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Zu den Beitrigen in diesem Heft

Erixa Horrman: Ein unverdffentlichter Frébel-Brief iiber die Bildung der Kinder

Der hier erstmals veroffentlichte Brief Friedrich Frobels an Cantor Carl vom Juli 1839 ist
ein ungewdhnliches Dokument und 148t erkennen, welchen Zusammenhéngen die um
diese Zeit beginnende Konzentration Frobels auf das Problem der friihkindlichen
Erziehung und Bildung entspringt. Die Frage nach besonderen Bildungsmitteln fiir das
Kleinkind ist noch nicht beherrschend, obwoh! die Produktion und Einfiithrung solcher
Mittel Frobels ganze Kraft schon mehrere Jahre (seit 1836) in Anspruch genommen hatte.
Seine Ideen der frithkindlichen Bildung in Familie und Kindergérten stehen 1839 ganz im
Rahmen einer allgemeinen Bildungslehre. Im Begriff der ,,clementaren” Bildung ver-
klammert Frébel die Bemithungen des Kindergartens mit einer bruchlos sich anschlieSen-
den Weiterfithrung des bildenden Erziehens in der Schule. - In ihrer Einfiihrung erldutert
Erika Hoffmann die zeit- und werkgeschichtlichen Beziige, in denen dieser Frobel-Brief
steht, und gibt vielfaltige Hinweise zum inhaltlichen Verstandnis.

Henz RupovLpu SCHAFFER: Sozialisation und Lernen in den ersten Lebensjahren

In der Erforschung von Sozialisationsprozessen in der frithen Kindheit beginnt sich eine
neue Orientierung durchzusetzen, die das Hauptaugenmerk nicht mehr einseitig auf die
von den Erwachsenen ausgehenden Einfliisse auf die Personlichkeitsbildung des Kindes
legt, sondern auf die Wechselseitigkeit der Beziehungen zwischen dem Kind und seinen
Eltern, wobei der eigenen Aktivitit des Kindes in der Gestaltung dieser Beziehungen
besondere Bedeutung zukommt. Der Autor dieses Aufsatzes, der mit vielen eigenen
Forschungen zu dieser neuen Sichtweise entscheidend beigetragen hat, faft hier seine
empirischen Untersuchungen und theoretischen Arbeiten zusammen, und zwar unter dem
besonderen Aspekt des Zusammenhangs von frithen Sozialisationsprozessen in der
Familie und spéteren Lernprozessen in der Schule. Er rekapituliert zundchst &ltere und
neuere Sozialisationskonzepte und veranschaulicht dann die dyadischen Prozesse zwi-
schen Mutter und Kind anhand von Forschungsergebnissen {iber Vorginge des Saugens,
des vokalen Austausches und der gemeinsamen visuellen Orientierung auf Gegenstinde
der Umwelt. Dabei wird insbesondere deutlich, wie diese Interaktionen vom Kind initiiert
und von der Mutter in eine dyadische Erfahrung verwandelt werden. Der Autor analysiert
sodann die grundlegenden Voraussetzungen, die auf seiten der Mutter gegeben sein
miissen, damit sie diese Rolle ausfiillen kann. AbschlieBend wird die Kontinuitit von
familialer Sozialisation und schulischem Lernen, ebenfalls auf der Grundlage zahlreicher
Forschungsergebnisse, diskutiert.

YvoNNE ScHuTZE: Von der Mutter-Kind-Dyade zum familialen System. Neue Beitrige aus
Psychologie, Humanethologie und Psychoanalyse zur Erforschung der friihkindlichen
Sozialisation

Dieser Beitrag, der — dhnlich wie der vorangehende von Schaffer — einen konzeptuellen
Rahmen fiir das Thema dieses Heftes darstellt, will nicht einen allgemeinen Uberblick
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iber den gesamten Stand der gegenwirtigen Erforschung frithkindlicher Sozialisations-
prozesse geben, sondern anhand dreier unterschiedlicher theoretischer Ansétze (Psycho-
logie, Humanethologie und Psychoanalyse) eine neue Orientierung in der Sozialisations-
forschung erldutern: Die Erforschung der Mutter-Kind-Dyade steht nicht mehr dominant
im Zentrum des Interesses; vielmehr wird auch anderen Bezugspersonen des Kindes, wie
dem Vater, den Geschwistern, aber auch Nachbarn und Freunden, neuerdings eine
wesentliche Bedeutung fiir den Sozialisationsprozefl zuerkannt. Zielsetzung dieser For-
schung ist die Rekonstruktion der sozialen Lebenswelt des Kindes. In Verbindung mit
diesem Ansatz geht man nicht mehr davon aus, daB das Kind ein gleichsam passiver
Rezipient von Umwelteinfliissen ist, sondern daf3 von Anfang an das Kind bereits iiber ein
Eigenpotential verfiigt, Interaktionen aktiv mitzugestalten. Als beispielhaft fiir diese
Neuorientierung werden einige Untersuchungen zur Vater-Kind-Beziehung, zur
Geschwister-Beziehung und zum interaktiven Potential des Sauglings diskutiert.

KurT KREPPNER/SIBYLLE PAULSEN/YvVONNE ScHUTzE: Kindliche Entwicklung und
Familienstruktur. Zur Erforschung der friithkindlichen Sozialisation in der Familie

Anhand von drei Beispielen wird in diesem Beitrag ein Versuch zur Erforschung von
Sozialisationsprozessen in der Familie vorgestellt. Frithkindliche Sozialisation wird dabei
als ein wechselseitiger ProzeB aufgefaft, bei dem die Entwicklung des Kindes in den ersten
Lebensjahren und die familiale Struktur ineinandergreifen. In einem iiber zwei Jahre
dauernden Projekt wurden 16 Familien, die ihr zweites Kind bekamen, in ihrer alltagli-
chen Interaktion beobachtet. In einer ersten Analyse konnen fiir diesen Zeitraum drei
Phasen unterschieden werden, in denen die Familie auf die Entwicklungsschiibe des
heranwachsenden zweiten Kindes eingeht und in denen sich strukturelle Verdnderungen
der familialen Interaktion zeigen. Den Schwerpunkt des Beitrags bilden Detailanalysen
innerfamilialer Interaktion anhand einer spezifisch ausgewiéhlten Problemsituation. Nach
Ankunft des zweiten Kindes stellt sich in allen Familien gleichermaBen die sozialisatori-
sche ,,Aufgabe*, das dltere Geschwister mit dem jiingeren bekanntzumachen, um so den
ProzeB der Integration des zweiten Kindes in die Familie einzuleiten. In drei verschiede-
nen Familien wurden in vergleichbaren Situationen aus dem Strom des Alltagsgeschehens
kleine Szenen herausgenommen, interpretiert und beziiglich ihrer strukturellen Eigenhei-
ten miteinander verglichen. Durch ein derartiges Vorgehen wird es moglich, die Wechsel-
wirkung von Entwicklung und Kontext, wie sie theoretisch im dialektischen Modell der
Entwicklung zu Beginn des Beitrags konzipiert wird, unter natiirlichen Bedingungen
néher zu untersuchen.

JoacHmM RoseNow/GiseLa BRANDT/CLaUDIA v. GROTE: Erziehung zur Selbstdndigkeit
in Arbeiter- und Angestellten-Familien. Bedingungen und Probleme der Selbstdndigkeits-
entwicklung des Kindes im Zusammenhang sozialgruppenspezifischer Deutungen der
Gleichheitsnorm

Die Verfasser berichten iiber Ergebnisse einer Untersuchung, in der sie qualitative
Interviews mit Eltern von Kindern im Alter bis zu drei Jahren durchgefiihrt und
ausgewertet haben. Das Ziel der Untersuchung war die Rekonstruktion der allgemeinen
Deutungsstrukturen in Arbeiter- und Angestellten-Familien und die Erforschung ihres
Einflusses auf die Erzichung und die Selbstandigkeitsentwicklung der Kinder. Es zeigt
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sich, daB beide Sozialgruppen ihre Familienbeziehungen nach der Gleichheitsnorm
gestalten, dabei aber unterschiedliche Ausdeutungen dieser Norm vornehmen. Es wird
aufgewiesen, dafl damit sozialgruppenspezifische Moglichkeiten und Hindernisse fiir die
Selbstindigkeitsentwicklung der Kinder verbunden sind. AbschlieBend werden die
Befunde in einem sozialisationstheoretischen Rahmen diskutiert.

GUNTHER BrrTNER: Der Wille des Kindes

Im Rahmen eines Konzepts des ,Selbstwerdens® untersucht der Verfasser eine in der
psychologischen und pddagogischen Diskussion weithin abhanden gekommene Katego-
rie: den Willen des Kindes. Zunichst wird die begrenzte Ergiebigkeit der Selbstkonzept-
Perspektiven herausgearbeitet, wie sie in neueren Projekten der Kinder- und Jugendfor-
schung zu finden sind. Sodann entwickelt der Verfasser, in einer Auseinandersetzung mit
einer ,,Psychologie des biirgerlichen Individuums*“, wie er das ,,Selbst* als eine psychologi-
sche Umschrift fiir das Subjekt begreift, das etwas weiB, will, tut, fiihlt, glaubt, hofft usw.
Danach erortert er die Griinde, weshalb die Willenskategorie in der modernen Psycholo-
gie, insbesondere der Kinderpsychologie, verlorengegangen und zum Teil durch andere,
meist weniger ergiebige Kategorien ersetzt worden ist. SchlieBlich weist er die Konsequen-
zen auf, die eine Wiederentdeckung des kindlichen Willens fiir die Theorie und Praxis der
Erziehung haben konnte.

MANFRED AUWARTER/EDIT KirscH: Zur Entwicklung interaktiver Fihigkeiten. Begeg-
nungskonstitution und Verhaltenssynchronie in der friihen Kindheit

Uber die Entwicklung der Fihigkeit, an sozialer Interaktion teilzunehmen, liegen aus
verschiedenen Forschungsrichtungen viele vereinzelte und teilweise widerspriichliche
Erkenntnisse vor. Dieser Beitrag versucht, einige fiir die frithen Entwicklungsphasen
zentrale Ergebnisse in ihrem Zusammenhang darzustellen und die Kontinuitét der
Entwicklung von der vorsprachlichen Mutter-Kind-Interaktion iiber die Kontakte des
Kleinkindes mit Gleichaltrigen bis zur Gruppeninteraktion von Vorschulkindern nachzu-
zeichnen. Die Verfasser gehen dabei von der sozialen Begegnung oder Episode als einer
»natirlichen* Analyseeinheit aus und fragen nach dem Beitrag einzelner Handlungen und
AuBerungen zur Losung allgemeiner Funktionsprobleme, die sich in jeder Interaktionssi-
tuation stellen. Die Analyse der Form, in der die Teilnehmer die Begegnung herstellen
und ihre Beitrige synchronisieren, verdeutlicht das AusmaB, in dem selbst die friihesten
Interaktionsstrukturen auf kooperative Anstrengungen und konstruktive Leistungen aller
Beteiligten zuriickzufiihren sind. Die primire Kooperation des Sduglings mit seiner
Mutter und die Reziprozitits-Erwartungen des Kleinkindes zeigen ebensosehr wie die
komplementiren Formate, in denen das Vorschulkind seine Handlungen und Gesprachs-
beitrdge entwirft, daB interaktive Fahigkeiten von intersubjektiver Natur sind und ihr
Erwerb angemessenerweise nur in der Teilhabe des Kindes an Interaktionsstrukturen
untersucht werden kann.

