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Vorwort zur siebenten Auflage

Das »orste Schuljahr“ erschien zum ersten Mal im Jahre 1878.
Seitdem ist es vielfach umgearbeitet worden. Auch die 7. Auf-
lage zeigt mannigfache Verbesserungen auf. Sie erscheint zudem
als eine vermehrte. Die Abschnitte iiber ,Kunstpflege“ und
»Turnen“ sind neu; andere sind teilweise umgearbeitet worden.
Auch der ,Anhang“ enthélt einige neue Zusitze.

In den Kreis der Bearbeiter der ,Schuljahre“ sind mehrere
jiingere Kriifte eingetreten, die aus dem Pédagogischen Universitits-
Seminar zu Jena hervorgegangen sind: P. Blauert-Jena;
Oberlehrer H. Landmann-Jena; Seminaroberl. Fr. Lehmen-
sick - Frankenberg i. S.; R.-Gymnasiall; Dr. Meltzer- Zwickau;
Rektor Scholz-Ptssneck; Rektor Schubert- Altenburg. ’

Die Herren Lehmensick, Scholz und Schubert
haben auch die Bearbeitung der zu den ,Schuljahren“ gehtrenden
Lesebiicher in die Hand genommen. Sie sind in demselben
Verlag erschienen. (Siehe den Umschlag dieses Bandes.)

So, hoffen wir, dass die ,Schuljahre“ auch weiterhin ihren
Weg gehen werden, alles aufmerksam verfolgend, was auf dem
Gebiete der Methodik wichtiges und wertvolles erarbeitet wird,
im alten Geiste, wenn auch hie und da in neuen Formen, ein
getreuer Wegweiser flir Lehrer und Lehrerinnen, die bestrebt
sind, ihren Unterricht kiinstlerisch zu gestalten.

Jena und Eisenach im Oktober 1903

Die Herausgeber
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AN

Einleitung

»Ohne Zweifel liegt die stirkste Kraft der
Ersiehung in dem nach psychologischen Grund-
siitsen eingerichteten Unterricht. Es ist falsch,
ihn hinter der charakterbildenden Zucht zurick-
treten zu lassen. 8elbst die effektvollsten religi-
dsen Einwirkungen gehen spurlos voriiber, wenn
nichtim Gedankenkreis des Z3glings der Boden
dafur lorgﬂ.ltig bereitet ist. arakterbildung
ist das hdchste Ziel der Erziehung. Durch un-
mittelbare Einwirkungen der Zucht liisst sie
sich jedoch nicht sicher erreichen, sondern nur
auf der Grundlage einer solchen planmiissigen
Bildun¥ des kindlichen Gedankenkreises, wo-
durch in diesem ein reiches geistiges Leben
erzeugt wird.“ Herbart

Den Gesinnungsstoff fiir das erste Schuljahr bildet in unserem Lehr-
plansystem eine Auswahl deutscher Volksmirchen. Die Einfiilhrung dieses
Stoffes ist auf nicht geringen Widerstand gestossen. Von vielen Seiten
her haben sich gewichtige Stimmen gegen unseren Mirchenunterricht
erhoben. Oft ist auch die heikle Frage durch Unverstand und Unkenntnis
verwirrt worden, indem man uns die Meinung unterschob, als ob wir die
biblische Geschichte ganz aus der Schule verdringen und dafiir Mirchen
einsetzen wollten. Andere wieder waren so sehr im Irrtum zu glauben,
die Mirchenfrage bilde den Hauptangelpunkt unserer Didaktik, ohne
zu bedenken, welch bedenkliche Bldsse sie sich damit gaben.*)

Es scheint daher nicht ungerechtfertigt, wenn wir zur Lésung und
Kl#rung der anstdssigen Frage einige einleitende Bemerkungen voraus-
schicken, die in erster Linie dazn dienen sollen, eine ruhige und vor-
urteilsfreie Beurteilung der nachfolgenden Kapitel, namentlich des Ab-
schnittes iiber den Gesinnungsunterricht, herbeizuftihren.

Dazu ist vor allem notig, dass die Mirchenfrage in Verbindung mit
dem Hauptgedanken, dem historisch-genetischen Aufban des Unterrichts,
untersucht wird. Inmitten des Lehrplansystems und seiner Grundgedanken
bat sie ein wesentlich anderes Gesicht als da, wo sie aus diesem Zu-

*) Wenn man sich einmal die Mtthe geben wollte, alle falschen und
ungereimten Meinungen, die tiber die Herbartische Padagogik von ge-
lehrten und ungelehrten Leuten verdffentlicht worden sind, zusammen zu
stellen, so wiirde damit ein neuer Beleg dafiir geliefert werden, dass die
Leute nicht aussterben, die den traurigen Mut besitzen, tiber Dinge zu
reden und Urteile zu fillen, die sie garnicht oder doch nur sehr ober-
flichlich kennen.

Das erste Schuljahr. 1



2 Einleitung

sammenhang herausgenommen und fiir sich allein betrachtet wird. Ge-
schieht letzteres, dann sprechen wir nicht mebr mit. Denn es liegt auf
der Hand, dass die ganze Sache dadurch nicht nur entstellt, sondern
geradezu unverstindlich gemacht wird. Dies tun aber die alten Lehr-
meister zu gern, die, ohne die neue Weise recht zn verstehen, sie doch
lastern.

So wenig wir verlangen, dass man sich sogleich von jeder neuen
Lehre gefangen nehmen lassen soll, so diirfen wir doch erwarten, dass
man eine neue Sache nicht bloss deshalb verwerfe, weil sie neu ist.
Ist doch alles gute Alte auch einmal neu gewesen. Wir miissen uns des
getrdsten, dass, wer Neues sucht und findet, das Alte zum Feinde hat,
und dass wir diesen Feind erst los werden, wenn das Neue alt geworden!
Dass die neue Lehre vielleicht hier und da in etwas zu starken und
iibertriecbenen Aunsdriicken sich bewegt hat, pflegt sie mit jeder neuen
Ansicht gemein zu haben, die sich durch entgegenstehende Meinungen
durchbohren muss. Aber lingst schon hat sie einen ruhigeren Ton an-
geschlagen, im Bewusstsein, einen 80 grossen und starken Stamm von
Freunden bereits gewonnen zu haben, dass sie weder unterdriickt werden,
noch verloren gehen kann.

Aber in diesem beruhigenden Bewusstsein kann sie auch verlangen.
dass man jhre einzelnen Teile nicht willkiirlich auseinanderreisse. Dies
schmerzt eben so tief, wie das Abreissen einzelner Glieder von einem
Organismus und entstellt das Ganze so gut wie das Einzelne. Daher
meinen wir, sei es selbstverstindlich, dass die Mirchenfrage nur beleuchtet
werden kann mit Rficksicht auf den gesamten Lehrplan.*) Bekanntlich
beriihrt sich derselbe mit dem Gedanken, dass die Entwicklungsphasen
des einzelnen Menschen in einer gewissen Parallele stehen zu den kultar-
historischen Entwicklungsstufen der Gesamtheit, dass nach dem Goethe-
schen Wort die Jugend immer wieder von vorn anfangen und das Indi-
viduum die Epochen der Weltkultur durchmachen miisse. Bei der Auswahl
der Stoffe versuchen wir diese Parallele festzuhalten und zwar so, dass
der Gesinnungsunterricht den Mittelpunkt des gesamten Sach- und Formen-
unterrichts bildet.**)

Wer nun weiss, dass in unserem Lehrplan den alttestamentlichen
Erzihlungen, dem Leben Jesu (mit den vorhergehenden Propheten), Paulus
und Luther hinreichende Zeit fiir eingehende Behandlang zugeteilt wird;
wer da weiss, dass vom ersten Schuljahr an die grossen lLeilsgeschicht-
lichen Tatsachen aus dem Leben Jesu, wie sie durch die kirchlichen
Festtage markiert sind, in dem Schulgottesdienst nach dem Gang des
Kirchenjahres in erbaulicher Weise dem Gemiite der Kinder nahe ge-
bracht werden sollen, der wird uns nimmermehr dem Vorwurf machen
kdnnen, dass wir es mit der religids-sittlichen Erziehung unserer Kinder
nicht ernst meinten, und dass wir fir das erste Schuljahr eine Auswahl

*) Wir haben daher im Nachfolgenden zunachst einen allgemeinen
Teil gegeben, damit man von hier aus in eine objektive Beurteilung der
Marchenfrage eintreten kann. Auch mdge man die tabellarische Ubersicht
tiber unseren Lehrplan am Schluss des Bandes eirgehend prtifen.

**) S. nachstehenden 1. Abschnitt: Die Auswahl des Stoffes.



Einleitung 3

von Mirchen angesetzt hiitten, ohnme uns zavor alle Bedenken und Ein-
wiirfe vorgestellt zu haben, die aus der vollen Wertschitzang der biblischen
Schriften hervorgehen. Eine eingehende wund vorurteilsfreie Priifang
unseres Lehrplanes muss vielmehr finden, dass die biblischen Erzihlungen
des alten und neuen Testamentes dadurch, dass sie erst mit dem Eintritt
der entsprechenden Apperzeptionsstufe*) den Kindern geboten, ferner
dadurch, dass sie nicht auseinander gerissen, sondern im Zusammenhang
gegeben werden, bei uns eine viel eindringendere Behandlung er-
fahren und damit eine grossere Wirkung auf das Gemiit des Kindes
erzielen, als nach der bisherigen Anordnung moglich war. Die Vorteile
des konzentrisch sich erweiternden Lehrgangs, welche gewthnlich
hervorgehoben werden, treten auch bei uns und sogar in erhéhtem
Masse hervor.

Allerdings ist das religids-ethische Material nicht bloss abhingig
von der formalen Methodik, sondern auch von der Kirche, der Nationalitit
und der Sitte.**) Aber gewiss ist auch, dass die Methodik mit Vor-
schligen zur Besserung auftreten darf, wenn offenbare Schiden im Volks-
leben und in der Kirche daza notigen. Sie wird immerhin dabei die
genannten Faktoren zu beriicksichtigen haben, vor allem die Kirche und
das traditionelle Ethos des Volks- und Familienbewusstseins, wenn sie
anf Erfolg rechnen will. Allein einerseits darf man letzteres nicht
iiberschitzen und meinen, dass durch dasselbe die heterogenen Er-
zihlungen des alten und neuen Testaments, miteinander gemischt dar-
geboten, doch zu einem einheitlichen Ganzen verschmelzen wiirden;
andererseits darf man sich der travrigen Wirklichkeit nicht verschliessen,
dass ein so starker religidser Familiengeist in den Schichten, die ihre
Kinder in die Volksschule schicken, zu den Ausnahmen gehort, wenig-
stens in der stidtischen Bevolkerung. Bei der Answabl und Anordnung
des Stoffes kann aber die Methodik auf Ausnahmen keine Riicksicht
nebnien; sie kann es nicht dem Familiensinn iiberlassen, das nicht Zu-
sammengehdrige kraft der einheitlichen religitsen Grundanschaunung doch
zu vereinen, kann es nicht beriicksichtigen, dass vielleicht hie und da
die alt- und neutestamentlichen Erzihlungen villig gleichwertig dem
Familienbewusstsein erscheinen.***) Wohl aber haben wir in erster Linie
zu beachten, dass unusere Kinder christlichen Familien angehtren. Des-
halb darf das Leben Jesu im ersten Schuljahr nicht fehlen; nur kann
es nicht in unterrichtlicher, sondern es muss in erbaulicher Weise im
Anschluss an die kirchlichen Feste auftreten, da von einer verstindnis-
vollen Erfassung durch den Unterricht in den ersten Schuljahren nicht
die Rede sein kann. Wollte man von dieser Seite her einmal die

*) Nach einem Ausspruch Goethes nimmt der menschliche Geist
nichts an, was ihm nicht in seiner jeweiligen Entwicklung zusa Nach
einem andern Goetheschen Wort muss alles Empfindungswerte dann dar-
geboten werden, wenn die Empfinglichkeit dafur am grossten ist. B2 b

*%) Vergl. Willmann, Didakt. 1. S. 40, 56, 82, 401.§ ..

*#%) Die neuen Untersuchungen, die jetzt unter dem Stichwort ,Babel
und Bibel“ in breite Kreise getragen worden sind, werden ohne Zweifel
Adahin fihren, den alttestamentlichen Erzihlungen nicht wenig von ihrem
traditionellen Gewicht zu nehmen.

1*



4 Einleitung

Mirchenfrage betrachten, 8o meinen wir, miisste der Widerspruch wenigstens
teilweise schwinden.

Bei einer Vertiefung in den Geist unseres Lehrplans muss die Uber-
zeugung in jedem sich bilden, dass unsere Anordnung, Auswahl und Be-
arbeitung des Stoffes Leine andere Aufgabe sich stellt, als diese, das
religids-sittliche Leben der Kinder zm wecken, zu pflegen und zu krif-
tigen, um mdglichst feste Grundlagen zn dem allmihlich sich bildenden
Charakter zu legen.

Der Aufban des Unterrichts aber nach der kulturhistorischen Ent-
wicklung verbietet es uns, etwa einem Vermittelungsvorschlag Folge zu
leisten und neben den M#rchen eine gute Auswahl biblischer Erzihlungen
unterrichtlich zn behandeln. Wiirden wir dies tun, so hitten wir damit
die Grundgedanken unseres Lehrplansystems vollstindig aufgegeben. Von
den neuen didaktischen Wahrheiten wire daraus nur eine: die Darch-
arbeitung des Stoffes nach den formalen Stufen, in ihrer Reinheit tibrig
geblieben. Denn da zugleich nach unserem Plan eine enge Verbindung
der einzelnen Ficher durch Angliederung an den Gesinnungsstoff, wenn
auch nicht in unmittelbarer Abh#ngigkeit von demselben, verlangt wird,
80 muss mit der Verinderung desselben der Inhalt des Lehrplans und
seine Zusammensetzung eine durchaus andere werden. Die Macht der
grundlegenden Gedanken aber ist zu gross, als dass wir es auch nur
versuchen konnten, in dem Hauptpunkte der Stoffanuswahl eine Vermitt-
lung zu erstreben zwischen dem Hergebrachten und der Forderung unserer
Didaktik.

Die Vermittlang zu finden miissen wir denen iiberlassen, die in der
praktischen Unterrichtsarbeit mitten inne stehen und dem gebietenden
Zwang der bestehenden Ordnung sich unterwerfen miissen.*) Sie migen
von dem idealen Plane, den wir ihnen hier vorzeichnen wollen, retten,
was dermalen zu retten ist. Wir selbst kdnnen hier keine Zugestindnisse
der Staats-Pidagogik machen, die die Herrschaft bat; wir kénnen hier
nur hdren auf die Stimme der Wissenschaft, die uns befiehlt, anf Grund
didaktischer Ideen einen solchen und keinen anderen Plan zm entwerfen.
An ihm, wenn er nur die hdchsten Zwecke, die unsere Erziehung
verfolgt, nicht aus dem Auge verliert und dem Wesen der Kindesnatur
in liebevoller Versenkung nachgeht, mag man die Wirklichkeit messen;
ibm mag diese in vollem Bewusstsein nachstreben, um allm#hlich mit ihm
sich zu vereinen. Ohne ein solches Ideal zu haben, verliert sie sich
nur zu leicht auf Irrwege und verschwendet Zeit und Kraft. Ohne ein
bestimmtes Ziel vor sich zu sehen, glaubt sie Verbesscrungen anzu-
bringen, die sich frilher oder spiter als Verschlechterungen erweisen.
Darum mag hier, wo ein idealer Lehrplan ohne jedes Hinschielen auf
bestehende Verh#ltnisse, ohne jede Riicksicht aunf baldige oder kiinftige
Verwirklichung entworfen werden soll, nur die Strenge der wissenschaft-
lichen Uberzeugung herrschen, selbst auf die Gefahr hin, dass kleinmiitige
Praktiker und Anbeter des Bestehenden sich mit schlecht verhehltem Un-

*) 8. z. B. Reukauf-Heyn, Evangel. Relig.-Unt. Grundlegung u.
Praparationen. 10 Bde. Leipzig, Wunderlich.



Einleitung 5

mute abwenden, da sie nicht auf den ersten Blick sehen, wozn ihnen das
alles niitzen kinne. ’

Darum diirfen wir nicht dem vermittelnden Vorschlag, so wohl-
meinend er auch war, folgen und biblische Erzihlungen den M#rchen
beigeben, um unseren Plan den herrschenden Schulordnungen schmack-
hafter zu machen. Gab es doch eine Zeit, und die reicht weit in unser
Jahrhundert hinein, die nichts wusste von biblischen Erz#blungen auf
der Unterstufe der Volksschule. Waren denn unsere Altvordern darum
weniger fromm? Wer wollte das behaupten! Wenn aber erst durch
mithsame methodische Kiinste die biblischen Erzihlungen amch den
Kleinen zunbereitet wurden und damit zur allgemeinen Einfiihrung ge-
langten, so kann auch leicht wieder eine Zeit kommen, wo man dies
nicht als einen Fortschritt, sondern als einen Riickschritt betrachtet.
Mochte man doch recht bald zu der Anordnung zuriickkehrem, wie sie
ehedem in unseren Schulen Sitte war, und wie sie fiir die Kindesnatur
passte!

Schon jetat ist die Uberzeugung weit verbreitet, dass auf der Unter-
stufe die Bebandlung der biblischen Geschichte mit vielen und fast un-
diberwindlichen Schwierigkeiten zu kimpfen bhat, selbst wenn sie mit dem
grossten methodischen Ernst und Geschick in Angriff genommen wird.
Wie vielen Lebhrern — mochten sie es nur eingestehen — gelingt die
Fruchtbarmachung der biblischen Erzihlungen in den ersten Schul-
jahren nur in sehr geringem Masse! Entweder wird die Erzihlung nach
dem Wortlaut der Bibel gegeben, dann ist sie geradezu den Kleinen
unverstindlich und darum ohne alle Wirkung; oder die Erzihlung wird
in freierer Weise, doch im Anschluss an das Bibelwort dargeboten, dann
ist die Erfassang auf dieser Stufe trotzdem sehr zweifelbaft. Auch liegt
die Gefabr nahe, in die dritte Art der Darbietung zu verfallen, bei
welcher der Text in einer Weise verkindlicht wird, dass er alles andere
ist, nur keine biblische Erzihlung. Wenn es wahr ist, dass die biblische
Erzihlung etwa nor in der Wiedemannschen Darbietung den Kindern der
Unterstufe verstindlich gemacht werden kann, dann gibt es fiir uns
keinen Augenblick des Schwankens: wir geben den Kindern lieber jede
andere Geschichte, als eine derartige Verwisserung des biblischen Stoffes.

Und wie nun, wenn die Frage sich so stellt: Sind die biblischen
Erziihlungen fiir die Unterstufe zm schwierig, wartet man daher mit
ibrer Darbietung bis dahin, wo sie in einer angemessenen, dem biblischen
Ton sich mdglichst anschliessenden Weise den Kindern nahe gebracht
werden konnen, sollte ihre Wirkung auf das Gemiit der Kinder dann
nicht eine viel tiefere und fiir das religitse Leben viel fruchtbarere
sein? Wie, wenn unsere Kleinen durch den Aufschub nicht nur nichts
verlieren — indem fiir die Weckung und N#hrung christlichen Fiihlens
ja durch die Schulandachten gesorgt wird — sondern nur gewinnen konnen ?

Wir meinen, wer die Sache von dieser Seite besehen wollte, miisste
uns beistimmen und mit uns darnach streben, dass den biblischen Ge-
schichten in der Volksschule die rechte Stellung angewiesen und ihnen
ein vorbereitender Kursus vorausgeschickt werde. Er wiirde keinen
Augenblick im Zweifel sein ktnnen, dass dieser elementare Gesinnungs-
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unterricht, wie wir ihn wollen, bessere Friichte zeitigen muss im Dienste
der religidssittlichen Erziehung, als es die sechs bis acht biblischen Er-
zihlungen tun konnen, die von den bestehenden Schulordnungen fiir das
erste Schuljahr vorgeschrieben zu werden pflegen. Und doch scheint zu
einer derartigen Betrachtung der Sache jetzt noch wenig Aussicht zm
sein, weil man nicht den Mut hat, offen der unhaltbaren Tradition ent-
gegen zu treten.

Wie die Abwendung der Gebildeten von der Kirche eine weitver-
breitete ist, weil, abgesehen von anderen Griinden, die Kirche es nur zu
gut verstanden hat, Unwesentliches, den Kern des christlichen Glaubens
nicht Beriihrendes mit bewunderungswiirdiger Starrheit aufrecht zm er-
halten und als etwas Wichtiges anzusehen, 8o scheint uns anch hier aus
dem allzu starren Festbalten an dem verhiltnism#issig nenen Dogma, dass
die biblische Geschichte schon im Unterricht des ersten Schuljahres vor-
kommen miisse, nur Unheil hervorzugehen. Diese Starrheit in der Be-
hauptung unmiglich gewordener Stellungen, diese Blindbeit gegen das,
was ans not tut, ist hier um so anbegreiflicher, als von einem Auf-
geben, von einem Zurfickdringen des christlichen Glaubens sowie der
biblischen Erzihlungen gar keine Rede ist, als vielmehr — wir betonen
es nochmals — unsere Stoffauswahl und Anordnung nur ams dem einen
Gedanken entspringt und nur das eine bezweckt, die sittlich-religitse
Gesinnung von Anfang an so fest zm begriinden, dass sie nicht vom
ersten besten Starm, der an die Jugend herantritt, verweht werden kann.
Immer muss als wichtigster Teil der Erziehung die Bildung des Gemiites
und des Willens gelten. Die Verstandesbildung soll nur soweit, als sie
zur Erregung eines dauernden Interesses fiir hihere Zwecke ndtig ist,
und in der Weise gepflegt werden, dass sie der Bildung des Gemiites
und des Willens erhebliche Dienste leistet. Angesichts der Entkirch-
lichung aber, die in ganzen Schichten unseres Volkes zu Tage tritt, in
oberen und unteren, treibt uns unser Gewissen dazun, die offen liegenden
Schiden unserer religitsen Schulerziehung mit beseitigen zu helfen und
Vorschlige zu machen, die dem Hinabrollen auf jener abschiissigen Bahn
Einhalt tun kbnnen.

Bei dem gegenwirtigen Unterrichtsbetrieb liegt die geistige Armat,
die Verkiimmerung des religios-sittlichen Interesses so sehr auf der Hand,
dass man kanm davon sprechen sollte. Es ist dies einer der wunden
Punkte, den die bestehenden Schulordnungen besitzen: im ersten Schul-
jabhr wird fir die Weckung der Gesinnung so gut wie nichts getan.
Dass es die wenigen, vollstindig ans dem Zusammenhang gerissenen,
halbverstandenen biblischen Erzihlungen nicht zu tun imstande sind,
gesteht jeder Lehrer, der es mit der Sache ernst meint, ein. Sollten
aber die Normalworter, die Lese- und Schreibdressar, — vielfach das
Einzige, womit selbst verstindige Lehrer das erste Schuljahr auszufiillen
vermdgen — sollten die ungesunden, sogen. kindlichen Erzihlungen, die
im Anschanungsunterricht gewdhnlich als Zugabe den Kleinen gereicht
werden, dies bewirken kinnen? *)

*) Gegen die sogen. ,moralischen Erzihlungen“ siehe z. B. Kehr.
Gesch. d. Method. 2. Aufl. 2. Heft (Fechner.)
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Gewiss nicht. Und so kommt es, dass in vielen Schulen auf der
Unterstufe iiberhaupt von einem Religionsunterricht nicht die Rede ist.
Die wenigen biblischen Geschichten, die vorgenommen werden, weil es
vorgeschrieben ist, konnten ebensogut fehlen. In Wabrheit wird gelesen,
geschrieben und gerechnet und wieder gelesen, geschrieben und gerechnet.
Als ob davon, dass unsere Kinder im ersten Schuljahr schon lesen und
schreiben lernen, ihr Seelenheil abhinge! In der Reichstagssitzung vom
9. Oktober 1878 sagte Fiirst Bismarck: ,Die Fahigkeit des Lesens ist
bei uns viel verbreiteter wie in Frankreich und England, die Fahigkeit
des praktischen Urteils iiber das Gelesene vielleicht minder verbreitet als
in den beiden L#ndern.“ Dieses Wort unseres grossen Staatsmannes
sollte nns zu denken geben.

Horen wir noch einen andern Ausspruch eines sachverstindigen
Beurteilers: ,Lesen und Schreiben“, sagt Herr Geh. Oberregierungsrat
Schone in Berlin im XLI. Band der Preuss. Jahrbiicher, ,sind das Erste,
was die Schule dem Kinde zn lehren unternimmt und zur Geliufigkeit
ausbildet und sind so sehr die Voraussetzung, gewissermassen das Hand-
werkszeug zmr Gewinnung jeder weiteren Bildung, aller Kenntnisse und
Einsichten, dass wir uns gewthnt haben, den Bildungsgrad der Vélker
an den Massstab der Verbreitung jener Fertigkeiten, an der Zahl derer
unter den einzelnen Vilkern, welche lesen und schreiben konnen, zu
messen. Dies hat fiir die heutige Welt unzweifelhaft seine Berechtigung.
Allein vergessen diirfen wir nicht, dass ein sehr hoher Grad von Bildung
unter anderen Verhi#ltnissen ohne jene Fertigkeiten miglich gewesen ist.
Wenn man bedenkt, das Wolfram von Eschenbach seinen Parcival dichtete,
ohne des Lesens und Schreibens kundig zu sein, dass noch im Zeitalter
der Renaissance und ihrer hochentwickelten Literatur einer der grissten
Architekten aller Zeiten, Bramante, von mehreren Zeitgenossen den
Analfabeti zugezihlt wird, so liegt die Frage nahe, ob die Alleinherr-
schaft des Lesens und Schreibens in den Elementen unserer Bildung ganz
ohne Gefahr sei.“*)

Nach unserer Uberzeugung liegt hierin eine grosse Gefahr. Denn
abgesehen davon, dass durch die Buchstabendressur eine ausserordentliche
Schwichung der Empfinglichkeit fiir die Eindriicke der Aussenwelt ein-
tritt, wird durch die 10 —12 Stunden sogen. deutschen Unterrichts von
vornherein auf eine energische Fdrderung des geistigen Lebens ver-
zichtet. ,Da man soviel auf unseren Unterricht verwendet, schreibt Herr
Pecht im Beiblatt fiir bildende Kunst 1882, 16, miissten wir eigentlich
das civilisierteste und kiinstlerisch gebildetste aller Volker sein; leider
gieht man uns dies aber nicht im mindesten an.“ Wahrlich, wir Deutsche,
die wir seit mehr als 300 Jabhren auf Lesen und Schreiben dressiert
werden wie kein anderes Volk, milssten, wenn dieser Unterricht wirklich
imstande wire, die geistigen Fihigkeiten zu heben, eine so hohe Stufe
bereits erreicht haben, dass wir auf alle anderen V3lker wie von einer
hohen Warte herabblicken kinnten. Und doch — haben wir Deutsche
Ursache hierzu? Haben wir Deutsche es nicht sehr ndtig, auf die

*) Vergl. Heinr. v. Bruon, Archiéologie und Anschauung. Manchen 1885.
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ziehender Unterricht! und tut nichts dazu. Mit solchen Tinen bethubt
man nur Unwissende und Toren. Es sicht geradezm wie Hohn und
Spott ams, wenn mit grossen Buchstaben auf der Schulfahne prangt:
Erziehender Unterricht — und in der Schule selbst ist nichts davon zu
spiiren.

So wenig ist das Wort Herbarts verstanden und in die Praxis
iibergefihrt worden, dass allerorts die tausendmal ausgefahrenen Geleise
immer noch einmal beliebt werden. Es ist ja richtig, dass die Erziehung
nur sehr langsam besser wird. Was vorlenchtende Geister Jahrzehnte
friiher verkiindeten, gelangt oft spit, nachdem das Andenken an den Ur-
beber schon im Erbleichen begriffen, zur Ausfiihrung, zar Ubang und
Geltung — ein grosser Abstand, der einen wahrhaft tragischen Eindruck
macht. Wer wollte leugnen, dass auch Herbart ein Opfer solcher Tragik
geworden sei? Zwar sind seine pidagogischen Ideen nie ganz vergessen
worden. Aber wieviel davon ist in den Schulen unseres Reiches, in der
Erziehung unseres Volkes zm spiiren? Sollte es Schwarzseherei sein,
wenn man findet, dass Anzeichen eines beginnenden Herabsinkens, eines
Nachlassens und teilweisen Lahmwerdens der sittlichen Spannkrifte
auch bei unsern biirgerlichen Klassen recht wabrnehmbar sind? Eines
ist sicher: ,die Probe auf die sie im Anfang der 70Oer Jahre durch
den unverhofften Goldregen gestellt wurden, haben sie herzlich schlecht
bestanden, und selbst die Kreise der Hochgebildeten sind von dem Rausche
nicht freigeblieben, wie man es nach ihrer Haltung in wirtschaftlich
diirftigeren Zeiten von ibnen hi#tte erwarten sollen.“*)

Es sei ferne von uns, zu meinen, als ob die Volksschulerziehung
allein einer fortschreitenden inneren Zuchtlosigkeit wehren kénne. Hier
sind noch andere hiochst wichtige M#chte mit im Spiel. Aber so wenig
man die Kraft der Schule iiberschitzen darf, so wenig darf man sie auch
fir nichts erachten.**) Es zeugt von ebenso grossem Unverstand, alles
Unbeil der Zeit der Schule aufzubiirden, als umgekebrt von ihr die Heilung
aller Gebrechen zu erwarten. Kein verniinftiger und ruhig denkender
Mensch wird bebaupten, dass, wenn ein vierzehnjihriger Knabe die Schule
verliisst, seine Entwicklung dann auch nur einigermassen zum Abschluss
gelangt sei. Wie sein Charakter sich weiter entwickelt, welche Neigungen

*) Der christliche Glaube und die menschl. Freiheit. Gotha 81, XVII.

*¥) 8eit Pestaloszis grosser Anregung ist es wenigstens in Deutsch-
land zur allgemein anerkannten Uberzeugung geworden, dass allein durch
verbesserte Volkserziehung der rechte Grund gelegt werden kdnne, um
die mannigfaltigen Schiden im Staate wie im sozialen und Familienleben
grindlich auszuheilen und unsern Nachkommen eine bessere Zukunft zu
sichern. Noch allgemeiner lisst sich sogar behaupten: Das Schicksal
eines Volkes, seine Bliite wie sein Vertall, hingen in letzter Instanz allein
von der Erziehung ab, die seiner Jugend zuteil wird. Daraus ergibt
sich mit ebenso unwiderleglicher Gewissheit das weitere Axiom: Dasjenige
Volk, welches bis in die untersten Schichten hinein die tiefste und die
vielseitigste Bildung besitzt, wird zugleich das m#chtigste und das gliick-
lichste sein unter den Vblkern seiner Zeit; unbesiegbar fir seine Nachbarn,
beneidet von den Zeitgenossen oder ein Vorbild der Nachahmung fur sie.

- J. H. von Fichte
(Deutsche Vierteljahrschrift XXX, No. 127.)
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nicht zu hoffen sei. Vielleicht ist es so. In keinem Falle aber kann
uns dies den Mut nehmen, unsere begonnene Arbeit weiter zu fiihren,
wenn auch erst kommende Geschlechter die Friichte derselben geniessen
sollten.

Nicht obne Eindruck bleibt vielleicht die Mahnung, welche
Allibn in den Grundlehren der allgemeinen Ethik, S. 188f., ausge-
sprochen hat:

nWer es durchans beim alten und hergebrachten lassen will und
billige, durch dringende Bediirfnisse empfohlene Reformen von vornherein
als revolutionires Beginnen bezeichnet, wundere sich hinterher nicht,
wenn der fortwihrend anschwellende Gegensatz den Charakter einer un-
aufhaltbaren Naturgewalt bekommt, die bisherigen Schranken durch-
bricht und nach Art der Naturgewalten in riicksichtsloser Weise Ver-
wiistungen anf dem Gebiete der bestehenden Ordnungen anrichtet, denen
zur rechten Zeit durch Vorsicht zu begegnen war. Daher der Satz: Wer
zu billigen Reformen sich nicht herbeildsst, 6ffnet Revolutionen Tor und
Tir. Schlimm aber, wenn irgend ein Zustand der Art ist, dass er
keine Reformen mebr vertragen kann, oder auch nur ein solcher, dass
Reformen in einem Teile desselben das Bestehen des Ganzen gefihrden.
Soll noch ein jiher Sturz verhiitet und das damit verbundene Unheil ab-
gewendet werden, so lasse man die Zeiten der Windstille nicht ungenutzt
voriibergehen, um nicht in Zeiten des Sturmes zu Reparaturen des
morschen Bauwerks gendtigt zu werden, um beim Zusammensturz des-
selben nicht noch den Vorwurf zu erfabhren, man habe es nicht besser
gewollt, oder habe in arger Verblendung das hinfillige Manerwerk durch
iibel angebrachte Kuppelbanten noch mebr gedriickt.“*)

Freilich auch die besten Vorschlige zur Umgestaltung des Schul-
wesens sind nutzlos, wenn nicht die geeigneten Personen sich finden, die
mit ibrem Herzblut dafiir eintreten, mit ihrer ganzen Kraft ihrem Dienst
sich widmen, die mit voller Hingabe an der Verwirklichung der idealen
Pline arbeiten. Auch hier dringt sich der uralte Gegensatz zwischen
Idee und Wirklichkeit, Plan und Ausfihrung auf, der so oft schon
Fiirsten, Feldherren, Staatsminner und Leiter jeglicher Institute zur
Verzweiflung brachte, dass die Personen sich nicht finden wollten, die
den Geist, die grundlegenden Ideen der Fiibrer in sich aufnahmen, um
danach die Wirklichkeit zu gestalten. Was niitzt es, ein wunderbares
Fahrzeng zu bauen, da es aber flott gemacht werden soll, siehe, da
fehlen die liannschaften, die es lenken und regieren kiénnen?

Wer also eine Besserung unserer Schulverhiltnisse plant, ohne zu-
gleich eine bessere Vorbildung der Lehrer ins Auge zu fassen — die
dann selbstverstindlich eine Besserung der Husseren Lage nach sich
ziehen muss — der hat die Rechnung ohne den Wirt gemacht.**)

Darum kdnnen wir es uns nicht versagen, am Schluss unserer Ein-

*) Vergl. W. Rein, Am Ende der Schulreform? Langensalza,
Beyer u. S. 1893.

**) 8. Die Kehrschen Blatter, herausgegebeu v. Mut hes ins-Weimar,
1898. Goths, Thienemann. Vergl. die neun Hefte ,Aus dem Pidagog.
Universitats-Seminar zu Jena. Langensalza, Beyer & s.
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leitung einige Vorurteile und Irrtiimer mit einigen Worten zu beleuchten,
die immer wieder hervortreten, und schier unausrottbar erscheinen. Sie
betreffen namentlich das Verhiltnis des Lehrers zu den einzelnen Fach-
wissenschaften und zur Methode.

Sokrates lehrte bekanntlich, dass man eine Zeitlang zu einem
Schuster in die Lehre gegangen sein miisse, um einen Schuh anfertigen
zu konnen. Die Wahrheit der Schlussfolgerung desselben Weisen, dass
ein H#hnliches Studium doch wohl fir die schwierigste und reichste aller
Aufgaben, fiir die Menschenbildung, erforderlich sei, fingt erst heute an,
in weiteren Kreisen und in massgebenden Regionen anerkannt zu werden.

Es waren eben zu viele Vorurteile zn tiberwinden, zu viel Irrtimer
vor allem in Hinsicht der ,Methode“ 2zu beseitigen. Auch hatten sie
sich im Laufe der Zeiten allzu fest gesetzt, da sie durch gutklingende
Namen getragen wurden. Zwei der verbreitesten Irrtiimer sind in den
Sutzen ausgesprochen: 1 Die Methode ist mit dem Wissen des Gegen-
standes gegeben, und 2. Jeder Lehrer muss seine eigene Methode haben.

In Bezug auf den ersten Punkt ist allerdings zuzugeben, dass bei
dem gelebrten Forscher aus der Beschiftigung mit dem Gegenstand un-
mittelbar aunch die Methode sich ergibt. Hier aber bandelt es sich micht
um Mitteilung an Unmiindige, sondern um Erforschung der Wahrheit.
In dem Fall jedoch, wo eine bestimmte Bildung, und zwar in ethischer
Richtung an das heranwachsende Geschlecht weiter gegeben werden soll,
muss in erster Linie das Verh#ltnis zu den zu bildenden in Betracht
gezogen werden, wenn man bnicht vorzieht, alles dem blinden Zufall zn
iiberlassen.

Bei Pestalozzi trat das Suchen pach der einen Methode
zu frilh auf Fir ibn und seine Nachfolger wurde der Mangel einer
rationellen Psychologie verhingnisvoll; denn sie mussten sich mit ge-
wissen Abnungen begniigen, infolgedessen mit unzusammenh#ngenden, all-
gemein gehaltenen, vieldeutigen Imperativen, die den Erzieher nur zum
hiufig im Stich liessen und die Didaktik vielfach in Misskredit brachten.

Von der Entwicklung der Psychologie hingt es ab, inwieweit es
moglich ist, den streng gesetzmissigen und notwendigen Weg aufzu-
finden, auf dem die dem Unterricht vorschwebenden Ziele verwirklicht
werden kinnen. Die Gesetzmissigkeit und Notwendigkeit reicht soweit,
so weit wir die Gesetze des psychischen Geschehens verstehen. Je
grossere Fortschritte die Psychologie macht, um so grisser werden die
Fortschritte auf dem Gebiete des Unterrichts, um so sicherer wird man
die Schritte im Lebrplan und im Unterricht bestimmen kénnen.

Die Grundmethode, von der wir sprechen, ist also diejenige, die sich
genan an die Gesetze halt, die das geistige Leben bestimmen und regeln.
In ibrer Vollkommenheit gedacht, ist sie ein Ideal und wird es wohl auf
lange binaus moch bleiben. Was wir jetzt von ibr besitzen, bedeutet
nur eine Stufe der Entwicklung, die, wie alles Menschenwerk, besserungs-
fahig erscheint.

Das Bestreben der neueren Didaktik ist darauf gerichtet, die Gesetze
des menschlichen Geistes sich klar zu machen, um auns ihrer Kenntnis
die Massnahmen fiir die Beeinflussung und Richtung des jugendlichen
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Geistes zu gewinnen, und die Bildung der heranwachsenden Generation in
naturgemisser Weise einzurichten, so wie Physik und Chemie einzu-
dringen suchen in die Gesetze der Nataur, um durch ihre Kenntnisse und
Verwendung die menschliche Kultur zu fdrdern.

Damit ist nun auch der zweite Irrtum zurecht gerfickt, der darauf
ausgeht, alle methodische Arbeit, alles nachdenken und untersuchen ab-
zuweisen durch den bequemen Satz: Jeder Lehrer muss seine eigene Me-
thode haben. Oder wenn gesagt wird: Nicht die Methode macht den
Lehrer, sondern der Lehrer die Methode. Dem liegt offenbar die Ver-
wechslung von Methode und Manier zu Grunde.

Methode griindet sich aunf das objektiv Feststehende, auf die Gesetze
des psychischen Geschehens, die auch der genialste Erzieher nicht zu
#&ndern vermag, die unabhingig von der Person funktionieren. Aber die
landliufige Meinung behauptet, der Erzieher brauche sich darum nicht za
kiimmern. Sie sagt: Habe nur Gelehrsamkeit, so wird dir die Gabe zu
lehren nicht fehlen, oder nach den Worten Fr. A. Wolffs: Habe Geist
und wisse Geist zu wecken. Das ist aber ungeffhr so, als ob man zu
einem Bettler spriche: Habe eine Million und wisse Millionen zu wecken.
Ein woblfeiler Rat. Dem jungen Arzt ist es nicht gestattet, seine Me-
thode zu suchen; das unsichere Tappen der jungen, unvorbereiteten Lehrer
bleibt ihm erspart, da die Gesellschaft sich nicht zu Experimenten her-
gibt, die moglicherweise ans Leben gehen. Vom jungen Mediziner verlangt
man nicht bloss die Kenntnis der etwa zuzufthrenden Heilmittel, sondern
vor allem die Behandlungsmethode, angepasst dem jeweiligen kdrperlichen
Zustande des Leidenden.

Bei dem Erzieher ist man weit bescheidener. Nur Spezial-Kennt-
nisse werden von ihm verlangt — die Methode soll er sich nach seinem
Geschmack und nach seiner Erfahrung zurecht machen. Warum auch
pnicht? An falscher geistiger Behandlung geht niemand so leicht zu
Grunde ; wenigstens merkt man es nicht so bald. Es ist schwer, nach-
zukommen, wie viel da gesiindigt wird.*)

Fiir die korperliche Gesundheit bestehen, unabhingig von der Person
des Arztes, bestimmte objektiv giltige Grundsitze, deren Nichtbeachtung
schwere Schiidigang nach sich zieht. Kein Arzt, und sei er der genialste,
kann sich iiber die Gesetze hinwegsetzen, sie ignorieren. Auf geistigem
Gebiete ist es genan ebenso.

Zugegeben wird, dass es unter den Erziehern genial angelegte
Naturen giebt, die :instinktiv das Richtige in dem Wechselverkehr mit
der Jugend zu treffen und vortreffliche Erfolge zu erzielen wissen. Ob
aber die Mehrzahl solche Pfadfinder von Gottes Gnaden sind, ist wohl
zu bezweifein. Und selbst diese wiirden dann doch durch die Kenntnis
der geistigen Gesetze und der daraus sich ergebenden Methode nicht
beengt, nicht unwirksam gemacht, sondern erst recht gehoben und auf
festen Boden gestellt. Die Furcht ist unberechtigt, als werde die Frei-
heit des Erziehers beschrinkt, wenn er sich an die natiirlichen Gesetze

*) Vergl. die lehrreiche Schrift: Psychopath. Minderwertigkeiten,
von Koch.
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bilt. Bei aller Berficksichtigung der objektiv feststehenden Methode
wird die Macht des Persdnlichen in der Erziehung immer stark und
dauernd zur Geltung kommen. Es soll nicht geleugnet werden, dass von
dem Einfluss des Erziehers, von seiner Persinlichkeit das Gelingen des
Erziehungswerks abhingt. Wir wollen hier nur hervorheben, dass der
Erfolg eher da erreicht werden kann, wo der Erzieher sich auf die
Kenntnis der naturgemissen Methode stiitst, wo daher alle Willklir mdglichst
ausgeschlossen erscheint. Wir behaupten: Persinlichkeit und Methode
miissen einander gestimmt sein; jede einseitige Betonung und jede
Geringschitzung des einen oder anderen ist zu verwerfen.

Ist diese Ubereinstimmung zwischen Persdnlichkeit und Methode
aber vorbanden, so kann auch der Erfolg in der Wirklichkeit nicht
ausbleiben. Zeichnen sich unsere Erzieher nicht nur durch Keantnisse
und Geschicklichkeit aus, sondern auch durch guten Willen, durch Eifer
fir ihren Beruf, durch Hingabe an die deutlich gedachten Ziele und
durch konsequentes Verfolgen der klar erkannten Wege; sind ihre Be-
mbhungen getragen von der Achtung und Teilnabme der Familien, deren
erzieherische Bestrebungen sie unterstiitzen wollen, dann wird die Zeit
kommen, wo unser Schulwesen, in naturgemisse Bahnen geleitet, viel
beitragen kann, ein gesundes, frisches und freies Geschlecht heranzu-
bilden, das den Aufgaben der Gegenwart gewachsen, unser Volk immer
hdheren Zielen entgegen fihren kann.

S



A Die Grundlegung

Vorbemerkung

Unsere Unterrichtslehre weicht in mehreren Punkten nicht unwesent-
lich von der bisher fiblicken Methodik ab. Drei Ideen geben derselben
jhr eigenartiges Geprige: Die Idee der knlturhistorischen
Stufen, die Konzentrationsidee und die Idee der
formalen Stufen. Die erste hat es mit der Auswahl, die zweite
mit der Verbindung, die dritte mit der Durcharbeitung des Lehrstoffes
zu tan. Demnach stellen wir folgende Reihe auf:

I Die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffes (Kultur-
historische Stufen)
11 Die Verbindung der einzelnen Lehrficher untereinander
(Konzentration)
111 Die Durcharbeitung des Lehrstoffes (Formale Stufen).

Die beiden ersten Abschnitte behandeln die Theorie des Lehrplans,
der dritte die Theorie des Lehrverfahrens.

Wir geben im Folgenden eine kurze Darstellung dieser drei Haupt-
stiicke, die den Weg weisen wollen zu einem gesunden Unterrichtsbetrieb.
Es wollen diese Kapitel den Gegenstand keineswegs erschipfen; sie wollen
nur die Grundlinien aufdecken, um das Verstindnis des nachfolgenden
praktischen Teiles anzubahnen.

Das erste dieser drei Kapitel richtet sick zugleich gegen die Aus-
wah! und Apordnung des Stoffes nach konzentrischen Kreisen; das
zweite gegen den Wirrwarr, welcher unter den einzelnen Lehrfichern
an der Tagesordnung ist, wobei jedes herrschen, keines dienen will;
das dritte gegen die Unnatur und Oberflichlichkeit, mit welcher das
Neue an die Kinder herangebracht wird, so dass es kein bleibendes
geistiges Eigentam der Kinder wird und keine geistige Kraft aus sich
erzeugen kann.

Zusammengenommen aber ziehen die drei Kapitel gegen den
ndidaktischen Materialismus* zu Felde, dessen Herr-
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schaft die Gesundheit unserer Schulen und unserer Erziehung zu ver-
nichten droht.*)

I

Die Auswahl und Anordnung des Stoffes nach kultur-
historischen Stufen

Literatur: Ziller, Eine Skizze der pidagog. Reformbestrebungen in
der Gegenwart, nach Herbartischen Grandsitzen. Zeitschrift fir exakte
Philosophie. IV. Bd. Leipz. 1864. — Ziller, Grundlegung zur Lehre vom
erziehenden Unterricht. Leipzig 1865. 2. Aufl. (Vogt) 1884. — Ziller,
Vorlesungen tiber allgem. Padagogik. Leipzig 1876. 3. Aufl. (Just) 1892.
— Ziller, Jahrbuch des Vereins {. wissenschattl. Pidagogik, 1V, 8. 178 f.;
VI, Seite 118 ff ; XIII. Seite 113 ff. Erlauterungen zum Jahrbuch XIIL,
Seite 66 ff. — Dorpfeld, Grundlinien einer Theorie des Lehrplans.
Gtitersloh 1873. (8. Gesammelte Schriften) — Willmann, Pidagog. Vor-
trage. Leipzig 1869. 2. Aufl. 1886. — Vogt, Die Ursachen der Uber-
birdung in den deutschen Gymnasien. Jahrbach d. Vereins f. wissensch.
Padagog. 1880. IV. — Willmann, Didaktik. Braunschweig 1882. —
Staude, Die kulturhistorischen Stufen im Unterrichte der Volksschule.
Padagog. Studien von Rein, neue Folge, 2. Heft. Dresden 1882. — Staude,
Uber das Lehrplansystem. Pldasggg. Studien von Rein, neue Folge,
2. Heft 1881, 2. Heft 1884, 3. Heft 1888. — v. Sall wtirk, Gesinnungsunterr.
u. Kulturgeschichte. Langensalza 1887. — R ein, Gesinnungsunterricht und
Kulturgeschichte. Padagog. Studien, 3. Heft 1888. Vergl. die Literatur-
angaben daselbst. — Vogt, Erlaaterungen zam XVI. Jahrbuch. 1885. —
Beyer, Die Naturwissenschaften in der Erziehungsschule. Leipzig 1885.
v. Sallwiirk, Was will die Schule Zillers mit den Kalturstufen? Rhein.
Blatter fur Erziehung und Unterricht. 1888, 3 II. — Hartmann, Die
Auswahl des Volksschul-Lehrstoffes. Beitrag zar Theorie des Lehrplans.
Sachsische Schulzeitung 1887. No. 14—18. — Derselbe: Alterstypen in
Reins Encyklopidie I. Bd., 2. Aufl. 8. 50 fff —Lange, Over Apperzeption.
4. Aufl. Plauen 1891, 8.129 ff — Vaihinger, Naturforschung u. Schule.
Kdln 1889. — Capesius, Gesamtentwic luuf und Einzelentwicklung.
XXI. Jahrb. d. Vereins f. w. Pidag. — Derselbe in Reins Encyklopadie
2. Band 8. 628 ff — Kéirmén, Bemerkungen zu dem Aufsatze ,Ge-
sinnungsunterricht und Kulturgeschichte.“ Padag. Studien 1888, 8. 189 .
— Wigge-Martin, Die Unnatur der modernen Schule. Leipzig 1888.
— Grabs, Zur Lehrplantheorie mit Beziehung auf die Volksschule.
Pldagos. Stadien 1889 und 1890, — Grosse, Fr. W. Lindner, ein Vor-
laufer der Kulturstufenidee. P#dag. Studien 1891. — Reukauf, Der
Lehrplan des evangel. Religionsunterrichts an hth. Schulen etc. Langen-
salza 1892. S.6 f. und 76 ff — Fr. Schulze, Deutsche Erziehung.
Leipzig 1893 — Zillig, Zur Frage des Lehrplans in der Volksschule.
Jahrb. d. V. f. P. 1895 u. 1896. — Jetter, Anti-Normallehrplan; S8itze
zur Lehrplantheorie. 1895. — Fack, Uber den neuen Lehrplan. Jahrb.
d. V. f. w. P. 1896. — Rein, Lehrplan. Encykl. Handb. d. Padag. IV. Bd.
Langensalza, Beyer & S. — The Herbartian Year Book Chikago.
Aus dem Pidag. Universit.-Seminar zu Jena. 9 Hefte. Langensalza,
Beyer & S. — Franke, Zur Gesch. d. Kulturstufengedankens. Oberrhein.
Bliitter, 1894. — Vergl. Schiffle, Bau und Leben des sozialen Kdrpers
4. Bde. 1881. — Barth, Die Philosophie der Geschichte als Sosiologie.
Leipzig 1897. — Stein, Entwicklang. Deutsche Rundschau 1895. Frdbel,
Menschenerziehung 1826.

*) lsg;pf eld, Der didaktische Materialismus. (Gesammelte Schriften)
Gitersloh 1897.
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Ob die Erziehung im einzelnen wohl die
Ausbildung der Menschheit im allgemei
durch ihre verschiedenen Generationen nach-
ahmen soll 2« Kant

nwDie Jugend muss immer wieder von vorn
anfangen und als Individuum die Epochen der
Weltkultur durchmachen.“ Goethe

Das Ziel, das wir in unseren Volksschulen erreichen wollen, mbglichst
feste, unerschiitterliche Grundlagen zur Bildung eines religids-sittlichen
Charakters in die Herzen unserer Ziglinge hineinzulegen, wird von allen
gebilligt werden, denen das Wohl des Volkes wahrhaft am Herzen liegt.
Unsere Volksschule soll eine Erziehungsschule sein, keine Lese-,
Schreib- und Rechenschule.*)

Dass sie in der Wirklichkeit h#ufig nichts anderes ist, wird niemand
bestreiten wollen. Welche ernste Sprache reden demgegeniiber die trau-
rigen Erscheinungen, die das Volksleben der Gegenwart zeigt. Kein
Verstindiger wird sich der Einbildung hingeben, dass das blosse Wissen,
wenn es nichts weiter ist als ein abgerissener, unzusammenh#ngender
Notizenkram, der sich rasch genug verfliichtigt, irgend welche Bedeutung,
irgend welchen Einfluss anf das Gemiit und den Willen, also auf die
Bildung des Charakters bei unserer Jugend jemals gewonnen habe und
jemals gewinnen kdnne.**) Man beruft sich auf den Religionsunter-

¥*) ,Von allen, was das Reich des Menschen angeht, kdnnen wir
vorbereitende Vorstellungen in klarer Ordnung geben. Nicht die Wissen-
schaften sollen gelehrt werden, sondern wie sich der Katechismus zur
Wissenschaft der Theologie verhilt, so soll sich, was in der Schule ge-
lebrt wird, zur Wissenschaft der Nationaldkonomie, der Jurisprudenz oder
Politik verhalten.

Nicht hindern, sondern férdern wird dies die Darchbildung und die
Ausfihrung des grossen padagogischen Gedankens, welchen Herbart fast
gleichzeitig mit Fichtes Reden ausgesprochen hat, an welchem fast unser
ganzes Jahrhundert in langen Fortschritten sich abmitht, des Gedankens
vom erziehenden Unterricht. Dass alles Lernen, Konnen, Wissen
gu dem einen Ziel sich vereinigen solle: die Jugend zu befdrdern, die
sittliche Gesinnung zu erzeugen, die Charaktere zu bilden, dies ist immer
noch unerfilite S8ehnsucht aller Wohlgesinnten auch im neuen deutschen
Reiche; dies werde von Tag zu Tag mehr die Sehnsucht aller Lehrer.
In der Technik der Uberlieferung des Wissens an das nachwachsende
Geschlecht sind wir weit, sehr weit — vielleicht zu weit gekommen;
mdchte die Technik der Charakterbildung sie bald ein- und #iberholen.“

Lazarus (Nord und Std. Marz 1881. S. 418)

*#) Ein Gewissen ohne Makel und ein Leben voll Tugend ist ohne

Vergleich mehr wert, als alles Wissen und Erkennen.“
Thomas a Kempis
nWenn vieles Wissen die Leute brav machecn wiirde, so wiiren ja
eure Anwilte und Troler, und eure Vdgte und eure Richter, mit Respekt
zu melden, immer die Bravsten.“ —

»E8 18t zwischen Wissen und Tun ein himmelweiter Unterschied.
Wer aus dem Wissen allein sein Handwerk macht, der hat wahrlich gross
acht zu geben, dass er das Tun nicht verlerne.*

Pestalozzi
(Lienh. u. Gertr. I, S. 125. Mann, Langensalza.)
nEs gibt aber auch gigantische Gelehrsamkeit, die doch oft cyklo-
pisch ist, der ein Auge gelhlt, ndmlich das der wahren Philosophie, um

Das erste Schuljahr. 2
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und die Erziehung im wesentlichen in die stramme Disziplin verlegt.
Wer Herbart folgt, hat einen ganz bestimmten Begriff vom erziehenden
Onterricht. Im Mittelpunkt desselben steht die Forderung, ein freies
und vielseitiges Interesse in der Seele der Kinder zu erwecken, so dass
diese ganz davon erfiillt ist, Denn nur aus einem solchen Seelenzustand
heraus entwickelt sich das Wollen und die Bildung des Wollens. Nur
da hat der Erzieher Einfluss auf die Kinder, wo er ein tiefgehendes,
nachhaltiges Interesse zu erzeugen vermag. Dass hierbei die Auswahl
und die Anordnung des Stoffes die Arbeit des Erziehers wesentlich for-
dern, wie auch umgekehrt wesentlich hindern kann, wer wollte das
bestreiten? Wer wollte ferner leugnen, dass ein begabter, pidagogisch
geschulter Lehrer anch mit geringwertigem Stoff geistiges Leben bei
seinen Schillern hervorzurufen vermége? Daraus wird aber anch sofort
klar, welch gewaltige Forderung dem Erzieher durch Stoffe zu teil wird,
die an und fiir sich schon geeignet sind, selbst bei mangelhafter unter-
richtlicher Behandlung, die Schiller ganz und gar gefangen zu nehmen,
gie in innerster Seele zu packen, ein treibendes Wohlgefiihl in ihnen zu
erzeugen, ihr Interesse dauernd zu fesseln.

So wird der Begriff des Interesses massgebend bei der Auswahl und
Anordnung des Stoffes.*) Es ist aber auch sofort ersichtlich, dass, wenn
wir diesem Prinzip folgen, eine ganz andere Aufstellung der Stoffe als
die bisher gebri#uchliche sich ergeben wird. Letztere ist historisch ge-
worden, und zwar gleichmissig unter dem Einflusse der Kirche wie des
praktischen Lebens. Die Folge davon war Unterdriickung des religitsen
Lebens durch Massen unverdauten Katechismus- und biblischen Geschichts-
Stoffes einerseits, die Herabsetzung der Volksschule zu einer Dressur-
anstalt im Lesen, Schreiben und Rechnen andererseits. Und doch ist es
klar, dass man in der Dreiheit von Lesen, Schreiben und Rechnen nebst
einer Anzahl anderer, mehr oder weniger niitzlicher Dinge keine Jugend
erzieht und kein Volk bildet.**)

In neuerer Zeit gewann auch das fachwissenschaftliche Prinzip auf
unsere Volksschulen Einfluss; die fible Folge zeigte sich im didaktischen
Materialismus. So wurde nach und nach ein ziemlich wirrer Haufen des

*) 8. d. Art. Interesse in Reins Encyklopdie. Langensalza, Beyer & 8.
**) ,Die Fahigkeit des Lesens ist bei uns viel verbreiteter wie in
England und Frankreich; die Fahigkeit des praktischen Urteils tber das
Gelesene vielleicht minder verbreitet als in den beiden Landern.“
Bismarck
(Reichstag, 9. Oktober 1878.)

»Da man soviel auf unseren Unterricht verwendet, miissten wir
eigentlich das zivilisierteste und kiinstlerisch gebildetste aller Vdlker sein;
leider sieht man uns dies aber nicht im min lgsten an.“

echt
(Beiblatt fiir bildende Kunst, 1882, 16.)

oIch rechne auf den Fortschritt, auf die Entwicklung, auf die
Schiarfung des Urteils durch die Schule nach ihrer vollstindigen Eman-
zipation.* Bismarck
(Preuss. Abgeordnetenhaus, 23. Januar 1887.)
PAd
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1 Herbart

»Der Anfangspunkt fiir die Reihe der fortschreitenden Teilnahme,*
schreibt Herbart (I. Seite 291, Ausgabe von Willmann)*) ,kann nicht
in der jetzigen Wirklichkeit liegen. Die Sphire des Kindes ist zn eng
und zu bald durchlaufen, die Sphire der Erwachsenen ist bei kultivierten
Menschen zu hoch, aber die Zeitreihe der Geschichte endet in der Gegen-
wart, und in den Anfingen der Kultur, bei den Griechen, ist durch die
klassische Darstellung eines idealischen Knabenalters, das anch der Knabe
der Gegenwart durchleben soll, durch die homerischen Gedichte ein lichter
Punkt fir die gesamte Nachwelt fixiert worden. Beginnt man also hiermit
die Reihe der Teilnahme, so ist man sicher, dem Interesse des Knaben
Begebenheiten darzubieten, deren er sich ganz bemichtigen und von wo
aus er iibergehen kann zu unendlich mannigfaltigen eigenen Reflexionen
iiber Menschheit und Gesellschaft und iiber die Abh#ngigkeit beider von
einer héheren Macht.

Diese Wabrheit (d. h. der Dichter und Historiker in Darstellung
ihrer Zeit) ist kontinuierlich modifiziert nach anderen und
anderen Zustinden des Menschen in Zeiten und Riumen. Und die
Empfinglichkeit fiir sie modifiziert sich kontinu-
ierlich mit dem Fortschritt des Alters. Es ist
Pflicht des Erziehers, zu sorgen, dass diese und
jene Modifikationen stets richtig aufeinander
treffend miteinander fortgehen mdégen. Darum
chronologisches Aufsteigen von den Alten zu den
Neueren. Dafir hat der Lehrplan zu sorgen, indem er fir das friihe
Knabenalter den Anfang in der griechischen, fiir das mittlere den An-
fang in der rémischen und fiir das Jiinglingsalter die Beschiftigung mit
den neumeren Sprachen anordnet.“

Wenn Herbart ,die #sthetische Darstellung der Welt“, d. h. die
Darstellung der Menschengeschichte im Lichte der sittlichen Beurteilung,
als das Hauptgeschift, als das Ideal der Erziehung bezeichnet, so liegen
dieser Forderung die Gedanken zu Grunde, dass ,in jedem von uns die
ganze Vergangenheit lebe, dass folglich die ganze Macht alles dessen,
was Menschen je empfanden, erfuhren und dachten, der wahre und echte
Erzieher sei, und dass ebendeshalb der Schatz von Lehre und Warnung,
von Regeln und Grundsitzen, von angenommenen Gesetzen und Ein-
richtungen, welche die frilheren Geschlechter vorarbeitend den spAteren
iiberliefern, zu den stirksten psychologischen Kriften gehoren, die es
geben kann.“ Diesen ,ganzen Gewinn ihrer bisherigen Versuche* muss
nun die Menschheit, wenn sie das hochste tun will, was sie kann, ,dem
jungen Nachwuchs konzentriert“ darbieten, aus diesem ,allgemeinen
Vorrat“ muss nach dem Spruche: ,Priifet alles und das Beste behaltet*
eine Auswahl getroffen werden, wie sie dem Zwecke, zur Tugend zu

*) Vergl. I, 284, 288, 293, 302, 337, 345, 848 f., 426 f, 441, 486, 567
u. a. 8t. Ausgabe von Willmann, Leipzig, Voss.
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bilden, entspricht. ,Und um diesen Weg der Charakterbildung zu finden,
was konnen wir besseres tun, als den Spuren der moralischen
Bildung des Menschengeschlechtesselbst nachzu-
gehen? uns an der Hand der griechischen Geschichte in die Schule
des Sokrates einfiihren zu lassen . . .. dann mit sehr willigem, ehrfurchts-
vollem Gemiit in die Mitte der Jiinger Christi treten, und nachdem wir
ihm mit unseren Augen und Herzen gen Himmel gefolgt sind, nun mit
erhobenem Geist dem Gange der Weltgeschichte weiter zusehen.

Der Erzieher, der diesem Winke folgt, wird dann in dem ,nach-
ahmenden Fortschritt seines Z5glings eine Ver-
sinnlichung des grossen Aufsteigens der Mensch-
heit erblicken* und wird dadurch am besten sorgen fir die Teil-
nahme der Kleinen, ,welche die Gegenwart noch nicht begreifen, und
fir welche eben darum das Vergangene die wahre Gegenwart ist.*
Denn ,,was heisst hier (bei menschlichen Verh#ltnissen) das Nahe? Sieht
man nicht die Weite zwischen dem Kinde und dem Erwachsenen? Sie
ist so gross wie die Zeit, deren lange Folge uns auf den gegenwirtigen
Punkt der Kultur und des Verderbnisses trug.“ Also soll der Erzieher
der Kinderzeit seine Zdglinge mit der Kinderzeit eines klassischen Volkes
pnihren und iiberhaupt ,Menschen auf Menschheit, das Fragment auf das
Ganze zuriickfibren.*

,Ferner, Teilnahme bezieht sich aunf menschliche Regungen; von
den Elementen allm#hlich fortschreitende Teilnahme bezieht sich auf
einen Fortschritt menschlicher Gefiihle; die Gefiihle aber richten sich
nach dem Zustande des Menschen und schreiten mit ihm fort. Was wir
in der Gesellschaft empfinden, das entsteht aus den verwickelten, poli-
tischen und Kulturverbiltnissen von Europa. Soll die Teilnahme dafiir
entstehen aus einfachen lautern, klaren Gefiihlen, deren jedes fiir sich
rein hervorgetreten ist im Bewusstsein, so dass das Ganze wisse, was
er verlange, so muss sie an der Reihe der menschlichen Zustinde fort-
gehen bis auf den gegenwirtigen, von demjenigen anfangend, welcher
der erste ist, der sich rein genug ausdriickte und sich genug ausbreitete
dorch den Umfang der mannigfaltigen Gemiitsbewegungen, die ihm zu-
gehoren. Denn freilich, nur wenige ihrer Zustinde hat die Vergangen-
heit ausgesprochen, noch viel seltener sich so rein und vielseitig ausge-
driickt, als die Erziehung es wiinschen miisste. Unschitzbar sind eben
darum diejenigen Dokumente, in welchen sie wie mit volltdnender lebender
Stimme uns anspricht — das iibrige miissen wir durch die Phantasie
erginzen."*)

Herbart verfolgte das gleiche Ideal wie Pestalozzi: Eine vollkommene,
allen Riicksichten entsprechende Regelm#ssigkeit der Reihenfolge der
Bildungsmittel zu finden, als das durchgreifende Mittel, allem Unterricht
die rechte Wirkang zu sichern. Den ersten Keim zn dem Gedanken
eines historischen Aufbaues der Bildungselemente miissen wir in dem
Vorschlag erblicken, den klassischen Unterricht mit der Odyssee zm be-

*) Vergl. Rein, Gesinnungsunterricht und Kulturgeschichte. Pada-
gogische Studien 1888, 2. Heft. Dresden, Kimmerer.
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ginnen. Getrem seinem grossen Prinzip des Interesses musste Herbart
nach Stoffen suchen, die Interesse erzeugen konnten, und geleitet von
einer persdnlichen Vorliebe — ,der Odyssee, sagt er, verdanke ich
grosstenteils meine Liebe zur Erziehung” — fand er mit Riicksicht anf die
Gymnasialbildung die homerischen Dichtungen, insbesondere die Odyssee,
dem jugendlichen Interesse besonders naheliegend.

Die friiheste Erwihnung findet sich in den Briefen und Berichten
an Herrn von Steiger, bei dem Herbart bekanntlich von 1797—1800
Erzieher war.*) Offentlich sprach Herbart seine Ansicht fiber die
Odyssee zuerst aus in dem schon erwihnten gedankenreichen Aufsatz:
Uber die #sthetische Darstellung der Welt, als Hauptgeschift der
Erziehung. 1804. Hier hat die Odyssee bereits ihre feste Stellung
in dem p#dagogischen System, dessen Grundlinien er in dieser Schrift
zeichnet. Fiir den Unterricht kann man vier grundlegende S#itze
herausschiilen:

1. Fiir den werdenden Menschen kann nur das Werden der mensch-
heitlichen Kultor, insofern es im Lichte der sittlichen Beurteilung dar-
gestellt und anfgenommen wird, von absolutem Interesse sein; deshalb
muss ein chronologisches Aufsteigen von den #lteren Stufen zu den neueren
hoheren Stufen stattfinden.

2. Es miissen ,klassische, der Jugend zughngliche Darstellungen“
sein, die der Betrachtung zu Grunde gelegt werden sollen. ,Perioden,
die kein Meister beschrieb, deren Geist auch kein Dichter atmet, sind
der Erziehung wenig wert.“ Nur klassische Darstellungen laden stets
den Zigling zur lohnenden Riickkehr ein, nur sie geben dem Interesse
und der Begeisterung des Ziglings und des Lehrers dauernde Nahrung,
nur aus ihnen spricht die Vergangenheit mit volltdnender, lebender
Stimme zu aller Gegenwart.

3. Nur grosse, ganze, zusammenhingend aunftretende Stoffe kdnnen
die Teilnahme in geniigender Tiefe erregen und so charakterbildend
wirken. ,Die grosse sittliche Energie ist der Effekt grosser Scenen und
ganzer unzerstiickter Gedankenmassen.“ **)

4. Die Entwickelungstufen des jugendlichen Geistes sind za beriick-
sichtigen und ihnen die kongenialen Lehrstoffe znzuweisen, z. B. der
Knabenstufe Homers Odyssee.

Ausdriicklich sei aber zum Schluss noch darauf hingewiesen, dass
Herbart den historischen Aufban nur in den F#chern gelten lassen will,
die der Pflege der Teilnahme gewidmet sind, wihrend er ihn als un-
gereimt von denen fernh#lt, die der Naturerkenntnis dienen. (Vergl.
hieriiber Abschnitt No. 5.)

Unter den unmittelbaren Schillern Herbarts arbeiteten in der
Gottinger pidagogischen Gesellschaft (1809) Dissen, Kurze Anleitung
fiir Erzieher, die Odyssee mit Knaben zu lesen; Thiersch, Bemerkungen
fiber die Lektiire des Herodot nach der des Homer; Kohlrausch,

*) Vergl. Ideen zu einem padagogischen Lehrplan fiir hohere
Studien. 180l.
**) Herb. Werke, I, 292, 348, 427. Hld. I, 91 ff. 482--484,
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Uber den Gebrauch des A. T. fiir den Jugendunterricht. Ferner griff
die Lehrplangedanken Herbarts auf Brzoska: Uber die Notwendigkeit
pidagogischer Seminare auf der Universitit und ihre zweckmissige Ein-
richtung 1836. Leipzig. 2. Aufl. 1897. Hier heisst es:

nDer aus der Wiege erwachsende Mensch gibt ein vollkommen
analoges Bild zu der Entwickelung des ganzen Menschengeschlechts.
Auch der lallende Siugling erhebt sich nur durch geistige Nahrung aus
der Tierheit zur Menschlichkeit. Glidcklich ist unser Geschlecht, dass
wir die geistige Nahrung nicht erst miihsam, einseitig und stiickweise
erwerben miissen, sondern dass sie hochaufgeschichtet vor uns liegt, in
umfassendem Vorrate und trefflicher Ordnung zu fleissigem Gebrauche . ..
Soll aber das aufwachsende kiinftige Geschlecht das Werk menschlicher
Veredlung zum hochsten Ziel seiner Bestimmung mit Uberlegung und
Sicherheit weiter fordern, so muss es die Laufbahn, welche bis zu ihm
die Menschheit durchwandelte, klar und deutlich vor sich sehen. Wir
konnen der verborgenen Bildung, die wir manchmal peinlich empfinden,
nicht mehr entfliehen. Wir fiihlen, dass etwas dahinter geblieben ist,
welches wir mit uns tragen sollten; vergeblich wiirden wir durch be-
schimende Anstrengungen es nachholen wollen. Aber nichts hindert
uns, unsere Briider von vorn anfangen zu lassen, damit sie dann
weiter geradeaus in die Zukunft gehen kionnen, mit eigenen Schritten,
ohne entlebnte Stelzen. Sollen sie aber das Werk der Vorfahren
fordern, so miissen sie dabei hergekommen sein, sie miissen vor allen
Dingen diese Vorfahren als die ibhrigen von friih auf erkannt haben.
Ist nun die Entwickelung des einzelnen Menschen analog der Entwicke-
lung des Volkes, so ist die Darstellung dieser Entwickelung in der ganzen
Kette ihrer Momente von dem kindlichen Altertum bis zur gereiften Mann-
heit unserer Zeit die Richtschnur, an welcher der Mensch von der Kind-
heit zum Mann geleitet wird, und das Altertum in ihr der Teil, mit
welchem wir die Erziehung beginnen miissen, im Apschluss an das \Wort
Ludens: ,Uberhanpt ruht die Gegenwart auf der Vergangenheit, und wer
fir die Zukunft etwas Gutes und Bleibendes zu bewirken wiinscht, der
muss es an die Gegenwart kniipfen, die allein aus der Vergangenheit zu
erkennen ist.“

2 Ziller

Diese grundlegenden Gedanken hat Professor Ziller aufgenommen
und auf das Gebiet der Volksschulerziehung tibertragen. Auch wird von
ihm nicht nur der Anfang, sondern auch der weitere Aufban der auf-
einanderfolgenden Stoffe auf Grund der Uberzeugung vollzogen, dass ein
durchgreifender Parallelismus zwischen Einzel- und Gesamtentwickelung
bestehe. Wir haben es hier also mit einer greifbaren Fortfihrung der
Herbartischen Gedanken zu tun, und zwar mit der Erweiterung, dass
die Hauptstoffe, die fiir jedes Schuljahr aufgestellt werden, zugleich als
Kongentrationsstoffe gelten. Uber letzteren Punkt werden wir uns im
folgenden Kapitel aussprechen. Hier wollen wir nun zun#chst Ziller
selbst horen.
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Er sagt in seiner Grundlegung (2. Aufl. von Vogt, Seite 455):
nFiir jede Unterrichtsstofe, fiir jede Schulklasse muss ein Gedankenganzes,
und zwar wegen des sittlich-religiésen Erziehungszweckes ein Gesinnungs-
stoff als konzentrierender Mittelpunkt hingestellt werden . . . . ,Die
Auswahl aber und der Fortschritt der konzentrierenden Mittelpunkte ist
so einzurichten, dass sie teils der Entwickelung und Fortbildung des
kindlichen Geistes und namentlich den Appezeptionsstufen, die darin
nach psychologischen Gesetzen anfeinander folgen miissen, entsprechen,
teils den der Entwickelung des einzelnen im grossen
korrespondierenden Fortschritt in der Entwicke-
lung der Geschichte derMenschheit, 8o weit er uns durch
klassische, der Jugend zugingliche Darstellungen bekannt ist, in allen
seinen fiir unsere gegenwirtige Knulturstufe nachweisbar bedeutsamen
Hauptperioden repréisentieren. Und zwar ist Ziller iiberzengt, dass
folgende Stoffe als die konzentrierenden Mittelpunkte fiir die acht Schul-
jabre anzusehen sind: 1. Das epische M#rchen; 2. Die Erzihlung des
Robinson; 3. Die Geschichte der Patriarchen; 4. Die Richterzeit; 5. Die
Konigszeit in Israel; 6. Das Leben Jesu; 7. Die Apostelgeschichte;
8. Die Reformationsgeschichte (Katechismus). In und mit diesen Stoffen
durchliuft der Ztgling ,die seiner eigenen Entwickelung
entsprechenden Haunptmomente in der uns be-
kannten Entwickelung der Menschheit, und in diesen
allgemeinen Entwickelungsstufen sind in der Tat die Hauptstationen
fir den gesetzmissigen Aufbau auch des Einzelgeistes angedeutet.“
Daher kbnnen die Stoffe fiir den Unterricht ,nur dem Gedankenmaterial
derjenigen kulturgeschichtlichen Entwickelung entlehnt werden, die
dem gegenwirtigen Geisteszustand des Zoglings
parallel ist“

In der allgemeinen Pi#dagogik (3. Aufl. von Just, Seite 214 f.)
schreibt Ziller: ,In den sprachlichen Denkm#lern ist vorzngsweise
alles Geschichtliche, ja die ganze Kulturentwickelung des einzelnen Volkes
und der ganzen Menschheit niedergelegt, und die Hauptstufen dieser Ent-
wickelung stimmen mit der Einzelentwicklung des Zoglings in ihren Haupt-
epochen vollkommen zusammen ; die Geistesentwickelung des Ziéglings kann
daher gar nicht besser getdrdert werden, als wenn er seine Geistesnahrung
aus der allgemeinen Kulturentwickelung, wie sie in der Literatur nieder-
gelegt ist, schipft, zumal sich die Ideen der sittlichen Einsicht gar nicht
anders erzeugen lassen als durch Betrachtung und Anschauung der Darstel-
lang dieser Idee und der Verbindung aus ihnen. Allerdings miissen die beiden
Reihen der Geistesentwickelung, die der allgemein menschlichen und die
der kindlichen, miteinander iibereinstimmen. Unter dieser Voraussetzung
sollte der Zigling eine jede der Hauptstufen in der allgemein mensch-
lichen Geistesentwickelung nach der anderen so durchlaufen, wie es seiner
Schulart angemessen ist. Innerhalb der Volksschule solite es in einem
engeren Rahmen geschehen, innerhalb der Real- und Gymnasialschule in
einem weiteren und die Methodenbiicher unserer Schulwissenschaften
sollten den Lehrinhalt der einzelnen Stufen und ihren Gedankenfortschritt
ausfihrlich darlegen. Auf einer jeden Stufe sollte sich der Zdgling indivi-
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duell ganz einleben, indem er dem nachdenken lernt, was man auf ihr
gewollt und nicht gewollt, und wie man es erreicht und nicht erreicht
hat. Nach der Natur des Geistes kann er ja, um zu den Héhepunkten
der Bildung in der Gegenwart zu gelangen, nicht eine einzige jener Stufen
wirklich dberspringen. Wenn nicht in geordneter, macht er sie in un-
geordneter Weise durch, und in demselben Masse, als er aus ihr weniger
Bildungsgehalt fiir sein eigenes Geistesleben schipft, in demselben Masse,
als er die Bildungsstoffe verschiedener Epochen in ein weniger richtiges
Verh#ltnis setzt, wird seine eigene Gesamtbildung unvollkommen ausfallen
und wird er an seinem Teile mangelhafter dazu beitragen, dass die all-
gemein menschliche Entwickelung fortgesetzt werde. Leider ist gegen-
wirtig schon dafiir nicht aumsreichend gesorgt, dass die Entwickelungs-
stufen des Einzelgeistes mit denen der Hauptkulturepochen in Einklang
stehen.“

Das Lehrplansystem Zillers will auf Grund solcher Ubereinstimmung
das der Volksschule gesteckte Ziel in dem ihr zugesicherten Rahmen er-
reichen. Es setzt dasselbe zwei Arbeiten vorans: zun#chst eine psycho-
logische, insofern es gilt, die Entwickelungsstufen des Einzelgeistes
genau darzulegen; sodann eine geschichtsphilosophische, insofern
es gilt, die Hauptkulturepochen, welche die Gesamtheit, das eigene Volk,
durchlaufen hat, festzusetzen. Sind beide Arbeiten getan, dann hat der
Pidagog nachzusehen, wie beide Reihen je nach dem einzelnen Schul-
organismus im engeren oder weiteren Rahmen in Ubereinstimmung zum
bringen sind.*)

Dies das Programm fiir die Aufstellung des Lehrplans. Man wird
nicht leicht ein besseres finden kinnen. Wenn in soleh zwingender
Weise der Aufbau der einzelnen Stoffe, ibr Zusammenhang und ihre
Aufeinanderfolge nachgewiesen wird, diirfte die bestehende Willkiir am
erfolgreichsten bekimpft werden. Allerdings liegt diese Arbeit auch jetzt
noch in den Anfingen. Professor Ziller hat selbst nur fiir das erste
Schuljahr in Bezug auf die M#rchen eine eingehende Begriindung ge-
liefert. Seine Beweisfilbrung im ersten Jahrbuch des Vereins fiir wissen-
schaftliche Pidagogik, auf die wir spiter ausfiibrlicher zuriickkommen,
ist kurz folgende:

»Der Unterricht und sein Stoff hat sich an die beim Kinde vor-

*) Vergl. hierzu Tiedemann, Beobachtungen fiber die Entwick-
lung der Seelenfibigkeiten bei Kindern. Herausgegeben von Ufer.
Altenburg 1897. Sigismund, Kind und Welt. Die finf ersten Perioden
des Kindesalters. Braunschweig 1856. Herausgeg. von Ufer, Braun-
schweig 1897. Preyer, Die Seele des Kindes. g Aufl. Leipzig 1890.
Preyer, Die geistige Entwicklung in der ersten Kindh. Loipz'g 1898.
Strtimpell, Psychol. Padagogik. ILeipzig 1880, Seite 352 f Grabs,
Psychol. Beobachtungen. XVIIL u. XIX. Bd. des Vereins fir wissenschaftl.
Padagogik. Laszarus undSteinthal, Zeitachrift f. Volkerpsychologie.
Ldbisch, Entwicklungsgesch. der Seele des Kindes. 1851. liorbun.
Berichte an Herrn von Steiger. Sully, (Stimpfl) Beobachtungen tber
die Kindheit. 1893. G. Stanley ga.ll, The Pedagogical gzmmuy
Pérez, La psychologie de l'enfant 3 Bde. 1878. Compayré, L'évolution
intellektuelle et morale de l'enfant. 1898. Vergl. Ufer, Kinderpsychol.
in Reins Encyklopidie.
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handene QGeistesstufe anzuschliessen, um es dariiber zn erheben. Der
Geistesznstand aller normalen Kinder im sechsten Lebensjahr ist ein
solcher, worin bei aller individuellen Verschiedenheit doch in gleicher
Weise die Einbildungskraft iiberwiegt.*) Die Mirchen und deren poetische
Woeltauffassung sind ein Produkt der Phantasie der Volker in ihrer
Kindheitsperiode, ihr Geist ist also in vdlliger Harmonie mit dem innersten
Wesen des Kindes, und der Geist des deutschen M#rchens also erst recht
in Ubereinstimmung mit der dem deutschen Kinde eigentiimlichen Natur-
und Menschenbetrachtung. Daraus erklirt sich die Leichtigkeit des
Verstindnisses, die erfahrungsgem#ss das Kind dem M#rchen entgegen-
bringt, die Lust des Hdrens von Mirchen und der Drang darnach. Des-
halb miissen die Mirchen als das Fundament unserer schulmiesigen Unter-
richtsstoffe anerkannt werden, von dem aus das Kind leicht und sicher
zu der ihm als Menschen znkommenden begriffsmissigen Auffassung der
‘Welt gefiihrt werden kann.“

Fir die folgenden Stufen hat Professor Ziller nur nachstehende
Andeutungen im XIII. Jahrbuch des Vereins f. w. P. (Vergl. das Leip-
ziger Seminarbuch, Dresden, Kémmerer) gegeben: ,Nachdem der Zigling
das Vorbildliche im Lebensgang eines einzelnen (Robinson, 2. Schuljahr)
kennen gelernt hat, der sich als einzelner durch eigene Kraftanstrengung
emporgearbeitet, muss er in das rechte Verhiltnis zu einer grdsseren
Gemeinschaft treten. Er muss sich

1. innerhalb einer solchen Gemeinschaft einer Autoritit unterwerfen,
wenn auch ohne alle Reflexion in reinem kindlichen Vertrauen, wie er
es am besten schon von friih an in der Familie durch seine Hingebung
an die Eltern bewiesen hat — es miissen sich dann

2. im Umkreis dessen, was durch die Autoritit beherrscht wird,
seine eigenen Gedanken frei regen, selbst auf die Gefahr hin, dass sie
sich zeitweise verirren —

3. er muss sich der Autoritit, in der ihm vielleicht schon eine
Ahnung der hochsten Autoritit aufgegangen ist, durch freien Entschluss
unterordnen,

4. er muss die hichste Autoritiit selbst kennen und lieben lernen,
die eine konigliche Herrschaft in ihm ausiiben soll —

5. er muss in ibrem Dienste arbeiten lernen, zunichst in seinem
eigenen Innern zum Zweck vollstindiger, fiir die Erziehungszeit ab-
schliessender Durchbildung seines (tedankenkreises in sittlich-religidsem
Geiste, und zwar von den Ideen der Vollkommenheit und des Wohlwollens
ans — dann aber auch

6. zum Zweck einer gedachten, sozialpolitischen Durchbildung der
grosseren Gemeinschaft, der er angehtren wird, in demselben sittlich-
religidsen Geiste.

Dieser Entwicklung des einzelnen in seinen Beziehungen zu einem
grosseren Gemeinwesen, neben der die Entwicklung des einzelnen als
solchen fortschreiten soll, scheinen aber die folgenden kulturgeschicht-

%) 8. dazu Lehmensick, Psychologische Beobachtungen. Praxis
der Erziehungsschule 1888.
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lichen Stufen der allgemeinen sozialen Entwicklung in der Tat zu ent-
sprechen:

1. Im Patriarchalstaate, der eine erweiterte Familie bildet,
sind seine Glieder, ohne dass sich ausser in abnormen Fillen eigene Ge-
danken bei ihnen regem, dem Haunpte in bloss vertramendem Gehorsam
unterworfen, wie Kinder den Eltern.

2. Wihrend der Zeit der Richter, an deren Spitze der grisste unter
ihnen, Moses, steht, regt sich in der Mitte der Israeliten ein phanta-
sierendes Gedankenleben, das seine Fiihrer im Lichte der Idee der Voll-
kommenpheit zu Helden emporhebt, und das dahin fiihrt, das die Gesamt-
heit sich nunmehr als Nation fiihlt, das aber auch zu allen Arten von
Ausschreitungen verleitet.

3. Das israelitische Volk unterwirft sich in vollem Selbstbewusstsein
einer koniglichen Autoritit, die allein ein sicheres Gleichgewichtsverh&ltnis
unter den vielen frei strebenden Kriften in der Form eines einheitlichen
Staates herzustellen vermag, und die ihm ein sichtbarer Triger des gott-
lichen Willens, vor allem auf den Gebieten des Rechts und der Ver-
geltung zu sein scheint — aber ein jedes Volk muss

4. sein Bewusstsein, um sich anf die hochste Stufe seines sittlichen
Dasgins zu erheben, mit dem reinen Geiste Christi erfiilllen, der aus
dem Stamme Davids hervorgegangen ist — und es muss

5. mit diesem Geiste, den zuerst die Apostel in der Welt ver-
breitet haben, sein gesellschaftliches Leben, zun#ichst in der Sphire der
Kultar und des allgemeinen Wohlwollens, zu durchdringen sachen —
um zuletzt

6. seine gesamten sozial-politischen Verhiltnisse so weit als mdglich
nach dem Musterbild einer beseelten Gesellschaft, eines irdischen Gottes-
reiches zu ordnen.

Die kulturgeschichtlichen Stufen, die der normalen Entwickelung des
kindlichen Geistes zu entsprechen scheinen und diese deshalb fSrdern
konpen, erschipfen jedoch keineswegs den gesamten kulturgeschichtlichen
Inhalt, dessen ein sittlich-religitser Charakter, der in der Gegenwart
wirken soll, zu seiner Bildung bedarf. Der anderweitige kulturgeschicht-
liche Stoff muss vielmehr das Gedankenbild der Gesellschaft und das
Verhiltnis der Zdglinge dazu im Geiste einer jeden Stufe weiter gestalten.“

Soweit die Ausfihrungen Zillers. Wir sind mit denselben zunichst
darin einverstanden, dass der fiir unsere evangelische Volksschule ndtige
engere Rahmen ausgefiillt werden muss durch die kulturgeschichtliche Ent-
wickelung des jiidischen und dann unseres eigenen Volkes; dass die ethisch-
religitse Reihe mit den jiidischen Patriarchen anheben, durch die Richter-
und Kbnigszeit hindurch zu den Propheten, dann zau Jesus Christus, von
hier zu den Aposteln fortschreiten muss, um endlich mit einem religids-
sittlichen System, dem Schul-Katechismus, abzuschliessen, soweit sich das-
selbe aus den historischen Urkunden ergibt. Alles weitere gehdrt dem
Religionsunterricht der Kirche zu.

Wir sind ferner damit einverstanden, dass ein vorbereitender
Kursus die ndtigen Unterlagen fir den biblischen und profangeschicht-
lichen Unterricht schaffen muss: das erste Schuljahr durch die M&rchen,
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das zweite Schuljahr durch die Erzihlung von Robinson, das dritte
Schuljahr aber durch den heimatlichen Sagenkreis. Die Pflege
des christlichen Sinnes, der, wie manche vielleicht befiirchten, bei solcher
Anordnung zm kurz kommen kdnnte, indem die im Elternhaus gegebene
Anregung durch die Schule nicht fortgefiihrt, sondern vielmehr eine
schiidliche Unterbrechung erleiden wiirde, — diese Pflege des christ-
lichen Sinnes kann von dem ersten Schuljahre ab zweckmissig ein-
gerichteten Schulandachten anheimfallen, die viel mehr imstande sein
diirften, fir die Weckung und Stirkung des -christlich-religitsen Sinnes
zu wirken, als es durch unterrichtliche Bearbeitung von Stoffen zu ge-
schehen vermag, die der Apperzeptionsstufe der Kleinen durchaus unan-
gemessen, weil viel zu hoch sind.*)

Die Abweichungen aber von den Zillerschen Reformvorschligen
werden in dem folgenden sechsten Abschnitt zur Sprache kommen, in
dem wir unsere eigene Auffassung der Lehrplanfrage darlegen.

Wir wollen hier nur noch zur Kritik des Zillerschen Lehrplans
hervorheben, dass seine Schwiche darin besteht, dass der Nashweis nicht
geliefert worden ist, wie die Entwickelung des einzelnen — aber nicht
bloss in seinen Beziehungen zu einem grisseren Gemeinwesen, also nach
der sozialen Seite hin, sondern auch in seinen Beziehungen zu dem hdchsten
Wesen, also nach der sittlich-religitsen Seite hin — unter Mitwirkung
des Unterrichts sich vollzieht.

Ziller ging ohne Zweifel bei Aufstellung der weiteren indivi-
duellen Entwickelungsstufen den nmgekehrten Weg, den er bei der Be-
trachtung des ersten Schuljahrs verfolgt hatte. Er fand in der Heils-
geschichte bestimmte Entwickelungsepochen vor und glaubte nun die
Parallelvorginge hierza in der Einzelentwickelung wieder zn erkennen.
Dem gegeniiber ist aber die Frage berechtigt, ob die Entwickelungstufen
des kindlichen Geistes tatsichlich so verlaufen, wie sie Ziller annimmt
und der Zweifel liegt nahe, ob sie zusammengedringt in der Zeit vom
9. bis 14. Jabr sich abspielen.**) Was von Ziller als nacheinander folgend
und mit der Gesamtentwickelung zusammenstimmend betrachtet wird, stellt
sich vielmehr dar als ein nebeneinander und als ein nicht auf eine be-
stimmte Stufe beschrinktes. Eine sorgfiltige, unbefangene Beobachtung
zeigt uns vielmehr, wie schwankend und unbestindig gerade in ethischer
Beziehung das jugendliche Geistesleben ist, wie es eines einheitlichen
Gepriges, eines beharrlichen Wollens entbehrt. Zu allen moglichen
ethischen Verhaltungsweisen liegen friih schon die Anfinge vor, wenn auch
nicht geleugnet werden soll, dass einige mit besonderer Stirke sich geltend

Ober Schulgottesdienste siehe Ziller-Bergner, Materialien S. 270.
0. Ziller, die Predigt in der Erbauungsstunde. Erziehungsschule von
Barth, II, 9. Triper, Wie stellen wir uns zar Sonntagsschulfrage? Ev.
Schlbl. von Dborpfeld 1887, No. 2; Kindergottesdienste. Daselbst Jhrg.
1888. Vergl. auch: Sonntagsschule und Traktitchen-Unfug. Padag.
Zeitung von H. Schrder. 1887. No. 14. C. Schubert, Uber Zweck, Aus-
wahl und Gestaltung der Schulfeiern. Aus dem Pl(iagog. Universitits-
Seminar zu Jena. 4. Heft. Langensalza 1892, S. 38—97,
**) Pidagog. Studien 1888, S. 75 f. und Lange, Uber Apperzeption.
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teiligen lerne. Das ist der grosse bleibende Gewinn, den die Zillersche
Arbeit uns gelassen hat.*)

3 Vogt

Professor Vogt in Wien schloss sich den Gedanken Herbarts und
Zillers an und gab in den ,Erliuterungen zum XII. Jahrbuch des
Vereins fiir wissenschaftliche P#dagogik S. 114 f. eine Darstellung
der Entwickelungsreihen in zusammengedringter Form.

Zun#chst weist Porfessor Vogt darauf hin, dass es individuelle
Entwickelungsstufen des kindlichen Geistes gibt, und solche
der Menschheit oder eines bestimmten Volkes, welche den ersteren homo-
log sind, und 2. dass beide, Individuam und Volk, sich teils be-
treffs jhrer Intelligenz teils in praktischer Hinsicht
entwickeln.

nHieraus“, fihrt Vogt fort, ,ergeben sich vier verschiedene Ent-
wickelungsreihen, von denen ich, um die Unterscheidung distinkter za
machen, nur die Hauptstadien angeben will.

1. Das Individunm in theoretischer Hinsicht besitzt zuerst eine
phantasiemiissige, dann eine tatsichliche und zuletzt eine reflektierende
Denkweise, so dass der Zusammenhang der Gedanken, wie nach den
Kategorien der Mbglichkeit, Wirklichkeit und Notwendigkeit fortschreitet.

*) Prof. Willmann in Prag, ein Schiiler Zillers, der aber in seinem
spiteren Entwickelungsgang sich von der herbartischen Philosophie und
P:%ogik in mehrfacher Beziehung entfernte, hat den Gedanken des
P elismus ebenfalls als einen fruchtbringenden in seiner Didaktik
als Bildungslehre in ihren Beziehungen zur Sozialforschung und zur Ge-
schichte der Bildung (Braunschweig, 2 Bde.) dargelegt. (Friihere Schriften :
Padagog. Vortrige tiber die Hebung der geistigen Tatigkeit durch den
Unterricht. 2. Aufl. Leipz. 1888. Der elementarische Geschichts-Unter-
richt. Wien 1887. Die Odysse im erz. Unterricht. Leipzig 1886. Lesebuch
aus Homer 6. Aufl. Leipzig 1888. Lesebuch aus Herodot. 4. Aufl. 1888.
Lesebuch aus Livius von Prof. Loos. Leipzig 1888.}5

In der Didaktik I, S. 72 ff. schreibt er: ,Die Erziehung arbeitet mit
den Kriften der Geschichte, insofern sie dem werdenden Menschen
historisch macht, ihn mit raschem Schwung auf die Hohe der Gegenwart
heraufhebt und ihm in gewissem Betracht das Individuum in den kurzen
Jahren der jugendlichen Empfinglichkeit die Bahn durchlaufen ldsst,
welche das Menschengeschlecht im Laufe von Jahrtausenden unter Mth-
sal und Kampf durchschritten hat. Es hat einen nicht geringen Reiz,
diesem Gedanken nachzugehen, die Analogien zwischen der individuellen
und der generischen Entwicklung bestimmter zu fixieren und festzu-
stellen, welche Fingerzeige die letztere dem Erziehungswerke zu geben ver-
mdchte. Pestalozzi hing gern diesen Betrachtungen nach, ohne sie jedoch
far sein System verwerten zu kdnnen; sie wirken bei Herbart mit, wenn
er auf Grund der Kongenialitit der friheren Knabenjahre mit der
griechischen Heroenzeit jenen die Odyssee als Lehrstoff und Lebens-
elemente zuweist, von da, Schritt haltend mit dem erwachenden empirischen
and sympathetischen Interesse des Zéglings zur naiven Geschichtserzihlung
Herodots und der farbenreichen Welt der griechischen Blitezeit iber-
geht, und weiterhin den ernsteren Regungen des reifenden Jinglings
entsprechend, in dem Verfassungsstreit der rdmischen Geschichte mit-
kiampfen ldsst u. s. w.
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fast ganz unter der Herrschaft derselben. Je nachdem die Sinne mehr
oder weniger scharf auffassen, zeigen die ersten Vorstellungen, Stimmungen
und Strebungen des Kindes auch eine grossere oder geringere Bestimmt-
heit. Das Kind bleibt in diesem Jahre immer ein unbedachtsames, weil
ihm Erfahrungen mangeln, ein unstites, weil ihm ein geordneter An-
schanungskreis — einen Gedankenkreis besitzt es jetzt noch nicht —
abgeht; ein eigensinniges, weil es iiber keine sittlichen Massstibe ver-
figt. Ganz besonders tritt die Unfihigkeit zu innerer Geistesarbeit bei
ihm hervor. Sobald es erwacht, will es auch unterhalten sein; es will
etwas sehen, horen oder sich bewegen. Unterdessen vervollstindigt sich
sein Anschauungskreis mehr und mehr, die Sprache entwickelt sich, die
Fihigheit, Aufgenommenes zu behalten — das Ged#chtnis bildet sich
aus. Seiner Hilflosigkeit begegnet die wartende Pflege der Mutter.

In die zweite Entwickelungsstufe tritt das normale Kind etwa in
seinem dritten Lebensjahre, um die Zeit, in der sich das Selbstbewusst-
sein auszubilden beginnt. Es verhidlt sich nicht mehr bloss aufnehmend,
sondern es produziert das Aufgenommene und liefert somit untriigliche
Beweise von geistigem Innenleben. Es fingt an zu vergleichen, zu
unterscheiden, nachzuahmen uud zu kombinieren, Vorstellungsgruppen und
Reihen zu finden. Das Denken beginnt. Es hebt die Bildung des Ge-
dankenkreises an.

Hier ist der Anfang des inneren Geisteslebens, dessen lieblichste
Erscheinungen durch die kindliche Einbildungskraft im freien Spiel ver-
fasst werden. Das Kind spielt jetzt viel sinniger als zuvor; es weiss
viel besser sich selbst zu unterhalten, ist wissbegierig, hat hunderterlei
Einfille, fragt viel, hort gern Geschichten erzihlen, am liebsten solche,
die seiner Einbildungskraft freien Spielraum gestatten (Fabeln, Mirchen).
Es will weniger unterhalten als beschiftigt sein (Kindergarten, Frobel).
Auch fingt es an, Uberlegung zu zeigen und vorsichtiger zu werden.
Das unstiite Wesen verschwindet allmihlich; es kann schon linger bei
einem Gegenstand verweilen; es wird aufmerksam. Auch das Ehrgefiihl
erwacht; das Kind wird empfinglich fiir Lob und Tadel; das sittliche
Urteil, das Gewissen meldet sich; es zeigt Anfinge von Teilnahme am
Wohl und Wehe anderer; es freut sich mit den Frohlichen, es weint
mit den Trauernden.

1. Stufe der Rezeption (1—3),
2. , » Reproduktion (4—6).

Soweit etwa gelangt das normale Kind bis zum Ende des sechsten
Lebensjabres. Es hat damit eine Stufe erreicht, die das Eingreifen der
Schulerziehung nicht nur zul#ssig, sondern in vielen Beziehungen not-
wendig erscheinen lisst. Denn will man die geistige Bildung nicht dem
Zufall iiberlassen, so miissen nun planmissige Veranstaltungen getroffen
werden.

Aus dem freien Treiben des hiuslichen Kreises, aus einer Familien-
gemeinschaft, die der viterlichen Autoritit und der miitterlichen
Pflege unterstellt ist, tritt das Kind in die gebundene THtigkeit
des Schulkreises, in eine neme, grissere Lebensgemeinschaft, die einer

Das erste Schuljahr. 3
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neuen Autoritit unterstellt ist und neme Anforderungen an seinen
Willen stellt.*)

Die Art und Weise nun, wie sich der Zigling zu dieser und anderen
grisseren Lebensgemeinschaften unter Anleitung seiner Erzieher und durch
eigene Kraftentfaltung ins rechte Verh#ltnis setzt, kennzeichnet alle
nachfolgenden Entwickelungsstufen.

Die dritte Entwickelungsstufe, die mit dem Eintritt in die Schule
beginnt, umfasst gewdhnlich das siebente und achte Lebensjahr. Es ist
eine Art Ubergangsstufe; sie trigt einen propideutischen Charakter.

Aufgabe des Erziehers ist es zun#chst, den geistigen Besitzstand za
ermitteln und eine A naly s e des kindlichen Gedankenkreises vorzunehmen.
(S. die S. 32 angegebene Literatur). Nach einer mit Riicksicht auf die
ortlichen und sozialen Verbiltnisse des Kindes entworfenen Tabelle —
ihr Inhalt bildet eine Art Normal-Gedankenkreis, im Sinne der Klassen
der Interessen — hat der Erzieher zu ermitteln, tiber wie viele und
brauchbare Vorstellungen, Vorstellungsmassen, Fertigkeiten und dergleichen
das Kind verfiigt. Darnach kimen in Betracht:

1. Korperliche Beschaffenheit des Kindes, insoweit dieselbe das
Geistesleben beeinfiussen kann.

2. Ausserachulische-, besonders h#usliche Verh#ltnisse.

3. Geistige Befihigung und Fortschritte in den einzelnen Unter-
richtsfichern.

4. Individuelle Gefiihls- und Willensiiusserungen des Kindes in und
ausser der Schule.

Die dritte Entwickelungsstufe umfasst die Lebensjahre, in denem
die Einbildungskraft noch die Herrschaft fiihrt. Die Denkweise des
Kindes ist eine vorherrschend phantasiemiissige und als solche der Auf-
fassung des Wirklichen oder Tatsichlichen durchaus nicht gfinstig, am-
somebr, als in dieser Zeit dem Kinde noch diejenigen festen Begriffe
(rdumliche, zeitliche) fehlen, die den Schwankungen, Unbestimmtheiten
und Entstellungen der Einbildungskraft begegnen kinnten. So in theo-
retischer Beziehung. Im Praktischen zeigt das Kind eine vertrauens-
volle Unterwerfung unter die Autoritit des Erziehers. Andererseits ist
es nicht frei von Selbstsucht. Indem es nach der Gunst des Erziehers
strebt und sich sonstige Vorteile sichern will, nimmt es wenig Riicksicht
fir die Mitgenossen. (Stufe der freien Einbildungskraft und des kind-
lichen Vertrauens.)

