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Orro FriepricH BoLiNow

Eréffnungsansprache

Im Auftrag des Vorstands der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft eroffne ich unsre Arbeitstagung und heie Sie alle, Giste wie Mitglieder,
in den Riumen der Gottinger Pidagogischen Hochschule herzlich willkommen.
Ich begriie vor allem Seine Magnifizenz den Rektor der Universitat Gottingen,
Herrn Pror. Dr. Mep. Mever, und den Herrn Oberbiirgermeister LessNEr.
Es ist mir eine besondere Freude, daf die erste Arbeitstagung unserer Gesell-
schaft gerade in Gottingen stattfindet, der Universitit, die ich noch immer mit
Stolz als meine Heimatuniversitit empfinde, weil ich an ihr als Student, Assistent
und Dozent zw6lf fruchtbare Jahre verbracht habe, und ich benutze die Gele-
genheit, zugleich an die Rolle Géttingens in der Geschichte der Universitits-
padagogik zu erinnern, die im 19. Jahrhundert schon mit dem Namen HerBarTs
und in unserem Jahrhundert, in der uns Alteren noch unmittelbar gegenwirtigen
Zeit, mit denen Nonrs und WENIGERs bezeichnet ist, und der Stadt, die ich noch
immer in der strahlenden Frithlingssonne sehe, mit der sie dem aus dem dunk-
leren Norden kommenden Studenten Anfang 1924 zum ersten Mal entgegen-
getreten ist. Auch den Prorektor der Pidagogischen Hochschule, Herrn Pror. Dr.
LeuscHNER an dieser Stelle zu begriifen, wire eine AnmaBung; denn wir sind
ja seine Giste in diesen schonen Riumen, die er uns entgegenkommend
zur Verfiigung gestellt hat und die zugleich etwas von dem Geist des neuen
groferen Gottingens widerspiegeln, das aus den Wirrungen der letzten Vergan-
genheit hervorgegangen ist.

Ehe wir mit unserer Arbeit beginnen, diirfte es zweckmiBig sein, uns kurz auf
den Sinn unserer Tagung zu besinnen. Die Pidagogik hat sich spiter als andre
Wissenschaften ein eigenes wissenschaftliches Organ geschaffen. Das liegt nicht
nur darin begriindet, da sie sich erst verhiltnismiflig spat zur eigenen Wissen-
schaft verselbstindigt hat. Das liegt zugleich an ihrer besonderen Nihe zur
Praxis. Die seit langem bestehenden Lehrerverbinde der verschiedenen Schul-
arten hatten von frith an neben ihren standespolitischen Aufgaben auch die
Pflege der padagogischen Wissenschaft als ihre Aufgabe betrachtet. Thre Ver-
dienste in dieser Hinsicht miissen dankbar hervorgehoben werden. Erst mit der
Entwicklung der Pidagogik als Fach an den Universititen und der Erhebung der
Lehrerbildung zu eigenen wissenschaftlichen Hochschulen wurde die Aufgabe
dringend, als Organ der wissenschaftlichen Zusammenarbeit eine eigene Gesell-
schaft zu griinden. Diese Arbeit steht heute noch ganz im Anfang. Unsere Ge-



6 Ortro FriepricH BoLLNow

sellschaft befindet sich noch im Aufbau. Nachdem schon bei den letzten Ver-
sammlungen in Kassel (1965) und in Wiirzburg (1966) jeweils ein halber Tag
im Zusammenhang mit der Konferenz westdeutscher Universititspiadagogen fiir
Vortrige und Aussprachen verwandt war, ist dies unsere erste eigentliche Ar-
beitstagung.

Wir haben bewufBt den bescheidenen Titel Arbeitstagung und nicht das stolze
Wort KongreB gewidhlt, um zu betonen, daf wir erst am Anfang stehen und
unsere Form erst finden miissen. Darum haben wir auch unseren Rahmen be-
wuflt klein gehalten, auf eine breitere Offentlichkeit und vor allem auf eine
Beteiligung des Auslands verzichtet. Wir miissen uns erst selbst zusammenfinden
und lernen, uns als eine Einheit zu betrachten. Denn in den letzten Jahren haben
sich bei uns die Richtungen so sehr auseinander entwickelt, da man schon von
zwei oder mehr voneinander unabhingigen Wissenschaften sprechen kann, die
sich nicht mehr verstehen und sich nicht umeinander bekiimmern. Dieser un-
gliicklichen Entwicklung entgegenzuwirken, dafiir zu sorgen, daf wir wieder ins
Gesprich miteinander kommen und in ehrlicher Auseinandersetzung zu einer
vielleicht vielgestaltigen, aber sich als Einheit fithlenden Erziehungswissenschaft
zusammenwachsen, das ist das oberste Ziel unserer Gesellschaft!). Und diesem
Ziel soll auch diese unsere Tagung dienen. Wir wollen versuchen, die Mauern
zwischen den Schulen einzureiffen und unbefangen wieder miteinander zu spre-
chen.

Als erstes Tagungsthema haben wir uns den Zusammenhang von Sprache und
Erziehung vorgenommen. Wir beobachten in der gegenwirtigen Philosophie,
daB das Problem der Sprache, das jahrhundertelang in ihr véllig vernachldssigt
war, in zunehmendem Maf in den Mittelpunkt tritt. Mochte es noch auf dem
Bremer Kongref von 1950 eine gewagte Prophezeiung sein, wenn man schrieb:
,Die Beschiftigung mit der Sprache ist heute nicht mehr eine philosophische
Einzeldisziplin neben vielen anderen, der Naturphilosophie, der Geschichts-
philosophie usw., sondern wird immer mehr zur zentralen Disziplin der Philoso-
phie und schickt sich an, eine Rolle zu iibernehmen, wie sie friiher vielleicht die
Logik eingenommen hatte’’?), so beweist der letzte Heidelberger Kongref von
1966, der ganz dem Problem der Sprache gewidmet war, wie weit sich inzwi-
schen diese Entwicklung schon durchgesetzt hat3). Bei der engen Verflechtung
der beiden Ficher liegt es nahe, zu fragen, welche Perspektiven sich von da her
auch fiir die Pidagogik ergeben. Es wire natiirlich zu einfach angesetzt, wenn
wir nach der Anwendung philosophischer Ergebnisse — sofern man iiberhaupt
von ,Ergebnissen” sprechen kann — fragen wiirden. Es handelt sich mehr um
Anregungen, die sich aus einer verwandten Situation auch fiir uns ergeben
konnen.
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Ich sehe die philosophische Entwicklung im Zusammenhang mit der anthropo-
logischen Fragestellung: daf die Sprache nicht als ein Gegenstand neben an-
deren betrachtet wird, sondern daB nach ihrer Funktion irh Gesamtaufbau des
Menschen gefragt wird und hier ihre Leistung so beherrschend in den Blick
kommt, dal wir jetzt erst wieder den vollen Sinn der alten Bestimmung vom
zoon logon echon, von dem durch den Besitz der Sprache ausgezeichneten Lebe-
wesen, begreifen.

Das bedeutet fiir uns: Sprachunterricht und Spracherziehung hat es schon
immer gegeben, aber man nahm die Sprache als einen speziellen Unterrichts-
stoff, ihre Behandlung also im wesentlichen als didaktisches Problem. Der tiefe
Kampf zwischen den Wortern und den Sachen, der den Humanismus noch er-
regt hatte, schien seit dem Beginn des modernen Denkens zugunsten der Sachen
entschieden, und der Kampf gegen den Mifbrauch der Sprache, das Maulbrau-
chen in der Ausdrucksweise Pestarozzis, das vordringliche pidagogische Problem.
Jetzt, so will es mir scheinen, geht es um etwas Tieferes, nimlich um die Bedeu-
tung, die die Sprache fiir die Menschwerdung des Menschen hat, und in diesem
Sinn auch fiir die Erziehung, um die Sprache als die entscheidende erzieherische
Macht, die ,Pidagogik der Sprache”, wie Locu es in seinem Vortragstitel ge-
nannt hat, aber zugleich um die Erziehung zur Sprache, zum angemessenen und
verantwortlichen Gebrauch der in der Sprache gelegenen Moglichkeiten und,
wenn wir nachlissig vereinfachend so sagen wollen, um die Erziehung der
Sprache selbst zum Organon dieser eigentlichen Menschwerdung. Das kann man
auch als die pidagogisch-anthropologische Betrachtung der Sprache bezeichnen,
und insofern setzen wir hier auf einem spezielleren Feld das fort, was wir auf
unserer Kasseler Tagung begonnen hatten: die Moglichkeiten einer anthropolo-
gischen Betrachtungsweise in der Padagogik zu durchdenken.

Aber ich muf einhalten. Es ist nicht mehr meine Aufgabe, das Programm
unserer Arbeitstagung vorher zu entwickeln. Meine Aufgabe war die der Be-
griiBung und der Begriindung unserer Zusammenkunft, und ich darf das Wort
weitergeben. Zu unser aller Freude hat Herr WiLneLM FLITNER es iibernommen,
den Einleitungsvortrag iiber ,,Sprache und Erziehung heute” zu halten.

Anmerkungen

1 Vgl. den Bericht von W. Screse iiber die Mitgliederversammlung der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft am 30. April 1966 in Wiirzburg,
Zeitschrift fiir Padagogik, 12. Jahrg. 1966, S. 274 ff., der meine damaligen Aus-
fithrungen iiber die Aufgaben der Gesellschaft im Wortlaut wiedergibt.

2 Symphilosophein, Bericht iiber den Dritten Deutschen Kongref fiir Philoso-
phie, Bremen 1950, hrsg. v. H. PLessNer, Miinchen 1952, S. 138.

3 Das Problem der Sprache. Achter Deutscher Kongre fiir Philosophie, Heidel-
berg 1966, hrsg. v. H.-G. Gapamer, Miinchen 1967.






WiLHELM FLITNER

Sprache und Erziehung heute

1. Die Verhandlungen des Kongresses sollen sich mit den Beziehungen der
Pidagogik zur jiingeren Sprachphilosophie und Linguistik befassen. Diese Vor-
betrachtung soll nicht Ergebnisse vorwegnehmen, sondern die Situation ins Be-
wuBtsein zuriickrufen, in der das Kongrefithema sich aufgedrdngt hat. Warum
wird das allgemeine Phanomen des Sprechens, der Sprache und der Sprachen fiir
die padagogische Praxis erneut problematisch, warum ist es fir die Bildungs-
politik der Gegenwart akut, da8 wir es aufkldren?

2. Seit ihren Anfingen hat die Sprachphilosophie den anthropologischen Tat-
bestand deutlich gemacht, daB Sprechen und Sprache fiir den Begriff des Mensch-
lichen konstitutiv sind. Seit PLaTon und ArisToTELES im Altertum, seit Vico und
Herper, HumsoLpT und ScHLEIERMACHER in der Neuzeit ist von diesem Tatbestand
ausgegangen worden; danach haben die Vélkerpsychologen, haben Lazarus,
SremntaaL und Witnerv Wunpr, hat die Sprachforschung die These weiterdurch-
dacht; haben Biologen, Soziologen und Linguistiker die Anthropologie von der
Sprachfahigkeit her entwickelt. Die These ist Gemeinbesitz aller Humanwissen-
schaften, mogen sie spekulativ, empirisch oder hermeneutisch vorgehen. Die
Sonderstellung des Menschen unter den Lebewesen beruht auf der Sprachfihig-
keit. Sie ist physiologisch im Sprachzentrum des Gehirns begriindet. Sie fithrt zu
dem Uberstieg aus den bloB semantischen oder sinnlichen Formen der Mittei-
lung und Verstindigung unter Artgenossen zum sprechend-denkenden, darstel-
lenden, kulturschaffenden Symbolisieren. Der Mensch bedarf zum Lebenkonnen
der Kultur, diese aber produziert er nur, weil er Sprache hat. Die moderne
Variante zum cogito sum konnte heifen: ich spreche, also bin ich Mensdch, ,ich
bin Sprache”.

3. Weil Sprache diese anthropologische Bedeutung hat, kann es nicht verwun-
* dern, wenn Leiden und Freuden des pidagogischen Alltags mit dem Sprechen~
lernen und dem Sprachbesitz unaufhérlich zu tun haben. Keine padagogische Er-
drterung zwischen Eltern und Lehrern, in Schulbehdrden, bei Bildungspolitikern,
ohne daB dieser Fragenkreis ins Spiel kommt. Das beginnt mit den Sprachstérun-
gen, mit Leseschwierigkeit, mit Rechtschreibesorgen; das greift ein in die Zu-
gangsfragen fiir weiterfiihrende Schulen, denn irgendein Grad von Beherrschung
der genormten Muttersprache wird sich immer als Auslesekriterium aufdringen.
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Dann folgen die Erwigungen um das Erlernen der fremden Sprachen, der toten
wie der lebenden. In den hochschuldidaktischen Erorterungen ist der Sprachbe-
sitz und die Fremdsprachenkenntnis ein Hauptproblem. In den Bemiihungen um
soziale Gerechtigkeit und Bildungschancen steht die Sprachkultur zur Diskussion;
ihre gesellschaftliche Bedeutung war von jeher bewuft, heute aber wird sie kri-
tisch gesehen und 148t sich doch nicht aus der Welt schaffen. In allen europiischen
Vélkern, allen Nachfolgekulturen der griechisch-rémischen Antike gibt es eine
Staffelung der Sprachkultur. Die obere Stufe darin wird in bestimmten Kreisen
und Milieus leicht, in anderen nicht erreicht und ist von gesellschaftlicher, aber
auch allgemein-menschlicher Bedeutung. Dieses Phanomen spielt in den natio-
nalen und sozialen Girungen der Gegenwart eine politisch virulente Rolle.

Wir begeben uns also in eine gefahrenreiche Arena, wenn wir die padagogi-
schen, besonders auch die bildungspolitischen Erdrterungen kldren wollen, die mit
der Sprache zu tun haben. Diese Klirung kann sich heute keineswegs allenthal-
ben auf wissenschaftliche Untersuchungen stiitzen; notwendig bewegt sich das
Durchdenken dieses weiten Gebiets noch in der Region des Erwigens und Ab-
schitzens, nicht in der Sphire wissenschaftlich {iberpriifter und nur mitzuteilen~
der Tatbestinde. Unser KongreR wird auf gesicherte Forschungen hinweisen,
wird Untersuchungen anregen konnen, die lange Zeit und Zusammenarbeit vie-
ler Forscher und Institute verlangen. Dennoch wird der Versuch gemacht werden
miissen, zu einer durchdachten Meinungsbildung hier und jetzt zu gelangen. Die
bildungspolitische Aktivitit, die leider nicht auf die Resultate der Wissenschaft
warten kann, sollte jedenfalls das zur Kenntnis nehmen, was erforscht ist,
und den Erwigungen offen stehen, die sich aus der Analyse unserer historischen
Situation ergeben, und diese wenigstens laft sich wissenschaftlich durchdenken.

4. Unter diesem Vorbehalt darf heute in allen europiischen Industrielindern
als allgemeine Meinung angenommen werden, da88 ein politischer und 8konomi-
scher Druck vorhanden ist, der die Zukunft der Industriositit zu umsorgen
dringt. Es muf jedes Land oder die Vereinigung aller dieser Linder die Wett-
bewerbssituation bestehen und die Gefahr der Arbeitslosigkeit oder der Zersts-
rung ihrer Mirkte abwehren. Es besteht ferner die Besorgnis, daR die Lander des
Ostens, RuBland wie Japan, die westeuropiischen Linder technisch iiberfliigeln,
und es muf die ,technologische Liicke” zwischen Amerika und Europa geschlos-
sen werden.

Seit iiber einem Jahrzehnt sind die Folgerungen fiir das bildungspolitische
Gebiet von allen Fachkreisen und den Pidagogen aus gezogen und Offentlich
vertreten worden, ohne daf die Bundesrepublik zu einem gemeinsamen Han-
deln in ihrer foderalistisch zersplitterten Bildungspolitik gekommen wire, ob-
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gleich unter den Fachleuten weitgehend Ubereinstimmung dariiber besteht, was
zu tun wire. In drei Punkten 148t es sich zusammenfassen:

1. Auf den typischen Gebieten der modernen Technik, Technologie und &ko-
nomie, auch der landwirtschaftlichen, mu die Fachbildung auf allen Stufen
angehoben werden.

2. In den grundlegenden &ffentlichen Schulen und in den unteren und mittleren
Stufen der Fachschulen muf die wissenschaftliche Komponente der Ausbil-
dung gesteigert werden.

3. Die Kenntnis der modernen Fremdsprachen ist verstirkt in den Gffentlichen
Schulen zu férdern.

Dieses Programm ist nicht zu erfiillen, indem man in die bestehenden Schul-
pline ein Plus von Mathematik, Naturwissenschaft und Sprachstunden hinein-
zwingt. Was die reformpidagogische Bewegung schon der 1920er Jahre und
nach dem Zweiten Weltkrieg gegen die Stoffvermehrung in den Schulen kritisch
eingewendet hat, bleibt auch in der heutigen Situation giiltig. Der Abbau der
Lernstoffmassen ist in den vergangenen Jahren zwar durchgefiihrt worden, die
methodische Reform, die ihn hitte begleiten sollen, ist jedoch ausgeblieben. Die
Schwerfilligkeit des Verwaltungssystems und die Zersplitterung des ,Kultur-
foderalismus” in der Bundesrepublik haben eine einheitliche und durchgreifende
neue Schulpolitik in diesem Punkte noch nicht aufkommen lassen. Auch die Be-
reitschaft, fiir die zeitnotwendige Ausbildung wesentlich groBere Prozente des
Sozialprodukts zur Verfiigung zu stellen, hat den politischen Gremien gefehlt.

Jene drei Forderungen konnen jedoch nur im Rahmen einer umfassenden
Reform verwirklicht werden, die sich auf den gesamten Lehrinhalt wie auf die
Methoden des Unterrichts und den Geist der Schulen bezieht, bis hin zu dem
Priifungswesen, dem Zensurieren und Versetzen, dem Klassensystem, den Stun-
denplinen und zur Lehrerbildung. Wir sind von einem solchen Impuls noch weit
entfernt, aber der 6konomisch-politische Druck wird dafiir sorgen, dal er eines
Tages hervorbrechen muff — wenn es dann nicht schon zu spit ist.

5. Den ersten Punkt, die Steigerung der Fachbildung, lasse ich beiseite; sie for-
dert eine eigene Untersuchung. Zum zweiten, zur Steigerung des wissenschaft-
lichen Charakters aller offentlichen Schulen, nur einige Bemerkungen, die eine
mogliche MiBdeutung abwehren mdgen.

Wenn unsere offentlichen Schulen ihren wissenschaftlichen Charakter zu stei-
gern haben, so darf das nicht heiflen, daf alle ihre Schiiler, die auf diesem Wege
versagen, diskriminiert werden diirften. Es gibt zahlreiche, menschlich bedeut-
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same und geistig reiche Funktionen in unserer Berufswelt, in denen diese wis-
senschaftliche Komponente moderner Ausbildung eine geringe Rolle spielt. Auch
wer dem mathematischen, technologischen und physikalischen Denken fremd
bleibt, hat Anspruch, in seinen geistigen Fahigkeiten ernst genommen und gefor-
dert zu werden. Er darf nicht zum schlechten Schiiler degradiert werden.

Ferner diirfen die Schulen nicht darin irre werden, da sie nicht die Wissen-
schaften selbst lehren, sondern nur das Elementare, da@ ihr Unterricht im We-
sentlichen als wissenschaftspropideutisch, als wissenschaftliche Studien anre-
gend und auf sie vorbereitend anzusehen ist. Diese Einsichten der reformpédago-
gischen Bewegung diirften nicht wieder verloren gehen.

Anderseits ist im Gegensatz zu den vorwiegenden Tendenzen der Reform-
pidagogik der 1920er Jahre zu erkennen, daf jedem Kind von frith auf eine
wissenschaftspropadeutische Hilfe ernstlich angeboten, daB es in dieser Richtung
gefordert werden muB, auch schon in der Grundschule, erst recht in der Haupt-
stufe der Volks-, Mittel- und Realschule. Die traditionelle Zweiteilung in volks-
tiimliche und wissenschaftspropadeutische Grundbildung ist nicht aufrechtzuer-
halten, sie muf fortfallen. Fiir alle Schiiler und alle Schularten gilt, daf der
Versuch gemacht werden muf, an ein elementares mathematisches und natur-
wissenschaftliches Denken heranzufithren und den Trieb zur Weiterbildung an-
zuregen, die Schwierigkeiten zu mindern, die Lernenden zu ermutigen — und
nicht, wie unser Zensurenwesen es tut, sie zu deprimieren.

6. Der dritte Punkt betrifft unser KongreBthema. Fiir groBe Schichten der
Industriebevolkerung wird die Kenntnis moderner Fremdsprachen wiinschens-
wert, fiir viele einzelne unentbehrlich. Nicht nur die weiterfithrenden Schulen
sollen diese Sprachen lehren, auch die Volksschule oder was an ihre Stelle treten
wird, falls die Gesamtschulen ausgebaut werden. Dafiir ist aber die Voraus-
setzung, daR die Muttersprache in ihrer literaturfihigen Form noch stirker als
bisher durch die Schule gepflegt wird, besonders auch zugunsten der Kinder aus
sprachlich wenig entwickelndem Milieu.

Exnst Homne, der leitende Beamte des Gymnasialwesens im Bayerischen Mini-
sterium, hat sich kiirzlich ausdriicklich dafiir erklart, daB der Bilinguismus anzu-
streben sei und daB unser europiisches Schulwesen kiinftig damit rechnen
miisse!). Seine Argumente scheinen mir vollig schliissig. Welthandel und Welt-
verkehr werden zunehmen, vor allem wird der fachliche Austausch, das technolo-
gische Konnen und die wissenschaftliche Zusammenarbeit unter den Industrie-
volkern so eng werden, da ein moderner Mensch in seinem Erwerbsleben wie
auch gesellschaftlich benachteiligt ist, wenn es ihm an Sprachkenntnissen fehlt;
er mindert auch fiir die Gesamtheit das 6konomische Potential.
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Die Entwicklung wird also dahin gehen, da8 jedes Kind, soweit es moglich ist,
nicht nur seine Mundart und Alltagssprache besitzt, nicht nur dariiber hinaus
die Muttersprache, die Sprache seiner Nation in ihrer literaturfihigen Norm
verstehen, reden, lesen und schreiben lernt, sondern auch in einer fremden
Sprache sich zu verstindigen weif. Die Familien und die Schulen werden die
Miihe nicht scheuen diirfen, ihre Kinder dazu fihig zu halten und willig zu
machen, und es muf auch Einrichtungen geben, im Erwachsenenalter die Sprach-
kenntnisse nachzuholen oder zu vertiefen. Volkshochschulen, Fernunterricht,
Massenmedien sind bereits dafiir titig, Hilfsmittel werden geschaffen, es wird
zum Bilinguismus kommen.

Zunehmend bahnt er sich durch verwandtschaftlichen Verkehr, Reisen und
Wohnwechsel bereits von selbst an; diesen zufilligen Erweiterungen des Sprach-
horizonts mufl aber die Bildungspolitik planmifig zuarbeiten. Fiir uns Nord-
und Mitteleuropéder ist die Weltsprache in unserer Epoche das Englische ge-
worden. Es ist in Nordamerika, in Ost- und Siidafrika, in Indien, Ostasien und
Australien und an vielen Handelsplitzen sonst bereits in diese Rolle hinein-
gewachsen; in der wissenschaftlichen Literatur nimmt es dariiber hinaus in der
ganzen Welt die erste Stelle ein. Englisch ist die Koiné unserer Epoche, wie es im
mittelmeerischen Altertum das Griechische und im Mittelalter Europas fiir Kleri-
ker, Juristen und Schreiber das Lateinische war, die internationale Gemeinsprache.
In anderen Regionen der heutigen Welt gibt es andere iibernationale Verkehrs-
sprachen; am Vorrang des Englischen dndert das zur Zeit nichts wegen der Be-
deutung wissenschaftlicher Literatur in unserer Epoche. Russisch, Spanisch und
Franzosisch behaupten fiir grofle Regionen ihre iibernationale Geltung und bie-
ten sich dadurch einem kleineren Kreis als zweite Fremdsprache auch bei uns
an. Das Erlernen einer zweiten modernen Fremdsprache muff daher bildungs-
politisch unterstiitzt werden. Alle drei stehen dabei zur Wahl; Eltern und Schiiler
wird man gern frei entscheiden lassen, dennoch gilt es zu beraten und 6kono-
misch in den Schulen diesen Unterricht zu organisieren, wobei zu subjektiven
Motivationen objektive hinzutreten und den Ausschlag geben sollten.

Die bildungspolitische Entscheidung fiir den Bilinguismus der europiischen
Zukunft hat Folgen fiir die Lehrerbildung, denen sich weder Politiker noch
Hochschulen verschliefen diirfen. Wenn die erste Weltsprache in allen Schulen
erscheinen soll, so miissen dafiir geniigend Lehrer verfiigbar sein. Dafl man sie
nicht alle in der traditionellen Form der Philologiestudien ausbilden kann, ergibt
sich bereits aus ihrer Zahl, wenn es sich nicht auch dringend aus der Sache er-
gibe. Sie miissen fiir jede Schulstufe in einem eigenen, 6konomisch arbeitenden
und methodisch durchdachten Lehrgang ausgebildet werden. Die Englischlehrer
also nicht alle als Anglisten, sondern primir nach der linguistisch-rhetorischen
Seite. Anglisten sind Gelehrte, welche die Sprachwissenschaft und Literaturge-
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schichte des Englischen und seiner amerikanischen Variante nach philologischer
Methode studiert haben. Sie werden in den kiinftigen Gymnasien und Universi-
titen sowie in den Pidagogischen Hochschulen zur Ausbildung der Englischlehrer
dringend gebraucht. Wenn die Oberstufe der Gymnasien ihren wissenschafts-
propadeutische Charakter behalten soll, ist es auch dort erwiinscht, dafl der
Englischunterricht von philologisch durchgebildeten Anglisten erteilt wird. Aber
alle Englischlehrer als Anglisten ausbilden zu wollen, ist reine Utopie, und es
wire auch gar nicht erwiinscht, wenn es sich durchfithren lieBe. Da8 die Aus-
bildung zum Englischlehrer in Handen wissenschaftlich gebildeter Anglisten
liegen sollte, bedeutet nicht, daf die Lehrer zu Anglisten gemacht werden miifiten;
das wiirde sie von ihrer eigentlichen Aufgabe ablenken. Diese ist, das moderne
Englisch zu beherrschen und weiterzugeben, sowie eine Kennerschaft in der
heutigen englischen Grammatik, Literatur und Landeskunde zu erwerben, au-
Rerdem aber die moderne Methode des Fremdsprachenunterrichts zu lernen. Auch
diese Aufgaben haben einen wissenschaftlichen Charakter, sind aber primar
praktisch gerichtet und auf die Entwicklung der Rhetorik als einer Kunst be-
dacht. Gibt man dies von Seiten der Universititen und Padagogischen Hoch-
schulen nicht zu, so leidet darunter sowohl die Schule wie die anglistische Wis-
senschaft, die jetzt als ein Massenfach der Philologie betrieben werden mufl und
dabei beide Aufgaben verfehlt. Fiir die Ausbildung der Deutschlehrer gilt Ana-
loges. Auch sie konnen nicht alle als Germanisten ausgebildet werden, wohl
aber als ,Rhetoriker” in einem modernen, erst noch klar herauszuarbeitenden
Sinne. Ohne eine durchgreifende Anderung in den philologischen Studien, die
auf die zwiefache Aufgabe der Sprachbildung Riicksicht nimmt, wird es weder
eine Sanierung der Schule noch der philosophischen Fakultdt geben.

7. Unter Praktikern und in der padagogischen Wissenschaft diirfte iiber die-
sen Punkt der modernen Fremdsprachen weitgehend Einigkeit bestehen. Anders
ist es, wenn die Rolle der alten Sprachen in der kiinftigen Bildungspolitik des
industriellen Europa zur Diskussion steht. Diese Rolle ist noch immer hart um-
kimpft. Bei den Anhingern der alten Gymnasialbildung des 19. Jahrhunderts
herrscht resignierte Trauer; die noch bestehenden althumanistischen Gymna-
sien haben Miihe, ihre Klassen zu fiillen; die jungen Menschen sind nicht mehr
wie ehedem stolze Lateiner, sondern revoltierende Schiiler; sie fragen, was die
Plackerei mit Vokabular und Grammatik toter Sprachen und das Herumiiber-
setzen in nicht mehr gelesenen Autoren eigentlich noch soll. Auf diesem Sektor
ist Priifung der Situation erneut notwendig geworden.

AuRer Diskussion steht, da Philologen, Historiker und Theologen der lateini-
schen Sprache michtig sein und vom Griechischen eine Ahnung haben miissen,
auch daR fiir den Nachwuchs dieser relativ kleinen Gruppen sinnvoll und recht-
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zeitig gesorgt werden sollte. ,Rechtzeitig’ wiirde aber bedeuten, daf8 die Jugend-
jahre des leichtesten Erlernens genutzt werden, daf es also altsprachliche Kurse
der mittleren und oberen Schulstufe auch kiinftig geben, altsprachliche Gymna-
sien also erhalten bleiben miifiten an den selten gewordenen Plitzen, an denen
sie noch lebensfihig sind und wo sie sich durch Angliederung moderner Studien-
ginge auch lebensfihig erhalten kénnen. In Universititsstidten wird das auch
kiinftig noch méglich sein, auch an anderen Orten mit ,humanistischer’ Tradi-
tion. Aber so sehr diese Frage unsere philosophischen Fakultiten interessiert,
so ist sie ein Sonderproblem, das in unserem Zusammenhang nur am Rande
auftritt. Wie stellt sich die Frage, wenn die bildungspolitische Gesamtlage zu
errtern ist?

Die Verschiebungen in der Rolle des Lateins sind bekannt. Sie entspringen
weder pidagogischer noch bildungsorganisatorischer Willkiir, sondern objektiv
feststellbaren Prozessen der ,realen’ Geistesgeschichte. Erstens: Latein ist nicht
mehr die Gelehrtensprache, die es bis ins achtzehnte Jahrhundert fiir ganz Europa
war. In diesem zwar begrenzten Umkreis war es bis dahin, was man eine lebende
gelesene Sprache nennen konnte. Sie ist es noch in einzelnen Oasen, etwa im
Kreis gelehrter katholischer Ordensleute.

Und zweitens: Latein ist auch nicht mehr wie im 19. Jahrhundert die ,fote’
Sprache, deren klassische Autoren noch von den Gebildeten im Urtext gelesen
werden konnen. Diese Fahigkeit ging allmahlich verloren. Immerhin trugen die
im klassischen altsprachlichen Gymnasium Ausgebildeten den Horaz und HomMer,
den Cicero, Vircir und Ovip und andere Schulschriften noch im Sinn; sie konn-
ten sie zitieren und in ihren Gedanken bewegen. Auch das ist zuriickgegangen,
nicht nur weil die Sprachkenntnis abnahm, sondern weil die Lebensbedeutung
nicht mehr die alte war. Statt an Seneca und Cicero konnte man sich besser an
Lessing, SchiLLer und GOETHE orientieren. Das Lesen der Autoren in der Ur-
sprache blieb auf die Schulzeit beschrinkt. Niemand von den alten Gymnasial-
lateinern, die spezifischen Historiker und Philologen ausgenommen, las noch zu
seinem Vergniigen die alten Autoren, ohne die Ubersetzung zu Hilfe zu nehmen.
Der Grund fiir diesen Wandel liegt nicht in den Schulen, er liegt in der gewan-
delten Lebensbedeutung der antiken Autoren und der Verinderung des wissen-
schaftlichen Denkens und der literarischen Anspriiche.

Die Schule ist der Wandlung nur langsam gefolgt. Eine Zeitlang hat sie die
antiken Studien mit der These von ihrer unersetzlichen formalbildenden Bedeu-
tung zu retten versucht. Aber es hat keinen Sinn, diese Sprachen zu lehren, als
ob man in ihnen noch dichten und Reden halten solle. Man reduzierte die Lehr-
ziele; es wurde darauf verzichtet, noch aus dem Deutschen ins Lateinische zu
iibersetzen und ganze Autoren zu lesen.
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Dennoch hat das Schullatein noch eine Funktion behalten, deren Sinn zwar
umstritten ist, der in Schweden anders aufgefaft wird als in Italien, in Frank-
reich anders als in Nordamerika, der aber keineswegs affektvoll oder auch durch
Meinungsbefragung beiseite geschafft werden kann. Das Latein ist zu einer
Gebrauchssprache der gelehrten Ausbildung eingeschrumpft, aber behilt in die-
ser Reduktion einen erfahrbaren Sinn. Der einzelne kann kaum davon Rechen-
schaft ablegen, worin diese Funktion des reduzierten Lateins noch fiir ihn be-
steht. Es gibt einen Grad der Reduktion, bei dem diese Funktion gleich Null
wird; es gibt geringere Grade, wo sie deutlich hervortritt. Meinungsbefragun-
gen dariiber sind nur exakt, wenn angegeben werden kann, wieweit die Reduk-
tion gegangen ist. Wer das Latein in diesem sinnvoll gebliebenen Umfang ge-
lernt hat, wird es in der Regel nicht missen wollen. Fragt man sich in dieser
Schicht um, so wird man Klagen héren, daB man zu wenig oder zu spit gelernt
und zu viel vergessen habe; nur selten wird man ein Bedauern iiber die aufge-
wendete Miihe vernehmen. Die Funktion dieses sinnvoll reduzierten Latein zu
untersuchen, wire eine dankbare wissenschaftliche Aufgabe, welche durch die
schwedischen Untersuchungen von Husen keineswegs gelost worden ist.

Eine methodisch gesicherte Untersuchung wiirde vermutlich bestitigen, was
die Lebenserfahrung zeigt: die Kenntnis des Latein weitet den historischen Hori-
zont, in dem wir leben, die heutigen Vélker Europas und wir alle als einzelne mit
unseren mannigfaltigen Wirkungsfeldern. Wenn das Latein sinnvoll dem Um-
fang und dem Geist nach gelehrt worden ist, so ffnet es in allen kulturell be-
deutsamen Richtungen den Gesichtskreis der groBen und reichen europiischen
Landschaft. Das erleichtert die Distanzierung vom Vordergriindigen der gegen-
wirtigen Gesellschaft und hat damit auch eine allgemein-menschliche Bedeu-
tung. Diese Distanzierung hilft, diese vordergriindige Gegenwart transparent
zu machen. Ich kann verstehen, da rabiate Soziologisten eine solche Transpa-
renz nicht mogen und sie als Hemmnis fiir fortschrittliche’ Aktionen empfinden;
andere werden sie nicht missen wollen und meinen, daf der Fortschritt gerade in
der Vermenschlichung des Menschen zu finden ist, und daf Distanzierung ntig
ist, wenn Vernunft und Aufklirung den blofen Trends dazwischenkommen.
Aber das alles ist strittiges Gebiet. Unbestritten bleibt, da8 eine Erweiterung des
historischen Horizonts von Wert ist. In allen europiischen Sprachen treibt die
lateinische noch heute ihr Spiel, in allen Wissenschaften ist sie mindestens ter-
minologisch anwesend; sie ist die fiir Westeuropa wirksam gewordene Uber- '
setzung des Griechischen, in dem die Urspriinge unserer Wissenschaften und
vieler kiinstlerischer Formen, politischer und philosophischer Ideen und der
grofen religiosen Texte liegen. Urspriinge bleiben aktual. Sie sind bestimmend
geworden fiir den heutigen Standort des Menschengeistes, nicht mehr nur fiir
den europiischen.
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Die bildungsorganisatorischen Folgerungen aus diesen Betrachtungen seien
nur angedeutet. Sofern das Latein fiir alle historisch-philologischen Studien
einen unmittelbaren Gebrauchswert hat, mu8 es auch kiinftig fiir alle Lehrginge,
die zu solchen Studien fithren, angeboten werden. Es muf in allen Zentren
gymnasiale Weiterbildung zur Wahl stehen und auch nachzuholen sein, wenn
eine friihzeitige Entscheidung versiumt worden ist. Jener ,mittlere’ Gebrauchs-
wert eines sinnvoll reduzierten Lateinunterrichts spricht dafiir, Latein auch in
einem weiteren Rahmen in den Schulen anzubieten, nicht mit dem Ziel einer
Propideutik fiir philologisch-historische Studien, sondern als Medium zum Ver-
stehenlernen der unter uns lebendigen Kultur. Wieweit beide Zielsetzungen
zeitweilig vereinbar, wieweit sie organisatorisch zu trennen sind, bediirfte der
Klirung; iiber die Diskrepanz der beiden Zielsetzungen diirften dabei keine
Illusionen herrschen. Die Reste der fritheren Zielsetzungen — der scholastisch-
althumanistischen wie der neuhumanistischen — sollten in unserem Lateinunter-
richt getilgt werden; die heutigen Funktionen miifiten entschieden, Skonomisch
und ,geistvoll’, didaktisch wie methodisch gesichert werden. Darauf wire der
grammatische Unterricht, das Vokabular und der Lektiirekanon durchzusehen;
Bellum gallicum und anderes hitte zu verschwinden.

Das Griechische wiirde nur mit der ersten Zielsetzung — Vorbereitung philolo-
gisch-historischer Studien — als Wahlfach im kommenden Einheitsgymnasium
auftreten, und wenn nur kleine Gruppen daran teilnehmen, diirfte das dem
Ernst und dem Ansehen dieser Studien nicht schaden. Als Bildungssprache im
Sinne der HumBoLpT — SUVERN — THiErsch ist das Griechische in den offent-
lichen Schulen nicht mehr durchzusetzen. Die wenigen Schulen, die sich noch nach
diesem Sinn verstehen und deren Lebensfihigkeit erwiesen ist, sollten begriifSt
und nicht kleinherzig bekimpft und gehindert werden. Die klassische Begriin-
dung fiir das Griechische als tote Bildungssprache der Honoratiorenschicht hat
keinen Sinn mehr. Griechisch ist ebenfalls zur gelehrten Gebrauchssprache einer
spezialisierten Gruppe von Schiilern und Studenten geworden und sollte sich in
dieser Funktion verstehen.

8. Die pidagogische Forschung steht im Dienste des offentlich verantwortlichen
Bewuftseins von den Erziehungs- und Bildungsaufgaben unserer Gegenwart.
Wir fanden dieses BewuBtsein im Consensus iiber die Notwendigkeit des Fremd-
sprachenstudiums und iiber den kiinftigen Bilinguismus, dagegen noch nicht in
Ubereinstimmung iiber den Einbau der alten Sprachen, besonders des Lateins,
in die kiinftigen Bildungspline. Es gehort nicht zum Thema des Kongresses,
die inhaltlichen Bildungsaufgaben auch nach der realen, der nicht-linguistischen
Seite hin zu betrachten; aber da die Eingliederung des Sprachunterrichts immer
die Frage nach dem Gewicht der Realien aufwirft, da die Okonomie méglicher



18 WiLHELM FLITNER

Bildungspline immer iiber verba et res, iiber die Sprach- und die Sachseite des
Sffentlichen Unterrichts eine Entscheidung verlangt, muf8 auf diese Kehrseite
auch noch ein Blick getan werden. Zwar ist die Sachwelt uns nur durch die
Sprache gegeben, aber diese wieder nur als Instrumentarium, durch das uns eine
Sachwelt erschlossen wird. Ehemals haben die Schulen sich auf ihre linguistische
Aufgabe beschrinkt und durch Autorenlektiire dann die Sachwelt erschlossen.
Solange die antiken Autoren bis hin zu den Kirchenvitern alles Sachlich-Fun-
damentale zu enthalten schienen und nur der Nachtrag der Kommentare notig
wurde, konnten die gelehrten Schulen als Sprachlehrstitten erscheinen; das
Sachliche ergab sich von selbst aus dem Autorenkanon. Das hat seit dem 17.
Jahrhundert aufgehort. Die Sachwelt, die fiir das offentliche Lernen bedeutsam
ist, kann seither direkt angegangen werden; Autopsie und Autopraxie, An-
schauung, Beobachtung, Messung lassen sich mit geringen Sprachkenntnissen,
aber mit Hilfe der Mathematik und Logik zur Erkenntnis steigern. Neben den
Sprachplan und den klassischen Autorenkanon tritt seitdem mit wachsendem
Gewicht der Realienplan unserer Studien, fiir den sich, worauf MARTIN WAGEN-
scHEIN biindig hinweist, das Sprachlehrproblem umkehrt: die Erkenntnisse der
Wissenschaften, die sich ihre eigenen ,Sprachen’ schaffen, miissen in der einfiih-
renden Schule in gemeinverstindliche Sprache zuriickiibersetzt und von da aus
nachverstanden werden.

Auch im Realienplan gibt es eine Zone, woriiber in der padagogischen Welt
heute Einigkeit besteht, und eine andere, die strittig ist.

Einigkeit herrscht iiber den Wert und Sinn der Leibesiibungen, des Sport,
der hygienischen Information, ferner iiber den Sinn kiinstlerischer Betitigung im
Jugendalter. Seit die Reformbewegungen nach 1900 das BewufStsein dafiir wie-
dergeschaffen haben, hat jede Minderung dieser Ficher den Protest der Pidago-
gen hervorgerufen; sie sind sich einig, da8 jede Planung der Schulckonomie
diesen Kiinsten die volle Auswirkung génnen sollte.

Streit entsteht erst, wenn es sich um die naturwissenschaftliche und die ge-
schichtlich-sozialkundliche Grundbildung unserer offentlichen Schulen handelt.
Die Nachkriegszeit in der Bundesrepublik kennt hier einerseits die Tendenz, die
Lehrpline von der groBen Stoffiille des 19. Jahrhunderts zu entlasten und den
Schiiler von dem Anspruch universaler Interessen und des systembegierigen
Scheinwissens zu befreien. Auf der anderen Seite soll sowohl der naturwissen-
schaftliche Unterricht ebenso wie der sozialkundliche ein groferes Gewicht er-
halten. Das eine ist Bediirfnis der industriellen Produktion, das andere eine
Forderung der demokratischen Staatsverfassung, die nur durch politische Aufkli-
rung und geschichtliches Denken in der Breite des Staatsbiirgertums gestiitzt
werden kann.



Sprache und Erziehung heute 19

Wie diese einander widersprechenden Tendenzen zu giiltigen Losungen ge-
bracht werden miiften, welche Hilfe die Forschung dabei leisten kann, sei nicht
erdrtert; nur muf in einer Besinnung, wie wir sie hier anstellen, darauf hingewie-
sen werden, daf der Stand des naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Bun-
desrepublik nicht dem entspricht, was getan werden muf, um die eingangs
erwihnte technologische Liicke’ zu schlieBen. Aber erst recht unbefriedigend
ist die ErschlieBung unserer geschichtlichen und politischen Situation in der heu-
tigen Jugendbildung. Lehrerbildung und pédagogische Wissenschaft sind der
Aufgabe noch nicht gewachsen; die Bildungspolitik der Linderparlamente ist
noch nicht hinlinglich beraten, zu effektiven Hilfen noch nicht gendtigt worden.

9. Einen schweren Riickschlag haben die Erneuerungsversuche unseres Schul-
wesens durch das Saarbriickener Abkommen erhalten. Durch die dort einge-
fiihrte Abwihlmethode ist der veraltete Gegensatz zwischen Sprachschulen und
realistischen (mathematisch-naturwissenschaftlichen) Schultypen in einem Mo-
ment erneuert worden, als die pidagogische Fachwelt ihn endlich zu beseitigen
die gedankliche Vorleistung geleistet hatte. Die Gutachten des ,Deutschen Aus-
schusses” und der Westdeutschen Rektorenkonferenz wurden in einem entschei-
denden Punkt ihres Consensus ignoriert. Die Dreiteilung der Gymnasien mufl
aber als veraltet gelten. Der modernen Aufgabe realistischer Bildung wird nur
ein Einheitsgymnasium gerecht, das einen Grundkanon festhdlt und auf seiner
Grundlage fiir spezialere Zusatzstudien freien Raum und geniigend Hilfsmittel
bietet. Auch die iibrigen, Grundlagen schaffenden und der Fachbildung vorar-
beitenden Schulen stehen unter der Anforderung, sowohl naturwissenschaftlich
und mathematisch wie geschichtlich-politisch Elementarkenntnisse zu entwickeln,
und so weit wie ihre Schiiler mitgehen, einen wissenschaftspropadeutischen
Unterricht aufzubauen. Volks-, Mittel- und Realschulen riicken dadurch niher
aneinander; die eigentliche wissenschaftliche Grundbildung der Gymnasialober-
stufe wird sich auf einer breiteren Basis erheben kénnen, wie auch die speziali-
sierten Stitten der Fachbildung in vielen Zweigen einen stirker wissenschaft-
lichen Charakter erhalten miissen. Daf sich damit die organisatorisch schwierigen
Probleme der Gesamtschule und des Gesamtgymnasiums auf'dréngén, darf nicht
scheu machen. Die Forschung sollte hier Hilfe bieten. Industrialisierung und
demokratischer Staatsaufbau stellen die Probleme, die auch 18sbar sind.

Thre Losung setzt eine Besinnung voraus, die zur Erginzung der inhaltlichen
Betrachtung unseres Lehrgefiiges unentbehrlich ist und sich auf die Formalia
bezieht. Auch hier gibt es die Scheidung und enge Wechselbeziehung von Sprache
und Sachwelt, verba und res.

Von der realistischen Seite her gesehen sind die wichtigsten Formalia die Ma-
thematik und Logik, von der linguistischen aus handelt es sich um die gramma-
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tischen Strukturen und um die rhetorischen Spielregeln. Die ersten seien nur

kurz erwihnt, die zweiten werden in den Erérterungen dieses Kongresses aus-
fiihrlich behandelt werden.

Im Bereich des mathematischen Unterrichts ist die Umformung der 6ffentlichen
Schule auf die neue Situation hin im vollen Gange. Die moderne Mathematik
macht sich bereits im Anfangsunterricht geltend. Auch die Elementarmathematik
der Schule wird allmihlich so angelegt, da88 sie auf die hohere Mathematik, wie
sie heute technologisch verwendet wird, in stetigem Gang einmiinden kann. Die
Didaktik des Mathematikunterrichts hat eine grofe Anstrengung zu machen, um
diesen Weg von oben nach unten und dann wieder von unten iiber alle Zwischen-
stufen hinauf zu bahnen. Besonders gilt es, die Liicke zwischen der Schulmathe-
matik und der Universitit zu schlieBen, wobei besonders die Universitit um ihre -
Eingangssemester besorgt sein muff und sich um die Ausbildung der Mathema-
-tiklehrer mehr kiimmern sollte. Die Schule wird ihre Anforderungen nicht mehr
in der traditionellen Weise auf das Erlernen und Uben der Kalkiile richten diir-
fen, sondern ein kreatives Denken anstreben und auch auf elementare Stufen
und in der ,Hauptschule’ den Weg zu abstraktem mathematischem Denken ein-
zuschlagen suchen.

Wie weit auch logische Erdrterungen an den mathematischen Unterricht ange-
kniipft werden konnen, wie sie sich elementarisieren lassen, sollte erprobt und
untersucht werden. Die aristotelische Logik, die aus der Grammatik hergeleitet
war und sich mit der Kategorienlehre und der ontologischen Metaphysik didak-
tisch verbinden lieB, ist aus den Schulen verschwunden. Sie war zweitausend
Jahre lang unsere europdische Schullogik. Nachkantisch ist sie nicht mehr sinn-
voll. Die moderne Logik, wie sie von FreGe und den neueren Mathematikern
begriindet wurde, koénnte sich in der Nachbarschaft des mathematischen und
physikalischen Unterrichts der oberen Schulstufe in elementarer Form sowohl
in Gymnasien wie in hoheren Fachschulen einen Platz schaffen.

11. Neben den ,realistischen’ stehen die linguistischen Formalia: die Gramma-
tik und das, was einmal in der Rhetorik enthalten war, die konventionellen
Spielregeln der Rede.

In beiden Studiengebieten ist die friithere Sicherheit verloren gegangen. Die
Universitdtsausbildung der Lehrer hat sich von einer normativen Behandlung
beider Kiinste véllig distanziert und beschiftigt sich nur mit der Geschichte oder
der wertfreien Beschreibung des grammatischen und rhetorischen Usus. Diese
- alten Schulficher waren im antiken Griechenland im Zusammenhang mit dem
kritischen Denken und Philosophieren entstanden und boten den Vorteil, daR
sie mit den grammatischen Kategorien die logischen und die ontologisch-meta-
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physischen in Parallele stellten. Daf8 diese Parallele nicht durchzufithren ist und
alle spitere erkenntnis- und sprachphilosophische Problematik gerade dadurch
entsteht, hinderte ihre didaktische Fruchtbarkeit nicht. In ihren stimmigen oder
fraglichen Beziehungen aufeinander lieferten diese drei formalen Disziplinen
der Grammatik, der Logik und der ontologischen Kategorienlehre ein vorziig-
liches Instrumentarium zum Gebrauch in allen Wissenschaften. Sie stifteten
das Verstindigungsmittel fiir die Entfaltung des kritischen Denkens, auch wenn
sie latent bereits beinahe ein Weltabbild in sich trugen, eben das aristotelische
oder eine Variante davon. Subjekt und Pridikat, Nomina und Verba, die Un-
terscheidung von Dingen, Vorgingen, Eigenschaften, modi, von Subjekten des
Handelns, Taten, Leiden, die Sphiren der adverbialen Bestimmungen, die Logik
der consecutio temporum — alle diese bald grammatischen, bald logischen, bald
ontologischen Kategorien lieferten dem Schiiler ein Arsenal des dialogischen
Verkehrs, in dem sich alle verstindigten, die eine literarisch-gelehrte Grund-
bildung genossen hatten, gleich, in welcher der europidischen Sprachen sie auf-
wuchsen. Noch heute benutzen wir im Alltag wie auch in den Wissenschaften
dieses Arsenal, und es kostet Miihe, sich von den Festlegungen freizumachen,
die wir aus diesem didaktischen Schatz in jede Wissenschaft als Vorurteil mit-
bringen. Vorurteile wird man eliminieren wollen. Nur glaube man nicht, daf
man ohne einen solchen der Tradition entstammenden Vorrat iiberhaupt lernen
und forschen konne. Die Losldsung von Vorurteilen der Tradition kann erleich-
tert, aber keinem Lernenden erspart werden.

Nun ist aber in der Tat das ganze Gebiude der drei analogen Kategorien-
systeme im Lauf des 19. und 20. Jahrhunderts zusammengestiirzt. Die aristote-
lisch-scholastische Philosophie hat zwar noch Anhinger, sie bestimmt noch ganze
Provinzen der gelehrten Welt, erzeugt Weisheit und auch exakte Forschung. Aber
in den Zentren der modernen Naturwissenschaften, der Technologie, der Mathe-
matik und in der Philosophie gilt sie nicht mehr, sondern steht abseits wie
unter Denkmalschutz. Die technisch, 6konomisch, hygienisch so ungemein wirk-
samen modernen Wissenschaften bedienen sich einer neuen Logik und enthalten
sich metaphysisch-ontologischer Aussagen. Sie bedienen sich einer formali-
sierten Sprache. Wo sie die Axiome und die Methode ihrer Forschung durchden-
ken und in die philosophischen Probleme verwickelt werden, von denen sie sich
freimachen mdchten, da begegnen sie einer kritischen Philosophie und nicht mehr
einer ontologischen Metaphysik. Die Frage entsteht also, ob die neue Logik ele-
mentarisiert werden kann und soll und einmal einen Gegenstand der Jugend-
schulen bilden wird. Wir wiesen schon daraufhin: wenn im Mathematikunter-
richt die Mengenlehre behandelt und der Begriff der Wahrscheinlichkeit erdr-
tert wird, so ist dies bereits eine Stufe zur elementaren Logik im neuen Sinne.
Ist nun auch die moderne Grammatik als Schulgegenstand moglich und nétig?
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12. Die moderne Sprachwissenschaft von DE SAUSSURE, MarTiner, Grinz und
die amerikanische Linguistik kommen dem didaktischen Bemiithen zu Hilfe. Sie
zeigen den stindigen Wandel in den gesprochenen Sprachen und die Relativitat
und Eigenstindigkeit der grammatischen Strukturen; sie offnen aber auch die
Aussicht auf wiederkehrende Voraussetzungen zunichst aller indogermanischen
Sprachen, dann aber aller bekannten Sprachbauten der ganzen Menschheit. Desto
deutlicher treten dann die Grammatiken der geschriebenen, literaturfahig
gewordenen Sprachen hervor, die eine ldngere Beharrung aufweisen
und kiinstlich mit Hilfe des Schulwesens und des literarischen Ver-
kehrswillens aufrecht erhalten werden, so da sie der Rost nicht so schnell zer-
frift, wie es mit den nur gesprochenen Sprachen geschieht. Die produktive
Kraft dieses kiinstlichen Erhaltens klassisch gewordener Literatursprache wird
von vielen Linguistikern geradezu bekampft, und doch liegt in ihr ein gewal-
tiger Faktor der Steigerung des geistigen Verkehrs unter den Menschen, der sie
von der blofen Fihigkeit epochalen Daseins befreit und den Verkehr mehrerer
oder ganzer Ketten von Generationen aufrechterhdlt. Wer nur Jebensnah’ sein
will und seinen geistigen Horizont auf eine oder zwei Generationen beschrankt,
bleibt in dieser schnell vergehenden Fliche eine Weile zwar aktuell, wird aber
bald in einer verbrauchten Luft atmen, die ihn unproduktiv machen wird. Die
Literatursprachen mit ihrer Stetigkeit und ihrer Fahigkeit, mehrere oder viele
Generationen im geistigen Verkehr zusammenzuhalten, sind eine befreiende und
bildende Macht héchsten Ranges.

Die Lehrkunst wird sich bemiihen, die grammatische Struktur der Literatur-
sprache bewuft zu machen und das Verstindnis iiber die Generationen hinaus
dadurch zu erhalten. DaR auch diese Struktur sich andert, ist richtig, aber die
Didaktik wird auch dieses Sich-Wandeln noch einige Epochen hindurch ver-
stehend begleiten.

Der Unterricht wird kiinftig davon ausgehen miissen, da die Muttersprache
und jede gelernte Fremdsprache je ihre eigene Grammatik haben, die nur aus der
Eigentiimlichkeit ihrer Strukturen verstanden und bezeichnet werden konnen. Die
Aufstiilpung der lateinischen Grammatik auf alle Fremdsprachen und auch auf
das Deutsche mu also aufhoren. Anstelle dieser Einheitsgrammatik wird viel-
leicht einmal auBer den mehreren Grammatiken der Schulsprachen eine Besin-
nung auf gemeinsam indogermanische Strukturen treten, die von den National-
sprachen aus sichtbar gemacht werden. Der Ausblick auf nicht-indogermanische
Sprachbauten wire ein weiterer wichtiger Aspekt dieser vergleichenden Gram-
matik, die sich in bescheidener und elementarer Art einmal in unseren Schulen
einbiirgern konnte. Wenn eine solche Reflexion in einem kurzen Lehrgang im
Rahmen von Epochenunterricht auftrite, konnten wir wieder zu einer Grammatik
gelangen, die auch philosophisch hochst anregend wire.
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13. Das zweite Stiick der linguistisch bedingten Formalia ist die Rhetorik. Thr
Name ist aus den europidischen Bildungsplinen getilgt, an den Universititen
ist sie kein Fach mehr, man schimt sich ihrer Reste und versteckt sie in dem
Schulfach ,Deutsch’. Dort tritt sie zuriick hinter einer Schuldisziplin, die den
Universititsfachern der Literaturgeschichte und (in giinstigen Fillen) der ,Gei-
stesgeschichte’ entspricht. Neuerdings wird im Deutschunterricht der Gymnasien
auf Textinterpretation besonders der modernen Lyrik Wert gelegt. Eine auf den
Universititen gepflegte, sublime Interpretationskunst fiir moderne Poesien hat
sich unvermittelt den Schulen mitgeteilt; ein Kapitel, das zwar jiingste Dich-
tung bevorzugt, dennoch historisierend arbeitet, indem es die jiingste Vergangen-
heit in die Literaturgeschichte einbezieht. Aber das rhetorische Gebiet ist um-
fangreicher und eher normativ als historisch, es sollte die Brotkost voranstellen
vor der Konditorware. Denn in der rhetorischen Schulung — oder, wie man diese
Aufgabe anders benamsen mochte, in der ,Sprachkunst’ — geht es zwar um das
Studium der Muster und Modelle, aber nicht unter historischem, sondern unter
kreativem Aspekt: der Schiiler soll lernen sich auszudriicken, Sachverhalte dar-
zustellen, Mitteilungen sprachlich zu formulieren, Gedankenginge darzulegen
und einen Dialog zu fiithren, der einen bestimmten Sachgehalt im Sinn behilt.
Es handelt sich also primir um die Kultivierung der Rede, der miindlichen und
der geschriebenen. Sie steht nicht nur unter den Regeln der Grammatik und
Logik und auch nicht nur unter dem Gesetz der Sache, von der die Rede ist, sie
hat auch iHsthetische und ethische Normen zu beachten. Denn sie
rechnet mit dem anderen, dem Horer, dem Leser, dem Gesprichspartner; sowohl
mit dem einzelnen Partner, wie auch mit anonymen Mengen von Hérern und
Lesern, mit der Offentlichkeit. Die Humanitit, die dem Redenden abverlangt
wird und ihn umgeben soll, rechnet mit Subjektivititen. Sie soll ,hoflich’ und
;menschlich’ sein, aber auch sachgerecht und wahrhaftig. Sie entfaltet sich im
intimen Bereich des Briefverkehrs, im versachlicht-neutralen der Geschifte, im
Kampfgebiet der politischen Diskussion, der parlamentarischen Rede mit allen
ihren Vorformen, in der Sprache der Essays und Feuilletons, der Gedankenspiele,
schlieBlich des Theatralischen und Poetischen.

Entscheidend fiir die Regeln im rhetorischen Gebiet ist die dialogische Situation
einerseits — Horer und Sprecher setzen sich wechselweise — und die zwiefache
Riicksicht auf den sachlichen und den menschlichen Bezugspunkt der Rede. Rhe-
torik ist eine Kunst, die groBter Steigerung fahig ist und die bereits in der aller-
einfachsten Rede sich bewshren kann, wenn sie dem gemeinsamen Sprachschatz
von Sprecher und Partner eine Verstindigung und Mitteilung abgewinnt, die
richtig ist — im doppelten Sinn, da8 sie richtig verstanden wird und sowohl
sachlich wie menschlich das Rechte sagt, das der Situation gemif ist. Eine Kunst
gerade dadurch, daf zwar Modelle, Grundrisse solcher Rede entworfen sein
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miissen, daf aber immer die Aufgabe besteht, etwas Neues, Weiterfiithrendes,
Lebendiges zu sagen, daf also etwas geschaffen werden mufs, was durch die
Modelle ermoglicht, aber nicht schon geformt ist. Klischee und Phrase entstehen,
wo dieses kreative Moment sich nicht regen kann.

Die Sprachkunst steht unter Normen, ethischen wie &sthetischen. Die Lehr-
kunst besteht darin, diese Normen aus der Situation hervortreten zu lassen und
Modelle hinzustellen, die sich dann als biegsam fiir. kreatives Verhalten erwei-
sen. Dabei gibt es keine ,Norm der Normen’, d. h. keine klassische dogmatische
Theorie, wie die Normen im einzelnen beschaffen sein sollen; sie entstehen im-
merfort neu. Was fest bleiben soll und mit Hilfe gerade dieser rhetorischen
Disziplinen gestiftet und erhalten werden muf, ist einerseits der Sachgehalt
der Rede und die Menschlichkeit im Reden anderseits. Uber sachliche und
menschliche Wahrheit muf ein Consensus vorausgesetzt werden konnen, wenn
sich ein moderner Unterricht der Rede- und Sprachkunst wieder entwickeln soll.
Dieser Consensus selbst bedarf keiner Formalisierung expressis verbis, keines
Konfessionalismus, keiner Dogmatisierung, aber er muf8 da sein, sonst kann der
Unterricht nicht gliicken.

14. Unsere Betrachtungen sind recht futuristisch ausgefallen; es ist statt von
heutiger Praxis von Zukunftsmusik die Rede gewesen. Aber meistens wirft man
der Didaktik vor, sie bleibe hinter der wissenschaftlichen Entwicklung zuriick.
Was hier als Katalog von Forderungen erscheint, ist nichts anderes als eine
Ubersicht iiber Leistungen, die der didaktischen Kunst und ihrer wissenschaft-
lichen Begleitung abgefordert sind, weil die Entwicklung der Gesellschaft, des
Geisteslebens und der Wissenschaften sie seit langem schon erméglicht und
notig gemacht haben.

Nun scheint damit einem neuen Verbalismus und Formalismus das Wort
geredet zu sein. Nachdem die reformpidagogische Bewegung dem alten Wort-
wesen und Formelkram in den Schulstuben ein Ende gemacht hat, entsteht er-
neut die Besorgnis, der Fortschritt in der technokratischen Welt werde nun auch
die Schule der Kinder und die Jugend mit einem neuen, noch viel radikaleren
Formalismus belasten und das humane Dasein weiter verfremden helfen.

Und gewif sollte der von den Reformpidagogen verpdnte Formalismus und
Verbalismus nicht wiederkehren. Wie war er entstanden? Solange die gramma-
tisch-linguistische Schule zur Lektiire der alten Autoren fiihrte, bis hin zu
Lessings Zeit, war sie lebendig, weil sie an die Sachen heranfiihrte, an Wissen-
schaft, Poesie, Menschheitsgeschichte, aktuelle Glaubensfragen. Als das auf-
hoérte, als die antiken Autoren nicht mehr gelesen werden muflten, sondern
klassisch in moderne Sprachen iibersetzt waren, als die antiken Wissenschaften
durch die modernen iiberholt wurden, ging der grammatische Unterricht mit
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leeren Hiilsen um und wurde formalistisch. Wenn die moderne Bildung sich den
Kiinsten und Wissenschaften zuwendet, mit denen wir heute leben, leben miissen
bei Strafe unserer Verelendung, so ist ein neuer, auf diese Realitdt bezogener
Formalismus nicht nur kein Ubel und Riickschritt, sondern eine Bedingung da-
fiir, daB der neue Lehrgehalt didaktisch effektiv wird. Wir diirfen den Formalia
nicht linger ausweichen, wie es unter dem Einflu8 der Reformpidagogik, die
damit im Recht war, geschehen ist. Die Reformpidagogik um die Jahrhundert-
wende hat geradezu einen Ha8 gegen die schulische Formalbildung hervorgerufen
— in der Autobiographie von GerzarT HAUPTMANN oder den Jugendbriefen von
Hermann Hesse 138t sich verfolgen, wie dieser Haf an begabten jungen Men-
schen gezehrt hat. Der reformpidagogische StoR hat dazu gefiihrt, daf man sich
der Grammatik beinah schimte, die Rhetorik versteckte, das Erlernen der Fremd-
sprachen reduzierte, schlieflich Mathematik und exakte Naturwissenschaften in
der gymnasialen Oberstufe abwihlbar gemacht hat. Nun, dem einzelnen sei
es vergonnt, wenn er sich von einem schlechten Unterricht losmachen kann, aber
bildungspolitisch und von der Gesamtheit aus gesehen, ist dieser Zustand un-
ertriglich und riickstindig. In allen aufstrebenden Industrielindern ist man be-
strebt, die Sprachkenntnisse der Jugend zu verbessern und die Fihigkeit formaler
Bildung zu steigern. Wir miissen folgen und der pidagogischen Einsicht Raum
geben, daf die Sachenwelt ohne Sprache iiberhaupt nicht faBbar ist, und daf8 in
der Herrschaft iiber die Formalien die bildende Kraft eines Lehrsystems liegt.
Nur miissen diese Sprachen und Formalien die richtigen sein. Sie miissen die
Sachen, die in das heutige Lehrgefiige gehoren, wirklich erschlieBen und die
gestaltenden Krifte freisetzen. Zum richtigen Reden und Schreiben gehort ein
Durchblick durch die grammatischen Strukturen und die Beherrschung der gel-
tenden Regeln; zur Naturwissenschaft unserer Tage gehort der Umgang mit
mathematischen Gebilden, deren Herleitung verstanden sein muf, ebenso der
Umgang mit abstrakten Modellen. Gewi8 behalten auch die anschaulichen Ge-
stalten ihren Wert, der Umgang mit der Natur- wie mit der Geschichtswelt in
einfachen Formen. Die Kinder und die jungen Menschen kénnen nur von diesem
Umgang aus weiterkommen zum Verstehen der abstrakten Modelle, ohne welche
die Natur nicht wissenschaftlich erforschbar ist; und nicht nur Gelehrte, son-
dern auch zahlreiche Sparten von Fachkriften bediirfen eines Einstiegs in diese
Welt der Abstraktionen. Auch das Verstehen der Sozialwelt ist ohne abstrakte
Hilfsmittel und ohne die Tugenden der rhetorischen Kunst in ihrer heute zu
verantwortenden Gestaltung nicht zuginglich. Eine Riickkehr zur formalen
Schulung ist also notwendig, sobald die Beziehung der Formen zur ErschlieBung
‘der wesentlichen Lehrinhalte deutlich geworden ist.

