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A Dbhandlungen.

Arbeiten aus dem stidtischen pidagogischen Laboratorium
Antwerpens’). ‘
Von Marx Lobsien, Kiel.

Seit dem Jahre 1900 veriffentlicht das unter der Leitung Professor
Schuytens stehende Antwerpener Laboratorium bis heute in 6 Jahrbiichern
eine Reibe auBerordentlich sorgfiltiger, gewissenhafter und wertvoller Ar-
beiten zur experimentellen Pidagogik. lhre Methoden und Resultate
sollen hier in Kiirze gezeigt und gewiirdigt werden. Vorauf aber noch
eine Bemerkung! Das Jahrbuch liegt in 6 abgeschlossenen Bénden vor.
Es enthilt neben den Originaluntersuchungen eine umfassende und zu-
verlidssige Bibliographie. Jeder Arbeit ist ein kurzes Résumé in fran-
zosischer Sprache angeschlossen, eine Erleichterung fiir den, dem das
Vlaamlindische Schwierigkeiten bereitet. Die Ausstattung des Jahr-
buchs ist tadellos — man sieht, die Stadt Antwerpen hat fiir ihr pédo-
logisches Laboratorium etwas iiber — hoffentlich weckt das Beispiel
Nachahmung!

Ich will versuchen, die erschienenen Arbeiten, die zum gréBten Teile
der Feder Schuytens entstammen, nach sachlichen Gesichtspunkten an-
zuordnen; ich werde mich so kiirzer fassen konnen:

1.Schuyten: Influence de la température sur l'attention volontaire
des ¢léves: Recherches expérimentales faites dans les écoles primaires
d'Anvers 1895/96. 96/97: Bull. de 1'Acad. roy. de Belgique, 3™ serie,
tome XXXII, no. 8. 1896 | XXXIV no. 8. 1897,

2. Schuyten: a) Over de toename der spierkracht bij Kinderen gedurende
het schooljaar (Jaarboek I. S.1ff.).
b) Over de veranderlijkheid der spierkracht bij Kinderen —
gedurende kalender het schooljaar — Paed. J. IL
S. 1f
¢) Knijpkrachtvariatie en Verstandsontwikkeling der
schoolkinderen. Paed. J. IIL. S. b4ff.

1) Paedologisch Jaarboek. Uitgegeven door het stedelijk Gemeentebestuur, onder
redaktie von Prof. Dr. M. . Schuyten.

Lay-Meumann, Exper. Pidagogik. 1V. Band. 1
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d) Over de toename der spierkracht bij kinderen gedurende
het schooljaar. Tweede mededeeling. P.J.IV. S. 118ff.
3.Schuyten: a)Zijn de schoolkinderen der welstellende Antwerpsche
burgers spierkrachtiger dan die der min gegoede bevol-
king? P.J.IIL S. 1f.
b) Over Rechts- en Linkshandigheid bij kinderen. P. J.IV.
S. 156 1.
4. Schuyten: Eeneproeve van volledige kinderanalyse P.J. III/IV. 210 ff.
6. Schuyten: Over Esthesiometrische Variatie bij Schoolkinderen.
Paed. J. VI. S. 11
6.Schuyten: a) Het oorspronkelijk teekenen als bijdrage tot kinderana-
lyse. Paed. J.II. S.113f.
b) De oorspronkelijke ,Ventjes“ der Antwerpsche school-
kinderen. Paed. J.V. S.1ff
7. Schuyten: Klassenhoogte en ouderdom der schoolgaaende jeugd.
Paed. J.III/IV. S. 170f.
8.Schuyten: Over Geheugenvariatie bij Schoolkinderen. Voorloopige
mededeeling. III/IV. S.240f.

1. Uber die Schwankungen der Aufmerksamkeit.

Die Priifung wurde in vier Schulen, zwei htheren und zwei niederen
Knaben- und Médchenabteilungen, angestellt und zwar zu vier verschie-
denen Zeiten.

Untersuchungsmethode: die zu priifenden Klassen waren
von den iibrigen ganz abgesondert, damit von auBien keinerlei Stérung
moglich war. Der Lehrer stand hinter der Klasse, der Examinator so,
daB er unauffillig die ganze Klasse im Auge hatte. Jedes Kind hatte
sein Lesebuch vor sich aufgeschlagen. Auf ein gegebenes Zeichen be-
gannen die Schiiler, die vorliegenden beiden Blattseiten zu lesen (mit den
Augen allein); der Untersuchende vermerkte diejenigen, die nicht aufpaften,
nicht lasen. Hernach wurde berechnet, wieviel Priiflinge wiithrend der fiinf
Minuten langen Dauer der Untersuchung die Aufmerksamkeit festhielten.

Ergebnis:
g | . — oA VI B
Mona’t g ..g E = -a 'a :QQ Fg —S
Sl2|g| 58221824
%
der Aufmerksamen |68 | 63 | 77 | 69 | 64 | 42 | 27 | 48 | 62 | 67

1) Aungust und September sind Ferienmonate.
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Die Kurve ist umgekehrt proportional derjenigen fiir mittlere
Monatstemperatur in Antwerpen; also: die Aufmerksamkeit scheint umge-
kehrt proportional zu sein der athmosphérischen Temperatur, gréfer im
Winter als im Sommer. Weitere Kurven ergaben: sie ist in oberen Klassen
héher als in niederen, griofer bei Knaben als bei Médchen, fdllt von
8'/s® vormittags bis 11 und von 2—4" nachmittags, ist gréfier um 2t
nachmittags als um 11! vormittags, immer dann aber geringer als um
8® des Morgens.

Die zweite Untersuchung 1896/97 beschiftigte sich mit dem anf-
filligen Ergebnis fiir den Monat Mdrz und mit der Frage, ob fiir diesen
Monat eine regelméBige Senkung oder Steigung charakteristisch sei.
In dieser Absicht ward der Anfang der Versuche, der bei der ersten
Untersuchung gerade in den Monat Mirz fiel, in den April verlegt und
des weiteren ward der Einflu der Erholungszeiten genau studiert, so-
daB nach und vor derselben (im iibrigen nach gleicher Methode) Beobach-
tungen vorgenommen wurden. Die Ergebnisse sind folgende:

Monat

Januar
Mirz
April
Juli
Oktb
Novbr.
Dezbr

2

Mai

Allgemeines Ergebnis | 59 64 |61 |45 |42 35|48 |5
Nach mt) |64 |59 |67 |56|47 |45 |39 |52 |56 |62
n. B9 |66 | 67 | 62 |49 [ 47 | 42 | 50 | B1 | B8

Vor und nach zm. b6 | b1 | b0 | 43 | 42 | 36 | 29 | 46 | 48 | BB

—
ot
-

Ausspannung

Ausspannung n. 61 | 57 | 657 | 53 | 49 | 46 | 40 | 51 | 63 | 60
Nach m. 61 | 66 | b5 | 52 | 49 | 47 | 41 | B2 | B2 | B9
Ausspannung } n. 61 |67 |69 | b4 |48 |45 |40 (52 [ b4 | 60
Nach Kn?) | 61 |56 | 57 | 64 | 49 | 46 | 41 | 50 | 53 | 60
Anusspannung } M. 61 68 | 67 | b3 | 48 | 46 | 40 | B1 | 53 | 59

1) m. = morgens, n. = nachmittags.
2) Kn. = Knaben, M. = Madchen.

Die Tabelle gestattet folgende Schliisse: das Resultat des vor-
jihrigen Versuchs ist bestiitigt worden. Die Erholung zeitigte hthere
1#
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Ergebnisse; die Pause iibt im Winter einen giinstigeren Einfluf aus als
im Sommer; die niederen Klassen erfabren durch Pausenwirkung eine
giinstigere Beeinflussung als die hheren; die Jungen mehr als die Médchen.

2. Uber die Muskelkraft.

a. Uber die Zunahme der physischen Kraft im Verlaufe eines
Schuljahres.

Die eben gekennzeichneten Untersuchungen iiber die Schwankungen
der Aufmerksamkeit veranlafiten Schuyten, auch die Muskelkraft zu
untersuchen, zunédchst in der Absicht, zu erfahren, ob auch diese den at-
mosphérischen Temperaturschwankungen unterworfen sei. Auf Grund
sehr sorgfidltigen und umfangreichen Beobachtungsmaterials aus den
Jahren 1898/99 untersuchte Schuyten die Zunahme der Muskelkraft im
Laufe eines Schuljahres.

Methode. Um den 15. eines jeden Monats herum wurden von
Oktober 1898 bis Juli 1899 Kinder Antwerpener Schulen, Knaben und
Médchen 156 Minuten nach 2 Uhr nachmittags folgendem Versuch unter-
worfen: Benutzt ward das elliptische Dynamometer in folgenden Ab-
messungen, grofler, bezw. kleiner AuBendiameter 127—58 mm, groBer,
bezw. kleiner Innendiameter 119—53 mm. Der groBe Druckmesser war
eingeteilt von 0—240 kg, der kleine von 0—75 kg, sodafl 75 des zweiten
mit 235 des ersten iibereinstimmten. Schuyten untersuchte zunichst
die Muskelkraft der rechten, dann die der linken Hand und zog daraus
das Mittel. Bei dem Experimente wurden Stimulanzien fleifig benutzt.
Die Rohergebnisse wurden in Galtonkurven verrechnet.

Ergebnis:
Monat igéiﬁgg'ssa
SQlAa|IR|IR|H|A|4d|H |k |k
Zug |43,8|46,9| 48,7| 49,1| 61,1| 49,0/ 51,6 53,4l 55,8 68,2
Knaben

Druck |13,9]14,9! 15,5 15,6| 16,2 15,6! 16,6/ 17,0/ 17,8/ 18,6
Zug |43,9| 43,6| 45,2| 45,3| 48,6/ 48,1/ 48,1| 48,1/ 48,8| 50,6
Druck | 13,8/ 13,9 14,4| 14,4| 15,5 16,3| 15,3| 16,4| 15,5| 16,1
Zug |43,6!45,47| 46,9147,39 | 49,7/ 48,6/ 49,9] 50,9| 62,4| 54,7
Druck |13,9|14,6(14,9| 15,1 15,8( 15,5/ 15,9 16,2| 16,7| 17,4

Méddchen

Summe
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Man sieht also: 1. In den 10 Monaten steigt die Muskelkraft be-
deutend an, 2. Die Knaben zeigen sich den Médchen iiberlegen, 3. Die
Kurve steigt relativ schwach an von Oktober bis Januar, stirker im
Februar und fillt im Monat Mirz. Der Ausfall wird durch die Knaben
wettgemacht im April, um dann bis in den Juli hinein zu steigen. Fiir Mad-
chen ist der Kurvenverlauf ungiinstiger. Die Leistungen halten sich von
Februar bis Juni auf annihernd gleicher Héhe, erst der Juli zeigt einen
Aufschwung der Kapazitdit. Doch findet man beiderseits einen auf-
fallenden Tiefstand im Monat Mdrz, ein Resultat, das erinnert an
die Beobachtung Malling Hansens, daf fiir denselben Monat die gering-
ste Gewichtszunahme zu verzeichnen ist. Natiirlich héngen

b. Zunahme und Verdnderlichkeit der Muskelkraft
eng zusammen; denn jede Verdnderung der Muskelkraft bedingt not-
wendig eine Anderung in der Zunahme, doch ist notwendig, beide
Momente sorgfiltig auseinander zu halten, wenn man fiir dieses oder
jenes einen brauchbaren Ausdruck gewinnen will. Durch ein ein-
faches und sehr praktisches Verfahren gelingt das Schuyten. Wieder
wurde ein elliptisches Dynamometer, (nur mit etwas kleineren Dimen-
sionen) gewihlt. Er lieB in den Gemeindeschulen die Schiiler und Schii-
lerinnen der Jahrgiinge 1889 und 1890 nach ihrem Monatsalter genau
eintragen. Als die Versuche begannen, wurden zunéichst die Kinder ge-
priift, die im Jannar geboren worden waren und 9 Jahr 9 Monate alt
waren. Im November kamen die im Februar geborenen an die Reihe u.s. f.
Da so stets gleichaltrige Schiiler untersucht wurden, muBte man er-
warten, nur Werte fiir die Verdnderlichkeit zu gewinnen; offenbarten
sich aber trotzdem Unterschiede, so muBte man annehmen, dal sie an-
dern Einfliissen entstammten und durfte sie ansprechen als periodische
Schwankungen der Kapazitit. Wenn wir anch nicht mit Sicherheit
in den Einzelergebnissen reinliche Werte fiir die Verénderlichkeit er-
warten diirfen, so ist doch nicht zu vergessen, daf eine sehr grofic An-
zahl von Versuchsergebnissen vorliegt, aus denen das Mittel verrechnet
wird. Jede Monatsgruppe wurde in der ersten und in der letzten Hiilfte
dreimal untersucht; das Beobachtungsmaterial belief sich anf 48453.
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Ergebnis?!):

Monat

Dezbr.

Oktobr.
Novbr.

4
-]

3]

Miirz
April

Januar

2|5

Juli

89 | 47,4 44,1] 44,9 46,9] 47,0/ 50,6 49,9 44,1/ 45,7/ 46,5
90 |39,9| 38,4| 35,9/ 39,1| 41,2] 43,5/ 44,3| 38,2/ 38,0/ 39,5
89 | 38,4/ 38,7| 36,0/ 37,9| 38,5/ 40,1| 39,8/ 36,2 37,2 31,1
90 | 34,1)34,3| 32,8/ 34,0 33,9| 35,7| 36,4/ 32,6/ 33,1 34,1
89 |48,0/41,338,8/ 41,8/ 42,7| 46,0 44,4/ 39,1/ 40,9/ 42,4
90 | 36,6| 36,1| 34,3 36,3| 36,4/ 38,5| 39,6/ 35,1| 35,3| 36,1

Knaben

Médchen

Mittel

Mithin offenbaren sich deutliche Verinderungen der Muskelkraft.
Vier Perioden sind zu unterscheiden: eine fallende von Januar bis Mirz,
eine steigende von April bis Juni, eine fallende von Juli bis September
(zum Teil erschlossen!) und eine steigende von Oktober bis Dezember.
FaBt man die Monatsziffern zu Quartalswerten zusammen, dann erfihrt
man: ungerechnet die stete Steigerung der Muskelkraft, fillt eine hoher
steigende und fallende Periode mit Friihling und Sommer, eine niedrigere mit
Herbst und Winter -zusammen; die Sommerperiode ist die hichste, die
Herbstperiode die niedrigste.

d. Schuyten hat die Untersuchungen spiiter noch einmal

vorgenommen in der Absicht, die Stimulanzwirkungen, die bei den ersten
Versuchen veranlaBt wurden, auszuschalten. Die friiheren Ergebnisse
wurden im grofen und ganzen bestdtigt. Der Monat Mirz blieb immer
noch der niedrigste.

e. Vergleich der physischen mit der ,Verstandes-Entwicklung®.

Schuyten berichtet dariiber in dem Doppelbande des Jahrganges 1902/03.
Er legte sich die fiir die Pddagogik sehr wichtige Frage vor, wie weit die gei-
stige Entwicklung in Verbindung stehe mit der Entwickelung der physischen
Kraft. Dabei griff er einerseits zuriick auf die vorhin genannten Abhand-
lungen, andererseits schlug er einen neuen und genaueren Weg zur Bestim-
mung der geistigen Fiahigkeiten ein. Wihrend man sich sonst zumeist auf fiir

1) Ich hebe nur die Angaben fiir die Zugkraft heraus, hier auch nur die Mittelwerte
fiir beide Hénde.
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solche Beobachtungen unsichere Grundlagen, wie Zeugnisse und Andeu-
tungen der Lehrer allein, stiitzte. Er ordnete die Kinder in sorgfiltigen
Listen genau nach ihrem Alter (Monat); er konnte die Schiiler von
Halbjahr zu Halbjahr (dann wird in Antwerpen versetzt) klassifizieren;
(wenn von zwei Schiilern der eine in der 5., der andere in der 6. Klasse
saB, so durfte bei gleichem Alter der letztere als intellektuell mehr
entwickelt gelten). Endlich konnte er den EinflaB der Jahreszeiten und
der sozialen Stellung der Eltern wiirdigen. In einer Reihe von 87
aufierordentlich sorgfiltigen Tabellen legt er seine Ergebnisse nieder.
Die wichtigsten derselben will ich kurz anmerken:

1. Die Daten lassen keinen Zweifel dariiber zu, daf die intellektuell
am besten begabten Kinder im allgemeinen auch physisch am hochsten
entwickelt sind und umgekehrt; das gilt fiir Mddchen wie fiir Knaben,
obwohl die letzteren ihren Altersgenossen nicht unwesentlich nachstehen.
2. Differenzierungen veranlassen zunidchst die Jahreszeiten. Schuyten
zerlegte jedes Halbjahr wieder in zwei Teile (fiir das 3. Quartal kommt
wegen der Ferien allein das Ergebnis des Monats Juli zur Berechnung).
Das Resultat ist folgendes:

Jahresperiode (g) Knaben Médchen
hoh. Klassen |nied. Klassen | hih. K_laﬁqn__nigg..l_{lagep__
1889 geb. 1 568,1 522,1 488,9 436,3
2 613,4 577,8 479,2 4724
3 579,1 586,2 479,8 502,2
4 5566,9 539,0 492,56 437,2
1890 geb. 1 480,1 464,4 409,1 390,9
2 511,7 489,8 425,3 404,7
3 576,6 511,3 4449 425,3
4 489,6 457,3 417,8 382,1

So zeigen die summarischen Ergebnisse sowohl fiir die Geschlechter
wie die Bildungsstufen deutliche und im grofen und ganzen iiberein-
stimmende Einflisse der Jahreszeiten. 3. Auch die sozialen Verhilt-
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nisse bedingen Unterschiede, doch moge darauf in dem folgenden Zu-
sammenhange eingegangen werden.

3. a. Sind die Schulkinder wohlhabender Biirger Ant-

werpens muskelkridftiger als die Kinder der érmeren Be-
volkerung?

Bei dieser Untersuchungsart kommt es vor allen Dingen darauf an!?),
einen genaueren Mafstab fiir die Wohlhabenheit der Eltern zu gewinnen.
Den Wohlstand der Eltern berechnete Schuyten nach dem zu leistenden
Steuersatze. Da die genauere Erkundung, wie begreiflich, anf Schwie-
rigkeiten mannigfacher Art stieB, so beschied sich Schuyten, in Prozenten
die Zahl der Eltern in den einzelnen Schulen zu vermerken, die mehr
als 80 fr. Steuern zahlten und diese als wohlhabend zu bezeichnen. Jede
dieser so gewonnenen Gruppen ward dann wieder in zwei weitere zer-
legt: reich, wohlhabend, minder wohlhabend und arm, die Schuyten be-
zeichnet: g', g% g% g* 27120 Resultate wurden in 26 Tabellen ver-
merkt.

Ergebnisse: 1. Allgemeinergebnis: die Kinder wohlhabender Eltern
sind in allen Klassen physisch tiichtiger als die armer. 2. Hinsichtlich
der Intelligenz ergibt sich besonders:

Knaben Midchen

befihigt schwach befahigt schwach

3'<(g'+8")=57(1)g'>(g'+8") =1513)g' > (g"+8") = 4,5 (5)|g‘ >(g'+8") =17,
3'<(g'+8")=91(2)g'>(g'+8") =54 (4)i8‘ >(g*+8")= 2,6(6)|g‘ > (g*+8°) =17

Bei den Knaben stehen mithin die intelligenten Mittelgruppen (g2
und g*®) nicht nur iiber g*, sondern selbst iiber g!, bei den Minderbe-
fihigten ist das Verhiltnis gerade umgekehrt: nicht nur g!, wie nach
der Hauptregel selbstverstindlich ist, sondern auch g* iiberragt g* und
g®. Bei den intelligenteren Midchen iiberragt zwar g! die Mittelgruppen
an psychischer Kraft, aber auch g* zeigt sich ihnen iiberlegen, wihrend
die schwicheren Médchen ein den koordinierten Knaben entsprechendes
Resultat aufweisen. Die Ergebnisse (1), (4), (6) und (8) sind nach

1) Die Untersuchung von Mac Donald: Experimental Study of Children, Washington
1899 griff Schuyten als die neueste vorliegende heraus.
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Schuyten unter sozialen Gesichtspunkte als unregelmiifig anzusprechen.
— Insbesondere ist noch folgende Zusammenstellung notwendig:

Knaben Midchen

obere Klassen

| _niedere Klassen | _obere Kiassen | _niedere Klassen

g'<g'=050kgg'>g*=125kgg' > g = 38kglg'>g* = 44 kg

gl<g'*=67 ,g'>g*=181 ,|g'>g* =53 , |g'>g =97 ,

gl>g =37 .,Ig‘>g‘= 97 ,lgt>g! 18 , |g'>g* =03 ,

g'<g' =17 ,g'>g’= 56 ,g°>g’ =15 , |g°>g"'= 53 ,

g'>g' =87 »ig2<g‘= 28 ,lg'<g' =20 ,|g'<g' =41,

Die anBerordentlich sorgsamen Untersachungen Schuytens haben, zu-
mal in ihrem letzten Teile, eigenartige Ergebnisse gezeitigt. Eine Deu-
tung der ,UnregelmiBigkeiten“ ist schwer, vielleicht unméglich. Viel-
leicht ist die Gruppensonderung, die Schuyten selbst zwar gegeniiber
Donald als das bessere, keineswegs aber als das beste Verfahren be-
zeichnet, nicht unwesentlich Schuld; denn es ist keineswegs immer so,
daB Kinder wohlhabender Etern auch wirklich besser gendhrt sind als
die der Minderbegiiterten, und solche Reicher als die der Mittelgruppen.
Deatlicher liBt sich die Grenze wohl nur ziehen zwischen arm, d. h.
darbend und wohlhabend. Auch die Hauptregel, daB durchgehends die
begabten Schiiler die physisch kriftigsten sind, ist nicht darchgehends
zuzugeben. Abzusehen ist hier selbstverstindlich von gelegentlichen
Erfabrungen und Beobachtungen; aber auch das Experiment weist
die Stichhaltigkeit der Regel nicht immer auf. Sehr oft bestiitigen
diese z. B. ein Ubergewicht der Midchen, zumal auf besonderen Alter-
stufen. Es ist zwar richtig, da Schuyten, indem er nar die Un-
terschiede begabt—minderbegabt macht, auf feinere psychische Unter-
schiede keine Riicksicht nehmen kann, wihrend das Dynamometer ihm
fiir die Muskelkraft einen genauen Mafistab an die Hand gibt. Wir
diirfen Prof. Schuyten darin sicher folgen, daB die physische Ent-
wickelung der Médchen in ihrem Verlauf und in ihren jeweiligen Hihe-
punkten betréchtlich hinter denen der Knaben zuriicksteht. Wenn aber
nun Untersuchungen iiber die geistige Leistungsfihigkeit ein Plus bei
den Médchen gegeniiber den Knaben aufweisen, so mu8 Schuytens Haupt-
regel eine Einschrinkung erfahren, sie darf nicht allgemein psychische
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und physische Energie parallel setzen, sondern zunichst nur beziiglich
der Knaben und Méddchen fiir sich. Aber auch so bleiben Bedenken.
Die geistige Leistungsfihigkeit wird durch die allgemeinen Bezeich-
nangen: befihigt — schwach-gewertet. Diese allgemeine Wertung wird
nur zweimal im Jahre einer Revision unterworfen. Aber wihrend der
ganzen Zeit arbeitet ein Apparat, der ermdglicht, die physischen Lei-
stungen in 6fteren Wiederholungen genau zu werten. So mufl immerhin
die Moglichkeit zugegeben werden, daB jeweils wihrend dieser Perioden
die geistige Leistungsfihigkeit unter die physische heruntersank. In
der Tat haben experimentelle Untersuchungen der geistigen Leistungs-
fahigkeit in gehdufter Wiederholungsanzahl, die dann in ihren Ergeb-
nissen mit den physischen Kurven Schuytens verglichen wurden, gezeigt,
daB zwar die physische wie die psychische Energie wellenformig ver-
laufen, aber nicht so, daB sich Wellental und Wellenberg hiiben und
driiben, sondern immer Wellental und Wellenberg entsprechen. Viel-
leicht kann man von hier ans Deutungen finden fiir die UnregelmiBig-
keit (1), (4), (6) und (8). Dazu ist noch zu bedenken, dafl die verschie-
denen Altersstufen durchaus verschiedene Bewegungen aufweisen und
endlich, daB auch die sozialen Gruppen g!, g% g% g' gegeniiber dem Dy-
namometer grofie nicht ndher unterschiedene Wertkomplexe bedeuten. —
Ausdriicklich bitte ich aber, diese Andeutungen lediglich als Bedenken
auffassen zu wollen, umsomehr als sie zam Teil andersgeartete Untersu-
chungsmethoden zur Voraussetzung haben.

3.b. Die Asymmetrie der Muskelkraft.

Aus den vorliegenden Ergebnissen der Untersuchungen iiber die
Verinderlichkeit der Muskelkraft hob Schuyten die Daten fiir die
linke und die rechte Hand besonders herans. Er kam zu folgenden Re-
sultaten: 1. Knaben und Midchen im Alter von 9%/s Jahren zeigen
22,4 bis 22,0 Proz. Linkshindigkeit; die von 8%/s Jahren 23,1—26,1 Proz.
2. Die Jahreszeiten haben auf die Variation anscheinend keinen Einflu8;
3. Die begabteren Schiiler sind weniger linkshindig, 4. Soziale Ein-
wirkungen waren nicht nachweislich, 5. Die physisch kriftigsten
Kinder sind zuwenigst linkshindig. 6. Die Linkshdndigkeit vermindert
sich mit steigendem Alter.

4. Versuch einer vollstindigen Kinderanalyse.

Schuyten beabsichtigt, nach dem Vorbilde der chemischen Analyse,
eine erste vollstindige Kinderanalyse auszuarbeiten, der bei jeder ein-
gehenden Kinderuntersuchung gefolgt werden konne, ein erster, aber
ohne Zweifel iiberaus dankenswerter Versuch! Schuyten arbeitete im
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Monat September 1901 mit einer 8'/sjihrigen Schiilerin nach folgendem
Plane :
I. Anthropometrie.
Muskelkraft
GleichmaB der Bewegungen
Gefiihl
Gresicht
Gehor
Geruch
Geschmack
Gedéchtnis
Gedédchtnis und Phantasie
Sprechvermégen
Reaktionszeit
| Ergographie.
III. Besondere Charaktereigenschaften.
IV. Allgemeine Ergebnisse.

Hierzu einige Bemerkungen iiber die angewandte Methode! Das
Gleichgewicht in den Bewegungen wurde nach folgenden Gesichtspunkten
untersucht: 1. Mit verbundenen Augen im Freien auf einer ebenen Bahn
von 12 m Liinge marschieren. 2. Auf einem Bein stehen (rechts, links),
das andere vorwiirts gebogen. 3. Die Augen des sitzenden Kindes sind
verbunden; die Handflichen ruhen auf einer glatten Fliche vor dem
Kinde in gleichem Abstande von der senkrechten Mittellinie des Kor-
pers; auf einen Befehl werden sie einander gegenseitig genihert.
4. Jede Hand, mit einem Bleistift gewappnet ist 30 cm von der Mittel-
linie des Leibes plaziert und versucht einen Punkt auf dem Papier zu
bestimmen (bei geschlossen Augen) der symmetrisch vor dem Buche auf
der Tafel liegt. 5. Ist das Kind befihigt, auch mit der linken Hand
zu schreiben und in welchem Mafle?

c. Das Getast. Hier werden vorgenommen: Asthesiometrische
Messungen, Untersuchungen der Schmerzempfindlichkeit, (bei verbundenen
Anugen) iiber Perzeption der Richtung leichter Streichungslinien auf dem
Vorderarm, iiber Liingenbeurteilung ein Streifen Papier wird, (wieder
bei verdeckten Augen) in verschiedener Geschwindigkeit durch die ge-
schlossene Hand gezogen und ein Urteil iiber die Linge des Streifens
verlangt; das Zidhlen von 100 kleinen Perlen unter einem Tuche, mit der
linken, rechten, mit beiden Hiénden wird verlangt.

d. Gesicht. Messen der Gesichtsschirfe. Farbenbenennung. Far-
benblindheit. GréBenschitzung. Zihlen von 100 Perlen. Zihlen von
100 Punkten, die a. reihenweise geordnet, b. in einen Haufen geworfen

IL. Psycho-Physiologie
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waren. (Das Zihlen geschah sowohl mit Augen und Fingern, wie mit den
Augenallein). Einen Buchstaben inden Wortern eines fremden Textes durch-
streichen. Abschreiben eines sinnvollen Textes; Abschreiben eines halb
sinnlosen Textes; Abschreiben eines sinnlosen Textes; Zeichnung auf
quadriertem Papier nach Vorbild.

e. Geh6r. Messen der Hirschirfe. Zidhlen von 100 Schligen (mit
Bleistift auf Tafel; Zwischenzeit 0,4") und zwar mit und ohne Unter-
stiitzang der Augen, je rechts, links und mit beiden Ohren zusammen.

f.g. Geruch und Geschmack wurden nicht niher untersucht.

h. Gedédchtnis. 1. Der Hautempfindlichkeit. 2. Des Gesichts.
(Nachzeichnen aus dem Gediichtnis. Auswendiglernen eines sinnreichen
Textes; einer Reihe von 10 einsilbigen Wortern, von Buchstaben, drei-
ziffriger Zahlen, zweistellige, einstellige Ziffern). 3. Des Gehors (Diktat.
Ein sinnreicher Text wird vorgesagt: das Méddchen wiederholt nach dem
zweiten Vorsagen richtig (die Augen waren) verbunden). Nachsprechen
sinnreicher einsilbiger Worter, dann 3-, 2-, und 1-stelliger Ziffern.

i. Geddchtnis und Einbildungskraft. 1. Zeichnen einer mensch-
lichen Figur und einer Taube. 2. Nacherziihlen und Nachzeichnen eines
StraBenerlebnisses.

k. DasSprechvermgen. Reaktionszeit. L.u.m. Ergographi-
sche Untersuchung der Muskelkraft links und rechts.

IV. Besondere Charaktereigentiimlichkeiten.

V. Ergebnisse: 1. Das Kind ist normal entwickelt nach Ge-
stalt, Gewicht und Muskelkraft. 2. Die Symmetrie des Leibes ist bei-
nahe vollstdndig. 3. Hinsichtlich der Sinnesorgane zeichnet sich beson-
ders-das Auge aus durch hohe Entwickelung und vollkommene Symme-
trie; das Gehor ist quantitativ minder entwickelt; Gefiihl (Empfindung)
ist normal. 4. Die Aufmerksamkeit ist vorziiglich aber jeweils von
kurzer Dauer — wie hei den meisten Kindern. 5. Das Gedéchtnis fiir
Ziffern ist sehr schwach, hoher fiir Prosa, sehr hoch fiir unmittelbar
Erlebtes und fiir Poesie. 6. Die Phantasic ist reich an allerhand
Hilfsmitteln. 7. Was das Middchen aufgefait hat, scheint in seinem
Geiste klar und deatlich verankert zu sein, wie besonders die Zeich-
nungen deutlich erkennen lassen. — Auf Grund dieser Ergebnisse darf
man erwarten, daf das bier untersuchte Kind imstande ist, alles zu
lernen, was sein Auffassungsvermogen mit gesunder und normaler Basis
zu leisten vermag; sie zeigen aber zugleich, wo besondere Bemiihungen
cinsetzen miissen. — In Summa aber offenbaren diese Resultate, daB
jede echte Erziehungskunst auf der Kinderanalyse fuflen muS.

5. Asthesiometrische Messungen der Ermiidungen
haben begeisterte Verteidiger aber anch entschiedene Gegner gefunden.
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Schuyten gibt — bis 1895 gestiitzt auf die Arbeit Henris — einen ge-
schichtlichen Uberblick iiber diese Stromungen. Er befestigt ihm die
Uberzeugung, daB aufs neue eingebend eridrtert werden muB, ob das
Asthesiometer brauchbar ist und welche #sthesiometrische Methode ver-
wendet werden soll. Er beantwortet zunichst die 2. Frage: Welche
Methode ist anwendbar ?

auf Grund einer kritischen Vorprobe. Zuvorderst verlangt er —
entgegen den bisherigen Untersuchungen, daB nicht in umsténdlicher
zeitraubender Weise versucht werde, ein absolutes physiologisches Maf
zu gewinnen, das doch immer lediglich individuell sei, sondern sich zu
bescheiden mit relativen Werten, die schnell gewonnen werden.
Schuyten ma8 auf dem Jochbein symmetrisch zu einem Punkte, der
den Schneidepunkt zweier Geraden darstellt: der Wagerechten durch
die Nasenwurzel und der Senkrechten durch die #uBeren Augenwinkel.
Er ging zunichst von grofien, dann von kleinen Zirkelabstinden aus
und bezeichnete das Urteil als richtig, wenn mindestens 2 >< die ent-
sprechende Antwort erfolgte.

Ist das Asthesiometer imstande, Ermiidung festzustellen? Als Ver-
suchsperson bestimmte Sch. seine 11'[;-jihrige Tochter, hernach 7 Damen
und 9 Herren, spéter noch weitere 9 Personen. Endlich stellte er Messungen
an an Schulkindern mit je 6 begabten und 6 schwachen Schiilern an-
nihernd gleichen Alters Antwerpenscher Schulen. Die Untersuchungen
fanden teils nach den gewdhnlichen Unterrichtsstunden, nach Vortrigen,
nach anstrengenden Mérschen statt und ergaben, durch diese verschie-
denen Einwirkungen veranlaBt, eine Reihe deutlicher verschiedener Re-
sultate, sodaf eine umfassende, systematische Hauptuntersuchung vorge-
nommen wurde.

II. Asthesiometrische Klassenpriifungen durch ein
Schuljahr.

Sie fanden statt von Oktober 1904 bis Juli 1905. Die Priiflinge
waren sorgfiltig ausgewiihlt worden. Des Raumes wegen mufte Sch.
darauf verzichten, das gesamte Tabellenmaterial zu veriffentlichen; er
begniigte sich, die Resultate eines Monats anzumerken.

Ergebnisse:
a) Die jihrliche Variationskurve.

Diese zu erkunden ist notwendig, die Wochenergebnisse, d. b. die
Resultate der 6 Untersuchungen der in Betracht kommenden ersten
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vollstindigen Schulwoche jedes Monats von Oktober bis Juli zu ver-
gleichen. Zur Verwertung gelangen die aus L und R der Begabten und
Unbegabten gewonnenen Gesamtergebnisse. Dazu wurde dann die Nor-
male verglichen, d. h. die aus den Ergebnissen der nach der Nachtruhe
gewonnenen Asthesiometermessungen. — Die Totalwerte fiir die Wochen-
ergebnisse fiir 10 Monate sind:

Ergebnisse:
a) Die Jahreskurve.

Schuyten berechnete den Wochendarchschnitt jeder hier in Frage
kommenden 1. vollstindigen Schulwoche der 10 Monate. Zur Verwer-
tung gelangten die Total- und Normalsummen. Unter den ersteren ver-
steht Schuyten die mit allen Schiilern Links und Rechts gewonnenen
Resultate, unter den letzteren das Resultat der Messungen am Morgen
vor dem Unterricht. Die Totalwerte sind folgende:

Monat:  Okt. Nov. Dez. | Jan. Febr. Mirz Apr. Mai Juni Juli
Knaben: 14,7 17,1 182 18,1 19,3 19,9 186 18,1 20 20,3
Midchen: 10,6 11,8 13,2 143 1564 1756 175 16,1 18 18,1

Die Senkrechten deuten die Unterbrechung des Unterrichts durch
die Weihnachts-, bezw. Osterferien an. Die Knaben, die intensiver er-
miiden als die Madchen, zeigen unter Ferienwirkung beidemal eine Ver-
minderung der Ermiidung, die Méddchen aber erst nach den Otserferien.
Doch erkldrt Schuyten diese Eigentiimlichkeit aus dem Umstande, da8
fiir die weiblichen Priiflinge eine neue Lehrerin angestellt ward, die zu
erneutem Anspornen die Veranlassung gegeben habe. Die Tabelle weist
ferner deutlich eine Steigung auf von Oktober bis zum Monat Juli mit
geringen Senkungen nach Ruheperioden. Also die Kinder haben, trotz-
dem die Antwerpenschen Schulen auf sehr gutem hygienischen Grunde
fullen, die anfingliche Genauigkeit in den Asthesiometerschiitzungen,
d. h. den anfinglichen Grad der Frische nicht wieder erreicht — ein
erstaunliches und bedenkliches Resultat zugleich, das um so schiirfer
in die Augen springt, wenn man erwiigt, da8 im Vorversuch mit den-
selben Kindern als Ergebnis festgestellt ward: vor den zweimonatigen
Ferien 1904:

Knaben: Médchen:

Juni Juli Juul Juli
10,1 11,8 7,3 8,3




Kurz noch die Normalen!
Monate: Okt. Nov. Dez. Jan. Febr. Mirz April Mai Juni Juli
Knaben: 138 16,8 18,0 18,0 188 19,6 183 17,7 19,7 20,3
Midchen: 10,5 11,8 132 | 138 165 172 172 | 157 17,8 180

Man beobachtet anndhernd dieselbe Erscheinung; die Unterschiede
in den Ziffernangaben sind gering und es hat den Anschein, als ob die
Schiiler bereits morgens sich in einem Zustande befinden, der wihrend
des ganzen Schultages anhilt. Schuyten vergleicht die Ergebnisse von
10 Knaben und 8 Midchen vor und nach dem Versetzungsexamen. Die
Schiiler waren nach dem Zeuagnis ihrer Lehrer stark geistig abgespannt,
»es ging nichts mehr hinein“, ihre Antworten in der Klasse wurden
dummer und dummer. Also waren recht hohe Ziffern zu erwarten. Die
Untersuchungen wurden vor und nach der Priifung angestellt, da eine
starke Entspannung eingetreten war.

Ergebnis:
vor nach Differenz
Knaben: 9,6 11,0 1,56
Midchen: 10,3 13,1 2,8

Es erhebt sich die Frage, ob die Steigungstendenz der Jahreskurve
auch fernerhinandauern werde? Diese Frage zu beantworten stellte Schayten
neue Untersuchungen an, deren Ergebnisse die Frage in hejahendem Sinne
zu beantworten scheinen. Die Untersuchungen wurden angestellt zunichst
wihrend einer Woche und hernach wiederholt am Mittwoch, Freitag
und Dienstag. Sie zeigten dieselbe aufstrebende Tendenz, daneben aber
als eigentiimliches Resultat: Mittwoch und Dienstag wurde mit vieler
Anspannung gearbeitet, der Freitag war mehr Ruhetag: (Ornament-
zeichnen und Handwerk); trotzdem liegen die Ergebnisse von Dienstag
und Freitag hoher als die vom Mittwoch, auch ist der Freitag nicht der
niedrigste Tag. Schuyten erklirt diese Erscheinungen so: die Unter-
suchungen werden den Wochentagen folgend nacheinander ausgefiihrt.
Die Kinder arbeiten aber immer fort, spiiren keine Ruhe, da sie wissen,
daB sie am nidchsten Tage wieder eingespannt werden. Dieses Gefiihl
verliert sich erst gegen Schlufl der Schulwoche. Dieselben Ursachen sind
wirksam vom ersten Schultage an und veranlassen ein zwar durch
groBere Rahepausen unterbrochenes, aber doch stetes Ansteigen der Er-
miidungskurven.

Schuyten versucht, dieses Resultat des Ansteigens zu kontrollieren
durch Versuche mit solchen Personen, die nicht unter dem daumernden
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Einflu8 der Schule steben. Da bhierfiir Kinder schwer zu haben sind, so
gewann er Erwachsene, die freiwillig einen abendlichen Unterrichtskursus
durchmachten. Die Proben fanden statt mit 12 Priiflingen in der Zeit
vom 22/II1.—19/IV. 1905. Gesamtwerte:
11,7. 10,7. 122. 109. 103. 10,0. 9,0. 94. 113. 10,0. 124.

Hier kann offenbar von einem Anstieg nicht geredet werden. Darf
man erwarten, daB bei auflerhalb der Schule lebenden Kindern analoge
Ergebnisse zu Tage treten, dann bleiben die gewonnenen Jahreskurven
als vollig za Recht bestehend. Noch eins! Die Lehrlinge geben niedri-
gere Ziffern als die jiingeren Schiiler in der grofien Untersuchung. Wo
liegt die Ursache? Hat in der steigenden Kurve zu einem bestimmten
Zeitpunkte eine Senkung stattgefunden? Ist die Hautempfindlichkeit
groBer geworden?

b) Die wochentliche Kurve.

Schuyten berechnete aus den Ergebnissen der 10 Monate das Mittel
fiir die aufeinanderfolgenden Wochentage.

Ergebnis:
- Montag Dienstag Mittw. Donnerstag Freitag Sonnab.
Knaben: 185 18,2 18,2 18,4 18,3 18,7
Médchen: 15,2 15,0 14,7 14,9 15,1 15,6

Von Tag zu Tag zeigen sich geringe Unterschiede. Der Sonnabend
gibt die hochsten Werte. Der EinfluB des Sonntags ist gering.

¢) Die Tageskurve.

Sie ward gewonnen aus dem Mittel der dreimal am Tage, zweimal
vormittags (in der 1. und 4. Halbstunde) und einmal des Nachmittags
(vor der Panse um 3*) bei dem Hauptversuch gewonnenen Resultate.

Ergebnis. (Ich greife die Gesamtsumme fiir Knaben und Middchen
heraus):

Vormittags Nachmittags
Beginn Ende Mitte
Knaben: 18,0 184 1856
Midchen: 148 15,0 16,3

Bezeichnet man diese Zeiten als a b ¢, so ergeben sich iiber das
ganze Jahr hin fiir Knaben: A: 59, Vergleich ab; davon: 40><b > a,
4><b = a, 15><b<a, das Ubergewicht von b iiber & = 2,8 mm®s
der Gleichbeit. B: 50, Vergleich bc; davon: 20><¢>b; 1><b = ¢;
29><c<b. C: 60, Vergleich ac; davon 3l><c>a; 4><a = ¢;
16><c¢ << a. Middchen: A’: 68, Vergleich ab; davon: 36><b=>a;
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1<a=">b; 11 <xb<a. B’: 49, Vergleiche b und ¢, davon: 36 <c>b;
l1><e¢=Db; 22>< c<b. C: 49, Vergleiche von a und c, davon:
27><c>a; 4><c = a; 19><c<a. Die Unterschiede sind mithin nicht
bedeutend.

'd) EinfluB der geistigen Entwickelung.

Aus den groBen Untersuchungsergebnissen hebt Schuyten fiir die
beiden Gruppen: begabt — schwach begabt die monatlichen Totalen,
Normalen und die téglichen Schwankungen hervor.

Ergebnis: Die minderbegabten Kinder beiderlei Geschlechts gehen
hihere Ziffern als die Begabteren; das Ergebnis liegt auf der Hand,
wenn man bedenkt, da Minderbegabte mehr Anstrengung aufwenden
miissen, um dem Unterrichte mit Erfolg beizuwobnen und da8 sie infolge-
dessen schneller und tiefer ermiiden.

e) Geschlechter.

Die Untersuchungen haben ergeben, daB die Asthesiometerwerte der
Médchen immer unter denen der Knaben standen. Allem Anscheine
nach aber weist das nicht darauf hin, daB der Grad der Ermiidung ein
héoherer ist, sondern daB die Midchen eine feinere und schiirfere Haut-
empfindlichkeit besitzen. Daraus folgt, daf eine idsthesiometrische Er-
hshung von 1 mm fiir die Bestimmung der Empfindlichkeitsherabsetzung
mehr Bedeutung hat fiir Middchen als fiir Jungen. Schuyten berechnet
den Jahresdurchschnitt auf 20—23°0; um so viel empfindlicher sind die
Midchen als die Knaben (im Alter von 12 Jahren), um so viel miiite
den Knaben gegeniiber den Maddchen abgeschrieben werden.

f) Links und Rechts.

Die Priifungen an der rechten Wange ergaben durchweg hdhere
Ziffern als an der linken. Vergleicht man zunidichst das Verhiltnis
R > L (alle Priifinge waren dynamometrisch rechtshiindig), so folgt;
1. Die Mehrzahl der Kinder liefern genauere Ergebnisse L. 2. Deutlich
ist ein regelmiBiges Steigen und Fallen zu beobachten zwischen den
Rubepausen. 3. Auch fiir die Wochentage ist eine anscheinend nicht
zufillige Kurve bemerkbar. 4. Die meisten R > L-Fille waren bei be-
gabteren Schiilern erkennbar (sowobl hinsichtlich der Total- als der
Normalwerte). 5. Das absolute Ubergewicht R> L ist etwa um die
Hélfte kleiner bei den schwicher als bei den besser Befihigten. — Wie
bat man diese Erscheinungen za deuten? Schuyten ordnet umfangreiche
Vergleichstabellen und kommt zu folgendem Hauptergebnis:

Lay-Meumann, Exper. Pidagogik. 1V. Band. 2
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Knaben.
1. 2. 3. Periode?)
R=>L 59,8 718 76,3
R=L 15,6 11,1 10,7
R<L 24,3 17,0 128.
Miidchen.
1. 2, 3. Periode
R>L 50,7 69,1 75,7%
R=1L 19,9 11,2 10,7
R<L 29.5 19,6 13,6

Mithin ist zweifellos, daB, wibrend die Werte fiir R > L steigen,
diejenigen fiir R = L und R <L fallen. Vergleicht man diese Tat-
sache mit dem Verlauf der Gesamtjahreskurve, so darf man sagen: Es
gibt Schiiler, die von Anfang an symmetrisch arbeiten (K: 21,9,
M: 18,3 %), andere, bei denen R <L (26,8 und 34,6 °/o), die Mebrheit
bei der R > L (51,3 und 47,0°%). Zweifelsohne ist die erste Gruppe
R = L die am hichsten stehende, aber die Gruppe R > L sehr ver-
stindlich, weil durchgehends die rechte Koérperhdlfte auf Kosten der
linken viel nachhaltiger ausgebildet wird. Auffillig ist, daB besonders
die begabten Kinder den Typus R > L aufweisen. R > L darf als
Normalverhéltnis bezeichnet werden. Das gilt aber nur fiir Arbeits-,
nicht aber fiir Ruheperioden. Versuche, die Schuyten Gelegenheit hatte,
an sich selbst und andern anzustellen, zeigten dann umgekehrt R <L
als Normalitdtsverhdltnis.

Ergebnissumme: 1. Die isthesiometrische Kurve der monat-
lichen Mittelsumme steigt iiber das ganze Jahr hin, Ferien veranlassen
voriibergehend Talangen; die Normale hat ihnlichen Verlauf. 2. Im
Laufe der Woche scheint eine Empfindlichkeitssteigerung von Montag
bis Mittwoch einzusetzen, dann eine Abschwichung bis zam Sonnabend;
der Sonntag hat geringen EinfluB. 3. Das Ende des Vormittags zeigt
grofere Ermiidung als der Anfang; der Nachmittag stimmt annéhernd
mit dem Epde des Vormittags im Ergebnis iiberein. 4. Beschrinkte
Schiiler liefern hthere Werte als begabte, sodaf moglich erscheint, die
Schiiler auf Grand von Asthesiometermessungen nach der Befihigung zu
sondern. 5. Die Empfindlichkeit der Haut ist bei Méddchen griéBer als
bei Knaben. 6. Die Kinder reagieren hauptsidchlich R > L; es ist nicht
unmiglich, daB sie urspriinglich R = L reagieren und der natiirliche
Umschlag auf der Entwickelungshthe R <L ist. 7. Auch eine kleine
millimetrische Erbshung des #sthesiometrischen Wertes hat groBe Be-

1) D. h. Schulperioden zwischen den 8 Hauptferienzeiten.
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deutung. Bei angespannter geistiger Arbeit iiber eine kurze Periode
scheint der Wert, auch bei Erwachsenen, & mm nicht zu iiberschreiten.

i Aufmerksamkeits- und Muskelkraftkurve verglichen
mit der &sthesiometrischen Jahreskurve.

Besteht unter ihnen Zusammenhang? Die erste weist aunf, daf die
geistige Energie grofer wird von Oktober bis Januar und im Monat
Miirz, wihrend sich hier offenbart, daB die Asthesiometerwerte von
Oktober bis Juli stindig zunehmen. Schuyten deutet die Erscheinung
durch die Annahme, da8 die Asthesiometerkurve den Gang des geistigen
Lebens in seiner Totalitit darstelle, wihrend es sich bei der Aufmerk-
samkeitskurve nur um einen Bruchteil handelt; wenigstens ist die Auf-
merksamkeitsintensitit nicht notwendig der allgemeinen physischen
Entfaltung des Individuums parallel zu setzen. — Die dynamometrischen
Untersuchungen zeigen vier Jahresperioden auf, von denen zwei steigenden
Charakter haben (Oktober-Dez. und Mai-Juli). Wie sind diese Steige-
rungen mit den korrespondierten Talungen der Hautsensibilitit in Ein-
klang zu bringen? Die Dynamometerversuche erforderten volle Einspan-
nung der Krifte und so stellen ihre Resultate auch nur einen Bruchteil
dessen dar, was der Asthesiomgterversuch als ganzes umfat. Das lebende
Wesen ist in allen seinen AuBerungen anzusehen als eine Summe be-
stimmter Anzahl Energieen, die zeitweilig besonders wirksam sind, zu-
meist aber als Ganzes. Es ist moglich, einzelne dieser Energieen (Aafmerk-
samkeit, Muskelkraft) abzusondern und unabhiéingig von der allgemeinen
Richtung des Ganzen zu messen.

6a. Das unspriingliche Zeichnen als Beitrag zur Kinder-
analyse.

Methode. Beobachter ein 3'/:jéhriger Knabe. Er zeichnete mit
Kreide auf eine Tischplatte nach Aufgabe folgendes: Pferd, Hund, Schaf
u. 8. f., lauter ihm bekannte Dinge.

Ergebnis: Der Knabe hat deutliche Vorstellungen seiner Umge-
bung. Er ist als Zeichner Original. Die Zahlen 1 und 2 sind ihm be-
kannt, dariiber hinaus bezeichnet er als Menge. Die Proportionalitit
in der Anordnung der Glieder ist nicht ganz unbekannt. Von den Be-
griffen lang, breit, dick, Umfang scheinen nur die ersten beiden bekannt
zu sein.

6b. De oorspronklijke , Veutjes®.

Methode. Ende Februar und Anfang Mirz besuchte Schuyten
eine Anzahl Schulen und Klassen, um insgesamt 100 Serien von je 100
: g%
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Zeichnungen menschlicher Figuren nach freier Erfindung anfertigen z
lassen. Es handelte sich um Knaben und Médchen im Alter von 3—1
Jahren. Jedes Kind bekam ein Stiick Zeichenpapier 16. 10.5 cm und fe:
tigte dann, vollig nach freier Wahl, eine Zeichnung an. Die Untes
suchungen fanden wihrend 2 Wochen zumeist vormittags, bisweilen aunc
nachmittags statt. Die Zeichnangen wurden zuniichst einer qualitative
Analyse unterworfen. Sie hatte zwei Aufgaben zu untersuchen, 1. o
alle Glieder des menschlichen Leibes in der Zeichnung vorhanden seiex
2. ob die Lage und Anheftungspunkte richtig beachtet worden warex
Der quantitativen Analyse lag ob, mittels einer besonderen Me€
vorrichtung die Figuren bis ins einzelne zu messen und zu werten. Di
Hauptabsicht dieser Messungen war, Grife und Breite der dargestellte
Figuren und ihrer Glieder zu bestimmen und den millimetrischen Prc
portionen der einzelnen Korperteile nachzugehen. Der 3. Teil de
Arbeit erortert auf Grund dieser Messungen die Entwickelung de
Schonheitssinnes. Er behandelt: 1. das Verhédltnis von Kopf 2z
Grestalt verglichen mit dem idealen Verhiltnis, (das die meisten Schéor
heitskanons annehmen) (1: 8). 2. das Verhiltnis der verschiedenen Kopi
teile untereinander (Kinn: Nasenbasis, Nasenbasis: Nasenwurzel, Naser
wurzel: Beginn des Haarwuchses) und vergleicht sie mit der Kanonziffe
0,333 (1:3). 3. das Verhiltnis zwischen der Lénge der Arme und de
ganzen Gestalt, Vergleichsziffer 0,375 (3:8). 4. das Verhiltnis zwische
FuB- und Gestaltlinge: 0,166 (L:6). 5. Verhdltnis zwischen Hand un
FuB: 0,666 (2:3). 6. Verhiltnis zwischen Hand und Gesicht: 1,00
(1:1). Die iibrigen Korperteile messend genauer zu werten erwies sic
als unmoglich. Schuyten erachtete nun diejenigen Zeichnungen am wert
vollsten, dic dem Kunstkanon am niichsten kamen. Der 4. Teil de
Arbeit zeichnet Typen. Der 5. Teil handelt von den Zeichnungen de
Schwachbefihigten, der 6. bringt allgemeine Ergebnisse.

Ergebnisse: Eine grofe Anzahl ungemein sorgfiltig gearbeitete
Tabellen offenbart die Resultate der Untersuchungen; — Hier zeichn
ich die Hauptergebnisse:

1. Anfangs wurden Vorderansichten des Kopfes gezeichnet, dan
kamen ,gemengde Kopjen“ an die Reihe, d. h. solche in Profil- un
Vorderansicht zu gleicher Zeit, endlich Profiltypen allein. Diese dre
Formen, die auf den folgenden Altersstufen sich mehrfach kreuzen, sin
doch ganz deutlich von einander zu sondern und es ist keineswegs be
denklich, zu behaupten, daB sie drei Entwickelungsphasen bedeuter
Erste Gruppe: stellen die Kinder alles zeichnerisch dar, was ihne
gefillt und bekunden doch dabei ihre Eigenart insofern, als sie nick
alles darstellen, was die Wirklichkeit bietet, mit ihr iibereinstimm
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sondern ,was ihnen besonders zusagt“. Eine zweite Gruppe ist die,
in der die Kinder Nase und Mund in Profil zwar haben kennen lernen,
doch fillt schwer die gewthnliche Darstellungsweise zu verlassen und
beide Ansichten werden — oft recht geschickt — mit einander vereinigt.
Die dritte Gruppe macht nahezu ausschliefllich von dem Profil Gebrauch.
Die Miidchen bleiben in der 1. und 2. Periode linger stecken und er-
reichen in der 3. nicht die Entwickelungshthe der Knaben.

2. Die quantitativen Messungen lehren zunichst, daf die MaBe des
Leibes und seiner Glieder mit steigendem Alter auch in den Zeichnungen
wachsen; nur findet sich zwischen dem 6. und 7. Lebensjahre ein starker
Kurvenriickschritt, dem dann eine weitere Steigerung folgt. Dieser
Riickschritt fdllt zusammen mit dem ersten Aufenthalt in der Schule.
Schuyten hilt ihn fiir eine Wirkung der Schule. Im allgemeinen offen-
baren die Kleinen in ihren Zeichnungen ziemlich richtige Vorstellungen
von dem Bau unseres Leibes.

3. Anndherung an den Kanon der Kiinstler. Das Verhiltnis von
Kopf: Gestalt wird von den Knaben besser anndhernd erreicht als von
den Midchen; die letzteren zeichnen darchweg groSere Kopfe und
kleinere Gestalt. Ebenso ndhern sich die Knaben bei der Darstellung
der Nase mehr dem Verhiltnis 0,333 als die Midchen. Das Verhiltnis
Arm: Gestalt, 3:8, ward bei beiden Geschlechtern naheza erreicht. Fufi:
Gestalt: Die Knaben kommen niher an 0,166 heran. Hand: Fufi: Die
Médchen weichen fast um das zehnfache der Knaben von dem Kanon ab.
Verfolgt man diese Angelegenheit iiber mehrere Jahre hinaus, so beob-
achtet man zwar ein stetes Annidhern an die Kanonverhiiltnisse, um das
6. Lebeusjabr aber eine starke Abweichung von dem theoretischen
Quotienten. Als auffilliges Ergebnis aus den ferneren Untersuchungen
Schuytens ist hervorzuheben, daB die Schiiler der Hilfsschulen durch-
gehends in ihren Zeichnungen niher an die Kanonziffern herankommen als
die normalen Schiiler.

7. Klassenh6he und Alter der Schuljugend.

Absicht. Im allgemeinen mag die Ansicht wohl richtig sein, daB
etwa ein zehnjihriger Knabe mehr gelernt habe als ein achtjdhriger.
Ob sie auch vor einer genaneren Erwidgung stand hilt?

Ergebnisse. Schuyten fand, daf von Schiilern, geboren 1889,

bezw. 1890, die er fiir die Untersuchung der Muskelkraftentfaltung ver-
wendete, safen:

1. von den Knaben, geb. 1889 und normalerweise fiir das 8te Halb-
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jahr?) jetzt bestimmt: 2o auf der Stufe des 9., 5,7% des 8., 16,8°%
des 7, 26,7°0 des 6., 21,3 °/o des 5., 14,6°0 des 4., 8,7°0 des 3., 2,9%
des 2., 0,9%0 des 1. Halbjahres;

2. 1890 geb. und fiir das 6. Halbjahr bestimmt: 1,6 °/% im 8., 3,9 %o
im 7., 10,4°, im 6., 19,2°% im 5., 262°%, im 4., 25,2°0 im 3., 10,0%o
im 2., 3,2°% im 1. Schulhalbjahr;

3. von den Médchen, geb. 1889: 2,2% im 10., 4,2% im 9., 5,7 %o
im 8, 128° im 7., 19,2°% im 6., 23,6° im 5., 17,9 im 4., 9,3%
im 3., 3,0°% im 2, 1,7°% im 1. Halbjahr;

4. Midchen, geb. 1890: 0,1° im 10.,, 0,6°% im 9., 0,8°% im 8.,
34%° im 7., 52°% im 6., 19,6% im 5., 258° im 4., 27,66 im 3.,
12/4° im 2., 42° im 1. Halbjahr:

5. Also von den 1889 geborenen Knaben erreichten 5,7°o, von den
1890 geborenen 10,4°/o, von den Midchen bezw. 5,7 und 5,2°o die nor-
male Hohe.

Ein iiberraschendes Resultat! Es bestimmte Schuyten zu einer
umfassenden Erhebung in den Schulen Antwerpens. Er kam zu dem
Ergebnis: In den Schulen, die kein Schulgeld erheben, erreichten von
8775: 2248, also 25,6 °/o die ihrem Alter entsprechende Stufe des Unter-
richts und von 7833 Midchen 1631, also 20,8°.. Nun beginnen zwar
viele Kinder ihren Bildungsgang nicht in der Gemeindeschule, sondern
bereits in den Friobelschulen. Schuyten berechnete, daB von 5455 Knaben,
die aus den Friébelschulen stammten, 1726 d. h. 19,6 %o, von 4561 Midchen,
1161 = 14,8°/o auf ihrem Platze saflen. Die zahlenden Schulen ergaben
ein dhnlich giinstigeres Resultat. Endlich offenbarte sich, dafl die Kinder
wohlhabender Eltern in groferer Anzahl den Unterrichtsstufen folgen
als die der sozial schlechter gestellten.

8. Gedidchtnisentwickelung bei Schulkindern.

Es handelt sich hier lediglich um eine vorliufige Mitteilung, der
innerhalb der nichsten Jahre eine ausfiihrliche Untersuchung folgen soll.
Schuyten legt sich die Frage vor: Gibt es Verinderungen in der Gedicht-
nisentwickelung ? und bringt in Kiirze das Ergebnis einige Vorversuche.

Methode: Untersucht wird das auditive Zifferngeddchtnis. 10
Knaben, geboren in der ersten Hiilfte des Jahres 1893, werden morgens
vor dem Unterricht um 8’/ Uhr in einem besonderen Lokal am Sonn-
abend, den 31. V. 02 gepriift. Sie waren iiber die Absicht des Versuchs
nicht orientiert, konnten nicht miteinander korrespondieren; sie hielten

1) Die Schulen Antwerpens haben zwei Aufnahmetermine, Juli und Ende Februar
oder Anfang Marz.
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sich zum Schreiben bereit. Die Zahlen 32, 88, 56, 74, 23, 65, 89, 47
warden vorgesprochen und im Chor wiederholt; beides dauerte etwa
1 Minute. Auf ein bestimmtes Zeichen schrieben die Kinder die Ziffern
nieder — in etwa 2 Minuten. Nun wurde der Bleistift hingelegt und
das Papier gebrochen, daB die Ziffern verschwanden, und der Versuch in
gleicher Weise zweimal wiederholt. Die ganze Untersuchung dauerte
kaum !/, Stunde. Dann begaben sich die Schiiler in ihre Klassen und
crhielten hier bis gegen 10 Uhr Unterricht. Um 10!/: Uhr wurde dann
der Versuch wiederholt, nun aber mit andern zweistelligen Zahlen. Mit
9 Midchen wurde der Versuch genau in gleicher Weise angestellt.
Endlich ward der Versuch wiederholt mit Knaben im Alter von 15 und
18 Jahren.

Ergebnis. Schwankungen im Zifferngeddchtnis und auch in der
Gedichtnisenergie im allgemeinen bestehen sonder Zweifel. Sie werden
veranlaBt: 1. Darch die Ermiidung infolge des Schulunterrichts, 2. Durch
Ubung, 3. Durch Unterschiede in der geistigen Entwickelung der Schiiler,
4. Durch die Schidrfe der Apperzeption, 5. Durch Geschlechtsunterschiede,
6. Durch den EinfluB der Jahreszeiten, 7. Durch soziale Verhiltnisse,
. 8. Durch die psychische Beschaffenheit des Individuums.

Die Methoden zur Feststellung des Vorstellungstypus.

VYon E. Meumann.

Die Lehre von den Vorstellungstypen?) hat in den letzten Jahren
eine solche Bedeutung erlangt, dafl es sich lohnt, einmal den Begriff des
Vorstellungstypus klarzustellen und inshesondere auf die Frage einzu-
gehen, welche Methoden wir besitzen, um individuelle Unterschiede
in den Vorstellungen der einzelnen Menschen nachweisen zu kiénnen. Es
wiire ja gewi von grofiem Werte, wenn wir es dem einzelnen Lehrer
ermdglichen kionnten, leicht und sicher und mit einfachen Mitteln den Vor-
stellungstypus der Kinder seiner Klasse festzustellen. Die folgende Ab-
handlung beabsichtigt speziell, diesem Bediirfnis der experimentell-pdda-
gogischen Praxis entgegenzukommen, eine vollstindige sachliche Erorte-
rung der Vorstellungstypen wiirde weit iiber den Rahmen einer kurzen

1) Nicht so gut sind die Benennungen: Gediichtnistypen, Anschauungstypen u. a. m.
In allen folgenden Ausfiihrungen bezeichnet das Wort ,Vorstellung die reproduzierte
Vorstellung im engeren Sinne, also nicht zugleich die Wahrnehmung.
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Abhandlung hinausgehen. Betrachten wir zuerst kurz den Tatbestand, um
den es sich handelt. Unser Denken im weitesten Sinne des Wortes vollzieht
sich in zwei verschiedenen Formen. Wir denken entweder in anschau-
lichen Bildern von Objekten oder Vorgingen, oder in der Form des
stillen Sprechens. Ersteres ist namentlich dann der Fall, wenn wir uns
an frithere Dinge oder Ereignisse eriunern oder wenn wir unsre Phan-
tasie schweifen lassen. Das stille Sprechen tritt um so mehr ein, je
mehr wir im engeren Sinne ,denkend“ d.h. urteilend und iiberlegend,
reflektierend tdtig sind. In diesen beiden Fillen der intellektuellen
Titigkeit arbeiten wir mit einem sehr verschiedenen Vorstellungsmaterial,
im ersten mit mehr oder weniger anschaulichen Objektsvorstellangen,
im zweiten mit Wortvorstellungen, bei denen im Geiste des erwachsenen
Menschen der anschauliche Inhalt der Wortbedeutungen meist nur fliichtig
anklingt. Beide Arten von Vorstellungen bauen sich nun bei den ein-
zelnen Individuen aus sehr verschiedenartigem sinnlichen Material
auf, und durch das einseitige individuelle Vorwalten oder Uberwiegen
bestimmter Sinneselemente in den Objekt- oder Wortvorstellangen
entstehen individuelle Vorstellungstypen. Durch die Untersu-
chungen von Galton, Charcot und Ballet, Binet, Paulhan, Egger, Stricker,
Kraepelin, Netschajeff, Storring, Lay u. a. hat sich die Ansicht ausge-
bildet, daB folgende Vorstellungstypen vorkommen konnen. Erstens der
optische oder visuelle; bei Individuen von visuellem Vorstellungs-
typus (kiirzer: von visuellem Ty®s) bestehen die Vorstellungen aus op-
tischen Erinnerungselementen, oder aus reproduzierten Elementen der
Gesichtswahrnehmung. Zweiten der akustische Typus; bei dem
»Akustiker“ bilden Residuen, oder genauer, reproduzierte Elemente von
Gehorswahrnehmungen das Material seiner Vorstellangen. Drittens der
motorische (kinaesthetische oder taktile) Typus. Die Ver-
stellungen des ,Motorikers“ entlehnen ibr sinnliches Material der moto-
risch-taktilen Sphidre der Tast- und Bewegungsempfindungen. Wenn
wir annehmen, daf die Empfindungen, die wir von den Bewegungen
unsrer GliedmaSen und des Rumpfes haben, als sogenannte ,innere Tast-
empfindungen“ den #ufleren Tastempfindungen der &ufleren Korperhaut
verwandt sind und mit ihnen das grofie Gebiet der &uBeren und inneren
Tastempfindungen bilden, so konnen wir dieses Empfindungsgebiet als
ein einheitliches zusammenfassen, dieses bildet dann das Empfindungs-
material, ans dem sich die Vorstellungen des ,Motorikers“ aufbauen.
Allein der motorische Typus ist damit noch nicht hinreichend bestimmt.
Wer vorwiegend in reproduziertrn Bewegungsempfindungen denkt, der
pflegt seine Vorstellungen durch schwache Innervationen der vorge-
stellten Bewegungen zu unterstiitzen, ja manche ausgepriigte Motoriker,
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wie der dsterreichische Kliniker Stricker scheinen keine Bewegungsvor-
stellungen bilden zu kiénnen, ohne daB sie einen schwachen Impuls
zar Ausfilhrung der entsprechenden Bewegung erteilen, wobei wahr-
scheinlich auch peripher ausgeliste Bewegungsempfindungen in den
GliedmaBen oder in der Rumpfmuskulatur entstehen. Der eigentliche
ausgepriagte Motoriker ,denkt“ also unter Begleitung seiner Vorstellungen
mit Innervationen von Bewegungsantrieben und wirklichen, wenn auch
schwachen Bewegungsempfindungen. Hierbei scheinen vielfach die Be-
wegungsantriebe und die Empfindungen von diesen erst die Bildung der
Vorstellungen zu erméglichen, sie bilden gewissermaBen den motori-
schen Hebel der Reproduktion der Vorstellungen. Diese drei Typen
kéonten wir, wo sie rein aaftreten, d. h. in der Form, da8 ein Mensch
ausschlieBlich in visuellen, akustischen oder motorischen Elementen
(Partialvorstellungen) vorstellend titig ist, als die reinen Typen be-
zeichnen.

Wir miissen sodann das Vorkommen von allen logisch konstruier-
baren Kombinationen, Mischungen oder Ubergangsformen zwischen
diesen reinen Typen als méglich annehmen, denn wir haben keinen
psychologischen Grund, der die Unmoglichkeit einer Kombination ver-
schiedener Vorstellungselemente dartun konnte. Dadurch entsteht die
Annahme des ,gemischten Typus“ (richtiger der gemischten Typen),
der weniger gut auch als der ,unbestimmte“ Vorstellungstypus bezeich-
net worden ist. Wir miissen also z. B. als méglich annehmen den
akustisch-motorischen Typus, den akustisch-visuellen u.s.f. Da8 nicht
alle denkbaren Kombinationen vorkommen, ist wahrscheinlich.

In dieser einfachen Form ist nun aber die Lebhre von den Vor-
stellungstypen nicht haltbar. Sie bedarf einer mehrfachen Korrektur
und Vertiefung.

Zunichst ist es wichtig den Begriff des Vorstellungstypus
genauer festzustellen. Wir wollen mit demselben nicht nur das Vor-
kommen beliebiger individueller Unterschiede in den Vorstellungen der
Menschen bezeichnen, sondern das Vorkommen typischer Unterschiede.
Darunter haben wir zu verstehen Unterschiede, die den Vorstellungen
ganzer Gruppen von Individuen gemeinsam sind, diese sind also
Gruppen von (anndhernd) gleich vorstellenden Individuen, die von anderen
Gruppen geschieden werden miissen, mit denen sie nar wenig in der Art
ihres Vorstellens gemeinsam haben, und die von dem Idealtypus des Vor-
stellens (der alle Sinneselemente verwendet) in bestimmter Weise ab-
weichen. Schematisch ld8t sich daher der Begriff des Vorstellungs-
typus folgendermaBen entwickeln. Wir bediirfen zunichst eines MaB-
stabes, an dem wir die einseitigen Vorstellungstypen bestimmen. Einen
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solchen gewinnen wir, wenn wir auf Grund der allgemeinen Psychologie
des Vorstellens den idealen Fall desselben nehmen. Der ideale Typus
des Vorstellens wiire derjenige, welcher alle Sinneselemente zum Auf-
bau der Vorstellungen verwendet, die zur Auffassung eines Objektes in
Betracht kommen kionnen. Zugleich wiirde das ideale Vorstellen doch
die Elemente der einzelnen Sinnesgebiete nicht gleichmiifig verwenden,
sondern einerseits so, daB die in eine bestimmte Vorstellung eingehenden
Partialvorstellungen abgestuft nach dem allgemeinen Wert, den die
einzelnen Sinne fiir unsre Erkenntnis haben, zur Geltung kommen,
sodann so, daB die verwendeten Sinneselemente der Natur des einzelnen
Objektes entsprechen. Setzen wir nun den Fall, daB bei einer sehr zu-
sammengesetzten Wahrnehmungsohjektvorstellung alle Sinne bei der
Auffassung in Titigkeit treten kionnten, so miiBten fiir den vollsinnigen
Menschen bei der reproduzierten Erinnerungsvorstellung dieses Objektes,
Gesichtsvorstellungen vorherrschen, weil der Gesichtssinn uns die bei
weitem genaueste Vorstellung der AuBenweltobjekte verschafft; hierauf
folgt an Erkenntniswert der Gehorssinn, darauf das groBe Gebiet der
Tast- und Bewegungsempfindungen, hierauf das (rebiet der inneren Em-
pfindungen (Organ- und Gemeinempfindungen) — das wegen seiner Be-
ziehungen zum Gefiihlsleben grofie Wichtigkeit besitzt —, hierauf, etwa
auf gleicher Stufe, Geschmack und Geruch. Bezeichnen wir schematisch
den Wert der Sinne fiir die Erkenntnis mit ,Gewichten, die wir den
einzelnen Buchstaben der Sinne anhiéngen (V = Gesichtssinn, A = Ge-
hirssinn, T = Haut- und Bewegungsempfindangen, I = innere Empfin-
dungen, G g = Geschmack und Geruch), so ergibt sich, daB beim idealen
Vorstellen eines Objektes, an dessen Auffassung sich alle Sinne be-
teiligen konnen, die Sinneselemente in einer Erinnerungsvorstellung so
verteilt sein miissen, wie das Schema angibt:
Vorstellung

Ve As Ta Is Gz g1.

Ein einseitiger Vorstellungstypus oder Vorstellungstypus im engeren
Sinne entsteht nun, wenn bei einer Gruppe von Individuen generell, also
in allen Fillen ihres Vorstellens die Tendenz vorherrscht, die Sinnes-
elemente zu einer komplizierten Vorstellung anders zu verteilen als im
obigen Schema angegeben ist oder einige von ihnen ganz auszulassen.
Der rein visuelle Typus wiirde z. B. im obigen Falle cine Vorstellung
so innerlich gegenwirtig haben, daf nur Gesichtselemente vorhanden
sind :

Vorstellung
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Ein Visueller, mit vorwiegend visaellen Vorstellangselementen, der
zugleich noch Gehorselemente mit verwendet, wiirde z. B. so zu
denken sein:

Vorstellung

VeAs .....

und so fort. Wir werden freilich sogleich sehen, daf solche Schemata
die Wirklichkeit des ,typischen Vorstellens nur anniihernd wiedergeben.
Allgemein lieBe sich die Entstehung von einseitigen Vorstellungs-
typen auch so schematisch darstellen:

Eine Vorstellung bestehe im idealen Falle aus den Elementen oder
Partialvorstellungen m: ms ms ... m,, so bilden diejenigen Individuen
einen bestimmten einseitigen Vorstellungstypus, deren Vorstellen die
generelle Tendenz hat, nur die Elemente mi ms ms bis ms zu ver-
wenden — die einem oder mehreren Sinnesgebieten entstammen; Andre,
die generell ms bis mio verwenden, bilden einen von dem vorigen ab-
weichenden Typus u. s. f.

~

Diese scheinbar so einfache Lehre von den einseitigen Vorstellungs-
typen bedarf nun aber einer mehrfachen Ergiinzung und Korrektur. Zu-
erst haben wir eine Einschrinkung der Typenlehre zu erwihnen, die
trotz ihrer scheinbaren Selbstverstindlichkeit oft nicht beachtet worden
ist. Es ist notwendig, da8 sich sowohl der Erkenntniswert der einzelnen
Sinneselemente als auch die individuelle Verwendung derselben in den
Vorstellungen verdindert mit der Natur der einzelnen Vor-
stellungsobjekte. Wenn wir die Erinnerungsvorstellung an eine
Speise reproduzieren, so haben natiirlich Geruchs- und Geschmacksele-
mente eine grifere Bedeutung fiir die Treue und Vollsténdigkeit der
Erinnerungsvorstellang als motorische Elemente; erinnern wir uns aber
etwa an ein springendes Pferd, so haben Gesichts- und Gehdrsvor-
stellungen eine griBere Bedeutung als Tastvorstellungen, und Geruchs-
und Geschmackselemente kionnen in diesem Falle villig bedeutungslos
sein. Demgemif pflegen auch die Erinnerungselemente bei jedem In-
dividuum sich in gewissem MaBe der Natur der Erinnerungsobjekte an-
zupassen (das gleiche gilt mutatis mutandis fiir die Phantasievor-
stellungen), und das geschieht nur dann nicht, wenn ein Individaum
Erinnerungselemente aus einem bestimmten Sinnesgebiete gar nicht re-
produzieren kann. Es ist daher ein grofer Fehler, wenn man aus
solchen Vorstellungen, bei denen bestimmte Sinneselemente durch die
Natur der Objekte in den Vordergrund gedringt werden, Schliisse macht
auf das allgemeine Vorwiegen bestimmter Sinneselemente bei einem
Individuum. So bhat man in der experimentellen Didaktik festgestellt,
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daB bei der Erinnerung an geschricbene Worte, Schreibbewegungsvor-
stellungen bei vielen Individuen vorherrschen. Das ist ganz naturgemi8,
weil wir geschriebene Worte durch Schreibbewegungen herstellen und
withrend der ganzen Ausfilhrung des Schreibaktes Bewegungsempfin-
dungen und visuelle Bewegungsvorstellungen sich dem Gedédchtnis ein-
prigen. Es ist aber natiirlich unerlaubt, aus diesem Tatbestande allein
irgend etwas Anderes auf den Vorstellungstypus der betreffenden Indi-
viduen zu folgern, als daB sie Bewegungsempfindungen und Vorstellungen
bei ihren Vorstellungen verwenden kénnen, keines dieser Individuen
braucht darum ein einseitiger ,Motoriker* zu sein! Jeder ,gemischte®
Typus wird in der Erinnerung an Bilder geschriebener Worte durch die
Natur des ganzen Einprigungsvorgangs, der beim Schreiben stattfindet,
motorische Elemente zum Hauptmittel des Behaltens erheben. Ebenso
uurichtig ist es, aus einem solchen Tatbestande etwas zu folgern iiber
die allgemeine Bedeutung motorischer Elemente fiir die Didaktik.
Motorische Elemente miissen im Vorstellen eine grofere Rolle spielen,
wo es zum Wesen eines Vorstellungsbildes gehort, durch Bewegungen
zustande zu kommen — damit ist nicht gesagt, daB sie auch dann eine
Bedeutung haben, wenn das nicht der Fall ist. Es ist bezeichnend, da8
ein so ausgezeichneter und vorurteilsloser Beobachter, wie Kiilpe
in Wiirzburg noch kiirzlich gefunden hat, daf bei der Auffassung von
Figuren durchaus die optischen Elemente iiberwiegen. (Vgl. Archiv f.
d. ges. Psychologie, Bd. VIII).

Durch diese Uberlegung erleidet unser obiges Schema des idealen
Vorstellen zuanéchst eine Einschridnkung. Das ideale Vorstellen zeigt
die oben angegcbene Verteilung der ,Gewichte“ der einzelnen Sinnes-
clemente nur da, wo fiir die Auffassung eines Objektes nicht eine be-
sondere Empfindungsgruppe naturgemif die Hauptrolle spielen mu8,
es gilt z. B. nicht fiir die Erinnerung an Akorde, Gerdusche, Geruchs-
eindriicke, rein innere Empfindungskomplexe, u. s. f., sondern nur fiir
solche kompliziertere Gesamtvorstellungen, an denen sich alle Sinne be-
teiligen knnen. Eine wichtige Folgerung fiir die Deutung der Vor-
stellungstypen, die wir daraus entnehmen miissen ist die, daB man bei
dem Nachweis der in den Vorstellungen eines Individuums dominierenden
Sinneselemente (der reproduzierten natiirlich) stets die Natur des zu be-
haltenden Objektes oder Vorgangs beriicksichtigen muB. So einfach
die Forderung ist, so viel ist sie vernachlissigt worden! Nur bei dem
selten vorhandenen ganz ,reinen“ einseitigen Typus, verliert diese For- .
derung in gewissem MaBe ihre Bedeutung, aber auch bei diesem nicht
ganz.

Zweitens miissen wir eine Einschrinkung mit dem Begriff des Vor-




— 99 _—

stellungstypus selbst vornehmen. Jeder Vorstellungstypus kann néimlich
in sehr verschiedenen Graden und Abstufungen vorhanden sein.
Wenn z. B. bei einem Individuum der allgemeinen Tendenz nach Gesichts-
elemente (reproduzierte) in den Vorstellungen iiberwiegen, so kann das
wieder sehr verschiedene Bedeutung haben: 1) es kann eine Wirkung
bloBer Gewohnung sein, und braucht nicht notwendig auf angebo-
rener einseitiger dispositioneller Anlage zum visuellen Vorstellen zu be-
ruhen. In diesem Falle werden wir annehmen miissen, da8 durch Ubung
und Gewthnung der Typus des Vorstellens verindert werden kann;
das Individuum kann angelernt werden, motorische oder akustische Vor-
stellungen za verwenden. So beobachtete ich z. B. bei Gedédchtnisversuchen,
das unter dem Einfluf ldnger fortgesetzten halblauten Lernens und Her-
sagens alle beteiligten Versuchspersonen ihren Vorstellungstypus im
akustisch-motorischen Sinne verdnderten. Ferner werden bei den durch
Gewdhnung entstandenen Vorstellungstypen, die fiir gewdhnlich nicht
verwendeten (repzoduzierten) Sinneselemente, hinter den gewdhnlich ver-
wendeten nur zuriicktreten, aber keinesfalls ganz fehlen, sie pflegen
daher immer hervorzutreten, wenn es die Natur des Erinnerungsobjektes
erfordert. Ein Visueller durch Gewthnung zeigt sich dann manchmal
plotzlich als Akustiker, wenn er sich an eine Melodie, oder eine musi-
kalische Auffithrung erinnert. Daher wirkt nach meinen Erfahrungen
unser heutiger Unterricht auf die Kinder in der Richtung ein, daB sie
alle mehr oder weniger zu Akustikern erzogen werden. 2) Das Vor-
wiegen bestimmter Sinneselemente kann darauf beruhen, daf die Anlage
zum Arbeiten mit ihnen angeboren ist. Dann sind wieder zwei Fille
moglich. Entweder a) sind fiir die Verwendung der iibrigen Sinnesele-
mente in den Vorstellungen nur schwache Anlagen (Dispositionen)
vorhanden, oder b) die Fidhigkeit mit ihnen zu arbeiten fehlt einem
Individuum ganz. In dem ersteren Falle ist eine kiinstliche Verénde-
rung des Vorstellungstypus durch Erziehung méglich, wenn auch schwierig,
und sie gelingt vielleicht nur auf Kosten der angeborenen Anlage. Im
letzteren Falle spreche ich von einem psychischen Defekt des Vor-
stellens, und dieser ist nach unsrer gegenwirtigen Kenntnis keines Aus-
gleichs fihig. Ist ein solchés Individuum z. B. visuell und motorisch
veranlagt, und fehlen ihm die akustischen Vorstellungen, so verlifit es
sich bei der Erinnerung an eine Opernvorstellung auf visuelle und mo-
torische Erinnerungen an das Mienen- und Geberdenspiel der Sdnger u.
dergl. m., die Vorstellungen eines anderen Sinnesgebietes miissen also
in solchen Fillen als ,Surrogatvorstellungen“ vikariierend, stellvertre-
tend eintreten. (Einen solchen Fall beschreibt von seinem eigenen Vor-
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stellen der amerikanische Psychologe Dodge. Vgl. Dodge, Die moto
schen Wortvorstellungen, Halle 1890).

Drittens ist die Einteilung der reinen Vorstellungstypen in vis
elle, akustische und motorische eime rein empirisch gewonnene und zier
lich willkiirliche. An sich ist gar nicht einzusehen, warum nicht no
weitere ,reine“ Typen vorkommen sollen, die dadurch entstehen, d
die Sinneselemente anderer Sinne in den Vorstellungen eines Mensche
vorherrschen, also Temperatur-, Geruchs- oder Geschmackselemente m
namentlich die inneren Empfindungen, die sogenannten Organempfia
dungen. Wenn die Janes-Langesche Gefiihlstheorie zurecht besteh:
sollte, die annimmt, daB unsre Gefiihle inhaltlich aus Organempfindung:
bestehen, und wenn man andererseits auch ein Vorwalten von Grefiihl
elementen in den Erinnerungs- und Phantasievorstellungen manch
Menschen beobachtet hat (emotioneller Vorstellungstypus), so scheint
miglich zu sein, daB reproduzierte Elemente von den genannten Empfi
dungen das Hauptmaterial der Vorstellungen mancher Menschen bilde
So nimmt Ribot einen emotionellen Vorstellungstypus ¢
und gelegentliche Aussagen mancher Individuen, die mir selbst begegm
sind, deuaten auf gustative und olfaktorische oder Geschmack
und Geruchstypen hin.

Wir wissen nun freilich, daB es vorwiegend die hoheren Sinne ur
der Tastsinn sind, die das Material zu unseren reproduzierten Vo
stellungen abgeben, deshalb miissen wir immerhin in Ubereinstimmur
mit der herrschenden Auffassung annehmen, daB die drei zuerst g
nannten ,reinen“ Vorstellungstypen, der visuelle, akustische und takt
motorische die am meisten vorkommenden sind. Sie sind aber jedenfal
nicht die einzigen Grundfille.

Viertens muB bei der Lehre von den Vorstellungstypen strex
geschieden werden zwischen der Beschaffenheit der anschauliche
Phantasie- oder Erinnerungsvorstellungen bei einem Ind
viduum (der sogen. Sachvorstellungen) und der Qualitit der Wort
vorstellungen (bei innerlichem Sprechen). Es ist durchaus nic
gesagt, daB ein Individuum, welches visuelle Sachvorstellungen hat, aun
visuelle Wortvorstellungen haben mufi. Diese Behauptung klingt zw:
fir die Psychologie des Vorstellens paradox, sie ist aber tatséichlich e
wiesen. Der Psychologe kénnte meinen, die Wortvorstellungen diirft
gar nicht so streng von den Sachvorstellungen getrennt werden, de
8o bedeutungsvoll dieser Unterschied in pédagogischer Hinsicht se
moge, psychologisch betrachtet handle es sich immer nur um Vorste
lungen, und die Wortvorstellungen seien ebenfalls Erinnerungen
friihere akustisch-motorische zumteil auch optische Wahrnehmunge
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genan so wie die Sachvorstellungen Erinnerungen an friihere Wahr-
nehmungen unserer verschiedenen Sinne sind. Allein was den Worten eine
psychische Sonderstellung verleiht, ist der Dienst, den sie beim Denken
leisten. Sie gewinnen die Bedeutung von Zeichen fiir einen andern
Inbalt, die Wortbhedeutungen, und sie werden uns Mittel des Aus-
drucks und der Bezeichnung fiir einen andern BewuSBtseinsinhalt. Da-
durch wird es begreiflich, daB die Wortvorstellungen eines Individuums
bisweilen auch aus anderem Sinnesmaterial aufgebaut werden, als seine
Sachvorstellungen und es ist fiir unser Vorstellen sehr zweckmiBig, Zeichen
und Bezeichnetes auch aus verschiedenem Material bestehen zu lassen. Die
Verschiedenheit des Materials kennzeichnet dann die Verschiedenheit der
Funktion. Daher mag es kommen, daf die meisten Menschen die Ele-
mente eines oder hochstens zweier Sinne durchweg zum Aufbau ibrer
Wortvorstellungen benutzen, wihrend sie zugleich ihre Sachvor-
stelluongen (d. h. alle Vorstellungen, die nicht Bezeichnungsvor-
stellungen sind) ans anderem, durch die Natur des Bezeichneten selbst
gebotenem sinnlichen Material gewinnen. Wir gewinnen also zwei
Gruppen von Vorstellungstypen, solche, die sich auf die Wortvor-
stellungen bezichen und die in den nicht bezeichnendenVor-
stellungen auftreten: Wort- und Sachvorstellungstypen. Fiinftens
bedarf der Tatbestand dieser beiden Gruppen von Typen fiir sich
wieder einer nidheren Erlduterung. Die typischen Unterschiede des
anschaulich-gegenstindlichen Vorstellens seien zunichst kurz erdrtert.
Bei den meisten Menschen, die im Vollbesitz ihrer Sinne sind, herrscht
im anschaulich-gegenstindlichen Vorstellen darchaus das optische Ele-
ment vor, sie stellen in Resten friiherer Gesichtseindriicke vor. Die
Tast-, Temperatur-, Geschmacks-, Geruchsempfindungen, aber auch die
Gehdorsempfindungen treten gegen die Gesichtsempfindungen in der Er-
innerung zuriick. Die meisten Menschen sind also visuell, wenn sie
nicht in Worten denken. Hier ld8t sich nun sogleich zeigen, waram
der Typus des gegenstindlichen und des Wortdenkens oft nicht zusammen-
fallen. Die meisten vollsinnigen Menschen zeigen sich ndémlich beim Wort-
denken akustisch-motorisch veranlagt, es kombiniert sich also in der
Mebrzahl der Fille visuell gegenstindliches und akustisch-motori-
sches Wortvorstellen. Bildet also der visuell vorstellende Mensch
fiir den Fall des anschaulichen Denkeus durchaus die Norm, so kommen
doch innerhalb dieser Art des Vorstellens und Behaltens wieder ganz
auflerordentlich groBe Unterschiede in der Veranlagung vor. Sie be-
stehen einerseits darin, daB die visuelle Begabung mehr oder weniger
exklusiv vorherrscht und alle andern Sinneselemente im Vorstellen mehr
oder weniger zuriicktreten, andererseits in der Treme und Dauer des
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Behaltens der optischen Vorstellungselemente selbst. Endlich kommen
auch innerhalb dieses Typus wieder qualitative Unterschiede vor,
indem manche Individuen besser Farben vorstellen, andre besser Formen
(iiberhaupt rdumliche Elemente). Das Extrem der visuellen Begabung
finden wir nicht selten bei dem bildenden Kiinstler. Der Arzt Wigan
erzdbhlt von einem Maler, der sein Original nach einer halbstiindigen
Sitzung zu entlassen pflegte, und dann mit der Erinnerung genau
so arbeitete, wie mit dem Anblick des Originals. Er setzte es in
Gedanken vor sich auf einen Stuhl, gab ihm verschiedene Stellungen,
verschiedenen Ausdruck, verschiedene Farben und sah die Erinnerungs-
vorstellung so deutlich, als ob der Mensch in Wirklichkeit da gesessen
hitte. Ahnliches wird berichtet von Peter von Laar, Henri Regnault
und andern bekannten Malern. Anselm Feuerbach teilt in seinem ,Ver-
michtnis“ mit, daB er einige seiner Gemilde vor der Ausfihrung im
Kopfe ,bis auf den letzten Pinselstrich“ fertig machte!). Gegeniiber
diesen visuell hochbegabten Menschen finden wir andere in den psycho-
logischen Laboratorien, die nach jeder Richtung ibren Geist geiibt haben
und dennoch kaum imstande sind, sich an eine einzelne Form genan zu
erinnern.

Worauf nun diese individuellen Einseitigkeiten der Begabung und
der graduellen Unterschiede in dem Vorherrschen eines Vorstellungs-
typus beruhen, dariiber bestehen gegenwirtig nur Vermutungen. Binet
glaubte, daB die Ausbildung von ,Spezialgeddchtnissen“ wesentlich be-
ruhe auf der vorherrschenden Interessenrichtung und Ubung des Indivi-
duums; allein das widerspricht der Erfahrung, daf sich die Interessen
der Menschen oft auf Gebiete richten, die ihrer Begabung entzogen sind,
und der Tatsache, da Psychologen von Fach oft vergebens versucht
haben, Einseitigkeiten ihres Vorstellungstypus zu iiberwinden ). Wesent-
lich sind dabei also in erster Linie die angeborenen Fihigkeiten — aber wie
haben wir dies aufzufassen? Es ist natiirlich leicht zu sagen, daB bei
bei den visuell begabten Menschen wahrscheinlich gewisse Partien der
GroBhirnrinde stirker entwickelt sind, die den Sitz der visuellen Vor-
stellungen ausmachen (in diesem Falle wiirden gewisse Partien des Hin-
terbauptlappens in Betracht kommen, in denen nachweislich die Seh-
zentren liegen), und Mobius hat in der Tat fiir die rechnerische Bega-

1) Interessante AuBerungen von Kiinstlern iiber diese Tatsachen finden sich zu-
sammengestellt bei H. Popp, Malerasthetik, StraSburg, Ed. Heitz. 1902. 8. 820ff. Vgl
auch Ballet, Die innerliche Sprache, S. 46ff. und meine Ausfithrungen in der ,Deutschen
Schule“ VII. 1903. Heft 3 ff.

2) Vgl Binet, Psychologie des Grands calculateurs. Paris 1894. Das Werk wird im
folgenden ofter nur unter dem Namen Binet angefiihrt.
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hergeht. Allein damit, also mit einer blofen Ubertragung psycho-
logischer Tatsachen in physiologische und anatomische, wire fiir das
psychologische Verstéindnis dieser Gedichtniseinseitigkeiten nichts ge-
wonnen.

Es sei noch kurz darauf hingewiesen, daB fiir das anschauliche aku-
stische, taktile, das Geschmacks- und Geruchsgedichtnis dieselben Ein-
seitigkeiten und extremen Begabungsunterschiede zu bestehen scheinen.
Der Unterschied des unmusikalischen Menschen, der keine Melodie aus-
wendig behalten kann, der nur wenige Tone richtig singt (solche Fille
sind von Stumpf und Dodge nachgewicsen worden), und der kolossalen
Leistungsfihigkeit des Geddchtnisses eines Mozart, der das Miserere in
der sixtinischen Kapelle nach zweimaligem Anhtren aus dem Gediichtnis
niederschreibt, ist so betrichtlich, daB8 er den vorhin erwiihnten Ex-
tremen der visuellen Begabung mindestens gleichkommt.