Die vierte Entwickelungsstufe soll das 9. und 10. Lebensjahr
umfassen. In dieser Periode vermag das Kind linger als zuvor bei ein
und derselben Sinnesempfindung oder Vorstellung zu verweilen; es ist
stetiger und aufmerksamer geworden. Beides bewirkt, dass die Vor-
stellungen von Gegenstinden und Tatsachen der Aussenwelt klarer und
deutlicher werden. Zudem vermag es die so erworbenen Vorstellungen

*, Dieser Ubergang ist fir das geistige Leben der Kinder von
grosster Wichtigkeit. Wo ein verstindig geleiteter Kindergarten vorge-
arbeitet hat, wird er sich leichter vollziehen als da, wo das Kind mit
einem férmlichen Sprung in die neue Arbeitssphire versetzt wird.
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in der urspriinglich dagewesenen Gleichzeitigkeit und Reihenfolge, also
unverindert, zu reproduzieren. Diese Fihigkeit (mechanisches Gedichtnis)
ist fir die gesamte geistige Entwickelung des Menschen von hdchster
Bedeutung und zeigt wihrend dieser Periode solche erstaunliche Titig-
keit, dass man sagen kann, das Kind stehe zu dieser Zeit unter der
Herrschaft des mechanischen Ged#chtnisses. In praktischer Beziehung
macht sich daneben das Selbstgefiihl beim Kinde mehr und mehr
geltend, mit ibm in Verbindung das Streben nach Selbstindigkeit. Die
Gesellschaft Erwachsener wird weniger aufgesucht, weil der eigene Wille
unter Altersgenossen sich ungleich freier #ussern kann. Aus demselbem
Grunde verkehren Knaben und M#dchen jetzt nicht mehr so gern als
friiher miteinander. Das Spiel der Knaben wird planvoller, ernster,
ausdauernder. Charakteristisch ist eine grosse Beweglichkeit, oft an Wild-
heit grenzend, nicht minder eine wiederkehrende Streitsucht, Rechthaberei
und Neckerei. Doch ordnet sich der Knabe auch gern der Fiihrerschatt
energischer Altersgenossen unter, wenn er nicht etwa selbst eine Fiihrer-
rolle iibernehmen will. Der Autoritit des Erziehers unterwirft er sich
ohne Reflexion, sofern letzterer nur selbst ein fester, sittlicher Charakter
ist. Zeigt sich ein Erzieher freilich inkonsequent, hat er Schw#chen an
sich, 8o verstehen es die Kinder auf dieser Stufe nur zu gut, solches
grindlich auszubeuten. Hier liegt eine grosse Gefahr fiir die Erziehung.
Inkonsequenz und Schwiiche des Erziehers verleiten das Kind auf dieser
Stufe oft zur Liige.

Die vierte Stufe ist demnach die Stufe des mechanischen Ged#chtnisses
und der Unterordnung des Einzelwillens unter einen berechtigten Gemein-
willen. (Wille des Erziehers.)

Die fiinfte Stufe erstreckt sich auf das 11. und 12. Lebensjahr.
Fir die unverfinderte Reproduktion gibt es nur eine Form, die des
mechanischen Ged#chtnisses. Fiir die verinderte Reproduktion ist neben
der Einbildungskraft noch eine zweite Form moiglich, die, welche an
Stelle der bunten eine geordnete Mischung setzt. Dabei gibt der Inhalt
der Vorstellung das ordnende Prinzip ab. Als neme Form nehmen wir
also eine nach Massgabe des Inhalts ver#inderte Reproduktion am. In
derselben liegt ein bedeutender Fortschritt. Sie geht iiber die bloss zu-
fallige, #usserliche, mechanische Assoziation der Vorstellung hinaus, indem
sie sich lediglich nach den logischen, inhaltlichen Verh#lt-
nissen, die fiir alle Zeiten und fiir alle Menschenkdpfe die n&mlichen
bleiben, richtet.

Das Verbinden und Trennen der Vorstellungen aher, das seinen
Grund lediglich im Inhalt der betreffenden Vorstellung hat, wird Denken
genannt. Die Fihigkeit, richtig zu denken, nennt man bekanntlich Ver-
stand. Nur das verstindige Denken ist das wirklich wertvolle.

Im allgemeinen findet hier ein bedeutsamer Fortschritt von psy-
chischen zn logischen Begriffen statt. In der geistigen Ent-
wickelung des Kindes muss den psychischen Begriffen in theoretischer
Hinsicht eine grosse Bedeutung zuerkannt werden, da es in dieser Ent-
wickelung eine Periode gibt, in der das Bilden der psychischen
Begriffe gewissermassen einen ersten Hohepunkt erreicht. Dies ist etwa

3‘
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Hier also: Stufe des vorherrschenden Verstandes; eines durch die
praktischen Ideen bestimmten Handelns.
Das Ganze fiberblickend, wiirde die Einzelentwickelung nach Hart-
mann in folgenden Schritten zu charakterisieren sein:
A. Vor der Schulzeit:
1. Stufe der Rezeption (1.—3. Jahr).
2. , , Reproduktion, Beginn des Geisteslebens. (4.— 6.Jahr).
B. Wihrend der Schulzeit:

3. Stufe der freien Einbildungskraft und des kindlichen Ver-

trauens,
4. Stufe des mechanischen Ged#chtnisses, Unterordnung unter
Volks- einen berechtigteu Gesamtwillen.
schule |5 Ginfe des aufstrebenden Verstandes, eines durch zunehmende
Gf,,'l'n_ sittliche Einsicht beeinflussten Verhaltens.

nasium. |6. Stufe des vorherrschenden Verstandes und eines durch die
sittlichen Ideen bestimmten Handelns.

Wir haben bei dieser Ubersicht die Zahlen weggelassen, welche das
Alter des Schiilers bezeichnen. Und gewiss mit Recht. Denn wenn auch
die ersten drei Stufen bis zum 8. Lebensjahre charakteristisch und zu-
treffend sind, so kann man hinsichtlich der Entwickelung auf der 4. bis
6. Stufe eine so strenge Scheidung nach Schuljahren nicht unternehmen.
Oder unternimmt man sie, 80 hat man ohne Zweifel mehr auf die Schal-
jabhre, als auf die typischen Formen der Geistesentwickelung bei dem
Schiller den Nachdruck gelegt.

Stufe 4 bis 6 ist giiltig sowohl fir den Volksschiiler, wie fir den
Schiiler des Gymnasiums. Nur ist der Unterschied der, dass bei dem
ersteren die geistige Entwickelung zusammengedriingt erscheint auf die
Zeit vom 6. bis 14. Lebensjahr, wihrend bei dem letzteren die Zelt bis
zum 19. oder 20. Lebensjahr ausgedehnt wird. Der Gymnasiast durch-
lauft dieselben geistigen Stadien, nur in breiteren Zeitriumen. Auch
bei ihm wird die Herrschaft des mechanischen Gedichtnisses abgelost
durch die Stufe des aufstrebenden und endlich des vorherrschenden Ver-
standes; auch bei ihm soll das durch zunehmende sittliche Einsicht beein-
flusste Verhalten iibergehen in ein Handeln, das durch die sittlichen
Ideen beherrscht wird. Diese erscheinen auch ihm als das Befehlende,
dem der gehorchende Wille sich unterordnen muss, wenn der Mensch
als ein tugendhafter erscheinen soll.

‘Wenden wir uns nun der Frage nach den Entwickelungs-
stuien der mensachlichen Gesellschaft zu, so finden
wir bei Hartmann folgende Darlegungen: Gab der Grundsatz, der
Lehrstoff muss ein der Natur des kindlichen Geistes allenthalben ent-
sprechender sein, Veranlassung, die Entwickelungsstufen des kindlichen
Geistes festzustellen, so fordert der Satz, der Lehrstoff -hat sich dem
obersten Erziehungszweck unter- und einzuordnen, das Bediirfnis heraus,
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auch die Entwickelungsstufen der menschlichen Gesellschaft ins Auge zu
fassen. Denn ausserhalb dieser Gesellschaft kann der sittlich-religitse
Charakter, dessen Heranbildung oberster Erziehungszweck ist, gar nicht
in Erscheinung treten. Der Charakter, die dauernde Entschiedenheit des
‘Wollens fiir das Gute, Edle, Sittliche, Schdne, kann sich nur im Zusammen-
leben mit anderen, also in der Gesellschaft, vollstindig entwickeln. Daraus
ergibt sich, dass der Charakter an einen bestehenden Inhalt gebunden
fst und dass der Zogling mit diesem Inhalt vertraut gemacht werden
mauss, falls er sich diberhaupt zu einem sittlichen Charakter entwickeln soll.

Den Charakter eines Menschen erkennen wir aus dessen Handlungen.
Diese wiederum sind Ergebnisse der Wechselwirkung, in die der Mensch
mit anderen Menschen tritt; sie vollziehen sich also auf dem Boden der
Gemeinschaft. Uberhaupt hat man zu beriicksichtigen, dass der Mensch
ein Wesen ist, das seine ihn iiber alle anderen Geschopfe der Erde
emporhebenden Eigenschaften erst in der Gesellschaft entfalten kann.
Im Naturzustande ist er das ohnmichtigste, unbeholfenste, bedanerns-
wiirdigste aller Geschipfe, ohne die geringste Spur jener Eigenschaften,
die ihn zam Herrn der Schopfung machen. Alle diese Eigenschaften,
Vernunft, Sprache, Intelligenz, sie kommen nur dem gesellschaftlichen,
nicht auch dem Naturmenschen zu; sie sind das allm#hlich hervortretende
Ergebnis eines Prozesses, der die Lebenszeit des einzelnen iiberdauert,
dessen Triger also nicht der kurzlebige, einzelne Mensch, sondern nur
die unsterbliche Gemeinschaft sein kann.

Der Prozess vom Naturzustand zur Gemeinschaft vollzieht sich in
zwei charakteristischen Zigen: 1. Einer steht zu dem andern in Be-
ziehung; es findet ein gesellschaftlicher Verkehr statt. 2. Alles strebt
nach einem gemeinsam einigenden Mittelpunkt. Es ordnen sich die
Sonderzwecke der einzelnen einem (esamtzwecke unter. Der gesell-
schaftliche Verkehr aber vollzieht sich durch Dienste, Gedanken und
Gesinnungen ; er gliedert sich demnach in einen volkswirtschaftlichen und
geistig-sozialen. Hergestellt und erhalten wird derselbe durch ein System
#usserer Veranstaltungen, die urspriinglich die Natur selbst in rohea
Formen darbietet, die weiterhin aber verfeinert und vervollkommnet werden.
Der gesellschaftliche Gesamtzweck, der den einigenden Mittelpunkt bildet,
ist das gleiche Bestreben aller, zur Herrschaft iiber die unvernéinftige
Natur und zur Verwirklichung der sittlichen Zwecke zu gelangen. Auf
die Natur ist der Mensch tortw#hrend durch zahllose Bediirfnisse hinge-
wiesen. Die Natur gewihrt ihm das, was er braucht, durch die Arbeit
(physische und geistige).

So ist die Arbeit fir den Menschen der Weg zu dem einigenden,
gesellschaftlichen Mittelpunkt. Die Arbeitsteilung aber gewihrt einea
Austausch von Diensten nach einem verniinftigen Plan. In der Kombi-
nation von Diensten und von Gedanken und Gesinnungen ist das In-
einandergreifen des volkswirtschaftlichen und geistigen Verkehrs gewihr-
leistet. Auf diese Weise vollzieht sich seit Jahrtansenden die Organi-
sation der Gesellschaft. Schreitet sie anch nur allmihlich fort, so findet
doch fortgehend eine Anniherung an das Ideal: Umwandlung der vielem
gegen einander abgesonderten Einzelheiten in eine Gesamtheit, eimem
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hoheren Gesamtorganismus, eine von sittlichen Ideen beherrschte, beseelte
Gesellschaft, statt. (Vergl. Herbarts Ethik.)

Der Zogling ist mitten hineingestellt in eine Phase der gesellschaft-
lichen Entwickelung. Bildung und Arbeit, Recht und Gesittung, Religion
und Volkstam, Literatur und Kunst treten als Ergebnisse langer Ent-
wickelungsreihen an den Zogling heran. Unabhingig vom Zdgling ent-
standen, steht er ihnen fremd gegeniiber. In der Gesellschaft hat er
von Geburt ab eine bestimmte Stellung, damit aber gegen die Gesellschaft
auch bestimmte Pflichten. Mit seinen Diensten, Gedanken, Gesinnungen,
den Grundlagen des volkswirtschaftlichen und geistig-sozialen Verkehrs,
muss er dereinst zum Gedeihen des Ganzen beitragen. Der jeweilige
Standpunkt der gesellschaftlichen Entwickelung bildet eine bestimmte
Kultarstafe. Aufgabe des Ziglings ist es, an der Weiterfihrung der
Kultur im Sinne eines sittlichen Charakters sich beteiligen zu lernen.
Die Gesellschaft hat ein Recht, Solches zu fordern; ihr verdankt der
Zogling die Fiirsorge fiir seine Erziehung, sie bietet die mannigfachsten
Kulturgeniisse, die Ergebnisse vereinzelter Kraftanstrengungen Tag fiir
Tag dem Zogling dar. Und so kann es sich nur noch darum handeln,
testzustellen, wie der Zigling am vollkommensten seinen Verpflichtungen
gegen die Gesellschaft nachkommen konne.

Dazu gehort aber vor allem Kenntnis des derzeitigen Kulturgehalts.
Soll sich der Ziégling an der Weiterbildung der Kultar beteiligen, so muss
er vor allem ihren derzeitigen Zustand geniigend kennen gelernt haben.
Aber der Kulturgehalt ist eine Summe von Ergebnissen, deren jedes eine
mehr oder weniger lange Entwickelungsreihe hinter sich hat. Kann der
Zigling ohne weiteres diese Ergebnisse in sich aufnehmen, 8o in sich auf-
nehmen, dass sie einen lebensvollen Besitz bilden, dem eine treibende Kraft
innewohnt? Das ist nicht mdéglich. Wenn schon der Zigling mnichts an-
zufangen weiss mit einfachen Regeln, Definitionen usw., fulls er sie nicht
selbst erarbeitet, so noch viel weniger mit den fertigen Endgliedern
langer Entwickelungsreihen, deren Gewinnung die Vereinigung vieler
Krifte erfordert. Hier gilt in Wahrheit das Goethesche Wort: ,Was
du ererbt von deinen Vitern hast, erwirb es, um es zun besitzen.“ Der
einzig richtige Weg fiilhrt von den einfachen zu den zusammengesetzten
Verhiltnissen, von diesen wieder zu den hdheren Entwickelungsstufen.
Der Zdgling soll die gesellschaftliche Entwickelung nach ihren Haupt-
epochen in sich durchleben, wenn auch in zusammengedringter, konzen-
trierter, die typischen Formen klar heraushebender Weise.

Zu crinnern ist hierbei, dass es sich hier nicht handeln kann um
die Entwickelung der Menschheit als einer (Gesamtheit — also nicht um
cine universelle Kultur. Eine derartige gibt es nicht, denn die einem
bestimmten Zeitabschnitt angehdrende Menschheit bildet niemals ein ein-
heitliches, auf gleicher Kulturstufe stehendes Ganze. In jedem Zeitab-
schnitt zeigen sich neben hoher Bildung auch alle Stufen sittlicher Roheit,
geistiger Stumpfheit. Kommen doch selbst innerhalb eines Volkes schon
grosse Unterschiede in dieser Beziehung vor. Die Menschheit existiert
rilcksichtlich der Kultur eben nur in Volkerindividuen. Jedes Volk hat
seine eigene Bahn, seine eigene Entwickelung, bald fortschreitend, bald
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keiten bereitet. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, den reichen
Stoff nach einem wohl durchdachten, festen Plan auszuwihlen und dar-
zubieten.

3. Der Entwickelungsprozess, aus welchem die gegenwiirtige Stufe
hervorgegangen ist, hat im Laufe der Jahrhunderte mancherlei Unter-
brechungen erlitten, ist aber im grossen und ganzen doch naturgemiss
verlaufen. Jede vorhergehende Stufe erscheint als notwendige Voraus- -
setzung der folgenden, zugleich als diejenige, welche einen weniger
umfangreichen, einfacheren Inhalt besitzt. Daher hat eine nach Mass-
gabe des Entwickelungsprozesses, nach den Entwickelungsstafen der
nationalen Gesellschaft getroffene Auswahl des Kulturstoffes als die
naturgemd#sseste und beste zu gelten.

Endlich handelt es sich darum, die nationalen Entwicke-
lungsstufen festzustellen.

Bei den Entwickelungsstufen des kindlichen Geistes war die genaue
Kenntnis des Besitzstandes in einem gewissen Zeitpunkt seines Daseins
und die planmi#ssige fortlaufende Beobachtung der Ausserungen geboten.
Hier bildet die Analyse der gegenwértigen Entwicke-
lungsstufe des deutschen Volkes den Ausgangspunkt, insofern alle
wesentlichen Bestandteile derselben ermittelt werden. Hierauf werden
letztere riickwiirts schreitend bis zu den Anfangspunkten hin verfolgt.
Auf diesc Weise erfihrt man, wann, wo und wie dieselben als Kultur-
stoffe auftreten. Nach dem Anfang hin werden die Bestandteile nun
immer weniger, d. h. die Kulturverh#ltnisse gestalien sich, je weiter
riickwiirts wir schreiten, nm so einfacher, bis zuletzt der Anfang mit
einer ersten, einfachsten, durchsichtigsten Entwickelungsstufe erlangt ist,
hinter welcher sich der Naturzustand befindet. Von hier ab schreiten
wir wieder vorwirts, vereinigen die einzelnen in engem Zusammenhang
stebenden Bestandteile zn Gruppen, in denen zugleich die Hauptwende-
punkte unserer nationalen Kultur deutlich hervortreten.

Die Entwickelungsstufen der idealen menschlichen Gesellschaft haben
wir nach Vo gt kennen gelernt. Sie beziehen sich teils auf die Intelligenz,
teils auf die Moral, sind also theoretischer und praktischer Natur.

Fragen wir nun, ob der Entwickelungsgang des
deutschen Volkes diesem idealen Gang entspricht, so miissen wir
dies zun#chst in theoretischer Beziehung bejahen. Es herrscht ohne
Zweifel in der Entwickelung unseres Volkes zuerst eine mythische, dann
eine historische, zuletzt eine philosophische Anschanungs- und Auffassungs-
weise vor. Beweis dafiir sind die Sprachdenkmiler, die klassischen, in der
deuntschen Sprache ihren Ausdruck findenden gleichzeitigen Geistesprodukte.

Betrachten wir zunichst die mythische Stufe. Es ist be-
kannt, dass die deutsche Sprache eine grosse Menge von Begriffswtrtern
besitzt, die ihre Entstehung mythischer Auffassung verdanken. Man
driickt dies wohl auch so aus, denselben liege eine poetische Auffassung
zu Grunde. Gewiss ist richtig zn sagen, die Poesie sei ein Hanptprodukt
des geistigen Lebens eines Volkes auf seiner mythischen Stufe. Aller-
dings darf man sich keine im heutigen Sinn entstandene Poesie denken,
also nicht absichtlich gewollte Produkte einer besonderen dichterischen
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Begabung, sondern lediglich Ergebnisse von Apperzeptionsprozessen, durch
die der noch unentwickelte menschliche Geist sich die Gegenstinde,
Zustinde, Vorginge der Aussenwelt niher riickte und in Form entsprechen-
der Vorstufen seinem geistigen Besitztum einverleibte. Auf der mythischen
Stafe darf man nur an Geistesprodukte denken, die durch psychologische
Notwendigkeit, nicht durch poetische Willkiir erzeugt sind.

Fiir unser Volk fillt diese Stufe in die vorgeschichtliche Zeit, ihr
voraus ging der Naturzustand, das L.eben unter der Herrschaft der Natur.
Auf der mythischen Stufe sind die Vorstellungen noch villig von dem
sinnlichen Eindrucke beherrscht, welcher die Gegenstinde, Zustinde,
Ereignisse nach ihrer #usseren Erscheinung, nicht nach ihrem inneren
Wesen erfasst. Die Apperzeptionen erfolgen durchans unter der Herr-
schaft des sinnlichen Eindrucks, und das ist das Charakteristische der
mythischen Anschauungs- und Auffassungsweise. Dieselbe Hussert sich
im einzelnen auf verschiedene Art. Am bekanntesten ist die Neigung
zu personifizieren: aus Naturkrdften werden Personen, die in menschlicher
Weise handeln; Naturgegenstinde werden beseelte Wesen; Tiere
reden usw. Der Mensch legt etwas in die Dinge hinein, um sie zu
verstehen und sie sich zn erkliren. Es steht daher der Mensch auf
der mythischen Stufe unter der Herrschaft der Einbildungskraft. Durch
die Sprache festgehalten hat sich nun die mythische Auffassnugsweise
bis in unsere Zeit hineingetragen. Daher stammen Ausdriicke wie: der
Wind heult, die Sonne lacht, die Quelle murmelt usw. Dies sind be-
redte Zeugen dafiir, dass unser Volk eine mythische Stufe durchlebt hat.

Dann hat auch als ein hervorragendes Produkt der mythischen
Stufe die Religion — Naturreligion — zu gelten. Die Gotter unserer
Vorfahren sind nichts anderes als Personifikationen. Auch hiervon sind
viele Uberreste erhalten im Volksaberglauben, in Sitten und Gebriuchen.
Ein gut Teil der alten Naturreligion wurde von christlichen Elementen
durchsetzt.

Wie wurde die mythische Stufe von der Gesamtheit fiberwunden?

An den Dingen wurde mancherlei wahrgenommen, was sich mit der
mythischen Vorstellung nicht vereinigen liess. Solche Wahrnehmungen
werden fortgepflanzt, vererbt, bis schliesslich die Hinfalligkeit der
mythischen Auffassung Tatsache ist. Nicht mit einem Male geschieht
dies, sondern allmihlich. Nach Uberwindung der mythischcn Stufe Sussert
sich die mythische Vorstellungsweise nur noch als Fahigkeit, die Sachen
bildlich zu erfassen. Die unbewusst mythische Auffassung des Seiendea
ging in die bewusste mythische iiber, die zugleich die Quelle fir die
uralte Poesie der Kinderreime und Kinderlieder, der deutschen Volks-
mirchen ist.*)

Die historische Periode, der mythischen folgend, umfasst
die #ltere und mittlere deutsche Geschichte. Mit dem Eintreten der
Empfinglichkeit fiir alles Geschehene, Tatstichliche regt sich der historische
Sinn und das Bedfirfnis, Geschehenes im Gedichtnis zu behalten, die
ibm unbekannte Vergangenheit zu ergriinden. Zum Ausdruck gelangt

*) 8. die betr. Artikel in Reins Encyklop#die.
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beides in Sage und Poesie. Die bedeutungsvollen Taten einzelner
Volksgenossen werden erzihlt, weiter gesagt, den nachfolgenden Ge-
schlechtern iiberliefert. (Heidensage. Ubertragung mehrerer Sagen anf
eine Person. Siegfriedsage, Dietrichsage. Sagengruppen Artus und
Tafelrunde. Grals.) Die Sage wird Unterlage fiir das deutsch-nationale
Epos: Nibelungenlied, Gudrunlied. Doch auch in prosaischer Form werden
Sagen niedergeschrieben; dies ist ein erster Anstoss zur Geschicht-
schreibung. Die historische Anschauung wird dann erweitert durch die
mannigfachen Beriihrungen mit anderen Violkern. (Vilkerwanderung;
Hunnen; Ungarn; Ziige nach Italien; Kreuzziige.) Die Beriihrungen mit
Romanen und Orientalen geben mannigfache Anregung. In allen Schichten
der Bevilkerung, auf allen Gebieten des wirtschaftlichen und geistigen
Lebens regt es sich in den Bestrebungen, vollwichtige, greifbare Taten
herbeizufiihren,  (Ritterschaft: Taten, Krieg und Turnier; ritterliche
Dichter, Singer — Sungerkrieg.) In den Stidten hebt sich das Selbst-
bewusstsein der Biirger mit dem Zunehmen von Gewerbe und Handel.
Die Einigung der Handwerker gew#hrt grosses Ansehen. Es entstehen
Stddtebiindnisse (die schwibischen, rheinischen, Hansa), mit denen selbst
michtige Konige rechnen mussten. Hand in Hand damit gehen gross-
artige Schopfungen der Baukunst, der bildenden Kiinste und des Kunst-
gewerbes. Der Erfindungsgeist ist m#chtig angeregt.

Damit wird die dritte Stufe eingeleitet, die philosophische,
die bis jetzt reicht. Bisher verhielt man sich dem Tatsachen gegeniiber
rein empirisch; alles Gegebene, alles Vorherrschende wurde so genommen,
wie es lag. Bei dem unbegrenzten Streben nach Wahrheit blieb der
menschliche Geist nicht bei einfachen Tatsachen stehen, sondern forschte
darfiber hinaus nach den Griinden. Er unterwarf die Tatsachen einer
Beurteilung. Den Tatsachen gegeniiber verh#lt er sich erst skeptisch,
dann kritisch — iiberhaupt philosophisch. Im Reformationszeitalter tritt
dies in grosserem Umfang zuerst hervor. Altebrwiirdige Einrichtungen
(Kléster, Wallfahrten, Heiligenverehrung, Messen usw.) werden nicht
mehr als einfache Tatsachen hingenommen, sondern auf ihren Wert ge-
priift, behalten oder verworfen. Fiirsten und Volk sind eines Sinnes im
Streben nach Gewissensfreiheit. In religidsen Dingen gilt keine mensch-
liche Autoritit, nur die heilige Schrift, an der Vernunft gemessen.
Dann folgt die sogenannte Aufklirungsperiode. Der philosophische Sinn
des deutschen Volkes tastete an die unumschrinkte Fiirstengewalt.
Hauptergebnis dieser Strémung ist die Griindung des Aufklirungsstaates.
Der Fiirst ist nicht mehr der Staat, nur der Erste im Staat. In dem
Hauptvertreter, in Friedrich dem Grossen, erkannte das deutsche Volk
nach langer Zeit wieder einen Volksgenossen, in dem sich alle nationalen
Tugenden verkdrperten, dessen Vorbild der deutsche Geist zu nemer Tat
anregte. Die Blite der Kultur, die Dichtkunst, zerbrach die alten
Fesseln und erreichte durch die Sturm- und Drangperiode eine unge-
ahnte klassische HShe. Was aber dem deutschen Volk sonst noch fehlte,
um die hdchsten Aufgaben zu erftillen, dazu sollten ihm die schweren
Ungliickstage, die dem Falle Preussens durch den Korsen folgtem, ver-
helfen : Erneunerung und Vertiefung des geistigen, des sittlich-nationalen
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hat, besitzt eine Z#higkeit, die auch fiber noch Schwereres hinweg-
helfen wird.

Mit Friedrich d. Gr. tritt ein neuer Aufschwung ein, die Vor-
bereitung zur Erreichung des dritten Teilzieles. Auf den preussischen
Staat sind die Blicke aller gerichtet. Mit dem Fall von Jena wird
der Liuterungsprozess eingeleitet, in den Freiheitskriegen fortgefdihrt und
in der Wiederaunfrichtung des Reichs unter der Fiihrang der Hohenzollern
abgeschlossen. Friiher lag in dem katholischen Siiden der Schwerpunkt,
jetzt im protestantischen Norden. Im neuen Reich erblicken wir die-
jenige Vereinigung des deutschen Volks, die die sichere Biirgschaft
zur vollen Entfaltung aller geistigen und wirtschaftlichen Kr#ifte und
damit die Anniherung an das Ideal einer beseelten Gesellschaft bietet.

Nun wird das Wort Herbarts verstindlich, wenn er verlangt,
Menschen auf Menschheit, das Fragment anf das Ganze zuriickzufiihren —
und nach gesetzmissigen Verhiiltnissen das Grosse ins Kleine und
Kleinere zu verengen oder das grosse Aufsteigen der Menschheit in dem
nachahmenden Fortschritte des Knaben zu versinnlichen.

5. 0. W. Beyer¥)

Wenn friiher darauf hingewiesen wurde, dass in der gesellschaft-
lichen Entwickelung ein doppelter Verkehr, der geistige und volkswirt-
schaftliche, zn unterscheiden ist und demgem#ss eine doppelte Kultur, die
geistige und materielle, so diirfte nun noch die Frage der Beantwortung
sich anbieten: ob n#mlich der historische Entwickelungsgang auch auf
die Seite der Natur auszudehnen oder nur auf die geistigze Entwickelung
im engeren Sinn — also auf Religion, Geschichte, Sprache, Kunst und
Literatur — zu beschrinken sei.

Herbart wollte, wie oben S. 23 bemerkt, die historische Betrachtung
nur ausdehnen auf die Seite der historischen Ficher. Durch die grosse,
aufsteigende Reihe interessanter Bilder wollte er dem jugendlichen Geist,
besonders dem sittlichen Gefiihl bestindige und immer bessers Nahrung
anbieten und durch die Betrachtungen, zu denen sie einladen, durch den
Beifall und Tadel, den sie auf sich ziehen, den jungen Geist veranlassen,
sich selbst Maximen zu bilden und fest einzuprigen. Den Spuren der
moralischen Bildung des Volks nachgehend wollte er das Herz des Zig-
lings allm3hlich in aufsteigendem Gange fest machen gegen die verderb-
lichen Einflissc der Umgebung.

Also hier ein streng historischer Gang.

Dagegen fand er es ungereimt, den Jugendunterricht auch in Riick-
sicht auf das Naturwissenschaftliche von dem allm#hlichen Fortschritt
der Entdeckungen abhingig zu machen.**) Und doch diirfte die Frage
nicht ungerechtfertigt sein, ob nicht anch hier die Beriicksichtigung des
Ganges, wie das Wissen in der Entwickelung vorwirtsschritt, eine natur-

®) Dr. O. W. Beyer, Die Naturwissenschaften in der Erziehungs-
schule. Leipzig, 1885.
**) HW 1, 80 (Ausgabe von Willmann).
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gemisse Apordnung der Unterrichtsstoffe herbeifiihren wiirde. Denken
wir z. B. an die astronomische Geographie. Ihre Entwickelung vollzieht
sich in bestimmt abgegrenzten Stadien. Darnach wiirden die Lernenden
zuerst mit der Homerischen Erdgestalt bekannt gemacht, dann wiirden
sie Schiiler des Ptolem#us und spiter solche des Kopernikus. Und zwar
letztere erst dann, wenn die geschichtliche Entwickelung gebieterisch
auf die Umgestaltung des durch die sinnliche Anschaunng gewihrten
Scheins auf das wahre Sein des Planetensystems hinweist. So wiirde
sich hier die Ubertragung des geistigen Inhalts an die grossen Phasen
halten, welche die Erzeugung desselben durchlaufen hat. Dass der
Schiiler z. B. die Kenntnis von der Bewegung der Erde um die Sonne
sehr frith erwerbe, daran liegt wenig oder gar nichts; es geniigt, dass
er sie iiberhaupt einmal kennen lerne, und dass er diese Kenntnis habe,
wenn er sie braucht. Es wird z. B. die Darlegung der Kugelgestalt
der Erde erst dann auf volles Interesse rechnen diirfen, wenn der Schiiler
mit Columbus iiberlegt, wie er einen niheren Weg nach Indien auffinden
konpe.*) So diirften die Naturwissenschaften im Geiste der Jugend am
besten erwachsen, indem sie dem Gange folgen, auf dem sie im Geiste
der Gesamtentwickelung entstanden sind.**)

Ohne Zweifel haben die Naturwissenschaften, Geographie und Mathe-
matik ihre Geschichte so gut, wie diejenigen Wissenschaften, die der
Bildung der Teilnahme gewidmet sind. Die aufsteigende Erkenntnis ist
fir sie so gut von Entdeckungen abhingig, wie anf dem Gebiet der
Geisteswissenschaften. Es ist daher nicht einzusehen, warum man nicht
auch den nachahmenden Fortschritt des Knaben von der Versinnlichung
dieser Entdeckungs- und Erfindungsreihe auf dem Gebiet der Natar ab-
b#ngig machen solite. Allerdings ergeben sich hier mancherlei Schwierig-
keiten. Das Kind unserer Tage ist hineingestellt in eine hoch entwickelte
Kultur. Mit ihren Errungenschaften wichst das Kind auf; unausldschlich
prigen sie sich ihm ein; als etwas Selbstverstindliches nimmt es alle die
Dinge hin, die eine hochgesteigerte Arbeit der Gegenwart den Sinnen dar-
bietet. Da kann allerdings die Frage entstehen, ob es mdglich sei, dem
modernen Kinde die Zustinde friiherer Entwickelungsperioden zu ver-
sinnbildlichen, weil die Anschauungen der Gegenwirtigen jene ja lkngst
iiberholt haben und storend dazwischen treten. Hinsichtlich der Geistes-
wissenschaften ist dies nicht der Fall. Denn was hier die Gegenwart
bietet, ist dem Kinde auf lange Zeit hinaus — und zum Gllick — un-
verstindlich. Da hat es keine Not mit dem Zurfickversetzen in XKitere
Zeiten und vergangene Vorstufen.

Schwieriger, wie gesagt, ist die Sache hinsichtlich der Xusserea
Kultar. Schwieriger — nicht unmiglich und nicht ungereimt. Wena-
gleich das Kind in modernen Verh#ltnissen gross wird, so kann es
mittelst der phantasierenden Tatigkeit sich doch in friihere Zeiten ver
setzen und durch die Kunst des Unterrichts ksnnen ihm diese so nahe

*) S. das VII. Schuljahr, S. 25 ff. .

**) Vergl. die betr. Art. in Reins Encyklopidie: Mathematik, Mathe-
matische Geographie, Naturgeschichte, Naturlehre nach historischen Ge-
sichtspunkten.
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gelegt werden, dass es ein deutliches Bild derselben sich machen kann.
So gut, wie sich das moderne, von allen moglichen Bequemlichkeiten
umgebene Kind in die hilflose Lage des Robinson versetzen und mit ihm
Angst, Not, Sorge und harte Arbeit zur Erlangung der einfachsten Dinge
und zur Befriedignng der notwendigsten Bediirfnisse durchleben kann,
8o gut wird es auch der weiteren Entwickelung der Husseren Kultur
folgen konnen. Diese selbst fordert ja geradezu heraus, nachzusehen,
wie sie sich entwickelt habe — die friiheren Zustinde in Kleidung,
Wobnung, Nahrung, Handel und Verkehr usw. kennen zu lernen, um
einzusehen, welch ungeheure Anstrengungen die Menschheit im Laufe der
Jahrhunderte machen musste, am auf die jetzige Hthe zn gelangen. Es
liegt gerade hier der Gedanke nahe, nicht willkiirlich in bunter Reihen-
folge diese Hussere Kulturentwickelung dem Kinde anzubieten, sondern
gie in der Anordnung vorzufiihren, wie sie der geschichtliche Gang
aufweist.

Und in der Tat wendet sich das methodische Nachdenken dieser
Seite immer mehr zm, um auch hier aus der allmihlichen Entwickelung
der Wissenschaft selbst Grundlinien fiir den Aufbau des Schulfaches zn
gewinnen, um dadurch auch auf dieser Seite die Auswahl des Unterrichts-
stoffes der subjektiven Willkiir zu entreissen.

Diesen Versuch hat Dr. 0. W. Beyer-Leipzig unternommen.
Er stellt den Begriff der menschlichen Arbeit in den Mittelpunkt der
Erwiigung und zwar derjenigen, die sich an den sinnenfilligen Dingen
der Korperwelt vollzieht — gegeniiber der Arbeit auf geistigem Gebiet,
deren Resultate sich in der historischen Entwickelung des Gottes-
gedankens, in der Gestaltung von Sitte und Staat, von Sprache und
Gesetz, Kunst und Wissenschaft zeigen. Bei der auf dem Gebiet der
Korperwelt sich haltenden Arbeit handelt es sich nun darum, die typischen
Formen der Entwickelung des Menschengeschlechts nach der Seite des
natiirlichen Lebens herauszuheben und nachzaweisen, wie die Arbeits-
ideale sich mit der Zeit verindert, wie sie sich erweitert und vertieft,
wie sie immer grissere Gebiete umspannt haben. Diesem Gedanken soll
man in allen seinen Einzelheiten mit derselben Sorgfalt nachgehen, wie
es nach der religits-ethischen Seite der Gesinnungsunterricht mit dem
Gesinnungsstoff tut. Als Hauptstufen der menschlichen Entwickelung
erscheinen hier:

1. die Stufe des Jigerlebens, 2. des Nomadenlebens, 3. des Acker-
baues, 4. des Kleinbiirgers (Handwerk), 5. des Grossbiirgers (Handel,
Gewerbe, Industrie).

In diese Stufen solle man den Ztgling mit aller Kunst der successiven
Verdeutlichung hineinversetzen, um mit ihm zu erwigen, wie der Mensch
auf diesen einzelnen Stufen seiner Entwickelung die Natur benutzt hat,
um die materiellen Grundlagen seiner Existenz mdglichst giinstig zu
gestalten. Der Handarbeitsunterricht hat dann ip seinen verschiedenen
Formen diese aufsteigende Reihe zu versinnlichen.

Beyer nimmt also an, dass die Einzelentwickelung in geeigneter
Weise vor sich gehe, wenn sie streng dem kulturgeschichtlichen Gang
der Menschheit folge. Zugegeben, dass dies der Fall sei, so erhebt sich
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1. Auf dem religits-theologischen Weg. Clemens v. Alexandrien
schrieb gegen die orthodoxen Eiferer seiner Zeit, welche die Beschiftigung
mit der griechischen Literatur verwarfen, eine Schrift ¢ mawdaywyog.
Er zeigte darin, dass der gottliche Welterzieher die Menschheit durch
Judentum und Griechentum gefiihrt habe, und dass deshalb in der Er-
ziechung des einzelnen eben derselbe Gang einzuhalten sei. Auch bei
Augustin klingt diese Idee an: in neuerer Zeit bei Herder, Lessing,
Schleiermacher u. a.

2. Auf dem induktiven Weg. a) Das Studium der Kinderseele durch
die Psychologie zeigt gewisse Entwickelungsstufen, welche die einfache
vergleichende Beobachtung der Kindesnatur lehrt. b) Unabhingig hiervon
findet die Kultargeschichte in der Entwickelung des Menschengeschlechts
sowie einzelner Volker gewisse Fortschrittsgesetze und Entwickelungs-
stadien. c¢) Durch Vergleichung fand man heraus, dass in diesen beiden
Fillen die Entwickelungsstufen sich im wesentlichen decken. (Jean
Paul, Schiller, Goethe, Kant.)

3. Der deduktive Weg. Man geht aus von dem Erziehungsziel:
Erhebung des Kindes aunf den jetzigen Kulturstandpunkt. Ein Ausgehen
von der Gegenwart ist unmoglich, da die Apperzeptionen fehlen. Das
Kind muss allm#hlich auf diese Hohe hinanfgehoben werden. (Pestalozzi,
Herbart, Ziller, Fr. A. Wolf, Kapp, Niethammer, Dissen, Liibker,
Petersen u. a.*)

4. Der philosophische Weg, eingeschlagen von denen, die sich in
den Prinzipien auf den Standpunkt der Entwickelungsphilosophie Hegels etc.
stellen. Aus diesem allgemeinen Entwickelungsprinzip fliesst die pida-
gogische Idee als Folgerung sofort, da jemes allgemeine Entwickelangs-
prinzip besagt, dass alle Dinge in der Welt im wesentlichen demselben
Entwickelungsprinzip folgen. Diesen Weg schlugen Hegel und seine
Schiiler, auch Krause und Frobel ein.

5. Der naturwissenschaftliche Weg. Standpunkt des Darwinismus,
Das darwinistische Prinzip, dass die ontogenetische Entwickelung die
pbylogenetische rekapituliert, wird vom Leiblichen auf das Geistige iiber-
tragen.**) Spencer, Huxley, Comte u. a.***)

®) Eine Kombination von Punkt 2 und 3 ergibt die Grundprinzipien
far die Aufstellung des Lehrplans in den Erziehungsschulen.

**) Dass diese Ubertragung mit Vorsicht geschehen muss, ist schon
angedeutet worden. Denn das angegebene Gesetz hat nur Geltung auf
die embryonale Entwickelung im Mutterleibe. Freilebende Geschépfe sind
ausseren Einflissen unterworfen, die die stammesgeschichtliche Entwicke-
lang sturk veréindern kénnen. Ebenso ist der Einzelgeist nach dem Ein-
tritt ins Leben vielen #usseren Eindriicken unterworfen, die seinen Ent-
wickelungsgang mit bestimmen und verschiedenartig gestalten.

**#) Wir kdnnen hier noch darauf verweisen, dass auch die Ge-
schichte der Wissenschaften zu dem Gedanken des Parallelis-
mus fihrt. Ahnliche Stufen (wie bei dem einzelnen im Fortschreiten
von der Anschauung zur Regel und zum Gesetz) zeigen sich aber auch
in der Kulturentwickelung des Menschengeschlechts und namentlich in
der Entwickelung der Astronomie. Diese Ahnlichkeit zwischen den
Stufenfolgen der Entwickelung des Einzelwesens und den Entwickelungs-
perioden der ganzen Gattung erscheint nach neuen Forschungen als ein

Das erste Schuljahr. 4
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An die gesetzm#ssige Entwickelung des Kindesgeistes ist der Er-
zieher gebunden; in der Auswahl und Zubereitung des Bildungsinhaltes
liegt seine Freiheit. Deshalb kann er im gegebenen engeren oder weiteren
Rahmen die Nachahmung des genetischen Ganges sich abspielen lassen.
Er kann, wie wir weiter unten =zeigen, Apperzeptionsstufen schaffen
innerhalb der an unabiinderliche Gesetze gebundenen Entwickelungsstufen
des kindlichen Geistes. Damit kommt Lange zu demselben Standpunkt,
den wir von Anfang an vertreten haben: Der Lehrplan baut sich am
naturgemiissesten auf durch Befolgung des historisch-genetischen Prinzips,
durch Gruppierung des Stoffes mit Riicksicht auf die geschichtliche Eat-
wickelung der nationalen Arbeit. Das Bildungsgut, das Ergebnis der
Arbeit der vorausgegangenen Generationen, wird ohne Zweifel am besten
anfgenommen und innerlich verarbeitet, wenn es in der historischen
Folge den Zoglingen vorgefiihrt wird: von den Alten aufwiirts zu den
Neueren. Dadurch wird eine Reihe von Apperzeptionsstufen geschaffen,
von denen eine die andere stiitzt und trigt; anderenteils liegt in diesem
historisch-genetischen Gang zugleich eine Versinnbildlichung der natiir-
lichen Entwickelung. Natur und Kunst, Gesamt- und Einzelentwickelung,
erscheinen hier in zweckentsprechender Verbindung.

Wenn hierbei von einem Gang der Menschheit gesprochen wird, so
ist damit ein idealer Durchschnitt gemeint, der sich auf die unteren
Stufen bezieht, auf die ersten Anfinge, in denen von nationaler Kultur
noch nicht die Rede sein kann.

Was dann den Bildungsinhalt der geschichtlichen Entwickelungs-
stufen betrifft, so soll derselbe im wesentlichen nur den nationalen Ent-
wickelungsphasen entnommen werden. Wir Deutschen haben, wie schon
hervorgehoben worden ist, weder das Chinesentum, noch die Kultur der
Inkas individuell zu wiederholen, sondern nur diejenigen Perioden, durch
die unsere direkten leiblichen und geistigen Ahnen hindurchgegangen
sind. Wie weit aber Beeinflussungen von aussen in die nationale Ent-
wickelung hineinspielen und diese bestimmen, soweit hat auch der Lehr-
plan fremdl#ndische Stoffe anfzunehmen; also in der religitsen Reihe die
biblischen Erzihlungen Alten und Neuen Testaments, in der #sthetischem
die Denkmiler der Agypter, Griechen und Romer, in der Literatur die
klassischen Zeugen des Altertums, des Mittelalters und der neueren Zeit
u. 8. w,, je nach dem Ziel, das den einzelnen Schulen ibrer Bestimmung
gemiss gesteckt ist, in verschiedener Ausdehnung. Die Volksschule
nimmt ihren Bildungsinhalt entsprechend dem Ziel, das sie zu verfolgen,
und entsprechend dem Rahmen, in dem sie zu arbeiten hat, nur aus dem
nationalen Kaulturgut, abgesehen von den biblischen Erz#hlungen, die
durch die religitse Entwickelung geboten und iiberdies darch Luthers
Ubersetzung fast zu nationalen geworden sind.

Ferner kann nicht dies der Sinn der Idee der Kulturstufen sein,
dass man die Jugend den miihevollen Weg, den unser Volk in langsamer
Kulturentwickelung zuriickgelegt hat, #ngstlich nachspringen lisst, dass
die Jugend in alle Irrginge eingefilhrt werde, sondern zielbewusste Ab-
kiirzung des langen, an Irrfahrten so reichen Weges muss die Losung
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sein.*) Jede ontogenetische Rekapitulation der Stammesgeschichte muss
notwendig eine sebr stark abgekiirzte Wiederholung sein, die nur die
wesentlichen Etappen reproduziert, die unwesentlichen Durchgangsstufen
aber iiberspringt.

Mit der Erwigung aber, welche Zwischenstufen des Entwickelungs-
ganges wesentlich und welche unwesentlich seien, sind wir an einem
Punkt angelangt, wo das biogenetische Grundgesetz uns im Stich lisst
und anderweitige Griinde entscheiden miissen, welche aus dem obersten
Erziehungsziel sich ergeben.**) Wenn es schon wahr ist, dass die ganze
Macht alles dessen, was Menschen je empfangen, erfuhren und dachten,
der wahre und rechte Erzieher ist, so ist nach Herbart doch das Hochste,
was die Menschheit in jedem Moment ihrer Fortdauwer tun kann, dass
sie den ganzen Gewinn ihrer bisherigen Versuche dem jungen Nachwuchs
konzentriert darbiete, sei es als Lehre, sei es als Warnung. ,So grossen
Reiz es hat“, setzt Willmann in seiner Didaktik (I. Bd. 8. 72f)
auseinander, ,dem Gedanken nachzugehen, die Analogieen zwischen der
individuellen und der generischen Entwickelung festzustellen und aufzu-
zeigen, welche Fingerzeige letztere dem Erziehungswerk zu geben ver-
mochbte, so trachtbar die Anregungen sind, welche aus der Verbindung
historischer und p#dagogischer Reflexion der letzteren erwachsen, so
miissen doch Ubereilungen vermieden und gegeniiber der Analogie auch die
Unterschiede zwischen der generischen und der individuellen Entwickelung
gewiirdigt werden. Der Weg, den wir die Jugend fiihren, ist nicht so
fest gebannt in die Bahnen, welche die Menschheit gegangen ist, dass
nicht unsere, der Erziehenden, Zwecke und Werturteile ihn wesentlich
mitbestimmten. Mag die Erziehung eine kompenditse Wiederholung der
‘Weltgeschichte sein; das Kompendium machen wir im Geiste bestimmter
Ideale, die uns erfiillen.“

Ferner ist besonders hervorzuheben, dass die oberste Stufe der
Entwickelung nicht in dem Sinne aufgefasst werden darf, als ob sie
einen absoluten Abschluss bedeute; viel eher noch bei dem Zigling der
hdheren Erziehungsschule, als bei dem der Volksschule. Der Abschluss
kann in jedem Fall nur ein relativer sein. Denn die geistige Reife
tritt weder in theoretischer noch in praktischer Beziehung mit dem
Schlusse der Schule ein. Beides kann erst durch rege Wechselwirkung
gwischen dem einzelnen und den bestimmten menschlichen Gemeinschaften
nach der Schulzeit herbeigefiihrt werden. Ein fertiger religits-sittlicher
Charakter kann der Schiiler in keinem Fall sein; ein vollendetes Glied
der beseelten, d. h. von den sittlichen Ideen erfiillten Gesellschaft
kann der abgehende Schiiler noch nicht darstellen; er soll es ja in
der Gesellschaft erst werden. Aber die Erziehungsschule soll ihm alle
dazn erforderlichen Grundlagen mit auf den Lebensweg geben.

Die oberste Stufe ist also nur relativ zm verstehen. Deun die tig-

*) ,Der Gang des Menschengeschlechts zur heiligen Stadt Gottes
gleicht dem Gange der Pilgrime, die nach Jerusalem wallfahrten und
allemal nach drei Schritten vorwirts wieder einen Schritt réickwirts
tun.* Jean Paul.

*#) Vergl. Vaihinger, Naturforschung und Schule. 1889.
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menschliche Gemeinschaft eingefiihrt werden. Eine solche tritt ihm in
den einfachsten sozialen Verh#ltnissen, in der Familiengeschichte der
Thiiringer Landgrafen und der biblischen Patriarchen entgegen. Welche
natiirlichen Grundziige menschlichen Fiihlens und Strebens, welche ein-
fachen und kostbaren Elemente aller geselligen Verh#ltnisse hier gegeben
sind, haben Goethes und Herders Schilderungen des patriarchalischen
Lebens in beredter Weise aufgezeigt.

Hier sind die rechten Elemente fiir die Weckung des Geschichts-
sinns gegeben. Nur aus dem Bewustsein der Familie heraus entwickelt
sich der historische Sinn. Er wichst nur allm#hlich und nichts viel-
leicht ist wichtiger als sein Ausgangspunkt; denn mit ihm verbinden
sich die eigenen Kindererfahrungen, die eigene Familientradition und die
heimatlichen Sagen. Diese bilden die patiirliche Eingangspforte fiir die
Darbietung des Geschichtlichen, das eintreten mag, nachdem die Auf-
fassung fir das Tatsichliche in dem Kinde geweckt und gestirkt
worden ist.*)

Die Forderung des Durchlebens der Kulturstufen
ist aber selbstverstindlich nur cum grano salis zu verstehen. Nicht
dies kann ihr Sinn sein, dass es sich um ein vblliges Eintauchen des
Kindes in die jeweilige Kulturstufe, um ein ginzliches Vergessen alles
dessen, was der Zigling schon in die Schule mitbringt, handeln kdnne.
Wir wollen nicht dem Irrtnm Rousseaus verfallen, der seinen Zogling
aus der Welt in die Einsamkeit entriicken will, nm Erzieher und Zog-
ling in die einfachsten und voraussetzungslosesten Verhiltnisse zu
bringen. Denn immer ist daran za denken, dass der Zigling ja von der
Gegenwart umgeben ist, dass er in der Familie und im Umgang eine
Menge von Vorstellungen sich aneignet, die dem kulturgeschichtlichen
Gang weit voraufeilen; dass er in eine Kirchengemeinschaft von Anfang
an hineingestellt ist, deren Begriindung allerdings erst im Laufe des
Unterrichts hervortritt. Also konnen wir nicht meinen, dass wir unsere
Kinder erst zu Heiden, dann zu Juden, dann zu Christen — erst zu
Jagern, dann zu Nomaden, dann zu Ackerbauern, Handwerkern, Kauf-
leuten etc. machen wollen, sondern, dass wir sie successive zn den ver-
schiedenen Kulturstufen hinfiihren, sie dieselben begreifen lehren und
das Bewusstsein in ihnen wecken: hier konnte die Menschheit nicht
stehen bleiben. Dazun ist allerdings notig, dass die Zoglinge sich in die
jeweilige Kulturstufe moglichst tief einleben. Je mehr dies der Kunst
des Unterrichts gelingt, am so mehr wird der Erfolg gesichert sein.
Daher ist die Forderung berechtigt, dass der Schiiler in die jeweilige
Kulturstufe, die ihm der Unterricht vorfiihrt, sich ganz einlebe, selbst-
verstindlich unter den angegebenen Beschrinkungen. Das Durchmachen
und Durchleben bedentet also ein griindliches und gefihlswarmes Er-
fassen der Bildungsstoffe.

An zwei Beispielen sei es endlich gestattet, unsere Vorschlige kurz
zu verdeutlichen :

*) Vergl. das ,V. Schuljabhr;“ 3. Aufl. Abschnitt: Geschichte.
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7. Friedrich Wilhelm IIT
8. Wichern
9. Gustav-Adolf-Verein Kirchengesch. Lesebuch
10. Ev. Bund, ev. Kongress,
Innere Mission u. 8. w.

2. In Bezug auf die darstellende Kunst (Baukunst, Malerei und
Plastik) gewahren wir in der Gegenwart auch einen ungeheuren Reich-
tum. Mannigfach verwickelte Verh#ltnisse treten dem Beschauer entgegen.
Die Fiille droht ibn zu verwirren. Er liuft Gefahr, erdriickt zu werden
von der Masse und der Verschiedenheit der Erzeugnisse. Wie soll er
ein Verstindnis dafiir gewinnen? Auch hier wird es am besten durch
Verfolgung des Entwickelungsganges der deutschen Kunst angestrebt
werden.

Die deutsche Kunst fiihrt auf die romische, diese anf die griechische
und diese wiedernm auf die orientalische, namentlich auf die #gyptische
zuriick.

Darnach wiirde sich der Lehrplan fiir hohere Schulen so gestalten:

1. Agyptische, Assyrisch-Babylonische Kunst| Menge, Einfihrang in
II. Griechische Kunst } die antike Kunst
1I1. Romische Kunst
IV. Deutsche Kunst

1. Romanischer Stil

2. Gotischer Stil } tiir den Lehrplan der Volksschule.

3. Renaissance

2 Gestaltung des Lehrplans

Nach diesen allgemeinen Betrachtungen wenden wir uns der Theorie
unseres Lehrplans zy, seiner prinzipiellen Gestaltung nachgehend.*)
Hier tritt uns zun#chst die Forderung der Normalitdit des Lehr-
plans entgegen.

1.Die Normalitdit des Lehrplans. Wenn wir von dem
Begriff der Bildung ausgehen, so finden wir ein zweifaches:

1. der Wert des Menschen bernht nicht im Wissen, sondern im
Wollen; nicht in der Quantitit seiner Kenntnisse, sondern in der
Qualitat seiner Gesinnung. Die Erziehung muss daher ihren Schwerpunkt
in das letztere legen und der erziehende Unterricht ebenso. Daraus
ergibt sich, dass der Lehrplan diejenigen Ficher in erster Linie beriick-
sichtigen muss, die anl die Bildung des Gemiits und der Gesinnung direkt
ausgehen. .

1. Die Bildung eines Menschen setzt sich aums zwei Quellen zu-
sammen, aus dem Umgang mit Personen der Umgebung, der Geschichte,
der Poesie, und aus der Erkenntnis der Dinge der Natur. Beide Seiten
der menschlichen Bildung, die wir in Goethe in so gliicklicher Weise
miteinander verbunden sehen, gehtren zusammen und diirfen nicht aus-

*) Vergl. Art.: ,Erziehender Unterricht* und ,Lehrplan“ in Reins
Encyklopadie.
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einander gerissen werden, wenn nicht die Bildung selbst dadurch ver-
kiimmert und in eine einseitige Richtung gedringt werden soll. Jeder
Lehrplan jeder Erziehungsschule muss der humanistischen wie der rea-
listischen Seite gerecht werden, wenn er als ein normaler betrachtet
sein will. Soll in jeder Erziehungsschule auch das humanistische Element
die Fiihrung besitzen, weil das Ziel des erziehenden Unterrichts es mit
sich bringt, in dem die Interessen der Teilnahme iiberwiegen, so darf
in keinem Fall das realistische fehlen oder ungebiibrlich vernachlassigt
werden. Sonst wird die Bildung leicht einseitig, liickenhaft, verdreht
und deshalb minderwertig. Als erste und Hauptforderung stellen wir daher
die Normalitit des Lehrplans auf, die darin besteht, dass die huma-
nistische und die realistische Seite unserer Bildung, jede zu ihrem vollen
Rechte kommt.

Zu einem gleichen Ergebnis gelangen wir durch eine Analyse des
kindlichen Gedankenkreises. Derselbe entspringt teils der Erfahrang,
teils dem Umgang. Erfahrang schépft das Kind aus dem Dingen der
Umgebung; Umgang pflegt es mit Eltern, Geschwistern, Gespielen. Er-
fahrung bezieht sich auf das Gebiet der Natur, Umgang auf das des
Lebens. Der Unterricht schliesst sich nun an diese beiden Quellen an
und tritt erginzend hinzun, indem auch er sich in zwei Hauptrichtungen
spaltet: den wirklichen Umgang erweitert er durch einen idealen mit
Menschen der Dichtung und der Geschichte; die Erfahrung des Zdglings
im Gebiete der Natur erweitert der Unterricht durch Anleitung zu Be-
obachtungen, Sammlungen, Experimenten, Schilderungen etc, indem er
zugleich diese Erfahrung pach der formalen Seite hin in Bezng auf
Gestalt und Zahl bearbeitet.

Gedankenkreis

A. Erfahrang B. Umgang
Dinge der Umgebung Menschen der Umgebung
Natur Menschen-Leben
Erkenntnis (Interesse) Teilnahme (Interesse)
Erweiterang der Frfahrung Erweiterung des Umgangs
Naturwissenschaften Historische Ficher
Realistische Richtung Humanistische Richtang

Aus beiden Quellen entspringt die allgemeine
Bildung, die in den Erziehungsschulen vermittelt
werden soll.

Fir die Volksschule ist erst in unseren Tagen die Normalitit,
d. h. die Vollzahl der Lehrficher im Lehrplan erreicht worden. Ur
spriinglich eine Lese-, Schreib- und Rechenschule hat sie erst sehr all-
mihlich die fehlenden humanistischen Bestandteile (Geschichte, Literatar,
Zeichnen, Modellieren) und die fehlenden realistischen Teile (Geographie,
Naturwissenschaften, hie und da Handarbeit) erhalten, sowie das Tarnea
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und das Spiel. Lange Zeit musste das Lesebuch die fehlenden Teile so
gut es eben ging, ersetzen. (Vergl. die Preuss. Regulative 1854.)

Auf der anderen Seite hat das Gymnasium wohl die humanistische
Seite in mehr als ausreichendem Masse berficksichtigt, aber die natur-
wissenschaftlich-mathematischen F#cher mebr nur als Anh3ngsel be-
trachtet. Von dieser Verirrung ist man immer mebr zurfickgekommen,
freilich ohne noch die rechte Vereinigung der beiden notwendigen Haupt-
stticke gefunden zu haben, weil man sich von den friheren Zielen des
Gymnasiums noch immer nicht hat villig befreien konnen, das die
grammatische Kenntnis der alten Sprachen im Dienst einer sog. formalen
Bildang in den Vordergrund stellte.

Die Realanstalten aber, die durch ihren Namen verleitet werden
kdnnen, zu glauben, dass sie ausschliesslich der Pflege der Realien ge-
widmet sein sollen, diirfen bie vergessen, wie das humanistische Bildungs-
stick, das in Religion, Geschichte und Literatur eingeschlossen ist,
immer das Kernstick aller Jugendbildung bleiben muss, wenn diese za
einer hoheren Auffassung des Menschen- und Naturlebens gefiihrt werden
soll. Alle Schalen, die mit dem erziehenden Unterricht Ernst machen,
milssen in ibhrem Lehrplan Religion, vaterlindische Geschichte und vater-
lAndische Literatar als fihrende Ficher enthalten. Wenn anderwirts,
s B. in Frankreich, Holland, den Vereinigten Staaten von Nord-Amerika,
der Religionsunterrieht ans dem Lehrplan ausgeschieden und der kirch-
lichen Unterweisung anheim gegeben ist, so darf die Erziehungsschule
diesem Beispiele nicht folgen, weil ihr sonst ein wesentliches Stiick der
Gesinnungsbildung und Weltanschauung ausgebrochen wird, auf das sie
nicht verzichten darf, das sie nur im Sinne einer echten religidsen Jugend-
bildung ausgestalten muss.

Die qualitative Vollstindigkeit des Lehrplans erscheint ferner auch
deshalb nitig, weil nur so das vielseitige Interesse erzeugt werden kann,
das den wahrhaft Gebildeten auszeichnet.

In der Forderung ,Normalitit des Lehrplans“ ist zu-
gleich der Gedanke eingeschlossen, dass kein Unterrichisgegenstand als
solcher Selbstzweck sein darf, sondern dass er sich einzugliedern hat in
das Gesamtbild der Bildungselemente. Jedes Unterrichtsfach kann seine
Berechtigung nur im Zusammenhang mit dem Ganzen der Bildung nach-
weisen; die Bedeutung jeder einzelnen Disziplin hingt davon ab, wieviel
sie innerhalb der Bildungselemente zur Gesamtwirkung oder zur Erreichung
des Gesamtzieles beizatragen vermag. Da, wo die Betrachtung aus diesem
Zusammenhang losgeldst wird, liegt die Gefahr nahe, dass der Wert eines
Faches entweder fiberschitzt oder unterschitzt wird. Der Lehrplan einer
8chale verschicbt sich dann zu Gunsten eines Arbeitsgebietes so sehr,
dass Eioseitigkeit ond Verktimmerung der Bildung die Folgen sind.
Werden aber die einzelnen Bildangselemente unter den Gesichtspankt
geriickt, welchen Beitrag sie zar Erziehang unserer Jugend zu leisten
vermigen, so werden sie in eine bestimmte Rangordnung gebracht, &hnlich,
wie sie eine verinderte Reihenfolge annehmen, wenn sie unter dem
Blickpankt eines bestimmten Berufes fallen. Das nimmt ihpen nichts
von jhrem Wert an sich; pur missen sie sich gefallen lassen, je nach
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¢) Bei Willmann finden wir folgende Anordnung, Didaktik, II. Bd,,
8. 81, (Vergl. Frick, Lehrproben und Lehrginge, 11. Heft, S. 8.
Vergl. W. Toischer, in Baumeisters Handbuch II, 1. Abt. S. 84)

Bildungsstoffe

" Grundlegende Dis- Accessorische Dis- Fertigkeiten
ziplinen Schulwissen- ziplinen Popularisierte Populidre Kiinste

schaften Idealien Wissenschaften

Material-formal Realien Material

. Philologie Geschichte
Ethisch Theologie J Weltkunde Formal
Ethisch- | Philo- Polymathisches Musik
physisch | sophie lWissen Graphik
Physisch Mathe- Naturkunde {Technik

matik Gymnastik

d) Fr. Schultze (Deutsche Erziehung 8. 281, Leipzig 1893) gibt
folgende Einteilung:

Unterrichtsgegenstinde

L Realien . 1I. Formalien I1I. Tarnen
— —
Das Mensch- Die Natur Willkiirliche Notwendige und
liche /——"=——— Formen Formen IV. Kunst
~———— Naturkunde R , h e —
Geschichte im Yoo+  Zeichen Zahlen Interessen
. Interessen der F fah
weitesten oder and er Erfahrung
Sinne, der Erfahrung Worter Gestalten und
Volker und (das om- —— ~————  der Teilnahme
S a pirische, spe-  Sprachen Mathematik
Kt?;:tl:, de:r u::h:!.iv;, Ewressen klnteressen
Religion etische) gy Erfa:lhrnng der Erfahrung
— — an
Interessen der der Teilnahme
Teilnahme
(das sympathe-
tische, gesell-
schaftliche,
religios- philo-
sophische)
Geographie
— —
Interessen
der Erfahrung und der Teil-
nahme

Es wiirde hier zn weit filhren, die angegebenen Einteilungen einer
kritischen Priifung zu unterwerfen. Uber Dirpfeld mdge man das VI. Jahr-
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buch des Vereins fiir wissenschaftliche Pddagogik vergleichen (Kritik
Zillers). Nur dies sei hier kurz hervorgehoben, dass simtliche dem
Zwecke, den Grundriss des Lehrplans zu bilden, nicht geniigen, teils
weil sie das Zusammengehtrige zerreisen und so der Konzentration der
Lehrficher schon in der #usseren Anordnung Schwierigkeiten bereiten,
teils weil sie der Gruppierung von Sachen, Formen und Zeichen einen
ibertriebenen Wert beilegen, wodurch die Hauptrichtung des erziehenden
Unterrichts — Wirkung anf das Gemiit und den Willen — verdunkelt
wird, teils weil sie hinsichtlich des Zusammen mit andern Fichern einigen
Unterrichtsgegenstinden einen ganz sonderbaren Standort anweisen, wie
z. B. die dritte Gruppe der Zillerschen Anordnung es tat.

Diesen Gruppierungen stellen wir nun die nachfolgende gegeniiber,
die bestrebt ist, die M#ngel der vorausstehenden zu vermeiden und eine
geeignete Grundlage fiir die Lehrplangestaltung zu bilden.

Lehrplan

A. Menschenleben
Historisch- humanistische Lehrficher

I. Gesinnungs- Unter- 11. Kunst-Unterricht 11I. Sprachunterricht
richt —

- 1. Singen 1. Muttersprache
1. Biblische Ge- 2. Zeichnen 2. Fremde Sprachen
schichte und Kirchen- 3. Modellierén .
Geschichte 4. Turnen und Spiel a) die D) die mo-
9. Profan-Ge- alten dernen
schichte Fremdsprachen
3. Literatar
(Poesie)
Lehrplan
B. Natarleben -
Naturwissenschaften
I. Geographie II. Naturwissenschaft III. Mathematik
—— — —
1. Physische 1. Naturgeschichte 1. Rechnen
Geographie 2. Naturlehre 2. Raumlehre
2. Mathematische Handarbeits-Unterricht
Geographie

Zur Erl#uterung dieser Tabelle sei kurz bemerkt, dass die Reihen-
folge der Ficher eine Rangorduung aufweist, die durch das Erziehungs-
ziel bestimmt ist. Daher steht in erster Linie der Gesinnungsunterricht,
der den idealen Umgang mit den Personen der biblischen und profanen
Geschichte und der Poesie pflegen will, um eine veredelnde Wirkung
auf Gemiit und Denkungsart der heranwachsenden Jugend auszuiiben.
Die Poesie weist sodann auf eine zweite Reihe der Ficher hin, die dea
Kunstunterricht umfassen.
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Sind also die angegebenen Vorteile in erhdhtem Masse der histo-
rischen Anordnung eigen, so haben wir um 8o mehr recht, die kon-
zentrischen Kreise zu verurteilen und jeden Vergleich auf diesem Gebiet
in der Theorie abzulehnen.*) Besonders sei noch hervorgehoben, dass
die alttestamentlichen Stoffe eine historische und deshalb von der
Padagogik zu beachtende Vorstufe des Christentums bilden. Sie miissen
daher als ein zusammenhi#ngendes Ganzes vor den neutestamentlichen
Stoffen auftreten. Dass wir uns aber so nachdriicklich gegen eine Ver-
mischang von alt- und neutestamentlichen Stoffen in jedem Schuljahr
verwahren, hierzu zwingt uns vor allem auch der Gedanke, dass die
aufgestellten, fiir ein Schuljahr berechneten historischen Stoffe zu-
gleich den Mittelpunkt eines jeden Schuljahres bilden
sollen.**)

Dieser Gedanke fiihrt uns unmittelbar an die Schwelle unseres
zweiten Kapitels, das die Verbindung der einzelnen Lehrficher zum
Gegenstand bat. Beide Ideen aber hiingen 8o eng miteinander zusammen,
dass jede, ftir sich allein gedacht, fiir den Aufbau unseres Unterrichts
an Bedeutung wesentlich verliert. (Vergl. das 2. Heft der Pidagogischen
Studien 1888.) Wahrend die Idee der Kulturhistorischen Stufen das
Nacheinander in Betracht zieht, hat die Konzentrationsidee es mit
dem Nebeneinander der Unterrichtsstoffe zu tun. Beides steht,
wie wir sehen werden, in inniger Beziehung zm einander.

Ehe wir aber der zweiten grundlegenden Idee uns zuwenden, sei
das bisherige Ergebnis unserer Untersuchung in folgender Uber-
sicht zusammengefasst:

8 Ergebnisse

Als ersten leitenden Gedanken hatten wir gewonnen:
1. Die Auswahl der darzubietenden geistigen Nahrungsstoffe muss sich
genau an die jeweilige Fassungskraft oder an die jeweilige Apper-

der Herbart-Ziller-Stoyschen didaktischen Grundsitze etc. Wittenberg
1885. Vergl. die Entgegnung von Dr. Gdpfert; Dresden, Bleyl &
Kammerer; Just, Konzentration oder konzentrische Kreise. XX. Jahr-
buch, 8. 235 f; A. Richter, Die Konzentration. Leipzig 1865, S. 54;
Grabs, Konzentr. Kreise oder nicht? Schlesische Schulzeitung 1888,
37—39; Lange, a. a. 0. 8. 160 ff. Pfeiffer, Konzentrieche Kreise oder
Kulturhistorische Stufen. Padag. Zeit- und Streitfragen, Hollkamm,
Der reine Begriff der konzentrischen Kreise. Ev. Schulblatt, 1891, 6.
Derselbe, Die drei Hauptarten der successiven Stoffenordnung. Jahrb.
d. Vereins f. w. Pad. Dresden 1900, nebst ,Erlduterungen“ ebendas.

*) Welchen Einfluss unvollkommene Einrichtungen, wie z. B. die der
ein- oder zweiklassigen Schule, auf die Stoffverteilung austiben, kdnnen
wir hier nicht beriicksichtigen. Vergl. Florin, Die Methodik der Ge-
samtschule. 2. Aufl, Zurich 1886; ferner die Arbeiten von Hollkamm
im Jahrbuch des Vereins fir wissenschaftliche Padagogik, 23. u. 24. Bd.
und in Reins Encyklopidie.

**) Vergl. Grabs, Eine neue abfillige Beurteilung der Herbart-
Zillerschen Pidagogik. Erziehungsschule 1885, 10—12. Schlesische
Schulzeitung 1885, 19, 20, 82, und 1886, 8.
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Aber diese Beschrinkung ist nicht so zu verstehen, als ob aus-
schliesslich nur deutsch-nationale Stoffe herangezogen werden diirften.
Unsere Kultur ist keine durchaus selbstgewachsene. Sie ist wohl einer
Pflanze gleich aus eignem Keim entsprossen, aber nicht aus eigner Trieb-
kraft allein geworden. Von verschiedenen Seiten her empfing sie starke
und nachhaltige Einwirkungen. In die religitse Entwickelung unseres
Volkes griff das Christentum als etwas von aussen Gebrachtes ein, und
es dauerte Jahrhunderte, bis eine ann#hernde Verschmelzung des christ-
lichen und des germanischen Geistes stattfand.*) Nach der 4sthetischen
Seite hin aber ward fiir Literatur und Kunst eine Verschmelzung des
griechischen und des germanischen Geistes vollzogen. Und wie stark
die rdmische, spiter die franztsiche und englische Kultur die Entwickelung
unseres Volksgeistes beeinflusst hat, ist bekannt genug.

Ohne Zweifel wird nun derjenige am lebhaftesten, am tiefsten in
die verwickelten Verhiltnisse der Gegenwart eindringen und am klarsten
die mannigfachen in jhr wirkenden StrSmungen verstehen, der die ver-
schiedenen Fiden deutlich bis zm ihren Urspriingen hin verfolgen kann,
von denen sie ansgegangen sind. Nicht jeder im Volke wird dies tun
kdnnen. Die weitverzweigte Kulturarbeit zwingt die Menschen zur Teilung
der Arbeit. So werden die breiten Massen des Volks sich begniigen
miissen, wenn ihre geistige Entwickelung genihrt wird an den biblischen
und den rein nationalen Stoffen (Volksschule); die Gebildeten machen
sich die Kultur der Nachbarvilker, namentlich der Franzosen und Eng-
lander zu eigen (Realschule), die Gelehrten allein erhalten eine tiefere
bistorische Bildung, d h. sie verfolgen die nationale Kultur riickwirts
bis in die ersten Anfinge und suchen von hier aus das Verstindnis tiir
sie zu erfassen (Gymnasium).

Darnach ergibt sich folgende Gliederung der Erziehungsschulen

vergl. Rein, Padag. Sammlung Gdschen, Leipzig 1897, 3. Aufl, 8. 30.
ein, System der Pidagogik 1. Bd. Langensalza, Beyer u. Mann 1908.)

(Tabelle tber Organisation des Bildungswesens siehe nichste Seite,)

Ob aber im engeren oder im weiteren Rahmen die nationalen
Kulturgiiter tiberliefert werden, immer wird fiir die Auswahl des Stoffes
der Gedanke massgebend bleiben: Mit der Uberlieferung des gegen-
whrtigen Standpunktes kann die didaktische Unterweisung nicht begonnen
werden. Derselbe ist viel zu verwickelt, viel zu zusammengesetzt, ein
Produkt jahrhundertelanger Arbeit. Das Verstindnis fir die Gegenwart
anzubahnen, wird immer als Ziel, nicht als Ausgangspunkt dem Erzieher
vorschweben diirfen. Wie das Volk den gegenwirtigen Kulturzustand
nicht auf einmal erobert, sondern in langsamem, miihsamem Anstieg durch
fortgesetzte Anstrengung erworben hat, so wird man auch dem Zdgling
nicht den miihsamen Weg ersparen kdnnen, auf dem man zur gegen-
wiirtigen Hohe stieg.

Hier tritt der fachwissenschaftlich-logische und der erzieherisch-

*) Vergl. Gerland, Bauerliche Sittenlehre. Gotha.
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Organisation des Bildungswesens
Kultar-Arbeit des Volkes und dementsprechende Schulorganisation

A. Untere
Berufs-
Schicht

Handarbeit

Tageldhner
Fabrikar-

beiter

Handwerker

Klein-Bauer

Niederer Ver-
waltungs-
dienst

B. Mittlere
Berufs-
Schicht
Gewerbe-

stand
Kleinhandel

Mittlerer Ver-

waltungs-
Dienst

C. Héhere Berufs-Schicht
Grosskaufmannschaft,
Grossindustrie, Hoheres
Beamtentum, Offizierstand,
Gelehrtentum

A. Erziehungs-Schulwesen

L S‘i %:g" Volks-Kindergarb?n
2. Gemeins. Allgemeine Volksschule 1.—4. Schuljahr
Elem.- A N
Unterricht (Allgemeine Schulpflicht)
8. Trennung|Oberstufe der| Realschule Hbhere Schulen
in drei | Volksschule | Madchen- 5.—12. Schuljahr
Schal- 5.—8. Schul- | Mittelschule 1. | 2. | 3.
gruppen jahr. 5.—10. Schul-| Ober- |Real-Gym.| Gymnas.
3 h R l h_ — | “—— —
mar - 228 2% |Lateinisch | Lateinisch
Franzds. | Franzds. |Griechisch
Englisch | Englisch | Franxds.
Englisch
Hohere Madchenschule.
Midchen-Gymnasiom
B. Fach- oder Berufs-Schulwesen
4, Vielfache| 1. Allgem. | 2. Mittleres 3. Hoheres Fachschulwesen
Teilung |Fortbildungs-| Fachschul- 13.—16. Schuljahr
schule wesen a) Lehrer- und Le innen-
9.—11. Schul-|11.—14.Schaul-| Seminar
jahr jahr b) Akademie (Kunst-Akademis,
2. Niederes | Technikum, Forst- Akademie, Berg- Aks-
Fachschul- Handels- demie etc.)
wesen schule, c) Polytechniknm
Handwerker-| Kunstge- | d) Universitit -
As:ll::rlg:u_ ;zr::&tl:&lle; Eintritt in den Herresdienst
schulen Forstschule, (Allgem. Wehrpflicht)
etc. etc. Bergbau-

— —
Eintritt in
den Heeres-
dienst
(Allgem.
‘Wehrpfl.)

schule etc.

— —

Eintritt in

den Heeres-
dienst
(Allgem.

‘Webrpil.)

(Ftir Frauen: Krankenpflege, Kindergarten, Schule, Haushaltung ete. -
8. Zimm er-Zehlendorf, Frauendienst.)



Die kulturhistorischen Stufen 81

chologische Gegensatz in aller Schirfe hervor. Der erste sagt:
E"mum doch so schnell als mdglich die Ergebnisse der mensch-

heitlichea Entwickelung, das fertige geistige Besitzstum der jotsigen
Generation, damit der Zigling sofort orientiert sel. Der Besitz des
Wissens ist und bleibt die Hauptsache. Aber darauf, so sagt der zweite
Standpunkt, kommt es in der Erziehung nicht in erster Linie an, sondern
auf die lebenspendende Kraft, die aus dem Erwerb der geistigen Erb-
schaft, die uns von den Vitern tiberkommen, entspringt, weil sie allein
das selbsttitige Fortarbeiten anf dem gelegten Grunde gewihrleistet.
Diese loebenspendende Kraft wird am besten entwickelt, wenn der werdende
Mensch an dem Werden des geistigen Besitzstandes geniihrt wird, wean
fhm nicht einfach das fertige Erbe fiberliefert, sondern wenn er gendtigt
wird, den Weg — wenn auch abgekiirzt und zusammengedringt — zu
durchlaufen, auf dem das jetzige Wissen, Kdnnen und Wollen errungen
und bearbeitet worden ist. In dem Verfolgen des Werdens der Kultur-
arbeit liegt fir die werdenden Menschen, die zu dem gelangen sollen,
was das Volk jetzt hat, der einzig interessezeugende, Gemiit und Willea
bildende Gang. Nur das Werden interessiert wahrhaft, das Gewordene
aleht; in jedem Menschenkinde spiegelt sich die Werdekraft, die
Schipfangslust des Volkes wieder, bald stirker, bald sehwiicher.

Hieran knlipft der erziehende Unterricht an. Seine Aufgabe besteht
kurs darin, den kulturgeschichtlichen Entwickelungsgang des Volkes zu
verfolgen, die Stoffe herauszuheben, die diesen Gang versinnlichen, und
swar immer im engsten Anschluss an die Fassungskraft der jugendlichen
Gelster, um die Jugend zu asittlicher und geistiger Selbstindigkeit und

Selbsttstigkeit zu fihren.

Das erste Schuljahr. 6
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11
Die Verbindung der Lehrfédcher

Konzentration des Unterrichts

Literatur: Ausser den unter I genannten Schriften und Aufsitzen:
Stoy, Hauspadagogik. 1885. — Ziller, Grundlegung. § 19. — Will-
mann, Pidagogische Vortrige. 2. Aufl. — Kern, Grundriss der Pada-
gogik. 4. Aug. § 32. — Dorpfeld, Die unterrichtliche Verbindung der
sachunterrichtlichen oder Wissensfacher. Evangelisches Schulblatt 1875.
Heft 1 und 5. — Richter, Die Konzentration des Unterrichts in der
Volksschule. Leipzig 1865. — Ackermann, Uber Konzentration. Pada-

ogische Fragen. 1. Reihe 2. Aufl. Dresden, Kimmerer. — Just, Die

onzentration des Unterrichts. Erziehungsschule von Barth No. 1 und
2. 1880. 8. Jahrgang No. 4 — Reinerth, Uber Konzentration. Pada-
gogische Studien 1882. 8. Heft. — Ddrpfeld, Zwei dringliche Reformen
im Real- und im Sprachunterricht. 3. Aufl. Gutersloh 1892, — Maller,
Die Konzentration des Unterrichts. Kehrsche Blatter 1888, 8. 256 ff. —
Muthesius, Beitrige zur Konzentration etc. Weimar, Kirchen- und
Schulblatt 1887, 14, 17, 23, 84. — Horn, Die Konzentration im Unter-
richt der Volksschule. Evang. Schulblatt Januarheft 1889. Gatersloh,
Bertelsmann. — Loos, Der dsterr. Gymnasial-Lehrplan im Lichte der
Konzentration. Wien, Holder 1892. — KArman, Beispiel eines ratio-
nellen Lehrplans f. Gymnasien. Halle 1890. Praxis der Erziehun
schule von Just, Altenburg. Fries-Menge, Lebrginge und Leg:
plan. Halle, Waisenhaus. —%lerian-(}enast, Ausfthrungen zam Lehr-
plan. Gymnasial-Programm. Jena 1882. — Just, Praxis der Erziehungs-
schule. I. Bd., 1.—4. Heft III. Bd. Altenburg, Pierer. — Rein, Aus
dem Pidagogischen Universitats-Seminar 3. Heft (Anhang). Langensalsa,
Beyer & S., 1891. Schubert in Reins Encyklopidie, Langensalza 1897, —
Ausserdem: Karl Ambros, Die Mittel der Bildung nach Grundsitsen
der Konzentration, S. 81. — A. O. Bergelt, Die Konzentration des
Unterrichts und ihre Schranken. Deutsche Schulpraxis 1882, No. 40, 47. —
Hennig, Konzentration der Volksschulbildung. Brandenburger S8chulbL
1882. Heft 5 und 6. — Ihm, Die Konzentrationsidee und ihre Bedeutung
fir Ober-Tertia des Gymnasiums. Programm 1889. — Kt hner, Be-
merkungen tiber Vereinfachung des Unterrichts in der Realschule, 1845, —
Lattmann, Uber die Frage der Konzentration. Gottingen 1860, —
Rothang, Konzentration des Unterrichts. Wien, Graeser. — Schuller,
Die einheitliche Gestaltung des Gymnasialunterrichts. Halle 1890, —
Schnell, Centralisation des allgemeinen Schulunterrichts. Berlin 1850. —
Ders., Der organische Unterricht. Berlin 1856. — Ders., Grundriss der
Konzentration und Centralisation. Langensalza 1860. — Rud. Schubert,
Die Piadagogik Herbarts und die Interpretation der Konzentrationsidee.
1897. — Spielmann, Konzentration des Unterrichts. Wiesbaden 1890. —
M. Engel, Konzentration des Unterrichts. Allgem. Deutsch. Schul-
zeitung 1883, No. 8 u. 9. — Bemerkungen zu den Unterrichtsplinen der
Realschulen, 1858. Leipzig, Blatter fur Pidagogik. — K. G. Barth, Der
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Begriff Konzentration in der Unterrichtslehre in historischer und syste-
matischer Darstellung. Borna 1896. — O. Schmidt, Konzentration des
Unterrichts auf realistischer Grundlage. Pidagog. Bausteine Heft 13.
Berlin, Gerdes & Hbddel. — W. Picker, Uber Konzentration. Padagog.
Magazin, Heft 193. Langensalza, Beyer & Sohne. 1902. — G. Noth, Die
Kogzentrgtié)nsidee. Pidagog. Bausteine, Heft 16. Berlin, Gerdes &
Hodel. 1902.

»E8 kann nichts gediegen sein, als was in
allen Stticken zusammenhingt.“

Comenius

Warum fehlt es in allen Wissenschaften
und Ktinsten so sehr an Erfindern und selbst-
denkenden Kodpfen? Diese Frage wird am
besten durch eine andere Frage beantwortet:
Warum werden wir nicht besser erzogen? Gott
gibt uns die Seele; aber das Genie missen
wir durch Erziehung bekommen. KEin Knabe,
dessen gesamte Seelenkrifte man so viel als
mdglich in einerlei Verhiltnissen ausbildet und
erweitert; dem man angewdhnt alles, was er
taglich zu seinem kleinen Wissen zulernt,
mit dem, was er gestern bereits wusste, in der
Geschwindigkeit zu vergleichen und acht zu
haben, ob er durch diese Vergleichung nicht
von selbst auf Dinge kommt, die ihm noch
nicht gesagt worden; den man bestindig
aus einer Scienz in die andere hin-
ibersehenlisst, den man lehrt, sich ebenso
leicht von dem Besondern zu dem Allgemeinen
zu erheben, als von dem Alligemeinen zu dem
Besondern sich wieder herabzulassen, der
Knabe wird ein Genie werden, oder man kann
nichts in der Welt werden.*

Lessing
sDurch Konzentration sorgt der Erziehun,
unterricht immer fur das Dasein und die Er-
haltung der Einheit des Bewusstseins d. h. der
Personlichkeit, bei dem Zdglinge, und das ist
eine wesentliche Voraussetzung fur Sittlich-
keit und Glauben. Denn diese sollten ja bei
einem Menschen nicht bloss vereinzelte, zer-
streute Erscheinungen sein, sondern sein ganzes
Leben 8o durchdringen, dass in allem Tun und
Wollen i dieselbe ideale Gesi g su

erkennen ist.“
Ziller

Folgen wir dem im ersten Abschnitt entwickelten Prinzip der Stoff-
auswahl, so erhalten wir durch eingehende Analyse des vorhandenen
Bildungsgehalts eine Anzahl von Reihen, die, nebeneinander herlaunfend,
die verschiedenen Seiten der Kulturtitigkeit des Volkes darstellen. So
die religios-biblische Entwickelungsreihe, die profangeschichtliche, die
#athetische oder kiinstlerische, die sprachliche, die naturwissenschaftliche
und geographische, die mathematische etc. Diese Reihen wiirden die
Entwickelung der einzelnen Wissenschaften in ihren Hauptwendepunkten
widerspiegeln. So viele Hauptseiten die nationale Kulturtitigkeit auf-
weist, 80 viele wiirden auch im Unterricht in den einzelnen Fichern zur
Bearbeitung gelangen.

Ohne Zweifel ein ungeheuerer Reichtam der verschiedensten Vor-
stellungen, der in diesen Reihen aufgespeichert ist. Ein buntes Allerlei,
das da vom Markt des Lebens, wo es auf viele Krifte verteilt erscheint,
bineingetragen ist in zusammengedriingter Form in die Werkstatt der
Schule. Wird diese unter der Last nicht erliegen?

Diese Frage ist sehr oft bejaht wordem, ohne dass man anzugeben

6‘
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dankenkreis voraus, denn Sittlichkeit ruht im Wollen; nur ein reiches
‘Wollen, das einen reich angelegten Gedankenkreis zur Voraussetzung
hat, entspricht der Idee der Vollkommenheit. Als die Wurzel des
‘Wollens haben wir das Interesse erkannt und darum als n#chstliegendes
Ziel des Unterrichts die Bildung eines vielseitigen Interesses. Haben
wir dieses vor Augen, 8o kdnnen wir nimmermehr einem Lehrplan unsere
Billigung geben, der nach dem Ausdrucke Stoys*) von ,chirurgischen
Padagogen“ herriihrt, die in einem blossen Abschneiden von Unterrichts-
stoffen und ganzen Unterrichtsfichern das Heil fir die Jugend erblicken.
Wir miissen vielmehr als ersten Grundsatz bei Aufstellung des Lehr-
plans festhalten, wie oben gezeigt ist, die ,Normalitit des Lehr-
plans“, d. h. die Vollzahl der Lehrficher, welche nicht bloss die
Minderzahl, sondern auch die Uberzahl ausschliesst. Die Normalitit
héngt ab von der Beriicksichtigung der Hauptseiten der menschlichen
Kulturarbeit und der Interessen, die daraus entspringen.

2. Ferner hat man im Streben nach Vereinfachung und Konzentration
des Lehrplans vorgeschlagen: ,Eins nach dem Andern.“ Jeder
Lehrgegenstand ist darnach in sich zu konzentrieren und eine gewisse
Zeit als Hauptfach zu behandeln. Nach seiner Erledigung tritt ein
anderer als Hauptsache ein, nach der Vorschrift des Ratichius: Nicht
mehr denn einerlei auf einmal! Nach diesem Prinzip pflegen Erwachsene
zu arbeiten oder Genies sich treiben zu lassen. Aber die Natur der
Kinder verlangt Abwechselung; und die Natur der Ficher verlangt eine
stetige Pflege. Oder glaubt man irgend ein Feld eine Zeit lang un-
gestraft liegen lassen oder vernachlissigen zu diirfen ? Bildet man sich
ein, auch nach langer Unterbrechung auf eine Ernte rechnen zu diirfen ?
Das Losungswort ,Eings nach dem Andern“ ist daher, so bestechlich
es im ersten Augenblick klingen mag, zur Herbeifihrung des Unter-
richtszieles nicht geeignet. Es kann hochstens in einer gewissen Be-
schrinkung Anwendung finden, so z. B. bei der Erlernung der fremden
Sprachen. Dieser Orakelspruch hat mehr die Aneignung eines bestimmten
Wissens im Auge, als die Erziebung des Schiilers mittelst des Wissens.
Glaobt man die religids-sittliche Bildung eine Zeit lang
aus dem Aunge lassen zu diirfen, um anderem, notwendigem — praktisch
notwendigem — Raum zu schaffen? Dies wiirde sich schwer richen,
da die Faden zerrissen sind! Die Ankniipfung der Hauptfiden rechnet
auf eine stete, kontinuierliche Fortfibrung, wenn geschlossene Gedanken-
massen sich bilden sollen. Sonst werden der Charakterbildung nur
Hindernisse bereitet. (S. Reins Encyklopidie: Charakter, Charakter-
bildung.)

3. Andere sagen mwit uns: ,In der Einheit liegt die
Kraft* ,Nicht nacheinander das Viele, sondern in und mit-
einander® ,Verbindet alles mit allem, so gewinnt ihr an Zeit und
gewinnt an Kraft.“ Aber in welchem Sinne meint man dies? In dem,
dass man z. B. fiir die Realien zu sorgen glanbt, wenn man gelegentlich
bei der Lektiire langweilige Auseinandersetzungen anklebt, eine Ab-

*) Encyklopidie 8. 80. Hauspidagogik S. 81.
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dafir wiirden andere Hindernisse fiir die Bildung der Personlichkeit
entstehen,

Eine gute historische Orientierung iiber die bisher angestellten Ver-
suche gibt Schubert in Reins Encyklopidie (IV. Band, Langen-
salza 1897). Sie mag hier in Form einer Tabelle mit einigen leicht
erkennbaren Abinderungen zusammengestellt werden:

Geschichtliche Entwickelung der Konzentrationsidee

I Periode von 1836—1865

1 Gruppe 2 Gruppe
Subtrabierende Konzentration Verbindende Konzentration
Quantitit des Stoffes Qualitit der Stoffe
Lorinser 1836 Jacotot 1818
1) Stoftbe- 2) Fachbe- 1) Tyranni- 2) Konfbder.
schrinkung schrinkung sierende Konzentr.
Homdopath. Konz. Chirurg. Konz. Konzentration Jungklaas 1858
Landfermann1855. Waitz 1851 Vélter 1852 (Gruppen-Konz.)

(Koblenz) (Marburg) Schnell 1860
Gymnasiam Konfuse Konzentr. oder Klebe-
Dynamische Konzentration Konzentration
Formale Bildung
Volksschule

1854 Preussische Regulative

II Periode von 1865 bis jetzt
Ethisch-psychologische Richtung (Herbart)

1) Encyklop#dische 2) Zentralisierende 3) Hegemonische
Konzentration Konzentration Konzentration
Lehrverfahren Lehrplan Lehrplan und Lehr-

Stoy Ziller verfahren
(Willmann) (Dorpfeld) (Die ,Schuljahre“)

Die Aufgabe, die jedem Konzentrationsversuch mehr oder minder
deutlich vorschwebt die Einheit der Person mit der Vielheit
des Unterrichtsstoffes zu verbinden, kann nur geldst
werden, indem man der hegemonischen Konzentration folgt,
deren Grundziige im Folgenden dargelegt werden sollen. In weiten
Kreisen ist allerdings infolge der missgliickten Versuche das Bestreben,
die Unterrichtsficher in Verbindung zu setzen, so sehr in Misskredit ge-
kommen, dass man sich sogar scheut, das Wort Konzentration in
den Mund, geschweige in die Feder zu nehmen *)

*) Hiertiber mdge man D3rpfeld hdren in seinem Schriftchen: Zwei
dringhcheAB.ﬁeformen im Real- und Sprachunterricht. Gfitersloh 1892,
8. 67. 3. Aufl.
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2 Die ethische und psychologische Begriindung der Konszen-
trationsidee

Die Idee des historisch-genetischen Aufbaues der Bildungselememte
birgt insofern eine wabrhaft intensive, den Lehrplan der Erxichumge-
schulen in der glicklichsten Weise umgestaltende Kraft in sich, insofera
sie durch die Forderung, grosse, ganze, unzerstiickte Gedankenmassea
darzubieten, der Konzentrationsidee die nitige Vorbedingung schafft.

Auf jhrem Grunde wird es viel leichter ausfhrbar, auch fir eine
natlirliche Verbindung der fiiberlieferten Gedankenmasse Sorge zu tragem.
Beide Ideen gehiren also zusammen, durchdringen einander. Fir sich
allein genommen stellen sie nur Teilwahrheiten dar; im Zusammenschluss
aber gestalten sie den Lebrplan zu einem System um, dem die Theerie
der Formalstufen dann als Erginzung hinzutritt.

Die Notwendigkeit, die verschiedenen Gedankenreihen, die der
Unterricht bearbeitet, zu einem Totaleffekt zu vereinen, griindet sich
nun teils auf eine ethische, teils auf eine paychologische

Forderung.
1 Dieethische Begriindung

Zwei Seelen wohnen ach! in meiner Brust,
Die eine will sich von der andern trennen.*

Diese Klage Fausts hat schon mancher Sterbliche bald stirker, bald
schwiicher nachflihlen miissen. Die Zerrissenheit seines Innern lKhmte
Denken und Tun, brachte unheilvolles Schwanken, Unzufriedembeit
mit sich and der Welt. Es ist der uralte Streit zwischen Gutem usd
Bisem, zwischen Nichstenliebe und Selbstsucht, zwischen Idealismus uad
Materialismus, zwischen dem Zug nach oben, nach dem hiheren, und dem
Zug nach unten, nach dem gemeinen — der in jeder Menschenbrust
tobt, also dass zwei Seelen in ihr zn wohnen scheinen, nach den Wortes
des Dichters:

pDie eine hilt, in derber Liebeslust,

Sich an die Welt mit klammernden Organen,
Die andre hebt gewaltsam sich vom Dust
Zu den Gefilden hoher Ahnen.“

Wie viele Menschen zeigen solche oft schroff zu Tage tretende Ge-
spaltenheit. Sie erscheinen anders in der Familie, anders in der Ge-
sellschaft, wieder anders in ihrem Beruf. Kommt es doch oft genug wvee,
dass in ein und derselben Person religiose und anderweitige politische
oder naturwissenschaftliche Anschauungen nebeneinander hergehen, die se
verschieden sind, dass die Einheit der Person aufgehoben ist. Die Tat-
sache ist unbestreitbar, dass viele Menschen immer anders in anderem
Lagen erscheinen. Das liegt in der Verschiedenheit der Vorstellunge-
kreise begriindet, aus der die verschiedenen Seiten des Geisteslobens
dieser Menschen entspringen, in der einseitigen Kultur, die diese ver
schiedenen Seiten gefunden haben, und in dem Mangel ecines glelch-



Die Konsentration des Unterrichts 89

missigen Bestimmtwerdens durch gewisse allgemeine Normen. Wenn
eine Mehrheit verschiedener und vdllig getrennter Vorstellungsgruppen
sich festgesetzt hat, kann von einer Einheit der Person, die auf der
Einheit des Bewusstseins ruht, nicht die Rede sein. Diese bildet die
primitivste Grundlage des Charakters. Demnach miissen die Veran-
staltungen, die der Unterricht trifft, anf die Herstellung dieser Grundlage
gerichtet sein.

Nimmermehr kann Zerrissenheit das ethische Ideal sein. Denn ab-
gosechen davon, dass es unwiirdig ist, wenn ein Mensch sein Leben lang
solche innere Unwahrheit ertrigt, liegt doch auch immer die Gefahr
sahe, dass bei gegebener Veranlassung der bessere Teil des Menschen
von seinem \Widersacher tiberwiitigt und anf lange Zeit hinaus unter-
driickt wird.

Die Idee der Vollkommenheit*) oder des sittlichen Fortschrittes ver-
langt vielmehr die Konzentration der geistigen Kriifte, wodurch dieselbe
gesammelt, zusammen gehalten und auf ein Hauptziel hingelenkt werden.
Die einen werden den anderen ijbrer Natar gem#ss zweckmissig an-
geordnet und alle werden zu einem System so zusammengeordnet, dass
sie richtig ineinander greifen und genau zusammenwirken, jede an der
Stelle, mit der Energie, in der Ausbreitung, wie es das richtige Ver-
biltnis zu dem relativen Gleichmass unter allen fordert. Es werden
dadurch nicht bloss die Hemmungen und Stdrungen unter den rusammen-
treffenden Kriiften vermieden, samt dem Kraftverlust, der aus dem Wider-
streit entspringt, sondern die Krifte potenzieren sich durch ihre Konzen-
tration. Es wird dadurch eine um so grissere Gesamtwirkung erzielt.

Auf der Einheitlichkeit des gesamten QGeisteslebens, auf der Einheit
des Bewusstseins, auf der Sammlung und Besinnung berubt die Einheit
der Person. Je vollkommener die einzelnen Bestandteile unseres Seelen-
lebens eins werden, desto mehr gewinnt die Person. Wir verlieren uns
selbet, wenn wir in raschem Wechsel bald dies bald jenmes erfassen und
in kurzen Zwischenriumen immer von einem zum andern springen. Dann
wird onser Sinn zerrissen; unser Wille ergreift ohne Kraft das eine, um
es bald wieder fabren zu lassen, und unbefriedigt 13sst uns unsere frucht-
lose Arbeit. Da aber, wo unser Geist mit klarem Bewusstsein ein Ziel
sich setzt, wo alles, was mit diesem Ziel sich nicht vertrigt, szurfick-
gedringt wird, wo wir alle unsere Gedanken in diesem Punkte sammeln,
wo wir, von michtigem Interesse fiir eine Aufgabe ergriffen, alle Zeit
und unser gesamtes Seelenleben in den Dienst derselben stellen, da er-
starkt unser Wille, da wichst unvermerkt die Kraft, da stellt sich jene
Freudigkeit des Schaffens ein, die freundliche GefShrtin des wahren
Interesses, da treibt der erreichte Erfolg za immer neuem Ringen, da
wichst der Meusch mit seinen hdheren Zwecken, da gestaltet sich je
linger je mehr auf Grund der Sittlichkeit die in sich geschlossene Per-
sBnlichkeit aus.

Ohne Selbstzwang und Kampf kann das freilich nicht geschehen.

*) Ziller, Ethik, S. 19. Langensalza, Beyer & 8. Rein, Grund-
riss der Ethik. Osterwieck, 1902,
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Zu diesem Zweck gilt es, die geistigen Krifte, die in dem Zigling ge-
weckt und gen#hrt werden, zu sammeln, damit sie sich nicht zersplittern,
sondern in ihrer Einheit, in ihrer Zusammenfassung ein energisches und
kraftvolles Wirken hervorrufen.

