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Zur Einfiihrung

Unsere vielseitige Titigkeit als Lehrer an der Volksschule
gestattet uns aus zeitlichen und andern Griinden selten, unsere
Erfahrungen in Stoffauswahl und Lehrmethode erprobend zu
vergleichen. Unser Horizont bleibt deshalb oft eingeengt, und
unsere Erkenntnis am Einzelnen haften, wenn nicht Unermiidliche
mit ithrem Forschen unserer Arbeit neuen Impuls geben.

An einem Kurs iiber den Sprachunterricht, der von der pida-
gogischen Vereinigung des Lehrervereins Ziirich im Winter 1945
veranstaltet wurde, bot Herr Professor Bichtold Einblicke in die
neueren Auffassungen iiber den muttersprachlichen Unterricht.
Insbesondere zeigte er, wie ein sinnvoller Leseunterricht und eine
dem Verstindnis des Kindes angepasste Sprachschulung unsere
Unterrichtstétigkeit zu fordern vermdochte.

Der Vorstand der RLK ersuchte Herrn Professor Béchtold, in
einige der erwdhnten Probleme in einem Jahrbuch einzufiihren.

Gleichzeitig er6ffnet der Vorstand der RLK die Aussprache
zur Umgestaltung des heute gebrauchten Ubungsbuches.

Wir danken Herrn Professor Bichtold fiir seine umfassenden
Erorterungen und die ausfiihrlichen Anleitungen. Er plant, diese
durch spitere Verdoffentlichungen zu ergidnzen. Je nach dem
Widerhall, den seine Darlegungen in der Lehrerschaft finden,

wird er an einem neuen Ubungsbuch mitarbeiten.

Fiir den Vorstand der RLK:
Paul Kielholz






A. Allgemeine Vorbemerkungen

Wer einigen Einblick in die Didaktik der Sprache hat, weiss,
wie weit auf diesem Gebiet die Anschauungen auseinander gehen,
welche mannigfachen Wege man einschlagen kann, wie schwer es
hilt, allgemein giiltige und fiir den Lehrer verbindliche Weglei-
tungen zu finden und wie oft man auch in die Irre ging. Fiir
die methodische Unsicherheit im Sprachunterricht gibt es viele
Griinde.

1. Der muttersprachliche Unterricht, der nicht dlter als die
Volksschule ist, stand lange unter dem Einfluss des Lateinunter-
richts, war sozusagen der Unterricht in einem andern Latein und
tibernahm in jiingerer Zeit vielfach die Rolle eines Vorbereitungs-
unterrichts fiir irgend eine moderne Fremdsprache.

2. Die Erkenntnisse der Sprachwissenschaft dringen nur lang-
sam in den Sprachunterricht ein.

3. Man betrachtet die Sprache ganz einseitig nur als Werk-
zeug, als ein formales Gebilde, das man nach ganz bestimmten
Regeln erlernen kann. Das Innere der Sprache iibersieht man
vielfach und erkennt zu wenig scharf, dass unsere Aufgabe darin
besteht, das Kind die Sprache als Werkzeug handhaben zu lehren
und es anderseits so weit zu fordern, dass es sich geméss seiner
seelisch-geistigen Haltung ausdriicken kann. Der Sprachunter-
richt ist aber in gleichem Masse ein formales und ein psycholo-
gisches Problem, das heisst: ohne eine genaue Kenntnis der
seelisch-geistigen Struktur des zu unterrichtenden Kindes ist ein
zweckmissiger Sprachunterricht auf die Dauer kaum moglich,
weil man sich allzuleicht der Gefahr aussetzt, vom Kinde Dinge
zu verlangen, die es geistig nicht bewiltigen kann. Der Lehrer
muss in gleichem Masse von der Sprache des Kindes lernen, wie
das Kind von ihm lernt. Das heisst allerdings nicht, dass der
Erwachsene die Sprache des Kindes sprechen miisse, was er aus
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psychologischen Griinden nicht kann. Aber er muss sich von einer
gewissen Kompliziertheit des Ausdrucks und der Neigung zur
Phrase frei machen und den Gedanken in seiner urspriinglichen
Einfachheit und Anschaulichkeit ausdriicken. Dies ist nur méglich,
wenn der Erwachsene eine Sprache so griindlich durchdenkt, dass
sie bis in ihre letzten Einzelheiten klar vor ihm liegt und er jeden
Gedankenschritt sprachlich endgiiltig und sachgemiss wieder-
geben kann. Die Sprache muss fortwéhrend neu errungen werden.
Goethe sagt einmal im Hinblick auf den Dichter:
«Leider bemerkt man nicht, dass man in seiner Mutter-
sprache oft ebenso dichtet, als wenn es eine fremde wire.
Dieses ist aber so zu verstehen: Wenn eine gewisse Epoche
hindurch in einer Sprache viel geschrieben und in der-
selben von vorziiglichen Talenten der lebendig vorhandene
Kreis menschlicher Gefiihle und Schicksale durchgearbei-
tet worden, so ist die Zeitgestalt erschopft und die Sprache
zugleich, sodass nun jedes missige Talent sich der vorlie-
genden Ausdriicke als gegebener Phrasen mit Bequemlich-
keit bedienen kann.»*

Man vergisst immer wieder, dass die Sprache als ein Mittel
sich in Beziehung auf die Zeit, die Gesellschaft und den Einzel-
nen fortwihrend #dndert. Diese Tatsache setzt beim Lehrer ein
immerwihrendes Wachsein gegeniiber der Sprache und eine in-
nere Beziehung zu ihr voraus. Vom Kinde kann er dessen sinn-
liches Verhalten zu ihr lernen. Es driickt, wenn es sich frei dus-
sern darf, unmittelbar aus, was es meint; seine sprachlichen Bil-
der sind Ausdruck inneren Erlebens. So erkliren sich kindliche
Schlagfertigkeiten, die wir oft bewundern. Wir verfallen leicht
der Phrase, das heisst, wir «fiigen den Satz oft in einen Zusam-
menhang, aus dem er nicht naturnotwendig erwichst.»*

1 Goethes Werke. Jubilaumsausgabe, Cotta Verl. Bd. 37, S. 93.
2 Pannwitz Rudolf: Der Volksschullehrer und die deutsche Sprache, S. 107.



Darum verstehen sich Erwachsene und Kinder oft nicht.

4. Man kann sich fragen, ob man in der Volksschule iiber-
haupt von einem Sprachunterricht im engern Sinne reden diirfe.
Greift er nicht in alle Féacher der Schule hinein? Muss man nicht
z. B. im Rechnen das Kind veranlassen, den zweckmaissigsten
und treffendsten Ausdruck zu finden? Kann es nicht im Realien-
unterricht, wo Wort und Sache sich decken miissen, sprachlich
mehr geférdert werden als in einer sogenannten Sprachstunde?
Eigentlich ist jede Unterrichtsstunde auch eine Sprachstunde, so-
wohl fiir den Lehrer wie fiir den Schiiler, weil ja immer wieder
die der Sache gemisseste Ausdrucksform gefunden werden muss.

5. Die letzte Schwierigkeit besteht darin, dass die Schule aus
praktischen und kulturellen Griinden das Kind mit dem soge-
nannten Schriftdeutsch vertraut machen muss. Es soll den Weg
zu einer Welt finden, die ihm unbekannt ist. Seinem Denken und
Fiihlen gab es bis zum Schuleintritt in seiner Mundart Ausdruck,
wo es sich zu Hause fithlt und es reden kann, «wie ihm der
Schnabel gewachseny ist. Das Schriftdeutsche aber ist dem Kinde
fremd. Es ist darum nicht leicht, den Weg zu finden, der es aus
seiner mundartlichen Heimat in die schriftdeutsche Welt fiihrt,
weil es der Weg des natiirlichen und sinnlichen Verhaltens zur
Verallgemeinerung und Abstraktion ist. «Im Naturzustand, d. h.
im Schosse der engen, sich selbst als Einheit des Blutes fiihlen-
den, mit der Landschaft verwachsenen Lebensgemeinschaft ist
die Sprache wesentlich Ausdruck der Seele dieser Gemeinschaft
(Mundart). Als Sprache eines auf der Hohe geschichtlichen Le-
bens stehenden Volkes verbindet sie, in den Formen der Schrift-
und Literatursprache, dessen Angehérige zur kulturellen Einheit
der Nation, in der dussern Erscheinung festgelegt und geregelt,
aber gleichwohl noch bildsam zur innern Durchgestaltung, zum
Ausdruck des besonderen Geisteslebens.»®

$ Hermann Ammann: Die menschliche Rede, Bd. 1, S.26.



Diese Tatsachen zwingen uns, im Sprachunterricht von der
Muttersprache auszugehen. Sie allein weist uns die Wege, die
zum Schriftdeutschen fithren konnen und miissen. Solange wir
aber diese Erkenntnis, der schon Rudolf Hildebrand 1867 in
seinem Buche «Vom deutschen Sprachunterrichty Ausdruck ver-
lieh, nicht in die Tat umsetzen, werden wir nie zu einem gedeih-
lichen Sprachunterricht kommen.
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B. Grundsitzliches zum Unterricht in der Sprachlehre

Die Sprachlehre ist eines der umstrittensten Kapitel des Sprach-
unterrichts in der Volksschule.

Zwei Auffassungen stehen sich dauernd feindselig gegeniiber.

1. Ausgangspunkt des Sprachunterrichts ist die Grammatik,
deren genaue Kenntnis und Beherrschung Gewéhr fiir die rich-
tige Handhabung der Sprache bietet. Grammatik ist auch not-
wendig im Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht. Da die
Volksschiiler mehrheitlich in die Sekundar- oder in eine Mittel-
schule iibertreten, miissen sie, des Fremdsprachenunterrichtswegen,
iiber ein bestimmtes grammatisches Wissen verfiigen. Die Volks-
schule, die dieses Wissen vermitteln muss, braucht darum systema-
tisch aufgebaute Sprachlehrbiicher. Da anderseits die Grammatik
lehrt, wie ein Satz gebaut ist oder gebaut werden soll, kommt ein
Kind durch sie am ehesten und leichtesten zum richtigen Stil.

2. Die Gegner des Grammatikunterrichts nennen die Sprach-
lehre ein leeres Wissen, das weder die Sprachsicherheit noch die
Sprachrichtigkeit wesentlich fordere. Grammatik gehore iiber-
haupt nicht in die Volksschule, da das Kind fiir Abstraktionen
noch nicht reif sei.

Der Angriff richtet sich im Grunde weniger gegen die Gram-
matik als solche, als weit mehr gegen die Methode, die in diesem
Fache das Lehrziel bestimmt. Fritz Rahn hat nicht ganz unrecht,
wenn er in seiner Schrift «Neue Satzlehre» sagt: «Gegenstand
und Aufgabe, um die es sich hier handelt, sind so schwierig und
widersprechen so tief der Natur des Kindes, das sich damit be-
fassen soll, dass das Ziel wesentlich mitbestimmt sein wird durch
die Art, die Richtung und die Linge der Anmarschwege, die das
Kind gefiithrt werden kann . ... Sprachlehre betreiben heisst so
viel wie: sich mit Hilfe der Sprache, in diesem Falle. also des
Sprachdenkens, iiber die Sprache selber verstéindigen.» Aber
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auch fiir den Lehrer ergeben sich mancherlei Schwierigkeiten, da
seine sprachwissenschaftliche Bildung ohne sein Verschulden
liickenhaft ist und die Sprachwissenschaft selber noch nicht alle
Fragen befriedigend beantwortet, die sich aus einer allseitigen
Betrachtung der Sprache ergeben. (Eine Neuorientierung der
Grammatik kiindet sich iibrigens seit einer Reihe von Jahren an,
aber endgiiltige Ergebnisse sind vorerst nicht zu erwarten; vgl.
Leo Weisgerber: Muttersprache und Geistesbildung, Fritz Rahn:
Neue Satzlehre, W. Pfleiderer: Der deutsche Satz.) Da die Volks-
schule in die Schriftsprache einfithren muss, wird ihre gramma-
tische Betrachtung zur Notwendigkeit.

Man wird also in der Volksschule ohne Grammatik nicht aus-
kommen, ihr aber nicht mehr jene zentrale Stellung zuweisen, die
sie jahrzehntelang inne hatte. Es kann sich auch nicht darum
handeln, das Kind mit Regeln zu quélen, die es lernen soll aber
nie begreifen kann. Die Grammatik sollte dem Schiiler zeigen, wie
in der Sprache eine gewisse Ordnung herrscht, die man innehalten
muss. Aber die Sprachlehre ist in der Volksschule nicht ein Fach,
dem man eine bestimmte Stunde einrdumt. Sie wichst vielmehr in
natiirlicher Weise aus dem Unterricht heraus und ist mit irgend ei-
nem Sachgebiet verbunden. Hauptaufgabe der Sprachlehre ist doch
wohl, dem Kinde durch fortgesetzte Ubungen eine gewisse Sicher-
heit des Ausdrucks zu geben, damit sich allm#hlich sein Sprach-
gefiihl festige. Dann kann man ihm Einsichten in sprachliche
Gegebenheiten vermitteln, aus denen es bestimmte Regeln ableiten
kann. So ist wohl Rudolf Hildebrands Wort zu verstehen:
«Der Lehrer des Deutschen sollte nichts lehren, was die Schiiler
selbst aus sich finden kénnen, sondern alles das sie unter seiner
Leitung finden lassen.»

Erfiillt unser ziircherisches Ubungsbuch die Aufgabe, die wir
von ihm erwarten? Es scheint zwischen zwei Auffassungen,
Grammatik ist die Hauptsache oder sie ist iiberfliissig, eine
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mittlere Losung zu suchen. Wegen des Anschlusses an obere Stu-
fen wagt es nicht, die Grammatik zu streichen und klammert
sich an die iibliche Systematik. Es sucht anderseits irgendwie
die Forderung, dass Sprachbetrachtungen in Sachgebieten vor-
genommen werden miissen, anzudeuten. Es enthélt ferner mund-
artliche Ubungen, die man ins Schriftdeutsche iibersetzen muss;
es weist auf mundartliche Sonderheiten hin, auf die das Kind
aufmerksam gemacht werden soll, damit ihm die schriftdeutsche
Form umso bewusster werde. Leider sind die Ubersetzungsiibun-
gen oft zu schwer und setzen eine gewisse Beherrschung des
Schriftdeutschen voraus; denn iibersetzen kann mit Gewinn nur,
wer die zu iibersetzende und die iibersetzte Sprache einigermassen
beherrscht. Ein Fehler ist auch, dass mundartliche Sprachformen,
die Ausgangspunkt fiir die Sprachbetrachtung sein kénnten, am
Schlusse einer Ubungsreihe stehen (vgl. den Gebrauch der Mittel-
worter).

So bleibt das Ubungsbuch auf halbem Wege stehen, zeigt den
methodischen Weg zu wenig klar und ist fiir Lehrer und Schiiler
keine rechte Stiitze und Hilfe.

Will man daran gehen, die Sprachlehre fiir die Volksschule
neu aufzubauen, dann wird man gewisse Tatsachen nicht ausser
Acht lassen diirfen.

1. Schulménner und Sprachdidaktiker lehnen fiir die Volks-
schule die systematische Schulgrammatik als Mittel zur Sprach-
bildung und Férderung der Ausdrucksfihigkeit ab. Man ver-

gleiche:
J. G. Herder Journal meiner Reise im Jahre 1769
Jakob Grimm Kleine Schriften

Rudolf Hildebrand Vom deutschen Sprachunterricht
Rudolf Pannwitz ~ Der Volksschullehrer und die deutsche Sprache

Lotte Miiller Vom Deutschunterricht in der Arbeitsschule
Karl Linke Gesamtunterricht und Deutschunterricht
Erich Drach Grundgedanken des deutschen Satzbaues
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Auch die Jugendpsychologie weist darauf hin, dass der Volks-
schiiler fiir Abstraktionen und systematische Betrachtungen noch
nicht reif sei. |

Die Sprachdidaktiker betonen immer wieder, dass durch das
Erlernen grammatischer Regeln die Sprache ganz mechanisch
angeeignet werde und darum nicht Eigentum des Kindes werde.

2. Grammatische Belehrungen setzen Sprachiibungen voraus.
Die Volksschule sollte daher ihr Hauptaugenmerk auf das Ein-
iiben des Schriftdeutschen richten, was bedeutet, dass der Lehrer
das Schriftdeutsche wirklich beherrsche und nicht nur ein in der
Schulstube beheimatetes Schriftdeutsch rede. Das Kind spricht
das Schriftdeutsche genau so gut oder schlecht, wie es der Lehrer
ihm vorspricht, da er sehr oft der einzige Mensch ist, der es dem
Kinde gegeniiber braucht. Da es ausserhalb der Schule selten
Schriftdeutsch spricht, eignet es sich diese Sprache nur langsam
und unvollkommen an, und vergisst sie nach der Schulzeit wieder,
wenn es keine Gelegenheit hat sie zu sprechen,

3. Sprachiibungen miissen sich an Sachgebiete halten. Es ist
nutzlos, Mustersitze zu bilden, die keinerlei Beziehungen zu einer
Sache haben. Sachgebiete, wie sie sich z. B. im Realienunterricht
von selbst ergeben, ermoglichen dem Kinde, sinnvoll und zusam-
menhiingend zu reden. Auch das Schiilergesprich ist fiir die
sprachliche Bildung von grossem Wert, wihrend die iibliche
Schulfrage, die meist schon die Antwort enthilt, fiir die Aus-
drucksfihigkeit bedeutungslos ist, weil das Kind nie dazu kommt,
selbstindig und in Beziehung auf die Sache zu formulieren.

