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GRAMMATIKUNTERRICHT?

NUR SCHEINWISSEN!
Von Konrad Bdachinger

Um zu beweisen, daB3 die Sekundarschule
von der Primarschule ein ziemliches Mal3
an grammatikalischem Wissen verlangt,
creife ich ein paar wenige Aufgaben aus
Aufnahmepriifungen der letzten Jahre her-
aus:

In welcher Zeitform stehen folgende Sitze: Er
hatte die Schiiler auch schon deswegen bestraft.
Ein Schiiler wird gelacht haben. Wirst du bald ver-
reisen? Setze den Satz: »Warum (mégen) ihr den
Robert nicht leiden?« in die unvollendete Ver-
gangenheit!

Bestimme die Wortarten im Satz: Sie sollten in
Zukunft die einfachen Verkehrsregeln beachten.
Bestimme die Wortarten: Wir — das Himmern —
frohlich — haushoch — haben — immer — sanft-
mut (an der Priifung als »Falle« absichtlich klein
geschrieben!!) — ewigkeit — titig usw.

Zerlege in die Satzglieder: Im Heuet trug die
junge Bduerin den Knechten das Vesperbrot rasch
auf das Feld hinaus.

Vorausgesetzt, daBl das von der Primar-
schule her verlangte grammatikalische Wis-
sen in der Sekundarschule tatsichlich ge-
braucht wird, mufl man fragen: Warum
legt die Sekundarschule Wert darauf, ihren
Unterricht mit grammatikalisch »geschul-
ten« Schiilern beginnen zu kénnen?

Es scheint mir klar, dall dieses gefor-
derte Wissen in Grammatik nicht in erster
Linie fiir den weiteren Ausbau des deut-
schen Sprachunterrichtes gebraucht wird;
denn ein aufgeschlossener Sprachlehrer
weill um die Erkenntnisse der Sprachfor-
scher, welche immer wieder betonen, dal3
man in den sprachlichen Organismus eines
Satzes durchaus nicht tiefer eindringt,
wenn man ihn in seine Wortformen zer-
spaltet. Der Sprachforscher Paul sagt:
»Jahrtausende erfolgte die Spracherler-
nung, ehe man grammatische Kategorien
aufstellte. Erfunden wurden dieselben zu-
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nichst aus rein theoretischem Interesse auf
Grund der Muttersprache. Erst spiiter ver-
wertete man sie zur Erlernung fremder
Sprachen.« Kern geht noch weiter, indem
er schreibt: »Das Wissen um die Gramma-
tik fundiert weder den Gebrauch der Mut-
tersprache, noch beriihrt es ihn hinsicht-
lich Inhalt und Form.« Auch experimentell
ist erwiesen, daf} das Sprachkénnen mehr
geférdert wird durch Gewdhnung und
Ubung als durch Erkliren grammatikali-
scher Regeln.

Im Gesprich mit Sekundarlehrern wird
ihrerseits immer wieder betont, daf3 man
von der Primarschule her ein grammatika-
lisches Wissen wegen der Erlernung der
franzosischen Sprache brauche. Diese wird
bekanntlich weitgehend von der Gramma-
tik aus erlernt. Ein Blick in die Franzo-
sisch-Lehrbiicher, die heute in unsern Se-
kundarschulen verwendet werden, zeigt,
daB keine Lektion ohne Erklirung irgend-
einer Regel auskommt, die dann in Uber-
setzungen »angewandt« wird. Bei dieser Art
Fremdsprachunterricht ist der Lehrer
selbstverstindlich froh, wenn die Schiiler
von der Primarschule her etwas von Gram-
matik wissen.

Da in der »Schweizer Schule« die Diskus-
sion immer offen gefithrt wurde, méchte
ich hier die delikate Frage stellen: Welches
sind die Resultate eines solchen Fremd-
sprachunterrichtes? Ich lie3 mir diese Fra-
ge durch den Direktor eines grofleren Kauf-
hauses beantworten, der wortlich sagte:
sDie Verkiduferinnen haben meistens vier
Jahre lang franzosischen Sprachunterricht
genossen. Das Resultat ist unbefriedigend;
denn nur mit groflten Schwierigkeiten kon-
nen sie einige Sitze des tidglichen Ge-
brauchs sprechen. Eine Verkiduferin, die
nicht im Welschland war, ist nicht imstan-
de, sich mit einer franzoésischen Kundschaft
zu unterhalten. Wohl hat die Verkiduferin



das Werkzeug der franzosischen Sprache
(Worter, Verben, Regeln etc.) bekommen,
aber der praktische Gebrauch dieses Werk-
zeuges geht ihr ab. Ich anerkenne, daB die
Priiflinge nach vier Jahren ziemlich viel
von der Sprache wissen, die Hauptsache
aber: das Sprechen, nicht kénnen.«

Tatsiichlich gilt landauf und landab der
Satz: Franzosisch kann nur, wer im Welsch-
land war. Ich frage darum: Ist der heutige
grammatikalisch aufgebaute Fremdsprach-
unterricht nicht veraltet? Der oben zitierte
Direktor fragt: »Konnten die vier Jahre
nicht besser geniitzt werden mit umgekehr-
ter Methode? Konnte nicht zuerst die Um-
gangssprache erlernt und dann erst zu theo-
retischen Sprachkenntnissen iibergegangen
werden? Die Ubersetzungsarbeit miillte da-
bei soviel wie moglich ausgeschaltet wer-
den, weil dann die Schiiler deutsch denken
und alles (holperig) iibersetzen. Erst wenn
sich das Ohr und die Zunge an das Wesen
der fremden Sprache gewéhnt haben, soll
man beildufig Grammatik beibringen.
Falsch ist aber, in der Grammatik das We-
sentliche der Sprache zu erblicken. Uber-
setzungen und Grammatik verwirren und
hemmen den Schiiler.«

Dieser Vorschlag scheint mir einer ein-
gehenden Priifung wert. Seine Annahme
verlangt aber, daf} die heutigen Methoden
und Lehrmittel im Franzosischunterricht
einer Revision zu unterziehen sind. Es
sollte doch maoglich sein, die Sekundarschii-
ler erfolgreich in den ersten zwei Schuljah-
ren in der Umgangssprache zu schulen und
dabei die Grammatik nur in ganz beschei-
denen Fillen zu Rate zu ziehen. Die Schii-
ler, welche nach zwei Jahren austreten, er-
wihlen Berufe, wo sie die franzoésische
Sprache sprechen und nicht schreiben miis-
sen. Den Kaufleuten und den Kandidaten
fiir die Mittelschule konnte der mehr theo-
retische Unterbau der Fremdsprache im 3.
Schuljahr gegeben werden, damit sie den
AnschluBl an ihre Weiterbildung haben.

Warum kann in der Sekundarschule nicht
auch ein Nebenfach wie z. B. Schreiben in
franzosischer Sprache erteilt werden, da-
mit mehr Ubungsméglichkeiten bestiinden?
Mit dieser »umgekehrten Methode« ist es
wahrscheinlich, daf3 im Franzésischunter-
richt unserer Sekundarschulen bessere Er-
gebnisse fiir das praktische Leben erzielt
werden, ohne dall man von der Primar-
schule her einen Kopf voll unverdauten
Grammatikwissens verlangen mufl. Wir
miissen zum diskutierten Thema aber noch
eine andere Frage aufwerfen: Ist der 6.-
KldBler imstande, das gelernte grammatika-
lische Wissen selbstindig anzuwenden?
(Bekanntlich niitzen einem die grammati-
kalischen Kenntnisse erst dann etwas, wenn
man die Regeln in die Praxis umsetzen

kann.)

Da das Anwenden einer Regel ein logi-
sches Schlieflen erfordert, mul3 man unter-
suchen, ob der 6.-KliBler tatsichlich fihig
ist, logische Schliisse zu ziehen, Hier kom-
men wir meines Erachtens zum Kern unse-
res ganzen Problems: denn wenn wir das
Kind etwas lehren, das es geistig nicht ver-
arbeiten kann, so vermitteln wir eben ein
Scheinwissen, das fiir kurze Zeit (z. B. fiir
eine Priifung) haftet und nachher unfehl-
bar verschwindet.

Die entwicklungspsyvchologi-
schen Arbeiten zu diesem Thema zeigen,
daB3 das Kind erst in der Vorpubertit lo-
gisch schlieen kann. Der eigentliche Gram-

neueren

matikunterricht ist daher in der Primar-
schule bis zum 12. Altersjahr ziemlich illu-
sorisch. Die Praxis zeigt ja die Schwierig-
keiten in diesem »Fach« tiaglich neu. Hat
man z. B. eine Regel »kindertiimlich« (wie
wir meinen) erldutert, behalten die Kinder
sie wohl noch geddchtnismiBig fiir die be-
sprochene Ubung im Kopf, werfen aber in
den selbstindigen Arbeiten alle Regeln tiber
den Haufen. Erfahrene Praktiker haben
deshalb schon lingst aufgehirt, den Schii-
lern z. B, von kurzen und langen Selbst-
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lauten zu erzihlen, um die ck-Regel zu er-
kldren, weil sie wissen, dal3 Gewohnung und
Ubung weit mehr niitzen als aller Regel-
kram. Man hat bisher gemeint, es gehe in
der Primarschule auch nicht ohne Regeln.
Die Ganzheitsmethode hat aber bewiesen,
daBl die Primarschiiler die Schriftsprache
ohne Regeln besser erlernen, Erst in der
Oberstufe wird bei spontanen Niederschrif-
ten mit der logischen Losungsmethode ge-
rechnet, nachdem auf der Mittelstufe auf
das Wirksamwerden dieser Methode hinge-
zielt wurde.

Soll nun die Primarschule trotz den auf-
gezeigten Gegebenheiten ein grammatika-
lisches Scheinwissen auf die Priifung ein-
drillen? Es wird bei den heutigen Verhili-
nissen nicht viel anderes iibrig bleiben, es
sei denn, man wiirde verniinftigerweise die
Worte Kerns befolgen, der schrieb: »Es
gibt heute schon Schulménner der Sekun-
darschulen, die das von der Grundschule in
der Grammatik zu Leistende mit zweifeln-
den Blicken betrachten. Sie fragen sich, ob
es nicht zweckmiéBiger wire, die gestellten
Forderungen in geeigneter Weise in den
Lehrplan der Sekundarschule selbst einzu-
bauen.« Das ist ein Gedanke, der einer sorg-
filtigen Priifung wert wiire.

Ix

DAFUR SPRACHUBUNGEN!!

Von Paul Bichtiger

Was ist ein Haus ohne Fundament, eine
Pflanze ohne Wurzel, ein Fal3 ohne Boden?
Dinge, die zu nichts taugen! So, will mir
scheinen, ist auch der Sprachunterricht
eine bloBe Aschenbridelarbeit, wenn er
nicht auf bewullt betonten Sprachiibungen
aufgebaut wird.

Aber da kommt mir einer der modernen
Pidagogen und hilt die Ohren zu: Ver-
schont mich doch um Gottes Willen vor
dieser trockenen Schulstubenluft! Es ist fur
die Schulneulinge spiter noch lange Zeit
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genug, sich damit mithsam und schulverlei-
dend abzuplagen. Und just der meint einzig
recht zu haben, mit gemiitlichem, frohli-
chem Geplauder seine Sprachstunden je
nach Lust und Gelegenheit kunterbunt aus-
zufiillen. Wahrhaftig, er sieht dann ja
nicht mehr, wenn diese, seine Schiiler,
bei der spiteren Erlernung der Fremdspra-
chen und moglicherweise schon im Aufsatz-
unterricht der Mittelklassen in arge Schwie-
rigkeiten geraten und in der Grammatik
iiberhaupt versagen. — Ja — ohne Sprach-
drill, d. h. ohne bestimmte Sprachiibungen
zur Erlernung der Regeln (die wir tunli-
cherweise in guten Spriichlein einlernen
lassen sollen), geht es heute, bei unserer an
Konzentration krinkelnden Schiilerschar
erst recht nicht mehr.

Kostlich, wie schon Pestalozzi in seiner
Burgdorfer Stadtschule bewuft und sehr
eifrig Sprachiibungen pflegte. In Ermange-
lung jeglichen Anschauungsmaterials nahm
er, wie Johannes Ramsauer in seiner Selbst-
biographie 1880 zu berichten weil3, die al-
ten, zerrissenen Tapeten seines Schulzim-
mers zu Hilfe. Sie waren, wie er erzihlt, das
Beste im Fach Sprache und huldigten wah-
rer Anschauung. Pestalozzi befahl seinen
Schiilern, ihm anhand seiner Erklirung
nachzusprechen: »Ich sehe ein Loch in der
Tapete. Ich sehe ein langes Loch in der Ta-
pete. Hinter dem Loche sehe ich die Mauer.
Hinter dem langen, schmalen Loch sehe ich
die Mauer. Ich sehe Figuren an der Tapete.
Ich sehe schwarze Figuren an der Tapete.
Ich sehe runde, schwarze Figuren an der
Tapete usw.« So dauerte die zwar monotone
Ubung iiber Stunden hinaus weiter, bis Leh-
rer und Schiiler sich heiser geschrien hat-
ten. Freilich, von lustbetontem Erleben und
Sprechen war hier wohl nicht viel die Rede.
Jedoch mochte damals mehr als heute der
stetigen Wiederholung viel mehr Platz und
Zeit eingerdumt worden sein.

Spiter kam das Bild ins Schulzimmer
und half dem freudigen Miterleben der



Schiiler kriftig nach. Da und dort werden
wohl noch auf alten Schulhausdielen ver-
gilbte Tabellen herumliegen, die eine Zeit-
lang stark im Schwunge waren, aber in spé-
terer Zeit der Schulmoderne mit dem Ruf:
sHinaus ins Freie«, wieder weichen mulf3-
ten. Nihme man sie hervor, hidtte man einen
niitzlichen Schatz fiir den Sprachunterricht
ausgegraben. Doch ist’s nicht einmal nétig,
dal} wir unter staubigen Estrichecken nach-
spiiren; denn indessen ist Altes neu erstan-
den und in ein ausgezeichnetes Bildwerk
zusammengefallt worden, welches, wie kein
zweites seiner Art, auf lustbetonte Weise
den Schiilern der Unterstufe bis zur 4.
Klasse hinauf einen griindlichen und syste-
matischen Grammatikunterricht aufbauen
hilft. Seit Jahren verwende ich diese Ta-
bellen fiir die 1. bis 3. Klasse wie fiir den
Nachhilfeunterricht bei Zuriickgebliebe-
nen, und immer tauchen mir neue Ubungs-
gelegenheiten auf, die anhand der Ding-
wortbilder geiibt werden kénnen. Die Lehr-
mittelverwaltung des Erziehungsdeparte-
mentes Basel-Stadt darf sich den Ruhm zu
eigen nennen, dieses Werk geschaffen zu
haben. Es ist dort zu haben in Grof3- und
Kleinformat und betitelt sich: Zehn Bil-
dertafeln fiir den ersten Sprachunterricht.
Vom deutlich gesprochenen Mundartwort
des Bildes kann bis zu den vier Fallformen
vorgestoBen werden. Dabei konnen die
wichtigsten Wortarten, ihre Biegung in den
Hauptzeiten mitberiicksichtigt werden. Der
Aufbau ist klar abgegrenzt und reicht vom
einsilbigen Wort iiber Trennungs-, Deh-
nungs- und Schirfungsitbungen bis zum
heiklen Fremdwort mit seiner Mehrzahl-
bildung. Und daB3 die Sache lustbetont
bleibt, wird dem Ermessen des Lehrers an-
heimgestellt. Wenn dieser die einzelnen
Aufgaben zeitlich nicht allzulange ausdehnt
und sie frohlich gestaltet, dann ist die Lan-
geweile aus der Schulstube verbannt. Seit
ich diese Sprachtabellen fleiBlig benutze,
habe ich nicht mehr im Dunkeln, Zufilli-

gen tappen miissen und bin am Schlul} der
3. Klasse versichert gewesen, dal3 die Schii-
ler im Sprachunterricht einen guter Boden
unter den Fiillen hatten.

III

WENIGSTENS NICHT
ALS UNTERRICHTSFACH

Von Dominik Bucher

Der Grammatikunterricht der Volks-
schulstufe wire kaum so problemhaft, wenn
er nicht in etlichen Schulstuben oder auf
gewisse Anldsse hin (z. B. Inspektoren-
besuch, Examen) nach Gebetsmiihlenart
betrieben wiirde. Es ist doch ganz klar, da
gewisse Grundbegriffe der Wort- und Satz-
lehre da sein miissen. Jeder Freiaufsatz,
den wir zur Verbesserung an die Schiiler
zuriickgeben, beweist das eindriicklich ge-
nug. Dariiber hinaus stellen auch die Se-
kundar- und Mittelschule gewisse Forderun-
gen, die man als durchaus berechtigt aner-
kennen mul}, besonders dann, wenn sie sich
in einem Umfang mit dem decken, was ein
Schiiler ohnehin wissen muB3, um den An-
forderungen einer einfachen Aufsatz- oder
Briefitbung geniigen zu kénnen. Wenn wir
unsere schweizerischen Primarschullehr-
plidne in dieser Hinsicht durchsehen, so wer-
den wir kaum noch abnormal hohen Anfor-
derungen begegnen. Wenn trotzalledem der
Unterrichtszweig der Grammatik im Ver-
ruf steht, so mul} es an seiner Organisation
und an seiner methodischen Durchfithrung
fehlen. Katechesen folgender Art sind ge-
will nicht geeignet, Lust und Liebe zum
Grammatikunterricht zu wecken:

Lehrer: Wie viele Wortarten gibt es?
Schiiler: Es gibt 10 Wortarten.
Lehrer: Wie heil3en sie?

Schiiler: Sie heilen: 1. das Geschlechts-

wort

389



2. das Dingwort
usw,

Lehrer: Wie viele Arten von Fiirwértern
gibt es?

Schiiler: Es gibt sechs (?) Arten von
Fiirwortern.

Lehrer: Zihle si\e auf!

Usw.