Pidagogisch vielleicht wichtiger und psychologisch genauner erforscht
sind die typischen Unterschiede, die sich beim Denken in Worten
zeigen. Diese meinen wir gewdhnlich, wenn wir von den Vorstellungs-
typen schlechtweg sprechen. Sie treten nach meinen Untersuchungen
viel bestimmter als drei bis vier Grundtypen auf, weil die meisten Men-
schen beim inneren Sprechen ein viel gleichmédBigeres Vorstellungs-
material verwenden als bei ihren anschaalichen Sachvorstellungen. Die
reinen W ortvorstellungstypen haben wir folgendermaBen zu unter-
scheiden: Der Akustiker denkt in gehdrten Worten also in
Lautvorstellungen gesprochener Worte, der Visuelle in Gesichts-
bild ern gedruckter oder geschriebener Worte, der motorische Typus
in Empfindungen fritherer Sprechbewegungen, die vielfach wirk-
liche schwache Innervationen von Kehlkopf-, Lippen- oder Zungenbewe-
gungen nach sich ziehen, oder in Erinnerungen an Schreibbewe-
gungen. Beobachtungen dieser Art haben die Psychologen schon lange
gemacht. Leibniz nannte unser Denken ein stilles Sprechen. Der engli-
sche Psychologe Hartley unterscheidet schon die iibrigen Denktypen in
einem 1749 erschienenen Werke (Hartley, observations on man etc.). Ge-
nauere Untersuchungen iiber die Eigenschaften dieser ,Typen¢ aber
machten erst Charcot, der Leiter der Salpétriére in Paris und seine
Schiiler, namentlich Ballet, sodann die Psychologen Taine, Ribot, Binet,
der Sprachforscher Egger, zahlreiche deutsche Psychiater, Arzte und
Psychologen wie KuBmaul, Wernicke, Storring, Ziehen, Kraepelin und
seine Schiiler!). Neben diesen reinen Wortvorstellungstypen unterschied

1) Man vergleiche zu den folgenden Ausfithrungen insbesondere: Galton, Inquiry
into human faculty, London 1883. Charcot, Neue Vorlesungen iiber die Krankheiten des

Lay-Meumann, Exper. Pidagogik. IV. Band. 3
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schon Charcot den ,gleichgiiltigen oder gemischten Typus“, bei dem sich
kein einseitiges Uberwiegen bestimmter Vorstellungselemente nach-
weisen lifit. '

Aus den bisherigen Uberlegungen ergibt sich die Moglichkeit fol-
gender Vorstellungstypen (von denen einige keiner nidheren Erlduterung
bediirfen):

1. Sachvorstellungstypen.

der motorische verschieden, je nach-
dem es sich ummotorisches Vorstel-
len von Bewegungen oder Formen
handelt: in imitativen, einfithlen-
den, oder nachzeichnenden Bewe-
gungen vorstellend; mit oder
ohne wirkliche Innerva-
tionen von Bewegungen.
b) gemischte Typen, deren vorkommende Félle nicht sicher erwiesen sind.

a) reine Typen: visueller, akusti-
scher, taktil - motorischer, dazu
vielleicht Typen, die mit den Ele-
menten des Geschmacks- und Ge-
ruchssinns und mit Organempfin-
dungen arbeiten (gustativer, ol-
faktorischer, emotioneller Typus).

2. Wortvorstellungstypen.

vielleicht 2 For- in Sprechbewe-
men: in Bildern gungsvorstellan-
i gen denkend, in
v. geschriebenen A X
. kinaesthetischen
a) reine Typen: oder gedruckten akustischer, Schreibh
v 1o PO Worten denkend,  talktil- chreibbewe-
und in innerlich motorischer |&°n8SVOrsteliun-
gesehenen g?i“ denkend, mit
Schreibbewegun- oder o.hne In-
en denkend (?) nervationenv.
¢ |[Bewegungen

b) verschiedene gemischte Typen.
3. Kombinationen von Sach- und Wortvorstellungstypen
a) wahrscheinlich hiufigster Typus: visuell anschauliches- und
akustisch-motorisches Wortvorstellen.
b) seltenere, noch nicht sicher nachgewiesene Kombinationen, die sich
aus dem obigen Schema 1 und 2 ableiten lassen.

Nervensystems, Leipzig 1886. Ballet, Die innerliche Sprache. Deutsch von Bongers,
Leipzig und Wien 1890. A. Binet, La Psychologie du raisonnement, Paris 1886. H. Taine,
Der Verstand, Bonn 1880. Paulhan, Le langage intérieur. Revue philosophique, 1886
V. Egger, La parole intérieure, Paris 1881. Stricker, Studien iiber die Sprachvorstellungen,
Wien 1881. Stirring, Vorlesungen iiber Psychopathologie, Leipzig 1900, 8. 110ff., und
meine Schrift: Uber Okonomie und Technik des Lernens, Leipzig, 1908. Klinkhardts
Verlag (aus der ich einige Stellen entlehne).
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Nach dieser Betrachtung des zu untersuchenden Tatbestandes, um
den es sich bei den Vorstellungstypen handelt, gehen wir zur Erdrte-
rung der Methoden iiber, mittels deren sie festgestellt werden kionnen.
Unter diesen Methoden kann man zwei Gruppen unterscheiden, und
von den ,Methoden“ (richtiger Verfahrungsweisen) miissen die bloSen
Kunstgriffe wieder geschieden werden, die in einzelnen Féllen gute
Dienste leisten, sich aber nicht zum Range wissenschaftlich kontrolier-
barer Methoden erheben. Die eine Gruppe beruht auf der Verwendung
der Geddchtnismethoden, speziell auf der Priifung des unmittel-
baren Behaltens, obwohl auch die Ebbinghaus-Miillerschen Methoden zur
Untersuchung des dauernden Behaltens dabei Anwendung finden konnen.
Man muB hierbei beachten, dal die Gedichtsnispriifung nur Mittel
zum Z weck ist, ndmlich Mittel zur Erforschung des Vorstellungstypus.

Die andere Gruppe umfaBt fiir die Zwecke unsres Problems abge-
dnderten Reproduktionsmethoden, bei welchen man Worte der Ver-
suchsperson zuruft oder derselben Gesichtsbilder zeigt, worauf sie nach
bestimmter Vorschrift mit einer reproduzierten Vorstellung antwortet.
Daneben sind neuerdings gewisse indirekte Methoden ausgebildet worden,
iiber die spdter genauer zu sprechen sein wird und einen ganz beson-
deren Weg schligt die sogenannte Kraepelinsche Methode ein.

Ich will zuniichst die erste Gruppe betrachten, die Gedédchtnisme-
thoden und unter diesen wieder diejenigen, welche das unmittelbare Be-
halten anwenden.

Es ist bekannt, da8 man beim Priifen des unmittelbaren Behaltens
der Versuchsperson eine Anzahl Buchstaben oder Zahlen, oder Worte
oder Siétze vorspricht und sie auffordert, diese sofort aus dem Ge-
déchtnis nachzusprechen oder nachzuschreiben. Nun wird sich natiirlich
jedes Individuom bei dem unmittelbaren Bebalten hauptsichlich oder
ausschliefllich derjenigen Geddchtnismittel bedienen, die ihm am
geliufigsten oder am eigentiimlichsten sind. Man geht nun von der
Uberlegung aus, daB die Eigenart dieser individuellen Gedichtnismittel
aufgedeckt werden kann, wenn man die Versuchsperson durch eine spe-
zielle Art von Reizen stort oder unterstiitzt. Statt daB man eine
spezielle Art von Reizen zur Storung oder Unterstiitzung beim Behalten
anwendet, kann man auch die Art der Darbietung des Gedichtnis-
stoffes so einrichten, daf sie dem Vorstellungstypus der Versuchsperson
entspricht oder nicht entspricht.

Ich will das an einem Beispiel klar machen. Wenn z. B. bei einer
Person, die ihrem Vorstellungstypus nach als Motoriker betrachtet
werden muB und bei ihrem unmittelbaren Behalten auf inneres Sprechen
angewiesen ist, dieses innere Sprechen durch besondere Stirungsreize

3*
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verbindert wird, so wird sie sofort eine Verminderung ihrer Gedédchtni:
leistung zeigen, wihrend eine Behinderung, die mit Hilfe visueller Reiz
ausgefiibrt wird, gar keine Storung oder Hinderung fiir sie bhedeutef
Der rein motorisch veranlagte Mensch gebraucht zum Vorstellen un
Behalten keine Gesichtsbilder, eine Stérung des visuellen Vorstellens is
also fiir ihn keine Storung. Das wire ein Beispiel fiir die Method
der Storungen. Oder man kann einen Motoriker unterstiitzen, dadurch
daB man ihn rythmisch lernen ldBt, das steigert bei ibm die Gedéchtnis
leistung, wihrend ein rein visueller Mensch dadurch gar keine Hilfe un
keine Steigerung, unter Umstéinden sogar eine Verminderung seiner Ge
dichtnisleistung erfihrt. Man hat daher unterschieden zwischen de
Methode der Storungen und der Methode der Hilfen oder Unterstiitzunger
mittels deren man die einzelnen ,Gedéchtnistypen® auf der Grundlag
der Methode des unmittelbaren Behaltens nachzuweisen suchte?).

Diese Einteilung der Methoden, unter dem Gesichtspunkt der Sto
rungen oder Hilfen ist aber nicht ganz korrekt, denn einerseits ist e
willkiirlich, was man als Storung oder Hilfe bezeichnet; fiir einen Vist
ellen ist vielleicht ein eingefiihrter Reiz eine Stérung, der fiir eine:
Akustiker eine Unterstiitzung oder Hilfe bedeutet. So kann man ge
wissermafen nicht von Sttrungen und Hilfen im allgemeinen reden; be
einem Individuum ist ein Reiz eine Stérung fiir sein Behalten, de
beim andern eine Unterstiitzung bedeuntet.

Sodann trifft diese Bezeichnung den Hauptunterschied der Methode:
nicht. Dieser besteht darin, daB bei einigen Methoden besondere std
rende Nebenreize eingefiihrt werden, durch die wir den Vorstellungs
typus aufzudecken suchen; die anderen Methoden dagegen verzichten au
die Verwendung solcher Nebenreize und suchen die Typen dadurch auf
zudecken, daf sie einmal die den Typen entsprechenden Gedéchtnis
mitteln darzubieten suchen, ein andermal die nicht entsprechenden
daB sie also die Versuchsperson mit ihren eigentiimlichen oder den ih

1) Die Methoden der Stirungen und Hiilfen werden vielfach als die Cohnschen Mé¢
thoden bezeichnet, weil J. Cohn zuerst Versuche mit denselben veriffentlicht hat. 1lc
kann diese Bezeichnung nicht anerkennen. IHerr J. Cohn machte die ersten Versuch
dieser Art im psych. Labor. zu Leipzig, auf Grund gewisser Versuche von W. G. Smit
iiber Reproduktion mit ,unbewuBten“ Mittelgliedern. C. und ich selbst waren damal
Versuchspersonen von Smith und wir kamen beide selbstindig auf den Gedanken, au
den Smithschen Versuchen, Mcthoden zur Feststellung der Vorstellungstypen zu en
wickeln. Versuche dieser Art wurden dann von mehreren Herren des Leipziger Instituf
ausgefithrt, von Cohn spiter an anderen Orten fortgefithrt. Ich habe dabn, noch ehe (
seine Abh. verdffentlichte, diese Methode in selbstindiger Weise weiter gebildet. Auc
die Anwendung derselben ist bei Cohn die beschrinktere zum Nachweis reiner Gedachtni
erscheinungen. (Zeitschr. f. Psych. d. 8. XV Heft 8).
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nicht eigentiimlichen Gedidchtnismitteln arbeiten lassen. Mit diesen rein
methodologischen Gesichtspunkten zur Einteilung der Methoden kreuzt
sich nun ferner ein sachlicher Gesichtspunkt: die eine Gruppe von Me-
thoden fiihrt zur Aufdeckung des Sprachvorstellungstypus, die andre
zum Nachweise des Typus des anschaulich-sachlichen Vorstellens. Die
Methoden, welche vom Gediichtnisversuch in seinen verschiedenen Arten
ausgehen, dienen vermdge der Art des verwendeten Gedéchtnismaterials
und der Stellung der Aufgabe (Buchstaben und Worte zu behalten) natur-
gemiB zum Nachweise des Wortvorstellungstypus, von ihnen muf daher
eine zweite Gruppe getrennt werden, die den Nachweis des Sachvor-
stellangstypus iibernimmt. Doch lassen sich, bei entsprechender Varia-
tion der Aunfgabestellung, manche Methoden dieser zweiten Gruppe auch
zum Nachweise des Wortvorstellungstypus verwenden. Wir erhalten
also im Allgemeinen folgende Gruppen von Methoden zur Feststellung
des Vorstellungstypus:

I. M, die zum Nachweis des Wortvorstellungstypus dienen.

A. M. der storenden oder unterstiitzenden Nebenreize (Behinderungen
oder Hiilfen).
1. M. der stérenden Nebenreize oder der Behinderungen.
a) mit Verwendung des unmittelbaren,
b) , ,, », dauernden Behaltens.
2. M. der férdernden Nebenreize oder Hiilfen.
a) mit unmittelbarem, b) mit danerndem Behalten.
B. Methoden der Darbietung des Gedéchtnisstoffes mit den addquaten
oder unadidquaten Mitteln:
a) mit unmittelbarem, b) mit dauerndem Behalten.

II. M., die vorwiegend zum Nachweis des Sachvorstellungstypus dienen.

C. Reproduktionsmethoden.

Eine besondere Stellung nimmt die sogenannte Kraepelinsche Me-
thode ein, die wir unter D. als spezielle Methode zur Aufdeckung des
Sachvorstellungstypus besprechen wollen. Daneben sind in jiingster Zeit
einige indirekte Methoden angegeben worden, bei denen man die Vor-
stellungstypen nach solchen geistigen Symptomen feststellt, die als Folge-
erscheinungen einer bestimmten Art des Vorstellens gelten kinnen. Ich
behandle sie unter E als indirekte Methoden. Ihnen seien endlich unter
F einzelne Kunstgriffe zur Aufdeckung des Vorstellungstypus
eines Menschen angereiht.

Wenn nun diese Methoden zu genauen Resultaten fiihren sollen, so
muB man bei jeder einzelnen zu einem messenden Verfahren ge-
langen. Die MaBwerte, welche die einzelnen Methoden verwenden,
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werden wir bei jeder besonders besprechen. Ich erliutere nun zunichs
die Methode der Behinderungen und Hiilfen.

A. 1. Methode der stérenden Nebenreize oder der Behinderungen.

Bei dieser Methode geht man zweckmiBig so vor, daB man zuniichs
bei dem Individuum die Nullfehlergrenze des unmittelbaren Behalten
bei normaler Darbietung feststellt; d. h. man stellt die Anzahl de:
Buchstaben, Zahlen oder Worte fest (wir wollen als Beispiel imme:
Buchstaben wihlen), bei denen das Individuum noch gerade bei beste:
Aufmerksamkeit null Fehler macht. Der Experimentator spricht z
diesem Zwecke eine Anzahl Buchstaben vor, zuerst etwa 3, darauf i
einem zweiten Versuch 4, darauf b u.s.f, bis die Versuchsperson Fehle
macht. Diejenigen Zahl von Buchstaben, die noch fehlerlos von einen
Individuum behalten wird, bildet seine Nullfehlergrenze in der Norm
Hierbei mu8 der Experimentator sehr sorgfiltig und gleichmiBig i
einem der Versuchsperson angemessenem Tempo sprechen. Bei Kinder
darf das Tempo nicht zu schnell sein. Ebenso muf man in gleichmédBigen
Tonfall sprechen, ohne irgend einen Rythmus oder besondere Betonuny
einzelner Buchstaben, weil der Rythmus das Behalten verschieden be
einflussen kann. Verwendet man Buchstaben, so ist die Auswahl der
selben nicht gleichgiltig. Es ist viel schwerer, eine Reihe von Bacl
staben zu behalten, bei denen speziell nur der Vokal e vorkommt, also
e, b, d, ¢, g, s; als eine Reihe, in der die Vokale wechseln, z. B. be
den Buchstaben a, g, k, o, z, x. Wenn man Worte fiir diese Versuch
withlt, so ist es zweckmiBlig, zweisilbige Worte zu verwenden, die imme
ihren Klang wechseln.

Wenn man nun diese Nullfehlergrenze des unmittelbaren Behalten
festgestellt bat, so legt man bei den Versuchen zweckmiBig ein bis zwe
Buchstaben mehr zu Grunde als die Nullfehlergrenze betrug un
filhrt nun successive Storungen ein, die darauf berechnet sind, de
Vorstellungstypus festzustellen. Natiirlich muf man in der Praxi
jeden Versuch mehrfach ausfiihren: ich pflege aus gewissen Griinde
jeden einzelnen Versuch moglichst 5mal zu wiederholen. Bei alle
Versuchen soll man ferner die Versuchspersonen nachher sofort griind
lich ausfragen und die Wirkung der eingefiihrten Storung oder Hilf
beschreiben lassen. Die meisten Menschen lernen erst bei diesen Ve
suchen ihren eigenen Vorstellungstypus kennen. Auch Kinder mache
dabei oft iiberraschend klare und bestimmte Angaben. Das erste, ws
man als Storungsreiz einzufiihren pflegt, ist eine rein akustisch
Stérung. Wihrend z. B. der Experimentator die Buchstaben vorsprich
und withrend die Versuchsperson nachspricht oder nachschreibt, 1i6t ma
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ein Metronom schlagen und zwar am besten im Takte des Sprechens,
damit moglichst die einzelnen Metronomschlige mit den einzelnen Sprach-
lauten zusammenfallen. Durch diese Storung wird nur der reine Aku-
stiker gestort, es vermindert sich durch sie seine Geddchtnisleistung.
Ein reiner Akustiker kommt bei erwachsenen Menschen sehr selten vor.
Daher bemerken wir, da8 bei den meisten Menschen diese Metronom-
schliige gar keine Storung hervorbringen; der visuell veranlagte Mensch
verliBt sich auf die Gesichtsbilder, und der Motoriker anf das stille
Sprechen, so daf das Metrom vollstindig unwirksam bleibt.

Es ist nicht uninteressant, da8 man in vielen Féllen bei ,Storungen®
durch das Metronom bei visuellen und motorischen Menschen sogar eine
Steigerung der Leistungen hervortreten sieht. Das kommt daher, da8
die Versuchsperson unwillkiirlich die Aufmerksamkeit stdrker anspannt,
die Storung wird iiberkompensiert. Wir sehen hieraus, daB nicht jeder
vom Experimentator eingefiibrte Storungsreiz auch wirklich stérend
wirkt. Dies ist nur dann der Fall, wenn er die Aufmerksamkeit des
Individuums ablenkt oder wenn er trotz vermehrter Konzentration
der Versuchsperson die Leistung faktisch beeintrdchtigt. Deshalb tut
man gut, zwischen #dufilerer und innerer Stérung zu unterscheiden, oder
— wie ich im Folgenden kurz sage — zwischen Stérungsreiz und Sto-
rungseffekt. Alsndchste einfache Stirung verwendet man wieder
den Schlag des Metronoms, wobei die Versuchsperson zum Takt des
Metronoms eins, eins, eins, sprechen mufl. Das Sprechen von eins, eins,
eins legt der Versuchsperson keine intellektuelle Leistung auf, die fiir
die Verminderung des Behaltens in Betracht kommt. Aber durch solches
gleichzeitiges Sprechen mit dem Vorsprechen des Experimentators wird
das innere Sprechen, das stille Mitsprechen aufgehoben. Wenn ein
Mensch motorisch veranlagt und bei seinem Behalten auf das stille Mit-
sprechen angewiesen ist, so bewirkt daher dieses Mitsprechen von eins,
eins, eins nach dem Metronomtakt schon eine ganz bedeutende Herab-
setzung seiner Gedédchtnisleistung; beim reinen Motoriker kommt in
diesem Falle bisweilen schon nahezn eine Aufhebung seiner Gedichtnis-
leistang vor. Weniger wirksam als dieses Mitsprechen ist der Kunst-
griff, die Versuchsperson die Zunge zwischen die Zihne klemmen zu
lassen. Hierbei ist es wichtig, daB sie zugleich die Lippen iffnet, nament-
lich, wenn man den Versuch bei Kindern ausfithren l&8t. Man bat da-
durch eine Kontrolle bei Kindern, ob die Zunge wiihrend des Experi-
ments festgeklemmt bleibt und die motorische Behinderung ist eine gro-
Bere. Das Festklemmen der Zunge bedeutet bei vielen Motorikern schon
eine Storung des stillen Sprechens, weil das innere Sprechen hiiufig von
Zuckungen der Zunge begleitet wird. Ich lasse meist auch die rechte
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Hand im Metronomtakt bewegen, um etwaige Schreibbewegungen und
deren Vorstellungen zu behindern, doch sind in diesen Fillen noch
Kehlkopfinnervationen moglich, und das Mitsprechen ist daher eine viel
wirksamere MaBregel.

Eine St6rung, die als eine vollkommene akustische und motorische
angesehen werden kann, ist die, daB die Versuchsperson wihrend des
Behaltens zum Takte des Metronoms das Alphabet aufsagt. Wegen
der Ahnlichkeit der Klinge der Buchstaben, welche die Versuchsperson
spricht, mit denjenigen, welche der Experimentator vorspricht und wegen
der Gleichartigkeit der motorischen Innervationen, die beim Aussprechen
und inneren Sprechen gemacht werden miissen, pflegt das innere
Sprechen und das innere Horen bei dieser Stérung fast voll-
stindig anfgehoben zu sein. Wir weisen daher mit dieser Storung den
akustisch-motorisch veranlagten Menschen direkt nach.

Es ist interessant, wenn man einmal anndhernd reine Typen findet,
zu sehen, wie eine solche Storung den einen Menschen im Behalten fast
vollstindig behindert, er behilt fast nichts mehr, wihrend sie bei einem
anderen gar keine hindernde Wirkung ausiibt. Wir schliefen in diesem
Falle, daB der Behinderte akustisch-motorisch veranlagt ist, der Nicht-
behinderte hichst wahrscheinlich sich auf die visuellen Vorstellungsbilder
verlassen bat, also visuell ist. Die Selbstaussage der Versuchspersonen
bestitigt in der Regel diesen Schlu. Man muB hierbei sofort nach be-
endigtem Versuch die Versuchsperson ausfragen, wie, d.h. mit welchen
Mitteln sie das Einprédgen und Reproduzieren der vorgesprochenen Buch-
staben ausgefiihrt haben.

Daraus geht nun hervor, daB durch die Einfithrung solcher akustisch-
motorischer Stérungen nicht nur der akustisch-motorische Typus nach-
gewiesen wird, sondern indirekt stellen wir damit auch den vi-
suellen Typus fest. Der Visuelle ergibt sich, wie schon bemerkt
wurde, als derjenige, welcher durch die akustisch-motorische Stérung
nicht behindert wird in seinem Behalten. Viel schwieriger ist es, op-
tische Stérungen einzufiihren, durch die der visuelle Typus direkt nach-
gewiesen werden kionnte. Bei akustischer Darbietung der zu behal-
tenden Buchstaben habe ich selten einen erfolgreichen direkten Nachweis
des Behaltens mit Gesichtsbildern ausfithren kiénnen. Bisweilen fiihrt
das Verfahren zum Ziel, daB man die Versuchsperson mit dem Blick
eine andere Buchstabenreihe verfolgen liBt, wihrend ihr die zu behal-
tende Reihe vorgesprochen wird. Die Methode ist aber keine reine, weil
sie eine Spaltung der Aufmerksamkeit voraussetzt und keine objektive
Kontrolle dariiber ermiglicht, ob die Versuchsperson die gesehenen
Buchstaben wirklich auffaBt. Statt der Buchstaben habe ich wohl Fi-



— 41 —

guren auf einer langsam rotierenden Trommel mit den Augen verfolgen
lassen. :

Uber die Bedeutung, welche die gleichzeitige Beschiftigung der Auf-
merksamkeit mit mehreren Reizreihen bei diesen Versuchen iiberhaupt
hat, werde ich spiter noch besonders sprechen.

A 2. Methoden mit unterstiitzenden Nebenreizen oder Hiilfen.

Die einfachste Methode der Hiilfen oder der Unterstiitzung ist die,
daB man rhythmisch lernen lifit. Der Experimentator spricht ent-
weder die Buchstabenreihe in zwei bis drei durch kleine Pausen ge-
trennten akustischen Gruppen vor, z.B. g v k— lox — prn; oder
er spricht die Reihe in einem bestimmten VersmaBe. In beiden
Fillen erfibrt die Reproduktionsleistung des akustisch-motorisch (ebenso
des rein akustisch und rein motorisch) veranlagten Menschen eine bedeu-
tende Steigerung, weil die zeitliche Grappierung oder die Rhythmi-
sierung diese Typen sehr im Behalten unterstiitzt. Der reinvisuell Ver-
anlagte findet nur dann in dieser Art des Vorsprechens eine Hiilfe,
wenn er zufillig auf den Kunstgriff verfillt, sich die Buchstaben ent-
sprechend dem Rhythmus in optische Grappen zerlegt vorzustellen,
sonst unterstiitzt ihn dieser Kunstgriff nicht, oder er stort ihn sogar.
Der Ausfall des Versuchs, im Verein mit der Aussage der Versuchs-
person kann hierbei in der Regel schnell den Visuellen entdecken lassen.
Man erhélt eine gewisse Kontrolle des Versuchsergebnisses dadurch, da8
man die Versuchsperson in dem vorgesprochenen Rhythmus die Buchstaben
auch wieder hersagen lifit. Dem Akustiker, Motoriker und Akustisch-
motorischen ist es selbstverstindlich, daB er in dem gehdrten Rhythmus
hersagt, der Visuelle verliBt bisweilen beim Hersagen den Rhythmus
oder gibt ihn fasch wieder.

Eine Methode der Hiilfen, die den Visuellen direkt, den Aku-
stiker und Motoriker indirekt festzustellen erlaubt, ist die folgende.
Fiir den visuell veranlagten Menschen ist es eine spezielle Gedédchtnis-
hiilfe, wenn ibm die Buchstaben bei visueller Darbietung in iiber-
sichtlichtlicher rdumlicher Anordnung gezeigt werden.

Eine iibersichtliche rdumliche Anordnung der Buchstaben unterstiitzt
sein Behalten, wihrend ein akustisch beanlagter Mensch dadurch gar-
nicht unterstiitzt oder gar behindert wird. Der akustisch oder motorisch
veranlagte Mensch ist darauf angewiesen, sich Worte oder Buchstaben
in zeitlichen Successionsreihen zu merken, fiir ihn ist daher die Anord-
nung der Buchstaben in optischen Gruppen ganz bedeutungslos, sofern
er nicht die optischen Gruppen in rhythmische verwandelt, dies letztere.
kann man aber leicht durch die Vorschrift halblauten gleichméBigen
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Sprechens beim Ablesen verhindern und kontrollieren. Die einfachste
Art rdumlicher Anordnung der zu behaltenden Buchstaben ist die mittels
untereinandergeschriebener Gruppen, z. B.

gvk

lox

prn
Den rein Visuellen unterstiitzt schon eine solche Anordnung sehr, seine
Greddchtnisleistung erfahrt eine Steigerung, den reinen Akustiker stort sie.

Ob eine Steigerung der Geddchtnisleistung eintritt, das mu8
natiirlich bei allen diesen Methoden dadurch kontrolliert werden, daf
man iiber die Nullfehlergrenze der Norm in der Anzahl der dargebotenen
Buchstaben hinausgeht. Die Anzahl der Buchstaben, um die das Be-
halten in der Norm dann vermehrt wird, gibt ein direktes MaB fiir die
unterstiitzende Wirkung der eingefiibrten Hiilfe. Als eine Variation
dieser rdumlichen Anordnung der zu behaltenden optischen Elemente
kann man wiederum eine sehr interessante Methode einfiihren, welche
die einzelnen Typen sehr streng zu unterscheiden gestattet.

Man kann zuniichst kompliziertere rdumliche Anordnungen
wihlen, indem man eine griéBere Anzahl von Buchstaben in nicht-alpha-
betischer Reihenfolge aufschreibt!). Wir haben hier z. B. vier mal vier
Buchstaben, die beim Versuche selbst in 16 quadratischen Feldern stehen.

mbov
esth
rknp
hxwd

Man 148t nun verschiedene Versuchspersonen diese Buchstaben in
gewdohnlicher Reibenfolge von links nach rechts auswendig lernen; dabei
verwendet man das sogenannte abbrechende Lernen. Nach jeder einma-
ligen Durchlesung unterbricht man die Versuchsperson und konstatiert,
was sie gerade behalten hat. Nach jedem Durchlesen wird nun eine
Probe darauf gemacht, ob die Versuchsperson imstande ist, in anderer
Reihenfolge als in der erlernten aufzusagen. Wir fordern z. B. die Ver-
suchsperson auf, die Buchstaben von unten nach oben in den einzelnen
Kolumnen aunfzusagen oder auch von rechts nach links, oder wir lassen
uns die Diagonale nennen, von rechts oben nach links unten oder von
links oben nach rechts unten u.s.f. Hierbei kann man bemerken, daB
der visuelle Beanlagte, weil er das Gesichtsbild vor Augen hat, in ver-
inderter Anordnung, fast ebenso schnell aufzusagen imstande ist was
er gelernt hat, wie in der urspriinglichen Reihenfolge. Er bildet z. B.

1) In ausgiebiger Weise hat A. Binet diese Methode verwendet.
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sehr leicht die Anordnung nach der Diagonale, sobald er die ganze
Gruppe kennt.

Der akustisch-motorisch Veranlagte findet dagegen darin die aller-
groBte Schwierigkeit. Er kann die Diagonale von links oben nach rechts
unten nur aufsagen, wenn er immer von vorn anfingt; da er das Ge-
gichtsbild nicht vor Augen hat, ist er immer daranf angewiesen, von
links nach rechts aufzusagen. Er findet dann durch Aufsagen, daf in
der zweiten Zeile ,s“ auf der Diagonale steht. Er sagt weiter auf bis k
und merkt sich, daB auf ,k“ das ,n“ folgt, das in der dritten Zeile aunf
der Diagonale steht u.s.f. Es ist klar, daB infolgedessen der akustisch-
motorisch Veranlagte, wenn er iiberhaupt diese Leistung fertig bringt,
dazu viel groBere Zeit gebraucht, und man nimmt daher zweck-
miBig bei diesem Verfahren Zeitmessungen zur Hiilfe. Man findet
dann, daB der visuell Veranlagte die Diagonale in sehr viel kiirzerer
Zeit aufsagt, als der akustisch-motorisch Veranlagte. Zu Zeitmessungen
dieser Art eignet sich bekanntlich gut eine sogenannte Sportuhr — ich
selbst verwende eine Viertelsekundenuhr — bei der sich die Zeiger jeden
Augenblick anbalten lassen, und Viertel- (manchmal auch Fiinftel-)Se-
kunden ablesbar sind. Bei einiger Ubung kann auch der Sekundenzeiger
der Taschenuhr gebraucht werden.

Eine Abiinderung dieser Methode, die ebenfalls schnell zum Ziele
fithrt, ist die, daB man 16 Quadrate mit verschiedenen Figuren fiillt.
Man fiillt sie z. B. aus mit auf die Spitze gestellten Quadraten, ferner
mit Kreisen, Elipsen, Kreuzen und Rechtecken in verschiedenen Stellungen
und dergleichen mebr, und 148t nan solche Figuren auswendig lernen.

Der akustisch-motorisch Veranlagte lernt solche Figuren hauptsich-
lich durch Nennung der einzelnen Figuren-Namen, der visuell Veran-
lagte lernt sie dagegen durch die Einprigung der Gesichtsbilder der
Figuren. Man kann nun den Akustisch-Motorischen sehr leicht nach-
weisen, wenn man ihn wiederum an dem inneren Sprechen oder Be-
nennen hindert. Man fordert ibn auf, in einer bestimmten Zeitfolge die
Figuren mit den Augen zu fixieren und behindert ihn am innern Spre-
chen, indem man ihn im gleichen Takte eins, eins, sagen ldft.

In diesem Falle ist der reine Akustiker auf ein Geddchtnismittel
angewiesen, das ihm nicht geliufig ist. Man wird dann bald bemerken,
daB der reine Akustiker fast giinzlich auBer Stande ist, die Figuren her-
zusagen, er behdlt bisweilen nur eine oder zwei Figuren in der gleichen
Anzabl der Widerholungen, die dem Visuellen zum Behalten aller
Figuren verhelfen.

Mit den bisher besprochenen Methoden kann man die verschiedenen
Vorstellungstypen schon ziemlich rasch und sicher feststellen, wenn
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man nur einigermafen gelernt hat sie technisch zu verwenden. Es be-
darf aber noch einer Erdrterung der MaBwerte, die wir bei jeder
dieser Methoden gewinnen und der Fehlerquellen. Bei den Storungen
und Hiilfen bieten sich im Allgemeinen drei MaBe dar, das Quantum
der behaltenen Buchstaben, die Zeit des Reproduzierens, und eine objek-
tive Messung des Storungsreizes oder der ,Hiilfe“. Diese Mafwerte
machen wir am besten an einem bestimmten Beispiel klar. Nehmen wir
an, eine Versuchsperson kinne 7 Buchstaben eben noch unmittelbar nach
dem Vorsprechen fehlerlos hersagen, so ist 7 die Nullfehlergrenze ihres
unmittelbaren Behaltens. Jede Steigerung dieser Leistung zeigt uns
nun im allgemeinen an, daB ein eingefithrter Nebenreiz oder Kunstgriff
unterstiitzend, jede Herabsetzung, daf er stirend gewirkt hat. Die ab-
solute Zu- oder Abnahme des behaltenen Buchstabenquantums gibt also
ein direktes MaB der Stérung oder Hiilfe.

Allein diese MaBizahl hat nur einen Annéherungswert und eignet
sich jedenfalls nicht zam Vergleich der Leistung verschiedener Indi-
viduen, wenn diese in der Norm eine verschieden grofe Anzahl
Buchstaben behalten. Zunichst setzt diese Messang voraus, daB die
Aufmerksamkeit der Versuchsperson und alle sonstigen Bedingungen,
von denen die Reproduktion abhingt von Fall zu Fall gleich geblieben
ist. Setzen wir dies einmal voraus, so ist immer noch die Frage, ob
die Zu- oder Abnahme des Behaltenen bei einem und demselben Indivi-
duum der Hiilfe oder Storung proportional geht, ob also z. B. in
unserem Falle eine Steigerung der Leistung auf 9 behaltene Buchstaben,
also um 2 Buchstaben gegen die Norm eine Mehrleistung anzeigt, die
durch das Behalten von 2 Buchstaben irgendwie gemessen wird. Sicher
ist das nicht der Fall! Man muB bei allen Messungen des unmittelbaren
Behaltens wohl beachten, daB schon eine geringe Zunahme der Buch-
stabenzahl fiir die Spannung der Aufmerksamkeit und die Reprodukti-
onsleistang sehr viel bedeutet. Jeder kann sich durch den Versuch
iiberzeugen, daB eine Uberschreitung der fiir ein Individuum fiir ge-
wihnlich noch erreichbaren Nullfehlergrenze um 2 bis 3 Buchstaben eine
unverbiltnismiBig grofe Erschwerung des Versuchs bedeutet. Nimmt
also z. B. das Behalten um 3 Buchstaben zu, so ist das eine ganz be-
trichtliche Mehrleistung, und wie diese in Zahlen ausdriickbar ist, ist
schwer zu sagen. Auch relative Zahlen helfen dabei nicht viel.
Nehmen wir an, ein Individuum behielte im Normalversuch 8, ein anderes
nur 4 Buchstaben, so ist aller Wahrscheinlichkeit bei beiden Individuen
eine Vermehrung des Behaltenen um 1 Buchstaben die gleiche Leistung,
keineswegs driicken !/« und !/s das Verhéltnis beider Leistungen aus, da
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die Vermehrung um 1 fiir die Gedéchtniskapazitit jedes Individuums
wahrscheinlich die gleiche Bedeutung hat.

Man begniigt sich daher am besten mit der Gegeniiberstellang der
Zahlen fiir den absoluten Zuwachs (Abnahme) und hat dabei nar zu be-
achten, daB eine Vermehrung des Behaltenen um wenige Buchstaben
eine bedeutende Steigerung der Leistung anzeigt. Das Umgekehrte
gilt in demselben Sinne fiir die Verminderung der Leistung bei Sto-
rungen.

Bei Stérungen kommt noch ein spezieller Umstand hinzu, der die
Gewinnung korrekter MaBzahlen schwierig macht. Wenn eine Stérung
recht intensiv wirkt, so erzeugt sie bisweilen einen Verwirrungszustand
bei dem Individuum, der alles oder fast alles Behalten unmdglich macht,
und die Leistung beinah auf Null reduziert. Ein radikaler Ausfall des
Behaltens zeigt daher in der Regel nur diesen allgemeinen Verwirrungs-
zustand an, und gibt kein eigentliches MaB fiir die Wirkung des Sto-
rungsreizes als solchen.

Fehlerquellen und Berechnung der Resultate. Die Ver-
suche zum Nachweis der Vorstellungstypen mit den bisher besprochenen
Methoden sind reich an Fehlerquellen und bediirfen mancher Vorsichts-
regeln, wenn sie klare Ergebnisse liefern sollen. Die Fehlermtglichkeiten
sind jedoch meist derart, daB sie durch zweckmiBige Handhabung der
Versuche selbst vermieden werden kinnen. Einige VorsichtsmaB8regeln
betreffs des Sprachtempos bei akustischer Darbietung der Buchstaben
erwihnten wir schon.

Zuerst ist zu beachten, daB wir hier keine Gedéchtnisleistungen
priifen wollen, diese sind nur Mittel zum Zweck des Nachweises der
Vorstellungstypen. Um nun z. B. mittels des unmittelbaren Behaltens
den Vorstellungstypus aufzudecken, dazu miiBte zunidchst von Versuch
zu Versuch nur die vom Experimentator eingefiihrte Stérung oder
Hiilfe oder die Art der Darbietung der Buchstaben die Resultate beein-
flussen. Nur wenn diese ausschlieflich den verdnderten Auasfall der An-
zahl bebaltener Buchstaben bestimmt, ist ein unzweideutiger Schlu8 von
den Resultaten auf den Vorstellungstypus moglich. Es ist nun leicht
zu zeigen, daB diese Forderung fast niemals rein erfiillt werden kann.

Betrachten wir mit Riicksicht hierauf zuniichst die Fehlerquellen
bei der Verwendung des unmittelbaren Behaltens. Man
bedarf bei diesen wie bei allen Versuchen eines Normalversuchs,
mit dem alle iibrigen verglichen werden. Als solchen kann man bei der
oben beschriebenen Behandlung der Versuche betrachten die Darbietung
der Buchstaben ohne Sttrung und ohne Hiilfe mittels des Vorsprechens
in einem bestimmten, der Versuchsperson angepaSten Tempo. Dieser
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Versuch kann sowohl fiir den Akustiker wie fiir den Visuellen und Mo-
toriker als Norm gebraucht werden, obgleich der Visuelle hierbei nicht
mit den ihm angemessenen Geddchtnismitteln arbeitet, er zeigt sich dann
eben dadurch als visuell veranlagt, da seine Leistung bei optischer Dar-
bietung die Norm iibersteigt, Norm bedeutet hier also nur so viel als
einheitlicher MaBstab. Um nun dem Visuellen Gelegenheit zu geben,
seine Mehrleistung bei visueller Darbietung zu zeigen, legt man bei den
Versuchen eine Anzahl Buchstaben zu Grunde, welche die Nullfebler-
grenze der Versuchsperson um ein bis zwei Buchstaben iibersteigt.
Schon bei der Gewinnung dieser Norm macht sich nun als erster sti-
render Umstand geltend, daB wir den Normalversuch nicht immer unter
giinstigster Verfassang der Aufmerksamkeit der Versachsperson ausfiihren
konnen. Da nun die Anzahl der behaltenen Buchstaben grade bei
unmittelbarem Behalten ganz speziell von der intensiven Spannung der
Aufmerksamkeit abhidngt, so bereitet sogleich der erste Versuch, die
Gewinnung der Nullfehlergrenze fiir unsern Fall Schwierigkeiten. War
zufillig die Aufmerksamkeit der Versuchsperson nicht in giinstiger
Verfassung, so wird die Nullfehlergrenze zu niedrig ausfallen. Zur
Vermeidung dieses Fehlers bieten sich zwei Moglichkeiten. Entweder
wird das in der Psychologie iibliche Verfahren eingeschlagen, da8 man
denselben Versuchmehrfach wiederholt, mindestens 10mal und nun
eine Mittelzahl aus allen Resultaten gewinnt, die als mittleres MaB der
Nullfehlergrenze dient. Oder man versucht nur einige wenige, hochstens
3 Wiederholungen unter giinstigster Verfassung der Aufmerksamkeit
zu gewinnen, und verwirft nach den Aussagen der Versuchsperson
jedes Resultat, das nicht bei bester Aufmerksamkeit Leranskam. Unter
dem giinstigsten Falle fiir die Verfassung der Aufmerksamkeit hat man
einen Versuch zu verstehen, bei dem die Versuchsperson selbst das be-
stimmte BewuBtsein hat, in ihrer Konzentration in keiner Weise durch
Abschweifung oder Nachlassen der Aufmerksamkeit in dem Behalten der
Buchstaben beeintrichtigt gewesen zu sein. Man kann an sich selbst
beobachten, daB wir ein sehr sicheres Bewufitsein von jedem Nachlassen
der Aufmerksamkeit haben, insbesondere bei so kurz dauernden Versu-
chen wie dem Behalten von 5—8 Buchstaben. Das erstere Verfahren,
das der Mittelziehung aus griofleren Versachszahlen ist in unserm Falle
nicht zu empfehlen. Es ermiidet die Versuchsperson schnell, die Mittel-
zahlen werden zu niedrig und auflerdem kommt es in der Praxis der
Bestimmung der Vorstellungstypen darauf an, schnell zum Ziele zu ge-
langen. Wenn man nun bei dem Ausgangs- oder Normversuch das Op-
timum der Aufmerksamkeit zu gewinnen sucht, so mu8 bei den folgenden
Versuchen mit Stérungen, Hiilfen oder verschiedenen Arten der Darbie-
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tung des Stoffes das gleiche Verfahren eingeschlagen werden. Ich
pflege daher bei den folgenden Versuchen so zu verfahren, daB ich
wiederum jedes Resultat verwerfe, bei dem die Versuchsperson angibt,
keine maximale Aufmerksamkeitsspannung erreicht zu haben oder nach
dem sie angibt, sie habe das ,Gefiihl“, daB sie mehr hitte leisten
konnen. Ich fahre dann mit dem gleichen Versuch so lange fort, bis ich
wenigstens drei Resultate bei giinstigster Aufmerksamkeit — nach Angabe
der Versuchsperson — gewonnen habe.

Dieser Weg, die fiir die Resultate sehr ins Gewicht fallende giin-
stigste Verfassung der Aufmerksamkeit herzustellen hat sich mir in der
Praxis sehr bewdhrt. Es sei noch erwihnt, daB Cohn bei einigen seiner
Versauche die Buchstaben zweimal lesen lieB, dann nicht unmittelbar
nachher das Behalten priifte, sondern erst nach einer kurzen Zwischen-
zeit, z. B. 20 Sekunden, wihrend welcher die Versuchspersonen sich an-
derweitig zu beschiftigen suchten. Dieses Verfahren mag vielleicht fiir
Cohns Absichten — der das Zusammenwirken mehrerer Geddchtnis-
faktoren priiffen wollte — das richtige gewesen sein, fiir unsre Zwecke
ist es nicht praktisch; zweimaliges Darchlesen ergibt ein unklares Mit-
telding zwischen unmittelbarem Behalten und eigentlichem Lernen, ich
habe deshalb das Verfahren der Priifung des Vorstellungstypus mit
klarer Trennung dieser beiden Fille fiir das Bessere gehalten und dies
in der Praxis bewihrt gefunden.

Eine zweite Hauptfehlerquelle liegt darin, daB bei Herbei-
fiihrung der Storungen eine Spaltung der Aufmerksamkeit eintreten
kann und unter Umstédnden sogar notwendig eintreten muB, die iiber die
Deutung der Versuchsresultate tiuschen kann. Bei Kindern wirkt manch-
mal schon das bloBe Einklemmen der Zunge zur Behinderung des inneren
Sprechens storend. Dieser wichtige Punkt sei an einem Beispiel er-
liutert. Angenommen, wir lieBen beim unmittelbaren Behalten von
Buchstaben zur Behinderung des inneren Sprechens in einem bestimmten
Takt 1, 1, 1 sprechen. In diesem Falle konnte die Leistung einer Ver-
suchsperson sich nicht blos darum vermindern, weil ihr inneres Spre-
chen aufgehoben ist (also beim Motoriker), sondern es kiénnte auch ein
Visueller dadurch gestért werden und verminderte Leistung zeigen, weil
das Sprechen einen Teil der Energie seiner Aufmerksamkeit in An-
spruch nimmt. Der Versuch selbst scheint also zu verlangen, daB die
Aufmerksamkeit sich spalte und es fragt sich, wie wir dann zu einer
sicheren Deutung des scheinbar notwendig vieldeutigen Resultates ge-
langen kénnen? Zur Beseitigung dieser Vieldeutigkeit stehen folgende
Wege offen. Erstens muB man annehmen, daf der Aufwand an Energie
der Aufmerksamkeit, der durch eine so einfache Leistung, wie das fast
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staben-Behalten ibr am angenehmsten ist. Zwischen je zwei Versuchen
1li8t man wieder das Metronom schlagen, da man sonst leicht ohne es
zu wollen ein andres Sprechtempo annimmt.

Auf die ebenfalls sehr in Betracht kommende Auswahl der Buch-
staben nach dem Klange haben wir oben schon hingewiesen; auch die
Form derselben kommt in Betracht, mit Riicksicht auf den visuell Ver-
anlagten muf zwischen Ober-, Unter-, Mittellingen gewechselt werden.
Zu erwihnen sind ferner noch Fehler, die aus dem Verhalten der Ver-
suchspersonen kommen. Die Versuchsperson darf in keinem Falle Kunst-
griffe fir das Geddchtnis zu Hiilfe nehmen, sondern muf sich bemiihen,
rein durch intensive Konzentration das Vorgesprochene oder Gelesene
zu behalten. Ein unerlaubter Kunstgriff ist z. B. der, daB die Versuchs-
person aus den vorgesprochenen Buchstaben ein Wort zu bilden sucht,
oder aus einzelnen Worten einen Satz, aus einzelnen Zahlen eine Ge-
samtzahl. Die Gedéchtnisleistung wird mit solchen Kunstgriffen unregel-
miiig gesteigert, je nachdem wie sie der Versuchsperson gerade ge-
lingen. Man sollte aber auf solche Fehler im Verhalten die Versuchs-
personen (namentlich wenn es sich um Kinder handelt) niemals vor-
her aufmerksam machen; da man hierdurch einen Fehler hervor-
rufen kann, dem sie sonst vielleicht nie verfallen wiren. Man hat viel-
mehr die Teilnebmer an den Versuchen nur allgemein dahin zu instru-
ieren, daB sie durch bloBe Konzentration auf das dargebotene Material,
obne jedes Gedichtnishiilfsmittel zu behalten versuchen. Durch nach-
trigliches Ausfragen der Versuchspersonen, wie sie das Behalten aus-
gefiihrt haben, wird man leicht die Verwendung solcher Kunstgriffe
entdecken und muB sie durch Ermahnung unterdriicken, eventuell ein
Individuam, das nicht davon abldBt, von den Versuchen ausscheiden.

Die Berechnung der Fehler und die zahlenméBige Verwer-
tung der Resultate richtet sich bei Versuchen wie den hier vorliegenden
immer in gewissem Mafe nach dem Zweck und den Versuchspersonen.
Je nachdem ob man mit Erwachsenen oder mit Kindern arbeitet ist eine
genauere oder eine weniger strenge Fehlerberechnung am Platze. Doch
muB bei Versuchsresultaten, die in Vergleich gebracht werden auch der
Fehleransatz der gleiche sein. Nun kommen bei den Versuchen mit un-
mittelbarem Behalten von Buchstaben folgende Fehlerarten vor: Aus-
lassungen eines oder mehrerer Buchstaben, Einsetzen eines oder mehrer
falschen (nicht vorgesprochenen oder gelesenen) Buchstaben, Verstellungen
um eine oder mehrere Stellen; dazu kommen Einsetzungen von Buch-
staben, die den vorgesprochenen klangéhnlich, den gelesenen schriftihn-
lich sind, sie miissen anders bewertet werden als die véllig neuen Ein-
setzungen, weil sie eine Spur von Nachwirkung des Originals verraten.

Lay-Meumann, Exper. Pidagogik. IV. Band. 4
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Bei der ungenaueren Berechnung mufl jede Auslassung eines Buchstabens
als ein ganzer Fehler gelten, ebenso jedes Einsetzen eines villig neuen.
Das Einsetzen eines klang- oder bilddhnlichen kann !/s Fehler gerechnet
werden, ferner jedes Verstellen eines Buchstaben ohne Riicksicht auf
die Zahl der verdnderten Stellen gleich !/s Fehler. Bei genauerer Be-
rechnung nimmt man zweckmifiig eine ,Vertauschung“ also Verstellung
um eine Stelle gleich !/, um mehr als eine Stelle gleich 2/« oder s,
je nach der Anzahl der Stellen, doch ist uatiirlich jede durch die Ver-
suchszahlen zulidssige Bildung kleinerer Briiche moglich. Zu noch diffe-
renzierterer Berechnung empfiehlt sich eine Statistik dariiber, an wel-
cher Stelle der Buchstabenreihe iiberhaupt Fehler eintreten. Hier-
durch gewinnen wir einen Einblick in das Verhalten der Aufmerksam-
keit und manche Eigentiimlichkeiten des Geddchtnisses — fiir die Zwecke
des Nachweises der Vorstellungstypen kommen diese Berechnungen frei-
lich weniger in Betracht. :

Dagegen ist es wichtig beim Einsetzen neuer Buchstaben stets die
Klang- oder Schriftihnlichkeit der eingesetzten mit denen des Originals
festzustellen, weil sie den ,Typus“ verrdt: der Akustiker verwechselt
klangihnliche, der ,Optiker“ bildéhnliche Buchstaben.

Fiir manche Zwecke kann es wichtiz werden die resultierenden
Fehler mit dem mathematisch feststellbaren wahrscheinlichen Fehler zu
vergleichen. In den meisten Fillen ist aber der einfache Vergleich der
relativen Fehlerzahlen der einzelnen Individuen unter sich das fiir die
Deutung der Resultate am meisten in Betracht kommende Zahlenmaterial.

So viel iiber die Methoden der stérenden und unterstiitzenden Ne-
benreize. Es ist natiirlich moglich, @hnliche Stérungen und Hiilfen, wie
sie oben beschrieben wurden, auch beim eigentlichen Lernen und dau-
ernden Behalten einzufiibren. Da ich jedoch gegenwirtig noch mit
Versuchen dieser Art beschiftigt bin, so werde ich dariiber spiter ein-
mal besondere Mitteilungen machen. Beide Gruppen von Methoden
geben klarere Resultate als die nunmehr noch zu erérternden Methoden
der Darbietung des zu Behaltenen mit den dem Typus entsprechenden
oder nicht entsprechenden (adiquaten oder nicht addquaten) Gedéchtnis-
mitteln.

B. Methoden der Darbietung des Geddchtnisstoffes mit addquaten
oder nicht addquaten Mitteln.

Das einfachste Verfahren, den Vorstellungstypus aufzudecken,
ist jedenfalls dies, daB man feststellt, ob ein Individuum besser behiilt,
wenn ihm Buchstaben vorgesprochen werden oder wenn es sie ab-
liest. Fiir den Akustiker ist es giinstiger, wenn ihm vorgesprochen
wird, er behdlt dann me hr als wenn er liest, beim Visuellen ist es um-
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gekehrt, er behiilt besser lesend. Der reine Motoriker arbeitet in beiden
Filllen mit dem unadidquaten Gedichtnismittel, er wird in beiden Fillen
sich durch inneres Mitsprechen unterstiitzen, und kann also mit diesen
Methoden der Darbietung nicht direkt, sondern nur indirekt nachgewiesen
werden, indem man sein inneres Sprechen mit den vorher angegebenen
Hiilfsmitteln unterstiitzt oder behindert. Die Art der Handhabung dieser
Methoden, wiederum zuniichst bei Verwendung des unmittelbaren Be-
haltens ist leicht zu beschreiben. Wichtig ist fiir den Erfolg, daf man
dabei die Nullfehlergrenze genau und unter giinstigsten Bedingungen
festgestellt hat. Ich gehe auch bei diesen Methoden meist um eine oder
zwel Zahlen iiber diese Grenze hinaus. Hat z. B. eine Versuchsperson
bei 7 Buchstaben keinen, bei 8 den ersten Fehler gemacht, so arbeite
ich bei allen diesen Versuchen wenigstens mit 8, woméglich mit 9 Buch-
staben. Hieriiber hinauszugehen empfiehlt sich in der Praxis nicht, weil
in den meisten Fillen eine grifiere Anzahl Versuche an ein und der-
selben Versuchsperson nétig ist, wenn man klare Resultate erhalten will
und sonst leicht eine Ermiidung eintritt, die die Resultate triibt.

Man spricht also einer Anzahl Versuchspersonen eine iiber die Null-
fehlergrenze hinausgehende Anzahl Buchstaben oder Worte vor und
stellt die Anzahl der Fehler und womoglich die Zeit der Reproduktion
fest, sodann liBt man die gleiche Anzahl Buchstaben oder Worte lesen
und konstatiert wiederum Febler und Zeit. Der Akustiker wird im ersten
Falle, der Visuelle im zweiten die geringere Anzahl Fehler machen. Um
das Resultat deutlicher zu erhalten, empfichlt es sich, diesen Versuch
auf das unmittelbare Behalten ganzer Sidtze auszudehnen, wobei man
ebenfalls vorher die Nullfehlergrenze fiir das Behalten von Sitzen fiir
die Individuen feststellt, und dann iiber diese hinausgeht. Bei der Fest-
stellang des Vorstellungstypus mit dieser einfachen Art der bloSen Ver-
schiedenheit der Darbietung des zu behaltenden Materials sind auch
sinnlose Silben sehr gut zu verwenden, weil sie schwierig zu be-
halten sind und schwierige Gedichtnisstoffe eher den Vorstellungstypus
anzeigen als leichte. Die Silben werden bekanntlich so gebildet, daB
sie aus einem Konsonanten, einem Vokal und wieder einem Konsonanten
bestehen, z.B. t o k, pud, fer us.f

Eine sehr wirksame Abinderung der Methoden der Darbietung,
die zwischen diesen und denen der Storungen steht, ist die, daB man
Buachstaben (oder in diesem Falle auch Worte) lesend einprédgen liBt,
wobei man einmal das Sprechen unterdriickt und rein optisch lesen
1daBt, sodann leise, endlich laut (halblaut) mitzusprechen erlaubt. Wenn
eine Versuchsperson im ersten Falle bei rein optischem Lesen ebensogut
behiilt wie beim Lesen mit Sehen und Sprechen, so ist sie sicher ein

4~
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Visueller, insbesondere wenn sie die Stellung der einzelnen Buchstaben
behilt, wihrend der Akustiker und Motoriker beim Lesen mit bloBen
Augen einen grofien Ausfall im Behalten erleiden. Man 18t deshalb
zweckmiBig (wie Cohn zuerst vorschlug) bei diesem Versuch die Buch-
staben zugleich in bestimmter Anordnung z. B. 2 ><4 darbieten, damit
das Behalten der Stelle leichter gepriift werden kann.

Zu den Methoden der Darbietung und ihren Variationen lassen sich
noch zwei weitere Gruppen von Untersuchungen rechnen. Die eine ist
das von Netschajeff in ausgiebigem Mafle verwendete Verfahren,
welches den Einflu der Wortbedeutungen auf das Behalten von Worten
in Betracht zieht. (Im AnschluB an Netschajefts Versuche hat spiter
Lobsien in Kiel die Methode an Volksschulkindern angewendet)!). Net-
schajeff sprach einer Anzahl Schiiler je 12 dreisilbige Worte vor, die
Gesichtsvorstellungen bezeichnen konnen, ferner solche von akustischer
Bedeutung, solche die mit Tast-, Temperatur- und Muskelempfindungen
verbunden sind, solche die Gefiihle und Gemiitszustiinde bezeichnen und
Worte von abstraktem Inbalt. Nach beendigtem Vorsprechen schrieben
die Versuchspersonen auf, was sie behalten hatten. Aus dem Quantum
des Bebaltenen lieB sich dann ein Riickschluf machen auf den Vor-
stellungstypus der Versuchspersonen, indem man annehmen kann, daB
der visuell Veranlagte mehr Worte mit visueller Bedeutung behélt u.s. f.
Die Methode hat den Vorteil, daB sie sich gut zu Massenversuchen eignet,
aber diesem Vorteil stehen grofie Nachteile gegeniiber. Zunichst ist
nicht klar, ob sie das Sach- oder Wortvorstellen priift. Der Aufgabe-
stellung nach scheint sie eine Methode zum Nachweis des Sachvor-
stellungstypus zu sein, denn die Versuchspersonen sollen Worte ver-
schiedener Bedeutung behalten. Nun ist aber die Bedeutung der
Worte den Schiilern nicht ohne weiteres geldufig, und jingere Kinder
verstehen die abstrakten Wortbedeutungen oft iiberhaupt nicht. Sie
merken sich infolgedessen moglicherweise von diesen den Klang oder
das Gesichtsbild, der Riickschluf von dem Behalten der Worte auf den
Vorstellungstypus wird dadurch vieldeutig. Wesentlicher als dieses
Bedenken ist aber, daB die Methode Netschajeffs dem Hauptzwecke
dient, das Gedédchtnis der Schiiler zu priifen. Sie gibt also nur in-
direkt Aufschlisse iiber den Vorstellungstypus, und gehort daher
ihrem Grundcharakter mehr unter die unter Nr. E erwiihnten Methoden.
DieMethoden zur Feststelllung des Vorstellungstypus
leiden aber iiberhaupt an dem Mangel, allzu wenig den

1) Netschajeff, Exp. Unters. iiber die Gedachtnisentwicklung bei Schulkindern. 1900.
Derselbe, Uber Auffassung. 1904.
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Charakter direkter Methoden zu tragen. Fiir die Praxis
empfiehlt sich daher die Methode Netschajeffs nicht sehr.

Eine andere Methode der Darbietung ist von Frinkl nach dem Vor-
gang von Ritter angewandt worden. Auch diese Methode diente ur-
spriinglich einem anderen Zweck, némlich der Messung geistiger Ermii-
dung. Frinkl las einer Anzahl Schiiler einen Text vor, und lies sie da-
bei einmal die vorgesprochenen Silben zdhlen, dann die in dem gehérten
Text vorkommenden r-Laute, (mit und ohne durch Festklemmen der
Zunge behindertes Sprechen). Dann hatten dieselben Versuchspersonen
die in einem abgegrenzten gelesenen Text vorkommenden r-Zeichen, (ein
andresmal die r und den Artikel) zu darchstreichen. Frinkl rechnete
darauf, ,daB der Visuelle mehr Fehler machen diirfte beim Zihlen* ge-
horter Laute, ,der akustisch Veranlagte dagegen ein griéBeres Manko
beim Durchstreichen aufweisen wird“.

Das Resultat entsprach einigermafen den Erwartungen, doch muf
diese Methode als nicht sehr wertvoll bezeichnet werden. Ibr Haupt-
mangel scheint mir darin zu liegen, daB auch der Akustiker keine be-
sondere Schwierigkeit in dem Durchstreichen der Buchstaben finden kann,
weil diese Tétigkeit sein Vorstellen nicht genug in Betracht zieht,
er sieht ja die Buchstaben als Wahrnehmungsobjekte vor sich ?).

Die Methoden der Darbietung eigen sich auch sehr zu Massen-
versuchen z. B. an der ganzen Schulklasse. Es ist bei Massenver-
suchen notwendig, iiber die Anzahl der Buchstaben, Worte oder Silben,
welche die besten Schiiler noch fehlerlos behalten, hinauszugehen, also
mit einer grioBeren Zahl als dieser besten Leistung die Versuche anzu-
stellen.

Bestimmtere Resultate erhdlt man mit den Methoden der Darbie-
tung, wenn man das dauernde Behalten zam Ausgangspunkt der Ver-
sache wihlt. Man liBt also einen grioBeren Gedéchtnisstoff, der nicht
mit einem Durchlesen erlernt werden kann, auswendig lernen, am
besten bis zur zweimaligen fehlerfreien Reproduktion und
stellt nun fest, in welcher Zeit und mit wie viel Wiederholungen
die einzelnen Individuen den Stoff bei akustischer oder visueller Dar-
bietung erlernen. Wenn man es hierbei den einzelnen Versuchspersonen
iiberlassen wollte, wann sie das ,Gefiihl des Auswendigkonnens“ haben,
so wiirde man zu sehr unbestimmten Resultaten kommen. Vorsichtige
Individuen werden erst nach ldngerer Zeit und nach mehr Wieder-
holungen als sie ndtig haben, das Auswendighersagen versuchen, unvor-

1) Vgl. E. Frinkl, Uber Vorstellungselemente und Aufmerksamkeit. Augsburg 1905
und C. Ritter, Ermadungsmessungen, Zeitschr. f. Psych. d. S. XXIV. 1900.
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sichtige oder ehrgeizige und iibereifrige werden so bald als mdglich mit
dem Aufsagen beginnen. Die ersteren verwenden daher leicht zu viel
Wiederholungen, die letzteren verlassen sich auf den ,Fall des gliick-
lichen Gelingens“ und kommen unter Umsténden zu fehlerfreier Repro-
duktion, wenn sie grade eben imstande sind, die Buchstaben etc. herzu-
sagen. Diese Fehlerquelle wird zum Teil dadurch ausgeglichen, da8
man zweimaliges (oder mehrmaliges) Auswendighersagen verlangt,
weil die zweite und die folgenden Reproduktionen sich weniger auf die
unmittelbare Nachwirkung des Lernens stiitzen konnen. Aber auch nur
zum Teil gleicht das mehrfache Hersagen diesen Fehler aus! Voll-
stindig beseitigt wird er nur durch das von mir bei allen solchen Ver-
suchen angewendete ,fraktionierende Lernen® Man ldBt hierbei
die Versuchspersonen nach je zweimaligem Durchlesen einen Auf-
sageversuch machen, und fdhrt so lange mit dem Wiederlesen (Wieder-
vorsagen) fort, bis ein mehrmaliges fehlerloses Aufsagen mdglich ist.
Bei diesem abbrechenden Lernen niihert man sich der Grenze des Aus-
wendigkonnens in einer fiir alle Versuchspersonen gleichen Weise all-
mihlich an, und veranlaBt den Vorsichtigen, friiher aufzusagen, als er
es sonst tun wiirde, zugleich zwingt man durch die Forderung des
mehrmaligen Auswendighersagens den Voreiligen zu genauestem Lernen.

Damit sind wir schon zu den Methoden mit der Verwendung des
dauernden Behaltens iibergegangen. Es sei nochmals bemerkt, da8
sich alle die vorher erwidhnten Hiilfsmittel und Verfahrungsweisen in
einfacher Weise auf die Verwendung des daumernden Behaltens iiber-
tragen lassen; auch bei diesem kann man also jene Stérungen, Hiilfen,
und verschiedenen Arten der Darbietung anwenden, um den Vorstellungs-
typus des Lernenden aufzudecken, die oben fiir das unmittelbare Be-
halten beschrieben wurden.

Die Verwendung des dauernden Behaltens fiihrt natiirlich langsamer
zum Ziel, gibt aber genauere und ausgiebigere Resultate. Auch die se-
kundiren Hiilfen, auf die sich manche Menschen verlassen, wie Taktier-
bewegungen, Bildung von Nebenassoziationen, Verwendung der weniger
geldufigen Vorstellungsmittel u. a. m. lassen sich bei diesem Verfahren
leichter ausfindig machen.

Das Schema der Verwendung des daunernden Behaltens zar Auf-
deckung des Vorstellungstypus schlieft sich am Besten an die Ebbing-
haussche Geddchtnismethode an, mit einigen Verénderungen, welche diese
Methode unsern vorliegenden Zwecken anpassen. Man ldft also ein
moglichst immer gleich schweres, deshalb am besten sinnloses Gedécht-
nismaterial mittels mehrfachen, die Reihe stets von Anfang bis zu Ende
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durchgehenden Wiederholens aneignen, und nimmt die Lernzeit, besser
die Anzahl der Wiederholungen als MaB der Lernfihigkeit.

Wir wissen noch wenig dariiber, in welcher Weise sich das Lernen
und Behalten der Individuen von verschiedenem Vorstellungstypus im
Einzelnen gestaltet. Einige Erfahrungen und Beobachtungen hieriiber
habe ich friilher an anderem Orte mitgeteilt (vgl. meine Schrift iiber
Okonomie und Technik des Lernens, Leipzig, Klinkhardt 1903). Es ist
aber ganz sicher, da die Verschiedenheiten im Vorstellungstypus der
einzelnen Menschen eine weit iiber diesen Unterschied hinausgreifende
Bedeutung haben, daf das ganze Verhalten des Gedédchtnisses,
der Phantasie und der Aufmerksamkeit bei ihnen ver-
schieden ist. Wir decken in den Verschiedenheiten des
Vorstellungstypus nur einen symptomatischen Unter-
schied auf, der eine tiefgreifende Differenz der ganzen
intellektuellen Arbeit des einzelnen Menschen anzeigt.
Hieriiber werde ich in einem spiteren Abschnitt Genaueres ausfiihren.
Da wir, wie schon bemerkt wurde, iiber diese Methoden nur wenig Er-
fahrung besitzen, so wende ich mich zur Betrachtung der Reproduk-
tionsmethoden.

C. Die Reproduktionsmethoden. Bei der sogenannten Re-
produktionsmethode (nicht richtig auch wohl Assoziationsmethode ge-
nannt) gibt — in der gewdhnlichen Behandlung — der Experimentator
der Versuchsperson ein Wort, das Reizwort, in einem bestimmten,
zeitlich genau festgestellten Moment und 148t sie (nach vorheriger Ver-
abredung) ,so rasch als moglich mit dem ersten besten ihr einfallenden
Worte, dem reproduzierten Worte, antworten. Der Moment des
zugerufenen oder sichtbar gemachten Reizwortes und der Moment
des Aussprechens des Reproduktionswortes wird genau gemessen.
Damit messen wir zugleich die zwischen beiden Momenten verflieBende
Zeit, die im allgemeinen (mit gewissen spiter zu besprechenden Korrek-
turen) als Reproduktionszeit betrachtet werden kann und zur Analyse
des ganzen Reproduktionsvorgangs sebr wichtige objektive Anhalts-
punkte darzubieten vermag. Der ganze Versuch wendet das Schema
der aus der allgemeinen Psychologie bekannten Reproduktionsver-
suche an. Der Vorgang, der hier untersucht wird, ist eine Reaktion
im weiteren Sinne des Wortes, eine Reaktion mit dem Aussprechen
eines Wortes auf das zugerufene oder gelesene Wort als den ,Reiz“
zam Reagieren. Wir nehmen dabei an, da der Versuch auf
dem Reproduzieren einer Vorstellung von seiten der Ver-
suchsperson beruht auf Grund einer gegebenen Anfangs-
vorstellung. Diese (das zugerufene oder gezeigte Reizwort und das
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was sich die Versuchsperson bei demselben vorstellt) bildet den Aus-
gangspunkt eines kurzen Reproduktionsprozesses, bei dem die Versuchs-
person mit ihrer vorstellenden Tatigkeit ibergeht von der darch das
Reizwort ausgelosten Vorstellung zu irgend einer anderen ihr im Mo-
ment ,einfallenden“, worauf sie diese mit dem Reproduktionsworte be-
nennt. Das ist die einfachste — aber etwas schematische — Art und
Weise, in der man sich den Sinn dieser Reproduktionsversuche vorstellen
kann, wir werden sehen, daB die Sache sich nicht immer ganz so einfach
verhilt.

Die Reproduktionszeit kann bei diesen Versuchen bekanntlich
in dreifacher Weise gemessen werden. Entweder, indem man die Er-
teilung des Reizwortes an die Versuchsperson und deren Aussprechen
des Reproduktionswortes mit einer Kontaktvorrichtung verbindet, die
fiir die Zeit des Reproduktionsvorgangs ein elektromagnetisches Uhr-
werk einschaltet (das Chronoskop von Hipp, D’Arsonval, Sanford, Ewald,
Siemens), anf dem die Reaktionszeit direkt in Tausendstel- oder Hun-
dertstelsekunden abgelesen werden kann, oder indem man durch éhnliche
Kontaktvorrichtungen elektromagnetische Zeitmarkier antreibt, die auf
einer schnell rotierenden berufiten Trommel Zeitmarken einschlagen, aus
deren Distanz die Zeit der Reproduktion berechnet wird (graphisches
Verfahren); oder mit einer ungenaueren aber bequemeren Methode,
indem man beim Aussprechen des Reizwortes und beim ersten Moment
des Sprechens der Versuchsperson auf eine Fiinftelsekundenuhr driickt,
von der man die Zeit bis auf Fiinftelsekunden genau abliest.

Dieser Reproduktionsversuch kann nun in verschiedener Weise
variiert und dadurch unserem Zwecke der Feststellung des Vorstellungs-
typus dienstbar gemacht werden.

Erstens kann man die Art der Darbietung des Reizwortes
variieren, indem man wiederum das Reizwort zuruft oder geschrieben
(oder gedruckt) zeigt (akustisches oder optisches Verfahren). Zagleich
kann man nun statt des dargebotenen Wortes auch irgend einen an-
deren Eindruck verwenden, auf den die Versuchsperson mit dem ersten
ihr einfallenden Worte za reagieren hat. Bei akustischen Verfahren
kann man auf ein Gerdusch oder einen Ton mit einem Worte reagieren
lassen, bei optischen lassen sich Farben, Figuren, Bilder, Objekte als
Reize zar Reproduktion verwenden. Man kann im allgemeinen darauf
rechnen, daB der Akustiker (im Sinne des inneren Sprechens) auf zuge-
rufene Worte schneller reagiert, der Visuelle auf Gesichtseindriicke.
Wenn man statt der Reizworte Tone, Gerdusche, Bilder, Objekte und
dhnliches zur Einleitung der Reproduktion benutzt, so deckt man
weniger den Wortvorstellungstypus auf, als den Sachvorstellungstypus,
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tiberhaupt aber ist es ein gewisser Mangel der Reproduktionsmethode
bei dieser bisher beschriebenen Anwendung, daf man nie sicher ist, ob
die Versuchsperson mit stillem Sprechen das Reizwort aufnimmt, oder
ob sie sofort zu dessen Bedeutung iibergeht und diese sich (z B. visuell)
vergegenwiirtigend zur Reproduktion gelangt, d. h. man kann auch bei
der Verwendung von Reizworten ohne Befragen der Versuchsperson
nicht wissen, ob die Reproduktion mehr in der Form des stillen Sprechens
oder durch Vergegenwirtigung von Bedeutungsvorstellungen vor sich
gegangen ist. Uber diesen Mangel hilft nur das genaue Ausfragen der
Versuchspersonen hinweg; nach jedem einzelnen Versuch stellt man nach
Moglichkeit fest: 1) wie die Versuchsperson das Reizwort aufgefaft hat,
2) wie sie von diesem aus das Reproduktionswort, bezw. die ibm zu
Grunde liegende Vorstellung gebildet hat. Bei Versuchen mit Kindern
erhilt man hierauf oft nur eine unbestimmte oder gar keine Aussage,
selbst dem Erwachsenen wird es oft sehr schwer, anzugeben, wie die
Anuffassung des Reizwortes und der Hergang der Reproduktion be-
schaffen war.

Viel bessere und ergiebigere Resultate erlangt man
mit einigen anderen Variationen der Reproduktions-
methode. Wir unterscheiden im allgemeinen bei dieser Methode zwei
Arten der Anwendung, die freie und die gebundene oder be-
schrinkte Reproduktion. Die erstere war die bisher beschrie-
bene Verwendang, bei dieser macht man der Versuchsperson keinerlei
Vorschriften iiber das, was sie reproduzieren soll; man verlangt nur
im Allgemeinen, dafl die Versuchsperson so schnell als moglich mit einem
beliebigen an das Reizwort (als Wort oder als seine Bedeutung) an-
kniipfendem Wort antworte. Bei der gebundenen Reproduktion fiihrt
man bestimmte Vorschriften fiic die Wahl des zu reproduzierenden
Wortes (der zu bildenden Vorstellung) ein und benutzt nun diese
Vorschrift zur Aufdeckung des Vorstellungstypus.

Unter diesem Gesichtspunkt sind nun die Reproduktionsmethoden in
ihrer Anwendung auf die Priifung der Vorstellungstypen einer so auBer-
ordentlich mannigfachen Variierung fihig, daB ich hier nur einige Mog-
lichkeiten herausgreifen kann. Mann kann zunichst im allgemeinen die
Reizworte aus einem bestimmten Sinnesgebiet wihlen, z. B. Farbenbe-
zeichnungen, ferner Worte wie hell, dunkel, gran, weill, schwarz, Licht,
Finsternis, oder ,bunt“, ,farbig, einfarbig u. s. f. und nun verlangen,
da8 nur mit Worten des gleichen Sinnesgebictes reproduziert werde
(Ziehens ,homosensorielle Reproduktionen“); oder man fordert, daf von
den Reizworten eines Sinnesgebietes iibergegangen werde zur Vor-



— B8 —

stellung eines andeven, vorgeschriebenen Sinnesgebietes, z. B. von Worten
mit optischer Bedeutung zu solchen von akustischer u. s. f.

Lehrreicher ist der Versuch, wenn man Reizworte wihlt, die von
den einzelnen Individuen in verschiedenem Sinne aufgefafit werden
konnen, die sowohl der optischen, wie der akustischen u. s. w. Auffassung
freien Spielraum lassen und wenn man nun die Forderung an die Ver-
suchsperson stellt, mit Reproduktionen aus einem bestimmten Sinnes-
gebiet zu reagieren. In diesem Falle pflegt die gestellte Aufgabe viel-
fach zugleich die Art der Auffassung des Reizwortes selbst, und die
gewiihlte Reproduktion zu bestimmen. Die einzelnen Versuchspersonen
zeigen sich hierbei diesen verschiedenen Aufgaben sehr verschieden zu-
giinglich und sowohl der objektive Ausfall der Versuche, wie die Aus-
sagen der Versuchspersonen iiber die Art, wie sie das Reizwort aufge-
faBt haben und zu ihrem Reproduktionswort gelangt sind (die letzteren
sind in diesem Falle besonders wichtig!) verraten dann leicht den Vor-
stellungstypus der Versuchspersonen. Als #uBlere, objektive Anhalts-
punkte zur Feststellung des Vorstellungstypus dienen hierbei 1) die re-
produzierten Vorstellangen selbst, je leichter einem Individuum Vor-
stellungen aus dem geforderten Sinnesgebiet zuginglich sind, desto zahl-
reicher sind seine richtigen, der Forderung entsprechenden Reproduk-
tionen, desto weniger Reproduktionen wird es auslassen; 2) di¢ Repro-
duktionszeiten; sie sind um so kiirzer, je leichter der Versuchsperson
die gestellte Aufgabe wird. Bei der Messung dieser Zeiten ist es bis-
weilen zweckmiBig, die Reproduktionszeit zu beschrénken. Man bricht
also z. B. den Versuch ab und geht zu einem neuen Reizwort iiber,
wenn nach 5 Sekunden (je nach der Schwierigkeit der Aufgabe auch
nach 10 bis 15 Sekunden) noch keine ,richtige“ d. h. der Aufgabe ent-
sprechenden Reproduktion da ist. Grade bei einer solchen Beschriinkung
der Reproduktionszeit verraten die Auslassungen oft sehr schnell
den Reproduktionstypus.

Eine dritte Méglichkeit, die Reproduktionsversuche unserm Zwecke
dienstbar zu machen, besteht darin, daB man Reizworte von kompliziertem
Vorstellungsgehalt zuruft und nun die Versuchsperson nur darauf achten
liBt, wie sie das zugerufene Reizwort selbst auffat oder
vorstellt. Zur Beschreibung der Auffassung des Reizwortes 148t man
der Versuchsperson entweder beliebig Zeit, oder man beschrinkt diese
wiederum. Auch hierbei verwende ich die Zeitmessung, indem der erste
Moment des Sprechens registriert wird. Die Zeitwerte sind in diesem
Falle keine eigentlichen Messungen der Reaktion mehr, doch geben sie
immerhin manche objektive Anhaltspunkte zar Kontrole der Aussagen
der Versuchsperson. Bei eigenen Versuchen, die ich nach dieser Methode
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ausfiihrte, gab eine meiner Versuchspersonen regelmifig optische Vor-
stellungen als Hauptinhalt der Bedeutung des Reizwortes an, eine andre
faBte die gleichen Reizworte stets abstrakt auf, eine dritte (eine Stu-
dentin) gab bei etwa 60°/o der Reizworte zugleich ihren Gefiihlscharakter
an; diese repriisentierte augenscheinlich einen emotionalen Vorstellungs-
typus, was sich auch in der hdufigen Angabe von Organempfindungen
als bei dem Reizworte mit anklingendem BewuBtseinssinhalte anzeigte.

Man muB nun festhalten, daf die Reproduktionsmethoden sachlich
eine andere Bedeutung haben als die frither erwihnten auf der Gediicht-
nispriifung beruhenden Verfahrungsweisen. Dort gingen wir mit Absicht
von dargebotenen Worten oder Wortelementen (Buchstaben oder
Silben) aus. Daher decken jene Methoden den Typus des Wortvor-
stellens auf. Diese Methoden verlangen dagegen von der Ver-
sachsperson ein Achten auf den Wortinhalt, sie priifen daher in der
obigen Anwendung den Sachvorstellungstypus. Es ist nicht un-
moglich, die Reproduktionsmethoden auch zur Aufdeckung des Wort-
vorstellungstypus zu benutzen. Zu diesem Zwecke muf die Aufgabe
so gestellt werden, dafl die Versuchsperson auf die Art und Weise
achte, wie sie das Wort als Wort vorstellt. Ich habe jedoch ge-
funden, daB die hierbei geforderte Abstraktion vom Wortinhalt Er-
wachsenen und Kindern sehr schwer fdllt. Es ist daher besser zur
Priifang des Wortvorstellens die unter A und B beschriebenen Methoden
zu benutzen.

D. Unter dem Namen der Kraepelinschen Methode ist bis-
weilen ein Verfahren zur Priifung des Vorstellungstypus benutzt worden,
das ebenfalls mannigfaltiger Variationen fihig ist. Kraepelin schlug
vor, eine Anzahl Individuen in vorgeschriecbener Zeit, z. B. fiinf bis zehn
Minuten so viele Worte aus einem bestimmten Sinnesgebiet aufschreiben
zu lassen, als sie irgend konnen. Man rechnet dann darauf, da8 z. B.
ein Visueller in der vorgeschriebenen Zeit mehr Worte von visuellem
Inhalt aufschreiben wird als ein Akustiker u. s. f. Ein Vorteil dieser
Methode ist der, daB sie sich gut zu Massenversuchen etwa mit der
Schulklasse eignet, wihrend die oben unter A beschriebenen Methoden
nur bei Einzelversuchen in einwandfreier Weise gehandhabt werden
konnen. Allein die Methode hat auch viele Nachteile. Zunichst wird
nicht recht klar, ob sie das Wortvorstellen oder das Sachvorstellen
priift. In den meisten Féllen werden wohl die Versuchspersonen die
Aufgabe so verstehen, daB sie auf die visuelle, akustische etc. Natur
der niedergeschriebenen Wortbedeutungen achten. In diesem Falle
eruiert die Methode den Sachvorstellungstypus. Sodann ist die Ver-
wertung der Resultate schwierig, weil uns nicht die gleiche Anzahl von
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Worten aus verschiedenen Sinnesgebieten zu Gebote steht. Unser Wort-
vorrat von akustischen oder gar olfaktorischen Benennungen ist viel
drmer als der von optischen. Das macht den Vergleich des Ausfalls
der Versuche in den einzelnen Sinnesgebieten unter einander unmig-
lich, man kann nur das Verhalten verschiedener Individuen vergleichen.
Ferner spielt der Wortvorrat der einzelnen Personen eine groSie
Rolle; es ist nicht gesagt, da8 ein Akustiker auch immer iiber eine
iiberlegene Menge akustischer Benennungen verfiigt. Endlich kommt
nach meinen Erfahrungen auch die zufillige Beschiftigung des Indivi-
daums mit Vorstellungen und Benennungen eines Sinnesgebietes in Be-
tracht. Ein Akustiker, der Musik treibt, hat z. B. viel mehr akustische
Bezeichnungen zur Verfiigung als der Nicht-Musiker, der aber auch sehr
wohl akustisch veranlagt sein kann.

Man sieht hieraus, daB diese Methode nur mit Kontrole aller dieser
storenden Nebenumstinde zu einwandsfreien Resultaten fiihren kann.
DaB sie dennoch verwendbar ist, zeigen die bisherigen Erfahrungen. So
liegt z. B. den zahlreichen Beobachtungen Netschajeffs iiber Verteilung
der Vorstellungstypen in den verschiedenen Jahren der Kindheit dem
Prinzip nach diese Methode zu Grunde. (Vgl. diese Zeitschrift Bd. III,
Heft 3/4), und es scheint, daB Methoden nach Art der Kraepelinschen
insbesondere zu einer schnellen statistischen Orientierung iiber die
relative Verbreitung einzelner Vorstellungstypen geeignet sind. Auch
zur Deutung des individuellen Vorstellens haben Ogden und Kiilpe die
Kraepelinsche Methode bei Versuchen im psychologischen Institat in
Wiirzburg geeignet gefunden (vgl. Archiv fiir die ges. Psychologie 1903,
Bd. II, Heft 2/3., S. 183 ff.). Die zahlenmiBige Verwertung der Resul-
tate ist daher auch die einfachste statistische. Man stellt am besten
fest, wie viele Worte, der Anforderung gemi8, fiir ein bestimmtes
Sinnesgebiet von allen beteiligten Versuchspersonen aufgeschrieben warden
und berechnet sodann prozentuale Werte fiir die einzelnen Jahre, fiir
die Geschlechter u. s. f. Alle weiteren Verwertungen der Rohzahlen
ergeben sich aus dem jeweiligen Untersuchungszweck.

Unter E hatte ich oben noch eine Gruppe indirekter Methoden
erwidhnt. Dieser Ausdruck ist insofern etwas ungenau, als — leider —
einige der oben erwiihnten Methoden auch schon mehr indirekte als di-
rekte Aufschliisse iiber den Vorstellungstypus geben. Es wiirde nun
viel zu weit fithren, wenn wir alle die Methoden der Psychologie er-
wihnen wollten, die indirekt, als Nebenerfolge anderer Versuchszwecke
AufschluB iiber den Vorstellungstypus der Versuchspersonen geben
konnen. Es sei aber noch hervorgehoben, da8 bei unsern Untersuchungen
iiber das Lesen, Sprechen, Schreiben, bei der Analyse des Rechnens, bei
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tachistoskopischen Versuchen iiber die Aufmerksamkeitstypen, bei allen
Gedichtnisversuchen, bei den meisten Reproduktionsversuchen sich Auf-
schliisse iiber den Vorstellungstypus der Versuchspersonen gewinnen
lassen.

F. Ich betrachte nunmehr noch die sekundiren Kennzeichen
und die Kunstgriffe, die geeignet sind, die Vorstellungstypen zu be-
stimmen, sie haben zum Teil besonderes Interesse dadurch, daf wir mit
ihnen mancherlei besondere Eigenschaften des visuellen, akustischen,
motorischen oder gemischten Vorstellungstypus nachweisen kénnen. Eine
sehr lehrreiche Gruppe von Symptomen einzelner Vorstellungstypen er-
gibt sich aus der Art der Fehler, welche die einzelnen Personen beim
Versprechen, Verlesen, oder beim Verschreiben machen. So verwechselt
z. B. der visuell Veranlagte beim Lernen solche Worte, welche dhnlich
aussehen, aber welche verschieden klingen; da er sich den verschiedenen
Klang nicht merkt, so verwirren sich bei ihm leicht die &hnlich aus-
sehenden Worte. Gerade den umgekehrten Febler pflegt der akustisch
Veranlagte zu machen. Der akustisch Veranlagte verwechselt gleich
oder #hnlich klingende Worte, auch wenn sie dem optischen Bilde
nach verschieden geschrieben werden. Man kann ferner leicht feststellen,
da8 bei dem Lernen von Vokabeln der Visuelle mehr die Konsonanten
beachtet, weil sie durch ihren Lingen- und Formunterschied fiir das
Auge mehr in Betracht kommen als die Vokale, umgekehrt behilt der
Akustiker mebr die Vokale. Der visuell beanlagte Mensch zeichnet sich
dadurch aus, daf ein stdrkeres, sogenanntes Lokalgedédchtnis hat. Er
merkt sich leicht in Biichern die Stelle, an welcher er stehen geblieben
ist, die er sich einpriigt, wihrend der akustisch Veranlagte meist kein
gutes Lokalgediichtnis besitzt. Der Akustiker macht beim Behalten
mehr Stellungsfehler, der Visuelle mehr Auslassungen. — Die oben an-
gegebenen Verwechselungen hat Ogden benutzt, um eine Methode der
Priifung der Vorstellungstypen zu entwickeln. Er beschreibt sie fol-
gendermaBen: ,drei Reihen zu je acht sinnlosen Silben, die zu solchen
Verwechselungen besonders geeignet schienen, wurden von der Versuchs-
person viermal durchgelesen und nach 20 Sekunden Ablenkung nieder-
geschrieben. Die Zahl und Art der Fehler wurden maBgebend fiir die
Typusbestimmung. Diese Methode fanden wir gut geeignet, den Unter-
schied der optischen und akustischen Elemente ans Licht zu stellen. Die
motorischen Bestandteile warden davon selbstverstindlich nicht beriihrt“.
Das Ogdensche Verfahren bedarf wohl keiner niheren Erliuterung (vgl.
Archiv f. d. ges. Psychologie 1I, S. 184).

Eine besondere Probe, den rein visuellen Vorstellungstypus festzu-
stellen, ist die, daB man lingere Worte riickwiirts und vorwirts buch-



stabieren 1d8t. Weil der visuell Veranlagte die einzelnen Buchstaben
des Wortes lebhaft vor sich sieht, wird er annihernd ebenso leicht die
‘Worte riickwiirts wie vorwirts buchstabieren, wihrend der Akustiker
darin eine sehr groBe Schwierigkeit findet, da er von der natiirlichen
Assoziation der Buchstaben im Worte abhingig ist und Umkehrung
einer einseitig eingeprégten Assoziationsreihe bekanntlich Schwierigkeiten
macht. Bei Verwendung dieses Kunstgriffs ist iibrigens eine genaune
Messung der Buchstabierzeiten unerléBlich. Auch hierbei frage man die
Versuchspersonen iiber ihre Selbstbeobachtungen beim Versuche aus.
Andere Kennzeichen der Vorstellungstypen sind von den franzosischen
Psychologen Egger und Bourdon angegeben worden. Ich fiihre sie an
nach der kurzen Wiedergabe von Ogden (a. a. O. S.184). ,Zum kinaesthe-
tischen oder motorischen Typus gehort, wer sich bei der Vorstellung
gesprochener oder gesungener Worte aktiv sprechen oder singen fiihlt.
Hort man dagegen bei solcher Vorstellung gleichsam eine Stimme in
sich oder auBer sich reden oder singen, ohne sich selbst beteiligt zu
wissen, so ist man akustisch“. ,Stellt man sich deutlich die Klangfarbe
(einer Stimme) vor, wenn man von anderen Personen gesprochene oder
gesungene Laute sich vergegenwiirtigt, so ist man akustisch; kann man
sich nur die Laute vorstellen, die man selbst hervorbringen kann, so
ist man motorisch®. Diese Symptome beachte man bei dem Ausfragen
der Versuchspersonen nach dem Experiment!

Dieser Uberblick iiber die zahlreichen und wirksamen Methoden zur
Feststellung der Vorstellungstypen mag vielleicht manchem Praktiker
der experimentellen Pidagogik lehrreich sein. Die Erfahrung mu8
iiber die Brauchbarkeit der Methoden noch nach mancher Hinsicht ent-
scheiden. —




Experimentelle Beitriige zur Lehre von der Okonomie und Technik
des Lernens.

Von Ginter Neumann aus Gehren in Schwarzburg-Sondershausen.
Einleitung,
§ 1

Alle bisher iiber die Okonomie und Technik des Lernens angestellten
Untersuchungen haben iibereinstimmend ergeben, da8 ein Memorierstiick
von bestimmter GroBe rascher im Ganzen als stiickweise erlernt wird,
und daB ein auf diese Art erlerntes Memorierstiick auch ldnger und
sicherer im Gedéchtnis haftet als ein stiickweise eingeprigtes?’). Dabei
blieb sich das Resultat im wesentlichen gleich bei der Erlernung von
sinnvollem und sinnlosem Material. Ich wihlte zu meinen Unter-
suchungen iiber die Okonomie und Technik des Lernens zum Memorier-
stoff fremdsprachliche Vokabeln. Dieses Material scheint mir zu unserem
Zwecke besonders geeignet. Es steht gewissermafien in der Mitte
zwischen sinnvollem und sinnlosem Material; denn an und fiir sich sind
fremdsprachliche Vokabeln fiir den der betreffenden Sprache Unkundigen
sinnloses Material, das aber doch durch die Verbindung mit der mutter-

1) Vgl. zum folgenden: Ebbinghaus, Uber das Gedichtnis. Leipzig 1885. — G. E.
Miller und Schumann, Experimentelle Beitrige zur Untersuchung des Gedachtnisses,
Zeitschr. f. Psychol. und Physiol. der Sinnesorgane, Bd. VI, Heft 2ff 1893. — G. E.
Miller und Pilzecker, Experimentelle Beitrige zur Lehre vom Gedachtnis, dieselbe
Zeitschr. Erginzungsband I, 1900. — A. Netschajeff, iiber Memorieren. Berlin 1902, —
L. Steffens, Beitrige zur Lehre vom okonomischen Lernen. Zeitschr. fiir Psychol. und
Phbysiol. d. Sinnesorgane, Bd. XXII, 1900. — Experimente iiber Okonomie und Technik
des Lernens von Ch. Pentscheff, N. Magneff und E. Ebert, herausgeg. v. E. Meumann,
Arch. f. d. ges. Psychol.,, Bd. I, Heft 4 ff, Leipzig 1903. — K. Meumann, Uber Okonomie
und Technik des Lernens. ,Die deutsche Schule“. VII. Jahrg. Leipzig 1903. Heft 3—7.
Ferner E. Meumann, iber dasselbe Thema. Schweizer Lehrer-Zeitung, 1901, Nr. 42ff. —
Zur Charakterisierung der zitierten Arbeit von Pentscheff wollen wir hier nur erwihnen,
daB sich in der einen Tabelle S. 456 f. nicht weniger als 3 Rechenfehler finden. Fiir die
darchschnittlicke Dauer des letzten Hersagens werden 40,5 Sek. berechnet, wihrend sie
in Wirklichkeit 48,5 Sek. betrug; in der letzten Rubrik muB es 86 statt 85 heiSen; die
Dauer des einmaligen Durchlesens der beiden Strophen wurde nur bei 8 von 10 Fillen
kontroliert, trotzdem wurde zur Ermittlung des Durchschnitts durch 10 dividiert, so da8
sich statt 46, 756 die Zahl 37 ergab. Und aus diesen Zahlen werden Folgerungen ge-
zogen !
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sprachlichen Bedeutung zu sinnvollem erhoben werden soll. Mit dem
sinnlosen Material teilt es gegeniiber dem sinnvollen den Vorzug, da8
es leicht und ungezwungen in beliebig groBe Stiicke zerlegt werden
kann. Es muB zwar zugegeben werden, da8 es sich nicht so gleichmiBig
gestalten 1Bt wie das sinnlose. Dafiir kommt ihm aber die groBe Be-
deutung, die es fiir die Praxis hat, zu statten, und der Umstand, daf
sich die Reihenfolge der Glieder eines Lernstiicks ganz auflésen liBt,
filhrt einen nemen Gesichtspunkt fiir die psychologische Betrachtung
mit sich.

Ich habe Versuche mit franzosischen und lateinischen Vokabeln an-
gestellt. Ich behandle zunichst die Versuche mit franzosischen Vokabeln.

I. Abschnitt.
Versuche mit franzdsischen Vokabeln.

I. Kapitel
Die Versuche mit Reproduktion des Gelernten in der urspriinglichen Relhenfoige.

§ 2.
Die Versuchspersonen und die Methode.