Erst, wenn das Kind eine gewisse Ausdrucksfahigkeit besitat,
kann die Sprache betrachtet werden.

Ziel der Sprachbetrachtung ist nicht, Regeln auswendig lernen
zu lassen, sondern sprachliche Tatsachen erkennen zu lernen,
damit das Kind zum Sprachgeist vordringe.
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C. Wege der Sprachbetrachtung

In der Sprachlehre gilt mehr denn je der Satz Rudolf Hilde-
brands: «Der Lehrer des Deutschen sollte nichts lehren, was die
Schiiler selbst aus sich finden konnen.» Wie man dieser Forde-
rung nachleben kann, sei an ein paar Beispielen gezeigt.

I. Das Substantiv

Der Lehrplan verlangt, dass Zahl, Geschlecht, Fall des Sub-
stantivs, dessen Zusammensetzungen und dessen Stellung im
schriftdeutschen Satz behandelt werden. Die Sprachlehre beginnt
mit der 4.Klasse, also auf einer Stufe, wo das Schriftdeutsche dem
Kinde noch nicht besonders vertraut ist. Fiir den Viertklassler ist
darum die Sprachiibung noch wichtiger und dringender als die
Sprachlehre.

Sinnvolle Sprachiibungen konnen sich aber nur aus einem
Sachgebiet ergeben, wo der Schiiler auf natiirliche Weise an die
zu behandelnde Frage herangefiihrt werden kann, er an genaue
Vorstellungen, Anschauungen und Beobachtungen gebunden ist
und am ehesten zweckmissige Formulierungen findet, die der
gestellten Aufgabe entsprechen.

Wertvolle Anregungen in dieser Richtung geben:

Richard Alschner Lebensvolle Sprachiibungen in Sachgruppen des
Alltags

Karl Linke Gesamtunterricht und Deutschunterricht

Karl Linke Kindertiimliche Sprachlehren vom 3.—8. Schul-
jahr

Hoppe und Kretschmann Vom Sprechen zur Sprache
Jakob Kiibler Ubungen zur Sprachlehre vom 4.—8. Schuljahr

Diese Biicher behandeln Sprachfragen immer in sinnvollen Zu-
sammenhingen und zeigen, welche Wege man einschlagen kann.
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Thre Sprachiibungen lassen sich leicht zu einfachen Stiliibungen
erweitern, die den Schiiler zu selbstindiger Arbeit anleiten. Das
Wesentliche aber ist, dass sie von der gesprochenen Sprache aus-
gehen, d. h. mehrheitlich verlangen, dass man, wie Karl Linke
sagt, die Sprache nehme, wie sie ist und nicht, wie sie sein sollte.
In der gesprochenen Sprache tritt das Wesen der Wortarten und
Satzteile viel schiarfer und unmittelbarer heraus als in der Schrift,
weil in der Rede oder im Gesprich die sprecherische Gliederung
und Betonung fiir das Verstindnis sehr wichtig sind.

Jede sprachliche Betrachtung setzt fiir den Lehrer eine gewisse
Kenntnis sprachlicher Tatsachen voraus. Bei der Behandlung des
Substantivs wird er sich daran erinnern miissen, dass

1. die aus dem 17. Jahrhundert stammende Grosschreibung des
deutschen Substantivs mit dessen substantivischer Bedeutung
nichts zu tun hat. Nicht, weil ein Wort gross geschrieben wird,
ist es ein Substantiv.

2. In der Rechtschreibung des Substantivs besteht eine gewisse
Unsicherheit. Duden erteilt den bezeichnenden Rat: «In Zweifels-
fdllen schreibe man klein.»

Der Lehrer darf also bei der Behandlung des Substantivs nicht
in erster Linie an die Schrift denken, weil er sonst Gefahr lduft,
das Ganze als eine Rechtschreibefrage zu behandeln und das
Sprachliche ausser Acht zu lassen. Geht er dem Sprachlichen
nach, dann weiss er

3. dass der lateinische Name «Substantivumy» anzeigt, dass
diese Wortart urspriinglich die Substanz, also das Ding, aus-
driickte. Heute ist aber das Substantiv ein Sammelname, da es
neben dem Ding auch Eigenschaften, Tatigkeiten, Gefiihle, Vor-
ginge, Strecken, Zeitabschnitte, kurzum alles bezeichnet.

4. Der deutsche Name «Dingwort» bezieht sich mehr auf das
Wesen des Wortes, auf das, was es urspriinglich ausdriickte, der
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Name «Hauptworty» deutet mehr auf dessen Stellung im Satz hin.
Weil das Hauptwort meist Satzgegenstand, also Anreger des Sat-
zes ist, hat man es als das Wichtigste im Satz bezeichnet. Nur
muss man bedenken, dass man durch solche Erkldrungen weder
dem Wesen des Subjekts noch des Satzes beikommt.

5. Merkmale des Substantivs sind, dass es Subjekt und Ergén-
zung sein kann, durch die Deklination in Beziehung zu Wortern
oder Satzteilen tritt, Geschlecht und Zahl ausdriickt.

Entscheidend ist, dass das Kind in seiner Mundart das Sub-
stantiv im oben angedeuteten Sinne durchaus richtig braucht und
es auch in der Schriftsprache nach einiger Ubung zweckmissig
verwendet. Die Sprachlehre will also nur auf sprachliche Tat-
sachen hinweisen und sie dem Kinde bewusst machen, damit es
die Ordnung in der Sprache erkennen lerne und begreife, dass
sie innegehalten werden muss.

Wir wollen nun versuchen, an Hand eines Sachgebietes sprach-
liche Ubungen zusammenzustellen, in deren Mittelpunkt das Sub-
stantiv steht. Das Kind soll dabei auf Grund eigener Beobachtun-
gen moglichst selbstindig erzihlen.

Auf dem Bahnhof

1. Wo man sich im Bahnhof aufhalten kann

Wir nennen die wesentlichen Teile eines Bahnhofes: der Bahn-
hof, die Halle, der Steig, das Geleise, der Schalter, der Gepack-
raum, der Warteraum oder Wartesaal usw. Hier ergeben sich
Ubungen mit einfachen und zusammengesetzten Substantiven.

2. Wohin wir gehen konnen.

Wir betreten den Bahnhof
Wir betreten die Halle
Wir betreten den Bahnsteig



Wir treten in den Bahnhof

Wir treten in die Halle

Wir gehen in den Wartesaal

Wir gehen in die Halle

Wir gehen an den Schalter

Wir gehen zum Bahnsteig

Wir gehen vor den Bahnhof

Wir gehen hinter den Bahnhof

Wir stellen uns vor den Schalter

Wir stellen uns vor die Gepackabgabe
Wir stellen uns hinter die Reisenden am Schalter usw.

Hier iiben wir den Akkusativ, der dem Schweizer besondere
Miihe bereitet, weil er ihn in seiner Mundart nicht kennt, erstens:
den einfachen Akkusativ, zweitens: den Akkusativ mit Préposi-
tionen.

3. Wo wir stehen konnen.

Wir stehen vor dem Schalter

Wir stehen auf dem Bahnsteig

Wir stehen unter dem Eingang

Wir stehen vor dem Bahnhof

Wir stehen hinter oder neben dem Bahnhof usw.
Wir befinden uns vor dem Schalter

Wir befinden uns vor dem Bahnhof usw.

Ubungen im Wemfall mit Prépositionen.

4. Woher wir kommen konnen.

Wir kommen vom Schalter

Wir kommen vom Bahnsteig
Wir kommen vom Zug

Wir kommen von der Halle usw.

Ubungen im Wemfall.
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5. Wo wir warten konnen.

Wir warten auf dem Bahnsteig

Wir warten im Wartesaal

Wir warten vor dem Eingang oder Ausgang
Wir warten neben dem Eingang

Wir warten nahe beim Eingang

Wir warten in der Néhe des Eingangs usw.

Ubungen im Wemfall, im Wesfall: nahe beim . . . oder in der

Nihe des....

6. Wonach man fragen kann.

Ich frage nach der Ankunft oder Abfahrt des Zuges
Ich frage nach der Verspitung des Zuges

Ich erkundige mich, ob der Zug angekommen sei

Ich erkundige mich, ob der Zug Verspdtung habe
Ich erkundige mich, ob viele Reisende einsteigen
Ich erkundige mich, ob der Zug besetzt sei

Ich frage, ob der Zug piinktlich abfahre

Ich frage, ob man einsteigen diirfe

Ich frage, wann der nédchste Zug wegfahre usw.

Bildung von einfachen und erweiterten Hauptsétzen, in denen
verschiedene I'dlle vorkommen. Bildung von einfachen Neben-
sdtzen.

7. Was ich einen Bahnbeamten alles fragen kann.

Wo ist der Schalter?
Wo lost man die Fahrkarte?

Wo muss ich mein Rad aufgeben? usw.
Wann fihrt der Zug ab?
Fahrt dieser Zug nach X? usw.

Ubungen in Fragesitzen.

19



20

Wir
Wir
Wir
Wir
Ubungen

Wir
Wir
Wir
Wir
Wir
Wir
Wir
Wir
Ubungen

Wir
Wir
Wir
Wir
Wir
Wir

a) Wir
Der

Auskunft

8. Worauf wir warten.

warten auf den Schnellzug
warten auf den Personenzug
warten auf den Eilzug

warten auf den Giiterzug usw.

mit zusammengesetzten Hauptwortern.

erwarten den Vater

erwarten den Bruder

erwarten die Mutter

erwarten das neue Madchen usw.
holen den Bruder ab

holen unsern Vater ab

holen unsere Mutter ab

holen unser Dienstmidchen ab

im Wenfall.

9. Wo man Platz nehmen kann.

setzen
setzen
setzen
setzen
setzen
setzen

uns
uns
uns
uns
uns
uns

in den Wartesaal

auf eine Bank vor dem Bahnhof
in das Abteil

in den Wagen

an das Fenster

in die Nahe der Tiire usw.

10. Die Leute auf dem Bahnhof.

ziahlen die Bahnbeamten auf:

Bahnhofvorstand ist der oberste Beamte.

Der Bahnhofvorstand ist der Mann, der dem Bahnhof vorsteht
Der Weichenwarter stellt die Weiche

Der Weichenwirter ist der Mann, der die Weiche stellt

Der Streckenarbeiter muss die Geleise in Stand halten

In einem grossen Bahnhof gibt es einen Portier

Er ruft die Ziige aus, er stellt die Abfahrtszeiten ein, er gibt

Der Zugfiihrer, der Lokomotivfiihrer, der Schalterbeamte usw.



b) die Reisenden:

Der Geschiftsmann. Die Familie, die in die Ferien reist.
Ein Schulkamerad, Soldaten, Fremde usw.

¢) Der Zeitungsverkdufer, der Dienstmann usw.

11. Wo Bahnbeamte Platz nehmen.

Der Lokomotivfiihrer besteigt, erklettert die Maschine

Der Kondukt6ér (Schaffner) betritt, besteigt den Wagen

Der Zugfiihrer steigt in den Gepiackwagen

Der Bahnhofvorstand steht auf dem Bahnsteig, vor der Tiire,
hinter dem Schreibtisch, beim Schalter usw.

12. Was die Beamten tun.

Der Konduktor durchlocht, knipst die Karte

Der Lokomotivfiihrer bremst den Zug
Der Bahnhofvorstand hebt die Kelle usw.

13. Gespriche mit Leuten im Bahnhof.
14. Aufschriften im Bahnhof.
15. Plakate im Bahnhof.
16. Verbote.

17. Bahnhéfe, die zu Ziirich gehoren:
Ziirich-Enge, Ziirich-Stadelhofen, Ziirich-Letten usw.

Durch hiufige dhnliche Ubungen, in denen das Substantiv in
allen moglichen Stellungen des Satzes erscheint, festigen sich die
dem Kinde noch ungewohnten schriftdeutschen Formen, beson-
ders der Akkusativ und der Genetiv und erweitert sich sein Wort-
schatz auf natiirliche Weise. Schliesslich ergeben sich auf die
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Sache bezogene selbstindige schriftliche Arbeiten, in denen sich
das Kind gemiss seinen Fihigkeiten ausdriicken kann. So ersetzt
man die formelhaften, abstrakten grammatischen Ubungen, bei
denen das Kind oft nur einen Mustersatz gedankenlos nachplap-
pert oder abschreibt. Die grammatische Ubung kann erst dann
erfolgreich einsetzen, wenn das Kind einen gewissen Wortschatz
besitzt und die Formen einigermassen beherrscht. Wir miissen
z. B. das Kind nicht lehren, den Artikel richtig zu brauchen, weil
es das in seiner Mundart schon kann. Nur wo Mundart und
Schriftdeutsch nicht iibereinstimmen, muss es etwas Neues lernen.

Grammatische Betrachtung sollte eine Entdeckerfahrt, nicht
in ein fremdes, sondern in ein bekanntes Land sein, in welchem
man bis jetzt vieles iibersah.

Untersuchen wir, dem Lehrplan folgend, einmal Geschlecht
und Zahl des Substantivs.

Das Geschlecht des heutigen Substantivs kann nur mit Hilfe
des Artikels bezeichnet werden, im Gegensatz zu friitheren Zeiten,
wo man Geschlecht und Zahl an den Endungen erkannte und der
Artikel fehlte. Da die Mundart den Artikel viel hiufiger braucht
als das Schriftdeutsche, bereitet seine Verwendung dem Kinde
keine Schwierigkeiten. Man vergleiche

mundartlich: schriftdeutsch:
de Vatter isch deheime Vater ist zu Hause
de Fritz sitzt im Gaarte Fritz sitzt im Garten
s Anneli lismet Anna strickt

Los, wie de Polli billet Horch, wie Polli bellt usw.

Eine erste Ubung kénnte darin bestehen, die in einem Sach-
gebiet gefundenen Substantive nach ihrem Geschlecht zu ordnen,
ohne vorldufig von ihm zu reden. Es geniigt zunéchst, wenn die
Kinder erkennen, dass man sagt:

der Schalter, die Halle, das Gepick.
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Nach diesen sprachlichen Tatsachen lassen sich die Substan-
tive zusammenstellen. So erhédlt man Tabellen, die nach Sach-
gebieten geordnet sind und wo jedes Wort sich mit einer Vor-
stellung verbindet. Weist man bei dieser Gelegenheit auf die
mundartlichen Verhiltnisse hin, dann stellt das Kind eine Uber-
einstimmung mit dem Schriftdeutschen fest:

de Schalter, d Halle, s Gepick.

Die Mundart kennt den ménnlichen Artikel «der» (gesprochen
der oder dr) bei vokalisch beginnenden méannlichen Substanti-
ven: der Aafang, der Aabig.

Der Artikel war urspriinglich hinweisendes Pronomen. Braucht
man ihn in der Mundart in dieser Funktion, dann ist er betont
und nihert sich in der Form dem schriftdeutschen Artikel:

déé Maa, die Frau, daas Chind.

Da 1m Schriftdeutschen der Artikel ebenfalls als Demonstra-
tivum verwendet wird: der Mann, die Frau, das Kind, so muss
der Schiiler im Grunde nichts Neues lernen, sondern findet im
Schriftdeutschen nur bekannte Dinge bestétigt. Wichtig ist auch,
dass der Schiiler begreifen lerne, dass natiirliches und gramma-
tisches Geschlecht in der Sprache nicht iibereinstimmen miissen.

So konnen wir z. B. die Substantive zusammenstellen lassen,
bei denen das natiirliche und grammatische Geschlecht iiberein-
stimmen:

der Mann : die Frau
der Vater : die Mutter
der Onkel : die Tante
der Vetter : die Base
der Sohn : die Tochter
der Stier : die Kuh

der Hengst : die Stute usw.

Diese Gruppe zeichnet sich dadurch aus, dass fiir das ménn-
liche und weibliche Wesen besondere Worter verwendet werden.
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Eine weitere Gruppe von Substantiven, bei denen das natiir-
liche und grammatische Geschlecht iibereinstimmen, bilden die
weibliche Form durch Ableitung:

der Hund : die Hiindin
der Lowe : die Lowin
der Fuchs : die Fiichsin
der Hahn : die Henne

der Pate : die Patin

der Schneider: die Schneiderin
der Leser : die Leserin

der Konig : die Konigin

der Herzog : die Herzogin usw.

Der Sprache steht in der Nachsilbe -in ein Mittel zur Bildung
weiblicher Substantive zur Verfiigung. Noch vor hundert Jahren
wurde die Endsilbe -in auch bei Familiennamen verwendet: die
Lavaterin, die Miillerin usw. An solchen Beispielen lernt das
Kind erkennen, mit welchen Mitteln die Sprache arbeitet.