Freilich diirfen die Formalia nicht zum Selbstzweck entarten; sie behalten
ihren didaktischen Sinn nur durch den Bezug auf die Inhalte, und sie miissen in
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der Okonomie des Lehrens das Maff einhalten, das vom Gesamtziel gesetzt
ist. Die wesentlichen Inhalte sind es, die durch die Formalia 6konomischer er-
schlossen werden, und hundertmal besser, als wenn sie nur als rohe Stoffmassen
in den Lehrplinen ihr Ubergewicht geltend machen. Im Grunde wird durch eine
neue Betonung der Formalien das Ziel erstrebt, das in einer anderen didaktischen
Situation von der Arbeitsschulbewegung der Zwanziger Jahre gemeint war.

Anmerkung

1 In einem Referat auf der Kultusministerkonferenz, nach einer Studie von
HermanN NeuMerster: ,Bilinguismus®, in: Die Hohere Schule, 1964, Heft 8.



Bruno LieBrUCKS

Erziehung des Menschen zur Sprachlichkeit

In einer Zeit, in der der Mensch bedeutende Fortschritte in Richtung auf seine
Entsprachlichung macht, scheint der Titel dieses Vortrages unzeitgemass.

Die Basis der Kultur des Menschen wird wohl vornehmlich durch die Art und
Weise erstellt, wie er sich am Leben erhilt. Es ist da nicht eine Basis, auf der wir
als natiirliche Wesen ein fiir alle Male stehen. Erst wenn wir verschiedene Zeit-
alter iiberblicken, bemerken wir, daf der Mensch das Wesen ist, daf8 die Basis,
auf der er steht, den Boden, auf dem er sich bewegt, herrichten muf. Das
scheint besonders fiir die Stadtkulturen zuzutreffen. Hier bewegt der Mensch
sich, wie die Franzosen sagen ,dans la rue”, in der Strafe, deren Gestalt un-
natiirlich ist. Aber schon der biuerliche Boden des Zeitalters der Landwirtschaft,
das vom Neolithikum bis Mozarr und GoerHe gereicht haben mag, war von
Menschen erstellter, also gesetzter, nicht unmittelbarer Boden. Wir leben im
Augenblick in einem Zeitalter, in dem wir uns in einer Umgebung einzuhausen
beginnen, die auf eine radikalere Weise von uns erstellt worden ist als die Um-
gebung des Bauern. Man hat (Orteca Y Gasser) von einem ,Aufstand der Mas-
sen’, und schon etwas genauer, von einem ,Aufstand der Sachen” (Georc Sim-
MEeL) gesprochen. Es sind Sachen, die wir selbst hergestellt haben und in immer
stirkerem MaRe herstellen, die gegen uns aufstehen. Man méchte glauben, da8
wir in einem solchen Augenblick mit der Herstellung aufhéren konnten. Aber
jedermann weif}, da8 die Technik heute darauf angewiesen ist, immer mehr zu
produzieren und dem Menschen immer neue Bediirfnisse zu verschaffen. Es ist
das Zeitalter des Kulturkonsums oder der Konsumkultur. Kultur wird konsu-
miert. Die Andeutung mag geniigen, da das allgemein bekannt ist.

Die These meines Vortrags lautet, daf der Mensch alles, was es tut und auch
woh! alles, was er zu allen Zeiten getan hat, als sprachliches Wesen tut. Er han-
delt sittlich, wenn er das in sein BewuBtsein aufnimmt. Diese These ist keine
sprachwissenschaftliche These. Deshalb scheint es angebracht, ein naheliegendes
Mifverstindnis auszuriumen, das mir bei einigen Lesern der bisher erschienenen
Binde von ,Sprache und BewuSBtsein” wiederholt entgegengetreten ist. Man
nahm an, ich wollte eine Sprachtheorie liefern, ich triebe ,Sprachphilosophie”.
Man braucht nur Saussure oder auch nur BiinLEr zu kennen, um sofort zu sehen,
daB eine Philosophie, die den Menschen von der Sprache her versteht, etwas
ganz anderes ist. Der Philosoph, der sich von der Sprache her versteht, wird die
These zu verfechten haben, daff das menschliche Denken und die menschliche
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Sittlichkeit mit seiner Sprachlichkeit in Zusammenhang stehen. Das wird er nicht
dadurch tun, daf er eine Theorie der Sprache ersinnt, was immer nur der Sprach-
wissenschaftler kann, der sich ein Leben lang mit Sprachen, ihren Strukturen
usw. beschiftigt. Er wird vielmehr von der einzigen Tatsache ausgehen, die er
dabei zu wissen braucht, namlich der, daf in allen Sprachen der Mensch sich an
den Menschen wendet und dariiber hinaus nicht nur eine direkte Verbindung
mit dem Menschen sucht, sondern diese dadurch erreicht, daf8 er sich mit ihm in
Ubereinstimmung iiber Sachen, Vorginge, Handlungen usw. setzt. Ich nenne
das die Subjekt-Subjekt-Objektrelation, von welcher her der Mensch sich auch
in seinem Denken wird verstehen kénnen, wenn er sein Denken von der Sprache
her versteht. Das ist durchaus nicht selbstverstindlich. Die formale Logik z. B.
versteht ihr eigenes Tun nicht von der Sprache her. Sie iibersetzt heute nicht
etwa gewisse grammatikalische Strukturen in logische, sondern sie ersetzt sie durch
auflersprachlich sein sollende logische, wie in diesen Tagen Herr Parzic aus
Gottingen in einem Vortrag iiber ,Logik und Sprache” in Konigstein ausge-
fiihrt hat. Danach ist die formale Logik in sich autark. Sie bedarf der Sprache
gar nicht. Zwar muf8 der Mensch immer auch sprechen. Aber das soll logisch
gerade nicht relevant sein. Formallogische Sitze sind namlich solche, deren Wahr-
heit oder Unwahrheit allein durch ihre Form sozusagen innerhalb einer formalen
Analytik erkannt werden kann. Ich mdchte hier zu dieser sehr verbreiteten These
keine Stellung nehmen. Die Entwicklung der formalen Logik heute scheint in den
Entsprachlichungsprozef zu gehéren, in dem wir gerade stehen. Wenn also die
Entwicklung der formalen Logik heute zeitgemif8 sein sollte, so sind meine Aus-
fiihrungen, die von einer Erziehung des Menschen zur Sprachlichkeit sprechen,
unzeitgemif. Das sage ich nicht im Ton der Resignation. Es gibt kein Gesetz,
unter dem man geschichtliche Ablidufe vorherbestimmen k&nnte. Deshalb geho-
ren die Warnungen und Befiirchtungen, die jemand ausspricht, wenn sie auch nur
hier und da ankommen, in die Entwicklung der Zeit mit hinein. Die Befiirchtun-
gen, die hier ausgesprochen werden, sind nicht als orakelhaftes Geraune mifizu-
verstehen. Vielmehr spricht man Befiirchtungen immer in der Hoffnung aus, daf8
das Aussprechen dazu beitragen moge, daB das, was da befiirchtet wird, nicht
eintreten moge.

Daf alles menschliche Denken sprachlich ist, will ich nun versuchen, an drei
Revolutionen darzustellen, die an die Namen Soxrates/Prato, Kant und HecGeL
gekniipft sind. SokraTEs fragte nach dem Allgemeinbegriff von einer Sache. Was
ist die Tugend? Was ist das Gute? Sieht man genauer zu, so fragte er auch nach
der Weise des menschlichen Denkens. Es war kein Denken in Bildern mehr wie
im Mythos, wo von Hermes gesagt wird, er habe Fliigelschuhe. Das war eine
Erkenntnis, die wir heute erst in unsere Sprache iibersetzen miissen, um zu se-
hen, daff dabei noch mit Sinn von Erkenntnis gesprochen werden kann!). Noch
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W. v. HumsoLpr spricht von einer Eigentiimlichkeit der Sprache, die darin be-
steht, daB sie ,der Nation, ohne daf diese sich dessen selbst einzeln bewuSt
wird, in jedem Augenblick ihre ganze Denk- und Empfindungsweise, die ganze
Masse des geistig von ihr Errungenen, wie einen Boden gegenwirtig” halt, ,von
dem sich der auftretend befliigelte FuB zu neuen Aufschwiingen erheben kann,
als eine Bahn, die, ohne zwingend einzuengen, gerade durch die Begrenzung
die Stirke begeisternd vermehrt“2). Die Sprache macht also das Dach zum Bo-
den. HoLperLIN sagt: ,Wandelt auf Wahrem dein Fuf nicht, wie auf Tep-
pichen ...”3). Von da aus sehen wir zuriick auf das mythische Bild von den
Fliigelschuhen und bemerken, daff die Griechen in dem Gotterboten, HerMmEs,
etwas vom Wesen der Sprache mitgedacht haben. Er hat seine Fliigel an den
Fiien, wie die Sprache das Dach der Vergangenheit in einen Boden verwandelt,
von dem aus sich der Gedanke emporschwingt. W. v. HumsoLpr spricht hier
von einer Bahn. Diese Bahn ist es, die uns unsere Weltansicht eroffnet. ,Le
chien” deutet auf etwas anderes, wenn auch nicht nur auf etwas anderes als ,,der
Hund”. Wenn ein franzdsisches Midchen ,merci” sagt, so ist damit etwas ande-
res, wenn auch nicht nur etwas anderes ,gemeint”, als wenn ein deutsches
Mﬁdchen ,danke” sagt. Soviel hier iiber die schwierige Frage, wie weit der
Mythos in seinen Bildern Erkenntnis vermittelt. Hat er vielleicht nicht Recht,
wenn von CHrONOs gesagt wird, dal er seine Kinder frift? Das tut er auch heute
noch, wie bei denen zu sehen ist, die sich, sei es nun konformistisch oder non-
konformistisch, mit ihrer Gesellschaft integrieren. KierkeGaArD hielt das fiir eine
Form der Verzweiflung.

Mit den Sophisten kommt eine neue Welt herauf. Schon THukiDIDEs sieht,
daB eine solche Wende nicht nur fiir die Griechen sondern fiir die Mehrzahl der
Menschen relevant ist. PLaTo hat in seiner «politeia» sowohl die theoretische
wie die sittlich-praktische Antwort auf die Sophisten gegeben. Er zeigt zum
ersten Mal auf die Anfinge der Ausbildung des menschlichen Bewufltseins zu
dem, was wir formale Logik nennen, und er zeigt gleichzeitig auf die Gesell-
schaftsform, die dem rein formallogischen Denken entspricht. In diesem Sinn
wiirde ich sagen, er spricht an sich, wenn auch nicht fiir ihn, von der Sprach-
lichkeit des ganzen menschlichen Weltumgangs. Indem das menschliche Denken
sich unter Gesetzen weif}, die es nicht verfehlen darf, wenn es richtig denken
will, weif es sich sittlich in einem Staat gebunden, in dem die einzelne Individua-
litat nichts gilt. HeceL hat in seiner Rechtsphilosophie die Antwort darauf ge-
geben. Es ist die Antwort gegen den Vorrang des Ganzen vor den Teilen, die in
seiner Logik in ein neues Verhiltnis gebracht werden.

Fiir Prato ist die Erkenntnis wie die menschliche Erziehung ontologisch fun-
diert. Es ist in beiden Fillen die Idee des Guten, die uns sowoh! Erkenntnis ver-
schafft wie sie auch macht, daf die Dinge sind. Ich brauche das wohl nicht an
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den berithmten Gleichnissen, (Liniengleichnis, Sonnengleichnis und Hohengleich-
nis) auszufiihren. Danach ist das innerste der Welt eigentlich Gedanke. Wenn wir
in die Logoi blicken, so blicken wir in das wahre Wesen der Wirklichkeit, aber
wir blicken auch zugleich, indem wir auf die Idee des Guten blicken, auf das
Gesetz, unter dem unser Handeln stehen soll. Das ist ein Denken, das von Haus
aus das Sein in sich enthilt. Die philosophische Frage, die hier nicht erortert
wird, ist die, ob so etwas formallogisch méglich ist. Im «Phaidon» wird die

Idee des Gleichen in folgendem Schluf entwickelt:

erste Primisse: Die gleichen Steine und Hélzer erscheinen dem einen gleich, dem
anderen ungleich,

zweite Priamisse: Das Gleiche selbst erscheint niemals einerseits gleich, anderer-
seits ungleich,

Conclusio: Also ist das Gleiche selbst etwas anderes als die erscheinenden glei-
chen Steine und Holzer.

Damit ist ein anderes Sein gefunden, das Sein der ersten iibersinnlichen Welt.
An dieses Sein muB man sich halten, wenn man sittlich gut handeln und
wenn man erkennen konnen soll. Im 20. Jahrhundert haben sich Wert-
lehren ausgebildet, die insofern platonisch genannt werden konnen, als es hier
ansich seiende Werte sind, nach denen der Mensch sich richten muf, wenn er
sittlich positiv handeln kénnen soll. Schlielich bildet sich der Gedanke heraus
(schon bei AristoteLEs, dem Begriinder der formalen Logik), daf wir die Ideen
nicht verabsolutieren diirfen. Was Prato noch fiir einen Gegenstand hielt, das
stellt sich fiir ArisToTELES als die Aufzeigung der Regeln richtigen Denkens dar.
Man wird verstehen konnen, daf von da ab die Sittlichkeit des Menschen und
die Ausbildung eines sauberen Denkens, nimlich eines Denkens in reinen Be-
griffen in eine Nahstellung riicken konnten. Wer nicht anstindig, d. h. immer
formallogisch richtig denkt, ist auch sittlich gesehen unanstindig. Er kann auch
dumm sein, aber dann sollte er sich anderen Gegenstinden zuwenden als z. B.
dem Verhiltnis von Sprache und Logik oder gar dem Verhiltnis von Sprache
und BewufBtsein.

Die von mir hier zweite Revolution der Denkungsart genannte Revolution
wird meistens als die erste angesehen?). Es ist die Kantische. KanT hat immer,
schon in der ,Kritik der reinen Vernunft”, von der ,Kritik der praktischen
Vernunft” her gedacht. Er nennt dieses Denken von ihr her die systematische
Einheit. Alles hingt am hochsten Gut. Dieses besteht in der rechten Proportion
zwischen Gliickseligkeit und Gliickswiirdigkeit. Wenn jeder Mensch auf dieser
Erde in dem Mafle gliicklich wire, als er es verdient, wire das hochste Gut auf
Erden erreicht.

Man kann auch umgekehrt sagen, Kant habe das Erdbeben gespiirt, das sich,
sowohl gesellschaftlich als auch im theoretischen Denken, unter der fiir uns alle
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heute noch selbstverstindlichen Voraussetzung zu erheben beginnt, daB wir,
wenn wir richtig denken, immer nur formallogisch denken konnen. Dazu ist zu
bemerken, daf formallogisches und dialektisches Denken nicht in Form einer Al-
ternative zueinander stehen, eine Ansicht, die schon iiber das Denken entschieden
hat, bevor sie nach dem Unterschied zwischen beiden Weisen des Denkens fragt,
der dadurch ausgezeichnet ist, daf er zugleich kein Unterschied ist. Kant
fragte in der grofartigsten Selbstreflexion, die die formale Logik bisher
angestellt hat, unter welchen Bedingungen das formallogisch richtige Denken
nicht nur auf die Form sondern auch auf den Inhalt gehen konnte. Es ist die
Schulfrage: wie sind synthetische Urteile a priori moglich? Das sind solche Ur-
teile, die den Inhalt meiner Erkenntnis erweitern und doch apriorisch, d. h. ohne
Mitwirkung der Gegenstinde zustandekommen. Das wollte und will ja formale
Logik. Sie will solche Urteile fillen, denen man an ihrer Form allein ansehen
kann, ob sie wahr oder falsch sind. Auf die Inhalte ist immer wenig VerlaB8. Nun
sagte sich KaNT: wenn es nur synthetische Urteile a posteriori, also solche der
Erfahrung gibt, so gibt es keine sichere Erkenntnis. Soll es sichere Erkenntnis
geben, die mein Wissen erweitert, so mufl es synthetische Urteile so geben,
daB die Gegenstinde von ihnen selbst her nichts zur Erkenntnis beitragen. Das
ist die Voraussetzung, da die Dinge an ihnen selbst, d. h. von ihnen selbst her
nichts zur Erkenntnis beitragen diirfen, wenn Philosophie als Wissenschaft, wie
der verriterische Ausdruck lautet, auftreten konnen soll. Kants Antwort auf die
Frage ist, in wenigen Ziigen zusammengefaflt, die folgende: Zunichst mufl er
bestimmen, was die Form eines Urteils ist. Die Form eines Urteils besteht — nicht
formallogisch sondern transzendentallogisch, d. h. in Bezug auf die Frage, wie
die formale Logik Erkenntnis beibringt — darin, daf sie, die logische Form, die
Versammlung von Mannigfaltigkeiten in die Einheit der transzendentalen Apper-
zeption ist. Nur dann, wenn sie das ist, kann sie von Haus aus Erkenntnis er-
stellen. Wie versammle ich Mannigfaltigkeiten unter das Prinzip der Einheit der
transzendentalen Apperzeption? Das tue ich so, wie ich es in der Physik NewToNs
gelernt habe. Ich sage nicht wie Hume: Ich habe oft beobachtet, daR ein Stein,
wenn er in der Sonne liegt, erwirmt wird. Aber daraus kann ich nicht schlie-
Ben, daB das immer der Fall sein mu8. Es konnte ja sein, da die Sonne eines
Tages kaltes Licht aussendete. Ob das beim Stand unserer heutigen oder der
damaligen Naturwissenschaft moglich ist, steht hier nicht zur Debatte. Ich
brauche das gar nicht zu wissen. Dagegen fragt Kant: unter welchen Bedingungen
ist es notwendig, da die Sonne den Stein zu jeder Zeit erwdrmt? Das ist nur
unter der Bedingung méglich, da der Stein nicht als Ding an sich angesehen
wird, sondern als eine Erscheinung, deren Gegenstindlichkeit fiir mich erst da-
durch gewonnen wird, daf ich sie unter der Kategorie der Kausalitit betrachte
— wobei ich hier auf den Grundsatz der Kausalitit nicht eingehe, da er das
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Problem zwar erst in seiner ganzen Schirfe zeigen wiirde, aber fiir uns hier zu
schwierig sein diirfte. KANT sagt: nur unter der Bedingung, daf es sich in unserer
Erkenntnis nur um Erscheinungsgegenstinde handelt, die durch die Kategorien
und die reinen Formen der Anschauung erst zu Gegenstinden werden, kann ich
mit Notwendigkeit sagen, da dieser Sonnenschein an dieser Stelle da diese
Steinerwdrmung an dieser Stelle da ist. Die Einheit von Sonnenschein und
Erwdrmung kann ich nicht mehr wahrnehmen. Diese Einheit ist nur denkbar. Sie
ist zwar bereits Einheit einer Mannigfaltigkeit — ich wiirde dagegen sagen: Ein-
heit/Vielheit — aber sie ist als reine Kategorie denkbar, Nach Kant hatte die alte
Metaphysik die Meinung von sich, daf sie mit reinen Begriffen arbeitete. Aber
es waren nicht reine Begriffe, sondern solche, die bei Gelegenheit der Erfahrung
erworben waren. Das sind sie bei KanT auch. Aber er lift sie rein entspringen,
wenn auch bei Gelegenheit der Erfahrung. Kant fragt weiter nach den Bedin-
gungen der Moglichkeit synthetischer Urteile a priori. Ich muf annehmen, ob-
wohl ich keine Psychologie treibe, da® Raum und Zeit urspriingliche Formen
unserer Anschauung sind. Sie diirfen z. B. nicht durch Sprache erstellt sein. Dazu
muf ich ferner annehmen, daf Gott, der ja als Garant unserer Erkenntnis noch bei
Descartes auftrat, ein Ideal ist, und zwar die Idee in individuo, die aber nicht
existiert, deren Existenz zum mindesten theoretisch nicht erweisbar sein darf.
Denn Gott hat hier eine Aufgabe. Er hat zu garantieren, daf alle Dinge durch-
gingig bestimmt sind. Denn nur wenn sie es von Haus aus sind, kann ich hoffen,
ihnen mit apriorischer Erkenntnis beizukommen. Als existierender Gott kénnte er
eine solche Garantie nicht abgeben. Also setze ich ihn so, da ich zwar an seine
Existenz glaube, aber daf seine Existenz theoretisch doch niemals erweisbar sein
darf. Gott also darf nur in der Idee existieren. Das ist nicht die existierende Idee
Pratos, sondern die Idee in meinem Kopf, zu der sie inzwischen Zusammenge-
schrumpft ist. Dazu ist notwendig, daf auch Ich als Seele nicht existiere, son-
dern dafl meine Existenz zwar als Substanz angenommen werden muf}, aber nur
als ,Substanz in der Idee”. Dazu ist schlieflich notwendig, dal auch die Einheit
der transzendentalen Apperzeption nicht eine existierende Einheit ist, sondern
ein reines Prinzip. Die Welt der Erscheinungen ist nicht die Welt von Dingen,
die als solche von sich her existieren. Sie haben Gegenstindlichkeit von mir.
Aber sie haben sie nicht von mir als existierendem BewuBtsein, sondern von mir
als reinem logischen Subjekt. So ist der Kreis geschlossen.

Die Welt der Positivitit, wie ich die Welt der Erscheinungen bei Kant von He-
GeL her nenne, hat darin die Bedingung ihrer Moglichkeit — nicht etwa die ihrer
Wirklichkeit — dag sie um sich herum die Wiiste, ja nur das Nichts hat. Kant
tritt immer sehr bescheiden auf, indem er uns auf die Endlichkeit unseres Daseins
hinweist. Aber die Welt der Positivitit — und das ist die Erkenntnis, die aus dem
groBen Lehrstiick, ,Kritik der reinen Vernunft”, hervorgeht — kann um sich
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herum nichts dulden, nichts zulassen, was auflerhalb ihrer fiir unsere Erkenntnis
existiert. Nun behaupte ich, daB das, was auBerhalb dieser Welt der Positivitit
noch existiert, Sprache und Bewuftsein ist. Kant ist sich dariiber ganz im
klaren, daf er iiber so etwas wie SelbstbewuBtsein keine Aussage machen kann,
die auf Erkenntnis Anspruch erheben darf. Selbstbewufltsein ist bei thm nicht
Selbsterkenntnis. Aber er hat gezeigt, da8 die Welt, die ich unter formallogischen
Gesetzen erkennen kann, nicht die wirkliche Welt ist, sondern die von Erschei-
nungen, die zwar relativ zu mir und allen Menschen als SelbstbewuBtsein, dafiir
aber eindeutig bestimmbar sind, und da8 die Welt der Positivitat der Parasit ist,
der sich davon ernihrt, da er alles, was auflerhalb seiner steht, nicht nur fiir
nicht erkennbar sondern fiir ungegenstindlich erkliren muf. Kant aber hat als
Philosoph ersten Ranges, der er war, gesehen, daff darin die Errichtung einer
luziden Barbarei liegen miifte, in der alle Kultur versinken miiflite wie ein Was-
sertropfen im Rachen eines Krokodils. So schrieb er, als Bollwerk dagegen, die
,Kritik der praktischen Vernunft”. Aber auch diese schrieb er mit den Mitteln,
die er in der ,Kritik der reinen Vernunft” erarbeitet hatte. Er fragte sich also:
Welches kann das Gesetz sein, unter dem meine Handlungen stehen miissen,
wenn sie sittlich gut genannt werden konnen sollen? Er antwortete: Das kann
nur das Gesetz sein, das die Gesetzlichkeit des Handelns in seine Formulierung
aufnimmt. Handle so, daf die Maxime deines Handelns zugleich die Grundlage
einer allgemeinen Gesetzgebung abgeben kann. Die schirfste Formulierung lau-
tet: ,Handle nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen kannst,
dafl sie ein allgemeines Gesetz werde.” Diese Formulierung stammt aus der
Uberlegung, daB der kategorische Imperativ eine solche Formel sein miisse, die
aus dem blofen Begriff eines kategorischen Imperativs stammt. Sie sehen darin,
daR auch in der ,Kritik der praktischen Vernunft” nicht von der Sprache her
gedacht wird, sondern in dem Sinne formallogisch, daf8 der bloBe Begriff eines
kategorischen Imperatives auch zugleich seinen Inhalt, der daher nur formal sein
kann, hergibt. Ich habe im dritten Band von ,Sprache und BewuBtsein” zu
zeigen versucht, da ein solcher kategorischer Imperativ uns nicht davor schiitzt,
selbst solche Verhaltensweisen als sittliche anzusehen, die auch nach Kant als
unsittlich angesehen werden miiiten. Wie die Welt der Positivitit nichts anderes
neben sich dulden kann, wenn ihre Erstellung Erkenntnis genannt werden
kénnen soll, so kann diese Formulierung des kategorischen Imperativs nicht
garantieren, da8 nicht etwas als sittlich angesehen werden mu8, was in Wirklich-
keit — und auch nach Kants Meinung — als die duflerste Unsittlichkeit angesehen
werden muB. Man ersieht daraus, was fiir eine Erziehung herauskommen mus8,
die sich ausdriicklich nicht von der Sprache her begreift.

Aber noch einmal bitte ich, mir die Bemerkung zu gestatten, daf ich unter
solchem Begreifen von der Sprache her nicht ein Begreifen von bestimmten



34 Bruno Liesrucks

sprachwissenschaftlich erstellten Ergebnissen verstanden wissen mochte, Es geht
hier um den Grundcharakter der Sprache, der darin besteht, Menschen zum
Mitdenken durch Verstehen zu bringen, nicht zum Mithandeln durch Signal-
systeme. Unter diesem Aspekt will ich nun die dritte Revolution der Denkungs-
art durch HeceL betrachten. Sie betritt nimlich als Dialektik bereits den Boden
der Sprachlichkeit des menschlichen Denkens. Bei HeGEL ist es der spekulative
Satz, nicht das Urteil, das Erkenntnis des menschlichen Weltverhaltens wie auch
Einsicht in die Natur seiner Sittlichkeit gewihrt. HeceLs Philosophie steht zu
KANT so wenig in einem kontradiktorischen Gegensatz wie die Ausfithrungen
Kants zu Hume. KanT hat zu zeigen versucht, daf8 wir formallogisch nur unter
der Bedingung zur Erkenntnis gelangen, da wir uns dazu verstehen, die Dinge,
wie sie ansich sind, nicht erkennen zu kénnen. Die Dinge diirfen dann namlich
von sich aus keine Erkenntnisleistungen mitbringen. Der Mensch darf mit jhnen
nicht sprechen kénnen. Wenn es sich dagegen um die Erkenntnis von Dingen
handelt, wie sie nicht in Bezug auf mein Erkenntnisvermégen, sondern in Bezug
auf sich selbst sind, falls sie einen solchen von sich aus haben sollten, dann hat
Hume Recht, auch nach Kants ausdriicklicher Versicherung. Denn wenn es sich
um Dinge an sich handelt, kann ich niemals wissen, ob das, was ich tausendmal
an ihnen erfahren habe, beim nichsten Mal noch so sein wird. Kant fragte ja
geradezu umgekehrt: als was mug ich die Dinge ansehen, wenn z. B. der Grund-
satz der Kausalitit als Bestimmung der Zeitabfolge in Geltung bleiben kénnen
soll? Das war seine Revolution, die m. E. innerhalb der Welt der Positivitit ihre
volle Giiltigkeit hat. Worin besteht nun die Revolution HeGeLs?

HeceL wiirde sagen, nachdem er die Grenzen der Welt der Positivitit schon in
den sogenannten theologischen Jugendschriften ausgeschritten hatte, da8 es noch
eine Welt auBerhalb dieser Welt der Positivitit gibt, nimlich die menschliche
Welt. Das ist nicht eine solche, nach der etwa Divtaey und HusserL gefragt haben.
Es ist vielmehr gerade die Welt der menschlichen Erkenntnis und der mensch-
lichen Sittlichkeit. Hier haben wir den duBersten Gegensatz zu KanT, denn diese
Welt ist gegeniiber der Welt, die durch formale Logik miterstellt wird, eine
verkehrte Welt. In ihr gilt nicht der Satz der Identitit. Ich z. B. bin in jedem
Augenblick auch nicht identisch mit mir selbst. Nur unter dieser Bedingung ist
die Bildung eines Satzes, in welcher Sprache auch immer, moglich. Kant hat das
alles sehr genau durchdacht. Denn in seiner Philosophie darf es, wie ich im
vierten Band von ,Sprache und BewufStsein” gezeigt zu haben glaube, weder
einen Anfang in der Zeit, noch einen Augenblick geben. Die Zeit besteht aus
Zeiten, wie der Raum aus Riumen. Die Zeit und der Raum diirfen nicht durch
sprachlichen Weltumgang des Menschen erstellt sein, sondern sie miissen als
urspriingliche Formen der Anschauung angesehen werden, Fiir seine Fragestel-
lung hat Kant darin auch vollstindig recht. Er will ja nicht bewiesen haben, daf8
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der Mensch diese bestimmte Raum- und Zeitanschauung hat. Er sagt nur, welche
er haben mufl, wenn Erkenntnis unter der Fiihrung der formalen Logik moglich
sein kénnen soll. Hecer dagegen nennt es eine ,natiirliche Vorstellung”, wenn
wir, bevor wir an das Erkennen dessen, was in Wahrheit ist, gehen, nach der
Méglichkeit des Erkennens fragen. Er macht also Kant den' entsprechenden Vor-
wurf, wie KanT ihn der alten Metaphysik gemacht hat. Diesen Vorwurf macht er
Kant m. E. zu Recht, wenn auch nicht mit dem Recht der Moralitét, sondern mit
dem Recht der Sittlichkeit.

Den spekulativen Satz nenne ich den Satz von der menschlichen Erkenntnis
und zugleich den Satz vom Satz, d. h. jetzt den Satz von der Sprache. Er ist damit
auch der Satz vom Bewufltsein. Was besagt er? Er ist ein Satz, in dem das Sub-
jekt in seinem Pradikat verschwindet, wie die Identitdt meiner selbst, indem ich
mit einem anderen spreche, zugleich verschwindet. Wenn ich einen Satz ausspre-
che, muf ich den Sinn der einzelnen Woérter aufnehmen. Das tue ich jeweils als
Identitit mit mir selbst, sozusagen als existierende eidetische Singularitit. Ich
mufB aber diese Identitit zugleich mit jedem Wort fahren lassen, indem ich den
Sinn des einzelnen Wortes unterbelichtet mitfithre, um den Sinn des ganzen
Satzes erstellen zu konnen. Beim spekulativen Satz sind, im Gegensatz zum
formallogischen, Subjekt und Pridikat umfangsgleich. Sage ich also: ,Das Ein-
zelne ist das Allgemeine”, so geht das Einzelne, wenn beide umfangsgleich sind,
in dem Allgemeinen zugrunde. Aber nun steht es darin doch als Einzelnes wieder
auf, indem ich mir klar mache, da das sprachlich ,Einzelne” z. B. das ist, was
wir alle gemeinsam haben, nimlich Einzelne zu sein, dal es also etwas Allge-
meines ist. Das Einzelne verliert dabei aber nicht seine Einzelheit. Es ist am
Ende des Satzes weder das abstrakt Einzelne noch das abstrakt Allgemeine, son-
dern vielmehr die Einheit von beiden. Diese Einheit ist formallogisch unaus-
sprechbar. Vielmehr wird sie durch die Gegeniiberstellung von Satz und Gegen-
satz erstellt. Der Satz laute: ,Das Einzelne ist das Einzelne.” Der Gegensatz
laute: ,Das Einzelne ist nicht das Einzelne.” Das Einzelne ist nimlich das An-
dere in Bezug auf jedes Einzelne. Nun wiirde das Einzelne inzwischen vermodern,
wenn ich es dadurch bestimmen wollte, dafs ich alles Andere aufzihlen wollte,
von dem es unterschieden sein muf, um dieses Einzelne da zu sein. Ich stelle da-
her zwei Sitze auf, die Sie sich bitte in der Form von zwei Halbkreisen vorstellen
mdgen, wenn Sie wollen, auch in der Form eines zerbrochenen Ringes, dessen
Hilften sich ineinanderfiigen. Die erste Hilfte hat den sprachlichen Ausdruck:
,,Das Einzelne ist das Einzelne,” die zweite Hilfte hat den sprachlichen Ausdruck:
,Das Einzelne ist das Allgemeine.” Die inattingibilis unitas vertatis der Sache
liegt zwischen den beiden Sitzen. Wie die Kreislinie an keiner Stelle in den Inhalt
des Kreises hineingehen kann, wenn dieser die Kreisfliche sein kdnnen soll, so
diirfen auch die beiden Sitze den Inhalt an keiner Stelle beriihren. Das heiflt bei
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Hecer: der Begriff erreicht die Sache innerhalb des Begriffs. Er ist bei sich nicht
dadurch, daf er, wie der formallogische Begriff, bei sich bleibt und damit fertig,
sondern er ist nur dadurch bei sich, dal er im Beisichselbstsein und nur als
dieses Beisichselbstsein bei der Sache ist. Verstiinde der formallogische Begriff
sich selbst und veriuBerte er sein Selbstverstindnis nicht an das logische Sub-
jekt, so wiirde er darin seine Identitit mit dem menschlich-dialektischen Begriff
erkennen. So ist er auch der Ausdruck des Verhiltnisses freier Menschen zuein-
ander. Diese sind nicht dadurch beieinander, daf8 sie immer nur in sich bleiben
oder dadurch, daR sie sich ineinander verlieren, sondern dadurch, daB8 sie beim
anderen sind, ,dadurch daB und indem” sie bei sich selbst bleiben. Sie wissen,
daR sie die Identitit der Person z. B. nicht als ein mythisches Vermogen mit
sich herumtragen, sondern dadurch, daf8 die Gesellschaft, in der sie leben, diese
Identitit tiglich anerkennt, d. h. an ihnen erkennt. Ein solches Erkennen an der
Sache, die hier der Mensch ist, kann es aber nach KANT nicht geben. Der spekula-
tive Satz ist nicht nur ein Ausdruck fiir die theoretisch-sprachliche Erkenntnis
des Menschen, sondern auch fiir seinen Weltumgang, insofern dieser sittlich ge-
nannt werden kénnen soll. Die Sittlichkeit des Menschen beruht bei HeceL auf
der Freiheit des Menschen. Das sagt auch Kanr, aber er bestimmt den Freiheits-
begriff diametral entgegengesetzt wie HEGEL. Bei Kant ist Freiheit eine ,Ur-
sprungsaktivitit”, die ich als spontan handelndes Wesen bin. Bei HeGeL dagegen
ist die EFreiheit des Menschen: ,Ich bestimmt sich, insofern es die Beziehung der
Negativitit auf sich selbst ist; als diese Beziehung auf sich ist es ebenso gleich-
giiltig gegen diese Bestimmtheit, weifl sie als die seinige und ideelle, als eine
bloRe Moglichkeit, durch die es nicht gebunden ist, sondern in der es nur ist,
weil es sich in derselben setzt”5). Man hat sich seit langem daran gewdhnt, die
HeGELSCHEN Sitze nicht mehr ernst zu nehmen, obwohl es sich bei einem solchen
wie diesem um einen Satz handelt, der vielleicht das Fazit daraus zieht, was in
unserer Tradition iiber Freiheit zur Sprache gekommen ist. Ich ist nicht als spon-
tan handelndes Ich frei. Es ist gesellschaftlich, d. h. in seiner gesellschaftlichen
Wirklichkeit nur dann frei, wenn es sich von den anderen Gesellschaftsmitglie-
dern her als Ich findet. Es hat also seine Freiheit — und hier geht es um
die wirkliche Freiheit, nicht um den ,Begriff” der Freiheit — als Geschenk von
der Freiheit der anderen, die ihre Freiheit nur als Geschenk von ihm haben. Es
hat seine Freiheit, indem es sie an die anderen verschenkt, d. h. seine Identitéat
aufgibt. Es hat diese seine Freiheit nur dadurch, daB es sich nicht festhilt als
dieses eine Ich, sondern dadurch, daB es dieses sein Ich im Verlust von diesem
Ich findet. Das heit der Satz: ,Ich bestimmt sich, insofern es die Beziehung der
Negativitit auf sich selbst ist.” Ich ist Ich immer nur dadurch, daf es diese Nega-
tivitit ist, deren Existenz darin besteht, sich zu anderem Ich abzustoflen.

Aber dieses Ich ist ebenso gleichgiiltig gegen jede einzelne Bestimmung seiner
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selbst, weil es weif}, dafl diese Bestimmungen immer die seines Abstoflens von
sich selbst sind. Es weif§ daher jede Bestimmtheit, in der es sich befindet, sei es
also in der Rolle des Miillabfuhrmannes oder des Universititsprofessors, als
eine Bestimmung, die es sich selbst, wenn auch im Verein mit den anderen, ge-
geben hat. So ist es auch wiederum gleichgiiltig gegen diese seine Bestimmtheit
als Rollenwesen. Es ist soziabel, aber geht nicht darin auf, soziales Wesen zu
sein. Es weif3, daf es sich selbst in seine Rolle gesetzt hat. Dazu muf es freilich
vieler Eitelkeiten entsagen. Es mufl wissen, daf nicht nur die gute oder béose
Gesellschaft es war, die ihm seinen Platz angewiesen hat, es muff wissen, dafl der
Platz, den es einnimmt, von ihm zum mindesten mitbestimmt wurde.

Diese Freiheit ist die Ledigkeit davon, in seinem Beruf aufzugehen, und die
Ledigkeit davon, auf seine Originalitit zu pochen und diesen Beruf zu vernach-
lissigen. Sie ist die Ledigkeit davon, die Gesellschaft anzuklagen, und die Ledig-
keit davon, die Gesellschaft nicht anzuklagen. Sie ist letzten Endes die Einsicht
davon, dafi alles, was mir entgegenkommt, nicht ich selbst und ich selbst bin.
Diese Einsicht haben wir in Stufen. So gibt es Stufen und Grade der Freiheit.
Wir sind niemals, wie KaNT glaubte, entweder frei oder unfrei. Wir sind immer
zugleich frei und unfrei, wir sind immer zugleich empirischer Charakter und
intelligibler Charakter, um es mit den KantiscHEn Ausdriicken zu sagen. Ich
kann hier nicht ausfithren, wie der junge HeceL Kant sofort am Gegensatz von
Sittlichkeit und Moralitit angriff. Wie bei Kant die Theorie an der Praxis hingt,
so bei HeceL die Bestimmung des menschlichen Daseins an der Bestimmung
seiner Sittlichkeit und Freiheit. Meine These ist, daf das dialektische Denken
einen Schritt niher zu dem Denken steht, das sich von der Sprache her begreift.
Sowohl die Erkenntnis wie die Sittlichkeit des Menschen sind nur von der Sprache
her zu denken, d. h. daher, was der Mensch immer schon tut, wenn er spricht.

Der Mensch lebt und handelt in Stufen, in Stufen, die seiner jeweiligen Be-
wuBtseinslage, die immer der Lage in unserer Gesellschaft entspricht, entspringen.
Ich méchte den spekulativen Satz an einer Stufe erliutern, die in der , Phino-
menologie des Geistes” noch eine verhiltnismifig frithe ist. Es ist die Stufe von
Herrschaft und Knechtschaft. Diese ist sowohl untersprachlich wie sprachlich.
Untersprachlich ist sie darin, daf Herr und Knecht nicht wie bei DipEROT mitein-
ander sprechen, sondern daf sie aufeinander zugehen in der unmittelbarsten
Weise, die iiberhaupt denkbar ist. Das ist die Weise des Totens. Das Selbstbe-
wuftsein hat auf dieser Stufe erkannt, daf es in aller Wirklichkeit immer nur
sich selbst findet. Nun tritt ihm anderes Selbstbewuftsein entgegen. Dieses hat
dasselbe erkannt. Aber es macht die Erfahrung der Selbstindigkeit des an-
deren Selbstbewufltseins. Diese ihre ihnen bis dahin gewordene Wahrheit
konnen sie nur dadurch bewihren, da sie im Kampf auf Leben und Tod auf-
einander zugehen. Indem sie miteinander auf Leben und Tod kimpfen, gehen
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sie aus sich heraus: Das ist die unmittelbarste Form der Erscheinung des speku-
lativen Satzes, der der Spiegelsatz von aller Wirklichkeit ist. Wie im spekulativen
Satz das Subjekt sich im Pradikat verliert, so verliert sich im Kampf der eine an
den anderen. Der Kampf auf Leben und Tod ist nichts anderes als die perverse
Form der Liebe, die bei HeceL sowohl die Seligkeit wie der Begriff ist. Das ist
harter Kahlschlag, aber ich bin bereit, in der Diskussion iiber jeden dieser Sitze
Rechenschaft abzulegen. Diese beiden gehen aufeinander zu. Der eine zeigt im
Kampf, da ihm das SelbstbewuRtsein, sein unmittelbares Fiirsichsein, mehr ist
als das Leben. Der andere, das knechtische BewuBtsein, aber weiff schon, daf8 das
Leben die Grundlage von allem anderen ist. Es hilt sich daher an dieses Leben
wie ein Ertrinkender an eine Planke. Es bittet im Kampf den anderen, der der
Herr ist, um sein Leben. Dieser gibt es ihm und ld8t es die Dinge bearbeiten.
Und nun beginnt der langsame Proze8, in dem das knechtische BewuSBtsein, in-
dem es die Dinge bearbeitet, in dieser Bearbeitung der Dinge die Todesfurcht aus
sich hinwegarbeitet. Es ist dasselbe ideal-reale Geschehen wie im Spiegelsatz.
DerKnecht verliert seine Individualitit, gibt sie dem Herrn preis und gewinnt sie
dadurch, daf der Herr anerkennt, da diesem anderen BewuSBtsein das Leben der
Giiter hochstes ist. SchlieBlich erkennt das Bewuftsein, auf seinem Weg zur
Mensdhlichkeit, daB es sich hier gar nicht um zwei SelbstbewuBtsein(e) gehandelt
hat, sondern daf dieser Kampf in jedem einzelnen immer wieder von neuem
ausgetragen werden muf. Der Mensch wird nicht dadurch Mensch, daB er Kan
einfach als den Bosen ansieht, sondern dadurch, daB er lernt, in sich Kan und
Aser zu unterscheiden. Hecer hat nicht wie Kant die zwei Erkenntnisstimme
Sinnlichkeit und Verstand, sondern die jiidisch-christliche und die antike Tradi-
tion. Das heift nicht, den Menschen als geschichtliches Wesen zu begreifen, son-
dern als sprachliches, das noch die Bedingung der Moglichkeit dazu hergibt, sich
selbst als von seiner Geschichte her zu begreifen. Hier sollte nur das angedeutet
werden: das Toten ist die unmittelbarste Form des spekulativen Satzes. Bevor
wir es nicht als diese Form erkennen, kénnen wir mit dem Téten nicht aufhoren.
Die dritte Revolution bei HeGeL besteht darin, daB er die beiden ersten, die PLaTos
die ich hier einmal als den Beginn der formallogischen bezeichnen mdchte, und
die Kants, die ich hier als das Ende der formallogischen bezeichnen mdchte,
susammendenkt. Das ist bis heute, so weit ich sehe, nicht in das Bewuftsein
Europas eingedrungen.

Als Abgesang davon mochte ich an einer Stelle zeigen, wie HEIDEGGERS Philo-
sophie, die heute sogar noch bei ihren Gegnern herrschend geblieben ist, den
dialektischen Gedanken zwar streift, aber ihn sofort verldft.

HempeGGer hat zwar damit aufgeriumt, den Menschen als ein Subjekt anzu-
sehen, das Objekten gegeniibersteht. Ich habe versucht zu zeigen, daff der Mensch
nicht in der Subjekt-Objektrelation sondern in der Subjekt-Subjekt-Objektrela-
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tion denkt. HEDEGGER tut das gerade fiir das Erkenntnisproblem in scheinbar
ganz neuen Ausdriicken. So sagt er in ,Sein und Zeit”, S. 62: ,Im Sichrichten
auf...und Erfassen geht das Dasein nicht etwa erst aus seiner Innensphire
hinaus, in die es zunichst verkapselt ist, sondern es ist seiner primaren Seinsart
nach immer schon ,drauBen” bei einem begegnenden Seienden, der je schon
entdeckten Welt. Und das bestimmende Sichaufhalten bei dem zu erkennenden
Seienden ist nicht etwa ein Verlassen der inneren Sphire, sondern auch in diesem
,Drauen-Sein” beim Gegenstand ist das Dasein im rechtverstandenen Sinne
,drinnen”, d. h. es selbst ist es als ,In-der-Weltsein”, das erkennt.” Das ist der
alte LeiBnizscue Gedanke, dal die Kraft sowohl vis activa, hier als das Heraus-
gehen, wie vis passiva, hier das Insichbleiben, ist. HEIDEGGER trdgt uns das als
einen neuen Gedanken vor, ein Gedanke, der so lange faszinierend bleibt, als
wir nicht wissen, da HeceL im Kapitel ,Kraft und Verstand” der ,Phénomenolo-
gie des Geistes”, das Verhiltnis beider so analysiert hat, wie es nach KanT mog-
lich ist. Bis KanT konnte man solche Behauptungen wie die von Leipniz als onto-
logische aufnehmen. Kant hat gezeigt, da das nur dialektisch m&glich ist, worin
fiir Kant der Irrtum, das Miflverstindnis der Vernunft mit sich selbst, bestand.
HeceL gibt darauf die Antwort, die gar nicht als einfaches Zitat gegeben werden
kann, sondern in den drei ersten Kapiteln der ,Phinomenologie des Geistes”
besteht®). Die Kraft ist als sich zuriickhaltende Kraft zugleich sich duflernde
Kraft. Sie ist als sollizitierende Kraft zugleich sollizitierte Kraft. Es ist also hier
ein Unterschied, der keiner ist. Wenn der Verstand nun aufzeigen kann, daf der
Unterschied der beiden Krifte, genauer der Unterschied etwa der Attraktions-
kraft und des Gesetzes, unter dem sie sich vollzieht, zugleich ein Unterschied
und doch kein Unterschied ist, und wenn er weiter sagt, da8 er, der Verstand,
eben dieses Tun des Unterscheidens dessen ist, was in ihm doch auch nicht un-
terschieden ist, weil er ja nicht der Meinung ist, da das Attraktionsgesetz, wie
es in der Wirklichkeit ist, etwas anderes als,die Attraktionskraft ist, so hat er sich
den Verstand, nicht als ein Vermégen, das den Menschen als Subjekt bestimmt,
sondern hat sich, den Verstand, in seinem Gegenstand, der Kraft, gefunden. Das
MiBliche solcher Mitteilungen liegt immer darin, da man den Horer auffordern
muf, dazu, allein zu diesem letzten Vergleich HerpecGers mit Hecer, die ersten
drei Kapitel der ,,Phinomenologie des Geistes” zu lesen.

Das wieder wendet sich an die Erziehung. Wir miissen von unseren Schiilern
fordern, sich an die Sache zu machen, Werke wirklich durchzuarbeiten, um
nicht im Aufpicken einzelner Zitate eine kleine Pastete herzustellen, von der sie
nach kurzer Zeit merken, da8 sie unbekémmlich geworden ist. Ein langes Buch
kann ich in kiirzerer Zeit lesen als zum Beispiel den Tractatus von WITTGENSTEIN.
Dort ist alles auf kurze Sdtze zusammengepreft. Den verbindenden Text mufl
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ich mir selbst herstellen. Das dauert geraume Zeit. Im iibrigen unterliegen wir
hier auch Moden.

Worin liegt nun die Untersprachlichkeit der Bestimmung der Moralitdt durch
Kant und die Sprachlichkeit in der Bestimmung der Sittlichkeit durch HeceL?
Die Moralitit Kants ist im Gegensatz zu der Sittlichkeit PLaTos nicht mehr in
einem Wort, sondern in einem Satz ausgedriickt: ,Handle so, daf die Maxime
deines Willens stets die Grundlage einer allgemeinen Gesetzgebung werden
kann.” Darin ist gesagt: du sollst so handeln, da du nach einer Maxime han-
delst, durch die du zugleich wollen kannst, daf8 sie als allgemeines Gesetz auf-
tritt und dich dann als solches Gesetz auch beherrscht. Das ist ein Handeln, das
so verniinftig ist, wie das formallogische Denken in der KanTiscHEN Begriindung
dann zur Erkenntnis beitrigt, wenn ich so denke, wie alle Menschen denken, die
bei Verstande sind, wie das Bewufltsein iiberhaupt. Die Problematik des Gan-
zen liegt darin, da8 ich bei KanT als dieser Erkennende da eigentlich nicht existie-
ren darf, wie ich als dieser Handelnder da auch nicht befragt bin. Die Erfah-
rung ist ndmlich in der Frage der Moralitit die Mutter des Scheins. HegeL dage-
gen fragt nach diesem bestimmten Menschen da in dieser bestimmten gesell-
schaftlichen Situation. Er hat die philosophischen Begriffe dafiir beigebracht, die
nétig sind, damit wir nicht nur in den Worten, sondern wirklich den Menschen in
seiner Gesellschaft als das sittliche Wesen denken. Da gibt es in der »Rechts-
philosophie« das Recht des abstrakten, des positiven Rechts, das Recht der Mo-
ralitit und das Recht der Sittlichkeit. Um es hier kurz zu sagen: Handle so, dal
du sagen kannst, alles, was daraus folgt, habe ich gewollt. ,Es geschieht immer
der Wille Gottes” heifSt bei HeGgeL auch soviel wie: in allem, was ich tue, komme
ich mir immer selbst entgegen. Dieses Entgegenkommen meiner selbst in meinen
sittlichen wie unsittlichen Handlungen ist die Unmittelbarkeit der Unendlichkeit.
Aber es bedarf der ganzen Logik, um zu erkennen, da meine Gedanken nur
dann meine Gedanken sind, wenn es zugleich die Gedanken Gottes sind, wie
meine Handlungen nur dann meine und damit sittliche Handlungen sind, wenn
sie zugleich die Handlungen Gottes sind. Das ist der neue Wein, den HeGeL in
alte, sehr haltbare Schliuche gegossen hat.

SchlieBlich noch eine Bemerkung zum Problem: dialektischer und sprachlicher
Weltumgang. Wir héren heute das Wort Geist in der Bedeutung von etwas,
was sich irgendwo oberhalb unserer anderen Vermdgen vollzieht. Bei HumsoLpT
ist Geist nichts anderes als der sprachliche Weltumgang des Menschen. Indem
der Mensch die Sprache aus sich herausspinnt, spinnt er sich in dieselbe ein.
Das ist die Erkenntnis, unter der noch die Handlungen des Menschen stehen
miissen. Indem wir unsere Taten tun, spinnen wir uns in unsere Taten ein. In-
dem wir z. B. jetzt eine technische Welt iiber der Welt der unmittelbaren Natur
erstellen und in ihr zu wohnen gedenken, wird dieses Wohnen etwas anderes,
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nimlich dasjenige, was wir von unseren neuen Herstellungen her vornehmen
miissen. Diese dialektische Erkenntnis ist zugleich die der Sprachlichkeit des
menschlichen Weltumgangs in allen Lagen. Was wir bisher oder zunichst tun
konnen, ist wohl nichts anderes, als daf wir uns diese Zusammenhinge von
Sprachlichkeit und Dialektik erst einmal bewuft machen. Ich denke, um damit
zu schlieBen, daR diese Revolution der Denkungsart ausschliefSlich die Aufgabe
der Philosophie sein kann, weil das, was aus der wissenschaftlichen Behandlung
der Sprache resultiert, die Sprache und die Sprachen bereits verindert haben
mufl. Denn nach Kant begreifen wir von den Dingen und also auch von der
Sprache nichts, als was wir in sie hineingelegt haben. Kant scheint mir gezeigt
zu haben, daB dieses so lange le dernier cri unserer Erkenntnis ist, wie wir in
dialektischem oder gar sprachlichem Denken ein unterlogisches Denken, also in
Wahrheit gar kein Denken zu erblicken vermdgen. Ich miiflite jetzt darauf ein-
gehen, daB diese Ansicht von der Logik, daf8 sie mit der Sprache nichts zu tun
haben darf, dem Herrschaftswissen entspricht, das in zwei industriellen Revolu-
tionen von uns erstellt worden ist. Es ist eine konformistische Ansicht, eine An-
sicht, die die Ziige der Kierkecaarpschen Verzweiflung in ihrem Angesicht tragt,
das freilich fiir eine dem formallogischen Denken untergelegte Anschauung nicht
erblickbar ist.

Anmerkungen

1 Die Frage, wieweit und inwiefern der Mythos Erkenntnis ist, ist ein inner-
logisches Problem. Es konnte im Anschluff an und in Auseinandersetzung mit
dem von Joser K6n1G entwickelten Unterschied modifizierender und determinie-
render Pridikate entwickelt werden, was aber in einem Vortrag, dessen Dik-
tion dadurch bestimmt ist, da er sich an Pidagogen wendet, unzweckmifig
wire.

Werke. Akademie-Ausgabe. VI. 1, S. 124,

~Blédigkeit”, Grofe Stuttgarter Ausgabe II/1, S. 66.

Vgl. ,Sprache und Bewufitsein”, Bd. 4, der in einigen Monaten erscheint.
Rechtsphilosophie § 7.

Vegl. hierzu ,,Sprache und Bewufltsein”” Bd. 5, der Anfang 1969 erscheint.
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Diskussion

Leitung: ERNST LICHTENSTEIN

Die kurze Plenarsitzung im Anschluf an den Vortrag von LieBrucks stand
unter dem Eindruck der Schwierigkeit, etwas diskutieren zu wollen, dessen Sub-
stanz erst im Zusammenhang mit den folgenden Vortrigen eingebracht werden
sollte. So boten die wenigen Fragen aus dem Kreis der Teilnehmer Liesrucks
eher Gelegenheit, seine historisch-systematische Interpretation der Entfaltung
des Problems von Kant bis zu Hecer zu verdeutlichen und seine Theorie der
Sprachlichkeit des Menschen noch einmal thesenartig zu fassen.

LieBrucks ging (unter Berufung auf Patzic) davon aus, daB sich die formale
Logik nicht mehr von der Sprache her verstehe; die logische Formulierung iiber-
setze nicht einen sprachlich verfaflten Text in eine andere Sprache, sie ersetze
vielmehr die Sprache durch Zeichen. Durch formal-logisches Denken allein 14t
sich jedoch keine Erkenntnis erstellen. KanT sei nun der erste gewesen, der ,das
Erdbeben gespiirt” habe: fiir ihn steht fest, daf es Erkenntnis nur gibt, wenn
Anschauung méglich ist. Die Anschauung darf nach ihm aber nicht einflieBen in
die Erkenntnis, sie muff ihr unterstellt werden. LieBrucxs kennzeichnet diese
Auffassung als ,untersprachlich”. Anders liegen die Dinge bei Vico, der davon
ausgeht, daf die Anschauung immer schon in den Begriff eingeflossen ist. Bei
jedem Satz, der gesprochen wird, erwecken die Tongebilde beim Hérer spontan
Bedeutungen der ausgesprochenen Worter. Bei Gelegenheit der Aufnahme den-
ken die Horer zwar nicht dasselbe, wohl aber das Entsprechende. Man versteht
sich, wenn auch immer auf Grund individueller Erfahrungen, durch das Heimisch-
sein in einem allgemeineren Bedeutungshof. Nach diesen Voraussetzungen
sprachlichen Verstehens fragt Kant nicht, wohl aber vermochte sich Hamann
ihnen unvoreingenommen zu nihern.

HeGeL trigt zur Losung der Frage nach der Sprachlichkeit des Menschen durch
seine Einsicht in das Wesen des spekulativen Satzes bei: Der Mensch wird in der
Artikulation einer Erkenntnis gleichsam eine ,verkehrte Welt”, denn zu ihrem
Vollzug gehort es, Ich zu sein und zugleich Nicht-Ich zu werden. Sein Sein be-
wahrend, muf sich das Ich beim Artikulieren des Satzes als fixes Selbst aufgeben
und an den Gegenstand der Erkenntnis verlieren, um ein wissendes Ich werden
zu kdnnen. Nur insofern es dazu imstande ist, ist es frei.

Auf die Frage, ob man an das Problem der Sprachlichkeit nicht besser von neu-
eren Ansitzen wie denen von H. Lipps, Sapir oder WHoORF herankime, da Kant
ganz offensichtlich vom Gedanken einer aktiven Mitwirkung der Sprache am Er-
kenntnisprozefl weit entfernt sei, und auf die Bitte, seinen Begriff der Sprachlich-
keit noch genauer zu erldutern, zog Liesrucks zunichst die Grenze zu den sprach-
wissenschaftlichen Untersuchungen, fiir die der Philosoph nicht zustindig sei.
Dem Philosophen geht es bei der Frage nach der Sprachlichkeit um das Wesen
des Menschen im ganzen. Worum es LieBrucks geht, 1i8t sich anhand seiner
Auseinandersetzung mit Genren verdeutlichen, der Wahrnehmung, Sprache und
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Handlung in engster Verbundenheit sieht, den strukturellen Zusammenhang
aber letztlich von der Handlung her aufzukliren versucht — getreu seiner Her-
kunft von Ficures Tathandlung, die ihrerseits wieder auf Kants Lehre von der
transzendentalen Apperzeption zuriickzubeziehen sei. Gemi8 dieser Auffassung
setzt sich das Ich in urspriinglicher Tathandlung selbst. So gesehen miisse der
ProzeB als ein ,untersprachlicher” bezeichnet werden.

Im Gegensatz hierzu pflichtet Liesrucks in diesem Punkt Hecer bei: Ich bin
nur ich, wenn und solange die Gesellschaft mir das zugesteht, mich also aner-
kennt. Das Ich setzt sich nicht selbst. Nur dadurch, da der andere mich mir
schenkt, bin ich ich. Damit geht das Problem in das iiber, was HeGeL die Trans-
substantiation der Substanz ins Subjekt nennt. Das Problem der Sprachlichkeit
enthilt in sich das, was mit dem christlichen Gedanken der Nichstenliebe gemeint
ist und umgekehrt. Von hier aus miifite man sich vor Augen fiihren, in welcher
Weise bei Heger jiidisch-christliches und griechisches Denken (das im Medium der
Sprache das Allgemeine sucht) systematisch vermittelt wird.

AufschluBreich wird unter diesem Aspekt auch der Vergleich von Heger und
Husserr. Geht man von der Sprache der Dichtung aus (etwa der Howmers, in
welcher das Bild des Gotterboten HerMmEs in urspriinglicher Weise bedeutend
wirkt), dann muf8 man feststellen, daB sich das Denken in dem MaBe ,ent-
sprachlicht”, in dem es Bedeutungen durch mathematische (bzw. im weitesten
Sinne technische) Zeichen ersetzt. HEGeL will nun zeigen, dafi sich der Mensch
zu sich selber verhilt, indem er sich durch die Sprache verhilt. Von HusserL
werden die verschiedenen Hinsichten dagegen wieder formal-logisch getrennt,
es wird also z. B. die Richtung des Aufmerksamkeitsstrahls auf die Sache als
solche zum Thema gemacht usw. HeceL aber strebt danach zu begreifen, dafl
das Wesen, das die Hinsichten in dieser Weise trennen kann, das Widerspriich-
liche der Trennung selbst aushalten muB. Den vollen Sachverhalt erkennen heif3t
demnach begreifen, daf der Mensch, indem er sich zu einer Sache verhilt, sich
zugleich zu sich selbst und zu einem Sprachpartner verhilt.

Liesrucks versuchte anschliefend noch mit einigen Bemerkungen zu
zeigen, in welcher Weise die Untersuchung des Begriffs des Begriffs auf seine
verborgene Sprachlichkeit hin bei Hecer bis in die Problematik der Gottesbe-
weise und der Universalien fiihrt. Auf die Verwandtschaft seiner Ausfithrungen
mit Gedankengingen von Rosenstock-Huessy und Buser angesprochen stand er
nicht an, eine Ubereinstimmung im Grundsitzlichen anzuerkennen.

Alle erginzenden Ausfithrungen miindeten in die Frage ein, fiir die

Liesrucks die Zeit fiir gekommen hilt: ,Triumte die grofe Philosophie nicht
von der Sprache, wenn sie vom Sein traumte?”

GoTTrRIED BRAUER/WILLI MAIER
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Bildung und Sprachlichkeit

(Geschichtliche Betrachtungen zu einem aktuellen Thema)

Meine Betrachtungen mochten zur Sache ,Sprache und Erziehung” durch eine
geschichtliche Erinnerung beitragen. Sie wollen nicht antiquarisch, sie wollen
vielleicht doch problem-geschichtlich verstanden werden. Es ld8t sich, glaube ich,
erweisen, daf} SprachbewuStheit, Sprachlichkeit als Problem, und Pidagogik als
Méglichkeit bewufiter Menschenformung in der Wurzel und nach ihrem ge-
schichtlichen Ursprung in der griechischen Sophistik miteinander zusammenhéan-
gen. Und natiirlich ist diese denkwiirdige Gleichzeitigkeit im In-Erscheinung-
Treten von Sprache als Sprache und Bildung als Werk nur als Maglichkeit zu
denken, weil im griechischen Begriff von ,Logos” seit HerakLit, der eben auch ein
politischer, ein kulturphilosophischer Denker war, bereits zusammengedacht
war: der zur sprachlichen Reprisentanz dringende Sinn in den Dingen selbst,
als verborgener Anspruch, als Geist in Welt, und die durch den Anspruch des
Geistes in der Innerlichkeit der Einzelseele allererst zu erweckende schopferische
Kraft des Sinnerlebens, des Sinnhervorrufens und der Sinnvermehrung (in der
Selbstauslegung), d. h. objektiver und subjektiver Logos, ratio und oratio?),
»der Kampf um den Logos (habe) iiberhaupt erst das, was man Pidagogik nen-
nen kann, am Anfang unserer abendlindischen Bildungsgeschichte hervorge-
trieben”?), so bezieht er sich gewif in erster Linie auf das Problematischwerden
der Normen, auf die Diskussion der Lebensziele, auf den ,Aufklirungs”-Aspekt
der Sophistik. Das ist aber ein sekundirer Effekt gegeniiber dem primiren, der
Entdeckung der Formkraft des Geistes im Sprechen und Denken, Uberzeugen
und Uberreden, im Handlungsumgang und in der BewuStseinsbildung.

In der Tat liegt in dieser intentio secunda der Ursprung der Pidagogik.
Erziehung als Handlungsstruktur, als eigene Sinngebung, als eine menschliche
Absicht und Planung zugingliche spezifische Méglichkeit wird jetzt erst be-
wuflt?). Die bis dahin in die Wirklichkeit der Institutionen und ihren Geist
versenkte und integrierte gesellschaftliche Funktion wird zum Wagnis und zur
Aufgabe individueller bewuBter ,Leistung”, 15st sich aus dem Insgesamt infor-
meller Erziehungswirkungen ab als bewuBte Kunst der Menschenfithrung auf
Grund individueller psychologischer Voraussetzungen nach freigewidhlten Zwek-
ken und Zielen mit Hilfe planmiBig eingesetzter rationaler Mittel. Erziehung
wird zum ,Werk”, zur Techne und damit lehrbar und erlernbar. Daf die Faszi-
nation des Konnens das ethische Problem der Verantwortlichkeit zuriickschiebt,
hingt mit dieser Loslosung aus dem Gemeinschaftslogos (der Herrschaft von
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Gesetzen) zusammen. Eben das aber ist nur die andere Seite der Entdeckung der
Sprache, besser: der Rede als Kunst-Leistung, als Macht- und Herrschaftsmittel,
als virtuos zu handhabendes Instrument der Selbstdarstellung und Selbstdurch-
setzung (Goraias: ,Ein groBer Fiirst ist die Rede, die, von kleinen und unschein-
barem Auferen, gottliche Taten verrichtet”). Die Rhetorik als das Vermdgen
oder die Anleitung zu dem Vermdgen, mit den Mitteln der Sprache in erfolg-
reicher Weise Menschen und ihre Urteile zu beliebigen Zwecken zu beeinflussen,
wird weithin zum Typus einer praktischen Kunstlehre schlechthin., Dafi die
Sophistik primir Rhetorik ist, darin hat, glaube ich, Hevric Gomperz Recht?).