Wenn man nun fordert, dass die Einheit der Person gebildet werden
soll, so geht man von der Voraussetzung aus, dass diese Einheit nichts
Urspriingliches, sondern etwas allm#hlich Werdendes sei. Dies fillt in
den Bereich der Psychologie, die nachweisen und zeigen will, auf welche
Weise die Einheit der Person entsteht.*)

Zuon#ichst lehrt sie, dass die Person, das Ich, nichts Urspriingliches,
sondern etwas erst Werdendes, daher auch Ver#nderliches und Wandel-
bares sei. Das Ich ist nichts als ein psychisches Ph#nomen, n&mlich das
Bewusstsein einer lebhaften und bestindigen Wechselwirkung innerhalb
eines uniibersehbaren Vorstellungskomplexes, oder die Bezogenheit aller
unserer Vorstellungen und der aus ihnen entstehenden anderen psychischen
Zustinde aufeinander. Das wird durch die Erfahrung bestitigt, nach
der das Ich dem Kinde erst auf einer bestimmten Entwickelungsstufe, die
in dem einen Individuum friiher, in dem anderen spiter erreicht wird,
zuom Bewusstsein kommt, und nach der das Ich in den verschiedenen
Lebensaltern einen sehr verschiedenen Inhalt hat. Den innerem Grund
dafiir, dass alle unsere mannigfaltigen Vorstellungen sich gegenseitig auf-
einander beziehen und gewissermassen alle in einem Punkte, in der Ich-
Vorstellung, sich vereinigen, haben wir in der Einfachheit der Seele
zu suchen, welche alles, was durch Gegensitze und Hemmungen nicht
geschieden ist, zur Vereinignng hindringt. Die Seele ist der Mannig-
taltigkeit der Einflisse gegeniiber, welche Erfahrung und Umgang auf
sie ausiiben, konzentrierend titig. Trotz dieser konzentrierenden Titigkeit
ist aber die Einheit der Person keineswegs gegeben. KEs heisst vor allem
die konzentrierende T#tigkeit des jugendlichen Geistes weit fiberschiitzen,
wenn man annimmt, dass diese selbst die Verbindungen zwischen den
mannigfachen Vorstellungskreisen herstellen werde. Ist doch selbst bei
Erwachsenen die konzentrierende Kraft der Seele oft nicht machtig genug,
die Einheit des Bewusstseins als Grundlage fiir die einheitliche Wirkung
der Perstnlichkeit herbeizufiihren.

Der Unterricht muss also durch seine Veranstaltungen der kon-
zentrierenden Kraft der Seele entgegenkommen: darf in keinem
Fall Hindernisse in den Weg werfen, wie dies da geschieht, wo hete-
rogene Vorstellungen zu gleicher Zeit ins Bewusstsein gefiihrt und nun
ruhig ihrem Schicksal fiberlassen bleiben.**) Es handelt sich, nachdem

*) Volkmann, Lehrbuch der Psychologie. 3. Aufl. § 105.

**) Stoy nennt in seiner Encyklopidie a. a. O. das als einen unge-
sunden Zustand, wenn man auf gewissen Lehrplanen zu einer Zeit neben-
einander findet Geschichte des Mittelalters, Lehre des Herodot, Geo-
graphie von Amerika, deutsche Litteratur seit Lessing — nach dem be-
kaonnten alten Rezept: Nimm 2—38 Quentchen Religionsunterricht, 2—38
Quentchen sogenanntes denkendes Lesen, 1 Quentchen Kalligraphie, Ortho-
fnphie, Stilistik und deutsche Grammatik, ebensoviel von der Mytho-
ogie, Anthropolo‘fie, Geographie, Astronomie, Geometrie, Mathematik,

un

Physik, Welt- Naturgeschichte, eine doppelte Dosis von Arithmetik,
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damit er die Stdrungen mdiglichst vermeide, wodurch dieses Kapital wiirde
vermindert werden.“ *) :

An einer anderen Stelle I, 131 heisst es: ,Wird nun dies alles, in
seine Abteilungen und Unterabteilungen wohl zerlegt, gleichsam auf eine
Tafel nebeneinander gelegt, damit das Notigste von dem minder Notigen
geschieden und jedem Jahr und Stunde angewiesen werde: so kann der
Padagog nicht anders, als fiber die farchtbare Masse erschrecken, sich
selbst und den armen Kopf eines Knaben bedauern, in den so viele, so
heterogene Dinge eingezwingt werden miissen. Vollends triibe wird diese
Aussicht, wenn man sich erinnert, dass doch eigentlich alles, was Wissen-
schaft heisst, urspriinglich aus einem wahren und unschitzbaren Wohl-
gefiihl des Geistes bei dem Erfinder hervorging, dass ebendaher Erheiterung
und Erhebung seine wahre Bestimmung bleibt — und dass jetzt, da alle
diese Wohltaten sich stundenweise in den Kopf des Knaben einpressen
wollen, nicht nur der Kopf von ihnen gedriickt, sondern auch das Herz,
die tiefere, feinere, teilnehmende Empfindung, von ihnen nach den ent-
gegengesetzten Seiten auseinander gespannt, gezerrt, gerissen werden wird,
dass schlechterdings die Lust an dem Einen Unlust an vielem Andern,
was stdrend dazwischentritt, erzeugen muss, — dass also mit dem
matigeren Kopfe, der sich diese Teilung des Gemiites nicht gefallen
lasst, die Erziehung in bestindigem Kriege leben und dass sie der
schineren, sanfteren Seele, die sich keinen Mangel an Folgsamkeit ver-
zeihen mag, eine ununterbrochene Reihe von Krinkungen zuffigen wird.
Statt den aufstrebenden Ideen zu helfen, wird sie sie durcheinander zer-
storen; statt die Empfindungen mit immer nemer WHrme zu erquicken,
wie sie sie durch einander erkilten und tdten.“

I, 8. 472 schreibt er: ,Wer hier die angesponnenen Reflexionen
(tiber den Einfluss des Gedankenkreises auf den Charakter) fiir sich fort-
fihren will, der wird schwerlich umhin kdnnen, der Uberzeugung voll
zu worden: die Bildung des Gedankenkreises ist der wesentlichste Teil
der Erziehung. Er vergleiche aber aldann auch den gemeinen
S8chulkram und den Gedankenkreis, welcher hiervon zu erwarten ist.
Er fiberlege, ob es weise sei, wenn fort und fort der Unterricht wie
eine Darreichung von Notizen behandelt wird, und der Zucht
allein das Unternehmen fiberlassen bleibt, aus denen, die menschliches
Antlitz tragen, Menschen zn machen.“**)

Das Herbart die angedeutete Schwierigkeit des Unterrichts fort
und fort lebhaft empfunden hat, geht anch aus der Stelle aus dem
zweiten Teil seiner Psychologie hervor: ,Ich kann mich hier (bel der
Untersuchung tiber das unvermittelte Nebeneinander von Vorstellungs-

*) Vergl. I, 80, 291, 848, 871, 876, 384, 897, 405, 446, 480, 615, II, 219,
b577. Ausgabe von Willmann.

*#) Nicht Vielwisserei, sondern ihr genaues Gegenteil ist das Ideal
Dasselbe wird Igeﬁhrdet, wenn man dem jugendlichen Geiste ein Durch-
einander von Kenntnissen aufzwingt. Die natfirliche Folge dieser ver-
kehrten Methode ist die Abstumpfung des Wissenstriebes. ,Was einseln
stehen bleibt, hat wenig Bedeutung.“ Vergl. Ziller, Pﬂilosophischo
Ethik, S. 149, Gdnther, Die Idee des erzichenden Unterrichts. Deutsche
BL. 1880 50. und 51.
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Theorie des Lehrplans

A. Nacheinander B. Nebeneinander
Auswahl, Reihenfolge der Stoffe Verbindang der Stoffe
Kaulturhistor. Stufen Konzentration der geist. Krifte

1. Apperzeptionsstuf.d. Einzel-Geist. 1. Ethische Ford. 2. Psychol. Ford.
2. Entwickelungsstof. d. Gesamtheit

Vielheit der Vorstellungskreise,
Mannigfaltigkeit der Kultur-
bestrebungen

Einheit der Person

"Einheitlichkeit des Lehr-
plang trotz aller Mannigfaltigkeit

der Bildungseclemente, herbeigefiihrt

Zerrissenheit, beseitigt durch  durch die kultarhistorische Richtung
die Verbindung der Lehrficher des Unterrichts

Ziller wollte, dass durch den Unterricht das Ideal der Person-
lichkeit in unseren Zéglingen angebahnt werde, das vor allem in der Einheit
und damit in der Tatkraft beruht. Diese Einheit aber suchte er darin,
dass er jeder Stufe, jeder Klasse einheitliche und zusammenhingende
Gesinnungsstoffe darbietet, die an sich bedeutend, mit solcher Wucht
auftreten, duss sie die Seele des Kindes ganz erfiillen, dass sie Anregung
gegen, das menschliche Streben auf seinen verschiedenen Gebieten zum
Gegenstand der Betrachtung zu machen. Es wird daber mit diesen
Stoffen alles verkniipft, was der Unterricht aus den mannigfachsten
‘Wissensgebieten darbietet, insbesondere auch, was er aus dem Kreise
der Heimat zur Anschauung und zur Belehrung bringt. Auf solche
Weise soll auf jeder Stufe und in jedem Jahr ein zusammenh#ngender,
einheitlicher Gedankenkreis in der Seele der Kinder geschaffen werden,
der die Kraft besitzt, das Ungiinstige der Umgebung zn iiberwiegen und
das Giinstige derselben in sich aufzalésen und mit sich zun vereinigen.

So ordnet sich der geistigen Konzentration, die ihr Zentrum in der
werdenden Personlichkeit des Ziglings sieht, die Konzentration der Lehr-
facher unter, in welcher den Mittelpunkt alles Unterrichts einheitliche
bedeutsame Gesinnungsstoffe bilden, die als Reprisentanten einer einzelnen
Entwickelungsstufe jedes einzelne Schuljahr beherrschen. Hierdurch soll
in erster Linie einer Zersplitterung des Gedankenkreises vorgebeugt
werden.

Ziller hatte die Aufgabe, aus dem bestehenden ,Lehrplanaggregat®
ein ,Lehrplansystem® zu schaffen, in erfolgreicher Weise in Angriff
genommen.*) Den Grundgedanken, von dem aus er die gestellte Aufgabe
zu losen versucht, finden wir in der ,Grundlegung® a. a. O. ausgesprochen:

oFir jede Unterrichtsstufe, fiir jede Schulklasse muss ein Gedanken-
ganzes, und zwar wegen des sittlich-religitsen Erziehungszweckes ein
Gesinnungsstoff als konzentrierender Mittelpunkt hin-
gestellt werden, um welchen sich alles iibrige peripherisch herumlegt,
und von dem aus nach allen Seiten hin verbindende Fiden auslaufen,

*) 8. das Leipziger Seminarbuch. Jahrbuch des Vereins fir wissen-
schaftliche Pidagogik 1875. 8. Aufl.,, herausgegeben von Bergner.
Dresden, Kammerer. 1886.
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gewisse Abh#ngigkeit der tibrigen Lehrficher von den Gesinnungsstoffen
ausgesprochen. Sie schliessen sich teils unmittelbar, teils mittelbar an
letztere an. Die notwendige Folge aber dieses grundlegenden Satzes
wird die sein, dass der Stoff in den einzelnen Fichern nicht mehr, wie
bisher, nach dem fachwissensehaftlichen Gang angeordnet
wird, sondern nach der Uberlegung, wie derselbe und welche Teile von
ihm mit der betreffenden Entwickelungsstufe, und zwar mit den dieser
Entwickelungsstufe entsprechenden Gesinnungsstoffen in Verbindung stehen.

Man hat nun hierin vielfach eine Verkiimmerung der iibrigen Lehr-
ficher gesehen; man hat an die Warnung Herbarts erinnert: ,Es
wird sich zeigen, dass dic Bemiibung, alles auf eine Spitze zu stellen,
dem Erzieher ebenso schidlich werden muss, als auf der anderen Seite
das Zerreisen und Zerstiickeln desjenigen, was wirklich zusammengehdrt,
ihm geworden ist.“

Es ist diese Warnung auch vollkommen da am Platze, wo die Kon-
zentrationsidee buchstiblich gefasst wird, wo man nimlich sagt, dass
alle iibrigen Ficher unmittelbar an einen Gesinnungsstoff, etwa an
die biblische Geschichte, anzuschliessen seien. Bei solcher Konzentration
wire allerdings alles auf die Spitze getellt; da whre in Wahrheit von
Kiinstelei und Unnatar zu reden.

Allein eine derartige buchstibliche Auffassung liegt nicht im Geiste
der Zillerschen Pidagogik. Hier heisst es: Der Faden eines jeden Lehr-
faches muss selbst immer psychologisch wohlgeordnet sein, er kann auch
durch die eigene Triebkraft der Gedanken, die bereits ausgebildet sind,
ohne besondere Anstdsse von Seiten des Konzentrationsstoffes weiter ge-
fihrt werden, und nicht auf alles, was der Konzentrationsstoff entbilt,
miissen die auf die Fortfihrung der Gedankenfiden berechnenten Ziele
sich beziehen. Wie wir oben schon lLervorgehoben haben, ist Konzen-
tration vor allem Konzentration des Geistes, von dem doch die Indivi-
dualitit einen sehr wesentlichen Teil ausmacht. Dieser besteht aber
wiederum hauptsichlich aus heimatlichen Vorstellungen. ,Was
also an Individualitit und Heimat sich anschliesst, was dem Zdgling von
den praktischen ILebensverh#ltnissen zug#nglich ist, liegt der Konzen-
tration des Unterrichts immer nahe.“ So wird in der Theorie des An-
schauungsunterrichts ausdriicklich hervorgehoben, ,,dass der Konzentrations-
stoff als Leitfaden fiir alles ausserhalb der Gesinnungssphire liegende
pur so viel als mdglich Weisungen, Richtpunkte fiir die Auswahl aus
dem reichen und bunten Material von Erfahrung und Umgang darbieten
miisse, damit sich der Unterricht nicht ins Unbestimmte verliere.“ Ferner:
die rechte Konzentration fordert nur, dass die eine Art des Unterrichts
bei einer anderen Art Ankniipfungen sucht und findet; der Stoff, der
dort bearbeitet worden ist, muss hier rekapituliert, und der Stoff, der in
einem Zweig des Unterrichts vorbereitet worden ist, muss an einen anderen
Zweig zu weiterer Bearbeitung abgeliefert werden. Aber jeder Unter-
richtszweig muss voraussetzen, dass der andere bei demselben Stoff, der
auch diesen angeht, seine Schuldigkeit in seiner eigentiimlichen Weise
tun werde oder getan habe.

Das erste Schuljahr. . 7
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Der Anschluss der Unterrichtsficher braucht also durchaus nicht
immer ein direkter oder unmittelbarer — er kann aunch ein in-
direkter oder mittelbarer sein. Es wird also nur eine Art der Wechsel-
wirkung unter den Unterrichtszweigen durch die echte Konzentration
gefordert. Sie soll dazu beitragen, dass eine Menge von Hemmungen in
einem Unterrichtszweige hinwegfallen, weil vorausgesetzt werden darf,
dass die fiir ihn heterogenen Seiten desselben objektiven (edankenkreises
der kulturgeschichtlichen Entwickelung gleichzeitig in anderen Unter-
richtszweigen so weit bearbeit werden, als es gerade wiinschenswert ist.

Daher wurde in dem ,Leipziger Seminarbuch“ die Heran-
ziehung von Stoffen gefordert, die

a) fiir das genaue Verstindis des Konzentrationsinhalts unmittelbar
notig oder doch fiir eine scharfe Charakterisierung erforderlich sind, oder
zu einer Erg#nzung und nZheren Ausfihrung dienen, aber z. B. auch ein
Gegenbild liefern konnen;

b) die den Zusammenhang des in der Konzentrationsreihe enthaltenen
Kulturfortsehritts nebst seinen Verzweigungen genauer darstellen und dea
gleichfalls in jener Reihe enthaltenen ethischen Zusammenhang deutlicher
auspriigen;

c¢) die die Konzentrationsstoffe vom Individualititskreise aus vorbe-
reiten, verdeutlichen oder von diesem zu ihnen hinfiihren sollen;

d) die sie von demselben Kreise aus eindringlicher und zug#inglicher
machen, oder die zur Verschmelzung der Gedankenkreise notwendigen
Rilckbeziehungen auf denselben vermitteln;

e) die das durch die Konzentrationsstoffe angeregte Interesse fort-
leiten und in die Stimmung desselben hineinpassen;

f) die vereinzelte Betrachtungen der Konzentrationsstoffe zam Ab-
schluss bringen;

g) die einen &hnlichen oder stufenweise sich auferbauenden, in die
Konzentrationsreihe eingreifenden Inhalt und verschiedene Seiten desselbea
Gegenstandes enthalten und nach allgemeinen psychologisch-pidagogischen
Gesichtspunkten auf die verschiedene Lehrstufen verteilt werden.

In dem Gedanken, dass die Fachwissenschaften in Schulwissenachaftea
zu verwandeln seien, sowie sie in den Dienst des Unterrichts tretes,
liegt der springende Punkt. Hat man ihn erfasst, so wird man der Aus-
einandersetzung fiber die Konzentration im Leipziger Seminarbuch gern
folgen, zumal in diesen Darlegungen der Zusammenhang zwischen der
Idee der kulturhistorischen Stufen und der Konzentrationsidee deutlich
hervortritt. Es heist hier: ,Dem Grundsatz der Konzentratiom
entsprechend, gibt es nicht selbstindige, in sich abgeschlossene Lehr-
ficher, wie sie der Fachunterricht kennt, und wie sie fir ein schon vor-
handenes wissenschaftliches Interesse und fiir ein schon lebendiges Streben,
alle dafiir sich darbietenden Mittel und Gelegenheiten in der rechtea
Weise zn benutzen, einen Wert haben, keineswegs aber da, wo beides
erst zu wecken und auszubilden ist. Alle Lehrficher stehen demnach
ununterbrochen im Dienste der sittlich-religitsen Charakterbildung des Z3g-
lings und sind schon dadurch sowohl gleichzeitig, als auch in der Auf-
einanderfolge des Unterrichts konzentriert, ausserdem sind sie es aber



Die Konzentration des Unterrichts 99

durch die kulturgeschichtliche Richtung des ganzen
Unterrichts. Denn das Wissens-Streben der Jugend, die psycho-
logische Vorbedingung fir den sittlich-religiésen Charakter, wird nicht
besser erweckt, als wenn sie in die kulturgeschichtliche Entwickelung
des Menschengeschlechts eingefiihrt und genotigt wird, dem nachzudenken,
was man von Stufe zu Stufe gewollt und wie man es erreicht oder nicht
erreicht hat. Indem sie es erwigen lernt, sowohl von dem Standpunkte
des Zeitalters aus, in dem es stattgefunden hat, als von dem individuellen
aus, anf welchem sie selbst steht, wird sie an die Gedankenbewegungen
gewdhnt, aus denen das rechte Geistesleben, und an die Uberlegungen,
aus welchen das rechte Wollen und Tun hervorgehen muss. Das ist
um so zweckmissiger, da die Entwickelungsstufen des Menschengeschlechts,
die bis jetzt abgelaufen, solche sind, die auch der einzelne immer wieder
durchmachen muss, um an der gegenwirtigen Bildung der Menschheit mit
voller Kraft teilnehmen und in ihre Arbeit von seinem Standpunkte aus
auf rechte Weise eingreifen zu konnen. In jenen Entwickelungsstufen
sind in der Tat die Hanptstationen fiir den gesetzm#ssigen Aufbau anch
des Einzelgeistes angedeutet. Die Kulturgeschichte tritt so bei
dem Unterricht als das beherrschende Fach hervor, allerdings in der
Beschriinkung auf diejenigen ibrer Entwickelungen, die gerade fir die
Entwickelung des einzelnen massgebend sind. Sie ist also von anderen
Fachern nicht bloss hier und da einmal zu beriicksichtigen, vielmehr
erhalten diese von ihr, sei es unmittelbar, sei es mittelbar, eine Richtung,
in der sie sich dem Ganzen des Unterrichts einzufiigen und in der sie
fortzuschreiten haben. Durch eine solche Konzentration des Unterrichts
erhilt dieser eine formelle Einheit, welche ihn zu einer unmittelbaren
Schule des Charakters macht, indem sie beim Zdgling zum Entstehen der
Person, der Einheit des Bewusstseins, fortwihrend mitwirkt, und zugleich
den Grund zu einer relativ bedeutenden gesellschaftlichen Wirksamkeit
legt, da diese bei jedem durch das Vorhandensein einer Person bedingt ist.

Ausserdem unterstiitzt die formelle Einheit des Unterrichts die Apper-
zeption des Lernens, indem sie ihr auf den verschiedenartigsten Gebieten,
auf denen der Unterricht gleichzeitig t#tig ist, moglichst Gleichartiges
darbietet und einen mdglichst gleichartigen Fortschritt herbeifiihrt, und
dadurch schont sie zugleich die Geisteskraft, da sie nicht fort und fort
die allerungleichartigsten Krifte in Bewegung setzt.

Sie sorgt auch am besten fiir eine denkende Apperzeption, indem
sie bewirkt, dass gar vieles, was ausserdem gegeben werden miisste, ge-
funden und abgeleitet werden kann.

Was aber gelernt worden ist, hilft die formelle Einheit des Unter-
richts recht befestigen, weil der nach dem Kulturfortschritt sich richtende
allmihliche Aufbau des Unterrichts, der ohnebin wegen der dadurch her-
gestellten begrenzten Gebiete dem kindlichen Geist in Bezug auf Auf-
merksamkeit, Ged#chtnis und Interesse angemessener ist, als die lange
Reihe eines auf einmal zu durchlaufenden Faches, durch das Zuriick-
kommen auf dieselben Gegenstinde die mannigfachsten immanenten Re-
petitionen notwendig macht, die nur dann ihren Zweck verfehlen wiirden,
wenn etwa die griindliche Durchbildung des Stoffes auf der friiheren

T
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Stufe, die gerade ein sicherer Stiitzpunkt fir das Spitere werden und
den Reiz zu tieferem Eindringen und weiterem Fortschreiten involvieren
soll, verschoben wiirde bis zur Repetition auf der nichsten Stufe.

Die formelle Unterrichtseinheit bewirkt auch die mannigfachsten
Verflechtungen und Verwebungen des Stoffes, was wiederum flir das
Ged#chtnis, fiir die Kombinationen der Einbildungskraft und damit tiir alle
hohere Geistestitigkeit, namentlich auch fiir das Wollen der Persdnlich-
keit gleich forderlich ist.“ —

2 Unsere Auffassung

Wir folgen in der Hauptsache den Gedanken Zillers und wunter-
scheiden uns mit ihm wesentlich von der gewdhnlichen Schulpraxis, die
wenig von Konzentration weiss und die Sammlung der einzelnen Gedanken
nur dem Lehrverfahren und der Einwirkung der Lehrerpersinlichkeit
iberldsst. Ja die hergebrachte Weise geht formlich darauf aus, eine
grosse Masse unzusammenhingenden Stoffes in jedem Schuljahr und in
jedem Fach aufzubiufen und die Kinder mit Erzihlungen zm flittern, die
oft moderner Fabrik entstammen, in sich ohne allen Zusammenhang sind,
den verschiedensten Zeiten und Riumen angehdren und daher nur vortiber-
gehenden Eindruck auf das Gemiit der Kinder machen, nur zerstreuend,
nicht sammelnd wirken kinnen.*) Unsere encyklop#disch eingerichteten
Lehrbiicher sind eine Art Abbild des zusammenhanglosen Unterrichts.

1. Wir dagegen wollen in jedem Schuljahr in sich
abgeschlossene, dem kindlichen Gedankenkreis ent-
sprechende Gesinnungsstoffe mit aller Wucht aunftreten lassen.

Dasist die erste Forderung. Alles iibrige muss gegen
die bildende, das Gemiit der Kinder gefangennehmende Kraft dieser Ge-
sinnungsstoffe zuriicktreten. Nichts kann dem Uberliefern einer Masse
von Notizen, die, in sich unzusammenh#ngend, gar keinen Wert fiir die
Bildung der Gesinnung haben, erfolgreicher entgegenwirken, als die
Darbietung von Stoffen, die nach den Worten Herbarts reich an
Begebenheiten, Verh#itnissen und Charakteren sind, in denmen strenge
psychologische Wahrheit herrscht und zwar nicht jenseits der Gefihle
und Einsichten der Kinder. Ist in ihnen kein Streben vorhanden, das
Schlimmste oder das Beste zmn bezeichnen, hat ein leiser, selbst noch
halb schlummernder sittlicher Takt dafir gesorgt, dass das Interesse
der Handlung sich von dem Schlechteren ab und zanm Guten, zum Billigen,
zum Rechten hiniiberneigt, so wird die kindliche Aufmerksamkeit fest in
diesen Stoffen wurzeln; sie wird alle Seiten der Sache hervorzuheben
sachen. Durch den mannigfaltigen Stoff wird ein mannigfaltiges, aus
sittlichen Gefihlen hervorgehendes Urteilen an-
geregt werden, aus denen wiederum die ethischen Ideen sich allm¥hlich

*) Dass die Art und Weise der eingefuhrten Schulinspektionen viel-
fach das Streben der Fachlehrer, ein reiches Einzelwissen in den einzelnen
Fachern zu erzeugen, nur zu sehr unterstiitzen, sei hier nur angedeutet.



Die Konzentration des Unterrichts 101

zusammenschliessen. Sie aber bilden die Grundlage des sittlichen Charakters,
des Endzieles fiir den erziehenden Unterricht.

So schwebt es uns als eine der grissten Wohltaten vor, die dem
Lehrer sowohl wie dem Schiiler erwiesen wird, wenn in den Mittelpunkt
eines jeden Schuljabres grosse, in sich znusammenhingende,
klassische Erzihlungsstoffe gestellt werden, welche die
jugendliche Seele ganz und tief zn packen vermigen, so dass von ihnen
aus die Gedanken zu Ankniipfungen zu anderen Fichern von selbst
hingetrieben werden. Und ist’'s etwa ein Geringes, dass die Begeisterung
des Lehrers durch die Wahl solcher Lehrstoffe unterstiitzt werde? Oder
ist’s etwa ein Geringes, dass durch die Wahl der Stoffe an sich schon
das Interesse des Kindes danernd gefesselt wird? Gewiss nicht. Daher
die Forderung, welche wir im vorstehenden Kapitel ansgesprochen haben,
die Auswahl des Stoffes mit Riicksicht auf die Analogie zwischen Einzel-
und Gesamt-Entwickelung zu treffen.

Jeder Altersstufe wohnt, wie wir bereits sahen, ein besonderes,
eigentiimliches Interesse fiir erzihlende Stoffe inne Dieses ihr Interesse
muss der Unterricht zu seincm Bundesgenossen machen. Denn pur da-
durch, dass er sich der jedesmaligen Apperzeptionsstufe anschliesst, kann
er tiefe und nachhaltige Eindriicke in der kindlichen Seele zuriicklassen,
nur so vermag er die geistige T#tigkeit der Schiiler, das Ziel, dem wir
mit allen Kriften zustreben, hervorzurufen, rege zu halten und zu stérken
und mit den verschiedenen Seiten menschlicher Betitigung zu verkniipfen.

Je mehr geistiges zusammenh#ngendes Leben aber der Unterricht
zu wecken vermag. um so weiter wird des Mannes Kraft reichen, seine
Befshigung zu sittlichem Schaffen; denn aus einem reichen, angeregten,
vielfach verkniipften Geistesleben fiihren der Wege zum Herzen mehr,
denn aus einem armen und trigen. ,Stumpfsinnige kdnnen nicht tugend-
haft sein. Die Kipfe miissen geweckt werden.“ (Herbart.) So liegt
uns alles an der Begriindung einer einheitlich gerichteten Perstnlichkeit,
nichts an dem Anh#ufen von totem, zusammenhangslosem Wissen.

2. Haben wir nun, die erste Forderung der Konzentration befolgend,
fir jedes Schuljahr einheitliche, geschlossene, der
Altersstufe entsprechende Gesinnungsstoffe aufge-
stellt, so ist damit keineswegs genug geschehen. Die Konzentrationsidee
verlangt mehr. Depn bierdarch allein wiirde einer Zersplitterung des
Gedankenkreises noch nicht vorgebeugt. Es muss die Aufgabe hinzu-
treten, die ibrigen Ficher den Hauptstoffen in zweck-
entsprechender Weise einznordnen, so dass ein Gedanken-
ganzes, ein einheitlicher Gedankenkreis in jedem Schuljahr entsteht. Erst
bierdurch wird das Streben nach der Einheit des Bewusstseins erfolgreich
befriedigt werden. Diese Einheit soll nicht leiden unter einer Vielheit,
welche in ihrer Zersplitterung die geistige T#tigkeit verflacht. Wenn
Herbart verlangt, dass der Unterricht ein mannigfaltiges, gleich-
schwebendes Interesse hervorrufen solle, in dem vielseitige Bildang ge-
sucht wird, und aus dem die Festigkeit des moralischen Charakters her-
vorgehen soll, so erinnern wir uns zugleich, dass dieser Forderung erst
dann in vollem Masse geniigt werden kannm, wenn der Unterricht picht
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in der Darbietung von einzelnen Notizen besteht, sondern im innigen
Zusammenschluss der Lehrstoffe und Lehrficher.*)

Wie derselbe freilich zu bewerkstelligen sei, hierin liegt die Haupt-
schwierigkeit. Ziller ging im einzelnen vielfach fehl, weil er zu sebr
darauf bedacht war, die methodischen Einheiten der tibrigen Unterrichts-
ficher an die der Gesinnungsstoffe direkt anzugliedern. Damit aber
entstand nur zu oft ein rein Husserlicher, gekiinstelter Anschluss, der die
Kritik herausforderte. Bei Ziller war der Gedanke des kultarhistorischen
Ganges nur fiir die Gesinnungsstoffe massgebend ; in den fibrigen Fichern
aber trat er soweit zuriick, dass der notwendige Zusammenhang in ihnen
selbst vollstindig aufgeldst wurde.

UnserBestreben geht nun daraufhin, den histo-
rischen Gesichtspunkt als den massgebenden auch
ftir die ibrigen Fiécher festzuhalten und die Kon-
zentration gruppenweise zu vollziehen, teils in
direktem, teils inindirektem Anschluss an die ge-
schichtlichen Stoffe, die das Riickgrat des Ganzen
bilden. Es handelt sich also fir uns zunichst darum, die einzelnem
Lehrfdcher, die einzelnen Gedankenkreise in Gruppen zusammenzuschliessen.
Dies geschieht auf natiirliche Weise, wenn man den obersten Erziehungs-
zweck scharf im Auge hat. Dadurch ordnen sich die Ficher von selbst
nach einer klaren, pidagogischen Rangordnung.

Hierdurch soll aber keineswegs eine Geringschitzung der betreffenden
‘Wissenschaften ausgesprochen werden, sondern nur eine Richtigstellung
ihres Beitrags, den sie zur Geistes- und Charakterbildung der Jugend
liefern kdnnen.

Vor allem wird hierdurch auch die Herrschaft der Sprachstudien
aut das rechte Mass zuriickgefiihrt und die Fabel von der formalen
Bildung, die jetzt noch in vielen Kopfen spukt, aber auf einer ebenso
rohen Anschaunung des geistigen Lebens beruht, wie die Hypothese des
Materialismus, beseitigt oder wenigstens in ihre Grenzen zuriickgewiesen.
Eine Beschiftigung mit den Zeichen der Vorstellungen ist fir jedem
kiinftigen Gebrauch solcher Zeichen, also der Erlernung einer anderem
Sprache, gewiss von unzweifelhaftem Wert, aber in Wahrheit fir nichts
anderes. Diese Erkenntnis dringt iibrigens gegenwirtig immer weiter,
80 dass man annehmen darf, dass die wahre Bedeutung der sogenanntem
formalen Bildung bald iiberall im richtigen Lichte gesehen werde. Es
kann eben keins der Lehrficher als Universalmittel angesehen werden,
deren intensiver Betrieb die formale Kraft zur Bewiltigung aller ibrigen

*) ,Mit der blossen Aufstellung historischer und politischer Gemilde
wird nicht mehr als ein gelegentliches Hinschauen des Vortibergehenden
gewonnen ; der Erziehung dagegen ist es um eine lange, ernste, sich tief
einpriagende Beschiftigungsweise zu tun, welche eine gewichtvolle, in
sich zusammenhiangende Masse von Kenntnissen, Reflexionen und Ge-
sinnungen in die Mitte des Gemfites stellt von solchem Ansehen und
solchen Berithrungspunkten mit allem, was der Fluss der Zeit noch Neues
hinzatun mochte, gus nichts daneben riicksichtslos vorbeigehe, keine
neue Gedankenbildung sich festsetzen konne, die nicht mit der fraheren
ihre Differenzen erst ausgeglichen habe.* Herbart.
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Stoffreihen hervorrufen kdnnte.*) Vielmehr haben alle nebeneinander
Beriicksichtigung zu finden, wenn die wahre Vielseitigkeit des Interesses
erreicht werden soll. Nur ist die Frage, wie dies geschehen soll.

Von den tonangebenden Lehrfichern haben wir soeben gesprochen.
Es sind die Gesinnungsstoffe, die in erster Reihe stehen, da
ihre Absicht darauf geht, eine gewichtvolle in sich zusammenh#ngende Masse
von Gedanken und Gesinnungen in die Mitte des Gemiites zu stellen,
and zwar von solchem Ansehen und solchen Beriihrungspunkten mit allem,
was etwa neu hinzutritt, dass nichts daneben vorbeigehen, dass keine
neue Gedankenverbindung sich festsetzen kann, ohne mit diesem Kern
des Gedankenkreises Fiihlung genommen zu haben.

Diese Gesinnungsstoffe setzen sich aus drei Reihen zusammen:

1. Aus den religitsen Stoffen (den biblischen und kirchengeschicht-

lichen),
2. aus den profangeschichtlichen,
3. aus den literarischen.

Letztere werden allerdings nur in den htheren Erziehungsschulen
als eine besondere Reihe fiir sich aufzatreten haben, wihrend ihre Be-
standteile in der Volksschule dem Gang des deutschen Unterrichts sich
eingliedern. Und aunch darin unterscheidet sich die literarische Gruppe
von den beiden anderen, dass inbezng auf die Behandlung eine Syste-
matisierung im religios-ethischen Sinn hier ausfillt.

Unter den drei Reihen hat nun ebenfalls eine wechselseitige Beziehung,
ein innerer Zusammenhang stattzufinden. Dieser wird gew#hrleistet durch
die kulturhistorische Anordnung der Stoffe, insofern dieselbe die geschicht-
liche Entwickelung nach der religiosen, der ethischen, der sozialen und
der literarischen Seite hin nachbildend darstellt.

2. Zu der Reihe der Gesinnungsstoffe treten erginzend hinzu die
Kunstficher: Zeichnen mit Modellieren und Gesang. Sie sind vor-
wiegend auf die Pflege des #sthetischen Interesses gerichtet. Die nahe Ver-
wandtschaft des Ethischen und Asthetischen verschafft, wie oben gezeigt
warde, den genannten Fichern die nahe Stellung neben den gesinnungs-
bildenden Disziplinen; ihre Stoffreihen treten ohne Zwang zu letzteren
in enge Beziehung, von ihnen erhalten sie die ndtigen Hinweise zur
Auswahl und Anordnung der Gegenstinde, die ebenfalls in chrono-
logischem Anstieg erfolgt.**)

3 Endlich gehoren hierher noch die Sprachen als formale Seite
des geschichtlichen Stoffes. In den sprachlichen Denkmilern ist vorzugs-
weise alles Geschichtliche, ja die Kulturentwickelung eines Volkes nieder-
gelegt. An ihnen wird das kiinstlerische Ziel, die Fertigkeit, den sprach-
lichen Ausdruck zum Dolmetscher des Gedankens, des Innern, zu machen,
gewonnen. Dabei wird aber auch das Interesse fiir Sprache an sich

*) Vergl. Ackermann, Die formale Bildundg. Langensalza, Beyer & S.
und den betreffenden Art. in Reins Encyklopidie.

**) Vergl. Nahlowsky, Allgemeine Ethik. 2. Aufl. Leipzig, Veit.
Rein, Der Zeichenunterricht im Gymnasium. Schriften des Einheits-
schulvereins. Hannover. Itschner, Uber kinstl. Erz. Langensalza 1901.



104 Die Konzentration des Unterrichts

als eine hdchst eigenartige, bezeichnende Schipfung des Menschen ge-
pflanzt. In diesem Sinne erscheint die Sprachlehre als ein Teil des
Unterrichts im Menschentum, als ein Zweig des Geschichts-Unterrichta.
Aber in der Erziehungsschule ist die Sprache nur ein Mittel zum
Zweck, nicht umgekehrt. Der grammatische Unterricht darf keine selb-
stindige Stellung beanspruchen, wie an der Uuniversitit, sondern steht
durchaus im Dienst des Sachunterrichts.

Damit ist dic erste Gruppe der Ficher abgeschlossen, die wir
als die historisch-humanistische bezeichnen k3nnen. Sie
besitzt ein gewisses Ubergewicht; denn da, wo es sich um Bildang einer
sittlichen Personlichkeit handelt, muss in den Mittelpunkt der ganzen
Gedankenwelt ein Vorstellungskreis treten, welcher Triger der sittlichen
Gesinnung ist. Wenn es wabr ist, dass den sittlichen Ideen, als den
Miichten, welche die Persiulichkeit des Menschen bestim:en, die erste Stelle
gebiihrt, so werden auch die Unterrichtsstoffe, welche unmittelbar der
Erzeugung derselben dienen, einen Vorrang behaupten.

Die zweite Gruppe der Unterrichtsficher umfasst die Natur-
wissenschaften im weiteren Sinn.

Es gehdren hierzu Geographie, Naturwissenschaft im engeren Sinne
und das Fach, welches die formale Seite derselben darstellt, die
Mathematik.

Damit wiren wir bei einer Zweiteilung der Unterrichtsficher und
bei einer Zweiteilung des Gedankenkreises angelangt. Wollte man bei
diesem Ergebnis sich beruhigen, so wiirde man mitten in der L3sung
der Konzentrationsfrage stehen bleiben. Auf eine einheitliche Wirkung
der Unterrichtsficher wiirde man verzichten und damit auch auf die
Gewinnung eines einheitlichen Gedankenkreises. Fortwihrend wiirde der
Zogling, je mit den Schwankungen des Interesses, bald mehr der einen,
bald mehr der anderen Seite sich zuneigen. Nichts aber ist fiir die
Bildung des Charakters gefihrlicher, als das fortwihrende Hin- und Her-
geworfenwerden zwischen verschiedenen Gedankenkreisen, ohne sie in
einer htheren Besinnung zusammenfassen zu konnen. Eine Theorie des
Lehrplans, welche sich bei dieser Zweiteilung bernhigte, wiirde die eigene
Unfihigkeit an der Stirn tragen, einen einbeitlichen Organismos der
Lehrficher herzustellen.

Daher wird man zu der weiteren Frage getricben, wie sich die
zweite Gruppe der Unterrichtsficher der erstgenannten einordnet zu einer
hoheren Einheit. Hier bietet nun die Geographie als associierende
‘Wissenschaft ihre Dienste zun#ichst an. Sie wird die trene Begleiterin
des Geschichts-Unterrichts, indem sie die Behandlung der L&nder in der
Reihenfolge vornimmt, wie sie in den Gesichtskreis der Menschen ge-
treten sind. So stellt sie in zusammengedriingter Weise die Geschichte
der geographischen Entdeckungen dar und bildet die natfirliche Briicke
zwischen Natur- und Menschenleben. (Vergl. Mathem. Geogr. in Reins
Encyklopidie.)

Schwieriger gestaltet sich der Anschluss fiir die naturwissen-
schaftlichen Facher. Hier kinnte allerdings die Betrachtang
ganz ungezwungen an die Bebandlung geographischer Objekte sich an-
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schliessen, um diesen selbst die notwendige Erginzung zu liefern. So
wiirde, um ein Beispiel anzufiihren, der geographischen Bearbeitung des
Alpengebietes die Betrachtung der Alpenflora und -Fauna zur Seite gehen.
Andererseits macht sich die Erwigung geltend, dass das Leben in der
Natur auch angesehen werden kann vom Standpunkt der menschlichen
Zwecke. Der Wille setzt sich in Beziehung 2zu den Naturdingen um
diese in den Dienst des Menschen zu stellen. Denn das menschliche
Handeln sieht sich nach zwei Seiten hin an Beschrinkungen gewiesen :

1. an die sittlichen Musterbilder und

2. an die Natur der Dinge.

Die Gebundenheit an die sittlichen Ideen beschrénkt das Handeln
in seinen Zwecken; die Gebundenheit an die Natur der Dinge beschrinkt
das Handeln in seinen Mitteln. Neben diesen Beschrinkungen liegen
andererseits zugleich wesentliche Hilfen. Beides muss dem Zogling zum
Bewusstsein gebracht werden bei der Bildung des Willens :

1. das Verstindnis der Schranken und Hilfen, wie sie in den sitt-

lichen Ideen begriindet sind;

2. das Verstindnis der Schranken und Hilfen, wie sie in den Natar-

verhiltnissen liegen.

Ersteres ist Sache des Gesinnungs-, das zweite Sache des natar-
wissenschaftlichen Unterrichts. So vereinigen sich beide Reihen, beide
Hauptgruppen in der hoheren Besinnung, welche die Bildung der Ge-
ginnung bezweckt. Beide Reihen zusammengefasst liefern den Hinter-
grund und die Farben fiir die Kulturbilder, die sowohl vom Standpunkt
der Zeit, wie vom Standpunkt des Ziglings beleuchtet, in aufsteigender
Folge das Interesse des Ziglings fesseln sollen.

3 Zusammenfassung

Hierin ist das Programm fiir die Konzentrierung
der Lehrficher, fir den Entwurf des Lehrplans in grossen Strichen ge-
zeichnet.

In diesem Programm sind alle Punkte hervorgehoben, die fiir den
Entwurf eines Lehrplansystems in Betracht kommen :

1. Der sittlich-religitse Endzweck ;

2. Die psychologische und historische Stufenfolge des Unterrichts,

auf einander gestimmt;

3. Die Wechselbeziehung der Unterrichtsstoffe.

Nach diesem Programm kann der Unterricht ein Kontinuum und
einer organisierten Materie vergleichbar werden. Immer noch stellt man
ganz unbefangen Lebrpline durch blosses Zusammenlegen von Stoffreihen
her, und fertigt Lehrginge, bei denen lediglich der zu behandelnde
Stoff beriicksichtigt wird, nicht aber die Frage, was bei der Durch-
fihrung neben ihm wird zu stehen kommen und ob und wie er damit
in Verkniipfung treten kionne. Es zeigt sich darin der Atomismus, der
im Lehrbetrieb Platz gegriffen hat, der vermeint, durch blosses Zusammen-
legen und Anhfiufen ein Gebilde, durch mechanisches Nebeneinander ein
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Lebendiges herstellen zu kinnen. Ihm setzen wir den Gedanken Platons
entgegen, dass tiberall die Stoffe in ihrer Verbindung @berblickt und
nach ibrer Verwandtschaft verstanden werden sollen.

Wir fassen demnach die Konzentrationsidee in folgendem
Sinne :

1. Die Gesinnungsstoffe geben i. a. die Weisung fiir die Auswahl
und Anordnung des Lehrstoffes in den ibrigen Lehrfichern.

2. Alle Ficher haben das auf jeder Stufe zu entwerfende Kultar-
bild, in dessen Mittelpunkt die gesinnungsbildenden Erzihlungsstoffe
stehen, zu erginzen und zu vervollstindigen, teils in unmittelbarem, teils
in mittelbarem Anschluss.

3. Alles, was dem Individualititskreis, der Heimat und dem Schul-
leben, nahe liegt, dient der Konzentration in hervorragendem Masse.

Beriicksichtigt man vor allem, dass zwischen direktem und indirektem,
zwischen mittelbarem und unmittelbarem Anschluss wohl unterschieden
werden muss, 80 wird gegen eine solche Auffassung der Konzentration
kanm \iderspruch erhoben werden kdnnen, vorausgesetzt, dass man fiber-
haupt von der Notwendigkeit einer konzentrierenden Anordnung der Lehr-
ficher iiberzeugt ist. Nur darf, wie wir schon oben erwihnt haben, die
Konzentration nicht in dem Sinne einer vollstindigen, durcbgehend direktea
Abhangigkeit simtlicher Lehrstoffe von den Gesinnungsstoffen oder gar
nur von der biblischen Geschichte genommen werden, sondern aumch in
dem zweiten Sinne einer Konzentration der Personlichkeit. Beide Be-
griffe der Konzentration miissen bei Aufstellung eines Lehrplansystems
beriicksichtigt werden; dann wird die richtige Auffassung der Konzentration
gefunden, die darauf hinzielt, das in der Seele vereinzelt Dastehende
zusammenzufiihren, das Auseinanderfallende zu verkniipfen. Dann werden
Gruppen unter den Lelrstoffen sich bilden, die durch die kultarge-
schichtliche Richtung des Ganzen geeint alle dem obersten Unterrichts-
und Erziehungszweck zustreben.

Wenn nun gleich die Konzentrationstheorie als richtig
anerkannt wird, so fehlt doch noch viel, dass diesslbe fiir die einzelnem
Schulen und fiir die einzelnen Schuljahre durchgefihrt worden sei.
Offenbar ist anch die Ausarbeitung des Lehrplansystems fiir jedes Schul-
jahr mit grossen Schwierigkeiten verbunden, die nur durch andauernde
Arbeit iiberwunden werden kénnen. Diese muss in Konzentrations-
tabellen, die den zu bearbeitenden Lehrstoff jeder Woche #iber-
sichtlich darstellen, festgehalten werden. Ein Versuch, Konzentrations-
tabellen fiir das erste Schuljahr zu entwerfen, liegt am Schluss dieses
Bandes vor. Sie sind aus der Praxis der Ubungsschule zu Jena hervor-
gegangen. (Vergl. die 10 Hefte ,Aus dem PHdagogischen Universitits-
seminar zu Jena.“ Langensalza, Beyer & Sohn.)

4 Konzentration im ersten Schuljahr

Bei der Anwendung der Konzentrationsidee auf das erste Schul-
jabr ergibt sich folgender Lehrplan in den Grundziigen:
Unterrichtsficher: 1. Gesinnungsunterricht, Zeichnen, Modellieren,
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Singen, Spiel, (Lesen und Schreiben.) 2. Naturkunde und Rechnen,
Handarbeit.

1. Gesinnungsunterricht: Grimmsche Mirchen. (Die
Begriindung, die Auswahl und Bearbeitung dieses Stoffes siche in dem
nachstehenden ersten Teil der praktischen Ausfihrung.) Sie bilden den
Mittelpunkt des Unterrichts. Um ihn legen sich die anderen F#cher
herum; durch ihn wird die Auswahl und Anordnung des Stoffes im
wesentlichen bestimmt.

2. Naturkunde. Alle die Gegenstinde, die von den M#rchen
aus eine besondere Beleuchtung und fiir die Kinder dadurch ein erhShtes
Interesse gewonnen haben, kommen zun#chst zu unterrichtlicher Behand-
lung. Als Erg#nzung fiir diese Stoffe fiigt das Schulleben und die
heimatliche Erfahrung manches hinzu.

3. Das Zeichnen. Es benutzt die im Gesinnungsunterricht und
in der Naturkunde bearbeiteten Gegenstinde als Vorlage fiir die Kinder.
(Sogen. malendes Zeichnen: Lebensformen.)

4. Das Singen. Die Auswahl der Gesangsstoffe richtet sich
nach den Stimmungen, welche Unterricht und Schulleben erzeugen. Die
einzelnen Lieder sollen an den betreffenden Stellen diesen Stimmungen
Ausdruck geben.

5. Lesen und Schreiben. Der Stoft wird aus den behandelten
Gesinnungs- und naturkundlichen Stiicken ausgewihlt.

6. Das Rechnen wird an den Gedankenkreis der Kinder, also
an die behandelten Sachgebiete des Gesinnungsunterrichts und der Natur-
kunde, oder an den Kindern bekannte Vorstellungsgruppen des tiglichen
Lebens angekniipft.

Durch eine derartige Verkniipfung der einzelnen Lehrficher wollen
wir einen einheitlichen Gedankenkreis und damit die Vorziige erreichen,
die aus einem solchen entspringen. Wir vermeiden ferner, dass der
Unterricht das Verschiedenartigste, dass sich in gar keinen Zusammen-
hang bringen l#sst, nebeneinander betreibt, oder dass er gar in dem
einen Fache lehrt, was in dem andern bestritten wird.

5 Weitere Erliunterungen

Auch fir die folgenden Schuljahre suchen wir die voraufstehenden
Grunds#tze im ,Lehrplansystem“ zur Darstellung zu bringen, selbst wenn
die nach oben zn immer verwickelter werdenden Verhi#ltnisse die Sache
schwieriger machen, als im ersten Schuljahre. Je mehr aber der Stoff
auseinander zu fallen droht, um so fester muss die Fiigung der einzelnen
Stiicke vorgenommen werden, damit niemals bei aller Mannigfaltigkeit
die Grundbedingungen fiir die Einheit des Bewusstseins, fiir die Ge-
schlossenheit der Personlichkeit, und damit fiir die sittliche Charakter-
bildung verloren gehen.

Um aber von vornherein Missverstindnisse abzuweisen, mdgen hier
noch einige besondere Erlduterungen Platz finden.

1. Jeder Lehrplan muss individuell gestaltet sein, d. h. die grund-
legenden Gedanken und Forderungen werden zwar in allen Teilen des
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Reiches allgemein anerkannt werden miissen, falls sie nur in sich be-
griindet sind; ebenso werden eine Reihe von Unterrichtsstoffen in allen
Lehrplinen gleichm#ssig wiederkehren; aber doch diirfte eine einfache
Ubertragung eines Lehrplans von einer Stadt auf die andere, von einem
Dorf auf das andere nicht zu rechtfertigen sein, und zwar einfach des-
halb nicht, weil in jedem Lehrplan die heimatlichen Beziehungen und
Belingungen ausreichend zn Worte kommen miissen, wenn er fiberhaupt
lebenweckend sein soll. Sowie das Lesebuch, wenn es recht eingerichtet
ist, durchaus ein individuell-heimatliches Gepriige tragen muss, so auch
der Lehrplan, der aus dem heimatlicken Boden, aus seiner Geschichte
und aus allem, was sich auf ihm abgespielt hat und noch abspielt, seine
Kraft zieht, um von da fiir das Fernere und Entlegenere Verstindnis
und Sinn zu erdffnen. Dieser individuelle Lehrplan sollte der Stolz jeder
Schule sein, denn er gehort ibr allein zu. Mit den anderen teilt sie die
gemeinsamen Grundlagen; die individuelle Ausgestaltung nach ihren Be-
diirfnissen und heimatlichen Bedingungen ist ihr alleiniges Eigentam.*)

2. Die Ausarbeitung des Lehrplans ist darum nicht Sache des Schul-
regiments, sondern Sache des Lebrerkollegiums Hierin liegt die Gewibr,
dass die individuellen Bediirfnisse einer Schule, die von heimatlichen
Einfliissen veranlasst sind, zu ihrem Rechte kommen. Die oberste Schul-
behirde wird auch hier sich darauf beschrinken, reguliernd und an-
regend zu wirken, aber nicht durch biirokratisches Eingreifen das
Einzelleben der Schulen, das doch vor allem in den individuell-gestalteten
Lebrpl#nen zu Tage tritt, unterbinden. Was das Schulregiment zu be-
sorgen hat, ist vor allem dies: Aufstellung der Lehrziele fir jede Schal-
gattung in den einzelnen F#chern und Priifung, ob diese Ziele in rechter,
geistbildender Weise erreicht werden. Die Lehrplanarbeit soll es ebenso,
wie das speziell methodische Verfahren den Lehrerkollegien fiberlassen.
Denn nur wo Freibeit herrscht, kann sich Leben entfalten; wo die
btirokratische Maschine sich Eingriffe in das Einzelne des Schulbetriebs
vom griinen Tisch aus erlaubt, wird keine wahre Firderung erwartet
werden kdnnen.

3. Mit der Lehrplanarbeit ist eine fortwihrende Sichtung der Bildungs-
elemente verbunden. Dieser Sichtung wird immer etwas Subjektives an-
haften, um so mebr dann, wenn sie nur von einem einzelnen vorgenommen
wird. Deshalb ist die Forderung gerechtfertigt, die die Lebrplanarbeit
einem Kollegium, der Zusammenarbeit mehrerer zuweist, da es auch gilt,
in vorsichtiger und weitblickender Weise den Forderungen eines fort-
schreitenden Zeitgeistes gerecht zu werden. Denn das ist von vornherein
klar: g#nzlich abschliessen kénnen sich unsere Schulen nicht von dea
Zeitstromungen, picht von den wissenschaftlichen Fortschritten. Wo sis

¢) Dies ist gegen alle die gerichtet, die da glauben, einen spesiali-
sierten Lehrplan allen Schulen eines Staates aufzwingen zu kdnnen. Das
kaun nichts anderes, als eine elende Schablonenarbeit werden. ln grossen
Stidten wird sich sogar baufig der heimatkundliche und naturkundliche
Lehrplan auf der Unterstufe der einen Schule von dem einer anderes
Schure in einem anderen Gebiete derselben Stadt gelegenen Schule sich
unterscheiden miissen.
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es tun, verlieren sie an Leben, weil sie keine Fiihlung besitzen za den
Forderungen der Gegenwart; sie kinnen eine Zeitlang noch ein kiimmer-
liches Dasein fristen, um dann zu verschwinden. In der Tat sind unsere
Schulen mit ibren Lehrplinen auch immer der Zeit gefolgt, wenn auch
in einem oft ziemlich weiten Abstand. Aber anders wird man es auch
kaum wiinschen kdnnen, wenn man nicht Neuerungen anheimfallen will,
die man hinterher zn beremen hat. So wird das konservative Element
in unseren Lehrpldnen immer vorherrschen miissen als ein gesundes und
regulierendes; freilich darf es nicht zu einem reaktion#ren erstarren und
jede berechtigte Neuerung abweisen, nur weil sie neu ist.

Fassen wir nun zum Schluss die Ergebnisse der beiden voran-
gegangenen Kapitel zusammen, so konnen wir folgende Sitze als grund-
legend fiir die Lehrplantheorie aufstellen:

1. Der oberste Erziehungszweck fordert die Bildung des sittlichen
Charakters, dessen Wirksamkeit innerhalb der menschlichen Gesellschaft
abhidngig ist von der Kenntnis und dem Verstindnis des Lebensinhaltes
und der Lebensformen der gegenwirtigen nationalen Kulturarbeit.

2. Die Gegenwart unseres Volkes zeigt hoch entwickelte Verhilt-
nisse in allen Beziehungen auf, in Kunst und Wissenschaft, in Technik
und Industrie, da sie das Ergebnis einer aufsteigenden, jahrhunderte-
langen Entwickelung ist. Die Aneignung dieser umfangreichen, mannig-
faltigen, reichgegliederten Kulturwelt bietet dem heranwachsenden Ge-
schlecht, das die Verpflichtung iibernimmt sie weiterzufiihren, grosse
Schwierigkeiten dar.

3. Diese Schwierigkeiten werden am natiirlichsten dadurch gehoben,
dass das Werden der Einzelpersonlichkeit genihert wird an dem Werden
der nationalen Kultur. Daran haftet ein nachhaltiges Interesse, das an
den einfachen Verh#ltnissen friiherer Zeiten sich entziindet und in
steigendem Masse das Gemiit gefangen nimmt. Also chronologisches
Aufsteigen von den #lteren einfacheren, zm den neumeren verwickelteren
Stufen und Verh#ltnissen. An diesem Lehrgang kann sich der Einzelne
sittlich und intellektuell ausbilden; kann er allm#hlich in das Verstiindnis
der Gegenwart hineinwachsen, an deren Arbeit jeder im Sinne einer
charaktervollen Personlichkeit teilnehmen soll.

4. Der Lebrplan richtet sich also nach dem historisch-genetischen
Prinzip, d. h. er sucht nach Massgabe der individuellen Entwickelungs-
stufen eine Auswahl von Kulturstufen aus den Entwickelungsstufen der
Gesamtheit zu treffen, die als klassische Typen dem Interesse des Zig-
lings dauernde Nahrung geben. Als grosse, ganze, in sich und mit
anderen eng zusammen hingende Stoffgruppen vermigen sie am besten
die Teilnahme der jugendlichen Geister zu wecken und fest zu halten.

5. Das Kernstiick jedes Lehrplans jeder Erziehungsschule bildet
Religion, Geschichte und Literatur, zusammengefasst als Gesinnungs-
unterricht und zusammengehalten durch die Beziehung auf den obersten
Erziehungszweck. Die fibrigen Ficher treten zu diesem Zentralstick in
angemessene, teils direkte, teils indirekte Beziehung entsprechend dem
kulturhistorischen Fortschritt, so dass ans dem bisherigen Lehrplan-



110 Die Konzentration des Unterrichts

aggregat ein Lehrplansystem, ein organisches Geglieder von Lehrfichera
und Bildungsstoffen entsteht.

So sucht der rationelle Lehrplan der Erziehungsschule, der niederen,
mittleren und oberen, in gleicher Weise, wenn auch in verschiedenem
Rahmen, die Kr#fte der Geschichte der Jugenderziehung dienstbar zu
machen. ,Das Hichste, was die erwachsene Generation tun kann, ist
dies, dass sie den ganzen Gewinn der bisherigen Versuche dem jungea
Nachwuchs konzentriert darbiete, sei es als Lehre, sei es als Warnung,*
schrieb Herbart. Im gleichen Sinne fligen wir hinzu, dass die ganse
Macht des Besten, was Menschen je empfanden, erfuhren und erdachten,
in geordnetem Lehrplan der heranwachsenden Generation dargeboten
werden so0ll, um diese mit den religids-sittlichen Ideen zm durchdringea
und auf die Hohe der gegenwirtigen Kultur zu heben, deren Weiter-
fihrung ihr anvertraut ist.

Nach diesen grundlegenden Sitzen haben wir einen Lehrplan
entworfen, der als ein Versuch gelten mag, die prinzipiellen Richtliniea
auf unsere Thilringischen Verhiiltnisse anzunwenden. Er ist im Anhang
zu diesem Band mitgeteilt.
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I
Die Bearbeitung des Lehrstoffes nach den formalen Stufen

nEs ist schon viel, das Ziel zu sehen, nach
dem man strebt, mehr aber noch den Weg zu
finden, auf dem man es erreicht.
Feldmarschall von Moltke

Literatur: Herbart, Piadag. Schriften (Ausgabe von Willmann). —
Ziller, Allgemeine Pidagogik. 3. Aufl. 1893. — Derselbe, Jahrbuch des
Vereins fur wissenschaftliche Padagogik. — Willmann, Pédagogische
Vortrige. — Derselbe, Didaktik, 2 Bde. Braunschweig. — Rein, Her-
barts Regierung, Unterricht und Zucht. 8. Aufl. (Pidag. Studien 1. Heft.)
— Derselbe, Betrachtungen tther Methode und Methodik. (Pidagog.
Studien 2. Heft.) — Ackermann, Pidagog. Fragen I. Reihe. — Eber-
hardt, Die Poesie in der Volksschule (Einleitung). — Rein, Uber die
formalen Stufen in den padagogischen Blittern von Kehr, Bd. VIII. —
Barth, Erziehungsschule, Jahrgang 1881, Leipzig. — Just im Jahrbuch
1879, SJ§199 ff. Jagrbucb 1892, 8. 287 ff. in Reins Encyklopiddie. — Vogt,
im Jahrbuch 1880, S. 107 ff — Lange, Uber Apperzeption, 4. Aufl. 1892.
— Th. Wiget, Die formalen Stufen, 7. Auii). Chur. — Reich, Die
Theorie der Formalstufen. Langensalza, 1889. — Frick, In wie weit
sind die Herbart-Ziller-Stoyschen didaktischen Grundsitze fiir den Unter-
richt an den hdheren Schulen zu verwerten? Berlin 1883. — Fries,
und Menge, Lehrginge und Lehrproben. Halle. — Just, Praxis der
Erziehungsschule (Zeitschrift); seit 1887. — Karl Richter, Die Herbart-
Zillerschen formalen Stufen des Unterrichts, 2. A. 1898. — Hanns, Uber die
Anwendbarkeit der Herbart-Zillerschen Formalstufen im Volksschulunter-
richt (in der Schrift: Drei Zeitfragen aus dem Gebiete des Unterrichts.
Dresden 1887). — Morres, Der Lernprozess und die formalen Stufen (im
Kirchen- und Schulblatt fir Siebenbiirgen, Jahrgang 1887) — Gleich-
mann, Uber Herbarts Lehre von den Stufen d. Unterrichts. 3. Aufl.
Langensalza 1897. — Bliedner, Stoy und die sogenannten formalen
Stufen des Unterrichts (Rheinische Blatter 1890, Heft 1 und 2). —
Gldckner, Die formalen Stufen bei Herbart und seiner Schule (Jahr-
buch 1892). — Just, Zur Lehre von den formalen Stufen des Unterrichts
(Jabrbuch des Vereins fiir wissenschaftliche Padagogik 1892). 24. Band.
— Schulze, Deutsche Erziehung. Leipzig 1893, S. 323 ff.

Man gerit alsbald ins Dunkle und auf Irr-
wege, sobald man aufhdrt, die Unterrichts-
grundsmze aus dem nattirlichen, psychischen

rozess in der Kinderseele abzuleiten.

1 Historischer Riickblick

Wie fiir die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs, die Aufstellung
des Lehrplansystems, so hat Herbart*) in seinen pida-

*) Dass Herbart auch hierin an Pestalozzi ankniipft, sei hier nur
kurz erwihnt. S. d. Aufsétze von Just und Wiget i. d. Jahrb. d. V. f.
w. Pidag. 1882 und 1891, 92.
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gogischen Schriften, insbesondere in der ,Allgemeinen P&da-
gogik“ und in dem ,Umriss der pddagogischen Vor-
lesungen,* nicht minder auch auf psychologischer Grundlage die
Grundziige zu der methodischen Verarbeitung des Lehrstoffs im erziehenden
Unterrichte dargelegt, die spiter namentlich von Ziller, weiter ausgebant
und bis zar unmittelbaren Anwendung auf den Unterricht fortgebildet
worden sind. Es sei uns gestattet, in dem Nachfolgenden zuniichst aus
dem Herbartschen Gedankenkreise die in Betracht kommenden psycho-
logisch-pidagogischen Hauptbegriffe auszuheben und mit Herbarts eigenen
Worten zusammenzustellen, wie wir dies auch in den voranstehenden
Kapiteln getan haben. Es geschieht das nicht in der Absicht, dadarch
den Nichteingeweihten in die Herbartsche P#dagogik einzufihren. Wer
wollte sich vermessen, durch einzelne, aus grdsserem Zusammenhange
ausgehobene Stellen in dem umfangreichen Gedankengebiude eines grossen
Mannes heimisch machen zu wollen ? Es geschieht, um einesteils unseren
Standpunkt genau zu bezeichnen, anderenteils um dem Leser, der nicht
bereits mit den Meistern bekannt ist, wenn er am Ende des Kapitels
nochmals zam Anfang desselben zuriickkehrt, dadurch eine Anregung za
geben, zu den Quellen selbst, zn Herbart und Ziller, iberzugehen.

Es kommen aber aus der Herbartschen Lehre vorzugsweise die Be-
griffe der Vielseitigkeit des Interesses, der Vertiefung und Besinnung,
der Klarheit, Association, des Systems und der Methode, des analytischen,
darstellenden und synthetischen Unterrichts in Betracht, Begriffe, die
Herbart in zwei umfinglichen Kapiteln der ,Allgemeinen P#da-
gogik“ abbhandelt, und aut welche er an zahlreichen Stellen seiner
Schriften als anf Kernpunkte seines Lehrgebiudes immer wieder zurfick-
kommt. Er sagt iiber:

a) Vielseitigkeit des Interesses. ,Der letzte Endzweck des
Unterrichts liegt zwar schon im Begriff der I'ugend. Allein das n&here
Ziel, welches, um den Entzweck zu erreichen, dem Unterrichte insbeondere
muss gesteckt werden, l4sst sich durch den Ausdruck: Vielseitigkeit des
Interesses angeben.“*)

b) Vertiefung und Besinnung. ,Der Unterricht soll die
Personen vielseitig bilden. Es lenchtet (aber) sogleich ein, dass eine viel-
seitige Bildung nicht schnell kann geschafft werden. Schon das Viele
kann nur nacheinander gewonnen sein; alsdann aber soll noch die Ver-
einignng, Ubersicht, Zuneigung erfolgen. Darum ein Wechsel der Ver-
tiefung und Besinnung. Denn wie die Auffassung des Mannigfaltigen
nur allmihlich gescheben kann, so auch die Vereinigung.“**)

»Wer jemals sich irgend einem Gegenstande mit Liebe hingab, der
weiss auch, was Vertiefung heisst. Welche Art des Wissens liesse sich
ohne Verweilung erhaschen, dass man nicht nétig hdtte, eine Zeit lang
von allem andern die Gedanken abzuziehen, um sich hier eingzusenken?
Allem, was wiirdig ist, bemerkt, gedacht, empfunden zu werden, gebdrt
eine eigene Sorgfalt, um es richtig und ganz zu fassen, um sich hineis-

*) Padagog. Schr. II, 8. 533.
*#) Padagog. Schr. II, 8. 535.
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zuversetzen.“ *) ,Dem Vielseitigen sind aber viele Vertiefungen an-
gemutet. Er soll jedes mit reichlicher Hand fassen; er soll jedem sich
ganz hingeben. Er fragt sich, wie dabei die Persdnlichkeit gerettet
werden kdnne? Personlichkeit beruht auf der Einheit des Bewusstseins,
auf der Sammlung, auf der Besinnung. Die Vertiefungen schliessen
einander, sie schliessen eben dadurch die Besinnung aus, in welcher
sie vereinigt sein miissten. Gleichzeitig kann das, was wir fordern, nicht
sein, es muss also aufeinander folgen. Erst eine Vertiefung, dann eine
andere, dann ihr Zusammenfassen in der Besinnung.“

nDie Vertiefungen sollen wechseln; sie sollen ineinander und in die
Besinnung iibergehen, die Besinnung wiederum in neue Vertiefung. Aber
jede fir sich ist rubend. — Die ruhende Vertiefung, wenn sie nur
reinlich ist und lauter, sieht das Einzelne kl1ar. Denn alsdann nur ist
sie lauter, wenn alles, was im Vorstellen eine triibe Mischung macht, fern
bleibt oder durch die Sorge des Erziehers entmischt und mehreren
und verschiedenen Vertiefungen dargeboten wird.

Der Fortschritt einer Vertiefung zur anderen associiert die
Vorstellungen.

Ruhende Besinnung sieht das Verhdltnis der mehreren; sie sieht
jedes einzelne, als Glied des Verh#ltnisses, an seinem rechten Ort. Die .
reiche Ordnung einer reichen Besinnung heisst System. Aber kein
System, keine Ordnung, kein Verh#ltnis, ohne Klarheit des einzelnen.
Denn Verh#ltnis ist nicht in der Mischung; es besteht nur unter ge-
trennten und wieder verbundenen Gliedern.

Der Fortschritt der Besinnung ist Methode. Sie durchliuft das
System, produziert neue Glieder desselben und wacht iiber die Konseqenz
in seiner Anwendung.**)

Den vorstehenden Hauptstellen fiigen wir noch einige andere Stellen
an, in welchen Herbart sich ebenfalls iber die beiden Begriffe der Ver-
tiefung und  Besinnung ausspricht:

» Vertiefung und Besinnung sollen gleich einer geistigen Respiration
stets miteinander abwechseln. Die Vertiefung geschieht, indem einige
Vorstellungen nacheinander in gehdriger Stirke und Reinheit (mdglichst
frei von Hemmungen) ins Bewusstsein gebracht werden. Die Besinnung
ist Sammlung und Verbindung dieser Vorstellungen. Je vollkommener
und je sanberer diese Operationen vollzogen werden, desto besser gedeiht
der Unterricht.“ ***)

Vertiefung wird die Mutter der Einseitigkeit, wo nicht universelle
Besinnung nachhilft.*

»Was in meiner allgemeinen P#dagogik fiber den Wechsel der
Vertiefung und Besinnung als fiber die stets notwendige geistige Re-
spiration gesagt ist, das kann man auch so ausdriicken: wenn eine Reihe
von Auffassungen eine gewisse Hemmungssumme hat anwachsen lassen,
80 muss man dieselbe zuvor sich senken lassen, ehe man weiter gehen

*) Padagog. Schr. I., S. 384 f.
**) Padagog. Schr. I, S. 398 f.
**%) Padagog. Schr. [, S. 417 Anm.

Das erste Schuljahr. 8
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2 Der Lernprozess

»Es gibt fir alle Wissenschaften, Ktinste
und Sprachen nur eine naturgemisse Methode.“
Comenius

Das Lernen ist ein psychischer Vorgang, der in streng naturgesetz-
licher Weise verlaufen muss, wenn dur¢h ihn der Beitrag zum Geistes-
leben des Zoglings erlangt werden soll, den man sich von ihm ver-
spricht. Von der genauen Einsicht in die Natur dieses Vorgangs und
in die Bedingungen seines regelrechten Verlaufs h#ngt das Gelingen
alles Unterrichts ab, da nur aus dieser Einsicht die sicheren Weisungen
fir das Lehrverfahren sich ableiten lassen. Vom Lernvorgange hat
daher die pidagogische Unterrichtslehre immer ihren Ausgang zu nehmen.

Der Lernprozess durchlinft aber im grossen und ganzen zwei
Hauptstufen. Er ist in seiner ersten H#lfte ein Apperzeptions-, in
seiner zweiten ein Abstraktionsprozess. Immer muss zuerst vom Lehrer
ein konkreter Wissensstoff, ein Mannigfaltiges von Einzelvorstellungen
aus einem der Unterrichtsficher, z. B. eine Geschichte, ein naturkund-
liches Anschaungsobjekt, eine sprachliche oder r#umliche Form etc.
dargeboten und vom Schiller aufgenommen werden; und zweitens sind
sodann die gewonnenen Vorstellungsgebilde durch die weitere unter-
richtliche Bearbeitung in begriffliche Einsicht iiberzufiihren.

Der erste Akt, die Bildung und Aneignung neuer Einzelvorstellungen,
nimmt folgenden Verlauf. Durch die Darbietung eines Unterrichtsstoffes
wird eine Mannigfaltigkeit von Eindriicken auf den Schiiler hervorgebracht,
die ihn bestimmen, anf den Gegenstand zu achten, sich in denselben zu
vertiefen. In diesem Zustande perzipiert die Seele die empfangenen Ein-
driicke, d. h. sie nimmt dieselbe wahr, fasst sie auf; es entstehen Wahr-
nehmungen, Vorstellungen, verschieden von denen, die bis dahin in dem
erleuchteten Bewusssein vorhanden waren. Aber schon im Entstehen
bewirken die neuen Gebilde auch in dem bereits vorhandenen Vorstellungs-
kreise eine eigentiimliche Reaktion, die sich dadurch zn erkennen gibt,
dass sie zu den neuen in Beziehung stehenden #lteren Vorstellungen ins
klare Bewusstsein aufsteigen, die neuen Vorstellungen beleuchten, mit
Lebhaftigkeit an sich ziehen und in die Gedankenkreise mit einfiihren,
denen die #lteren angehoren. Trifft es sich, dass das gebotene Neue
Verwandtes in der Seele nicht vorfindet, dass dem Neuen also aus dem
Gedankenkreigse gar nichts entgegen kommen kann, so bleibt dasselbe
unklar, unverstanden; es erzeugt sich hochstens ein totes Wortwissen
ohne Wert. Ruft das Neue dagegen einen Reichtum #lterer Vorstellnngen
wach, die alle mit Leichtigkeit ins Bewnusstsein vordringen, so werden
diese zu eben so vielen Kriften, welche den neuen Vorstellungen zu voller
Klarheit, Stirke und Sicherheit verhelfen; ,es sind, bildlich gesprochen,
die Fangarme, mit welchen das Neue erfasst und zur Verschmelzung
mit dem Alten aufgenommen wird“ (Wiget).

Den wichtigen Vorgang, bei welchem nach psychologischer Vor-
stellungsweise das Neue dem bekannten Alten sich assimiliert und da-
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nicht minder notwendig ist, als der leibliche zum Gedeihen des psychischen
Lebens. —

Aus dem Gesagten folgt: Jeder echte Lehrprozess im erziehenden
Unterrichte hat unter stetem Wechsel von Vertiefung und Besinnung mit
der Auffassung und Aneignung eines Mannigfachen von kon-
kretem Vorstellungsmateriale zmn beginnen, und sodann durch
verschiedene Mittelstufen und innere Prozesse hindurch zar Ableitung
des in demselben zugleich mit enthaltenen Allgemeingiiltigen fort-
zuschreiten. Der erste Akt fiibrt das wertvolle Robmaterial herbei; der
zweite verarbeitet dasselbe zu den feineren Geistesprodukten, zu Begriffen,
Regeln, Gesetzen, Grundsitzen, in welchen wir die Bliite unseres ge-
samten Geisteslebens zu suchen haben. Der stoffliche Inhalt jedes Lehr-
pensums muss vom Lebrer dargeboten, vom Schiller angeeignet
werden; den begrifflichen Inbalt hat sich der Schiiller selbst zu ab-
strahieren; wobei der Unterricht nur die Ziele vor Augen zu stellen,
die Wege dahin zu weisen, die Hindernisse zu beseitigen hat. Alles
Lernen ist darum an die einfachen Gesetze der Aneignung (Apperzeption)
und der Abstraktion gebunden, und der erziehliche Unterricht, der dieses
Lernen zu leiten hat, hat sich diesen Gesetzen gemiss einzurichten.

8 Gliederung des Unterrichtsstoffes: Lehrfiicher, methodische
Einheiten, Begleitstoffe *)

1. Die Lehrficher. Nach der Idee des kulturhistorischen Fort-
schritts ist, wie im 1. Teil nachgewiesen, bei einem wohlgeordneten
Lehrplansystem fiir jede Stufe der kindlichen Geistesentwickelung, aiso
fir jedes Schuljahr oder Schulbalbjahr, ein bestimmter kulturhistorischer
Konzentrationsstof mit dem zmn ihm gehdrigen theoretischen Lehrstoff
festzustellen, in welchen Stoffen die Summe der Bildung enthalten ist,
welche durch den Unterricht an den Schiiler vermittelt werden soll.

Der gesamte Lebrstoff zerfillt aber in F#cher, die den Forderungen
der Konzentration gem#ss stets in Beziehung zu einander zu treten, An-
kniipfungen aneinander zu suchen, Anregungen und Weisungen voneinander
zu empfangen haben, von denen aber doch jedes derselben seiner eigenen
Natur nach im Unterrichte sich entfalten muss. Denn jedes Fach fordert
seine eigentiimliche Behandlung, in jedem findet eine -eigenttimliche
Gruppierung seiner Interessen und infolgedessen auch eine eigentiimliche
Art der Gedankenbewegung statt; jedem entspricht eine eigentiimliche
Gefiihlsstimmung. Eine Vermischung der F#cher in der Art, dass Ge-
schichtsunterricht in Sprachunterricht, Naturkunde in Geographie, der
Unterricht im Zeichnen in Sprach- und Rechenunterricht iibergeht, ist
als eine verkehrte und falsche Art der Konzentration vollig unzul#ssig.

2. a) Die methodischen Einheiten. Wie aber der Lehrplan
im ganzen in Lehrficher, so ist hernach auch der Lehrstoff jedes

®*) Ziller-Bergner, Materialienbuch, S. 100. — Ziller, Vor-
lesungen, S. 238. — Derselbe, Jahrbuch 1871, S. 149. — Rein, Ency-
klopadie, 4. Bd.
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alles in Ordnung und fir die Aufnahme des Nemen bereit ist, damit,
wenn dieses alsdann selbst dargeboten wird, die verstindnisvolle Auf-
nahme desselben hemmungslos vor sich geht. Anderenteils sind zur
Ableitung des Begrifflichen nach der Aneignung des Neuen die ge-
wonnenen neuen Gedanken vielfach unter sich und mit anderen #hnlichen
Gedanken aus dlteren Gedankenkreisen im Bewusstsein zusammenzustellen,
zu fiberschaunen, zm vergleichen, zu verkniipfen und zu trennen, um
aus diesen lebhaften Gedankenassoziationen, und Verkntipfangen und
Vergleichungen die hthere Einsicht, das begriffliche Wissen hervorgehen
zu lassen.

So gliedert sich das Hauptgeschift des Unterrichts in jeder metho-
dischen Einheit in zwei Hauptstufen mit je einer Vorstufe.

Der Schiiler soll aber an seinem Teile aus freien Stiicken und
selbstbewusst an der Erreichung der Bildungsresultate mitarbeiten; wie
er auch nach Erlangung des neuen Bildungsgewinns sich bewusst werden
soll, dass alles Wissen, alle Erkenntnis nur als Mittel und Antrieb zu
einer reichen, den sittlichen Ideen entsprechenden Bet#tigung im Leben
einen Wert hat. Deshalb muss im Unterrichte jenen zwei Hauptstufen
mit ihren beiden Vorstufen noch etwas vorangehen und etwas nachfolgen.
Voranzugehen hat die klare und bestimmte Angabe dessen, was im
Unterrichte erreicht werden soll: die Zielangabe; und nachfolgen soll
eine mannigfache Ubung in der Anwendung des Gelernten, um durch
dieselbe dem Wissen die Kraft und die stete Bereitschaft, in Wollen
iberzugehen, zn verleihen.

Hiernach nimmt der Unterricht in jeder methodischen Lehreinheit
folgenden Verlanuf. Er hat zuniichst das Ziel anzugeben und sodann:

1. durch eine Vorbesprechung das neme Pensum einzuleiten und
vorzubereiten ;

2. das Neue selbst darzubieten;

3. dasselbe unter sich und mit Alterem zu vergleichen und zu ver-
kniipfen ;

4. die begrifflichen Resultate abzuleiten und in systematischer
Ordnung zusammenzustellen, und

b. das erlangte Wissen durch Anwendung in den Gebrauch iiber-

zufiibren.

Nach Herbart-Zillerschem Sprachgebranche erhalten diese fiinf Stufen
die nachstehenden Bezeichnungen: 1. Analyse, 2. Synthese, 3. Asso-
ziation, 4. System, 5. Methode, wobei zu bemerken ist, dass bei
Herbart Analyse und Synthese als eine Stufe, als die Stufe der Klar-
heit, zusammengefasst werden. Dass diese Benennungen nicht ganz
gliicklich gewihlt sind, ist schon in Heft 2, Seite 28 der ,Pida-
gogischen Studien“ nachgewiesen worden. Wir unsererseits mchten
dieselben durch folgende Bezeichnungen ersetzen. 1. Vorbereitung
oder Vorbesprechung, 2. Darbietung (des Neuen), 3. Ver-
kntipfung (des Neuen unter sich und mit Alterem), 4. Zusammen-
fassung oder Ordnung (des Begrifflichen) und 5. Anwendung (des
gewonnenen Allgemeinen). Ubrigens kommen auch bei Herbart schon
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dass ihm in diesen FHllen eine derartige Hilfe zu teil werden kann? Aus
welchen Griinden also beim Jugendunterrichte noch diese besondere Vor-
bereitung auf einer besonderen Vorbereitungsstufe ?

a) Es ist zweifellos fiir die Aneignung von Neuem gtinstiger, wenn
die apperzipierenden Vorstellungen beim Eintritt des Neuen zur
Aufnahme desselben bereits vorhanden sind, als wenn sie im
Augenblicke des Bediirfnisses durch den neuen Stoff selbst erst
hervorgerufen werden miissen; die Aneignung kann viel hemmungs-
loser von statten gehen.

b) Allen Ziglingen wird wohl bei der unvermittelten Darbietung des
Neuen irgend etwas einfallen; ob aber allen auch gerade das
Beste, Kldrendste, Wichtigste einfillt? Die Erfahrung spricht
nicht fiir die Bejahung dieser Frage, und der Unterricht darf
seine Erfolge nicht vom Zufall abhiingig sein lassen.

¢) Gerade bei den schwierigsten Stellen des Neuen, in denen nicht
schon durch die blosse Perzeption ein gewisser Grad von Klarheit
erzengt worden ist, wiirde es bei dem Mangel an Klarheit den
neuen Vorstellungen an Kraft fehlen, in die alten Gedankenkreise
einzudringen und sich selbst die nttigen Ankniipfangen zu suchen;
die Apperzeptionshilfen wiirden gerade da am meisten fehlen, wo
sie am wenigsten zu entbehren sind. Ja, bei der Unklarheit der
Perzeptionsvorstellungen wiirden nicht selten geradezu ungeeignete
alte Vorstellungen vordringen und verkehrte oder schiefe Auf-
fassungen veranlassen.

d) Vielfach sind die Hlteren, apperzipierenden Vorstellungen im Ge-
dankenkreise der Schiiler selbst noch unklar, unbestimmt, unrichtig;
und sie bediirfen noch, ehe sie zum Helferdienst herangezogen
werden konnen, der Berichtigung, die ihnen am geeignetesten in
der Vorbesprechung zuteil werden kann.

e) Dem tiefen Erfassen, dem griindlichen Verstindnis des Neuen ist
ein moglichst reicher Hintergrund von #lteren Gedanken besonders
giinstig, der in der Vorbesprechung beschafft werden soll und
kann, an welchem es aber da immer fehlen wird, wo man den
Zufall die Geschifte besorgen ldsst.

Was aber das Beispiel des Erwachsenen betrifft, so ist zu bedenken,
dass Kinder eben nicht Erwachsene, sondern Kinder sind, deren Wissen
noch nicht 8o geordnet, zusammenh#ngend und beweglich ist, dass es
ihnen jederzeit zu Gebote stinde. KEs ist ferner zu bedenken, dass auch
der Erwachsene nur in denjenigen Gebieten, fiir die in ihm bereits ein
in allen seinen Teilen klarer und innig verbundener Gedankenkreis vor-
handen ist, mit Aussicht auf Erfolg ohne weiteres in die Arbeit des Zu-
lernens eintreten kann.

Bei der Bearbeitung des bereits vorhandenen Vorstellungsmaterials
zwecks leichter und sicherer Aneignung des darzubietenden Neuen sind
die zu diesem in Beziehung stehenden #lteren (Gedankenkreise des Zig-
lings vielfach zu zerlegen, zu zergliedern, zu analysieren; wihrend die
nachfolgende Darbietung den entgegengesetzten Weg einschlagen und
aus dem Einzelnen in allm#hlicher Zusammensetzung kleinere und grissere
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d) Nachdem so alle Abschnitte dargeboten, wiedergegeben, mit viner
Uberschrift versehen sind, folgt die Totalauffassung des
Ganzen, zunichst an der Hand der Uberschriften, dann ohne
dieselben, und zwar zuerst von den besseren und hLernach auch
von den schwicheren Schiilern.

e) Ist das Lehrpensum ein Gesinnungsstoff, so sind die Schiiler nach
der Auffassung und Aneignung des rein Tatsichlichen, Sachlichen
durch zusammenfassende Haanptfragen (Konzentrationsfragen) nun
auch zur Beurteilung der in dem konkreten Stoffe vorgelegten
sittlichen Willensverhiltnisse anzuregen, um sie dadurch die in
dem Stoffe enthaltenen wertvollen sittlichen Hauptgedanken, auf
die es im erziehenden Unterrichte immer vorzugsweise ankommt,
gewinnen zu lassen. Das ist die vertiefende Besprechung.
Sie soll ein Versenken des Schiilers in ,das Innenleben der ge-
schichtlichen Personen, in die psychologischen Zust#nde der
handelnden und leidenden Menschen“ herbeifiihren, und dadarch
dem Schiiler nicht nur zu einem ,Nachfiihlen und Miterleben der
religiésen Stimmungen und moralischen Gefiihle, sondern auch zu
einem lebhaften Wohlgefallen an dem sittlich Guten wund 2zu
einem energischen Verabscheuen des Verabschenungswiirdigen
den stirksten Anlass zu geben (Reich, Formalstufen S. 123 f).
Nach der psychologisch-ethisch-religiosen Vertiefung bringt eine
nochmalige gute Zusammenfassung die Stufe der Darbietung zum
Abschluss. Die ethische Beurteilung geht am sichersten von
statten, wenn vorher das Husserlich Tatsichliche vbllig sicher
gestellt ist, weshalb die reinliche Auseinanderhaltung beider
Schritte anf der zweiten Stufe als Regel festgehalten werden
muss. Sie kann aber fiberhaupt nur gelingen, wenn mit der Auf-
fassung des Tatstchlichen sich starke Gefiihlsttne verbunden
haben. Diese aber stellen sich nur bei einer episch breiten und
warmen Beobachtung ein. Aber keine Aburteilung, kein zm Ge-
richt sitzen iiber geschichtliche Personen. (Verhiltnis der ab-
soluten Wertschiitzung. S. die Verhandlungen des Thiir. Herbart-
Vereins, 1896).

Anschliessend an diesen Gang der Darbietung sind noch folgende

Gesichtspunkte im Auge zu behalten:

1. Es ist ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass Darbietung nicht
als gleichbedentend mit dogmatischer Uberlieferang angesehen werden
darf. Bei historischen Gegenstinden wird freilich der Stoff, wenn er
nicht durch darstellenden Unterricht erarbeitet werden kann, durch Er-
zihlen oder Lesen mitgeteilt werden miissen. Wer aber dieses Mitteilen
auch anf Naturkunde, Deutsch, Rechnen, Geometrie anwenden wollte,
wiirde sich einer grossen Verkehrtheit schuldig machen. Hier hat der
Schiiler durch eigene Anschauung, Beobachtung, Vergleichung, durch
eigenes Nachdenken den beabsichtigten Zuwachs an neuen Vorstellungen
zu gewinnen. Nichts darf ihm gegeben werden, was er durch eigene
Kratt erarbeiten kann. Die Darbietung stellt nur die realen Stoffe,
Objekte auf (die naturkundlichen Gegenstinde und Erscheinungen, die
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stellungen ohne durchgreifende Gesichtspunkte, so dass die Schluss-
zusammenfassung misslingt u. a.

‘Wo dieser Unterricht aber gelingt, ist eine erhdhte Geistestitig-
keit der Schiiler, ein tieferes Erfassen der Tatsachen, eine grissere
innere Teilnahme zu spiiren. Und anch fiir den Lehrer besitzt diese
Unterrichtsform ihre eigentiimlichen Reize und Vorziige. Wer sie ge-
schickt zu handhaben versteht, kommt von ihr nicht wieder los, weil
er fiihlt, dass er mittelst dieser Form am tiefsten in die geistige Werk-
statt der Schiiler hineingreifen und diese so am nachhaltigsten zu be-
einflussen vermag.

’

3 Die Verkntipfung (Vergleichung)
(ITI. Stufe, Assoziation)

nZwar geht im menschlichen Gemtt nichts
verloren; allein im Bewusstsein ist nur sehr
wenig gegenwilrtig; nur das Betrichtlich-
Starke und Vielfach-Verkntipfte tritt leicht und
hiiufig vor die Seele; und nur das Hochst-
Hervorragende treibt zum Handeln.“
Herbart

In der Darbietung und Aneignung des nemen konkreten Lehrstoffs
auf der zweiten Stufe hat sich der erste Hauptakt des Lebr- und Lern-
prozesses, die Apperzeption des Neuen, vollzogen, und es beginnt
nun innerhalb der betreffenden methodischen Einheit (mit der III. Stufe)
der begriffliche Aufbau des Gedankenkreises, der zweite
Hauptakt, die Abstraktion. Es empfiehlt sich, ihn einzuleiten durch ein
neues Ziel, das Abstraktionsziel, welches dem betreffenden Fache ent-
nommen ist. Es muss ebenfalls bestimmt, konkret und fassbar sein und
es muss hinlenken anf die allgemeinen Ergebnisse, die gewonnen werden
sollen.*)

Der dritten Stufe liegt ob, die gewonnenen Vorstellungen
und Vorstellungsreihen vielfach teils unter sich, teils mit &lteren Ge-
danken im Bewusstsein zusammenzustellen, zu vergleichen, zu ver-
schmelzen. Eine solche Verkniipfung der Gedanken ist aus zwei
Griinden unerlfsslich; erstens, damit Zusammenhang, Ubersicht, Einheit
in den Gedankenkreis gebracht werde, und zweitens damit sich aus
dem Besonderen, Einzelnen das Allgemeingiiltige, Wesentliche aussondere.
Denn nur ein in allen seinen Teilen innig verbundener, aufs mannig-
fachste verkniipfter, einheitlicher Gedankenkreis hebt die Starrheit des
Geistes auf, befihigt zu neuen wertvollen Kombinationen des Denkens
und Tuns, erweckt die THtigkeit der Phantasie und lisst aus dem
Schatze ihrer Verbindungen die hoheren geistigen T#tigkeiten der In-
telligenz, des feinen Gefiihls, des Interesses und des Willens hervor-
gehen.*™)

Nirgends darf darum bloss ,amorphes Gerslle“ angeh#uft, immer und

*) Siehe Jast ,Formale Stufen“ in Reins Enc. Handb. der Pid.
*+) Ziller, Vorlesungen S. 251. Dr. Minnel, Uber Abstraktion.
Gatersloh 1890.
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Diese su bewirken ist die besondere Aufgabe der vierten Stufe. Sie
bhat den auf der sweiten Stufe eingeleiteten, auf der dritten Stufe weiter
gefthrten Abstraktionsprozess zum Abschluss zu bringen und die newen
begrifflichen Erwerbungen durch Einreihung in das bis dahin bereits ge-
wonnene Begriffssystem zum sicheren geistigen Eigentum zu machen. Za
dem Ende muss auf ihr ein Vierfaches bewirkt werden:
1. die reinliche und sanbere Aussonderung des Begrifflichen
aus dem Konkreten;
2. die Formulierung des sprachlichen Ausdrucks fiir das neue
Begriffliche durch die Kinder unter Beihilfe des Lehrers;
3. die Einordnung des Begrifflichen in die bereits ausgebildeten
systematischen Reihen und die Wiederholung und sichere Ein-
prigung dieser Reihen mit dem hinzugekommenen Neuen;
4. die Fixierung des Begrifflichen durch Eintragung desselben
in der Form von Stichworten, Regelbeispielen, Mustersiitzen
ins Systemheft als Sttitze des Inhalts*)

Das Begriffliche und Gesetzliche muss durch einzelne geschickte
Fragen (nicht durch lange katechetische Entwickelung) so vollig rein
und ocharf aus dem konkreten Inhalt herausgeldst werden, dass es un-
abhingig von den Eingzelvorstellungen flr sich als Allgemeinvorstellung
im Bewusstsein auftritt. Im Grunde genommen ist es freilich von dem
Besonderen doch nicht geschieden, sondern nur ,unterschieden®; denn im
Untergrunde des Bewusstseins hingt es immer noch mit dem Konkreten
susammen. Und so0 soll es auch sein und bleiben. Denn nur durch
diesen Zasammenhang in der Tiefe der Seele kann dem begrifflichen All-
gemeinen die belebende Kraft aus dem Konkreten, sowie sein Einfluss
auf dieses und auf unser Wollen und Tun gewahrt bleiben. Die Aus-
sonderung desselben hat aber insoweit stattzufinden, dass das Begriffliche
in wnserem Geiste auch ein Eigenleben filhren und unabhingig von dem
Auwsserlichen seine Macht auf dieses geltend machen ksnn. In das ein-
prigende Wiederholen dirfen Anklinge an die konkreten Einzelfille
micht mehr hineinspielen. Wohl aber ist den Schillern zu gestatten, dem
alilgemeinen Satze ein Beispiel anzuftigen.

Bei paturkundlichen und geographischen Stoffen besteht die begriff-
licke Fassung vielfach wenigstens auf unteren Stufen in der kurzen und
kmappen, alles Wesentliche einschliessenden, alles Unwesentliche aus-
schlicssenden Beschreibung oder Darstellung des Gegenstandes, XZbnlich
den Beschreibungen und Darstellungen, wie sie in kurz gefassten Lebr-
blchern fir diese Gegenstinde gefunden werden.**)

Begriffe im strengen Sinne des Wortes sind das freilich nicht; denn
die in solchen Darstellungen zum Ausdruck gebrachten Vorstellungen sind
sicht Allgemein-, sondern Eingelvorstellungen. Aber doch hat immerbin
bel ibrer Bildung schon eine Art Abstraktion stattgefunden, indem von
den fhnen anhaftenden gleichgiiltigen, nebensiichlichen Eigenschaften ab-

®) Vergl. Jabrbuch 1875, 8. 271, — Jenaer Seminarheft I
Abbh. V 8 58ff — Reich, Die Formalstufen 8. 159 f.
**) Vergl. die Leitsitze von Kipping fur die Verbandlungen des Th.
Herb. Vereins 1898.
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geseben und ausschliesslich auf die ihr Wesen ausmachenden charskte
ristischen Merkmale hingesehen wird. Wenn sonach auch die Ver
stellungen dieser Art sich allerdings nur auf einzelne wirkliche Geges-
stinde (Sinnendinge) beziehen, so werden diese in ihnea doch mur i
ibren wesentlichen Merkmalen, gewissermassen in ihrer Idee gedacht
befreit von allen den nicht zu ihrem eigentlichen Wesen gehirigm,
wechselnden Nebenbestimmungen, die bei der Verkdrperung der Idee sich
ihnen angeschlossen haben. Jedenfalls haben wir fiir unsere

Zwecke daran festzohalten, dass es Abstraktionen hiheren und niederea
Grades gibt, von denen die ersteren die Begriffe im strengeren West
sinn, die letzteren aber begriffsartige Vorstellungen von Einzeldinges
nach ihren wesentlichen Merkmalen (wie die Charakteristik eines Mannes)
enthalten. Schilling (Psychologie S. 139) nennt die ersteren allge-
meine, die letzteren individuelle Begriffe und weist die Bildmg
der letzteren in den §§ 67 und 68 seines Lebrbuchs der Psychologie
nach. Ein gewisses Recht, auf den 4. Stufen der methodischen Eln-
beiten aufzutreten, wird aoch den individuellen Begriffen nicht abge
sprochen werden diirfen.*)

Die Form des sprachlichen Ausdrucks fiir die gewonnenen begrif-
lichen Resultate ist den Schiilern nicht uufzunitigen. Sie habeam via
mehr diesen Ausdruck in gemeinsumer Arbeit, wobei der Lehrer awr
leise leitend aufzutreten hat, und ganz nach ihrem jedesmaligen Erfasss
selbst zu formulieren und den Inhalt in dieser Form festzuhalten. We
es sich um Normen fiir unser sittliches Verhalten handelt, kinnem die-
selben auch in der Form von Spriichen, Sprichwdrtern, Katechismes-
sitzen, Liederstrophen gemerkt werden. Aber auch in diesem Falle
missen sie vorher in der Sprache der Kinder ibren Ausdruck gefundess
haben und jederzeit in derselben wieder finden kinnen, sollen anders dis
Ziglinge vor totem \Wort- und Gedichtuiswissen bewahrt bleibea.

Bei der (miindlichen) Einordnung der Resultate in die begrifitichem
Reihen sind diese letzteren jedesmal im ganzen Umkreise des Newem s
wiederholen, wodurch nach und nach das ganze erarbeitete System =
einer Klarheit und Sicherheit gebracht wird, die ihm die Herrschaft im
Gedankenkreise innerhalb scines Gebietes sichert.

Die schriftliche Darstellung der Begriffe und Gesetze erfolgt in der
Form von Stichworten und Beispielen, die aber bei den Wiederbolumgen
in der Form von Sitzen gelesen werden. Diese Art der Eintragumg hat
den Vorzag der grissern ('bersichtlichkeit, und — was die Hauptsache
ist — sie tat hinsichtlich des sprachlichen Ausdrucks und des allmih-
lichen \Werdens der Begriffe dem Schiller keinen Zwang an. Awech der
Begrif und sein Ausdruck haben eine Reihe von Entwickelungea =
durchlaufen. Die schirfere Ausgestaltung des Begriffs auf einer h3hers
Stufe verlangt auch eine schirfere Fassung des Ausdrucks, als auf eiser
friilheren Stufe nitiz war. Unsere Eintragung ermiglicht es dem Schiler,
je pach dem Stande seiner Begriffsbildung und seiner sprachlichem Ge-

*) Vergl. die Verbandlungen des Thoring. Herbart-Vereins 1897 o0~
wie des Vereins f. wiss. PAd. in Eisloben 1397.
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staltungskraft, den sprachlichen Ausdruck fir seine begrifflichen Er-
werbungen zu formulieren, auf einer niedern Stufe so, auf einer hihern
anders, bestimmter, wihrend eine vorzeitige, feste schriftliche Definition
den Begriffsbildungsprozess unterbricht und einem verderblichen Verba-
lismus in die Hinde arbeitet. (Vergl. Rein, Aus dem pidagogischen
Universitits-Seminar zu Jena, Langensalza, Heft I, S. 58 f1.)

Um Missverstindnissen vorzubeugen, sei noch auf einen Punkt hin-
gowiesen. Sind in einer methodischen Einhejt aus dem konkreten Material
mehrere Begriffe, Sitze zu gewinnen, so darf die Gedankenbewegung in
den einzelnen Reihen der Verkniipfungen der 3. Stufe nicht unmittelbar
vor ihrem Ablauf, der Gewinnung des begrifflichen Resultates abge-
brochen werden, in der Absicht, die Aushebung der aligemeinen Sitze
lediglich der 4. Stufe aufznbewahren. Das wire psychologisch vdllig
anberechtigt. Vielmehr ist in jeder einzelnen Reihe der 3. Stufe der
Abstraktionsprozess bis zur Gewinnung des begrifflichen Ergebnisses aus
den konkreten Einzelfillen fortzuleiten, 8o dass die Schiiler am Ende
joder Verknidpfungsreihe schon hier den allgemeinen Satz aussprechen.
Der 4. Stufe bleibt in diesen Fillen die Aufsammlung, die Anordnung,
Einordnung und Befestigung der gewonnenen Sitze vorbehalten.*) Wo
es in den Lehrbeispielen unserer ,Schuljahre“ infolge ihrer Skizzenform
sweifelhaft erscheinen kinnte, wie das Verfahren gedacht worden ist, da
wolle man dasselbe immer in dem angegebenmen Sinne verstehen,

5 Die Anwendung
(V. Stufe, Funktion)

~Es Ist nicht genug zu wissen, man muss
auch anwenden; es ist nicht genug su wollen,
man muss auch tun.* Goeth:

Mit der vierten Stufe ist im Grunde genommen der Abstrak-
tionsprozess zu Ende. Gleichwohl darf der Unterricht mit dieser
Stafe noch nicht abschliessen. Es muss noch eine fiinfte Stufe, eine
Schlussstufe hinzukommen. Das Wissen und Kennen hat an sich keinen
Wert, weder fiir den Einzelnen noch fir die Gesamtheit. Es gewinnt
erst einen solchen, wenn es in den Dienst des Lebens tritt. Der Mensch
muss das Gelernte auch anzuwenden verstehen; das Wissen und
Kennen muss in den Gebranch tibergehen.**)

Das Wissen muss sich umsetzen in bewusstes Kdnnen. Macht sich
das nicht von selbst? \Wie die Erfahrung lehrt, keineswegs. KEine Auf-
gabe tritt an den Zigling unerwartet heran. Ratlos stebht er da, nicht
bedenkend, dass er in seinem Geiste alle Hilfsmittel zur L3sung dieser
Aaufgabe in Bereitschaft hat Wie ist das zu erkliren? Er batte nicht
gelernt, sein Wissen anzuawenden, es war ein Besitz in toter Hand ge-
blieben. Es folgt daraus, auch die Anwendang des Wissens will

®) Vergl. hierzu die Auslassungen tiber die Grenzbestimmungen der
IIL und IV. Stufe bei Reich, Die Theorie der Formalstufen S. 156 f.
**) Ziller, Vorles. 8. 238. — Derselbe, Jahrbuch 1875 S. 266.
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des Kindes ab und muss im ganzen dem pidagogischen Takte des Lehrers
Qiberlassen werden. Nur ist soviel gewiss, dass aus den angegebenen
Griinden die Stufen nicht auf halbe oder ganze Jahreskurse, noch ftiber-
baupt auf dhnliche umfingliche Unterrichtsgebiete verteilt werden diirfen,
wie das von anderer Seite, . B. von Stoy in der ,Allgemeinen
Schulzeitung“ 1879, Seite 61, in Stoy, Heimatkunde, in
Gleichmann, Theorie der formalen Stufen, verlangt wird, sondern
dass dieselben auf wesentlich kleinere Teile, auf die eben begrifflich fest-
gelegten methodischen KEinheiten bezogen werden miissen. Dies fihrt
gleich zum folgenden Punkt.