Es ist auch undenkbar, daB3 Schiiler an
den verschiedenen Zweigen der Mutterspra-
che Freude erleben konnen, wenn sie auf
Schritt und Tritt merken, dal3 dem Lehrer
diese Dinge abseits liegen, wenn nicht gar
verhaf3t sind.

Ein Fehler ist es wahrscheinlich (ein or-
canisatorischer!), den Grammatikunter-
richt durchgehend als Fach im Rahmen
einer Unterrichtslektion, gar einer Unter-
richtsstunde geben zu wollen. Ich finde es
ganz in Ordnung, dall ab und zu eine
eigentliche Lektion stattfindet, erachte es
aber daneben als viel erfrischender, die
grammatikalischen »Einzelheiten« im An-
schluB3 an den Lese-, Aufsatz- oder Diktat-
zweig »an Mann« zu bringen. Wie leichthin
und wie »immer wieder« it sich da bei-
spielsweise iiber das Dingwort (warum es
ist...), iiber Ein- und Mehrzahl,
Grundform und Verkleinerungsform, iiber

eines

die vier Falle in immer neuen Formen und
Varianten nachdenken und sprechen. Wie
kurzweilig wird es, wenn so ein passendes
Sprachmuster in verschiedene Zeitformen,
in Ein- und Mehrzahl, mit verschiedenen
Fiirwortern umgeformt wird. Das ist dann
lebendige Sprache, nicht sLippengebet«
und Formendrill. Nur darf etwas sehr Be-
stimmtes dabei nicht fehlen: eben die Vor-
stellungswelt! Zusammenhingende Vorstel-
lung von Gegenwirtigem, Vergangenem
oder Kiinftigem, von Einzelnem oder Mehr-
zihligem, von drei Geschlechtern, von sub-
jektiven oder objektiven Beziigen, von ak-

tivem oder passivem Verhalten miissen —
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in den meisten Fillen mittels der Mundart
oder mittels einer Geschichte — verdeut-
licht werden.

Seit einer Reihe von Jahren bin ich dazu-
gekommen, von der 4. Klasse weg fast aus-
schlieBllich Satzlehre zu betreiben und die
Wortlehre hier organisch einzubauen. Die
Pflege und Hege eines ganzheitlichen Auf-
satzunterrichtes hat mich dazu veranlaBt.
Im Mittelpunkt alles sprachlichen Gesche-
hens steht doch der Gedanke, dessen sprach-
liche Ausdrucksform der Satz ist. Von die-
sem zentralen Punkte aus reguliert sich die
Satzform, die Satzstellung, die Satzzeichen-
setzung, und — kaum zu glauben — von
hier aus regeneriert sich allmihlich sogar
die Rechtschreibung des einzelnen Wortes.
Zu all dem brauchen wir nur noch ein Mi-
nimum von sog. Sprachleiire oder Gramma-
tik. Dieses Minimum aber diirfen uns allzu-
stitrmische Schulreformer oder Feinde jeg-
licher shirterer« Schularbeit nicht rauben.

Ein Kleinstmal3 grammatikalischen Wis-
sens diirfte wahrscheinlich auch geniigen,
die Anspriiche der Kollegen von der Sekun-
dar- und Mittelschule zu befriedigen. Streng
genommen hitte die Volksschule keine
Riicksicht zu nehmen auf die nachfolgen-
den Stufen; die Volksschule soll sich nun
endlich einmal vom ewigen Schielen s»nach
obeng, auch von einem gewissen Vollstiin-
digkeitswahn emanzipieren und dem Kin-
de, nicht dem »verkleinerten Erwachsenen«
dienen. Aber selbst bei dieser rigorosen
Formulierung des Bildungszieles der Volks-
schule diirfte noch eine Mdoglichkeit beste-
hen, den Bediirfnissen des Mittelschultypus
sich etwas anzugleichen ohne sich selbst
verleugnen zu miissen. Man wolle einmal
haargenau miteinander sprechen, was von
der einen Seite im geringsten Ausmal} ge-
fordert, was von der andern Seite im besten
Ausmal} bereitgestellt werden kénnte. Mog-
licherweise kénnte die Aussprache in dieser
Sondernummer zu der erstrebten Verstin-
digung Hand bieten,



IV

ANGEPASST AN DIE
ENTWICKLUNG DER SCHULER

Von Dominik Bucher

Aus der Berichterstattung iiber eine von
elf Lehrpersonen im Jahre 1938 bearbeitete
These ! »Lebendiger Sprachlehrunterricht«,
veroffentlicht im Luzerner Schulblatt Nr. 1
Jahrgang 1939, mogen hier zunichst einige
saftige Kostproben zur Ablehnung des sy-
stematischen Grammatikunterrichtes, dann
einige harmlosere methodische Vorschlige
zum Aufbau des Sprachlehrunterrichtes fol-
gen.

Die Grammatik gehort zu den schwierig-
sten Sachen, mit denen sich Kinder zu be-
fassen haben. Sie ist und bleibt etwas Ab-
straktes und sagt deshab dem kindlichen
Geist herzlich wenig zu... Wesentlich
schiirfer driickt sich noch Dr. Otto von
Greyerz aus, wenn er sagt: »Die Gramma-
tik ist todlich fiir den Unterricht: darum
heraus mit ihr aus der Schulstube. Erst etwa
in der 5., 6. Klasse soll vergleichende
Sprachlehre getriecben werden. Aber fort
mit aller systematischen Sprachlehre! Das
Schulkind denkt in seinem Alter noch gar
nicht grammatikalisch.«

Aus dem »Handbuch der Erziehungswis-
senschaft« wird folgender Ausschnitt ge-
bracht: »Dal} diese Verfrithung einer der
Hauptgriinde ist fiir die Unlust und Erfolg-
losigkeit grammatischer Belehrungen, ist
zweifellos; ebenso, daB} sie nicht bedingt ist
durch die Notwendigkeit sprachlicher Bil.
dung als solcher; unsere Schulgrammatik
ist bestimmt zum Teil durch die Riicksich-
ten auf den Rechtschreibunterricht, zum

* Im Kanton Luzern hat jede der 22 Kreiskon-
ferenzen jedes Jahr eine sog. Erziehungsritliche
Aufgabe zu lésen. Eine grofle Zahl dieser Bearbei-
tungen werden dann dem kantonalen Berichterstat-
ter (der jedes Jahr wechselt) eingesandt. Wichtige
Ergebnisse oder Vorschlige sind von diesem an den
Kantonalen Lehrerverein, bzw. an das Erziehungs-
departement weiterzuleiten.

Teil durch Zusammenhinge mit dem fremd-
sprachlichen Unterricht, zum gréften Teil
durch eine Tradition, deren Grundlagen
lingst erschiittert sind.«

Es kann nicht die Aufgabe der Volks-
schule sein, um der Handlangerdienste fiir
die hohern Schulen willen die Regelmiihle
der Grammatik zu treten: Sie kann nicht
Selbstzweck sein, sondern Forderin der
sprachlichen Bildung. Zur Widerlegung der
gelegentlich von den héhern Schulen an die
Adresse der Volksschule gerichteten Ankla-
gen wegen angeblicher Vernachlissigung
des

frisch und frank mit S, Engelmann darauf

Sprachlehrunterrichtes darf einmal
hingewiesen werden: »Entweder schiebe
man den Beginn der ersten Fremdsprache
hinaus, bis die muttersprachliche Grund-
lage der Sprachlehre vorhanden ist, oder
man schaffe sich bei sehr allmihlichem Be-
ginn der deutschen Grammatik (auf der
Oberstufe) in Arbeitsteilung zwischen dem
Deutschen und der Fremdsprache die not-
wendigen Grundlagen.«

Was man dem Gesagten zufolge unter
Sprachlehre im Sinne der Volksschule zu
verstehen hat, umschreibt ein Bearbeiter
ebenso klar, wie umfassend und witzig:

»Es kommt darauf an, durch das Denken
und Sprechen iiber die Sprache das Den-
ken, Sprechen und Schreiben in der Spra-
che zu férdern. Sie will durch Sprachein-
sicht die Sprachfertigkeit heben ... Dal}
die Sprache,
das nicht dem Denken, Sprechen und
Schreiben in der Sprache nutzbar gemacht
wird, in der Volksschule ein Unding ist,
veranschaulicht folgende Geschichte aus
»Guggenbithl. Warum nicht Schweizer-
deutsch 7«

ein Theoretisieren iiber

»Im grammatischen Teil unseres Primarschulbu-
ches fand sich der Satz: ,Wir werfen die Brust
dem Feinde keck und kiihn entgegen!’«

Wer wirft entgegen? — Wir

Wen oder was werfen wir entgegen? —die Brust!

Wem werfen wir entgegen? — dem Feinde!

Wie werfen wir entgegen? — keck und kithn!
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sIch machte, wie meine Kameraden, die entspre-
chenden Bestimmungsiibungen, ohne mir iiber-
haupt etwas iiber den Sinn des Satzes zu denken,
bis ich dann einmal in den Ferien an einem Sonn-
tagmorgen sah, wie ein Bauernknecht eine gestirkte
Hemdenbrust mit Schniiren auf den bloBen Leib
befestigte. Jetzt ging mir plétzlich ein Licht auf.
Ich glaubte, den merkwiirdigen Satz nun verstan-
den zu haben. Ich stellte mir vor, die alten Eidge-
nossen hiitten bei ihren Schlachten solche Helden-
briiste getragen, diese dann vor der Schlacht aus-
gezogen und dem Feinde entgegengeworfen, um ihn

zu erschrecken.«

Da sieht man, welch herrliche Bliiten so

ein kahler Wortunterricht hervorzubringen
mag! — Doch genug jetzt des Negativen!

Zum Aufbau eines der Schiilerentwick-
lung angepalliten Grammatikunterrichtes
fordern die Bearbeiter eine vorsichtige, be-
hutsame Art der Einfithrung der Termino-
logie, ein Herbringen des Sprachstoffes aus
dem pulsierenden Leben, Darbietung in
Sprachganzen, gute Korrespondenz zwi-
schen Mundart und Schriftsprache, bewul-
teres Ausgehen vom Tatwort (le verbe), Be-
lebung dieses Unterrichtszweiges durch
zeichnerische Skizzen, durch Beobachtungs-
ibungen, durch kurzweilige Diktatpflege
und durch vermehrte Eigentitigkeit der
Schiiler (Worterhefte, gegenseitige Korrek-
turen, Dramatisieren).

*

Aus einer weitern Berichterstattung iiber
die These »Das Problem des Stoffabbaues,
kritisch beleuchtet«, entnehme ich dem Lu-
zerner Schulblatt Nr. 4 des laufenden Jahr-
ganges die Abbau-Vorschlige, welche sich
speziell mit der Sprachlehre befassen. Dazu
ist aber noch zu bemerken, daB die endgiil-
tige Aussprache dariiber durch die Gesamt-
lehrerschaft erst im Verlaufe des kommen-
den Winterhalbjahres stattfindet.

Die Vorschlige der Bearbeiter lauten:

2. K1 Steigerung des FEigenschaftswortes
soll in die 4. K1. verschoben werden.

3. KL Tatwort in der Grundform. Abwan-
deln in den beiden Formen der Ge-
genwart und Vergangenheit.

392

4. Kl. Drei Zeitformen des Tatwortes: Ge-
genwart, Vorgegenwart undVergan-
genheit. Das Mittelwort der Vergan-
genheit. Neu: Mehr Ubersetzungen
und Ubertragungen aus der Mundart
in die Schriftsprache. Zeichenset-
zung der direkten Rede in die 5. K1
verschieben! Einfacher Satz in die
5. K1.!

5.KL Der einfache Satz. Von den Satzer-
weiterungen nur die Erginzungen.
Vom Tatwort vier Zeiten (Vorver-
gangenheit und Vorzukunft nicht!).
Vom Fiirwort nur das personliche
und besitzanzeigende!

6. K1 Alle Arten des Fiirwortes, Alle sechs
Zeiten des Tatwortes. Alle Bestim-
mungen des erweiterten Satzes. Die
Satzverbindung zur Ubung der Bin-
deworter und der Zeichensetzung.

Die restlichen Abschnitte der Sprach-
lehre sollen den AbschluBBklassen der Werk-
schule (7. und 8. Kl.), wie man hier auch
sagt, zufallen.

Man sieht: Die Abbau-Vorschlige sind
sehr mallvoll. Die erhoffien Erleichterun-
gen sind mehr psychologischer Art: Ge-
wisse Stoffe werden zweckmiBig hdhern
Stufen zugeschoben. Das ist ein sehr gliick-
licher Gedanke, und sein Gewicht ist um so
bedeutender, weil ja die einzelnen Bearbei-
ter unabhingig voneinander zu dhnlichen
oder gar gleichen Ergebnissen kamen.

Vv

ES KOMMT ABER AUF DAS ZIEL AN
Von Karl Dudli

Bei allem Sprachlehrunterricht mufl man
sich fragen, ob er die wirkliche Sprachbil-
dung ins Auge fafit, oder ob er sich in erster
Linie mit grammatikalischen und syntakti-
schen Formen beschiftigt. Natiirlich wird
kaum jemand fiir die Unterstufe das Letz-
tere in den Vordergrund stellen. Wie sieht
es aber in Wirklichkeit aus ?



Auch wenn die Abneigung gegen den
Grammatikunterricht auf der Unterstufe
mit Recht weitgehend verbreitet ist, so
glauben sich ihr doch viele Lehrer bis zu
einem gewissen Grade verpflichtet zu sein.
Die Lehrplanforderungen sehen ja auch dar-
nach aus. Und erst gewisse Sprachbiicher,
auch fiir die Unterstufe ? Sind sie nicht oft
nur ein verkleinertes Abbild aller iiblichen
Grammatiken seit Jakob Grimm ? — Man
weist jeder Klasse einige formale Aufgaben
zu, so zum Beispiel dem ersten Schuljahr
die Behandlung besonders des Dingwortes
als Name und dessen Groflschreibung, dem
zweiten die Ubung, Anwendung und Unter-
scheidung der drei Haupt-Wortarten (Ding-
wort, Tunwort, Wiewort) sowie die sprach-
liche und formale Beherrschung des einfa-
chen Satzes, dem dritten Schuljahr endlich
noch dazu die Zeit-, Personen- und Fall-
formen, das Geschlechtswort, weitere Satz-
formen usw. Wir haben uns wihrend Jah-
ren ebenfalls immer wieder um all diese Auf-
gaben bemiiht und gesucht, sie méoglichst
» kindertimlich« zu gestalten. In vielen
Fillen waren zweifellos Erfolge festzustel-
len. Greifen wir aber einmal ein konkretes
Beispiel aus der Praxis heraus!

In der 2. Klasse wurde mit viel Miihe und
Geduld in verschiedenen Themen immer
wieder das Wiewort geiibt. Wir haben ge-
sprochen und aufgeschrieben, wie Perso-
nen, Tiere, Blumen, Dinge usw. sind und
haben uns auch immer wieder eingeprigt,
daB} diese Wieworter klein geschrieben wer-
den. Erfolg: Am Ende des 2. Schuljahres
und in der 3. Klasse gibt ein schéner Teil
der Klasse auf die Frage nach der Schreib-
weise eine falsche Antwort. Und man glaub-
te doch, die Begriffe hinreichend geklirt
und die Worter, auch im Satzverband, ge-
niigend geiibt zu haben.

Man muf sich also iiberlegen, ob es iiber-
haupt einen Sinn hat, auch nur bescheidene
Regeln iiberhaupt zu erwihnen. Natiirlich
kommt man da rasch mit den Forderungen
der Rechtschreibung. Und man glaubt hier,

ohne bestimmte Regeln einfach nicht aus-

zukommen. Man miisse doch wissen, was

grofl und was klein geschrieben werde. Ja
gewil}; es kommt aber darauf an, wie diese

Erkenntnisse vom Kind aufgenommen wer-

den.

In der Spracherziehung geht es — miind-
lich und schriftlich — hauptsidchlich um zwei
Ziele:

1. Das Kind muf} einen méglichst hohen
Grad von Sprachverstindnis erreichen.
Dieses befihigt den Menschen, die ge-
sprochene und geschriebene Sprache zu
verstehen.

2. Es mufl zu einer moglichst grofen
Sprachfertigkeit gefithrt werden. Diese
setzt den Menschen in die Lage, sich
(miindlich und schriftlich) verstéindlich
genug duflern zu kénnen. Es geht also
im Gesamten fast ausschlieBlich um ein
Erkennen und Kénnen und nicht um ein
Wissen. Somit ist schon von der Sprache
aus gesehen der Wissensunterricht nicht
zu empfehlen.

Stellen wir nun die Frage auf das Kind
ein! Wie steht es um die Sprechlage des
Kindes, wenn es zur Schule kommt ? Jedes
normale und normal erzogene Kind ist ge-
wohnt, sich freiund zusammenhiingend aus-
zudriicken, seine Gedanken, seine Wiinsche
und Gefithle bereits in einigermaflen be-
herrschter Form vorzubringen. Es hat so-
gar einen unbindigen natiirlichen Drang zur
Sprache. Es ist nun fiir die weitere Sprach-
entwicklung iiberaus verhiingnisvoll, wenn
diese freie Sprachhaltung des Kindes nicht
weiter entwickelt, sondern auf irgend eine
— wenn auch nicht beabsichtigte — Weise
abgebogen oder gar erstickt wird. Tatsich-
lich wird durch die » Schulsprache« und die
»Sprachiibungen« manche gute Sprach-
anlage im Keime zerstért. Wohl kann das
Kind im sogenannten Sprachlehrunterricht
auf die Fragen noch gut reagieren, wenn
man der Sache ein miglichst kindertiimli-
ches Mintelchen umhiingt.

