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sentlich erscheint uns daran die Erkenntnis,
daB nicht nur die Beschaftigung mit einem
bestimmten Fach bilde, sondern auch das
Einuben einer korperlichen Fahigkeit, die
Vervollkommnung kunstlerischer Anlagen,
dafB es nicht auf ein Wissensquantum an-
komme, sondern auf eine moglichst harmo-
nische Entwicklung aller geistigen, charak-
terlichen und korperlichen Fahigkeiten, ja,
die neueren Bildungstheoretiker glauben,
daB dberall dort wertvolle Bildungsarbeit
geleistet werde, wo sinnvoll gehandelt wird,
also z. B. auch in den handwerklichen Beru-
fen, und die gelaufige Unterscheidung der
Begriffe «Bildung» und «Ausbildung» wird
bekampft. Ein nutzbringendes Wissen kann
ebenso bildend sein wie die rein abstrakte
Ubung des Geistes.

Nicht egoistischer SelbstgenuB

Diese Theorien werden freilich durch eine
Forderung erganzt, die uns recht wesentlich
erscheinen muB. Man deklariert, daB das
Ziel der Bildung nicht einfach ein egoisti-
scher GenuB der eigenen vollentwickelten
Fahigkeiten sein durfe, sondern daB die Bil-

Die Sprache im Beruf des Erziehers.

Verantwortung und Auftrag

Raphaela Gasser

lhrem neuen Buch «Der Tanz des Gehor-
sams» legt Silja Walter Meditationen uber
das Buch Hosea zugrunde. Werner Weber
sagt dazu folgendes: « Im Buch Hosea steht:
«dm Anfang, da der Herr zu Hosea redete,
sprach er zu ihm: Geh, nimm dir ein Dirnen-
weib und erzeuge Dirnenkinder. Denn zur
Dirne ist das Land geworden, hat den Herrn
verlassen. Da ging er hin und heiratete Go-
mer, die Tochter Diblaims>. Gomer, das
Weib des Propheten, bedeutet das untreue
Israel. Da setzt Silja Walter ein. Sie denkt
Uber das Geheimnis nach. Die Erfahrungen
aus solchem Nachdenken ziehen Sprache
an, und die Sprache selber, singend, nen-
nend, bildverklarend und banal, bereit fur
die Forderung jeden Augenblicks, ganz wie
<es> sprechen will — die Sprache wird sinn-

dung der Gemeinschaft zu dienen habe. So
verlangt man denn von dem Menschen, der
sich weiterbildet, Einsicht in die Bedurfnisse
der menschlichen Gesellschaft, wendet sich
gegen die «Fachidioten», die keine Bezie-
hung zu den Problemen der Gesamtheit fin-
den und postuliert den entfalteten kritischen
Menschen, der sich spater den andern Men-
schen zur Verfugung stellt. Gleichzeitig
macht man bewult, daB es uns nicht gelun-
gen sei, den Fortschritt zu bewaltigen und
daBB die Menschheit eine neue Theorie der
Bildungsziele brauche.

Es fallt auf, daB wir auch in diesen neuen
Gedanken uber das Wesen und die Aufgabe
der Bildung trotz aller Kritik, die gegen das
Bisherge vorgetragen wird, die Ansicht wie-
der finden, Bildung sei nicht nur Wissens-
vermittiung, sondern sie musse den Men-
schen formen. Ziel der neu verstandenen
Bildung sei es, einen verantwortungsbe-
wuBten, auf die Gemeinschaft ausgerichte-
ten Menschen zu schaffen, der den ganzen
Reichtum seiner entfalteten Fahigkeiten
zum Wohle aller einsetze, damit wir die
neue Zeit zu bewaltigen vermogen.

liches Zeichen fur die geistige Bewegung,
fir den <Tanz des Gehorsams>.» ')

Sprache als sinnliches Zeichen fur geistige
Bewegung, das soll zunachst uberlegt wer-
den. Man konnte es auch anders ausdruk-
ken, bedeutungsschwerer noch: Sprache
mehr als Zeichen, Sprache geradezu als
verleiblichte Geistesbewegung, so wie es
auch Silja Walters Meditationen geworden
sind. Denn Sprache ist nicht allein die Au-
Berung eines lebendigen Wesens, etwa die
Mitteilung, sondern der notwendige Aus-
druck des Menschen. Der Mensch als geist-
leibliches Wesen ist darauf angewiesen, al-
len seinen geistigen Akten einen «Leib» zu
verleihen, sie in den Lauten der Sprache zu
verleiblichen. Der Leib des Menschen ist ja
keine bloBe Zugabe zur Seele, sondern



Leiblichkeit ist als die von Gott gewollte
und gesetzte welthafte Wirklichkeit des Gei-
stes zu verstehen.

