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Hans Glinz

Sprachwissenschaftliche Voraussetzungen für die Arbeit

des Didaktikers und Pädagogen

Einleitung; Literaturhinweise (Selbstreferat des Vortragenden)

Der Vortragende gibt seiner Freude Ausdruck, daß in den Reihen der Päd¬

agogen und Didaktiker das Problem der Sprache stärker beachtet wird. Er

skizziert seine persönliche Stellung, die ihn seit langem dazu geführt hat, auf

die Verbundenheit von Sprache, geistiger Entwicklung und Erziehung zu achten

und demgemäß Linguistik, Didaktik und Pädagogik eng zu verbinden, so daß er

sich, als Lehrer wie als Forscher, stets zugleich als Sprachtheoretiker und Ger¬

manist wie als Didaktiker sieht.

Für diejenigen Teilnehmer, die sich genauer mit den von ihm vorgetragenen

Anschauungen befassen möchten, gibt der Vortragende einige Literaturhinweise.

Er rät, nicht mit den beiden grammatischen Büchern anzufangen, die man mei¬

stens am engsten mit seinem Namen verbindet („Die innere Form des Deut¬

schen", 1952, 51968, und „Der deutsche Satz", 1957, 51967), sondern mit den

vier Vorträgen, die in dem Bändchen „Sprachwissenschaft heute" (Stuttgart

1967, 78 S.) vorliegen. Die Vorträge sind: „Aufgaben der deutschen Philolo¬

gie in der Gegenwart", „Strukturalistische und inhaltbezogene Methoden der

Sprach- und Dichtungsanalyse in der Germanistik", „The Relation between Inner

and Outer Form" (englisch, da in Washington als Vortrag gehalten, knappste

Darstellung des sprachtheoretischen Modells und der zugehörigen Methoden),
und schließlich (ein Thema, über das er besonders gerne mit den Kollegen von

den Pädagogischen Hochschulen in ein Gespräch kommen möchte) „Der Anteil

des Didaktischen an Forschung und Lehre der philologisch-historischen Wissen¬

schaften".

Einen ersten knappen Aufriß enthalten die zwei älteren Vorträge „Das Ver¬

hältnis der Sprachwissenschaft zur Philosophie" (Studia Philosophica, Jahrb. d.

Schweiz Philos. Ges., IX. 1949, S. 19—34, neu gedruckt in „Ehrengabe zum Ger¬

manistentag Mannheim 1962", Schwann Düsseldorf, S. 49—61) und „Sprache,
Sein und Denken, eine Betrachtung von einem Gedicht aus" (Der Deutsch¬

unterricht, Stuttgart 1954, H. 2, S. 56—67, jetzt neu gedruckt in „Das Prinzip der

Ganzheit im Deutschunterricht", hgg. von Erich Weisser, = Wege der For¬

schung 71, Darmstadt 1967).

Der sprachtheoretische Horizont ist ausgeführt in den „Ansätzen zu einer

Sprachtheorie" (= Beiheft 2 zum „Wirkenden Wort", 21966) und der Rede

„Sprache und Welt" (= Duden-Beiträge 6, Mannheim 1962). Die ausführliche

Entwicklung der Begriffe und Methoden findet sich in dem etwas schwierigen
Buch „Grundbegriffe und Methoden inhaltbezogener Text- und Sprachanalyse"
(Düsseldorf 1965, 172 S.). Ein Stück der Problemgeschichte und eine Auseinan¬

dersetzung mit verwandten und gegensätzlichen Richtungen der modernen Lin¬

guistik enthält das Metzler-Bändchen „Deutsche Syntax" (Stuttgart 21967, 112
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S.), dabei insbesondere eine Stellungnahme zu Weisgerber und zur Chomsky-

Schule (S. 81-103).

Eine elementare Darstellung auch der sprachtheoretischen Zusammenhänge

(bestimmt für den PH-Studenten und Lehrer, der nicht Deutsch als Wahlfach

studiert, aber Deutschunterricht geben muß) enthält der Beitrag ,Der Sprach¬
unterricht im engeren Sinne, oder Sprachlehre und Sprachkunde' im ,Handbuch

des Deutschunterrichts im 1. bis 10. Schuljahr', hgg. von A. Beinlich, Emsdetten

31963, Bd. 1, S. 225—320 (Neuauflage im Druck). Schließlich verweist der Vor¬

tragende auf das Schulbuch, das er mit andern zusammen ausgearbeitet hat:

,Deutscher Sprachspiegel', Sprachgestaltung und Sprachbetrachtung (Ausgabe für

Gymnasien, erschienen 4 Bände, 1956—1966, Ausgabe für Realschulen, drei Bän¬

de, mit Lehrerheften, 1965—1968). Hierzu etwas genauer, da an dem Buch auch

Leo Weisgerber beteiligt ist, dessen Sprachauffassung im Laufe dieser Tagung
mehrmals kritisiert wurde:

Der „Deutsche Sprachspiegel" ist ein Buch, das dem Schüler ermöglicht,
eine kritische Haltung der Sprache gegenüber einzunehmen — ja das als Sprach¬
buch darauf angelegt ist, den Schüler zu befreien aus dem nur muttersprach¬
lichen Gehäuse und ihn hinzuführen zu einem nüchternen, empirischen, gegen¬

über aller Ideologie kritischen Denken. Der Vortragende möchte das hier be¬

sonders betonen, weil nicht nur auf dem Titelblatt des Buches der Name von Leo

Weisgerber steht, sondern Weisgerber auch an der Ausarbeitung intensiv betei¬

ligt war. Der Vortragende lädt dazu ein, gerade an diesem Buch selber nach¬

zuprüfen, wie weit es eine „WEisGERBER-Schule" in der Sprachwissenschaft gibt
und wie weit diese Schulbücher, an denen Weisgerber seinen Anteil hat, es

gerade ermöglichen, mit Hilfe der Sprache sich aus der Verfallenheit an die

Sprache zu lösen.

1. Nicht „die Linguistik", sondern „verschiedene Linguistiken"

Es ist gestern hier oft von der Linguistik gesprochen worden, ja sie ist von

Hartmut von Hentig, für dessen Vortrag ich sehr dankbar war, als eine Groß¬

macht tituliert worden. Nun, ich weiß nicht, ob die Linguistik heute de facto

eine solche Großmacht ist. Ich möchte mich etwas vorsichtig ausdrücken: es

scheint heute Mode geworden zu sein, daß man von der Linguistik eine hohe

Meinung hat. Ob diese Linguistik aber so wirksam ist, im öffentlichen Leben

und im geistigen Klima unserer Zeit, das möchte ich doch etwas bezweifeln.

Aber auch wenn die Linguistik heute so hoch gestellt wird, muß man fragen:

welche Linguistik?

Ich habe die Gelegenheit gehabt, an den letzten vier Internationalen Lingui¬

stenkongressen teilzunehmen: 1952 in London, etwa 400 Teilnehmer, 1957 in

Oslo, etwa 700 Teilnehmer, 1962 in Cambridge (Mass.) und Harvard, über

1000 Teilnehmer, 1967 in Bukarest, gegen 1700 Teilnehmer, vor allem viele aus

den osteuropäischen Ländern. Wenn ich nun ein bißchen spitzig sein wollte,
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so müßte ich sagen: was man hier zu hören bekam und was Sie in den mehreren

Dutzend linguistischen Zeitschriften der Welt lesen, das reicht — um einen

politischen Vergleich zu gebrauchen — von der CSU, um nicht zu sagen von der

NPD über die CDU, über die SPD mit rechtem und linkem Flügel bis zum SDS.

Man kann praktisch heute von der Junggrammatik des letzten Jahrhunderts

über die idealistische Neuphilologie der Jahrhundertwende und den deskriptiven

Strukturalismus der 40er und 50er Jahre bis zu den Formalisierungstendenzen

der letzten Jahre alles finden, und es ist schwer zu sagen, was nun dasjenige ist,

das sich weiterentwickelt und vor anderem Geltung beanspruchen darf. Dabei

gibt es eigentlich kaum mehr ausgesprochene „Schulen" — vielleicht mit einer

Ausnahme: Chomsky und seine generative grammar. Tatsächlich hat diese

von Chomsky ausgehende Gruppe alle Anzeichen einer Schule, und sie ist daher

von einem amerikanischen Rezensenten1) etwas boshaft als Beispiel für Sek¬

tenbildung genannt worden, mit einer heiligen Stadt (nämlich Cambridge mit

dem MIT), mit heiligen Büchern, mit einer besonderen Sprache, an der man sich

gegenseitig erkennt usw.