Ich denke aber, daR sich der Satz noch erweitern la8t. Es besteht auch eine
Analogie zwischen dem Sprachdenken und dem Bildungsdenken der Sophistik,
zwischen den tieferen Intentionen der Rhetorik und der Pddagogik. Beide gehen
auf gesellschaftliche Praxis, beide wollen den Menschen fiir die Aufgaben des
titigen Lebens vorbereiten, fiir eine politische, kommunikative, Jinterpersonale
Existenz”. Beide aber wollen dies auch durch eine ,Erhéhung des BewuBtseins”
und geistige Differenzierung, durch Bewuftmachen der geistigen Instrumenta-
rien und Anleitung zu ihrem Gebrauch, durch Erweiterung des formalen Kénnens
erreichen. Indem der Logos bei den Sophisten aus der objektiven Einheit von
Vernunft, Sache und Sprache zu einem individuell verfiigbaren intersubjektiven
Ordnungsmedium wurde’), wurde er auch zum Gegenstand der Reflexion in
seinen differenten Formen und Formgesetzen, als Wort, als Begriff, als Zahl. Aus
der Wirklichkeit der Sprache wurde ein Neues, Sprache als Inbegriff sprachlicher
Moglichkeiten (dieser besonderen nationalen Sprache), als sprachlich kulturelle
Eigenwelt gegeniiber dem einen Kosmos. Die groSe Entdeckung der Méglichkeit
einer ,formalen Bildung”, die wir den Sophisten verdanken, verbindet sich
schnell mit einer ,humanistischen” Einschrinkung, auf tradierte Formbestinde,
hellenisches Kulturbewuftsein (zum Beispiel deutlich bei IsokraTES), man konnte
auch von einer Welt-Abblendung sprechen.

In demselben Zusammenhang, in dem hier zum erstenmal von Sprache als
Sprache die Rede ist, ist nun auch von Paideia als Bildung die Rede, von einem
, Typus” Bildung und einer bestimmten Bildungswelt, von geistiger Formung und
von den Gesetzen dieser Formung. Aus der Praxis und Erfahrung des Rhetorik-
Unterrichts als einer neuen ,logike techne” heraus sind die ersten pidagogischen
,Kategorien” entwickelt worden, entstand die erste Einsicht in einen Struktur-
zusammenhang der Erziehung (Bildung) als ProzeB, als Lernproze, zu dem sich
die Faktoren ,Begabung”, ,Ubung” und ,Lehre”: Bildsamkeit, Bildungsanstren-
gung und Bildungsinhalt verbinden miissen. Die ersten Ansitze einer pidaga-
gischen Theorie und Prinzipienlehre haben sich also auf dem Boden einer Didak-
tik, und zwar einer Didaktik der Redekunst, einer sprachlichen Handlungslehre
entwickelt.
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Unser Problem Bildung und Sprachlichkeit hat bisher mehr einer formalen
und funktionalen Gleichldufigkeit in der Entstehung neuer Kulturtitigkeiten
Rechnung getragen, die neu entstandenen gesellschaftlichen Bediirfnissen korre-
spondierten. Rhetorik und Pidagogik haben gemeinsamen Ursprung. Das
Thema hat aber auch einen inhaltlichen, einen systematischen, einen bildungs-
theoretischen Aspekt. Zu ihm gehort die nur scheinbar natiirliche Affinitat
zwischen politischer Bildung und Sprachbildung, die als rhetorisch-humanisti-
sches, als klassisches Bildungsideal im abendlindischen Bildungsverstindnis bis
iiber das Ende der antiken Welt hinaus als Wahrheit galt. In der Bildungstheorie
dieses rhetorischen Humanismus werden wir bis auf Isoxrates zuriickgefiihrt.
Weder das Grundphinomen des Wirkungszusammenhanges von Sprache und
Erziehung in unserer Welt wird allerdings damit beriihrt: es liegt tiefer begriin-
det in der ,homerischen Erziehung”, in dem Vertrauen in die formale Kraft des
Dichterwortes voraus; noch faBt die Schultheorie des Humanismus den Problem-
horizont der hermeneutischen Funktion der Sprache in unserem Welt- und
Selbstverstindnis®). Aber einige der grundlegenden Argumente in der Vertre-
tung der Anspriiche einer hoheren Allgemeinbildung auf dem Boden dsthetisch-
rhetorischer Schulung und ethisch-literarischer Geschmackskultur gegeniiber den
Utilititsziigen der sophistischen Rhetorik, der die Sprache nur Waffe und Werk-
zeug ist, einerseits und gegeniiber den Anspriichen einer methodisch-szientifischen,
theoretisch-philosophisch fundierten Sachkennerbildung andererseits, wie sie in
Pratons Akademie erhoben werden, bietet uns gerade der durch seinen Schuler-
folg nicht minder als durch sein literarisches Werk zukunftswirksame IsokraTEs.

Wie das bei Cicero geprigte, bei PeTrarcA und Erasmus erneuerte, von
Vico, Herper und HuMmBsorpr vertiefte transzendental-humanistische Sprachver-
stindnis schon bei IsoxraTes grundgelegt ist, etwa auch in der Klage iiber das
discidium linguae atque cordis, in der Auffassung der Sprache als ,Form der
Kultur schlechthin®?), so ist andererseits das Bildungsprogramm, das er seiner
Schultitigkeit voransetzte und fiir das er offentlich warb (,Gegen die Sophisten”;
,Antidosis”; ,Panegyrikos”), zur ,Quelle des groflen Stromes des Schulhuma-
nismus” (H. I. Marrou) geworden®).

Bei dem, dem Sprachverstindnis und dem Bildungsverstindnis des IsoxraTES
liegt ein distinktes und konkretes Bild von dem Menschen als Wesen der Sprache
zugrunde. Nur dies ist es, was uns hier interessiert und den Gedanken nahelegt,
daf wir es hier, wo von der konstitutiven Bedeutung der Sprachlichkeit fiir das
Verstindnis des Menschen, des Phinomens der Kultur und der Bildsamkeit die
Rede ist, mit den ersten tastenden Ansitzen einer pidagogischen Anthropologie
zu tun haben.

IsoxraTEs sieht in der Sprachfihigkeit des Menschen das eigentliche Mensch-
liche am Menschen, das, was ihn von der untermenschlichen Kreatur unterschei-
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det. Schon dieser Blick gleichsam von unten her, von dem nur Naturhaften aus
auf den Menschen und das Unterscheidende seiner ,Natur”, durch die er aus
dem kosmischen Zusammenhang herausragt, ist fiir das humanistische Menschen-
bild bedeutsam geworden. Nicht minder aber die Identifizierung von Vernunft
und Sprache als Ausdruck der Geschichtlichkeit des Menschen. Wie Herper die
Besonnenheit des Menschen in seiner Sprachlichkeit begriindet sah, sind ratio und
oratio in dem griechischen Begriff des Logos geeint, der sich von seiner meta-
physisch-kosmologischen Bedeutung, die er noch bei Herakurr hat, in der So-
phistik des 5. Jahrhunderts auf die Sinnstruktur des menschlichen Geistes ein-
geengt hatte. Dieser Logos ist fiir IsoxraTes das ,Symbolon der Paideusis”
(Paneg. 49) und der eigentliche Schopfer der Kultur. Er feiert ihn fast wie eine
Hypostase des Geistes der Kultur in einem Hymnus auf den Logos, den er
seinem Fiirstenspiegel (Nicocles 5—19) voranstellt und in der Rechtfertigung
seiner Paideia (Antid. 253—257) wiederholt hat:

o Nur weil uns die Fihigkeit von Natur angeboren ist, uns gegenseitig zu
iiberzeugen und einander kundzutun, was sich wollen lit, haben wir uns aus
dem tierihnlichen Leben befreien kénnen, haben wir Gemeinschaft zu bilden,
Staaten zu griinden, Recht zu setzen und Kiinste zu erfinden vermocht. Kaum
eine Errungenschaft ist ohne Mitwirkung der Sprache (des Logos) zustandege-
kommen. Es ist das Wort (der Logos), das Gesetze aufgerichtet hat iiber Recht
und Unrecht, Gut und Bose; wiren nicht Gebote, wir wiren nicht fihig, bei-
einander zu wohnen. Mit dem Wort strafen wir die Bosen und loben wir die
Guten. Mit ihm unterweisen wir die Unverstindigen und priifen wir die Ver-
stindigen. Denn die Fahigkeit der Rede ist das wichtigste Zeichen verniinftiger
Sinnesart (des phronein), und ein wahrhaftes, gesetzliches und gerechtes Wort
ist das Abbild (eidolon) einer guten und vertrauenswiirdigen Seele. Mit dem
Logos wird das Strittige diskutiert und das Verborgene erforscht. Denn die
gleichen Uberzeugungsgriinde, mit denen wir andere iiberreden, brauchen wir,
wenn wir uns mit uns selbst beraten. Wer &ffentlich zu reden vermag, den
nennen wir ,beredt”; aber ,wohlberaten” den, der sich iiber seine Probleme mit
sich selbst zu verstindigen (dialegesthai) versteht.

Kurz, nichts in der Welt, was verstindig geschieht, geschieht ohne Logos,
sondern der Logos ist der Fiihrer aller Titigkeit und alles Denkens, und die

ihn am meisten gebrauchen, sind diejenigen, die am meisten Geist haben. Daher
mufl man die Verichter der Erziehung und Bildung fiir ebenso hassenswert hal-
ten, wie die, die gegen das Géttliche freveln.”

Die Sprache ist also fiir IsokraTes das eigentliche Subjekt der Erziehung. Sie
ist das, worin Erziehung griindet, und worin sie zugleich vollbracht wird. Hier
wird der Gedanke des objektiven Geistes vorweggenommen, Die Sprache ist
Bedingung der Moglichkeit von Erziehung zuerst als Medium der ,Verstindi-
gung”. Miteinander-Redenkénnen hat erst gesellschaftliches Leben im mensch-
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lichen Sinn, friedliches Beieinanderwohnen, politisches Dasein, Gemeinsamkeit
des Wollens und Strebens mdglich gemacht. Daher ist auch das Humanum in der
Sprachbildung fiir IsoxraTEs in erster Linie die Befihigung des Menschen zur
Teilnahme an dem Gesprich der Gesellschaft, zum Miteinanderhandeln im Me-
dium der sprachlichen Verstindigung, Hilfe zur ethisch-politischen Existenz.
Deutlich steht fiir IsokraTEs gerade das Handeln, mehr noch als das Denken, im
Horizont der Sprache. Aber noch dariiber hinaus: IsokraTes hat in der seelischen
Verfeinerung, die die Ansprechbarkeit des Menschen durch solche Verdichtung
der zwischenmenschlichen Beziehungen erfihrt, schon die Hervorbringung einer
spezifischen ,Menschenfreundlichkeit” (Philanthropia) der Gesinnung (vgl.
Nicocl. 15; Antid. 132 f., 276; Paneg. 29, epist. VII, 12), einer Aufgeschlossen-
heit fiir alle menschlichen Bediirfnisse, fiir Toleranz, Milde und Wohlwollen als
Bildungsaufgabe begriindet gesehen. Dieses Motiv der Menschlichkeit, das spa-
ter in den ciceronianischen Begriff der humanitas eingegangen ist, zeigt, wie
wenig die Sprachpidagogik des IsokraTes nur ,philosophisch” begriindet ist. Denn
das Ziel der Gesprichsfihigkeit des Menschen ist fiir IsokraTes, und dies ist ihr
zweites Kennzeichen, seine ,Wohlberatenheit”. Darin kommen mehrere Motive
zusammen. Einmal: das Wort erschlieft und ofenbart ,Sinn”, macht das Unge-
ordnete und Verworrene verdeutlichend klar, 148t verstehend sehen, was ist.
Geistiger Gehalt erweist erst in angemessenem, sprachlichem Ausdruck die innere
Wahrheit des Gedachten und der Gesinnung (Antid. 255). Insofern ist der
sprachliche Unterricht wirklich ,Philosophie”. Aber fern liegt IsoxraTEs die
platonische Deutung des Wortes als rationale ,Erklirung” eines Begriffs, als
Definition (Theitet 206 D ff.). Das rhetorische Element der ,Beratung” kommt
vielmehr darin zum Ausdruck, daB Menschen sich durch das Mittel des Wortes
gegenseitig ,iiberzeugen”, und das heifit ansprechen in Rede und Gegenrede.
Dazu gehdrt ein groferer innerer Zusammenhang der Erorterung, eben ~Rede”.
Aber auch die psychologische, die psychagogische Wirkung des Worts. GorGias
hatte seine Theorie der Rhetorik allein auf diese Kraft der Menschenfiihrung
durch ,Uberredung” gegriindet. Bei IsoxraTes wird die pidagogische Wendung
deutlich: Die Fithrung des Logos soll dem Menschen helfen, sich im inneren
Dialog iiber seine Wiinsche und Ziele, Aufgaben und Vorhaben mit sich selbst
zu verstindigen, um so in seinem Lebensverstindnis und in seinem Handeln
sicher und klar zu werden. IsokrATEs setzt dabei allerdings voraus, daf solche
Fihigkeit, auf die Sprache zu horen, sich gewissermaen in Sprecher und Horer
zu teilen, einer besonderen, darauf gerichteten Ausbildung bedarf und nicht je-
dermanns Sache ist, aber auch —, damit steht er wieder Gorg1as niher —, da8 die-
ser Vorgang sich gewissermafen von aufien nach innen, durch Ubertragung der
6ffentlichen Diskussion in das BewuBtsein des einzelnen (also nicht im sokrati-
schen Sinne des Dialektischwerdens der Seele) vollzieht, und weiter, da8 in
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diesem , Wohlberatensein” nicht eigentlich logische Beweisgriinde, sondern Auf-
fassungen, ,Glaubwiirdigkeiten” (pisteis), Stellungnahmen und Wertungen
maBgebend, wirksam und bestimmend werden.,

Diese Grundkonzeption des ISOKRATES, die eine daseinshermeneutische Funk-
tion der Sprache voraussetzt, spiegelt sich in seinem pidagogischen Hauptanlie-
gen in dreifacher Weise.

1) Da das Gesprich der Gesellschaft und nicht die einsame Denkarbeit des ein-
zelnen Kultur begriindet, ist das eigentliche Feld der Bildung das mitlebende
Verstindnis der durch die gemeinsame Sprache verbundenen, gestalteten und
normierten gesellschaftlich-moralischen und geistig-geschichtlichen Welt (darin
steckt etwas SoxraTiscies). Hauptgegenstand der Studien ist daher die Sprache,
ihre Formkraft, ihre Ausdrucksfiille und die in Dichtung, Literatur und offent-
licher Rede sprachlich gestaltete Bildungswelt, das erziehende Wort, nicht eine
Anhiufung von Sachwissen oder einsame abstrakte Spekulation.

2) Da die sprachgeistige Durchbildung auf die Bewzhrung im praktischen Leben
zielt, ist ihr wirksames Mittel nicht die Wissenschaft vom theoretisch Allgemei-
nen, sondern die individuell angeeignete Kunst des sprachlichen Umgangs, die
den ganzen Menschen empfindungsfihiger, feinsinniger, urteilsfihiger macht.
IsoxraTes sucht bei seinen Schiilern den Geist der Entscheidung zu entwickeln,
das Vermogen zu einer komplexen Intuition, die Erfassung der Imponderabilien,
die die (Meinung) leiten und sie richtig machen”?).

,Weise” ist im Sinne seines gesunden Menschenverstandes der, der nicht wie
der platonische Philosophenschiiler auf das Seiende schaut, sondern der sich in
einer instinktiv treffsicheren Urteilsfihigkeit in der bestimmten Situation das
Richtige ,einfallen” 148t (epityngchanein), was hier und jetzt zu sagen und zu
tun ist, dem seine Geistesbeschiftigungen einen solchen verstindigen Sinn
(phronesis), — wir konnen auch sagen, solchen seelischen und geistigen , Takt”
— verschafft haben (Antid. 270 f.; Panath. 30—32).

3) Isoxrates’ Glaube an die Formkraft des Wortes, an die Tiefenwirkung des
Sprachbildes und an die bewegende Macht des Vorbildlichen ist dabei aber so
grof, daB er allen Ernstes iiberzeugt ist: Wer sich mit grofen lobwiirdigen Ge-
genstinden, edlen Gedanken und sittlichen Idealen derart intensiv und derart
mitgehend beschiftigt, da8 er geziemend von ihnen zu reden vermag, der wird
auch in seiner Gesinnung veredelt, der wird dadurch besser werden. ,Er wird
ihren Einfluf nicht nur auf die Ausarbeitung seiner Rede iiber diese Gegen-
stinde, sondern auf sein ganzes Leben spiiren, so daB die Gesinnung sich dem
guten Ausdruck denen beigesellt, die sich der Redekunst mit Weisheit und Ehr-
liebe hingeben.”
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(Antid. 275—278). Darum: ,Bemiihe dich, von lobwiirdigen Dingen zu spre-
chen, damit du dich gewohnst, zu denken, wie du sprichst” (Nicocl. 38). IsSOKRATES
ist also iiberzeugt, daB der Weg vom Wort zum Inhalt geht, von dem Sinn her-
vorrufenden Sprachbild zur Inspiration vom gesinnungsbildenden Inhalt zur
Wertgewohnung. Dies eigentiimliche idealistische Prinzip ist weitgehend die
mehr oder minder eingestandene Voraussetzung der humanistischen Gymnasial-
pidagogik geworden: Wertbildung durch sprachliche Beschiftigung mit den
gesinnungsbildenden Inhalten der klassischen Literatur. ISOKRATES kann nimlich
auch als der Erfinder des moralischen Schulaufsatzes gelten.

Hier ist die padagogische Grenze eines die Wirklichkeit nicht mehr deuten-
den, sondern ersetzen wollenden Sprachhumanismus erreicht, oder bereits iiber-
schritten, die Grenze zum Verbalismus, zur Ideologie. PLaToN hat im ,,Phaidros”
dem ,schonen IsokraTEs” eine grofe Zukunft prophezeit, aber den Schein einer
nicht philosophischen, nicht um den Menschen besorgten Rhetorik verurteilt.
ArisToTeLEs hat, innerhalb der Akademie Pratons mit der Schule des IsokrRATES
rivalisierend, seine Rhetorik auf psychologische, ethische und logische Grund-
lagen gestellt und sie als eine Art Propadeutik, als Nebenzweig der Ethik und
Dialektik betrachtet. In seinem ,Protreptikos” vollends, der iiber Ciceros ,Hor-
tensius” auf Aucustinus erweckend wirkte, hatte er dem rhetorischen Humanis-
mus des Isoxkrates das philosophische Lebensideal der platonischen Schule ent-
gegengestellt. Um das auch Verfithrende und Irrefithrende der Worter hatten
SoxraTes und PLaTon gewuft und Sprachkritik zum Vehikel ihrer Philosophie der
ethischen und geistigen Wirklichkeit gemacht. Am klarsten hat HeGeL in seiner
,Phinomenologie des Geistes” das schon der Sprachreflexion der Sophistik
vorgegebene Problem der ,Entzweiung” von ,Physis” und ,Nomos”, in der
Bildung, von Wirklichkeit und BewufBtsein im Schicksal der Sprache ausgedeu-
tet, wenn er sagt: ,Die Sprache der Zerrissenheit ist die vollkommene Sprache
und der wahre existierende Geist dieser ganzen Welt der Bildung”, in einer
sozialgeschichtlichen Situation namlich, in der sich die Sprachlichkeit des Men-
schen aus einem Moment der Wirklichkeit zu einer eigenen Michtigkeit verselb-
stindigt. Dann tritt eine Entfremdung des Selbst von der Wirklichkeit ein, und
,diese Entfremdung geschieht allein in der Sprache, welche hier in ihrer eigen-

' tiimlichen Bedeutung auftritt. In der Welt der Sittlichkeit Gesetz und Befehl, in
der Welt der Wirklichkeit erst Rat, hat sie das Wesen zum Inhalte und ist
dessen Form; hier aber (im Reich der Bildung) erhilt sie die Form, welche sie
ist, selbst zum Inhalte und gilt als Sprache”.
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Sprache, Sozialstatus und Schulerfolg

Morikes ,Gesang zu zweien in der Nacht” ins Genre des ,hit”, also aus dem
elaborierten in den restringierten Kode iibersetzt, nimmt sich so aus:

Er: Wenn ich Deine Hinde fasse,

sie: sag’ ich Klasse!

er: und dann nie mehr von Dir lasse,

sie: sag’ ich Klasse!..................
beide: Denn in diesem Wort liegt alles drin.

Das Beispiel 14dt zu Spekulationen in zwei Richtungen ein: Die erste zielt auf
Sprache als Medium sozialer Beziehungen, die zweite auf die Zuordnung solcher
Art Kommunikationsstil zu bestimmten gesellschaftlichen Subkulturen:

Das eigentlich Sprechende in der angedeuteten Situation sind die kdrperlichen
Ausdrucksbewegungen — das Hindehalten. Die Sprache ist in die Rolle des
bedingten Reflexes gesunken — ein hilfloses, beinahe iiberfliissiges Signum auf
eine standardisierte Situation. Sie verleiht dem Geschehen selbst den Charakter
des Rituals; jegliche individuelle Bedeutung geht auf in der Typik sozialer
Rollen. Wie aber werden — so wire zu fragen — die auf konkrete Individuen
bezogenen Bedeutungen einer sozialen Situation wahrgenommen, wenn sie
sprachlich nicht mehr expliziert werden? Welche Mdoglichkeiten bleiben, um eine
auf individuelle Ziele und Bediirfnisse abgestimmte Situation zu schaffen und
zu lenken, wenn solche Ziele und Wiinsche sprachlich nicht angemessen spezifi-
ziert werden konnen —, wenn, zumindest verbal, der andere und ich selbst im
Klischee sozialer Rollen, sozial standardisierter Bedeutungen erscheinen?

Diese Fragen zielen auf das keineswegs endgiiltig geklirte Problem der Rele-
vanz von Kommunikationsstilen fiir die Wahrnehmung von Beziehungen und
Objekten und fiir die Handlungsplanung zunichst in der sozialen Sphére. Bevor
wir uns ihm unter piadagogischem Aspekt zuwenden, ist jedoch die Frage nach
der Genese und den Merkmalen des Sprachstils zu stellen, fiir den das zitierte
Bruchstiick Geschlechterrollen-Lyrik als Beispiel diente, (und der von Basi. Bern-
sTEIN treffend ,restringierter linguistischer Kode” genannt worden ist). Wir inter-
pretieren diese Genese wesentlich als eine soziale, d. h. wir sehen ihre bestim-
menden Faktoren primir in subkulturell determinierten Lernerfahrungen, nicht
aber in genetisch bedingten Unterschieden der sprachlichen Kompetenz wie
neuerdings einige von Cuomsky ausgehenden Psycholinguisten!). U. OEvERMANN
weist ihnen gegeniiber m. E. mit Recht auf die vielfiltigen Ergebnisse von sprach-
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soziologischen Untersuchungen hin, die das Gewicht sozialer Lernerfahrungen
bestitigen, wie groR auch immer die Bedeutung von Reifungsprozessen in der
Sprachentwicklung sein mag. Solange wir nicht iiber eine generative Grammatik
einer lebenden Sprache verfiigen, wird zudem der Beweis fiir die Behauptung der
Umweltunabhingigkeit grammatischer Kompetenz kaum schliissig zu fithren
sein — um nur die linguistische Seite des Problems zu beriihren®).

Die soziale Situation, die den ,restringierten Kode” hervorbringt, kann typi-
sierend wie folgt beschrieben werden:

Eine Familie der Unterschicht in beengten Wohnverhiltnissen mit iiberdurch-
schnittlicher Kinderzahl, niedrigem, oft unsicherem Einkommen. Die Titigkeit
des Vaters besteht wesentlich im Umgang mit Dingen, sprachliche Kommu-
nikation spielt fiir sie nur eine geringe Rolle. Die Mutter arbeitet gelegentlich.
Die Schulbildung der Eltern geht nicht iiber die Elementarstufe hinaus. Schon
die GroBeltern lebten in proletarischen Verhiltnissen. Diese Existenz ist gewis-
sermafen zur zweiten Natur geworden; Gedanken an und Planung fiir einen
moglichen Aufstieg beschrinken sich auf den wochentlichen Obulus fiirs Lotto.
Der Anteil an der Kultur der Gesellschaft ist eingeengt auf deren restringierteste
Manipulationsinstrumente: Boulevard-Blitter und Produkte der Traumfabriken.
Es ist eine Welt, in der sich Individuelles nicht ausdriicken kann: in der Ein-
richtung der Wohnung nicht und nicht in der Kleidung, weder im Stil des Ar-
beitstages noch selbst in der Wahl der Vergniigungen. Personliches wird zu
einem bloRen Unsicherheitsfaktor im ohnehin schwierigen Gang der Dinge.
Als disfunktional schrumpft es in die subkulturell akzeptierte soziale Rolle
zuriidk, die Sicherheit zu verleihen scheint. Die Kommunikation zwischen den
Mitgliedern der Familie — ohnehin durch die duBere Misere und die iiber die
engere Nachbarschaft gleichen Milieus nicht hinausgehenden Kontakte auf einen
engen Horizont eingeschrinkt — bleibt wesentlich konkret-expressiv, bleibt
status-, nicht personenbezogen, wie das in extremer Form die Partnermonologe
der Haushilterin in Erias Canerris Roman ,Die Blendung” veranschaulichen®).

Wir miissen annehmen, daf dieses Milieu sich bereits auf das neugeborene
Kind unmittelbar auswirkt, z. B. darin, daf die Zahl der Pflegekontakte zwi-
schen Mutter und Kind typisch geringer ist als in der Mittelschicht, Pflege-
handlungen, bei denen die Mutter spricht und dem Kind die Modelle fiir die
Auswahl relevanter Phoneme aus der Vielzahl artikulierbarer Laute bietet und
sicher auch das Hervorbringen solcher Laute anregt. Schon im 6. Monat sind
Unterschiede in der Lautentwicklung zwischen Heimkindern und in Familien
aufwachsenden Kindern festgestellt worden?®). Schichtenspezifische Differenzen
in dieser Hinsicht hat man vom 16. Monat an aufwirts beobachtet. Kinder der
Unterschicht produzierten weniger Laute (pro Verhaltenseinheit), vom 18. Monat
an auch weniger verschiedene Laute®). Diese Differenz scheint sowohl auf den
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offeneren und/oder hiufigeren Ausdruck von Gefiihlen der Zuwendung als auch
auf die grofere Hiufigkeit sprachlicher Stimulierungen in der Mittelschicht
zuriickfiihrbar. Schon das Licheln des Erwachsenen reizt zu hiufigerer Lautbil-
dung an%). Das Experiment, Miitter der US jhren Kindern vom 13. Lebensmonat
an tiglich 10 Minuten vorlesen zu lassen, fithrte zu einer im Vergleich zur Kon-
trollgruppe signifikanten und dauerhaften Uberlegenheit in der Haufigkeit und
Anzahl der von diesen Kindern artikulierten Phoneme?). M. C. TempLIN hat in
ihrer an einer groferen Stichprobe von Kindern durchgefiihrten Studie iiber die
Sprachentwicklung zeigen konnen, daf Unterschiede in der Phonembildung
zwischen Kindern der US und solchen der MS bis ins 8. Lebensjahr hinein be-
stehen$).

Die Unterlegenheit von Kindern aus der Unterschicht zeigt sich sowohl in der
Phonembildung als auch in der Fihigkeit, Phoneme zu unterscheiden, was nicht
nur auf seltenere sprachliche Stimulierung zuriickzufithren sein wird, sondern
auch auf die geringere Qualitit der Imitationsmodelle, mit denen sich das Kind
konfrontiert sieht. Sehr viel hiufiger als in der MS wird dieses Modell die —
phonetisch noch wenig differenzierte — Sprache der kaum ilteren Geschwister
sein. Die relative Retardierung in der Sprachentwicklung von Zwillingen, die ja
gelegentlich ein eigenes Kommunikationssystem ausbilden, illustriert diesen
Zusammenhang?).

Beide Fihigkeiten: Phonembildung wie Unterscheidung sind offenbar wesent-
liche Voraussetzungen fiir den Schulerfolg auf der Elementarstufe. CyNTHIA
P. Deutscu hat fiir Negerkinder im 1. und 5. Schuljahr signifikante Zusammen-
hinge zwischen Mafen fiir auditives Diskriminationsvermdgen und verbalen
Tests, u. a. auch Lesetests gefunden!?). Sie gibt dafiir u. a. die Erkldrung, daf das
Slum-Kind in einer lauten Umwelt lebt und die sprachlichen Signale durch den
hohen Geriuschpegel hindurch oft nur schwach und entstellt empfingt!!). Diese
Interpretation wird durch die korrespondierende Beobachtung gestiitzt, daf$
Eltern der MS mit ihren kleinen Kindern deutlich und grammatisch korrekter
sprechen als miteinander?). Solch hohere SprachbewufBtheit und qualitativ
reichere Sprache wiederum darf, wie eine Untersuchung von PearLin und Korn
gezeigt hat, in unmittelbarem Zusammenhang mit der Bedeutung verbaler Kom-
munikation am Arbeitsplatz des Vaters gesehen werden!3).

Was hier iiber die Entwicklung des Artikulations- und Lautunterscheidungs-
vermdgens gesagt wurde, gilt vergleichbar fiir zwei andere Aspekte des Sprach-
stils: Wortschatz und Syntax. Wir konnen zahlreiche amerikanische, englische,
franzosische und einige deutsche Untersuchungen zu diesem Bereich in der in-
zwischen trivialen Feststellung zusammenfassen: Personen der Unterschicht
unterscheiden sich von denen der MS durch einen kleineren Wortschatz und eine
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syntaktisch weniger differenzierte Sprache'4). Dieses Pauschalurteil sei zunichst
an Hand einer unverdffentlichten Untersuchung zur miindlichen Sprache illu-
striert's), Zwanzig 10- bis 11jihrigen Schiilerinnen von Real- und héoheren
Schulen wurden 5 z. T. farbige Aufnahmen bzw. Bildfolgen aus Illustrierten
in Einzelgesprichen mit dem VL und einer Helferin vorgelegt'®). Die Midchen
waren aus einer groBeren Population nach Vaterberuf und IQ ausgewahlt wor-
den'?), und zwar so, daf8 10 Midchen aus Akademikerfamilien 10 weiteren gleich
intelligenten aus Arbeiterfamilien gegeniibergestellt werden konnten. (Es handelt
sich allerdings wesentlich um Berufe der OU: 4 der Viter sind Handwerksmei-
ster, einer ist selbstindiger Landwirt, die iibrigen sind in Facharbeiterberufen
titig.) Die Situation war so weit wie moglich standardisiert worden; allerdings
erschien es dem VL notwendig, oft schon nach kurzer Zeit durch Fragen weitere
Aussagen iiber die Bilder zu provozieren. Dafl dadurch die Auswertung nicht
wesentlich verfilscht worden ist, wird durch den Vergleich der 1. spontanen
AuBerung mit den Charakteristiken der GesamtiuBerungen nahegelegt. Nicht
zu kontrollieren ist dagegen eine andere Variable: der Effekt der Erhebungs-
situation selbst. Die Mehrzahl der Schiilerinnen der US zeigte zu Anfang Scheu
und Zbgern und bedachte das Tonbandgerdt mit fragenden Blicken. Die Midchen
der MS dagegen kamen teilweise mit zur Begriiung ausgestreckter Hand auf
den VL zu und betrachteten unbefangen und unaufgefordert die auf dem Tisch
ausgebreiteten Photos. Die Schiilerinnen der US brauchten im Durchschnitt
mehr Anstéfe, um die vorgesehene Gesprichsdauer zu erreichen. — Es ist anzu-
nehmen, daR Unterschiede in den sprachlichen AuBerungen teilweise auf die un-
terschiedliche affektive Wahrnehmung der Erhebungssituation zuriickzufiihren
sind, und daR eine der tiglichen Erfahrung der US entsprechende Erhebungs-
situation die zu beachtenden Unterschiede — zumal im Wortschatz — zumindest
verringert hitte. Diesem berechtigten Einwand sei hier nur folgende Erwdgung
entgegengehalten: Zweifellos ist gerade die Sprache in besonderem MaBe situa-
tionsabhingig. Doch 1. ist die hier geschaffene Situation ,schulrelevant”: aus
dem in ihr beobachteten Verhalten 1i8t sich prinzipiell der Schulerfolg in be-
stimmten Bereichen vorhersagen; 2. zeichnet sie sich dadurch aus, da8 das un-
terschiedliche Vertrauen in die eigene sprachliche Kompetenz ebenso wie tat-
sachliche Unterschiede in dieser Beziehung die eigene Position in einer solchen
sozialen Situation nahezu vollstindig bestimmen. D. h. es handelt sich um eine
der sozialen Situationen, die fast nur im Medium der Sprache bewiltigt werden
konnen. Die Kompetenz in solchen Situationen trigt wesentlich zur Wahrneh-
mung der eigenen Position und wohl auch zu deren tatsichlicher Bestimmung
bei. Die Analyse der sprachlichen AuSerung 148t nun ebenso wenig wie die in-
formellen Verhaltensbeobachten einen Zweifel daran, daf Maidchen, deren Va-
ter manuellen Berufen nachgehen, bei vergleichbarer Intelligenz und Schulbil-
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dung, den Anforderungen der Erhebungssituation nicht in dem Mafe gerecht
werden wie Midchen aus Akademikerfamilien.

Die letzteren sprachen durchschnittlich insges. 651 Waorter gegeniiber 438,4
der US, also etwa ein Drittel mehr (umgerechnet auf 10 Min. Interviewdauer).
Der mittlere Wortschatz der US-Madchen lag bei 138,3 verschiedenen Wortern
gegeniiber 193,8 bei den MS-Midchen'®). Die Auszihlung nach Wortarten
erbrachte u. a. folgende Ergebnisse: (Gezihlt wurden: Substantive, Verben,
Adjektive, Adverbien, Pripositionen, Konjunktionen, Pronomen, Hilfsverben
und die unter der Kategorie ,Sonstige” zusammengefafiten Artikel, Interjek-
tionen und Numeralien.) Midchen der MS verwendeten signifikant mehr Ver-
ben, Adjektive, Adverbien und Pronomina bezogen auf die Gesamtzahl der
Werter in den auf 10 Min. transformierten Bildbeschreibungen, wie auch bezogen
auf die Zahl verschiedener Worter. (T-Test von White). Orientiert am letzteren
Maf gebrauchten sie auch mehr Pripositionen. Bezeichnenderweise ergaben sich
keine sign. Unterschiede hinsichtlich der Haufigkeit von Substantiven und der
in der Kategorie ,Sonstiges” zusammengefaften Artikel, Numeralien und In-
terjektionen. Die bloBe Benennung der Gegenstinde ist offenbar eine sprachliche
Leistung von geringerer Komplexitit als die Charakterisierung von Eigenschaf-
ten dieser Gegenstinde und von bildlich dargestellten Handlungen. (Verben und
Adverbien).

Der Befund stimmt gut mit dem Ergebnis einer Untersuchung von Vera P.
Joun und Leo S. GoipsteIN iiberein!®). Die Tatsache, dal Negerkinder der Un-
terschicht im Peadbody Picture Vocabulary Test Schwierigkeiten mit einfachen
Verben hatten, wihrend sie vertraute Gegenstinde sehr wohl zu benennen
wuBten, erkliren sie aus unterschiedlichen Bedingungen des Erlernens beider
Wortklassen. Zum Erlernen der Verben ist nach ihrer Auffassung im hoheren
Maf eine Bestitigung und Korrektur durch Erwachsene erforderlich, weil bei
ihnen die Beziehung zwischen Wort und Wortinhalt variabler und damit lockerer
sei als bei Substantiven wie z. B. Ball. Eben diese bewuf}t auf das Sprachlernen
zielende Zuwendung von Erwachsenen fehle diesen Kindern. Die Ergebnisse
Bieexs bestitigen zugleich die anderer in Marburg an Aufsitzen von Schiilern
durchgefithrten Analysen20).

Auf eine stirkere begriffliche Differenzierung deutet die sign. hohere Zahl
von Pripositionen in den Beschreibungen der MS-Midchen hin (bezogen auf .
die Zahl verschiedener Worter).

Eine eigentliche syntaktische Analyse ist mit dem Material nicht durchge-
fithrt worden. Statt dessen wurden Zahl und Umfang der funktionell vollstin-
digen AuBerungen ausgezihlt, d. h. jener Auferungen, die — mdglicherweise
ohne grammatisch vollstindig zu sein — doch einen Gedanken ausreichend voll-
stindig zum Ausdruck bringen. (Die Ubereinstimmung zwischen zwei unab-
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hingig vorgenommenen Gliederungen der Beschreibungen in ,funktionell voll-
stindige Auflerungen” erwies sich als zufriedenstellend.)

Das Ergebnis bestitigt die Befunde beziiglich des Wortschatzes. Die Schiile-
rinnen der MS tun eine hohere Zahl von f. v. A., u. zw. auch nach der Trans-
formation auf die Interviewdauer von 10 Min. Auch die Zahl der f. v. A. pro
Frage oder Anregung des VL ist hoher — ebenso die Zahl der f. v. A. vor dem 1.
Eingriff des VL. Der Eindruck gréferer Spontaneitit, schnelleren Tempos und
groBerer Fliissigkeit der Verbalisierung wird bestirkt durch die groSere Zahl
der Worter pro f. v. A. Der Unterschied zwischen US und MS ist dabei in den
AuBerungen vor dem 1. Eingreifen des VL noch ausgeprigter als im Gesamt-
interview. Nehmen wir die Befunde iiber die relative Haufigkeit der Wortklas-
sen hinzu, so laBt sich die Untersuchung wie folgt resiimieren: Im Vergleich
zur US meistern Midchen der MS eine primir sprachlich zu bewiltigende Situa-
tion mit weniger Hemmungen, groferem Elan und Tempo. Sie verfiigen aktuell
iiber einen grofBeren Wortschatz, den sie zugleich zu einer differenzierteren
Charakterisierung von Gegenstinden, dargestellten oder vermuteten Handlungs-
vollziigen, zeitlichen, rdumlichen oder kausalen Beziehungen einsetzen. Der
groBere Umfang der einzelnen Auferung ld8t auf eine komplexere verbale
Planung schlieBen, die die Interpretation von Beziehungen in der Objektwelt
sprachlich angemessener zum Ausdruck zu bringen erlaubt.

Die grofere syntaktische Komplexitit der Sprache der MS ergibt sich auch
aus den von OeverMANN und den von uns durchgefiihrten Analysen von Schiiler-
aufsitzen, die entsprechende in den USA und in England gefundene Ergebnisse
im wesentlichen bestitigen. OevermMaNN faBt die Befunde seiner Untersuchung
— der bisher linguistisch reflektiertesten im deutschen Sprachraum — in einer
modellhaften Darstellung des typischen US-Aufsatzes zusammen: ,Die syn-
taktische Organisation ist wenig komplex, weil sie (die Aufsitze) vornehmlich
einfache Hauptsitze enthalten und in ihrem Satzgefiige wenig durch Subordina-
tion erster oder hoherer Ordnung gegliedert sind. Zur Verdeutlichung und Spe-
zifizierung von Satzgliedern finden sich in einen Satzplan eingebettete Relativ-
sitze selten. Wenn Nebensitze gebraucht werden, dann sind es eher lapidar
angefiigte, konjunktional eingeleitete notwendige Erginzungen des Hauptsatzes.
Die Erweiterung der Subjekt-Pradikat-Grundstruktur erfolgt aber vor allem
durch eher redundante adverbielle und attributive Zusitze, die wiederum mehr
die Funktion einfacher Deskription und Bedeutungsverstirkung als differen-
zierender Analyse und logischer Verkniipfung haben. Relativ selten beziehen
sie sich auf die Verdeutlichung sozialer, dsthetischer, moralischer oder emotio-
naler Aspekte der zu beschreibenden Sachverhalte.

Einschrinkungen und ein individuelles Urteil ausdriickende Vergleiche er-
scheinen recht selten, und die im Pridikat signalisierten Zeitperspektiven wer-
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den wenig differenziert. Die Tendenz zu einer sehr statisch, blof abbildend-
konkreten Beschreibung fithrt zur hiufigen Verwendung von Substantiven,
wihrend Adjektive und Adverbien zur Akzentuierung von Bedeutungsinhalten
nur in beschrinkter Anzahl zur Verfiigung stehen. Allerdings scheint in dieser
konkretistischen, wenig abstrakten Schreibweise ein relativ reichhaltiger und
nicht oft wiederholter Wortschatz zum Vorschein zu kommen. Logische und
raum-zeitliche Beziehungen werden eher in pripositionalen Ausdriicken als im
Gebrauch ,analytischer’ Konstruktionen signalisiert. Die eigene Person tritt in
den Erzihlungen nur selten in den Vordergrund, sie geht auf in der Identifika-
tion mit der eigenen Bezugsgruppe und der kollektiven Absetzung von Fremd-
gruppen. Entsprechend finden eigene Intentionen nur selten ihren sprachlichen
Ausdruch in prignanten Verben und Adjektiven2!).

Welche Bedeutung hat nun die Verwendung eines bestimmten Sprachkode fiir
den Sprecher? Skizzieren wir zunichst kurz die Antwort BernstEINs auf diese
Frage, um zugleich zu verdeutlichen, welche Probleme zuvor zu kliren wiren, um
sie stringent beantworten zu konnen, und wenden wir uns dann abschlieBend den
Alternativen zu, die sich beim gegenwirtigen Stand der Forschung fiir den Zu-
sammenhang zwischen Sprache und Schulerfolg ergeben®?).

BERNSTEIN interpretiert linguistische Kodes als ,Funktionen einer bestimmten
Form sozialer Beziehungen oder, allgemeiner, als Eigenschaften sozialer Sy-
steme”?%). Individuen lernen ihre Rollen in Kommunikationsprozessen. Sprach-
lich ist dieses Rollenlernen ein Erlernen ,gemeinsamer Bedeutungen”, durch
die die Rolle definiert wird, und die das Rollenverhalten steuern®!). Auf psycho-
logischer Ebene sind die Kodes Ergebnis unterschiedlicher Strategien der verbalen
Planung®). Soziologisch entscheidend ist die These, der Kode sei als Produkt
sozialer Beziehungen zugleich deren Ausdruck und ,Regulator”?). Er bestimmt
gewissermafen die Grenzen der Gestaltungsmdglichkeit und die Art sozialer
Beziehungen, in die ein Individuum eintreten kann. Es handelt sich bei BernsTEINS
Ansatz also wesentlich um eine soziologische Spezifizierung der Humsorpt-
Waorr-TraEesE vom determinierenden Einflu der Sprache auf die Wahrnehmung
von Objekten und Beziehungen, an der er im iibrigen festhalt.

In diesen Ansatz gehen nun offenbar eine Reihe von Annahmen ein, die noch
nicht ausreichend durch konkrete Forschungsergebnisse gesichert sind. Zunichst
die linguistische Annahme, die Kodes seien als konsistente Systeme von sprach-
lichen Elementen und Regeln zu beschreiben und gegeneinander abzugrenzen,
bzw. die ihr entsprechende, es sei moglich, Strategien der verbalen Planung in
linguistischen Kategorien systematisch zu bestimmen. Tatsichlich aber bewegt
sich die Mehrzahl der empirischen Untersuchungen zu unserem Thema in den
Kategorien der traditionellen normativen Grammatik, deren kognitive Relevanz
keineswegs geklirt ist, und auf dieser Ebene konnen sie kaum mehr zeigen, als
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daf der restringierte Kode gewissermaflen eine mindere Variante des elabo-
rierten Kode der Mittelschicht ist, der von den durch die Kultursprache bereit-
gestellten syntaktischen und lexikalischen Mbdglichkeiten einen reicheren Ge-
brauch macht. (Solche Ergebnisse sind zu einem Teil sicher auch auf die Erhe-
bungssituation und die Erhebungsinstrumente zuriickzufithren, die den Sprecher
der Unterschicht stimulieren, sich auf den Gesprichspartner der Mittelschicht
einzustellen, d. h. aus seinem gewohnten sprachlichen Milieu in ein nicht so
vertrautes iiberzuwechseln.) Der von BernsTEIN gewihlte Ansatz, die Kodes nach
dem Grade der Vorhersagbarkeit sprachlicher Sequenzen zu unterscheiden, hilft
hier, fiir sich genommen, auch nicht viel weiter; denn abgesehen davon, daf
kaum empirische Untersuchungen vorliegen, besteht das entscheidende Problem
ja darin, die Sprachsequenzen, auf die dieses stochastische Modell angewandt
wird, zunidchst in einem linguistischen System zu bestimmen. Dieses System
miiffte die moglichen Alternativen der Fortsetzung von jedem Punkt einer
Sprachsequenz, deren relative Wahrscheinlichkeit hier iiberpriift werden soll,
kategorisieren, um so gewissermaflen den Rahmen abzustecken, innerhalb des-
sen ein Sprecher verbal planen kann. Erst auf diesem Hintergrund lieBen sich
die Planungsstrategien linguistisch eindeutig beschreiben. Erst dann auch liee
sich ihre Bedeutung fiir kognitive Prozesse empirisch iiberpriifen.

Wir konnen hier die Berechtigung der Annahme, daf Wahrnehmung und
Denken durch die Sprache mindestens teilweise determiniert werden, nicht er-
ortern®”). Fiir sie spricht eine Fiille von empirischen Befunden und theoretischen
Uberlegungen, allerdings ist der Beweis dafiir, daf subkulturell unterschiedliche
Sprechweisen, um die es ja hier primir geht, einen unmittelbaren Einfluf auf
die Art und Qualitit von Wahrnehmung oder Problemlésung haben, bisher
nicht gefiihrt worden, und steht in der Tat vor dem kaum lésbaren methodischen
Problem, ginzlich sprachfreie Intelligenzleistungen experimentell zu kontrollie-
ren.

Es erscheint deshalb sinnvoll, fiir die Interpretation unserer Sprachanalysen
mindestens folgende Alternativen, die sich teilweise nicht ausschliefen, offen zu
halten.

1. Die beobachteten Unterschiede zwischen den Sprechweisen von Mittel-
schicht und Unterschicht sind rein stilistischer Natur. Dafiir spricht, dag sie z. T.
auch bei Kontrolle der Intelligenz auftreten, dagegen allerdings u. a., daf die
meisten der analysierten Sprachmerkmale auch mit der Intelligenz variieren.
(Das davon abweichende Ergebnis Oevermanns fithre ich trotz seiner einleuch-
tenden Interpretation auf den besonderen Charakter und die Kleinheit seiner
Stichprobe zuriick.)
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2. Die beobachteten Unterschiede sind nur fiir verbale Leistungen relevant,
oder solche, deren Bewiltigung in hohem Mafe sprachlich vermittelt ist. Dafiir
spricht, daB die Unterschiede zwischen den Schichten in verbalen Test grofer
sind als in nichtverbalen?8).

Unter solche verbalen Leistungen wire auch die Beherrschung unterschied-
licher Kodes zu rechnen, die jeweils auf ein bestimmtes System sozialer Be-
ziehungen zugeschnitten sind, z. B. die Beherrschung des Kode, der im Ver-
kehr mit den Arbeitskollegen auf einer Baustelle gilt, gegeniiber dem, der fiir
die Diskussion in einem Schulelternbeirat sozial verbindlich ist. Dieser Gesichts-
punkt ist jedoch wahrscheinlich praktisch so wesentlich, daf8 er hier als 3. Alter-
native der Interpretation unserer Befunde aufgefiihrt werden soll, u. zw. in der
an BERNSTEIN orientierten allgemeinen Formulierung:

3. Alle sprachlichen Kodes sind als ,restringierte” aufzufassen, insofern sie
nur in bestimmten sozialen Situationen funktional sind. Wenn es richtig ist, daf
in der Unterschicht nichtsprachliche Signalements von subjektiven Intentionen
des Sprechers die sprachlichen AuBerungen erginzen, so ist durchaus denkbar,
daf beide Kommunikationssysteme zusammengenommen ein dhnliches Niveau
der personlichen Differenzierung von Informationen erreichen wie der ,elabo-
rierte Kode” der Mittelschicht. Erwiinscht wire hier also die Beherrschung mog-
lichst vieler, in sich wahrscheinlich restringierter Kodes, um moglichst unter-
schiedlichen sozialen Situationen gewachsen zu sein®). Tatsichlich zeigt etwa
die Untersuchung von EsteLLe Cuerry Peisach, Children’s comprehension of
teacher and peer speech3?), daff Schiiler des 5. Schuljahrs aus der Mittelschicht
Schiilern der Unterschicht im Verstindnis von Mittelschichtensprache iiberlegen,
im Verstindnis der Sprache von Kindern aus der Unterschicht gleichwertig
waren. Sie beherrschten beide Kodes mit einiger Sicherheit, die der Unterschicht
dagegen vorwiegend ihren eigenen.

4. Die Zahl der sprachlich nicht zu vermittelnden Leistungen und Lernprozesse
ist in der vieltausendjihrigen Geschichte des homo sapiens auf einen kleinen
Bestand von ihrerseits kulturell vermittelten Primirerfahrungen zusammenge-
schrumpft. Unterschiede der Kodes wirken sich deshalb nachhaltig in der Wahr-
nehmung von Objekten und im Erkennen von Beziehungen aus. Der restrin-
gierte Kode benachteiligt also die Unterschicht von Anfang an in weiten Berei-
chen intelligenten Verhaltens. Unterstellen wir eine unmittelbare kognitive
Relevanz der beobachteten Merkmale dieses Kodes, so hiele das: seine Sprecher
nehmen die Objektwelt statisch wahr, d. h. sie sind weniger in der Lage, kom-
plexe und variable Beziehungen der Uber- und Unterordnung zu erkennen, viel-
mehr stehen die Objekte — jeweils rigid mit bestimmten Eigenschaften ausge-
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zeichnet — diskret nebeneinander, Beziehungen werden vorwiegend in der Form
der Reihung erkannt. Als Mediator sozialer Beziehungen ist der Kode weniger
geeignet, personliche Bedeutungen und Intentionen auszudriicken, als vielmehr
das System sozialer Rollen zu akzentuieren. Die Sprache bestitigt und ent-
wickelt nicht die persénliche Identitiat des Sprechers, sondern seine Identifikation
mit der ihm zugeschriebenen Rolle®a).

Welche Konsequenzen ergeben sich nun aus den hier angedeuteten 4 Alterna-
tiven der Interpretation fiir den Schulerfolg des im restringierten Kode auf-
gewachsenen Sprechers?

1. Nehmen wir unserer 1. Alternative entsprechend an, daf es sich um rein
stilistische, also nur sprachimmanente Unterschiede handelt, so ist selbst das
mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht ohne negativen Einfluf auf die Schullauf-
bahn des Sprechers im restringierten Kode. Ein von uns durchgefiihrter Versuch
bewies die Méoglichkeit, Aufsitze von Schiilern des 4. Schuljahrs nach kom-
plexen stilistischen Kriterien der Herkunftsschicht dieser Schiiler mit hoher
Wabhrscheinlichkeit richtig zuzuordnen. Die Aufsitze von Schiilern aus Akademi-
kerfamilien wurden nach diesen Kriterien jeweils giinstiger eingeordnet als die
von gleich intelligenten Arbeiterkindern.

Wir miissen annehmen, daf diese stilistischen Kriterien denen des Aufsitze
beurteilenden Lehrers #dhnlich sind, sich also in der Zensur niederschlagens?).
Die Sprache des Schiilers der Unterschicht wird also, an den Mafstiben des
elaborierten Kode der Mittelschichten gemessen, als inferior eingestuft. Und da
wir annehmen miissen, daff diese Einstufung sich nicht auf Aufsitze beschrinkt,
sondern auch durch miindliche Auflerungen provoziert wird, diirfte der negative
Effekt selbst rein stilistischer Unterschiede auf den Schulerfolg betrichtlich sein.

Unterstellen wir nun unsere zweite, wahrscheinlichere Alternative, daf die
beobachteten Unterschiede eine Unterlegenheit des restringierten Kode hinsicht-
lich aller verbal zu losenden Aufgaben anzeigen, so stellt sich unmittelbar die
Frage nach dem Gewicht verbaler Leistungen fiir den Schulerfolg. Nach allem was
wir wissen, ist es auBerordentlich hoch. Litry KemMmrer hat das fiir die Grund-
schule belegt??). Eigene Erhebungen zeigen, daff in der Sexta etwa die Hilfte
aller Sitzenbleiber u. a. am Deutschunterricht scheitert. Ca. ein Fiinftel unserer
Gesamtstichprobe von Sitzenbleibern in der héheren Schule scheitert ausschlief3-
lich an den Fremdsprachen, gegeniiber nur 3 %o, die ausschlieflich in Mathematik
und den naturwissenschaftlichen Fichern versagen. Ein Drittel dieser Schiiler hat
nicht ausreichende Zensuren in Deutsch und/oder den Fremdsprachen. Nahezu
60 %0 aller nicht ausreichenden Zensuren wurden in dieser Fichergruppe erteilt.
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Dieser Prozentsatz erhsht sich anderen Untersuchungen zufolge auf ca. 80 %o,
wenn nicht nur die Zensuren der Sitzenbleiber erfafit werden3?), Die Beob-
achtung, daf pitch-discrimination tests die besten einzelnen Prediktoren fiir den
Erfolg im fremdsprachlichen Unterricht sind, regt zu Spekulationen iiber den
Zusammenhang zwischen diesem Befund und denen iiber die Unterlegenheit
der Unterschichtkinder im Hinblick auf Phonembildung und -unterscheidungen
an®?).

Oruiks Untersuchungen machen wahrscheinlich, daf auch an der Universitit
sprachliche Leistungen besonders honoriert werden. Studienstiftler zeichnen sich
durch besonders gute Deutschzensuren im Abitur aus. Das Reifezeugnisprofil
von Naturwissenschaftlern mit gutem Examen hat gegeniiber dem von solchen
mit schlechterem Examen einen deutlichen Einschlag ins ,Philologische”, d. h.
unter anderem in den Sprachfichern signifikant bessere Zensuren33).

Nun werden selbstverstindlich sprachliche Leistungen nicht allein in den
Sprachfichern im engeren Sinne gefordert, sondern mehr oder weniger in allen
Schulfichern. Es ist also anzunehmen, dafl der Sprecher des restringierten Kode
bei gleicher Intelligenz in all diesen Bereichen schwichere Leistungen erbringt,
oder zumindest schlechter beurteilt wird als der des elaborierten Kode. Einen
iiberzeugenden Beleg dafiir bietet neben den schon genannten Untersuchungen
die Studie von GunpersenN und FeLpt. Sie bildeten in einer Stichprobe von Schii-
lern vier Gruppen mit unterschiedlich hoher positiver und negativer Differenz
zwischen verbaler und nichtverbaler Intelligenz bei Kontrolle des Gesamt-IQ.
Es zeigte sich, daf8 die Mittelwerte der vier Gruppen in fiinf verschiedenen
Schulleistungstests — unter anderem im Rechnen und Work Study Skills (Stu-
diertechniken) genau mit der Rangfolge der Mittelwerte der verbalen Intelli-
genz iibereinstimmten und eine vollstindig negative Rangkorrelation mit der
nichtverbalen Intelligenz aufwiesen. Von den Lehrern wurde die einseitig nicht-
verbal intelligenten Schiiler am schlechtesten eingestuft. Besondere intellektuelle
Fihigkeiten vermuteten sie wesentlich hdufiger bei den verbal intelligenten
Schiilern?).

Die dritte Interpretationsalternative ergibt sich zwingend, wenn wir die Ko-
des mit BERNSTEIN als zwei verschiedene, in unterschiedlichen Subkulturen funk-
tionale Sprechweisen verstehen. Empirisch gesicherte Belege fiir die sozialpsycho-
logischen Auswirkungen auf den Sprecher des restringierten Kode, der sich in
Situationen befindet, in denen der elaborierte gilt, sind mir nicht bekannt. An
gelegentlichen informellen Beobachtungen solcher Situationen fehlt es freilich
nicht. Daf der Schiiler der Unterschicht tatsdchlich groBere Schwierigkeiten hat,
die Sprache des Lehrers und der Schiiler aus der Mittelschicht zu verstehen als
die von Schiilern seiner eigenen Herkunftsschicht, hat die schon genannte Un-
tersuchung von EsTerre CHErrY PeisacH gezeigt. Schon das diirfte dazu fiihren,



64 Perer M. ROEDER

daf die Situation als verunsichernd erfahren wird. Hinzu kommt, da der gel-
tende Kode auch aktiv nicht zureichend beherrscht wird. Peisacus Untersuchung
legt also beide Interpretationen nahe: 1. werden die fiir den Lernfortschritt und
die Schulleistung relevanten Informationen vom Kind der Unterschicht nicht mit
gleicher Vollstindigkeit und Genauigkeit aufgenommen. 2. bietet ihm seine
Sprechweise nur beschrinkte Moglichkeiten, die soziale Situation seinen Bediirf-
nissen und Absichten entsprechend zu lenken.

Auch ohne unsere 4. Alternative — die der generellen Determination von
Wahrnehmung und Denken durch die Sprache — hier erértern zu konnen, miis-
sen wir also folgern, daB die im Sozialisationsprozeff der Unterschicht erlernte
Sprechweise in die Schullaufbahn zunehmend hohere Hiirden einbaut. — Ist es
aber richtig, da der ristringierte Kode sich in einem weiten Bereich von Intelli-
genzleistungen hemmend auswirkt, so scheinen sich daraus fiir die praktische vor-
schulische Arbeit andere Konsequenzen zu ergeben, als wenn nur die ersten drei
Alternativen zutrifen. Man konnte extrem folgern, es sei notwendig, unsere
Schule primir als Sprachschule aufzubauen, eben weil die Spracre als Reservoir
aller Kategorien des Wahrnehmens und Denkens das wesentliche Medium kul-
tureller Leistungen sei.

Das geniale padagogische Experiment von Luria und YupovicH, die schwerwie-
gend retadierte Kinder durch intensiven Sprachunterricht in erstaunlichem Mafle
forderten, konnte zur Stiitzung dieser Auffassung herangezogen werden®).

Alternativen zwei und drei wiirden uns im Gegensatz dazu zu der Folgerung
zwingen, das ohnehin gegebene Ubergewicht sprachlicher Leistungsforderungen
in unserer Schule abzubauen. Der Gegensatz ist aber wohl doch ein blof ab-
strakter, denn die aus Alternative 4 abgeleitete generelle Forderung 148t sich auf
sehr verschiedene Weise praktisch realisieren, abgesehen davon, daf die These
der generellen Determiniertheit von Wahrnehmung und Denken durch die
Sprache in dieser pauschalen Form nicht aufrechtzuerhalten ist.

Welches wiren aber die praktischen Folgerungen, die sich aus unseren Uber-
legungen und Befunden ergeben?

Zunichst die, sprachliche Leistungen nicht mehr wie bisher als Hauptkriterium
der Selektion zu handhaben, und dariiber hinaus stirker als bisher nichtverbale
Leistungen auch in der Schule zu pflegen und zu honorieren. Beides wiirde mit
hoher Wahrscheinlichkeit die Bildungschancen von Kindern der Unterschicht
vergroBern und unser Postulat einer allgemeinen und nicht blo8 verbalen Bil-
dung glaubwiirdiger machen. Die Selektion der Schiiler fiir verschiedene Schul-
arten hat zudem den gerade fiir die sprachliche Entwicklung entscheidenden
Effekt, die Schiiler aus der Unterschicht des Kontakts mit denen der Mittel-
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schicht weitgehend zu berauben, d. h. sie wiederum stirker an die Sprache ihres
Herkunftsmilieus zu binden38).

Abbau der am Kriterium verbaler Leistungen orientierten Selektion bedeutet
nicht zugleich Verzicht auf intensiven Sprachunterricht. Selbst wenn es richtig
wire, daf man in allen Sprachen alles sagen kann, so hieBe das offenbar nicht,
daB in allen Situationen oder Milieus alle Sprechweisen gelten oder auch nur
verstanden wiirden. Der Sprachunterricht hat also, soziologisch interpretiert,
die Aufgabe, den einzelnen aus seiner durch die Herkunft zugeschriebenen und
sprachlich fixierten Rolle zu l6sen, ihn instand zu setzen, prinzipiell beliebige
Rollen in unterschiedlichen sozialen Subsystemen einnehmen zu kénnen. Das ist
kein neuer Gedanke, aber seine Formulierung in soziologischen Kategorien deu-
tet auf eine generelle Schwierigkeit hin: Wirklich gelernt werden wahrscheinlich
nur die Sprechweisen, die in relevanten sozialen Bezugssystemen funktional
sind. Der Erfolg des Sprachunterrichts hinge also davon ab, daf es der Schule
gelingt, solche Bezugssysteme zu schaffen. Sie tut das teilweise durch ihre blofe
Existenz. Im iibrigen aber sind ihr bei diesem Bemiihen offenbar enge Grenzen
gesetzt, und solange es bei den gegenwirtigen Selektionspraktiken bleibt, kann
sie nicht einmal das in diesen Grenzen immerhin Mégliche erreichen.
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in: SmitH, F. and MiLLer, D. A. (eds.), The Genesis of Language. A Psycho-
linguistic Approach. Cambridge, M. J. L. Press 1966.

2 Vgl. ULrica OeverMANN, Sprache und soziale Herkunft. Ein Beitrag zur Ana-
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Diskussion

Leitung: WOLFGANG SCHULENBERG

Die Diskussion akzentuierte unter anderem methodologische Probleme sozio-
linguistischer Untersuchungen und zeigte Schwierigkeiten bei einer einheitlichen
Bestimmung des Begriffs der Sprache auf; im Mittelpunkt des Interesses standen
jedoch die padagogischen Implikationen und Konsequenzen der von RoEDErR
vorgetragenen Befunde.

Zum soziologischen Aspekt der referierten Untersuchungen wurde angemerkt,
daB das zugrunde gelegte Drei-Schichten-Modell der Gesellschaft (Arbeiterklasse,
Mittelklasse, Oberklasse) differenzierungsbediirftig sei — ein Argument, das in
den Erdrterungen der Arbeitsgruppe ,Sprache und Sozialstatus” am folgenden
Tag wieder aufgenommen wurde. Auch seien bei kiinftigen Untersuchungen in
Deutschland woméglich noch andere Fragestellungen interessant als die nach dem
Kontrast von Arbeiterschicht und Mittelschicht: Unter der lindlichen Bevolke-
rung lieBen sich wahrscheinlich sowohl Gegenden mit eindeutig restringiertem
Sprachcode ermitteln wie auch solche, in denen ein sprachlich origineller Wund
reicher Umgang mit den Kindern noch iiblich sei. Der Referent selbst wies in
diesem Zusammenhang darauf hin, daB eine der differenzierenden Fragestellun-
gen, die jetzt schon in der soziolinguistischen Forschung begegneten, die nach
dem AusmaB der Verbalisierung am Arbeitsplatz des Vaters sei. Gegeniiber
Diskussionsbeitrigen, die in Frage stellten, da es in Deutschland noch eine
geschlossene Arbeiterschicht im strengen Sinn gebe, wies der Referent auf
Beobachtungen in relativ homogenen Arbeitervierteln deutscher Grofistiadte hin,
die seine eigenen Thesen stiitzten.

Aus linguistischer Sicht ergab sich die Frage nach den Kriterien und Metho-
den, die ein sachgerechtes und hinreichend erschopfendes Messen sprachlicher
Leistung ermdglichen. Der Umfang der sprachlichen AuBerung sei nicht identisch
mit der Qualitit der sprachlichen Leistung; zur Beurteilung dieser Leistung seien
aber nicht nur syntaktische, sondern auch semantische Kriterien heranzuziehen.
Fiir kiinftige Untersuchungen in Deutschland erscheine es wiinschenswert, ana-
lytische Methoden auf der semantischen Ebene zu entwickeln und im iibrigen
die sprachliche Leistung auch auf den spezifischen ,Hiufigkeitspegel” der deut-
schen Sprache zu beziehen. In diesem Zusammenhang wurden Parallelen zur
methodologischen Problematik der Kindersprachforschung gezogen.

Beim Versuch, die Ausfithrungen Roepers in Beziehung zu setzen zu dem vor-
ausgehenden Referat von LieBrucks, offenbarte die Diskussion die Schwierigkeit,
einen einheitlichen Sprachbegriff zu finden. Liesrucks hob hervor, wenn er von
Sprache rede, so meine er, daf das ganze Verhalten des Menschen, etwa auch
sein mathematisches, ,sprachlich” sei. Roeper und mit ihm die Soziolinguistik
gehen demgegeniiber von einem engeren Sprachbegriff aus, fiir den die Kate-
gorie der ,verbalen Leistung” kennzeichnend erscheint. Die Frage nach einer
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‘Bestimmung des Begriffs der Sprache blieb aber ebenso offen wie die nach dem
“Verhiltnis von philosophischer und einzelwissenschaftlicher Betrachtung von
Sprache. Gegeniiber psychologischen Einwinden gegen eine Abgrenzung verbaler
und nichtverbaler Leistungen betonte ROEDER, eine solche Trennung sei aus heu-
ristischen Griinden nétig; sie aufzugeben, hiefe das Ubergewicht von im engen
Sinn verbalen Leistungen bei der schulischen Auslese zu verschlejern. So korre-
liere die Einstufungspraxis der Lehrer durchaus mit verbalen Tests, nicht jedoch
mit nichtverbalen Tests. Die Frage nach dem Zusammenhang von Sprache und
Denken, die sich an dieser Stelle der Diskussion ergab, blieb offen; das bisher
vorliegende Material 148t nach Ansicht des Referenten ihre empirische Kldrung
noch nicht zu.