Damit ist ein neues Schlusselwort gefallen:
Geist. Die im Menschen so einzigartige Ver-
bindung von Geist und Leib bedarf auch ei-
nes ihr angemessenen Mediums, und sie fin-
det es in der Sprache. Die lebendige, laut-
liche Sprache, das Sprechen des Menschen
kann als das entscheidende Medium ange-
sehen werden.?) Wenn sich etwa Schauspie-
ler und Redner an den altehrwirdigen Satz
vom Wort als dem tonenden Atem halten, so
kann man diese Einsicht leicht auf unseren
Gedankengang adaptieren: der Atem, im
Lateinischen «spiritus>, im Griechischen
¢pneuma>, ruhrt an den Begriff des Geistes.
Ubrigens hat auch das deutsche Wort
cAtem> ursprunglich die Doppelbedeutung
von Hauch und Geist. Althochdeutsch «wiho
atum> heiB3t der heilige Geist. Das Wort ware
also tonender Geist oder sinnlich-wahr-
nehmbarer Geist. Eine groBartigere Schép-
fung als diese innige Verbindung von Geist
und Leib mit ebenso zarter wie machtvoller
Wirkung, dieses subtile Medium Sprache
ist kaum denkbar. Daraus, und nicht zuletzt
aus dieser ausdricklichen Teilhabe unserer
Sprache am Geist erwachst flr unser Spre-
chen ein groBer Adel, aber ebenso eine gro-
Be Verantwortung.

Man denke nicht, dieses unser Sprechen als
in Leib gefaBter Geist sei bloB eine Be-
grenzung des eigentlichen Geistes, die als
lastig empfunden werden miuisse. Wohl sind
unserem Sprechen Grenzen gesetzt, aber
gerade die Verleiblichung in den sinnen-
haften Laut, in das geformte Bild, in die
sinnvolle Gestalt verleiht ihm eine einmalige
Schonheit. Das wird nicht erst in der Dich-
tung wahr — hier zweifellos in gesteigertem
MaBe —, sondern bereits in unserm Spre-
chen des Alltags. Die Schonheit dieser Ver-
einigung von Geist und Leib zeigt sich z.B.
in den zahllosen Bildern, Vergleichen und
Metaphern unserer Sprache, die jedem
Glied einer Sprachgemeinschaft zu Gebote
stehen, die die Wirksamkeit unserer Sprich-
worter ausmachen und die oft gerade der
Sprache des Ungeschulten soviel wohltu-
ende Bildhaftigkeit verleiht. Wenn man etwa
jemand mit dem Holzschlegel winken muB
oder man sich «ds Mul franslig rede» mubB,

bis der andere begreift, oder wenn einen
der liebe Nachste reizt bis zu Vergleichen
wie: «de isch fuler as es Pfund Schnitz>
oder ¢sie schieBt umenand wienes Wespi i
dr Laterne’, oder wenn man ihn gar am lieb-
sten ungespitzt in den Boden schlige, so
freut sich jeder Beteiligte an der Kraft und
Fulle solcher Sprache. Oder: wieviel wird
nicht auf die lange Bank geschoben? wer
hat nicht einmal einen Schuh zwischen Tir
und Schwelle? wer rennt nie offene Turen
ein und war nicht schon zugeknopft? Ein
anderer <hed e Schueh voll usegnu, ischt im
Suntigchleid i Drack ghid> oder hat sich die
Finger verbrannt.

In groBer Zahl stehen uns diese Moglichkei-
ten zur Verfugung, und wir verwenden sie
alle ofters oder seltener, je nach Tempera-
ment, geben uns aber dabei selten Rechen-
schaft, wie bildhaft, wie leibgebunden wir
sprechen. Es ist schon behauptet worden,
unsere Sprache bestehe aus lauter verblaB-
ten Metaphern.

Doch wie gesagt, diese Tatsache ist kein
Negativum.

Nun aber zum engeren Thema: dem Spre-
chen des Erziehers, jenes Menschen, der
andere, und zwar junge Menschen, unter-
weist, belehrt, erzieht, ihnen hilft.