Aber ich will nicht boshaft werden, und ich möchte daher nur noch anmerken,

daß — im Gegensatz zu der Gruppe um Chomsky — von einer „Weisgerber-

Schule" kaum gesprochen werden kann und daß das meiste von den tatsäch¬

lichen Fehlhaltungen, die Hartmut von Hentig und Mario Wandruszka richtiger¬

weise ins Licht gerückt haben, gar nicht Leo Weisgerber anzulasten ist, sondern

einer Entwicklung der deutschen Sprachwissenschaft, die weit ins 19. Jahrhun¬

dert zurückgeht. Auffällig ist auch, daß die einzige Schul-ähnliche Bewegung in

der Linguistik, nämlich die generative grammar um Chomsky, in mancher Be¬

ziehung das glatte Gegenteil dessen ist, was Hartmut von Hentig uns gestern

als „BLOOMFiELD-Linguistik" vorgestellt hat. Bloomfield hat nämlich „meaning",

d. h. die Inhaltsseite der Sprache ausgeschlossen — nicht deswegen, weil er

diese Seite für nicht sehr wichtig hielt, sondern weil er glaubte, man könne nicht

wissenschaftlich präzis arbeiten damit. Es war so etwas wie eine bewußte Askese,

und diese Askese hat das hervorgebracht, was man heute als „klassischen Struk¬

turalismus" bezeichnet. Chomsky dagegen hat diese Askese aufgegeben, und

zwar sehr bewußt. Etwas verächtlich spricht er von ihrem operationalism, veri-

ficationism und behaviorism2). Chomsky ist, nach BLOOMFiELDschem Begriff, ein

„Mentalist", ein geistiger Konstruierer von Sprach-Teilsystemen, nicht ein ge¬

duldiger Beobachter des sprachlichen Handelns (wie etwa Charles C. Fries mit

seiner „Structure of English" von 1952). Er und seine Schüler sind stark auf

System-Bau aus, auf die Schaffung eines geschlossenen Komplexes von Regeln,

durch die alle in einer natürlichen Sprache möglichen Sätze erzeugt werden

können. Ja, wenn Sie nahe genug zusehen, finden Sie zwischen Leo Weisgerber

(bei dem tatsächlich die Neigung zu Systembau groß ist und bei dem das Wort
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„ableiten" für meinen Geschmack zu viel vorkommt) einerseits und Chomsky

und der gesamten formalisierenden Sprachwissenschaft anderseits eine viel

größere Ähnlichkeit, als man zunächst zu erwarten geneigt ist. Man kann gerade¬

zu sagen: les extremes se touchent, die Gegensätze ziehen sich nicht nur an,

sondern gehen unter Umständen ineinander über.

2. Gemeinsames, das sich heute bei allen linguistischen Richtungen

feststellen läßt

Ich hoffe, ich habe Sie mit meiner Skizze der heutigen linguistischen For¬

schungslage nicht zu sehr verwirrt — wenn ich Sie auch mit voller Absicht ein

bißchen mißtrauisch machen möchte gegenüber all dem, was Sie an linguistischen

Aufsätzen und Büchern lesen. Mißtrauisch in diesem Sinne müssen Sie ja zwar

als Wissenschafter ohnehin sein. Vielleicht ist man in den letzten zwanzig Jah¬

ren in der deutschen Wissenschaft, insbesondere in Philosophie, Pädagogik,

Didaktik, Sprach- und Literaturwissenschaft etwas zu oft begeistert und etwas

zu wenig mißtrauisch oder auch nur skeptisch und kritisch gewesen
— aber ich

glaube, das ist ein Fehler, den wir alle wissenschaftlich miteinander zu verant¬

worten haben.

Es gibt nämlich doch einiges Gemeinsame bei den sehr verschiedenen linguisti¬

schen Denkansätzen und Methoden-Entwicklungen, so daß man sagen kann:

jeder, der sich als moderner Linguist versteht, hat in diesem Punkt gleiche Auf¬

fassungen. Diese Gemeinsamkeiten gehen zurück auf Ferdinand de Saussure,

dessen Namen ich hier doch nennen möchte, weil ich ihn bisher an dieser Ta¬

gung noch nicht gehört habe und er de facto der Ahnherr der modernen Sprach¬

wissenschaft ist, 30 Jahre älter als Bloomfield und im Grunde genommen der

Mann, seit dessen Werk man von einer modernen Sprachwissenschaft reden

kann. Er ist ebenso bestimmend geworden für Karl Bühler, dessen Sprach-

Modell uns Hartmut von Hentig gestern vorgeführt hat, wie für Jost Trier und

Leo Weisgerber, und er hat auch auf Leonard Bloomfield gewirkt.

Seine Grundthese ist: Le signe linguistique est arbitraire — etwas erweiternd

übersetzt: das sprachliche Zeichen ist durch menschliches Denken und Handeln

entstanden, nicht biologisch-automatisch oder ontologisch-automatisch. Dieses

Prinzip des ,arbitraire du signe' wird ergänzt durch den Begriff ,relativement

motive' ^innerhalb gewisser Grenzen motiviert').

Doch das sollte in Teil 3 dieses Vortrages deutlicher werden. Ich möchte ja jetzt

nicht eine Geschichte der modernen Sprachwissenschaft geben, sondern nur die

paar Punkte zeigen, die man für die ganze moderne Linguistik als gültig anse-
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hen kann, und da ist als erstes zu sagen: Synchronie kommt vor Diachronie, und

lebende Sprache kommt vor toter Sprache.

a) Diachronie ist in der Sprachwissenschaft der Fachausdruck für „entwick-

lungsbetrachtende Sprachforschung". Was Sie in der Schule gelernt haben, daß

Deutsch eine germanische Sprache ist, daß es eine erste und eine zweite Laut¬

verschiebung gegeben hat usw., was in den „historischen Grammatiken" steht,

angefangen bei Jacob Grimm: das ist Diachronie. Hermann Paul hat in seinen

„Prinzipien der Sprachgeschichte" kategorisch erklärt (1. Aufl. 1880, 5. Aufl.

1920), es könne überhaupt keine wissenschaftliche Sprachbetrachtung geben, die

nicht historisch sei. Dem hat Saussure entgegengesetzt: Vor aller historischen

Betrachtung muß eine systematische kommen; bevor ich mich mit Geschichte

befassen kann, muß ich einen Sprachzustand wissenschaftlich erfassen, nämlich

den heutigen Sprachzustand, dann einen früheren Sprachzustand, und dann erst

kann ich untersuchen, durch welchen geschichtlichen Wandel aus dem früheren

Zustand der heutige entstanden ist. Es heißt also nicht, wie es zur Zeit der

Junggrammatiker manchmal aussah, „aus der Geschichte deduzieren, wie es bis

heute hat kommen müssen", sondern „aus dem, wie es gekommen ist, die Ge¬

schichte so gut wie möglich rekonstruieren". Das ist das Gegenteil eines histori¬

schen Determinismus, und das soll gemeint sein in dem oben gegebenen Stich¬

wort „Synchronie, Zustandserforschung, kommt vor Diachronie, Entwicklungs¬

erforschung".

Natürlich darf man Synchronie und Diachronie nicht, wie es zeitweise gesche¬

hen ist, als sich gegenseitig widersprechend, ja als Feinde betrachten. Es sind

ziüei Aspekte einer Wissenschaft, und man muß sie beide betreiben, aber nicht

verwechseln und nicht unbemerkt aus dem einen in den andern geraten. Natür¬

lich steckt auch in jeder Synchronie ein Stück Diachronie; jeder Sprachzustand
ruht auf vorangegangener Geschichte. Aber ich kann die Geschichte erst dann

richtig erfassen, wenn ich zuerst den Sprachzustand an und für sich betrachte,

als funktionierendes System eigenen Rechts, unbekümmert um die Herkunft

(oft sehr verschiedene Herkunft) der in ihm verbundenen Elemente.

b) Die Untersuchung einer lebenden Sprache muß grundsätzlich jeder Unter¬

suchung einer toten Sprache (von der wir keine Original-Sprecher mehr haben)

vorangehen. Das hat einen sehr einfachen Grund: eine lebende Sprache bietet

viel mehr und viel sicherere Beobachtungs- und Prüfungsmöglichkeiten als eine

tote (nur noch in Texten überlieferte) Sprache. Ebenso ist die eigene Sprache,

die ich selbst spreche, die ich jeden Tag höre, wissenschaftlich mit größerer

Sicherheit und Objektivität zu erfassen als eine fremde Sprache — weil ich in der

eigenen Sprache mehr Informanten habe, weil ich mehr Beobachtungsmaterial
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habe, weil ich leichter Experimente über Verstehen und Mißverstehen durch¬

führen kann. Auch wenn ich als Sprachhistoriker frühere Sprachstufen zu unter¬

suchen und den Studenten zu zeigen habe, muß ich daher die Methoden der

Sprachgeschichte aus der lebenden Sprache entwickeln. Maßgeblich ist dabei zu¬

nächst nicht das Frühere (oder was man traditionellerweise über das Frühere

denkt), sondern maßgeblich ist zunächst die „rezente" Generation, das was man

jetzt vor sich sieht und überprüfen kann. Erst von hier aus kann ich auch das

Frühere richtig verstehen und einordnen. Man kann nicht Botanik und Zoologie

auf der Paläontologie aufbauen, sondern man kann nur richtig Paläontologie

treiben, wenn man von der rezenten Botanik und Zoologie herkommt.

c) Ein dritter allgemein anerkannter Punkt ist: man muß nicht nur unter¬

scheiden zwischen Klangseite und Inhaltsseite der Sprache (das war Saussure:

signifiant und signifie, Bezeichnendes und Bezeichnetes, Signans und Signatum),

sondern man muß auch innerhalb des Bezeichneten, im Bereich der sprachlichen

Inhalte noch einmal eine Geschichtetheit anerkennen, man muß die geltenden

Inhalte und Strukturen unterscheiden von den nur funktionierenden („dienen¬

den") Inhalten und Strukturen, man muß eine „Inhaltsstruktur" und eine

„Formstruktur" unterscheiden. Das ist in ganz verschiedenen sprachwissen¬

schaftlichen Richtungen gleichermaßen sichtbar geworden. Chomsky unterschei¬

det „surface structure" (Oberflächenstruktur) und „deep structure" (Tiefen¬

struktur). Andere benützen andere Namen. Ich habe vorgeschlagen, nicht von

„Oberfläche" und „Tiefe" zu sprechen, weil mir das etwas zu metaphorisch ist,

und ich habe daher auf griechische Wortstämme zurückgegriffen und spreche von

„Nomostruktur" und „Morphostruktur". Doch das werde ich im Teil 3 genauer

erklären.

d) Noch etwas ist wohl allgemein anerkannt: daß systematische Versuche und

ganze Versuchsreihen ihren Platz in der Linguistik haben sollten. Einfache Mög¬

lichkeiten dafür: Ich sage einem Informanten einen Satz und beobachte, wie er

darauf reagiert. Ich veranlasse ihn durch entsprechende Reize, mit dem Satz zu

spielen, ihn wiederholend zu variieren, und beobachte, welche Veränderungen er

nun mit dem Satz vornimmt. Solche Veränderungen lassen sich oft auch spontan

beobachten, so wenn ein Kind sagt: „Ich möchte das da! Das da möchte ich!