Bekanntlich kennt die deutsche Sprache drei grammatische
Geschlechter: das minnliche, das weibliche, das sichliche oder
geschlechtlose. Als man das lateinische Wort «Neutrumy» (keines
von beiden) durch das deutsche «sidchlich» ersetzte, richtete man
erhebliche Verwirrung an, weil der Artikel «das» nicht immer
eine Sache bezeichnet und die Sachen nur zum Teil «sichlicheny»
Geschlechtes sind. Was aber dieses Neutrum seinem Wesen nach
war und noch ist, kann man an Beispielen nachweisen, die die
Nachkommenschaft bezeichnen.

der Vater : die Mutter : das Kind

der Stier : die Kuh : das Kalb
der Hahn : die Henne : das Kiicken
der Hengst : die Stute  : das Fiillen

der Bock : die Ziege : das Zicklein

«das Kind» bezeichnet nur die Nachkommenschaft, ohne Riick-
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sicht auf das Geschlecht. Ein Kind kann ein Bube oder Midchen
sein, was auch fiir die Mundart gilt.

Auf die Frage: «wievil Chind hind Si?» kann die Antwort
lauten: «driiiiy, worauf weiter geforscht wird: «Alles Buebe oder
alles Meitli?» Die Feststellung lautet: «en Bueb und zwei Meitli.»

«das Kind» bedeutet also wirklich weder ménnlich noch weib-
lich, die Vorstellung des Geschlechtes kann ganz zuriicktreten,
wichtig ist vor allem diejenige der Nachkommenschaft.

In anderem Zusammenhang kann mundartliches «chind» das
Médchen bezeichnen. Die iibrigen angefiihrten Beispiele bezeich-
nen in der neutralen Form ebenfalls die Nachkommenschaft ohne
Riicksicht auf das Geschlecht. In diesen Féllen wiirde man die
Bezeichnung «sichlich» richtiger durch «geschlechtlosy ersetzen.

Die Sprache weist noch mehr Beispiele dieser Art auf. Man
denke etwa an folgende Sitze:

«Bruder und Schwester gerieten in Streit, aber keines
wusste warum.»

Konnte man wohl sagen?:
«Bruder und Schwester gerieten in Streit, keine wusste
warum.»

oder:

«Bruder und Schwester gerieten in Streit, keiner wusste
warum.»

Wie steht es denn in der Mundart?
«de Briieder und dSchwoschter hind Striit {ibercho, aber
keis hdt gwiisst worum.»

Wird nicht das Kind in der Mundart die Form «keis» immer
dann brauchen, wenn das Geschlecht nicht ausgedriickt wird?
z. B. «keis von eus hiit moge gaa.» Es wird Sitze, wie die folgen-
den sicher auseinander halten und deren Sinn verstehen:

«keis von eus isch veruse
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keine von eus isch veruse,
keini von eus isch veruse.»

Aber die Sprache hilt sich nicht an die natiirliche Ordnung
der Dinge. Da die Sachen geschlechtlos sind, miissten sie mit
«das» bezeichnet werden, aber die Sprache kiimmert sich nicht
darum. Sie sagt: der Bahnhof, die Halle, das Gepick. Folgt sie
hier einem bestimmten Gesetz oder geht sie ohne jede Absicht
vor? Dass die Gegenstinde iiberhaupt ein Geschlecht bekommen,
hingt wohl mit der menschlichen Fantasie zusammen, die die
Dinge personifiziert. Warum das eine Ding ménnlich, das andere
weiblich, ein drittes geschlechtlos ist, konnen wir nicht erkléren.
Aber wir diirfen wiederum nicht iibersehen, dass die Sprache
immer wieder die Neigung hat, zu ordnen und zu vereinfachen.
So gibt es Vor- und Nachsilben, die das Geschlecht bedingen.
Diese Ableitungssilben sind urspriinglich selbstindige Worter,
deren eigentliche Bedeutung dem nicht linguistisch Geschulten
meist unbekannt ist. Sofern sie Substantive waren, wie etwa «heit,
keit, lich, tum» konnten sie u. U. das Geschlecht weitergeben,
das dunkel in unserm Sprachgefiihl weiterlebt, weil wir selbst
diese Silben in Wortern mit einem bestimmten Geschlecht iiber-
nahmen, sodass wir in selbstverstindlicher Weise sagen: die
Frommigkeit, die Gerechtigkeit. Ein anderes Geschlecht wiirde
unser Sprachgefiihl beleidigen. So entstehen Bildungen wie:

das Gedringe, das Getiimmel, das Geschrei, das Gewolk, das
Gebilk, das Gebirge, das Gebdude. — Der Missmut, der Miss-
griff, der Misstand; — der Verstand, der Verzicht, der Verlust;
das Kleidchen, das Midchen, das Piippchen; — der Lehrer, der
Schneider, der Schuster, der Schlosser; — der Feigling, der Jiing-
ling, der Zogling, der Zwilling; — die Biirgerschaft, die Gefolg-
schaft, die Mannschaft, die Sippschaft, die Landschaft usw.

Natiirlich hilt sich die Sprache nicht unbedingt an diese Ord-
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nung. Aus irgend einem Grunde kann ein Wort aus der Reihe
treten:

der Verstand aber: das Verbot

die (das) Triibsal: das Labsal

Diesen sprachlichen Tatsachen, fiir die auch die Mundart man-

chen Beleg liefert, man vergleiche:

mundartliches: en egge, en schnegg, zu

schriftdeutsch: eine Ecke, eine Schnecke,
kénnte man gelegentlich durch sprachkundliche Untersuchun-
gen nachspiiren, damit die Kinder begreifen lernen, dass die
Sprache nicht durch Normen endgiiltig festgelegt ist, sondern
lebt und sich verindern kann.

An dem Wort «Bank» konnen recht aufschlussreiche Entdek-
kungen gemacht werden. In der Mundart hat es zwei Geschlechter
und auch zwei Bedeutungen.

«de Grosvatter sitzt uf em Bank vor em Huusy

«I mues uf Bank go Géld holey.
xde Banky» ist die Sitzgelegenheit, «d Bank» ein Geldgeschift
und ein Haus.

Fraglos ist die mundartliche Form «de Bank» die iltere Ge-
brauchsform, wihrend «dBank» unter dem Einfluss der schrift-
deutschen Bedeutung in die Mundart eindrang. Anderseits unter-
scheidet das Schriftdeutsche zwischen diesen zwei Dingen nicht
mehr. «Die Bank» als Sitzgelegenheit ist auch im Schriftdeutschen
die iltere Bedeutung. Wahrscheinlich entstammt das Wort einer
Mundart, in der es weiblich war. «Die Bank» als Geldgeschift ist
die verdeutschte Form von italienisch «banca», das aus dem
Deutschen ins Italienische eindrang, hier zu «banca» wurde, ins
Deutsche zuriickwanderte, wieder die deutsche Form «Banky» an-
nahm und das Geschlecht vom schon vorhandenen «die Banky»
itbernahm. Im Schriftdeutschen gibt es heute nur eine Form fiir
zwel Bedeutungen.
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Ein andres Beispiel mége zeigen, wie die Mundart unter dem
Einfluss des Schriftdeutschen steht.

Wir Ziircher sagen «der Ankey, schriftdeutsch: «die Buttery
Gelegentlich hort man auch die Form «es Ankey, was vielleicht
von «es Ankemddeli» herkommt. Unter dem Einfluss des Schrift-
deutschen, der wihrend der Rationierung besonders stark wurde,
drang das Wort «Butter» in die Mundart ein. Unter dem Ein-
fluss «derAnke» heisst es zunichst «de Butter», aber daneben
hért man schon «d Butters. Ob sich das alte Wort «Anke» be-
haupten kann, oder «de Buttery» bzw. «d Buttery sich durchsetzt,
kann man nicht voraussagen. Das Beispiel zeigt bloss, was sich
in der Sprache fortwihrend abspielt.

Einzahl und Mehrzahl. Das Ubungsbuch enthilt eine einzige
mundartliche Ubung fiir die Bildung der Mehrzahl. Es ist selbst-
verstindlich, dass die Mehrzahl nur an entsprechenden Sachge-
bieten geiibt werden soll, z. B.: Leute, Tiere, Dinge auf der
Strasse, usw.

Wenn man im Ubungsbuch (S. 17, unten) liesst: «Setze Einzahl
und Mehrzahl nebeneinander und beachte die Umlaute und die
Endungen», so scheint mir diese Aufforderung ein Versuch zu
sein, die Substantive irgendwie einzuordnen. Ob aber die Be-
zeichnung «Umlauty dem Viertkldssler etwas sagt, ist eine offene
Frage.

Es ist aber sicher nicht abwegig, wenn man den Volksschiiler
zur Erkenntnis bringt, dass die Sprache die Mehrzahl nach ge-
wissen Gesichtspunkten bildet und einreiht. Man braucht dem
Schiiler von starker, schwacher, gemischter Deklination und Umlaut
nichts zu sagen; es geniigt, wenn er die Ordnung erkennt. Solche
Betrachtungen konnen der Reife der Schiiler angepasst werden
und beginnen erst, wenn er die Formen einigermassen beherrscht.
Seine Mundart wird ihm ebenfalls wichtige Aufschliisse geben.
Er kann entdecken, dass sie die Mehrzahl auf vier Arten bildet.
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1. Einzahl und Mehrzahl sind gleich

de Fisch : d Fisch
sJaar : d Jaar
d Zunge : d Zunge

2. Die Mehrzahl erhilt den Umlaut, oder - in der Sprache des
Kindes ausgedriickt - die Mehrzahl tont anders. Man hort ein

-i, -0, -a:
de Hund : d Hiind
e Chue : Chiie

de Gurt : Girt

de Dolch : Dolch
de Bsuech : Bsiiech
d Wand : d Wind
d Hand : d Hand

3. Die Mehrzahl erhilt die Endung -e:

de Bueb : Buebe

d Sach : d Sache

de Nachber : d Nachbere
de Schnigg : d Schnigge

4. Die Mehrzahl erhilt a) die Endung -er

b) die Endung -er und den Umlaut
s Bild : Bilder
s Bett : Better
s Heft : Hefter

s Huus: d Hiiiiser

s Muul: d Miuler

Welches sind die schriftdeutschen Entsprechungen ?

1. d Fisch : die Fische
s Jaar : die Jahre
d Schaaf : die Schafe
Teppich : die Teppiche
Zunge : die Zungen
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d Unkle : die Onkeln
d Flasche : die Flaschen

2. d Hiind : die Hunde

Dolch : die Dolche
d Stiiel : die Stiihle
Chiie : die Kiihe
Chopf : die Kopfe
d Waind : die Wiande
3. Buebe : die Buben

d Soldate : die Soldaten
d Uufregige: die Aufregungen
d Sache : die Sachen

4. Bilder : die Bilder
d Hiitiser : die Hauser
Dacher : die Dacher
d Miiiler : die Mauler

Die Mundart kennt noch besondere Formen, die dem Kinde
sehr vertraut sind:

1. de Vatter : Vittere : die Viter
Mueter : Miiettere : die Miitter
d Schwaoster : d Schwostere : die Schwestern
de Briieder : d Briiedere : die Briider

Tochter : Tochtere : die Tochter
deSchwaager: Schwoogere : die Schwiger
de Vetter : Vettere : die Vettern

5. Weibliche Substantive auf -z bilden die Mehrzahl auf -ene:

Hoochi : Hochene : Hohen
Tuifi  : Tuifene : Tiefen
Mili  : Miilene : Miihlen

Bei ndheren Untersuchungen wird der Schiiler erkennen, dass
nicht alle Substantive in die festgestellte Ordnung hinein passen.
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Oft springen sie hinaus oder gehoren halb der einen, halb einer
andern Gruppe an. Diese sogenannten Unregelmissigkeiten be-
weisen, dass in der Sprache immer alles im Fluss ist.

Abwechslungsreich und aufschlussreich zugleich ist das Kapitel
der zusammengesetzten Substantive. In der Volksschule konnen
wir nur auf das Aussere der Zusammensetzung hinweisen. Im
Vordergrunde stehen auch hier mannigfache Ubungen aus Sach-
gebieten, z. B.: Auf der Strasse.

«Der Tramwagen fért ab, der Milchwagen hilt vor der Haus-
tiire, Frauen stehen vor dem Gemiisewagen. Die Abfédlle werden
in den Abfuhrwagen geschiittet. — Fussgénger, Radfahrer, Auto-
fahrer beleben die Strasse, usw.» —

«Wir 6ffnen die Haustiire, treten in das Treppenhaus, steigen
die Treppen empor und halten uns am Treppengeldnder. Wir
stehen vor der Wohntiire, lduten. Die Hausfrau 6ffnet. Wir hén-
gen den Filzhut an den Hutsténder. Dann treten wir in die Wohn-
stube und setzen uns in einen Ledersessel, usw.» —

Das Kind wird bald entdecken, dass die Zusammensetzungen
in der Sprache sehr hdufig und offenbar auch sehr wichtig sind.
Ich will nicht ndher auf das Wesen der Zusammensetzung einge-
hen, wohl aber auf einige grundlegende Tatsachen hinweisen.
Der Sprachbestand unserer Sprache griindet sich auf zwei Vor-
ginge: die Sprachschépfung und die Wortbildung, wobei die
Sprachschopfung in erster Linie steht. Wortbhildung setzt Vor-
handenes voraus. Die spitere Entwicklung der Sprache spielt
sich vorwiegend auf dem Gebiete der Worthildung ab, wobei die
Zusammensetzung eine grosse Rolle spielt.

Unter Zusammensetzung verstehen wir ein Wort, das zwei oder
mehrere bedeutungstragende Stammsilben enthélt. «Eine Zusam-
mensetzung ging urspriinglich immer auf eine Wortgruppe im
Satzgebilde zuriick, indem zwei oder mehrere Begriffe von engerer
Bedeutungsbeziehung nebeneinander traten und sich als Ein-
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heit gegen den Satz abkapselten.»* Wer sich iiber diese Frage
niher unterrichten will, sei auf folgende Werke verwiesen:

K. Bojunga Deutsche Sprachlehre 1925

H. Hirt Etymologie der neuhochdeutschen Sprache 1921
F.Kluge Abriss der deutschen Wortbildungslehre 1913
K. Miiller Wortkiirzungen 1930

H. Paul Prinzipien der Sprachgeschichte 1920

L. Siitterlin Die deutsche Sprache der Gegenwart 1923

Dass Wortgruppe und Zusammensetzung sich schwer gegen-
einander abgrenzen lassen, zeigt sich aus folgenden Wendungen,
deren Schreibweise umstritten ist.

«zu Grunde gehen»
«kalt stelleny
«zu Hause bleiben»

diese Schreibart deutet auf eine
( Wortgruppe hin.

B

«zugrunde geheny»
«zuhause bleibeny»
«kaltstelleny»

diese Schreibart deutet auf eine
f Zusammensetzung hin.

Die deutsche Sprache bildet Zusammensetzungen besonders
leicht und mit fast allen Wortarten. Sie konnen zwei- oder mehr-
gliedrig sein, wobei die Glieder schon Zusammensetzungen sein
kénnen.

Fuhrwerk : Milchfuhrwerk aus Milch-fuhrwerk
Haltestelle : Tramhaltestelle aus Tram-haltestelle

Die Zusammensetzung kann auch beliebig ausgedehnt werden.

Z.B. Arbeit : Arbeitnehmer : Arbeitnehmerverband : Arbeit-
nehmerverbandsversammlung : Arbeitnehmerverbandversamm-
lungsleiter.

¢ Sachworterbuch der Deutschkunde, Bd. I., S. 1274,
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In der Volksschule kann man auf die Art der Bildung der Zu-
sammensetzung hinweisen. Es muss dem Kinde, bei einiger Fiih-
rung auffallen, dass die deutsche Sprache

1. sehr gerne die endungslosen Wortstimme aneinander-
schiebt: Haustiire, Hausglocke, Hausfrau, Lederstuhl, Wohn-
stube, Esszimmer, Schlafzimmer, Midchenzimmer, Wohnzimmer.
Tramwagen, Abfuhrwagen, Gemiisewagen, Milchwagen. Rad-
fahrer, Fussgénger usw.

2. Haufig tritt ein «s» auf, das den ersten und zweiten Teil der
Zusammensetzung bindet. Dieses «s» kann ein urspriinglicher
Genetiv sein:

z. B. «das ist des Landes Grenze» = Wortgruppe
«das ist die Landesgrenze» = Zusammensetzung

Aber dieses «s» tritt immer hdufiger in der Zusammensetzung
auf, wo es in der Wortgruppe nie vorhanden war, sodass man
gelegentlich von einem «s»-Unfug spricht.

3. Neben der -s-Form steht eine -s-lose Form mit anderer Be-
deutung.
Rathaus:  Ratsherr
Wassernot: Wassersnot
Landmann: Landsmann usw.

4. Zusammensetzungen, deren erster Teil eine Beugungs- oder
Mehrzahlform sein kann:

Frauenkleidung, Tatendrang, Ménnerstolz

Der ausfiihrlichen Behandlung des Hauptwortes lag die Ab-
sicht zugrunde, die Méglichkeiten sprachlicher Betrachtung auf-
zuzeigen. Aber niemand wird daran denken, die angefiihrten
Punkte alle und der Reihe nach durchzunehmen. In der Volks-
schule kommt es nicht darauf an, ein Stoffgebiet erschépfend zu
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behandeln, auch in der Sprache nicht. Es handelt sich vielmehr
darum, das Kind langsam in das Wesen der Sprache einzufiih-
ren und es zur Erkentnis sprachlicher Vorgénge zu bringen, da-
mit ihm die Sprache allmidhlich bewusst werde. Der Sprachunter-
richt muss sich ebensosehr um das Wesen wie um das Formale
bemiihen. Wenn wir uns nicht entschliessen, eine psychologisch
zu verantwortende Stellung zu beziehen und zu tun, was dem
Kinde eines bestimmten Alters entspricht, dann werden wir im-
mer wieder, um einer zukiinftigen Priifung willen, die innere
Spracherziehung vernachldssigen und uns mit mechanisch ge-
handhabten Sprachformeln begniigen, die wohl iiber die Klippen
einer Priifung hinweg helfen, aber das Kind sprachlich unberiihrt
lassen.