Max MILLER: Argumentationen als soziale Lernprozesse

In diesem Beitrag wird die These vertreten, da3 Argumentationen eine Dimension
sozialer Erfahrung konstituieren, die moralische Lernprozesse des Individuums auslosen
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und ihnen eine bestimmte Richtung geben kann. Diese These wird mit einer empirischen
Fallstudie veranschaulicht, und zwar mit der qualitativen Analyse von Filmausschnitten
iiber eine spontane Auseinandersetzung zwischen fiinf Jungen im Alter von 8 bis 11
Jahren. Die Analysen zeigen, da Kinder dieser Alters- und Entwicklungsstufe durch die
Form ihrer moralischen Argumentation tendenziell in ganz bestimmte ,,Selbstwider-
spriiche” gedrangt werden, die sich nur durch eine spezifische Fortentwicklung der Logik
ihrer Argumentation auflésen und vermeiden lassen.

Kongresse

Vom 30. August bis 3. September 1982 findet an der Universitit Fribourg, Schweiz, ein
Internationales Symposion zur sozial-moralischen Erziehung statt. Nihere Auskiinfte und
Anmeldung beim KongreB-Sekretariat, B. Zimmermann, Universitit Fribourg, 22 Place
du College, CH-1700 Fribourg (Schweiz).

Vom 29. September bis 2. Oktober 1982 finden an der Universitit Hannover die
Hochschultage Berufliche Bildung °82 unter dem Leitthema ,,Arbeit und Beruf“ statt.
Nihere Auskiinfte und Anmeldung bei der Geschiftsstelle Hochschultage ,,Berufliche
Bildung ’82%, Universitit Hannover, Seminar fiir Berufspiddagogik, Wunstorfer StraB3e 14,
3000 Hannover.

Vorschau

Heft 3 wird dem Thema ,Lehr-Lern-Forschung* gewidmet sein und u.a. folgende
Beitrdge enthalten:

PETER M. Roeper: Einleitung zum Themenschwerpunkt ,,Lehr-Lern-Forschung*
UrsuLa VIET et al.: Verinderungen des kognitiven Entwicklungsstandes von Schiilern
der Orientierungsstufe im Mathematikunterricht

Lupwic KotreRr etal.: Zum Lehren und Lernen geometrischer Begriffe: Deskription und
Optimierung

GunTHER EIGLER et al.: Mehrdimensionale Zielerreichung in Lehr-Lern-Prozessen
HerMANN RuppELL et al.: Die Lehre komplexen Denkverhaltens

Aufierdem:
JorGEN OELKERS: Die analytische Erziehungsphilosophie: eine Erfolgsgeschichte
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Erixka HorFmann: An Unpublished Frobel Letter on the Education of the Child . 175

This letter of Friedrich Frobel’s to Cantor Carl from July 1839 is here published for the first
time. It is an unusual document elucidating the thematic context within which Frébel at
that time was increasingly concentrating his theoretical and practical endeavors upon the
issue of early childhood education and instruction. Although since 1836 Frobel was
occupied with designing, producing and disseminating special education devices for the
young child, his “play gifts”, this topic is not predominant in this letter. Rather, his ideas of
early childhood education in the family and in the nursery school and kindergarten are
entirely embedded into a general theory of education. His concept of “elementary”
education encompasses the activities of the nursery school/kindergarten and the school’s
educational endeavors. — The introductory remarks by Erika Hoffmann comment upon
the biographical, historical and political context of this letter and they give numerous hints
for a thorough understanding of the manifold aspects of its contents.

Heinz RuborpH SCHAFFER: Socialization and Learning in the Early Years . . . 193

In research on early childhood socialization a new orientation has emerged which no
longer solely stresses the influences of aduits on the formation of the child’s personality but
focusses on the dyadic relationship between the infant and his/her mother. In this view, the
child’s active and constructive role in the shaping of this reciprocal relationship becomes
apparent. The author of this article, who through numerous research studies of his own has
eminently contributed to this new orientation, here summarizes his empirical findings and
theoretical insights in terms of the specific question of continuity between early socializa-
tion processes in the family and later learning processes in school. First, he reviews old and
new socialization concepts and illustrates the dyadic processes between mother and infant
in drawing upon research findings on sucking, vocal interchange, and visual co-orienta-
tion. The author shows how these interactions are initiated by the infant but converted by
the mother into a dyadic experience. Then, the basic conditions for the occurrence and
development of this type of mother-infant interaction are determined. Finally, the close
relationship between structure and content of socialization processes in the early years on
one hand and teaching/learning processes in school on the other is elaborated.

YvonNe ScuUTzE: From Studying the Mother-Child Dyad to Analyzing the Family
System: Recent Contributions from Psychology, Human Ethology, and Psychoanalysis to
Research in Early Childhood Education . . . . . . ... ... ... ...... 203

This article deals with three different theoretical approaches to the study of socialization
processes in early childhood: psychology, human ethology, and psychoanalysis. Two main
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tendencies are delineated: (1) Research on mother-child dyads has been supplemented by
studies taking into account the other members of the family, such as father and siblings.
These studies aim at reconstructing the child’s social world. (2) The notion of the child asa
passive recipient of social stimulation has been replaced by the conception of the infant as
an active and competent agent of the interaction processes. As examples for these new
orientations some studies on father-child and sibling relationships as well as on the infant’s
inborn capacity for social interaction are discussed.

KurT KREPPNER/SIBYLLE PAULSEN/Y VONNE ScuUTZE: Child Development and Family
Structure: Studying Early Childhood Socialization within the Family . . . . . . . 221

In this article three examples of family-interaction sequences are presented in order to
illustrate a hermeneutic approach to the study of socialization processes. Early childhood
socialization is conceived of as a reciprocal process linking structural components of family
interaction to the course of development in the early years of childhood. 16 families having
their second child born at the beginning of the study were observed (videotaped) each
month in their homes during a two-year period. A preliminary analysis of observational
data shows that the two-year period can be partitioned into three phases coinciding with
remarkable changes of overall interaction patterns by which families seem to react to the
main developmental steps of the child. Here, an in-depth analysis of intra-familial
interaction sequences is presented showing three different families in a comparable
problem situation: After the birth of the second child every family has to resolve the
“socialization task” of introducing the second child to the first one in order to initiate the
integration process of the second child into the family. Methodologically, such an
approach may lead to a better understanding of structural components of the “proximal
ecology” in which development takes place as a dialectical process.

JoacHmM Rosenow/GiseLa BRaNDT/CLaUDIA v. GROTE: Education for Autonomy in
Families of Blue- and White-Collar Workers . . . . . . . .. ... ... ... 245

The authors report upon results of an investigation in which they carried out and evaluated
qualitative interviews with parents of children up to three years of age. The aim of the
research was the reconstruction of general interpretational structures in families of blue-
and white-collar workers and the influence of these interpretations on their children’s
education and development for autonomy. The results suggest that both social groups
organize their family relationships according to the equality norm, but that the groups
differ in their interpretation of this norm. It is shown that these differing interpretations go
along with social-group-specific opportunities and impediments in the autonomy develop-
ment of the children. Finally, the findings are discussed within the framework of general
socialization theory.

GUNTHER BrrrNer: The Child’sWill . . . . . . . . . . . . oo oo 261

Within a theoretical framework which focusses on the formation of the self the author deals
with a very specific category which has been widely abandoned in modern psychology: the
child’s will. First, he criticizes the narrowness of self concepts usually employed in research
on children and adolescents. Then, discussing a Marxist view of the psychology of the
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individual, he elaborates on his own concept of “self”. He also examines the reasons why
in modern psychology the concept of “will” got lost respectively was replaced by other,
mostly less fruitful concepts. Finally, he points out the consequences which the rediscovery
of the child’s will would have for the theory and practice of education.

MANFRED AUwWARTER/EDIT KIrRscH: On the Development of Interactive Abilities: Struc-
turing Encounters and Achieving Behavioral Synchrony in Early Childhood . . . 273

A wide range of isolated and in part contradictory research results have been presented
from various perspectives concerning the development of the ability to participate in social
interaction. This article attempts to integrate some results relevant for the developmental
stages in early childhood and to delineate the continuity of development from preverbal
interaction between mother and infant to peer contact among toddlers and the interaction
in groups of preschool children. Starting from social episodes or encounters as a “natural”
unit of analysis, the authors’ intention is to elucidate in what way single utterances and
actions conduce to the solution of functional problems inherent in every interactional
situation. Analysis of different forms of structuring encounters and of achieving interper-
sonal synchrony highlights the extent to which even the earliest interactional structures
result from cooperactive efforts and constructive achievements of all participants. The
primary cooperation of infants with their mothers, toddlers’ expectation of reciprocity in
interaction and the complementarity of action and utterance formats used by preschool
children all point to the intersubjective character of interactive abilities and to the necessity
of studying their development through analysis of the children’s actual participation in
interaction.

MaxMILLER: Argumentations as Social Learning Processes . . . . . . .. .. 299

In this contribution the author attempts to substantiate the thesis that argumentations may
constitute a dimension of social experience which releases and directs processes of moral
development. An empirical case study, i.e. qualitative analyses of video data about a
spontaneous conflict between five boys (8-11 years of age), is used to demonstrate that
children of this developmental age show a tendency to be entangled into certain “self-
contradictions” by the very form of their moral argumentation. From this it is inferred that
only a further development of the form or logic of moral argumentation will help these
children to avoid this developmentally specific type of potential self-contradictions.

JORGEN ZIMMER: Preschool Education and Child Orientation: Remarks to G. Bittner’s

ArticleinthisJournal1981, No.6 . . . . . . . . . . .. . . 315
GUNTHER BITTNER: A ReplytoJ. Zimmer . . . . . . . ... ... . ..., 319
Hen ReTTER: Play and Sports — a “Realistic” View: A Critical Discussion of a Book by
H. RGArs . . . . . o o e 321
BookReviews . . . . . . . . . e e e 329
NewBooks . . . . . .. . . e e 339



Erika HoFFMANN

Ein unveroffentlichter Frobel-Brief iiber die Bildung der Kinder

Der hier erstmals veréffentlichte Brief FriepricH FROBELs an Cantor CArL in Veitsdorf
bei Hildburghausen vom 21. Juli 1839 ist als Abschrift unbekannter Hand im Familienar-
chiv (Keilhauer Nachlal) erhalten — ohne Unterschrift, aber nicht zweifelhaft in der
Zuordnung. Solche Abschriften finden sich hiufig im FroseL-Nachla8, oft mehrmals
hergestellt, wenn sachlich wichtige Probleme abgehandelt worden waren. Hier haben wir
ein frithes Dokument fiir FRoBELs Vorstellungen vom Verhiltnis der Kleinkindpadagogik
zum Schulwesen. Die uns bekannten Veréffentlichungen aus dieser Zeit (Aufsétze und
Broschiiren tber die Spielgaben seit 1838) zeigen die Bemiihung, die Eigenart der
friihesten Bildungsarbeit ins Wort zu fassen, das vornehmlich an die Eltern gerichtet wird
und den pédagogischen Auftrag der Familie betont—ohne sich gegen die Arbeit der Schule
abzusetzen. Die Griindung der eigenen Schule in Keilhau (1816 — ,,Allgemeine deutsche
Erziehungsanstalt“) war Kritik an Schule und Universitit gewesen, dem Publikum
bekannt gemacht durch die Lehrprogramme und die Berichte der wachsenden Erzie-
hungsgemeinde; nach 20 Jahren Ausbau der Keilhauer Methode glaubte FROBEL zu
erkennen, daB seine Reformen tiefer ansetzen miiten, schon in der Familie.