Das will ich haben." Ich frage verschiedene Informanten, wie solche Verände¬

rungen von Sätzen auf sie wirken, was sie als „normal" empfinden, was als

möglich, was als unmöglich (oder „falsch") usw. So kann man als Linguist Ex¬

perimente machen, zur Stützung oder Widerlegung theoretischer Annahmen und

als Grundlage für neue Annahmen — nur sind die Versuchsanordnungen nicht

aus Metall und Glas zusammenzubauen, sondern es sind lebende Menschen,

Sprachteilhaber, deren Reaktionen ich beobachte.
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Die Wertschätzung solcher systematischer Experimente ist wohl auch

etwas, was den meisten modernen Linguisten gemeinsam ist. Immerhin gibt

es hier auch Unterschiede, ja man kann von zwei Richtungen des Strukturalis¬

mus sprechen, die sich beide von Saussure und Bloomfield herschreiben. Bei der

einen Richtung steht im Vordergrund der Gedanke, ein System zu bauen, zu

formalisieren, zu mathematisieren; hier wäre Hjelmslew zu nennen, auch

Chomsky und andere. Die Vertreter der andern Richtung gehen nicht vor allem

darauf aus, ein schlüssiges System zu konstruieren, sondern sie stellen nur

einige theoretische Annahmen an den Anfang — möglichst wenige — und ent¬

wickeln dann von hier aus in empirischer Arbeit an den einzelnen Sprachen ihre

Methoden und Begriffe. Zu dieser Richtung rechne ich auch mich selbst. Doch

sind das keine absoluten Gegensätze, sondern nur Unterschiede des Grades

oder Gewichtes der beiden Anteile, denn kein ernst zu nehmender Linguist baut

ein System, ohne es nachher an den Daten der natürlichen Sprache zu testen,

und keiner treibt Empirie ohne gewisse grundlegende Annahmen systematischer

Natur.

3. Skizze meines sprachtheoretischen Modells

a) Ich gehe nun dazu über, Ihnen meine eigene Sicht von Linguistik und

Sprachtheorie zu skizzieren. Dabei verhehle ich nicht, sondern sage ausdrücklich,

daß manche meiner linguistischen Kollegen das, was ich vertrete, für unbefrie¬

digend, ja für falsch halten. Trotzdem lege ich Ihnen nun nach dem knappen

Lage-Überblick nur meine eigene Auffassung einigermaßen in extenso vor, und

ich tue es erst noch mit gutem Gewissen. Ich glaube nämlich, daß der Didaktiker

nicht einfach aus jeder linguistischen Richtung, die gerade in Mode ist, sich ein

Stückchen aneignen sollte. Ein solches eklektisches Verhalten, wo man von dem

einen diesen Begriff übernimmt, von dem andern jenen, je nachdem, wie er einem

gerade sympathisch erscheint: das scheint mir gefährlich, weil es unwissenschaft¬

lich ist. Es ist zwar unbequem, aber es läßt sich nicht ändern: wenn Sie sich als

Didaktiker und Pädagogen wissenschaftlich mit linguistischen Dingen befassen

wollen, dann sollten Sie eine zusammenhängende Linguistik und Sprachtheorie

einmal richtig durchprobieren. Nicht etwa, daß ich Sie auffordern möchte, mir

irgendetwas einfach zu glauben. Ich bin kein Prophet oder Missionar, der um

Glauben wirbt, sondern ein Wissenschafter, der Begriffe und Methoden und eine

sie verknüpfende Theorie anbietet und sich freut, wenn möglichst viele das alles

ihrerseits durchprobieren und wenn es sich in ihrer Arbeit bewährt. Bewährt es

sich nicht, so soll es beiseite gelegt werden. Aber um zu sehen, ob es sich be¬

währt, muß man für einige Zeit damit arbeiten, sich probeweise auf die darin

steckenden Voraussetzungen einstellen, von ihnen her zu denken versuchen.
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Erst dann kann man beurteilen, ob etwas daran ist oder nicht — aber das ist

Ihnen als Didaktikern und Pädagogen wohl ohnehin vertraut.

Ich beginne ganz konkret. Als ich 1964 einen Vortrag über Sprachtheorie

vor Gymnasiallehrern hielt, schrieb ich an die Tafel ,Bildungsraf und fragte,

was das sei. Die Frage war damals noch nicht so leicht zu beantworten, denn es

gab den Bildungsrat noch nicht, er war erst eine Forderung, wenn ich mich recht

erinnere der SPD. Natürlich maße ich mir nicht an, Ihnen darzulegen, was der

Bildungsrat heute ist, denn es sitzen in diesem Saal Leute, die dafür viel kompe¬

tenter sind, ja dem Bildungsrat als Mitglieder angehören. Doch frage ich nun als

Linguist: Was hat sich abgespielt bei der Schaffung dieses Wortes ,Bildungsrat'?

Damals erhielt ich nämlich auf meine Frage die lustigsten Antworten, z. B.,

das sei vielleicht ein neuer Titel für den Volksschullehrer. Sie sehen sofort, wie

man von dem Wort „Studienrat" her auf diese Vermutung kommen konnte.

Man könnte ja sogar sagen: wenn es den Wissenschaftsrat und den wissen¬

schaftlichen Rat nicht schon gäbe, warum sollte man nicht einen Professor und

Abteilungsleiter „Wissenschaftsrat" nennen, und das Gremium, das alle An¬

strengungen im Bereich der deutschen Wissenschaft koordinieren soll „Wissen¬

schaftlicher Rat der Bundesrepublik Deutschland"? Nun hat man, wie Sie alle

wissen, die Namen umgekehrt verteilt — aber das war nicht sprachliche Not¬

wendigkeit, sondern ein jeweiliger freier Entscheid der namengebenden Gremien

zu einem bestimmten Zeitpunkt.

Kehren wir zurück zum Bildungsrat. Was war hier das Erste? Es war zunächst

ein Wille da, ein geistiger Entwurf von Leuten, die sich um die Fragen der Bil¬

dung in Deutschland bemühen. Diesen Leuten schwebte etwas vor, das sie ver¬

wirklichen wollten. So etwas, was uns vorschwebt, was man intendiert, was

man andern mitteilen und zur Geltung bringen möchte, das nenne ich etwas

Gemeintes oder das Gemeinte. Und nun hat man sich gesagt: Um das zu er¬

reichen, was uns in dieser Sache vorschwebt, müssen wir eine Institution schaf¬

fen. Man will also einen Rat schaffen, eine Institution, eine Zusammenkunft von

Menschen, die für die ganze Bundesrepublik alle Probleme beraten soll, die sich

mit Bildung, Erziehung, Schulwesen stellen, ähnlich wie es der Wissenschaftsrat

für die Aufgaben und die Organisation und Ausrüstung der wissenschaftlichen

Hochschulen tut. Damit wird nun aus dem (zuerst vielleicht von einem einzigen

Menschen) Gemeinten (das momentan ist, das individuell ist, das spontan ist)

etwas Festes, etwas Institutionalisiertes, es wird daraus ein bestimmter geltender

Inhalt oder, wie ich sage, ein Nomolexem.

Woher hat nun aber der so entstandene Sprachinhalt oder Wortinhalt, das

so entstandene Nomolexem seine Umgrenzung? Wer sagt mir, was Bil¬

dungsrat ist? Offenbar nicht das Wort, nicht seine Zusammensetzung aus

»Bildung' und ,Rat', sondern die „Entstehungssituation", die historische
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Situation, aus der diese Institution geschaffen worden ist, die Aufgaben-Um¬

schreibung, die man diesem Gremium dann gegeben hat usw. Ein Wort entsteht

also nicht „von unten", aus den Lauten oder den Kompositionsbestandteilen

(den Morphemen), ein Wort entsteht von oben, weil ein Wille von Menschen,

eine Einsicht von Menschen, ein Entschluß, eine geistige Leistung von Menschen

festgehalten und dokumentiert werden soll. Nun hat man hier aber nicht ein

vollkommen neues Wort geschaffen, wie etwa ,Radar' oder ähnlich, sondern

man hat als Träger zwei schon vorhandene Wörter herangezogen, nämlich Bil¬

dung' und ,Rat'. Man hat ferner ein Wortbildungsmuster des Deutschen heran¬

gezogen, nämlich die Bildung eines Kompositums durch Voranstellung eines

Nomens mit der Endung ,— s'.

Diese zwei Wörter ,Bildung' und ,Rat' sind, als Wörter, schon nicht un¬

mittelbar geltende Einheiten, sondern „nur funktionierende, nur dienende" Ein¬

heiten. So kann der Wortkörper ,Bildung' sehr verschiedene Inhalte tragen:

,die Bildung des Kindes — die Bildung des Passivs' usw. Sie sehen: funktionie¬

rende Einheiten, „dienende Inhalte", Morpholexeme, das ist, was man um¬

gangssprachlich Wörter nennt. Und „geltende Einheiten, geltende Wortinhalte,

Nomolexeme", das ist, was man oft „Bedeutungen" nennt (feste Bedeutungen,

nicht das ad hoc mit ihnen Gemeinte!).

Aus den zwei vorhandenen Einheiten ,Bildung' und ,Rat' hat man also eine

neue Einheit gemacht, und diese Einheit ist nun der Träger für eine neu geschaf¬

fene geltende Einheit, einen neu geschaffenen Begriff, eben den Bildungsrat als

Institution.