II. Bemerkungen zum Verb

In der 4.—6. Klasse miissen die Personal-, Zeit-, Aussagefor-
men des Verbs, seine Ableitungen und Zusammensetzungen geiibt
und behandelt werden.

Merkwiirdigerweise geben unsere Sprachlehren dem Verb die
verschiedensten Namen. In der Elementarschule spricht man vom
Tunwort, auf der Mittelstufe vom Téatigkeitswort, in der Sekun-
darschule unter Umstinden vom Zeitwort und in der Mittelschule
vom Verb. Das kénnte bedeuten, dass der Schiiler wiihrend seiner
Schulzeit entweder fortwihrend um oder dazu lernen muss. Die
verschiedenen Bezeichnungen beweisen, dass das Wesen des
Verbs nicht leicht in einen Begriff zu fassen ist. Spricht man vom
Tun- oder Titigkeitswort, dann legt man den Akzent auf das
Geschehen, die Bezeichnung «Zeitworty aber deutet auf das zeit-
liche Geschehen hin, «in dem ein Vorgang zu einem bestimmten
Zeitpunkt steht.»®

5 H.Paul: Prinzipien der Sprachgeschichte. 1909. S. 273.
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Bevor man mit Forderungen an das Kind herantritt, wird man
sich zuerst iiber dessen sprachlichen Stand hinsichtlich des Verbs
und seiner Verwendung erkundigen miissen.

In seiner Mundart braucht es:
1. Das Verb im Infinitiv: «dee cha guet gumpe.»

2. Es beherrscht die Zeitformen der Mundart:

i schaffe, 1 ha gschafft, 1 ha gschafft gha
i chume, i bi cho, 1 bi cho gsi.

3. Es konjugiert richtig, kennt also die Personen und die ent-
sprechenden Verbalformen.

4. Es beherrscht die Aussagearten:
lauf! hér uuf!

1 chéém scho, win i1 chont
Jetzt gémer echli veruse und mached Fangis.

5. Es kennt die aktive und passive Form.

Gerade beim Verb gilt der Satz, dass der Schiiler das Schrift-
deutsche nur erobern kann, wenn man im Unterricht die mund-
artlichen Gegebenheiten beriicksichtigt und von diesen zum
Schriftdeutschen vordringt. Es gibt doch nichts Langweiligeres
und Geisttotenderes als Konjugationsiibungen, die den Schiiler
zwingen, gedankenlos die Personalformen herzuplappern. Wie
viel sinnvoller ist es, ein Sachgebiet zu wihlen, in welchem be-
stimmte Personalformen in natiirlicher Weise sich aufdréngen.

Wenn man z. B. in der Schule die Verkehrsregeln behandelt,
ergeben sich mannigfache Gelegenheiten sprachlicher Ubungen.

1. Man lasse einen Schiiler seinen Kameraden berichten, wie
er eine verkehrsreiche Strasse, einen grossen Platz iiberqueren
wiirde oder muss.
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2. Ein Schiiler erzihlt, wie er mit seinem Bruder die Strasse
iiberschreitet.

3. Ein anderer berichtet, wie es Fritz macht.

4. Ein Schiiler gibt einem oder mehreren Neulingen Anwei-
sungen.

Man lasse zuniichst alles in Mundart erzdhlen, damit das Kind
frei aus sich heraus rede. Dann kann man es vor die Aufgabe
stellen, einem Fremden, der unsere Mundart nicht beherrscht, die
Verkehrsregeln zu erklidren. Durch solche Hinweise wird dem
Kinde der Gebrauch des Schriftdeutschen verstindlicher.

Nun kann man daran gehen, die beiden Sprachen in ihrer
Ausdrucksform zu vergleichen. Was fiir Entdeckungen kann man
hinsichtlich der Konjugation machen?

1. Mundart und Schriftdeutsch stimmen in der Einzahl der
Gegenwart iiberein.

ich laufe, ich luege: ich gehe, ich schaue
du laufscht, du luegischt: du gehst, du schaust
er laufz, er lueget: er geht, er schaut

Es gibt also im Schriftdeutschen in diesem Punkte nichts Neues
zu lernen. Einzig die mundartliche Aussprache: «du laufscht, du
luegischty unterscheidet sich vom schriftdeutschen «du gehsts.

2. In der Mehrzahl gehen Mundart und Schriftdeutsch andere

Wege: mer lueged: wir schauen

er lueged: ihr schauet
si lueged: sie schauen

Wenn der Schiiler diese Tatsachen entdeckt, dann bedeutet
dies etwas ganz anderes, als wenn man sie ihn lehrt. Was man
selber gefunden hat, kann zum Eigentum werden, wihrend ein-
gedrilltes Wissen leicht verloren geht. Auch noch so belanglose
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sprachliche Entdeckungen schirfen das Sprachgefiihl und kon-
nen Kinder veranlassen, nach dem Grund sprachlicher Erschei-
nungen zu fragen.

Fiir den Gebrauch der Zeitformen leistet die Mundart wert-
volle Dienste. Da Mundart und Schriftdeutsch in der Verwendung
der Zeitformen weitgehend iibereinstimmen — eine Ausnahme
macht das mundartliche Perfekt gegeniiber dem schriftdeutschen
Imperfekt — kann das Kind deren Sinn und Bedeutung an der
Mundart erkennen und die hier gewonnenen Erkenntnisse im
Schriftdeutschen verwerten. Allerdings kennt die Mundart nur
noch eine am Verb erkennbare Zeitform, ndmlich die Gegenwart;
alle andern Zeitformen werden mit «Hilfsverbeny gebildet. Aber
trotzdem ist sie imstande, Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft
auszudriicken.

Fiir die Vergangenheit hat sie die Perfektform «i bi choy, fiir
das Plusquamperfekt «i bi cho gsi». Die Zukunft driickt sie durch
das Prisens aus oder mit Hilfe von Adverbien, die in die Zukunft
welsen.

«Wart no echli, i chume grad.»
«Ich chume ddn am vieri.»

Die Vorzukunft wird durch das Perfekt ausgedriickt:
«Win er chomed, hani (dén) scho gisse.»

Das Schriftdeutsche kennt zwei Zeitformen: die Gegenwart

und das Imperfekt:
ich komme: ich kam, ich lache: ich lachte.

Die andern Zeitformen sind zusammengesetzt. Die Zukunft
wird mit «werden» gebildet, einem Wort, das das Zukiinftige in
sich trigt. Das Perfekt und das Plusquamperfekt verwenden
«habeny» und «seiny, die beide auf einen Abschluss hindeuten.

Sie driicken einen Besitz oder Zustand aus. «Ich habe gekaufty
bedeutet so viel wie: «Ich habe es als das Gekaufte.»
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«Ich bin gekommeny ldsst auf eine Vorstellung «ich bin im
Zustande eines Gekommeneny» schliessen.

Der Mundart fehlt vor allem das Imperfekt, das es im Laufe
der Zeit verlor. Der Schiiler kennt

1. die Form des Imperfektes nicht, er weiss also nicht, dass
man sagt:

er lachte oder: ich schrieb, ich lag
er sagte ich kroch ich lud
er machte ich traf ich schlief

ich hiess usw.

Wer aber die mundartlichen Verhélinisse kennt, weiss, dass
die Perfektform einen Hinweis auf diese zwei verschiedenen Bil-
dungsformen gibt.

Den Formen: i ha glachet stehen gegeniiber: i ha gschribe

i ha gmachs er isch iilber de Bach
gsprunge usw.

Entdeckt der Schiiler diese sprachlichen Tatsachen, ist er ir-
gendwie fiir das Imperfekt vorbereitet. Natiirlich soll der Schiiler
von starker und schwacher Konjugation nichts erfahren, er soll
nur erkennen, dass die Sprache sich verschiedener Mittel bedient.
Nebenbei sei — in erster Linie fiir den Lehrer — darauf hinge-
wiesen, dass unsere Mundarten in ihrem, allerdings im Schwinden
begriffenen Konjunktiv des Imperfekts der starken Verben, einen
Ankniipfungspunkt fiir das schriftdeutsche Imperfekt besitzen.

Man vergleiche die folgenden Formen:

ich kam: 1ich kidme zu mundartlichem i chéém

ich ging: ich ginge » » 1 gieng
ich lief: ich liefe  » » i lief
ich gab:  ich gébe: » » i géeb usw.

Die mundartliche Konjunktivform enthélt den Stammvokal des
Imperfekts in umgelauteter Form und n&hert sich durch den
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Schwund der Endung -e dem endungslosen Imperfekt. An sol-
chen Beispielen kann das Kind immer wieder erkennen, dass das
Schriftdeutsche nicht grundsitzlich Neues aufweist und gewisse
Zusammenhinge zwischen den beiden Sprachen bestehen.

Natiirlich miissen die Imperfektformen in sinnvollen Zusam-
menhéingen, z. B. in Sachgebieten, an Hand von Lesestiicken
hdufig geiibt werden, damit sie sich einprigen. In der 4. Klasse
stehen wieder die Ubungen im Vordergrund. Erst, wenn der Schii-
ler die Formen einigermassen beherrscht, kann man daran gehen,
sie zu untersuchen. Man kann die aus einem Sachgebiet gewonne-
nen Verben nach ihrer Bildungsweise notieren und zusammen-
stellen lassen, nicht um die verschiedenen Konjugationsklassen
festzunageln, sondern, um dem Kind die Mannigfaltigkeit sprach-
licher Bildung zu zeigen. Zieht man die Mundart zum Vergleiche
herbei, dann merkt es, dass auch sie eine &hnliche Ordnung
kennt.

Es ist nicht iiberfliissig, eine kleine Verbensammlung anlegen
zu lassen. Man bekommt so

a) eine grosse Abteilung von Verben, die auf -ete, oder -te aus-
gehen: lachte, machte, hinkte, heizte, redete usw.

b) eine reichhaltige Gruppe, die diese Endung nicht kennt,
sich aber anders abstuft, z. B.:

ich schreibe : ich schrieb
ich fliehe : ich floh

ich springe : ich sprang
ich spreche : ich sprach
ich gebe : ich gab
ich wasche : ich wusch
ich rufe : ich rief
ich heisse : ich hiess
ich schlafe : ich schlief
ich laufe : ich lief
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Diese Sammlung konnte fortwdhrend erweitert und zu einer
Klassenkartothek ausgebaut werden, in der der Schiiler in Zwei-
felsfillen nachschaut. Man wiirde auch bald entdecken, dass diese
Ordnung oft durchbrochen wird und es sich lohnt, solche Verben
besonders zu notieren; z. B.: backen, backte, gebacken — spalten,
spaltete, gespalten usw.

2. Schwieriger aber ist, dem Kinde den Sinn des schriftdeut-
schen Imperfekts und Perfekts beizubringen. Ausgangspunkt fiir
diese Betrachtung kann nur die Mundart sein.

Was driickt das mundartliche Perfekt aus?

a) Es wird in der Erzdhlung gebraucht, um eine Handlung
wieder zu geben, die «schlechthin als der Vergangenheit ange-
horig bezeichnet wirdy,® also keinerlei Beziehung zur Gegenwart
hat, z. B.

«Mingisch isch bi iis deheim vo der Schuel brichtet worde,
wenn mer oppe z’Obe, Vatter, Mueter, Chind und Chniicht,
hinderem Tisch ghocket si und Bohne ghiiltschet oder gschnit-
zet hei.»’

b) Das mundartliche Perfekt driickt auch eine in der Gegenwart
vollendete Handlung aus, z. B.:
Was machscht im Garte?
I stiche-n ume. I dem Bettli setz i Salat und do han i Rettig
gsdet.»
c) Das Perfekt driickt eine historische Tatsache aus:

«Die Tiitsche hdnd de Chrieg verloore.»
«I de Schwyz hénd friiener Helvetier gwont.»

d) Es steht an Stelle der Vorzukunft.

8 W. Wilmanns: Deutsche Grammatik Bd. IIT 1, S. 187.
7 J. Reinhart: Waldvogelzyte, S. 21.
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Das schriftdeutsche Imperfekt muss dem Kinde in erster Linie
durch das Gehor nahe gebracht werden, was voraussetzt, dass der
Lehrer diese Zeitform wirklich beherrsche. Da wir Schweizer
leicht dem Fehler verfallen, an Stelle des Imperfekts das Perfekt
zu brauchen, miissen wir Lehrer das Imperfekt uns durch dau-
ernde Schulung und strenge Selbstbeobachtung aneignen. Hort
das Kind von Anfang an das Richtige, festigt sich sein Sprach-
gefiihl. Die scharfsinnigsten grammatischen Erkldrungen verpuf-
fen, wenn der Lehrer nur in der Grammatikstunde das Imperfekt
einigermassen richtig braucht, sonst aber sich gehen lisst.

Ahnlich ist es mit dem Schiiler. Wir kénnen ihm Regeln iiber
den Gebrauch des Imperfekts geben, ihn zwingen, sie auswendig
zu lernen. Er wird das Gelernte ohne weiteres hersagen, aber so-
bald er schriftdeutsch spricht, versagen die Regeln, einmal, weil
er beim Sprechen keine Zeit hat, an sie zu denken, zum andern,
weil sein Sprachgefiihl zu wenig lebendig ist und sich gegen einen
falschen Gebrauch nicht auflehnt. Die Kinder verwenden in ihrer
Mundart die Zeitformen richtig, weil sie ihr Sprachgefiihl leitet.

Wir haben also viel gewonnen, wenn das Kind sich ganz un-
bewusst das Imperfekt als Erzdhlform aneignet. Zur Erkenntnis
dieser sprachlichen Tatsache sollte eigentlich das Kind unter Lei-
tung des Lehrers von sich aus kommen. Dies ist viel leichter, als
man gemeinhin glaubt, sobald man eine Situation schafft, in wel-
cher sich der natiirliche Gebrauch einer Zeit von selbst aufdringt.
Grammatische Belehrungen an Hand beziehungsloser, d. h. ab-
strakter Mustersitze sind fiir den sprachlich sachgebundenen
Volksschiiler unverstindlich.

Wenn man die Schiiler veranlasst, zu erzihlen, was sie z. B.
vom Fenster aus sehen, was sie am Bach, am Fischteich, an einem
Ameisenhaufen usw. entdecken, was sie jetzt tun, dann kénnen
sie nur die Gegenwart verwenden, weil sie bei allen diesen Ge-
schehnissen gegenwirtig sind. Z. B.:
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«I riiere es Holzli in Bach. Es triibt gidge dMitti zue, es
tréét si e paar Maal. Uf eimal schiiiissts devoo. Jetzt
stoossts amene Stei aa und blybt bhange, I gib em en
Schupf. Es schwiimmt wyter und gly gseen is niime.»

Schriftdeutsch wiirde der Schiiler dieses Geschehnis ebenfalls
in der Gegenwart erzéhlen:

«Ich werfe ein Stiicklein Holz ins Wasser. Es treibt der
Mitte zu. Es dreht sich einige Male. Plotzlich schiesst es
davon. Es stosst an einen Stein und bleibt hingen. Ich
versetze thm einen Stoss. Darauf schwimmt es weiter, und
nach kurzer Zeit entschwindet es meinen Blicken.

Nun kann ein hinzutretender Mitschiiler den Anwesenden
fragen: «Was treibst du hier?» Da inzwischen das Hélzchen da-
von geschwommen ist, kann er ihm nur sagen, was er soeben ge-
tan hat. Noch ist er am Ort seines Tuns, noch hat er eine gegen-
wiirtige Beziehung zum Geschehen, aber das Geschehen selbst ist
vollendet. Darum erzéhlt er:

«I han es Hélzli in Bach ine griiert. Es hiits giige dMitti
ine tribe. Es hit si e paar Maal tréét. Din isch es uf eimal
devo gschosse, bis es amene Stei bhanget isch. I han em
en Schtupf géé. Druuf isch es wyter gschwume und gly han
1s niime gsee.»

Ahnlich verhilt sich der Erzdhler im Schriftdeutschen, wo er
das Perfekt braucht, das die Beziehung zur Gegenwart ausdriickt.
Wenn der Hinzutretende fragt: «Was machst du?» kann der
Anwesende auch antworten: «Schau, jenes Stiicklein Holz. Das
habe ich gerade ins Wasser geworfen. Hast du gesehen, wie es
sich gedreht hat. Jetzt ist es an einen Stein gestossen ... usw.»
Nur durch hiufige Ubungen, in denen die Situation eindeutig
ist, erwirbt sich der Schiiler im Gebrauch des schriftdeutschen
Perfekts eine gewisse Sicherheit. Nun gibt es noch eine Erzihl-
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form, die zur Gegenwart keinerlei Beziehungen mehr hat. Man
kann z. B. nach ein paar Tagen den Schiiler veranlassen, das
Geschehen, an dem er beteiligt war, zu erzidhlen. Er muss sich
jetzt an das Ereignis erinnern und es zuriickrufen. Die gegen-
wirtige Beziehung zum Geschehen ist aufgehoben, die Schwin-
gungen, die sich aus dem Dabeisein ergaben, sind verebbt. So
greift der Erzéhler zu einer Zeitform, die das Vergangene aus-
driickt. Nur wenn die Erinnerung so stark wird, dass sie den
Erzéhler fiir einen Augenblick in die urspriingliche Erregung zu-
riick versetzt, greift er zur Gegenwartsform, die ihm das Ge-
schehen als ein gegenwirtiges vortduscht.

