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SchluBbemerkung

Die herausgearbeiteten Merkmale der Pla-
nungsorganisation und des Planungsprozes-
ses sind ihrerseits durch Spannungsverhéli-
nisse charakterisiert. Spannungen treten
zwischen der Projekt- und Problemorientie-
rung, zwischen Zentralisation, Dezentralisa-
tion und Foderalismus, zwischen Beteili-
gung und Nicht-Beteiligung, zwischen
Schulpolitik und Schulpraxis auf.

Diese Spannungen verdichten sich im Ver-
haltnis der «Planenden» zu den «Verplan-
ten» ¢ und man wird sie wahrend der Pla-
nung der Schulversuche ertragen mussen.
Ob in diesem Verhaltnis die vom Entschei-
dungs- und Verwaltungszentrum abhéangige
Planungsblrokratie schlieBlich die Interes-
sen der betroffenen und selbstbestim-
mungsberechtigten Bevdlkerungskreise do-
miniert oder ob ein von den Betroffenen
(Lehrer, Eltern, Schiler) demokratisch legi-
timierter PlanungsprozeB zur Reform der
Schule fihrt, ist eine Frage, die man vor-
laufig nicht beantworten kann’. Mit der Ein-
richtung der Planungsorganisation stehen
noch beide Wege offen.

Anmerkungen

' Vgl. OECD, Basic Paper on Educational Plan-
ning, Policy and Administration, Paris 1970.

2 Zu dem hier nur angedeuteten Verhaltnis zwi-
schen Schule und sozialer Umwelt und in ihm

auftretender Sozialisationsprozesse vgl. statt
anderer: ROLFF, H.-G., Sozialisation und Aus-
lese durch die Schule, 5. Aufl. 1972 und FEND,
H., Konformitat und Selbstbestimmung, Mindig-
keit und Leistungsmotivation in sozialisations-
theoretischer Sicht, Weinheim 1971.

8 Zur Abgrenzung dezentraler Organisation und
foderalistischer Strukturen vgl. BUSCHOR, E.,
Planung als Instrument der Frihkoordination
der Verwaltungstatigkeit, in: Verwaltungspraxis,
26.Jg., Nr. 7/8, 1972, S. 202 f.

4 ygl. Referat von H. Aebli, gehalten an der 6f-
fentlichen Tagung der Schweizerischen Gei-
steswissenschaftlichen Gesellschaft, abgedruckt
als «Bildungsforschung und Bildungspolitik» in
NZz, 7. Januar 1973, Nr. 8, S. 33, wo auf die
Rolie der Entwicklungsarbeit im Bildungssektor
hingewiesen wird.

5 Auf die im PlanungsprozeB mit wissenschaftli-

cher Politikberatung verbundenen Probleme

kann hier nicht naher eingegangen werden; sie
werden in der neueren angelsachsischen und
deutschen Politikwissenschaft vielfach disku-
tiert. Vgl. FREIl, D., Politikberatung und Ent-

scheidung, in: Schweizerisches Jahrbuch 1972

(54-61).

Die Problematik dieser Beziehung ist in jing-

ster Zeit im Kanton Zirich besonders deutlich

an Beispielen der Stadt- und Raumplanung her-
vorgetreten (siehe Hardplatzvorlage der Stadt

Zirich).

7 Grundsatzlich zur Frage der demokratischen
Legitimation der Planung vgl. den gleichlauten-
den Aufsatz von C. OFFE, in: ders., Struktur-
probleme des kapitalistischen Staates, Frank-

furt 1972.
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Unser erziechungswissenschaftlicher Beitrag

Zum Problem Sprachbarrieren

2. Teil und SchiuB
Rolf Kappeli

4. Eine Untersuchung an Luzerner
Kindergérten

Meines Wissens gibt es auf deutschschwei-

zerischem Gebiet bis heute noch keine um-

fassende Untersuchung zur Sprachbarrie-

rentheorie.

In Zusammenarbeit mit dem deutschen Se-
minar der Universitat Zirich habe ich mit
Psychologie-Studentinnen im Sommer 1971
eine kleinere Untersuchung an vier Kinder-
garten in Luzern und Kriens durchgefuhrt.
Wir haben dabei die erste Fragestellung in



den Mittelpunkt der Untersuchung geruckt:
Wie versteht ein Kind, das noch nicht offi-
ziell mit der hochdeutschen Sprachform
konfrontiert worden ist, ein hochdeutsch er-
zéhltes Marchen?