Aber warum hat man gerade diese beiden Wörter zur Schaffung des neuen

Wortkörpers gewählt? Das war offenbar nicht notwendig, es war keineswegs

determiniert — aber es war auch nicht rein zufällig, es war durchaus motiviert

(Saussure: relativement motive). Das Morpholexem ,Rat' dient ja neben man¬

chem anderen auch als Bezeichnung für eine Zusammenkunft, für eine Gruppe

von Menschen, die gemeinsam etwas entwickeln, etwas geistig verarbeiten

wollen. Über ,BiIdung' brauche ich Ihnen überhaupt nichts zu sagen, die ver¬

schiedenen mit diesem Wortkörper verbundenen Bedeutungen (und die Proble¬

matik ihrer Abgrenzung) kennen Sie besser als ich. Linguistisch ist relevant,

daß man mit ,Bildungsrat' also einen sogenannten „sprechenden Namen" für

die Institution geschaffen (oder gewählt) hat.

Trotz dieses sehr sprechenden Namens ist es aber nicht möglich, vom Wort¬

körper aus den Wortinhalt richtig zu erschließen. Wer nur vom Wortkörper

herkommt und sonst keine Information hat, der könnte hinter diesem Wort¬

körper einen ganz falschen Wortinhalt vermuten — auch wenn er ganz sprach¬

gerecht von Analogien ausgeht wie ,Studienrat, Justizrat, Medizinalrat, Land¬

gerichtsrat' usw.
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Der Nutzen eines solchen sprechenden Namens wird aber dann sinnenfällig,

wenn man den WortinhaJf oder Begriff von der Sache her erfaßt und verstan¬

den hat. Denken Sie sich, daß Sie einem Laien Aufgabe und Arbeitsweise des

Bildungsrates erklärt haben. Nun kann er sagen: „Aha, darum heißt das auch

,Bildungsrat'. Das kann man sich ja ganz gut merken, denn es ist ein Rat, und

er hat mit Bildung zu tun." Ich glaube, dadurch wird klar, welcher Unterschied

besteht zwischen den Phänomenen beim Merken, beim Einprägen des Wort¬

körpers (nachdem man den Wortinhalt originär erfaßt hat) und den Phänomenen

der erstmaligen Erfassung des Wortinhalts, des Begriffes überhaupt.

b) Wir haben bisher das Gemeinte und die festen Wortinhalte (Nomolexeme)

betrachtet und einen Blick geworfen auf die Umgrenztheit des Wortinhalts und

auf das Verhältnis von Wortinhalt (Nomolexem) und Wortkörper (Morpho-

lexem). Ich muß Ihnen nun, wenn auch etwas schematisch, noch weitere Schich¬

ten aufweisen. Ich tue es an Hand eines einfachen lateinischen Beispiels.

Bekanntlich gibt es im Lateinischen 6 Kasus, gegenüber 4 im Deutschen: Nomi¬

nativ, Akkusativ, Dativ, Genitiv, Ablativ, Vokativ. Das sind in meiner Termino¬

logie Unterscheidungen im Bereich der „funktionierenden Einheiten und Struk¬

turen", in der Morphosphäre, genauer in der Morphosyntax. Die lateinische

Morphosyntax ist mit ihren 6 Kasus anders strukturiert als die deutsche Mor¬

phosyntax mit ihren 4 Kasus.

Nun haben aber die meisten lat. Kasus, insbesondere der Genitiv und der

Ablativ, verschiedene „geltende Strukturen" darzustellen. ,Amor patris' kann

bekanntlich heißen ,die Liebe des Vaters' (zum Kind), dann ist es ,genetivus

subiectivus' oder es kann heißen ,die Liebe zum Vater' (vom Kind ausgehend),

dann ist es ,genetivus obiectivus'. Diese Unterscheidung von genetivus subiec¬

tivus und obiectivus, oder von ablativus separationis, ablativus instrumenti,

ablativus pretii usw. — das gehört in die Sphäre der geltenden Inhalte und Struk¬

turen, die Nomosphäre, genauer die Nomosyntax.

Für die Darstellung des Genitivs (oder Ablativs usw.) gibt es nun aber kein

einheitliches lautliches Signal, keine Einheits-Endung, sondern je nach Deklina¬

tionsklasse des betr. Wortes sehr verschiedene klangliche Mittel: puer
— pueri,

homo — hominis, puella — puellae, senatus — senatws usw. Diese Verschieden¬

heiten der rein lautlichen Darstellung müssen wir nun als eine eigene Schicht

fassen, die nicht mit der Morphosyntax verwechselt werden darf. In der Mor¬

phosphäre geht es um die funktionierenden Einheiten und Strukturen, hier geht

es nur um die verschiedene lautliche Darstellung dieser Einheiten und Strukturen,

gewissermaßen um das verschiedene „Signal-Material". Ich nenne diesen Bereich

die „Phonomorphie", und ich habe nun folgendes Gesamtbild:
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Gemeintes

feste geltende Inhalte und Strukturen:

Nomosphäre (aufzugliedern in Nomosyntax und Nomolexikon)

nicht (mehr) unmittelbar geltende, aber trotzdem funktionierende (als Träger

dienende) Inhalte und Strukturen:

Morphosphäre (aufzugliedern in Morphosyntax und Morpholexikon)

reine klangliche Darstellung der funktionierenden (und ev. direkt der gelten¬

den) Inhalte und Strukturen, wo die Verschiedenheiten keinen kategorialen
Wert haben:

Phonomorphie

Um noch ein Beispiel aus dem Verbalsystem anzuführen: der Unterschied von

Präsens und Präteritum oder von Indikativ, Konjunktiv I und Konjunktiv II ge¬

hört in die Morphosphäre. Die Unterscheidung von wünschendem Konjunktiv,

irrealem Konjunktiv, Konjunktiv der indirekten Rede usw. gehört in die Nomo¬

sphäre, ebenso wie die Unterscheidung von gewöhnlichem Präsens, Präsens

historicum usw. Die verschiedene Bildungsweise dieser Tempus- und Modus¬

formen (starke Verben, schwache Verben, verschiedene Ablautsklassen usw.)

gehört weder zur Nomosphäre noch zur Morphosphäre, sondern zur Phonomor¬

phie. Zur Phonomorphie gehören auch alle Doppelformen, so ,ward—wurde',

usw.

Schließlich ist noch eine letzte Schicht zu unterscheiden, die mit wachsender

Kultur eine immer größere Bedeutung gewinnt: die Darstellung der hörbaren

sprachlichen Einheiten durch sichtbare Einheiten oder Einheitenkomplexe, d. h.

die Schreibung, die Graphie. Die Graphie bildet bei unseren Buchstabenschriften

mehr oder weniger die Phonomorphie ab — aber sie tut das sehr oft nicht konse¬

quent und adäquat, sondern nach komplizierten und sich nicht selten durch¬

kreuzenden Kriterien. Davon weiß jeder Lehrer und jeder Deutschdidaktiker

sein Lied zu singen, besonders wenn er sich intensiv mit den Fragen des Erst¬

lesens und des ersten Schreibens befaßt. Wir haben also nun folgendes Gesamt¬

bild:

Gemeintes

Nomolexikon und Nomosyntax

Morpholexikon und Morphosyntax

Phonomorphie

Graphie
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Eine letzte Unterscheidung, diejenige der „Gestalten des Grundstimmstroms"

(von mir ,Phonodie' genannt), kann ich hier weglassen, da sie für den uns in¬

teressierenden Problemkreis „Linguistik und Didaktik" nicht so zentral ist.

c) Wir haben schon beim Beispiel „Bildungsrat" gesehen, daß man zwar den

Wortinhalt nicht aus dem Wortkörper konstruieren darf, daß man aber sehr

wohl, nachdem man den Wortinhalt aus Situation und Sachzusammenhang origi¬

när erfaßt hat, auch in den Wortkörper einen gewissen Sinn hineinlegen oder

im Wortkörper einen gewissen Sinn finden kann. Hier spreche ich von subse¬

mantischen Phänomenen, und das möchte ich Ihnen noch etwas deutlicher ma¬

chen. Es gibt nämlich bei den allermeisten Wortkörpern (Morpholexemen) in¬

haltliche Phänomene, die durchaus real sind, die aber nicht zum Verpflichtenden

gehören, das einer verstehen muß, wenn er die Sprache richtig verstehen und

handhaben will. Diese Inhaltsmomente kann jeder Sprachteilhaber individuell

vollziehen oder etwas anders auffassen oder ganz vernachlässigen, ohne daß

dadurch das Verstehen, auch das genaue Verstehen, beeinträchtigt wird.

Nehmen wir ein Beispiel, das Wort ,Bug'. Bei diesem Wort dachte ich persön¬

lich immer zuerst an die obere Rückenpartie eines Rindes, das ich mir auf einer

Wiese grasend vorstellte; in zweiter Linie dachte ich an den Bug eines Schiffes.

Ich verband aber diese beiden Wörter lange Zeit gar nicht miteinander, und

ich mußte mich in meiner Eigenschaft als Germanist sehr schämen, als mir ein

älterer Germanist sagte, dieses ,Bug' sei doch einfach das Verbalabstraktum zu

,biegen', wie ,Bruch' zu ,brechen' und ,Zug' zu ,ziehen', und man müsse den

Bug des Rindes, den Bug des Schiffes und das Verb ,biegen' geistig zusammen¬

sehen, wenn man richtig Deutsch verstehen wolle. Das ist nun nach meiner

heutigen Auffassung ein Musterbeispiel einer subsemantischen Verbindung.

