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GISELA SCHRADE

Ein Beitrag zur Grundlegung der Sprachkunde
in der Volksschule

Noch 1950 betitelte Leo Weisgerber einen Artikel ,Grammatik im Kreuz-
feuer”.") Zehn Jahre spiter aber kann er in einem Riickblick sagen: ,Die Wende
im grammatischen Wollen erscheint als vollzogen... die Gewichte haben sich
verlagert.” 2) Dies zeigt, wie fundamental sich die allgemeine Neubesinnung auf
Wesen, Wert und Leistung der Muttersprache gerade auf dem Gebiet der be-
wuten Sprachpflege auswirkte. Von den neuen Erkenntnissen aus muBte auch
sie sich erneut auf ihren Auftrag innerhalb des muttersprachlichen Unterrichtes
besinnen.

Die folgenden Ausfithrungen wollen auf einige Grundprobleme, die sich dabei
ergeben, hinweisen. Dabei fragen wir zunichst nach den Bildungsgehalten und
den Bildungsinhalten der Sprachkunde. Wir riicken dann im zweiten Teil die
Sprachwelt des Kindes ins Blickfeld, und greifen abschliefend noch einige Fragen
zur Methodik auf,

Bildungsgehalte der Sprachkunde

Kennzeichnend fiir die neue Sichtweise auf die Sprache ist das Zuriicktreten
des Interesses an der Lautlehre und an grammatischen Regeln und Gesetzen, wie
sie vom Sprachbau abgelesen sind — und die Zuwendung zur Sprache, als der
Sprache des Menschen. Die zu verstehen ist als iiberkommenes geistiges Erbe der
Sprachgemeinschaft und als geistige Moglichkeit des Einzelnen. Diese Wende
wird fiir das Pidagogische belangvoll, weil mit der Bezogenheit der Sprache auf
den Menschen zugleich auch ihre Leistung fiir ihn und ihre Wirkung auf ihn ins
Blickfeld riickt, — und daraus werden fiir uns ihre Bildungsgehalte aufweisbar.

Deutlich wird dies, wenn wir uns Wilhelm von Humboldts bedeutungsvolle
Einsicht vergegenwirtigen, da88 jede Muttersprache eine ganz bestimmte Welt-
ansicht aufweise, weil mit ihren Sprachzeichen nicht nur auf die objektive Auflen-
welt verwiesen werde, sondern zugleich die erlebende Innerlichkeit der Sprechenden
in diese Zeichen eingegangen sei. So trage Sprache als Erbe die Lebenserfahrungen
vieler Generationen weiter, sie enthalte bereits gedeutetes Sein.

Die moderne Sprachwissenschaft hat uns in diesem Sinne die Weltansicht
unserer Muttersprache erschlossen. Sie macht deshalb nicht mehr allein auf For-
males, sondern auf Wortinhalte und Satzbaupline aufmerksam. Nur beispielhaft
sei dies angedeutet:
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Typisch fiir unsere hochdifferenzierten Sprachen scheint zu sein, da8 ihre
Hauptwirter nicht Eigennamen, sondern Namensbegriffe sind. Sie verweisen
zunichst auf etwas Bestimmtes im FluB des Erlebens, machen es greifbar und
unserem Bewufltsein gegenwirtig. (Man spricht von der artikulierenden Funktion
der Sprache.) — Aber dariiber hinaus vollziehen Namen zugleich eine Einordnung
des Gegenstandes in gedachte, geistige Ordnungen, von denen aus unsere Lebens-
welt erst iiberschaubar wird. (Die Reihe: Pflanze — Baum — Birke deutet z. B.
verschiedene Ordnungsméglichkeiten der Sprache an.)

Aber mit dieser Klassifizierung erschopft sich die Leistung des Wortes nicht,
denn es enthilt nicht allein Begriffliches, sondern auch gefiihls- und erlebnismiRige
Erfahrungen der Sprachgemeinschaft. Leo Weisgerber macht dies etwa am Wort
»Unkraut” oder am Wortfeld ,sterben” eindringlich sichtbar.3) — So zeigt sich
Sprache als Erbe als ein ordnender und deutender Zugriff auf die Lebenswelt.