8. Man bhat, vielleicht um die Sache in ihrer Bedeutung abzu-
schwiichen, die Gliederung des Unterrichts nach den formalen Stufen flr
eine spezifisch Zillersche Eigentiimlichkeit ausgegeben. Und
richtig ist, wie dies die tiber diese Frage zwischen Gleichmann-Eisenach
und Glickner-Leipzig gefiihrte Kontroverse iiber allen Zweifel erhoben
hat, dass die Stufentheorien Zillers und Herbarts nicht ohne weiteres
als identisch angesehen werden konnen. Nicht minder gewiss ist aber,
dass die Zillerschen Stufen gleichwohl ganz in dem Herbartschen Geiste
gedacht sind, wie das ja schon zur Gentige aus den oben aus Herbart
ausgehobenen Stellen hervorgeht. Herbart fasst ganz allgemein die
Stuten als die Bedingungen der Vielseitigkeit in der Einheit des Be-
wusstseins, der Erarbeitung eines gewissermassen idealen mannigfachen
QGedankenkreises, wie ihn die Charakterstirke der Sittlichkeit zur Vor-
aussetzung hat; Ziller dagegen wendet den Herbartschen Stufengedanken
aaf ein spezielles, besonders wichtiges Gebiet, auf die Aneignung und
Abstraktion, den Lernprozess, das Lehrverfahren innerhalb der metho-
dischen Einheit an, wobei die Herbartschen Stufen allerdings einige,
prinzipiell aber minder wesentliche Umgestaltungen, z. B. die Teilung
der Herbartschen Klarheitsstufe in die beiden selbstindigen Stufen der
Apalyse und Synthese, erfahren. Die Zillerschen Stufen sind die vom
Ziller bewirkte methodische Ausgestaltung der Herbartschen Stufen in
fhrer Anwendung und Beschrinkung auf das Lehrvertahren und also
keineswegs eine rein Zillersche Eigentimlichkeit. Herbart hat in grisserer
Allgemeinheit das Gesetz aufgestellt, Ziller hat demselben in engerer
Begrenzung zu Leben und Wirksamkeit verholfen. Mit einem Tiefblick,
wie vor ihm keiner, hat Ziller den Herbartschen Gedanken in seiner
Bedeutung fir das Unterrichtsverfahren erfasst, denselben aunf dieses
engere Gebiet bezogen, ausgestaltet und auf die Praxis tibergeleitet. Er
hat damit die Methodik des Unterrichts auf neuer gesicherter Grundlage
aufgebant. Das ist sein Verdienst, welches ihm nicht streitig gemacht
werden kann und darf. Treffend charakterisiert Dr. Glickner in folgenden
Worten die Zillerschen Stufen: ,Die Stufen Zillers sind das Resultat
des Versuchs, alle die bei Herbart in verschiedenen Stellen des Systems
suftretenden, fir die (durch das Lehrverfahren zu vollziehende) Aneignung
wichtigen Begriffe in ein bequemes Schema zusammenzufassen“; . . . sie
enthalten ,eine auf dem Boden Herbartscher Psychologie und Padagogik
beruhende Ausgestaltung und Umgestaltung und eine philosophisch be-
grindete Zusammenfassung der sonst oft vereinzelt auftretenden und viel-
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nach dem Vorschlage Vogts*) durch Funktion ersetzt werden. Man
wirde dann Begeichnungen haben, gegen die sich schwerlich viel ein-
wenden liese, wenn sie nur der Sache nicht ein so fremdartiges Geprige
giben.

Wenn Ziller und Herbart vier Stufen zi#hlt, Dérpfeld drei und wir
finf, so bezieht sich das nur auf die #ussere Form. In der Sache selbst
besteht eine wesentliche Verschiedenheit nicht, wie nachstehende Uber-
sicht zeigt:

Theorie der formalen Stufen
_ (Methodische Einheiten Zielangaben: Haupt- und Teilziele)

a) Apperzeption.

1. Akt: Vorbereitung (1) Analyse }Klarheib—}

A. Anschagen {2. Akt: Darbietung  (2) Synthesef stufe

b) Abstraktion.

3. Akt: Vergleichung (3) Assoziation . . IIL

B. Denken |4. Akt: Zusammenf.d.B. (4) System . . . . IIL

190\ IOMZ MeqIH

Pestalozzi Dorpfeld Wiget

C. Anwendung 5. Akt: Anwendung. (5) Funktion (Meth.) IV.

l

7. Hiermit schliessen wir unsere allgemeinen Betrachtungen tiber
den methodischen Gang des Unterrichts. Wie sich das Dargelegte in
seiner Anwendung auf den Unterricht des ersten Schuljahres ausnimmt,
zeigt unsere zweite, praktische Abteilung, in welcher die Beispiele zur
Verdeutlichung der aufgestellten methodischen Forderungen gesucht
werden mdgen; doch sind die angegebenen Unterrichtsskizzen keineswegs
als Musterbeispiele, sondern lediglich als Anhaltepunkte fir die Vor-
bereitung des Lehrers anzusehen.

8. Dass die Theorie der Formal-Stufen sich einer grossen Ver-
breitung erfreut, kann man aus den Priparationswerken und den
Préparations-Skizzen ersehen, die in reicher Anzahl erschienen
sind und immerfort noch erscheinen. Wir geben im Folgenden eine Zu-
sammenstellung von beachtenswerten Versuchen auf diesem Gebiet:

A. Fiir alle Unterrichtsficher

1. Ziller-Bergner: Materialien zur speziellen Methodik. 3. Aufl.
Dreeden, Bleyl & Kaemmerer, 5 M. — 2. Fries-Menge: Lehrproben

%) Th. Vogt, Die Ursachen der Uberbtirdung (im Jabrb. f. w. P.
1880. 'S. 135).
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[ 4

Jairi Tdchterlein. Deutsche Schulpraxix. Jahrgang 1892, No. 10. —
20. Pessler, Taufe Jesu. Pud. Studien, 1896. IV. — 21. Seyfert:
Die Heilung des 38jihrigen Kranken. Deutsche Schulpraxis. Jahr-
gang 1892, No. 40. — 22. Wagner: Die zehn Aussitzigen. Deutsche
Schulpraxis Jahrgang 1894, No. 9. — 23. Becker: Jesus heilt einen
Blindgeborenen. Weimar. Kirchen- und Schulblatt. Jahrgang 1883. —
24. Derselbe: Der barmherzige Samariter. Deutsche Schulpraxis. Jahr-
gang 1893, No. 31. — 25. Wagner: Vom viererlei Acker. Deutsche
Schulpraxis. Jahrgang 1893, No 46. — 26. Twiehausen: Das Scherflein
der Witwe. Deutsche Schulpraxis. Jabrgang 1890, No. 35. —
27. Thrandorf, Dr.: Jesus kein Erbteiler. Zeitschrift fiir den ev. Reli-
gions-Unterricht. Jahrgang 1894, Heft VI. — 28, Seyfert: Jesus als
Lehrer. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1893, No. 12. — 29. Just:
Jesus Einzug in Jerusalem. Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang IV,
Heft 3. — 30. Tischendorf: Jesu Einzug in Jerusalem. Praxis der
Erziehungsschule. Jahrgang VII, Heft 4. — 31. Koch: Die Saddug&er-
frage. Matth. 22, 23—33. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1891,
No. 52. — 32. N. N.: Jesus in Bethanien. Deutsche Schulpraxis. Jahr-
gang 1890, No. 26, — 33. Tischendorf: Die Tempelreinigung. Deutsche
Schulpraxis. Jahrgang 1890, No. 4. — 34. Staude, Dr.: Die Apostel-
geschichte. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. 3. Aufi. 4 M. — 35. Thrin-
dorf, Dr.: Die Apostelgeschichte und der dritte Artikel, Dresden, Bleyl &
Kaemmerer. 4 M. — 36. Derselbe: Der Apostel Paulus, Jahrbuch des
Vereins fiir wissenschaftliche Pidagogik. Jahrgang 14, 15. — 37. Jochen :
Die Ausgiessung des heiligen Geistes. Deutsche Scbulpraxis. Jahrgang
1891, No. 38, 39. — 38. P. Staude: Priparationen fir den ersten
Religionsunterricht in darstellender Form. 1. Heft: Das 1. Schauljahr.
2. Heft: Das 2. Schuljahr. Langensalza, Hermann Beyer & Sthne. —
39. Just, Dr.: Der abschliessende Katechismusunterricht. Altenburg,
Pierer.

¢) Geschichte: 1. Staude, Dr.: und Gopfert, Dr.: Pripa-
rationen zur deutschen Geschichte. Dresden, Bleyl & Kaemmerer.
1. Thiiringer Sagen und Nibelungensage. 3,20 M. II. Von Armin bis
zu Otto dem Grossen. 2,40 M. III. Von Heinrich IV. bis zu Rudolf
von Habsburg. 2,40 M. IV. Luther und der dreissigjihrige Krieg.
2,40 M. — 2. Herrmann und Krell: Die Zeit der alten Deutschen
bis zar Reformation. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. 4 M. —3. Fritzsche:
Die deutsche Geschichte in der Volksschule. Altenburg, Pierer. I. Teil:
Von Armin bis zum Aungsburger Religionsfrieden. 3,25 M. II Teil:
Vom 30jihrigen Kriege bis zur Gegenwart. 4 M. — 4, Kornrumpf:
Methodisches Handbuch fiir den Geschichtsunterricht in der Volksschule.
Leipzig, Brandstetter. 1 Teil: Von der Urzeit bis zum Zeitalter der
Entdeckungen und Erfindungen. 3,60 M. II. Teil: Das Zeitalter der
Reformation bis zum Jahrbundert des dreissigjihrigen Krieges. 3,40 M.
III Teil: Vom Zeitalter Friedrichs des Grossen bis zur Wiederaufrich-
tung des deutschen Reiches. 3,40 M. — 5. Falcke: Beitrige zum
Geschichtsunterricht. Leipzig, Fr. Richter. 1. Heft: Rossbach, Dr.
Bilder aus den Befreiungskriegen, 1 M. 2. Heft: Freimund, Wieder-
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18. Winger: Hainbuche, Birke und Spitz-Ahorn. Weimar. Kirchen-
und Schulbaltt. Jahrgang 1882, 8. 173 u. fff — 19. Friedrich: Die
Kartoffel. Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang III, S, 97. — 20. Junge:
Die Rosskastanie. Deutsche Blitter. Jahrgang 1883. — 21. Conrad:
Priiparationen iiber die Getreidearten. Jahrbuch des Vereins fiir wissen-
schaftliche Pidagogik. Jahrgang 1885. — 22, Werneburg: Der Stein-
pilz u. s. w. Jahrbuch des Vereins fiir wissenschaftliche P#dagogik.
Jahrgang 17. — 24. Conrad: Unterrichtsproben fiir den darstellenden
Unterricht in der Naturkunde (0lbaum u.s. w.) Biindner Seminarblitter.
Jahrgang VIII. — 24. Koch: Schulaquarium. Deutsche Schulpraxis.
Jahrgang 1891, No. 44, 45. — 25. Klinkhardt, Die Schreibmaterialien.
Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang VII, Heft 6. — 26. Derselbe:
Die Schreibmaterialien. Praxis der Erziehungsschule VIII, IX, —
27. Twiehausen: Die Kennzeichen des Salzes. Deutsche Schalpraxis.
Jahrgang 1887, No. 13. — 28. N. N.: Was die Steinkohle aus der
Geschichte der Erde erzahlt. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1894,
No. 41. — 29. Hemprich, Die Spiritusbereitung. Praxis der Erziehungs-
schule. Jahrgang VIII. — 30. Derselbe: Die Herstellung des Zuckers
aus der Zuckerriibe. Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang XI.

b) Naturlehre: 1. Conrad: Priparationen fiir den Physikunter-
richt. 1. Teil: Mechanik und Akustik. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. —
8 M. — 2. Scheller: Das Pendel. Deutsche Blitter. Jahrgang 1883. —
3. Jiinger: Verdampfen und Verdnnsten Deutsche Schulpraxis. Jahr-

gang 1890, No. 16, 17.

B VI. Mathematik.

1. Hartmann, Dr.: Der Rechenunterricht in der Volksschule. Hild-
burghausen, Kesselring. 4 M. — 2. Pickel-Wilk: Die Geometrie in der
Volksschule. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. Ausgabe I. 7. Aufl. 1,25 M.
— 3. Teupser: Das Rechnen im 2. Schuljahre. Jahrbuch des Vereins
fir wissenschaftliche Pidagogik. Jahrgang 21 und 23. — 4. Lomberg:

»Das Kilometer“ Praxis der Erzichungsschule. Jahrgang V, Heft 1—D5.
Courad: Priparationen zur Geometrie. Ahnlichkeits- und Kongruenzsitze.
Erziehungsschule von Barth. Jahrgang III, No. 5, 6. — 6. Wigge und
Martin: Raumlehre nach Formengememschaft.en Heft I, Wohnort. Heft II,
Feld und Wald. Dessau, Osterwitz, 1896. — 7. Zeissig: Priparationen
fir Formenkunde (Raumlehre, Geometrie) als Fach an Volksschulen.
I Teil: Betrachtung, Darstellung und Berechnug der geradfiichigen
Korperformen und geradlinigen Flichen. Langensalza, Hermann Beyer
& Sthne. — 8. Zeissig: Die Walzenform. Praxis der Erziehungsschule.
Jahrgang XI. — 9. Rechenlektiire f III. Schuljahr. Praxis der Erz.,

1896, V.

11*
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4, 6, 7. Kronstadt. — H. Landmann, Beitrige zum Mirchenunterricht.
IV. Heft. Aus dem Pidagogischen Universitits-Seminar zu Jena, 1892,
Langensalza, Beyer & S. — Derselbe, Art. Mirchenunterricht in Reins
Encyklopidie. — Redeker & Paitz, Der Gesinnungsunterricht im ersten
und zweiten Schuljahr. Mitlheim a. d. Ruhr 1892. — Jul. Humble,
Was dem Kinde das Marchen ist. Deutsche Lehrerzeitung, Berlin 1890,
No. 203—209. — Fr. Lehmensick, Warum Mirchen? P#dag. Studien.
XV, 1. 1894, — Ch. Mac Murry, Spezial Method for history and litte-
ratare. Blomington Ill. 1898, S. 9—28. — Just, Zwolf Marchen in dar-
stellender Form etc. Leipzig 1896. — Schulfreund, 1897, 6 ff., Zur
Methodik. — Hiemesch, Gesinnungsunterricht im ersten Schuljahr,
Kronstadt. — E. Fuss, Der Unterricht im ersten Schuljahr. Dresden
1899. — H. Schreiber, Gebet dem Kinde, was des Kindes ist. Nirn-
berg, 1902.

Grimms Einleitung zu der #ltesten Ausgabe der Mérchen. — Sost-
mann, Auswahl von Marchen. Jena 1852, — Dederding, Auswahl
von Marchen. 1879. — Fr. Linnig, Deutsche Mythen-Marchen. Beitrag
zur Erklirung der Grimmschen Kginder- und Hausmirchen. Paderborn
1883, — O. Grot-Johann, Kinder- und Hausm#rchen. Stuttgart 1893.
— H. Prahm, Ober Marchenbiicher, Jugendschriftenwarte. Berlin 1892,
2 ond 3. Lesebuch fir das zweite Schuljahr. 4. Aufl. Leipzig,
H. Bredt. 1900.

I
Die Auswahl des Stoffes

Unsere Kleinen sollen ihr Eden, ihreschdne
idea’ie Phantasiewelt behalten, so lange als
mdglich, sie sollen ihr Paradies 'bewohnen, wie
die ersten Eltern, diese wahren ersten Kinder.“

Jean Paul

1 Biblische Erziéihlungen in den ersten Schuljahren?

Es ist hinreichend bekannt, wie sich seit Pestalozzi eine ungemein
grosse Riihrigkeit auf dem Gebiete der Methodik entwickelte, eine Riibrig-
keit, welche auf alle Ficher der Volksschule sich erstreckte. Nur eines
wurde vernachlissigt: der Religionsunterricht. Will man aller-
dings nach der Masse der Schriften urteilen, die fiber diesen Gegenstand
verfasst wurden, so erscheint unsere Behauptung, dass derselbe von der
methodischen Bewegung und Entwickelung ausgeschlossen blieb, als eine
sehr gewagte. Die Masse allein tut es aber nicht. Bei niherer Er-
wigung wird man finden, dass es alte Geleise sind, die immer wieder
von neuem ausgefahren werden. Der Ruf nach Reform wird in unserer
Zeit zwar immer lanter erhoben, aber von tatsichlicher Umgestaltung
des Religionsunterrichts sind wir noch sebr weit entfernt. Und dies ist
sonderbar genug, wenn man erwigt, welch hohe Bedeutung der Religions-
unterricht fiir die Erziehung unseres Volkes besitzt, und welch traurige
Folgen aus der steten Vernachlissigung dieses Gegenstandes fiir unsere
Jugend erwachsen. Diese Vernachlissigung ist trotz aller Gegenrede
offenkundig fiir den, der sehen will.*)

*) Leutz, Anleitung zur Behandlung der biblischen Geschichte in
den unteren Schuljahren. Tauberbischofsheim 1879, Seite 1 ff., sieht die
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spit sein, wenn die Pidagogik es unternimmt, von ihrem Standpunkt
aus eine Reform dieses Lehrfaches anzubahnen. Zuni#chst ist diese weit
davon entfernt, einen Stoff dem Kinde iiberliefern zu wollen, der als
etwas durchaus Fremdes von aussen her als Sache des mechanischen
Gedichtnisses an dasselbe herantritt. Sie untersucht vielmehr, welcher
Inhalt ist denn der rechte fir unseren religitsen Unterricht,
und wie ordnet sich derselbe den Gesetzen der geistigen Entwicke-
lung des Kindes unter? Wir wollen nichts haben, was wir mit Miihe
dem kindlichen Geiste einpressen miissen; wir wollen Lehrstoffe, die
dem religiosen Fiihlen des Zoglings entsprechen und seiner inneren Ent-
wickelung entgegenkommen; kurz wir wollen alle die allgemeinen Grund-
sitze, die bei den iibrigen Unterrichtsgegenstinden ihre volle Kraft
bewihren, auch anf den Religionsunterricht anwenden. Und auf ihn
zuerst und vor allem! Denn die allerfesteste Uberzengung, die hoch
fiber alle wissenschaftlichen Kenntnisse sich erhebt, ruht im Religisen
und Sittlichen, in dem, was dem eigentlichen Wert und Charakter des
Menschen bestimmt. Das Sittliche findet tatsiichlich seine Hauptstiitze
in der Religion. Somit ist sie die wichtigste und hiochse Angelegenheit
des Menschen und bestimmt in Wahrheit den Charakter und die Hand-
lungen der einzelnen in viel héherem Masse als gewdhnlich ange-
nommen wird.*)

Selbstverstindlich bilden die biblischen Erzihlangen den
Hauptstoff fiir unsere deutsch-evangelische Volksschule. Sie haben die
sittlich-religitse Bildung zu vermitteln. Aber ihre Stellung, ihre Aus-
wahl und Anordnung, wie wir sie fordern, ist eine wesentlich andere,
als die bisher iibliche. Die unterrichtliche Behandlung der
biblischen Geschichten beginnt n&mlich bei uns erst im vierten Schul-
jahr; die drei ersten Schuljahre bilden einen Vorkursus dazum, der
sich durchaus anf heimatlichem Boden bewegt, aus dem die Kinder
ihre erste Nahrung ziehen, ehe sie ihren Blick weiter hinaus richten.
‘Whahrend dieser Zeit wird aber den Kleinen, wie in der Einleitung

* ,Die Schule muss dartun, dass wir noch Religion haben und Christen
sind, und dass wir es sein kdnnen, ohne uns darum den berechtigten
Kulturstandpunkten der Gegenwart entfremden zu wollen.* Ziller.

Vergl. Braasch, Der Wahrheitsgehalt des Darwinismus. Weimar 1902.

Staude, Herbartische Gedanken iiber religids - sittliche Bildung.
Deutsche Blatter 1894, No. 1—8.

Schoel, Jo. Fr. Herbarts philos. Lehre der Religion. Dresden,
Kaemmerer, 1885.

nEs ist ein leerer Wahn, dass man ohne Zuziehung religidser Motive,
sei es das Volk, sei es Menschen von hdherer Bildung, sei es sich selbst
im Sinne des Prinzipes erziehen kann: es bleibt ohne das ein ungedeckter
Rest nach hochsten und letzten Beziehungen, den man mit allem Predigen
von Humanitht nicht decken kann: oder was hdtte man je Erhebliches
damit geleistet? Soll also das Prinzip praktisch Geltung erlangen. so
wird es nur im Zusammenhang damit sein kdnnen, dass das alle anderen
iiberragende schliesslich allein durchschlagende religidse Motiv die welt-
bewegende Kraft wieder gewinne, in deren Schwachung der Missbrauch
der Vernunft mit Dogmen, die ihr widersprechen, gewetteifert hat.“

Fechner, Vorschule der Asthetik, S. 41 f.
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Wir kdnnen also fiir die unterrichtliche Behandlung der bib-
lischen Erzihlungen im Elementarunterricht nicht eintreten, aus dem
einfachen Grunde: die biblischen Erzihlungen entsprechen nicht dem
kindlichen Standpunkt der ersten Schuljahre, weder in Bezug anf den
Inhalt noch auf die Form.*)

Dem Inhalte nach sind sie zn hoch. Das Kind wird mit einem Mal in
einen ganz fremden Kreis versetzt mit fremd klingenden Namen, mit
anderen Gewohnheiten und Sitten. Das geht aber nicht auf einmal,
wenn das Kind von den Erzihlungen wirklich etwas innerlich erfahren
soll. Und darauf kommt es doch an! Biblische Geschichten, wie die
von der Schipfung, dem Siindenfall, ja selbst die von Joseph etc., er-
fordern eine weit ausgedehntere Lebenserfahrung, als sie das Kind in
den ersten Schuljabren besitzt oder erwirbt. Das Kind kann sich die
geschichtlichen Tatsachen, wie die dazugehdrigen naturhistorischen und
geographischen, nur mit einem so geringen Grad von Lebendigkeit vor-
stellen, dass sie fiir das Interesse und Wollen des Ziglings bedeutungs-
los bleiben. Deshalb muss zuvor der heimatliche Gedankenkreis des
Zoglings, woraus seine Phantasie Farben und stellvertretende Bilder
fir das Ferne und Fremde, das Entlegene und Vergangene entlehnen
soll, geklirt und zwar hinreichend geklirt und dazu geniigend befestigt
sein, bevor er zur friihesten, durch eine klassische Darstellung iiber-
lieferten Kulturentwickelung eines so merkwiirdigen Landes, wie es
Kanaan ist, hingefiihrt werden darf.

Aber auch der Form nach wird dem Kinde durch die biblische Er-
zihlung in den ersten Schuljahren zu viel zugemutet. Die Sprache der
Bibel ist nicht die Sprache des Kindes. Unsere Kinder reden nicht im
orientalischen Bilderschmuck; eine grosse Reihe abstrakter Ausdriicke
ist ihnen unversténdlich. Mag die Darstellungsweise der biblischen Er-
sihlungen auch hiochst einfach erscheinen, fiir unsere sechs- und sieben-
jibrigen Kinder ist sie nicht einfach genug.**)

auf der Unterstufe angesehen werden.“ Kehrsche Blitter 1883, S. 49,
Trinius: ,Es sei mit den Kleinen kein Zillerscher Vorbereitungskursus
gu treiben, sondern frisch hinein in die biblische Geschichte. Eick,
Das Mirchen und seine Stellung im Volksschulunterricht. 2. Aufl., Leipzig
1883. — Schneyer, Der erste Religionsunterricht. Deutsche Blatter
1884, No. 28 u. 29. Eine Widerlegung des zuletzt genannten Aufsatzes
hat Grabs-Glogau in den Padagogischen Studien von Rein
(Dresden, Kaemmerer, 1885, 1. Heft) gebracht. Vergl. 1887, 1. Heft).

*) ,Nichts schidigt die geistige Entwickelung des Schiilers mehr,
als eine filr seine Altersstufe nach Stoff oder Form ungeeignete geistige
Kost. Was von dem Knaben mit Heisshunger ergriffen wird, erzeugt —
dem Kinde anfgedrungen — nur zu h#éufig Widerwillen und dauernden
Stumpfsinn. Was dem Knaben oft qualvoll eingetrichtert werden muss,
das erfasst der Jingling mithelos als spannungsausldsenden Genuss.“
Prof. Dr. G. Hauck.

nDer Mensch versteht nichts, als was ihm gem#ss ist. Daher ist es
Pflicht, andern nur dasjenige zu sagen, was sie aufnehmen kénnen.“

Goethe.

(Wilhelm Meisters Wanderjahre. Cap. III)
**) Lange, Uber Apperzeption. Plauen 1879, Seite 90. 2. Aufl,
1886. ,Mogen einzelne der biblischen Geschichten noch so kindlich sein
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Wir halten dies fir richtig, glauben aber, dass ein Hinausschieben
der biblischen Geschichten anf ein halbes Jahr noch lange nicht
awsreichend sein wird, abgesehen davon, dass damit der Aunfbau nach
dem historisch-genetischen Gang ein so frilhes Einsetzen der biblischen
Ersihlungen verbietet. Wenn wir anch dem Anschauungsunterricht, wie
@Grilllich ihn will, den grdsstmiglichen Einfluss zusprechen, so diirfte er
fn einem halben Jahre weder die Begriffs- und Sprachbildung, noch die
religids-sittliche so weit fordern, dass das geistige und gemiitvolle Er-
fassen des biblischen Geschichtsinhaltes von seiten der Kinder durchweg
gosichert ist. Wir warten daher linger mit dem Eintritt der biblischen
Erstbhlungen; wir warten um so lieber, da denselben in der folgenden
Schulzeit nicht nur hinreichender Ranm zuerteilt, sondern ein solcher
Wert beigelegt wird, dass sie vom vierten bis zum siebenten Schuljabhr
als Konzentrationsstoffe den Mittelpunkt des ganzen
Unterrichts bilden. Durch eine entsprechende Vorbereitung in den
ersten Schuljahren ist wit den profangeschichtlichen Erzihluogen die
gelstige Entwickelung der Kinder so weit gefordert, dass das Interesse
den biblischen Erzihlungen in voller Kraft entgegen kommen kann. \Wir
sind der festen Uberzengung, dass mit dem spiteren Einsetzen der bib-
lischen Erzihlungen fiir die sittlich-religise Bildung unserer Kinder in
viel tieferer und nachhaltigerer Weise gesorgt wird, als es die bisherige
Praxis mit ihren gefihrlichen Verfrilhungen, mit ihrem geisttstenden
Wortkram zu tan vermag.®) Wer es ernst meint mit unserer Volks-
schul-Erzichung, wird zugestehen miissen, dass die Behandlang der bib-
lischen Geschichte aunf der Elementarstufe nur zu oft eine schreckliche
Quilerei flir Lehrer und Kinder ist. Welche Unsumme von Fleiss, Miihe
und Anstrengung hat dieser Untericht schon gekostet! Wie oft ver-
gebens! Und warum das alles? —

Es gibt nur eine Art, die biblischen Erzihlungen mit den Kleinen
zu bebandeln; es ist die, welche Wiedemann empfiehlt. Schade aller-
dings, dass diese Erzihlungen alles andere, nur keine biblischen sind.
Gerade diese Art zu erzihlen beweist schlagend, dass unsere Kleinen
fir die biblischen Geschichten noch npicht reif sind. Za einer solchen
Verwimerung, wie sie Wiedemann vorschligt, kinnen wir uns nimmer-
mebr verstehen; der biblische Charakter muss den Erzihlungen gewahrt
bleiben. Geht dies nicht anf der Unterstufe, dann warten wir lieber bis
dabin, wo die kindliche Fassungskraft geniigend vorbereitet ist. Und
solite dies nicht von ungleich hoherem Werte sein, als wenn man in

®) »Wir meinen die biblische Geschichte erst jetzt (im 8. Schuljahr)
bieten su durfen, nicht darum etwa, weil wir sie gering achteten, sondern
deshalb, weil wir wiinschen, ihre Bilder méchten sich in unverldschbarer
Weise eingraben in das Gemut des Kindes, und weil wir glauben, dass
diea erst dann geschehen kann, wenn die Phantasie des Kindes geweckt
und ein gewisser Umfang von Vorstellangen erlangt worden ist. Barth,
Erziehungsschule Nr. 5, Seite 35. Ferner: Barth, Kind und Bibel. Er-
siehungsschule Nr. 6. Leipzig 1881. Wir wollen, um das Fundament
recht sicher zu legen, die biblischen Erzahlungen erst im vierten Schal-
jahre beginnen — wie es unsere Vortahren auch getan haben.
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poetische Welt des Marchens zerstirt, der zauberische, geheimnisvolle
Hauch der Erzihluug vernichtet werde.

Arthur Bonaus schreibt in der ,Christl Welt* (1900,8. 755 f1.):
.Jede energische Ablehnung einer grosseren Hineinzichung der deutschea
Literatur in den Schulplan macht mir eine wilde Freude. Aus demselbes
Gronde pimlich, aos dem ich keinen brennenderen Wunsch habe, als
dass man ¢in Einsehen haben und die Religion aus der Schule nehmea
michte — heute lieber als morgen! Aus demselben Grunde, aus dem
es mich tiberliuft, wenn ich ein pddagogisches Buch in die Hand be-
komme, in dem die deutschen Mirchen nach bester Schul-
methvde klein gekant sind! Aus demselben Girunde, aus dem ich
fur alles, was mir lieb uand wert ist, fichende Hinde aufhebe: Tut alles
damit, pur bringt es picht in die Schule!“* Dieser Notschrei hat etwas
Berechtigtes, aber er ist tibertrieben. Aus vielfacher Erfabhrung wissea
wir, dass unter den Hinden ciues geschickten, gemiitvollen Lehrers die
deutschen MArchen fir die Kleinen in der Schule ein wahres Labsal,
eine wirkliche Herzensfreude wurden, ond zwar behandelt nach ,bester

in die ohnehin noch lockeren Bugriffe. Wenn die Kinder in ibren Spielen,
wie sie es o gerne tun, menschliche Figuren redend einfubren, so darf
daraus kein Beweis tur die Zutraglichkeit der Fabel genommen werdes:
denn da ist keine Falschung des Begriftes, sondern nur eine vom Kisd
selbst willkurlich erzeugte, daber ihm klar bewusste Belebung des vor
den Augen betiudlichen und begritflich richtig erfassten Gegenstandes
damit verbunden. Werden aber Tieren, Pflanzen, Steinen menschliche
Stimwmen beigelegt, wie in der Fabel, so laufen die Begriffe: Tier, Pflanss,
Stein uni Mensch durcheinander.

Grundbedingung fur die erste Geistesnahrung ist volle Klarheit und
Wabrheit der Begriffe. In diesew Alter wird ein kraftiges Gedeihen des
Geistes nur durch eintfache und natdrliche Nahrang eraielt. Was ktnst-
liche Leckerbissen fur den korperlichen Magen des Sauglings sein wurdea,
das sind jetzt Fabeln und Marchen fur den geistigen Magen. Sie er-
geugen unreines Geistesblut.

Das Marchen wirkt ganz besonders noch dadarch verdsrblich, dass
es in mehr oder weniger unheimlichen, schauerlichen, grausi Gemats-
eindrucken, wonach gerade die Kinder vermdge der grossen Lebendigked
ihrer Phantusie recht lustern siud. weine Spitze hat. Es wirkt auf dieses
Alter ahnlich wiv die Vergiftung der Kindesseele darch Gespenster
geschichten.

Vorzeitig genossen, erschwert die Fubel das Festwurzeln der Wabr
haftigkeit der Gesinnung. hahnt den Weg, weun auch nur indirekt ser
Loge, tiosst das Marchen Furcht und Aberglauben in das kindliche Ge-
mut . ...

Warum ulso wahlt man immer gerade solche vorzeitige und deshald
gefahrliche Geisteanahrung? Lasat mau sich bestechen durch den damit
zu reizenden geistigen Siunenkitzel der Kinder? I[st man denn verleges
um andern, gleich schmackhaften, dabei als unschidlichen and gedeh-
lichen Stoff? O gewiss nvicht! Gebet den Kindern Erzihlungen aus dem
reichen Bilderbuch des realen Leliens der Gegenwart (denn das Kind dieses
Alters lobt nur in der Gegenwnart), Lharmlose, einfuche, liebliche oder mit
einer gesunden Moral verknuptte Genrebilder, dazwischen sur Abwechs-
lung einfach lustige, komische Gesichtchen. (Schreber, Buch der Er-
ziehung, 2. Autl., S. ¥,
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Schalmethode“. Ohne sie wiire der tiefe Eindruck kaum erreicht wordea !
Was fir Lehrer muss Herr Bonus gehabt, oder im Sinne haben? —

b) Fiir die Marchen

Die Abneigung gegen die Marchen in der Schule stammt von den
Philanthropisten, welche auf Rousseaus Polemik gegen die Fabel
fortbauten. Pestalozsi wirkte nicht dagegen, die Schulordnungen
aber drfickten zu sehr auf biblische Geschichten im ersten Schuljahr.
8o ist es gekommen, dass die Mirchen immer noch darauf harren, dass
sle als die Grundlage unserer schulmiissigen Unterrichtsstoffe anerkannt
werden.

Zwar trat schon Kanzler Niemeyer in seinen berfihmten Grund-
sitzen der Erziehung und des Unterrichts ankniipfend an Herder®)
fir die Mirchen ein. ,Fabeln und Murchen,“ sagt er, ,machen der
Jugend ein unbeschreibliches Vergnligen, wenn dies allein auch noch
mfeht fir ihren Gebrauch entscheidet. Dass die Liebe zum Wunder-
baren, welche (doch wohl als Vorahnung eines Hdheren und Unendlichea
suwsser uns) in der Natur liegt, dadurch einigermassen geniihrt wird, ist
njeht zu leugnen. Aber auch dieses schadet wenig, sobald nur daneben
die Aufklirung des Verstandes fiber die Naturgesetze und ihre Wirk-
samkeit immer vorgeht. Wer der Einbildungskraft in Hinsicht auf Aber-
glaoben und Wundersucht durch die Mirchen eine schidliche Nahrung
sa geben flrchtet, der mfisste auch die Mythologie und vor allem
die Bibel aus dem Unterrichte verbannen. Schon an dieser
lehrt die Erfahrung, dass man zu viel fiirchtet. Nur sei die Auswahl
streng und der moralische Zweck immer vorstehend. Es herrsche Ge-
schmack darin, es liege ihnen gesunde Vernunft zm Grunde.®

In der Herbartschen Schule hob Waitz**) zuerst mit grisstem
Nachdruck die Wichtigkeit, die das Mirchen fir die Gemtitsbildung hat,
bervor, doch hat erst Ziller zwingend nachgewiesen, dass eine Aus-
wahl Grimmscher Mirchen der geeignete Gesinnungstoff fir das erste
Schuljahr sei. Seine Begriindung, die er im ersten Jahrbuch des Ver-
eins fir wissenschaftliche Pidagogik, 1869 gegeben, geht im wesent-
lichen dabin:

oDie Mirchen entsprechen wie nichts anderes der Individualitit
des Kindes, in erster Linie dem darin vorherrschenden Triebe der
Phantasie, der entschieden gepflegt werden muss, weil darin alle hSheren
Strebangen wurzeln.®***) Darum muss der Gesinnungstoff ein poetischer

*) ,In dem Mirchen liegt eine reiche Ernte von Lehren der Weis-
heit. Keine andere Dichtungsart versteht dem menschlichen Herzen so
feine Dinge so fein sa sagen als das Marchen.* Herder

*%) Waitz, Allgemeine Pidagogik. Ausgabe von Willmann. 8. 132 f.

***) ,Wisset ihr denn nicht, dass es eine Zeit gibt, wo die Phantasie
noch stirker als im Jonglingsalter schafft, nkmlich 1n der Kindheit, worin
auch Vdlker ihre Gdtter schaffen und nur durch Dichtkunst reden?*

Jean Paul (Levana § 49.)

Das erste Schaljahr. 12
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artig nahezu Wechselbegriffe sind, solche, in denen das stiefmiitterliche
Verhiltnis eine hervorragende Rolle spielt, sind von vornherein ausge-
schlossen. Aber wir brauchen auch solche nicht, da wir eine ganze
Reihe Mirchen haben, welche neben dem Adel der Klassizitit auch demn
sittlichen Adel im vollsten Masse besitzen. Streng ist das Gute von
dem Bosen geschieden; beh#lt auch das Bise eine Zeitlang das Uber-
gewicht, so gewinnt doch den endlichen Sieg das Gute. Riihrende
Bilder, besonders des Wohlwollens und der Treue, treflen wir viele an.
Mahnt uns nicht Lenchens und Fundevogels Wechselrede an das biblische
Wort der treuen Ruth? Ebenso streng wird aber auch Ungehorsam
und Liige bestraft, wihrend die Liebe fiir das Verstossene, Gedriickte,
von allen Verlassene durch so viele Mirchen sich hindurchzieht. Ein
echt christlicher Zug! Was mit Miihe und Last beladen ist, das wird
im Marchen bevorzugt.

So ist wohl kein Zweifel: die Mirchen, wenn nur recht ausgewihlt,
kdnnen keinen Anstoss in religios-sittlicher Beziehung erregen. Auch
ist es nur scheinbare Kleinlichkeit, wenn wir das M#rchen mit Lehr-
stoff befrachten wollen. In der ungesuchtesten Weise werden diejenigen
Vorstellungen, die es anregt, in der heimatlichen Naturkunde weiter ver-
folgt. Eben weil das M#rchen sich tief einsenkt und das ungeteilte freie
Interesse fiir sich hat, kann man iiber seine Gegenstinde die Gedanken
hierhin und dahin lenken, ohne dass die Freudigkeit daran nachlisst.
Zwanglos und in vollig kindlicher Weise wird dem phantastischen Wesen
des M#rchens dadurch ein geniigendes Gegengewicht gegeben, dass Dinge
und Verhdltnisse, auf die das M#rchen hinleitet, zur Anschauung und
Besprechung gebracht werden., Damit wird zugleich der Anfang gemacht
in der Belehrung iiber die Umgebung des Kindes. Hierdurch wiirde anch
der zweite Einwand wegfallen, dass die Phantasie eine zu grosse Rolle
spiele und das Kind der Wirklichkeit entfremdet werde.*)

Zur unterrichtlichen Behandlung im ersten Schul-
jahr hat zuerst Ziller folgende zwdlf M#rchen aus der Sammlung der
Gebriider Grimm vorgeschlagen und zwar in nachstehender Reihenfolge:

Das M#rchen von den Sterntalern; }
Die drei Faulen;

. Die drei Spinnerinnen;

Strohhalm, Kohle und Bohne;

Die sieben Geislein;

Hiihnchen und H#hnchen oder der Tod des Hiihnchens;
Der Wolf und der Fuchs;

Das Lumpengesindel ;

9. Die Bremer Stadtmusikanten;

10. Zaunkonig und Bir;

11. Fundevogel;

12. Der Arme und der Reiche.

Aus dieser Reihenfolge haben wir ausgeschieden ,die drei
Faulen“, weil uns die Belohnung der Faulheit bedenklich erscheint.

O NGO 0RO

oy 103izdrer]

*) Willmann, Vortriage II.
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nicht zu den Xltesten gehdrt, wozu die Erinnerung hinaufreicht, wenn er
nicht vertraut und verschmolzen wurde mit allem, was das wechselnde
Leben im Mittelpunkt der Persdnlichkeit zuriickliess.® Daher steliten
wir das Mirchen von den Sterntalern vorauf. In ihm tritt das reli-
gidse Interesse in den Vordergrund; seine Pflege fibernimmt ausser den
gesinnungbildenden Stoffen vor allem auch, wie schon oben hervorge-
boben wurde, die zweckmissig eingerichtete Schulandacht. Auf sie
werden wir gleich durch das erste Mirchen gefihrt.

Aber auch die fbrigen Interessen der Teilnahme, das sympa-
thetische und das soziale, finden in den Mirchen reiche Nahrung.
Denken wir aber an die urspriinglichen Ideen, welche die Ethik uns
darlegt, so ist reichlich Gelegenheit gegeben, die Idee des Wohlwollens
wie die der Vollkommenheit, die Idee der Billigkeit wie die des Rechts
in den Herzen der Kinder zu erwecken. Ubrigens spielt bei der An-
ordnung der MArchen uuch die Berficksichtigung der Jahreszeiten eine
Rolle, wie dies aus dem folgenden Abschnitt fiber ,Naturkunde“ hervorgeht.

Dass noch andere Reihenfolgen denkbar und ausfiihrbar sind, soll
damit nicht geleugnet werden. Wir selbst haben in der Ubungs-
schule des Pidagogischen Universitits-Seminars zu Jena
eine abgelnderte Reihenfolge elngeschlagen. Die Griinde, die fir die
Anderung sprechen, sind im 4. Heft ,Aus dem Padagogischen Univer-
sitits-Seminar zu Jena®, Langensalza 1892, Seite 177f.*) und in Reins
Eacyklopidie 1V. Band, Seite 676 ff. dargelegt worden. Wir verweisen
auf diese eingehende Darstellung, deren Ergebnis in folgender Auf-
stellung gipfelt:

Der Wolf und die sieben Geisslein;
. Rotk&ppchen;

. Fundevogel;

. Frau Holle;

. Die Kornihre;

. Hibnchen und H3hnchen;

. Vom Tode des Hiibnchens;
Strohhalm, Kohle und Bohne;
Der Wolf und der Fuchs;

10. Die Bremer Stadtmusikanten;
11. Schneeweisschen und Rosenrot;
12. Der stisse Brei;

13. Die Sterntaler;

14. Der Arme und der Reiche.

© XS P e WO
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®) Beitrige zum Miarchenunterricht im ersten Schuljahr. Von
H. Landmann. Seite 160 sind die Richtlinien far die vorg ene
Reihenfolge ethischer und psychologischer Natur dahin besimmt worden:
1. Die Gesinnungselemente sind der nat@rlichen Fortbildang des
kindlichen Gog:nkonkroinu anzupassen.
2. Die Familie ist zum Ausgangspunkt der Belehrungen @ber Gott
su machen.
8. Schon frtthseitig sind die religitsen Vorstellangen dem kindlichen
Gemft zuzufthren.
4. Es mtissen auch die Erfahrungen und Gesinnungen, welche aus
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zihlung gewinnen zu lassen. Dadurch wird auch vermieden werden,
dass, wie es so h#ufig geschieht, die Kinder mit dem Eintritt in die
Schule verstummen, wenngleich sie vor ihrem Eintritt ausserordentlich
lebhaft, wissbegierig und mitteilsam waren.

Nachstehend haben wir ein ausfiihrliches Beispiel fiir den ent-
wickelnd-darstellenden Unterricht gegeben. Das gesperrt Gedruckte wird
von den Kindern herzugebracht. Es versteht sich von selbst, dass der
Lehrer sich durchans nicht auf die Worte, wie er sie zu haben wiinscht,
klemmen darf. Denn hier ist dem eigenartigen, an den Dialekt an-
klingenden Ausdruck des Kindes ein weiter Spielraum gestattet.

Bei einer Unterrichtsform aber, wo so viel abhéngt vom Geschick
des Lehrers, von seiner Lebendigkeit, von seiner Fihigkeit, dem kind-
lichen Gedankenkreis nachzugehen und der kindlichen Ausdrucksweise
sich anzuschmiegen, ist es schwer, Vorbilder fiir den Unterricht zu geben.
Gerade hier muss der Lehrer das Beste dazu tun.

Nachdem die Erziblung gewonnen ist, tritt die ethisch-religitse
Vertiefung ein, oder wenn diese in die Gewinnung des Stoffes hinein-
gewebt war, die Zusammfassung der Urteile. Von da aus schreitet der
Lehrer dann zur Gewinnung des allgemeinen Satzes (3. und 4. Stufe)
vor, wenn die Triebkraft der Gedanken und Stimmungen dazu nbtigt.
Spiter werden die gewonnenen Sktzchen in einfacher Weise gruppiert,
um durch klare Ubersicht des Erarbeiteten dieses selbst immermehr zum
bleibenden Eigentum der Kinder zu machen und an die folgenden
Schuljabre weiterzugeben.

1 Ausfiihrliches Unterrichts-Beispiel
Priparation zum Mérchen: Fundevogei *)
(Entwickelnd-darstellender Unterricht)

Ubersicht

I. Einheit

Ziel: Wir wollen erzihlen, wie ein kleines M#idchen seine gute
Mutter verloren hat und dann zu fremden Leuten gekommen ist.

1. Wie der Adler das Kind raubt.

2. Wie die Mutter traurig ist.

3. Wie der Jiger das kleine M#dchen mit nach Hause nimmt.

4. Wie Lenchen und Fundevogel einander lieb haben.

II. Einheit

Ziel: Wie Lenchen Fundevogel aus einer grossen Not hilft.
1. Wie die alte Sanne Fundevogel umbringen will.
2. Wie Lenchen und Fundevogel in den Wald gehen.

*) Von Oberlehrer H. Landmann in Jena auf Grund seines Unter-
richts in der Ubungsschule des Pidagogischen Universitats-Seminars zu
Jena. (Vergl. das 4. Heft: Aus d. P4dag. Univers.-Sem. zu Jena. Langen-
salza, Beyer & S. 1892.) Vergl. die Arbeit von Just: Marchenunterricht.
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Wie mag das zugegangen sein? Es ist geschehen, wie die Mutter vom
vielen Holzlesen einmal recht miide war. Wer erz#hlt? Einmal war
die Mutter recht miide. Da setzte sie sich unter einen
Baum auf das weiche Moos und schlief. Wo war das Kind?
Das kleine M#dchen nahm sie auf ihren Schoss, und es
schlief auch. Weiter! Wie sie alle beide fest schliefen,
kam ein grosser Adler*) vorbeigeflogen. Der fasste das
Kind mit seinen Krallen an und trug es weit fort. Wohin ?
In sein Nest. Die Mutter konnte ihn aber doch abwehren! Die
Mutter merkte es nicht, denn sie schlief ganz fest. So ist
die Geschichte gewesen. Wovon haben wir erzihlt?

Uberschrift: Wie der Adler das kleine Mudchen raubt.

Zusammenfassung: Eine arme Frau ging mit ihrem kleinen
Miadchen in den Wald. Sie wollte Holz lesen zum Einheizen im kalten
Winter. Das kleine Mddchen legte sie unter einen Baum. Dort schlief
es, wenn die Mutter Holz las. Die Mutter passte aber immer auf, dass
kein bodses Tier das Kind holte. Einmal wurde die Mutter im Walde
auch mitde. Da setzte sie sich unter einen Baum und schlief. Das kleine
Madchen nahm sie auf ihven Schoss, und es schlief auch. Wie sie
schliefen, kam ein grosser Adler geflogen. Der fasste das Kind mit seinen
Krallen und trug es fort in sein Nest. Die Mutter wurde es aber nicht
gewahr, weil sie ganz fest schlief.

2. Erzihlt mir jetzt von der Mutter, als sie aufwachte!**) Als
die Mutter aufwachte, war ihr liebes M#idchen fort. Da
war eie sehr erschrocken — und dachte? — und dachte, das
hat mir ein bdses Tier geraubt. Hat sie gesucht? Sie suchte
auch im ganzen Walde nach dem Kinde, aber sie fand es
nicht. Wie wurde es ihr da zu Mute? Da wurde sie ganz
traurig und weinte sehr. Sie musste nun allein nach Hause
gehen und dort war sie auch ganz allein. Da konnte sie ihr liebes
Kind nie vergessen. Wisst ihr, was sie alle Tage getan hat? Sie
hat alle Tage geweint — so lange, bis ihr die Augen ganz rot
wurden.

Uberschrift: Die Mutter ist sehr traurig.

Zusammenfassung: Als die Mutter aufwachte, war ihr Kind
fort. Da war sie sehr erschrocken und dachte: Das hat mir ein bdses
Tier geraubt. Die Mutter ging nun in den Wald und suchte ihr kleines
Kind, aber sie fand es nicht. Da war sie sehr traurig und fing bitterlich
zu weinen an. Sie musste nun allein nach Hause gehen und zu Hause
allein wohnen. Die Mutter konnte ihr kleines Médchen gar nicht ver-
gessen. Alle Tage dachte sie daran uand weinte dann so lange, bis ihr

ie Augen rot wurden.

3. Was mag denn aus dem geraubten Kinde geworden sein? Der
Adler hat es in sein Nest getragen und dort tot gehackt.

*) Nennen die Kinder einen andern Vogel, so lasse man sie dabei;
einmal wurde ein Rabe genannt, und derselbe stiess auf keinen Wider-
spruch.

**) Die Lage der Mutter erweckt Gefithle, die schon im Erfabrungs-
kreise der Kinder liegen; darum werden sie die Antwort nicht schuldig
bleiben.
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Uberschrift: Wie Lenchen und Fundevogel einander lieb haben.

Zusammenfassung: Als der Jiger nach Hause kam, freute sich
Leuchen sehr itber das kleine Midchen. Es wollte auch gleich seinen
Namen wissen. Da sagte der Forster: Es soll Fundevogel heissen, weil
ichs in einem Vogelneste gefunden habe. Fundevogel und Lenchen wurden
nun recht gute Kinder und machten dem Jiger viele Freude. Sie zankten
sich nicht. Wenn eins Beeren oder etwas anderes hatte, so teilte es mit
dem andern. Die beiden Kinder hatten sich so lieb, dass sie traurig
waren, wenn eins das andere nicht sah. .

Ziel: Nun wollen wir einmal das Ganze erzihlen und dann zusehen,
wer uns von beiden gefillt.

3. Vertiefung: Wer gefillt dir und waram? Der Jiger, weil
er dem kleinen MH#dchen aus der Not hilft. Wer tut dem
Jager auch leid? Der Jiger ist mitleidig; er hat ein mitleidiges Herz.
Fiir wen sorgt er? Was gibt er dem Kinde? Warum gefallen euch die
Kinder auch? Sie sind artig, zanken sich nicht, teilen, was sie haben.
Es sind gute Kameraden. Wer freute sich dariiber? Wer war bise?
Adler. Waram? Wer tut uns leid? Mutter und Kind. Warum?
Sie haben Ungliick gehabt.

III. Stufe: Nennt eine andere Mutter, die auch ihre Kinder durch
ein bises Tier verloren hat! Die alte Geiss. Fundevogels Mutter
hatte aber ein grisseres Unglick. Warum? Sie hat Fundevogel
nicht wieder bekommen. Was hat der Jiger ebenso gemacht wie
die alte Geiss? Fiir Lenchen und Fundevogel gesorgt. Wie?
Hat die Geiss auch aus der Not geholfen? Kennt ihr noch andere gute
Kameraden und artige Kinder? Die Geisschen. Waranm? Wer war
80 bdse, wie der Adler?

IV. Stufe: Wer in Not ist, dem hilf! Gute Kinder sind mitleidig.
Geschwister sollen sich vertragen.

Du liebes Schwesterlein,

‘Wir wollen immer recht artig sein.
Haben dann Vater und Mutter beide
An uns Kindern ihre Freude.

V. Stufe: Wann musst du Mitleid haben? Kannst du schon aus der
Not helfen? Wem gibst du etwas von deinem Brote, Zucker, Apfel? Was
machst du im Winter, wenn die Vigel Hunger leiden? Wie kannst du
Vater und Mutter erfreuen ?

2 Elnhelt

Ziel: Heute wollen wir erziihlen, wie Lenchen Fundevogel aus
einer grossen Not hilft.

1. und IL Stufe:

1. Das ist aber ein armer Fundevogel. Erst hat er seine Mutter
verloren, und heute kommt schon wieder Unglfick fiber ihn. Was nar
mit ihm sein mag? Fundevogel ist sehr krank geworden. Da
hitte aber Lenchen nicht helfen kinnen, sondern nur der Doktor. Es
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die Sanne nicht merkte. Da hat Lenchen Fundevogel am friihen Morgen,
als der Firster im Walde war und die Kdchin noch schlief, alles erst
ersihlt und ist mit ihm fortgegangen. Da kdnnt ihr mir erzihlen, wie
es gewesen istt Am andern Morgen ging der Jiger sehr frih
auf die Jagd Die alte Sanne aber schlief noch. Lenchen
und Fundevogel lagen auch noch im Bette. Da erzihlte Lenchen Funde-
vogel . . . gestern schleppte die alte Sanne viel Wasser
in den Kessel. Weil ich sie daram fragte, sprach sie: Morgen
frih, wenn der JiAger auf der Jagd ist, will ich Funde-
vogel hineinwerfen. Stehe nun auf, wir wollen zusammen
fortgehen in den Wald. Fundevogel war es zufrieden, und
sie gingen beide fort. Ehe sie aber weggingen, sagte Lenchen zu
Fundovogel: Verlisst du mich nicht, so verlasse ich dich auch nicht.
Fundevogel aber antwortete: Nun und nimmermehr verlasse ich dich.
Das erzihlt mir nun aoch mit.

Oberschrift: Wie Lenchen und Fundevogel in den Wald gehen

Zusammenfassung: Am andern Morgen ging der Jiger sehr froh
suf die Jagd. Die Kochin schlief noch, und Lenchen und Fundevogel
lagen auch noch im Bette. Da sprach Lenchen zu Fundevogel: Verlasst
du mich nicht etc. . . . Da spnch Lenchen: Ich will dir erzihlen . .
etc. . . . So stehe nun schnell auf und lass uns in den Wald gehen.
Fuandevogel war es zufrieden und sie gingen fort.

Vertiefung: Was sagst du fiber die Kéchin? Sie war ein
P8ses Weib. Waram? Sie wollte Fundevogel nicht im
Hause behalten. Sie war auch neidisch. Wann? Wenn es
dor Jiger und Lenchen mit Fundevogel gut meinten. Was
war am schlechtesten von der Kichin? Wem gefillt so etwas auch
micht? Dem lieben Gott.

Kannst du mir von den beiden Kameraden sagen, was recht schdn
war? Sie haben sich nicht verlassen. Wann sogar nicht? in
der Not, im Unglick.

III. Auch ibr helft euch gegenseitig, wenn ihr in Not seid. Du
gidst dem Kameraden ein Stick Brot, wenn er keins hat, und er hilft
dir auch wiederom. Und so ist's recht. Denn:

IV. ,Gute Kameraden diirfen sich im Unglick nicht verlassen.“

V. Was tust du, wenn dein Schul-Kamerad krank ist?

3 Einheit

Ziel: Was wird die Kdchin tun, als sie erfibrt, dass die Kinder
fort sind?

I und II. Stufe:

1. Als Lenchen und Fundevogel fort waren, stand die Kdchin auch
suf. Was tat sie nun? Sie machte Feuer an und legte tfichtig
Holz an, bis das Wasser kochte. Weiter! Als das Wasser
kochte, ging sie in die Kammer und wollte Fundevogel
holen, aber er war fort, und Lenchen war auach fort
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Da sprach Lenchen: Werde du ein Teich und ich die Ente darauf.
Weiter! Gleich war es geschehen, und als die Sonne kam,
sah sie nur den Teich und die Ente darauf. Sie wusste aber,
dass der Teich Fundevogel war. Da legte sie sich daran und wollte
ibn austrinken. Das bekam ihr aber schlecht. Die Ente kam n#mlich
geschwommen und . ... zog die Kdchin in den Teich. Da musste
die bisse Hexe ertrinken. Wer war nun froh? Die Kinder waren
nun froh und gingen frohlich nach Hause; und wenn sie
nicht gestorben sind, leben sie heute noch . . . .

Zusammenfassung unter der Uberschrift: Die Kochin geht selbst mit
und stirbt.

Vertiefung: Wer bekommt Strafe? Ist das recht? Waram?
Von wem kommt die Strafe? Wem wird aus der Not geholfen? Wer
hilft? Warum?

III. Wer hat auch Strafe bekommen? (Wolf) Warum? Wer
wurde gerettet? (Rotkippchen, die Geisslein.)

IV. Wer gut und fromm ist, dem hilft Gott.

V. Wann wirst du bestraft? Wann hat dich Gott gern?

Zum Schluss folgt eine zusammenhingende Erzihlung der ganzen
Geschichte im Anschluss an den Miinchener Bilderbogen iiber Fundevogel.

Begleitstoff: die Heysche Fabel ,Vogel am Fenster.

Unterrichts-Skizzen *)

entworfen von Seminar-Oberlehrer Fritz Lehmensick in Frankenberg i. Sa.**)

I. Der Wolf und die sieben Geisslein ***)

I. Einheit: Die Mutter.

A I Ziel:
Die alte Geiss sagt zu ihren Kindern :
Ich geh auf die Waldwiese.

a. Wo wohnen bei uns die Geissen? Das haben wir auf unserm Ausfluge
gesehen zu Gr#ntzels auf der
Dornburger Strasse.
Sie wohnen in einem Stalle.

*) Ins Englische tibersetzt von Dr. Abbot (Zeitschrift The Progressive
Educator 1898—99. Lahainaluna Hawai Is.)

#*%) Da es sich hier beim ersten Miarchen darum handelt den Kleinen
die eben in die Schule getreten sind die Sache moglichst zu erleichtern,
ist von einem umfassenden Ziel abgesehen worden,

*+* Text: Lesebuch (f IL Schuljahr 4. Aufl.: Leipzig Bredt 1900.)
S. 8 sowie in Grimms Kinder- und Hausmirchen (Grosse Ausgabe Berlin
1890 bei Wilhelm Herz) S. 15.

Praparationen bei Just, Marchenunterricht S. 16. Bei Hiemesch,
Gesinnungsunterricht Leipzig, Wunderlich 1885. S. 31. In erzihlen-

Das erste Schuljahr. 13
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Und, dass ihr niemanden herein-
lassen sollt.

Da rief die Geiss alle ihre sieben
Kinder herbei. Wozu?

Vor allem sollten sie den Wolf
nicht hereinlassen. Der sieht aus
wie der grosse, btse Hund, den
wir auf dem Lobdergraben sahen.*)

Er frisst ench mit Haut und Haar.
Was meinte die Geiss damit?

Sie sagte: ,, Wenn ihr ihn sprechen
hort, werdet ihr gleich merken,
dass ich es nicht bin“, Wie
klinkt es n&mlich, wenn die Ziege
spricht?

Und der Wolf machts wie der Hund ?
Also?

Ausserdem hatte die alte Geiss schone,
weisse Pfoten. Der Wolf aber
nicht. Der hatte schwarze Pfoten.
Sie sagte also, ehe sie fortging,
woran die kleinen Geissen den Wolf
erkennen kdnnen.

d. Die Geisslein waren gute Kinder.
Sie versprachen der Mutter alles.

Was dachte da die alte Geiss?

‘Wie sprach sie?
Was tat sie?

‘Welchen Weg?

Was tat sie dort?

195

Wenn jemand Kklingelt, so macht
nicht auf, sondern sagt: Unsere
Mutter ist nicht da.

Sie wollte ihnen das aumch sagen.

Er hat grosse, starke, scharfe Zihne
und damit kann er euch beissen
und fressen.

Er frisst ench ganz und gar auf, auch
das Fell mit, so dass nichts von
euch fibrig bleibt.

ddeee

Hauhau, wauwau, wowo.

Ihr kénnt ihn erkennen an seiner
ranthen Stimme und an seinen
schwarzen Pfoten.

Sie sagten: ,Mutter, hab nur keine
Angst. Wir passen schon aunf!“

Nun werden sie ihn nicht herein-
lassen. Sie folgen ja immer.

»Ade, ihr Kinder!“

Sie machte die Haustiire fest zn
und ging nach dem Walde.

Die Dornburger Strasse hinaus und
dann ins Rautal.

Sie suchte eine Waldwiese wund
pfliickte von ibr Gras und Blumen.
Von den Biumen und Striuchern
rupfte sie Blitter.

Zusammenfassung: Wie die Mutter von den Geisslein fort

geht.**)

*) Siehe den Abschnitt: Heimatausflige als Unterrichtsgrundlage

im IX. Hefte ,Aus dem Péd. Universitits-Seminare zu Jena.“

salza 1901. S. 164.

Langen-

**) Bei den ersten Einheiten empfieblt es sich, dass der Lehrer nach

der konkreten Entwicklung des Sachinhaltes eines Abschnittes zun#chst
selbst die zusammenhiéngende Darstellung gibt, um die Kinder daran zu
gewdhnen und ihnen ein Muster zu geben. Spiter folgt auf die Ent-
wicklung unmittelbar die Zusammenfassung durch die Kinder.

18*
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II. Einheit: Die Kinder

A L Ziel:

Ob die Geisslein den Wolf in das
Haus und in die Stube liessen?

a. Und denkt ench, nach einer Weile
klopfte es an die Haustiire. Wie
sagten da die Geissen zu einander?

Und dann klangs von draussen so:*)
nMacht auf, liebe Kinder, eure
Mutter ist wieder da!“

Wie sagten sie darum leise zu-
einander ?

Und zum Wolf dann laut?

b. Nun hatte der Wolf einmal ge-
hort: Wenn man Kreide isst, da
wird die Stimme fein. XKonnt
ihr euch denken, was er machte?

Und er pochte mit dem rechten
Vorderfusse ans Fenster und rief:

Doch die Geissen hatten den Fuss
durchs Fenster gesehen.

Und sie sagten es ihm auch.

Also?

Ich denke nicht. Sie wussten, dass
er sie fressen will. Sie kannten
ihn an den schwarzen Pfoten
und an der tiefen Stimme. Ihre
Mutter hatte sie gewarnt.

»Horcht, wer klopft denn da?“

Ach, das merkten sie gleich: Das
ist die Mutter nicht.

nHOrt nur die tiefe Stimme! Wir
machen nicht auf. Das ist der
Wolf.“

»Du bist unsere Mutter nicht. Du
hast keine feine Stimme. Dir
machen wir nicht auf. Du bist
der Wolf.

Er ging zum Kaufmann (Saalgasse)
und kaufte sich ein Stiick Kreide.
Das ass er unterwegs. Dann
ging er wieder ans Geissenhaus.

»Macht**) auf, liebe Kinder, eure
Mutter ist da.“

Dan hatten sie gleich gemerkt: Das
ist doch der Wolf.

Unsere Mutter hat keinen soschwarzen
Fuss. Du bist der Wolf. Wir
machen nicht aunf,

Er musste wieder fortgehen. Sie
liessen ihn nicht herein.

Zusammenfassung: Wie die Geissen den Wolf nicht herein-

lassen.

a) Nach einer Weile klopfte es an die Haustir.

nHorcht, was ist

das?“ Da horten sie eine Stimme***) ,Macht auf, liebe Kinder, eure Mutter
ist wieder da!“ Da besprachen sich die Geisslein hinter der Tir leise.
»HOrt nur die tiefe Stimme! Das ist doch nicht die Mutter!“ Dann sagten
sie laut: ,Du bist unsere Mutter nicht. Du hast keine feine Stimme.
Du bist der Wolf. Wir lassen dich nicht herein.“

b) Da dachte der Wolf: ,Also an der Stimme haben sie mich er-
kanat. Da mache ich meine Stimme fein!“ Und er ging hin zum Kauf-
mann und ass ein Stiick Kreide. Nun ging er wieder an das Haus. Er
pochte mit der Pfote ans Fenster und rieft): ,Macht auf, liebe Kinder,

*) Mit tiefer Stimme gesprochen.
*+) Mit hoher Stimme gesprochen.
%) Mit tiefer Stimme gesprochen.

1) Mit hoher Stimme gesprochen.
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Dann sagte er*): Streich mir Brot-
teig iber den Fuss, ich hab mich
dran gestossen. Wo babt ihr
schon Brotteig oder Nudelteig
gesehen ? Was wiinscht ihr?

Es ist schade; Der Bicker merkte
nichts.

b. Nun ging er zum Miiller.

‘Wie spricht er zum Miller?

Der Miiller merkte, dass der Wolf
etwas Blses tun wollte.

Da sagte der Wolf:**) ,Dann fresse
ich dich, wenn du es nicht tust.“
Da kriegte der Miiller Angst.

c. Wie es weiter geht, kionnt ihr
selbst sagen.

Die Geissen ?
Der Wolf?

Was sagen die Geissen nun?

Was tun sie?

d. Wer tritt herein?

Die Geissen wollen sich in der Stube
verstecken. Sie wissen vor Angst
nicht wohin. Wohin nar?

Zwei sind in ihrer Angst in die Ktiche
gelaufen.

Zwei haben sich in die Kammer
gerettet.

Das letzte war auf den Gang hin-
aus gelaufen und rannte hin und
her und suchte einen Versteck.
‘Wisst ihr keinen ?

Der Wolf?

199

Auf dem Kiichentisch, wenn die
Mutter Nndeln macht. Wir
wiinschen, dass der Bicker den
Betrng merkt und den Wolf fort-

Jagt.

Der Wolf tat ihm leid und er strich
ihm den Teig tiber den Fuss.

In die Briickenmiihle.

aStren mir Mehl auf die Pfote!“

Er sagt: ,Das tue ich nicht. Du
willst blosst jemanden betriigen.®

Er zitterte, so fiirchtete er sich.
Er machte dem Wolf die Pfote
weiss,

Der Wolf geht wieder an das Geissen-
haus. Er ruft™*): Macht auf,
liebe Kinder, eure Mutter ist da!

Die Geissen rufen: ,Zeig uns erst
mal deine Pfote.“

oHier, sagt der Wolf und legt
die Pfote aufs Fensterbrett.

Da sagen die Geissen: ,Ja, die ist
weiss und die Stimme ist auch
fein. Das wird wohl unsere
Mutter sein.“

Sie 6ffnen die Haustiir,

Der Wolf.

Ein Geisslein kriecht hinter den
Ofen. Ein andres versteckt sich
unter den Tisch.

Eins gebht in den Kiichenschrank.
Das andere kaunert sich unter die
Kiichenbank.

Eins ist ins Bett gekrochen. KEins
ist anf den Waschtisch geklettert
und hat die Waschschiissel auf
sich gedeckt.

Es sah die grosse Uhr stehen und
und zwingte sich in den Uhr-
kasten.

Er rannte in der Stube, Kammer
und Kiiche umher und suchte
nach den Geissen.

*) Mit weinerlicher Stimme gesprochen.
**) Mit herrischer Stimme gesprochen.

*+#) Mit hoher Stimme
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IVa. Besser Unrecht leiden, als Unrecht tun.

b. Du sollst nicht liigen.
c. Hore auf das, was deine Eltern sagen!

V. Ihr wisst gewiss schon Spriiche, die von der Liige handeln!
Leget die Liigen ab und redet die Wahrheit. Wer einmal liigt, dem
glaubt man nicht und wenn er auch die Wahrheit spricht! Wisst ihr,
dass der Liigner ganz rot im Gesichte wird und sich schimen muss?
Erzihlt Beispiele! Wisst ihr, dass es jemanden gibt, den kein Mensch
beliigen kann? Warum sagt das Sprichwort: Die Liige ist ein h#sslicher

Schandfleck ?

Wie kannst du auf das horen, was deine Eltern sagen? Ob nicht
gute Kinder es den Eltern an den Augen absehen kdnnen? Ob das Horen

und Sehen allein niitzt? Nein. Man muss auch selber nachdenken,

das an den Geissen nach?

‘Weise

III. Einheit: Rettung und Strafe

Ziel: Wie die alte Geiss nach Hause kommt.
‘Was mochtet ihr nun noch erfahren?

a. Was musste sie da sehen! Schon
von aussen !
Und in der Stube!

In der Kammer!

‘Wen rief sie da?
Aber ?
Was tat sie?

Da rief auf einmal auf dem Gange
eine zarte Stimme:

Sie guckte sich um, aber?

Wie riefs weiter ?

Was tat die alte Geiss?

b. Was erzihlte nun das Geisslein
in aller Eile?

c. ,Wo ist der Wolf?“ rief die alte
Geiss. Sie suchten tiberall. Wo
fanden sie ihn?

Sie horten ihn schon von weitem.

»Wo sind meine Kinder?“ sagte
die alte Geiss traurig.

Die Hausttir stand offen.

Tisch und Stiihle waren umgeworfen.
Die Waschchiissel lag in Scherben.

Decken und Kissen waren aus dem
Bette gezogen.

Sie rief ihre Kinder alle mit Namen. .

Aber keines antwortete.

Sie suchte in allen Ecken, aber sie
fand keines.

nLiebe Mutter!“

Sie sah Niemanden.

pLiebe Mutter, ich stecke im Uhr-
kasten.

Sie rannte hin, riss die Tiir anf
und zog ibr jiingstes Kind hervor.

Der Wolf war da und pochte an
die Haustiir . . . und ich bin
allein iibrig geblieben.*)

Draussen auf der Wiese unter dem
Baume sahen sie ihn liegen und
schlafen.

Sie horten, wie er schnarchte.

nSie sind im Leibe des Wolfes,“
sagte das Geisslein. ,Der bhat
sie alle verschluckt.“

*) Ausfithrliche immanente Wiederholung.
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»Ob sie wohl noch am Leben sind 7%
sagte die alte Geiss. ,Hole ein-
mal die Schere!“

‘Weiter!

Da guckte schon ein Kdpflein her-
aus.

Wie merkte man, dass die alte
Geiss, das siebente Geisslein und
die andern 6 sich sehr fremten?

Auch héren konnte man’s!

¢. Der Wolf sollte die Sache aber
nicht gleich merken, darum wollten
die Geisslein ihm etwas anderes
in den Leib fiillen. Sie sahen
sich dort an der Wiese, am Bache
(der Lache) um.

Einstweilen hatte eins Nadel und
Zwirn aus der Stube geholt.
Dann versteckten sie sich hinter

ein Gebiisch und passten aunf, wie
der Wolf erwachte. Was tat er?
Er wunderte sich.

Er sagte noch: Was rumpelt und
pumpelt nur in meinem Bauche
herum ? — Doch er hatte grossen
Darst.

Ja wie er sich iiber das Wasser
biickte, da kamen die schweren
Steine nach vorn.

So waren die Geisslein den Bose-
wicht los.

Die Behandlung des Lehrstoffes

Sie wollte dem Wolf den Leib da-
mit aufschneiden.

Das Geisslein brachte die Schere.
Die alte Geiss macht ganz vor-
sichtig einen Schnitt.

Sie schnitt behutsam weiter. Da
sprang ein Geisslein heraus, dana
ein zweites, ein drittes und endlich
hatte sie alle Kinder wieder.

Die Kinder schmiegten sich an die
Mutter und sie leckte ihre Kinder.

Sie sagten: ,Wir haben dich e
lieb.“ Die Mutter aber meckerte
vor Freude: ,Nun hab ich euch
wieder. 4

Da sahen sie die vielen rundea
Kieselsteine. Die suchten sie zu-
sammen und fillten dem Wolfe
den Leib damit.

Damit n#hte die Mutter dem Wolfe
den Leib zu.

Er stand auf. Da fingen die Steine
in seinem Leibe an zu rappeln

Ich dachte es wiren 6 Geisslein,
derweile sind es nur Kieselsteine.
Er ging zum Bache. Er biickte
sich iiber das Wasser und trank.

Die zogen ihn hinab und er musste
jimmerlich ertrinken.

Zusammenfassang: Wie der Wolf ins Wasser stiirst.

a. Da kommt die Matter mit dem Essen fiur ihre Kinder aus dem
Walde zuriick. Wie sieht es da aus! Die Haustiir: offen — der Tisch,
die Sttthle: umgeworfen — die Waschschitssel: in Scherben — Decken

und Kissen: aus dem Bette gezogen!

»Wo sind meine Kinder!“ schrie die alte Geiss.
Sie lief in die Stube und suchte unter dem Tisch und hinter dem

her.

Sie rannte hin und

Ofen. Sie rannte in die Kiiche und suchte hinter dem Schrank und unter
der Bank. Sie lief in die Kammer und suchte im Bett und im Wasch-
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tisch. Sie suchte in allen Ecken — keins war zu finden. Sie rief sie
alle mit Namen — niemand antwortete.

Auf einmal rief eine leise Stimme: ,Liebe Mutter, ich stecke im
Ehrkuun!‘ Sie rannte hin, riss die Tar auf und sog ihr jingstes Kind

ervor.

b. ,Wo ist der Wolf?* rief die alte Geiss. Sie rannten hinaus auf
die Wiese. Da lag er. ,Ach, meine lieben Kinder* sagte die alte Geiss
und starrte den Wolf lange an. ,Ob sie vielleicht doch noch leben?*
dachte die alte Geiss in ihrem Schmerze und sprach: ,Hole die Schere'*®
Behutsam machte sie einen Schuitt in den Leib des Wolfes. Da guckte
schon ein Kdpflein heraus. Noch ein paar Schnitte: da hatte sie alle ihre
Kinder wieder. Die schmiegten sich an die Mutter und sagten: ,Wir
haben dich so lieb: sie leckte ihre Kinder und meckerte vor Freude:
oNun hab ich euch wieder!*

c. Damit es der Wolf nicht merken solite, sauchten die Geisslein
Steine und fullten dem Wolf den Leib damit. Dann holte eins aus der
Stube Nadel und Zwirn und die Mutter nihte dem Wolfe den Leib zu.

Bald hatte der Wolf ausgeschlafen und machte sich auf die Beine.
Da fingen die Steine an zu rappeln und der Wolf brummte:

‘Was rumpelt und pumpelt rambam rumbum
Mir heute nar immer im Bauche herum?
Ich dachte, es wiren sechs Geisselein,
Derweile sinds sicher nar Kieselstein,!¥)

Ihn darstete. Er ging sum Bache.**) Als er sich iilber das Wasser
btickte, da zogen ihn die schweren Steine hinab und er musste jimmer-
lich ertrinken. Nun waren die Geisslein den Bdsewicht los.

IIb. Aber ist es nicht schade, dass der Wolf ertrank?

Nein. Er musste ja. Es ging ja nicht anders. Sonst wiren
die Geissen ja nicht ihres Lebens sicher gewesen. Sonst hitte er andern
Geissen und andern unschuldigen Tieren noch nachgestellt.

Und er hatte es doch auch verdient: Er hatte die armen
unschuldigen Geisslein betrogen und verschlungen. Dass er ertrank, das
war doch die Strafe.

1II. Und das geht auch andern so, dass sie bestraft werden,
fir das, was sie getan haben.

Davon habt ihr sicher schon gehtrt. Erz#hlt einmal! Ihr habts
auch schon gesehen! (Beispiele ans dem Erfahrungskreis der Kinder.)
Warum sind die Kinder nicht so schlimm bestraft worden, wie der Wolf?
Weil das, was sie getan haben, nicht etwas so Boses und Schreckliches
war, wie das vom Wolf. Und weil sie sich noch bessern konnten. Aber
bestraft werden mussten sie, weil sie doch Bises getan hatten.

IV. Wer Bidses tut, wird bestraft und das ist recht.
»Tue nichts Boses, so geschieht dir nichts Boses.“

" Va. Aber es wire doch viel besser, wenn gar nicht gestraft wiirde!
Wenn die Eltern ihre Kinder nur kiissten und streichelten und nie
straften.

Wisst ihr, was dann aus den Kindern wird? Aus denen, die naschen?

*) Das Wort Wackerstein (Grauwacke) hat fir unsere Kinder seine
anschauliche Kraft verloren. Es muss deshalb durch ein bekanntes Wort,
das eine geldufige Vorstellung reproduziert, ersetzt werden.

*¥) In unsere Pumpbrunnen kann keiner sttirzen. Deshalb Ersats der
unbekannten Vorstellung des Ziehbrunnens durch eine bekannte.
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machen, dass ich beide bekomme, nimlich? Und nun lockte er sie vom
‘Wege ab in den Wald. (,Siehe die Blumen! Hor' die Voglein!“) Und
Rotk#ppchen? (Dachte sie denn nicht daran, was die Mutter ihr gesagt
hatte?) Nein. Sondern woran? (Sonnenstrahlen, Blumen, Stranss.)

Zusammenfassung: Wie der Wolf das Rotk#ppchen in den
Wald lockt.

III. Stiick: Bei der Grossmutter.

a. Wisst ibr, was bei der Grossmutter geschah? (Einstweilen war
der Wolf dort angekommen.) Da pochte er an die Tiire. (,Wer ist da?“)
Da rief eine Stimme —: (,Rotkippchen, das bringt Kuchen und Wein.
Mach auf!“) Aber die Grossmutter war zu schwach, sie konnte nicht
aufstehen. Was sagte sie deshalb? (Driick nur die Klinke auf!) Und
was dann geschah, kinnt ihr euch leicht denken — (Der Wolf geht ans
Bett der Grossmutter und verschluckt sie). Aber denkt, was er weiter
tat: (Kleider, Haube, Vorhiinge.) Warum nur?

b. Und Rotképpchen im Walde? (Nun, einmal wird sie sich doch
auch besonnen haben auf das Gebot der Mutter.) Gewiss. Es hatte nun
80 viel Blumen, dass es keine mehr tragen konnte. Da dachte das Kind:
(Ach, die Grossmutter. Ich muss schnell zur Grossmutter!)

Und als es nun hinkam? (Die Tiire auf, so still in der Stube, die
Bettvorhiinge zu und keine Grossmutter zu sehen.) Seht, da wards ihm
ingstlich zu Mute und es sagte (Was ist nur das heute? Ich hab so
grosse Angst! Und ich bin doch sonst so gerne bei der Grossmutter.)
Und es sagte recht laut: Guten Morgen! Aber? (Keine Antwort). Was
tat es nun? (Vorhinge zuriick.) Da sah es zuerst die grosse Haube
der Grossmutter. Und bald rief das Kind: (,0 Grossmutter, wie siehst
du nur aus?“) Da sah es die Ohren. (,Was hast du fiir grosse Obren?*)
n,Dass ich dich besser horen kann. Nun sah es die Augen. (,Was
hast du fiir grosse Augen?“ ,Dass ich dich besser sehen kann.“) Und
nun die Hinde (packen) und das Maul (fressen). Und damit sprang er
aus dem Bette — und — ? (verschlang das Rotk#ppchen).

c. Ach, das tut uns aber leid! Das arme Kind und die arme Gross-
mutter. Wenn doch jemand gekommen wir, wie bei den Geissen (und
hitte es auch so gemacht, wie bei den Geissen.) Vielleicht die Mutter?
(Wenn Rotk#ppchen gar nicht wiederkommt.) Wenns nur dann nicht
zu spit ist!

Nein, der Jiger kam vorbei, da horte er den Wolf schnarchen. Ihr
konnt euch denken, was er dachte (Was fehlt nur der Grossmutter?)
Und wen er sah? (Den Wolf). Und was er sagte? (Warte, alter Grau-
kopf, da hab ich dich. Jetzt werd ich dich totschiessen.) Und was er
tat? Nun zam Gliicke tat er es nicht sondern: Er machte, was die
Geissenmutter getan hat (schnitt ihm den Leib auf). (Und?) da leuchtete
das rote Ki#ppchen heraus und der Jiger rettete die beiden.

Und nun die Strafe? Wir wissen schon: gerade so wie bei den
Geissen. (Schwere Steine, da fiel er tot nieder.)

Und die Freude? Jiger (Pelz vom Wolf und den Wein) Gross-
mutter (Kuchen) Rotk#ppchen?
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Miinchner Bilderbogen 1055 fiir dieses Mirchen ist in der Schule un-
verwendbar.
h. Begleitstoff: Wer hat die Blumen nur erdacht?

3 Fundevogel*)
Siehe die Priparation dariiber von Landmann S. 163.**)

IV. 1. a. Wer in Not ist, dem hilf!
b. Gute Kinder sind mitleidig.
c. Geschwister sollen sich vertragen.
2. Gute Kameraden diirfen sich im Ungltick nicht verlassen.
3. Wer gut und fromm ist, dem hilft Gott.
Miinchner Bilderbogen No. 204.

. 4 Frau Holle***)

Ziel: Von einem fleissigen und einem faulen
Madchen.})

1. Stiick: Goldmarie

a. Das wird man gleich gemerkt haben, dass die eine fleissig war.
(Sie rdumte die Stube auf und kehrte, sie holte Wasser zum Waschen
aus dem Bache, sie wickelte den Zwirn auf die Rolle, sie n%hte und
stickte — sie tat, was es im Hause zu tun gab.) TUnd die andere? (Sie
lag im Bette bis zum hellen Morgen, sie putzte und schmfickte sich, sie
sass auf dem Stuhle und guckte zam Fenster hinaus.)

b. Aber dem fleissigen Kinde begegnete etwas Schlimmes, als es am
Bache{t) wuschi) — es fiel hinein. Und der Bach war sehr tief und
es war kein Mensch in der N#ihe und (es musste untergehen); trotzdem
ist das Kind nicht ertrunken. (Es kam wieder zu sich) und war auf
einer schtnen Wiese (mit vielen Blumen und griinem Gras unter seinen
Fissen). Und ohben? (Da sah es die helle Sonne und den blauen
Himmel.)

¢. Denkt: da kam es an einen Backofen, da rief das Brot: Zieh
mich raus. Und das fleissige Midchen? (Es holte alles heraus).

*) Text: Lesebuch S. 16. Grimm S. 144.
Bilder: Grimm-Vogel S. 152. Sowie Miinchener Bilderbogen No. 204.
**) Prap.: Ferner bei %ust S. 54, Grafe, Schulpraxis 1887 No. 18.
Bei Hiemesch S. 51.
Stoffskizze: Mat. zur spez. Pad. (Dresden 1886) § 67.
*¢) Text: Lesebuch 8. 8. Grimm 8. 75.
Prap.: bei Just S. 5. Bei Hiemesch, S. 89.
Erfahrungen: Landmann (4. Jenaer Seminarheft) S. 127.
Bilder: Wandbild von Elssner 96:65 in 12fachem Farbendruck
3,60 M.: Meinhold & Sohne Dresden. Grimm-Vogel S. 95.
1) 8. Just 8. 5.
++) Siehe Landmann, IV. Heft. Aus dem Pad. Univ. Sem. S. 128.
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IIb. Ob wir nicht das arme M#ddchen bedaunern miissen,
das 80 voll Pech heimkam?

O nein. Thr geschah doch ganz recht. Es war so faul. Zu Haus
nicht aufgewaschen, nicht gen#ht, nicht gekehrt. Auf dem Wege: Brot,
Apfel. Bei Frau Holle: die Federn nicht geschiittelt. Das war faul!

Und darum ging es ihr so.

III. Und wisst ihr, warum es dem anderen M#dchen besser ging?
(Goldene Kleider?) O das wissen wir. Fleissig (zu Haus, auf dem
‘Weg, bei Frau Holle) Und wir gdnnen es ihr. (Sie hat es verdient.)
Wer freate sich tiber das fleissige M#dchen? (Die Mutter. Die Frau
Holle. Der liebe Gott.) Und wir?

Aber wir wollen nicht bloss uns dariiber fremen, sondern von ihm
auch lernen. Was denn?

IVa. Gehe hin zur Ameise du Fauler und lernel

b. Wer nicht arbeiten will, der soll auch nicht essen.

c. Bete und arbeite!

Va. Kannst du anch schon fleissig sein? Wie?

b. Fleissige Kinder sehen blank und sauber aus. Faunle schwarz
und schmutzig. Woher kommt das? Wie passt das zu unserer Ge-
schichte ¢ (Pechmarie und Goldmarie).

c. Wer nicht arbeiten kann (wer alt und schwach ist), soll der
auch nicht essen? Nein, Mit dem muss man es so machen, wie die
Mutter mit Rotk#ppchens Grossmutter (Hinausschicken, unterstiitzen).
Wollt ihrs mit euren Eltern einmal so machen? Aber da musst du
fleissig sein! Warum ?

d. Wisst ihr, was noch so bise von der Faulen war? Dass sie
fanl war. Aber schlimmer, dass sie bloss um den Lohn fleissig sein
wollte. Am schlimmsten, dass sie ihrer Schwester das Gute nicht ginnte.

e. Passen anch hier unsere Spriiche? Wer gut und fromm ist, dem
hilft Gott. (Das fleissige Midchen). Tue nichts Bises, so widerfihrt
dir nichts Boses. (Die Faule).*)

f. Wenn eins von den M#dchen Dienstm&dchen wird, wieso passt
dann die Geschichte recht gut?

g. Passt sie auch auf andere M#dchen?

h. Aber fiir Knaben ist sie wohl nicht?

5 Die Korn&hre™*)

AL Ziel: Wie es gekommen ist, dass an dem Korn-
halme nur noch oben Kérner wachsen.

Ja, das wisst ihr, dass nur oben K3rner wachsen, das habt ihr dranssen
deutlich gesehen. Wo denn? (Auf dem Felde an der Dornburgerstrasse).***)

*) Eine Fillle passender Begleitverse bei Just, so auch bei den
dbrigen Marchen.
**) Text: Grimm, Kinder und Hausmérchen Berlin, Wilh. Herz 1890.
Grosse Ausgabe: S. 484. Lesebuck 8. 21.
Erfahrungen: Landmann 8. 168 (4. Jenaer Seminarheft.)
%) Heimatliche anschauliche Vorstellungen heranziehen, bestimmt
lokalisieren lassen!

Das erste Schuljahr. 14
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B. IIb. Ist es denn wahr, dass die Leute damals die
Gottesgabe verachteten? Jawohl. Das Korn lisst der liebe
Gott wachsen, damit die Menschen ihren Hunger stillen sollen. Aber
damals ? Sie traten es in den Schmutz und das war etwas ganz All-
tigliches, denn keins von denen, die umherstanden sagte ein Wort.

IIL. O, es gibt auch heute noch Kinder, die so schlimm handeln.
Da passen hierher die, welche das Brot herumwerfen, oder unter dem
Platze liegen lassen, sie achten die Gottesgabe auch nicht. Und auch
die, welche in das Kornfeld laufen, am Kornblumen, Mohn und Raden
zu holen — die zertreten es mit Fiissen, dass es auch verdirbt. Und
ferner die, welche die Ahren abreissen und wegwerfen oder verstreuen.

IV. So wollen wir nicht handeln. Sondern wir wollen uns der
Gaben Gottes immer wert zeigen. Wie koénnen wir das?

a. Dass wir den lieben Gott bitten jeden Tag:

Unser téglich Brot gib uns heute.
b. Dass wir ihm auch dafiir danken:
Was wir haben, sind Gottes Gaben.
Drum ihm sei Dank, fiir Speis’ und Trank.
c. Und auch dass wir es achten und hiiten:
d. Was Gott bescheert,
Das halte wert.

C. Va. Was kénnen wir tun, wenn wir ein Stiick Brot finden?
Auf den Stein legen, dass es ein Viglein findet. Aufheben fiir die
Fische oder die Enten und ihnen geben.

b. Ob das bloss fiir Brot gilt? Nein! Alle Gottesgaben sollen
wir wert halten. Alles Essen und Trinken. Und nicht bloss das.
Sondern auch? — Und gilt es bloss fiir das Korn? Nein, auch fiir die
anderen Gewichse, Die Blumen, die B#ume, die Striucher. Beispiele.

c¢. Im Weg' das Kriimchen Brot —

d. Ist es eine schine Sitte, dass die Menschen ein Erntedankfest
feiern ?

e. Tischgebet: Aller Angen warten auf dich und du gibst ihnen
jhre Speise zu seiner Zeit. Du tust deine Hand auf und erfiillest alles,
was da lebet mit Wohlgefallen.

f. Ein Verschen vom lieben Gott. (Was er dem Kinde tut): Gibt
mit Vaterhinden ihm sein tiglich Brot. Hilft an allen Enden ihm aus
Angst und Not.

Wie dem kleinem Kinde in dieser Geschichte, das er anch aus seiner
Angst rettete.

g. Und einen Vers aus dem Liede: Miide bin ich —

Hab ich unrecht heut getan
Sieh es, lieber Gott, nicht an,
Mache allen Schaden gut,
Den dein tdricht Kindlein tut.

So machte es ja der liebe Gott auch hier: er machte den Schaden
gut, den die Menschen, seine Kinder, getan hatten.
h. Aber warum liess er nicht wieder den ganzen Halm voller
14*
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gar mit dem Schnabel gehackt. Das liess sich das Hi#hnchen nicht ge-
fallen und es hat ja auch eine tiichtige Waffe. Mit dem Sporn hackte
es darauf los. Und als die Ente besiegt war, da hatten sie mit ein-
mal Jemanden der den Wagen ziehen konnte — die Ente. Aber sie
wollte doch nicht. Ja, das Hihnchen zwang sie dazu. Sie musste sich
vor den Wagen spannen lassen. Nun hatte H#hnchen seinen Willen.
Es sass auf dem Bock und war Kutscher. Und Hiilhnchen auch. Es
sass im Wagen und brauchte nicht zu ziehen.

Und sie konnten sich beide gross tun und konnten befehlen. Das
machten sie auch und riefen immer wieder: ,Ente, lauf, was du kannst.“

Nihnadel und Stecknadel

d. Da wurde es dunkel und es ging fort in einem Jagen. Da riefs
von der dunkeln Landstrasse her auf einmal ,Halt! Halt!“ Wer war
das? Solliten sie ertappt worden sein? Weil sie im Nussberge gewesen
waren, oder weil sie oben so gezankt hatten, oder weil sie die Ente
vor den Wagen gespannt hatten? Nein, es waren zwei Fussginger, die
aus der Schneiderherberge kamen, die Nihnadel und die Stecknadel. Sie
wollten gern mitfahren und wie sagten sie? Bitte, lasst uns mitfahren.
Und die N#hnadel sagte: Es ist schon so dunkel. Ich kann mit meinem
einen Auge den Weg gar nicht mehr erkennen. Und die Stecknadel
stosst sich fiberall an ihren Kopf. Lasst uns herein. Was werden
Hiihnchen und H#hnchen tun? Sie wollten ja so nobel tun in allem?
Hihnchen sagte: ,Ach was da, steigt nur ein ! Ihr mageren Leute,
ijhr nehmt nicht viel Platz weg in unserm Wagen. Das konnten sie
leicht, sie brauchten ja den Wagen nicht zu ziehen. Sie sagten noch: ,Aber
nehmt euch in acht, dass ihr uns nicht auf die Fiisse tretet.“

Ubernachten

e. Na, aber endlich werden sie doch zn Fuss nach Hause gehen
milssen, wenns ihnen auch zu schlecht vorkommt. Warum? Die Ente
wird miide. Jawohl und das habt jhr auch schon gesehen, wie die Enten
laufen: Sie fiel von einer Seite auf die andere. Und ausserdem? Es
war dunkle Nacht. Also? Anhalten und aussteigen.

O nein. Da waren sie viel zu nobel. ,Bleibt ruhig drin, wir
fahren ans nichste Wirtshaus'“ So? Aber wer solls bezahlen? Ach,
das sind ja so noble Leute, die kdnnen schon im Wirtshaus tibernachten.
Na, der Wirt wird es Ihnen schon ansehen (Zerzaust, einen Wagen aus
Nussschalen, kein ordentliches Pferd.) Aber sie taten wieder gross:
»Wir bezahlen! Hihnchen hat ein Ei gelegt, das bekommst du!* ,Ja,
das ist doch zm wenig.“ ,Aber wir lassen dir die Ente da, die legt
dir noch grossere Eier und jeden Tag eins. Wir sind noble Leute, wir
bezahlen dich gut, da hab keine Sorge.“

Und mit dem Ubernachten allein waren sie auch nicht zufrieden.
Sie hatten von der langen Fahrt wieder Hunger gekriegt. (Sie wollten
Abendbrot essen.) Und nicht bloss Kornlein und Brotkriimchen. (O nein,
sie liessen auftragen, was der Wirt nur Feines hatte.)
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ibr, wonach er da suchte? Nach dem Ei. Aber er fand es nicht. (Da
war sicher das Hihnchen zeitig aufgestanden, hatte das Hiihnchen ge-
weckt und die hatten das Ei anfgepickt und gefressen.) Aber da h#tten
doch die Eierschalen dort liegen miissen. Er fand keine. Dann waren
sie fortgeflogen. Und die Ente? Die fand er auch nicht. Die hatte
es gehdrt, wie die beiden heimlich ausrissen. Sie schlift ja gern unter
freiem Himmel und war im Hofe geblieben. Sie hatte gedacht: Jawobl,
ich soll nun hier bleiben. Sie war fortgewatschelt. Dann war sie den
Bach hinuntergeschwommen. Das ging geschwinder wie vor dem Wagen.

Andenken

b. Da dachte der Wirt an die beiden andern Reisenden, die Nih-
nadel und die Stecknadel. Sie sind ja nicht gross und nicht leicht zm
finden. Fr suchte ganz genaun. Aber er fand sie doch nicht. Wo waren
die nur hin? Da dachte er: Ich will mich nur erst waschen, dann
werde ich sie schon finden. Und? Dann wusch er sich Gesicht und
Hiénde. Und dann? Dann trocknete er sich ab. Aber da fuhr ihm
die Stecknadel iiber das Gesicht und machte einen roten Strich von
einem Ohr zum anderen. Dann wollte er sich in der Kiiche eine Pfeife
anstecken. Wo? Am Herdfeuer. Da sprangen ihm die Eierschulen
in die Augen. ,Heute morgen will mir alles an meinen Kopf“ sagte
er und setzte sich #rgerlich auf seinen Grossvaterstuhl. Aber geschwind
fuhr er wieder in die Hohe und rief: Au weh: Waram? Die Nih-
nadel hatte ihn noch schlimmer und nicht in den Kopf gestochen.

Im Arger

c. Da dachte er sich bald, wie das gekommen ist. (Die Glste, die
gestern abend so spit gekommen waren, die haben die Stecknadel in
das Handtuch und die N#ihnadel in den Stuhl gesteckt, dass ich mich
stechen soll})

Na, was er da sagte, konnt ihr euch denken! (Nie wieder nehme
ich solches Lumpengesindel in das Haus, das viel verzehrt, nichts be-
zahlt und zum Danke obendrein noch Schabernack treibt.)

IIb. Warum nannte der Wirt seine Giste Lumpen-
gesindel?

Lumpen, weil sie assen und tranken und heimlich fortgingen, ver-
sprachen und nicht hielten, Gesindel, weil sie ihn zum Danke noch
drgerten und neckten. Und dabei wollten sie so nobel sein!

IIL. Wie anders da Lenchen. Das hielt sein Versprechen. (Ich
verlasse dich nicht). Und die Frau Holle dem fleissigen Midchen. (Dir
solls bei mir gut gehen). Und Rotkippchen, das hatte der Mutter ver-
sprochen, nicht vom Wege abzugehen, schlecht war das Kind nicht, aber
es hitte sich gehort, dass es sein Versprechen hielt.

IVa. Versprechen und halten
Ziemt Jungen und Alten.

Wisst ihr, was auch mit daran schuld war? Der Ubermut. Na,
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Da mussten sie wieder einen Wagen haben, wie damals. Aber es
ir anders. Das Hihnchen konnte ihn nicht bauen, das schrie und
sinte immer. Da kamen sechs kleine M&use. Woher? (Aus den Erd-
chern kamen sie gekrochen und die bauten den Wagen). Und diesmal
b es anch keinen Streit um das Fahren. (Die M&uslein spannten sich
eiwillig vor und zogen). Und es war wie damals: Im Wagen das
ihnchen und das Hihnchen auf dem Kutscherbock. Und es war doch

anders!

Und es kamen auch Leute, die sich mit darauf setzen wollten, wie
mals. Zuerst der Fuchs. Wie sagte er? (Wo willst du hin, Hihnchen ?)
ad der Hahn? Ich will mein Hiihnchen begraben. Darf ich mit? Ja,
er setz dich hinten auf den Wagen, vorn kinnen es meine Pferde nicht
shen.

Da setzte sich der Fuchs auf den Wagen, und dann die anderen
ere aus dem Walde. Nimlich der Wolf, der Fuchs, der Bir, der
jwe und alle Tiere aus dem Walde.

Zusammenfassung: Wie das Hiihnchen zum Grabe gefahren
ird.

3. Begribnis

Und als sie nun an einen Bach kamen, geschah ein Ungliick. Die
Buse waren zu schnell gefahren — sie fielen hinein und ertranken.
a das der Stein sah, erbarmte er sich und legte sich iiber den Bach —
«d nun konnte das Hihnchen den Wagen hinfiberziehen. Aber ihr wisst
hon, wo die Tiere alle sassen — hinten auf dem Wagen. Das war
hlimm — wie es ihn bald driiben hatte, fielen alle Tiere hinein und
aren tot. Und wer war noch fibrig? Das H#bnchen war noch da.
'ag tat es? Es grub ein Grab und legte das tote Hiihnchen hinein
id schiittete Erde darauf.

Aber das Hihnchen konnte nun auch nicht linger leben — es
tzte sich auf das Grab und grimte sich, bis es auch starb. Und nun?
an war alles tot.

Zusammenfassung: Wie das Hihnchen auf dem Grabe auch
iirbt.

IIb. Warum musste das Hithnchen sterben?

Es wollte den Kern allein essen, darum schluckte es ihn schnell
nunter, daran erstickte es.

Und schon frither war es mit Hihnchen so schlecht gewesen: Auf
'm Nussberge und beim Wirte — nun ereilte es die Strafe. Und auch
8 Hihnchen erlitt einen grossen Schmerz. Es ist auch viel besser ge-
orden, erst wollte es nicht dem Hiihnchen zu Liebe den Wagen ziehen,
in tat es ihm alles zu Liebe. Aber es war zu spit.

III. Das finden wir, wenn wir das Hihnchen erst und jetzt ver-
eichen, erst unfreundlich und btse und nachdem sein Hiihnchen tot ist,
1t und treu.
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anf den Tisch. Wo haben sie sich nur getroffen? Die Kohle war eine
glihende Kohle. Aha, vorm Ofen! Herausgefallen. Strohhalm? Beim
Feueranmachen entwischt. Bohne? Aus der Tiite am Kochtopf vorbei-
gesprungen.

Wie kams nur, dass die drei herunterfielen? Ein altes
Mutterchen war es, das sich die Bohnensuppe kochte. Mit zitternden
Hinden (daher fiel der glatte, runde, diinne Halm herunter). Die konnte
nicht mehr gut hiren (wie die Bohne auf das Ofenblech sprang). Nicht
mebr gut sehen (selbst die gliihende Kohle nicht).

Zusammenfassung: Wie die drei zusammenkamen.