Zur Sprachbildung des Elementarschii-
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lers gehéren nun nicht in erster Linie die
Sprachitbungen im engern Sinne. Als Sprach-
iibungen im weitern Sinne gelten aber alle
sprachlichen Betitigungen, wie das Spre-
chen von Kinderversen und Gedichten, das
freie Erzihlen und Nacherzihlen von Ge-
hortem, das Sprechen an Gegenstinden,
Bildern, Bildtabellen, Sandkastendarstel-
lungen usw. — Schliefilich kommt auch das
Lesen und Vorlesen dazu. Eine gute Sprach-
erziehung (etwa im Sinne von Greyerz oder
Hildebrand) entwickelt die natirlichen
Sprachkrifte des Kindes zuerst von der
rhythmisch-musikalischen Seite her. Des-
halb ist der Kindervers die erste und beste
Sprachiibung. Das Kind dieser Altersstufe
wird ja auch kaum miide, immer wieder die
gleichen Lied- und Versstrophen zu singen
und zu wiederholen. Da hat der Schépfer
einfach eine Methode in die Menschennatur
hineingelegt. Schade, dafl so viele Lehr-
krifte dies nicht geniigend schitzen und
auswerten! — Sodann gebiihrt dem freien
Erziihlen ein Ehrenplatz im Sprachunter-
richt. Das freie, disziplinierte, zusammen-
hingende Erzihlen kann ja gar nicht genug
gepflegt werden. Vor lauter Sprachitbungen
wird dieses aber vielfach an die Wand ge-
driickt. Schon wenige Wochen nach Schul-
eintritt kennt man daher die Kinder oft
kaum mehr. Sie diirfen ja — etwas schwarz
ausgedriickt — oft nur noch auf bestimmte
Fragen antworten. Die Konsequenzen fiir
den Aufsatzunterricht sind unschwer zu
iibersehen. Hiefiir gilt doch die Binsen-
wahrheit, da3 dem schriftlichen Erzihlen
das miindliche vorauszugehen habe.

Nun halte ich auch nicht dafir, daBl auf
Sprachiibungen im engern Sinne ganz ver-
zichtet werden sollte. Es kommt nur darauf
an, wie man sie anpackt und durchfiihrt.
Auch Sprachiibungen kinnen anregend und
wirklich sprachbildend werden. — Denn
Ubungsgelegenheit muB3 eben geschaffen
werden. Um zu zeigen, wie dies gemeint ist,
kehren wir zum oben erwihnten Beispiel
vom Wiewort zuriick:
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Wir sind beim Thema » Obsternte«. Die
Kinder sprechen sich am Wandbild aus.
Statt zu fragen, wie die Leute, die Dinge
usw. sind, sprechen wir einmal vom Knecht,
der eben mit einem Karren voll Obst zur
Scheune fihrt. Statt der fragwiirdigen Hin-
weise »Sagt, wie der Knecht ist!« oder
» Nennt Wiewdrter vom Knecht!« sam-
meln wir das Sprachgut aus natiirlichen
Gegebenheiten. Wir iiberlegen: Der Knecht
hat den ganzen Tag schwer gearbeitet, vom
frithen Morgen bis zum spiten Abend. (Die
Arbeiten werden genannt und spiter fir die
Ubung der Tunwiorter in diesem Sinne ver-
wendet). Der Bauer rithmt seinen Knecht.
»Wer will der Bauer sein ? Wer der Knecht ?«
— »Du bist heute wirklich fleiBig gewesen.
Du hast deine Sache gut gemacht. Du bist
ein guter Knecht, ein treuer Knecht. Du
bist aber stark. Es ist auch schon, dafl du
am Morgen immer so piinktlich bist. Ich
bin mit dir zufrieden. Du muf3t einen rech-
ten Lohn haben.« — Ungefihr in dieser Wei-
se haben die Kinder die Eigenschaften er-
arbeitet. Wir schreiben sie als Wiewérter
auf. Die Kinder brauchen die Bezeichnung
noch gar mnicht zu kennen. Wesentlich ist
deren richtige Anwendung im Satzverband.

SchlieBlich muB noch auf eine grofie Ge-
fahr fiir die natiirliche Sprachentwicklung
hingewiesen werden. Es ist ein gewisser
Leseunterricht. Es ist nicht zu bestreiten,
dal der ganzheitliche Leseunterricht, der
schon von Anfang an vom Sprachganzen
ausgeht, der Spracherziehung forderlicher
ist als das Lesen nach dem synthetischen
Verfahren. Doch kann in diesem Zusam-
menhang nicht weiter auf diese aktuelle
Frage eingegangen werden.

Zusammenfassend mull betontwerden, daf3
durch den Sprachlehrunterricht manches
ans Kind herangebracht wird, fiir das die
geistige Reife noch nicht vorhanden ist. Und
das ist immer eine Siinde wider die Natur.
Gar manches wird auch einfach den Leh-
rern der mittlern und obern Klassen zu Ge-
fallen zu frith ans Kind herangetragen, ob-



schon einsichtige Kollegen der obern Klas-
sen immer wieder betonen, dafl oft »weni-
ger mehr wire«. Wenn das Kind die gei-
stige Reife erlangt hat, wird es sich das né-
tige Sprachwissen in verhéltnismifig kur-
zer Zeit angeeignet haben. Von aller Ver-
frithung ist daher dringend abzuraten.

VI
HOREN-LESEN -SPRECHEN!
Von Max Grofs

Es ist fiir den Lehrer der 4. Primarklasse
eine nicht geringe Genugtuung, wenn einige
seiner Schiiler es schlieBlich fertig bringen,
beinahe fehlerfreie Aufsatzentwiirfe zu
schreiben, einwandfreie Sitze in der rich-
tigen Satzform, mit den notwendigen Satz-
zeichen zu versehen.

Die kleine Minderheit, die dem Lehrer die
Freude fast fehlerfreier Entwiirfe bereitet,
setzt sich sozusagen immer aus Knaben und
vor allem Miadchen zusammen, die ihr
Sprachgefiihl fiir das Schriftdeutsche durch
vieles Lesen verfeinern, sprachlich begabt
sind und beim Schreiben die nétige Samm-
lung aufbringen. Dazu kommt noch das
Wissen um einige Rechtschreibe-Regeln:
GroBschreibung, Wortertrennung usw.

Die Grammatik aber beherrschen diese
Kinder, die immerhin imstande sind, im
Alter von 10 Jahren eine Reihe von Sitzen
fehlerfrei zu schreiben, durchaus nicht. Sie
konnen weder die einzelnen Worter, noch
die einzelnen Satzteile, noch die einzelnen
Sitze in ihre Kategorien einteilen. Sie wis-
sen nichts von Zeit- und Worthiegung,
nichts von der Steigerung, noch etwas aus
der Satzlehre.

Das alles ist vollkommen iiberfliissig, um
selber schreiben zu kénnen, noch andere
schreiben zu lehren.

Man behauptet wohl, wenn ein Kind die
Zeitformen nicht mit dem Namen kenne,
verwechsle es stindig Gegenwart und Ver-
gangenheit. Man will damit sagen, der Schii-

ler miisse die Zeitworter vorerst biegen ler-
nen, zum Beispiel in der unvollendeten Ver-
gangenheit, um dann Sitze in der dieser
Zeitform schreiben zu kénnen. Naturlich
kann man diese Methode anwenden. Aber
es ist eine umstindliche Methode. Auch das
Imperfekt, das die Mundart ja nicht kennt,
erlernt der Schiiler viel schneller und siche-
rer auf dem Weg iiber das Sprachgefiihl, in-
dem der Lehrer schriftdeutsch erzihlt und
vorliest, und das Kind die Erzihlung wie-
derholt, selber Erzihlungen liest, wenn mog-
lich laut, und dann und wann auch von sei-
nen Erlebnissen frei erzihlt.

Man behauptet weiter, chne Kenntnis der
Teile eines Satzgefiiges sei es nicht moglich,
das Komma an die richtige Stelle zu setzen.
Aber es ist erfahrungsgemif} sehr gut mog-
lich, wiederum iiber den Weg der Verfeine-
rung des Sprachgefiihls zu zeigen, wo Bei-
strich, Punkt, Doppelpunkt und Fragezei-
chen ihren Platz haben — knifflige Fille
ausgenommen. Der Lehrer braucht nur sinn-
gemill und ohne Hast zu sprechen, zu er-
zihlen, vorzulesen, und dasselbe auch von
den Kindern zu verlangen.

Man behauptet ferner, die Schiiler mii3-
ten wissen, was ein personliches oder ein
besitzanzeigendes Firwort ist, um es an-
wenden zu kénnen. Auch das stimmt keines-
wegs. Man lernt den richtigen Gebrauch der
Fiirworter durch stilistische Ubungen. Der
Lehrer gibt den Schiilern an der Wandtafel
oder auf einem Vervielféiltigten Zettel einen
Ausschnitt aus einer Erzidhlung, auf dem
die personlichen Firworter durch die origi-
nalen Bezeichnungen ersetzt sind. Der um-
stindliche Stil dieser Sitze wird schon von
Schiilern der 3. Klasse erkannt und verbes-
sert werden konnen usw.

Fiir die Erlernung der richtigen Sprache
sind die meisten grammatikalischen Begrif-
fe, die man in manchen Schulen mit so viel
Zeitverlust und Plackerei einzutrichtern
versucht, vollstindig iiberflissig, iiberfliis-
sig auch viele grammatikalische Ubungen,
die teilweise sogar imstande sind, das
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Sprachgefiihl zu verwirren, wie etwa Ubun-
gen von der Art: der Baum, des Baumes,
dem Baume, den Baum usw.

Der Kampf gegen die Grammatik als Fach
der Volksschule ist iibrigens nicht nur eine
methodische Angelegenheit, er ist ein Teil
des Kampfes gegen den Rationalismus, ge-
gen diese widerwirtige, geradezu teuflische
Geisteshaltung, die unserer heutigen Volks-
schule von Anfang den falschen Weg gewie-

sen hat. Yor dem Einbruch des rationalisti-

schen Geistes auf das Gebiet der deutschen
Sprache durch Gottsched, wullte man den
Weg zur guten Sprache besser:

» Der schafft mit viel Arbeit wenig Nutz,

der die Deutschen lehren will,

wie sie sagen und reden sollen:

der Hans, des Hansen;

ich schreibe, ich hab geschrieben.

Das lernen die Kinder besser

von der Mutter denn aus der Grammatik.«

So zitiert der grimmigste Gegner aller
deutschen Sprachschulmeisterei, Eduard
Engel, aus einer alten Sprachlehre aus dem
Jahre 1522. Was dieser kiihne Streiter, der
Deutsche Hildebrand und der Schweizer
Otto von Greyerz immer wieder als den na-
tiirlichen Weg der Sprachbildung bezeich-
neten, konnten wir Lehrer nun doch ohne
Bedenken, wenn auch mit reichlicher Ver-
spdtung, an den Anfang unseres Sprach-
unterrichtes hinsetzen: Héren — lesen — spre-
chen.

VII
ABER FUR DIE SEKUNDARSCHULE
‘on G. Heuberger

Grammatik tiberfliissig?

Mein Freund Emil hat gestern die Auto-
fahrpriifung bestanden. Natiirlich wird er
bestiirmt: »Wie war’s?« »Ist’s gut gegan-
gen?« »Was wurde iiber Bau und Funktion
des Motors gefragt?« mochte jemand wis-
sen. »Nichts, gar nichts!« Man kann also
Auto fahren, ja man kann sogar staatlich
brevetierter Autolenker sein, ohne etwas
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von den Geheimnissen eines Motors zu ver-
stehen. Aber haben Sie schon einmal ver-
sucht, einem Menschen den Bau und die
Funktion eines Motors zu erkliren? Kon-
nen Sie das, ohne dabei Fachausdriicke wie
Kolben, Zylinder, Vergaser u. a. zu gebrau-
chen?

Genau so scheint es mir mit der Sprache
zu sein. Man kann seine Muttersprache
sprechen und schreiben, vielleicht sogar
einigermaflen gut, ohne besondere Gram-
matikkenntnisse zu besitzen. Wer aber iiber
die Sprache reden will, wer gar tiefern Ein-
blick gewinnen will in ihren Bau und ihre
Zweige und Veristelungen, der wird es
nicht umgehen kénnen, eine Anzahl sprach-
licher Fachausdriicke zu lernen und zu
kennen. Natiirlich aber — und das sei be-
tont — ist es nicht getan mit der Kenntnis
dieser Ausdriicke, sondern dieser sprachli-
cheFachausdruck mul} ein von Inhalt prall-
gefiillter Begriff sein. Dieses nun, FEin-
blick in Wesen und Bau der Sprache so-
wie Kenntnis wichtiger Begriffe, das moch-
te ich unter Grammatik verstanden wissen.
(Natiirlich ist dies wieder nicht die ganze
Grammatik, aber jener Teil von ihr, der
uns fiir Sekundarschulen als notwendig er-
scheint.)

Diese erste Klarstellung iitber das Wesen
der Grammatik hielt ich fiir notwendig, da
offenbar nicht selten etwas ganz anderes
darunter verstanden wird. Wenn Kollegen
da und dort waffenklirrende Attacken ge-
gen die Grammatik reiten, meinen sie ver-
mutlich viel mehr jene andere Art, die der
Franzose so treffend kennzeichnet mit dem
Wortspiel: »La grammaire est une vieille
grand-meére«; d. h. jene Art von Gram-
matik, die darin besteht, 250 und mehr Re-
geln auswendig zu lernen und mit ihrer
Hilfe dann Sitze oder gar Auf-Sidtze zu

konstruieren.

Damit scheint mir aber die Frage, ob
Grammatik tiberfliissig sei, schon entschie-
den. Sie ist unter keinen Umstinden zu ent-



behren fiir den, der von der Sprache und
itber die Sprache reden soll; fiir den, der
Einblick gewinnen soll in den Bau einer
Sprache. Und dies ist naturnotwendig im-
mer der Fall, wenn einer eine fremde Spra-
che schulmiflig erlernt. Dies aber ist nun
halt in der Sekundarschule mit dem Fran-
zosischen der Fall. Einwand: Es gibt doch
immer wieder Schiiler, die nach der 7. oder
8. Klasse etwa als Ausldufer oder Dienst-
midchen ins Welschland kommen wund
nach einiger Zeit ganz ordentlich franzo-
sisch konnen, ohne von Grammatik auch
nur eine Ahnung zu haben. Gewiss; aber
man darf sich hier nicht blenden lassen.
Wer »bonjour, monsieur« und noch ein
paar andere Papperlapappsitze zu stottern
versteht, kann damit noch lange nicht fran-
zosisch. Und mit solchen Dingen darf sich
die Sekundarschule einfach nicht zufrieden
geben. Das wiire ja organisierte Halb- oder
Viertelsbildung schlimmster Sorte. Ganz
abgesehen davon, daB3 ein groBer Teil der
Sekundarschiiler fiir den spiteren Weiter-
bau in kaufménnischen oder akademischen
Berufen ein sehr solides sprachliches Fun-
dament notig hat; um so solider, je sorg-
loser und unsystematischer oft auf hohern
Stufen gearbeitet wird.

Grammatik vor der Sekundarschule?

Wenn fiir uns somit feststeht, daf3 in der
Sekundarschule die Sprachlehre nicht zu
umgehen ist, so wire doch immerhin noch
die Frage zu untersuchen, ob man schon
beim eintretenden Schiiler mit grammati-
kalischen Kenntnissen rechnen miillte.

Wir wollen zwecks Beantwortung dieser
Frage einmal unser Franzosischbuch auf-
schlagen. In lecon 1 werden ohne besondere
Erklirung einfach verwendet, also offenbar
vorausgesetzt, die folgenden Begriffe: Be-
stimmter weiblicher Artikel; Einzahl; un-
bestimmter Artikel; Apostroph vor Voka-
len. Das ist fiir einen Neuling allerhand,
wenn man bedenkt, dal3 er sich neben die-
sen grammatikalischen Begriffen noch aus-

einandersetzen muf} mit einer vollig neuen
Orthographie, mit ganz anderer Ausspra-
che, mit neuen Wortern, mit Zeichen (ééé
iaa6) usw. Das ist so viel, dal} es ganz ausge-
schlossen ist, alle diese Begriffe in den er-
sten paar Tagen dem angehenden Sekun-
darschiiler beizubringen. Und das mii3te ge-
schehen; denn besonders im Franzosisch
mull vorwirts gepeitscht werden, soll der
Anschlul} nach oben nicht verpalit werden.
Es bleibt mithin nichts anderes iibrig, als
einige grammatische Begriffe schon beim
eintretenden Sekundarschiiler vorauszuset-

~ zen. Oh, viel ist es gewil nicht! Wir sind

sehr bescheiden geworden. Ich personlich
wire schon zufrieden, wenn alle Neulinge
bewuBt ein Substantiv
Mehrzahl oder ein Verb in die Personen
setzen kénnten. BewulB3t: d. h. nicht einfach
die Personen herunterleiern, sondern etwa

in Einzahl und

zu wissen, welches die zweite Person ist und
welches die dritte. Aber die Erfahrung
lehrt, daBB dies offenbar noch oft zu hohe
Anspriiche sind . . . Dafiir finden wir im-
mer wieder Schiiler, welche serienweise la-
teinische Namen herplappern konnen, wor-
auf wir doch so gern verzichten wiirden.
Und noch ein StoBseufzer sei mir gestattet:
Wenn wir doch endlich einmal so weit ki-
men, dal} nicht beinahe jeder Primarlehrer
fiir diese oder jene sprachliche Erscheinung
seine Privatnomenklatur verwenden wiirde.
Es will manchmal fast scheinen, jener alte
Witz habe recht, welcher da behauptet, der
Herr Lehrer wisse alles besser; in unserm
Falle besser als alle Sprachlehrbuchverfas-

ser.

Es bliebe noch zu untersuchen, wie die
Sekundarschule ihren eigenen Sprachlehr-
unterricht einzurichten hitte. Es gibt hier
sehr viele Meinungen, denen die Daseins-
berechtigung nicht abgesprochen werden
kann. Personlich halte ich dafiir, dal3
Sprachlehre dann am meisten Aussicht auf
Erfolg hat, wenn sie in steter Wechselbezie-

hung deutsch-franzosisch vor sich geht. Bei-
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spielsweise soll einem Abschnitt der deut-
schen Sprachlehre unmittelbar die entspre-
chende Erscheinung in der franzésischen
Sprache folgen. Oder es kann die gleichzei-
tige Behandlung in beiden Sprachen zu
recht fruchtbaren Vergleichen anregen.