Schauen wir von hier auf den einzelnen Menschen, so wird uns verstindlich,
warum er in die Muttersprache hineinwachsen muf, wie wir dies nicht nur vom
Kind, sondern auch von uns Erwachsenen her kennen. Dabei wird fiir uns wichtig,
daB es die Sprache in die Freiheit des Einzelnen legt, ihre iiberindividuellen Gehalte
sprechend und verstehend verschieden tief und eindringlich zu erfahren. Von der
Art dieses Erfassens hingt aber auch ihre bildende Wirkung ab.

Was bedeutet dies fiir unsere Sprachkundearbeit? Sie muf, will sie nicht an den
Bildungsgehalten der Sprache vorbeigehen, jene sprachlichen Inhalte und mit
ihnen die Sichtweise der Muttersprache erschlieBen. Anders gesagt: sie mu8
iiber die Sprachmittel das Verhiltnis von Mensch und Welt in den Blick bringen.
Dies kann sie aber nur, wenn sie nicht bei #uferen Sprachformen, sondern bei dem
geistigen Akt ansetzt, in dem jeder Mensch mit der Sprache den Zugriff auf die
Welt vollzieht. Konkret heif8t dies fiir die Sprachkunde ein Doppeltes:

Einmal muf sie das Kind sprachschaffend erfahren lassen, was es fiir den
Menschen bedeutet, daB8 er Erlebtes und Gedachtes ins Wort heben kann,

und zum andern muf sie dazu anleiten, das in der Sprache Bedeutete mit
wachsender Lebens- und Spracherfahrung immer besser nachzuvollziehen und
auszuschopfen.

Aus diesen Einsichten ergibt sich das Bildungsziel: Es kann nicht in erster
Linie in formallogischer Denkschulung oder in grammatischem Wissen liegen,
wie man glaubte, sondern im verantworteten Gebrauch der Sprache. Dies meint
nicht allein Sprachgewandtheit, sondern — mit den Worten Leo Weisgerbers —
Erzichung zur Sprache und zum rechten Sprachgefihrten,*) der die Moglichkeit
hat, sich iiber die Sprache Welt zu erschliefen und zum geistigen Austausch mit
den Mitmenschen zu kommen.

Von diesem Ansatz aus, so glauben wir, erm&glicht Sprache Menschenbildung —
Von hierher aber wird zugleich deutlich, da@ die Sprache diese Bildung auch aus
sich fordert. Denn ihre iiberindividuellen Gehalte sollen erhalten, gepflegt, ja
feiner differenziert weitergegeben werde.
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Bildungsinhalte der Sprachkunde

Gehen wir nun von unserem ersten Teilergebnis weiter zu der Frage nach den
Bildungsinhalten. Es kann nicht meine Aufgabe sein, den ganzen Kanon auf-
zuweisen, vielmehr m&chte ich nach leitenden Mafstiben fiir die Auswahl fragen.

Aber schon konnen wir nicht mehr voraussetzungslos vorgehen, denn wir
wissen, da nur das Bildungsinhalt werden kann, was unser Bildungsziel inten-
diert. Und dies heifit:

Nur was direkt im Dienste des Sprechanliegens und des Sprachverstehens steht,
also was die Sprachkraft fordert und stirkt... oder: was besonders zwingend
die Wirkweise und Leistung der Sprache erfahrbar macht und dariiber zu bewust
verantwortetem Sprachgebrauch fijhrt.

Was kann also aus dieser doppelten Sicht Bildungsinhalt werden? Bildungsinhalt
ist zuerst, das mag merkwiirdig anmuten, ist aber heute unbestritten, die ganze
Sprachwirklichkeit des Kindes, die es vom auferschulischen Umgang in die Schule
mitbringt. Dies liegt weit ab von jeder Forderung nach Vollstindigkeit. Es ist
nicht daran gedacht, alle Sprachméglichkeiten des Kindes nun nacheinander zu
betrachten. Die padagogische Rechtfertigung fiir das Ansinnen, von der kindlichen
Sprachwelt auszugehen, liegt vielmehr in einem anderen Zusammenhang:

Der kindliche Sprachkreis ist Grundbestand und Wachstumszentrum der
spiteren Erwachsenensprache. Er ist zentriert in der individuellen Erlebenswelt.
Von diesem kleinen Sprachausschnitt aus wachsen dem Menschen weitere Erfah-
rungen zu und in ihm erfihrt er den sprachlichen Wirkungszusammenhang. Daher
miissen wir bei unseren sprachpflegerischen Ansitzen in der Volksschule dieses
Umfeld im Auge haben und uns fragen, wie wir fordernd und bildend eingreifen
konnen.