2. Der Plan

Aber warum gefiels ihnen denn zu Hause nicht. Der
Kohle? Sie wollte nicht sterben. Als ihre schwarzen Kleider anfingen
zu brennen, da wurde es ihr ganz heiss vor Angst, und sie wurde gaungz
rot im Gesicht. Und sie ist so wie so hitziger Natur, sobald die Ofentiir
sich Offnete, sprang sie heraus. Sie wollte fort. Und die Bobne? Sie
wollte sich nicht verbriilhen lassen im h:issen Wasser. Der Quirl solite
sle nicht mit seinen Hinden an den harten Winden des Topfes zu Brei
serschlagen. Der Strohhalm sah, wie die aite Frau sechzig anf einmal
packte, nnd wie sie in Feuer und Rauch aufgingen.

Aber wie kamen sie auf den Gedanken auszuwandern?
Das kam so. Der Strohhalm sagte: Liebe Freunde, wo kommt ihr her?
Da antwortete zuerst die Kohle, nimlich? (Glidcklich dem Feuer ent-
sprungen.) Dann die Bohne (Mit heiler Haut entwischt). Zuletzt der
8trobhalm (Mit knapper Not dem Tode entgangen). Und die Bohne
machte den guten Vorschlag (answandern). Aber nicht jedes fiir sich
(swsammen und zusam.men bleiben und zusammen halten). Ja, gerade
s0, wie sie hier in dieser Kiiche zusammen sind. Als wenn sie in einer
Kammer wiiren und keins kinnte heraus (Wir wollen gute Kameraden
bleiben).*) Wie kinnen sie einander helfen? Die Kohle in der Nacht.
(Sie gebt mit ihrer roten Laterne voraus) Wenns regnet ist die Kohle
i Gefahr. (Die beiden andern miissen mit untertreten.) Der Wind
kann fir den Strohbalm schlimm werden. (Die Bohne muss ihn halten.)

Zusammenfassung: Wie die drei auswandern.

3. Die neue Briicke

Aber bald war guter Rat teuer: Sie kamen an einen Bach.
(8o wie die Leutra oder der Gembdenbach, nur nicht so breit) Weder
Brlicke noch Steg! Was nun? Einer von den dreien konnte hintiber:
Der Strobbalm. Waram? (Er war lang genug.) Wie? Darliber legen
and die Beine nacbziehen und dann ins fremde Land geben. Ade!
Nein. Sie wollten Kameraden sein. Er sagte: Ich will eure Briicke
sein. Das war gut. Freilich eine gefihrliche Briicke: rund (kann rollen),

®) Ebenso: Geselle von Saal (Saalgenosse).
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fa der Mitte ging ihr der Mut aus. Ja, so gehts. Und daher kam das
Ungltick. Sie wollte es nicht und doch war sie daran schuld.
. IIL Auch die Geisslein waren unvorsichtig, auch Rotkippchen. Auch
@ber sie kam Ungliick.
¢. Aber der schlechteste Kamerad war doch die Bohne. Lachen,
wean ein Ungliick ist. Und sie hatte selber erst gesagt: Wir wollen
gute Freunde, gute Kameraden sein.

IIL Wie anders da das Hihnchen mit seinem Hiihnchen, das auch
ims Ungliick kam. Wie anders der Schneider, der auch nicht fiber das
Ungliick der Bohne lachte.

IV. Was werden wir uns merken?

1. Wir wollen gute Kameraden sein und einander
helfen. (Sieche schon bei Fundevogel) (Der Lkameradschaftliche
Strohhalm.)

2. 8ei vorsichtig! (Die unvorsichtige Kohle.)

3. Dem Schadenfroh

gehts immer so —
simlich, dass er selber in das Ungliick kommt, iber das er gelacht hat.
(Dis schadenfrohe Bohne.)

Va. Wie es der Bohne wohl spiiter ergangen sein mag? (Sie wird
wehl kaum wieder Kameraden gefunden haben, die mit ihr gut waren.
Sie verdiente es auch nicht.) Und dann wird sie sich es anders fiberlegt
haben. (Schimen, weinen, vornehmen: ich will ein guter Kamerad sein,
wean ich wieder Freunde finde.)

b. Kont ibr euch auch schon einander helfen? (Kind, das sich ver-
laufen bat, das in den Schnee fillt, das sich blutig stdsst.) Wie kinnt
fhr eurem kranken Mitschiiller Kameradschaft erzeigen? (Gute Besserung
winschen, ihn besuchen. Fir ihn beten. Wenn er gesund wird, ibm

.)
¢. Vorsicht? Die lehrt uns, was die Kohle erlebte. Die drei in der
Genchichte waren erst am Ofen! (Nicht mit Feuner spielen. Nicht mit
Liecht.)

Messer, Gabel, Schere, Licht,
Sind fiir kleine Kinder nicht.

Die drel waren dann im Freien. Am Bache. Nicht hineinfallen.

d Ein Kind verbrennt sich am Finger. Lachen? Helfen! Ein
Viogelchen klemmt sich ein. Ein Sperling verfingt sich im Zimmer.
Der Hund szittert und friert. Ein Knabe lisst ihn nicht herein und
Jacht.

Quitle nie ein Tier zuam Scherz,
Denn es fithit wie du den Schmerz.

e, Kind fillt auf dem Eise hin und weint. Ein Knabe steht dabei
und lacht. Pardauz fullt er anch hin. Au! denkt er. Das tat weh.
Da darf man nicht lachen.

f. Spielen der Geschichte.

g. Sperling und Pferd von Hey als Begleitatoff.
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9 Der Wolf und der Fuchs®)

Ziel: Wie der Wolf den Fuchs zwang: Du musst mein
Diener sein.

1. Limmlein

Wozu braucht er einen Diener? Gewiss wollte er nicht gern selbst
stehlen, da wollte er den Fuchs schicken. Den Fuchs? Ja, der ver
stebt es gut (Fuchs, du hast die Gans gestoblen). Aber fressen wollte
er das selber und er brauchte gar viel (6 Geissen, Rotkippchen und
Grossmutter.) Und wie konnte er ibn dazu zwingen? (Der Stirkere).
Ob das dem Fuchse gefiel? Nein, er dachte daran, wie er seinen Herrs
los werden kdnnte.

Einmal im Walde**, sagte der Wolf: ,Rotfuchs, schaffl mir was ==
fressen'!* Und er drohte ihm noch: ,Sonst fresse ich dich.®* Der Fuchs
sagte: Ich weiss einen Baunernhof*®), wo ein paar junge Limmlein sind,
hast da Lust, so wollen wir eins bolen. Und der Wolf? Der wars za-
frieden. Und? Sie gingen hin. Und der Fuchs? Holte es. Aber wer
frass es auf? Der Wolf, denn er gab ja immer dem Fuchs nichts davom.
Und der Fuchs: der machte, dass er fortkam.

Aber ein Lammlein fur den Wolf! Ja, das war ibm nicht genug.
Er wollte mebr haben. Also? Da der Fuchs fort war, musste er selber
gehen.  Aber er war nicht so schlau: Er rannte an die Stalltir mit dem
Kopfe, riss einen Eimer um und trat der Mutter des Limmleins anf die
Beine. Und? Die schrie lant und blibte. TUnd ? Das hirten die Bauers
und kamen herbei. Und? Und als sie den Wolf sahen, nahmen sie fbhre
Dreschfiogel und schlugen ihn ganz erbirmlich. Und dann? Dana lief
er, was er konnte davon.

Und der Fuchs merkte es schon von weitem, dass etwas los wilre:
Er sah, dass der Wolf hinkte, denn sie hatten ihm sein linkes Hinterbeis
lahm geechlagen. Und er hirte es auch, der Wolf heulte ganz jimmeriich:
Du hast mich schdn angefilrt. Und er erzihite ihm: Ich wollte das
andere Lamm bholen, die Bauern haben mich erwischt und mdrderlich ge-
schlagen. (b der Fuchs ibn recht bedauerte? Ach nein: Warum bist
du 80 ein Nimmersatt.

Zusammenfassung: Der Wolf will auch ein Limmlein holen.

2. Pfannkachen

Und ein andermal waren sie im Felde,**) da gings wieder so: Der
Wolf sagte: Rotfuchs, schaff mir was zu fressen, oder ich fresse dich.
Der Fuchs aber wusste ein Bickerhaus®*®), in dem hatte eine Fran Pfans-
kachen gebacken. Er sagte es dem Wolf. Wie ndmlich? TUnd dans?
Dann gingen sie beide wieder hin. Aber wie sollten sie die Schissel

®) Text: Lesebuch S. 30. Grimm 215,
Priiparationen: Just 29. Hiemesch 56.
Erfahrungen: Landmanan 139.

**) Lokalisieren!
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mit den Pfannkachen finden? Der Fachs schlich ums Haus herum, guckte
und schnupperte so lange, bis er sie fand. Und dann? Dann biickte
er sich ans Fenster und zog vorsichtig mit der Pfote einen nach dem
anderen herunter. Und als er sechs zusammen hatte? Dann lief er
sam Wolf und brachte sie ihm: ,Da hast du zu fressen!“ Und der?
Der schluckte sie mit einem Male hinunter. Und der Fuchs? Er ging
seiner Wege.

Und wie es nun weiter geht, das koont ihr euch denken: Der Wolf
hatte nicht genug, sagte: Sie schmecken nach mehr. Und er war wieder
ungeschickt, mit beiden Vorderfiissen tappte er zu. Und was geschieht?
Die Schiissel fillt herunter und zerspringt mit Krach und lautem Gepolter
In Stlcke. Und dann? Da kam die Frau und rief: ,Kommt, kommt,
ibr Leute, hier ist der Wolf!“ Und? Uud die kamen und schlagen auf
jhn, was das Zeng (n#mlich die Kniittel, die Sticke, die Rechen und
was sie gerade hatten,) halten wollte. Und als der Wolf wieder in den
Wald kam, da hinkte er noch mehr, sie hatten ihm aunch das rechte
Vorderbein lahm geschlagen. Und nun wars wieder gerade so wie vor-
ber: der Wolf heulte, gab wieder dem Fuchs die Schuld und sagte: Du
bast mich garstig angefiihrt, die Baunern haben mich erwischt und mir
die Haut gegerbt. Und der Fuchs antwortete wieder so: Warum bist
du s0 ein Nimmersatt.

Zusammenfassung: Der Wolf will sich anch Pfannkuchen
holen.

3. Pokelfleisch

Und ein drittes Mal waren sie an der Stadtmauer®), da sagte der
Wolf wieder so: Rotfachs schaff mir was zu fressen, oder icl fresse dich.
Der Fuchs aber wusste einen Fleischer*), denn er hatte beobachtet, wie
er POkelfleisch einmachte: er hatte geschlachtet, das Fleisch in einem
Fasse eingesalzen und das Fass in den Keller geschafft. Wie sagte der
Fuchs darum zu seinem Herrn? Und er sagte noch: Ich will allein bin-
gehen und dirs holen. Aber das wollte der Wolf nicht: Ich will gleich
mitgehen, dass du mir belfen kannst, wenn ich nicht fort kann. Ja,
und der Fuchs musste. Und er zeigte ihm die Schliche und Wege, wie
gle in den Keller kamen, an der Mauer hin, und durch einen dunklen
Gang uwnd dann darch ein ganz enges Loch in der Mauer in den Keller.
Und was fanden sie dort? Ein Fass voll Pikelfleisch, das war bis oben
an voll. Und der Wolf? Der machte sich gleich daran und sagte: Bis
ich aufhdre, hats Zeit. Aber diesmal, weil sie Fleisch im Uberfluss hatten,
frass der Fuchs aoch mit. Aber manchmal blieb er stehen und spitzte
die Obren: Er horchte, ob jemand kiime. Und von Zeit zn Zeit kroch
er durch das Loch, durch das sie gekommen waren. Wozu? Er wollte
sehen, ob er noch durchkomme. Da fragte der Wolf: Lieber Fuchs, sag
mir, warum rennst du so bin und her und springst heraus und herein?
Der Fuchs sagte: Ich muss doch sehen, ob niemand kommt, friss nur

®) Lokalisieren!
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b. Tue nichts Bdses, so geschieht dir nichts Btses? Jawohl, auf
den Wolf.

c. Lass dich nicht verfihren? Gewiss, das passt anf den Fuchs.

Und: Wenn dich die btsen Buben locken? Nein. Denn der
Wolf lockte nicht, er zwang.

d. Masshalten ist in allen Dingen niitze, Gewiss, auf den Wolf.

e. Gute Kameraden diirfen sich im Ungliick nicht verlassen. Auch
der Fuchs durfte den Wolf verlassen. Sie waren ja keine Kameraden.
Er hatte ihn ja gezwungen.

f. Hast du auch schon gesehen: Wer nicht hdren will, der muss
fihlen ? Jawohl: Wenn die Mutter zur Vorsicht mahnt bei Glatteis.
Wenn der Vater mit Strafe drobt bei Ungezogenheit. Wenn der Knabe
nicht achtet, was er in der Schule gelernt hat z. B. vom Masshalten,

g. Deinen schwachen Kameraden sollst du nicht driicken. Nicht
verlangen, dass er dir dient, deine Biicher trigt. Nicht zwingen, dass
er dir etwas holt.

h. Fuchs und Ente von Hey.

i. Spiel: Im Keller, im Keller ists finster. Wie kanns im Keller
finster sein, es scheint ja Sonne und Mond hinein? (Wenn du es wissen
willst, warom musst du die Hinde vor die Augen halten, wie Liden vor
die Kellerfenster): Halt zu! Halt zu! Halt zu!

k. Nicht stehlen! Gute Kinder steblen doch nicht? Naschen?
Wer liigt, der stiehlt. Wer stiehlt, der liigt. Beispiele.

10 Die Bremer Stadtmusikanten*)
1. Der Plan

Ziel: Von ein paar Tieren, die Stadtmusikanten werden
wollten.

A. T Waldmusikanten kennt ihr schon! die Voglein: Amsel, Drossel,
Fink und Star. Urd dann den Specht, der die Trommel schligt. Auch
Feldmusikanten gibts: Die Lerche, die Grille, die K#fer, die Biene und
Hummel. Und am Teiche kann man anch oft ein Konzert htren: Das
Konzert der Frosche.

Aber Stadtmusikanten? Nun hort:

IIa. Der Esel an der Stalltir. o) Der erste war ein Esel.
Aber ein Esel hat doch andere Arbeit? (Sicke tragen, Wagen ziehen).
Ja, aber dazu war er zu alt geworden (Sank zusammen unter den Skcken,
brachte den Wagen nicht mehr fort,) S) Dem Herrn dauerte das Futter
(er dachte: will ihn aus dem Futter schaffen). ) Der Esel hirte es

*) Text: Lesebuch 33. Grimm 82.

Praparation: Just 41. Hiemesch 60.

Bilder: Wandbild von Elssner, 96:656 cm, in 12 fachem Farbene
druck: Meinhold & Sohne Dresden. Grimm-Vogel 109. Deutscher Bildcr-
bogen von Weise 207. Miinchener Bilderbogen 1085.

Erfahrungen: Landmann 8. 162.

Das erste Schuljahr. 16
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b. Am Hause. Der grisste von Ihnen schaute hinein: der Esel.
Die andern wollten auch gern wissen, was er skhe. Der Hahn fragte:
«Was sichst du, Grauschimmel?“ ,Was ich sehe?“ antwortete der Esel.
oIch sehe einen gedeckten Tisch mit schinem Essen und Trinken und
Riuaber sitzen daran und lassen sichs wohl sein.“ Da dachten sie: Wenn
wir das hitten! Und der Hahn fiihrte wieder das Wort. Er sagte:
«Das wire etwas fir uns. TUnd der Esel, der die schdnen Sachen und
die schine Stube sah, dem wisserte anch der Mund. Er sagte: ,J—a,
Ja, ach wiren wir da!“

Sie tiberlegten: Wie kdnnen wir nun hineinkommen und die R&uber
hinausjagen. Sie dachten: Wir sind ja Musikanten. Wir wollen bei
unserm Handwerk bleiben. Wir verjagen sie durch unsere Musik. Wir
stellen uns fibereinander und fangen zu musizieren an und dann stirzen
wir durchs Fenster in die Stube. Wie machten sie das? Der Esel schrie
fa. Der Hund bellte wau! wau! wau! Die Katze miaute. Und der
Habn? Der krithte aus Leibeskriften. Und als der Lirm am schlimmsten
war? Da krachten sie in das Fenster, dass die Scheiben klirrten. Und
die Riuber? Sie erschraken und fuhren auf. Sie dachten ein Gespenst
kime — ein Riesentier mit vielen Kpfen und vielen Stimmen. Und?
Und sie flohen in den Wald hinaus. Und die vier Spielleute? Sie
setzten sich an den Tisch und assen, als wenn sie vier Wochen hungern
sollten.

Zusammenfassung: Die vier Spielleute dringen in das
Riuberhans.

3. Verteidigung

a. Den Riubern aber tat es leid. ‘as denn? Dass sie sich so
schnell batten verjagen lassen aus dem Hause, in dem es ihnen so wohl
geflel. Was werden sie tan? Zarfickgehen und die vier Musikanten
daraus vertreiben. Ob sie sich verteidigen kinnten? Der Esel kann
schlagen mit seinem Fusse. Der Hund kann beissen. Die Katze kann
kratzen. Der Hahn mit dem Sporn schlagen und mit dem Schnabel
hacken. Aber? Die RAuber sind viel stirker. Und ausserdem ichliefen
die Tiere. Jedes hatte sich eine passende Schlafstelle ausgesucht. Der
Esel damit er warm liegt: die Miststitte, der Hund hinter der Stuben-
tlir, weil er das Hans bewachen wollte, die Katze, weil sie gern warm
liegt: den Herd mit der warmen Asche. Der Hahn aber war hoch
binauf geflogen: anf den Hahnebalken. Und sie waren bald eingeschlafen
wnd schliefen ganz fest. Wie kam das? Sie waren von dem langen
Wege miide geworden. Und dass sie schliefen, das merkten die Riaber.
8ie horchten: alles war still. Sie guckten: Alles war dunkel, denn sie
batten ja das Licht ausgeléscht.

Einem Rauber gebot der Hauptmann: ,Gehe hinein und untersuche
das Haus!“ Zoerst wollte er Licht machen. Wo ging er hin? In die
Ktghe. Da sah er noch etwas auf dem Herde gliihen und dachte: Da
sind ja noch lebendige Kohlen, da will ich mir mein Ziindh3lzchen daran
anbrennen. Aber es waren die Augen der Katze, die so funkelten, weil

15¢
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IV.a. Bos Gewissen, boser Gast
L#sst dir weder Ruh noch Rast.
b. Tust du nichts Gutes,
So erwart(st du) nichts Gutes.
c¢. Unschuld und ein gut Gewissen
Ist das beste Ruhekissen.
V. a. Kinder, die heimlich genascht haben, und denen ihr Gewissen
keine Ruhe lasst.
b. Von dem Knaben der das Biumchen umgehackt hatte und
sich seinem Vater selbst meldete.
c. Gibt es wirklich Gespenster? Ja: in den Kopfen der Leute
selber, die sie sehen oder hdren, oder fiihlen. Draussen gibt es keine,
d. Vom Bosewicht: Der Wind im Strauch, das Laub am Baum
sanst ihm Entsetzen zu.
e. Wende auf den R#uber an: Wer bise ist, wird bestraft.
f. Ich fiirchte nicht die dunkle Nacht.
Ich weiss, dass Gott im Himmel wacht.
g. Gedicht: Konzert ist heute angesagt. (Waldkonzert.)

Il Schneeweisschen und Rosenrot*)
(Darbietender Unterricht.)

Hauptziel: In einem Waldh#uschen kommt ein Biar zu
Besuch.

Hauptanalyse: Waldh#uschen? Wie das H#uschen, in dem die
Grossmutter Rotkdppchens wohnte, oder wie das in dem der Férster
wohnte, der Fundevogel so freundlich aufnahm, oder wie das Wald-
hiuschen der Riuber, in das die Bremer Musikanten eingezogen sind.

Was mochten wir nun wissen ? Wer in diesem Waldh%uschen wohnt?
Was der Bir dort will? Ob er den Leuten Gliick oder Ungliick brachte.
Was denkt ibr?

In unserer Geschichte werden uns alle drei Fragen beantwortet.
Sie hat drei Teile. Was muss ich euch zuerst erzihlen?

I. Die Kinder

Teilziel: Wie die zwei M#dchen waren, die mit ihrer Mautter in
dem Waldh#uschen wohnten.

L (Analyse).
1. Waren es beide gute Kinder, wie Lenchen und Fundevogel?
Waren sie so iibermiitig, wie das Lumpengesindel? Waren sie verschieden,
eins gut und eins bose, wie Goldmarie und Pechmarie?

*) Text: Lesebuch 38. Grimm 405.
Praparation: Just 60.
Erfahrungen: Landmann 143.
Bilder: Grimm Vogel 252. Miinchener Bilderbogen No. 776.
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Darbietung 7. Am Bache helfen sie ihm von dem Fische los. (Verkehrte
Welt; der Fisch angelt den Zwerg. Vergeblicher Versach. Noch ein
Stiick vom Barte. Schiner Dank.) Wie kams, dass er die Perlen am
Bache fand?

8. Und noch einmal trafen sie den Zwerg in Not. Das war in den
Bergen. Wo also? (,Etwa auf dem Jenzig“ oder eine andere Stelle
nennen, welche die Klasse auf den Klassenausfligen besucht hat.) Welche
Not wohl dort?

Darbietung 8. a. In den Felsen. Hilfernf. Der Adler. Durch die
Kinder befreit. Das zerrissene Rickehen. (Grob.)

9. Nun, was wird wohl noch werden? Ob der Zwerg nicht noch
seine Strafe bekommt? Ob die beiden M#dchen ihren Spielkameraden
nicht wieder sahen? Der Zwerg hatte im Walde Gold geholt, am Bache
Perlen, was aber aus den Felsen?

Darbietung 9. Der Bir bestraft den Zwerg und wird in einen
Prinzen verwandelt. (a. Edelsteine im Abendsonnenglanz. Der Bir.
»3chont mich, packt die M3dchen!“ Lohn. b. Entzaubert. Gliickliches
Ende.)

Zusammenfassung: Wie der Zwerg dreimal errettet ward
und dann seine Strafe erhielt.

Gesamtzusammenfassung: Verdichtung des Inhaltes. Wir finden drei
Teile. In jedem kommen die M3dchen vor. Jeder Teil hat drei Stiicke:
In allen Stiicken kommen die M#dchen vor.

Von der Familie im Waldh#uschen handeln die ersten drei Stiicke.
Vom Baren die n#chsten zwei und das letzte. Vom Zwerge und dem
Miadchen, die zwischenliegenden drei.

Wenn du ein Maler wirest, welche Bilder wiirdest du aus der Ge-
schichte malen?*) Spielen der Geschichte.

IIb. Wundert ihr ench, dass es dem Schneeweisschen
und der Rosenrot so gut und dem Zwerge so schlimm
erging?

Nein: denn die M3dchen waren gut: gut gegeneinander, gut gegen
ihre Mutter, gut gegen den Biren und gegen alle Tiere, gut anch gegen
den Zwerg. Der Zwerg war bbse, er stahl, er schimpfte, er krinkte
durch Undank.

III. Und das haben wir ja schon immer gesehen, dass es den Bisen
80 ergehen muss: Dem Wolfe bei den 7 Geissen, bei Rotk#ippchen, beim
Fuchse, dem Lumpengesindel, der Sanne, der Bohne, den Riubern. Und
wenn es den Bisen schlecht geht, dann sagen alle Leute: Das ist recht
80. Und manche bessern sich vielleicht noch.

Wenn es aber den Guten gut geht, dann freuen sich alle, Wie
bei Fundevogel, wie bei der Goldmarie, Und wenn es ihnen wirklich
traurig geht und sie konnen nichts daflir, dann tat es allen guten
Menschen leid.

*) Das ist auf alle dbrigen Geschichten anwendbar.
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stehen und warte, bis ich wieder komme. Ich will dir am Abend den
Reisbrei dann kochen. Und das Kind? Das horte auf das, was seine
Mutter sagte und folgte auch gut. Aber eines Tages, war die Matter*)
wieder ausgegangen und das Kind hatte gerade rechten Appetit auf
Milchreis. Was dachte es da? (Ach was, ich nehme mir das Tdpfchen
herunter und koche, ich werde mich schon in Acht nehmen.) Und das
machte es anch ganz vorsichtig. Und sagte? ,Topfchen koch.* Und?
Und es fing an zu kochen. Und? Und holte Teller und Lbtffel herein
und fing an zu essen. Und einstweilen lief das Topfchen iber, der
Milchreis stieg fiber den Rand hinaus und auf den Tisch. Wie kam
das? Das Midchen hatte versiumt, das Tdpfchen aufhéren za lassen.
Da rief es: HOr doch auf! Aber? Aber es hdrte nicht auf. Und es
rief: ,’s ist genug! Steh doch still! Koche nicht mehr! Halt! Halt!“
aber alles niitzte nichts: es hatte das rechte Wort vorgessen. Und nun?
Nun kochte es fort immerzu und die ganze Kiiche ward voll und es
stieg der Brei bis zum Stuhl und dem Tisch hinauf, und da musste das
M#dchen entfliehen. Es machte die Tiir anf und da lief der Brei in
den Hof hinunter und der ganze Hof ward gefiillt. Da konnte das Kind
im Hause nicht mehr bleiben: Schnell machte es die Haustiir anf und
huschte hinaus. Aber lief der Milchreis hinterdrein und auf die Strasse.
Und die Leute, das konnt ibhr euch denken und die Kinder! Die kamen
mit Loffeln berbei und assen, und manche Kinder nabmen gleich mit den
Hinden auf und lachten. Aber bald wards auch ihnen zu arg. Sie
konnten in der Strasse nicht mehr bleiben: sie liefen in ihr Haus und
machten die Tiire zu, und da stieg der Reisbrei in die Hohe und das
H3uschen war wie verschneit, und man musste in den Staben Licht an-
ziinden, und wo jemand gerade auf dem Herde eine Wurst briet, dem
fiel der Milchreis dazm zur Esse herein in den Tiegel. Und wo ein
Haus offen war, da lief es ganz voll, und die Lente mussten sich auf
das Dach setzen und ihr Mittagessen von der Strasse aufschipfen. Und
es kocht immerzu; als wollte es die ganze Welt satt machen. Aber
den Leuten ist es kein Spass mehr: es ist die grisste Not und kein
Mensch weiss sich da zu helfen.

Zusammenfassung: Wie nach und nach dasganze Stidtchen
verschiittet wurde.

»TOpfchen stehl“

5. Nur ein Haus stand auf einem Berge: wie bei uns die Bismarck-
hohe auf dem Galgenberg oder wie das Wirtshaus auf dem Landgrafen
oder die Wilhelmshthe auf dem Hausberg. Dem ergings besser. Da
konnte die Uberschwemmung mit dem Reisbrei nicht sogleich hin. Da
kam die Mutter heim, und was sah sie? Das ganze Tal weiss, alle
Hiuser zagedeckt, nur ein Haus fibrig. Und das M#dchen kam ibr ent-
gegengelaufen: ,Mutter, sei nicht btse, ich hab das Topfchen doch kochen
lassen, und nun weiss ich das Wort nicht, dass es aufhort.“ Und die

*) Diese Anderung des Murchens halten wir fur unbedenklich und
far die ethisch-religiése Verwendung fitir notwendig.
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d. Aus welchen nicht? Krankheit u. s. w.
e. Wie passt zu unserer Geschichte: Bete und arbeite?

(Das Madchen tat beides.) Wer nicht arbeiten will, soll auch nicht
essen? (Das Kind wollte arbeiten). Wenn es den Guten gut geht, so
sagen wir: Das ist gut. Dorch Schaden wird man klug (Das passt auf
das Kind; wir freuen uns, dass es ihm gut geht.)? (Das Kind wird nie
wieder ein Gebot der Mutter vergessen haben.)

I3 Die Sterntaler*)

Ziel: Von einem kleinen Madchen, dem es noch trauriger
ging als dem Kinde mit dem Reisbrei

Armes Kind

AL II Noch trauriger? Ja, dem war nicht bloss die Mutter krank,
sondern auch der Vater. Und der ward nicht wieder gesund, sondern
s geschah ein grosses Ungliick: der gute Vater starb. Und dann warde
such die Mutter immer kriinker und der Arzt konnte ibr nicht mehr
belfen: die liebe Mutter starb auch. Und nun ging es ihm noch traariger,
als o8 dem Kinde mit dem Reisbrei erging: es war niemand mebr da,
der o8 lieb hatte. Es war von aller Welt verlassen. Und niemand
war suf Erden mehr, der fiir das Kind sorgte, der ihm gab: zu essen
wad zu trinken und Kleider anzuziehen und was es sonst brauchte. Ja
denkt, es hatte nicht einmal ein Kimmerchen mebr: um darin zu wohnen,
mnd es hatte anch kein Bettchen mehr: um darin zu schlafen, Was
hatte es bloss noch? Es hatte bloss noch die Kleider, die es auf dem
Lelbe trug. Und ausserdem hatte es noch ein Stiickchen Brot in der
Hand, das fhm ein mitleidiges Herz geschenkt hatte.

Zusammenfassung: Wie schlimm es dem kleinen M#dchen
erging.

Gutes Kind

Und wie traurig es ihm auch erging, dennoch weinte und klagte
das Kind nicht, denn es war ein frommes Kind. Wie dachte es? Der
bebe Gott wird mir schon helfen. Und mit diesem Gedanken ging es
hinaus aufs Feld **): wo das Korn steht und die Blumen und die Kartoffeln.

*) Text: Lesebuch S. 48. Grimm 399.
Priparationen: Bei Just S. 1. Bei Hiemesch S. 9. Ferner
Just in der Praxis der Erziehungsschule Jahrg. I1. Heft 4, sowie Zweigler
Deutsche Blitter 1857, ausserdem Beyer: Das erste Mirchen 4. Jabrbuch
des Vereins for wissenschaftliche Pidagogik. Ein ganz susfuhrliches
Ullun'iehuboioﬁiol im Schulfreund 1896 No. 6 und 7 (Wurzburg bei
Memminger). Die Besprechung dazu Jahrgang 1897 No. 7 ff. Die obige
Skizsze lehnt sich besonders an die Bearbeitang von Just an.
Erfahrungen: Landmann 8. 122,
Bilder: Munchener Bilderbogen No. 235. Grimm-Vogel 8. 285.
**) Lokalisieren!
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III. Wie Lenchen und Fundevogel, wie Schneeweisschen und Rosen-
rot, aber nicht wie die Riuber und nicht wie das Hiihnchen.

IVa. Brich den Hungrigen dein Brot and so du einen
nackend siehst, so kleide ihn.

IIb. Und auch fromm war das Kind. (Der liebe Gott wird mir
schon helfen!) Und er half ihm auch. Und wenn das Kind auch keinen
Vater auf Erden mehr hatte, so hatte es doch noch einen Vater, nimlich
den im Himmel, der es beschiitzte und fiir es sorgte.

III. So auch Fundevogel, so Rotképpchen, so das M#dchen mit der
kranken Mutter (Der siisse Brei). Ja, zu ihm konnen alle beten, alle
Menschen, gross und klein, die anf Erden sind und kdnnen sagen:

IVb, Vater unser, der du bist im Himmel.

Va. ,Seid barmherzig, wie auch ener himmlischer Vater barmherzig
ist!“ Erklire! Beispiele.

b. Wie kannst du im Winter barmherzig sein? Gegen die Vigel?
(Fittern.) Gegen arme Kinder? (Wirmen.) Gegen arme Leute? (Brot
geben) Zu Weihnachten? (Gib von deinem Uberflusse.)

c. Ein Knabe sagte, als es sehr heiss war, zu einem Hunde:
pKomm Hundel, ich will dir eins zu trinken geben!“ Wie hatte er
gedacht? Was getan? Warum war's recht gebandelt?

d. Gibt es auch jetzt noch Leute, die so gut sind wie das kleine
Midchen? Habt ihr solche schon kennen gelernt? Erz#hlt davon.

e. Warum war das fromme M#dchen so gliicklich iiber die Taler,
die vom Himmel fielen, iiber die Sterntaler? Es konnte nun erst recht
viel Gutes tun. Es war ja reich.

f. Wieso kann man wohlt#tig sein, wenn man reich ist? (Viel
geben.) Auch wenn man arm ist? (Das wenige mit gutem Herzen
geben.) Wenn man aber gar nichts hat? (Blinder Mann iiber die
Strasse fiihren, Arbeitern den Wagen schieben helfen.)

g. Anlegung eines Futterplatzes.

14 Der Arme und der Reiche*)
(Darbietender Unterricht)

Uversicht:

A. Beider Tun.
. Des Reichen Hartherzigkeit (1)
@

o'p

. Des Armen Liebe
B. Beider Wiinschen.

a. Des Armen Gltick (8)
b. Des Reichen Torheit
a. Neid (Nachlaufen) (4)
B. Wunsch (Fluch) %)
7. Folgen (Arger) (6)

*) Text: Lesebuch S. 50. Grimm S. 242.
Priap.: Just (darstellend) S. 72.
Erfahrungen: Landmann S. 143.
Bilder: Grimm-Vogel 8. 205.
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fiilhrt. Wie die Frau ihm die Hand reicht. Wie sie ihr Essen mit
ibm teilen, ihr Bett ihm abtreten.
d. Uberschrift: Der Arme nimmt ihn freundlich auf
e. Gereinigte Totalauffassung: (Zusammenh#ingende
Wiedergabe).

3 Drei Winsche

Teilziel: Aber wir haben noch gar nichts von den Wiinschen
gehort.

a. Erzihlen: Frih auf. — Die ewige Seligkeit — Gesandheit
und Brot — Das neune Haus.

b. Wiedererzihlen (Rohe Totalauffassung).

c. Erklirende Besprechung: Werden die andern Leate sich
iiber die Erfiillung der Wiinsche recht wundern? Ewige Seligkeit?
Das geht erst viel spiter in Erfiillang. Gesundheit und Brot? Das
wissen die Leute nicht, dass es daher kommt. Aber neues Haus! Da
werden sie geguckt haben.

d. Uberschrift: Dem Armen werden drei Winsche
erfiillt.

e. Gereinigte Totalauffassung: (Zusamnmenhingende
Wiedergabe).

4 Voll Neid

Teilziel: Was wird aber der Reiche dazn gesagt haben?

a. Erzihlen: Sieh mal! Lauf niiber! O wie dumm ich war!
Eil dich! Du holst ihn noch ein!

b. Wiedererzihlen (Rohe Totalauffassung).

ce. Erklirende Besprechung: Wieso irgerte sich der Reiche?
Hitte ich doch zo dem Fremden gesagt: Kommen Sie herein! Ich
nehme Sie gern auf! Sie koénnen aauch bei mir schlafen. Warum?
Da hitte ich anch drei Wiinsche tun diirfen!

d. Uberschrift: Der Reiche beneidet den Armen.

e. Gereinigte Totalauffassung: (Zusammenh#ngende
Wiedergabe).

5 Voller Wiinsche
Teilziel: Ob der liebe Gott ihm die Wiinsche gewihrt?

a. Erzihlen: Eingeholt. Liige. Bitte. Wiinsch dir lieber
nichts! Hin und her. Das wilde Pferd. ,Brich den Hals!“ Gleich
erfillt.

b. Wiedererzihlen (Rohe Totalauffassung).

c. Erklérende Besprechung: Das war ein dummes Ende
seiner Pline. Wieso? Er hatte Schones und immer Schoneres sich

Das erste Schuljahr. 16



242 Die Behandlung des Lehrstoffes

fiberlegt und schliesslich hatte er nichts bekommen, sondern sogar noch
etwas verloren.

d. Uberschrift: Der Reiche spricht seinen ersten
Wunsch.

e. Gereinigte Totalauffassung: (Zusammenhingende Wieder-
gabe).

6 Voll Arger

Teilziel: Aber er hat ja noch zwei Wiinsche tibrig!

a. Erzihlen: a) Der Sattel drickt. Die Sonne bremnnt. Der
Kopf tut vom Uberlegen weh. Biser Wunsch. ) Daheim. ,Ich will
dir alle Schitze wiinschen!“ ,Nein, nein! Du hast mich daraunf ge-
wiinscht, du musst mir wieder herunter helfen!“

b. Wiedererzihlen (Rohe Totalanffassung).

¢. Erklirende Besprechung: Wie kam's nur, dass er voa
allen drei Wiinschen gar keinen iibrig behielt? Den ersten verlor er
durch einen Fluch. Den zweiten auch durch einen bdsen Wunsch. Dea
dritten musste er hergeben, er mochte wollen oder nicht.

d. Uberschrift: Des Reichen zweiter und dritter
Wunsch.

e. Gereinigte Totalauffassung: (Zusammenhfingende Wieder-
gabe).

Totalauffassung des Ganzen an der Hand der Uberschriften.

IIa. Vertiefung in die Willensverhiltnisse (zur Erarbeitung
sittlich-religioser Gefiihle, Urteile, Strebungen).

Abstraktionsziel: Beide, der Reiche wie der Arme, hattea
drei Wiinsche frei. Das war dem Armen zum Gliick. Dem
andern bekams iibel. Wie kam das?

Wiinsche ¢

Zuerst beim Reichen. Da kam es daher: Seine Winsche warea
torichte Wiinsche. ,Dass du den Hals brichest!* ,Ich wollte, die
sisse auf dem Sattel!“ ,Nun, da wiinsche ich, dass du wieder herunter
kommst.“ TUnd wie kams nur zu diesen dummen Wtinschen! Weil er
die Fran auf den Sattel gewiinscht hatte, musste er sie auch wieder
herunter wiinschen. So kam der dritte Wunsch ans dem zweiten. Weil
das Pferd tot war, trug er den Sattel. Weil es heiss war und der
Sattel driickte, wiinschte er den Sattel weg. So kam der zweite Wunsch
aus dem ersten. Und der erste? Weil das Pferd ihn in seinem Nach-
denken iiber die Wiinsche stirte, so wiinschte er, es mige den Hals
brechen.

Wir merken schon: Solche bise Wiinsche wie die beiden erstes
(Pferd, Sattel) kommen aus einem bosen Herzen.
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Vergleichung (Association.)

III. A Zuerst innerhalb derselben Geschichte. Besser waren die
‘Wiinsche des Armen: Ewige Seligkeit — Gesundheit und tiglich Brot
— ein neues Haus. Und das letzte nicht von selbst, sondern weils ihm
der liebe Gott anbot. Das sind gute Wiinsche, nicht solch dummes Zeug.

B. Vergleich mit den Personen friilherer Erzihlungen.

Torichte Wiinsche kamen schon in einer andern Geschichte
vor: in der vom Lumpengesindel. Hilhnchen und Hihnchen wollten hoch
hinaus und wollten nobel tun.

Bise Winsche kamen auch schon vor. Der Wolf wollte die
Geissen fressen, das Rotkiippchen und die Grossmutter, und er wollte
mit dem Fuchse stehlen: Limmlein, Pfannkuachen, Fleisch. Und die alte
Sanne hatte auch bose Wiinsche gegen das arme fremde Kind, das in
das Forsterhaus aufgenommen war.

Aber auch von guten Wiinschen haben wir schon gehdrt:
Lenchen wollte das Beste von Fundevogel und der Jiger auch. Und
Strohhalm, Kohle und Bohne wiinschten Kameraden zu bleiben. Und
die Tiere wollten das arme Hihnchen tristen. Und das kleine Midchen
(in der Geschichte vom stissen Brei) wollte fiir seine Mutter arbeiten
und beten, damit die Mutter gesund und satt und froh werden solite.

Zusammenfassung des Begrifflichen (System)

IVa. Bbse Winsche kommen aus einem bésen Herzen.
b. Gute Wiinsche kommen aus einem guten Herzen.
¢. An den Wiinschen erkennt man den Menschen.

Taten

IIb, Zweite Vertiefung.

Die Wiinsche kamen beim Reichen aus dem bdsen Herzen. Dass
er ein boses Herz hatte, das sehen wir ja auch daraus, wie er mit dem
armen Wandersmann ist. Er weist ihm hart die Tiir. Und mit dem
armen Nachbar: Den beneidet er um sein schtnes Haus. Und wenn
er dem lieben Gott dann noch nachliuft und ibn bittet, das tat er nicht,
weil er sein Unrecht einsah und wieder gut machen wollte, das tat er,
weil er auch drei Wiinsche erfiillt haben wollte.

III. Zweite Vergleichung.

A. Innerhalb der Geschichte.

Wie anders da bei dem Armen. Gut waren seine Wiinsche, gut
war auch sein Herz: Er offnet dem Fremden nicht bloss das Fenster, er
Offnet ihm die Tiir. Er fihrt ihn npicht an, sondern er fragt ihn
freundlich. Er weist ihn nicht ab, er nimmt ibn liebevoll aunf. Er l4sst
ihp nicht hungern, er teilt sein Essen mit ihm. Er iiberl#sst ihn nicht
einem harten Lager, er gibt ihm sein eigenes Bett. Er hat ein weiches,
gutes Herz, aber der Reiche hat ein bises und hartes Herz.

So kamen aus dem Herzen die Wiinsche und die Taten und aus
den Wiinschen und Taten ist Gliick und Unheil gekommen.

16*
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i. Ob man bloss fiir sich etwas vom lieben Gott wiinschen soll?
k. Begleitstoff: Sperling und Pferd.

1. Spielen der Geschichte.

m. Phantasiem#ssiges Ausmalen von Bildern aus der Geschichte.
Damit ist der Stoff der Murchen*) abgeschlossen.**)

*) Ausserdem sind noch folgende Murchen methodisch bearbeitet
worden: 1. Der Zaunkdnig und der Bar (darstellend) Just S. 47.
Text Grimm 290. Bilder Grimm-Vogel 8.225. 2. Aschenputtel (dar-
bietend) Hiemesch 8. 64. Text Grimm 8. 67. Bilder Grimm-Vogel S. 87.
Wandbilder sind erschienen noch zu Dornrdschen und Schneewittchen
3,60 M, Bildgrésse 96:656 bei Meinhold & Sthne, Dresden.

**) Nachdem 8o unsere Aufmerksamkeit dem inneren Reichtum der
Miarchen gegolten hat, wollen wir noch einen flichtigen Blick auf den
Worterschatz der Miarchen werfen. Es ist far manche Zwecke
(far psychologische, fitr sprachliche, fir methodische z. B. bei Anlegung
einer Fibel u. a.) wichtig, ttber die Anzahl und H#ufigkeit der Worter
einige Auskunft zu haben. Wir geben hier die Resultate einer Zahlung,
welche zun einem solchen Zwecke an den 12 Marchen der Eisenacher
Reibe (S. 182) und zwar nach dem Texte im Lesebuch fiir das 2. Schuljahr
angestellt wurde. Es ergaben sich folgende Zahlen: Im Ganzen ent-
halten diese Mérchen 8516 Worter. Es kommen darin 1173 verschiedene
Worter vor: Jedes Wort also durchschnittlich etwa 7mal. Das hiufigste
Mairchenwort ist ,und“ (417 mal). Dann ,der* (257 mal), ,die“ (246 mal).
Dann folgen immer noch itber 100 mal — das ist 15 mal und mehr — tber
den Durchschnitt: ,ein“ (185 mal), ,das“ (177 mal), ,sie* (168 mal) ,es*
(142 mal), ,da“ (126 mal) ,den* (117 mal), ,ich“ (116 mal) ,war“ (115 mal),
ner” (112 mal), ,auf* (106 mal), ,in“ (105 mal). Die n#chsten sind: aber (96),
8o (92), zu (89), nicht (86) — sich (77), du (72), hatte (70), sprach (69),
dem (67), als (63), wollen (60), — ihr (68), nun (54), ging (52), wie §46),
Wolf (45), mit (44), alle (41), sagte (41), auch (40), sein (40), Und dann
sollen noch angefithrt werden: 39: wieder, 38: lieb, wir, mich, mussten,
36: Frau, 36: was, Haus, 33: ihn, Kind, 32: sollte, nach, 31: ist, machen,
noch, 30: rief, 28: wenn, 27: setzen, unsere, will; 26: Fuchs, sah, von;
25: mein, Mutter; 24: gut, ihm; 23: fort, Midchen: 22: Hahnchen, holen,
kein; 21: weil, 20: dich, einmal, kdnnte. Reicheres Material éiber die
Frage der Haufigkeit findet man in dem Huufigkeitswérterbuch der deatschen
Sprache. Herausgegeben von F. W. Kaeding, Steglitz bei Berlin 1898
(E. S. Mittler & 8. Berlin). Die grosse Haufigkeit der Formwdrter spricht
neben ijhrer Einfachheit auch dafiir, sie im Leseunterrichte friihzeitig
schon auftreten zu iassen, allerdings inhalterfiillt, in sachlichem Zusammen-
hange und lebhafter Ausdrucksform. Siehe: Lesen, Leseunlernen im
Encyklopad. Handbuch der Pdadagogik, von Rein, Langensalza.
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erst verbiltnismiissig spit entwickelte sich ihre freie und selbstindige
Darstellusgsweise.*®) Am leichtesten wird die Didaktik eine Stufen-
folge fir die ersten Lebensjahre (vom 3. —7. etwa) festlegen kinnen,
weil hier die Verhilltnisse einfacher liegen und die Vergleichung mit
der primitiven Kunst evidenter ist. Vom 5. Schuljahre ab wird sich
die Darbietung der Werke der bildenden Kunst im Wesentlichen an die
sationale Geschichte anschliessen. Jede Epoche derselben hat als Be-
gleiterscheinung eine kiinstlerische Ausprigung. Damit wird der Kunst-
unterricht nicht etwa an die ,Kunstgeschichte®, sondern anf die An-
schanung von Werken unsrer Heimatkunst aufgebaut. Auch hier ergeben
sleh bei genauerem Hinsehen Fingerzeige aus der allgemeinen flir die
individuelle Entwickelung. Die einfachen, grossen wichtigen Formen des
romanischen Stils in Verbindang mit den kriftigen, ungebrochenen Farben
kommen eher zur Bebandiung, als die verfeinerten Formen der Gothik
und der Renaissance. Von der Rensissance an erweitert sich der Dar-
stellungskreis der Malerei. Auch der Fortschritt der Technik wird zu
berlicksichtigen sein.

Aber dies alles sind doch nur Andeutungen gewesen. Die Kunst-
wissenschaft scheint erst neuerdings den Kernpunkt der Sache gefanden
su haben, nachdem sie sich schon lingst darum bemiiht hat, das wichtige
Preblem der Kunstentwickelung zu 13sen. Konrad Lange sagt m. E.
genz richtig: Wenn das Wesen der Kunst in der Illasion besteht, so
ksan die Entwickelung der Kunst auch nur auf dem Prinzip der Illusion
beruken, also sie kann nicht aus kulturhistorischen Parallelen und nicht
ans dem Wechsel des Inbalts erklirt werden, wie man es friiher meinte.
Auch die Sempersche Meinung. dass nur Material und Technik den Fort-
schritt bedingten, weist er zurtick. Endlich kann das natdrliche Be-
dirfois pach Abwechslupg, die ,Anderslosung®, nicht das eigentlich
eatscheidende Moment der Kunstentwickelung sein, sondern das Streben
sach bester Reproduktion des optischen Eindruckes der Natur. Dabei
gab es natiirlich allerlei Schwankungen und Rbckfille. Ob sich nun
femer leitende Faden auch in der Seele des Kindes wieder findet, das bedarf
der Untersuchung. Es ist zu vermuten, dass sich das Kunstgefihl des
einselnen Menschen von dem andeutenden typisierenden Stil der Kindheit
su einer immer realistischeren Wiedergabe der Natur fortentwickelt. So
fikren wir unsre Kinder durch Beriicksichtigung dessen, was fiir das
Lebea unsres Volkes von bleibender Bedeutung ist, allmahlich bis zur
Gegenwart heran, wie wir es auf allen Gebieten tun, damit der un-
geheure Reichtum des nationalen Lebens der Gegenwart nach allen
Seiten hin verstanden wird. Verstanden? Ja, das ist natirlich cum
grano salis zu verstehen. \Wir kinnen nar die Wegweiser sein fiir das
Verstindnis. Unsre Volksschule ist leider nur ein Torso. Erst wenn
durch eine richtige Gestaltung der Fortbildungsschule, durch Jugend-
vereine oder Volkshochschulen eine planmissige Weiterfilhrung der breiten
Schichten unsres Volkes auf intellektuellem, ethischem und #sthetischem
Gedbiete ermiglicht wird, dann erst wird die geistige Stumpfheit und

®) Dr. Joh. Ltbke.
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konnen, eine Reihe von Kunstwerken bieten wir dar ohne #4sthetische
.Unterrichtsabsicht, die andere mit solcher. Jene erstere Reihe beginnt
schon im 1. Schuljahr. Zu den Murchen bieten wir die Illustrationen
von Hermann Vogel - Planen und Lehmensick - Meinholds , Deutsche
Muarchenbilder, zu Robinson Dettmanns verlorenen Sohn. Wir schauen
die Thiiringer Sagen im Gewande Schwind’scher Kunst, und in den
Nibelungen werden die Gestalten lebendig gemacht durch Cornelius’
oder Schnorr v. Carolsfeld’s gewaltige Phantasie. Das sind, wenn
man 80 will, Anschauungsbilder und zwar ktinstlerische. Wir sorgen
fir die unbewnsste Herausbildung des Geschmackes, indem wir dem
Kinde auch im Anschanungsbilde nichts Unkiinstlerisches, nichts Ver-
logenes, nichts Geschmacklos:s bieten. Es gilt, wie Gottfried Keller ge-
sagt hat, ,die Erhaltung der Freiheit und Unbescholtenheit des Auges.“
In den unteren Schuljahren sind alle dargebotenen Kunstwerke An-
schanungsbilder, ob wir damit die Winde schmiicken oder sie auf der
Stufe der Methode an die Kinder heranbringen. Vom 5. Schuljahre an
beginnt die andere Reihe der Kunstwerke; der Zeichenunterricht, der
bisher malendes Ze:chnen und einen Vorkursus umfasste, fibernimmt nun
in seinem Anschauungs- und Darstellungskurs die bewusste #sthetische
Ausbildung. Selbstverstindlich l#uft jenme erste Reihe ruhig weiter, je
nachdem der iibrige Unterricht geeignete Anschlusspunkte gibt z. B.

Germanen — Thoma's Wotan,

Schwarzwald — Walther Conz's Schwarzwaldtanne,
Leben Jesu — Steinhausen’'s Gastmahl

Ritterzeit — Thoma’s Hiiter des Tales usw.

Aber der Zeichenunterricht bekommt jetzt seine Marschroute von
Geschichtsunterricht.*) Er lisst im Anschauungskurs die kiinstlerischen
Eigenformen einer bestimmten Zeit sehen und nimmt seine zeichnerischen
Motive daher. Die Architektur hat die fiihrende Rolle, ohne dass die
anderen Kiinste ausgeschlossen wiirden. Das Kulturbild der s#chsischen
Kaiserzeit wire ganz unvollstindig, wenn nicht die romanischen Ban-
werke eingehend in den Kreis der Betrachtung einbezogen wiirden. Die
Macht der Kirche, die zu jener Zeit die alleinige Trigerin der Bildung
war, kommt in dem Baueifer des 11./12. Jahrhunderts zam deutlichsten
Ausdruck, nachdem der selbst von den Organen der Kirche geglaubte
‘Weltuntergang im Jahre 1000 nicht eingetreten war. Damals ist die
Baukunst die Herrscherin aller bildenden Kiinste. Die Hohepunkte der
Geschichte fallen zusammen mit den Hohepunkten unserer nationalen
kiinstlerischen Entwickelung. So filhrt der Lehrplan allm#hlich zur
Gegenwart hin und lehrt dieselbe anch nach ihrer kiinstlerischen Aus-
prigung verstehen und erkennen, wie alles geworden ist, wie die
einzelnen Stilperioden noch hente nachwirken, wie sich Neues heraus-
gestalten will, wie unser Volksleben kiinstlerisch durchsetzt wird.

Was nun in der Heimat an wirklichen Kunstwerken vorhanden

*) Vergl. Itschner, Uber kiinstlerische Erziehung, IX. Seminarheft,
Beyer & S., Langensalza, 1901.
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Eine weitere fruchtbare methodische Massnahme ist die Darbietung
voa ganzen Bildercyklen, weil sie uns linger beschiftigen und hier den
Gedankengiingen des Kiinstlers und der Art, wie er die verschiedensten
kilastlerischen Mittel angewendet hat, nachgegangen werden kann.*)
Hierher gehiren Werke wie Rethels Wandbilder zur Geschichte Karls
des Grossen im Rathaus zu Aachen, Cornelius Nibelungenfresken, Fiihrichs
Verlorener Sohn, L. Richters Lied von der Glocke, Holbeins und Rethels
Totentinze, Diirers Leben der Jungfrau Maria, Moritz von Schwinds
Schtne Melusine, Mirchen von den sieben Raben und Aschenbrddel,
Schiuffelins Leiden, Sterben und Auferstehung Jesu, Overbecks sieben
Sakramente, die Bilder aus der Casa Bartholdy in Rom (Josephgeschichten),
L. Richters Vaterunser.

Endlich sei als letztes empfohlen das Auswendiglernen der Bilder.
Lichtwark sagt: ,Jedes Bild, das durchbesehen ist, muss wie ein Gedicht
im Gedichtnis haften, nicht nur nach seinem allgemeinen Inhalt, sondern
mit jeder Einzelheit. Von Zeit zu Zeit ist bei passender Gelegenheit
surlickzugreifen und eine Stichprobe tiber irgend eine Einzelbeit zu
machen. Es muss verlangt werden, dass jede einzelne Figur bis in die
Jeiseste Bewegung aus dem Gedichtnis wiederholt werden kann.* Wenn
amch Lichtwark hier mehr an #ltere Schiiler denkt, so liegt doch viel
Richtiges in seiner Forderung, der wir auch in den Reformbestrebungen
fm darstellenden Kunstunterricht als Gedichtniszeichnen begegnen. Wenn
wean wir ein Kunstwerk, das wir taunsendmal gesehen, in allen seinen
Einzelheiten und Farben vorstellen sollen merken wir erst, wie mangelhaft
wir gesehen haben. Man frage nur einmal Gebildete nach den Farben
der Gewinder der heiligen Barbara auf Rafaels Sixtinischer Madonna
oder nach der Haarfarbe des Pharisiers auf Tizians Zinsgroschen! Zu
eindringender festhaftender Betrachtung wollen wir aber erziehen, des-
halb lassen wir gelegentlich ein frilher gesehenes Bild nach Aufbau,
Qruppierung, nach Bewegung oder Farbe erziihlend reproduzieren.

Und non kann auch der wichtigen Frage nach dem Natur-
sch3nen wieder nachgegangen werden. Niemand, sagten wir am An-
fang dieses Abschnittes, sieht ans der Natur die Schinheit heraus, dessen
Auge nicht an Kunstwerken geschult wurde. Von der Natur zur Kunst
wnd von der Kunst wieder zur Natur! Aunch darfiber muss sich der
Erzieher klar sein, was das Naturschine ist. Das Kunstschine, das
Natarschine, das ethisch Wertvolle und das sinnlich Reizende darf nicht
vermischt werden. Das Naturschone ist hiochst kompliziert und schwer
definierbar. Das Kunstschine besteht in der Illusion, das Naturschine
st die ,Anregungskraft im Sinne der umgekehrten Illusion“ (K. Lange).
Das heisst, wir finden das in der Natur schin, was kiinstlerisch leicht
und charakteristisch dargestellt werden kann und deshalb unwillkiirlich
fa die Kunst iibersetzt wird, auch von jeher in der Kunst Verkirperung
gefunden hat. Bei Kindern ist deswegen die 4sthetische Naturbetrachtung
bls zu einem gewissen Alter gar nicht vorhanden, sie geniessen dieselbe

®) Vgl. Scholz in Reins Seminarhetten (Berichte) und Dr. Schirlitz
in Reins Bildende Kunst und Schule.
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drucksmittel des Kindes fiir seine Vorstellungen, ein viel genauneres,
als es die Sprache je sein konnte.

Der Modellierunterricht ist also ein wichtiges Mittel fiir die
Forderung der Tast- und Gestaltungsfihigkeit der Hand und mit dieser
der psychischen Aufnahmefihigkeit, zugleich aber auch ein Mittel zur
Kontrolle der gewonnenen Raumvorstellungen des Kindes.

Daher muss der Unterricht im Modellieren mit der Aufnahme des
Kindes in die Schule beginnen, zumal die Sinne in dieser Zeit noch am
bildungsfihigsten sind. Das Modellieren (nebst dem Zeichnen) ist fiir
diese Entwickelungsstufe des Kindes das natiirlichste Ausdrucksmittel
der kindlichen Seele.

2 Auswahl des Lehrstoffes

Bei der Auswahl der Gegenstiinde, welche modelliert werden sollen,
sind uns zwei Gesichtspunkte massgebend: das Interesse des Kindes
und die technische Schwierigkeit des Objekts.

Wir wihlen Gegenstinde, die in den andern Unterrichtsfichern
Erwihnung finden, namentlich ans den Mirchen, der Konzentrationsreihe
fir das erste Schuljahr, sowie aus der Umgebung und dem t#glichen
Leben des Kindes. Dadurch ist das Interesse des Kindes gew&hrleistet.

Technisch schwierig sind fiir das Modellieren alle geradlinigen und
mit ebenen Flichen versehenen Korper, weshalb wir hauptsiichlich
Korper mit runden, gewdlbten oder gebogenen Flichen oder Linien nach-
bilden lassen, z. B. Fingerhut, Schere, Ei, Messer, Korb, Weinflasche,
Brunnen, Eimer, Topf, Hut, Trompete, Flste, Bohne, Mausefalle u. a. m.
(siehe Zeichnen). Diese Gegenstinde haben den Vorzug der Einfachheit,
sind leicht zu fibersehen, leicht zu zeichnen und mit wenig Worten zu
beschreiben, also echte Anschauungsmittel fiir diese Stufe.

Wenn der plastischen Darstellung eines solchen Gegenstandes die
Zeichnung des Umrisses folgt, was stets geschehen sollte, s0 kann die
letztere die Vorstellung des Gegenstandes reproduzieren, indem die
Phantasie den Umriss ausfiillt, zur plastischen Vorstellung vervollstindigt.
Das Modellieren ist deshalb eine Voraussetzung des
Zeichenunterrichts,

3 Zur Behandlung des Stoffes

Der Gegenstand wird vom Lehrer vorgezeigt, von den Kindern
betastet (wenn irgend moglich!) und schweigend genau angeschaut;
das Anschauen wird unterstiitzt durch zeigende Bewegungen des Lehrers,
nicht aber durch Worte. Eine gute Ubung ist es, wenn sich
die Kinder nun den Gegenstand bei geschlossenen Augen vorstellen, um
ihn dann noch einmal zu beschauen; hieranf wird er entfernt. Dann
erst erfolgt das Darstellen des gewonnenen eignen Anschauungsbildes
durch die Kinder. Der Lebrer verfolgt genau die T#tigkeit der Schiiler,
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1

~Indesssen ist mir das armselige bisschen
Zeichnen unschitzbar; es erleichtert mir jede
Vorstellung von sinnlichen Dingen und das
Gemtit wird schaeller sum Aligemeiaen erhodben
wenn man die Gegenstinde genauer n‘
schiirfer betrachtet. Goethe
(8chriften der Goethegesellschaft 11, 279.)

«Dem Zeichnen gebtihrt auf dem Lebrplan
der Unterstufe ein bestimmter und swar recht
gerAumiger Platz — nur nicht im spesialistisch-
kunstlerischen,sondern im pAd chen Inter-
esse.” rpfeld

1 Yom Beginn des Unterrichts

und mebr ringt sich die Uberzeugung von der Wichtigkeit
wnterrichts auch fir die ersten Schuljahre durch. Das
neusten preussischen Lehrpline fir Zeichenunterricht. Wir
y Forderung seit Jahren vertreten. Wir fangen mit dem
thon im ersten Schuljabre an und zwar mit dem ,malenden
Dass manche Zeichenlehrer noch immer davon nichts wissen
n uns nicht irre machen. Das Kind malt gern. Und diese
Kinder am Darstellen wollen und miissen wir in die unter-
shandlung hereinziehen. Auch die Analogie zwischen Gesamt-
itwickelung fihrt daranf, dass das ,malende Zeichnen“ dieser
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schlag. Das muoss uns sogar beim Zeichenunterrichte im ersten Schual-
jahr manche Fehler in den Arbeiten entschuldigen. Kinderzeichnungen
diirfen nicht mit demselben Mass gemessen werden, mit dem man spiter
Arbeiten in der Geometrie und Mathematik misst! Natiirlich muss der
Lehrer unausgesetzt darauf hinwirken, dass die Zeichnungen nach und
nach von Fehlern frei werden. Die Hauptsache dieses neuen Stoff-
planes ist, dass Lebensformen gezeichnet werden, die, weil sie der
Interessensphiire des Kindes angehdren, weil sie aus der Umgebung, aus
den Mirchen und Sagen entnommen gind, im Gedankenkreise der Kinder
schon Gestalt gewonnen haben und auch mit gewissen Gefiihlstdnen ver-
kniipft sind.

3 Zur Behandlung des Stoffes

Es ist immer vorteilhaft, wenn der Lehrer demselben Gegenstand,
der gezeichnet werden soll, erst vorzeigen kann, denn, obgleich die
Kinder den Gegenstand in ihrem Leben wohl schon unzihlige Mal ge-
sehen haben, sind ihre Vorstellungen davon doch nicht so genau, dass
sie denselben charakteristisch gleich aus dem Ged#chtnis darstellen
kdnnten. Will man z. B. einen Apfel zeichnen lassen, so hat man nach
einem natiirlichen Vorbild festzustellen, dass derselbe im allgemeinen
rund ist, dass aber unten und oben Vertiefungen sind. Das gehort zu
einer charakteristischen Darstellung, und das werden die Kinder ohne
Anleitung nicht immer gleich so zeichnen. Nachdem so die Hauptsachen
besprochen sind, malen oder zeichnen die Kinder. Zur Korrektur und
zur besseren Auffassung wird der Gegenstand vom Lehrer darum gross
an die Wandtafel gezeichnet werden. Nach einer weiteren allgemeinen
Besprechung wird die Zeichnung von den Kindern wiederholt. Nach der
Vollendung folgt die Ubung. Jeder Gegenstand wird mehrere Male
nebeneinander gezeichnet, bis einige Sicherheit erlangt ist. Damit die

elernten Formen nicht wieder vergessen werden, miissen aunch oft
bungen im Ged4chtniszeichnen angestellt werden.

4 Das Material

Die Schiefertafel ist zn Zeicheniibungen nicht geeignet, weil sie
durch ihre Hirte die Hand des Zoglings verdirbt. In einfachen Schulen
sorgt der Lehrer dafiir, dass jedes Kind ein grosses Stiick Papier mit-
bringt. Das brancht nicht gerade feines weisses Zeichenpapier zu sein.
Dazun geniigt ein Stiick helles Packpapier, wenn es nur recht gross ist,
damit die Darstellung in grossen Ziigen geschehen kann. Wo es die
Verh#ltnisse gestatten, mag neben dem weichen Bleistifte die Kohle, die
schwarze Kreide und der Buntstift (Pastellkreide) benutzt werden. Auch
mit Farbe und Pinsel sollen Versuche angestellt werden. — Sehr er-
wiinscht wire es, wenn vor jedem Kinde eine grosse und starke Papp-
tafel mit einem darauf befestigten Bogen Papier schriig aufgestellt werden
kionnte, damit es daranf ohne Auflegen der Hand seine Formen frei

18*
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wirklichen Topf zeichnen. Das fehlerhafte Bild verschwindet dann schnell
von der Tafel

IV. Es stellt sich etwa heraus

1. Der Bauch des Topfes ist etwas hther als breit.

2. Der Hut geht oben auseinander.

3. Der Boden sieht schmal ans wie ein ,Streichhélzchen — u. dergl.

V. Dann lasse man den Gegenstand Ofters zeichnen oder malen.
Nun ist auch der Augenblick gekommen, einem schwachen Kinde einmal
vorzuzeichnen, auf die Haltung des Bleistiftes aufmerksam zu machen,
die weitere Ausschmiickung des Bildchens anzuregen, indem man einige
Blumenverzierungen anzubringen gestattet, usf.
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Literatur: Die Abhandlungen von Dornstedt. Th. Wiget,
Schneider u. Lowe usw. in den Jahrhiichern I, S. 184ff.; IV. 8. 51
VI, S. 233ff.: VIII, S. 260 ff. X, S. 251 ff.; XIII, S. 80ff.; XV, 8. 2591
und XXVI, S. 1ff. Rein: Pidag. Studien, 1882, zweites Heft; Just:
Praxis der Erz.-Schule 1893, S. 16 ff.; Albrecht: (Tbungen und Lieder,
Freiburg bei Herder; Bell: Anleitung zur Erteilung des Gesangunter-
richtes, Karlsruhe bei Miiller: Miiller-Brunow: Tonbildung oder Ge-
sangunterricht? Leipzig bei Merseburger; Drath: Der Gesanglehrer und
seine Methode, Berlin bhei Stubenrauch; Gelhausen: Die neueste Gesang-
methode. Gelsenkirchen bei Gelhausen; Grassner: Der Volksschul-
goesang, Halle a. d. S.; Jimmerthal: Gesanglehre, Libeck bei Kaibel;
Kothe: Theoretisch praktischer Leitfaden, Leipzig bei Ed. Peter;
Lange: Winke fiir Gesanglehrer, Berlin bei Springer; Linge : Elementar-
gesangschule, Leipzig bei Hesse; Meinhardt: Priparationen, Halle bei
Mithlmann; Lipp: Gesang-Unt. nach der analythisch-synthet. Methode,
Znaim bei Bornemann; Piel: Lehrgang f. d. Gesangunt, Diasseldorf bei
Schwann; Pfliiger: Anleitung zum Unterricht in Schulen, Leipzig bei
Brandstetter; Reissmann, A.: Elementargesanglehre, Leipzig bei
Naumburg: Schaublin: Gesanglehre, Basel bei Bahnmair; Schatze
Praktischer Lehrgang, Dresden bei Arnold; Sering: Der Elementar-
gesangunterricht, 5. Aufl., Gitersloh bei Bertelsmann; Weber: An-
leitung zum rationellen Gesangunterricht, St. Gallen bei Huber & Co.;
Widmann: Praktischer Lehrgang, Leipzig bei Merseburger: Grell:
Friedr.: Gesanglehre fiir Volks- und Biirgerschulen, Mtinchen bei Acker-
mann; Linnarz: Methodik des Gesangunterrichts, Leipzig bei Darr;
Braun: Die Ziffernmethode, Essen bei Bideker; anslik: Vom
Musikalisch-Schonen, Leipzig bei Barth; Kehr: Geschichte der Methodik,
2. Bd. S.204ff.; Kehr; Praxis der Volksschule, 9. Aufl., 8. 837 ff. Gotha
bei Thienemann; Mason, Zeidler & Unglaub: Neue Gesangsschule.
Leipzig; Zahn: Vierstimmiges Melodienbuch, Erlangen bei Deichert;
Zahn: Handbiichlein fiir evangelische Kantoren und Organisten, Giters-
loh bei Bertelsmann; Stiehler: Das Lied als Gefuhlsausdruck, Altenburg
bei Pierer; Vogel: Das Tonsystem und die Notenschrift, Leipsig bei
Hesse; Widmann: Die Erziehung fur die Tonkunst, Leipsi boi?oru-
burger. Gesinde, Theor.-prakt. Anleitung zur Erlernung des Gesang-
unterrichts. Berlin 1903.

Empfehlenswerte Liedersammlungen

Battke: Jugendfreund, Braunsberg.

Berger: Jugendklange, Leipzig.

Blied: Liederbuch fir Volkssciulen. Leipzig.

Damm: Liederbuch fiir Schulen, Leipzig.

Drath: Schulliederbuch, Berlin.

Erck und Greef: Singvigeleien, Essen.

Fl:'sn kenberger und Kaiser: Liederbuch far Schulen, Sonders-
ausen.
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Konzentration des Unterrichtes verpflichtet den Gesangunterricht,
aus seiner Isolierung herauszugehen und durch seine Texte mdglichst
innige und mannigfaltige Fiihlung mit den tibrigen Unter-
richtsgegenstinden zn suchen. Aus diesem Grunde muss der
Gesangunterricht auf die Behandlung der Kindergarten- und Spiellieder,
welche die Schiiler aus der vorschulpflichtigen Zeit mit zur Schule
bringen, verzichten, obwohl hierfir mancherlei, namentlich musikalische
Griinde sprichen.*) Wihrend ihm anf rein musikalischem Gebiet, d. h.
dem der Melodik, Rythmik und Dynamik, die Selbstindigkeit gewahrt
bleiben muss, werden seine Texte durch die konzentrierenden Gesinnungs-
ficher und die besonderen Forderungen des Schullebens bestimmt.**) Zu
diesen besonderen Forderungen rechnen wir anch das Singen eines
Chorals oder eines Volksliedes am Anfang und am Schluss der Schule,
auf Spaziergiingen, bei Schulfeierlichkeiten und auch in den Unterrichts-
standen anderer Gegenstinde. ,Wo in der Religionsstunde, in der
Lesestunde, in der Natarkunde, im Geschichtsunterrichte usw. Gedanken
anklingen, die in einem den Kindern bekannten Liede sich ausgesprochen
finden, da soll der Gesang dieses Liedes dem Unterrichte erfrischend an
die Seite treten und seine wunderbar belebende Wirkung auf Anschauung
und Gesinnung der Kinder ausiiben.“***) Die zu singenden Lieder miissen
stets einer besonderen Stimmung, in der sich der Zigling befindet
oder befunden hat, entsprechen. Fiir dieselbe Stimmung sind,
jedoch nicht unmittelbar nacheinander, verschiedenartige Lieder und
Bbnpliche Lieder auch fiir modifizierte Stimmungen anzueignen.)

II Der Stoff des Gesangunterrichtes im allgemeinen

Sollen die Interessen der Teilnahme und der Erfahrung, die der
Unterricht zu erzeugen hat, bestimmend fiir die Person werden, dann
miissen sie zu bleibenden Gemiitszustinden des Zoglings sich
entwickeln. Denn nur dann erh#lt der Wille aus ihnen fort und fort
Antrieb und kraftvolle Unterstiitzang. Bleibende Gemtiitszustinde
konnen die Interessen nur werden, wenn schon der Stoff, an dem sie
haften, fir den Schiiler nicht bloss einen voriibergehenden, angen-
blicklichen Wert hat, sondern so geartet ist, dass er auch spiterhin als
ein wertvoller geistiger Besitz erachtet werden kann und also nicht bloss
fiir die erste Jugend, sondern auch fiir den Jiingling und Mann als ein
Triger der allgemeinen Bildung von Bedeutung erscheint. )

Hierauf hat der Gesangunterricht bei der Stoffauswahl in erster
Linie Riicksicht zn nehmen und er hat sich demgem#ss auf solche Ge-
singe zu beschriinken, die nach Text und Melodie den #sthetischen An-
forderungen entsprechen und als Gebilde wahrer Kunst in poetischer uxd
musikalischer Beziehung erprobt sind.

*) cf. Lowe, in Heft 1 der Praxis der E. Sch. v. Just 1893.
*#) Leipziger Seminarbuch, 8. 233.
»#+) Kohrs Praxis der Volksschule, 9. Aufl.,, S. 343.

+) Leipziger Seminarbuch, S. 233.

1) Ziller: Allgemeine Padagogik, 2. Aufl, S. 249.
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sich nicht trennen, ohne das Missfallen des gebildeten Ohres zu erregen.
Nur wenn sie zusammenwirken und den Eindruck der Zusammen-
gehdrigkeit machen, lisst sich erwarten, dass sie das H#sthetische
‘Wohlgefallen hervorrufen und so einen fordernden Einfluss auf den Ge-
schmack ausiiben. . Die Bewegung und Mannigfaltigkeit des rhythmischen
Chorals ist eine gesetzm#4issige und daram einheitliche; die Ruhe
und Gleichm#ssigkeit des nicht mensurierten Chorals aber ist eine
Monotonie, die weder zu beleben noch zu erwirmen vermag. Der
rhythmisch ausgeglichene und abgeschliffene Choral stammt aus einer
Zeit, in der das kirchliche und religiose Leben erkaltet war. Er kann
deshalb niemals als das Ergebnis einer gesunden geschichtlichen Ent-
wickelung betrachtet werden; er ist nur die Folge der religiosen Gleich-
giilltigkeit und des trigen Sichgehenlassens.*) Dass der rhythmische
Choral die Leistungsfihigkeit und die Fassungskraft unserer Volksschiiler
nicht dbersteigt, geht schon daraus hervor, dass viele unserer Volks-
lieder wie sie in der Volksschule gesungen werden, eine ebenso grosse
Mannigfaltigkeit in der rhythmischen Gestaltung, einen ebenso grossen
‘Wechsel von akzentuierenden und quantitierenden Rhythmen zeigen wie
der mensurierte Choral. Und die Tatsache, dass in einem grossen Teile
Dentschlands die Gemeinden bei den Gottesdiensten rhythmisch singen,
diirfte beweisen, dass seiner Darchfihrung aunch fiir den Schulgesang
keine uniibersteiglichen Hindernisse entgegenstehen.

Die Stoffe des Gesangunterrichtes teilen sich von selber in die
poetische und in die musikalische H#lfte. Die Aneignung der
ersten Hilfte, der Texte zu den Liedern, solite dem Gesangunterricht
zum Teil vom Sachunterricht und zum Teil von dem Sprach-
anterricht abgenommen werden, d. h. es sollten diese Gegenstinde
darum besorgt sein, dass die Texte der zu singenden Lieder nach Form
und Inhalt bereits Eigentam der Kinder geworden sind, ehe der Gesang-
unterricht ibrer bendtigt ist. Wo sich der Gesangunterricht einer der-
artigen Riicksichtnahme nicht zu erfremen hat, ist es seine Pflicht,
anch fir die Aneignung der Texte zu sorgen; die systematische
Einordnung des Textinhaltes in den Gedankenkreis der Schiiler
muss aber unter allen Umstinden dem Sachunterricht iiberlassen
bleiben.

Hauptaufgabe des Gesangunterrichtes bleibt immer die Ver-
mittelung der Melodie und zwar soll dieselbe nicht bloss auf-
gefasst, sie soll auch kunstgerecht vom Schiiler wiedergegeben
werden.

Das unwillkiirliche Gefallen des Schiilers soll sich allm#hlich
zu einem #sthetischen, zu einem verstindigen Gefallen ent-
wickeln. Dies ist nur dann mdglich, wenn dem Schiiler eine, wenn aunch
nur elementare Einsicht in das Tonsystem verschafft wird.
Mit Riicksicht hieranf darf der Gesangunterricht nicht bei Einiibung
ein- und zweistimmiger Volkslieder stehen bleiben; er muss anch die

*) cf. Zahn: Handbiichlein, S. 18 ff, Hoffmann im fiinften Schuljahr,
8. 169 u. Ph. Wolfrum: Entstehung u. Entwickelung des Kirchenliedes.
Leipzig bei Breitkopf u. Hartel.
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und zur Befestigung des Schiilers notwendigen Ubungen kiénne man
ebenfalls an sie anschliessen. Auch Dornstedt*) fordert, dass wie
dus botanische Wissen gewonnen werde durch Betrachtung einzelner
Pflanzen, das Geographische durch Betrachtung der Karten und Apparate,
das Sprachliche darch Betrachtung von Sprachstiicken, so solle auch alle
musikalische Einsicht gewonnen werden durch Betrachtung
der Lieder und ihrer Aufzeichnungen selber und so sollen alle
Treffibungen aus den einzelnen Liedern durch Auflésung derselben in
ibre melodisch-rhythmischen Glieder abgeleitet werden.

Sering hilt dies fir unmdglich. ,Das Lied zum Gegenstande so
zersetzender Betrachtungen zu machen, wie sie notwendig eintreten
miissen, wenn das Lied zum Ausgangspunkt des Unterrichts im Singen
nach Noten gemacht wird, das — meint Sering — legt die zerstorende,
nicht anfbauende Hand an diese schdnen poetischen Gebilde und schwicht
die Unmittelbarkeit der Einwirkung auf das Kinderherz.**)“

Entscheidend in dieser Frage kann nur die Riicksicht auf das
Interesse der Schiiler sein.

Der alleinstehende Ton ist ebensowenig, wie der alleinstehende
Buchstabe and Laut geeignet, das Interesse des Kindes wach zu rufen.
Nur die Tonverbindung, und zwar die natirliche und doch kunst-
gerechte, ist imstande das unwillkiirliche Wohlgefallen zm erregen
und nur durch Tonverbindungen wird der musikalische Gedanken-
kreis bereichert. Es sollte deshalb auch die musikalische Ein-
sicht des Schiilers, d. h. seine Einsicht in das Tonsystem aus und
an #sthetisch berechtigten und wertvollen Tonverbindungen entwickelt
werden. Das Interesse haftet immer am Konkreten. Das
Abstrakte an sich interessiert nicht. Die Elemente der Melodik, der
Dynamik, Rhythmik und vielleicht anch der musikalischen Formenlehre
werden deshalb fiir den Schiller nur dann Gegenstand seines unmittel-
baren Interesses werden konnen, wenn sie auf einer konkreten Unter-
lage rahen, die fiir denselben bleibenden Wert in sich birgt. Aus
diesen Griinden sollte der Elementarkursus vom Liederkursus abhingig
gemacht werden und der systematische Gesangunterricht sollte stets —
von da und dort nitigen Erginzungen abgesehen — vom Liede ausgehen
und zu ihm anch wieder zuriickfiihren. Wenn hierbei auch die Elemente
der einzelnen Lieder bis herunter zu den einzelnen Ténen und Intervallen,
patirlich nur zom Teil und losgeldst vom Lied zum Gegenstand der
unterrichtlichen Bebandlung und zum Objekt der kindlichen Betrachtung
gemacht werden miissen: hier erscheinen sie trotzdem nicht alleinstehend,
sondern immer noch als Bestandteile des ihm lieb gewordenen Ganzen —
und das ist es, was dem Unterrichte das Interesse und die Aufmerksam-
keit des Kindes sichert. Von einer ,zersetzenden Betrachtung*
des ganzen Liedes, die demselben das poetische Gewand und das kiinst-
lerische Geprige raubt, kann deshalb doch keine Rede sein, weil ja das
Lied selber nicht zum Objekt des systematischen Unterrichts, sondern

*) Jahrbuch IV, S. 28.
**) Der Elementargesangunterricht, 5. Aufl, 8. 57, Gitersloh bei
Bertelsmann.
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fiquaten Empfindungen. Einen Ersatz durch andere Sinnesorgane, ein
Sinnesvikariat gibt es nicht. Der Sinn der Musik ist das Ohr.
Wem der Gehorsinn fehlt, der kann nie musikalischer Bildung teilhaftig
werden. Auf einem andern Weg als dem des Horens kinnen Musik-
Vorstellungen sich nicht bilden. Wie aber das Bild eines Gegenstandes
klarer wird und lebhafter in der Seele steht, aunch leichter behalten
werden kapn, wenn der Gegenstand gleichzeitig oder unmittelbar
nacheinander verschiedenen Sinnen zar Auffassung dargeboten
wird, so kann auch das Ohr in seiner TiHtigkeit durch andere Sinne
unterstiitzt werden, oder mit anderen Worten: die Tonempfindungen
konnen dadurch klarer und reproduktionsfihiger gemacht werden, dass
man sie mit anderen Empfindungen kompliziert. Hierin ruht die psycho-
logische Berechtigung der Anwendung von Tonzeichen beim Gesang-
unterrichte. Hierans folgt aber auch, dass die zaur Benutzung kommenden
Tonzeichen, seien es Ziffern, Buchstaben oder Noten, nie zu etwas anderem
werden diirfen, als zu sichtbaren Zeichen bestimmter Ge-
hérsempfindungen. Das Auge hat das Ohr nur zu unterstiitzen,
nicht zu ersetzen.

Wie auf allen Vorstellungsgebieten, so unterscheidet man auch anf
dem der Musik Vorstellungen, die der unmittelbaren Erkenntnis
angehiren und auf dem Weg des Wahrnehmens (Horens) erworben werden,
und Vorstellungs - Gebilde, die Bestandteile der mittelbaren Er-
kenntnis bilden und durch Denken gewonnen werden. Man wird
deshalb auch Zeichen fiir die erste und fiir die zweite Art musikalischer
Vorstellungen notig haben. Welche Vorstellangen durch unmittelbares
Erkennen und Auffassen erworben werden, ergibt sich zunfichst aus der
Genesis der Gehorsempfindungen.

Der Inbalt*) der Gehorsempfindung ist der Schall, und zwar in
demselben Sinne wie die Farbe Inbalt der Gesichtsempfindung ist.
Jeder Schall wird hervorgerufen duich Erzitterungen und Schwingungen
elastischer Korper. Diese Erzitterungen und Schwingungen teilen sich
zunichst der den oszillierenden Korper umgebenden Luft dadurch mit,
dass sie beim Hin- und Hergang die benachbarten Luftteile, auf welche
sie stossen, aus ihrer Stelle treiben und so eine Luftverdichtung
herbeifiibren, zugleich aber auch bewirken, dass die an der anderen
Seite liegenden Luftteile sich ausdebnen und verdiinnt werden. Es
entsteht so in der den schwingenden Korper zun#chst umgebenden Luft-
schicht abwechselnd eine Verdichtung und eine Verdiinnung, wodurch
eine wellenartige Bewegung hervorgerufen wird, die sich nach
allen Seiten hin fortsetzt. Gelangen solche Luftwellen durch den Gehor-
gang zum Trommelfell, dann teilen sie diesem, wie der in der Pauken-
hioble eingeschlossenen Luft und den vier Gehdorkndchelchen ihre schwin-
gende Bewegung mit, die sich 8o bis zum Labyrinth und den Nerven-
fiden des in demselben befindlichen Cortischen Organs fortpflanzt. Hier
bewirkt sie eine Erregung des Hornerven, die, wenn sie von der

*) ¢f. Volkmann-Volkmar I. 259 fff Helm: Harmonielehre, VI. Aufl.
§ 17, Gitersloh bei Bertelsmann.
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reihe auch schriftlich fixieren. Es assoziiert sich dann eine der Hohe nach
bestimmte Tonempfindung mit einer bestimmten Gesichtsempfindang. Eine
ganz unerlissliche Voraussetzung hierbei ist es freilich, dass der Ton, der
durch einen bestimmten Namen und ein bestimmtes Tonzeichen fixiert ist,
immer in der gleichen Hohe angegeben wird. Geschieht dies,
dann heben sich von der kontinuierlichen Reihe der Tonempfindungen all-
mihlich immer klarer jene Téne ab, in denen wir die Elemente unseres Ton-
systems und den sinnlichen Inhalt unserer praktischen Musik zu erblicken
haben. W#ire dies nicht der Fall, dann wiirden sich die Tonempfin-
dungen zu Trigern #sthetischer Verhiltnisse gar picht qualifizieren. Die
nfeststehenden, fein gegliederten Gegensatzgrade der
Tonqualititen“ machen die Tonempfindungen hierzu erst geeigmet.*)
Je deutlicher dieselben im Bewusstsein stehen, je inniger und mannig-
faltiger sie miteinander verbunden sind, desto grosser ist die Sicherheit
im Besitzen und Beherrschen derselben, desto héher das Mass an musi-
kalischer Bildung. Robert Schumann hat deshalb recht, wenn er
in seinen musikalischen Haus- und Lebensregeln (Gesammelte Schriften I
S. 366) sagt: ,Die Bildung des Gehors ist das Wichtigste. Bemiihe
dich friihzeitig, Tonart und Ton zu erkennen. Die Glocke, die Fenster-
scheibe, der Kuckuk, — forsche nach, welche Téne sie angeben.“ Tat-
sichlich ist anch in allen Kulturlindern die Schwingungszahl des einge-
strichenen A verordnungsmissig fest gesetzt nnd gibt es auch offizielle
Stimmgabeln. Werden in uns durch Schallwellen verschiedener Art
mehrere Tonempfindungen gleichzeitig erregt, oder so
rasch nacheinander hervorgerufen, dass die voraus-
gehende Empfindung noch im Bewusstsein ist, wenn die
folgende perzipiert wird, dann entsteht eine zusammenge-
setzte Tonvorstellung, die als konkretes Tonverhiéltnis zum
Bewusstsein kommt, sobald die Seele im Unterscheiden soweit geiibt ist,
dass sie die einzelnen Tine als Glieder des Verh#ltnisses auseinander zu
halten vermag. Auch jedes konkrete Tonverh#ltnis ist Gegenstand des
Wahrnehmens, ist einzig in seiner Art, streng individuell und
will man es schriftlich darstellen, so kann dies bloss durch Fixierung
seiner Glieder geschehen. Mithin kann die Seele in der Auf-
fassung der Elemente unseres Tonsystems und aller kon-
kreten Tonverh#ltnisse nar durch eine Tonschrift wirksam
unterstiitzt werden.

Auch Loewe**) meint: ,Das Tonged#chtnis muss von Anfang an
unterstiitzt werden. Das Anblicken der Tonschriftzeichen veran-
lasst den Schiiler, diejenigen Vorstellungen zu reproduzierem, welche er
mit dem einzelnen Klanggebilde verbunden hat. Die Vorstel-
lungen der Sache und ihres Zeichens miissen sich moglichst eng ver-
binden, damit eines das andere in der Reproduktion unterstiitze. Am
giinstigsten verfibrt darum der Unterricht, wenn er schon den ersten
Sington durch ein Zeichen fixiert.“ Die von Loewe im Anschluss an

*) Volkmann-Volkmar I. 265.
**) Jahrbuch XXVI, S. 49.
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Obwoh! im allgemeinen daran festgehalten werden muss, dass wie
alles Begriffliche, so anch die musikalischen Begriffe und Regeln
nur auf dem Wege der Abstraktion aus dem Konkreten gewonnen werden
diirfen, so kann doch auch zar Abrundung des Wissens hin und
wieder begrifflich Neues gegeben werden, dann n#mlich, wenn es sich
um Begriffe handelt, die auf demselben Wege gebildet werden
miissten, auf dem vorher schon verwandte Begriffe gesucht und gefunden
worden sind. So darf z. B. der Begriff Adur gegeben werden, wenn
vorher die Begriffe Cdur, Gdur, Fdur, Ddur, Bdur von den Schiilern
durch Abstraktion selber erarbeitet worden sind.

Das, was sich beim Unterricht als Allgemeingiltiges ergeben hat
muss in ein besonderes Heft von den Schiilern eingetragen werden. Auf
diese Weise erarbeiten sie sich selber eine Art ,Gesanglehre®.

Wie die einzelnen Teile der Synthese getrennt zur Behandlung
kommen konnen, d. h. mit regelm#ssiger Einschiebung des entsprechenden
analytischen Materials, so kann auch einem bestimmten Teil des
Systems die tir ihn berechnete Assoziation des konkreten
Stoffes unmittelbar voransgeschickt werden, m. a. W. jedem Assoziations-
abschnitt kann sofort die Abstraktion des in ihm enthaltenen begrifflichen
Materials folgen.

Ist also bespielsweise das neu angeeignete Lied in bezug auf seinen
Toninhalt mit einem frilher behandelten Liede verglichen, dann kann
das gefundene Gemeinsame sofort in den Satz zusammengefasst werden:
Beide Lieder sind ams den Ténen der G-dur-Leiter zusammengesetzt —
oder: in den Liedern A, B, C ist G der Anfangston und Schlusston.
Nachdem dies geschehen ist, wird die Vergleichung weiter fortgesetzt
und wieder durch einen Abstraktionsprozess abgelist. — So kommen die
Schiiler, ganz wie es die Entwickelungsgesetze des Geistes fordern, auf
induktivem Wege in den Besitz verschiedener musikalischer Grand-
begriffe, Gesetze und Regeln. Der Wert dieses Besitzes wiirde sich aber
auf ein Geringes reduzieren, wenn die Schiiler die erworbenen Elemente
der Musiklehre nur anf jene konkreten Stoffe anzuwenden vermdchten,
aus denen sie gewonnen wurden, wenn sie also z. B. die Tonart, das
Tongeschlecht, die Taktart und Taktordnung nur an jenen
Melodien zu bestimmen imstande wiren, die bei dem Abstraktionsprozess
fir diese Begriffe beteiligt waren. Die Schiiler miissen deshalb angeleitet
und geiibt werden, auch andere Tonverbindangen, andere Melodien in
den Umfang dieser Begriffe einzmordnen, die Regelu und Gesetze auch
auf noch fremde Tons#tze zu fibertragen. Die unterrichtliche T#tigkeit
hierfiir bildet die letzte der formalen Stufen: die Stufe der Anwendung
oder der Methode. Werden diese Ubungen umfassend genug vorge-
nommen, dann wird der Schiiler mit ziemlicher Sicherheit auch bei ganz
neuen Liedern, die ihm vorgefiihrt werden, zu bestimmen vermogen, in
welcher Tonart dieselben stehen, welchem Tongeschlecht sie angehdren,
welcher Art die rhythmische Gliederang ist usw. Er wird dann auch
die Gesetze des Atmens, der Tonbildung, der Aussprache beim Singen
von solchen Liedern beachten, die unterrichtlich noch nicht behandelt
wurden. Zu Ubungen in der Anwendung gehort auch das Transponieren
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weises Einiiben. Der Lehrer singt die erste Zeile allein und
nachdem er gesungen, spielt er sie, die Kinder htren zn. Der Lehrer
spielt sie, die Kinder singen leise und bei den Wiederholungen kriftiger
mit. Fehlerhaftes wird isoliert und besonders gefibt. Sobald die Zeile
von den Schiilern im Chor ziemlich sicher gesungen wird, empfiehlt es
sich, zom Einzelsingen iiberzugehen; zunerst singen bessere und
und dann weniger befihigte Schiiler. In gleicher Weise werden alle
Zeilen eingeiibt. Unmittelbar nach dem Einiiben der zweiten Zeile folgt
die Verschmelzung der ersten mit der zweiten Zeile, nach dem Einiiben
der dritten die Verbindung der zweiten mit der dritten Zeile u. s. f. Ein-
iiben der folgenden Strophen.

II1. Stufe, Bei den Wirtern: Tag, Nacht, Acht, Vater, allen, muss
man den Mund weiter aufmachen und die Zihne weiter auseinander tun,
als bei den Wortern: Himmel, die, Kind, bitte, Schritte.

1V. Stufe. Beim Singen des a: Z#hne auseinander! Mund ordent-
lich aufmachen!

V. Stufe. Singen des Vokales a in verschiedenen Tonlagen. Wechsel-
weises Singen der einzelnen Zeilen und Strophen durch verschiedene
Schiiler und Schiilerabteilungen. Spéter, d. h. im Anschluss an die Be-
sprechung des Winters oder des Weihnachtsfestes wird die Melodie ohne
besondere Ubung mit dem Text des Liedes: ,Alle Jahre wieder kommt
das Christuskind“ gesungen.

Im Anschlusse an das heimatliche Naturleben:

2 Der Mal*)
Lebbhaft. Voiksweise.
) re—— —. - I N—t
=) | S — re T re N—N1
13 N—T 1T~ I

v 4

a5
1 e 1 e il . { LY A |
Ial I_1 Ial e 1 N bal H
1 1 1 &- hal 1 1 Jal
[ 1 b &- o L " J

Lasst das Haus, geht hin - aus, win - det ei - nen Strauss!

P | R | N 1 b}
e ~ 1 1N e lal
G ]
o

Vo - gel - sang, HOr-ner-klang tdnt dem Wald ent - lang.

Ziel: Wir wollen heute ein Lied singen von dem Monat, in dem
Wiesen und Biume am schonsten aussehen.

*) An Stelle dieses Liedes kann auch behandelt werden: ,0 Tannen-
baum“ oder ,Ein M#nnlein steht im Walde* oder ,Ward ein Blémlein
mir geschenket.“



300 Kunstunterricht

I. Stafe.
a) Reproduzierende Besprechung des Textes.
b) Musikalische Analyse im Anschluss an einelne Stellen des
schon angeeigneten Liedes,
Isolierung folgender Stelle.

Umbildungen :

her auf je-desKind, la la la la la, la —— la ——

e———7 L_nm,
Ia Ia la

Alle analytischen Ubungen werden zuerst von dem Lehrer vorge-
sungen und dann erst von den Kindern einzeln und im Chor nachgesungen.

II. Stafe. Darbietung und Einiibung der Melodie.

TII. Stafe.

a) Es sind zur Vergleichung nach Hohe und Tiefe darzubieten
die Tone auf ,Al“ und ,les* — aunf ,macht® und ,frisch®
anf ,lass“ und ,das“, auch Bestandteile frilher gelernter
Melodien sind in derselben Weise zu vergleichen.

IV. Stufe a Es gibt hohe und tiefe Tone.

IIIb. Vergleichung der Téne auf ,der® und ,Mai“* — auf ,frisch
und frei* — auf ,rings erglinzet® — auf ,duftend pranget Flur“. °

IVb. Es gibt Téne, die gleich hoch sind, oder es gibt gleiche Tane.

V. Stufe. Singen des Liedes mit Markierung der rhythmischen Ein-
teilang durch einen leichten Schlag der Hand auf die Bank bei jedem
neuen Taktglied und mit unterlegtem la. Singen von Tdnen in derselbes
und in anderen Tonlagen.

o

Zum Mirchen: Der Fundevogel.

3 Jiger und Hase

v — d i v v .
saes @in Hils - lein in dem Strauch, guckt mit sei-nen Aug-lein raus:

04 N

" — ~

ﬁ‘_i’!—’ U 7 17

J hd . . '- -
kommt das Has - lein dicht her-an, dass mirs was er -sih-len kann,_
Ziel: Ein Lied vom J#iger und vom H#slein.
Ia. Wie oben.

1
k
12
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wo die Eng-leinsind, I8 — la

--~---;i‘”"“ﬁtﬁ?i-':x‘ﬁt =2 _---Iﬁt

Al-les neumacht der Mai, la ——
II. Darbietung und Aneignung der Melodie.
III. Der Lehrer singt die Silben, in denen der Diphthong au vor-
kommt, wie folgt:

a - us hin - a - us in dem Stra - uch

Die Kinder werden veranlasst, anzugeben, welchen Vokal sie zuerst
h3ren, welchen zuletzt, ebenso, dass der grisste Teil der Tonzeit dem
ersten Vokale a zukommt and der zweite Vokal nur kurz und ganz am
8Schluss gesprochen wird. ‘Wie ist es beim Singen der Worte seid,
klein, sein? (aus dem vorhergehenden Liede).

IV. Bei Doppelvokalen erhilt der erste Vokal den grdssten Teil
der Zeit; den zweiten Vokal hirt man nur ganz kurz am Schluss.

V. Wie werden eu, #u, ai, beim Singen ausgesprochen?

Zum Marchen: Frau Holle.

4 Das LEmmchen*)
und zwar im Anschluss an die methodische Einheit: ,Das Schifchen®.

Volksweise.
LJ4 P 4 . P ~

o ) | ~ X ~7 o X |

—
= R e

Ein jun - ges Llwmchen weiss wie Schnee, weiss wie Schnee, ging

o re |

- L
i | N I ) - pre g
P ':rF'*—‘_. ——

einst mit auf die Wei - de; mut - wil - lig sprung es

E—:—-’—r—'—i‘j—? ==

in den Klee mit m-ge-lu-ner Freu - de.
Jutln Bertuch.
Ziel: Das Lied von jenem Limmchen, das seiner Mutter nicht
folgte und dafiir auch biissen musste (oder das dafiir gestraft wurde).

Ia. Wie oben.

®, Oder, .Aut dem gronen Rasen* von Anschiitz nach der Melodie:
=Aus dem Himmel ferne.*
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¢
il

wo die Engleinsind, jo jo jo

II. Zeilenweises Vorsingen und Vorspielen; sowie Einiiben der
Melodie.

IIL. Der Lehrer, oder einzelne Schiiller bringen die mehrsilbigen
Worter mit den za ihnen gehérigen TUnen der Reihe nach so zu Gehdr,
dass dieselben durch das Atmen zerrissen werden, dann so, dass inmitten
der einzelnen Wogter nicht geatmet wird. Die Schiiler geben den Unter-
schied zwischen beiden Vortragsweisen an und sprechen auch ihr Ge-
fallen, beziehungsweise Missfallen aus.

IV. Richtig atmen; die Worte diirfen nicht zerrissen werden.

V. Auf welche Silben sind die lingsten Tone zn Singen? Auf
welche Silben sind 2 To¢ne zu singen?

Zum M3rchen: Strohhalm, Kohle und Bohne.

6 Die Miihle
Volksweise.

a2 N
¥ w3 T e e T ‘ll
re)

{Es klap-pert die M#ih-le am rau-schen-den Bach, klipp, klapp!
bei Tag und bei Nacht ist der Mill - ler stets wach, klipp, klapp!

T N—

t —

solches, so hat's kei-ne Not, klipp, klapp, klipp,kinpp, k'lipp, klapp.
E. Anschiits

Ziel: Ein Lied von der Miihle und vom Miiller.
Ia. Reproduzierende Besprechung des Textes.

1. macht die See-le frischund frei la____________
2. la

her auf je-desKind, 1a la la
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Zum Mirchen: Der Wolf und der Fuchs.

8 Der Ginsedieb

Fuchs, du hast die Gans ge-stoh-len, gib sie wie-der her,

@ R N
NN N—N—N]
=4 o é ‘q o H ’ H 3
v . . . . .
gib sie wie- der her, sonst wird dich der Ji - ger ho - len
08
O N — - l | J‘ ?‘ Jl N N
i ") & - " ' ——oo—y—
mit dem Schiesa-ge - wehr, sonst wird dich der J& - ger
'Q'gu. N N—t N 1 13
S Inl -1 Ia] N N A—1- 18
b I Al b 31 l 4]1:

4

ho - len mit dem Schiess-ge - wehr.
E. Anschiits.

Ziel: Ein Lied von dem schlauen Dieb, von dem euch erzihlt
wurde. Wen meine ich wohl?

Ia. Wie oben.
Ib.

macht die See-le frisch und frei her auf je - des Kind

&ﬁi—mg:tljd—ﬂ—-—.:;_—_.ﬂ

le; nen bes-sern findst du nicht

jo. jo.
J U

II. Einiiben der Melodie in vier Abschnitten.

III. Vergleichung der Zungenlage und der Mundstellung bei den
Silben, in denen der Vokal i vorkommt, unter sich und mit solchen, in
denen die Vokale a und 0 sich finden.

IV. Beim Singen des Selbstlauters i ist die Zungenspitze an der
unteren Zahnreihe, die Mitte der Zunge am Gaumen. Lippen und Z#hne
diirfen nicht geschlossen sein.

V. Wie wird a, wie 0, wie 1 gesungen? Singen der bekannten
Tonreihe a, g, fis, e, d auf la, anf jo und mi.

Das erste Schuljahr. 20
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‘{}] - | I .\ I y .l + — { - ;
gztt"—-—':f:t?—kf—:*::!—‘—‘—}-r -
1. sché-nen Mai- en - zeit, zur scht-nen Mai - en - zeit.
2. gleich der E - sel ein, fiel gleich der E - sel ein.

8. kuck, Kuk-kuck, y - a, Kuk-kuck, Kuk-kuck, y - a.
Hoffmann von Fallersleben.

TE
1K

Zum M#rchen: Schneeweisschen und Rosenrot.
10 Nun schlaf, mein liebes Kindelein

Nun schlaf,mein lie-bes Kin-de-1lein, und thu’deine Auglein zu; denn

O " + +
T 1 I 1§ + — 1 ) |
H # I g H - 11 } é I
O - t ¥ * +

Gott, der will dein Va - ter sein, drum schlaf mit gu - ter Ruh, drum

J 3

?_J;‘ 1 - —
e

.
op———

schlaf mit gu - ter Ruh.