Als Leiter einer Privatschule hatte ich u. a. b Schiiler im Pensum
der VI. einer Realschule zu unterrichten. Diese 5 Knaben bildeten die
Versuchspersonen. Sie werden in den Listen als Vp. I, IT....... v
bezeichnet. 4 von ihnen waren bei Beginn der Versuche durchschnittlich
9'/e Jahre alt und standen im vierten Schuljabre. Einer (IV.) war um
1 Jahr dlter und besuchte die Schule schon im fiinften Jahre. Erst
seit 3 Monaten hatten die Knaben franzisischen Unterricht; sie waren
also auch in der Orthographie und der Aussprache des Franzosischen
noch unsicher und hatten im Lernen fremdsprachlicher Vokabeln noch
keine Erfahrung. Von den iiblichen Methoden wihlte ich die Treffer-
methode. Die Methode des Lernens bis zur erstmiglichen fehlerlosen
Reproduktion war ebenso wie die von Reuter!) neuerdings angewandte
Methode des Wiedererkennens durch den unten beschriebenen Schalbetrieb
ausgeschlossen. Die Anzahl der Wiederholungen der Lernstiicke blieb
gich bei den Versuchen gleich. Ich buchte nicht nur die Volltreffers,
sondern auch die Versager, die fast richtigen und stark verstiimmelters
Wiedergaben. Ich richtete also folgende Rubriken ein:

1) Psychologische Studien. 1. Heft.
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Tr = Volltreffer.

FR = fast richtige Reproduktion.
V = verstiimmelte Reproduktion.
O = Versager.

Die Grenze zwischen FR und V ist natiirlich nicht scharf umrissen,
sondern lift dem individuellen Ermessen des Versuchleiters einen weiten
Spielraum. Der eine wiirde vielleicht schon als V ansehen, was ein
anderer noch als FR gelten lifit und umgekehrt. Die Hauptsache ist
hier, daB der Versuchleiter sich moglichst gleich zu bleiben bemiiht. Ich
stellte in die Rubrik FR vor allen Dingen solche Wirter, die nach dem
franzosischen Alphabet falsch geschrieben waren, wihrend sie doch nach
MaBgabe des deutschen Alphabets das Wort akustisch richtig wieder-
gaben. Wenn eine Vp. statt ,couloir’ ,culoir“ schreibt, so zeigt sie, daB
ihr Gedichtnis das Wort als Klang richtig behalten hat. Der Fehler
ist entweder dem visuellen Gedédchtnis oder bei Schiilern, die erst seit
kurzer Zeit franzosischen Unterricht hatten, wohl noch hiufiger der
mangelnden Aufmerksamkeit beim Niederschreiben zuzurechnen. Weil
die Werte FR und V vom personlichen Urteil des Versuchleiters ab-
hiingig und darum angreifbar sind, so habe ich sie bei dem Gesamtre-
sultat nur dann mit herangezogen, wenn sich durch ihre Anrechnung
das Verhiilltnis der Lernweisen zu einander verschob. Ich habe dann
FR mit /2 und V mit !/« maultipliziert der Zahl der Volltreffer zuge-
fiigt. Natiirlich habe ich dies in jedem Falle eigens erwihnt.

Die erste Versuchsgruppe umfa8t 10 Versuchsreihen. Jede dieser Ver-
suchsreihen setzt sich aus 3 Einzelversuchen zusammen, indem das jedes-
malige Lernstiick am ersten Tage im Ganzen, am zweiten Tage im Einzelnen,
wvon Vokabel zu Vokabel fortschreitend, am dritten Tage in einem unten
beschriebenen gemischten Verfahren gelernt wurde. Das Lernen im
Ganzen bezeichnen wir als G -Verfahren, das Lernen im Einzelnen als
E- und das Lernen im gemischten Verfahren als M-Verfahren.

Die Lernmethoden wechselten also téglich. Dies geschah in der
Absicht, etwas Abwechslung eintreten zu lassen und die Versuchsbedin-
gumgen moglichst gleichmiBig zu gestalten. Denn wenn ich erst eine
Anzah] Versuche nach der einen Methode und erst spiter solche nach
den 4nderen Methoden angestellt hiitte, so wire vielleicht den spiteren
die lingere Ubung und die groBere Vertrautheit mit der Sprache zu
statten gekommen, und die Verinderung der Jahreszeit, des Lehrstoffes
ud dergl. hiitten wohl die Resultate modifiziert.

Lay-Menmann, Exper. Pidagogik. 1V. Band. D
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§ 3.
Das Material.

Bei jedem Einzelversache wurden 7 Vokabeln erlernt, nur die erste
Versuchsreihe amfaBte 8 Vokabeln. Um die Vokabeln in jeder Versuchs-
reihe moglichst gleich schwer zu wihlen, stellte ich jedesmal 7 Vokabeln
mit zusammen 47 Buchstaben zu einem Lernstiick zusammen. Dieses
pedantische Verfahren, die Buchstaben zu zihlen, gewdhrleistet freilich
noch nicht allein die gewiinschte relative Gleichheit der Lernstiicke.
Denn tatsichlich hingt die leichte oder schwere Erlernbarkeit einer Vo-
kabel weniger von der Anzahl ihrer Buchstaben ab, als von deren Zu-
sammensetzung. So ist z. B. das Wort ,orgueil’ infolge der Vokalhéu-
fung sicher bedeutend schwerer als etwa die gleich langen gronder und
visible. Vielleicht ist es ebenso wichtig, die Silben zu zidhlen, wie
schon Kemsies getan hat!). Trotz dieser Erwigung behielt ich bis zu-
letzt das Zdhlen der Buchstaben bei, legte aber auch Wert auf hin-
reichende Gleichheit der Silbenzahl.

Netschajeff *) fand, daB das Gedéchtnis fiir Gegenstinde und Gefiihls-
‘worte bei Kindern am stirksten entwickelt ist. Auch mir war bei der
Einiibung lateinischer Vokabeln bald aufgefallen, da8 die Vpn. Nomina
im allgemeinen leichter zu behalten schienen als Verba®). Dadurch wurde
ich auf die Notwendigkeit hingewiesen, auch fiir moglichst gleichmiifiige
Verteilung der Wortklassen Sorge zu tragen. Auch die Anordnung der
7 Vokabeln entsprach sich in den zusammengehdrigen Lernstiicken.
‘Wenn also in G b ein dreisilbiges Hauptwort mit 9 Buchstaben an erster
Stelle stand, so fand sich auch in E b ein ebensolches an derselben Stelle.
Im iibrigen stellte ich die lidngsten Vokabeln an den Anfang und die
kiirzesten in die Mitte. Diese willkiirliche Anordnung wihlte ich, weil
mehrfach durch Versuche festgestellt wurde, daB die Assoziationsfestig-
keit in der Mitte am schwichsten 1st‘)

Jeden Akzent brachte ich als einen Buchstaben, den Artlkel als 2
Buchstaben in Anrechnung. Auch diese Willkiir verspricht nur bei Ver-
meidung von Pedanterie zur relativen Gleichheit des Materials beizu-

1) F. Kemsies, Gedachtnisuntersuchungen an Schillern. Zeitschr. filr padagogische
Psychologie und Pathologie. Jahrg. III. 1901.

2) Experimentelle Untersuchungen iiber die Gedichtnisentwicklung bei Schulkindern.
Zeitschrift fir Psychologie. Bd. 24. - 1900.

3) Es liegt mir fern, dieses auch nur fiir den einen Schiler als giltig hehaupten zu
wollen. Dazu reichen meine Beobachtungen nicht hin, und die Frage liegt zm fern von
meiner Aufgabe.

4) cf. Mcumann, iiber Okonomie und Technik des Lernems. Leipzig 1903. S. 10.
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tragen. Unrichtig wiirde es z..B. sein, wenn man bei le gargon den
Artikel ebenso schwer wiegen wollte, wie etwa bei la neige; denn bei
dem ersten Wort ist der. Artikel durch das natiirliche Geschlecht selbst
fiir ein Kind von vornherein gegeben, wihrend er bei dem zweiten Wort
durch seinen Widerspruch mit dem. deutschen Artikel die Erlernung des
Wortes recht wesentlich erschwert.

Von vornherein ausgeschlossen waren selbstverstindlich alle stamm-
und klangverwandten Worte sowie solche, die nach Aussprache oder Be-
deutung schwierig erschienen, oder bei denen eine Assoziation nahe liegen
konnte. Es darf wohl nicht unerwihnt bleiben, da8 die Kinder sidmtlich
einfachen biirgerlichen Familien entstammen, in denen niemand der An-
gehorigen der franzisischen Sprache michtig war. Ich brauchte darum
nicht zu fiirchten, daB, abgesehen von den allgemein gebranchten Lehn-
und Fremdwortern, ein Wort den Knaben bereits als Fremdwort ent-
gegengetreten sein konnte. .

§ 4.
Der Versuchsverlauf.

Das Erlernen fand nun in folgender Weise statt. Ich schrleb die
7 franzosischen Vokabeln und rechts neben sie ihre deutsche Bedeatung
fibersichtlich unter einander an die Wandtafel. Dann lie8 ich die Knaben
in die Stube treten. Zuerst las ich nun die Vokabeln. dreimal vor, um
die richtige Aussprache anzubahnen. Dann lief ich sie zwtlfmal laut
vom Chor der b Schiiler vorlesen. Und zwar las ich das Lernstiick am
ersten Versuchstage im Ganzen vor und lieB es auch im Ganzen lesen;
am zweiten dagegen las ich jede einzelne Vokabel eines neuen Lernstiicks
dreimal vor und lieB sie zw6lfmal lesen, um erst dann zur niichstfol-
genden fiberzugehen. Am dritten Tage las ich die Vokabeln wieder im
Ganzen und lieB sie noch fiinfmal im Ganzen und dann siebenmal jede
einzeln lesen. Die Vokabeln wurden also stets dreimal akustisch und
visuell, zwilfmal visuell und akustisch-motorisch geboten. Doch war
auch bei den drei ersten Malen eine Mitwirkung des motorischen Gedicht-
nisses nicht ausgeschlossen, insofern die Vpp. beim Vorlesen durch den
Versuchsleiter leise mitlesen, ev. gar, wie Vp. II bisweilen tat, die
Worte mit dem Finger auf die Bank zeichnen konnten.

Sofort nach dem letzten Lesen wischte ich die Vokabeln aus. Dann
gab ich jedem Schiiler einen mit seinem Namen und dem Datum ver-
sehenen Zettel, auf dem die deutsche Bedeutung der Vokabeln in der
erlernten Reihenfolge stand. Die Vpp. muBten nun sogleich aufschreiben,
was sie behalten hatten. Zum Uberlegen lieB ich ihnen stets einige

5*
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Minuten Zeit. Nach 24, 48 und 72 Stunden muBiten sie aufs neue zu
Papier bringen, was sie noch wuSBten.

Da ich den Unterricht in allen Hauptfidchern allein erteilte, so
konnte ich leicht dafiir sorgen, da8 die Knaben nicht durch den voran-
gegangenen Unterricht ermiidet oder zerstrent an die Versauche heran-
traten. Ich sorgte anfangs nicht nur fiir Gleichheit der Lernzeit, son-
dern auch fiir Gleichheit der vorhergehenden Lehrstunden. Niemals lief
ich vor den Versuchen turnen. Von der sechsten Versuchsreihe an legte
ich die Versuche stets in die erste Morgenstunde. Da die Knaben je-
doch meist zerstreut in die Schule kommen, so stellte ich vor den Ver-
suchen erst 6 bis 10 Minaten lang eine Ubung an, bei der ich alle
Schiiler scharf anstrengen und zur Sammlung zwingen konnte, wie z. B.
Ubung von Verbalformen. Nach Festtagen sowie nach Ereignissen, die
das Kindergemiit erregen, lieB ich selbstversténdlich die Versuche ganz
ausfallen. Wenn das Resultat gelegentlich auffallend weit vom Mittel
entfernt lag, so suchte ich stets zu erkunden, ob ein &uBerer AnlaB
einen EinflaB ausgeiibt haben kinnte. So hatte ich denn 6fters Gelegen-
heit zu beobachten, wie sehr eine Geburtstagsfeier, eine Feuersbrunst,
der Durchzug von Zigeunern und dergl. die Sammlung des Geistes er-
schweren kann. Ich hielt mich fiir berechtigt, solche Versuche von der
Vergleichung auszuschlieSen.

Auf der folgenden Seite gebe ich die Probe eines Lernstiicks mit
den Resultaten, wie sie sich in meinem Kontrollbuche findet.
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§ b.
Fehlerqnellen.

Abgesehen von der Unmoglichkeit der Gleichheit des Materials, der
Stimmung und der geistigen Frische, des Interesses an dem Gegenstande,
der Aufmerksamkeit und dergl. war eine neue Fehlerquelle die anfangs
ungeniigende Kenntnis der franzdsischen Aussprache, die gelegentlich
eine Storung des Chorsprechens herbeifiihrte oder gar ein verbesserndes
Eingreifen des Lehrers nitig machte. Da ich aber, wie oben erwihnt,
die Vokabeln erst dreimal vorlas, so trat dieser Fall nicht hédufig und
mit der wachsenden Ubung immer seltener ein. Wo aber hierdurch der
ruhige FluB gestort wurde oder Zeit verloren ging, muBten natiirlich
die Versuche annulliert werden. Eine weitere Fehlerquelle konnte das
Chorsprechen bilden, bei dem ja nicht alle Schiiler in gleicher Weise
sich anstrengen. In jeder Klasse versucht ein Schiiler (oder auch
mehrere) sich zum Stimmfiihrer aufzuwerfen und die anderen zu iiber-
schreien. Von seiner Laune ist dann meist der Takt des Lernens ab-
hingig, indem er bald hemmt, bald treibt. Doch auch andere als der
Stimmfiihrer kénnen bisweilen das Tempo beeinflussen. Wir werden bei
Besprechung der Lernzeit hieranf zuriickkommen. Da jedoch alle meine
Schiiler friiber die Volksschule besucht hatten, so waren sie im Chor-
sprechen recht gut geiibt. — Die Moglichkeit des Abschreibens war bei
Uberwachung der kleinen Anzahl so gut wie villig ausgeschlossen. —
Eine wichtigere Fehlerquelle konnte aus der Gleichgiltigkeit der Vp.
entspringen. Niemand wird erwarten, daf die Schiiler mit Interesse an
diese Aufgaben herantreten. Auflerdem wufiten sie bald, da8 die bei
den Versuchen erlernten Vokabeln nicht wiederholt wurden, — (NB.
weil sie meist iiber das Pensum hinausgingen) — und da8 es keine Strafe
gab, wenn sie einmal weniger gemerkt hatten. Nur der zweite Schiiler
setzte bis zuletzt seinen Ehrgeiz darein, am meisten behalten zu haben;
die anderen verhielten sich mehr oder weniger gleichgiltig. Strafen und
Ermahnungen muBte ich aber vermeiden, da sie leicht das Resultat an
dem betreffenden oder folgenden Tag zugunsten der jeweils angewandten
Methode verschieben konnten. Nur gleichbleibende Strenge konnte hier
niitzen. Soweit aber der Fehler bestehen blieb, darf doch wohl ange-
nommen werden, da er sich bei einer geniigenden Anzahl von Versuchen
bei jedem Verfahren in gleicher Weise geltend macht. — Wir bemerkten
oben, daf alle Vokabeln von den Versuchen ausgeschlossen wurden, bei
denen eine Assoziation nahe liegen konnte. DaB man dabei oft fehl-
greift, bedarf kaum der Worte. Die Fiahigkeit des Assoziierens ist in-
dividuell so verschieden, daf der Versuchleiter oft nicht an die Mdg-
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steigt. Am vierten Tage bleibt M auf dieser Hohe, wéhrend G und E
mit je 2 Treffern sich die Wage halten. Es hat sich also, wenn wir
das Resultat zusammenfassen, bei dieser Vp. kein nennenswerter Unter-
schied zwischen den 3 Lernweisen gezeigt.

IL

Anders der zweite Schiller. Er lernt von allen am leichtesten urd
behilt auch ziemlich gut. Er ist aber, wie ofters die leicht lernenden
Kinder, fliichtig und leichtfertig. Bei diesen Versuchen hat er sich im
allgemeinen gleichmiBig angestrengt, da er seinen Ehrgeiz darein setzte,
am meisten zu wissen. Beim Vorlesen seitens des Versuchleiters be-
wegte er deutlich die Artikulationsorgane, und hierbei sowie beim
eigenen Lesen zeichnete er oft rasch die Worte mit dem Finger auf die
Bank. Selbstverstindlich nicht so, daB sie noch spidter hitten gelesen
werden konnen. Dreimal hatte er alle sieben Vokabeln behalten, und
zwar waren sie dann nach der G-Methode erlernt. Die niedrigste Zahl
der behaltenen Vokabeln am ersten Tage war drei, die sich zweimal
unter E und einmal unter M findet. Der Gesamtdurchschnitt®) der ge-
merkten Vokabeln am ersten Tage ist 5, der Durchschnitt fir G = 5,7,
fir E = 4,5, fir M = 4,9. — Am zweiten Tage hat G genau /s, E
fast !/ und M mehr als !/z der Treffer eingebiift. Der Gesamtdurch-
schnitt betrdgt jetzt = 2,8, der Durchschnitt fiir G = 3,8, fiir E = 2,6,
fir M = 2. Bringen wir wieder FR mit in Anrechnung, so steht aller-
dings M dem E fast gleich. Am dritten Tage ist das Verhiltnis im
allgemeinen dasselbe. Am vierten Tage betrdgt der Gesamtdurchschnitt
= 2,87, der Durchschnitt fiir G = 3,6, fiir E und M = 2,6. Der auf-
fallende Zuwachs der Treffer unter M vom zweiten bis zum vierten Tage
wird uns weiter unten beschiftigen. Um es zusammenzufassen, zeigt
bei II G am ersten Tage die besten, E die schlechtesten Resultate, M
steht zwischen beiden, dem E etwas niher als dem G. An den folgenden
Tagen stehen sich E und M (an dem zweiten unter Anrechnung von FR)
ziemlich gleich, G iiberragt sie beide fast um !/s.

111
Der dritte Knabe ist ein trockener, gleichmiBig fleifiger und zu-
verldssiger Schiiler. Wiewohl er sonst hinreichend begabt ist, fdllt ihm
doch jedes Auswendiglernen auffallend schwer. Er verldit sich vor-
wiegend auf das akustische Geddchtnis. Beim Lernen nach der E-Me-

1) Es muB hier erwiahnt werden, daB sich in der Berechnung des Gesamtdurch-
schnitts ein Fehler befindet, insofern in der ersten Versuchsreihe 8 Vokabeln, in den
folgenden nur 7 geboten wurden.
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thode neigte er dazu, das einzelne Wort, sobald er es von der Tafel
abgelesen, aus dem Kopfe herzusagen, und ich muBte ihn 6fters ermahnen,
die Worte auch bestindig mitzulesen. Selbstverstindlich fand diese Er-
mahnung nicht wihrend des Unterrichts statt!). Einmal unter M hat
er keinen einzigen Treffer, sondern nur 2 Vokabeln in stark verstiim-
melter Form aufzuweisen. Die hichste Trefferzahl ist 4, die sich einmal
unter E und dreimal unter M findet. Der Gesamtdurchschnitt am ersten
Tage betrigt = 2,2, der Durchschnitt fir G = 2,3, fiir E = 2,2, fiir
M = 2,1. Es zeigt sich also wie bei Vp. I iiberhaupt kein erwihnens-
werter Unterschied der Lernweisen, erst an den folgenden Tagen steht
E zuriick hinter G und M, die sich noch immer die Wage halten.

IV.

Der vierte Schiiler ist ein Jahr &lter als die iibrigen und besucht
auch die Schule ein Jahr linger. Er ist weniger zuverldssig. Obwohl
im allgemeinen eifrig und willig, ist er doch sehr leicht abgelenkt und
neigt zur Trdumerei und zu Stérungen. Er hat sich wohl selten bei
diesen Ubungen mit Andacht und geistiger Anstrengung beteiligt, son-
dern mehr mechanisch mitgelesen. Doch gewohnt, bei den Spielen zu
befehlen, suchte er auch bei dem Chorsprechen die Leitung zu iiber-
nebmen, was ihn an wirklicher Unaufmerksamkeit hinderte. Er ist der
cinzige visuell Veranlagte; er ist auch der einzige, der sich einmal eine
Bemerkung iiber diese Versuche erlaubte. Als er einst nach dem E-Ver-

1) Aus der Tatsache, daB er dazu neigte, aus dem Kopfe herzusagen, kionnte man
noch nicht allein darauf schlieBen, da8 bei ihm das akustische Gedichtnis besser ent-
vickelt sei als das visuelle. Dieser Umstand lieBe sich auch so erkliren, daB er sich
bemihte, sich das Bild des Wortes zu vergegenwirtigen, und dies wiirde gerade fiir Vor-
valten des visuellen Vorstellens sprechen. Doch haben mir anderweitige Versuche sowie
dis Art seiner fehlerhaften Reproduktionen die Richtigkeit obiger Behauptung bestitigt.
Ich fihre zum Beweise einige fehlerhafte Reproduktionen an: le cume statt I'écume;
froad statt froid; hument statt humain; siecle statt sitcle; plisteaux statt plutdt; seux
tatt ceux. Diese Fehler beweisen, daB das Gedichtnis der Vp. wohl den Klang des
Wortes behalten hat, aber nicht sein Bild. Und da der heimische Schleswig-Holsteinische
Dialekt keinen deutlichen Unterschied kennt zwischen stimmhaften und stimmlosen Kon-
%nanten, so gehdren auch folgende Beispiele hierher: le moudon statt le mouton; dimide
Hatt timide; le piet statt le pied; priser statt briser; xiché statt cxiger. Auch der
Unstand, daB bei den groberen Verstimmelungen meist doch wenigstens die Vokale, be-
tnders die hochtonigen, haften geblieben sind, spricht deutlich fir unsere Behauptung;
. B. étu statt vétu, le garder statt le cadet. Zu Gunsten der visuellen Faktoren hitte
kb auBer dem Akzent in plosteaux, wenn auch an falscher Stelle, kaum etwas anderes
lmfihren als das Wort adorit statt adroit. Doch bei dem ersteren Worte spricht
Behr gegen als fir die Giite des visuellen Gedachtnisses, und bei dem zweiten liegt
Wabracheinlich ein Schreibfehler vor.
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fahren nur 1 Vokabel behalten hatte, sagte er ganz verdrieBlich: ,So
kann ichs nicht lernen.“ Bei ihm sind denn auch die Resultate des
E-Verfahrens ganz besonders ungiinstig; er ist aber auch der einzige,
bei dem das M-Verfahren an der Spitze steht. Viermal hat er nur
1 Vokabel behalten, und alle 4 Fille stehen unter E; die hochste Zahl
der Treffer, nimlich 6, findet sich einmal unter M. Der Gesamtdurch-
schnitt am ersten Tage betrigt bei ihm = 2,8, der Durchschnitt fiir
G =31, fir E =19, fir M = 3,4 Am zweiten Tage hat G (mit
14 Treffen) M (mit 11) iiberholt. An den folgenden Tagen gleicht sich
das Verhiltnis zwischen G und M aus; E bleibt immer hinter beiden
weit zuriick. Am vierten Tage haben G und M noch 14, E hat nur
4 Treffer aufzuweisen.

V.

Der fiinfte Schiiler ist bei weitem der schwiichste. Er ist fiir die
Klasse in keinem Fache reif und kann nicht auf die Dauer am fremd-
sprachlichen Unterrichte teilnehmen. Bei ihm steht G an der Spitze,
mit geringem Abstande folgt E und erst dann mit ziemlich betrécht-
lichem M. Bringt man jedoch FR mit in Anrechnung, so bleibt M
nicht hinter E zuriick, ja, am folgenden Tage iiberholt es dies. Man
darf also wohl sagen, daB sich E und M ziemlich die Wage halten, G
aber schon am ersten Tage einen kleinen Vorsprung hat, der an den
folgenden Tagen noch wéchst.

Ich habe einleitend erwiihnt, daB sich bei den von Steffens, Pent-
scheff u. a. angestellten Untersuchungen das G-Verfahren dem E-Ver-
fahren gegeniiber bei allen Vp. als das Gkonomischere erwiessn hat.
Nach unsern bisherigen Versuchen lé8t sich die Frage nach der Okonomie
des Lernens nur individuell beantworten. Fiir die erste Reproduktion
hat sich bei 2 Vpp. (I und III) kein erwdhnenswerter Unterschied zwischen
den Lernweisen gezeigt, und bei einer dritten Vp (V) ist das Uberwiegen
von G iiber E und M nur unbedeutend. Bei II dagegen iiberragt G E
um !/; der Treffer, M steht zwischen G und E, dem E néher als dem G.
Bei IV endlich steht M an der Spitze, G folgt mit geringem Abstande,
wihrend E kaum mehr als die Hilfte der Treffer von M aufzuaweisen hat.

Die Resultate der 5 Vpp. schlieBen sich folgendermaBen zusammen:
Das G-Verfahren iibertrifft das E-Verfahren am ersten Tage gut um
/s der Treffer, M aber steht zwischen G und E, dem E etwas néher
als dem G.

Am zweiten Tage steht E iiberall hinter G zuriick, im Gesamt-
resultat um die Hilfte. M iibertrifft E in 3 Fillen, in 2 Fillen steht
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es nach. Im Gesamtresultat ist das Verhiltnis von M zu E dasselbe
geblieben wie am ersten Tage.

Am dritten Tage tibertrifft G wieder wie am zweiten E in allen
Fillen ond in gleichem MaBe. M dagegen steht zweimal G gleich,
zweimal hinter G und einmal vor G. Im Gesamtresultat steht M gerade
in der Mitte zwischen G und E.

Am vierten Tage steht E einmal dem G gleich, sonst stets nach.
M steht zweimal an erster Stelle, einmal fillt es mit G zusammen,
zweimal steht es unter G. Das Gesamtverhdltnis ist wieder ganz dhnlich
wie am vorigen Tage, nur ist M dem G etwas niher geriickt.

Alles in allem hat also das Lernen in Ganzen die besten Resultate
geliefert fiir die erste Reproduktion sowohl und mehr noch fiir das
Behalten.

Es ist noch zu erwidhnen, daB sich unter E am wenigsten fast
richtige Reproduktionen finden. Falls dies nicht zufillig sein sollte,
so lieBe sich wohl leicht ein Grund dafiir finden. Bei diesem Verfahren
wird jedes einzelne Glied in scharf umrissener Form dargeboten. Wenn
es nun wirklich bis zar Reproduktionsfihigkeit eingeprédgt ist, so wird
es auch meist in dieser bestimmten Form wiedererscheinen, wihrend bei
dem Lernen im Ganzen die einzelnen Teile leicht im Gesamtbilde mehr
oder weniger verschwimmen k6énnen. Wenn dann freilich E fast eben-
soviele starke Verstiimmelungen aufweist wie G-, so diirfte dies lehren,
wie wenig man berechtigt ist, aus jener Tatsache bestimmte Schliisse
zu ziehen und obiger Behauptung einen anderen Wert beizulegen als
den einer nicht geniigend gestiitzen Vermutung. Im iibrigen zeigt die
Kurventabelle unverkennbar eine Differenzierung der Leistungsfihigkeit
der 3 Arbeitsweisen in Abhingigkeit von der besseren allgemeinen
Begabung. Bei II und IV gehen die Kurven am weitesten auseinander,
wihrend bei den schwiicheren Schiilern die 3 Kurven fast zu einer
einzigen zusammenfallen.

§ 7.
Das Behalten als Funktion der seit dem Lernen

verflossenen Zeit.

Wir haben bisher die Resultate an den verschiedenen Tagen nur
uter dem (resichtspunkte des Verhiiltnisses der Lernverfahren zu ein-
tuder behandelt. Betrachten wir sie an und fiir sich, so zeigt sich
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ausnahmslos ein starkes Fallen vom ersten zum zweiten Tage, wie es
ja mit allen bisher gemachten Beobachtungen iibereinstimmt. Von ins-
gesamt 398 Vokabeln, die am ersten Tage gleich nach dem Lernen
reproduciert werden konnten, waren am zweiten Tage nur noch 160 im
Gedichtnis geblieben. An den folgenden Tagen aber zeigen sich nar
noch geringe Schwankungen, nur einmal ein stiirkeres Fallen (von 5 zu 0),
ofters ein Gleichbleiben und durchschnittlich jedes dritte Mal ein leichtes
Steigen. Die Gesamtziffer der Treffer betriigt

am ersten Tage = 398
» zweitem , = 160
» drittem , = 152
, vierten , = 152

Wenn man bedenkt, daB die Vpp. an den spiteren Tagen vermittels
der deutschen Bedeutung, die ihnen vorlag, alle Vokabeln ins Gedichtnis
zuriickzurufen aufgefordert waren und die wirklich behaltenen auf-
frischten und durch schriftliche Fixierung festigten, so ist es nicht ver-
wunderlich, wenn vom zweiten zum dritten und vom dritten zum vierten
" Tage nur noch wenig von dem Behaltenen verloren ging. Bei dem
begabtesten Schiiler konnte man geradezu beobachten, daB, wenn er
eine Vokabel bis zum zweiten Tage behalten und sie durch erneutes
Aufschreiben gefestigt hatte, er sie nar selten wieder vergaB. Ich
habe anfangs verschiedentlich das Behaltene auch am fiinften Tage
niederschreiben lassen, bald aber davon Abstand genommen, da sich
kaum je ein Unterschied gegen den vierten Tag zeigte. Auch ein
gelegentlicher Zuwachs an Treffern ist nicht verwunderlich. Die Repro-
duktionstendenzen konnen zeitweilig zuriickgedringt sein und doch zu
. einer spiteren Zeit, vielleicht unter Assistenz einer Association, sich
geltend machen. Doch scheint mir diese Annahme nicht hinzureichen,
um ein so hdufiges Auftreten der steigenden Tendenz verstindlich zu
machen. Denn zehnmal unter dreiBigmal zeigt sie sich bei unseren
Versuchen, so daB sie auch im Gesamtresultat zum Awusdruck kommt.
E bhat am dritten Tage 356, am vierten 36 Treffer, M am zweiten 46,
am dritten 50 und am vierten Tage 52 Treffer aufzaweisen. Ein
weiterer Grund hierfiir liegt vielleicht in der verdinderten psychischen
Situation. Am ersten Tage wird die Reproduktion des Erlernten nach
lingerer Vorbereitung verlangt; am zweiten Tage dagegen tritt diese
Forderung plétzlich und unvermittelt an die Vp. heran. Man darf da
vielleicht von einem Uberraschungsmoment reden, das einen ungiinstigen
Einflu§ ausiibt. An den folgenden Tagen tritt die Uberraschung zuriick,
und die Vorbereitung ist eine bessere, da die Versuchspersonen mehr
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Zeit zum Besinnen hatten und das Besinnen so gut wie das Entsinnen
am vorhergehenden Tage dem spiiteren zu gute kommt.

Anm. Zu Kapitel I gehdren die Tabellen S. 78—88 und die Kurventabelle S. 84.
Zur Ubersicht stelle ich hier die gebrauchten Siegel zusammen:

G = Lernen im Ganzen.

E= , » Einzelnen.

M= , » gemischten Verfahren.

I—-V = Vp. 1-5.

a, b, ¢, d = erster bis vierter Tag.

Tr = Volltreffer.

F R = fast richtige Reproduktion.

V = verstimmelte ”

O = Versager.

8—12 = Versuchsreihen 8—12 (Versuchsreihe 1 und 2 muBte ich noch zu den

Vorversuchen rechnen).
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Tr. R.!V. 0.
7 2 3 4| 2|63
L 2 — — — | 1|68
10 3 3 2| 2|63
3 2 4 4| 1|30
1I. 7 2 2 2| 4|40
9 12 8 8| 2|36
8 1 4 2| 2|61
II1. 8 2 2 — | 1] 66
‘ 7 | 1 1 | 1 |- | 63
11 ) 6 6 |—| b1
IV. 6 3 3 4| 1|62
9 3 4 4| 1|52
3 3 3 3] 1|61
V. ) 2 1 — 1 1(69
‘ 12 ) 4 4| 3|62
32 13 20 19 | 6(266
I-V. 28 9 8 6| 8306
47 24 20 19 | 8276

Dasselbe Gesamtresultat unter Anrechnung von FR mit !/s und

von V mit !/« multipliziert.
166 85| — |— 265179 | — | — 26 75 —|— 266
— |193 45 —|301}41| —  —

i liso o061 | — | larsfeal — | Zlrlesl = 276
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Anzahl der Trefier unter: 71 dargebotenen Vokabeln.
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Kapitel II.
Versuche mit Reproduktion des Erlernten in verinderter Reihenfolge
uud Einfluss der Ubung.

§ 8.
Die Versuchsanordnung.

Wenn sich nach den bisherigen Versuchen das Lernen im ganzen
zwar nicht durchgehends, aber doch im allgemeinen als Gkonomischer
erwiesen hat als das Lernen im gemischten Verfahren und erst recht
okonomischer als das Lernen im Einzelnen, so liegt die Annahme nahe,
daB es dem (-Verfahren und in gewissem Grade auch dem M-Verfahren
zu statten gekommen ist, daB die Reproduktion der Vokabeln in der-
selben Reihenfolge verlangt wurde, in der sie erlernt waren. Wie wird
sich das Verbiltnis gestalten, wenn die Reproduktion in einer anderen
als in der erlernten Reihenfolge verlangt wird, d. b. wenn die Asso-
ciationen zwischen den einzelnen Gliedern, die sich, wie man voraussetzen
mufl, bei G im stirksten Grade und auch bei M in stirkerem als bei E
gebildet haben mogen, absichtlich zerrissen und die associativen Hilfen
unterdriickt werden? Die meisten ILernstiicke, Gedichte u. dergl. soll
ja das Gedéchtnis in einer bestimmten Reihenfolge bewahren, und auch
bei den aums sinnlosem Material zusammengesetzten Lernstiicken wurde
bisher stets die Reproduktion in der urspriinglichen Reihenfolge verlangt.
Bei Vokabeln aber ist die Association der Glieder unter einander fiir
die Kenntnis der Sprache belanglos, und nur die feste Verkniipfang
des fremdsprachlichen Wortes mit der muttersprachlichen Bedeutung
ist von Wert. Doch bilden sich auch Associationen zwischen den ein-
zelnen Gliedern und unterstiitzen die Gedichtnisarbeit sehr wesentlich.
Wohl jeder Schiiler hat es erfahren miissen, daB er seine Vokabeln
schon konnte, wenn der Lehrer in derselben Folge abfragte, wie sie
im Vokabularium standen, aber aufler der Reihe ,gingen sie noch nicht
glatt.® Ich stellte darum 10 neue Versuchsreihen an, bei denen die
Reproduktion in anderer als der erlernten Reihenfolge verlangt wurde.
Anfangs wihlte ich eine bestimmte Reihenfolge: b, 2, 6,1, 4,7, 3. Vom
vierten Versuche bestimmte ich — um kein Schema aufkommen zu
lassen — die Stellung der Vokabeln durch Wiirfel. Da zu erwarten
war, daB bisweilen Fremdworter mit falschen deutschen Wértern ver-
kniipft werden wiirden, so fiihrte ich den neuen Wert Kn = ,falsche
Verkniipfung® ein. Dieses falsch verkniipfte Wort selbst kann nua
aber richtig oder unrichtig wiedergegeben werden; darum fiigte ich zu
Kn noch ein r oder u: Knr = falsche Verkniipfung bei richtiger Wieder-
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gabe des Wortes, Knu = falsche Verkniipfung und zugleich unrichtige
Wiedergabe des Wortes. In allen anderen Beziehungen blieben die
Versuchsbedingungen die gleichen, so daB die neuen Resultate die der
vorigen Versuche stiitzen bezw. modificieren miissen.

§ 9.
Die Resultate (s. Tabellen S. 90—95).

Vergleichen wir die Resultate mit denen der fritheren Versuche,
so fdllt zundchst der starke Zuwachs an Treffern in die Augen. Mit
der einzigen Ausnahme, daf bei der IV. Vp. M am zweiten, dritten
und vierten Tage tiefer sinkt als bei den friiheren Versuchen, zeigt
sich iiberall ein Anwachsen der Treffer. Alle Vp. haben also besser
gelernt und besser behalten als frither. Wir stellen die Gesamtsamme
aller Treffer der beiden Versuchsgruppen zur Vergleichung neben ein-
ander:

a b ec d
I. Gruppe 398 160 162 152
i, 486 226 219 212
Die neuen Versuche haben reichlich 3 Monate spéter angefangen als die
fritheren. Es wire aber verfehlt, von diesen Zahlen auf eine wesent-
liche Besserung des Gedéchtnisses der Vp. schlieBen zn wollen. Die
Untersuchungen von Netschajeff!), Lobsien ?), und Kemsies *) haben im
Einklang mit der praktischen Erfahrung gelehrt, daB das Gedéichtnis
sich nur langsam entwickelt. Die Besserung ist vielmehr in erster
Linie dem wachsenden Verstindnis der Knaben fiir die franzosische
Sprache im allgemeinen zuzuschreiben. Um nur eins zu erwihnen:
Fehler, die in einer ungeniigenden Kenntnis der franzosischen Recht-
schreibung und Aussprache ihren Grund hatten, z. B. Schreibung von
u statt ou, e statt é u. dergl. wurden immer seltener. — Betrachten
wir nun die Resultate im einzelnen.

I.
Bei I ist das Anrwachsen der Trefferzahl besonders auffallend.
Dabei ist aber zu bemerken, daB dies Anwachsen dem E kaum zu

1) Experimentelle Untersuchungen iiber die Gedichtnisentwicklung bei Schulkindern.
Zeitschr. f. Psychologie 24 B. 1900.

Derselbe: Zur Frage iiber Gedidchtnisentwicklung bei Schulkindern. Zeitschr. f.
Schulgesundheitspflege. B. 14. 1901.

2) Experimentelle Untersuchungen iiber die Gedichtnisentwicklung bei Schulkindern.
Zeitschr. f. Psychologie. B. 27. 1902.

3) Gedachtnisuntersuchungen an Schillern. Zeitschr. fiir pidagog. Psychologie.
II. Jahrg. 1900. III. Jahrg. 1901. :
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statten kommt, wohl aber dem G und M in gleichem Grade. Dies
stimmt gut zu der Beobachtung Steffens: ,Die Ubung war den S-Reihen*
(d. h. den stiickweise zu erlernenden) ,nur wenig, den G-Reihen in
hohem Grade forderlich“!). Dies ist wohl za verstehen, wenn man sich
vor Augen fiihrt, worin eigentlich das Wachsen der Fertigkeiten des
Gedéchtnisses besteht. Es bedeutet viel weniger ein Anwachsen der
Energie als die Vermehrung der associativen Hilfsmittel und ihre durch
den héofigen Gebrauch immer leichter und glatter sich vollziehende
Anwendung als Auslosungsmittel. Nun heift aber im Einzelnen lernen
nichts anderes, als auf jene associativen Hilfsmittel verzichten, soweit
sie aus dem Ganzen folgen und sich auf den Zusammenhang beziehen.
Dazu kommt noch, da8 der Gesichtskreis bestindig wichst; man kann
immer leichter griBere Stiicke iiberblicken und festhalten.

Wihrend sich frither bei der ersten Vp. kein wesentlicher Unter-
schied zwischen den Methoden gezeigt hatte, mufBite jene Tatsache zur
Folge haben, daf nunmehr E weit zuriick bleibt hinter G und M, die
sich die Wage halten. Der Gesamtdurchschnitt betrigt jetzt = 2,7,
der Durchschnitt fiir G = 2,9, fiir E = 2,1, fir M = 3. Einmal hat
die Vp. 6 Vokabeln unter M behalten, fiinfmal nur eine; von letzteren
fallen vier unter E. An den folgenden Tagen steht G voran, E und
M sind sich ziemlich gleich.

IIL.

Bei II ist die Besserung zwar iiberall, aber doch in geringerem
MaBe zu merken. Dies ist begreiflich, da er auch friiher ziemlich gut
gelernt hatte. Wie frither schon steht bei ihm G stets voran. M steht
am ersten Tage wie friiher zwischen G und E, an den folgenden Tagen
sinkt es noch unter E herab.

ITL
Auch bei IIT zeigt sich eine gewisse Besserung, besonders unter
G, so weit das Behalten in Betracht kommt. Am ersten Tage ent-
sprechen seine Resultate im allgemeinen den friiheren, insofern sich
kein nennenswerter Unterschied zwischen den 3 Methoden zeigt. An

den folgenden Tagen aber tritt eine Differenzierung ein. G hat
fast die dreifache Trefferzahl von E erreicht, M steht zwischen G und E.

IvV.
Auch IV bhat sich gebessert. Das Verhiltnis der Methoden zu
einander aber hat sich am ersten Tage nur wenig verschoben. M steht
noch immer an der Spitze, G folgt in geringem und E in griBerem

1) Zeitschr. f. Psychol. u. Physiol. der Sinncsorgane. 22. Bd. Leipzig 1900. S. 354.
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Abstande, wenn auch nicht mehr in so groBem wie frither. An den
folgenden Tagen aber stebt G weit voran, wibrend E und M sich die
Wage halten.

Vielleicht verdient es eine Erwiéhnung, daB bei dieser Vp., die, wie
oben gesagt wurde, vorwiegend visuell veranlagt ist, die Wirter sich
eng mit der Stelle verkniipften, an der sie beim ersten Lernen ge-
standen hatten, besonders wenn diese Stelle markant war. Bei der Re-
produktion suchte er oft zuerst die Stelle auf, an der ein behaltenes
Wort an der Tafel gestanden hatte. Bei den neuen Versuchen setzte
er es manchmal an diese betreffende Stelle, ohne sich darum zu kiimmern,
mit welchem deutschen Worte es dadurch verkmiipft wurde. Zweimal
setzte er an die letzte Stelle ein Wort, das fiinf Tage friiher, noch in
der vorhergehenden Woche, an dieser Stelle gestanden hatte. Das eine
Mal bestand allerdings zwischen den verwechselten Wortern eine ge-
wisse Klangverwandtschaft: er schrieb das friiher erlernte fier statt des
verlangten entier; das andere Mal aber hatte das verlangte Wort (le
village) keinerlei Ahnlichkeit mit dem reproduzierten (déclaré). Man
sieht daraus, daB diese Worte sich mit ihrer Urstelle enger verkniipft
hatten als mit ibrer zugehiérigen Bedeutung. Darum wurde diese Vp.
durch die Verinderung der Reihenfolge am meisten verwirrt. Als er
das erste Mal die deutschen Worte auf seinem Zettel in verduderter
Reihenfolge sah, duBerte er geradezu: ,Das ist ja falsch!“ Ich bin ge-
neigt, darauf zuriickzufiibren, da8 bei ihm der Zuwachs an Treffern
durchschnittlich nicht so bedeutend ist wie bei mehreren anderen Vp.

V.
Die fiinfte Vp. hat sich wesentlich gebessert. Am ersten Tage
stehen bei ihr G und M gleich, E etwas hinter beiden zuriick; an den
folgenden Tagen aber erhebt sich G iiber beide in gleichem MaBe.

Fassen wir diese Ergebnisse zusammen, so ist das wichtigste dies,
daB E jetzt wie bei Steffens etc. bei allen Vp. und an allen Tagen
hinter G zuriicksteht, in der Gesamtsumme am ersten Tage um ca. /s,
an den folgenden Tagen um ca. ![s. Zwischen G und M zeigt sich am
ersten Tage nirgends ein gréBerer Unterschied, und im Gesamtresultat
fallen sie vollstindig zusammen. An den folgenden Tagen aber sinkt
die Trefferzahl von M viel bedeutender als die von G, so daB jetzt M
ungefihr auf einer Héhe mit E steht. Die M-Methode hbat sich also in
der gewihlten Form fiir die erste Einprigung als ebenso giinstig be-
wiesen wie die -Methode, fiir die dauernde Einprigung dagegen als
ebenso ungiinstig wie die E-Methode. Die durch die M-Methode gebil-
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deten assoziativen Hilfen scheinen also ausreichend gewesen zu sein, um
ebenso giinstig als Auslosungsmittel zu wirken wie die durch die G-
Methode gebildeten. Bedenkt man nun aber, daB bei der gowiihlten
Form der M-Methode das Gesamtbild der Lermstiicke nur in ciner be-
schrinkten Anzahl von Wiederholungen dargeboten und dann auch noch
die Kette absichtlich zerrissen wurde, so ist es wohl begreiflich, daB dio
so gebildeten assoziativen Hilfen fiir die spdtere Reproduktion nicht
mehr zur Auslgsung hinreichend waren.

Die Ergebnisse geben keine Antwort anf die am Anfang des Kapitels
aufgeworfene Frage, ob die Verinderung der Reihenfolge bei der Re-
produktion der einen Methode mehr schade als der anderen. Sollte
wirklich hierdurch ein Minus fiir G and M herbeigefiihrt worden soin,
so wire es durch andere giinstige Umstéinde mehr als aufgewogen worden.
Das ist jedenfalls unverkennbar, daf die Ubung der E-Methode am
wenigsten zu statten gekommen ist.

DaB die durch die Verinderung der Reihenfolge herbeigefiihrte Kin-
buBe an Treffern nicht allzu bedeutend sein kann, heweist am bosten
der Umstand, daB nur verhiltnisméBig wenig falsche Verkniipfungen
vorgekommen sind. Hierdurch wird nur bestitigt, was die praktische
Erfahrung bestindig lehrt, daB die Assoziationen zwischen den einzelnen
Vokabeln und ihrer Bedeutung bei weitem die hiufigsten und ' festesten
sind. Das ist ja selbstverstdndlich, da jedes Wortpaar sich fiir Auge
und Ohr eng zusammenschlieBt und auf ihre Verbindung die Hauptauf-
merksamkeit gerichtet ist. Ubrigens zeigen sich an den meinten Tagen
unter E ebensoviele falsche Verkniipfungen wie unter G, wiihrend aller-
dings M weniger aufzuweisen hat.

Anm. Zu Kapitel 11 gehoren die Tabellen 5. 90 bis 95 und diec Kurventabelle: b, 94
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Die Verpflichtung gegen meine Familie, die von schweren Schicksals-
schligen betroffen wurde, die Uberlastung mit Arbeit und die gegen
mich gerichtete Agitation, wie sie unter anderem in der zielbewuBt auf
meine Schidigung ausgehenden und wie es scheint in groSem MaBstab
betriecbenen Versendung von Sonderabziigen der Cordsenschen ,Be-
sprechung und von Zeitungsartikeln zum Ausdruck kommt, vgl. meine
Erwiderung, die diesem Hefte beigelegt ist, veranlassen mich, von der
Schriftleitung der ,Exp. Pidagogik® zuriickzutreten.

Den Mitarbeitern und Lesern, die in freundlichster Weise meinen
exp.-pidagogischen Bestrebungen durch Wort und Tat unterstiitzt haben,
sage ich herzlichen Dank.

Karlsruhe, 22. November 1906.
. W. A. Lay.






Erkliarung.

Im 43. Bd., Heft 4 der ,Zeitschrift fiir Psychologie“, herausgegeb.
von H. Ebbinghaus, Seite 290 ff. ist eine ausfiihrliche Besprechung der
»Experimentellen Didaktik¢ des Herrn Dr Lay erschienen, in welcher
so schwere Anklagen gegen Herrn Dr. Lay wegen der Art seiner
Benutzung der Werke anderer Autoren erhoben werden, da der Verleger,
Herr Nemnich und der Unterzeichnete sich gendtigt sahen, von Herrn
Dr. Lay eine offentliche Rechtfertigung zu verlangen. Der Verfasser
dieser Besprechung, ein praktischer Schulmann, Herr Seminar-
oberlehrer Cordsen ans Hamburg (z. Z. in Halle, Saale), macht
Herrn Dr. Lay den Vorwurf mehrfachen Plagiates, des ungenauen
und unvollstéindigen Zitierens der von ihm benutzten Quellen, und sucht
insbesondere nachzuweisen, daf ein groBer Teil der Exp. Didaktik des
Herrn Dr. Lay in unerlaubter Weise aus den Werken anderer Schrift-
steller abgeschrieben ist, wobei Herr Dr. Lay durch ,Umstilisieren“ des
Wortlantes der von ihm benutzten Quellen sein Abschreiben zu ver-
schleiern gesucht habe.

Ich kann auf die Frage der Berechtigung dieser iiberaus schweren
Anklagen von Herrn Cordsen nicht eher eingehen, bis Herr Dr. Lay in
dieser Zeitschrift selbst zu Worte gekommen ist*), und ich meine
Nachpriifangen beendigt habe. Doch sei zur Orientierung unserer Leser
bemerkt, daB die Besprechung des Herrn Cordsen einen vollkommen ob-
jektiven Eindruck macht, sie hilt sich frei von personlichen Bemerkungen
und _sucht durch genaue Gegeniiberstellung des Wortlauts der in
Betracht kommenden Stellen der Exp. Didaktik Lay’s und der von ihm
benutzten Werke oder durch Gegeniiberstellung der in Betracht kommen-
den Seitenzahlen jedem Leser die Moglichkeit zu geben,
sich selbst ein Urteil iiber die Berechtigung der gegen
Lay erhobenen Vorwiirfe zu bilden.

Wenn Herr Dr. Lay in seiner obigen Riicktrittserklirung bemerkt,
daB, ,wie es scheint® (I!) eine ,zielbewuBt auf“ seine ,Schiddigung aus-

*) Die Erwiderung wird der ,E. P.“ beigelegt,



gehende“ Versendung von Exemplaren der Cordsenschen Rezension statt-
gefunden habe, so miissen der Herr Verleger und der Unter-
zeichnete die Verantwortung fiir diese Behauptung Herrn
Lay selbst iiberlassen.

Zur Orientierung unsrer Leser iiber die Riicktrittserkldrung des
Herrn Dr. Lay sei noch bemerkt, daB der Unterzeichnete selbst nach
der Lektiire der Cordsenschen Rezension zundichst dem Herrn Verleger
seinen Riicktritt anbot, da er eine Trennung von Herrn Dr. Lay fiir
unerldflich hielt, daB dann Herr Nemmnich Herrn Dr. Lay zum vor-
liufigen Riicktritt anfforderte, worauf Herr Dr. Lay seinen definitiven
Riicktritt erklirte.

Die ,experimentelle Pidagogik* wird mit einer kleinen Anderung
des Titels und einer wesentlichen Erweiterung ihres Mitherausgeber-
kreises und ihres Programms weitergefiihrt werden.

Konigsberg i. Pr., den 30. November 1906.

E. Meumann.

Indem ich mich den vorstehenden Ausfiihrungen des Herrn Professor
Dr. Meumann anschliesse, behalte ich mir die Entschliessung tiber die
weitere Herausgabe des in Betracht kommenden Werkes: Lay, Experi-
mentelle Didaktik. Ihre Grundlegung mit besonderer
Riicksicht auf Muskelsinn, Wille und Tat, in der jetzigen
Form, bis zum Eintreffen der meinerseits von massgebenden Personen
erbetenen Gutachten iiber die Angelegenheit vor.

Leipzig, den 6. Oktober 1906.
Otto Nemnich.
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§ 10.

Sieben weitere Versuchsreihen mit Beschrdnkung der
Reproduktion auf den ersten Tag.

Mit den Versuchen dieses Kapitels konnen wir noch zwei andere
Versuchsgruppen vergleichen, die zwar zu anderem Zwecke, aber genau
in derselben Weise wie die letzten angestellt wurden, nur daB8 bei
ihnen das Behaltene einzig am ersten Tage sofort nach dem Erlernen
gebucht wurde.

Zuniichst handelt es sich um 7 Versuchsreihen mit folgendem Er-
gebnis (s. Tab. C. S. 98):

Bei I ist das Verhiltnis dasselbe wie in der vorigen Versachsgruppe
geblieben: E steht weit zuriick hinter G und M, die sich ziemlich die
Wage halten.

Bei II steht E noch weiter als bisher zuriick, sonst ist das Ver-
hiltnis das alte.

Bei III war bisher am ersten Tage kein nennenswerter Unterschied
zwischen den 3 Methoden zu konstatieren. Jetzt zum ersten Male steht
anch bei ihm E bedeutend zuriick hinter G und M, die genau dieselben
Ziffern aufweisen.

Bei IV ist das alte Verhdltnis geblieben. M steht wie immer an
der Spitze, G folgt mit geringem, E mit ziemlich groSem Abstande.

Bei V zeigt sich diesmal kein erwdhnenswerter Unterschied zwischen
den Methoden. G iibertrifft E und M um einen Punkt.

Fassen wir diese Resultate zusammen, so sind sie wohl imstande,
die friiheren zu stiitzen. E steht wieder iiberall hinter G zuriick.
Viermal stebt E auch hinter M, einmal ist es ihm gleich. M steht
wieder einmal (bei IV) an erster Stelle, sonst entweder auf einer Hohe
mit G oder etwas hinter G. Die einzige bedeutende Verdnderung ist
die, daB jetzt zum ersten Male auch bei III E bedeutend zuriicksteht.

In der Gesamtsumme hat G = 121, E = 42, M = 117 Tr auf-
zuweisen. Der Gesamtdurchschnitt betrdgt bei G = 17,3, bei E = 13,1
und bei M = 16,7 Treffer.

Von den 9 falschen Verkniipfungen fallen nicht weniger als 7 unter
E und 2 unter G. Bei M zeigten sich also keine falschen Verkniipfungen.
Auch bei der vorigen Versuchsgruppe stand es in dieser Beziehung an
der Spitze.

Lay-Meumann, Exper. Pidagogik. IV. Band. 7
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§ 11.

Sieben weitere Versuchsreihen mit Beschrédnkung
auf G und E.

Des weiteren ziehen wir zum Vergleich 7 Versuchsreihen heran,
die sich jedoch nur auf G und E erstrecken und sich wiederum auf
die erste Reproduktion beschridnken (s. Tab. D. S. 100).

Auch diese Versuchsgruppe stimmt in ihren Resultaten im allge-
meinen gut mit den beiden vorigen iiberein. E steht wieder iiberall
hinter G zuriick, bei I nicht so bedeutend wie bei den beiden friiheren
Versuchsgruppen, bei V dagegen in besonders anffallender Weise.

Die Gesammtsumme belduft sich bei G auf 136, bei E auf 110 Tr.
Der Gesamtdurchschnitt betridgt bei G = 19,4 bei E = 15,7 Tr. Dies-
mal fallen von den 9 falschen Verkniipfungen sechs unter G, drei
unter E.

Von der zweiten zur dritten Versuchsgruppe war kein Zuwachs
an Tr. zu verzeichnen. Die Versuche fielen niémlich zeitlich fast zu-
sammen, insofern die der dritten Versuchsgruppe an den letzten Wochen-
tagen stattfanden, die ja fiir die zweite Versuchsgruppe nicht ausge-
nutzt werden konnten. Zwischen der dritten und vierten Versuchsgrappe
dagegen lagen cr. 3 Monate, was einen nicht unerheblichen Zuwachs
an Treffern sowohl fiir G als fiir E zur Folge hatte.

7*
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I
A B C
G 19 29 81
E 19 21 19
G:E=10 14 16

IV.

A B C

G 31 36 33
E 19 28 27
G:E=16 13 12

Zur besseren Ubersicht, wie die Resultate der 4 bisher besprochenen
Versuchsgruppen zusammenpassen, allerdings mit Beschrinkung auf G
und E und auof die erste Reproduktion, habe ich die Durchschnittszahl
der Treffer in obiger Tabelle zusammengestellt. A, B, C, D bedeuten

D
3,0
2.7

1,1

D

4,0
34
1,2

A
G =122 E
In summa: G = 1,25 E.

- W~ Ot
"wcnsx;>

1,7
1,6
1,1

Q
- Ot
.-\msb

B C D

22
18
1,2

1,21 E

dabei die 4 Versuchsgruppen.
AuBerdem habe ich das Verhiltnis von G:E gebildet.

Bei Konstatierung des zeitlichen Fortschritts ist zu beachten, daf

21 30
20 14
1,1 22

c
1,32 E

B, wie erwihnt, mit C zeitlich zusammenfillt.

(SchluB in Heft II/III).

II.

C D
29 3
20 2
1 14 1

L—V.

A B C D
147 17,2 17,3 19,4
12,0 14,2 131 15,7
1,22 1,21 1,32 1,24
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Zur Errichtung gridsserer pddagogischer Laboratorien®).
Von W. A, Lay.

I

Méglichkeit und Notwendigkeit experimentell-
pidagogischer Forschung.

Um zu zeigen, daB es méglich und notwendig sei, die experi-
mentelle Forschungsmethode: systematische Beobachtung, Statistik und
Experiment, auf dem Gebiete des Unterrichts und der Erziehung zur
Anwendung zu bringen und hierzu bestimmte piddagogische Laboratorien
zu errichten, ist es von Vorteil, zunichst einen Blick auf das Ver-
héltnis zu werfen, in dem die Pédagogik einerseits zu den biologi-
schen und andererseits zu den soziologischen Wissenschaften steht.

Der Mensch ist ein psycho-physischer Organismus, sowohl ein kor-
perliches als auch ein geistiges Wesen; der Mensch ist fernerhin ein
Glied im Reiche der Natur und zugleich ein Individuum der mensch-

1) Der Verfasser dieses Aufsatzes wurde schon wiederholt gebeten, sich in einer
Zeitschrift dariiber zu #uBern, welche Aufgaben er als praktischer Schulmann
einem groBeren padagogischen Laboratorium zuweise und wie er sich ein solches
eingerichtet denke. Da die Errichtung pidagogischer Laboratorien nicht blo8 pada-
gische, sondern auch hygienische und volkswirtschaftliche Bedeutung hat, haben sich in
Nordamerika, in Italien, in Belgien nicht blo8 pidagogische, sondern auch politische Zei-
tungen mit dieser Angelegenheit beschiftigt und auch das groBe Publikum iiber den
Fortgang der Verhandlungen durch Verdffentlichung von Schriftstiicken der Antragsteller
und Behorden bis ins einzelne orientiert, und, wie mir scheint, mit gutem Recht.

Dies sind die Griinde, aus welchen vorliegender Aufsatz, in gewissem Sinne eine
Denkschrift, hier in der Exp. Pidagogik erscheint, die sich zur Pflicht gemacht hat, fiir
die Errichtung padagogischer Laboratorien einzutreten und iiber die Fortschritte der
exp. Padagogik zu berichten.

Der Aufsatz enthilt — einige kleine formelle Abinderungen und nachtragliche Fus-
noten des Verfassers abgerechnet — im Wortlaut die Darlegungen der vom Verfasser am
12. Juli 1906 an das GroBh. bad. Ministerium der Justiz, des Kultus und Unterrichts ge-
richteten Eingabe um Errichtung eines piadagogischen Laboratoriums. — Erbrterungen
sind erfolgt. Nach einer Mitteilung vom 19. M#rz 1906 beabsichtigt die Unterrichts-
verwaltung ,nach Eroffnung der in Freiburg bez. Heidelberg zur Errichtung kom-
menden Lehrerseminarien in eine weitere Erdrterung der angeregten Frage einzutreten*.

In jhrem ecigenen Interesse wire zu wiinschen, daB Stadte wie Berlin, Hamburg,
Frankfurt etc. dem Beispiele von Antwerpen, Mailand etc. folgten und stadtische
pidag. Laboratorien errichteten.
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lichen Gesellschaft. Tausendjihrige Erfahrung und wissenschaftliche
Untersuchung haben bewiesen, daB einerseits das soziale Leben, und
andererseits die Natur auf die korperliche und geistige Entwickelung
des Menschen einen nachhaltigen, erzieherischen EinfluB ausiiben.

Es ist soziologisch wichtig, festzuhalten, daB die Erziehung in
weiterem Sinne mit der Geburt beginnt und erst mit dem Tode endet,
daB die Wissenschaft der Piddagogik, die in der Praxis als Kunst auf-
tritt, die grofe und schwierige Aufgabe hat, nach und nach das System
der Erkenntnisse festzustellen, nach dem der Mensch planmiBig so ge-
fiihrt werden kann, daB er fihig werde, in seiner natural und sozial
bedingten Lebensgemeinschaft gliicklich zu leben, an der Forderung des
Kulturfortschritts, der sich nach dem idealen Ziele der reinen Mensch-
lichkeit, dem ,Reiche Gottes auf Erden“ hinbewegt, in dem MaBe teil-
zunehmen, als es seine individuellen Krifte erméglichen.

Vom biologischen Standpunkte aus ist dagegen zu betonen, daB
der Mensch ein psychophysischer Organismus ist, der nicht blo8 den
sozialen, sondern auch den naturalen Bedingungen seiner Lebensgemein-
schaft sich anpaBt, daB er in den normalen und abnormen psychophysi-
schen Zustdnden den Naturgesetzen unterworfen ist. Die Erziehungs-
praxis hat also die inneren, physischen und psychischen, und die &uBeren,
naturalen und sozialen Bedingungen des Lebens gleichmé8ig zu beriick-
sichtigen, d. h. die Pddagogik muB die Resultate und Fortschritte sowohl
der Anatomie, Physiologie, Medizin, Hygiene und Psychologie, als auch
die der Ethik, Volkswirtschaftslehre und Politik bearbeiten und ver-
werten. Erst auf Grund der Einsichten, welche die biologischen und
soziologischen Wissenschaften zusammen geben, kann die Péddagogik ihre
Forschung betreiben und zuverldssige, wissenschaftliche Er-
fahrung machen.

Die Piddagogik griindet sich also aut die biologischen und so-
ziologischen Wissenschaften, und es ist leicht ersichtlich, daB in-
sofern sie wissenschaftliche, zuverldssige Forschungsresultate za ver-
zeichnen hat, manche derselben auch fiir die Forscher auf biologischen
und soziologischen Gebieten von Bedeutung werden konnen. Es ist aber
wohl zu beachten, daB der Wert piddagogischer Forschung von dem
Wert ihrer Methoden, auf die wir ndher eingehen miissen, in hohem
MaBe abhidngig ist. Wir priifen zuerst die Zuverlidssigkeit der allgemein
iiblichen Forschungsweise, die hauptsichlich auf die Selbstbeobachtung
und die einfache Beobachtung anderer, namentlich der der Zsglinge und
Schiiler sich stiitzt und die wir als subjektive Forschungsmethode von
der neuen, objektiven oder experimentellen unterscheiden wollen.

Die Selbstbeobachtung hat zuniichst nur fiir den Beobachter



selbst und nicht fiir alle Erwachsenen und noch weniger fiir die Schiiler
oder Zoglinge schlechthin Giiltigkeit. Denn experimentell-psychologische
und experimentell - pddagogische Untersuchungen haben nachgewiesen,
daB bei den Erwachsenen und den Schiilern viele, fiir die Pddagogik
wichtige individuelle Differenzen, verschiedene Typen in der Anschauung,
im Gedédchtnis, in der Aufmerksamkeit, in der Assimilation, in der
physischen Energie etc. vorhanden sind. Wenn also didaktische und
piidagogische MaBnahmeu auf Selbstbeobachtung sich griinden, so miissen
sie oft einseitig und unrichtig sein und das Ziel mehr oder weniger ver-
tehlen, wie beispielsweise Diesterweg beweist, der, dem akustischen
Typus angehorig, dem Ohr und dem Diktieren die Hauptrolle im ortho-
graphischen Unterrichte zuwies, eine Ansicht, die das pddagogische Ex-
periment als irrig nachgewiesen hat, aber leider heute noch vielfach —
jedenfalls regelmiBig bei dem akustisch veranlagten Lehrern — in der
Unterrichtspraxis ma8gebend ist.

Die Beobachtung der andern wird anbewuaB8t von der Selbst-
beobachtung beeinflait. Da aber die Selbstbeobachtung zundchst nur
individuelle Giltigkeit hat, so wird die Beobachtung der andern leicht
von den Resultaten der Selbstbeobachtung getriibt und nicht selten
falsch gedeutet. Dies gilt in erhéhtem MaBe von dem Verhédltnis der
Selbstbeobachtung des Lehrers und den Beobachtungen seiner Schiiler;
denn das Seelenleben der Kinder ist erst in der Entwicklung begriffen
‘und — namentlich hinsichtlich der Triebe — von dem der Erwachsenen
verschieden. Wichtig ist, sich hierbei zu erinnern, daf die Schulménner
ihre Beobachtungen in der Regel nur gelegentlich machen, und des-
halb nicht systematisch alle Umstéinde der Erscheinung beriicksichtigen
kionnen; daher sind die Beobachtungsresultate, den Zufilligkeiten der
Gelegenheit entsprechend, mangelhaft. So miissen die darauf gegriin-
deten MaBnahmen bei einer experimentellen Untersuchung mehr oder
weniger als irrig sich erweisen, wie die Beispiele in: Lay, Rechtschreib-
unterricht S. 61 ff. und Lay, Rechenunterricht S. 33 ff. néher zeigen.

Schon aus den angefiihrten Tatsachen ergibt sich, daB die aus der
Selbstbeobachtung und der einfachen Beobachtung der Schiiler sich er-
gebende piddagogische Erfahrung unzuverldssig ist. Weiterhin ist zu
beriicksichtigen, daf die physischen Vorginge in dem Unterricht und
der Erziehung unter verwickelteren Bedingungen vor sich gehen, als
viele Schulménner noch anzunehmen geneigt sind. Die Umsténde, unter
denen eine pddagogische MaBnahme durchgefiihrt wird, sind in der Regel
so zahlreich und so mannigfaltig verflochten, da8 es unméglich ist, den
ganzen psychischen Komplex mittelst einfacher Beobachtung zu durch-
schauen und die Beziehungen zwischen den Ursachen und den Wir-
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kuangen der pddagogischen MaBnahme auf wirklich zuverlissige Weise
zu erkennen und zu bestimmen; aus diesem Grunde ist die experimentell-
pddagogische Forschung, die gezwungen ist, bei der Gestaltung eine
Versuchsordnung den verwickelten Komplex der Umstinde allseitig zu
iiberlegen und durch die Ausfiihrung der Versuche im Einzelnen zuver-
ldssig festzustellen, in hohem MaBe geeignet, das pédagogische Gewissen
zu schirfen. Wichtig ist ferner zu beachten, da8 die GrioBe der Schwie-
rigkeiten, die der Beobachtung des einzelnen Schiilers entgegenstehen,
sich potenziert, wenn eine ganze Schulklasse beobachtet werden soll,
und dieser Fall ist deshalb von griBiter Bedeutung, weil der offentliche
Unterricht nicht Einzel-, sondern Massenunterricht ist und die péda-
gogischen MaBnahmen desselben gleichzeitig viele Schiiler treffen und
diese moglichst gleichmiBig fordern und keinen derselben benachteiligen
oder vergewaltigen sollen. Im Massenunterricht sind die Beobachtungs-
amstinde so kompliziert, daB die einfache Beobachtung die Beziehungen
zwischen MaSnahmen und Erfolg nicht mehr richtig erkennen und zu-
verldssig bestimmen kann. Die auf solche Beobachtung, auf die ge-
wohnliche Erfahrung gegriindeten Leitsditze und Lehrverfahren der
Unterrichtspraxis verdienen wenig Vertranen und erweisen sich gar
nicht selten als widerspruchsvoll, irrig und verfehlt. In der Tat weisen
die Schulpraxis und die Literatur der speziellen Methodik in ein und
derselben Angelegenheit vielfach widerspruchsvolle und geradezu entge-
gengesetzte Mafnahmen auf, von denen sicherlich die eine oder andere
mehr oder weniger unnatiirlich und daher piddagogisch und hygienisch
zu verwerfen ist. Man vergleiche beispielsweise ,Lay, Fiihrer durch
den ersten Rechenunterricht“, S. 61 ff. und ,Fiihrer durch den Recht-
schreibunterricht, S. 101 ff. Unrichtige Mafnahmen der Unterrichts-
praxis sind aber um so ernster zam nehmen, als sie systematisch und
fortgesetzt zur Anwendung kommen und die korperliche und geistige
Entwicklung von vielen Kindern nachteilig beeinflussen.

Es soll nun gezeigt werden, daB diese unleugbaren Mifistédnde
des Schulunterrichts, die, wie wir sehen werden, péddagogisch,
hygienisch und volkswirtschaftlich nachteilig wirken, bekdmpft und mit
der Zeit mehr oder weniger beseitigt werden kdnnen, wenn die sub-
jektive Forschungsweise nach und nach vertieft und ergidnzt wird durch
die objektive, experimentelle Forschungsmethode. Die experimentelle
Piddagogik zeigt, daB man tatsidchlich imstande ist, mit Hilfe syste-
matischer Beobachtung, Statistik und Experiment jene verwickelten Be-
ziehungen zwischen pddagogischen Mafnahmen und Erfolgen im Einzel-
und Massenunterricht der verschiedenen Unterrichts- und Erziehungs-
anstalten soweit zu durchdpingen und zuverldssig zu bestimmen, dafB
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man sicher leitende Resultate fiir die Praxis des Unterrichts und der
Erziehung gewinnen kann. Das ,didaktische Experiment“ ist nichts
anders als eine Unterrichtspraxis, in der MaBnahmen und Erfolg
zahlenmiBig kontrolliert und verglichen werden konnen, so daB es
moglich wird, den praktischen Wert der MaBnahmen zuverlissig fest-
zustellen. Auf der ersten Stufe des didaktischen Experiments, auf dem
Stadium der Hypothesenbildung, muB notwendigerweise all das ver-
wertet werden, was die Erfahrung der Lehrer und Erzieher in der
Vergangenheit und Gegenwart, was die Hilfswissenschaften der Pida-
gogik und die Fortschritte der Wissenschaften iiberhaupt zu bieten
vermogen. Hieraus ergibt sich, daB die experimentelle Pddagogik der
iiberlieferten pddagogischen Erfahrung und Theorie keineswegs feindlich
gegeniibersteht. Die experimentelle Forschung nimmt vielmehr die sub-
jektive Forschungsweise und die pddagogische Erfahrung im gewthn-
lichen Sinne in sich auf, um sie allseitig zu verwerten.

DaBl es méoglich sei, die experimentelle Forschungsmethode auf
dem Gebiete der Piddagogik fruchtbar zur Anwendung zu bringen,
diirfte bewiesen sein: theoretisch bewiesen durch die ,Einfiihrung*
in die ,Experimentelle Pidagogik“ (Beilage II) und die ,Experimentelle
Didaktik“, die sich diesen Beweis als Hauptaufgabe gesetzt hat (Bei-
lage I); praktisch bewiesen durch die zahlreichen experimentell-
pédagogischen Untersuchungen, woriiber die genannten Schriften
niheres angeben. TFiir die Moglichkeit — und zugleich fiir die Not-
wendigkeit — der Anwendung der experimentellen Forschungsmethode
anf dem Gebiete der Pddagogik sprechen auBlerdem folgende Tatsachen :

1. Die praktischen Nordamerikaner haben schon eine grofie
Anzahl von pidologischen und piddagogischen Laboratorien fiir experi-
mentell - pidagogische Forschungen errichtet, und in einigen Staaten
Europas ist man ihnen bereits nachgefolgt.

2. Der internationale KongreB fiir Schulhygiene
im Jabre 1904 hat einen Antrag angenommen, der aus schulhygienischen
Griinden die Errichtung péddologischer Laboratorien fordert. (Bei-
lage II1 Lay, Unser Schulunterricht S. 32).

3. Die Minner, die experimentell - pidagogische Untersuchungen
durchfiithren, werden von Schuldirektoren, Seminardirektoren und Leh-
rern lebhaft besucht und in pddagogischen Angelegenheiten miind-
lich und schriftlich um Rat gefragt.

4. Es hat sich eine internationale Arbeitsgemeinschaft
fiir experimentelle Pddagogik gebildet, an der sich nicht nur Péddagogen,
sondern auch Psychologen und Psychiater, Hygieniker und Schulédrzte
beteiligen.
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II.

Notwendigkeit eines pddagogischen Laboratoriums.

Schon mit dem Nachweis der Moglichkeit haben sich einige Griinde
fiir die Notwendigkeit der experimentell - pidagogischen Forschung und
der Errichtung piddagogischer Laboratorien ergeben. DaB es notwendig
ist, die experimentelle Forschungsmethode auf dem Gebiete der Pida-
gogik prinzipiell und systematisch zur Anweudung zu
bringen, d. h. zur Pflege und Fortbildung der experimentellen Pida-
gogik besondere Institaute, pddagogische Laboratorien, zu errichten, be-
weisen folgende Tatsachen :

1. Die Schulménner miissen fiir die Verbesserung des Unter-
richts fordern, daB die iibliche, subjektive Forschungsweise durch die
objektive, experimentelle Forschung, die in pidagogischen Laboratorien
ihre beste Pflegestitte findet, ergéinzt und vervollkommnet
werde, da gesunder Menschenverstand, fachwissenschaftliches Wissen
und Konnen, pddagogischer Takt und Beobachtung schlechthin nicht
geniigen, nm in praktischen Einzelfragen wirklich zuverlissige Erfahrung
pidagogische Erfahrung in wissenschaftlichem Sinne des Wortes zu
machen.

2. Der Schulhygieniker muf verlangen, da8 die gesund-
heitsschiddlichen Wirkungen des Schulunterrichts, veranlaBt durch die
Méngel in Lehrplinen und Lehrverfahren und durch gewisse unnatiir-
liche MaBnahmen der Schulpraxis, auf Grund systematisch betriebener
experimentell-pidagogischer Untersuchungen, die zu Verbesserungen des
Unterrichts fithren, verhindert werden.

3. Der Sozialpolitiker muB fordern, daB der Staat fiir eine
wissenschaftliche Fortbildung der Piddagogik, wie sie piddagogischen
Laboratorien méglich ist, Sorge trage, da Arbeits- und Leistungs-
fihigkeit des Einzelnen das Urkapital darstellen, von dem Wohl-
stand und Kulturfortschritt eines Volkes abhingen und
Kriiftevorrat und Leistungsfihigkeit durch widernatiirliche Mafnahmen
der Erziehung und des Unterrichts dauernd vermindert werden konnen
Es sei hier nur noch angefiigt, daB das didaktische Experiment natur-
gemiilere Lehrverfahren fiir den Massenunterricht nachgewiesen hat,
durch welche z. B. im Rechtschreibeunterricht bis zum zwélffachen und
im grundlegenden Rechenunterricht bis zum fiinfzehnfachen an Zeit und
Kraft gespart werden kann.

4. Ein pidagogisches Laboratorium unterscheidet sich von einem
psychologischen wesentlich dadurch, da8 es nicht theoretische, sondern
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praktische Zwecke verfolgt und nicht erwachsene, sondern in der
Entwicklung begriffene Versuchspersonen und vielfach ganze Schul-
klassen verwenden muS. Da Baden ein psychologisches Laboratorium
nicht besitzt, so diirfte die Errichtung eines piddagogischen Laboratoriums
umso dringender sich erweisen.

5. Die Pddagogik darf nicht mehr abwarten, bis Brosamen vom
Tische der Psychologen und Philosophen fiir sie herabfallen, da die
theoretischen Wissenschaften ihre Forschung nicht mit Riicksicht auf
praktische Zwecke betreiben wollen und betreiben konnen und die Pi-
dagogik eine neue, ihre eigene, die experimentell - pédagogische For-
schungsmethode erbalten bat.

6. Da die experimentell - pidagogische Forschung grofe ethische
hygienische und volkswirtschaftliche Bedeutung hat, darf es nicht dem
Zufalle iiberlassen werden, ob da oder dort dieser oder jener Schulmann
einmal eine experimentell - pidagogische Untersuchung durchfiihrt, und
dies um so weniger, als die experimentelle Pidagogik die ganze Kraft
eines Mannes beansprucht. Die experimentell - pidagogische Forschung
bat betrichtliche Kenntnisse auf jedem Gebiet der oben genannten bio-
logischen und soziologischen Wissenschaften, eingehende piddagogische
Eachstudien, pidagogische Erfahrungen und experimentelle Ubung zur
Voraussetzung. Es ist weiterhin zu beriicksichtigen: Die experimentelle
Forschungsmethode, welche die Umstdnde und Resultate auf exakte
Weise fixiert und daher jedem Experimentalpidagogen gestattet, jede
vorhandene Untersuchung zu kontrollieren und weiterzufiihren, hat eine
iiber die ganze Welt sich erstreckende Arbeitsgemeinschaft fiir
experimentelle Péddagogik und Kinderpsychologie méglich gemacht; daher
ist der Experimentalpddagoge genttigt, die umfangreiche kinderpsycho-
logische und experimentell- pidagogische Literatur der Kulturldnder zu
verfolgen und zu verwerten.

7. Seitdem die experimentelle Forsckungsmethode auf dem Gebiete
der Kinderpsychologie und experimentellen Péddagogik zar Anwendung
kommt, und damit wissenschaftlicher Fortschritt erzielt wird, wenden
sich auch Kinder- und Schuldrzte, Psychologen, Psychiater, Juristen,
Verwaltungsbeamte und an nordamerikanischen Universititen gebildete
Eltern und Studenten aller Fakultdten padagogischen Studien zu. Viel-
fach geben die psychopathischen Kinder, die jugendlichen
Verbrecher und die Jugendfiirsorge Veranlassung dazu. Ein
gut eingerichtetes pidagogisches Laboratorium, das seine eigenen Unter-
suchungen und die Verwertung experimentell-pddagogischer Forschangs-
resultate verdffentlicht, kime daher nicht bloB dem Interesse der Schul-
minner, sondern auch dem weiteren Kreise entgegen.
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8. Ein pddagogisches Laboratorium wire die geeignetste
Stdtte, Schulirzte und Schulménner in die Kinderpsychologie und
experimentelle Piddagogik und ihre Forschungsmethode in griindlicher
Weise einzufithren. Sind die experimentell-pidagogischen Untersuchungen
zugleich kinderpsychologische Forschungen, so muf umgekehrt die ex-
gerimentelle Piidagogik die Ergebnisse der Kinderforschung als eine
wichtige Grundlage eingehend beriicksichtigen. Da8 der Beruf des
Schularztes piddagogische Studien verlangt, das betonen mit Nach-
druck die hervorragendsten Vertreter derselben. Badische Stddte haben
mit der Anstellung von Schulérzten bereits begonnen, andere werden
nachfolgen. Eine ausreichende Gelegenheit zur Einfiihrung in die Kin-
derpsychologie und experimentelle Piddagogik gibt es jedoch in Baden
noch nicht Ein piddagogisches Laboratorium konnte diesem
Mangel am besten abhelfen. Badische Stiédte haben Hilfsschulen
fir debile und imbezille Kinder eingerichtet, auBerdem bestehen An-
stalten fiir idiotische und sittlich verwahrloste Kinder. Unterricht und
Erzichung konnen aber an diesen Anstalten nur dann vollen Erfolg
haben, wenn die Lehrer mit der leiblichen und geistigen Verfassung der
abnormen Kinder vertraut sind, wenn sie imstande sind, Unterrichts-
und ErziehungsmaBregeln den physiologischen und psychologischen Ab-
normitéiten anzupassen. Was der pidagogische Unterricht an den
Lehrerseminarien bietet und was die Dienstpriifung erfordert, geniigt
nicht, um den Anforderungen der schwierigen Aufgabe dieser Lehrer
zu entsprechen, und die eigene Fortbildung auf diesem neuen Gebiete
der Piddagogik ist #uBerst miihselig und kann kaum befriedigen. Es
sind deshalb besondere piédagogische Kurse fiir die Lehrer der psychisch-
abnormen Kinder einzurichten, wie sie z. B. in der Schweiz, in Ungarn
und in Italien (hier schon seit drei Jahren an dem pidagogischen La-
boratorium in Crevalcore, jetzt in Mailand) abgehalten werden. Die
duBerst verwickelte Frage der Trennung der Schiiler der stidt. Volks-
schulen nach ibrer Leistungsfihigkeit, eine Frage, deren Schwie-
rigkeit bidufig unterschitzt wird, verlangt gerade in Baden zuverlissige
Klirung durch experimentelle Untersuchung !). Das zu griindende pi-
dagogische Laboratorium miifite sich dieses Problem ganz besonders
angelegen sein lassen. Fast in allen Staaten Deutschlands kann die
Stelle eines Rektors, Schulinspektors, Seminarlehrers und Seminar-
Direktors nur nach Ablegung einer piddagogischen Fachpriifung erlangt

1) In Mannheim ist ein Sonderklassensystem durchgefithrt und andere badische
Stadte treten der Angelegenheit niher. Namhafte Schulménner verwerfen aber die
Scheidung; daher ist es notwendig, daB eine exp.-piadag. Untersuchung der Frage — sie
ist durch die Zeitschrift ,Exp. Padagogik“ bereits vorbereitet — durchgefiihrt werde.
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werden, welche eingehendere piddagogische Studien erfordert, als sie die
bestehenden Priifungsordnungen des Lehramtes an Volksschulen und
hoheren Lehranstalten vorschreiben. Wenn die badische Regierung im
Begriffe steht, eine &#hnliche pddagogische Fachpriifung einzu-
filhren, und es Tatsache ist, daB die experimentelle Pédagogik und ibre
Forschungsmethode immer mehr an praktischer Bedeutung gewinnt, so
diirfte sich die Errichtung einer piddagogischen Laboratoriums auch aus
diesem Grunde als vorteilbhaft erweisen ').

9. Mit dem piddagogischen Laboratorium ist notwendig eine um-
fassende piddagogische Bibliothek zu verbinden, die als padagogische
Landesbibliothek von allen badischen Schulménnern und Schul-
drzten benutzt werden konnte. Wird das pddagogische Studium er-
leichtert, so wird es zum Segen der Schule auch hiufiger und erfolg-
reicher betrieben werden. Da Baden keinen pidagogischen Lehrstuhl
und daher keine griBere pidagogische Bibliothek besitzt, so ist es fiir
Schulménner und Schulirzte, die kinderpsychelogische oder experimentell-
piddagogische Untersuchungen durchfiihren oder iiber die schon wvorhan-
denen sich orientieren wollen, mit Schwierigkeiten und betrédchtlichen

Unkosten verkniipft, sich die notige, oft recht ausgedehnte Literatur
zu verschaffen.

10. Der praktische Wert von Schulgeriten und Lehrmitteln kann
in der Regel nur auf Grund eigens dazu angestellter Untersuchungen
zuverlidssig beurteilt werden, wie beispielsweise die didaktischen Expe-
rimente iiber die hauptsiichlichsten Anschanungsmittel im grundlegenden
Rechenunterricht zeigen. (Néheres: Lay, Rechenunterricht). Da die
Erfinder und Fabrikanten der Schulgeridte und Lehrmittel, die als em-
pfehlenswert befunden werden, gerne ein Exemplar unentgeltlich zur
Verfiigung stellen, so kénnte mit dem padagogischen Laboratorium leicht
eine badische Lehrmittelzentrale oder ein badisches Schulmuseum
verbunden, die minderwertigen Lehrmittel und Schulgerdite aus den

Schulen ferngehalten und dadurch betriichtliche Summen Geldes ge-
spart werden.

1) Schulbygienische Untersuchungen haben gezeigt, da8 die sog. Schulkrankheiten
in den hoheren Schulen bei 60 - 70 Proz. der Schiller ihr Maximum erreichen. Tatsache
ist, daB der fremdsprachliche Unterricht viel Zeit und Kraft in Anspruch nimmt und da8
die ,Unsicherheit* in der Methode des fremdsprachlichen Unterrichts einen ,wunden
Punkt unseres Schulwesens® bildet. (Vergl. Siidwestdeutsche Schulbl. Nr. 9. 1905).
Daher sollte auch die experimentelle Untersuchung der ,direkten“ und ,indirekten“
Methode etc. — ein Anfang ist bereits gemacht — in padag. Laboratorien durchgefiihrt
werden. (Vergl. Exp. Pid. Heft 1/2. 2. Band).
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IIL

Aufgaben des pidagogischen Laboratoriums.

Mit unseren Ausfiihrungen iiber die Notwendigkeit der Errichtung
eines piddagogischen Laboratoriums haben sich zugleich die Hauptauf-
gaben eines solchen Instistuts ergeben. Wir kinnen sie, mit Riicksicht
auf die badischen Verhiltnisse folgendermafien iibersichtlich zusam-
menfassen :

1. Das pidagogische Laboratorium ist ein selbstindiges staatliches
Institut, das fiir die Pflege der Piddagogik und ihre Fortbildung
durch die experimentelle Forschungsmethode Sorge trigt. Es hat ins-
besondere zeitgemidBe Fragen der Erziehung und des Unterrichts durch
systematische Beobachtung, Statistik und Experiment zu bearbeiten und
die eigenen Untersuchungen und die pddagogisch verwertbaren fremden
Forschungsresultate zu veréffentlichen.

2. Das pidagogische Laboratorium hat eine pddagogische
Bibliothek zu griinden, welche insbesondere auch die in- und aus-
lindische kinderpsychologische und experimentell-padagogische Literatur
umfaBt, deren Beniitzung den Angehorigen des GroBherzogtums er-
moglicht werden soll.

3. Mit dem pédagogischen Laboratorium ld8t sich in naturgemiBer
Weise eine Lehrmittelzentralc verbinden, welche Lehrmittel und
Schulgeréte priift und die besten zur 6ffentlichen Ausstellung bringt.

4. Das piddagogische Laboratorium ist eine pddagogische Aus-
kunftstelle, deren Leiter in schwierigeren Einzelangelegenheiten auf
Grund besonderer experimenteller Priifungen oder auf Grund der vor-
handenen kinderpsychologischen und experimentell - pidagogischen Lite-
ratur Rat erteilen kann.

5. Das pidagogische Laboratorium ist das geeignetste Institut,
an dem Schulménner in die Kinderpsychologie, pddagogische Psychologie
und experimentelle Péddagogik eingefiihrt und pédagogische Fort-
bildungskurse abgehalten werden, wie sie namentlich die Lehrer
an den Hilfsschulen, Idioten- und Rettungsanstalten nétig haben. Eine
Reihe von piidagogischen Laboratorien sind schon einige Jahre in diesem
Sinne titig.

Aus der Anufgabe eines badischen pddagogischen Laboratoriums
ergibt sich Naheres iiber seine Einrichtung und Unterhaltung. Es
diirften fiir Baden hauptsiichlich folgende Punkte in Betracht kommen:

1. Es empfiehlt sich wohl, das pidagogische Laboratorium, das
ein gelbstiindiges Institut darstellen soll, mit einer Universitdt, oder
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auch mit einem der neu zu errichtenden Lehrerseminaren in Frei-
burg oder Heidelberg in Verbindung zu setzen. Dafiir sprechen fol-
gende Griinde:

a) Da die Seminaristen psychologischen Unterricht haben und, wie die Er-
fahrung zeigt, als angehende Lehrer Interesse an -pHidagogischen Untersuchungen
zeigen und zugleich durch solche in ihrer pidagogischen Bildung gefordert werden,
s0 ist es von Vorteil, in geeigneten Fillen sie als Versuchspersonen zu ver-
wenden. Die Klassen der Seminariibungsschulen wiren aus verschiedenen Griinden
gut geeignet fiir die eine oder die andere systematische Beobachtung, Statistik
oder experimentelle Untersuchung verwendet zu werden. Zudem konnte an der
Seminariibungsschule die erste Verifikation der durch experimentelle Untersuchungen
gewonnenen Resultate stattfinden, so daB sie die von Kant geforderten Experi-
mentierschulen im besten Sinne des Wortes darstellten. Da aber einseitige pi-
dagogische Forschung den Altersstufen aller normalen und abnormen Kinder die
Aufmerksamkeit zuwendet, so miissen dem Leiter des plidagogischen Laboratoriums
wie an anderen Orten auch die verschiedenen Unterrichts- und Erziehungsanstalten
des Landes zugiinglich gemacht werden. Als Versuchsperson werden, wie in an-
deren piidagogischen Laboratorien freiwillig sich meldende Schiiler verwendet.

b) Wenn das piidagogische Laboratorium, ohne seine Selbstindigkeit aufzu-
geben, mit einem Lehrerseminar in Verbindung gesetzt wird, so diirfte sich seine
Einrichtung und Unterhaltung billig gestalten und wenn es zugleich in einer
Universitiitsstadt errichtet wird, so ist die Abhaltung von experimentell-piidagogi-
schen Einfiihrungs- und Fortbildungskursen erleichtert, und dem Leiter des In-
stituts ist es ermoglicht, mit den Fortschritten der Wissenschaft in engster Fiih-
lung zu bleiben.

2. Der Leiter des pddagogischen Laboratoriums muf eingehende
piadagogische Fachstudien nachgewiesen, auf allen Altersstufen und wo-
moglich in allen Lehrgegenstinden unterrichtet haben und auf dem
Gebiete der experimentellen Pidagogik mit Erfolg titig gewesen sein.

3. Es geniigt zunidchst, dem pédagogischen Laboratorium in einem
staatlichen Gebdude zwei bis drei Rédume fiir experimentelle Unter-
suchungen, fiir die Apparate und die Bibliothek zuzuweisen.

4. Die Leiter der vorhandenen piidagogischen Laboratorien er-
halten den Gehalt eines Schuldirektors oder Hochschullebrers, und fiir
die Anschaffung von Apparaten, Biichern, Zeitschriften etc. wire ein
jdhrlicher Kredit von 1000 M. n6tig. Im Durchschnitt beliefen sich
demnach die jéhrlichen Unterhaltungskosten aunf etwa 5—6000 M. Das
wire eine kleine Summe in Anbetracht des reichen Segens, den sie fiir
das ganze Land zu stiften vermag.

Die Errichtung eines piddagogischen Laboratoriums ist nicht etwa
ein erstes, gewagtes Unternehmen. Die praktischen Nordamerikaner
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sind uns bereits vorangegangen und haben in den letzten Jahren iiber
60 piidagogische Lehrstiihle und piédagogische Laboratorien errichtet.
Ziirich, Belgien, St. Petersburg, Ungarn und Italien sind in den letzten
sieben Jahren nachgefolgt und haben Laboratorien mit pédagogischen
Tendenzen eingerichtet. Italien wird in néchster Zeit aufer dem pida-
gogischen Institut in Mailand acht ,piddagogische Kabinette“ besitzen.
(Bollettino del Laboratorio e Scoula di Pedagogia sperimentale in Milano
1905. Seite 171).

Wenn staatliche und stiddtische Gemeinwesen, die finanziell weniger
oder doch nicht mehr leistangsféhiger sind als das GroBherzogtum Baden,
gerne die Kosten eines piddagogischen Laboratoriums tragen, so ist
sicherlich anzunehmen, daf auch die badischen Landstinde die beschei-
denen Mittel fiir die Errichtung und Unterbaltung eines Instituts, das
fiir die gesamte Bevilkerung segensvoll wirken wird, nicht versagen
werden.

Es ist weithin bekannt, daB Regierung und Volksvertretung fiir
Kunst, Wissenschaft und Technik in hochherziger Weise grofe Opfer
bringen, da8 in den letzten Jahren Lehrstiihle fiir Geographie und
Photographie errichtet wurden, daf groBe Summen fiir die landwirt-
schaftliche Versuchsstation, die Kultur von Nutzpflanzen und Haustieren,
fiir Erdbebenbeobachtungen, FluBbaulaboratorien etc. aufgewendet werden.
Aus diesen Griinden ist wohl nicht zu zweifeln, daB die GroSh. Re-
gierung auch ein piédagogisches Laboratorium errichte, daB fiir die Ver-
besserung der Theorie und Praxis des Unterrichts und der Erziehung
Sorge trage; sagt doch Kant mit Recht: ,Erziehung ist das groBte
Problem und das schwerste, was dem Menschen kann aufgegeben
werden )%,

1) Wiederholt schon bat der Schreiber dieser Zeilen darauf hingewiesen, da8 die
Lebrerseminarien mit kleineren padagogischen Laboratorien versehen werden miissen
schon deswegen, um die angehenden Lehrer griindlicher und erfolgreicher — auf
Grund von Beobachtungen und einfachen Experimenten statt hauptsichlich durch
Lektire oder Lernen nach einem Leitfaden — in die Psychologie einzufihren. (Ein
cntsprechendes Lebrbuch fiir Lehrerseminarien wird demniichst erscheincn). In Italien,
in Frankreich, in Belgien hat man in der allerletzten Zeit Lehrerseminarien mit pida-
gogischen Laboratorien versehen. Das Gleiche soll mit 3 neuen im Oktober zu eroff-
nenden Lehrerseminarien in Belgien geschehen. Wie ich aus brieflichen Mitteilungen
weiB, hat man auch in Deutschland schon Scbhritte nach dieser Richtung getan. WWie
man solche kleinen Laboratorien an Lebrer- und Lehrerinnenseminarien mit etwa 100
Mark jahrlicher Unterstiitzung, also fast kostenlos, einrichten kann, soll ein andermal
gezeigt werden. Jedenfalls wiire es ein folgenschwerer Irrtum, wenn eine Schulbehorde
die Meinung betiitigte : das Lehrerseminar habe nichts mit padagogischen Experimenten
und padagogischen Laboratorien zu tun.

Lay-Meumann, Exper. Pidagogik. IV. Band. 8



TLiteraturberichte.

Pidagogik. Pidagog. Psychologie. Methodik.

Messendes and freies Zeichnen.