Sicher: wenn man solche Verbindungen herstellt (oft treffen sie sich mit Etymolo¬

gien), dann schafft man dadurch eine gewisse innere Ordnung vieler sonst punk¬

tuell bleibender Einzelheiten in der Sprache — aber solche Ordnungen sind indi¬

viduell verschieden möglich, sie sind jedem einzelnen Sprachteilhaber in ge¬

wissem Maße freigestellt, und sie sind nicht relevant für das richtige Funktio¬

nieren der Kommunikation, für das richtige Verstehen. Ich muß wissen, wenn ich

richtig Deutsch reden und verstehen will, was man beim Rind unter ,Bug' ver¬

steht, und was beim Schiff. Aber ob ich das für zwei Gebrauchsweisen eines

Wortes halte, oder ob ich die beiden geistig gar nicht verbinde, und ob ich

dahinter das Wort ,biegen' sehe oder nicht, das ist mir durchaus freigestellt.

Und ob ich damit eine historisch belegte Etymologie treffe oder etwas ganz

anderes, als ob ich also eine „Volksetymologie" schaffe, das tut nochmals für die

Kommunikation und für die Sprachrichtigkeit nichts zur Sache.

Solche subsemantische Phänomene spielen nun in der Schule, ja bei allem

Spracherwerb eine große Rolle. Sie sind aber auch in der Wissenschaft nicht
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ganz unbekannt und haben dort zu manchem feineren oder gröberen Mißver¬

ständnis geführt. Das kommt daher, daß dem Kind, aber auch dem erwachsenen

Sprachteilhaber immer wieder Wörter begegnen, deren Inhalte er noch nicht

kennt. Dann liegt es nahe, daß man aus dem Redezusammenhang und aus den

Hinweisen des Wortkörpers (aus seinen Bestandteilen, seiner Ähnlichkeit mit

anderen Wörtern) sich selber einen Wortinhalt aufbaut, den man nun für den

zu diesem Wortkörper gehörenden Inhalt hält; erst Mißverständnisse, die unter

Umständen viel später auftreten, belehren dann darüber, daß man dieses Wort

im Anfang und vielleicht lange Zeit „falsch verstanden" hatte.

Man müßte hier vielleicht noch weiter gehen und auch terminologisch tren¬

nen, ob es sich um „individuelle Zurechtlegung und Merkhilfe aus dem Wort¬

körper" handelt, wobei der geltende Wortinhalt durchaus erfaßt ist, oder ob

dieser geltende Wortinhalt selber unrichtig gefaßt ist, weil man zu sehr auf die

eigene, spontane Interpretation des Wortkörpers vertraut hat. Man könnte das

„idiosemantisch" nennen (in Anlehnung an den Terminus „Idiolect", der die

Eigensprache eines Individuums bezeichnet), und man müßte beides, das (durch¬

aus erwünschte) Subsemantische und das (das Verstehen gefährdende) Idioseman-

tische in ihrem Gegensatz sehen zum in der Sprachgemeinschaft nun eben ein¬

mal Geltenden, dem Nomosemantischen. Um diesen Gegensatz leichter festzu¬

halten, könnte man statt des Terminus ,idiosemantisch' vielleicht auch einen

Terminus ,parasemantisch' bilden und sagen: unter ,Idiosemantisch' wollen wir

alles verstehen, was nicht zu den verbindlichen, geltenden Inhalten gehört, und

wir teilen es auf in das durchaus erwünschte Subsemantische (das das exakte

Verstehen begleitet) und das unerwünschte Parasemantische (das sich selber an

die Stelle des richtigerweise aufzufassenden Inhalts setzt).

Sie sehen, was ich hier vor Ihren Augen tue und was jeder Wissenschafter

immer wieder tut: ich spiele selber mit den Möglichkeiten von Sprache und

Terminologie. Ich versuche einen Begriff, mit dem ich längere Zeit gearbeitet

habe, noch etwas genauer zu fassen, damit ich mit seiner Hilfe die beobachtbaren

Phänomene noch besser und befriedigender identifizieren und klassieren kann.

Ich schaffe also einen etwas anderen geltenden Inhalt, einen etwas anderen

Begriff — und zugleich probiere ich für diesen neu abgegrenzten Begriff einen

Namen zu schaffen, der mir gestattet, mit diesem Begriff möglichst bequem zu

arbeiten, ihn selber gut zu behalten und ihn Ihnen, meinen Zuhörern, leichter

auffaßbar zu machen. Ich suche also einen Namen, einen Wortkörper, mit

möglichst günstigen subsemantischen Eigenschaften. Aber beachten Sie bitte: die

Begrijfsfassung hole ich nicht „aus der Sprache heraus", sondern aus meinem

denkenden, wissenschaftlichen Umgang mit den beobachtbaren Phänomenen

und den Einwirkungsmöglichkeiten auf diese Phänomene, und der Name ergibt

sich keineswegs zwingend, aus einer „inneren Logik der Sprache", sondern er
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wird gewählt oder gebildet, er wird „in sein Amt als Name eingesetzt" durch

mich, und zwar nach Zweckmäßigkeitsgründen. Und noch etwas, was man dabei

nicht übersehen darf: ich tue das im vollen Bewußtsein, daß es zunächst ein

privater wissenschaftlich-terminologischer Akt von mir ist, ich sage also nicht:

„So ist es und so muß es sein", sondern ich sage nur: „Ich schlage als Wissen¬

schafter vor, es einmal mit dieser Begriffsabgrenzung und Namengebung zu

probieren, bei der Beobachtung und Klassierung der Phänomene und beim wei¬

teren darauf ruhenden wissenschaftlich-praktischen Handeln; der Erfolg wird zei¬

gen, ob es sich bewährt und durchsetzt, oder ob wir es nachher wieder auf eine an¬

dere Weise probieren müssen."

Doch ich komme zurück auf die subsemantischen Phänomene im engeren

Sinn, die ich Ihnen zu beschreiben versucht habe, und sage noch etwas über ihre

Wichtigkeit bei allem künstlerischen Sprachgebrauch.

Denn: diese subsemantischen Phänomene sind zwar für die Kommunikation,

für das sachliche Verstehen per definitionem irrelevant, aber sie sind sehr wich¬

tig, ja oft ausschlaggebend überall da, wo die Sprache als künstlerisches Mittel

gebraucht wird, wo es nicht nur darauf ankommt, was gesagt wird, sondern

wie es gesagt wird, wie gut es eingeht, wie leicht der Leser sich hineindenken

und -fühlen kann, sich damit identifizieren kann.

d) Mit dem vorgeführten Begriff des Subsemantischen gewinnen wir, wie ich

glaube, eine Erklärungsmöglichkeit für manches von dem, was uns Mario

Wandruszka in so überzeugenden Beispielen vorgeführt hat: z. B. für den Un¬

terschied von ,le second — le deuxieme' (dies letzte subsemantisch verbunden mit

allen ,,-ieme"-Ordnungszahlen, das erste davon abgelöst, daher leicht als selb¬

ständiger erscheinend) oder das Nebeneinander der inhaltsähnlichen, ja inhalts¬

gleichen Wörter germanischen und romanischen Ursprungs im Englischen, etwa

,storm-tempest' usw.

Als weiteren Vorteil des ganzen Schichtungs-Modells, das ich Ihnen hier ent¬

wickelt habe, sehe ich die Möglichkeit, von ihm aus den Anteil des Einzel¬

sprachlichen und den Anteil des Sprachübergreifenden, Universalen einiger¬

maßen richtig zu bestimmen. Ich bin zutiefst überzeugt, daß sich ein entspre¬

chendes Gemeintes mit mehr oder weniger Anstrengung in jeder Sprache sagen

läßt — freilich: mit mehr oder weniger Anstrengung, dessen, der es zu sagen

versucht, und dessen, der es zu verstehen versucht — einer Anstrengung, die unter

Umständen nicht nur Minuten und Stunden, sondern Jahre, ja Jahrzehnte und

Generationen beansprucht.

Wir treffen damit auf das Phänomen des Übersetzens. Übersetzen heißt: das

Gemeinte möglichst genau vor sich sehen und nun statt der Nomostrukturen,
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Morphostrukturen und Einheiten der Ausgangssprache entsprechende Struk¬

turen und Einheiten der Zielsprache finden (oder auch erst schaffen), die das

Gemeinte auch für solche aufzufassen gestatten, die die Ausgangssprache nicht

beherrschen, sondern nur die Zielsprache. Der Laie denkt ja oft, das Übersetzen

beschränke sich auf die Wiedergabe der jeweiligen Wortkörper durch entspre¬

chende andere, z. B. ,a tree' für ,ein Baum' oder ,un arbre'. Das wäre also Er¬

satz im Bereich der Phonomorphie. Das genügt aber bei weitem nicht: oft

sind die Morphostrukturen der Sprachen verschieden; wir haben z. B. im Deut¬

schen keinen Ablativ und müssen daher „media vita" in dem berühmten Lied

übersetzen durch „mitten im Leben", was nicht nur in der Phonomorphie, son¬

dern auch in der Morphosyntax etwas anderes ist. Und am schwierigsten, aber

zugleich am wichtigsten ist es, bei Verschiedenheiten in der Nomostruktur, vor

allem dem Nomolexikom, in der Zielsprache etwas zu finden (Umschreibung,

ev. neue Wortbildung), was dem betr. geltenden Inhalt in der Ausgangssprache

einigermaßen entspricht. Ich kann auch hier verweisen auf die vielen eindrück¬

lichen Beispiele, die Mario Wandruszka geboten hat, z. B. für die Lehn-Über-

setzung von „Erlebnis". Verschiedene Sprachen sind eben nicht nur verschiedene

Lautungen, verschiedene Phonomorphien, sondern sie haben oft auch Unter¬

schiede in der Morphostruktur und in der Nomostruktur — daher ist es lin¬

guistisch wie didaktisch so verheerend, wenn man den Schülern reine Vokabel¬

gleichungen gibt, statt sie gerade auf die Unterschiede „höheren Grades" zwi¬

schen den Sprachen aufmerksam zu machen; ich kann mich hier auf all das be¬

ziehen, was Hartmut von Hentig gestern dazu gesagt hat.