Dem Lehrer ist aufgetragen, Menschen spre-

~chen zu lehren. Man weise das nicht vor-

eilig zuriuck mit der Begrindung, das sei
Sache der Kinderstube und in der Schule
allenfalls des Deutschlehrers. Es braucht
sehr lange, bis der Mensch gelernt hat, sich
der Sprache so zu bedienen, daBB er souve-
ran uber sie verfugt und dieses leib-geistige,
unerhort subtile Medium, dessen verschwen-
derischen Moglichkeiten entsprechend, ein-
setzen kann. Schon aus der Erfahrung mit
den uns Anbefohlenen wissen wir ja, wie
breit das Spektrum sein kann von primitiv-
ster, sparsamster, armster, lticken- und feh-
lerhaftester MeinungsauBerung eines Kin-
des bis zur uberbordenden Sprechlust und
oft auch schon Sprechkunst eines geweck-
ten Kindes und bis zum raffinierten Stil ei-
nes Schilers. Wobei aber — das ist festzu-
halten — Primitivitat nicht unbedingt Geist-
losigkeit und letzte Raffinesse nicht unbe-
dingt Geistesfllle bezeichnen mussen.

Zur llustration zwei Beispiele, die beide Ex-
treme der Geistlosigkeit deutlich machen.

In Grillparzers berihmtem Lustspiel «Weh
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dem, der lUgt!» gibt es den Barbarenkonigs-
sohn Galomir, der freilich mit Verstandes-
gaben nicht eben uberschuttet wurde, zu
welcher Situation aber noch eine grobe Ver-
nachlassigung der Spracherziehung kommt:
kurz, der Prinz stoBt nur unartikulierte Laute
aus, die seine Umgebung fir gewohnlich
recht und schlecht zu deuten wei3. Das lau-
tet etwa folgendermaBen: «Da, da! — eh, eh,
die Kleine, oh! — Nach dort. Wart’ wart’! —
Verirrt. — Kein Mann da? — wo? — ach,
weit. — Uf — hei — und mud’ — da! ach,
dort Schatten-Baum.»

Das ist kein menschliches Sprechen mehr,
dem jungen Mann nutzt sein Kdnigsadel
nichts, da er des wesentlichen Adels des
Menschen entbehrt: der Sprache. So war
auch das Stottern der Dadaisten keine Spra-
che mehr: ein bloBes Aneinanderhangen
von Lauten und Silben, die keinen Sinnzu-
sammenhang ergeben, kann nicht mensch-
liche Sprache, Geisttrager sein, wenngleich
jene Leute ihre Gebilde als Kunstprodukte
begriffen wissen wollten.

Doch wie gesagt: auch das andere Extrem
kann geistlos sein. Ich meine dann, wenn
die scheinbar hochst artikulierte, ausge-
formteste, grammatikalisch einwandfreie
Sprache aus bloBen Klischees einer nicht
assimilierten Ideologie oder irgend einer
Mode besteht. Ein solcher Jargon kann von
keinem Menschen verstanden werden, der
seine Sprache verantwortungsbewuBt ein-
setzt.

Der Kuriositat halber:

Eine Zeitschrift hat ihre Leser aufgefordert,
an einem Preisausschreiben teilzunehmen.
Die Aufgabe lautet: <Schreiben Sie — unter
Verwendung der groBtmaoglichen Zahl neu-
linker Klischeeworte — einen Brief eines
Studenten der Soziologie oder Politikwis-
senschaft an seinen Vater, der darin zur Er-
héhung der monatlichen Zuwendung an den
Sohn aufgefordert wird.»

Mit dem ersten Preis wurde der folgende
Brief ausgezeichnet:

«Karl Friedrich

— oder wie du es auf Grund deiner familiar-
patriarchalisch erzeugten autoritaren Psy-
chostruktur bevorzugst —

lieber Vater

— wobei immerhin in der bourgeoisen An-
rede der Verweis auf eine konkret-utopische