Eine Beispielreihe:

Mon livre est beau — mon beau livre.

Mes livres sont beaux — mes beaux
livres.

Mein Buch ist schon — mein schones
Buch.

Meine Biicher sind schon — meine scho-
nen Bicher.

Die Untersuchung einer solchen Beispiel-
gruppe und das Auffinden der darin liegen-
den Gesetze (»Das deutsche Eigenschafts-
wort ist nur in der attributiven, das franzé-
sische dagegen sowohl in der attributiven
wie in der priddikativen Stellung veridnder-
lich«) bereitet einem Sekundarschiiler im
allgemeinen Vergniigen, weil dadurch sein
Entdeckergeist wachgerufen wird. Er wird
angeregt, mit Hilfe von Kameraden die Un-
tersuchung auf andere in seinem Bereich
liegende Sprachen (Englisch, Italienisch,
Latein) auszudehnen. Und dies, die wach-
gerufene Freude am Forschen, Untersuchen
und Vergleichen ist ja wohl mindestens
ebenso wichtig und wertvoll, wie das ge-
fundene Resultat, die Regel, die — wenig-
stens im Wortlaut — nach kiirzerer oder
lingerer Zeit doch wieder vergessen geht.

Oder ein anderes Beispiel: Die Héflich-
keitsform: Welche Person verwenden wir
dabei, welche der Franzose? (Sie

vous) ;
veraltete Formen (Ihr); Anwendungsbe-
reich (im Franzosischen viel haufiger, so-
gar im Gebet: »Notre Pére, qui étes
aux cieux.«); Unterschiede zwischen Stadt
und Land (Ihr); die frithere preuBische
Un-héflichkeitsform »Er« usw. Solche Din-
ge fithren wohl schon recht tief in sprach-
geschichtliche und sprachpsychologische
Zusammenhinge hinein und dadurch etwas

vom eigentlichen Sprachlehrunterricht weg.
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Aber sie wecken das Interesse des reifenden
Schiilers und machen ihn geneigt, die vie-
len Ubungen, in welchen die Anwendung
dieser Formen ausgiebig geschult wird, mit
groflerer Anteilnahme und daher wohl
auch mit besserem Erfolg zu erledigen. Ich
messe daher solch vergleichender Sprach-
lehre auf der Sekundarschulstufe groB3e Be-
deutung bei. Immerhin nicht so grofle, dal
ich irgend glauben méchte, sie sei allein-
seligmachend; sondern daB ich doch die
Auffassung hege, es gebe daneben noch
allerlei mindestens ebenso frische Zweige
am Baum der Sprache.

VIII

DENN SCHULE UND LEBEN
VERLANGEN GRAMMATIK

Von Paul Rohner

Der Lehrplan verlangt auf der Oberstufe
(4.-6. Klasse) Grammatikunterricht. Er
schreibt fiir die 4. Klasse vor: Planmiflige
Steigerung der Rechtschreibung; insbeson-
dere der Schirfung und Dehnung, GroB-
und Kleinschreibung, Unterscheidung von
Ding-, Zeit- und Eigenschaftswort. Griind-
liches Einuben der Fallformen, Unterschei-
den der Gegenwart, Vergangenheit und der
vollendeten Gegenwart. Satzzeichen zu Ne-
bensatz und direkter Rede.

So geht es dann weiter in der 5. und 6.
Klasse, bis der Schiiler die Wort- und Satz-
lehre beherrscht. —

Wir Lehrer wissen also, was wir zu tun
haben! Drei Jahre lang mithen wir uns ab,
dieses Ziel zu erreichen — oder auch nicht!
Lohnt sich diese Arbeit ? Ist sie iiberhaupt
der Miithe wert ?

Nach der 6. Primarklasse treten meistens
unsere Schiiler in die Realschule oder das
Gymnasium iiber. — Franzisisch oder La-
tein! — Ein Schiiler mit liickenhaften Gram-
matikkenntnissen steht auf verlorenem Po-
sten. Er wird nur Erfolg haben im Sprach-
studium, wenn ihm der Aufbau der Mutter-



sprache kein Buch mit sieben Siegeln ist.
So lassen sich zwischen Muttersprache und
Fremdsprache Parallelen ziehen oder ihre
Eigenheiten einander gegeniiberstellen. Der
Aufbau der neuen Sprache wird dem Schii-
ler klar und so das Studium gewaltig er-
leichtert. Aber ohne Grammatik ist und
bleibt ihm eine Fremdsprache ein Laby-
rinth, in dem der arme Tropf nie zu Hause
sein wird !

Das will aber nicht heilen, dall man des-
wegen die Forderungen im Grammatik-
unterricht iiberspitzen soll. Nicht selten
werden in Aufnahmepriifungen, wenn der
Schiiler sonst schon aufgeregt ist und nicht
mehr ruhig und klar denkt, mit Spitzfindig-
keiten wirklich iiberfliissige, nichtssagende
Fallen gelegt.

Ein Beispiel! Eine Priifung verlangte:
» Dekliniere: der Bauer« (Wesfallendung n
oder s ?) — Ich mufBite selber zuerst den Du-
den fragen; aber wahrscheinlich denken du
und ich das gleiche von solchen Priifungen!

Die Schule verlangt Grammatik — aber auch
das Leben!

Dariiber magst du ldcheln; ich tat es
auch schon. — » Unsere Schularbeit ist Stein-
brucharbeit!« sagte uns frither ein erfah-
rener, erfolgreicher Seminar-Ubungslehrer.
Je linger du in der Schule schon schaffst,
desto klarer erkennst du den Sinn dieser
Worte. — Wieviel Miihe braucht es doch,
bis auch nur eine Kleinigkeit in » Fleisch
und Blut« iibergegangen ist. Nach kurzen
Wochen werden wir oft schon um unsere
schonsten Hoffnungen betrogen.

Wo fehlt’s denn eigentlich? An mir oder
den Schiilern ? — Das Hauptiibel, ein Krebs-
iibel ist es, an dem unsere Schiiler kranken,
ist die Konzentrationslosigkeit, die Ober-
flichlichkeit. — Wie werden wir Lehrer nur
zu oft durch lebhafte Worte unserer Schii-
ler geblendet. Flott arbeiten und leben sie
in den Realfichern und ethischen Stoffge-
bieten mit — du freust dich selber dabei —
aber schau morgen oder iitbermorgen ja nicht

nach, wieviel noch »sitzt«, es ist vielleicht
so besser! Sonst wirst du wieder einmal mehr
erleben, dall zwar die Phantasie der Schiiler
michtig aufloderte — an der Oberfliche,
nach allen Seiten hin — der Verstand aber
nicht in die Tiefe drang und den Kern der
Sache beriihrte. Da gibt es aber zwei Fi-
cher, die unsere Schiiler in die Schranken
weisen: Rechnen und Sprachlehre.

Da kann nicht mehr um den Brei herum
geredet werden, da fithrt nur ein klares
Uberlegen, ein ruhiges Nachdenken zum
einzig richtigen Ziel! Da gibt’s kein Aus-
kneifen und Ausweichen mehr, und das gré-
te Plappermaul verstummt; j‘etzt heillt’s
sich konzentrieren! Das ist vortreffliche

Schulung fiirs Leben!

Zusammenfassung:

Schule und Leben verlangen Sprachlehre.
Doch diese gib in kleinen Dosen — steter
Tropfen hohlt den Stein! — und die Schiiler
arbeiten mit Freude mit.

Die Sprache aber hat noch anderes, viel
Kostbares zu vermitteln, vergil} dies neben
der Grammatik nicht!

IX

JEDOCH
FROHLICHE GRAMMATIKSTUNDEN

Von Hans Ruckstuhl

Die Grammatik ist wahrscheinlich das
verhaflteste Schulfach. Die Griinde hiefiir
sind begreiflich: Zuerst ist die organisch
gewachsene Umgangssprache da, aus der
unser persénlicher Schreibstil hervorgeht.
Nun kommt die Schule und zerpfliickt (aus
gewissen Notwendigkeiten) dieses Natur-
gewichs in seine einzelnen Bestandteile, die
uns anmuten wie sinnlos abgerissene Feld-

- blumen, welche man auf die Strafle wirft

und zerstampft. Der gesund empfindende
Mensch empért sich gegen solches Tun,
spiirt einen gewissen Widerwillen und zieht
mit Recht den Schlufi, jene Schule sei die
gliicklichste und beste, die dergleichen nicht
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benotigt. Damit ist der Grammatik das To-
desurteil gesprochen.

Ganz so extrem dirfen wir den Sachver-
halt aber doch nicht formulieren. Zunichst
ist die Mundart unsere Muttersprache, und
die Schriftsprache miissen wir sozusagen wie
eine Fremdsprache erlernen. Zwischen
Mundart und Schriftsprache bestehen we-
sentliche Unterschiede, die wir aus den be-
kannten Fehlern kennen. Heif3t es der But-
ter oder die Butter ? Am Friihling oder im
Friihling ? Ich bin gegangen, oder ich ging ?
In der Mundart ist die erste, in der Schrift-
sprache die zweite Form richtig. Um das
begreiflich zu machen, komme ich ohne die
grammatischen Begriffe Geschlechtswort,
Vorwort, dauernde Vergangenheit und voll-
endete Gegenwart kaum aus.

Noch schlimmer steht es beim Erlernen
von wirklichen Fremdsprachen. Unter eini-
gen dhnlichen Fillen méchte ich nur einen
nennen. Yor zwei Jahren kam eine ehema-
lige Schiilerin mit dem sonderbaren Begeh-
ren zu mir, ich méchte ihr im Laufe von
einigen Wochen das unumginglich notwen-
dige Franzosisch beibringen, das sie als
Zimmermidchen in einem Hotel der West-
schweiz benotige. Irgendwelche Grundlagen
waren keine da auBler der Tatsache, dal} die
junge Dame (ohne je ein Lehrbuch gesehen
zu haben) das Italienische aus der Praxis
ein Stiickweit kannte. Es blieb mir deshalb
nichts anderes iibrig, als den Versuch zu
wagen, indem ich notgedrungen an die
grammatischen Begriffe ankniipfte, welche
die Schiilerin einstmals in der sechsten
Klasse gelernt hatte. Wihrend der Lektio-
nen duBerte die Schiilerin mehrmals spon-
tan: »Erst jetzt begreife ich, wie ange-
bracht und berechtigt es war, dall wir da-
mals einige grammatische Grundbegriffe
kennenlernten!« Und selbst der heute in
der Schweiz immer mehr aufkommende,
ausgezeichnete Lehrgang »English by the
nature method« des dinischen Anglisten
Arthur M. Jensen kommt ohne Gramma-
tik nicht aus!
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Man konnte diesen zwei Punkten noch
einen dritten beifiigen: Wer die deutsche
Sprache grimdlich beherrschen will, kann
das nur tun, wenn er Einblick in den Bau
seiner Muttersprache gewinnt. Allein auch
dies geht ohne Grammatik nicht ab. Wir
werden aber doch in der 5. und 6. Klasse
schon versuchen, dem Kinde gelegentlich
solche Einblicke zu gewiihren, mag dies auch
mehr eine schone Zugabe (die aber Sprach-
freude wecken kann) als bittere Notwendig-
keit sein, zu der wir durch bestindige Feh-
ler gezwungen werden.

Aus dem Gesagten erhellt, dafl wir ohne
Grammatik nicht auskommen. Sie ist ein
notwendiges Ubel, aus dem sich bei gutem
Lehrgeschick eine Tugend machen laft. Auf
dieser Stufe ist Grammatik nur soweit an-
gebracht, als sie den Schwierigkeiten, dem
Fehlerhaften gilt, das ohne sie nicht beho-
ben werden kann. Grammatik betreiben
itber sprachliche Erscheinungen, die keiner-
lei Schwierigkeiten bereiten und ohne unser
Zutun erfaBt und richtig gehandhabt wer-
den, heiB3t leeres Stroh dreschen.

Die Sekundarschulen und Gymnasien soll-
ten nun allerdings ihre Forderungen nicht
iiberspitzen. Man kann zu weit gehen, wie
sich aus Beispielen beweisen lieBe. (So
pflegt die Kantonsschule St.Gallen zu hohe
Anforderungen zu stellen.) Man kann aus
der Grammatik einen Gétzen machen, der
einem alle Sprachfrende verdirbt. So erin-
nere ich mich aus der eigenen Gymnasial-
zeit eines (im iibrigen ausgezeichneten)
Griechischlehrers, der uns die Klassiker
durch ewige Grammatikdrescherei verekel-
te. Ich bedachte deshalb mein Exemplar
von Euripides’ » Iphigenie auf Tauris« mit
dem boshaften Distichon: '

»Schlechtes Verstehen, o Grieche, wird
deinem gottlichen Werke,
Das im grammatischen Sand eines Pe-
danten zerrinnt.«
(Dieses studentische »Verbrechen « wur-
de iibrigens nicht in St. Gallen begangen.)



Man kann schon in der Primarschule den
Kindern alle Sprachfreude rauben, wenn
man sie unndtig mit Grammatik belastet.
Es hiingt sehr viel von der Haltung des Leh-
rers ab. Wer sich wihrend der Schulzeit
einer untadeligen Schriftsprache bedient
und das gleiche von den Schiilern fordert,
wird bestimmt mit wenig Grammatik, das
hei3t eben mit dem dringend Notwendigen,
auskommen. Obwohl die Fehlerbesprechung
im Aufsatzunterricht die beste Gelegenheit
zu »spontanen « Grammatikstunden bildet,
ist einige Vorsicht geboten, damit nicht die
Freude an der eigenen Arbeit verdorben
wird.

Darum ein Gebot: Fréhliche, humorvolle
Grammatikstunden! Man soll alles Erdenk-
liche in ihren Dienst stellen: Farbe, Zeich-
nung und Bewegungsprinzip (etwa beim Er-
kldren der Steigerung: klein — kleiner — am
kleinsten, indem man drei verhiltnismifig

kleine Schiiler nebeneinander vor die Klasse |

treten ldfBt.) Glickliche Wege hat uns Ja-
kob Kiibler in seiner Sprachlehre gewiesen.
(Auch mein Schiilerheft »Sprachiibungen «
fir die Mittel- und Oberstufe im Verlag
W. Egle, GoBau SG, versucht den trockenen
Stoff aufzulockern und mundgerecht zu
machen.)

Diese paar skizzierten Gedankenginge
mdochten mithelfen, der Grammatik in der
Primarschule ihre Gotzenstellung zu neh-
men und sie dorthin zu weisen, wo sie hin-
gehort: in die Reihe des im gegebenen Au-
genblick Notwendigen. Dabei darf nicht
iibersehen werden, daf3 beim Abschluf} der
sechsten Klasse ein einigermaflen systema-
tisch geordneter Grundstock grammati-
scher Kenntnisse notwendig ist.

X

WIE MAN SPRACHSTUNDEN AUFBAUT
Von F. X. Schaller

Die Aufgabe des Sprachlehrers auf der
Volksschulstufe gemahnt mich an die des

Kinderarztes. Dieser mufl unbedingt die im
Kinde schlummernden Anlagen und Ent-
wicklungsméglichkeiten kennen und sie in
seinen Mallnahmen streng beriicksichtigen.
Er wird nie das Zusammenspiel des ganzen
Organismus aus dem Auge verlieren und
nie ein Organ fir sich allein behandeln.

Auch die Sprache ist ein einheitlich ge-
gliedertes Ganzes, auch die Sprache ist Le-
ben. Sie entwickelt sich nach bestimmten
Gesetzen und mufl darum planvoll aufge-
baut werden.

Beim Volksschiiler lebt die Sprache zur
Hauptsache im Sprechen, und darum ge-
biithrt dem gesprochenen und gehorten Wor-
te auf dieser Stufe der Vorrang. Das Sprech-
vermigen des Volksschiilers ist durch die
Mundart gehemmt und steht beim Schul-
eintritt auf sehr tiefer Stufe. Blof} #ulerer
Drill fordert diese Fihigkeit wenig. Erste
Aufgabe des Sprachunterrichtes ist es, im
Schiiler eine innere Kraft zu wecken, die
ihn zum Sprechen dringt, eine sprachschaf-
fende Kraft. Erst dann, wenn diese leben-
dig geworden ist, gilt es, die GesetzmiiBlig-
keiten, die sprachlichen Gesetze und Regeln,
sprechend zu erfahren, denkend zu erarbei-
ten und bewullt im Sprechen und Schreiben
anzuwenden. Also: Zuerst die Sprechkraft
wecken, hernach sie stirken und so das
Sprachgefihl pflegen! Weg und Ziel einer
jeden Spracharbeit ist die Weckung und
Formung des Sprachgefiihls.

Dieses Ziel wird nicht erreicht durch einen
» Grammatikunterricht«, nach System x
oder Sprach- und Ubungsbuch y, das von
gegebenen » Musterbeispielen « ausgeht, um
Regeln, Formeln und blutleere Begriffsbe-
stimmungen zu gewinnen, die ohne Zusam-
menhang mit einem Lebens- oder Sinngan-
zen stehen. Sprachgestaltung und Sprach-
betrachtung gehen immer von einem Stiick
lebendiger Wirklichkeit aus.