Insgesamt unterstrich RoEDER, daf die vorliegenden Befunde zu den von ihm
vorgetragenen Thesen iiber den Zusammenhang von Sprache, Schulleistung und
sozialer Benachteiligung geradezu nétigten; das Maf der Diskriminierung sei

“dabei in der Bundesrepublik noch héher als beispielsweise in den Vereinigten
Staaten. Dementsprechend konzentrierte sich die Diskussion iiber die pidagogi-
schen Konsequenzen auf die Frage, welche erzieherischen Aktivititen geeignet
seien, die sprachliche Restriktion des Unterschichtenkindes aufzuldsen. Es zeich-
neten sich zwei Ansitze in der bisherigen Praxis ab: einmal der Versuch, den
Mangel an sprachlichen Anreizen in bestimmten Milieus durch gezielte, von den
sozialen Beziehungen isolierte Sprachstimuli zu kompensieren; zum andern der
Weg iiber die Verinderung des sozialen Feldes und das Angebot neuartiger
Rollen. Die Mehrzahl der Diskussionsteilnehmer wies darauf hin, daf isolierte
— etwa durch technische Medien dargebotene — sprachliche Stimuli zwar gewisse
Erfolge erzielen konnten, aber allein nicht ausreichten. Wichtig sei es, in padago-
gischen Institutionen wie der Schule neue Rollen zu schaffen, um neue Sprach-
codes iiberhaupt erst als sinnvolle Lernerfahrungen zu erschliefen. Der Refe-
rent nannte als Beispiel Rollenspiele mit typischen ,Mittelschichtenrollen”, zu
deren Bewiltigung ein relativ komplexer Code nétig sei. Ein friihzeitiger Erst-
unterricht in einer Fremdsprache biete demgegeniiber wenig Impulse: er ar-
beite mit einem Code, der noch restringierter sei als der der Muttersprache;
auRerdem habe sich gezeigt, daR der Transfer auf die sprachlichen Leistungen in
der Muttersprache gering sei.

Angesichts der Bedeutung der sozialen Rollen fiir den sprachlichen Code lag
das Argument nahe, der Ausbau der Schule zu einem Sozialraum (Ganztags-
schule) und die weitgehende Isolierung des Kindes von seiner spracharmen
Familie (etwa in Heimen oder Tagesheimstitten) verspreche den meisten Erfolg.
Aber selbst Befiirworter der Ganztagsschule unter den Diskussionsteilnehmern
dulerten demgegeniiber Skepsis. So bleibe die emotionale Bindung des Kindes an
den Sprachcode des Elternhauses wahrscheinlich auch bei seiner Trennung von
der Familie bestehen; auch sprichen andere Argumente gegen den Weg einer
weiteren Isolierung der Eltern. Es bestehe vielmehr die Notwendigkeit einer ge-
zielten Elternbildung, zumal die entscheidenden Lernprozesse auch hjer im
Kleinkindalter stattfinden. DaR ferner eine kontinuierliche Zusammenarbeit
mit den Eltern moglich und erfolgversprechend sei, sei durch die Erfahrungen mit
dem amerikanischen Modell ,Head Start” erwiesen. An dieser Stelle der Diskus-
sion wurde der enge Zusammenhang der Schulprobleme mit Aufgaben der Vor-



Diskussion 71

schulerziehung und der Erwachsenenbildung deutlich. Lebhaft diskutiert wurde
schlieBlich die Forderung Roepers, die Schule solle nicht nur entsprechende Lern-
impulse vermitteln, sondern zugleich darauf verzichten, ihre Auslese so stark
wie bisher an der verbalen Leistung zu orientieren. Als Kern seiner Schulkritik
kann der Hinweis des Referenten gelten, eine der Funktionen dieser primir
sprachlich orientierten Auslese sei es, daB diejenigen Schiiler, die aus dem Sprach-
milieu der Unterschicht kimen, wieder dorthin zuriickgedringt wiirden. Die
Schule verhindere auf diese Weise genau das, was eigentlich geschehen solle.

HorsT SCARBATH






WEeRNER Locr

Die Sprache der Pidagogik und die Piadagogik der Sprache

I

Das Thema ,Sprache und Erziehung” ist fiir die Pidagogik in zwei Hinsichten
bedeutsam: Wie bringt die Pidagogik den Sachverhalt der Erziehung zur Spra-
che, um ihn wissenschaftlich zu begreifen? — Mit welchen Formen und Funk-
tionen kommt die Sprache in der Erziehung selbst zur Wirkung?

1. Die erste Frage betrifft das wissenschaftstheoretische Problem der Sprache
der Pidagogik als Medium ihrer Theoriebildung. Sie ist deshalb besonders aktu-
ell, weil nur durch ihre Beantwortung geklirt werden kann, ob und inwieweit die
so dringlich geforderte empirische Erziehungsforschung iiberhaupt moglich ist, ob
und inwieweit die theoretische Sprache der Pidagogik in eine Beobachtungs-
sprache iibersetzbar ist.

2. Die zweite Frage enthilt das Konzept einer Pddagogik der Sprache, einer
erziehungswissenschaftlichen Theorie der Sprache. In diesem Konzept wird die
Sprache der Erziehung als ein Strukturelement funktional zugeordnet. Das ist
ein methodischer Vorschlag, wie man das Thema fiir eine Untersuchung genauer
fassen kann.

Beide Fragen hingen zusammen. Von der Weise, wie man in der Pidagogik
iiber die Erziehung spricht, hingt es ab, wie die Frage nach den Formen und
Funktionen der Sprache in der Erziehung beantwortet wird. In diesem Vortrag
soll versucht werden, die theoretischen Aussagen so zu formulieren, daff sie
erfahrungswissenschaftlich iiberpriifbar sind, d. h. daB sie etwas intersubjektiv
Beobachtbares bezeichnen.

Dieser Anspruch bringt zunichst in Verlegenheit, weil der Erziehungsbegriff
bisher iiberwiegend nur durch Metaphern interpretiert, aber nicht auch opera-
tional definiert worden ist (vgl. ScuerrLEr: The Language of Education, Spring-
field, Illinois, 1960).

Der Weg zu einer operationalen Definition der Erziehung fithrt iiber eine
Sprachanalyse, die die Implikationen der fiir die Pidagogik grundlegenden
Annahme ,homo educandus” herauszuarbeiten und auf Beobachtungspradikate
(Basissitze) zuriickzufithren hat (vgl. Locu: Empirisches Erkenntnisinteresse und
Sprachanalyse in der Erziehungswissenschaft, Bildung und Erziehung 20,
1967, 6).

Die in diesem Verfahren gewonnene, auf ScHLEIERMACHER zuriickweisende
Begriffsbestinmung der Erziehungspraxis als einer Sozialtechnik, die durch
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* demonstrative (exemplarisch zeigende) Reproduktion kultureller Verhaltensmu-
ster vor allem heranwachsende, aber auch erwachsene Menschen beim Lernen
dieser Sachverhalte unterstiitzt, bekriftigt, lenkt und organisiert, hat auf jhrer
empirisch zu iiberpriifenden Basis die zunichst iiberraschende Konsequenz, dafl
das von der Erzieher-Rolle geforderte demonstrative Verhalten auf sprachliche
Bezeichnungsmittel angewiesen ist.

Wenn ich die entwickelte Definition der Erziehungspraxis in die entsprechen-
den Beobachtungspridikate iibersetze, zeigt sich das Merkwiirdige, da viele
Erziehungsformen als Formen des Sprechens beschrieben und identifiziert werden
kénnen (vgl. die einschligigen Arbeiten iiber ,Erziehungsformen” bzw. ,Erzie-
hungsmittel“). Das la8t sich in der trivialen, aber grundlegenden Hypothese
aussprechen: Immer wenn erzogen wird, wird gesprochen.

I

Diese Formen des Sprechens, in denen sich das erzieherische Verhalten rea-
lisiert, werden als erziehende Redeformen terminologisch gefaBt. Sie lassen sich
aus der ,Pragmatik” der Erziehung in vier Funktionstypen gliedern: deskriptiv
informierende Redeformen (Unterricht, in gewisser Hinsicht auch Beratung,
Verbesserung, Kommentar usw.), evaluativ motivierende Redeformen (Billi-
gung, MiBbilligung, Anerkennung, Lob, Tadel usw.), praskriptiv anspornende
(incitative) Redeformen (Ermunterung, Ermutigung, Ermahnung, Gebot, Verbot
usw.), systemgemif organisierende bzw. kontrollierende Redeformen (Ge-
sprach iiberhaupt als Spracheiniibung, ,Sprachspiel” und Sprachgebrauch als
,Teil einer Lebensform” (WrttGensTEIN), Sprechgewohnheit, stereotype und kon-
ventionelle Redensarten; Erwartung und Voraussage, Frage und Aufgaben-
stellung, Problemerdrterung und Besprechung; FesTiNGERs , kognitive Dissonanz”
als Einigung herbeifiihrendes Organisationsmotiv; Kritik, Verantwortung, Dis-
kussion, Priifung usw. (Vgl. zur Terminologie Morris: Signs, Language and
Behavior, New York 1955. Fiir die ErschlieBung der Sprache als ,mechanism for
role-taking” und Instrument der ,control of organization of the act” ist nach
wie vor grundlegend G. H. Meap: Mind, Self and Society, Chicago 1934).

Auf den Zusammenhang dieser pidagogischen Sprachtheorie mit den drei
Redegattungen der rhetorisch-humanistischen Tradition (genus iudiciale, deli-
berativum et demonstrativum) und auf deren Aktualitit fiir die gegenwirtige
Pidagogik wird hingewiesen (vgl. Loca: Redekunst und Unterricht, Bildung und
Erziehung 19, 1966, 2). — Das sich hier aufwerfende Grundproblem der Anthro-
pologie, ob die Sprache aus dem Handeln oder das Handeln aus der Sprache zu
explizieren sei (Gemren, LieBrucks), wird nicht philosophisch entschieden, son-
dern im Sinne zweier entgegengesetzter Hypothesen, die sich nicht auszuschlieSen
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brauchen, im Hinblick darauf offen gelassen, welche (spiter zu berichtenden)
Beobachtungen die eine und welche die andere bestitigen.

Ungleich wichtiger als diese Frage ist der strukturelle Zusammenhang dieser
vier Funktionen des erzieherischen Sprechens mit den vier Hauptfaktoren des
Lernens: stimulus-intensity dynanism, primary motivation, incentive motiva-
tion, habit formation (in der Terminologie von HutL); cue, drive, reward, res-
ponse (in der Ausdrucksweise von DoLLARD und MiLier). Die erst in Ansdtzen
vollzogene Verkniipfung der Erziehungstheorie mit der Lerntheorie ist nicht nur
im Hinblick auf die padagogische Funktion der Sprache eine der vordringlichsten
Aufgaben der westdeutschen Pidagogik, weil der Begriff der Erziehung, wie er
auch immer definiert werden mag, ohne einen Begriff des Lernens nicht gedacht
werden kann.

Die Korrelation jener vier Faktoren im LernprozeS konstituiert den Zusam-
menhang der vier Funktionen des erzieherischen Sprechens im Erziehungsprozefs.
Im Sinne der gegebenen Definition der Erziehung als Lernhilfe hingt der Er-
ziehungserfolg davon ab, da die Lernenden in jeder der vier Hinsichten an-
gesprochen und bekriftigt werden. Stirke und Dauer des erforderlichen erzie-
herischen ,reinforcements” bemessen sich in jeder der vier Hinsichten nach
dem individuellen Ausmaf, in dem der Lernende den betreffenden Faktor aus
eigener Kraft nicht zu aktivieren vermag.

Die Brauchbarkeit dieser Theorie wird an positiven und negativen Beispielen
aus der Familien- und Schulerziehung zu zeigen versucht. (Einen Begriff von
der Bedeutung sprachlicher Verhaltensweisen als Indikatoren fiir Erziehungs-
stile geben, obwohl an anderen Fragestellungen interessiert, SEars-MaccoBy-
Levin: Patterns of Child Rearing, New York 1957, Gorpon: Die Schulklasse als
ein soziales System, Soziologie der Schule, Kéln und Opladen 1959, und TauscH:
Erziehungspsychologie, Gottingen 1965.)

111

Die Frage nach der Funktion der erziehenden Redegattungen fiihrt zwangs-
laufig zuriick auf die allgemeinere Frage nach der Funktion der Sprache in
menschlichen Lernprozessen iiberhaupt. Dadurch wird die Erziehung relativiert
und in ihrer begrenzten Reichweite als spezielles Steuerungssystem von Lern-
prozessen neben anderen (wie z. B. Werbung und Propaganda) deutlich. Was die
Sprache in der Erziehung leistet, 1i8t sich nur erkldren aus der Rolle der Sprache
beim menschlichen Lernen schlechthin.

In dieser umfassenden anthropologischen Perspektive erkennt man, daf die

Erziehung zwar den zentralen, aber nicht den ganzen Gegenstand der Pidagogik
darstellt. Dieser wird, weil der Begriff der ,Bildung” durch zu viele Bedeutun-
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gen belastet ist, im Begriff der Enkulturation gefa8t, der alle typischen Lern-
prozesse umgreift, durch die der Mensch die Kultur (und damit auch die Sprache)
der Gruppen, in die er hineingerit, iibernimmt und die nur zum geringeren
Teil durch Erziehungsinstitutionen diszipliniert werden. (Vgl. zu diesem sich
international durchsetzenden Terminus, der sich keineswegs nur oder notwen-
dig auf Anpassungsprozesse bezieht, Herskovirs, HONIGMANN, WURZBACHER,
ScuarMANN, Craessens und vor allem — im Hinblick auf die interdisziplinire
Bedeutung dieses Begriffs — Kapp: Toward a Science of Man in Society, Den
Haag 1961. (Niheres in Locu: Enkulturation als Grundbegriff der Pidagogik,
Bildung und Erziehung 21, 1968, 3).

Die mafgebende Frage lautet jetzt: Wie enkulturiert die Sprache den Men-
schen? — Und die entsprechende Hypothese: Wenn ein Mensch eine (natiir-
liche) Sprache lernt, vermittelt sie ihm evaluative, praskriptiv-incitative, infor-
mative und organisierende Konzepte fiir verschiedene Dimensionen seines Ver-
haltens.

Diese Hypothese wird durch Beobachtungen und Experimente bestitigt, die
vor allem im Zusammenhang der kindlichen Sprachentwicklung gemacht worden
sind. Der Spracherwerb des Kindes wird als Paradigma und Index fiir die En-
kulturation des Menschen durch die Sprache benutzt. Er erweist sich als eines
der wichtigsten Vehikel fiir die Entwicklung seiner sozialen und individuellen
Fihigkeiten.

Das Lernen evaluativer Ausdriicke beschreibt z. B. Lewis: Language, Thought
and Personality in Infancy and Childhood, London 1963. AufschluBSreich sind
auch die Untersuchungen von Bossarp iiber ,Family Table Talk” und ,Family
Modes of Expression” (Am. Soc. Rev. 8, 1943, und 10, 1945). — Die praskriptiv-
incitative Funktion der Sprache im Kindesalter zeigen die Experimente, die Luria
berichtet und die die ,direktive” bzw. ,regulative” Wirkung des Sprechens auf
das motorische Verhalten des Kindes nachweisen (vgl. u. a. Luria: The Role of
Speech in the Regulation of Normal and Abnormal Behavior, London 1961). —
Die Leistungen des Spracherwerbs fiir Wahrnehmung und Erfahrung im Rahmen
der informativen Funktion werden durch Forschung belegt, iiber die CARRrOLL:
Language and Thought, Englewood Cliffs, New Jersey 1964, zusammenfassend
und kritisch berichtet. — Diese Arbeit informiert auch iiber den Stand der For-
schung iiber die organisierende Funktion der Sprache, wozu die bekannten Unter-
suchungen P1acers und Wycotzkis noch immer wichtig sind.

Einen umfassenden Uberblick iiber das gesamte Arbeitsgebiet gibt McCarTHY:
Language Development in Children, Manual of Child Development, ed. Car-
michael, New York—London 1963.

Die Beobachtungen, die referiert werden, haben ihren Wert unabhingig von
der Giiltigkeit der weder iiberzeugend bewiesenen noch iiberzeugend widerleg-
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ten sog. SapiR-WHORF-HypoTHESE (zum Stand der Diskussion vgl. HOrMANN,
Psychologie der Sprache, Berlin 1967, S. 320 ff.).

Zum Schluf wird in einem Vergleich mit primitiven Gesellschaften, wo der
Gebrauch der Sprache zugleich ,sparsamer” und ,michtiger” ist (LEvI-STrAUSS),
auf die ,Versprachlichung” der Interaktions- und Lernprozesse in der moder-
nen Gesellschaft als auf ein nicht riickgingig zu machendes Faktum hingewie-
sen und auf einige Konsequenzen fiir die Pidagogik, insbesondere fiir die Di-
daktik, aufmerksam gemacht und die programmatische Forderung erhoben, die
Didaktik im Sinne des Ansatzes von RyLE (, didactic discourse”) als eine Theorie
des informativen Sprechens zu konzipieren, die ihre Brauchbarkeit zunichst
analytisch in der Ermittlung der Ubersetzungsaufgaben zwischen Altersgrup-
pensprachen und , Fachsprachen” zu erproben hat.

Anmerkung

Wir miissen uns zu unserem Bedauern auf die vorstehenden an die Teilneh-
mer zuvor verschickten Thesen beschrinken. Deren Ausarbeitung hat sich zu
einer Abhandlung ausgeweitet, die den Rahmen des Vortrags weit iiberschreitet
und deshalb gesondert erscheinen wird. (Red.)






Diskussion

Leitung: HaNs ScHEUERL

In der Diskussion waren vor allem zwei Thesen des Vortrags strittig.

a) Intervention und Innovation. Es wird gefragt, ob die Ergidnzung der HuL’
schen Lerntheorie um zwei weitere Faktoren so einfach mdoglich und sinnvoll
sei. Die beiden Faktoren (Intervention und Innovation) seien nicht wie die an-
deren vier empirisch nachgewiesen (FrEY); sie ligen méoglicherweise auf katego-
rial ganz anderen Ebenen (ROEDER); es sei fraglich, ob sie geeignet sei, gerade
komplexere Lernvorginge angemessen zu beschreiben und ob Innovation nicht
viel mehr ein Ergebnis als ein bedingender Faktor sei (von HenTiG).

Locu entgegnet, dafl es sich hier nur um den Versuch einer Theorie als Ar-
beitshypothese handele, deren empirische Verifikation noch ausstehe. Fiir eine
padagogische Lerntheorie sei es aber wichtig, besonderen Nachdruck auf den
innovierenden Charakter aller Lernvorginge zu legen, um deutlich von bloSer
Konditionierung abheben zu kdnnen.

Rora weist darauf hin, daf die Anniherung der behavioristischen und der
kognitiven Lerntheorien, die gegenwirtig in Amerika zu beobachten sei, die
Erforschung auch komplexerer Lernvorginge zu ermdglichen beginne. Die neue,
genauere Einsicht in vorsprachliche Lernprozesse lasse erkennen, daf beim Hin-
zukommen der Sprache qualitativ andere Lernvorginge in Gang gesetzt wiirden
als im vorsprachlichen Lernen. Insgesamt miisse wohl nach dem gegenwirtigen
Stand der Lernforschung eine Art Hierarchie sehr verschiedener Lernarten an-
genommen werden. Produktivitit gebe es fraglos auf verschiedenen Stufen die-
ser Hierarchie — auch schon beim vorsprachlichen Lernen und beim Lernen der
Tiere —, nur sei sie jeweils etwas verschiedenes.

b) Der Begriff der Enkulturation. Es wird bestritten, daf ,Enkulturation”
einen brauchbaren Oberbegriff darstellt, der die Einheit der Pidagogik neu zu
begriinden vermag. Kultur — und damit auch Erziehung — manifestiere sich in
sehr vielen konkreten und oft sehr unterschiedlichen Einzelkulturen (Rirzer),
auch unterschlage der Enkulturationsbegriff die historische Dimension anstatt
sie zu reflektieren (KimmeL). Locu wiederholt seinen Vorschlag, den Enkultura-
tionsbegriff, wie er von Herskowrrs 1947 eingefithrt wurde (und d. h. unter
Vermeidung der abweichenden Terminologie bei WurzsacHer), in die Pddagogik
zu iibernehmen: gerade der stark formalisierte Charakter dieses Begriffs biete
die Chance, den historisch und national verengten Horizont zu erweitern.

LennerT macht auf die besondere Stellung der Pidagogik unter den Wissen-
schaften aufmerksam. Zwar konne sie dhnlich wie die Physik nicht hinter gewisse
Erkenntnisse wieder zuriick, doch gebe es wie in der Philosophie auch in der
Pidagogik Fragen und Einsichten, die nicht veralten. Der Grad der Reversibili-
tit in der Erziehungswissenschaft miisse vermutlich in starker Analogie zur -
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Kunstwissenschaft gesehen werden, die in dhnlichem Mage eine der Entwick-
lung nachfolgende bzw. sie begleitend interpretierende Wissenschaft sei.

Liesrucks hilt dermafen operative Begriffe wie Enkulturation oder Inter-
aktion, die ihn eher an maschinenhafte denn an menschliche Vorgdnge gemah-
nen, fiir ungeeignet zur Beschreibung von Erziehungsprozessen. In dem Wort
,Bildung” sei eine ganze kulturelle Tradition gesammelt, mit gerade diesem
Wort gebe man mehr preis als einen zufilligen Begriff. Zum Verstindnis eines
Gedichtes konne man halt nicht enkulturieren” — allenfalls bilden oder erziehen.

Ob nicht — wie Locu abschlieBend meinte — gerade die wohlklingenden, mit
Geschichte aufgeladenen ,groBen” Worte die Wirklichkeit auch wieder verstel-
len, muBte offenbleiben.

Gerorp UMMO BECKER/DIETHART KEerss



Gesamtdiskussion

Leitung: WorLrGaNG KLAFKI

BrAUER setzt an Roepers Unterscheidung von verbalen und nichtverbalen Lei-
stungen ein und fragt, ob diese nicht auch sprachlich mit erwirkt sind. Die An-
merkung, daB auch bei anderen gesellschaftspolitischen Voraussetzungen die
von RoeDEr beobachteten Sachverhalte in dhnlicher Form auftreten, wird von
diesem (etwa in bezug auf die DDR) bestitigt. In bezug auf den Einfluf der
Sprache auf nichtsprachliche Leistungen erlaubt der Forschungsstand jedoch
keine eindeutige Aussage. Ein Einflu der Sprache auf die Struktur der Wahr-
nehmung 148t sich nicht generell behaupten, manches spricht dafiir, andere
Experimente auch dagegen. Wieweit z. B. ,chien’-Hund’ iibereinstimmen und
ob ,bitch’ nicht eher dem ,Koter’ und ,dog’ mehr dem ,Hund’ entspricht, als
Jbitch’ und ,dog’ einander, ist nicht eigentlich beweisbar. LieBrucks: Das darf
nicht beweisbar sein, wenn Humsorpr recht hat. Es gibt kein ,Drittes” als
Vergleichspunkt, um die Bedeutungsgleichheit oder -differenz von Wortern fest-
zustellen. Dazu Krarkr: Das grundsitzliche Problem hierbei ist, ob das philoso-
phische Reden iiber Sprache prinzipiell ein anderes als das einzelwissenschaftliche
ist. — WicHMANN sieht die eigentiimliche Leistung der Sprache in ihrer ,Mehr-
darbietung” an Sinn, der vom Kind gefiihlsmiBig aufgenommen wird und auf
das weitere Verstindnis anregend wirkt.

Bausca méchte die ,Sprachlichkeit’ im Sinne von LieBrucks von der ,Sprache’
Roepers bzw. der einzelwissenschaftlichen Forschung entsprechend der Unter-
scheidung DE Saussures von le langage und la langue abheben. Daf das Wort
Bedingung der Erschlossenheit einer Sache sei, wird von ihm mit dem Beispiel
entschirft, daf die Franzosen durchaus Geschwister haben und kennen, ohne fiir
JFrére et soeur’ eine Sammelbezeichnung zu besitzen. LieBrucks sieht jedoch
sein Thema nicht im Verhiltnis von le langage und la langue, sondern im Ver-
hiltnis des Sprechenden bzw. des einzelnen Sprechens zur Sprache.

Bornemann: Die Sprache als Instrument des Geistes wird heute auch durch die
Massenmedien und nicht nur durch Familie und Schule beeinflut. Wenn sie nur
in eigener Betitigung gelernt werden kann, kénnten in einer Zeit des Umbruchs
durchaus Laboratorien an die Stelle der natiirlichen Sprachmittler treten. Dazu
Roeper: Das Fernsehen hat zwar einen Einfluf auf entwickeltere Sprechweisen,
doch zeigt sich auch oft der entgegengesetzte Effekt eines durchs Fernsehen
restringierteren Sprechverméogens. Auch Sozialerfahrungen konnen zur Re-
striktion der Sprache fiihren. Liesrucks: Die Wissenschaftler sprechen sehr restrin-
giert, z. B. wenn Hesenserg iiber Goerne redet. Die Verwissenschaftlichung
schlieBt zunehmende Entsprachlichung ein. Locu fragt nach der Moglichkeit
einer Bestitigung solcher Aussagen. MoLLer: Der These der Entsprachlichung
steht HumsoLpts These entgegen, durch die Sprache zu humanisieren. Die mo-
derne Welt ist in ihren Umgangsformen in der Tat erschreckend asprachlich.
Filme kénnen sie u. U. besser erfassen und darstellen als sprachliche Mittel.
Diese Asprachlichkeit hat aber auch eine positive Seite. Das formal-konstruktive
Denken in seinen vielen Formen kann sich in mancher Hinsicht als ein besseres
Instrument der Beschreibung und Verstindigung erweisen, gerade auch iiber die
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Grenzen der natiirlichen Sprache hinweg. Dazu LieBrucks: Sprachliches laft
sich nicht in Logisches als ein Aufersprachliches iibersetzen, sondern allen-
falls durch es ersetzen. An der Sprache muf einem wegen der nichtwissenschaft-
lichen Erfahrungsweisen liegen, die wie z. B. die Dichtung mit anderem Okular
und Objektiv an die Wirklichkeit herangehen. Das so zu fassende Dariiberhinaus
macht erst den Menschen zum Menschen. Es gibt viel Erkenntnis auBerhalb der
wissenschaftlichen Fragestellung, auch z. B. in Sitzen wie: ,Die Zeit frifit ihre
Kinder” oder: ,Alles was er um sich sah, ward ihm ein Wort” (Jacosi). Ohne die
hier angesprochene Dimension wire vielleicht das Sprechenlernen des Men-
schen unterblieben. Dazu BorLnow: Wenn es Erkenntnis gibt, die nicht wissen-
schaftlich nachfragbar ist, muf erneut nach dem weiteren Begriff der Erfahrung
im Verhiltnis zu dem der wissenschaftlich gesicherten Erkenntnis gefragt wer-
den. Locs: Fiir den Pidagogen heift dies fragen, wie erziehungswissenschaftliche
Erkenntnis moglich ist und von erziehungsphilosophischen Aussagen abge-
grenzt werden kann.

Das Thema ,Sprache und Erziehung” betrifft nach ResLe nicht nur den Sprach-
unterricht, sondern auch die Funktion der Sprache im Umgang mit den Dingen
und im Gesprich. Dem wird zugestimmt: alle Erfahrungsbereiche und Sachficher
miissen sprachlich erschlossen werden (Roeper). Die Vermehrung der heute zu
beherrschenden Sprachen erfordert eine vermittelnde, didaktische Metasprache.
Kein Fach kann auf Sprache verzichten, die auch als je spezifisches Mittel ge-
konnt werden mu (Lock). Die Erweiterung der Kodes hebt aber nach FLiGGe
die Entsprachlichung nicht auf. Es kommt auf die Entwicklung der Sprachfihig-
keit an (die das Schweigenkdnnen einschlieBt), und insofern kommt LieBrUCks
Position vielleicht der padagogischen Fragestellung am nichsten. Sprechen und
Schweigen einander entgegenzustellen war indessen nicht die Absicht von
RokDiR, der im elaborierten Sprechen mehr Pausen, Zogern und Schweigen fin-
det als im klischierten Sprachgebrauch (alles ist ,Klasse!”). LutHER meint, daff
die Vermittlungsfunktion der Sprache durch operationale Begriffsbildungen nicht
ersetzt werden konne, die selbst auf eine Konvergenz in ihr angewiesen sind.

ScuuLenBERG bezweifelt die These von der Entsprachlichung und stellt umge-
kehrt eine steigende Sprachlichkeit unserer Welt fest, die das eigentliche padago-
gische Problem bilde. Die Sprachlichkeit fritherer Zeiten war auch nicht gréBer.
Dazu Liesrucks: Sprache ist Geist und nicht nur Instrument des Geistes. Es
geht nicht um eine Harmonisierung der Positionen, doch sollen sie ins Gesprich
miteinander kommen. Die Dialektik, aus der Liesrucxs sein Sprachverstindnis
entwickelt hatte, ist keine Fortentwicklung der formalen Logik. Daf diese die
wissenschaftliche Theoriebildung véllig beherrscht, bedeutet fiir ihn einen Nie-
dergang. Ein solches rein negatives und polemisches Verhiltnis von Logik und
Dialektik wird von KiiMMeL bezweifelt, jedenfalls muf die Dialektik sich dariiber
Klar sein, welches die Konsequenzen fiir sie sind, wenn sie sich so aus dem
wissenschaftlichen Gesprich selbst ausschlieBt. ROEDER nimmt ScHULENBERGS Be-
hauptung einer zunehmenden Sprachlichkeit positiv auf; so trennt heute vor
allem eine differente Sprachform und nicht mehr die Kleidung oder anderes die
sozialen Schichten. Die Vielzahl immer neuer Kodes erfordert in zunehmendem
Mafe eine vermittelnde Sprache, die entgegen der Tendenz der Ritualisierung
immer komplexere Formen ausbilden und beherrschen mu8.

Frieprice KMMEL
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Didaktik und Linguistik

Als ich mein Thema formulierte, ging es mir nicht darum, einen moglichst
hohen und zugleich allgemeinen Anspruch zu erheben: auf die prinzipielle Eror-
terung eines Verhiltnisses von zwei Wissenschaften, denen die meisten von uns
in getrennter Form dienen; es lag mir einzig daran auszudriicken, daB die
,Sprache” fiir keine Wissenschaft mehr, also auch nicht fiir die meine, die Didak-
tik, anders als in den objektivierten Erkenntnissen einer Linguistik diskutiert
werden kann. Damit hitte dann freilich die Didaktik als der sprachliche Spezial-
fall der Pidagogik an den Anfang der Tagung gehort oder an den Schlu — nach
einer differenzierten und verliglichen Linguistik verlangend oder von ihr nach-
driicklich bestimmt — nicht aber als etwas, in das man eigens ,einleiten” muf,
nachdem man schon einen Tag lang iiber ,Sprache und Erziehung” gesprochen
hat und das am folgenden Tag noch einmal ,anders gewendet” werden konnte —
im Lichte moderner Linguistik.

Mit diesen Worten habe ich mich schon in meinem Gegenstand verhakt. Die
Schwierigkeit, die wir mit dem Wort Didaktik haben (und behalten werden),
rithrt daher, daf es — wie ,Pidagogik” oder ,Politik” oder ,Logik” — sowohl
einen Vollzug meint als auch die Untersuchung und Theorie von diesem Vollzug.
Ich soll und will hier von dem letzteren sprechen.

Die Didaktik ist die Wissenschaft (nicht die Lehre!) vom Unterrichten. Unter-
richten unterscheidet sich von anderen Erziehungsprozessen in erster Linie durch
das Vorherrschen der verbalen Unterweisung. Zwar gibt es auch Unterricht, der
in der Hauptsache praktisch vor sich geht — Reitunterricht, Tanzunterricht,
Fahrunterricht, Werkunterricht etc. —, aber wenn in ihm keine ausdriicklichen
sprachlichen Hilfen und Korrekturen gegeben werden, miiten wir ihn als
,Versuch” oder ,Ubung” oder ,Abrichtung” klassifizieren, als einen Teil (viel-
leicht) einer Bemiihung, die dann als ganze wieder Unterricht heiSen mag. Diese
Vorstellung vom belehrenden Unterricht — von sprachlich vermitteltem Lernen —
ist uns so selbstverstindlich, daf in der Tat die Didaktik meist nur iiber die
Sprache als Gegenstand oder als Mittel des Unterrichts nachgedacht hat, nicht
aber als seine allgemeine Bedingung und Wirkung: d. h. nicht iiber die abgriin-
dige pidagogische Relativitit dieses Faktors. Humeorpts geistvoller Sprachidealis-
mus ist fiir die Pidagogen ein Bekenntnis geblieben; Joun Deweys learning by
doing war in Deutschlands Klassenriumen nie eine ernste Anfechtung.
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In dem MaR8, in dem sich unser Begriff von ,Lernen” unter dem Einflufl
drastischer gesellschaftlicher Erfahrungen und der sie aufkldrenden Wissenschaf-
ten erweitert, wird die Rolle der Sprache — und zwar der wissenschaftlich be-
schriebenen — immer problematischer und die Reflexion iiber sie immer wichti-
ger fiir die Didaktik. Sprechen wir nun von Didaktik im Verhiltnis zu einer
Wissenschaft, dann ist sie noch etwas Drittes — neben Vollzug und Theorie des
Lehrens, die zu dem ,Gegenstand” gleichsam hinzukommen als unabhingige
Partner der jeweiligen Disziplin. Und das erschwert die Verstindigung iiber
mein Thema noch einmal! — Die Didaktik ist auch ein Prinzip, nach dem alle
Wissenschaft selbst schon verfahrt und zwar (vermutlich) umso besser, je be-
wullter sie es tut. In anderen Worten: sie ist eine umso bessere, tkonomischere
Wissenschaft, je didaktischer sie vorgeht. Denn Didaktik ist immer schon inso-
fern am Werk, als kein Gegenstand von der Wissenschaft hervorgebracht wird,
wie er ,von sich aus ist”, sondern immer in einer bestimmten Auswahl und
Abblendung und Uberhshung ,aus einer bestimmten Lage heraus” und ,auf
einen bestimmten Zweck hin”. Diese Lage und dieser Zweck konnen sehr ver-
schieden sein und geradezu so, daB ,Belehrung” ausgeschlossen scheint — z. B.
wenn das Ergebnis direkt zur vorbestimmten Anwendung kommen soll oder es
ausdriicklich darum geht, in freiem, ungerichtetem Probierverhalten herauszu-
finden, was wohl passiert. Und doch muS ich auch in diesen beiden Féllen Vor-
aussetzungen, Verfahren und Ziele des Vorhabens vermitteln und erkldren —
dem ausfithrenden Mechaniker oder dem angenommenen Beobachter. Auch wenn
ich alles in eigener Person bin, so da8 sich Vermittlung zu eriibrigen scheint: ich
mufl doch Rechenschaft geben kénnen — sonst ist mein stummes, direktes oder
hinhaltendes Vorgehen nicht Wissenschaft.

Dieses ,Rechenschaft-geben-konnen” hat immer mit den Verstindnismoglich-
keiten des oder der anderen zu rechnen. Wessen, in welcher Lage, woraufhin?
— dies zu wissen ist die Bedingung einer jeden Wissenschaft, wenn sie mehr als
Selbstbeschiftigung sein und vor allem nicht ihren ungewufiten Voraussetzun-
gen unbewuBt erliegen will.

Lehrer stehen also zur Sprachwissenschaft in einem ungemein komplexen
Verhiltnis:

— sie lehren deren ,faktische” Ergebnisse: Grammatiken, Rhetoriken,
Sprachgeschichten, Sprachphilosophien und deren Fragmente: die Sprachbe-
trachtungen

— sie machen sich als Didaktiker Gedanken und Pline hinsichtlich der Rolle,
die die Sprache in Erziehung und Unterricht spielt: bei der Einfithrung der
Kinder in die Schrift, im Artikulieren und BewuBtmachen der Muttersprache,
in Wahl, Abfolge und Darbietung der Fremdsprachen, in der Behandlung von
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Sprachkunstwerken, in der Einiibung in die Kommunikationsprozesse, in der
Ausiibung von Sprach-Gewalt

— sie sollten schlieBlich an der Erforschung der Sprache teilnehmen auf ihre
Zwecke hin; d. h. sie sollten die linguistischen Modelle so zu entwickeln helfen,
daf sie den bewuf3t gesetzten (pidagogischen) Lernzielen entsprechen.

Das Verhiltnis der Schulleute zur Sprachwissenschaft (im weitesten Sinn)
beschrinkt sich heute noch weitgehend auf die erste Beziehung; in der zweiten
iiberlassen sie sich den Richtlinien und Lehrbiichern; in der dritten verhalten sie
sich gar nicht oder falsch:

— in der Abwehr der immer komplizierteren, sich immer weiter entwickelnden
linguistischen Theorien; diese Theorien seien ,ohne Relevanz fiir die Unter-
richtspraxis”, heilt es, wobei man ignoriert, auf welchen ihrerseits kompli-
zierten und widerspriichlichen Sprachtheorien die tiglich benutzte Schul-
grammatik einerseits und die geldufigen Bildungstheorien und Anthropologien
andererseits beruhen

— in der direkten Ubernahme schwieriger, hochabstrakter linguistischer Muster
in die Schule zur selbstgefilligen Beschimung der naiven Kollegen und zur
ziellosen Quiilerei der Schiiler; was eine Wissenschaft hervorbringt, gehort nicht
schon darum in das gleichnamige Schulfach, und eine Didaktik, die sich hier
als bloe Adaptions- und Vereinfachungsinstanz betitigt, arbeitet ihrer wah-
ren Aufgabe zuwider.

Die Absicht dieses Vortrags ist, das verschrinkte Verhiltnis von Didaktik und
Linguistik etwas durchsichtiger und also annehmbar zu machen. Es geniigt eben
nicht, einige strukturalistische Spitzfindigkeiten in unsere Grammatiken einzu-
fithren; die Sprachtheorien von HerakLiT bis WitTGensTEIN im Philosophieunter-
richt durchzudeklinieren und die Schule der Wissenschaft als die Schule der
Sprache und diese mit Hilfe des abgriindigen HumsorpT zur Schule des Menschen
zu erkliren; es kommt vielmehr darauf an, daf Lehrer und Erzieher jeder Stufe
die weitreichenden sprachlichen Bedingungen und Folgen des Unterrichts- und
Erziehungsprozesses durchschauen — mit Hilfe von sprachwissenschaftlichen Mo-
dellen, die sie selbst mit aufgestellt haben . . .1).

Es ist kein Fehler, keine ausgemachte Verfilschung ihres Auftags, wenn die
Schule ihre Lehrer und Schiiler mehr sprechen 148t als handeln oder schweigen:
wenn sie nach wie vor eine Schule der Sprache ist. Auch im sogenannten Leben
tut der Mensch nichts so viel und nichts von so allgemeiner Bedeutung wie das
Sprechen von Sprache. Aber die Lehrer miissen wissen, woher die Macht ihres
Wortes kommt, ja es gehort zu ihrem Auftrag, diese Macht fiir die Kinder durch-
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schaubar zu machen und zugleich die Grenzen dieser Macht zu zeigen. Sie miissen
darum zuriickgreifen konnen auf die Vorginge, die die Magie der Warter kon-
struiert haben. Das Kind erfihrt sehr frith und sehr nachhaltig, da Erwachsene
sagen konnen: ,dies gehort mir” und ,das darfst du nicht” und »geben Sie mir
Feuer/das Messer/Geld” und es geschieht. Wie herrscht und zaubert man so mit
dem Wort? — Ich frage das jetzt nicht nur von dem erstaunten, unwissenden,
frustrierten, ohnmichtigen und hartnickig deutelnden Kind aus, sondern ver-
suche, mir selbst das Unbegreifliche wieder so unbegreiflich vorzustellen, wie es
in Wirklichkeit ist — und so zutiefst anstoBig und gefahrlich: daff ein einfaches
Schild mit den zwei Worten BETRETEN VERBOTEN mich abhalten kann,
meine Neugier zu befriedigen, eine zeitsparende Abkiirzung zu nehmen, ja eine
wohlerwogene Absicht zu erfiillen; daf der Befehl ,Sprung auf! Marsch,
marsch!” hunderte von Menschen in den Tod stiirmen 1Bt oder das Wort ,Der
Fithrer will es ... oder die Tatsache, dafs sie einmal gesagt haben: ,Ich schwore
bei Gott diesen heiligen Eid . . .”

Natiirlich stehen dahinter Sanktionen durch reale Gewalt. Aber das Wort ist
offensichtlich ein ausreichender und williger Vermittler ihrer Moglichkeiten und
Absichten, wie es auch ein ausreichender Vermittler von Gliick, HaB, Verleum-
dung, Dank, Ergebung und Vergebung ist. Liebende miissen sich ununterbrochen
sagen, daf8 sie sich lieben. Ja, wir bestehen darauf, unsere Liebe oder andere
Gefiihle auch dem mitzuteilen, der sie gar nicht verstehen kann — kleinen Kin-
dern, Tieren, der Natur.

Die Sprache ist zu einem gewaltigen potenzierenden Ersatz fiir Handlung und
Realitit geworden:

— Vertrédge versprechen etwas, was jetzt nicht ist,

— Beschimpfungen ersetzen die Peinigungen, die man dem anderen antun will,
— Dichtung holt Fernes, Bedeutendes, Erfreuliches in die triviale Gegenwart,
— Geschichte erhilt die Vergangenheit am Leben?).

Wenn wir nur die Beteiligung an alle dem lehren (oder geschehen lassen) —
wenn die Reflexion iiber den Lernvorgang und die Lernziele nicht entschlossen
bemiiht ist, das Herrschaftssystem von Les Mots zu durchleuchten, mit dem die
Belehrung selbst operiert, dann ist mehr versiumt worden als eine mo-
derne und modische Moglichkeit des Unterrichts — es ist ein wichtiges
Lernziel preisgegeben worden: die kritische Selbstbestimmung des Menschen.

Ohne eine Sprachtheorie, die Sprache als Verhalten deutet und damit in die
anderen Verhaltensweisen einbezieht, wird ihr das nicht gelingen.

Ich gebe eine kurze Aufzahlung von Anlissen dafiir, daB die Didaktik sich mit
der Sprache befaBt und wissenschaftliche Theorien von ihr aufsucht:
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- — das Zusammenriicken der Vélker oder: wie man auf ein lebensentscheidendes
Verstindigungsproblem vorbereitet

— die Zunahme der Politik oder: wie man in einen permanenten sprachlich be-
stimmten Integrationsprozef einiibt

— die Zunahme der wissenschaftlichen Kommunikationsvorginge oder: wie man
ihre schwindelerregende Abstraktion verfiigbar, kritisierbar und aushaltbar
macht

— die Schliisselstellung der Linguistik oder: wie man in die radikal verinderte
philosophische Selbstbestimmung des Menschen einfiihrt

— die Fiille der praktischen Erkenntnisse und Hilfsmittel der Sprachwissen-
schaft oder: wie man in der Schule die psychologische und soziale Selbstbe-
stimmung besser fordert

— das von der linguistischen Relativierung unberiihrte Verhiltnis von Erfah-
rung und Umgangssprache oder: wie man sich dem common sense der Um-
gangssprache anvertraut, ohne der Ideologie zu verfallen

— der durch all dies nahegelegte MiSbrauch der Sprache als Herrschaftsinstru-
ment oder: wie der Unterricht gegen seine eigenen Folgen auf der Hut sein
musf.

Ich will im folgenden einige Typen von sprachwissenschaftlichen Grundvor-
stellungen aufstellen und zu zeigen versuchen, welche Konsequenzen ihre Uber-
nahme fiir die Didaktik jeweils hat — eine Didaktik, die sich, wie gesagt, nicht
damit begniigt, Vermittlungstechniken fiir die Wissenschaften auf verschiedenen
Altersstufen zu entwickeln, sondern die die in den Erziehungsprozefl eingehen-
den Faktoren in einer bestimmten Lage und auf bestimmte Ziele hin kritisch und
fortlaufend verarbeitet. Ich spreche von ,Modell” nicht aus einer Vorliebe fiir
ein modisches Wort, sondern (1) ‘weil die linguistischen Theorien selbst hier
nicht dargestellt werden kénnen und (2) weil es mir ja gerade darum geht, die
Didaktik an der Herstellung der fiir ihre Zwecke geeigneten Linguistiken zu
beteiligen. Das geht nicht, wenn sie mit dem fertigen Ergebnis konfrontiert
wird, sondern allein wenn deren Ansitze und ausgewihlte, vereinfachte, variable
Merkmale zur Orientierung vorgegeben sind.

Der Vereinfachung dient die Form der paarweisen Gegeniiberstellung. Ich
beginne mit der Gegeniiberstellung
von (a) zwei unterschiedlichen Organon-Therien des Sokrates und W. v.
HumsoLpts
mit (b) dem behavioristischen Modell von BroomrieLp, um diesen schliefllich von
komplexeren Modellen folgen zu lassen
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(c) BimLers Zeichen- und Zeigemodell
und (d) den Strukturalismus . . .

a) Organon-Theorien oder: Die Sprache ist ein Instrument des menschlichen
Geistes zur Erfassung der Welt.

Im Kratylos nennt Soxrates die Sprache ein organon diakritikon kai didaskali-
kon: ein Werkzeug zur Unterscheidung und Belehrung. In diesen wenigen Wor-
ten sind fast alle Elemente enthalten, die die spatere Entfaltung des Organon-
Modells bis hin zu KarL BiiaLER bestimmt haben:

— die Sprache entspringe einer spezifischen Anlage des Menschen

— sie lasse sich auf ihre verschiedenen Funktionen hin bestimmen, die als ,Aus-
einandersetzung mit der Sachwelt” einerseits und , Verstindigung mit den
anderen Menschen” andererseits kiinstlich gegeneinander isoliert werden kon-
nen, die aber eins durch das andere vor sich gehen.

... Uber die Lokalisierung des Organon war damit freilich nichts gesagt. Es
kam auf den Vollzug, die Ubung an, und das macht die Losung des SOKRATES SO
padagogisch und so dauerhaft.

HumsoLpts Sprachtheorie — das sollte man nicht vergessen — ist Teil einer
grofen unzusammenhingenden Anthropologie; in ihr geht es in erster Linie
um eine Bestimmung des Menschen und nicht um eine Beschreibung von Sprache.
Die Frage seines ganzen Werkes lautet: Wie verhalten sich die besonderen Aus-
formungen der Individuen und Vélker zu der allgemeinen Idee des Menschen.
Darum auch: Wie lassen sich die verschiedenen Sprachen oder die Verschieden-
heit der Sprache auf eine vollkommene Sprache hin abbilden. Uber das Verhilt-
nis der gedachten Ursprache zu den Sprachen hat er nicht mehr als Aphoristisches
herausgebracht. Dafiir um so mehr iiber die Verschiedenheit der Sprachen und
ihre Verankerung in den Geisteseigentiimlichkeiten der Volker:

,Die Sprache ist das Organ des inneren Seins, dieses Sein selbst, wie es nach
und nach zur inneren Erkenntnis und zur Auferung gelangt . . 13y,

Beweis und Anschauung hierfiir gibt ihm die bei den einzelnen Vélkern so
unterschiedliche Gliederung der Erscheinungen durch die Sprache. Er schliefSt
von diesen sprachlichen Gliederungen auf eine innere Form. Innerhalb der natio-
nalen Gemeinschaft, die durch das gemeinsame Weltbild der Sprache definiert ist,
funktioniert das so:

- . (das Wort) teilt nicht, wie eine Substanz, etwas schon Hervorgebrachtes
mit, enthilt auch nicht einen schon geschlossenen Begriff, sondern regt blof an,
diesen (Begriff) nur auf bestimmte Weise zu bilden”4).
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Wo es keine urspriingliche und direkte Beziehung zwischen Sachverhalt und
Sprache gibt, muf ein seelischer Vermittlungsakt angenommen werden, um das
,Verstehen” von Sprache zu erkldren. Ja,

,Die Menschen verstehen einander nicht dadurch, daf sie sich Zeichen der
Dinge wirklich hingeben, auch nicht dadurch, da8 sie sich gegenseitig bestimmen,
genau und vollstindig denselben Begriff hervorzubringen, sondern dadurch, daf
sie gegenseitig einander dasselbe Glied der Kette ihrer sinnlichen Vorstellungen
und inneren Begriffserzeugungen beriihren, dieselbe Taste ihres geistigen In-
struments anschlagen, worauf alsdann in jedem entsprechende, nicht aber diesel-
ben Begriffe hervorspringen”?).

Hier haben wir mit einer fiir HumsoLDT seltenen Klarheit gesagt bekommen,
was wir uns vorstellen miissen, wenn wir uns als Sprachpidagogen auf ihn beru-
fen wollen: Es soll sich ein inneres selbstindiges Organ bilden, das

— weder mit dem Verstand oder dem logischen Bewuf3tsein

— noch mit den Sprachformen und ihrer Beherrschung identisch ist — ein Instru-
ment, das man anschligt, das die geistige Produktion des Einzelnen im Rah-
men der gemeinsamen Kultur erméglicht.

So wird Spracherziehung zu philosophischer Erziehung und Charaktererzie-
hung®) in einem: Freiheit und Objektivierung lassen sich zugleich verwirklichen.

,Die Vorstellung wird also in wirkliche Objektivitdt hiniiberversetzt, ohne
darum der Subjektivitit entzogen zu werden . . .”

.. ..der Mensch versteht sich selbst nur, indem er die Verstehbarkeit seiner
Worte an andern versuchend gepriift hat. Denn die Objektivitit wird gesteigert,
wenn das selbstgebildete Wort aus fremdem Munde wiedertént. Der Subjektivi-

tit aber wird nichts geraubt, da der Mensch sich immer Eins mit dem Menschen
fiihlt”7). '

Ich fithre das alles so ausfiihrlich an, damit man sieht, warum die Philologen
und Lehrer hiervon nicht loskommen: denn dies verspricht ihnen die vollstindige
und selbsttitige Auflosung ihres schwersten Problems, der tiefen und immer
wiederkehrenden Anfechtung ihres Berufs:

— sie haben Individuen zur Selbstentfaltung zu bringen und
— sie miissen sie gleichzeitig unter die Kultur beugen. (...)

b) Behaviorismus oder: Die Sprache ist als Teil eines umfassenden, durch stimulus
und response geregelten Verhaltenssystem zu verstehen.
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Ich hitte — indem ich die Sprache in diesem umfassenden Deutungsschema
isoliere — auch sagen konnen: Sprache ist zu verstehen als ein System von Sen-
der und Empfanger von Nachrichten.

Beide Kennzeichnungen des (wiederum von sich aus einfachen) Modells sind
zwar richtig, aber sie treffen nicht das Wesen des behavioristischen Ansatzes: Es
geht den Behavioristen in erster Linie um ein methodologisches Problem — sie
machen mit ihren wissenschaftlichen Skrupeln ernst und versagen sich alle In-
trospektion, mit der die Sprachwissenschaft bis dahin so groBziigig gearbeitet
hatte.

Die Geschichte, mit der BLoomrieLD®) beginnt, ist kennzeichnend fiir die Vor-
aussetzungslosigkeit, zu der die Beobachtung hier gezwungen werden soll:

,Nehmen wir an, Jack und Jill kommen des Weges. Jill ist hungrig. Sie sieht
einen Apfel in einem Baum. Sie bringt mit ihrem Kehlkopf, ihrer Zunge, ihren
Lippen Laute hervor. Jack macht darauf eine Flanke iiber den Zaun, besteigt
den Baum, pfliickt den Apfel, und . . . gibt ihn Jill. Jill it den Apfel.”

Die hier dargestellten Vorginge lassen sich in der Reihenfolge ihres Auf-
tretens so einteilen:

A. konkrete (practical) Ereignisse, die dem Sprechakt voraufgehen
B. die Rede oder der Sprechakt
C. konkrete (practical) Ereignisse, die dem Sprechakt folgen.

Uns interessiert jetzt vor allem B. An dieser Stelle des Geschehens hat Jill
zwei Mdglichkeiten: selbst auf den Stimulus (S) zu reagieren (R) und den Apfel
zu holen oder — wie sie es tut — Jack aufzufordern: in einer sprachlichen Ersatz-
reaktion (r). Jack hat ebenfalls zwei Moglichkeiten: auch er kann den Apfel
sehen und ihn von sich aus (Ffiir sich) holen oder — wie es geschieht — sich von
Jill durch einen sprachlichen Ersatzstimulus (s) dazu auffordern lassen. Wie
wir alsbald sehen, vervielfachen sich auf diese Weise die Reiz- und Reaktions-
moglichkeiten des Menschen geradezu unendlich. Die graphische Darstellung
sieht nun so aus

Wir kennen sie in Abwandlungen aus fast allen seither erschienenen Analysen
des sprachlichen Kommunikationsvorgangs. Was zwischen stimulus und respon-
se vor sich geht, liegt im Menschen, ist ,eine Frage an den Neurologen”, ist kein
linguistisches Problem. Sprache als verbal response und verbal stimulus aber 148t
sich beobachten — gleichsam als das, was die Diskontinuitit zwischen zwei Ner-
vensystemen iiberbriickt.
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Ich bringe das alles noch einmal in dieser Umstindlichkeit (und doch in grober
Vereinfachung gegeniiber dem Original) vor, weil es zeigt, da wir es mit einer
Fundamentalentscheidung der linguistischen Wissenschaft zu tun haben:

— mit diesem darstellerischen Kunstgriff entledigt sie sich fiir ihre Zwecke aller
psychologischen und physiologischen Akte — dies ist das methodologische
Moment

— und macht zugleich die Schliisselfunktion der Sprache fiir die Gemeinschaft
der Menschen und die Freiheit (ndmlich von Primdrreizen) auf unerwartete
Weise deutlich — das ist das inhaltliche Moment.

Wer sich auf linguistische Theorien beruft, um danach pidagogische Fragen
zu entscheiden, priife also, ob die jeweilige linguistische Theorie diese Wen-
dung mitgemacht hat oder nicht . . .

Die Folgen der Sprachlichkeit sind fiir den Menschen ungeheuer: wir konnen
Reaktionen verschieben, verteilen, verallgemeinern, im sprachlichen ,Modell”
(= dem sprachlichen Ersatzakt) erproben, korrigieren, wiederholen. Sprache hat
eine Entlastungsfunktion, dient der Erweiterung der Reaktionsmoglichkeit, er-
laubt Hypothese, Verbesserung, Widerruf, Tduschung und Innovation.

Dieses hier nur im Ansatz geschilderte behavioristische Modell dient nicht der
Herstellung von Grammatiken, es erklart nicht das Verhaltnis von Sprachstruk-
tur und Logik, es produziert keine Kriterien fiir ,kranke” und »gesunde” Spra-
che, es sieht ganz ab von den sittlichen Prigungen und Einstimmungen in das
Wesen dieser oder jener Sprache. Wie also kann es fiir den Didaktiker bedeutsam
sein? Ich will das an Hand einer Gegeniiberstellung von Organon-Modell und
Kommunikationsmodell zu erkliren suchen:

Es macht zunichst einen allgemeinen, gleichsam ,klimatischen” Unterschied
fiir alle padagogischen und didaktischen Uberlegungen

— ob ich die Sprache als einen verfeinerten oder erweiterten und prinzipiell
weiter differenzierbaren Mechanismus auffasse, der dem Individuum erlaubt,
sich immer mehr Leistungen und Mbglichkeiten anderer Individuen verfiigbar
zu machen und die so entstehende kontinuierliche Gesellschaft auf diese Weise

seinerseits zu bestehen
oder

— ob ich die Sprache auffasse als einen (spontanen) Ausdruck des Menschen,
als die differentia specifica zwischen Mensch und Tier und folglich auch — wo
sich Sprache von Sprache unterscheidet — als Ausdruck einer bestimmten un-
entrinnbaren Wesensart: Die Rémer bauten Strafen, Aquidukte, ordneten
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die Welt durch architektonisch formulierte Gesetze und hatten folglich lapidare,
monumentale, Skonomische Sprachstrukturen: Ablativus absolutus, Gerundi-
vum, Accusativus cum infinitivo; die Griechen hatten PraTon und den Optativ;
die pragmatischen Englinder Apam Smite und die Verlaufsform; die Deut-
schen haben Hecer und Bismarck und also auch die Klammersitze mit dem
nicht aufgehenden Rest ,,. .. gehabt zu haben geglaubt zu haben in der Lage
gewesen zu sein” und den zusammengesetzten Substantiven, die Marc Twain
so irgerten: ,,Generalstaatsverordnetenversammlung’®); oder, um WEISGERBER
zu zitieren: ,Das Wortgut zeigt sich seinem etymologischen Aufbau nach im

Franzosischen mehr zeichenhaft zusammengesetzt, im Deutschen mehr wurzel-
haft verbunden’’1?)

wobei WEISGERBER se tromper/erreur  und sich irren/Irrtum
battre/coup und schlagen/Schlag

im Sinn hat'!) — D. h. also: Sprache als eine Wirkkraft, die sich nach eigenem

Gesetz als eigene Realitit behauptet.

Der ,Nachweis”, daR dem Zenon die Paradoxie des Wettlaufs von Achill mit
der Schildkrote nicht ,passiert” wire, wenn er den deutschen Unterschied zwi-
schen Weg und Strecke gekannt hitte und darum auch den zwischen ,unbe-
grenzt” und ,unendlich”!?), verfehlt die philosophische Pointe des Eleaten eben-
so griindlich wie die Kompetenzen der Sprachwissenschaft. Innerhalb der trocke-
nen und formalistischen Linguistik mag das als ein unterhaltsames apergu hin-
gehen, das man nicht weiter ernst nimmt; didaktisch ist die Geschichte fatal,
weil Lehrer und Schiiler sie womdglich glauben, und das hat dann Folgen weit
iiber die griechische Philosophie hinaus: Sprachliche Weltbilder machen zur Ab-
wechslung die Geschichte, und wer die Wortkunde und die Satzbaupline be-
herrscht, beherrscht das Denken.

Ich will die Konsequenzen der Alternative noch weiter ins Sprach-Didaktische
vortreiben . . .

Von der ersten Position her — Sprache als Kommunikationsverhalten — lafit
sich vertreten:

— daR alle Kinder eine gemeinsame Fremdsprache — z. B. Englisch, die moderne
koine — lernen: zur Erweiterung ihres Kommunikationssystems

— daf der muttersprachliche Unterricht dem Fremdsprachenunterricht nicht vor-
gezogen wird; beide haben formal shnliche Aufgaben: das Instrument der
Kommunikation besser verfiigbar zu machen; in der Muttersprache lauft das
auf Rhetorik hinaus, auf ,German composition” (der Literaturunterricht wiirde
hierzu allenfalls als Illustration und dariiber hinaus ganz anderen Zielen die-
nen)
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— daf andere, nicht zum eigenen Kulturkreis gehdrige Sprachen in den Lehr-
plan aufgenommen werden — nicht als Bildungsgut, sondern als praktische
Verstindigungsmittel.

Es 148t sich von hier aus nicht vertreten

— daf alle Kinder Latein lernen (auch Latein erweitert das Kommunikations-
system, aber eben nur wenig, weil sein Anwendungsbereich so schmal gewor-
den ist)

Es muf8 dagegen verlangt werden

— daB diejenigen, die Latein lernen, es nachher auch konnen: also die Texte
wirklich lesen und nicht nur iibersetzen, (in kiimmerlicher Auswahl) zer-
stiimpern, d. h. sie immer erst dann verstehen, wenn sie Deutsch daraus ge-
macht haben und obendrein schlechtes.

Aus dieser Position wird auch vertreten,

— daB man so friih wie mdglich mit einer Fremdsprache anfange, sie in einer
direkten Methode durch reinforcement und imitation lerne, um sie spiter auf
einer anderen Ebene durch Sprachreflexion und eines anderen Lernzieles willen
zu relativieren.

Von der zweiten Position aus — Sprache als Seelentitigkeit — 1dflt sich vertreten

— daR der muttersprachliche Unterricht den Mittelpunkt des Bildungsvorgangs
ausmache: er iibt den Schiiler in den geltenden Denkformen ein, nach denen
die eigene Kultur voranschreitet und iiberlebt; er macht die Gesetze, nach
denen der Schiiler ohnehin denkt, bewufSt; er setzt den Schiiler der Prigung
durch die Sprache aus;

— daR die verwandten, die eigene Kultur historisch bestimmenden Sprachen
mit Vorzug zur Unterstiitzung dieser Bemithungen herangezogen werden

— daf die Sprache von den Inhalten und den ihnen anhaftenden Formen her
geordnet und dargeboten werden, nicht von den Funktionen und Strukturen

— daf Sprachsinn, Sprachempfinden, Sprachgefiihl ,geweckt”, ,geiibt” und
beurteilt werden und daf sie jedenfalls, solange die logische Grammatik
mit ihren unlogischen Momenten vom Kind noch nicht aufgenommen werden
kann, alle Didaktik ersetzen

— daf die lateinische Sprache, an der die logische Grammatik, d. i. die fiir allge-
mein gehaltenen Sinnstrukturen, ausgebildet worden ist, den hdchsten Bil-
dungs- (Prige-)wert hat, indem wir durch seine sprachliche Ordnung in den
,Innenraum unserer Kultur” (Otro SeeL) gelangen

— daR an ihm die gesellschaftliche Auslese vorgenommen wird

— daR das klassische Latein allen anderen Formen des Latein vorgezogen wird,
weil in ihm sich das ,,Wesen” dieser Sprache kristallisiert habe

— daR Englisch und Franzdsisch versuchen miissen, dem so gesetzten Vorbild
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nachzukommen, und daf sie, wo das nicht linguistisch geht, ,Jkulturkundlich”
angereichert werden.

Beide Standpunkte lassen sich immerhin vertreten. Nicht vertreten 158t sich
eine Vermischung der Griinde des einen mit den Mitteln des anderen.

So wird heute Lateinunterricht gemeinhin unter den Voraussetzungen der
sweiten Position unterrichtet: man soll Latein lernen, um dabei seinen Denkfor-
men und Anschauungsweisen gedffnet zu werden. Aber man hat es, genau ge-
nommen, gar nicht mit ,Latein” zu tun, sondern mit der lateinischen Gramma-
tik — der iiberkommenen Lernordnung, die ihrerseits einer Zeit entstammte, in
der man Latein unter den Voraussetzungen der ersten Position lernte — als die
koine des Mittelalters, als gehobene Umgangssprache, als Mittel der Rhetorik,
der Macht der Wissenschaften. Diese Grammatik beschreibt — wie es eine solche
Lernhilfe tun muf (im Gegensatz zu einem Erziehungsmodell) — im wesentlichen
die Abweichungen vom Deutschen: sie ist eine Regel- und Ausnahme-Grammatik
mit Ubersetzungstechniken, aber erschlieSt” nicht die ,,Denkweise der Rémer”,
geschweige denn, daf sie sie nachvollziehbar oder kritisierbar macht. ..
Die iiblichen standardisierten Ubersetzungen, z. B. ,nachdem er...” fiir den
ablativus absolutus perfecti, bringen die lateinische Denkweise vollends zum
verschwinden. Wenn man darauf Wert legt, da8 ,romisch’ gedacht wird, dann
muf man anders mit dem Deutschen verfahren. Wenn man dagegen zeigen
will, wie Menschen denken, und daB trotz der Verschiedenheit der Sprache
gleicher verstindlicher Sinn vermittelt wird, dann mu8 die lateinische Grammatik
anders geschrieben werden.

Auf der anderen Seite fithrt man das Englische ein in einem Alter, das fiir das
bloR imitierende Verfahren zu spit ist — blo8 weil man sich nach der Latein-
schule gerichtet hat. Kurz, Englisch beginnt man zu spit und hilt es zu lange
durch, Latein (in dem bisherigen Lehrverfahren) beginnt man zu frith und darf
es zu frith abbrechen: das sind Fehler, die sich aus der Vermischung der beiden
linguistischen Positionen fiir die Didaktik der Fremdsprachen ergeben.

Gewif kann man Latein mit 10 Jahren beginnen, und ich vertrete diese Mog-
lichkeit hartnickig, aber dann muf man die Sprachlehren und -verfahren ganz
neu konzipieren. Das Ergebnis wird sich dann nicht mehr zur ,Auslese” eignen,
im Gegenteil, es konnte sich als ein Mittel der Férderung fiir soziokulturell
benachteiligte Kinder erweisen! ‘

Ich komme zum dritten Modell-Paar.

¢) Die BimLersche Theorie oder: die Sprache als Zeichen- und Zeige-System.
In diesem fiir die Didaktik besonders fruchtbaren Modell hebt BinLer den
Gegensatz zwischen den funktionalistischen und den expressionistischen Deu-
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tungen auf, indem er zu den bisher hervorgehobenen Funktionen (Sprache als
Ausdruck von Innerem und Sprache als Vermittler zum Partner) eine dritte hin-
zufiigt (Sprache als Darstellung des Gemeinten) und sie alle drei in einen unlés-
baren Zusammenhang stellt, den er seinerseits ,Organon” nennt.