In der Art décoratif?) schreibt G. Guénioux iiber das Zeichnen und dessen Unter-
richt. [Er stellt die Niitzlichkeit des Zeichnens fiir die Industrie und dessen Bedeutung
fir die bildendeu Kiinste fest; betont aber besonders die Steigerung des individuellen
Gefiihles fiir das Schéne in Kunst und Natur, welche reinere Geniisse und eine hihere
Sittlichkeit gewihre.

Trotz aller Versicherungen iiber die Frfolge der verschiedenen Methoden im Zeichen-
unterricht herrsche immer noch Unsicherheit in der Beurteilung ihres Wertes. Wie ent-
wickelte sich die Methode? Rousseaun, Delacroix, Ingres schlossen jedes Nachmessen
beim Zeichnen aus. Auch Ravaisson hielt mathematisches Denken fiir unvertriglich
mit der Kunst, weil der geistige Gehalt der Formen durch die Anschduung, nicht ver-
mittelst des Raisonnements, der verstindigen Uberlegung zu erfassen sei. Die Meister-
werke der griechlschen Kunst galten Ravaisson und seinen Zeitgenossen in Frankreich
und Deutschland (Botticher, Kunst der Hellenen) als die wiirdigsten Vorbilder fir den
Zeichenuntenricht. Das war die Zeit, in welcher man Modelle und Vorlagen der ver-
schiedenen Stilarten nachzeichnete; dabei aber der natirlichen Fassungskraft der Jugend
wenig Rechnung trug.

1878 trat Guillau me mit seinen mathemathischen Methoden auf. Mittelst dieser
Verfahren glaubte man das Denken des Lehrers und der Schiiler mit einander in Uber-
einstimmung bringen zu konnen. QGalten ja die gemessene Linge, der geometrische
Beweis, in Zahlen gefaBte MaBverhaltnisse von vornherein als untriigliche Zeugnisse
sicheren Wissens und Konnens. Die Priifungsarbeiten fiir das Lehramt handelten von
der Anatomie, der Kunstgeschichte, der Geometrie. der Perspektive und auch vom Zeich-
nen. Geschicklichkeit und Gedichtnis fiir Einzelkenntnisse aus diesen Fachwissenschaften
wurden erworben, aber weniger das selbststindige Urteil und der Sinn fir das Schéone
ausgebildet. Die richtigste, am genauesten die in MaBzahlen vorgeschriebenen Verhailt-
nisse einhaltende Zeichnung erhielt den Vorzug. In der Kunstgeschichte pragte man
hauptsichlich die Angaben von Namen und Zahlen ein, welche auf jede Frage eine
bestimmte Antwort gestatten. So pflanzten die Lehrer nach der beglanbigten Uber-
lieferung lediglich das Wissen fort, das sie selbst gelernt hatten. Die MaBverhiltnisse
des Wiirfels und die Umrisse der Linearsperpektive bildeten ausschlieSlich die Grundlage
der Zeichnung und im Unterrichte ward vom Schiller mebr mechanische Ubung und
technische FKertigkeit  gefordert als personliche Auffassung der Vorbilder und selbst-
stindige Verwertung der Formen.

Solche Irrwege glaubt Quénioux zu vermeidén durch direkte Beobachtung der
Natur und Fernhalten jeder wissenschaftlichen Uberlegung. Wir bezweifeln dem Wert

1) L’Art décoratif Revue mensuelle d’art contemporain. 3 i¢me année 1906. Paris,
Gust. Soulier.
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ausschliesslicher Naturnachabhmung sowie die Moglichkeit wissenschaftliches Denken fern
zu halten. Dagegen sind wir einverstanden, wenn Q. zwei Arten des Zeichnens
unterscheidet.

Messendes und freies Zeichnen.

Das messende Zeichnen stiitzt sich auf geregelte Tastbewegungen der
MeBwerkzeuge und auf sachlich-technisch begriindete Vorstellungen von Be-
wegungen der Linien und Flichen, welche in zweckméBiger Reihenfolge
einander ablésen. Ks fordert daher folgerichtiges Denken und dient bestimmten
technischen Zwecken.

Das freie Zeichnen dagegen dient dem unmittelbaren Ausdruck persénlicher
Vorstellungen und Gefihle. Es fordert deshalb klare Anschauungen und
Sicherheit der Handfihrung.

Beim Unterricht im messenden Zeichnen waltet die Lehre, beim freien Zeichnen
dagegen die Uebung vor. Denn beim messenden Zeichnen vermitteln wir durch Sach-
namen und Zahlzeichen exakte Vorstellungen von MaB8- und Werkformen.
Beim freien Zeichnen dagegen soll sich der Schiller durch eigene Versuche im
perstnlichen Auffassen und Darstellen von Formen iiben, die sich in der
Umgebung darbieten oder in seiner Einbildung entwickeln, um sich be-
stimmmtes Taktgefithl des Anschauens und der Handfithrung anzueignen.

Gegenseitige Erginzung des messenden und freien Zeichnens.

Es soll nun aber gezeigt werden, wie messendes und freies Zeichnen aus psycho-
logischen und technischen Grinden einander erginzen miissen, damit Fassungs-
kraft und Arbeitstakt der Schiiler iibereinstimmend ausgebildet werden.

Denn das messende Zeichnen geniigt seiner Aufgabe nicht vollstindig, solange die
Tastbewegungen und Bewegungsvorstellangen nur schrittweise die Linienziige bezeichnen.
Erst wenn AugenmaB und Handfihrung die Ausdehnungeu im Zusammenhang
beherrschen, welche die messenden Tastbewegungen und die gegliederten Bewegungsvor-
stellunigen bestimmen, wenn die Zeichenformen sich aus der steten Wechselwirkung der
Sehwarnehmungen, Vorstellungen und Zeichenbewegungen zwanglos ergeben und die
MaSverbiltnisse der gezeichneten Formen von der Ubereinstimmung des Verstindnisses
mit den Taktgefithlen zeugen, welche deren fliessende Darstellung begleiten, erst dann
siud diese MaBzeichen freies Eigentum des geistigen Lebens. Dann kann
der Arbeiter auch die MaBverhiltnisse der Werkformen aus den Werkzeichnungen ohne
AnstoB lesen und danach seine Tatigkeit rasch und sicher regeln.

Anderseits erweist sich die Treffsicherheit des AugenmaBes und der Handfihrung,
welche aus den Ubungen des freien Zeichnens erwichst, erst dann fruchtbar fir die
Zwecke der technischen Arbeit und des geschiiftlichen Verkehres, wenn sie den
sachlichen Bedingungen geniigt, welche dureh die MaBverhiltnisse der gegebenen Sach-
Jage und der geforderten Werkformen vorgezeichnet sind.

Die gegenseitige Erginzung des sachlich begriindeten MaBzeichnens und des per-
sonlich bestimmten Freizeichens erzielt der Unterricht durch gleichmiBige Pflege der
freien Auffassung und der planméaBigen Darstellung der Zeichenformen.

Freie Auffassung, planmiBige Darstellung mit Priifung.

Frei von hemmenden und storenden Vorstellungen halt sich die Auffassung eines
Flachenumrisses oder einer Korpergestalt, wenn sich an die Sehwahrnehmung
ihrer fischenbaften Erscheinung zwanglos nur die Bewegungsvorstellungen
kniipfen, welche die planmagige Darstellung dieser Zeichenformen leiten. Solange man

8 *
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eine Linie nicht in einem frischen Zuge darstellen kann, sondern nur streckenweise,
wird auch die Auffassung der Linie streckenweise durch Einzelbeobachtung von Rich-
tungen der Langen gehemmt, durch Schwankungen der Blickfihrung gestort. Die Auf-
fassung eines Flachenumrisses entsteht aus der Verschmelznng der Blickbewegung lings
der Grenzlinie mit der Wahrnehmung der Flichenausdehnung innerhalb derselben.
Solche Auffassung ist nur dann frei von hemmenden und stirenden Vorstellungen, wenn
die Aufmerksamkeit in angemessenem Takte wechselweise der Blickbewegung und der
Fliachenausdehnung sich zuwendet. Einen symmetrischen Umii8 wird man z. B. nur
dann frei auffassen, wenn man wechselweise die Richtungen der Grenzlinie und die
Flachenausdehnungen zu beiden Seiten der Axe vergleichend ins Auge faBt und sich
von der Ubereinstimmung der einen und der anderen Halfte des Umrisses und der
Flache iiberzeugt. Den angemessenen Takt beim Vergleichen der Richtungen und der
Flachen eignet man sich nur durch vielfache Darstellungsversuche an, welche zu steter
gegenseitiger Prifung der Hand- und Blickfihrung im Vergleich mit der Flachen-
wahrnehmung veranlaBt. Bei diesen Darstellungsversuchen und Priifungen geht man
zweckmiBig von #ussersten Grenzpunkten und maBgebenden Hauptrichtungen schrittweise
zu den iberleitenden Teilpunkten und Teilrichtungen fort. Diese planmaBige Reihen-
folge der Priffungen sichert auch die Richtigkeit der freien Auffassung.

Die Auffassung einer Korpergestalt entwickelt sich aus den Sehwahrnehmungen der
Grenzkanten, den Tastwahrnehmungen der Grenzflichen und aus den Bewegungsvorstel-
lungen, welche diese Wahrnebmungen gliedern. Zur Auffassung eben begrenzter Korper
wird man sich néamlich vorstellen, da8 man an jeder Grenzebene eine Linealkante parallel
verschieben kann. Zur sichern Auffassung einer Kegelflda che mu8 man sich den Kegel-
strahl vorstellen, der sich um die Spitze des Kegels dreht und dabei dessen Grundkreis
stetig folgt. Zur sichern Auffassung einer Kugelfliche muB man sich den Hauptkreis
vorstellen, der sich um einen seiner Durchmesser als Axe dreht. Vermige dieser Be-
wegungsvorstellungen werden die Seh- und Tastwahrnebmungen der Grenzflichen mittelst
der beweglichen Linien gegliedert, von denen man annimmt, daB sie die Grenzflichen er-
zeugen, wie das Hobeleisen die ebenen, der Drehstahl die Rundflichen erzeugt. Die
Seh- und Tastwahrnehmungen der Grenzkanten werden dabei vermége der stetigen Be-
wegungsvorstellnngen miteinander in Beziehung gebracht und so iiberhaupt der korper-
liche Zusammenhang der Flichen erfaSt. Auch die Bewegungsvorstellungen bei der plan-
miBigen Darstellung der Kérper und der Priifung derselben ordnen sich in zweckmiBiger
Reihenfolge, sei es daB man von der Anschauung aus perspektivische Gesamtiibersichten
der Korper entwerfe, sei es daB man zum Zwecke der technischen Herstellung den Kérper
nach den maBgebenden Zeichen- und Beziehungsebenen (Stirn-, Wag-, Kreuzebenen) gliedere
und darstelle.

Planmagige Darstellung gliedert das messende und erginzt das freie Zeichnen.
Durch planmaBige Darstellung und Priifen derselben gelangt man also zu freier Auffassung
der Fliachenumrisse und Kirpergestalten. Diese planmaBige Darstellung begriindet haupt-
sichlich das messende Zeichnen, weil man sich dabei Rechenschaft gibt von den Bew e¢-
gungen der Punkte auf den Linien, der Linien in den Flichen, von dem Gestalten
und Anordnen der Flichen im Raume, mittelbar also von dem Gliedern und
Regeln der Bewegungsvorstellungen. Doch dieses Gliedern und Regeln
der Bewegungsvorstellungen erginzt das freie Zeichnen, indem es zusammenfassenden
Uberblick anbahnt, der die Flichenumrisse und Korpergestalten im Zusammenhang
ihrer Gesamterscheinung erfaBt, mit der Wahrnehmung der Ausdebnungen Vor-
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stellungen der Beleuchtung, Fiirbung und Stoffeigenschaften verkniipft. Aus den physio-
logischen und psychologischen Bedingungen der geistigen Entwickelung ergibt sich somit,
daB messendes und freies Zeichnen einander erginzen miissen, damit der Schiler sich an
freie Auffassung und planmifige Darstellungder Zeichenformen gewdhne, damit er ziel-
bewuBt seine Fassungskraft vermehre und seinen Arbeitsakt ausbilde.

Herr Studienrat Dr. G. Kerschensteiner bespricht in seinem Werk iiber die
nEntwickelung der zeichnerischen Begabung“ Minchen, C. Gerber 1905. ebenfalls die
physiologischen und psychologischen Grundbedingungen des freien Zeichnens. Es sei
gestattet, dessen Angaben an einigen Stellen zu ergénzen. Als sachliche Bedingungen
nennt er nur die Erscheinungen von Gegenstinden, deren Beleuchtung und das Auge.
Doch gehdren auch Vorginge und die Hand zu diesen #uBeren Bedingungen. Als per-
sonliche Bedingungen werden bezeichnet: Auffassung und Darstellung. Die Auf-
fassung ist teils analysierende Beobachtung, teils begriffliche Synthese. Zur Darstellung
sind erforderlich: Handgehorsam, Treffsicherheit und Kenntnis der Darstellungsmittel.
Der Handgehorsam zeugt von Ubereinstimmung zwischen Vorstellung (genauer: Augenma8)
und Handfihrung. Er wird erworben durch mechanische Ubung der Hand (und der
Blickbewegung). Die Treffsicherheit griindet sich auf Vergleichung zwischen Vorstellung
und Strich. Psychologisch erkliren wir dieselbe genauer durch die Ubereinstimmung
zwischen Wahrnehmungen, Vorstellungen und Handfiihrung. Endlich ist zum freien
Zeichnen allerdings Kenntnis der Darstellungsmittel, erginzen wir, Beherrschung
der Darstellungsverfahren und ihrer Wirkungen notwendig. Als Darstel-
lungsmittel werden genannt: Bleistift und Feder fiir Umrisse, Kohle, Pinsel und Farben
fir Flachenbetonung.

Typische Zeichen der Wirkungen und Takt der Bewegungen. Wie die Vorstellungen
von Ausdehnungen sich durch genaue Auffassung und prifende Darstellung zu klaren
Raumbegriffen verdichten, so werden auch die Vorstellungen von Umrissen und Flachen-
betonungen als Wirkungen bestimmter Darstellungsmittel und Darstellungsverfahren zu
typischen Zeichen fir Erscheinungen und Vorgiinge der sichtbaren Umgebung.
Die steife Gerade, die sanfte Biegung, der frische Schwung, die starke Krimmung, der
volle Kreis, das fein geschwungene Oval, die flicBende Welle, dic rollende Spirale, die
windende Schraube sind typische Zeichen fiir den wechselnden T akt der Blick- und
Handbewegung. Jede Schattierung durch Strichlagen oder Farbentdne setzt besonderen
Takt der Feder-, Bleistift- oder Pinselfihrung voraus. Die Wirkung dieser Flachen-
betonungen und Umrisse aut das Auge und den Wechsel der Vorstellungen weckt Er-
innerungen an beobachtete Flachentone und Umrisse in der Natur oder an Erzeugnissen
des Menschen, an Beleuchtungen, Farbenspiele und Stoffeigenschaften. Je vielseitiger
nun die Vergleichung zwischen Umrissen und Flichentonen der Wirklichkeit und der
Zeichnung zu ibereinstimmenden Vorstellungen filhrt, umso leichter erkennt man
in der Zeichnung die wirklichen Erscheinungen und Vorgiénge wieder, umso tiuschender
wirkt die Zeichnung auf den Beschauer. Doch ist solche Tauschung keineswegs der
Endzweck der Zeichnung, sondern allezeit die Verstindigung zwischen Zeichner nnd
Beschauer, welche aus der Ubereinstimmung der Vorstellungen und Taktgefithle hervor-
geht. Denn in Technik und Kunst, in Wissenschaft und Verkehr dient allein die Ver-
stindigung der Schaffenden und der Kmpfangenden der Organisation des geistigen Lebens.
Darum heruht die Lehre von der ,kiinstlerischen Illusion“, von welcher Professor Dr.
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K. Langze im Jahrbach fir Zzichen- und Kunstunterricht ') redet, selbst auf Tauschung
ndmlich auf der einseitigen Voraussetzung, der Zeichen- und Kunstunterricht habe vor-
nehmlich die ,GenuBfihigkeit zu verfeinern, wihrend das Ziel alles Unterrichtes die
Hebung der Arbeitskraft ist und von dieser auch der Grad der GenuBfihigkeit
abhingt. Denn in dem MaBe, wie wir ein Kunstwerk in unserer Vorstellung nachzuschaffen
vermigen, dringen unsere Wahrnehmungen bis zu den feineren Ziigen vor, welche von
dem eigenartigen Denken des Kiinstlers zeugen. Nach dem Takte, wie wir die Technik
des Kiinstlers durchschanen, nehmen unsere Einbildungen teil an dem Wechsel der Ge-
fithle, welche den schaffenden Kiinstler beseelten. Neben dieser selbsttitigen Einfihlung
in das Schaffen des Kiinstlers sind die Formahnlichkeiten, welche das Wiedererkennen
der dargestellten Gegenstiinde vermitteln, nur oberflichliche Merkmale des Kunstwerkes.

Einfihlung in den Takt des Kunstschaffens. Die Wirkungen von Federziigen, Blei-
stift- und Pinselstrichen hangen von der Rauheit oder Glitte der Zeichenfliche sowie
von der Hirte oder Weichheit jener Zeichenmittel ab. Diese Wirkungen richten sich
aber besonders nach den Tast-, Bewegungs- und Druckempfindungen, welche
die Fithrung der Hand begleiten. Das Einhalten einer gegebenen Richtung beim Ziehen
von Geraden, der stetige Wechsel der Richtungen beim Schwingen von Bogen werden
nach Tast- und Bewegungsempfindungen geregelt. Breite und Stirke der Striche wechseln
mit den Druckempfindungen. Nach dem Grad und dem Takt im Wechsel dieser ver-
schiedenen Empfindungen bemiBt der Zeichner die Wirkungen seiner Ziige und Striche.
Der Beschauer dagegen beobachtet zunichst den Takt in der Bewegung der Umrisse, im
Wechsel der Flichentdne oder des Farbenspieles und schlieBt nach MaBgabe eigener Er-
fahrung auf den Takt jener Empfindungen des Zeichners zuriick. Auf solchen Schliissen
beruht die Einfithlung des Beschauers in die vorgelegte Zeichnung. Diese Einfiihlung
ist umso feiner, sie errit umso sicherer die Einbildungen und Gefiihle, welche den
Zeichner bestimmen, je reicher die persdnlichen Erfahrungen sind, welche der Beschauer
aus eigenen Versuchen abgeleitet, durch Aneignung eigener Fertigkeiten sich gesichert hat.

Ausarbeiten der Entwiirfe dient zur Vertiefung der Vorstellungen und zur Ver-
feinerung der Taktgefithle. Stufenweise vollkommnere Einfilhlung in seine Entwiirfe
leitet auch den Zeichner selbst bei der priifenden Vergleichung ihrer Wirkung mit dem
Vorbild oder der Hauptstimmung seiner Zeichnung. Solche von Stufe zu Stufe voll-
kommnere Ausarbeitung der freien Entwiirfe ist ebenso gut ein Stick ,Leben im
Zeichenunterrichte“, wie die frische Auffassung bewegter Tiere und Menschen, welche
Herr Seminaroberlehrer K. ElBner im Jahrbuch?) mit Recht empfiehlt. Die freie
Auffassung bewegter Formen zwingt allerdings zur Konzentration der Aufmerksamkeit
auf die maBgebenden Umrisse und vorherrschenden Flachentone. Doch ist nicht minder
die Vertiefung der Vorstellungen zu schatzen, welche den ganzen sichtbaren Gehalt
der Erscheinungen samt dem erworbenen Schatz technischer Erinnerungen mittelst der
Zeichnung in seinem riumlichen Zusammenhang darzustellen strebt. Denn die Treue und
Sorgfalt der Ausarbeitung bringt erst die Aoregungen des Entwurfes zur geistigen Reife
welche sich nicht mit der Mannigfaltigkeit der Vorstellungen begniigt, sondern vornehmlich
auch in der vielseitigen Verkniipfung und Bercitstellung derselben, noch mehr

1) G. Friese, Jahrbuch fiir Zeichen- und Kunstunterricht. 2. Jahrgang. Hannover,
Hellwig 1906. S. 3.
2) a. a, 0. 8. 53.
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in dem feinen Taktgefiihl ihrer AuSerung zu Tage tritt. Wie viel reichhaltiger sprechen
die Bilder L. Richters, F. A. Kaulbachs, von Vautier, Knaus und Defregger an als die
unklaren Entwiirfe der modernen Impressionisten. Den hohen Wert vielseitiger Ausar-
beitung der Vorstellungen bezeugen auch in dem Jahrbuch die Erinnerungen des Herrn
Professor F. Flinzer an A. Menzel!) mit den Worten: ,Nur durch lebenslanges
denkendes Verfolgen der Erscheinungsgesetze in ihren Wirkungen auf unser #uBeres und
inneres Auge ward er zum GrdBten seiner Zeit in der Kunst des mit BewuBtsein
vollzogenen Sehens“ Wenn man bedenkt, da8 die Vertiefung der Vorstellungen
durch vielseitige Verkniipfang und Bereitstellung ihrer sensorischen und motorischen Ele-
mente, somit auch das denkende Verfolgen der Erscheinungsgesetze in ihren Wirkungen
nur durch unablissiges Ermessen der Wirkungen und Priifen der Darstellungsversuche
erreicht wird, so erkennt man, daB auch beim freien Zeichnen priifende Darstellungs-
versuche den Fortschritt in freier Auffassung: an genauen Wahrnehmungen, klaren Vor-
stellungen, an Treffsicherheit bedingen.

Entwickelung der zeichnerischen Begabung. Wenn aber nach jenen Erinnerungen
der genannte Meister lehrt: ,Schiiler soll gar nicht skizzieren“, so ist zu erwigen, da8
er mit dem Worte skizzieren ganz andere Vorstellungen verbindet als die Reformer,
welche ihre Forderungen der Fassungskraft und dem Arbeitstakt der Jugend anzupassen
bemibt sind.

Das Wort Skizze ist Jautverwandt mit scissum, gespalten, oyff«, klein gespaltenes
Holz, Schnitze und bedeutet somit einen Teilriss. Solche Teilrisse oder Zeichenschnitze
entwerfen Jagervilker und Kinder bekanntlich aus urspriinglichem Triebe.

Herr Kerschensteiner zeigt nun in dem obengenannten Werk iiber die Ent-
wickelung der zeichnerischen Begabung, welches sich auf die Untersuchung von 300000
Kinderzeichnungen aus allen 8 Klassen der Volksschulen von Miinchen stiitzt, wie die
Darstellung des Menschen, der Tiere und Pflanzen, gewerblicher Erzeugnisse, des Raumes
und Ornamentes sich vom Schema zur Stufe des beginnenden Linien- und Form-
gefihls, zur erscheinungs- und endlich zur formgemaBen Darstellung erhebt.
Indem wir fir Weiteres auf diese wertvollen graphisch-statistischen Untersuchungen selbst
hinweisen, beschranken wir uns an dieser Stelle auf Mitteilung der SchluBerklirungen,
welche mit der Wechselwirkung zwischen freier Auffassung und messender Darstellung
in Beziehung stehen. Es sind folgende :?)

»Die Entwickelung der graphischen Ausdrucksfahigkeit geht von der begrifflichen
Niederschrift der Gegenstandsmerkmale aus. Allmihlich mischen sich in diese rein
schematische Aufzeichnung Ziige von erscheinungs- und formgemiBer Darstellung, sei es
infolge von Einzelbeobachtungen, sei es infolge von Nachahmung vorgefundener
Darstellungsmuster. SchlieBlich idberwiegt in der Zeichnung das Erscheinungs- und
FormgemiBe.

Die Darstellung nach eigener Einbildung gelingt dem Kinde besser als die
Darstellung nach der Natur.

Die frithzeitige Entwickelung des graphischen Ausdruckes ist nicht nur durch das
Interesse am Gegenstande bedingt und nicht nur durch Anleitung zu sorgfaltizer Beob-
achtung, sondern anch durch die Nachahmung bildlicher Darstellungen dieses Gegen-
standes, welche von anderen Hianden herriihren.

1) a. a 0. 8. 9%4.
2) a. a. 0. 8. 486.
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Die Entwickelung des graphischen Ausdruckes hiingt aufs innigste zusammen mit
der Entwickelung der Auffassung einer Gesamtform. Jeder Sachunterricht, der
diese Auffassung fordert, fordert zugleich die Kunst des Zeichnens.

Friihzeitige hohe Begabung fiir den graphischen Ausdruck ist nur dann entwickel-
ungsfihig, wenn sie zugleich eine Einbildungsbegabung ist. BloBe Gedéchtnisbe-
gabung fir Erscheinungsformen liBt kaum eine kiinstlerische Entwickelung erwarten“.

Einzelbeobachtungen der Dinge und Nachahmungsversuche von Darstellungsmustern
leiten also Auffassung und Zeichenverfahren des Kindes von schematischer Ordnung seiner
Striche zu erscheinungs- und formgemiBem Ausdruck seiner Vorstellungen. Das Kind
berichtigt seine urspriigliche Auffassung nach MaBgabe seiner Wahrnehmungen an den
Dingen selbst und an Vorbildern. Doch wird nicht nur das Vorbild nachgeabmt sondern
auch das Vormachen. Darum muB der Lebrer viel und richtig vorzeichnen konnen.
DaB das Zeichnen nach eigener Einbildung den Schillern anfinglich leichter gelingt als
die treue Nachahmung des Vorbildes, beweisen mannigfaltige Zeichenfehler, die von
der Vorherrschaft der personlichen Tricbe und spontaner Bewegungsvorstellungen iber
die sichtbaren Anregungen zeugen. Doch ist diese Einbildung, welche die selbstitige
Verkniipfung der Vorstellungen einleitet, zweckmiiBig geleitet, cine Biirgschaft fir die
Energie des geistigen Lebens.

Zeichenunterricht. Der iltere Zeichenunterricht suchte die Vorherrschaft der per-
sonlichen Triebe zu béndigen, indem er die Anschauung an streng gegliederten Vorbildern
festhielt und die Handfilhrung an glatte, genau richtige Darstellung gewdhnte. Die
Reformer dagegen suchen die tatsiichlichen Anschauungen und die urspriingliche Hand-
fiithrung der Kinder durch methodische Zeicheniibungen stufenweise dem Gehalte nach zu
vertiefen und der Form nach zu regeln.

Daritber gibt uns der ,Bericht iiber die Reform - Zeichenunterrichts - Ausstellung *)
vom Verein wiirttembergischer Zeichenlehrer erwiinschte Auskunft. Veranlassung zur
Ausarbeitung desselben gal die Ausstellang des Reformzeichenunterrichtes, die im No-
vember 1906 in Stuttgart stattfand. Bei dieser Gcelegenheit zeigte sich das Bediirfnis
nach einer praktischen Anleitung im Reformzeichenunterricht, die bei einfachsten Ver-
hiilltnissen der Volksschulen Anwendung finden kann. Der erschienene erste Teil behandelt
die Stufe des 1—2 Zcichenjahres, der zweite wird das perspektivische Zeichnen, der dritte
die Farbe behandeln.

Nach diesem Berichte geht das L.ehrverfahren der Reformer von dem ,gefiihls-
miBigen* Zeichnen aus, weclches ohne systematische Erklirungen aus der unbefangenen
Wechselwirkung zwischen AugenmaB, Vorstellung und Handfithrung hervorgeht, eine
frische, lebendige, wenig zeitraubende Arbeitsweise begiinstigt, dic Auffassung der
maBgebenden Merkmale und deren Darstellung mit einfachsten Mitteln anstrebt, damit
der Schiiler die maBgebenden Erscheinungen richtig auffassen und lebendig wiedergeben
lerne. Daneben soll das Gediachtnis fir Formen und Farben durch aufmerksames
Skizzieren geiibt werden, damit der Schiler die maBgebenden Eigenschaften der Gegen-
stande rasch aufzufassen und in klaren Vorstellungen bewahren lerne. Auch die Ein-
bildung und Gestaltungskraft, sollen in Entwirfen sich betitigen, welche die
eingeiibten I'ormen in zweckmiBige und gefillige Verbindungen bringen. Je mehr durch
solche Versuche im freien Auffassen und priifenden Darstellen das Zeichnen dem leben-
digen Ausdruck der persénlichen Erinnerungen und Einbildungen dient und da-

1) Beitrige zur Zeichnnunterrichts- Reform No. 1. Stuttgart, Zeichenlehrer 1906.
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durch das Interesse nibrt, fir den Bau und die Entfaltung der Naturformen, fiir die
Zwecke und Gebrauchsweisen der Werkformen, fiir die Bedeutung und Schonheit der
Zierformen, umso reicher ist der Gewinn an geistiger Wirklichkeit, an Fassungs-
kraft und Arbeitstakt der Schiiler.

Nicht die Nachahmung iberlieferter Stilformen, wie sie Ravaisson und seinc Zeit-
genossen pflegten, noch die mathematischen Methoden, nach welchem Guillaume den
Unterricht leitete, auch nicht dic Beobachtung der Natur, auf welche sich Quénioux
und viele Reformer vorziglich stiitzen, konnen allein die Wegleitung fiir den Zeichen-
unterricht bestimmen. Denn alle diese Verfahren pflegen hauptsichlich die Ausbildung
von Wahrnehmungen und Erinnerungen, wihrend die Betitigung der Einbildung und das
selbstindige Regeln der Bewegungen nur nebenher beriicksichtigt werden. Die experi-
mentelle Psychologie mit ihrer genauen Analyse und planméBigen Synthese der BewuSBt-
seinsvorgdnge durch Selbstbeobachtung und sachliche Priiffung unseres Konnens lehrt
aber die Entwickelung des Seelenlebens auffassen als Wechselwirkung der Sinne und
der Muskeln, des Verstandes und der Taktgefihle. Darum sollen beim messenden und
beim freien Zeichnen das analysierende Beobachten, das verkniipfende Vorstellen und das
Pritfen der Darstellung in steter Wechselwirkung einander fordern. Mustergiiltige Natur-
und Stilformen, strenge MaB- und Werkformen wirken nur dann befruchtend auf das
Vorstellen, veredelnd auf die Taktgefiihle, wenn man sie richtig und flieBend darstellen
kann, wenn sic zwanglose AuBerungen des geistigen Lebens sind. Nach
diesem Ziele muB das stete Zusammenwirken der freien Auffassung und der messenden

Darstellung streben.
F.Graberg.

Forel, Prof. Dr. Aug. Die sexuelle Frage. Kine naturwissenschaftliche, psycho-
logische, hygienische und soziologische Studie fiir Gebildete. Ernst Reinbardt.
Miinchen. 1906. Geh. 8 Mk.

Wir milssen auf das auflerordentlich inbaltsreiche Buch selbst verweisen und be-
gniigen uns einige Gesichtspunkte, die fiir die Pidagogik von Bedeutung sind, hervorzu-
heben, ohne da8 wir ihnen immer zustimmen.

8inn des Problems. Der bekannte Psychiater und Biologe Forel erweitert die
sexuelle Frage mit Recht zur Frage nach Verbesserung der Rasse; denn durch die beiden
Fortpflanzungskeime, die bei der Gattung verschmelzen, werden die kérperlichen und
geistigen Eigenschaften der viterlichen und miitterlichen Vorfahren auf die Nachkommen
iibertragen, vererbt. ,Somit muB sich jeder Lisungsversuch der sexuellen Frage auf die
Zukunft und auf das Gliick unscrer Nachkommen richten¥,

Uber Geschlechtsunterschiede. F. fand im Durchschnitt

das GroBhirn dic iibrigen Zentren (ohne Riickenmark)
der Minner 1060 g 290 g
der Weiber 955 g 270 g

(Dabei ist zu beachten, daB dic KopfmaBe bei kleincren Personen und bei dem
weiblichen Geschlecht nach Dr. Rése verhiltnismiiBig groBer sind als bei groBeren. Lay).
nRein intellektuell ragt der Mann im Durchschnitt durch seine schdpferische Phantasie,
scine Kombinations- und Erfindungsgabe und seine tiefere kritische Fiahigkeit bedeutend
diber das Weib empor“. Die ,Bebauptung, daB einige Generationen freier Betitigungen
die intellektuelle Leistungsfahigkeit (der Frau) crheblich erboben kinne, beruht auf
einem vollstindigen MiBverstchen der Vererbung und der Stammesgeschichte4. (F. glaubt
wie auch der Referent nicht an die Vererbung erworbener Eigenschaften). Das Weib



- 122 —

zeige auf intellektuellem Gebiete ein Aneignungs-, Auffassungs- und Reproduktionsver-
mogen, das dem der Minner ,ziemlich gleich komme“, aber ,einen gleichmaBigeren
mittleren Durchschnitt® zcige: ,Die tiichtigsten Manner sind reproduktiv tiichtiger und
die diimmsten M#nner reproduktiv dimmer als die entsprechenden weiblichen Extreme“.
In der Kunst seien die Frauen produktiv ,durchschnittlich sehr minderwertig“, repro-
duktiv aber gleichwertig. Sie seien, von ihren individuellen Beobachtungen geleitet, im-
stande, ,intuitiv eine allgemeine Wahrheit zu finden und sic unbehindert von allem ab-
strakten Theoretisiecren rasch und klar blickend in einem konkreten Falle anzuwenden.
— pDie Leidenschaften des Mannes sind brutaler, von kiirzerer Dauer; hoher insofern
nur, als sie meistens mit originelleren und komplizierteren intellektuellen Zielen und
Kombinationen assoziiert sind, niedriger dagegen mit Bezug auf die Freiheit der Beto-
nungen. Die Empfindung des Weibes ist entschieden zarter, riicksichtsvoller, ethisch und
iisthetisch feiner niianciert, auch dauerhafter, wenigstens im Durchschnitt, obwohl ihre
Objekte oft kleinlich und alltiiglich sind*. Eine gliickliche Ehe kann und soll die hochst
mogliche Harmonie der Gefiihle erzielen. — Das Weib sei im Durchschnitt auf dem
Gebiet des Willens dem Manne iiberlegen ,Wer im Volke genauer beobachtet, muf
bald bemerken, daB der leitende Wille in der Familie in der Regel nur &uBerlich durch
die muskelstirkeren minnlichen Herren und Gebieter reprisentiert wird.

nGeschlechtliche Liebe“ Sie gehort als solche und alles, was mit ihr
zusammenhingt, zur ,GroBhirnseele, beruht aber aunf einer sekundidren Ausstrahlung des
tierischen Sexualtriebes, welcher (wie die andern Triebe und Gefithle) durch Uber-
windung zentraler nerviser Widerstinde in synthetischer (allgemein vereinheitlichter)
Form zum GroBhirn und somit zum Inbalt des OberbewuSBtseins gelangen, die sie dann
in hohem Grade beeinflussen, indem sie sich mit allen Elementen, was wir ,Seele¢ im
eigentlichen Sinne des Wortes nennen (GroBhirnseele) d. h. mit Gemiit, Intellekt und
Willen verbinden“. Nur so kinne der Geschlechtstrieb verstanden werden. Andere
Ausstrahlungen des Geschlechtstriebes. ,So lange es bei niederen Tieren
keine Geschlechtsindividuen gibt, herrscht der Egoismus rein und unbestritten®. Das
sexuclle Anziehungsgefiihl, d. h. der Geschlechtstrieb, sei die urspriinglichste Quelle fast
aller, wenn nicht aller spateren Sympathie- und Pflichtgefiihle, die beim Menschen noch
stark auf die Ehehilfte und die Kinder beschrinkt sind, zwischen tierischen Individuen
gewesen. Weitere Ausstrahlungen sind: Kiihnheit und Werbekiinste; Koketterie; Eifer-
sucht, die stammesgeschichtlich darauf achtet, da8 das Erkampfte nicht geraubt werde;
sexuelle Prahlerei; Erotismus, ein Erregungszustand des Sexualtriebes und ,pornogra-
phischer Geist“, wenn jener kiinstlich ohne Verbindung mit héheren Zwecken, nur auf
Grund tierischer Sinnlichkeit; sexuelles Scheingefilhl und Priiderie, die aufregen und
angstigen und krankhaft werden konnen; sexueller Fetischismus, bei dem Haare, Haar,
FuB, Gesichtsausdriicke, Blicke, Kleidungsstiicke, Taschentiicher, Handschuhe etc. und
nur dicse und nicht die Person erotisch wirken. ,Die pornographische Sinnesart ist der
normalen weiblichen Natur durch und durch zuwider . . .* Das Weib ist monganischer
als der Mann. ,Dagegen wird das Weib sehr leicht fir erotische Bilder und Beschrei-
bungen eingenommen, wenn dieselben in ihr zusagender asthetischer oder gar in ethischer
Form gekleidet auftreten“; hier liegt die groBe Gefahr der verfinglichen erotischen
Kunst!

Nacktheit und Erotik. ,Urspriinglich sind die Kleider nur als Zierrat oder
gegen Kilte in Gebrauch gekommen“ ... ,Auch Giirtel und #hnliche Kleidungsstiicke
der wilden Frauen sind Schmuck- und Anlockungsmittel und haben mit Schamgefiihl
nichts zu tun. In einer Gesellschaft, wo alles nackt geht, ist Nacktheit selbstverstind-
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lich und wirkt weder erotisch noch beschimend“. Der Verkehr mit nackten Wilden
errege weniger sinnliche Gefiihle als ,,der Umgang mit ganz- oder besonders halbge-
kleideten Damen der eleganten Gesellschaft®.

Sexuelle Pathologie. Von den venerischen Krankheiten abgesehen, wurzeln
die Abnormitaten des Sexuallebens ,fast ausschlieBlich in der psychischen Konstitu-
tion, in den ererbten Anlagen des Gehirns“. Knaben (Satyriasis) und Midchen (Nym-
phomanie) von 7 bis 8 Jahren konnen ohne jede &uBere Veranlassung, auf erblicher
Grundlage, einen unglaublichen Geschlechtstrieb entwickeln, der nicht selten mit Angst-
gefilhlen verbunden ist. Kinstlich geziichtete sexuelle Hyperisthesie kann ,durch
Suggestion und durch systematische Abgewdhnung nicht selten kuriert werden“. Die
Madenwiirmer (Oxyuren) konnen bei Midchen, Phimose bei Knaben Onanie veran-
lassen; Phimose kann durch ,Beschneiden“ leicht beseitigt werden. Beim Sadismus
(Wollust mit aktiver Grausamkeit und Gewiltigkeit) und Masochismus (Wollust mit
passiv erduldeter selbst berbeigefibrter Grausamkeit) ruft in einem Affekttaumel die
eine heftige motorische Entladung der Wollust, die andern des Zorns, des Kampfes und
der Blutgier hervor und umgekehrt (,Lustmorder“, Messalina, Katharina von Medici
— J. J. Rousseau, Baudelaire). ,Schon als Kind, wenn die ersten sexuellen Regungen
sich bilden, sehnt sich der Massochist wolllistig nach Knechtschaft und Unterwerfung
unter ein herrschsiichtiges, ihn miBhandelndes Weib“. — ,Bei den Urningen (Homo-
sexualen, mit kontrirer Sexualempfindung; Platen, Sappho) sind die ersten kindlichen
sexuellen Regungen so, daB sie sich, wenn sie Manner sind, andern Mannern gegeniiber
als Weiber fithlen. Sie empfinden so etwas wie passives Unterordnungsbediirfnis; sie
gind schwirmerisch, lieben weibliche Handarbeiten zu verrichten und sich weiblich zu
kleiden, verkehren sehr gerne mit Frauen als mit Freundinnen und Geistern, die sie
verstehen®, — F. fithrt einen Fall an, in dem ein Knabe (wie Rousseau) absichtlich
korperliche Zichtigung herbeifiihrte, um Wollust zu verspiiren. Ein urningscher
Sadist soll der Erzieher Dippold gewesen sein, der an zwei Knaben die furchtbarsten
Grausamkeiten veriibte und den einen zu Tode marterte. In den padagogischen Inter-
naten und bei der Trennung beider Geschlechter in andern Anstalten wird auf das Ur-
ningwesen noch keine Ricksicht genommen. Der gesetzliche Schutz der Jugend gegen
sexuelle MiBbrauche jeder Art sollte bis zum 18. Jahre ausgedehnt werden! Die Heil-
padagogik hat besonders zu beachten: ,Notzucht, Kinderschandung, Lustmord u. dgl.
mehr sind in den meisten Fillen Produkte des Schwachsinns und speziell des mora-
lischen Schwachsinns, besonders wenn er mit Perversionen oder Uberreizung des Triebes
einhergeht®.

Sexuelle Belehrung. Wir bedauern mit F., daB man es den schlechtesten
Dienstboten, den verdorbensten Kameraden, pornographischen Biichern u. dgl. iiberld8t, die
Kinder tiber die sexuelle Frage aufzukliren. Solche Aufklarung ist nach F. notig aus
folgenden Griinden: a) Die Erscheinungen der sexuellen Pathologie zeigen sich schon in
der Kindheit. Die psychischen Ausstrahlungen des perversen Geschlechtstriebes eines
Kindes, seine Neigungen werden verspottet, miverstanden oder mit Ekel zuriickgewiesen ;
es versteht die Mitwelt nicht. Angst und Schamgefithl wechseln, bis es erwachsen seine
Ausnahmestellung in der Welt erkennt und seine Gefiihl ideale als strafbare Ungeheuer-
lichkeiten wie ein Verbrechen verbergen muB. Der haufig impulsive und schwache
Charakter kommt sehr leicht anf Abwege, wenn er willige Objekte entdeckt. Gruppen
von Homosexualen in Mittelschulen, urningsche Midchen in Pensionaten fithren immer
wieder bald da, bald dort zm ,Schulskandalen“. b) Sexuelle Aufklarung beruhigt.
gViele Jinglinge und Madchen verzweifeln formlich, briiten oder werden melancholisch
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und weltfliichtig infolge irrtiimlicher Gedanken, die sie sich iiber sexuelle Verhiiltnisse
machen“. ¢) Man kann die Kinder gleichzeitig uiber die wichtigen Tatsachen der Verer-
bung und die Gefahren keimverderbender Substanzen (Alkohol u. a) und der veneri-
schen Krankheiten unterrichten. — Nach Ansicht des Referenten muB die Jugend insbe-
sondere crfabren: Die sexuelle Enthaltung ist durchaus durchfiihrbar und die Keuschheit
moralische Verpflichtung; ,dic Gesundheit leidet keineswegs darunter® (Forel). Die
Jugend ergebe sich korperlicher und geistiger Arbeit, Sport und Spiel und vermeide
Alkoholgenu8, erotische oder pornograpische Abbildungen, Lektiire oder Auffiihrungen
in kleinen und groBen Theatern. — Wie eine sexuelle Belehrung, die viele Schwierig-
keiten bietet, im einzelnen gestaltet werden kinne, dariiber hoffen wir spiter einmal
berichten zu kinnen.

Dr. Otto Weininger, Geschlecht und Charakter, eine prinzipielle Untersuchung.

5. Aufl. Wien und Leipzig. W. Braumiiller. 1905. Geh. 5 Mk.

nAlle Eigentiimlichkeiten des miinnlichen Geschlechts sind irgendwie, wenn auch
noch so schwach entwickelt, auch beim weiblichen (Geschlechte nachzuweisen; und ebenso
die Geschlechtscharaktere des Weibes auch beim Manne samtlich irgendwie vorhanden,
wenn auch noch so zuriickgeblieben in ihrer Ausbildung“. Es gebe unzahlige Abstufungen
zwischen Mann und Weib, ,sexuelle Zwiscchenformén“. Wic die Physik von idealen
Gasen spricht d. h. solchen, die genau dem Boyle-Gay-Lessac’schen Gesetze folgen und
von diesem Gesetze ausgeht cin im konkreten Fall die Abweichungen von ihm zu
konstatieren, so stellt W. ein ideales Weib (-W) und einen idealen Mann (-M) auf, die
es in Wirklichkeit nicht gibt. Diese Typen konnen und miissen nach W. konstruiert
werden, da nicht blo8 das Objekt der Kunst, sondern auch das der Wissenschaft nicht
der Durchschnitt, sondern der Typus, die platonische Idee sci. In der Erfahrung gibt
es daher nicht Mann, noch Weib; Mann und Weib sind viclmehr zwei Substanzen, die
in verschiedenem Mischungsverhiiltnis in den cinzclnen Individuen, ja in jeder einzelnen
Zelle verteilt sind. ,W ist nichts als Sexualitit, M ist sexuell und noch etwas dariiber¢.
Die geschlechtliche Anziehung sei am griBiten, wenn die beiden Individuen so gemischt
sind, daB sie zu einem ganzen Mann und einem ganzen Weib sich erganzen. Der Cha-
rakter ist bedingt durch das Mischungsverhiltnis von M und W. Von diesen Grundaus-
schauungen ausgehend, behandelt W. alle miiglichen Fragen der Philosophie, der Geistes-
wissenschaften und Biologie, unter Beiziehung einer gewaltigen Literatur, mit auBeror-
dentlicher Geistesschiirfe, zuweilen vielleicht nicht ohne psychopathische Anwandlungen.

Dr. M. Jahn, Psychologie als Grundwissenschaft derPiadagogik. 4. verb.
und vermehrte Aufl. Leipzig. Diirr. 1904.

Der Verfasser meint, die Lelrerwelt erwarte ,vielfach alles Heil nur von der
experimentellen Psychologie“ und glaubt, ,daB griBere Gebiete dieser Wissenschaft fiir
die Pidagogik von wenig Belang sind“. — [ Auch der ncuen Typentheorie ist nach seiner
Meinung kein groBer Wert beizulegen;* cte. Die Quellenangaben und Ausfithrungen
sind vielfach einseitig, mangclhaft, veraltet: Zahl S. 80; Ermiidung S. 422; Bewegungs-
empfindungen S. 25; Vererbung S. 485, Wille S. 426 etc. etc. Fir ecine erste grindliche
Einfihrung in die moderne Psychologie ist das Buch, das den Grundanschauungen der
Herbartschen Schule huldigt, nicht zu empfehlen. Wer sich iiber psychologisch-padag.
Anschauungen der Icrbartschen Schule orientiercn will, kann sich des Buchs mit Nutzen
bedienen. In die cxperimentelle Forschungsmethode wird der Leser
nicht cingefiihrt. — Ahnliches gilt von folgenden psychol. Schriften von Felsch,
Hohmann, Maa8g.
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Dr. Felseh, Die Hauptpunkte der Psychologie mit Bericksichti-
gung der Piadagogik und einiger Verhiltnisse des gesellschaftlichen Lebens.
Cothen.  Otto Schulze. 1904.

Dr. F. legt seinem Buch ausdriicklich das philosophische und psychologische System
Herbarts zu Grunde, so daB es innerlich einheitlicher und durch die Verteidigung Herbarts
interessanter und empfehlenswerter erscheint als das Buch von Jahn.

L. Hohmann, Pidagogische Psychologie, Dargestellt unter Beriicksichtigung
der iibrigen Grundwissenschaften der Padagogik sowie ihrer Grenzwissenschaften.
468 S. Ferd. Hirt. Breslau. 1906.

H. Buch nihert sich der modernen Psychologie mehr als die andern bereits ange-
fuhrten Schriften. Doch wird auch hier der Lehrer nicht in die experimentelle For-
schungsmethode der Psychologie und Padagogik eingefithrt, obschon das Vorwort ,dic
gesamte padagogische Grundlegung“ verspricht.

Maass-Thomas, Die Psychologie in ihrer Anwendung auf die Schulpraxis. 9. Aufl.
nach dem neuen Lehrplan fiir die Lehrerseminare vom 1. Juli 1901. Ferd. Hirt.
Breslau. 1903.

Das Biichlein beriicksichtigt zuniichst die anatomischen Grundlagen, die aber besser
in dem anthropologischen Unterricht des Seminars behandelt werden. KEs ist brauchbar
und erinnert an Martigs , Anschauungs psychologie“. Wir haben aber im Seminar
eine Beobachtungs psychologie (Beobachtungen und einfache Versuche) notig.

P. Tesch, Handbuch der Methodik aller Unterrichtsgegenstiande
der Volksschule. (In Gemeinschaft mit Schulménnern herausgegeben). Biele-
feld und Leipzig. Velhagen & Klasing. 1901.

L. Hobmann, Methodik der einzelnen Unterrichtsficher in zeitgemiaBer
Gestaltung. 2. Aufl. 4.80 Mk.

-— Schulpraxis. Ein Fihrer im Lebramt. 1904. 8.50 Mk. Beide bei Ferd. Hirt, Breslau.

Adolf Rude, Methodik des gesamten Volksschulunterrichts. Unter
besonderer Beriicksichtigung der neueren Bestrebungen. 1. und 2. Teil. A. W.
Zickfeldt. Osterwieck (Harz). 1904. Band 3 und 9 aus Beetz, Biicherschatz des
Lehrers. '

Hohmanns Schulpraxis bietet wertvolles Material hinsichtlich der Amtsfithrung,
des Verkehrs mit den Behirden, der Schulverwaltung und schulamtlicher Gesetze und
Verordnungen. Alle 3 Werke der Methodik geben fiir jedes Fach: Geschichtliches,
Methodisches, Literaturenverzeichnis, Stoftverteilung nach Lehrplinen und sind brauch-
bare Handbiicher, jedes mit gewissen Vor- und Nachteilen. Rudes Werk ist das neueste
und wohl allseitigste, orientiert objektiv iiber die hauptsiichlichsten Ansichten, kritisiert
dieselben und entscheidet die Streitfragen — wic auch die beiden andern Werke — auf
Grund persdnlicher Einsicht, Erfahrung und Takt. Vom experimentell-pidag.
Standpunkt ist einzuwenden, daB sich diese Streitfragen nicht in so cinfacher, subjek-
tiver Weise wirklich zuverlissigz und endgiltiz cntscheiden lassen, daB vielmehr die
objektive, experimentelle Forschungsmethode in Anwendung zu bringen ist, fir
welche die von den Methodikern vorgeschlagenen und vielfach sich widersprechenden
MaBnahmen nur den Wert von Hypothesen haben, welche experimentelle Untersuchung
und Entscheidung fordern. Rudes Methodik ist eine besonders gute Vorarbeit in diesem
Sinne. W. A. Lay.

Anthropologische MeBinstrumente nach Univ.-Prof. Dr. Martin,
Zirich, hergestellt von Feinmechaniker P. llermann in Zirich IV, NordstraSe 18. Hohen-
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messer, Stangenzirkel, Gleitzirkel, I'asterzirkel, StahlbandmaB etc. Referent, Cer mebr-

fach um solche Instrumente befragt wurde, bedient sish ibrer zu Kopf- und GliedmaBen-

messungen an Kindern und kann sie bestens empfehlen. W. A Lay.

Dr. 6. Kerschensteiner. Die Entwicklung der zeichnerischen Begabung. Neue Ergeb-
nisse auf Grund neuer Untersuchungen. Mit 800 Figuren in Schwarzdruck und 47
Figuren in Farbendruck. Miinchen, Carl Gerber. 1905. XV und 508 S. Mk. 12.— geb.

Unter der Flut von Biichern, Broschiiren und Aufsitzen in Zeitschriften, die seit
dem Erscheinen der Hirthschen ,Ideen iiber den Zeichenunterricht den Biichermarkt
iiberschwemmen und die kaum den Fachmann, den Psychologen garnicht interessieren,
machen die vorliegenden Untersuchungen des bekannten Miinchener Stadtschulrats eine
Ausnahme. Sie sind ein entschiedener Fortschritt in der Erforschung der Kindesseele.
Wahrend frithere Autoren (Sully, Studies of childhood, 1895 u.a. — K. fiihrt sie im
Vorwort S. VIII auf —) sich in der Hauptsache bei den kindlichen Darstellungen auf
konkrete Einzeldinge, Menschen, Tiere, Pflanzen, Hiuser etc. beschrinken, sucht K. auch
das Verhiltnis des Kindes zur dekorativen Kunst, insbesondere zum Ornament und die
Fiahigkeit des Kindes zum Wiedergeben des dreidimensionalen Raumes im zweidimensio-
nalen Raum zu ergriinden. Es sind meist neue Gebiete, die der Verfasser betritt, und
Irrtimer sind, wie er selbst zugibt, leichter moglich, als auf einem wohldurchsuchten
Felde. Ob solche wirklich vorhanden sind, sei dahingestellt, der eingeschlagene Weg
aber ist der richtige: Zuerst die Erforschung der kindlichen Seele, das Erkennen ihrer
Befahigung, die &uBere Erscheinungswelt aufzufassen und darzustellen, dann die Fest-
legung des Stoffes und der Methode fiir den Schulunterricht.

In der Einleitung wird die Entstehung und Art der Untersuchung klargelegt.
Sehen wir, wie K. diese begriindet: Das Erfabrungswissen ist fir unser sittliches
Handeln wertvoller als das Buchwissen. Unser offentlicher Unterricht ist aber mehr auf
gelerntes Wissen, auf Buchwissen, eingerichtet. An den Schiiler werden unzabliche Dinge
herangebracht, fiir welche noch kein natiirliches Erkenntnisbediirfnis in der Seele vor-
handen ist, fiir welche, damit wir nur einigen Erfolg zu erzielen im Stande sind, der
Boden erst kiinstlich und mit Sorgfalt und Umsicht bereitet werden muB. Je mehr sich
die kiinstliche Bearbeitung durch die Schiiler der natiirlichen durch das Leben nahert,
desto besser wird die Schule ihrer Aufgabe geniigen, fiir das Leben zu erziehen.
Aus dieser Erkenntnis unternahm K. eine griftmigliche Erweiterung des Beob-
achtungsfeldes der Schiler und eine Neugestaltung des Zeichenunter-
richts. Dieser laBt sich mit geringen &duBern MaBnabmen in dem Dienst der Be-
reicherung des Erfahrungswissens in den Volksschulen stellen, wie kein anderer Unterricht.
Dazu kommt die Freude der Kinder am Zeichnen, wie iilberhaupt am graphischen Ausdruck. —
Um zu festen Grundlagen fir die Umgestaltung des Zeichenunterrichts, der wie er so
lange betrieben wurde, nicht im geringsten den an ihn gestellten Anforderungen entsprach,
zu gelangen, muBten zwei Fragen durch Massenversuche an Kindern beantwortet werden:
1. ,Wie entwickelt sich die graphische Ausdrucksfihigkeit des unbeeinfluBten
Kindes vom primitiven Schema bis zur vollendeten Raumdarstellung?* — 2. ,Welche
Qualitit der Ausdrucksfihigkeit kann bei Kindern von 6—14 Jahren billigerweise erwartet
werden?“ Voraussetzung dabei war, daB die Kinder wirklich unbeeinflut waren. Sie
waren es, denn Versuche hatten ergeben, da8 der Zeichenuntericht, wie er bisher betrieben
wurde, die graphische Ausdrucksfihigkeit der Kinder unberiihrt gelassen hatte.

Zu den Versuchen wurden im Herbst 1903 3 groBere und 2 kleinere Schulen mit
rund 4500 Schulkindern herangezogen. Dazu kamen noch etwa 2300 begabte Kinder aus
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allen iibrigen Schulen Miinchens. Simtliche Versuche teilten sich in fiinf Gruppen:
1. Gruppe: Einzeldinge (Menschen, Tiere) 2. Gruppe: Pflanzen und leblose Gegenstinde
8. Gruppe: Raumdarstellung (Scbneeballgefecht) 4. Gruppe: Ornament (Verzierung eines
Tellers und eines Buches) 5. Gruppe: Perspektivisches Sehen. — Der Verfasser war in
der beneidenswerten Lage, sich sein Material, seine Helfer nach bestem Wissen und Ge-
fallen aussuchen zu kdnnen, er hat gewiB, soweit es miglich ist, alle ungiinstig wirkenden
Nebenumstiinde vermieden, um ein einwandfreies Resultat zu erlangen, deshalb ist seine
Arbeit wirklich ein vertrauenswerter Beitrag zur Psychologie des Kindes. Sehen wir uns
die Resultate niher an.

James Sully teilt die Kinderzeichnungen, die er zufallig, nicht systematisch gesammelt
hat, in 3 Gruppen (3— 8 jihrige Kinder); K. hat Recht, wenn er diese kindlichen Leistungen
in eine Gruppe, die des Schemas, zusammenfaBt. Es lassen sich in der Tat fir diese
kindliche Niederschrift der begrifflichen Merkmale keine logischen Trennungsmerkmale
finden. Die zweite Stufe ist die des beginnenden Linien- und Formgefiihls, die Zeichnungen
zeigen hier eine Mischung von Formellem und Schematischem, von rein symbolischer An-
deutung und erscheinungs- oder formgemiBer Wiedergabe. Als dritte Stufe folgt die der
bildendes Mittel werden. Der Schiiler muB sich solange mit der Form quilen, bis
er das charakteristische derselben herausgebracht hat. Er muB mit ibr ringen, dann er-
starken seine Krifte; er arbeitet produktiv. Die Gedanken iiber kiinstlerische Erziehung,
Ehrlichkeit der produktiven Arbeit, zweckm#Bige Form u. s. w. sind durchaus beachtenswert.

Es ist unméglich in einem kurzen Referat auch nur annihernd die Vorziige dieser
jahrelangen Untersuchungen zu wiirdigen. Der grofte Wert liegt darin, daB mit tatsich-
lichen, psychischen Verhiltnissen gerechnet wird. Was die Kinder kinnen und midgen
wird untersucht, nicht wie die Erwachsenen sich den Zeichenunterricht vorstellen. Die
Methoden- und Lehrplanbearbeiter sollten das Buch eingehend studieren.

G. Albien (Konigsberg i. P.)

Gattlker. Zur Frage der Schulaufsicht, 2. Auflage Zirich, Schulthe8 & Co.,
1905. — 59 Seiten.

Ein auBerlich unscheinbares Heftchen, das aber eine der wichtigsten
und tiefstgreifenden Fragen fiir das Schulleben anschneidet, um
einen Beitrag zu ihrer weiteren Abklirung zu liefern. Wie nicht
anders zu erwarten war, hat diese Schrift, welche zunichst villig pro domo, nidmlich
fir Lehrer und Birgerschaft Zirichs, bestimmt war, alshald iiber den
engen lokalen Rahmen hinausgewirkt, sodaB der Verfasser bereits auf der letzten Jahres-
versammlung des Schweizerischen Lehrervereins Gelegenheit bekam, sich als zweiter
Referent ,zur Frage der Schulaufsicht“, dem Hauptthema jener Versammlung, zu &uBern.
Bei dieser Gelegenbheit erdrterten die Schweizer Schulminner die zweckmiBigsten Formen
der Schulaufsicht in so griindlicher und beachtlicher Weise, daB Unterzeichneter sich
hier damit begniigen mdchte, speziell den deutschen Lehrervereinigungen und Schul-
behorden beides dringend zur Einsichtnahme zu empfehlen: das
vorliegende Biichlein Gattikers nnd — als lehrreichen, fast notwendigen
Kommentar bierzu — die AuBerungen der Delegierten der Schweizer kantonalen
Lehrerverbande zu der in Rede stehenden Frage, die nachzulesen sind im 2. Heft
des XVI. Jahrganges ,der Schweiz. Piad Zeitschrift“, (Hrsg.: I, Fritsche,
Nationalrat).

Unzweifelbaft hat Gattiker das Verdienst, allen bei der Schulaufsicht interessierten
Kreisen eine kraftige Anregung geboten zu haben, und zwar in dem Sinn und
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Geist, den der Verfasser (5. 5Y) wit uen Worten eines geschitzten Padagogen der Gegen-
wart so kennzeichnet: ,Es gibt keine gedeihlichere Luft fir die Arbeit
als dic Frefheit und keine hohere Verpflichtung als das Vertrauen®.

' Dr. Ernst Ebert, Zirich-Dresden.

Dr. A. St8ssner. Das Experiment im Psychologie-Unterrichte des Se-
minars. — 28. Heft der ,Beitrage zur Lehrerbildung und Lehrer-
fortbildung“, herausgegeben von K. Muthesius, Seminarlehrer,
Weimar. — Gotha, Thienemann, 1904. 20 Seiten 0,60 Mk.

Verfasser vertritt mit Nachdruck die Ansicht, daB ,es nicht mehr verfribt er-
scheinen diirfte¥, wenn der Vorherrschaft Herbarts und seiner Schule im Psychologie-
Unterrichte der Seminare ein Ende gemacht und die Schiler dieser Lehranstalten
in die Resultate der neueren psychologischen Forschung ein-
gefithrt werden. Damit verbindet er aufs engste die Forderung, anch dem psycho-
logischen Experimente in Lehrerbildungsanstalten Raum zu gewahren, wie es
ahnlich fur die Gymnasien Osterreichs angebahnt wurde von Hofler-Witasek,
den Verfassern der ,Psychologischen Schulversuche“. Etwaigen Bedenken begegnet
Verfasser mit derart beachtlichen Uberlegungen, daB seine Grundgedanken wohl kaum
irgendwo auf ernstlichen Widerspruch stoBen darften.

Den theoretischen Erwigungen laBt Verfasser von Seite 11 bis 20 eine Probe-
auslese unschwer anzustellender Versuche folgen, nicht um damit eine
irgendwie bindende Norm aufzustellen, sondern nur um darzutun, daB bei richtiger Aus-
wahl dem Experiment recht wohl ,ein bescheidenes Platzchen im
Rahmen des Psychologie-Unterrichtes® gewiahrt werden kénne. Da
Verfasser iiberdies fir seinec Arbeit den ,Freibrief nachsichtiger Beurteilung® erbittet,
pwie er jedem Erstlingsversuch ausgestellt zu werden pflegt, zumal da die erstmalige Beant-
wortung einer Frage nicht schon ein Definitivum darstellen kann“, so sei auf die von
ihm vorgeschlagenen Versuche hier nicht weiter eingegangen. Jedenfalls aber
kann man den weiteren AuBerungen des riithrigen Verfassers mit Spannung entgenschauen.

Der umfassenden Realisierung der StoBnerschen Winsche
diarften in praxi freilich nichtwenigeHindernisse ent gegentreten.
Abgesehen davon, daB bei der starken stofflichen Uberlastung des Semi-
narpensums die Gewinnung der notigen Zeit schwierig sein wird, so ist der vom
Verfasser in einem Anflug von Optimismus konstatierte ,Siegeslauf der Psychologie“
durchaus noch nicht geniigend bis in die Kreise der Seminarlehrer vorgedrungen, und
wenn dies einmal der IFall sein wird, so wird mustcrhaftes Experimentieren noch immer
Sache nur Weniger sein!).

Noch etwas nebenbei! Seite 1 wird aus Minsterbergs ,Grundzigen der
Psychologie“ angefithrt: ,Die Padagogik scheint bereit, der Psychologie vollkommen
die Fuhrerschaft zu iberlassen. Dieser Meinung begegnet man nachgerade so
hiaufig, da ihr mindestens in pidagogischen Fachblittern, — wenn auch nur
kurz — entgegen getreten werden sollte. Auch, wenn die psychologische Wissenschaft
nichtin dem unfertigen Zustande wiire, den sie auch noch auf weiten Gebieten
zeigt, so kann und will sie fir die Padagogik doch nur Hilfswissenschaft
sein, wie etwa die Kthik, die Asthetik und die Logik, — ihre Aufgabe ist es allein,
die Tatsachen des BewuBtseins zu beschreiben und zu erkliiren.

Dr. Ernst Ebert, Zirich-Dresden.

1) Das Lehrerseminar in Briissel besitzt seit 1 Jahr ein pid. Laboratorium, iber
das sein Leiter im niichsten Heft berichten wird. Lay.




A bhandlungen.

Der sechste Sinn der Blinden.
Von Ludwig Truschel, StraBburg i. Elsa8.
(Fortsetzung und SchluB).

Bei der letzten Reihe der OhrenverschluB-Experimente sowie oft
auch bei den nachfolgenden Untersuchungen war eine moglichst dichte
Anniherung erfolgt; es hiitten also auch die X-Reize jener zweiten
Gruppe wirken konnen. Da dies nicht geschah, ist fiir diese Reize be-
reits bewiesen, was durch solche Experimente bewiesen werden
kann: daB sie (wenn es gelingt, den mehrfach erwihnten Einwand zu
widerlegen) nur aunf reflektierten Schallwellen beruhen kiénnen.

Von einer Fortsetzung der gewdhnlichen Ohrverschluf-Experimente
konnte ich also keine Forderung mehr erwarten; deshalb versuchte ich
eine Widerlegung — oder Bestiitigung jenes Einwandes von der entgegen-
gesetzten Seite: nicht durch Ausschaltung der Gehorreize mittels
OhrverschluB, sondern durch Vermeidung jedes Gerdusches bei un-
verschlossenen Ohren und unbedecktem Gesicht. Gelang es, die blinden
Versuchspersonen den Objekten, oder diese den Blinden dicht zu
nihern, ohne daB ein Gerdusch entstand, so war ihr Verhalten entschei-
dend : merkten sie die Objekte nicht, so konnten die X-Reize nur auf
reflektierten Schallwellen beruhen.

Die Erfiillung dieser Bedingung erscheint allerdings duBerst schwierig.
Die Versuchspersonen vollkommen geriuschlos meterweit fortzubewegen,
kann wohl als rein unméglich bezeichnet werden, und auch die gerédusch-
lose Annéiherung geeigneter beweglicher Objekte ist nur denkbar mit
Hilfe feiner, komplizierter Apparate. Solche standen mir selbstredend
nicht zur Verfiignng. Ich hielt es aber auch nicht fiir nétig, ihre Be-
schaffung anzustreben; denn die Bedingung vollkommen geriuschloser

Meumannn, Exper. Pidagogik. IV. Band. 9
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Anniherung ldBt sich umgehen, indem man die Ohren der Blinden
verschlossen ldBt, bis die erforderliche dichte Annéherung vollzogen ist,
und dann den Verschluf auf eine Weise entfernt, bei der kein fiir den
X-Sinn verwertbares Gerdusch entsteht. — Das erscheint unméglich,
wenn man an die zur Oeffnung der Gehorgiinge erforderlichen Bewe-
gungen denkt. Aber man vergegenwirtige sich den Vorgang genauer!
Der Blinde hélt sich die Ohren- sowie Nasenoffnungen mit den eigenen
Fingern fest zu. Er hat Anweisung erhalten, die Hinde auf ein fiihlbar
gegebenes Zeichen, oder nach einigen Sekunden vollkommener Ruhe ohne
besondere Aufforderung rasch herunter zu nehmen. Dabei entstehen
selbstverstindlich objektive Geridusche, welche nach der Reflexion
durch das nahe Objekt zur Vermittlung von X-Empfindungen stark ge-
nug wiren; aber es entstehen infolge der plotzlichen Aufhebung des
mechanischen Druckes so starke subjektive Reize, daB sie die gleich-
zeitigen objektiven an Stdrke und Dauer weit iibertreffen. Letztere
kionnen also unmiglich in den so stark erschiitterten Gehdrsorganen eine
psychisch verwertbare Innervation hervorrufen.

Auf Grund dieser Erwégungen wiederholte ich die Seite 133 in der
zweiten und dritten Versuchsreihe néher beschriebenen Experimente mit
denselben Versuchspersonen in folgender Weise. Ich fiihrte jede Ver-
suchsperson mit dichtverschlossenen Ohren in die Nidhe der einzelnen
Objekte und zwar in der Regel so dicht als médglich. Nur bei einigen
groferen Flichen, die ich jenen Versuchsreihen noch hinzufiigte, lieB ich
groBere Abstinde eintreten. (Niheres siehe Tabelle G.). Nachdem sie (die
Versuchsperson) hier eine Weile gestanden und sich iiberzeugt hatte, das sie
absolut nichts von der Néhe eines Gegenstandes merkte, 6ffnete sie moglichst
rasch die Ohren und blieb dann (ebenso der fiithrende Experimentator)
laut- und regungslos so lange stehen, bis entweder eine Wahrnehmung
erfolgte, oder die Ueberzeugung gewonnen war, da8 eine solche auch
bei lingerem Warten nicht erfolgen wiirde. Nach ernentem Verschluf
wurde der Weg fortgesetzt, um bei den folgenden Objekten ebenso zu
verfahren.

Die Ergebnisse waren derart, daf eine tabellarische Zusammen-
stellung des ganzen Materials zwecklos wire: Fast ausnahmslos
wurden die Objekte nach der Entfernung des Ohrverschlusses richtig
lokalisiert.

Damit ist allerdings nur bewiesen, daB die in Frage stehenden
pandern Reize“ nicht auf reflektierten Tritt-Schallwellen beruhen
kénnen. Ob es iiberhaupt reflektierte Schallwellen sind, ist eine
Frage fiir sich, — eine Frage, die immer noch alle Wahrscheinlichkeit
fiir sich hat. Denn es waren wihrend der entscheidenden Augenblicke
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auch fiir den sehenden Fiihrer stets allerlei Gerdusche horbar: aufler
dem unbestimmten, verworrenen Tageslirm, besonders der Ldrm von
Wagen und Pferden auf zwei nicht weit entfernten Strafen, das Geschrei
spielender Kinder, ferneres und niheres Hundegebell, fernerer und néherer
Lirm aus Werkstitten (bes. Schmieden), Gerdusche vom angrenzenden
Felde (Rufen, Peitschenknallen), Geschrei oder Gesang von Vigeln u. v. A.
Es lieBen sich sogar mehrere Wahrnehmungen unzweifelhaft direkt auf
solche zufillige Gerdunsche!) zuriickfithren, da sich die Schallquellen je-
weils genau in der Richtung befanden, aus welcher die (deutlich hérbaren)
Schallwellen kommen muBten, um nach der Reflexion den Kopf des
Blinden treffen za konnen.

Fiinf besonders interessante Fille seien niher beschrieben und durch
Figuren veranschaulicht.

Tabelle G.
V.-P.

Lide.| aus Objekt W dAbs(;:l'l;(t u Quelle diesf: t(geur;ll‘: sw.om

‘r. |Tab.A. ) zw. €. Dhjekt . '
Nr. ViL dem Blinden des Schalls Objekt

1 1 | Mauer 7,50 m Lokomotivpfiff |ca. 210—220 m

der StraSenbahn

2 1 | Brett 2,30 m Wagengerassel | ca. 70 m

3 8 | dicker Baum 1,50 m Hundegebell | ca. 30 m

4 8 | Mauer 1,80 m Kinderlirm | ca. 20m

b 2 | Bretterwand 3,00 m Pferdegetrappel| ca. 160 m

In den Fillen 1, 2 und 5 erfolgte die X-Wahrnehmung erst nach
lingerem Lauschen, obwohl man das Gerdusch selbst auf direktem Wege
von Anfang an hioren konnte. Die Fille 3 und 4 dagegen ermoglichten
eine X-Wahrnehmung kurz, nach Oeffnung der Ohren. Dieser Unter-
schied war gesetzmiiBig. Die Quellen der Geriiusche 1, 2 und 5 be-
wegten sich ndmlich fort; die Richtung der von ihnen nach dem Objekt
gesandten Schallwellenbiindel iinderte sich also bestindig. Deshalb muBite
der Blinde so lange ohne X -Wahrnehmungen stehen bleiben, bis jene

1) Aunch die Seite 137 erwihnten und in Fig. 4 dargestellten Wahrnehmungen be-
ruhen auf solchen zufilligen Geriuschen.

9*
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Schallwelle die Mauer, das Brett, die Bretterwand so trafem, daB sie
nach gesetzmiiBiger Zuriickwerfung das Obr des Blinden erreichen konnten.
Vergl. hierzu die nachstehenden Figuren. Bei den Fig. 8 u. 9 wurde
von_einer Veranschaulichung der Raumverhéltnisse (Abstinde) der Raum-
ersparnis halber abgesehen. Lediglich die Richtungen (Schenkel der
Winkel) sind genau wiedergegeben. Die Fig. 10 ist ein genauer Situ-
ationsplan (MaBstab 1 :1600).

Fig. 9.
(Tab. G, Fall 2).

Fig. 8.
(Tab. G, Fall 5).
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Fig. 10.

(Tab. G, Fall 1),
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In allen drei Fillen bezeichnet der kleine Kreis (a) den Standort
des Blinden, der Pfeil die Richtung, in der sich die Schallquelle bewegt,
die Pfeilspitze den Punkt (b), den die Schallquelle im Augenblick der
X-Empfindung erreicht hatte, b—c die Richtung, die das fiir die X-Em-
pfindung in Betracht kommende Schallwellenbiindel nehmen muBte.

In Fall 1 (Fig. 10) warde die Mauer schon bemerkt, bevor der Zug
den Punkt (e) erreicht hatte, von wo aus die ersten Schallwellen (Lo-
komotivpfiff) die als Bedingung der Wahrnehmung zu betrachtende Rich-
tung e—f nehmen konnten. Diese Tatsache fand ihre Erklirung in dem
Umstand, daB der starke Schall durch ein der Mauer schief gegeniiber-
stehendes Haus (H) in giinstiger Weise (Richtung c—d) an die Mauer
reflektiert werden konnte, bereits als die Lokomotive den Punkt b er-
reicht hatte, so daB diese Wellen nach einer zweiten Reflexion durch
die wahrzunehmende 7,60 m entfernte Mauner die iibliche X-Empfindung
auslosen konnten.

Bei mehreren Wiederholungen derselben Experimente
nach wiedereingetretener Stille (mit denselben und andern Ver-
suchspersonen) blieben in diesen letztgenannten Ausnahme-
fillen die X-Empfindungen aus. Dasselbe Ergebnis hatten die
Wiederholungen einer Reihe anderer Fille (1—2m Abstand), sofern
die X-Empfindung erstmals auf ein deutlich hérbares, be-
stimmtes stdrkeres Gerdusch hatte zuriickgefiihrt werden
miissen.

Die iibrigen Ergebnisse, die sich nicht auf ein bestimmtes Ge-
rdusch hatten zuriickfiihren lassen, blieben sich bei Wiederholungen gleich.
Deshalb liegt die Annahme sehr nahe: ebenso wie ein sich stark hervor-
bebender Schall auf Meterweite eine X-Empfindung verursachen kann,
mufl der verworrene Tageslirm auf Entfernungen von einigen Centime-
tern, bei grofien Reflexionsflichen sogar weiter, zu wirken imstande sein.

Um die Richtigkeit dieser Annahme zu priifen, veranstaltete ich
zunichst eine Versuchsreibe in der Nacht, stets mit griBtmdoglicher An-
niherung. Ich muB jedoch gleich hinzufiigen, daB absolute Stille in
keiner Nacht (wenigstens nicht in der ersten Hilfte, in der ich meine
Versuche anstellte) und an keinem Orte der Anstaltsumgebung zu finden
war. Auf ein Ausbleiben der Ausnahmefille war also von vornherein
nicht zu rechnen. Immerhin verminderte sich deren Zahl bis auf wenige
Fiille, die bei Wiederholungen nicht einmal konstant blieben (d. h. bei
Wiederholungen derselben Versuchsreihe fielen die wenigen X-Empfin-
dungen stets auf andere Objekte). Doch ist hiermit nur die Wahr-
scheinlichkeit erhoht, aber nicht der Beweis gefithrt, daB die
pandern Reize“ auch auf reflektierten Schallwellen
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beruhen Ich berichte deshalb iiber diese Versuche nicht ein-
gehender.

Ein sicherer Beweis kinnte offenbar nur in einem grabesstillen Raum
gelingen. Selbstverstindlich hatte ich schon ldngst an das niichtliche
Zimmer gedacht (Fensterliden geschlossen), mich aber gegen ein Experi-
mentieren im Zimmer so lange als moglich gestrdabt, da ich die Uberzeugung
hatte, daB wandidhnliche Gegenstinde nicht in einem geschlossenen Raum,
d. h. nicht in der Ndhe von Winden als Versuchs-Objekte dienen diirften.
Nun mufite ich mir jedoch sagen, daf diese Bedenken auf die jetzt zu
unternehmenden Versuche keine Anwendung finden konnten, da die sto-
renden und irrefiilhrenden Reize, welche wiéhrend des Gehens,
Sprechens u.s. w. von den Winden und den gréBeren Zimmergeriten
ausgingen, von dem entscheidenden Augenblick an aufhtren muBten zu
existieren und zu wirken, da der Blinde, in der Nihe des wahrzuneh-
menden Objektes lautlos stehen bleibend, seine Ohren offnete.
Deshalb glaubte ich ohne Bedenken auch im Zimmer experimentieren zu
diirfen.

Jede Versuchsperson (auch hierbei wieder 1., 2., 8.,9) warde unter
bestindiger Umdrehung um ihre Léngsachse, wodurch sie desorientiert
wurde, an die Stelle gefiihrt, wo sie die X-Wahrnehmung machen — oder
nicht machen sollte. Manchmal lief ich den Blinden in der Mitte des
Zimmers stehen, manchmal dicht neben einer Wand. Oft auch hielt ich,
(wenn er in der Mitte stand) ein kleines Brett, ein Buch, einen Teller,
eine Mappe, einen Hut, die flache Hand u. dergl. dicht in die Nihe des
Kopfes, selbstverstindlich nicht auf dieselbe Secite, sondern in buntem
Wechsel bald vor die Stirn, bald vor ein Ohr, bald hinter den Kopf,
bald dariiber. Der Blinde konnte also nie im Voraus wissen, ob eine
Wand oder irgend etwas Anderes in dichter Nidhe war, und von wel-
cher Seite er die Empfindung erwarten sollte.

Anfangs waren die Ergebnisse schwankend; denn es war meistens
ungemein schwierig, im grabesstillen Zimmer minutenlang jedes Gerdusch
zu vermeiden. Das leiseste Knistern des Kleides, des Sandes unter einem
FuB, ein kaum hérbares Geriasch im Mund, ein unvorsichtiges Atemholen,
eine kleine Kopfdrehung verrieten oft nach lingerem erfolglosen Warten
augenblicklich die dichte Ndhe des Gegenstandes.

Als es jedoch schlieBlich gelang, auch das leiseste Gerdusch in jedem
Einzelfall lange genug zu vermeiden, erfolgte nie mehr eine X-
Wahrnehmung.

Damit ist der Nachweis gelungen, daf auch die aungeblich ,andern
Reize®, die nur auf ganz geringe Entfernungen wirken, ausschlieB8lich
reflektierte Schallwellen sind.
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Um auch dariiber GewiBheit zu erlangen, daB aunf so geringe Ent-
fernungen (ca. 10 cm) nicht etwa die Ohr-Mascheln sich an der Auf-
nahme der letztuntersuchten zartesten Schallwellen beteiligten, wieder-
holte ich den Seite 129 beschriebenen Versuch mit der Papierbinde. Das
Ergebnis war folgendes: Selbst unter gewdhnlichen Umstéinden, d. h. bei
geriuscherfiillter Luft, merkten die Blinden nichts von den in die
Nihe - des Kopfes gehaltenen Gegenstinden (s. o0.). Brachte ich jedoch
in der Binde beiderseits vor dem Gehorgange runde Offnungen an, so
merkten sie (in gerduschvoller Luft) simtliche seitlich stehen-
den oder seitlich gehaltenen Objekte mit gewohnlicher Deut-
lichkeit, aber kein einziges der vor oder hinter dem Kopf
befindlichen. Auch konnten die schrig annihernd von vorn oder von
hinten kommenden Reflexionswellen keine oder nur sehr undeutliche X-
Empfindungen auslésen und wurden fast regelmiBig falsch lokalisiert.
Das Verbot des Kopfdrehens war in solchen Fillen schwer aufrecht zu
erhalten, da zur Erméglichung einer genauen Lokalisation nur eine kleine
Drehung erforderlich war, die oft auch (anwillkiirlich!) erfolgte. —
Wurden in der weiter oben beschriebenen Weise alle Gerdusche ver-
mieden, so waren die Ergebnisse dieselben wie bei jenen Versuchen: es
erfolgte nie eine X-Wahrnehmung.

In diesen Ergebnissen liegt der Beweis, daBl die Ohr-Muscheln auch
auf geringste Entfernungen nicht als selbstindige Schall-Perzeptions-
organe dienen, dafl sie sich aber sehr wesentlich an der Hinleitung der
aufgefangenen X-Wellen zum Trommelfell beteiligen und fiir die Wahr-
nehmung der Richtung, aus der die Reflexionswellen kommen, in der sich
also das wahrzunehmende Objekt befindet, sehr wichtig sind.

Hiermit muB ich die Untersuchungen iiber die Frage, welcher Gat-
tung die X-Reize angehoren, fiir mich als abgeschlossen betrachten.

Wenn ich von dem friither erwéihnten seltenen und zweifelhaften Einflu
tiefstehender Wolkenmassen und den schmerzhaften Eindriicken des elektri-
schen Bogenlichtes absehe, so bleibt unter den von mir beobachteten X-
Wahrnehmungen keine, die sich nicht auf reflektierte Schallwellen zuriick-
fiihren liefe. Und da, wie bereits Seite 130 ausgefiihrt wurde, jene seltenen
und zweifelhaften Ausnahmeempfindungen mit den eigentlichen X-Empfin-
dungen nichts zu tun haben, so kann ich als Endergebnis dieses Teils
meiner Untersuchungen feststellen:

Der sogenannte sechste Sinn der Blinden beruht aus-
schlieBlich auf der Reizung der Gehirsorgane durch
reflektierte Schallwellen.

NB. Es liegt nahe, sich durch dieses Ergebnis an einen dhnlichen
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sechsten Sinn der Fledermiuse erinnern zu lassen, der schon im
18. Jabrhundert Gegenstand zahlreicher Experimente war. Bekannt sind
die Versuche Spallanzanis, der eine Anzahl Fledermiuse blendete
und sie dann in einem mit diinnen Fiéden netzartig durchzogenen Raume
umherflattern lieB. Sie wichen diesen Fiden ebenso geschickt aus, als
ob sie noch gesehen hitten. Es konnte also nicht das Gesicht sein,
welches ihnen die bewundernswerte Sicherheit des Fluges verlieh. Wei-
tere Versuche Spallanzanis mit Verstopfen der Ohren fiihrten zu
keinem sicheren Ergebnis.

Die Schliisse, welche aus den Ergebnissen dieser Versuche gezogen
worden sind, haben groBe Ahnlichkeit mit den bisherigen Erklirungs-
versuchen zum X-Sinn der Blinden. Hier wie dort sah man (und sieht,
wie mir scheint, fiir beide noch heute) das einzige, bezw. hauptsichlichste
Perzeptionsorgan in sensiblen Hautoberflichen.

Die bald nach Spallanzani von Jurine angestellten Versuche scheinen
weniger Beachtung gefunden zu haben. Vermutlich schenkte man ihnen
deshalb geringeren Glauben, weil sich fiir diese Ergebnisse nicht so
leicht eine befriedigende Erklirung finden lief. Briicke!) z. B. erwihnt
Jurine nur so nebenbei und stiitzt sich ganz auf die z. T. abweichenden
Ergebnisse Spallanzanis.

Jurine operierte wie Spallanzani mit Blendung und Ohrver-
schlufl. ,Einigen (Fledermdusen) goB er fliissiges Fett, andern zer-
stopfende Salben in die Ohren, noch andern zerstief er das Trommel-
fell. Konnten sie noch sehen, so waren sie zwar unruhig, aber sie
wufBiten sehr gut allem auszuweichen, woran sie sich hitten stoBen
konnen. Sobald er sie aber auch des Gesichts beraubte, stieBen sie so-
gleich an allen Orten an und hatten keinen sichern Flug mehr. Nahm
man das Fett wieder aus den Ohren, so war der Flug und
ihre gute Unterscheidungsgabe wieder hergestellt.....
Jurine schlof aus diesen Erfuhrungen, daB das Gehdrsorgan dieser
Tiere in Ermanglung des Gesichts diene, die Nidhe von Gegen-
stinden, ohne sie zu beriihren, wahrzunehmen?2).“

Damit wire fiir den ,sechsten Sinn“ der Fledermiuse dasselbe nachge-
wiesen, was ich fiir den der Blinden glaube festgestellt za haben. Vielleicht
wiirde man durch die Untersuchung anderer fein organisierter Nachttiere
dhuliche Ergebnisse erzielen. Leider aber scheinen die Jurineschen Experi-
mente bisher nicht ergénzt, ja nicht einmal ernstlich nachgepriift worden
zu sein.

1) Briicke, Vorlesungen iiber Physiologie. Wien 1886. 8. 271f.
2) Annalen der Physik (Gilbert). Halle 1800. B. IIl%. S. 461f.



— 138 —

Ich mache ferner aufmerksam auf die Taubblinden. Diese (soweit
sie tatsichlich vollstindig taub sind) besitzen nach dem, was ich an einigen
beobachten und von andern in Erfahrung bringen konnte, keine Spur des
X-Sinnes. Von der sonst sehr geschickten, mutigen und hochintelligenten
Helen Keller z. B. heift es!): ,Sie tastet ihren Weg mit ziemlicher Unsicher-
heit selbst in Zimmern entlang, mit denen sie ganz bekannt ist.“ Ho-
rende Blinde zeigen dieses Verhalten nur als Begleiterscheinung zu
auBergewdhnlicher Angstlichkeit und schweren geistigen Defekten.

II1.

Mit der obigen Feststellung ist selbstverstindlich das Problem des
X-Sinnes noch nicht gelést. Wir wissen vorldufig nur, daf die X-Reize
durch reflektierte Schallwellen verursacht werden, die ihrerseits in den
meisten Fillen und hauptsidchlich dem Trittgerdusche ihre Entstehung
verdanken. Was aber ,hort“ nun eigentlich der Blinde? Und welcher
Art sind die akustischen Vorginge, die eine so eigenartige Empfindung
auslosen? Und wie entstehen sie? Sind sie der wissenschaftlichen Phy-
sik unbekannt? Besteht ein physikalischer Unterschied zwischen den
als I. und den als II. Gattung bezeichneten X-Reizen? Welche Teile
des Gehirsorgans werden gereizt? Reagieren auf beide Reizgattun-
gen dieselben Organe? Wie wurden und werden die Blinden fiir diese
zarten Reize empfindlich? — Diese und andere schwierige physikalische
und physiologische Teil-Probleme harren der Lisung und werden zwei-
fellos einige Spezial-Forscher zur Verfolgung reizen. Soweit die aku-
stischen Erscheinungen auch der Beobachtung der Laien (vollsinnigen
und blinden) zugénglich sind, kann und muf an dieser Stelle kurz dar-
auf hingewiesen werden ?).

1. Man geht oder fihrt auf freier Strafe (weder Hauser noch grofe
Biiume auf der Seite) und kommt dann an eine Stelle, an welcher die
StraBe auf einer Seite von Hiusern, einer Gartenmauer oder dergl. be-
grenzt ist: der Schall der Tritte, bezw. das Gerassel des
Fuhrwerks wird héher.

2. Nachdem man eine zeitlang bei gleichbleibender Entfernung und
gleichbleibender Hohenlage des Geriduschs weitergegangen ist, wird die
Strafie wieder frei: mit dem ersten Schritt, den man iiber das freie
Ende der Wand hinaustut, wird der Schall tiefer.

3. Beim Eintritt in ein Tunnel oder Ahnliches wird der Schall
der Tritte, Worte u.s.w. hoher, beim Austritt — tiefer.

1) Helen Keller, Geschichte meines Lebens. Lutz, Stuttgart 1905. S. 189.
2) Weitere Hinweise, die oben erwibnten und noch einige andere Unter-Probleme
betreffend, werde ich im nichsten Hefte nachtragen.
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4. Wihrend des Vorbeigehens an einem in StraBenhihe liegenden
offenen Hausflur, einem iiberwilbten Torweg oder dergl. hort man den
Schall der Tritte etc. pp. hher werden.

6. Man fihrt im Schnellzuge an einem andern stehenden Zuge
(oder auch einem langsamer fihrenden), oder einem Stationsgebidude,
einem Wirterhduschen, einer Passerelle, einer ganz nahen Signalstange
u.a. vorbei: das Gerassel hat fiir die Dauner des ,Neben-
einander“ einen hheren Ton.

6. Man geht annihernd senkrecht auf eine Mauer zu: die Reflexi-
onswellen erzeugen eine aufsteigende Tonleiter. — Man entfernt sich
wieder: die Téne fallen in chromatischer Folge.

Selbstverstindlich kann von deatlich erkennbaren, klaren ,Ténen“
nicht die Rede sein, da es sich eben um unreine ,Gerdasche“ handelt.
Ebenso selbstverstindlich diirfte es sein, dass die erwidhnte qualitative
Veridnderung des Schalls nicht die einzige Verdinderang ist, die er in-
folge der Reflexion erleidet. Die mannigfache Beeinflussung der Schall-
stirke und Klangfarbe durch die Reflexionswellen diirfte sogar
bekannter sein, und ich gehe wohl nicht fehl in der Annahme, dass eben
diese letzteren beiden Kriterien in der Regel die Aufmerksamkeit der
Beobachter so sehr in Anspruch nehmen, duass die Verdnderungen der
Tonhohe iiberhort werden. Nichtsdestoweniger ist nach meinen und
meiner blinden Freunde Beobachtungen dieses Kriterium gerade das,
das fiir die X-Wahrnehmungen als ausschlaggebend in Betracht
kommt; denn es ist das einzige, das keinen zufdlligen Schwankungen
und fremden Einfliissen unterworfen ist, das vielmehr unter allen Um-
stinden gesetzmissig mit denselben Bedingungen korrespondiert: dem
Abstand zwischen dem Beobachter (der in der Regel zugleich Schall-
quelle ist) und dem Reflektor (der mit Hilfe des X-Sinnes wahrge-
nommen wird).

Némlich: je geringer der Abstand vom Reflektor ist, dem man
unvermittelt gegeniibertritt (im Falle 4 die Breite des Hausflurs, Tor-
wegs etc), desto griosser das Intervall zwischen der urspriing-
lichen und der sekundéren Tonhthe — und umgekehrt. Die von mir
und auf meine Veranlassung hin auch von einigen Blinden (siehe unten)
beobachteten Intervalle bewegen sich zwischen Septime und Sekunde.
Am hiufigsten sind die zwischen Sekunde und Quarte. In seltenen
Fillen)glauben wir auch kleinere als Sekunde und grissere als Quarte
wahrgenommen zu haben, kinnen uns jedoch fiir die Richtigkeit dieser
letzteren Beobachtungen nicht verbiirgen; denn es liegt auf der Hand,
dass” bei der unbestimmten Tonhohe aller Gerdusche von einer genauen
Feststellung der Intervalle — ohne Resonatoren oder andere akustische
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Apparate — keine Rede sein kann. Auch wirken die stets damit ver-
bundenen, aber nicht regelmissig mit dem Abstand korrespondierenden
Intentitdtsschwankungen nicht selten voriibergehend verwirrend und
irrefithrend.

Noch schwieriger und unbestimmter sind begreiflicherweise die Be-
obachtungen bei senkrechter Anndherung an eine Wand oder dergl. Da
kann bloss wahrgenommen werden, daf mit der stetigen Verringerung
des Abstandes eine stetige Erhohung des Tones einhergeht, und
umgekehrt mit zunehmender Entfernung ein stetiges Tieferwerden.

Ich sehe deshalb von der Zusammenstellung einer Reihe von Einzel-
fillen mit detaillierten Angaben ab und wiederhole nur die Feststellung:
Verdnderungen in der Tonhthe sind das Haupt-Kriterium
fir die X-Empfindungen, namentlich der MaBstab fiir die
Abschitzung des Abstandes zwischen Ohr und Reflektor.

Ich bemerke jedoch nochmals ausdriicklich, daB sich diese Ausfiih-
rungen ausschlieBlich auf die sogenannte 1. Gattung der X-Reize be-
ziehen.

Beziiglich der II. Gattung erinnere ich zuniichst an die SchluB-Aus-
fiihrungen des Abschnitts II, nach denen es auBer Zweifel steht, daB
auch sie ausschlieflich auf Schallreflexionen zuriickzufiihren sind, trotz-
dem sie fast immer fortwirken, wenn der blinde Beobachter auch laut-
und regungslos in dichter Nihe einer grifleren Fldche stehen bleibt,
oder wenn ein kleinerer Gegenstand in die Ndhe des Kopfes gehalten
wird. Es sind auch die Quellen dieser Schallwellen bereits ange-
deutet worden: undefinierbare, schwache, verworrene Gerdusche, wie sie,
auf die verschiedenartigste Weise meist in bedeutenderen Entfernungen
verursacht, oft infolge mehrfacher Zuriickwerfung und Interferenz we-
sentlich veridndert, die Luft nach den verschiedensten Richtungen durch-
zichen und zuletzt von einer geeigneten Fliche gesetzmiBig an das
nahe Ohr des Blinden reflektiert werden.