Um sprachschaffende Krifte zu wecken,
mul zu allererst der sprachliche Boden auf-
gelockert werden. Ein Erlebnis oder eine
bewuBt herbeigefiihrte Erlebnislage ver-
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setzt den Schiiler in die notwendige innere
Bereitschaft und Einstellung zum Sprechen.
Diese Bereitschaft ist fiir das Gelingen der
Spracharbeit entscheidend. Ein Beispiel:
Der Schiiler wird aufgefordert, sich den
Marktbetrieb genau anzusehen. Dort holt
er sich die Bereitschaft zum Sprechen,
kommt mit Bildern und Eindriicken »ge-
laden « zum Unterricht; die sprachschaffen-
de Kraft ist geweckt. Der Schiiler bringt die
zum Stoffe gewiinschten Beispiele herbei.
Er zihlt Personen und Sachen auf, die er
entdeckt hat (Dingwort). Diese werden ge-
nauer bestimmt (zusammengesetztes Ding-
wort). Er bezeichnet ihr Aussehen genauer
(Eigenschaftswort). Er erzihlt vom Tun der
Personen (Tatwort). Er berichtet iiber die
Gespriche (anbieten, anpreisen, rufen, fra-
gen, antworten, danken, aussetzen, rekla-
mieren, kritisieren, befehlen, schimpfen,
klagen, jammern, wettern, schreien usw.).
Der reiche Inhalt des Wortes » sagen« wird
ihm dabei offenbar. Der Wortinhalt tritt
hervor. Der Schiiler erfiihrt das Wortinnere,
erarbeitet es denkend, wendet es an. Es soll
die Erginzung erarbeitet werden. An ein-
fachen Sitzen kennt der Schiiler: Die Ge-
miisefrau bietet an. Die Dame kauft. Die
Eierfrau rithmt. Die Magd trigt. Das Kind
wiinscht. Der Blumenhindler stellt aus. Der
Dienstmann bringt. Der Polizist fordert.
Der Herr schenkt. Die Freundin winkt. —
Der Schiiler fiihlt, dall diese Sitze nach
einer Ergiinzung rufen. Durch eigene Uber-
legung soll er finden, welches Wort niher
zu bestimmen ist. Es geht zuerst nur um
das Erginzen, erst spiter um die Ergin-
zung. Ahnlich sprechen wir zuerst nicht
vom erweiterten Satz; Schiiler und Lehrer
erweitern ihn und stellen erst nachher fest,
daB ein erweiterter Satz entstanden ist. Be-
Vor wir vom zusaminengesetzten Worte re-
den, setzen wir Worter zusammen. Der Be-
griff Satzverbindung wird erst dann gebil-
det, nachdem wir in Wirklichkeit Sitze ver-
bunden haben. In jedem einzelnen Falle
werden die gesammelten Beispiele beobach-
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tet und verglichen, und die Schiiler ent-
decken dabei Ordnung und Gesetzmiflig-
keit, entdecken die gewiinschte Regel und

‘merken sich die erarbeitete Erkenntnis. Das

bekannte Gesetz durch ﬂbung zu vertiefen,
ist die nichste Aufgabe. Der Schiiler beob-
achtet, vergleicht, entscheidet, wertet aus
freudiger Eigentiitigkeit in angedeuteter
Weise. So wird der kindliche Sprachschatz
geklirt und ausgebaut. Die Bildung von
Wortfamilien, Wortreith- und Wortfeld-
iibungen, Wortbildungsiibungen mit Hilfe
von VYor- und Nachsilben, ﬂberfﬁhrung
eines Wortes von einer Wortart in eine an-
dere stehen im Dienste der Sprachgestal-
tung.

Eine Sprachstunde im angedeuteten Sin-
ne hat folgenden Aufbau:

1. Ein Erlebnis lockert den sprachlichen
Boden auf und schafft die Bereitschaft
zum Sprechen, zum Unterrichtsgesprich
(Gesamtarbeit).

2. Eswerden Beispiele zum gewihlten Stof-
fe gesammelt, ausgewihlt und ausgewer-
tet. Das Wesentliche wird auf der Tafel
oder im Heft festgehalten (Gruppen-
arbeit, Stillarbeit).

3. Die gesammelten Beispiele werden ge-
ordnet, durchdacht und verglichen. Da-
bei wird die Regel entdeckt (Gesamt-
arbeit, Unterrichtsgesprich).

4. Das Erkannte wird als Sprachgestaltung
miindlich und schriftlich angewandt und
geiibt (Stillarbeit, Hausarbeit).

Es ist klar, dal} dieses Schema nicht starr
eingehalten, sondern der jeweiligcen beson-
dern Lage angepafit wird.

(Einen unerschépflichen Reichtum von
Anregungen zu der angedeuteten Sprach-
gestaltung bietet Richard Alschner in » Le-
bensvolle Sprachiibungen in Sachgruppen
des Alltags«, Verlag der Diirr’schen Buch-
handlung in Leipzig. Er nennt sein Werk
einen Versuch, den Deutschunterricht im
Sinne der Arbeitsschule umzugestalten.)



XI

AN DER SEKUNDARSCHULE
HALTE ICH DIE GRAMMATIK FUR
UNERLASSLICH

Von Josef Schitti

»Das Geschenk der Sprache ist grof «, sagt
Pestalozzi. Diese Gabe Gottes richtig zu
gebrauchen, ist die Frucht langer und ziel-
bewuBter Ubung. Die Grammatik bildet die
Grundlage fiir den Unterricht in der Mutter-
und den Fremdsprachen. Erst die Sprach-
lehre verleiht dem Wort die Moglichkeit,
im Satze selbstindig als Folge eines gedank-
lichen Vorganges zu wirken. Sprachlehre
setzt Denken voraus wie das Rechnen. Sie
ist das solide Skelett der Sprache. Griind-
liche Beherrschung und geschickte Verar-
beitung des Stoffes machen den Sprach-
unterricht sogar zu einem kurzweiligen

Fach.

Fiir den Unterricht in der franzosischen
(englischen oder italienischen) Sprache ist
vor allem eine sichere Kenntnis der zehn
Wortarten und ihre mannigfache Anwen-
dung von groflem Werte. Das vielgestaltige
Verb erheischt sehr ausgiebige Behandlung
in Wort und Schrift. Die Zeit reicht nicht
aus, es erschopfend zu iiben. Der richtige
Gebrauch der Fiirworter, besonders der
personlichen im Wem- und Wenfall und ihre

Verwendung als Erginzungen, st68t immer

auf Schwierigkeiten. Noch mehr Verwirrung
herrscht in der Anwendung der besitzanzei-
genden Fiirworter: sein, seine, ihr, ihre. —
So gliedern sich auch die iibrigen Wortarten
und spiter die Satzlehre an. Uben und noch
einmal iiben! Frohe Miene, vergniigter Ton !
Wird dazu noch eine erarbeitete Regel in
eine selbsterfundene Melodie oder gar einen
Kanon gekleidet, dann geht die Sprach-
stunde schnell und heiter vorbei.

Gewissenhafte Sprachschulung in der Pri-
marschule ist unschitzbarer Dienst an der
Muttersprache und beste Vorbereitung fir
das Studium der Fremdsprachen.

XI1Ix

GEGEN DIE FEHLER NICHT
GRAMMATIK, SONDERN UBUNGEN

Von Willi Stutz

Es war Zwetschgenzeit. Ein Fraueli woll-
te einen Korb der blaubereiften Friichte an
der Station aufgeben. Das Ausfiillen des
Frachtbriefes bereitete ihm allerhand Miihe.
Endlich iibergab es das Papier dem Stations-
beamten. Zu seinem Erstaunen las er unter
der Rubrik Warengattung: »Birren«.

»Warum schriebet Ihr ,Birre‘, wenn doch
jede gseht, da} 's Zwetschge sind 7«

»Probiered Ihr emol Zwetschge z’schrie-
be!« antwortete das Fraueli.

Das mag manchem eine gut erfundene
Anekdote scheinen. Darum ein Miisterchen
aus meiner ersten Lehrertitigkeit:

Ich hatte Kirchenaufsicht und sonderte
nach lingerem Beobachten einen Stéren-
fried von seinen Mitschiilern ab; ich hie3
ihn an einem Seitenaltar niederknien. Dies
Vorgehen trug mir einen sackgroben Brief
seiner Mutter ein. Ich, im ersten Safte mei-
ner Tatigkeit, korrigierte den Brief und
sandte ihn zuriick mit der Bemerkung:
»24 Fehler, korrigiert W. Stutz«.

Spiter sammelte ich jahrelang alle Ent-
schuldigungsschreiben. Aufler von einer
Pfarrersfrau und einer Apothekerin erhielt
ich nie vollig fehlerfreie Briefe.

Aus diesen drei Beispielen, die sich belie-
big vermehren lielen, glaube ich ableiten zu
diirfen: Grammatik, also Lehre der Wort-
arten, Satzteile und Satzarten tut not. Wie
wollten unsere Kinder sonst die Vergangen-
heitsformen der Tunwirter lernen, die im
Dialekt so wenig vorkommen als der Wes-
fall ? Die Fragen der GroB3- oder Kleinschrei-
bung, das schwierige Kapitel der Dehnung,
sie miissen einfach besprochen und immer
wieder geiibt werden.

Vergessen wir aber nicht, dal} unsere
Sprache mehr ist als nur Verstindigungs-
mittel, sonst wire in erster Linie Fehler-
losigkeit anzustreben: sie ist mehr als Tum-
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melplatz der Logik, sonst wire Sprachlehr-
biiffelei gegeben; sie ist nicht nur #stheti-
sches Ausdrucksmittel, sonst miiliten wir
vorab »in Stilbildung machen«.

Sprache ist all dies und mehr. Machen
wir darum die Grammatik nicht zum Schul-
gotzen, den Fehler nicht zum Schwerver-
brechen! Fassen wir Fehler lieber als Kin-
der- oder Entwicklungskrankheiten auf!
(Ich denke hier nicht an Flichtigkeits-,
Konzentrations- und Ausspracheschreib-
fehler.) Sie sind listig, sind bekampfens-
wert, aber sie sind nicht das Wesentliche.
Oder gibt es heute noch eine Lehrkraft, die
als Haupterfordernis an einen Aufsatz die
Fehlerlosigkeit stellt? Ist die Reihenfolge
der Anforderungen (mit absteigender Wich-
tigkeit) nicht viel mehr diese:

Ein einfacher Sachverhalt (Erlebnis, Be-
obachtung usw.) soll in logischer Reihen-
folge, gut in Abschnitte gegliedert, in
schlichter Form und leserlicher Schrift, feh-
lerfrei geboten werden ?

Bestimmen wir noch rasch die Schwere
der Fehler:

1. Fehler gegen die Logik (z.B. Der Va-
ter schickte die Mutter in die Ferien,
um sich zu erholen).

2. Fallfehler

3. Zeichenfehler ]

4. Wortfehler.

Wer denkt aber, wenn er fiir die Notwen-
digkeit der Grammatik wirbt, nicht oft an

hér- und sehbar

den Kampf gegen diese letzte Kategorie.
Thnen allen halte ich Professor Korogs Be-
hauptung entgegen: Kein Mensch kann feh-
lerlos deutsch schreiben! Reiben wir uns
doch nicht auf im aussichtslosen Kampf ge-
gen die Fehler der amtlichen Rechtschrei-
bung (Duden), wo ’s »mal so — mal so« rich-
tig ist! Erheben wir doch immer wieder un-
sere Stimme, dal} unsere Resolutionen und
Plane fiir die Reform der Rechtschreibung
nicht einfach »schubladisiert « werden! An-
derseits ist zuzugeben, daf} die Ergebnisse
unseren Aufwendungen in Sprachlehre nicht
entsprechen. In sechs Jahren Primarschule
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sollte doch das nachstehende Minimalinven-
tar zum geistigen Eigentum eines Normal-
schiilers werden:

1. Lautlehre,
Silbentrennung,
Dingwort in vier Fillen,
Tunwort in den sechs Zeitformen,
Steigerung des Eigenschaftswortes,
Grof3 oder klein ?
Dehnung und Schirfung ?
Personliche und besitzanzeigende Fiir-

ol Al al ol o

worter,
9. Hoéflichkeitsform,
10. Waortliche Rede,
11. Satzlehre,soweit notig fiir das Verstéind-
nis der Interpunktionslehre.

Ich gestehe frank und frei: Die » Eigen-
tumsbegriffe« sind in dieser Hinsicht bei
meinen Schiilern oft recht »locker «.

Woran liegt’s ?

War der Unterricht nicht kindlich ?

War er zu wenig stufengemil} ?

War er zu wenig psychologisiert, wie es
Prof. Kern aus Heidelberg mit seiner Ganz-
heitsmethode lehrt?

Waren unsere Grammatikstunden trok-
ken, humorlos ? .

‘War uns hier und da die Kleinarbeit am
Mosaik der Sprache zu dornig oder zu un-
scheinbar ?

Wer gleich mir schon erlebt hat, wie un-

-sere Schiiler Regeln wissen — und sie doch

nicht anwenden, wird Dr. Kern recht ge-
ben miissen: Unsere landldufige Recht-
schreibemethode ist nicht kindsgemil. Sie
appelliert viel zu oft ans Gehér — auf das
kein VerlaB ist. Sie vergift, dall %/; aller
Menschen visuelle und nicht akustische Ty-
pen sind.

Fiir uns alle, die wir Kerns Methode nicht
oder noch zu wenig kennen oder nicht mehr
gewillt sind, umzusatteln, stellt sich die
Frage: » Haben wir das Bestmégliche er-
reicht ? Beniitze ichin jeder Sprachlehrstun-
de die Wandtafel (fiir die Mehrheit der visu-
ellen Schiiler) ? Kommen die Schiiler auch an
die Wandtafel ? Sorge ich dafiir, daf in jeder



Stunde einmal gelacht werden darf 7« — Ge-
nug der Selbsterforschung! Zum AbschluBl
ein paar Hinweise, wie wir lautbetont ar-
beiten.

Silbentrennung: Erzidhlreime und lustige
Verse in Sprechsilben: Auf dem Ber-ge Si-
na-i wohnt der Schnei-der Ki-kri-ki. Sei-ne
Frau, die al-te Gre-te, safl auf dem Bal-kon
und niih-te, fiel her-ab und das lin-ke Bein
brach ab.

Eins, zwei, drei, vier, fiinf, sechs, sieben.

Eine al-te Frau schilt Ri-ben,

eine al-te Frau schneid’t Speck,

schnei-det sich den Fin-ger weg.

Stage oder Tage? Diens-tag, Sams-tag.

Hin oder her ? Hin-aus, her-ein.

Biegung der Dingwirter: Ich erzihle eine
Geschichte: Der Kirschbaum bliht. Die
Krone des Kirschbaum leuchtet weit hin.
Wir bringen an der Kirschbaum einen Kleb-
ring an. Wir schiitzen der Kirschbaum vor
den Insekten.

So hab ich die Lacher und die Aufmerk-
samkeit auf meiner Seite. Die Notwendig-
keit der Biegung wird eingesehen; denn un-
gebogen passen die Dingwdérter ja nicht in
die Sitze. Auch die Schiiler beantworten die
vier Fallfragen nur mit ganzen Sditzen. Alles
andere ist Wortdrescherei.* — Durch Zu-
sammenarbeit der Klasse ist folgende Ta-
belle der persinlichen Fiirworter an der
Wandtafel entstanden:

der zweiten Gruppe hat abwechslungsweise
einer das gehiorte Fiirwort in der Tabelle
zu zeigen ; die dritte Gruppe schiedsrichtert.

Text z. B.: Eine Katze sall auf der Gar-
tenmauer. Fritz bemerkte die Katze und
trat zu der Katze hin. Fritz wollte die K atze
streicheln. Da zerkratzte die Katze Fritz die
rechte Hand.

Der Schiiler an der Wandtafel hat vier
Méglichkeiten, auf sie zu zeigen, zwei auf
ihr und zwei auf ihm. Fiir welche soll er sich
entscheiden ? Solche Ubungen bereiten den
Kindern viel Spafl. So finden sie Sprach-
lehre » glatt«. Und die Hauptsache: sie tun
mit!

Ein letztes Beispiel zur Satzzeichenlehre.
Eingangs schreibe ich jeweilen einen Satz
an die Wandtafel, der durch das Fehlen des
Kommas in sein Gegenteil verkehrt wird.

»Soo wichtig ist das Komma!« hake ich
dann ein. Die Beispiele werden zu Hause
auch »serviert«, und oft werden neue
» Kreationen « von dort zur Schule gebracht.

Der Kaiser schrieb : Begnadige nicht nach
Sibirien! (Das Komma fehlte, wo setzte es
sein Minister ?) — Zehn Finger hab ich an
jeder Hand, fiinf und zwanzig an Héinden
und FiiBlen. (Kann das stimmen ? Setze das
Zeichen richtig!) — Walter sagt der Lehrer
sei ein dummer Kerl. (Wo willst du Zeichen
setzen ?) — Der Schulinspektor trat ein mit
Schuhen, voll Staub auf der Stirne, dro-

Einzahl Mehrzahl

1. 2. 3.m. 3.w. 3.s.
1. Werfall ich du er sie es wir  1ihr sie
2. Wesfall meiner deiner seiner ihrer seiner unser euer ihrer
3. Wemfall mir dir ihm ihr ihm uns euchihnen
4. Wenfall mich dich ihn sie es uns  euch sie

Wir lesen satzweise eine Ubung aus dem
Sprachlehrbuch. Die erste Gruppe liest; aus

* Hausaufgabe: Sucht Inserate, unter Rubrik
Kauf und Verkauf, mit Fallfehlern! Es werden
stets eine ganze Anzahl falsche — und richtige ge-
bracht.

hende Wolken auf dem Frack, grofe Bier-
flecken an der Leine, einen Hund mit sich
fithrend. (Der Herr Inspektor mége den
despektierlichen Satz entschuldigen und der
Schiiler die Zeichen richtig setzen.) — Tele-
grammdermeteorologischen Zentralanstalt:
Reiset nicht ungiinstig!
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Was gilt?

Der brave Mann denkt an sich, selbst zu-
letzt.

War das Tells Grundsatz ?

NB. Die Mehrzahl dieser Beispiele stammt
»Aus der Werkstatt der Sprache« von
Hans Siegrist.

Zusammenfassung: Ohne Grammatik geht
es nicht. Aber lal3t uns nicht die Mehrzahl
aller Deutschstunden dem Moloch Gram-
matik opfern!

XIIK

WIE SIEHT ES DER
MITTELSCHULLEHRER
DER UNTERSTUFE

Von aw.