Lassen sich fuir verschiedene Schichten un-
terschiedliche Schwierigkeiten beim Uber-
setzen feststellen?

Wir haben dabei gezielt hochdeutsche struk-
turelle Formen in das Marchen und in die
einzelnen Testsatze eingebaut, die in der
Mundart entweder nicht existieren (Imper-
fekt) oder oberflachenstrukturell anders for-
muliert werden (Relativsatz, Genitiv, Wort-
schatzunterschiede, Futur). Die Untersu-
chung bestand aus der Nacherzahlung eines
Marchentextes durch die Kinder und aus
dem Ubersetzen von 18 Testsatzen, die in-
haltlich mit dem Marchen korrespondierten.
Ich versuche, die wichtigsten Ergebnisse in
einigen Punkten zusammenzufassen:

1. Die hochdeutsche Sprache wurde von
den Kindergértnern erstaunlich gut verstan-
den. Selbst dort, wo oberflachenstrukturelle
Unterschiede eingebaut worden waren, wur-
de der Zusammenhang meistens verstanden.
Eine Einschrankung muB allerdings gemacht
werden:

Die Ubersetzung der strukturellen Unter-
schiede in die Mundart bereitete bei den
isoliert dargebotenen Testsatzen oft die gro-
Bere Miihe als bei der im Zusammenhang
gebotenen Nacherzéhlung. Dies diirfte damit
zu erklaren sein, daB isolierte Satze zum
Teil mechanistisch lUbersetzt werden, wah-
rend der Zusammenhang in der Nacherzah-
lung eben eine entscheidende Denkhilfe
war. Andererseits war der Erfolg des Stilck
fur Stlck-Ubersetzens der einzelnen Test-
satze gesamthaft gesehen groBer, da nicht
so viel Information vom Kind in einem
Schritt verarbeitet werden muBte. In die-
sem Zusammenhang mifBte allgemein iiber
den Sinn und Unsinn isoliert behandelter
Materialien gesprochen werden, die in kei-
nem fur das Kind ersichtlichen Zusammen-
hang dargeboten werden. Ich denke da et-
wa an Diktate und rein formale Grammatik-
tbungen, wie sie heute noch sehr haufig in
den Schulen anzutreffen sind.

2. Wir konnten die Kinder aufgrund einer
quantitativen und qualitativen Auswertung
des sprachlichen Input-Output-Verhaltnisses

(sprachliche Hilfeleistungen und Antworten)
in vier Gruppen aufteilen:

a) eine Gruppe + +:

das heiBt zu dieser Gruppe zahlten wir die
Kinder, die von uns oft sprachlich stimuliert
wurden und deren sprachliche Leistung ent-
sprechend gut ausfiel.

b) eine Gruppe —+:

trotz relativ weniger sprachlicher Hilfe (Sti-
muli) war die sprachliche Leistung hoch.

c) eine Gruppe +—:

das heiBt trotz relativ vieler sprachlicher Sti-
muli blieb die sprachliche Leistung gering.
d) eine Gruppe ——:

d. h. wenig sprachliche Stimuli und entspre-
chend ungenigende sprachliche Leistung.
Diese Gruppe bedeutet zugleich eine Kritik
an unserer Untersuchung. Uber die tatsach-
liche sprachliche Leistungsfahigkeit dieser
Schiler wissen wir nicht viel.

Diese Gruppenbildung ist nun aber nicht nur
fur unsern Test bedeutsam. Sie kann in je-
dem Kindergarten, in jeder Klasse gemacht
werden. Zu den Gruppen b) und d) (d. h. die
wenig stimulierten Schuler) gehoren dieje-
nigen Kinder, die bei unseren Klassenbe-
stdnden und unseren Unterrichtsformen ein-
deutig zu kurz kommen.

3. Mit unserer Untersuchung konnte man
Thesen Bernsteins sowohl bestatigen als
auch widerlegen. Mit andern Worten: das
Konzept der Untersuchung und die spezifi-
sche Fragestellung waren bei der geringen
Anzahl von Versuchspersonen (16 Kinder
aus vier KG’s) nicht geeignet, soziolinguisti-
sche Thesen zu bekraftigen oder definitiv
zu widerlegen. Dies ist meines Erachtens
nur noch in einem groéBeren finanziell unter-
stutzten Forschungsprojekt zu machen, bei
dem ein interdisziplinar zusammengesetztes
Team von Wissenschaftlern ihre Erfahrun-
gen aus den verschiedenen relevanten For-
schungszweigen mitbringen, aus den Ge-
bieten der Entwicklungspsychologie, der So-
ziologie, der Linguistik, der Testproblematik
und andern Zweigen.