libidindse Beziehung liegt, wenngleich de-
ren nicht entfremdete Realisierung deinem
kleinblrgerlichen BewuBtsein zum Trotz ei-
ne strukturelle Transformation spatkapitali-
stischer Gesellschaftsverfassung und der
ihr korrespondierenden Abhangigkeitsver-
haltnisse voraussetzt. —
Wenn ich mich heute, systemimmanenten
Zwangen unterworfen, dazu entschlieBe,
den zwischen uns partiell unterbrochenen
KommunikationsprozeB zu reaktivieren, so
nicht, wie ein faschistoider Kramergeist zu
denken gezwungen ist, aus 6konomischen
Grinden, sondern um eine mit Hilfe einer
dialektisch-analytischen Denkbewegung ge-
wonnene Hypothese zu Uberprifen: Selbst
noch hinter der Charaktermaske eines ob-
jektiv im Interesse des Kapitals funktionie-
renden Blrokraten muBten sich Reste po-
tentieller Humanitat aufweisen lassen, wenn
gleich deren deformierte, entfremdete Ge-
halte sich in einer vom Establishement vor-
gezeichneten Praxis im Grunde immer re-
pressiv konkretisieren durften. Die jetzt ob-
jektiv notwendige Erhdéhung meines Wech-
sels, der du dich als liberaler Anhanger des
Systems nicht verschlieBen kannst, da du
sonst mein Abgleiten in parasitare Subkultu-
ren befurchten muBtest, 1aBt idealtypisch
den Grundwiderspruch fixieren, dem sich
ein klassenbewuBter Revolutionar nur durch
fortgesetzte Reflexion und Emanzipation
meines Erachtens entziehen kann. Akzeptie-
re ich einen erhdhten Wechsel, so schadige
ich zwar deine unmittelbaren Profitinteres-
sen, indem ich eine weitere zu Lasten der
unterdrickten Klassen gehende Kapitalak-
kumulation in deiner Hand verhindere, ich
arbeite jedoch mit an einer langfristigen Ab-
sicherung des kapitalistischen Systems, das
an der Produktivkraft Wissenschaft unmittel-
bar interessiert ist. Aber das sind meine Sor-
gen, mit denen ich dich nicht behelligen
will,

Fritz» 4).
Es ist ein konstruiertes Beispiel, gewiB, aber
sehr weit braucht man heute nicht zu gehen,
um im Grunde Gleichartiges zu horen, wo-
bei einem noch weisgemacht wird, das end-
lich sei deutliche, den Forderungen der
Zeit gemaBe, womaoglich noch wissenschaft-
liche Sprache.
Vielleicht renne ich damit offene Tlren ein.
Aber man mufB3 aufpassen: wie leicht gera-



ten wir auch unsererseits in einen Fach-
oder Ideologiejargon, der zunachst nicht so
gefahrlich aussieht und es wohl auch nicht
ist, der aber ahnlich leer, ausgehohlt, geist-
los ist. Namlich dann, wenn wir unser Spre-
chen nicht mit unserem eigenen Leben, un-
serer Person fullen, wenn wir von irgendwo-
her nachplappern, ohne das Gemeinte
selbst in uns aufgenommen, verarbeitet und
in unsere eigene Ausdrucksweise Ubersetzt
zu haben. Das kann geschehen, wenn wir
Urteile Uber das Zeit- und Weltgeschehen,
uber die Ereignisse in unserer ndheren Um-
gebung oder uber einen Mitmenschen ge-
dankenlos im selben Wortlaut ubernehmen,
wenn wir in der Schule in einem Fache ein-
fach das Schul- oder Lehrbuch wiederholen,
ohne dem Schuler fur seine Fassungskraft
Ubersetzt zu haben, wenn wir einem Kind
auf irgendeinem Gebiet uber den Kopf hin-
weg sprechen, weil es unsere Erwachsenen-
sprache nicht versteht — das alles in einem
artikulierten, auBerlich durchaus einwand-
freien Sprechen! Oder kurz gesagt: wenn
wir irgendein mehr oder weniger geschei-
tes Geschwafel von uns geben.

Hier ist eine stete Wachsamkeit gefordert,
ununterbrochene Arbeit an sich selbst, die
fortwahrend verlangt, Gehortes und Gele-
senes zuerst im eigenen Innern zu verstehen
und dann neu zu formulieren. Gleichzeitig
ware darauf zu achten, solch gedankenlo-
ses Nachsprechen bei den Kindern und
Schulern nicht hinzunehmen oder es gar
noch zu fordern. Es weiB3 jeder Lehrer, wie-
viel Geduld das von ihm und seinem Schuler
abverlangt, und jeder Erzieher muB das
Kind immer wieder behutsam auf dessen
eigene Ausdrucksmoglichkeiten zurickfuh-
ren.

Aber auch der Gegenpol muB aufgezeigt
werden: gutes, wahres Sprechen, ein Spre-
chen, das der menschlichen Wirde ent-
spricht, Sprache, die vom Geiste lebt und in
schoner Hulle, das heif3t im entsprechenden
Wortleib aufklingt. Auch hier gilt das gleiche
wie beim andern Extrem: gute Sprache
kann ebensowohl in einfacher, schlichtester
Form wie in differenzierter, anspruchsvoller
Vollendung erscheinen.

Die Beispiele seien wieder aus der Dichtung
genommen.