Um jedes MiBlverstindnis gleich zu An-
fang zu vermeiden, sei betont, dall dieser
Beitrag nur den Standpunkt des humani-
stischen Mittelschultyps im Auge hat. —
»Im ergebnislosen Kampfe fiir und wider
die Grammatik holt kaum mehr jemand
Erfolge...«, mahnte 1943 Hans Siegrist in
seiner originellen »Werkstatt der Sprache«!
die Streitenden auf diesem Gebiete. — » Be-
deutende Bildungswerte werden nicht wahr-
genommen, wenn der Sprachunterricht den
Anteil der Grammatik zu schmilern oder
zu verhiillen trachtet«, folgerte letztes Jahr
wieder eine deutsche Lehrertagung?. — Es
scheint demnach immerhin die » alte Rich-
tung« noch am Leben zu sein. Sieht man
muttersprachliche Lehrmittel fiirschweizeri-
sche Mittelschulen an,liest man deren Einlei-
tungen, so wird man bald feststellen, dal}
trotzeinigerNeuerungenundZusitzedasalte
Grammatikschema durchaus iibernommen
wurde — keineswegs etwa die »Loslésung

1 Hans Siegrist, Aus der Werkstatt der Sprache.
Verlag Huber, Frauenfeld, 1943.

2 Vgl. den Bericht iiber den 34. Pidagog. Lehr-
gang der Akademie Coburg »Umgang mit der Spra-
che« in Heft 4, 1950, S. 86—90, der fiir Mittelschul-
lehrer sehr anregenden Zeitschrift »Der Deutsch-
unterricht«. Verlag Klett, Stuttgart.
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der deutschen Sprachlehre von den Fesseln
der alten Sprachen « Wirklichkeit geworden
ist, daf} hingegen dem Beniitzer die »kluge
Auswahl« des Gebotenen und die Warnung
vor systematischer » Paukerei« nahegelegt
wird. Das hindert aber die Verfasser nicht,
in der Lehre uber die Satzteile nebenbei
dringlich die »fleiBige Ubung« der Satz-
analysen zu fordern. Auch Siegrist bringt in
seinen Aufgaben-Kirtchen etliche Beispiele
von Satzanalysen und Bestimmungen von
Nebensitzen, deren Bewiiltigung m. E. eine

.sehr solide Lehre iiber diese schwierigen Ka-

pitel der Grammatik voraussetzen. Wann
erfolgt diese wohl? — Er verrit uns aller-
dings in der Wegleitung, dall dem Schiiler
hierbei eine Schulgrammatik (zum Nach-
schlagen) zur Verfiigung stehen miisse...

Diese Andeutungen kennzeichnen in et-
wa die Situation des Grammatikunterrich-
tes an unsern Mittelschulen: Das Fiir und
Wider grammatischer Bildung ist immer
noch umstritten, und vor allem ist ihr Weg
noch nicht unbestritten neu gebahnt. Man
darf also heute noch, ohne sich gerade un-
sterblich licherlich zu machen, fiir einen
vorwiegend systematischen Grammatik-
unterricht, besonders von der Unterstufe
bis zur Mittelstufe des Gymnasiums, ein-
treten. In diesem Sinne seien im folgenden
einige ﬂberlegungen skizziert. Daran
schliefle sich ein Ausblick auf den Beitrag
der Volksschule an.

Mir scheint, man erweise den zum logi-
schen Denken langsam erwachenden Schii-
lern einen zweifelhaften Dienst, wenn man
ihnen in der Sprachlehre die stramme Schu-
le ernsthaften Sprachdenkens erspart. Daf}
der Deutschlehrer, der seine Sprachlehre auf
einige Einsatziibungen beschrinkt, zudem
gegeniiber den Lehrern anderer, besonders
klassischer Sprachen unkollegial handelt,
damit das Gesamtbildungsziel der humani-
stischen Schule vernachlissigt, sei nur wie
am Rande bemerkt. Die bestmogliche Ko-
ordinierung der grammatischen Belehrung

in allen Sprachen ist eine der dringlichsten



Voraussetzungen zu ihrem Erfolg. — Wir
Deutschlehrer sind heute wohl alle so weit,
einzusehen, dal zwar gute grammatikali-
sche Kenntnisse nicht ohne weiteres eine
gute Sprachbeherrschung zu bewirken ver-
mégen. Wenn wir uns aber immer wieder
bemiihen, die enge Bindung grammatikali-
scher Gegebenheiten an die Ausdruckswir-
kung der Sprache aufzuzeigen, so leisten
wir dieser Sprachbeherrschung doch einen
erheblichen Dienst. Das bedeutet: Wir ord-
nen das Formalbildungs-Ziel des Gramma-
tikunterrichtes dem Gesamtziel der mutter-
sprachlichen Bildung unter. Was also der
Einsicht in die Ausdruckswirkung der
Sprachformen nicht dienstbar gemacht
werden kann, mul} seine Daseinsberechti-
gung mindestens in der oben erwihnten
Wegbereitung fiir die Fremdsprachen ha-
ben. Sonst soll es die knappe Zeit fur die
Pflege spezifisch muttersprachlicher Werte
nicht beanspruchen diirfen.

Gegen eines miissen wir Deutschlehrer —
bei aller Kollegialitat iibrigens — uns indes-
sen wehren: dal der Sprachunterricht der
Unterstufe mit allzu viel schwierigen, das
heit dem geistigen Entwicklungsstande
der 12- bis15-Jdhrigen unangepaliten, gram-
matischen Unterscheidungen angefullt wer-
de. Ein altersgemdfler Weg — darunter ver-
stehe ich nicht Spielerei! — mufl uns sowohl
in der Stoffauswahl wie in der Stoffdarbie-
tung zugestanden werden. Sonst pflanzt un-
ser Unterricht selbst den Todeskeim fiir die
bitter notwendige muttersprachliche Bil-
dung. Dieser altersgemifle Weg ist in be-
zug auf die Darbietung, grosso modo ge-
sagt, fiirr mich persénlich der Weg der In-
duktion und des Lehrgesprichs: Ich setze
ausgewihlte Beispiele an die Tafel und for-
dere dann die Schiiler zu grammatikalischen
und stilistischen Vergleichen heraus, erar-
beite so mit ihnen die entsprechende Regel.
Zu Regelformulierungen wie zu tieferm Ein-
dringen in sprachliche Erscheinungen iiber-
haupt sind aber auch in unserm Fache nur
begabte Schiiler fihig, was gern iibersehen

wird. Soll schon die Mehrzahl der Schiiler
etwas von Sprachlehre verstehen, so sehe
ich nur diesen, allerdings ziemlich zeitrau-
benden Weg. —

Leichter wire der Grammatikunterricht
an der Mittelschule, wenn unsere Kollegen
von der Volksschule der systematischen
Sprachlehre nicht gar so sehr entfremdet
wiren. — Leider kann ich den Beweis fur
diese behauptete Entfremdung noch nicht
mit geniigendem Tatsachenmaterial antre-
ten. Einer meiner Kollegen, der schon iiber
zehn Jahre die in unser Progymnasium
Neueintretenden in Deutsch und Latein be-
treut und den ich um ergiinzendes Material
gebeten hatte, schrieb mir bezeichnender-
weise, er habe sich in diesen Jahren ange-
wohnt, gar nichts vorauszusetzen... Neu-
eintretende Schiiler mit geniigenden Kennt-
nissen nur in Wort- und Satzteilbestimmun-
gen sind auch nach meiner eigenen Erfah-
rung weille Raben.? — Leider kenne ich die
Volksschulprogramme der einzelnen Kan-
tone, mit Ausnahme des schwyz‘erischen,
nicht. Wenn allerdings iiberall wie im Kan-
ton Schwyz so hohe Anforderungen in der
Sprachlehre gestellt und auch erfiille wer-
den, dann sind wir Grammatiklehrer am
Untergymnasium buchstiiblich arbeitslos!
Bedenken wir aber: Nur wer sich selbst als
Lehrer mit einer dhnlichen Schulstufe ab-
miiht, kann ermessen, was der Volksschul-
lehrer alles zu leisten hat. Ein aufrichtiges
Wort des Dankes fiir alle Mithe und Vor-
arbeit wiire daher besser am Platze als ein
Vorwurf. Es sei hier einmal ausdriicklich
ausgesprochen! — Dieser Vorwurf fiele ja
doch auch wieder auf uns zuriick, da die Mit-
tel- und Oberstufe der Mittelschule nicht
miide werden, die mangelhaften grammati-
kalischen Kenntnisse der Schiiler zu bekla-
gen...

3 Tst es z. B. zuviel verlangt von einem Volks.
schiiler, dessen Zeugnis in Deutsch eine gute Note
aufweist, daB er die verschiedenen Kasus (abgese-
hen vom Genitiv), die die Verben »regiereng, kenne
und unterscheiden kénne?
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Ihre Ursache liegt gewil zu einem Teil
an der Vorbildung der Schiiler, vielleicht
nur an der wirklich schwierigen Methode,
zum andern Teil aber sicher daran, daf3 der
Sprachlehre an der Volksschule und der Un-
terstufe der Mittelschule zu viel an abstrak-
tem Denken abgefordert wird. Thr Ergebnis
kann nur ein unlustiges Anlernen halbver-
standener Begriffe sein. Rechnet man dann
die allzu geringe Koordination und Repe-
tition dieser - angelernten Unterstufen-
» Kenntnisse« auf den folgenden Stufen
noch zur allgemeinmenschlichen VergeB3-
lichkeit und Geistestrigheit der Schiiler
hinzu, so wundert sich kein Einsichtiger
mehr iber die geringen Erfolge des Gram-
matikunterrichtes. Dagegen gibt es kein All-

heilmittel — nur unausgesetztes Bemiihen.

X1V

UMBAU DER SATZLEHRE
Zu den Vorschligen von Friiz Rahn
Von Dr. Heinrich Meng, Weitingen

Mit Recht gilt die Satzlehre als vorziigli-
ches Mittel zur Entwicklung der logischen
Fihigkeiten. Der vollen Auswirkung ihres
Bildungswertes steht aber die leidige Tatsa-
che im Wege, daf3 die Kategorien der deut-
schen Schulgrammatik vor zweitausend Jah-
ren an einer fremden Sprache entwickelt
worden sind und darum dem lebendigen Or-
ganismus des heutigen Deutsch nur sehr
mangelhaft gerecht werden. Diese Kluft
zwischen der sprachlichen Wirklichkeit und
dem grammatischen System erschwert die
Aufgabe ungemein, das Gefiige der Mutter-
sprache im Unterricht wirklich sinngetreu
logisch zu erhellen. Ein Beispiel mag dies
verdeutlichen. Die drei Sidtze »Mein Vater
ist Forster«, sMein Vater hat Ferien« und
»Mein Vater ist in Lugano« sind in ihrer
Struktur eng verwandt; sie bestehen aus
zwel substantivischen Satzgliedern, zwi-
schen die sich ein Hilfsverb einschiebt. In
keinem der Sdtze konnte man ein Glied
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weglassen, ohne das Sinnganze zu zersto-
ren; die Beispiele stellen also Elementar-
formen des Satzes dar. Analysieren wir nun
aber die drei Gebilde nach den Regeln der
klassischen Syntax, so ergibt sich, dal} das
erste aus Subjekt und (zusammengesetz-
tem) Pradikat besteht, also im Grunde nur
zwei Glieder aufweist, wihrend die andern
dreigliedrig erscheinen, da zu Subjekt und
Pridikat das eine Mal ein Akkusativohjekt,
das andere Mal ein Adverbiale hinzutritt.
Das Objekt (deutsch »Erginzung«) gilt sei-
ner Natur nach als notwendiges Satzglied,
das Adverbiale hingegen als fakultative Zu-
tat. Fiir die genannten Beispiele ist diese
Unterscheidung zweifellos hinfillig, denn
der dritte Satzteil ist in beiden Fillen un-
entbehrlich. Miissen wir uns da verwun-
dern, wenn unsere Art der Satzanalyse in
den Képfen der Schiiler einige Verwirrung
zurucklaBBt?

Die Kritik lieBe sich leicht weiterfiihren.
Damit, dall man den ganzen Reichtum der
sprachlichen Ausdrucksmittel auf fiinf Satz-
gliedbegriffe reduziert, ist wahrlich wenig
getan. In einem gewissen Malle kénnen wir
allerdings damit das logische Unterschei-
dungsvermdgen schirfen; die immerhin we-
sentliche Frage aber, was der Satz eigent-
lich sei, warum er gerade aus diesen Teilen
bestehe, tritt gar nicht ins Blickfeld. Zu-
dem wird bei solch blinder Ubernahme der
klassischen Satzgliedbegriffe auch die Auf-
merksamkeit nicht geschirft fiir andere
Ausdruckstriger, die fiir die Fixierung des
Sinnes einer Aussage in der lebendigen
Sprache unentbehrlich sind: Wortstellung
(Satzplan) und Satzakzent. Die klassische
Satzlehre mul} also nicht nur berichtigt,
sondern zugleich vertieft und wverfeinert
werden.

Diese Forderungen liegen so sehr auf der
Hand, daB sie sich einsichtigen und verant-
wortungsbewullten Lehrern der Mutter-
sprache, die unter der Trockenheit und Un-
fruchtbarkeit des herk6mmlichen Gramma-



tikunterrichts litten, schon lange aufge-
dringt haben miissen. Aber von der Er-
kenntnis der Unzuldnglichkeit des Beste-
henden bis zum brauchbaren Reformvor-
schlag ist ein grof8er Schritt. Ihn mutig ge-
tan zu haben, ist das Verdienst von Friiz
Rahn und Wolfgang Pfleiderer. In ihrem
Unterrichtswerk »Deutsche Spracherzie-
hung« ? stellen sie die Satzlehre auf eine
neue Grundlage, und Fritz Rahn hat in
einem Vortrag, gehalten an der letztjihri-
gen Tagung des Vereins schweiz. Gymna-
siallehrer in Neuenburg, sein Vorgehen
theoretisch zu unterbauen versucht? Er
scheint uns zwar die grundsitzliche Neu-
heit seiner Gedankenginge etwas zu iiber-
schiitzen. Dies sei aber gerne iibersehen, da
seine konkreten Anregungen wirklich wohl-
fundiert und in der Praxis des Unterrichts
anwendbar sind. — Zunichst ein Wort iiber
das theoretische Fundament.

1. Das Wesen des Satzes.

Uber die grundsitzliche Frage, was der
Satz eigentlich sei, schweigen sich die mei-
sten Verfasser von Schulgrammatiken vél-
lig aus. Wohl zu Unrecht, denn wenn wir
auch keine letztgiiltigce Antwort geben
koénnten, so wire es doch fiir die Schiiler
anregend, dieses Problem auch nur als sol-
ches zu erkennen; gewisse grundlegende
Einsichten, die sich nachher in der Einzel-
besprechung der Satzglieder fruchtbar aus-
wirken, lassen sich indessen nach meiner
Erfahrung auch auf der Unterstufe der Mit-
telschule durchaus erarbeiten. Eine deut-
sche Grammatik fiir die Mittelschule soll-
te jedenfalls mehr als nur eine Sammlung
niitzlicher Rezepte sein, wie es leider das

1 In neun fiir die Hand des Schiilers bestimm-
ten Heften, erschienen im Verlag Ernst Klett, Stutt-
gart. Der Volksschule dient die vorbereitende Aus-
gabe »Unser Sprachbuch«.

2 Der Vortrag ist unter dem Titel »Vorschlige
fiir eine Reform der deutschen Satzlehre« ebenfalls
im Verlag Klett erschienen.

neue Buch von Paul Lang weithin ist. Hat
denn die Sprache als das edelste Instru-
ment des menschlichen Geistes, das unmit-
telbare Abbild der leibseelischen Men-
schennatur nicht ein erstes Anrecht darauf,
wenigstens in der Mittelschule Gegenstand
grundsitzlicher Besinnung zu werden?
Rahn bestimmt den Satz als »die sprach-
liche Form, in der sich das denkende Sub-
jekt die zeitliche Seinsweise eines Gegen-
standes (so, wie er im Substanzbegriff ge-
meint ist), zum BewuBtsein bringt .« Diese
Umschreibung 1dt sich vertreten, wenn
sie auch vielleicht nicht besonders gliick-
lich und fir das Verstindnis des Schiilers
nicht besonders fruchtbar ist. Statt nun
aber seine Definition in einer Sprache aus-
zulegen, die dem »denkenden Subjekt« ge-
mill und verstindlich ist, beginnt Rahn
gleich vom »Geburtsakt des Satzes« und
seiner »mythischen Bedeutsamkeit« zu re-
den und diese in einem skosmogonischen
Bilde« zu veranschaulichen. Wir lassen ihm
nochmals das Wort: »Wie kommt der Satz
zustande: »Mutter singt«? Diese Frage be-
antworte ich so: Ist einmal das Erlebnis
des Miitterlichen zur verldBlichen Erfah-
rung geworden, zur Erfahrung »Mutterc,
als welche sich im Substanzbegriff »Mut-
ter« — einem Nomen und Hauptwort! —
festsetzt, so mull doch auch zugleich die
Seinsweise von Mutter, ihr Kommen, Ge-
hen, Singen in einem Begriff sich nieder-
schlagen. Aber es scheint, daf3 beides nicht
in einem Bewultseinsakt geleistet werden
kann. Es ist, als ob jene Substanz der »sin-
genden Mutter«, noch unklar umgrenzt
zwar wie ein Spiralnebel, aber in sich eben-
so lebendig bewegt wie ein solcher, sich
kristallisierte, Gebilde
zum festen, begrenzten Stern werden miil3-
te. Dies geht so vor sich, dal sich der Be-
griff energiegeladener Substanz »Mutter«
aufspaltet und dadurch allererst sprachlich
verwirklicht: das verschwommene Bild der

vom sphiroiden

3 »Vorschliges, S, 11.
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etwa singenden Mutter zerfillt in den Sub-
stanzbegriff »Mutter« und den Akzidenz-
begriff »singen«, und diese beiden Vorstel-
lungen werden aufeinander bezogen und
polar gespannt. Aus dem Spiralnebel von
Singen urzd Miitterlichem werden so zwei
verschiedenartige Sterne, von denen der
eine bewegliche den andern ruhenden um-
kreist. Denkerisch bewiltigt und somit
sprachlich verwirklicht werden diese bei-
den zusammenwirkenden Vorstellungen als

Subjekt und Pradikat.« (S. 11f.)

