Der Unterricht in der franzosischen Grammatik
an der Realschule.

I. Der gegenwiirtice Stand der tealsehulfrage.

Um' Zweck der vorliegenden Abhandlung ist, nachzuweisen, dass der Unterricht in der
franzosischen Grammatik an den Realschulen einer durchgreifenden Reform bedarf, und
zu untersuchen, wie diese Reform herbeizufithren ist. Nun muss ich aber zu allererst
behaupten, dass jener Unterricht an der Realschule nur dann zweckentsprechend ertheilt
werden kann, wenn dieselbe in den unteren und mittleren Klassen das Latein
von ihrem Lehrplan ausschliesst. Ieh meine ausserdem, dass der Unterricht in
der franzisichen Grammatilk, wenn er zweckmiissiz ertheilt wird, den lateinischen Unter-
richt an der Realsehule iberflissig macht, und dass die letatere das Latein ihrem
Wesen nach ausschliessen muss. Daher betrifit meine Untersuchung den Kern der
sogenannten »Realschulfragec. Denn gegenwiirtiz giebt es ausser unserer Anstalt in
Preussen, abgesehen von den neu erworbenen Landestheilen nur drei Realschulen ohne
Latein; an allen iibrigen fiillt dieser Unterrichtsgegenstand den fiinften Theil der ge-
sammten Unterrichtszeit in den unteren und mittleren Klassen aus: ein Wegztall desselben
wiirde mithin die ganze Organisation unseres Realschulwesens veriindern und sein Ver-
hiiltniss zum Gymnasiom und zur Universitit wiirde sich ebenfalls hiernach anders be-
stimmen. Ich kann auch meine Untersuchung nur im Zusammenhange mit der gesammten
Realschulfrage fithren; denn ich fordere selbstverstindlich die Ausschliessung des Latein
nicht, weil es sich an sich nicht mit dem Unterricht in der franzosischen Grammatik
vertrigt, sondern nur weil beide Unterrichtsgegenstiinde auf der Realschule ihrem Wesen
nach micht zusammen bestehen kiinnen.

Ueber Wesen und Aufgabe der Realschule herrschen gegenwiirtiz vier verschiedene
Ansichten. Einige verlangen, dass die Realschule eine gewerbliche Fachbildung
gewilhre. Wiese (das hiéhere Schulwesen II. S. 34) behauptet, dass sie dadurch wesent-
lich auf die Form zuriickgehen wiirde, welche das Handelsministerium gegenwiirtic den
preussischen Provineialgewerbeschulen zu geben beabsichtigt. In diesen Schulen
bildet nach dem neuen Organisationsplan der Unterricht in der Mathematik und den
Naturwissenschaften in ihrer Anwendung auf das gewerbliche Leben den Mittelpunkt, und
wegen der in der »Praxise erforderlichen allgemeinen Bildung wird ausserdem Franzisisch,
Deutsch, weschichte und (reographie gelehrt. Die Anstalten bestehen aus drei Klassen
mit je einjdhrigem Cursus, die beiden unteren sind hauptsiichlich fiir den theoretischen
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Unterricht bestimmt, die dritte oder Fachklasse setzt diesen allgemein wissenschaftlichen
Unterricht nur fiir diejenigen fort, welche sich zum Eintritt in eine hihere technische
Lehranstalt, z B, die Gewerbeakademie vorbereiten, die iibrigen Parallelcoetus der ersten
Klasse sind fiir kiinftige Bauhandwerker und zur Vorbereitung auf mechanisch-technische
und chemisch-technische Gewerbe bestimmt. Da jedoch zum Eintritt in die Anstalten
die Reife fiir die Secunda eines Gymnasium oder einer Realschule 1. Ordnung erfordert
wird, wiirden sie doch nur ein Muster fir die oberen Klassen der Realschule sein
kinnen, wenn sie sich praktische Berufsbildung zum Ziel setzte. Eine solche Schule wiirde
wohl consequenter Weise entweder untere und mittlere Klassen haben, worin kein Latein
und Englisch getrieben wiirde, oder falls sie sich auf die drei Oberklassen beschriinkte,
wiivde sie in diesen Unterrichtsgegenstinden kaum eine Vorbildung verlangen.

Nach einer zweiten Ansicht sind die Realschulen allgemeine Bildungsanstalten,
welche neben einem Theile der Gymnasialbildung die fiir den grissten Theil des
gewerblichen Lebens und die niedere Beamtenlaufbahn nothigen Kenntnisse
in den Realien und neueren Sprachen gewiihren. Diesem Ideal entsprechen die jetzigen
sogenannten »Hoheren Birgerschulene. Das Latein umfasst hier den fiinften Theil der
Gesammtlehrzeit, niamlich 30 Stunden wichentlich, also 3 Stunden mehr als die Mathe-
matik; dem Franzoschen sind 16, dem Englischen 7 Stunden zugewiesen. Wiese sagt,
dass man in diesen Anstalten vielfach die eigentliche Deutsche Biirgerschule sieht, und
folgert aus ihrer in letzter Zeit eingetretenen ausserordentlichen Vermehrung, dass sie viel
Anklang beim Publikum gefunden haben. Ich werde spiter diese Vermehrung aus anderen
Griinden zu erkliren suchen.

Eine dritte Amnsicht vindicirt der Realschule ebenfalls den Character einer allge-
meinen Bildungsanstalt; aber sie verlangt, dass sie eine Bildung gebe, welche den
Bediirfnissen der hoheren gewerblichen Stinde entspreche. Die Unterrichtsgegen-
stinde werden demgemiiss ebenfalls nach dem kiinftigen Beruf der Schiller bestimmt;
den Mittelpunkt bilden wieder die Mathematik und die Naturwissenschaften und es reiht
sich daran der Unterricht in den neueren Sprachen; das Latein wird ausgeschlossen, weil es
kein lebendiges Element des gewerblichen Lebens und der modernen Gesellschaft ist. Nach
diesen Principien ist unsere Anstalt vor 46 Jahren eingerichtet, und die iibrigen drei
Realschulen, welche das Latein ausschliessen, sind erst in den letzten sechs Jahren nach
ihrem Muster gegriindet; es sind dies: die Realschule zu Essen (1364), die Luisenstidtisehe
Gewerbesclinle hierselbst (1865) und die héhere Gewerbeschule zu Magdeburg (1865).

Alle diese Anstalten werden officiell als Realschulen 2. Ordnung bezeichnet. Die
Realschulen erster Ordnung unterscheiden gich von ihnen wesentlich dadureh. dass
sie dem Unterricht im Latein auf Kosten der neueren Sprachen, der Mathematik und
besonders der Naturwissenschaften eine Stelle einviumen. Die Aufgabe der letzt genannten
Anstalten ist durch die Priifungsordnung von 1859 dahin erweitert, dass »sie fiir alle
hiheren Bernfsarten vorbereiten, wozn lein Universititsstudium erforderlich iste. Diese
rein negative Bestimmung kann offenbar kein Kriterium fiir die Aufgabe und das Wesen
der Realschule sein; denn die Universititen sind eine Zusammenfassung von Fachschulen
nach rein fiusserlichen Griinden; zuniichst wurden sie zur Ausbildung von Dienern des
Staates und der Kirche errichtet; die allgemeineren wissenschaftlichen Bestrebungen haben
sich erst allméhlich hieran angesetzt. Man wird also nach einer positiven Bestimmung in dem
Wesen der Realschulen suchen, vermoge welcher ihnen der Zugang zu dem Verstéindniss der
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Universititsstudien verschlossen ist. Die Priiffungsordnung sagt: »Sie sind keine Fach-
schulen, sondern haben es, wie das Gymnasium mit allgemeinen Bildungsmitteln und
orundlegenden Kenntnissen zu thun: zwischen Gymnasien und Realschulen findet daher
kein principieller Gegensatz, sondern ein Verhiiltniss cegenseitiger Erginzung statt. Sie
theilen sich in die Aufzabe, die Grundlage der gesammten hiheren Bildung fiir die Haupt~
richtungen der verschiedenen Berufsarten zu gewihren. Die Theilung ist durch die
Entwickelung der sffentlichen Lebensverhiltnisse nothwendig ceworden, und
die Realschulen haben dabei eine coordinirte Stellung zu den Gymmasien eingenommen.a

Die »Entwickelung der Wissenschaftens; welche die Realschulen nothwendig gemacht
hat, besteht in »den grossen Fortschritten und der Ausdehnung der Naturwissenschaften und
realen Disciplinenc; die Realschule erreicht »in den mathematischen und Naturwissen-
schaften mehr als den Gymnasien vorgesetzt iste. Hiernach wird die Hauptrichtung der
Berufsarten, zn welcher die Realschule vorbereitet, wohl die sein, welche die mathema-
tischen und Nafturwissenschaften zur Grundlage haben. Die vollstindige Absol-
virung der Realschule berechtigt aber zum Eintritt in héhere Fachschulen, wie die Ko-
nigliche Banakademie, das Konigliche Gewerbeinstituf, die landwirthschaftlichen Alademien
und ausserdem zu allen hioheren Verwaltungsiimtern, zu denen keine Universititshildung
erfordert wird. Es ist also die Frage, inwiefern die Realschulen hiernach den Gymnasien
coordinirt sein kinnen, da die Bildung auf den letzteren zu denselben Lebensstellungen
und Berufsarten, ausserdem aber noch zu den Universititsstudien befihigt. Bo lange
an den genannten Akademien die Naturwissenschaft und Mathematik ebenso wissenschaft-
lich wie an der Universitit gelehrt werden, lisst sich prineipiell nicht einsehen, warum
die Realschule nicht auch fiir diese vorbereiten soll. Daher ist nach der der Priiffungs-
ordnung zu Grunde liegenden Ansicht die Realschule eine Vorbereitungsanstalt fiir den
hiheren Gewerbestand, einige Fachschulen und einige Beamtenlanfbahnen.

Die nitheren Bestimmungen sind, da sie nach keinem Princip aufgestellt sind, als
vorliufige zu betrachten, und der Minister v. Bethmann-Hollweg, welcher jene Prii-
fungsordnung erlassen hat, war auch der Ueberzeugung, dass sich »die Universititen dem
in den Realschulen vertretenen Bildungsgange auf die Dauner nicht verschliessen kinnen.«
Wenn daher jetzt eine grosse Anzahl von Realschulen die Zulassung ihrer Abiturienten
zu den Universititsstudien erstrebt, so befindet sie sich mit den Principien der Prii-
fungsordnung in keinem Widerspruch. Diejenigen, welche jene Erweiterung der bestehen-
den Privilegien verlangen, sehen in den Realschulen ebenfalls allgemeine Bildungsschulen,
deren Unterrichtsgegenstinde durch den zukiinftigen Beruf der Schiiler bestimmt werden,
und beschriinken diesen Beruf ebenfalls nicht auf das gewerbliche Leben; fiir welche
Berufsarten, fiir welche Universitiitsstudien insbesondere die Realschule vorbereiten soll,
dariiber stellen sie auch kein gemeingilltiges Princip anf. FEinige verlangen Zulassung
zur philosophischen Facultiit, insofern in derselben die Naturwissenschaften, Mathematik
und die neweren Sprachen enthalten sind; Andere fiigen das Studium der Medicin, Andere
das der Jurisprudenz hinzu, noch Andere nehmen nur die theologisehe Facultit aus.

Die vier wesentlich verschiedenen Ansichten iiber die Aufgabe der Realschule sind
oleichsam der Niederschlag von ebensoviel Phasen in der Geschichte des preussischen
Realschulwesens. Nach der urspriinglichen Idee war diese Schulgattung eine praktische
Bernfsschule fiir alle méglichen Gewerbearten, wie sie Hecker in der hiesigen Kiniglichen
Realschule (1746) am consequentesten zur Ausfilhrung brachte, Diese Idee scheiterte an
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der Unmdglichkeit, allen Anspriichen des Lebens zu geniigen:; man lernte erkennen, dass
die Fachbildung eine allgemeine Bildung voraussetzte. Daher entstanden im Laufe des

Jahrhunderts Fachschulen mannigfacher Art fiir einzelne gewerbliche Ber ufsarten, die sich
li:t‘l]~ an hohere, theils an niederc allgemeine Schulen anschlossen. Die P rovinzialgewerbe-
schulen gehiren dahin; sie setzen die allcemeine Bildung einer Mittelschule voraus
und sorgen dafiir, dass der Schiiler Gelegenheit findet, diese Bildung zu vervollkommnen;
den Zugang zum Studium an der Gewerbeakademie erleichtern sie im Vergleich mit den
Realschulen ausserordentlich; aber deswegen wird es doch nie gelingen, die letzteren auf
die von ihnen historisch uhuv. undene Form jener Anstalten zuriickzufiihren.

Als man zu Anfang des Jahrhunderts die T ‘mzulinglichkeit der Realschule als prak-
tischer Berufschule erkannte, eing man zu einem entgegengesetzten Extrem iiber. Die
allgemeine Menschenbildung sollte der Zweck aller Schulgattungen sein; zu diesem ge-
meinsamen Ziele fiihrte ein Weg, die Gymnasialbildung. Aber die Mehrzahl vol-
lendete diesen Weg nicht; daher wurde er in drei Stationen getheilt. Die allcemeine
Elementarschule bildete die erste Station: hier sollten die, welche eine hithere Bildung
Buchten, etwa bis zum neunten Jahre verweilen: die Uebrigen wurden dann hier withrend des
kthuip!im’atllmn Alters zuriickgehalten, und an solchen Gegenstinden gebildet, die dem
Bediirfnisse der »unteren Volksklasse auf dem Lande und in den Stidtens gﬁvuur-ml Dig
zweite Station, die Mittelschule, fithrie die B ildung des Knabenalters bis zu der Grenze
fort, »wo sich die Fihiglkeit und B estimmung entweder zu weiterer wissenschaftlicher
Ausbildung, oder zur besonderen Yorbereitung fiir ein biirgerliches Gewerbe zu entscheiden
pllegte.  Auf dieser Stufe war das Latein obligatorisch; fremde neucre Sprachen wurden
dem Privatunterricht iiberlassen. Das Bediirfniss des Gewerbestandes wurde dann i den
oberen Klassen besonders beriicksichtigt. Ging die Mittelschule hierbei iiber das schul-
pflichtige Alter hinaus, so wurde sie zur hiheren Stadtschule. Der Unterrichts-Ge-
setzentwurf des Ministeriums Altenstein erklirt (8. 12), dass es neben letzteren Anstalten
keiner besonderen Realschulen bedarf Also allgemeine Bildung, d. h. Gymnasial-
unterricht mit aufgesetzter Berufsbildung ist das P rineip dieser, die Realschule ersetzenden
Mittelschulen; dasselbe Princip, welches unsere Hihere Biirgerschule noch festhilt,
Das Ministerium der Unterrichtsangelegenheiten hat den Altenstein’schen T Entwurf im
vorigen Jahre verdffentlicht und am Schluss desselben einige Bestimmungen desselben als
besonders beachtenswerth fiir das jetzt vorliegende U nterrichtsgesetz hervorgehoben. Unter
diesen Bestimmungen befindet sich auch das angefithrte Urtheil iiber die Entbehrlichkeit
besonderer Realschulen. Wenn es sich nun hewahrhe itef, dass die Hihere B tirgerschule,
wie nach Wiese's Bericht Viele annehmen, einen g,u:u"vnliua Abschluss der Bildung allen
gewithrt, welche von der Schule ins praktische Leben iibergehen oder in die niedere
Beamtenlaufbahn eintreten wollen: wenn ferner die kleinen Communen einsehen, dass statt
der jetzigen Realschule 1. Ordnung »eine Hohere Biirgerschule dem iiberwiegenden Be-
'|Llljlli-‘-="f’- genligen wiirdes (Wiese 33), und in grésseren Stidten, wo mehre Realschulen

Ordnung neben einander bestehen »die Vollstiindigkeit ihver Orzanisation Einer vor-
bL']mlan blicbe und die iibrigen auf das Mass einer Hiheren Biirgerschule beschriinkt,
diejenigen an sie ablieferten, welche das Mass fiir Prima erlangt habene (5. 34): wenn
endlich einige Realschulen, wie dies in den @stlichen Provinzen vorgekommen ist (in den
letzten finf Jahren in fiinf Fillen), sich zu Gymnasien umwandelten: so wiire es miglich,
dass die Realschule wieder zu einem Nebenzweig der Gymnas sialbildung wiirde. Denn




was iiber die Héhere Biirgersehule hinausgeht, leistet ja fiir den Gewerbestand die sich
unmittelbar daran anschliessende Provincialeewerbeschule.

Die giinstige Wiederanfnahme, welche die Idee unserer Anstalt gegenwirtig findet,
lisst jedoch hofien, dass ein solcher Riickschritt micht eintreten wird. Unsere Schule
war es, welche zuerst iiber das Princip der héheren Stadtschule hinausging, zwei Jahre
nachdem Spiflele durch seine bekannte Abhandlung: siiber das Wesen der Biirger-
schulex dasselbe durchbrochen hatte. Der Gedanke, welechen der Professor Fischer vom
Berlinischen Gymnasium im Jahre 1806 zuerst aussprach, dass neben den Gymnasien
allgemeine Bildungsanstalten errvichtet werden miissten, welche Mathematik, Naturkunde
und nenere Sprachen zu ihren Hauptgegenstinden niihmen, wurde in der ersten Berliner
Gewerbeschule am reinsten verwirklicht. Dieser Gedanke hat bloss cinen Mangel: er
leitet die Wahl der Unterrichtsgegenstinde, die der allzemeinen Bildung auf der Real-
schule ‘dienen sollen, von dem Bediirfniss des Gewerbestandes ab. Spilleke hat sich bei
der Organisation der Koéniglichen Realschule wesentlich dem neuen Pi incip angeschlossen
(Programm der Friedrich-Werderschen Gewerbeschule von 1850, 8. 59). Ausserdem fand
dies Princip in dem zweiten Decenninm des Jahrhunderts vielfachen Anklang. Die damaligen
»Hoheren Biirgerschulene«, mit welchen die jetzigen nur den Namen gemeinsam haben,
suchten der Mehrzahl nach demselben zu entsprechen. »Die Regierung liess der Richtung
freien Raum, sich zu entwickeln, hielt aber ihrerseits daran fest, dass die unwissen-
schaftliche Praxis des Niitzlichkeitsprincips den Character einer hiheren Bil-
dungsanstalt aufhebe und nicht geeignet sei, dem wirklichen Bediirfnisse des Lebens zu
genilgens. (Wiese: Hiheres Schulwesen I. S, 2 Die Praxis des Niitzlichkeitsprincips
bestand eben darin, dass die Unterrichtsgegenstinde aus dem praktischen Bediirfniss
abgeleitet waren. Unwissenschaftlich war diese Praxis allerdings zum Theil, aber nur
wegen der ersten unvollkommenen Ausfiihrung des Princips.

Um die Hohere Biirgerschule auf die Grundlage einer freien Menschenbildung zu-
riickzufithren, suchte die Regierung dem Latein wenigstens einen Platz darin zu sichern.
Dies geschah zuerst dadurch, dass sie in der »Vorliufigen Instruction iiber die an den
Héheren Biirger- und Realschulen anznordnenden Entlassungspriifungen vom 8. Miirz 1832«
mancherlei Berechtigungen an die Kenntniss des Latein kniipfte. Die Instruction fithrt
das Latein indess an keiner Schule als obliga wenstand ein, sondern machte
seine IKenntniss nur zur Bedingung filr den Eintritt in ecine Beamtenlaufbahn, Lrst seit
dem Jahre 1840 griff die Regierung thatsiichlich in die Entwickelung der Realschule ein.
Den ersten Impuls gab ein Programm des Professor Aaliseh ans jemem Jahre: »Ueber
das Latein in der Realschule.« Spilleke hatte in seiner oben erwihnten Abhandlung das
Latein als facultativen Unterrichtsgegenstand, idhnlich dem Hebriiisehen an den Gymnasien,
an der Biirgerschule zugelassen, da es fiir manche Berufsarten nithiz sei: aus mancherlei
Griinden wurde es aber an der Koniglichen Realschule allmiblich obligatorisch, und
optllefie wies nun dagegen dem Englischen ungefilic die Stelle an, welche das Franzisische
an dem Gymnasium einnahm. Darauf hin suchte dann Kalisch, der an der Koniglichen
Realschule im Latein unterrichtete, in der gepannten Abhandlung nachzuweisen, jener
Unterrichtsgegenstand sei fiir die Realschule unentbehrlich, und zwar aus drei Griinden:
als Schliissel zum Franziosischen, als Muster fiir den deutschen Stil, der sich
historisch ganz an dem Lateinischen gebildet habe und als Mittel zur Erweckung des
Sprachbewusstseins in unserer Muttersprache, welches durch den scharfen
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Gegensatz des Lateinischen besonders angeregt werde. Obgleich daher das Latein in
dem Beruf der gewerblichen Stinde meisst keine Anwendung findet, so sollte es doch
diec unsichtbare Basis der allgemeinen Bildung fir das Leben bleiben. Von
letzterer Voraussetzung aus war ¢s ganz consequent, wenn ein Jahr spiter (1841) Land-
Jermann auseinandersetzte, das Latein miisse der Hauptgegenstand der Realschulen
werden; denn als Fundament der allgemeinen Bildung musste es ohne Zweifel an einer
allgemeinen Bildungsanstalt aufs Griindlichste behandelt werden, Die Regierung hielt
gich fiir verpflichtet, im Anschluss an solche Autorititen die Einfithrung des Latein an
der Realschule energisch zu betreiben. Durch ein Rescript von 1840 wurde diese Ein-
fithrung iiberall dringend empfohlen, durch ein anderes von 1841 den Realschulen ohne
Latein die Berechticunz zu Abgangsprifungen entzogen. Das letztere Rescript konnte
nicht zur Ausfithrung gebracht werden, weil dadurch die Existenz der Biirgerschulen in
Frage gestellt worden wiire. Wie sehr diese Eingriffe dem Bewusstsein der Realschul-
lehrer widersprachen, zeigte sich auf den Versammlungen, welche dieselben 1840 zu Meissen
und 1846 zu Mainz abhielten. An der Versammlung zu Meissen nahmen nur wenige
stiddeutsche Realschulmiinner, dagegen sichsische Philologen und die Hauptvertheidiger
des Latein fiir die Realschule aus Norddeutschland Theil; trotzdem entschieden sich von
105 Anwesenden nur 23 fiir dic Beibehaltunz des Latein an der Realschule:; in Mainz
wurde die Frage: »Ist die lateinische Sprache ein nothwendiges Bildungsmittel 1m Unter-
richt der Realschule, wie wir sie erstreben?« nor von 4 Stimmen bejaht.

Die Latein-Frage wurde in Zeitschriften, Programmen und anderen Schriften lebhaft
discutirt, und da es sich hierbei um die wichtigsten Principien handelte, fasste man den
Gregenstand bald alleemeiner und bestrebte sich den Unterschied zwischen der Realschul-
und Gymnasialbildung erschipfend durch eine Formel zu bezeichnen. Mager, ein Haupt-
gegner Aalisel's, definirte den Unterschied dahin, dass die Realschule eine allgemeine
Bildung auf Grund der modernen, das Gymnasium auf Grund der antiken Cultur
mittheile. (Die deutsche Biireerschule 1840. 8. 147 Von diesem Princip aus stellte
man die Realschule bald nicht nur dem Gymnasium villig gleich, sondern sprach letzterem
zum Theil sogar das Recht zu existiren ab. FEine andere Formel stellte Kdchly (»Zur
Gymnasialreforme; 1846, 8. 48 ff.) auf. Nach ihm zerfallen die Wissenschaften in histo-
rische und Naturwissenschaften; beide stehen in diametralem Gegensatze, und es
sind deshalb getrennte Vorbereitungsanstalten fiir das selbstindige Erfassen beider nothig:
das Gymnasium soll die Vorbereitung auf die historischen Wissenschaften, die
Realschule auf die Naturwissenschaften gewiiliven. Da man indess immer die neueren
Sprachen als nothwendiges Objekt des Realschulunterrichts ansah, fand die von Mager
vertheidigte Formel den grisseren Beifall; denn die Bedeutung des naturwissensehaft
lichen Unterrichts liess sich daraus bequem ableiten; die Naturwissenschaften bilden einen
hervorragenden Bestandtheil der modernen Kultur. Als daher im Jahre 1849 der
Minister ». Ladenberg eine Conferenz von 31 Vertretern des Gymnasiums und der Real-
schule berief, um eine Reorganisation des héheren Schulwesens zn berathen, wurde jene
Formel zur Grundlage des Reorganisationsplans gemacht. Dem Latein erkannte die
Conferenz nach dem Vorgange Scheibert's (»die Hohere Biirgerschulee 1848, 8. 36),
welcher der Conferenz ebenfalls angehirte, einen elementaren formalen Werth fiir die
Auffassung der »reinen Grammatiks (d. h. der allzemeinen in der Sprache zum Ausdrucke
kommenden Denkgesetze) zu. Um die allgemeine Bildung mdglichst auf gemeinsamem
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Grunde aufzubauen, sollten Gymnasium und Realschule in den drei Unterklassen (3 Jahre)
vereinigt sein, in den drei Oberklassen (5 Jabhre) dagegen ist das Gymnasium haupt-
siichlich fiir diejenigen Ziglinge bestimmt, welche sich auf der Grundlage erworbener
Kenntnisse des klassischen Alterthums wissenschaftlichen Studien auf Universititen und
Hitheren Fachschulen widmen wollen; die Realschule ihrerseits nimmf diejenigen Zig-
linge auf, welche sich in demselben hauptsiichlich auf der Grundlage moderner Bildungs-
elemente fiir die verschiedenen Richtungen des biirgerlichen Lebens eine allgemeine wissen-
schaftliche Bildung erwerben, oder sich fiir hohere Fachschulen und fiir Studien inner-
halb der philosophischen Facultit auf der Universitit vorbereiten wollen.c Die Bestim-
mungen der Conferenz sind nicht zur Ausfithrung gekommen; aber »die ihr zu dankenden
heilsamen Anregungen sind spiter nicht unbenutzt geblieben.« ( Wiese, Das Hoéhere Unter-
richtswesen I. 13.)

Zundichst freilich nahm der Staat unter dem Ministerinm v Hawmer zu den Real-
schulen alg PHlanzstitten der »modernen Culture eine villig repressive Stellung ein;
er entzog ihnen im Verlauf cines Jahrzehnts frither ertheilte Privilegien oder verkiirzte
dieselben, indem er nur die Gymnasialbildung als villig geniigend fiir alle hheren Ver-
waltungsiimter betrachtete. Hiergegen erhoben sich die Betheiligten in zahlreichen Vor-
stellungen an die Ministerien und Petitionen an die Landesvertretung. In Folge dessen
wurde unter dem Ministevium ». Bethmann-Hollweg die erwihnte »Unterrichts- und
Pritfungs-Ordnunge vom 6. October 1839 erlassen, wonach die Realschule zwar keine
geniigende Vorbereitung fiir Universititsstudien gewihrt, aber fir alle ibrigen vom Staate
abhiingigen Berufsarten dem Gymmasium vollstindig gleichgestellt wird, wenn sie die
gleiche Unterrichtszeit wie dies hat (9 Jahre), und in allen Klassen das Latein zum
obligatorischen Unterrichtsgegenstand macht. Die von der Landesschulconferenz vor-
geschlagene theilweise Vereinigung der Realschule mit dem Gymnasium ist fiir die beiden
untern Klassen zulissig, fiir welche der Lehrplan der beiden Schulgattungen »nicht wesent-
lich verschieden iste. (W7rese a. a. 0. 1. 29.)

Die Priiffungsordnung hat einen ausserordentlichen Erfolg gehabt. Im Jahre 1859
betrug die Anzahl der Realschulen 1. Ordnung 26; mehre von ihnen hatten die alte
Sprache erst in Folge der seit 1849 verhiingten Massregeln aufeenommen; im Jahre 1564
dagegen waren schon 23 hinzugetreten:; gegenwiirtig schliesst von allen vor 1859 schon be-
stehenden Anstalten nur die Friedrich-Werdersche-Gewerbeschule principiell das
Latein aus. Hieraus kann man nicht — wie man gethan hat (siche Sehmid's Ency-
klopiidie des gesammten Erzichungs- und Unterrichtswesens unter Realgymmasium VI
G51 ff) — schliessen, dass »das preussische Volke Realschulen mit Latein
wiinscht. Offenbar wiinscht es nur fiir seine Kinder den Genuss der an solche Schulen
gekniipften Privilegien; denn sonst hiitte nicht die Gewihrung derselben jenen plitzlichen
Umschwung hervorgebracht. Bis zum Jahre 1840 driickt sich in dem Zustande der Real-
schule anniihernd der Wille des preussischen Volkes aus. Bis dahin hatte die Mehrzahl
derselben das Latein nicht zum obligatorischen Unterrichtsgegenstand, trotzdem die Re-
gierung die Einfithrung desselben begiinstigte, und die Frequenz der Realschulen war im
bestindigen Wachsen begriffen, withrend die Frequenz der Gymnasien abnahm.
Zwar nimmt auch jetzt noch die Frequenz der Realschulen bestindig zu; allein die der
Gymnasien gewinnt immer mehr an Vorsprung; man zieht also jetzt mit Recht immer
mehr den Realschulen mit Latein das consequenter eingerichtete Gymmasium vor, welches
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ausserdem allein zu Universititsstudien vorbereitet und dadurch den Ruf tieferer Wissen-
schaftlichkeit behauptet. Die Frequenz der Realschulen ohne Latein ist dagegen frotzdem
dass sie auf die wichtigsten Privilegien verzichten, sogar in den oberen Klassen grisser.
Sie sind iibrigens inmitten der allgemeinen Entwickelung nicht stehen geblieben.  Die
Friedrich-Werdersche Gewerbeschule hat sich bereits vor der Griindung der iibrigen nach
ihrem Muster angelegten Anstalten in ihrem Lehrplan in derselben Richtung wie die
Realschulen 1. Ordnung fortentwickelt. Obgleich sie an ihrer Aufeabe »fiir den biir-
gerlichen Beruf vorzubereiten« festhiilt, will sie doch einen Unterricht ertheilen, welcher
vor allem eine wahrhaft wisssenschaftliche Bildung im Auge hat, weil sie nur hierin
die angemessene geistige Grundlage auch fiir jedes gewerbliche Fach erkennt. Dureh-
gefiihrt ist dies Princip vorziiglich in der Mathematik und den Naturwissenschaften, bei
dem Ausschluss des Latein kann die Anstalt diesen Disciplinen eine betrichtlich grissere
Zeit widmen und sie daher umfassender und energischer betveiben. Mit allem Eifer
arbeitet aber die Schule daran, denselben Grundsatz auch in dem geschichtlichen und sprach-
lichen Unterricht zur Geltung zu bringen. Dies Bestreben fihrte 1863 zu einer Reorga-
nisation des Lehrplans, wonach dem Sprachunterricht ein bedeutend grisserer Theil der
Unterrichtszeit besonders in den unteren und mittleren Klassen zugetheilt ist. Der fran-
zosische Elementarunterricht nimmt hiernach auf der Gewerbeschule dieselbe Stellung
ein, wie auf den Realschulen 1. Ordnung der lateinische Elementarunterricht. In der
Sexta sind fiir den Deutschen und Franzisischen Untervicht wichentlich 12 Stunden angesetzt,
wie auf der Realschule 1. Ordnung fiir das Deutsche und Lateinische; wenn auf letzteren
Anstalten der deutschen und lateinischen Sprache zusammen in Quinta 10 und in Quarta
4 Btunden zufallen und dazu 5 Stunden fiir das Franzisische ftreten, concentrirt sich
auf der Gewerbeschule auch in diesen Klassen der Sprachunterricht auf das Franzisische
und Deutsche mit derselben Stundenzahl wie in Sexta. In den oberen Classen (L w 0. IL)
ist den drei neueren Sprachen eine gleiche Stnndenzahl eingeriumt wie an jenen
andern Anstalten, in Unter-Secunda dem Franzbsischen und Englischen je eine Stunde
mehr. In Unter-Tertia werden dem Iranzisischen zwei. in Ober-Tertia eine Stunde,
in Unter-Tertia ferner dem Deutschen eine Stunde mehr gewidmet als an den Real-
schulen 1. Ordnung. Letztere fiigen dafile in Tertia 5, in Secunda 4 und in Prima 8
Stunden Latein hinzu. Die Luisenstidtische Gewerbeschule weicht von dem Princip der
unsrigen ab; sie hat den Anspruch auf Erweckung wissenschaftlichen Sinnes ab-
gelehnt, weil sie dies Streben nicht fitr vereinbar mit der Aufgabe der Realschule hilt,
welche berufen sei den praktischen Sinn im hiheren Gewerbestande auszubilden.
Diese Beschriinkung steht indess mit dem allgemeinen Streben der gegenwiirtizen Real-
schule micht im Einklange. Sicht man dayon ab, so stehen die Realschulen mit Latein
und ohne Latein mit gleichem Anspruch auf Wissenschaftlichkeit einander gegen.
iber und die Frage ist, welche Form dem Princip der Realschule entspricht, oder mit
andern Worten, ob dem Wesen dieser Schulgattung gemiiss das Franzisische die
Aufgabe mit iibernehmen kann und soll, welche dem Latein an derselben
zugewiesen ist. Ich will zuniichst das Princip der Realschule auf Grund ihrer im
Vorstehenden erdrterten historischen Entwickelung festzustellen suchen, und denke dann
zu zeigen, dass die Entscheidung jener fundamental wichtigen Frage lediglich von der Stel-
lung abhiingt, welche der franzisischen Grammatik an der Realschule zukommt.