Immerhin haben sich einige bemerkenswer-
te psycholinguistische Beobachtungen ma-
chen lassen. Es zeigten sich also Probleme
der allgemeinen Rezeption von Sprache,
wenn die Kinder verschiedene Sprachfor-
men unterschiedlich beherrschen, wenn al-
so z. B. die Sprachfahigkeit fiir das Hoch-
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deutsche fur bestimmte Kinder héher anzu-
setzen ist als fir andere. Die Unsicherheiten
in der Ubersetzung sprachstruktureller Un-
terschiede traten bei zweisprachigen Kin-
dern an andern Orten auf als bei einspra-
chigen.

4. lch mochte hier nur kurz zwei Beispiele
aus unserer Untersuchung darlegen, wie sie
dutzendweise in der soziolinguistischen For-
schung anzutreffen sind. Als erstes ein Bei-
spiel zu Bernsteins Hypothese, daB die
sprachliche Leistung schlechter erscheinen
oder sein kann, als dies vom entsprechen-
den nichtverbalen Intelligenzquotienten her
zu vermuten ware.

Claudio, ein Kind aus der unteren Unter-
schicht (wenn man den Beruf und den Bil-
dungsstand der Eltern als Schichtkriterium
nimmt), hatte von allen Kindern den hoch-
sten nicht-verbalen 1Q erreicht. Seine
sprachliche Leistung dagegen fiel nur mit-
telmaBig aus. Claudio wird nachgewiesener-
maBen sprachlich schlecht geférdert. Er
schaut zwar relativ viel Fernsehen, ohne daB
man aber mit ihm daruber diskutiert oder
ihn befragt. Es werden ihm zuhause keine
Geschichten erzahlt oder vorgelesen. Diese
Beobachtung (rel. hohe Intelligenz - schlech-
te sprachliche Leistung) wurde schon viel-
fach gemacht. Sie bestatigt im Grunde nur
die Erkenntnis, daB Sprache und Denken
nicht identisch sind.

Da nun aber offensichtlich auch das Umge-
kehrte spielt, d. h. daB die Sprachentwick-
lung einen EinfluB auf die Forderung der
Intelligenz hat, so heiBt das: Claudio bleibt
in seinen kognitiven und damit allgemein
in seinen schulischen Leistungen wohl weit
unter seinen tatsachlichen Entwicklungs-
moglichkeiten.

Brigitte, ein Madchen aus der oberen Mittel-
schicht, bietet ein ganz anderes Bild: Sei-
ne sprachlichen Leistungen sind auBeror-
dentlich hoch, dafiir gehort es zur Gruppe
mit der schwécheren nicht-sprachlichen In-
telligenz. Ihre Mutter, welche Kindergéartne-
rin war, férdert das Kind sprachlich uber-
durchschnittlich viel und gut. Es ist zu ver-
muten, daB Brigitte in unserem Schulsystem,
wo die sprachliche Leistung fiir den Er-
folg von zentraler Bedeutung ist, besser ab-
schneiden wird als Claudio.
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fir unsere Untersuchung — sehr unterschied-
lich, z. T. scheinbar widersprichlich ausge-
fallen. Sie lassen bisher nur sehr beschrank-
te Aussagen machen Uber das Verhéltnis
Sprache — Denken — Schicht.
Es fehlen offenbar noch umfangreiche wis-
senschaftliche Vorarbeiten. So zum Beispiel:
eine Situationstypologie, d. h. der Versuch,
bestimmte Situationen z. B. auf ihren Kom-
munikationswert hin zu typisieren (kommu-
nikative Leistungsfahigkeit einer Vortrags-
situation, eines Gruppengesprachs, des Dia-
logs, eines Telefongesprachs usw.).

— Es fehlt ein linguistisch fundiertes Instru-
mentarium, um die sprachliche Leistung
einigermaBen objektiv zu fassen,

— es fehlen Untersuchungen, die die verbale
und nicht verbale (exiraverbale K.: Ge-
sten, Mimik, Handlungen) Kommunikation
in ihrer gegenseitigen Abhéngigkeit Gber-
prufen (dies ist wissenschaftlich nur noch
mit Tonfilmaufnahmen zu machen),

— es fehlen zur Zeit noch einigermaBen
hieb- und stichfeste soziologische
Schichtmodelle, die eine obejektive Ver-
gleichbarkeit der Untersuchungen ge-
wahrleisten wiirden.