Hier muf} einiges durchdacht werden: Gerade bei Volksschiilern miissen wir
oft mit einer wenig gepflegten Sprachumgebung rechnen. Unsere erste Aufgabe
ist es daher, berichtigend und verfeinernd einzugreifen, wo Falsches, offensicht-
liche Lassigkeiten oder Grobheiten der Umgangssprache vorliegen. Schon dies
ist Arbeit am ,sprachlichen Weltbild“, geben doch die Nuancen der Ausdriicke
zugleich eine verschieden wertende Einstellung zur Lebenswelt wieder.

Von der Eigensprache des Kindes aus wird die Sprachkunde aber auch beachten
miissen, wo die natiirlichen Ansatzpunkte fiir das Sprachwachsen liegen. Da
besonders bei jiingeren Kindern die Sprachméglichkeiten nicht zureichen, das
Erlebte zu fassen, ist das Sprachbediirfnis hier sehr gro8. Es wird daher wichtig,
ficheriibergreifend die Spracherfahrungen den Sacherfahrungen anzugleichen.
Spracharbeit wird hier prinzipielle Forderung. Man muf8 aber wohl beachten, da
sie unter diesem Aspekt dienende Funktion bekommt. Sie ermdglicht Sacherfah-
rung und deren geistige Durchdringung,.

Allein von dieser Arbeit aus kénnen wir jedoch unser Bildungsziel nicht errei-
chen. Wo es uns um bewuflte Sprachhaltung geht, bedarf es der Sprachsicherheit
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und der Einsicht in den Bau der Sprache. Unsere Besinnung auf die Bildungsinhalte
mufl daher eine neue Richtung nehmen. Wir miissen fragen, welche Teile des
Wortschatzes und welche Mittel der Redefiigungen aus dem Sprachganzen heraus-
gehoben werden sollen, zu einprigender Ubung und zu verweilender Betrachtung.
Wiederum geht es nicht um Systematik und Vollstindigkeit. Auch ist neben der
Auswahl gleich gewichtig, wie die Redemittel in den Blick gebracht werden. Doch
gilt, was zum Grundbestand gerechnet wird, muf# die muttersprachlichen Sage-
weisen festigen und differenzieren, oder muf Entdeckungen iiber die Eigenart der
Muttersprache erméglichen. Von dieser Seite her sollen auch dem Volksschiiler
Einblicke in die innersprachlichen Normen und Gesetze gelingen, an denen er seine
Aussageweise priifen kann und sich iiber sein eigenes Denken klar werden.

Wenn ich recht sehe, sind die sprachwissenschaftlichen Ergebnisse von pida-
gogischer Seite noch nicht durchweg so durchdacht, da sich verbindlich sagen
148t, welche Einzelformen als unerldBlicher Bestand an Bildungsinhalten zu gelten
hat. So ist z. B. heute noch umstritten, welche Wortarten besonders hervorgehoben
werden sollen, weil dies natiirlich von der Rangordnung abhingt, die man ihnen
im Ganzen zugesteht.

Aber vielleicht sind diese Einzelheiten weniger wichtig, weil man dabei ja auch
immer regionale Besonderheiten beachten mu8, gefihrdete Formen etc. Wichtig
aber scheint mir zu sein, da8 wir von der Sprachforschung auch neue Aspekte
bekommen, unter denen wir die Sprachmittel als Bildungsinhalte betrachten
kénnen. Vom Wortschatz aus mochte ich beispielhaft andeuten, wie ich das
meine: %)

Einmal wird das Wort in seiner Aussagekraft als Wortart wichtig. Dazu gehort
seine Reichweite im Sachzusammenhang, aber auch seine Stellung im Wortfeld.

Ganz andere Aussagemdglichkeiten kommen in Sicht, wenn wir das Wort von
seiner Funktion im Satz aus betrachten. Dabei wird ausschlaggebend, mit welchen
anderen Wortern es in Beziehung tritt.

Bildungsinhalt kann das Wort schlieBlich auch noch werden von der Wort-
bildungslehre aus. Hier 146t sich schon an einfachen Zusammensetzungen zeigen,
wie sich die Sprache fortschreitend differenziert und dabei die entsprechenden
Sach- oder Sinnbezirke immer genauer erschlieit. Hierzu gehdren natiirlich auch
die Ableitungen, insbesondere Wortfamilien.