Dieses Modell sieht in seiner Endform so aus:

Gegenstinde und Sachverhalte

~
~ ~
~
Vd ~ ~ ~
s . e So ~ ~
_ Ausdruck, ~ ~ Appell >~
- P ~ ~ s
' ~N
Sender Empfinger

Der Kreis = das konkrete Schallphinomen

Das Dreieck = sein Zeichencharakter, in dreifacher Hinsicht aktualisiert durch

die drei Variablen;

— es ist einerseits weniger als der Kreis (das ist das von BiiHLER so formulierte
Prinzip der ,abstrakten Relevanz” = d. h. es wird nur wahrgenommen, was
die Phonematik der jeweiligen Sprache braucht: wir verstehen genug, wenn
jemand Bruda sagt statt Bruder. Deutlich wird das an den Scherzaufgaben,
einen Satz mit Kajak, Kasimir und Katze zu bilden: ,’k ha’ ja keene Zehne
mehr; ‘ka si mir alle ausjeschlaren; ‘k hatse mir jrade richten lassen”; oder
mit Fabrik: ,Mann do, is dat hei! da fabrih’k mir ja de Schnautze.” Sie
zeigen, wie wenig von dem phonologischen Material wir zum Verstehen der
Worter wirklich brauchen);

— es ist andererseits grofer, umfassender als der Kreis, weil der sinnliche Laut
bei der Aufnahme eine apperzeptive Erginzung erfihrt: ich ergénze zu
,Bruder” mein Bruder oder dieser Schuft (,Der Bruder! Der soll sich ja nicht
wieder sehen lassen!”).

Das Zeichen (Dreieck) ist
— Symbol kraft seiner Zuordnung zu den Gegenstinden, die es darstellt
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— Symptom, indicium, in seiner Abhingigkeit vom Sender, dem es Ausdruck
gibt

— Signal als Appell an den Horer, dessen Verhalten es steuert.

Es sind diese drei Funktionen, die das Modell so populir gemacht haben:
Darstellung/Kundgabe (Ausdruck)/Auslésung (Appell).

Aber sie sind nicht das Wichtigste an ihm. Wichtig ist vielmehr, daf8 Sprache
immer in mehreren Ebenen auf einmal gedeutet werden muf, ja Sprachbe-
schreibung besteht in der Bestimmung der Relation, in der diese Ebenen zueinan-
der stehen, z. B. der Relation von Zeichen und Dargestelltem oder der Relation
von Symbol und Feld oder der Relation der verschiedenen ,Grade von Objekti-
vierung” zu den verschiedenen Stufen der Formalisierung (Sprechhandlung
und Sprachwerk; Sprechakt und Sprachgebilde — Bezeichnungen, Unterschei-
dungen, Definitionen, die man im einzelnen nicht so vornehmen muf wie BUHLER).

Ich will hier nur iiber die Zeichennatur der Sprache etwas sagen und iiber die
Sprache als Zweiklassensystem (Symbole und Zeigefeld) — und auch hier muf
ich schon unzulissig vereinfachen!

Die Zeichennatur. Innerhalb des Dreieckssystems Sender/Empfanger/Reiz-
quelle oder Dingwelt funktioniert die Sprache in der Form von Zeichen. Zeichen
heift fiir BunLer stat quid pro aliquo. Seine zentrale Frage, die das ganze Vor-
gehen seiner Linguistik bestimmt, lautet: ,Kraft welcher Eigenschaft konnen
sie diese Vertretung wahrnehmen?” Dazu sind einige Bestimmungen nétig:

— das Verhiltnis von Zeichen zu Bezeichneten ist nicht umkehrbar (ein Gesand-
ter vertritt das Land X, ein Anwalt den Klienten Y — nicht umgekehrt)

— das Verhiltnis setzt ein bestimmtes Maf von Identitidt und ein bestimmtes
Mag von Unterscheidung voraus; ganz Gleiches kann sich nicht gegenseitig
bezeichnen, ganz Ungleiches auch nicht

— das Verhiltnis von Zeichen und Bezeichneten aktualisiert sich in einer Situ-
ation (beim Autofahren: ein Haltzeichen zu machen, wenn ich schon stehe,
zeigt nichts mehr an. Ein Zeichen fiir Rechtsabbiegen zu geben, eine halbe
Stunde bevor ich abbiege oder drei Minuten nachdem ich abgebogen bin, ist
zwedcklos; das Zeichen kommt leer an oder fiihrt irre).

Dies ist schon der Hinweis auf die Zweiklassennatur der Sprache. Sprache
vermittelt Nachricht durch Zeichen aber nicht durch Zeichen allein, sondern in
einem von ihr organisierten Funktionsfeld. Was ein Zwei- oder Mehrklassen-
system ist, erkennt man am besten, wenn man es mit einem gelaufigen Ein-
klassensystem vergleicht. Einklassensysteme sind z. B.
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— die Schiffssignale: kein Symbol hat hier eine Bedeutung in sich, also etwa so,
dafl sie aus seiner Form hervorginge; die Bedeutungen sind insgesamt be-
schrinkt auf vorgegebene Méoglichkeiten, die im Flaggensatz enthalten sind;

oder

— die Bienensprache, die zwar auch am Modell vor sich geht, es aber nicht {iber-
schreiten kann; wie die Delphine und die Krustazeen kénnen die Bienen durch
Zeichen Sachverhalte kommunizieren, aber sie kénnen nicht iiber die Kom-
munikation kommunizieren.

Zweiklassensysteme kénnen sich selbst — ihren ,Flaggensatz’” — iiberschrei-
ten durch die grundsitzliche Verschiedenheit ihrer beiden Méglichkeiten oder
»Dimensionen”: Menschliche Sprache stellt Zeichen bereit und ein ,Feld”, in dem
sie gelten. Zeichen konnen im Zeigefeld andere Bedeutung bekommen nach all-
gemeinen offenen Regeln. Wenn man dies verstanden hat, kann man wieder
sehr einfach sagen: menschliche Sprache hat eben Wérter und Siitze.

An den sog. Einwortsitzen der Kinder werden die Moglichkeiten dieser Struk-
tur unseres Sprachsystems negativ erkennbar: Kinder haben in jenem Stadium
der Einwortsitze nur eine Signalsprache, einen eindimensionalen Code. Mein
zweijihriger Neffe hat seiner Umgebung den Code-Satz ,kannsteham” ent-
nommen und ihn mit Gebesituationen (auf sich hin) verbunden. Als ich ein-
mal Schokolade in der Hand hielt, gab er den Code-Satz ,kannsteham!” heraus.
In dem pidagogischen Wunsch, seine altruistische Regung durch unmittelbare
und ostentative Befolgung zu honorieren, begann ich die Schokolade vor seinen
Augen zu essen. Dem Neffen blieb nichts, als den Code-Satz immer verzweifel-
ter zu wiederholen, in der Hoffnung, ich mochte das ,,Signal” nur nicht vernom-
men oder mich meinerseits im Signal geirrt haben. Das Funktionieren des Signals
hing ganz davon ab, daf8 die Situationen von einst und jetzt identisch waren;
die Identitit mit der Sprache herstellen konnte er nicht. Er konnte aus ,kannste-
ham” nicht ,kannste geben” oder ,kann ich ham” oder ,kannste nicht ham”
machen. Die Wortbedeutung seines Code-Wortes allein konnte die falsche Zeige-
funktion nicht korrigieren. Ein Zweiklassensystem macht die Zeichen ,von da-
mals” in beliebig neuen Situationen verfiigbar durch gemeinsame Beziehung auf
den Nullpunkt ich-jetzt-hier.

Bringt man die beiden ,Klassen” oder Dimensionen in ein Schema, so sieht es
etwa so aus:
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1 11
Benennen (symbolisch) Zeigen (deiktisch)
Symbolwerte (Individuen oder Feldwerte (Koordinatensystem ich-
Klassen) jetzt-hier)
Gegenseitige Begrenzung (= Wort- Situation + in ihr wirkendes Signal

feld) + Strukturmomente der
Sprachgebilde (ver-, ent-, un- etc.)
nominal: Lexikon funktional: Syntax

Das ich-jetzt-hier-Koordinatensystem umfaft alle sogenannten logischen Ver-
hiltnisse unserer Grammatik und dariiberhinaus alle mit dem Organon-Dreieck
verbundenen behavioristischen und expressionistischen Funktionen. Nicht alle
~Zeige” funktionen sind freilich — so meine ich in Abweichung von BUHLER — in

der Syntax zu finden; viele stecken auch in der Wortbildungslehre: die Wort-
hilften

— Nadel-kissen, Nadel-kurve, Nadel-6hr

— Back-ofen, Back-stein, Back-pulver, Back-huhn

— Kultur-politik, Kultur-gut, Kultur-kritik

sind in je sehr verschiedenen Funktionen miteinander verbunden.

Die Zweiklassigkeit funktioniert eben auf allen Stufen der Sprache: in den
Phonemen, in den Wortern, in den Sitzen. Sie alle bezeichnen zugleich etwas
und einen Feldwert, d. h. eine Beziehung zu ich-jetzt-hier. Soweit das Modell
von BiimLEr — in unvollkommener Vereinfachung —, dem ich das Modell des
Strukturalismus noch unvollkommener zur Seite stelle.

d) Strukturalismus oder: die Sprache als morphologisches System.

Ich hitte wohl richtiger sagen sollen: Die Sprache als morphologisches Pro-
blem, denn daf man Sprache auch als etwas anderes, unter anderem Gesichts-
punkt, auf andere Probleme hin ansehen kann, wiirde kein Strukturalist leug-
nen. Er iibt um der Aufgaben und Mdglichkeiten seiner Wissenschaft willen As-
kese. Unsere Frage wird daraufhin zu lauten haben: Hat ein so einseitig formal
angelegtes Untersuchungsschema und haben seine Ergebnisse fiir den Didaktiker
dann noch eine Bewandtnis?

Die Grundanschauung von diesem Modell liefert ein Modell: Carnars Ver-
gleich beliebiger strukturalistisch zu beschreibender Gegenstinde mit einer sche-
matischen Eisenbahnkarte, wie wir sie in unseren Kursbiichern finden — zwar
verzerrt, aber so, dal die Zusammenhangsverhiltnisse wiedergegeben sind. Ohne
daf irgendein Ort namentlich bezeichnet ist, sollte ermittelt werden konnen,
um welche Orte es sich handelt — vorausgesetzt, da die Karte hinreichend diffe-
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renziert, die Verteilung der Orte einigermafen unregelmifig ist und wir die
dazugehorige Wirklichkeit kennen.

In dieser letzten Voraussetzung liegt die ganze Beschrinkung dieses Ansatzes
zutage: aus Sprachen, deren gemeinte Wirklichkeit (= Bedeutung) wir nicht
kennen, auf diese Wirklichkeit (= Bedeutung) schlieBen zu wollen, ist nicht
moglich. Der Strukturalismus bekennt damit ehrlich die Grenzen, die der Sprach-
wissenschaft im strengen Sinn iiberhaupt gesetzt sind. Ohne Grenziiberschrei-
tung, ohne Methodenpluralismus, ohne ein mehrschichtiges Untersuchungsmodell
(nicht nur Sachmodell) bleibt sie eine unfruchtbare Disziplin. Der Strukturalis-
mus erweist sich damit als der notwendige Partner zum Behaviorismus. Dieser
hatte sich auf das , Verhalten” konzentriert als den Ausdruck und einzigen schliis-
sigen Ausweis der Bedeutungen, die das Leben insgesamt dem Menschen ein-
programmiert hat:

»The occurence of a speech (and as we shall see, the wording of it) and the
whole course of practical events before and after it, depend on the entire life-
history of the speaker and the hearer”13).

Nun ist deutlich, daB weder die gesamte Programmierungsgeschichte der
Individuen jeweils rekonstruiert werden kann, noch kann man von ihr und den
Situationen absehen. Behaviorismus und Strukturalismus sind zwei auf Reinheit
angelegte Prinzipien, die ihren Erkenntniswert daraus beziehen, daB sie die
groftmogliche Annzherung an die Fiktion dieser Moglichkeit suchen, die in
der Wirklichkeit aber stindig Kompromisse machen.

So hat denn auch Cuomsky den kontrollierten Riickzug aus den fiir die Praxis
sterilen Extrempositionen eingeleitet:

... . it is quite obvious, that any attempt to present directly the set of gramma-
tical phoneme sequences, would lead to a grammar so complex that it would
be practically useless”14).

Damit ist das kommunikationstheoretische (behavioristische) Modell beiseite
geschoben. Nicht anders geht es dem (strukturalistischen) Phrase Structure
System, das die Satzmuster von der Struktur Noun-Phrase und Verb-Phrase
bis in seine letzten Eisenbahnnetz-Verzweigungen verfolgt und verfolgen mu8.
Deutlicher als in der abstrakten Kritik von Cmomsky wird das bei den prak-
tischen strukturalistischen Sprachlehrbiichern — etwa in dem von Cuaries C.
Fries fiir Englisch!®) und von Warpo E. Sweer fiir Latein!®). Wirklich struktura-
listisch wird hier nimlich nur die Wortlehre und die Formlehre erkldrt: die
Formlehre in ihrer Abbildung auf eine Syntax, die in einem Vorkurs vorgegeben
wird, den man general syntax nennen kdnnte und der mit anderen Mitteln das
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tut, was Wolfgang Edelstein an der Odenwaldschule in seinem Kurs ,Unge-
ficherter Sprachunterricht” versucht hat'?).

Das heifit, der Hintergrund fiir die Sprachstrukturen wird doch wieder durch
Sinnstrukturen ausgefiillt, die wir der eigenen Anschauung (und Sprache) ent-
nehmen und die wir im Umgang mit anderen Sprachen erweitern, verindern,
relativieren (Tempusunterschiede/Modi/Hypotaxe etc.).

Cuomsky hat den Anspruch auf eine entdeckende Grammatik (die sich selbst
an dem jeweiligen Corpus von sprachlichen Auflerungen erfindet — das war
Carnaps Anspruch) aufgegeben. Er verzichtet auch darauf, festzustellen, ob eine
Grammatik ,die richtige Grammatik” fiir das betreffende Corpus ist. Er will
seine Sprachwissenschaft allein dafiir einsetzen, da sie herausfindet, welche von
zwei oder mehr Grammatiken die bessere (Skonomischere) ist. Er gibt dafiir
Grundmatrices vor und beschreibt und berechnet die Transformationen, die man
von ihnen aus in endlichen Reihen vornehmen kann (der ,gleiche” Sachverhalt
in verschiedener syntaktischer Struktur). Auch diesen Transformationen liegen
Sinnstrukturen zugrunde. Die Beispiele, die er gibt — es sind wenige, und sie
sind kompliziert dargestellt —, reichen fiir eine Demonstration nicht aus und
auch nicht fiir eine wirklich stichhaltige Probe. Von den hiernach konstruierten
Schul-, Grammatiken” ist mir nur die von Owen THoMAs bekannt, aber noch
nicht zuginglich!®).

CHomMsky bestreitet, daff die Grammatikalitit durch Sinn (Semantisches) defi-
niert werden konne (a. a. O., S. 15). Seine Beispiel-,sitze” sind beriihmt ge-
worden:

— colourless green ideas sleep furiously
— furiously sleep ideas green colourless.

Beide sind unsinnig, aber ,jeder, der Englisch spricht”, wird erkennen, daf der
zweite ungrammatisch ist.

Fiir den Linguisten, der besondere Sprachen mit Hilfe eines allgemeinen Sy-
stems beschreiben will, ist es geboten, sein Instrumentarium so zu wiahlen, dafl
es sein Objekt nicht infiziert. Aber selbst dann kann er nicht verhindern, da8
das Instrument seinerseits ein rationale hat. Die Transformationen werden ja nicht
aus Willkiir vorgenommen — sondern z. B. in einem Test oder in einer Ab-
handlung oder in einem Gesprich oder bei einer Ubersetzung. Dann aber ist es
nicht nur (linguistisch) interessant, dann ist es didaktisch geboten, da man die
Hilfsfunktion der Sprache einsieht und sie von der gemeinten Sinnstruktur
trennt, die also weiterhin unterstellt werden muf.

Ich habe selbst versucht, eine lateinische Elementargrammatik aufzubauen, in
der die Sprachstruktur von der Sinnstruktur abtrennbar und darum auf sie
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abbildbar ist'®). So wird Spracherziehung als Urteilserziehung vollzogen. Emmy
Frey?®) macht am Subjekt/Pridikat-Satz klar, wie sich die Sprachmorphologie
von der Denkmorphologie unterscheidet. Pluit zeigt, daff das ausdriickliche Sub-
jekt (,es”) ein Stiick Sprachschablone ist. Die Logik — als philosophische Diszi-
plin — macht sich darum auch von den Sprachschablonen frei, so wie wir
umgekehrt in der Umgangssprache — an der Logik vorbeisprechen: ,Ich hoffe
nicht, dal du krank wirst!” ,Ich hore nicht auf dich zu fragen, bevor du nicht die
Wahrheit sagst.” Wenn wir die Sprache logisch ernst nehmen, machen wir uns
licherlich:

»Ich sehe niemanden auf der Strafe”, sagte Alice. ,Ich wollte nur, ich hitte
solche Augen”, sagte der Konig bekiimmert: ,Niemanden sehen zu kénnen!
Und noch dazu auf solche Entfernung...” (Trough the Looking Glass, 7. Kap.)

Aber eben die Isolierung der Sprachmorphologie und ihre Unlogik macht die
logischen Verhiltnisse sichtbar — und nicht nur sie, sondern auch die anderen
Sinnstrukturen, z. B. die semantischen ,haben”, ,tun”, ,sein”, aus denen Bruno
SNELL seine ganze Sprachphilosophie entfaltet.

Vergleichen wir die Modelle von BiimLeEr, den Strukturalisten und den Semi-
strukturalisten, dann ergeben sich fiir den Didaktiker folgende Konsequenzen:

— Das Binrersche Modell von der Sprache ist ein Modell fiir die Lern- und Er-
kenntnistitigkeit des Menschen iiberhaupt, und dies mochte man den Schiilern
geradezu als Gegenstand des Unterrichts®!) vorfiihren: Sprache bildet nicht
die Wirklichkeit ab, ist nicht zwanghafter psychologischer Mechanismus, ist
nicht vulgarisierte, verungliickte Logik und hat doch strenge Beziehungen
zur Sachwelt, zum Subjekt, zur Gesellschaft.

— Das Binrersche Modell zeigt die Sprache als erstes, verbreitestes und umfas-
sendstes Abstraktionssystem — noch vor aller Wissenschaft. Sie ist darum ein
ideales Instrument der Wissenschaftspropadeutik — eine Schule der funktio-
nalen, kommunikativen Abstraktion oder, wie ich gern sage: der substantiellen
Rationalitit.

— Das BiinLersche Modell erlaubt mir die Sprache auf verschiedene Weisen und
~auf verschiedenen Ebenen zu beschreiben: semantische, strukturelle, behaviori-
stische. Ich mufl keine Strukturanalysen fiir sich vornehmen (ohne Bezug auf
die Situation oder die vorgegebenen Spracherfahrungen): Phoneme, Morphe-
me, Moneme, Worter und Satzstrukturen zu zihlen und gegeneinander zu
verrechnen, bis die Markierungen der ,abstrakten Relevanz” iiberall er-
kannt sind; das Modell zwingt mich nicht, die Kinder mit den Problemen zu
befassen, die beim Herstellen von Grammatiken entstehen.
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— Eine auf Grund dieses Modells verfafte Grammatik wiirde von den Funktio-
nen ausgehen, die das Zeigefeld ausmachen, und in sie die Symbole (Zeichen) '
‘zu dem Zeitpunkt und in dem MaR einsetzen, in dem es lernkonomisch am
besten geht; dieses Modell 148t nicht zu, da Worter und Wortformen abseits
von ihren Funktionen gelernt werden: sie haben dort keine oder nur eine
diffuse Bedeutung.

Das strukturalistische Modell dagegen ist fiir die linguistische Wissenschaft
und ihr Fortkommen gedacht. Aus ihren Néten heraus (mit Sprachen, die sich den
Sinnstrukturen der indogermanischen Grammatik nicht fiigten) ist sie auch ent-
widkelt worden — nicht in Schulen, wie die herkémmliche. Aber ihr ist doch jener
heilsame Grundsatz aller Wissenschaft — hier fiir die Sprache — zu entnehmen,
ein Grundsatz, der den Lehrern aus Bequemlichkeit oder falscher Okonomie
immer wieder abhanden kommt: Gleiches gleich und Ungleiches ungleich zu
‘behandeln. Gleich behandeln heiflt z. B., es muff eine gemeinsame Deutung
geben fiir den lateinischen Akkusativ

— als Objekt des Hauptverbs
— als Subjekt des Acl

— als Richtungsangabe

als Zeitverlauf.

Der Strukturalismus verfihrt so und kommt dabei auch an die Grenzen die-
ses Prinzips — etwa dort, wo eine wirkliche Polysemie vorliegt, wie z. B. im
lateinischen Ablativ oder im griechischen Genetiv. Aber nicht-strukturalistische
Grammatiken machen es sich hier meist zu leicht und dem Schiiler darum zu
schwer.

Ich mdchte nun zum Schluf an einem ausgewidhlten Beispiel die Rolle des
richtig gewihlten sprachwissenschaftlichen Modells fiir die Lésung eines didak-
tischen Problems zeigen. Ich wihle das BernstEIN-Problem, wie ich es abkiirzend
nennen will; als Aufgabe ist es von RoepEer (vgl. obenS. 53 f£.) ausfiihrlich darge-
stellt worden, ich will dazu einen linguistisch begriindeten theoretischen Entwurf
einer Teillosung beitragen. Diesem Entwurf liegen keine empirischen Untersu-
chungen zugrunde; er enthilt sich aller Vorschlige hinsichtlich der institutionellen
Einordnung; er will keine anderen Verfahren ersetzen oder ausschliefen oder kri-
tisieren; er dient hier allein als Beispiel fiir die didaktische Funktion eines linguisti-
schen Modells. Ich gehe in der Wahl meines Mittels und Verfahrens davon aus,
daR Sprache nicht ,gewortete Welt” und nicht Lautung von Bedeutungen und
Beziehungen, sondern in erster Linie ein soziales Verhalten ist, dessen Grund-
muster sehr frith angelegt wird. In Bezug auf die gemeinsame technische Zivili-



Didaktik und Linguistik 103

sation und die gemeinsame Demokratie sind wir darauf angewiesen, daf8 die
Grundeinstellung aller zu Abstraktion und Kommunikation gleich ist; abstrak-.
tionsfeindliche und kommunikationsscheue oder -faule Einstellungen sind in
unserer Gesellschaft und fiir sie lebensgefihrlich. Wie wir gehort haben, sind
manche Lernvorgidnge selbst die Stifter solcher Abstraktionsfeindlichkeit und
Kommunikationsschwiche. Im Angesicht dieses Tatbestandes wird man sagen
miissen: Schulkindergidrten konnen zum Ausgleich der Bildungschancen bei-
tragen, aber wenig; der Deutschunterricht kann helfen, aber wenig; die Auf-
klirung der Eltern kann helfen, aber wenig. Umgekehrt muff man befiirchten: je
mehr Kinder der mittelstindischen Bildung unvermittelt ausgesetzt werden —
z. B. bei der Einfithrung von Gesamtschulen — um so grofer wird das Problem,
wenn wir uns didaktisch und padagogisch nicht darauf vorbereitet haben. Die
Ausbildung eines disponiblen, formalen und darum freien und individuellen
Sprachverhaltens erfolgt in Situationen hoher sprachlicher Anforderung durch
reinforcement und Differenzierung. Ohne die spezifische Erfahrungssituation
und ohne eine einigermaflen ausgeglichene Ausgangsposition der Gesprachs- und
Aktionspartner kann der ja in erster Linie andere — nicht nur ,beschrinkte”22)
— Code beim kulturell benachteiligten Kind nicht wirksam verindert, ,angeho-
ben”, ,erweitert” werden. Denn es geht doch — vereinfachend gesagt — um mehr
als die objektive Moglichkeit, artikuliert sprechen zu kénnen; es geht darum, so
sprechen zu wollen. Wenn BernsTEIN bei den Kindern der Mittelschicht u. a.
mehr Adjektive feststellt als bei den Kindern der Unterschicht, dann ist das nur
ein quantitativer Indikator fii- eine je verschiedene Einstellung zu Sprache iiber-
haupt. Die Verwendung von mehr Adjektiven, lingeren Sitzen, mehr Hypotaxe
und dergleichen sind nicht an sich Merkmale einer besseren, funktionsgerechte-
ren, iiberlegenen Sprache; es kommt darin nur indirekt zum Ausdruck, daf die
Kinder, die so sprechen, mehr in der Welt von ,Les Mots” leben, sich mit Wor-
ten der Worte erwehren kénnen, ihre Worte als Handlungen begreifen und
wissen, wie man sich mit dem Wort als Person behauptet.

Eine spezifische und ausgeglichene, d. h. nicht ihrerseits frustrierende Aus-
gangslage ergibt sich fiir alle Kinder einer gemischten Gruppe, wenn z. B. ein
neuer Lehrer die Klasse betritt und zu einer verstindlichen, aber ungelSsten
Handlung allen unverstindliche Laute spricht — z. B. Englisch, aber auch Latein
oder woméglich eine Kunstsprache. In einer solchen Lage und in ihrer systemati-
schen Fortfiihrung kann Sprache (also nicht nur diese eine Sprache) noch ein-
mal neu und bewuflt ,eingeschrieben”, als neuer Code angelegt werden. Denn
die Kinder erfahren dabei noch einmal wie bei den Anfingen der Muttersprache,
beim Einsetzen des Lesens und Schreibens die Grundfunktionen der Sprache,
diesmal freilich in einer massiven Verfremdung; sie lernen:
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— Sprache wird zur Erginzung und Deutung von Handlungen, aber auch auf
Nicht-Anwesendes angewandt — hier in kleinen Dosen und in einer fiir alle
zunichst gleich schweren Situation;

— die Sprache dient in einem solchen Rahmen vor allem der ausdriicklichen
Formalisierung von Kommunikation und zwar dann, wenn die Lehrer hart-
nickig nicht verstehen, was die Schiiler auf Deutsch sagen, ihnen aber syste-
matisch helfen, in der fremden Sprache doch zu Rande zu kommen. Das ist
etwas anderes als eine naiv eingesetzte direkte Methode, die dem Lehrer oft
nur die didaktische Reflexion erspart;

— die Sprache wird iiberdies mit einer bestimmten Erfahrungssituation und
Sachwelt verbunden, was fiir das Anlegen eines eigenen Code wichtig ist und
in seiner Wirkung dadurch erweitert und gesteigert werden kann, daff be-
stimmte andere Facher in und mit der neuen Sprache gelehrt werden.

Die Didaktik, die hier ans Werk geht und d. h. Lehrginge entwirft, Lehr-
biicher herstellt oder kritisiert, Erfolgskontrollen einrichtet und auswertet,

braucht eine Vorstellung davon, was im Kinde vor sich geht: ein psycho-linguisti-
sches Modell.

Es ist auf diesem KongreB schon von bilingualism die Rede gewesen — so
heiflt die ,Zweisprachigkeit”, wenn sie Forschungsgegenstand wird und weil
solche Forschung fiir uns vorwiegend aus den USA kommt. Die Zweisprachig-
keit war und ist in den USA gleichsam ein natiirliches Problem. In den 20er
Jahren haben die Amerikaner?®) Untersuchungen vorgelegt, die die Benachteili-
gung der zweisprachig aufwachsenden Kinder zu beweisen schienen. Sie sind
nicht unwidersprochen geblieben, und in der Kontroverse dariiber stellte sich
das Problem plétzlich als ungeheuer komplex heraus. Im Jahre 1954 hat Oscoop
(zusammen mit ErviN) ein neues hypothetisches Modell vorgeschlagen und selbst
erprobt?!). In diesem Modell unterscheidet Oscoop zwei Aneignungsweisen;
die beiden Sprachen

— bleiben entweder getrennt (distinct), sind also coexistent und coordinate
— oder sie mischen sich (merge), sind also compound oder subordinate.

Der Hang zur Alliteration mag es verfiigt haben, da man heute allgemein
die nicht-parallelen Bezeichnungen benutzt: compound fiir das eine System und
coordinate fiir das andere.

Wir finden hier wieder BrooMrierpsche behavioristische stimulus-response-
Linie, in deren ,im Korper liegenden” Mitte ein Umwandlungsvorgang ange-
nommen wird oder, da es sich um ein , Nachrichtensystem” handelt: ein Codie-
rungs- und De-codierungsprozef.
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Ein compound-system heiBt nun einfach: die beiden verschiedenen Sprachen
laufen iiber denselben Code. Unser herkémmlicher Sprachunterricht vollzieht
sich unter dieser Annahme — daf nimlich die Bedeutungen (der Worter) und
die logischen Muster von Fremdsprache und Muttersprache gleich oder annihernd
gleich sind, die Lautungen und Anordnungen aber verschieden. Die Grammati-
ken und Wérterbiicher bestehen darin, die richtigen Gleichungen zu finden. Nicht
immer sind diese Gleichungen 1 : 1 (equus = hippos = horse = Pferd), sondern
manchmal auch 1:3 (logos = Wort/Rede/Sinn), aber im Prinzip sind es doch
immer Gleichungen. Ebenso ist es in der Syntax: Futur ist immer ein Tempus,
und die englische, lateinische, griechische Entsprechung wird dort — unter die-
sem Stichwort — aufgesucht, obwohl es sich dabei teils um Modi, teils um Wort-
bedeutungen, also um Semantisches handelt. Die Uberschriften in der Syntax
lauten: ,Finalsitze”, ,Kausalsitze”, ,Temporalsitze” etc., das heifdt sie subsu-
mieren die beiden Sprachen — Muttersprache und Fremdsprache — unter den
gleichen logischen Schliissel, unter das Esperanto der grammatischen Denk-
formen.

Ein compound-system entsteht also im wesentlichen bei der kiinstlichen, der
Schul-Zweisprachigkeit — aber auch dort, wo ,zwei Sprachen mehr oder weniger
im gleichen Ma und alternierend von denselben Personen in denselben Situa-
tionen gesprochen werden” (OsGoop).

Bei einem coordinate-system laufen die beiden Sprachen iiber verschiedene
Codes. Ein solches System bildet sich schon, wenn die beiden Sprachen zwei
verschiedene Lebensbereiche und Wertungssysteme reprisentieren: wenn der
Vater Englisch und die Grofsmutter Italienisch, oder die Eltern untereinander
Italienisch und zu den Kindern Englisch sprechen, oder immer nur in der Kirche
und an Feiertagen, wenn die weitere Familie und Bekanntschaft kommt, das
Vernakular benutzt wird und- sonst — in Beruf, Geschift, Schule usf. — die
Gastsprache. Auch, oder sogar vor allem, wenn das Kind auf der Strafe und mit
den Kameraden die eine Sprache, zu Hause aber die andere spricht, kommt es
zum coordinate-system. Ich selbst bin zweisprachig aufgewachsen, von meinem
zweiten bis zu meinem siebten Lebensjahr. Von mir wird folgende Geschichte
erzihlt: mein Vater habe mich eines Abends, als ich vier Jahre alt war, seinen
Gisten vorgefithrt und gefragt, welches die schonere Sprache sei, Deutsch oder
Englisch. Ich soll — wie ich meine: unter dem Eindruck der an mich gestellten
Erwartung — geantwortet haben: ,Deutsch ist die schonste Sprache, aber Englisch
spreche ich lieber!” Das zeigt die unterschiedliche emotionale Beteiligung der
Kinder an den beiden Sprachwelten, in denen sie aufwachsen, und driickt zu-
gleich den ,,conflict of language among bilinguals” aus, von dem das Buch von
Frieor handelt (vgl. oben S. 104). Sind auch die Sachbereiche verschieden, dann
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findet keine Vermischung der beiden Sprachwelten statt: es gibt keinen inneren
Anla dazu und keine dufleren Fehler.

Die geldufige Bemerkung, man sei dann in einer anderen Sprache wirklich
»zu Hause”, wenn man in ihr denke und triume, sagt etwas Richtigeres, als sie
ohne linguistische Theorie meinen kann. Jedenfalls im psycholinguistischen Mo-
dell muB ,denken” und ,triumen” dann ein getrenntes Reproduktionsschema
meinen, das sich etwa so veranschaulichen 148t:

compound coordinate
dies ist ein Pferd Vater unser
;}ilis(if) }ffqius | EID/Y e sm\@ ]
T™m_____,Sm
@7 - i[{l 5 hi! Dad
2720\ N -
B =, B TN
E L E, L

S = stimulus; dieser ist von einem
E= distal cue zu unterscheiden; d. h.: zu unterscheiden sind direkte und totale S

von abgesetzten (hér- und sichtbaren) @

z. B.: S = Flasche wird dem Kind an den Mund gebracht
E]= der Anblick der Flasche oder der Ruf der Mutter , jetzt gibt's hamham !

In= Ausloser eines stellvertretenden Vermittlungsprozesses representational
mediator) ~---- = der Prozef

S5,= Self-stimulation bedeutet das BewuRtwerden der Bedeutung, der dann

R = die Reaktion (response) folgt.

In meinem Beispiel laufen die Pferde-Sitze englisch und deutsch miihelos
tiber den gleichen Code. Das muf nicht so sein, kann aber — und steht darum
hier. Die Vater-Sitze sind so gewihlt, da sie zwar semantisch Ahnliches ent-
halten, genauer: etwas, was in unseren Worterbiichern in einer qualifizierten
Gleichung stiinde

Vater = father; familiir: dad, daddy

wihrend mit ,unser” die Anrufung intensiviert wird; es stellt also ein Aqui-
valent zu ,hi!” dar.

Die beiden Anrufungen — ,Vater unser” und »hi! Dad” — gehéren ganz ver-
schiedenen Sphiren an und lésen andere innere Vermittlungsprozesse aus; die
Worter ,Vater” und ,Dad” verbinden sich nicht mit urspriinglichen semanti-
schen (lexikalen) Gleichungen, sondern mit bestimmten eigentiimlichen Erfah-
rungsfolgen. Sie wiirden vom Kind ohne einen besonderen Hinweis auf die
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semantische Ahnlichkeit vermutlich gar nicht miteinander in Verbindung ge-
bracht werden:

ferner theologischer Vater (,immer wenn ich das Gebet des Herrn bete”)
leibhaftiger und zum Partner gewordener Vater (,immer wenn ich von der
Schule nach Hause komme®).

In Bezug auf ,hic (est) equus” erkliren wir dem Schiiler — im herkémm-
lichen Unterricht — im Prinzip etwa Folgendes: ,Achtung! Das Latein ist eine
seltsame Sprache: sie sagt hic equus est, was aber auch ,dies ist das Pferd’ oder
Jhier ist das Pferd’ oder ,hier ist ein Pferd’ oder ,dieser ist ein Pferd’ heiflen
kann. Auferdem steht das Verb am Ende.”

Diese Vieldeutigkeit ist eine Folge a) der (notwendigen) Isolierung der Sprache
von den Dingen und Situationen, also von ihrer Funktionalitit — nicht eine
Folge des Latein selbst, denn im Kontext hat der lateinische Satz nur eine Be-
deutung; und b) davon, daB man das Latein an seiner deutschen Ubersetzung
erkliart. Dem Latein ,fehle’ der Artikel, heift es dann; es erscheint dann defizient
als grammatisches Gebilde und umso herrlicher und monumentaler als Rohstoff
fiir Kunstwerke. So wird also durch das Lehrverfahren, durch einen Unterricht,
der Latein als tote Literatursprache auffaflt, ein compound-system erzwungen.
Aber auch die moderne, in direkter Methode gelehrte Fremdsprache lauft nur
solange iiber eine eigene Briicke, wie keine grammatischen und lexikalen Glei-
chungen vorgenommen und die Sachbereiche entsprechend verschieden gewdhlt
und emotional eingefirbt werden.

Ich habe dieses Modell soweit — und nicht weiter — vorgefithrt, um damit die
didaktische Seite des BernstEIN-Problems zu beleuchten. Man kann das Ver-
hiltnis der Kinder zur Schul- und Bildungssprache verschlechtern, das heifit ihre
Bereitschaft, den dort geforderten elaborate-code zu lernen und zu benutzen,
vermindern, indem man das Kind ununterbrochen und massiv mit der schon
abstrahierten Ausdrucksweise, mit dem System der formalen, expliziten und
differenzierten Sprache konfrontiert, zu dem es kein Verhiltnis hat. Dieses
Grundverhiltnis kann nicht erzwungen werden sondern nur allmahlich indu-
ziert.

Auf der anderen Seite kann man in der Tat die Chance der Begegnung (und
zwar der kollektiven Begegnung!) mit der ersten Fremdsprache nutzen, um in
einem zweiten Code gleich die Disposition fiir ,elaborateness” anzulegen, oder
vielleicht sogar fiir ,elaboration” — den ProzeB der aktiven Selbstentfaltung in
die Sprache hinein. Ich meine nicht, da hierfiir nur Englisch in Frage komme.
Aber die Aussichten, da sich eine andere Sprache in unserem Ausbildungs-
system in absehbarer Zukunft — von dhnlich vielen Menschen mit dhnlich guter
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Qualifikation — zu diesem Instrument umwandeln Lift, scheint mir unwahr-
scheinlich. Ich habe selbst einmal geglaubt, die Darstellung des Latein fiir diesen
Zweck verindern und einsetzen zu kénnen; heute iiberwiegen meine Zweifel.

Was die Chance des Englischen ist, ist auch seine Gefahr: es fithrt nur dann
zu einem eigenen Code, wenn es entsprechend gelehrt wird, und das heiflt, wenn
es friih einsetzt und man solange wie moglich auf das Lernen-mit-Hilfe-des-
Deutschen, auf die rationalisierte Gleichungsgrammatik verzichtet. Das Englische
vom Deutschen fernzuhalten aber fillt schwer, weil es ihm so dhnlich ist. Empiri-
sche Untersuchungen zeigen, daf Fehler um so haufiger auftreten, je niher die
Bedeutungen zueinander liegen. Die bekannte Gedichtssammlung: ,, Die Schonste
Lengevitsch” ist eine Fundgrube fiir aufschlufreiche Fehler, die durch das Inein-
anderflieBen engbenachbarter Codes entstehen:

,Ich kehr ja net for die Egschbenses . . .”
,Wenn ich das viele Geld soll spenden . ..”
,Du hittest shure das Boot gemifit!”

Das Ubel wird hier nicht durch das Auftreten von englischen Wortern in
einem vorwiegend deutschen Text angezeigt, sondern durch die deutschen, die
ihre Funktion verfehlen: ,ich kehre/kiimmere mich nicht um” geht iiber in I do
not care, ,spenden” geht iiber in to spend (ausgeben), ,missen” (vermissen)
verliert sich in to miss (verpassen); hier 18scht jeweils das Ubereinanderblenden
der beiden Muster die eingeschlossenen Differenzierungen aus. Was geschieht
nun, wenn die Worter ,gleichen”, ,spenden” und ,vermissen” in ihrer richtigen
Bedeutung auftauchen oder bendtigt werden?

Die Dominanz der Grundmuster (Wortstellung und Konstruktionsmittel: ge-
miBt, ge-foned, Ich kehr ja net...) beweist, da hier im Grunde ein Code vor-
liegt, ein compound-system also.

Haben sich Vermischungen und Verwaschungen dieser Art einmal eingestellt,
wie in unserem Gedicht, dann kann man sie nur durch bewufite grammatische
Arbeit wieder ausmerzen. In anderen Worten, geht der Versuch, ein coordinate-
system bei einander ghnlichen Sprachen anzulegen, einmal schief, dann geht so
gut wie alles schief.

Fiir ein coordinate-system gibt Oscoop drei Quellen des reinforcement an:

— ein feed-back aus voraufgegangenen Auferungen; einfach ausgedriickt: wenn
man einmal in einer Sprache ,warm geworden ist”, dann stiitzen sich die
Sprachmuster aus der noch frischen Erinnerung. Eine didaktische Folgerung
daraus wire: der Epochenunterricht

_ das Verstindnis des Horers und zwar sowohl in dem Sinn, daf er Sympathie
mit dem Sprecher haben soll wie auch die besonderen Sprachformen des
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Sprechers verstehen. Die didaktische Folgerung: das Sprachgefille vom Hérer
zum Sprecher darf nicht zu grof sein

— die Sachumwelt; die didaktische Folgerung: Englisch oder die erste Fremd-
sprache sollte mit einer bestimmten Titigkeit verbunden werden, je nach den
Miglichkeiten der Schule mit eigenen Riumen, besonderen Personen, zusam-
mengehtrenden Projekten.

Uber die Frage, wie das Oscoopsche Modell funktioniert, wenn wir Texte
iibersetzen, kann ich hier nicht referieren. Der Vorgang ist nicht beliebig zu
vereinfachen. . .

So schliefe ich meine Ausfithrungen mit neuen Problemen und sehr langfri-
stigen Aufgaben: denn dies alles will nicht nur iiberhaupt erst gedacht sein,
sondern dann auch in praktischen Arbeitshilfen, in Institutionen und Verfahren
umgesetzt werden. Wenn in dem groflen Umbruch, in dem sich unsere Schule
und unser Erziehungswesen zu befinden scheint, die Didaktik sich dabei nicht
der Erhellung durch die Linguistik bedient, wird sie nur das alte System perfek-
tionieren und, indem sie es aushaltbar macht, verewigen.

Umgekehrt muf die Linguistik sich auch herablassen, die sehr andersartigen
Fragen und Schwierigkeiten zu verstehen, die der Lehrer an sie hat. Sie wird sich
dem auch willig unterziehen, sobald sie sich klar macht, da88 ihr ,,Geltung” erst
zukommt, wenn sie so ins Praktische wirkt — in Lehrbiichern und in Unterrichts-
formen.

Freilich: durch Linguistik — und mag sie wissenschaftlich auch noch so gut
ausgewiesen sein — wird die Didaktik der Sprache allein nicht gut. Man kann
auch die richtige Linguistik griindlich falsch verwenden.

Ich habe von der Position der Didaktik aus gesprochen und darum mehr von
der Linguistik: sie ist das fiir uns Piadagogen Unbekanntere. Man mochte mei-
nen, dal sie darum auch so schwierig ist. Richtig verstanden wird sie immer
schwierig bleiben: weil sie uns keine Grundwahrheit iiber die Sprache sagt,
jedenfalls keine hinreichend konkrete und differenzierte und zugleich universale.
Sie zwingt uns vielmehr zu einem alternierenden Gebrauch der mdglichen Mo-
delle — auf unsere Zwecke hin. Sie zwingt dadurch die Didaktik, selbst didaktisch

zu verfahren.

Anmerkungen

1 Fiir den Bericht wurden im Manuskript, das der Verfasser zu einem selb-
stindigen Buch auszuarbeiten gedenkt, lingere Partien gestrichen. Sie sind im
Text mit jeweils drei Punkten bezeichnet.
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Operationelles Denken und sprachliches Verstehen

Mein Beitrag mdchte die Sprache als Organ der Aneignung und des Verfiig-
barmachens des Wissens thematisieren. Er geht dabei von der Tatsache aus, daB,
wie DAHRENDORF es formuliert hat, Wissenschaft und common sense zwei ver-
bliiffend nebeneinander bestehende Erkenntnisweisen des Menschen seien, die
Wissenschaft den common sense unserer Alltagserfahrung prinzipiell unbe-
achtet lasse, daher in keiner Weise aus ihm ableitbar sei, und ihm am Ende
vielfach zu widersprechen scheine?).

Von dieser Tatsache der Trennung von Wissenschaft und common sense hat,
wenn ich recht sehe, die konkrete Schularbeit, an der Volksschule zumal, auch
dort, wo wissenschaftliche Aussageweisen und Denkformen in den Unterricht
einbezogen werden, kaum Notiz genommen. Mir scheint, die schulpidagogische
und didaktische Problematik, vor die wir durch die Wissenschaft gestellt sind,
kann nicht allein durch die Entscheidung der Frage, ob die Schiiler, die auf der
Hauptschule verbleiben, oder die Kinder der Grundschule abstrakt denken kon-
nen, diskutiert oder gelost werden. Es liegt ja in der Konsequenz dieser Tren-
nung, daB das Wissen nicht mehr als Medium der Selbstentfaltung der Individua-
litdt, als Medium der Bildung also, angesehen werden kann; es wird vielmehr
in Berufen erweitert und verwaltet. Der Wissenschaftler verkdrpert nicht mehr
die hdchste Form des Gebildetseins, sondern einen Beruf, mit eigenen Pflichten
und eigenen Lebensproblemen, die, wie DAHRENDORF es glinzend dargestellt hat,
von den Nichtwissenschaftlern gar nicht mehr verstanden werden?).

Diese Seite des Problems braucht uns hier nicht weiter zu beschiftigen; fiir
unseren Zusammenhang wichtiger wird die Tatsache sein, daf das Wissen nicht
nur in der Kommunikation der Wissenschaftler lebt, dal es, wo es seine bildende
Funktion abgestreift hat, nur im Fortgang des Forschungsprozesses gebraucht und
verwertet wird. Es ist das Ergebnis der Forschung und dient der Forschung.
Der Nichtfachmann kann es ohne weiteres gar nicht sinnvoll, d. h. seiner Eigen-
art entsprechend und nicht als Ersatz oder Erginzung seiner Alltagserfahrung
gebrauchen.

So erhebt sich die Frage: kann der Nichtfachmann iiberhaupt am Wissen parti-
zipieren. Diese Frage impliziert jedoch die andere: 148t die Wissenschaft von sich
aus eine Partizipation des Laien zu. Wir lassen diese Frage vorliufig offen.

Wie nun auch immer eine nichtfachminnische Partizipation an den Wissen-
schaften im einzelnen aussehen mag, so ist doch iiberall da, wo wissenschaft-
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liche Aussagen oder Ergebnisse an den Nichtfachmann herangetragen werden,
die Aufgabe mitgesetzt, das BewuBtsein oder das Verstindnis fiir die Eigenart
wissenschaftlicher Aussagen, Darstellungsformen und Modellen mitzuerzeugen.
In anderen Worten will damit gesagt sein, daf8 iiberall da, wo ein nichtfachmin-
nischer Gebrauch des Wissens intendiert wird, der Bruch zwischen common
sense und Wissenschaft mitreflektiert werden muf. In der Konfrontation mit
wissenschaftlichen Aussagen wird gerade dem Nichtfachmann das Bewuftsein
einer Grenziiberschreitung nach zwei Richtungen hin zugemutet: Er iiberschrei-
tet einmal die Grenze zwischen Alltagserfahrung und Alltagssprache in Richtung
auf die Wissenschaft hin, ihren eigentiimlichen Aussageformen und Methoden
des Beibringens der Fakten, die in den Aussagen gefaft und gedeutet werden;
zugleich aber wird diese Grenziiberschreitung als solche nur sichtbar, wo die
Eigenart und damit die Grenzen dieser Aussageformen mitreflektiert werden.
Die Grenzen der Alltagserfahrung werden nur sichtbar, wo umgekehrt auch die
Grenzen der wissenschaftlichen Aussageformen sichtbar werden. Nur so konnen
sie selbst davor bewahrt werden, als Ersatz, Erweiterung oder Verwesentli-
chung der Alltagserfahrung reifiziert und dahingehend miiverstanden zu werden,
als brichten sie das eigentliche und wahre Wesen der Dinge und Sachverhalte
zum Vorschein.

Wir behaupten nun: das Organ, in dem dieses GrenzbewuSBtsein erzeugt
werden kann, ist die Sprache, und, da8 in der Umgangssprache allein wissen-
schaftliche Aussagen — als solche — durchsichtig gemacht und damit in ihren
eigentiimlichen Moglichkeiten angeeignet werden konnen.

Das Problem der Einfithrung der Wissenschaften in die Schulen stellt sich
somit als sprachpidagogisches Problem im weitesten Sinne dar. Mit dieser Be-
hauptung soll die Umgangssprache keineswegs mit der Aufgabe der dialekti-
schen Vermittlung und Identifizierung von common sense und Wissenschaft
oder der einer phinomenologischen Fundierung der Wissenschaften belastet
werden. Zur vorldufigen Stiitzung dieser Behauptung nehmen wir die Einsicht
und die Autoritit von J. HaBermas in Anspruch, bei dem es heiBt: ,Offensicht-
lich rdumt jede umgangssprachliche Grammatik selber schon die Maglichkeit ein,
die von ihr festgelegte Sprache auch zu transzendieren, d. h. in andere Sprachen
und aus anderen Sprachen zu iibersetzen.” ,Es verhilt sich vielmehr so, daf wir
durch die erste Grammatik, die wir beherrschen lernen, auch schon instand ge-
setzt werden, aus ihr herauszutreten und Fremdes zu interpretieren, Unverstan-
denes verstiandlich zu machen, den eigenen Worten das, was sich ihnen zunachst
entzieht, zu assimilieren“3). Daff hier das Sprachverstindnis WILHELM VON
HumsoLpTs neu aufgegriffen wird, sei vorliufig nur eben angemerkt.

Wir haben nun ferner behauptet, daf die Didaktik und die geldufige Unter-
richtspraxis von der eben umrissenen Aufgabe kaum Notiz genommen haben.
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Man versucht vielmehr, nach meinen Beobachtungen und Erfahrungen, mit dem
iiberlieferten didaktischen Vokabular, durch welches das Lehrverhalten immer
auch gesteuert wird, dieses durch die Wissenschaften gestellte Problem zu bewil-
tigen. Konkret meine ich damit z. B. dies, da8 Experimente im Unterricht als
originir gebende Anschauungen mifverstanden und mifbraucht werden, daf8
man in den Grundschulen viel Kunstsinn darauf verwendet, Landkarten als
Abbilder der Wirklichkeit einzufithren, ebenso Modelle, graphische Darstel-
lungen usw. Wissenschaftliche Aussagen werden wortlich genommen. Man ar-
beitet in den Volksschulen noch weithin nach dem iiberlieferten Stufenmodell:
erst die Sache, dann das Bild oder das Wort, wobei auch das Wort als eine Art
Bild verstanden wird, dann erst das Zeichen oder Symbol.

Generell und nur leicht iiberspitzt konnte man sagen, das didaktische Instru-
mentarium hindert uns hiufig daran, die Wissenschaften sinnvoll in die Schulen
aufzunehmen. DaR die iiberlieferten didaktischen Konzeptionen sich auch maR-
geblich in die Theorienbildungen der Unterrichtsforschung einschleichen konnen,
sei nur eben angemerkt.

Es scheint wiederum kein Zufall zu sein, daB uns das iiberlieferte didaktische
Instrumentarium mehr daran hindert als dabei fordert, die Wissenschaften
sinnvoll in den Unterricht einzubringen. Das den Lehrern verfiigbare didaktische
Vokabular entstammt im wesentlichen der Konzeption eigener Schuldisziplinen.
Nun hat aber, wenn ich recht sehe, den Konzeptionen der Unterrichtsficher die
Voraussetzung von der Moglichkeit des Ubersteigens der Wissensdaten und
den Formen ihrer Verkniipfung auf einen vorwissenschaftlichen Ursprung hin
zugrundegelegen. Lassen Sie mich deshalb zunichst auf den erzieherischen Sinn
der Schulficher eingehen, um dann vor dem Hintergrund ihrer Darstellung auf
die didaktische Bedeutung der Trennung von common sense und Wissenschaft
zuriickzukommen. Das Wissen, so wird vorausgesetzt, kann auf vorwissen-
schaftliche Erfahrungsweisen, die Anschauung, die Umgangserfahrung, die hand-
werkliche Arbeit, das Erlebnis zuriickgefithrt und aus ihnen heraus begriindet
werden. Die Schulficher vollzogen diese Reduktion und iibernahmen dadurch die
Funktion, die Gegenstandsbereiche, auf die alles Wissen, wenn auch indirekt,
sich bezieht, in einer urspriinglichen Form im Gemiite der Kinder aufzubauen.
So gesehen waren die Schulficher die Manifestationen von erkenntnistheoreti-
schen Positionen, in denen der Philosoph sich noch die Kraft zutraute, Primdr-
erfahrungen und wissenschaftliche Aussagen zu vermitteln.

Im Uberschreiten der Wissenschaften auf vorwissenschaftliche Erfahrungen
gelang es in den Schulfichern, eine allgemeine Laienbildung zu konzipieren, die
doch nicht unwissenschaftlich war und erst recht nicht in einen Gegensatz zur
Wissenschaft geriet. Die Schulficher iiberbriickten die Kluft zwischen Laientum
und wissenschaftlichem Sachverstand und gewihrleisteten dadurch auch die
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Moglichkeit einer Propideutik, die mehr war als eine blofe Vorbereitung fiir
die Aufnahme in die esoterische Gruppe der wissenschaftlich Eingeweihten. Die
Schulficher machten das Wissen allgemein zuginglich, wodurch das Wissen
seinerseits aus der dogmatischen Verhirtung herausgebrochen und durch die
Einbeziehung in Schulficher zum Organ der Aufklirung wurde. Im Durchgang
durch das Wissen sollten die Moglichkeiten der Primirerfahrung verfeinert und
differenziert, der ganze menschliche Organismus zur reicheren Aufnahme der
Realitit sensibilisiert werden. In diesem Sinn waren die Schulficher dann auch
Disziplinen: sie erschlossen im Menschen Moglichkeiten der differenzierten Auf-
nahme der Wirklichkeit und damit auch den Blick fiir ihre Fiille. So gesehen
durchbrachen die Schulficher immer auch die erstarrten Gewohnheiten und Er-
fahrungsweisen, die das Kind im Elternhaus iibernahm, und ermdglichten ein
kind- und jugendgemiBes Leben, einen relativen Neubeginn. Gerade in ihrer
disziplinierenden und formenden Kraft sollten die Ficher ja den Horizont einer
noch unbestimmt-bestimmbaren Zukunft erdffnen. Durch die disziplinierende
Kraft der Ficher wurden die Schiiler iiberhaupt erst in die Méglichkeit des gei-
stigen Wachsens und Reifens versetzt. Die disziplinierende Kraft, so kénnte
man das Gemeinte auch ausdriicken, sollte darin bestehen, die Kinder freizu-
machen — auch und gerade aus den Zwiéngen des auBerschulischen Lebens — zur
eigenen Entfaltung ihrer Méglichkeiten. Sie machten sie auch frei von der Tra-
dition, in der sie aufwuchsen, und fihig zur eigenen Auseinandersetzung mit
ihr. Durch die Schulficher sollte somit auch eine Form des Lernens erméglicht
werden, die es auflerhalb ihrer disziplinierenden Kraft nicht geben kann,
ein Lernen, das in die Selbstfindung und Selbstverwirklichung einmiinden
sollte und sich nicht allein im Erwerb von perfekten Informationen und Verhal-
tensmustern vollendete, ein Lernen, das auf Bereicherung und Vermehrung der
Méglichkeiten abzielte, und nicht ausschlieBlich dazu diente, der Not des Da-
seins zu entrinnen. Natiirlich muBte der Schiiler auch hier Wissensstoffe und
-daten lernen, aber die Kunst des Lehrens, die durch die Ficher selbst ermdg-
licht wurde, bestand darin, solche Stoffe und Inhalte zu finden und darzustellen,
bei deren Aneignung der Schiiler sich zugleich Grundbegriffe des Faches an-
eignete. Diese Grundbegriffe sind aber genau dadurch definiert, da8 sie allererst
eine produktive Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit erméglichen, den
Schiiler zur eigenstindigen Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit befihigen.
Grundbegriffe eines Faches, um es mit einem Wort zu sagen, sind solche, in de-
nen derjenige, der sie sich aneignet, in sich selber Moglichkeiten der Wirklich-
keitserfahrung erdffnet: sie haben die Funktion der doppelseitigen ErschlieBung.
In diesen Begriffen kommt der Mensch produktiv auf sich selber zuriick, in ihrer
Aneignung faBt er FuB in der Wirklichkeit. So gesehen kdnnte man auch sagen:
Grundbegriffe eines Faches sind solche, in denen der Mensch sich selber produ-
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ziert und begreifen lernt als Ursprung und Durchbruchstelle wirklichkeits-
gestaltende Krifte. Darin zeigt sich nun aber, daf die Konzeption von
Schulfachern immer auch beansprucht, Grundformen des menschlichen In-der-
Welt-seins oder urspriingliche Sinnrichtungen unseres Daseins zu artikulieren.
Daher steht die Konzeption von Schulfichern von vornherein unter dem Postu-
lat der anthropologischen Vollstindigkeit. In der Frage nach der anthropologi-
schen Vollstindigkeit kann dann auch iiber die nach der Vollstindigkeit der
reprasentierten Weltgehalte entschieden werden. Auch wissenschaftliche Aus-
sagen sind hier nichts anderes als Explikationen solcher urspriinglicher Sinn-
richtungen des Daseins.

Der Mbglichkeit der Reduktion der Wissenschaften auf urspriingliche Formen
des Selbst- und Weltverstindnisses kam die idealistische Auffassung der Wis-
senschaften und des darin hinterlegten Wissens entgegen. Echtes Wissen ist fiir
den Idealismus zwar nicht mehr in Lebenserfahrungen, die immer auch zufillig
zustandekommen, begriindet. Es ist vielmehr unabhingig von den jeweils sub-
jektiven Erfahrungen, aber in seiner Unabhingigkeit figuriert es gleichwohl als
das Fundament jeder Erfahrung und garantiert den Wirklichkeitsbezug von
Erfahrungen. Erst durch das Wissen wird die Erfahrung gegenstindlich. Dieses
von der Erfahrung nicht bedingte Wissen kann nur auf letzte, nicht mehr weg-
zudiskutierende, evidente Sitze aufgebaut werden, von denen aus andere Sitze
systematisch deduziert werden kénnen. Die Fihigkeit, zu evidenten, system-
tragenden Sitzen zu gelangen, sah der Idealismus im Vermégen der Vernunft
begriindet, sich frei zu machen von jeder lage- und zufallsbedingten Erfah-
rung. Darin wurde dann auch die Wirklichkeit aus ihrer Einbezogenheit in je
spezielle Perspektiven freigegeben. In dem Vermégen, die Wirklichkeit aus jeder
Standortbezogenheit zu 1sen, schrieb sich die Vernunft die Kraft zu, die Wirk-
lichkeit so zu begreifen und begreifend zum Vorschein zu bringen, wie sie un-
abhingig von unseren Lebenslagen und Standorten ist. Das Wissen wird hier in
dem Vorgang erzeugt, in dem die Vernunft sich selber als konstitutiv fiir die
Erscheinungsweise der Wirklichkeit begreift. Das bedeutet: das Wissen kann
prinzipiell nur gefunden und entdeckt werden im Prozef des Sich-selbst-begrei-
fens, und es dient letztlich der Artikulation und verstindigen Auslegung der
verniinftigen Beziehung zur Realitdt. Im Wissen wird daher immer die Realitdt
im ganzen erzeugt und in umfassender Weise zum Vorschein gebracht. Im
Wissen allein findet man einen sicheren Grund und den Halt am Seienden selbst.
Fiir unseren Zusammenhang ist hier nur das folgende wichtig: Im grundsitz-
lich nur systematisch darstellbaren Wissen ist die ganze mogliche Erfahrung
enthalten. Das Wissen ermdglicht gegenstindliche Erfahrungen, es diszipliniert
sie. Im Wissen wird ans Licht gebracht, was wir eigentlich erfahren konnen,
und was unsere Erfahrung immer schon, wenn auch subjektiv verzerrt, unbe-
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wufBSt und unkontrolliert enthalten hat: es dient der Verwesentlichung der Er-
fahrung, insofern es den Grund fiir das Erscheinen des in der Erfahrung Gegebe-
nen beibringt.

Ich habe diese Zusammenhinge nur gestreift, weil die Verbindung der Idee
der Schulficher mit der idealistischen Auffassung der Wissenschaften das Voka-
bular der Didaktik und damit auch das Verstindnis dessen, was der Lehrer tut,
in folgenden Punkten wenigstens, bestimmt:

1. Alle Begriffe sind prinzipiell durch Primirerfahrungen einzulgsen. Wissen-
schaftliche Aussagen, Gesetze und Termini sind nichts anderes als die Verwe-
sentlichung dessen, was wir leibhaft, im Umgang erfahren haben oder doch er-
fahren konnen. In der Wissenschaft wird nur zum klaren Bewuftsein gebracht,
was wir, ohne uns dariiber im klaren zu sein, immer schon erfahren
haben. Es wird darin zum Bewufltsein gebracht, was die Wirklichkeit
an ihr selbst ist, wenn wir sie nicht durch eigene Wiinsche, Vorstel-
lungen und Begierden verstellen. Die Wissenschaften bringen zum Bewuft-
sein, wie sich die Wirklichkeit von ihr selbst her zeigt. Dies hat in der konkreten
Volksschularbeit dazu gefiihrt, da alle Begriffe als Artbegriffe behandelt wer-
den. Die Natur, die Wirklichkeit prisentiert sich in natiirlichen Arten, die durch
vorfiithrbare und vorzeigbare Exemplare reprisentiert werden kénnen. Die Arten,
die durch Einzelexemplare reprisentiert werden konnen, sind dadurch gekenn-
zeichnet, daB sie einen Namen haben, mit dem sie in Besitz genommen werden
konnen. Wer nur den Namen einer Sache weiff, nimmt sie dadurch schon selbst
in Besitz. Darin liegt die Wurzel des Begriffsfetischismus in der Volksschularbeit.
Wenn man die Brechung des Lichts behandelt, bringt man Stibe mit, die man
vor den Augen der Kinder zerbricht, um ihnen das Wort ,Brechung” in den
Mund zu legen, und ist dann enttiuscht, wenn die Kinder, was sprachlich richti-
ger ist, sagen, die Stibe werden geknickt. Das ist zwar ein extremes Beispiel —
aber kein gemachtes.

2. Zum wirklichen Wissen wird nur die Aussage, die von den Schiilern selbst
in eigener Anstrengung gefunden wird. Weil aber das Wissen in der Erfah-
rung schon enthalten ist, kann es prinzipiell durch geschicktes maeutisches Ver-
fahren aus den Erlebnissen der Schiiler herausgeholt werden. Und wenn diese
richtige Aussage nur durch die Selbsttitigkeit der Schiiler gefunden ist, hat der
Schiiler auch eo ipso den Bezug zur Realitit realisiert, dem diese Aussage als
sinnvolle und wahre Aussage entstammt. Zu dieser Selbsttitigkeit befihigen
wir den Schiiler aber dadurch, da wir das Wissen aus elementaren Grunder-
fahrungen, die als Grundsitze artikuliert werden, systematisch entwickeln. Nur
innerhalb eines systematischen Aufbaus und Vorgehens, wobei systematisch
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im Sinne des Idealismus verstanden werden muf, ist die Selbsttitigkeit der
Schiiler hervorzubringen, die sich in der Erweiterung und Bereicherung des Wis-
sens manifestiert. Da die Selbsttitigkeit im Hervorbringen des Wissens schon
lingst durch die Tatsache korrumpiert ist, daB das Wissen sozusagen auf der
StraBle liegt, wird kaum beachtet. Bei dem mieutischen Verfahren merken wir
oft gar nicht, dal die Schiiler uns mit etwas abspeisen, das sie selber blo aufge-
schnappt haben und nachplappern, haufig freilich mit dem sicheren Instinkt da-
fiir, was der Lehrer in einem bestimmten Augeriblick héren mochte.

3. Wie in der idealistischen Auffassung im Wissen die Erfahrung immer schon
tiberschritten, und, wenn ich so sagen darf, verwesentlicht ist, so auch und in
gleicher Weise die Sprache. Das sinnvolle und wahre Sprechen iiber die Wirk-
lichkeit ist lediglich die Manifestation und die bloBe Aktualisierung von kate-
gorialen Zugriffen, die ihrerseits nicht durch die Sprache erméglicht werden,
sondern jedem Sprechakt gleichsam im Riicken liegen. Die Sprache dient ledig-
lich zur nachtriglichen Fixierung des Schon-gewuften und im Wissen zur an-
schaulichen Gegebenheit Gebrachten. Grammatik und Semantik sind nichts an-
deres als die Aktualisierung der transzendentalen Logik, auf die hin jede sprach-
liche AuBerung zu befragen ist. In der Sprache bilden und formieren sich keine
Begriffe, sondern die Begriffe liegen jeder sprachlichen AuBerung voraus: nicht
die Worte sind die eigentlichen Bedeutungstriger, sondern die copula. In der
Art der Verbindung der Warter in einem Satz ist zugleich die Art der Beziehung
dieses Satzes auf die Realitit festgelegt. Fiir die konkrete Schularbeit hatte dies
wieder zur Konsequenz, daB die Sprache der Schiiler im wesentlichen zur For-
mulierung der Merksitze in Anspruch genommen wird. Der Sprachunterricht
wurde folgerichtig aus dem Sachunterricht ausgeklammert und unter dem quasi-
dsthetischen Gesichtspunkt des glatt gefilligen Ausdrucks getrieben, oder aber
als Angelegenheit einer inhaltsleeren Grammatik, die man im wesentlichen in
den Dienst der Rechtschreibung nahm.