Und trotz dieser scheinbar gescheiterten

Anfangsphase der Soziolinguistik sind be-

deutende Erkenntnisse mit der bisherigen

Forschungsarbeit verbunden:

Wenn namlich — meines Erachtens zu Recht

— Kritik geiibt wird an den wissenschaftli-

chen Testmethoden, an den sprachlichen

Kriterien dieser Tests, wenn ferner wider-

spriichliche Ergebnisse vorliegen ', so heiBt

das doch vor allem, daB in solchen Tests
bereits gewichtige Vorentscheidungen der

Bewertung gefallen sind. Man bewertet die-

se oder jene sprachliche Leistung héher als

eine andere, ohne sich dabei zu Uberlegen,
welches Bewertungskriterium dahintersteht.

Mit solchen Tests kann z. B. auch Sprache

als soziales Verhalten nicht Gberprift wer-

den.

Mit andern Worten:

Aufgrund bestimmter Wertorientierungen
(die sehr oft aus gut birgerlichen MS-Vor-
stellungen herauswachsen, Beispiel: die
Frage fur das sog. allg. Wissen beim Hawik-
Intelligenztest!) werden Kinder aus ver-
schiedenen Schichten untersucht, d. h. wie-
derum, daB auch bei diesen Tests bestimm-




te Kinder zum vorne herein handicapiert
sind.

Aus solchen Erkenntnissen ergeben sich
zweierlei Konsequenzen:

a) Konsequenzen flr die weitere wissen-
schaftliche Arbeit;

b) Konsequenzen fur die padagogische Pra-
Xis.

Flr uns durfte das zweite im Mittelpunkt
der Interessen stehen.

5. Padagogisch-didaktische Konsequenzen

Ulrich Oevermann zieht aus den Untersu-

chungen Uber sprachlich, sozial und kultu-

rell benachteiligte Kinder zwei padagogi-
sche Hauptfolgerungen '

a) die schulischen Leistungskriterien sind

zu modifizieren, das heil3t abzuandern,

b) Kinder aus 0Okologisch ungunstigen

Wohnvierteln (vorwiegend US-Kinder) sind

durch die sogenannte kompensatorische

Spracherziehung besonders zu fordern.

Zum ersten Punkt (der Veranderung der Lei-

stungskriterien) macht er folgende Bemer-

kungen:

1. «Die sprachlichen Fahigkeiten der Un-
terrschichtkinder lassen allgemeines in-
tellektuelles Leistungsniveau unterschat-
zen...»

2. «Die schulische Foérderung dieser Fahig-
keiten darf nicht von Beginn an an die
kommunikativen Muster des «elaborier-
ten Kode» gebunden sein. Der Lehrer
muB zunachst auf die typische Sprache
der Unterschichtkinder eingehen und sie
als Kommunikationsmittel akzeptieren. .»

3. «Der Eintritt in die Schule bedeutet fur
die Kinder der Unterschicht vor allem
in sprachlicher Hinsicht einen ,Milieu-
bruch’. Sie haben Schwierigkeiten, die
Sprache des Lehrers in allen Nuancen
zu verstehen .. .»

4. «Die Tendenz der US-Kinder, wenig und
nur knapp zu verbalisieren, darf bei der
Leistungsbeurteilung nicht unbedingt als
mangelndes Interesse am Lehrstoff inter-
pretiert werden . . .»

5. «SchlieBlich dirften die Inhalte der
Spracherziehung bei Aufsatzen und Le-
sestlicken nicht wie bisher weitgehend
auBerhalb des Erfahrungsmilieus dieser
Kinder liegen. Die seit langerem gefor-
derte Lesebuchreform erhalt unter die-

sem Gesichtspunkt eine zusatzliche Be-
deutung.»

Die zweite Folgerung, die Forderung nach
kompensatorischer Spracherziehung, stltzt
sich auf die erwahnte sprachliche «Defizit-
Hypothese». Es geht darum, daB die gleich-
sam brachliegenden spezifischen Formen
der Intelligenz bei US-Kindern sprachlich
«eingeholt» werden. Oevermann meint mit
dem Begriff der Kompensation also weniger
das Anpassen der US an die Sprach- und
Verhaltensstile der MS, sondern das Anpas-
sen des sprachlichen Rickstandes an die
ubrigen vorhandenen Formen der Intelli-
genz 3.