Der Berichterstatter mul} gestehen, dal3
ihm in diesen Nebelwogen nicht ganz wohl
zumute ist. Eben noch glaubten wir es als
grolen Gewinn buchen zu diirfen, daB die
Sprachwissenschaft sich aus der Dienstbar-
keit naturwissenschaftlicher Vorstellungen
befreit und zu ihrer eigenen, geisteswissen-
schaftlichen Bestimmung zuriickgefunden
habe. Nun wollen wir doch nicht von
neuem sprachliche Wesenszusammenhiénge
mit Hilfe unverbindlicher Analogien aus
dem Bereich des physischen Geschehens zu
deuten suchen, sondern uns schlicht und
ehrlich um ein sinngerechtes Verstindnis
dieser Erscheinungen miihen. Sachlich wi-
re zu den Rahnschen Ausfithrungen zu be-
merken, daB3 darin das Eigentliche des Sat-
zes als eines geschlossenen sprachlichen
Ganzen gegen bloBBe Wortgruppen wie »sin-
gende Mutter« kaum klar genug abgegrenzt
ist.

Der Satz als »Setzungg, als sprachlicher
Akt scheint uns durch Walter Porzigs De-
finition besser erfalit zu werden, die ihn
als » Stellungnahme zu einer besonderen
Wirklichkeit« * umschreibt. Nicht zufillig
exemplifiziert Rahn mit einem elementaren
Satzchen, dessen Geschehen ganz im Bereich
des Subjektes verharrt. Dall der Satz eine
sinnvolle Véerkniipfung von Vorstellungen
zu einem Ganzen ist, ein Fortschreiten, ein
Briickenschlagen von einem gegebenen zu
einem neuen, bestimmteren Begriff, das
kommt bei ihm zu wenig zur Geltung, ob-
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wohl er die Briicke als zeichnerisches Sinn-
bild des Satzes beniitzt. Und doch gelangen
wir von dieser synthetischen Auffassung
her besser zur Einsicht in die notwendige
Zweigliedrigkeit des Satzes. Damit ein Satz-
ganzes zustande kommt, benétigen wir in
jedem Fall eine »besondere Wirklichkeit«
(den Satzgegenstand) alsAnsatzpunkt, und
wir miissen zu dieser Wirklichkeit irgend-
wie »Stellung nehmen« (Satzaussage). Das
leuchtet nach meiner Erfahrung auch den
Schiilern ein. Und es ist nun im weitern
ein leichtes, sie zur Einsicht zu fiithren,
dal3 alle natiirliche Rede sich aus Sitzen
aufbaut, die diese Urspannung zwischen
»Subjekt« und »Pridikat« in sich enthal-
ten, moégen sie im iibrigen scheinbar ein-
gliedrig (z. B. »Hilfe!« »Feuer!«) oder
vielgliedrig sein. In der Regel sind im kon-
kreten Satz beide Pole durch ganze Wort-
gruppen reprisentiert. Der ganze Wortbe-
stand eines Satzes laBit sich stets in Sub-
jektgruppe und Pradikatgruppe aufspal-
ten °. Erst wenn wir die Schiiler dazu brin-
gen, in jedem Satz die Spannung der bei-
den Pole herauszuspiiren, wird ihnen der
Satz als lebendiges Sinngefiige erschlossen,
in dem jedes Einzelglied seinen notwendi-
gen Platz hat. Der reicher gegliederte unter

%2 In seinem iiberaus anregenden Buch »Das
Wunder der Sprache«, Francke-Verlag, Bern 1950,
S. 79.

5 Subjekt und Pridikat in diesem logischen
Sinne fallen allerdings nicht immer mit gramma-
tischem Subjekt und Pridikat zusammen. Z. B. in
dem Meyer’schen Vers »Horch, mein Kilchberg
ldutet jetzt!< ist »Kilchberg«, das grammatische
Subjekt, im logischen Sinne Pridikat; denn dieses
Wort enthilt ja das neue, bestimmende Sinnele-
ment des Satzes. Wollen wir die logische Struktur
des Verses syntaktisch genau wiedergeben, so kom-
men wir etwa zur Wendung: »Das Liuten beginnt
jetzt auch in Kilchberg.« Die Umwertung des Sub-
jektswortes Kilchberg zum Bestandteil des Pridi-
kats wird lautlich durch die Betonung angedeutet.
Bei natiirlichem Satzakzent — mit Hauptton auf
dem Sinngipfel der Aussagegruppe — decken sich
logisches und grammatisches Subjekt bezw. Pradi-
kat.



den beiden Grundbestandteilen ist natur-
gemil} die Priadikatsgruppe; denn sie ent-
hilt ja das Neue, um dessentwillen der Satz
iiberhaupt ausgesprochen wird. Thren Auf.
bau versucht nun Rahn in einer einfache-
ren, sinnvolleren, der Struktur des deut-
schen Satzes angemessenen Weise zu be-
greifen.

2. Die neue Gliederung.

Das Verwirrendste an der gegenwirtigen
Terminologie der Satzlehre ist fiir den
Schiiler die unbestimmte Geltung des Be-
griffes Pradikat. Bald tritt ihm als solches
eine einfache Verbalform entgegen, bald
eine Wortgruppe, bestehend aus Hilfsverb
und Adjektiv oder Substantiv, und im lo-
gischen Sinne hat er darunter den einen
Pol des Satzes als Ganzes, d. h. das durch
Objekte und Adverbialien erweiterte Verb
zu verstehen.

Gegeniiber diesem Zustand bedeutet es
eine erwiinschte Neuerung, wenn Rahn den
Begriff Priadikat (verdeutscht Zeitglied)
grundsitzlich auf das Verb oder Hilfsverb
einschrinkt. In den meisten Fillen bilden
Subjekt (Hauptglied) und Zeitglied zusam-
men noch keinen vollstindigen Satz. (Die
Ausnahmen betreffen zumeist unwillkiir-
liche schlift;

schrickt; er hustet; die Sonne scheint. Die

Handlungen: Er er er-
Schiiler sind durchaus in der Lage, diesen
Zusammenhang zwischenSatzform und -in-
halt selber herauszufinden.) Folgerichtig
bezeichnet darum Rahn alle weitern not-
wendigen Satzteile als Sinnerginzungen, da
sie ja erst den Satz zum sinnvollen Ganzen
machen. Er unterscheidet drei Arten von
Ergidnzungen: die Nennerginzung oder das
Pradikativ (z. B. Meine Schwester blieb
gesund; Vater ist Landwirt), das Akkusa-
tivobjekt, das im Passiv zum Subjekt wird
(z. B. Die Polizei sucht den Schuldigen —
Der Schuldige wird von der Polizei ge-
sucht), und die Umstandsbestimmung. Un.
ter diesem Begriff fallt er in den »Vor-

schldgen« die Adverbialien im herkémm-
lichen Sinn mit den iibrigen Objekten zu-
sammen. Diese Neugruppierung it sich

theoretisch gewill rechtfertigen, fiir die

Schule aber bedeutet sie m. E. eher eine
Belastung; denn es ist dann nicht leicht,
fir die Umstandsbestimmungen ein ein-
heitliches Gliederungsprinzip aufzustellen.
Bisher pflegien wir ja die Objekte nach
der Fallform, die Adverbialien aber nach
dem Sinngehalt (Ort, Zeit, Grund etc.) zu
sondern. In den Ubungsheften der »Deut-
schen Spracherziehung« hilt sich denn
auch Rahn, soweit ich sehe, doch wieder
an die klassische Unterscheidung zwischen
Fall-Erginzungen und Umstandsbestim-

mungen (Heft 1, S. 28 {f.).

Die Umstandsbestimmungen kénnen nun
aber auch als nicht mehr notwendige Satz-
glieder zu bereits vollstandigen Sitzen hin-
zutreten. In diesem Fall sind sie als Erwei-
terung des Satzes zu bezeichnen, z. B.»Fritz
hat gestern den ersten Preis gewonnenc.
Ob ein Adverbiale zur einen oder zur an-
dern Klasse gehort, 1Bt sich nur von Fall
zu Fall entscheiden.

Soweit der notwendige Satzinhalt in Fra-
ge steht, gelangt Rahn auf Grund seiner
neuen Grenzziehung zu drei leicht vonein-
ander unterscheidbaren Satztypen: Objekt-
satz, Umstandssatz und Nennsatz. Er um-
schreibt sie folgendermallen (Vorschlige«

S. 15):

Objektsitze sind Sitze, die ein Akkusa-
tivobjekt als sinnotwendige Erginzung ha-
ben, die ein transitives Verbum enthalten
und ins Passiv gewendet werden konnen.
Z. B. Die Polizei bestrafte den Dieb.

Umstandssdtze sind Sitze, die eine Um-
standsbestimmung in Form eines Adver-
biale oder eines sog. Genitiv- oder Dativ-
Objektes als Erginzung haben, die ein in-
transitives Verbum enthalten und also
nicht ins Passiv gewendet werden konnen.

Z. B. Der Mann kam vom Rhein. Die Kin-
der gehorchen den Eltern.
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Nennsitze sind solche, die ein Pradika-
tiv, oder, wie wir sagen, eine Nennergin-
zung als sinnotwendige Erginzung haben
und ein copulatives Verbum enthalten.
Z. B. Meine Schwester blieb gesund. Mein
Bruder heil3t Karl.

An zwei etwas ldngeren Beispielen aus-
gefiithrt, wiirde sich nach Rahn die Analyse
einfacher Sitze inskiinftig etwa so gestalten
(die notwendigen Satzglieder sind unter-

Verb vorangehen: z. B. »Kiirzlich ist er
zur Erholung verreist«. Nicht einmal das
Subjekt ist im Satzbauplan unbedingt an
das Verb gefesselt. Wir konnen doch z. B.
sagen: »Seither haben von ihm auch andere
diese Bezeichnung der Satzglieder iiber-
Vor Rahn haben fiithrende
Grammatiker diese Frage mit groBter Um-
sicht erortert. Es sei nur an die bahnbre-

chende, fiir die Hand des Schiilers be-

nommen.«

strichen) : stimmte »Deutsche Sprachlehre« von Klau-
Subjektgruppe Priadikatgruppe

Mein Bruder wohnt seit drei Jahren in Luzern.

Attribut Subjekt Pridikat Zeithbestimmung Ortshestimmung

Beifiigung Hauptglied Zeitglied (Erweiterung) (Ergdnzung)

Subjekt Pradikatgruppe

Er ist heute wegen eines Familienfestes unabkommlich.

Haupt- || Zeit- Zeitbestimmung | Bestimmung des Grundes Nennerginzung

clied elied (Erweiterung) (Erweiterung)

Wir glauben, dal} diese Neufassung des
Pridikats- und des Ergdnzungsbegriffes den
Schiilern das Verstiandnis der Struktur ein-
facher Sitze tatsichlich zu erleichtern ver-
mag.

Was Rahn weiterhin iiber Satzbaupline
und Betonung der Satzglieder ausfiihrt —
was er also zur Verfeinerung der Syntax
beitrdgt —, darauf sei hier nicht mehr ein-
gegangen. Gewill miissen auch diese Frage-
stellungen vermehrt beriicksichtigt werden,
wenn wir unsere Schulgrammatik zum
brauchbaren Instrument fiir die Erfassung
der ]ehéndigen Sprache ausgestalten wol-
len. Aber Rahn liefert hier, wie mir scheint,
noch nicht véllig ausgereifte Denkansitze.
Jedenfalls ist es irrig, zu behaupten, dal3
die Ergdnzung als Bauglied des Satzes not-
wendigerweise mit dem Subjekt wechsle,
mit diesem »um das Zeitglied sich drehe«
(»Vorschlage«, S. 17). Es kann durchaus
auch ein nicht notwendiges, also erweitern-
des Satzglied anstelle des Subjekts dem
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dius Bojunga erinnert (1925 bei Diester-
weg in Frankfurt erschienen).

Unbeschadet solcher Vorbehalte darf
aber das Unterrichtswerk »Deutsche
Spracherziehung« mit allem Nachdruck
empfohlen werden. Es enthilt weit iiber
den Rahmen des vorliegenden Hinweises
hinaus eine Fiille wertvoller methodischer
Anregungen fiir alle Zweige des mutter-
sprachlichen Unterrichts. Es wird sich loh-
nen, hier bei spiterer Gelegenheit ein an-
deres Teilgebiet eingehender zu wiirdigen.

SCHLUSSWORT
Von Johann Schobi

Wiederum lassen sich die verschiedenen
Antworten nicht mehr auf den gleichen
Nenner bringen. Es gibt Lehrer, die ohne
Grammatikunterricht auskommen zu kon-
nen glauben, wihrend andere dieses Fach
als das wichtigste des gesamten Deutsch-



unterrichtes betrachten. Vertreter des er-
sten Extrems kommen bei unserer Um-
frage zum Worte, die andern schweigen sich
aus, trotzdem man sie durch Einladung zur
Scheint’s
fiithlen sich die einen doch sicherer!

Mitarbeit zu erreichen suchte.

Ich selber habe, wie wohl noch viele, eine
interessante Entwicklung durchgemacht.
Erzihlen wir einmal ehrlich und offen aus
den eigenen Erfahrungen! Die Erinnerung
an die eigene Schulzeit verblaBt — doch
weil} ich noch genau, dall wir uns hiufig mit
Grammatik abquilten. In erster Linie spiel-
ten Deklination und Konjugation eine gro3e
Rolle. Zusammenhiinge mit dem Aufsatzun-
terricht fanden wir nicht; es ist mir nur die
Tatsache bewuBt geworden, daB es ohne
Grammatik nicht gehe und sich die Intelli-
genz desSchiilers an diesem Fache messen las-
se! Wirwurdenim Rechtschreiben keine Hel-
den, und wollte heute einer meiner Schiiler
mit gleich vielen Fehlern, wie ich sie damals
als recht phantasiebegabt zustande brach-
te, in die Sekundarschule iibertreten, er
wire ohne weitere Priifungen erledigt. In
dieser Beziehung hat mich der Grammatik-
unterricht bestimmt in keiner Weise gefor-
dert.

In der Sekundarschule und im Seminar
genoB ich nebenbei noch Latein. Das brach-
te es mit sich, daf ich mich in der Gramma-
tik ziemlich sattelfest zu fiithlen anfing, und
in meiner Lehrtitigkeit frisch und froh auch
meine Schiiler in diesem Fache zu drangsa-
lieren begann. Die Arbeit war nicht um-
sonst, denn mit Grammatik konnte man
am Examen alles befruchten! Wollte es ir-
gendwo nicht weiter gehen, dann haperte
es auch in der Sprache, und es lieen sich
in der Geschichte, Geographie und Natur-
kunde, sogar im Rechnen allerlei gramma-
tikalische Auswertungen anbringen! Die
Zeit verging rasch, und die Situation blieb
gerettet. Ich kam sogar in Schulen, in de-
nen die ganze Prifung in der deutschen
Sprache aus Grammatik bestund. Es wurde
gelesen. Man wagte nicht zu erzihlen, son-

dern zergliederte Wort fiir Wort, und Er-
staunen ergriff die Zuhorer, wegen der iiber-
ragenden Wissenschaftlichkeit der iiber alle
Képfe hinaus strebenden Darbietung. In
der Regel waren die akademisch gebildeten
Examinatoren besonders dankbar fiir diese
Gaben. In jener Zeit habe ich mir meinen
Ruf als Lehrer untermauert!

Je freudiger und tiefer ich aber in die
Sache einzudringen begann, umso mehr
wurde ich mir zu meinem Schrecken be-
wullt, daB wir gar nicht deutsche, sondern
lateinische Grammatik treiben. Immer und
immer wieder st6Bt man auf Warter und
Formen, die sich gegen die Zwangsjacke
der Lehrbiicher aufbiumen und nicht mehr
naturgemil} eingliedern lassen. Was wird
da alles versucht, um die Tatsache zu er-
kliren, daf} sich z. B. im Satze: Das Haus
ist schon, das lateinische Eigenschaftswort
dem Dingwort anpalt, wihrend das deut-
sche einfach nicht folgen will. Nur so ist es
zu verstehen, dal man das deutsche Eigen-
schaftswort hemmungslos falsch steigert.
In ganz gelehrten Biichern heif3t es: schon
— schoner — am schénsten, derweil es sich
bei schén — schéner — am schénsten um das
Umstandswort handelt. Ich schreibe schin
— schiner — am schénsten, aber das schine
Haus, das schénere Haus, das schonste Haus!
Hier spiiren wir so recht den Unterschied
zwischen der germanischen und der roma-
nischen Sprache und dem Charakter der
beiden Vélker. Der Widerspruch ist doch
nur méglich, weil man im lateinischen und
deutschen Satze » Das Haus ist schon «, das
Wortchen »schén « grammatikalisch gleich
bewertet, trotzdem die Form der gleichen
Bewertung widerspricht. Im Lateinischen
paBt sich das Wortchen »schén « dem Ding-
wort an, und behilt typisch die Formen des
Eigenschaftswortes bei, derweil es sich in
der deutschen Sprache starr jeder Deklina-
tion widersetzt. Hingt dies nicht mit der
ganz eigenartigen Funktion des Hilfszeit-
wortes »sein« zusammen ? Dem leichtlebi-
gen Sidlinder bedeutet »sein« einen Zu-
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stand, wihrend wir es mehr als Tatigkeit
betrachten — darum ist der Unterschied ein
interessanter Ausdruck der verschiedenen
Mentalitiat, die auch anderswo recht be-
zeichnend zum Ausdruck kommt. Roma-
nische Sprachen folgen weit strengeren Ge-
setzen, und dies hauptsichlich in den For-
men des Satzbaues. Wie gebirden wir uns
im Deutschen frei und eigenwillig, der eine
so, der andere anders, immer eigenen Wer-
ten entsprechend. Geben wir nicht ein Stiick
Freiheit und Eigenart preis, wenn wir uns
durch eine falsch aufgezogene lateinische
Grammatik um das kulturbedingte Eigen-
leben bringen lassen! Leider sind wir uns,
kraft des totenden Grammatikunterrichts,
nicht mehr bewuf}t, was an Eigenwerten
in unserer Sprache steckt. Wir beginnen la-
teinische Perioden aufzubauen, auch latei-
nische Sitze zu formen und lateinische End-
punkte zu setzen, wihrend der Gedanken-
gang der logischen Verbindung héchstens
nach einem Komma, niemals nach einem
abschlieBenden Punkte ruft.