Wir sind so ausfiihrlich auf diese Zusammenhinge eingegangen, um darzu-
stellen, da die gebriuchlichen didaktischen Reflexionsformen bis in Einzel-
heiten hinein in einer umfassenden, Primirerfahrung und Wissenschaft ver-
mittelnden Erkenntnistheorie verankert sind. Und eben das Eingebettetsein un-
seres didaktischen Instrumentariums in eine umfassende Erkenntnistheorie hin-
dert uns daran, den Bruch, von dem eingangs die Rede war, mit zureichender
Schirfe in den Blick zu bekommen. Lassen Sie mich die Hauptmomente der
Vermittlungsdidaktik noch einmal zusammenfassend benennen. Erstens: Das
Wissen ist eingebettet und wird erzeugt in dem Prozef des Sichselbstverste-
hens und Selbstbegreifens des Menschen, in dem zugleich die Wirklichkeit in
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ihrer Totalitit — als Welt — zum Vorschein gebracht wird. Die Wissenschaften
sind Medien der vollen Selbstentfaltung des Individuums, sie dienen der Selbst-
gewinnung, der Selbstsicherung und -darstellung. Wahres Wissen dient der
Bildung. In engem Zusammenhang damit steht das zweite Moment, das hier
besonders erwihnt werden muf3: Weil das Wissen im Prozef der Selbstfindung
erzeugt wird, ist jede Aussage ohne weiteres ein Urteil, das die Wirklichkeit,
auf die es sich bezieht, schon in sich aufgehoben hat. Die in der Anstrengung
des Sichselbstproduzierens erzeugte Aussage bringt die Wirklichkeit allererst
zum Vorschein und braucht daher nicht eigens verifiziert zu werden.

Diese beiden Momente werden jedoch dort in Frage gestellt, wo man die para-
doxe Trennung von Wissenschaft und Primirerfahrung behauptet.

Wir miissen uns nunmehr dem mit der Trennung Gemeinten intensiver zu-
wenden. Die Trennung besagt, um es gleich auf einen Nenner zu bringen, wis-
senschaftliches Erkennen ist Erkenntnis in rein logischer Supposition. Wissen-
schaftliche Aussagen sind die Manifestationen eines Denkens, das sich freige-
macht hat von jeder unmittelbaren Anschauung, freigemacht auch von dem Be-
dingtsein durch unser Lebensschicksal, der Tradition, der Umgangssprache. Es
hat seinen Grund in keiner Form unseres Eingelassenseins in die Wirklichkeit,
auch nicht in der transzendentalen Verfassung unseres Verstandes oder in einer
sonstigen Form des urspriinglichen In-der-Welt-seins. Es bezieht sich nicht auf
urspriingliche Erfahrungen, und es vollendet sich nicht in einer originiren An-
schauung?). Dies alles zusammengenommen besagt: das sich in wissenschaftlichen
Aussagen manifestierende Denken bringt sich nach Maflgabe selbst entworfener
Regeln oder Operationsschemata hervor, die seinen eigenen Vollzug steuern. Das
bedeutet aber auch: das von jeder Vorgegebenheit entlastete Denken bringt sich
in einer selbstgeschaffenen Sprache hervor, deren Elemente insofern Zeichen sind,
als in ihnen ein Verfahren, eine Operation be-deutet wird. Zeichen beanspruchen
nicht, etwas vorzuzeigen, zur originiren Gegebenheit zu bringen. Das heifst nun
aber auch: das Denken bringt sich hervor als die Fihigkeit, Zeichen zu dechiffrie-
ren. Die Bedeutung der Zeichen wird bestimmt durch die Denkoperationen, in
denen sie miteinander in Beziehung gesetzt werden. Zeichen haben keine Bedeu-
tung, wie die Worte der Umgangssprache, sondern ihre Bedeutungen werden
festgesetzt durch die Denkoperationen, in denen sie entschliisselt werden. Aufler-
halb solcher Denkoperationen sind sie bedeutungslos. In den Denkoperationen,
in denen sie entschliisselt werden, wird somit der sinnvolle Gebrauch der Zeichen
festgelegt. Es wird so moglich, sinnvolle Beziehungen zu stiften, die den Charak-
ter von Sidtzen oder Aussagen haben, ja geradezu Regeln zu entwerfen, durch
deren Befolgung allein man zu sinnvollen Aussagen gelangt.

Indem nun aber das Denken sich im Entwurf eigener Operationsregeln aus un-
serer alltiglichen Verstrickung mit der Wirklichkeit befreit, 16st es die Wirklich-
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keit aus allen Formen, in denen wir schon iiber sie verfiigen. Das Denken bean-
sprucht hier nicht mehr konstitutiv fiir die Erscheinungsweise der Wirklichkeit
zu sein. Gerade dadurch aber, und weil es nicht die Vermittlerdienste der An-
schauung fiir sich in Anspruch nehmen kann, konfrontiert es sich ganz unmittelbar
mit der Wirklichkeit. Damit erhebt sich aber die Frage, wie dieses rein formale
Denken zu Erkenntnissen fihig sein soll, wie in den formalen Denkabliufen
Erkenntnisse hinterlegt sein konnen?

Wir haben bisher in einem unbestimmten Sinne davon gesprochen, daf das
Denken, das sich in theoretischen Zeichensprachen hervorbringt, die Wirklichkeit
aus allen Lebensbeziigen herauslst, rein theoretisch wird. Die Freigabe der Wirk-
lichkeit vollzieht sich also als Konstitution oder Konstruktion einer theoretischen
Zeichensprache, in der das Denken sich selber faft als die Fihigkeit, Zeichen zu
dechiffrieren. Das bedeutet aber auch: die freigegebene Wirklichkeit ist eine ge-
dachte Wirklichkeit, sie ist weder anschaulich noch als geistig oder praktisch zu
bewiltigendes Problem gegeben. Sie erscheint vielmehr als in logischen oder mathe-
matischen Lettern geschrieben. Das rein formale, von allen Vorgegebenheiten
entlastete Denken, so kénnen wir von hier aus formulieren, taugt nur insoweit
zum Erkennen, als die Wirklichkeit selbst in logischen Lettern geschrieben, also
zeichensprachlich verfaft ist und somit in sinnvollen Sitzen eingefangen werden
kann. Damit entsteht aber die Frage nach der Ubereinstimmung der Wirklich-
keit mit den sinnvollen Sitzen einer theoretischen Sprache: allerdings, nur unter
der Voraussetzung, da8 die Wirklichkeit selbst zeichensprachlich verfa8t ist, kann
die Frage nach der Ubereinstimmung sinnvoll gestellt werden. Der Idealist brauch-
te sich mit dieser Frage nicht zu beschweren, weil fiir ihn wissenschaftliche Aus-
sagen ohne weiteres konstitutiv waren fiir die Erscheinungsweise der Wirklich-
keit und damit durch die Anschauung eingelést werden konnten. Hier gilt aber:
nur unter der Voraussetzung und der Bedingung der Ubereinstimmung mit der
Wirklichkeit sind mégliche sinnvolle Sitze einer theoretischen Sprache auch wahre
Sitze. Daraus folgt: sinnvolle Sitze einer theoretischen Sprache sind nicht un-
mittelbar als Urteile zu verstehen, unter die ein wirklicher Fall schon subsumiert
ist. Allgemeiner gesagt: In der Konstruktion theoretischer Sprachen wird nicht
zugleich die Deduktion dieser Sprachen auf die Wirklichkeit geleistet. Die Frage
nach der Ubereinstimmung einer Aussage mit der Wirklichkeit stellt sich in jedem
Fall neu, als das Problem der Subsumtion eines irgendwie, nicht vorhersehbar
ausgefallenen wirklichen Vorkommnisses unter die Aussage. Sie stellt sich in der
Form, ob und mit welchem Recht ein wirklicher Fall als etwas im Sinne der Aus-
sage angesprochen und genommen werden kann. In der Subsumtion der Fille
wird dann immer auch iiber den Anwendungs- und Geltungsbereich wissen-
schaftlicher Aussagen entschieden. Die Subsumtion wird so gesehen zu einer eige-
nen, produktiven Leistung, durch die u. U. auch Liicken in der Theorie entdeckt
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werden konnen, zu einer Leistung, die auch der Theoretiker nur erbringen kann,
wenn er aus seiner Theorie heraustritt. Von dieser Leistung behaupteten wir, sie
sei nur im Medium der Umgangssprache zu erbringen. DafB8 es sich bei einem in
Frage stehenden Fall um den Fall eines Gesetzes beispielsweise handelt, kann ja
nicht durch ein schlichtes Hinsehen entschieden werden und liegt auch nicht sonst-
wie auf der Hand. Gewi8, der besondere Fall kann als Fall des Gesetzes prak-
tisch behandelt werden — aber die Praxis setzt auch hier schon wieder die sprach-
liche Transformation voraus.

Die Sprache aber bietet sich hier an, weil sie uns immer schon in die Situation
bringt, die gelernte Syntax und die iibernommenen, in bestimmten Lebensberei-
chen erprobten Wortbedeutungen, auf noch nicht dagewesene Lagen zu trans-
ponieren. Die Sprache selbst ist es, so hat schon HumsoLpT eingesehen, die uns
stindig vor neue Situationen stellt, weil der sprachliche Bezug zur Wirklichkeit
ja immer schon in der Weise gebrochen ist, da88 in der Sprache Sachverhalte proble-
matisch werden kénnen. Dem praktischen Umgang, der in gekonnten und einmal
gelernten Griffen abliuft, und der unmittelbaren Wahrnehmung ist zunichst
nichts problematisch. Nur im Medium der Sprache, in der wir immer vor die
Frage nach dem sprachlichen Ausdruck und seiner Angemessenheit stehen, kann
auch eine Sache zum Problem werden. Humsorpt sieht das Produktive der Sprache
gerade darin, daB es, wegen ihres gebrochenen Bezugs zur Realitit, in der Sprache
und durch sie méglich wird, ,sich von dem Gebiete der Sprache unabhingig zu
machen...Sie (die Seele) muf das Wort mehr wie einen Anhaltspunkt
ihrer inneren Thitigkeit behandeln, als sich in seinen Gridnzen gefangen halten
lassen. Was sie aber auf diesem Wege. .. erringt, fiigt sie wieder dem Worte
hinzu, und so geht aus diesem ihrem fortwihrenden Streben und Gegenstreben...
eine immer groBere Verfeinerung der Sprache . . . hervor . . .”5).

In unserem Zusammenhang sollte damit angedeutet werden, daf im Medium
der Sprache erklirt und verstindlich gemacht werden kann, in welcher Weise ein
Sachverhalt in wissenschaftlichen Aussagen angegangen worden ist. Schon die
Frage nach der Anwendbarkeit einer Aussage auf einen wirklichen Fall setzt die
Umsetzung der Aussage in die Umgangssprache voraus. Die Subsumtion wird
hier geradezu zu einem hermeneutischen Problem. Erst durch diesen Umsetzungs-
proze wird zur Sprache und damit zum Bewuftsein gebracht, was die theoreti-
sche Aussage erfassen will und erfassen kann, und ob die Bedingungen, die eine
theoretische Aussage an einen Sachverhalt stellt, in einem vorliegenden Fall auch
tatsichlich erfiillt sind, und damit auch, mit welchem Recht ein vorliegender Fall
im Sinne der theoretischen Aussage gedeutet werden kann.,

Umgekehrt wird im Zur-Sprache-Bringen der theoretischen Aussage auch deut-
lich, was an einer tatsichlichen Begebenheit, iiber die man sonst hinweggeht,
ritselhaft verschliisselt ist, so dal es zu seiner Deutung eines eigenen Dechiffrier-
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schliissels bedarf. Das bedeutet nun aber: in der Umsetzung wird auch die Grenze
der natiirlichen Sprache markiert und die Notwendigkeit des Uberstiegs in die
theoretische Sprache deutlich.

Fassen wir zusammen: Theoretische Aussagen, wo immer und in welcher Form
auch immer sie an den Nichtfachmann herangetragen werden, bediirfen der aus-
driicklichen Aneignung und des Verstindnisses, in welchem Sinne sie genommen
werden wollen. Dieses Bewuftmachen ihrer Eigenart kann nicht ohne weiteres
durch die Konstruktion des Systems geleistet werden, weil in der Konstruktion
theoretischer Sprachen nicht zugleich, wie in der Kantischen Erkenntnistheorie,
die Deduktion des Systems auf die Wirklichkeit vollzogen wird. Die theoretischen
Systeme werden nicht durch eine transzendentale Urteilskraft in die Wirklich-
keit herabgesetzt. Die Subsumtion ist in jedem Fall neu zu erbringen und stellt
eine eigene produktive Leistung dar, die im Medium der Umgangssprache er-
bracht werden kann. In der sprachlichen Aneignung und Umsetzung theoreti-
scher Aussagen wird der nétige Takt, die Sensibilitit geweckt, die zum angemes-
senen Urteil befihigen. Zu dieser produktiven Leistung wird die Sprache befihigt,
weil sie durch die verfremdende Wirkung theoretischer Aussagen sozusagen aus
ihrer Erstarrung im alltiglichen Gebrauch herausgerissen wird. Die ihr vertrauten
und selbstverstiandlichen Dinge werden ihr in der Konfrontation mit der theoreti-
schen Sprache entzogen. Nur durch diese Verfremdung kann sie wieder wirklich
angeeignet werden, und nur durch die stindig neue Aneignung kann sie, wie
HuwmpoLpr es dargestellt hat, ihre eigene Produktivitit entfalten, die, um es noch
einmal zu betonen, darin besteht, denjenigen, der sie sich neu aneignet, in einer
neuen Weise fiir die Wirklichkeit zu sensibilisieren.

Das konnte auch bedeuten, daf durch die Hereinnahme der Wissenschaften
den Schiilern eine wirkliche Chancengleichheit in den Schulen verschafft werden
konnte. Wenn es wahr ist, daf man durch die Konfrontation mit den Wissen-
schaften aus den Zwingen der gesellschaftlichen Lage und der Lebenswelten
herausgerissen wird, konnten die Schulen durch die Wissenschaften den Schiilern
einen relativen Neubeginn ermdglichen. Wenn es aber zugleich wahr ist, da8 die
neuen Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit nur im Me-
dium der Sprache ergriffen werden konnen, dann kénnte durch die Konfron-
tation mit den Wissenschaften auch die Sprache der Schiiler verfeinert und diffe-
renziert werden, so daf dann nicht nur der Weg von der Verfeinerung der Sprache
in die wissenschaftliche Abstraktion, sondern auch der umgekehrte denkbar wire.

Wenn die Schritte unserer Uberlegungen richtig gesetzt waren, spielt sich der
ProzeR der Aneignung der Wissenschaften nicht in der theoretischen Durchkon-
struktion und Systematisierung des Wissens ab, so notwendig diese auch ist, son-
dern in der Anwendung wissenschaftlicher Aussagen auf die Realitdt, in der sie
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als eigentiimliche Erkenntnisméglichkeiten ergriffen werden konnen, oder im
Durchschauen wissenschaftlicher Aussagen als solcher. Fiir die konkrete Unter-
richtsgestaltung kénnte das die Konsequenz haben, daR die Selbsttitigkeit der
Schiiler nicht so sehr zur eigenen Auffindung und Produktion des Wissens in
Anspruch genommen werden sollte, das die Schiiler heute in hohem Mafe aufler-
halb der Schule aufgreifen, sondern zum Durchsichtigmachen dessen, was sie
zu wissen glauben, also in der Subsumtion wirklicher Fille und im Auffinden
und sicheren Ansprechen relevanter Fille. Erst durch die sprachliche Umsetzung
des Wissens in der Subsumtion ergibt sich dann auch die Notwendigkeit der Syste-
matisierung der Aussagen, die Notwendigkeit des Eindringens in die theoreti-
schen Sprach,,spiele”. Allerdings: man baut hier das System nicht von unten, von
Grundbegriffen aus, auf. Mir scheint, da8 dort, wo man in diesem Sinn syste-
matisch vorgeht, da man elementare Grundbegriffe an den Anfang stellt, die
idealistische Auffassung mafigeblich ist, fiir die am Anfang gewisse Sitze stan-
den, als archimedische Punkte gewissermafSen.

Wir haben von solchen Uberlegungen ausgehend Unterrichtsversuche, die frei-
lich noch nicht wissenschaftlich genau kontrolliert und daher auch noch nicht exakt
ausgewertet werden konnten, angestellt, in denen die Unterrichtsfithrung nach
folgendem Schema aufgebaut war: Wir fithrten die Schiiler zunichst an ritselhafte
Erscheinungen heran, die sie mit den erworbenen Erklirungsschemata der Um-
gangssprache nicht deuten konnten. Daraufhin gaben wir ihnen die entsprechende
wissenschaftliche Information, die fiir die Schiiler zunichst noch ritselhafter war
als die Erscheinung selbst. Vor die Frage gestellt, was denn nun das Trigheits-
prinzip in der Newronschen Fassung, das doch auf den ersten Blick gar nicht mit
der Erfahrung iibereinstimmt, besage und was man mit ihm kann, kamen, nicht
nur in der Sprachfiihrung originelle Erklirungsversuche zutage, sondern die
Schiiler fingen an, mit der eigenen Sprache zu ringen, sie im Sprechen selbst
zu reflektieren. Sie fingen an, unterbrachen sich selber mit Bemerkungen: —,nein,
so geht es nicht” —, in jedem Fall aber wurde das Sprechen argumentierend und-
begriindend, nicht wie es sonst meistens in der Schule geschieht, beschreibend
oder blof aufzihlend; argumentierend auch hinsichtlich der Wortwahl. Einwinde
wie: ,so kann man es nicht sagen”, kamen hiufig. Aber wie gesagt, diese Dinge
wurden noch nicht genau genug durchgefiihrt; es scheint jedoch, daf es sich lohnt,
daran weiterzuarbeiten.

Die Fragestellung meines Beitrags war bestimmt von der Tatsache, daf die
Wissenschaft nicht mehr als das Medium der Vervollkommnung des Menschen in
der Bildung angesehen werden kann. Die Wissenschaften sind nicht mehr auslegen-
de Artikulationen unserer Stellung zu einer urspriinglichen, vorgegebenen und
damit als naturhaft verstandenen Realitit. Der ProzeR der Wissensbildung ent-
gleitet somit dem Einzelnen, er ist nicht mehr einbezogen in die Gewinnung
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eines personlich zu verantwortenden Weltbildes. Damit will auch gesagt sein: der
Forschungsprozef und die Ergebnisse der Forschung sind zu gesellschaftlichen
Fakten geworden, die den Nichtfachmann um so mehr von aufien bestimmen, als
er von diesem ProzeB ausgeschlossen ist. So gesehen bekommt die Aneignung, das
Verfiigbarmachen des Wissens, von dem wir sprachen, den Charakter und die
Funktion der Teilnahme an einem Zweig der gesellschaftlichen Wirklichkeit,
die unser Leben bestimmt. In der Aneignung des Wissens wird heute gerade
nicht so sehr eine Seite der urspriinglichen, naturhaften Wirklichkeit erschlossen,
sondern die von den Wissenschaften erzeugte Realitdt als Lebenswirklichkeit des
Finzelnen durchsichtig gemacht®).

Wenn es aber wahr ist, daf das Wissen eine gesellschaftliche Realitit ist, die
nicht mehr auf eine naturhafte Ordnung hin iiberschritten werden kann, dann
kénnte das auch eine schulpidagogische Konsequenz hinsichtlich der Auswahl
des Wissens, das wir in der Schule vermitteln, haben. Die Auswahl der Diszipli-
nen ist doch, wenn ich recht sehe, weithin bestimmt durch die Gegenstandsbe-
reiche, auf die man Wissenschaften bezogen glaubt: die anorganische, die organi-
sche Natur, die Geschichte und Literatur als den vornehmlichsten Reprisentanten
der Kultur und das reine logische Denken in der Mathematik.

Wenn es aber wahr ist, da die Wissenschaften eine gesellschaftliche Realitdt
sind, wire die Folgerung moglich, daB man sie in der Schule nicht im Hinblick
auf vorgegebene Gegenstandsbereiche aufsuchen sollte, sondern in ihrer gesell-
schaftlichen Verflochtenheit und in ihrer gesellschaftlichen Funktion. Konkret
meine ich damit, daf auch die Schule es dort aufzusuchen hitte, wo es zur Bewil-
tigung gesellschaftlicher Aufgaben herangezogen werden kann, also im Zusam-
menhang gesellschaftlicher Projekte. Der Bau und die Instandhaltung der Wasser-
versorgung einer Stadt wirft geologische, chemische, physikalische, geschichtliche,
aber auch juristische, wirtschaftliche, hygienische und organisatorische Fragen auf.
Mir scheint, eine solche Projektmethode, ein solcher, wenn man so will, Gesamt-
unterrricht, wenn er in einem gut organisierten Team-teaching gefiihrt wird, wiirde
nicht nur ein vertieftes Eindringen in die Disziplinen selbst motivieren, er brichte
dariiber hinaus auch den Vorteil, daf das Wissen unmittelbar als Mittel der Auf-
klirung, des Durchsichtigmachens der gesellschaftlichen Wirklichkeit der Schiiler
in Anspruch genommen werden kdnnte.

Mir kam es, um dies zum Schluf meiner Ausfiithrungen noch einmal zu betonen,
darauf an, das, was ich zu Beginn die doppelseitige Grenziiberschreitung genannt
habe, nicht als notwendiges Ubel zu begreifen, sondern als die produktive Mitte,
aus der heraus wissenschaftlich-operationelle Denkformen als neue, im Alltags-
leben nicht vorfindbare Méglichkeiten der Erhellung der Wirklichkeit angeeignet
werden koénnen. '
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Wenn ich von produktiver Mitte rede — ich bin mir bewuf8t, wie gefihrlich
das ist —, meine ich nicht, da8 dieser Aneignungsprozef ein fiir allemal geleistet
werden konnte, oder daf er durch die Vernunft — die menschliche Natur — schon
geleistet ist. Er ist im buchstiblichen Sinn von Fall zu Fall zu leisten, und das
Produktive liegt darin, da8 die beiden Bereiche nicht ineinander verschmiert wer-
den; es entziindet sich vielmehr an der Grenze.

Im Versuch darzustellen, da die fragliche Grenze im Medium der Umgangs-
sprache zum BewuSBtsein gebracht werden kann, glaube ich mich geniigend vor
dem moglichen MifSverstindnis abgesichert zu haben, die Sprache als die uns
determinierende, substanzielle Geistigkeit metaphysisch hypostasiert zu haben. Ich
schliefe mich in diesem Punkte der Auffassung HumsoLpTs an, der den Menschen
durch die Sprache befdhigt sah, sich vor dem Druck des vermeintlich Seienden,
des in einer auBermenschlichen Ordnung Vorgegebenen, zu befreien. Mir scheint,
daB auch die Didaktik in wissenschaftliches Denken einfithren kann, wenn sie
sich der Sprache als dem Mittel zur Befreiung aus den Determinationen des All-
tags, des Priméren, vermeintlich Giiltigen und Gegebenen versichert.
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Die Sprache im Physikunterricht

Ich komme aus einer ganz anderen Ecke als wohl die meisten von Ihnen: aus
der Welt der Dinge; und zwar der Dinge, wie die Physik sie sieht und anspricht.
Aber ich spreche nicht als Physiker, denn ich fithle mich nicht als solcher. Ich
spreche als Physik-Lehrer von einigen Erfahrungen mit der ,Sprache im Physik-
unterricht”; die etwas anderes ist als die ,Sprache der Physik”,

Ich glaube, daf8 das Verstehen der Physik fiir unsere Welt, und noch mehr fiir
die kiinftige Welt unserer Kinder, lebensnotwendig ist.

Nicht nur deshalb, weil ohne Gatier, Farapay, Orro Haun das technische Ge-
riist nicht da wire, in welches sich die Menschheit in so kurzer Zeit eingebaut
hat, eingelebt, eingewdhnt, eingefangen; und an dem sie festhalten muf3, um wei-
ter zu existieren.

Nicht weniger wohl dadurch, da das wissenschaftliche Denken und Sprechen
und auch das Sprechen fiir ,weitere Kreise” sich zunehmend physikalisiert. Die
mathematisierende Denkweise bezaubert uns durch ihre groRartige Prizision und
Macht. Vielleicht auch verleitet sie uns zu einem noch nicht geniigend kritischen
Glauben an die Macht der Zahl auBerhalb der Physik.

Deshalb ist Physik fiir die Schulen und Hochschulen nicht einfach ein umzu-
fiillender Speicher von Informationen neben vielen anderen.

Es ist fiir Jeden lebensnotwendig geworden, die Art ihres Vorgehens zu ver-
stehen, die Art ihres Verstehens zu verstehen.

Ich spreche also von der physikalischen Laienbildung.

Entsprechen nun die Ergebnisse, die Erfolge, entspricht die Qualitit des Phy-
sikunterrichts dieser seiner Bedeutung?

Beginnt ein Zahlen-Aberglaube nicht schon damit, daR wir ein MaR fiir den
Erfolg in den Zeugnisnoten zu besitzen hoffen? Die doch nur in der Schulzeit,
oder sofort nach ihr, in vorbereiteten Priifungen zustande gebracht werden. Kime
es nicht vielmehr auf das an, was Jahre spiter der Laie noch weiff und wirklich
versteht? Weder die Schule noch die empirische pidagogische Forschung scheint sich
bisher einer solchen Analyse anzunehmen.

Sie wire auch nicht einfach. Thre Form konnte nur das zwanglose und gedul-
dige sokratische Gesprich sein, das gar nicht den Partner ,priift”, sondern mit
ihm gemeinsam die Beschaffenheit der Verstehens-Riickstinde, die sich noch auf-
bringen lassen?).



126 MARTIN WAGENSCHEIN

Ich bin in der seltenen und giinstigen Lage, nach drei Jahrzehnten des Physik-
unterrichts an Gymnasien seit zehn Jahren an Hochschulen mit Studenten aller
Fachrichtungen solche Gespriche fiihren zu kénnen. Dabei interessieren mich vor-
wiegend solche, die nicht Physik studieren und sie auch nicht zu ihrem Hobby
gemacht haben. Aus ihnen werden ja wichtige Leute: Politiker, Lehrer, Pidagogen,
Ministerialbeamte . . .

Ich habe den Eindruck — iibrigens schon lange vor der ,Saarbriicker Rahmen-
vereinbarung” — einer fast abenteuerlichen Hinfilligkeit der Kenntnisse. Man
blickt nicht wie in einen geordneten Wohnraum; eher in eine Art Rumpelkammer
von Formelfragmenten (% g- %, aber ,was war doch g?”) und Satztriimmern
(wie — bei der Lichtbrechung: — ,Einfallslot”). Allenfalls, und auch das nur sel-
ten, werden starre Lehrbuchtexte ,apportiert” (wie LicHTENBERG das nannte);
kaum je ist eine Aussage personlich und doch prézis gefafit. Fast immer ist sie
ohne Beziehung zu den Phinomenen, die sie kliren sollte. (Bei der Lichtbrechung
wiren das etwa die kurzen Unterschenkel der Leute, die bis zu den Knien im
ruhigen, klaren Wasser stehen.)

Kenntnisse kénnen als Gespenster auftreten. Auch das ist eine ,Bildungskata-
strophe”.

Die Sachen sind verfremdet und die Sprache stockt.

Meine Uberzeugung, wenn ich sie einmal kurz und grob sagen darf: Seit Jahr-
zehnten ist der Physikunterricht unter der Peitsche der ,Stoff“bedringnis und
der Klingelsignale dabei, sich zu vergaloppieren, auf dem hohen Rof der Wis-
senschaftlichkeit. (Womit nichts gegen das Rof gesagt ist.) Empirische Erforschung
des Spiterfolgs ist notig, wenn die Schule nicht zu einem wissenschaftlichen wie
wirtschaftlichen Verlustunternehmen werden soll (ohne es selber zu merken). —
Aber das ist ein Riesenproblem. Ich spreche hier davon, da es mit der Sprache
zu tun hat.

Mit der Sprache im Unterricht und, was etwas anderes ist, mit der Sprache der
Physiker.

Die Sprache der Physik ergibt sich aus ihrem Vorgehen. Das physikalische
Weltbild wird hiufig fiir ,unvoreingenommen” gehalten. Das ist insofern nicht
richtig, als es (wie C. F. v. WEizsAcker sagt) ,nicht unrecht (hat) mit dem was es
behauptet, sondern mit dem, was es verschweigt’’?). Sein so angenehm scharf ab-
gegrenzter Begriffs-Horizont beschrinkt, uns und die Natur, auf: in Raum und
Zeit am Materiellen meBbare Gréfen (,Centimeter, Gramm, Sekunde”) und
ihren mathematisierbaren Zusammenhang, ,,Strukturen” wie wir heute sagen.

Da ist vieles ,nicht drin“: Weder die Farbqualitit ,Rot” noch der Begriff
»Verantwortung”. Trotzdem ist die physikalische Abbildung ,richtig”; so wie eine
Landkarte richtig ist, ohne doch die ,, Wahrheit” ihrer Landschaft zu sein.
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Diese Einschrinkung fiihrt notwendig zu einer reduzierten, einer Kunst-Sprache.
Diese gemeinsame Fachsprache aller Physiker der Welt ist von allen ihren Mut-
" ter-Sprachen qualitativ verschieden. Wihrend die Geschmeidigkeit der Mutter-
sprachen gerade voraussetzt, daf ihre Wortfelder ineinanderflieBen, fithrt die
physikalische Abblendung dahin, da88 diese Felder schrumpfen, zu relativ wenigen
Punkten, (wobei auch neue Punkte hervorgebracht werden), die durch eindeutige
Gelenke miteinander verbunden sind. Im Endzustand schniirt sich die physikalische
Aussage sogar von der Sprache ab und verdichtet sich in mathematischen Sym-
bolen. (Trotzdem ist alles, was in einer Gleichung sich darstellt, grundsitzlich
— wenn auch umstédndlich — in Worten zu sagen.)

Es ist klar, da8 ein jahrelanger allzu ausschlieflicher Aufenthalt in einem so
kargen Sprachklima die gesamte Sprachwelt eines Physik-Studenten (bei aller
Prignanz im Fachlichen) negativ verindern kann: verarmend (durch Auslgschen
der Nuancen) oder spaltend. Schlecht fiir einen kiinftigen Lehrer!

Denn von ihm erhoffen wir ja gerade, daff er die Spaltung heilen hilft, welche
die moderne Gesellschaft zerschneidet, in eine diinne Schicht unverstindlicher
Experten und die grofe Menge der nur oberflichlich Informierten, die ver-
lernt haben, was Verstehen heift, und die dann wissenschaftsfeindlich oder (was
nicht besser ist) wissenschaftgliubig reagieren. Der Lehrer sollte alle seine Schiiler
zur Wissenschafts-Verstindigkeit erziehen. Er darf nicht vorwiegend an den
Nachwuchs der Physiker denken; (besser wohl: ,Es darf in ihm nicht so denken®).

Ein Beispiel (fiir viele) zur sprachlichen Verarmung: Ich erinnere mich eines
Gespriches mit nur naturwissenschaftlichen Studenten. Ich gebrauchte, im pidago-
gischen Zusammenhang, das Wort ,spontan”, hatte ein taubes Gefiihl, und fragte,
ob sie wiifiten, was das ist? Nach sehr langer Pause kam ein Vorschlag: ,momen-
tan”. Genau das, was im physikalischen Begriffsnetz davon hingen bleiben konnte.

LIcHTENBERG, der ja sowohl deutsch wie physikalisch reden konnte, hat seinerzeit
notiert: ,Ich muf8 gestehen, daf ich Freudentrinen vergossen habe, als ich sah,
da man in meinem Vaterlande anfange zu begreifen, was Wurzelzeichen sind”.
Wire er dabei gewesen, bei jener Spontan-Ubersetzung, so wiirden sie ihm wohl
schnell wieder getrocknet sein.

Solche Studenten leiden entweder unter dieser Diirre oder sie machen eine Tu-
gend aus ihrer Not und halten philosophische und auch pidagogische Texte fiir
unexaktes Gerede (auch dann, wenn sie es wirklich nicht sind). Und der Satz
Rukes ,Er war ein Dichter, denn er hafite das Ungefihre” scheint ihnen nur zu
bestitigen, da Dichter nicht wissen, was sie sagen.

An WITTENBERG — er starb jung als Mathematikprofessor in Toronto (Sie ken-
nen vielleicht sein Buch ,Bildung und Mathematik“3)) — schrieb ich einmal: ,Was
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meinen Sie, sollte der Lehrer der Mathematik oder Physik sich unbedingt verpflich-
tet fithlen, weiterhin wissenschaftlich in seinem Fach zu arbeiten?” — Seine Ant-
wort: ,Nein nein nein!! Ins Theater soll er gehen!”

Ich stimme ihm zu. Eine naturwissenschaftliche Bildung, die mit Sprachverlust
erkauft wird, ist keine.

Der sprachliche Graben zwischen den Physikern und den Pidagogen ist auch
von der Seite der Pidagogen her schwer zu nehmen: Zu sehr erscheint der Be-
zirk der Physik ihnen versiegelt durch jene Symbole, deren grundsitzliche Harm-
losigkeit ihre eigene Schulzeit ihnen hitte enthiillen sollen. Es bleibt achtungsvolle
Befremdung und Nichteinmischung.

Oder auch Anpassung: indem man selber in physikalischer Weise zu denken und
zu schreiben sich angewdhnt: ,Arbeit” und ,Leistung” haben wir schon gemein-
sam. Kiirzlich las ich ,Lerngeschwindigkeit”4). Kommt eine Grundgleichung der
physikalistischen Didaktik auf uns zu: ,Lernbeschleunigung gleich Lernkraft durch
Lernmasse?”

Gibt es auch eine Verstehensgeschwindigkeit? Wer einmal selbst produktiv ver-
standen hat, weif}, daB hier ein unberechenbarer, zeitlich nicht stetig vordringen-
der, ein oszillierender Prozef in ihm geschieht, der in Sté8en der Erleuchtung und
der Wiederverdunkelung vor sich geht. GALiLEr wuSSte es und lie8 es seinen Sagredo
sagen: ,Wie eine Wolke vom Blitze erleuchtet wird, so ahne ich ein plotzliches
Licht, das mich wie aus weiter Ferne erleuchtet und sofort wieder verwirrt, indem
es mir fremde und undurchdachte Vorstellungen erweckt”5).

Aber zuriick zu dem Physik-Studenten, der Physiklehrer werden wird, und
seiner Sprache.

Er wird — ungliicklicherweise — fachlich noch immer nicht anders ausgebildet
als ein Berufsphysiker, nimlich ganz ungenetisch, sozusagen als End-Physiker.
Das heifit: er wird auf Wegen zu den Ergebnissen gefiihrt, die nur von diesen
Ergebnissen her, noch dazu den modernsten, so direkt und rationell angelegt wer-
den konnen. Er mufl zwar zugeben, da alles so ist, wie es ist. Er erfihrt aber
nicht, ja er vergilt die ganze Fragestellung, wie man als Unwissender darauf
kommen konnte, und also kann. Und damit droht ihm das Werden (und also das
Wesen) des physikalischen Aspektes der Natur aus dem Blick zu kommen.

Ist es nicht eben das, was er als Lehrer wissen miifite? (Didaktik ist das noch
nicht. Es wird aber spiter ihr Ansatzpunkt.) Solche Fragen fallen der ,stiirmi-
schen Entwicklung”, (deren sich die Naturwissenschaft begreiflicherweise gerne
rithmt), leicht zum Opfer: Sturmschiden fiir die Didaktik des Elementaren und
fiir die physikalische Laienbildung.



Die Sprache im Physikunterricht 129

Er lernt zwar, der Physikstudent, sich in dem schon etablierten physikalischen
Begriffshorizont mit Sicherheit zu bewegen. Er verlernt, wie dieser Horizont aus
dem Begreifen, Denken, Sprechen des Alltags sich allmihlich ausspannt und ab-
grenzt. Er rechnet das zur Psychologie und Geschichte und findet es abwegig. Er
lernt, sich begniigen mit der verwalteten Wissenschaft.

Deshalb wird auch das Werden der exakten, der Fach-Sprache vergessen, und
ihre Vorstufen finden als eine Art Abraum nur geringes Interesse.

Nimmt man hinzu, da8 die Fach-Seminare nur selten von Psychologie und
Padagogik schon erreicht sind, und daf spiter der Lehrer in einem zerriitteten
Stundenplan durch die Fluchten illusiondrer Stoffpline getrieben ist, so wird aus
dem, was ihm als ,Pflege des exakten Ausdrucks” ans Herz gelegt wird, sehr leicht
nichts als ein listiger Rodungsprozef der unbefangenen Sprache. Der Lehrer kann
zu ihr zwar ein gutmiitiges, aber nur duldendes, im Grunde ungeduldiges Verhal-
ten sich leisten. Im Wesentlichen befleiigt er sich selber asketisch der exakten
Sprache und der Fachsprache, und erwartet sie von den Schiilern zuriick. Fehler
werden mit knappen Korrekturen zuriickgeschnitten, so wie man eine Hecke in
Form bringt. Nach Konruzius ist das das Verfahren des schlechten Lehrers: ,Er
schleppt seine Schiiler hinter sich her”, sagt er. In der Tat: Nachahmung ist
anspruchslos und also unwirksam bei allen Dingen, die rational verstanden wer-
den sollen. Wir diirfen uns dann nicht wundern iiber Verfremdung und Ver-
gessen. Der Prozef kann vielleicht verglichen werden mit der Abstofung eines
eingepflanzten korperfremden Organs.

Ich versuche nun, eigene Erfahrungen (an Kindern, jungen Leuten, Studenten,
Erwachsenen) und Uberlegungen zuerst zusammenzufassen, dann in einigen An-
merkungen zu erldutern.

Als fundamentales Ziel des Physikunterrichts sehe ich an, Physik verstehen zu
lehren, Verstehen als Akt des Verstehenden, der ihm von keinem anderen abge-
nommen oder vorgemacht, wenn auch begiinstigt, werden kann. Er muf ihn aus
der Sache selber leisten.

Die Erfahrung — nichts anderes — hat mich gelehrt, daf dieser Akt — nicht:
so kurz wie moglich, sondern: so lang wie nétig — in der vollkommen unge-
zwungenen Muttersprache sich vollziehen oder doch anbahnen muf, wenn er ein-
dringlichen und nachhaltigen Erfolg haben soll. Mit anderen Worten: da die
Zone der erst stammelnden, dann genauen Muttersprache nicht, wie ein listiges .
Vorzimmer, iiberrannt werden darf, sondern der eigentliche Verweil-Raum sein
sollte, aus dem erst mit letzten Schritten die exakte Fachsprache heraustritt.

 Die Muttersprache ist die Sprache des Verstehens, die Fachsprache besiegelt es,
" als Sprache des Verstandenen.
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Die Sprache der Physik ist also nicht einfach die Sprache des Physikunter-
richts.

Muttersprache ist nicht Abraum, sondern Fundament. Sie fiihrt zur Fachspra-
che, sie beschrinkt sich auf sie hin. Sie entldfft sie mit ihrem Segen, und nicht
darf sie (wie so oft), ihr verstummend Platz machen. (Ich halte also nichts von
einer ,volkstiimlichen Bildung” eigener Art.)

Diese Art der Fundierung, die genetische, ist eine ganz andere als die logisch-
experimentell-systematische Soliditit, die der iibliche Unterricht — nicht selten
und irrtiimlich — fiir ausreichend hilt. Ein im strengen Stil errichtetes Gebaude
kann gleichwohl bald nach der Besichtigung im Moor versinken.

Ich spreche im Folgenden nur von (nicht allzu seltenen und immer wiederkeh-
renden — sozusagen —) Kernprozessen des Physikunterrichts, das sind solche,
bei denen es um radikales Verstehen geht; (nicht von den davon abhingigen,
relativ schnellen, informatorischen Kursen, die sich mit beipflichtender Kenntnis-
nahme begniigen kénnen).

Verstehen zu lernen gelingt nur, wo etwas zu verstehen ist. Wo also vom
Lehrer ein moglichst ungekiinsteltes, unpriapariertes und unzerstiickeltes Phino-
men ,exponiert” wird, das danach ,schreit”; indem es erstaunlich ist, das heif3t:
die gewohnte feste Ordnung durchbricht.

Was ist da ,los”? ruft man dann. Eine Frage, die mir, als ich Referendar war,
als ,unexakt” verboten wurde. Gerade sie fiihrt zur Sache; ebenso wie die spon-
tane Frage: ,Woher kommt das?”

Es ist bemerkenswert, wie viele Wendungen unsere Sprache anbietet, die uns
sagen, was Verstehen heiflt: Verkniipfen.

~Wiekommt es?”, ,Woher kommt es?”: Wir hoffen, daB es von etwas anderem,
vertrauterem herkommt, mit dem es ,zusammenhingt”, mit dem es ,zu tun hat”.
Jenes Andere, ,an dem es liegt”, suchen wir in allen Richtungen des geistigen
Raumes: hinter ihm, dann wollen wir ,dahinter kommen” und es , herauskriegen”,
weil ja eines das andere ,nach sich zieht”. Oder wir sehen das Andere oben, dann
»hiingt” das staunenswerte Faktum ,von ihm ab”, wie die Frucht vom Ast. Am
zufriedensten sind wir, wenn wir es so empfinden diirfen, daf ihm etwas anderes,
moglichst Letztes, ,zu Grunde liegt”. Wir haben dann den ,Grund”, auf dem es
»beruht”. Und sind dann selber beruhigt.

Dieses Fragen nach dem ,Warum”, nach dem ,Grund”, ist urspriinglich, bei
jungen Kindern, noch sehr weitherzig; sie unterscheiden noch nicht kausale, anthro-
pomorphe, finale, animistische, ja magische Deutungen.
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Eine spiralige Papierschlange, auf eine Nadel locker aufgesetzt, dreht ,sich” im-
merfort, ganz ,,von selbst”. Der Lehrer wei, daf das von der heiflen Luft
~kommt”, die an ihr entlangstreifend aufsteigt; denn die kleine Miihle steht auf
der Heizung. Ein Kind des ersten oder zweiten Schuljahres kann noch ernstlich
meinen ,,. . . dann wird sie lebendig. Sonst kinnte sie doch nicht so rumgehen!”8),
(Es gibt zu denken, daB wir selber ebenfalls sagen: ,sie dreht sich”.)

Ein anderes Kind dieses Alters erklirt auf die Frage, warum die Holzkugel
nicht auch so hiipfen kann wie der Ball: ,Die ist halt dumm*“?).

Solchen Kindern sollte man mit Physik nicht kommen.

Die Erniichterung kommt von selbst, frith genug und reif geworden. — ,So
traurig”, heilt es bei WiLneLM FLiTner, ,sein (des Kindes) Blick sich einen Augen-
blick verschleiert, wenn die Enthiillungen kommen, so unersittlich ist es doch, zu
wissen, so fest in seinem Willen, nicht getauscht zu werden”s).

Dieser Erniichterungs-Schub bereitet den physikalischen Begriffshorizont vor.
Ein Beispiel:

Wir kennen alle das Kunststiick: auf dem glatten Tisch liegt ein Bogen glattes
Papier, und auf ihm ein, sagen wir, Zwei-Mark-Stiick. Zieht man das Papier nun
seitlich rasch weg, so geht das Geldstiick nicht mit. Es bleibt, wo es war. ,,Woher
kommt das?”

Ich lese vor, was ein zwélfjahriges Madchen dazu sagt®): ,Wenn da (anstelle
der Miinze) ein Kind sitzen wiirde, dann wiirde ich sagen, das hat nicht aufgepaft,
wie man mit dem Ziehen angefangen hat. Dann ist es nimmer mitgekommen. Aber
das stimmt nicht. Es ist bloR so dhnlich. Aber (denn, meint es) das Geld ist wie
Metall. Das kann gar nicht aufpassen, oder so. Das liegt blof3 da.”

Hier wird die anthropomorphe, die animistische Deutung und das entsprechen-
de Sagen verabschiedet. (,,So kann man nicht sagen” hei8t es dann oft.)

Der physikalische Begriffshorizont beginnt sich auszuspannen. — Zugleich wird
das Anorganische entdeckt als der Bereich, der sich ihm willig ergibt. — (Inter-
essant auch die Bemerkung: ,Das Geld ist wie Metall”: Die wertfreie Wissen-
schaft! — Vielleicht wird zugleich die Magie des Bildnisses abgelehnt. Das Bild
Max Prancks auf der Miinze hat physikalisch nichts zu sagen, auch wenn es das
eines Physikers ist.)

Ich sagte, die anthropomorphe, allgemein: die animistische Deutung sei von
diesem Midchen verabschiedet. Eine zwielichtige Zone, die vorhergeht, ist durch-
schritten,

»Endlich!” ist der Physiker geneigt zu sagen: Nun ist diese Art zu reden, und
also zu denken, vorbei. Der Schiiler ist nun anzuhalten, sich stindig ,exakt aus-
zudriicken”.
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Im Gegensatz zu dieser zugleich stolzen wie idngstlichen Haltung kann ich es
" nun gar nicht bestitigen, da8 das nétig ist und nicht einmal, da8 es sich bewhrt.
— Es mag sein, daf in der Phase dieses Midchens, (das gerade eben erkannt
‘haben mag ,so darf man nicht sagen”) diese Klarstellung sehr zu betonen ist,
weil es da noch ernsthafte Riickfille ins animistische Denken geben konnte.

Aber sehr bald danach werden die Kinder realistisch und bleiben es. Von da
an ist es gar nicht mehr notig aufzupassen. So wenig, wie wir uns verbieten
miissen zu sagen, das Papiermiihlchen ,drehe sich”. Wer spiter noch animistisch
spricht, der denkt es im Ernst lingst nicht mehr. Hier schon gleich einen physika-
lischen Purismus zu fordern, kommt mir wie Gespensterfurcht vor.

Ist es nétig, NEewroN anzurufen, der sogar schreibt, und noch in einer spiten
Auflage seiner Optik: ,as the Poles of two Magnets answer to one another?“19),

Ich meine also: Ist die animistische Denkweise und Deutung erst einmal ernst-
lich entlassen, so braucht das fiir die animistische Sprechweise gerade nicht mehr
zu gelten. Wir sind jetzt sicher genug, noch spielen zu kénnen. Das gilt auch
fiir Studenten.

Mehr noch: dieses Spiel ist nicht nur unschidlich, es ist fiir den ProzeR des
Verstehens hochst fruchtbar, denn es bewirkt die Fithlung mit der Sache, bewirkt
das sich hinein-,Versetzen”, das ,Verstehen”. Wihrend das Durchhalten der
sterilen Sprechweise ablenkt, verfremdet, das Denken umbringt. Solang das
Verstehen noch zu leisten ist, sollten wir weiter animistisch sprechen lassen
(und auch grammatisch zunichst wie’s kommt; sonst kommt nichts).

Sogar der Lehrer selber darf es. Der Lehrer mug alles kénnen.

Meine Empfehlung, vor jedem Problem (ein solches muf es freilich sein, nicht
ein kanalisierter Lehrbuch-Text), vor jedem unzerteilten Problem zuerst und
lang genug in der véllig unbehauenen Alltagssprache denken zu lassen, gilt also
nicht nur fiir den Anfinger-Unterricht (als solle man bis zum 13. Jahr deutsch
und dann physikalisch reden lassen). Meine ganze Erfahrung lift mich nicht
zweifeln, dal der Schiiler auf jeder Stufe, auch als Primaner und sogar als Stu-
dent, vor jedem neuen Fortschritt, solang er die Lésung sucht, immer wieder
als Laie und als Anfinger anzusprechen ist, und selber muf sprechen konnen,
»wie ihm der Schnabel gewachsen ist“. Die Sache muf reden und reden lehren.
Der Lehrer darf dabei weder grammatisch dreinfahrend noch duldend und gon-
nerhaft sein. Man kann mit Primanern und Studenten ebenso ernsthaft wie mit
Kindern sprechen, in derselben Art ernsthaft.

Wir sprechen dann mit ihnen im Grunde so, wie wir innerlich mit uns selber
reden, wenn wir Neues denken. Und vielleicht ist es das Wichtigste, was der
Lehrer lernen muB, das was er lingst weiB, jedesmal wieder als ein Neues und
Verborgenes zu sehen und anzusprechen, und nicht nur zum Spaf.
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Ein Beispiel fiir erlaubtes anthropomorphes Sprechen:

Warum steigt die Luftblase im Wasser nach oben? Auf Anhieb sagen wir
alle noch, nach wie vor aristotelisch: ,Nun klar: weil sie leicht ist.” Sie will
nach oben. — Nur stimmt das nicht, denn Luft ist schwer, 1 Gramm das Liter.
Sie ,will” also nach unten. Und geht doch aufwirts. ,Woran liegt das?” Was ist
»schuld”? Wer ist ,schuld“? Lauter physikalisch unmégliche Vokabeln. Getade
sie fithren uns aber in die Situation. —

Die Entdeckung dann: Das Wasser ist ,,schuld”. Und zwar, da es fast 1000 mal
schwerer ist als Luft, dringt es viel stirker nach unten als die Luftblase. Und,
lassen wir KeppLer!!) sprechen: ,Lufft lesset sich durchs Wasser, wolliches un-
dersich begehret, ybersich treiben.” Kurz: die Luftblase mu, gegen ihren ,Wil-

“

len”.

In dieser anthropomorph gesagten (und auch physikalisch noch vorliufigen)
Formulierung steckt mehr Verstehen als in dem von jedem Abiturienten andeu-
tungsweise hergesagten ,archimedischen Gesetz”, wonach (Sie wissen es noch —-)
»jeder Korper unter Wasser scheinbar soviel an Gewicht verliert, wie das von ihm
verdringte Wasser wiegt”. Ein niitzlicher Satz fiir Physiker. Von Nicht-Physi-
kern wird er meist milverstanden, so als sei das verdringte Wasser die Ursache,
wihrend es ja gerade das anwesende Wasser ist, nicht das verdringte sondern
das dringende. — Die Wendung ,Woran liegt das?” stimmt hier genau: es
Jliegt am” Wasser, das der Luftblase anliegt, rundum, und von unten mehr als
von oben driickt.

Wenn man auch mit Studenten (nicht naturwissenschaftlicher Richtung) so
spricht, so kann man sich an erstaunlichen Wiederbelebungen verschiitteten
physikalischen Interesses erfreuen. Ein ungldubiges Licheln steigt in ihre Augen,
wenn sie merken, daf man im Ernst so reden darf, wie es in einem ungeniert
sprechen méchte, und daf man gerade dann versteht. — Keine Furcht also: Reden
wir zuerst einmal so, als wiren die Dinge Wesen ,wie du und ich”.

Und vermeiden wir die Fachausdriicke, solange noch gedacht wird. Sie haben
Zeit. Das Licht darf laufen, fliefen, rennen, sausen, nicht immer nur ,Strecken
zuriicklegen”, von der fiirchterlichen ,Fortpflanzung” gar nicht zu reden, und
von der immer nur ,herrschenden” Spannung.

Auch WirtenBerG!2) warnt, fiir die Anfinge der Geometrie, davor. — Ich er-
innere mich aus meiner Schulkind-Zeit, wie die vorgreifende Beschlagnahme einer
geometrischen Figur mit A, B, C, «, B, y...diese Figur sogleich ruinierte. Sie
sah aus wie eine vorher interessante Landschaft, bei der nun hinter jedem Hiigel
feindliche Vorposten auftauchten. — Ich kannte einen Reitlehrer, der, nachdem er
seinen Schiiler gliicklich aufs Pferd gebracht hatte, den Unterricht mit den Wor-
ten begann: ,, Das Pferd besteht aus drei Teilen: Vorderhand, Hinterhand, Mit-
telhand.” Schon war es kein Pferd mehr.
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Keine Furcht auch vor der emotionalen, der stammelnden Rede, dem ehrwiir-
digen Anzeichen fiir den Durchbrudh der Erkenntnis.

Etwa bei einem kleinen Jungen!®), der angesichts des einfachen Flaschen-
zug-Ritsels (daR man mit halber Kraft die ganze Last halten kann) erst zogert,
dann aufleuchtet, dann schnell stottert: ,,weil weil . . . das Seil . . . von zwei Seiten
kommt!“ Was dann ein anderer schon genauer sagen kann: ,Die Last verteilt
sich auf zwei Seile” (und eines nur halte ich, das andere der Haken).

Es gibt auch Emotionen anderer, leiser, Art: Etwa, wenn einer vor der Tafel
steht, malt einen Kreis, langsam, und sagt (sagt fast zum Kreis}: ,wenn das
meme Erde ist, und das” (er malt eine Rosine daneben) ,das mein Mond...”
und so weiter. Solche Kinder, ja auch Studenten, werden in diesem Augenblick
gleichsam eins mit ihrem Gegenstand und sprechen aus dieser Verschmelzung her-
aus, etwas versunken, nicht laut, den Riicken womdglich gegen die anderen
gewendet, und doch hért man ihnen gern und aufmerksam zu. Denn hier zeigt
sich Fithlung, und die steckt an.

Ob nun mit oder ohne sachliche Emotion, mit oder ochne Animismen, stam-
melnd oder nicht, sobald die physikalische, die kausale Ebene des Verstehens
erreicht ist, gilt auch hier wieder fiir's Erste: Verstehen heifit: ein anderes Ver-
trauteres finden, das ,mit ihm zusammenhingt”, thm ,zugrundeliegt®. Man
kann sagen: Verstehen heifit: einen Fremden bei niherer Betrachtung als einen
alten Bekannten wiedererkennen'?).

Ein Beispiel: das reizvolle Riitsel, daf man eine gefiillte aber offene Milch-
kanne in hohem Bogen iiber den Kopf hinweg schleudern kann, ohne daf die
Milch auf dem hochsten Punkt ihrer Bahn ausliuft. — Man versteht es, man
staunt nicht mehr, wenn man erkennt, daf$ es dieser Milch nicht anders gehen
kann (im Rahmen der Physik) als einem Stein, der da oben waagerecht fortge-
schleudert wird. Auch er wird ja nicht gleich senkrecht hinunterplumpsen, son-
dern im Bogen, allmihlich, sich abwirts bewegen, genau wie die Milch. Auch sie
ist geworfen. — Hier ist die befremdende scheinbare Schwerelosigkeit der Milch
ganz entlarvt als ,ein alter Bekannter”: das Fliegen des Steins. , Daher kommt
es”, ,darauf beruht es”, daB die Milch nicht ausliuft!

Die Wertfreiheit der Physik kommt auch hier heraus: Milch ist nichts besseres
als Stein. — Und wenn man bei der Gravitation sagt, dafl nicht nur diese zwei
Bleikugeln einander anziehen (die man eigens aus dem Schrank geholt hat, in
dem sie ein Jahr lang auf nur dieses Experiment gewartet haben) sondern auch
zwei — Brotchen, so folgt ein Gelichter, schockiertes Geldchter: fast hiitte man
die Beschrinktheit des physikalischen Aspektes vergessen!
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Wie fithrt nun der Weg von der muttersprachlichen Fassung eines Ergebnisses
zur exakten, fachgemifen Fixierung? Ich deute in Stichworten einige Etappen
des ,,BoyLeschen Gesetzes” an (falls Sie sich noch erinnern: p - v = const).

Da ist eine Fahrradpumpe, unten verschlossen. Von oben preft man die Luft
zusammen. (Temperaturdnderungen seien ausgeschlossen.) 1. Fassung: Wenn ich
die eingesperrte Luft zusammendriicke, dann geht das immer schwerer.

Gut. Aber das ,Ich” mufl heraus, der Mensch iiberhaupt. Die Luft ist die
Hauptperson.

2. Fassung: Je weniger Platz die Luft noch hat, desto mehr wehrt sie sich.
Wenn die Luft ein Tier wire, diirften wir so sagen.

3. Fassung: Je kleiner der Raum der Luft geworden ist, desto gréfler ihr
Druck.

Das ist die sogenannte ,qualitative”, die ,Je-desto-Fassung”. — Sie geniigt
nicht. Physik will Zahlen sehen: wie klein, wie grof!

4. Fassung: Nach Messung zusammengehoriger Werte ergibt sich ein Gesetz
von erstaunlicher Einfachheit:

Wenn das Volumen des Gases 5 mal kleiner geworden ist, dann ist der Druck
in ihm auch gerade 5 mal (aber nicht kleiner, sondern) gréfier geworden. All-
gemein: n-mal.

(Ganz leise, nebenbei: Das nennt man ,umgekehrte Proportionalitdt”. Ver-
geft es schnell wieder, ganz unwichtig. — Dann behalten sie’s nimlich.)

5. Fassung: Mathematische Formalisierung ohne Worte: Neue Betrachtung der
Tabelle. Das eben Gesagte duflert sich mathematisch darin, dafl das Produkt
Druck mal Volumen immer dasselbe bleibt: p-v = const, Damit ist inhaltlich
nichts gewonnen. Wir haben uns nur einen hiibschen kleinen Rechenautomaten
geschaffen, der uns die Worte abnimmt.

Falls wir nun, wie leider meist, auf diese letzte Fassung vorpreschen, uns an
sie klammern wie an das endlich erreichte Ufer, sie memorieren, statt uns den
Weg zu ihr vertraut zu halten, durch Hin-und-Zuriickfinden, so ist es eine nur
gesunde, eine anerkennenswerte Reaktion des Laien, wenn er das Halbverstan-
dene spiter ganz aus seinem Gedichtnis hinauswirft.

Was Krénung sein sollte, wird Verschiittung. Die Etappe wird verbrannt. Die
Briicke wird abgebrochen. ,Frontgeist” des Unterrichts bewirkt Kapitulation der
Laien.

Mehr noch als vor 80 Jahren gilt heute der Vorwurf ErnsT MAcHS ,,. . . schlei-
chen ihre (der Schiiler) Gedanken ingstlich und hypnotisch einigen Worten,
Sidtzen und Formeln nach, immer auf denselben Wegen. Was sie besitzen, ist ein
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Spinnengewebe von Gedanken, zu schwach, um sich darauf zu stiitzen, aber
kompliziert genug, um zu verwirren”15).

Das Brechungsgesetz (Sie erinnern sich? —: ,...zum Einfallslot hin .. vom
Einfallslot weg...”) wiirde, wenn schon auswendig, besser in der (wenn auch
noch unvollstandigen) Fassung KepLers gelernt: ,Je schiefer das Licht auffillt,
mit einem umso gréBeren Winkel wird es gebrochen”!%), Noch verniinftiger
erschiene es mir, gar nichts memorieren zu lassen, sondern vom Schiiler seine
eigene, aus dem nachdenklichen Sich-Besinnen aufsteigende Formulierung zu
fordern (nicht leicht fiir ihn, nicht bequem fiir den Lehrer), etwa: ,Je schriger
das Licht die Grenzfliche durchsetzt, desto mehr wird seine Bahn abgeknickt und
zwar immer zum dichteren Stoff hin; und die ganze Bahn bleibt in einer Ebene,
die auf der Grenzfliche senkrecht steht.”

Physikunterricht hat zu lehren, wie Physik und damit ihre Sprache entsteht;
wie die Muttersprache sich, gemif8 der Enge des physikalischen Aspektes, zuriick-
ziehen muf.

Von wo aus anders kann sich dieser Riickzug verstindlich, ja notwendig und
vertrauenswiirdig einsehen lassen, wenn nicht von der Muttersprache aus und
in ihr?

Die Muttersprache kann nur in ihr selbst und durch sich selbst verabschiedet
— oder nein: fiir die Dauer physikalischen Sehens beurlaubt werden.

Bisher dachte ich an das Gesprich, das sokratisch-galileische, mit seinem, wie
GALILEr sagt!?), ,eccitamento”, seiner ,libertd” und seinen »capricci”, dem erre-
genden Spiel der freien Einfille.

Ich wende mich jetzt, immer noch auf dem Boden der Muttersprache, vom
Gesprich zur Niederschrift: kein Stammeln mehr, nichts Uberfliissiges, aber
alles tiir das Verstehen, die Instindigkeit des Schreibers Notwendige: ,genau”.
Die ,Umsetzung”, wie BLUMENBERG!®) sagt (iiber Garmers Sidereus Nuncius)
»von Erregung in Beschreibung”; in Worte gefaBt von einzelnen Kindern und
zuletzt von der Gruppe.

Zunichst die Beschreibung einer Ausgangs-Situation:

Obwohl es kein reines, kein intensives Anschauen des exponierten Problems
gibt, ohne daB das Nachdenken iiber die Losung unaufhaltsam gleich mit dabei
wire, empfiehlt es sich doch oft, trennen zu lassen: 1. ~was siehst du?” und 2.
»was denkst du dazu (und dazu)? (Auch um das innere Gerede zum Schweigen
zu bringen, das die Massen-Berieselungsmitte] den Kindern schon insinuiert
haben.)
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Es gibt Vorbilder, Vergleichstexte, die dem Lehrer und auch den Kindern
zeigen konnen, was etwa im vollkommensten Falle gemeint sein mag.

Hier ein Text, der zugleich als Vorbild der eindringlichen Beschreibung einer
Versuchsanordnung gelten kann:

»Nimm ein rundes Holzgefif},...lege da hinein den Magnetstein,...und
dieses nun, mit dem Stein darin, setze in ein anderes, groes Gefif8 voll Wasser,
so daB8 der Stein im ersten Gefif sitzt wie der Schiffer im Schiff; das erste Ge-
fiB aber sitze im zweiten, gerdumigen, wie das Schiff auf den Fluten treibt. ..
Der so gelagerte Stein wendet nun sein kleines Gefifs, bis der Nordpol des
Steins gerade auf den Nordpol des Himmels zu steht und sein Siidpol gerade
auf den Siidpol des Himmels. Und, selbstverstindlich, wird er, wenn er tausend-
mal weggedreht wird, tausendmal in seine Lage zuriickgewendet, nach Gottes
Ratschluf8.”

So schreibt der Kreuzritter PIerRRe DE MaRrICOURT 1269 wihrend der Belagerung
von Luceral?).

Stirrers Darstellung einer Lawinenbildung (wenn man nur wenige, heute
nicht recht ertrigliche, erbauliche Wendungen herausnimmt) verbindet natur-
wissenschaftliche Prizision mit literarischem Rang: ,,...wenn ein tauiger, son-
nenheller, lauer Wintertag iiber der weichen, klafterdicken Schneehiille der Berge
steht und nur oben. .. ein Maultier schnauft — da8 sich da ein zartes Flockchen
von der Hiille 16set und um einen Zoll tiefer rieselt, der feuchte Flaum. .. legt
sich um dasselbe, und im nzchsten Augenblicke hiipft ein Knéllchen einige Hand-
breit weiter — aber ehe du die Augen dreimal schliefest und 6ffnest, springt es wie
ein Riesenhaupt so grof iiber die Bergesstufen abwirts, rings um Kliimpchen
schleudernd, die wieder hiipfende, springende, in weiten Bogen schiefende Rie-
senhiupter werden —lings der ganzen Bergwand wird es lebendig — das Krachen,
das du darauf horest, als ob viele tausend Spine zerbrochen wiirden, ist der
zerschmetterte Wald — das Achzen sind die geschobenen Felsen — dann noch ein
wehendes Sausen und dann ein dumpfer Knall und Schlag — dann Totenstille —
nur daf ein feiner weiler Staub gegen das reine Himmelsblau emporzieht, . . .
und daf8 das Echo den fernen Donner durch die Berge rollt — — dann ist es aus,
die Sonne glinzt, der blaue Himmel lachelt freundlich . .. “2?).

Nun ein anderes Beispiel fiir fast reine Beschreibung dessen, was man sieht.
Den Verfasser nenne ich spiter. Es handelt sich auch hier um natiirliche Magnet-
steine:

»Sie hatte zwei Steine mitgebracht. Auf dem Tisch lag ein graues Pulver, das
ein klein wenig glinzte, und der Stein hatte eine gelb-briunliche Farbe. Er war
so groff wie eine geballte Kinderfaust. Sie hielt den Stein nah an das Pulver, in
das dann Leben kam. Ehe man sichs versah, richtete es sich auf, in Biindeln. Ein
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Teil des Pulvers flog an den Stein, Es klammerte sich daran fest, und hing wie
Kletten an ihm, als wenn es keine Schwerkraft gibe. Es bildeten sich kleine
schmale Zapfen, wie Eiszapfen im Winter, die oben breit und unten diinner
wurden. Der Staub hing dann wie eine feste Masse zusammen, und rif am un-
teren Ende ab, wenn er zu schwer wurde. Es fielen auch einige kleine Zapfen
von dem Stein, wenn sie ihn bewegte. Aber ein Teil blieb immer hingen, so
daf8 er zum Schluf} aussah wie ein grauer Igel.

Vorher war es nur Staub. Jetzt sieht es aus wie kleine Fiden. — Ich meine,
daB die einzelnen Kérnchen sich aneinanderreihen. So ist es dann wieder nur
graues Pulver. Die Kornchen haben sich bestimmt wieder voneinander gelost.”