Ziel: Ein Lied, das die Mutter den einschlafenden Kindern singt.

Ia. Wie oben.
Ib.

II. Rhythmisiertes Sprechen des Textes. Graphische Darstellung
desselben.
Zeilelnnd2.—'——.— 0—{\-—.—

p 3und 4., o i m e e —

Schlusszeile: . — —~ — . — . |

Vorsingen, Vorspielen und Einiiben zeilenweise.

III. Vergleichen der beiden ersten Zeilen mit der 3. und 4. nach
ihrer Ausdehnung, dann nach dem Steigen und Fallen der Tdne in ihnen.

Welcher Zeile gleicht die Schlusszeile ?

1IV. Die 3. und 4. Zeile sind gerade so gross, wie die 1. und 2.

In den beiden ersten Zeilen gehen die Toéne in die Hdhe, in der

20*
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II. Stufe. Abschnittsweises Darbieten und Einiiben der Melodie.

III. Stufe. Vergleichen der vom Lehrer vorzusingenden T¢ne auf
pweisst du“ und auf ,wie viel“, auf ,Himmels“ und auf ,zelt, auf
nalle“ und aof ,Welt“ usw. in bezug auf ihre Dauer. Die Tone auf
nweisst du“, auf ,Himmels“ und auf ,alle sind kurz; die Tone zm
nwie viel“) zu ,zelt, zu ,Welt* usw. sind lang. Die Vergleichungen
kbnnen auch auf andere Lieder ausgedehnt werden.

IV. Es gibt lange und gibt kurze Tone.

V. Stufe. Die folgenden Strophen werden ohne besondere Voriibung
zur Melodie gesungen. Graphische Darstellung.

Zum M#rchen: Der Arme und der Reiche,

12 Das Steckenpferd
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Ziel: Ein Lied vom Pferd.
Ia. Wie oben.
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II. Darbietang und Einfibung in drei Abschnitten.

III. Vergleichung der im 1. Schuljahr gelernten Lieder in bezug
auf ihren Textinhalt.

IV. Wir haben gelernt: fiinf Tierlieder, ein J#gerlied, ein Soldaten-
lied, ein Miillerlied, ein Friihlingslied und zwei Lieder vom lieben Gott
(religidse Lieder).

V. Einordnung der einzelnen ausser der Reihe zu nennenden Lieder
in die Liedergruppe. Aufzihlung der Lieder, welche die Gruppe der
religiosen Lieder bilden, dann jener, die die Gruppe der Tierlieder aus-
machen,
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Zusammenstellung der fiir das 1. Schuljahr behan-
delten Lieder.
1. Aus dem Hinimel ferne.
2. Alles nen macht der Mai.
3. Gestern Abend ging ich aus.
4. Ein junges Limmlein weiss wie Schnee.
5. Ich hatt’ einen Kameraden.
6. Es klappert die Miihle.
7. O Gott, von dem wir Alles haben.
8. Fuchs, du hast die Gans gestohlen.
9. Wer sitzt auf unsrer Mauer.

10. Nun schlaf, mein liebes Kindelein.

11. Weisst du, wie viel Sterne stehen.

12. Hopp, hopp, hopp, Pferdchen lauf Galopp.

Zusammenstellung der gewonnenen musiktheore-
tischen S#tze:

L

1. Beim Singen des a Z#hne auseinander — Mund weit aufmachea.

2. Beim Singen des 0 wird der Mund gerundet, die Zihne bleibea
auseinander.

3. Die Worter diirfen durch das Atmen nicht zerrissen werden.

4. Die Selbstlauter werden lange ausgehalten; die Mitlauter werdea
kurz gesprochen.

5. Beim Singen des i diirfen Lippen und Z&hne nicht geschlossea
werden. Die Zungenspitze ist an der unteren Zahnreihe, die Mitte der
Zunge ist nahe am Gaumen.

6. Bei Doppelvokalen erh#lt der erste Vokal den grissten Teil
der Zeit; den zweiten Vokal hirt man nur ganz kurz am Schluss.

II.
7. Es gibt lange und kurze Téone.
8. Die langen Téne kommen auf die schweren Silben, die kursea
Téne auf die leichten Silben.
111
9. Es gibt hohe und tiefe und gleichhohe Tdne.
10. Manche Stellen lauten ganz gleich; manche Stellen wieder-
holen sich.
Iv.
11. Man kann stark und schwach singen; es gibt starke und
schwache Tone.
V.
12. Es gibt religiose Lieder, Jigerlieder usw.

Schwabach. J. Helm.
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Turnen

Literatur:*) C. Euler, Encyklopidisches Handbuch des gesamten
Tuarnwesens. 3 Binde. Leipzig-Wien. 1896. 18 M. — Georg Hirth,
Das gesamte Turnwesen. 3 Binde u. 1 Erginzungsb. Hof 1895. 20 M. —
J.C.F.GutsMuths, Gymnastik fir die Jugend. 1804. Neu: Leipzig 1893.
2 M. — Fr. L. Jahn, Die Deutsche Turnkunst. Berlin 1816. Neu im
2. Band von Euler, Jahns Werke. 3 Bande. Hof 1885. 6 M. — A. Spiess,
Turnbuch far Schulen. 2 Binde. 2. Aufl. Basel 1880 u. 1889. Je 6 M. —
J. C. Lion, Leitfaden. 7. Aufl. Bremen 1888, 2 M. — C. Euler, Ge-
schichte des Turnunterrichts. b6.Band in Kehr, Geschichte der Methodik
des deutschen Volksschulunterrichts. Gotha 1891. — A. Maul, Anleitung
fir den Turnunterricht in Knabenschulen. 1. Teil: Ziel und Betrieb.
4. Aufl. 1893. 4 M. 2, Teil: Frei- und Ordnungstibungen (Handgerite).
6. Aufl. 18956. 3,40 M. 8. Teil: Gerat- u. Gesellschaftstibungen. g
1897. 2 M. Karlsruhe. — A. Maul, Die Turniibungen der M#adchen.
1. Teil: Der Turnunterricht in Madchenschulen. 2. Aufl. 2,80 M. 2. Teil:
Ubungen in Geben, Laufen Hipfen (Untere Stufen). 4 M. 8. Teil:
Ubungen in Gehen, Laufen Hupten (Oberstufe) 2,60 M. 4. Teil: Gerht-
tibungen u. Turnspiele 2 M. — C. Hausmann, Das Turnen in der
Volksschule. 4. Aufl. Weimar 1882. 2,60 M. — W. Rein, Encykl. Hand-
buch unter Turnen. — K. Koch, Die Erziehung zum Mute durch Turnen,
Spiel u. Sport. Berlin 1900. 4 M. — G. A. Colozza, Psychologie und
Padagogik des Kinderspiels, in Ufer, Internationale Bibliothek der Péda-

ogik, 2. Band. Altenburg 1900. 5 M. — K. Groos, Spiele der Menschen.

ena 1899. 10 M. — J. C. F. GutsMuths, Spiele zur Erholung des
Korpers u. Geistes. 8. Aufl. Hof. 1893. 6 M. — M. Zettler, Die Be-
wegungsspiele, ihr Wesen, ihre Geschichte u. ihr Betrieb. Leipzig 1893.
3 Ié — A.Maul, Reigenartige Turnitbungen fiir Madchen. 1. Teil (Unte-
stufe) 1,20 M. 2 Teil (Oberstufe) 1,40 M. — G&éller, Turn- u. Tanzlust.
80 Lieder, Tanzweisen u. Tonstiicke zur Begleitung von Turntibungen.
Karlsruhe. 8,60 M. — Dr. F. A, Schmidt, Unser Korper. Handbuch
der Anatomie, Physiologie u. Hygiene der Leibestibungen. 2. Aufl.
Leipzig 1903. 12 M. — Dr. R. Zander, Die Leibestibungen u. ihre Be-
deutung fur die Gesamtheit. ,Aus Natur u. Geisteswelt,” 13. Bindchen.
Leipzig 1900. 1 M. — M. Dressler, Anleitung zur ersten Hilfeleistung
bei Unglicksfillen. Karlsrahe 1902. 1 M. — A. Schmarsow, Unser
Verhaltnis zu den bildenden Kiinsten. Leipzig, Teubner 1903. — Monats-
schrift fir das Turnen. Berlin. Halbjahrl. 8 M.

1 Begriff

Das Turnen umschliesst:

1. die Gesamtheit der Leibesiibungen, die zu einer geregelten
Ausbildung des menschlichen Korpers um dieser sebst willen dienen
(Turnen im engeren Sinne; Gebiet der Turnkunst). Hierher gehort
naturgemiss das Spiel, welches als erste, urspriingliche Form der Ubung
pmotorischer Apparate“ des Korpers, hauptsichlich durch nachahmende

*) Spezielle Literaturangaben bei den einzelnen Schuljahren.
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berechtigt, als das Turnen, ebenso wie die iibrigen Fertigkeiten, bei Aus-
fihrung der praktischen Zwecke nach Schinheit der Form streben muss
(Asthetisches Prinzip), und dass es die Geschmacksbildung ausser-
dem vertiefen kann durch eine Betriebsweise, die die #sthetische
Anuffassun g der Schiiler und damit ihre Lust und Freude (das #sthetische
Gefiihl) weckt und fordert.

Das zeige folgende Zusammenstellung :
Asthetische Momente kénnen beim Tarnen wirksam werden

I. in Bezug auf Spiele:

a) Das phantasierende Handeln im Spiele ist eine Fundgrube fiir
Gefiihlsregungen. ,Es liegt ein tiefer Sinn im kind’schen Spiel.“
(Schiller.)

b) Dadurch kann der Keim fiir das Erfassen der poetischen
Bedeutung von Spielen, Tunzen und Kultformen der ver-
schiedensten Zeiten und Vilker gelegt werden.

I1. in Bezug auf den Korper des einzelnen Ziglings:

a) Ein kriftiger, gewandter Korper mit seiner charakteristischen
Gestalt und der Elastizitit seiner Bewegungen wirkt darch seine
Linien und Formen #sthetisch. Der Begriff des schnen Korpers
schliesst auch den der Gesundheit ein.

b) Die Gewdhnung an solche Haltung und schtne Bewegungen trigt
zur Erweckung des Schonheitssinnes und dadurch zum Ver-
stindnis fir plastische Kunst bei.

III. in Bezug auf die M assenbewegungen:

a) Die Gruppierung der Massen in Ruhe (am Ort) oder durch Be-
wegung (vom Ort) lisst eine reiche Mannigfaltigkeit zu, welche
reichen kiinstlerischen Formen und #sthetischen Wirkungen Ranm
gewidhren, z. B. kiinstlerische Reigen mit farbigem Schmucke.

b) Durch diese lebenden Bilder kann das Verstindnis fiir kiinst-
lerische Komposition eines Gem#ldes und fir die Schau-
spielkunst vorbereitet und geweckt werden.

c¢) Diese kiinstlerischen Darstellungen sollen Volks- und Vaterlands-
feste verschonern und dadurch weitere Kreise veredeln.

IV. in Bezug auf Turnfahrten (M#rsche):

a) Die Wanderang mit ihrer Freiheit und Frohlichkeit, mit den
Einwirkungen gemeinsamen Naturgenusses, durch gemeinsame
Strapazen erkimpft, deren Uberwindung auch durch ein eigenes
Musikchor und darch Marschgesang unterstiitzt wird, trigt starke
Gemiitsbereicherungen in sich.

b) Dadurch wird Liebe zur Natar und Gefiihl fiir die Schonheit
der Heimat erweckt, sowie durch das erste Gefiihl der Stirkung
und Erhebung durch Musik das Gefiihl fiir den Rythmus und
der Wansch nach musikalischem Genuss erzeugt.

Dazu kommt noch die Aneignung von Kunstformen turnerischer
Ubungen, also eine Steigerung der Fertigkeit, des reinen Konnens mit
seinem erhebenden Gefiihle edler Befriedigung des Titigkeitsdranges,
welches Gefiihl von unedlen Geniissen ablenken und abhalten kann.
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hichste Ordnung ist deshalb die der gegenwiirtigen Staatsform Xhnliche:
Selbstgewkhiter Spielkaiser, der die letzte Entscheidung hat, und Vor-
turner (Schulmonarchie). So wird die Regierung selbst Stoff fir den
Unterricht.

Der Zigling soll aber nicht nur lernen, seinen Willen den Staats-

zu unterwerfen, sondern anch schon Gelegenheit erhalten, seine
Krifte handelnd in den Dienst des Vaterlandes za stellen durch turnerische
Betitigung an vaterlindischen Gedenktagen. Diese Feste kinnen
freilich nur dann ein wirksames Mittel fiir die Zucht sein, wenn die
Mitwirkenden (wenigstens auf den Oberstnfen!) unter dem Bewusstsein
stehen, durch ihre Betiitigung dem Vaterlande einen Dienst zu erweisen
(Erbaltang der Wehrfihigkeit; Verminderung der Klassengegensitze durch
Betitigung der verschiedenen Schulen nebeneinander.)

Besonders wertvoll wird das Turnen fiir die Zucht der Knaben da-
durch, dass es den starken, ununterdriickbaren Kampftrieb derselben
durch die geeigneten Massregeln in ungefabrliche Bahnen zwingt.

2. Der Turnunterricht hat ein so lebendiges, nachhaltiges
Interesse zu erzeugen, dass es auch nach der Schulzeit wirkungsvoll
bleibt. Das geschieht a) durch Ankntipfang der Ubungen an den
Gedankenkreis der Ziglinge, wo nur immer miglich (Konzentration;
Lehrplan) b) durch ein angemessenes Lehrverfahren.

a) Auswahl und Anordnung des Ubungsstoffes. Dabei ist so-
wohl die psychische als auch die physische Entwicklungsstufe der Kinder
sa berficksichtigen; beide Reihen sind in Einklang zu bringen :

psychisch:
Usnterstafe: Reiche Phantasie. Leb-
(6.—9.Jahr) hafter Titigkeitsdrang;
Interesse fiir rege Hand-
lang; Freiheit der Wil-
lensbetitigung.

| physisch:*)

i Schnelligkeitsiibungen zur

i Forderung der Atmung, des Blut-

" kreislaufs; Verteilang der Anstreng-
ung auf grosse Maskelmassen; Ver-

| meidung der Anstrengung einzelner

| Korperteile; Gegengewicht gegen
Sitzzwang und Schulluft.

Bewegungsspiele im Freien, wenn moglich im Anschluss an
die Mirchen und Tierfabeln im Unterrichte.

Mittelstufe: Phantasie und Be-

(9.—12. Jahr) geisterung fiir Helden-
haftigkeit und Starke ;
freiwillige Rangord-
nung nach kdrperlicher
Kraft und Gewandheit;
Trieb npach kirper-
licher  Selbstdarstel-
lung; Wagemat.

| Schnelligkeitstibungen; Ge-
wandheits- und Geschicklich-
k eitsfibungen ohne grosse Kraft-
anstrengung; Schirfung der Sinne.
; Kampfilbungen.

v

®) Dr. med. F. A. Schmidt, Unser Korper, Leipzig, Voigtlinder. For

jeden Erzieher unentbehrlich!
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Feste der Germanen:*) Wett-
kampf im Sprung, Gerwarf, Stein-
wurf, Steinstossen, Waffentanz und
Gesang. Schwimmen.

Waffenkampf der Ritterzeit als
Einzeltournier und Massenkampf; die
7 Kiinste ritterlicher Erziehung.**)

Durch Aufnahme der griechischen
Gymnastik Entwicklung des deut-
schen Turnens (Guts Muths, Jahn
und Spiess); das stehende Heer
(militdr. Turnen.)

b) Turnzeit.

Die Unterstufe

317

Volkstiimliche Ubungen im An-
schluss an die Nibelungen.
Turnerische Laufspiele. Freitibungen:
Bewegungselemente der volkstiim-
lichen Ubungen und des Schwimmens,
anch an Reck, Barren, Schwebebanm.
Feste Ordnungsformen.

Volkstiimliche Ubungen mit Be-
riicksichtigung der Ritterzeit.
Lauf- und Ballspiele mit Kampf-
charakter. Freiiibungen : Bewegungs-
elemente des Einzel- und Massen-
kampfes. Ordnungsiibungen: Auf-
stellung; Wechsel wihrend der Frei-
ibungen. Massenturnen an den Ge-
riten.

Wanderungen.

[Maunl: Anleitung fiir den Turn-
unterricht in Knabenschulen].

Volkstimliche Ubungen und
Spiele nach Parteien unter Spiel-
kaisern. Massenturnen bei den Frei-
iibungen und an den Ger#ten im
Wechsel mit Riegenturnen unter
Vorturnern. Militrische Ordnungs-
fibungen. M#rsche mit eignem Musik-
chor. Offentliche Vorfiihrungen unter

kiinstlerischer Gruppierung des
Jahresstoffes an patriotischen Fest-
tagen fiir alle Schuljahre.
[Jahn, Deutsche Turnkunst.
Dr. Schnell, Spielhandbiicher.
Dr. Koch, Erziehung zum Mute).

spielt nach Bediirfnis, aber t#glich;

erst auf der Mittel- und Oberstufe werden feste Turnstunden inne-

gehalten,

Am besten wHre es, wenn jeden Tag eine Zeit lang gelibt

oder gespielt werden kinnte. Wo Platz genug ist, soll man die Paunsen
dem Spiel frei geben. Fiir die Unterstufe ist dies die Regel; auch wenn
die griosseren Kinder in Paaren geordnet umherwandern miissen, soll man

den kleinen gestatten, dazwischen Haschen usw. zu spielen.

Die Rege-

lang der Turnzeit muss den jeweiligen besonderen Verhiltnissen iiber-

lassen bleiben.

*) Gustav Freitag, Bilder der deutschen Vergangenheit, I. S. 86.
**) Gustav Freitag, a. a. O., IL 1. Abteilung g 44,
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dem Kindergarten mitbringen oder selbst erfunden haben, so dass die
reinen Unterhaltungsspiele nach und nach verschwinden; auch die neu
einzuiibenden Spiele miissen dieser Forderung geniigen. Am wertvollsten
sind diejenigen Spiele, die mdglichst alle Teilnehmer in Bewegung ver-
setzen und doch auch jedem einzelnen Gelegenheit zum Ausruhen bieten,
wenn es der Kdrper verlangt. Ein Unterschied zwischen Knaben und
Mudchen ist nicht zu machen, wenn auch hier schon die M#dchen die
Singspiele besonders vorziehen.

1. Verzeichnis passender Spiele im Anschluss an die von
uns empfohlene M#rchenreihe zur Auswahl:

Wolf und die sieben Geislein: Versteckspielen; Der Tanz um
den Brunnen.*) (Ein Kreis im Sande ist der Brunnen. Ein Kind
wankt als Wolf hinein und fillt nieder. Die andern kommen aus
dem Male und tanzen im Kreis herum mit dem Gesange: Der Wolf
ist tot! usw., bis er plétzlich aufspringt und hascht. Wer gefangen
wird, ehe das Mal erreicht ist, wird Wolf.)

Rotkappchen: Das bdse Tier (der Wolf) kommt.**) (Die Melodie bei
Tr. ist nicht volkstiimlich.)

Wolf im Garten.
Ballwerfen nach einer Wolfsscheibe mit kreisrundem Loch.

Fundevogel: Jiger und Hunde. (Die Hunde dirfen das Wild nur
halten, bis es der Jiger schligt. Die Gefangenen werden Hunde,
der letzte wird Jiger.)

Henne und Habicht (Glucke und Geier).
(H#nschen in der Grube.)
Frau Holle: Brotbacken. (G. M.)

Volkstiimlicher ist folgende Fassung vom Text und Melodie, welche
gleichzeitig dem Inhalt des M#rchens besser angepasst ist:
Lumpengesindel und Vom Tode des Hiibnchens: Wir fahren

in der Kutsch. (Tr.)

o4 t t —— —t+— —t——
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Kommt, wir wol - len wan-dern, von ei-nem Ort zum an-dern.
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Ri - ra - rutsch! wir fah-rem in der Kutsch’.

Hahn und Hiihner. (Bei Tr. verbosert.) Glucke und Geier.
Abzihlreim 5 (Tr.)

Wolf nnd Fuchs: Abzihlreim 8 (Tr.). Die Spiele vom Wolf. Bauern-
spiel (G. M.). Bauer, treib die Schafe aus. Wollt ihr wissen, wie
der Bauer. (Bei Tr. ist statt ,Landmann“ wieder ,Bauer‘ einzu-

1
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*) YVon Kindern selbst erfunden.

*#) Die nicht besornders beschriebenen und unbezeichnet gebliebenen
Spiele sind in beiden Biichern, die mit (GM) nur bei GutsMuths, die mit
(’Br) nur bei Trapp u. Pinzke zu finden.
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III Sprachunterricht

Lesen und Schreiben

Literatar: Barth, Dr. E,, Das erste Lesen und Schreiben. (Monats-
blatter for wissenschaftl. Padagogik 1866.) — Berger, Dr. W., Beitrige
sum Muttersprachunterricht des ersten Schuljahrs. Tauberbischofsheim
1879. — Fechner, H., Die Methoden des ersten Leseunterrichts. Berlin
1882. — Fechner, H, Grundriss der Geschichte der wichtigsten Lese-
lehrarten. Berlin 1901. (S. anch Geschichte der Methodik von
Dr. C. Kehr) Gutzmann, A, Des Kindes Sprache und Sprachfehler.
1865. — Gutzmann, Dr. H, Die praktische Anwendung der Sprach-
ghysiologie beim ersten Leseunterricht 1897. — Klauwell, Das erste

chuljahr 1879. — Lehmensick u. Fechner, Lesen u. Leseunterricht.
(Im Encyklop. Handbuch der Pidag. herausgegeben von Dr. W. Rein.
Langensalza 1897 4. B) — Pickel, A., Anweisung zum elementaren Lese-
u. Schreibunterricht. — Tesch, P., Geschichte der Methodik des ersten
Leseunterrichts 1891. Verzeichnis von Fibeln s. bei Fechner.

1 Der Stoff

a) Wann der Lese- und Schreibunterricht
beginnen soll

Lesen, Schreiben, Rechnen und Katechismusunterricht haben lange
Zeit unbestritten als die Hauptunterrichtsgegenstinde der Volksschule
gegolten. Deshalb spielten sie, besonders der Lese- und Schreibunterricht,
schon im ersten Schuljahr die Hauptrolle. Oft schon am zweiten Schul-
tage wurde mit jhm begonnen, nachdem am ersten die Schiler in die
Schule ,eingewiesen“ waren. Die Unlust und Interesselosigkeit vieler
Schiiler diesem Unterricht gegeniiber gab manchem Schulmann aber doch
nzu denken“. TUnd so finden wir denn auch Stimmen, die das Lesen und
Schreiben fiir die eben eingeftihrten Schiiler nicht als die natiirlichsten
Unterrichtsgegenstinde erklirten. ,Sie seien fiir dieses Alter gerade die
allernaturwidrigsten. Jetzt trete das Kind aus seiner heiter lachenden
Kinderwelt voll Blumen und Sonnenschein in die ihm neue Welt der
Schule ein. Dort harmloses Spiel, heiteres Ergehen in Gottes schdner
Natur an Vater- und Mutterhand, Greifen nach dem bunten Schmetterling
und nach allem Glinzenden, Aufmerken nur auf das Auffilligste in seiner
Umgebung, Erfassen nur des Totaleindrucks der Dinge, villiges Befrie-
digtsein an der H#usserlichen Erscheinung der Gegenstinde, namentlich
alles Lebendigen nnd Beweglichen — hier nun plétzlich diese kleinen

Das erste Schuljahr. 21
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Dinge, die in ihren Gesichtskreis treten, begniigt sich mit dem Namen
statt der Sache. Sehr verschiedene Faktoren mogen zusammenwirken,
um diese Gewiohnung oder Entwohnung unseres Auges herbeizufiihren.
Einen sehr wesentlichen Anteil daran hat ohne Zweifel die friihe N&ti-
gung vielen Lesens und Schreibens, das zu einer villigen Gel#ufigkeit
ausgebildet und sehr vielfach in seiner Wirkung durch das Notenlesen
beim Musizieren noch verstirkt wird. In der Tat beruht das geliufige
Lesens recht eigentlich auf derjenigen Art des Sehens, der wir im Leben
in der Regel begegnen: geldnfiges Lesen ist nur dadurch méglich, dass
wir beim einzelnen Buchstaben auf nichts als auf das, was ihn als
solchen charakterisiert, achten und uns nicht damit aufhalten, das, was
etwa die einzelnen Exemplare von einander unterscheidet, zu bemerken.
— An unseren eigenen Kindern koénnen wir, wenn ich nicht irre, die
Beobachtung machen, dass von dem Augenblicke an, wo sie sich des
Lesens hinreichend bem#chtigt haben, um ohne zu grosse Miihe zu ver-
stehen, was sie lesen und somit aus Interesse am Inhalt mit eigenem
Triebe zu lesen beginnen, ihr Interesse an andern sie umgebenden Dingen,
ihre Empfinglichkeit fiir 4ussere Eindriicke nach und nach merkwiirdige
Schwichung erleidet.“

In diesen Bemerkungen soll gewiss keine Geringschitzung des Lese-
und Schreibunterrichts ausgesprochen sein. Dieser wird sicher aach
ferner ein sehr wichtiger bleiben; doch darf er nicht die Allein-
herrschaft, nicht einmal die Oberherrschaft im Schulunterricht bean-
spruchen.

Die gegen den frithzeitigen Beginn des Leseunterrichts sich geltend
machende Reaktion, die ihn bis zum zehnten und zwélften Jahre hinaus-
schieben wollte, hat wohl weit iiber das Ziel hinaus geschossen. Es ist
nicht einmal nétig, ihn ganz aus dem ersten Schuljabhr zu verweisen,
doch kann das zweite auch noch auf ihn verwendet werden. In den
n&chsten Schuljabren ist einige Fertigkeit im Lesen und Schreiben sehr
wiinschenswert, weil mit ihrer Hilfe die Ergebnisse des miindlichen
Unterrichtes befestigt (Stichworte) und anch schon erweitert werden
konnen. Fiir ungeteilte Schulen muss auch aus rein praktischen Griinden
— stille Beschiftigung einzelner Abteilungen — mdglichst bald ein ge-
wisses Ziel erreicht sein.

Die Schwierigkeiten des ersten Unterrichts fallen bei der jetzigen
Ausbildung des Lehrverfahrens nicht stark ins Gewicht; man wird ja
wohl nirgends mehr unvermittelt mit Erlernung der Buchstaben beginnen,
oder durch ,das geistlose Buchstabierverfahren die Kinder um Zeit,
Verstand und Gesundheit“ bringen. Wenn man den Beginn des eigent-
lichen Lese- und Schreibunterrichts in die zweite Hylfte des ersten
Schuljabrs verlegt, so diirfte das weder zu friih, noch zu spit sein. Die
Schiiler sind dann durch den Gesinnungs- und natorkundlichen Unter-
richt und durch die damit zu verbindenden Sprechiibungen sprachlich
geniigend vorbereitet. Besondere Sprechiibungen, als Voriibungen fiirs
Lesen konnen in Wegfall kommen. Dem Schreibunterricht ist ebenfalls
vorgearbeitet durch das vorangegangene malende Zeichnen. Mit Ab-

21*
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wird.*) Ausserdem bringen sie eine Menge Stoff, der dem Kind augen-
blicklich sehr fern liegt oder unverstindlich ist, so dass man entweder
mit dem Lesen nicht vorw#rts kommt, weil es zu viel zu erkliren und
zu fragen gibt, oder dass man eben gedankenlos lesen lassen muss.**)
Dadurch werden aber die Schiiler angeleitet, ,nicht auf den Inhalt za
merken, sondern sich dieser Anstrengung zm entwihnen. Wire man
sich iiber die eigentliche Aufgabe des ersten Lese- und Schreibunterrichts
immer klar gewesen, so wiirde solcher Stoff, der auf Schritt und
Tritt eingehender Besprechung bedarf, nicht in die Fibeln
gekommen sein. Verlangt man doch noch von einem Lesebuch fiir
die ersten Schuljahre, sein Inhalt solle wenig oder keiner Erklirung
bediirfen. Denn hier ist es ebensowenig als bei Beginn Aufgabe des
L eseunterrichts, den Gedankenkreis des Schiilers zu erweitern und zu
ordnen. In den Lese- oder Schreibstunden soll der Schiiler seine Kraft
auf das Lesen bezw. Schreiben konzentrieren kénnen. Deshalb muss
ihm (mdglichst) der Stoff bekannt sein. Am besten wird
man fahren, wenn der Stoff den bereits geklirten und geordneten Ge-
dankenreihen des Schiilers entnommen wird, weil er dann in geniigender
Klarheit ins Bewustsein tritt, sobald durch dus Wort daran erinnert
wird; und aunch an Interesse fiir diesen Stoff wird es dann nicht fehlen.***)
Das Interesse ist jedoch nicht so stark als bei einem neuen Stoff, wo
es leicht so gross werden kann, dass es die Laut- bezw. Buchstaben-
vorstellungen verdunkelt, also dem Lesen und Schreiben hindernd in den
Weg tritt.

Man konnte nun noch fragen, ob die benitigten Gedankenreihen
mit vorwiegender Riicksicht auf den Lese- und Schreibunterricht gebildet,
and dieser dadurch der Mittelpunkt des ersten Unterrichts
werden soll ?

Wir verneinen diese Frage, weil der erste Unterricht nach viel
wichtigeren Gesichtspunkten ansgewi#hlt und angeordnet sein muss. Eine
Vereinigung der verschiedenen Riicksichten, die ja vielfach versucht
worden ist, halten wir, vorliufig wenigstens, fir unméoglich. So stdsst

*) Einige Beispiele: Salbe, Falbe, Silbe.
Kasten, Husten, Biirsten, Fiirsten, Fenster, Ostern.
Die Anfertigung einer Fibel mag dann freilich nicht allza schwer
sein. Wenn die Schitler aber bei jedem Worte sich wirklich etwas ,denken“
sollten, so mdchte es in ihrem Kopf sehr bunt durcheinander gehen. —
Wenigstens auf der zweiten Stufe (s. u.) muss Zusammenhang des Lese-
stoffs angestrebt werden. Auf der funften Stufe, besonders bei den neuen
Wortbildangen durch Uménderung von Lauten und Lautgruppen, wird
man sich mehr Freiheit gestatten diirfen.

*%) Hierzu ein Beispiel: In meinem Hause wohnte zeitweilig ein in-
telligentes Grossstadtkind, das mit dem sechsten Lebensjahr ebenfalls
lesen lernen solite. Die Bonne bez. Lehrerin konnte die gewtinschten
Fortschritte nicht erzielen. Da wurde mein damals siebenjihriger Junge
zu Hilfe gerufen, um zu zeigen, ,wie es in der Schule gemacht werde.“
Nach kurzer Zeit kam er wieder zuritick und sagte: ,Das kann ja nichts
mit dem Lesen werden; Ella fragt bei jedem Wort erst, ,was das ist',
und dabei vergisst sie die Buchstaben wieder.“ Sch.

S *#*) Vergl. den Versuch von Lehmensick im Encyklop. Handbuch IV.
. 536.
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Das Wesen desselben besteht darin, dass der Schiller zunXichst die Buch-
staben namen kennen lernen und dann die mechanische Fertigkeit er-
langen muss, aus der Buchstabenfolge und dem Umrisse eines so und
80 oft buchstabierten Worts sich an die Aussprache desselben zu erinnern.
Neue Silben oder Worter, deren Buchstabenfolge noch nicht im Gedilchtnis
ist, sind trotz der kekannten Buchstaben dem Schiiler villig nen. Vor-
und Nachsprechen der Buchstaben, Silben und Worter, das war in der
Hauwptsache die Lehrweise. Das Lesenlernen wire eine Riesenaufgabe
fir das Gedichtnis gewesen, wenn der Schiiler nicht nach und nach von
selbst und unbewusst die Laute von den Buchstaben abzulisen gelernt
bitte. Dass das Buchstabieren picht das rechte Leselehrverfahren war,
hat man zu allen Zeiten gefiiblt; und oft hat man es ganz fiirchterlich
geschmiht, ohne zu erkennen, was es zum Lesenlernen ungeeignet macht *).
Man suchte es deshalb nur zu verbessern, d. h. weniger qualvoll zu
macben. Von der Buchstaben-Tragidie des athenischen Lustspieldichters
Kalias (400 v. Cbr.) und den elfenbeinernen Buchstaben Quintilians bis zu
dem Bachstabenessen Basedows und den Spisschen**) neuerer Methodiker
lasst sich das Ringen nach Befreiung von diesem listigen Lehrverfahren
verfolgen. Und doch fiel es manchem Lebrer schwer, sich davon losza-
sagen, als man bereits lingst ein besseres Verfahren entdeckt hatte.
(Die ,Allgemeinen Bestimmungen“ vom 15. Oktober 1872 haben noch
fir ndtig erachtet, das Buchstabieren als Leselehrverfahren zu verbieten.)
Fir Beibehaltung des Buchstabierens wurde geltend gemacht:

1. es sei das idlteste Verfahren;

2. man habe allgemein das Lesen nach demselben gelernt;

3. es sei am meisten mechanisch und

4. das beste Verfahren zur Erlernung der Orthographie.

Die Richtigkeit der ersten Bebauptung ist zu bezweifeln; die zweite
beweist nichts fiir die ZweckmHssigkeit eines Verfahrens; der dritte
Grund spricht gerade gegen dasselbe; der vierte beriihrt das Lesenlernen
mieht; die Notwendigkeit des Buchstabierens beim Unterricht in der
Orthographie 1st wohl noch nicht bestritten worden. Als Leselebrart ist
es wohl fiir immer abgetan und seine Erwihnung nar noch historisch
berechtigt.

Mit dem Buchstabieren teilt das gleiche Schicksal das Sillabier -
verfahren, dessen Hauptvertreter Gedicke (1798) war, und das
asch 1868 noch einmal auftanchte und wie bei Gedicke an einem
Kinde erprobt wurde. In einem hatte Gedicke recht, dass beim Lesen-
lernen die Buchstabennamen iiberfliissig sind.

®) Heinicke z. B. schreibt: ,Die Buchstabiermethode verstdsst gegen
alle natiirlichen und geoffenbarten Gesetze, siv erzeugt Stupiditiat, Laster,
Krankheit, ja sogar den Tod. Es ist Kindesqual und Kindesmord, lang-
samer aber sicherer Kindesmord.*

Ausnahmen gab ews, aber sie drangen nicht durch. S. Anmerkung
auf nichster Seite.

*%) Z. B. komische Vergleichungen: wie heisst der Buchstabe mit
dem Krauskopfe? (k); wie heisst der mit dem Mutzenschild und der
steifen Kravatte? (f). — Auch der bertthinte ,Nurnberger Trichter* wurde
sigens fur das Lesenlernen erfunden.
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thetischen Methode.“ Sie wurde vorgeschlagen von dem Berliner
Gymnasialdirektor Gedike (1791), E. Chr. Trapp und J. J. Jacotot
(1818). Nach seinem Grundsatz: ,Alles ist in Allem“, wollte Jacotot
an einem Stoffe moglichst viel lehren. Als Grundlage wihlte er den
Telemach von Fénélon. Daran wurde das Lesen und Schreiben auf fol-
gende Weise gelehrt:*) Der erste Satz wird vom Lehrer vorgelesen
und dabei auf jedes Wort gezeigt. Dadurch erlangen die Schiiler einen
Totaleindruck von jedem Wort und erkennen es in und ausser der
Reihe wieder. Hieranf wird der Satz silbenweise vorgelesen, die Silben
werden gezeigt und eingeiibt, ebenso schliesslich die Buchstaben. Jede
der drei Stafen wird bis zur vollstiindigen Sicherheit geiibt. Das Wesen
des Verfahrens besteht im Merken der Wort- (Silben- und Buch-
staben-) Bilder. Dabei wird weder buchstabiert noch laatiert, sondern
das Lesen lediglich durch Lesen gelernt. Sobald die Buchstaben bekannt
gsind, werden sie auch geschrieben und schreibend und lesend zu Silben
und Wortern zusammengesetzt. Auf dieselbe Weise wird der zweite
Satz durchgenommen u. s. f. In Deutschland wurde Jacotots Verfahren
vorziiglich von Seltzsam **) einzutiihren gesucht und angewandt. Dass
sowohl Jacotot als Seltzsam durch das ,analytisch-synthetische Verfahren
bedentende Erfolge erzielt haben, ist ausser allen Zweifel gestellt. Trotz-
dem gelangte es nicht zu grosser Verbreitang. Man sieht auf den
ersten Blick, dass es starke Anforderungen an die Schiiler, besonders
an deren Ged#chtnis macht, Anforderungen, denen ein grosser Teil nicht
gewachsen ist. (Weder Jacotot noch Seltzsam hatten bei ihrem Unter-
richt mit gewdhnlichen Verhiltnissen zu rechnen. Jacotot unterrichtete
Erwachsene und Seltzsam die Schiiler in der Vorschule fir das Magda-
lenen-Gymnasium zn Breslan) Grissern Anklang als das Verfahren im
Ganzen fanden die Grundideen: Konzentration und Wortbilder.
Sie fiihrten zum ,vereinigten Denk-, Sprech-, Zeichen- und
Leseuntericht“ und zur sogen. Normalwértermethode.

Mit dem Normalwort gab man dem Schiiler konkreten Ubungs-
stoff. Die Auffassung eines Wortbilds durfte man ihm wohl zumuten.
Die Normalwirter wurden so gewihlt, dass sich fruchtbare Sprech-
ibungen an dieselben anschliessen konnen und dass alle Laute und
die wichtigsten Lautverbindungen vorkommen. (Noch weiter-
gehende Forderungen an die Normalworter haben sich als unausfiihrbar
bewiesen.)

Beim Lese- und Schreibunterricht wird das Normalwort zergliedert,
aus den gewonnenen Elementen werden Silben, das Normalwort und spiter
auch andere Worter gebildet. So gruppieren sich um das Normalwort
Bhnliche (und anch un#hnliche) Worter, die dann weiter Verwendung in
Sktzen finden. Mit dem Lesen geht das Schreiben Hand in Hand.

*) Jacotot bezeichnet sein Verfahren als das naturgemisse. Denn
olehrt man kleine Kinder erst die Noten, dann die Tone und zuletzt die
Lieder oder umgekehrt? Zeigt man erst die Staubfiden, dann die ganze
Pflanze? erst einen Knochen, dann das Tier?¢

**) Seltzsam, Jacotots Methode, in ihrer Anwendung auf den ersten
Leseunterricht und die schriftlichen Ubungen. Breslau 1871
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weise Vornahme. Von vielen Elementarlehrern werden schon seit langer
Zeit die angedeuteten Ubungen dem Leseunterricht vorausgeschickt.

Betrachtungen fiber die Sprache hat wohl noch kein Elementar-
schiiler von selbst veranstaltet, sie ist ihm noch nicht als Objekt ent-
gegengetreten. Er spricht zwar in Sitzen, aber der Satz ist ihm zu-
n#chst ein ungeteiltes Ganze. Der vorbereitende Unterricht lisst des-
balb zun#chst Sitze in Worter zerlegen. Die zu zerlegenden Sitze ent-
nehmen wir dem behandelten Gesinnungs- oder naturkundlichen Unter-
richtsstoff. (Also nichts Neues, das fiir die Schiiler nach seinem Inhalt
von hervorragendem Interesse ist, aber auch nichts Interesseloses.) An
die miindliche Zerlegung schliesst sich die Aufzeichnung an. Sie dient
zur Festhaltung der Bestandteile des Satzes und bereitet auch die spitere
schriftliche Darstellung vor. Wir bezeichnen S#tze und Worter durch
wagrechte Striche. So viel Worter der Satz enthdlt, so viel kurze Wort-
striche kommen unter den langen Satzstrich.

(2. B. ,Ich gehe in den Wald.“

Nach vollstindiger Sicherheit in diesen Ubungen folgt die Zerlegung
der mehrsilbigen Worter in Silben. Dabei wird wieder vom Satze aus-
gegangen. Dargestellt wird die Zerlegung durch senkrechte Teilung der
Wortstriche.

— + —_

Auf die nun folgenden Schlussiibungen ist ganz besonderes Gewicht
zu legen, nimlich auf die Zerlegung der Worter (Silben) in
Laute und auf die Zusammensetzung von Wértern ans den
gewonnenen Elementen. Man kann dabei auf mehrfache Weise
verfahren. Entweder lisst man alle Worter eines Satzes in Laute zer-
legen, oder man wiblt einzelne zweckentsprechende Worter aus dem-
selben aus; man hann ferner ein Wort in alle seine Laute zerlegen
lassen, oder man lisst einen Laut aus mehreren Wortern heraushiren.
Der letzte Weg wird zweckmissig fiir den Anfang eingeschlagen. Denn
zerlegt man mehrere Worter, die lautlich in keiner Beziehung zu ein-
ander stehen, in jhre Elemente, z. B. aus dem Satz: ,Bir und Wolf
gingen im Wald spazieren,“ die Worter ,Bér und Wolf“ ,s0 ist damit
noch kein Laut vor dem andern so hervorgehoben, dass er isoliert da-
stinde und als Begriff ins System aufgenommen werden konnte.“ Es
bilft auch nicht, dass wir die Worter ,B#r“ oder ,Wolf“ so und so
oft wiederholen lassen, um das “B“ oder ,W¢“ zu isolieren, anch nicht,
dass wir sagen lassen: in ,B#r“ hiren wir zaerst ,B“, in ,Wolf“ zu-
erst ,W¢“. Blosser Gegensatz wirkt an sich nur verdunkelnd. ,Es
miissen teils mehrere Worter verschmelzen — das Gemeinsame wird
vor dem Nichtgemeinsamen hervorgehoben — z. B. ,W“ bei ,Wolf“
und ,Wald*; teils muss von einem solchen Gemeinsamen aus Entgegen-
gesetztes in Form eines Kontrastes anseinandergehalten, bezw. abwechselnd
ins Bewusstsein gebracht und dadurch vor Verdunkelung bewahrt werden“ ;
z. B. ,0* und ,a* bei ,Wolf* und , Wald*; ,a“ und ,u“ bei ,Hahn*
und ,Hubn*, ,0* und ,u‘* bei ,,Ohr* und ,,Uhr“

22
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Nach welchen Gesichtspunkten die zu szergliedernden Worter ams-
zuwililen sind, ist schon friiher angegeben worden. Die Wort-Elements
werden ebenfalls festgehalten und zwar durch Punkte; z. B. ,,\Wolf und
Wald“ in unserm Satze

I SIS SR

Bel geeigneten Wortern, z. B. bei ,,\Wolf* lassen sich unter dea
Strich auch die Mundstellungen fir einzelne Laute leicht zeichmen, was
eine ganz beachtenswerte Hilfe sein kann.

Sobald die Schiiler cinige Fertigkeit im Zerlegem der Wirter
erlangt haben, werden Ubungen im Zusammensetzen angeschlosses.
Wie schon gesagt, sind sie als sehr wichtig anzusehen. ,Kopflautierea®
ist ja eigentlich schon Lesen, nor Lesen ohne Schriftzeichen; hat der
Schiiler auch noch Kenntnis von diesen, so kann er eben lesea. Un-
sicherheit im ,,Kopflautieren* balt spiiter das Lesen ungemein auf, Fertig-
keit fordert es miichtig. KEtwas schwieriger als die vorhergegangesea
analytischen Ubungen sind die synthetischen, aber immerbin noch lejeht
»Es gehdrt dazu nur wenig Aufmerksamkeit seitens der Schiler usd
entsprechende Lebendigkeit und Deutlichkeit des Lehrers.® Der Muad
des Lebrers ist hier das Buch, worin die Schiler lesen. Die Ubsages
werden nicht eher verlassen, — sie reichen auch noch in den Leseanter-
richt hinein — bis der Schiiler mit Sicherheit erkennt, aus welchea
und wie vielen Lauten ein Wort besteht und in welcher Reihenfolge
sie auftreten.

Ob und welche Vortibungen fir das Schreiben *) ndtig sind, biagt
von dem vorangegangenen Zeichenunterricht ab. In demselben kommes
vor: Punkte, senkrechte, wagrechte und schriige Linien, Bogea wsw.
Das sind aber bekanntlich auch Elemente unserer Kurrentschrift. Elemeats,
die nicht vorgekommen sind, miissen gelibt werden. Toter Mechanismms
dtirfen aunch diese Ubungen nicht sein, sie missen in Verbindung mit
etwas Gedachtem stehen, z. B. Ovale sind Eier, Schleifen Seile wsw.
(S. Pickel und Kebr-Schlimbach.) Beim wirklichen Schreiben werdea
diese im ,malenden Schreiben“ gewonnenen Grundformen reprodusiert
und geben so das analytische Material fir den Schreibunterricht.

Die angeftihrten Voriibungen werden also vorausgesetzt, bevor

b) der eigentliche Lese- und Schreibunterricht oa-
tritt.**

Auf der 1. Stufe erscheint das Normalwort zuniichst als das Haspt
wort mehrerer Sitze, womit das Interesse fir dasselbe erregt wird.

*) Far den Schreibunterricht: Dietlein, Wegweiser far den Schreid-
unterricht. Leipzig. Kerst, Die erziehliche Bedeutung und dis grumd-
legende Methode des Schreibunterrichts. Gotha.

**) Vortbungen werden jetzt wohl von den meisten Elementarishrera
veranstaltet. Denn ohne umfassence Vorthungen kann der Lese- usd
Schreibunterricht nur langsam vorwirta schreiten. Als man sie noch
unterliess uand Lese- hez Schreibunterricht sofort mit dem Eintrits des
Kindes in die Schule begann, musste die Reihentolge der Normalwdrter



Lesen und Schreiben 841

Lange Besprechungen — Anschauungsunterricht, wie sie manche ,Ge-
brauchsanweisungen“, z. B. von Klauwell und Franke bringen — sind
ajebt nbtig, da wir den Stoff als bekannt voraussetzen. Hieranf wird
das Wort (miindlich) zerlegt und aus den erkannten Lauten wieder zu-
sammengesetzt. (Sind bei spiiter auftretenden Wirtern einige Buchstaben
oder Lautgruppen schon bekannt, so werden sie als alte Bekannte eben-
falls im voraus wieder ins Bewusstsein gebracht. Folgt z. B. das Wort
oHorn* nach den Worten ,Hof“ und ,Hirt%, so erinnern wir die Schiiler
daran, dass sie bereits kennen H, o, r und Ho.)

Nun folgt anf der 2. Stufe das Lesen und Schreiben
des Normalworts in Drack-, bezw. Schreibschrift. Die Schiiler sehen
das Wort an der Normalwdrtertafel neben dem Bild (vielleicht auch mit
nMundstellungen* versehen) und an der Lesemaschine (allein stehend).*)
8Sie erhalten dadurch einen Totaleindruck, ein ,,Wortbild“**) Dass das Wort
ass Laaten besteht, wissen sie bereits, auch aus welchen und wievielen.
Von selbst finden sie jetzt, dass die einzelnen Buchstaben Zeichen fir die
einzelnen Lante sind, zamal wenn wir die T#felchen etwas auseinander-
ricken. Nun miissen die Buchstaben eingeiibt werden. Sie werden
dabef nach ihren Lauten, nicht nach ihren Namen genannt. Wie die
Eiatibung zu erfolgen hat, ist Sache der Technik. Ableiten kdnnen wir
die Gestalt der Buchstaben nicht, auch Vergleichungen mit Gegenstiinden
sind keine Hilfen fiir Auffassung derselben, da sie etwas Willkiirliches
sind, nicht, wie Graser mcinte, Abbilder der Laute. Deshalb werden
sle einfach dargeboten. Von den Schilern werden sie trotzdem gern
eatgegongenommen; denn sie haben schon lingst geftihlt, dass die Dar-
stellung der Worte durch Striche und Punkte eine sehr ungentigende ist.
— Sind die Buchstaben ecingeiibt, so wird mit deuselben lesend das
Wort wieder zusammengesetzt. —

und besonders die Frage, welches Wort das beste erste Normal-
wort sei, als eine hochwichtige Sache erscheinen. Bei gentigenden
Vortibungen ist sie wenig bedeutungsvoll. Mit Wartern, die alle mdg-
lichen Schwierigkeiten bicten wie z. B. das Wort ,Fisch*), wtrden wir
aber trotzdem nicht beginnen.

*) Zweckmdssig diirfte es sein. jedes Bild und Normalwort auf eine
besondere Tafel zu zeichnen, die fiber die Lesemaschine gehdngt wird.
Die Aufmerksamkeit wird dann nicht durch andere Bilder oder Worter
melenkt, und die Zeichuung und Schritft kann eine solche Grdsse er-

ten, dass sie von der ganzen Klasse erkannt wird. (Die Schrift macht
man zweckmitssig ebensogross wie die an der Lesemaschine.) Ist ein
Normalwort beendet, so wird die Tatel an einen bestimmten Platz ge-
bangt, damit die Schiller sich daran selbat wieder aufsuchen kdnnen, was
sis etwa vergessen haben. — Zur Wiederholung braucht man noch zwei
Tafeln mit siamtlichen Normalwoértern (in kleinerer Schrift und ohne
Bilder). Auf der einen stehen die Warter in der Reiheutolge, wie sie
behandelt werden, auf der andern durcheinander.

*%) Dabei sagen wir nicht: Das ist e¢in ,gemalter* Hnt. das ein .ge-
druckter* und das ein .geschriehener®. Solche Hiite gibt es nicht. Es
heisst einfach: Dieses Wort lautet ,Hut®.

ei, au, sch u. dgl. gelten fir einlautig und stehen auf einem
Tafelchen. Fir die ersten Normalworter eignen sich solche Doppel-
laute freilich nicht gut.
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bild und iben sie einzeln ein.*) Bei spiter auftretenden Wortern
sondern wir immer auch das Bekannte vom Neuen. Jeder neue Buch-
stabe muss zun#chst in den Kopf, dann in die Hand. Durch blosses An-
schauen wird der Zweck nicht erreicht. (Wir konnen z. B. die dentschen
Druckbuchstaben aus dem Kopf nicht sicher darstellen, obwobl wir keinen
mit dem andern verwechseln.) Der geschriebene Buchstabe muss in
seinen Elementen erkannt werden. Diese sind also anfzusuchen,
zu benennen und zu beschreiben. Hierbei werden die in den
»voriibungen* gewonnenen Grundziige reproduziert und verwendet. Das
Schreiben erfolgt teils nach Vorschrift, teils nach Diktat, teils selbstindig
(aus dem Kopf).

Zusatz. Auf dieser Stufe ist der ,deutsche Unterricht* durchaus
nicht vom Lesen und Schreiben getrennt.

Zur Technik. In alle Ubungen ist moglichst viel Abwechslung
zu bringen, doch darf durch diese keine Verwirrung entstehen. Vom
Chorsprechen ist ausgedehnter Gebranch zu machen. Bei den Ubungen
gind fiir den Eintritt wiederkehrender Ti4tigkeiten bestimmte Zeichen
einzufiihren. Durch solche Zeichen, z. B. Schlagen mit der Hand, leises
Klopfen, ist anch beim Kopflautieren das Isolieren der Laute zu unter-
stiitzen. Sorgfiltig ist darauf zu achten, dass beim Lautieren die ein-
zelnen Laute nicht durch Stimmabsatz von einander getrennt werden;
es wird so lantiert, wie man deutlich und langsam ein Wort spricht.

Die einleitenden Besprechungen iiber ein Wort sind knapp zu halten,
damit der Lese- und Schreibunterricht nicht zu kurz kommt. ,Leeres
Geschwitz“ ist streng zu vermeiden. Die Ubungssitze sollen ,Muster-
siitze“ sein nach Inhalt und Form; deshalb rewissenhafte Vorbereitung
auch auf diesen Teil des Unterrichts! Die Zergliederung des Worts stellt
man an der Lesemaschine darch Auseinanderriicken der Buchstaben-
tifelchen dar, die Zmsammenfassung durch Auseinanderschieben.

Beim Scbreiben ist mit #dusserster Konsequenz auf richtigen Sitz
und Stifthaltung zu dringen. Der Elementarlehrer ist hierin
fir die ganze Schulzeit verantwortlich. Er iiberlege sich
deshalb, sobald schlechte Haltung eintritt, ob das Schreibmaterial (harte
Stifte) oder Ermiidung sie veranlassen und sei bei Ermiidungserscheinungen
sehr vorsichtig. Die Vorschrift an der Wandtafel sei immer musterhaft
und entstehe vor den Augen der Schiiler. Vor dem Tafelschreiben soll
der Buclistabe bereits in den Muskeln sein, deshalb ,Luftschreiben* und
Uberziehen der Vorschrift (von den ungeschicktern Schiilern). Die Ver-
besserungen erfolgen gemeinschaftlich an der Wandtafel. Wihrend der
Einiibung an der Wandtafel sind die Buchstabenelemente mit kurzen

*) Viele Anhiénger des Normalwdrterverfahrens verlangen, dass das
Wort gleich als Ganzes geschrieben werde. Wir bhaben das fir zu schwer
betfunden. Es scheint uns aber auch nicht ndtig zu sein. Denn im
strengen Sinne wird ein Wort ja doch nicht als Ganzes aufgefasst —
etwa wie ein chinesisches Schriftzeichen. ,Geschihe das auch nur bei
drei Lauten, so kadme kein Laut richtig zustande, sondern sie verdunkelten
sich g(:genseitig, und an ein Lesen oder Schreiben wire nicht zu denken“
(Ziller).
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zusammen? Nun kinnen wir das Wort auch schreiben, wie wir es lautiert
haben. Wie viele Laute kommen in die erste Silbe, wie viele in die
zweite? M. M. soll das schreiben! | Jetzt wollen wir das Geschriebene
lesen. Sagt die Laute, die ich zeige! (Erst in der Reihe, dann ausser
der Reihe) Nun lest so schnell, wie ich zeige! (Mit dem Zeigestab
wird ohne Unterbrechung unter den Punkten hingefahren. (Man sorge
fir Abwechslung in den Ubungen! Chor. Einzeln; der Lehrer zeigt,
Schiiler zeigen u. dgl.)

Was braucht Mama zum Kuchenbacken? (Milch und Mehl)
Wir lautieren Milch. (Das Verfahren wie bei Mama.) Dann das Wort
Mehl

3. Stufe. Wo kauft Mama das Mehl? In der Mihle. Sprecht
das in einem Satze! Mama kauft Mehl in der Miihle. Von wem
kauft Mama Mehl! Mama kauft Mehl vom Miiller. Woher hat der
Miiller das Mehl? Der Miiller mahlt. — Nun wollen wir die drei neuen
Sitze noch einmal sagen! Gibt es darin auch Worter mit M? Welche
Worter haben wir lautiert (geschrieben und gelesen)? Mama, Milch,
Mehl. — Mit welchem Laat fingt das Wort Mama an? Milch, Mehl?
Dann: Miihle, Miiller, mahlt.

Wie lautet M—a, M—i, M—e? (Wie stellen wir den Mund bei
M? Ich will das unter M. zeichnen. Wie bei a, i, e?)

4. Stufe. Sprecht noch einmal recht deutlich dem Anfangslaut!
Sprecht auch die Silben der Reihe nach! (Lest die Silben nach den
Mundstellungen!)

5. Stufe. a) Wie wird lauten M—u, M—aun usw. (Wer kann
diese Silben lesen? [Sie sind nur mit den Mundstellungszeichen ange-
zeichnet.]) b) Wer kann alle Worter aus unsern (den vorhingenannten)
Sitzen nennen, die mit M. anfangen? ¢) Nennt Worter, die mit Mi an-
fangen! (z. B. Milech.) Mit Mei usw.! (meine Mutter, Markt, Mann,
Miiller u. dgl.) Das Mehl bewahrt Mama sorgfiltig auf. Wo? Warum?
a) Die Maus nascht Mehl

B. 1.Stufe. Habt ihr der Maus beim Naschen schon zugesehen ?
Warum nicht? b) Die Maus nascht bei Nacht. Sie nascht am
Mehl, amch wenn es im Sacke ist. Wie fingt sie es da an, um zum
Mehl zu gelangen? Sie zerfrisst die Sicke. Man sagt: c) Die Maus
nagt. Wer nascht, ist ein N#scher. Willst du ein N#scher sein?
d) Nein, ich will kein N4ischer sein. Wer nascht, tut Bises.
e) Nasche nie! Zusammenstellung der Sitze a — e.

2.Stufe. Aus den Sitzen werden die Worter nascht, Nacht, nagt,
Nischer, nein, nie herausgehoben und behandelt wie unter A gezeigt.

3. Stufe. Die behandelten Worter haben als Anlaut NN N — a =
Na, N— 4 = N# usw. Diese Silben (resp. Worter) sind za vergleichen
mit den vorhergegangenen. Wie heisst M — a? Wie aber N — a?
Wie M — i? Wie aber N — i? usw. Wie machst du es mit dem
Maond bei M? Wie bei N?
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4. Stunfe. M sprechen wir mit geschlossenen Lippen, N mit ge
ffneten.

Ma, Me, Mi, Mei.

Na, Ne, Ni, Nei usw.

5. Stute. Nennt ein Wort mit Nu'!' (Nuss.) Mit Ma! (mwm)
Mit Na! (Nacht.) Mit Ma! (Magd) usw.

II Lesen und Schreiben des Normalworts Hut*®)

Ziel: Wir wollen nun Worter lesen und schreiben lernea mit
Buchstaben, wie sie in den Lesebiichern stehen.*®)

A Lesen

1. Stufe. a) Kurze Besprechung (nicht Beschreibung, soaden
kleine Erzihlung), vielleicht im Anschluss an die ,Sternthaler® ode
nKleidungsstiicke*. b) Hier ist ein Hut abgebildet. Erzihle etwas vea
ibm! Unter dem Bild sind sonderbare Zeichen! Das sind Buchstabsm
Was sollen sie wohl bei dem Hut?

c) So wird das Wort Hut ,geschrieben*. Kennt jhr die Buch-
staben schon? Sprecht das Wort recht deutlich! Sprecht es langsan!
Merkt auf die Laante! Sprecht sie einzeln, wie ich zeige! ZRhlt sie!
Ergebnis: Das Wort Hut hat drei Laate; der erste lautet H, der sweite
u, der dritte t. \Wir wollen es noch einmal schreiben und lesen wie
friher - - . Lest wie ich zeige (H — u—t, Hu, Hut, u, ut, Hut; B,
u, t.).

2. Stute Non wollen wir das Wort unter dem Bild anch ma
unsere Lesemaschine stellen. Ist es richtig? Das Wort Hat hat drel
Laute. Wir schricben es mit drei Punkten; jetzt brauchen wir drel
Buchstaben. (Die Tafelchen werden ein wenig auseinander gerfickt) Wie
wird der erste lanten? H! der zweite? u; der dritte? t. Einibaag
der Laute erst in, daun ansser der Reihe. Wie lautet dieser, dieser msw.
Zeigt das H, das u, das t! (Die (bungen miissen mannigfacher Arn
sein; sie sind so lange fortzusetzen, bis alle Kinder jeden Buchstabes
sicher erkennen, doch durten sie nicht langweilix werden. Vor allma
Dingen gehirt Lebendigkeit und technisches Geschick von Seiten des
liehrers daza Zar Abwechselung kaun man z. B. die Tifelchen smter
die Schiiler verteilen. Dann leisst es: Wer hat das H? Das t? Zelgt
das u! Das H! Die Tafelchen werden znsammengeworfen. Suche ber

* Wir wiihlen dieaes Wort, weil es sich in vielen Fibeln als erstes
Normalwort tindet: da aber H kein Dauerlaut ist, solite man das Wort
nicht an den Anfaug stellen.

** Wer es fur notigz halt, kann den Schi'ern hier zum Bewusatseia
bringen, dass die bisherige Schreilweise der Worter eine sehr nngonngo-h
ist. Man kann 2. B sagen: Ich will «in Wort ans-hreiben . - _
karn das lesen? Seht, thr wisst das richtige nicht. Ein Wort muss .bt
a0 geschrieten werden, dass e~ alle Lete gleich richtig lesen kdnnes.
Ein paar Warter genugen aber!

-
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aus das H! Das u! Die Buchstaben werden auch einmal verkehrt auf-
gestellt und von den Schiilern berichtigt. (Aber nicht bis in spHtere
Zeiten!) Auch als Probe fiir die richtige Auffassung des Wortbilds
kann dieses Mittel angewandt werden. Nur soll ein falsches Wort nicht
lange vor den Augen der Schiiler stehen; denn etwas Falsches prigt
sich ebenso ein, wie etwas Richtiges. Deshalb muss auch beim Schreiben
ein Buchstabe, an dem das Falsche gezeigt wurde, wieder entfernt
werden, sobald die Verbesserung beendigt ist)

Nun folgt das Lesen des Worts. (Das Wort ist wieder angestellt,
die Tifelchen aber sind von einandergeriickt. W#hrend des Lesens
werden sie zusammengeschoben.) Lest, wie ich zeige! H—u = Hu. Erst
langsam dann schneller). Hu—t = Hut. a—t=ut. H—u—t = Hut

3. Stufe. Vom Wort Hut wird das t weggenommen. Lautet
es jetzt auch noch Hut? Nein, das t fehlt, es lautet nur Hu. Das u
wird auch weggenommen, es bleibt nar H. Dann bleiben ut, t, u. Was
stehen geblieben, wird lautiert bezw. gelesen. Welchen Laut hdren wir
am stdrksten? (Wir wollen ihn auf der Bildtafel besonders bezeichnen,
damit wir ihn leicht wieder erkennen, wenn wir ihn einmal vergessen
sollten. Mundstellangszeichen ')

4. Stufe. (An der Lesemaschine stehen unter einander)

H—u—t
u, ut, Hu, Hut
Hut.

Leset alles, was hier steht (und wie es hier steht).

5. Stufe. Lautiert und lest das Wort an dieser Tafel (Normal-
wortertafel mit Bild)! Lest das erste Wort an dieser Tafel (ohne Bild)!
Wer findet das Wort Hut auf dieser Tafel?

B Schreiben des Normalworts

Ziel: Nun wollen wir das Wort Hut auch schreiben.

1. Stufe. Bisher haben wir mit Strichen und Punkten geschrieben.
So schreiben die grossen Leute nicht, die schreiben mit Buchstaben, die
aber etwas anders aussehen als die auf den Tifelchen.*) Ich will das
Wort an die Wandtafel schreiben, gebt Acht!

2. Stufe. Dies Wort lautet Hut, Wie viel Buchstaben hat
auch das geschriebene Wort Hut? Wie lautet der erste? usw. Ich
will jeden Buchstaben fiir sich (unter das Wort) schreiben. Einiibung
derselben, Lautieren und Lesen wie bei der Druckschrift.

Nun sollt ibr das Wort Hut aumch schreiben. Welchen von den
drei Buchstaben kannst du gleich nachschreiben? Das m wollen wir alle
schreiben. Seht, wie ich das schreibe! (Lehrer schreibt das u an und

*) Wenn sog. malendes Zeichnen vorausgegangen ist, so kann hier
auf Buchstabenelemente in demselben zuriickgegriffen werden. Man kann
z. B. sagen: Ihr habt auch schon gemalt; was denn? Auf Zeichnungen,
bei welchen die hier gebrauchten Auf- und Abstriche, der Keilstrich und
Schleifen vorkommen, wird hingeleitet und die betreffenden Elemente
werden ins Bewusstsein gestellt
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A Lesen

a) 1. Stufe. Wieviele Silben hat das Wort Rose? Lautiert Rose!
Welche Laute? Wieviele Laute? Wieviel Buchstaben brauchen wir?
Welche kennt ihr schon? (o, 8, e.) Sucht sie aus diesen Buchstaben
heraus! Wir miissen also nur noch das R lernen.

2. Stufe. Wo wird das Wort Rose stehen? Das Wort steht
auch hier. (Lesemaschine.) Zeigt die Laute (Buchstaben) die ihr schon
kennt! Den neuen Laut]! Mit welchem Buchstaben hat dass R Ahnlich-
keit? (Mit N bei Nase.) Einiibung. Ist r nicht schon dagewesen?
Wo? Sah es dort auch so aus? Lautiert und lest, wie ich zeige!
Lautiert leise und lest laut! Lest ohne zu lautieren!

3. Stufe. Ro—se, 0o— se, se, &, Ro, R, Rose.

4. Stufe. Vokale*) a, e.
Konsonanten: R, s.

H. Stufe. Lesen an den Normalwortertafeln und in der Fibel.
Im Lesebuch steht aber moch viel mehr bei Rose. Das wollen wir
dann auch lesen. Vorher tiben wir noch nach der Lesemaschine.

b) 1. und 2. Stufe. Von Rosen habt ihr schon Krinze geflochten.
Dazu braucht ihr einen Reif und Bindfaden, viel Bindfaden. Wir
kaufen davon gleich eine Rolle. Die Rosen riechen sehr gut. Wir
riechen daran mit der Nase. Du blihst wie eine Rose. Rosa ist ein
Name. — Aus diesen, im Gesprich gewonnenen S#tzen, werden die
Worter Reif, Rolle, Rosa herausgehoben und an die Lesemaschine gestellt.
Welche Waorter kennt ihr schon? (Rose, Nase.) Rosa, Reif und Rolle
werden einzeln eingeiibt. Eintibung: Ich zeige, ihr lautiert und lest.

a) Lautiert laut und lest!

b) Lanutiert leise und lest laut!

c( Lest ohne zu lautieren.

Einzelne Schiiler gehen vor, zeigen, lautieren und lesen in derselben
Weise usw.

Bei jedem Wort denken wir an einen Satz!

Lest auch den Satz: Lene (Lenchen) ist nun eine Rose!

3. Stufe. Nebeneinander stehen die Worter Rose — Rosa, Rose
— Rolle, Rose — Reif, Rose — Nase, Rolle — Reif.**)

Lest: Rose — Rosa! (e und a weggenommen): Ros — Ros!
Ro — Ro; se — 8a; e — a.

Rose — Rolle; Ros — Roll; Ro — se, Rol — le; ose — olle;
08 — oll; se — le.

Rose — Reif; Ro — Rei; 0 — ei.

Rose — Nase; Ros — Nas; Ro — Na, o — a, R — N.

Rolle — Reif; Roll — Reif; Ro — Rei; 0 — ei, I — f.

*) Welche Bezeichnungen den Kindern gegeben werden sollen, hingt
vom spatern Sprachunterricht ab.
*#) Vorsicht bei diesen und den folgenden Ubungen, damit das Worter-
gemisch nicht zu bunt wird.
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4. Stufe. Zusammenstellung der Worter mit R. Zusammenstellung
der verwandten Lautgrappen.
Vokale; o, a, ei.
Konsonanten: R, N, H,
81, f, t.
5. Stufe. a) Kleine Sitze. (Z. B. Lene ist nun eine Rose.)
b) Ubungen wie folgende: Angestellt ist Rose; das R wird wengenommen
und H dafiir gesetzt. Wie heisst es jetzt? Aus Raum — Saum, Rast
— Last usw. ¢) Lest gleich folgende Worter: Roaine, Reim, Raum,
Rinne, Reiter, Russe, Ruf. (Wenn ein Wort nicht oder falsch geleses
wird, 8o muss zom leisen, und wenn das nicht hilft, zam lauten Lautierea
zurickgegangen werden.) Nun lesen wir im Lesebuch alle Worter
bei Rose.

B Schreiben

1. Stufe. Wir wollen das Wort Rose schreiben. Wieviel Buck-
staben miissen wir schreiben? Welche kennt ihr schon? (o, s, o) Wir
brauchen also nur R zu lernen.

Das R wird angeschrieben und betrachtet.

Den ersten Teil kennen wir schon! (S bei Sichel) Der zweits
Teil ist etwas schwer; warum?

2. Stufe. Wir iiben den zweiten Teil in der Luft! Nun schreibe
wir ibn auf die Schiefertafel! Jetzt schreiben wir das gange R!

3. Stufe. Welche Buchstaben (Laute) fangen mit R an? (S, N, M)
Schreibt nebeneinander S und R, N und R, M und R!

4, Stufe. S, N, M, R.

5. Stufe. Schreibt, was ich spreche! (Rose, Rosa, Reif, Rolls,
Nase, Mund.) Die Rose ist rot.



B Naturkundliche Facher

I Naturkunde

I
Die Auswahl und Anordnung des Stoffes

Literatar: Sigismund, Die Familie als Schule der Natur. Leipzig,
Keil 1857, — Ziller, Uber die Natur- resp. Heimatkunde des ersten
Marchens (Jahrbuch 1871, VII). — Ziller. Die erste methodische Einheit
der Naturkunde zum ersten Marchen (Jahrbuch 1871, VIII). — Ziller-
Ballauf, Monatsblatter. — Barth, Materialien fir das erste Schuljahr
(Jahrbuch 1871, V). — Ziller-Bergner, Materialien zur speziellen
Padagogik. Des Leipziger Seminarbuchs 3. Aufl. 1886. — Bartholomii,
Die Heimatkunde der Mirchenstufe (Jahrbuch 1873, 1875, 1876). — Stoy;
Ober Heimatkunde. — Finger, Heimatkunde. — G&tze, Die Volks-
oesie und das Kind (Jahrbuch 1872). — Simrock, Deutsches Kinder-
uch. — Dunger, Kinderlieder und Kinderspiele. — Leidesdorf,
Kinderlust in Spiel und Lied. — Winzer, Ist die Heimatkunde ein
selbstandiger Unterrichtsgegenstand? In Reins padag. Studien 1883,
Heft 2. — Scharrelmann, Herzhafter Unterricht, Hamburg 1802 be1
Janssen. Gansberg, Plauderstunden, Schilderungen fir den ersten
Unterricht, Leipzig ber Hofmann 1902.

Bedeutung der Naturkunde

Die Naturkunde (d. i. im ersten Schuljahr die Naturkunde der
Heimat) ist die notwendige Erginzung des auf die sittliche Einsicht
gerichteten Gesinnungunterrichts. Ilhr fillt die Aufgabe zu, die durch
die tigliche Erfahrung an den Dingen der #ussern Natur sich von selbst
ansammelnden, heimatlichen Sinnesvorstellungen durch wohlgeordnete
unterrichtliche Beobachtungen zu vermehren, sowie durch denkanregende
Fragen zu ordnen, zu berichtigen und zu kliren. Anschauliche Vor-
stellungen bilden ja die wesentlichsten Stiitzen des gesamten Gedaunken-
kreises. Die Wichtigkeit der Naturkunde der Heimat im besonderen
beruht in erster Linie auf der Anschaulichkeit ihrer Objekte. In der
Anschauung liegen die Grundlagen unseres Geisteslebens, aus ihr schipfen
wir immer und immer wieder neue Kraft. Die Naturkunde der Heimat
hat den einzelnen Gedankenkreisen dieses belebende und erfrischende
Element zuzaofihren und muss daher bis zu den oberen Stufen hinaunf
den fibrigen Unterricht begleiten. Bedeutsam wird in unserm Kalle (im
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bequemer Ausgangspunkt, z. B. von der Erfahrung des Schiilers aus,
gegeben ist und die aus demselben zu gewinnenden Vorstellungsreihen
mit dem iibrigen naturkundlichen Vorstellungsmaterial in enge Ver-
bindung gesetzt werden kinnen. Gern nehmen wir im ersten Schuljahre
beispielsweise in den Unterricht mit auf: die Taube, das Rind u. dergl,,
ohne dass direkte Hinweise auf diese Dinge vom M#rchen aus gegeben
sind. Das kindliche Interesse fiihrt, zumal auf dem Lande, von selbst
auf sie; sie schliessen sich leicht an den iibrigen naturkundlichen Unter-
richt an und konnen ohne Schwierigkeit nachher auch zu dem M#rchen-
inhalte in Beziehung gesetzt werden.

Stoffauswahl

Gehen wir nach diesen allgemeinen Erwigungen an die Aus-
sonderung und Zusammenstellung des realen Unterrichtsmaterials, welches
in den idealen Gesinnungsstoffen niedergelegt ist, so bieten uns die aus-
gewlhlten M#rchen in der nachstehenden Reihenfolge die neben ihmen
verzeichneten realen Stoffe dar.

A Jenaer Auswahl

Nach der Jenaer Reihe der Mirchen (siehe oben) im Padagogischen
Universitits - Seminar zu Jena ist eine Auswahl der naturkundlichon
Stoffe getroffen worden. In demselben ist ja die giinstige Gelegenheit
geboten, unter dem Schutze der akademischen Freiheit Lehrpline, Lehr-
weisen und Lehrmittel im Theoretikum und in der Praxis der Ubungs-
schule zu erproben und zm verbessern.*)

Bei dieser Auswahl ist zugleich versucht worden, dem Geiste der
Konzentration entsprechend, eine moglichst enge Verbindung zwischen
Mirchenstoff und Naturgegenstand herzustellen, zugleich aber die Be-
trachtungs- und Beobachtungsweise, welche der Naturkunde eigen ist,
recht zur Geltung kommen zu lassen. Zuweilen bot sich in dem Grund-
gedanken des Mirchens ein wertvoller Fingerzeig fiir den Gesichtspunkt,
unter dem der naturkundliche Gegenstand am fruchtbringendsten zu ge-
stalten wire. So bei dem Mirchen von den sieben Geisslein, die vom
‘Wolfe verfolgt werden. Die Mutter weiss die Kinder wohlgeborgen, so
lange sie die Tiir dem bésen Feinde nicht 6ffnen: die Stube gewlhrt
jhnen Schutz. Die Betrachtung der Stube unter dem Gesichtspunkte
des Schutzes erwies sich dann deswegen als fruchtbar, weil in der Tat
dieser Gedanke die eigentliche Idee ist, die der Stube zu Grunde liegt
und weil zu dem blossen beschreibenden, aufzihlenden, nennenden, inhalt-
und gedankenarmen ,Was“ das anregende, inhaltreiche, wertvolle
»Waram?“, der eigentliche Kompass des Naturfreundes, hinzutritt und
die Kinder ohne zu friilhe Abstraktionen gewdhnt werden, von allem
Anfange an ijhre konkrete Umgebung an der Hand dieses Warum selbst-
titig zun durchforschen. Freilich muoss der Unterricht die Betrachtung

*) Siehe den Artikel: Pi#d. Univ.-Seminar in Reins Encyklopad.
Handbuch der Pid.
23*
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bandelt. So wird ausgegangen von der Schulstube, der Ziege im
Nachbarhause, der Wiese im kleinen Paradiese, dem Schulgarten, von
einem Neste auf einem Baume des Schulgartens, vom Wald auf dem
Jenaer ,Forste“, vom Blitenschnee und Apfelbaum des Schul- und
Nachbargartens, von den Zugtieren und Wagen auf den Jenaer Strassen,
vom Schlitten, den die Kinder selbst haben, vom Hahn in der Briicken-
miihle, von der Camsdorfer, Lachen-, Schiitzen- und Leutrabriicke und
den Notbriicken beim Austritt der Saale, vom Kornfeld auf der Dorn-
burger Strasse, vom Bauernhof und Sch#flein in Lbbstedt, von den
Hunden, die die Kinder zu Hause haben, von den Tieren in und um
Jena, die wir auf den Ausfligen beobachten, von denm Fischen in Saale
und Lache, von der Schneedecke, die auf und nm Jena lagert, voun den
hungernden Viglein, die wir beobachtet haben, von unsern Mond-
beobachtungen beim Heimgehen, von unserm Christbaum, von unserm
Spielzenge, von den Pferden des Posthalters Zeine, von den Augen,
Ohren, Hinden und Beinen unseres Korpers.

B Eisenacher Auswahl

Wir geben nun noch eine Answahl von Stoffen aus der Eisenacher
Reihe der M#rchen. Die Gegenstinde decken sich zum Teil mit denen
der Jenaer Auswahl, zum Teil sind es andere. Aus der Gegeniiber-
stellung beider ergibt sich, wie das System der Herbartschen P#dagogik
nicht eine Zwangsjacke ist, jede freie Bewegung hemmend, sondern dass
es Freiheit genug lisst zu individueller Auffassung und Entwicklung.

1) [Sterntaler]: 1. Die Stube. 2. (Der Garten) 3. Das
Feld. 4. Der Wald

2) [Strohhalm, Kohle und Bohne]: 5. Die Kohle. 6. Die Bohne.

3) [Lumpengesindel]: 7. Hahn und Huhn. 8. Eichhérnchen.
9. (Die Taube.) 10. Die Ente.

4) [Tod des Hiihnchens]: 11. Die Maus.

5) [Die sieben Geisslein]: 12. Die Ziege.

6) [Der Wolf und der Fuchs]: 13. Das Schiéfchen.

7) [Bremer Stadtmusikanten]: 14. Der Esel. 15. Hund und
Katze.

8) [Der Arme und der Reiche]: 16. Das Pferd.

Freilich ist das nur ein kleiner Teil des naturkundlichen Stoffes,
der in den Erzihlungsstoffen mit enthalten ist. ,Es eignet sich aber
auch nicht alles, was die Konzentrationsstoffe von naturkundlichem
Material bieten, dazu, ein Mittelpunkt naturkundlicher Betrachtung zu
werden.“*) In der vorstehenden Ubersicht sind daher nur solche Stoffe
zusammengestellt, welche sich leicht zu methodischen Einheiten abrunden
lassen; wihrend andere, die hierzu nicht geeignet sind, in den ana-
lytischen Vorbereitungen im M#rchenunterrichte die angemessene kiirzere
Behandlung erfahren.

*) Ziller, Jahrbuch 1871, S. 121.
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jahr, ist uns in den Gaben eines Hey, Giill, Enslin, Hoffmann von Fallers-
leben u. a. ein reicher Kranz duftiger Kinderpoesien geboten, wie wir
sie besser nicht wiinschen kénnen. Fiir die friiheste Jugend aber stehen
dieselben meist nach Inhalt und Form immer noch um einen Grad zu hoch.
So sehr sich in ihnen die Kunstdichtung heruntergeneigt hat, unsere
kleinsten Kleinen hat sie noch nicht erreicht. Was aber sonst an kind-
lichen Reimen fiir dieses Alter geboten zu werden pflegt, ist leider oft
vollstindig wertlos. Wie gemacht fiir die Kleinsten sind dagegen die
volkstiimlichen Kinderpoesien fiir Haus, Schule und Spielplatz; die Finger-
spiele, Abzihlreime, Ri#tsel, Neckverse, die Reime und Liedchen aus
Natur- und Menschenleben mit jhren lebenswahren, lebenswarmen Ziigen,
mit ihrem Scherz und mit ihrem Ernst. Das ist gesunde Hausmannskost,
frei von verfriihten Abstraktionen, wie von verkiinstelten Ausdrucksformen.
Mitten hinein in das volle Leben greifen diese Reime; sie kommen aus
dem Leben, sie strotzen von Leben. Stosse man sich nicht an einzelne
Hirten des sprachlichen Ausdrucks; der markige Inhalt vertrigt ohne
Schaden die derbere Form. Rochholz (Liederfibel Hirt, Leipzig);
Rochholz (Alemannisches Kinderlied u. Kinderspiel, Leipzig); Simrock
(Das deutsche Kinderbuch, Frankfart a. M.); Des Knaben Wunder-
horn (Berlin); Frischbier (Preussische Volksreime und Volksspiele,
Berlin); Firminich (Germaniens Volkerstimmen, 3 Bi#nde. Berlin);
Dunger (Kinderlieder und Kinderspiele); Fr. M. Bohme, (Kinderlied
und Kinderspiel, Leipzig 1897); Seidel (Handreichung fiir Elementar-
lehrer, Zschopau bei Raschke) sind die reichen Fundgruben, aus denen
man schipfen kann.

Dargeboten und angewendet werden diese Stoffe auf dem Spiel-
platze, auf Spaziergingen, i Unterrichte, wie Zeit und Gelegenheit es
mit sich bringen. Was von diesen Stoffen sangbar ist, wird, nachdem es
im Gesangunterrichte geiibt worden (siehe den Abschnitt ,Das Singen¥),
auch fleissig gesungen.*)

I
Die Behandlung des Stoffes

Phantasiem#issge Behandlung

Bei der Jenaer Auswahl des Stoffes ist nicht allein an das Recht
des Faches der Naturkunde und an die Grundidee des Mirchens, an
welches angeschlossen wird, gedacht worden, sondern vornehmlich auch
an die Natur der Kindesseele.

Die kindliche Gedankenbewegung ist auf dieser Stufe phantasie-
missig, und wer Kinder dieses Alters (6—7 jihrige) sorgfiltig beobachtet,

*) Stiehler, Das Lied als Geftthlsausdruck. (Altenburg bei Pierer
1890.)
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Spielweisen bereits eingerissen ist oder einzureissen droht. Fiir den
Spielplatz der Grundklasse empfehlen wir dem Lehrer Henriette
Leidesdorf, Kinderlust in Spiel und Lied, I. Abt. Leipzig, Gribner,
1863, in welchem Werke ein reicher Schatz volkstiimlich-kindlicher Be-
wegungsspiele mit Spielliedern und Spielweisen niedergelegt ist.

A Unterrichtsproben zu den Stoffen der Jenaer Auswahl

1 Die Stube als Schutzort

1 Winde*)

Ziel: Wie einmal der Wind in die Stube wollte.

Vorbesprechung

a) Was wollte er da? Er dachte: ,Ich will die Kinder necken!
Ich will sie an den Haaren ziehen, ihnen ins Gesicht blasen und in
ihrem Lesebuch blittern.* Ja, er wollte noch schlimmeres: ,Ich werde
ihnen in den Hals blasen, dass sie den Husten und den Schnupfen be-
kommen.“ ,Na wartet nur, der darf nicht herein!“

b) Er kam zuerst von links her, also? Aus dem Garten. Ob er
da wohl herein konnte?

Darbietung

1. a) Nun, seht einmal her! Wohin kommt er da? An eine Wand.
Da kann er nicht herein: Links eine Wand.**) Geh mal hin und
greife sie an!

b) Da dachte der Wind: Warte, da komm ich eben von der andern
Seite: von der Strasse her, da kann ich ja anch im Buche blittern, wenn
ich von dort komme. Von wo? Zeigt einmal hin! Von rechts. Guckt
mal hin! Kann er da herein? Nein. Warum nicht? Rechts auch
eine Wand**) Poche einmal mit dem Finger daran!

2. So klang es bald, als der Wind von draussen herein wollte: er
riittelte an den Scheiben, er pochte an die Mauer, aber er konnte nicht
durch. Wie ein Junge, der durch die Mauer will! Da hat der
Wind sich an den Kopf gerannt.

3. ¢) ,Nun gut,“ dachte der Wind, ,da kann ich ja noch von
einer andern Seite kommen!“* Von wo denkt ihr? Seht euch einmal um!

Jawohl, zun#chst kam er nun von vorn und wollte die Kinder ins
Gesicht blasen, dass sie den Schnupfen bekommen. Er kam von

*) Diese Uberschriften (zur besseren Ubersicht) sind nur fir den
Lehrer.

*#) Alle Titigkeiten in der Schule immer von links nach rechts vor-
nehmen lassen, der Richtung unserer Schrift (Lesen und Schreiben) ent-
sprechend. Der Lehrer muss sich entweder umdrehen, oder im Spiegel-
bilde zeigen.

) %‘ﬁr die erste Einheit sind absichtlich einfache Verschen ge-
wihlt, welche ja wohl durch bessere ersetzt werden kdnnen. Es sind
zugleich Sprechitbungen mit Inhalt verbunden. So bieten Vorbereitung
und Besprechung Gelegenheit zu individueller Einzelaussprache, die Dar-
bietung zu gemeinschaftlicher Arbeit (Chorsprechen).
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Ia) Der will anch nichts Gutes: Das habt ihr auch schon ge-
merkt: Er wirft den Kindern Tropfen ins Gesicht. Er macht ihnen die
Miitze nass. Er macht ihre Schulbiicher ganz weich.

b) So wollte ers auch in der Stube machen: Alles nass machen.
Was demn? Die Binke, die Tische, den Stuhl, auf dem der Lehrer
sitzt, den Tisch, den Fusstritt, den Ofen.

¢) Was dachte er bei sich? Ich mache den Tisch nass. Ich
mache ete.

d) Von wo kam er? Von oben. Von der Seite versuchte ers gar
nicht, da ist ja schon der Wind nicht hereingekommen. Ob er von
oben herein konnte?

II. (Darbietung).

a) Nun, schaut einmal hinanf! Und zeigt mit den Fingern hin!
Was ist denn oben? Die Decke, kann er da herein? Seht genau hin,
ob irgendwo ein Ldchel ist! Nein, er kaun nicht herein. Wer l4sst
ihn nicht? Die Decke. Wie hilt sie ihn ab? (Mit den Hinden, die
wagerecht gehalten werden, wirds nachgebildet.) So!

b) Aber bis auf die Decke kommt er gar nicht. Das wollen wir
uns einmal richtig ansehen. (Es wird mit den Kindern hinausgegangen
vor das Haus.) Da seht ihrs, wohin er kommt. Auf das Dach. Wie
hilt ihn das Dach ab? (Mit den H#nden nachgebildet.) So!

¢c) Das Dach spricht (zum Regen, der in die Stube will)
Regen, (hir drauf, auf das, was ich dir sage!) weisst du was?
(Du willst in die Stube hinein?) Bleib du hiibsch draussen
(,Warum demn?“) ,Du machst alles nass.“

Das Dach spricht: ,Regen weisst du was,
»Bleib du hilbsch draussen, du machst alles nass.“

d) Darum ist das Dach auch so gemacht: auf der einen Seite
schief und auf der andern auch. Da will sich der Regen anhalten, aber
er kann nicht. Er rutscht (gleitet) herunter. Er fillt in die Dach-
rinne. Und dann in das Rohr. TUnd dann in die Schleusse. Und wisst
ibr, wo die dann hinfihrt? In die Saale. Da kommt er in seinem
Leben nicht in die Stube.

e) Ob ers dann nicht noch auf andere Weise versucht? Jawohl!
Von den Seiten. Von welchen? (Immanente Wiederholung!) Von links!
Da nimmt er den Wind zu Hilfe. Treib mich mal, dass ich in die
Stuobe komme! Aber? Er klatschte an die Wand. Er schlug an die
Scheiben. Da liefen die Regentropfen herunter wie Tri#nentropfen. Es
sah aus, als ob er weinte*) Und dann? Er kam aunch von rechts.
Da kam er anch an die Wand. Und von vorn? Ja, da konnte er gar
nicht an die Stubenwand kommen. Nicht einmal an das Haus, denn da
sind andere Hiuser davor. Und von hinten? Auch nicht an die Schul-
stube. Da ist ja die andere Klasse und der Gang davor.

*) Das Beispiel zeigt deutlich, dass die Phantasie die Beobachtung
nicht verdréngen oder diberwuchern, oder ersetzen soll, im Gegenteil, sie
soll sie anregen, fordern und erginzen.






Naturkunde 367

4 Fenster

Ziel: Wie die Sonne gern in die Stube wollte.

Ia) Was will die? Sie will den Kindcrn leuchten, dass sie sehen
konnen, was in der Stube ist, den Lehrer, die Tafel, die andern Kinder,
dass sie auch lesen kdnnen und auch schreiben. Sie will es auch ein
bischen warm machen in der Stube, das haben die Kinder ja gern.

b) Da wir es nun schade, wenn der warme Sonnenschein und das
helle Licht nicht in die Stube kinnte.

c) Da sagte der Wind ihr Bescheid und sprach: ,Nein, weisst du,
in die Stube kann man nicht. Ich hab’s iiberall versucht: vorn und
hinten, rechts nnd links: man kann nirgends hinein., Da sind iiberall
Winde.“ (Immanente Wiederholung.)

d) Und der Regen? ,Von oben ists auch nichts. Da ist ja oben
das Dach, da rutscht man ab. Und die Decke l#sst einen amch nicht
in die Stube.“ (Immanente Wiederholung.) Nun wollen wir uns an-
sehen, wie sie hereinkam.

II. Darbietung.

a) Da, guckt her! Nun seht ihr es, wo? Jawohl. Durchs Fenster.
Da kann sie hindurchscheinen und hindurchwirmen. Da ist ein Loch
viereckig und vierseitig (z#hlen!). Ein Loch in der Mauer. Da scheint
sie durch.

b) Da dachte der Wind und der Regen: ,Wenn die Sonne hinein-
kann, da miissen wir doch auch hinein!“ Und? Sie versuchten. Aber?
Nun, guckt her, wohin sie kamen! An die Scheibe. Greife sie einmal
an! So fest ist sie, da kann der Windstoss nicht durch. So glatt, da
rutscht der Regen ab. Und doch so durchsichtig, dass die Sonne durch
kann. Fest, glatt, durchsichtig: die Scheibe ist aus Glas.

c) Das Fenster spricht: ,Goldener Sonnenschein
Und helles Licht kommt herein, herein !

d) Wieviel Fenster sind in der Stube? Und in welcher Wand?
Zeigen! Zihlen! (Das erste, zweite etc.)

Wie gut, dass Fensterlécher in der Wand sind! Wie gut, dass
Maurer ucd Zimmermann sie nicht zugebaut haben! Warum?

Hiutten wir keine Fenster, wirs im Zimmer finster. (Sprechiibungen
e und i!)

e) Wie gut, dass nicht das Fensterloch offen ist! Warum? Da
kdnnte der Wind herein und der Regen. Wie gut, dass gerade die
Glasscheibe davor ist und kein Holzbret!

f) Vorsichtig muss man mit dem Fenster sein. Wenn man dran
schligt, da zerbricht es leicht. Dann kommt Regen und Wind herein.

g) Wenn aber die Sonne zu hell ins Fenster scheint? Dann lassen
wir den Rollhang herunter. Seht her! So. Der hilt die Sonne ab.
Du sollst den Kindern nicht die Augen verderben! Du sollst sie nicht
blenden! Sie wollen schreiben. Sie wollen lesen. Sie diirfen nicht ins
grelle Sonnenlicht sehen!
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Die Tiir, denn sie 14sst uns ein durch die Hinterwand, wenn wir
die Klinke in die Hand nehmen.

g) Zeichnen der Tiir.

h) Ein Tischlermeister sagt zm einem faulen Lehrjungen: ,Sieh
zu, wo der Zimmermann das Loch gelassen hat.“ Was meint er? Geh
aus der Stube durch die Tiir hinaus!

Vertiefung. a) Wie wohl die, von denen wir ge-
sprochen haben, dafiir sorgen, dass es im Winter warm
in der Stube bleibt?

Von wem haben wir jetzt gesprochen? Von der Stube und zwar:
. von den Winden,
von der Diele,
von der Decke,
von den Fenstern,

. von der Tir.

Warm macht es ja der Ofen. Der macht die Luft schtn warm.

Wenn wir es uns fiiberlegen, so finden wir: Die lassen die Wi#rme
alle nicht heraus.

b) Ist also die Stube wirklich ein guter Schutz. Ja-
wohl, denn:

Ergebnisse*). a) Sie schiitzt vor dem Wind mit ihren Winden,
vorm Hinunterfallen mit ihrer Diele,
vorm Regen mit der Decke.

Sie 14sst das Licht herein durchs Fenster,
Sie 14sst die Leute herein durch die Tir,
Sie l#sst die Wirme nicht heraus.

b) Die Verse.

Ubungsfragen.

1. Der Rollhang und die Miitzenblende und Hutkrempe: schiitzen
vor dem grellen Sonnenlicht.

2. Welche Leute haben beim Ban der Stube gearbeitet? Zimmer-
mann: Balken zur Diele und Decke. Maurer: Steine zu den Winden,
Tischler: die Tiir, Glaser: die Fenster.

3. Welche Stuben fahren? Die Wagen. (Eisenbahnen, Kutschen.)

4. Wie schiitzen sich die Leute, dass nicht zu viel W&rme ver-
loren geht? Schwelle. Moos vor Fenster und Tiir.

5. Waram halten wir nicht immer im Freien Schule?

6. Ich sebe was, was du nicht siehst. Es sieht schwarz aus und
ist viereckig (Wandtafel). So andere R#tsel bilden!

7. Wieso fand das (Sterntaler-)Midchen, von dem wir erzihlt haben,
guten Schutz in der Stube? Warum war es schade, dass das arme
Kind diesen sicheren Schutzort verlassen musste? **)

8. Wir spielen: Anstreichen: Ich streiche den Tisch an ete.

TU 00 0O =

*) Bei der ersten Einheit kann man von einer Vergleichung und

Systembildung im ei%)entlichan Sinne absehen.
*#) Die Schulstube wird mehr als einmal Ausgangspunkt des Schul-

jahres sein.
Das erste Schuljahr. 24
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2 Die Ziege als Spielkamerad

Hauptziel: Woran der Wolf sah, dass es Ziegen waren.

a) Woran wird ers gemerkt haben? Am Bart. An den Filssen?
Ach, der hat sie genau angesehen. Wir wollen sie auch genau ansehen.

b) Wer von euch hat eine Ziege? Wo gibt es noch Ziegen? Wo
ktnnte man sie also anfsachen?

1 Ziege

a) Gestalt

Ziel: Was der Wolf sah.

Vorbesprechung. (In der Schulstube.) Er wollte sie fressen.
Da musste er ganz genau wissen, dass es anch die Ziegen waren.

Die Kinder geben an, was sie dariiber wissen. Nun, wir wollen
es uns selber ansehen. Wir wollen die Ziege aufsuchen.

Darbietung. (Anschaunung und Beobachtung auf dem Ausfluge.)

Kopf

a) Der Wolf guckte durchs Fenster. Was sieht er da zuerst?
Da sieht er den Kopf. Unten ist ein Bart, oben sind zwei Hdrmer.
nAber ich fiirchte mich nicht. Die werden nicht so schlimm stossen!®
Dann sieht er die zwei Ohren. Die sind nicht so wie bei den Kindern,
sondern: schmal wie ein Weidenblatt. ,Ei, da k3nnen sie mich ja
kommen horen. ,Und dann merkte er es amch:“ sie erkanntem iha
an der Stimme. Und Augen haben sie auch! Zwei Augen. Drum
machte er die Pfote weiss, weil sie ihn an der schwarzen Pfote er-
kannten. Und er erkannte sie auch an der Stimme, wenn sie meckerten:

e

méeéé |
Leib
b) Nun hob der Wolf den Kopf hSher. Da sah er nicht bloes dea
Kopf der Ziege, sondern: auch den Leib. ,Na, dick sehen sie ja nicht
gerade aus,“ dachte er, ,dafir sind es ja Ziegen. Da muss ich schom
ein paar mehr verschlucken! Aber Ziegen sind’s, das sehe ich, sie habea
ja auch ein so zottiges Kleid.“

Im 1. Schuljahre: ihrem Zwecke entsprechend: Die Stube als
Schutzort.

Im 2. Schuljahre wird sie zur Vergleichung herangezogen fur das
Schiff, die eigeuartige Wohnung der Seefahrer, wie fir das Nach
Robinsons auf dem Baum und die Felsenhohle, die er dann bewohnt.

Im 3. Schuljahre gilt es, ihre Form zu zeichnem, ihre riumliche
Ausdehnung zu messen, ihre Lage nach den Himmelsgegenden szu be-
stimmen.

Im 4. Schuljahre beginnt die Raumlehre mit der Betrachtung ihrer
geometrischen Verh#ltnisse: senkrechte und wagerechte Flachen, Flichen-
winkel, Kanten, Parallelitat der Flichen etc. Siehe Martin und Schmidt.
Raumlehre nach Formengemeinschaften. Osterwits (Dessau.) 8. 8.
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Beine

c) ,Die haben aber flinke Beine. Und vier, gerade so wie ich.
Und wie sie klettern kinnen! Besser als ich.“ (Wisst ihr anch warum ?
Seht euch einmal die Hufe an! 2 Zehen!) Da muss ich schnell machen,
wenn ich sie haschen will, sonst laufen, springen und klettern sie mir
noch davon:

Zusammenfassung :

a) Also: Am Kopf zwei Hirner zum Stossen und einen Bart, zwei
Ohren zum Héren und ein Maul (zum Meckern und Fressen) und zwei
Augen: das sind die Ziegen. b) Und der Leib dfirr, mit zottigem Fell
bedeckt, das sind die Ziegen. c¢) Und vier flinke Beine, jedes mit zwei
Zehen, zum Klettern, Springen und Laufen, das sind die Ziegen.

Wiederholung: a) Im Stalle: Woran wir die Ziege erkennen.

(Dasselbe.)
b) In der Schule vorm Bilde: Weisst du
genan, dass es eine Ziege ist? Weise es nach!
c¢) Ohne Bild: Kannst du mir genaun erzihlen,
wie die Ziege aussieht?

Ziel: Ob die Geissen bei uns amch so wohmen, n#mlich in einer

richtigen Stube? Nein, ganz anders. Im Stalle,

b) Wohnung

Wie die Stube der Geissen aussieht.?)

a) Winde: Wir bemerken, die Winde sind ans Brettern gemacht.
Sie halten den Wind aber ganz gut ab. Vorn kann man hineinsehen,
da ist bloss ein Lattenverschlag.

b) Diele: Die Diele ist festgestampfte Erde. Es liegt Heu darauf,
dass sich die Ziegen legen kinnen. Fest genug ist die Diele, sie kénnen
nicht hinunterfallen, sie sind ja schon auf der Erde.

¢) Decke: Vorm Regen sind sie auch geschiitzt. Kine Decke ist
da (Holz). Sie haben auch ein Dach fiber ihrem Kopf (Obdach).

d) Fenster: Nun freilich, so gross wie in unserer Schulstube
sind die Fenster nicht. Das ist auch nicht nétig. Warum nicht? Die
Ziegen finden das Futter schon. Sie schnuppern’s mit der Nase. Sie
fihlen’s mit der Zunge. Sie nehmen's ohne Hinde mit dem Maule auf.
Und so auch, was sie trinken (Wasser). Und etwas sehen sie mit ihren
Augen schon. Lesen und Schreiben brauchen sie ja nicht.

e) Tiir: Eine Tiir ist auch da. Gerade so wie unsere zam Auf-
und Zumachen. Ein Schloss ist auch dran zum Zuschliessen.

Vertiefung: Ob die Geissen wohl vom Wolfe erhascht worden
wiren, wenn sie die Tiire zu liessen.

*) Wenn der Ziegenstall nahe ist, nochmaliger Besuch, sonst mtissen
beide Fragen (nach Gestalt und nach Wohnung) vorher aufgestellt und
dann miteinander erledigt werden und zwar Ort und Stelle durch An-
schauung.

4%
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b) Und sie hat auch eine komische Stimme. Meck, meck, meck,
Mé-&-8-é-é-ck.

c) Und sie benimmt sich auch so lustig. Sie springt fréhlich umher.
Sie klettert auf die Felsen. Sie stisst mit ihren Hornern. (Vorsicht.)
Und sie ist dabei micht bdse.

2. Sie hat einen hiibschen Spielplatz. Das ist die Wiese.

a) Der sieht hiibsch aus. Griin und mit Blumen. N#mlich? Gelbe
Himmelschliissel fanden wir und gelbe Butterblumen. Duftende Blau-
veilchen. Weisse Schneegléckchen findet man auch.

b) Und wenn man fillt, tut es nicht weh. Es ist, als wenn eine
Decke, ein Teppich da lige: Der Rasen. Da fillt man weich.

c¢) Und frei ist auch nach allen Seiten. Nirgends sind Winde
und Mauern, iiberall freie Luft und Sonnenschein.