Deshalb hatte er sich nach 1836 vornehmlich an die Erzieher der ersten Lebensjahre
gewandt, um ihnen ihre Aufgabe zu zeigen: die Kinder fiir die fortschreitende Arbeit der
Schule (natiirlich einer solchen wie in Keilhau!) vorzubereiten, und zwar durch Pflege des
»schaffenden Titigkeitstriebes* — mit eigener Methode und neuen Mitteln: mit Spiel als
der bildenden Begegnung zwischen Reifen und Reifenden und mit sinnvoll geordnetem
Spielzeug, das Erziehern und Kindern gemeinsam die Gottes Herrschaft bezeugenden
Weltgesetze symbolisieren konne.

Dieim Juni 1839 in Bad Blankenburg eréffnete ,, Anstalt zur Pflege des Beschaftigungstrie-
bes fiir Kindheit und Jugend“ war eine Experimentierwerkstitte, das Feld fiir FROBELS
eigene Erfahrungen und Beobachtungen bei den ersten Versuchen der Konkretisierung
seiner Ideen, zugleich eine ,,6ffentlich gemachte Stitte der Anschauung fiir Eltern und
Erzicher, Lehrstitte des spielenden Umgangs fiir Miitter und Kindermidchen mit den
* Séuglingen auf dem Arm~und auch Ubungssttte fiir die ersten ,,Bildlinge*, der fiir diesen
neuen Zweig der Keilhauer Menschenerziehung erzogenen Erzieher. In einem Aufsatzim
»Allgemeinen Anzeiger der Deutschen (4. April 1839: ,,Die Bildung der Kinder vor dem
schulfihigen Alter und die Ausfiihrung einer Bildungsanstalt zu Erziehern und Pflegernin
dem angegebenen Alter, besonders die Bildung zu Lehrern an Kleinkinderschulen
betreffend*) hatte FrRoBeL Kandidaten des Lehr- und Predigtamtes angesprochen — ganz
nebenbei bemerkt, man konnte ,,spiter vielleicht auch Jungfrauen“ diesem neuen Berufs
zufiihren — und argumentiert: Eine vorangehende Ausbildung zu Erziehern fiir Kinder im
Vorschulalter werde Lehrern und Predigern eine gute Vorbereitung fiir den gewihlten
Lebensberuf sein. Es tritt offen zutage, daB FROBEL zu der Zeit in erster Linie daran
" dachte, die schon bestehenden Kleinkinderschulen und Bewahrsanstalten piddagogisch zu
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versorgen; er wollte ihre vorwiegend caritative Motivierung ergénzen durch seine
Zielsetzung aller Bildung und Erziehung: Emporbildung der Menschheit in all jhren
Gliedern, mit geeignetem Bildungsmaterial und ausgebildeten Erziehern. Und seine
eigenstindige Bildungsweise in vorschulischem Bereich war ihm im Sommer 1839 noch
eine Art Unterricht.

Aber schon im 19. und 20. Heft seiner seit 31. Dezember 1837 herausgegebenen
Wochenschrift ,,Ein Sonntagsblatt fiir Gleichgesinnte“, unter dem Datum 5. und 13. Mai
1838, hatte FROBEL in einem Aufsatz (,,Die Fortentwicklung des Kindes und das sich
entfaltende Spiel mit dem Balle“; nur einsehbar in W. LanGe: Friedrich Frobels
gesammelte pidagogische Schriften. Bd. III, S. 110f.) bedauert, daB die Kenntnis seiner
erzieherischen Spielweise iiber die Kleinkinderschulen sich zu langsam ausbreiten wiirde;
damit diese Spiele moglichst bald Gemeingut aller deutschen Kinderstuben wiirden,
schlage er vor, Familienvereinsanstalten zu griinden als Trédger von Spielkreisen fiir
Kinder biirgerlich wohlhabender Familien. Dieser Appell hatte damals gar keinen Erfolg,
so wie sich auch die Kleinkinderschulen und Bewahranstaliten seinen Ideen nicht 6ffneten.
Aber in Dresden bestanden seit Februar und Mérz 1839 Spielkreise unter Leitung von
FroBELs Schiiler AborLrn FRANKENBERG; im Keilhauer NachlaB werden Entwiirfe
FroBELs zur Organisation solcher Anstalten fiir interessierte Elternkreise in Dresden und

. Leipzig aufbewahrt.

In diese Situation — noch vor der Griindung des Frauenvereins ,,Aligemeiner deutscher
Kindergarten“ am 28. Juni 1840 in Bad Blankenburg — gehért der Brief an Cantor CARL,
den wir hier vorlegen. Die verwandtschaftlich klingende Anrede geht zuriick auf den nicht
verwirklichten Plan, die Familien FROBEL und CARL zu vereinigen durch die Heirat eines
Sohnes von Cantor CarL und ELiSE FROBEL, der jiingsten Tochter von FROBELS ilterem
Bruder in Keilhau; ein Unfalltod (1829) des jungen WiLueim CARL hatte den Plan
durchkreuzt. Aus dem Schlu8 des Briefes wird ersichtlich, daB FroBer auf Fragen
antwortete, die Cantor CARL ihm als Vorsitzender einer Lehrerkonferenz gestelit hatte.
Bisher hatte sich kein AnlaB ergeben, mit der Schule alten Stils in eine Auseinanderset-
zung einzutreten und die als eigenstindig empfundene und ausgetibte Bildung vor der
Schule alternativ zu definieren. Ganz positiv hatte FROBEL aus dem Reichtum der
entdeckten Bildungsmoglichkeiten in den ersten Lebensjahren neue Wege aufgewiesen
und bekannte Erscheinungen neu gedeutet. Die freundschaftlichen Fragen des Vetters
CarL miissen eine Herausforderung gewesen sein, und FROBEL nahm sie an und leistete
den gewissenhaften Aufweis, wie seine Reformen sich einfiigen lieBen in den Aufbau eines
aligemeinen Bildungswesens, keinen Umsturz verursachend, sondern Ergidnzung und
tiefere Begriindung anbietend, notwendige Folgerungen eines richtigen Denkansatzes. Er
brachte seine Uberlegungen sehr niichtern und logisch in fest umrissenen Begriffen vor,
von seinem tiblichen Stil dieser Zeit abweichend. Er stellte sich ganz in den Rahmen einer
didaktischen Diskussion und beantwortete nur die gestellten Fragen. Obwohl er jede
Andeutung seiner Auffassung von der Aufgabe der Schule vermied, wird unverkennbar
deutlich, von welchen Voraussetzungen aus er tiber Bildung nachdenkt. Bildung war fiir
FrOBEL ,,allgemein“ in dem Sinne, daB sie jedem Kinde zukéme, allein weil es Mensch sei,
d.h. Glied der Menschheit. In der individue]l begrenzten Entwicklungsméglichkeit jedes
einzelnen, die in jedem Fall ausgeschopft werden sollte, sei der Fortschritt der Menschheit
angelegt. Auch die Einfliisse der Umwelt seien in die Verantwortung des Erziehenden
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gestellt, auch das scheinbar Zufillige sei relevant. Die Bezeichnung Spiel = zufilliger
Unterricht ist eine sehr merkwiirdige Formulierung und kommt sonst bei FROBEL nicht
vor, weder in Abhandlungen noch in Briefen. Man kdnnte vermuten, FROBEL habe sie
eigens erfunden fiir diesen Dialog mit Lehrern, der sich zu jener Zeit nicht weiter
entwickelte.

Ende 1841 und 1844 fand FroseL klare Unterscheidungsmarkierungen der Begriffe
»opiel” und ,,Unterricht“ (FrRiEDRICH FROBEL an Grifin THERESE Brunszvik. Berlin
1844. Hrsg. v. Erika HoFFMaNN. 1974, S. 911f.; FrRiEDRICH FROBEL: Anleitung zum
Gebrauch der ausgefiihrten dritten Gabe ... Blankenburg 1844, Bearbeitet von HELmuT
Heanp: FriepricH FROBEL: Ausgewdihite Schriften. Bd. III. Diisseldorf 1974, S.
108ff.). Diese Stellen dokumentieren, daB , Unterricht“ nicht mehr die umfassende
Kategorie der Bildungsformen war, unter der ,,Spiel“ eingeordnet werden miiite, sondern
daBl FrROBEL das Spiel gleichwertig neben Unterricht setzte, zunichst als das Bildungsmittel
fiir die Zeit ,,vor dem schulfihigen Alter.

Mit der Lehrerschaft kam FrROBEL erst nach 1846 in fruchtbaren Kontakt, und zwar
diesmal iiber das Spiel. Er gewann die Lehrer zu Mitarbeitern an den groBen Spielfesten,
einem neuen Versuch, seine Ideen dem Publikum nahezubringen. In Quetz bei Madge-
burg war das erste dieser Feste abgelaufen; 1848 im Friihjahr sollte ein monatelang
vorbereitetes in Ernstthal (Meiningen) abgehalten werden; es konnte nicht zustande
kommen, weil wegen der politischen Unruhen ein allgemeines Versammlungsverbot hatte
erlassen werden miissen. Stattdessen rief FROBEL im August 1848 seine neuen Freunde in
Rudolstadt zusammen und erkdmpfte sich gegen vielfache kritische Einwinde ein
Gutachten der deutschen Lehrer bei der Nationalversammlung in Frankfurt, das die
Einfiigung des Kindergartens neben den verwandten Formen der Kleinkinderschule von
FLIEDNER und von FoLsiNG in das Schulwesen empfahl. Das verhinderte Fest aber wurde
am 4. August 1850 auf dem Altenstein bei Meinungen unter dem Protektorat des
Herzogpaares nachgeholt; und daB die Deutsche Lehrerversammlung in Gotha (Juni
1852) FrROBEL am letzten Tage ihres Treffens einlud zu einer Diskussion tiber den Wert der
Kindergirten, war die letzte Ehrung, die FROBEL zuteil wurde.

In der Textgestalt folgt der hier abgedruckte Brief der im Keilhauer NachlaB befindlichen Abschrift
unbekannter Hand. Als Lesehilfen sind lediglich die Zeichensetzung und die Orthographie behutsam
dem modernen Gebrauch angeglichen worden, wobei aber Schreibeigentiimlichkeiten beibehalten
werden. Bei den — wenigen — grammatischen und stilistischen Eingriffen ist die Originalform in
FuBnoten festgehalten.