In der Mundart braucht der Erzdhler das Perfekt, das aber
jetzt einen andern Charakter hat, als jenes, das er unmittelbar
nach dem Geschehen verwendete. Das Kind empfindet diesen
Unterschied in seiner Muttersprache ganz gefiihlsmissig.

Hier zieht nun das Schriftdeutsche eine schirfere Grenze
durch das Imperfekt. Wenn das Kind das kleine Geschehen als
eine Erinnerung erzéhlen soll, so wiirde es wohl sagen:

«Geschter han i es Holzli in Bach ine griiert. Es hits giige
dMitti ine tribe, usw.»

Wenn ihm bewusst geworden ist, dass es sich hier um ein Ver-
gangenes handelt, dann begreift es auch allm#hlich, dass im
Schriftdeutschen jene Form gebraucht werden muss, die wirklich
ein Vergangenes ausdriickt. Und dies ist das Imperfekt. Diese
Erkenntnis reift aber beim Kinde nur langsam heran und kann
nur durch unablissige Ubungen vorbereitet werden. Man darf
aber nicht vergessen, dass der Schweizer jahrelang mit dem Im-
perfekt ringt. Was Mittelschiiler und sogar Studenten noch nicht
vollkommen beherrschen, kann man von einem Volksschiiler nicht
ohne weiteres verlangen. Da das Schriftdeutsche fiir den Schwei-
zer eine Sprache ist, die er nur fiir die Schrift braucht, aber nur
gelegentlich und dazu noch ungern spricht, gewinnt das mund-
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artliche Denken immer wieder die Oberhand. Vom Volksschiiler,
der sehr stark mit seiner Mundart verbunden ist, konnen wir
nichts Ungewdohnliches verlangen, wir konnen uns nur bemiihen,
ihn langsam in schriftdeutsches Denken und Empfinden einzu-
fiihren.

Wie soll das Plusquamperfekt oder die Vorvergangenheit er-
kldrt werden? Was driickt diese Zeitform eigentlich aus? Die
Sprachwissenschaft bezeichnet die Vorvergangenheit als eine Zeit-
form, welche eine Handlung ausdriickt, die einer andern Ver-
gangenheit vorausgegangen ist, oder als eine Zeitform, die eine
vollendete Handlung in der Vergangenheit ausdriickt.®

Sie scheint also sowohl eine vorangegangene als eine vollendete
Handlung wiederzugeben. Wir kénnen sagen:

1. Noch ehe er eintrat, erkannte ich ihn an der Stimme.

2. Noch ehe er eintrat, hatte ich ihn an der Stimme erkannt.

3. Noch ehe er eingetreten war, erkannte ich ihn an der Stimme.

4. Noch ehe er eingetreten war, hatte ich ihn an der Stimme

erkannt.

Im ersten Satz sind weder eine relative Zeit, also eine vorausge-

gangene Handlung, noch ein Abschluss der Handlung bezeichnet.
Im zweiten Satz geht eine Handlung voraus.
Im dritten Satz wird der Abschluss einer Handlung ausgedriickt.
Im vierten Satz werden Abschluss und Zeitverhiltnis bezeichnet.

Nun kann man eine vorangegangene Handlung lediglich durch
die Reihenfolge der Sitze, also ohne Plusquamperfekt, ausdriik-
ken, z. B.:

1. «Fritz trat in die Stube. Er griff zu einer Zeitung und
setzte sich in die Nidhe des Fensters. Eine Weile las er,
dann erhob er sich wieder.» Oder:

8 W. Wilmanns Deutsche Grammatik. - H. Paul. Prinzipien der Sprachgeschichte.
W. Siitterlin: Deutsche Sprachlehre fiir hohere Schulen.
O. v. Greyerz: Sprachlehre fiir schweizerische Mittelschulen.



2. «Gegen Abend horte es auf zu regnen, wir machten einen
Spaziergang und kehrten erst mit der Dunkelheit zuriick.»

Verdndert man die Reihenfolge, dann dréingt sich unter Um-
stinden das Plusquamperfekt auf:

«Gegen Abend machten wir einen Spaziergang; es hatte
aufgehdrt zu regnen.» Zuerst hérte es auf zu regnen, dann
ging man spazieren. Hier wird also das Zeitverhiltnis
ausgedriickt. Sagt man aber: «Es hérte auf zu regneny,
dann fillt diese Handlung zeitlich mit dem Spazieren-
gehen zusammen.

Beim ersten Beispiel folgen sich die Handlungen so, dass eine
Handlung die vorangegangene der andern ist. Andert man die
Reihenfolge der Sidtze, dann erkennt man, dass das Imperfekt
nicht mehr am Platze ist:

«Fritz griff zu einer Zeitung. Er war in die Stube getre-
ten» muss es heissen und nicht: «Er trat in die Stube.»

Nun kénnen die beiden Handlungen durch Haupt- und Neben-
sitze in nihere Beziehung gebracht werden:

«Nachdem Fritz in die Stube getreten war, griff er zu
einer Zeitung und setzte sich in die Ndhe des Fensters.
Nachdem er eine Weile gelesen hatte, erhob er sich
wieder.»

Hier wird nicht nur das Zeitverhiltnis ausgedriickt, sondern
ebenso sehr der Abschluss einer Handlung. Bezeichnet man das
Plusquamperfekt als eine Zeitform, die das Vorangegangene aus-
driickt, so muss man sich nur hiiten, dieses Vorangegangene als
unbedingt viel weiter zuriick liegend anzunehmen. Uber den zeit-
lichen Abstand sagt es nichts aus. Die deutsche Ubersetzung «Vor-
vergangenheity verleitet gerne zu gefdhrlichen Erkldrungen, die
fiir das Kind vollig unbegreiflich sind. Es kann sich nicht vor-
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stellen, was vor der Vergangenheit liegen konnte. Diese Frage ist
eher ein philosophisches als ein grammatisches Problem. Ent-
scheidend fiir das Plusquamperfekt ist 1. sein Vergangenheits-
charakter, 2. dass es nur denkbar ist, wenn es in Beziehung zu
einer Handlung in der Vergangenheit steht, 3. dass es ein zeit-
liches Nacheinander, 4. eine in der Vergangenheit abgeschlossene
Handlung ausdriickt.

Die Frage ist nur, wie man dem Kinde diese Zeitform so bei-
bringen kann, dass es sie wirklich versteht und nicht nur mecha-
nisch handhabet. Es ist nicht unwesentlich, dass wir auch hier bei
der Mundart ankniipfen konnen, die eine Art Plusquamperfekt
kennt, z. B.:

«Wo-n ich scho gisse gha ha, isch er cho.»

«Er hitt welle mit mer zMittag dsse, aber ich ha scho
gisse gha.

«Er hitt wele de Hans abhole, aber er isch scho furt-
gange gsi», oder:

«Wo de Puur an Himel ufe glueged gha hdt, hit er zu
syne Liiiite gseit: Me chond glaubi hiit scho heue. Si sind
uf dWise gange und hénd aagfange dSchéchli vertue. Si
héind aber chuum zwo Stund zettlet gha, wo si gmerkt hind,
dass s’Wiitter doch niid ganz sicher sej. Si hinds aber
druf aachoo laa. Und démaal hinds Gliick gha. Wos
zMittag gdsse gha hind, sinds wider gly a dArbet gange
und hiind nomaal keert. Nach em zAbig hit de Puur de
Chniicht heigschickt go de Wage hole. Er isch aazfaare
cho, si hénd nonig ganz gmddlet gha. Me hit gleitig aa-
fange lade. Zwee hind ufe botte und dFraue hind grichet.
Wos Fueder glade gsi isch, hit me de Wisbaum ufegéé und
en aazoge. Und dénn isch me heizue. Mer isch chuum
richt is Ténn ine gfaare gsi, hids aagfange tropfle.»
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Man kénnte diese kleine Darstellung etwas genauer untersuchen
und sich fragen, was geschihe, wenn man den Text ausschliess-
lich im Perfekt erzihlen wiirde.

Welcher Unterschied besteht zwischen der Formulierung:

I. 1. «Wo de Puur am Morge an Himel ufe glueged gha hiads
und

2. Wo de Puur am Morge an Himel ufe glueget hit

II. 1. De Chnécht isch aazfaare choo, si hind nonig ganz
gmidlet gha.

2. De Chnécht isch aazfaare choo, si hind nonig gmédlet.
III. 1. Wos Fueder glade gsi isch, hdt me de Wisbaum ufe-

L4
2. Wos Fueder glade isch, hit me. ..

Was sagt das Sprachgefiih]l des Kindes zu den verschiedenen
Formulierungen? Was scheint ihm richtiger zu sein? Welcher
Unterschied besteht zwischen den zwei Ausdrucksformen? Was
will der Erzéhler wohl sagen? Die herausgegriffenen Beispiele
zeigen, dass einmal eine zeitlich vorangegangene, das andere Mal
eine vollendete Handlung ausgedriickt wird. Man entdeckt weiter,
dass in den Beispielen IT und III das Perfekt gar nicht verwendet
werden kann. Wenn man den Schiiler hdufig das mundartliche
Plusquamperfekt in entsprechenden Situationen verwenden lisst,
schirft man sein mundartliches Sprachgefiihl und findet den
Ubergang zum schriftdeutschen Plusquamperfekt leichter. Er
kann diese Zeitform, die sich nur durch den Gebrauch der Im-
perfektform von «haben» oder «sein» vom mundartlichen unter-
scheidet, leichter und schneller verstehen, weil ihm sein Sprach-
gefithl zu Hilfe kommt. Allerdings braucht die Mundart diese
Zeitform weniger hdufig als das Schriftdeutsche, aber entschei-
dend ist, dass sie im Sprachbewusstsein des Kindes lebt. Wer ein-
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mal begriffen hat, wie wertvoll die Mundart fiir das Verstehen
schriftdeutscher Zeitformen ist, wird ohne Miithe den durch die
Sache bedingten methodischen Weg fiir eine dem Kinde verstéind-
liche Sprachlehre finden, durch die es zu Erkenntnissen kommt,
die ihm den Anschluss an hohere Schulen ohne Examenbiiffelei
ermoglichen.

ITIl. Satzgegenstand und Satzaussage

Die Schulgrammatik zerlegt den Satz nach logisch-gramma-
tischen Geischtspunkten. Die Sitze «Der Hund bellty, «Die Katze
ist schwarzy gliedern sich in «der Hund» = Subjekt oder Satz-
gegenstand, «bellty = Pridikat oder Satzaussage. «Die Katze»
ist Subjekt, «schwarzy Pridikat, «ist» Kopula. Nach dem Sub-
jekt fragt man mit «wer?» bei Mensch und Tier, mit «was?» bei
den Sachen, nach dem Pridikat «was wird aussagt?» Das ist im
streng grammatischen Sinne durchaus richtig und unanfechtbar
und gilt vor allem fiir den schriftlichen grammatischen Satz, der
Subjekt und Pridikat enthalten sollte. Wie sieht aber diese Glie-
derung in Subjekt und Prédikat im Leben aus, d. h. dann, wenn
die Sprache nicht mehr grammatisches Musterbeispiel ist, sondern
zur Mitteilung eines Sprechenden an einen Horenden wird? Stim-
men die grammatischen Kategorien mit den sprecherischen Ge-
gebenheiten iiberein? Kommt es in Wirklichkeit einmal vor, dass
Sitze «die Katze ist schwarzy, «der Hund bellty ganz allein ste-
hen, ohne eine Beziehung nach riickwirts oder vorwérts? Was
wiirde wohl eine Gruppe von Menschen sagen, wenn irgend einer
in ihren Kreis trite und sie mit den Worten begriisste: «Die Katze
ist schwarzy? Damit dieser Satz fiir den Horer einen Sinn be-
komme, muss er in irgend einem Zusammenhang, in einer soge-
nannten Sprechsituation stehen. Wenn z. B. ein Horer sich nach
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der Farbe der Katze erkundigt, die er in einer dunkeln Ecke lie-
gen sieht, so kann er zur Antwort bekommen: «Die Katze ist
schwarz.» Der Sprecher legt den Nachdruck auf «schwarz» und
betont dieses Wort. Fragt der Hoérer, welche von mehreren Kat-
zen, die er im Dunkeln nicht recht von einander unterscheiden
kann, schwarz sei, so erhilt er die Auskunft: «Die Katze ist
schwarz», wobel das «die» den Akzent erhilt. Driickt er einen
Zweifel iiber die Farbe aus, so kann der andere bekréftigen: «Die
Katze ist schwarzy und das «ist» herausheben. An diesen Bei-
spielen wird sofort ersichtlich, dass sich in den verschiedenen
Sprechsituationen ganz bestimmte Beziehungen zwischen Spre-
cher und Hérer ergeben und der Satz bei gleich bleibender &dus-
serer Form tonlich verschieden ist. Wenn der Sprecher betont:
«Die Katze ist schwarzs, dann legt er den Nachdruck auf
«schwarzy, das fiir den Horer das Neue, Entscheidende ist, das,
was seine Aufmerksamkeit fesselt. Das Betonungsfeld befindet
sich am Ende des Satzes und die andern Teile treten zuriick. Hebt
der Sprecher aus mehreren Tieren eines heraus und spricht er:
«Die Katze ist schwarzy, dann verschiebt sich der Akzent des
Satzes an den Anfang und damit auch die Aufmerksamkeit des
Horers. Nicht die Farbe tritt ihm als Wesentliches zuerst ins Be-
wusstsein, sondern der Hinweis auf das Tier. Die Farbe geht als
ein Bekanntes in der Sprechsituation voraus.

Diese sprachlichen Tatsachen, die sich aus einer Sprechsitua-
tion ergeben, haben in den letzten dreissig Jahren die Sprach-
psychologie beschiftigt, die versuchte, dafiir brauchbare Erkli-
rungen zu geben.

(Man vergleiche: W. Wundt: Vélkerpsychologie
H. Paul: Prinzipien der Sprachgeschichte
E. Drach: Sprecherziehung)

Sie schuf den Begriff der psychologischen Kategorien und

zeigte, wie die grammatischen Kategorien vielfach als Erstarrun-
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gen der psychologischen zu gelten haben. Sie spricht auch vom
psychologischen und grammatischen Subjekt und Pridikat.
H. Paul erkldrt: «Das psychologische Subjekt ist die zuerst in
dem Bewusstsein des Sprechenden, Denkenden vorhandene Vor-
stellungsmasse, an die sich eine zweite, das psychologische Pri-
dikat anschliesst.»® Wichtig ist fiir H. Paul, dass eine Vorstel-
lung im Bewusstsein an die andere ankniipft. Ein anderer For-
scher, v. d. Gabelentz bezeichnet als das psychologische Subjekt
das, «woriiber der Sprechende den Horer denken lassen, worauf
er seine Aufmerksamkeit hinleiten will, als das psychologische
Prddikat dasjenige, was er dariiber denken soll."

Das psychologische Pridikat ist nach der Sprachpsychologie
das Neue, Wesentliche. So wird in einem Satz das zum psycho-
logischen Pridikat, was fiir den Sprecher wirklich neu ist. Wenn
also in einer gegebenen Sprechsituation der Satz: «Die Katze ist
schwarz», mit Betonung von «schwarzy, sich aufdringt, dann ist
«schwarz» als das Neue zu bezeichnen und ist psychologisches
Pridikat, das in diesem Falle mit dem grammatischen zusam-
menfillt.

Im Satz: «Die Katze ist schwarzy wird «die» zum psycholo-
gischen Prddikat und stimmt mit dem grammatischen nicht mehr
tiberein.

So gehen psychologisches Subjekt und Priddikat oft andere
Wege als das grammatische Subjekt und Pradikat. Sie konnen
sich decken, miissen es aber nicht. Wichtig ist, dass die gramma-
tische Erkldrung von Subjekt und Pridikat nur einen bestimmten
Fall betrifft und oft im Widerspruch zu den psychologischen
Gegebenheiten steht. Die grammatische Kategorie ist eine Erstar-
rung und damit eine Abstraktion, die psychologische dagegen
entspricht der Sprechsituation, aus der heraus der Satz erst ver-

® H. Paul: Prinzipien der Sprachgeschichte, S.124.
10 v, d. Gabelentz: Zeitschrift fiir Volkerpsychologie 6, S. 378.

50



standen werden kann. Diese Andeutungen sollen zeigen, wie die
Schulgrammatik noch heute in der aristotelischen Logik gefangen
1st und sich nur widerwillig zu neuen Erkenntnissen durchringt.
Sie meidet denn auch oft die gesprochene Sprache, weil sie spiirt,
dass hier die Dinge nicht ganz so einfach liegen. Sie untersucht
in erster Linie Sitze, die ihrer Logik standhalten. Aber die ge-
sprochene Sprache, die ihren Niederschlag auch in der Literatur
gefunden hat — man denke nur an die dramatische Dichtung —
kiimmert sich wenig um die sogenannten «einwandfreien gram-
matischen Sitzes.