Bei der Auswahl der Bildungsinhalte denkt man unwillkiirlich an gute Umgangs-
sprache. Mehr denn je miissen wir aber heute die Vielfiltigkeit der Lebensbezirke
mit ihrer je eigenen Sageweise bedenken. Vieles ragt in die Sprachwelt des Kindes
oder spiter des Erwachsenen hinein, was die Schule bislang unerwihnt lie@:
Werbung und Reklame, Presse, Rundfunk und Fernsehen, Geschiftsleben und
Technik ... um nur einige Beispiele zu geben. Der Sprachunterricht sollte doch
wenigstens zeigen, welches fiir die verschiedenen Gebiete die angemessene Aus-
drucksweise ist. Unsere neuesten Sprachbiicher haben sich bereits darauf ein-
gestellt. ®)
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Damit ist der Fragenkreis um die Bildungsinhalte sicher nicht erschopfend
behandelt. Manches bedarf noch der Kldrung:

So etwa die Frage, ob man an den alten grammatischen Termini festhalten soll
oder solche einfithren, die der neuen Sichtweise angepaft sind. Um der Schiiler
willen scheint mir hier vor allem Einheitlichkeit und Verbindlichkeit geboten. Es
bleibt dann immer noch die Moglichkeit, voriibergehend Hilfsbegriffe einzufithren.

Ungeklirt ist auch das Verhiltnis von Sprachlehre und Sprachkunde. Nicht
iiberall versteht man darunter dasselbe. Ich weiff, da auch die Bezeichnung
»~Sprachkunde” — als Zusammenfassung — in meinem Thema recht anfechtbar ist.

Doch dies alles 1i8t sich kliren. Mir scheint im Augenblick eine andere Sorge
grofer zu sein. Gerade wenn wir auf Systematik und #ulere Abgeschlossenheit
verzichten, mu die gesamte Spracharbeit aller Einzelficher um so mehr in sich
biindig sein. Dies erreicht man aber nur iiber das richtige Verhiltnis zur Sprache.
Von daher haben ganz bestimmt viele iltere Kollegen schon immer sprachrichtig
im heutigen Sinne unterrichtet. Fiir die jungen Lehrer aber ist es nicht leicht, sich
allein mit den neu aufgeworfenen Problemen auseinanderzusetzen. Selbst fiir
unsere Studierenden scheint mir bei der geringen Stundenzahl hochstens eine erste
Anleitung moglich zu werden.

Die Sprachwelt des Kindes

Unsere bisherigen Uberlegungen gingen vom Fachwissenschaftlichen aus und
bestimmten das Bildungsanliegen nur im Hinblick auf das zu erreichende Ziel:
den sprachverantwortlichen Erwachsenen. Im Mittelpunkt des Bildungsgeschehens
steht aber das Kind, das noch am Anfang der Sprache steht. Von seiner Per-
spektive her miissen wir jetzt fragen: In welchem Verhiltnis steht die Kinder-
sprache zur Erwachsenensprache? Oder: Besteht zwischen der entwicklungsbeding-
ten Sprachstufe unserer Volksschulkinder und der Sprache als Gegenstand der
Wissenschaft ein wesensmifiger oder nur ein gradmiBiger Unterschied?

Frither galt allgemein die Ansicht, Kindersprache sei eine unfertige Erwachsenen-
sprache. Im Unterricht ging es darum, dem Kind zu méglichst rascher Ubernahme
des Sprachmaterials zu verhelfen.