FrIEDRICH FROBEL an Cantor CARL in Veitsdorf bei Hildburghausen

Blankenburg bei Rudolstadt am 21. 1839
Hochgeehrter Herr Vetter!

Thren lieben Brief vom 11. d.M. erhalte ich heute am 21., also erst nach 10 Tagen. Ihr
Vertrauen tut in demselben einige Fragen an mich, welche Sie ldngstens binnen 14 Tagen
beantwortet wiinschen, dies wire bis zum 25. d. M., also schon in 4 Tagen; wie dies moglich
sein wird, weiB ich nun zwar nicht — wenigstens kann bis dahin die Antwort schwerlich in
Threr Hand sein; dennoch will ich, was mir méglich ist, tun, um Thre Erwartung zu erfiillen,
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obgleich ich glaube, daB auch ohne meine Zuschrift die Beantwortung der beiden Fragen
Sie bei dem Schatze Threr Erfahrung nicht in die geringste Verlegenheit setzen werde, Sie
vielmehr solche schon klar in sich tragen, daB jedoch, da Sie wissen, wie ich dber
Erziehung und Unterricht hie und da eigene, auch wohl eigentiimliche Uberzeugungen
hege und pflege, Sie nun durch diese die Ergebnisse Ihrer eigenen Erfahrungen und
Ansichten bestétigt sehen wollen, woran ich auch, wenn wir uns iiber den Ausgangspunkt
verstindigen, nicht im mindesten Zweifel habe. Doch dem sei, wie ihm wolle, hier kiirzlich
Thnen das, was mir bei Lesung Ihres freundschaftlichen Briefes und der darin vorgelegten
Fragen als Beantwortung entgegentrat, zu Ihrer weiteren gefilligen Priifung.

Ich beginne mit der Beachtung der zweiten Frage, von welcher ich glaube, da8 sie aus in ihr
selbst liegenden Griinden vor die erste zu stellen gewesen wire. Also:
»2. Wann ist der Unterricht wissenschaftlich, wann ist er elementarisch?“

Allein auch diese zweite Frage hitte gewil wieder umgekehrt gestellt werden miissen,
némlich so:

»wWann (sollte wohl heiBen: wenn, d. h. unter welchen Sachbedingungen oder vielmehr in
welcher Form) ist der Unterricht elementarisch und wenn ist er wissenschaftlich?* (Wann
bezieht sich namlich auf die Zeit, und dariiber 148t sich eigentlich nichts Bestimmtes,
AusschlieBendes aussprechen oder vielmehr feststellen.)

Allein Sie sehen sogleich, wertester Herr Vetter, die Beantwortung der Frage: wenn st der

Unterricht elementarisch und wenn ist er wissenschaftlich —~ setzt vorher die Er6rterung

zweier anderer voraus, ndmlich der: ]

a) Was ist eigentlich Elementarunterricht, und was sagt der Ausdruck elementar oder
elementarisch?

b) Was ist wissenschaftlicher Unterricht, und was sagt der Ausdruck wissenschaftlich?

Ehe wir aber diesevFragen beantworten kénnen, muf} vorher eine andere erortert werden,
die, ob sie gleich unnétig erscheinen konnte, doch fiir uns hier wesentlich ist, ndmlich die:

Was ist denn Unterricht und was gehort zum Unterrichten, oder was sind die wesentlichen
Forderungen und Bedingungen des Unterrichtes?

Unterrichten heiBt wohl!, der Entwicklung, Ausbildung des Menschen, des Kindes gleich
von ihrem ersten Beginne, von ihrem ersten Anfange, also von unten an die entspre-
chende, angemessene Richtung geben; und so hingt Unterrichten, wie leicht entgegen-
tritt, mit Unterbauen zusammen; zu einem Unterbau gehdrt aber ein Dreifaches:

1) das Zuunterbauende
2) dasjenige, womit oder wodurch unterbaut werden soll
3) jemand, welcher unterbaut.

Ebenso gehort also zum Unterricht ein Dreifaches:

1) ein Gegenstand, welcher unterrichtet werden soll, der Zuunterrichtende (der Schiiler)
2) ein Gegenstand, welcher oder in welchem unterrichtet werden soll (der Unterrichtsge-

genstand) '
3) jemand, welcher unterrichtet (der Lehrer).

1 Vgl. die definitorische Umschreibung des Begriffs , Unterrichten* in der Menschenerziehung
(Friepricu FroeeL: Ausgewihlte Schriften. Diisseldorf 1951. Bd. I1, S. 761f.).
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Zwar nur beildufig, aber doch um MiBverstindnisse zu vermeiden, sei es erwéhnt, daB
nicht nur zwei dieser Bedingungen und Forderungen in eine zusammenfallen kénnen, z. B.
der Unterrichtende und der Zuunterrichtende (wenn jemand sich selbst belehrt) oder der
Zuunterrichtende und der Gegenstand des Unterrichtes (wenn jemand éber sich selbst
belehrt wird) usw., sondern sogar drei, z. B. wenn ich mich iiber mich selbst belehre oder
unterrichte. Dieses zwei= oder dreifache Zusammenfallen in Eines hebt aber das
wirkliche und auch in sich geschiedene Dasein aller drei nicht auf.

Hieraus geht also klar und mit Notwendigkeit hervor, daB das Elementare oder Elementa-
rische dreifacher Art ist, d.h. da8 der Unterricht in drei Beziehungen, ndmlich in
Beziehung auf den Unterrichtsgegenstand, in Beziehung auf den Schiiler und in Beziehung
auf den Lehrer oder die Art seines Vortrages elementar oder elementarisch nicht nur sein
kann, sondern sein muB.

Es kann der Unterricht elementar sein in Beziehung auf den Zuunterrichtenden, auf den
Schiiler, d.h. der Unterricht muf der noch unentwickelten Bildungsstufe, iiberhaupt der
Bildungsfahigkeit, der Bildungsanlage des Schiilers angemessen sein.

Dann kann der Unterricht elementar sein in Beziehung auf den Gegenstand, in welchem
(worin oder auch wodurch) unterrichtet werden soll, d. h. der Unterrichtsgegenstand muBl
so gewihlt werden, daB derselbe nicht nur die Elemente fiir die folgenden Unterrichtsge-
genstinde und die Bedingungen des Fortganges des Unterrichtes in sich schlieBt, sondern
daB sie mit Notwendigkeit aus ihm hervorgehen, aus ihm folgen.

Endlich kann der Unterricht in Beziehung auf den Unterrichtenden, den Lehrenden
elementar sein, indem nimlich der Lehrer sich selbst das aufzurichtende Unterrichtsganze
dadurch unterbaut, daB er sich die Einfilhrung neuer oder die weitere Ausfiihrung
bekannter Unterrichtsgegenstinde vorbereitet.

Dieses dreifache Elementare kann nun aber auch, wie schon vorhin in einer andern
Beziehung hervorgehoben wurde, entweder alles oder auch nur zu zwei wieder in eines
zusammenfallen. Wann und so oft dies aber auch geschehen mag, so ist es doch
keinesweges der Fall und noch weniger die Forderung, da es immer geschehen miiBte.

Ferner kann der Unterricht elementar sein in Beziehung auf ein Einzelnes, z.B. Zahl,
Zeichen, in Beziehung auf das Allgemeine oder das Ganze (z. B. des Unterrichts) oder in
Beziehung auf das Einige, die Einheit, z. B. die letzte Beziehung des Unterrichtes. Da aber
ein vollkommener, ausgebildeter Elementarunterricht stets die Einigung dieser drei
fordert, so wird diese Scheidung hier nur fiir die vollkommene Ubersicht des Ganzen und
wegen der klaren Einsicht in das Ganze hervorgehoben, fiir die Ausfiihrung bleibt aber
dieses Dreifache ein Ungeteiltes.

Da nun das Wort und der Ausdruck elementar oder elementarisch in Riicksichf auf den
Unterricht in dreifacher Beziehung gebraucht werden kann, so fragt es sich, auf welche
von diesen drei Fillen soll das Wort, der Ausdruck elementar ausschlieBend angewendet
werden? — Fiir uns hier soll dariiber kein Zweifel sein, wir halten das Wort nur in
Beziehung auf den Gegenstand fest; (in Beziehung auf den Schiiler heit der Unterricht am
bezeichnendsten entwickelnd und in Beziehung auf den Lehrer am angemessensten
vorbereitend).
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Nun erst kdnnen wir uns klar die Frage beantworten: Was ist elementar oder elementa-
risch? ‘

Elementar oder elementarisch ist nach der Grundbedeutung in der Ursprache dasjenige,
was sich einmal auf die ersten duBerlichen wahrnehmbaren Anfénge, auf das erste sinnlich
Wahrnehmbare, also auf den Grundstoff, die erste sinnliche Grundlage eines Gegenstan-
des, dann aber auch auf einen Gegenstand selbst bezieht, insofern man ihn als ein in sich
selbst ruhendes ungeteiltes Ganzes und so wieder gleichsam als Grundstoff, als Grundlage
eines zu entwickelnden oder entwickelten Ganzen, eines mannigfaltigeren betrachtet.
Darum nenne ich den Elementarunterricht (in unserer alles Leben in sich tragenden und
aus sich kundtuenden Sprache) den begriindenden Unterricht.

Was ist denn hiernach nun fiir den Unterricht das Elementare, allem Unterrichte
gleichsam Zugrundeliegende, ihn Begriindende?
Nach dem Vorhergehenden ist es also:
A) zuerst der Gegenstand und zwar
a) jeder Gegenstand als Ganzes in sich als notwendige Grundlage weiterer Entwick-
lungen,
b) in seinem Verhaltnis
1 zum Raum
2 zur Zeit
3 zum Wechsel, zum Gebrauche — dann

B) das allen Gegenstinden Gemeinsame, Eigene — dies ist:

a) der Inhalt, die MaBe, das Stoffige jedes Gegenstandes

b) die Wirksamkeit, die KraftiduBerung des Gegenstandes (z.B. in der Erscheinung
der Schwere, des Zusammenhaltes, des Lichtes und der Wirme)

c) die Ausdehnung, der Umfang, die GroBe

d) die Form

e) die Menge, Vielheit, Zahl

f) die Farbe

g) der Ton
o) der reine Ton (Gesangton)
B) der gehemmte, gebrochene, gegliederte Ton (bei den Menschen die Sprache)

h) die Bewegung, der Lebensausdruck in der Bewegung, die Gebérde

C) das Verhiltnis des Gegenstandes zu einem héheren Ganzen, Einigen und hier wieder
in Beziehung
a) auf die Entwickelung des Mannigfaltigen aus sich, z. B. der Baum, Anschauung und
Beachtung der Entwickelung des Baumes, jedes Gewichses
b) auf die Einigung des Mannigfaltigen zu einem Ganzen, in ein Ganzes, z.B. beim
Baum auch Bliithen, Beachtung der Entstehung eines Baumes und jedes Zusam-
mengeordnetseins, wie in einer hoheren Beachtung des Bliihens, des Fruchtens in
der Bliite
c) auf das Auffassen des Einigen in allem Mannigfaltigen (Anschauen, Auffassungen,
Achtung der Einheit in jedem Einzelnen, Achtung und Anschauung des Ganzen in
jedem Teile) z.B. in jedem einzelnen Teile des Baumes, der Pflanze, das Wesen
des ganzen Gewichses zu sehen, wie solches im Samen, im Kerne ruht; z.B. am
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Apfelbaume sagt gleichsam jeder Apfel oder er trigt vielmehr den Charakter, das
Wesen Apfel an sich: Apfelknospe, Apfelkeim, Apfelblatt, Apfelbliite etc. — und
so bei anderen Ganzen, d. h. jeder einzelne Teil tut das Wesen des Ganzen kund.