1
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II. Prineip der Realschule.

»Die Idee der Realschule ringt nach festerer Gestaltung.« (Wiese das Hihere Unter-
richtswesen 1I. 32). In allen bisherigen Formen ging diese Idee vom Princip des Realis-
mus aus; die Realitdt des praktischen Lebens (quod e re est) bestimmte zunichst
den Lehrplan; die Jugend soll auf der Realschule fiir solche Berufsarten erzogen
werden, welche die Gestaltung des realen Lebens, d. h. der Naturbedingungen unseres
Daseins zum Zweck haben. Von den sogenannten realen Disciplinen, d. h. von den
technischen Wissenszweigen, die sich auf Mathematik und Naturwissenschaft griinden,
ging man allmihlich auf die allgemeine Basis derselben zuriick und so wurde der mathe-
matische und naturwissenschaftliche Unterricht in allen Realschulen zum Mittel-
punkt des Lehrplans. Von dem eigentlich technischen Real-Unterricht behiclt man allge-
mein nur das Zeichnen bei, indem man alle anderen Zweige mehr und mehr den Fach-
schulen iiberliess. So wurde der Unterricht iiberwiegend wissenschaftlich. »Da aber
die Gefahr nahe lag, dass durch die Zufiihrung bloss realer Objekte der enge Raum des
innern Haushalts der jugendlichen Seele iiberméssig, vor der Zeit und ohne den Ertrag
wirklicher Geistesbildung angeftllt werde, sollte vor allem eine gebildete Kraft erzielt
werden, die einer sicheren Erfassung des Stoffes fihig wiire; auch auf dem Wege der Real-
schule sollte geistige Durchbildung zur Berufs- und Fachbildung fithren. Daher
die Verbindung von Sprachunterricht und ethischen Elementen mit den Realgegenstinden
im Lehrplan der Schulen (Wéese IL 32)«. Auch in der Auswahl dieser Elemente tritt
der Realismus wieder bestimmend hervor. Vermoge desselben, d. h. vermige ihrer prak-
tischen Richtung sind die Realschulen mehr der Gegenwart zugewendet und
slegen daher ein grosseres Gewicht auf die Beschiftigung mit der Muttersprache, sowie
mit den Sprachen der beiden wichtigsten neueren Culturvilker. (Privfungsordnung Erlin-
ternde Bemerkungen 8. 3.)« Auch hier musste also dem unwissenschaftlichen Niitzlich-
keitsprincip entgegengewirkt werden. »Weil das Gegenwirtige nur aus seiner voran-
gehenden Entwickelung, deren Resultat es ist, begriffen werden kann, so wird der Unter-
richt der Realschule das historische Element tiberall zu beriicksichtigen habene. (Prii-
fungsordnung. Erliuternde Bemerkungen S. 3.) Streitig ist es, ob zu diesem Zwecke die
Erlernung der lateinischen Sprache nothwendig ist; die Regierung nimmt dies an, »wegen
der Wichtigkeit, welche sie filr die Kenntniss des Zusammenhanges der neueren euro-
piischen Cultur mit dem Alterthum hat.« (Priffungsordnung. Bemerkungen 8. 5.) Ferner
muss als Gegengewicht gegen den Realismus der Sprachunterricht ganz besonders eine
formale und allgemeine Geistesbildung gewiihren. Ob dies durch die neueren Sprachen
fir sich erreicht werden kann, — oder wie die Priifungsordnung annimmt — das Latein
sdie grundlegende Vorbereitung des grammatischen Sprachstudiums {iberhaupt und insbe-
sondere des der neueren Sprachen bildet, ist wiederum streitig.

Somif scheinen die Lehrgegenstinde der Realschulen bis auf das Latein festzustehen.
Ihre Combination ist dadurch erfolgt, dass man vom Begriff einer realistischen Fachschule
ausging und allméhlich den Anforderungen der Fachbildung gegeniiber »die freie mensch-
liche Bildunge« zu sichern suchte. Die realistischen Fachschulen haben sich von der Real-
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schule losgeléist und entwickeln sich selbstiindig weiter; ihr Prineip: die Vorbereitung auf
einen bestimmten Beruf kann also nicht mehr dasPrineip der Realschule sein; letztere erscheint
in ihrer gegenwiirtigen Gestalt als allzemeine Vorbereitungsschule fiir alle realistischen
Berufssphiiren. Da sie aber auch diese Aufgabe nur auf der breitesten Grundlage freier
allgemeiner Bildung erfiillen kann, muss man ihe Prineip nicht mehr vom Realis-
mus, sondern vom Humanismus ableiten; jener ist fiir sie nur der historische Aus-
gangspunkt gewesen, ganz dhnlich wie sich auch das Gymnpasium aus der gelehrten Fach-
schule zur Humanititsschule entwickelt hat. Wenn sich nachweisen lidsst, dass die
Aufeabe der Realschule aus dem Begrifit der allgemeinen Bildungsschule ganz in derselben
Weise folgt, wie der Lehrplan des Gymnasiums, so sind beide Schulgattungen in der
That coordinirt und die »Idee der Realschules hat eine hinlinglich »feste Gestaltunge
gefunden.

Wie sich der menschliche Kirper nach inneren Gesetzen entwickelt, aber dazu von
Aussen her der Nahrung bedarf, die er sich jenen Gesetzen gemiss assimilivt, so kam
sich auch der menschliche Geist nur entwickeln, wenn seine innere Natur durch Zufiih-
rung des angemessenen geistigen Nahrungsstoffes erhalten und bestindig ergiinzt wird.
Zwar niihrt sich der Geist von allen Eindriicken, die ihm Natur und Menschenleben bieten;
allein in unserer Zeit, wo das Leben bis in seine einfachsten Verhiltnisse von Kunst
und Wissenschaft durchzogen ist, vermag sich der Einzelne den Anspriichen des Be-
rufs, des politischen Lebens und des gesellschaftlichen Verkehrs gegeniiber seiner Natur
gemiiss nur zu entwickeln, wenn ihm digjenige geistige Nahrung zu Theil wird, welche
ihn zum Verstindniss von Kunst und Wissenschaft befihigt; denn nur durch Verstehen
assimilirt man sich geistige Eindriicke. Der heranwachsenden Generation die Erzeugnisse
von Kunst und Wissenschaft, unter deren Finflusse ihr Leben steht, zum Verstind-
niss zu bringen, ist der allgzemeine Zweck der Schulen von der Volksschule bis zu den
hiichsten Fachschulen hinauf.

Die inneren Entwickelungsgesetze des Geistes bilden seine Individualitit, und
diese muss also durch die zogefiihrte geistige Nahrung in der Person eines Jeden zum
festen und dauernden Ausdruck gebracht werden. Allein alle Individuen haben gewisse
gemeinsame Grundlagen. Zuniichst hat Jeder das mehr oder minder klare Bewusstsein,
dass seine Individualitit einen ewigen Urgrund hat, dass sie gottlicher Natur ist.
Dies Bewusstsein findet seine Nahrung in den Vorstellungen von der Verbindung des
Giittlichen mit dem BMenschen, welche sich in den Religionsgemeinschaften durch gemein-
sames Glauben und Sinnen ausgeprigt haben und in den daraus entspringenden Kunst-
erzeugnissen, d. h, in der religitsen Baulunst, Plastik, Malerei und Poesie. Ferner er-
kennt sich Jeder als Menschen, findet also in sich den Typus des Menschengeschlechts
und dieser Typus muss als gemeinsamer Grund aller menschlichen Individualititen sich
vernunftmissig und thatkriftie entwickeln und zwar durch immer klarere Erkenntniss
des Rein-Menschlichen. Wir erkennen unser Wesen von der einen Seite im Verhiiltniss
zu der physischen, von der andern im Verhiiltniss zur sittlichen Weltordnung, d. h. wir ex-
kennenunsalseinNaturwesen undalsein historisch es Wesen. Diese Erkenntniss nihrt
und entwickelt sich durch Natur- und Geschichtskunde und wird productiv angeregt durch
die Anschauung der menschlichen Kunst, wie sie einerseits den Kriiften der Natur den
Stempel des menschlichen Geistes aufdriickt, andrerseits das geistige und historische
Dasein des Menschen verklirt. Das Organ des historischen Erkennens und der daraus
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hervorgehenden Kunst ist die Sprache und ihr Zeichen die Schrift, das Organ des natur-
wissenschaftlichen Erkennens die Mathematik und ihre Zeichen die Figuren und Ziffern;
die sich an die Naturanschanung anschliessenden Gewerbe undd Kiinste haben eben-
falls dag riumliche und zeitliche Messen zum wissenschaftlichen Organ.

Auf den gemeinsamen Grundlagen aller Individuen beruht die Maglichkeit eines
gemeinsamen Unterrichts. Die erste Forderung an denselben ist, dass alle jene gemein-
samen Elemente der menschlischen Natur in Jedem moglichst harmonisch entwickelt
werden: dies ist das Ideal der allgemeinen Menschenbildung. Die Gegenstinde
des Unterrichts in jeder allgemeinen B ildungsschulesind hiernach gegeben; es sind 1. Religion,
9. Geschichte und Literatur und das wissenschaftliche Organ fiir beide, niimlich Sprache
und Schrift, 3. Naturkunde, Gewerbelunde und reale Kiinste und als wissenschaftliches
Organ Raum- und Zahlenlehre.

Die allgemeine Bildung ist offenbar nicht ein bestimmtes Quantum von Kenntnissen
in diesen (_-v;ivnslam[a.u: denn die Entwicklungsfihigkeit des Geistes ist unendlich und
die Kiinste und Wissenschaften schreiten ebenfalls in's Unendliche fort, so dass es immer
unmdglicher wird, auch nur die Ergebnisse eines Hauptfaches vollstindig zu durch-
dringen. Die allgemeine Bildung ist nur das Product des unablissigen und eifrigen Be-
strebens, sich in den bezeichneten Hauptzweigen des Wissens harmonisch auszubilden,
d. h. so, dass nicht eine Geistesthiitigkeit einseitig zam N achtheil der andern geiibt wird.

Jeder erreicht vermoge seiner Anlagen und vermige des fordernden und hemmenden
Einflusses, den die dusseren Verhiltnisse auf ihn ausiiben, einen verschiedenen Grad der
allgemeinen Bildung; trotzdem ist die Art, wie die einzelnen dieselbe erwerben, wieder,
vermige der gemeinsamen Nafur des mense ‘hlichen Geistes, bis auf einen gewissen Punkf
iibereinstimmend. Jede wissenschaftliche Erkenntniss beginnt von den einfachsten und
unmittelbar klaren Elementen der Anschauung und schreitet so nach den Gesetzen der
Logik — bald analytisch, bald synthetisch — zu immer complicirteren Gedankengebilden
fort: so muss sie sich in Jedem aufbauen, und daher kann auch die Schule ein fiir Alle
gemeinsames Ziel in den einzelnen Gegenstiinden der allgemeinen Bildung setzen. Das
Ziel, welches durch Unterricht bei Jedem erreicht werden muss, ist, dass er sich die-
jenigen Kenntnisse angeeignet hat, welche nithig sind, um die durch das Leben gebo-
tenen Bildungsmittel selbstindig benutzen zu kinnen. Dies ist keine bloss formale
Bestimmung. Alles Lernen muss vom Nichstliegenden beginnen, um sichauf Anschauung
griinden zu kinnen: in der Religionskenntniss wird der Lernende also zuniichst die Reli-
gionsgesellschaft kennen lernen, welcher er angehirt — in der Geschichtskunde die Geschichte

des Vaterlandes — in der Geographie die Heimath — in der Naturkunde die ihn umge-
henden Erscheinungen — in der Sprachkunde die Muttersprache — in der Grissenlehre
die im alltiglichen Leben vorkommenden Zahlen- und Massverhiiltnisse — und in den

Kiinsten das, was er selbst reproduciren kann, weshalb die allgemeine iisthetische Bildung
mit Gymnastik, Gesang, Zeichnen und vaterlindigeher Literatur beginnen muss.

Aber der Unterricht muss in dieser anfinglichen Beschriinkung doch darauf aus-
gehen, die allgemeinen Erscheinungen der Religion, der Geschichte, der Natur u. s. w.
zur Anschauung zu bringen und daraus die elementaren Gesetze abzuleiten, welche
jene Erscheinungen beherrschen; diese Gesetze kehren dann auch' in dem entfernt
liegenden Stoffe wieder, und man kann so die Religionen itberhaupt, die Weltzeschichte,

die allgemeine Geog nphw die allgemeine Naturkunde, die allgemeine Sprachlehre und
%
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die allgemeine Kunst- und Gewerbelehre in ihren elementaren Umrissen an feste
und klare Anschawungen ankniipfen, wodurch die Erkenntniss der niichsten Umgebung
erst der Natur des auf das Universelle gerichteten menschlichen Geistes assimilivt wird.

Jede Bildungsschule muss hiernach in allen Unterrichtsgegenstinden eine anschauliche
Erkenntniss des Naheliegenden und in Verbindung damit einen universellen, aber in seinen
Hauptmomenten ebenfalls anschaulichen Ueberblick des Entfernteren geben und diberall den
Weg von den Erscheinungen zu der allgemeinen Form, dem Gesetze zeigen. Nur so
hvl’:‘ih[gt sie zum selbststindigen Weiterschreiten auf dem Wege der allzemeinen
Bildung. Denn der universelle Ueberblick ist nithig, um sich in den durch das Leben
gebotenen Bildungsmitteln zu orientiren; eine abgerundete Erkenntniss dey elemen-
taren Formen und Gesetze ist aber das eigentliche Organ zur Weiterbildung, wie
ohne Kennfniss der Buchstaben und ihrer elementaren Verkntipfung kein Verstindniss
von Schriftwerken moglich ist. Da nun das Wesen der Wissenschaft darin besteht,
die Erscheinungen auf ihre Gesetze zuriickzufithren, muss jede Bildungsschule, auch die
elementarste, den wissenschaftlichen Sinn anregen und bilden: dies ist keines-
wegs ein Vorrecht des Gymnasiums. Sollen aber die elementaren Gesetze in den einzelnen
Wissensgebieten zur Anschauung gebracht, nicht in abstrakten, unverstandenen Formeln
tiberliefert werden, so miissen sie eben aus der anschaulichsten Erkenntniss des Nahe-
liegenden abgeleitet werden. Dies hiingt nicht mehr allein von dem Unterrichtstoff, son-
dern zugleich von der Methode ab. Nur wenn der gesammte, allen mitgetheilte Stoff
bei jedem Einzelnen so durchgearbeitet wird, dass er mit seinen individuellen Vorstellungen
auf das Junigste verkniipft ist, wird ein festes und sicheres Verstindniss erzeugt,
denn nur so wird das Gelernte hei allen gewolnten Vorstellungen bestiindig wieder mit
reproducirt.

Wissen, Verstehen hervorzubringen ist die eigentliche Aufgabe der Bildungs-
schule. Allein sie erfilllt diese Anfgabe nur, wenn sie zugleich zum Konnen, zum Pro-
duciren anleitet. Vollstindig versteht man die Dinge nur, soweit man sie in (Gedanken
construiven, ihre Gestalt also produciren kann, und ein volles Verstindniss der sinnlichen
Formen ist sogar nur miglich, wenn man sie auch dusserlich darstellen kann. Daher
bedarf zuniichst jede Bildungsschule des technischen Unterrichts: das Zeichnen zum
Verstiindniss der sichtbaren Formen, die in der Kunst zum Ausdruck kommen. das Sin-
gen zum elementaren Verstandniss der musikalischen Formen, das Turnen als allge-
meine technische Ausbildung der Korperbewegungen. Allein auch in dem theoretischen
Unterricht gilt iiberall das Produciren als eigentliche Probe des Verstiindnisses; fiir die
sprachlich-historische Erkenntniss ist Fertigkeit im Lesen und Schreiben, Uebung im
sprachlichen Componiren und Vortragen, sowie in der Darstellung des Historischen erfor-
derlich, fiir das mathematisch-naturwissenschaftliche Erkennen ebenso Fertigkeit im Rech-
nen und iiberhaupt in arithmetischen und geometrischen Construktionen, Uebung im Dar-
stellen von Naturgestalten und wo miglich im Experimentiren. Dies ist alles so selbst-
verstiindlich, dass ich es hier nicht weiter ausgefiihrt hiitte, wenn man nicht das, was
jede Bildungschule leisten muss, als unterscheidendes Merkmal der Realschulbildung
aufgestellt hitte. Man hat der Realschule als Vorbereitungsanstalt fiir die praktischen
Berufsstiinde die Aufgabe gestellt, sie solle im Gegensatz zum Gymnasium nicht wissen-
schaftlichen, sondern praktischen Sinn erwecken. Wenn sich der praktische Sinn in
dem Bestreben zeigt, »das Allgemeine auf die besonderen Fille anzuwenden«, so ist er
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nichts anderes als der Produltionstrieb: denn bei jeder Produktion wird nach
allgemeinen Gesetzen verfahren und »das Reich des Gedankens in das Reich der Natur
iibersetzt«. Danach ist zuniichst jeder Beruf praktisch: die Berufsarbeit ist das. was
man zum allgemeinen Gebrauch producirt. Der Arzt als solcher ist sicher Praktilcer,
ebenso der Richter, der Geistliche und der Lehrer. Man kinnte hichstens beh: wpten,
dass bei denjenigen Gelehrten, welche die Weiterbildung der Wissenschaft als ihren allei-
nigen Beruf ansehen, das Praktische, niimlich die Tradition ihrer Forschungen durch
Lehre oder Schrift, gegen das Theoretische zuriicktrete. Allein die hichste wissenschaft-
liche Produktion ist als die hichste Praxis anzusehen; auch dabei kommt es darauf an
dem gefundenen allgemeinen Gesetze wieder die buarnu[erun Fille zu unterwerfen, und
unsere Zeit verlangt, dass die Wissenschaft hierbei mit der gesammien Praxis in Ver-
bindung bleibe. Daher erfordert jeder Beruf praktischen Sinn. Ausserdem wird Nie-
mand seine Pflichten gegen Haus, Gemeinde und Staat ohne praktischen Sinn erfiillen
konnen. TIch sehe aber hier fiir den Beariff der Bildungsschule von dem kiinftigen Be-
ruf der Schiiler ganz ab. Wird die Produktion in allen Unterrichtsgegenstinden geiibt,
so zeigt sich die Individualitiit der Schiiler in ihrer verschiedenen Anlage fiir die cinzel-
nen verschiedenen Fiicher, und hieraus geht auch cin verschiedenes Verstindniss fiir
dieselben hervor. Damit die Harmonie der allgemeinen Bildung nicht gestirt werde, ist
es nicht nothig, die individuellen Talente zu unterdriicken: man wird sie im Cregentheil
unterstiitzen, aber so, dass der Schiiler von der Specialitit seiner Anlage aus
die allgemeine Bildung aufnehmen und suchen lernt. Dieser Gesichtspunkt
ist, wie ich zeigen werde, besonders wichtig fiir die Bestimmung des Charakters der ein-
zelnen Schulgattungen. Der Beruf wird sich dann naturgemiss nach den produktiven
Anlagen richten ; dass diese gepflegt werden, ist die Haupt-Vorbereitung, welche die Bildungs-
schule fiir den kiinftizen Beruf der Schiiler giebt, aber diese Vorbereitung ist dabei nicht
das Bestimmende; es handelt sich in der Schule nur um die freie Entwickelung der In-
dividualitit. Nur wenn in allen Unterrichtsgegenstiinden die Kraft des Schillers so weit
geiibt ist, dass er iiber die mitgetheilten Elemente produktiv verfiigen kann, hat er
den |i‘bL]1!1l"Ln Trieb zur selbstindigen Weiterbildung.

Dieser Bildungstrieb muss zum ernsten Streben erhoben werden, indem ihmi ein
einheitliches Ziel gegeben wird. Jeder Mensch bestrebt sich von Natur, seine Ge-
dankenwelt mit den Naturbedingungen seines Daseins in Eink lang zu bringen. Dureh die
Wissenschaft und Kunst erkennt er nun erstens, dass das Wesentliche in seiner Gedanken-
welt sich bei allen Menschen wiederfindet: dass die Vernunft Aller dieselbe ist;
ferner, dass die ganze Menschheit daran arbeitet, die Naturbedingungen der Erde mit
jener gemeinsamen Vernunft in Finklang zu setzen, die Erde zum Organ und Wohn-
sitz des Geistes umzuschaffen. Die Gesetze der Vernunft finden sich aber als
ewige Gesetze des Weltalls wieder, unsere Vernunft stimmt mit der gottlichen iiberein,
und das Ziel des Menschen ist also die Harmonie dor gottlichen Vernunft mit
der irdischen Natur. Hiernach ringt die gesammte Menschheit; die Arbeit ist ge-
theilt, und das Streben geht mehr und mehr dahin, dass wohlgeordnet alle fiir alle ar-
beiten. Die Wissenschaft erforscht die bleibenden Gesetze des Geschehenden, und die
Kunst im weitesten Sinne kniipft an diese Gesetze an und unterwicft durch sie die Natur
den noch hiheren Gesetzen der idealen Welt. Um also M ensch zu sein, muss man die
Resultate der Kunst und Wissenschaft kennen lernen; denn sie gehiren zum Wesen
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jedes Einzelnen und bedingen sein eigenes Schaffen und Wirken. Dann wird demnach
die Schule bei ihren Zoglingen ein ernstes Streben nach Bildung erzeugen, wenn sie die-
selben fiir die gemeinsame Aufgabe der Menschheit zu begeistern versteht. Zunichst
tritt sie selbst ihmen als Institut der Humanitit entzegen; sie bildet eine Vereinigung,
verbunden durch Freundschaft und Liebe, worin der Werth eines Jeden, seine sittliche
Freiheit und Geltung nur von seinem geistigen Fortschritt abhiingt, worin der Widerstand
der sinulichen Natur gegen das Geistige, der sich in Unfleiss, Unaufmerksamkeit, Un-
freundlichkeit und anderen sittlichen Miingeln zeigt, mit Ernst zuriickgewiesen wird, dagegen
in gemeinsamer Arbeit jeder seine Krifte entfalten kann. So werden die Lernenden
guniichst zu einem Streben nach Bildung gewdhnt. Bewusst wird dies Streben aber
durch den Inhalt des Unterrichts selbst. Kunst und Wissenschaft in ihrer zweifachen
Richtung auf Natur und Geschichte nithren und stirken den Geist eines Jeden deswegen,
weil sie nichts anders, als menschliche Gedanken geben, die sich bei einem allseitigen
Unterricht harmonisch in den geistigen Organismus des Lernenden einordnen. Dadurch
wird das Bewusstsein des Rein-Menschlichen geweckt und ausgebildet: dies Bewusstsein
ist die Humanitit, die wahre Einheit der alleemeinen Bildung. Sebr mit Unrecht
bezeichnet man das Studium des classischen Alterthums noch jetzt als Humanitéts-
studinm: Die Griechen und Romer haben die Principien und Ideen rein menschlicher
Kunst und Wissenschaft geschaffen; aber diese Bliithe der Humanitit war das Vorrecht
weniger; im Allgemeinen herrschte die Sinnlichkeit und Unfreiheit vor. Jene Principien
und Elemente der Kultur sind zwar besonders geeignet fiir den Jugendunterricht; sie
sind in der That eine »geistige Muttermilehe zu nennen im Verein mit der Literatur der
Hebriier, welche die Principien der Religion ausgestaltet haben. Allein ohne die Ge-
schichte des Mittelalters und der Neuzeit schopfen wir aus dem Alterthum nur Grund-
siitze ohne zu ihrer Anwendung befiihigt zu sein, eine Phantasiewelt ohne Realitit. Im Stu-
dium des Alterthums kann somit nie die Einheit einer Bildungsschule liegen. Wir
miissen die schweren Kimpfe der Cultur verfolgen, durch welche sich die Menschheit
nach und nach die #ussere Nabtur dienstbar macht und den Widerstand der eigenen
Sinnlichkeit gegen den Geist mehr und mehr iberwindet. In der nichsten Umgebung,
im Vaterlande und in der Heimath, muss die Culturarbeit besonders anschaulich gemacht
werden. Der Triumph des Geistes iiber die Natur ist die Naturwissenschaft, zuriick-
gefiihrt auf die rein geistige Mathematik; sie ist also Humanititswissenschaft in eminenten
Sinne, das Resultat einer historischen Arbeit, welche in dem Leben der grossen
Forscher und Entdecker auch der Jugend in ihrer ganzen ethischen Grisse klar ge-
macht werden kann. Ohne Naturkenuntniss bleibt auch die Geschichtskenntniss iiberhaupt
hiichst ungriindlich; denn alles Ethische hat die Natur zur Grundlage und Voraussetzung.
Nur auf allseitiger Bildung beruht die thatkriftige Humanitit; nur eine solche Bildung
fithrt zu einer festen Religiositiit, welche den Wegen Gottes in der Erziehung des
Menschengeschlechts ohne Aberglauben nachzuforschen vermag. Die wahre Huma-
nitit und Religiositiit allein aber flosst dem Schiiler das bewusste Streben ein, sich iber
die Schule hinaus selbststindig weiter zu bilden, weil er weiss, dass er nur durch all-
seitive Bildung seinem Beruf als Mensch, als Biirger des werdenden Gottes-
reiches geniigen kann.

Dem Streben nach Bildung steht nichts so sehr entgegen als der Materialismus
des Lebens. Daher muss die Bildungsschule, wenn sie ihr Werk sichern will, bewirken,
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dass den Lernenden die ernste Beschiftioung mit Kunst und Wissenschaft als der hijchste
Genuss erscheint; sie muss eine ideale Gesinnung in ihnen erzeugen. TFestigkeit des
Wissens und Sicherheit des Auffassens gewiihrt allein Befriedigung bei der Erkenntniss;
Leichtigkeit des Producirens macht die geistize Arbeit zur Lust, und ernstes Streben nach
Humanitiit giebt dem geistigen Genuss die hihere Weihe. Da nun — wie ich gezeigt —
jene drei Bedingungen der Unterricht an jeder Bildungsschule erfiillen muss, so muss
auch jede eine ideale Bildung geben. Sie erreicht ebenso jene drei Ziele nicht, wenn
sie nicht stets auf Hervorbringung der idealen Gesinnung bedacht ist. Dies geschieht
durch eine richtige, der Individualitit des Lernenden angemessene Auswahl des Lehr-
stoffes in den einzelnen Unterrichtsgegenstinden und durch ein harmonisches Zusammen-
wirken aller, aber nicht durch bestimmte Lehrficher allein. Man hat der realen Bildung
die ideale entgegengesetzt und diese dadurch auf die Wirkung des Geschichts- und
Sprachunterrichts beschriinkt. Wenn ein ausgebildeter Sinn und eine begeisterte Neigung
fir Kunst und Wissenschaft ideale Bildung heissen darf, so ist jene Beschriinkung un-
statthaft. Jede wahre Wissenschaft ist ideal; die Mathematik hat es mit rein geistigen
Anschauungen zu thun, die Naturwissenschaft zeigt wie diese Anschauungen den Stoff
beherrschen; ethische Ideen, wie die Geschichte sie zur Anschauung bringt, sind aber
Chimiéren, wenn sie sich nicht realisiren lassen.