Ein Gesprich kann sich z. B. folgendermassen gestalten:

Hans: «Fritz!»

Fritz: «Ja.»

Hans: «kKomm!»

Fritz: «Wohin?»

Hans: «In den Wald.»
Fritz: «Fein. — Wann?»
Hans: «Gleich.»

Fritz: «Also los.»

Wir haben es hier mit sogenannten Ein-Wort-Ausserungen zu
tun. Sind es Sidtze oder nicht? Streng grammatisch genommen,
kénnen sie nicht als solche anerkannt werden, psychologisch ge-
sehen aber bergen diese Worte Satzinhalte in sich, und vor allem
werden sie vom Sprecher und Hérer ohne weiteres verstanden.
Einzelne dieser Séitze kann man als Ausrufe bezeichnen: «Fritz
— kommy, andere scheinen Satzteile zu sein, die so gewihlt sind,
dass sie das Entscheidende ausdriicken. Sie sind alle psycholo-
gische Pridikate. Ob man das Recht hat, sie als verkiirzte Satze
zu bezeichnen, ist zweifelhaft, weil die Sprecher keinen Augen-
blick daran dachten, nur einen Teil des Satzes auszudriicken.
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Vielmehr dréngten sich ihnen aus der Sprechsituation die psy-
chologischen Priddikate auf, die allein zum Ausdruck kamen.
Unausgesprochen bleiben die Subjekte. Das psychologische Pri-
dikat «In den Wald» schliesst in sich das Subjekt «wir» und
einen Teil des grammatischen Priadikats «geheny.

Ahnliche Satzformen kann man in Lesestiicken feststellen, z. B.

im Lesebuch der 6. Klasse S. 9. «Die Wolken drohenx»:

«Den Wagen aus dem Schopf, die Pferde aus dem Stall,
angespannt, aufgesessen, ihr Burschen und Midchen
mit Gabeln und Rechen, drauflosgefahren....»

Untersucht man die Situation genau, dann erkennt man, dass
der Verfasser keine andere Formulierung wollte. Jeder Versuch,
diese Sidtze in grammatisch-logische zu verwandeln, wiirde die
urspriingliche Situation aufheben und eine neue bedingen.

Natiirlich gelten diese theoretischen Ausfithrungen nicht dem
Schiiler, sondern dem Lehrer, der sich mit diesen Fragen aus-
einandersetzen muss, wenn er mit den sprachlichen Gegebenhei-
ten ins Reine kommen will, die ihm sonst manches Ritsel auf-
geben.

Fiir den Schiiler der Volksschule ist jede rein theoretische Ein-
fiihrung in das Wesen des Satzes, des Satzgegenstandes und der
Satzaussage bedeutungslos, weil er sie nicht begreift. Er kann
nur auf dem Wege der Erfahrung zur Erkenntnis kommen, dass
ein Subjekt ein Préddikat bedingt und umgekehrt, auch wenn das
eine oder andere nicht ausgedriickt wird.

Man stelle sich z. B. vor die Kinder hin mit der Bemerkung,
man wolle einmal einen Satz sagen, schweige aber oder spiele
den Verlegenen, dann wird der Schiiler schliesslich fragen, warum
man nicht rede. Warum schweigt man wohl? Weil man nicht
welss, wovon man reden soll. Fordert man die Kinder auf zu hel-
fen, so greifen sie bestimmt nach irgend einem Gegenstand oder

o2



deuten auf eine Person oder ein Tier. Nun kann der Lehrer das
Wort «der Bleistift» sprechen und hierauf wieder schweigen. Mit
diesem Wort allein kann der Horer nichts anfangen. Wohl ist
seine Fantasie angeregt, sie bleibt aber solange unbefriedigt, als
der Sprecher nicht weiter fihrt. Kinder kénnten ihn daher auf-
fordern, das Begonnene zu beenden. Was konnte er wohl sagen?
spitzig

gespitzt

gelb

kurz usw.

der Bleistift ist:

schreibt
lacht
geht
arbeitet

Fritz:

«Bleistifty, «Fritzs regen also den Sprecher zu irgend einer
Aussage an. Erst wenn etwas vom Ding ausgesagt wird, ist der
Horer befriedigt. Wenn man spricht, braucht es also mindestens
zwel Dinge:

1. das Satzding (D) oder den Satzgegenstand (Sg),

2. die Aussage (A) oder (Sa), was man etwa so darstellen
konnte: '

Sg Sa D A
der Bleistift ist gelb oder der Bleistift ist gelb
Fritz arbeitet » Fritz arbeitet

Da das Kind erfahren hat, dass das Ding eine Aussage er-
zwingt, konnte man das Satzbild so darstellen:

OO

Diese Darstellung zeigt, dass Satzgegenstand und Satzaussage
zusammengehéoren.

11 Vgl. R. Fritzsche: Kindertiimliche Sprachlehre 1916.
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Man koénnte dem Kinde auch kérperlich vorzeigen, dass sie
sich bedingen, wie es Hoppe und Kretschmann in ihrem lesens-
werten Buch «Vom Sprechen zur Spraches (1927) sehr anschau-
lich darstellen.

Ein Schiiler setzt sich an den Tisch vor der Klasse.
Wer befindet sich davorne? — Fritz.

Fritz ist ein Ding. Hier sitzt also ein Ding. (Fritz bekommt den
Auftrag ununterbrochen zu schreiben.)

Man sieht, dass Fritz schreibt. Er tut etwas, es geschieht etwas.
Es ist von zwei Dingen die Rede: a) von Fritz, b) vom Geschehen:
er schreibt.

Nun verlangt man, dass das Ding, also Fritz, bleibe, das Ge-
schehen aber muss weg (man nimmt Fritz die Feder weg). Nun
versuche man, das Geschehen zum Bleiben zu zwingen und das
Ding wegzunehmen (man kann Fritz vom Stuhl wegreissen). Das
Geschehen kann gar nicht bleiben, da es sozusagen an Fritz hiingt,
der allein das Schreiben veranlasst. Er trigt die Handlung. Man
erkennt, dass Fritz auf dem Stuhle sitzen bleiben kann ohne etwas
zu tun, aber das Schreiben ohne Fritz unméglich ist. Das Ding
und das Geschehen gehoren zusammen. «Fritzy ist der Triger,
das Ding, der Satzgegenstand (Sg), «schreibt» ist das Geschehen,
die Satzaussage (Sa).

Sg Sa
Fritz schreibt

Das sind einige Wege, dem Kinde die zwei Elemente des Satzes
nahe zu bringen und in ihm den Sinn fiir die Funktionen von
Satzgegenstand und Satzaussage zu wecken. Selbstverstindlich
kommt das Kind nicht nach einer einmaligen Ubung zu solchen
Erkenntnissen. Vielmehr reift das Verstdndnis fiir diese Funk-
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tionen nur langsam und nach vielen Ubungen heran. Das Kind
sollte selber Namen fiir diese Elemente finden, was bei geschick-
ter Leitung leicht méglich ist. Man braucht ihm nur die verschie-
densten Dinge zu zeigen, ohne etwas zu sagen, dann wird es bald
merken, dass man vom Ding erzidhlen konnte, ja sogar muss.

Nennt man umgekehrt Priadikate, dann wundert man sich, wor-
auf sie sich eigentlich beziehen sollen; denn, wenn sie allein ge-
sprochen werden, steht der Horer vor einem Ritsel, das sich erst
16st, wenn das Ding genannt wird.

— — — liest

— — — 1ist griin, spitzig
— — — arbeitet

— e~ JaghE,

Nachdriicklich sei darauf hingewiesen, dass Ubungen mit
Satzgegenstand und Satzaussage sinnvoll nur -in Sachgebieten
durchgefiihrt werden konnen, in denen sich entsprechende Sétze
in natiirlicher Weise ergeben. Erst in eindeutigen Sprechsituatio-
nen lernt das Kind begreifen, was sich in der Sprache eigentlich
vollzieht.

Bis jetzt war nur von der Ein-Wort-Ausserung und dem ein-
fachen Satze die Rede, die man schematisch etwa so darstellen
konnte:

Ein-Wort-Ausserung. Der zweigliedrige oder einfache Satz
Satzgegenstand Satzaussage
wer? was? was wird ausgesagt?

1. «Fritz schlift. Die Mutter ruft: Fritz, steh’ auf! Es ist
Zeit. Fritz erwacht. Er géhnt. Er steht auf und kleidet
sich an. Er friihstiickt. Dann geht er.»

2. «a) Ich gehe durch frischgefallenen Schnee. b) Schwer
beladen sind die Aste der Tannen. ¢c) Der weiche Schnee
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driickt die Aste der Biume nieder. d) Langsam fliegen

die Vogel iiber den Wald...»

Was fillt an den beiden Beispielen auf? Das Beispiel 1 ent-
hilt nur einfache Sitze, bestehend aus einem Subjekt und einem
Pridikatwort. Im zweiten Beispiel sind die Sitze etwas langer.
Der Satzgegenstand heisst im Satz a) «ich», von dem man aus-
sagt, «gehe durch frischgefallenen Schnees. Im Satz b) ist der
Satzgegenstand «Die Aste der Tanneny», die Satzaussage: «sind
schwer beladen.

Der wesentliche Unterschied zwischen den Beispielen 1 und 2
ist, dass bei 2 der Satzgegenstand nicht mehr aus einem Wort,
sondern aus einer Gruppe von Wortern besteht. Ich frage «wer»
oder «was» und antworte «die Aste der Tannen». Ich ziele also
auf eine Wortgruppe. Ahnlich ist es bei Satz ¢): «der weiche
Schnee». Auch die Satzaussage besteht aus einer Wortgruppe:
«gehe durch frischgefallenen Schnees». Der Subjektgruppe «die
Aste der Tannen» steht eine Pridikatgruppe «sind schwer be-
laden» gegeniiber, deren Hauptglieder das Subjektwort: «die
Aste» und das Pridikatwort «sind beladen» sind.

Die neuere Sprachwissenschaft hat nachdriicklich auf diese
Gruppen hingewiesen. Natiirlich kann die Grammatik von hier
aus weiter untersuchen, in welcher Beziehung die Teile einer
Subjekt- oder Priadikatgruppe zu einander stehen. Aber dass man
es hier mit innerlich zusammengehorigen Dingen zu tun hat, er-
kennt man daran, dass man kein Wort der Gruppe streichen
kann, ohne die ganze Situation von Grund auf zu &ndern.

Man vergleiche die Sitze: «Die Aste der Tannen sind schwer
beladen» mit

«Die Aste sind beladeny.
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Nun kann man die innere Gliederung des Satzes in Subjekt
und Pridikat oder Subjekt- und Préadikatgruppe auch beim Spre-
chen heraushéren. Sitze wie: «Fritz schldft. Die Mutter ruft. Fritz
erwachty sind dadurch charakterisiert, dass der Akzent auf dem
Priadikat ruht: «Fritz schldft, die Mutter ruft. Fritz erwacht.
Aber man hért auch eine Gliederung heraus. Nach «Fritzy, «Mut-
ter> entsteht eine kurze, kaum horbare Stockung, ein kleiner
Einschnitt, der Subjekt und Priddikat gegeneinander abhebt. Man
konnte aber auch an dieser Stelle bewusst anhalten, ohne den
Sinn des Satzes zu zerstoren, z. B.

«Der weiche Schnee — driickt die Aste der Biume nieder.s
Man versuche aber, die Pause zu verlegen, z. B.
«Der weiche Schnee driickt — die Aste der Biume nieder,

und man wird das Unmégliche einer solchen Sprechweise sofort
erkennen. Dass man nicht so trennen kann, héngt damit zusam-
men, dass man eine psychologische Einheit nicht aufheben kann,
und solche Einheiten sind: «der weiche Schnee» — driickt die
Aste der Biume nieder.»

Es ist bei der Behandlung von Satzgegenstand und Satzaussage
wichtig, vom gesprochenen Satz auszugehen. Beim Erzihlen oder
im Gesprich legt man grossen Wert darauf, vom Hoérer verstan-
den zu werden; darum gliedert man sorgfiltig, d. h. man hebt
das Entscheidende, das, was den Fortgang einer Erzihlung be-
dingt, heraus und kommt so zu einer natiirlichen Gliederung des
Satzes.'* Wenn man den Schiiler auf diese Tatsache aufmerksam
macht, versteht er auch eher, was man mit Subjekt und Pridikat
eigentlich will. Dann ist ihm dies kein grammatisches Ritsel
mehr, sondern wird zu einer Erkenntnis sprachlicher Gegeben-
heiten.

12 Vgl. den Abschnitt iiber Satzanalyse.
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IV. Bemerkungen zur Satzanalyse

Die Satzanalyse setzt die Kenntnis der Wortarten und die Ein-
sicht in das Wesen des Satzes voraus. In der 6. Klasse zergliedert
man den Satz fast ausschliesslich in Riicksicht auf bevorstehende
Aufnahmepriifungen und fragt sich selten, ob der Schiiler ver-
stehe, was sich bei einer Satzanalyse abspielt. Nach léngerer
Ubung kann auch ein mittelmissig begabter Schiiler an Hand
eines gegebenen Schemas einen Satz zergliedern. Aber diese Fer-
tigkeit beweist nicht, dass er zu sprachlichen Erkenntnissen ge-
kommen oder gar in seiner Ausdrucksfihigkeit geférdert worden
ist. Kein erfahrener Deutschlehrer wird aus der Behendigkeit,
mit der ein Priifling einen Satz analysiert, einen Schluss auf
dessen Intelligenz oder dessen Verhiltnis zur Sprache ziehen.
Denn es ist leicht méglich, dass der Schiiler alle Teile eines Satzes
richtig benennt, ihre Funktionen aber nicht begreift.

Immer mehr dringt sich die Frage auf, ob die heutige Satz-
lehre das Wesen des Satzes zu erfassen vermag oder ob sie nicht
im rein Formalen stecken bleibt.

Den Satz «Die Mutter héingt die Wische auf» gliedern wir so,
dass wir «die Mutter» als Satzgegenstand, «hingty als Satzaus-
sage, «die Wische aufy» als Objekt im Akkusativ bezeichnen. Es
ist doch klar, dass die Satzaussage nicht allein durch «hingt»
ausgedriickt wird, sonst wire ja «die Wische aufy von unter-
geordneter Bedeutung und kénnte entbehrt werden. Solange man
von Satzgegenstand und Satzaussage spricht, den Satz also als
zweigliedriges Gebilde betrachtet, gehort «die Wische auf» zu
«hingty; denn der Teil «hidngt die Wische auf» bildet die Aus-
sage. Man konnte sich sogar fragen, ob wir ein Recht haben,
«hidngt die Wische auf» als Satzaussage zu bezeichnen. Gehort
nicht auch «die Mutter» zu ihr. Der Satz als Ganzes ist doch eine
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Aussage. Sind nicht unsere grammatischen Bezeichnungen an-
fechtbar, weil sie die inneren Beziehungen der Satzteile gar nicht
benennen? Diese Fragen dréingen sich jedem auf, der sich ein-
gehender mit dem Satz beschiftigt. Hier sei nur auf die Proble-
matik hingewiesen, die durch die Sprachwissenschaft geklirt
werden muss. Es fehlt auch nicht an praktischen Hinweisen fiir
eine Neugestaltung der Satzlehre (vgl. F. Rahn, Neue Satzlehre).
Vorliufig halten wir uns an das iibliche Schema, versuchen aber,
es, soweit dies iiberhaupt moglich ist, sinnvoll zu deuten.

In erster Linie muss man darauf hinweisen, dass sinnvolle
Satzanalyse nur an sinnvollen Texten vorgenommen werden kann
und man das Kind zur Erkenntnis bringen sollte, dass der Satz
nicht ein aus Teilen zusammengefiigtes Ganzes ist, dem man nach
Belieben etwas beifiigen oder von dem man etwas streichen kann.
Der Satz ist kein Mosaik, das sich aus Teilen zu einem Ganzen
zusammenfiigt. «Die Gestalt des Satzes wird bedingt vom Gehalt:
dem eindeutigen Bedeutungserlebnis, das einen Sprecher oder
Schreiber veranlasst, jetzt gerade diese Ausserung zu tun.»'

Bei der bisherigen Satzanalyse hat man ganz einseitig nur den
geschriebenen Satz untersucht und den gesprochenen Satz ver-
nachliissigt, der durch seine Schallform einen Einblick in die
Gliederung gewéhrt. Die Schul-Grammatiker haben auch vielfach
die zu analysierenden Sitze fiir ihre Zwecke zurechtgestutzt, da-
mit sie die Glieder enthalten, auf die es ankommen muss. Der
Satz kann aber nur an der lebendigen Sprache gepriift werden.
Darum soll die Analyse nicht an Musterbeispielen, sondern an
guten Texten vorgenommen werden. Spricht der Schiiler einen
solchen Text sinnvoll, dann hért er schon eine durch die Sprech-
lage bedingte Gliederung heraus, in der, fiir den Satz unbedingt
Notwendiges und weniger Notwendiges, hérbar wird.