Aller Unterricht hat aber immer fiir den Menschen, das Kind, den Schiiler als erkennendes
und schaffendes Wesen sogleich wieder eine doppelte Richtung, einmal nach der Seite des
Erkennens, Aufnehmens, dann nach der Seite des Darstellens und Schaffens, Bildens; und
so hat auch der begriindende Unterricht und jeder Gegenstand desselben diese doppelte
Richtung oder Beziehung, welche zwar hiufig zusammenfillt, aber ganz geschieden in
Bildung des Formensinnes und im Zeichnen, im Entwickeln des Farbensinnes und im
Malen und im Gesange besonders erscheint.

Hiernach wiirde nun zu dem begriindenden Unterricht notwendig gehdren und denselben
ausmachen:

1 Das Auffassen des Gegenstandes an und fiir sich
2 Auffassung des Gegenstandes in Beziehung auf sein Verhdltnis im Raume oder
Wahrnehmung und Auffassung des allgemeinen Raumes, seiner einfachen Gliederung
und seiner Verhiltnisse
3 Auffassung des Gegenstandes in Beziehung auf die Zeit, sein Verhiltnis zur Zeit oder
Wahrnehmung und Auffassung der allgemeinen Zeit, ihrer einfachen Gliederung und
ihrer Verhiltnisse
4 Auffassung des Gegenstandes in Beziehung auf sein Begegnis oder Wahrnehmung und
Auffassung der allgemeinen Begegnisse und ihrer Erscheinungen
5 Wahrnehmung des Stoffes oder der Materie des Gegenstandes
6 Wahrnehmung der Wirksamkeit und KraftduBerung des Gegenstandes (Schwere,
Zusammenhalt, Wirme)
7 Auffassung der Ausdehnung (der Grdfe), der Gestalt (Form), der Menge (Zahl)
8 Auffassung von Licht und Farbe
9 Wahrnehmung und Auffassen des Tones und des Tonens iiberhaupt und Darstellung
durch den Ton: Gesang
10 Darstellung des Gegenstandes durch den gebrochenen Ton (Sprache)
11 Gegenstandsdarstellung durch Gestalt, Form, Zeichnen
12 Gegenstandsdarstellung durch Farbe, Malen
13' Gegenstandsdarstellung durch Bewegung, Gebirde
14 Auffassung des Wechselverhiltnisses innerhalb eines mehrfachen oder gegliederten
Ganzen zwischen Einzelnem und Einheit, Teil und Ganzem, Glied und Ganzem:
a) Einigung des Einzelnen, Mannigfaltigen, z.B. zu einem Ganzen
b) Auffinden des Mannigfaitigen in einem Ganzen, Einigen
c) Auffinden der Einheit in der Mannigfaltigkeit und in dem Einzelnen oder Auffas-
sung des Wesens eines Gegenstandes in Beziehung auf die Einheit an sich, das
Allwesen — Gott.

Der begriindete Unterricht hat also im Auge: den Gegenstand — Raum — Zeit — Begegnis —
Stoff — Kraft — Groffe — Form ~ Zahl — Farbe — Ton (im allgemeinen) - Gesang (im
besonderen) — Sprache — Zeichnen — Malen — Darstellung des Kérperausdruckes — Zucht -
Ordnung — Anstand, Sitte — Sinnigkeit, Frommigkeit, gotteigenes Leben.
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Nach der vorigen Darstellung ist:

Nr. 1 die Grundlage (das Element) alles dessen, wo es sich um Gegenstandskenntnisse
an und fiir sich handelt, z. B. Naturgeschichte, Erdkunde, Technologie

Nr. 2 die Grundlage (das Element) fiir Topographie

Nr. 3 die Grundlage (das Element) fiir das Chronologische und Nr. 2 und 3 gemeinsam
das Synchronistische (Gleichzeitige und Zeitfolgige), was sich so friih in den
Kindern ausspricht, z. B. das sechswéchige? Kind wei8 schon, wenn die Mutter den
Mantel ergreift, wird es aufgenommen und zur Tiir hinausgetragen, darum
verlangt es im Mantel gleich nach der Tiir.

Nr. 4 die Grundiage (das Element) der Geschichte

Nr. 5 die Grundlage (das Element) des Chemischen, was sich eben so frith im Aufneh-
men der Nahrung bei dem Kinde duBert

Nr. 6 die Grundlage (das Element) alles Dynamischen und Physikalischen in engerer
Bedeutung

Nr. 7 die Grundlage (das Element) der Kunde des Raumlichen (des Mathematischen)

Nr. 8

u. 12 die Grundlage (das Element) der Farbenkunde und Malerei

Nr. 9 die Grundlage (das Element) des Gesanges und der Musik

Nr. 10 die Grundlage (das Element) der eigentlichen Sprache

Nr. 11 die Grundlage (das Element) des Zeichnens

Nr. 13 die Grundlage (das Element) des Mimischen fiir das praktische, gewohnliche,
gemeine Leben (das nicht minder wichtig ist als fiir das hohere; z. B. fletsche die
Zihne nicht, verzieh das Gesicht nicht, sieh nicht so finster aus)

Nr. 14 a) das politische oder Rechtselement
b) das moralische oder sittliche Element
c) das religiése Element, die Grundlage des gotteinigen Lebens.

Die Unterordnung ist schwierig, weil in der Erscheinung so vieles gieichzeitig und
miteinander verkniipft ist.

Sie ersehen hieraus, verehrtester Herr Vetter, da weit mehr und, wenn sie wollen, nach
einer anderen Seite hin wieder weniger zum Elementar= oder begriindenden Unterrichte
gehort, als man gewohnlich dazu rechnet. Mit unabwendbarer Notwendigkeit sehen Sie
mehrere Gegenstinde als begriindend oder als elementarisch auftreten, von welchen in
unsern Elementarunterrichtsbiichern kaum zuféllig sie einschlieBend, viel weniger sie mit
Bestimmtheit als elementarisch, als begriindend hervorhebend die Rede ist. Darum fehlen
aber auch in unserm sogenannten Elementarunterrichte zwei ganz wesentliche Seiten,
einmal die Seite des Praktischen, die Seite der leichten Anwendbarkeit und Einfiithrung ins
Leben, dann die Einfiilhrung in das Wesen der Dinge wie in das Wesen des Lebens
iberhaupt; zum ersten aber fiihrt das Kénnen — d. h. [das] aus dem Behandeln hervorge-
hende Kennen — des Gegenstandes®, seines Stoffes und seiner darin bedingten Eigenschaf-
ten; zum zweiten aber fiihrt bei dem Gegenstande das Beachten des Grundes seiner
Titigkeit, seiner Kraft, deren AuBerungen, fiihrt das Beachten des Gegenstandes als
Glied eines groBen Ganzlebens, seines Wesens als solches und so des Wesens an sich.

2 Ms.: sechswochentliche
3 Ms.: zum ersten aber fiihrt das aus dem Konnen, d. h. aus dem Behandeln hervorgehende Kennen
des Gegenstandes ...
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Aus dem Vorhergehenden wird Ihnen nun leicht entgegentreten, daB Stoff, Kraft, Farbe
etc. ebenso gut Gegenstinde des begriindenden Unterrichts sind als GroSe, Form, Zahl.
Dagegen gehort weder eigentlicher naturhistorischer noch erdkundlicher, noch
Geschichtsunterricht zum begriindenden oder elementaren, welche alle dem
Gegenstandsunterricht und, wie wir es nennen, der Auenweltsbetrachtung anheimfallen.

Um MiBverstandnis zu vermeiden, will ich, jedoch nur beildufig, sagen, daB, wenn die
oben aufgezihlten Beziehungen des Unterrichtes Gegenstinde derselben genannt werden,
dadurch aber keineswegs gesagt ist, dal die einzeln voneinander geschieden, als 14
verschiedene Gegenstinde getrennt nebeneinander behandelt und betrachtet werden
diirfen, sondern es ist dadurch nur gesagt, daB, wo sie hervortreten, sie besonders zu
beachten, zur Anschauung und Auffassung, zur Erkenntnis zu erheben sind, woriiber
weiter unten.

Die Frage: Wenn (in welcher Form und unter welchen Bedingungen) ist der Unterricht
elementarisch (begriindend)? — diinkt mich also, wenn ich die Frage selbst recht verstehe,
der Sache nach leicht so beantwortet:

Der Unterricht ist begriindend (elementarisch), wenn er sich auf die notwendigen und
ersten duferlich sich kundtuenden Eigenschaften der Dinge (also als wirklich erschienen
und erscheinend) bezieht, besonders insofern dadurch das innere Wesen der Dinge
anschau= und auffaBbar, erkennbar ist; begriindend ist also der Unterricht, welcher sich
zwar zunichst auf AuBeres und Einzelnes bezieht, aber zugleich auch als Schliissel zum
Innern, zur Einheit und zum Wesen, zu dessen Erkenntnis und Darlegung dient.

Diese Antwort wiirde jedoch wieder weiter zu der Frage filhren: Wie muB dann der
begriindende (Elementar=) Unterricht beschaffen sein? — Doch diese Frage ist nicht von
Thnen aufgestellt worden, 148t sich aber auch, wenn sie aufgestellt wiirde, durch das bis
jetzt Dargelegte 16sen und beantworten.

Nun zur Beantwortung der zweiten Frage!

Was ist wissenschaftlicher Unterricht, oder was sagt der Ausdruck wissenschaftlich?

Wissen hiangt ohne Zweifel mit Wesen innig zusammen, heiBt und bezeichnet das Innere
eines Dinges (insofern es geistig als gegenstéindlich angeschaut werden kann) erkennend;
also setzt Wissen notwendig die Erkennbarkeit des Wesens voraus.

Wissen bezieht sich also wie auf das Innere so auf die Einheit des Wesens, darum immer
auf ein Unsichtbares. Denn so bald das Innere ein Sichtbares wird, ist es nicht mehr ein
Inneres, sondern ein AuBeres geworden.

Wissen, als sich auf das Innere und Inneres beziehend, setzt also notwendig das Keimen
eines AuBeren voraus, denn Inneres und AuBeres bedingt sich wechselseitig, und ohne das
eine kann eigentlich von dem andern gar nicht die Rede sein.

Wissen (als sich auf das Innere und Inneres beziehend) setzt also notwendig zuerst das
Keimen eines AuBeren voraus.