Zieht man alle diese Umsténde in Betracht, so erscheint die angeb-
liche Empfindung der Konstanz und der Fremdartigkeit wohl etwas we-
niger befremdlich. DaB aber die Blinden je dahin gelangen werden,
auch in den durch diese Reize vermittelten Empfindungen Ton-Intervalle
zu erkennen, erscheint mir als ansgeschlossen?),

Die I. Gattung bereitet in dieser Hinsicht den mit gutem musika-
lischem Gehdor Begabten keine zu grofien Schwierigkeiten. Einigen der

1) Ihre physikalische Konstitution diirfte im wesentlichen dieselbe sein wie die der
nstirkeren“ I. Gattung. Vermutlich aber verbirgt sich in ihrer physiologischen
Wirkung ein besonderes Problem. Niheres hieriiber im folgenden Heft,
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,Feinhorigsten® (Tabelle A, Nrn. 1, 2 und 9) habe ich bereits vor 3 bis
4 Jahren von meiner damals nur auf personlichen Empfindungen ge-
griindeten Ansicht (daB es sich um Ton-Intervalle handle) Mitteilung
gemacht. So unglaublich und unbegreiflich es ihnen anfangs auch er-
schien, bald hatten sie sich von der Richtigkeit iiberzeugt und durch
allerlei Vexier-Versuche, die ich mit ihnen anstellte, bewiesen, da8
keine Selbsttiiuschung vorlag. Andere Blinde (Tab. A. Nrn. 4, 6, 10
und zwei nicht in der Tabelle verzeichnete), die ich veranlaBte, ohne
ihnen etwas zu erklidren, sich selbst unablissig daraufhin zu beobachten,
was sie beim Vorbeigehen an gréB8eren, also deatlich wirkenden Fli-
chen, oder bei der Annidherung an solche empfinden, gelangten nach
mebr oder weniger langer Ubung schlieBlich zu demselben Ergebnis:
sie horten dieselben Intervalle aunf dieselben Entfernungen. Bestimmte
T6ne sicher herauszuhdren und zu benennen wollte jedoch auch einem
sehr feinhorigen blinden Musikkiinstler nicht gelingen. Er konnte
ebenso wie die andern bloB ein ,Hther“ und ,Tiefer* unterscheiden und
das ungefihre Intervall bestimmen.

Die iibrigen von mir untersuchten Blinden hatten, als ich meine
Experimente abschlo8, dieses Stadium in der Entwicklung ihres X-Sinnes
noch nicht erreicht. Sie wurden bei dem Bestreben, sich selbst zu be-
obachten, stets so unsicher, daB sie zuweilen infolge dieser ,irritierenden
Aufmerksamkeit sogar anstieBen. Da es jedoch auch den vorerwdhnten
rempfindsameren“ anfangs so ergangen war, und mir die Gelegenheit
fehlte, mit den letzteren lange genug zu iiben, so bin ich wohl zu der
Annahme berechtigt, auch diese ,schwerhorigeren“ wiren durch lingere
Ubung schlieBlich dazu gelangt — und werden es, wenn sie sich wei-
terhin iiben, wohl auch noch erreichen — die stirkeren X-Reize be-
wuBit als Schallqualitdten zu empfinden.

IV.

Auf Ubung, sehr reichliche, bisher griBStenteils unbewuBt zu-
fillige Ubung, nicht auf eine absolute physiologische Uberlegenheit
der Gehorsorgane sind wohl alle die iiberraschenden Funktionen des
X-Sinns zuriickzufiihren. Nach meinen dlteren und jiingsten Erfahrungen
scheint allerdings die Ansicht, da8 die normalen und gesunden Sinnes-
organe der Blinden von Natur aus schirfer und feiner seien als die
entsprechenden der Sehenden, und daf diese absolute physiologi-
sche Uberlegenheit geradezu das Vikare sei fiir den Verlust des
Gesichts: trotz der iiberzeugenden Aufklirungsversuche der letzten
Jahre immer noch in weiten Kreisen verbreitet zu sein. Freunde dieser
,Theorie vom Sinnenvikariat® verweise ich auf die mehrfach
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zitierte Arbeit von Kunz. Hier seien nur ganz kurz die wichtigsten
Feststellungen wiederholt.

Nach den vergleichenden physiologischen Untersuchungen Gries-
bachs, I. iiber die Unterscheidung der Schallrichtung, II. die Horweite,
II1. die Riechschirfe, IV. die Tastschirfe, findet sich nirgends eine
Uberlegenheit der Blinden, ja bei IV., wo man eine solche vielerorts
immer noch als ganz selbstverstindlich betrachtet, sogar eine bedeu-
tende Uberlegenheit der Sehenden. Vorausgesetzt, daB die
Griesbachschen Ergebnisse, auf die Kunz sich stiitzt, fiir den Vergleich
zwischen Sehenden und Blinden durchaus zuaverlidssig sind, kann also
weder von einem ohne weiteres sich einstellenden Sinnenvikariat, noch
von einer durch Ubung absolut erhthten Schiirfe der Sinne (in unserm
Falle des Gehors) die Rede sein'). Die tédglichen Beobachtungen der-
jenigen, die viel mit Blinden zu tun haben, scheinen diese Ergebnisse zu
bestiitigen: Uberall, wo es sich um ein bewuBtes Empfinden bestimmter
Reize handelt, sei es Tasten oder Horen, zeigen sich die Blinden den
Sehenden nicht iiberlegen; sehr oft ist sogar das Gegenteil der Fall, wie
z. B. beim Abtasten feiner Linienerhchungen?).

Wie es trotzdem moglich war, daB sich bei den Blinden ein neuner
Sinn mit dem Ohr als peripherischem Organ ausbilden konnte, begreift
sich wohl am besten aus der genaueren Kenntnis der Anfangs-
stadien der Entwicklung.

In der ersten Jugendzeit, bezw. in der ersten Zeit nach der Erblin-
dung stoBt selbstversténdlich jeder Blinde hidufig an; denn die Welt ist
fir sie ein unendliches, stockdunkles, #uflerst verwirrtes Labyrinth.
Manche werden infolgedessen so idngstlich, daB sie auch in den ihnen
zum téglichen Aufenthalt dienenden Rdumen ohne sichere Fiihrung keinen
Schritt zu gehen wagen und in unbekannten nur mit Gewalt von der
Stelle zu bringen sind.

Andere suchen selbstindig tastend die nichsten und notwendigsten
Wege. Die wenigen Ginge, die sie auf diese Weise anfangs machen
miissen, wiederholen sich so oft, daB diese Blinden bald eine ungefihre
Vorstellung von der Linge und Breite der betreffenden Rdumlichkeiten
sowie vom Boden und von den Winden als ausgebreiteten ,Flichen er-
halten. Infolgedessen wird ibnen das bLestindige Wandtasten nach und
nach entbehrlich. Nur noch in der Nihe der Tiiren und Ecken werden
die bestindig gehobenen, oder — je nach Gewohnheit — bei der gering-
sten Unsicherheit reflexartig sich hebenden Hinde fliichtig gebraucht.

1) Vergl. auch die AuBerung des Medizinalrats W aidele, Blindenfreund XXYV.,6 1905.
2) Vergl. hierzu die interessanten Schilderungen Kunz’, a. a. 0. S.5f.
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Im Freien merkt der Blinde in diesem Stadium, soweit er nicht an
Wiinden entlang gehen kann, durch Tasten mit den Fiien, oft auch mit
einem Stock, ob er dem Rande des Weges nicht zu nahe gekommen ist,
und wo derselbe eine Biegung macht.

Um bei solchen Gehiibungen den hérbar sich bewegenden oder sonst-
wie Gerdusch verursachenden Objekten ausweichen zu konnen, mufl der
Blinde von Anfang an stets aufmerksam horchen. Infolgedessen gewshnt
er sich schlieflich daran, sein Gehdrsorgan und die damit in Verbindung
stehenden Gehirnzentren wihrend des Gebens bestindig in einem ge-
wissen Erregungs- und Spannungszustand zu erhalten. Dieser Zu-
stand stellt sich in der Folge bei jedem Gang ebenso un-
willkiirlich und unbewuBt (automatisch) ein, wie sichanfing-
lich stets die Vorderarme gehoben hatten. Eine giinstigere
Basis fiir die Aufnahme der zarten X-Reize als diese ,unbewuBte Er-
wartung“ ldBt sich nicht denken. — BewuBite Erwartung bestimmter
Reize wiirde in diesen Anfangsstadien durch die das Bewuftsein er-
fillenden bestimmten Vorstellungen des Erwarteten jede neue X-Em-
pfindung wesentlich beeinflussen, meistens wertlos machen, wie meine
Experimente vielfach bewiesen haben, und andrerseits miiite ginzlicher
Mangel an vorbereitender Spannung die Perzeption der ungemein schwachen
X-Reize unmoglich machen. — Diese iiberaus giinstige physiologische Be-
reitschaft und diese absolute psychologische Neutralitit ermoglichen es
aber, daB der ganze Vorgang der X-Wahrnehmung — vom Trommelfellreiz
bis zum motorischen Endergebnis (Richtungséinderung oder Abwehrbe-
wegung) — schon in den ersten Entwicklungsstadien des
. X-Sinns z.T. als Reflex, z. T. als automatische Reaktion
~ verlduft. (Dies ist eine der Hauptursachen, weshalb die X-Empfindungen
nach ihrem Charakter den meisten Blinden nicht bewufit werden).

Diese Empfindungen beféhigen den Blinden zunnidchst, ohne zu
tasten in gleichem Abstand an einer lingeren Wand entlang zu
gehen ; denn dabei wirkt bald bewuBit!), bald unbewuBit das konstante,
unbestimmbare , Gefiihl der gleichbleibenden Ndhe“ der Wand
(bes. 1I. Gattung der X-Reize) bestiindig auf ihn ein. Dieses Gefiihl asso-
ziiert sich der hidufigen Wiederholung und der stets lingeren Konstanz
wegen schlieflich untrennbar mit der frither aus taktilen Flichen-
und Bewegungsempfindungen gebildeten, also rdumlichen Gesamtvor-
stellung ,Wand“. So erhilt das anfinglich ganz unbestimmte ,Néhe-
gefiibl® den Charakter unmittelbarer, flichenhafter Rédumlichkeit: Der

1) BewuBt wird hie und da nur, daB Reize von der Wand ausgehen und empfunden
werden, nicht aber, welchen Charakter sie haben.
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Blinde merkt von da ab nicht blo8, daB ein ,unbestimmtes Etwas® in
der Néhe ist, — er merkt oder fiihlt die Wand als Fliche, als ,Wand*.

Diese Empfindung der Wand wiederholt sich selbstverstindlich
viel hédufiger als die taktile; deshalb verliert die Vorstellung , Wand“
nach und nach ihren urspriinglichen taktilen Charakter ganz, und die
Ideenassoziation des Blinden arbeitet jetzt nur noch mit der ohne Be-
rithrung ,in der Nidhe gefiihlten Wand“. DaB diese Art der Raum-
wahrnehmung viel bequemer ist als die taktile, und daB sie eine bedeu-
tende Ersparnis an Zeit und Kraft ermidglicht, lenchtet ohne weiteres
ein. Es ist desbalb nur die natiirliche Folge des bekannten Gesetzes,
daB auch die Vorstellungen von kleineren rdumlichen Verhéltnissen, z.B.
von Zimmergeriten, die tdglich mehrmals umgangen werden miissen,
dieselbe Wandlung durchmachen wie die ,Wand*.

So gewinnt also der X-Sinn, der — oberflichlich betrachtet — nur
Orientierungssinn zu sein scheint, schlieBlich die Herrschaft iiber simtliche
Raumvorstellungen (soweit sie nicht einem kleineren Tastraum als dem
der Arme angehdren) und wird anf diese Weise zu einem spezifischen,
dem taktilen iibergeordneten akustischen Raumsinn.

Unter den bisher iiblichen Termini wird sich kaum einer als dem
Wesen des X-Sinns entsprechend erweisen. Von einem allgemeinen
»Hauntsinn“ (Javal 1. c.) kann selbstverstindlich nicht mehr die Rede
sein, da die Haut an den X-Empf. nicht beteiligt ist, ebensowenig von
einer , Perceptio facialis“ (Javal) — ,Allgemeingefiihl®
ist offenbar zu allgemein, ,Ferngefiihl“ ebenfalls und wegen der
Beziehung zu den Hautsinnen (,Gefiihl“) auch direkt unzutreffend. Auch
s Fernsinn® ist zu umfassend, da dieser Ausdruck alle Fernreize, auch
die vom X-Sinn unabhingigen gewthnlichen Schallwellen (wie sie auch
der Sehende empfindet) sowie die Temperaturstrablungen und die Luft-
StoB-Empfindungen (Wind u. dergl.) einschlieft. Hellers , Annédhe-
rungsempfindung (I. c.) dagegen ist zu eng und auch zu unbe-
stimmt. Da8 die Empfindungen erst in gewisser Nidhe moglich sind,
ist keine spezifische Eigenschaft des X-Sinns; es verhilt
sich mit allen Fern-Empfindungen so, auch mit den visuellen. AuBilerdem
léBt sich leicht beobachten, daB die in Frage stehende akustische Wahr-
nehmung auch bei gleichbleibendem Abstand ungeschwiicht fortdauert,
bei der Entfernung nur langsam abnimmt, nicht aufhtrt, manchmal
sogar erst wihrend der Entfernung eintritt (vergl. S. 136, Fig. 2), also
durchaus nicht an die Anniherungsbewegung gebunden
ist. — Kunz’ ;Warnsinn“ (l.c.) ist unstreitig als spezifische Bezeich-
nung fiir einen Teil von X-Wahrnehmungen sehr treffend. So oft
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niimlich ein gréBeres Hindernis (wenn es den Seite 141 genannten Anfor-
derungen geniigt) den Weg des Blinden sperrt und ihn somit der Gefahr
des AnstoBens aussetzt, warnt ihn der X-Sinn vor dem Anprall, so
daB er noch rechtzeitig ausweichen kann. Mehr weif der Blinde in sol-
chen Fillen in der Regel nicht, als daB ein unbestimmtes Etwas vor
ihm steht. Die Reize, die er von dem Hindernis erhilt, sind also aus-
schlieBlich Warner. Bei vielen Blinden mag sich der X-Sinn iiberhaupt
nicht weiter entwickeln; die intelligenteren, ,empfindlicheren“ und die
in dieser Hinsicht ausgebildeten konnen sich jedoch beziiglich der viel
héunfigeren Empfindungen der seitlich stehenden Objekte nicht mit dem
Ausdruck ,Warnsinn“* zufrieden geben; denn diese Objekte haben in
der Regel vor keiner Gefahr zu warnen und melden (soweit bekannte
Réumlichkeiten in Betracht kommen, allen, — an unbekannten Orten nur
den besser ausgebildeten) nicht blo8 die Néhe eines ,unbestimmten Et-
was“, sondern haben, wie wir gesehen haben, ganz ausgesprochen
den Charakter unmittelbarer Raumwahrnehmungen. Kunz will seinen
Terminus auch tatséichlich nur auf die Hindernis-Empfindungen angewandt
haben. — Dasselbe, was iiber den ,Warnsinn“ ausgefithrt wurde, gilt
fir den ,sens des obstacles “ der Franzosen, einen Terminus, den
man an Stelle einer wortlichen Ubersetzung (Sinn der Hindernisse wie in
der deutschen Ausgabe von Javals Buch) wohl besser ebenfalls mit , Warn-
sinn“ verdeutschen wiirde.

Der populiren Auffassung (auch der Blinden) am leichtesten zu-
ginglich ist wohl die Bezeichnung ,Orientierungssinn,“ und dies
ist zugleich der passendste Ausdruck fiir die wichtigsten prakti-
schen Funktionen des X-Sinns.

Ich mé6chte jedoch die endgiiltige Entscheidung iiber die Wahl des
Namens — ob ,akustischer Raumsinn“ oder ,Orientierungssinn“ oder
irgend ein anderes Wort — den Hauptinteressenten, den Blinden selbst
iiberlassen. Deshalb behalte ich vorliufig die Bezeichnung ,X-Sinn“ bei.

V.

Zu einer Wiirdigung des eminenten praktischen Wertes des
X -Sinnes in seiner ganzen Tragweite geniigen die bisherigen
Ausfiihrungen nicht; denn die dabei in der Regel ins Auge ge-
faBten Blinden bilden einen verschwindend geringen Prozentsatz der
groBen Menge der Lichtberaubten. Nur bei wenigen besonders giinstig
veranlagten in besonders giinstigen rdumlichen Verhiltnissen lebenden
und von Jugend auf besonders giinstig angeregten oder durch ihr Gewerbe
dazu genttigten Blinden konnte sich der X-Sinn in der dargestellten
Weise entwickeln. Es léBt sich bei allen iibrigen Blinden, soweit nicht

Meumann, Exper. Pidagogik. IV. Band. 10
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zugleich auch ihre Gehtrsorgane schadhaft sind, oder schwere Intelligenz-
defekte vorliegen, dasselbe erreichen, wenn der X-Sinn planmiBig
ausgebildet wird.

DaB diese nicht so ganz einfache und leichte Aufgabe in der Regel
nur in einer Blinden-Unterrichts-Anstalt wird gelost werden konnen,
versteht sich wohl von selbst. — Es gehtrt mehr dazu als bloBe Orien-
tierungsiibungen, wie sie wohl mit den meisten Blinden angestellt werden,
um sie wenigstens fiir die notwendigsten und hidufigsten Génge innerhalb
des Hauses von Fiihrern unabhéngig zu machen. Nicht blo§,
daB dieses letztgenannte bescheidenste Ziel bei den sogenannten Schwachen
und Ungeschickten durch bloBes Uben auch nach den unermiidlichsten
Bemiihungen z. T. nicht erreicht wird, z. T. erst sebr, sehr spidt, —
auch die besser Beanlagten bleiben fiir sehr lange Zeit auf ein kleineres
Gebiet beschrinkt, als in ihrem Interesse zu wiinschen wiire.

Die Ursache, weshalb bloSe Orientierungsiibungen keine Garantie
bieten konnen fiir eine hinreichende Ausbildung des X-Sinnes, liegt klar
zu Tage. Wie erinnerlich, sind die X-Wahrnehmungen als solche sehr
unbestimmt, kinnen also nur da einen Wert haben, wo sie klare Raum-
vorstellungen wecken. Es miissen also vorerst solche vorhanden sein.
Diese Voraussetzung ist bei den meisten Blinden nicht ohne weiteres
gegeben. Es ist deshalb ein Fortschreiten in einer planméfigen Ent-
wicklung des X-Sinns nicht anders denkbar, denn als Parallele zu einem
sebr sorgtiltigen heimatkundlichen Unterricht, (Heimat im allerengsten
Sinne) der seinerseits wieder parallel zu dem Handarbeitsunterricht (be-
sonders Modellieren) fiir eine durchaus zuverldssige Grundlage von
klaren Raumvorstellungen sorgt.

Auch diese MaBnahmen geniigen als solche noch nicht; denn
es handelt sich bei der praktischen Verwertung von X-Reizen darum,
auf Grund einer deutlichen Gesamtvorstellung der weiteren
Umgebung — im Verhiltnis zu dem kleinen Tastraum ein fast un-
endliches Gebiet! — die jeweils einzuschlagende Richtung stets sicher
zu treffen und auch die von weniger oder gar nicht bekannten Ortlichkeiten
ausgehenden X-Reize augenblicklich zur nutzbaren Vervollstdndigung
des ,weiten“ Phantasiereiches verwenden zu konnen. Deshalb ist die
Méglichkeit einer sicheren praktischen Betitigung des X-Sinns bedingt
durch die Entwicklung der Raumphantasie (was bei den
meisten Blinden wiederum nicht sich selbst iiberlassen bleiben kann!)

Wie diese Ziele zu erreichen sind, 1i8t sich am besten an praktischen
Beispielen zeigen!). Die Kleinen der untersten Klasse sollen ihren

1) Da man diese Arbeit nicht ausschlieBlich in Blinden-Unterrichtsanstalten lesen
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Schulsaal kennen lernen. Bekanntlich geht ja der entsprechende Unter-
richt in der Schule der Sehenden auch vom Schulzimmer aus. Wihrend
man jedoch bei den sehenden Kindern gleich mit der Grundrifizeichnung
des Schulzimmers das Kartenlesen vorbereiten kann, vergehen in der
Blindenschule Wochen, bis alle Kinder vom Zimmer selbst einigermaBen
deutliche Vorstellangen besitzen. — Viele sind iiberhaupt erst dann im-
stande, ihre Héinde zur Aufnahme von Raum-Empfindungen zu benutzen,
nachdem sie im Modellierunterricht gelernt haben, die wichtigsten Korper-
Grundformen (Kugel, Walze, Prisma, Wiirfel etc.) in Ton oder Plastilin
darzustellen. Auf die naheliegenden psychologischen Griinde dieser Tat-
sache néher einzugehen, wiirde bier zu weit fiilhren. Kehren wir also
zuriick in den Schulsaal! — Wiederholtes Betasten jeder Zimmerwand
in der ganzen Linge, jedes Gerites, der Tiiren und Fenster mit ihren
Nischen, Wahrnehmung der Hshenverhéltnisse (teilweise mittels Leitern),
vergleichendes Abschreiten der Linge und Breite sowie der Abstinde
zwischen den einzelnen Geriteu, Tiiren und Fenstern: das sind die
wichtigsten Veranstaltungen zur Vermittlung der ersten und grund-
legenden, der rein taktil-motorischen Empfindungs-Reihe.

Zur Erméglichung einer hiufigeren und rascheren Reproduktion und
einer iibersichtlichen Gruppierung der nacheinander aufgenommenen
und grioBtenteils in einer uniibersichtlichen Reibe angeordneten Einzel-
vorstellungen dient ein Holzmodell (kénnte auch ans Pappe oder dergl.
bergestellt werden), welches nach Abstraktion aller unwesentlichen
Merkmale das ganze Schulzimmer mit Winden (auch deren Dicke), Decke
(abnehmbar), Tiiren, Fenstern und Mobiliar in verkleinertem MaBstab
darstellt. Durch wiederholtes Vergleichen der einzelnen Modellteile mit
den entsprechenden Teilen des Zimmers selbst, wird dieses den Blinden
8o zum Verstindnis gebracht, daB sie es schlieBlich (auch in verdndertem
MaBstab — wichtig!) frei in Ton nachbilden kénnen.

Jetzt erst besitzen sie eine in allen wesentlichen Eigenschaften
geniigend deutliche Gesamtvorstellung, mit der ibr Geist rasch und
sicher operieren kann. Wollen sie sich kiinftighin ihren Lehrsaal als
Ganzes deutlich vorstellen, so umfassen sie mit ihren Armen (in
der Phantasie) ein der Liinge der Arme entsprechend verkleinertes
Modell, bewegen dann die Hinde in dem MaBe, wie die Einzelvorstell-
ungen deutlicher werden, von der Tiire zum Fenster, von einem Zimmer-
gerit zum andern, deren jedes mit einer, oder (je nach der GriBe)
mit beiden Hiinden umschlossen erscheint. — Die Gesamtvorstellung,
welche urspriinglich nur im Fortbewegungsraum (gehen von Wand zu

wird, mu8 ich der Vollstindigkejt halber an dieser Stelle manches sagen, was sich fir
praktische Blinden-Pidagogen von selbst versteht.

10*
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Wand) sehr undeutlich und nach oben nur unvollstindig vorhanden war,
bat sich jetzt mit geniigender Deutlichkeit und Vollstindigkeit in den
Tastraum der Arme eingeordnet, wihrend zu gleicher Zeit (parallel)
die Teilvorstellungen, welche in diesem Raum als ihr em urspriinglichen
ebenfalls nicht zu Deutlichkeit und Vollsténdigkeit (z.B. Schrank zu
hoch) hiitten gelangen kinnen, diese Eigenschaften durch Ubergang in
den Tastraum der Hinde fanden. — Nur diejenigenrdumlichen Vor-
stellungen sind fiir den Geist der Blinden verwertbar, die sich
durch die Phantasie in Zhnlicher Weise antastlich?) (wir Sehende
wiirden sagen, — anschaulich) modifizieren lassen, ohne daB ihre
Deuntlichkeit dadurch allzusehr leidet.

Es besteht eine unverkennbare Ahnlichkeit zwischen diesen sensori-
ellen und assoziativen Vorgingen und denjenigen, die zur Bildang
unserer visuellen Vorstellungen dienen: zuniichst, wo Gréfe und Ent-
fernung es erlauben, Erfassung des Ganzen mit einem Griff, bezw. Blick,
nachher analytische Teilwahrnehmung; bei ,verhéltnismidBig® zu groBen
Ausdehnungen dagegen vor dieser Analyse ein mioglichst rasches (also
nur sehr fliichtiges) Synthesieren zwecks Gewinnung einer Gesamt-Em-
pfindung und Einordnung derselben in den Vorstellungsraum ,Umgebung.
Wenn trotz dieses Parallelismus in der Entstehungsweise der Raumvor-
stellungen der Entwicklung der Raumphantasie der Blinden so groBe
Schwierigkeiten entgegenstehen, so liegt das nicht ausschlieflich in der
durch die unzulingliche Organisation ihrer Perzeptionswerkzeuge be-
dingten Verlangsamung jedes Wahrnehmungsprozesses, nicht in der
geringeren Deutlichkeit einzelner Grenzlinien, selbst nicht in der
relativ sebr geringen Anzahl der so erworbenen Raumvorstellungen,
sondern wesentlich mit in dem Umstand, daB sich dem Blinden bei den
(noch dazu sehr seltenen) Wiederholungen der betreffenden Empfindungen
alles mit genau denselben réumlichen Eigenschaften zeigt.
Fiir unser Sehen in den verschiedensten Entfernungen, also unter stets ver-
dndertem Gesichtswinkel und dementsprechend in veriénderter GréBe,
sowie in verschiedenster Stellung und Beleuchtung, also in veridnderter
Gestalt und Deutlichkeit, — welchen Umsténden wir es zu verdanken
haben, daB uns das Wiedererkennen bekannter Objekte in verschieden-
artigsten, kleinsten und grioBten Nachbildungen keine Schwierigkeiten
bereitet, daf unsere Phantasie so rasch und sicher arbeitet, daB sie jede
Vorstellung in jeden Raum fast miihelos passend einordnen kann: — fiir
diese Vorteile gab die Natur dem Blinden keinen Ersatz.

Um so eindringlicher méchte ich deshalb die Notwendigkeit betonen,

1) Vergl. Fr. Hitschmann, Uber die Prinzipien der Blindenpidagogik, H. Beyer &
Sthne, Langensalza.
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kein einziges Mittel unbenutzt zu lassen, das geeignet ist, jene Liicken
auf pidagogischem Wege nach Moglichkeit auszugleichen, um dem X-Sinn
trotz aller Schwierigkeiten eine geeignete Grundlage zu verschaffen.

Die bereits beschriebenen MaBnahmen (Wahrnehmung und plastische
Darstellung eines Zimmers in entsprechend veriéinderten MaBstiben) ge-
niigen noch nicht. Unumgiinglich notwendig ist es fiir alle nicht besonders
giinstig veranlagten und entwickelten Blinden, daB der Ubergang vom
Vollmodell zam Grundrif-Relief und von diesem zu den ge-
briuchlichen Kunzschen Reliefkarten moglichst liickenlos vor sich
gebht durch die Vermittlung geeigneter Zwischenglieder. Esergibt
sich hieraus etwa folgende Reihe von Lehrmitteln: 1. Vollmodell des Schul-
zimmers in verkleinertem MaBstab, 2. GrundriB-Relief desselben Zimmers
a) in demselben MaBstab, b) in verdndertem MaBstab, 3. GrundriB-Relief des
ganzen Stockwerks, in welchem das erste Zimmer liegt, 4. Grundrif-Relief
(Modell natiirlich auch erwiinscht) der iibrigen Stockwerke, evtl. auch der
Nebengebiiude, 5. das ganze Anstaltsgebiet a) als Vollmodell-, b) als Grund-
riB-Relief, 6. die erweiterte Umgebung, evtl. eine Heimatskarte als geprigte
Reliefkarte, 7. ein geeignetes Relief zur Vermittlung der notwendigsten
geographischen Grundbegriffe (z. B. das von Kunz hergestellte, vorziiglich
geeignete Relief von Genua und Umgebung) und hierauf 8. die bekannten
Kunzschen Karten. Auch darauf einzugehen, wie die hierdurch erwor-
benen nacktenVorstellungen grierer Réumlichkeiten und ganzer Gegenden
belebt werden durch die entsprechenden Einzelvorstellungen (z. B. Pflanzen-
und Tierwelt), das wiirde hier zu weit vom Thema abfiibren.

Hat man den Blinden, auch den geistig schwiicheren, soweit als
moglich in der geschilderten Weise einen groBen Schatz deutlicher,
lebendiger, antastlicher, leicht beweglicher individueller Raumvor-
stellungen vermittelt, so ist die grundlegende Arbeit getan. Aber,
so vortrefflich sie auch ausgefiilhrt worden sei, sie bietet keine Gewihr
dafiir, daB diesen Vorstellangen alle jene wichtigen Eigenschaften er-
halten bleiben. Das ist fiir den Blinden durchaus nicht so selbstver-
stindlich wie fiir uns. Was bei den sehenden Kindern der heimatkund-
liche Untericht versdumt, das ergiinzt, berichtigt und wiederholt sich im
Leben frither oder spiter von selbst, da wir gendtigt sind, das
plastisch oder graphisch dargestellte sehr hiufig, z. T. tiglich in natura
zu sehen. Kurz gesagt: unsere Raumvorstellungen leben, miissen
leben. Fiir die Blinden jedoch besteht eine solche Nétigung nicht, fiir
viele sogar nicht einmal die Méglichkeit. Deshalb liegt fiir sie die Ge-
fahr sehr nahe, daB sie schlieBlich nicht mehr mit den urspriinglichen,
sondern mit den h#ufig wiederholten, durch Modelle und Reliefs ver-
mittelten Hiilfsvorstellungen denken. Von da ab sind die fiir das prak-
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tische Leben allein brauchbaren urspriinglichen Tastbilder tot. Von
einer fruchtbaren Tétigkeit der Raumphantasie kann dann keine Reds
mehr sein; eine Wiederbelebung und Bereicherung der r#éumlichen Vor-
stellungen durch fliichtige Tastempfindungen, durch Gehérsempfindangen
oder durch den X-Sinn ist unméglich. Infolgedessen verblassen die
meisten Raumvorstellungen immer mehr, bis sie schlieBlich den Charakter
der Réumlichkeit fast ganz verlieren. Aus ihnen und neben ihnen bilden
sich jetzt unrdumliche Surrogatvorstellungen. Auch den iibrigen soge-
nannten konkreten Vorstellungen, die man kurz unter ,Umgebung* oder
»AuBenwelt* zusammenzufassen pflegt, ergeht es so.

Zieht man hieraus die Konsequenzen fiir den Wert des noch ver-
bleibenden Seeleninhalts, so ist es nicht mehr zu verwundern, da8 so
viele Blinde ihr Lebenlang ungeschickt, anpraktisch und beruflich sowie
iiberhaupt in der freien Bewegung durchaus unselbstdndig bleiben und
sich infolgedessen doppelt ungliicklich fiihlen. Soll sich die Zahl dieser
Bedanernswerten erheblich verringern, so darf es nicht dem Zufall iiber-
lassen bleiben, ob die vermittelten Raumvorstellungen lebendig
bleiben und ob die Raumphantasie zur Bereicherung des Seeleninhalts
befihigt wird oder nicht. .

Deshalb ist die Verkmiipfung taktiler Raumempfindungen mit den
béufiger und leichter sich wiederholenden Fernempfindungen von Anfang
an sorgfiltiz zu pflegen. Die Geruchs- und die gewthnlichen Gehors-
empfindungen sind hierbei ihres nicht rdumlichen Charakters wegen von
untergeordneter Bedeutung. Um so wichtiger ist der X-Sinn. Vor den
gewdhnlichen Gerduschen haben die X-Empfindungen zwar den Nachteil,
daB sie an geringere Entfernungen (selten bis 10 m) gebunden sind, an-
dererseits aber den wichtigen Vorzug der unmittelbaren Rium-
lichkeitsempfindung. Dank dieser Eigenschaft ist der X-Sinn be-
sonders geeignet zur Bildung und Belebung von Vorstellungs-Gruppen
und von G esamt vorstellungen groferer Rdumlichkeiten. Deshalb wachst
seine Bedeutung mit jeder Erweiterung des Anschauungskreises.

Es liegt hier vielleicht der Einwand nahe, nach so sorgfiltigen Ver-
anstaltungen fiir die Kenntnis der engeren Umgebung miiiten diese
Réumlichkeiten den Blinden nach und nach so bekannt werden, da8 der
X-Sinn hier nicht mehr in Tiétigkeit zu treten brauchte. Es ldBt sich
jedoch leicht das Gegenteil beweisen. Zweifellos gehort der Korridor,
den die Blinden téglich mehrmals passieren miissen, zu den ihnen be-
kanntesten Rdumen. Sie gehen so rasch wie Sehende ohne irgendwo zu
tasten z. B. von der Eingangstiire genan in der Mitte — wenn sie nicht
ausweichen miissen — des Flurs entlang bis zu der nach den Stockwerken
hinauffiihrenden Treppe, welche sie ebenfalls ohne tastendes Suchen stets
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sicher finden. Lifit man aber einen der geschicktesten Blinden denselben
Weg mit verschlossenen Ohren gehen, so irrt er sich in der Linge des
zu durchschreitenden Teils des Flurs ganz erheblich, oft um 5—10m.
Er findet den Treppenaufgang auch bei der griBten Aufmerksamkeit
nicht, ohne zu tasten. — Die Schritte tatsiichlich za zéhlen, wie vielfach
noch angenommen wird, macht auf die Dauer kein Blinder zu seiner Ge-
wohnheit — Im iibrigen ergeht es ihnen bei verschlossenen Ohren ebenso
wie uns bei verbundenen Augen. Sie werden, selbst wenn man sie fiihrt,
ein gewisses Grefiihl eines undefinierbaren Drucks, einer Unsicherheit und
Angstlichkeit nicht los und kénnen nur mit Willensanstrengung die auto-
matischen Schutzbewegungen der Arme verhindern.

Obwohl es nach den geschilderten Veranstaltungen ziemlich sicher
ist, daB der X-Sinn auf der so geschaffenen Grundlage bei den meisten
Blinden unter den EinfluB gelegentlicher Betitigang sich bis
zu einem gewissen Grade weiter entwickeln wiirde, ist es doch nicht
ratsam, diese wichtige Fihigkeit dem Zufall zu iiberlassen. Nicht nur
der #ngstlichen und trigen Blinden wegen, die sich stets auf wenige
Schritte in der engsten und bekanntesten Umgebung beschrinken, wenn
sie sich selbst fiberlassen bleiben, sondern namentlich auch im Interesse
einer rascheren Ausbildung und einer erhéhten Schirfe sollten
iiberall planméBige Ubungen angestellt werden?).

Die Spiterblindeten und Schwachsichtigen sind hiervon nicht aus-
zuschlieBen. Letzteren miissen natiirlich die Augen dicht verbunden werden
(unter peinlichster Freilassung der Ohrmuscheln), was sich iibrigens auch
bei denjenigen ,Blinden“ empfiehlt, die einen in der Regel nicht beach-
teten, ganz minimalen Sehrest besitzen. Soweit sie (Spiterblindete und
Schwachsichtige) vor dem vollstindigen oder teilweisen Verlust ihres
Augenlichtes sich schon einen grofien Schatz klarer visueller Raum-
vorstellungen und eine ausgebildete Raumphantasie erworben hatten,
arbeiten sie selbstverstidndlich z. T. dauernd, z.T. wenigstens auf Jahre
hinaus mit diesen. Alles Tasten weckt bei ihnen visuelle Erinnerungs-
bilder, ebenso die iibrigen Reize aus der Umgebung, also auch die X-Reize.
Nachdem sie begonnen haben, sich mittels des Tastsinns iiberhauptirgend-
wo zu orientieren, steht bei ihnen der Ausbildung des X-Sinns nichts
mehr im Wege. Selbstverstindlich miissen sie, soweit es sich hierbei
um bestimmte Ortlichkeiten handelt (zum Zwecke der Orientierung, so-
wie zur Erweiterung des Anschauungskreises iiber die Heimatgegend
hinaus), dieselben plastischen Hiilfsmittel gebrauchen wie die Blindge-

1) Wie mir Blinde orzihlen, hat man hicrmit besonders in Dresden (Dir. Biittner)
schone Erfolge erzielt,
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borenen und Friiherblindeten. — Zwischen diesen beiden Grappen eine
scharfe Grenze zu ziehen, ist, nebenbei bemerkt, ebenso unmdglich wie
die genaue Unterscheidung zwischen Blinden und Schwachsichtigen. Je
linger die Spiterblindeten in der ,ewigen Nacht“ leben, und je mehr
sie nach der Erblindung mit neuen, taktil aunfgenommenen Raumvor-
stellungen arbeiten, desto mehr nihert sich ibr Vorstellungsleben dem
der Blindgebornen und Friiherblindeten. — Bei einigen Spéterblindeten
(mit 16, 18, 40 Jahren erblindet), die ich daranfhin beobachten konnte,
dauerte es nach der Erblindung, bezw. der Entlassung ans dem Kran-
kenhaus noch iiber ein Jahr, bis sie einige Sicherheit im Gebranch des X-
Sinns (aber auch dann nur groBen Objekten gegenuber) sich erworben hatten.
Da8 planmiBige Ubungen ein besseres Ergebnis in kiirzerer Zeit gezei-
tigt hitten, ist meine feste Uberzeugung. Namentlich werden durch
solche Ubungen diejenigen Spiterblindeten unendlich viel gewinnen, die
sich in tiefer Melancholie dauernd von der AuBenwelt abgeschlossen und
zur Hiilfslosigkeit verdammt wéhnen. Und die Schwachsichtigen werden
fiir jede Forderung ihrer Orientierungsfihigkeit um so dankbarer sein,
als sie ohne den X-Sinn bei eintretender Dunkelheit hiilfloser werden
als die Stockblinden und sich dann nicht selten von diesen miissen
begleiten und leiten lassen.

Mit diesen planmiBigen Ubungen meine ich nicht bloB die synte-
tische Ubungsreihe, die als bestindige Parallele den
heimatkundlichen Unterricht begleitet in der Weise, da8 jedes
betastete Objekt (besonders Winde) auch mit Hiilfe des X-Sinns (falls
er schon soweit entwickelt ist) wahrgenommen (abgeschritten) wird,
sondern ich denke hierbei auch noch an besondere Ubungen, die ganz
abgesehen von der evtl. dadurch geférderten Erweiterung des Anschau-
ungskreises lediglich formal die Erhéhung der Reizempféanglich-
keit und der Sicherheit in der psychischen Verwertung der
X-Reize bezwecken.

Als erste Ubung, die natiirlich sehr oft zu wiederholen ist, wiirde
ich allen, besonders aber denjenigen, bei denen sich keine Spur des X-
Sinns zeigen will (Javal z.B. rechnet sich za diesen) empfehlen, in mog-
lichst gerduschloser Umgebung in ca. !/s bis 1 m Abstand an einer ldn-
geren Wand (Gartenmauer, Hauswand) entlang zu gehen, dabei scharf
auf die Hohe des Trittgerdusches zu achten, um dann beim Hinansgehen
iiber das Ende das Tieferwerden wahrzunehmen. Der Blinde (oder
Schwachsichtige — auch Vollsinnige kénnen sich mit verbundenen Augen
erfolgrelch daran beteiligen, wenn sie Zeit und Lust haben, auch an sich
einen ,sechsten Sinn“ auszubllden) lasse sich oft vor Beginn der Ubung
desorientieren, dann, ohne zu wissen auf welcher Seite und nach wieviel



— 1588 —

Schritten er den Anfang der Wand zu erwarten habe, hin- und in glei-
cher Weise an der Wand entlang fiihren. QOder der Gang beginne, nach-
dem der ,Kandidat des sechsten Sinns“ (desorientiert) ohne es zu wissen
vor die Mitte der Wand gebracht worden ist, hier, so da8 lediglich das
Aufhiren derselben empfunden werden kann. Unter moglichst reicher
Abwechslung sind diese Ubungen fortzusetzen, bis Anfang und Ende
dieser Wand und jeder andern ohne Fehler gemeldet werden konnen.
Hierauf iibe sich der ,Blinde“ darin, zunichst in derselben Weise wie
bisher mit dem Begleiter und schlieBlich auch in griBerem oder kleinerem
Abstand ohne Fiihrer parallel an einer Wand entlang zu gehen. Be-
reitet auch dies keine Schwierigkeiten mehr, so kann der ,Blinde“ ver-
anlat werden, abwechselnd parallel, divergierend, konvergierend mit
der Wand oder senkrecht anf diese zuzugehen. Nach und nach kénnen
kleinere Versuchsobjekte gewiihlt werden: senkrecht gestelltes, breites,
hohes Brett, dicker Baumstamm u.dergl. Darch besténdiges (von Fall
zu Fall) Variieren der #uBeren Wahrnehmungsbedingungen (Gangrichtung
im Verhéltnis zu der Breitenachse des Bretts, Abstand) und durch zahl-
reiche Vexierversuche (Objekt ohne Wissen des ,blinden“ Beobachters
entfernt) ist zu verhiiten, daB er das Objekt irgendwo und -wann mit
Sicherheit erwarten kann. Fiir den weiteren Verlauf der Ubungen
brancht kaum mehr eine bestimmte Reihenfolge aunfgestellt zu werden.
Es diirfte selbstverstindlieh sein, daB man fortwihrend kleinere, d.h.
mit geringerer Intensitdt wirkende Objekte wihlt und sie aus den ver-
schiedensten Entfernungen und Stellungen wahrnehmen 1d6t, schlieBlich
auch in geréuschvoller Umgebung, mit Verénderungen in der Boden- und
FuBbedeckung und im Innern von Wohnungen iibt. Fiir die blinden
Kinder bilden, nebenbei bemerkt, die Fang- und Versteckspiele (im Haus
und in Hoéfen und Girten), welche sie oft stundenlang unermiidlich fort-
setzen unter lebhaften Kundgebungen der damit verbundenen Lustgefiihle,
ein nicht zu unterschiitzendes Erginzungsmittel zau den p]anma.lhgen
Ubungen. Viele Erwachsene iiben, nachdem ihr X-Sinn eine gewisse
Entwicklungsstufe erreicht hat, mit groBem Eifer selbstindig weiter und
machen fast tidglich merkliche Fortschritte.

Wibrend es bisher noch als Ausnahme auffillt, wird es, so hoffe
ich, in Zukunft zar Regel werden, daB die Blinden sogar lingere
Wege in Dorfern und Stéddten, ja in ganzen Gegenden ohne Fiihrer
sicher und leicht zuriicklegen. Ein solcher Blinder schreitet rasch und
fest die Mitte der Dorfgasse oder den stiddtischen Biirgersteig (in we-
niger belebten StraSen und ruhigeren Tageszeiten) entlang. Er em-
pfingt Eindriicke von den auf beiden Seiten stehenden Gebduden und
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Einfriedigungen (wenn die Strafe nicht zu breit ist). Bei geniigender
Anniherung nimmt er die ungefihre Linge der einzelnen Abgrenzungs-
mittel wahr. Er merkt es, wo ein Garten, oder ein Hof (ohne hohe
Mauer, sonst ist der Eindruck dem eines Hauses zu #dhnlich), oder eine
Seitengasse die Hiuserreihe unterbricht, auch ob er an einer durch-
brochenen Mauer, einem ,liickenhaften“ Lattenzaun oder einem Gitter
entlang geht. In zweifelhaften Fiéllen (besonders anfangs) unterstiitzt
er selbstverstindlich die Fernwahrnehmungen durch einige fliichtige Tast-
bewegungen.

Auf diese Weise lernt er die einzelnen Anwesen von einander un-
terscheiden, so daB er nach lingerer Ubung alle ihm bekannten Be-
wohner (in einem kleineren Dorf also alle Leute) in ihren Hiusern auf-
sachen kann. — Fiir blinde Klavier- und Orgelstimmer, Masiklehrer,
Organisten, Stuhlflechter, Korb- oder Biirstenmacher gehtrt das unter
Umstinden zur Ausiibung der notwendigsten Berufsarbeit.

Bei der Anndherung an das zu betretende Haus merkt der
Blinde z. B. daB die kleine Eingangspforte (am Hoftor) offensteht;
einem ausnahmsweise in der Mitte des Hofes stehenden Wagen
kann er noch rechtzeitig ausweichen; die Nische der Haustiire hort er
schon auf einige Meter Entfernung; wihrend er in gerader Richtang
darauf zu geht, merkt er deutlich, wo die erste Stufe der Treppe be-
ginnt, hebt also genan im richtigen Augenblick den Fuf; beim Betreten
des Flurs fdllt ihm auf, daB die gegeniiberliegende Zimmertiire offen
steht u.s. w. u.s. w. — Diese Beispielsreihe ist nicht etwa (das sei fiir
Fernerstehende ausdriicklich betont) ein utopistisches Zukunftsbild, son-
dern lediglich eine genau der Wirklichkeit entsprechende Probe aus
meinem Beobachtungsmaterial.

Was das fiir einen Blinden bedeutet, wenn sein ,sechster Sinn“
diese Entwicklungsstufe erreicht hat, ist von Fernerstehenden in seiner
ganzen Tragweite nur schwer einzusehen. — Nach eigenem Willen
sich innerhalb und auBerhalb seiner Wohnung (der Anstalt, des Blinden-
Heims) frei ergehen, geschiftliche Angelegenheiten wenn nétig selbst
erledigen, Freunde und Bekannte aufsuchen, ohne sehenden Begleiter in
Feld und Wald spazieren gehen, griBere Reisen machen (geschieht be-
reits) und so mit der AuBenwelt in steter Fiihlang bleiben zu konnen:
das bedeuntet fast die ErschlieBung einer neuen, fiir immer verloren ge-
glaubten Welt.

Wiihrend also alle andern MafSnahmen der Blindenpédagogik daraaf
abzielen, durch moglichst gleichwertigen Ersatz die Folgen zu ver-
ringern, bezw. aufzuheben, welche die Unterbindung der wichtigsten
Reizquelle durch die hierdurch hervorgerufene AbschlieBung von der
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AuBenwelt mittelbar nach sich zieht, — verringert der X-Sinn (ohne jene
MaBnabmen in irgend etwas unnotig zu machen) diese AbschlieBung selbst
so erheblich, daB seine Wirkuang der Riickgabe eines Teils des
Sehvermiogens gleichkommt.

Konnen wir den Lichtberanbten zu den iiblichen Bildungsschitzen
etwas Wertvolleres geben?

Berichtigung zu Bd. IlII, Heft 8/4.
Seite 115, Zeile 2 von oben soll es heissen ,perzeptionskriaftiger“ anstatt ,in-
nervationskraftiger“ Stoss.
Seite 130, Zeile 16 von oben ,X-Wahrnehmungen fir ,H-Wahrnehmungen®.
Seite 131 der FuBnote anzufiigen: ,S. 149%.
Seite 148, Zeile 17 von oben ,Perzeption® fiir Innervation.
Seite 149, Zeile 3 von unten ,Erregung® fir ,Innervation“ Tr.

Experimentelle Beitrige zur Lehre von der Okonomie und Technik
des Lernens.

VYon Giinter Neumann aus Gehren in Schwarzburg-Sondershausen.

(Fortsetzang und SchluB).

Kapitel III
Die Okonomie des Lernens unter dem Gesichtspunkte der verwendeten Zeit.

§ 12
Die bei (xleichheit der Wiederholungszahl bei den ver-
schiedenen Methoden verwendete Zeit.

Bei den bisherigen Versuchen haben wir eine bestimmte, von vorn-
herein willkiirlich festgesetzte Anzahl von Wiederholungen der Lern-
stiicke festgehalten, ohne die fiir diese Wiederholungen aufgewendete
Zeit zu beriicksichtigen. Bei der Frage nach der Okonomie des Lernens
kommt es aber nicht nur auf die Anzahl der Wiederholungen, sondern
auch auf die dafiir verwendete Zeit an. Nun haben schon friibere Ver-
suche ergeben, da8 die Wiederholungen sich bei den verschiedenen
Lernverfahren nicht stets mit der gleichen Schnelligkeit vollziehen ?).

Ich habe deshalb bei je zehn Versuchen nach dem G- und E-Ver-
fahren die verwendete Zeit gemessen. Die Bedingungen waren dieselben
wie bei den bisherigen Versuchen. Die Zeit wurde von dem Beginn
des Vorlesens von seiten des Versuchleiters nach der Sekundenuhr
gemessen.

1) Meumann, iiber Okonomie und Technik des Lernems. Leipzig 19038. S. 53.



— 186 — |
Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die Ergebnisse.

Tabelle IIT A.
G. E.
1. 4 Min. 21 Sek. 4 Min. 19 Sek.
2.6 , 3 , 4 , B2 ,
3. 4 , 66 , 3 , b6 ,
4 4 , 16 , 4 , 03 ,
6. 4 , b1 , 4 , 16 ,
6. 4 , 37 , 4 , 43 ,
7. 5 , 16 , 3 , 48 ,
8. 6 , 13 , 4 , 02 ,
9. 4 , 52 , 4 , 09 ,
10. 5 , B3 , 4 , 27 ,
Sa. =49 , B0 , 42 , 34 ,
Durchschnitt = 4 , 89 , 4 , 16 ,

Es hat sich also eine nicht unbedeutende Differenz zwischen der
bei der G-Methode und der E-Methode aufgewendeten Zeit herausgestellt.
Zu 3 +12 Wiederholungen des Lernstiicks waren bei der G-Methode
durchschnittlich 4 Min. 59 Sek., bei der E-Methode nur 4 Min. 15 Sek.
erforderlich. Wodurch wird dieser Unterschied herbeigefithrt? Bei dem
G-Verfahren muf die Aufmerksamkeit fortwidhrend auf ein nenes Wort
gelenkt, die Augen miissen auf ein neues Blickziel und die Artikulations-
organe anf einen neuen Lautkomplex eingestellt werden. Bei dem E-
Verfahren dagegen sind die lingere Koncentration der Aufmerksamkeit
aaf ein Wort, das lingere Gleichbleiben des Blickziels und des Laut-
komplexes Vorteile, die einen geringeren Zeitaufwand recht wohl be-
greiflich machen. Auch wird bei der G-Methode durch den besténdigen
Wechsel des Reizes die Auffassung und Aufmerksamkeit immer neu
angeregt, wihrend man bei der E-Methode iiber das gleichbleibende
gleichgiltig hinwegeilt. Auch Meumann bemerkt, da8 ,die meisten
Menschen beim Lernen im ganzen unwillkiirlich langsamer und mit
mehr Nachdruck lesen als beim abbrechenden Lernen®’'). Ob der Einfluf
der Willkiir und der Laune des Augenblicks, die neben der griéferen
oder geringeren Schwierigkeit des Lernstiicks und dem Grade der Auf-
merksamkeit das Tempo des Lesens bestimmen, durch das Chorsprechen
verstirkt oder teilweise ausgeglichen wird, ldBt sich vorldufig noch
nicht entscheiden. Jedenfalls sind die Schwankungen um das Mittel
nicht unbedeutend.

1) Meumann, Uber Okonomie und Technik des Lernens. Leipzig 1903. 8. 53.
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§ 13.
Die Zahl der in einer bestimmten Zeit stattfindenden
Wiederholungen.

Nachdem sich fiir die bestimmte Anzahl von Wiederholungen nach
dem E-Verfahren die Durchschnittszeit von 4 Min. 15 Sek. ergeben
hatte, stellte ich 10 neue Versuche an, um zu untersuchen, wie viele
Wiederholungen in dieser fiir E geltenden Zeit von 4 Min. 15 Sek. nach
dem G-Verfabren stattfinden konnten. Natiirlich konnte diese Normal-
zeit nicht immer genau eingehalten werden, da die Versuche sonst
hiéufig mitten in einer Wiederholung hiitten unterbrochen werden miissen.
Folgendes sind die Ergebnisse:

Tabelle IIIB.
1. 4 Min. 10 Sek. 8 Wiederholungen.

2. 4 , 22 , 8 »

3. 4 , 18 , 10 »

4 4 , 13 , 9 »

6. 4 , 16 , 12 »

6. 4 , 18 , 10 »

7.4 , 10 , 14 ”

8. 4 , 16 , 9 »

9. 4 , 12 11 ”

10. 4 , 17 , 13 »
Sa. =42 , 31 , 104
Duarchnitt = 4 , 156 , 10,4

In derselben Zeit also, in der ein Lesestiick im E-Verfahren dreimal
vom Versuchleiter und zwdlfmal von den Schiilern gelesen wurde, konnte
es im G-Verfahren dreimal vom Versucbleiter und nur 10,4 mal von
den Schiilern gelesen werden. Nur zweimal wurde eine héhere, einmal
die gleiche Anzahl von Wiederholungen wie beim E-Verfahren erreicht,
sonst stets eine geringere. Bei dem siebenten Versuche begann der
zweite Schiiler schon bei der zweiten Wiederholung zu treiben, wodurch
die hohe Wiederholungszahl (14) herbeigefiihrt wurde.

Zum Vergleich dieser Tabelle mit der vorigen G-Tabelle, die die
Zeit fiir 12 Wiederholungen angibt, berechne ich aus der nemen G-
Tabelle jedesmal die Zeiten, die auf 12 Wiederholungen verwendet
worden wiren.
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Tabelle 111 C.

Wieder- beobachtete berechnete Zeit fiir
holungen. Zeit. 12 Wiederholungen.
1. 8 4 Min. 10 Sek. 6 Min. 15 Sek.
2. 8 4 , 22 , 6 , 33 ,
3.10 4 , 18 , 5 , 10 ,
4 9 4, 13 , 5 , 387 ,
.12 4 , 16 , 4 , 16 ,
6.10 4 , 18 , 5 , 10 ,
714 4 , 10 , 3 , 34 ,
8. 9 4, 15 , 5 , 40 ,
9.11 4 , 12 , 4 , 3 ,
10. 13 4 , 17 3 , B8 ,
Sa. = 104 42 , 31 , 50 , 48 ,
Durchschnitt = 104 4 , 15 5, & ,

Die so erhaltenen Zahlen sind direkt vergleichbar mit den Zahlen
der G-Tabelle IIIA (S. 102) und stimmen gut mit denselben iiberein.
Als Mittelwert wiirden sie ergeben 5 Min. 5 Sek. Wie man sieht, iiber-
ragt der berechnete Mittelwert den aus den Beobachtungswerten von
Tabelle IIT A ermittelten nur um 6 Sek., d. h. um nicht mehr als+ 2,0°o.
Bei dieser Berechnungsweise ist aber nicht zu iibersehen, daB die letzten
Wiederholungen sich infolge der gréBeren Vertrautheit mit dem Stoffe
etwas rascher zu vollziehen pflegen als die vorhergehenden. Wenn man
daher beispielsweise aus der fiir 8 Wiederholungen beobachteten Zeit
die Zeit fiir 12 Wiederholungen berechnet, so wird man einen etwas
zu hohen Wert finden, umgekehrt einen etwas zu geringen, wenn in
der beobachteten Zeit mehr als 12 Wiederholungen stattfanden.

Wenn der Durchschnitt der tatsichlichen Wiederholungen = 12
gewesen wire, so hdtte jenes Mehr und Weniger sich ungefdhr aus-
gleichen miissen. In der Tat betrigt aber der Durchschnitt der Wieder-
holungen = 10,4, also weniger als 12. Mithin mufite bei der Umrechnung
auf je 12 Wiederholungen der durchschnittliche Zeitwert etwas hoher
ausfallen, als wenn tatsiichlich die Zeit fiir 12 Wiederholungen beobachtet
worden wire.

§ 14.
Versuche mit constanter Zeit.

Wenn bei Gleichheit der Wiederholungszahl das G-Verfahren bessere
Resultate zeitigte als das E-Verfahren, so geht nach diesen neuen Ver-
suchen der Vorteil des G-Verfahrens zum mindesten teilweise verloren,
da sich ja gezeigt hat, daB dieses Verfahren eine lingere Zeit als jenes
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in Anspruch nimmt. Die Frage lautet nun, wie sich das Verhiltnis
der beiden Methoden zu einander gestalten wird, wenn die Zeit constant
gemacht wird. Zur Beantwortung dieser Frage vergleiche ich zuniichst
die eben erwidhnten 10 E-Versuche, die bei einer Wiederholungszahl
von 3+ 12 die Zeit von durchschnittlich 4 Min. 15 Sek. ergeben hatten,
mit jenen 10 G-Versuchen, denen ich die Normalzeit von 4 Min. 15 Sek.
zu Grunde legte, und die in dieser Zeit die durchschnittliche Wieder-
holungszahl 10,4 ergeben haben.

Der besseren Ubersicht wegen gebe ich hier nur die Anzahl der
Treffer zur Vergleichung an (s. Tabelle IIID, S. 105).

Sehen wir zunéchst die E-Tabelle an, die ja genau unter denselben
Umstinden entstanden ist wie die der friitheren Gruppen, so zeigt sich
bei I, 1I und IV noch immer ein Zuwachs an Treffern, bei I sogar ein
ziemlich betréchtlicher, III stebt auf dem alten Standpunkt, V ist etwas
gesunken. Im Durchschnitt stimmen jedenfalls diese Resultate gut zu
denen der friiheren Versuchsgruppen und kiénnen sehr wohl einer Ver-
gleichung zu Grunde gelegt werden. Bei den friitheren Versachsgruppen
hatte E durchschnittlich 12; 14,2; 13,1; 15,7 Treffer fiir den Einzelversach
aufzuweisen, bei der neuen Versuchsgruppe wieder wie bei der vorletzten15,7

Tabelle IIID.
= Versuch. .
= Wiederholangen.
I.-V. 1.-5. Vp.
1, 2, 3 ... = Anzahl der Tr.

E.
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G.
Normalzeit: 4'16”. Durchschnittlich 10,4 W.

V. W. I II III. IV. V. I-V.
1. 8 4 b 2 3 3 17 Tr.
2. 8 2 4 — 1 1 8 ,
3. 10 2 6 2 3 1 14 ,,
4, 9 4 4 2 4 2 16 ,,
b, 12 4 6 4 2 3 19 ,
6. 10 2 5) 2 b 1 15 ,,
7. 14 4 6 4 b 1 20 ,,
8. 9 4 7 1 2 3 17
9. 11 3 4 3 3 1 14
10. 13 4 7 5) 7 2 25 ,,
Durchschn. = 104 Sa.33 64 26 3b 18 166 Tr.

Diesen Zahlen hatte G folgende entgegenzusetzen: 14,7; 17,2; 17,3;
19,4 Treffer. Bei diesen neuen Versuchen ist es auf durchschnittlich
16,6 Treffer gesunken. Die Zahl der Treffer ist also, wie zu erwarten
war, infolge der geringeren Wiederholungszahl und der damit ver-
bundenen geringeren Lernzeit zuriickgegangen. Und doch hélt G auch
jetzt noch den Vergleich mit E aus. E hat mit seinen 3+ 12 Wieder-
holungen nie dieselbe Héhe erreicht wie G mit 3 + 10,4 Wiederholungen.
Bei 4 Vp. stebt G voran, wenn auch in ganz geringem MaBe, bei einer
Vp. stebt es nur um einen Punkt zuriick. Gleichwohl ist es dem E so
nahe geriickt, da8 unter den gegebenen Umstdnden bei Constanz der
Zeit von einem Vorzug der G -Methode fiir das erste Lernen kaum
noch die Rede sein kann.

Dieses Resultat stimmt nicht ganz befriedigend mit dem friiherer
Versuche iiberein. So hatte z. B. Steffens, die ja den Begriff der
Okonomie des Lernens nur unter dem Gesichtspunkt der Zeit betrachtet,
bei ihrer Lernmethode bis zur erstméglichen fehlerfreien Reproduktion
die G-Methode durchgehends als Skonomischer befunden als die E-Methode.
Die Zeitersparnis war in den meisten Fillen nicht bedeutend, aber doch
bei ihrer Allgemeingiltigkeit grof genug, da8 man fiir G giinstige
Folgerungen darans ziehen konnte.

Bei unserer Treffermethode iiberragt bei groBtméglicher Constanz
der Zeit die G-Methode nur bei einer Vp. die E-Methode in erwahnens-
werter Weise, nimlich um 5 Treffer, bei einer anderen Vp. bleibt G
sogar um 1 Punkt hinter E zuriick, bei 2 Vp. stebt es nur um 1 Punkt
und bei der letzten Vp. um 2 Punkte voran. Bei einer Vp. also —
und es ist dies die begabteste — wiire es ganz ausgeschlossen und bei
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3 weiteren unberechtigt, einen Vorzug der G-Methode herauslesen zu
wollen. Man kann nur sagen, daB sich G fiir das erste Lernen bei der
I. Vp. wirklich als vorteilhaft erwiesen hat, bei den anderen Vpp. hat sich
der bei Gleichheit der Wiederholungszahl gefundene Unterschied der
Methoden bei Constanz der Zeit fast villig ausgeglichen.

Dieser Widerspruch mit den Erfahrungen Steffens u. a. kénnte in
der Verschiedenheit der Methoden, der Lernstiicke, der Vpp. oder anderer
Versuchsbedingungen begriindet sein. Es wire aber auch mdglich, da8
er auf eine Fehlerquelle zuriickzufiihren wére, die ans der Anwendung
der Methoden selbst entsprédnge. Tatsdchlich haben unsere letzten
Versache mehrere angreifbare Punkte. Zunichst ist es nicht gelungen,
die Zeit constant zu machen. Eine bestimmte Zeit von vornherein fest-
zusetzen, ist ja durch die Natur der E-Methode ansgeschlossen. Wihlen
wir z. B. die Zeit von 4 Min., wieviele Wiederholungen sollen wir dann
anstellen? Nehmen wir etwa 12 Wiederholungen, so wire es ja moglich,
daB wir in dem einen Falle nach Wiederholung der letzten Vokabel
die Zeit von 4 Min. noch nicht erreicht, in einem anderen Falle aber
schon nach der Wiederholung der vorletzten Vokabel sie iiberschritten
hitten. In diesem Falle konnten wir die letzte Vokabel nicht ansfallen
lassen, und in jenem konnten wir nicht von vorn anfangen, weil wir
dann kein E-Verfahren mehr hdtten. Wir muBten also fiir E eine
bestimmte Wiederholungszahl festsetzen, die dafiir verwendete Zeit
berechnen und den Durchschnittswert den G-Versuchen zu Grunde legen.
Aber auch bei G konnte diese Normalzeit nicht genau eingebalten
werden. Nehmen wir z. B. die Normalzeit von 4 Min. 15 Sek., dann
finden wir vielleicht nach der 10. Wiederholung die Zeit von 4. Min.
05 Sek., fiigten wir nun aber noch eine elfte Wiederholung hinzu, so
hiitten wir vielleicht mit 4 Min. 26 Sek. diese Normalzeit wieder iiber-
schritten. Doch wenn darum auch stets Schwankungen stattfanden,
so waren sie doch nie bedeutend, und wir haben gesehen, daB sie sich
im Mittel befriedigend aumsglichen.

Ein weiterer Fehler konnte daraus folgen, daB, wenn wir aus den
E-Versuchen die den G-Versuchen zu Grunde zu legende Normalzeit
gewinnen wollen, diese Versuche zeitlich spidter als jene stattfinden
miissen. Im gegebenen Falle lag allerdings nur ca. ein Monat zwischen
der Beendigung der E- und der G-Versuche. Der EinfluB der Ubung
konnte also nur ganz gering sein. Doch der Unterschied der Resultate
war ja auch nur so gering, daB schon ein kleiner Ubungszuwachs ins
Gewicht fallen wiirde. Nehmen wir nun etwa den in der Praxis so
hiiufigen Fall an, daf bald die eine, bald die andere Vp. voriibergehend
erkrankt, wie leicht kann sich dann die Zeitdifferenz vergroBern! Und

Meumann, Exper. Pidagogik. IV. Band. 11
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es wire moglich, daB beispielsweise die E-Versuche in den heilen
August, die G-Versuche in den kiihlen Oktober fielen, oder jene in die
Zeit nach den Weihnachtsferien, diese in den Mirz, also in eine Zeit,
in der infolge der Nihe der Versetzung mit der Arbeitslast die Nervositit
der Schiiler und des Lehrers gewachsen ist. Es sollen dies nur Beispiele
dafiir sein, wie unangebracht es ist, Versuche, die direkt mit einander
verglichen werden sollen, zu verschiedenen Zeiten stattfinden zu lassen.
In den angefiihrten Fillen hdtten wir mit noch wichtigeren Faktoren
als mit der Ubung zu rechnen.

All dies léBt sich nicht ohne Grund gegen die ganze Anlage der
der letzten Versuchsgruppe anfiihren.

§ 15,

Zehn weitere Versuchsreihen mit constanter Zeit unter
Beriicksichtigung des Behaltens.

In 10 weiteren Versuchsreihen bemiihte ich mich, die erwihnten
Feblerquellen zu vermeiden und zugleich die Frage zu beantworten,
die nun das grioBte Interesse in Anspruch nimmt, ndmlich, wie sich die
beiden Lernweisen zu einander verhalten in Bezug auf das dauernde
Behalten. Um die zeitliche Differenz zwischen den E-Versuchen und
den G-Versuchen zu vermeiden, kionnte man am 1. 3. 5. etc. Tage E-
Versuche, am 2. 4. 6. etc. Tage G-Versuche anstellen und von Fall zu
Fall die bei E gefundene Lernzeit dem folgenden G-Versuche za Grunde
legen. Dann miite aber G alle kleinen und grofen Schwankungen,
die sich in der Zeit der E-Versuche zeigten, mitmachen. Um dies zu
vermeiden, stellte ich zunichst 3 E-Versuche an und berechnete aus
der fiir diese angewendeten Zeit die Normalzeit fiir die ersten 3 G-Ver-
suche. Dann folgte der vierte E-Versuch. Dem vierten G-Versuche
konnte nunmehr schon die ans 4 E-Versuchen gewonnene Zeit zu Grunde
gelegt werden etc. So waren nur die ersten Versuche den Zeit-
schwankungen der ersten E-Versuche teilweise ausgesetzt, allmihlich
aber glich sich das Verhaltnis immer mehr aus. So wurden z. B. fiir
den 5. E-Versuch nur 2 Min. 57 Sek. gebraucht. Die aus den vorher-
gehenden 4 E-Versuchen berechnete Normalzeit betrug 4 Min. 16 Sek.
Nach Hinzukommen des 5. E-Versuchs mit nur 2 Min. 67 Sek. belief
sich die Normalzeit auf 3 Min. 51 Sek. Schon der 5. G-Versuch wurde
also durch die betrichtliche Abweichung des 5. E-Versuches von der
Normalzeit nur wenig beriihrt. Ein Fehler bleibt freilich auch so noch
bestehen, und wir konnen deshalb bei diesen Versuchem nur von an-
nidhernd coustanter Zeit reden; aber ich glaube doch, da8 der Fehler
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bei den obwaltenden Schwierigkeiten nach Moglichkeit verringert
worden ist.

In allen anderen Beziehungen wiihlte ich die Versuchsbedingungen
genau wie friilher, um an den bisherigen Versuchsgruppen eine gewisse
Controlle der Richtigkeit zu gewinnen. Das Behaltene wurde wieder
sofort nach dem Lernen, sodann nach 24, 48 und 72 Stunden controlliert
(s. Tabellen S. 51).

In der folgenden Tabelle fithre ich zunéchst die bei den 10 E-Reihen
fiir 12 Wiederholungen gebrauchte Lernzeit an. Daneben stelle ich die
aus diesen Versuchen fortlaufend berechnete Normalzeit (NZ) sowie
die bei den G-Versuchen tatsdchlich verwendete Zeit und die in dieser
Zeit stattgefundene Anzahl von Wiederholungen.

Die 3 + 12 Wiederholungen des Lernstiicks nach dem E-Verfahren
erforderten durchschnittlich 3 Min. 47 Sek. Das bedeutet eine sehr
betrichtliche Beschleunigung des Lesetempos gegen das der vorigen
Versuchsgruppe, bei der zu der gleichen Anzahl von Wiederholungen
der gleich groBen Lernstiicke im Durchschnitt 4 Min. 15 Sek. gebraucht
wurden. Tatsdchlich liegen zwischen beiden Versuchsgrnppen ca. 4
Monate. In dieser Zeit ist die Lesefertigkeit und das allgemeine Sprach-
verstdndnis weiter gewachsen, und dadurch wird nach der Natur der
Sache ein rascheres Lesen herbeigefiihrt. Doch scheint mir dieser Faktor
kaum ausreichend zur Erklirung einer so groBem Differenz. Uber
andere Faktoren aber, die eine Wirkung ausgeiibt haben konnten, wiiite
ich nur Vermutungen aufzustellen, und ich muf deshalb die Frage offen
lassen. Fiir unsere eigentliche Aufgabe fdllt die vorliegende Tatsache
um so weniger ins Gewicht, als sich anch die Wiederholungen nach der
G-Methode rascher als friiher vollzogen haben. Denn wiihrend die
durchschnittliche Lernzeit von 4 Min. 15 Sek. auf 3 Min. 49 Sek. ge-
sunken ist, ist die in diesen Zeiten mogliche Anzahl von Wiederholungen
nur von 3+ 10,4 auf 3 + 9,9 gefallen. Wichtiger ist fiir uns, da8 sich
dieses Verhiltnis der Wiederholungszahlen annihernd gleich geblieben ist.

Aus oben erwihnten Griinden kann die fiir das Lernen nach der
G-Methode festgesetzte Zeit nicht genau eingehalten werden. Die dadurch
herbeigefithrten Schwankungen haben sich leider auch im Durchschnitt
nicht ganz ausgeglichen. Doch kann die Verlingerung der Lernzeit
um darchschnittlich 2—3 Sek. wohl kamm von einigem Einfluf sein.
Jedenfalls zeigen diese Zahlen, wie schwer es ist, bei so verschiedenen
Methoden die Zeit auch nar annihernd constant zu machen.

Gehen wir nun zunidchst zur Besprechung der Resultate der E-
Versuche iiber, so fiéllt uns auf, daB bei der ersten Reproduktion im
allgemeinen keine Besserung der Leistungen, sondern sogar eine ver-

4#
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schlechterung zu verzeichnen ist. Gerade infolge des lingeren Zeit-
intervalls hitte man einen weiteren Fortschritt erwarten miissen. Trotz-
dem aber kann die Vergleichbarkeit der E-Resultate nicht in Frage
kommen, wenn wir uns vergegenwirtigen, da8 E in den friiheren Ver-
suchsgruppen als durchscbnittliche Trefferziffer fiir einen Versuch die
Zghlen 12; 142; 13,1; 15,7; 15,7 aufzuweisen hatte, diesmal aber 14,4.
Sehen wir nun aber, daB amch G von 16,6 auf 15,5 gefallen ist, so
miissen wir annehmen, daB diese allgemeine Abnahme der Trefferzahl
trotz der lingeren Ubung nicht zufillig ist. Und da friihere Unter-
sachungen gezeigt haben, daB ein rascheres IL.esen, insofern es leicht zu
einem rein mechanischen Lernen verfiibrt, schlechtere Resultate liefert
als ein langsames, sofern das langsamere Tempo durch intensivere Auf-
merksamkeit bedingt ist, so liegt die Annahme nahe, daB auch in
unserem Falle jene Erfahrung den Erklirungsgrund fiir die Abnahme
der Trefferzahl abgibt. Niher auf die Frage einzugehen, sah ich mich
nicht veranlaBt, da sie von meinem eigentlichen Thema zu weit abliegt.

Im iibrigen ist das Verhiltnis von G zu E am ersten Tage ganz
dhnlich wie in der vorigen Versuchsgruppe. Bei I und IV steht G om
6 Treffer, bei III um 2 Treffer voran, bei II steht es genau wie friiher
um einen Punkt, bei V um 2 Punkte nach. Im Gesamtresultat iibertraf
G dort E um 8 Treffer, diesmal um 11 Treffer. Es hat sich also wie
im vorigen Paragraphen gezeigt, da8 bei Constanz der Zeit die G-
Methode nur bei einzelnen Vp. einen Vorzug vor der E-Methode ver-
dient, und daB sich im Gesamtresultat der Unterschied der Methoden
fast vollig ausgleicht.

Um so iiberraschender ist das Ergebnis hinsichtlich des dauernden
Behaltens. Hier steht G wieder an allen Tagen und bei allen Vpp. an
erster Stelle da. E hat gegen frither auch an den spdteren Tagen
nichts gewonnen, sondern sogar, vermutlich ans dem erwéhnten Grunde,
etwas eingebiift. Auch G steht nicht ganz so hoch wie frilher. Wenn
man aber bedenkt, daB seine Wiederholungszahl und Lernzeit gegen
frither verringert worden ist, und daB auch das rasche Lesen ungiinstig
eingewirkt haben kinnte, so steht es doch hther, als man vermuten
mochte, und die friithere Annahme, da8 die Ubung der G-Methode mehr
zu statten kommt als der E-Methode, scheint eine neue Stiitze zu ge-
winnen. G verhilt sich am zweiten, dritten und vierten Tage zu E
durchschnittlich wie 93: 53.

Des weiteren verdient noch eine Erwihnung die Tatsache, da8 die

L. Vp. sich bei der G-Methode am auffallendsten gebessert hat, wiihrend
E auf dem alten Stande verharrt. Es ist dies dieselbe Vp., bei der
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wir zuerst constatieren konnten, daB die Ubung dem E weniger als dem
G zustatten zuo kommen schien. Im iibrigen bringt die Tabelle nichts
Neues von Bedeutung, wohl aber bestdtigt sie wieder manche friihere
Beobachtung. Bz., die, da8 die Trefferzahl oft noch vom zweiten zum
dritten und vierten Tage wiichst, obwobl kein Neulernen stattgefunden hat.

E. G.

V. W. verwendete Zeit. berechnete Normalzeit. verwendete Zeit. W.
1. 12 3 Min. 58Sek. 4 Min. 1 Sek. 4 Min. 6 Sek. 9
2‘ " 4 " 8 ” 4 " 1 b1 3 n 49 ” 11
3' ”n 3 ” 58 12] 4 » 1 ”» 3 n 52 1" 10
4' 1) 4 ” 16 ” 4 ” 5 11 3 ” 53 1 8
6 , 2, b7 , 3 , b1 , 3 , 4 , 9
6. , 38, 27, 3 , 47 3 , 47 , 10
7. , 3%, 10 , 3 , £ , 3 ,38 , 1
8' ” 3 12 53 ” 3 ” 43 ” 3 ” 42 ” 13
9' ” 4 11 11 ” 3 ” 46 ” 3 n 44 ” 9
10. ,, 3, 49 , 3 ,, 47 ,, 3 ,61 , 9
128a.87 , 47 ,, 38 , 44 38 , 7, 9
Durchscbn. 3 ,, 47 3 ., b2 , 3 ,, 49 , 99
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Abschnitt II.

Versuche mit lateinischen Vokabeln.
§ 16.

Versuchemit Reproduktiondes Gelernteninderurspriing-
lichen Reihenfolge.

Alle im vorigen Abschnitt gezogenen Folgerungen gelten nur unter
der Voraussetzung, daB die Versuchspersonen im Chore lernten. Es ist
aber kaum fraglich, daB einige oder vielleicht amch alle Vp. andere
Resultate liefern wiirden, wenn jeder fiir sich lerante. Erginzende
Untersuchungen unter diesem Gesichtspunkte wiirden vielleicht wert-
volle Beitrige zur Wertung des Lernens im Chore bieten; doch liegt
diese Frage zu weit ab von meinem Thema. Bei den folgenden Ver-
suchen mit lateinischen Vokabeln jedoch lieB ich nur eine Person fiir
sich allein arbeiten.

Vp. war ein Knabe, mit dem ich das Pensum der VI. eines Gym-
nasiums durchzuarbeiten hatte. Die trockene Arbeit des Vokabel-
erlernens ist fiir den geistig regen und phantasievollen Knaben eine un-
angenehme Beschiftigung. Sein Gedéchtnis fiir Vokabeln ist darum
auch nur mittelmiaBig, wihrend er z. B. Gedichte fast spielend erlernt.
Bei Beginn der Versuche war er eben 9 Jahre alt. Unterricht im
Lateinischen hatte er seit '/« Jahr. In dieser Zeit hatte er die zu
lernenden Vokabeln in der Weise sich einzuprégen versucht, daB er sie
erst einige Male im Ganzen las und sie sich dann unter Zudecken der
lateinischen Worter abfragte und die noch nicht behaltenen einzeln sich
einpridgte, bis er alle zu wissen glaubte. Dieses in der Schulpraxis
beliebte Verfahren hatte er seinem ilteren Bruder abgesehen.

Ich stellte zunichst 12 Versuchsreihen an, bei denen ich wieder das
G-, E- und M-Verfahren tiglich wechseln lieB. Das M-Verfahren wollte
ich anfangs der Willkiir des Schiilers iiberlassen, doch wihlte er dann
stets die G-Methode, offenbar, weil ihm diese bei den Vorversuchen am
meisten zugesagt hatte, wihrend er gegen die E-Methode eine ent-
schiedene Abneigung bezeigte. Ich muBite deshalb auch hier der M-
Methode eine bestimmte Form geben.

Ich befahl ihm, die betreffenden Lernstiicke erst fiinfmal im Ganzen
und dann jede Vokabel fiinfmal einzeln in Verbindung mit ihrer deut-
schen Bedeutung zu lesen.

Hinsichtlich der Versuchszeit, der Einschriinkung der Fehlerquellen,
der groBtmoglichen GleichmiBigkeit der Versuchsbedingungen und
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anderer Anordnungen gilt auch hier — mutatis mutandis — das im
vorigen Abschnitt gesagte.

Die Versuche wurden nun in folgender Weise angestellt: Jedes
Lernstiick setzte sich zusammen aus 8 lateinischen Vokabeln mit zu-
sammen 50 Buchstaben und den dazu gehirigen deutschen Bedeutungen.
Dieses Lernstiick gab ich auf einen Zettel geschrieben, dem Knaben,
der es zehnmal lant vorlesen muBte. Der Lernstoff wurde also visuell
und akustisch-motorisch eingeiibt. Sofort nach Beendigung des Lesens
fragte ich die Vokabeln in der erlernten Reihenfolge ab. Worte, die
er falsch reproduzierte oder vergessen hatte, sagte ich einmal richtig,
und er mufBite sie noch einmal wiederholen. Diese Anordnung fiihrte
ich ein, weil die Schiiler gewohnt waren, ein vom Lehrer verbessertes
Wort nachzusprechen. Ich notierte wieder die Volltreffer, die fast
richtigen Reproduktionen, die Verstiimmlungen und die Versager.?)
Nach 24 (b), nach 48 (c) und nach 72 (d) Stunden fragte ich die Vo-
kabeln nochmals ab. Wiederum sagte ich bei diesem Abfragen die
falsch reproduzierten oder vergessenen Worter einmal richtig, und die
Vp. sprach sie einmal nach,

Das Resultat war folgendes: (Tabelle S. 56). Nur einmal unter
G hat die Vp. alle 8 Vokabeln behalten; dreimal hat sie 7 gemerkt,
und zwar zweimal unter G, einmal unter E. Die niedrigste Trefferzahl
ist einmal O unter E und zweimal 1 unter E. In der Gesamtsumme
hat G an allen 4 Tagen die doppelte Trefferzahl von E aufzuweisen.
M steht an allen 4 Tagen zwischen G und E, am ersten Tage dem E
nidher als dem G, am zweiten genau in der Mitte, am dritten und vierten
Tage dem G ndher als dem E. Die Strenung um den Durchschnitt ist
bei E am groBten.

Vom ersten zum zweiten Tage finden wir im Gesamtresultat bei
allen Lernweisen ein Fallen um mehr als die Hilfte, dagegen an den
anderen Tagen nur einmal ein Fallen um einen Punkt, sonst stets ein
gelindes Steigen. Wihrend uns im vorigen Abschnitt die Deutung
dieser Zunahme der Treffer vom zweiten zum dritten und vom dritten
zum vierten Tage Schwierigkeiten bereitete, so entspricht sie hier ganz
der Erwartung. Man muB bedenken, daB alle Vokabeln, wie oben er-
wihnt, am zweiten und dritten Tage wiederholt wurden, die im Ge-

1) In den Listen fithre ich der besseren Ubersicht wegen nur die Treffer an, Fast
richtige und verstimmelte Reproduktionen waren naturgemiB von viel geringerer Be-
deutung als im vorigen Abschnitt. Die Lage ist hier eine andere als bei Anfingern in
der franzdsischen Sprache.
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dichtnis gebliebenen einmal akustisch-motorisch, die falsch reproduzierten
und vergessenen einmal akustisch und einmal akustisch-motorisch.

§ 17.

Versuche mit Reproduktion des Erlernten in ver-
inderter Reihenfolge. EinfluB der Ubung.

Entsprechend den Versuchen mit franzisischen Vokabeln stellte ich
auch hier 12 neue Verguchsreihen an, bei denen die Reproduktion in
anderer als in der erlernten Reihenfolge stattfand, in allen anderen
Beziehungen aber die Versuchsbedingungen die gleichen blieben.
(Tabelle S. 56). Tatsdchlich hat sich das Verhiltnis zu Ungunsten
von G verschoben. Wihrend nidmlich die Trefferzahl bei E im Durch-
schnitt von 2,76 auf 3, bei M von 3,6 auf 4,2 gestiegen ist, ist sie bei
G von 5,6 auf 4,8 gesunken. Es hat also durchaus den Anschein, da8
die Zerreissung des Zusammenhangs der G-Methode wesentlichen Ab-
bruch getan hat, da ja bei dieser Methode der Zusammenhang am
festesten geschlossen und fiir die Gredéchtnisleistung sicher von Bedeutung
ist. Bei den Versuchen mit franzosischen Vokabeln hatte dieser Um-
stand vielleicht deshalb nicht zum Ausdruck kommen konnen, weil dort
intolge der Ubung und mehr noch infolge der erworbenen Vertrautheit
mit der Sprache der Trefferzuwachs ein sebr betriichtlicher war.

Trotz der erlittenen EinbuBie aber iiberragt G noch immer E und
M, wenn auch nicht mebhr in demselben MaBSe. Wihrend G némlich
vorher doppelt soviele Treffer wie E aufzuweisen hatte, steht es jetzt
nur noch um ein gutes Drittel voran. Ebenso ist natiirlich anch M
dem G nidher gertickt. An den folgenden Tagen ist die Trefferzahl wie
bei den vorigen Versuchen c. um die Hilfte gesunken. Das Verhiltnis
von G zu E ist an allen Tagen ziemlich das gleiche. M dagegen weist
groBere Schwankungen auf. Am zweiten Tage nidhert es sich dem E,
am Dritten aber steigt es so auffallend, daB es auch G um 2 Punkte
iiberragt, nm schlieflich am letzten Tage einen Punkt hinter G zuriick-
zubleiben.

Es bedarf noch eines Wortes iiber den EinfluB der Ubung. Wir
sahen bereits, daB am ersten Tage die Trefferzahl von E und M ge-
wachsen, die von G dagegen gefallen ist. An den folgenden Tagen aber
ist iiberall eine Zunahme zn verzeichnen. Es zeigt sich also deutlich,
daB sich das Gedéchtnis der Vp. fiir Vokabeln im Laufe der Versuche
gebessert hat, sowohl was die erste, sofort nach dem Lernen stattfindende
Reproduktion, als auch was das ldngere Behalten anlangt. Freilich
léBt sich der Fortschritt ldngst nicht mit dem bei den Franzosisch



— 169 —

lernenden Schiilern beobachteten vergleichen; aber gerade dies spricht
dafiir, daB die oben gegebene Deutung fiir die so auffallende Besserung
die richtige war.

Die frither gemachte Beobachtung, da8 die Ubung dem E-Verfahren
weniger als dem G-Verfahren zu gute zu kommen scheint, hat hier
keine Bestitigung gefunden.

Die iibrigen mit derselben Vp. angestellten Versuche fiihre ich nicht
aus, da sie wenig Neues boten. Nur das eine scheint mir erwihnenswert,
daB bei einer Versuchsgrappe, in der jedesmal 10 Vokabeln mit zusam-
men 60 Buchstaben erlernt warden, M etwas bessere Resultate lieferte
als G, wihrend es sonst stets an Wert zwischen G und E gestanden
hatte. Vielleicht war der M-Methode eine vorgenommene Anderung zu
statten gekommen. Ich hatte ndmlich erst dreimal das Ganze, dann
sechsmal jede Vokabel einzeln und schlieBlich noch dreimal das Ganze
lesen lassen. Es zeigt sich hier die Schwierigkeit, fiir M die geeignetste
Form zu finden. Soll man das Lernstiick zam Anfang oder zum Schlu
oder zum Anfang und zum SchluB im Ganzen lesen lassen? Wie oft
soll man es im Ganzen, wie oft im Einzelnen darbieten? Es sind die
verschiedensten Variationen moglich, von denen doch je nach der Grife
des Lernstiicks nur eine die okonomisch wertvollste sein kann, d. h.
diejenige, die in der vorteilhaftesten Weise sowohl fiir Einprigung der
einzelnen Glieder wie fiir Gewinnung assoziativer Hilfen aus dem Ganzen
und fiir Anregung des Interesses und der Aufmerksamkeit sorgt.

Das Ubergewicht der M-Methode in dem erwihnten Falle konnte
auch darin seinen Grund haben, daB die G-Methode bei einer gewissen
GroBe aufhorte, die 6konomisch wertvollste zu sein. Zwar haben schon
Steffens nund Pentscheff durch Versuche mit Gedichten und mit sinn-
losem Material gezeigt, daB der Vorteil der G-Methode um so mebr
hervortritt, je groBer der Lernstoff ist.!) Doch ist dies weder fiir
Lernstiicke, die sich aus Vokabeln zusammensetzen, noch fiir die ver-
schiedenen Formen der M-Methode nachgepriift worden. Ich beschlo8
deshalb, an umfangreicherem Lernstoff die G-Methode mit verschiedenen
Modifikationen der M-Methode zm vergleichen. Doch zeigte sich der
Schiiler der Aufgabe, ein Lernstiick von 16 Vokabeln mit zusammen
96 Buchstaben bis zur fehlerfreien Reproduktion zu erlernen, nicht
gewachsen. Gleich am ersten Tage wuBite er nach 15 Wiederholungen
14 Vokabeln, nach 18 Wiederholungen nur noch 11 und nach 21 nur
noch 9. Und als er am néchsten Tage das gleich groBe Lernstiick sah,
fing er an zu weinen. Mag Unlust und Trigheit dabei im Spiele sein,

1) Cf. Meumann, a.a. O. S. 50 und 52.
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so sind doch diese Riickschritte deutliche Beweise von Ermiidung und
Uberanstrengung. Ich konnte deshalb nichts zur Beantwortung jener
Frage beitragen, sondern nur auf die vorliegenden Schwierigkeiten
hinweisen.

Anzahl der Treffer unter 96 dargebotenen Vokabeln.
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§ 18.

Die fiir das Lernen erforderliche Zeit.

Wie bei den franzosischen Vokabeln, so ma8 ich auch hier die fiir
das Lernen nach den verschiedenen Methoden verwendete Zeit. Bei den
Lernstiicken, die sich aus 8 Vokabeln mit zusammen 50 Buchstaben
zusammensetzten, und die zehnmal wiederholt wurden, fand ich folgende
Zahlen:



G. E. M.
1. 4 Min. 32 Sek. 2 Min. 53 Sek. 3 Min. 40 Sek
2l 4, 6, 2 , B , 3 , 68 ,
3. 3 , &7 , 3 , 3 , 3 , 2 ,
4, 4 , 11 , 2 , 41 3 , 36 ,
b. 3 , 10 , 2 , b1 , 3 , 3 ,
6. 4 , 26 , 2 , 33 , 3 , 22 ,
7. 3 , 48 , 3 , 2 , 3 , 49 ,
8. 4 , 17 , 2 , 42 , 3 , 46 ,
9. 3 , b8 , 2 , 4 , 3 , 24 ,
10. 4 , 13 , 3 , 11 3 , 29 ,
Sa.=40 , 38 , 29 8 , 36 , 2 ,
Durch-
schnitt =4 , 4 , 2 , b5 , 3 , 3 ,

Eine anniihernde Ubereinstimmung mit diesen Zahlen zeigt eine
andere Versuchsgruppe, bei der jedesmal 10 Vokabeln mit zusammen
60 Buchstaben in 12 Wiederholungen erlernt wurden. Die VergréBeraung
der Lernstiicke und der Wiederholungszahl mufite natiirlich eine Er-
hohang der Zeitwerte herbeifiihren.

G. E. M.

1. 4 Min. 46 Sek. 3 Min. 58 Sek 4 Min. 22 Sek.
2, 4 , 43 , 3 , 22 , 4 , 08 ,
3. 4 , 32 , 3 , 38 , 3 , 4 ,
4, 4 , 16 , 3 , 09 , 3 , B8 ,
B. 4 , 26 , 3 , 34 , 3 , 52 ,
6. 4 , 19 , 2 , b8 , 3 , 38 ,
7. 4 , 37 , 3 , 04 , 4 , 33 ,
8. 4 , 46 , 3 , 2 , 4 , 19 ,
9. 4 , 41 3 , 13 , 3 , b1 ,
10. 4 , 2 , 3 , 36 , 4 , 22 ,
Sa.=456 , 30 , 3 , B8 , 41 7 ,
Durch- ’

schnitt—4 , 33 , 3 , 24 , 4 , 7 ,

Die Zeitdifferenzen entsprechen im allgemeinen denjenigen bei den
Versuchen mit franzgsischen Vokabeln, nur sind sie noch betridchtlicher.
Es lidft sich wohl denken, daB der einzelne leicht je nach dem Grade
der Konzentration der Aufmerksamkeit das Tempo wechselt, wéhrend
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sich beim Chorsprechen immerhin ein gewisser Ausgleich vollzieht, in-
dem der eine den andern verhindert, sich ganz der Laune des Augen-
blicks hinzugeben. Jedenfalls hat sich sowohl bei dem allein fiir sich
lernenden als bei den im Chor lernenden Vpp. iibereinstimmend gezeigt,
daB die gleiche Anzahl von Wiederholungen eines Lernstiicks nach der
G-Methode eine betriichtlich lingere Zeit beansprucht als nach der E-
Methode, widhrend die M-Methode auch in dieser Beziehung in der
Mitte zwischen beiden steht.

Schluss.

Die Hauptergebnisse unserer Versuche lassen sich in folgender
Weise zusammenfassen :

Das Lernen im Ganzen hat sich als weit konomischer erwiesen als
das Lernen in Einzelnen. Der Vorzug der G-Methode trat jedoch nicht
bei allen Vp. gleich von Anfang an zu Tage. Er schien abhingig von
der allgemeinen Begabung der Vp. und von der Leistungsfihigkeit ihres
Gediichtnisses. Bei den begabteren und leichter lernenden Vpp. zeigte
er sich sofort deutlich, wihrend bei den schwer lernenden Vpp. erst im
Laufe der Ubung eine Differenzierung der Lernweisen zu gunsten von
G eintrat.

Die Uberlegenheit des G-Verfahrens zeigte sich ebenso gut, wenn
die Reproduktion des Erlernten in der urspriinglichen Reihenfolge ver-
langt, wie wenn der anfingliche Zusammenhang aufgelost und eine Re-
produktion auBer der Reihe gefordert wurde.

Der giinstige Einflu der Ubung zeigte sich iiberall; er kam aber
im allgemeinen der G-Methode mehr zu statten als der E-Methode.

Wenn dies auch nicht bei allen Vpp. eintraf, so ist es doch schon
damit ausgesprochen, daB bei einigen Vpp. wie oben erwihnt, erst all-
mihlich die Uberlegenheit der G-Methode immer deutlicher zu Tage trat.

Der Vorzug des Lernens im Ganzen war fiir ein lingeres Behalten,
das bis zum vierten Tage gepriift wurde, noch bedeutender als fiir die
erste, gleich nach dem Lernen stattfindende Reproduktion.

Die Wiederholungen vollzogen sich nach der G-Methode langsamer
als nach der E-Methode. Bei Konstanz der Zeit ging darum der Vor-
zug jener fiir die erste Reproduktion infolge der geringeren Wieder-
holungszahl fast vollstindig verloren. Fiir ein lingeres Behalten da-
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gegen bewies sie ihre Uberlegenheit in demselben Grade wie bei Gleich-
heit der Wiederholungszahl.

Die M-Methode stand in der gewidhlten Form an Wert im all-
gemeinen zwischen der G- und E-Methode. Zwar erzielte sie bei den
Versuchen mit franzosischen Vokabeln bei Reproduktion des Erlernten
in verénderter Reihenfolge fiir die erste Reproduktion ebenso viele
Treffer wie die G-Methode. Dafiir sank sie aber bei der Reproduktion
an den spidteren Tagen teilweise noch unter E herab. Nur bei dem
einen visuell veranlagten Schiiler iibertraf M bei der ersten Reproduktion
G immer um ein geringes. Auch fiir das lingere Behalten zeigte es
sich bei dieser Vp. anfangs dem G gleichwertig, bei der Reproduktion
mit verdnderter Reihenfolge dagegen sank es tief unter G, auf eine
Stufe mit E.