Ich las das Studenten vor und fragte sie: Von wem konnte das sein? Hier ihre
Zurufe:

»~Von wem das sein konnte? — Gut jedenfalls! — Ja, genau und lebendig! —
Aber von einem Physiker gewiff nicht. — Héchstens von einem mit literarischen
Ambitionen! — Oder von einem Dichter! — Mit physikalischen Ambitionen? —
Nicht mal. — Der die Sonnenfinsternis beschrieben hat, wie hief der doch? —
WiecHERT? — StIFTER! — Moglich! Aber der schrieb langwieriger. — Der GoeTHE
hat auch so Sachen gemacht! — B6LL? — JiNGER? — Ach Nain! — Muf es denn ein
Dichter sein? Es ist doch sehr sachlich! — Ein Bauer vielleicht, ein besonderer? —
Es konnte auch ein Kind sein!”

Es waren Kinder, viele. Eine neunte, grostadtische, gemischte Volksschulklas-
se. Die Lehrerin zeigte und hantierte wortlos inmitten der Kinder und gab ihnen
auf, zu Hause genau aufzuschreiben, was sie gesehen hatten, und nur das! — Sie
gab mir die Zettel. Ich unterstrich die Sitze, die mir am besten gefielen, und
fiigte dann neunzehn unverinderte Fragmente zu dem vorgelesenen Text zu-
sammen. Ich bin also nur unwesentlich beteiligt.

Eine so offene, doch genaue Weise des Sehens und Sagens, reich an starken
Bildern, weder poetisch noch in der Diktion der Physik, zeugt von einer erstaun-
lich unangefochtenen Kraft der Aussage, die ich bei GroBstadt-Teenagern von
1966 nicht erwartet hitte.

Die Schule beschreibt vorwiegend Experimente und Ergebnisse. Wire es nicht
mindestens so wichtig, Problemstellungen zu formulieren?

AristoreLes zum Problem des Schwimmens (Man glaubt einen Dialog zu hé-
ren; das Quilende des Widerspruches dufert sich notwendig in Wiederholun-
gen):

»(Warum schwimmt ein aufgeblasener Schlauch?)

Doch wohl weil die Luft (immer) nach oben steigt. Denn wenn der Schlauch
leer ist, sinkt er nach unten. Wenn er aber aufgeblasen ist, bleibt er oben, weil
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(die Luft) ihn nach oben trigt. Wenn die Luft aber leichter macht und verhin-
dert, daf sie (die Schlduche) nach unten sinken, warum werden sie dann schwerer,
wenn sie aufgeblasen werden?

Und wie kommt es, daB ein Schlauch, wenn er schwerer ist, an der Ober-
fliche bleibt, wenn er aber leichter geworden ist, nach unten sinkt?“21),

Versuchsbeschreibungen werden genau, lebendig und frei von jeder Schab-
lone, wenn eine Schulklasse ein Experiment selber ausdenkt und ausfiihrt, und
wenn nachher jeder Schiiler fiir sich aufschreibt, was geschah.

So entstand in einer 7. Realschulklasse dieser Bericht eines Knaben: ,Wir
fillten uns ein Fachen halb mit Wasser und ebenfalls zwei Gummischlduche,
die wir vorn und hinten mit Gummipfropfen verschlossen.” (Diese Schlduche
wurden ganz gefiillt!) ,,Dann gingen wir vor den Glockenturm der katholi-
schen Kirche” (Unwesentlich? Fiir's Behalten nicht!) ,und stellten das Fag-
chen dort auf. Das untere Ende des 7-m-Schlauches legten wir in das Faf-
chen mit Wasser, und einer ging mit dem anderen Ende hoch in den Glocken-
turm. Als er oben angelangt war, machten wir den Stopfen im FiBchen auf,
und siehe da, das Wasser im Schlauch hielt sich. Als wir es mit dem 20-m-
Schlauch genau so machten, sank das Wasser fast bis zur Halfte.”

Ich wende mich zur Beschreibung des Verstandenen, soweit es keiner Fach-
sprache bedarf, und lese einen Satz Leonarpos vor zur Erklirung des sogenann-
ten aschgrauen Lichtes der von der feinsten Mondsichel umschlossenen iibrigen
Mondscheibe. Er degradiert den Leser nicht schon, unnétigerweise, zum auflen-
stehenden Zuschauer, er spaltet ihn nicht, 148t ihn als Teilnehmer und Einwoh-
ner in seiner Welt bleiben.

So gelingt ihm volle Klarung ohne Wirklichkeitsverlust:

,Der Mond hat kein Licht von sich aus, und soviel die Sonne von ihm sieht,
soviel beleuchtet sie;

und von dieser Beleuchtung sehen wir soviel, wieviel davon uns sieht.

Und seine Nacht empfingt so viel Helligkeit, wie unsere Gewdsser ihm spen-
den, indem sie das Bild der Sonne widerspiegeln, die sich in allen jenen (Gewas-
sern) spiegelt, welche die Sonne und den Mond sehen’22).

Da ich nicht unter Physikern bin, wage?®) ich es, noch eine zauberhafte Stelle
von JeEaN Paur vorzulesen. Er beschreibt ungefihr dasselbe wie LeoNarDO. Was
aber dort auseinandergelegt ist in die Laufbahnen der Lichtbotschaften zwischen
Sonne, Mond und uns, das ist bei JEaAN PauL in einen einzigen Satz verschmol-
zen, weniger genau, aber noch die Bewegungen der beiden Gestirne einbezie-
hend und den wahrnehmenden Menschen ganz bei sich selber lassend, und nicht
nur als denkenden:
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»Der Mond hob sich und brannte mir als Zauberspiegel des Sonnentages, der
unter der Erde zog, glinzend ins Auge”24).

Von ganz anderer Art, unmittelbar fiir die Schule brauchbar, ist HeseLs ,Be-
lehrung iiber das Wetterglas”.

»Merke: Erstlich: Ein braves Wetterglas hat an der Spitze des Kélbleins
oder Kopfleins, worin sich das Quecksilber sammelt, eine kleine Offnung.
Zweitens: Sonst meint man, wo nichts anderes ist, dort sei doch wenigstens
Luft. Aber oben in der langen Réhre, wo das Quecksilber aufhért, bis ganz
oben, wo die Rohre auch aufhért, ist keine Luft, sondern nichts, reines
klares, offenbares, nie gewesenes Nichts. Dies wird erkannt, wenn man das
Wetterglas langsam in eine schiefe Richtung bringt, als wollte man es um-
legen, so fihrt das Quecksilber durch den leeren Raum hinauf bis an das
Ende der Rohre, und man hort einen kleinen Knall. Dies kénnte nicht ge-
schehen, wenn noch Luft drin wire. Sie wiirde sagen: ,Ich bin auch da.
Ich mufl auch Platz haben.”
Drittens: Die Luft, die die Erde und alles umgibt, driickt unaufhérlich von
oben gegen die Erde hinab, ja sie will vermdge einer inwendigen Kraft, un-
aufhorlich nach allen Seiten ausgedehnt und sozusagen ausgespannt sein
bis auf ein Gewisses.
... Also geht die Luft durch jede offene Tiir, ja durch jedwedes Spiltlein in
die Hiuser und aus einem Gehalt (Zimmer) in das andere, und durch die kleine
Offnung an der Spitze des Kélbleins hinein und driickt auf das Quecksilber,
und die Luft, welche noch aufen ist, driickt immer nach und will auch noch
hinein. Ei, sie driickt und treibt das Quecksilber in der langen Rohre gewdhn-
. lich zwischen 27 und 28 Zoll weit in die Héhe, bis sie nimmer weiter kann.
Denn wenn das Quecksilber in der Rohre einmal eine gewisse Hohe erreicht
hat, so driickt es, vermdge seiner eigentiimlichen Schwere, der Luft wieder
dergestalt entgegen, dafl beide in das Gleichgewicht treten. Da strebt gleiche
Kraft gegen gleiche Kraft, und keines kann dem anderen mehr etwas an-
haben. Die Luft spricht: ,Gelt, du muft droben bleiben!’. Das Quecksilber
spricht: ,Gelt, du bringst mich nimmer héher!
Dag aber die Luft allein es sei, welche imstande ist, mit wunderbarer Kraft
das Quecksilber 28 Zoll hoch in die Rohre hinaufzutreiben und in dieser
Hohe schwebend zu erhalten, ist der Beweis: wenn die Rihre oben an der
Spitze abbricht, und die Luft jetzt dort auch hineinkommt, wo vorher keine
war, fillt das Quecksilber in der Réhre auf einmal so tief herab, bis es dem-
jenigen, als in dem K&lblein steht, gleich ist, und hat alsdann alles ein Ende:
denn die Luft in der Rohre und die Luft in dem Kolblein driickt jetzt mit
gleicher Gewalt gegeneinander und vernichtet ihre Krifte an sich selber, als
daB das Quecksilber freies Spiel bekommt und seiner eigenen Natur folgen
kann, die da ist, da8 es vermdge seiner Schwere hinuntersitzt bis auf den
Boden und auf das Unterste des Raumes, worin es eingeschlossen ist’'25),

Dies und #hnliches gehért, meine ich, nicht in Lesebiicher, sondern in die
Physikbiicher, und nicht etwa nur der Hauptschule. Und zwar in den sachlichen
Text hinein.

Wenn ich Forscher aus der Friihzeit der Naturwissenschaft anfithre, so meine
ich damit nicht, da sie nun nahezu nachzuahmen seien, sie sollen auch keine
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historischen Kenntnisse einschmuggeln, auch nicht etwa blof ,beleben”, illu-
strieren”; ich empfehle sie, weil sie der primiren Wirklichkeit nahe sind; und
was den Lehrer betrifft: zu seiner Verjiingung: ,Wann werde ich soweit seyn, um
alles was ich gelernt, in mir zu zerstoren, und nur selbst zu erfinden, was ich
denke und lerne und glaube” (HerDER)2®).

In einer Zeit, in der alte Kulturen vergehen wie Gras, in einer Zeit, in der
wir den sogenannten unterentwickelten Volkern den sehnlichen, und wohl un-
vermeidlichen, Wunsch erfiillen miissen, ihre Etappe zu verbrennen, sollten
wir wissen, daf wir selber unsere Etappe bewahren, ja wieder mit Leben er-
filllen sollten, wenn wir nicht (ich wei nicht mehr, bei wem ich es mir abge-
schrieben habe) ,immer mehr Fremdling werden wollen in der Welt, die wir
uns selber schaffen”.

Ob man dem, was ich vorgetragen habe, zustimmen kann, lauft hinaus auf
eine Entscheidung, die — als padagogische — davon abhingig ist, wie man sich
den Menschen der Zukunft wiinscht.

Ich meine: in Bezug auf sein Verhiltnis zur Physik sollten wir ihn uns wiin-
schen: bewuBt seiner Verantwortung, kritisch und produktiv verstehend, ge-
wiB nicht ohne Spannungen, aber jedenfalls nicht gespalten®”).

Anmerkungen

1 Man vermift prizise Vorstellungen der Lehrer und Lehrbuchverfasser schon
davon, welcher Art der Riickstand sein soll, den man nach Jahren vorzufinden
hofft. — Mein eigener Versuch einer dokumentierenden Befragung ,Was
bleibt unseren Abiturienten vom Physikunterricht?” (in meinem Buch ,Ur-
spriingliches Verstehen und exaktes Denken”, Stuttgart 1965, S. 385 bis
399) hat noch die Form einer schriftlichen Befragung, erlaubt aber schon ein
gewisses Urteil.

2 C. E. v. Werzsicker, Zum Weltbild der Physik, 6. Aufl. Stuttgart, 1954, S.
17.

3 ALEXANDER Israer WitTTenBerG, Bildung und Mathematik, Klett Stuttgart,
1963.

4 ,Der lernt aber schnell!”, das ist eine harmlose Wendung. Spricht man aber
von einer ,hohen Lerngeschwindigkeit”, so legt sich die Vorstellung nahe,
es handle sich um ,die Anzahl der pro Sekunde zuriickgelegten Lehrbuch-
seiten”. Wenn nicht, um welche meBbare Grofe? Und wenn sie mefbar ist,
trifft sie das, was wir unter ,Lernen” verstehen wollen? Der Fall kénnte
ihnlich liegen wie bei der bekannten ironischen Definition: ,JIntelligenz ist
das, was der IQ mi8t”.

5 GarLeo Gaimer. Unterredungen und mathematische Demonstrationen, Ost-
walds Klassiker der exakten Wissenschaften, Bd. 11, S. 5.

6 Aus der Sammlung spontaner Kinderaussagen von AGNEs BannoLzer, ,Die
Auffassung physikalischer Sachverhalte im Schulalter”, Tiibinger Disserta-
tion, Stuttgart, 1936, S. 60.
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BANHOLZER, a. a. 0. 5. 7.

WiLHeLM FLiTNer, Laienbildung, Langensalza, 1931, S. 48.

BANHOLZER, a. a. O. 5. 61.

NewTon, Opticks, (1730), Dover Publications 1952, S. 373.

Aus Nixoraus Korpernikus, Erster Entwurf seines Weltbildes..., hrsg. v.
F. RossmanN, Miinchen, 1948; Neudruck Wiss. Buchges. Darmstadt, Best. Nr.
3336, 5. 85 f.

WITTENBERG, a. a. O.: ,,...dafl der Lehrer duflerst geizig mit Fachausdriicken
sein wird — ganz besonders am Anfang.” (80) — , Erwarten wir vom Schiiler
die Mitteilung durchdachter Gedanken —, ja erwarten wir iiberhaupt von ihm,
daB er Gedanken durchdenke —, so muf$ er hierzu das Instrument meistern:
seine Muttersprache.” (160).

Nach R. Krucg, Der Kran, in: Z. f. Naturlehre u. Naturkunde, 1965/2, S. 34.
Vgl.: M. Schuick, Allgemeine Erkenntnislehre, Berlin, 1918, S. 97. — E.
MacH, Beschreibung und Erkliarung, in: Populdrwissenschaftliche Vorlesun-
gen, 5. Aufl., 1923, S. 411—427, insbes. S. 413.

E. MacH, a. a. O. S. 344 (Der relative Bildungswert der wissenschaftlichen
Unterrichtsfacher).

J. KepLer, Grundlagen der geometrischen Optik, Ostwalds Klassiker der
exakten Wissenschaften, Nr. 198, S. 60. — Leider steht auch hier schon
~gebrochen”. Kinder sehen genau und sagen richtiger ,geknickt”.

Nach der von H. BLumenserG herausgegebenen GaiiLei-Auswahl, sammlung
insel I, S. 131.

BruMeNBERG, a. a. O. S. 76.

Neudrucke von Schriften und Karten iiber Meterologie und Erdmagnetismus,
hrsg. v. G. HeLpmann, Berlin, Nr. 10, Rara MacNerica, PeTRUs PEREGRINUS
DE Mr1rcourt, DE MAGNETE, S. 3, des lateinischen Textes; hier frei iibertragen.
A. Strrrer, Erzdhlungen in der Urform, Adam Kraft Verlag, Augsburg,
1953, Das alte Siegel, S. 244.

AristotELES, Problemata Physica, iibers. v. H. FLasuar, Wiss. Buchges. Darm-
stadt, 1962, S. 213 ff. — Die Gliederung in Absitze habe ich vorgenommen.
— Auch Newrton bringt am Ende seiner Opticks (a. a. O. S. 339) ,Queries”.
Sie beginnen mit ,Do not. . .”

Leonarpo pa Vincr, Philosophische Tagebiicher, Rowohlts Klassiker, 1958, Bd.
25, S. 69. :

Physiker neigen dazu, ein solches, nun wirklich poetisches, Zitat fiir ein
Anzeichen von Riickfilligkeit zu halten, fiir Verunreinigung der ,sauberen”,
Aufweichung der ,strengen”, der ,exakten” Aussage. Sie verwechseln die
Richtungen: Ein solches Zitat ist nicht als zusitzlicher Zierrat gemeint. Es
fithrt zur Physik hin, ohne die Briicke hinter sich zu zerstoren.

Jean Paut, Junius Nachtgedanken. (nach: Piper-Bote, Sommer 1924, S. 46).

J. P. Heser, Alemannische Gedichte, Schatzkistlein des Rheinlindischen
Hausfreundes, Betrachtende Schriften, Belehrung iiber das Wetterglas —, Carl
Hanser Verlag, Miinchen, o. J. S. 493 ff.

Herper, Journal meiner Reise . . ., Herders simtliche Werke, hrsg. v. BErnHARD
SupHan, IV. Band, Berlin, 1878, S. 349.

Der vorliegende Vortrag wird erginzt aus meinen fritheren Verdffentlichun-
gen: 1. Die padagogische Dimension der Physik, Braunschweig, 2. Aufl. 1965,
vor allem in Kapitel VII (Physikunterricht und Sprache), aber auch durch
Teile der Kapitel IV und V, — 2. Urspriingliches Verstehen und exaktes

Denken, Stuttgart, 1965, S. 54 f., 187, 376 f., 464. — 3. Verstehen lehren,
Weinheim/Berlin 1968.
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a. Sprache und Sozialstatus
Leitung: KrAus MOLLENHAUER

Die Diskussion kreiste im wesentlichen um zwei Probleme: 1) die kognitive
Relevanz unterschiedlicher Sprachmuster (im Sinne BernsTEINS), und 2) die Ange-
messenheit der von BernsTEIN getroffenen Einteilung in restringierten und ela-
borierten Kode.

Roeper stellt einleitend noch einmal fest, daB8 fiir die Bedeutsamkeit schicht-
spezifischer Sprachformen vier Alternativen zu formulieren sind: a) es handelt
sich lediglich um stilistische Unterschiede, b) die Unterschiede haben nur Be-
deutung fiir rein verbale Leistungen, c) die unterschiedlichen Sprachformen sind
funktional fiir verschiedene Subsysteme der Gesellschaft, und deshalb ergeben
sich etwa Verstindigungsschwierigkeiten zwischen Unterschichtkind und mittel-
staindischem Lehrer, d) die Sprachmuster bestimmen generell kognitive Leistun-
gen, so dal weniger elaborierte sprachliche Mittel die allgemeine geistige Lei-
stungsfahigkeit auf einem niederen Stand arretieren.

Zu Problemkreis 1:

Ob die Alternative d): Sprachformen bestimmen entscheidend kognitive Lei-
stungen — zutrifft, erscheint deshalb so wichtig festzustellen, weil andernfalls —
etwa wenn es sich nur um stilistische Unterschiede handelte — die von der
Schule vorgenommene Normierung auf die elaborierte Sprache der Mittelklasse
nicht aus Griinden intellektueller Férderung zu rechtfertigen wire. Diese Normie-~
rung wire dann als rein soziales Phinomen (im Sinne der Diskriminierung be-
stimmter stilistischer Alternativen) anzusehen.

Diese Frage nach der kognitiven Relevanz der Sprache 1i8t sich bislang nicht
eindeutig beantworten. Zahlreiche experimentelle Untersuchungen und Beob-
achtungen sprechen dafiir, da sprachliche Kodierungen als notwendige, wenn
auch nicht hinreichende Bedingung intellektueller Leistungen gelten kénnen, vor
allem wenn man sich auf komplexere Leistungen und die Lerngeschichte eines
Individuums iiber lingere Zeit hin bezieht.

Allerdings muf man einrdumen, daf es methodologisch auferordentlich
schwierig erscheint, sprachliche Phinomene — etwa einen sprachlichen Vermitt-
lungsprozef innerhalb einer Problemlésung — von ,rein” kognitiven (sprach-
freien) Vollziigen zu trennen. Die kognitive Relevanz unterschiedlicher Sprach-
muster sollte deshalb nicht von vornherein und ungepriift angenommen wer-
den. Insgesamt darf man aber wohl, nach Vorbehalten dieser Art, von der gut-
begriindeten Annahme ausgehen, daf8 die Benutzer elaborierter Sprachformen
tiber giinstigere Voraussetzungen fiir intellektuelle Leistungen verfiigen.

In diesem Zusammenhang sind auch Erfahrungen aus dem erginzenden
Unterricht fiir kulturell benachteiligte Kinder in den USA anzufiihren, die zeigen,
daB, u. a. durch spezielles Sprachtraining, der durchschnittliche Intelligenzquo-
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tient gesteigert wird. Weniger kontrollierte Beobachtungen lassen sich auch aus
deutschen Verhiltnissen (Englischunterricht an Bremer Schulen) beisteuern.

Beim Ubergang von restringiertem zu elaboriertem Sprachkode, den die
Schule den Unterschichtkindern normalerweise abverlangt, kénnen sich ,,Schein-
bliiten” ergeben, d. h. es werden sprachliche Wendungen auch abstrakter Art
tibernommen, ohne daf} der zugrunde liegende Sachverhalt erfalt oder verstan-
den ist (vgl. WageNscHEIN). Diese Scheinleistungen treffen das Problem der ko-
gnitiven Relevanz unterschiedlicher Sprachformen jedoch nur bedingt. Der Fehler
ist bei solchen Scheinleistungen weniger in der sprachlichen Formulierung an sich,
als vielmehr in der mangelhaften intellektuellen Bearbeitung des zugrunde lie-
genden Sachverhalts zu suchen.

Diese Art von ,Verbalismus” miifite allerdings zu einem schwerwiegenden
Problem werden, wenn etwa weniger intelligente, aber wendig in angelernten
Sprachschemata formulierende Schiiler vor sprachlich weniger versierten, aber
intelligenteren Schiilern bevorzugt wiirden.

An den in speziellem Sprachtraining festgestellten Erfolgen sind wahrschein-
lich mehrere Faktoren beteiligt; so ist wahrscheinlich die Rolle der menschlichen
Zuwendung, neben der Sprachférderung an sich, als sehr wichtig zu veranschla-
gen (s. hospitalismusgeschidigte Kinder).

Zu Problemkreis 2:

Zunichst stellt sich die Frage, wie elaborierter bzw. restringierter Kode iden-
tifiziert oder gemessen wird. Die bislang vorliegenden Kriterien fiir diese Zwei-
teilung sind zweifellos verbesserungsbediirftig und -fihig. Die besonders inter-
essanten komplexeren Phinomene sprachlicher Planung sind bislang offenbar
noch nicht ausreichend zu erfassen. Geeignete Kriterien miifiten erlauben, auch
die nicht-manifesten Ordnungen einer duferlich einfach erscheinenden Sprache
(in knappen Hauptsitzen) sichtbar zu machen.

Die von BernsteiN gewihlte Zweiteilung bildet nicht etwa eine soziale Schich-
tung (der englischen Gesellschaft) ab; diese diirfte viel differenzierter sein. Zwei-
fellos enthilt diese Einteilung auch ein Moment der Setzung, da in jeder gemes-
senen Dimension der Sprache (z. B. Anzahl der Konjunktionen) ein bestimmter
Teilungspunkt festgesetzt wird.

Fiir die Validitit dieser Zweiteilung spricht, daf aufstiegsbestrebte Schiiler
aus der englischen Arbeiterschicht innerhalb von zwei Schuljahren in groBer
Zahl die Oberschule wieder verlassen. Ein wichtiges Argument zugunsten dieser
Dichotomie ist aus der Rolle abzuleiten, die Sprache jeweils am Arbeitsplatz
der Eltern spielt. Nach BernstEIN ist hier ein scharfer Schnitt zwischen Arbeiter-
schicht und anderen Berufsgruppen zu vermuten: Arbeiter haben relativ wenig
sprachlichen Anforderungen in ihrer Berufstitigkeit zu geniigen. In Zusammen-
hang mit ihrer beruflichen Situation entwickeln sie einen Komplex typischer
verbaler und sozialer Interaktionsformen, sie verhalten sich mehr schicht- als
personbezogen, sie sind weniger mobil und umstellfahig als Mittelschichtange-
hérige, so daf die Scheidung in zwei qualitativ verschiedene Sprachformen gut
gestiitzt erscheint. Fiir die spezifisch englischen Verhiltnisse ist noch zu beden-
ken, daf die Erziehungs- bzw. Sozialisationspraktiken von Arbeiter- und Mittel-
schicht sich scharf voneinander abheben. Es erscheint fraglich, ob Gleiches auch
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fiir Deutschland gilt. Allgemein bleibt die Frage, ob die Zweiteilung von Bern-
sTeIN fiir deutsche Verhiltnisse zu iibernehmen ist, oder ob hier vielleicht drei
typische Sprachformen anzusetzen wiren. Dialekte, die in Deutschland in grofSer
Zahl anzutreffen sind, sollten nicht einfach mit restringierter Form gleichgesetzt
werden. Der Ubergang von einem Dialekt in die Hochsprache bedeutet eher den
Ubergang in eine andere Sprache als in die elaborierte Form ein- und derselben
Sprache.

Hermur SkOWRONEK

b. Die Erschliefung der Wirklichkeit — Zur didaktischen Bedeutung der Sprache
Leitung: Karr Ernst Nirkow

Die Diskussion kreiste im ersten Teil um das durch den Vortrag von v. Hentic
angesprochene Verhiltnis von Didaktik und Linguistik, im zweiten Teil um das
Verhiltnis zwischen den Thesen von GieL und WAGENSCHEIN.

L

Nirkow wies eingangs darauf hin, daB durch den Vortrag von v. Hentic die
Didaktik, die zunichst eine Theorie der Inhalte, dann der Lernprozesse und der
Organisationsformen des Unterrichts enthalten habe, um eine weitere Dimen-
sion, eine Didaktik der Sprachprozesse, in denen sich der Unterricht vollziehe,
bereichert sei.

BauscH kritisierte (1) den ,uneigentlichen” Gebrauch von »Zweisprachigkeit”:
innerhalb der Muttersprache spreche man besser von Kodes oder diaphasischen,
diastratischen, diatopischen Unterschieden; (2) den Begriff des Strukturalismus:
es gebe heute die verschiedensten strukturalistischen Schulen, denen nicht einmal
mehr der synchronische Ansatz gemeinsam sei. Die didaktische Betrachtung der
Linguistik sei zwar sehr schwach entwickelt (wenn man auch auf die ,Contrastive
Structure Series” und auf die Arbeiten von NickeL verweisen konne), aber
gerade deswegen konne andererseits nicht der Didaktiker allein seine Auswahl
in der Linguistik treffen, sondern man sei auf teamwork angewiesen.

v. HenTiG antwortete: (1) Der Ausdruck ,,Zwei- oder Mehrsprachigkeit” sei aber
doch geeignet, darauf hinzuweisen, da das heranwachsende Kind mehrfach
(von der Schrift bis zur Terminologie der Wissenschaft) einer neuen .Sprache”
(mit den entsprechenden ,Ubersetzungsschwierigkeiten®) begegne. (2) Der Pad-
agoge konne in der Tat angesichts einer Wissenschaft, die sich so rasch ausweite,
so vielfiltig verindere und in so gegensitzliche Richtungen zerfiele, gegen-
wirtig nicht versuchen, ,der” Linguistik schlechthin gerecht zu werden; er sei
gezwungen, selbst linguistische Modelle fiir die eigenen Zwedke zu konstruieren.

Guinz betonte, (1) es gebe in der Tat viele Linguisten, die von didaktischen
Anwendungen ihrer Disziplin nichts hielten (Beispiel Bierwisch). Herr v. Hentic
habe aber recht damit, daf man ,Sprache” aus der Didaktik nicht ausklammern
kénne, weil ,Sprache” und unbewuft auch eine Sprachtheorie allem Unterricht
zugrunde ligen. (2) Weitergehend konne man auch sagen, daf alle philologisch-
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historischen Wissenschaften einen didaktischen Einschlag hitten, weil ihr Ge-
genstand die Ubermittlung geistiger Inhalte sei ; hier sei also ein Gegensatz von
»reiner Fachwissenschaft” und Didaktik gar nicht moglich. (3) Eine Korrektur
zu v. Hentigs Vortrag: es gebe keine »WEIsGERBERschule”, wohl aber in der Volks-
schule und auf der PH viel unverstandenen WersGerser (widhrend die Universiti-
ten noch gar nicht recht Notiz genommen hétten). Daran sei weniger Wersceg-
BER schuld, als eine alte deutsche, in der Reformpidagogik besonders spiirbare
Neigung, Warter nicht als ,arbitraire” (Saussure), sondern als ,sprechend” zu
interpretieren.

Auf eine Frage von LocH, ob etwa jede Wissenschaft ihre Didaktik "habe,
betonte v. Hentic noch einmal, dal jede Wissenschaft zwar nicht jeweils eine
Didaktik, aber notwendig von vornherein ein didaktisches Prinzip habe, inso-
fern sie sich iiber Ausgangslage, Adressaten und Zweck ihres Tuns klar werden
miisse,

IL

In der Diskussion zu den Referaten Grer und WAGENSCHEIN ging es zunichst
um die sprachlichen ,,Stufen” in der Formulierung einer Erkenntnis, z. B. in den
naturwissenschaftlichen Fichern. Rora: Wacenscuein habe in seinem Unter-
richtsbeispiel eine Folge von Formulierungsmustern von der Umgangssprache
bis hin zur Wissenschaftssprache iiber viele Zwischenstufen hinweg aufgewiesen,
aber er habe den Ausgangspunkt, die primitive umgangssprachliche Erfassung
des Sachverhalts zu hoch bewertet (so spiter auch BorLNow: ,in der Freude des
Entdeckers”). Die Ausgangs- und die Endformulierung (das ,Gesetz”) miiften
aber prinzipiell gleichgesetzt werden, und der Didaktiker miisse vor allem den
Prozef verteidigen. Das Erklettern jeder neuen Stufe sei gleich wichtig, besonders
schwierig zweifellos der letzte Ubergang in die Mathematik. Nach den Schwierig-
keiten, die wir in Deutschland im Umgang mit ,mathematischen Mustern” hit-
ten, zu urteilen, versage unser Unterricht gerade in diesem Punkt.

Gegeniiber dem MiBverstindnis, daf diese Uberginge einem organischen
Wachstum vergleichbar wdren, wurde von v. Hentic, KitMmer und noch einmal
Rotx noch niher ausgefiihrt, daR es gerade das Wesentliche des Grerschen An-
satzes gegeniiber WAGENscHEIN sei, daf Umgangssprache und Wissenschafts-
sprache nicht ohne weiteres aufeinander reduzierbar seien, sondern jeweils
,,Ubersetzung” forderten; daB an eine unbewufte »Mehraufnahme” und ,ent-
sprachlichte” Erkenntnis oder gar Verstindigung nicht gedacht werden kénne
und daf der erwihnte ProzeR eine Folge von Spriingen, ja gefihrlichen Um-
briichen darstelle, denen jeweils die Erkenntnis, daR die vorhandene Sprachstruk-
tur nicht mehr ausreiche, vorangehen miisse.

Borvow verlegte dann die Diskussion auf die Richtung dieses Prozesses:
WaGENscHEIN baue ihn in genialer Weise von den natiirlichen Erfahrungen aus
auf, wihrend Gier gerade gezeigt hitte, dal man vom Elementaren nicht aus-
gehen koénne, weil der Mensch und auch schon das Kind sich immer schon im
Zustand eines wenn auch noch so depravierten wissenschaftlichen Verstind-
nisses finde und erst zu den Urspriingen der Erkenntnis zuriickgefithrt werden
miisse; dann gebe es also nur eine Didaktik ~von oben”, oder, wie Nirxow zur
Vermeidung von MiBverstindnissen formulierte: von den komplexen Erkennt-
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nisformeln aus zu den elementaren Erfahrungen. Das Einfache miisse erst wieder
erobert werden. Auch GIeL bestitigt noch einmal, daf die Volksschularbeit be-
lastet gewesen sei (1) durch einen urspriinglich naturphilosophischen Glauben
an die natiirlichen Urgegebenheiten, die ihre Lehre in sich enthielten und von
den Kindern mit der Lehre zugleich ergriffen werden kénnten, und (2) durch
einen aus der Aufklirung stammenden Impetus, das Vorverstindnis an den
Elementaria und durch sie kritisch zu klaren. Diese historisch gewachsenen Gren-
zen gelte es zu iiberschreiten. Im Grunde gehe es also, so betonte GLiNz, um den
Umgang mit geistigen Zeichensystemen iiberhaupt und das Grundproblem, wie
man Schiller zum Verstindnis eines jeweils neuen geistigen Zeichensystems,
besonders eines solchen, mit dem man ,rechnen” kénne, fithren sollte, BoLLnow:
so gesehen iiberschreite das Problem Umgangssprache-Wissenschaftssprache
auch die herkémmliche Fichereinteilung. Frau LicHTENSTEIN-ROTHER sah fiir eine
solche Spracherziehung entscheidende Hindernisse in drei anderen ,Sprachen”:
der angenommenen Kindersprache (auch Gier: sie sei nur AusfluB unserer fal-
schen Rollenerwartung); ferner der Pddagogensprache, die im Sinne des falsch
verstandenen WEISGERBER mit sprechenden Wortern arbeite und so gerade dem
geringer begabten Teil der Schiiler ,Begriffe” zumute, die sich nur als Umweg
erwiesen (, Tuwort”). Fiir eine wissenschaftliche Erziehung gehe es um eine Frei-
gabe der Wirklichkeit an die ,.Zeichensprache’; wenn man das , Verstehen” nicht
aufer acht lasse, sei eine Zeichensprache tatsichlich eine wirkungsvollere ,Befrei-
ung” des Erkennens als die ,Muttersprache”. Innerhalb der Zeichensprachen
gebe es jedoch schlieflich einen dritten Gegner, die ,Schulsprache”, in der sich
Begriffe halten konnten, die nicht nur von der Wissenschaft, sondern auch von
der offentlichen, in Zeitung und Rundfunk verfiigbaren Diskussion lingst iiber-
holt seien; leider nihmen eben die Lehrer nicht einmal an dieser 6ffentlichen
Diskussion teil.

Lupwic Huser

c. Die Sprache im naturwissenschuftlichen Unterricht
Leitung: MARTIN WAGENSCHEIN

Am Beginn der Diskussion stand die Frage nach dem Verhiltnis der Kon-
zeptionen von Kravs Grer und MarTIN WAGENsCHEIN. Als beiden Konzeptio-
nen gemeinsam wurde angesehen, daf sie das didaktische Problem angehen,
einen Weg zu finden, die Kluft zwischen Alltagssprache und wissenschaftlicher
Sprache und der mit ihrer Hilfe vermittelten Einsicht zu iiberwinden; im speziel-
len Fall: die Kluft zwischen Alltagssprache und physikalischer Einsicht und
Einsicht in Physik als Wissenschaft. Daff GieL vom ,Moment des Frappiert-
seins” ausgeht, vom sprachlosen Staunen iiber ein Phinomen, das nur mittels
der Umgangssprache erreichbar ist, 1a8t seine Konzeption als nicht genetisch er-
scheinen und insofern als unwissenschaftlich, als sie dadurch ein falsches Bild
von Wissenschaft vermittelt. Zwar gesteht Grer die Kluft zwischen wissenschaft-
licher Form (Aussage) und den Phinomenen zu, sucht sie jedoch in einer Richtung
zu iiberwinden, die der von WAGENSCHEIN entgegengesetzt ist. Es wurde bezwei-
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felt, ob dieser Weg von der Sprache hin zu den Phinomenen zu zeigen ermog-
liche, was Physik als Wissenschaft sei. Die Gefahren dieses Weges wurden
darin gesehen, da8 er korrumpiertes Wissen liefere, blofes Gerede, das leer sei,
weil nichts verstanden worden sei. Die urspriinglichen Phinomene wiirden ge-
rade heute durch ,herumschwirrendes Wissen” verdeckt (Fernsehen, Raketen,
Satelliten usw.). Es umstelle uns und damit unseren Blick fiir die Phinomene,
und miisse deshalb als Scheinwissen entlarvt und zersetzt werden. Als geeignet
fiir diese Aufgabe wurde der genetische Weg WacEenscuens, der die der Grer-
schen entgegengesetzte Richtung einschligt, angesehen: der Weg von den ur-
spriinglichen Phidnomenen zur wissenschaftlichen Einsicht und zur Einsicht in
Wissenschaft (BALLAUFF).

Dieser genetische Weg wurde auch als geeignet angesehen, einen oft beklag-
ten Zustand zu indern: den Zustand, daf Naturwissenschaftler nicht mehr
~sprechen” konnen, vielmehr in ihrem Fach auf Symbole, Formeln, Zeichnungen
ausweichen, wenn sie jhr Wissen und ihre Einsichten unter Beweis stellen sollen.
Soll dieser Zustand gedndert werden, miisse das Studium der Naturwissenschaf-
ten in zweierlei Hinsicht gedndert werden: einmal miisse die Richtung des Stu-
diums gedndert werden; das Studium selbst miifite genetisch vorgehen, zwar
nicht generell und dogmatisch, aber doch an einigen exemplarischen Stoffen;
zum anderen miisse schon im Studium durch ein Zuriickgehen auf die ur-
spriinglichen Phinomene und die Anfinge einer Wissenschaft die Fahigkeit ge-
schult werden, wissenschaftliche Einsicht ohne Riickgriff auf spezifisch fach-
wissenschaftliche Hilfsmittel formulieren zu kénnen. Auch in naturwissenschaft-
lichen Priifungen miisse strenger als bisher gefordert werden, das Gefragte ohne
Hilfe von Symbolen, Formeln, Zeichnungen, allein in Worten zu sagen. ,Spre-
chen”, ,die Sprache” miisse gerade im Fachunterricht konsequent geiibt werden,
wobei zu beachten sei, da8 sprachliche Verlegenheit durch geeignetes, entspre-
chendes Fragen gemildert werden kénne. Es wurde die These aufgestellt, dafl
ein guter Fachunterricht den Deutschunterricht der Mittelstufe héherer Schulen
ersetzen konne, nicht aber der Deutschunterricht den Sprachunterricht in den
einzelnen Fichern.

Zur Erklirung des Phinomens der sprachlichen Restriktion bei Naturwissen-
schaftlern wurde auch gefragt, ob sich den naturwissenschaftlichen Disziplinen
nur ,Neurotiker” zuwenden, die sprachliche Kontaktschwierigkeiten haben.
Weiter wurde erdrtert, ob Sprachbildung helfen kénne, bessere Naturwissen-
schaftler heranzubilden, ob also die oft gehorte Meinung stimme, daf Schiiler
sprachlicher Gymnasien die besseren Studenten der naturwissenschaftlichen
Disziplinen seien? Es wurde dazu die Meinung vertreten, daf nicht nur der
naturwissenschaftliche Unterricht die Sprachfihigkeit ruiniere, sondern gerade
auch der Sprach- bzw. Deutschunterricht, daf allerdings die Gefahren fiir die
Sprachfahigkeit bei Naturwissenschaftlern gréfer seien.

Im weiteren Verlauf der Diskussion wurden weitere Fragen aufgeworfen,
deren Beantwortung versucht werden miisse: Wie kann man ~Fachidioten”
dazu befihigen, sich verstindlich zu machen? Und andererseits: wie kann man
erreichen, daf Schiiler angesichts der Absittigung mit Informationsmasse die
urspriinglichen Phinomene noch sehen und naiv, unvoreingenommen fragen?
Wie kann man verhindern, daf Schiiler durch ein Arsenal wissenschaftlicher
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Hilfsmittel verbildét werden? Wiirde ein Fichertausch helfen, etwa in der Art,
daB der Deutschlehrer Physikunterricht gibt und der Physiklehrer Deutschunter-
richt?

GERD MACKE

d. Die Sprache in der Heilpidagogik
Leitung: HeLMuT vON BrACKEN

Der Diskussionsleiter begriiSte die Teilnehmer und gab zu einem Kurzreferat
das Wort Herrn Kantegr, der iiber z. T. unverdffentlichte Arbeiten zur sozialen
Eingliederung sprachbehinderter Kinder berichtete. Kontaktschwierigkeiten fan-
den sich bei mehrfach belasteten Kindern, wenn sich mit Sprachstérungen kor-
perliche, leistungsmiflige und soziale Mingel vergesellschafteten. In der Dis-
kussion wurde bestitigt, dal eine Sprachstérung, mit Ausnahme des Stotterns,
nicht notwendig zu einer geschwichten sozialen Position fithren miisse. Es
scheine eine Wechselbeziehung zwischen Status und Selbstkonzept des sprach-
gestdrten Kindes zu bestehen (Heesk).

Die Diskussion wandte sich dann der sprachlichen Benachteiligung behinder-
ter Kinder unter dem Gesichtspunkt der Friiherfassung zu. Die Sonderschul-
lehrer miiten bedenken, ob sie durch die Zusammenfassung spezifisch behin-
derter Kinder nicht in Gefahr stiinden, einen kiinstlich ,restringierten Kode”
zu schaffen (Krem). Fritherfassung und Frithbehandlung sei in einer Marburger
Asozialensiedlung mit Hilfe von freiwilligen Helfern aus den Studentengemein-
den versucht worden (vonN Bracken). Das Hauptproblem sei die zuverlissige
Fritherfassung, die nur durch die Gesundheitsimter bewerkstelligt werden
konne. Dazu seien ,fiskusiiberzeugende Experimente” notwendig (BORNEMANN).
Die Arbeit der Heilpddagogen solle sich besonders den Kindern mit reversiblen
Storungen zuwenden, die von den irreversiblen Behinderungen unterschieden
werden miiSten (Bacu). Man achte zu sehr auf die primiren Intelligenzdefekte,
zu wenig auf sekundire Verbildungen (von Bracken). Bei sprachgestorten Kin-
dern, z. B. bei Stotterern, sei allerdings gerade dieser Unterschied schwer zu
treffen (Heese). Im Zweifelsfalle sei eine sekundire Stdrung zu unterstellen
(Bacn). Schwierigkeiten bereite in der Diagnose die Uberschneidung von endo-
genen, konstitutionellen Behinderungen und exogenen milieubedingten Stérun-
gen (HOHN).

BorNEMANN nahm die vorausgegangenen Plenumsberatungen auf und wies
auf mogliche Konsequenzen fiir die Erziehungsberatung hin. Wenn der Sprache
tatsichlich die Bedeutung zukomme, wie aus einigen Tagungsbeitrigen (Lie-
BRUCKS) hervorgehe, so miisse das zu einer Uberpriifung der hauptsichlich an
FrReuD orientierten Praxis der Erziehungsberatung fithren. Der therapeutischen
Arbeit mit der kleinen Gruppe, die Gelegenheit zur Kommunikation gebe,
komme erhohte Bedeutung zu. Die Diskussionsteilnehmer wiesen auf die Uber-
windung der orthodoxen psychoanalytischen Standpunkte durch Scrurrz-Hencke
hin (Bacr) und lehnten eine alternative Fragestellung von tiefenpsychologisch
oder sprachentwicklungspsychologisch orientierter Heilpadagogik ab (KRATZMEIER).

Frau H6un referierte den Plan zur Griindung einer Kommission fiir Sonder-
pidagogik innerhalb der Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Ihr Bestehen
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solle an bestimmte Aufgaben, die sich die Kommission selbst stelle, gebunden
sein. Die Kommission konne auch Fachleute zuziehen, die nicht Mitglieder der
Gesellschaft seien. Die Anwesenden stimmten dem Plan zu.

Die Kommission soll anliflich der Eréffnung des Instituts fiir Sonderpidago-
gik in Reutlingen vom 17. bis 19. November 1968 zusammentreten und den
Studienentwurf fiir den Diplom-Pidagogen mit dem Schwerpunkifach Heil-
padagogik und die Frage des grundstindigen Studiums der Sonderpidagogik
beraten. Frau H6uN wird von den Anwesenden durch Zuruf zur Geschiftsfiihre-
rin gewihlt.

ANDREAS MOCKEL



Mario WANDRUSZKA

Die Strukturen unserer Erlebniswelt
und die Strukturen unserer Sprachen

Die Identifizierung der Sprache mit dem Geist, mit der Seele eines Volkes hat
in den letzten hundertfiinfzig Jahren zu vielen absonderlichen und gefihrlichen
Formen der Sprachverehrung und Sprachvergdtzung gefiihrt. Sprachlicher Im-
perialismus und Chauvinismus auf der einen Seite, sprachlicher Separatismus und
Obskurantismus auf der anderen, haben der geplagten Menschheit zu allem
UberfluB auch noch einen erbitterten Sprachenkrieg beschert, dessen Ende nicht
abzusehen ist, und in dem jedes Volk, jede Gruppe iiberzeugt ist, daB8 es um das
héchste Gut geht, den eigenen Geist, die eigene Seele. Belgien ist da nur ein
besonders verzweifelter, keineswegs ein vereinzelter Fall.

Die Sprachwissenschaft hat hier noch wenig zu kldren und zu heilen, zu ent-
krampfen und zu entgiften vermocht. Ihr selbst fehlt es ja oft in erstaunlicher
Weise an der nétigen kritischen Distanz zu ihrem Gegenstand, zur Sprache, zu
den Sprachen. Ja, es hat umgekehrt bis auf den heutigen Tag nicht an Versuchen
gefehlt, die These von der Identitit von Sprache und Geist, von Sprache und
Seele sprachwissenschaftlich zu untermauern.

Die Sprache ist das Werkzeug des Geistes, sie ist nicht selbst Geist. Das
Wort ist nicht der Gedanke, der sprachliche Ausdruck des Gedankens ist nicht
der Gedanke selbst. Unsere Muttersprache fithrt uns dazu, das Wort fiir den Ge-
danken zu halten. Das ist nur allzu begreiflich: in den Worten und Sitzen un-
serer Muttersprache haben wir die Welt um uns, die Welt in uns zuerst be-
nennen und besprechen gelernt. Daher sind wir zutiefst davon iiberzeugt, da@
die Welt so, und nur so, wirklich ist, wie sie in der Muttersprache heiflt, da wir
die Welt in unserer Muttersprache besitzen, da8 unsere Muttersprache unsere
Welt ist. Dieser Irrtum ist verzeihlich, ja sogar notwendig: wie konnten wir je
mit Ernst und Uberzeugung reden, wenn wir nicht die — triigerische — Ge-
wiBheit hitten, in den Worten die Welt selbst zu besitzen?

Erst wenn fremde Sprachen uns vertraut werden, lernen wir mit Formen und
Formeln umzugehen, fiir die es offenkundig in unserer Muttersprache keine
genauen Entsprechungen gibt. Erst diese Erfahrung befreit uns von unserem
Kinderglauben, dal die Welt um uns und in uns so ist und so sein muf, wie sie
in unserer Muttersprache heif3t.

Hier setzt die vergleichende Sprachwissenschaft an — jede Sprachwissen-
schaft, will sie diesen Namen verdienen, muf vergleichende Sprachwissenschaft
sein,



152 Mar10 WANDRUSZKA

Wir. wissen nicht, warum unsere Sprachen so sind, wie sie sind. Wir tun
gerne so, als wire es die selbstverstindlichste Sache von der Welt, daf die drei- )
tausend Hauptsprachen der Menschheit, daf unsere zahllosen Mundarten und
Sondersprachen sich in einer unerschopflichen Fiille widerstreitender Gebilde
voneinander unterscheiden. Die Menschen sind verschieden, die Gesellschafts-
gruppen, die Stimme, die Vélker, die Kulturen sind verschieden, die Welt, in
der wir Menschen leben, ist nicht dieselbe fiir uns alle — ist es da weiter ver-
wunderlich, da8 auch die Sprachen der Menscheri entsprechend verschieden sind?

Aber sobald wir unsere Sprache etwas genauer betrachten, miissen wir fest-
stellen, dafl die Verschiedenheit der sprachlichen Formen und Strukturen keines-
wegs immer einer Verschiedenheit der menschlichen Erlebniswelt, der Welt-
erfahrung, der Weltansicht ,entspricht”, da die Annahme einer solchen ,Ent-
sprechung” der Strukturen unserer Sprachen und der Strukturen unserer Fr-
lebniswelt, konsequent zu Ende gedacht, zu unsinnigen Ergebnissen fithrt. Was
in den Formen und Strukturen unserer Sprachen alles verschieden ist, das kann
offensichtlich gar nicht alles auf Verschiedenheiten unseres kollektiven Erlebens,
unseres Denkens beruhen.

~Wie unglaublich deutsch ist doch die deutsche Sprache!”, ,wie typisch eng-
lisch (franzésisch, italienisch, russisch) ist doch die englische (franzdsische, italie-
nische, russische) Sprache!” — diese naive Tautologie hat mancher Sprachfor-
scher als hermeneutischen Zirkel zu beniitzen versucht. Es versteht sich von
selbst, da der Geist eines Volkes aus dem spricht, was es in seiner Sprache
sagt. Aber ist das ebenso selbstverstindlich fiir die Art und Weise, wie es das
sagt? Spricht der Geist eines Volkes wirklich aus allen Eigentiimlichkeiten der
Formen und Strukturen seiner Sprache?

Nichts ist verlockender, nichts ist schwieriger als die geprigte Welt einer
Sprache auf den prigenden Geist eines Volkes zuriickzufithren. Was man den
Geist eines Volkes nennt, ist ja schon voll Problematik. Aus den Taten und
Werken eines Volkes, aus seiner Religion, seiner Philosophie, seinem Recht, sei-
ner Wissenschaft und Technik, seiner Baukunst, Bildhauerei und Malerei, seiner
Musik spricht sein Geist so gut wie aus seiner Literatur. Aber ist das immer und
iiberall derselbe Geist? LaBt er sich auf eine oder mehrere immer und iiberall
giiltige Formeln bringen? Gibt es da geistige Ziige, die man durch die Jahr-
hunderte, durch die Jahrtausende als Konstanten verfolgen kann, oder sind es
nicht vielmehr einzelne, da hervortretende und dort verschwindende, sich ver-
bindende, sich widersprechende Dominanten? Ein sich unablissig wandelndes,
tausendfaltig sich erneuerndes Werden? Wie soll sich das alles getreulich in den
Formen und Strukturen der Sprache widerspiegeln?

Sprachen sind nicht so einfach umzuprigen, neu zu prigen. Jede Sprache ent-
hilt sinnvolle Formen und Strukturen und sinnlose, sinnlos gewordene, weil
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der lebendige Geist ein anderer geworden ist und die Verinderung der For-
men und Strukturen der Sprache nicht Schritt hilt mit der Erneuerung des Gei- -
stes. ,Thoughts die sooner than languages”, sagte einmal BernarD SHaw, Ge-
danken sterben schneller als Sprachen. Jede unserer Sprachen ist voll von unge-
16sten Resten einst lebendiger, lingst abgestorbener Gedanken.

In den Formen und Strukturen unserer Sprachen ist Notwendigkeit und Zufall.
Es ist fiir uns gar nicht leicht, einzusehen und zuzugeben, da8 in unseren Spra-
chen so viel geschichtlicher Zufall ist. Philosophen, Mathematiker, Physiker,
Chemiker, Biologen bemiihen sich seit langem um den Begriff des Zufalls, das
heift um das so vielfiltig ineinanderverschlungene Zusammen- und Gegen-
einanderwirken verschiedenartigster Ursachen, daf es im Einzelfall ein aus-
sichtsloses Unterfangen ist, bestimmen zu wollen, welche dieser Ursachen schliefl-
lih den Ausschlag gegeben hat. Oft muf es eine ganz geringfiigige Neben-
ursache gewesen sein, die bei einem Entweder-Oder die Entscheidung in dem
einen oder dem anderen Sinn herbeigefithrt hat, in der einen Sprache in dem
einen, in der nichstverwandten Sprache im entgegengesetzten Sinn. Was ist in
der Verschiedenheit der Formen und Strukturen von Sprache zu Sprache Wir-
kung eines lebendigen Geistes, was ist Nebenwirkung, was ist Nachwirkung?
Was ist durch andere Faktoren bestimmt? Und was ist durch so viele heterogene
Faktoren bestimmt, daR wir es abkiirzend nur Zufall nennen konnen?

Der Wortschatz unserer Sprachen ist ein Bild unserer Welt, der Welt um uns,
der Welt in uns. Woérter fiir Himmel und Erde, Feuer und Wasser, Sonne, Mond
und Sterne, Mann und Frau und Kind, fiir Hunger, Angst, Wut, Liebe, Krank-
heit, Tod werden wir wohl in allen Sprachen dieser Erde wiederfinden. In den
lexikalischen Strukturen unserer Sprache erkennen wir die Strukturen unserer
menschlichen Erlebniswelt. Aber gilt das auch fiir die tausendfiltigen Unter-
schiede in den lexikalischen Strukturen von Sprache zu Sprache?

Wir unterscheiden im Deutschen den Menschen und den Mann. Geschichtlich
gesehen ist Mensch eine Ableitung von Mann, genauer gesagt die Substanti-
vierung des Adjektivs mannisco ,miannisch”. Das Englische, das Franzdsische
sind dagegen im wesentlichen bei der ,patriarchalischen” Gleichung ,Mann” =
,Mensch” geblieben, wer wollte behaupten, daB deshalb das Weltbild der
Englinder, der Franzosen ,patriarchalischer” wire als das der Deutschen? In
4Also sprach Zarathustra” fragt NierzscHe einmal: ,Was ist das Weib fiir den
Mann?” — der englische Ubersetzer sagt dafiir man, der franzosische Uber-
setzer 'homme; ein andermal fragt Nierzscue: ,Was ist der Affe fiir den Men-
schen?” — und wieder lautet natiirlich die Ubersetzung man, I'homme. Das
Wort ist nicht die Vorstellung, das Wort ist nicht der Begriff: wer wollte be-
streiten, da Englinder und Franzosen ,Mann” und ,Mensch” als Vorstellung,
als Begriff sehr wohl zu unterscheiden wissen, auch wenn sie das gleiche Wort
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dafiir verwenden? Eines der entscheidenden Merkmale unserer Sprachen ist ihre
fast unbegrenzte Fahigkeit zur Polysemie: die gleiche Form kann immer wieder
verschiedene Funktionen iibernehmen. Was jeweils gemeint ist, sagt uns der
sprachliche Kontext und die auBersprachliche Situation: das Nennen ist in das
Sagen eingebettet, das Sagen in die Wirklichkeit des Gesprichs. Es kann auch
vorkommen, da8 die Polysemie ,Mann“ = ,Mensch” des Englischen, des Fran-
z6sischen storend wirkt, dal der Satz miflverstindlich oder unverstindlich wirkt.
Dann gibt es Ausweichlosungen, wie zum Beispiel ,menschliches Wesen”. In
»~Arms and the Man” von SuAwW sagt ein Diener:

e...if you'll only talk to me so as to remind me I'm a human being. I get
tired of being a servant occasionally (AM 71)

d...wenn du mit mir so sprechen willst, als ob ich auch ein Mensch wire.
Manchmal habe ich es satt, ein Diener zu sein

f. une créature humaine
In , La condition humaine” von MALRAUX sagt eine Frau zu einem Mann:

f. peut-étre mourrez-vous sans vous étre apercu qu'une femme est aussi un
étre humain (CH 340)

d. vielleicht werden Sie sterben, ohne bemerkt zu haben, daf eine Frau auch
ein menschliches Wesen ist

e. a human being

Dagegen kann SimoNe pE Beauvomr in ,La force Fage” die durch den Kon-
text eindeutig bestimmte Frage stellen:

f. Ai-je jamais écrit que les femmes étaient des hommes? (FA 375)
d. Habe ich jemals geschrieben, die Frauen seien Minner?

€. men

Der Sinnzusammenhang 148t einen deutschen Ubersetzer gar nicht auf den
Gedanken kommen, zu iibersetzen (wozu er theoretisch durchaus berechtigt
wire): ,Habe ich jemals geschrieben, die Frauen seien Menschen?”

Das Gegenstiick zur Polysemie, der Moglichkeit, einem und demselben Wort
verschiedene Inhalte zu geben, derselben Form verschiedene Funktionen anzu-
vertrauen, ist die Polymorphie: fiir die gleiche Funktion stehen verschiedene
Formen zu Verfiigung, fiir die gleiche Bedeutung verschiedene Worter, deren
Verwendungsbereiche sich in partieller Synonymie iiberlagern.

Wir haben im Deutschen das Meer und die See, wihrend andere Sprachen,
auch die grofer Seefahrervolker, sich mit einem einzigen Wort begniigen: e. the
sea, f. la mer, i. il mare, s. el mar, p. o mar. DaB sich die See im Deutschen als
Zweitwort durchgesetzt hat, erklirt sich daraus, daf das gerade das Wort der
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niederdeutschen Kiistenbewohner und Seefahrer ist. Das ergibt fiir uns den nur
durch das grammatische Geschlecht unterschiedenen Gleichlaut: die See (das
Meer) — der See (der Binnensee). Das ist ein Schénheitsfehler, denn dadurch
beziehen sich zusammengesetzte Worter ohne duBere Unterscheidung bald auf
die See (Seewasser, Seefisch, — ein Bodenseefisch ist kein Seefisch), bald auf
den See (Seerose, Seeufer — das Ufer der Nordsee ist kein Seeufer), dadurch hat
die See keinen Plural (die Nordsee und die Ostsee sind Meere, keine Seen). Die
Verteilung der See- und Meer(es)-Zusammensetzungen 148t sich teilweise durch
ihre verschiedene Herkunft erkliren. Wir sagen Seemann, Seebiir, Seeriuber,
Seeschlacht, Seereise, Seegang, Seekrankheit, Seenot, Seerecht, Seefracht, aber
Meerenge, Meerbusen, Meeresarm, Meeresspiegel, Meerestiefe, Meeresgrund,
Meereskunde . . . Die See-Verbindungen betreffen das menschliche Tun auf dem
Meer, wecken in uns meist die Vorstellung groferer Vertrautheit mit den Din-
gen des Meeres, die Meer-Verbindungen haben den groferen Abstand, sind
haufiger in der Sprache der Dichtung, der Wissenschaft zu finden. Dazu kommt
eine geographische Differenzierung. Fiir Nord- und Ostsee ist die See das heimi-
sche Wort. Wenn die Geschwister Buppensroox von Liibeck nach Travemiinde
fahren, sagt Thomas zu seiner Schwester:

d. ,Sieh mal, da ist die See! ...” In einer Allee von jungen Buchen fuhren sie
eine Strecke ganz dicht am Meere entlang, das blau und friedlich in der Sonne
lag (B 103)

e.thesea | f.lamer/ i.il mare | s.elmar p. 0 mar

In der Sprache des Erzihlers THomas ManN wechseln das Meer und die See
immer wieder miteinander ab, oft ist es nichts anderes als die Freude an stilisti-
scher Variation. Aber dann heif}t es einmal im , Zauberberg”:

d. Da lag das Meer — ein Meer, das Siidmeer war das, tief-tiefblau . . . Hans
Castorp hatte das nie gesehen, kannte die rauhe, die blasse See und hing daran
mit kindlichen, schwerfilligen Gefiihlen, hatte aber das Mittelmeer, Neapel,
Sizilien etwa oder Griechenland, niemals erreicht (Zb 448)

Wie unzuverlissig andererseits unser Reichtum ist, kann man daran erkennen,
daR wir auch die Siidsee und das Nordmeer sagen!

Fassen wir zusammen: 1. Die See sagt dasselbe wie das Meer, aber mit einem
Zusatz von Vertrautheit; das Wort nshert sich dem Eigennamen: die See =
die Nordsee, oder = die Ostsee; 2. nach dem Vorbild des Englischen kann jedes
noch so entfernte Meer See heifen: die Siidsee; 3. in Zusammensetzungen ist See
oft einfach synonym mit Meer: ein Seesturm ist ein Sturm auf dem Meer (wah-
rend der Seewind der Wind sein kann, der von der Nordsee oder vom Bodensee
her weht).
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Das alles, diese doch so sonderbare und widerspriichliche Verteilung, lit
- sich aus historischen und geographischen Gegebenheiten einigermafien’ verstind-
lich machen. Analysiert man aber das Ergebnis, die tatsichlichen Verwendungen
von Meer und See in der deutschen Gegenwartssprache: kann man da iiber-
haupt von einer lexikalischen Struktur sprechen? Wie hitte sich denn auch aus
dem Zusammen- und Gegeneinanderwirken so vieler heterogener Faktoren ein
in sich geschlossenes und schliissiges System der Verwendungen von Meer und
See ergeben sollen? Und weiter: bedeutet dieser geographisch und historisch
bedingte lexikalische Reichtum der deutschen Sprache, daf die Deutschen ein
differenzierteres Verhiltnis zu den Dingen des Meeres haben als andere Vélker,
die sich mit einem einzigen Namen begniigen? Wie weit sind die besonderen
Formen und Strukturen einer Sprache Zeugnis eines besonderen Weltbildes?
Wie weit sind sie, vom Ergebnis her gesehen, Zufall?

Im Englischen, dieser germanisch-romanischen Mischsprache, spielt die lexika-
lische Polymorphie eine besonders grofe Rolle: the land — the country, the
harbour — the port, the storm — the tempest . . . es gibt Hunderte solcher Doppel-
worter mit partieller Synonymie und feineren semantischen und stilistischen
Unterscheidungen und Abténungen. Uber besondere Erlebnis- oder Denkstruk-
turen der Briten sagt diese eigentiimliche lexikalische Struktur der englischen
Sprache nichts aus.

So wie die Polysemie ist auch die Polymorphie in véllig asystematischer, un-
berechenbarer und launenhafter Weise in unsere Sprachen eingestreut. Von
unseren Sprachen hat nur das Franzésische zwei Worter fiir »der Zweite”: le
second und le deuxiéme. Was hat diese kuriose Polymorphie gerade an dijeser
besonderen Stelle des franzésischen Wortschatzes zu bedeuten? Das kann doch
unmoglich heiflen, daf die Welt der Franzosen ausgerechnet in diesem einen
Punkt eine andere Erlebnis- oder Denkstruktur besitzt als die ihrer Nachbarn!

Das eigentiimliche Spannungsverhiltnis zwischen den Strukturen der Sprache
und denen des Denkens wird besonders deutlich in der romanischen Geschichte
der Jateinischen Ordnungszahlen. Das Italienische hat vom »Ersten” bis zum
»~Zehnten” die lateinischen Formen mit geringfiigigen lautlichen Verinderungen
bewahrt: il primo, secondo, terzo, quarto usw. Dazu treten in Konkurrenz, be-
ginnend beim ,Elften”, undecimo, Neubildungen mit der Endung -esimo: das
ergibt fiir die Zehnerzahlen die Polymorphie l'undecimo — P'undicesimo, il
duodecimo, il docesimo, il decimoterzo — il tredicesimo, il decimoquarto — il
quattordicesimo usw. Die Endung -esimo ist eine analogische Verallgemeinerung
der lateinischen Endung -esimus von vigesimus, , der Zwanzigste” trigesimus,
»der Dreiligste” usw., die an die italienischen Grundzahlen gefiigt wird: il
ventesimo, trentesimo usw.
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Das Franzosische hat dagegen die lateinischen Formen bis auf wenige Reste
zugunsten eines einfacheren einheitlichen Systems aufgegeben. Was bedeuten,
was leisten heute diese Reste?

Auf primarius geht le premier ,der Erste” zuriick; — an primus erinnern heute
nur noch ein paar Formeln:

f. Dés la prime enfance (Th 493) d. Seit seiner friihesten Jugend
e. From his earliest days i. Dalla prima infanzia
s. Desde la primera infancia p. Desde a primeira infdncia

Es ist mehr die Freude an stilistischem Zierat als das Bediirfnis nach einer,
kaum fafbaren, feineren Unterscheidung, die neben la premiére enfance auch
noch la prime enfance weiterleben 148t. So ist auch de prime abord nur eine
literarische Variante zu au premier abord, dés le premier abord, ,im ersten Au-
genblick, vom ersten Augenblick an”.

Abgesehen von le premier hat das Franzosische mit der Endung -esimus,
franzosisch -iéme, ein neues einheitliches Ordinalsystem gebildet: le deuxiéme,
troisiéme, quatriéme usw. Aber da ist noch vom Lateinischen her le second als
Konkurrent von le deuxiéme! Lassen sich fiir dieses Uberangebot Verwendungen
feststellen, die es als einen geistigen Gewinn rechtfertigen?

Man kann beobachten, daB le deuxiéme oft der Vorzug gegeben wird, wenn
es sich um eine groBere Menge zu zihlender Wesen oder Dinge handelt, deren
Einordnung dann durch gleichgebildete Ordnungszahlen erfolgt: le premier,
le deuxiéme, troisiéme, quatriéme usw. Das kann man durchzihlen, dagegen
le premier, le second, . .. damit hort es auch schon auf, und man begreift,
dafl man le second besondérs_ gern da beniitzt, wo an ein Drittes, Viertes usw.
nicht gedacht wird, nicht gedacht werden soll und kann: ,So schlof Tony Bud-
denbrooks zweite Ehe” (B 346),—f. « C’est ainsi que se termina le second mariage
de Tony »; « ma seconde épouse » (MTh 13), — d. ,meine zweite Gattin” . . .
son deuxiéme mari, sa deuxiéme femme konnte leichter dazu verfiithren, im
Geist bereits weiterzuzihlen: deuxiéme, troisiéme, quatrieme . . .