Weiter setzt Wissen, als sich auf Einheit beziehend, die Kraft voraus, die Mannigfaltigkeit
einen, das Eine des Mannigfaltigen erkennen zu kénnen und drittens im AuBeren und
durch AuBeres und Sichtbares das Innere und Unsichtbare erkennen zu konnen.
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Hiernach diinkt mich die zweite Frage, insofern ich solche ebenfalls richtig erfasse: Wenn
(d. i. unter welchen Bedingungen und bei welcher Beschaffenheit) ist der Unterricht
wissenschaftlich? - leicht beantwortet.

Er ist wissenschaftlich, sobald er sich auf Auffassung, Erforschung, Anschauung und
Darlegung der Einheit, des Innern, des Unsichtbaren der Dinge oder eines Dinges
bezieht; z.B. wie mache ich die Mitte eines Kreises, einer Kugel erkennbar — oder wie
entwickelt sich aus einem Punkte (einer Mitte) ein Kreis, eine Kugel? - Um aber die Frage:
wenn ist der Unterricht elementarisch und wenn ist er wissenschaftlich? — vollendet klar zu
beantworten, mufl man zuvor wohl fragen: gibt es noch andere Unterrichtsstufen oder
Weisen als die elementarische und die wissenschaftliche? — und ich glaube, ,,Ja“ sagen zu
miissen, und zweifle nicht, da mir der erfahrene und denkende Lehrer und Erzieher
beistimmen wird, und da so auch Sie, wertester Herr Vetter, zuletzt darin meiner
Uberzeugung werden.

Ist es nicht ein Unterricht, wenn die Kinder sagen und singen:
»Ringel, Ringelreihe, es sind der Kinder dreie,
steigen auf den Hollerbusch, rufen alle husch, husch, husch!“?
Mich diinkt: ja!
Was lernen sie aber dadurch!
1 Die Auffassung eines Kreises (Ringel)
2 einer Kreislinie (Ringelreihe)
3 Auffassung des Kindes in der Mehrheit (Kinder)
4 Das Zahlwort (drei) begriindet oder fordert also Zihlen und so die Kenntnis der Zahl
oder des Zihlenkénnens bis drei
5 Das bestimmte Auffassen der Kinder als Daseiende: es sind
6 allgemeine gegenstindliche (objektive) Auffassung ihrer selbst als Kinder: es sind
(nicht sie sind, nicht wir sind, nicht unser sind ihrer drei)
7 Anschauung einer Tétigkeit: steigen und zwar
8 einer Titigkeit zu einem Gegenstande: Hollerbusch — weiter
9 nach dem oberen Teile derselben: auf
10 Wahrnehmung ihrer selbst in einer bestimmten hdrbaren AuBerung und Titigkeit:
rufen = sie rufen, wie vorher Anschauung einer sichtbaren: steigen = sie steigen
11 diese Wahrnehmungen gelten von allen, keinen ausgenommen (allgemeine Zahl) und
so also auch Wiederholung und darum Einprigung des Gleichartigen: alle
12 endlich rechtes Zuriickkehren zum ganz personlichen Sichwahrnehmen im Gefiihle
und durch die Empfindung, ausgedriickt in dem Empfindungsworte: husche! husche!
husch!

Wir sogenannten Verstindigen und Klugen wundern uns wohl, wie so ein einfaches und
iiberdies in seiner Forderung hochst selten ausfiihrbares Liedchen die Kinder so lange von
den UrgroBeltern herab durch drei, vier Geschlechter hindurch bis zum Urenkel und
weiter ergdtzen konne, Warum wohl? — Weil es dem Kinde, wenn auch in seinem ganz
dunkelen Gefiihle, den Weg bezeichnet, wie es durch bestimmte und klare geeinte
Auffassung des AuBern, Daseienden, des Gegebenen (Ringel, Ringelreihe) endlich zum
lebhaften (angenehmen oder unangenehmen) Gefiihle seiner selbst und so zum Fiihlen,
zum Wahrnehmen, zum Denken seines Selbstes, seines Innersten, seines Wesens kommt.
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In dieser tiefen Lebensbeziehung scheint mir der ewig jugendliche Reiz dieses und jedes
derartigen Liedchens und Kinderspieles fiir das Kind zu liegen.

Doch zuriick zu unserer Frage und deren Beantwortung: — Gibt es denn nun nicht noch
mehr und gleich wesentliche Arten des Unterrichtes fiir das Kind als die beiden in der
Frage genannten, den begriindenden (elementaren) und den wissenschaftlichen Unter-
richt, und wie konnen und miissen wir in dieser Beziehung nun diesen so eben
vorgefiihrten Unterricht nennen? Denn Unterricht und viel Unterricht, das sehen wir, lag
in diesem Spiele der Kinder. Sie werden ihn vielleicht den Spielunterricht, vielleicht den
zufilligen, vielleicht auch den ersten Unterricht nennen; alles ist gleichbezeichnend. Der
erstgenannte bezeichnet vom Kinde aus: einen Unterricht durch und aus freier, aus
Selbsttitigkeit — der zweite ein Unterricht, der gut zu allem ist, der sich gleichmiBig zu
allem neigt, zu allem féllt — die dritte Benennung sagt, daB die Unterrichtsart die
notwendig erste ist.

Ich habe gegen jede dieser drei Bezeichnungen nichts, die eine geht vom Kinde, von seiner
Tiatigkeit, seinem Tatigkeitstriebe, seinem eigentlichen Leben und die andern von der
Umgebung aus, die dritte bezieht sich auf die Sache selbst.

Wir haben also hier schon 3 Unterrichtsbereiche:

1 den Spiel=, den zufilligen oder den ersten Unterricht,
2 den begriindenden oder elementaren Unterricht,

3 den wissenschaftlichen Unterricht.

Haben wir nun aber die Arten sowohl des Unterrichtes als die Weisen derselben
erschopft? — oder ist es auch ein Unterricht und doch zu keinem der vorigen gehérig, wenn
der Vater zum Sohne, die Mutter zur Tochter, die Eltern zum Kinde sagen:

»Komm, hilf mir Holz sigen!“

»Nimm den Rechen und wende das Heu!*

»Geh hin, hole uns zwei Dreierbrote, da hast Du 6 sgr oder einen Sechser!“
»Komm, wir wollen jene fruchtbeladenen Baumiste stiitzen!“

»Stecke das Rad mit der Nabe an die Achse und stecke den [Pflock?]* daver!“

Gehort dieser Unterricht zu einem der drei genannten? — Gewif3 nicht! Nun, was fiir ein
Unterricht ist es denn? — Ein Unterricht der durch die Sache (d.h. durch eine besondere
Sache) selbst, sogleich —zwar nur fiir eine bestimmte, besondere, einzelne Sache, fiir einen
bestimmten Zweck — belehrt; allein aus welchem auch allgemeine Belehrung hervorgeht,
z.B. jedes Rad und dhnliches dreht sich um seine Achse, jeder drehenden Bewegung liegt
eine gewisse Ursache zum Grunde etc.

Wie konnen wir nun diesen Unterricht nennen? — Wohl den Sachunterricht, den
Tatunterricht, man sagt mit einem Fremdworte: den praktischen Unterricht.

Sie sehen, bei allem diesen ist der Unterricht noch nicht nach bestimmten einzelnen
Gegenstinden geschieden, sondern hat noch immer das Ganze im Auge.

4 Nicht sicher zu lesende Stelle.
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So hitten wir nun schon 4 bestimmte Unterrichtsarten und Weisen:

1. den Spiel= oder Zufallsunterricht

2. den Erfahrungs=, Sach= oder praktischen Unterricht
3. den begriindenden oder elementaren Unterricht

4. den wissenschaftlichen Unterricht.

Sind wir nun aber damit zu Ende? — Ich glaube: nein!
Ich will kurz sein: Wir horen jetzt so héufig in einem Schlage: ,,Wie Geist und Gemiit, so
Wissenschaft und Kunst*.

Also gibt es demgemafl wohl auch eben einen Kunstunterricht wie einen wissenschaftli-
chen, wie einen begriindenden (elementaren) und wie einen Erfahrungs= (praktischen)
Unterricht.

Kunst kommt aber doch wohl von Kénnen, nicht aber alles Konnen ist Kunst; sondern
Kunst bezeichnet ein Kénnen geeint mit Kennen, mit Kennen der inneren Beziehungen,
des inneren Wesens, der inneren Forderungen und Bedingungen dessen, was ich kann,
was gekonnt wird. Dem Konnen als Kunst liegt also eine Einheit zum Grunde wie dem
Wissen, allein keineswegs eine (bloB) gedachte, sondern eine iiberwiegend empfundene
Einheit.- Kunst ist also ein Konnen, geleitet von der empfundenen inneren Einheit des
Gegenstandes.

So haben wir nun 5 ganz verschiedene Unterrichtsweisen erhalten:

1. den Spiel= und zufilligen Unterricht

2. den Erfahrungs=, den Sach= oder Tat=, den Schaffe=Unterricht
3. den begriindenden Unterricht

4. den wissenschaftlichen Unterricht

5. den Kunstunterricht.

Noch aber haben wir bis jetzt immer keinen besonderen einzelnen Gegenstand des
Unterrichts genannt; allein auch jeder ganz einzelne Gegenstand kann véllig auf dieselbe
Weise betriecben werden, z.B. den Acker= und Gartenbau wie das Schreiben und
Zeichnen etc. kann man spielend — praktisch — elementar — wissenschaftlich — und
kunstmiBig betreiben und erlernen.

Dadurch treten also die 5 aufgezéhlten Unterrichtsweisen als vollig in und unter sich
verschieden hervor, wie sie sowohl vom Kinde als von den es umgebenden Gegenstinden
aus entwickelt werden kénnen.

Haben wir durch diese 5 verschiedenen Unterrichtsweisen alle die in sich wirklich
verschiedenen Arten des Unterrichtes angegeben? Sind die Beziehungen, in und durch
welche die Gegenstinde unterrichtend auf den Menschen, auf das Kind einwirkend
aufgefaBt und behandelt werden kénnen, erschopft? — Ich sage: nein! — Denn haben wir
bisher die Gegenstande auch schon als Glieder groferer Ganzen und in Beziehung auf das
Wechselverhiltnis zwischen Gliedern oder Teilen zum Ganzen betrachtet? — Wir werden
beide sagen miissen: nein! -

Eine Ansicht und Behandlung der Gegenstiande sowie eine daraus entspringende Unter-
richtsweise tritt hier also sogleich wie inl seiner Wichtigkeit und Selbstdndigkeit so in ihrer
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notwendigen Entwickelung aus dem Vorigen entgegen; es ist dies die Auffassung des
Verhiltnisses jedes Einzelnen zu seinem Ganzen und jedes Ganzen zu seinem in der
 Erscheinung zu ihm gehorenden Einzelnen. Diese — das notwendige Wechselverhltnis
zwischen Teil oder Glied zum Ganzen und die darin gegriindeten Forderungen auffas-

sende Unterrichtsweise findet nun zwar bei jedem Gegenstande statt; allein sie tritt bei

dem Menschen, dem Kinde, wegen des sich in ihm entwickelnden SelbstbewuBtseins und
freien Willens in ganz besonderer Wichtigkeit hervor. Deswegen wird sie auch in den
bisherigen Schulen héchstens in dieser Beziehung beachtet, aber sie verdient ganz
allgemeine Beachtung in Bezug auf jeden Gegenstand.