Auch bei dem Lateinschiiler hielt M etwa die Mitte zwischen G und
E. Nur bei der letzten Versuchsgruppe iibertraf es auch G an Treffer-
zahl. Ob dies auf die VergriBerung des Lernstoffes oder auf die Ver-
dnderung der Form von M zuriickzufiilhren war, konnten wir nicht fest-
stellen. Wir begegneten da der Schwierigkeit, fir M die dkonomisch
wertvollste Form zu finden. Es sind die verschiedensten Modifikationen
méglich, von denen doch nur eine je nach Form und Inhalt des Lern-
stiicks und nach Individualitit der Vp. die beste sein kann. Unsere
Versuche kénnen darum nichts Bestimmtes iiber M aussagen, sondern
nur auf einige Schwierigkeiten hinweisen.

Die Ursache fiir den Vorteil der G-Methode fiir Stoffe, die kein zu-
sammenhéingendes Ganzes bilden findet Meumann einmal ,in dem Zwang,
die Wiederholungen beim ,Lernen im Ganzen“ gleichmidBig und aus-
giebig zu verteilen“ und sodann ,in der gleichmiBigen Spannung der
Aufmerksamkeit. Es wird der Aufmerksamkeit bei jedem Schritt etwas
relativ Neues geboten, deshalb bewahren wir uns vor dem sinnlosen
blo8 motorischen Hersagen, und keine Wiederholung geht fiir das An-
eignen verloren“!).

Der erste Grund ist fiir unsere Untersuchungen hinfillig, da die
Wiederholungszahl von vornherein bestimmt war; der zweite Grund ist
sicher bei weitem der wichtigste, aber er ist nicht der allein aumsschlag-
gebende. Es fillt mit ins Gewicht, daB die G-Methode fiir die Bildung
assoziativer Hilfen giinstiger ist als die E-Methode. Die Unterstiitzang
durch den Zusammenhang des Ganzen fillt keineswegs, wie Meumann
meint, deshalb ganz hinweg, weil der Lernstoff kein zusammenhingendes

1) Anm. Meumann, a.a. 0. S. 57.
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Ganzes bildet. Der GeistJerfaBt und behilt das einzelne leichter als
Teil eines Ganzen wie als ein fiir sich allein dastehendes. Deshalb ver-
lieren die Assoziationen, die sich beim Lernen im Ganzen zwischen den
einzelnen Gliedern gebildet baben, ihre Wirkungskraft auch dann nicht
ganz, wenn der Zusammenhang des Ganzen aufgeldst wird.

Dafl die Wiederholungen sich bei der E-Methode rascher vollziehen
als bei der G-Methode, hat seinen Grund in der erwiilhnten Tatsache,
daB diese Methode uns leicht zu einem blo8 mechanischen Lesen mit Aus-
schaltung der intellektuellen Faktoren verleitet.
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Eine Stufenfolge von Masszeichen.

Zur Theorie und Praxis des Zeichenunterrichts.
Von Fr. Graberg, Gewerbeschullehrer, Ziirich.

Psychologische Erfahrungen haben Vervollkommnung der
Lehrverfahren zum Zwecke, seien sie mit den Hiilfsmitteln des
Laboratoriums und der Statistik herbeigefiihrt oder nach planmiBiger
Vorbereitung der Aufgaben der psychologischen Beobachtung der Titig-
keit und des Verhaltens der Schiiller und der genauen Priifung ihrer
Leistungen abgewonnen. In jedem Falle kommt es darauf an die Wechsel-
wirkung zwischen Sinnesempfindungen, Triebregungen, analytischem und
synthetischem Vorstellen sich klar zu vergegenwirtigen. Dazu dient
die psychologische Gliederung des Lehrstoffes, wenn sie sich auf tat-
sichliche Unterrichtserfahrung griindet und die planmiBige Lésung der
Aufgaben erleichtert. In diesem Sinne glaube ich auf Grund 30jihrigen
Unterrichtes, der von psychologischen Studien begleitet war, mit nach-
stehender Begriindung einer ,Stufenfolge von MaBzeichen* zur Férderung
psychologischen Denkens im Unterrichte beizutragen.

Zu den geistigen Verkehrsmitteln des heutigen Geschiftslebens ge-
horen, auBer Worten und Zahlen, die sichtbaren Zeichen. Durch solche
schreibt der Werkmeister dem Arbeiter Gestalt und GrioBe der Werk-
stiicke vor. Durch Pline und Werkrisse verkehren die Ingenieure mit
der Werkstidtte. Durch Abbildungen und Illustrationen preist der Kauf-
mann den Kunden seine Waren an. In allen diesen Fillen wird zuniichst
Mitteilung von Vorstellungen bezweckt, nicht aber, wie beim
Kunstzeichnen, das Erwecken von Stimmungen. Solange man diese beiden
Zwecke nicht aunseinanderhélt und nach ihrer Art im Unterrichte beriick-
sichtigt, kann der Zeichenunterricht nur einseitige Pflege finden, weil
man geneigt ist die Zeichenversuche der Schiiler bald zu sehr nach dem
Effekt zu beurteilen, bald zu sehr als Veranschaulichung mathematischer
Vorstellungen zu betrachten. Uberhaupt stellen Kiinstler, Mathematiker
Techniker, Naturforscher an die Zeichnung weit auseinandergehende For-
derungen, welche fiir den Anfinger nicht erfiillbar sind, weil keiner jener
Spezialisten die psychologische Grundlage aller Ausdrucksformen geniigend
beriicksichtigt: die Wechselwirkung zwischen Sinnesem-
pfindungen, Triebregungen und Vorstellen.

MaBjzeichen.

Zeichen sind ndmlich Wirkungen von Tastbewegungen, (Be-
wegungsempfindungen beziiglich der Hand)!), werden von Sehwahr-

1) Vgl. Lay, Exp. Didaktik, 2. Aufl. S.10f. und S.57ff., Methodik des naturgesch.
Unt. 2. Aufl. 8. 191
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nehmungen (Netzhautbild and Bewegungsempfindungen beziiglich des
Auges)') bestimmt und durch Vorstellungen von Flichenumrissen
und Bewegungen geleitet.

Tastbewegungen entstehen durch 1) Verschiebungen des Zeichen-
stiftes lings der Kante eines Lineales, welche die Richtung anzeigt,
2) Drehangen des Zeichenstiftes auf der Zeichenebene um den festen
Einsatzpunkt eines axialen Stiftes, der mit jenem durch den Zirkel-
kopf fest verbunden ist. Bei der Verschiebung des Stiftes ldngs der
Linealkante bemerkt das Auge den Anfangs- und den Endpunkt
der Bewegung, die Blickbewegung erfaft die Dauer, bezw. Lédnge
derselben. Fehlt die fiihrende Linealkante, so muB die Richtungsvor-
stellung solche ersetzen und von der Stetigkeit dieser Vorstellung hingt
die stete Richtung des freien Zuges der Hand ab. Desgleichen richtet
sich die Linge des freien Zuges nach der Liéngenvorstellung, wenn diese
Linge nicht durch die sichtbaren Grenzpunkte vorgeschrieben oder der
Willkiir iiberlassen ist. Durch Richtung und Lénge sind bei gegebenem
Ausgangspunkt Lage und GroBe einer geraden Linie bestimmt.
Kann die Hand nach der Vorstellung von Richtung und Linge eine
solche Linie fehlerfrei ziehen, so beweist diese Linie, daB die Vorstellung
sich deren MaB angeeignet hat, In diesem Sinne neunen wir die gezo-
gene Linie das technische Maf der erworbenen Fertigkeit.
Jedes Quadrat, Rechteck, Achteck, jeder Kreis, Oval, Wellenlinie oder
Spirale, die Einer nach den mafgebenden Richtungs- und GréBenvor-
stellungen in freien Ziigen der Hand richtig zeichnet, sind fiir ihn per-
sonlich technische MaBe seiner Zeichenfertigkeit. Sieht man ab von der
im Unterrichte natiirlich nie erfiillten Forderung, da8 die Leistungen
jedesmal und ganz fehlerfrei gelingen, so hat man mit dieser Auffassung
der Zeichen ein relatives MaB fiir die Fassungskraft und Fertigkeit
des Schiilers.

Technische MaBe sind also konkrete Erzeugnisse der Sinnes- und
Muskeltitigkeit unter Leitung der Vorstellung. Sie bieten je nach ihrer
Richtigkeit und Reinheit ein relatives MaB der Leistungen, mittelbar
auch der Fassuugskraft und Fertigkeit des Schiilers. Mustergiiltige
technische MaBe sollen als Ganzes dem Gedidchtnis eingeprigt und
bis zu flieBender Fertigkeit der Ausfiihrung eingeiibt
werden. lhre Aneignung findet daher vorziiglich durch Gewdhnung
statt, damit sie den tatsidchlichen Schatz des Wissens und
Koénnens bilden.

1) Vgl. Lay, Exp. Didaktik. 2. Aufl. S. 10ff. und S. 57 ff., Methodik des naturgesch.
Unt. 2. Aufl. 8. 191
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Als technische MaBe des Zeichnens bilden nun MafBzeichen die
sichtbare Grundlage nicht nur fiir die sachliche Verstindigung des
Lebrers mit dem Schiiler, sondern zugleich fiir die psychologische
Leitung des ganzen Unterrichtes. Die Vorzeichnung des Lehrers
soll die Aufmerksamkeit des Schiilers ,einstellen“, auf die maBSgebenden
Richtungen, Scheitelpunkte und Hauptumrisse lenken. Die Zeichen-
versuche des Schiilers lassen den Lehrer die Genauigkeit der Ein-
stellung, und die Vorstellungsreihen erkennen, welchen der Schiiler aus
eigenem Triebe zu folgen gewtohnt ist und an welche die wortliche Er-
klirung ankniipfen kann.

Indessen lassen sich nur die einfachsten Tastbewegungen des ge-
raden und gebogenen Striches durch Vormachen und unmittelbares Nach-
machen merken. Hieran schliefen sich Ovale, Schleifen und &hnliche
Linienziige, welche in den Kegeldrehungen der Gelenke begriindet sind,
solange deren Lage und GroBe willkiirlich bleiben. Sobald jedoch Lage
und GréBe der Linienziige an vorgezeichnete Richtungen und Grenzen
gebunden sind, muB die Ubereinstimmung zwischen den Schitzangen des
Augenmafies und der Tastbewegung schrittweise erzielt werden,
indem die Aufmerksamkeit sich bald den Richtungen, bald den Grenzen
zuwendet. Mit dem Uberblick iiber den ganzen Linienzug gehen dabei
auch die Merkmale gegenseitiger Priifung verloren, Augenmaf und
Vorstellang beherrschen nicht mehr Lage und Linge des Striches oder
des Bogens, sondern bald mehr die erstere, bald mebr die letztere.
Hierzu kommt, daB weder der Augapfel noch die Gelenke sich genau
nach mechanischen Gesetzen drehen, deshalb weder der Blick noch der
tastende Stift mathematische Gerade oder Bogen beschreiben; weil das
Aonge und die Hand als Glieder der Lebensgemeinschaft elementarer
Organe, der Zellen, sich entwickelt haben und wirken. Aus diesem
Grunde haben auch alle Schéitzungen und Erzeugnisse des Seh- und Tast-
organes zuniichst nur persénlichen Wert. Damit sie allgemein
anerkannte sachliche Bedeutung erhalten, miissen sie mit sachlichen
MaBen gepriitt werden konnen. Dazu dienen die Messwerkzeuge.
Als Erzeugnisse des messenden Zeichnens stellen die MaBzeichen also
logische Normen des Zeichnens dar, insofern sie aus der Analyse
und Synthese rdumlicher Vorstellungen hervorgehen und mit
sachlichen MaBen gepriift sind.

Vom Standpunkt optisch-motorischer Auffassungsweise aus
ist die Zeichenebene das urspriinglichste, zugleich das allgemein
giiltigste MaBzeichen. Als Sammelplatz aller Tasthewegungen stellt die
Zeichenebene die gegenseitige Lage und Begrenzung ihrer Richtungen
iibersichtlich dar, erleichtert damit deren Vergleichung, reihen- und

Meumann, Exper. Pidagogik. IV. Band. 12
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gruppenweise Zusammenfassung und endlich deren Ordnung im unbe-
grenzt gedachten Raum. Das rechteckige ReiBbrett, das man wechsel-
weise mit frischen Papierblidttern bespannt, stellt die dauernde Zeichen-
ebene sinnbildlich dar.

Messwerkzeuge und ihre Bewegungen.

An die senkrechte Seitenkante des ReiBbrettes schligt man das
gleichgerichtete Kopfstiick der Reifischiene festanliegend an. Dann
stellt die zum Kopfstiick rechtwinklige Schienenkante die wagrechte
Richtung dar und der Zeichenstift, der dieser Kante nachfihrt, beschreibt
eine wagrechte Gerade. Durch Verschieben des Kopfstiickes an der
senkrechten Reifbrettkante und Nachfahren der wagrechten Schienen-
kante erhilt man eine Reihe wagrechter Geraden, welche somit unter
sich parallel sind.

Stellt man auf die wagrechte Schienenkante den Schenkel eines
RechtwinkelmafBles, so zeigt der andere Schenkel desselben die
senkrechte Richtung an und mittels Verschieben des WinkelmaBes
an der Schienenkante erhiilt man eine Reihe von senkrechten Geraden,
welche unter sich parallel, zur ersten Reihe rechtwinklig sind und mit
dieser die Zeichenebene in rechteckige Felder teilen.

Trigt man von einem Zentimetermafstab z. B. 10 cm auf eine
wagrechte Gerade iiber, bezeichnet die Teilstriche vom Anfangspunkt an
mit 0,1, 2.. 10, zieht durch O eine Senkrechte, so kann man mit dem
gleichschenkligen Rechtwinkelma auch auf dieser Senkrechten
10 cm vom Nullpunkt an auf- (0. ab-)wiirts antragen, wenn man die dem
Rechten gegeniiberliegende Gehrungskante parallel verschiebt und
durch jeden Teilpunkt der Wagrechten eine Gchrung zieht. Diese
Gehrungen ergeben die Teilstriche auf der Senkrechten.

z! 29

Legt man ein RechtwinkelmaB mit einer seiner Kanten ab an eine
Linealkante, so zeigt die Gehrungskante eine bestimmte Richtung bc,
(Z. 1), welche sich nicht verédndert, wenn man das Winkelma8 an der
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Linealkante nach a,b, verschiebt. Deshalb wird 4, ¢, parallel zu bc. Ist
die Richtung bc¢ gegeben, so kann man nach den Gehrungskanten des
WinkelmaBes Parallelen zu bc ziehen, wenn man diese Kante und
darnach das Lineal der Richtung bc¢ anpasst.

Man erbilt eine zu bc rechtwinklige Gerade, b,¢, (Z. 2), wenn
man nach der Anpassung des Winkelmafes an bc¢ dasselbe um einen
Rechten dreht und den Schenkel a,c, an die Linealkante ab anlegt.

RegelmidBige Flichenumrisse, deren Mittellinien,
Winkelmitten and Ortskreise.

Zwei Pare zu einander rechtwinkliger Geraden bilden ein Recht-
eck. Die parallelen Seiten des Rechtecks sind gleich lang und die
Diagonalen, welche die gegeniiberliegenden Ecken verbinden, kreuzen
einander in der Mitte des Rechtecks. Durch diesen Scheitelpunkt
zieht man die wagrechte und die senkrechte Mittellinie desselben,
von denen jede 2 parallele Seiten rechtwinklig schneidet und hilftet.
Daurch die vier Ecken des Rechteckes kann man einen Kreis ziehen,
dessen Mittelpunkt im Schnittpunkt der Diagonalen liegt. Diese be-
kannten Tatsachen bestidtigt das Nachmessen mit MaBstab und Zirkel
an jeder genanen Zeichnung.

Das Quadrat ist ein Rechteck von vier gleichen Seiten. Seine
Diagonalen hilften einander unter rechten Winkeln. Da man das Qua-
drat um jede seiner Diagonalen falten und die beiden Teile zur ge-
nauen Deckung bringen kann, so hilftet jede Diagonale die beiden
Rechten, welche sie teilt.

Z3 Z4

| i
a | o a | b
Ist die wagreehte Seite ab (Z. 3) eines Quadrates vorgezeichnet, so
kann mit Schiene und Winkelma8 zunidichst durch die Grenzpunkte a, b
das senkrechte Seitenpar gezeichnet, mittels der Geehrungen dessen Hohen
in ¢,d begrenzt, schlieBlich die vierte Quadratseite durch die oberen
Grenzpunkte gezogen werden. Die Schiene zeigt, ob diese Punkte genau
in einer Wagrechten liegen.

12+
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Zeichnet man zwischen die Gehrungen dieses Quadrates ein zweites,
kleineres Quadrat (a,b,c,d,), so steht jede Ecke (c,) desselben von den
Seiten (ac, cd) des groBfien Quadrates gleich weit ab, welche die Gehrung
¢b einschlieBen. Die beiden Quadrate begrenzen deshalb einen Rahmen,
der, in wagrechter und senkrechter Richtung gemessen, gleich breit ist.

Zeichnet man dem Schiiler das Quadrat abcd vor und eine Ecke r,
des inneren, so muB er sich zur Ergénzung die Seiten des inneren
Quadrates vorstellen, bevor er dieselben zeichnet. Li#Bt man ihn da-
gegen einen fertig vorgezeichneten Rahmen nachzeichnen, so wird das
nur mechanisch geschehen.

Zeichnet man neben das Quadrat ein Rechteck (Z. 4) von gleicher
Hohe und beliebiger Liinge, in die linkseitigen Ecken desselben die
Gehrungen und in der einen von diesen die Ecke ¢, vor, von gleicher
Rahmenbreite, wie bei dem Quadrat, so hat der Schiiler zunichst die
beiden rechtseitigen Gehrungen und dann den rechteckigen Rahmen zu
erginzen.

Die Schnittpunkte s,s,,s, der Gebrungen im Quadrat und im
Rechteck liegen in derselben wagrechten Mittellinie der beiden
Rahmen und leiten zur Vergleichung der beiden MaBzeichen hin.
Der rechteckige Rabmen kann darnach aufgefasst werden als ein aus-
einander gezogener quadratischer Rahmen von gleicher Hohe.

z35 76

C. 1

b

a o]

Dreht man 2 Seiten (ac, bd, Z. 5) eines Quadrates «ubcd um a,b und
beschreiben ¢, d gleiche Bogen (c¢,,dd,) so wird bd, || ac, und ¢, d, || ¢d.
Da nun a¢, = «e, bd, = bd und ac = ab = bd =.rd, so sind auch
we, = ab = bd, = ¢, d,.

Es entsteht eine Raute. Jede Diagonale b¢,,ad, teilt dieselbe in
2 Dreiecke von gleicher Seitenlédnge, die man deshalb parweise um die

gemeinsame Diagonale falten, und deckend aufeinander legen kann.
Daraus folgt:
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1) daB jede Diagonale (ad,, b¢,) die Winkel der Raute hilftet;

2) daB beide Diagonalen einander unter rechten Winkeln

hélften;

3) daB in jedem der gleichschenkligen Dreiecke (¢,ad) die Winkel

an der Grundlinie (be¢,) einander gleich sind.
Soll in das Dreieck abc (Z. 6) ein gleichliegendes gezeichnet werden,
so daB die Rahmenbreite (d) nach allen 3 Seiten gleich ist, so bedient
man sich dazu der Raute aea,f.
In gleicher Weise bestimmt man mittels Rauten den Mittelpunkt
s des Kreises, der die Seiten des Dreieckes beriihrt. Auch das
bekannte Verfahren zur Bestimmung des Mittelpunktes fiir den einem
Dreieck amschriebenen Kreis griindet sich auf die Verwendung der
Raaute.
Aus dem vorgezeichneten Quadrat (abcd,

Z. 7) kann man auf dreifachem Wege das Z 7

regelmdBige A chteck ableiten. .
1) Der Kreis, der aus dem Kreuzungs-

punkt s der Gehrungen durch die Ecken / )

des Quadrates gezogen wird, bezeichnet auf

dessen wagrechter und senkrechter Mittel-

linie die Ecken (a,c,) eines zweiten Qua-

drates, das dem gegebenen gleich ist. Des- /

halb ist anch die Mittellinie se, = se und

aus der Gleichheit der rechtwinkligen Drei-

ecke sfe, = sfe folgt, daB fe, = fe, mithin

J 1 = ft IR

2) Zu dem gleichen Ergebnis gelangt man mittels der Vorstellung,
daB die Mittellinie s¢ des gegebenen Quadrates sich um s drehe. Dann
erscheinen ff, = ff, als Tangenten des Kreises see,.

3) Endlich teilt sf die Raute asc¢,f in 2 gleichschenklige Dreiecke,
deshalb ist as = af.

Zur Ableitung des Achtecks aus dem Quadrat kann man also aus-
gehen: 1) von dem Kreis, der um die Ecken des Quadrates beschrieben
ist; 2) von dem Kreis, der in die Seiten des Quadrates beschrieben
ist; 3) von den gleichschenkligen Dreiecken, welche die Ecken des Qua-
drates mit dem Mittelpunkt s und den Ecken des Achteckes bestimmen.

Winkelmitten, deren Puukte von den Schenkeln des Winkels
gleich weit abstehen; Mittellinien, deren Punkte von den 2 Grenz-
punkten einer zu ihr rechtwinkligen Geraden parweise gleich weit ab-
stehen; umschriebene Kreise durch die Ecken regelmdBiger Viel-
ecke; von den Seiten solcher Vielecke umhiillte, in diese einbeschrie-
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bene Kreise bilden den Ubergang von geschlossenen Flichenumrissen
zu den fldchengliedernden Richtlinien oder ,geometrischen
Ortern“, welche den Zusammenhang zwischen den Bewegungen der
Punkte und Linien und den mannigfaltigen MaBverhdltnissen ver-
mitteln, nach denen die Bewegungen zu regeln sind. Je vielseitiger
dabei die vorgezeichneten Lagenverhiltnisse wechseln, desto mehr be-
festigen sich die dauernden Mafiverhéltnisse' im BewuBtsein. Solche
finden jedoch nicht in Linien und Fldchenausdehnungen, sondern in all-
gemeinen
GroBenvorstellungen

ihre einheitliche Fassung und in Zahlen ihren kiirzesten Ausdruck.

Beim Auftragen gleicher Teile mit dem MaBstab kann man erfahren,
daB die Menge gleichartiger Wahrnehmungen nicht immer eine festere
Einprigung ihres Inhaltes herbeifiihrt; insbesondere in den Fillen nicht,
in denen der Zweck eine bestimmte Zahl von Teilen vorschreibt. Dann
heftet sich die Aufmerksamkeit auf die geforderte Nummer der Ma8-
stabteilung und ist mit der Marke der Zweck des Auftragens erreicht,
so hat das Betrachten der abgemessenen Liunge kein Interesse mehr.
Nimmt man sich dagegen vor, die geforderte Lénge zuerst nach dem
AugenmaB abzuschiitzen und dann nach dem MaBstab zu priifen, so muf
man sich die geforderte Ausdehnung ins Gedidchtnis rufen und die
genaue Priifung bestiitigt oder berichtigt mit der sichtbaren Lénge zu-
gleich die rdumliche Vorstellung. Aus gleichen Griinden geniigt
es nicht, Zeichenregeln einzuiiben, die in Worten, Buchstaben oder Ziffern
vorgeschrieben sind. Denn dabei werden nur nach den Angaben Linien
gezogen, Mafle genommen und aufgetragen; um die

rdumlichen Lagenverhidltnisse

kiimmert man sich nur in ,interessanten Kéllen“.

Die rdumlichen Lagenverhiiltnisse und Ausdehnungen, die wir durch
technische Arbeit und Zeichnen selbsttiitig uns aneignen, sind aber nebst
den Stoffeigenschaften die Grundlage jeder wirklichen Sachkenntnis.
Denn wir konnen uns von der Gestalt und inneren Beschaffenheit der
Natur- und Kunsterzeugnisse tatsdchliche Vorstellungen einzig dadarch
erwerben, daf wir die Tastbewegungen zeichnend erneuern, die
wir bei ihrer Bearbeitung und Betrachtung erleben. Nicht mit Worten,
nicht mit Zahlen und nur oberflichlich durch Anschauungen ist das mog-
lich, weil Worte, Zahlen und Anschauungen alle Sinnbilder sind, die
nebenbei noch andere Dinge andeuten kinnen als die Stoffe, die wir in
den Fingern halten.

Damit nun diese Vorstellungen von r#dumlichen Lagen und Aus-
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dehnungen sich ungestort von fremdartigen Triebregungen entwickeln,
muf die Wechselwirkung zwischen Sehwahrnehmung und zeigender Tast-
bewegung, zwischen Schidtzung des AugenmaBes und Linienfiihrung durch
direkte Verbindung der optischen und motorischen Zentren
erhalten bleiben. Zeichenbegriffe rdumlicher Lagen und Aus-
dehnungen werden deshalb am kiirzesten und treffendsten mittels
Zeichenbewegungen darch die MaBzeichen bestimmt, welche die
rdumlichen Beziehungen sinnbildlich andeuten und welche das geiibte
Augenmaf und die Raumvorstellung unmittelbar betdtigen.
Das gilt nan besonders auch von den

Zeichenbegriffen fiir kérperliche Lagen und Ausdehnungen.
Solche werden nach der iiberlieferten optischen Auffassungsweise durch
»Projektion“ der Kanten und Fldchen aus einem im Anschauungsraum
gegebenen oder einem im Unbegrenzten vorausgesetzten Punkte auf die
Zeichenebene erkldrt. Vorstellungen von korperlichen Lagen und Aus-
dehnungen erwirbt man aber sicherer durch die Tastbewegungen
bei der Bearbeitung korperlicher Massen und die vielseitige Betrachtung
der Korper als durch die bloSe Anschauung von einer Stelle aus. Zur
Vergleichung der vorgezeichneten Umrisse mit dem Korper miissen Tast-
bewegungen die Beziehungen zwischen den Flichen des Korpers und den
Linien der Zeichnung vermitteln, bis die Vorstellungen der Beziehungs-
ebenen erworben sind. SchlieBlich muf die Gesamtvorstellung des
Korpers hervorgehen aus der Zerlegung desselben in die Ansichten
seiner Fldchen und der geregelten Vereinigung dieser Teilvor-
stellangen mittels der Zeichnung.

Die Vorzeichnung (Z. 8) zeigt Auf-
rif 4, KreuzriB K und Grundrif G des A K
Kreuzes zwischen der Grundfliche ¢
und der Wagebene w, den Stirnebenen w,
s und den Kreunzebenen k. Diese Be- wa
ziehungsebenen sollen an Hand des
Korpers durch Tastbewegungen veran-
schaulicht werden. Mittels der Wag- k k
ebenen w,, w, erginzt man den Kreuz- N
rifl des Querbalkens, mittels der Kreuz-
ebenen k,, k, den Grundrif des Stammes. c §

Die Vereinigung der Teilvorstellun-
gen wird eingeleitet darch gleichartige Anordnung der Risse in allen
Vorzeichnungen, durch Losung von Erginzungsaufgaben und Reinzeich-
nungen. Bei Zerlegung, Vergleichung und Vereinigung fordert Fldchen-
auffassung das Verstindnis der Korpergestalt.
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Korper mit Grenzebenen, welche gegen die Grund- oder Wandfliche
geneigt sind, zeigen nur in ihren Stirn- und Wagebenen mit den pa-
rallelen Zeichenrissen iibereinstimmende Umrisse. Die Ausdehnungen der
Grenzebenen, welche zur Grund- oder Wandfliche geneigt sind, er-
scheinen im Grund- oder Aufrif verkiirzt im Verhiltnis zur Neigung
jener Grenzflichen gegen die beziigliche Zeichenebene. Man stellt dieses
Verhiltnis dar, wenn man die schiefe Grenzebene um ihre Kante in der
beziiglichen Zeichenebene in diese niederlegt.

Umgekehrt dreht man Umrisse in Stirn- oder Wagebenen um
senkrechte oder wagrechte Axen und zeichnet deren Auf- und Grund-
risse bei wechselnder Schiefe der Umrifiebene. Ferner leitet man die
Auf-, Grund- und Kreuzrisse von Platten und Siulen in schiefer
Lage zu den Zeichenebenen aus ihren Rissen in den senkrechten und
wagrechten Grundstellungen ab. Man sucht bei unverinderter Grund-
stellung der Platten und Sdulen die Schnitte schiefer Ebenen mit
denselben.

Kreise werden am schirfsten gezeichnet, wenn der Zeichenstift, zur
Schneide geschliffen, an jedem Punkt sich in Richtung der Tangente
bewegt. So werden auch Bogen nach ihren maBgebenden Scheitel-
und Zwischentangenten, Rundflichen nach den maBgebenden Be-
riihrebenen zerlegt, die Verdnderungen dieser Tangenten und Be-
riihrebenen beim Anlegen ebener Schnitte und Bestimmen der Durch-
dringungsbogen mit anderen Rundflichen beobachtet und daraus die
Kriimmungen, Streckungen und Wendungen solcher Kurven im Zu-
sammenhang mit der Gestalt der maBgebenden Fldchen
erkannt.

Das System rechtwinkliger Zeichenebenen und zu diesen paralleler
Beziehungsebenen, die Zeichenfolgen um Axen gedrehter Ebenenumrisse,
normal und schief gestellter, ebenbegrenzter Korper, von ihren Tangenten
umhiillter Bogen, von ihren Beriihrebenen umhiillter Rundflichen, deren
ebene Schnitte und korperliche Durchdringungen, alle diese technischen
MaBzeichen stiitzen sich auf geregelte Tastbewegungen so gut,
wie auf gegliederte Gesamtanschaunung der Flidchenumrisse und
Kérpergestalten.

Tastbewegungen vermitteln auch dem Anfinger, von Kante zu
Kante, von Fldche zu Fliche fortschreitend, die Vergleichung der Vor-
zeichnung mit dem Korper. Bewegungsvorstellungen stellen die Be-
ziehungen her zwischen den Flichenumrissen des Korpers und den
Zeichenrissen. Schlieflich vergegenwirtigen die Zeichenrisse in ihrem
Zusammenhang die Gesamtheit der rdumlichen MaBverhéltnisse.
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Technische Mafizeichen und begriffliche Beziehungen gliedern und
regeln jedoch nicht nur das messende, sondern mittelbar auch

das freie Zeichnen.

Wohl-tritt an Stelle der stofflichen MeBwerkzeuge: MaBstab und
Zirkel, zur Sicherung der Lingen und Bogen beim freien Zeichnen die
Ubereinstimmung zwischen den Schitzungen des AugenmaBes und
den Tastbewegungen der Hand. Allein das gilt doch beim messenden
wie beim freien Zeichnen jeweilen nur fiir die einzelnen technischen
MaBe, die man schrittweise mit den Messwerkzeugen auftrigt oder
priift, nach dem AugenmaB8 und mittelst Tastbewegungen einiibt. Die
geregelte Verbindung der Linienziige zu verstdndlichen Fliachenumrissen
in denen man bestimmte Natur- und Kunstformen wieder erkennt, er-
lernt man stufenweise an einfachen Hauptumrissen und ist im weitern
Anufgabe des Vorstellens. Schon die genaue Betrachtung der darzustellenden
Gegenstinde setzt ein Hervorheben der maBgebenden Richtungen
und Umrisse voraus. Die Priifung der Versuche fordert Vergleichung
der Ziige mit dem Vorbild. Die Gliederung der Haupt- und Teilformen,
die Betonung der Flichen, die Anordnung der Gruppen im Zeichenfelde
sind Denkvorgédnge, die sich nicht in Worten, wohl aber im Setzen
von Strichen, in Tastbewegungen kundgeben. Die Zeichnungen eines
Albrecht Diirer, Adolf Menzel u. A. bezeugen die allgemein anerkannte
Treffsicherheit der Auffassung und Darstellung. zu welcher das geregelte
Zusammenwirken von Sehwahrnehmungen, analytischem und synthetischem
Vorstellen mit Tastbewegungen sich steigern kann. Solche Treffsicherheit
ist die Frucht individueller Begabung und langer, ausdauernder und
intensiver Betitigung des Auges, des anschaulichen Denkens und der
Hand.

Der Erzieher dagegen muf um der Gesundheit des (eisteslebens
willen selbst geringe Anlagen im Dienste der allgemeinen Arbeit ver-
werten und eine gleichmiBige Betitigung der Organe zu erzielen suchen.
Deshalb bilden die Formen und Verhiltnisse, welche das messende
Zeichnen feststellt, das Geriiste, das auf allgemein gepriifte Tastwahr-
nebmungen und sicher geregelte Tastbewegungen sich griindet und das
die Gestalten des freien Zeichnens mit dem Schmuck lebenswahrer Ein-
bildungen bekleiden. Fiigen sich ja die freien Kiinste der Malerei und
Plastik ebenfalls den Vorschriften ‘der Architektur und diese selbst
wird mehr und mehr von der Maschinentechnik beherrscht, welche das
ganze Gebiet der Naturkrifte verwaltet, soweit genaue Messungen und
geregelte Bewegungen das Denken und Wirken der Menschen regieren.

Damit nun das freie Zeichnen die streng bemessenen Formen mit
lebenswahren Einbildungen bekleiden lerne, miissen diese strengen



— 186 —

Formen selbst in gewissem Grade von dem Zwange des stiickweisen
Nachmessens befreit werden, die Natur- und Zierformen dagegen sich
den Flichenteilungen einfiigen, welche das messende Zeichnen anordnet.
Vom stiickweisen Nachmessen befreit das Zeichnen strenger Formen
das Merken auf die mafigebenden Richtungen, Scheitelpunkte und Umrisse.
Das Einfiigen freier Naturformen und Zierlinien in ‘gegebene Flichen-
teile, iiberhaupt das Anpassen derselben an geregelte Umrisse und Ver-
héiltnisse nennt man: ,Stilisieren“. In beiden Fallen hat das Vorstellen
die maBgebenden Elemente hervorzuheben und zweckmidBig zu ver-
kniipfen. Auf dieser hdchsten Stufe optisch-motorischer Awuf-
fassungsweise sollen sich demnach die Vorstellungen strenger Ma 8-
zeichen verschmelzen mit Vorstellungen von Naturformen, welche
von den Anschauungen der sichtbaren Umgebung abgeleitet sind und
mit Vorstellungen von Zierlinien, die aus dem Spiele der Einbildungen
erwachsen. Solche Verschmelzung kann sich um so zwangloser voll-
ziehen, je treuer das Gedédchtnis die Anschauungen festhilt und je ziel-
bewusster die Einbildung die Fiihrung des Stiftes lenkt. Bei dieser
Verschmelzung wirken aber neben den Vorstellungen anch Taktgefiihle
mit, welche, gleich den Tastbewegungen, auch den Wechsel der Vor-
stellungen begleiten. So vereinigen sich die Titigkeiten der Sinne, der
Muskeln und des Verstandes mit den Taktgefiiblen zum Geistes-
leben.

MaBzeichen und Worte.

Die optisch-motorische Auffassungs- und Ausdrucksweise ist die
eine Hauptrichtung des Geisteslebens, die akustisch-motorische da-
gegen ist eine zweite Hauptrichtung. Die erste wurzelt in den Tast-
bewegungen der technischen Verarbeitung der Stoffe, die zweite da-
gegen im sprachlichen Verkehr der Menschen. Jede dieser Haupt-
richtungen bedarf gesonderter Pflege soweit es die iibereinstimmende
Entwickelung der Sinne und der Muskeln mit den Vorstellungen, die
Aneignung bestimmter Linien- u. Wortvorstellungen fordert. Dies ge-
schieht in den Zeichen- und Sprechiibungen. Die weitere Bearbeitung
der Vorstellungen durch das Denken findet in beiden Richtungen nach
den gleichen Methoden der Analyse und Synthese, der Abstraktion und
der Vergleichung statt, aber unter verschiedenen Formen der
Auffassung und Darstellung. Darum kann man nicht mit Worten er-
kliren, was nur der eigenen Anschauung und dem eigenen Versuch ganz
verstindlich wird. Ebensowenig geniigen Anschaungen und Versuche,
wenn es gilt die Verkettung der Vorstellungen sich anzueignen. Dazu
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miissen fiir die technischen MaBzeichen verstdndliche Benennungen ge-
prigt und die Reihenfolge der Verrichtungen in kurzen Sitzen erklért
werden.

Zur Unterrichtspraxis.

Im geschiftlichen Verkehr wertet man Zeichen und Worte nach
ihrer sachlichen Bedeutung. Der Erzieher mufi dieselben auch verstehen
und lenken lernen im Zusammenhang mit den Sinneswahrnehmungen,
Vorstellungen, Willensregungen und Taktgefiihlen, welche das Zeichnen
und Sprechen verursachen und begleiten. Dazu ist ihm in den Stufen-
folgen von MaBzeichen und Begriffsworten ein allgemeiner Ueberblick
iiber die Entwickelung der Zeichen und Worte durch die Wechsel-
wirkung von Wahrnehmungen, Vorstellungen und Bewegungen geboten.
Mit dieser typischen Entwickelung soll er die individuelle Entwickelung
seiner Schiiler in Ubereinstimmung bringen, wie sie durch Leistungen
und Verhalten sich kund gibt.

Bei Auswahl und Vorbereitung der Aufgalben wird den Lehrer
zunichst die allgemeinbegriindete Stufenfolge der MaBzeichen leiten, in
zweiter Linie wird er sich nach den Kenntnissen und Fertigkeiten der
Schiiler richten. Die Vorzeichnung zeigt das Ziel und die Voraus-
setzungen, die begleitende Erk1ldrung soll insbesondere das Augen-
merk des Schiilers auf diese vorgezeichneten Augaben lenken und
soweit notig, die ersten Verrichtungen anweisen. Bei der Ueber-
wachung der Tatigkeit der Schiiler richtet sich des Lehrers Auf-
merksamkeit allerdings zunéchst auf die Richtigkeit der Linien, die
Genauigkeit der Kreuzungen und Teilungen, die zweckméBige Ver-
wendung der Werkzeuge, die Reihenfolge der Verrichtungen und #hn-
liche Forderungen der Technik. Aber nicht weniger soll er aut An-
eignung klarer und richtiger Vorstellungen der Flichen-
gliederung und korperlichen Gestaltung bedacht sein. Die Priifung
der abgeschlossen erklidrten Zeichnung gibt dem Lehrer Gelegenheit die
Eingliederung in die Reihenfolgen erworbener !Anschauungen und er-
lernter Verrichtungen anzubahnen, sei es durch erklédrende Erinnerungen
und Vorweisungen, sei es namentlich durch die Wahl und Vorzeichnung
der niichsten Aufgabe. Schon die Vorzeichnung, Erklirung, Uber-
wachung und Priifung der Leistungen setzen voraus, daB sich der
Lehrer die Wechselwirkung der Sehwahrnehmungen, Vorstellungen und
Tastbewegungen beim Schiiler vergegenwiirtige. Hierzu kommt die
stete Beobachtung des Verhaltens der Schiiler: ihrer Korperhaltung,
ihres Gesichtsausdruckes, der den Grad der Aufmerksamkeit auf die
Erkldarungen kund gibt, ihres Fleisses und Betragens im Umgange.
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Dieses psychologische Denken des Lehrers findet seinen niichsten
Ausdruck in dessen Vorzeichnungen und diese zeigen daher auch
die Ergebnisse seiner Versuche, die ihn weiter leiten.

Durch fortgesetztes methodisches Ordnen dieser individuellen Er-
gebnisse gelangt man ebenso zu einer durchschnittlich maBgebenden
Stufenfolge von Zeichen, wie der Statistiker durch das Ordnen der
Mittelwerte zu ausgleichenden Durchschnittswerten gelangt und wie der
Logiker durch fortgesetzte Klassifikation Jder Begriffe zu allgemeinen
Methoden des sprachlichen Denkens gelangt.

Nicht die Auffassungs- und Ausdrucksformen sind bei der Erhebung
vom Individuellen zum Typischen maBgebend, sondern das analytische
und synthetische Denken.

Denn Zeichen sind ebenso sichere Merkmale von geistigen Vorgéngen
wie Worte und Zahlen, wenn das Vorstellen deren sachliche und psycho-
logische Bedeutung genau erfasst und richtig verwendet. Von groBem
Wert sind ohne Zweifel die in Worten und Zahlen festgestellten Er-
gebnisse der experimentellen Psychologie. Sie gleichen den Regeln der
Grammatik, ohne welche kein geordneter Sprachunterricht moglich ist.
Aber der neuere Sprachunterricht lehrt die Schiiler auch in der Fremd-
sprachedenken durch vielseitige Verwendung der Sprachformen selbst,
weil dann erst die Regeln der Grammatik im Schiiler lebendig werden.
So werden aauch im psychologischen Denken die Ergebnisse
psychologischer Versuche jeder Art lebendig. Das psychologische
Denken wiirdigt ndmlich den Zusammenhang zwischen den physischen
und den psychischen Faktoren des Seelenlebens. Es befihigt uns,
Schiiler von jedem Grade der Begabung, von jedem Typus der Auf-
fassung und des Ausdrucks, von jeder Berufsrichtung zm tiichtigen
Menschen heranzuziehen. Das psychologische Denken lehrt uns die
konkrete technische Arbeit wie das.abstrakte sprachliche
Denken als ebenbiirtige Glieder in der Organisation des
Geisteslebens auffassen und ausbilden.

Ziirich, April 1906.
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Haus- und Priifungsaufsatz.
Experimentelle Studien.

(Vortrag, gehalten auf dem Kongrel fiir Jugendforschung und Jugendfiirsorge am
2. Oktober 1906 zu Berlin.)

Von Dr. phil. Friedrich Schmidt- Wiirzburg.

Die Anschauungen praktischer Schulmiénner iiber die quantitative
und namentlich qualitative Seite des Aufsatzes als Haus-, Klassen- und
Priifungsarbeit gehen — soweit uns die Literator Aufschluf gibt —
heute noch weit auseinander: was der eine fiir richtig hilt, weist der
andere als irrig zuriick und zwischen diesen Grenzen spielen so ziemlich
alle Moglichkeiten, die sich logisch konstruieren lassen. Und doch ist
die Frage nach dem Priifungsaufsatze schon wegen ihrer auflerordent-
lichen Tragweite fiir unsere schulentlassene Jugend nach vielen Seiten
hin und gewiB anch vom Standpunkte der Schulgerechtigkeit aus wert-
voll genug, um hier behandelt zu werden. Ich will deshalb ganz kurz
auf die Entwickelungsgeschichte unseres Problemes eingehen, dann das
methodologische Verfahren charakterisieren, mittels welchem ich in seine
komplizierten Bedingungen eingedrungen bin, Thnen hierauf die Versuchs-
ergebnisse mitteilen, aus denen schliefllich die pidagogischen Folgerungen
gezogen werden.

In seiner Dissertationsschrift: ,Uber Einzel- und Gesamtleistung
des Schulkindes“ 1903 ging Mayer-Wiirzburg ') experimentell der Frage
nach dem Verhalten der Einzelleistung eines Individuums zu seiner
Gesamtleistang auf den Grund und fand, daB die Massenarbeit der
Leistung anter normalen Bedingungen forderlicher ist als die Abgeschlos-
senheit. In seinen praktischen Folgerungen verweist er deshalb auf den
geringeren Wert der Hausaufgaben als Einzelleistung gegeniiber den
Schulaafgaben als Massenarbeiten, ohne jedoch Schliisse auf die Bedeutung
der héduslichen Beschiftigung zu ziehen und iiberlief deren Wert einer
eigenen Untersuchung. Diese habe ich nun 1904 in meinen ,Experi-
mentellen Untersuchangen iiber die Hausaufgaben des Schulkindes?) auf
(Grund eines sehr umfassenden Materiales, gewonnen an den Oberklassen
der Wiirzburger Volksschulen, systematisch durchgefithrt und die Er-
gebnisse Mayers im allgemeinen bestiitigt gefunden. Im besonderen
jedoch fand sich, daB die in stiller Einsamkeit mit Rahe und Zeit zu

1) Wilhelm Engelmann in Leipzig 1903. 2,40 Mk.
2) Ebenda 2 Mk.
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Hause angefertigten Aufsitze qualitativ besser ausgefallen sind als die
unter dem Einflusse der Masse in der Schule ausgefiibrten. Diese Tat-
sache, daB gerade der deutsche Aufsatz, ein Spezialkennzeichen kindlicher
Tntelligenz, bei manchen begabten Kindern in der Klasse wesentlich
schlechter ausgefallen ist als zubause, ist fiir Meumann?!) neben andern
Ergebnissen, die wir gestern gehiort bhaben, mit Recht ein Argument
dafiir, daB die Feststellung der Intelligenz und ihrer sicheren Merkmale
nicht durch die Methode der bloBen Beobachtung allein gewonnen werden
kann. In meinen weiteren ,Untersuchungen iiber den Aufsatz des Volks-
schiilers in Haus und Schule ?), in welchen ich auch Quartalspriifungs-
aufsitze (Skriptionen) mit relativ gleichschwierigen Hausaufsdtzen ver-
glich, fand ich u. a. die bessere Qualitit der letzteren, soferne sie unter
den genannten Bedingungen angefertigt werden konnten, nicht nur in
iibereinstimmender Bestdtigung mit den friiheren Erfahrungen, sondern
ich konnte auch feststellen und an den entsprechenden Hausaufsitzen
messen, daf der Priifungsgedanke zu vorsétzlich guten Leistungen sowohl,
als auch zu minderwertigen fithren kann. Dieser letzteren Erscheinung
bin ich nun durch einen gliicklichen Zufall experimentell nidher getreten.
Er kam so: Die aus der Volksschule zu entlassende Jugend in Wiirzburg
bekam vom dortigen Priifungskommissir (Stadtschulrat Ullrich) den
Priifungsaufsatz ,Unser letzter Unterrichtsgang®. Zwei Lehrkrifte
batten kurze Zeit vorher dasselbe Thema als Hausaufsatz gegeben. Ich
verschaffte mir das jeweilige Material und alle mir notwendig erschei-
nenden Aufschliisse iiber die hiuslichen] Leistungen und werde nun zeigen,
wie ich mit ihm methodologisch verfahren bin. Zundchst wurden alle
Aufsitze einer doppelten, jeweils von einander unabhingigen Korrektur
unterzogen und die sich ergebenden Fehler nach gewissen Gesichts-
punkten gruppiert. Ich unterschied sie in materielle und formelle. In-
nerhalb der ersteren Gruppe wiederum stellte ich folgende Fehlerarten
fest :

1) das Fehlen von Wortern und Buchstaben; (F.W. — F.B.)

2) Uberfliissige Zutaten von solchen; (U. W. — U.B.)

3) Vertauschungen oder Verwechslungen solcher Komplexe oder Ele-

mente; (Wv. — Bv.)
4) das Hineintragen fremder Wérter oder deren Teile; (Fr. W. — Fr.B.)
6) VerstoBe gegen die Wiedergabe der zeitlichen Verhiltnisse; (Zf.)

1) Experimentelle Piadagogik. Nemnich-Wiesbaden 1905. S.85. Intelligenzpriifungen
an Kindern der Volksschule.

2) Vortrag, gehalten auf der Miinchner Lehrerversammlung 1906 in der ,Freien
Vereinigung fiir philosophische Padagogik.*
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6) VerstoBe gegen den Kasus; (Kf.)

7) Herstellung falscher Beziehungen durch falsch gewidhlte Pronomina;
(F. Bez.)

8) VerstoBe gegen die objektive Wahrheit der Ereignisse; (Sf.)

9) Verfehlungen gegen den Ausdruck; (A.)

10) Unstatthaftec Wiederholungen; (W.)

Die Fehlerarten 1 mit 4 beziehen sich mehr auf Grammatik und
Orthographie, die iibrigen bilden die eigentlichen Stilfehler. Innerhalb
der Gruppe der formellen Fehler ergaben sich folgende Arten:

1) VerstoBe gegen die Satzzeichen; (S.)

2) Verschreibungen im Texte; (Vt.)

3) Uberschreibungen; (U.)

4) VerstiBe gegen GroB- und Kleinschreibung; (G. u. K.)

6) Verfehlungen gegen die Anhdngsel wie Uhaken u.s. w.; (Anh.)
6) Zusammengehoriges wurde getrennt geschrieben; (Zt.)

7) Auseinandergehdriges wurde zusammenbiingend dargestellt; (Az.)

Jede Feblerart erhielt einen Wert, ausgedriickt durch eine Ziffer.
Wenn auch diese Ziffernwerte willkiirlich sind, so bilden sie doch ganz
zuverlidssige MaBstibe, weil sie streng konsequent an alle Arbeiten an-
gelegt wurden und eventuelle Fehler-Uber- oder Unterschitzungen sich
durch ibre Konstanz ausgleichen. Die so gewonnene Fehlerskala hat
demnach diese Schemata:

. |
Materielle Formelle ‘
Fehler Wert Fehler l Wert
F.W. 2 S. }
. W. 2 Vt. o
Wr. 2 U e
Fr. W. 2 G. u. 1
F.B. 1 K. 1
U. B. 1 Anh. 3
Bv. 1 Zt. 1
Fr.B. 1 Az. 1
Zf. 1
Kf. 1
F. Bez. $
St. 1
A. 3
W. 1

Wie Sie ersehen, ist diese Messung eine indirekte, indem die Qualitéit

der Anufsdtze an ihren Fehlern,

also an etwas Negativem gemessen
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und von diesen Werten aus auf die pousitiven Leistungen geschlossen
wird. Deswegen kann aber ein begriindeter Einwand gegen dieses
Verfabren nicht erhoben werden, da ja auch z. B. in der Naturwissen-
schaft das indirekte MeBverfahren als exaktes Forschungsprinzip an-
crkannt und durchgefiibrt wird, wenn z.B. Pettenkofer den Rauam-
gehalt der guten Luft an der Zu- oder Abnahme der am Boden lagernden
und darum unschiddlich wirkenden Kohlensdure mifit. Im iibrigen ist zu
iiberlegen, ob die Qualitit der Aufsitze nicht durch Aufstellung einer
guten, durchschnittlichen Normalleistung, die dann den MaBstab fiir die
iibrigen Arbeiten abgeben wiirde, nicht direkt festzustellen wire. Doch
wiirde die Aufstellung von allen positiven Merkmalen der Normalleistung
eine éhnliche Skala entstehen lassen und ein dhnliches Verfahren ein-
leiten. Vielleicht konnte dann auch das direkte MeBverfahren noch
durch ein indirektes seine ideale Erginzung finden. Der Péddagoge kionnte
gegen das Verfahren geltend machen, dafl das Zeit und Miihe kostende,
langweilige Ausrechnen der Fehler mit der peinlichen Genauigkeit von
ZweiunddreiBigsteln den lebensfrohen, nach gesunder Entwickelung ver-
langenden Leib der Kindersprache zu einem klappernden Gerippe zahl-
reicher Zifferntabellen abmagern lit. Demgegeniiber ist zu betonen,
dafl dieses Verfahren ausschliefllich Forschungsarbeit des Lehrers ist,
die ihre Lichtstrahlen in die GesetzmiBigkeiten kindlicher Geistesent-
wicklung sendet und somit der Kinderforschung und damit wieder der
geistigen Jugendfiirsorge Dienste leistet; ohne dieses Forschungsprinzip
bleibt der Schulmann auf der Schaukel zwischen Meinungen moglicher
Entwickelung frisch treibender Geisteskriifte sitzen.

Zu der Korrektur der Leistungen und der Aufstellung der Fehler-
skala gesellt sich als 8. Faktor innerhalb der Untersuchungsmethode die
Erforschung der allgemeinen Bedingungen (des sozialen Milieu, dessen
grofie Bedeutung wir auch gestern erfahren konnten in einem andern
Zusammenhange) unter welchen Hausarbeiten gefertigt wurden. Dies
wird beschrieben, wenn wir das zuhause arbeitende Kind in Beziehung
setzen _

1) zum Verhalten der Eltern und Geschwister zu den H. A.

2) zu den hiuslichen Arbeitsriumen ‘

3) zu der hduslichen Arbeitszeit.

Dazu kommen dann die inneren Bedingungen, welche im Kinde selbst
liegen, wie seine Beschaffenheit der Konstellation iiberhaupt, Aufmerk-
samkeitsverhéltnisse, Stérungen, Ablenkungen, Stilnote, Begabung u. a.
Um diese éuBleren und inneren Bedingangen erforschen zu konnen, muBte
jedes Mddchen und jeder Knabe eine gesonderte schriftliche Aufzeichnang
vorlegen, welche beschreiben sollte:
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1) die Anzahl der anwesenden Personen bei der Arbeit;

2) ihre Fidhigkeiten und eventuelle Mithilfe;

3) Beschreibung des Arbeitzimmers nach GroBe und Licht;

4) Tages- und Stundenzeit der Arbeit;

6) Storungen in und auBer dem Hause;

6) Bemerkungen iiber den kirperlichen Zustand wiihrend der Arbeit.

Aus dem Material heben wir folgende allgemeine Charakterisierungen
hervor: Von 42 Méddchenarbeiten warden zuhause 18 allein, ohne Gegen-
wart von Familienangehorigen gefertigt und von 32 Knabenarbeiten 15 ;
bei den iibrigen Leistungen waren Eltern und Geschwister anwesend.
Eine Tabelle veranschaulicht dieses Bild:

Geschlechter: , allein : l Mutter: Geschwister : Vater:
|

Midchen: | 4176% | 27,84% | 2320% | 7,20 %

Knaben: 46,50 /o ) 27,90 %/o 21,70 %/ 3,90 %o

Die Tabelle zeigt ziemlich regelmiBige Verhiltnisse. Weitaus die
meisten Schiiler konnten allein in hiduslicher Stille arbeiten und die an-
dern wurden durch die Anwesenheit der Mutter, Geschwister und des
Vaters hinsichtlich der Selbsténdigkeit der Arbeit nur in 3 Féllen beein-
fluft, indem einmal der Vater den Hausaufsatz verbesserte, einmal die
Mutter diktierte und einmal ein jiingerer Bruder mithalf. Eine Schii-
lerin setzte hinzu, daB8 ihr Charakter eine Mithilfe auch nicht angenommen
hitte. Hinsichtlich der Stérungen durch die Anwesenden mufl unter-
schieden werden zwischen rein duBerlichen Stérungen wie irgendwelche
Verrichtungen im Zimmer und inneren Stérungen wie Fragen u. a.
Erstere, zu denen wir auch den Kinderlirm auf der StraSe rechnen,
storten die Arbeitenden in keiner Weise, ja sie liefen bessere Qualitidten
teilweise zu, dagegen letztere verschlechterten sie. Man kann also nicht
von Stérungen schlechthin sprechen. Sie kionnen durch die Aufmerksam-
keit kompensiert, sogar iiberkompensiert werden. Nicht nur Versuchs-
personen psychologischer Laboratorien, sondern auch Schulkinder haben
diese Tatsache in ihren Aufzeichnungen, die wir spdter fiir charak-
teristische Fille mitteilen, treffend bestitigt bezw. beschrieben. In-
bezug auf die Arbeitsriume, die in einem neuerbauten Stadtteile
sich befinden, wurde allgemein ausgesagt, daB sie grof und hell
genug waren; selbst ein wackeliger Tisch oder Schreiben im Stehen
am Fenster storten nicht. Es hat sich gezeigt, daB der kindliche Wille
sich den einmal gegebenen, wenn auch nicht ganz giinstigen Verhilt-

Meumann, Exper. Pidagogik. V. Band. 13



— 194 —

nissen leicht und schmiegsam anpaBt. In Parterrerdumen z.B. dringt
der StraBenldrm intensiver in die Arbeitszimmer, doch wurde er auch
da nur sebr selten als Stérung empfunden. Hinsichtlich der Arbeitszeit
ist za berichten, daB die Mddchen alle an einem Sonntage schrieben, da
sie tagsvorher der Mutter im Hause an die Hand gehen mufiten. Sie
wihlten zumeist die Stunde nach dem Essen und Spaziergange zur Arbeit.
Wo diese aber linger unterbrochen wurde, da fiel der Aufsatz im all-
gemeinen giinstig aus. Dadurch nun, daB die Arbeitszeit in das Be-
lieben der Kinder gestellt wurde, wurde sie nicht so in die Lénge ge-
zogen wie die vorschriftsméBige 3stiindige Priifungszeit: das Arbeits-
tempo hatte hier einen gemiitlicheren Charakter, dort war es beschleu-
nigt. Die Leistungen, welche in die Zeit unmittelbar vor (2 Uhr) den
Spaziergang fallen, erreichen zumeist den Mittelwert nicht. Die Abend-
stunde von 8—9 zeigt ein Eilen und brachte hohe quantitative Werte
hervor; der hochste dieser fdllt in die Zeit vor und wihrend des Gottes-
dienstes (1—3 Ubr). Im Hinblick auf die inneren Bedingungen ist zu
sagen, daB wihrend der Arbeit Unlustgefiihle vorherrschten. Fast in
allen Arbeiten zeigte sich ein Konflikt zwischen Arbeitspflicht und Nei-
gung zum Spaziergange, Spiele und zur Besichtigung eines Festzuges;
dann ein Konflikt zwischen Pflicht und korperlichem Unwohlsein. Er-
miidung, Gefithle des Neides, der Argernis, der Verstimmung, des Un-
willens sind ans den Aufzeichnungen ersichtlich. Dieser Druck auf dem
Kindergemiite machte sich oft in drastischer Weise geltend: das eine
atmete nach getaner Arbeit wie erlést auf, das andere war 1. 2. 3. bei
seinen Gespielinnen auf der Strafle und jubelte mit ihnen. Andere
sprachen dann auch von den Freuden eines guten Gewissens nach getaner
Pflicht, die nur einmal durch die Verlockung einer Freundin nicht erfiillt
wurde. Doch herrschten auch vereinzelt intellektuelle Lustgefiihle bei
der Arbeit vor, welche eine Vertiefung in dieselbe herbeifiihrten. Die
Knaben haben viel weniger derartige Kdmpfe zu bestehen; sie gehen
kilter an die Arbeit und fiihren sie mit mehr Gleichmut durch. Aller-
dings arbeiteten sie auch nicht an einem schénen Maiensonntag, sondern
an Werktagen und bevorzugten da die Stunde von 5—6. Die AuBerungen
iiber ihre Gemiitslage und Stimmung sind &uBerst selten. — Die Ein-
nahme von Kaffee, Imbissen, sowie ein kleines Schlifchen vor der Arbeit
stimmten ungemein arbeitsfrendig. Der Wille des Kindes zum Arbeiten
und zum Uberwinden von Hindernissen ist durch die Schulerziehung,
Gewohnheit ein relativ starker zu nennen. Waihrend im allgemeinen
zuhause unter giinstigen Bedingungen sich mehr Freude beim Arbeiten
selbst entwickelt hat, sind die Begleiterscheinungen der Priifungen wie
das fragende Auge des Lehrers, die Befriedigung des Ebrgeizes am
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Messen mit den Leistungen des Mitschiilers, die Priifungsangst, vielleicht
auch das Wandern der Blicke auf das Blatt des Nachbarn trotz strenger
Aufsicht, das Zufliistern von Stichwortern, das oft erfolglose Nachdenken
u. a. weniger Quellen der Arbeitsfreudigkeit. Kann denn, habe ich da-
her gefragt, ein Erwachsener z. B. gut arbeiten, wenn ihm iiber die
Schulter gesehen wird? Die nervise Erregbarkeit sitzt auch schon auf
den Biénken der Oberklasse einer Volksschule und geniigt schon die
Anwesenheit des Lehrers in Verbindung mit dem Priifungsgedanken, um
innerlich unruhig zu arbeiten. Doch tragen wir nicht die Anschauungen
des erwachsenen Lehrers in die kindliche Arbeitsweise hinein, sondern
ziehen wir Tatsachen als Ergebnisse aus dem Materiale heraus. Ich
betone ausdriicklich: wo immer ich von Ergebnissen spreche, sind diese
zu beschrinken auf meine Untersuchungen und ist ihnen nicht etwa das
Merkmal der Allgemeingiltigkeit beizulegen. Hiezu wire das Material
zu arm, aber es ist reich genug fiir mannigfaltigste Anregungen. Daraus
mogen Sie ersehen, wie vorsichtig der Experimentator bei seinen Fol-
gerungen ist und daB er sich schon selbst grifere Behutsamkeit zur

Pflicht macht. )
Wir untersuchten zunichst die Quantitdten der Haus- und Prii-

fungsarbeiten; dann ihre Qualitéten und setzten beide in Beziehung
zueinander. Zuhause fielen die Aufsitze durchgehends quantitativ be-
deutend geringer aus als in der Priifung. Miihsames Wortzihlen der
Einzelleistungen ergab fiir den Hausstil der Mé#ddchen einen Gesamt-
umfang von 9091 Woértern, fiir ihren Priifungsstil von 12336; bei den
Knaben einen Wortschatz von 5061 bezw. 6875. Daraus geht hervor,
daB die Middchen in der Priifung viel mehr bestrebt sind umfangreichere
Arbeiten zu liefern als die Knaben. Ferner besagen die einzelnen Mittel-
werte in Beziehung zu ibren mittleren Variationen, welche bekanntlich
wiederum die Mittelwerte aus dem Plus- und Minusspiel um das Mittel
darstellen, daB die Hausaufsitze der Midchen quantitativ ein griBeres
Streuungsgebiet (2 >< 46 um 216) aufweisen als die Pr. A., die sich nar
in einem positiven und negativen Grenzgebiet von 2 >< 38 um 293 be-
wegt haben. (Siehe die Tabelle iiber Quantititen !)

Tabelle iiber die Quantitdten
des Haus- und Priifungsaufsatzes.

— —

Werte H.A. A.Pr. Werte H. A. ' Pr. A.
Gesamtwert 9091 12336 | Gesamtwert ’ 65061 ‘ 6876
Mittelwert 216 293 | Mittelwert 168 214
m. V. 46 38 |m. V. l 24 25

13*
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Das heift: Die Mddchen zeigen zuhause eine griBere Selbstindigkeit
in dem Gebrauche ihres Wortschatzes, der bei der Priifung quantitativ
hervorstechend uniformiert wird. Diese Erscheinung tritt bei den
Knabenaufsitzen in Haus und Priifang auffallend zuriick im Sinne einer
besseren Ausgleichung. Das geringere Hausquantam hat noch in etwas
anderm als der bereits skizzierten Gefiiblslage und Stimmung und der
offenbar kiirzeren Arbeitszeit seinen Grand, was schon auf die quali-
tative Seite der Frage hiniiberleitet: Im H. A. wurde mebhr gruppierend
beschrieben und weniger Worte dazu gebraucht; im Priifangsaufsatze
dagegen mehr aunfzihlend im Réumlich-Nacheinander, was eine griBiere
Anzahl von Wortern erforderte.

Treten wir nun in die Diskussion der Qualititstabellen ein und

Tabelle der V1I. Middchenklasse.

A. der materiellen Fehler B. der formalen Fehler
in Prozenten in Prozenten

Fehlerarten H. A. Pr. A. Fehlerarten H. A. Pr. A.
F W 22,46 24,00 S. 18,35 13,61
U. W. 12,00 21,06 Vt. 4,43 0,61
Wy. — 5,60 U.
Fr. W. 1623 | 1514 @. u. 494 | 0,02
F. B. 84,36 29,36 K. 6,11 3,62
U. B. 16,96 26,60 Anh. 1,87 0,61
Bv. 0,48 0,91 Zt. 8,48 3,66
Fr. B. 21,31 11,77 Az. 0,60 —
Zf. 0,99 2,41 [ 39,68 | 21,92
Kf. 38,08 28,21
F. Bez. 1,26 3,46
Sf. 8,11 7,41
A. 7,21 5,73
W. ' 34,60 | 26,03

| 214,04 | 207,67

C. der gesamten Fehler
in Prozenten

H. A. Pr.A.

253,72 | 22949
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Tabelle der VII. Knabenklasse.

A. der materiellen Fehler B. der formellen Fehler
in Prozenten in Prozenten
Fehlerarten H. A. Pr. A. Fehlerarten H. A. Pr. A.
F W 32,46 24 83 S. 10,68 8,28
U. W. 28,88 14,01 Vt. 1,94 142
I;W‘Tr. - l,gO 10,90 U. 1,39 0,03
r. W. 8,36 0,61 G. u
F. B. 1670 | 10,04 K. 706 | 378
U. B. 22,58 18,07 Anbh. 1,30 0,34
Br. 0,82 1,67 Zt. 0,89 4,64
%‘fl‘- B. 14,61 15,68 Az. 3,62 1,85
. 3,93 4,20 26,68 | 20,34
Kf. 925,29 | 32,37 08 1 &,
F. Bez. 3,6b 5,62
Sf. — 0,88
A. 5,66 7,71
Ww. 34,63 31,83

[ 198,67 | 178,22

C. der gesamten Fehler
in Prozenten

H. A. Pr.A.

225,36 | 198,56

zwar in vergleichender Weise der Middchen- und Knabenarbeiten®). Im
allgemeinen sind die H. A. durchgehends qualitativ geringer als die Pr. A.
In materieller Hinsicht sind erstere ebenfalls minderwertiger als letz-
tere, in formeller Hinsicht sind die H.A. bedeutend geringer als die
Pr.A. Das sind typische Ziige hiiben und driiben; doch wird das be-
scheidene Qualititsplus in den Pr.A. der Médchen durch den bestech-
lichen Glanz der Form erreicht oder mit andern Worten die schlechter
geschriebenen H. A. iibertreffen materiell die Pr.A. an Giite. Im be-
sondern haben wir die einzelnen Fehlerarten zu betragen. Bei den

1) Diese Vergleichung bezieht sich natiirlich immer nur auf ecine Fehlerart inner-
halb jeder Einzeltabelle und nicht auf die Fehlerwerte beider ‘I'abellen, die nicht mitein-
ander verglichen werden kionnen, was ich in einer Wiirzburger Konferenz ausdriicklich
hervorheben muBte.
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hiuslichen Médchenaufsdtzen zeichnen sich in erster Linie die Kasus-
fehler durch ihre Hidufigkeit aus. Das hingt vorwiegend mit dem frén-
kisch-wiirzburgischen Dialekt zusammen und spielt diese Fehlergruppe,
wie schon friilher nachgewiesen, trotz der Pflege der Grammatik und
des Sprachgefiihles eine Hauptrolle. Die Middchen suchten diesen Fehler
in der Priifung offenbar mehr zu vermeiden, wihrend die Knaben hier
hohere Fehlerwerte aufweisen als zuhause. In zweiter Linie dominieren die
unstatthaften Wiederholungen. Diese Fehlergruppe wirkt nicht im Sinne
der Anaphora oder Epizeuxis, sondern sie entspringt aus dem sprach-
lichen Unvermdgen die Gedanken in glatter Form darzustellen. Diese
Unfihigkeit hat ihre Hauptwurzel in der hervorragenden Pflege eines
schul-stilistischen Tintendeutsch, das mit seinen schwarzen Zeichen fast
ausschlieBlich nur im Auge lebt und nicht durch lantes Sprechen im
Ohre, denn sonst miiften in einem Aufsatze die schwerfilllig wirkenden
Wiederholungskldnge als eine Verletzung des aesthetischen Gefiihles
empfunden und vermieden werden. Diese ,papierene Auffassung®, wie
sie Koster nennt, macht sich bei Knaben und Midchen zuhause breiter
als in der Priifung. Dort werden die gefertigten Aufsiitze gewthnlich
nicht noch einmal durchgelesen, wohl aber hier vor ihrer Ablieferung
bezw. Reinschreibung und der dabei entstehende Fliisterton wirkt ver-
bessernd durch das Ohr. Diese Fehlerart fiihrt uns auf den Unterschied
des kindertiimlichen Stiles tiberhaupt. Das Kind sucht sich, wie die zahl-
reichen Wiederholungen zeigen, vorzugsweise mit konkreten Haupt-
wortern verstdndlich zu machen. In seinem immerhin #rmlichen Wort-
schatz kommt es ihm nicht so sehr auf die Form und Beziehungsver-
hiltnisse an, sondern es klammert sich an Substantiva und auch an
geldufige Hilfsworter wie sehen, gehen, tun u. a. Der erwachsene Lehrer
mit seiner hochdeutschen Sprache, die klassische Sprache der Gedichte,
die begriffliche der Religionsbiicher, all das wirkt auf den Persinlich-
keitsstil des Kindes und fiihrt eine Synthese herbei, die ihn des kinder-
tiimlichen Sprachzaubers entkleidet, aber den Anforderungen des stil-
kritischen Lehrers besser entspricht. Diese Wiederholungen sind ein
Charakteristikum des Kinderstiles!). In 3. Linie sind die fehlenden Buch-
staben und Worter zu nennen. Solche Auslassungen weisen immer auf
eine schwankende Aufmerksamkeit hin, was ein Ubersehen, eine gewisse
Zerstreuung zur Folge hat. Héufig eilt auch das innere Nachsprechen
den Schriftziigen voraus. Auch das Bestreben, mit dem H.A. méglichst
bald fertig zu werden kann hier erwéhnt werden. Bei den Knaben ist
dieser Fehler ein typischer Hausfehler und féllt auch bei den Maddchen

1) Eine Untersuchung dieser Frage ist z. Zt. im Gange.
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hinsichtlich der F.B. iiberwiegend in die Hausarbeit. In vierter Linie
kommen die fremden Buchstaben und Worter inbetracht. Die Ursache
dieser Fehlererscheinung liegt einmal in einem bevorzugten akustischen
Auffassungstypus, nach welchem z.B. g mit k, v mit f verwechselt
werden, zam andern in der Klangdhnlichkeit zweier Worter wie ,sieht
und sind“ und zum dritten in der Verschiedenheit der Wortbedeutungen,
die ein und dasselbe Wort haben kann. Wéhrend nun die Méaddchen
diese Fehlerart viel hdufiger in die H.A. legen, bevorzugen ihn die.
Knaben unbedeutend in den Pr. A. In fiinfter Linie kommen die iiber-
fliissigen Buchstaben und Worter an die Reihe. Sie entstehen aus einem
gewissen Ubereifer heraus, dem es nicht darauf ankommt, ein Wort oder
seinen Teil fter zu schreiben. Uberall da, wo Tautologien auftraten, wo
die Ausfiihrungen an Zusammenhangslosigkeiten litten, treten solche
iiberfliissige Zusitze in die Erscheinung. In diesem Sinne war es der
Méddchen Eigenart namentlich in den Pr. A. iiberladene Phrasen, weit-
schweifige Schwulstigkeiten zu bringen, die das stilistische Ziel des
Aufsatzes — flotte Darstellung der Gedanken — verkennen und seinen
Wert mehr an der Linge messen. (,Denn eben wo Begriffe fehlen,
da stellt ein Wort zur rechten Zeit sich ein“, paBt hier zu die-
sem Kultus des Wortwissens.) Unter dem Priifungsgedanken blieb das
niichterne Denken der Knaben mehr bei der Stange, erkannte klarer
das Ziel und steuerte direkt mehr in gerader Linie auf dasselbe los.
Die nervisen Priifangserregungen, auch Priifungsangst, zeitigte bei den
Méddchen einen gewissen Verwirrungszustand der die Quelle dieser Er-
scheinung ist und dies ist ein charakteristischer Unterschied zwischen
Médchen- und Knabenaufsitzen von dem sich die Knaben viel freier
wissen. In sechster Linie sind die Sachfehler d. h. die VerstiBe gegen
die objektive Wahrheit zu besprechen. Sie besagen, ob die Vorstel-
lungen sich mit den zu beschreibenden Tatsachen decken bezw. sie geben
uns Kunde von schiefen Aunffassungen und Unrichtigkeiten. Hier ist
ebenfalls ein packender Gegensatz bei Mddchen und Knaben zu ver-
zeichnen. Erstere haben durch ihre H.A. und Pr.A. dargetan, da8 sie
ziemlich gleichviel irrige Vorstellungen von Dingen, Zustéinden und
Eigenschaften haben, wéhrend die Knaben nach dieser Seite hin zuhause
einwandfrei und in der Priifung nahezu einwandfrei arbeiteten. Die
Knaben faBten also klarer auf als die Mddchen was auch die vorher-
gehenden Fehlerwerte besagten. In 7. Linie nennen wir die VerstiBe
gegen den Ausdruck, welche dadurch charakterisiert sind, daB er nicht
eindeutig gefaBt worden ist. Man kann eine richtige Anschauung
haben und sie doch nicht eindeutig darstellen kénnen. Hierin fehlen
nun die Médchen hauptsichlich im H. A. und die Knaben in der Priifung.
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Dabei kommt es natiirlich wiederum darauf an, welchen Charakter die
einzelnen Aufsitze haben, ob sie nar beschreibend oder beobachtend,
erinnernd oder beziehend, schlieBend oder reflektierend oder irgend eine
andere qualitative Arbeitsweise tragen, wie sie Pfeiffer auf dem
2. KongreB fiir experimentelle Psychologie in Wiirzburg festgestellt hat,
woriiber in den ,Kinderfehlern 1906 von uns Bericht erstattet wurde.
Darum konnen wir auch nicht sagen, daB die Summe der vorgefiihrten
materiellen Fehler den ganzen Stil in toto miBt; dazu gehort noch das
gleichsam nur alle Stilfehler umschlieBende Band. Um es zu gewinnen,
miissen wir einen Schnitt durch den materiellen Teil der Tabellen so
fiilhren, daB die grammatischen und orthographischen Fehler isoliert und
die reinen Stilfehler auf einen Ausdruck gebracht werden. Wir erhalten
dann folgendes Bild:

Hausaufsatz [ Priifungsaufsatz
Midchen : 90,26 73,24
Knaben: 72,96 82,61

Damit ist vor dem Forum des Experimentes wohl zum erstenmale er-
hiirtet, daB eine Klasse mit Volksschulreife zu Hause einen
besseren Stil schreibt als in einer Abgangspriifung —
Es obliegt uns noch, die unterscheidenden Merkmale der M#ddchen- und
Knabenarbeiten in Haus und Priifung eingehender zu besprechen an der
Hand der Tabelle iiber die Qualitéten.

Tabelle iiber die Qualitdten
des Haus- und Priifungsaufsatzes.

Knaben Maidchen

Werte | H.A. | Pr.A Werte H.A. | Pr.A

Gesamtwert ' 236,36 198,66 | Gesamtwert ; 253,72 229,49
Mittelwert 7,04 6,20 | Mittelwert 6,04 5,46
m. V. ’ 2,83 226 | m. V. 2,38 2,48

|
I
i
i

Die mittleren Qualitdtsschwankungen um den Mittelwert besagen, da
sie als relativ groB zu bezeichnen sind, daB die Mddchen bei den Priifungs-
aufsitzen das Bestreben nicht zeigten, stilistisch Wertvolles zu leisten;
wir wissen aber, da8 das Spiel um das quantitative Mittel das Bestreben
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zeigte, in der Priifung moglichst umfangreiche Arbeiten zu liefern.
Darum gilt fiir die Priifungsarbeiten der M#ddchen ,viel und weniger
gut®; fiir ihre Hausaufsditze aber gilt: ,weniger aber Neigung zum
Bessern“. Das ist der individuell charakterisierende Zug zwischen beiden
Aufsatzleistungen. Die Begriindung dafiir fiihrt uns auf die Psycho-
logie des Aufsatzthemas iiberhaupt. In unserm Falle erhielten die Kinder
ihre Erfahrung, die wir Reproduktionsgrundlage nennen, (Rg) auf einem
Unterrichtsgang. Diese Rg. besitzt eine gewisse Perseverationstendenz
d. i. die Bereitschaft fiir die Wiederkehr angesammelter Vorstellungen.
Thre Kraft nennen wir R. Das, was anregt, das Aufsatzthema, ist das
Reproduktionsmotiv (Rm). Rg. und Rm. ist mit einer Kraft anf R. ge-
richtet; dieses Streben nun ist die Reproduktionstendenz (Rt). Wird
nun ein Aufsatzthema weit gefaBt, wie es das unserige fiir die Méddchen
ist, weil sie eben einen Gang durch den stundenlangen Park machten,
dann stellen sich zwischen dem Rm. und R. alle die vielen Eindriicke wie
sie beim Durchwandern an Blumen, Bédumen, Vigeln, Denkmilern,
Springbrunnen u. a. gewonnen werden, so da von einer Assoziations-
festigkeit zwischen Rg. und Rt. nicht die Rede sein kann. Eine Folge
davon ist, daB Rt sich nicht auswirken kann, mit andern Rt in Wider-
streit geraten, Unlustgefiihle und Ermiidungsstoffe in der psychophy-
sischen Schiilerenergie verursachen. Die vielen formen- und farben-
reichen Dinge konnen nicht durch ihre Eindringlichheit wirken, werden
daber nicht mit Aufmerksamkeit erfaBt und negieren demnach die Treune
zwischen Rg. und R. Anders gesagt heiit dies: Die Pr. A. der Midchen-
oberklasse bestehen in der Hauptsache in der Aufzdhlung der vielen
Dinge im Réumlich-Nacheinander des Unterrichtsganges. Aus der ver-
bindenden Form hort man gleichsam die marschierende, fliichtig Wahr-
nehmende heraus: da gingen wir und sahen wir; da lenkten wir und
betrachteten wir u. a. Eine Eisenbahnfahrt von Wiirzburg nach Berlin
lduft nicht sicherer als ein solcher Pr. A. Wie eine sieht und schreibt,
sieht und schreibt die Klasse, ohne Personlichkeitsstil; ein durch riick-
stindiges Gefiihlsleben sich auszeichnender Afterstil. Ein freundlicheres
Bild zeigen allerdings nur sehr teilweise die H. A. der Middchen, welche
mit Muse unter dem noch frischen Eindruck des Unterrichtsganges ge-
schrieben wurden. Man merkt da, wie das Kind inne hélt und beob-
achtet. Eine wortliche Probe: Wir gelangten in den Ringpark. Unsere
Aufmerksamkeit wurde sofort gefesselt durch eine Menge grofer Ka-
stanienbéiume, die leuchtende, rote Bliiten tragen. Ihre Kronen bildeten
ein schiitzendes Laubdach. Es war eine Art Dom, in dem wir ein-
traten. Neben kerzengeraden Cypressen standen auch Trauerweiden
mit ihren herabhingenden Asten. Wir waren dann Zuschauer einer
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flotten Luftreise: die weiflen Kopfe der Lowenzéhne, Lichter genannt,
flogen in der Luft berum. Ganz ermiidet endlich setzten sie sich auf
die Rasenfliche, um auszuruhen u. 8. m. Die Schiilerin hat diesen Hausauf-
satz (346 Worter gegen 396 im Pr. A.) abends etwas iiber 8® in der Kiiche
geschrieben und zwar allein und war wie sie schreibt ,,in den Aufsatz so
sehr vertieft, daB ich mich nicht mehr um meine Umgebung kiimmerte.
Bei der Fertigung des Aufsatzes befand ich mich munter und wohl.
Trotzdem atmete ich erlost auf, als ich die Feder weglegen konnte.“
Die Qualititsziffer dieses Hausaufsatzes betrug 1,69 und des entspr.
Pr. A. 2,32, Im Ganzen sind von den 42 Midchenhaunsaufsitzen 3 Ar-
beiten qualitativ und quantitativ und noch 12 weitere Arbeiten quali-
tativ besser ausgefallen als ihre Pr. A. oder m. a. W. 38%o aller
Pr. A. sind geringer als ihre H. A., die unter giinstigen Bedingungen ge-
fertigt werden konnten. Von diesen nunmehr 15 besser ausgefallenen
H.A. wird in der folgenden Tabelle das soziale Milieu beschrieben und
die Differenzwerte im Hinblick auf die Priifungsleistungen sind notiert.

Hausaufsdtze sind qualitativ besser als Pr. A.

Namen Beschreibung des sozialen Milieu Qualitdt | Quantitat

1. {Sch 1| Arbeitete mit Freuden das Thema aus. Mutter
las und wurde manchmal gefragt, ob die
Sidtze in der Wortfolge sprachlich recht
seien. . Zimmer groB mit 2 Fenstern im III
St. Uber Lirm in und aufier dem Hause
konnte ich nicht klagen. Fiihlte mich etwas
verdrieflich bei der Arbeit, da ich mich
schon den ganzen Tag nicht wohl fiihlte und
an heftigen Kopfschmerzen litt. Zeit: 8—9®. | 40,88 | + 20

2. |Sch 2| Nach der Nachmittagsandacht. Vater schlief;
Zimmer sehr schén und hell mit groBem
Tisch; herrschte grofie Stille; auBer dem
Hause grofie Unruhe; Kinderlirm, Hunde-
gebell und Maschinenpfiff hinderten mich
nicht, ,meine Aufgabe treu und gut zu er-
fiillen.“ Fiihlte sich ganz wohl (!/:4%). +0,16 | —111

3.|Gr1| Um !/e3" fing ich an, meine Arbeit sauber
und ordentlich einzutragen; Schwester néhte,
durfte sie nicht um Hilfe anflehen, denn ich
weifl, daB ich doch nicht gut ankomme, muSte
mich auf meine Kenntnisse allein stiitzen;
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Namen

Beschreibung des sozialen Milieu

Qualitit

Quantitat

4.1Gr2
B.| Bl

6.| B2

vorher trank ich einen guten Kaffee. Zimmer
ziemlich groB mit geniigend Licht; Parterre;
wihrend ich meine Arbeit schrieb, war ein
grofes Lirmen und Treiben. Bald sausten
eine Lokomotive oder auch ein Wagen vor-
bei. Auch vergniigten sich Kinder mit lu-
stigem Spiel. Dies storte mich in meiner
Arbeit sehr und ich dachte: Ach, wenn ich
nur fertig wiire, daf ich auch mit den Kin-
dern spielen konnte. Da ich von meiner Ar-
beit noch ein paar Mal wegspringen muSBte.
so hatte ich bald keine Lust mehr. Da es
aber sein muBte, so ging ich wieder an
meine Arbeit. Ich schrieb immer zu, bis ich
endlich den SchluB meines Aufsatzes erreicht
hatte. Wie jubelte mein Herz vor Freude!

(*/33").
Allein im Zimmer; nicht gestort. 6".

Um !/23® setzte ich mich nieder, um meinen
Aufsatz recht schén und ordentlich zu
schreiben. Es war niemand als mein kleines
Briiderchen anwesend, das sich mit seinem
Wiegenpferdchen vergniigte. Zimmer ziem-
lich groB mit geniig. Licht. Kinderlirm auf
der StraBe ,lieB mich nicht im geringsten
stéren, sondern ich fertigte meinen Aufsatz
mit groBter Ruhe.“ Fiihlte mich kérperlich
ganz wohl; war froh als ich fertig war,
enn meine Eltern wollten mit mir einen
Spaziergang machen. Auach las ich nochmals
meinen Aufsatz durch. ('/23}).

Frohen Mutes setzte ich mich vormittags
11* daran, meinen Aufsatz zur Befriedigung
aufzusetzen. In der Kiiche storte mich un-
gere liebe Nachtigall durch ihr lautes Singen;
ich muBte auswandern ins Wohnzimmer.
Kaum war ich hier ein Viertelstiindchen,
wurde ich zom Mittagessen gerufen. Jetzt
wurde ich aber fast ungeduldig. Nach dem
Essen folgte die Fortsetzung; in dem Zimmer
war niemand anwesend als ich. Um '[e1® war
ich mit dem Adufsetzen fertig. Nach der

+8,60
+3,62

+2,41

— 76
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Namen

Beschreibung des sozialen Milieu

Qualitat

Quantitit

7.(Sch3

9. R1

Kirche schrieb ich meine Aufgabe ordentlich
und schon. Friohlichen Kindern auf der Strafe
sah ich manchmal neugierig eine Weile zu.
Bald fiel mir wieder mein Aufsatz ein und
schnell wurde weitergeschrieben. Als ich
endlich einmal fertig war, ging es 1, 2, 3
und ich war aunch %)ei den lustigen Gespie-
linnen. Sehr viel Raum und sehr hell. (11—
1/s1® und !/24Y).

Nach dem Nachmittagsgottesdienst begab ich
mich an die Arbeit. Ks war mir nicht sehr
angenehm in der dumpfen Stube zu sitzen.
Gern wiren meine Geschwister und ich darch
Feld und Wald, durch Flur und Hain dahin-

ewandelt. Aber ein Sprichwort sagt: Erst

ie Arbeit dann das Spiel. Niemand war im
Zimmer anwesend, es ist im Parterre und
unsere eine Zimmerwohnung mit 2 Fenstern.
Ofters kam eines meiner Geschwister und
rief: ,Bist du denn bald fertig?“ Ich gab
ihnen zur Antwort: ,Wenn es euch pressiert,
so geht ihr einstweilen allein fort. GroBer
Kinderlirm storte mich nicht. Ich befand
mich sehr wohl. Der Federhalter, das Heft
und die Tinte waren gar nicht schnell genug
hinweggenommen und es wurde sofort ins
Freie gelaufen. (/24Y).

Mutter und Schwester lasen. Es war eine
groBe Hitze, deswegen machte ich zuvor ein
Mittagsschlifchen. Das Arbeitszimmer ist
sehr hell, hoch und hat geniigend Raum. Im
Hause war zwar kein Lirm, aber auBer dem
Hause spielte die Jugend und wie gern wiire
ich auch dabei gewesen! Um 2! ging ich in
die Kirche. Durch das Mittagschlifchen war
ich beim Fertigen meiner H.A. froh wund
munter und hatte auch za allem eine wahre
Lust und Freude. (!/22—2 und !/a4—4").

Meine Mutter, ein Bruder machte seine Auf-
abe und ein anderer spielte, ich schrieb in
ger Kiiche und sa am Fenster. Vorher
hatte ich einen kleinen ImbiB eingenommen.

40,04

+0,66

+2,35

—-120

+70
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Beschreibung des sozialen Milieu

Qualitit

Quantitit

10.

11.

12,

R2

Kiiche ziemlich gro8 mit 2 Fenstern und die
Sonne scheint bei schénen Tagen bestindi
hinein. StraBenldrm hinderte mich nicht viel.
Mein kleines Briiderchen belidstigte mich auch
mit allerlei Fragen. Ich drgerte mich wirk-
lich, weil ich nicht auf die StraBie konnte.
Ich war froh, daB ich nun mit meinem Auf-
satz fertig war, denn ich hatte heftige Zahn-
schmerzen. (4%).

Niemand anwesend; es war alles still in der
Stube und ich konnte ruhig schreiben. Das
Arbeitszimmer ist schén und hell und ich
hatte auch genug Raum. Ich konnte fast
durchwegs ungestort schreiben. Als ich am
Tische saB und gerade in meinen Aufsatz
sehr vertieft war, erschreckte mich eine
Lokomotive mit ihrem grellen Pfiff sehr. Ich
fiithlte mich bei der Fertigung meiner Arbeit
nicht wohl, denn ich hatte wihrend dieser
Zeit heftige Ohrenschmerzen. Ich war froh
als ich das letzte Wort schrieb, denn ich
wollte mich auch ein wenig an dem schinen

Sonntag freuen. (%/:6%).

Bevor ich anfing, aB ich mein Vesperbrot.
Schwester las. Das Zimmer hat ein Fenster
und geniigend Raum. Ich vergniigte mich
lieber mit den Midchen auf der Strafe als
im Zimmer zu sitzen und zu schreiben. Als
ich schrieb, befand ich mich gerade sehr
wohl. ('/e4—"/sBY).

Nach dem Mittagessen fing ich mit Eifer an
meinen Aufsatz zu fertigen. Mein Vater las
and ich machte wie immer meine Aufgabe
allein. GroBes Zimmer mit viel Licht. Wih-
rend ich nun ruhig meine Aufgabe machte,
erténte von der gtraﬁe herauf der Ruf:
Elise! Meine Freundin holte mich zum
Spaziergang ab. Um !/37® abends fertigte ich
vollends meinen Aufsatz und war froh, als
er fertig war. (1® und !/27").

40,60

+1,68

+1,30

+0,51

-170

—-122
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Namen Beschreibung des sozialen Milieu Qualitit |Quantitit

13.| A | Mein GroBmiitterlein las in einem frommen
Buch. Vor der Fertigung meiner H. A. nahm
ich einen Imbif ein. Das Zimmer ist grof
und hat ein Fenster. In dem Hause war
kein Lirm. Aber auf der Strafie war ein
solch Geschrei, daB man es fast nicht hat
aushalten kionnen. Dies aber hinderte mich
nicht meine Arbeit zu fertigen. Ich war
wirklich froh als ich meinen Aufsatz ge-
fertigt hatte. (4%). +2,80 | —260

14.| V | Um 8" begann ich meinen Aufsatz. Meine
Mutter schlief und meine Geschwister waren
anwesend. Das Zimmer ist grof und hat ge-
niigend Licht; es befindet sich im Parterre.
Vor dem Hause spielte eine Schar mutwil-
liger Knaben, doch ich lieB mich nicht storen,
sondern schrieb ruhig weiter. Endlich war
ich froh, daB ich fertig war, denn ich ver-
spiirte heftige Zahnschmerzen. (8P). +2,66 | —166

16.| F | Meine Eltern und Geschwister gingen fort
und ich fertigte allein meinen Aufsatz. Zu-
vor afl ich mein Brot. Das Zimmer hat ein
Fenster und einen grofien Raum. Die Eisen-
bahn stérte mich mitten unter dem Eifer;
ich schaute zum Fenster hinaus. Ich war
sehr froh, als ich fertig war. (!/24}). +286 | —70

Unter sonst giinstigen Bedingungen sind aunch natiirlich geringe
H. A. geschrieben worden, da spielen dann intellektuelle Faktoren mit
herein, auch moralische also Willensschwiche, Begabung, Pflichtver-
gessenheit u. a. — Die Knaben beschrieben nicht einen ganzen Gang,
sondern nur ein Gruppenbild im Park, einen wasserspeienden Drachen
mit seiner nidchsten Umgebung. Sie hatten also ein enggefaBtes Thema
und die psychologische Moglichkeit die Rt. auswirken zu lassen. Die
verhiltnisméBig wenigen Einzeldinge wirkten durch ihre intensivere Ein-
dringlichkeit und veranlaBten eine schirfere Betitigung der Sinne; die
Bildung der Assoziationen konnte unter Beteiligung der Aufmerksamkeit
und des Interesses an der wirklich sich malerisch ansnehmenden Drachen-
gruppe stattfinden, dadurch wurde der Ablauf der Stilvorstellungen kein
matter, sondern ein frisch pulsierender Vorgang. Dann ist nicht zu
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vergessen, daB neben den Rt. der einzelnen Dinge, auch die ganze Gruppe
als solche starke Rt. besitzt und so ein viel treueres Stilbild entstehen
kann, als es die Mddchen entwerfen konnten. Die Bildung von Neben-
assoziationen ist viel reichlicher und charakterisieren sich dieselben als
Malereien im Detail, die oft ein sehr feines Beobachten und eine giinstige
Stimmung zur Voraussetzung hatten. Daher auch das zielbewuBte Arbeiten
der Knaben gegeniiber den Médchen, die bei der Fiille ihres Stoffes nicht
recht wuBten, was sie alles schreiben sollten. Wenn nun die Pr. A. der
Knaben qualitativ geringer ausgefallen sind als im Hausstil, so ist eben
schuld daran die durch den Priifungsgedanken verursachte ungiinstigere
Geistesverfassung; die Inanspruchnahme der Aufmerksamkeit fiir die
‘viel sorgfiltigere Form und damit die geringe Aufmerksamkeit fiir die
Gedankenwelt ; das Bestreben, grofiere Arbeiten zu liefern, bringt ein
Verblassen der Bilder und Verflachung des Stils mit sich, indem die
ruhig abwigende Bedidchtigkeit nachgelassen hat. Dazu kommt noch,
daB die Erinnerungsfrische in der Priifung, gegeniiber jemer im H. A.
durch die Zeit, welche zersetzend auf Assoziationsfestigkeiten wirkt bei
Reproduktionen im Nachteil war.