4. Anwendung des ganzen Schichtungs-Modells auf Probleme

der Didaktik und Pädagogik

a) Darf ich nun zurückgreifen auf den Vortrag von Werner Loch. Er sagt in

seinen Thesen, daß für ihn der BUdungsbegriff zu viele Bedeutungen hat und

daß er ihn daher ersetzt durch den Begriff Inkulturation'. Das würde in mei¬

nem Schichtungs-Modell heißen: von der funktionierenden Einheit (dem Wort¬

körper, dem Morpholexem) ,Bildung' werden in der heutigen Fach- und All¬

gemeinsprache mehrere verschiedene geltende Inhalte getragen, und das stört

bei der wissenschaftlichen Arbeit. Freilich, dieser Tatbestand, diese Mehrdeu¬

tigkeit hat gute Gründe; wir stoßen damit auf einen weiteren wichtigen Aspekt

des Wortes, des sprachlichen Zeichens überhaupt: ein Wort ist nicht nur der

Ertrag geistiger Arbeit, nicht nur ihr abschließendes Siegel, nicht nur die

Chiffre, mit der man sich auf die geleistete geistige Arbeit und Abgrenzung

bezieht, sondern es ist oft auch ein Programm, eine Zielsetzung, gewissermaßen
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eine Fahne, unter der man sich sammelt, ein Wegweiser, der zeigen soll, wie

man die weiter zu leistende geistige Arbeit anpacken will und soll. Ich würde

daher als Linguist nicht sagen: „der Begriff ,Bildung' hat verschiedene Bedeutun¬

gen" sondern: „der Wortkörper ,Bildung' wird als Träger für verschiedene Be¬

deutungen verwendet" oder: es gibt verschiedene Begriffe von ,Bildung', die

allerdings in manchem ähnlich sind und alle das gleiche komplexe Phänomen

anzielen, die man aber nicht einen Begriff nennen sollte, jedenfalls wenn man

das Wort ,BegrifP streng und konsequent gebrauchen will.

Und was geschieht nun, was ist der Vorteil, wenn Werner Loch den Terminus

(den Wortkörper, das Morpholexem) ,Bildung' vermeidet und statt dessen den

Terminus Inkulturation' einführt? Es werden dadurch viele bisher störende

subsemantische Wirkungen ausgeschaltet; die ganzen Assoziationen mit ,Bild,

Bilden' usw. fallen weg, und der Terminus kann reichlicher als bisher den neu

und exakter gefaßten Inhalt, nämlich den Begriff im Sinne von Werner Loch

und nichts anderes bezeichnen.

Wir sehen hier alle Schwierigkeiten von wissenschaftlicher Begriffsbildung

und Terminologie überhaupt. Relativ einfach ist das in der Naturwissenschaft.

Hier kann man definieren, z. B. „unter ,Strom' verstehen wir in der Elektrizitäts¬

lehre das und das ...", und alle weiteren Verwendungsweisen und Assoziationen,

z. B. ,ein Strom von Menschen', ,ein Strom von Zärtlichkeit' fallen ganz ein¬

fach außer Betracht. So bequem haben wir es in den Humanwissenschaften nicht,

weil wir weitgehend auf Meßbarkeit und Mathematik als Definitionshilfen ver¬

zichten müssen. Aber ich hoffe doch, daß durch ein Schichtungsmodell der Spra¬

che wie das hier vor Ihnen entwickelte (Gemeintes — geltende Inhalte als sozial

fest gewordenes Gemeintes usw.) manche Unscharfe und manches Mißver¬

ständnis auch im Bereich von Didaktik und Pädagogik beseitigt werden kann.

b) Man muß sich ganz klar machen: die vorgeführte Schichtung ist genetisch

als von oben nach unten gehend zu anerkennen, vom Bereich des Gemeinten

über die Nomosphäre und Morphosphäre bis zur Phonomorphie und Graphie.

Das gilt für die Schaffung der Sprache selbst wie für jeden einzelnen Akt sprach¬

lichen Hervorbringens.

Den umgekehrten Weg gehen wir freihch immer, notwendigerweise, beim Le¬

sen. Da haben wir zunächst die Graphie vor uns, aus ihr entnehmen wir die

Phonomorphie, daraus die Morpho- und Nomostruktur und schließlich aus allem

zusammen das Gemeinte. Ich halte das Schichtungsmodell daher auch für sehr

geeignet zur Klärung aller Phänomene des Lesens, vor allem der Schwierigkeiten

beim Lesen, sei es beim Erstlesen, sei es bei Leseschwäche auf höheren Schul¬

stufen, sei es bei der Interpretation schwieriger Texte3).
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c) Genetisch kann man aber nur von oben nach unten gehen: ein Wort¬

inhalt oder Begriff ist nichts als ein ,Stück soziabel gewordenes Gemeintes', ein

Stück Gemeintes, das dadurch nun nicht mehr individuell ist, sondern einer

ganzen Gemeinschaft verfügbar. Damit ist aber auch zugleich gegeben, daß

man einen Wortinhalt oder Begriff nur in einem eigenen, einem originären gei¬

stigen Zugriff wirklich erwerben kann. Es ist daher sehr wenig, ja gar nichts

erreicht — hier darf ich mich auf ein Beispiel beziehen, das uns Klaus Giel in

seinem gestrigen Vortrag genannt hat — wenn ein Schüler den Namen eines

Phänomens selber „findet". Sie erinnern sich: es wurde von einer Physikstunde

berichtet, man behandelte das Phänomen der Brechung des Lichts, und der Leh¬

rer wollte die Schüler anleiten, das Wort ,Brechung' selber zu finden. Selbsttätig¬

keit ist doch oberstes Prinzip! Der Lehrer wollte seinen Kindern dabei helfen,

er brach daher vor ihren Augen einen Stab entzwei, um sie auf das Wort zu

bringen — und ein Schüler sagte ,knicken'. Solche angreifbare kleindidaktische

Maßnahmen, um nicht zu sagen Mätzchen, entlarven sich sogleich, wenn man sie

linguistisch betrachtet. Es kommt didaktisch ja nicht darauf an, daß die Schüler

gerade diesen und keinen anderen Fachausdruck finden — das ist nur scheinbare

Selbsttätigkeit — sondern es kommt darauf an, daß ihnen das Phänomen klar

wird. Ist das geschehen, so kann der Lehrer sagen: „Seht ihr, diese merkwürdige

Erscheinung, daß ein Stab auf einmal anders aussieht, wenn man ihn halb ins

Wasser steckt, das nennen die Physiker ,Brechung' des Lichts." Und dann kann

er gleich weiterfahren: „Könnt ihr euch vielleicht denken, wieso man dem gerade

den Namen ,Brechung' gegeben hat? Schaut noch einmal zu . . .", und nun hält

er verschiedene Stäbe nochmals ins Wasser, zieht sie wieder heraus, und es

kann im Gespräch klar werden: sie sehen aus, wie wenn sie dort, wo sie ins

Wasser eintauchen, gebrochen wären.

So kommt man vom Begriff zum Namen, und nicht vom Namen zum Begriff.

Der Weg vom Namen "zum Begriff — also in meinen Augen der falsche Weg — ist

allerdings in der deutschen Wissenschaft — in der Philosophie, Pädagogik und

Didaktik wie in der Germanistik und anderswo — viel zu oft begangen worden,

und entsprechende Unscharfen und Mißverständnisse waren die Folge. Vielleicht

ist das mit dadurch bedingt — denken Sie bitte auch an den Vortrag von Mario

Wandruszka zurück — daß das Deutsche diesen Weg so leicht macht, ja geradezu

auf ihn lockt. Das Deutsche ermöglicht in einem ganz besonderen Maß die

Bildung „sprechender Wörter", durch seine hochentwickelte freie Wortbildung,

die es mit dem Griechischen teilt. Das Französische arbeitet demgegenüber viel

mehr mit Wörtern, die reine Chiffren sind, die auch äußerlich „arbitraire" sind,

die viel weniger subsemantische Stützen bieten, aber auch weniger in subseman¬

tische Gefahren führen. Im Deutschen wie im Griechischen ist der Bereich des

Subsemantischen sehr wichtig genommen und sehr sorgfältig gepflegt worden;
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sozusagen jede Zusammensetzung bleibt durchsichtig, jedermann bildet jeden

Tag neue Zusammensetzungen. Darum ist das Deutsche eine wunderbare Dich¬

tersprache — darum ist es aber auch eine hochgefährliche Philosophensprache,

wie spätestens bei Heidegger evident wird.

d) Ich komme zu einem anderen Problemkreis, der am Montag von P.-M.

Roeder hier behandelt worden ist: verschieden weit entwickelte Sprache in ver¬

schiedenen sozialen Schichten, und die Auswirkung dieser Unterschiede auf

Schulleistung und Laufbahn der Kinder. Nehmen wir als Beispiel ein Kind aus

dem Ruhrgebiet, das ein anderes Kind, von dem die Rede ist, so kennzeich¬

net: „Weißte, dat is die mit die Puppe", während der Satz in schulgerechtem

Deutsch heißen müßte: „Weißt du, das ist die mit der Puppe." Wie sind solche

Unterschiede zu beurteilen, welchen Zusammenhang haben sie mit der geisti¬

gen Leistung?

Zunächst finden wir Unterschiede in der Phonomorphie: ,dat' für ,das',

,weißte' für ,weißt du'. Solche Unterschiede sind offensichtlich geistig über¬

haupt nicht relevant, sie sind nur insofern von Bedeutung, als sie das Kind als

Angehörigen einer bestimmten sozialen Schicht kennzeichnen (und damit u. U.

für manchen Erwachsenen disqualifizieren).