Was den Werth des Sprachunterrichts fiir die ideale Bildung betrifft, so ist dabei
die Sprache an sich von ihrer Anwendung auf bestimmte Gegenstinde zu unterscheiden:
denn man kann sonst leicht der Sprache die Wirkung zuschreiben, welehe die in der-
selben ausgedriickten Gegenstiinde, z. B. Geschichte, Sage, Dichtung ihrem Inhalfe nach
ausiiben. Die Sprache an sich ist das Organ des historischen Denkens, d. h. die
allgemeine Form fiir das in einer Nation Erkannte. Da nun eine Nation ein ethi-
scher Organismus ist, so enthalten die Sprachen »die Formen, in denen der Geist sich
unmittelbar ausprigte. (Wiese das Hihere Unterrichtswesen II. 36%) Wie aber das
Wesen des Menschen darin besteht, die Natur den Gesetzen des Geistes zu unterwerfen,
s0 ist die unmittelbare Form des Geistes auch zugleich die Form fiir die Naturerkenntniss,
Ich habe oben die Mathematik Organ der Naturwissenschaft genannt, weil Zahl und Raum-
grisse der allgemeine Ausdruck fiir alles naturwissenschaftliche Denken ist. Die Sprache
ist offenbar auch die Form dieser Form; die Mathematik daher nur ein mittelbares
Organ des Geistes. Daher steht die Sprache der Idee niiher: aber daraus folgt noch
nicht, dass ihre Kenntniss eine idealere Bildung giebt als die Mathematik. Der
Sprachunterricht an sich ist Grammatik; denn um in einer Sprache zu denken, muss
man auch tiber sie denken; ohne grammatische Theorie lisst sich eine gebildete Sprache
nicht lernen. Nun findet man, dass die Sprache selbst ein zum Symbol des Wissens ge-
stempeltes Naturelement ist; folglich ist sie in dieser Beziehung Objekt der Naturwissen-
schaft, niimlich der Sprachphysiologie, und hier wiirde die Mathematik wieder ihre Form
werden. Da Sprachphysiologie auf den allgemeinen Bildungsschulen schwerlich getriehen
werden kanm, weil sie nicht elementar und nicht entwickelt genug ist, kann der gramma-
tische Unterricht in einer Beziehung, nimlich in der Etymologie, nur sehr empirisch,
also wenig ideal sein. Man lernt eben mit gewissen Vorstellungen gewisse Laute ver-
binden, ohne den urspriinglichen Zusammenhang einzusehen. Die Vorstellungen selbst
sind urspriinglich sinnlich und erst durch Metaphern ins Ideelle erhoben; wo diese Me-
taphern noch zu Tage liegen, wie in der geistigen Bedeutung von anima, sind sie oft der
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Ausdruck einer sehr unvollkommenen Vorstellungsweise. Ueber die Bedeutung der Worter
entscheidet daher iiberwiegend der »Gebrauche, und da die wenigen ginnlichen Wurzeln
der Sprache durch die Methapher auf eine unzihlige Menge Vorstellungen angewandt
sind, eine Lautform also meist sehr viele Vorstellungen bezeichnet, so ist die Bedeutung
der Lautformen durch den Gebrauch nur sehr unbestimmt begrénzt. Offenbar wird in
Bezug auf Inhalt und Umfang der Begriffe, die man aus den Vorstellungen bildet, die-
jenige Sprache das Denken am meisten iiben, bei welcher jedes Wort eine fest bestimmte
Bedeutung hat. Dies ist die Sprache der Mathematik und die darauf gegriindete der
Naturwissenschaften, welche vollstindig exalkt ist und trotz der ideellen Bedeutung aller
mathematischen Form die vollkommenste Anschaulichkeit hat. Die Mathematik giebt
insofern auch ein Muster fitr den Ausdruck ethischer Begriffe und daher folglich eine weit-
gehende ideale Bildung. Das Ideellste an der Sprache sind die allgemeinsten Formen
derselben, welche die Kategorien des Denkens und ihre Verkniipfung bezeichnen. Aber
die Sprache ist aunch hierin unvollkommen und enthilt iberall nur die Ansiitze zur Logik.
Die Mathematik zeigt nun jene allzemeinen Kategorien und Gesetze des Denkens gleichsam
im Realen verkorpert; ihre Sprache befolgt die strengste Logik; sie Ist also ganz vor-
giiglich geeignet zum Ideellen zu erheben; die logischen Verhiltnisse lassen sich durch
Mathematik anschaulich machen und sie bildet so wieder ein Muster fiir alles Denken.
Bis hierher erscheint die Mathematik als nothwendige Erginzung der Sprachbildung.
Aber die Sprache ist nicht nur das Organ des Denkens, sondern auch des Gefithls. Dies
ist sie durch ihre stilistische Form, die poetische wie die prosaische, welche der Schiler
reproducirend und producirend erfassen soll, also als Organ der gprachlichen Kunst.
Der Stil ist keine Form neben der rein grammatischen, sondern nur eine mehr oder
weniger kiinstlerische Gestaltung der letzteren; ein griindliches stilistisches Verstindniss
von Sprachwerken ist also ohne grindliches grammatisches nicht miglich und wird daher
ehenfalls schon deshalb durch den Einfluss der Mathematik auf die Sprachkenntniss ver-
tieft. Der Stil tritt zuerst in der Qualitit der Sprachlaute hervor; das Sprachg efithl
bestelit hier darin, die der Sprache und der eigenen Stimmung angemessenen Lautver-
bindungen uud rhythmischen Verhiltnisse zu treffen, wodurch der sinnliche Stoff eine
harmonische Gestalt erhiilt, also idealisirt wird. Der Sinn hierfiir ist Sache des Gehirs,
der Anschauungz, und die Aushildung desselben hat denselben Werth, wie die Technilk
des Zeichnens und Singens: ja der poetische Rhythmus besteht nur in Zahl und Mass. In
Bezug auf die Wortbedeutung besteht die stilistische Form in der Auswahl der Warter
nach Massgabe der Bilder, welche sie enthalten. Wenn 1m mathemafischen Stil jedes
Wort in einer festoestellten Bedeutung genommen wird, so werden im rednerischen oder
dichterisehen Stil die Worter in iibertragenem Sinne angewandt, und zwar so, dass ihre
eigentliche Bedeutung daneben ein Bild giebt, welches dem Sprachgebrauch und der Stim-
mung der Rede entspricht. Da die Bilder die sinnliche Seite der Wortbedeutung aus-
machen, so gewinnt man das Verstindniss fiir dies so wichtige stilistische Mittel nicht
durch iiberwiegende Sprachbildung; es gehort dazu dieselbe reiche realistische Anschauung,
wie sie uns in den grossen und originalen Meisterwerken des Stils, besonders auch bei
den Alten itherall schopferisch entgegentritt. Eine iiberwiegende Sprachbildung erzeugt
ferner bei den Schillern einen einfirmigen und unklaren Stil, worin nicht nur die eigentliche
Bedeutung der Worter nicht bestimmt festgehalten wird, sondern auch die Bilder nur
ein ungeschicktes Spiel mit halbverstandenen Worten sind. Ohne klare Anschauung ist
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keine ideale Gefithlsbildung maglich, und eine solche Anschanung muss sich gegenwiirtio
auf wissenschaftliche Erkenntniss der Naturbedingungen des Lebens griinden. Die hiichste
Aufgabe des Stils ist endlich die kiinstlerische Anordnung der Gedanken, die Compo-
sitionsform: diese bestimmt Bilder und Rhythmus. Die einfache grammatische Wortfiigung
wird verdindert, die logische Folge der Sitze umgestossen, um reale Vorginge oder Hand-
lungen in ihrem Wesen zu malen und die eigene Stimmung zum Ausdruck zu bringen.
Nur wenn man sich in die realen Verhiiltnisse hineinversetzt, d. h. nur mit lebendiger
Anschauung, nicht aus blosser Wortkenntniss heraus kann man hier grossen stets aus
realen Verhiltnissen hervorgegangenen Compositionen nachfithlen. In der eigenen Pro-
duktion der Schiiler fithrt eine iiberwicgende Sprachbildung zur schematischen Disposi-
tion, Nachahmung von allgemeinen Einleitungen und Uebergiingen und einer geschmack-
losen Wort- und Satzfiigung. Hiernach kinnte der Sprachunterricht fiir sich zwar eine
gekiinstelte, romantische, aber keine lebendige, wahre Gefithlsbildung geben. Eine ideale
Gesinnung erzeugt nur ein harmonischer allseitiger Unterricht.

Ich habe gezeigt, dass ein solcher Unterricht in einem abgerundeten sicheren
Wissen ein Organ zur selbstindigen Weiterbildung hervorbringt, dass er durch Leich-
tigkeit der Produktion den Bildungstrieb belebt, durch das Bewusstsein der Huma-
nitit diesen Trieb zu einem ernsten Streben ergiinzt und ihm in ciner idealen Ge-
sinnung den festen Halt gegen den Materialismus des Lebens verleiht.  Wenn hiermit der
Zweck des auf Erkenntniss gerichteten Unterrichts erreicht ist, so hat er zugleich im
hichsten Masse erziehend gewirkt; alle Thitigkeiten des Geistes: Denken, Schaffen,
Handeln und Fihlen sind an den hochsten Stoffen, an Kunst und Wissenschaft, ge-
tbt, und in allen wird nun auch im Leben der Geist nach Herrschaft und Harmonie
streben. Dies allein kann man formale Bildung nennen; denn wie Sprache und Mathe.
matik die Formen fiir die iibrigen Wissenschaften, diese wieder die Formen fiir die Iiinste
sind, so enthilt Kunst und Wissenschaft die Formen fir alle Verhiltnisse des mensch-
lichen Lebens. Eine solche formale Bildung ist freilich mit den Unterrichtsgegenstiinden un-
zertrennlich verwachsen; denn Denken, Fiihlen, Wollen und Sechaffen sind hiernach nicht
Formen oder Vermdgen des Geistes an sich, so dass es fiir sie eine Gymnastik giibe,
wie filr die Muskeln des Korpers, und die Gegenstinde, an denen sie geiibt werden, nach
vollendeter Bildung zum grossen Theil bei Seite geworfen werden konnten; vielmehr
entstehen jene Thitigkeiten erst, indem die immaterielle Natur des Geistes sich an dem
Stoffe bethiitigt, und die Gesetze der Kunst und Wissenschaft sclbst sind die
wahren Formen der Geistesthitigkeit. Nur die concreten zufilligen Einzelheiten,
an welchen man das Verstindniss des Allgemeinen gewinnt, die Uebungsbeispiele
diirfen also abgeworfen werden; sie werden, wenn man sich in den Unterrichtsgegenstinden
weiter bildet, durch immer neue Anschauungen ersetzt; die einzelnen Anschauungen
allein sind der ewig wechselnde geistige Stoff. Wird dagegen ein ganzer Wissenszweio, der
auf der Schule gepflegt ist, beim Eintritt in das Leben abgebrochen, so beraubt man den
Geist eines Organs, zerstdért dadurch scine harmonische Form und folglich auch den Er-
folg der formalen Bildung. Auf einer Bildungsschule miissen daher alle Gegenstinde
so getricben werden, dass der von ihr Erzogene sich auch im Leben in allen
weiter zu bilden strebt. Dieser Anforderung entsprechen unsere Gymnasien nicht;
denn die Mehrzahl der auf ihnen gebildeten Theologen und Philologen fithlen keinen Trieb,
ihre mathematisch-naturwissenschaftlichen Kenntnisse zu erweitern und zu vertiefen, die
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Mehrzahl der Naturforscher und Mathematiker dagegen haben die griechische und sehr oft
auch die Lateinische Sprache gelernt, um sie zu vergessen.

Wenn nun alle Bildungsschulen dieselben Unterrichtsgegenstinde haben und im
Wesentlichen dieselbe Methode befolgen, so muss man fragen, ob es iiberhaupt verschie-
dene Gattungen solcher Schulen geben kann. Die Moglichkeit von Differenzen ist dadurch
offen gelassen, dass in allen Gegenstinden zwar das Naheliegende fiir alle gleich an-
schaulich gemacht werden muss, das Entferntere aber offenbar eine Auswahl des
Stoffes pestattet. Zwar das Wichtigste und Grundlegende muss auch hier auf
allen Bildungsschulen gelehrt werden, und es ist daher dies allen Gemeinsame zuerst
festzustellen.

In der Geschichtskunde muss also zuniichst einem jeden die alte und die neue
Cultur in ihren hervorragendsten typischen Erscheinungen und in ihrem allgemeinen Ent-
wicklungsgange zur Anschauung gebracht werden; ausserdem wird dabei das hervorzu-
heben sein, was fiir das Niichste, die vaterlindische Cultur am wichtigsten ist. Daher
nimmt offenbar aus dem Alterthum die Geschichte der Hebrider, Griechen und Ro-
mer. aus der Neuzeit die englische und franzisische den ersten Rang ein. Zur Cultur
eines Volkes gehort auch seine Sprache; aber daraus folgt keineswegs, dass die allgemeine
Bildung ohne Kenntniss der hebriischen, lateinischen, griechischen, franzosischen und eng-
lischen Sprache nicht bestehen kann. Die Sprachen unterscheiden sich von einander in
den lautlichen, etymologischen und syntaktischen Formen; da jedoch, wie ich oben ge-
zeigt habe, alle diese Verhaltnisse bei auseebildeten Sprachen nur noch hichst unvoll-
kommen ihvem Ursprunge und historischem Zusammenhange nach zu erkennen sind, und
die Formen gerade soweit sie in den einzelnen Sprachen nicht ithereinstimmen, daher
wesentlich conventionelle Zeichen fiir Vorstellungen und ihrve Verkniipfung sind, so
andert man beim Uebertragen einer Sprache in die andere nicht nur nichts an dem realen
Erkenntnissinhalt, welcher darin niedergelegt ist, sondern auch nichts an seiner wahrhaft
geistigen Gestalt, falls man denselben ndmlich richtig versteht. Da die einzelnen Sprach-
formen in den verschiedenen Sprachen stets verschiedene Vorstellungskreise bezeichnen,
so besteht das Verstindniss darin, ans dem Zusammenhange die einzelnen rgemeintenc
Vorstellungen selbst zu erschliessen und ihnen den richtigen Platz in ungerem Gedanken-
netz anzuweisen. Gute Uebersetzungen nach den Resultaten umfassender gelehrter Sprach-
studien involviren aber jedenfalls ein grisseres Verstiindniss des Originals, als eine ele-
mentare Erlernung der Sprache selbst seitens der Schiller gewiihren konnte; daher
geniigen sie, um den in den fremden Literaturen niedergelecten Erkenntnissinhalt kennen
zu lernen. Weniger leisten sie fiir die Anschauung der stilistischen Form, welche der
fremden Sprache eigen ist; sie befriedigen in dieser Bezichung den s[enners, d. h. den
selbstindigen Sprachforscher nie. Trotzdem reichen sie filr das Bediiriniss der allge-
meinen Bildung vollig hin. Der stilistische Unterschied der Sprache liegt wieder in der
eigenthitmlichen Gestaltung der Klang-Verhiltnisse uud des Ithythmus, ferner in den Bil-
dern und in der Composition der Gedanken. Letzteres ist die Hauptsache, lisst sich
aber gerade am leichtesten iibertragen; die Haupteompositionsformen, wie die dramatische
oder rhetorische Gliederung der Rede, treten auch in der Uebersetzung vollkommen her-
vor. Die Bilder kinnen in ihrer frei kiinstlerischen Gestalt, wie in Parabeln und Me-
taphern soweit der Sprachkiinstler nicht »in der Gewalt der Sprache iste, ebenfalls wie-
dergegeben oder durch gleichwerthige ersetzt werden, und die guten deutschen Ueber-
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setzungen ahmen sogar Rhythmus und Lautfarbe glicklich nach. Die Feinheiten des
Stils gehen bei der Uebersetzung verloren. Um diese in den alten Sprachen heraus-
zufiihlen, muss man sich jedoch ganz in dieselben einleben, was um so schwieriger ist,
als uns in Bezug auf die lautliche Seite die Feinbeiten der Aussprache, in Bezug auf die
metaphorische Wortbedentung die Feinheiten der Umgangssprache zum grossen Theile
unbekannt sind. Die Schule kann im Wesentlichen kaum ein richtiges grammatisches
und historisches Verstiindniss der Schriftsteller hervorbringen; die stilistische Form komm§
nur in ihren allgemeinen Umrissen, d. h. noch nicht soweit als sie in guten Ueber-
setzungen nachgebildet ist, zum Bewusstsein; ja sie verliert ihre Kraft dadurch dass die
Schriftwerke des grammatischen Verstindnisses halber zerlegt und oft zerrissen werden.
In Uebersetzungen wirkt sie dagegen intensiv, »sowie das Original bei denen wirkt,
welchen die fremde Sprache geldufig ist, aber doch immer fremd gegeniibersteht«, und
die Mehrzahl derer, die sich mit den alten Sprachen beschiftigen, verspiiren keine wesent-
lich andere Wirkung, wenn sie die Werke des Alterthums in der Urschrift lesen. (Vergl.
Sehleiermacher: Ueber verschiedene Methoden des Uebersetzens. Werke II 222.)
Zur historischen Erkenntniss des Alterthums, soweit sie zur allgemeinen Bildung gehort,
geniigt es mithin vollstindig, wenn man die alten Literaturen in Ucbersetzungen kennen
lernt. Fiir die Geschichte des hebriischen Volks ist dies lingst anerkannt; wir vertrauen,
dass die heiligen Schriften in der herrlichen Uebertragung Luther's micht bloss die darin
dargestellten geschichtlichen Vorstellungen auch Kindern verstindlich ausdriicken, sondern
auch das Wesen ihrer eigenthiimlichen religiés anregenden Stilform bewahrt haben. Wenn
man die Fehler dieser Uebersetzung verbessert, ohne den Stil zu verderben und die
nithize Auslezung giebt, welche das Original in noch weit hiherem Masse erfor-
dern wiirde, hat man ein hinreichendes Organ filr die Kenntniss der hebriischen Litera-
tur. Die fiir die allgemeine Bildung wichtigen Schriftwerke der Griechen und Rimer
sind aber von den Deutschen am vollkommensten verstanden und am vollkommensten
iibersetzt. Dieser Urquell unserer Gesittung wird in dem Gefiiss unserer Sprache nichf
gefiilscht oder getriibt. Der cigentliche Charakter des klassischen Alterthums ist bei den
Griechen zu suchen:; die Rémer haben die griechische Cultur viel unvollkommener re-
producirt als die Deutschen, welche sich zuerst das unvollkommene romische Abbild
aneigneten, dann aber dies bei Weitem iibertrafen. Die Yeit ist daher voriiber, wo das
Lateinische fiir uns die einzige Briicke zur Kenntniss des klassischen Alterthums war.
Klassische Bildung soll sich jeder aneignen, und die Schule soll sie jedem gewihren;
aber man befreie diesen Beoriff, den man ausserdem mit der idealen Bildung gleich
setzt, von jedem grammatischen und pedantischen Beigeschmack. FEin Idealismus, zu
welchem die Erlernung der lateinischen Deklination den Zugang offuet, ist einfach licher-
lich. Den Frauen ist hiernach die »hohere Bildunge verschlossen, oder sie miissten denn,
wie ein sonst verstindiger Mann allen Ernstes verlangt, wenigstens Otto Schulz's Tiro-
cinium, Gedicke's lateinische Chrestomathie und Brider’s Lectiones latinae studiren (Schmitz
Encyclopaedie I, 380). Sonderbar ist es, wenn man die Redultion der fremden Sprache
auf die eigene materialistisch nennt (Sehmid Encyclopaedie I. 811), weil dabei
vorausgesetzt werde, dass der Inhalt von der urspriinglichen geistigen Form getrennt
werden kinnte. Im Gegentheil ist es schr materialistisch, wenn man meint, die wahre
geistige Form hafte an bestimmten Lauten, also materiellen Gebilden; was an einer
Sprache nicht iibertragbar ist, das ist allein ihre eigenthiimliche sinnliche Gestalt.
3*
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Man hat gesagt, dass der, weleher die Geschichte eines Volkes ohne seine Sprache
kennen lernt, sich von dem Sprachkundigen ebenso unterscheidet wie der, welcher ein
fremdes Land aus Abbildungen und Beschreibungen kennt, von dem, welcher es selbst
bereist hat. Dieser Vergleich ist sehr bezeichnend, aber zu allgemein gefasst. Lernt man
das, was in Beschreibungen eines Landes aufsefiihrt wird, dureh eigene Anschauung ken-
nen, so gewinnt man die Kenntniss realer Einzelheiten: unmittelbare persinliche Wahr-
nehmungen und sinnliche Eindriicke fiillen das in der Besehreibung enthaltene allgemeine
Bild aus. Will man ein Vollk mit derselben Genauigkeit historisch kennen lernen, so
muss nian freilich ebenso die sinnliche Erscheinung seines geistigen Lebens stndiren.
Hierzu gehort zwar alles, was das Vollk producirt, aber das Wesentlichste und Hervor-
stechendste, alles andere Durchdringende ist die Sprache. Nur muss dies auch die ganze
Sprache in ihrer vollen kirperlichen Gestalt sein; man muss ihren eigenthitmlichen Laut
und Klang hiren und sie als Umgangsprache alle Lebensverhiiltnisse aunsfiillen sehen.
Dies ist bei den alten Sprachen nicht moglich. Sie unterscheiden sich von den leben-
den zuerst dadurch, dass jede Nation sie nach den Gesetzen des eigenen Idioms aus-
spricht; die Umrisse ihrer Launtgestalt sind also gleichsam schwankend und verwischt.
Die Schriftwerke, welche aus dem Alterthum iibrig sind, stellen das Staatsleben, die
Wissenschaft und die Kunst sehr frasmentarisch dar; iiberall ist der Blick in das Ein-
zelne gehemmt, und das eigentlich Concrete, die Umgangssprache, schimmert nur noch
hier und da hindurch. Es ist dies dhnlich, wie wenn man ein fremdes Land durch eine
Luftreise in sehr betrichtlicher Hiohe kennen lernen will. Man wird es den Philo-
logen iiberlassen, mit grossem Apparat und grosser Miihe die weiten Fernen der Vor-
zeit zu durchdringen und sich in der That mit den Beschreibungen und Abbildungen be-
gniigen, welche sie uns liefern. Anders ist es mit den lebenden Weltsprachen. Diese
lkann man sich in der That in ihrer ganzen Lebensfiille aneignen. Man versetzt sich
dadurch in eine fremde Welt historischer Anschauungen, und dies ist ein vorziigliches
Mittel, den historischen Sinn zu schirfen. Die allgemeinen geschichtfichen Formen, welche
schon im Alterthum entwickelt, in der Neuzeit nur weiter ausgebildet sind, sieht man
nun von zwei Gesichtspunkten, néimlich nach den Vorstellungen der eignen und einer
fremden Nationalitit an, wodurch gleichsam ein »stereoscopisches Sehene hervorge-
bracht wird. Dabei tritt zugleich das Dewusstsein der eigenen Nationalitit im Unter-
schiede von der fremden stirker hervor, und dies ist besonders bildend, weil jede Indi-
vidualitit auf dem Nationalbewusstsein ruht. Man hat das hierin liegende Princip
auf die Spitze getrieben, indem man behauptet, die bildende Kraft einer Sprache sei um
so grosser, je grisser der Contrast der darin ausgesprochenen Cultur mit der unsrigen
sel, weil der Geist dadurch in demselben Grade zum Vergleichen gendthigt werde. Daraus
schliesst man, dass die modernen Sprachen weniger bildend als die alten seien; denn die
Bildung aller modernen Villker stehe uns zu nahe. Diese Folgerung steht im Wider-
spruch damit, dass man der alten Cultur als Wurzel und Grund der neueren einen so
hohen Werth beilegt. Denn in die ser Eigenschaft stimmt sie doch wesentlich mit der uns-
rigen iiberein, ebenso sehr wie die der modernen Vilker, welche ja das Antike auch nur
weiter entwickelt haben. Was aber spezifisch neu ist, findet im Alterthum gar keinen
Vergleichungspunkt oder einen solchen, welcher anf einen Mangel der alten Cultur hin-
weist , z. B. steht die moderne Stellung der Frauen und der arbeitenden Classen im
scharfen Gegensatz zu den antiken Verhdlinissen; aber die Bildungsschule wird gewiss
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nicht darauf ausgehen, solche Verhiltnisse durch die Sprache recht anschaulich zu machen.
Nicht der Contrast des Vollkommenen und Unvollkommenen bildet; er fithrt, wenn er be-
tont wird, zu einer Herabwiirdigung des Alterthums. Die Vergleichung der fremden
Cultur mit der eigenen, wie sie durch die Kenntniss fremder Sprachen angeregt werden
soll, muss sich auf etwas Positives bezichen; Gemeinsamlkeit der Cultur ist das erste
Princip; die gemeinsamen geschichtlichen Formen fordern zur fruchtbaren Vergleichung
auf, und die anregende Verschiedenheit liegt in der selbstiindigen individuellen Ent-
wickelung, welche jene Formen bei den einzelnen Nationen gefunden haben. Diejenigen
Vilker, welche die Haupt-Triger der modernen Cultur sind, das franzisische, englische
und deutsche, haben sich eben dadurch, wenn auch in gegenseitiger Wechselwirkung als
selbststindige Individuen erwiesen; wenn wir uns also die englische oder franzisische
Sprache aneignen, finden wir iiberall lebensvolle individuelle, also eigenartige Cultur-
formen ; die Eigenartigkeit ist aber die einzige positive, also wahrhaft bildende Differenz
im geistisen Leben. Die Erlernung jener beiden neueren Weltsprachen ist daher fiir uns
bei weitem bildender als die der alten, weil bei diesen die an sich nicht minder grosse
Eigenartig keit der sie sprechenden Nationen nach den Seiten, welche die Kenntniss
der Sprache erschliesst, d. h. in den socialen Verhiltnissen wegen der erwihn-
ten mangelhaften Ueberlieferung weniger kriiftig hervortritt, und, wo sie hervortritt, die
Gemeinsamkeit der Cultur fehlt.

Die franzijsische und englische Sprache stehen aber in ihrem Werthe fiir die histo-
rische Bildung nicht gleich. Frankreich hat seit der Vilkerwanderung in ununterbrochener
und innigster Wechselwirkung mit Deutschland gestanden. Nicht erst seit Ludwig XIV.,
sondern — wie jetzt immer mehr zu Tage tritt — schon das ganze Mittelalter hindurch
haben seine Sitten, seine Literatur und Sprache einen ungeheuren Einfluss auf unsere Cultur
ausgeiibt. Dagegen beginnt der englische Einfluss erst seit der Reformation und ist erst
seit einem Jahrhundert von tiefgreifender Wichtigkeit geworden. Daher wird die Bildungs-
schule in erster Linie die franzosische Spriche unter ihre Unterrichtsgegenstinde auf-
nehmen. Die griindliche Kenntniss einer Sprache geniigt, um den Lernenden aus der
Beschrénktheit seiner eigenen Nationalitit heraus zu einer scharfen historischen Beobach-
tung zu erheben. Jedenfalls ist es besser eine griindlich, als mehre oberflichlich zu
vkimnen« und zu verstehen. Allein wer das Franzisische zur Fertigkeit und lebendigen
Einsicht gebracht hat, wird spiiter wegen der tausendfachen sprachlichen und historischen
Verflechtungen zwischen Frankreich, Deutschland und England unausbleiblich den Trieb
fithlen, sich anch das Englische anzueignen, und daher wird die Schule hierzu besonders
wegen der grossen Schwierigkeit der englischen Aussprache die Grundlage geben miissens
soweit die Harmonie der allgemeinen Bildung dies gestattet, d. h. soweit
neben den andern nothwendigen Gegenstinden Zeit und Kraft dazu iibrig bleibt.

Indess gerade das, was ich als einen besonders wichtigen Zweck des franzosischen
Sprachunterrichts ansehe, die Bildung des Nationalbewusstseins, ist nach der An-
sicht eipiger durch jenen Unterricht im hiichsten Grade gefihrdet. Man behauptet, gerade
der bestindige Einfluss Frankreichs auf Deutschland habe unserer Nationalitit die Selb-
stindiglkeit geraubt. »Wird nun nicht der franzisische Unterricht — als Hauptvermit-
telung hoherer moderner Bildung angesehen — dazu beitragen, die letzten Reste des
Nationalen vollends zu untergraben und uns nur der leidige Trost bleiben, Deutschland
zu einem Babel des Kosmopolitismus gemacht zu sehen?« (Schmid's Encycl. d. Unt, W,
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II. 915). Wenn eine solche »sociale Gefahre vorhanden wire, so wiirde sie zundichst — das
gesteht man zu — nicht durch Ausschliessung des Franziisischen von der Bildungsschule
heseitizt; es lebt im Verkehr und in unserer Gesellschaft, und seine Erlernung wird als
cine sociale Nothwendigkeit empfunden. Obgleich man im ersten Drittel unsers Jahr-
hunderts unter dem Eindruck einer berechtigten Antipathie das Franzosische von den
offentlichen Unterrichtsanstalten auszuschliessen versucht hat, wurde der Finfluss Frank-
reichs auf Deutschland nicht gemindert. Wenn man zugiebt, »dass franzdsische Ideen
iiberall Wurzel gefasst haben und bei den regen industriellen, commerciellen und wissen-
schaftlichen Verbindungen die Eisenbahnen, die Zeitungen und nicht weniger als 200 Ueber-
setzer beschiftigt sind, sie itberall zu verbreiten«, so wird man hiergegen nichts durch
eine [onorirung der Sprache ausrichten wollen. Ebenso wenig aber kann das Franzi-
sische durch eine Verbindung mit dem Latein unschidlich gemacht werden; das Alt-
Rimische kann das Neu-Rimische nur verstirken und insbesondere noch mehr dazu bei-
tragen, dass unsere Sprache »mit ihren zahllosen Fremdwortern dem Latein des Mittel-
alters gleichee, was man hauptsichlich dem Franzosischen zur Last legt (Schmid 11 914).
Ich glaube aber, die angebliche Gefahr ist gar nicht vorhanden. Unsere Literatur hat
trotz aller franzosischen Einflisse im Mittelalter, wie in der Neuzeit eigenartige Bliithen
getrieben, welche im Geist und Leben des Volkes ficht nationale Friichte getragen
haben. Der durchaus franzosisch gebildete grosse Friedrich hat den Grund zu einem
wahrhaft deutschen Rechts- und Nationalstaat gelegt. Trotz der allgemeinen Be-
wunderung fiilr Rousseau, die auch ein Kany theilte, ist eine deutsche Pidagogik ent-
standen. trotz Voltaire und den Encyclopidisten eine deutsche Philosophie. Kurz unsere
Nation hat sich nicht nur mit dem Schwert, sondern auch mit den Waffen des Geistes
hinlinglich mit Frankreich gemessen, und jetzt, wo sie in einem grossartigen Aufschwunge
sur Einheit strebt, hat sie wahrlich nicht zu fiirchten, sie konnte durch eine fremde
Macht ihr selbstindiges Wesen verlieren. Je griindlicher wir in die franzosischen Ver-
hilltnisse eindringen, desto grosser wird unser Selbstgefiihl; denn nur die Unfihigkeit
das Fremde zu verstehen, macht uns zu Sklaven desselben; was wir ver-
standen haben. ist unser Eigenthum. Wenn die Franzosen noch immer weniger Werth
auf unsere Sprache legen als wir auf die ihre, so ist dies ihr Schaden, nicht der unsere.

Freilich hat man (z. B. Ziller Grundlegung 283) behauptet, das Franzosische sei »keine
pidagogische Spraches, und zwar »wegen des verfithrerischen Reizes mit dem darin eine
allgemeine euddmonistisehe, das Ideale theils verleugnende, theils verunreinigende Lebens-
auffassung wirkt, und wegen seiner Verfilschung des Alterthums, sowie wegen des Man-
gels an wahrhaft klassischen Autorenc. Allein diese Beschuldigungen beruhen auf ganz
cinseitigen Abstraktionen. Bei der »Verfilschunge des Alterthums denkt man an die »soge-
nannte« klassische Tragodie der Franzosen; bei der eudiimonistischen Lebensauffassung
an die Philosophie des vorigen Jahrhunderts. Da man aber weder die Tragiker,
noch die Philosophen als classisch anerkennen kann, so entdeckt man einen Mangel an
wahrhaft klassischen Autoren; denn das Lustspiel ist zu schliipfrig, um auf Klassicitit
Anspruch zu haben, und die moderne franzisische Prosa hat sich nicht von der An-

schauungsweise des achtzehnten Jahrhunderts befreien konnen. Is 1st wahr, die franzd-

sischen Tragiker haben die Theorie des Aristoteles missverstanden, iiber welche itbrigens
die deutschen Gelehrten bis jetzt noch nicht einig sind; aber es ist nicht wahr, dass
sie das »Alterthum verfilscht habens. Meint man damit die von den Griechen geschaf-
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fene dramatische Form, ein werthvolles Erbtheil des Alterthums, so zeigt die griechische
Tragidie in den vollendetesten Meisterwerken thatsiichlich, wie die franzosische, die
Linheit des Ortes und der Zeit, und es ist durchaus nichts damit CEWONLEN, Wenn man
dies aus historischen Ursachen erklirt, welche fiir die Franzosen nicht bestanden. Denn
wenn auf dem griechischen Theater die Anwesenheit des Chores cine Verwandlung der
Scene erschwerte, so ist dies doch eine rein iusserliche Beschriinkung, und die ilteste
Tragidie fiigte sich derselben auch keineswegs, wie Aristoteles angiebt (Postil Cap. 5),
Die dnsere Einheit des Ortes und der Zeit wurde vielmehr erst bei der entwickelten
Kunst zur Regel, weil dem plastischen, anschaulichen Charakter derselben kein
Sprung der Phantasie angemessen war, wie er bei der Scenenverwandlung Statt findet.
Die Anwesenheit des Chors wirkte dabei in so weit bestimmend mit, als sie jenen Sprung
noch fithlbarer machte. Hiernach karn die Gestalt des franzosischen Dramas durchaus
nicht als eine Verfilschung der antiken Form gelten; sie ist auch keine sklavische Nach-
ahmung, sondern hat nur dem Chaos der mittelalterlichen Mysterien und Moralititen gegen-
iiber die einfachen Kunst-Principien des Alterthums in voller Schiirfe zum Ausdruck ge-
bracht. Das centralisicte Leben des Hofes und der Hauptstadt (la cour et la ville)
wirkte hierbei dhnlich, wie die engbegrenzten Verhiiltnisse im Alterthum; das franzosische
wie das griechische Drama stellt Handlungen dar, deren Vorbedingungen in weiten histo-
rischen oder sagenhaften Verhilinissen liegen, deren Verlauf aber anf engem Raum und
in rascher Folge vor sich geht. Dies ist nur méglich, wenn einerseits die Helden auf
der Hohe des Lebens stehen, wo die Fiiden der Vélkergeschicke zummenlaufen, andrer-
seits die bunte Mannig faltigkeit des geschichtlichen Lebens znriickgedriingt und das allge-
mein Menschliche hervorgehoben wird. Wie die Griechen das Historische in ihrer
Tragadie fern hielten, indem sic die Stoffe derselben mit wenigen Ausnahmen aus der
Sage withlten, so schopfte die klassische Tragédie der Franzosen mit Vorliche aus dem
in sagenhafter Ferne liegenden Alterthum. Sie macht aber auch hierbei durchaus nicht
den Anspruch, historische Bilder zu geben, sondern entnimmt der antiken Welt, welche
eben in erneuertem Glanze wieder erstanden war, Idealgestalten, die in so weit wahr sind,
als sie die ewigen Gesetze des menschlichen Herzens verkorpern. Man behauptet nun,
die franzosischen Tragiker hiitten die antiken Helden in Hofcavaliere aus dem 17. Jahr-
hundert verwandelt und durch die Sprache und Gedanken, welche sie ihnen in den Mund
legen, das Alterthum verfalscht. Dieser Vorwurf besagt nur, dass sie die historische
Lokalfarbe nicht stark aufgetragen haben; sie wollten eben nicht historische, son-
dern menschliche Schicksale schildern. Da die rein menschliche sprache des
Herzens im Wesentlichen zu allen Zeiten dieselbe ist, so konnten sie diese nicht ver-
filschen, wenn sie ihr einen adiiquaten Ausdruck in der Sprache ihrer Zeit verliehen.
Denkt man in einem entwickelten historischen Schauspiel das spezifisch Historische fort,
80 bleibt eine allgemein menschliche Grundlage, in welcher der Dichter die Sprache seiner
Zeit redet; diese Grundlage tritt bei dem franzéschen Drama iiberwiegend hervor, und
es nihert sich dadurch auch im Ausdruck ausserordentlich dem Geiste des antiken. Man
kann das Verhiltniss besonders in solchen Fillen deutlich erkennen, wo die franzosischen
Tragiker Griechisches iibersetzt haben. Sie {ibertragen nicht streng, sondern geben die
Gedanken durch solche wieder, welche fiir die Empfindung gleichwerthig sind. Wie
hierin fiir die Poesie keine Verfilschung des Alterthums liegt, kann man eine solche
auch nicht in der Anwendung der Hofsprache finden; denn diese ist gleichwerthig
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mit der Sprache, welche die Alten ihren tragischen Helden lichen, und gestattet einen voll-
kommen wahren Ausdruck der Gefihle und Leidenschaften. Man findet es licherlich,
wenn griechische Helden und Heldinnen mit Seigneur und Madame titulirt werden; allein
diese Ausdriicke hatten im Zeitalter Ludwigs XIV. durchaus nicht ihr jetziges modernes
Gepriige, sondern waren ganz gleichwerthig mit der Homerischen Anrede: xpsiov (Od-
XIII. 38) und dvagee (ebend. VL 149). Da nun die franzisische Tragidie in der That
tragische Handlungen und tragische Charaktere in vollkommen adiiquater Form geschafien
hat, ist sie mit Recht klassisch zu nennen.