Bei dieser Unterrichtsweise kann nun entweder der Gegenstand, jeder Gegenstand,
wieder in seinem bloB dufleren Verhalten oder in seinen inneren Bezichungen aufgefaBt
und festgehalten werden. Das letztere findet z. B. iiberwiegend bei dem Verhiltnis des
Kindes und jedes einzelnen Gliedes zur Familie als einem Ganzen, und hier wiederum der
Familie als solcher zu jedem ihrer Glieder (zum Kinde), also auch zwischen Eltern und
Kindern und Kindern und Eltern statt. Das erstere findet z.B. bei dem Verhiltnis des
einzelnen Biirgers zur Gemeinde und jeder Gemeinde als eines in sich geschlossenen
Ganzen zu jedem seiner einzelnen Glieder statt. Allein das biirgerliche als das Familienle-
ben 148t jedes fiir sich wieder diese doppelte Ansicht der inneren und duBeren Betrachtung
zu. Daher kann dieser hier in das Auge gefaite Unterricht der Unterricht fiir das Leben
genannt werden und zwar fiir die mehr duBere Erfassung des biirgerlichen Lebens der
Rechtsunterricht (der politische) — so wie der fiir die Erfassung der inneren Beziehungen,
welcher besonders zuerst in der Familie und zwar gleich anfangs zwischen Eltern und Kind
stattfindet, der sittliche (moralische) Unterricht.

Allein durch diesen Schritt tritt nun noch eine andere Unterrichtsweise gleichsam als Bliite
und Frucht, als SchluBistein des gesamten Unterrichtes hervor, welche jedoch eigentlich
schon die stille Quelle, der eigentliche Lebensgrund= und Faden, die letzte Beziehung
und das Ziel, wie des ersten so jedes weiteren Unterrichtes war und ist: es ist dies der
Unterricht iiber das Verhiltnis des Einzelnen und der Mannigfaltigkeit zur hdchsten
Einheit an und in sich; es ist dies der Unterricht iiber das Verhaltnis jedes Einzelnen, jedes
Erschienenen und Erscheinenden sowohl fiir sich als in seiner Gesamtheit zu Gott — es ist
dies der Unterricht fiir und zur Gotteinigkeit und zu einem gotteigenen Leben, es ist dies
die religiése Unterrichtsweise. Diese Unterrichtsweise hat das ganz Eigene, dafB sie
keineswegs geniigt, wenn sie sich einzig und allein auf die Anwendung im Leben bezieht,
wenn sie sich bloB auf das Denken und Erkennen griindet oder nur in dem Gemiite, in dem
Gefiihle und der Empfindung ruht, sondern sie befriedigt den Menschen und schon das
Kind nur dann, wenn sie in allen dreien ruhet und wurzelt, sich auf alle drei gleichmaBig
bezieht und alle drei gleichmiBig belebt, klért, erhoht und veredelt; darum ist sie mit
Recht wie der ungesehene stille Keim so die vollendete Frucht des Ganzen. —

Unsere Betrachtung hat uns nun so, wie stetig so notwendig, zu folgenden Unterrichtswei-
sen gefiihrt:

. zum Spiel oder zufilligen Unterricht

zum Erfahrungsunterricht

. zum begriindenden

. zum wissenschaftlichen

. zum Kunstunterricht

i AW
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6. zum Rechts=(politischen) Unterricht
7. zum sittlichen (moralischen) Unterricht
8. zur Gotteinigkeit, zum gotteigenen Leben, zum religiosen Unterricht.

DaB nun aber dieses ebenso viele verschiedene Arten und Weisen des Unterrichtes sind,
geht daraus hervor, dal, wie eben schon erwihnt wurde, bei allen diesen Unterrichtswei-
sen noch von keinem besonderen Gegenstande die Rede war, denn jeder Gegenstand kann
in Beziehung auf Unterricht nach allen diesen Beziehungen unterrichtend und belehrend
aufgefaBt und dargestellt werden, z. B. der Garten= und Ackerbau wie die Sprache und
das Zeichnen etc.

Nun erst, wertester. Herr Vetter, nachdem wir das Ganze des Unterrichtes in seinen
verschiedenen Arten so klar auseinander gehalten und geschieden vor uns hingelegt
haben, jetzt erst konnen wir auch eigentlich in das Wesen unserer vorliegenden Frage
eindringen, sie und mit ihr und durch sie noch andere beantworten; z.B. iiber das
Verhiltnis des hiuslichen und des 6ffentlichen Lebens, des Unterrichtes in der Familie
und des Schulunterrichtes — die Fragen:

Warum geniigt auch der beziehungsweise beste begriindende sowie wissenschaftliche
Unterricht dem Leben in seiner Gesamtheit so wenig? —

Warum bringt auch der mit der gréfiten Sorgfalt und Miihe gegebene Religionsunterricht
im spéteren und nach dem Schulleben héufig leider so wenig Friichte und hat, ich mochte
sagen, so wenig Ausdauer und Nachhalt? - Warum? — Weil jeder Gegenstand, aus seinem
notwendigen Lebensverbande herausgerissen, zu einzeln und vereinzelt dasteht, zu wenig
allseitig begriindet aus dem Leben selbst hervorkeimend und wachsend und so dem Leben
Bliiten und Friichte bringend ist.

Nur um es erwihnt zu haben, nicht aber weil ich Milverstindnisse befiirchte, sei es
ausgesprochen, wie es sich von selbst versteht: dafl keineswegs diese Unterrichtsarten, wie
solche hier die Erkenntnis und geistige Gliederung zur klaren und lichtvollen Fassung des
Gegenstandes hergestellt, im Leben und in der Anwendung auch so voneinander
geschieden dastehen oder gar wie die sie bezeichnenden Nummern zihlweise aufeinander
folgen. Nein, keineswegs! Im Leben wie in der Natur ist, wenn auch Fortschreiten im
Ganzen, doch im Besonderen mehreres gleichzeitig. Ein Blick in die Natur klirt das
Ganze: vom Baume ruht schon im Kerne sein Stamm, seine Wurzel, seine Aste, Blitter,
Bliiten und Friichte, in jeder Knospe ruhet wieder die Bliite und Frucht und so, der Anlage
nach, ein ganzes Gewichs vom Keime bis zur Frucht, und eine Lebenskraft, ein Lebenssaft
erhilt das Ganze und zieht sich durch das Ganze hindurch; demnach erscheinen Stamm,
Ast, Zweige, Blitter und Bliiten, Knospen, Bliiten und Friichte, jedes wieder ganz als
etwas Geschiedenes, fiir sich Betracht=, Erkenn= und Anwendbares: so auch jene
Unterrichtsarten. Doch ist, wie schon erwihnt, der Religionsunterricht (das Wort
Unterricht hier in seiner allgemeinsten Bedeutung genommen) unsichtbarer Ausgang wie
unsichtbarer Lebensfaden, wie zuletzt das alles Beleuchtende, Erwirmende und Gestal-
tende und so die Einigung des Ganzen. Allein auch der Religionsunterricht, der
Unterricht von dem gotteinigen und fiir Gott einiges Leben hat wieder, wie schon oben
erwihnt, eine aligemeine und besondere Betrachtung, letztere in Beziehung auf das Kind;
daB nun aber die erstere im Leben mit dem Kinde nicht tief und allseitig genug
hervorgehoben wird, darin hat es seinen Grund, daB, wie schon oben erwihnt, der
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Religionsunterricht fiir das Kind so selten tief wurzelt und fiir das Leben die gewiinschten
Bliiten und Friichte bringt.

Nun erst 148t sich oben iiber das Wesen des wissenschaftlichen und begriindenden
Unterrichtes Ausgesprochene in seiner Wahrheit ganz erkennen, so wie wir uns nun auch
erst den Weg zur Beantwortung Threr eigentlich ersten Frage gebahnt haben, zu der Frage:

1. Bei welchen Gegenstinden Gegenstinden ist der synthetische und bei welchen
analytische Lehrgang anzuwenden?

Zuvorderst will ich gleich wieder, wie oben, bemerken, daB die Frage eigentlich
umgekehrt stehen miifite: Bei welchen Gegenstinden ist der analytische und bei welchen
der synthetische Lehrgang anzuwenden? Denn die Einheit ist als die Bedingung der
Mannigfaltigkeit und Allheit iiberall zuerst.

So allgemein nun auch die Bedeutung dieser beiden Fremdworte bekannt ist, so lassen Sie
uns solche doch in die unserem Geiste eigene Sprache iibertragen, erstens in auflésend,
gliedernd, das zweite in verbindend (aufbauend) und einigend; und so, diinkt mich, haben
wir durch den Sinn und die Bedeutung der Worte sogleich die Auflosung der Fragen. Der
analytische, der auflosende und gliedernde Unterricht muB da zuerst stattfinden, wo der
Unterricht von einer Einheit, von einem Ganzen ausgeht, der verbindende, einigende,
aufbavende, der synthetische Unterricht dagegen, wo schon von einem gegliederten
Mannigfaltigen ausgegangen, also von der Mannigfaltigkeit zur Einheit hinaufgestiegen
wird.

Nun steht es aber freilich in meinem Willen, in den gegebenen Bedingungen und in dem
vorherrschenden Eindrucke ein und denselben-Gegenstand einmal als eine Mehrheit
anzuschauen, wie z.B. jene Schule oder die Natur oder den Menschen selbst. Es muB
deshalb die Frage wieder so gestellt werden: bei welchem Gegenstande ist mit dem
gliedernden (analytischen), bei welchem mit dem einigenden (synthetischen) Unterricht
zu beginnen? Ich sage: zu beginnen; denn da man nur dasjenige richtig aufgelost hat, was
man wieder klar und bestimmt zusammenzuordnen imstande ist, und da man nur das sich
bewuBt, klar und richtig zusammengeordnet hat, was man leicht wieder in seine Teile
auflésen kann, so geht daraus klar hervor, daB man eigentlich bei jedem Gegenstande,
iiber welchen man vollendet und klar unterrichten will, beide Unterrichtswege gehen muB8.

In der Natur, die uns iiberall und besonders auch bei dem Unterricht zur Lehrerin dienen
sollte, erscheinen nun beide Bildungswege so ganz gleichzeitig, wie sich in ihr Anziehung
und AbstoBung hiufig gleich innig wechselseitig durchdringen.