Weiterhin finden wir einen Unterschied in der Morphostruktur: das Ruhr¬

gebietsdeutsch hat (wie das Niederdeutsche überhaupt, das Englische und weit¬

gehend auch das Französische) keinen Dativ, während im Hochdeutschen (und

auch in den meisten seiner Mundarten) die Unterscheidung von Akkusativ und

Dativ sehr wichtig ist. Aber auch dieser Unterschied in der Morphosyntax hat

offensichtlich nur wenig oder gar nichts zu tun mit der geistigen Leistungsfä¬

higkeit an sich oder mit einem besonderen Weltbild. Die Kasus gehören in den

Bereich der Morphostruktur, es können sich mit ihnen subsemantische Wirkun¬

gen verbinden; freilich, eine Sprache mit vielen und feinen Kasusunterscheidun¬

gen kann rein durch ihre Handhabung ein gewisses geistiges Training erzwingen,

das eine andere Sprache weniger erzwingt oder nicht an diesem Ort erzwingt —

aber solche Unterschiede sind schwer zu fassen und sollten nicht überschätzt

werden.

Ausschlaggebend, obwohl oft am wenigsten beachtet, da am wenigstens sicht¬

bar und hörbar, sind dagegen wohl die Unterschiede in der Nomosphäre, vor

allem im Nomolexikon: Kinder aus einem wenig gepflegten Elternhaus haben

im allgemeinen einen geringeren Wortschatz, und in dem Wortschatz, den sie

haben, sind die einzelnen Wortinhalte weniger deutlich abgegrenzt. Das hängt

damit zusammen, daß Erwerb, Festigung und Klärung von Wortinhalten an

entsprechende Erfahrungen und Kommunikationsakte gebunden sind (Gespräch,

Eingehen auf die Kinder, Diskutieren und Korrigieren dessen, was sie sagen),
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und solche Erfahrungen kann ein Kind eben in einem geistig gepflegten Eltern¬

haus sehr viel mehr machen als in einem gleichgültigen oder durch Berufsarbeit

überbeanspruchten Elternhaus.

Ich kann mir nicht versagen, hier einen kleinen Exkurs zum Sprachunterricht

einzufügen. Man gibt sich in der Schule große Mühe um die Morphosyntax,

und man glaubt oft noch, die verschiedenen Kategorien „einführen" zu müssen,

z. B. „das Mittelwort der Vergangenheit einführen" oder „den Artikel einfüh¬

ren" oder sogar „das Tuwort, das Hauptwort einführen". Dabei ist es gerade

der Bereich der Morphosyntax, den die Kinder (abgesehen von gewissen Be¬

sonderheiten, z. B. der Unterscheidung von Akkusativ und Dativ in früher nie¬

derdeutschem Sprachgebiet) weitaus am besten beherrschen. Ein Sechsjähriger

verwendet in der Regel spielend alle deutschen Wortarten und Satzglieder, er

bildet Kausalsätze und Konditionalsätze und Temporalsätze usw. — ja, schon ein

Dreijähriger verfügt meist über den Unterschied von Infinitiv und Partizip II,

so wenn er ruft „runterspringen — runtergesprungen", und damit meint: „Seht,

jetzt werde ich da herunterspringen — und jetzt bin ich schon heruntergesprun¬

gen." Beachten Sie: der kategoriale Unterschied ist einwandfrei da, wie in der

Erwachsenensprache (Infinitiv: noch offene Handlung; Partizip II: Handlung

schon vollzogen); was noch fehlt, ist die genaue Phonomorphie. Diese Phonomor¬

phie in Ordnung zu bringen, d. h. die in diesem Bereich gültigen hochsprach¬

lichen Normen zu vermitteln, das ist denn auch ohne Zweifel eine nicht zu un¬

terschätzende Aufgabe der Schule, aber es ist auch ihre leichteste Aufgabe,

und man hat sie seit je gesehen. Weniger gesehen aber hat man die schwerere,

verstecktere Aufgabe: die richtige Abgrenzung der Wortinhalte, der richtige

Anwendungsbereich der Wörter.

Wann nennt man jemanden eingebildet, wann nennt man ihn eigensinnig,

wann eigenmächtig, wann eigenwillig? Diese vier Wörter haben mir einmal, in

meinem zweiten Amtsjahr als junger Sekundarlehrer, meine Schüler (7. Schul¬

jahr) in einem Gespräch über ein Lesestück als ungefähr gleichbedeutend ange¬

boten. Ich weiß noch heute, was das damals für einen Eindruck auf mich machte

— es war bei der Lektüre des Märchens „Das häßliche kleine Entlein" von

Andersen. Hier begann im Grunde meine Arbeit an Sprachtheorie und Didaktik.

Ich versuchte nun den Schülern klar zu machen, worin die Unterschiede zwischen

den vier Wörtern liegen, und dazu mußte ich ihnen Situationen schildern, ja

kleine Geschichten erzählen von menschlichem Verhalten. Dadurch kamen sie

dann darauf, was man genau meint mit „eingebildet", mit „eigensinnig" usw.

— und ich kam darauf, daß ein Wort nur richtig verstanden werden kann als

Niederschlag von Erfahrungen, von geistigen Erfahrungen, von seelischen, auch

und vor allem von sozialen Erfahrungen. Wer diese Erfahrungen nicht gemacht

hat, nicht hat machen können, wegen seiner sozialen Lage, der versteht das Wort
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nicht genau genug oder er versteht es gar nicht. Hier liegt wohl der Grund für

die verschiedene geistige Leistung von Kindern, die das Glück haben, in ihrem

Sprachgebrauch ernst genommen und dadurch auch korrigiert zu werden, und

zwar nicht nur formal, sondern vor allem auch inhaltlich, durch Erläuterungen
und Beispiele — und von Kindern, die solche Gelegenheiten wenig oder gar nicht

haben und die daher viel unbekümmerter und ungenauer mit allen ihren sprach¬
lichen Mitteln umgehen.

Zugleich zeigt sich freilich, daß gerade dieser Bereich für die wissenschaft¬

liche und vor allem für die quantitative Erfassung die größten Schwierigkeiten
bereitet, denn der Besitz richtiger und genauer Wortinhalte ist viel schwerer zu

testen als der Besitz der richtigen Wortkörper. Aber so groß auch die Schwierig¬
keiten sind, so müßte man doch wohl hier, an der Nomosphäre ansetzen, wenn

man die Auswirkungen von Sozialstatus und mit ihm verbundener besonderer

sprachlicher Entwicklung auf die Schulleistung und die allgemeine geistige Ent¬

wicklung richtig sehen will. Jedenfalls sollte man sich dessen bewußt sein, daß

man bei aller derartigen Arbeit die innere Schichtung der Sprache berücksichtigen
muß, wenn die Resultate nicht fiktiv, ja falsch werden sollen.

e) Ich gehe zu einem weiteren Problemkomplex über, nämlich zu dem, was

(mit etwas weit gehendem Gebrauch dieses Terminus) als „Bilingualismus"

gestern hier diskutiert worden ist. In gewissem Sinne sind wir ja als studierte

Leute und Wissenschafter alle bilingual, ja multilingual. Ich habe einmal eine

Diskussion mit Leo Weisgerber gehabt und ihm dabei scharf widersprochen.
Weisgerber hatte nämlich Mühe zu glauben, daß man auf Schweizerdeutsch

auch über alle wissenschaftlichen Probleme sprechen könne. „Wenn Sie sich über

solche Dinge unterhalten wollen, dann müssen Sie doch zur Hochsprache grei¬

fen", meinte er. Das trifft aber, wie die Erfahrung zeigt, nicht zu. Wenn wir uns

als Studenten nach einem Seminar von Emil Staiger über das Epische und das

Lyrische und die Zeitlichkeit usw. stritten, dann taten wir das selbstverständ¬

lich in unserer Mundart, auf Schweizerdeutsch — gesetzt den Fall, daß kein

deutscher Kommilitone dabei war, der es dann nicht verstanden hätte. Und wenn

zwei schweizerische Physiker sich unterhalten, dann tun sie das selbstverständ¬

lich ebenso in der Mundart, auch wenn es um Kernphysik, Ionen, Neutronen,

Mesonen, a-Teilchen usw. geht. Natürlich werden dabei diese Begriffe nicht in

die Mundart „übersetzt" — das ist weder nötig noch möglich, denn es sind ja
überhaupt keine allgemeinsprachlichen Begriffe, sondern Fachbegriffe; sie sind

weder deutsch noch englisch noch griechisch (aus diesen Sprachen kommen nur

ihre Wortkörper), sondern sie sind physikalisch. Dasselbe gilt aber auch für alle

Fachausdrücke der Literaturwissenschaft und der Sprachwissenschaft, der Didak¬

tik und der Pädagogik, ja jeder Wissenschaft. Die allgemeinen sprachlichen
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Strukturen und Einheiten aber, die man auch für wissenschaftliche Gespräche
braucht, also Verben, Nomen, Adjektive usw. Relativsätze, Kausalsätze usw.

usw., die besitzt die Mundart wie die Schriftsprache, nur oft in anderer Phono¬

morphie, und wo sie fehlen, übernimmt man sie ganz ungeniert aus der Schrift¬

sprache, oft samt ihrer Phonomorphie. Freilich, man spricht dann keine reine

Mundart — aber der Begriff einer reinen Mundart und reinen Sprache ist ohnehin

linguistisch gar nicht haltbar: jede Sprache enthält Bestandteile sehr verschiedener

Herkunft (man denke an das Englische), und nicht ihre Herkunft ist das ent¬

scheidende, sondern ihr Gebrauch, ihre Geltung in einem konkreten Sprachzu¬
stand, ihre Verständlichkeit für alle an der Kommunikation Beteiligten.