Die streng antike dramatische Form reichte freilich nicht fir die Darstellung reich
gegliederter historischer Verhiltnisse aus; daher wurden in Spanien und England, wo zur
Zeit der Renaissance der Adel und die Provinzen dem Hofe und der Hauptstadt gegen-
iiber grissere Selbstindigkeit behaupteten, die volksthiimlichen Schauspiele nicht ginzlich ver-
pichtet, sondern nur nach dem Ideal des Alterthums umgeformt; in Deutschland gewann
das Drama wezen der religiésen und politischen Zersplitterung noch keine feste Gestalt-
Allein mit der franzosischen Politik wurde die franzosische Literaturform tiberall herr-
schend, sogar in England, wo man Shakespeare withrend der Revolution vergessen hatte,
und so blieb es, bis in Frankreich im vorigen Jahrhundert jene literarische Erhebung
gegen alles Dogmatische in Wissenschaft, Kirche, Staat und Gesellschaft eintrat, welche
der franzosischen Literatur den weiteren Vorwurf einer »eudimonistischen Lebensauffas-
sung« zugezogen hat. Diderots Polemik gegen die Unnatur der franzosischen Bithne gab
Lessing den ersten Anstoss zu seinen Untersuchungen iiber das Drama. Lessing war es
dann, der zuerst erkannte, dass Shakespeare trotz der vieltheiligen Handlung seiner Dramen
der Theorie des Aristoteles vollkommen entspricht. Unsere Klassiker haben die antike
ideale Grundform in dramatischen Handlungen durchgefiihrt, welche die Mannigfaltiglkeit
der Geschichte und des modernen Lebens entfalten. Doch gewann auf unserm Theater
diese bunte Mannigfaltigkeit bald ein solches Uebergewicht, dass die klassische Form da-
durch zerstort ist; mit richtigem Blick hat hiergegen schon Giithe durch seine Ueber-
setzung des Voltaireschen Mahomet bei der franzosischen Tragddie Hiilfe gesucht; die
Worte, welche Sechiller zur Einfihrung jener Ucbersetzung gedichtet, gelten noch heute
in einem weiteren Sinne: Nicht Muster darf uns der Franke werden; denn »erweitert
ist jetzt des Theaters Enge; in seinem Raume driingt sich eine Welt.« Aber Fiithrer zum
Bessern soll er sein; ser komme wie ein abgeschiedener Geist, zu reinigen die oft ent-
weihte Scene zum wiirdigen Sitz der alten Melpomene.« Liisst man »dem abgeschiedenen
Geistee der franzisischen, wie dem der griechischen Tragiodie Gerechtigkeit widerfahren,
erschliesst man der Jugend das Verstindniss fiir die dichterische Wahrheit, welche auch
in dieser strengen Form wohnt, so liutert man den Geschmaclk des gebildeten Publikums.

Die geistige Bewegung, welche im achtzehnten Jahrhundert Frankreich beherrschte,
war wissenschaftlich zum grossen Theil durch den Einfluss Newton's und Locke's ange-
regt; sie wirkte auf England zuriick, wo, besonders der Scepficismus Hume's in enger
Verbindung mit ihr stand. Wie die deutsche Dichtkunst, so wurde auch die deutsche
Philosophie von dieser doppelten Stromuug ergriffen.  Kant, der in der Letbnitz- Wolff'schen
Schule aufgewachsen war, wurde durch das Studium Newton's dem Empirismus gewonnen und,
wie er selbst sagt, »durch Hume aus dem dogmatischen Schlummer geweckte. Allein
die deutsche Philosophie, die Kanrt zu ihrem Ausgangspunkt hatte, dbersprang bald die
Schranken, welche er gezogen; man glaubte die ganze Welt a priori construiren zu
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kinnen. Ganz dasselbe, was wir in Kunst und Wissenschaft versuchten, wurde indess in
Frankreich auf socialem und politischem Gebiet versucht; denn die franzisische Revo-
lution ist die Politik a priori. Und in der Revolution, wie in unserer Philosophie haben
die missverstandenen Ideale des Alterthums eine verhiingnissvolle Wirkung geiibt. Die
Ideen der deutschen Philosophie haben die ganze gebildete Welt nicht minder durchdrun-
gen, als die Ideen der franzisischen Revolution; allein jene fanden an der exakten Natur-
forschung, diese an den realen Michten der Geschichte Mass und Ziel. Man hat iiberall
erkannt, dass sich ideale Bestrebungen nur auf griindliches empirisches Wissen stiitzen
diirfen und so haben denn Natar- und Geschichtswissenschaften zugleich in unserem Jahr-
hundert einen unerhiirten Aufschwung genommen. Hier ist ein fester gemeinsamer Boden,
auf welchem alle Kulturvélker mehr und mehr zusammen arbeiten; auch Frankreich hat
eine klassische historische und naturwissenschaftliche Literatur erzeugt, und es herrscht
darin derselbe Geist wie in der unsrigen; ihr Lebensprincip ist das Streben nach allge-
meiner Freiheit des Denkens und Handelns — die bleibende Frucht der Revolution — und
ihre Form verdankt sie der philosophischen Durchbilduug, welche hauptsichlich dureh
die deutsche Philosophie zur Grundlage aller Wissenschaften geworden ist. Die reale
Erforschung des Alterthums fihrt immer mehr za eciner richtigen Wirdigung desselben;
man findet dort immer klarer die bleibenden Principien der Philosophie und des Staats-
lebens, ohne sie mit der auf unsere Zeit nicht mehr anwendbaren Erscheinungsform zu
verwechseln. Frankreich steht auch in dieser Forschung nicht gegen uns zuriick. Auch alle
Gattungen der belletristischen Literatur folgen dem von den Wissenschaften eingeschla-
genen Wege; sie streben bei den Franzosen, wie bei den iibrigen Culturvolkern, danach
den reichen Anschauungen des Natur- und Menschenlebens einen kiinstlerischen Aus-
druck zu geben. Trotz aller Ausschweifungen hat die romantische Schule in Frankreich
klassische Werke geschaflfen. Freilich arbeitet sich das Ideale auf allen Gebieten nur
im bestiindigen Kampfe gegen den Materialismus durch, und die gesammte moderne
Literatur triigt die Spuren dieses Kampfes. Die Schule wird sich hier stets ausser-
halb der Parteien auf den Boden des sicher Errungenen stellen: aber das Feld, welches
ibr bleibt, wird immer grisser. Selbst die franzosische Prosa des vorigen Jahrhunderts,
welche so wesentlich zur Herbeifithrung der neuen Zeit beigetragen hat, ist soweit heran-
zuziehen, als sie auf das Ideale gerichtet ist; denn der Reiz, mit dem sie eine materialistische
Weltanschauung umgiebt, wirkt ebenso stark in den wahrhaft grossen Gedanken und
Empfindungen, welche in ihr ausgesprochen sind; es ist der Reiz, den das eigenartige
franzisische Wesen auf uns ausiibt.

Wenn hiernach die franzisische Literatur der drei letzten Jahrhunderte als Aus-
druck der Kunst, des Staatslebens und der Wissenschaft das Verhiiltniss der franzsi-
schen Cultur zu der unsrigen und zu der des Alterthums in klassischer Form und mit
einem eigenthiimlichen Reize darstellt, so entspricht die franzosische Sprache gewiss dem
Zwecke, welchen die Schule durch den Unterricht in einer fremden Sprache verfolgt,
nidmlich den Lernenden in ein fremdes sociales Leben zu versetzen, welches sich inner-
halb der Formen des Staates, der Kunst und der Wissenschaft bewegt. Wer behauptet,
»die moderne Bildung sei zu complicirt, als dass der Unterricht in einer neueren Sprache
auf die Jugend bildend wirken konntew, der verlennt den eigentlichen Zweck dieses Un-
terrichts. Denn das Leben der Gegenwart umfasst doch auch die allereinfachsten
Verhiltuisse der Familie und Gesellschaft; von diesen Verbiltnissen her muss der Sprach-
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unterricht beginnen und erst allméhlich in Wechselwirkung mit dem Geschichtsunterricht
und der Anschauung des Alterthums zum lebendigen Verstindniss der complicirten Zu-
stimde der Neuzeit fihren. Hieraus ergiebt sich der Gang, welchen der Unterricht in
der franzosischen Sprache dem Stoffe nach nehmen muss. Nicht allgemeine Sentenzen
und historische Siitze diirfen den Anfang machen, sondern der Lernende wird zuerst
angeleitet, das alltiigliche Leben und die ihn umgebenden Naturerscheinungen in fremder
Sprache aufzufassen und auszudriicken; hierbei wird er schon durch die verschicdene
Gruppirung der Vorstellungen in der fremden Sprache aus seinem beschrinkten Gesichts-
kreis hinausgehoben; allmiihlich muss dazu noch in dem Sprachstoff die »berechtigtec
Eigenthiimlichkeit des franzisischen Familien- und Gesellschaftslebens hervortreten. Diese
reizt schon zur historischen Betrachtung, welche sich nun auf einer zweiten Stufe anschlies-
sen muss. Auf der ersten Unterrvichtsstufe muss hierzu durch den anderweitizen sprach-
lich-historischen Unterricht geniizende Vorbereitung gegeben sein. Soll der Lernende in
der Geschichte von einfachen Anschauungen aus zui Verstindniss der complicirten Ge-
stalten gelangen, so muss der Greschichtsunterricht zuerst biographisch sein; daran erst
kann sich die politische und hieran die Culturceschichte im weiteren Umfang schliessen,
natiirlich so dass auf jeder Stufe die foleende vorbereitet wird. Beginnt man nun mit
der Binfihrung in die franzisische Sprache — wie dies an unserer Schule geschieht —
mit dem 10, Lebens-Jahre des Schitlers und setzt voraus, dass sich letzterer big dahin durch
den Elementarunterricht eine in dentlichen Vorstellungen bestehende Kenntniss des
ihn unmittelbar berithrenden Lebens erworben hat, so wird man zuerst neben einer
biographischen Darstellung der biblischen Geschichte des alten Testaments die gri echische
Sage, neben einer biographischen Darstellung des neuen Testaments die deutsche Sage
dapn neben der iltesten politischen Geschichte des jiidischen Volkes eine biographische
Darstellung der griechischen und romischen Welt geben, welche zugleich die politische
Geschichte der alten Vélker in ihren Hauptumrissen enthdlt. Dies alles lisst sich in
drei Jahrgingen vollenden. Im franzosischen Unterricht wiirden bis dahin nur die her-
vorragendsten Thatsachen aus dem bereits durchgearbeiteten Theile der Geschichte neben-
her als Sprachstoff verwendet werden. Nun aber wiirde neben der Durcharbeitung der
Geschichte Jesu die politische Geschichte Deutschlands darzustellen sein, worin von Natur
ebenfalls das Biographische noch stark hervortritt. Und hier miisste der franzosische
Sprachstoff vorwiegend historisch werden. Der deutschen Geschichte muss die franzi-
sische in der franzosischen Lektiire parallel laufen, und wie die deutsche Lektiire den
Geschichtsunterricht durch Vorfiihrung historischer Culturbilder ergiinzen sollte, so wiirde
im Franzosischen ebenso die Anschanung des gesellschaftlichen Lebens, -welche auf
der ersten Stufe erstrebt wurde, nun durch eine historische Betrachtung desselben
in den einzelnen Zeitriiumen der Geschichte vertieft. Die moderne franzisische Literatur
bietet hierfiix reichen Stoff und die besseren der vorhandenen Chrestomathien wie die
Premitres Lectures von Ferrig haben den bezeichneten Gang auch eingeschlagen. Histo-
risch muss der Sprachstoff fiir das Franzisische auch neben dem nichsten historischen
Pensum, nimlich der Culturgeschichte des Alterthums bleiben. Der Religionsunter-
richt wird hier die spitere Geschichte des jidischen Volkes culturhistorisch darstellen,
indem besonders die hebrilischen Literaturformen zum Verstiindniss gebracht werden.
Der eigentliche Geschichtsunterricht reiht an den Faden der politischen Geschichte die
Schilderung der antiken Verhiltnisse am Besten mit Benutzung der Quellen in Ueber-
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setzungen, in derselben Weise, wie zur hebriiischen Geschichte die Bibel benutzt wird.
Der Unterricht in der Muttersprache wird hauptsichlich classische Uebersetzungen aus
den alten Sprachen und solche Erzeugnisse unserer Literatur vorfithren, welche sich nach
Form oder Inhalt an das Alterthum anschliessen. Das Franzisische wiirde nun hier wie-
der erginzend eintreten, wenn es ein Licht auf die socialen Verhiiltnisse des Alter-
thums wirfe. Hierzu eignet sich neben der griechischen Geschichte ganz vorziiglich die
Lectiire von einer Auswahl aus Barthélemy's Reise des jungen Anacharsis, und
neben der romischen, Ausziige aus Thierry’s: Récits des temps mérovingiens, aus Guizot's:
I'Histoire de la civilisation francaise, aus Napoléon I/I: Vie de César und Aehn-
lichem, ausserdem Montesguien's Considérations.

Die zweite iiberwiegend historische Stufe des franzsischen Sprachstoffs diirfte
chenfalls drei Jahre in Anspruch nehmen. Daran miisste sich eine dritte vorwiegend
literarhistorische anschliessen. Der Geschichtsunterricht schreitet chronologisch fort.
Wenn neben der Geschichte des Mittelalters der christliche Religionsunterricht die
innere Entwickelung der Kirche innerhalb dieser Zeit in ihrem Verhiltniss zum Juden-
thum und Muhamedanismus in den ecinfachsten Umrissen darstellen und dabei das Bild
des Urchristenthums aus den Quellen stets lebendig halten muss, wird der Sprachunter-
richt aus unserer deutschen Literatur die Poesie der Zeit und ihre Nachklinge bei
den Romantikern vorfithren, wiihrend der franzosische durch Ausziige ans den franzo-
sischen Romantilern und den neueren Historikern das Bild vervollstindigt, hauptsichlich
aber in die Literatur des 17. Jahrhunderts einfithrt. Neben der Geschichte der Neuzeit
wird die Religionslehre als hichste Stufe des Geschichtsunterrichts der Erziehung des
Menschengeschlechts auf Grund der Lehre Christi, der historischen Thatsachen und der
naturwissenschaftlichen Erkenntuiss nachforschen; der Sprachunterricht wird die Kennt-
niss der Literatur der Neuzeit in ihren Hauptvertretern vervollstindigen, im Franzisi-
schen immer mit Zugrundelegung der Werke des 17. Jalirhunderts, im Deuntschen mit
Hinzuziehung der antiken Meisterwerke. So bildet der sprachlich-historische Unterricht
cine Einheit.

Was die Sprachform betrifit, so muss man sich dieselbe von Anfang an neben der
Lektiire durch schriftliches und miindliches Produciren aneignen. Auf der ersten der drei
genannten Stufen kann das schriftliche Produciren nur im Uebersetzen und Zusammenstellen
von Formen bestehen; das miindliche ist zum Theil auch Reproduktion, und die Lektiire
muss hierzu Fabeln und poetische Erziihlungen enthalten, zum Theil aber besteht es in
Beantworten und Stellen von Fragen. Da der Sprachstofl seinem Inhalte nach keine
Schwierigkeiten bietet, wird die ganze Aufmerksamlkeit anf die Form gerichtet, und es
wird auf dieser Stufe, also in den ersten drei Jahren, die franzdsische Formlehre griind-
lichst eingeitbt. Hierbei miissen aber gleichzeitig die allzemeinen in der Muttersprache
{ibereinstimmenden Gesetze der Syntax klar gemacht werden. Darauf wirde auf der
zweiten Stufe die specifisch franzésische Syntax absolvirt, was offenbar im innigsten
Anschluss an die historische Lektiire geschehen kann. Die Sprachiibungen wiirden hier,
wenn sie in mehr oder minder freier Reproduktion des Gelesenen verbunden mit Fragen
und Antworten bestehen, bei der von mir vorgeschlagenen Auswahl des Stoffes die Um-
gangssprache an historischen Stoffen iiben. Auf der dritten Stufe wiirde endlich die
stilistische Aushildung erfolgen, also Einiibung der Feinheiten in den Lautver-
hiiltnissen (Orthoépie), im Gebrauch der Wirter (Synonymik) und der Wortverbindungen
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(Gallicismen). Die Stilgattungen miissen im Allgemeinen durch den ‘deutschen Unter-
richt auf der zweiten Stufe klar gemacht sein. Man wird also bei der Lektire wieder
nur das specifisch Franzisische hervorheben. Fiir die Poesie wird man mit grossem
Nutzen den Art poétiqne von Boileau, wo miglich mit einer Vergleichung der Ars
podtica des Horaz zu Grunde legen. (Siehe B. Schmitz, Die neuesten Fortschritte ete.
{. S. 88). Die Produktionen der Schiiler werden nun miindlich, wie schriftlich immer
selbstindiger (Aufsitze und freie Vortriige); das Ziel muss sein, dass sie in der fremden
Sprache denken lernen.

Wird neben dem Franzisischen das Englische gelehrt, so ist es gerathen, den Unter-
richt in dieser Sprache nicht eher zu beginnen als bis die franzisische Formlehre absol-
yirt ist. Dann kann die englische Formlehre in zwei Jahren, die Syntax in einem Jahre
vollendet werden, und man wiirde jene wieder an der Umgangssprache einiiben, neben
dieser eine Zusammenstellung der englischen Geschichte lesen. Auf der dritten Stufe des
Sprachunterrichts wiirde dann auch hier die Stilistik getrieben, und der Sprachstofl wiire
im Anschluss an die beiden andern Sprachen auszuwiihlen.

Der franzésische Unterricht kann nun die ihm von mir zugeschriebene bildende
Kraft nur unter der Voraussetzung ausiiben, dass durch ihn in seiner Verbindung mit
der Muttersprache die allgemeinen grammatischen und stilistischen Gesetze zum klaren
Bewusstsein gebracht werden. In soweit man sich durch blosse Routine in eine fremde
Sprache hineinarbeitet, kann man es wohl in dieser zum gelinfigen Sprechen und
Schreiben bringen, aber dies hat dann nur wenig Einfluss auf das allcemeine historische
Verstehen. Denn die schwierigen und verwickelten Ausdriicke in der Literatur versteht
man ohne griindliche grammatische Bildung, ohne stetes grammatisches Zergliedern
beim Lesen nur halb, und dies halbe Auffassen und unklare Rathen iibertriigt sich dann
auf alle historischen Gegenstinde, ja sogar auf den gewdhnlichen Verkehr. Obgleich ich
daher bewiesen habe, dass das Latein fiir die historische Kenntniss des Alterthums —
soweit sie zur allzemeinen Bildung gehirt — nicht nothwendig ist, so miisste die Bil-
dungsschule es dennoch aufnehmen, wenn — wie die Priifungsordnung behauptet — ohne
dasselbe nur eine oberflichliche Kenntniss der franzisiechen Grammatik und keine scharfe
Unterscheidung der Formen miglich wire. Ich denke, diese Behauptung widerlegen zu
konnen. Dies kann jedoch nur geschehen, indem ich nachweise, wie die franzdsische
Grammatik an einer Bildungsschule ohne Latein gelehrt werden muss, und hierzu muss
ich den Begriff einer solchen Schule erst vollstiindig bestimmen. Ich untersuche also
jetzt weiter, welche Gliederung der mathematisch-naturwissenschaftliche Unter-
richt an der Bildungsschule iiberhaupt annehmen kann.

In den Naturwissenschaften sollte nothwendig ebenfalls das Naheliegende, also
die Naturverhiiltnisse der Heimath und des Vaterlandes, besonders anschaulich gemacht
werden. In Betreff des Fernerliegenden wird man sich offenbar von denselben Riick-
sichten leiten lassen, wie bei der Geschichtskunde, ja eben diese wird den Massstab fiir
das Interesse abgeben, welches das Entferntere fiir die allgemeine Bildung hat. Die
Naturverhiltnisse der gesammten Erde, also die allgemeine Geographie, muss demnach
so dargestellt werden, dass der Schiiler die fiir uns historisch wichtigsten Linder am
eingehendsten kennen lernt. Den allgemeinen geschichtlichen Formen (Gesellschaft,
Wissenschaft, Kunst ete.) entsprechen aber in der Geographie die allgemeinen Natur-
formen, wie sie die Physik, Chemie und Naturbeschreibung untersuchen. TFolglich sind
die letzteren drei Wissenszweige Objekt aller Bildungsschulen, und da hier die allge-
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meinen Gesefze weit weniger, als bei den geschichtlichen Formen, an die einzelnen Er-
scheinungskreise, d. h. an geographische Gebiete gekniipft sind, so wird man die
allgemeinen Naturwissenschaften gesondert, nicht — wie man vorgeschlagen hat (Ziller:
Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unterricht 5. 424) — von Anfang an im Zu-
sammenhange lehren.

Wie nun die Geschichte dadurch vertieft wurde, dass man die Schiller aus den
Grenzen ihrer niichsten allgemeinen Form, d. h. aus den Grenzen der Muttersprache
hinausfiihrte, so muss auch das empirische Zihlen und Messen, wie es bei dem Unter-
richt in der Naturkunde von Anfang an zur Anwendung kommt, zu einer allzemeinen
Form erweitert werden. Aber hier ist der Weg, den man zu nehmen hat, klarer vor-
gezeichnet als bei den historischen Wissenszweizen; es giebt nur eine naturwissenschaft-
liche Sprache, néimlich die reine Mathematik, wiithrend die Grammatik in vielen Idiomen
nur als angewandte vorliegt. Die reine Mathematik hat also fiir die Bildungsschule den-
selben Werth wie der Unterricht in den fremden Sprachen zusammengenommen. Der Litera-
tur, d. h. der sprachlichen Kunst, welche das historische Dasein des Menschen gestaltet,
stehen die menschlichen Produktionen gegeniiber, welche die ideale Gestaltung der Natur
zum Cregenstand haben; sie ziehen sich durch das ganze geschichtliche Leben hindurch
und sind nur zu verstehen, wenn man bei ihrer Betrachtung die Gegenwirkung der Natur
beriicksichtict. Es ergeben sich hieraus wichtige Grenzgebiete der Natur- und Ge-
schichtswissenschaft.

. Die Geschichte geht in Raum und Zeit vor sich, Raum und Zeit werden daher
zuerst eine historische Form erhalten; die historische Geographie und Chronologie erhilt
aber ihr rechtes Licht nur von der mathematischen. Die historischen Verhiiltnisse selber
lassen sich wegen ihrer natiitlichen Grundlage zum Theil dureh statistische Zahlen aus-
driicken, und wenn auch die Statistik eine wesentlich moderne Wissenschaft ist, so sind
thre Resultate doch ein Massstab fir die Kritilk aller geschichtlichen Ueberlieferung.
2. Indem die Gewerbe und die realen Kiinste darauf cerichtet sind, die Natur nutzbar zu
machen und geistic zu gestalten, wird dadurch zugleich das sanze resellsehaftliche Leben
bedingt, und Mass-, Gewichts- und Geldverhiiltnisse sind die mathematischen Regulatoren
des Verkehrs; die physikalische Geographie erklirt ferner viele geschichtlichen Motive,
die Kenntniss von der geographischen Verbreitung der Thier-, Pflanzen- und Gesteinarten
ist nothwendiz, um Lebensart, Handel und Verkehr der Violker zu begreifen. 3. Die
Sprache selbst, das Organ aller historischen Erkenntniss, kann wissenschaftlich nur er-
grindet werden, wenn man auch die Natur und Entstehung der Sprachlaute untersucht.
4. Alle Kriifte der Physik sind jausserdem zu Werkzeugen des geschichtlichen Lebens
der Vilker angewandt. Man kann z. B. ohne Mechanik keine klare Binsicht in die
Kriegfithrung gewinnen ; man muss die mechanische Wirkung der Wiirmekraft in unserem
mannigfachen Maschinenwesen kennen, um die jetzige und frithere Industrie in ihrer welt-
geschichtlichen Bedeutung witrdigen zu lernen. Endlich — und dies ist von besonderer
Wichtigkeit — haben auch die Mathematik und Naturwissenschaften ihre Geschichte,
welche in bestindiger Wechselwirkung mit der Geschichte der ethischen Wissenschaften
steht und erscheinen so als hichste geistice Stufe der Naturbearbeituna.

Offenbar kommen die hier aufgefithrten Beziehungen des geschichtlichen Lebens zur
Natur auf allen Schulen in soweit zur Sprache, als sie zur Erkenntniss des Niichstlie-
genden nothig sind; der Rechenunterricht bezieht sich auf geographische, chrono-
logische, statistische, kaufminnische und technologische Verhiiltnisse; die mathematische
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und physikalische Geographie wird in ihren allzemeinsten Formen erklirt. Auch mit dem
Unterricht in der reinen Mathematik und den Naturwissenschaften verbindet man Uebun-
gen, welche aus den bezeichneten angewan dten Gebieten entnommen sind; aber dies
geschieht bei Weitem noch nicht in dem Masse und so methodisch als es der sprachlich-
historische Unterricht erfordert, und auch letzterer nimmé zu wenig Riicksicht auf das,
was Mathematik und Naturwissenschaften dem Sehiiller darbieten. So lange dies so ist,
muss die Einheit der Bildung als mangelhaft anerkannt werden und zerfillt daher leicht
nach dem Verlassen der Schule.

Ich habe den weitesten Umfang einer von allen zu erstrebenden Schulbildung fest-
gestellt; es hat sich zugleich ergeben, dass die Bildungsschylen in ihrem Lehrplan diffe-
viren konnen, ohne ihren gemeinsamen 7Zweck zu verfehlen. Dass sie wesentlich dif-
feriren miissen, dass es also mehre Gattungen von Bildungsschulen geben muss, folgt
aus der Verschiedenheit in der Anlage und Lebenstellung der Schiiler. Der Staat
sichert durch den Schulzwang einem jeden eine allgemein-menschliche Bildung. Da er
aber weder das Recht, noch die Macht hat, den Bernf seiner Birger zu bestimmen, 0
kann er nur erzwingen, dass einem Jeden das Mass von Bildung zu Theil werde, dessen
er bedarf, um seine allgemeinen Pflichten als Staatshiirger zu erfiillen und sich in der
niedrigsten DBerufssphire selbstindig weiter zu entwickeln. Dies Bildungsmass
gewiihrt die allgemeine Volksschule. Sie hat selbst in ihrer eingeschriinktesten Form
alle Unterrichtsgegenstinde, welche einer allgemeinen Bildungsschule nothwendig sind,
muss dagegen den Unterricht in fremden Sprachen und in der reinen Mathematik auf-
geben und kann den naturwissenschaftlichen Unterricht demgemiiss nicht in abgesonderte
Ficher trenmen. Inmerhalb dieser Beschriinkung kaun sie aber wohl das gemeinsame
Ziel aller Bildungsschulen erreichen, das ich oben in 4 Anforderungen zusammengefasst
habe. Denn der so beschrinkte Stoff lisst sich s0 verarbeiten, dass Sicherheit, Geliu-
fiskeit in den Elementen, Bildungstrieb und ernstes Streben nach Weiterbildung und
eine ideale Gesinnung selbst innerhalb des knapp bemessenen schulpflichtigen Alters er-
zeugt wird, und dass sich der so Gebildete die in der niedrigsten gesellschaftlichen Sphiire
vorhandenen Tlemente der Kunst und Wissenschaft selbstiindiz ancignen kann. Diese
Elemente flissen jedem durch das Leben im Staat und in der Kirche, durch die Tages-
presse, die populire Literatur und die populiren wissenschaftlichen Vortriige in reichem Masse
su. Ausserdem muss das Weit erschreiten durch Forthildungsanstalten erleichtert werden.