13 E. Drach: Grundgedanken der deutschen Satzlehre. S. 7.

59



Die Geschichte <<Brot>> von Josef Reinhart (6.KIl. Lesebuch,
S. 14) beginnt so:

«An einem Spétsommerabend stieg ich bei sinkender Sonne
vom Reusstal einen Alpenpass hinan.»

Die iibliche Satzanalyse sucht das Subjekt, das Pridikat, die
Objekte, Adverbiale nur nach der formalen Seite heraus. Nach
den innern Beziehungen der Satzglieder wird selten gefragt. Man
kann aber den Schiiler veranlassen, zu untersuchen, was der Satz
alles erzdhlt.

1. Er nennt die Person, die die

Handlung ausfiihrt. : ich
2. Er sagt, was die Person tut. : stieg
3. Woher kommt die Person? : vom Reusstal
4. Wohin geht sie? : einen Alpenpass hinan
5. Wann steigt sie bergwirts? : an einem Spétsommerabend
6. Zu welcher Tageszeit? : bei sinkender Sonne

Man spricht also 1. von einer Person, 2. sie tut oder tat etwas,
3. ihr Tun wird genau erzihlt. Der Satz enthilt somit drei wesent-
liche Dinge. Kann man einen dieser Teile weglassen? Kann man
z. B. die Person streichen? Das geht nicht, weil sie die Handlung
anregt, also Handlungstrigerin ist. Sie ist offenbar fiir den Satz
die Hauptsache. Fillt sie weg, dann hat das Folgende keinen Sinn
mehr. Diese Person ist es, die die Handlung anregt. Dass «ich»
das wichtigste Glied ist, heisst nicht, dass dieses Wort den Haupt-
akzent trage. Diese Person fiihrt nun eine Handlung aus: «ich —
stieg», die aber gleichzeitig zeitlich umschrieben ist: «stieg». Das
Tun und die Zeit vereinigen sich, wobei wahrscheinlich die Zeit
wesentlicher ist. Nun muss aber die Handlung irgend ein Ziel
haben. In unserm Fall ist es der «Alpenpass», der unter gewissen
Voraussetzungen: «an einem Spétsommerabend» — «bei sinken-
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der Sonne» — «vom Reusstaly erstiegen wird. Auf diese Weise
erarbeiten wir die iiblichen grammatischen Bezeichnungen. Man
kéonnte weiter fragen, ob der Satz in Riicksicht auf die Erzéhlung
alles, zu viel oder zu wenig ausdriicke, ob man z. B. etwas weg-
lassen kénnte und was sich dann ergiibe. Solche Andeutungen zei-
gen dem Schiiler, dass der Satz kein willkiirliches Gebilde, son-
dern durch die Sprechlage bedingt ist und Orts-Zeit-, Richtungs-
bestimmungen u.s.w. keine Zutaten, sondern Notwendigkeiten sind,
ohne die der Gedanke des Verfassers unvollkommen ausgedriickt
wiirde. Die verschiedenen Bestimmungen, Ergéinzungen sind also
nicht seelenlose grammatische Begriffe, sondern syntaktische
Notwendigkeiten. Dem Satzgegenstand steht die Satzaussage ge-
geniiber mit ihrem Tun, ihrer Zeitangabe und dem Ziel der Hand-
lung. Es besteht keine Gefahr, dass wir auf diesem Wege nicht zu
dem Ziele kommen, das durch den Lehrplan gesteckt und von
obern Stufen gefordert wird. Aber vielleicht gewinnt der Schiiler
eher einen Einblick in das Wesen des Satzes und der Beziehung
seiner Glieder. Bei der Behandlung von Lesestiicken ergibt sich
Gelegenheit, den Satz zu untersuchen und dem Schiiler zu zeigen,
wie mannigfach die Ausdrucksform sein kann und wie schliess-
lich die Vielfalt des menschlichen Ausdruckswillens sprachlich
in wenige Formen gepresst wird; denn im Objekt, Subjekt, Pradi-
kat, Attribut und den adverbialen Bestimmungen lisst sich alles
einfangen, was zum Wesen des Satzes gehort. Das ist der Satzplan,
an den wir uns halten miissen, was nicht heisst, dass immer alle
Glieder vorhanden sein miissen. Wenn das Kind einmal begriffen
hat, dass der Satzbau nicht durch die Grammatik, sondern durch
die Sprache bedingt ist, dann gewinnt es ein anderes Verhiltnis
zu diesen Problemen, weil es dann den Sinn sprachlicher Unter-
suchungen erkennt.
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D. Leselehre*

Wahrend der Erstleseunterricht methodisch gut aufgebaut ist
und kinderpsychologische Erkenntnisse verwertet, leidet der
Leseunterricht oberer Stufen an einer gewissen Ratlosigkeit und
an einem Mangel sprachpsychologischer Einsichten. Nicht selten
wird hier nur die Lesefertigkeit gefordert, sodass der Schiiler
wohl immer fliissiger, aber auch immer farbloser liest, sich im-
mer mehr von gestaltendem Lesen entfernt. Die Gefahr, dem
Leierton zu verfallen, wird immer grosser. Tatsache ist, dass die
Klage iiber das Leiern der Schiiler beim Lesen kein Ende nimmt.
Sie ist so alt wie die Schule. Es scheint beinahe, dass Schule und
Leiern zusammengehdoren.

Was versteht man eigentlich unter Leiern? Der Schiiler liest
einen Text vom Anfang bis zum Ende im gleichen Tone und in
unverinderlicher Geschwindigkeit, hélt im besten Falle bei einem
Satzzeichen an, wo er die Stimme hebt oder senkt. Ob Tonfall
oder Zeitmass dem Inhalt des zu Lesenden entsprechen, kiimmert
ihn wenig, ja, er weiss iiberhaupt nichts von einer solchen Uber-
einstimmung. Er fragt sich auch nie, was in einem Satz innerlich
zusammengehort; darum gliedert er ihn nicht nach innern Ein-
heiten auf, sondern liest eine Druckzeile zu Ende, um wieder bei
der nichsten zu beginnen. Die Folge ist, dass der Schiiler auch
nach mehrmaligem Lesen einen Text oft nicht recht versteht.
Wohl kann er notdiirftig den Inhalt wiedergeben, aber die Eigen-
art und die Feinheiten des Textes erkennt er nicht. Das Gedruckte
ist fiir den Schiiler Gedrucktes, das man auf Befehl laut liest.

14 Erich Drach: Sprecherziehung.
Christian Winkler: Sprechtechnik fiir Deutschschweizer, II. Aufl.
Christian Winkler: Lesen als Sprachunterricht, Lehre und Ubung.
H. Lebede: Sprecherzichung, Rede und Vortrag mit 12 Platten.
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Wie kdmpft die Schule gegen das leierhafte Lesen an? Man

gibt dem Schiiler etwa folgende Anweisungen:

1. Betone richtig!

2. Du kennst ja den Inhalt, also wirst du auch richtig betonen.

3. Halte bei einem Komma still und lasse den Ton nicht fallen.

4. Vor einem Punkt oder Strichpunkt darfst du die Stimme
senken.

5. Vor einem Fragezeichen steige die Stimme, usw.

Aber diese Belehrungen fiithren nicht zum Ziel. Der Schiiler
leiert nach wie vor, obschon er sich bemiiht, die Ratschlige des
Lehrers zu befolgen. Gefdhrlicher aber ist, dass der Lehrer
schliesslich glaubt, durch die erwdhnten Massnahmen dem Leiern
zu steuern, nicht mehr hinhért und mit der Zeit einen #hnlichen
Tonfall annimmt, der sich wieder auf die Kinder iibertrigt.
Man darf ruhig die Behauptung wagen, dass die genannten Rat-
schldge recht eigentlich das Leiern fordern, weil sie von ganz
falschen Voraussetzungen ausgehen. Das ldsst sich an Beispielen
leicht nachweisen. Ist es wahr, dass vor einem Fragezeichen die
Stimme immer gleichmissig steigt? Man hére einmal, wie sich
die Stimme in folgenden Beispielen bewegt:

«Was wiinschen Sie? Wollen Sie Birnen oder Kirschen?
Was kosten die Kirschen? Was, so teuer sind sie?
Haben Sie vielleicht billigere?»

Niemand wird behaupten wollen, dass diese in eine Sprech-
situation eingebetteten Fragen denselben Tonfall haben. Man
kann daraus ermessen, welches Unheil man anrichtet, wenn man
die Schiiler zwingt, bei jeder Frage die Stimme gleichmissig zu
heben. Es gibt keine allgemein giiltigen Regeln fiir die Betonung
eines Satzes, weil sie allein durch die Sprechsituation bedingt
sind.

Wenn man verlangt, dass der Schiiler immer nach einem
Komma absetze, so kann man damit die richtige Gliederung des
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Satzes treffen, aber ebensogut ganz Verkehrtes anordnen. Ist es
wirklich sinnvoll, den folgenden Satz nach seinen Satzzeichen
zu gliedern?
«...Der Kater nahm sich das zu Herzen, setzte den
Sperling auf die Erde und fing an, sich mit der Pfote den
Mund zu waschen.»

Wer sich hier an die Komma hilt, beriicksichtigt nur den
grammatischen Bau des Satzes, verstosst aber gegen dessen in-
neren Sinn.

» ... setzte den Sperling auf die Erde»
ist inhaltlich eine Einheit, die sich gegen die andere Einheit:

«fing an, sich mit der Pfote den Mund zu wascheny
abgrenzt. Macht man aber die Pause nach «. .. fing an», dann
bindet man diesen Teil an « . . . setzte den Sperling auf die Erde»
und trennt «fing an» von «sich mit der Pfote den Mund zu wa-
schen», wo doch diese beiden Glieder eine psychologische Ein-
heit bilden.

Man kann ruhig behaupten, dass man Texte, die man aus-
schliesslich nach grammatischen Gesichtspunkten still liest, so-
lange nicht recht versteht, als man sie nicht nach ihren inneren
Einheiten gliedert. Man vergleiche:

«Ein Lehrer, der das Gefiihl an einer einzigen guten
Tat, an einem einzigen Gedicht erwecken kann, leistet
mehr als einer, der uns ganze Reihen untergeordneter
Naturbildungen der Gestalt und dem Namen nach iiber-
liefert: denn das Resultat davon ist, was wir ohnedies
wissen konnen, dass das Menschengebild am vorziiglich-
sten und einzigsten das Gleichnis der Gottheit in sich
trigt» (aus Goethes «Wahlverwandtschafteny).

Es wird schwer halten, Sinn und Folgerichtigkeit dieses Satzes
bei einmaligem Héren zu verstehen, sofern man sich genau an
die Satzzeichen hilt.
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Gliedert man den Text nach seiner Denkentstehung, dann er-
gibt sich ein anderes Bild:

«Ein Lehrer’, der das Gefiihl : an einer einzigen guten
Tat/, an einem einzigen Gedicht erwecken kann/, lei-
stet mehr / als einer : der uns ganze Reihen untergeord-
neter Naturbildungen * der Gestalt und dem Namen nach
iiberliefert // : denn das Resultat davon ist’, was wir
ohnedies wissen kénnen /, dass das Menschengebild > am
vorziiglichsten und einzigsten’ das Gleichnis der Gott-
heit an sich tragts.”

b2

/ und // sind Atempausen, > und : kleine Stockungen.

Es ist nicht schwer nachzuweisen, dass es unsinnig ist, die
Stimme vor jedem Komma heben zu lassen, da ja sein Wert sehr
verschieden sein kann, z. B.:

«Es war einmal ein Briiderchen und ein Schwesterchen,
die hatten sich herzlich lieb. Ihre rechte Mutter aber war
tot, und sie hatten eine Stiefmutter, die war ihnen nicht
gut und tat ihnen heimlich alles Leid an. Es trug sich zu,
dass die zwei mit andern Kindern auf einer Wiese vor
dem Haus spielten ... »

Die Komma der ersten zwei Sitze konnten ebensogut durch
einen Punkt ersetzt werden. Nach «Schwesterchen» und «Stief-
mutter» senkt sich die Stimme, wihrend sie nach «Es trug sich
zu» in der Schwebe bleibt.

Immer wieder wird behauptet, die Anrede miisse von der di-
rekten Rede getrennt werden. Auch dies ist eine Halbwahrheit.
Man vergleiche:

«Das ist ein schweres Stiick», antwortete der Fuchs und
machte ein bedenkliches Gesicht.

15 Christian Winkler: Sprechtechnik fiir Deutschschweizer, S. 87.



Der unbefangene Sprecher macht nach «Stiick» keine Pause,
wohl aber nach «Fuchsy, weil «antwortete der Fuchsy inhaltlich
zu dem gehort, was er sagt.

Kurzum, alle die Regeln, die wir dem Kinde beim Lesen geben,
niitzen wenig, ja sind geradezu schédlich, weil sie nur den gram-
matischen und nie den gesprochenen Satz beriicksichtigen.

Solange man den Sprechvorgang nicht untersucht, und nur da-
ran denkt, Gedrucktes oder Geschriebenes zu artikulieren, wird
man das Leiern in der Schule nicht los.

Darum ist der Singsang eine eigentliche Schulkrankheit. Tritt
das Kind in die Schule, spricht es natiirlich und hat das Bediirfnis
auch natiirlich zu lesen, verlidsst es die Schule, kann es wohl
fliissig lesen, aber es leiert auch. Das ist die Gefahr, der sich
das Kind im Laufe der Jahre aussetzt, wenn der Lehrer nicht
weiss, Wo er ansetzen muss.

Es ist das Verdienst der modernen Leselehre, auf die eigent-
lichen Vorgiinge beim Lesen hingewiesen zu haben. Erich Drach
unterscheidet in seinem Buch «Sprecherziehungs drei Arten des
Lesens :*°

1. Das Augenlesen. Es ist das stille Lesen, wo die Augen iiber
das Buch gleiten, ohne dass gesprochen wird.

2. Das Artikulationslesen. Das Gedruckte wird laut und mehr
oder weniger deutlich artikuliert. Eine sinnvolle Gestaltung
des Textes kommt nicht in Frage.

3. Das Ausdruckslesen. Es ist das «gute» Lesen, wo der Leser sich
bemiiht, den Text moglichst seinem Sinn nach zu gestalten.

Der geiibte Leser pflegt fast ausschliesslich das Augenlesen.
Er kann stundenlang lesen, ohne je ein Wort zu sprechen, er ver-
gisst mit der Zeit vollkommen, dass Gedrucktes iiberhaupt ge-
sprochen werden kénnte. Er hat sich mit der Zeit viele Wortbilder

16 E. Drach: Sprecherziehung, S. 132 u. ff.
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eingeprigt, die «ithm ganz mechanisch gedédchtnismissig an die
entsprechenden Wortklangvorstellungen gekniipft sind und diese
sind aufs engste verwachsen mit dem Inhalt des Wortes.»'” Mit
den Klangvorstellungen verbinden sich auch Artikulationsvor-
stellungen, was wichtig wird, wenn der Leser gleichzeitig sprechen
will.

Nun ist fiir den Lesevorgang auch das Druckbild von grosser
Bedeutung. Wie sieht eine Druckseite aus? Von oben nach unten
reiht sich in genau gleichen Abstiinden eine Zeile an die andere.
Die Zeile selbst besteht aus Wortbildern oder Einheiten von Buch-
staben von ungleicher Linge und diese aus Buchstaben. Wort-
bilder und Buchstaben sind durch bestimmte Abstinde vonein-
ander getrennt. Der Leser sieht also nur Buchstabenbilder, die
ihm «die Vorstellungen von Artikulationshewegungen vermitteln»
(Drach). Er sieht Druckzeilen und Worteinheiten. Die mei-
sten Leser durchlaufen die Zeile rasch, ohne sich bei Wort-
einheiten aufzuhalten (Reihenleser). Eine Minderheit bleibt bei
den Worteinheiten hingen und arbeitet sich mithsam von einer
Einheit zur andern durch die Zeile hindurch. Solche Schiiler
(Einheitenleser) haben Miihe, fliissig zu lesen. Sobald nun der
Schiiler laut liest, durchlduft er — sofern er Reihenleser 1st —
die Zeile in einem rhythmischen Tonfall, der sich immer wieder-
holt und ihm das Lesen erleichtert. Dieser Leserhythmus biirgert
sich immer mehr ein, je fliissiger das Lesen wird.

Wer sich von Worteinheit zu Worteinheit durchkdampft, betont
jedes Wort und eignet sich einen Rhythmus an, der sich in kurzen
Stossen wiederholt.

Beide Typen — um nur die wichtigsten zu nennen — zeichnen
sich durch ein rhythmisches Lesen aus, bei dem sich die Stimme
in gleichen Abstdnden hebt und senkt.

Man wird beobachten, dass der Schiiler im Laufe der Zeit sein

17 E. Drach a.a.O., S.132.
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Lesetempo steigert, was wohl damit zusammenhingt, dass das
Auge immer schneller iiber die Zeile hingleitet und der Mund
versucht, sich dem Auge anzupassen. Der Erstklédssler liest be-
kanntlich langsam. Sein Auge hat Miihe, die Wortbilder zu fas-
sen; darum spricht er auch beim Lesen langsam. Die Frage ist
noch, wo das Auge in der Druckzeile stille steht, was es zu fassen
vermag. Es ist schwer festzustellen, wo die Ruhepunkte des Auges
sind, da der Leser nicht darauf achtet. Der geiibte Leser iiber-
schaut oft ein ziemlich weites Lesefeld. Auf alle Fille konnen,
wie die Erfahrung lehrt, Satzzeichen ohne weiteres iiberrannt
werden. Sie sind nicht unbedingt eine Schranke. Dass sie aber
eine Stiitze des Auges sind, erfihrt jeder Leser, wenn er einen
Text ohne jegliche Satzzeichen vor sich hat.