Wo geftillt dir's besser, auf der Wiese oder in der
Stube?*)

III. Zum Spielen, zum Jagen und Herumrennen ist's auf der Wiese
besser. Wenn's warm ist, die Luft mild ist, ist'’s auf der Wiese besser.

Da ist bloss eine Diele. Keine W#nde, keine Decke. Tiir und
Fenster nicht nétig, man kann von allen Seiten herein. Und alles kann
herein: Der Wind. Der Regen. Der Sonnenschein. Die Tiere (Biene,
Schmetterling, Schaf aund Ziege).

IV. Auf der Wiese sind wir im Freien.

V. 1. Mdchtest du auf der Wiese iibernachten? Warum nicht?
‘Warum bleiben die Ziegen die Nacht nicht auf der Wiese?

2. Habt ibr schon Vigel auf der Wiese gesehen? Wir wollen
einmal aufpassen, wenn wir wieder vorbeikommen. Erz#hlt davon!

3. Warum kann man auf der Wiese besser Ball spielen, als im
Zimmer ?

3 Die Wiese, als Wohnplatz des Grases

1. Ziel: Was hat denn das Gras fiir eine Wohnstube?
Wir wollen sie einmal betrachten!

Ausflug: Anschauen der Wiese. Darbietung (Hauptfragen durch
den Lebrer, die Kinder gewinnen die Antwort aus der Anschaunung).

Diele: Der Erdboden, auf dem Gras und Blumen stehen. Freilich
umhergehen konnen sie nicht, sie sind mit ihrem Fusse (der Wurzel)
festgewachsen. Gross und weit.

Wiénde: Sind gar keine da. Der Wind kann von allen Seiten
hinzu. Wir beobachten: Er bewegt die Blumen, dass sie mit ihren
Kopfen nicken. Ihren Koépfen? Jawohl, den Bliiten. Er stdsst an die
Grashalme, dass sie mit ihren Armen schlagen. Ihren Armen? Jawohl,
mit den griinen schmalen Blittern.

*) Es wird nur der 3. Gedanke der Synthesenstufe weiter verfolgt.
auf den iibrigen Stufen. Die Wohnung ist schon begrifflich verwertet,
die Gestalt der Ziege findet im spiteren Unterricht weitere Verwertm
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3. Aber abgerissen kdnnte der Halm doch werden vom Winde!
Nein, dazu ist er zn fest. Seht ihn an! Knoten sind darin. Er ist
rund wie ein Quirlstiel, da geht der Wind dran vorbei (sieht walzen-
formig aus) und hohl ist er inwendig auch, wie ein Lampencylinder
(cylinderformig).

4. Und umbrechen kann er’s auch nicht. Seht, wie es geht, wenn
er kommt! Es biegt sich um. Es legt sich auf die Erde. Es weicht
gurick. Da kann er nichts tun. Es ist biegsam,

5. Und selbst der Sturm kann es nicht nehmen. Ich will einmal
tichtig in das Grasbiischel blasen. So. Seht ihr's? Nicht wahr: Eins
h#lt das andere. Sie stiitzen sich die Grashalme.

Zusammenfassung: der Wind kann es nicht umreissen, denn es ist
klein, fest, biegsam, es hilt sich mit der Wurzel und ein Grashalm
stiitzt den anderen.

3. Ziel: Wie das Gras trinkt.

I. Wir trinken: aus der Tasse, dem Glase, dem Kruge.
Uns gibt: die Mutter, der Vater, die Schwester, oder wir holen
uns selbst.
Wir bekommen: Wasser, Milch, Kaffee, Chokolade, Thee u. a.
Womit trinken wir? Mit dem Munde. Und die Tiere?
1L a) Und das Gras? Ob es sich selbst zn trinken holt? Ach, es
kann ja nicht fort. Es ist angewachsen. Mit dem Fusse, mit der
Wurzel in der Erde. Da muss man ihm zn trinken bringen, wie dem
Kinde in der Wiege, im Bettchen.
b) Unten, seht her! Was ist da? TUnten sind die Wurzeln. Und
an jeder Wurzelfaser ist ein kleiner Mund. Und? Damit trinkt das Gras.
c) Aber wenn es nun regnet, dann fillt der Regen doch auf die
Bliitter des Grases. Wie kommt er nun zur Wurzel? Seht her, ich
will Wasser drauf schiitten! Seht ihr's, wo es fast alles hinkommt?
Fast alles linft nach der Mitte, nach der Wurzel.
Wie kommt das nur? Da wollen wir uns die Blitter ansehen:
Sie sind alle gestaltet wie Rinnen, und fiihren nach der Wurzel*)

IIT. Ob das Gras so eingerichtet ist, dass es gat aunf
der Wiese wohnen kann.

a) Die Wiese bietet ja keinen Schutz. Der Regen kann hinzu.
Die Sonne kann blenden. Der Wind kann herein. Die Tiere konnen
kommen und das Gras fressen. Die Leute kdnnen daraunf laufen.
b) Und dennoch wichst das Gras meist ganz gut. Es ist auch
danach eingerichtet:
die Wurzel mit den vielen Fasern hilt es fest,
ein Halm stiitzt den anderen,
sie sind fest, dass sie nicht umbrechen kdnnen.

*) Es ist absichtlich eine Pflanze gewihlt worden fir den Anfan,
die unscheinbar ist, wenn diese behandelt ist, werden die Kinder mit vie!
mehr Interesse und Verstindnis den auffallenderen Erscheinungen und
Gegenstanden des Naturlebens sich zuwenden.
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und auch vor Tieren (Dach, Winde, Tiir). Ob die Blumen auch so ge-
schiitzt waren?

Darbietung.

Gang in den Schulgarten. Besprechung dort.

1. Was nicht da ist.

a) Es ist kein Dach da und keine Decke.

b) Es sind auch keine Winde da.

Da kdnnen Regen und Sonnenschein
Von oben und allen Seiten herein.

Warum ist das nétig und gut so? Die Blumen brauchen Licht
und Wirme von der Sonne und Regenwasser aus den Wolken.

Es ist gerade so wie bei der Wiese. Wieso?

¢) Natiirlich sind auch keine Fenster da. Es ist ja fiberall offen.

2. Was da ist.

a) Der Gartenzaun.

a) Die Kinder, die vorbeigehen, sollen die Blumen nicht abreissen.

Die Tiere (Hasen, Rehe am Waldrande, Schafe und Ziegen), die
vorbeilaufen, sollen die Blitter der Blumen, Striucher und B#uwme nicht
abfressen.

Die Leute, die daneben banen wollen und die ihr Weg vorbeifiihrt,
sollen sehen, dass der Garten der Grossmutter gehdrt. Sie sollen nicht
ein Sttick Weg abtreten mit ihren Fiissen. Sie sollen nicht aunf das
Land der Grossmutter baunen. (Zweck des Zaunes.)

f) Warum hat die Grossmutter nicht eine (Holz- oder Stein-)Wand
machen lassen?

Luft und Licht sollen herein. Die Leute, die draussen vorbeigehen,
sollen auch etwas von den schinen Blumen sehen. Und Grossmutter
will doch amch hinausgucken kdnnen.

7) Darum besteht der Zaun aus Holzstiben. Warum nicht niedriger ?
Aus welchem Grunde nicht hoher?

1. Miss ihre Hohe! Warum so hoch? Zwischen ihnen kann die
Luft hindurch und das Licht. Zwischen ihnen kann wan auch hindurch-
schauen. Schitzen und dann Ausmessen der Linge des Gartens nach
Schritten, nach Metern.

2. Die Gartentiir.

a) Nur die Menschen konnen nicht hindurch. Hdchstens kleine
Tiere, Kifer, Schnecken, Wiirmchen, Schlangen, Laubfrdsche — Menschen
aber nicht.

‘Wenn Grossmutter oder Rotk#ppchen hineinwollen, da miissen sie
durch die Gartentiir gehen.

Es ist ein breites Loch im Zaune gelassen, breiter als ein Mensch
breit ist (messen!). Da konnen sie hindurch. (Tiiroffnung.)

b) Aver das Loch ist wieder geschlossen durch die Tiirlatten
(zeichnen!). Die Lattentiir kann man offnen. An der einen Seite hingt
sie in den Angeln fest. An der andern Seite ist Schloss und Klinke.
So macht man sie anf! (Zeigen!) Nun kann man hindurch gehen. So
macht man sie za. Nun kann kein Mensch und kein griosseres Tier in
den Garten. Zeige es auch! (Lattentiir.)
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A Bliite

1. Gestalt. Der Grossmutter gefiel am besten die Tulpe. Wir
iiberlegen uns, warum ?

a) Sie hat sechs schine Bliitenblitter. Manche sehen rot, manche
weiss und manche gelb aus. Auf manchen sind anch Flecke und Linien.

b) Wenn das die Stube ist (mit Diele und W#inden), so sehen wir
anch wer drin wohnt: 6 Minner, die stehen um einen dreieckigen griinen
Tisch herum. Sie sind so diinn wie Fiden und tragen eine lange Miitze
mit trockenem Staube. Die sieht gelb aus bei der weissen, schwarz bei
der roten und gelben Tulpe. Sie heissen Staubfiden. Warum? (Fiden
sind, Staub tragen sie.) Den Tisch nennt man Stempel. Guck dir ihn
an! Warum Stempel? Er sieht einem Stempel (Namenstempel, Fabrik-
stempel, Datumstempel, Quittungsstempel) ein bisschen #hnlich.

B Stengel und Blitter

a) Der Stengel sieht griin aus und steht senkrecht (wie ein Laternen-
pfahl). Wir rollen ihn zwischen den Fingern und finden: Er ist rund.
Wir driicken ihn und finden: Er ist weich. Wir halten einen Keder-
halter daneben und finden: Er ist fast so dick wie ein Federhalter.

b) Die Blitter sind schwertihnlich und haben L#ngsrippen. Das
Blatt wird gestiitzt durch den Stengel. Dafiir schiitzt es den Stengel.

¢) Wir schiitten Wasser auf die Blitter. Die Tropfen rollen nach
der Mitte zu. So kommen sie zu den Wurzeln. Die Talpenblitter
stehen am Stengel schrig aufwirts und sind gestaltet wie Rinnen.

2. Bliitezeit.

a) Dariiber freute sich Grossmutter so sehr, dass die Tulpe so zeitig
bliaht. Friihe, friihzeitig, im Frihling. Der Boden ist noch hart. Aus
dem Boden kann sie noch keine Nahrung saugen.

b) Sie hat einen Keller. Da holt sie sich ihr Essen herauf. Seht
her! Die Zwiebel ist ihr Keller. Die Zwiebelschalen sind die einzelnen
Kammern. Die Kammern liegen ineinander. Erst isst sie die Husserste
leer, dann die n#chste. Die Husserste ist auch ganz braun und diinn
und diirr geworden. KFasse an!

III. Teile der Tulpe und ihr Zweck.

IV. 1. Warzel: saugt Nahrung aus dem Boden (Mund).

2. Zwiebel : bewahrt die Nahrung auf (Keller).

3. Stengel: trigt die Blite und stiitzt das Blatt (Korper).

4. Blitter: fihren das Wasser nach der Waurzel.

5. Blite: schmiickt den Garten, erfreut die Menschen.

C V. 1. Welche Blumen kommen auch im Friihjahre ? Buschwind-
roschen, Schneeglockchen, Himmelschliissel, Hyacinte, Lilie.

Ob die wohl auch einen solchen Keller haben? Das miissen wir
spiter noch lernen.

2. Wir suchen die Teile der Tulpe (Stengel, Blitter, Blite, Wurzel)
auch an andern Blumen auf.

3. Ebenso die Teile der Bliite!
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der Decke hiingen, auf dem Fussboden stehen! c¢) Wo wollt ihr hin-
gehen, wenn ihr dramssen seid und es regnet? wenn es recht kalt ist?
wenn der Wind sehr stark geht? Warum muss die Stube eine Tiir
haben? Warum miissen Fenster da sein? d) Welche Mdbel stehen in
der Stube? Was in der Kammer? In der Kiiche?

Sagen:

1. Ratselfrage. Was ist fertig und wird doch jeden Tag ge-
macht? (Bett.)

2. Scherzverschen.

Des Abends, wenn ich frith aufsteh,
Des Morgens, wenn ich zu Bette geh,
Dann krihen die Hithner, dann gackert der Hahn,

Dann fingt das Korn zu dreschen an. Simrock.
8. Wie hoch ist der Himmel Wie hat doch die Mutter
Wie glitzern die Stern! Ihr Kindchen so gern!

Legen und Zeichnen: Fensterscheibe, Stuhl: stehend, Lehne
rechts, Links; liegend: (s. Monatsblatter, Beilage S. 1 No. 1—2 b). Tisch
(mit Varianten) ebendaselbst Bett (siehe Monatsblatter Heft 4, Beilage
8. 4, No. 24). Fensterscheibe; Fenster (Monatsblatter, Beilage 8. 2, No. 8 c);
Ttre. (Bauer, Tafel 1.) Schrank. (Fensterscheibe und Fenster vor dem
Nachzeichnen mit Legehdlzchen gelegt oder mit den Stibchen des Rechen-
kastens gebaut.)

Ga.ngb des Unterrichts: a) Betrachten und Besprechen des Gegen-
standes; b) Bauen desselben mit Stibchen, Legen mit Legeholzchen;
¢) Anzeichnen des Gegenstandes an die Wandtafel; d) Besprechen der
Zeichnung; e) Zeichnen des Gegenstandes in das Netz der Schiefertafel.

Vergl. die andere Bearbeitung desselben Stoffes. (Stube als Schutzort.)

2 Der Garten (nach seiner riumlichen Gestalt)

Ziel: Wir wollen von unserm Garten sprechen.

1. Stufe. Wir sind schon vielmal in unserm Garten gewesen.
Beschreibt den Weg von der Schulstube nach dem Garten! Von der
Schulstube gehen wir durch den Hausflur, zur Haustiir hinaus, die Treppe
hinunter, iiber den Schulplatz zum Garten. Habt ihr auch einen Garten?
Welchen Weg miisst ihr von eurem Hause gehen, wenn ihr in euren
Garten wollt: Erzihlt von eurem Garten: Jetzt gehen wir wieder in
unsern Garten. Wohinwirts liegt derselbe? Zeigt’s mit der Hand!

2. Stufe. Unterricht im Freien. a) Aufstellung der Schiiller im
Lehrzimmer in einer Reihe und Gang nach dem Schulgarten: Das ist
die Stubentiire, das ist die Hausflur, das ist die Haustiire, das ist die
Treppe, das sind die fiinf Treppen-Stufen, das ist der Hausplatz; das
ist der Garten. Zeigt alle den Garten! Sprechen: Das ist der Garten.

Betrachtung des Gartens: Der Garten hat vier Seiten;
eine rechte, linke, vordere, hintere Seite. Ubungen: Wer will an der
linken (rechten) Seite hin- und wieder hergehen? Die Knaben gehen
an der rechten, die M#dchen an der linken Seite hin. Ebenso mit vor-
derer, hinterer Seite. — Mitten durch den Garten geht ein Weg. Der
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3 Das Feld

Ziel. Wir wollen nach dem Amricher Feld gehen und uns da
umschauen.

1. Stufe. Wer weiss, wo das Amricher Feld liegt? Wer kann
angeben, welchen Weg wir gehen miissen, um hinzukommen? Was wir
unterwegs sehen werden? Wer weiss schon etwas von dem Amricher
Feld zu sagen? i

2. Stufe. a) Der Auszug: Von der Schule gehen wir iiber
den Schulplatz, fiber die Briicke, durch die Mihlh#userstrasse, an der
Hoffischerei voriiber, tiber die Eisenbahn, am Zollhaus vorbei ins Feld.
Achten auf das, was wir rechts an unserm Wege, links von demselben
beobachten; was auf dem Wege zu sehen ist (Leute, Pferde etc.).

b) Die Umschau auf dem Felde: Der Weg geht mitten durchs
Feld; rechts und links sind erst Acker, dann Wiesen. Unser Feld reicht
von den H#usern an der Eisenbahn bis an das Amricher Wasser (Briicke
mit 4 Bogen). Was wir auf dem Felde sehen: Bauer, Pferde, Pflug;
genauere Betrachtung desselben. Wie gepfliigt wird. Die Feldgew#chse,
welche wir sehen; Blumen. Achten auf das Tierleben auf dem Felde;
Lerchen, Gesang derselben; Bienen, Schafe usw.

c) Besprechen des Angeschauten in der Schule nach be-
stimmten Gesichtspunkten; Entwurf einer Zeichnung vom Wege bis zum
Felde und von diesem selbst, und weitere Verarbeitung und Einprigung
des Anschaunungsmaterials an dieser Zeichnung.

3. Stufe. a) Wir sind in dem Felde gewesen; das kleine Midchen ist
auch durchs Feld gegangen. Was haben wir im Felde gesehen? Was wird
das kleine M#dchen in unserm Geschichtchen im Felde gesehen haben?

b) Vergleichung des Feldes mit dem Garten. Der Garten hat einen
Zaun, das Feld nicht; der Garten hat eine Tiir, das Feld ist offen.
Zum Felde hat man keinen Schliissel nétig, wenn man dahin gehen will;
es steht offen. Im Garten sind Wege zum Spazierengehen, im Felde
Fahrwege, Kunststrassen, Eisenbahnen. Im Garten wachsen Blumen, im
Felde auch. Im Garten kann man nicht wohnen, im Felde gar nicht.
‘Warum nicht?

4. Stufe. 1. Im Felde giebt's Acker und Wiesen. 2. Das Feld
giebt den Feldtieren Wohnung und Nahrung. 3. Auf dem Felde wiichst
anch Nahrung fir den Menschen. (Der Herr lisset Gras wachsen fiir
das Vieh und Saat zn Nutz dem Menschen.) 4. Wohnen konnen wir
aber nicht im Felde, weil wir nicht vor Regen und K#lte geschiitzt sind.

5. Stufe. Was fiir Ackergerite wir auf dem Felde gesehen
haben; was fiir Lente wir auf dem Felde haben arbeiten sehen; welche
Gewichse auf dem Felde gezogen werden; welche Tiere im Felde leben;

warum wir aber nicht im Felde wohnen konnen?
Sagen:

1. Tra rira
Der Sommer der ist da!
Wir wollen hinans in Garten
Und wollen des Sommers warten.
Tra ri ra
Der Sommer der ist da.

Simrock

2. Der Ackersmann hat eingesit;
Nun Sonn und Regen dritber geht,
Die Vbdgel singen,

Die Kérnlein zerspringen,
Juchhe! juchhe! juchhe!

Leidesdorf
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die Kirche, die Brauerei, dahinter den Petersberg; bei dem Tempelchen
die Eisenbahn, Stedtfeld; anf dem Metilstein die Wartburg und viele,
viele Berge.

3. Stufe. a) Im Walde ist’s ordentlich wie in einer Stube:
Fussboden, Winde, Decke. In der Stube sind wir geschiitzt vor Hitze,
Regen und Wind, im Walde auch. b) Im Felde stehen einzelne Biume,
im Walde viele beisammen. Im Felde wachsen Korn, Weizen, Kartoffeln,
Riiben; im Walde B#ume, Gebiische, Niisse, Beeren. Im Walde ist man
geschiitzt vor Regen, Sonnenhitze, Wind; im Felde nicht. Im Walde
kann man sich leicht verstecken; im Felde nicht so leicht. ¢) Wer ist
schon in einem andern Wald gewesen? Gab’s anch so viele Biume
dort? War’s anch wie in einer Stube? etc.

4. Stufe. 1. Im Walde stehen viele BHume eng beieinander.
2. Tm Walde ist es hiibsch kilhl. 3. Die Biume halten den Regen auf.
4. Die Biume halten den Wind auf. 5. Im Walde wohnen viele Tiere.
6. Im Walde kann man sich leicht verbergen.

5. Stufe. a) Welchen Weg miissen wir gehen, wenn wir in
unsern Wald wollen? Wer weiss einen anderen Weg dahin? a) Wer
will die Blumen, die Biume sagen, die im Walde wachsen? Die Tiere,
welche im Walde leben? Wo gehen manche Leute hin, wenn sie kein
Holz mehr zu Hause haben? Wo wollt ibhr hingehen, wenn ein Regen
kommt und ijbr seid nicht weit vom Walde ? d) Wenn die Kinder Ver-
steckens spielen wollen, wo kionnen sie das recht gut? Kleine Kinder
diirfen aber doch nicht allein in den Wald gehen. Waram nicht? Weil
gie sich leicht verirren kdnnen und den Weg nicht wieder finden.
Warum halten sich die Hirsche, Rehe, Hasen gern im Walde auf?

Sagen:

1. Steigt ein Bitblein auf den Baum
O, 80 hoch, man sieht es kaum;
Schlipft
Von Ast zu Astchen
Hupft
Zum Vogelnestchen.

Hei, da lacht es.

Ei, da kracht’ es,

Plumps, da liegt es drunten.
Simrock

2. Ringel, Ringel, Reihen,
Lustig ist’'s im Freien,
Sonn’ ist hell and Himmel blau,
Bunt die Blumen, griin die Au!
Lustig ists im Freien.
Ringel, Ringel, Reihen.
Leidesdorf

3. WiedieKinder zur Schnecke
sagen:

Schneck im Haus,
Krieche aus,
Steck deine Hdrner raus.
‘Wenn du sie nicht strecken willst,
Werf ich dich in Graben,
Fressen dich die Raben:
Hol ich dich heraus,
Frisst dich die Maus,
Schneck im Haus.
Simrock

Zeichnen: Wald und Weg zum Walde. Fichte. (Monatsblatter

No. 35.)

Das erste Schuljahr.

2b
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6 Die Bohne

Die Kinder fassen zusammen, was sie auf Grund vielfacher An-
schanung von der Bohne und Bohnenpflanze zu sagen wissen. Sie sprechen
davon, wie die Bohnen von den Menschen benutzt werden, wo sie wachsen;
wie sie in Feld und Garten kommen (wie sie gepflanzt werden); wie die
Blitter, die Bliiten der Bohnenpflanze, wie die Bohnen aussehen; waram
Stangen za den Bohnenpflanzen gesteckt werden.

Es wird sodann (die Behandlung des Stoffes findet gegen den Herbst
hin statt) eine ,Bohnenschote“ *) mit den in ihr enthaltenen Bohnen einer
genauen Betrachtung unterzogen und der neue Erwerb von Sachvor-
stellungen mit den vorhandenen H#ltern zmnsammengestellt.

Es folgen Verkniipfungen: Vergleiche dio Bohne mit der Erbse.
Die Bohne steckt in einer ,Schote“, die Eichel in einem N#pfchen, der
Eckkern in einer stachligen Schale, der Lein in einer ,Knotte“. Aus
diesen Vergleichungen wird die Heraushebung des Charakteristischen
der Bohne in einigen Sitzen bewirkt, woran sich das Durchlaufen der
gewonnenen Reihen, sowie die Spekulation iiber einzelne Punkte an-
schliesst.

Sagen:
Abzahlreim:
Eine kleine weisse Bohne Und der Schltissel abgebrochen.
Reisete nach Engeland: pif, puf, pab,
Engeland war zugeschlossen Du bist ab.

Simrock

Zum M#rchen: Lumpengesindel

7 Hahn und Huhn

Ziel: Wir wollen die beiden Kameraden besprechen, die miteinander
auf den Nussberg gingen: Hihnchen und Hiihnchen.

1. Stufe. Die Kinder geben an, was sie von diesen Tieren be-
reits wissen. Bei Kindern auf dem Lande kann ein reiches analytisches
Vorstellungsmaterial vorausgesetzt werden; bei Kindern in der Stadt
nicht. In allen Fillen wird der Besuch eines Hiihnerhofes angezeigt
sein, bei dem die Beobachtungen aunf die Punkte gelenkt werden, die
sich in der Vorbesprechung als der weitern Aufklirung bediirftig er-
geben haben.

2. Stufe. Das gewonnene umfingliche Erfahrungsmaterial wird
auf dieser Stufe geordnet und durch die Spekulation erginzt. a) Warum
die Leute die Hiihner auf dem Hofe halten? b) Wie Hahn und Huhn
aussehen? (Beschreibung derselben.) ¢) Lebensweise beider. Wie der
Hahn mit den Hiihnern im Hofe herumstolziert; wie er sich auf den
Mist stellt und aus Leibeskriften kriht: kikeriki; wie er die Leute friih

*) Nach der volkstiimlichen Benennung.
25*
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weckt. Hahnenkimpfe. Wie das Huhn gackert, wenn es ein Ei gelegt
hat; wie die Glucke die Kiichlein spazieren flihrt; wie sie bei Regea-
wetter und wenn der bise Raubvogel kimmt, jhre Jungen unter die
Fligel nimmt. Nahrung der Hiihner, Wohnung derselben (H@hnerstall.
Schlafstelle (Stange); frith zu Bett, friih munter. Sie kinnen gut lasfes,
nicht gut fliegen. (Alles nur so weit, als es die Schiiler beobachtet habes.)
3. Stufe. a) Welche anderen Haustiere sind noch mit Fedens
bedeckt, haben auch zwei Beine und einen Schnabel? Wer kennt einea
Hausvogel, der auch solche Fiisse hat wie die Hihner? (Taube; Wer
kennt einen solchen, der nicht solche hat? (Gans, Ente.) b} Wodurek
uns die Hiihner niitzen? (Eier, Fleisch.) Welche andern Tiere wm
auch Eier geben? Wo die kleinen Vigel im Felde und im Walde ihre
Eier hinlegen? Waram wir sie diesen nicht wegnebmen diirfea?
¢) Wo man die Hiibner nicht gern hat? (Garten.) Warum oicht!
d) Gibt's nicht auch aaf dem Felde ein Huhn? (Rebhuhmn.) Ver-

gleichung von Huhn und Rebhuhn®); von Hubhn und Taube.

e Was

uns der Habn im Hiihnerhans anzeigt? was der Habn auf dem Kirch-
turm ? — Aussonderungsfragen zar Gewinnung der 4. State.

4. Stufe. 1.

Die Hithner sind niitzliche Ilausvagel.

2 S

geben uns ilhre Eier und ihr Fleisch. 3. Der Hahn ist der Herr der

Hiihner.
lein eine gute Mutter.
5. Stufe.

4. Der Habn zeigt den Tag an.

5. Das Huhu ist des Kieh-

a) Wer sieht schoner aus, der Hahn oder das Huha?

Welches bringt uns aber den grissten Nutzen? WWie lisst der Hala

sich hiren, und wie das Huobn?

Warum kinnen wir den Hahn eines

Wecker, das Hohn eine gute Mutter nennen?

Sagen:
1. Wie der Hahn die Leute

weckt.
Kikriki, ihr Leut’ steht aut:

Selit, es kommt die Soun’ hernuf:

Kikriki, es ist schon hell,
Macht euch an die Arbeit schnell.

2. Meine Mutter hat geptlanzt
Im Garten Zuckerwicken,
Kommt mein Huhnchen herge-
rannt

Und fangt gleich an zu picken, '

Und wenn das wird mein Vater
und meine Mutter sehn,

Ncherzfragen:
Ihr Dicener!
Was wnchen denn Ihre Huhner?
Legen sie brav Eier?
Wie viel kriegt man fur einen
Zweier?
Was macht denn lhr Hund?
Ist die Katze noch gesund?

Kleines, kleinas Hohnchen du.

Wie wird es dir ergehnl

Husch! husch! husch!
Hoffmann v. Fallerslebes

3. Ratsel
Ich weiss ein kleines weisses Haus,
Hat keine Fenster, keine Tore(n:,
Und will der kleine Wirt heraus,
No muss er erst das Haus darch-
bohren.
Was ist das? (Ei mit Kachlein)
Simrock

Was macht der Herr Sohn?

Ist auf und davon?

Sagt, ich lass ihn gréssen

Vom Kopf bis zu den Fossen,
You den Fussen bis zum Baueh,
So ist es mein Gebrauch.

* Die Beolachtungen im Freien, die von der Schule veranlasst

werden, mussen dissen Vergleichungen vorgearbeitet haben.
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Kinderprediﬁt:

Ein Hohn und ein Hahn, ' Und haltet einen Schmaus.
Die Predigt geht an,  Habt ihr was, so esst es,

Ein Kuh und ein Kalb, ' Habt ihr nichts, vergesst es,
Die Predigt ist halb, Habt ibr ein Sttickchen Brot,
Ein Katz und ein Maus, So teilt es mit der Not.

Die Predigt ist aus. " Habt ihr noch ein Brosamlein,
Geht alle nach Haus So streuet es den Vdgelein.

| Simrock

Zeichnen: Hahnenfuss {; Ei (Varianten). Zusammenstellung von
Brunpen und Haus.

8 Das Eiehhdrnchen

Ziel: Siehe die Uberschrift.

1. Stufe. Auf dem Nussberg war auch das Eichhdrnchen. KEs
frisst gern Niisse. Wo haben wir ein Eichhdrnchen gesehen? Im
RBseschen Holzchen. Wie sah es ans? Wie gross war es? War's
oin schines Tierchen? Und wie es hiipft und springt, klettert, dasitzt,
aa der Eichel herumknabbert; wie es den Knaben neckt, der es fangen
will! Wo wohnt es?

2. Stufe. Aufstellen eines aunsgestopften Eichhirnchens; genaues,
Amschauen und Beschreiben desselben. Grisse (I.eibeslinge eine Spanne,
Schwanszlinge fast eben 8o gross); Farbe (oben rotbraun, unten weiss);
Kopf (Ohren mit langen Haaren, grossen Augen, Schnurrhaare, auf jeder
Seite zwei Nagezihne); Leib (rund, lang); Schwanz (lang, mit buschigen
Haaren); Beine (Vorderpfoten vier Zehen und einen Daumenstummel.
Himterpfoten fiinf Zehen, an den Zehen scharfe Krallen, Vorderbeine
kiirzer als die Hinterbeine).

8. Stufe. a) Wer auch so knuspern kann wie das Eichhdrnchen ?
(Die Maus) Vergleichung beider. b) Das Eichbdrnchen und das Kletter-
bibchen. c) Seine Kameraden im Walde: Eichhornchen ist ihr ,Hans-
kisperle“, die andern schanen ihm zu. d) Das Eichhdrnchen und die
Waldv3gel. — Aussonderungsfragen.

4. Stufe. 1. Das Eichhirnchen ist ein munteres, lustiges Tierchen.
2. Es kann sehr gut springen und klettern. 3. Es ist ein Nagetier.
§. Es halt sich meist aof Biumen auf. 5. Es frisst am liebsten Tannen-
mmen, Eicheln und Niisse.

5. Stufe. a) Was dient dem Eichhirnchen zuam Klettern? (Scharfe
Krallen), zum Springen? (Buschiger Schwanz), zum Beissen? (Scharfe
Zihne). b) Wer sind seine Kameraden auf den B#umen? (Vigel); auf
ler Erde? (Maus, Hase.)

Sagen: )
1. Heisa. wer tanzt mit mir? usw.

Hoffmann von Fallersleben
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Manchmal 14sst die Hausfrau die Enteneier anch von einem Huhn
ausbriiten, Wie es dann drollig aussieht, wie die jungen Entchen ins
Wasser gehen und die Mutter 4ngstlich am Ufer herumgluckst. Heute
wollen wir die Ente nochmals aufsuchen und genau betrachten.

2. Stufe. a) Spaziergang zau den Enten im Karthiuser Enten-
teiche. b) Besprechung des Beobachteten: A ussehen der Ente:
Grosse, Federkleid, die Federn stehen sehr dicht, liegen fest an, sind
hiibsch geftrbt. Der Schnabel ist lang, gerade, mit einem dtinnen
Hiutchen tiberzogen, vorn mit einem Nagel versehen. Der Leib ist
schon ldnglich rund, fast wie -ein Schifflein, der Schwanz kurz und ab-
gestumpft. Die drei Vorderzehen sind mit Schwimmh#uten versehen und
haben lange N#gel. Die hintere Zehe steht allein.

Ihre Lebensweise. Sie watschelt bald auf dem Rasen hin
und her, bald schwimmt sie auf dem Wasser herum. Sie kann gut
schwimmen, gut untertauchen, nicht gut gehen und fast gar nicht fliegen;
dazu ist sie zu schwer. Zum Schwimmen dienen ihr die Schwimmh#ute
an den Zehen; anch das dichte Federkleid, das die N#sse nicht durch-
14sst, ist ihr dazn dienlich. Warum taucht sie immer unter? Sie sucht
gich Wiirmer, Schnecken, Fischchen; zu Hause geben ihr die ILeute
Brot, Hafer, Gerste, Kleie, gekochte Kartoffeln, Riiben. Nicht hiibsch
ist es von ihr, dass sie sich nie recht reinlich hilt.

3. Stufe. a) Vergleichung von Gans und Ente, Huhn und
Ente. b) Die Ente geht dramssen ihrem Futter nach; welche andere
Haustiere das auch tun und wie sie es tun? ¢) Welche andere Tiere
sich aunch gern auf dem Wasser aufhalten? Warum wohl die Hiihner
nicht anfs Wasser gehen? d) Wer uns ausser der Ente noch Federn
fiir unsere Betten gibt? Warum die Hiihnertedern nicht zu gebranchen
sind? Ginsebraten, Entenbraten, Hiihnersuppe. — Aussonderungsfragen.

4. Stufe. 1. Die Ente ist ein Schwimmvogel. 2. Die Ente ist
ein niitzlicher Hausvogel. 3. Sie gibt uns ihre Eier, ihre Federn und
ibr Fleisch.

5. Stufe. Nenne die Schwimmvdgel, die du kennst. Die Haus-
vogel, welche uns ihre Eier geben. Warum ist die Ente geschickt zum
Schwimmen, das Hubn nicht?

Sagen:
Wusele, wusele, was, Wer die Gans gestohlen hat,
Die Euten gehn ins Gras, Der ist ein Dieb:
Die Enten patschen ins Wasser | Wer sie aber wiederbringt,

hinein, Den hab ich lieb.
DieKleinen watscheln hinterdrein; | Da steht der Ginsedieb,
Dort schwimmen sie den ganzen | Da steht der Giansedieb.
Tag, Dunger
Und schnattern und schreien:
Quak, quak, quak.

Zeichnen: Rad, Wagenleiter, Wagen, Peitsche. Fir Vorgeschrit-
tenere: Kinderwagen.
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4. Stufe. 1. Die Maus ist ein Nagetier. 2. Die Maus ist ein
kleiner Dieb.
5. Stufe. Gib an, was die M#uschen alles fressen. Was willst

du tun, wenn viele M#use in deinem Hause sind? Kannst du noch
andere Haustiere nennen? Hund und Katze. Was stehlen sie manch-
mal? Welche zwei Tiere haben wir nun kennen gelernt, die sehr gut

nagen und beissen kdnnen?

Sagen:
1. Was das Kind zum M#ius-

chensagt:

Miauschen, M#duschen,

Lauf in dein H#uschen,

Spring in dein Loch,

Sonst kommt die Katze

Und fangt dich doch.

2. Es ist ein Mauschen so jung und
klein etc. Hey

3. Mauschen, was schleppst du dort
Mir das Stiick Zucker fort? etc.

Hey

Zeichnen: Kahn.

Spielspruch:

4. ,Wir wollten gern itber die Magde-
burger Briick“.
Die ist zerbrochen.
-~Wer hat sie zerbrochen ?“
Der Goldschmied,der Goldschmied
Mit seiner jingsten Tochter.
Lasst sie doch wieder bauen.“
it was denn?
~Mit Ketten oder Stangen.“
Kriecht alle durch, kriecht alle
durch,
Den letzten wollen wir fangen.

Simrock

Bauen einer Briicke mit den Baukldtzchen:

Kombination von Briicke und Kreuz. Zeichnen der Briicke.

Zum Mi4rchen: Die sieben Geisslein

12 Die Ziege*)

Ziel: Siehe die Uberschrift.

1. Stufe. Wo wohnte die alte Geiss mit ihren Jungen? Wie
viel Junge hatte sie? Was wollte sie fir die Juugen holen? Wo?
Waram gingen die jungen Geisslein nicht selbst hinaus? Wie heisst
die Geiss noch? Ziege. Und die jungen Geisslein? Zicklein.

Wer von euch hat auch eine Ziege zu Hause? Wie sie aussieht.
Waram habt ihr eine Ziege? Was gebt ihr eurer Ziege zu fressen ?
Wo haben wir die Ziegen draussen gesehen? Was fressen sie draussen ?

2. Stufe. Nach nochmaliger Anschauung und Beobachtung unter
Leitung des Lehrers Beschreibung der Ziege: Grisse (etwas grisser als
das Schaf, aber nicht so dick und rund), Farbe, Haare (lang, zottig),
Kopf (zwei Horner, geringelt, nach hinten gebogen, am Kinn einen
langen Bart), Leib (lang und diirr, mit langen zottigen Haaren, am
Unterleib hinten das Euter, zwei Zitzen, im Euter die Milch), Schwanz
(kurz, anch mit zottigen Haaren), Beine, Fiisse, gespaltene Hufe.

*) Im Laufe des Sommers ist, wie der Schaf-, Kuh- und G#énseherde,
auch der Ziegenherde ein Besuch abzustatten, auf den man sich hier zu-
riickbezieht.
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Zum Mirchen: Der Wolf and der Fuchs.

13 Das Schiifchen

Wo haben wir das Schifchen gesehen? Grabental. Es war eine
ganze Herde bei einander, alte Schafe und junge Limmchen., Vor ihnen
ging der Schifer her, mit einer Schippe in der Hand, Neben ihm ging
gsein Hund, der ihm die Schifchen hiiten half. Die Limmchen sahen
ganz hiibsch weiss aus; es war aber anch eins darunter, das hatte ganz
schwarze Wolle. Zwei Limmchen konnten nicht gut mit fortkommen;
sie waren lahm und hinkten hinten nach. Die Schifchen sind ganz mit
Wolle bedeckt; nur das Gesicht und die Beine haben keine Wollhaare.
An den Fiissen sind Klauen, gerade 8o, wie bei dem K#lbchen und der Kuh.

Im Amricher Wasser wurden die Sch#fchen gewaschen. Ein Mann
tanchte sie ins Wasser und wusch ihnen die Wolle rein. Den andern
Tag haben wir gesehen, wie die Schifchen geschoren wurden. Ein Mann
nahm ein Schifchen auf den Schoss und schnitt ihm mit einer grossen
Schere die Wolle ab. Hat ihnen das Abschneiden wehe getan? Nein,
Es war gut fir sie, dass sie in den heissen Sommertagen den dicken
Wollpelz los wurden. Ehe es kalt wird, hat ihnen der liebe Gott die
‘Wolle wieder wachsen lassen,

Das Sch#fchen ist ein gutes Tier. Es schmeisst nicht und beisst
nicht und wird nicht bose, wenn es auch geschlagen wird. Das Limmchen
ist anch gut mit den kleinen Kindern. Es hiipft und springt wie die
Kinder. Der liebe Gost will haben, dass uns das Schifchen seine Wolle
geben soll. Was machen wir aus der Wolle?

Singen: Ein junges Lammlein, weiss wie Schnee etc. (S. Singen).
Sagen:
1. Das Schifchen auf der Weide
Hat Wolle, weich wie Seide,
Hat um den Hals ein rotes Band;

I 3. Wolf, Wolf, friss mich nicht!
Hundert Taler geb ich dir nicht.
Zehn will ich dir geben,

Frisst Kriimchen auch aus meiner
Hand.

2. Mah, Lammlein, m#h:
Das Lammlein tief im Schnee.
Es stiess sich an ein Steinchen,
Da tat ihm weh das Beinchen.
Es stiess sich an ein Stdckchen,
Da tat ihm weh sein Kopfchen,
Es stiess sich an ein Striuchelein,
Da tat ihm weh sein B#uchelein,
Da sagt das Lammchen mah!
Nach Simrock

Lass mich nur am Leben.
Simrock

. Wir mdchten gern in Garten gehn
Wenn nur der Wolf nicht wir
Die Glock’ schligt eins, die Glock

schlagt zwei
Die Glock’ schligt drei, die Glock
schligt vier
Der bdse Wolf ist noch nicht hier,
Leidesdorf

Sagen: Wie es im Kriege hergeht.

Spiel
Wir reiten zu Pferde
Mit blankem Gewehre,
Mit Stifel und Sporen,
Geht alles verloren.

Zeichnen: Sabel, Flinte.

vers:
Der erste kam, der zweite kam,
Der dritte ward gefangen.
Auf welche Seite willst du?
Simrock
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15 Hund und Katze

Den Anfihrer der Bremer Stadtmusikanten kennen die Kinder jetzt.
Nun sollen die beiden folgenden Kiinstler der Musikbande besprochen
werden — Hund und Katze. Beide Tiere sind den Kindern wohl-
bekannt; gehoren sie doch geradezu zu ihren Hausfreunden und Spiel-
genossen. In Betreff ihrer steht den Kinder ein reiches Erfahrungs-
material zu Gebote. Dasselbe wird in der Form einer vergleichenden
Besprechung der beiden Tiere gesammelt, berichtigt, erginzt und ge-
ordnet. In dieser Einheit kann ein erster kleiner Versuch mit Be-
obachtungsaufgaben gemacht werden. Allzuviel darf man aber von den-
selben nicht erwarten. Jedenfalls machen sie ein gemeinsames An-
schauen und Beobachten der Tiere ausser der Schule nicht fiberfliissig.
Die Zusammenstellung und methodische Gliederung des Stoffes bleibe dem
Lebrer iiberlassen.

Sagen:

1. Der Pudel 8. Das Mauerk#dtzchen.

Wer sitzt auf unsrer Mauer?

Wer hat hier die Milch genascht?
Hatt ich doch den Dieb er-
hascht etc.
Hey

2. A, B, C.

Die Katze lief in Schnee.

Und als sie wieder nach Hause
kam

Da hatte sie weisse Stiefelcﬁen an.

O jemine, o weh!

A, B. C,

Die Katze lief zur Hoh,

Sie leckt ibr kaltes Pfotchen rein

Und putzt sich auch die Beinelein

Und ging nicht mehr in Schnee.
Nach Simrock

Farirum!

Die Katz’' sitzt auf der Lauer,

Fariram!

O Spitzelein,

Nebmt euch in acht vom Kitze-
lein!

Farirum! farirum!

Die Katz ist heimgegangen,

Fariram/!

Sie hat den Spatf gefangen,

Farirum!

Drum Spitzelein,

Nehmt euch in acht vorm Kitze-

lein!

Farirum! fariram!

Tzschirma

Zeichnen: Hundehtitte, Haus mit Fenster und Tar.

Zum Mi#rchen: Der Arme und der Reiche

16 Das Pferd

Auch in Betreff dieses Gegenstandes mdgen ein paar Bemerkungen
geniigen, Die Besprechung geht von dem Mirchen aus: Es soll das
Tier besprochen werden, auf dem der reiche Mann dem Fremden nach-
eilte — das Pferd. Wie bei ,Hund und Katze“, so liegt auch hier ein
Reichtum an #lteren Vorstellungen im Gedankenkreise der Kinder vor,
der durch gemeinsames Anschauen und Beobachten, wie durch
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Beobachtungsaufgaben erginzt und berichtigt wird. Das Pferd
steht im Dienste des Menschen, und dieses Verhaltnis muss bei der Be-
sprechung ganz besonders hervorgehoben werden.

Singen: Hopp, hopp, hopp, Pferdchen launf etc.

Sagen:
Scherzvers.
Unser Bruder Melcher, ; Seine Mutter nahm einen Zies::boek
Der wollt ein Reiter werden, | Setzt den Bruder Melcher af,

Hat er doch ein Pferdchen nicht, | Ziegenbock, Melcher drauf,
Konnt er keiner werden, Armutei, Bettelei,
Ist das nicht eine schdne Reiterei?
Simrock

Zeichnen: Grosses Haus, Hauschen.
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Das Rechnen

Literatur: Monatsblétter fir wissenschaftliche Pad. S. 128 —
Ziller-Bergner, Materialien, Dresden 1886. — Ziller, Allgemeine
Puadagogik. — Just, Rechnen im ersten Schuljahr. (Jahrbuch 1877.) —
Dsrptfeld, Theorie des Lehrplans. — Grube, Leitfaden fir das
Rechnen in der Elementarschule, 6. Aufl. Berlin 1873. — Briéutigam,
Methodik des Rechenunterrichts. Wien. — Schneyer, Erster Rechen-
unterricht, Koburg. — G3pfert, Der Rechenunterricht in den drei
ersten Schuljahren. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. Goltsch, Rechen-
unterricht. — Leidenfrost, Beitrige zur Methodik des Rechenunter-
richts Kirchen- u. Schulblatt {fir das Grossherzogtum Sachsen. 28. Jahr-
gang 1879 — Hollenbach, Das Rechnen im ersten Schuljahre (Pad.
Studien 1887. Heft IV.) — Hartmann, Rechenunterricht in der deut-
schen Volksschule, Hildburghausen. — F ack, Zahlen und Rechnen Zeit-
schrift fir Phil. und Pad. 1895. Heft 8, 4, 6. — Knilling, Natur-
gemiisse Rechenmethode. — Daneck, Rechnen im ersten Schuljahre,

resden. — Haase, Zur Methodik des ersten Rechenunterrichts 1898.
Langensalza. — Teupser, 1. Wegweiser zur Bildung heimatlicher
Rechenaufgaben 1,80 Mk. 2. Methodische Lehrginge des elementaren
Rechen-Unterrichts 2,20 Mk. 3. Aufgaben fiir schriftl. Rechnen & 25 Pf.
Hahn, Leipzig. — Dresdner Rechenhefte. Chemnitzer Rechenhefte.

I Auswahl und Anordnung des Stoffes

Notwendigkeit des Rechen-Unterrichts

Soll der Zogling zum ausreichenden Verstindnisse der Natur und
der Kulturverh#ltnisse gelangen, soll er zum selbstindigen Handeln inner-
halb des heutigen sozialen Lebeus fihig sein, dann muss er die Zahl-
grossen und ihre Beziehungen verstehen und mit ihnen operieren kdnnen,
denn erst dann ist er imstande, die Aufgaben, welche das Leben an ihn
stellt, auch nach ibrer rechnerischen Seite hin zu ldsen.

nEin Mensch, der nicht rechnen kann, mag die besten sittlichen
Grundsitze haben und den ernsten Willen, ihnen zm folgen, er wird an
der rechten Ausfilhrung seines Willens immer gehemmt und gehindert
sein.* Die richtige Gestaltung der eigenen Lebensverh#ltnisse, die
piinktliche Erfiillung der individuellen und sozialen Pflichten, die gerechte
Beurteilung der Anspriiche anderer, Wohltun und Fiirsorge — all das
erfordert gebieterisch: Kenntnis der Zahlen, Fertigkeit, mit ihnen zu
operieren. Je grdsser und weitreichender einmal sein Einfluss sein wird,
um 8o mehr wird er ihrer bediirfen. Das alles weist uns auf das Ende
hin, auf die Zeit nach der Schulzeit. Aber schon innerhalb dieser Zeit
ist die Kenntnis und das Verstindnis der Zahlen durchaus erforderlich:

Die Mathematik mit Zahl und Form ist die formale Seite der Natur-
wisgenschaft, Schon zur Auffassung der einfachen Formen der Natur-
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gedacht werden muss. Sie sind nicht Zahlen, sondern ,Zahlen von
Zahlen“.*) (Zahlen von Summanden oder Faktoren oder Teilen).**)
»Das Multiplizieren gehtrt einer htheren Kulturstufe an, als das Addieren
und Subtrahieren. Die Vilker sind spiter zur Multiplikation gelangt.
Darauf deutet aunch die Tatsache hin, dass erst im 18. Jshrhunderte
die Operationszeichen fiir die Multiplikation und Division (3>< und : (ge-
schaffen wurden“. Daneck, S. 49.

Zum Verstindnis der Multiplikation ist es ndtig, dass die Kinder
Mengen (2) und Rechenakte (dreimal gemommen) unterscheiden. Soll
man ihnen diese Unterscheidung schon im ersten Schuljahre zumuten? Fiir
beide so verschiedene Sachen gilt dieselbe Bezeichnung (n#mlich durch
Ziffern) !

b) Soll das eigentiimliche Verh&ltnis, in welchem die Operationszahlen
(Multiplikator und Divisor) stehen, den Kindern zur Klarheit kommen, so
reichen wenige Beispiele nicht aus. Da an Beispielen wie
1.1, 1.2 13 14 15 16 139 1.8 1.9 1.10

das Wesen dieser Rechnungsart ebensowenig erkannt wird, wie durch
die Beispiele 2 .1, 3 .1 etc., sondern im Gegenteil Verwechselung
und Verwirrung dadurch erleichtert wird, so bleiben als eigentliche
Multiplikationsaufgaben nur die folgenden: 2 .2, 2 .3, 2 4,
2 .5, ferner 3 .2, 3.3 und 4 .2 nebst 5 . 2. Diese 8 Aufgaben
kdnnen viel leichter in einem grisseren Zahlraume im Znsammenhange,
also im 2. oder 3. Schuljahre in dem Einmaleins gelernt, getibt und
gemerkt werden. Bei lingeren Reihen stiitzt ein Glied das andere und
eins geht ans dem anderen hervor.

¢) Und noch eine dritte Beschrinkung macht sich nétig, n#mlich
in Hinsicht auf die im Unterrichte zu gebrauchenden Formen. Zun#chst
miissen alle verwickelten Grundaufgaben aus der Klasse (dem ersten
Schuljahre) wegbleiben (z. B. Wieviel ist 3/; von 6 und 3/, von 8
weniger 1/, von 4 oder: Wieviel mal eins hat die Hilfte von 6 mehr
als die Hilfte von 4 und wieviel weniger als 57?) TUnd ferner ist die
Zahl der mbglichen Ausdrucksformen (mehrere Hundert!***) auf die
Hauptfragen zu beschrinken, welche im gewdhnlichen Leben gebr#uch-
lich sind.

1. Du hast 4, davon nehme ich weg 3. Wieviel hast du noch ?

2. Spater kiirzer: Wieviel ist 4 weg 31)? 4 weg 3 bleibt 1.

3. Und endlich 4 weg 3? 1!

Und ebenso: Du hast 2. Ich gebe dir 7 dazn. Wieviel hast da
dann? Oder kiirzer: Wieviel ist 2 mehr als 7? 2 mehr 7 ist 9,
Und endlich: 2 mehr 7? 9! Also: einfache Aunfgaben in den gebriuch-
licheren Formen unter Weglassung der komplizierten Aufgaben und der
mannigfaltigen Formen, sowie der unnitigen Benennungen,

*) Knilling, S. 61. .
**) Knilling, Naturgemisse Rechenmeth., S.123. Ferner: Multiplizieren
heisst: eine Grundzahl so oft als Summenden setzen als der Multiplikator
anzeigt S. 129.
*+#) Siehe Daneck. .
1) W& g (statt weniger) weil es einsilbig ist.

Das erste Schuljahr. 26
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Anordnung nach Individuen, 9 Abteilungen (1 und 2) 3, 4, 5, 6, 7,
8, 9, 10. Beim Fortschritt nach Reihen vier Abteilungen:
1. Operation mit 1
1L " n 2
III1. " n 3
IV. ” » 4 und b.

Letztere Abteilung wird gebildet von den wenigen Aufgaben (4 + 4
544, 5+ 5, 64 4) welche einer besonderen Behandlung bediirfen,
weil bei ihnen die Losungsweise, die wir vorschlagen, nicht ohne weiteres
ausreicht,

Jede dieser Abteilungen zerfillt wieder in 6 Unterabteilungen und
jede dieser wieder in eine Anzahl Gruppen, wie das Beispiel am
Schlusse zeigt.

II Unterrichtliche Behandlung

Es handelt sich im Rechnen des ersten Schuljahres
1. darum, dass der Schiller klare Zahlvorstellungen in sich
ausbilde,
2. darum, dass er mit den Zahlen operieren lerne,
3. darum, dass er eine Anzahl von Rechnungsergebnissen
merke.

Durch den dritten Punkt unterscheidet sich das Rechnen im 1. Schaul-
jahre von dem Rechnen anderer Schuljahre. Niemand wird es einfallen
27 mehr 35 mit seinem Ergebnisse 62 answendig lernen zu lassen.
Dass 6 mebhr 4 10 ist, muss der Schiiler nicht bloss rechnen, sondern
auch lernen und fiir immer behalten. Das ist ja die Voraussetzung fiir
alles weitere Rechnen, dass die im ersten Zahlraum gewonnenen Rechen-
stitze allzeit bereit stehen zur Verwendung, und aus diesem Grunde haben
wir den Zahlraum, der durchlaufen werden muss, so klein wie mdglich
genommen.

Bildung der Zahlvorstellungen

Die ersten Zahlvorstellungen miissen beim Kinde geradeso gebildet
werden, wie sie sich gebildet haben bei den Volkern, die auf der Kind-
heitsstufe der Menschheit standen, n#mlich durch Zihlen konkreter Dinge.
Wirkliche Dinge waren die Grundlage, als der Naturmensch die Auf-
merksamkeit auf die Menge, anf die Anzahl Jegte: wirkliche Dinge
miissen auch in der Schule den Ausgangspunkt des Rechenunterrichts im
Beginne des ersten Schuljahres bilden.

Die Aligemeingiltigkeit des Zahlbegriffes kam dem Naturmenschen
leichter znm Bewnustsein dadurch, dass er als Rechenhilfsmittel seine
Finger verwendete. An ihnen zihlte er die Anzahl der Gegenstinde ab.
Dadurch war er auch imstande, in Abwesenheit der wirklichen Gegen-
stiinde ihre Anzahl zu berechnen, indem er jeden einzelnen vergegen-
whrtigte und fir jeden einen seiner Finger nahm als Vertreter.

26*
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sondern zun#chst als Mengendarstellungen. Die Anordnung der Punkte
oder Striche wurde dabei so gestaltet, dass die Menge mit einem Blicke
iiberschaut werden konnte: Zahlbilder entstanden.

Sie geben noch heute ein treffliches Mittel ab, die gerechneten Auf-
gaben mit ihren Ergebnissen leicht zm merken, sowie bei gestellten Auf-
gaben das Ergebnis schnell zn finden. Darum empflehlt es sich, sie im
Unterrichte zu verwerten, allerdings nicht in der verwickelten Form, in
der sie z. B. Beetz in Vorschlag bringt. Es muss eine Form gewihlt
werden, welche es ermdglicht, jede Aufgabe leicht sich zm vergegen-
wiirtigen und bei jeder Lisung fiir jede Zahl ein und dasselbe Zahlbild
ergibt. Also micht :+ : 5 : : : 6, wobei die Stellung der Aufgabe 6—1
als Lisung das Zahlbild : : . ergibt, welches dem oben angegebenen
nicht entspricht. Wir empfehlen*):

0O O 00 ©0O0O ©0O0OO0O ©0O0O
o o 00 00O ooo
1 2 3 4 5 6
0000 0000 ©OOOOO0O ©00O0O0O
ooo 0000 ©00O0O 00000
7 8 9 10

Wie Daneck zeigt, lassen sich alle Aufgaben damit rechnen und
fir jede Zahl ergibt sich (mit einer geringen Abweichung bei den un-
geraden Zahlen) dasselbe Bild. Bei Verwendung des Tillichschen Kastens
sind dieselben Zahlbilder mdglich, statt der Kreise wird man dann

Vierecke wihlen:
O E| ' ote.

Der Sachinhalt der Rechenaufgaben

Wie steht es nun um die vielumstrittene Frage der sachlichen Auf-
gaben im Rechenunterrichte? Dass Sachaufgaben im Rechenunterrichte
der Volksschule eine wichtige Rolle spielen, wird von keiner Seite mehr
bestritten. Uber Umfang und Stellung dieser Aufgaben ist die Meinungs-
verschiedenheit sehr gross. Eine wirkliche Sachaufgabe enthilt Viererlei:

1. Die Angabe der Anzahlen 6 2

2. , " » Gegenstinde Pfennige

3. ” » Operation -

4. n  des anschaulichen Verhiltnisses, 6 liegen im Kasten,

2 werfe ich noch hinein,

Tatsichlich ist in der Praxis des Schulunterrichts die tiberwiegende
Anzahl der Aufgaben ohne den Hintergrund sachlicher Verh#ltnisse, es
sind der Form nach abstrakte Aufgaben (2 - 5) in Wirklichkeit sind
es konkrete (2 Kldtzchen mehr 5 Kldtzchen), in dem Sinne, dass die
Zahl konkret gedacht wird, zuweilen auch die Operation (das Hinzulegen
der 5 Kltzchen zu den 2). Die bei weitem geringere Anzahl ist konkret

*) Mit Daneck.
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3. Verstindlichkeit der Operation. Aus der Kenntnis des Sach-
verhiltnisses ergibt sich die Notwendigkeit zu addieren oder zum subtra-
hieren ohne den mechanischen Imperativ.

4. Verstindnisvolles Abwigen des Ergebnisses an der Erfahrung,
(das Rechnen wird zum Berechnen).

5. Gewthnung an verstindigen Gebrauch der Zahlen. Sie sind immer
etwas Inbalterfiilltes, Konkretes.

Damit aber ist bloss der Wert sachlicher Aufgaben dargelegt, das
sagt noch nichts iiber die Stelle, wo sie im Unterrichte auftreten sollen.
Aunch ist die Ableitung an einem besonders aunsgew#hlten Beispiele
gemacht. Und dabei nach zwei Seiten hin ein Nutzen:

‘Wie stehts mit den iibrigen Aufgaben die das Leben stellt ?

Wir berechnen, was wir fiir Wohnung und Nabrung im vergangenen
Vierteljabre gebraucht haben. Wir finden die¢selben Verh#ltnisse: wir
operieren zwar mit den blossen Zahlen, sie allein erscheinen auf der
Biihne, im Hintergrunde aber stehen die Sachverh#ltnisse. Und auch
hier: Antrieb durchs Interesse, Verbindung mit dem fibrigen Gedanken-
kreis, Verstindlichkeit der Operation, verstindnisvolles Abwigen des Er-
gebnisses.

1. Die Zahlen sind mit Inbhalt erfiillt worden und das ist fiir das
verstindige Rechnen, wie es das Leben fordert, sicher von Wert.

2. Eine Seite des Gedankenkreises ist von Zahlen durchleuchtet
worden und das ist fiir das verstindige Leben sicher von Wert.

Und wenn wir weiter unsere Rechenaufgaben durchdenken, wie sie
das Leben an uns stellt, so finden wir, es sind lauter sacherfiillte Auf-
gaben, lauter Aunfgaben mit vierfacher Zahlbezeichnung, bei welchen (1)
die genaue Anzahl, (2) die Art der Dinge, sowie (3) die Operation und
(4) das anschauliche Verbdltnis ihrer Zasammengehorigkeit angegeben
ist *), keine einzige sachleere. Nur in der Schule kommen die vor,
kiintlich ersonnen, um die Fertigkeit im Rechnen zu iiben. Kiinstlich
hat man ihnen den sachlichen Inhalt ausgetrieben. Und damit hat man
ihnen einen mdchtigen Antrieb genommen.**)

Wir vertreten die Ansicht, dass das natiirliche Verh#ltnis zwischen
Sache und Zahl in der Schule wiederhergestellt werden miisse, dass also,
wo Zahlen auftreten, anch die Sachvorstellungen im Hintergrunde er-
scheinen miissen, dass demnach die inhalterfiillte Aufgabe wie im Leben,
80 in der Schule die Hauptrolle spielen miisse. Nur da, wo es sich um
Herauslosung des Begrifflichen handelt, sollen ,reine“ Zahlen er-
scheinen. Sachaufgaben sollen den Inhalt des ganzen Unterrichtes bilden.
Der Zogling soll gewohnt werden, die konkreten Verhiltnisse des Lebens
auch rechnerisch betrachten zu lernen. Er soll ein sachliches Interesse
an Mass und Zahl bekommen, ein Interesse an den Zahlen der Sach-
verhiltnisse des Lebens. Es soll gewdhnt werden, bei den Dingen der

*) Knilling S. 52 fasst Punkt 3 und 4 in einen zusammen.

*%) Wo das Interesse feblt, da mangelt auch jeder Antrieb zur Zahl-
beziehung . .. Das Interesse also und nur das Interesse ist es, was
zum Zihlen und zur Zahlbezeichnung veranlasst, treibt, anspornt und
was ihm irgend welche Ziele steckt. Knilling, S. 78.
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gewarnt werden, dass etwa die Beschiftigung mit den Sachverhiltnissen
oder anch das Stellen der Aufgaben unndtig Zeit aufbraucht. Die Zeit
der Rechenstunde gehrt dem Rechnen und zwar diesem ganz allein.

Aber mit der Stellung von sachlichen Aufgaben wird doch er-
fahrungsgemiss sebr viel Zeit verbrancht. Und nun lauter sachliche
Aufgaben! Wird die Anzahl der in einer Stunde geldsten Aufgaben
nicht anf die Hilfte, ja auf ein Drittel und noch weit mehr sinken ?
‘Wenn wir lanter Einzelanfgaben stellen wollten, sicher. Aber das soll
nicht geschehen. Es sollen im Unterrichte aus Skonomischen Griinden
immer sachliche Gruppenaunfgaben gestellt werden und zwar so, dass zu
einem sachlichen Verh#ltnis nichit bloss ein einzelnes Zahlverhiltnis aus-
gerechnet wird, sondern eine ganze Reihe von Zahlenaufgaben geldsst
werden. Erst nach erlangter Sicherheit ist auch die Einzelfrage am
Platze.

Die Aufgaben konnen so gestellt werden, dass die Aufmerksamkeit
des Kindes zugleich auf die Operation gelenkt wird und damit die for-
malen Antriebe benutzt werden, welche in der Form des Rechnens liegen.
Damit verbindet sich der Vorteil, dass die Aufmerksamkeit vom Sach-
verh#iltnisse her mit grosserem Gewicht auf die Zahlen gelenkt wird,
denn das Sachverh#ltnis bleibt, die Zahlen wechseln und die Ldsung
und das Ergebnis beschiftigen ganz den Geist. Und doch sind es nicht
blosse leere Zahlen, mit denen der Geist operiert, sie haben einen Inhalt
und jederzeit kann dieser Inhalt ins Ged#chtnis zuriickgeranfen werden.
Ja, es ist hierbei auch ein Begleiten des Rechenaktes und ein Priifen
des Egebnisses an der bisherigen Erfahrung moglich (Ists fir diese
Sachverhiltnisse viel? Ists wenig?) woduch das Rechnen eigentlich erst
seiner mechanischen Natur entkleidet wird.*) Addieren, Subtrahieren,
Multiplizieren, Dividieren kann auch eine Maschine, denkend die Zahlen
beurteilen kann nur das verniinftige Wesen. Es ist gut, wenn das Kind
von Anfang an gewdhnt wird: Zahlen sind etwas, wobei man nicht bloss
etwas vorstellen, sondern wobei man auch etwas denken muss, Die
Gruppenaufgabe mit ihrer Menge von Zahlverhiltnissen erleichtert diese
Auffassung. Sie ist iibrigens dem wirklichen Leben entsprechend. Alle
haben zumeist Aufgaben zu l0sen, bei denen fiir eine ganze Gruppe
dasselbe Sachverh#ltnis za Grunde liegt: Der Kaufmann hinterm Laden-
tisch, der Hindler auf dem Markte, der Handwerker in der Werkstatt,
der Beamte am Post- oder Bahnschalter. Daram: Jede Aufgabe ein
Glied in der Reihe der Aunfgaben, aber auch ein Glied in der konkreten
Reihe der Sachverh#ltnisse! Der Schiiler rechnet dann, wie der Er-
wachsene im praktischen Leben mit unvollstindigen Zahlbezeichnungen,
indem er nur die Zahlen nennt und die Art der Dinge (z. B. Mark),
die Art ihres Zusammenseins aber (z. B. Vermdgen) hinzudenkt.**)

Zugleich aber wird durch die Gruppenaufgabe das formale Interesse

*) Die natiirlichen Zahlenvorstellungen von Weniger, Mehr!Viol helfen
die Begriffe von den Zahlen oder Rechenoperationen verdeutlichen, dass
dadurch das Rechnen mehr und mehr von seinem Mechanismus befreit
und zu einer Verstandesarbeit erhoben wird. (Knilling 197.)

*#) Siehe Knilling, (N. R. M.) S. 60.
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fhm eine Aufgabe noch neu ist und von ihm noch eingepriigt werden
muss. Wie aber soll der Schiiler verfahren, der noch nicht anf dem
Standpunkte des Erwachsenen (der rein gedichtnismissigen Reproduktion
des Zahlwortes) steht, aber auch nicht mehr ant dem Standpunktes des
kleinen Kindes (des zeitraubenden Abzihlens der realen Einheiten) stehen
Melben s0ll? Zwei Anschauungen werden da mit Eifer verfochten. Die
eino: der Schiiler soll von vier ab weiter zihlen: fiinfte, sechste (mit
swel Handbewegungen — Schligen in die Luft, der Rythmus sagt ihm,
dass er zwei hinzugefiigt hat) die andere: Der Schiiler soll sich vier

vorstellen gg und zwei im Geiste dazu fiigen 000

000
Laft.

Wir halten es fiir richtig, beides mit einander zu verbinden: Re-
produktion des Zablbildes und Weiterzihlen, weil erst dadurch das Wesen
der Zabl (Vielheit konkreter Dinge im Bewusstsein zur Einheit zusammen-
gefasst) ganz zur Geltung kommt. Die Vielheit wird durch das Weiter-
(stbhlen dem ja in den Anfingen auch ein Abzihlen der Grundzahl vier
verhergehen muss), die Einheit durch die Vereinigang im Zahlbild zur
Darstellang gebracht. Das Weiterzidhlen gewihrt die Sicherbeit. dass
die LBsung richtig wird und kein Irrtum sich einschleicht, das Zahlbild
erleichtert das Festhalten im Gedichtnisse.*' [ie Subtraktion wird vom
Schfiler in analoger eise vollzogen wie die Addition 8—3. Er ver-
gogenwartigt sich das Zahlbild ) o o und zAblt an diesem drei ab
(das achte, siebente, sechste) mit der Hand die Titigkeit veranschau-
Hebend (Ausstreichen in der Lutt bleibt 5, g g U Nuo bleibt noch
brig, an einigen Lehrproben zu zeigen, wie wir uns den Aufban des
Gansen denken. Wir geben als Beispiel das Zuzihlen und \Wegnehmen
der 2 und aus der Anordnung nach Zahlindividuen die Behandlung der 9.

mit Tupfen in die

Die Ziffer

Der Gebrauch der Ziffer muss sorgfiltiz vorbereitet werden. Wie
dabel verfahren werden kann, hat Dancck sehr eingehend dargestellt.
Als Vermittelung zwischen Zahlvorstellung und Ziffer steht das Zahlbild.
Es ist notwendig, dass die Zahloperationen erst sorgfiltiz gelernt und
sicher eingelibt worden sind, ehe sie in Ziffern dargestelit werden. Auf
der Anwendungsstufe kann das Rechnen mit Ziffern einen breiteren Raum
naeben dem Kopfrechnen einnehmen.

Damit die Kinder bald selbstindig arbeiten kiinnen, ist die Kenntnis
der Ziffer friihe nitig.

Diese Ergebnisse sind bis zur vollen Geldufigkeit einzuprigen and
es st ibm die Moglichkeit gegeben, mit den Worten (Zahlen) stets an-

®) Weder die reine Zahlanschanuny, noch das reine Ziahlen sondern
die Vereinigung von beiden: alio das Zahlen konkreter Sinnendinge 'das
anechauliche Zihlen) ist der Bodwen, welchem die ersten, vollig klaren,
deutlichen, bestimmten Zahlbegrifte entspriessen. Knilling.
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schauliche Vorstellungen (Zahlbilder) zu verbinden und eine etwa dem
Ged#chtnisse entschwundene Liésung im Augenblick wieder neu zu findem.

An dieser Stelle finden auch Rechentafeln ihren Platzs. Zeichea-
darstellungen der russischen Rechenmaschine oder der Zahlenstibe des
Tillichschen Rechenkastens.

Das Merken dieser Ergebnisse ist von der grbssten Wichtigkeit.
Das muss fest eingeprigt werden, damit der zeitraubende Umweg W(ieder-
ermittelung) mdglichst selten beschritten zu werden braucht. Diese grund-
legenden Sitze sind gerade das Werkzeug des Rechnens.

Erstes Beispiel (fair Anordnung in Zahlreihen)
Rechenlehrmittel : Russ. Rechenmaschine oder Tillichscher Rechenkastea

Die Zwel

A. 1. Zwei als Zuzahl
II. , 5, Zu- und AbzahL
1I. » »n Abzahl,
B. IV. Zwei als Grundzahl.
V. , » Unterschied.
VI. Merksitze der Zwei.

A.

I. Zwei als Zusahl
(Mehr zwei)

Hauptziel: Von den Eltern und ihren Kindern wollen
wir rechnen und zwar zuerst:

A. Wieviel Teller ihr braucht, wenn ihr Mittag esst?

I. Anayse.

a. Ftir jeden einen — fiir die Eltern und far die Kinder.

b. Die Eltern (1 Vater, 1 Mutter) = 2. Aber die Kinder? Da mfissen
wir erst wissen, wieviel in jeder Familie sind.

c. Wir sind 2 Kinder, mein Bruder und ich. Wir sind 6 Kinder,
meine 3 Schwestern, Anna, Marie, Lotte und meine 2 Brider Max und
Paul und ich. Wir sind usw.

Ubergang zur Synthese:

a. Ihr seht, es ist am besten, wenn wir gleich alle Familien aus-
rechnen in einer Re?xe.

b. Wir wollen die Zahl der Kill(:ger anordnen:

1 .
2 Kd.
3 Kad.

bis 8 —
dazu nun die Eltern, nimlich? Vater, Mutter: 2 Personen (erste, sweite)
II. Synthese.®)
c¢. Nun rechnen wir es aus!
1 K. mehr 2 Eltern =
mehr zweite, dritte =3

*) Dabei fleissige Veranschaulichung (Kinder kommen vor und stelles
sich auf. Es wird an der Tafel durch Punkte versinnlicht. Rechea-
maschine. Rechenkasten.) So auch bei den folgenden Darbietungea.
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2 K. mehr 2 Eltern (mehr dritte, vierte) — 4

8K. , 2 , ( , |Vvierte, finfte) =5 ete.
d. Also wieviel Teller braucht ihr da?

1 T. mehr 8 T. (mehr zweite, dritte) = 8

2T. , 2T (mehr dritte, vierte) =4

8T. , 2T. (mehr vierte, finfte) =5
e. Und nun kdnnen wir es kiirzer vorrechnen. Wieviel Teller braucht

ihr? (Teller gedacht, aber das Wort nicht gesprochen.)
1 (einer) mehr 2 =3
mehr 2 =4 eto.

B. Die Eltern gehen mit den Kindern spazieren. Die
a. Kinder stellen sich paarweise an.
erst 2 (1te 2te)
dann noch 2 (3te 4te)
n a2 (btegte)

n_n 2 (Tte 8te)
b. Wieviel sind es also?
Erst 2
g:zﬁ g Gerade Zahlen!
dann 8

¢. Nun kommen aber noch die Eltern hinzu:
2 4 2 (dritte vierte)

442 =8
642 = 8
8+2 =10

C. Aber da fehlen noch die Familien, in denen nicht alle Kinder paar-
weise gehen kdnnen.

‘Wieviel Kinder sind da in der Familie?
1

8
5
7
Nun, wie ist es da?
14-2="7?
3 4 2 = ete.

Abstraktionsziel: Wie machen wirs also, wenn wir swei
hinzuz#hlen sollen?

IITa. Zahlbilder: Leicht ists bei den geraden Zahlen 2, 4, 6, 8. Da
legen wir jedesmal 2

. . 00 © __ o bei den ungeraden ©® O O
a.ndlerechteSeltooo ®4+2_6nndielinke ® oo

b. Weiterzithlen: Dabei zahlen wir jedesmal 2 weiter, also: dritte,
vierte, oder vierte, funfte, oder funfte, sechste etec.

c. Handbewegung: Dabei schlagen wir zweimal mit der Hand, also ...

IVa. Wenn zwei hinzugezihlt wird, so malt man, schligt man, sihlt

man: dritte vierte; fiinfte, sechste etec.

b. 2, 4, 6, 8, 10. Gerade Zahlen.

1,8, 5,7, 9. Ungerade Zahlen.

c. Reihen: a 84+2—=4 44+2=6 64+2=28
p14+2=8 342=0 512:7
y14+2=8 242=4 8- 2 etc.

V. Ubung: a. abstrakt: 8 421 542! 74 2!

b. konkret: Schuhe zum Wichsen stehen da. Es kommt
immer ein Paar dazu. 6 sind da! 8! 2! 1! etc.
c. Unterschied zwischen ein Paar und ein paar.

10
9

[l

842
713
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II Zwei als Zu- und Abzahl

(Mehr zwei und zwei ab.)

Aufgabe: Bruder und Schwester kommen zu Besuch und gehen
wieder fort. Wieviel im Zimmer sind!

I Analyse.

Was milssen wir da erst wissen? Wieviel vorher im Zimmer sind.
Das kann verschieden sein. Namlich? 1 Kind, &, 8, 4,5 ... 8

Diese Falle wollen wir alle rechnen.

II. Synthese. 242=4
4—2=2
la. a 8 Kinder sind zu Hause.
Da kommen die beiden Geschwister hinzu, 3 mehr 2 (vierte fiinfte).
Und wieviel sind nun im Zimmer? — b.
B Von den Kindern in der Stube (5)

Da gehen die beiden Geschwister wieder fort — 2 (fﬂnﬂ'o, vierte).
‘Wieviel bleiben?

b. Das konnen wir auch zeigen am B.echenkuten.

+2=5
5—2=38

2. Ebenso:
44 =

3. 5+3

Da haben wir doch aber einen Fall weggelassen? Den nikmlich, wo
1 Kind in der Stube sitzt, und zwei kommen zu Besuch!
1 2 =8
(zweite, dritte)
Das kann man aber leichter ausrechnen, wenn man die Zshlen um-

dreht. Also:
2 4+ 1 (dritte) =8

Regel, die spiter zu entwickeln ist: Die grdssere Zahl (beim Zu-
sammenziéhlen zweier Zahlen) zuerst !

II1a. Wie kann man es sich also leicht merken, wieviel rauskommt,
wenn 2 weggenommen wird ?
Man passt beim Zuzihlen auf, und merkt sich, wieviel es erst ist,
ehe die zwei hinzugeziahlt wurde.
b. Mit Zahlbildern.

242—=4
4 — 2 =2 ete.
So kann mans umdrehen.
IV. Zur Und-Reihe merken wir uns die Weniger-Reihe.
24+2—4 4—2=2
44+2= 6
64 2 etc. 8 eto.

V. Ubung. Mit Strichen. Mit Zahlen. Mit Gegenstinden.

IIl Zwei als Abzahl
(Zwei ab)

Ziel: +Mutter, darfich mir 2 Pfennige aus meiner
Sparbuchse nehmen !
»J&, wieviel bleibt dir dann?“
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I Analyse.

»Da miissen wir erst nachsehen, wieviel du hast!“

10, oder 9, oder 8, oder 7, oder 6, oder 5 oder 4, oder 3, oder 2.
(Oder 1? Ja? Geht das? Ach nein, da kann er doch nicht 2 heraus-
nehmen!)

Wir wollen die ganze Reihe ausrechnen.

II. Synthese. .
10 — 2 (zehnte, neunte)

9 — 2 (neunte, achte)

8 — 2 (achte, siebente)

7 — 2 (siebente, sechste)
6 — 2 (sechste, fiinfte)

b — 2 (funfte, vierte)

4 — 2 (vierte, dritte)

8 — 2 (dritte, zweite)

2 — 2 (zweite, erste)
a. Am Rechenkasten.

2. Der Knabe nahm so oft ein Zweipfennigstiick
heraus, bis die Sparkasse leer war.

A0t
O=NW ot P®=20

10—2=28
8§ —2—=
6
4
2
3. Und er hatte bloss 9 am Anfange!
9—-2=7
7—2=
5—2
8§—2=1

Da bleibt ihm auch noch etwas iibrig. Es bleibt ein Rest in der
Sparbtichse. Wieviel bleibt Rest?

4. Der Knabe hat 2 Pfennige herausgenommen aus seiner Spar-
biichse. Sein Bruder aber hat 2 Pfennige hineingelegt !

9+ 3
Der Knabe hatte 2. Weg 2 (zweite, erste) bleibt 0. Der Bruder

hatte auch 2. Mehr 2 (dritte, vierte) = 4.
Der eine hat gar nichts mehr und der andere 4.

Ebenso: 8 =
4 =
5 =
g T 2=
7 =
8 =
5. Ja, hdttst du wenigstens bloss einen Pfennig herausgenommen,
statt 2! 8§—2=1
§—1=2
4
6
Br—11
8
7

6. Wieviel mdchtest du, 6 oder 82 8! 8 =2 mehr als 6. 642
(siebente, 8te) Ebenso: 10 oder 8! (Pfennige.)

Und ferner: 2 oder 6? 4 oder 2?

Und die ungeraden: 7 oder 9? 7 oder 5? 3 oder 5? 3 oder 17
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IIIa. Abziehen konnen wir also auf zweifache Weise. Wir kdnnen
es finden aus dem Zuziéhlen durch Umkehraung
44+2=6
6 —-—2=4
Wir kdonnen es aber auch finden durch Abzihlen 6 — 2! Weg also
sechste, finfte! Bleibt 4:
b. Zahlbild oder Rechenkasten.
¢. Handbewegung.
IVa. Regel. Zur Zahlreihe merken wir uns jedesmal die Abzihlreihe.
b. Rethe 2 4 2 = 4.
4 —3=2 etc.
c. 4 — 2 (vierte, dritte) = 2 etc.

V. Ubungen. Abstrakt und konkret. Mtindlich und schriftlich.

B
IV Zwei als Grundzahl
(Nur zwei)
Ziel: Die Kinder stellen die Tassen auf den Tisch

L Analyse.

a. Fir wen zuerst? Fir die Eltern. Also 2. Dann fir die Kinder.
Wieviel bei euch? Bei euch?

1. Welche Aufgaben ergiebt das? 2 ;

-+ 8 ete.
II. Synthese. Ausrechnen!
a. 2 4 1 (dritte) =38
2 4 2 (dritte vierte) = 4 .
b. Das war leicht. Aber nun kommen schwerere Aufgaben. Wieviel
sollen wir nun hinzuz#hlen?
3 = erste, zweite, dritte

4= ” » Vierte

b= » » » fanfte

6= ” ” » » sechste .

1= » W wm , siebente

8= , " » ” ) » w  ochte.

Wir wollen gleich einmal das letste versuchen:

a Erst aus dem Kopfe. — Warum gehts nicht? Man wird irre!
Man weiss nicht, wenn man 8 hinzugezihlt hat. .
B Nun mit dem Rechenkasten! Es ist 10. Ob man das nicht
leichter ausrechnen kann? Seht euch die beiden St@cken an! Nua?
Man rechnet es umgekebrt Erst 8 und dazu 2 (neunte, sehnte) = 10.
Erst das grosse Stiick, dann das kleine!
So machen wirs auch bei unseren Tassen. Erst die grosse Ansahl
(die vielen Tassen) dann die kleine (die zwei Tassen fur die Eltern.)
2 4 8 = 3 4 2 (vierte, filnfte) =5
; = 4 +4 2 (funfte, sechste) =6

++++
Q0 =3P U

2. Die Kinder sitzen paarweise am Tisch einander gegentiber.

h
2 Aufgaben? 2
6
8

Q0 O W

24
2+
2+
2+
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Kurz rechnen!
2 4 2 = dritte, vierte
2 - 4 — finfte, sechste
2 4 6 = siebente, achte
2 --- 8 = neunte, zehnte
8. Und so auch, wo eine ungerade Zahl von Kindern da ist.

Ungerade Zahl? Ja, die nicht pasrweise gehen kdnnen, ohne dass
eins @brig bleibt. Also: 1, 8, 5, 7
1 = dritte = 8
2 4 ) 3 = vierte, finfte — 5
5 — sechste, siebente — 7

7 == achte, neunte — 9
1. Ja, aber ob das auch dann geht ?

Probe, Regel.
4. Es kommt gleichviel heraus, ob man die Eltern zuerst rechnet
oder zuletszt. 142=

24+1=38
II1. Was haben wir also zuerst gerechnet, um es leicht herauszu-
bekommen ?
Erst die vielen Tassen, dann die wenigen. Erst die vielen Kldtzchen,
dann die wenigen. Erst die vielen Kinder, dann die wenigen. Erst die
grosse Anzahl, dann die kleine (2).

IVa. Rechenkasten: Wir rechnen zuerst das grosse Stiick!

b. Reihe: 2 4 8 l + 2
2417 ist gleich 7 4 2
2+ 6 ete.| 642 ete.

V. Obunp‘, im Umkehren. a) Am Rechenkasten. b) Mit Zahlbildern
@) Mit ,reinen" Zahlen.

V Zwei als Unterschieod

(Zwei ab und zwei bleibt:

I.Sachverhiltnis.

1. ,Zwei Eckchen Semmel bekommt die Kleine" sagt die Mutter.
wDie anderen kannst da dir nehmen!"

Analyse dazu.

a. Da miissen wir erst wissen, wieviel dort liegen: 10, oder 9
eder ... 3!'... Dann kinnen wir ansrechnen, wieviel der grosse Knabe
sich nehmen darf.

b. Genauere Fassung der Aufgabe: Wir wollen nun sehen, wieviel
beibt, wenn

a) suerst das kleine Madchen seine 2 Eckchen, oder wenn j3) der
grosse Knabe die anderen Semmeleckchen wegnimmt.

Rechenkasten. II. Synthese:

lﬂ?
0—ys" 3
§2 -7
9"|7 2

Wann bekommt er mebr als das Mddchen? Wann aber weniger’
2. Nur der Knabe nimmt sich seinen Anteil weg!

10 — 8
9 -7
g—-5( 2
7--6

Das erste Schuljahr. 27
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3. Das M#dchen nimmt sich seine zwei Eckchen weg!

i

5 —2

6

4. Beides ausser der Reihe!

(]
4 6—4
8{—2 8—86 —9
7 4—2 -
b 10—8
9

b. An welchem Gegenstande kommt das vor?

a. Hande 042 (2 — 2)
Wagen 242 (4 —2)
Lokomotive 4 + 2 (6 — 2)
Spinne 6 42 (8 — 2)

b. Kleeblatt 1 4 2
Hand 8 42
Kastanienblatt 5 4 2
Rosenblatt 7 + 2

c. Zeichnen: fiederteilige Blatter mit Spitsblatt und
obne Spitzhlatt!

III. Und wie kann man leicht rechnen 10 — 8?7 Man denkt es sich
als Rechenstab und nimmt das grosse Stiick (8) unten weg und sihit
dann, wieviel oben bleibt (neunte, zehnte = 2).

Vergleiche die anderen Aufgaben! 6 — 4! 8 — 6! eto.

IVa. Regel: Was beim Abziehen bleibt, kann man atch durch Zu-
zahlgn )ﬁnden. Das tut man, wenn die Ahzugszahl gross ist (d. h. grdsser
als drei).

b. Reihe: 10
9

8
7/1—2=
6
b

V. Ubungen in anderen Sachgebieten.

VI Merkslitze der 2

(Zwei zu und zur 2, zwei ab und 2 bleibt).

1. Wie wir uns die Sitze von der 2 leicht merken kdnnen.
II. 1. Der Wagen (Rader).

242=—4
4 —-—2=2
2. Die Hand (Finger).
84+2=56
24+8=5
b—2=3
5—-8=2
8. Die Lokomotive (Rider.) Maikifer (Beine.)
44+2=8
2+4=86
6 —2=4
6—4=2
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4. Das Kastanienblatt. (B-:_tttchon.)

54+2=17
2456=17
T—2=5
71—5=-2
5. Die Spinne. (Beine.)
642=28
24+6=38
8—2=26
8§—6 =2
6. Der Kegelschub. (Kegel.)
42=9
247=9
9 —-28-17
9—7=2
7. Die Hinde. (Finger der rechten und linken Hand.)
842 =10
8—2-: 86
lw—2= 8
10 — 8= 2

. I Wie kann man sich alle diese Rechensitze leicht merken? Nun
wie haben wirs gemacht? Denkt an die Hand beim Schreiben! (Drei
Finger gerade und 2 krumm.

8 4+ 2 =5 (erst 2 zugezihlt)
24 3 = 5 (dann umgedreht zusammengezihlt)
5 — 2 (dann 2 weg)
5 — 8 (dann die andere Zahl weg.)
IV. Wie merken? 1) Zihle zusammen! Dreh um'! 2) Ziehe ab!
Dreb um!
V. Obungen damit, konkret und abstrakt. Verbindung mit dem

Zehntes Beispliel (far die Anordnang nach Zahlindividwen):

Dle Neun

Ziel: Wir wollen heute Kegel schieben und dabei
susrechnen, wieviel fallen.

1 Aufstellen der Kegel

Ia. Sachanalyse. Wir wollen sie zuerst aufstellen.

a. Wer weiss schon, wie das gemacht wird? In die Mitte
stellt man den Konig, ringsum seine Soldaten (oder seine Burger, oder
seine Bauern,) damit sie ihn von a'len Seiten schitzen kdnnen

Wen zuerst? Zuerst die Soldaten. Der Kdnig kommt zuletst.
b. Zahlanalyse.
a Die Soldaten kdnnen wir schon aufstellen

3D UV WO DO
4+
INEEEEN
QA =IC. N WD

p Auch sihlen konnen wir sie.
Der 1te 2te 3te 4te 5te Gte Tte 8te
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y. Auch beim Aufstellen zihlen und jedesmal sagen, wie-
viel stehen!

Der Ite =1

Der 1te 2te — 3

Der 1te 2te 8te — 8

Der 1te 2te Ste 4te — 4

Der 1te 2te 3(e 4te Hte — 5

Der 1te 2te 3tc 4te Hte Gte — 6

Der 1te 2te Ste 4te Hte Gte Tte — 7

Der 1te 2te 3te 4te 5te Gte Tte 8te — §
II. Darbietung.

a. a. Aufstellen aller 9 Kegel (aus einem kleinen Kegelschub).
B. Zahlen!
y. Zahlen und die Anzahl angeben!
4. Addieren.

b. Was ist neu? Der Konig. Der neute. 84 1=209.

2 Umwerfen und Wiederaufstellen

I. Nun also wollen wir Kegel schieben !
II. Darbietung. Das geschleht. Die verschiedenen Fille werden
folgendermassen geordnet und in dieser Ordnung rechnerisch betrachtst
§ verwertet:
A. Der Konig
a. fillt: 9 — 1 (weg der neunte) = (bleibt) 1te 2te Ste 4te Ste gte
7te gte — 8,
Wieder aufgestellt: 8 < 1 (mehr der neunte) = 9.

b. bleibt allein; 9 — 8 (bleibt der neunte) =
Wieder aufgestellt: 1 +8 =09

B. Die beiden Fiigelm#énner

a. fallen: 9—2=71. b. bleiben tibrig: 9— =2
7+2=09. 24 7=09.
C. Diedreiim Herzen
a. fallen: 9 —3=38. b. bleiben ibrig: 9 — 6 = 8.
643=9. 846=09.
D. Dievier Ecken
a fallen: 9 —4=35. b. bleiben abrig: 9—6=4.
544=09. 44-5=09.
(Dies alles ist nen. Deshalb besonders einpriigen!)
IIl. Verkntipfung.
a. Zeichnen. 1) In Form des Kegelschubs:
o o [

(o] (o] (o] (o] (o] o o o
o @ o ® O @ O @ o [ [
(o] o (o] (o] o o o] o
o o (] @
9—1 9—2 9—38 9—4
2) In Form der Zahlbilderreihe:

000080 60000 0006680 06000
0000 6000 00086 0600

b. Was kann man von den 9 wegnehmen?

"1 Kegel oder 2, 3, 4, b, 6, 7, 8, 9.
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Welche Aufgaben gibt das?
9—~1 9—4 9—7
9—2 9—5 9—8
9—38 9—6 9—9
c. Und wieviele muss der Kegeljunge wieder aufstellen? Das kommt
darauf an, wieviel noch stehen. 1 oder 2 oder 8 oder 4 usw.
Welche Aufgaben gibt das?
148

445 742
247 544 841
846 6+38 940
d. a) 1. Kénig und Soldaten. g— é =g
2. Fligel und Mitte. 9—-2=7
9—T ==
8. Herz und Seiten. 9—3=086
9—6=3
4. Ecken und Kern: 9—4=5
9—5=4
p. Dasselbe mit Zuzéhlen! 84 1==9
14 8 =9 usw.
7. 2 Kegeljungen stellen auf. Wie kdnnen sie die 9 aufbauen?
Derseine der andere
1
7 2 usw.

e. Aber die Mianner schieben doch auch, wenn nicht mehr 9 stehen.
a. Wenn sie 1 umwerfen:

8—1 5—1 2—1
7—1 4—1 1—1
6—1 3—1
B. Wenn sie 2 treffen:
8§ —2 5—2 2—-2
1T—2 4—2

6—2 3—2
v. Wenn sie 3 treffen:
8 -3 6—3 438
7—38 5—38 8 —
8. Wenn 4 fallen;
— 6—4 4 -4

7—4 5—4
¢. Wenn 5, 6, 7, 8 fallen!
f. Alle Neune!
9—9=0 04+9=9
g. Nichts getroffen! 9—0=9

IV. Zusammenstellung.
1. Zur 9 gehdren: Der 1te 2te 3te 4te 5te Gte Tte 8te Yte
2. Die 9 besteht aus: 841 7+2 648 445
3. Von der 9 kann man wegnehmen:
1, 2, 8, 4 und ,was dabei @ibrig bleibt* (Umkehrung!)
4 a) |0=9
1==8
2 -7
3=06
4 =05
9—15-4
6 =3
7=2
8=1
9 =0

o
©
+
(=]

o;—-mcmuc-o:qoo.
R
OO0 =IO O CORD =
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V.Anwendung,

1. 9 Kinder spielen Riuber und Soldaten. Wie kdnnea sie sich
verteilen?

2. 9 Pfennige hat ein Knabe gespart. Immer gibt er 1 Pfennig w
Wieviel bleibt igm jedesmal ? P & *

3. 2 Pfennig soll ein Knabe hergeben, wieviel bleilit ibm?
2—-2 5—2 8—28

8—-2 6—38 9—-2
4—2 7—2
4. 8 Pfennig gibt ihm die Mutter sum Sparen jeden Tag. Bekommt
er da 9? 043 88-‘{-3 64 8. P
5. 9 Pfennige hat er beim Buchbinder ausgegeben. Was mag er sich
gekauft haben?
6. Zahle die Kegel die aibrig bleiben, wenn immer einer fillt! (Die
Zahlreihe rtickwirts: 9, 8, 7, 6 usw.
7. Abzablreim:
1,238 4,5 6 7,89
Du bist frei da bist nex Da mussts sein®)
¢) Siehe auch Hartmann-Ruhsam, Rechenbuch fir Stadt und Laad-
lEo.hul%q. NHiIdburgluuun. Kesselringsche Buchhandlang. 1. Heft. IX.
ins bis Neun.
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1V Anhang

Beispiele von Betrachtungen von Werken der bildenden
Kunst

1 Der verlorene Sohn

von B. Vautier
(Olgemilde in der Hamburger Kunstballe)

Aus Alfred Lichtwark, OUbungen in der Betrachtung von Kunst-
werken. Nach Versuchen mit einer Schulklasse herausge 8ben von der
Lebrervereinigung zur Pflege der kiinstlerischen Bildung, Hambarg 1397,
gedruckt bei Litcke & Wulff. In dem Vorwort ist betont, dasa die Be-
sprechungen kein Muster und Vorbiid zum Nachmachen seien, sondern
ein Beinpiel geben sollen, wie es einer einmal gemacht hat. Die Ver-
sache sind mit grdsseren Mudchen unternommen worden. Lichtwark
vertritt den Grurdsatz, dass ausschliesslich von Originalen auszugehen
sei. — Das Buch enthalt 10 Bilderbetrachtungen. Sie kdnnen dem Lehrer
igen, wie er selbst erst lernen muss, sich in die Einzelheiten zu ver-
isfen. Methodisch sind sie anfechtbar, weil sie 1) suviel abfragen,
l:icht zeigen, wie sie sich in die ubrigen Vorstellungskreise des Unter-
ts oder der Umwelt einfdgen. Das nachstehende Beispiel findet sich
8eite 24—41.

»lhr habt aufdem Schilde den Titel des Bildes gelesen der verlorene
8ohn. Wobher kennt ihr den verlorenen Sohn ?

Aus dem Gleichnia des neuen Testamentes.

In welcher Zeit rpielt die Begebenheit, die der Ktinstler malt, in
der Zeit Christi?

Nein, in unserer Zeit.

Aber wir tragen doch keine Kniehosen?

Wir nicht, aber die Bauern.

Auch bei uns?

Ja, die Vierlinder.

Das taten sie schon vor handert und zweihundert Jahren. Wenn
ich aun nicht glauben will, dass die Geschichte, die hier gemalt ist, zu
wasern Tagen spielt?

Der Mann an der Tiir trigt unsere Tracht, und dann hingt @ber

dem Tisch eine Petroleumlampe.

Wie lange brenuen wir denn Petroleum?

Die Kinder schweigen.

Seit etwa 1860. Im Comptoir eines Hamburger Kaufmannes steht
beute noch die erste Petroleumlampe, die als Muster nach Deutschland

. Warum tragen denn die Bauern heute noch dieselben Kleider wie
ikre Ururgrosseltern?

8ie sind nicht tiar das Neue.

Manches an der alten Tracht ist auch fir den Arbeiter praktischer,
& B. dis Kniestrimpfe. Lange Beiukleider sind auf dem Felde und bei
mancher andern Arbeit sehr unbequem. Bei welcher Beschiftigung geben
unsere Herren sie jetzt wieder anf und ziehen Kniestrimpfe an?
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Beim Wettrudern, beim Radeln.

Wir wollen nun einmal die Geschichte vom verlorenen Sohn in der
Bibel nachlesen. — Welche Personen kommen in dieser Geschichte vor?

Der Sohn, der Vater, der Brader.

Und auf unserm Bilde ausserdem?

Die Mutter, die Grossmutter, die Schwestern, die Magd.

Vergesst den Hund nicht! Welcher Teil der Familie fehlt im
Gleichnis?

Alle Frauen.

‘Welche Figur sieht man auf diesem Bilde zuerst?

Den Vater.

‘Welche Stelle nimmt er ein?

Die Mitte.

Und wodurch hat ihn der Ktinstler sonst noch sufftlliirgomuht?

Durch die Haltung, er ist die hdchste Figur im Bild. — Er steht am
weitesten vorn.

Noch ein anderes Mittel verwendet der Kunstler. Vergleicht dea
Vater mit dem Sohn.

Der Vater steht, wo es am hellsten ist, der Sohn steht im Dunkeln.

‘Weshalb ist es nicht umgekehrt? Stellt euch einmal vor, der Sohn
stinde im hellsten Licht und der Vater im Dunkel.

Es kommt mehr auf den Vater an.

Warum ?

Der Vater muss entscheiden, ob der Sohn bleiben soll.

‘Wir wollen uns nun die Haltung und Bewegung des Vaters genause
a.nsehﬁn: Hat er schon lange so gestanden?

ein.

‘Was hat er wohl vorher getan?

Er hat am Tisch gesessen.

‘Woraus schliesst 1hr das?

Die Andern sitzen noch am Tisch.

Auch wenn Keiner am Tisch sisse, liesse sich aus der Bew:
des Va.?t.ers darauf schliessen. Seht einmal seine linke Hand an. Was
tut sie

Sie stosst einen Stuhl gegen den Tisch.

Welchen Stuhl?

Den, auf dem der Vater gesessen hat.

Wie iat es nun vor sich gegangen, dass der Vater in diese Stellung
gekommen ist?

Er hat den Sohn eintreten sehen, ist aufgesprungen und stdsst seinen
Stuhl gegen den Tisch.

Ist er allein aufgesprungen?

Nein, die Mutter mit.

Und was tut die Mutter?

Sie sucht den Vater zu besinftigen.

Was tut der Vater mit der rechten Hand?

Er streckt sie aus.

Das wollen wir genau besehen. Wenn wir eine Bewegung verstehea
wollen, milssen wir sie selber machen. Steh auf, mache es vor und be
schreibe was du tust.

Der Arm wird steif ausgestreckt, schrig nach unten, etwas nach

aussen. Dabei dreht er sich ein wenig (um seine Achse, der Aus-

druck wird gefunden und erkliért), die Hand ist mit dem Rtckes
nach oben, die Finger sind gespreist.

Seht mich an, ich will es euch einmal vormachen. Was drickt disse
Bewegung aus?

Abwehren, wegstossen, vertreiben.

Kann man das durch eine andere Geberde noch stirker ausdrticksa?

Jawoh]l, wenn man den Arm dabei erhebt.

Wir wollen uns merken, dass der Vater nicht dis stirkste Geberde
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macht. Die rechte Hand macht also die Geberde des Vonsichstossens.
Uad was tat die Linke?

8ie stiess den Stuhl gegen den Tisch.

Hat das in diesem Moment etwas zu bedeuten?

85 stdsst er den Sohn von sich.

Siebt man beide Geberden gleich deutlich?

Nein, die der rechten Hand deutlicher.

Warom hat der Kiinstler den Unterschied gemacht? Ihr wisst es
nicht? Wenn man beides gleich deutlich sehen kdnnte, wiirde man nicht
wissen, was man zuerst sehen soll. Die Geberde der rechten Hand ist
die Hauptesache. — Wie stehen die Beine?

Der rechte Fuss ist vorgesetxzt.

Auf welchem Beive ruht die Last des Korpers?

Auf dem linken.

Welches Bein steht fester auf dem Boden?

Das linke.

Es giebt einen Namen fiir das festaufstehende Bein, das die Last
des Kdrpers trigt, man nennt es das Standbein. Und das lose auf-
mullto Bein, das keine Last trdgt und sich freier bewegen kann, heisst

Spielbein. — Wird durch die Stellung der Beine die Gemitsbe-
'o‘n:.g_lo deutlich wusgedriickt wie durch die Bewegung der Hinde?

Neln.

Aber ich fiuhle, wenn ich die Stellung der Fasse ansehe, demnoch,
dass der Mann erregt ist.

Das Spielbein ist weit vorgestellt.

Nan haben wir den Teil, der die Gemiitsbewegung sm deutlichsten
susdrtickt, noch gar nicht betrachtet, welcher ist es?

Der Kopf, das Gesicht.

Wie tragt der Vater den Kopf?

Er hat ibn in den Nacken geworfen.

Wann macht man diese Bewegung?

Wenn man einem Gegner Trotz bietet.

Welche Teile des Gesichtes driicken die Bewegung der Seele aus?

Die Augen — der Mund.

Ihr habt eins vergossen, es hangt mit den Angen zusammen.

Die Stirn.

Das wollen wir jetzt priifen. Beschreibt mir den Mund.

Der Mund ist zusammengepresat,

Was hat das zu bedeuten? Wann presse ich den Mund zusammen ?

Wenn 1ch etwas nicht will.

Ihr wisst wohl nicht, wie es kommt, dass das Zusammenpressen
des Mundes soviel wie .Nein* bedeutet oder ,Ich will nicht*. Wann
presst ein Skugling den Mund zusammen?

Wenn er die Flasche nicht will.

Ihr kéont euch merken. daes disc meisten Bewegungen, durch die
der Mund eine Regung der Sesle ausdriickt, urspringlich mit dem Essen
susammenhingen. Seht euch dis Mundwinkel des Vaters an.