Es gibt in der deutschen Literatur kaum ei-
nen Dichter, dessen Sprache so einfach

ware wie die Adalbert Stifters. Manchmal
ist es eine fast eigensinnige Simplizitat, eine
fast stur durchgehaltene Kurze und Mono-
tonie des Satzbaues, wie sie, so scheint es,
etwa ein Schulkind zustandebrachte. Hart-
nackig werden da Gegenstand um Gegen-
stand, Ding fur Ding, Handlung fur Hand-
lung beschrieben, die dem eiligen Leser zu-
nachst als selbstverstandlich, als vollkom-
men uberflussig vorkommen.

Aus dem «Witiko»:

«Dann ging man von dem Stalle durch eine
kleine Tur in die Stube. In der Stube stand
ein hoher Pflock, der mehrere eiserne
Schleifen hatte. In zweien dieser Schleifen
staken brennende Buchenspane. Die Frau
steckte ihren Span in eine dritte Schleife.
Der Reiter setzte sich auf einen holzernen
Stuhl. Die Frau deckte ein Linnen auf einen
Tisch von weichem Hoize und stellte dann
eine Schussel mit Suppe auf den Tisch. Der
Reiter, der Mann, die Frau und die Kinder
aBen von der Suppe. Dann sagte der Mann:
dch werde Euch Euer Pferd besorgen, da
Ihr mide sein maogt».» Durch diese Einfor-
migkeit erreicht Stifter unbekimmert viel
Zeit, und die Selbstverstandlichkeit dieses
Zeithabens breitet sich unwillkarlich auf den
Leser aus, der auf diese Weise eine groBe,
wohltuende Ruhe erfahrt.

Dieses Beispiel sollte zeigen, wie machtig
eine ganz einfache Sprache in ihrer Wir-
kung sein kann.

Im Gegensatz dazu stehen etwa die groB-
artig raffenden Satze Edzard Schapers, die
sozusagen jeden seiner Romane oder jede
seiner Erzahlungen einleitet. Gleich zu Be-
ginn will er uns jeweils mit den notigen Anga-
ben des Ortes, der Zeit und der Umstande
seines Helden oder seiner Handlung bekannt-
machen, und der geneigte Leser kann sich
flglich die Mihe nehmen, den Satz so auf-
merksam oder so lange zu lesen, bis er alles
begriffen und in seinem Lesergedachtnis
gespeichert hat. Auch das ist groB und be-
weist die Kraft des menschlichen Geistes,
seine Sprache so zu bearbeiten, bis sie in
konzentriertester Form hergibt, was zu sagen
ist.

Dazu ein Beispiel aus Schapers jungstem
Roman «Am Abend der Zeit»: «Nach be-
standener Prufung als einer der besten von
uber hundert Zoglingen in seiner Klasse
wurde der Kadett Nikolai Rausch von Trau-
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benberg aus einem adligen Geschlecht im
Gouvernement Estland im Frihjahr des Jah-
rers 1913 von der Nikolai-Kavallerie-Schule
in St. Petersburg als Kornett vorerst zum
15. Kaiserin-Alexandra-Dragonerregiment in
die Garnison Kalisch transferiert, welches
sich im auBersten Westen des Reiches, im
GroBfurstentum Polen, befand .. .»

Oder der Autor verlangt inmitten des Erzahl-
flusses ahnliche Gedankenakrobatik vom
Leser, wie etwa im Folgenden:

«Auf jeden Fall, sagte der junge Trauben-
berg, an seiner Uniform hinunterblickend,
mit einem jedes Schicksal herausfordernden
Lachen, als er sich zwischen Entlassung aus
der Nikolai-Kavallerie-Schule und Dienst-
antritt in dem Stadtchen Kalisch von seinem
verwitweten Vater auf einem der Guter im
Kreise Wierland des estlandischen Gouver-
nements verabschiedete — auf jeden Fall
sei es ihm durch das peinliche Fehlen einer
Vakanz bei den Garde-Chevaliers vorerst
einmal auferlegt, bevor er als weiBer Erz-
engel an den geheimsten Turen des Winter-
palais erscheinen kdnne, zu so etwas wie
einem Mohren oder, weniger poetisch gese-
hen, weil die Mohren ja von den Heiligen
Drei Konigen und Zar Peters des GroBen
Leib-Mohr her eine illustre Rolle in der Ge-
schichte RuBlands gespielt hatten, zu so
etwas wie einem Kohler oder Kaminfeger
Zu werden.»