Bei dem Menschen als Kind, dem zuerst alles in Einheit erscheint, findet wohl im Beginn
seiner Entwickelung zuerst der analytische Weg statt, allein es wird auch ebenso schnell
das Gegliederte und Getrennte wieder zu neuen Einheiten verkniipfen. Wir finden daher
wieder, wie wir schon oben bemerkten, daB der begriindende und wissenschaftliche
Unterricht nicht alle Arten des Unterrichts erschopfe; so sehen wir nun auch, daB der
analytische und synthetische Weg nicht das Ganze des Unterrichtes umfassen und
erschopfen kénne, sondern daB dazu mit Notwendigkeit noch ein Drittes gehére, um
dadurch zu einem echten Ergebnis, einer wahren Frucht des Unterrichtes zu kommen,
némlich die Vereinigung beider durch die Vergleichung. Ein Beispiel dafiir gibt uns das
Rechnen oder die Zahl, wo ebenso wenig die Addition und Subtraktion als das
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Mulitplizieren und Dividieren hinlinglich sind, um durch sie allein eine Zahl und
Rechnungsaufgabe zu losen, sondern es muB dazu noch notwendig ein drittes Wesentli-
che, die Vergleichung hinzukommen.

Es miissen darum auch bei jedem Unterrichtsgegenstand zugleich alle drei Unterrichts-
weisen

die auflosende

die einigende
angewandt werden, wenn der Unterricht zu dem gewiinschten Ziel fithren soll. Bei
welchem Unterrichtsgegenstand aber mit einer der beiden ersten Weisen begonnen
werden miisse, liegt, wie vorhin gesagt, in der Auffassung derselben; dies hat jedoch
wieder seine eigenen Bestimmungen, worin einzugehen nicht weiter hierher gehort, und
fordert wieder eine Totaliibersicht simtlicher Unterrichtsgegenstinde und ihrer Auffas-
sungsweise. Im allgemeinen kann man wohl festsetzen, wie schon vorhin beriihrt worden,
daB das Kind zuerst in Beziehung auf die es umgebenden Gegenstiande

} und die vergleichende

den trennenden, gliedernden, analytischen Weg, dann
den verbindenden, einenden, synthetischen und endlich
den Weg der Vergleichung gefiihrt werden miifte.

Wie nun aber der Mensch ein in sich einiges und stetiges Erbganze ist und doch Leib, Seele
und Geist in ihm unterschieden werden, und der erstere wieder aus Gliedern und Sinnen,
aus Knochen, Muskeln, Blut, Nerven, Haut und noch mehr anderen verschiedenartigen
Teilen besteht, und so der Geist sich wieder in mehreren verschiedenen erscheinenden
Vermégen und Kriften sich duBert: Denken, Verstand, Vernunft — was aber nicht in
jedem Menschen gleichmiBig, noch viel weniger gleich vollkommen ausgebildet ist — so
bildet auch das im Vorigen aufgestellte Unterrichtsganze ein dem Menschenwesen in
seiner Ganzheit entsprechendes und geniigendes Einiges, ein Lehrganzes, ohne daf
jedoch dadurch gefordert ist oder wird, dal jeder Mensch und jedes Kind notwendig nach
allen diesen Beziehungen hin gleich ausgebildet werden miifte. Allein der Lehrer, der
Erzieher muB3 das Bild davon so klar als lebensvoll in sich tragen; auch zeigen die
bisherigen Schulen und das iiber sie Ausgesprochene und von ihnen Geforderte schon fiir
den groBten Teil des oben Ausgesprochenen hie und da Spuren und Keime, jedoch ohne
Klarheit und innere Notwendigkeit.

So habe ich nun wohl von meinem Standpunkte aus und zur Geniige fiir mich die mir von
Ihrem Vertrauen vorgelegten Fragen beantwortet, ob und inwieweit aber auch fiir Sie und
Thren Zweck, wertester Herr Vetter, kann ich nicht bestimmen. Ihnen allein kommt
dariiber die Entscheidung zu; ich muBte, durch Zeit und Umsténde getrieben, alles auf das
héchste zusammendringen, ob ich gleich wohl sonst hie und da manches weiter ausgefiihrt
hitte.

Um nun aber alles recht klar und ins Einzelne gehend Thnen in der Anwendung und
Ausfiihrung im Leben wie in der Schule selbst nachweisen und vorfiihren zu kdnnen,
wiinschte ich nun wohl, da8 Sie ihren Vorsatz ausfiihren und mich Ende August besuchen
konnten. Dann wollte ich Ihnen in und an meiner Anstalt zur Pflege des Titigkeitstriebes
fiir Kindheit und Jugend, kurz in meiner Spiel= und Beschiftigungsanstalt kleiner Kinder,
an welcher zum o6fteren tiglich iiber 30 und mehr Kinder von 1 bis zu 6, auch wohl
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mehreren Jahren, Anteil nehmen, und in der damit verbundenen Anstalt zur Bildung fiir
Kindererzieher das im Bisherigen Thnen Ausgesprochene im einzelnen anschaubar zu
machen und nachzuweisen suchen. Denn die beiden genannten Anstalten, in sich
eigentlich eine einige, beruhen auf den hier angedeuteten Grundlagen und Grundsitzen
" und sind eigentlich der Anwendung und Ausfiihrung derselben gewidmet.

Besuchen Sie mich also doch ja auf wenigstens 8 Tage, denn so gedringt auch alles hier
erscheinen und ich Thnen vorfihren muBte, so wird Thnen doch gewiB nicht entgangen
sein, da wir uns durch den von Ihnen in Frage gestellten Gegenstand hier in der Mitte des
gesamten Erziehungs= und Unterrichtswesens nach allen seinen Beziehungen und
Richtungen befinden; es wird Thnen gewiBl nicht entgangen sein, daB wir hier in eine
Erziehungsansicht eingetreten sind, die in ihrer klaren allseitigen Durchfiihrung fiir die in
der Kindheit immer wieder von neuem aufkeimende Menschheit auf das héchste wichtig,
ja segensreich ist. Also kommen Sie, kommen Sie! Lassen Sie sich nicht dadurch
abschrecken, daB Sie zu einem Spielmanne kommen, wir wollen dann spielen; denn wir
wissen ja, was die Spiele zu allen Zeiten und bei allen Volkern der Menschheit waren,
unter den alten Griechen wie bei den alten Deutschen und noch im deutschen Mittelalter,
und sagt doch selbst unser gottbegeisterter Hymnendichter:

»dinget und spielet dem Herrn in Eurem Herzen!“

Nun, singen und spielen wollen wir, wollen es in und mit vollem Herzen mit den Kindern
und auch gewis dem Herrn, dem Vater der Kinder.

Oder noch ein besserer Vorschlag: Veranlassen Sie doch, wenn der hier angeregte
Gegenstand vielleicht lebendiges Interesse bei IThren Herren Konferenzmitgliedern zu
erregen imstande ist, durch Ihre jetzige Konferenz, dafl man aus Ihrer Mitte eine Auswahl
von 3 Gliedern, Sie als Herrn Konferenzprisidenten mit eingeschlossen und an deren
Spitze, committiere, um hier an Ort und Stelle die hier dargelegten Erzichungs= und
Unterrichtsgrundsétze in der Ausfiihrung und Anwendung zu priifen.

Sollten Sie dann in vélliger Opposition mit mir von hier wieder fortgehen, so darfich Thnen
doch nach den vor mir liegenden und oft wiedergekehrten Tatsachen versichern, daB Sie
mit Blicken in das Erziehungs= und Unterrichtswesen und Kinderleben, daB Sie
besonders mit Anregungen zur Pflege derselben in dem vorschulfihigen Alter von hier
zuriickkehren werden, welche Ihnen in ihrer Anwendung auf Ihr Didzesschulwesen viele
freundliche Bliiten, ja schone Friichte bringen werden.

Der Weg iiber Eisfeld, Sachsendorf, Schwarzenbrunn, Sophienau, Katzhiitte und das
Schwarzatal herab ist ja, wie Sie wissen, so schén; in einem Tage sind Sie, wenn Sie sich
friih aufmachen, bequem hier. Sie, da ich hoffen darf, daB Sie mit mir vorlieb nehmen,
wiirden mein Gast sein; fiir Ihre lieben Herrn Kollegen weise ich Ihnen im Schwarzburger
Hofe am Eingang des schonen und romantischen Schwarzatales billiges Quartier nach.

Schreiben Sie mir bald nach Ihrer Konferenz, ob die Mitglieder derselben oder doch
wenigstens Sie, lieber Herr Vetter, fiir Ihre Person auf meinen Vorschlag eingehen wollen
und kénnen, und wann Sie denselben auszufiihren gedenken, damit Sie mich auch gewi8
zu Hause treffen.
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Ich wiirde dann noch einen Punkt mit Thnen besprechen, welcher mir wieder sehr am
Herzen liegt. — Der mich jetzt besonders beschéftigende Gegenstand der Kleinkinder-
pflege, iiber welchen ich mich, wie Sie aus der Anlage ersehen, Offentlich im Allg.
Anzeiger der Deutschen vor einiger Zeit ausgesprochen habe’, fand nach mehreren
Richtungen hin sehr lebendige Teilnahme, soda8 ich jetzt schon veranlaBt worden bin,
einige junge Leute dafiir auszubilden, welche sich gegenwirtig hier bei mir befinden.
Allein ich bin weiter noch von einigen Punkten aus ersucht worden, ferner junge Leute
aufzufinden, welche sich entschlieBen kénnten, auf die von mir angebahnte Weise sich
einige Jahre mit Kreisen kleiner Kinder in namhaften Stadten Deutschlands zu beschéfti-
gen, und zwar so, daB sie nach MaBgabe ihrer Vorbildung 1% bis 2 Jahre teils unmittelbar,
teils mittelbar unter meiner Leitung theoretisch und praktisch mit ununterbrochener zur
Seite laufender Anwendung und geistiger Deutung ihrer Ergebnisse, auf fremde, d.i. auf
Kosten der Vereine dafiir ausgebildet, nach Verlauf dieser Zeit aber 2 bis 3 Jahre in dieser
Stadt der ersten Pflege der Kinder in dafiir geeinten Familien leben wiirden. Zuerst werde
ich wirklich gedréngt, einen solchen jungen Menschen fiir Frankfurt zu finden.

Wenn Sie sich nun von dem Geiste und Zwecke, von den notwendigen Friichten einer
solchen Kinderfithrung, wie die von mir angebahnte, durch den Augenschein iiberzeugt
haben werden, dann werden Sie mir vielleicht auch zunichst wenigstens einen oder einige
junge Minner nachweisen kénnen, welche dazu Lust, Neigung, Anlage und Vorbildung
haben, denn

Liebe zu den Kindern

Anstelligkeit bei der Beschiftigung derselben

einige Kenntnis von Musik, besonders Gesang und
iberhaupt die Vorbildung, welche jetzt iiberall der
Eintritt in eine Schullehrerausbildungsanstalt fordert,
sind die Eigenschaften, welche auch zum Eintritt in
diese Erzieherbildungsanstalt gefordert werden miissen.

Konnen Sie mir vielleicht gleich vorliufig etwas iiber diesen Gegenstand mitteilen, so wird
es mich herzlich freuen — so wie es mich herzlich gefreut hat, veranlaBt durch Ihre
Konferenz, auch endlich seit wohl zwei Jahren wieder einmal etwas von Thnen zu horen.

[Es folgen noch Nachrichten iiber Langethal und andere Mitglieder des FroBeLscHEN Kreises. ]
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