Die Volksschule hat einen Bildungscursus von acht Jahren. In denselben 8 Lebens-

jahren — die Vorbildung mitgerechnet — sollen die Schiiler der Gymnasien und Real-

schulen normaliter die Tertia absolvirt haben. Die Priifungsordnung behauptet, dass da-
durch ebenfalls ein Abschluss der Bildung erveicht werden kinne. Hitten die Schiiler
bis dahin keine andere fremde Sprache als das Franzosische getrieben, so wiirden sie
selbst bei einer so grossen Stundenzahl, wie dem Gegenstande an unserer Anstalt
gowidmet wird, die Grammatik nicht vollstindig bewiltigt haben. Durch Hinzunahme
des Lateinischen wird hierin augenscheinlich nichts gebessert; denn die Realschulen, an
denen am meisten Latein getrieben wird, erreichen doch nur Kenntniss der Formlehre.
Eine solche Kenntniss mit dem geringen Vokabelschatz, den man neben den vorwiegend
grammatischen Uebungen erwirbt, befiihigt selbstverstindlich nicht in die Literatur ein-
zudringen und verliert ohne syntaktische Kenntnisse bald alle Sicherheit. Die Uebung im
schriftlichen Gebrauch der Sprache beschriinkt sich thatséchlich auf das Uebersetzen
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kleiner Siitze, welche die grammatischen Regeln illustriven; die Uebung im Sprechen ist
gleich Null. Daher kann von einer Fertigkeit, welche zur Weiter-Bildung antreibt,
keine Rede sein. Im Lateinischen liegt die eigentliche Syntax auch in Secunda: der
grammatisch bildende Einfluss der bis Tertia absolvirten Rudimente kann also nicht
gross sein. Nimmt man ihn aber als ganz ausserordentlich gross an, so verliert er doch
alle Bedeutung, wenn das Latein hier fiir das Leben abgebrochen wird. Was die allge-
meine Grammatik durch diese Sprache gewinnt, geht aus der Vergleichung der Mutter-
sprache mit dem fremden Idiom hervor. Auf diese Weise wirkt das Latein auch nur
als »unsichtbare Grundlage« fort; wir reproduciren beim Denken in der Muttersprache
das ordnende Bewusstsein der allgemeinen Sprachzesetze stets anf dieselbe Art, wie wir
es zu produciren gewdhnt sind. Was also das Latein bei diesem Processe bei-
triigt, das geht in demselben Masse verloren, als sich die Vorstellung der lateinischen
Form verdunkelt, und es tritt dann Verworrenheit im Denken ein. Zu dieser wird auf
der Schule schon der Grund dadurch gelegt, dass bis zum 14. Jahre die Formlehre
auch im Englischen, also in drei fremden Sprachen eingepriiet wird. In soweit diese
Sprachen von cinander verschieden sind, liegen fiir dieselben Vorstellungen vier Feson-
derte Zeichen ganz mechanisch neben einander; insofern eine Uebereinstimmung herrscht,
Ubertriigt diese der Schiiler, der von dem innern oder etymologischen Zusammenhang
selbst keine sogenannte »unbewusste Anschauunge hat, auch auf das Verschiedene, und
mit Aufwand aller Krifte kinnen nur bei bestindiger Uebung die elementaren Formen
der drei Sprachen klar gesondert werden: kurz, die Schiller werden durch den Sprach-
unterricht erdriickt. Fine stilistische Kenntniss der deutschen Sprache und Einfilhrung in
die Literatur wird in geringerem Grade erreicht, als auf einer guten Volksschule. Der
Geschichtsunterrieht giebt jenem vermeintlichen Abschluss zur Liebe die Geschichte des
Mittelalters und der Neuzeit in Quinta und Quarta, wo die Schitler kein geniigendes Ver-
stindniss dafir haben, und muss sich in 2 Stunden wichentlich auf ganz diirre chrono-
logische Darstellung beschrinken. Die mathematisch-naturwissenschaftliche Ausbildung ist
aber ganz mangelbaft. Der gesammte Unterricht in der Zoologic und Botanik fiir die
Realschule liegt in den Klassen bis Tertia. Dieser Stoff ist darauf berechmet, in den
obern Klassen bei reiferer Anschauung noch einmal iiberarbeitet zu werden. Die aus
Obertertia abgehenden Schiiler haben also ihr Gedéchtniss mit vielem Material belastet,
das fiir sie auf immer nur Material bleibt. In der Physik haben sie einen halbjihrigen
Cursus yon wichentlich 2 Stunden durchgemacht und sollten darin sdie in ihren Gesichts-
kreis fallenden Naturanschauungen und ihre Griinde kennen lernen und durch vielfache
Uebung eine Geschicklichkeit im Beobachten, sowie im miindlichen und schriftlichen Re-
feriren iiber das Beobachtete erlangen«. Die Volksschule kann hier mehr leisten, weil sie
sich mehr concentrirt. Die in drei Jahren erlangte Kenntniss der Planimetrie und die
in zwei Jahren auf Kosten des praktischen Rechnens erworbenen algebraischen Kenntnisse
sind ohne Zweifel kein Organ zur selbstindigen Weiterbildung. Die Obertertia der Real-
schule giebt also ebensowenig einen Bildungs-Abschluss, wie die Quarta und Quinta.
Noch weniger ist dies bei dem Gymmasium der Fall, welches sich nur dadurch unter-
scheidet, dass im Franzisischen bei der geringen Stundenzahl die Hauptsache, ndmlich
praktische Uebung, gar nicht erzeugt wird, und das Griechische auf einer noch primiireren
Stufe stehen bleibt als an der Realschule das Englische, und dass der Schiiler nicht den
leisesten Begriff von Physik, und nur sehr schwache Anschauungen von Naturgeschichte
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erhiili. Nun gehen aber auf den hiheren Lehranstalten zusammeugenommen zwel
Drittel der Schiiler aus den 5 untern Klassen ins biirgerliche Leben iiber. Die Schu-
len sind daher iiberfiillt von Schiilern, welche sich entweder aus Mangel an Anlagen
in fiinf bis sechs Jahren durch jene Klassen, zuweilen auch nur durch zwei oder drel
derselben hindurch quiilen, oder mangelhaft vorbereitet, den Cursus zu spit beginnen und
trotz guter Anlagen daher kaum die niedersten Stufen bis zu dem Alter durchlaufen
konnen, wo sie durch die Lebensverhiiltnisse gezwungen sind, ins gewerbliche Leben ein-
gutreten.  Der Grund hiervon liegt auf der Hand: es fehlt an zweckmiissig eingerichteten
Mittelschulen. Alle diejenigen, welche eine hohergehende Bildung filr ihre Kinder
erstreben. aber nicht in der Lage sind, sie linger als 9 Jahre auf der Schule zu belas-
sen. miissen dieselben jetzt nach einem Gymnasium oder einer Realschule schicken, oder
sie sind auf Privatmittelschulen angewiesen, welche ebenfalls in der Regel dem Zweek
der allgemeinen Bildungssehule nicht entsprechen, weil sie sich gewdhnlich die Vaorbereitung
auf eine Klasse des Gymnasiums oder der Realschule zum Ziele setzen. Dazu kommen
die Berechtigungen, welche den hiheren Schulen ertheilt sind. Ungefihr ein Zwilftel
der Schitler verlisst die Anstalten, nachdem sie die Berechtigung zum einjilhrigen Militdr-
dienst errungen haben. Der Mehrzahl derselben gelingt dies nur mit grosser Miihe und
nicht im Alter von 15, sondern durchschnittlich von 17 Jahven. Sie haben nun von dem
Pensum der drei oberen Jahrgéinge ein Drittheil in sich aufgenommon, welches nur einen
Werth im Zusammenhange mit dem Uebrigen hat. Soll in 6 Jahren im Franzosischen
e¢ine sichere Kenntniss der Grammatik und eine zur Fortbildung treibende ele-

mentare stilistische Fertiglkeit erreicht werden, so muss die Syntax und Stilistil in den
letzten drei Jahren compenditis verbunden werden; vor allem aber kann man dann
keine andere fremde Sprache daneben treiben, weil auch die Lektiire vielsei-
tiger sein muss. Die reine Mathematik muss ebenfalls encyklopédisch vorgetragen werden,
ganz anders, als wenn man noch einen Cursus von 4 Jahren vor sich hat. Dem entsprechend
miissen denn auch die Geschichte und die naturwissenschaftlichen Diseciplinen eine ganz
andere Behandlung erfahren als auf der Realschule und dem Gymnasium. Nur so lisst
sich auch innerhalb sechs Jahren ein Abschluss der Bildune erreichen, der durch seine
Harmonie den Schitler mit Lust und Liebe zur Bildung erfilllt und zu ernstem Streben
hegeistert. Jetzt werden drei Viertheile der Schiiler unserer hiheren Anstalten zu einer
diinkelhaften Halbbildung und zum verworrenen Verstellen und Urtheilen erzogen. Im
Jahre 1863 wurden ungefihr 4000, im Jahre 1868 ungefihr 5000 Schiller mit emer
golchen Bildung in das Leben entlassen. (Wiese a. a. 0. 11. 555). Dazu kommt das Con-
tingent, welches die Privatmittelschulen entsenden, die in Berlin allein gegen 10000 Schii-
ler ziihlen. Es ist daher das dringendste Bediirfniss, dass zweckentsprechende dffentliche
Mittelschulen errichtet werden. Diese werden, wie die Volksschulen den Zweck der all-
cemeinen Bildung dann am besten sichern, wenn sie in der Auswahl des Unterrichtsstoffs
{iir die in allen Bildungsschulen feststehenden Ficher Riicksischt aunf die Lebenssphiire
nehmen, in welche ihre Schiiler spiter eintreten. Die Idee und der Plan der Mittel-
schule ist durch den Bericht des Stadtschulraths flofmann an den hiesigen Magistrat
isch

iiber die Einrichtung offentlicher Mittelschulen in Berlin den Grundziigen nach klas
dargestellt.  Sobald der Staat die Berechtigung zum einjibrigen Militdrdienst nur an
das Abzangszengniss solcher Schulen lkniipfte, wiirde er mit einem Schlage
der Gesammtbildung der Nation einen ganz ausserordentlichen Auf-
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schwung verleihen. Alle diejenigen, welche bei mittlerer Begabung zwar nicht dem
Unterricht eines Gymnasiums oder einer Realschule folgen, aber wohl iiber den Kreis
der Volksschule hinausgehen kinnen, wiirden jene Mittelschulen nicht nur besuchen, son-
dern auch absolviren. Die Anstalten wiirden wie die Volksschulen von allen ihren
Schillern mit Ausnahme der ganz unfihigen vollstindig absolvirt, und die Schulzeit da-
durch bei vielen Tausenden um mindestens ein Jahr erhiht werden. Die Zahl der
Hiheren Biirgerschulen hat sich in fiinf Jahren in den alten Provinzen von 21 auf 42
erhoht, also gerade verdoppelt (iViese IL 57). Trotzdem kaun man nicht behaupten,
dass sie ihrer Aufgabe geniigen; denn die 31 anerkannten Hiheren Biirgerschulen
entliessen im Jahre 1868 bei einer Frequenz von 4434 Schitlern nur 28 Abiturienten.
Ihre Vermehrung beweist nur das Bedirfniss nach Mittelschulen, Wisse sagt:
(@. a. 0.) »Es war zu erwarten, dass die Zahl der Hoheren Biirgerschulen sich ver-
mehren wiirde, sowohl in Betracht ihres Bildungszieles und der Berechtigungen, zu
welchen sie die Schiiler schon mit 15 oder 16 Jahren fithren, wie auch wegen des miis-
sigen Aufwandes, den sie erfordern«. Genau dasselbe kinnte man von den Mittelschulen
rithmen, wenn sie nach dem Zofmann’schen Plane eingerichtet wiirden, und zwar in allen
drei Punkten mit grisserem Rechte. Denn die Bildung, welche sie giiben, wiire eine
bessere, die Berechtigungen also verdienter, das Ziel in der angegebenen Zeit sicherer
zu erreichen und der Aufwand geringer. Die Héheren Biirgerschulen witrden also da,
wo sie hauptsiichlich den Zweck der Mittelschule haben, wohl zu wirklichen Mittelschulen
werden. Diese entspriichen dann einem zweiten tief empfundenen Bediirfniss: sie wiren
die rechten allgemeinen Vorbereitungsanstalten fiir niedere Fachschulen, wie die Provin-
zialgewerbeschulen, die niedern Ackerbauschulen und die Schullehrerseminarien.  Alle
diese Anstalten miissen ausser der speciellen  Fachbildung auch Gelegenheit zur allge-
meinen Bildung bieten; aber sie diirfen nicht, wie die Jjetzigen I’rm‘iu;:in]g.-,-u.':_zrhesc]1:11+.-111
dies zum Hauptzweck werden lassen, indem sie sich als Vorbereitungsanstalten fiir die
Hoheren Fachschulen betrachten; dadurch werden sie il Zwittergebilden, welche
»weder eine technische Fachschule sind, noch zu den Schulen allgemeiner Bildung ge-
rechnet werden konnene. (Wiese 11 85%). Fiir diejenigen Schitler, welche aus den Mit-
telschulen direkt ins gewerbliche Leben treten, miisste dem Triche nach Fortbildung eben-
falls durch genau anschliessende Fortbildungsanstalten entgegengekommen werden, Fiir
die Gymnasien und Realschulen wiire es aber der hielste Segen, wenn ihnen die Danaiden-
arbeit abgenommen wiirde, welche sie jetzt bei der Mehrzahl ihrer Schiiler verrichten ;
auch sie wiirden nun mit wenigen Ausnahmen Alle zum Ziele fiihren und bei Allen
von unten herauf »fitr den Untervicht in Secunda und Prima, der vielmehr das Urtheil und
das Nachdenken, als das Geddchtniss in Anspruch zu nehmen hat, die dabei vorauszu-
setzende elementare Fertighkeit und die Sicherheit in allen gediichtnissmissicen Grund-
lagen wirklich hervorbringen. « (Pritfungsordnung §. 5.)

Der Unterrichts-Plan der Volksschule und der Mittelschule wurde dadurch bestimmt,
dass Anlage und Lebensstellung der Schiiler quantitativ beschrinkend auf das
Ziel der Bildungsschule einwirkten. Die ‘Anlagen sind aber auch qualitativ verschieden
und dies zeigt sich beim Unterricht — wie ich oben hervorhob — in den einzelnen
Fiichern durch verschiedene Befihigung zum Produciren. Die Anlage zur realen
Produktion, soweit dabei die iibrigen Fihigkeiten nur mittelmissig hervortreten, wird auf der
Mittelschule und den sich daran schliessenden niedern Fachschulen berticksichtigt. Dieselbe
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Anlage kann aber mit hoher allgemeiner Begabung verbunden sein und erfordert dann
eine breitere Bildungsgrundlage. Bei anderen Individuen tritt die Befihigung zur realen
Produktion zuriick, obgleich sie ebenso begabt sind als die ersteren. Damm zeigt sich
bei ihnen eine vorwiegende Neigung zur Beschaulichkeit und zur sprachlichen Pro-
duktion. Da die Bildungsschule die Entwickelung der Individualitit zum Zweek hat,
wird sie jene beiden Hauptrichtungen der Anlagen unterstiitzen, ohne dass dabei
die Harmonie der allgemeinen Bildung beeintrichtigt wird.

Betrachtet man zuniichst die Anlage zur sprachlichen Produlktion, so ist dieselbe
vielgestaltiz. Der eine hat eine lebhafte poetische Phantasie, oder von Natur eine be-
sondere Schiirfe und Gewandtheit im prosaischen Ausdruck ethischer und historischer Ver-
hiilinisse: ein anderer hat die Gabe, mit schnellem, klarem und genialem Blick in das
Verstiindniss von Sprachwerken einzudringen; er ist ein geborner Philologe; ein dritter
endlich eionet sich die Formen verschiedener Sprachen besonders leicht an. Alle diese
Sie

Talente kinnen aber offenbar auf einer Schule ihre allgemeine Ausbildung erhalten.
wird der poétischen Phantasie die angemessene Nahrung bieten: den prosaischen Aus-
druck durch Produktionen vielfach iiben; das philologische Talent bei der Lektitre pflegen
und das Sprachtalent im fremdsprachlichen Unterricht entwickeln. Und alles dies greift
lehendig ineinander. Denn an fremden Sprachen muss die philologische Auslegung geitbt
werden; durch Vergleichung fremder Sprachen gewinnt die prosaische, wie die poétische
Produktion an Vielseitigkeit der Anschauungen und Wendungen. Ferner ist wieder ohne
prosaische Produktion keine Erlernung fremder Sprachen und kein klares Verstindniss
fremder Sprachwerke miglich, und durch die philologische Auslegung, die verstindige
Lektiire erhilt alle sprachliche Produktion ihre historische Grundlage. Eine Bil-
dungsschule, welche fiir alle diese Richtungen der Produktion eine gemeinsame wissen-
schaftliche Basis geben will, muss die beiden alten Sprachen in ihren Plan auf-
nehmen. Zunichst ist die Kenntniss derselben offenbar erforderlich, um die hervor-
ragendsten uns am Meisten beriihrenden Sprachwerke productiv auslegen zu kinnen.
Denn wollen wir die Quellen unserer Religion, unseres Rechtes, unserer Philosophie, ja
die grosse prosaische und poétische Literatur der Neuzeit griindlich verstehen, so werden
wir itherall und gerade bei hichst wichtigen Iragen auf das Alterthum gewiesen. Wenn
nun jeder Gebildete die antike Literatur in Uebersetzungen kennen lernen muss, S0 ge-
niigt dies nicht fir den selbststiindigen historischen Forscher. Unser Verhiltniss zum
Alterthum indert sich mit dem Fortschritt unserer Cultur; unsere Kenntniss des Alter-
thums wird immer mehr erweitert und vertieft; die Kritik verbreitet immer neues Licht
iber die alten Schriftwerke und dadurch auch auf die moderne Cultur; ein Wort, ein
Buchstabe erofinet oft eine ganz neue historische Aussicht. Desshalb ist die Kenntniss
der alten Sprachen zum produktiven Forschen in der alten, wie in der neuen Lite-
ratur nothig; die rémische Literatur, welche der modernen nither liegt, ohne die griechi-
sche zu verstelien, ist aber unmoglich. Ferner ist die Kenntniss des Lateinischen jeden-
falls die Grundlage zwar nicht fiir »das Sprachstudium iiberhaupte, aber wohl fiir ein
zar produktiven Forschung hefihigendes Sprachstudium. Um die romanische und die
englische Sprachform wissenschaftlich zu crforschen, muss man natiirlich die Etymologie
bis ins Latcinische verfolgen. Aber abgesehen von den vielen griechischen Wortern,
welche in diese Sprachen aufgenommen sind, ist auch die Kenntniss des Griechischen
schon deswegen nicht zu entbehren, weil der wissenschaftliche Kenner der Sprache doch
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vor allem in die Feinheiten der Literatur eindringen muss und hier — wie gezeigt —
iiberall auf die alte Literatur zuriickgewiesen wird. Die vergleichende Sprachforschung
muss fortwihrend an die in einer mehrtausendjihrigen Entwickelung historisch vor uns
liczende reichgebildete griechische Sprache ankniipfen, besonders da diese am vollkom-
mensten philologisch durchgearbeitet ist. Schon ein Werk wie Max Miller's popu-
lire Vorlesungen iiber Sprachwissenschaft zeigt dies zwr Geniige. Das stilistische
Talent wird zur Darstellung von historischen, ethischen oder poétischen Gegenstiinden vor-
ziiglich an den Feinheiten der griechischen Stilmuster geiibt, welche man in Uebersetzungen
nicht wiedergeben kann. Sonach wird alle Anlage zur sprachlichen Produktion am besten
in einer Schule ansgebildet, welche durch die Zergliederung der antiken Sprachwerke,
gleichsam der historischen Elemente, die Methode der sprachlich-historischen Forschung
giniibt. Soll eine solche Schule nicht einseitig werden, so miissen die beiden alten Spra-
chen organisch in das Ganze des oben beschriehenen Ganges der allgemeinen Bildung
eingefiict werden. Dies geschieht, indem man zuniichst nach Absolvirung der franzisi-
schen Formlehre statt des Englischen das Lateinische hinzunimmt, dessen Formlehre
anf Grund der franzésischen in diesem Alter (Unter Tertia), wie durch Erfahrung be-
wiesen ist, in einem Jahre erlernt werden kann, wihrend sie auf den unteren Stufen
zwei bis drei Jahre in Anspruch nimmt. Das Franzosische kann in seinem Werthe fiir
die allgemeine Bildung — nach meiner obigen Deduktion — durch keine der alten
Sprachen ersetzt werden uwud muss den Anfang machen, weil es auf der ersten Stufe
an dem einfachsten Sprachstoff geiibt wird und die Beobachtung und Ucbung der Aus-
gprache frith begonnen werden muss. Das Griechische wiirde dann direkt nach der
Absolvirung der lateinischen Formlehre (Obertertia) beginnen und demnach fiinf Jahre
hindurch getricben werden. Ohne dass der oben dargestellte Gang des franzosischen und
geschichtlichen Unterrichts geiindert wird, ist es nun bei der alten Geschichte (Unter-
und Obersecunda) moglich, die Quellen im Original zu benutzen — der zweckmissigste
Anfang der Lektiire im Lateinischen und Griechischen — und ehenso treten die antiken
Stilmuster im Original neben die Anschauung des Mittelalters und der Neuzeit und der
Literatur dieser Zeitalter. Vorziiglich aber kommt es darauf an, die mathematisch-natur-
wissenschaftliche Bildung von der produktiv historischen ans interessant zu machen
und unaufloslich mit dieser zu verschmelzen. Dies geschieht durch besonders eingehende
Behandlung der oben angegebenen vier Grenzgebiete der Geschichts- und Natur-
wissenschaft. Die hiermit beschriebene Schule ist das Gymnasium, wie es sein sollte.

Betrachten wir nun die oben bezeichnete Anlage zur realen Produktion, so ist
diese wieder vielgestaltig; der eine ist vermdge seines Gehfrs und seiner Stimme
besonders zur musikalischen Produktion befihigt, der andere vermige seines Auges und
seiner Hand zur bildenden Kunst, ein dritter hat mehr eine allgemeine natiirliche Ge
gechicklichkeit, d. h. Raschheit, Bestimmtheit und Gelenkigkeit in der Auffassung und
Handhabung #usserer Dinge, und in einem vierten zeigt sich das technische Geschick
noch allcemeiner in der Handhabung und produktiven Gestaltung der alles Aeussere be-
herrschenden Raum- und Zahlverhiiltnisse. Sind nun dieser Differenzen wegen vier ver-
schiedene Schulen nothig? Dem musikalischen Talent kann die Offentliche Schule
offenbar nicht vollstindig gerecht werden, sondern nur Riicksicht auf seine Privataus-
bildung nehmen; dem plastischen Talente widmet sie eine besondere Aufmerksamkeit im
Zeichenunterricht, dem allgemein mechanischen im physikalischen und chemischen
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Experiment, und dem mathematischen im mathematischen Unterricht. Allein alle vier
Arten des Talentes werden unter der Voraussetzung einer geniigenden allgemeinen Be-
gabung am Besten auf derselben Schule allgemein gebildet. Denn wenn die Bildungs-
schule die Schiller in ihrer eigenthiimlichen Sphire zum Verstindniss von Kunst und
Wissenschaft filhren soll, so muss sie bei allen jenen Talenten die mathematische
Produktion zur wissenschaftlichen Grundlage machen. Die Mathematik, wenn man
sie produktiv zu handhaben versteht, eriffnet die innersten Verhiiltnisse der Musik, giebt
dem Zeichnen wissenschaftlichen Halt und ist die eigentliche Grundlage des Experiments.
Ferner wird das mathematische Talent seine Produktivitit gerade in den verschiedenen
tichtungen ihrer Anwendung lebendig iiben, und noch mehr ist dies fiic die iibrigen
Talente im Interesse ihrer mathematischen Ausbildung geboten. Die musikalische
Phantasie wird durch Produktion im Zeichmen aus ihrer kiinstlerischen Beschriinktheit
herausgehoben. Kurz die genannten vier Differenzen des Talents haben eine gemeinsame
Grundlage: die vorwiegende Richtung auf das Reale, und erfordern eine zur selhst-
stiindigen Produktion vorbereitende Ausbildung in der Mathematik und den
Naturwissenschaften. Die Schule, anf welcher sie die angemessene allgemeine Bil-
dung finden, wird also in der Mathematik, Chemie, Physik, Naturbeschreibung und
Geographie nicht nur die Elemente zum Verstindniss bringen und Uebungen zur De-
festigung dieses Verstiindnisses anstellen — dies muss jede Bildungsschule sondern
auch die Methoden der Wissenschalt ithen und die Weze in die hisheren Gebiete der-
selben zeigen. Sodann wird sie die sprachlich historischen Disciplinen so treiben, dass
sie der naturwissenschaftlichen Richtung homogen sind, d. h. sie wird nicht zur produk-
tiven Geschichisforschung anleiten, sondern nur die Reception des gesehichtlich Erkannten
erleichtern. Dazn gehirt 1., dass sie ebenfalls die Mischgebiete des Physischen und
Ethischen cultivire; denn durch Anwendung der Physik und Mathematik auf die Ge-
schichte wird diese hier assimilirt und 2. dass sie die beiden modernen Welt-
sprachen freibe; denn der Unterricht in den lebenden Sprachen, welcher nicht nur fiir
die Aussprache, sondern — wie ich zeizgen werde —- auch fiir das wirkliche Verstindniss
der Formlehre immer auf scharfe Beobachtung des Lautlichen eingehen muss, ent-
spricht der naturwissenschaltlichen auf sinnliche Beobachtung basirten Methode,
und die beiden fremden Weltsprachen sind in ihrer Verflechtung mit der unsrigen,
wie ich Dbereits erwihnte, ein innig zusammenhiingendes Ganzes und werden daher hier,
wo bei den Schitlern das Talent zwei fremde Sprachen zu fassen vorausgesetzt werden
muss, zu verbinden sein.

Die im Vorstehenden gezeichnete Idee hat der Realschule ohne Latein von
Anfang an vorgeschwebt und ist zum guten Theil in ihr verwirklicht. Durch die Hin-
zunahme des Latein wird sie offenbar getriibt. Dem Schiiler wird zugemuthet, ausser
dem Plus an mathematisch-naturwissenschaftlichen Kenntnissen auch eine dritte Sprache
zu erlernen, welche wesentlich zum Hand werkszeug der spezifisch historischen
Produktion gehort und seiner Eigenthomlichkeit daher fern liegt. Die tiberall hervortre-
tende Frscheinung, dass an den Realschulen die Schiiler das Latein meist mit entschie-
dener Unlust und geringem Erfolg freiben, hat daher einen tiefern Grund. Schon
im Jahre 1846 wurde jene Irscheinung in einem Programm der damaligen Dorotheen-
stiidtischen »Hoheren Stadtschule« zu Derlin von einem Oberlehrer dieser Anstalt
C. I Kippen auf Grund einer dreizehnjihrigen Erfahrung ausfithrlich erértert. Da
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nun in den »Hoheren Stadtschulens damals das Latein die sideale Richtung« repriisen-
tirte und ganz vorziiglich gepflegt wurde, so konnte man in der Abneigung der Schiiler
gegen dasselbe den Widerstand der in den Héheren Biirgerschulen verkiirperten »unwis-
senschaftlichen Praxis« gegen das Ideale finden. So suchte auch der Oberlehrer
Peisker an der Kinigsstiidtischen »Hoheren Stadtschulee die erwiihnte Erscheinung in
einem Programm von 1847 zu erkliren, indem er zugleich deren Allgemeinheit bestritt.
Aber obgleich nach seiner Erfahrung an der Konigsstidtischen Schule damals nur bei
denjenigen kein Erfolg im Latein erzielt wurde, denen »der Sinn fiir das Hohere iiber-
haupt nicht aufgegangen ware, constatirte gerade an dieser Anstalt neun Jahre spitter,
nachdem sich dieselbe zur wissenschaftlichen Realschule entwickelt, ihr jetziger
Director Dr. Wenzlaff (»Zur Verstindigung iiber das Realschulwesen« Programm 1856),
dass man »in den Schulconferenzen immer wiederkehrendes Jammern hire iiber den im
Verhiltoiss zur aufgewandten Mihe geringen Erfolg im Lateinischen; und iiherzeuge
man sich bei den Versetzungs- und Entlassungspriifungen, wie gerechtfertigt diese ewigen
Klagen seien, so miisse man, wenn auch mit schwerem Herzen, fir den Wegfall des
Lateinischen an der Realschule stimmens. Damals waren dem Latein ‘an der Konigs-
stidtischen Realschule 8 Stunden in Sexta und Quinta, 6 Stunden in Quarta bis Unter-
Sccunda, 5 Stunden in Ober-Seeunda und Prima zugewiesen. Wollte man die Abneigung
gegen die Sprache und die Erfolglosigkeit des lateinischen Unterrichts hiernach nur aus
einem quantitativen Missverhiiltniss ableiten, so wiirde man irren; denn sie ist anch
nach Erlass der Unterrichtsordnung von 1859 dieselbe. Daher sprechen gegen das Latein
auf der Realschule dieselben Griinde, welche seine Ausschliessung vom Lehrplan der
Mittelschule erforderten: der Nutzen, den es etwa gewiihren kinnte, wird bei der Mehe-
zahl dadurch aufgehoben, dass es nicht griindlich angeeignet und beim Austritte aus der
Schule bei Seite geworfen wird.

Das Latein beschriinkt bei der grossen Stundenzahl, die es noch jetzt einnimmt,
(5. oben B. 8) nicht nur den Plan der Realschule in Bezug auf die ihr eigenthiim-
li ch e mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung, sondern verriickt auch das Ziel des
gesammten Sprachunterrichts, wenn meine obige Auseinandersetzung zutrefiend ist.
Denn mit finf Stunden in Quinta und Quarta und vier Stunden in Tertia kann die fran-
zisische Formlehre wohl an kleinen Uebungssitzchen und Paradigmen mechanisch ein-
gelernt werden; aber die Durcharbeitung eines Vocabelschatzes und vieler elementaren
Hedewendungen, welche nothig ist, um der Zunge die erste Gelinfigkeit zn geben und
die fiir die hoheren Stufen erforderliche Grundlage in der lebendigen Umgangssprache
zu legen, ist eine reine Unméglichkeit. Die Elementargrammatik muss ausserdem in
die oberen Klassen hiniibergeschleppt werden, und bei vier wichentlichen Stunden kann
nun hier keine hinreichende Zeit fiir die Lektire und die sich anschliessenden stilisti-
schen Uebungen bleiben. Unerreicht bleibt daher der Hauptzweck des ganzen franzi-
sischen Unterrichts, dic Umgangssprache von den einfachsten Verhiiltnissen des
Familien- und Gesellschaftslebens bis in ihre Anwendung auf Staat, Kunst und Wissen-
schaft und in ihrem innigen Zusammenhange mit der Literatursprache zum Verstind-
niss zu bringen und elementar einzuiiben. Man geht iiber dies Factum mit
einer bequemen Formel hinweg: »Fertigkeit in miindlichem oder auch nur in schriftlichem
Gebrauche der franzisischen Sprache wird an Realschulen erfahru ngsmissig nicht
gewonnen, weil es nicht moglich ist inmitten deutscher Umgebungene. Der




38

wahre Grund ist klar genug. Man bestreitet, dass der Unterricht im Latein an der
Realschule sumfassende« betrieben wird (Wiese II. 36%), und dennoch verhilt sich die
Unterrichtszeit fiir dasselbe zu der fiir das Franzosische wie 44 :34; folglich kann die
viel concretere moderne Sprache noch viel weniger »umfassend« betrieben werden. Dem-
zufolge ist der obligatorische Unterricht im Latein dem Princip der Realschule zuwider,
und fiir sieist also die oben offen gelassene Frage, ob die franzisische Grammatik ohne Hin-
punchmen des Lateinischen eine geniizende formale Sprachbildung gewiihrt, die eizent-
liche Lebensfrage. Wird sie verneint, so ist zwar das Latein trotzdem auszu-
schliesen, aber die sprachlich- historische Erziehung bleibt dann wesentlich unvollkom-
men. Macht dagegen das Franzbsische auch in grammatischer Beziehung das Latein
entbehrlich, so lisst sich der Lehrplan der Realschule bei Weitem einheitlicher gestalten,
als der des jetzigen Gymnasiums ist, welches weder im F ranzisisehen noch in den Natur-
wissenschaften den Anspriichen der allgemcinen Bildung geniigt. Ich nehme
zundchst an, das Franzisische gewihre L-inc hinreichende Dasis E'E'n' das allgemeine gram-
matische Studium, und Gymnasium wie Realschule liessen sich also rein nach dem oben
deducirten Princip einrichten. Die Consequenzen, die sich hieraus ergeben, werden zu-
gleich die an den Unterricht in der franzosischen Grammatik zu stellenden Anforderungen
genauer bestimmen, und es wird sich dann zeigen, ob und wie das Franzosische an der
Realschule diesen Anforderungen entsprechen kann.