Ansetzen zum Sprechen, Unterbruch durch
langere Beschreibung der Umstande, Neu-
ansatz mit eingelegten Vergleichen und
schlieBlich Vollendung des gesprochenen
Satzes, wobei das zum Verstandnis notwen-
dige Verb als allerletztes Wort eines 13zeili-
gen Satzes erscheint.

Solche Tiraden, Perioden und andere Satz-
konstruktionskiinste waren selbstverstand-
lich auch bei anderen Dichtern zu finden.
Man braucht nur an die geistvollen Sinnzu-
sammenfassungen in Bergengruens Novel-
len zu denken oder an die sprachliche Mei-
sterschaft, mit der ein Thomas Mann seine
Materie knetet, ganz zu schweigen von den
Schachtelsatzen eines Heinrich von Kleist,
die ebenso kunstvoll wie bezeichnend fur
des Dichters Charakter sind.

Daraus ergibt sich folgende Feststellung:
es kommt auf unsere personliche Eigenart
an, wie wir unsere Sprache gestalten. Wenn
es uns liegt, a la Stifter Satz um Satzchen

vorsichtig bedachtig, fast narrensicher und
dadurch klar und verstandlich fur jedes
Kind, auch fir den langsamsten Schuler,
hinzusetzen, dann sollen wir das tun. Es
gibt auch oft genug Gelegenheiten, wo das
geradezu vom Lehrer verlangt wird, auch
wenn es ihm an und flar sich nicht lage, nam-
lich im Unterricht dann, wenn ein etwas
schwieriges Gebiet neu zu beginnen ist und
die Anfangsschwierigketen Uberwunden
werden mussen. Es gilt auch dann, wenn
z.B. in der Handarbeit oder einem andern
handwerklichen Unterricht ein Arbeitsgang
erklart werden muB. Es gilt nicht zuleizt,
wenn in der Naturwissenschaft ein Vorgang
beschrieben, in der Grammatik oder in der
Mathematik ein Denkschritt vollzogen wer-
den mubB.

Und vor allem wird Anpassung an das Kind,
an den Schuler verlangt. Wenn der Lehrer
dessen Sprechart kennt, gleicht er sich die-
sem Sprechen an. Zugleich aber fuhrt er
das Kind behutsam Schritt um Schritt héher,
und zwar durch das eigene Sprechen so-
woh! wie anhand gedruckter Texte im Lehr-
buch, bis es eines Tages fahig wird, auch
einen Satz von Gotthelf, Schaper, Kleist
oder Thomas Mann oder einen Satz seines
Schulbuches selbstandig zu entziffern.
Wem als Lehrer aber zum vorneherein das
anspruchsvolle, langatmige Sprechen eigen
ist, der mag im groBen und ganzen bei sei-
ner Art bleiben, vorausgesetzt, daB er sich
in oben genannten Fallen auch um Einfach-
heit bemuht. Denn auch in der Sprache muR
man zu seiner Personlichkeit stehen und
sich nichts aufzwingen, was der Natur zu-
widerlauft. Doch muB ein solches Sprechen
immer sachbezogen bleiben, was unter Um-
stdnden auch eine Korrektur an der eige-
nen Individualitat fordern kann.

Immer wieder muB3 die in unserm Beruf sich
ergebende Redesituation berucksichtigt
werden, die darin besteht, daB der Erzieher
einem Partner (Schuler, Kind) eine Sache,
eine Information vermittelt. Es ist zugleich
sachbezogenes (oder informationsbestimm-
tes) und partnerbezogenes Reden. Bei die-
ser Rucksicht miussen die Gewichte richtig
verteilt werden: Wo uberwiegt was? heift
die Frage. Sicher steht im Mathematik- oder
beim Geografieunterricht beispielsweise die
zu vermittelnde Sache im Vordergrund. Und
doch mussen wir uns auch da hiten vor ei-



nem wilden Exerzieren der Sache. Diese
muf3 dem Kind adaptiert werden, und dazu
braucht es mehr als ausschlieBliches Sach-
Reden. Ebenso muB3 sich etwa ein Deutsch-
lehrer hdherer Stufe davor huten, haupt-
sachlich «weltanschaulich» zu reden und
die Sache, d.i. die deutsche Sprache mit all
ihren Anforderungen, zu vernachlassigen.
Wichtig ist bei allem immer: daB Wahrheit
unverbogen und faBbar mitgeteilt wird. Jo-
sef Pieper sagt Wesentliches zu diesem
Thema:

«Die Errungenschaft des menschlichen Wor-
tes liegt von Natur, und also immer, in zwei-
erlei. Das erste ist: daB im Worte Realitat
deutlich wird; man redet, um, in der Benen-
nung, etwas Wirkliches kenntlich zu ma-
chen, kenntlich fir jemanden, fiir den nam-
lich, dem Realitat vor die Augen gebracht
werden soll. Diese beiden Aspekte von Wort
und Sprache sind, wiewohl unterscheidbar,
nicht voneinander zu trennen. Es gibt das
eine nicht ohne das andere. Auch wer, in-
dem er einen Sachverhalt benennt, rein auf
den Gegenstand zu blicken scheint, bezieht
sich natirlicherweise zugleich auf einen
Partner: wer spricht, will mitteilen. Was aber
konnte einer einem andern mit-teilen, wenn
nicht etwas, das sich wirklich so verhalt?
Naturlich, der Mensch ist auch der Liige
fahig. Aber ist die Luge, genau genommen,
eine Mitteilung — wenn doch der Belogene
nur zum Schein Anteil gewinnt an der Re-
alitat. .. ?

(Schon Sokrates hatte in seiner Kontroverse
mit den Sophisten seiner Zeit zu klagen):
Um die Sachen, meint ihr, braucht man sich
nur soweit zu kummern, daB man eindrucks-
voll daruber reden kann; und eben deswe-
gen seid ihr untauglich zum Dialog; ihr <re-
det), aber ihr c<unterredet> euch nicht! —
Wiederum namlich ist das eine vom andern
nicht zu trennen: die von der Norm der
Sache sich emanzipierende Rede ist not-
wendigerweise partnerlose Rede.» ?)

Etwas Schlimmeres, Verheerenderes als
«partnerlose Rede» ist flr das Sprechen
des Erziehers nicht leicht zu denken. So hat
der Erzieher sowohl in der Art als auch im
Gehalt seiner Sprache eine ungewodhnliche
Verantwortung: er soll dem Kind, dem Ju-
gendlichen Realitat erschlieBen durch sein
erklarendes Sprechen. Er bereichert damit
das Leben des jungen Menschen. Denn:

«Die Existenz ist um so reicher, je tiefer
und breiter ihr die wirkliche Welt zuganglich
und erschlossen ist.»

<Vor allem von der Wahrheit nahrt sich der
Mensch; nicht nur der Erkennende, der Phi-
losophierende, der Wissenschaftler; son-
dern wer immer als Mensch zu leben be-
gehrt, ist auf diese Nahrung angewiesen.
Auch die Gesellschaft lebt von der o&ffent-
lich prasenten Wahrheit.»®) Zugleich mit
dem Angebot dieser Wahrheit sprechen wir
den Menschen, das Kind an, als Partner, als
Mitmensch, auf dessen Eigenart wir einge-
hen, wenn wir ihm «Welt> erschlieBen.

Wie schon dfters betont, geht es in diesem
ganzen ProzeB nicht bloB um Informationen
aller Art mittels des Mediums Sprache, son-
dern wir haben gleichzeitig den Auftrag
und die Verantwortung, das Kind, den Schu-
ler selbst zum guten Gebrauch seiner Spra-
che zu fuhren. Dazu ein paar weitere prak-
tische Hinweise.

Etwas vom Wichtigsten ist, daB der Lehrer
seine Kinder und jungen Leute sprechen
IaBt. Das beginnt spéatestens im Kindergar-
ten: schichterne, stille, einsame, zu Hause
vernachlassigte Kinder missen das spon-
tane und lustbetonte Sprechen lernen. Aber
auch den Schiiler sollten wir stets in aller
Geduld aussprechen lassen, wenn er etwas
wei3 und sich sogar herbeildBt, dieses Wis-
sen in einem Satz oder gar in mehreren zu-
sammenhangenden Satzen (!) an den Mann
zu bringen. Wenn die Kinder solcherart das
gute, richtige Sprechen lernen sollen, muB
der Lehrer selbst sich jederzeit alle Mihe
geben, richtig, gut, klar und schén zu spre-
chen. Auch phonetisch richtig und schoén!
Und auch das verlangt eine ziemliche Zucht,
die taglich abzufordern ist.