Sie sind herabgezogen.

Was bedeatet dan? Macht es einmal.

Widerwillen, Ekel, Uberdruss.

Denkt wieder an den Saugling, wann zieht der die Mundwinkel
heradb ?
Wenn er satt ist und noch trinken soll.

Was bedeutet es also, wenn ich die Mundwinkel herabziehe ?

Ich mag nicht.

U;)d wenn ich im Gespriach uber einen Menschen diese Mundbewegung
o’

Ich mag ihn nicht, ich will nichts von ihm wissen, er ist mir zu-

Zuwider wie was?
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, Sie sieht den Vater bittend an und legt flehend die Hand auf die
rust.

Am Tisch sitzt noch eine Fraun?

Die Grossmutter. Sie erhebt sich mfihsam vom Stuhl.

Was mag sie wollen?

Den Vater besanftigen.

Und die kleine Schwester?

Sie ist beim Esseun geblieben.

‘Warum wohl ?

Sie versteht noch nicht, was vorgeht. :

Nun wenden wir uns zum verlorenen Sohn. Er ist tber den Vor-
latz hereingekommen. Uberraschend, niemand hat ihn erwartet. Wo
at er sich hingestellt

An die Tir.

‘Warum ist er nicht weltergega.ngen?

Er steht und wartet — er ist demiitig.

Wie steht er da?

Er hat sich gegen den Pfosten gelehnt.

Was bedeutet g

Er ist erschopft — matt.

Vielleicht. Aber er will mdglicher Weise auch damit ausdrticken,
ass er noch ein gewisses Recht fihlt. Wohin blickt er?

Er hat den Kopf gesenkt und blickt zu Boden.

Was bedeutet das wieder?

Demut, Ergebenheit.

Was tun die Hinde?
0 dDie Rechte mit dem Hut hiangt herab. Die Linke streichelt den
un

Hat das etwas zu bedeuten, dass der Hund ihm entgogenopnngt?

Der Hund hat ihn erkannt und freut sich.

Warum freat er sich?

Er mag ihn leiden.

Was schliessen wir daraus?

Dass der Sohn gut gegen Tiere ist.

In welchem Zustang befindet sich der Sohn?

Er ist verkommen. Sein Haar ist verwildert und ungepflegt, sein
.nzug schlecht. .

Wo mag er sich aufgehalten haben?

In der Stadt, er trigt keine Bauernkleidung.

Wie kommt es, dass wir soviel von ihm sehen, obgleich er im
rankeln steht?

Der Hintergrund ist beleuchtet.

Wisst ihr, wie man die Erscheinung eines dunklen Kdrpers nennt,
er sich von einem hellen Hintergrande abhebt?

Schatten — Schattenriss.

Mit einem Fremdwort pflegen wir auch Silhouette zu sagen (der
.usdruck wird erklirt). Nun haben wir noch eine Figur vergessen.

Die Frau an der Tir.

Wer mag sie sein?

Die alte Magd, sie trigt ein Kopftuch.

Wie ist sie dahin gekommen?

Sie ist dem Sohn entgegengesprungen.

Gerade wie der Hund. Aber warum reicht sie ihm nicht die Hand
der umhalst ihn?

Sie erschrickt vor seinem Aussehen.

Wie dritickt sie das aus?

Sie ringt die Hinde und sinkt gegen die Wand.

Das biblische Gleichnis wird nun noch einmal houngezogen Es
rird sodann das ganze Zimmer genau betrachtet und in allen Einzel-
eiten genau beschrieben. Woher kommt das Licht? Welche der Licht-
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2 Das Hiinengrab

von Karl Biese
(Originallithographie, No, 1 der Kiinstl inseichnungen von Voigtlinder & Teubner)

Aus B. Breull, Kunstpflege in der Schule, Verlag A. Miller,
Froébelhaus, Dresden, (enthiélt 4 Lektionen Tizian, Zinsgroecben. Hans
Thoma, Mérchenerzihlerin, Ludwig Richter, Gruselige Geschichten,
und Biese, Hilnengrab.)

1. Das Gegensti#ndliche.

2. Die kiinstlerischen Mlttel.

3. Die Gedanken und Gefuhle.

4. Die Idee.

Das Bild stellt ein Hinengrab vor. Unter Hilnen versteht man
Riesen. So wurde unser Bismarck oft ein ,Hiine“ genannt, weil er von
riesiger Gestalt war. Die Gréber erscheinen sehr gross. Daram nahm
man an, dass auch die Toten, die darin ruhten, von gewaltiger Gestalt,
n»Hiilnen“, waren. Sehen wir uns den Bau des Grabes genauner an! Grosse
Steine sind aufgerichtet worden. Uber die Hohlung deckte man eine
michtige Steinplatte. So entstand eine Felsenkammer, in die man den
Toten legte. Wir konnen hineinblicken in die dunkle Hohlung. Die
Umgebung des Grabmales sagt uns, wo das Grab liegt. Es 1st die
Heide. Dieses Strauch- und Buschwerk ist verdorrtes Heidekraut. Und
was sich hier wie Pyramiden aus dem Heidekraut erhebt, das ist
Ginster. Weithin strecket sich die Heide his zu einem langgezogenen
Hugelriicken. _ Dicht am Grabe, neben dem Felsgestein wachsen niedrige
Baume. Die Aste der Buche sind zerzaust vom Sturmwind, der auch
jetzt wieder dariiberfdhrt. Auch die strauchartige Kiefer beugt sich
unter seiner Wucht. Es ist Herbst. Das Heidekraut hat sich braunrot
gefairbt. Weder Weg noch Steg fitlhrt zu dem Grabmale. Es liegt
einsam und verlassen in der Heide Niemand kiéimmert sich darum,
denn der hier zur letzten Ruhe gebettet wurde, ist seit Jahrtausenden
heimgegangen! TUnd doch sass im vorigen Herbste hier ein Mann
wochenlang und konnte sich nicht sattsehen an diesem alten Grab-
male. Es war der Maler dieses Bildes. Was mag ihn hier in dieser
Einsamkeit festgehalten haben? Alles, was er fithlte und dachte,
das konnen wir aus seinem Bilde lesen. Versuchen wir's. Gewaltige
Felsblocke bilden die Grabkammer. Mit vieler Kraft und vieler Mithe
miissen von starker Miénnerhand einzelne der gewaltigen Blocke auf-
%erichtet und andere dariibergedeckt worden sein. Gewiss wurde der

ote von seinen Volksgenossen geehrt und geliebt. Vielleicht war es
ein Held, einer ihrer tapferen Fiihrer. Sein Ruhm sollte ihn auf ewige
Zeiten iiberdaunern, darum wé#hlten sie den eisenharten Granit zu seinem
letzten Hause. Nun wiichst jahrhundertelang schon das Moos am alters-
grauen Gestein, die Flechte griabt ihre Wiirzelchen in die flachen Ritzen
und umkleidet den rauhen Fels. Braun ist die Heide und verdorrt, ein
Bild der Verginglichkeit. Es ist Herbst, und der Sturm fegt tiber das
Land. Schon hat er der Buche einen Teil ihrer Blatter geraubt, ihre
Aste zerzaust. So schnell als der Wind voriiberfahrt, so schnell vergeht
die Zeit, so schnell vergeht das Gedichtnis der Menschen. Dritben hinter
dem Higelriicken ist die Sonne untergegangen. Der gelbe Schein des
Abendrotes liegt am Hange, aber kalt ist sein Glanz. Er reicht nicht
mehr heran an das Hiinengrab. Die Dimmerung hillt es ein. Nur die
kahlen, sehnigen Buchen#ste heben sich gespenstisch vom Abendhimmel
ab. Untergegangen ist jenes QGeschlecht der Helden, das einst diese
Gaue durchzog. Kein Buch gibt Kunde von ihnen. Stille Wehmut zieht
ein in unser Herz. ,Wie der Blatter Geschlecht, so sind die Geschlechter
der Menschen.* (Homer.) Und doch! Morgen, wenn die Sonne erwacht,
dann wird ein ,rosenroter Schimmer* auch um dieses alte Grabmal
spielen. Die bemoosten Steine, aufgerichtet von Liebe und Verehrung,
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4 Ein Grabmal

von Wilhelm Neumann-Torborg

Aus der Festschrift zum 27. Rhein. Provinzial-Lehrertag, Aus
der Praxis der schulmissigen Kunstfﬂege, von einer Kommission des
Elberfelder Lehrervereins, Selbstverlag des Elberfelder Lehrervereins
1903 — enthilt 11 Stenogramme von Besprechungen fiber Erzeugnisse
der Malerei, Skulptur und Architektur aus Elberfe%d. Es fehlt die Ein-
gliederung in den Unterricht; der Schluss zerstdrt die Stimmung.

pIlch habe euch diesmal statt ins Museum auf den Kirchhof gefthrt,
um ein Kunstwerk und zwar dieses Grabmal zu betrachten. Zu welchem
Zwecke setzt man ein Grabmal?

Zum Andenken an einen Toten.

Es sagt dem Beschauer noch etwas anderes.

Es erinnert ihn an seinen eigenen Tod.

Welchen Zweck hat also ein Grabmal?

Es soll ein Andenken an den Toten und eine Mahnung ftr die
Lebenden sein.

Wir werden nachher sehen, wie das beides dem Kinstler hier ge-
lungen ist, und betrachten zunichst die Personen und Dinge darauf.

Es ist darauf ein Engel, ein Greis und ein Kreuz.

Seht den Greis an!

Er trigt einen Wanderstab, er ist auf der Wanderschaft. — Er
ist miide.

‘Wie zeigt sich das?

Die Hand fallt schlaff herab; — der Kopf sinkt mtide herab; — der
Koérper ist zusammengesunken.

Wie ist das gekommen ?

Er ist einen weiten Weg gegangen.

Vergleicht damit die Haltung des Engels!

Er steht straff.

‘Was tut er?

Er starkt den Greis.

Ein Engel hat ja auch den Herrn Jesus gestirkt, als er zusammen-
brach. Was kannst du von dem Seelenzustand eines so mtiden Mannes
sagen?

Er ist betriibt.

‘Was will also der Engel tun?

Er will ihn trosten.

Er will den miiden Greis stirken und trdsten.

Wir sehen hier zwei Personen in einem Bilde vereinigt. Wie nennt
man eine solche Vereinigung?

Eine Gruppe.

Vergleicht die beiden Personen !

Der Greis ist alt, der Engel jung. — Der Greis ist hinfillig, der
Engel stark.

‘Wie nennt man Sitze, die sich derart gegentiberstehen?

Gegensitze.

Wo ist der Greis zusammengesunken ?

Am Wege, unter dem Kreuz. .

I';?s kann noch genaumer gesagt werden. Wo liegt der linke Ellen-
bogen

Der stiitzt sich auf das Kreuz.

Das erste Schuljahr. 28
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Er ist an das Kreuz gefallen. Nennt andere Zeicten der Hin-
falligkeit!

Die Arme sind kraftlos; — er sinkt in die Kniee.

Was fur eine Linie findet man in dem Korper des Greises nicht?

Keine straffe Linie, die in die Hohe geht.

‘Wie sind alle Linien?

Gebogen, gekriimmt.

Welche Linie herrscht dagegen bei dem Engel vor?

Die straffe Linie.

Wo? Zeige! Der Arm hingt herunter, fast wie beim Greise; doch
ist er nicht kraftlos. Woraus erkennen wir das?

Die Hand daran ist wagerecht ausgestreckt.

Zeige andere senkrechte Linien!

Auch an den Beinen, an den Fliigeln sind senkrechte Linien.

Weshalb sieht der linke Fliigel so schief aus?

Weil wir ihn von der Seite sehen.

‘Wodurch hat der Kinstler beide Figuren verbunden ?

Der Engel streckt eine Hand nach dem Greise aus. Der Stab, den
der Engel in der Hand hat, fahrt zu den Fiiesen des Engels.

‘Wir besehen noch einmal genau den Engel. Wie sihe es aus, wenn
er nur straffe Linien zeigte?

Steif.

‘Wodurch hat der Kiinstler dies vermieden?

Das eine Knie, der linke Arm ist gebogen, der Kopf ist etwas geneigt,
Auch die Fliigel stehen nicht ganz senkrecht. Die Falten im Gewand
sind nicht so stramm und straff. Ihre Linien sind gebogen.

Jetzt betrachten wir noch das Kreuz. Was fiar Linien sehen wir da?

Nur gerade, senkrechte und wagerechte.

Was wollte der Kiinstler in dem Greise andeaten?

Schwiche, Demut.

‘Was spricht sich in der Haltung des Engels aus?

Er steht stolz, selbst- und kraftbewusst da.

Der Kiinstler hat das aber gemildert, indem er den Linien das ganz
Straffe genommen hat; dem entsgricht auch sein Verhalten. Wie zeigt
er sich nimlich gegen den Greis

Sanftmiitig, giitig.

Jetzt kdnnen wir versuchen, den Vorgang, den der Kanstler dar-
iestellt hat, zu deuten. Er hat einen Vorgang aus dem Shalichea
eben genommen. Dabei sollen wir uns aber etwas mehr denken. Das
geht schon daraus hervor, dass er etwas Ungewdhnliches hinsugefigt
at; nidmlich?
Einen Engel.
dck Also werden wir auch nicht an einen gewdhnlichen Weg denken
tirfen.
Der Kiinstler hat den Lebensweg gemeint.
Wo ist der Greis angckommen? Wo hat er das Ende gefunden?
Unter dem Kreuz.
Was fitr ein Greis ist er gewesen?
Ein frommer Greis.
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‘Wohin hat er am Ende seines Lebens immer gesehen?

Auf das Kreuz.

‘Was bedeutet das Kreuz?

Christus. — Sorge, Leiden der Menschen.

‘Was fiir ein Leben wird er hinter sich haben ?

Ein sorgenvolles.

Das bleibt keinem erspart. Wir alle werden am Ende sagen, dass
wir uns viel haben sorgen mitssen. Was will nun der Engel?

Ihn in den Himmel holen.

Was liegt darin fur den Greis?

Ein Trost.

Das Grabmal soll uns an den Toten erinnern und die Lebenden
mahnen. Wie laatet die Mahnung?

Wir sollen immer fromm sein, damit der Engel am Ende unseres
Lebens auch uns in den Himmel fithrt.

Betrachten wir nun die Form des Denkmals. Wovon ist die Gruppe
umgeben ?

Von einem Rahmen.

Woran erinnert er euch besonders im oberen Teil?

An ein Dach.

‘Wo scheint die Gruppe zu stehen?

In einem Hause; — einer Halle; — in einem Tor.

Solche Grabmailer stellten die alten Griechen gern fir ihre Toten
auf. Sie bildeten aber andere Gruppen, nicht mit einem Engel!

Sie waren ja Heiden.

Sie stellten gern etwas dar aus dem Leben der Verstorbenen;
was hitte wohl dargestellt werden kdnnen, wenn die Verstorbene eine
Mautter war?

Sie kénnte vielleicht im Sessel sitzen und stricken.

Das wiirde nun ein Grieche nicht gewihlt haben, weil man damals
nicht strickte. Die griechischen Kiinstler haben Vorginge gewihlt, die
sich in ihren H#usern zutrugen. Was werden sie gerne neben die Mutter
gestellt haben?

Ihre Kinder.

Was die Griechen so schdn machten, hat dieser Bildhauer fiir uns
verwandt. Er hat die Form des griechischen Grabmals ins Christliche
fibersetzt. Welcher Spruch steht étber der Gruppe?

Ich bin beides, dein Pilger und dein Biirger, wie alle meine Viter.

(Der Spruch wird kurz mit Bezug auf die Gruppe erldutert mit
folgenden Ergebnissen.) Ein Pilger ist ein Wanderer, das Wort erinnert
an den Lebensweg, den wir zurticklegen mtissen. Ein Biirger hat ein
Haus. Als Gottes Biirger kann sich der bezeichnen, der auf eine Woh-
nung im Himmel hofft.

Die Zeichen im Giebel sind griechische Buchstaben. A und O als
erster und letzter des griechischen Alphabets beziehen sich auf Christus,
der Anfang und Ende aller Dinge ist. Das Zeichen in der Mitte sind
die beiden griechischen Anfangsbuchstaben fiir den Namen Christus,
néamlich ein Ch, durch das ein R geschoben ist. Was ist auf dem Unter-
bau, den man auch Sockel nennt, angegeben ?

Zu Fiissen der Gruppe steht noch der Name der Familie, die ihrem
Toten ein so schénes Denkmal errichtete.

Dies ist ein Kunstwerk anderer Art als die Bilder im Museum, die
ihr gesehen habt! Wieso ist es anders?

Es ist aus Marmor.

Es hat keine Farbe, ist nicht mit dem Pinsel, sondern mit Hammer
und Meissel gemacht. — Die Personen und Dinge kommen hoch heraus.

28*
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Bevor wir aber die anderen Hauser eingehender betrachten, wollen
wir aufzeichnen, was wir gesehen haben. Aber ganz einfach; nur wie
die Mauern auf dem Boden aufstehen. [Die Tafel wird zu diesem Zweck
wagrecht gelegt.] Zeichnen wir, wie das Langhaus auf dem Boden auf-
steht, schon in die Mitte! Nun auch das Querhaus, aber zun#chst auf
die Seite! Nun zum Langhaus hin! [auf der
Tafel steht jetzt (Fig. 1)] Er hat ja nun mehr |—|
als 2 Riume bekommen! (Die Mauern innen _‘: R
muss er wegloschen.) Was jetzt an der Tafel | ] L _|
steht [Fig. 27 ist euch nicht unbekannt! (Kreuz) —|—

Ob das einen besonderen Sinn hier hat? (christl.

Kirche, Christus am Kreuz gestorben.) Darauf i

hat man diese Form zurtickgefithrt. Aber es gibt ‘

noch eine andere Erklarung, die wir jedoch erst __

spiter verstehen konnen. Fig. 1 Fig. 2

Ich habe nun ein Lang- und Querhaus aus-
geschnitten. [2 Rechtecke: 1:5 und 1:3). Wer will mir's legen? Aber
wie stehts nun mit dem Raum hier [Vierung]; welchem Haus gehdrt er?
(beiden) Welche Figur macht er denn auf dem Boden? (Quadrat) Wie
stehts aber mit den Seiten? hat keine, nur die vier Ecken. Man nennt
diesen Raum die Vierung. Sie ist von grosser Wichtigkeit fir den Bau.
Ihr werdet das gleich sehen, wenn ich §ie Streifen herumdrehe [auf der
Riickseite sind die Quadrate durchgezogen (Fig 8)]. (Das
Langhaus hat 5 solcher Quadrate, das Querhaus 3.) Ihr [_!
seht also: Lang- und Querhaus richten sich nach der Vie- —
rang. Das ist einfach fir den Baumeister. (Er braucht nar E___
zu wissen, wie gross die Seite der Vierung ist, dann macht
er das Langhaus 5 Quadrate, das Querhaus 3). Ich habe hier
eine Anzahl Quadrate, genau so gross wie die Vierung; da-
mit sollt ibr mir einmal Lang- und Querhaus legen. Was
legen wir wohl zuerst fest? (Vierung) Grund! Dann: (3 Quad-
rate nach vorn, 1 nach hinten: das ist das Langhaus; sodann
nach rechts und links von der Vierung je 1). Ob man’s aber beim Auf-
geichnen auch so machen wiirde? (Man zeichnet geschwinder, wenn man
2 Rechtecke von 5 und 3 Quadratgrossen quer tibereinander legt.) Aber
was brauche ich nur anzugeben? (Die Quadratseite der Vierung.) Also
nar ein Mass. Deshalb wollen wir sagen:

Lang- und Querhaus baben einheitliches Mass.

[Um den #sthetischen Gefiihlswert dieser Erkenntnis zu heben,
miissen Ubungen vorgenommen werden, bei denen die Massverhiltnisse
andere sind). Nun wollen wir sehen, ob der Baumeister Recht hatte, es
80 zu machen. Zu diesem Zweck wollen wir die Breite von Lang- oder

Querhaus abéndern.
1. Fall! (Wir nehmen die Breite des Langhauses kleiner;.

Fig. 8

2. Fall! % " " » " " " Tosser).
3. Fall! ( n ” ” " Querhaus kleiner).
4 Fall! ( , " » grosser).

n n »
[Jedesmal ist die Norm nebenan zu zeichnen; dann folgt jedesmal
die Aufforderung: Was gefillt euch besser! — Die Entscheidung wird zu
nsten unserer Norm gefiallt werden.*) Nun wissen wir auch, warum der
aumeister von Kloster-Lausnitz Lang- und Querhaus geradeso angelegt
}mt: (Es ist am schonsten so.) Das wollen wir nochmals zusammen-
assen !
(Der Baumeister der Kloster-Lausnitzer Kirche hat fiir Lang- und
Querhaus einheitliche Masse gewi#hlt, weil es so am schdnsten ist.
Ob die Vierung das Recht hat, als Mass zu gelten? [Vertiefung]
Wir wollen uns die Kirche betrachten, und zwar stellen wir uns zunachst

*) Die Urteile kamen bei unserer Behandlung mit zuversichtlicher
Sicherheit.
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braucht man doch nicht gerade die Kirche: (Saal) Beispiele ! (Theatersaal,
Turnhalle usw.) Warum soll man dann aber eine Kirche bauen? (Da
werden auch andere Versammlungen abgehalten, auch Konzerte und
Theatervorstellungen.) Und mit diesen S#len sind auch meist Wirt-
schaften verbunden. (Man will essen und trinken.) Auch Wohnungen!
(Der Wirt wohnt da, der Diener oder noch andere Leute.) Aber wie passt
das zu einer Kirche! (Das geht nicht; die Kirche soll feierlich sein und
nur fir den Gottesdienst und niemand soll darin wohnen.) Wir wissen
nun, wie der Saal zu bauen wire fiir den Gottesdienst! (Gross, wiirdig
und obne Wohnungen dabei.) Wir wollen nun hierherzeichnen, was ge-
macht werden soll! Du wirst die Mauern recht weit auseinanderrficken!
(Damit alle die vielen Leute hineingehen,) Und wie hoch wirst du die
Halle machen? (so hoch als breit und noch hdher.) Grund? (Wenn die
Decke so niedrig ist, wird es nicht so feierlich.) Nun wollen wir sehen,
wie die Sache in Wirklichkeit wird. Ich glaube, dass es keine Schwierig-
keiten macht, die Mauern in einem nocg 80 grossen Viereck zu bauen.
Aber ich habe Bedenken bei der Decke. Woraus wollt ihr sie denn
machen? (Holzbalken.) Ob das gehen wird? (Die Balken sind gar
nicht so lang.) Man figt zwei ineinander! (Die wiirden doch nicht sicher
tragen!) Aber man kdnnte Eisenschienen nehmen. Uns wiire das ein
leichtes; aber der Baumeister von Kl.-L. wusste noch nichts davon! (Man
hatte noch keine.) Wie steht’s also mit unserer Halle? (Wir mfissen
uns hitten, dass die Decke nicht einbricht.) Also? Wir mtissen uns
nach den Balken richten, dann wird sie aber zu klein werden.

‘Wer bringt einen Vorschlag? Wir riicken 2 Hallen aneinander.
2 Moglichkeiten. (Hintereinander, aber dann wird die Halle viel zu lang;
— nebeneinander.) Zeiochnet das! (Fig. 4) Nun ist die
Sache geradeso, als wenn in der I. Klasse [Zimmer | | i
nebenan] noch Schiiler siissen, die an unserm Unterricht i
teilnehmen wollten. Die Mittelwand miisste nun aller- !
dings durchgebrochen werden. Dass ihr aber nicht zu T Fig.s
viel Mauerwerk wegschafft! (Sonst stiirzt sie ein; man
darf nur einige Offnungen machen.) Und in welchen Saal stellt sich
nun der Geistliche? (Da wird’s Streit geben; die im rechten Saal werden
ihn haben wollen und die im linken auch.) Und keiner wird einen Grund
dafiir angeben kdnnen, warum gerade er ithn haben soll. Besser wire es
schon, wenn auch noch ein 3. Saal angebaut wirde. (Dann kdnnte man
sagen: Der Geistliche soll in dem meist leeren Saal stehen.) Nun zeichnet
das auf! (Fig. 5.) Der Streit wire nun aller-
dings geschlichtet. Aber einer wird nun doch
unzufrieden bleiben: der Baumeister. Der steht
draussen vor der Kirche und betrachtet sich sein
Werk. Da sieht es aber nun so aus: (Fig. 6.)
(Die Zwischenmauern sieht man aussen nicht.)
Er wird sagen: ,Nun habe ich 8 Sile gebaut.“
(Aber man sieht gar nicht, dass es drei sind.) |

Und nun vergleiche nur einer die Breite mit
der Hohe.“ (Es ist ja ganz unmissig breit,) l
»Und mit den 8 Hallen wiirde die Kirche viel za
gross. Es werden ja kaum 2 voll besetzt. Was Fig. 6
will der Baumeister also anders haben? (Er will 1. sehen, dass es 3
Sile sind, 2. das Ganze nicht so breit, 3. er will’s kleiner haben.)

Sofort ging er ans Werk. Und wie er’s gemacht hat, kdnnt ihr an
der Kirche selber sehen, (Er liess die mittlere Halle, wie sie war. Die
beiden auf der Seite machte er nur halb so hoch und halb so breit.)
Nun zeichnet mir das auch! (Fig. 7.) Ich denke, jetzt ist er zufrieden!
Nachweis? Aber es gefallt ihm auch besser! ein grosses Haus in der
Mitte, zwei kleine auf der Seite.) Er h#tte die Seitenh#user auch gerade
80 breit machen konnen, nédmlich? (Fig. 8.) Urteil? (Das ware wieder zu
breit gewesen.) Oder gerade so hoch! (Fig9.) (Dann hitte man wieder

Fig. b
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nicht unterscheiden kdnnen.) Aber so gliedert*) sich die Sache
sehr schdn.

|
Fig. 7 Pig. 8

Nun aber die Dacher darauf! Wie hat er's gemacht? éﬁ.lnf das
Langhaus ein Satteldach, auf die Seitenhéuser Pultdacher. ichnea!
(Fig. 10.) Er hatte ja fur die Seitenhiuser auch das Satteldach wihlen
kéonnen. Wir wollen einmal sehen, wie sich das macht: (Fig. 11.) [Kann
auch mit Baukldtzchen dnrgestelit werden.] Urteile! Sieht man bei

/\. FN

i [
: g

i

i

| R I N
Fig. 9 Fig 10 g 11

beiden, dass es 3 Hallen**) sind? (Ja.) Nun fahrt einmal dem &ussern
Mauerrand mit dem Finger nach! beim ersten! beim zweiten! Unter
schied! Beim ersten geht's zuerst immer hinauf bis zu Spitze des Lan,
hauses, dann immer herab — beim zweiten geht es beinahe im Zic

Ja das erste ist stetig, ruhig;**) das zweite? (Unruhig.) Achtet nun
auch noch auf die Spitzen! %Da.s erste hat nur eine, das zweite aber 3.)
Das erste ist wie eins, wie etwas Ganzes, **) das sweite? (Wie drei) Das
erste steht breit und fest da; das zweite? (so dfinn.) Blast n das
erste! gegen das zweite! (Man meint, das zweite wtirde nun on, das
erste steht fest.**) Wofiir entscheidet ihr euch also? (Fiir das ersts)
Nun wollen wir das zusammenfassen in einem Satz:

(Man sieht die Gliederung in 3 Hallen und hat doch den Eindruck,
es sei etwas Ganzes, Ruhiges, Feststehendes.)

Aber wie kommt denn der Baumeister nur dazu, ein Querhaus
hineinzubauen? [Teilziel.]

Thr wisst ja, wozu die Kirche gehdrte! (zu einem Kloster — Kloster-
Lausnitz.) Also wurde die Kirche nicht bloss vom Volk besucht (auch
von den Mdnchen). Sie sollten aber nicht unter dem Volk sitzen. (Sie
sollten einen besonderen Platz haben.) Wo denkt ihr? (vorn vor
Altar.) Nun waren die Klostergebiude in einem Viereck zusammenge-
stellt, [es wird vom Lehrer rasch eine Faustzeichnung entworfen] saf
der einen Seite desselben stand die Kirche. Die Mdnche sollten ihrea
Klosterraum nie verlassen, wenn es nicht dringend notwendig war. Der
Haupteingang der Kirche lag aber draussen vor dem Kloster. (Sie hattea
einen besonderen Eingang auf der Seite, wahrscheinlich auf dem Altar

*) Der Ausdruck ,gliedert" kann nun, nachdem die Sache empfundes,
ohne weiteres gebraucht werden.
*¥) wird jedesmal angeschrieben.
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su®; Richtig! Dezk: cun daran. dass d:e M3zcke volstied:p peacltieiea
sein soilten von éex Vo Da musste der Baameister e= voisdzipes
Haus eicbeuen Nimiich? Das Querkaus. Also was war des Graxi'’
‘Sie solken hieden sein vox Volk' Destad zazste =az las
Querbans anch Querscti¥ Warcz Schif? ‘Der Lebkrer schnet
sdnander an die Tafe!: scheiden. schied. sckitt. sch:ff Schfee e
sommt von ,scheidern~.” Nun kdrpn: ihr aach die azierz Teile Jes Kimile
@onach benernen: Langschi¥ Seitenscii¥ Es wise aler EN: vol.
sthindig ansreichen] gewesen. wern das QoersckiT bis as iie azssere
Maner des Seitenschiffs gereicht hazte! Es ist scllzer s Ja des
Baumeister sagte wieder. wie damals bei den Seitezsch:®ez: _Iek will
dss Querschiff ganz deatiich acch von anssen setez®. tzi da Less T e
soch weiter herausgeben. Und nan seh:. we.che Form 3:e Kircle 3ad:omck
bekommen bat: Kreuziorm. Und darcit haten wir die azdere Exkiacceg
f- die Entstebung der Kreuziorrm. Weiche halze: 1hr fir wabkrwle:ze
licher® Diese.®*® Die erste ist ja schlrer. Entscheiden [dsst sck ias
micht: deshalb behaitet beide im Gedia:h:znis

Aber nun noch die Chornischer! Teilziel’

Wir woi.en die Kirche Mcdell von deér Seite acachazer tnd dex
dmssersten Rard von der grossen Cheruische ar nackfahren. Diesen Wez
wolen wir aunfzeichresn' Fig 12, Acch rackwiaria! Nun will ok die
Chernische wezrehmen Wir benutzen e:n zerleghares Model  gei :k-
solx dasseile ma.ken! Autzerslpen! Fig 13 Nae wollez wr e
Bilder an der Ta:e. btenutzen und bei be:den mrz ru:awaris :abrez Naz
denkt euch. einer wcllte Ja heramterrzisiher wie er auzf lem >

Fig. 12 Lasgssciz.it Fg 13 Tasge-d.

fallen wird? Beim 2. hirter ais teim 1 Ja. der Wez saa nun auc:
voD euern Aagen gema~h: warden. ‘Dazu muss die Zeichrung aber s>
gross entworfen sein, ais die Tafe! dies gestastet, di- Zeichrangen stebel
am besten neben einander unl zwar 30 rasch als meglich’ - Welshes
ist far euere Augen hiarter? Der zweite. den Auger des Banmeisters
tut das aber noch viei mehr weh als eneren. Deshaib saste er: _ich
muss daféar sorgen, dass das B:ld der Kirche meinen Angen wohl cur -
Und? (Da baute er die Chornischen,

Der Baumeister hitte sich ehensogut die Kirche au*h von icnen
betrachten kénnen. Wir wolien zuerst aufzeichcen. wie 3¢ Kirche ohne
Apsis aussieht! Fiz. 14. Nun m:- Apuis' Fig 157  Nun soll einern,
meinetwegen mit einem Veln-ijed .den Mauern entlang fanrein. ater im
schnellsten Ten:po. Wie wiri's 1hm gehen an

der rechten Ecke des Chores? FEr w:rd aurennen. - ~
Warum komum.t er nich: herim:  Es ist ein Eck R

da.) Ja, ein hartes Eck' Nun falrt er weiter; . J J
(Noch ein Larte~ E-x. Aber in einer Kirche

mit runder Apsin® Da st -xt er nirgends an. tiz e Fig 18

®) An dieser und akrlichen Stelien wurde die Darstellung des Unter
richtsganges erhebii-h verxnrzt
*%, Die weitere Buarbeitung die-ws Falles nuss der deatsclen Stunde
sug«wiesen werlen, )
%¢%) Ich wunderte mich sehr ther diese Aun<serung.
+ Tafel wagrecht'
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2. Darauf wurde den Kindern gesazt: ,Es sind die Thiiringer Sagen,
die hier dargestellt sind. Uberlegt es euch noch einmal !* Sie schrieben
dana wieder.

3. Nun hiess es: ,Ich will euch jedes Bild benennen. Ihr sollt es
dann beschreiben.“

4. Zuletzt wurden die Kinder aufgefordert, das Bild zu bezeichnen,
das ihnen am besten gefallen hat.

Es ergab sich:

1. Bei der ersten Auffassung hatten die Kihder nur iiusserliche
Beschreibungen der dargestellten Personen und Gegenstinde gegeben;
s. B. das Bild (Trinkung der Landgrafentochter) zeigt, wie die Franken
aussahen. Oder: Das Bild Lebondige Mauer) stellt dar, wie sie ein Lied
blasen. Oder: (Albrccht der Unartige sieht Kunigunde von Eisenberg):
Der Landgraf und die Landgrafin trinken Wein.

2. Dapach hatten sie die Halfte Jder Bilder auf die zuletzt behan-
delten Geschichten aus der Thiiringer Konigszeit gedeutet, obwohl doch
Schwind die Landygratenzeit iliustriert hat

So wird Kunizunde von Eisenberz als Amalaberga autgefusst, und
von einem andern das Bild als Irmintrieds Hochzeit bezeichnet, und von
einen dritten als erste Begegnun;: Ludwig des Springers mit dem Pfalz-

en und der Adelheid. So wird selbst die Wartburg, die treilich vor

r Wiederhersteilung und von ciner ungewohnten Seite gezeichnet ist,

als Barg Scheidungen aufizefasst, von einem andern als Neuenburg, von
einem dritten als NSacheenburg.

Auch talsche Dentungen inuerhalb der Landgratenzeit kamen vor:
Einer tasste die Szene zwischen Aibrecht und Kunigunde als den Sanger-
krieg auf, wozu die Minner it Harfon veranlasst haben. Einem andern
wird gar dieselbe Szene zur Ratsversammlung. ein dritter meint, der an
der Taftel sitzt, sei Knut.

3. Auch nachdem die Kinder den Titel jedes Bildes erfahren hatten,
kamen noch Irrtimer vor: Ein Knappe wird als Madchon aufgetasst thei
Kuonigunde und Albrecht), eine Harte als Gelze bezei-huet, der achlafende
Landgraf ‘beims Schmied zu Rubla) als Frau des Schmiedes angesehen,
das Spannen der Armbrust thei dor Tranknuny: ilt einem als Holzschneiden.

agegen waren auch recht anschauliche, richtige Einzelauftassungen
su verzeichnen. So heisst es vom Bilde Ludwig und der Lowe: .Ein
Ritter hilt einen Schild in der Hand.® .Der Landgrat hebt die Hand.*
oEr zeigt mit dem Finger* _Der Landgraf spricht zum Lowen* _Er
sagt: .Leg dich nieder! (iehorche!'= Der Ldwe ist aus dem Kafig ge-
sprungen.® .Die Leute haben Angst® _Das Madchen lasst den E:mer
fallen.® .Zwei Ritter wollen den Lowen mit einer Schlinge fangen.*
80 bei der Wartburg«aalszene: _Kunigunde von Eisenberg tritt in den
8aal.® _Sie hat itragt: einen Teller'= es ist oine Schimssel mit Fuss)
auf dem Arme'* {in der Hand . _Der Grat heht die Hand in die Hohe.*
Margarethe sitzt am Tisch Und bet der Trinkung: .Der Landgraf
reitet durch den Wald.* .Das Kind trinkt = .Der Landgrat will das
Kind taufen lassen.= ,Die Feinde kommen unl wollen den Landgrafen
fangen.® ,Der Landgrat zeigt mit dem Spiess auf die Ritter* (die
Feinde).

4. Von den 13 anwesenden Schitlern getie! am besten

einem: die Trankung,

zweion: der Sthmied zu Ruhla,

funfen: die lebendize Mauer,

tunfen: die Wiarthurgszene mit Kunigande.

Diese Ergebni-se sind doch interassant

1. Es zeigt sich, wie Kinder Gedankenzusammenhange in Bilder
picht selbat lineinienken kinnen Sie tas-en wsie zunachst nicht als
Szenen aus Erzahlunigen auf. Sie deuten alss nicht.
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7 Schwiibisches St#dtchen
von Adolf Luntz
(Originallithographie der Ktinstl inzeichnungen von Veigtiinder und Teubner).

Vom Verfasser des Abschnittes: ,Einfithrung in die Pflege der bil-
denden Kunst“, Rein, Pickel, Scheller, 1. Schuljahr.

Stellung des Bildes im Unterricht: Es beschiftigte uns in den letzten
Standen der Fortschritt des Verkehrs in der neuesten Zeit seit der Aus-
breitung des Eisenbahnnetzes und des Telegraphenwesens. (Naturwiss.
7. Schuljahr vgl. Seyfert). Dabei wurde zuriickgewiessen auf einen auf
der letzten Schulreise besuchten, noch von Festungsmauern umgebenen
alterttimlichen, malerischen Ort (Sesslach in Bayern), der ganz abseits
von allem Verkehr liegt. Schon auf der Schulreise war darauf hinge-
wiesen worden, wie die Leute so ruhig dort leben, wie keine Fabrik,
keine elektrische Bahn, keine Eisenbahn sie stért. Es war alles noch

enau 80, wie zu Luthers Zeit. Jetzt waren durch Vergleich die Ge-

ankengénge wieder lebendig gemacht, es trat scharf hervor der Gegen-
satz des modernen Verkehrs und des stillen, abseitsgelegenen, zurtickge-
bliebenen Ortes. So konnte jetzt das Bild ,Schwabisches Stiadtchen“
dargeboten werden mit der Zielangabe:

1. Wirwollen das Bild eines solchen abseitsgelegenen ruhigen Stadtchens
betrachten und darttber nachdenken, warum der Maler es gemalt hat.

2. Vermutungsfragen: Wird der Maler das ganze Stddtchen ab-
gemalt haben? Was wisst ihr aus dem Zeichenunterricht, wenn ihr euch
ein Motiv sucht? Ausschnitt aus der Natur, ein Stiick Strasse, ein Darch-
blick usw. Also: ein Stiick nur des Stidtchens. Viele Leute darauf?
Nein. Fabrikschornsteine? Eisenbahn? Aber altertiimliche Mauern, Ttirme.

8. Das Bild auf der Staffelei wird von seiner Hillle befreit, die
unteren Teile des vorderen Fensters sind verdeckt. Die binteren Fenster
sind ganz verhiillt, so dass den Schiilern kein Licht von der Seite in die
Augen scheint (bei farbigen Bildern sehr notig).

4. Das Bild wird nun rubig angeschaut. — — —

6. Ein Schiiler beschreibt das Bild, die andern ergénzen und fragen.

6. Psychologische Konzentrationsfragen zur Belebung des Bildes
in Form freier Unterhaltung: Woran hat der Maler wiahrend des Malens

edacht? Er sass hier vorn stundenlang mutterseelenallein. An alte
eiten. Der Turm erziéhlt

Von alten, ldngst vergessenen Geschichten,
Von Lieb und Lust und banger Menschenqual:
noDas alte Lied von heut und dazumal“.

Mittelalter — Belagerung, mancher in dem tiefen schwarzen Wasser
ertrunken, Gefangene im Turm, Wachterleben. Was der Ttirmer alles er-
lebte : manchmal recht gemitlich, manchmal recht gruselig. Schon damals
wuschen die Frauen ihre Wische dort, wo der Zaber steht; sie schwatzten
von Herzog Ulrich von Wirttemberg (Erinnerung an den gerade an den
Wintersonntagsleseabenden vorgelesenen Liechtenstein von W. Hauff).

Lange Zeit vergangen, viele Geschlechter gestorben. Stiddtchen
wenig verdndert, abseits vom grossen Verkehr. Leute sprechen noch
gerade so, wie 's Biarbele und ihre runde Mutter in Hardt; auch ihre
Tracht ist noch so. Ihr erinnert euch, wie die Mutter ’s Barbele aus-
schalt: ,Was fallt Der ei, dass De am Wertich da nuia rautha Rock zam
Spinna anziehst? und an s'nui Mieder hot sie an, und, ei dass Di! — an
a silberne Kette. Und en frischa Schurz, und Stritmp no so mir nix Dir nix
aus em Kasta reissa? Wer wird denn en solcha Hochmut treiba, Da
dummes Ding, Du? Woisst Du net, dass mer arme Leut’ sind ?* — Da-
mals hatten Mauer und Turm Zweck, heute keinen mehr. Wer jetzt da
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oben wobnt? Végel, Turmschwalben, K&uzchen. — Friedlich, still, be-
hibig, so leben die Leute dahin. Vor der Stadt haben sie ihre Acker;
so folgt jahraus, jahrein Frost und Hitze, Sommer und Winter. — Wenn
da einer aus Berlin hinkommt, der immer den rasseinden Lirm der elek-
trischen Bahnen und der vielen andern Wagen hért, was der empfindet?
Und wenn er dann wieder in der Grossstadt lebt, wird er sich gem
dieses Bild aufh#ngen und sehnsiichtig an die wunderbare Ruhe der
Kleinstadt zuriickdenken.

7. nsthetische Besprechung: Waraum der Maler sich diesen Vorwurf
wihlte! Vielleicht ist das schwibische Stidtchen seine Heimat. Er war
lang in der Grossstadt gewesen und wollte nun dort ausruhen, sich er
holen vom Lirm des Tages. Wo er sass? Wie er es gemacht hat? Zu
welcher Tageszeit? Spatnachmittag. Jahreszeit! Spatherbst: Obst
baume kein Laub mehr, die Kolben des Schilfes briaunlich. Kein Laat
wird horbar. Eine wuanderbare Stille umfingt den Maler. Kein Wind
bewegt das stehende Gewidsser. Wie in einem Spiegel erblickt man Tarm
und Mauer, Biume und Schilf. Das reizte den ﬁaler, die Spiegelung
herauszubekommen. Gebrochene Linien — Grenze zeigen, wo das Wasser
antingt. Farben im Wasser stumpfer, als iber dem Wasser (so wie wir
es neulich am Giftigteich beobachteten); tiefschwarz ist das Wasser, sebr
tief und sumpfig. Das war schon immer so. In dem Stidtchen ist msn
nicht fir moderne Neuerungen. Das hat etwas Beruhigendes in unserer
Zeit, wo die Leute so die Konkurrenz besiegen mtissen (in unserem Ort),
wo alles hastet und eilt. Die Leute dort haben es gut. Zusammern-
fassung: Der Maler wollte die idyllische trauliche Ruhe der Kleinstadt
darstellen. Ein solcher stiller Weiher hat auch einmal eine Dichterin®)
zu einem Gedicht veranlasst; es ist dieselbe Dichterin, von der wir vor
kurzem die schoénen Heidelieder lasen (Haus in der Heide, Hirtenfeuer,
Heidemann, Knabe im Moor — dargeboten, als die Léneburger Heide
charakterisiert worden war, zugleich mit dem Bilde von Biese, Htinen-
grab). Ich habe euch erzihlt, dass sie oft krank war und keine Ruhe
finden konnte. Also, sie sebnte sich nach Frieden. Und wie sie an einem
solchen stillen Weiher sass, da musste sie folgende Zeilen sprechen und

dichten:
Der Weiher.**)

Es liegt so still im Morgenlicht,

So friedlich, wie ein fromm Gewissen;
‘Wenn Weste seinen Spiegel kiissen,
Des Ufers Blume fithlt es nicht;
Libellen zittern iiber ihm,

Blaugoldne Stibchen und Karmin,
Und auf des Sonnenbildes Glanz

Die Wasserspinne fithrt den Tans;
Schwertlilienkranz am Utfer steht
Und horcht des Schilfes Schlummerliede;
Ein lindes Séuseln kommt und geht,
Als flistr’ es: Friede, Friede, Friede!

*) Annette von Droste- Hillshoff.

**) Wo es sich ungezwungen ergibt, wird der schdne Vortrag eines
dicbterischen Kunstwerkes sicher die Stimmung, die das Bild ausgeldst
hat, verstiarken nnd vertiefen, hier das Beruhigende, Triumerische, Sti
Schlafende. Als der Schreiber dieses einst mit der Selekta einer hdheres
Madchenschule vor der Sixtinischen Madonna in der Dresdner Galeris
stand, trug er den Schiilern nach langem ruhigem Anschauen (wir wares
alleini Theodor Ko rners kleines Gedicht ,,Vor Rafaels Madonna“ vor.
Ich glaube, das ist besser als vieles Reden. — Der Verbindung von Bil
Gedicht und Musik muss iiberhaupt noch mehr nachgesonnen werden.
(Vgl. Blauert im X. Seminarheft des Prof. Rein.)
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Stille, er schlift! stille, stille!

Libelle, reg die Schwingen sacht,

Dass nicht das Goldgewebe schrille,
Und Ufergriin hab gute Wacht,

Kein Kieselchen lass niederfallen.

Er schldft auf seinem Wolkenflanm
Und iiber ihm lasst sduselnd wallen
Das Laubgewolb der alte Baum;

Hoch oben, wo die Sonne gliiht,
Wieget der Vogel seine Fliigel,

Und wie ein schlipfend Fischlein zieht
Sein Schatten durch des Teiches Spiegel.
Stille, stille! er hat sich geregt,

Ein fallend Reis hat ihn %ewogt,

Das g'rad zum Nest der Hiénfling trug;
Su, su! breit, Ast, dein gritnes Tuch —
Su, su! nun schlift er fest genug.

Das Gedicht wird vielleicht zweimal, auch im leisem geheimnis-
vollen Tone, um die Stimmung festzuhalten, vorgelesen. ann darf
aber kein Wort mehr hinterher folgen. Die Kinder gehen in den
Garten hinaus.

8 Totentanz
von Alfred Rethel

Bericht fiber einen Versuch in der Ubungsschule des Piadagogischen
Seminars, mitgeteilt von Hugo Landmann in Rein, Aus dem P#da-
gogischen Universitats-Seminar Heft X, S. 20—22. Dieser Versuch zeigt,
wie ein solches Kunstwerk passend dem Unterricht angegliedert wird.

Verschiedene Versuche wurden wieder mit der Betrachtung von
‘Werken der bildenden Kunst gemacht. Niaher eingehen méochte ich hier
auf die Behandlung des Rethelschen Totentanzes mit den Knaben
des 8. Schuljahrs. Das. Werk, eine Reihe von 5 Bildern, atmet den Geist
seiner Zeit, denn es ist unter dem Eindruck des ,tollen Jahres“ ent-
standen und predigt in markanten Ziigen von den grauenvollen Schrecken
des Biirgerkrieges, in schaurigem Hohn von den Massen, die im blinden
Wahn, selbst %enker des Schicksals zu sein, vom Tode ins Verderben
gelockt werden. Selbstversténdlich konnten da die Bilder erst vorgezeigt
werden, als die apperzipierenden Vorstellungen fiir diese noch dazu alle-
gorische Darstellung vorhanden waren.

Es war im Geschichts-Unterricht geschildert worden, wie nach dem
mit so feuriger Begeisterung und unerhérten Anstrengungen und Opfern
unternommenem heiligen Kriege 1813 bis 1815 eine allgemeine Miss-
stimmung Platz griff iber die getduschten Hoffnungen und gebrochenen
Versprechungen; wie die Reaktion ihr argwbdhnisches Haupt immer héher
hob und endlich mit gewalttitigem Erdrosseln jede Spur des so unbe-
quemen Lebens ersticken wollte, wie beide Parteien wechselseitig den
Gegensatz immer mehr auf die Spitze trieben. Die Katastrophe wurde
dann an dem konkreten Einzelfall der Berliner Marzkémpfe gezeigt. Da
hérten die Kinder von dem dunklen Treiben der Aufwiegler, die das
Volk mit hohen Worten betorten und, von der Schwiéche der Regierung
fast wie von einer Bundesgenossin unterstiitzt, es dazu hinrissen, seinen
berechtigten Forderungen durch Gewalt das Recht zu nehmen, sowie von
dem jammervollen Ende der Bewegung. Aber der Unterrichts-Einheit
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fehlte noch die Krone: noch war der grosse, machtige Eindruck nicht
da, der sich unvergesslich in die Herzen eingraben und immer von
neuem Vorstellungen, Fithlen und Wollen in seine Kreise ziehen wirde.
Das geschah, als die Kunst uns zu Hilfe kam, als wir die Kinder hinaaf
ins Lesezimmer fithrten und vor die 5 Rethelschen Tafeln stellten.

Der Verlauf der Stunde war ungefihr dieser:

Nach langem, ruhigem Anschauen liessen wir die Jungen sich aus-
sprechen, halfen dann leise bei Mangeln und Liicken der Aunffassung nach
und fassten schliesslich das Ganze in den Versen Rob. Reinicks, die
bis jetzt verdeckt gewesen waren, Bild far Bild zusammen.

Der Versuch war nattirlich auch fiir einzelne E:l:gogisoho Fr:gu
von grossem Interesse. Wir bemerkten, dass die Kinder an manchen
Stellen schirfer beobachteten als mancher Erwachsene. So sahen sis
z. B. sofort, dass der Tod auf dem 3. Bild nicht die Schere, sondern dis
Zunge der Wage fasst, ohne dass sie der Inhalt auf diese kleine, und doch
so wichtige Einzelheit aufmerksam gemacht hitte. Andrerseits mangelte
es hie und da an apperzipierenden Naturbeobachtungen, da sie x. B. dem
Weib auf der rechten Seite desselben Bildes trotz seiner bezeichmenden
Kbdrperhaltung die Blindheit nicht anmerken konnten. Namentlich aber
empfanden wir wiederum, wie unentbehrlich auch bei einer Bildbetrach
die unterrichtliche Fihrung des Lehrers ist. Ohne sie wire die A
fassung ein trauriﬁes Stickwerk gewesen, da nicht nur einzelne Bilder
ginzlich unverstanden geblieben, so vor allem das erste mit seinen vielsa
allegorischen Figuren, deren Attribute (Spiegel und Pfauenfeder der
Eitelkeit u. a.) bei den Kindern noch nicht die gewohnte abstrakte Vor-
stellung auslosten, sondern insbesondere der Zusammenhang, die ver
bindenden Fiden in keiner Weise aufgefunden worden wiren.
als wir einhalfen und sagten, die Bilder erzihlten eine susammenhingends
Geschichte, wollte noch kein befriedigendes Resultat herauskommen, bis
wir die Bilder einzeln vornahmen. Nachdem aber einmal die Richtung
gewonnen war, wurde sie mit Leichtigkeit weiter verfol Der Gesamt-
eindruck war michtig: von dem Festkleben an kleinen Zfigen, wosu sich
die Kinder so gern verleiten lassen, war nichts zu sptiren, ein Zeichem
von der Macht der Kunst Rethels.
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A\

Verzeichnis von Kunstwerken fiir eine achtklassige
Volksschule, nach dem Jenenser Lehrplan

'S. den Anhang No. 3)

1 Vorbemerkungen

Jede Auswah! wird subjektiv sein. Deshalb soll nachstehendes Ver-
seichnis nur ein Wegweiser zu derselben sein. Nicht alle ange-
fahrten Kunstwerke sollen gezeigt werden. Es ist hauptadch-
lich auf unsre nationale Kunst Riicksicht genommen worden; dieselbe ist
90 reich und schén, dass man schon aus dem Verzeichnis sieht, welche
Lacke unsre Schulbildung bisher hatte, die an alledem mit verbundenen
Augen vortiberging. Doch wire es verwerflicher Purismus, wenn man
alle nichtdeutschen Kiinstler ausschliessen wollte. Es gibt unter den
Ktnstlern Weltbiirger, deren Werke zum Bildungsgut aller Nationen

hdren, wie Rafaels Madonna di San Sisto, della Sedia und del Granduca,
ionardo’s Abendmah), Tizian's Zinsgroschen, Reni's Ecce Homo, Rubens
Kreuzabnahme, Rembrant's Hundertguldenblatt, dann einige Antiken, der
Zeus von Otricoli (Rom, Vatikan) die Juno Ludovisi (Rom, Museo
pazionale) und Skulpturen, wie Michelangelo's Moses und Pietd, Thor-
waldsens segnender Christus, Verrocchio’s Colleoni, endlich eine Reihe
picht nationaler, aber der ganzen Welt vertrauter Gebiude wie Peters-
kirche in Rom, Dom in Florenz, Ghrpavillon am Loavre in Paris, Parla-
mentsgebiude in London. Alhambra i1n Granada. Aber im Vordergrunde
stebon unsre deutschen Meister Durer, Holbein, L. Richter, Rethel, Bocklin,
Cornelius, Klinger, Steinhuusen, Fuhrich, Schnorr v. Carolsfeld, Hans Thoma,
M. v. Schwind, — Schltter, Rauch, Schadow, Rietschel, Schilling — und
ansre deutschen Bauwerke,

Im folgenden Verzeichnis sind selbstverstindlich die in Jena zu-
ghnglichen heimatlichen, wichtigeren Kunstwerke mit anfgefahrt.®) Aber
es wire einseitig, wollte man sich nur aunf diese beschrinken. Das wire
ja 80, als ob man i ubrizen Kunstunterricht nur Lokaldichter und Lokal-

omponisten berticksichtigen wollte. Andererseits wahlen wir nicht nur

Kunstwerke ersten Ranges, da wir sowohl asthetischen, als auch lehr-
planmaasigen Erwagungen bei der Auswahl folgen. Z. B. sind gerade
die Historienbilder, die von vielen Kritikern jetzt abgelehnt werden, uns
far die Schule wertvoll, weil durch sie der geschichtliche Stoff’ mit dem
Aage des Kiinstlers gesshen wird.

—— —_—

®) Ganz auf heimatliche Kunstwerke beschranken sich die Verfasser
der Festychrift sum 27. Rhein. Provinzial-Lehrertag, im Selbstverlag des
Elberfelder Lehrervereins, 1903. :Vergl. Zeitachrift far Philosophie und
Padagogik 1914, 1.)

Das erste Schuljahr. 22
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2 Verzeichnis

I Schuljahr
A M#archen

Hans Thoma, Mirchenerzihlerin, Zeitgendssische Kunstblitter,
50% 40 cm, Breitkopf u. Hirtel, Leipzig, 2 Mk

Hermann Vogel-Plauen, Illustrationen zu den Grimmschen Mirchen,
Braun und Schneider, Miinchen. 10 Mk.

Nur zur Einzelbetrachtung geeignet; sehr gemiitatief u. aunch deutsch
empfunden. H. Vogels Vorbilder sind Schwind, Rethel u. L. Richter.

Moritz von Schwind, Die 7 Raben g:i]’:?hnﬁ“éﬁolgm'

Aschenbrodel Hepzig. 4
Die schbne Melusine Piloty u.L3hle, Manchen.
¢ — Auch Photo;n&hrin.

Ludwig Richter, Schneewittchen, Aquarell, Kgl. Nationalgalerie, Berlin,
(Eine Reproduktion findet sich in der Monograpbie L. Richter, Vel-
hagen und Klasing).

Franz Hein, Dornrdschen.

J. Felix Elssner, Meinholds Deutsche Mdrchenbilder, 96x65 cm,
4 3 Mk. 60 Pf, ausgewidhlt und bearbeitet vom Seminaroberlehrer
Lehmensick-Frankenberg.

Rotképpchen,

Dornréschen,

Frau Holle,

Schneewittchen,

Bremer Stadtmusikanten.
Das erste vorliegende Blatt .Dornrdschen® ist fiir Klassenunterricht
gut verwendbar, wird aber durch die kleinen Randbilder in seiner
Wirkung beeintruchtigt.

Jungbrunnenhefte, Verschiedene M#rchen, illustriert von Muller-

iinster u. a, Berlin, Fischer und Franke

A. Willette, Rotkappchen, Hamburg, Commeter 4 Mk. (Images pour
I’école).

B Umwelt des Kindes

Franz Hein, Knecht Ruprecht. Farbige Originallithographie. Kinder-
serie von Breitkopf und Hirtel 2 Mk. 40X50 cm.
Die Kinderbilder von Breitkopf und Hartels zeitgendssischen Kunst-
Bliattern sind nach Inhalt, Form und Farbe durchaus dem Ver-
stindnis des Kindes angepasst und sind auch sar Ausschmiickung
des Kinderzimmers in Familien sehr geeignet. Folgende dasu ge-
horige Bilder sind zu empfehlen :

Matthéus Schiestl, Schutzenglein.

Otto Fikentscher, Klapperstorch. l

Hans v. Volkmann, Spielende Kinder; Kinderserie.

Erich Kuithan, Ringelreihen |

Hans Thoma, Die 7 Schwaben

Ludwig Richter, Christmarkt. Photolithographische Nachbildung
von Holzschnittten. Volksbilder. Leipzig, Darr 60 Pf.
Die Volksbilder nach L. Richter haben zwar darch dieé V.
rung von ihrer Feinheit verloren, sind aber trotzdem zu dem
zu zdhlen, was wir den Kindern bieten kdnnen. Weil billig, kann
Jeiles Kind ein Exemplar in die Hand bekommen.

Hans Thoma, Kinderreigen, 50X 34 cm, Seemanns farbige Kopien, 6 Mk.
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IT Schuljahr

A Robinson

L. Dettmann, Der verlorene Sohn.

Vautier, Der verlorene Sohn. (Original in der Hamburger Kunsthalle).

Franz Hoch, Fischerboote. 100X 70 cm. Ktinstlersteinzeichnung, Leipzig,
Teubner 6 Mk. Rahmenfarbe dunkelrot.

Kallmorgen, Sidamerikanische Dampfer im Hamburger Hafen.
100X 70 cm. Kiinstlersteinzeichnung, Leipzig, Teubner 6 Mk. Rahmen-
farbe dunkelviolett.

B Umwelt des Kindes

Ludwig Richter, Das Tischgebet. Photolithogr. Nachbildung von
Holzschnitten. Volkshilder, Leipzig, Darr 50 ﬁ'

Erich Kuithan, Stille Nacht, heilige Nacht. 76X65 cm. Kinstler-
steinzeichnung. Leipzig, Teubner 5 Mk. Rahmenfarbe dunkelgriin.
Die Kiinstlersteinzeichnungen zihlen zu den besten kfinstlerischen
Wandbildern. Sie sind kriftig und einfach, echt deutsch gedacht
und in den Farben meist wohlgelungen.

Otto Fikentscher, Krihen im Schnee, 75X56. Kiinstlersteinzeich-
nung. Voigtl. u. Teubner, 4 Mk. Rahmen: dunkelviolett.

Ludwig Knaus, Schornseinfeger; Photogr. Gesellschaft, Berlin.

Karl Biese, Christmark, 41X30 cm, Teubner, Leipzig, §,60 Mk.

IIT Schuljahr

A Thiringer Sagen

Moritz v. Schwind, Die 7 Taten der Barmherzigkeit der heiligen
Elisabeth, Stiche von Thater. Leipzig, Wigand.

Moritz v. Schwind, Das Leben der heiligen Elisabeth usw., Stiche
von Lange. Leipzig, Wigand.

Wartburgalbum, Leipzig, Dirr. (Darin Landgraf Ludwig mit dem
Loéwen u. a.)

Moritz von Schwind, Der Séngerkrieg auf der Wartburg, Mein-
hold & Sdhne, Dresden.

Ludwig Richter, Die Kaisertochter Margarete entflieht von der Wart-
burg, Holschnitt, Dresden, Meinhold & S.

Ernst Liebermann, Bachschmuck zum Lesebuch fiir’s IIl. Schuljahr
von den Verfassern der Schuljahre, Leipzig, Bredt.

Hans Thoma, Ritter. Zeitgendssische Kunstblatter von Breitkopf
uud Hirtel, Leipzig. 2 Mk.

Moritz v. Schwind, Der Falkensteiner Ritt. Lichtdruck, Seemanns
‘Wandbilder, 3 Mk.
Die Seemanschen Wandbilder (200) sind grosse billige Lichtdrucke
und schon deshalb mehr fiir Werke der Architektur und Plastik,
als fiir solche der Malerei geeignet. Sie sind gut im Wechselrahmen
zu gebrauchen, besonders vom 5. Schuljahr an im Anschauungskurs
des Zeichenunterrichts (s. Itschner in Rein, Aus dem Pad. Univ.
Seminar, Heft XI. Langensalza, Beyer & Mann).

Relief von der Schmiede zu Ruhla (wird auf der Schulreise
betrachtet).

Hans Thoma, Der Hiiter des Tales, 50X40 cm. Zeitgendssische Kunst-
blatter von Breitkopf und Hartel, 2 Mk.

Niake, Die heil. Elisabeth, Schwarzdruck, Dresden, Meinhold & Sdhne.

29*
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B Leben der Heimat

G. Barldsius, Die Wartburg. Farbige Lithographie, Berlin, Fischer
und Franke, 20 Mk.

G. Barldsius, Die Elgersburg, Farb. Lithographie, Berlin, Fischer und
Franke,

Ernst Liebermann, Das Saaltal mit Rudelsburg und Saaleck. Farbige
Originallithographie. Berlin, Fischer und Franke.

J. Brindel, Die Wartburg. 3849 cm. Agquarellfcasimile; Leipsig,
Seemann. 6 .

C. F. Lessing, Winterlandschaft in Tharingen. Farbenlichtdruck,
Berlin, Vereiniguang der Kunstfreunde.

C. F. Lessing, Herbstlandschaft in Théringen. Farbenlichtdruck,
Berlin, Vereinigung der Kunstfreunde.

Ernst Korner, Die Wartburg im Herbst, Farbenlichtdruck, Berlis,
Vereinigung der Kunstfreunde.
Die Publikationen der Vereinigung der Kunstfreunde sind durchaus
zu empfehlen. Als Wandbilder freilich haben viele von ihnen zu
wenig Fernwirkung, da sie auf minutidse Wiedergabe aller Farben-
werte des Originals zu grossen Wert legen.

W. Steinhausen, Christnacht.

Joseph Ritter von Fthrich, Volksbilder, z. B. Ihnen ist das Himmel-
reich.PfLithographische Reproduktion, 51X69 cm. Leipzig, Daurr,
4 7 Pf.

Franz, Hoch, Ruine, Kinstlersteinzeichnung, Voigtl. und Teubner,
100:X70 cm. Rahmenfarbe dunkelgriin.

Hans v. Volkmann, Die Sonn’ erwacht. 100X70 cm. Kinstlerstein-
zeichnung. Leipzig, Teubner. Rahmenfarbe dunkelviolett.

Ernst Liebermann, Thirringer Burgen; im Thiringer Kalender 1902.

IV Schuljahr

A Altes Testament

Schnorr von Carolsfeld, Biblische Bilder. Photolithogr. Nachbil-
dung von Holzschnitten. 55X65 cm, einzeln 3 76 Pf, Leipsig,

Wigand.

Rembrandt, Jakobs Segen (Cassel). Lichtdruck. Seemanns Waad-
bilder 60X 78 cm. 8 Mk.

Rembrandt, Moses zerschmettert die Gesetsestafeln. Photogravure,
40X 50 cm. Photogr. Ges., Berlin. 15 Mk.

Peter Cornelius, Jo-ephs Begegnung mit

seinen Britdern Freaken in der Casa
Friedrich Overbeck, Joseph wird von seinen | Bartholdy in Rom.
Briidern verkauft (Reprod. in Seemanns
" " Die 7 mageren Jahre Bilderbogen).
Philipp Veit, Die 7 fetten Jahre

Hans Holbein, Bilder zum alten Testament, Méinchen, Hirth.
M. VN S cgzw ind, Die Gerechtigkeit Gottes (Manch. Bilderb. 1851,
0. 63).

Michelangelo, Moses, Seemanns Wandbilder 3 Mk. oder Braun, Kohle-
druck 54X70 cm. 12 Mk.
Die Kohledrucke von Braun & Co., Dornach (grosse Auswahl) sind
unverinderlicher als Lichtdruck und Photographien und haben eine
grossere Tiefe.
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B Nibelungen Gudrun

Peter Cornelius, Nibelungenbilder.
(Eins auch in den Vorzugsdrucken, herausgeg. v. Kunstwart,
Blatt 10, 2 Mk.)

Schnorr von Carolsfeld, Nibelungenbilder.

Hans Thoma, Siegfried.

Pixis, Siegfrieds Leiche.

K. Lauffer, Chriemhild an der Leiche Siegfrieds, farbiger Lichtdruck,
K. F. Kthler, Leipzig. 6 Mk.
Die Kohlerschen Farbenlichtdrucke haben sehr scharfe Farben; die
Reproduktion des Laufferschen Bildes ist unter ihnen die beste.

Bober&‘ Eggels , Gudrun am Meere, Kinstlersteinzeichnung, Voigtl.
u. Teubner.

C Wald und Wiese

Walter Conz, Schwarzwaldtanne, Voigtl. u. Teubner, Ktinstlerstein-
zeichnnngv, 10070 cm. Rahmenfarbe: dunkelgrtin.

Leistikow, Verschiedene Waldbilder.

Otto Fikentscher, Eichhornchen, Voigtl. u. Teubner, Kiinstlerstein-
zeichnung, 7555 cm, 5 Mk. Rahmenfarbe: dunkelgrin.

Otto Fikentscher, Fuchs im Ried, 10070 cm, Voigtl. u. Teubner,
Kinstlersteinchnung. 5 Mk. Rahmenfarbe: dunkelgriin.

Hans v. Volkmann, Die Sonn’' erwacht, 100070 om, Voigtl. und
Teubner, Kiinstlersteinzeichnung, 6 Mk. Rahmenfarbe: dunkelviolett.

Sofie Ley, Fingerhut im Walde, 100X70 om. Voigtl. u. Teubner.
Rahmenfarbe: dunkelgriin.

D Stddeutschland

Hans Thoma, Taunuslandschaft.
" » Schwarzwaldhaus.
» » Mainlandschaft.
" » Bernau im Schwarzwalde.
Schleich, Chiemseelandschaft, farbiger Lichtdrack, K. F. Kohler,
Leipzig.
Adolf Lantz, Weiden am Neckar. Radierung. Kiinstlerbund, Karlsrahe.
80 Mk.
Walther Georgi, Schwarzwalddorf, 100)X70 cm., Ktnstlersteinz.
Voigtl. u. Teubner, 6 Mk.
Albert Hauneisen, Pfilzischer Bauernhof, 100X 70 cm, Kfinstlersteinz.
Voigtl. u. Teubner, Rahmenfarbe: gelbbraun.
Albert Haueisen, Badisches Landstidtchen 10070 cm, Kinstler-
steinz., Voigtl u. Teubner, Rahmenfarbe: dunkelgriin.
Adolf Luntz, Schwibisches Stédtchen, 100)X70 cm, Kinstlersteinz.
Voigl. u. Teubner, Rahmenfarbe: dunkelviolett.
Karl Bantzer, Abendmahl in einer hessischen Dorfkirche, 100)<70 cm,
Leipzig, Voigtlinder, 6 Mk. Rahmenfarbe: schwars.

Y Schuljahr

A 1 Propheten

Michelangelo, Jeremia und andere Propheten an der Decke der
Sixtinischen Kapelle, Braun & Co., Dornach, Kohledrucke 12 Mk.
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Fritzs Rdober, Abzug der Goten nach der Schlacht am Vesuv.

Arnold Bdcklin, Heiliger Hain, Photogravure, 6685 cm, Photo-
graphische Union, Mitnchen. 15 Mk.

Alfred Rethel, Das Leben Karls des Grossen, (Fresken im Aachener
Rathaussaal). Berlin, Ver. d. Kunstfreunde, Farbenlichtdracke
a4 20—40 Mk. —

Steinle, Heinrich I. am Vogelherd, Schwarzdrack, Meinhold & Sdhne,
Dresden.

C Leben der Heimat (Feld)

Hans v. Volkmann, Wogendes Kornfeld, 100X70 cm, Kiinstlerstein-
zeichnung, Voigtl. u. Teubner, Rahmenfarbe: gelbbraun.

Hans Thoma, Das Landmidchen, Zeitgen. Kunstbl. Breitkopf und
Hirtel, 2 Mk.

H;n; ﬁ}:oma, Alter Bauer, Zeitgen. Kunstbl,, Breitkopf und Hartel,
(Rahmen zu den Kunstblidttern in Brandmalerei oder plastischer
Verzierung nach Entwiirfen von Hans Thoma & 10 Mk.)

Hellmut Eichroth, Droben stehet die Kapelle, 76X55 cm, Kiinstler-
steinzeichnung, Voigtl. u. Teubner, 5 Mk.

Otto Fikentscher, Feldhase, 75506 cm, Kiinstlersteinzeichn., Voigtl.
u. Teubner, 5 Mk.

Hans v. Volkmann, Vogelbeerbaum mit

Ackersmann, 30 Mk. Kunstdruckerei.
” » " Bachbett 2zwischen Kiinstlerbund,
Ackern, 30 Mk, Karlsruhe.

" ” Die Herde, 25 Mk.
Die Originallithographien des Kinstlerbundes Karlsruhe (Kamp-
mann, Volkmann, Conz, Hein, Fikentscher, Hofer, Roman, Daur,
Luntz, Kallmorgen, Hoch u. a.) sind prachtvolle Blatter, die echt
deutsch empfunden sind und durch ibre grandiose Einfachheit auch
in der Ferne wirksam sind. Freilich konnen nur bemittelte Schulen
sie anschaffen. )

D 1 Mitteldeutschland

Hans v. Volkmann, Der Rhein bei Bingen, 10070 cm, Kiinstlersteinz.
Voigtl. u. Teubner; Rahmenfarbe : dunkelviolett.

Ludwig Richter, Uberfahrt titer die Elbe beim Schreckenstein.
(Orig. in Dresden).

Otto Fischer, Die Altstadt in Dresden, 75)X5b cm, Ktnstlersteinz.
Voigtl. u. Teubner, Rahmenfarbe: gelbbraun.

D 2 Niederdeutschland

Friedrich Kallmorgen, Niederdeutsche Dorfstrasse, 7556 cm,
Kiinstlersteinz., Voigtl. u. Teunbner, Rahmenfarbe: dunkelgriin.

J. v. Cissarz, Stirmische Herbstnacht an der Nordsee, 100X70 cm,
Kipstlersteinzeichnung, 6 Mk.

Franz Hoch, Fischerboote, 100)X70 ¢m, Kiinstlersteinz.,, Rahmenfarbe :

dunkelrot.

Karl Langheim, Friesisches Stidtchen, 7556 cm, Kiinstlersteinz.,
Rabhmentfarbe: dunkelviolett.

Walther Leistikow, Markische Landschaft.
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Wilhelm Steinhausen, Christus der Gekreuzigte, 10070 cm,
Kiinstlersteinzeichnung, Voigtl.,, Leipzig.

Poeter Paul Rubens, Kreuzabnahme, geemanns ‘Wandb., 6078 cm,
Lichtdruck, 3 Mk.

Hans Holbein d. j, Christas im Grabe (Basel). Kohledruck, Dornach
i. E, Braun & Co., 12 Mk.

B Deutsche Geschichte von Otto I. bis Rudolfvon
Habsburg

Barbarossa im Kyffhiuserdenkmal.

Wiener Bilderbogen (zur Einzelbetrachtung: Rudolf v. Habsburg,
Ritterzeit und viele andere), herausg. von Verein fur vervielfiltig.
Kunst 4 10 Heller.

Alfred Rethel, Gebet vor der Schlacht bei Sempach, 60X78 cm,
nach einer Kartonzeichnung, Seem. Wandb., Lichtdruck, 8 Mk,

W. Kaulbach, Otto II[. im Grabgewdlbe Karls des Grossen.

" ” Kreuzfahrer.

Alexander Zick, Reichsfest bei Mainz, Lohmeyers Geschichtswandb.

Karl Gehrts, Heinrich V. in der Reichsversammlung zu Worms, Loh-
meyers Geschichtswandbilder.

Moritz v. Schwind, Elisabethbilder von der Wartburg.

” " ' Der Falkensteiner Ritt, Lichtdruck, 60X78 cm,
Seemanns Wandbilder, 8 Mk.

C Leben der Heimat (Haus, Kleinbtirger, Hausbau,
Bergwerk, Handwerk)

Franz Hein, Am Webstuhl, 100070 cm, Kinstlersteinz., Voigtl. and
Teubner, Rahmenfarbe: dunkelviolett. 6 Mk.

Karl Biese, Christmarkt, Kleine Wundbilder, Voigtlinder, 2,50 Mk.
Die kleinen Wandb. sind auch als Hausschmuck trefflich geeignet.

Wiener Bilderbogen, Herausgeg. v. Ver. f. vervielfilt. Kunst
(z. B. Handwerk im Mittelalter u. a.)

Spitzweg, Aus dem deutschen Kleinstadtleben, (Miinchen, Schackgalerie).

D Alpen, Europiische Mittelmeerliander, Osterreich-
Ungarn

Franz Hoch, Morgen im Hochgebirge, 75X56 cm, Kunstlersteinz.,
Voigtl. u. Teubner, Rahmenfarbe: dunkelrot. 4 Mk.
Freiherr v. Myrrbach, Aus den Dolomiten, 100X70 cm, Kiinstler-
steinz. Voigtl. u. Teubner; Rahmenfarbe: dunkelviolett. 6 Mk.
Anton Gliack, Alm im Hochgebirge, 100X70 cm, Kinstlersteinz.,
Voigtl. u. Teubner, Rahmenfarbe: dunkel . 6 Mk.

Franz Hoch, Sadliches Meer, 100X70 cm, Kiinstlersteinz., Voigtl. und
Teubner, Rahmenfarbe: dunkelrot. 6 Mk.

Max Roman, Rdmische Campagna, 100X70 cm, Kinstlersteinz. Voigtl.
u. Teubner, Rahmenfarbe: dunkelviolett. 6 Mk.

Arnold Bdcklin, Ruine am Meer, Photogravare, 61X85 cm, 15 Mk.

Alexander Calame, Am Vierwaldstddtersee, Ver. d. Kunstfreunde.

L. Passini, Neugierige (Venedig), Ver. d. Kunstfreunde.

Osw. Achenbach, %(arktplat.z In Amalfi, Ver. d. Kunstfreunde.

Ed. Erler, Schloss Tirol bei Meran, 10070 cm, Kiinstlersteinz., Voigtl.
und Teubner, Rahmenfarbe: dunkelgriin.

Paulv. Ravenstein, Altes Schloss in Bregenz, 75)Xb56 cm, Kiinstler-
steinzeichnung, Voigtl. u. Teubner, Rahmenfarbe: dunkelrot.
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E Anschauungskurs zom Zeichnen: Gotische Stil-
periode

Jena, Stadtkirche (Hauptbeziehungsobjekt), (s. Itschner in Rein,
Aus dem Padagog. ﬁniv.-Sem. Heft 1X, S. 112 ff).

Lobeda, Wandgemilde in d. Kirche u. Kanzel.

Ziegenhain, Chor der Kirche.

Wenigenjena, Schillerkirche.

Ammerbach, Kopf des h. Wigbert.

Lichtenhain, Wandgemildereste. werden auf Schal-
J en a, Collegienkirche. gingen u. Schulreisen
J ena, Universititsbibliothek, Bilderhandschriften | eingehend besichti
mit Miniaturen aus dieser Zeit Der Zeichenunterric:
Jena, Rathaus, Johannistor und Pulverturm. entnimmt ihnen vor-
Stadtilm, Stadtkirche. nehmlich die Motive
Saalfeld, Johanniskirche. for seinen Darstel-
Kahla, Chorbau der Stadtkirche. langskurs.

Coburg, Veste und Moritzkirche.
Possneck, Rathaus und Stadkirche.
Naumburg, Dom.
Erfurt, Dom.

An Bildern treten hinza:

Marburg, Elisabethenkirche, 60X78 cm, Lichtdr., Seem. Wandb., 3 Mk.
Strassburg, Munster, ” " " " ” »
Koln, Dom, Ausseres, woow " » " "

» 9 Inneres. " ) » " » ”
Limburg a. d. Lahn, Dom " ”» " ” " »
Marienburg (Westpr.) " " " " » "
Niarnberg, Der schéne Brunnen ,, » » " ” -
Liabeck, Marktplatz, » " ”» » ” n
Kaufbeuren, St. Blasiusaltar ,, " " » . "
Nirnberg, Sebaldusgrab ” " ” " » "

Naumburg, Firstenpaar, " " ” » " "

Dazau noch allerlei Werke der Plastik und der Kleinkunst (vgl
a. a. 0.). Ferner zeigt der Zeichenlehrer gleichzeitige Gemilde und
Miniaturmalereien (Jenenser Handschrift); Madonna mit der Bohnenblate,
Madonna im Rosenhag, Madonna mit den Veilchen, Kdlner Dombild; dasa
findet Beriicksichtigung die farbi?e Ausmalung der Jenaer Stadtkirche,
die darin befindlichen bunten Glasfenster und die Bemalung eini
Figuren. Dazu tritt im Zeichenunterricht die Durcharbeitung der ein-
heimischen Pflanzenformen, deren Stilisierung in der Gotik eine so grosse
Rolle spielt. Die Kinder sehen, wie der Mensch des 13. u. 14. f::ri.
diese Formen verarbeitet hat.

VII Schuljahr

A Apostelgeschichte und Kirchengeschichte

Albrecht Diirer Paulus und Markus \(Mfinch,,alte Pinakothek).Seem.
" » Paulus und Johannesffarbige Kopien,60X25¢cm, 3 5Mk.
Peter Cornelius, Der Evangelist Lucas (Ludwigskirche, Manchen).
Wilhelm Kaulbach, Zerstsrung Jerusalems.
" " Christenverfolgung unter Nero.
Peter Paul Rubens, Bischof Ambrosius u. Kaiser Theodosius (Wien),
Seem. Wandb, Lichtdruck, 3 Mk
Albrecht Ditrer, Allerheiligenbild, Lichtdruck, Seem. Wandb., 3 Mk.
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B Deutsche Geschichte von Rudolf von Habsburg bis
zum 30jahr. Krieg.

A.v.Menzel, Gutenberg, Meinhold & Séhne, Dresden, Tondruck.

Camphausen, Kaiser Max und Albrecht Diirer, Dresden, Tondruck.

Albrecht Direr, Maximilian L, 60)X78 cm, Lichtdruck, Seemanns
Wandb., 3 Mk.

Albrecht Direr, Holzschuher, Seemanns Alte Meister, Dreifarben-
rasterdruck, 1 Mk.

Gustav Spangenberg, Der Knabe Luther bei Frau Cotta, Photo-
gravure, 39X53 cm, Photogr. Ges., Berlin, 16 Mk.

Lukas Cranach d. &, Verschiedene Portrits aus der Zeit Luthers:
Luther im Museum zu Weimar, (Schulreise), Friedrich der Weise,
(Braun & Co., Dornach), Katharina von Bora, Luthers Eltern, usw.).

Tizian, Reiterportriit Karls V in der Schlacht bei Mithlberg, Photo-
gravure, Photogr. Ges., Berlin, 39){46 cm, 16 Mk (auch in Seemanns
Portritgalerie).

Hans Holbein d. j., Ablasshandel.

Raffael, Leo X.. Seemanns Portritgalerie, 80)X78 cm, 8 Mk.

Carl Becker, Karl V. bei Fugger, Ver. d. Kunstfr., Berlin.

C. F. Lessing, Disputation zwischen Luther und Eck.

" o» » Luther verbrennt die Banabulle, 1620.

Schnorrv. Carolsfeld, Luther in Worms.

Wislicenus, Luther auf dem Reichstage zu Worms, farbig, K. F.

Koehler, Leipzig.
ngels Jank, Eiserne Wehr, 75X56 cm, Voigtl. & Teubner, 2 Mk.
ustav Hellqoist, Luthers Ankunft auf der Wartburg, Berlin,
Schuster.
Ernst Rietschel, Lutherdenkmal in Worms.
Friedrich Drake, Johann Friedrich der Grossmiitige (auf dem
Marktplatz zu Jena).
Rembrandt, Die Nachtwache.
Fr. Hals, Festmahl der Bogenschiitzen, 60x78 cm, Lichtdr.,, Seemanns
Wandbilder, 3 Mk.
Julius Scholtz, Gastmahl in Eger.
Camphausen, Gustav Adolf und Johann Georg I. vor der Schlacht bei
Breitenfeld, Meinhold & Sdhne, Dresden, Schwarzdruck.
Gustav Hellqoist, Uberfiihrung der Leiche Gustav Adolfs von
Wolgast nach Stockholm, 74X95 cm, Ver. d. Kunstfr.,, Berlin, 80 Mk.

@b

Van Dyck, Tilly (Miinchen)
” » Gustav Adolf " Seemanns Portritgalerie.
" Wallenstein ”

Phil ips Wouwermann (1619—1668), viele Bilder aus dem 30j. Krieg.

C Lebender Heimat

Wasser, Grosshirger, Verkehrsmittel

Karl Biese, Im Stahlwerk bei Krupp, 100X70 cm, Kinstlersteinz.,
Voigtl. u. Teubner, Rahmenfarbe: dunkelgriin, 6 Mk.

Gustav Kampmann, Eisenbahn am Abend, Kunstdruckerei des
Karlsruher Kiinstlerbundes. 25 Mk.

Ludwig Dettmann, Vulkanwerft bei Stettin, 100X70 cm, Kiinstler-
steinz., Teubner, 6 Mk. Rahmenfarbe: dunkelgrtin.

Friedrich Kallmorgen, Lokomotivenwerkstiatte, 100X70 cm,
Kiinstlersteinz., Voigtl. u. Teubner, Rahmenfarbe: gelbbraun. 6 Mk.

Karl Otto Matth#i, Schiff im Dock, 100X70 cm, Kinstlersteinz.,
Voigtl. und Teubner, Rahmenfarbe: dunkelgrin. 6 Mk.

Adolif von Menzel, Eisenwalzwerk, 60X78 cm, Seem. Wandbilder
3 Mk. oder Photogravare, 47X29 om, 16 Mk.
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dwig Richter, Das Vaterunser. —

brecht Direr, Die apokalyptischen Reiter.

fred Rethel, Der Tod als Freund, Callwey, Kunstwartbilder 25 Pf.

fred Rethel, Der Tod als Wiirger, Callwey, Kunstwartbilder, 25 Pf.

itz v. Uhde, Komm Herr Jesu, sei unser Gast.

udwig Richter, Christenfreude in Lied und Bild, die schénsten
geistlichen Lieder, Diirr, Leipzig.

seph Ritter v. Fiahrich, Der Psalter.

seph Ritter v. Fihrich, Das Vaterunser und die sieben Bitten.

ter von Cornelius. Cartons zur Farstengruft. (Die apokalyp-
tischen Reiter, Seem. Wandb. 3 Mk.).

l1fred Rethel, Totentanz.

W. Steinhausen, Der Grosste im Himmaelreich, Breitkopf & Hitrtel, 2 Mk.

” Christus der Gekreuzigte, 100X70 cm, Voigtlander, 6 Mk.

b RN HEP
oco0o0

B Deutsche Geschichte vom grossen Kurfiirsten bis
zur Gegenwart.

a) Pieter Nason, (1668), Der Grosse Kurftrst, Seemanns Portrits-

galerie, 6078 cm, 3 Mk.

Wilhelm Simmler, Ubergang des Grossen Kurfirsten tiber das
Kurische Haff, Vereinigung der Kunstfreunde, Berlin, Doppelblatt
60 Mk. 96 123 cm.

Hugo Vogel, Empfang der Refugiés durch den Grossen Kurfirsten
ZBDL}O. Nov. 1685, 7495 cm, Vereinig. der Kunstfreunde, Berlin

k.

Fritz Rober, Der letzte Staatsrat des Gross. Kurfirsten, 80110 cm
auf Chinapapier, Photogr. Ges. Berlin, 35 Mk.

Andreas Schliter, Reiterstandbild des Grossen Kurfiirsten.

Andreas Schltiter, Kriegermaske aus dem Zeughaus, Seemanns
Wandbilder 3 Mk.

b) Adolf Menzel, Tafelrande in Sanssouci, 6078 cm, Seemanns
Wandbilder, 3 Mk.
Adolf Menzel, Flotenkonzert, 66 X85 cm, Farbenlichtdruck, Berlin,
Vereinigung der Kunstfreuunde.
Pesne, Friedrich der Grosse, Seemanns Portritgalerie, 3 Mk.
Adolf Menzel, Aus Kdnig Friedrichs Zeit, 12 Portrits in Mappe,
Wagner, Berlin, 1886.
Werner Schuch, Seydlitz, Farbenlichtdr. 74)X95 om, Vereinigung
der Kuustfreunde, Berlin (f. Mitgl. 20 Mk.).
Werner Schuch, Zieten, Farhen%ichtdruck 7496 cm, Vereinigung
der Kunstfreunde, Berlin (f. Mitgl. 20 Mk.)
Christian Rauch, Denkmal Friedrichs des Grossen.
Karl Rdchling und R. Kndtel, Der alte Fritz. (Bilderb., 5 Mk.).
Adolf Menzel, Friedrich II. besucht die Fabriken, Dresden, Mein-
hold & Sébne.

¢)J. E. Squindo, Der 6. Oktober 1789.
E. Klein, Marie Antoinette auf dem Wege zum Schaffot.
Jacques Louis David, Napol. auf dem St. Bernhard, 903120 cm,
auf Chinapapier, 50 Mk., Photogr. Gesellschaft, Berlin.
Ad. Hering, Der Heldentod der Schill'schen Offiziere vor Wesel.
Franz v. Defregger, Das letzte Aufgebot, Gravure, Hanfstingel,
Miinchen, 30 M.
Andreas Hofer in d. Hofburg zu Innsbruck.
» Andreas Hofers letzter Gang u. a. .
Werestchagin, Napoleon I. in Russland, Photogr. Ges. Berlin.
Julius Scholtz, Freiwillige v. 1813 vor K&nig Friedr. Wilh. IIL,
in Breslau, Ver. d. Kunstfr. Berlin, 87X123 cm.

n
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Arthur Kampt, Einsegnung von Freiwilligen 1813, 100X70 cm,
Kiinstlersteinzeichnung, Voigtlind. & Teubner, 6 Mk., Rahmenfarbe:
dunkelviolett.

Robert Haug, Morgenrot, Voigtlainder, 100X70 cm, 8 Mk.

Arthur Kampf, Volksopfer v. 1813, Photogravure, 15 Mk., 50 36 cm,
Photogr. Union, Miinchen.

Delaroche, Napol. in Fontainebleau 1814 (Leipzig), Seemanns Wand-
bilder 8 Mk. 60X 78 cm.

Georg Bleibtreu, Napoleons Flucht bei Waterloo, Photogr. Ge-
sellschaft, Berlin.

Joh. Gottfr. Schadow, Gruppe der Prinzessinnen Luise u. Friederike
von Mecklenburg, 60X 78 cm, Seemanns Wandbilder, 8 Mk.

Christian Rauch, Luisensarkophag im Mausoleum in Charlotten-
burg.

Jobh Gottfr. Schadow, Quadriga auf dem Brandenburger Tor.

Alfred Rethel, Totentanz, (zur Geschichte von 1848).

d) Franz Lenbach, Kaiser Wilhelm I., Photogr. Union, Manches,

66X 85 em, 12 Mk.
Franz Lenbach, Fiirst Bismarck, Lichtdr, Seemanns Wandbilder,
60X 78 cm, 8 M., oder 18X24 cm farb., Meister der Gegenw., 1 Mk.

Seemann.

Fran ; Lenbach, Gr. Moltke, Photograv., Union, Mitnchen, 68<X85 cm,
15 Mk

Franz Stuck, Bismarck, farbige Zinkitzung, 50 Pf, Georg Hirth,
Munchen.

Max Koner, Wilhelm IL, Ver. d. Kunstfr.

C Die Zeit unserer klassischen Dichter

Ernst Rietschel, Denkmal Schillers und und Goethes (Weimar),
Lichtdruck, Seemanns Wandbilder, 60X78 cm, 8 Mk. (Schulreise)
Anton Graff. Schiller, Seemanns Portritgalerie, 60X78 cm, 3 Mk.
Emma Kérner, Theodor Kérner, Seemanns Portritgaleri. 61X78 cm, 8 Mk
Alexander Trippel, Goethebilste (Weimar, Bibliothek — Schulreiss).
Johann Heinrich von Dannecker, Schillerbiiste. (Schillergartes,

Jena).

Camphausen, Kérners Tod, 42X64 cm, Meinhold & S3hne, Dresden,
Schwarzdruck.

v. Oér, Weimars Musenhof, 42X54 cm, Meinhold & Sohne, Dresdes,
Schwarzdruck.

Karl Bauer, Goethe, 60X60 cm, Teubner, Leipzig, 3 Mk.

Joseph Ritter v. Fuhrich, Zeichnungen zu Goethes Erlkdnig u
Hermann und Dorothea.

Moritz v. Schwind, Erlkénig (Schackgalerie).

Wilhelm v. Kaulbach, Das Haiderdslein, und einige andere Zeich-
nungen zu Dichtwerken Goethes (Reinecke Fuchs, Hermann und
Dorothea) u. Schillers.

Daniel Nikolanus Chodowieki, 12 Zeichnungen zu Minna voa
Barnhelm.

Ludwig Richter, Lied von der Glocke.

Jena, Stadtisches Museum, Zimmer der klassischen Dichterperiode.

Weimar, Goethe- und Schillerhaus, Bibliothek, Kar! Augustdeakmal
von Donndorf u. a.

D Preussen, Skandinavien, Frankreich, Russland, Eng-
land, Niederlande, [Polit.: Das deutsche Reich, Kolonien]

Franz Skarbina, Konigliches Schloss in Berlin, 100X70 cm, Ktnstler-
steinzeichnung, Voigtl. u. Teubner, 6 Mk.
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Georg Anton Rasmussen, Gudvangen in Norwegen, Vereinig. d.
Kunstfr., Berlin, 74X95 cm.

Adelsten Normann, Sognefjord, Vereinig. d. Kunstfreunde, 96X123 cm,
Doppelblatt.

Friedrich Kallmorgen, Spitzbergen, 100X70 cm, Kinstlersteinz.
Voigtl. u. Teubner, 100X70 cm, Rahmenfarbe: dunkelviolett.

Hermann Petzet, An der englischen Kitste, 100X70 cm, Kiinatlersteinz.

Voigtl. u. Teubner, 100X70 cm, Rahmenfarbe : dunkelviolett.

Gustav Kampmann, Hollindische Windmihle, Kiinstlersteinz , Voigtl.
u. Teubner (wird noch erscheinen).

Jakob v. Ruisdael, Wasserfall, Seemanns Wandbilder, 3 Mk.

Meindert Hobbema, Hollandische Landstrasse, Photogravure, 15 Mk.,
Photograph. Ges, Berlin.

E Anschbauungskurs im Zeichenuntericht: Barock —
neueste Kunst

Jena, Erker der Loge; Hage's Gedenktafel und Struve’s Grabmal in
der Collegienkirche; 2 Grabsteine in der Stadtkirche.
Jena, Neues Postgebaude.
Veorschiedene andere Geb#ude (Lesehalle, Zahnarztl. Institut, Leutra-
strasse 10, Kaiserhof)
“ Verschiedene Erinnerungen im Stidtischen Museum.
Drakendorf b. Jena, Ritterbild.
Saalfeld, Stadtapotheke.
Coburg, Gymnasium Casimirianum.
Rudolstadt, Altar und Kanzel in der Stadtkirche.
Weimar, Grabmiler in der Stadtkirche.
Coburg, Schlosskapelle.
Dornburg, Mittleres Schldsschen.
Weimar, Bibliothek.

Die Schulreise des 8. Jahrganges bietet, da sie eine grosse Stadt
als Hauptziel hat, reichliche Anschauungsobjekte fiir alle vorher gegangenen
kiinstlerischen Besprechungen (des 5—8. Schuljahres). Jetzt sollen nun
die Schiiller soweit gefordert sein, dass sie hervorragende Bauwerke
selbstiandig betrachten, erklaren und asthetisch geniessen kdnnen d. h.
sich in die tektonische Bewegungs- und Kraftillusion versetzen kdnnen.
Sie miissen eine Empfindung dafiir bekommen haben, wie der Kiinstler
die tote Materie belebt, wie alle die Einziehungen oder Ausbauchungen
der tektonischen Gebilde, der Wechsel von konkaven und konvexen
Formen, alles Vortreten und Zuriicktretcn der Flachen, alle Gliederungen
der Fassaden durch Pilaster, Halbsiulen, Gesimse, Kousolen, alle Orna-
mente usw., dazu dienen, die Vorstellungen der organischen Kraft, des
Gewachsenen, der selbstindigen Bewegungstitigkeit, des Stttzens,
Schiebens, Lastens, Emporschiessens, Herausquellens, Zusammenziehens,
Ausstrahlens, elastischen Widerstehens, freien Anklingens usw. zu
erzeugen.

Zur Architektur kénnen noch folgende Bilder gezeigt werden:
Daniel Poppelmann, Westlicher Pavillon des Dresdner Zwingers,

Seemanns Wandbilder, 8 Mk., 60X78 cm.

V. Bér, Frauenkirche in Dresden.
Wien, Karl Borrom#uskirche, Seem. Wandbilder, 3 Mk, 60X78 cm.
Berlin, Schloss in Berlin und Zeughaus (Andreas Schlitter), Seemanns

Wandb., 3 Mk.

Franz Skarbina, Kbonigliches Schloss in Berlin, Kinstlersteinz.,

Voigtl. u. Teubner, 100X70 c¢cm, 6 Mk.,, Rahmenfarbe: dunkelrot.

”
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Strassburg, Kaiserpalast, Seem. Wandb., 3 Mk., 60X78 cm.
Paul Wallot, Reichstagsgebdude, Berlin, Seemanns Wandbilder, 3 Mk.
60X178 cm.

Von neuesten plastischen Bauwerken werden ‘fe:eigt Schillings
Niederwalddenkmal, Schmitz Kyffhiuserdenkmal u. a. — Findet eine
Kunstausstellung statt, werden die Schiiler des 8. Schuljahres in dieselbe
feﬁihrt, um sie zu einer verstindigen Benutzung einer solchen Ausstel-
ung anzuleiten. Der vorhergegangene Unterricht wird sie vor Flachtig-
keit uud oberflaichlicher Betrachtungsweise bewahren. —

Nachwort: Die Zahl der angefihrten Bildwerke erscheint gross.
Sie alle zu zeigen, wird nicht gefordert. Aber die 8 Schuljahre sind eine
lange Zeit, und es kann viel wihrend derselben eingehend betrachtet
werden, besonders vom 5. Schuljahr ab, wo der Zeichenunterricht dea
Anschauungskurs eingehend pflegt.

Nachtrag zur Literatur: Ausder Praxisder schul-
m#ssigen Kunstpflege, Festschrift sum 37. Rheinischen Pro-
vinzial-Lehrertag. Von einer Kommission des Elberfelder Lehrerverei
1903. Im Selbstverlage des Elberfelder Lehrervereins. — Kunst i
Leben des Kindes, Ein Handbuch fir Eltern und Ersieher.
Georg Hirth, Wege zur Kunst. — Matthaei, Bildende Kunst
Volksleben. — Meyer, Asthetische Padagogik. — Mittentswey
Kunst und Schule. — Pudor, Erziehung zur Kunst. — Schultse
Naumburg, Hiusliche Kanstpflege. — Leisching, Kunatersieh
und Schule. — Paul Blauert, Die Harzreise im Dienste des asth
tischen Interesses in Prof. Dr. W. Rein, Aus dem Pidagogischen U
versitits-Seminar, X. Heft, 8. 63—90 (mit %enaner Bezugnahme
Hendrichs Bilder in der Walpurgishalle auf dem Hexentanzplats).
Wilhelm Kicker, Gedanken iiber eine kiinatlerische Aufi
Unterrichts, ebendaselbst S. 91—122. — Prof. Dr. Friedrich Fal
brecht, Uber den Unterricht in der bildenden Kunst im G i
Freistadt (Oberdsterreich) 1903, Selbstverlag. — Hille, Zur Pflege
Schdnen, Beitrige ans dem Unterricht in den mittleren Klassen des
nasiums, Progr.-Gymn. Dresd.-Neustadt, 1903. —
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Naturknnde

II. Rechen-Unterricht

III. Handarbeit

(Frobelsche
der Heimat nach Reihen nach Individuen Beschiiftigung)
‘nbe als Schutzort Einfuhrung 1—10 S8tibchenlegen:

8s als Spielgenosse
iese, Wohnung des

Zihlen mit Ordnungs-

Eins und Zwei

Nadel, Gartentisch

Grases zahlen Uhrkasten, Tisch, S8tuhl
‘en, Blumenwohnung Bett, Haus
pe, der Grossmutter A.ll)i:hnzi::.hl Drei Zupfen:
Lieblingsblume Bettdecke, Tuch
Inest, Kinderbett d. V. Tonen:
3aum, Haus d.V. c lli'lll Z.I: _' uA:d“::» ahl Vier Stein (zu 1) Brot (su 8)
7ald, grine Stadt : * Eimer (zu 3)
Kirschblute, Apfel, Flasche
B‘;;‘:;:::;:::‘ D. 1 als Grundsahl Vier Ausscheiden:
»felbaum als Wirt Hahn, Brotschieber
Nhn.: Korndhre
»rnhalm und Feld DC'; I. I'GA:::::M Funf Schn.: Schiirzse
- & als Or 8tb.: Feld
Ntisse, Ei
igen und Schlitten E. 1 als Unterschied Finf e,N ::::‘:n' Eate
Zugtiere F. Merksitze der Eins Licht, Tisch, Stuhl
Hahn als Konig Kreus, Grabstein
e, gestaltet wie ein Wiederholung 8echs Falten:
Kahn Buch, Dach, Hut
Die Zwel T. Bohne,
Brlicke A. 2 als Zuzahl Sechs 8chn.: Bchere
B. 2 als Zu- und Abzahl Bauen: Haus
T.: Pfanne, Kocher
Schaflein Fnl:e:kl:llt]?e;::hzledi 8ieben 8chn.: Baum, Schifchen
: * we Bn.: Mauer mit Loch
‘und als Wichter Die Drel Flt.: Windmtihle
Maus, ein Dieb A. 8 als Zuzahl Siebe Schn.: Hund, Katz
atze, Hauspolizei als Zuxa n g aize
Der Tiere Lohn B. 8 als Zu- und Abzahl T.: 8icke
ffen, Kleid, 8timme Bn.: Stube
der Tiere, DC.S "l:"e‘:ul:;:;lm Acht F1t.: Hutte, Vogel
h und seine Stube : 8chn.: Fisch
chnee als Decke T.: Tdpfchen
au Holles Federn FE.:e:lk::t]::e;.:hll; d“ Neun Bn.: Herd
Tiere im Winter : er Dr Bchn.: Reiskdrnchen
ond, ein Schlifer 8chn.: Mutse, Kleid
Christbaum Vier und Flunf Zehn Bn.: KAmmerchen
eihnachtswiinsche Nhn.: Stern
erd, unser Diener Nhn.: Pferd
sachen u. wirkliche | Umkehrungen dasu Wiederholung T.: Tasse

Sachen

Bn.: Gr. u. kl. Haus






