Wir lehren lateinische Grammatik:—d;-
um verlangen alle, die nachher auf dieser
Grundlage romanische Sprachen aufzu-
bauen haben, darnach. Hier gilt es einmal
klar und energisch Stellung zu beziehen.
Ich bin der festen Uberzeugung, dal} es in
unserem Deutschunterricht ohne Gramma-
tik geht. Im Gegenteil, unsere lateinische
Grammatik wird letztenendes unsere deut-
sche Sprache zu Tode reiten. Wie verschro-
ben schreiben wir jetzt schon, ohne es zu
merken, und sogar im miindlichen Aus-
druck fithlen wir uns oft durch die Riick-
sicht auf die Grammatik gehemmt. Was
wir zur Hebung unserer Sprechfertigkeit im
Deutschen brauchen, bedeutet nicht Gram-
matik, sondern reden, reden und nochmals
reden. Wir miissen uns in der Schule von
diesem iibersteigerten Frag- und Antwort-
spiel befreien. Schon gibt es Lehrer, die
nichts getan zu haben meinen, wenn sie
nicht mehr fragen kénnen. An den man-
gelnden Leistungen ist nicht mangelnde
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Grammatik, sondern das fehlende Sprach-
gefiihl schuld. Dieses wird aber durch die
Grammatik in keiner Weise gefrdert, son-
dern nur zu gerne irre geleitet. Man weif}
von gréfiten Kiinstlern unserer deutschen
Sprache, daB} sie die deutsche, respektive
lateinische Grammatik gar nicht kannten
und dennoch Bestes zustande brachten.
Erster Kronzeuge hiefiir ist Goethe, der sich
nie von grammatikalischen Uberlegungen
beeinflussen lieB. Hiefiir sind iibrigens wir
alle selber Zeugen, denn wir alle, die wir
oft zu schreiben haben, suchen uns von der
lastigen Zwangsjacke zu befreien und lei-
sten bestimmt dann am meisten, wenn uns
der Inhalt ganz unbeschwert von Riicksich-
ten auf die Grammatik aus der Feder flie3t.

Aber in der Schule kann es ohne Gram-
matik nicht gehen, denn man muf3 doch
wissen, welche Worter grof3 geschrieben und
wo Zeichen gesetzt werden sollen! Es gibt
wirklich Fille der GroBschreibung, die ohne
Grammatik nicht ohne weiteres zu losen
sind, aber in diesen Grenzfillen wird sich
das Primarschulkind auch mit Grammatik
nicht zurecht finden. Zudem darf in allen
Zweifelsfillen klein geschrieben werden.
Warum machen wir von diesem verniinfti-
gen Rechte so wenig Gebrauch ? Etwas ver-
zwickter sind die Satzzeichenregeln. Sie sind
derart wichtig, daf} ihre Anwendung hie und
da zum Wertmesser der Bildung wird! — Es
ist nicht unméglich, das Kind aus dem
Sprachgefiihl heraus zum Setzen aller Satz-
zeichen zu bringen, die notwendig sind; um
der anderen wenigen Fille willen brauchen
wir uns jedoch nicht Jahr fiir Jahr mit der
langweiligen Grammatik der Haupt- und
Nebensitze abzuplagen!

Hilt man schon vierzig Jahre lang Schu-
le, so darf man etwas riskieren, denn man
kommt nicht mehr in Verdacht, dies aus
Bequemlichkeit zu tun. Darum habe ich
meinen gesamten Sprachunterricht bewuft
von jeder Grammatik losgelost und versu-
che dafiir das Sprachgefiihl zu stirken. Wir
haben die faden Stunden des Deklinierens



und Konjugierens mit Erzihlen ausgefiillt,
und ich glaube nicht, dal dies zum Scha-
den der Aufsitze, auch nicht der Recht-
schreibung geschieht. Dafiir sind mir neue
Freuden geworden. Die Kinder fiihlen sich
freier, verlassen das Konstruieren und be-
ginnen nach neuen, guten Formen zu rin-
gen, ohne dal} ich von Stilibungen spre-
che. Ja, ich wundere mich oft, wie sich die
kleinen SechstklaBler gelegentlich derart
ausgezeichnet auszudriicken wissen, daf
ich es mir nicht versagen kann, einige Kost-
proben beizufiigen. Dabei ist jeder meiner
40 Schiiler mit je einem Beispiel aus seinen
Aufsitzen vertreten, das er selber als das
beste auswiihlte.

1. Der Regen stromte zur Erde, und ein groBer
Bach schiumte neben dem Hause vorbei und
schwemmte Kies an oder ri} es wieder mit.

2. Wihrend des Schuhe Anziehens sprach Josef:
»Jetzt geht es an die Arbeit: fiir euch nur ein
Weilchen, fiir mich einen ganzen Tag.«

3. Schnell legte ich mich wieder zuriick, zog das
Leintuch iiber die Ohren, stierte und horchte.

4. Dann horte ich Astlein knacken; aufeinmal
pfiff es, und ich merkte, dafl es der Vater war.

5. Der mit dem Koffer sprach: »Also gut, dann
miissen acht Flaschen Bier her, aber heute
noch!¢

6. Unbeweglich saB die Spinne im Mittelpunkie
ihres Netzes, ihre acht Beine weit ausgestreckt,
sie lauerte auf Beute.

-3

. Ich bemerkte eine alte Amsel, die aus dem
Dachkinnel herausguckte; auch sah ich finf
kleine Spitzchen, die immer auf und zu gingen.
8. Wir schauten, wie alle Leute ins SchloB versto-

ben,

9. Immer schlug er die Hacke in den weichen,
durchniBten Boden hinein und krampfte sich
so bis zu uns her.

10. Andere Schiiler dringten zu, um die ersten zu
sein.

11. Wirklich, er kam vom Abort her, es war lustig,
wie er daherhoselte.

12. Unsere Blicke gingen iiber Felder und Wiesen
und betrachteten die schone Natur, auf einmal
sahen wir, wie im Heugras ein groBes Schwein
herumschmurzelte.

13. Ich riB und rupfte, bis es drauBen war.

14. Doch plétzlich sah ich ein kleines Schwinzlein
unter der alten Katze hervorgucken.

15.

16.

18.

19.

20.

21.

22,

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

Er gab mir nun den Sibel und ich konnte auf
der andern Seite wieder ein Minnchen freile-
gen, auch Geschriebenes und allerlei Verzierun-
gen, die sehr fein geritzt waren.

Bei Herrn Wilti erblickten wir ein Gerit, aus
dem ein runder Strahl Wasser sprudelnd heraus-

floB.

. Das zweite Giiggeli trug den Kopf auch nicht

mehr langer.

»So, das Holz hitte ich«, entgegnete ich zu
Benno, der ums Wespennest herum tanzte.
Die Spinne aber klebte einen ganzen Strang Fi-
den bei der harten Hornissenbrust an und wik-
kelte das Opfer ein, bis es aussah wie eine Mu-
mie.

Benno warf das feurige Ding in das Flugloch
der Hornissen, traf aber daneben, und die Putz.
fiden brannten am Boden ab.

Die Hohlendecke ist ganz schwarz, und ich ver-
nahm, daf} hier schon manchmal gefiinkelt wor-
den war.

Paul ril mich an den Beinen, wihrend mich
Peter an den Haaren zupfte.

Sie rannten zu unserem Erstaunen sofort ins
Wasser und erreichten mit nassen Schuhen das
Ufer, auf dem wir weilten.

Schon meinte ich, einen langweiligen Nachmit-
tag zu haben, denn niemand hirte aul meine
Bitten, um spazieren zu gehen.

Ich trottete zuriick, kleidete mich an und pol-
terte die Stiegen hinunter.

Das RoB streikte und der Mann wurde ausge-
schieden (Springkonkurrenz).

Nun machte ich, was ich dachte, nicht was
Theres befohlen hatte.

Ich reiBle einen Stecken ab; wenn er kommt,
kann ich dreinschlagen.

Dort tranken Vater, Mutter und die Tante einige
Flaschen Bier und wir drei einen Liter SiiB3-
most.

Der Vater nahm den Hans bei der Hand, die
Tante Marie sorgte fiir die Margrit und ich lief
mit der Mutter.

Als wir schon fast fertig waren, sah ich ein Last-
auto daherfahren, ahnte weiter aber nichts.
Alle Schiiler hatten weiBBe Hemden und Turn-
hosen an, nur der Pius Allenspach nicht, das
stach heraus, denn er stund in der ersten Reihe.
»Und keine Finken, nur die Schuhe, die du an-
hast«, rief ich, indem ich mich suchend umsah.
Plétzlich horte ich, daB die Tiire knarrte und
jemand ganz sachte hereinrief: »Myrta, bist du
da?«

. Plétzlich fing es heftig an zu regnen; ich aber

trug den Regenmantel bei mir und Hedwig den
Schirm.
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36. Ich zog Alex an, und wir eilten mit dem Bruder
die Stiege hinunter, hinter das Haus, wo Werner
schon lange auf uns wartete.

37. Ganz vergniigt triumte ich von der Schule.

38. Das Feuer loderte und tat wie wild.

39. »Ich, einen Stein ans Fenster geworfen, nein,
das habe ich nicht gemacht!«

40. Wie Bleisoldaten mit ausgestreckten Armen und
erhobenem Kopfe standen sie unter den Hol-
men.

Wenn nun unser Sprachunterricht be-
stimmt ohne Grammatik auskommt, dann
ist es unbegreiflich, dal man auf der Volks-
schulstufe noch derart energisch auf diesen
Unterricht dringt. Es ist interessant, daf}
dies die Lehrplédne weniger tun, als die Leh-
rer der Sekundarschule, die unsere Schiiler
zu iibernehmen haben. So wird zum Bei-
spiel im neuen Lehrplanentwurf fiir den
Kanton St.Gallen vom SechstkliaBler ver-
langt, daf} er in der Sprachlehre abgeleitete
und zusammengesetzte Eigenschafts- und
Zeitworter kenne, die verschiedenen Arten
des Firwortes in der praktischen Anwen-
dung beherrsche und etwas(!) vom Zeit-
wort in den verschiedenen Zeitformen wisse.
Weitere Forderungen fehlen. Sowenig wol-
len wir der fordernden Sekundarschule ger-
ne zuliebe tun! — Was dariiber hinaus vom
Ubertretenden verlangt wird, geht iiber den
Lehrplan hinaus und darf, ja muf} zuriick-
gewiesen werden. Wir begeben uns sonst
auf ein gefihrliches Geleise. Schon jetzt su-
chen sich Lehrer, selbstverstindlich zum
Schaden anderer Ficher, in dieser Diszi-
plin zu iiberbieten. Sie begniigen sich nicht
mehr damit, iiber den Lehrplan hinaus alle
Wortarten durchzunehmen, sondern pau-
ken sogar nach allen Regeln der Kunst die
verschiedenen Satzerweiterungen samt
Haupt- und Nebensitzen ein. Was bleibt
da noch fiir die Oberstufe zu tun, da man
von ihr, selbst nach dem dritten Schuljahr
weit weniger fordert. Laut Lehrplanent-
wurf fiir die Sekundarschulen des Kantons
St.Gallen: Die wichtigsten (von uns ge-
sperrt!) Wortarten, mit besonderer Beriick-
sichtigung des Verbs; die Satzglieder; Satz-
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reihe und Satzgefiige ; Rechtschreibung und
Zeichensetzung; Diktate. — Das sind ver-
niinftige Anspriiche!

Vor wenigen Tagen stellte Dr. Rot, Pro-
fessor der Piadagogik am Lehrerseminar
Rorschach, an einer Konferenz fest: Wir
abstrahieren auf der Primarschulstufe zu
frith. Er trifft mit dieser Behauptung den
Nagel bestimmt auf den Kopf. Manches
liBt sich auf dieser Stufe wohl sehr leicht
durchnehmen, aber anderes will einfach
nicht in die Kopfe hinein. Zu diesem anderen
gehort zweifellos in erster Linie die Gram-
matik. Man tdusche sich nicht: Herunter-
geleierte Deklinationen und Konjugationen
bilden keine Gegenbeweise. Wertvoll sind
diese Ubungen erst, wenn sie sich im Un-
terrichte auswirken. Wie wenig sie dies tun,
weil} jeder Lehrer. Das interessanteste Bei-
spiel zeigt uns ja im gegenwirtigen Augen-
blick das Leben selber: Jeder irgendwie Ge-
bildete wandelt das Dingwort » Herr« rich-
tig ab, und doch sind nicht mehr allzu viele
imstande, in miindlicher Rede den Nomi-
nativ korrekt zu bilden. » Herrn Miuller hat

Beispiele hin! Noch weit mehr gilt dieses
vom zu frithen Abstrahieren in der Satz-
lehre. Es ist fur den kleinen Schiiler absolut
unméglich, die Bedeutung der Satzfunktio-
nen zu erfassen — man kann’s ihm wohl ein-
reden, er wird es aus dem Gedichtnis zu re-
petieren lernen, aber inneres Eigentum wird
das Angelernte sehr, sehr selten. — Wie-
derum ein Beispiel: Redesitze miissen
durch Génsefiiichen eingerahmt werden.
Ich habe diese Ubungen einst mit Dritt-
klaBlern begonnen, bin aber nie auf richti-
ges Verstindnis gestolen, und nur ganz
wenige vermochten die Zeichen nachher
korrekt anzubringen. Jetzt bin ich froh,
wenn die FiinftkliBler, die ich anzunehmen
habe, nichts von diesen Zeichen wissen;
denn sie lassen sich auf dieser Stufe leicht
erkliren und werden dann bei allen verbliif-
fend rasch sicherer Besitz. Wenn die Se-
kundarschule darum von uns Sachen for-



dert, die dem Intelligenzalter vorgreifen,
dann handelt sie unklug — wir bieten Bro-
samen des Wortes und schaffen Quellen bit-
terer Enttduschung. Verbalismus richt sich
immer, und oft bitter! An den Aufnahme-
priifungen geht’s noch ganz famos — solange
hilt das Flittergebilde, und nachher zeigen
sich Verstandesliicken in Menge. Baue man
an den Winschen radikal ab, um den Sa-
men in Anlehnung an den neuen Fremd-
sprachunterricht in aufnahmefihiges, bra-
ches Erdreich zu legen. Damit wird aber
auch Al'ger erspart, weil hierauf jeder Leh-
rer der Oberstufe an Formen und Namen
genau das bieten kann, was er fur die wei-
tere Entwicklung notwendig braucht.
Eines ist sicher, die Volksschule darf sich
in ihrer Zielsetzung nicht von den Bediirf-
nissen hoherer Schulen beeinflussen lassen.
Sie hat auch an jene Schiiler zu denken, die
nicht nach » oben « kommen kénnen, noch
wollen. Wenn es daher moglich ist, den Pri-
marschiiler ohne Grammatik in der deut-
schen Sprache besser zu fordern, als dies
mit Grammatik geschieht, dann diirfen wir
unseren Kindern dieses fiir sie nicht un-
bedingt notwendige Fach niemals zumu-
ten. Wir dirfen dies insbesondere dann
nicht tun, wenn festgestellt werden muf},

dafl mit einem fruchtbaren Grammatik-
unterricht, frei von Verbalismus und auf-
bauend auf ein richtiges Verstindnis, na-
turgemiil} erst spiter begonnen werden soll-
te. Unbestreitbare Tatsache bleibt sodann,
daB es Kinder gibt, die sich schon sehr friih-
zeitig ohne jede Grammatik verbliiffend gut
und verbliffend fehlerfrei miindlich und
schriftlich auszudriicken wissen.

Meistens sind dies die intelligenteren
Schiiler. Diese werden also unabhingig von
jeder Riicksicht auf Grammatik ihr Ziel er-
reichen. Wenn nun dies die Gescheiten ohne
Grammatik zu tun vermigen, wer wird
dann noch behaupten wollen, dafl die an-
deren, als zusitzliches Mittel der Hilfe der
fiir sie erst recht schweren Grammatik be-
diirfen! Im Gegenteil! Keiner von uns kennt
die Grammatik der Mundart, und selbst der
Dumme weil} sich im Dialekt ausgezeichnet
auszudriicken. Miilte er beim Sprechen an
Mundartgesetze denken, er wiirde sich stets
gehemmt fithlen. Nur weil wir unseren
deutschen Sprachunterricht nach fremd-
sprachigen Regeln auf der Grammatik auf-
bauen, will es nicht vom Fleck gehen. Die
Grammatik wird zum Selbstzweck und er-
totet das Leben.

UMSCHAU

EIN NEUER MARKSTEIN IN DER GESCHICHTE
DES KATHOLISCHEN LEHRERVEREINS DER SCHWEIZ

Zur Delegierten- und Jahresversammlung in St. Gallen

Alles Lebendige steht im Spannungsverhilt-
nis zwischen #uBerem Wachstum und
Kriftigung, zwischen Entwicklungsstofen und ru-
higem Ausreifen. Im Katholischen Lehrerverein
der Schweiz, der in den letzten Jahrzehnten leben-

diges Wachstum immer wieder bewiesen hat, und

innerer

immer wieder neue Innenkriiftigung erfahren hat,
vollzieht sich augenblicklich angesichts der gewal-
tigen Aufgaben der Zeit ein neuer Entwicklungs-
sto3 nach seinem eigentlichen Ziele hin, katholi-
scher Lehrerverein der Schweiz zu sein, das heil3t

aus seiner Glaubenssendung heraus in die Zeit hin-
ein zu wirken. So hat es auch der Zentralprisident

des KLVS, Herr Lehrer Miiller in Fliielen, in sei-
ner Eroffnungsansprache bei der

Delegiertenversammlung vom 14. Oktober 1951,
in St. Gallen, ausgefiihrt :

»Tradition ist wertvoll, aber sie geniigt nicht. Die
Tradition muBl durchgliiht sein vom lebendigen
Willen, das Alte lebensnah in die Gegenwart einzu-
bauen und das Neue auf den festen Felsengrund
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