Unter der angegebenen Voraussetzung sind die beiden hiheren Schulgattungen scharf
und klar geschieden und erscheinen ihrem Begriffe nach wirklich als coordinirt. Beide
gewiihren genau dieselbe allgemeine Bildung material wie formal; beide sind
Humanititssehulen fiiv die hervorragenden Talente, denn beide filhren ebensowohl
in das Verstindniss der Natur wie in das der Geschichte ein; die »Culturarbeit der
Menschheit schwebt dem I’ml»n!n:le in ebenzo bestimmten Bildern vor, wie dem Gym-
nasiasten« und bleibt ihm durchaus nicht, wie das Gutachten der Berliner Universitit
von den jetzigen Realschulen behauptet, setwas mehr Aeusserlichese. Auch die »sklas-
sische Bildung« ist bei beiden gleich gross und nicht weniger die »moderne.« Aber auf
dem Grunde der gemeinsamen Humanititsstudien pflegt das Gymnasium die individuellen
Anlagen zur sprachlich-historischen, die Realschule die zur mathematisch-
naturwissenschaftlichen Production, beide indem si¢ den gemeinsamen Bildungs-
gegenstiinden noch ein Plus hinzufiigen: die Realschule in der mathematisch-natur-
wissenschaftlichen und realen, das Gymnasium in der sprachlich-historischen
Methodik und Technik. sHéhere naturwissenschaftliche Wahrheitene will hierbei
die Realschule eben so wenig zum Verstiindniss bringen, wie das Gymnasium hihere
historische oder sprachwissenschaftliche, wenn man nimlich unter hoheren Wahrheiten
diejenigen versteht, welche sich nur aus dem Einblick in das gesammte System einer
Wissenschaft verstehen lassen; aber den Zugang zu dem System wollen beide Schulgat-
tungen fir je eine ]I:ulptwiss;c:muhtuug erifinen,

Man kann diese methodische Einfithrung nicht den wissenschaftlichen Fachschulen
zuweisen: denn auf diesen spalten sich die beiden Hauptrichtungen der Wissenschaft in
viele Zweige, und fiir jeden Zweig ist das Studium so umfassend und speciell, dass es
die 1llg.::m(1m-n Elemente voraussetzen muss, Verfolgt man hier zundchst die mathema-
tisch-naturwissenschaftliche Richtung, so ist der rein wissenschaftliche Betrich der ein-
schlagenden Ficher der Universitit zugewiesen; aber nur wenige widmen sich dem Stu-




3

dium der Mathematik und Naturwissenschaft im weitesten Umfang; bei der fort-
schreitenden Theilung der Arbeit wihlt man nicht nur entweder Mathematik oder
Naturwissenschaften zum Berufsfach, sondern beschrinkt sich inmerhalb dieser grossen
Gebiete gewihulich auf eine oder die andere Specialdiseiplin. Entweder wird man hierbei
ganz einseitig, oder man muss die verwandten Disciplinen und vor allem die Elemente
aller kennen. Soll man sich diese Kenntniss wihrend der wenigen Jahre des Univer-
sitiitsstudinms erwerben, so bleibt offenbar gar keine Zeit ibrig, die allzemeine Bildung
nach der sprachlich-historischen Seite hin zn erweitern und zu vertiefen. Und bei alledem
werden die Elemente nicht so griindlich erfasst, als wenn man die productive Anlage an
denselben schon von frith auf gebildet hat. Eine solche Pflege der individuellen Fihig-
keiten ist also ebensowohl im Interesse der allzemeinen Bildung als im Interesse der
daraus erwachsenden Fachbildung geboten. Noch klarer ist dies bei den realen An-
wendungen der Mathematile und Naturwissenschaften. Die dahin einschlagenden Fach-
schulen sind: die Kriegsakademie, die medicinische Facultit, die Kuonstakademie, die
Baunakademie, die Gewerbeakademie, hihere Ackerbauschulen, die Berg-Akemie. Alle
diese Anstalten werden allgemein-naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterricht
ertheilen miissen, oder wie die medicinische Facultit durch ihre Verbindung mit anderen
Fachschulen Gelegenheit zur Fortbildung geben; allein sie miissen ein festes und geliiu-
figes Wissen in den Anfangsgriinden und eine methodische Uebung voraussetzen. Nur
unter dieser Bedingung kinnen sie, wenn sie isolirt sind, auch philosophische und sprach-
lich-historische Curse mit Erfolg in ihren Plan aufnehmen, welche ein Bedirfniss sind,
wenn die hoheren Schulen wirklich in ihren Zoglingen ein selbstindiges Streben nach
allgemeiner Bildung hervorgerufen haben. Fiiv alle genarinten Fachschulen kann hier-
nach nur die Realschule die geeignete Yorbereitung gewidhren, ebenso auch fiir alle
gewerblichen Bevufsarten, bei welchen die Fachbildung nicht auf einer Fachschule, son-
dern durch die Praxis erworben wird; denn das ganze gewerbliche Leben ist von Mathe-
matilk und Naturwissenschaft durchdrungen, und wer hier auf der Héhe der Zeit stehen
will, wird sogar mehr und mehr gendthigt sein, vor dem Eintritt in die Praxis erst noch
an einer Fachschule zu studiren. Endlich ist ein Theil der staatlichen Berufsarten auf
das Technische und Reale gerichtet, z. B. Eisenbahn-, Post-, Steuerverwaltung u. s. w.
Ist die Realschule dem Gymnasium wirklich coordinirt, so kann letzteres anf alle ge-
nannten Iachschulen und Berufsarten nicht die gecignete Yorbereitung geben. Es be-
reitet naturgemiiss nur anf das Sprachstudivm und das historische Studium im weitesten
Sinne vor und ausserdem auf die Fachschulen, welche darauf beruhen, niimlich die
theologische , juristische und einen Theil der philosophischen Facultit. Hier bildet die
Kenntniss der alten Sprachen und die philologische Methode die allgemeine Grundlage,
welche man von der Schule mithringen muss.

Wenn man den hiéheren Schulen so die Vorbereitnng fir bestimmte Berufsarten
zuweist, so macht man sie dadureh nicht zu Berufsschulen; der kiinftize Beruf des Schiilers
ist nicht bestimmend fiir sie, sondern die von ihnen bewirkte allgemeine und doch indi-
viduelle Bildung bestimmt umgekehrt die Wahl des Berufs, und nur weil sie die beiden
Hauptrichtungen der Talente darstellen, entsprechen ihnen auch die beiden Hauptrichtun-
gen der Berufsarten. Eine gewisse Riicksicht auf den kiinftizen Beruf ist indessen den-
noch im Interesse der Humanititsbildung geboten. Es giebt einige Hiilfsdisci-
plinen fiir das Fachstudium, welche sich leichter und schneller auf den hoheren Bildungs-




40

schulen als auf den Fachschulen erwerben lassen, und deren nachtriigliche Erwerbung
auf letzteren also den Fortschritt der allgemeinen Bildung hemmen wiirde.
Dies sind an dem Gymnasinm die hebriische nnd englische Sprache fiir das Studium der
Theologie und fiir spezielles Sprachstudium. Mit Recht werden diese Ficher in den oberen
Klassen, wo Talent und Neigung den Beruf bereits entschieden haben, facultativ be-
trieben. Diejenigen, welche die Realschulbildung nur als geniigende Vorbereitung fiir
die hitheren Berufsarten ansehen, wozu keine Facultitsstudien erforderlich sind, behaup-
ten nun, die Kenntniss der lateinischen und griechischen Sprache sei fiir das Be-
rufsstudium der Mathematil, Naturwissenschaft und Medicin unentbehrlich, weil auch
diese Wissenschaften nur historisch erfasst werden konnen, und auech ihre (Geschichte
im Alterthum wurzele. Da aber die beiden alten Sprachen anf der Universitit nicht
nebenher nachgeholt werden kinnen, so schliesst man daraus, dass fiiv alle Facnoltits-
studien nur das Gymnasium eine geniigende Vorberveitung gebe.. Indess ein Mediciner,
Mathematiker und Naturforscher, der auf der Realschule die von mir angedeutete histo-
rische Bildung erhalten hat, wird sicher die Geschichte seiner eigenen Wissenschaft im
Zusammenhange mit der ganzen Culturarbeit der Menschheit kennen zu lernen suchen;
aber er wird sie ohne Kenufniss des Lateinischen und Griechischen eben so gut ver-
stehen, wie ohne Kenntniss des Arabischen, und gewiss besser, als wenn er die franzo-
sische und englische Sprache nicht verstinde, welche die Kenntniss der neuen Beobach-
tungen und Entdeckungen vermitteln. ¥Er sucht im Alterthum die Wurzeln der jetzigen
Methoden auf; denn wie Virchow (Schmid Encyklopidie VI. 657) sagt: »die Aerzte
und sogar die Vilker denken noch heute galenisch, die Principien der Naturwissen-
schaft sind im Alterthum vorgezeichnete, und ich darf noch hinzufiigen, Huklid bleibt
trotz aller Fortschritte der Vater der mathematischen Methode. Doch um die Einsicht
in die Methode des antiken Forschens und Denkens zu gewinnen, geniigen deutsche
Uebersetzungen der Alten, da sich offenbar nichts so vollkommen iibersetzen lisst als
exact-wissenschaftliche Werke. Sollte die Wissenschaft aber — was Virchow mit Recht
annimmt — auch sachlich vom Alterthum noch lernen kinnen, so kann dies doch nur
durch Erklirung von bisher noch unvollkommen oder falsch erklivten Stellen der Schrift-
steller geschehen, und hierzu ist kein Mediciner durch die Gymnasialbildung befihigt,
wenn er nicht neben seinem Fachstudium noch sehr umfassende philologische Studien
macht; seine elementare, nur auf einige historische und poétische Schriften gegriindete
Kenntniss des griechischen Sprachschatzes und Sprachbans wird ihn z. B. bei der Er-
klirung des Galen zu fortwihrenden Irrthiimern verleiten; er wird ohne Unterlass seine
neu erworbenen modernen medicinischen Degriffe unterlegen. Da nun ja der an-
gehende Mediciner auch noch die auf der Schule versiumte naturwissenschaftliche Aus-
bildung nachholen soll, »deren Mangel jetzt off auffallend und hemmend hervortritte
( Wiese II. 37"), so wird er schwerlich Zeit zu jener philologischen Nebenarbeit iibrig
haben, und daher sind auch nur wenige Mediciner wie Virchow zugleich Philologe genug,
um den Galen in der Ursprache zu studieren. Wer zwei so heterogene Filhigkeiten in
sich vereinigt, der ist vorziiglich befihigt, zur Erforschung der Geschichte der exacten
Wissenschaften im Alterthum beizutragen. Im Allgemeinen aber ist fiir die Wissenschaft
die Theilung der Arbeit erspriesslicher; wenn also das Alterthum fiir einige hesondere
medicinische und naturwissenschaftliche Disciplinen, wie fir die Geschichte der Kranlk-
heiten oder fir die Geschichte der Thier- und PHanzengattungen auch sachlich neue
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Aufschliisse verspricht, so miogen die Bearbeiter dieser Disciplinen sich, wie dies z. B.
LDarwin gethan, von der Philologie Raths erholen, nicht aber verlangen, dass ihretwegen
sammtliche Mathematiker, Naturforscher und Aerzte Philologen werden. Wenn man
sagt: »die ausserordentlichen Fortschritte in der wissenschaftlichen Medicin und in dem
damit zusammenhingenden Gebiet der Naturwissenschaften liessen den Schluss nicht zu,
dass der Weg durch die Gymnasien zum Universititsstudium dieser Wissenschaften nicht
der rechte seix (Wiese II. 37%), so ist dabei Ubersehen, dass sich die genannten Wissens-
Zweige in der Neuzeit ganz unabhingig yon der sogenannten humanistischen Bildung
entwickelt haben. Diejenigen, welche Talent und Neigung zu denselben hinzieht, ver-
tiefen sich auch jetzt noch auf den Gymnasien ineist nur soweit in die alten Sprachen,
als es das Abiturientenexamen gebieterisch erfordert; nur seltene, vielseitig begabte
Naturen leben sich zugleich in das ihnen fremde Element ein und werden dadurch oft
vom rechten Wege abgelenkt, wie dies bei Eilhard Mitscherlich dem Chemileer der I'all
war. Wenn dann auf der Universitit die meisten die klassischen Studien auf immer bei
Seite werfen, um nur mit fiusserster Anstrengung und doch unvollkommen die Vorkennt-
nisse ihrer Fachstudien nachzuholen, so verlieren sie den » Mittelpunkt« ihrer allzemeinen
Bildung. Die Gefahr der Einseitigheit und des Materialismus wird nicht vermieden, in-
dem man den realistischen Talenten von Jugend auf entgegenwirkt, sondern indem
man sie von Jugend auf férdert.

Virchow behauptet (a. a. 0.), die Gymnasialbildung sei fiir den kiinftizen Arazt
schon deswegen nothwendig, weil die medicinische Terminologie grossentheils griechischen
Ursprungs sei und neue Kunstausdriicke mit Vorliebe aus griechischen Wurzeln gebildet
wiirden. Zuniichst ist es doch aber fiir die Wissenschaft selbst ganz unwesentlich,
ob der Mediciner die Etymologie der technischen Ausdriicke kennt oder nicht; denn die
Anwendung von Fremdwdrtern hat gerade den Zweck, alle populiren Vorstellungen
auszuschliessen. Es ist aber freilich ein Bediirfuiss der allgemeinen Bildung und
zugleich eine Erleichterung des Gediichtnisses, dass man den eigentlichen Sinn der Worte
verstehe, die man in der eigenen Fachwissenschaft anwendet. In dieser Beziehung ist
es gerathen, die Elemente der lateinischen Sprache zu kennen, weil die Terminologie
grossentheils die lateinische Form hat. Daher wird die Realschule allerdings, wie Spil-
leke anfinglich wollte, dem Latein eine ihnliche Stelle einrinmen, wie das Gymnasium
dem Hebriischen. Ein dreijéhriger facultativer Unterricht in Secunda und
Prima mit zwei Stunden wichentlich gewihrt eine Kenntniss des Lateinischen, welche
fiir alle realen Studien hinreicht, er wiirde sogar grissere Resultate erzielen, als jetzt an
der Realschule erzielt werden. Die in lateinischer Sprache geschriebenen wissenschaft-
lichen Werke, soweit dieselben nicht in Uebersetzungen zuginglich sind, wird der auf
der Realschule Vorgebildete nach ecinem solchen Unterricht ebenfalls verstehen. Die
meisten lateinischen oder gar griechischen Ausdriicke in der Medicin wie in der Mg .the-
matik und den Naturwissenschaften kann aber auch der auf dem Gymnasium Vorgebildete
nicht entziffern, da sie ihm in den Schriftstellern, die auf der Schule gelesen werden,
nie zu Gesichte kommen und sie selbst den meisten Philologen Zeitlebens unbekannt
bleiben. Man findet die neugebildeten, also die grosse Mehrzahl, nicht einmal in einem
Worterbuch der alten Sprachen und wenn man — was oft vorkommt — sie micht in die
der alten Sprache entlehnten Bestandtheile aufigsen kann, so muss man seine Zuflucht
zu einem technologischen Warterbuch nehmen. Dies geniigt aber auch, ohne dass man
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Griochisch versteht, ebensowohl wie es fiir Ausdriicke arabischen und hebriischen Ur-
sprungs geniigen mMmiuss.

Der facultative Unterricht im Lateinischen an der Realschule ist natiirlich nicht nur
fir die realen Facultiitsstudien, sondern um o mehr fiir alle iibrigen Fachschulen und
filr die staatlichen Berufsarten hinreichend, zu welchen die Realschule vorbereitet. Ge-
genwiirtiz stehen Gymnasium und Realschule nicht in richtigem Verhiiltniss zu dem zu-
kiinftigen Bernf ihrer Schiiler. In den letzten fiinf Jahren gingen von den Gymnasial-
abiturienten 598 zum Militirdienst, 301 zum Staatshaudienst, 20 zum Bergfach, 654 zum
Forstfach, 277 zu einem industriellen veruf itber. Alle diese hiitten schon mach der
jetzigen Berechtigung der Realschule ihre naturgemisse Bildung auf dieser erhalten,
wenn man dem [',}']]m;lsii:]n nicht »die universelle Bedentunga zuschriche, »dass es
fiir jede hohere Geisteshildung die Grundlage zu geben geeignet sei«. (Wiése 1. 20).
Ausserdem wollten sich 1707 Abiturienten dem Studinm der Medicin, 455 dem der Ma-
thematik und Naturwissenschaften widmen. Im Ganzen entliess also das Gympasium
4000 Abiturienten, fiir welche es micht die geeignete Bildungsstiitfe gewesen Wwar. Der
Zustand der Realschule muss in Folge dessen ein skrankhafter« sein; ihre oberen Klassen
sind leer. Diesem Missverhiiltniss kann nur durch eine vollige Neuregelung des Berech-
tizunaswesens abgeholfen werden.  Sollen die hiheren Schulen von der Mittelschule deut-
lich geschieden werden, 80 miissen suerst alle an mittlere Klassen gekniipften Privile-
gien aufgehoben werden. Die Mittelschulen in Verbindung mit Fachschulen und Fort-
bildungsklassen, wo z. B. fir kiinftizce Subalternbeamten und Apotheker ebenfalls das
Lateinische eine elementare Beriicksichtizung in facultativen Stunden finden kann, geniigen
fiir alle Derufsarten, fiir welche jetzt die Mittelklassen der Hitheren Sehulen vorbilden,
Terner darf das Gymmasium nur zu Berufestudien in der theologischen und juristischen
Facultit und ausserdem zu sprachlich-historischen Studien in der philosophischen Facultit
vorbereiten, die Realschule dagegen auf alle anderen Universititsstudien und Fachschulen
und auf alle hiheren Staatsimter, zn welchen kein Facultitsstudium erforderlich ist.
Die Gymnasien hiitten bei dieser Abgrenzung in den letzten 5 Jahren statt circa 9900
nur 5900, die Realschulen dagegen statt 1040 circa 4050 Abiturienten entlassen; bei
normalen Verhiltnissen wiirde aber die Frequenz der Schulen in demselben Verhiltniss
wie die Anzahl der Maturi stehen. Da sich nun die allzemeine Geistesrichtung der Sehiiler
durch die Einfliisse der Familie und der Gesellschaft und durch ihre eigenen Anlagen
meist schon friihzeitig entscheidet, so wiirde das Gymnasium bei der angegebenen Ab-
nahme seiner Frequenz nur einer grossen Anzahl von solchen Schillern entledigt, welche
den Gymnasialunterricht nur mit innerem Widerstrehen aufnehmen und daber die Wirk-
samleit der Schule hemmen. In den tealschulen dagegen wiirde der jetzt aleichsam
unterbundene Kreislauf der Lebenssiifte freigelassen; denn es witrden ihnen alle die
Talegte zustromen, welche jetzt kimstlich in eine ihnen widerstrebende Bildungsbahn
geleitet werden.

Das hochste Ziel des offentlichen Schulwesens muss sein, dass jeder nur durch
seine Anlagen in seiner Bildung beschriinkt und bestimmt werde. Da aber die Anlagen
nicht schon zu Anfang der Schulbildung erkennbar sind, diirfen die Schulgattungen nicht
su frith auseinander gehen. Man hat vorgeschlagen, die gesammte Jugend der Nation
withrend des schulpflichtizen Alters in einer allgemeinen Volksschule zu erziehen; an
diese soll sich dann die Hohere Volksschule mit den Unterrichtsobjekten der Mittel-
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schule fiir alle anschlicssen und an diese erst ungefihr vom 17. Lebensjahre an
die Gymnasien und Realschulen. (Richard Lange: Die Schule im Lichte des erziehlichen
Princips; Berlin 1869). Hierdurch wiirde indess der angegebene Zweck nicht erreicht.
Die Volksschule kann nicht fremde Sprachen und reine Mathematik aufnehmen, weil
ansserordentlich viele Schiller von beschriinkten Anlagen und ausserdem alle, bei welchen
die hiuslichen Verhiiltnisse die Wirksamkeit der Schule hemmen, dann iiberbiivdet wiir-
den und im schulpflichtigen Alter kein wahres DBildungsziel erreichen kinnten. TDie
Mittelschule kann aber nicht erst nach dem schulpflichtigen Alter cinsetzen, weil der
franzisische Unterricht auf der ersten Stufe den deutschen unterstiitzt nnd erleichtert
and auf der zweiten der historischen Bildung zu Gute kommt. DBeginnt man ihn also
zu spit, so erschwert und verwirrt man den Gang der allgemeinen Bildupg. Dasselbe
gilt von der Mathematik im Verhiltniss zur Naturkunde. Dass die Mittelschule nicht
ein abgeschnittenes Stiick der Realschul- oder Gymnasialbildung geben darf, ist oben
hinlinglich nachgewiesen. Ebenso wenig kinnen Lealschule und Gymnasium zu einem
»Gesammtgymnasiume vereinigt werden, so dass sich etwa die Gymnasialbildung auf die
Hi‘.:'ll.‘il.’ll.lI.“J“[llll]g aufsetzte ( Schimitz a, a. 0. 5. a82 | IH denn beide sind coordinivt. Auch
eine Vereinigung von Realschule und Gymnasium, so dass die Schiiler nur in den unter-
scheidenden Disciplinen getrennt sind, ist cin Unding, da der Unterricht eine organische
Einheit bilden muss. Nach dem oben entwickelten Begriff der Bildungsschule enthalten
aber bis zum 10. Lebensjahre alle Kinder dieselbe Bildung, und Mittel-
schule und hohere Schulen stimmen vom 10. bis 13. Lebensjahre der Schii-
ler wesentlich iiberein; denn die erste Stufe des Franzosischen muss fiir alle gleich
sein, da die Formlehre bei allen nach Obigem an demselben Stoff einzuitben und —
wie ich zeigen werde — auf dieselbe Art zu lehren ist. Die reine Mathematile darf aber
erst im 13. Lehensjahre beginnen; vorher sind bei allen Schitlern die Zahl- und Mass-
verhilltnisse des gewdhnlichen Lebens im Rechenunterrichte durchzuarbeiten. Dies ge-
nilgt vollstindig, um die Freiheit der Entwickelung zu sichern, soweit dies iiberhaupt
in der Macht der Schule steht. Ob ein Schiiler die Fihigkeit hat, dem Unterricht einer
Mittelschule mit Leichtigkeit zu folgen, kann man bis zum 10. Jahre erkennen.
Solche Schiiler wiiren also, wenn sie unbemittelt sind, aus der Volksschule in Freistellen
an Mittelschulen zu versetzen: letztere Anstalten wiirden ausserdem natiirlich die Kinder
bemittelter Eltern an sich ziehen, von denen viele geringere Begabung durch Fleiss er-
setzen miissen. Da ein Wechsel der Schule fir Schitler von mittlerer Begabung stets
nachtheilig ist und iberall Mittelschulen in grisserer Anzahl vorhanden sein wiirden als
Realschulen und Gymnasien, so wiirde man verniinftiger Weise den héheren Schulen nur
die Schiller {ibergeben, welche schon im 10. Jahre entschiedene Talente zeigen. Meist
wird es hierbei noch gleichgiiltig sein, ob man Gymnasium oder Realschule wahlt. Hat
ein Schiiler die erste Stufe des Franzosischen (3 Jahre) absolvirt und dabei im letzten
halben Jahre auch die ersten Schritte in die Mathematik gethan, so lisst sich in den
allermeisten Fillen entscheiden, ob er der Quantitit seiner Anlagen nach fir cine der
hitheren Schulgattungen befahigh ist, und anch w elehe fiir ihn nach der allgemeinen
Richtung seines Talents geeignet ist. Wiirde Jemand durch den Willen der Familie
in eine falsche Bahn gedriingt, so wiirde sich dies, da die Mehrzahl der Schiiler auf den
héheren Anstalten begabt wiren, meist bald durch Riickschritte richen, und da bei

gleicher allgemeiner Bildung anfangs die beiden hoheren Schulgattungen nur all-
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miihlich auseinandergehen, so wiire mit 14 Jahren ein Uebergang fiir entschiedene
Talente mit Verlust cines halben Jahres noch leicht zu bewerkstellicen. Ibenso wiirde
man geringere Talente nun leichter zum Uebertritt nach der Mittelschule bestimmen,
welche ja den Zugang zu den mittleren Sphiren laller Berufsarten eriffnen, durch die
niederen Fachschulen ausserdem eine weitere Aussicht darbieten und durch die Berech-
tigung zum einjihrigen Dienst eine besondere Anzichungskraft ausiben wiirde. Die be-
sonderen Talente, welche gegenwiirtig oft unerkannt verloren gehen, wiirde man nun von
Mittelschulen nach den héheren mit Unterstiitzung der Mittellosen hiniiberleiten.

Dies ist der Weg, die Universitit und die iibrigen hiheren Fachschulen nur mit
den Berufenen zu filllen (vergl. Wiese II. 577), und zu bewirken, dass in den hiéheren
Stinden die Aristokratie der Geburt und des Geldes mit der Aristokratie
des Geistes in unbeschréinktem Umfange nach dem Preis der Bildung
ringe. Die Universitit wiirde durch die Trennung der hiheren Schulen nicht zer-
rissen; denn sie hat ihr einigendes Band in der beiden zur allgemeinen Bildung zu-
giinglichen philosophischen Facultit; nur ein leichtsinniges Ueberspringen in eine ganz
heterogene Richtung wiirde verhindert. Wenn bei vielseitizen Naturen das Talent sich
erst spiiter entscheiden sollte, so wiire ein Uebergang von einer Sphire zur andern nicht
sehr schwer. Denn da die allgemeine Bildung auf Gymmnasium und Realschule die-
selbe wire, so hiitte bei jenem Wechsel der Realschulabiturient nur das Maturititsexamen
an dem Gymnasium im Latein und Griechischen, der Gymnasialabiturient das Examen
in der Mathematik und den Naturwissenschaften an einer Realschule nachzuholen; letz-
teres wiire jedenfalls das Schwerere und Seltnere. Man hat geklagt, »dass durch die
den Realschulen bisher eingerfiumte Stellung in die Bildung der Nation eine Scheidung
gekommen, die mit zu den Ursachen der Zerrissenhcit unserer socialen und politischen
Zustinde gehoree (Wiese II. 85%). Diese Klage ist begriindet; aber nicht weil man den
den Realschulen zu viel, sondern weil man ihnen nicht genug eingeriumt hat. Nach
dem von mir aufgestellten Begrifi der Bildungsschule streben alle Stinde mach der-
selben Bildung, nimlich nach einem allseitigen Verstindniss der mensch-
lichen Culturarhbeit; vermoge dieser Allseitizkelt hat ein Jeder Sinn und Theilnahme
fiir alle anderen. Ferner sind nicht mehr theoretische und praktische Stinde durch das
Schibboleth der lateinischen und griechischen Grammatik getrennt; im Gewerbestande,
wie im Staatsdienste bedarf man ja auch mehr und mehr einer gleich hohen theore-
tischen Bildung, als zur Bearbeitung und Verbreitung der Kunst und Wissenschaft selbst
erforderlich ist. Der hohere und niedere Staatsdienst und der héhere und niedere
Gewerbestand stehen nun ebenso wenig in einem schroffen Gegensatze, wie der hihere
und niedere Lehrerstand; die Mittelschulen und niederen Fachschulen treten vermittelnd
eip, und die Bildungswege scheiden sich nur nach den individuellen Anlagen; daher wirkt
bei der gemeinsamen Basis ein Jeder anregend auf alle Anderen.

Es bleibt nun noch die Frage, ob das aufgestellte Tdeal ausfithrbar ist. Den dusseren
Mitteln nach gewiss; denn -wenn die hoheren Lehranstalten nur die Hilite ihrer Schiiler
an die Mittelschulen abgeben, so werden die Kosten des Schulwesens geringer; bei dem

rachsenden Bildungstriebe wiirden die Realschulen und Gymnasien auch hierdurch nicht
geschiidigt. Die erste Bedingung ist, dass das Berechtigungswesen in der beschriebenen
Weise geregelt werde. Dies wird sicher frither oder spiiter geschehen, denn die darge-
legten Schiden verlangen gebieterisch Abhiilfe und die Einsicht, welche unser Staats-
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wesen leitet, wird diese Abhiilfe gewihren. Das Gymnasium ist gleich mangelhaft wie
die Realschule; daher kinnte die Grenzregulirung zwischen beiden sogleich erfolgen, da
doch vor allen Dingen beiden die rechten Schiiler zugewiesen werden miissen. Die
rechten Lehrer werden sich dann bald finden; es bedarf dazu keiner »Reallehrersemi-
nariene. Die besonders mangelnden Lehrer fir Naturwissenschaften wiirde die Real-
schule liefern, vorliufig auch noch die fiir neuere Sprachen, aber letztere unter der Be-
dingung, dass die, welche sich diesem Studium widmen wollen, das oben verlangte
Gymnasialexamen in den alten Sprachen ablegen. Allein das Allerwichtigste ist es doch,
dass die Realschulen selbst sich klar werden, welche Reformen sie in ihrem Lehrplan vor-
zunchmen hat, um ihrer Aufgabe zu geniigen, wenn anders bei einer Reorganisation die
Staatsbehdrde mit ihnen erfolgreich zusammenwirken soll. Es muss aber dem Staat und
den Universitiiten gegeniiber nachgewiesen werden, dass bei der » Verleihung der verlang-
ten Privilegien das rechte Verhiiltniss von Mittel und Zweck vorhanden sein wiirde«
(Wiese II 38%), d. h. dass die jetzige Unvollkommenheit nicht im Wesen der Schule
begriindet ist. Dies ist im Vorstehenden nachgewiesen unter der Voraussetzung, dass
der Unterricht in der franzidsischen Grammatik das Latein in seinem Werthe
fiir die formale Bildung ersetzen kann. Ist diese Voraussetzung richtig, so gehirt
nach Obigem 1. der lateinische Unterricht nicht zum Wesen der Bildungsschule iiber-
haupt, muss daher 2. von der Realschule, deren Specialrichtung er ebenfalls nicht ent-
spricht, aufgegeben werden und ist 3. auch auf dem Gymnasium nicht die Grundlage
des Sprachunterrichts. Die Reorganisation des Realschullehrplans wiire dann leicht; die
Meinungsdifferenzen ither dieselbe wiirden nicht erheblich sein. Fasst man also alles
bisher Erwiesene zusammen, so hingt die Losung der ganzen Realschulfrage davon ab,
ob der Unterricht in der franzésischen Grammatik im Stande ist,
die allgemeinen Sprach-Gesetze so klar und lebendig zum Be-
wusstsein zu bringen, dass er zur Grundlage des fremdsprach-
lichen Unterrichts in allen Bildungsschulen gemacht werden kann.
Ich behaupte, die Frage ist zun bejahen, wenn die jetzt iibliche Methode der fran-
zisischen Grammatik durchgreifend umgestaltet wird. Worin diese Umgestaltung be-
stehen muss, ergiebt sich ebenfalls aus dem Vorstehenden; ich werde versuchen, es im
Anschluss daran und nach den Erfahrungen unserer Schule darzolegen und damit
zugleich meine Behauptung zu beweisen.

[1I. Methode der franzisischen Grammatik.