Gesamthaft gesehen nehmen sich die Aus-
fuhrungen Oevermanns Uber die padagogi-
schen Konsequenzen soziolinguistischer
Untersuchungen recht optimistisch aus. Er
spricht von «Kontakten mit Elternhausern
in besonders unglnstigen Wohnvierteln
schon im zweiten Lebensjahr des Kindes»
(340). Ferner von der «Teilnahme der Kin-
der besonders aus der US an vorschuli-
schen Erziehungsprogrammen vom Ende
des 3. Lebensjahres an», (340), von «Sonder-
kursen im Lesen und Schreiben wahrend
der ersten Grundschuljahre». Zwar sagt er
deutlich:

«Die Vorschulerziehung darf nicht — wie in
den USA verschiedentlich sichtbar — zu ei-
ner Verlangerung der Leistungsschule nach
,unten’ nach dem bloBen Kriterium der Effi-
zienz flihren.» (342)

In Wirklichkeit tendieren seine konkreten
Forderungen aber vielfach in dieser Rich-
tung. Wenn er zum Beispiel eine Revision
des traditionellen Grammatikunterrichts im
Sinne einer Chomskyschen Transforma-
tionsgrammatik fordert, so ist Uber den Stel-
lenwert und die Notwendigkeit eines Gram-
matikunterrichtes fir das Kind innerhalb ei-
nes Schul- und Erziehungssystems noch
nichts ausgesagt.

Basil Bernstein, gleichsam der Vater der
Sprachbarrierentheorie, wurde von ver-
schiedener Seite ahnlich interpretiert (vgl.
Hartig/Kurz). In seinem neueren Aufsatz
«Der Unfug mit der kompensatorischen Er-
ziehung» wendet er sich aber deutlich ge-
gen diese Auslegung seiner Theorie:

Er sagt: «Ich finde den Ausdruck ,kompen-
satorische Erziehung' aus verschiedenen



Griunden sonderbar. Ich verstehe nicht, wie
wir Uber das Angebot kompensatorischer
Erziehung an Kindern sprechen konnen, de-
nen bis jetzt nicht einmal eine angenehme
padagogische Umgebung geboten wurde'.»
Und ferner: «Die Vorstellung kompensatori-
scher Erziehung dient dazu, unsere Auf-
merksamkeit von der internen Organisation
und dem padagogischen Milieu der Schule
weg, hin auf die Familien und Kinder zu len-
ken. Kompensatorische Erziehung impli-
ziert, daB der Familie und ebenso dem Kind
etwas fehlt. Folglich sind die Kinder unfa-

hig, ven den Schulen zu profitieren.» -

Bernstein weist damit auf den Unsinn, Fa-
milien und Kinder einem geschichtlich ent-
standenen Erziehungs- und Schulsystem an-
passen zu wollen, anstatt umgekehrt die in-
terne Organisation und das padagogische
Milieu zu verandern. Sie werden vielleicht
denken, man musse schlieBlich beides ma-
chen: die familiaren Verhaltnisse verbessern
und das Schulsystem reformieren. Sicher.
Die Frage ist nur, was innert einer verninf-
tigen Zeit von vielleicht 5, 10 oder 15 Jah-
ren Uberhaupt durchfiuhrbar ist. Und da
scheinen die Erfolgs-, resp. MiBerfolgser-
gebnisse kompensatorischer Erziehung in
den USA Bernstein recht zu geben.

Ein AbschluBbericht von 1968 Uber kompen-
satorische Erziehung in New York stelit
fest °:

«Keines der Programme hat zu einer gene-
rellen Verbesserung gefuhrt. Mit GewiBheit
hat keines der Programme die Probleme
vom schulischen Leistungsrickstand ge-
[Gst.»

Auch dort, wo kurzfristige Erfolge erzielt
worden sind, klingt es kaum optimistischer.
James O'Miller meint in einem Bericht uber
vorschulische Kompensation 1968:

«Es gibt kaum Beweise flir die Langlebig-
keit der erzielten Erfolge oder den Effekt
spezifischer Fortschritte in komplexen Fa-
higkeiten» (139).