Man kiénnte nun den Einwand erheben, das Untersuchungsmaterial
sei zu gering, um die Ergebnisse verallgemeinern zu kénnen. Deswegen
haben wir auBerdem noch an einer 4., 6., 6. und 7. Médchenklasse und
an den diesen entsprechenden Knabenklassen jeweils einen Hausaufsatz
mit einem Probeaufsatz (Skriptionsaufsatz) anfertigen lassen und die Ver-
gleiche in genau derselben Weise wie bereits dargetan durchgefiihrt.
‘Wenn wir aus diesen Fehlertabellen die stilistischen Werte isolieren, er-
halten wir folgende Tabelle :

Klasse Materielle Werte Formelle Werte

H. A. Pr. A. H. A. | Pr. A.
IV. M..KlL 224,62 524,45 44,31 50,07
1V. K.-K1 96,73 93,72 19,02 23,48
V. M-KL 77,23 140,23 23,31 42,85
V. K-Kl. 129,08 238,07 4381 55,54
VI. M.-K1. 66,23 88,72 34,46 27,83
V1. K.-Kl. 85,01 116,06 28,16 37,34
VII. M.-Kl. 26.60 38,70 9,99 9,95
VII. K.-K1. 55,37 59,22 12,98 12,38

Es ergibt sich aus ihr die ganz auffallende Tatsache, daf die H. A.
der Médchen stilistisch durchweg in allen Klassen und zwar ganz be-
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deutend besser sind als die Probeaufsétze; die H. A. der Knaben sind
nur in der 4. Klasse geringer als die Probeaufsitze, in den andern aber
Lesser als letztere. Interessant ist — mit Ausnahme der 4. Klasse —
daB das Qualitdtsverhiltnis zwischen Haus- und Priifangsaufsatz bei
Middchen und Knaben ein ganz stabiles ist: Es verhdlt sich in den 5.
Klassen wie 1.8:1,8; in den 6. Klassen wie 1,3:1,3 und in den 7. Klassen
wie 1,4:1. Aus diesen Differenzen der Stilwerte zwischen Hauns- und
Priifungsarbeit und aus der Bestdndigkeit der Unterschiedsverhéltnisse
geht zweifellos die Tatsache hervor, daf die Pr.A. nicht den wirk-
lichen, sondern einen niedrigeren Stand des stilistischen Kénnens zum
Ausdrucke bringen und damit ihren eigentlichen Zweck verfehlen. Die
Form der Aufsitze bei der Abgangspriifung verriet bei Mddchen eine
#uBerste, bei Knaben eine gute Sorgfalt; die Form der Probearbeiten
stellen wir in dieser Tabelle ziffernmiBig fest: Die beiden unteren
Midchenklassen kleideten ihren Pr. A. aunch in eine schlechtere Form,
die beiden obern dagegen in eine bessere Form als die entspr. H. A.;
die Pr. A. der Knaben zeigten nur in der VIL Klasse ein schwaches
Plus. Damit ist anch die Form dieser Probearbeiten gerichtet und so-
mit ihre vollstindige Zwecklosigkeit. Ein Referat iiber diese letztere
Untersuchung ist aus dem ,Bericht iiber die deutsche Lehrerversamm-
lung in Miinchen* (Leipzig, Klinkhardt 1906, S. 151 u. 152) zu ersehen.

Zum Schlusse hebe ich nun die Ergebnisse hervor und ihre prak-
tische Bedeutung fiir den Schulbetrieb:

1. Die Tatsache, daB eine Knabenklasse bei ihrer Abgangspriifung
aus der Volksschule einen schlechteren Stil geschrieben hat als zuhause;
die Midchenklasse jedoch einen besseren, erschiittert den Wert der Pr. A.
und mahnt zur Vorsicht bei Qualifikationen der Stilleistungen.

2. Die Probeaufsiitze oder Skriptionen zeigten in ihren Stilwerten
nicht den wahren, sondern einen niedrigeren Stand des stilistischen
Konnens, tiuschen demnach das Priifungsurteil und sind deshalb zu ver-
werfen.

3. In formeller Beziehung taten sich die SchluBpriifungsaufsitze
hervor; die Probearbeiten dagegen sind auch formell nicht sorgfiltig
und verfehlen ebenfalls von dieser Seite aus ihren Zweck.

4. Der Priifungsstil zeigt in seinem Bestreben quantitativ viel and
formell schines zu bringen, eine gewisse Oberflichlichkeit, die den Priif-
ling mehr aof dem Gebiete der Wahrnehmung von Sinneseindriicken
stehen und seinen Aufsatz zu keinem Perstnlichkeitsstil entfalten ldBt.

6. Der Hausstil dagegen hat bei nicht ganz ungiinstigen Bedin-
gungen in seiner unschéneren Form und Kiirze bessere stilistische Quali-
titen stecken, die das Ergebnis nicht blo8 der Wahrnehmung, sondern
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auch oft recht gelungener assoziativer Verschmelzungen und Ein-
fiihlungen sind.

6. Der Priifungsgedanke dringt nach unseren Untersuchungen in
das weichere Gemiit der Méddchen tiefer ein als auf die mehr Gleichmut
bewahrenden Knaben. Das Midchen bringt aber infolge seiner Angst-
lichkeit bessere Ergebnisse hervor als der sich offenbar mehr gleich-
giiltige und auch leichtsinniger zeigende Knabe.

7. Es ist methodisch falsch, weitgefaBte Aufsatzthemata den Volks-
schiilern za geben; nur enggefaBte entsprechen ihrer geistigen Ver-
fassung und entbinden ihre produktiven Krifte.

8. Zu einem ginzlichen Ausfall von Aufsitzen in der Abgangs-
priifung bin ich auf Grund dieser Untersuchungen nicht gekommen.

Aus der diesem sehr beifdllig aufgenommenen Referate sich an-
schlieBenden Debatte entsprang die Anregung seitens eines Gymnasial-
lehrers in Berlin gleiche Untersuchungen in gréften und kleineren Ge-
meindewesen anzustellen, um den EinfluB des Milieus auf die Arbeiten
studieren zu konnen. AuBlerdem hob Herr Seminardirektor Dr. Karl
Andreae-Kaiserslautern hervor, daB dieses eingeschlagene Experimental-
verfahren ganz gut auch beim Psychologieunterricht an den Lehrersemi-
narien zur Verwendung kommen kionnte, wie iiberhaupt ein kinder-
psychologischer Unterricht fiir die Seminaristen ungleich héheren Wert
hitte als das Auswendiglernen von Leitfdden der allgemeinen Psycho-
logie, was leider nur zu hdufig noch geschehe.
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Der Wille und die Erziehung.
Von Frau Dr. W. GeiBler.

Nicht selten wird der Mensch in seinen ersten Lebensjahren mit
dem Tiere verglichen, und es werden teilweise die kindlichen Handlungen
auf Grund dieses Vergleiches behandelt. Es liegt dem der Gedanke
zu Grunde, daf der Mensch im Laufe seines Lebens allméhlich korper-
lich und geistig hoher steigt, daB er sich erst durch die allmidhliche
Bildung hineinlebt m den hohen Standpunkt der allgemeinen Kultur und
erst spdt durch eigene Arbeit teilnehmen kann an dem Fortschritte
dieser Kultur. Man huldigt entweder dem teleologischen Gedanken, es
schreite die Menschheit fort wegen eines ihr irgendwie metaphysisch
gesteckten Zweckes, oder dem Entwicklungsgedanken, es liege in der
Natur der Welt, sich anch ohne vorhandenen Zweck aus ihrem Wesen
heraus fortzubilden. Der einzelne Mensch aber miisse in irgend einer
Weise die bisherige Entwicklung, wenn auch sebr beschleunigt, durch-
machen. Die Tatsachen der Embryologie zeigen eine kirperliche Ent-
wicklung des Foetus, die unzweifelhaft an die noch jetzt lebenden, reifen
Formen der Tiere erinnert.

Das neugeborene Kind erscheint zuerst hilflos, noch hilfloser als
selbst niedrige Formen der Tiere, dann zeigt sich eine Entwicklung,
die bei oberflichlicher Beurteilung an die Stadien der Tierjugend erinnert,
in einer Zeitdauer von 156 bis 20 Jahren pflegt man den Menschen noch
nicht fiir voll zu rechnen, ihn insbesondere nicht nach dem MaBstabe
der Erwachsenen rechtlich zn behandeln. Er wird erzogen, er wird
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noch nicht dem allgemeinen Gesetze und seinen Strafmitteln unterworfen,
gilt also als nicht véllig verantwortlich.

Es wird nicht leicht jemand zu der Forderung gelangen, das Kind
fiir seine Vergehen wie den Erwachsenen zu bestrafen, es anstatt nach
der Einsicht und dem Willen der Eltern und Erzieher durch Gerichts-
hiéfe zu verurteilen, wenn es beleidigt, verliumdet oder stiehlt. Waram
nicht? Es hat noch keinen Willen, es darf noch nicht tun, was nach
den Gesetzen jedem Erwachsenen erlaubt ist, und kann auch bei der
Ubertretung nicht gleich behandelt werden. Das Willensproblem ist
fiir die Erziehung von der #uBersten Wichtigkeit, von ihm hingt der
Begriff des Moralischen ab, und die Erziehung will das Kind moralisch
machen. Wie kann man aber einen Willen richtig entwickeln und
wie kann man das Moralische in einer Seele entstehen lassen?

Hier wiirde mancher sogleich widersprechen. Lassen wir das Mo-
ralische wirklich véllig entstehen? Wie kann man das iiberbaupt, da
ja das Kind etwas auBer uns ist, dessen Entwicklung wir nur beob-
achten und zu richten, zu bestimmen, nicht zu machen suchen? KEs
entrollen sich die schwierigen Fragen der Einwirkung, die Streitig-
keiten um das Wesen der Wechselwirkung. Mogen hier je nach der
philosophischen Richtung nur erkenntnistheoretische oder metaphysische
Probleme vorliegen oder gar nur empirisch - psychologische, die Be
schiftigung damit kann eine griindliche Pédagogik nicht ablehnen. So
finden wir ja auch in allen Systemen, in allen Ansichten iiber die Grund-
lagen der Pddagogik Behaunptungen iiber das Wesen des Willens. Man
stoBt namentlich immer wieder auf die Meinung, die kindlichen Hand-
langen glichen zuerst denen der Tiere und gingen offenbar aus Trieben
hervor. Es sei also von Willensfreiheit zuniéchst keine Rede. Erst
allmiihlich entwickle sich die Einsicht, das moralische Gefiihl, es entstehe
erst die bewuBte Wahl zwischen verschiedenen Handlungen und damit
der Willenskampf und die moralische Willensentscheidung. Die Anhénger
des freien Willens — wenn ich davon so kurzweg sprechen darf —
meinen wohl, erst auf einer hoheren Stufe, nicht in den friihen Kind-
beitsjahren kinne man von eigentlicher Freiheit sprechen, die Vertreter
der Unfreiheit in hoherem Sinne suchen den Determinimus des Willens
auf der Stufe eines reiferen Alters derart zu schildern, daf rechtliche
Handlungen dabei za stande kommen.

Ich muB ein paar Worte iiber die Definition des Willens und der
Willensfreiheit sagen, obgleich meine Aufgabe anderswo liegt. Denn
ohne das ist die Gefahr des Misverstehens zu grof. Man kann in jeder
Tétigkeit, selbst in der physikalischen der sogenannten toten Natur,
einen , Willen* sehen. Das ist einfach Sache der Namensgebung. Soll

14*
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der Grund aller uns bekannten Bewegungen anorganischer und organischer
Art Wille heiBen, so braucht man fiir spezielle Handlungen hherer Art,
wie sie beim Menschen vorkommen, ein neues Wort. Oder man muf
dann von einer hoheren Stufe des Willens reden. Es soll nun zugegeben
werden, daB eine Ahnlichkeit gewisser Art zwischen einer anorganischen,
physikalischen Bewegung und der eines lebenden Wesens, selbst der
psychologisch tibertragen , Bewegung* zu nennenden Aktion der Seele
gefunden werden kann. Ja es mag darauf hingewiesen werden, da8
wohl bei tieferer Untersuchung ein ganz beziehungsloser, selbstiindiger
Vorgang iiberhaupt nicht anerkannt werden kann. Aber ich will mich
im Folgenden doch von einer etwa Schopenhauerschen Auffassung des
Wortes ,,Wille‘ fernhalten. Eine eigentliche Definition, die alle Merk-
male des ,,Willens* anders woher ndhme, ist unmiglich, so lange man
iiberhaupt im Willen etwas Eigentiimliches, Besonderes sieht, ihn, wie
iiblich und wohl jetzt allgemein anerkannt, von Vorstellung und auch
von Gefiihl trennt. Ich meine, trennt beziehlich seiner charakteristischen
Eigentiimlichkeit, wie sehr er auch sonst mit Vorstellung und Gefiihl
zusammenhingen mag. Auch das namentlich in Gsterreichischen Kreisen
sehr allgemein gebrauchte Wort Empfindang mige seine engere psychisch-
physiologische Bedeutung haben. Mit dem Worte Wille sei also der
Begriff der Wahl verkniipft. Einem Geschopfe schreiben wir nur dunn
Willen zu, wenn wir verniinftigerweise bei der betreffenden Handlung
davon reden kionnen, die Handlung hiitte auch anders von dem Ge-
schopfe ausgefiihrt werden kéonnen.

Man kann mir mit Recht einwerfen, es sei ja dadurch die Schwie-
rigkeit nur in andere Worte gekleidet. Die Unbestimmtheit liege nun
einfach in dem Worte Konnen, Andershandelnkonnen, und es fange dabei
wieder aller Streit ebenso an. In der Tat, es kommt durchaus auf den
Ausfall der weiteren Uberlegungen an, ob man dieses Konnen in ganz
freiem oder ganz deterministischem Sinne auffassen will. Aber es ist
doch etwas gewonnen durch jene Festsetzung, wann wir von Willen
reden wollen. Denn wir haben damit gesagt und zugegeben, daB es bei
solcher Handlung iiberhaupt verniinftigerweise erlaubt sei von einem
Anderskonnen ,je nach der Stufe der Auffassung® zu sprechen. Das
Problem bleibt, es soll ja auch erst behandelt werden. Aber es ist
doch damit das Problem des Willens aufgestellt worden. Wer physi-
kalische Kenntnisse bat, wird nicht sagen, es kénne das Fallen eines
Bleigewichtes auch anders ausfallen, also dabei nicht von einem , Willen“
sprechen. Warum? Weil wir fiir die physikalischen Vorgiinge ein
gewisses gesetzmiBig geschlossenes Gebiet errungen haben derart, das
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man bei jeder Frage auch alle bekannten Gesetze heranziehen mu8. Und
nach diesen Gesetzen soll das Gewicht nicht anders fallen kéonnen.

_ Freilich diirfen wir hier nicht vergessen, da8 es in der Physik viele
Uberlegungen gibt, bei denen sie an die Grenze streift, an die Grenze
zwischen Philosophie und Naturwissenschaft. Wer genau zusieht, findet,
daB solche Grenzen selbst in der Mathematik, der die Physik ihre
sicherste Formulierang entlehnt, iiberall vorhanden sind. Was ist der
Punkt, die Gerade usw.? Ich brauche bloB auf diese Probleme hinzu-
weisen. Hierbei handelt es sich um die Moglichkeit einer Definition der
Grundbegriffe ohne Heranziehung von Philosophie. Fiir das Willens-
problem ist eine andere Frage der Physik heranziehbar. Sie ist ziem-
lich ausfiihrlich behandelt worden in Kurt GeiBlers Schrift iiber die
Willensfreiheit aus dem Jahre 1898') nachdem Boussinesq’) und andere
schon darauf hingewiesen haben. Wenn das labile Gleichgewicht auch
in seiner abstrakten Form in keinem meBbaren Zeitabschnitte vorkommt,
so ist der Begriff desselben doch gar nicht zan entbehren. Denn erst-
lich gibt es physikalische Erscheinungen genug, die ohne Heranziehuné
dieses Begriffes unklar sind, zweitens ist iiberhanpt die Lehre vom
Gleichgewicht (vom indifferenten und stabilen) ohne den Gegensatz des
labilen unvollkommen. Beim labilen Gleichgewichte aber, etwa bei der
Vorstellung einer aunf die Spitze lotrecht gestellten Nadel, miissen wir
sagen, es kionne das Umfallen aus dem Gleichgewichte heraus nach der
oder der Seite vorgestellt werden auch ohne Heranziehung einer physi-
kalisch meBbaren, endlichgroBen Kraft. Wir haben also da einen Fall,
bei dem die allgemeine wissenschaftliche Stufe der heutigen Physik sagen
wird: der Beginn des Umfallens nach einer Seite hdtte auch anders
ausfallen knnen.

Freilich wird der Physiker hinzusetzen, daB in der tatsiichlichen
Natur (der toten Welt) ,soweit man sie bisher kenne“ immer nur eine
Entscheidung mittels einer endlich mefbaren Kraft eintrete oder besser:
daB der theoretisch genaue Punkt des labilen Gleichgewichtes in der
endlichen Welt nicht eintrete, da immer schon Energie derart dabei be-
teiligt sei, daB das labile Gleichgewicht sofort iiberschritten werde.
Anders gesagt, es finde hochstens ein Hindurchgehen durch das labile
Gleichgewicht statt; und man rede nur von diesem, insofern man die
iibrigen Krifte beriicksichtige, nicht diese Energie, welche durch den
Punkt des labilen Glcichgewichtes der iibrigen hindurchgehe. Aber wenn

1) K. GeiBler: Ist die Zinwirkung eines freien Willens riumlich moglich ohne
Widersprach gegen die Arbeitserbhaltung? Halle 1898.

2) Concilation du véritable mécanique avec l'existence de la vie et de la liberté
morale, Lille 1879.



— 214 —

man iiberhaupt vom labilen Gleichgewichte jener iibrigen Krifte spricht,
so hat man ja doch wieder in der Vorstellung ein wirkliches labiles
Gleichgewicht, kurz man kann es nicht entbehren. Es kann darum auch
nicht die Moglichkeit abgewiesen werden, daB im Rahmen der
physikalisch-chemischen Natur irgendwo labile Gleichgewichtszustinde
derart hergestellt wiirden, daB ein Hindurchgehen endlicher Energien
nicht stattfindet. In diesem Sinne meinen Boussinesq und K. GeiSler,
es konnten gerade in den organischen Wesen physikalisch-chemische
Gleichgewichtszustinde erzeugt werden, und zwar oft oder fortwiihrend,
in denen eine Einwirkung midglich sei von nicht physikalich-endlicher
Art, in denen es also eine Freiheit gebe. Dabei ist natiirlich voraus-
gesetzt, daB die physikalisch endlichen Gesetze von der Naturnotwendig-
keit, auch in den organischen Wesen, ohne eine besondere, Ausnahmen
machende Iebenskraft beherrscht werden. Die Einwirkung selbst wiire
demnach nicht einfach nach Art der bisherigen endlichen Einwirkung
der Physik zu behandeln, sondern diirfe als dariiber hinausgehend
gefaBt werden. Und es wire demmach eine Art Freiheit in dem
Sinne vorhanden, da8 eine Wirkung von endlicher GriéBe (das Be-
nehmen eines Menschen nach bestimmtem freien Willensentschlusse mit
deatlich wahrnehmbaren bestimmten Folgen) verursacht werde aus einem
anderen, nicht endlichen Gebiete heraus.

Damit braucht der freie Wille nicht als etwas giinzlich freies, ge-
setzloses aufgefaBt zu werden. Die Ursdchlichkeit desselben kann doch
bestehen bleiben, aber sie wiirde sich auf zwei von einander gesonderte
Stufen des Seins erstrecken, um mich eines Ausdruckes von K. GeiBler
zu bedienen.!) Natiirlich hingt dies alles mit der Lebre vom Unend-
lichen zusammen, denn eine solche ausschlaggebende Einwirkung in
einem mathematisch vorgestellten Systeme mit labilem Gleichgewichte
wiirde man unendlich klein nennen; es ist darum auch begreiflich, wenn
sich an jene Lehre vom Willen bei G. die weitere Ausfiihrung einer
Lehre vom Unendlichen oder von den Weitenbehaftungen anschloss.?) Es ist
bei jenen Vorstellungen ferner vorausgesetzt, es werde die seelische Tiitig-
keit von Parallelvorgingen |physikalisch-chemischer Art stetig begleitet,
mag man nun ein Anhédnger des erkenntnistheoretischen Parallelismus
sein oder nicht. Diese Parallelvorgiinge, die genau physikalisch gesetz-
méiBig, also notwendig in naturwissenschaftlichem Sinne seien, erlaubten

1) Vierteljahrsschrift f. wiss. Philos. u. Soc.: Uber Lehren vom Wesen des Seins,
Juli 1905. Eine migliche Wesenserklarung fiir Raum, Zeit, etc., Gutenberg 1900.

2) Die Grundsitze und das Wesen des Unendlichen, B. G. Teubner, 1902; die Kegel-
schnitte etc. mit Einf. i. d. Lehre von den Weitenbehaftungen, Halle 1905, und viele ein-
zelne Aufsitze.
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trotz solcher Notwendigkeit einem Willen ein Eingreifen in die Tat-
sachen der naturwissenschaftlichen Welt. Der Wille ist hiermit nicht
etwa notwendig etwas iiber der Natur Schwebendes, vielmehr kann es
sich einfach um die Auffassung handeln, es werde der Wille gefaBt als
etwas, das in seinen Wirkungen sowobl den endlichen Vorgingen der
Natar angehdrt als auch seelischen Vorgingen, die nicht mehr genau
meBbar sind durch endliche Physik. Die Psychophysik lehrt in der Tat,
da8 manchmal der eine Sinn, z. B. das Sehen, das Erblicken von Ge-
wichten, die man auf die Hand legt, genauer ist als der andere Sinn:
man kann durch das Fiihlen kleine Gewichtsunterschiede nicht mehr
erkennen, wo das Auge deutlich das Hinzulegen oder Dabeiliegen von
mebr Gewichten wahrnimmt. Ebenso kénnte es sein, daB seelische Vor-
ginge von solcher Feinheit oder besser von solcher Art (von solcher
Seinsstufe) sind, daB sie ein Paralleles im Endlichen gar nicht mehr
besitzen !

Wie sollen wir das beurteilen? Es handelt sich nur um die Még-
lichkeit. Ist diese vorhanden, ist es vielleicht sogar eine Wahrschein-
lichkeit, so diirfen wir auch Betrachtungen iiber den Willen danach an-
stellen. Ist es z. B. wahrscheinlich, da8 die feinere Organisation des
lebenden Wesens, die noch so wenig erforscht ist (Gehirn!), labile Gleich-
gewichtszustidnde von grioBter Feinheit begiinstigt, so ist damit eine neue
Stiitze fiir jene Lehre gewonnen. Man darf sie nicht fortwerfen.

Wie steht es nun mit den Trieben, die man beim Tiere und beim
Kinde finden will, und mit der Wablfreiheit? Wenn es miglich ist, ein
Kind durch Erziehung auf die Stufe einer héheren Art von Freiheit zu
bringen als ein Tier, 8o muB man schon zugeben, es sei in der Organi-
sation des Kindes die Voraussetzung dafiir vorhanden. Diese Voraus-
setzung konnen wir beim Erziehen nicht hineinschieben, sonst kénnten
wir anch die Tiere zur menschlichen Stufe emporziehen! Sollte also
wihrend der frilhen Jugend diese Voraussetzung vollkommen im Kinde
schlammern und erst nach langer Zeit durch moralischen Unterricht er-
wachen? Das wiire wenigstens sonderbar. Aber freilich, das ganz kleine
Kind erscheint tierartig — vollig? Jeder wird zugestehen, daB er das
Leben des ganz jungen Kindes seelisch einfach nicht geniigend beurteilen
kann. Aber sehen wir wirklich bei Beobachtung des Kindes nichts von
den spiteren Unterschieden zwischen Mensch und Tier, beziehlich der
Wahl? Es gehort gewiB hierzu Erfahrung. Diese zeigt uns ganz im
Anfange ein Handeln wie bei Tieren, das Bediirfnis nach Nahrung wird
wie auntomatisch befriedigt u. s. w. Ja das Kind ist noch viel hilfloser
als z. B. die junge Ente. Die Tiere hoherer Stufe zeigen gerade hthere
Unbeholfenheit im Anfange. Ist das gleichgiltig? Kann man daraus
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Schliisse ziehen, als ob das Kind tatsiéichlich nur Trieben gehorchte, bei
denen man von Wahl nicht sprechen kdnne? Wie wenn nun gerade bei
dem hoher beanlagten organischen Wesen schon bei der Geburt eine
Stufe erreicht wire, auf der kompliziertere Systeme labilen Gleich-
gewichtes die Handlungen schwankender, unbestimmter, unbeholfener
machten als beim niedrigen Tiere, etwa der jungen Ente? Damit soll
nicht gesagt sein, daB nun etwa eher von moralischer Willensfreiheit
die Rede sein konne. Wir miissen aber zusehen, ob die Titigkeit des
jungen menschlichen Geschdpfes nicht doch in solchem Sinne wesentlich
anders ist als bei dem stark oder ganz von Trieben (ohne Wahl) ge-
leiteten jungen Tiere. Unser Verstiéindnis fiir den Séugling in den ersten
Wochen ist duBerst gering. Sicher geht seelisch viel in ihm vor, wir
aber konnen nur das Psychologische teilweise richtig erkennen. Ver-
gleichen wir damit das junge Tier! Die hther entwickelten sind &hn-
lich dunkel fiir uns, die der niederen zeigen in wunderbarer Voll-
kommenheit oft schon die Selbsténdigkeit der ausgebildeten Tiere, die
jungen Enten z. B. kionnen schwimmen. Sie machen dafiir aber auch
nicht eine darauffolgende langanhaltende Periode der Entwicklang durch.
Der Hund oder die Katze ist anfangs dhnlich unbeholfen wie der mensch-
liche Séugling. Wir miissen unsere Beobachtungen aus einer spiteren
Zeit schopfen. Da sehen wir nun beim jungen Hund oder bei der jungen
Katze eine groBe Lebhaftigkeit beim Spiele, ein Herumspringen, das
sehr den Eindruck einer Willkiir, der Fahigkeit einer Wahl zwischen
verschiedenen Richtungen der Bewegung macht. Aber freilich, es gibt
auch niedere, schon friih sehr lebhafte Tiere, bei denen man kaum eigent-
liche Willkiir annehmen wird, sondern gerade einen Trieb zur Lebhaftig-
keit bestimmter Art. Das junge Kind wird erst spiiter derart lebhaft,
es fingt auch an herumzuspringen, bald dieses, bald jenes zu ergreifen,
zu betrachten und wieder fortzuwerfen wie nach einer ganz freien Wahl.
Und doch erkennt der Kundige ganz betréchtliche Unterschiede zwischen
seinem Benehmen und dem der Tiere. Die junge Katze spielt frith in
ganz dhnlicher Art, wie nachher die alte Katze sich ihre Nabrung erwirbt.
Wie diese mit der Maus, so spielt die junge mit jedem Strohbalm oder
Fidchen, das sich durch den Wind oder durch unsere Hand bewegt.
Bald wird die Katze ruhiger, bestéindiger, handelt zweckvoll, wie es
scheint, und erwirbt sich durch jene Bewegungen die Nahrung. Das
Spiel des jungen Hundes erscheint dem des Kindes é&hnlicher. Er hat,
wie es scheint, mehr Verstindnis fiir die Laune des Menschen, der sich mit
ihm abgibt. Aber auch da kinnte man sagen, es sei ihm durch die lange
Gewohnheit seiner Vorfahren die Anpassung an den befehlenden Menschen
angeboren und es stelle dieses Spiel nur den triebartigen Vorlidufer seiner
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spiteren Titigkeit vor, zu der er eine angeborene Fihigkeit besitzt.
Man konne also von freiem Willen nicht in dem Sinne sprechen wie
etwa bei einem jungen Menschen. Der alte Hund handle erst recht
nicht eigentlich moralisch. Es ist natiirlich hier nicht meine Absicht,
irgend etwas fiir die Seelenlehre des Tieres entscheiden zu wollen.
Sicher ist der junge Mensch in seinen Spielen noch viel unbesténdiger,
andererseits aber schaut dem noch ganz jungen Kinde die Fihigkeit des
Menschen, z. B. zum Lachen, aus den Augen. Noch ehe es sprechen
kann, versteht es den Scherz in einer Weise, wie kein Tier. Es ver-
wendet ihn oft schon zu Handlungen, die wir in die pidagogische Willens-
lehre hineinziehen wiirden. Wenn man es fiir Beriihrung gewisser
@egenstinde (etwa einer Schere) geklappst hat oder fiir das Hinein-
stecken eines unerlaubten Gegenstandes in den Mund, so sehen wir, wie
es versucht, vor unseren Augen die Handlung zu wiederholen und uns
dabei ganz schelmisch anschaut, wie um zu versuchen, ob wir auch wohl
beim zweiten Male so streng sein werden. Und wenn wir lachen, so
begeht es die vorher bestrafte Handlung, bisweilen auch nicht, bis-
weilen aunch, falls wir drohen. Jedenfalls sind die Griinde, welche, wie
wir sagen mochten, hier seinen Willen bestimmen, hoherer Art als beim
jungen Tiere. Sind sie schon wie die, welche wir spiter in das Moralische
hineinziehen wiirden? KEntsteht die Moglichkeit einer eigentlich morali-
schen Willensentscheidung plétzlich im Laufe der Erziehung?

Es dréingt sich da unwillkiirlich das Bediirfnis auf nach einer Defi-
nition dessen, was moralisch sein soll oder wenigstens was eine mora-
lische Willensfreiheit sein soll. Da liegen sofort wieder die grofen
Schwierigkeiten vor uns. Betrachten wir erst einmal ein Beispiel, das
mir aus meiner Praxis gerade einfillt. Ein Biibchen von anderthalb
Jahren hatte seine Kleider durchniéfit. Die Mutter bemerkte es, fragte
ihn in meiner Gegenwart, was er gemacht habe. Er antwortete: ,Nicht
Bi (sein Name) — Anna macht!“ ,So?“ antwortete die Mutter un-
gldubig, ,da werde ich doch mal den Stock holen.* Damit ging sie
hinaus. Der kleine Bube, der schwiichlich, aber intelligent war, kanm
laufen konnte, rutschte nun zu dem kleinen Middchen hin (Anna, eine
kleine Schwarze, die seine Gespielin war), streichelte sie fortwihrend
zértlich und rief: ,Liebe Anna, liecbe Anna'!¢ Als die Mutter mit dem
Stocke hereinkam, wartete das Biibchen schweigend, bis dieselbe sich
dem kleinen Méddchen genéhert hatte, dann rief es plétzlich: ,Nicht Anna
— Bi macht!“ Ohne Zweifel wollte das Kind die Ungerechtigkeit, die
durch seine Liige entstanden wire, zuerst durch Zirtlichkeit, dann durch
Gestédndnis gut machen. Von EKinprigung eigentlicher Moral konnte
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nicht die Rede sein, wenn auch die Eltern hochgebildet waren und sich
viel um die Kinder kiimmerten. Will man hier die Frage aufwerfen:
Das Kind konnte ja anders handeln, es brauchte ja die Gespielin
nicht zu verdidchtigen? Es war sich seiner Schlechtigkeit bewuBt bei
der Liige? Man konnte sagen: es hatte bereits manche Beispiele erlebt,
wo es selbst oder ein anderes Kind fiir Handlungen bestraft wurde. Es
vermochte bereits das andere Kind so mit sich zu vergleichen, daB es
Mitgefiihl im Vorans hatte. Die Tatsache und Moglichkeit des Mit-
gefiihles und des Vergleiches war bewirkt durch angeerbte Fihigkeit
und Erfahrungen wihrend des kurzen Lebens. Es wurde nun teils durch
die angeerbte Fihigkeit, teils durch die bisherige Erfahrung mit Not-
wendigkeit bestimmt so zu handeln, wie es handelte, folgte also teils
Trieben, teils der sich aus dem Leben naturgesetzmiiBig ergebenden Ent-
wicklung seiner physiologischenfAnlagen. Freilich solche Behauptung
kann man auch bei jeder Tat eines Erwachsenen machen. Man kann
aus letzterem nicht schlieBen, es sei folglich kein Unterschied zwischen
der Verantwortlichkeit und Moral beim Kinde und beim Erwachsenen zu
machen. Und zwar darf man solchen SchluB auch bei verschiedenen
Ansichten iiber die Willensfreiheit nicht machen. Man kionnte erstens
behaupten, die Handlung des Kindes wie des Erwachsenen werde derart
bestimmt, daf sie mit Notwendigkeit Naturgesetzen endlicher Art wie
in der Physik folge. Dann wiire doch noch ein Unterschied miéglich
zwischen Kind und Erwachsenem. Den Erwachsenen strafe man, wenn
seine Handlungen fiir die iibrige Welt schddlich seien, entweder um ihn
noch zu bessern oder um andere zu bessern oder um ihn unschidlich zu
machen. Das Kind aber kinne man, da es weniger Erfabrung, weniger
Ubersicht, weniger Urteil habe, nicht in derselben Art nach solchen
Gesichtspunkten behandeln, sondern nach Regeln der Jugenderziehung.
Zweitens konnte man behaupten, das Kind zwar habe hier deterministisch
gehandelt, da eine eigentliche Moral noch nicht durch Unterricht und
Erweckung religiosen Gefiihles entwickelt wiire. Dabei kénne und miisse
die Fihigkeit zu solcher spiteren moralischen Entwicklung ganz wohl
schon in ihm schlummern, sei aber in der Kindheit noch nicht herein-
gezogen worden. Der Erwachsene aber habe im Allgemeinen durch
seine Erziehung diese moralische Fertigbildung schon erhalten. Erscheint
also auch die einzelne Handlung eines Kindes ebenso wie die eines Er-
wachsenen, so sei sie doch anders zu beurteilen. Endlich kénnte man
drittens behaupten, das Kind habe auch schon véllige Willensfreiheit,
aber doch sei seine Tat nicht nach den Rechtsgrundsitzen der Erwach-
senen zu behandeln, weil dem Kinde die Weite der Erfahrung fehle und
damit das BewuBtsein, in welchem Grade eine solche Handlung als Bei-
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spiel und die allgemeine Sanktionierung solcher Handlung der Mensch-
heit schade. Man kann sich auf Grund aller drei Ansichten je eine bis
zu gewissem Grade durchaus gute Erziehung vorstellen, welche moralisch
gute Menschen ausbildete. Aber es ist trotzdem fiir jeden Erzieher
wichtig, sich theoretisch klar zu werden iiber seine Ansicht von der
Willensfreiheit. Auch kann die Ansicht dariiber sowohl in gewissen
Einzelfillen, wie auch bei der Erstrebung einer allgemeinen Erziehung
und richtigen Gestaltung der Rechtsgrundsitze wichtig sein. Darum
fahre ich fort, ziehe noch ein paar Beispiele herein. Ein Middchen von
etwa drei Jahren sammelte in der Wohnung einer fremden Familie
Garnrollen. Eine Verwandte kam dazu. Das Kind sagte ihr, sie wolle
doch der Mama einmal die Rollen zeigen. Die Verwandte willigte ein
und drang darauf, sofort zur Mama zu gehen, um sie ihr einmal vorzu-
zeigen. Als sie gingen, sagte das kleine Midchen plétzlich: ,Nicht wahr,
wir wollen der Mama kiinftig aber immerzu die Rollen zeigen!“ Eine
listige Ausrede, um in den Besitz der Rollen zu kommen. Ein Kind
begab sich in die Ecke, wenn sie das BewuBtsein hatte, unrecht gehan-
delt zu haben. Die Mutter sagte zu ihr: ,Die unartige Marteli darf
nicht aus der Ecke kommen. Wenn es aber eine artige Marteli ist, so
darf sie wiederkommen.* Das Kind blieb mehrfach lingere Zeit in der
Ecke stehen und sagte: ,Jetzt ist's noch keine artige Marteli — jetzt
ist's auch noch keine artige Marteli“ usw. Als es aber etwas Gutes zu
essen gab, sagte sie schleunigst: ,Jetzt ist es eine artige Marteli“.
Man kionnte hier wieder verschiedene Erklirungen angeben, z. B. die
Notwendigkeit behaupten aus den natiirlichen Trieben, der bisherigen
erzieherischen falschen oder richtigen Behandlung, dem Grade der ent-
wickelten Vernunft usw. oder auch nach einer Freiheit. Immer ist man
schuldig irgendwie anzugeben, was denn eigentlich diese Freibeit sein soll.

Ich komme damit auf das allgemeine Gebahren der Kinder gegen-
iiber dem der Tiere zuriick. Das Problem der Vererbung, der Erzeugung
und damit auch des Todes ist, wie man sieht, dieser Frage nahe ver-
wandt, sie besitzt darum auch dieselbe Schwierigkeit. Aus der Empirie
diirfen wir schlieBen, daB ein von Geburt einer so hohen Entwicklung
fihiges Wesen wie der Mensch eine im Wesen andere Art der Wahl-
freiheit und Beweglichkeit bei seinem kindlichen Gebahren hat. Mensch
und ein, wie wir einmal hier annehmen wollen, der Willensfreiheit bares
Tier, haben insofern Ahnlichkeit, als bei beiden mit zunehmendem Alter
und zunehmender Erfahrung die Gewohnheit eine Art von Leitung in
bestimmter Richtung, eine grifere|Bestimmtheit, ein geringeres Schwanken
bei vorzunehmenden Handlungen zeigen. Stellen wir uns also einmal
nach mechanischem Bilde die Seelenentwicklung wie die Herstellung einer
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allmidhlich immer mehr ausgearbeiteten Maschine vor, so wird die Be-
wegung dieser Maschine durch das zanehmende Alter bei Mensch und Tier
regelmiBiger, entschiedener, den Existenzbedingen besser entsprechend.
Damit ist noch nicht gesagt, daB die menschliche und die tierische
Maschine die leichte Herstellbarkeit labilen Gleichgewichtes und leichten
Ausschlag nach der einen oder nach der anderen Seite enthalten miiBte.
Es konnte sein, daB das Tier in dieser Maschine die Herstellung eines
eigentlichen labilen Gleichgewichtes iiberhaupt nicht besiiie, da aber die
Maschine im jugendlichen Alter zwar eingerichtet wiire fiir Titigkeit
ganz bestimmter Richtung (Spielen der jungen Katze wie spiiter der
alten mit der Maus, Instinkte), aber ein lockereres Gefiige hiitte als im
spiteren Alter, durch klare Vorstellungen (das Erkennen einer Maus)
noch nicht regelméBig allein zu bestimmter Handlung veranlaBt wiirde,
sondern auch durch allerlei andere, wie das Rascheln eines Fadens oder
eines Halmes. Der Trieb nach Bewegung und Titigkeit wiire im jungen
Kinde wie im jungen Tiere angeboren, die Maschinerie erhielte Antriebe:
beim Tiere bestimmter Art oder von einer dieser #hnlichen Art, beim
Kinde in viel allgemeinerer Weise. Es konnten beim Menschen von
Geburt her die Bahnen in den einzelnen Partien der freilich zusammen-
hingenden Maschine die Herstellbarkeit von labilem Gleichgewichte be-
giinstigen. Es wire demnach moglich, daB das Kind zwar auch ebenso
wie das junge Tier gewisse Handlungen instinktiv vornéhme oder mit
einer tierdhnlichen Willkiir, da es aber fihig wére zu wahlfreien Hand-
lungen in hol.erem Sinne.

Ein Mensch mit einer zielbewuBten und kriftigen Erziehung, nament-
lich ein Mensch, der schon friih einseitig arbeiten mufite und nicht eine
vielseitige geistige Bildung erlangen konnte, wird in seiner Seelen-
maschinerie eine Ausbildung in bestimmter Weise erleben. Ein solcher
wird bald weniger merken, daB er die Moglichkeit labilen Gleichgewichtes
besitzt, wird einseitig, mechanisch werden und ohne viel Besinnen ge-
wohnheitsmiiBige Handlungen vornehmen. Es kann dabei also ein gut
erzogenes, moralisches Kind gewohnheitsmifiig auch gute Handlungen
wie durch einen Zwang und ohne Schwanken vornehmen. Ja die Erzie-
hung strebt in vielen Fiéllen danach, den Menschen nicht bei allen mog-
lichen Gelegenheiten in Skrupel zu stiirzen, kurz ihm einen guten Cha-
rakter zu geben. Ein Mensch, der von Zweifeln geplagt wird, sich
nicht an bestimmte Tétigkeit gewtbnte, oft in Lebenslagen gerit, die
ihm neu sind und ihn vor die Wahl stellen, kionnte diese Eigenschaft
dadurch besitzen, daB er zu sehr Kind blieb oder dadurch, daB in seiner
Erziehung gerade der Zweifel zu hober Entwicklang kam. Ein Philo-
soph z. B.,, der sich die Fihigkeit, Neues zu lernen und Neues zu
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schaffen bis in hoheres Alter bewabrte und auBerdem seine Handlungs-
weise eng mit seinen Uberlegungen verkniipft, konnte bei hoher In-
telligenz bis in das Alter hinein noch einen schwankenden Eindruck
machen. Man wiirde bei ihm sagen, man wisse nie im voraus, wie er
sich bei gewissen Anldssen wohl verhalten werde, man wiirde ihm
keinen festen Charakter zumessen wollen. Dabei kann derselbe in
seinem Leben eine gewaltige Arbeit geleistet und seinen Geist sehr ent-
wickelt baben.

Man wird sagen, daB ein hochentwickelter Mensch beim Schwanken
vor einem Entschlusse seine Erfahrungen, die hochentwickelten Fihig-
keiten seinesVerstandes etc. heranziehen werde und sich durch diese
schlieBlich doch bestimmen lieBe, daB also auch dabei eine eigentliche
Freiheit abgesprochen werden diirfe. Wir sind nun soweit gelangt, um
genauere Unterscheidungen beziehlich der Definition machen zu konnen.
Nehmen wir an, das Kind habe von Geburt einen Seelenmechanismus,
der die Anlagen zu einer spiteren sehr verwickelten und vielseitigen
Titigkeitsmaschinerie besitzt und zwar mit der Moglichkeit, oft und
leicht in ein labiles Gleichgewicht zu gelangen. Wir geben damit zu,
daB diese Maschinerie auch und vielleicht vorzugsweise nach nptwendigen
Gesetzen der endlichen Welt arbeitet. Viele Handlungen also lassen
eine unmittelbare endliche Ursache erkennen, aus der sie notwendig und
natiirlich folgen. Auch die sogenannten angeborenen Triebe zeigen Wir-
kungen, die sich der Notwendigkeit anterordnen. Um Verwechselungen
vorzubeugen, die im Worte Endlich liegen konnten, will ich den Aus-
druck K. Geifllers akzeptieren und die natiirliche Welt oder das, was
wir uns als solche vorstellen, das Gebiet des Sinnlichvorstellbaren nennen.
Betrachten wir eine Erscheinung nur beziehlich der natiirlichen Gesetze,
80 wollen wir danach sagen, wir behaften sie mit der Vorstellung des
Sinnlichen. Wie aber nun die Welt des Sinnlichvorstellbaren iiberall
auf Ritsel st6Bt, anf Fragen, welche auffordern, iiber diese Behaftung
hinauszugehen oder wenigstens Grenzbegriffe anzuwenden, so werden
wir auch bei unserem Problem ritselbafte Erscheinungen wie Entstehung,
Vererbung, Tod nicht vermeiden kénnen. Wollen wir ihnen aber gerecht
werden, so geniigt die Bebaftung des Sinnlichvorstellbaren nicht mehr.
Es ist notig Heranziohang eines Uber- oder Untersinnlichvorstellbaren,
anders gesagt: es ist notig iiber das bloBe mechanische Sein mit end-
lichen Notwendigkeitsgesetzen hinauszugehen. Wir wenden gemischte
Weitenhebaftungen an, erheben uns aunf einen Standpunkt, von dem aus
wir zwar dem Sinnlichvorstellbaren mit seinen Naturgesetzen durchaus
gerecht werden wollen (!), aber auch andere Stufen des Seins mit be-
riicksichtigen. Der Grund, weshalb z. B. K. GeiSler diese Stufen sondert,
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liegt darin, daB wir bei gleichartiger Behandlung, bei Annahme eines
einfachen Seins durchaus die Widerspriiche nicht iiberwinden kénnen und
dem durch endliche Kausalitit Nichterkldrbaren nicht gerecht werden.

Das labile Gleichgewicht und die Storung desselben darch unendlich
kleine Anldsse liegt auf der Grenze des Sinnlichvorstellbaren und der
anderen Seinsstufen. Eine unendlich kleine Einwirkung hat fiir das end-
liche Sein iiberhaupt keine Bedeutung, wie ein unendlich kleines Fort-
riicken vom Kreise aus in tangentialer Richtung fiir die endliche Kreis-
vorstellung keine Bedeutung hat, die Linge des Kreises fiir das Endliche
nicht vermehrt. Der Autor der Lehre von den Behaftungen hat dies
in zahlreichen mathematischen Beispielen ausgefiihrt. Sagen wir also:
die seelische Organisation des Kindes sei so, daB wir mit- bloBen end-
lichen Gesetzen nicht auskommen! Das ist nichts Mystisches! Die Ent-
stehung einer neuen Kindesseele ist etwas, dem wir ebenfalls mit sinn-
licher Vorstellung absolut nicht beikommen kiénnen und die doch kein
verniinftiger Mensch leugnet. Diese Entstehung bedeutet, genau gesagt,
ein vorher nicht bemerkbares, ja wohl nicht vorhandenes Element in der
sinnlich vorstellbaren 'Welt. Ob sie sonst vorher etwas war, wihrend
des endlichen Lebens nehenbei noch etwas ist und nach dem zeitlichen
Tode etwas sein wird, das bleibt insofern aus dem Spiele, als man eben
vom Sein des Endlichvorstellbaren spricht. Ist nun die seelische Maschi-
nerie so eingerichtet, daB Stellen labilen Gleichgewichtes mdoglich sind,
so wird das Kind dadurch begreiflicherweise oft und leicht vor den Fall
der Wahl gestellt sein. Mag es bei seinem Spiele auch gewdhnlich
blitzschnell bald dies, bald jenes unternehmen und wiederaufgeben, mag
es sich auch oft ohne labiles Gleichgewicht endlich sinnlich bestimmen
lassen — es ist fiir ihn dieser Grenzzustand des labilen Schwankens
etwas ganz Gewohnliches und in hoherem Sinne Natiirliches. Wir
konnten dadurch verstehen, warum das Kind nicht selten und schon sehr
friih Zeichen einer bewuBten Uberlegung und Wahl von sich giebt.
Wie aber kam es, daB es darauf handelt? Hat es sich nicht doch durch
irgend etwas bestimmen lassen? Ist iiberhaupt unter freiem Willen
gemeint vollige Unbestimmtheit, plotzliches Erscheinen eines Fremden,
das in gar keiner gesetzlichen Beziehung zu den endlichen Trieben und
Ursachen steht? Und wenn der Gelehrte, mit seinem wohlerhaltenen
Zustande labilen Gleichgewichtes, oft schwankt, aber doch zu einem Ent-
schlusse und einer bestimmten Ansicht kommt, ist er nicht auch bestimmt
worden? K. Geiller spricht sich sehr skeptisch aus iiber die Annahme
von etwas Absolutem. Aber durch die Unterscheidung der Seinsstufen
und Behaftungen gewinnen wir die Moglichkeit einer klareren Definition
der Freiheit und Unfreiheit. Es moge eine unendlich kleine Einwirkung
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innerhalb der Maschinerie vorgestellt werden. Diese unterliegt nicht
endlich-sinnlichen Gesetzen, ist fiir ihre Bemessung gleich Null. Aber
dies Unendlichkleine ist keineswegs ohne Beziehung zum Endlichen, es
untersteht den Beziehungsgesetzen zwischen den verschiedenen Behaf-
tungen (wie sie G. auch in der Mathematik fortwidhrend benutzt). Wird
also der Entschluss eines Kindes nicht durch endlich meSbare Ursache
bestimmt, so miissen wir ihm ,Freibeit zamessen, dieses Wort definiert
»fir das Sinnlichvorstellbare“. D. h. es ist nicht durch die Notwendig-
bestimmt worden, welche sonst so oft auch bei ihm eintritt, indem zu
ihm Erscheinungen in Beziehung treten, fiir die wir endliche Gesetz-
gebung kennen. Woher stammt nun aber diese unendlich kleine Ein-
wirkung? Sie gehort einerseits den Beziehungen zwischen verschie-
denen Behaftungen an. Z. B. vermégen unendlich viele klein vorgestellte
Bewegungen zusammen eine endliche auszumachen. Eine einzelne fort-
withrend vorgestellt in tangentialer Richtung vermag die Vorstellung
einer Schwangkraft zu stande zu bringen usw. Sie gehort als einzelne
oder in endlicher Anzahl andererseits der Seinsstufe des Unendlich-
kleinen an.

Nun wire es sehr sonderbar, wenn wir gar nichts finden kinnten
iiber den Zusammenhang einer unendlich kleinen Willenseinwirkung im
seelischen labilen Gleichgewichte, nichts Genaueres iiber diese Welt des
unendlich Kleinen fiir den ,Willen%, an die wir dabei denken. Gesetzt
auch, wir koénnten dariiber weiter nichts finden, so wire doch die Mog-
lichkeit gerettet. Und es wire sogar Wahrscheinlichkeit vorhanden da-
durch, daB eine grofie Anzabl von endlichen Erscheinungen uns Ritsel
aufgeben.

Bei der Erziehung streben wir dahin, die seelische Maschinerie der-
art in Gewohnheit zu bringen, daB in einem fiir die Menschheit niitz-
lichen Sinne, ohne Kampf gute Handlungen getan werden, dadurch wirken
wir auf Ausbildang eines guten Charakters (in niederem Sinne). Aber
wir wollen nicht, daB der Mensch nun bloB eine fiir 'alle niitzliche
Maschine wird. Hat er iiberhaupt labiles Gleichgewicht, so wird dies
doch dann und wann wieder zu tage kommen. Vielleicht ist es auch
eine groBe Einseitigkeit, das kiinftige Leben nur nach endlichen Gesetzen
regeln und auffassen zu wollen. Also vermigen wir durch Erziehung,
auch durch Selbsterziehung in uns eine solche Maschinerie zu festigen,
daB dieselbe die Entstehung eines labilen Gleichgewichtes erlaubt. Es
wird gewissermafien in der urspriinglichen, sehr weiten Spielraum lassen-
den Maschine eine Gegend ausgebildet, die das Ubrige beherrschen kann,
in der (etwa durch Uberlegung und Gefiihl oder deren Mitwirkung) ein
Zentrum sitzt zur Beeinflussung der iibrigen gut eingewdhnten Maschine.
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Wenn wir nun sagen: wir kénnen, wenn wir wollen, uns vor die Wahl
stellen und an dieser Wahl arbeiten, einen Entscheidungskampf darch-
machen, so heift das: wir haben uns die Fihigkeit labilen Gleich-
gewichtes bewahrt und derart die Maschinerie ausgebildet, da8 von
einem Zentrum aus das Ganze beherrscht wird, die gewohnheitsmiiBige
Arbeit unterbrochen und geleitet werden kann. Wir sehen, welche Be-
deutung da der Wille hat. Er gehort nicht vollig den naturnotwendigen
(Gesetzen der sinnlich vorstellbaren Welt an, er durchbricht diese Ge-
setze auch nicht, er gehort einer Beziehung zwischen verschiedenen
Seinsstufen oder Behaftungen an. DaB wir so etwas duarch Erziehung
und Ausbildung konnen, daza muB freilich ein nicht plétzlich zu er-
werbender Grund vorhanden sein. Der Mensch von geringer Bildung
und schlechter Erziehung hat sich erstlich an schlechte Handlungen ge-
wohnt und handelt darum auch spiter ohne eigentlichen Wahlkampf
schlecht. Zweitens aber ist in ihm die Moglichkeit jenes Zentrums zwar
gewesen, aber es ist kein solches ausgebildet worden. Jener Zusammen-
bang mit einer anderen Seinsstufe scheint mehr und mehr in seinem
endlichen Leben zu verschwinden. Wir konnen uns nicht dazu ver-
stehen zu sagen: er kann iiberhaupt nicht mehr anders handeln. Zwar
werden wir in vielen Fillen von Unzurechnangsfihigkeit sprechen.
So gut wie eine Zerschmetterung des Schiédels das endliche Leben sicher
beendigt, so gut kann auch krankhafte Einwirkung dies endliche Leben
mit seinen Grenzfihigkeiten beschrinken, z. B. die Herstellung labilen
Gleichgewichtes erschweren oder unmoglich machen. Diese Theorie wird
also den Ansichten von Unzurechnungsfibigkeit, selbst von zeitweiliger
Unzurechnungsfihigkeit gerecht. Aber andererseits wird man nicht an-
nehmen, es sei bei einem normalen, nicht direkt erkrankten Menschen
die Maglichkeit labilen Gleichgewichtes erloschen.

Hat man nun gar ein Kind erzogen unter Begiinstigung seiner von
vornherein vorhandenen groBen seelischen Beweglichkeit, nicht in storen-
dem, verwirrendem Sinne, sondern durch Ausbildung seines Denkens
und seines Fiihlens, durch Vermeiden einer gar zu mechanischen Gewdh-
nung, so hitte man volles Recht von einer Freiheit des Willens zu
sprechen, welche iiber die gewohnliche endliche Naturnotwendigkeit, iiber
die tierischen Triebe, iiber die Eindriicke und Zwangsmittel der duBeren
Erlebnisse hinausgeht. Die kiinstlerische, die moralische Ausbildung
sind wichtige Faktoren neben der rein vorstellungsmiBigen, der Ver-
standesentwicklung. Sie hiingt natiirlich durch gewisse Gesetze mit
dieser zusammen.

Ich habe bisher die ausgefiihrten Gedanken iiber eine seelische
Maschinerie nur als eine Art von Bild bezeichnet. Ich mdchte nicht
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einfach denen zustimmen, welche seelische Bewegungen ganz und gar
nach ridumlichen glauben darstellen zu kionnen. Das Bild ist passend
insofern, als der Zusammenhang des Seelenlebens mit dem organischen,
mit Gehirnserscheinungen Tatsache ist. Man konnte sich wie K. Geifler
in der angefiihrten Arbeit iiber den Willen tut, zeitweilig auf den
Standpunkt der Parallelisten stellen und trotz Annahme vélliger Paral-
lelitiit doch die Willensfreiheit im labilen Gleichgewicht festhalten. Man
konnte sich auch monistisch das Seelische und das Korperliche als zwei
Erscheinungsarten von ein und demselben vorstellen. Auch dann folgte
nicbt ans der endlichen Notwendigkeit die Unfreiheit des Willens. Aber
beide Ansichten erscheinen beschréinkt, wenn man iiberhanpt iiber diese
Zweiheit hinausgeht. Ist es wirklich nétig, daB8 mit dem Endlichen
Organischrdomlichen und andererseits mit dem Innerlichen - Seelischen
alle Seinsarten erschipft sind? Ist gar keine Stufe denkbar, bei der
beides fiberschaut wird und etwa rein Seelisches und rein Kérperliches
nicht mehr als gleichwertig nebeneinander Stehendes betrachtet wird?
Kann es nicht auch viele Stufen des Seins fiir unser Problem geben, wie
man in der Mathematik viele Stufen des Unendlichen oder der Weiten-
behaftungen annehmen kann?

Hat fiir den Erzieher solche Erweiterang seiner Gedanken einen
Zweck? Sie wird ihn erstlich davor bewahren, zu leicht materialis-
tischen Auffassungen nachzugehen, nach denen gar das Seelische unter
die korperliche Maschinerie gestellt wird, falls wir die Folge oder die
sogenannte Fanktion als unterstehend, abhiingig bezeichnen wollen. Ein
Erzieher, der gar die Jugend voreilig damit bekannt machen will, es
gebe nichts iiber die endlichen Einwirkungen Hinansgehendes, vermag
in der Tat die Handlungen des Kindes nach ungiinstiger Seite hin zu
dirigieren. Damit sage ich natiirlich nicht, da der Materialist schlecht
sein miifte. Beim Kinde handelt es sich nicht um einen Geist, der sich
an gutes Handeln gewthnt hat und sich etwa eine Theorie zurecht-
machte, nach der er gut handelt, mag sie auch materialistisch sein. Es
handelt sich bei ihm erst um die Ausbildung. Man ist nicht verpflichtet,
auf alle seine Fragen mit einer Theorie oder festen Meinung zu ant-
worten. Letzteres Legiinstigt nicht sein eigenes Denken, sondern treibt
davon weg. Wer sich wenigstens die Moglichkeit anderer Auffassung
z. B. bei der Willensfreiheit offen gelassen hat, wird sich eher hiiten,
dem Kinde zu friih feste Ansichten einprégen za wollen. Er gewohnt
es an gutes Handeln, aber er erhilt ihm die Moglichkeit eigener Wahl,
er 1aBt der Maschine — wenn ich zum Schlusse noch einmal das Bild ge-
brauchen darf — hinreichenden Spielraum. Geschieht das immer allgemeiner,
so bedeutet es die Moglichkeit eines guten Fortschrittes der Menschheit.

Meumannn, Exper. Pidagogik. 1V. Band. 156
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Dr. H. Walsemann, Methodisches Lehrbuch der Psychologie fir den
Seminar- und Selbstunterricht bearbeitet. — Potsdam, Stein’s Verlag
1905. — 186 Seiten.

»Die alten Grundlagen (der Psychologie) erscheinen wie umgewithlt und das
Vertrauen in die frithere Methode ist erschiittert. Die Grenzen gegen verwandte Gebiete,
inshbesondere die Naturwissenschaften sind unsicher geworden . ... Allenthalben
empfingt man den Eindrnck einer in voller Umgestaltung begriffenen
Wissenschaft, deren kiinftiger Wiederaufstand sich kaum schon er-
kennen 128t Hat — wie die Dinge auf dem Gebiete der Psychologie nun einmal
noch liegen — dieser vor einigen Jahren niedergeschriebenen S8ituationsbericht Jodl's
noch heute Geltung, so werden doch auch die Versuche immer hiufiger, durch eine
Art KompromiB zwischen #lteren und neueren Anschauungen das Gebiude der Psy-
chologie wieder aufzurichten. Vor allem empfinden die Vertreter dieses Faches an den
Seminarien lebbaft die Notwendigkeit, ein derartiges Interimistikum zn beschaffen, — so
auch der Verfasser des vorliegenden Buches, der der Erwartung Ausdruck giebt, daB
der ,notwendige Ausgleich zwischen der alten Seminar- und der modernen Hochschul-
psychologie durch allméhlige Assimilation der Methoden und Ergebnisse der neuen Rich-
tung“ herbeigefilhrt werden konne. — Die eingangs angedeutete Sachlage, sowie der
Umstand, daB fiir nicht wenige Jogendbildner die an der Hand eines solchen Lehrbuchs
im Seminar empfangene Grundlegung das MaBgebendste fiir ihre spitere Praxis bleibt,
1aBt die Aufgabe, die sich der Herr Verfasser gestellt bat, keineswegs als leichte
oder leichtzunehmende erscheinen, — ebendeswegen sei sein Buch, das im Grofien
und Ganzen eine recht beachtliche Leistung darstellt nicht mit wenigen allgemeinen
Wendungen abgetan.

Einleitend bemerkt der Verfasser: ,In methodischer Hinsicht bringt dieses Lehrbuch
das Prinzip der Anschauung zur vollen Geltung. Die Begriffsbildung (Worterklarung,
Sacherklirung, Definition) auf dem Fundament einer Mannigfalltigkeit konkreter Pha-
nomene steht iberall am Anfang; die Erkenntnisbildung (Entstehung, Arten, Anforde-
rungen, GesetzmiBigkeiten, Bedeutung) folgt nach, und am SchluB wird das Gelernte auf
beliebige Erzeugnisse des geistizen Lebens in Anwendung genommen.® Allen Respekt
vor der Konsequenz in der Durchfithrung dieses Verfahrens, doch hat der Eifer um die
Methode den Verfasser bisweilen zuweit gefiihrt. Beispielsweise findet das zuletzt er-
wiihnte ,in Anwendung nelmen“ in etwa ebensoviel Aufgaben statt, als das Buch Seiten
zdhlt. In nicht wenig Fiallen werden dabei aber Anforderungen gestellt, denen wohl
kaum ,Auserwiihlte“ unter den Seminaristen oder unter den Autodidakten, fiir die das
Buch ausdriicklich mit bestimmt ist, zu geniigen vermidgen, — zumal, da der vorher-
gebende Text oft keine oder nur véllig unzureichende Unterlagen fiir die sichere und
vollstindige Losung der Aufgaben bietet. So wird nach wenigen Worterklirungen und
einer Einteilung des Gebietes der Pidagogik bereits Seite 4, oben verlangt, da8 der
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Schiiler oder der sich selbst Unterrichtende ,das Eigentiimliche der Selbsterziehung dar-
stellen“ soll. — Seite 67 wird gefordert: ,An dem der einzelnen Lektion voranzu-
stellenden Ziel soll das Wesen der Aufmerksamkeit erlautert werden. Seite
134 wird gar die Aufgabe gestellt: ,Das Wesen der Interessenpolitik ist
darzulegen“, —ein Verlangen, dem von staatswissenschaftlichen Kolloquien sicher nur
yreifere Semester* nachzukommen vermdchten. Lieber keine Aufgaben als solche,
die nicht gut und umfassend vorbereitet sind, also nicht vom Gros
der zu Unterweisenden sicher und einwandfrei gelost werden konnen! Auf-
gaben der in Rede stehenden Art diirften nicht einmal als ,Anregungen“ Wert haben,
vielmebr in manchen Falle dazu verfilhren, daB der Lernende sich mit Oberflichlichem
begniigt. Zum mindesten wire im Interesse der Autodidakten zu fordern, da8 der Ver-
fagser in einem ,Schlissel“ dartut. wie er sich die mustergiltige Losung seiner Auf-
gaben denkt.

Der Revision und der energischen Kiirzung bedirfen weiter die me-
thodischen Worterklarungen. Oder sollte es auf der Stufe, auf welcher zahlreiche Auf-
gaben vorgedachter Art gestellt werden, wirklich noch ndtig sein, hinter dem ersten Satz
des Lebrbuches: ,Der Gegenstand der Padagogik ist die Erziehung, ,erklarend*
fortzufahren : ,Das Wort ist abgeleitet von erziehen, letzteres zusammengesetzt aus
er und ziehen.“ ? In dieselbe Rubrik gehiren auch Bestinmungen wie diese: ,An-
schauung ist das Sinneserzeugnis im ganzen, sofern ihm die inneren Bestimmtheiten an -
geschaut werden“, Seite 38; oder: ,Reaktionsversuch bestehen im wesentlichen darin,
da8 auf gewisse Einwirkungen von einer Versuchsperson reagiert wird“ Seite 139.
— Sind derlei Umschreibungen entbehrlich, so sind es eine Reihe nicht gegebener
umsoweniger, einmal wieder im Hinblick auf die das Buch benutzenden Autodi-
dakten, sodann auch wegen der Neigung des Verfassers zu philosophischer Ausdrucks-
weise. So kann der ungeschulte Leser bei Beginn der Lektire unmoglich wissen,
was er sich alles unter ,reproduktiven Gebilden“ vorzustellen hat, — ebensowenig diirfte
er mit Bezeichnungen wie ,Ding an sich welt®, ,sthenisch und asthenisch“ etc. den
rechten 8inn verbinden. Die Einteilnng der psychischen Erscheinungen in objektive und
subjektive wird ja unter anderen auch von Wundt befiirwortet, da sie sich aber nicht
streng durchfilhren 148t — man denke z. B. an die asthetischen Gefiihle — so bliebe
sie hier wohl besser weg.

Eingehender Nachprifuug bedarf das eigentlich psychologische Material des Buches.
In einem fiir angehende Pidagogen bestimmten Lebrbuche sollten die Erscheinungen der
Ubung, der Einstellung, der Gewohnung, der Ermiidung, der geisti-
gen Arbeit etc. nicht so vollstindig iibersehen sein, wie es hier der Fall ist. Einige
Abschnitte des Buches mochten inhaltlich reicher ausgestattet werden, — so diejenigen
iiber die Psychologie der Sinne, die Aufmerksamkeit, das Gedéichtnis und die Kinder-
forschung. — Die psychologische Analyse zeigt, daB wir nicht mehr von Intensitat
der Vorstellungen sprechen konnen, will man den Ausdruck beibehalten, so m&chte we-
nigstens konstatiert werden, daB diese ,Intensitdt nichts psychisch Letztes
ist. — Die Bezeichnung ,Verschmelzung“ wird besser nicht auf Vorstellungen angewendet;
sie bleibt eindeutiger wenn man sie fir gewisse Erscheinungen auf dem
Gebiete der Empfindundungen reserviert. — Die drei Paare der ,ein-
fachen“ Gefithle — Spannung, Lisung; Erregung, Beruhigung; Lust, Unlust — halten
vor der wissenschaftlichen Kritik kaum auf die Linge der Zeit stand, &hnlich verhilt
es sich auch mit den ,gemischten Gefihlen“. Die intimen Beziehungen
zwischen Vorstellungen und Gefihlen, insbesondere die Bedeutung der
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Gefiihle fiir Assoziation und Reproduktion, desgleichen das Verhaltnis zwischen Gefiihlen
und Aufmerksamkeit sind niclt scharf genug hervorgehoben. Ubrigens konnte der Hin-
weis darauf nichts schaden, da es im Grunde genommen nicht statthaft ist von Arten
der Aufmerksamkeit zu reden, da *der psychische Zustand immer derselbe ist
und nur die Art seiner Herbeifihrung, seiner Richtung etc. verschieden sein kann. Bei
Bebandlung der Affekte mdchte auch auf die Stimmungen eingegangen werden.
In dem Abschnitt iber die Willensvorginge sind von experimentellen Untersuchungen
nur die allerdings iiberaus oft wiederholten Reaktionsvorsuche herangezogen worden,
obwohl gerade diese zur Ldsung der hier gegebenen Probleme am wenigsten beigetragen
haben. Die Stellung des Wollens zu den Reflexen kinnte mehr prizisiert werden.
Wiirde etwa im Sinne Zichens der assoziative Charakter des Willens
mehr hervorgehoben, so lieSe sich diese komplexe Erscheinung dem Verstiandnis wohl
nither bringen. Die Gesetze der Willensbildung wiiren dann Assoziationsgesetze. Dies
beizufiigen oder auszufihren wire im Blick auf den Zweck des Buches
nur wiinschenswert.

Von den beigefiigten Zeichnungen sind Figur | und 2 gar zu aligemein und sche-
matisch gehalten. Figur 1 kdnnte fiiglich wegfallen, — Figur 2 wirde durch Detaillie-
rung wertvoller. Figur 8 — Darstellung des Ohres — mdchte so umgestaltet werden,
daB iiber die wahren GroBenverhiltnisse der Teile des Organs keine total irrigen Vor-
stellungen entstehen. — In einem der erfreulich zahlreich vorhandenen
Beispiele ist die Rede vom perspektivischen Aufrif eines Wiirfels. Da ,Aufri“ ein
technischer Ausdruck aus der Projektionslehre ist, 148t er sich speziell in dem ge-
dachten Beispiele nicht mit ,perspektivisch verbinden. Referent wiirde am liebsten
simmtliche Beispiele der Fille des Alltagslebens entlebnt sehem, — maglichst

keines aus unseren groBen Dichtern.
Dr. Ernst Ebert, Zirich.

Zur Literatur der Heilpadagogik.
Von M. Enderlin, Mannheim.

Fr. Frenzel. Die Hilfsschulen fiir Schwachbegabte. Separat-Abdruck
aus der Medizinisch-pad. Monatsschrift fiir die gesamte Sprachheilkunde. XIV. Jahrgang,
Heft 7/8. 1904.

Der Zweck, den der Verfasser mit seiner Arbeit im Auge hat, ist allgemeine
Orientierung auf dem Gebiet des Hilfsschulwesens. Er bespricht die Organisation der
Hilfsschulen und tritt dann ein in die Schilderung einer Reihe von SondermaB8nabmen
im Unterricht und der Erziehung Schwachsinniger, wie sie vorwiegend auf den untern
Bildungsstufen der Hilfsschulen beobachtet werden miissen; insbesondere erwahnt er die
Ma8nahmen zur Bildung der Sinne und der motorischen Funktionen, die Darstellungs-
iibungen, die Besonderheiten des Sprachunterrichts, diejenigen des Sachunterrichts u. s. w.
Weiterhin folgt eine Wiirdigung der Lehrmittel, und zum Schlu8 begriindet der Verfasser
die Notwendigkeit einer besonderen Vorbildung der Lehrer an Hilfsschulen, sowie die
Notwendigkeit der besonderen Firsorge fiir die schulentlassenen Schwachsinnigen. Wir
hatten manches etwas ausfithrlicher gewiinscht. Zum Zweck kurzer Orientierung kann
jedoch das Schriftchen empfohlen werden.
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Dr. 0. Berkhan. Uber den angeborenen und erworbenen Schwach-
sinn. II. Aufl. Braunschweig 1904.

Das Buch ist ein Ergebnis der Erfahrungen und Beobachtungen, die der Verfasser
wihrend seiner langjihrigen arztlichen Thtigkeit in Braunschweig, sowie als irztlicher
Berater der Braunschweiger Hilfsschule, zu deren Griindung er im Jahre 1880 den ersten
Ansto gab, gewonnen hat. Es enthilt keine erschopfende wissenschaftliche Darstellung
des Gegenstandes; es ist vielmehr lediglich eine Sammlung von Artikeln, in denen der
geschatzte Verfasser in gemeinverstindlicher Weise fir Arzte und Lebrer an Idioten-
anstalten und Hilfsschulen das Wichtigste iiber das Wesen und die Behandlung des
Schwachsinns besprochen hat. Die vorliegende II. Auflage ist mit Nachtrigen versehen,
in welchen diejenigen Gruppen von schwachsinnigen Kindern beschricben werden, die
gegenwirtig ein besonderes Interesse erregen wie die mit krankbaftem Wandertrieb be-
hafteten u. a. Besonders wertvoll sind die Beobachtungen iiber die Erscheinungsformen
des Schwachsinns in den ersten Lebensjabren. Man bedauert geradezu, daB es nicht
noch mehr und daB sie nicht noch ausfiihrlicher sind. Denn leider wissen wir itber die
AuBerungen des Schwachsinns in seinen Anfangsstadien noch sehr wenig. Wir beob-
achten die pathologischen Zustinde in der Regel erst, wenn die Kinder in die Schule
kommen, ja oft erst, wenn sie dort den unausbleiblichen Schiffi.ruch erleiden. Es wéare
jedoch fiir die Erziehung von grofter Wichtigkeit, auch diejenigen Entwicklungstadien
der schwachsinnigen Kinder genauer zu kennen, die zwischen der Geburt und dem schul-
pflichtigen Alter liegen.

Wichtig erscheint uns auch das Kapitel iiber cerebrale Kinderlabmung mit ihren
Folgeerscheinungen, das eine grofe Anzahl genau und treffend beobachteter Beispiele,
sowie eine Darstellung der Bebandlung enthdlt. Im Kapitel iber Stammeln beim
Sprechen, Schreiben und Lesen interessieren vor allem die Ausfithrungen iiber Schreib-
und Lesestammeln, dem der Verfasser eine besondere Aufmerksamkelt gewidmet und
worilber er bereits 1889 e¢in Buch ,Uber Stérungen der Sprache und der Schriftsprache®
veroffentlicht hat. Besondere Beachtung verdient auch das Kapitel iiber Verhitung des
Schwach- und Blddsinns namentlich von seiten der Arzte, desgleichen das Kapitel ,Ge-
richtliches“.

Der Hauptwert des Buches liegt in der groBen Zahl feiner Beobachtungen und
namentlich in der ausfithrlichen Darstellung typischer Einzelformen. I)as macht das
Buch geeignet, in hervorragendem MaBe als Einfithrung in das Gebiet der Schwach-
sinnigenerziehung zu dienen.

Bsbauer, Niklas, Schiner. Handbuch der Schwachsinnigenfirsorge.
Leipzig und Wien 1905.

Es mangelt in der Fachliteratur eine geniigend ausfithrliche und iibersichtliche
Darstellung der heilpidagogischen und sozialen Hilfstitigkeit fiir Schwachsinnige. Das
vorliegende Buch will in diese Liicke eintreten. Es will als ein zuverlassiger Ratgeber
in allen einschligigen Fragen dienen, insbesondere praktische Winke fiir die Erziehung
schwachsinniger Kinder geben und zugleich alle Formen der Fiirsorge fiir Schwach-
sinnige in systematischer Weise vorfithren. Ferner will es durch ein in diesem Um-
fange noch nicht erschienenes Literaturverzeichnis Anhaltspunkte zur griindlichen Bearbei-
tung ,dieses 8o sehr vernachlissigten Wohlfahrtsgebietes* bieten. Die Verfasser haben
hiermit wohl mehr versprochen, als sie auf den 173 Seiten, die das Buch zahlt, halten
konnten. Das wird allerdings nicht so sehr in den ersten Kapiteln fithlbar, die von den
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Ursachen und Symptomen des Schwachsinns handeln und in denen die Verfasser unter
ausfithrlichem Hinsweis auf die vorhandene Literatur eine recht gute und brauchbare
Ubersicht der neuzeitlichen Anschauungen iber Atiologie des Schwachsinns und dessen
Symptome geben, als vielmebr in den Kapiteln iiber die Behandlung des Schwachsinns,
die eine wiinschenswerte Ausfiihrlichkeit leider vermissen lassen. Die Verfasser kommen
hier #ber eine bloBe Aufzihlung der erziehlichen MaBnahmen im Wesentlichen nicht
hinaus. Wenn Arzte sich auf dies Gebiet nicht niher einlassen, so ist es erklarlich and
kann nicht weiter verwunderlich erscheinen. Von Pidagogen mu8 man jedoch in diesen
Dingen eine groBere Ausfiihrlichkeit verlangen. Denn nur auf diese Weise kommen wir
zu einer ersprieBlichen Arbeitsteilung, und nur unter dieser Voraussetzung hat die Za-
sammenarbeit von Medizinern und Padagogen Sinn und kann ein Fortschritt erwartet
werden.

Abgesehen von der Darstellung der Erziehungsformen sind die padagogischen Aus-
fiilhrungen der Verfasser nicht nur dirftig, sondern in manchen Punkten auch anfechtbar.
Das letztere gilt namentlich binsichtlich ihrer Erziehungsgrundsitze. Mit den pidago-
gischen Tmperativen: ,Die Erziehung sei einheitlich,“ ,erziehe individuell,“ ,erziehe
naturgemiB* u. 8. w. kommt man bei Schwachsinnigen nicht weit, und gerade mit Riick-
sicht auf die individuelle Verschiedenheit der schwachsinnigen Kinder in somatischer und
psychopathologischer Hinsicht muB von allgemeinen Grundsitzen am besten ganz abge-
sehen werden, sofern es sich nicht um Grundsitze bandelt, die aus biologischen, aus
gehirn- nnd nervendiitetischen Tatsachen und aus Tatsachen des Entwicklungs- und Wachs-
tumsprozesses hergeleitet sind.

Eine groéBere Griindlichkeit wire auch bei der Darstellung der MaSnahmen zur
Sinneserziehung und zur Bildung der Aufmerksamkeit, sowie bei der Besprechung der
einzelnen Unterrichtsgegenstinde angebracht gewesen. Vom Anschauungsunterricht z. B.
und seinen Besonderheiten bei Schwachsinnigen hitte sich gewif mehr sagen lassen, als
daB er fiir schwachsinnige Kinder von enorm bildendem Wert sei, ,da er die Aufmerk-
samkeit erregen, die Beobachtungsgabe schiirfen, das Urteil wecken, den Vorstellangs-
kreis erweitern, den Nachahmungstrieb fordern und besonders fir das Sprachvermdgen
ausbildend sein kann.*

Weit besser bearbeitet sind die folgenden Kapitel. Insbesondere zeigen die Kapitel
»,Geschichtliches“ und vor allem das Kapitel ,Statistik® eine beachtenswerte Griindlich-
keit. Anzuerkennen ist die groBe Belesenheit der Verfasser. Auch das Kapitel ,Lite-
ratur® muB lobend hervorgehoben werden, da Literaturangaben in diesem Umfang bisher
nicht erschienen sind und alles nennenswerte darin enthalten ist. Vor allem sympathisch
aber beriithrt das SchluBwort. In beredter Weise und mit viel Warme sind die Verfasser
hier fir die Schwachsinnigen, fir ihr Wohl und ihre Bediirfnisse eingetreten, und darum
wird das Buch auch auf weitere Kreise, namentlich auf Juristen und Verwaltungsbeamte
seine Wirkung nicht verfehlen.

Dr. A. Glindel. Zur Organisierung der Geistesschwachen-Firsorge.
Halle. Marhold 1906.

Das Buch ist in gewisser Beziehung eine Erginzung zum vorigen. Die wegen ihrer
allzugroBen Kiirze dort beanstandeten Kapitel iiber erziehliche und unterrichtliche Be-
handlung der schwachsinnigen Kinder sind hier in groBerer Breite angelegt. Die pada-
gogischen Ausfiihrungen des Verfassers sind ,indessen auch nicht einwandsfrei. Schon
seine Zielangabe erregt Bedenken. ,Bete und arbeite! Das ist der oberste Erziehungs-
grundsatz der pietistisch geleiteten Anstalten, in welchen unsere Schwachsinnigen er-
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fahrungsgema8 recht schlecht aufgehoben sind. Der Verfasser will sein Ziel allerdings
anders anfgefaBt wissen. Das Wort ,HBete und arbeite soll nach ihm alles enthalten,
awas die praktische und ideale Gegenwart vom heutigen Menschen verlanyt,“ und unter
nBeten“ versteht er ,die dauernde Weiterarbeit an meiner sittlichen Ausbildung“. Aber
was soll diese Auslegung fiir den Geistesschwachen? ,Uber Worte und Formen kommt
seine Gottesverehrung,“ wie der Verfasser selbst sagt, ,nicht hinaus.* Er kann auf das
mosaische und biirgerliche Gesetzbuch abgerichtet werden.“ ,Seine ganze Gottes-
verehrung beschrinkt sich auf AuBerlichkeiten und Zufalligkeiten.* ,Er lernt wohl noch
in den zehn Geboten den gottlichen Willen respektieren und jede Ubertretung als Siinde
ansehen, aber zu einer Vertiefung im Sinne des neutestamentlichen Gesetzesinterpreten,
zu einer Erkenntnis der Tragweite aller Vergehungen gegen jene Lebens- und Sitten-
lehre reicht der geringe Verstand nicht aus.* ,Das Gleiche gilt von der
Arbeit Schwachsinniger. Trotzdem glaubt der Verfasser, seien ,Bete und arbeite* die
nbeiden Leuchttirme, denen die Erziehung Schwachsinniger zusteuern muB.“ Lassen
wir ihm seinen Glauben.

Den Ausfithrurgen des Verfassers iiber das Ziel in der Behandlung Geistesschwacher
entsprechen natiirlich auch diejenigen iiber den Religionsunterricht. Wir wiirden darauf
nicht weiter eingehen, wenn wir darin nicht die Anmerkung finden, daB8 wir ,aus reli-
gidsen, wie padagogischen Griinden“ dem schwachsinnigen Kinde ,die lehrbare AuBien-
seite , ihre Worte und Formen“ beibringen miiBten. Nun, religiése Griinde mégen dafiir
sprechen, wir wollen das nicht niher untersuchen; pidagogische Griinde jedoch kinnen
wir auch mit dem besten Willen keine auffinden. Wir sind vielmehr im Gegenteil davon
tiberzeugt, daB jeder Versuch, dem schwachsinnigen Kinde groBe Mengen von Gedichtnis-
und Memorierstoff ,beizubringen“, aus piadagogischen Griinden zu verwerfen ist, nament-
lich weil dadurch die Entwicklung des pathologischen Gebirns in unheilvoller Weise be-
einfluét wird. Was ferner fur die sittlich-religiose Bildung schwachsinniger Kinder dabei
herauskommen soll, da8 man die biblischen Geschichten allmihlich in der Sprache der
Bibel vermittelt, wie der Verfasser spiiter fordert, ist uns ebenfalls unverstiandlich.
Ebenso erwarten wir nichts von einer Traktierung der Karte, die den Schauplatz der
biblischen Ereignisse darstellt. Selbstverstindlich sind wir nicht gegen die religiose
Ausbildung iiberhaupt. Der Versuch zur Weckung des religiosen Gefiihls soll natiirlich
auch bei Schwacbsinnigen nicht unterbleiben, und die religidse Ausbildung soll nicht ver-
nachlassigt werden; aber man begniige sich mit dem Erreichbaren und stelle nicht For-
derungen auf, die den heilpidagogischen Grundsitzen direkt zuwiderlaufen.

Im ibrigen wollen wir anerkennen, daf das Buch in seinen weiteren Kapiteln
durchaus beachtenswerte Fingerzeige und eine Fille von Anregungen enthalt. Einiges
aus den pidagogischen Ausfihrungen erscheint uns in seiner Anwendung fiir Geistes-
schwache allerdings deplaziert. Insbesondere wird kein Hilfsschullehrer, der des Ver-
fassers Ausfithrungen iiber den Grundsatz: ,Unterrichte packend“ liest, sich eines Lichelns
erwehren kinnen; denn was dort gesagt ist, mag fiir Normale gelten, in den Hilfsklassen
wird man damit direkt ad absurdum gefithrt. In der Darstellung der Stoffe und ihrer
Behandlungsweise in den einzelnen Fichern bemiht sich der Verfasser groBer Ausfiihr-
lichkeit und zeigt eine beachtenswerte Sachkenntnis, wenn man auch manche seiner Be-
merkungen nicht ohne Widerspruch passieren lassen kan. Daf es z. B. zweckmiig sei,
schon auf der Vorstufe mit der Einiibung der Ziffern zu beginnen und die ersten Sinnes-
iibungen mit Bilderlesen einzuleiten u. a. m. darin werden ihm nur wenige zustimmen
konnen.

Auf das Ausfiithrlichste wird die Frage der Leitung der Anstalten fiir Geistes-
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schwache behandelt. Der Verfasser hat hier alles zusammengetragen, was geeignet ist,
in die vielumstrittene Frage, ob Mediziner oder Piadagoge, Klarheit zu bringen und hat
sich damit unstreitig ein Verdienst erworben.

G. Rouma. Enquéte scolaire sur les troubles de 1a parole chez les
écoliers belges. 1906. Leipzig.

Die vorliegende Arbeit ist ein Sonderahdruck aus dem ,Internat. Archiv far Schul-
hygiene“, II. Bd. 1 u. 2 Heft.

Sie enthilt die Ergebnisse einer Untersuchung, die der Verfasser zu Anfang des
Schuljabrs 1904—1905 angestellt hat, um den Zustand der Sprache bei den Kindern der
siebenten Volksschule in Briissel, die fast ausschlieBlich aus dem dichthevdlkertsten
und drmsten Stadtteil stammen, zu ermitteln. Unter 1072 Kindern, die untersucht wurden,
befanden sich 280 Stammler (26,1 %,, 13 Stotterer (1,2%,) und 2 Stotterer, die zugleich
Stammler waren. Das ist, was die Stammler betrifft, ein ungewohnlich hoher Prozent-
satz, der jedoch seine Erklarung darin findet, daB die Schiller meist aus sozial tiefer
stehenden Schichten stammen, wo der sprachlichen Entwicklung in der Regel keine Auf-
merksamkeit zugewendet wird. Dagegen ist die Zahl der Stotterer nach den Wabr-
nehmungen des Verfassers niederer als in den Schulen, die von den Kindern der besser
situierten Familien besucht werden, was wiederum seinen Grund darin zu haben scheint,
daB die Kinder armerer Familien von frith an mehr auf sich selbst angewiesen sind und
daher kithner und bestimmter auftreten, als die aus besseren Kreisen stammenden und
daher auch zum Stottern, das wir bauptsichlich bei #ngstlichen und unentschiedenen
Naturen finden, weniger neigen. In dieser Annahme wird der Verfasser bestirkt durch
die Tatsache, daB unter den obigen 13 Fillen von Stottern kein einzig schwerer Fall zu
finden war. Interessant ist auch die Wahrnehmung, da8 die Zahl der Stammler mit den
hoheren Klassen stindig abnimmt, wihrend der Prozentsatz der Stotterer im Verlauf der
Schulzeit in den hoheren Klassen immer groBer wird, so daB ein Teil der Schiiler ent-
lassen werden muB, ohne daB die liastige Sprachstorung behoben wurde.

Weiterhin enthiilt die Arbeit sodann die Ergebnisse einer Umfrage, die zu dem
gleichen Zweck in den iibrigen Schulen Briissels, sowie denjenigen des Landes vom Ver-
fasser veranstaltet warde. Unter 9155 Knaben befanden sich 1098 mit Sprachstorungen
bekaftete, und zwar 155 Stotterer und 943 kiélle von Stammeln (Poltern, Lispeln). Unter
5080 Midchen waren 842 Sprachgebrechliche, und zwar 45 Fille von Stottern und 297
Fille von Stammeln. Auch in diesen Schulen vermindert sich die Zahl der Stammler
nach den hoheren Klassen zu, wihrend die Zahl der Stotterer von 0,89, auf 2,3°, bei
den Knaben und von 0,55 %, auf 1,29 %/, bei den Midchen anwichst.

Bezeichnend ist der Befund bei den geistig Zuriickgebliebenen, wo sich bei 491
Kindern 92 Stammler und 16 Stotterer befinden. Wir wollen jedoch auf die weiteren
Details, die namentlich die verschiedenen Arten der Sprachstorungen innerbalb der obigen
Kategorien betreffen, hier nicht niaher eingehen. Ebenso wiirde es zu weit fithren, sich
mit dem Teil der Darlegungen des Verfassers niher zu befassen, der den Einflu der
Sprachstorungen auf die geistige Entwicklung zum Gegenstand hat. Beachtenswert, wenn
auch nicht neu, sind die Bemerkungen zur Behandlung der Sprachstorungen und ihrer
Prophylaxe, wie auch die Forderung einer entsprechenden Vorbildung der Lehrer in den
Lebrerbildungsanstalten u. a. m. Kurz, die Scbrift enthdlt eine Reihe von wertvollen
Erhebungen, wodurch die bereits vorbandenen von Berkhan in Braunschweig, von den Ber-
liner Lehrern (1886), von Schellenberg in Wiesbaden, von Gutzmann u. a. teils bestatigt,
teils auch ant das Gliicklichste erginzt werden. Sie enthidlt ferner eine Fillle von An-
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regungen, 8o daB ihr eine Beachtung auch ohne grofe Empfehlung von vornherein
sicher ist.

G. E. Shuttleworth. Les enfants anormaux au point de vue mental
Leur traitement, leur éducation. Ins Franzbsische ibertragen von Dr. Ley.
Briissel 1904.

Die Arbeit ist eine Zusammenfassung verschiedener Artikel, die der Verfasser im
Verlauf von zwanzig Jahren in verschiedenen medizinischen Zeitschriften bat erscheinen
lassen. Das Buch ist hauptsichlich fir Arzte bestimmt. Doch hofft der Verfasser, daB
seine Ausfiibrungen such fiir die Padagogen nicht obne Wert sein werden. Nach einem
historischen Riickblick auf die Verdienste von Séguins, Dr. Saegert, Guggenbiibl u. a.
auf dem Gebiete der Schwachsinnigenfiirsorge und auf die ersten Institutionen zur Er-
ziehung der geistig Zuriickgebliehenen in England, den Vereinigten Staaten, in Belgien,
Deutschland und den iibrigen europaisclen Léndern (Kap. I) bespricht der Verfasser in
Kap. II die Ergebnisse verschiedener Eihebungen, die man in England und anderwirts
gemacht hat, um die Zahl der anormalen Kinder festzustellen, sowie namentlich in
Kap. 11T und IV die Berichte einer aus englischen Arzten bestehenden Kommission, die
mit der Aufgabe betraut war (1896), die bestehenden Systeme der Erziehung geistig
zuriickgebliebener Kinder zu studieren. Obschon diese Besprechung, die sehr ausfiihrlich
gehalten ist, interessante Ausblicke auf die in England und in verschiedenen anderen
Landern bestehenden Einrichtungen zur Erziehung psychopathischer Kinder und die bei
der Feststellung der Schwachsinnigen befolgten Methoden gewahrt, liegt doch der eigent-
liche Wert des Buches in den folgenden Kapiteln, in denen in gedriéngter Zusammen-
fagsung, aber in sebr iibersichtlicher und bestimmter Form das Wichtigste aus der Aetio-
logie, Diagnose, Prognose, der Klassifikation und Behandlung des Schwachsinns zur Dar-
stellung kommt. Das Hauptgewicht wird auf die Beschreibung der somatischen Er-
scheinungsformen gelegt, wihrend das Psychopathologische nur insoweit zur Erdrterung
gelangt, als es zur Klassifikation der Fille unbedingt erforderlich ist. Die Ausfithrungen
des Verfassers iiber die pidagogische Behandlung beschriinken sich im Wesentlichen auf
das, was seit Séguin als. zweckmiBig empfohlen wird. Dem Handarbeitsunterricht und
dem Spiel wird ein breites Feld eingeriumt und ein besonderes Kapitel gewidmet. Als
besonders erwihnenswert verdient auch hervorgehoben zu werden, daB der Verfasser der
Bedeutung des Tast- und Muskelsinns fiir die Erziehung geistig Zuriickgebliebener vollauf
gerecht wird und daB er auBler den Betitigungen im Hause namentlich auch den Be-
schiftigangen im Freien mit Wiarme das Wort redet. Wir haben oft gefunden, sagt er,
daB sich infolge der Beschiftigungen in freier Luft selbst die Kinder sowohl leiblich als
geistig noch entwickelten, bei denen der Unterricht und die hausliche Beschiftigung fast
ohne EinfluB geblieben waren.

Auf den weiteren Inbalt des Buches soll hier nicht niher eingegangen werden.
Wir wollen npur noch bemerken, daB es infolge seiner Ubersichtlichkeit, seiner
knappen und klaren Darstellung in hervorragendem MaBe geeignet ist, als Einfithrung
in das schwierige Gebiet der Geistesschwachenerziehung zu dienen und kinnen daher nur
wiinschen, daB das wertvolle Buch, das Dr. Ley mit groBem Verstindnis ins Franzisische
@bertrug, einen ebenso tiichtigen deutschen Ubersetzer zu finden verméchte.

Dr. Aug. Ley. L’arriération mentale. Contribution a 1'étude de la
pathologie infantile. Briissel 1905.

Mit diesem Buche, daB den Uebersetzer des vorigen zum Verfasser hat, begriiien
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wir eine der wertvollsten Erscheinungen der heilpidagogischen Literatur, und es darf
daher wohl gerechtfertizt erscheinen, wenn wir darauf etwas niher eingehen. Der Ver-
fasser verfolgt mit dem Buch den Zweck, zur Kenntnis der Psychologie und Pathologie
der geistig Zuriickgebliebenen beizutragen. Er behandelt nacheinander die pathologische
Anatomie, die Aetiologie, die Symptomatologie, die Diagnostik und die Behandlung der
geistigen Zuriickgebliebenheit. AuBerdem studiert er die geistig Zuriickgebliebenen unter
dem Gesichtspunkt ihrer Reaktionen auf die soziale Umgebung. Im Kapitel ber die
pathologische Anatomie macht uns der Verfasser zunichst mit den Arbeiten Bournevilles,
Shuttleworths und Beachs bekannt und wiirdigt dann namentlich die Verdienste Ham-
merbergs, der die wichtigsten Beitriige zur feineren Anatomie der ldiotie und geistigen
Zuriickgebliebenheit geliefert hat, sowie diejenigen Flechsigs, der durch seine auf die
Myelinfarbung der Nervenfasern basierte Untersuchungsmethode auf die Entwicklungs-
vorginge des normalen Gehirns und damit auch auf die pathologische Beschaffenheit
des Gehirns Schwachsinniger, wie Demoor gezeigt hat, neues Licht geworfen hat.

Im Kapitel IV (Aetiologie) gibt Dr. Ley zunichst eine kurze Beschreibung der
Kinder, die er in seinem Wirkungskreis in Anvers Gelegenheit batte kennen zu lernen,
geht dann iiber zum Studium der Aetiologie des kindlichen Schwachsinns, indem er zu-
niichst den biologischen und dann den sozialen Faktor einer genauen Untersuchung unter-
zieht. Auf vielen Tafeln werden alle die aetiologischen Details dargestellt, die der Ver-
fagser in den fiinf Jahren des Bestebens der école spéciale in Anvers an 172 Kindern
gesammelt hat. Es bedarf keines Hinweises darauf, daB die Verdffentlichung eines so
schatzenswerten Materials fiir die Beurteilung der Kinder von groSter Bedeutung ist,
und es wire wiinschenswert, wenn derartige Erhebungen auch an den gréBeren deutschen
Hilfsschulen in dem von Dr. Ley eingebaltenen Umfange gemacht wiirden.