Es gibt aber bekanntermaBen noch eine an-
dere Mdaglichkeit, das Kind zur Sprache zu
bringen, was sich vermutlich nun aber auf
die Schule und zwar den Sprachunterricht
beschrankt: den Selbstausdruck des Kindes
und des jungen Menschen im Aufsatz oder
einer andern adaquaten Form. Hier geht es
ja nicht immer um Sachwiedergabe, son-
dern oft um den notwendigen Ausdruck der
eigenen Person (wie etwa auch im Zeich-
nen, im Gestalten). Bei der Begutachtung
solchen Sprechens ist es nicht immer leicht,
das Echte, Selbstgewachsene vom unver-
daut  Ubernommenen,  Aufgeklatschten,
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Schablonenhaften zu trennen, aber es ware
wichtig, den Schuler hierin zur Aufrichtig-
keit zu erziehen.

Oft war in diesen Ausfihrungen die Rede
vom Partner, von der Anpassung an ihn,
vom wesentlichen Partner-Bezug der Spra-
che schlechthin. Erziehen zum richtigen
und guten Sprechen hat somit einen wich-
tigen sozialen Aspekt: Durch die Sprache
werden wir fahig zum Kontakt mit unseren
Mitmenschen. Das ist so wichtig fur die uns
Anbefohlenen wie fur uns selbst. Wieder
weitet sich Spracherziehung von der Arbeit
mit dem Kind aus auf die Arbeit an uns
selbst. Wir haben den Auftrag, junge Men-
schen sprechen zu lehren, damit sie des
Kontaktes mit ihrer menschlichen Umge-
bung fahig werden, und wir tragen weitge-
hend die Verantwortung fir das Gelingen
dieser Aufgabe. Anderseits stellt sich die
Forderung an uns auch sozusagen als «Pri-
vatpersonen», daB namlich wir selbst uns
fur den mitmenschlichen Kontakt offen und

bereit halten. Dazu gehodrt auch ein geduldi-
ges Gesprach mit einem Mitmenschen.
Ahnlich wie in der Schule wird da von uns
verlangt, einen bedrangten Menschen aus-
sprechen, d.h. zu Ende sprechen zu lassen,
indem wir ihn geduldig anhoren. Und jede
Gesprachssituation verlangt ja von uns die
Fahigkeit und Bereitschaft, den andern zu
Wort kommen und fertig reden zu lassen.

Zwischenmenschlichen Kontakt zu ermog-
lichen ist eine wesentliche Aufgabe der
Sprache und letztere dazu heranzubilden
eine groBe Verantwortung fur den Lehrer.
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Mitlesen im fremdsprachlichen Anfangsunterricht?

Bericht liber eine Kontroverse

Franz Kaufmann

Wann sollen die Primarschiler im Fremd-
sprachenunterricht mit dem Lesen und
Schreiben beginnen? Langere Zeit schien
es, daB in diesem Punkt Einigkeit bei den
Fachmethodikern herrsche: der Schdler soll
in jedem Fall zuerst horen und sprechen und
erst nach einer mehr oder weniger langen
EinfGhrungszeit lesen und schreiben.

Das Prinzip des Anfangsunterrichtes ohne
Schriftbild ist nicht langer unangefochten.’
Hillen, Dodson, van Parreren halten es fur
fragwurdig, Kinder, die in ihrem mutter-
sprachlichen Unterricht mit dem Schriftbild
schon vertraut sind, Uber langere Zeit eine
Fremdsprache lernen zu lassen und ihnen
dabei das Schriftbild vorzuenthalten. lhre
Argumentation muB den Deutschschweizer
Primarlehrer interessieren. Die beiden Lehr-
werke Bonjour Line und Frére Jacques, die
in den Versuchsklassen mit audio-visuellem
Unterricht vorwiegend eingesetzt werden,
lassen ihre Schiiler Uber eine recht lange

Zeit ohne jedes Schriftbild lernen. lhre ver-
hatnismaBig extreme Position in einer nicht
mehr unangefochtenen Sache ist vielleicht
ernsthaft zu Uberprifen.
Eine umfassende Darstellung des vieischich-
tigen Problems wurde den Rahmen eines
kurzeren Beitrags allerdings bei weitem
sprengen. Es kann hier nur darum gehen,
auf die Fragwdurdigkeit des heute praktizier-
ten Verfahrens hinzuweisen, die Argumen-
tation der «Gegner» gerafft und teilweise
vereinfacht wiederzugeben und den Inter-
essierten auf die in FuBnote 1 zitierten Ar-
beiten zu verweisen.

1. Die Dauer der Lernphase ohne Schriftbild
bei einigen bekannten Franzdsisch-Lehr-
werken

1.1. «Bonjour Line» (Kinder von 8—11 Jah-

ren) Ohne Schriftbild: BL |

«C'est seulement dans la deuxiéme par-
tie de notre cours que nous aborderons
I'écriture, la lecture, la dictée.»?
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