Seit man stirker auf das Sprachinhaltliche und die Leistung der Sprache
eingestellt ist, weif man auch, da8 die Dinge so einfach nicht liegen. Mir scheint,
man miisse hier zwei Seiten beachten: Einerseits wissen wir heute, daf schon das
vorschulpflichtige, ja sogar das kleine Kind Sprache nicht einfach HuBerlich
iibernimmt, sondern so gebraucht, da es mit ihr seine kindliche Lebenserfahrung
darstellt und ins Wort hebt. Insofern darf man wohl mit Theodor Rutt sagen,?)
schon die Altersmundart des Kindes umfasse das volle, wirkende Wesen der
Sprache. Schon hier schligt die Sprache Briicke zwischen dem Kind und seiner
Welt. Wir wissen aber auch andererseits, wie frei und eigenwillig das Kind mit
der Sprache umgeht. Es kann ihre Auffassungsweisen und Denkformen zunichst
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noch nicht voll ergreifen. Es mu8 erst stufenweise in die Muttersprache hinein-
wachsen. Schon Berthold Otto und nach jhm Walther Seidemann®) verwiesen
nicht nur auf die besonderen Aussageweisen der Altersmundart, sondern auch
darauf, da sich das Verhiltnis des Kindes zur Sprache im Laufe der Entwicklung
immer wieder indert, bis es schlieBlich Sprache in ihrem vollen Sinne gebrauchen
kann.

Von beiden Seiten aus kann man dem Wesen der Kindersprache verstehend
niher kommen. — Auf das kindliche Verhiltnis zur Sprache schauend, versuchen
verschiedene Arbeiten die Sprachstufen mit ihren entwicklungsbedingten Eigen-~
heiten und Gestaltungsgesetzen gegeneinander abzuheben.®) Solche Stilforschun-
gen konnen auch fiir die Sprachkunde férderlich werden, Fiir die Spracharbeit
im engeren Sinne ist es aber gerade in diesem Rahmen auch wichtig zu erfahren,
wie das Kind in den Gebrauch der einzelnen Sprachformen hineinwichst. Etwa
wie sich die Zeitadverbien ausgliedern (noch Schulanfinger sind hier ja unsicher)
oder wann bei Pripositionen und Konjunktionen Bedeutungsnuancierungen unter-
schieden werden. Nehmen wir als Beispiel fiir die Eigenart der Kindersprache
wieder etwas aus dem Wortschatz, diesmal die Begriffsentwicklung. ')

Am auffallendsten ist dabei, da@ Kinder Namen und Begriffe zunichst nicht
im Sinne und in der Reichweite der Erwachsenensprache nehmen. Schon die ersten
kindlichen Ausdriicke, die mehrdeutig auf alles mégliche angewendet werden, sei
es ,deita” oder ,ada”, sind nicht im Sachlichen, sondern im Erlebnismiigen
zentriert. Aber auch wo das Kind Wérter aus der Erwachsenensprache gebraudht,
kann dahinter eine ganz eigene Verstehens- und Denkweise stehen. Dies wird
fiir uns wichtig, weil uns die Erfahrung zeigt, wie wahr es ist, wenn Heinz Werner
sagt: ,die Entwicklung” sei ,keineswegs mit dem frithen Alter abgeschlossen,
sondern wiederhole sich auf hiheren Altersstufen unter neuartigen Sprachumstin-
den.” ") In einer Ubung des letzten Semesters fiel uns z. B. auf, wie unglaublich
stark die Sprachanpassung in der Pubertitszeit ist. Hier wird vieles klischeehaft
{ibernommen, und dann in ganz privater Weise gedeutet.

Die Ausgliederung der Sprachmittel steht in Beziehung zur inneren Reifung
und zur fortschreitenden Welterfahrung. Deshalb kann auch Wilhelm Hansen
sagen, das Kind trete an die Sprache in der Weise heran, wie es an die Welt
herantrete. '?) Es faft viel anschaulicher, gegenstindlicher und erlebnisbestimmter
auf als Erwachsene.

Der Hollinder W. Kaper hat dazu an seinen Kindern Aufchlufreiches beobachtet
und in einer neueren Dissertation verdffentlicht: '®) Er zeigt, da die Wortbedeu-
tungen zunichst ganz eng mit den kindlichen Erlebnissen und Vorstellungen
verbunden sind, in deren Zusammenhang das Wort zum ersten Mal begegnete.
Daraus resultiert dann die sehr konkrete und undifferenzierte Begriffsauffassung,
bei der Verallgemeinerndes noch véllig fehlt. — Schon immer verwies man ja auf
die enge Verbindung von Wort und Sache. Kapers Sohn konnte z. B. das Wort
Kuh noch nicht begrifflich anwenden und unterschied deshalb: Rotbunte, Schwarz-
bunte und Kuh. Er war entriistet, als der Vater die Rotbunte als Kuh bezeichnete.
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Es zeigt sich aber auch, da Namensbegriffe, die fiir uns eindeutig fixiert sind,
in ihrem Sinngehalt fiir Kinder rasch wechseln kénnen, je nach der Erlebenslage.
So ist Kapers Sohn das Wort ,,Meer” zuerst mit spritzendem Wasser verbunden,
nach weiteren Erfahrungen spielt sich das Schimmernde so in den Vordergrund,
da8 er helle Gasthaustische als ,Meer” bezeichnet.