Ein Resumee des MiBerfolgs kompensato-
rischer Erziehung, die seit J. F. Kennedy’s
Regierungsantritt immerhin vehement vor-
angetrieben worden war, zog Sol Gordon
1970:

«Milliarden Dollar, die fur die Erziehung un-
terprivilegierter Kinder vorgesehen waren,

1049 sind auf die Erweiterung bestehender Pro-

gramme und Dienstleistungen verschwen-
det worden.» (141)

Wenn man das Postulat der Chancengleich-
heit ernst nimmt, sind solche Resultate de-
primierend. Andrerseits zeigt sich deut-
lich, daB man in der Diskussion um die
kompensatorische Schulung

1. den Stellenwert und damit die Bedeutung
der bestehenden Erziehungssysteme ein-
deutig unterschatzt hat und

2.daB man die gegenseitige Abhangigkeit
von Erziehungssystem und gesamt-gesell-
schaftlichen Verhéaltnissen (z. B. den 6ko-
nomischen und Okologischen Bedingun-
gen) falsch berlcksichtigt hat.

Welche Folgerungen kann eine Kindergart-

nerin, ein Lehrer und Erzieher aus den z. T.

widerspriichlichen, z. T. aufschluBreichen

Forschungsergebnissen machen?

lch wirde aus dem Gesagten drei Konse-

quenzen ziehen: kurzfristige, mittelfristige

und langfristige.

1.) Es geht kurzfristig sicher fir jeden Er-

zieher darum, die sprachlichen Normen und

Anspriiche, die er an das Kind stellt, zu re-

flektieren. Welche inhaltlichen Erziehungs-

ziele fur den Sprachunterricht stehen z. B.

hinter der Beurteilung sogenannt «lbler

Sprechgewohnheiten» (Begriff aus dem

kant. Lehrplan), wie sie in einer Umirage

von 100 kantonalen Luzerner Primarlehrern
gemacht worden ist:

lible Sprechgewohnheiten, das seien:

— unfertige Satze

— Stottern

— Wortschatzarmut

— Formenarmut

_ falsche Deklinationsformen

— Clichéworter, Modeworter

— fehlende Konzentration

— Dialektfarbung der Laute in der Hoch-
sprache und sogar einmal:

— zu starkes Abweichen von der Blihnen-
sprache.

Es steht auBer Zweifel, daB phonetisch rich-
tiges Sprechen, daB grammatisch richtiges
Setzen der Worter sehr oft Voraussetzung
ist, damit sprachliche Verstandigung zustan-
de kommen kann. Es ist daher ebenso si-
cher, daB die sprachliche Kreativitat und die
aligemeine sprachliche Kompetenz (d. h.
Sprachfahigkeit) erst durch den kommuni-
kativen Gebrauch von Sprache erweitert




wird und nicht durch das Eintuben von gram-
matischen Regeln anhand von Beispielsat-
zen. Ein Kind, das starker auf kontextgebun-
dene Kommunikation orientiert ist, hat be-
trachtliche Miihe, sich an solche Ubungen
zu gewohnen, geschweige denn, mit ihrer
Hilfe seine Sprachkompetenz zu verbessern.
Eine Losung scheinen die Sprachspiele zu
sein. Hier werden AuBerungen kommunika-
tiv, d. h. zwischen Menschen gebraucht. Die
Sprachverwendung im Sprachspiel jedoch
ist nicht unmittelbar motiviert. Es fragt sich,
wie weit ein fiktives Rollenspiel im Klassen-
zimmer einer emanzipatorischen Sprach-
schulung gerecht wird. Ich sehe in der ei-
genen Erfahrung in der Gruppenarbeit, im
gemeinsamen Organisieren von kindergar-
ten- oder schulinternen und -externen An-
gelegenheiten eine bessere Maglichkeit,
sprachliche Fahigkeiten effektiv zu fordern.
Diese allgemeinen Vorstellungen betreffen
vorwiegend die Forderung von Sprache als
sozialem Verhalten, ein Aspekt der Sprache,
der im Alltag eine entscheidende Rolle
spielt, dem wir aber im Unterricht nur wenig
Bedeutung beimessen, und den wir wohl nie
systematisch fordern.

Selbstverstandlich beinhaltet die Sprache
auch andere Seiten, die geschult werden
miussen, zum Beispiel:

— die Reflexion Uber Sprache
— die Lese- und Schreibfahigkeit
— die kritische Rezeption von Literatur usw.

Ich meine aber, daB solche Inhalte vor dem
Hintergrund der menschlichen Kommunika-
tionsfahigkeit gesehen werden sollten. Le-
se-, Schreib- und Sprachtraining isoliert,
das heit ohne Sinnzusammenhang ausge-
fuhrt, werden einer solchen Forderung kaum
gerecht. Diese Ziele sind ferner abhéngig
vom korperlichen und geistigen Entwick-
lungsstand des Kindes. Sie sind in der Cur-
riculumforschung zu beriicksichtigen.