Das Entscheidende beim Artikulationslesen ist, dass der Leser
wohl den Inhalt zu erfassen vermag, aber «das schopferische
Sprechdenken nicht in Bewegung gesetzt wird.»™

Augenlesen und Artikulationslesen sind iiberwiegend rezeptive
Vorgiinge und fithren nicht zum Ausdruckslesen, das ein mehr
produktiver Vorgang ist. Der Ausdrucksleser liest in der Regel
einen Text zuerst still, gliedert ihn auf und spricht ihn hierauf
seiner Bedeutung entsprechend. Er liest langsamer als der Arti-
kulationsleser.

«Sinnvoll oder sinnfassend lesen heisst, die in der Schrift nie-
dergelegten Gedankens eines andern nachvollziehen» ', oder ein-
facher ausgedriickt: Sinnvolles Lesen heisst, mit den Worten eines
andern erzihlen! Entscheidend ist hier, dass wir der Denkentste-
hung des Satzes und nicht seinem grammatischen Bau nachspiiren.
Sinnvolles Lesen ist nur moglich, wenn wir uns iiber die Erzihl-
situation klar geworden sind, wenn wir erkennen, unter welchen
Bedingungen ein Satz entstand, welche Schallform er in der gan-

18 E.Drach a.a.O., S.134.
19 Ch. Winkler a. a.O., S. 83.
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zen Situation haben muss und wir versuchen, diese Schallform
wiederzugeben.

Nehmen wir beim sinnvollen Lesen auf die Denkentstehung
Riicksicht, dann geraten wir gelegentlich mit den Satzzeichen in
Widerspruch. Dass beim Sprechen andere Gesetze walten als beim
Schreiben, lernt der Schiiler mit der Zeit ohne weiteres begreifen.
Solange man beim Lesen immer wieder an das Schreiben denkt
und aus Angst vor moglichen Satzzeichenfehlern den Schiiler
zwingt, einen Satz nach grammatischen Gesichtspunkten statt
nach seiner Denkentstehung zu sprechen, macht man das laute
Lesen zu einer Rechtschreibeiibung und veranlasst den Schiiler
zu leiern. Damit entfernt man ihn von der Sprache und nimmt
ihm die Moglichkeit, ein Lesestiick oder ein Gedicht als eine
Sprachschopfung zu beurteilen.

Wer sich mit den Problemen der Leselehre auseinandersetzt,
wird bald erkennen, dass es sich hier um eingebildete Gefahren
handelt, die nur einer gewissen Unkenntnis iiber das Wesen des
Gedruckten und des Sprechens entspringen.

Wie kann man das Kind zu sinnvollem Lesen erziehen? Es
muss wihrend seiner ganzen Schulzeit immer wieder begreifen
lernen, dass Lesen Erzihlen mit den Worten eines andern ist.
Lotte Miiller gab ihren Schiilern dauernd den Hinweis: «Ihr miisst
nicht lesen, sondern erzdhlen.» Gibt man dem Schiiler Gelegen-
heit, in der Schule zu erzéhlen, erzieht man ihn zu einem geord-
neten Schiilergespriach und damit zur Selbstbetitigung, dann lei-
stet man fiir das sinnvolle Lesen wertvolle Vorarbeit, weil er dann
immer wieder erlebt, wie mannigfach die Sprechweise des Men-
schen ist. Man kann ihn auch durch besondere Ubungen zu dieser
Erkenntnis bringen. Man lasse einen Ausruf «kommy», «gehe»
bittend, fragend, zornig, erstaunt usw. sprechen, greife aus einem
Lesestiick eine direkte Rede heraus, untersuche die Gemiitslage
des Sprechers, ahme sie nach und stelle dann den Satz wieder in
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seinen Zusammenhang. Man lasse eine redende Person einer Er-
zidhlung darstellend sprechen, so, dass der Schiiler ihren Ton und
ihre korperliche Haltung nachahme. Das sind gleichzeitig Vor-
iibungen zum Dramatisieren. Nur hiite man sich, eine Erzidhlung
mit verteilten Rollen lesen zu lassen. So etwas ist nur bei drama-
tischer Dichtung moglich, wo wirklich verschiedene Personen sich
gegeniiber stehen.

Beim Lesen sollte auch die Gebirde nicht unterdriickt werden,
sofern sie durch innere Erregung ausgelst wird. Sie vermag oft
dem Satz den richtigen Ton zu geben.

Vor allem aber hiite man sich vor dem Stegreiflesen! Der Be-
fehl: «Nehmt das Buch, schlagt die Seite x auf. Fritz, fange an
zu lesen!» ist vom Standpunkt sinnvollen Lesens verwerflich.
«Auf den ersten Anhieb einen unbekannten Stoff einigermassen
ausdruckhaft zu lesen, gelingt nur dem Berufskiinstler, sofern
der Inhalt nicht allzu schwer ist.” Der Schiiler ist beim Stegreif-
lesen vollkommen hilflos, er macht nur Artikulationsiibungen, ja
eigentliche Leieriibungen, weil er keine Ahnung hat, was die Er-
zihlung enthilt und welche Bedeutung der einzelne Satz in ihr hat.

Bevor man den Schiiler zum lauten Lesen veranlasst, soll er
den Text fiir sich lesen. Stilles Lesen kann u. U. eine sehr anstren-
gende Arbeit sein, besonders, wenn man den Schiiler dazu erzieht,
beim stillen Lesen innerlich mitzureden.

Es ist auch nicht besonders zweckmissig, vom Schiiler zu ver-
langen, mit dem Finger der Zeile nachzufahren. Damit wird das
Auge an die Fingerspitze gebannt und daran gehindert, das Lese-
feld zu iiberfliegen, was beim sinnvollen Lesen sehr wichtig ist.

Beim lauten Lesen miissen wir den Schiiler anleiten, einen
Text sinnvoll zu gliedern. Der Verfasser einer Erzihlung gibt
dem Leser den Stoff fein siuberlich zugerichtet in die Hand. Er
hat das Wesentliche ausgewihlt, die Geschichte inhaltlich aufge-

20 E. Drach a.a.O., S.135.
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gliedert und sprachlich geformt. Da die Sprache die Dinge nur im
Nacheinander wiederzugeben vermag, besteht die Aufgabe des
Lesers darin, den Gedankengang des Verfassers nachzuschreiten.
Er muss jedem Schritt des Verfassers folgen. So kommt er dazu,
den Text in Sinnschritte aufzulésen, die durch Atempausen be-
orenzt sind. Nach einem Sinnschritt kann man, ohne den Sinn zu
zerstoren, atmen. Wer am falschen Ort atmet, zerreisst die Gedan-
keneinheit. Atmen ist eine Besinnung auf das Kommende. Z.B.

«Es war ein junger Hirt, / der wollte gerne heiraten / und
kannte drei Schwestern, / davon war eine so schén wie die
andere, ’ dass ihm die Wahl schwer wurde / und er sich
nicht entschliessen konnte, ’ einer davon den Vorzug zu
geben. // Da fragte er seine Mutter um Rat, / die sprach, /”’
lad alle drei ein / und setz ithnen Kis vor, / und hab acht’
wie sie ihn anschneiden. // Das tat der Jiingling, / die erste
aber verschlang den Kéds mit der Rinde. / Die zweite schnitt
in der Hast die Rinde vom Kés ab, / weil sie aber so hastig
war, ~ liess sie noch viel Gutes daran / und warf das mit
weg: // die dritte schilte ordentlich die Rinde ab, / nicht zu
viel und nicht zu wenig. / Der Hirt erzihlte das alles
seiner Mutter, / da sprach sie, / «<nimm die dritte zu deiner
Frau.» // Das tat er / und lebte zufrieden und gliicklich
mit ihr.» //

Das Ende des Sinnschrittes bezeichnen wir mit / oder //, kurze
Stockungen, bei denen nicht geatmet werden darf, mit ’ oder :.
Wir miissen die Schiiler unbedingt anleiten, die Sinnschritte einer
Erzihlung heraus zu arbeiten und sie zwingen, nach einem Sinn-
schritt zu atmen. Es schadet nichts, wenn der Schiiler am Anfang
nach jedem Sinnschritt atmet; allméhlich wird er von selbst mer-
ken, dass sein Atem noch fiir einen weitern Sinnschritt ausreicht.
Es ist nicht notwendig, eine ganze Geschichte so aufzugliedern,
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aber entscheidend ist, dass man es tue und immer dann, wenn man
unsicher wird. Langsam gewéhnt man sich daran, auch beim stil-
len Lesen einen Text sinnvoll aufzugliedern.

Sobald man die Sinnschritte festgestellt hat und sie als eine
Einheit spricht, entdeckt man auch, dass sie eine stirkstbetonte
Stelle besitzen.

«Es war ein junger Hirt, der wollte heiraten und kannte
dret Schwestern ....»

Was bedeutet dieser Gipfel im Sinnschritt? Er ist der Kern,
aus dem der Sinnschritt sich entfaltet. Dieser sogenannte Sinn-
tridger enthdlt das fiir den Sinnschritt Entscheidende, das Neue,
das, was unsere Fantasie anregt, was infolgedessen unser Ohr in
erster Linie aufnimmt und was auf eine Fortsetzung hindeutet.

Unsere Geschichte nennt im ersten Satz den jungen Hirten. Was
ist mit ihm los? Er will heiraten. Aber dieser Entschluss kann
nicht leicht in die Tat umgesetzt werden, weil er drei Schwestern
kennt, die alle gleich schon sind. Wie findet der Hirt den Ausweg
aus dieser unangenehmen Lage? Welche Uberraschung bereitet
uns der Erzéhler? Man sieht, dass eine derartige Aufgliederung
sofort in das Innere der Geschichte hineinfiihrt. Der Anfinger
kann die Gipfel eines Sinnschrittes mit - bezeichnen. Vielleicht
enthilt der Sinnschritt eine zweitbetonte (“) und eine drittbetonte
() Stelle. Auf alle Fille hat er nur einen Lautheitsgipfel.

«Sprachpsychologisch unméglich ist der in der Schule un-
gemein beliebte Weg, da, wo man in der Wahl der Gipfelbetonung
schwankt, vorsichtshalber zwei oder gar noch mehr Begriffe
stirkstbetont zu nehmen.»™

Man kann fiir den Anfang auch einen gegliederten Text der
Klasse vorsprechen und sie veranlassen, ihn nachzusprechen.

Z. B. Lesebuch 6.Klasse S. 11:
21 K. Drach a.a.O., S.142.
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«Am Nach’mittag’ setzte ich meine Gratx:randerung riistig
fort. // Mein steiniger W:eg’ schliipfte unvermutet aus
einem schattigen Walde hinaus. // Rechter Hand’ lag an
freier, hausdachsteiler Halde’ ein Rogger.léickerlein/, eine
richtige,” der Sonne voll zugekehrte Brandseite. // Erd-
reich’ konnte mans wohl nicht nennen/, erdarm’ wire die

richtige Bezeichnung gewesen....»

Anschliessend lasse man die Schiiler untersuchen, warum ich
wohl den Text so sprach. Sie werden bald erraten, dass ich Zu-
sammengehoriges als eine Einheit sprach und in ihr eine Stelle
betonte. Nun fragen wir uns, was wir dadurch erreichen. Spiter
kann man die Kinder anregen, selber die Gliederung vorzuneh-
men und das Wichtigste herauszuheben. Auf diese Weise ersparen
wir uns oft langatmige Erlduterungen tiber das Lesestiick. Lang-
sam erkennt der Schiiler die Erzdhlsituation, merkt, was entschei-
dend ist und findet von sich aus die Schallform der Erzéhlung.

Ein Text kann bewusst, verstandesmissig gegliedert werden.
Versagt der Verstand, dann lassen wir das Sprachgefiihl wirken,
das uns oft sicherer rit, wo wir atmen diirfen und wo nicht. Na-
tiirlich hat der akustische Typ gegeniiber dem motorisch-visuellen
in solchen Dingen einen gewissen Vorsprung, weil er weniger an
das Schriftbild gebunden ist.

Immer wieder miissen wir uns daran erinnern, dass fiir die
Gliederung des gesprochenen Satzes die Denkentstehung entschei-
det und nicht der grammatische Bau. Natiirlich besteht zwischen
beiden eine innige Beziehung, da der Sprache ganz bestimmte
Formen zur Verfiigung stehen, in die die Inhalte gegossen werden.

Wichtig fiir das sinnvolle Lesen ist auch das Vorlesen durch
den Lehrer oder durch Schiiler. Diese Kunst wird in der Schule
immer noch vernachlissigt. Wer gut vorlesen kann, braucht eine
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Erzdhlung nicht zu erklédren, da sie durch sich selber spricht. Vor
allem aber werden die Kinder durch gutes Vorlesen zum Zuhéren
erzogen, was innere Sammlung, Aufmerksamkeit und Hingabe
verlangt. Ein Lehrer, der vorzulesen versteht, 6ffnet dem Kinde
auf einfache Weise den Weg zur Dichtung. Man kann aber auch
Schiiler auffordern, ihren Kameraden Bekanntes oder Unbekann-
tes vorzulesen, wobei der Lehrer dem Vorleser in Bezug auf die
Wahl raten oder den Schiiler sogar die Geschichte frei wihlen
lassen kann. Solche Aufgaben werden die Schiiler sicher veran-
lassen, sich mit dem Stoff auseinanderzusetzen, um ihn so sinn-
voll als moglich zu gestalten. Der Vorleser weiss, dass er Horer
vor sich hat, die u. U. an seiner Leistung Kritik {iben. Eine Aus-
sprache, bei der jede Norgelei von Anfang an zuriickgewiesen
wird, kann jedem Schiiler zu wertvollen Einsichten verhelfen.

Die Technik des guten Lesens bringt man einer Klasse nicht in
ein paar Stunden bei. Das sinnvolle Lesen muss erarbeitet werden.
Selbstverstindlich sind auch hier Grenzen gesetzt. Das dsthetische
Lesen, das nichts anderes als ein Nachschaffen des vorliegenden
Textes ist, verlangt ein sich Versenken in den Stoff, die Féahigkeit
zu erleben, kiinstlerisch zu empfinden und das Erlebte wieder-
zugeben. Vielen bleibt das Wiedergeben versagt. Das Letzte des
Ausdruckslesens ist weder lehrbar noch lernbar. Wir konnen aber
verhiiten, dass unsere Schiiler seelenlose Artikulationsmaschinen
werden. Das allein schon lohnt die Miihe.
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E. Schlussbemerkungen

Die vorliegende Arbeit stellt ein paar grundsitzliche Fragen
der Sprachdidaktik, die heute im Brennpunkt des Sprachunter-
richts stehen, zur Diskussion. Sie legt den Akzent auf folgende
sprachwissenschaftliche und psychologische Erkenntnisse:

1. Der Sprachunterricht muss von der Muttersprache ausgehen,
in der das Kind sich geistig und seelisch zu Hause fiihlt und von
der es eine innere Anschauung hat.

2. Der Sprachunterricht muss psychologisch untermauert sein,
d. h. wir diirfen vom Kinde nur verlangen, was es innerlich er-
fassen kann.

Die Angst vor Aufnahmepriifungen darf uns nicht dazu ver-
leiten, den Sprachunterricht ins Formalistische umzubiegen. Wir
unterrichten nicht um einer hshern Stufe willen, sondern um des
Kindes willen. Unterrichten wir aber im Hinblick auf eine hohere
Stufe, dann vermitteln wir nur allzugerne Schulweisheit, die man
bekanntlich vergessen darf, sobald die Schule nicht mehr darauf
zuriickkommt.

Auch der Sprachunterricht sollte im Sinne Pestalozzis mehr
kraftbildend als wissensbereichernd sein.

3. Endziel des Sprachunterrichts sind nicht Regeln, sondern
sprachliche Erkenntnisse, die helfen sollen, die kindliche Aus-
drucksfihigkeit zu fordern. Das Kind soll sich gemiss seinen
Fihigkeiten ausdriicken kénnen und nicht eine angelernte und
ihm fremde Formelsprache als Sprache brauchen. Der Sprach-
unterricht muss zur Wahrhaftigkeit und nicht zur Phrase fiihren.

4. Nur durch Selbstbetitigung dringt das Kind in die Sprache
ein.

5. Der Lehrer, der das Kind auf seinen Entdeckerfahrten leitet,
muss allerdings um die sprachlichen Vorginge und Tatsachen
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wissen; denn nur dann ist er imstande, das Unwichtige vom Wich-
tigen zu scheiden.

6. Die Arbeit verzichtete auf Lektionen, weil sie allzuleicht
den Charakter von Rezepten bekommen kénnen. Im Sprachunter-
richt aber muss der Lehrer selber entscheiden. Hier liegen die
Schwierigkeiten und lauern Gefahren. Erfolg oder Misserfolg
des Sprachunterrichts hingen im wesentlichen davon ab, ob der
Lehrer eine innere Beziehung oder nur ein formales Verhilinis
zur Sprache hat.
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