Ich will das nicht weiter ausführen, aber es scheint mir evident, daß auch bei

allen Problemen der Zweisprachigkeit stets geprüft werden muß, in welchem

Bereich man sich bewegt und in welchen Bereich die einzelnen Phänomene ge¬

hören, ob in die Phonomorphie, die Morphosphäre oder (wo die Unterschiede

am verstecktesten, aber auch am wichtigsten sind) in die Nomosphäre.

f) Ich berühre als letztes die Frage, die Ilse Lichtenstein-Rother gestern in der

Diskussion gestellt hat: „Warum machen wir mit den Kindern den Umweg über

,Tuwort', ,Tätigkeitswort', ,Zeitwort' bis zum Verb?" Ich möchte antworten:

hier muß man die subsemantische Eignung dieser Wörter prüfen. Der Begriff
bleibt immer derselbe, nämlich: die Wörter, mit denen man Veränderungen
vornehmen kann wie ,ist — war', ,ist — sei', ,kommt — kam' usw. Die vier

dafür angebotenen Namen haben aber verschiedene subsemantische Werte, sie

sind leichter oder schwerer zu behalten und geben mehr oder weniger Hilfen
für die richtige Einprägung des Begriffs. Am wenigsten Hilfe dieser Art bietet

„Verb". Es ist für den kleinen Schüler rein „arbitraire", nach Saussure, und

dazu bietet es eine orthographische Schwierigkeit, nämlich V, das als W ge¬

sprochen wird. Die beste Einprägungshilfe bietet wohl „Tuwort", weil man es

subsemantisch erläutern kann: „diese Wörter sagen immer etwas, was man tut

oder tun kann". In der Kindersprache tut man ja alles: „Was tut er? Er ist im

Bett, er schläft."

Diese subsemantische Eignung führt mich dazu, dem kleinen Schüler zuerst

als helfenden Namen dieses „Tuwort" anzubieten. Wohlgemerkt: ,zuerst' heißt:

„als ersten von den Namen". Denn anfangen werde ich natürlich gar nicht mit

dem Namen, sondern mit Operationen, mit einem Spielen an der Sprache: Rei¬

hen bilden, Wörter verändern, probieren, welche man in bestimmter Weise ver¬

ändern kann und welche nicht, also z. B. ,er weint — er weinte', aber nicht ,er ist

klein — er ist kleinte' usw. Erst nachdem in dieser Weise ein erster Zugang
zum Begriff ,Verb' eröffnet ist, durch eigenes geistiges Operieren, wird als Hilfe

ein Name angeboten. Von diesem ersten, subsemantisch durchsichtigen Namen
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kann man dann sehr bald zum „reinen" Namen kommen, d. h. zu ,Verb'. Von

,Tätigkeitswort' würde ich völlig abraten, und ,Zeitwort' würde ich nur als
weiteren Namen erwähnen, weil die Schüler es gelegentlich außerhalb der Schule
lesen oder hören werden, und dann sollten sie wissen, was das ist, nämlich ihr
Tuwort oder Verb.

Zugleich würde ich dabei die Schüler vor falscher subsemantischer Ausdeu¬

tung warnen, indem ich klar mache: man spricht von „Zeitwort", weil man den
Unterschied von ,kommt — kam — ist gekommen — war gekommen' auch einen

Unterschied der Zeif nennt und von verschiedenen Zeitformen der Tuwörter oder
Verben spricht. Ein Wort wie ,Minute' ist kein Zeitwort, obwohl es eine Zeit
bezeichnet — denn man kann nicht verändern: ,er minutet, er minutete'. So
sollte schon dem kleinen Schüler klar werden, daß man den Begriff nicht aus

dem Namen entnehmen darf und daß oft für einen Begriff in der Sprache ver¬

schiedene Namen gebraucht werden — und das sind zwei sehr wichtige, ja grund¬
legende Schritte bei der Befreiung der Schüler aus den Fesseln der überkomme¬
nen Sprache.

5. Zusammenfassung; Sprache und Mathematik

Ich habe versucht, Ihnen hier einen Aufriß zu geben von der Schichtung
alles Sprachlichen, die zu beachten ich für unerläßlich halte. Insbesondere bei
allem didaktischen Umgang mit Sprache muß man sich, so scheint es mir, stets

fragen: An welcher Stelle in der Gesamtstruktur ,Sprache' bin ich hier? Gehört
das Phänomen oder Problem, um das es mir geht, in den Bereich der geltenden
Inhalte, in die Nomosphäre? Gehört es in die Mechanik der Morphostruktur,
oder ist es nur eine Frage der lautlichen Darstellung, der Phonomorphie, oder
der schriftlichen Repräsentation, also der Graphie? Und ebenso wichtig scheint
es mir, daß man sich stets bewußt hält: Sprachliche Inhalte sind Abkürzungen
für Gelebtes, Erfahrenes, Gewolltes, Gefühltes, kurz für Geistiges, und sie

können daher nicht durch einen Nürnberger Trichter eingeschüttet werden. Wir
kommen nicht darum herum, die Schüler zu eigenen geistigen Erfahrungen
anzuleiten. Ein Wortinhalt kann nur von jedem Menschen selber geistig nach¬

vollzogen werden. Der Wortkörper freilich, der kann rein äußerlich nachgeahmt
werden, auch von einem Papagei. Der Wortinhalt dagegen muß durch eigenes
geistig-seelisches Handeln nachgeschaffen werden — und hier fassen wir wohl
den fundamentalen Zusammenhang zwischen Linguistik und Didaktik, zwischen

Sprachtheorie und -praxis und Erziehungstheorie und -praxis. Es ist zugleich der
fundamentale Punkt, wo man so vorsichtig sein muß, wenn nur Wortkörper
geboten werden, sogenannte „Worthülsen", und man nicht sicher sein kann,
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daß dahinter auch der entsprechende Inhalt, der Niederschlag der entsprechen¬
den geistigen Erfahrungen und Umgrenzungen steht.

Man braucht für die Pädagogik und Didaktik, so meine ich, eine Sprach¬
theorie, die diesen Phänomenen gerecht wird und die umfassend genug ist, um

auf der einen Seite bis zur Dichtung zu führen, auf der andern Seite bis zur

Mathematik. Gestatten Sie mir dazu noch ein Wort, das an sich in die gestrige
Diskussion (zum Vortrag Wagenschein) gehört hätte.

Mathematik ist ein Zeichensystem, mit dem man rechnen kann, mit dem man

Kalküle durchführen kann. Sie wurde und wird entwickelt von wenigen Men¬

schen, von genialen Menschen, daher ist der Zugang zu ihr schwierig. Sprache
ist ein Zeichensystem für alle Menschen, und alle bilden zu ihrem Teil daran

fort, durch die bloße Tatsache ihres Sprachgebrauchs. Aber mit Sprache kann

man nicht rechnen. Man muß immer darauf gefaßt sein, daß ein Wort etwas

anderes heißt, als sein Wortkörper nahelegt, daß ein Satz völlig neu zu ver¬

stehen ist und nicht nach einem eingeübten Muster usw. Darum gibt es in der

Sprache so viele Mißverständnisse, darum ist sie aber auch offen für alles Neue.

Sprache und Mathematik: diese beiden richtig zu verbinden, das dürfte heute

eine Hauptaufgabe sein für die Didaktik und für die Schulen aller Stufen. Sie

haben das gestern mit dem Vortrag von Martin Wagenschein angesprochen.
Die Sprachtheorie soll und kann helfen, daß sich auch für den Schüler diese

Dinge richtig verbinden: die dichterisch-künstlerische Seite der Sprache, im

Nachvollzug und im eigenen Gestalten, und die logische, ins Mathematische

gehende Seite der Sprache. Das muß führen bis zu einem Elementar-Umgang
nicht nur mit Rechenoperationen, sondern mit mathematischen Gesetzmäßigkei¬
ten höherer Ordnung, mit Wahrscheinlichkeiten und mit Statistiken. Diese

Dinge haben wir wohl alle von unsern Schulen zu wenig mitbekommen, und

wir müssen sie uns als erwachsene Wissenschafter mit einiger Mühe aneignen.

Da sollten wir unsere Kinder und Kindeskinder dazu bringen, daß ihnen das

fast so selbstverständlich wird wie uns die Sprache: nicht mit exaktem Aus¬

rechnen von Hand im Detail, bis zur xten Stelle hinter dem Komma, wohl aber

mit dem Quantifizieren an sich, dem Abschätzen-können und dem Verstehen¬

können, daß man so etwas mit der und der Genauigkeit ausrechnen kann und

was das bedeutet (das Rechnen selber besorgt ja ohnehin die Maschine).

Und zum letztenmal zurück zur Sprachtheorie: man muß dabei nach meiner

Meinung ganz klar anerkennen, daß die Sprachwissenschaft nicht formalisier-

bar ist, weil die Sprache nicht formalisierbar ist; wohl aber gibt die Sprache den

Ausgangspunkt für alles Formalisieren, für alle Mathematik. Damit ist die

Spannweite bezeichnet für eine Sprachtheorie, die für die Arbeit des Pädagogen

und Didaktikers zureicht — aber (ich kann auch sagen „zum Glück"): darin

liegt auch der große Reiz, wenn man als Lehrer und Forscher eine solche Sprach-
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theorie hat und sie in seiner Arbeit ständig anwendet. Manches von dem, was

man da wissenschaftlich behandelt, kommt aus den Erlebnissen in der eigenen
Schulstube und in der Betreuung der Schulpraktika, manches, was man rein

theoretisch entwickelt hat, trifft sich wieder mit Erfahrungen der Praxis, es

vermag sich auszuwirken in vielen Schulstuben, für viele Kinder; so kann man

das gute Gefühl haben, hier seien Theorie und Praxis wirklich aufeinander bezo¬

gen, wie die medizinische Grundlagenforschung und die Praxis guter Kliniken

und guter Hausärzte. Und das, die fruchtbare und innige Verbindung von

Theorie und Praxis, das möchte ich der Entwicklung der deutschen und allge¬
meinen Didaktik und Pädagogik wie der deutschen und allgemeinen Linguistik
von ^ganzem Herzen wünschen.
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