Sprache als soziales Verhalten, man koénn-
te auch sagen: Sprache als entscheidendes
Hilfsmittel, menschliche Kommunikation zu
ermoglichen, sollte meines Erachtens auf
jeder Stufe der Spracherziehung im Vor-
dergrund stehen. Ich stelle mir vor, daB die
Beachtung eines solchen Erziehungszieles
im Kindergarten bei einer relativ groBen in-
haltlichen Bewegungsfreiheit noch mdoglich
ist. Allerdings nur dann, wenn die Kinder-

zahl nicht zu groB ist, das heiBt nicht Uber
etwa 20 geht.

2.) lch habe vorhin von systematischer
Sprachschulung als sozialem Verhalten ge-
sprochen. Ich modchte das Wort «systema-
tisch» weder (ber- noch unterbewerten. Um
eine gewisse Systematik hineinzubringen,
sehe ich mittelfristig die Notwendigkeit, daB
Unterrichtsmodelle mit dieser Zielsetzung
erstellt werden sollten. Dies wiederum sehe
ich vor allem in einer Zusammenarbeit von
Erziehern in einem Team (3 bis 4 Kinder-
gartnerinnen oder Lehrer zusammen), wo-
bei soweit als moglich auch die Kinder mit-
einbezogen werden sollten. Dies setzt na-
turlich soziales Verhalten, d. h. eine ge-
wisse Fahigkeit zur Teamarbeit zwischen
den Lehrpersonen voraus. Diese ist, wie die
Erfahrung zeigt, leider sehr oft nicht vor-
handen. Sie ist aber grundsatzlich erlernbar.
3.) Eine dritte Konsequenz der Ausfluhrun-
gen sehe ich in der Notwendigkeit, die poli-
tischen Dimensionen der Diskussion um die
Sprachbarrieren einzusehen. Siegfried Ja-
ger, ein deutscher Germanist, der an der
Universitat in Zirich ein Referat liber unser
Problem hielt, stellt gar die These auf:

«Sprachbarrieren sind in Wirklichkeit priméar
gesellschaftliche Barrieren. Man sollte des-
halb nicht mehr von Sprachbarrieren re-
den.»

Anmerkungen:

' in: Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und So-
zialpsychologie, Sonderheft 4, Kéln 1959.

? Basil Bernstein: Soziale Struktur, Sozialisa-
tion und Sprachverhalten, Amsterdam 1970,
Seite 8

3 Basil Bernstein: ebda. Seite 120

4 vgl. die Unterscheidung aktiver und passiver
Sprachsatz. Das aktive Sprachvermoégen gibt
noch kein vollstandiges Bild lber die eigent-
lichen Sprachfahigkeiten eines Individuums.

° a.a. 0. Seite 66: die psychischen Aufnahme-
und Wiedergabeprozesse (1962)

¢ a.a. Q. Seite 101 (1964)

7 a.a.O. Seite 47 f. (1961)

8 urspringliche Bezeichnung
«Offentliche» Sprache

? vgl. B. Bernstein, Soziale Struktur... a.a.O.
Seite 107 f. (1964)

% vgl. A.R. Luria, F.l.Judowitsch: Die Funktion
der Sprache in der geistigen Entwicklung des
Kindes, Disseldorf 1970

«formale» und

1050



1051

" vgl. H.Biihler: Zeitschrift fiir Padagogik 4/71,
ferner M. Hartig/U. Kurz/Klein/Wunderlich:
Kursbuch 24 u. a. (siehe Literaturverzeichnis)

12 Schichtenspezifische Formen des Sprachver-
haltens und ihr EinfluB auf die kognitiven Pro-
zesse, in: Begabung und Lernen (Hrsg.: H.
Roth), Stuttgart 5/1970, Seite 339

' Begabung und Lernen, Stuttgart 5/1970, Seite
340

4 B. Bernstein: Lernen und soziale Struktur, Am-
sterdam 1970, Seite 35

15 Zit. nach M. du Bois-Reymond, Strategien kom-
pensatorischer Erziehung, am Beispiel der
USA, Frankfurt 1971, Seiten 139 ff.