Der weitaus breiteste Raum des Buches ist der Symptomatologie des Schwachsinns
gewidmet (S. 52—223). Dr. Ley untersucht zuerst die somatischen Symptome
und dann die psycho-nervosen. Die Untersuchungen der somatischen Symp-
tome erstrecken sich auf a) korperliche Messungen, b) vergleichende Untersuchungen
des Blutes hinsichtlich der Zahl der roten Blutkorperchen, der Dichtigkeit und des Ge-
haltes an Himaglobin, c) vergleichende Untersuchungen der Korperkraft bei normalen
und schwachsinnigen Kindern und d) vergleichende Untersuchungen der Kérpertempe-
ratur. Die Untersuchungen der psycho-nervosen Symptome betreffen a) die
Sinnesorgane und ihre Zentren, b) die motorischen Organe und ihre korrespondierenden
Zentren, c) die intellektuellen Prozesse und die Organe der komplexen psychischen
Funktionen.

Bei den vergleichenden Untersuchungen bat Dr. Ley darauf Bedacht genommen,
daf nur solche normalen Kinder zum Vergleich herangezogen wurden, die hinsichtlich
des Alters, der sozialen Bedingungen, unter welchen sie leben, der Schule etc. gleiche
Verhiiltnisse aufweisen. Diese wichtige Grundvoraussetzung einer Vergleichung wurde
bisher von verschiedenen Autoren nicht genug beachtet, ja man hat sogar bisweilen die
in verschiedenen Lindern gewonnenen Ziffern mit einander in Beziehung gesetzt. Das
wichtigste Ergebnis der Dr. Leyschen Untersuchungen ist nun das, daB er an einem
reichen Materiale unwiderleglich festgestellt hat, daB die geistig minderwertigen Kinder
auch korperlich (anatomisch und physiologisch) minderwertig sind: Sie sind im Wachs-
tum zuriickgeblieben, ihr Kiorpergewicht ist geringer, sie zeigen eine bedeutende Inferio-
ritit sowohl hinsichtlich der Zahl der roten Blutkérperchen als auch binsichtlich des
Gehalts an Hamaglobin, ihre Muskelkraft ist geringer, sie haben eine weniger intensive
organische Verbrennung als die normalen des gleichen Alters und daher eine verlang-



— 236 —

samte Nutrition und eine viel niedere Korpertemperatur, ferner zeigen sie vielfach
herabgesetzte Sinnesscharfe, unentwickelte Sinneszentren und fast stets Stérungen der
psycho-motorischen Funktionen insbesondere der Aufmerksamkeit, auBerdem sind bei den
geistig Zuriickgebliebenen gewohnlich die Reaktionszeiten bedeutend verkiirzt etc.

Von griBtem Interesse sind die Untersuchungsmethoden, die Dr. Ley in Anwendung
bringt. Die Zahl der Blutkirperchen wurde festgestellt vermittelst des Zimmers von
Thomas-Zei8, die Untersuchungen auf Hémaglobingehalt wurden mit dem Apparat von
Gowers gemacht etc. Zur experimentellen Untersuchung der Sebspibre wurden Ver-
fahren angewendet, die analog sind denen, die bereits Séguin beschrieben hat und die
Liebmann in seiner Schrift iiber ,Die Untersuchung und Bebandlung geistig zuriickge-
bliebener Kinder“, Berlin 1898, genau prizisiert hat. Die Experimente sind sehr leicht
und sollten eigentlich von jedem Hilfsschullehrer angestellt werden; denn sie liefern
wertvolle Beitrige zur Charakteristik der Schiiler und gewdhren namentlich Einblick in die
Geschicklichkeit, die Schnelligkeit der Fassungskraft, den Grad der Aufmerksamkeit etc.

Bei den Untersuchungen iiber Farbenempfindlichkeit hitte der Verfasser anstatt der
Wollfaden vielleicht besser die Farbenbretter zum Einstecken und Identifizieren der
I'arben beniitzt. Es wire dann auch nicht erforderlich gewesen, die schwichsten Kinder
auszuschlieBen, weil das Verstindnis fiir das, was das Farbenbrett von ibm verlangt,
auch einem sehr tief stehenden Kinde nicht mangelt. Die Priifung des Gehirzentrums
erfolgte ebenfalls nach der Methode Liebmanns. Sie besteht darin, da8 man dem Kinde
verschiedene Tone vorfilhrt von Gegenstinden, die es nicht sieht, und das Kind dabei
entweder angeben li8t, von welchem Objekt die Tone herrithren oder aber, falls es nicht
sprechen kann, das Objekt aus andern (Glocke, Schliisselbund, Pfeife, Schelle, Miinzen,
Glas, Hammer etc.) heraussuchen laBt. Das ist fur die Kinder ein sehr amiisantes Spiel,
bei dem jedoch fir die Erkenntnis ihres Wesens sehr viel gewonnen wird.

Das Getast prift der Verfasser mit dem Asthesiometer. Es ist dies jedoch leider
ein sehr unzuverlissiges und zeitraubendes Verfahren, bei dem wiederum die schwichsten
Kinder ausgeschlossen werden miissen. Die Funktionsfahigkeit und Hohe der Entwick-
lung des taktilen Zentrums wird dadurch festgestellt, daB man die Kinder verdeckte
Gegenstidnde betasten liBt und auffordert, sie zu benennen. Interessant sind auch die
Versuche zur Feststellung der Empfindungen von der Position der Glieder. Das Kind
wird vor eine mit einer Liniatur versehene schwarze Tafel gestellt. Darauf werden
einzelne Glieder in eine bestimmte Lage gebracht, in welcher sie einige Sekunden verharren.
Alsdann soll das Kind die Position wieder finden. Zur Untersuchung der Reaktionszeit
der Aufmerksamkeit wendet der Verfasser das elektrische Chronometer von d’Arsonval
an. Uberraschend ist der EinfluB der Atemiibungen auf die Intensitit der Aufmerksam-
keit. Die Untersuchungen dariiber beweisen, da8 derartige Ubungen in sauerstoffhaltiger
Luft als physiologische Exzitantien der Aufmerksamkeit bei Zuriickgebliebenen beniitzt
werden konnen. Durch drei- bis vierminutige tiefe Atmung in sauerstoffreicher Luft
werden die psychischen Reaktionszeiten erheblich verkiirzt, und zwar ist der Eiofluf der
Atmung um 11 Ubr grofier als um 9 Ubr vormittags und noch grdBer ist er nachmittags
bei noch griBerer Ermiidung. Umgekehrt wird durch diese Untersuchungen ein grelles
Schlaglicht auf den EinfluB der schlecbten Luft der Schulzimmer und ihre Wirkung auf
die Aufmerksamkeit geworfen.

Wir wollen indessen die Ausfilhrungen des Verfassers nun nicht mehr weiter ver-
folgen; denn es ist ganz unmoglich, den ganzen Reichtum von wertvollen Tatsachen
wiederzugeben, den der Verfasser durch seine Untersuchungen zusammengetragen hat.
Wir wollen nur noch darauf hinweisen, da8 das Buch auBerdem Untersuchungen itber
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das Gedichtnis, der Phantasietatigkeit, der Ermiidung, iiber Gefiible, Suggestibilitat etc.
enthilt. Hinsichtlich der padagogischen Behandlung finden wir nichts Neues. In der
Frage ,Hilfsschule oder Hilfsklassen“ spricht sich der Verfasser fiir erstere aus. Der
Zusammenarbeit von Arzten und Padagogen wird das Wort geredet, jedoch konstatiert,
da8 nicht nur in Belgien, sondern auch in den meisten anderen Lindern die fir diese
Zusammenarbeit erforderliche spezielle Ausbildung fehle. Dem Mediziner seien in der
Regel die elementarsten padagogischen Prinzipien unbekannt, dem Padagogen fehle ein
geniigendes MaB physiologischen Wissens, um die intellektuelle Insuffizienz auf ihre
richtigen Quellen zuriickzufiihren. Jener wird also pidagogische, dieser physiologische
Studien zu machen haben. Die Leitung der Anstalten will er ausschlieBlich in die
Héande der Mediziner legen. Wir stimmen darin nicht mit ihm tiberein, miissen auf eine
Polemik an dieser Stelle jedoch verzichten. Im ibrigen verweisen wir auf Dr. Gindel,
der diese Frage auf das Ausfihrlichste erwogen bat.

Zum Schlu8 soll noch lobend hervorgehoben werden, daB Dr. Ley es nie unterlaBt,
vor der Inangriffinahme eines jeden Gegenstandes seines Buches iiber die dariiber bereits
vorliegenden Arbeiten anderer Korscher ausfithrlich Bericht zu erstatten. Durch diese
Beriicksichtigung der Arbeiten anderer gewinnt das Buch in unserer Wertschitzung ganz
betriichtlich, und wir kdnnen pur wiinschen, daB es durch eine verstindnisvolle Uber-
setzung auch der deutschen Literatur bald angegliedert werden moge.

Dr. F.C.R. Esehle. Die krankhafte Willensschwiache und die Aufgaben

der erziehlichen Therapie. Berlin 1904.

Das Buch gehort zwar nicht direkt in das Gebiet der Heilpadagogik, da es nicht
die Erforschung und Behandlung des kindlichen Schwachsinns, sondern die therapeutische
Beeinflussung psycho- und neuropathischer Erwachsener zum Gegenstande hat. Da wir
indessen mancherlei darin tinden, worin sich die beiden Gebiete beriihren, wollen wir
nicht unterlassen, auf das Buch pachdriicklich binzuweisen. Was uns an der Arbeit
Eschles besonders sympathisch beriibrt, das ist die Wiarme, ja man darf sagen die Be-
geisterung, mit der der Verfasser einem Faktor der phsychischen Therapie das Wort redet,
dem auch in der Praxis der Heilpidagogik neuerdings ein groer Wert beigelegt wird,
namlich der Arbeit. Der Verfasser sieht in der Arbeit ein Mittel intellektueller und
ethischer Erziehung, cinen Regulator fiir den schwachen Willen und fiir die krankhafte
Willensrichtung. Die einseitige Auffassung, in der Arbeit im Wesentlichen nur eine
Magnahme zu erblicken, die lediglich auf Kriftigung des Koérpers hinzielt, auf Muskun-
latur und Zirkulation einwirkt, die Herzaktion reguliert etc., wird von ihm bekampft.
Wir stehen ganz auf diesem Boden. Der Unterschied besteht blo8 darin, daB fiir Eschle
die exosomatische Betitigung in Gestalt der Arbeit mebr eine therapeutische, fir uns
eine mehr propbylaktische, im Dienst der Gesamtentwicklung des Kindes stehende MaB-
nahme ist. Eschle war einer der ersten, der in seinem Wirkungskreise an der Kreis-
Pflegeanstalt Sinsheim in Baden der Beschiftigungstherzpie Eingang verschaffte. Er
geht bei seinen Darlegnngen von den Anschauungen Rosenbachs aus, durch dessen
Theorie von der Energetik der Organisation die Wichtigkeit des Verhilinisses zwischen
der vom Organismus zu leistenden wesentlichen und auBerwesentlichen Arbeit ins rechte
Licht geriickt wurde, und gewinnt daraus Gesichtspunkte, die auch fiir die Heilpadagogik
von Bedeutung werden konnen. Namentlich wird uns dadurch die Notwendigkeit der
Arbeit bei der Bebandlung schwachsinniger Kinder von einem neuen Standpunkt vor
Augen gefithrt. Wir wollen indessen diesem Gedankengang hier nicht weiter Raum
geben, wollen uns vielmebr damit begniigen, zu einem griindlichen Studium des wert-
vollen Buches auf das Warmste aufzufordern.
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Dr. J. Moses. Die hygienische Ausgestaltung der Hilfsschule. Leipzig,
Engelmann 1906.

In dieser Schrift unternimmt der Verfasser den Versuch einer systematischen Dar-
stellung der Hilfsschulhygiene“. Die hygienischen Anforderungen, die sich aus der be-
sonderen Beschaffenheit des Schiilermaterials und aus den der Hilfsschule eigentiimlichen
Methoden des Unterrichts und der Erziebung ergeben, werden.der Reihe nach einer aus-
fibrlichen Untersuchung unterzogen. Auf die Darstellung der Ergebnisse der allgemeinen
Gesundheitslehre, soweit sie sich schon in den zahlreichen Lehrbiichern und Zeitschriften
der Schulhygieno finden, bat der Verfasser hierbei verzichtet, um sich lediglich auf die
Spezialhygiene der Hilfsschule zu beschrinken. Er beginnt mit der Darstellung des
korperlichen Zustandes und der Gesundheitsverhaltnisse der den Hilfs-
schulen iibergebenen Kinder, bespricht sodann im I1I. Teile die um die Schulridume
sich gruppierenden hygienischen Fragen, im I1I. die Unterrrichtshygiene (Stunden-
verteilung, Lektionsdauer, Pausen, die Hygiene der einzelnen Unterrichtsfiicher etc.) und
im IV. Teile die Krankheiten und krankhaften Zustinde der Hilfsschiiler
und des drztlichen Dienstes in der Hilfsschule. Den SchluB bildet ein
ausfihrliches Literaturverzeichnis. Der Verfasser hat es verstanden, die aus der leib-
lichen und geistigen Kigenart der Hilfsschulzdglinge und aus der Eigenart ihrer Aus-
bildung sich ergebenden hygienischen SondermaBnahmen in geschickter Weise zusammen-
zustellen und hat damit damit das Fundament gelegt zum Aufbau einer besonderen
Hilfsschulhygiene, Das war keine leichte, aber eine um so verdienstvollere Aufgabe, und
darum muB das kleine Buch dem Studium auf das beste empfohlen werden.

Prof. Dr. J. G. Hagmann. Das Sonderklassensystem in neuer Beleuch-
tung. St. Gallen, Verlag der Fehrschen Buchhandlung 1905. 50 S.

Verfasser beschiftigt sich mit der Sickingerschen Reform der Volksschule, durch
welche eine Klassifizierung der Kinder auf Grund ibrer ,natiirlichen Leistungsfahigkeit*
versucht wird. Er stiitzt sich in seiner Kritik vornehmlich auf Sickingers Schrift: ,Der
Unterrichtsbetrieb in groBen Volksschulkdrpern sei nicht schematisch-einheitlich, sondern
differenziert - einheitlich,“ ferner auf einige Vortrige desselben Autors, sowie auf ein
Werkchen von Dr. med. Moses-Mannheim: ,Das Sonderklassensystem der Mannheimer
Volksschule,“ in welchem Sickingers Organisation vom hygienischen Standpunkte aus
verteidigt wird. Hagmann kommt zu einer villigen Ablebnung des Mannheimer Systems.
Nach ibm bedeutet die Sickingersche Reform nichts anderes als eine Konzession an
lokale Verbiltnisse, an gewisse Stinde und politische Parteien. Sie proklamiere die
Standesschule, da die Sonderklassen der Hauptsache nach von den niederen Volks-
schichten, die Normalklassen hingegen vorwiegend von Kindern aus besseren Kreisen
besucht wiirden. Sickinger betrachte und bebandle die Schulfragen nicht als innere, als
padagogische Angelegenbeiten, sondern als bloBe Machtfragen, die er deshalb mit soviel
Erfolg zu losen imstande sei, weil er es verstehe, sich mit allen einflureichen Faktoren
gut zu stellen. Es falle ihm nie ein, an der Richtigkeit des herrschenden Systems zu
zweifeln. Die ganze jetzige Einrichtung samt dem Lebrplan sei in seinen Augen sakro-
sankt. Indem er letzteren nur in seinem Umfange etwas beschriinke, glaube er, den
Schwiicheren Geniige getan zu haben. Durch eine bloBe Reduktion aber miisse not-
wendig eine Verschlechterung des Lehrplans erreicht werden, und zwar schon um des-
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willen, weil Sickinger dabei vorziiglich solche Gebiete miBachte, die das Kind gern be-
baue, und wiederum solche intensiv betreibe, die ,im Vergleich zu seiner Entwicklung
verfritht* seien. Ein solcher Sonderunterricht sei daber auch nicht individualisierend,
wie Sickinger falschlich meine. Eine vollstindige Neubearbeitung des Lehrplans fir die
Sonderklassen sei schon deshalb eine Notwendigkeit, weil ja schon ,der Normallehrplan
der Mannheimer Schulen . . . mit der geistigen Entwickelung normalbegabter Kinder
in ganz ungiinstigem oder gar hinderlichem Verhiltnis“ stehe.

Eine Gruppierung der Schiller im Sinne Sickingers sei auch schon um deswillen
anfechtbar, weil nach des Verfasssers Ansicht in den Schulleistungen niemals ein der
onatiirlichen Leistungsfahigkeit* adaquater Ausdruck erblickt werden kdnne. In Wirk-
lichkeit umfasse diese ,natirrliche Leistungsfahigkeit weit mehr als solche ,Zwangs-
leistungen“. Vor allem seien noch hinzuzurechnen die ,Leistungen hinsichtlich der Be-
wegungen, des Spiels, der Arbeit, der Beobachtung, des Urteils, der Phantasie und der
GefiihlsauBerungen®.

Sickinger verwendet fir den Unterricht in den Sonderklassen besonders tiichtige
und fiir solche Verhiltnisse geeignete Lehrer. Hierin erblickt Hagmann ,eine offen-
kundige Benachteiligung der Bestbegabten“.

Gegen die Ausscheidung der Schiiler nach ibrer natirlichen Leistungsfahigkeit
macht der Verfasser ferner geltend, es fehle an einem zuverlassigem MaBstab bei Be-
urteilung der kindlichen Veranlagung, ,Der Schule stehen, um ihre Leistungen zu zen-
sieren und Ausweisungen vorzunehmen, ganz abnorme Verbiltnisse abgesehen, tatsichlich
zwei sehr fragliche Hilfsmittel zur Verfigung: Das Zeugnis und die Klausurarbeiten.
Das Zeugnis . . . . miissen wir als relativ verfehlt und die schriftlichen Klausuren
als absolut verfehlt bezeichnen.“ Beide konnten nicht ausdriicken, ,was er (der Schiiler)
ist¢, sondern nur das, ,wozu man ihn abgerichtet hat.“

Auch ein soziales Moment spricht dem Verfasser gegen eine Teilung der Schiiler
nach dem Vorgange Mannheims: Diese Sonderung vernachlassige den Gegenpol des
»Individuell-Personlichen“, niamlich ,das menschlich-soziale Moment“. Er (der Schiiler)
verlerne durch eine solche Sondererziehung das Wirken in der Gesamtheit, ohne das der
Einzelne fir das Ganze bedeutungslos bleibe.

Als schwerwiegender Einwand gegen die Berechtigung des Mannheimer Systems
gilt dem Verfasser auch die Tatsache, daB einzelne Individuen sich erst spit und sehr
langsam zu voller GeistesgroBe entwickeln. Das Beispiel einzelner grofer Manner fiihrt
er als Beleg hierzu an.

SchiieBlich laufe, meint H., eine solche Trennung auch der kindlichen Natur zu-
wieder; denn das Kind erkenne die Kluft, welche der Unterricht durch die Reihen der
Schiler ziehe, nicht an., Es wihle seine Kameraden nicht nach dem Wissen, sondern
nach dem Charakter aus. ,Selbst eine weitgehende Verschiedenheit der Begabung bildet,
statt sie zu trennen, eher einen verbindenden Kitt.“

Auch hygienische Bedenken erhebt H. Er weist darauf hin, daB durch eine
Teilung nach Leistungsfahigkeit eine Uberbiirdungsgefahr in Normal- und Sonderklassen
heraufbeschworen werde.

So kommt der Verfasser zu dem harten Schlusse: ,Wer dem noch bestehenden
Schulsystem mit seinem Gedichtnisapparat, seiner Klassen-, Ficher-, Stunden-, und Pensen-
wirtschaft im ganzen oder wesentlichen zustimmt, fir den ist die Sickingersche Sonder-
klassengruppierung nicht nur die nachstliegende Konsequenz, sondern sie ist in ihrer
Art ein Triumph; denn selten wohl ist ein 8o systematisch komplizierter und doch bureau-
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kratisch so ineinandergreifender Aufbau im Schulwesen fertig erstellt und dem Betrieb
tibergeben worden.“

In dem vorliegenden Werkchen vermissen wir ein breiteres Eingehen auf die hygie-
nischen Erwigungen, mit denen Dr. Moses die Berechtigung der Sonderklassen nachzu-
weisen versucht. KEine allseitige Beleuchtung des fiir die Pidagogik auBerordentlich
wichtigen Problems kann und darf unserer Meibung nach auch einer griindlichen
Wiirdigung der durch den genannten' Autor betonten Momente nicht aus dem Wege
gehen.

Die Form, in welcher der Verfasser auf S. 40 u. 41 die Titigkeit des Mannheimer
Schulrates Dr. Sickinger bespricht, findet unseren Beifall nicht. Wir glauben vielmebr,
der Wert der Schrift wire in keiner Weise berithrt worden, wenn die dort gegebenen
Ausfithrungen des stark ins Personliche spielenden Kolorits entbehren wiirden.

Wir empfeblen allen denen, die sich fiir die Sickingersche Organisation interessieren,
die Lektire des genannten Werkchens. Dabei wollen wir nicht verfehlen, ausdriick-
lich darauf hinzuweisen, daB derjenige, welcher das Mannheimer System objektiv wiir-
digen will, nicht vergessen darf, seine besondere Aufmerksamkeit zunichst den beiden
obengenannten Schriften von Sickinger und Moses zuzuwenden. Dies ischon deshalb,
weil dort im voraus auf mancherlei Einwiinde geantwortet wird, welche sich nicht nur
in der besprochenen Schrift, sondern auch in der gesamten Gegen-Literatur zu dieser
Frage immer wieder finden.

Seine Stellungnabme zum Problem selbst zu kennzeichnen, muB sich Referent fiir
eine andere Gelegenheit vorbehalten.

Dr. Aug. Mayer- Wirzburg.

Heinrich Wolgast. Das Elend unserer Jugendliteratur. Verlag von B.
G. Teubner in Leipzig und Berlin. 1905. 3. Auflage (5. und 6. Tausend).

Innerhalb 100 Monaten tritt dieses jeweils in starker Auflage ausgegebene und
wegen seiner kritischen Ausfihrungen Aufsehen erregende Buch vor die Offentlichkeit
literarischer Kreise. Was will es? Es will unbekiimmert um die Tradition das litera-
rische Banausentum in seinem ganzen Elende und seiner groSen Klaglichkeit mit deut-
licher und mutiger Sprache charakterisieren und in Haus und Schule eine Lektore zei-
tigen, die als Jugendschrift in dichterischer Form ein Kunstwerk sein muB. Aus dieser
Aufgabe heraus deckt es zuniichst die Merkmale der bisherigen Jugendliteratur auf, die
sie zur dilettantischen Mache herabwiirdigten und die Jugend mit dem zihen Mortel
eines Afterstiles speisten. Hierher gehoren vor allem die wie Pilze aus der Erde schie-
Bendenden Unterhaltungsstoffe in der Form der Dichtung, welche das ganze Elend
der Jugendschriftstellerei in sich bergen. Dabei wird dem heutigen Betrieb des Lese-
unterrichtes ein stattliches Stundenregister vorgehalten. Dann kommt jene Gruppe der
Jugendlektiire vor die kritische Sonde, welche dem hiheren Zwecke der Belehrung
und Veredelung dienen will. Bei der Vornehmheit dieser Ziele erfreuen sich solche
Kinderbiicher besonderer Beliebtheit; hier liegt nun das Flend in der unangemessenen
Form, und die Dichtkunst kann und darf nicht das Beforderungsmittel fur Wissenschaft
und Sittlichkeit sein. Dazu gesellt sich noch eine auBerst bedenkliche Seite des Elendes,
die Tendenz in der Jugendschrift nach ibrer nicht nur belehrenden und moralisieren-
den, sondern auch nach der religiosen und politischen Richtung. Diese Tendenz muB
* fallen und die Aufgabe derdichterischen Jugendlektiire in der Erzeugung der literari-
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schen GenuSfahigkeit als des wichtigsten Teiles der kiinstlerischen Erziehung erkannt
und durchgefilhrt werden. Wenn auch die intellektuellen und moralischen Wirkungen
der poetischen Jugendlektiire nicht ganz iibergangen werden konnen, so liegt doch weit-
aus die Hauptwirkung im echten Kunstwerk, das nur den kiinstlerischen GenuB bildet
und damit der Geschmacksbildung und Charakterentwickelung unserer Jugend einen
groBen Dienst leistet. Von diesem Gesichtspunkte aus werden dann die Grundsitze der
bisherigen Jugendschriftenkritik ins helle Licht gesetzt. Die unkritischen ,Waschzettel-
empfehlungen“ der Tagesblatter und Familienjournale kommen dabei iibel weg und manch
scharfes Wort erfabrt die gesamte Weihnachtskritik der Presse. Es wird nun im ein-
zelnen nachgewiesen, daB die spezifische Jugendliteratur, soweit sie bis jetzt in dichterische
¥orm gekleidet ist, nicht den Anforderungen entspricht, die an ein literarisches Kunst-
werk gestellt werden miissen. Ein gewisses MiStrauen wird den Bearbeitungen oder Um-
formungen vorhandener Dichtungen fiir die Jugend entgegengebracht und an Beispielen
gezeigt, wie Fogowitz einen Hebel und Arndt einen Grimm mit tippischen Handen ver-
unstalteten. Den kirchengldubigen Theologen aus vor- und nachmirzlicher Zeit wird als
Jugendschriftsteller ihr aufdringliches Moralisieren (Ch. v. Schmidt) ihre unglaublich
schwache und nachliassige Komposition (W O. von Horn), die UnzweckmiBigkeit sonst
dichterisch wertvoller Erzeugnisse (Jeremias Gotthelf), die frommfeudale Gesinnung und
Absicht begabter Erzihler (Ottokar Schupp), rickwirts gewandte soziale Gesinnungen
(J. Bonnet) u. a. m. nachgewiesen und vorgebalten. Ein Nieritz und Hoffmann, die viel-
genannten Namen in der Jugendliteratur, werden als Geschiftsliebhaber und ihre Erzeug-
nisse fir die Jugend als unbrauchbar und namentlich letzterer als ein alles poetischen
Konnens barer Literat bezeichnet. Den patriotischen Jugendschriftstellern aus dem neuen
Deutsehen Reiche wird ihre hervorstechend patriotische Absicht, die in allen Banden
atmende edle Begeisterung und das Verlassen der Muse der Dichtkunst zum Vorwurf
gemacht. Ein Ferdinand Schmidt wird als stiimperhafter Leitfadennotizler, ein Oskar
Hocker als groBer Dilettant, ein Reinoold Bahmann und Emil Stephan als Lehrer und
keine Dichter; ein Otto Richter als reiner Didaktiker; ein Franz Heyer als Hineintrager
chauvinistischer oder byzantinisch zugespitzter Gedanken in den objektiven Bericht oder
in eine historische Erdrterung eines Ranke treffend gekennzeichnet. Dann Lkommen die
Indianergeschichten im vornehmen Gewande zum Rufe und ihre Verurteilung wird ein
fir allemal ausgesprochen. Die 50 Binde Reiseerlebnisse von Karl May in Radebeul
zeichnen sich aus durch ,unverfalschte GroBmiuligkeit“, die ernst genommen sein will.
Und nun zu den verehrten Jugendschriftstellerinnen! Um kurz zu sein, wird gleich
gesagt, daB tatsichlich in der Literatur fiir die weibliche Jugend ,keine Spur dichterischer
Triebkraft“ entdeckbar ist; nichts als: Mache! Die SiiBlichkeiten einer Julie Ludwig; die
padagogische Schnellbleiche einer Pauline Schanz; die charakterlose Kindersprache einer
Marie Hink; die unpersonliche Halden, Bake, Rein; die auf kiinstlerische Anspriiche ver-
zichtende Thekla von Gumpert; die nur cine bestimmte Gesellschaftsklasse bevorzugende
Klementine Helm; die mit pedantischer Wiirde alltigliche Sachen vortragende Emmy
von Rhoden ; die ernste Backfischgeschichten schreiben wollende Frida Schanz: allen und
noch Dutzenden von Namen wird gesagt, daB sie eine falsche Auffassung von der Jugend-
lektiire haben und diese in falsche Bahnen dringen. Eine dichterische Ader hat Elise
Averdieck, doch ist sie zu viel fromme Lehrerin. Bedeutender ist die Schweizerin
Johanna Spyri mit der sie vor allen ihren Genossinnen auszeichnenden urspriinglich dich-
terischen Befihigung; doch treten auch bei ihr an Stelle von Beobachtungen Konstruk-
tionen um der Tendenz willen. — Soweit der kritisch-negierende Teil des Buches und nun
zum positiv aufbauenden! Stofflich ausgeschlossen bleiben die spezifisch dichterische
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Jugendschrift aus Griinden der Kunst und pidagogischen Erwigungen und die bloBe
Unterhaltungsliteratur, so daB nur unsere National- und Weltliteratur in Frage kommt
hinsichtlich der nicht leicht zu treffenden Auswahl. Diese ist deshalb so schwer und
18t a priori keinen festen Kanon aufstellen, weil das kindliche Seelenleben nach seiner
intellektuellen und mehr noch nach der moralischen und #sthetischen Seite wegen seiner
individuellen Entwickelungsziige eine allgemein giltige Auswahl nicht vertrigt. Hier
hat das #dsthetische Experiment einzusetzen, das insbesondere in der
Biographie und Kinderbeobachtung eine treffliche Ausbeute verspricht. Innerhalb des
biographischen Gebietes werden die wertvollen Auslassungen eines Goethe, Hebbel be-
herzigenswert hervorgeboben; die eigene Lebensbeschreibung des Historikers Leopold
Ranke, die zum KunstgenuB erziehende Lektire aus den Bekenntnissen des Literar-
bistorikers Gervinus, die interessanten Mitteilungen von Gustav Freytag iber seine
Jugendlektiire lassen trotz ihrer inneren Vorziglichkeit praktische Schliisse von allge-
meiner Geltung nicht zu, weil sic dem geistigen Durchschnitt unserer Jugend nicht ent-
sprechen. Nach des Verfassers Anschauungsweise ergeben sich aus den biographischen
Mitteilungen folgende allgemeine Sitze und Anhaltspunkte fiir eine piidagogisch geleitete
Jugendlektiire: Eine systematische oder auch nur nach erziehlichen Riicksichten geleitete
Lektiire findet sich nirgends, vielmehr wird die gewohnliche Unterhaltungsliteratur als
eine moralische und isthetische Schidigung empfunden. Auffallend ist die Vorliebe fiir
geschichtliche Lektiire, der altgriechischen Sagen- und Kriegsgeschichte sowohl als auch
fir die Geschichte der engsten Heimat. Eine klassische Jugendlektire gibt eine viel
groBere Anregung fiir die Entwickelung des jugendlichen Geisteslebens als der Unter-
richt. Diese Ergebnisse aus biographischen Aufzeichnungen bediirfen noch der empiri-
schen Bestiitigung durch das experimentelle Verfahren. Aus der Quelle der Kinder-
beobachtung lassen sich folgende Sitze ableiten: Das Lesen soll erst etwa um das
12. Lebensjahr herum beginnen. In einem fritheren Alter sind Schriftsteller wie Robert
Reinick, Rud. Liwenstein, lloffmann von Fallersleben, Julius Lohmeyer, Trojan, Julius
Sturm, Viktor Bliithgen u. a. zu lesen, die sich vorsitzlich zur Jugend hinuntergelassen
haben. Fir die friheste Lektire des Kindes werden etwa seit 1900 auch Erzeugnisse
von solchen Dichtern von Ruf und Lebrern mit poetischer Begabung empfohlen, welche
entgegen dem Stormschen Wort: ,Wenn du fiir die Jugend schreiben willst, so darfst
du nicht fiir die Jugend schreiben“ doch fiir die Jugend geschrieben haben und zwar
mit vollem Anspruch auf literarische Qualitit. Hierher gehdren: Dehmels ,Fitzebutze,
Falkes ,Katzenbuch“ und ,Vogelbuch“ und Scharrelmanns ,Aus leimat und Kindheit
und gliicklicher Zeit“. AuBerdem werden aus dem Kleinodienschatze unserer Literatur
die Mirchendichtung von Grimm, Andersen, Hauff, einiges von Goethe, Tieck und
Th. Storm empfohlen. Uhland ist der Klassiker der Balladendichtung fiir die Jugend;
auch Schiller wird gerne gelesen: ,Tell*, ,Maria Stuart“, vielleicht auch ,Wallenstein®
und die ,Jungfrau von Orleans“. Von historischen Erzihlungen seien erwihnt Robinson
und Cooper, Hauffs ,Lichtenstein“, KleiBt’s unvergleichliche Novelle ,Michael Kohlhaas¥,
Wilibald Alexis ,die Hosen des Herrn von Bredow¥, Scheffels ,Ekkehard“; ferner Storms
nFPole Poppenspiler*, vier Biande von Rosegger (,Als ich noch der Waldbauernbub war*)
und der feinsinnige Kleinmaler Adalbert Stifter, Liliencrons Kriegsnovellen und einige
Novellen Wildenbruchs. Zum Schlusse werden solche empfohlene Stoffe der Beriick-
sichtigung bei Schaffung neuer Lesebiicher nahegelegt und durch das Zuriickdringen der
verstandesmiBigen Behandlung und durch die kindliche Hineinversenkung in die poetische
Stimmung ein Hauptmittel fiir die literarische GenuBféhigkeit und damit fiir die Erziehung
unseres Volkes angefithrt. — Wir haben den Inhalt des ganzen Buches in der Einsam-
Meumann, Exper. Pidagogik. IV. Band. 16
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keit des Schwarzwaldes auf uns wirken lassen und uns an den Darlegungen des Autors
mehr als einmal aufrichtigst gefreut. Im Interesse seiner Bestrebungen selbst glauben
wir noch auf folgendes aufmerksam machen zu miissen:

1. die Forschungen auf kinderpsychologischem und #sthetischen Gebiete mittels des
experimentellen Verfahrens haben ergeben, daB die geistigen Beziehungen zwischen Er-
wachsenen und Kindern nicht so ohne weiteres in einen psychologischen Akt des Auf-
fassens, der asthetischen Wertschitzung und des #sthetischen Genusses beschrieben werden
konnen. Haben doch nachgewiesener Weise die Kinder z. B. an ganz anders gearteten
Bildern ihre Freude als der Erwachsene und spricht man doch etwa seit 1895 in Deutsch-
land von einer eigenen Kinderseelenkunde mit ibrem lorschungsgebiet. Storms Wort
kann also nicht anerkannt werden und Wolgast selbst gibt diese Absage auch andeutungs-
weise zu: Seite 11, wo er von einem ,wesentlichen Unterschied* zwischen Erwachsenen
und Kindern spricht und Seite 199, wo ein Unterschied in den Stimmungen gemacht
wird. Diesterweg und die jiingste Schule haben Recht und Wolgast fiihlt es intensiv
genug und spricht es oft aus, daB hier durch #sthetisch-experimentelle Untersuchungen die
Tatsachen des Wohl- und MiBfallens aus dem Kinde herausgewonnen werden miissen
und keine Konstruktionen durch Erwachsene in es hineingetragen werden diirfen.

2. Die Ablehnung der Tendenz in dieser krassen Form kdnnen wir nicht zugeben;
das kiinstlerische Schaffen an sich ist ja auch Tendenz.

8. Beim psychologischen Zustandekommen des dsthetischen Genusses ist das Ver-
hiltnis des direkten Faktors, der sich auf die sinnenweltlichen Dinge bezieht, zum asso-
ziativen Faktor, der die innenweltlichen Dinge (iisthetische Gefiihle, Einfithlung u. a.)
beriicksichtigt, nicht eingchend und eindeutig genug charakterisiert.

Trotz dieser wenigen Aussetzungen empfehlen wir das wertvolle Buch aufs beste;
moge von seinem Geiste ein Hauch in unsere Schulklassen fallen!

Dr. Friedrich Schmidt-Wiirzburg.

Beitriage zur Psychologie und Piidagogik der Kinderligen- und
Aussagen. Veriffentlichungen des Vereins fir Kinderpsychologie zu Berlin. Zeit-
schrift fiir Padagogische Psychologie. 1905 ff.

Eine Untersuchung der Kinderligen und Kinderaussagen vom psychologischen
Standpunkt verlangt als Ausgangspunkt eine vorlautige Klassifikation der Aussagen.
Kemsies schlagt vor, die beiden Merkmale, nach denen der Zeugeneid juristisch bewertet
wird (,bestes Wissen und Gewissen“) als Einteilungsprinzipien zu benutzen, also ein
intellektuelles und ein volitionales Element, deren genauere psychologische Feststellung
Aufgabe der Untersuchung sein soll.

Dem Wissen steht der Irrtum objektiv und subjektiv gegeniiber. Es ist aber nicht
go, daB ein objektiver Irrtum allemal auch ein subjektiver sein miiBte, vielmehr kann sehr
wohl ein subjektives WalrheitsbewuBtsein einem issensinhalt beiwohnen, obwohl er
objektiv falsch ist. Kemsies driickt das durch eine ¥ormel aus, indem er Wissen durch
W, den objcktiven Wahrheitsgehalt durch den Index f (= falsch) vor W und das sub-
jektive WahrheitsbewuBtsein durch den Index r (= richtig) hinter W bezeichnet, also
f W r. Der objektive Wahrheitsgehalt jeder Aussage kann durch wissenschaftliche
Untersuchungen und unabhingig vom Subjekt oder auch durch einfachere Methoden des
praktischen Lebens festgestellt werden. Der subjektive Wahrheitsgehalt resultiert aus
dem ganzen psychologischen Habitus des Subjekts, und muB psychologisch erklirt werden.
Der subjektive und der objektive Index sollen sich in einer idealen Aussage decken oder
bis auf kleinste, in der Praxis zu vernachlassigende Differenzen annibern. In Wirklich-
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keit werden diese merklich, zuweilen erheblich gro8, ja es kann geschehen, daB sie
kontrir ausfallen, da8 die subjektive Wahrheit eine objektive Unwahrheit ist. Dabei
wird vorerst nur an das jeder Aussage zugrunde liegende Sachwissen gedacht, noch nicht
an die Wiedergabe dieses Wissens in der Aussage selbst. Zwar pflegt jeder Wissens-
inhalt sprachlich formuliert, sozusagen aussagefertiz aufzutreten. Aber die Aussage
selbst kann im Falle der WahrheitsgemaBheit noch oszillieren und variieren, sie kann
ihren Inhalt mehr oder minder deutlich und genau, ja sie kann ihn sogar unbewuBt
falsch darstellen. Anderseits kann sie absichtlich gefilscht sein. Kemsies bedient sich
fir diese Moglichkeiten folgender Formeln:

S8achrichtiges Wissen voll Uberzeugung.
rWr Ar ... 1. in korrekter Darstellung, idealer Fall.
rWr Auf . . . 2. mit Aussageirrtum, straffrei.
rWr Abf . . . 3. mit Lige, strafbar.

Sachrichtiges, jedoch unsicheres Wissen.
rWx  Ar ... 4 in korrekter Darstellung, gewohnlicher Kall.
rWz  Auof . .. 5 mit Aussageirrtum, straffrei.
rWz Abf . . . 6. mit Lage, strafbar.

Sachricht. Wissen geg. oig. Uberzeugung.
rWf  Ar ... 7. in korrekter Darstellung, hat nur Zufallswert.
rWf  Auf . .. 8. mit Aussageirrtum, straffrei.
rWf  Abf ... 9. mit Liige, strafbar.

Sachirrtum gegen eigene Uberzeugung.
fWr  Ar ...10. in korrekter Darstellung, straffrei, gewdhnl. Fall, als
Zeugenauss. gefahrl.
fWr  Auf ... 11 mit A irrtu
xaﬂr:;sase ™ es kann eine ;ach:lil:htigeﬁ‘Aussage
teh di h traffrei ist.
fWr  ADf ... 12. mit Luge, strafbar, | O rcrers dle deshald stralirel

Sachirrtum mit Zweifel.

fWz  Ar ... 13. in korrekter Darstellung, straffrei.
fWz  Auf ... 14. mit Aussageirrtum, straffrei. ) es kann eine sachrichtige
fWz  Abf ... 15. mit Lige, strafbar. Aussage entstehen, straffrei.

Unbezweifelter Sachirrtum.
fWf  Ar ... 16. in korrekter Darstellung, straffrei.
fWf Auf . . . 17. mit Aussageirrtum, straffrei. ) wenn sachrichtige, Aussage,
fWf  Abf ... 18. mit Liige, strafbar. straffrei.

Mangelndes Wissen, unbezweifelt.
oWo  Ar ... 19. in korrekter Darstellung, idealer Fall.
oWo Auf .. . 20. mit Aussageirrtum, straffrei. ) wenn sachrichtige Aussage,
oWo Abf . . . 21, mit Liige, strafbar. ; straffrei

Mangelndes Wissen, bezweifelt.
oWz Ar ... 22, in korrekter Darstellung.
oWz  Auf ... 23. mit Aussageirrtum, straffrei. ) wenn sachrichtige Aussage,
oWz Abf . . . 24, mit Lige, strafbar. 2 straffrei.

16*
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Mangelndes Wissen mit Selbsttiuschung.

oWr  Ar ... 25 in korrekter Darstellung, straffrei, a. Zeugenaussage
gefihrlich.

oWr  Auf ... 26. mit Aussageirrtum, straffirei. | wenn sachrichtige Aussage,

oWr  Abf ... 27. mit Lige, strafbar. } straffrei.

Nach den Gesichtspunkten dieses Schemas soll jede Kinderaussage und Kinderliige
betrachtet werden. Erst auf grund eines groSen Materials, dessen Aufstellung eine
Hauptaufgabe der Enquéte bildet, wird eine Trennung und Definition der spezifischen
Kinderaussaée und -lige mdglich sein. Vorhandene Unterscheidungen kranken daran,
da8 sie nicht von psychologischen, sondern konstruktiv-pidagogischen und ethischen Ge-
sichtspunkten aus aufgestellt sind. Vor allem stellt Kemsies ausdriicklich fest, da8 die
Scheidung keine so distinkte sein kann., Daher will Kemsies das Schema auch nicht
einfach mechanisch aufgefafit wissen, sondern er hebt ausdriicklich hervor, da8 vielmehr
fast jeder konkretc Fall zwischen die Definitionen des Schemas gehdrt. Was nun die
Frage anlangt, wie sich spezifisch die Liige des Kindes von der des Erwachsenen unter-
scheidet, 8o spricht Kemsics aus, sie unterscheidet sich 1) materiell; denn sie betrifft
in der Regel nur geringfiigige Objekte; 2)ethisch und juristisch; das Kind ist noch
keine fertige Personlichkeit und soll auf erzieherischem Wege gestraft, belehrt und ge-
bessert werden; 3) psychologisch; das Kind befindet sich in einem unfertigen psy-
chischen Zustande, es gewinnt nicht immer die volle Einsicht in eine Sachlage und
unterliegt leichter als der Erwachsene dem Irrtum, der Tauschung, der Suggestion u. a.,
es setzt den innern und iuBern unsittlichen Anreizen einen geringeren Widerstand ent-
gegen, es erweist sich in der Durchfithrung der Liige noch nicht geschickt genug, spinnt
sie nicht fein genug aus.

Mit Heranziehung der Untersuchungen von Stern Binet, St. Hall und Sully, giebt
Kemsies (wic er aber selbst sagt, vorderhand nur in groben Ziigen) eine Einteilung der
Kinderliigen auf empirischer Grundlage, und zwar sondert er folgende zehn Gruppen aus.

I Diec uncigentliche Liige im Spiel: Komddien, Kniffe, Rinke, Verstellungen.
II. Der Aussageirrtum und die Suggestibilitit.
1II. Der Sachirrtum: Wahrnehmungsfilschung, Urteilsfilschung, Erinnerungs-
falschung u. a.
IV. Die Lige aus entschuldbaren Griinden: aus Angst, Verlegenheit,
Schmeichelei, Prahlerei u. a. ‘
V.Die Liige aus unedlen Motiven: aus Selbstsucht, Trotz, Neid, Rach-
sucht u.-a.
VI. Die Liige aus edlen Motiven: aus Scham, Hingebung fiir andere oder fiir
eine Partei, auf Befehl ciner Autoritit u. a.
VII. Die Verlogenheit als kindlicher Charakterfehler (Grenzzustand).
VII. Dic pathologische Liigenhaftigkeit: bei Hysterie, Epilepsie, moral
insanity, Paralyse.
IX. Die kriminelle Geistesverfassung: bei Betrug, Urkundenfilschung,
Diebstahl, Einbruch, Verbrechen gegen das Leben u. a.
X. Die Aussagen geistig minderwertiger Personen.

An die Arbeit von Kemsies, die der Enquéte den bei dem groSen Stoffgebiet not-
wendigen cindeutigen Wegweiser giebt, schlieBen sich eine Anzahl Spezialuntersuchungen.
William Stern gab ein kurzes Referat iiber die zum grdBten Teil schon in seinen
pBeitrigen zur Psychologie der Aussage“ verdffentlichten, teils von ihm selbst, teils unter
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seiner Direktive angestellten Untersuchungen iiber ,Kinderaussagen und Aus-
sagepidagogik® Er ging betonders ein auf die aus seinen Versuchen sich er-
gebenden praktischen Forderungen fiir das Strafrecht und die praktische Unterrichts-
lehre, sowie auf die Versuche iiber die Erziehbarkeit der Aussagen, die ein iiberraschend
giinstiges Resultat hatten.

Die zwei folgenden Arbeiten beschiftigen sich mit der Frage: Kommen Liigen
bei Kindern unter vier Jahren vor? Dr. K. L. Schiafer verneint diese Frage,
m. E. mit Recht, da eben das Charakteristische, was eine Aussage zu einer Liige macht,
wegen der geringen intellektuellen Reife solch kleiner Kinder nicht vorhanden sein kann.
Es gehort zur Liige zundchst das volle BewuBtsein der Unwahrheit. Es muf das
Richtige vom Falschen, das Reale vom bloB8 Gedachten scharf geschieden werden. Ein
zweites Kriterium ist die bewuBte Absicht der Téuschung eines anderen. Der grdSte
Teil der kindlichen Aussagen, die man als Liigen betrachten konnte, 1aBt sich viel ein-
facher durch die Tatsache erkliren, daB bei dem geringen Sprachschatz des Kindes ein
Wort nicht nur ein, sondern eine sehr groSe Zahl von Erlebnissen bedeutet. So werden
fast alle Erlebnisse, die irgendwie mit der Person des Vaters in Zusammenhang stehen,
einfach durch das Wort ,Vater“ ausgedriickt. Auch das Wort ,ja“ erscheint mehr als
eine bloBe Reaktion auf den fragenden Ton des Sprechenden, denn als eine Affirmation.
Die meisten solcher Falle gehoren in des Gebiet der provozierten ,Pseudoliigen®. Ahn-
liches findet sich im Gebrauch der Negation. Sie bedeutet oft nur, daB die Frage dem
Kinde unangenehm ist, und daB es sich derselben entledigen will. Hieraus wird sich
dann spiter die bewuBte Ableugnung entwickeln. Den charakteristischen Tatbestand
erortert Schifer an einem Falle, den er an seinem anderthalbjihrigen Sohne beobachtet
hatte: Der letztere pflegt, wenn er auf den Arm genommen zu werden wiinscht, und es
auf andere Weise nicht erreicht, das ihm geliufige Wort fiir die Anzeige eines Bediirf-
nisses zu duBern. Dieses Wort ist dann nach Schiifers Meinung ein Ausdruck des Ge-
dankens : ,Ich mdchte jetzt cbenso aufgenommen werden, wie es sonst geschieht, wenn
ich zum Zwecke der Entleerung fortgebracht werde¢, wie denn bekanntlich zur Zeit des
beginnenden Sprechens ein und dasselbe Wort unter verschiedenen Umstinden Sitze ver-
schiedenen Inhaltes vertreten kann. An eine absichtliche Tiuschung mochte Schifer
nicht glauben, obgleich die Miglichkeit natiirlich nicht auszuschlicBen ist. Von der
eigentlichen Liige grenzt Schifer die Fille gewisser harmloser Unaufrichtigkeiten und
Vorstellungen ab, die in das Gebiet der Neckereien oder des schelmischen Spieles gehéren.
Diese kommen zwar in wohlbewuBter Weise vor, doch fehlt ihnen vollig das, was der
Liige ihr Boses verleiht. Kbenso gehioren nicht in das Gebiet der echten Liigen die
phantastischen Erzihlungen und Berichte, die etwa mit den Worten beginnen: ,Als ich
mal Soldat war usw.“ Es fehlt bei dem Kinde z. T. dic Unterscheidung des wirklich
Erlebten vom bloB Gedachten. Grade hier liegt die Gefahr vor, solche Fille als wirk-
liche Liigen zu beurteilen. Schifer erdrtert dann noch an cinem Beispiel, wie vorsichtig
man gerade bei der Deutung scheinbarer Liigen bei sehr kleinen Kindern sein mus8.

Der Beitrag vori Marcinowski behauptet, indem dieser den Begriff ,Liige*
weiter faBt, als Schifer es tat, daB man sehr wohl bei Kindern unter vier Jahren von
Liigen sprechen kann, und sucht dies durch Analyse von Beispiclen zu stiitzen.

H. Piper giebt im 6. Beitrag ein treffliches Referat iiber die Literatur der path o-
logischen Liige, mit besonderer Beriicksichtigung der Kinderlige. — Eine Anzahl
weiterer Arbeiten ist in Vorbereitung und wird demnichst publiziert. Schon jetzt kann
man sagen, daB bei dem auBerordentlich fruchtbaren Gegenstande dic Enquéte gute und
bedeutende Ergebnisse haben wird, Walther Poppelreuter, Berlin.
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Zur Literatur der sittlichen Erziehung des Kindes.

1. Zur Literatur des jugendlichen Verbrechertums und seiner
Behandlung.

In den zahlreichen Zeitschriften, welche sich mit den Problemen aus den Grenzge-
bieten zwischen Kinderpsychologie, Pathologie des kindlichen Seelenlebens und Pidagogik
beschiftigen, finden wir oft wertvolles Material zur Grundlegung piadagogischer Fragen,
das mebr ausgebeutet zu werden verdient.

Zu diesen gehort das Archiv fir Kriminalanthropologie und Kriminalistik, heraus-
gegeben von Prof. Dr. Hans Gro8 in Graz (dem Verfasser des groBen Werkes: Kriminal-
psychologie).

Diese Zeitschrift bringt insbesondere oft Mitteilungen iiber jugendliche Verirrungen
und Verbrechen, die auf die Entwicklung des sittlichen BewuBtseins der Kinder manches
interessante Licht werfen. In Heft 3 und 4 des 25. Bandes berichtet z. B. Dr. jur. Ort-
lieb, Berlin iiber einen seltsam raffinierten Racheakt eines vierzehnjahrigen Madchens
(S. 276 ff.). Dieses war in einer Berliner Familie sogleich nach der Entlassung aus der
Gemeindeschule als Dienstmiadchen cingetreten. Sie erledigte ihre Arbeiten ihrem Alter
entsprechend zur vollen Zufriedenheit ihrer Dienstherrin und genoB8 deren volles Ver-
trauen. Im seltsamen Gegensatz hiezu steht, daB das Midchen sich, wie es scheint, fiir
gelegentliche derbe Behandlung durch die Dienstherrin an dieser und ihrer Familie durch
lingere Zeit fortgesetzten Schabernack in empfindlicher Weise richte. Sie lieB Gegen-
stinde verschwinden, wie Schliissel, Sophakissen u.a. m., warf Stiefel, Portemonnaies und
andre Dinge auf die StraBe, verunreinigte Boden und Bettbeziige mit iibermangansaurem
Kali und stahl endlich auch Geld. Zuletzt versuchte sie gar die etwas iltliche Dienst-
herrin als geisteskrank hinzustellen, ,damit diese in eine Anstalt gebracht wirde“. Die
Entdeckung dieser Streiche zog dem Midchen eine Gerichtsverhandlung zu, bei der es
durch den sachverstindigen Psychiater als wenig intelligent, auch wobl erblich belastet,
und ,vermindert zurechnungsfiahig® befunden wurde. ,Das Schéffengericht erkannte auf
Freisprechung*.

Solche Erfabrungen, fir die man immer wieder in den Zeitungen Beispiele findet
legen die Frage nahe: wir konnen solche Individuen nun wieder ungehindert freigelassen
werden, bei denen mit Sicherheit vorauszusetzenm ist, daB sie alsbald wieder andere
Menschen und sich selbst schiédigen?

Pidagogisch richtiger wurde ein zweiter Fall entschieden iiber den W. Rosenberg
in derselben Zeitschrift berichtet (a.a. 0. S.282ff.) Ein zwélfjihriger Waisenknabe, J. W.,
wurde der sechsfachen Brandstiftung iiberfilhrt. Der &rztliche Sachverstindige erklirte
vor Gericht, W. ,sei ein von Hause aus nervds veranlagter Knabe mit schlechten In-
stinkten und gering entwickelter Moral, der den auf ibn andringenden Geliisten keinen
geniigenden Widerstand entgegensetzen konne“. ,In der Hauptverhandlung ... machte
W. den Eindruck eines unreifen Kindes. Der Gesichtsausdruck war stumpf; das ganze
Verhalten teilnahmlos und apathisch“. W. wurde der Brandstiftung freigesprochen ,und
einer Erziehungs- oder Besserungsanstalt iiberwiesen“.

Wir sehen hier den so oft betonten Zusammenhang zwischen intellektuellem Schwach-
sinn und moralischer Minderwertigkeit. Berichtet doch ein neuerer Psychopathologe
(Prof. Storring in Zirich) aus seinem Beobachtungskreise: ,Bei Schwachsinnsformen
findet man stets geringe moralische Entwicklung ... Eine Patientin meiner Behandlung,
die an Schwachsinn litt, antwortete mir auf die Frage: Was ist das schonste im Leben ?
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,Kaffee und Kuchen und mittags nach dem Essen schlafen¢. (Stérring, Ethische Grund-
fragen. Leipzig 1906, S. 819).

Eine sehr interessante Mitteilung bLringt in Heft 1, Bd. 26 der genannten Zeitschrift
Elsa von Liszt itber die ,Childrens Courts“ die Kindergerichtshofe in den vereinigten
Staaten von Amerika (S.81ff). In den Vereinigten Staaten sind seit einigen Jahren mit
dem groften Erfolge Jugendgerichtshdfe eingerichtet worden, demen die mit dem Straf-
gesetz in Konflikt kommenden Minderjihrigen iberwiesen werden. Uber ihre Ent-
stehung berichtet die Abhandlung folgendes. Trotz aller gemeinniitzigen Bestrebungen
in den Vereinigten Staaten war ,die Kriminalitit bestindig im Wachsen begriffen. Man
kam zu der Einsicht, daB der Grund zu diesen besorgniserregenden Zustinden darin zu
suchen sei, daB man die jugendlichen Ubeltiter falsch behandelte. Indem man sie
mit alten gewiegten Verbrechern zusammensperrte, erzog man sie erst selbst zu Ver-
brechern, die nun fast ausnahmslos dem geordneten biirgerlichen Leben verloren waren.
Der Staat hatte unschuldige Kinder fiir das Verbrechen erzogen und die Ernte war groB8©.
Allmablich brach sich die Erkenntnis der Verderblichkeit dieser Gleichstellung von
Kindern und Verbrechern Bahn. Das ("bel wurde erkannt, aber was sollte mit den gegen
das Gesetz verstofenden Kindern geschechen? Man richtete besondere Gerichtshife fir
sie ein. An ihrer Spitze stehen die erfahrensten Richter, die spezielles Talent zur Be-
handlung von Kindern haben. Der Richter sucht vor Allem das Vertrauen der Kinder zu ge-
winnen, er spricht mit ibnen wie mit seinen eigenen Kindern, sucht von ihnen eventuell
auch ein unumwundenes Gestindnis zu gewinnen, — doch wird dies nie zum Hauptzweck
gemacht — und durch rein personlichen Verkehr unter Abstreifung alles amtlichen Cha-
rakters auf ihre Gesinnung einzuwirken. In den meisten Fillen wird das Kind, das ein
offenes Gestiindnis abgelegt hat und sich reumitig zeigt, einfach wieder entlassen. Eltern
und Lehrer erhalten Winke fiir die Behandlung des fehlenden Zoglings und suchen nun
ihrerseits den weiteren Fehltritten vorzubeugen. Der Erfolg scheint meist ein sehr guter
zu sein.

Die Art und Weise, wie diese Jugendgerichtshofe arbeiten, ist oft eine ziemlich
komplizierte. Hier sei ein Beispiel wortlich (mit einigen Kiirzungen) nach der Verfasserin
angefithrt: ,Das erste Jugendgericht wurde 1889 in Illinois eingefiihrt; es unterscheidet

. gwischen verwahrlosten und straffialligen Kindern®. ,In lllinois gehort in
die Gruppe der verwahrlosten Kinder ein Kind, das verlassen ist, das kein Heim
hat, das keine elterliche oder sonstige Fiirsorge genieSt, das gewohnheitsmaBig bettelt
oder Almosen empfingt, das sich in schlechter Gesellschaft befindet oder in einem wbel-
- beleumundeten Hause lebt, oder dessen Heim wegen Grausamkeit oder Vernachlassigung
von seiten der Eltern kein passender Aufenthalt fiir das Kind ist¢. ,Als straffillig
wird jedes Kind betrachtet, das ein Gesetz verletzt hat, das unverbesserlich ist, das mit
BewuBtsein in schlechter Gesellschaft lebt, das in MiiBiggang und Verbrechen aufwachst,
das wissentlich itbel belenmundete Héiuser besucht®.

nAus der Mitte der Richter des Circuit Court, des hichsten Gerichtes im Staate
Illinois, ist ein Richter zu wihlen, der das Amt des Jugendrichters iibernimmt. Vor ihn
kommen alle Fille, die verwahrloste und straffallige Kinder betreffen. Jeder angesehene
Biirger kann hier Anzeige erstatten iiber jeden Fall, in dem es sich um ein solches Kind
zu handeln scheint. Ein ,Probationofticer® wird sofort beauftragt die notigen Nachfor-
schungen anzustellen. Die Eltern werden benachrichtigt, es wird ihnen mit dem, Kinde
zusammen ein Termin zur Erscheinen vor Gericht bestimmt. Halt der Richter_es fiir
notig, so wird das Kind bis dahin einem Unterkunftshaus fir Kinder zugewiecsen. Die
Verhandlung geht ohne Formalitiiten vor sich; der Richter spricht zu dem Kinde als wire
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es sein eigenes. Es ist selten, daB Zeugen vernommen werden : sowohl das Kind wie die
Eltern beantworten offen die Fragen des Richters, der sich bald das Vertrauen beider
zu erwerben weiB. Die Hauptsache ist nicht, herauszufinden ob das Kind eine bestimmte
Tat begangen hat, ,jeder Gedanke an Strafe ist ausgeschaltet*. Es handelt sich vielmehr
darum, moglichst klar die ganze Lage des Kindes, seine hausliche Umgebung, seinen
Charakter, seine kdrperlichen und geistigen Fiahigkeiten zn erkennen, um danach die
MaBregeln ergreifen zu kdnnen, die das Kind vor fernerem Schaden bewahren und ihm
eine verniinftige Erziehung gewihbrleisten sollen. Die Verurteilung eines Kindes
unter 14 Jahren ist verboten. Fast in allen Fillen, in denen ein Kind, das als
straffillig anzusehen ist ... zum ersten Mal vor Gericht kommt, wird es seinen Eltern
zuriickgegeben, aber unter die Aufsicht und Fiirsorge eines Probationofficers gestellt.
In den meisten Fillen war das Ergebnis ein giinstiges: es fand sich keine Veranlassung,
das Kind wieder vor Gericht zu bringen.*

Der wichtigste Gedanke in diesen Bestrebungen diirfte der sein, da8 man iberhaupt
einmal ernstlich anfangt, anstelle der, vom sittlichen und erziehlichen Standpunkte aus
betrachtet, groben Manier, den Fehlenden einfach mit einer bestimmten Strafe abzufinden,
die Verbrecher zu besssern und da8 man dabei mit der straffalligen Jugend beginnt.
»vor allen Dingen will man die Ursachen des Verbrechens beseitigen, die eben in
der vernachlissigten Jugend zu finden sind.“

Im Vergleich zu diesen amerikanischen Einrichtungen betont die Verfasserin be-
ziiglich umsrer deutschen Rechtsverhiltnisse, daB wir in Deutschland zwar Kinder unter
12 Jahren nicht vor den Strafrichter bringen, ,aber Kinder von 12 bis 16 Jahren
kommen ins Gefdngnis, und daB sie daraus nicht als ,gute Biirger“ entlassen
werden, wird wohl von keiner Seite mehr bezweifelt“. Die Verfasserin betont dann
mit Recht, daB sich die Einrichtung besonderer Richterimter fiir jugendliche Straffallige
und Verwahrloste auch in Deutschland - zur Nachabmung empfeble und da8 das Ver-
stindnis firr die Bedeutung dieser Frage in die weitesten Kreise getragen werden miisse.

In Heft 1 und 2 des 24. Bandes der gleichen Zeitschrift berichtet Dr. A. J. van
Waveren in Haarlem iiber ,Kind und Gesetz in Iolland“. Seit dem 1. Dez. 1904 sind
in Holland drei sogenannte Kindergesetze in Wirksamkeit getreten, die einerseits ,fiir
einen ausreichenden Schutz der Minderjihrigen in geistiger und korperlicher Beziehung
sorgen, ,andrerseits enthalten sie eine bessere Regelung der Berechtigung und Bestrafung
jugendlicher Personen.“ Die Bestimmungen iiber Entziehung der elterlichen Gewalt bringen
nichts eigentlich Neues gegeniiber anderweitig bestehenden Einrichtungen. Wichtig aber
ist, daB auch in Holland sich die Erkenntnis Bahn gebrochen hat, wic verderblich die
Gefingnisstrafe auf Minderjihrige einwirkt, und man iberlaBt, ahnlich wie in Amerika,
sehr Vieles der Einsicht des Richters. ,Die Bestimmungen des Strafgesetzes fir jugend-
liche Verbrecher sollen in Zukunft durch in das richterliche Ermessen gestellte Mag-
regeln fiir den konkreten Fall groBtenteils ersetzt werden.“ ,Hat der Richter den Ein-
druck bekommen, daB die Anwendung einer Strafe nicht zweckentsprechend sei, so kann
er den Beklagten, falls er noch nicht 16 Jahre alt ist, ohne Strafe entlassen. Der
Jjugendliche Verbrecher wird sodann, wie es im Gesetze heift ,seinen Eltern oder seinem
Vormunde zuriickgegeben“. Die genannten Personen haben nun selbst Mittel zu finden,
um das Kind auf den rechten Weg zu bringen. Hat jedoch der Richter entsprechende
Griinde, anzunehmen, daB8 die erwihnten ,natiirlichen Beschitzer“ ihre Pflichten ver-
nachlassigen werden oder — dies ist eine wichtige Bestimmung — ist er der Ansicht,
daB8 das Vergehen eben einer mangelhaften Erziehung oder verkommenen Umgebung zu-
zuschreiben ist, dann wird das Kind entweder in einer Staatserziehungsanstalt unter-
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gebracht oder cinem Vereine anvertraut, dem auch die Vormundschaft iibertragen werden
kann. ,In beiden Fillen bleibt das Kind bis zum 21. Lebensjahre unter dieser Er-
ziehung*.

Allerdings werden nun auch Ausnahmen zugelassen, indem der Richter in be-
sonders schweren Fillen auch auf gerichtliche Bestrafung erkennen kann.

Sodann sind in Holland mildere Strafmittel eingefithrt worden, die ,Zuchtschule
und der Verweis.

2. Zur sittlichen Erziehung. (Aus auslindischen Zeitschriften.)

Uber die wichtigeren amerikanischen Zeitschriften, die sich speziell der Padagogik
und Kinderpsychologie widmen, wird hier fortlaufend berichtet werden, teils durch bloBe
Inhaltsangabe, teils durch ausfiibrliches Referat, sofern sie sich mit unserem Arbeitsge-
biete beriihren.

In der bekannten Zeitschrift: The Pedagogical Seminary, editet by Stanley Hall
und W. H. Burnham, Clark University, Worcester, Mass, (December Nr. 1906), berichtet
G. E. Myers iiber moralische Erziehung in der Schule. Er #uBert sich dabei
zuerst ausfiihrlich iiber die sittlichen Elemente der deutschen Erziehung, unter
denen der allgemeinen Schulpflicht ebenso wie der Dienstpflicht eine groBSe Bedeutung
zugemessen wird. Ganz besonders wichtig scheint ihm auch die systematische Ausbildung
unseren Lehrkrifte zu sein. Im allgemeinen aber glaubt er behaupten zu konnen, daS
der Deutsche mehr zum Staatsbiirger als zur Personlichkeit erzogen werde. An der re-
ligioser Erziehung in Deutschland tadelt er, daB sie zu wenig auf die unverdnderlichen
Grundlagen des Christentums und der Moral ausgche, zuviel aufs Unwesentliche und
Verinderliche. Er erkennt an, daB Gehorsam und Achtung ganz besonders gepflegt
werden. :

Hierauf folgt ein berblick iiber die cntsprechenden Bestrebungen in Frank-
reich. In Frankreich wird der eigentliche Moralunterricht mehr gepflegt als in Deutsch-
land, besondere Unterrichtsstunden und Lehrmittel sind fiir ihn seit einigen Jahren ein-
gefithrt. Einige der Lehrbiicher fiir den Unterricbt in der Moral werden von dem Ver-
fasser ausfiihrlich besprochen. Er stellt zum Schlul folgende Thesen auf: 1) das oftizielle
Programm des Moralunterrichts in den franziésischen Volksschulen enthdlt eine be-
wunderungswiirdige gedringte Liste der sittlichen Pflichten. 2) Es verfehlt aber zu sehr
die Beriicksichtigung der Entwickelung des Kindes. 3) Ks steht nicht genug in Uber-
einstimmung mit der sonstigen Organisation der Schulen. 4) Die Lehrbiicher enthalten
zu wenig Erlauterung und Anwendung. 5) Den Lehrern fehit es zu sebr an innerer Teil-
nabme und Uherzeugung ,welche allein dem Moralunterricht Leben gibt“. 6) Die ganze
Einrichtung legt der Schule zu groBe Bedeutung fiir die Erziehung bei. 7) Die sittliche
Bildung wird zu schr als eine duBerc Form (as a veneer to be put on, eigentlich eine
Fournierung) denn als ein zu entwickelndes Leben hehandelt. 8) Die Resultate ent-
sprechen nicht dem groSen Aufwand an Bestrebungen.

Hierauf folgt der Bericht iiber sittliche Erziehung in den englischen Schulen.

Im allgemeinen bemerkt er iiber englische Schulen, daB sie schr die GleichmiBigkeit
und Einbeit vermissen lassen. Deshalb sei es schwer iiber sie allgemeine Angaben
zu machen. Man konne aber zuniichst dadurch ein einigermaBen klares Bild bekommen,
da8 man die einzelnen Schularten trenne, insbesondere die elementaren und die Mittel-
schulen (elementary and secondary education).
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Nachdem der Verfasser dann eine Charakteristik der einzelnen englischen Schulen
gegeben hat, kommt er zu folgenden SchluBbemerkungen: Man hat vor Allem den Kin-
druck, da8 in den englischen Schulen eine groBe Kraft verwendet wird auf Charakter-
bildung, daB sie viel Nachdruck legen auf die Personlichkeit des Lehrers, dag sie im
Ganzen besonders pflegen die Bildang der Individualitit, des SelbstbewuBtseins, der Ini-
tiative und des Selbstvertrauens, obgleich sich in ihnen auch starke Einfliisse von ent-
gegengesetzter Richtung geltend machen, und da8 man sich viel mit dem schwierigen
Problem der religiosen Erziehung abgibt.

Von Einzelheiten hebt er hervor, daB der englische Lehrer oft nur eine geringe
berufsmiBige Ausbildung erhalt, daB die groBe soziale Trennung der Schulen der Ent-
wicklung des sozialen Altruismus hinderlich ist, daB die Geschlechtertrennung zu sehr
durchgefithrt werde, daB der moralische Wert der Spiele diberschitzt werde.

Hierauf folgt ein Uberblick iiber die sittliche Erziehung in den amerikanischen
Schulen.

Von diesen gilt noch mehr als von den cnglischen, daB sie wenig GleichmiiBigkeit
in der Behandlung der sittlichen Erziehung zeigen. ,Die offentliche Erziebung in Amerika
ist von Grund aus eine rein lokale Angelegenheit.“ Die gesamten Bestrebungen in den
Vereinigten Staaten tragen in dieser Hinsicht den Charakter des ,zufilligen“ (incidental),
und eben deswegen erscheinen sie dem Verfasser weniger wertvoll, sie bieten wenig
Garantie fir Bestand und konsequente Weiterentwicklung. Im Einzelnen finden sich viele
den englischen Verhiltnissen ahnliche Einrichtungen, der Personlichkeit des Lehrers wird
sehr viel iiberlassen; sehr viele Einzelinstitutionen sind vortrefflich, man sorgt z. B.
fiur Ausschmiickung der Schulriume, Organisationen und Vereine unter den Schiilern,
physisches Training, fiir Schulgérten u.a. m.

In seiner Zusammenfassung betont der Verfasser mit Recht den Gesichtspunkt der
kindlichen Entwicklung. Sowohl die mehr religids-sittliche Bildung in Deutschland,
wie die rein moralische in Frankreich versaumen die Riicksichtnahme auf die Ent-
wicklungsstufe des Kindes und sind ganz einseitig vom Standpunkte des Erwachsenen
aus entworfen. Sodann miisse viel mehr Wert gelegt werden auf die sittliche Erziehung
auBerhalb der Schule, weil wir in moralischer Beziebung noch mebr fiir das Leben
erzogen werden sollen als in intellektueller. E. Meumann, Konigsberg.

Karl Lange. Die Erziehung der sittlichgefihrdeten Schulkinder. Dresden,
Bleyl & Kaemmerer. 1906. Preis 0,50 Mk,

Der in diesem Biichlein abgedruckte Vortrag wurde nach dem Wortlaute des Vor-
wortes in einer amtlichen Konferenz gehalten. Dr. Lange schickt als Einleitung die Tat-
sache voraus, daB die Zahl der jugendlichen Verbrecher seit 6 Jahren um 15,5°/, zu-
genommen hat. Er schildert einige markante Verbrechertypen aus dem Schulleben, und
konstatiert, daB solche Typen gefahrdrohend fiir die Kinderwelt scien und schlieft, dag
die Ursache dieser unmoralischen Kinder zum Teil in angeborner Anlage zu suchen sei,
zu weleher die erworbene hinzutrete. Secite 8 gibt Lange eine Erklarung uber ,sittlich
gefiihrdete Schiiler*; die Erklarung heiBt: ,Alle die Kinder nun, deren Wille, sei es auf
Grund angecborner Anlage oder infolge schlechter und ungeniigender Erziehung oder aus
beiden Ursachen zugleich bereits eine gewisse Richtung aufs Bose genommen hat, sowie
die Kinder, welche trotz geordneter Erziehung miBraten sind, bezeichnen wir als sittlich
gefdhrdete Schiiler. Zu ihnen wollen wir auch die rechnen, welche zwar noch nicht ver-
dorben sind, aber infolge ungiinstiger Erziehungseinfliisse leicht verwahrlosen konnen.“
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Hieran anschlieBend wird die Frage aufgeworfen: Was 1i8t sich gegen sie tun?
Oder vielmehr: Was sollen wir fir unsre sittlich Gefihrdeten tun? Als Antwort er-
halten wir den Satz: wir milssen unsre sittlich gefihrdeten Kinder erziehen. (S. 9.)
Dabei findet er die groBe Schwierigkeit dieser Aufgabe, in dem Zigling den guten Willen
hervorzubringen und empfiehlt als Mittel: Je mehr der Erzieher Macht gewinnt uiber die
Gedanken, Gefithle und Interessen des Zoglings, je tiefer er wirkt auf sein Herz und
Gemiit, desto eher kann er hoffen, dessen Gesinnung und Handeln giinstig zu beeinflussen.“

Lange sagt weiter: Wer es bessern will muB es daher vor allem von solch un-
rithmlicher Sklaverei (Einfille, Eindriicke, Neigungen und Begierden) zu befreien suchen.

Der Verfasser erirtert sodann die Frage: \Was kann nach diesen Grundsiatzen die
Schule fiir die Gesundung ibrer sittlich gefihrdeten Kinder tun? Als Antwort erhalten
wir Folgendes :

a) Die Schule hat durch den Unterricht positive Werte in der gefihrdeten Kinder-
seele zu schaffen.

b) Hiezu gesellt sich die seelsorgerische Pflege.

c) Die Kindernatur soll erforscht werden.

d) Der Lehrer soll sich fiir verpflichtet halten, auch iiber die Schulriiume und
Unterrichtszeit hinaus ihnen seine Fiirsorge zu widmen.

c) Beantragung der Zwangserzichung.

Uber diese Verweisung an die Zwangserziehung unterbreitet Lange folgende Vor-
schlige:

Seite 19 erirtert die krage, ob Familienerziehung oder Anstaltserziehung geboten
erscheine. Familienerzichung ist nur dann unbedenklich zu empfehlen, wenn die
Pflegeeltern gewissenhaft ausgewithlt und sorgfaltig beaufsichtigt werden. Erziehungs-
anstalten seien nie zu entbehren. Auch der Erwigung tritt Lange nahe, ob private Er-
ziehungsanstalten oder Staatsanstalten zu bevorzugen seien. Als erstes Erfordernis fiir
alle gilt: Keine bloB strafende P’olizeiaufsicht, sondern scelsorgerische Erzichung. Ver-
pont sind die Vorladungen vors Gericht. Verlangt wird die Erhohung der Strafmiindig-
keitsgrenze vom 12. bis zum vollendeten 14. Lebensjahre. Seine SchluBausfithrungen
gipfeln in dem Wunsche: Mehr Erzichung! Und zwar verlangt er dieselbe von Staat,
Schule und Kirche.

Das ist — in groflen Ziigen wiedergegeben — der Inhalt des Schriftchens. Als
Vortrag mogen die Ausfihrungen des Autors wohl packend auf die Zuhorer gewirkt
haben. Brillantes Feuerwerk mit dem Hauche christlicher Frémmigkeit umhillt ist eine
Gabe, deren Verwertung die Zuhorer fesselt und den Redner mit donnernden Beifalls-
salven belohnt. Neues, positives, praktisch verwendbares Material finde ich in dem Biich-
lein nicht. Schon der Titel fordert die Kritik heraus. Wer ist die sittlich gefiahrdete
Jugend: Die normalen gesunden Kindertypen, wie sie Dr. Karl Lange schildert, sind
nicht ,sittlich gefihrdete“ Schulkinder, sondern ausgesprochene Bisewichter, die ihren
Eltern das schlechte Leben, die schlechte Lebensfilhrung abgeguckt haben und genau so
handeln wie sie das Leben innerhalb ihrer Umgebung wahrnahmen. In diesen Fillen
hilft der christliche salbungsvolle Ton nichts und kein Hauch geht iiber in die Scele des
nicht gezogenen Kindes. Hier mu8 kriftiger eingesetzt werden, hier muB erzogen
werden. Wie dicses ,Erziehen“ vor sich geht, dariiber schweigt sich der Herr Verfasser
aus. Mit den Schlagwortern: Veredlung und Hebung des geistigen Lebens, Festigung
des innercn Menschen, religits-sittliche Erziehung —“ mit diesen Schlagwortern ist wenig
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gedient. Wer mit Kindern, die aufwachsen wie wild, in einer Umgebung, in der sie nur
Schlechtes sahen, schon eingehend sich beschaftigt hat, der weiS, daB ihre positive Er-
ziehung ein mithsames Werk ist, das sich zwar im glinzenden Vortragston prichtig
schildern 1a8t, das aber, wirklich ausgefihrt, ganz Anderes voraussetzt als das Biichlein
uns lehrt. Als ich das Vorwort las, da8 ,von befreundeter Seite mehrfach Wiinsche nach
Veroffentlichung des Aufsatzes laut geworden waren®, dachte ich an des freiwilligen
Rezitators Worte: ,Meine Herrn, auf allgemeines Verlangen“.

Seite 7 spricht Dr. Lange von einer ,erworbenen Anlage“. Es gibt keine ,erwor-
bene“ Anlage. Was ,erworben“ ist, ist nicht Anlage. Es lohnt sich nicht der Mihe, auf
die kurzen Andeutungen, die uns das Biichlein sonst noch gibt, niher einzugehen. Als
Vortrag mag die Arbeit recht gut gemeint gewesen sein und auch entsprochen haben —
dem Drucke hatte ich diese Geheimnisse nicht anvertraut.

Maurer, Langenzenn.

DicWahrheit in der Frage der Uberbiirdung unserer Schiiler. — Allen
Eltern, allen Lebrern und den Freunden der Erziehung zur Erwigung dargebracht
von einem erfahrenen Schulmann. — 2. Auflage. Dresden, Sturm, 1906. — Preis
1 Mk. — 72 Seiten.

Zur Uberbiirdungsfrage ergreift hier ein Anonymus das Wort, der sich auf jeder
Scite des Biichleins als auf dem Gebiete des Mitelschulwesens vor-
ziiglich orientiert erweist und seine ,Erwigungen“ mit hohem Ernste als reife
Frucht allen am Werke der Jugenderziehung Beteiligten darbictet, — nicht zuletzt
auch den maBgebenden Behdrden, deren eminentes Interesse an der hier ertrterten Frage
z. B. ersichtlich ist aus einer bedeutsamen Rede, welche der Vorstand der groBten
schweizerischen Schulgemeinde, Herr Dr. Mousson, am 21. Januar d.J im ziircherischen
Kantonsrate hielt. Was der Verfasser als ,Uberbiirdung® bezeichnet, legt er S. 8 und 9
mit folgenden Worten dar: ,Die Schule bietet ihren Lebrstoff in zu ausgedehnter wissen-
schaftlicher Form, sie verlangt von den Schiillern fiir deren Alter zu viel. Die Schule
fesselt die Schiller zu lange an ihre Raume, hilt sie dadurch von der Familie fern und
hindert sie an der nitigen freien Bewegung. Die Schule beansprucht zu viel von der
Freizeit der Schiller durch ein Uberma$ hiuslicher Arbeiten, — oder kiirzer: Man
klagt iiber Uberbirdung durch Lehrstoff, durch Lehrstunden und
durch hausliche Arbeiten. — Zu alledem kommt aber noch eine Klage,
welche am meisten zu denken giebt. Wihrend die obengenannten MaBregeln
samtlich darauf gerichtet sind, die Krafte der Schiiler recht scharf anzuspannen, die
Tatigkeit der Lehrer recht wirksam zu machen, den Einflu der Schule zu erhihen:
steht das, wasdieSchulegegenwirtigerreicht,zuder Erhohung ihrer
Tiatigkeit keineswegs im erwarteten Verhialtnis“ Der jalte Schulmann“
bezeugt, daB ,viel getan worden ist‘ um dem Ubel abzuhelfen, mdchte
aber doch auf einen Punkt aufmerksam machen, der seiner Meinung nach bei Schulre-
formen viel mehr beriicksichtigt werden miite. Er sagt S. 13: ,Unsere Schiller sind
tiberbiirdet mit Lehrern, d.h....die zu weit getriebene Teilung der Arbeit
auf Fachlehrer ist ungeeignect fir die Schule als allgemeine Lehr-
und Bildungsanstalt; denn sie macht den Betrieb der einzelnen
FacherdenSchiillernzuanstrengend, —verhinderteine harmonische
Aushildung indenselben, —stértdenZusammenhang zwischen Schule
und Haus, — macht die wahre, innere Zucht (Disziplin) unmdglich,
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—erweistsichderAusbildungdesCharaktersfeindlichundhindert
dabei die Schule in der Ausiitbung ihres Berufes zur Erzie hung®. Viele
praktische Padagogen werden dem Verfasser darin beipflichten und auch darin, wenn er
S. 20 bemerkt: ,Jenes Nacheinander einer gréBeren Anzahl von Lehrern wird in der
wirklichen Ausfithrung iibrigens nicht ctwa nur als eine aus dem Vorhandensein der ver-
schiedenen Fachleute folgende Unabwendbarkeit angesehen, sondern man hilt es fiir
eine angenehme Abwechslung, und viele Verfertiger von Stunden-
plianen finden in dessen Herstellung geradezu ihre Aufgabe“ Unter-
zeichneter konnte lllustrationen hierzu selbst aus der Volksschule beschaffen.

Besondere Beachtung verdienen auch die positiven Vorschlige des Herrn Verfassers,
welche sich gegen SchluB des Buches finden.

Noch eine Bitte fiir kiinftige Auflagen: Das Biichlein ist beachtlicher Weise auch
fir Viater und Mitter bestimmt. Konnten da nicht die kleinen ,Satzungeheuer“
vermieden werden, die sich in ziemlicher Anzahl, z.B. auf S.11, 12, 64 eingeschlichen
haben? Sie zwingen zu ibrem wiederholten Durchlesen und Zergliedern, — ein ermil-
dendes Verfahren, welches manchem die Lektiire verleiden diirfte.

Dr. Ernst Ebert, Zirich.

Heinrich Pestalozzi. Wie Gertrud ihre Kinder lehrt. Fir den Seminar- und
Selbstunterricht bearbeitet von Dr. Herman Walsemann, (Direktor des stadtischen
Lehrerinnenseminars in Schleswig) Schleswig 1906. Verlag von Jhs. Ibbeken.

Seminardirektor H. Walsemann, ein griindlicher Kenner Pestalozzis, der in seinen
eigenen piédagogischen Ideen nachhaltig von Pestalozzi beeinfluBt worden ist, bat eine
handliche Ausgabe von Pestalozzis pidagogischer Hauptschrift erscheinen lassen. Die
Ausgabe ist sehr zu empfehlen zur Einfihrung in Pestalozzis padagogisches Lebenswerk.
Der Herausgeber hat durch Randnoten die Disposition des Gedankengangs bezeichnet.
Ausfihrliche Anmerkungen erliutern den Text in historischer und systematischer
Hinsicht.

Alfred Lehmann, Lehrbuch der psychologischen Methodik. Leipzig 1906.
O. R. Reisland. 131 Seiten. Preis 3.60 Mk.

Die Bekanntschaft mit den Methoden der experimentellen Psychologie ist die uner-
laBliche Voraussetzung fiir alle Beschiftigung mit experimenteller Pidagogik. Deshalb
sei hier die Schrift von A. Lebhmann (dem Leiter des Laboratoriums fiir experimentelle
Psychologie an der Universitit in Kopenhagen) empfohlen, dic eine empfindliche Liicke
in der deutschen Literatur zur experimentellen Psychologie ausfilllt. Was der Verfasser
mit seiner Schrift beabsichtigt, sei durch folgende Angaben aus dem Vorwort bezeichnet:

Die Studierenden, die sich an den Arbeiten der psychologischen Laboratorien be-
teiligen, besitzen gewihnlich nur elementare mathematische Kenntnisse, und die in den
Lebrbiichern der Wahrscheinlichkeitsrechnung gegebene Darstellung der Prinzipien der
Fehlerausgleichung ist ihnen folglich unzugénglich. lch habe es deshalb versucht, diese
Prinzipien so weit auseinanderzusetzen, wie es ohne Anwendung der Infinitesimalrechnung
moglich ist, und das Iauptgewicht auf die praktische Ausfilhrung der Berechnungen
gelegt. Tatsiichlich braucht man ja gar nicht die mathematische Begriindung der Me-
thoden zu kennen, um sie in praxi anwenden zu konnen; eine Darstellung, die das Wie
angibt, obne durch das sehr weitlaufige Warum getriibt zu werden, wird also wohl den
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meisten Studierenden nicht unwillkommen sein. Die Schrift A. Lehmanns enthilt eine
vollstindige und originelle Grundlegung der gesamten experimentell - psychologischen
Methodik.

Th. Ribot, Psychologie de I'attention. 9. Auflage. Paris, Félix Alcan. 1906.

Das bekannte Werk von Ribot erschien vor kurzem in neunter Auflage. Zugrunde
liegt der ganzen Darstellung Ribots eigentimliche Auffassung von den Arten der Auf-
merksamkeit. Er unterscheidet eine ,spontane oder natiirliche Aufmerksamkeit“
(attention spontanée on naturelle), die sich triebartig bei Tieren und kleinen Kindern
betatigt, und ihr gegeniiber eine ,willkiirliche oder kiinstliche Aufmerksamkeit® (attention
volontaire ou artificielle), die ein Produkt der Erziehung ist. Die Entwicklung und die
Erscheinungsformen dieser beiden Arten der Aufmerksamkeit werden in den ersten beiden
Kapiteln besprochen. Das dritte bebandelt dann die krankhaften Zustinde der Auf-
merksamkeit. Unter diesem Gesichtspunkt werden erlautert: 1) Die Hypertrophie der
Aufmerksamkeit (die Zustinde ihrer iibernormalen Steigerung): die Hypochondrie, die
fixen Ideen, die Extase, der Monoideismus. 2) Die Atrophie der Aufmerksamkeit (unter-
normale Zustinde): Die Manie, die Erschiopfungszustinde, die Aufmerksamkeit im Schlaf
und in der Hypnose; die Aufmerksamkeit bei den Idioten. Der Schluf gibt eine Theorie
der Aufmerksamkeit; die A. hingt nach Ribot auf das engste mit dem Gefiihlsleben
zusammen,

Rudolf Kafemann, Uber die Beeinflussung geistiger Leistungen durch
Behinderung der Nasenatmung. Kraepelins psychologische Arbeiten. IV Bd.
Heft 3. 1902. S. 435 ff.

Es ist bekaont, daB Bebinderung der Nasenatmung (wie sie z. B. bei der Aprosexia
nasalis genannten Erkrankung der Nasenschleimhaut herbeigefithrt wird) die Aufmerk-
samkeit beeintriichtigen kann. Es ist garnicht selten, daB Schulkinder hierdurch langere
Zeit in ibren geistigen Leistungen schwer beeintrichtigt werden. Kafemann definiert:
o Wir verstehn“ (unter Aprosexia nasalis) ,nach Guye die durch nasale Atmungsstorungen
bedingte Unfihigkeit, die Aufmerksamkeit liangere Zeit auf einen bestimmten Gegenstand
zu lenken, ferner die Schwierigkeit, neue Vorstellungen, besonders abstrakten Inhalts,
aufzunehmen, zu assimilieren und festzubalten“. Der Verfasser versuchte nun diese
Stérung experimentell herzustellen und ibre Wirkungen auf das geistige Leben zu er-
proben.

Er konstruierte zu diesem Zweck ein kleines Instrument, einen Obturator (,Nasen-
obturator*), das aus einem kurzen Rohrchen besteht, ,welches sich kegelformig nach
binten verjiingt, und an seinem hinteren (duBeren) Ende eine verstellbare Verschlus-
vorrichtung besitzt, ,Diese letztere wird gebildet durch zwei Paar Plittchen in Form
von Doppelsektoren, von denen das cine fest, das andre durch eine Schraube beweglich
in das Lumen des Rohrchens hineinragt.“

Liegen die beiden Paare Doppelscktoren in derselben Flucht, so bleibt die Halfte
der Oeffnung des Rohrchens ,fiir die ein- und ausgeatmete Luft“ frei durchgingig. Ver-
schiebt man aber den beweglichen Doppelfaktor mit Hilfe der Handhabe um 30 Grad,
s0 wird dadurch das Lumen vollstindig geschlossen. Man kann daher verschiedene
Grade der Atmungsbehinderung durch mehr oder weniger ausgiebige Drehung des
Schranbchens, an dem die beweglichen Sektoren befestigt sind, ohne Schwierigkeit be-
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wirken.* Unter Anwendung dieser Vorrichtung wurden nun Auffassungs- und Merkver-
suche gemacht.

Die Resultate seiner Versuche fa8t der Verfasser selbst folgendermaBen zusammen :

1. Durch die kiinstliche Behinderung der Nasenatmung wird die Auffassung &uBerer
Eindricke nur unwesentlich beeinfluBt; dagegen wird das Festhalten derselben in der
Erionerung deutlich erschwert, ohne da die Fehler nennenswert zunehmen.

2. Wahlreaktionen werden etwas verlingert und fallen unregelmiBiger aus; die
Fehlreaktionen nehmen nicht zu.

3. Die Rechenarbeit erfihrt eine sehr erhebliche Erschwerung, die sich binnen
einer Viertelstunde zu ibrer Hiohe entwickelt und dann infolge der Gewdhnung langsam
etwas abnimmt. Diese Erschwerung gleicht sich nach Beseitigung des Hindernisses nur
allmiiblich aus.

4. Der Druckreiz eines Obturatorrihrchens ohne Behinderung der Atmung iibt
einen weit geringeren und nach dessen Entfernung sofort verschwindenden ungiinstigen
Einflu8 auf dic Rechenarbeit aus.

5. In den Obturatorversuchen nimmt die Zahl der Fehler eher ab, wihrend die-
jenige der Verbesserungen zunimmt.

Société de Peédotechnie.
(Gesellschaft fir Piadotechnik).
Von Dr, med. Decroly, Briissel.

Es herrscht zur Zeit in den Untersuchungen auf den so besonders
interessanten Grebieten der Biologie und Soziologie eine intensive Titig-
keit; und welche Anwendungen dieser Wissenschaften konnten die niitz-
lichsten sein, wenn es nicht diejenigen sind, welche man zur Erziehung
des Kindes beniitzen kann?

Schon das eingehende Studium der zuriickgebliebenen und anormalen
Kinder hat die Unzulinglichkeit einer zu philosophischen und zu lite-
rarischen Pidagogik, die noch voll von metaphysischen Uberbleibseln
steckt, deutlich gezeigt, und von dieser Seite ist man entschlossen zur
wissenschaftlichen Forschung iibergegangen.

Uberall werden zahlreiche Anstrengungen gemacht, um die fest-
stehenden’ Ergebnisse, welche diese wissenschaftlichen Untersuchungen
unaufhirlich an den Tag férdern, fiir die Erziehung des Kindes auszu-
niitzen; aber diese Anstrengungen sind zu isoliert und zeigen keinen
Zusammenhang.

Zum Zwecke, diese vereinzelten Anstrengungen und diese unter-
schiedlichen Bemiihungen zu vereinigen, hat sich zu Briissel die ,Gesell-
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schaft fiir Pédotechnik“ (,Société de Pédotechnique“) gebildet, -leren
erster Kern einige Arzte und Schulmiinner umfa8t.

Warum Piddotechnik? Das Wort Pddagogik hat in dem laufer.'en
Gebrauch eine so beschrinkte Bedeutung angenommen, daf es nitig
wurde, aus dem etymologischen Arsenal die Elemente eines nenen Wortes
zu schopfen, das ausdrucksvoller und bezeichnender ist.

Schon seit langem haben es die wirtschaftlichen Interessen verstanden,
aus der Ziichtung der Tiere eine wirkliche Wissenschaft zu machen: Die
Zootechnik. Vor kurzem haben sich diejenigen, welche die Begriffe
sammeln, die sich anf das Leben des Menschen, — diesen als Individuum
oder als geselliges Wesed betrachtet, — beziehen, und welche in diesem
ungeheneren Gebiet die Mittel aufsuchen, eine bessere Entwicklung der
Menschheit zu erlangen, den Namen Anthropotechniker beigelegt.

Wie die Pddologie ein Zweig der Anthropologie ist, so ist die Pido-
technik ein Zweig der Anthropotechnik. Sie stellt die Wissenschaft
des Kindes zu einem praktischen Zwecke dar; und sie hat zur Aufgabe,
diese Wissenschaften zu durchforschen und bei ihnen die neuen Erungen-
schaften zu entlehnen, welche dazu dienen kionnen, das Kind besser
kennen zu lernen und ihm schon von seiner Geburt an — ja noch friiher
eine vollkommene Pflege zu sichern, die den Verhiltnissen seiner Ent-
wicklung angepaBt ist. Sie ist die Wissenschaft der Erziehung, aber in
einer Vollstindigkeit, wie sie die bisherige Pidagogik nicht erreicht hat
noch je erreichen konnte. Die Gesellschaft fiir Pddotechnik beabsichtigt,
zuerst die Methoden ibrer pidogischen Forschung festzulegen, um aus
der systematischen Beobachtung des Kindes die vollsténdigsten und ge-
nauesten Merkmale zu gewinnen, und um besser das Wesen der Erziehung,
ihr Milieu und die natiirlichen Bedingungen ihrer Entwicklung kennen
zu lernen; darauf wird sie entschlossen zu einer wissenschaftlichen Unter-
suchung des Kulturfortschrittes iibergehen.

Ein solches Programm ist auBlerordentlich inhaltsreich, und es wird
ohne Zweifel kanum miglich sein, es in seiner ganzen Weite und Mannig-
faltigkeit schon von Anfang an zu umfassen; aber die neue Organisation
bekriftigt ein hohes ldeal des Studiums und der Arbeit und bezeichnet
einen Weg.
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