Ich habe als normal angenommen (S. 26), dass der Schiller, ehe er anfiingt, das
Franzosische zu lernen, einen Cursus von 38 Jahren in der deutschen Sprache zuriick-
gelegt hat; so viel Zeit braucht er, um innerhalb des Sprachstoffs, der in seinen Gesichts-
kreis fillt, mit Verstindniss lesen und orthographisch schreiben zu lernen. Jener Sprach-
stoff betrifit offenbar zuniichst die einfachsten socialen Verhiltnisse, umfasst aber auch
in Mirchen, Fabeln und Erziihlungen spielend das ganze Leben; das Kind findet in dem
Lesebuche seine ganze kleine Welt verschinert wieder, und dies gerade erweckt in ihm
ein reges Streben, das durch die Schrift Bezeichnete zu verstehen und als Proba
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davon es lesend und schreibend zu reproduciren, und macht das Lernen zugleich zum
Genuss, Mit dem Verstindniss der Schriftzeichen wird sich der Schiller aber der
Lautverhiiltnisse der Muttersprache bewusst; jeder Buchstabe lenkt seine Aufmerk-
samleit auf einen Laut; durch die Zusammensetzung der Buchstaben lernt er Silben,
Wirter und Siéitze lautlich unterscheiden. Er hat hiermit zugleich die allgemeinen
Formen der Lautverhiltnisse, wenn auch in der individuellen Gestalt derv deutschen
Sprache anschauen lernen. Der niichste Schritt in der Sprachkenntniss ist nun, dass
er sich ebenso der etymologischen Verhiiltnisse bewusst werde. Dies kann zwar
auch an der Muttersprache allein geschehen; zuniichst indem man jene Verhiiltnisse an
grammatischen Uebungssiitzen klar macht und die Schitler eben solche Sitze produciren
liisst. Hierbei wird die Grammatik indess Selbstzweck, was ihrem formalen Charakter
nicht entspricht. Man miisste also alle grammatischen Uebungen gelegentlich an den
iibrigen Unterricht ankniipfen: schwierige Stellen der Lesestiicke fordern zur gramma-
tischen Zergliederung auf und wenn die Produktionen freier werden, fiihet die Yorberei-
tung und Korrektur derselben grammatische Erdrterungen herbei.  So ungefiihr muss
der grammatische Unterricht anf der Volksschule gehandhabt werden. Allein vollkommener
wird er, wenn eine fremde Sprache zu Grunde gelegt wird. Die grammatische Zerlegung
der Muttersprache gleicht in sich immer doch einem Lautirunterricht, der ohne
Lesen und Schreiben nur an dem gehdrten Worte vorgenommen wiirde, Eine
fremde Sprache ist eine andere Bezeichnung der etymologischen und syntaktischen
Verhiiltuisse und leistet daher fiir ihre Erkenntniss dieselben Dienste, welche die Schrift-
zeichen fiir die Erkenntniss der Laute leisten. Wie bei der Schrift alle zusammengesetz-
ten Gehilde ihrer sichthbaren Form nach auf einfache Elemente zuriickgefiihrt werden,
so werden bei der Erlernung einer fremden Sprache alle zusammengesetzten Gebilde ihrer
Bedeutung nach ebenfalls auf einfache Grundformen reducirt, und wie man mit der
sichtbaren Gestalt der Buchstaben durch Ideenassociation die horbare der Laute
verkniipft und dadurch auf diese vermége des Verweilens bei den Buchstaben aufmerk-
sam wird, so verkniipft man mit den Grundformen der fremden Sprache die der eigenen,
wodurch ebenfalls diese zum Bewusstsein ‘gebracht werden. Die Grundformen fiir die
Wortbedeutung, von denen hier die Rede ist, sind zuniichst die einfachen Wirter, die
Ableitungs- und Flexionszeichen und die verschiedenen Arten, wie diese Flemente ver-
bunden werden. Wenn man diese Grundbestandtheile vermittelst einer fremden Sprache
in der Mnttersprache zom Bewusstsein bringt, so darf man deshalh nicht auf die er-
withnte gelegentliche grammatische Zergliederung beim deutschen Unterricht verzich-
ten. Eine solche Zergliederung muss iiberall eintreten, wo es sich herausstellt, dass die
Schiiler den Inhalt des Gelesenen oder Erzithlten sachlich nicht verstehen, weil sie die
grammatischen Formen falsch auffassen oder wo sie in ihren eigenen Produktionen die
Sprache wegen jener falschen Auffassung unrichtig anwenden. Allein der dentsche Sprach-
stoff, bei welchem der Schiiler bestiindig den Inhalt im Auge hat, wird nun nicht als
Substrat fiir lange grammatische Eréirterungen benutzt, sondern die anderweitig erworbenen
crammatischen Anschauungen werden nur angewandt, um den Inhalt des Sprachstoffes
zu kliren. Sie miissen zuerst, wo auch das DBediirfniss dazu am grossten ist, sehr
hiufig angewandt werden; der Schiiler muss sich daran gewibnen, des sachlichen
Verstindnisses halber iiberall scharf auf die Sprache zu achten. Man lernt indess die
fremde Sprache nicht nur um der deutschen, sondern um ihrer selbst willen; sie ist ja
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an sich nicht eine Bezeichnung filr die deutsche, wie die Schrift fiir die Launte, sondern
kann nur wegen der Uebereinstimmung der menschlichen Vernunft und Organisation so
benutzt werden. Dennoch ist dies der naturgemiisse Weg: man lernt die allzemeinen
grammatischen Elemente znerst durch die fremde an der Muttersprache verstehen, wo
gie dem Schiiler allein anschanlieh sind; dadoreh werden sie auch in dem fremden
Stoff’ verstandlich, und anf dem Grunde des Gemeinsamen versteht man dann die unter-
scheidenden Eigenthiimlichkeiten der fremden Sprache und wird sich dadurch endlich
zugleich der Eigenthiimlichkeit der eicenen klarer bewusst (s. 8. 6).  Der Unterricht
in der Sprache, welche die Grundlage der allgemeinen grammatischen Bildung sein soll,
muss hiernach so eingerichtet werden, dass zu Anfang die Aufmerksamkeit des Schiilers
auf die scharfe Beobachtung der grammatischen Grundformen in der Muttersprache
concentrirt wird, und zuletzt dennoch der Lernende sich ganz in das fremde Idiom
hineinversetzt hat. Dies also miisste die Grundnorm fiir die Methode der franzosischen
Grammatik sein; denn so wiirde sowohl sie selbst, als auch in Verbindung mit ihr die
Muttersprache ein vollstindig geeignetes Organ fiir die sprachlich-historische Auffassung
sein (5. 5. 28).

Die oben aufeefihrten Grundbestandtheile der Sprache zerfallen in zwei grosse
Gruppen; sie sind entweder Zeichen fiir Substanzen und Thitigkeiten oder fiir
die Beziehungen zwischen beiden. Concrete Dinge und Thiitiskeiten sind jedenfalls
am anschaulichsten, wenn ausserdem ihre Beziehungen zu einander recht einfach sind.
Daher wird die Bedentung der grammatischen Grundbestandtheile dem Schiller am an-
schaulichsten werden, wenn man in der fremden Sprache zuerst dieselben einfachen Ver-
hiiltnisse durcharbeitet, welche beim elementaren Leseunterricht den Sprachstoff bildeten.
Ieh habe (8. 25 f.) gezeigt, dass dieser Stoff der historischen Bildung wesen bei der
Erlernung des Franzosischen zu Grunde gelegt werden muss. Derselbe Vorzug der
Anschaulichkeit, den es dadurch in jener Beziehung vor den alten Sprachen hatte,
kommt ihm also auch in Bezug auf die crammatische Ansbildung zu. Da aber die Um-
gangssprache dann durch alle Sphiiren hindurch verfolgt werden soll, wird das grammatische
Wissen eine grosse Festigkeit erlangen (8. 12); denn hbei jedem Worte, welches wir
sprechen oder hiren, werden so vermige der Ideenassociation die grammatischen Gesetze
in die Erinnerung zuriickgerufen und wirken ordnend und regelnd mit (s. 8. 31). Hierzu
ist es aber néthig, dass die elementare Fertickeit im miindlichen und schriftlichen Ge-
brauch des Franzisischen erworben wird, die ich (oben S. 27) chenfalls bereits wegen
der Bedeutung der Sprache fiir das historische Erkennen cefordert habe. Denn wenn
Schreiben und Sprechen leicht von Statten geht, hat man den Trieb sich darin weiter
zu Uben (8. 13), besonders da das Leben hierzu so vielfache Veranlassung giebt; die
Sprache wird dann nicht bei Seite geworfen und verliert ihre Kraft, wie das Lateinische
(3. 81 ff.), und bei der Beweglichkeit, mit welcher man iiber die Elemente verfugt, werden
die durch dieselben vermittelten grammatischen Anschauungen itberall im Franzdsischen
selbst und in der Muttersprache so schnell angewandt, dass sie in Fleisch und Blut
iibergehen und die fremde Sprache wirklich die unsichtbare Grundlage alles Denkens
und Sprechens wird (8. 6). Im Lateinischen kann man offenbar die hierzu nithige
Fertighkeit nicht so vollkommen erlangen, weil ein wichtiges Gebiet der Produktion, das
Sprechen, auf ein Minimum zusammengeschrumpft ist, seitdem man eingeschen  hat,
dass alle Produktionen in lateinischer Sprache nur eine Probe fiir das Verstindniss
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antiker Vorstellungen und Verhiiltnisse sein diirfen (Wiese 11, 17 ). Die Gymnasien
haben nur noch einen letzten Schritt zu thun; sie miissen den hierdurch entstandenen
Ausfall durch das Franzizische ersetzen. Freilich wird das Franzdsische seinen eigenthiim-
lichen Vorzug nur dann bewahren, wenn man die Sprechitbungen nicht auf historische
und grammatische Gegenstinde beschriinkt, sondern in der (8. 27) angegebenen Weise
sie an concreten Stoffen betreibt. Sind die gebriinchlichsten Worte und Wendungen
nicht geliufiz, so stisst man iiberall an, und die Produktion kann die beschriebene Wir-
kung auf das grammatische Studium nicht haben. Die erste Bedingung einer griindlichen
grammatischen Bildung ist hiernach, dass das Franzosische von Anfang an mit einer
grossen Stundenzahl betrieben wird (8. 37).

Besonders wichtig ist es, wenn yon vorn herein pin reges Streben auch fir die
Erwerbung der als trocken verschrienen grammatischen Elemente in dem Schiiler wach
gerufen wird. Auch in dieser Beziehung iibertrifit das Franzosische an sich schon das
Latein. Wiihrend der Antinger die complicirte lateinische Flexionslehre nur der Schule
wegen lernt, ist ihm beim franzsischen Unterricht von Anfang an der in der Sache
liegende Zweck verstindlich; er will die Sprache, die in der ganzen Welt gesprochen
wird, verstehen, sprechen und schreiben lernen. Dies ist durchaus nicht materialistisch,
sondern geht aus dem keimenden Humanititsbewusstsein hervor. Damit sich dies Streben
auch anf die Grammatik erstrecke, muss der Unterricht in derselben induktiv verfahren;
der Schiller muss die grammatischen Kategorien und die Gesetze ihrer Verbindung
aus dem gegebenen Sprachstoff selbst ableiten und zugleich ihren Werth fir das Ver-
gtindniss der Lektire und fiir die eigene Produktion schiitzen lernen. Soll hierbei die
* Grammatik in Wahrheit die ideale Bildung fordern (S. 15), so muss sie wissen-
schaftlich sein, d. h. wirklich das Allgemeine, die Gesetze der Spracherscheinungen
aufzeigen, nicht den Schein davon, wie ihn die sogenannten »praktischen Regelne ent-
halten. Letztere, z. B. die iiber die Stammformen der Conjugation, abstrahiren einige
gemeinsame Merkmale der Erscheinungen, um den praktischen Gebrauch der Sprache
zu erleichtern; sie beschweren mit ihren Ausnahmen das Gedéchtniss, weil sie kein Ver-
stindniss gewihren und werden daher — nicht ohne Nachtheil fiir die Sicherheit des
Wissens — wie Kriicken weggeworfen, nachdem man mit ihrer Hiilfe eine gedichtniss-
miissige Geliufigkeit in den betreffenden Erscheinungen erlangt zu haben glaubt. Gesetze
dagegen, welche Einsicht in das Leben der Sprache gewiihren, haben an sich Reiz und
einen idealen Werth: sie sind keine Last fiir das Gedichtniss, da alles, was wir begreifen,
qum festen Orean unseres Geistes wird. Folglich sind sie wegen ihrer Festigkeit im
Grunde praktischer als die willkiirlichen Regeln; denn es ist nicht abzusehen, warum
sie — durch Induktion, also anschaulich gefunden — nicht auf das Anschaulichste ein-
geiibt und praktisch angewandt werden konnten. Wodurch wird nun die Schulgrammatik
wissenschaftlich? So wenig das Alphabet die letzten Elemente der Laute wissenschaftlich
darstellt, ebensowenig sind die einfachen Worte nebst den Ableitungs- und Flexions-
geichen die letzten Elemente fir die Bedeutung. Wenn die Schule aber nicht auf die
physiologischen und akustischen Grundbestandtheile der Laute zuriickgehen kann (S. 15),
so kann sie noch weniger die Worte aus ihren Wurzeln und die sonstigen Zeichen aus
ihrer urspriinglichen Gestalt ableiten, wie dies durch die vergleichende Sprachforschung
geschieht. Selbst das Altfranzosische kann auf der Schule nicht betricben werden, um
die jetzige franzésische Sprache dadurch zu erkliren; die Zeit reicht dazu nicht aus
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und man muss sich erst in das Nenfranzisische eingelebt haben, um Sinn und Verstindniss
fiir die frithere Sprachform zu gewinnen. Daher kann zur Analyse der Wortformationen
.ulth die Herbeizichung des Latein keine Dienste leisten. Denn will man es, wie Kalisch

1 der (8.5) angefithrten Abhandlung vorschlug, und wie es noch jetzt nuM zeschieht,
u:]!.u I neben dem Franzisischen lehren und abgesehen von einigen gelegentlichen Hin-
weisungen seine Wirkung auf letzteres »dem Zufall itherlassenc (2. a. O, 8. 18), o scheiden
sich die franzisischen Worte in dem Kopfe des Schiilers allmiihlich in zwei unbestimmt
begrenzte Massen; die einen nimlich stimmen mit dem Lateinischen, welches die Grund-
lage seiner Sprachbildung ist, merklich itherein; die andern erinnern an kein lateinisches
Wort. Jene erleichtern ihm das Uebersetzen aus dem Franzisischen auf Kosten der
Griindlichkeit; denn er erriith nun den Sinn ganzer BSiitze mit Hiilfe der anklingenden
lateinischen Worte und des Zusammenhangs; von der Grundbedeutung der franzosischen
Worter, welche ja so hiiufic mit der des lateini schen Etymon nicht iibereinstimmt, erhiilt
er so eine ganz falsche Vorstellung, und die scharfe Unterscheidung der Formen, welche
das Latein herbeifiihren sollte (8. 28), wird gerade durch den Einfluss desselben verhindert,
Die hieraus entstehende Nachlissi

gkeit iibertriigt sich dann auch auf die Produktionen
in der fremden Sprache, und die U ngriindlichkeit des Franzosischen riicht sich ausserdem
bald an dem Latein selbst; je mehr Franzosisch neben dem Latein, desto ungriindlicher
wird der Schitler auch in letzterem. Die Worter aber ., welche er micht auf ihren Ur-
sprung zuriickfiihren h.nm. wie feu, viande, boutique, devant, stehen entweder sanz un-
vermittelt neben den anderen, oder falls er durch »gelegentliche Bemerkungen« auf die
Etymologie aufmerksam gemachit wird, erscheinen ihm die Formen (focus, vivenda, apo-
theca, de ab ante) als ganz regellos und willkiirlich, was doch das gerade Gegentheil der
wissenschaftlichen Einsicht ist. Beginnt der lateinische Unterricht erst, nachdem
wenigstens die franzosische Formenlehre in drei Jahren griindlich eingeiibt ist (S. 35)
so Ist die Wirkung eine andere. Da die alleemeinen grammatischen Begriffe mm
bereits erworben sind, geht der Schiiler mit raschem Ueberblick von der vereinfachten
Form, wie sie im Franzosischen vorliegt, zu der urspriinglichen complicirteren des
Lateinischen iiber. Da in letzterer Sprache gleich bei der Deklination und Conjugation
dieselbe Vorstellung, z. B. die, welche im Dativ liegt, auf mehrfache Weise bezeichnet
wird (ae, o, i, ui, ei), die Wahl zwischen den Formen aber nur von der Lautbeschaffen-
heit des Wortes abhiingt und die Flexionsformen in der synthetischen Sprache das Ver-
stiindniss wesentlich bedingen, so kann von einem Rathen vermittelst des Franzosischen
weit weniger die Rede sein, beim Uebersetzen in. dag Lateinische fast gar nicht. Hier
konnen denn auch in der E [\um]n-'w der Wirter die beiden Sprachen auf mannigfache
Art verglichen werden, wobei dem Lehrer Nagel's Franzosisch-E nglisches etymologisches
Worterbuch (Berlin 1869) und dem Schiiler das sachlich und etymologisch geordnete
comparative »Lateinisch- Deutsche Vocabular« von Beck und Beneele » vorziigliche Dienste
leisten werden. Dem vorgeschrittenen Schiiler (in Secunda) kann besonders mit Hin-
zuzichung des Griechischen (S. 37) oder des Englischen eine elementare Vorstellung von
der Gesetzmiissigkeit der Umbildungen gegeben werden, wie dies in dem erwihnten
Vocabular versucht ist: der Gymnasiast wiirde bei der bei ihm vora 1sgesetzten sprach-
lichen Anlage hierfiir frithzeiticer Sinn haben, als der qutl%hulu‘] bel welchem dieser
Sinn indess in den drei letzten Jahrgingen d[r Schulzeit (8. 41) vermige seiner har-
monischen Ausbildung ebenfalls vorhanden ist. Allein wissens chaftlicher wird selbst
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so die Kenntniss des Franzosischen durch das Latein nicht. Wenn man weiss, dass
pére von pater, cheval von caballus herkommt, so ist man dadurch den Wurzeln der
franzisischen Worter lautlich einen Schritt niher getreten; da man aber ohne das Sanskrit
diese Wurzeln nicht erreichen kann, so bleibt man auf halbem Wege stehen und hat in
Bezug auf die Bedeutung der Worte nichts gewonnen. Dies ist in den meisten
Fillen so. Bis vor Kurzem hielt man allgemein das ['ranzdsische, wie iiberhaupt die
romanischen Sprachen, fiir eine Corruption des Latein: es erschien den namhaftesten
Gelehrten gleich jenen Schiilern, welche die Gesetze der Umbildungen nicht kennen, wie
eine Verstimmelung der klassischen Sprache. Seit den Leistungen eines Grimm, Diez,
Dening. Fuchs und Matener hat sich die Erkenntniss Bahn oehrochen, dass dies ein
spine selbstindige und lebent

arober Irrthume war, dass die franzosische Spra
Forthildune des Lateinischen darstellta (Sehrader: Erziehungs- und Unterrichtslehre 8. 477),
Wenn man aber einsieht, wie in den romanischen Formationen dieselben Gesetze organisch
erwirken, welche das Latein selbst sestaltet haben, so sollte man nun endlich auch

it
das Vorurtheil aufzeben, als sei das Latein 1n etymologischer Beziehung durchsichtiger
und conkreter als das Franzisische. s ist ein so grosser Abstand von den lateinischen
nmen bis zu den urspriinglichen Wurzeln, dass selbst die eingehendste Sprachforschung
noch keine Durchsichtigkeit hervorbringt. In Wahrheit lassen sich im Lateinischen
die zusammengesetzten und abreleiteten Worte selbst nieht deutlicher anf relativ einfache
puriickfithren, welche die vergleichende Sprachforschung aber nicht als cinfache anerkennt,
als dies im Franzosischen der Fall ist; aber wenn man in dieser Beziehung jedes fran-
zBsische Wort mur mit dem entsprechenden lateinischen vergleicht, so erhiilt man ein
canz unrichtizes Resultat; denn die franzisischen Worte sind durch die Lautumbildungen

oft in ihren Bestandtheilen noch undeutlicher geworden, wie man z. B. in devant lkein
Compositum aus drei Wortern ahnt.  Aber dies ist im Lateinischen ganz ebenso, im
Vergleich mit einer fritheren Sprachstufe; so ahnt man auch in dem lateinischen super
nicht vier Stimme, die in der Form des Sanskrit sa, u, pa, i lauten wiirden ( Bopp,
vergleichende Grammatik. 2. Ausg. [1L. 497). Von der andern Seite ist der etymologische
Zusammenhang in Folge vieler lebendigen Neubildungen innerhalb der jetzigen fran-
sisischen Wortermasse ~ebenso durchsichtig wie im Lateinischen, wenn man die nicht
weiter in franzosische Destandtheile zerlegbaren Warter als neue Stiimme betrachtet

(vergl. Seholle: Ueber den Begrifi Tochtersprache. Berlin 1869, 5. 13—27). Wer eine
Finsicht in den Zusammenhang des Lateinischen und Franzosischen hat, itberbliclkt also
gine grissere Strecke der historischen Sprachentwickelung, eine orossere Masse von
Frscheinungen, was besonders fiir den Sprachforscher von Wichtigkeit ist, weil er
aus den Linzelheiten Analogien herleiten kann. Aber alle Gesetze, welche in Bezug
auf die Lautverinderungen und in Bezug auf die Umbildungen des Sinnes
auf jenem weiten Gebiet wirken, lassen cich auch innerhalb des jetzigen Fran-
yisischen induktiv ableiten, und soweit die Kenntniss der in den indoger-
manischen Sprachen ausgeprigten Kategorien und syntaktischen Normen der
allgemeinen Bildung zuciinglich ist, kinnen sie ebenfalls durch Vergleichung des Fran-
siisischen mit dem Deutschen hinreichend deutlich gemacht werden und haben so eine
oriizsere ¢lementare Klarheit, als wenn man das in seinen Formen entwickeltere und
daher schwerer zu analysirende Latein hinzunimmt. Somit hiitte denn die wissenschaft-
liche Schulgrammatik die durch’die Linguistik ermittelten Sprachgesetze induktiv zu
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erliutern, soweit sic an dem Neufranzosischen zur Erscheinung kommen; sie lkann
natiiclich auf das Lateinische und Altfranzésische in einzelnen Fillen zuriickgehen,
um derentwillen man jene Idiome nicht zu erlernen braucht. Die wahrhaft philoso-
phische Grammatik muss mit der historischen itbereinkommen, wie man z. B. bei
Miitzner sieht; es ist aber durchaus kein Zeichen von Wissenschaftlichkeit, wenn man —
wie jetzt Sitte geworden ist — die Beecler'sche Methode, weil ihre zu abstrakte An-
wendung geschadet hat, ganz perhorrescirt und z. B. die Syntax nach den Redetheilen
eintheilt, Die Redetheile nebst den Gattuneen der Flexionszeichen sind die Katesorien
der Sprache; die Syntax aber stellt die Normen ihrer Verbindung dar. Diese Normen
folzen nicht aus dem Wesen der einzelnen Redetheile, sondern ans dem Wesen des durch
ihre Verbindung entstehenden Ganzen, des Satzes. Wenn der Satz in seinen ver-
schiedenen Formen eine Gattung von Organismen bildet, so sind die Redetheile die durch
alle ihre Species hindurchgehenden organischen Systeme. Stellt man also die syntakti-

schen Verhiltnisse nach den Redetheilen dar, so ist dies dasselbe, als wemn man, um
die verschiedenen Formen einer Thiersattung zu beschreiben, die Skelete aller Species
fiir sich und daneben ebenso die Muskulaturen, die Gefiiss- und Nervensysteme u. s w,
zeichnete und es jedem iiberliesse, alles richtig zu verbinden. Freilich miissen die Ka-
tegorien auch so gesondert betrachtet werden und nicht bloss in ihrer organischen
Verbindung; dies geschieht in der Formlehre, welche nicht, wie in Brupnemann's
»Syntax der neu-franzésischen Spraches, in die franzosische Syntax eingefiigt werden
kann, sondern nur iiberall an Sdtzen klar gemacht werden, iberall auf die Syntax hin-
weisen muss. Aber die Art, wie in den gebriiuchlichsten franzosischen Grammatiken
und inshesondere bei Flitz die Syntax abgehandelt wird, hilt den Schiiler bestindig auf
dem Standpunkt der Formlehre, zeigt ihm bestindig nur die Materialien des Sprach-
baues und ihre einzelnen Fugen, ohne ihm den Anblick des Ganzen zu verstatten. So
verliert die Grammatik in der That jeden idealen Werth; sie wird zu einem unerguick-
lichen Schematismus. Ich will nun darlegen, wie sich der Untervicht in der franzdsischen
Grammatik nach den aufgestellten Prinecipien gliedern wiirde.

1. Jahr. Es ist allgemein anerkannt, dass das Franzosisehe mit methodischen
Uebungen in der Aussprache beginnen muss. Schon hierdurch ist es eine naturge-
miisse Fortsetzung des deutschen Elementarunterrichts, Der Schiiler lernt noch einmal
lesen: aber im umgekehrten Verhiltniss als bisher; es sind ihm jetzt die sichtbaren
Zeichen bekannt, und er wird mit ihrer Hiilfe zur Kenntniss neuer Lautgebilde gefliihrt
und so zuerst von der Seite, welche ihm am verstindlichsten isf, iiber die Beschrinktheit
der eigenen Sprache hinausgehoben. Die scharfe Beobachtung der sinnlichen Seite der
Sprache ist dem Kindesalter angemessen, besonders wenn dasselbe Ziel wie beim deutschen
Lesen, niimlich Verstehen des Bezeichneten, von Anfang an vorschwebf. Dies Be-
zeichnete muss aber seiner Form nach nicht zu weit hinter die Stufe der Aunffassung
zuriickgehen, welche der Schiiler bereits im deutschen Elementarunterricht erreicht hat;
nicht einzelne Wirter, sondern Siitze miissen den ersten Stoff ansmachen. Auch hieriiber
ist man ziemlich einig. TUm die Anschaulichlkeit zu erhéhen, wird man ansserdem, was
ehenfalls schon oft betont ist, mit der Bezeichnung von Gegenstinden und Thitigkeiten
beginnen, welche die Schiiler beim Aussprechen anschaunen, sei es direckt oder durch
einen besonders hinzutretenden Anschauungsuntervicht; hierdurch wird die zur Festiglkeit
der grammatischen Elemente nithige Ideenassociation (8. 47) vervielfacht und verstirkt.
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Der Voecabelschatz wiirde also Sehule, Familie, Wohnung, Kleidung, Nahrung, den mensch-
lichen Kirper und die tiglichen Naturerscheinungen und gewihnlichsten Naturformen be-
treffen.  Ueber die Lehrform auf der ersten Stufe hat besonders Sehmitz sehr trefiende
Jemerkungen gemacht (Encyklop. I. 402—404 und Einl. zum Elementarbuch). Allein
ohne Grund verlansgt er, dass das Uebersetzen aus dem Deutschen erst auf einer
zweiten Unterrichtsstufe und die Sprachiibungen auf einer dritfen beginnen. TLesen und
Niederschreiben des Franzisischen ist nur eine Fortsetzung des lautlichen Sprachunter-
richts; in Bezug auf die Bedeutung entspricht dem Lesen das Uebersetzen ins Deutsche,
dem Schreiben das Uebersetzen ins Franzisische, welches von Anfang an die Probe des
Verstindnisses ist, und schon auf der ersten Stufe an einem knappen Stoffe bis zu der
Gelinfigkeit eingeiibt werden muss, dass in einfachen Fragen und Antworten allmihlich
das vermittelnde Deutsche verschwindet und darans kleine Sprechiibungen entstehen
(Pistz Vocabul. Systém. Einl). Die induktive Methode erfordert, dass der Unter-
richtsstoff, dessen Gang im Ganzen durch die methodische Einiibung der Aussprache
bedingt ist, zugleich eine Grundlage zur spiiteren Ableitung der grammatischen Formen
darbiete: es miissen darin bereits alle grammatischen Kategorien zur Anschauung ge-
bracht werden. Wie man aber beim Lese- und Schreibunterricht miglichst von solchen
Wiirtern ausgeht, in welchen die einzelnen Laute und Zeichen iibereinstimmen, so wird
man hier von selchen Sitzen ausoehen, deren relativ einfache Grundbestandtheile der
Bedeutung nach mit den entsprechenden des Deutschen Satzes miglichst zusammen-
fallen. Die Ausdriicke fiiv Substanzen und Thitiglkeiten (Substantive, Adjective und Verben)
entsprechen der Mehrzahl nach bereits durch ihre conerete Bedeutung dieser Forderung,
die allzemeinen, wie bon, allé, miissen in der itbereinstimmenden Grundbedeutung stehen.
Natiirlich kann das Geschlecht der Substantive von vornherein nicht iibereinstimmend ge-
wiihlt werden: allein dies ist bei den betreffenden dentschen Wirtern den Schiilern so
gelinfig, dass hier schon die Abweichung zestattet werden kann und sogar die Aufmerk-
samkeit schiirft. Was die Flexion der genannten Wortklassen betrifft, so bietet darin
das Franzizische einen ausserordentlichen Vorzug, wodurch es der Hauptnorm fiir die
formale Sprachbildung (5. 46.) ganz vorziiglich geniigt: Eine einfache franzisische
Form entspricht mehrendeutschen Formen. Die Wirkung ist klar. Der Schiiler
soll zuerst in der Muttersprache die Formen unterscheiden lernen; beim Substantiv
handelt es sich um die Bezeichnung des Numerus und der Casuns. Er lernt nun zuniichst
im Franzosischen eine Form fiir Nom. und Accusativ; im Deutschen muss er diese Casus
unterscheiden, er wird beim Uebersetzen aus dem Franzisischen dazu angehalten. Den
Genitiv, Dativ und Accusativ bei Praepositionen fithrt das Franzosische wieder auf dieselbe
Form zuriick; der Schiiler muss beim Uebersetzen aus dem Franzdsischen sogar bei einer
Anzahl von Praepositionen erst zwischen zwei Casus wihlen, Jeder Lehrer weiss, wie viel
Miihe es kostet, dem Kinde einen scharfen Sinn fiir die Casusverhiiltnisse in der Mutter-
sprache anzueignen; dennoch wird das vorziigliche Mittel, welches das Franzosische hier-
zu bietet, durchaus nicht methodisch benutzt. Man hilt das Lateinische fiir besonders
bildend, weil seine Deklination so complicirt ist; »das Franzisischee, sagt Scheibert und
andere sprechen es nach, »ist zu Anfang zu leicht, um recht bildend zu wirken.« Aller-
dings ist die lateinische Deklination ihrer Form nach schwerer als die franzosische; aber
diese Schwierigkeit ist nicht das Bildende. Wenn der Schitler z. B. die Form filiis ans
den Lautverhiiltnissen des Wortes, d. b. aus der Endung des Nominativus «s und Genitivus