Literaturverzeichnis:

1. Basil Bernstein: Soziale Struktur, Sozialisa-
tion und Sprachverhalten, Aufsatze 1958-
1970, Schwarze Reihe 8, Amsterdam 1970

2. Ulrich Oevermann: Schichtenspezifische For-
men des Sprachverhaltens und ihr EinfluB
auf die kognitiven Prozesse, in: Begabung
und Lernen, Gutachten und Studien der Bil-
dungskommission, Bd. 4, Hrsg. H. Roth, Stutt-
gart 1970

3. Denis Lawton u.a., Sprache und Erziehung,
Dusseldorf 1970

4. O. Schober: Sprache, Begabung, Deutsch-
unterricht, in: Blatter fur den Deutschlehrer
(1969), Seiten 101-113

Bekanntschaften, die sich lohnen
1

Unter diesem Titel werden in der «schweizer
schule» kiinftig Sammelbesprechungen von Wer-
ken bedeutender Wissenschafter und Denker er-
scheinen. Die ldee dazu stammt von Herrn Armin
Binotto, der sich auch bereit erkiart hat, die in lo-
ser Folge erscheinende Sparte zu betreuen.

Joachim lllies:
Fiir eine menschenwiirdige Gegenwart und
Zukunft

Zur Person:

Prof. Dr. rer. nat. Joachim lllies, geboren 1925,
verheiratet und Vater von vier Kindern, studierte
Naturwissenschaften, insbesondere Biologie. Er
lehrt Zoologie an der Universitat GieBen und ist
Mitbegriinder und Leiter der Limnologischen
FluBstation des Max-Planck-Instituts in Schlitz/
Hessen.

5. F. Hebel: Sprachbarrieren als didaktische
Herausforderung, in: DU 22 (1970), Seiten
22-93

6. Wulf Niepold: Sprache und soziale Schicht,
Berlin 19712

7. M. Hartig/U. Kurz: Sprache als soziale Kon-
trolle, Neue Anséatze zur Soziolinguistik,
Frankfurt 1971 (es 453)

8. B. Badura: Sprachbarrieren, Zur Soziologie
der Kommunikation, Stuttgart-Bad Cannstatt
1971

9. Kursbuch 24, Spatkapitalismus - Soziolin-
guistik — Kompensatorische Spracherzie-
hung, Berlin 1971

10. W. Klein/D. Wunderlich: Aspekte der Sozio-
linguistik, Frankfurt a. M. 1971

11. S. Jdger: Theoretische und praktische Pro-
jekte zur kompensatorischen Spracherzie-
hung in der BRD, in: Muttersprache 81 (1971)

12. B. Bernstein: Der Unfug mit der «kompensa-
torischen» Erziehung, in: betrifft erziehung 3,
1970, H. 9

13. M. Mommert: Modelle fiir den kompensato-
rischen Sprachunterricht in der Orientie-
rungsstufe, in: Linguistik und Didaktik 8,
Minchen 1971

14. A. Gutt/R. Salffner: Sozialisation und Spra-
che, Didaktische Hinweise zu emanzipatori-
scher Sprachschulung, Frankfurt a. M. 1971

15. M. du Bois-Reymond: Strategien kompensa-
torischer Erziehung, Das Beispiel der USA,
Frankfurt a. M. 1971 (es 507).

Vorbemerkungen:

Joachim lllies gehért zu den Wissenschaftlern,
die in ihren Werken Einsichten und Ideen offen
und konsequent weiterfiihren. Das braucht Mut,
Ehrlichkeit und Verantwortungsgefihl in einem
umfassenden, tiefen Sinn. Gerade unter Natur-
wissenschaftlern gibt es nicht wenige, die sich
um Auseinandersetzung und klare Stellungnahme
driicken, wenn es um letzte Fragen geht. Mit der
Begriindung, sie seien «reine» Naturwissenschaft-
ler, nichts als Forscher, entziehen sie sich der
so sehr geforderten Verantwortung, wenn Men-
schen in Unsicherheit und Furcht von ihnen Si-
cherheit und Hoffnung erwarten.

So scheint es denn angebracht und sinnvoll, die
bisher erschienen Werke dieses Biologen ge-
schlossen zu betrachten und zu besprechen. Be-
sonders flir Lehrende dirfte es wichtig und be-
reichernd sein, einen groBen Lehrer genauer
kennenzulernen. Einen Lehrer, der — nach seinen
eigenen Worten — als Einzelner kein Prophet sein
will fir andere Einzelne und ihre Entwicklung.
Doch gibt es die Funktion des Wachters, auch
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