Der zweite Mann folgt dem ersten, er kann ein brillant second sein; umge-
kehrt kann second gegeniiber premier abwerten: ein Mensch, ein Kiinstler
zweiten Ranges, zweiter Klasse, un homme de second plan, un artiste de second
ordre, eine Ware zweiter Wahl, zweiter Giite, un article de second choix, de
seconde qualité. Oder ein Zweites, das einem Ersten so gut wie gleichkommt, das
man gewissermafen so nennen kann wie das Erste: die Gewohnheit ist eine
zweite Natur, une seconde nature; der Traum ist ein zweites Leben, une seconde
vie; das zweite Gesicht, la seconde vue; sozusagen eine zweite Mutter, une
seconde mére, gewissermaBen eine zweite Jugend, une seconde jeunesse; ein
zweiter Friihling, un second printemps. Und schlieBlich kann un second einfach
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»noch einer” bedeuten: « Je m’étais juré de ne pas passer une seconde année rue
Dauphine » (FA 569); d. ,Ich hatte mir geschworen, nicht noch ein zweites Jahr
in der Rue Dauphine zu verbringen”.

Das franzosische Uberangebot, die Polymorphie le deuxiéme — le second ist
dadurch zustandegekommen, daf ein sehr gutes und einfaches analogisches
System, die Umwandlung aller Grundzahlen in Ordnungszahlen durch Anfiigung
der Endung -iéme, sich fast, aber eben nur fast ganz durchgesetzt hat. Es ist
nicht weiter verwunderlich, daf gerade die beiden am hiufigsten und am selb-
stindigsten gebrauchten Zahlen der analogischen Vereinfachung widerstanden
haben: der Erste (man sagt le premier, aber le vingt et uniéme) und der Zweite.
Aus dem Uberangebot le deuxiéme — le second hat sich die Moglichkeit feinerer
Unterscheidungen ergeben. Aber man macht keineswegs immer davon Gebrauch,
von einem konsequenten System kann keine Rede sein. Man spricht bei einem
Theaterstiick vom second acte so gut wie vom deuxiéme acte, bei den Wochen-
tagen vom second jour de la semaine wie vom deuxiéme jour de la semaine,
nennt die zweite Halfte la seconde moitié und la deuxiéme moitié . . . weithin
sind die beiden Waorter synonym. In vielen Fillen gibt die Unterscheidung uns
eine redundante Information: das Substantiv sagt uns bereits, ob es nach dem
Zweiten einen Dritten, Vierten usw. gibt, geben kann oder soll. Wenn wir im
Deutschen sagen: die zweite Hilfte, eine zweite Mutter, so ist darin bereits
implizit die Unterscheidung enthalten, die im Franzosischen durch lz seconde
moitié, une seconde mére explizit gemacht wird, — aber sie ist ebenso gut implizit
enthalten, wenn man la deuxiéme moitié sagt.

Lat. tertius, f. le tiers ,der Dritte” hat sich neben le troisiéme nur in einigen
Verwendungen gehalten.

f. Comme il arrive souvent, ce fut Pintervention d’'un tiers qui brouilla les
choses (FA 247)

d. Wie so oft brachte auch hier das Dazwischentreten eines Dritten eine Triibung
e. of a third party  i. di un terzo s. de un tercero p. de um terceiro

In der Rechtssprache hat le tiers seinen festen Platz als »Dritter” bewahrt.
Geschichtliche Erinnerungen kniipfen sich an den Tiers Etat, den dritten Stand
in der Franzosischen Revolution. Unvermutet kann ein solches Wort eines Tages
neue Aktualitit erlangen: seit zehn Jahren spricht man von le Tiers Monde,
der dritten Welt zwischen den beiden Weltblocken des Westens und Ostens.
Wir sagen dafiir die Dritte Welt, und meinen genau dasselbe damit. Im Fran-
20sischen war neben troisiéme auch noch das alte Wort tiers verfiigbar. Das hat
man gewihlt, — vielleicht sagte man lieber le Tiers Monde, weil man in le Troisi-
éme Monde einen Anklang an le Troisiéme Reich hitte heraushdren kénnen.
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Die verschiedenartige Verwendung der Polymorphie le deuxiéme — le second
und le troisiéme — le tiers im Franzosischen aber zeigt mit besonderer Deutlich-
keit noch ein weiteres: was die menschlichen Sprachen von allen vom Menschen
erdachten symbolischen Systemen zutiefst unterscheidet, ist nicht die besondere
Systematik ihrer Formen und Strukturen, sondern ihre asystematische Disponi-
bilitat!

Sprachen sind Werkzeuge des Geistes, sie sind nicht selbst Geist, — aber gibt
es nicht in jeder unserer Sprachen Besonderheiten gerade des psychologischen
Vokabulars, Warter fiir Geistiges und Seelisches, die in ihrer Prigung und Ver-
wendung so eigentiimlich sind, daB ihre Ubersetzung in andere Sprachen unmég-
lich zu sein scheint? Ist nicht die Uniibersetzbarkeit solcher geistiger und see-
lischer Schliisselworter der beste Beweis dafiir, da8 sie die unvergleichliche gei-
stige und seelische Eigenart eines Volkes erschlieBen?

Auch hier miissen wir jedesmal zuerst die instrumentalen Voraussetzungen
eines solchen Wortes priifen, bevor wir es wagen diirfen, es kollektivpsycholo-
gisch, sozialpsychologisch, nationalpsychologisch, kulturpsychologisch auszudeuten.

Die Vorsilben sind in der deutschen Sprache ein besonders reichhaltiges Re-
gister, das uns erstaunliche Mdglichkeiten bietet. Leben wird so zu erleben, ver-
leben, durchleben, iiberleben, ab-, auf-, vor-, nach-, dahin-, sich ein-, aus-, aus-
einanderleben . . . Ein Ereignis erleben kann einfach heifien, lange genug leben,
um dabei zu sein:

d. Eines schmerzte den Konsul: daf nidmlich der Vater nicht mehr den Eintritt
seines iltesten Enkels ins Geschiift hatte erleben diirfen (B 64)

e. had not lived to see f. n’eiit pas assisté

i. non avesse piu potuto assistere s. no hubiera podido asistir

p. nao tivesse podido assistir

Erleben, das Erleben, das Erlebnis ist dann das innige Aufnehmen der Erfahrung,
der Empfindung. Aus dem transitiven Gebrauch des Verbums leben, etwas le-
ben, wird das transitive Verbum etwas erleben:

d. Was ich nicht lebte und was mir nicht auf die Niigel brannte und zu schaf-
fen machte, habe ich auch nicht gedichtet und ausgesprochen
(G 14. 3. 1830)

d. Ich schrieb meinen Gétz von Berlichingen als junger Mensch von zwei-
undzwanzig, und erstaunte zehn Jahre spiter iiber die Wahrheit meiner Dar-
stellung. Erlebt und gesehen hatte ich bekanntlich dergleichen nicht (G 26. 2. 1824)

e. I had not experienced nor seen f. je n’avais ni vécu ni vu
i. io non avevo vissuto e veduto s. no habta vivido, ni observado

p. nunca tinha vivido ou visto
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Damit hat die déutsche Sprache ein schénes Wort fiir die unmittelbare eigene
Erfahrung, fiir das von innen gesehene suflere Geschehen gewonnen. Die ande-
ren Sprachen haben kein eigenes Wort dafiir, sie haben »Geschehen”, ,Erfah-
rung”, ,Empfindung”:

d. er wufte, dafi Tony Buddenbrook . . . immer ein Kind blieb, daf sie
alle ihre sehr erwachsenen Erlebnisse fast ungliubig, dann aber mit kindlichem
Ernst, kindlicher Wichtigkeit und — vor allem — kindlicher Widerstandsfihigkeit
erlebte (B 324)

€. experiences f. les événements de la vie i. le esperienze
s. los incidentes de su vida p. 0s acontecimentos da sua vida

d. Immer noch mit dem Vorsatz beschiftigt, die wunderbare Lektiire wieder
aufzunehmen, fing er doch an, sich zu fragen, ob die Erlebnisse jener Nacht in
Wahrheit und auf die Dauer etwas fiir ihn seien (B 582)

e. the events f. les expériences i. le esperienze
s. las lucubraciones p. as experiéncias

d. Ist Ihnen das Herz zu voll, fithlen Sie sich von einem stifien oder erhabenen
Erlebnis allzusehr ergriffen: nichts einfacher! Sie gehen zum Literaten .

(TK 38)
e. the emotions of some sweet or exalted moment
f. un événement
i. una dolce vicenda, un alto avvenimento
s. una vida (!) dulce o sublime
p. um acontecimento doce e elevado

Das Erlebnis ist zu einem Schliisselbegriff der deutschen Lebensphilosophie,
der Phinomenologie geworden. Wie sollte man diesen Begriff in anderen Spra-
chen wiedergeben? Als philosophischen Fachausdruck konnte man ihn einfach
in seiner deutschen Gestalt beibehalten: )

f. Les sentiments, tous les « objets psychiques » ne sont que des probables;
mais ' erleb nis enferme sa propre évidence (FA 266)

d. Die Gefiihle, alle ,psychischen Objekte” sind nur wahrscheinlich, das JEr-
lebnis” jedoch besitzt seine eigene Evidenz

Man kann dieses ,Erlebnis” im Franzosischen mit expérience vécue zu um-
schreiben versuchen, man kann auch dem Wort expérience allein diesen tieferen
Sinn geben:

f. Il y avait des expériences que chacun vivait pour son compte (FA 268)

d. Es gab Erfahrungen, die sich jeder selbst er-leben mufite

e. There were experiences that each individual lived through alone



" Die Strukturen unserer Erlebniswelt 161

i. V’erano esperienze che ciascuno viveva per conto proprio
s. Habia experiencias que cada cual vivia por su cuenta
p. Havia experiéncias que cada um vivia por sua conta

Die deutsche Ubersetzung (gewissermaBen eine Riickiibersetzung) soll das
bereits verbrauchte etwas erleben durch die Verselbstindigung der Vorsilbe
wieder auffrischen: sich etwas er-leben, frei nach sich etwas erarbeiten, erkdmp-
fen, ertrotzen, erschwindeln, ersitzen, erwandern . . .

Im Spanischen und Portugiesischen gibt es ein Wort fiir ,,das Erlebnis”:
s. la vivencia, p. a vivéncia. Es wurde von Jose ORrRTEGA Y GASSET geprigt, um
Erlebnis zu iibersetzen, hat sich allmihlich eingebiirgert, ist aber nicht iiber die
literarische Sphire hinausgelangt.

Im Deutschen kann man nicht genug von erleben und Erlebnis sprechen.
Lingst wird auch schon der modische Mibrauch ironisiert:

d. Der meines Wissens nach gréfite Ausbruch, den der Zwiebelkeller erlebte,
sollte auch fiir Oskar wenn nicht zu einem Wendepunkt in seinem Leben, so
doch zum einschneidenden Erlebnis werden (Bt 443)

Das Verbum erleben ist uns in der Alltagssprache unentbehrlich:

d. ich habe seinetwegen héchst peinliche Dinge erleben miissen (Bi 190)
e. | had some highly embarrassing experiences

f. jai dii essuyer des avanies extrémement pénibles

i. ho dovuto sorbirmi un sacco di storie quanto mai incresciose

s. he tenido que soportar graves desaires

p. passei momentos bastante desagraddveis

d. wenn Sie wiifiten, was man so alles erlebt (Bi 244)
e. if you only knew some of the things we see

f. vous n’imaginez pas tout ce qu'ils peuvent inventer
i. se sapesse quante cose ci capitano

s. si usted supiera la de cosas que se llegan a ver

p. se soubesse o que a gente vé por ai fora
Und auch das Substantiv Erlebnis gebrauchen wir alle Tage:

d. Nun wurde auch der Gast nach seinen Erlebnissen gefragt (NG 248)
e. to tell of his travels f. de raconter ce qu’il avait vécu
i. le sue avventure s. sus aventuras p.- as suas aventuras

Man kann versuchen, das Wort Erlebnis als einen Schliissel zu verborgeneren
Riumen der deutschen Geistesgeschichte der letzten hundertfiinfzig Jahre zu
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beniitzen. Von einem Schliissel zu sprechen, hat nur Sinn, wenn es um etwas
geht, das noch erschlossen werden muB, das noch nicht vor aller Augen ausge-
breitet daliegt. Es kann sein, dafl dieses Wort Erlebnis uns etwas erschlieft,
was fiir das deutsche Bewuftsein in dieser Zeit wesentlich ist. Die blofe Tatsache
aber, daf8 wir in unserer Sprache alle Tage erleben und Erlebnis sagen und man
in anderen Sachen keine rechte Entsprechung dafiir findet, ist noch kein Beweis
fiir eine Eigenart oder gar Einzigartigkeit des deutschen Weltbildes und der
deutschen Wesensart,

Im Frithjahr 1934 besuchte SiMonNeE DE Brauvorr Jean-Paur Sartre, der im
Franzosischen Institut in Berlin die deutsche Phinomenologie studierte. Sie lief
sich von jhm typische Berliner Lokale zeigen:

f. Je bus de la biére dans d’'immenses brasseries; I'une d’elles comprenait une
enfilade de halls, et trois orchestres y jouaient en méme temps. A onze heures du
matin, toutes les tables étaient occupées, les gens se donnaient le bras et se
balangaient en chantant: « C’est la stimmun g », m'expliqua Sartre (FA 188)

d. Ich trank Bier in gewaltigen Bierhiusern. Eines bestand aus einer ganzen
Flucht von Siilen, und drei Orchester spielten gleichzeitig. Um elf Uhr morgens
waren alle Tische besetzt, die Leute hakten sich unter und schunkelten singend.
#~Dasist Stimmun g”, erklirte mir Sartre.

Das Wort, das die Deutschen fiir diese kollektive Organisation der Lebens-
freude gebrauchen, 148t sich in seiner polysemischen Disponibilitit mit einem
einzigen franzosischen Wort nicht wiedergeben. Es reicht heute vom Feinsten und
Zartesten bis zur plattesten Gewéhnlichkeit. Am Anfang steht ein schdnes Bild:
das Gestimmtsein, die Stimmung eines Musikinstruments hat man im 18. Jahr-
hundert auf den Zustand, die Verfassung, die Lage des menschlichen Gemiites
iibertragen. Das war ein gliicklicher Fund.

d. Beim Nachtisch lief Goethe einen bliihenden Lorbeer und eine japanische
Pflanze vor uns auf den Tisch stellen. Ich bemerkte, daf von beiden Pflanzen
eine verschiedene Stimmung ausgehe, daf der Anblick des Lorbeers heiter, leicht,
milde und ruhig mache, die japanische Pflanze dagegen barbarisch melancholisch
wirke (G 2. 4. 1829)

e. different feelings f. une impression différente

i. un'impressione diversa s. una emocion diferente

. um estado de espirito diferente

P
d. Goethe war in besonders heiterer Stimmung (G 11. 4. 1829)

o

in an especially cheerful mood f. particuliérement de bonne humeur
i. d’umore singolarmente lieto s. del mejor humor

p. muito bem disposto
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Seither spricht man im Deutschen von feierlicher, andichtiger, wehmiitiger,
frohlicher, ausgelassener, von gehobener und gedriickter, guter und schlechter
Stimmung, von Verstimmung und Mifistimmung.

d. Thomas war nicht in der Stimmung, dariiber nachzudenken (B 226)

e. in the mood f. d'humeur 1i. in vena s. dispuesto p. em disposi¢do

d. Aber er redete fort. Er war in Stimmung (B 119)

e. in thevein to talk f. lancé 1i. invena s. inspirado p. disposto

Im Plural beriihren sich die Stimmungen mit den Launen:

d. Es kam alles darauf an, ob Doktor Mantelsack guter Laune war oder nicht,
denn man wufte, dafl er sich seinen Stimmungen unbewufit und ohne die ge-
ringste Selbstkritik iiberlief (B 640)

e. in a good mood . . . the feeling of the moment
f. de bonne humeur . .. ses états d'dme

i. di buon umore . . .1isuoi umori

s. de buen humor . . . su estado de animo

p. bem-humorado . . . 0s seus caprichos

Es kann sogar geschehen, daB man das Wort wieder zuriickwendet auf das

Musikinstrument, als wire auch dieses Stimmungen unterworfen wie das mensch-
liche Gemiit:

d. Bei dem Adagio sang die Geige wie ein Engel; aber Gerda nahm dennoch
unbefriedigt das Instrument vom Kinn, betrachtete es mifSimutig und sagte, dafl
es nicht in Stimmung sei. Sie spielte nicht weiter (B 660)

Aber auch kollektive oder objektivierte psychologische Situationen werden so
benannt:

d. Der Konsul hielt darauf, daﬁ das Heilige Christfest mit Weihe, Glanz und
Stimmung begangen ward (B 78)

e. pomp and ceremony f. ferveur, pompe et recueillement
i. splendore e devozione s. brillo, uncién y sentimiento
p. solenidade, brilho e alegria (1)

d. (ein Revolutionstag:) In den Strafen ging es lebhafter zu als an einem
Sonntagabend. Augenscheinlich herrschte Feststimmung (B 169)

e. a holiday temper f. une atmosphére de féte 1i. un'aria di festa
s. el pueblo se agitaba alegre y bullicioso p. o ambiente era de festa

d. (ein Wochenbett:) Eine Stimmung von Erholung und Frieden nach iiber-
standenen Angsten und Schmerzen lag in der Luft (B 49)

e. a feeling f. une atmosphére i. un senso s. esa sensacion p. algo de
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d. (ein Miadchenzimmer:) ein leiser Duft nach Veilchen und frischer Wische
erfiillte das Zimmer und eine gemiichliche, gedimpfte Stimmung von Miidigkeit,
Sorglosigkeit und Triumerei (B 76)

e. an atmosphere f. une atmosphére i. un'aria

s. un ambiente p. uma atmosfera

Man sieht, diese Stimmung beriihrt sich mit der Atmosphire. Der letzte
Schritt ist dann der zur gerduschvollen geselligen Munterkeit, zu Jubel, Trubel,
Heiterkeit:

d. man darf auch ein zweites, drittes, viertes Glas Bier bestellen, damit Lustig-
keit aufkommt oder, wie man im Rheinland sagt: Stimmung (Bt 39)

e. ambiance f. de I'ambiance i. atmosfera s. ambiente p. ambiente

Das alles kann Stimmung heiflen. Fiir die einzelnen Bereiche dieser Polysemie
stehen auch in den anderen Sprachen geniigend Ausdriicke zur Verfiigung: etwa
im Franzésischen humeur, état d'dme, état d’esprit, disposition, sentiment; atmo-
sphére, ambiance; animation, entrain und manches andere. Fiir eine philosophisch
vertiefte Verwendung des Wortes hat man ebenfalls eine Ubersetzung gefun-
den: Orro FriepricH Boinows Buch ,Das Wesen der Stimmungen” (1941)
heift in franzésischer Ubersetzung « Les tonalités affectives »1).

Das Wort Stimmung ist ein schénes Beispiel fiir die Bereicherung und Ver-
feinerung des psychologischen Wortschatzes im 18. und 19. Jahrhundert. Es ist
einer der gliicklichsten Funde der deutschen Sprache. Es ist ein Schliisselwort
zum Verstindnis einer Zeit, die die Beobachtung und Beschreibung seelischer
Zustinde und Vorginge erneuert hat. Die Verwendung des gleichen Worts zum
Lob eines lautstarken geselligen Wohlbefindens ist in einem ganz anderen Sinne
aufschluBreich: hier wird Stimmung zu einem Schliisselwort fiir das Lebensge-
fiihl des Massenzeitalters.

So wie Geschwister zu Schwester ist Gemiit urspriinglich nichts anderes als
eine Sammelbildung zu Mut. Wer das Wort hat, hat die Sache, wer das Wort
nicht hat, hat auch die Sache nicht, wer kein Wort fiir ,,Gemiit” hat, hat auch
kein Gemiit: eine solche Behauptung wire ebenso unsinnig wie die, wer kein
Wort fiir ,Geschwister” habe, habe keine Geschwister, — héchstens, so wie die
Englénder, brothers and sisters, oder wie die Franzosen des fréres et sceurs.

Uber die Schicksale des Wortes Gemiit gibt die meisterhafte Darstellung
Ruporr Hirpesranps in Grimm's Deutschem Worterbuch Auskunft. Jahrhun-
dertelang bedeutet es alle inneren Vermégen des Menschen, das Denken so gut
wie das Fiihlen und Wollen, bis an die Schwelle des 19. Jahrhunderts. Es ist also
gerade nicht die sprachliche Erfassung einer besonderen, eigentiimlichen, einzig-
artigen Vorstellung, sondern im Gegenteil die allgemeinste Zusammenfassung
alles dessen, was den Menschen irgendwie in seinem Inneren bewegt. Erst im
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18. Jahrhundert, im Zeichen der europiischen Gefiihlsschwirmerei, wird das
Gemiit vor allem zum Sitz der Gefiihle. So wie Kopf und Herz, Verstand und
Gefiithl unterscheidet man nun auch Geist und Gemiit. Gemiit ist Seele, wenn
GoEtHE zu EckErMANN beim Betrachten einiger Bilder CLauDE LORRAINS sagt:

d. Da sehen sie einmal einen vollkommenen Menschen, der schon gedacht
und empfunden hat, und in dessen Gemiit eine Welt lag, wie man sie nicht
leicht irgendwo draufen antrifft (G 10. 4. 1829)

e. in whose mind f. qui renfermait en lui i. nell’animo del quale

s. en cuyo interior p. em cuja alma

Die Romantik gab dem Wort Gemiit poetische, der Kampf gegen Frankreich
gab ihm patriotische Weihe. Gemiit wurde schliellich so sehr zu einem deut-
schen Fetischwort, daf GorTHE einmal irgerlich sagte: ,Die Deutschen sollten
in einem Zeitraum von dreiflig Jahren das Wort Gemiit nicht aussprechen, dann
wiirde nach und nach Gemiit sich wieder erzeugen. Jetzt heifit es nur Nachsicht
mit Schwichen, eignen und fremden” (Grimm 4, 3325). Seit dieser Zeit wird
das Gemiit auch oft leicht ironisch gebraucht, wenn es an Denkkraft oder Tat-
kraft fehlt:

d. sie war ungelehrt, unschuldig und einfiltigen Gemiits (B 74)

e. all simplicity of nature f. simple d'esprit i. un’anima ingenua

s. un alma de Dios p. simpldria

d. Hans Castorps ,Treue”, auf die er sich iibrigens weiter nichts zugute tat,
bestand, ohne Wertung gesprochen, in einer gewissen Schwerfiilligkeit, Lang-
samkeit und Beharrlichkeit seines Gemiites (Zb 112)

e. a certain temperamental heaviness, slugishness, and quiescense
f. une certaine lourdeur, lenteur et obstination de ses sentiments
i. del suo spirito s. de sus sentimientos p. dos seus sentimentos

Heute lebt das Wort durch seine religidsen und poetischen Konnotationen
und Assoziationen:

lat. Diliges Dominum Deum tuum ex toto corde tuo, et in tota anima tua,
et in tota mente tua (Mt 22, 37)

d. Du sollst lieben Gott, deinen Herrn, von ganzem Herzen, von ganzer Seele
und von ganzem Gemiite

e. heart — soul — mind f. coeur — dme — esprit

i. cuore — anima — mente s. corazén — alma — mente

p. coragdo — alma — espirito

d. Aber obgleich er genau wufte, dafi die Liebe ihm viel Schmerz, Drangsal
und Demiitigungen bringen miisse ..., so nahm er sie doch mit Freuden auf,
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itberlief sich ihr ganz und pflegte sie mit den Kriften seines Gemiites (TK 16)
e. with all the strength of his being f. avec toutes les forces de son dme
i. con tutte le forze dell'animo s. con ternura infinita
p. com as for¢as de sua alma

Gemiit ist ein Zusatzwort im Bereich des Herzens, der Seele, des Gefiihls,
wirksam gerade durch seine schwebende Unbestimmtheit:

d. Es ist mir aufgefallen, wie in einer Gestalt iiberall eine gewisse Form, eine
gewisse Linie wiederkehrt ...und wie das alles im Innersten gleich und eins
ist mit dem Wesen und Gemiit des Menschen (NG 159)

e. the very being and temper f. la nature profonde, I'dme
i. lessenza, I'anima s. el ser y el espiritu
p. aindole, a alma

Gemiit ist ein Schliisselwort der deutschen Geistesgeschichte im 18. und 19.
Jahrhundert, von der Empfindsamkeit bis zum Biedermeier. Heute gehort das
Wort weit mehr zur literarischen Tradition als zum lebendigen Sprachgebrauch,
wir sprechen am ehesten noch von einem kindlichen, frohlichen, sonnigen, dngst-
lichen Gemiit, wir gebrauchen einige Zusammensetzungen wie Gemiitsbewegung,
Gemiitsverfassung . . .

d. seine Gemiitsart (Zb 6) e. his temperament f. son caractére

i. la sua natura s. su cardcter p. o seu temperamento

Von einem Gemiitsmenschen konnen wir heute iiberhaupt nur mehr ironisch
sprechen. Wer wiirde auf den Gedanken kommen, das Wort Gemiit als Schliissel-
wort fiir eine Psychologie der Deutschen in der zweiten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts zu wihlen?

Gegen Ende des 18. Jahrhunderts setzte sich zu Gemiit das Adjektiv gemiitlich
durch, das seinerseits wieder das Substantiv Gemiitlichkeit nach sich zog. Pieti-
sten und Herrenhuter sind die ersten, die das, was aus dem Gemiite kommt,
sich an das Gemiit wendet, gemiitlich nennen, sie sprechen von einer gemiitlichen
Religion, die nicht auf dem Verstand, sondern auf dem Gemiit griindet, von
gemiitlichen Christen mit reinem Herzen. Von hier aus, von der Bedeutung
»aus dem Gemiite kommend, zu Gemiite gehend, gemiithaft, gemiitvoll”, ist
gemiitlich dann im Laufe des 19. Jahrhunderts weitergewandert zu ,gutmiitig,
freundlich, umginglich, vertriglich”, und zu ~entspannt, ungezwungen, ange-
nehm, behaglich, wohlig, bequem”. Man findet die Sachsen gemiitlich, die Wie-
ner, die Miinchner, wie den Hopfenhindler ALois PERMANEDER:

d. Er war von unverwiistlich gemiitlicher Laune (B 293)

e. invincibly good-humored f. d'une bonne humeur inaltérable

i. di un invincibile buonumore s. de un humor inagotable
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p. de bom humor inabaldvel

Man sagt von einem Miinchner Brauereidirektor:

d. Herr Niederpaur ist ein gemiitlicher Mann (B 269)

e. an agreeable man f. un homme fort agréable
i. una persona simpatica s. un hombre muy cordial
p. um homem amdvel

Das eigentiimliche Mischverhiltnis der in diesem gemiitlich sich verbindenden
Eigenschaften wird in keiner der Ubersetzungen getroffen. Ganz aussichtslos
wird es, wenn in der Sprache noch das Miinchner Lokalkolorit dazukommt,
wenn Arois PERMANEDER seiner Gattin Tony, geborene BubpeEnBroOK aus Liibeck,
erklirt:

d. ,I mag mei G'miiatlichkeit! Von morgen ab mach’ i Schlufl und werd’
Privatier!” ... Ihr leidenschaftlicher Widerstand war an seinem Drang nach
G miiatlichkeit” gescheitert (B 321)

e. ,want my comfort’ ... his urgent longing for , peace and quiet”

f. « J'aime mes aises » . . . son besoin d’insouciant bien-étre

i. ,,Voglio la mia tranquillita” . . . il suo desiderio di ,tranquillita’’

s. (der spanische Ubersetzer hat iiberhaupt nicht verstanden)

p. ,Quero o meu sossego” ... a inclinagdo do marido para o sossego

SchlieBlich wird die Gemiitlichkeit objektiviert, wird Veranstaltungen, Ein-
richtungen, Wohnungen, Riumen zugeschrieben, die dieses Gefiihl erzeugen.
Lupwic xvr. fiihlt sich im Petit Trianon wohler als in Versailles,

d. weil es hier gemiitlicher zugeht als im groflen Schlofl (MA 108)

. finding life far more agreeable

1]

f. car ony est plus a l'aise

la vita é piu facile e semplice

-

s. se pasa el tiempo de modo mucho mds agradable
p. sente-se melhor
Das kann sich dann mit e. cosy, f. intime beriihren
e. a sort of little house, and it is beautifully cosy (3 MB 46)
d. ein kleines Hiuschen, in dem es ganz gemiitlich ist
f. une sorte de cabane délicieusement intime

Was das Wort gemiitlich uniibersetzbar macht, ist die besondere Mischung
verschiedener Eigenschaften in einem einzigen Wort. Man kénnte vergrobernd
sagen: gemiitlich = angenehm + ungezwungen + gemiitvoll, wobei das Beson-
dere eben die mehr oder weniger verdunkelte Erinnerung daran ist, da Gemiit-
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lichkeit etwas mit dem Gemiit zu tun hat. Das 148t sich in dieser Mischung in
" anderen Sprachen nicht mit einem einzigen Wort wiedergeben. Die wechsel-
vollen Schicksale des Wortes Gemiit, seine Sentimentalisierung im 18., seine
Banalisierung im 19. Jahrhundert, sind die Voraussetzung dafiir, dag gemiitlich
in die Nachbarschaft von angenehm und ungezwungen geraten ist, da man
heute einen gemiitlichen Abend in einem gemiitlichen Lokal verbringen kann
(in dem fiir Stimmung ,gesorgt ist”) . . .

Erlebnis, Stimmung, Gemiit, Gemiitlichkeit: die Tatsache, da es in der deut-
schen Sprache diese Worter gibt und man sie oft nur schwer in andere Sprachen
tibersetzen kann, beweist noch nicht, daf sie ein besonderes deutsches Weltbild
enthalten. Wieviel Weltbild enthilt das Werkzeug? Selbst der Wortschatz, der
sich dem Geist, der Seele zuwendet, birgt in sich Zufall und Notwendigkeit.
Das Nennen bewihrt und erweist sich erst im Sagen, das Sagen erst in der
Wirklichkeit des Gesprichs. In dieser Wirklichkeit 138t das Wort erst erkennen,
was an seiner Besonderheit Zufall ist, was Notwendigkeit.

Was hier iiber die lexikalischen Strukturen unserer Sprachen mit Hilfe einiger
ganz einfacher Beispiele angedeutet worden ist, miifte nun auch fiir die gram-
matischen Strukturen gezeigt werden. Auch in den grammatischen Strukturen
unserer Sprachen finden wir sinnvolle Strukturen, die offensichtlich unseren
Erlebnis- und Denkstrukturen entsprechen, und sinnlose, sinnentleerte Schablo-
nen. Aus dem biologischen Geschlecht, einer elementaren Struktur unserer
menschlichen Erlebniswelt, ist das grammatische Geschlecht hervorgegangen: im
Deutschen dreigliedrig, im Franzosischen zweigliedrig, in beiden Sprachen ein
geistloses Regelwerk, ein toter Formalismus, — warum die Deutschen der Tisch
und die Bank sagen, die Franzosen umgekehrt le banc und la table, das kann
auch die kithnste psychoanalytische Traumdeutung nicht als eine gegensitzliche
Sexualmetaphorik der deutschen und der franzésischen Erlebniswelt motivieren.
Das motivierte, motivierbare Geschlecht, das biologische, das metaphorische Ge-
schlecht macht nur einen Bruchteil des grammatischen Geschlechts aus. Auch in
den grammatischen Strukturen ist geistige Notwendigkeit und geschichtlicher
Zufall.

Dazu kommt noch ein weiteres. Unsere Sprachen sind Gebilde aus Explikation
und Implikation, aus dem, was ausdriicklich gesagt, und dem, was dadurch
stillschweigend, aber darum nicht weniger deutlich, mitverstanden wird. Die
Dosierung von Explikation und Implikation kann von Fall zu Fall instrumental
verschieden sein, ohne daf solche Unterschiede der instrumentalen Struktur
auch schon Unterschiede der Erlebnis- oder der Denkstruktur bedeuten miissen.
Eine menschliche Erlebnisstruktur ist zum Beispiel das, was man den Aspekt
eines Geschehens nennt: wir kénnen einen Vorgang als im Gang befindlich
erleben, diesen seinen imperfektiven Aspekt erleben — und wir kénnen einen
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Vorgang als ein Ereignis erleben, das begrenzt wird durch die ihm vorausgehen-
den und ihm nachfolgenden Ereignisse, in das es sich einfiigt, also seinen per-
fektiven Aspekt erleben. Unsere Sprachen machen diese menschliche Erlebnis-
struktur des imperfektiven und perfektiven Aspekts in verschiedener Weise in
besonderen Verbalformen deutlich. Im Deutschen bleibt dagegen der Unter-
schied zwischen dem imperfektiven und dem perfektiven Aspekt meist unaus-
gesprochen, er ist implizit im Kontext enthalten. Das bedeutet aber doch nicht,
dag diese beiden Aspekte als Erlebnisstruktur, als Denkstruktur fiir die Deut-
schen nicht existieren, da deutschsprachige Menschen diesen Unterschied nicht
erleben, nicht denken!

Der dritte Teil der ,Buddenbrooks” beginnt mit der Schilderung einer Fami-
lienszene. An einem schonen Nachmittag im Juni sitzt die Familie im Garten:
der Konsul liest die Zeitung, die Konsulin ist mit einer Seidenstickerei beschif-
tigt, die Kinder machen ihre Schulaufgaben oder lesen. Auch Klothilde ist dabei,
eine arme Verwandte. Von ihr heiflt es: ,Und Klothilde, die mager und dltlich
in ihrem gebliimten Kattunkleide dasafl, las eine Erzihlung, welche den Titel
trug: ,Blind, taub, stumm und dennoch gliickselig’ ... Da erscheint Anton, der
Diener: ,er kam mit einer Karte auf dem Teebrett, und man sah ihm erwar-
tungsvoll entgegen. ,Griinlich, Agent’, las der Konsul. ,Aus Hamburg. Ein an-
genehmer, gut empfohlener Mann, ein Pastorssohn. Ich habe Geschifte mit

Z

ihm ... Sage dem Herrn, Anton, er mége sich hierher bemiihen .. .

Fiir die beiden so verschiedenen Aspekte des Lesens, fiir das Mit-dem-Lesen-
Beschiftigtsein, das Beim-Lesen-Sein, fiir diesen als Zustand gesehenen Vorgang
des imperfektiven Aspekts (Klothilde las eine Erzihlung) so gut wie fiir den
perfektiven Aspekt des Lesens, fiir das Ereignis des Lesens, das sich einfiigt in
eine Abfolge von Ereignissen (da kam Anton mit einer Visitenkarte. .. Griin-
lich, Agent’, las der Konsul und erklidrte seiner Familie:...) beniitzen wir im
Deutschen die gleiche Verbalform: Klothilde las .. .las der Konsul; im Engli-
schen, im Franzosischen wird dieser Unterschied des Aspekts instrumental ex-
pliziert: Clothilde was reading . ..read the Consul, Clothilde lisait ... lut le
consul, lauten die Ubersetzungen. Im Deutschen ist hier der Unterschied zwischen
dem imperfektiven und dem perfektiven Aspekt nur implizit im Kontext ent-
halten. Aber ist uns deshalb dieser Unterschied als Erlebnisstruktur, als Denk-
struktur weniger deutlich?

Die vergleichende Sprachwissenschaft beweist es uns in tausendfacher Ab-
wandlung: von den Strukturen unseres Erlebens, unseres Denkens heben sich
die instrumentalen Strukturen unserer Sprachen ab. Es sind sehr merkwiirdige
Strukturen, gekennzeichnet durch Analogie und Anomalie, durch Defizienz und
Redundanz, durch Polysemie und Polymorphie, durch Explikation und Implika-
tion. Die vielen Ungereimtheiten, die Mingel und Schwichen dieser instrumen-
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talen Strukturen weisen auch auf ihren grofiten Vorzug: die asystemati-
sche Disponsibilitit der einzelnen Formen. Was /unsere menschlichen
Sprachen von allen von Menschen erdachten konsequent oppositiven Zeichen-
systemen zutiefst unterscheidet, ist ja nicht etwa ihre besondere Systematik,
sondern gerade diese ihre asystematische Disponibilitit.

Die Sprachwissenschaft steht heute vor einer gewaltigen Aufgabe. Sie schickt
sich an, eine grofle Bestandsaufnahme zu machen, festzustellen, was alles un-
abdingbar zu jeder Sprache dieser Erde gehort. Wofiir ist in jeder menschlichen
Sprache ein Wort vorhanden? Gibt es in jeder Sprache Personalpronomen? Gibt
es in jeder Sprache eine Form der Frage? . . . Diese Bestandsaufnahme der sprach-
lichen Universalien wird uns Auskunft geben iiber die Elementarstrukturen
jeder menschlichen Erlebniswelt, jedes menschlichen Denkens. Von hier erschlieft
sich erst der zweite groBe Fragenkreis: was bedeutet die verwirrende Vielfalt
der Formen und Strukturen, ihre Verschiedenheit von Sprache zu Sprache? Was
bedeuten die Eigentiimlichkeiten des deutschen Wortschatzes, des englischen
Personalpronomens, der franzésischen Frageformen? Was ist in diesen Eigen-
tiimlichkeiten der sprachlichen Formen und Strukturen glaubhaft als Eigentiim-
lichkeit des Erlebens, als Eigentiimlichkeit des Denkens zu deuten? Was ist
darin geistige Notwendigkeit, was geschichtlicher Zufall?

Es liegt auf der Hand, daf damit eine kritische Distanz zu den Formen und
Strukturen unserer Sprachen geschaffen wird, die unser Verhiltnis zu den
Sprachen, zur Sprache verindert, die uns zwingt, auch die Didaktik und Pid-
agogik der Sprachen neu zu durchdenken.

Anmerkung

1 Neuchétel 1953, iibersetzt von Lypia und Raymonp Savioz, die im Vorwort
darauf hinweisen, daB tonalité affective fiir Stimmung schon von anderen
Ubersetzern gebraucht worden ist. Erlebnis wird auch in diesem Buch mit ex-
périence vécue, expérience oder fait de conscience wiedergegeben.

Zitiert wurde aus folgenden Werken und ihren Ubersetzungen:

AM Bernard Shaw, Arms and the Man, Penguin Books

B Thomas Mann, Buddenbrooks, S. Fischer Verlag 1960

Bi Heinrich Ball, Billard um halb Zehn, K&ln 1959

Bt Giinter Grass, Die Blechtrommel, Fischer Biicherei 1962

CH André Malraux, La condition humaine, Romans, Paris 1947

FA Simone de Beauvoir, La force de I’Age, Paris 1960

G J. P. Eckermann, Gespriche mit Goethe in den letzten Jahren seines

Lebens, Leipzig 1925
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Stefan Zweig, Marie Antoinette, Amsterdam 1948

Pierre Daninos, Les carnets du Major Thompson, Paris 1954
Hermann Hesse, Narziss und Goldmund, Fischer Biicherei 1957
Roger Martin du Gard, Les Thibault, Paris 1940

Thomas Mann, Tonio Kréger, Hamburg 1960

Thomas Mann, Der Zauberberg, S. Fischer Verlag 1956

Jerome K. Jerome, Three Men in a Boat, London 1959
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Hans EcGers

Die deutsche Sprache der Gegenwart als pidagogisches Problem

Viel Bedeutendes ist wihrend dieser Tagung, zu der die folgenden Ausfiih-
rungen einen weiteren Beitrag liefern mégen, iiber die allgemeinen Zusammen-
hinge zwischen Sprache und Erziehung gesagt worden. Gewif8 ist Sprache bei
weitem nicht der einzige Erziehungsfaktor; aber ebenso gewif ist, daf Erziehung
der Sprache nicht entraten kann. Ich erinnere nur an die Vielzahl der ,erziehen-
den Redeformen”, die deskriptiv-informierende, die evaluativ-motivierende, die
priskriptiv-anspornende und die systemgemifl organisierende, iiber die WERNER
Locr Wichtiges ermittelt hat'). Erziehung erfolgt ganz wesentlich durch Sprache,
und soweit es dabei um den Erwerb und die nachfolgende selbstindige An-
wendung von Kenntnissen und intellektuellen Fihigkeiten geht, handelt es sich
stets gleichzeitig auch um Erziehung zur Sprache, d. h. zu ihrem angemessenen
miindlichen und schriftlichen Gebrauch. Die eruditio, also — wenn wir diesen
antiken Terminus etymologisch interpretieren — die Uberfithrung des zu Erzie-
henden aus dem ,natiirlichen”, dem ,Roh“-Zustand?) in die Teilhabe an der
geistigen Kultur, ist immer zugleich ein Weg der Erziehung durch Sprache und
zu den hoheren Formen der Sprache.

An diesem Punkt allerdings miissen wir die summarischen Voriiberlegungen
hinter uns lassen. Wir diirfen nicht weiter von Sprache schlechthin als einem
Allgemeinbegriff reden, sondern haben uns dariiber klar zu werden, da8 es die
Muttersprachen, also Einzelsprachen sind, die als Mittel und zugleich als eines
der Ziele jeder Erziehung dienen3). Auf unsere heimischen Verhiltnisse ange-

wandt, ist es also die deutsche Sprache, durch die und zu der erzogen werden
soll.

Doch sogleich haben wir abermals einzuschrinken und zu konkretisieren. Wir
diirfen uns nicht unreflektiert eines Abstraktbegriffes wie ,die deutsche Sprache”
bedienen. Sehen wir zunichst einmal ganz ab von ihrer Verwendung
in miindlichem und schriftlichem Gebrauch. Denn Schriftsprache und gesprochene
Sprache sind niemals miteinander identisch. Beide folgen jeweils eigenen Ge-
setzen, und in der Erziehung mag in erster Linie die gesprochene Sprache, die
Vermittlung von Bildungsgehalten im Lehrgesprich von Bedeutung sein. Sobald
es aber an die Benutzung von Lehrbiichern und Texten geht, und sobald der
Schiiler — gestatten Sie mir die Verwendung dieses einfacheren Ausdrucks an-
stelle des allgemeineren ,der Educandus, der zu Erziehende” —, sobald also der

Schiiler zu schriftlicher Rechenschaft iiber seine Fortschritte veranlalt wird, ist
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er auch zur Aneignung schriftsprachlicher Ausdrucksformen aufgefordert. Aber,
wie gesagt, von diesem Unterschied zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache soll jetzt nicht die Rede sein. Doch wire hier anzumerken, daf der
Erzieher sich iiber die unterschiedlichen Bedingungen klar sein sollte, die sich
aus dem miindlichen und dem schriftlichen Gebrauch der Muttersprache er-
geben.

Wir wollen auch davon absehen, daf es wie in der gesprochenen Sprache?)
auch in der Schriftsprache sehr differenzierte Schichtungen gibt. Lassen wir die
besonderen Erfordernisse fachlich-gelehrter Arbeiten beiseite, so gehdrt doch die
Sprache hoher Dichtung einer ganz anderen Schicht an als die in unseren Tagen
so wichtige und verbreitete Sprache &ffentlicher Auseinandersetzung mit politi-
schen, wirtschaftlichen und kulturellen Fragen. Die Sprache anspruchsvoller
Zeitschriften steht auf einer anderen Ebene als die einfluBreicher Tageszeitungen,
und diese schreiben eine andere Sprache als die Boulevard-Blitter, die eilige
Leser rasch mit Sensationen fiittern. Aber bei aller Verschiedenheit: das alles ist
»Schriftsprache” und folgt anderen Strukturgesetzen als die miindliche Rede.

Aber hier kommt es uns auf etwas anderes an, wenn wir uns iiber den Inhalt
einer Bezeichnung wie ,die deutsche Sprache” klar werden wollen. Wie jede
andere Sprache, so ist auch unsere deutsche Muttersprache in einem fortgesetz-
ten Wandel begriffen. Derartige Wandlungen vollziehen sich manchmal langsam
im Verlauf langer Zeit; zuweilen aber ist auch eine recht stiirmische Entwick-
lung méglich, die im Verlauf weniger Jahrzehnte zu recht entscheidenden An-
derungen des Sprachgebrauchs fithren kann, In der deutschen Sprachgeschichte
war z. B. der Beginn der friihneuhochdeutschen Periode, etwa die Zeit, die wir
historisch durch die Kaiserjahre von Karr IV. bis zu MaxmmiLian 1. eingrenzen
kénnen und in deren Ende das Wirken MarTiN LuTHERS fillt, eine solche Periode
einer ungemein stiirmischen Entwicklung. Ich bin aber fest tiberzeugt, dafl die
deutsche Sprachentwicklung unseres 20. Jahrhunderts einen #hnlich stiirmischen
Verlauf genommen hat. Es ist kein Zufall, daB fiir unsere heutige Sprache gern
Bezeichnungen wie ,deutsche Gegenwartssprache”, ,Deutsch von heute”,
~Sprache des technischen Zeitalters” u. i. verwendet werden. Darin driickt sich
zum mindesten das unklare Empfinden aus, da dieses unser Deutsch nicht mehr
die Sprache von gestern, nicht mehr die Sprache unserer Viter ist.

Diese Erkenntnis hat nun entscheidende Bedeutung fiir die heutige pidagogi-
sche Lage, deren Erhellung uns hier am Herzen liegt. Wir alle sind Teilhaber
der Muttersprache in jener Gestalt, die sie heute angenommen hat. Keiner von
uns kdnnte, wenn er es auch wollte, so sprechen oder schreiben wie GoerHE
oder ScuiLLer, KELLEr oder Storm, wie KanT oder ScHeLLING oder wie KarL Marxs).
Nicht, da8 jedem von uns die geistigen Gaben fehlten, uns in die Gedankenwelt
jener Groflen hineinzudenken und uns darin sprachlich zu bewegen. Aber unser
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sprachlicher Unter- und Hintergrund ist ein anderer geworden. Wir sind in die
Sprachgewohnheiten einer anderen Zeit hineingeboren und darin aufgewachsen,
und keiner kann sich dem allgemeinen Sprachgebrauch unserer heutigen Umge-
bung véllig entziehen. Jeder mag einen sehr individuellen Stil seines Sprechens
und Schreibens entwickelt haben, und trotzdem sind wir alle, wie in allen un-
seren Lebensauffassungen und -duferungen — sei es in Zustimmung oder Oppo-
sition — auch in der Gestaltung unserer individuellen Sprache Kinder unserer
eigenen Zeit; bewuBt oder unbewuft sind wir von ihr geprigt.

Jetzt kdnnen wir unseren Standort genauer bestimmen: Wenn es uns aufge-
geben ist, durch die deutsche Sprache und zu ihr zu erziehen, so kann das kein
anderes Deutsch sein, als die deutsche Sprache unserer eigenen Zeit. Das mag
banal klingen. Denn ohnehin wird ja der Erzieher, weil er selbst ein Kind
der Zeit ist, die Sprache dieser Zeit als Mittel seiner erzieherischen Bemiihungen
gebrauchen. So sollte man jedenfalls annehmen. In der pidagogischen Wirk-
lichkeit diirfte es jedoch anders aussehen. Die iltesten Jahrginge der heute
noch amtierenden Erzieher sind doch — auch in ihrem Urteil iiber die Sprache
— von jenem Bildungserlebnis geprégt, das seinen prignantesten Ausdruck in der
Erziehung des humanistischen Gymnasiums alter Art gefunden hat. Das invol-
viert aber auch die Erziehung zu sprachisthetischen WertmafBstiben, an denen
gemessen manche Erscheinung des heutigen Deutsch als Verfall erscheinen
kénnte. Ein solches Urteil darf aber nicht vorschnell und leichtfertig gefallt
werden. Auf jeden Fall geziemt es sich, daB der Erzieher sich iiber die Sprache,
die er selbst gebraucht und zu der er erziehen soll, ein unbefangenes, von Wert-
urteilen nicht getriibtes Bild macht. Das ist in unserer heutigen Zeit ganz be-
sonders wichtig. Denn, wie sich herausstellen wird, hat unser Deutsch in den
Jahrzehnten seit dem ersten Weltkrieg so neuartige Ausdrucksformen entwickelt,
daf man mit MaBstiben, die an der grofen Literatur des vorigen Jahrhunderts
gewonnen worden sind, dieser heutigen Sprache nicht mehr gerecht werden
kann.

Oft hort man von Vertretern der verschiedensten Schulficher das anspruchs-
volle Wort: ,Wir sind ja alle zugleich auch Deutschlehrer.” Dem Anspruch ist
vollauf zuzustimmen. Denn jeder erzieht durch die deutsche Sprache und — zu-
mindest in den Grenzen seines Fachbereichs — auch zu ihrem angemessenen
Gebrauch. Ist aber jeder sich auch bewuft, welch hohe Verantwortung er damit
iibernimmt? Gilt ihm auch heute noch die aus der Antike stammende Empfeh-
lung, man solle sich nach den besten Autoren richten, um seine eigene Sprache
auszubilden? Und wenn ja, kénnen wir uns heute noch die Sprache Goernes
oder ScHiLLERs, die Sprache der realistischen und der naturalistischen Dichter oder
die eines anerkannten Stilisten wie die des Historikers HEINRICH VON TREITSCHKE
zum Vorbild nehmen? Oder wenn er glaubt, diese Frage verneinen zu miissen:



176 Hans EGGErs

Welche Vorbilder und Muster will er statt dessen empfehlen? Wer sich als
- ,Deutschlehrer” empfindet, miifite auf solche Fragen eine Antwort geben und
gegebenenfalls Alternativldsungen anbieten. Denn der Muster bedarf jeder
Zbgling, der strebend bemiiht ist, seinen eigenen Sprachgebrauch emporzu-
lautern.

Um hier gleich meinen eigenen, gewiff nicht unanfechtbaren Standpunkt zu
betonen, mochte ich zweierlei sagen: 1) Goerse und ScrirLEr konnen m. E. wohl
Lehrmeister, nicht aber Vorbilder eines besonnenen, modernen Sprachgebrauchs
sein. Unsere Zeit, unsere geistige Welt, unsere Anschauungsweise und unsere
Sprachgewohnheiten haben sich allzu weit von ihnen entfernt. 2) Die besten
Autoren unserer eigenen Zeit haben einen so auBergewdhnlich individuellen
Sprachstil entwickelt, daf8 sie als Muster eines gehobenen, aber immerhin all-
gemein verwendbaren Sprachgebrauchs nicht in Betracht kommen konnen®).
Klare, sachbezogene Gebrauchsprosa, die Sprache geistiger Auseinandersetzung
unserer Tage, scheint mir in der heutigen Zeit diejenigen Stilmuster zu bieten,
die am ehesten zu niichtern klarer Sprache anleiten?). Dabei méchte ich fir die
Sprache gut geschulter Journalisten eine Lanze brechen, wie sie in unseren grofien
Tages- und Wochenzeitungen gepflegt wird. Journalisten sind sprachgewandt.
Sie sprechen und schreiben ein sehr modernes, wendiges Deutsch, und es ist
ungerecht als ,Zeitungssprache” alles schmihlich iiber einen Kamm zu scheren,
was in der Zeitung steht?).

Wer allerdings im Strome seiner Zeit schwimmt — und das tun wir alle, ob
mit dem Strom oder dagegen —, dem ist seine Sprache so selbstverstindlich wie
die Luft zum Atmen und das Wasser zum Trinken. Woher also die MaBstibe neh-
men, um etwas so Selbstverstandliches in seiner zeitbedingten Besonderheit zu er-
kennen? Hier hat nun der Philologe das Wort. Er hat auf diesem Gebiet die Me-
thoden zu finden, sich iiber das Sprachgeschehen zu stellen, an dem er doch selbst
beteiligt ist, und es gewissermafen von auflen her zu betrachten und zu beschrei-
ben.

Nun ist es auch dem Nicht-Fachmann bekannt, daf die linguistische For-
schung wihrend der letzten Jahrzehnte in sehr starke Bewegung geraten ist. Von
so verschiedenartigen Auffassungen wie inhaltsbezogener und strukturalistischer
Sprachbetrachtung war auch wihrend unserer jetzigen Tagung wiederholt die
Rede. Aber hier ist vor einem Irrtum zu warnen. Man darf nicht die grammati-
sche Methode mit dem zu beschreibenden Sprachzustand verwechseln. Auch das
klassische Latein oder das Gotische kann man mittels einer sehr modernen gram-
matischen Methode, z. B. der strukturalistischen, untersuchen und beschreiben. So
hat z. B. — um ein niherliegendes Beispiel zu wihlen — Hans Guinz es unter-
nommen, eine vielbeachtete ,Neue deutsche Grammatik” zu entwerfen®). Er
entwickelt darin sehr moderne, bahnbrechende Methoden, mit deren Hilfe sich
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auch das heutige Deutsch erfassen und beschreiben lift; aber er legt dieser
methodisch besonders 'anregenden Untersuchung einen Text von GOETHE zu-
grunde. Umgekehrt fithrt die neue, erstmalig 1959 erschienene Duden-Gramma-
tik den Titel ,Grammatik der deutschen Gegenwartssprache”. Aber es findet
sich nur wenig darin, was nicht auch an Texten Gorrues und seiner Zeitge-
nossen exemplifiziert werden konnte.

Die systematische Grammatik, welcher Methode sie sich auch bedienen moge,
ist also offensichtlich kaum geeignet, Unterschiede zwischen dem Sprachgebrauch
von heute und dem, der etwa im vorigen Jahrhundert iiblich war, aufzudecken.
Denn die grammatischen Strukturen, die syntaktischen Moglichkeiten zum Auf-
bau der Sitze und des Redezusammenhangs sind seither in etwa die gleichen
geblieben. Ein an Goernes Sprache entwickeltes System grammatischer Beschrei-
bung paft in allen wesentlichen Ziigen auch noch auf die heutige Sprache und
umgekehrt!?).

So wire also ,die deutsche Sprache der Gegenwart” nur eine Fiktion? So
unterschiede sie sich gar nicht von der deutschen Sprache, wie sie vor 150 oder
100 Jahren im Gebrauch war? Die systematische Grammatik jedenfalls — wie
modern oder traditionell gebunden ihre Methode auch sein mag — wird zwischen
damals und heute kaum Unterschiede feststellen koénnen. Denn die grammati-
schen Strukturen — isoliert betrachtet — lassen sich mit wenigen Ausnahmen
heute genauso wie damals nachweisen.

Das Bild 4ndert sich jedoch, sobald man hinlinglich groe Mengen von Sprach-
material einer statistischen Untersuchung zufiihrt. Die Statistik beweist dann in
eindrucksvoller Zusammenfassung, was dem von immer neuen Einzelheiten
geblendeten Auge auch beim Uberfliegen vieler Druckseiten entgeht!!). Die
folgenden Angaben sind das Ergebnis einer Untersuchung, der 100 000 deutsche
Sitze zugrunde liegen, und zwar wurden in laufender Folge je 1000 Sdtze von
50 Autoren aus ,rowohlts deutscher enzyklopidie” (rde) und von 50 mit
Namen zeichnenden Journalisten der ,Frankfurter Allgemeinen Zeitung” aus-
gezihlt. Die Ergebnisse sind also an sachbezogener Prosa gewonnen, einer —
wie ich meine — mittleren Schicht heutiger deutscher Schriftsprache, die als
reprasentativ fiir den durchschnittlichen Sprachgebrauch gelten kann.

Aus diesem Material hat sich ergeben, daB in der heutigen deutschen Schrift-
sprache

1) die Sitze ganz erheblich kiirzer geworden sind, als es vor 150 Jahren schreib-
iiblich war. In der populirwissenschaftlichen Prosa erreicht in der Hiufigkeits-
verteilung der Satz mit 16 Woértern ein Maximum, bei den Journalisten ist der
Satz mit 13 Wortern, ein noch kiirzeres Satzgebilde also, der hiufigste!2).

2) In beiden Gruppen wird auf Nebensitze weitgehend verzichtet. Etwa 50 %o
aller Satzgebilde bestehen aus einfachen Hauptsitzen. Kompliziertere Satz-
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gefiige kommen fast gar nicht vor. Wenn iiberhaupt, so ist in den meisten
Fillen nur ein einziger Nebensatz vorhanden. Unter den Nebensitzen iiberwiegt
bei weitem — mit etwa 65—70 %o — der Relativsatz, der grammatisch gesehen
zu den Attributen gehort, also der Erweiterung eines nominalen Gliedes dient.
An zweiter Stelle folgen die ebenfalls recht trivialen Daf-Sitze. Demgegeniiber
tritt der den ausgesagten Gedanken logisch gliedernde Konjunktionalsatz im
heutigen Schriftdeutsch weit zuriick!3).

3) Bei weitem hdufiger, als es im dlteren schriftlichen Gebrauch erlaubt schien,
kommen grammatisch unvollstindige Sitze, sogenannte ,Setzungen” vor4).

4) Auferdem ist auf die unbekiimmerte Nachldssigkeit in der Wortwahl hin-
zuweisen. Ich habe dabei nicht die Kraftworter und Vulgarismen im Auge — sie
kommen fiir die Gebrauchsprosa kaum in Betracht —, sondern die vielerlei farb-
losen, klischeehaften und oft sinnentleerten Ausdriicke, die in der von mir unter-
suchten Sprachschicht ganz unbefangen (und wohl auch unbedacht) verwendet
werden!%).

Die vier genannten Merkmale!®) unterscheiden das heutige Schriftdeutsch in
sehr charakteristischer Weise von der Schriftsprache der deutschen Klassiker und
ihrer minderen Zeitgenossen. Auf statistischem Wege gewonnene Vergleiche ma-
chen das sehr deutlich. Vor 150 Jahren schrieb man erheblich lingere Sitze,
baute umfangreiche Perioden mit Verzweigungen voneinander abhingiger Ne-
bensitze, vermied die nicht ausgeformten Sitze und war im Wortgebrauch sehr
viel wihlerischer, als es heute zu beobachten ist. Aber selbst vor 50 Jahren
stand unsere Schriftsprache den klassischen Mustern noch ziemlich nahe und
unterschied sich stark vom heutigen Gebrauch'?).

Entscheidend ist nun die Feststellung, daB kurze Sitze, Bevorzugung der
Parataxe vor der Hypotaxe, nicht ausgeformte Sitze und sorgloser Wortgebrauch
Merkmale sind, die auch in der Sprache des Alltags gelten, und zwar — mutatis
mutandis — fiir jegliche gesprochene Alltagssprache, nicht nur fiir die deutsche.
Denn es handelt sich bei diesen Erscheinungen um Konstanten, die sich zum
Teil aus den Sprachsituationen jedes Alltags, zum Teil aus der Psychologie jedes
Sprechers ergeben, und die weder durch die Nationalsprache noch durch die
jeweilige Zeit bedingt sind. Das kann hier nicht weiter ausgefiihrt werden. Je-
doch ergibt sich aus der Beobachtung der Tatsachen der unabweisbare Schluf,
daR unsere heutige Schriftsprache sich in ihren Grundziigen der gesprochenen
Sprache weitgehend angendhert hat. Da es sich aber bei diesen Grundziigen um
zeitlos giiltige Konstanten jeder gesprochenen Sprache handelt, ist umgekehrt
der Schluf erlaubt, da die Schriftsprache der deutschen Klassiker und des 19.
Jahrhunderts, die diese Ziige nicht aufweist, der Alltagsrede entsprechend fern-
gestanden habe.
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Wer im heutigen Deutschland durch unsere Sprache und zu ihrem zeitgemifd
angemessenen Gebrauch zu erziehen hat, sollte sich iiber diese Grundtatsachen
klar sein. Es geniigt aber nicht, sie zu registrieren. Man muf§ sich bemiihen, auch
die Ursachen aufzudecken, die zu dem heutigen Zustand unserer Schriftsprache
gefithrt haben, selbst auf die Gefahr hin, dabei den Boden des strikt Beweis-
baren zu verlassen.

Wir gehen aus von jenem antinomischen Verhiltnis, das zwischen der Sprache
und dem Sprachteilhaber besteht. Jeder Mensch wird in eine Muttersprache hin-
eingeboren, wichst in ihr auf und hat ihr Grundsystem zu akzeptieren. Kein
Deutscher kann beispielsweise an der seit alters herkémmlichen Verwendung
von drei grammatischen Geschlechtern riitteln, und mit allen indoeuropiischen
Sprachen teilen wir die keineswegs selbstverstindliche Eigenart, daf unser
Satzbau auf der Spannung zwischen Subjekt und Pridikat beruht. Solche vor-
gegebenen Strukturen iiben einen Systemzwang aus, dem sich kein Sprachteil-
haber entziehen kann. Doch steht es ihm in gewissen Grenzen frei, unter den
im sprachlichen Gesamtsystem vorhandenen Ausdrucksmitteln eine Auswahl zu
treffen. Auf dieser individuellen Méglichkeit der Wahl beruht das, was wir als
den Personalstil jedes einzelnen Sprachteilhabers bezeichnen kdnnen.

Aber auch diese Freiheit der Wahl besteht nicht unbeschrinkt. Denn jeder
einzelne ist der Einwirkung aller anderen Sprachteilhaber ausgesetzt, mit denen
er in Kommunikation steht. Zu jeder Zeit besteht, dem einzelnen unbewuft,
ein consensus omnium iiber das, was sprachiiblich ist. Dem entspricht der all-
gemeine Sprachgebrauch. Sein Angebot ist immer noch zu reichhaltig, als daf der
einzelne alle seine Moglichkeiten erschopfen konnte. Doch wihlt er daraus seine
eigenen Sprachmittel und hilt sich somit auch in seiner Auswahl im Rahmen des
in seiner sprachlichen Umgebung Ublichen.

Selten ist ein einzelner bereit und fihig, den Rahmen des allgemein Aner-
kannten zu sprengen. Es miissen schon viele am gleichen Strange ziehen, um
eine Anderung des Sprachgebrauchs herbeizufithren. Es liegt also nahe, den
ausgesprochenen Wandel, den wir an unserer Schriftsprache heute feststellen,
auf den gleichgerichteten Einflu8 sehr vieler Sprachteilhaber zuriickzufiihren. Ist
das richtig, so hat man offensichtlich den Sprachwandel, der so tief einschnei-
det, auf einen grundlegenden Wandel der Sozialstruktur zuriickzufithren. Nun
haben wir die sozialen Umwilzungen, die das 19. und 20. Jahrhundert in aller
Welt erschiittert haben und noch erschiittern, am eigenen Leibe erlebt. Es ist
von vornherein anzunehmen, da8 die Sprache als das elementarste Kommunika-
tionsmittel jeder menschlichen Gesellschaft von solchen Umwilzungen nicht
unberiihrt bleiben kann'®), und es ist sonderbar, daf man das nicht lingst er-
kannt hat.
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Solche neuen Einfliisse treten allerdings nicht von heute auf morgen in Er-
scheinung. Sie bediirfen einer Zeit der Vorbereitung, bis sie die Schwelle iiber-
schreiten und offen sichtbar werden. Obwohl nach meiner Uberzeugung die
moderne Sprachentwicklung mit der Entstehung der Industriegesellschaft auf
das engste zusammenhingt, sehe ich daher die Ansitze zum Sprachwandel nicht
bereits in der beginnenden Industrialisierung des Vormirz. Industrie und Gro8-
stadt férdern sich gegenseitig, und es scheinen vor allem die grofstidtischen,
neuen Sozialgruppierungen zu sein, von denen der Anstof zum Sprachwandel
ausgeht.

Die Grofstadt!®) aber — das wird viel zu wenig beachtet — stellt in Deutsch-
land, von ganz wenigen auf das Mittelalter zuriickgehenden Ausnahmen abgese-
hen, eine viel jiingere Erscheinung dar, als gemeinhin angenommen wird. Selbst
die ersten zwei Drittel des 19. Jahrhunderts kennen sie kaum. Noch im Jahre
1870 herrschten Mittel- und Kleinstadt und doérfliche Siedlung vor. Damals gab es
im ganzen deutschen Reichsgebiet (innerhalb der Grenzen von 1914) erst 8
Grof3stidte mit mehr als 100 000 Einwohnern. Erst nach dem deutsch-franzési-
schen Krieg nahm die Entwicklung einen wahrhaft stiirmischen Verlauf, und bis
zum Jahre 1900 wuchs die Zahl der Grofistidte auf 48, die sechsfache Menge, an.
Daf8 diese Entwicklung sich im 20. Jahrhundert unaufhaltsam fortsetzte, wissen
wir alle.

Nun war in Deutschland schon seit Beginn des 19. Jahrhunderts eine sehr
starke Vermehrung der Bevolkerung zu beobachten, von welcher Stadt und Land
gleichmiBig betroffen waren. Wihrend aber die Stiddte der wachsenden Zahl
ihrer Einwohner Arbeit und Brot zu bieten hatten, so daf sich auch die herge-
brachten stadtischen Gesellschaftsstrukturen kaum zu #ndern brauchten, ent-
stand unter den besitzlosen Schichten der Landbevdlkerung eine stindig zuneh-
mende Not. Nach altem Recht war das Landvolk vielerorts noch an die Scholle
gebunden. In dieser Lage muff der Grundsatz der Freiziigigkeit, der in der
Reichsverfassung von 1871 verkiindet wurde?®), wie eine Erlosung gewirkt
haben, und da gleichzeitig die nun machtig aufblithende Industrie Massen von
Arbeitskriften anzog, kam es zu einer explosionsartigen Bevolkerungsbewegung,
in deren Verlauf in rascher Folge immer neue Grofstidte emporschossen