¢ als Dativ oder Abl. bestimmt hat, beginnt erst die bildende Kraft, soweit sie die Be-
deutung betrifit; fiir die Unterscheidung der Laute bietet ja das Franzdsische einen
mehr als hinreichenden Ersatz in der Schwierigkeit der Aussprache; es bedarf nicht noch
etymologischer Schwierigkeiten. Beim Uebersetzen aus dem Dentschen in das Lateinische
beginnt aber die Bestimmung der lateinischen Form und zwar wieder lautlich erst, nach-
dem der Sinn des deutschen Ausdruckes klar geworden ist. Folglich ist das Latein an
sich weniger bildend, weil es die Aufmerksamkeit des Schiilers in Bezug auf die Wort-
form von Anfang an nicht auf die scharfe Beobachtung der Muttersprache, ‘sondern
des Fremden richtet. Nur weil viel Zeit erforderlich ist, die lateinische Deklination
zu lernen, und in vielen Uebungsbeispielen deutsche Casus analysirt werden miissen,
wirkt es zugleich auf die Unterscheidung der Casusverhiiltnisse. Man macht sich im Fran-
zisischen ohne Grund den Anfang zu leicht. Wendet man gleich auf der ersten Stufe
die gebriiuchlichsten Pripositionen in vielfachen Wendungen an, was dem Sprachstoff
ausserdem durchaus angemessen ist, so lernt der Schiiler auf die Casusverhiltnisse
im Deutschen ohne unniitze Mihe gleich scharf achten. Die Pripositionen de und
& diirfen aber hier nur von, aus und an, nach iibersetzt, der deutsche Genitiv und Da-
tiv ohne Priiposition also gar nichf angewendet werden; denn hierin liegt eine schwierige
Differenz der beiden Sprachen. Das Adjectiv wird man aus demselben Grunde nicht als
Priidicat anwenden, da es im Deutschen in diesem Falle nicht flectirt wird; sonst aber
ist die Bildung des Femininums und des Plurals (auch bei Substantiven) wieder elementar
bildend fiir das Deutsche. Von der Flexion der Zeitworter ist nach demselben Prineip
das Futur, Conditionnel und Passé défini und deshalb auch das TImparf. Subj. von der
ersten Stufe auszuschliessen; die iibrigen einfachen Zeiten sind von avoir und étre und von
einem ganz normalen Verb niimlich von rompre und zwar nicht gleich am Paradigma
zu lernen; die mit avoir zusammengesetzten Zeiten muss der Schiiler selbst bilden, nur die
von ¢tre bleiben wegen der Abweichung in der Grundbedeutung noch fort. Von den iibrigen
Redetheilen wiiren alle Avten der Pronomina in ihren elementarsten Formen, die Grund- und
Ordnungszahlen von 1—10, die einfachsten Adverbien, die einfachsten coordinirenden
Conjunctionen einzuiiben. Die induktive Ableitung der Sprachformen tritt schon auf
dieser Stufe ein, am einfachsten bei der Bildung des Plurals und Femininums der Subst.
und Adj., complicivter bereits bei der Conjugation. Wenn man nach dem Buster deserlernten
Verbs (rompre) andere bilden lisst, stellt sich zuerst das Bediirfniss heraus, Stamm
und Endungen zu unterscheiden; wird dann erst der Stamm aus dem Infinitiv bestimmt,
und in allen andern Formen die Endung, aber nur zum jedesmaligen pralktischen
GGebrauche von den Formen des Paradigma abgeleitet, so wird alles Abstrakte dabei vermie-
den. Fehler in der Anfigung der Personalendungen veranlassen wieder, das evi-
dent Gleichbleibende aunfsuchen zu lassen, nimlich: 2. Pers. Sing. stets s, Plur. ons, ez,
Subj. ions, iez, ebenso Imparf. de 'Jnd. Da der Stamm der iibrigen regelmissigen Verben
nach der 4 Conj. auf d endigt, so muss man aufmerksam machen, dass das t der 3. Pers.
(romp-t) hinter d nicht geschrieben wird (vend.) Von syntaktischen Verhiiltnissen erhilt
der Schiiler ebenfalls indultiv, um Nominativ und Accusativ zu unterscheiden, die An-
schauung des Subjects und damit auch die des Praedicats, bei der Einiibung der Negation,
Frageform und des Conjunktivs und Imperativs die der verschiedenen Arten des
einfachen Satzes. Alle gewonnenen allgemeinen Begriffe miissen dann im deutschen
Unterricht recht hiiufig, aber nie ohne Veranlassung angewandt werden (S. 46.)
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9 Jahr. Nachdem die allzemeine Bedeutung der Redetheile und der Flexionsformen
an der Muttersprache zur Anschauung gebracht ist, kommf es darauf an, dass die Schiller
ihre franzisische Gestalt genan kennen lernen, zuerst natiirlich vorzugsweise ihre regel-
missige Gestalt; dies bildet die 2. Stufe. War vorher das Uebersetzen ins Deutsche
fiir den Schiller sehwerer, so ist es jetzt das Uebersetzen ins Franzisiche wegen
der Alweichungen vom Deutschen — pin naturgemiisser Fortschritt. Man wird zuerst
die Paradigmen von rompre, avoir und ttre vervollstiindigen; man lisst die Schiiler
das Futur und Conditionnel des ersten Verbs selbst aus dem Infin. und Prés. resp. Im-
parf. von avoir bilden, die der andern dann vorliufie lernen, indem man auf die Gleich-
heit der Enduncen anfmerksam macht; ebenso hilden die Schiiler die zusammengesetzten
Zeiten von otre und das Passiv selbstiindig. Sie milssen von nun an ile Aufmerksam-

keit beim Uebersetzen ins Franzosische auf das deutsche Hiilfszeitwort richten; denn
gie merken, dass der Franzose denkt: ich habe gewesen, nicht ich bin gewesen; ich
habe (zu) brechen, nicht ich werde brechen; ich bin gebrochen, nicht ich werde ze-
brochen, wobei zuoleich das Futurum vom Passiy nnterschieden wird. Die Bildung der
franzésischen Formen ist nicht schwer; man muss nur wissen, welche Form es ist, was
sine scharfe Auffassung des Deutschen erfordert. Hierauf wird am besten die
Congruenz des pridicativen Adjektivs mit dem Subjekt, ferner die regelmissige nud
nnregelmiissige Motion desselben und die Rildung des Adverbs anf ment eingeiibt. Nach-
dem die Schiiler gefunden haben, dass letatere Fndung stets an das Femininum gehingt
wird, erklirt man dies etymologisch (ment Sinn, fem.) Dass das lateinische mens im Franzo-
sischen sonst nicht mehr erhalten ist, thut der Klarheit der Etymologie fiir die Bedeu-
tung keinen Abbruch., Der Schiiler muss nun wieder beim Uchersetzen in das Fran-
zisische genau die Bedeutung des Adjectivs unterscheiden. Wendet man ausserdem

auch Substantive als Praedicat an, so kann man nun eine deutliche Vorstellung des prii-
dicativen Satzverhiltnisses ableiten. Man wird demniichst das o bject ive Batz-
verhiltniss klar machen und zwar auf dem Boden der Formlehre bei Erlernung  der
franz. Deklination. Die Deklinationssuffixe der indoge rmanischen Sprachen sind
pronominale Stimme, welche urgpritnglich eine riiumliche Bedeutung haben ( Bopp 1, 245);

ganz derselben Natur sind aber die Priipositionen (ebendas. IIL 487); wenn daher das

Franzosische statt der in den synthetischen Sprachen undeutlich gewordenen Bezeichnung
die dentlichere eingefithrt hat, so stellt es gerade die ursp riingliche Bedeutung der
Casus in das rechte Licht; es erklirt wieder die Muttersprache. Dies gilt fiir den
Genitiv und Dativs fiir den Accusativ hat es eine Bezeichnung, die man louisch-abstrakt nennt,
und doch ist es das concreteste Symbol, wenn man den Gecenstand, welchen eine Thifig-
keit zuniichst ergreift, ohne Weiteres nach derselben nennt. Wenn man das Objekt im
Deutschen als solches erkannt hat, ist seine Bezeichnung im Tranzisischen, niimlich seine
Stellung ausserordentlich leicht zu finden. Will man also das Wesen des franzisischen
Accusativs zum Bewusstsein bringen und zugleich den Sinn fiie die Casusverhiiltnisse im
Deuntschen schirfen, so darf man nicht die von der unsrigen abweichende Stellung durch
Ziffern bezeichnen, sondern muss im Gegentheil deutsche Siitze mit den mannigfachsten
[nversionen anwenden, in denen der Schitler den Accusativ heraussuchen muss. Bildend
ist hierbei noch die Stellung des Accusativs vor dem Dativ, die von dem Deutschen ab-
weicht. Wendet man ausserdem fiir alle Casus im Deutschen recht viel homonyme Formen
an (Nom. und Ace. im Fem,, Neutr. und Plur; Gen. und Dat. im Femin. ete.), und iibt die




verschiedenen Casus mit bestimmtem, unbestimmtem und Theilungsartilkel, so erhilt der
Schiiler ein klaves Bild vom objectiven Satzverhiltniss Zugleich wird der Geni-
tiv als Attribut ancewandt, und von Objekt und Attribut miissen wieder die adver-
bialen Casus bei Praepositionen unterschieden werden, da diese stets durch den Accusa-
tiv auszudriicken sind, Gleichzeitig mit der an Sitzen vorzunchmenden Uebung der Casus-
verhiltnisse wird man die Erlernung der Conjugation nach Paradigmen, wozu jetzt der
Schiiler hinreichenden Ueberblick hat, vervollstindigen. Der naticliche Wee ist hier,
dass man ohne sogenannte »Stammformene anzunehmen, wie bei rompre Stamm und Endung
unterscheiden lehrt, wenn dies bei der Anwendung des Parvadigma auf andere Worte prak-
tisch erfordert wird. Die hiinfize Verweechselung der verschiedenen Conjugationstypen macht
es dann zum Bediirfnis s, die unterscheidenden Merkmale anfsuchen zu lassen. Da man alle
Typen auf die zu Grunde gelegte 4. Conjugation zuriickfithren muss, wird man zuerst
die am meisten contrastirende 1. (auf er), daun die 2. (auf v mit der Inchoativform)
und endlich als schwerste die 3. (Verben auf evoir) lernen lassen. Wenn es von letzterer
auch nur eine sehr beschriinkte Anzahl von Verben gieht, so stellt sie doch einen eigenen
Typus dar. Das Passé défini und Imparfait des Subj. werden am Besten zuletzt von
alle Conjugationen parallel gelernt. Die unterscheidenden Merkmale der 3 ersten Con-
Jugationen sind -unun viel geringfiigizger als im Lateinischen; sie haben alle vor dem r
im Infinitiv einer Vocal (e, i, oi), dieser kehrt im Sing. Présent als Verstiivkung des Stamimes
wieder (e, es, e(t), is, is, it, ois, oig, oit); ausserdem haben sie im Passé défini und Imparf, des
Subj. einen verschiedenen Vokal vor sonst iibereinstimmenden Endungen (a, i, w, i) und
die Endung des Particip ist verschieden (¢, i, u, u). Die 2. Conj. hat ferner die Verstiirkung
iss vor allen Endungen, die mit einem Vokal anfangen; die dritte verwandelt das e der
Stammsilbe ev vor allen stummen Endungen in oi, die erste hat einige kleine Unrege
keiten im Passé défini und Impérat. Diese Merkmale kann man leicht aus vielen Formen
abstrahiren, und das Franzosische lenkt also auch bei der Conjugation die Aufmerksamleit

Imissig-

des Schiilers weniger als das Latein aunf die fremde, sondern — wie oben gezeigt — auf die
Bedeutung der deutschen Form. Nach der Einiibung der Conjugation wird man die
Erkenntniss aller Verhiiltnisse des erweiterten Satzes zum Abschluss bringen, wenn
man die Deklination der Pronomina (bei den persinlichen zuerst die der betonten: moi ete.)
und die Unterscheidung der substantiv und adj. Formen derselber einiibt. Die Durch-
arbeitung der bestimmten und unbestimmten Zahlen witrde an geeisneten Stellen des Pen-
sums in mehrfachen Absiitzen erfolgen kinnen. Der Sprachstofl wird demr grammatischen
Pensum entsprechend aus einfachen und ihrer Bedeutung nach grundlegenden Verben und
Adjeltiven bestehen; die neu hinzukommenden Substantive werden besonders die natiir-
liche und kiinstliche Gliederung der Raum- und Zeitverhiiltnisse, ferner Mass und Gewicht
betreffen.

8. Jahr: Wenn schon auf den fritheren Stufen der franzisische Lesestoff z, Th. aus
kleinen Frzihlungen und Beschreibungen bestehen muss, nm durch den Eindruck, den
ein stilistisches Ganze macht, anzuregen, so wird man nun nur noch zusammenhiingende
Lesestiicke aus dem Franzisischen iihersetzen lassen. Damit die elementare Durch-
sprechung der socialen Lebensverhiilinisse vervollstindiot werde, miisste der Inhalt der
Lektiire hauptsichlich das gewerbliche Leben darstellen. Das Uebersetzen ist wegen
der grosseren Durchsichtigkeit der Sprache leichter als aunf gleicher Stufe im Lateinischen,
aber gerade deshalb eignet sich das Franzosische mehy fiie den Anfang. Das Latein
fasst in seinen an sich undurchsichtigeren Flexionszeichen viele Deziehungen zusammen,
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welehe die neueren Sprachen durch Artikel, Pronomen, Priipositionen und Hiilfszeit-
whrter ausdriicken; man muss also die Formen genau analysiren, um jene Beziehungen
im Deutschen gesondert wiederzugeben; aber jene Analyse pimmt auch bei dem leich-
testen Schriftsteller gleich zn Anfang die Krifte des Schiilers so in Anspruch, dass er
nicht zur Anschauung und zum Genuss des Stilganzen gelangen Jkann (S. 18.) Beim
Franzosischen wendet sich die Awfmerksamlkeit des Anfingers wieder vorzugsweise der
Muttersprache zu; die Uebersetzungen sind fiir ihn von Anfang an Stilmuster fir die
heschreibende und erzihlende Gattung. Da er in diesen Gattungen nun ausserdem kleine
deutsche Aufsitze bearbeitet, kann man ihm den Unterschied beider so deutlich zum Be-
wusstsein bringen, dass ihm anch socleich eine erste Vorstellung von dem Unterschiede
des Tmparfait und Passé défini gegeben werden kann: wo diese Zeiten bei der Lektire
und beim Uebersetzen aus dem Deutschen vorkommen, muss man sie immer auf die
Grundanschauung des Beschreibenden und Erziihlenden zuriickfithren. Damit die Schitler
von vorn herein an eine griindliche Analyse gew Ghnt werden, muss die Priiparation
der Lektiire auf dieser Stufe in der Klasse unter Anleitung des Lehrers geschehen. Die
Hauptschwierigkeit beim Uebersetzen ins Deutsche machen noch immer die Casusverhiilt-
nisse; dazu kommt die abweichende Wortstellung.,  Die alten Sprachen grenzen jeden
Qatz als Gebiet der ihn beherrschenden Flexionsformen scharf ab; dazu dient auch, dass
sie das verbum finitum meist ans Ende stellen, wodurch alles davor Stehende als dazu ge-
horig, der Satz als Einheit erscheint. Diese Stellung wenden wir nur in Nebensitzen
an, um sie als Glieder eines anderen Qatzes einheitlich abzugrenzen; die franzosische
Sprache thut dies nicht, ist also in der Wortstellung nicht so »logisch,« sondern natiir-
licher als die deutsche. Der beim Uebersetzen iiberall hervortretende Unterschied er-
wockt das Bediirfniss, die Nebensitze von den Hauptsitzen unterscheiden zu lernen.
Ebendahin fiihrt beim Uebersetzen aus dem Deutschen die Verwechselung von qui und
ce qui oder ce que, ferner von qui und quel, comme und comment, d. h. die Vertanschung
der relativen und interrogativen Sitze. Durch die Sprechiibungen sind nun die Frage-
worter geliufig; man zeigt also, wie ein Fragesatz zuerst mit Beibehaltung des fragen-
den Sinnes zum Nebensatz wird, wenn er von einem Verbum des Denkens oder des
Gedankenausdrucks abhingig gemacht wird (indirekte Frage), ferner aber mit Verlust
der fragenden Bedentung, wenn er von irgend einem andern Worte abhiingt. Den Ueber-
gang sieht man, wenn man die letzteren Siitze zuerst als Vordersitze anwendet; man
vergleiche z. B.: »wer a sagt, der muss auch b sagen« und »hast du a gesagt, so musst
du auch b sagen.« Hierbei stellt sich heraus, dass die Sitze Satzglieder vertreten.
Dasselbe zeigt sich, wenn sie nicht Vordersitze sind; aber die Bedeutung der Frage-
wiirter ist dann eine bloss hinzeigende geworden; dies kann man durch das Deutsche
recht klar machen, wo statt des Relativpronoms das demonstrative der, die, das steht.
Aber am Evidentesten wird dies dadurch, dass die franzdsische Conjunction que dem
deutschen dass entspricht, welches man den Schitlern sogleich als identisch mit dem De-
monstrativ das, als Satzartikel, aufzeigen muss (Bopp 111 482). Die Yarticipial - und
Infinitiv-Construction bei der Lektiire giebt nun hinreichend Gelegenheit, die Nebensitze
in die entsprechenden Satzglieder und nmgekehrt zu verwandeln, und da auch die coor-
dinirten Siitze beim Uebersetzen von den subordinirten zu trennen sind, so gewinnt der
Schiiler auf Grund der franzisischen Formlehre einen hinreichenden Einblick in die Syn-
tax des zusammengesetzlen Satzes. Das Franzosische wirkt hier vermbge seines
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Gegensatzes weit mehr verdeutlichend auf die Muttersprache als das Latein, weil seine
Bezeichnungsmittel klarer sind und mehr Vergleichungspunkte gewithren; der Anfinger
lernt, dass die einfachsten Frageworter auch die einfachste Einleitung der Nebensiitze bil-
den: qui und die Conjunction que Subj.- und Obj.-Siitze: qui Attributivsitze; ol, quand,
comme (wie und da), si (fragend ob, in indirekter Frage, welche direkt ohne Fragewort
steht) Umstandsiitze des Ortes, der Zeit, der Weise und des Grundes (comme und si).
Die weiteren Unterabtheilungen der Adverbialsitze werden durch Verbindung der schon
geliufigen Priipositionen mit dem Satzartikel que bezeichnet (aprés que- nachdem). Soll
sich aber der Anfinger in den Verhiiltnissen des zusammengesetzten Satzes zurechtfinden
lernen und darin heimisch werden, so darf man ihn offenbar nicht bloss kurze Siitzchen
ins Franzisische iibertragen lassen, denen er Wort fiir Wort folgt. Die methodische Uebung
im Uehertragen mannigfach zusammengesetzter Sitze, die zum Analysiren und dadurch zum
gcharfen Unterscheiden der Tormen zwingt, fehlt bei unserem jetzigen Unterricht; man
springt von kleinen Satzsplittern gleich zu zusammenhiingenden Stiicken iiber. Das Haupt-
pensum des 3. Jahres ist aber die Erlernung der scheinbar unregelmissigen Formen.
Je vollkommener man diese auf wirkliche G esetze zuriickfithrt, desto fester wird ihre Kennt-
niss. Natiirlich gehort zur Geldufigkeit neben der wissenschaftlichen Ergriindung eine
reichliche Uebung; man muss also die zu lernenden Formen nicht nur in den sich an
die Lektiire anschliessenden complicivteren Siitzen mit anwenden, sondern ansserdem an
vielen ganz kleinen Beispielen einiiben, welche zugleich zur Befestigung in der Anwendung
der Pronoms benutzt werden kénnen. DBeginnt man zuerst der Lektiire wegen mit den
gebriiuchlichsten unregelmiissigen Verben, die zugleich wie ein Canon im Gedéchtniss
bleiben, niimlich savoir, dire, faire; aller, envoyer, venir; naifre, vivre, mourir; pouvoir,
vouloir, falloir, so geben die Formen va, faites und dites Veranlassung, die Personal-
endungen genauer zu untersuchen. Die Participia fait und dit veranlassen ebenso die
unregelmiissigen Participformen zusammenzustellen, welche schon auf den beiden ersten
Stufen als Vocabeln zu lernen waren. Es geniigt, so die 12 Verben griindlich zu analy-
siren, um auf Grund ihrer Abweichungen die allgemeinen Formen der franzdsischen
Flexion verstehen zu lernen und zugleich die Lautgesetze abzuleiten, woraus sich fast
alle Anomalien der Conjugation erkliren lassen. Mit Hiilfe dieser Lautgesetze lassen
sich dann die iibrigen sog. unregelmiissigen Verben leicht bewiltigen und ebenso auch
die unregelmiissige Flexion der Substantive (x im Plural), Adjektive (Verdoppelung
des Endconsonanten) und Adverbien. Jn Bezug auf jene allgemeinen Flexionsgesetze
zeigt das Franzisische in der That die wichtigsten Phiinomene in der grossten Einfachheit,
g0 dass der Schiiler induktiv zum Verstindniss derselben gelangen kann. TIeh stelle das
Ergebniss einer solechen Induktion kurz zusammen, indem ich, um die Uebereinstimmung
mit den Resultaten der Sprachvergleichung zu zeigen, auf Bopps mehrfach citirtes Werk
(B) und auf Curtius: Bildung der Tempora und Modi im Griechischen und Lateinischen
(C) verweise.

Conjugationsgesetze.

Conjugiren heisst an einem Zeitwort Personen, Numerus, Tempus, Modus und Genus
bezeichnen. Ein Numerus (Singulier), Tempus (Présent), Modus (Indicatif), Genus (Aetif) wird
g vy iy y
nicht bezeichnet,
i
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I. Personen und Numerus. Zeichen: Endungen, die mit den persinlichen Pronomen zum

Theil iibereinstimmen, Sing. 1. Pers. (m), 2. Pers. s, 3, Pers, ¢; Plur, 1, Pers, mes, 2, Pers. tes, 3, Pers, af.

(C. 17T —439), Diese Endungen werden mit oder ohne Bindevocal angefiigt (C, 39 —53; dagegen
B. 111, 543); im Sing. steht der Bindevoeal e nur im Prés. Indie. der 1, Conjug. und in allen Zeiten des
Subj. aller Conjugationen ausser 3, Pers, Imparfuit. Nach dem Bindevoeal fillt die Endung der 1. und
erdem fiberall abgefallen und, wo kein
Bindevocal davor stand, durch s ersetzt, Gar nicht bezeichnet werden die 1. und 3. Pers, im

3, Pers. m und € ab, Das m der 1. Pers. ist auch auss

Passé déf. der 1. Conj. und im Prés, von aeoir, duher im Futur aller

3. Pers. nicht die Endung ¢ hat, tritt diese in der

itionen.  Wo die

igeform vor i elle, on ein, Im Plur, hat die

g

3. Pers, den Bindevocal @ ausser in ils vont (sie gehen), il font (sie m;u-h._-nJ, ils sonmt und ont und
daher im Fufur aller Con

Di¢ 1. und 2, Pers, haben nur im Passé déf keinen Binde-
vocal, sonst hat die 2, ebenfalls e, die 1, aher 0. Aus omes (1. Pers)) warde durch Ausfall des e:
oms und hieraus ong, das wis oms gesprochen wird. Aus efes (2, Pers.) wurde efs und hieraus es

fe=—1ig]
1 s

akter
(Lante vor den Personen- Endungen), die ithrizen Tempora durch Zusammensetzung des Infin. oder
Partie. passé

II. Tempus. Tmparfait Ind. und Subj, und Passé déf. werden dureh einen Tem yuschar
P | . I

t Hiilfszeitwortern bezeichnet. 1, Tempuscharakter im Imparf, Indic. ai, 1, und

2. Pers. Plur, i, im Passé défini i, im Imp. Subj. iss. (0, 290—301%, — 9, Zusammensetzung,

Das Futur ist aus dem Infinitif und dem Prés. von awvoir, Prés, Conditionnel aus dem Infinitif

Lhh i [

dem Imparf, von avoir zusammengesetzt; dabei

It die Silbe ay und in der 3. Conj. das oi,

indung aus, Alle iibrigen Zeiten werden durch Zusammensetziung  des

in der 4, das e der Infin.-

Partie. passé mit avotr oder ére gebildet,

=]

11T, Modi. 1. Der Subj. wird dadurch bezeichnet, dass alle Personen - Endungen mit einem

Bindevocal, also gleichsam ziégernd angefiigt werden, wo

urch die [‘!I't;l,' wissheit der ﬂus;:;lgn
ausgedriickt wird (C. 244—250). Der Bindeyocal ist e, nur in der 1, und 2. Pers, Plur. i (dop-
pelter Bindevoecal i

ions und dex). — 2, Der Impératif wie das Prés, (ohne pronom conjoint
sujet); die 2, Pers. Bing. der 1. Conj. ohne s, ausser vor en und ¥ (penses-en, portes-y), — 3, In-
finitiv. Endung: re, — 4. Part. Prés,: ant: passé: t (lefzteres nur noch in wenigen Verben
erhalten),

IV. Genus. Passif durch Zusammensetzung des Partic, passé mit éfre bezeichnet.

Unterschied der 4 Conjugationen, Eigentlich giebt es pur eine Conjugation; dieselben
Conjugationszeichen treten entweder an den einfac

121 -‘.;'L:I.IJIIJI, oder t“L'.':L’.I' wird l]llt'uh einen ‘p"g&cl‘l[
verstirkt (G, 593—66). Von den 5 Voealen dient a und e in der 1,, i in der 2., 0, aber nur
als oi, in der 8, und u in der 4. Conj. (aber nur im Partic, passé und znweilen im Passé déf) als
Stammyverstirkung (das » ihnlich bei unregelmiissigen Verben der 3, Conj.).

1. Infinitif urspriinglich 1, Conj, a-re, 2. Conj, i-re, 8. Conj. oi-re, 4. Conj. re. Das a in
der 1, hat sich in ¢ verwandelt; das e der Endung ist nach den Vocalen a, 4, oi abg
1. Conj. anch das # stumm ZEWOr

fallen, in der
en, — 2, Participe passé urspriinglich a-t, i-t, t, w-t: a hat

sich auch Lier in ¢ verwandelt, das ¢ ist iiberall nach Voecalen abgefallen, in der 3. Conj., wo es
an den einfachen Stamm ange

gt war, hat sich das » am Ende desselben in # verwandelt (regu

= recev-t). — 3. Passé déf. und Imparf. Subj. Der Tempuscharakter tritt in der 3. und 4. Conj.
an den reinen Stamm, in der 8, wird davor das @ wieder zu u und mit diesem w verschmilzt
des Tempuscharakters (recev-is = regu-is = regu-g): dasselbe in einisen Verben der 4., die die Ver-
stirkung « haben, In der 2, Conj. verschmilzt das ¢ der Endung mit der Stammverstirkung (3) zu
einem ¢, in der 1. (mit @) zu'a: nor in der 1. Pers, Sing. und 8. Pers, Plur, der 1, ('unj, steht ai
und & (=ai). Der Circonflexe in der 3. Pers, Sing, deg Imparf. Subj, steht, weil ss vor ¢ ausgefallen,
in der 1. und 2, Pers. Plur, des Pas

86, weil & ausgefallen, welches hier allein zur Verstirkung
der Personen-Endung eingeschoben war, wie rin der 3, Pers. Plur, (admdmes, aintdes = aima - i[5)mes,

s
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aima-ife)ies, rompirent, Auszserdem hat dip 2. Conj. die Stammverstirkung 1 noch im Sing. des Prés,
Indic., iss vor allen vocalischen Endungen, die 3. oi vor allen stummen Endungen (und zwar
als Ablaut des letzten Stammvocals )

Diese Analyse der Flexionszeichen ist nicht zu abstrakt fiir die angenommene Unter-
richtsstufe; sie hilt sich streng an die Form, und zu behaupten, der Schiller kinne zwar
Stamm und Endung, aber nicht die Bestandtheile der letztern unterscheiden, ist ebenso
seltsam, als wollte man annehmen, er kénne zwar Hand und Finger, aber nicht die
Finger unter sich und ihre Glieder unterscheiden. Vergleicht man die angefiihrten Stellen
von Bopp und Curtius, so sieht man, dass durch die reich ansgebildeten Lautverhiiltnisse
der alten Sprechen das allgemeine Bild der Conjugation mehr getriibt ist. Bei den Per-
sonalendungen sind die Bindevocale im Latein zu mannigfaltiz, withrend im Franzisischen
das stumme e fiir diese Funktion, wie im Deutschen vorziiglich geeignet ist. Das ur-
spriingliche m der ersten Person ist auch im Latein bereits nach dem Bindevokal e ab-
gefallen; im Franzosischen tritt die Tendenz, die crste Person unbezeichnet zu lassen
(ihnlich dem Indicativ etc.), stiirker hervor: es geniigt das m im Plur. (mes) aufzuzeigen.
Der Abfall Lisst sich durch die Analogie der 2. und 3. Person hinliinglich deutlich machen ;
das Deutsche (findet und finde) ist wieder analog. Was die Tempora betrifit, so ist die
lateinische Endung bam im Imperfekt. nicht klarer als ai (=dve aus ebam). Beim Perfectum
ist der Plural ebenso unregelmiissig wie im Franzosischen und das 1 in runt =sunt wird auch
nur noch als Verstirkung der Endung empfunden, (C. 206). Das issem des Plusquamperf.
liisst sich allerdings leicht auf essem zuriickfihren; aber damit ist wenig gewonnen; im
Franzisischen wird man spiter fiir die Syntax das iss des Imparf. Subj. mit dem inchoativen
iss vergleichen kinnen (C. 832, 115.)  Das Passiv ist im Lateinischen ganz undurch-
sichtig. Folglich kann die Kenntniss der lateinischen Conjugation nicht daza beitragen,
die der franzésischen wirklich zu verticfen.

Der Unterricht in der franzosischen Formlehre hat sich seiner bildenden Kraft nach in
jeder Beziehung dem Latein tiberlegen gezeiot, und zugleich ist es klar, dass bei der hier
ausgefiihrten Methode der frazosische Unterricht in den drei ersten Jahren an allen Bil-
dungsschulen derselbe sein muss. Der Gang fiir den Unterricht in der Syntax ergiebt
sich jetzt sehr einfach. Auf der Basis der in der Muttersprache gewonnenen allgemeinen
Kenntniss wird nur das spezifisch Franzisische angeeignet, im 4. Jahr der einfache Satz,
im 5. der erweiterte, im 6. der zusammengesetzte, Hier bietet nun die historischo
Lektire (8. 26) immer mehr Schwierigkeiten: denn sind die Sitze kurz und einfach,
s0 ist ibr Verhiiltniss zu einander bei Weitem nicht so streng durch Partikeln bezeichnet,
wie in den alten Sprachen; daneben aber sind die Perioden oft sehr entwickelt. Man hat
also Veranlassung fortwihrend auf die syntaktischen Gesetze einzugehen. Dieselben
sind ebenso streng, wie die der lateinischen Sprache, ebenso individuell gestaltet, zeichnen
sich aber dadurch aus, dass der Grundbegriff aller Formen etymologisch klarer ist.
Man kann die gesammte syntaktische Bedeutung der Casus und des Subjonctif aus ihrer
Form herleiten; die Bezeichnung der Zeit entspricht im Franzbsischen genauer als im
Lateinischen der klaren Harris'schen Theorie, und die Formen fiir die Zeiten und Personen
des Verbums werden nun bei der Syntax noch einmal wiederholt und nach den Resultaten
der Sprachvergleichung dem Sinne nach elementar erklirt. Ebenso findet bei der
naturgemiissen Betreibung der Syntax offenbar cine stete Wiederholung der entsprechenden
Theile der Formlehre statt, und diese bietet reichen Stoff zur induktiven Ableitung der




G0

neuen Cresetze: hierbei ldsst sich dann die Etymologie zum Abschluss bringen, indem man
die auf den unteren Stufen gelernten hauptsichlich einfachen Warter durch Ableitung
und Zusammensetzung vervielfiltigt; im Deutschen bot der orthographische Unterricht
hereits einen elementaren Anlass zu solchen etymologischen Uebungen; eine wissenschaft-
liche Durchdringung der deutschen Formen iiberhaupt wird die Bealschule in den oberen
Klassen mit Heranzichung des Mittelhochdeutschen geben, und hier wird sich dann die
genaue Kenntniss des Franzisischen als Grundlage bewihren.

Zur Einitbung der syntaktischen Normen werden wieder einfache und complicirte
Siitze aus dem Deutschen zu itbersetzen sein; ihr Inhalt schliesst sich am Besten an die
Lektiire an.  Auf der ersten Stufe der Syntax wird man dabei schon vieles gedichtniss-
miissig aneignen, was erst auf den beiden folgenden theoretisch zusammengefasst wird,
damit wieder das Bediirfniss nach einer solchen Zusammenfassung fithlbar werde. Ausser-
dem wird man mehr und mehr zusammenhingende Stilganze itbertragen lassen, welche in
erzithlender, beschreibender und Briefform den Sprachstoff der drei unteren Klassen wieder
aufnehmen ; je gelinfizer dieser Stoff ist, desto mehr lenkt sich die Aufmerksamkeit auf
die Form und so wird die stilistische Behandlung der Sprache fiir die oberen Klassen
vorbereitet,

Ich glaube gezeigt zu haben, dass der franzdsische Unterricht in steter Wechsel-
wirkung mit dem deutschen vollstindig geeignet ist, als Grundlage der gesammten Sprach-
bildung zu dienen, und dass das Latein hierzu nicht geeignet ist. Is handelt sich darum,
die Schule von todten Formen zu befreien, welche den jugendlichen Geist in seinen ersten
Regungen lihmen. Als die Reformation die Kirche von der Herrschaft des Latein be-
freite, hob sie nicht den Zusammenhang mit den Quellen unseres Glaubens auf, sondern
kniipfte denselben fester. So wird auch die Befreiung der Schule den Zusammenhang
unserer Cultur mit dem Alterthum nur fester kniipfen, indem dann die, welche die alten
Sprachen noch lernen, fihig werden, sie {iir alle dibrigen zu beleben. Im vorigen Jahr-
hundert, als die Realschule entstand, war eine solche Reform freilich noch nicht mdglich.
Damals wollte Friederich der Grosse auch in der Vorbildung fir den praktischen Beruf
mit Recht »das Lateinische nicht entbehren.« (Wéese I, 27). Jetat ist durch die tiefere
Ergriindung des Alterthums und die vergleichende Sprachforschung die Sachlage ver-
indert; gerade weil der Geist des grossen Iriederich unserem Staate mnewohut, wird
unsere Verwaltung die Zeichen der Zeit beachten. Die Realschule aber ist ihrer historischen
Entwickelung gemiiss berufen, in dem Befreiungswerke voranzugehen.
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