Schon von diesen wenigen Beispielen aus bekommen wir wichtige Hinweise
fiir unsere Sprachbildung:

Der Abstand zwischen der Kinder- und der Hochsprache ist gro8. Der kindliche
Zugriff auf die Welt ein anderer als der unserer hochdifferenzierten Sprache. Es
kann uns daher gar nicht um eine rasche Angleichung an die Hochsprache zu tun
sein. Sprachgewohnheiten lassen sich nicht dulerlich iibernehmen und auch nicht
iiber Regeln lernen. Vielmehr scheint die Bemerkung Kapers auch fiir den Unter-
richt zu gelten: das Kind miisse dasselbe Wort mehreremale neu erlernen. Dies
heifit fiir uns, es soll von natiirlichen Sprechsituationen aus zu echten Sprach-~
erfahrungen kommen.

Aus diesen Uberlegungen wird uns auch verstindlich, warum uns die Psychologie
vor allzufrither Sprachbetrachtung warnt. Das Kind steht ja noch in der Ausein-
andersetzung mit der Sprache, wie soll es iiber sie reflektieren? Erst wenn ihm
die Sicherheit im sach- und sprachrichtigen Gebrauch zugewachsen ist, kann es
vergleichend auch Gesetze erkennen. Es bekommt ein neues Verhilinis zur Sprache.

Aber wenden wir uns nun der anderen Seite zu. Wir sagten, schon das kleine
Kind gebrauche die Sprache zeichenhaft. Hier werden der Psychologie die Prin-
zipien wichtig, nach denen das Kind aktiv und selbsttitig seinen Sprachbesitz
erweitert. Sie verweist neben der Selektion vor allem auf die Analogiebildungen.
Kindliche Fehlbildungen geben hier Einblick. Nicht nur bei der Konjugation:
rufte, laufte . . . sondern auch, wie ich in den Ferien erlebte, wenn ein sechsjihriger
vom Wort Beil das Verb ,abbeilen” ableitet.

Sicher ist bekannt, daf sich innerhalb der Sprachkunde die Richtung des
~Sprachschopferischen Unterrichtes” auf solche Beobachtungen stiitzt. Den Grund-
gedanken darf man vielleicht so aussprechen:

Weil Kinder schon beim Spracherwerb bestimmte Spielregeln der Sprache selbst
entdecken, und nach ihnen arbeiten, wird es mdglich, schon mit jiingeren Kindern
vom Sprachhandeln her ,ins Innere der Sprache zu schauen”, wie etwa Artur
Kern sagt. ) Das Kind soll hier nicht nur auf Sach- sondern auch auf Sprachent-
deckung gehen. — In diesem Zusammenhang wurde mir gerade die Dissertation
von Kaper sehr interessant. Er distanziert sich nimlich von der iiblichen psycho-
logischen Ansicht, das Interesse des Kindes sei nicht auf die Sprache, sondern
allein auf das Gemeinte gerichtet. Durch Beispiele belegt er, da8 Kinder schon
frith auch ein ausgesprochen sprachliches Interesse zeigen. Nicht an Regeln freilich
aber an der Zugriffsweise der Sprache. Kinder kritisieren nicht nur die Wortwahl
und grammatischen Ausdriicke, sie fragen mitunter sogar direkt, warum heifit es
s0? Nur eines der vielen Beispiele: Ein Siebenjdhriger versucht den Ausdruck
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»Leidener Kise” sprachlich zu erkliren und fragt, indem er ein Kiimmelkorn
zeigt: ist dies ein Leids? Kaper hebt auch sehr stark das Kontrastprinzip hervor
und glaubt, es gehe von klangihnlichen Wortern ein starker Impuls zur Sprach-
entwicklung aus, weil sie das Kind veranlassen, Bedeutungsunterschiede heraus-
zuarbeiten. — Ich erwidhne dies alles, weil mir scheint, auch diese Ansitze sollten
weiter verfolgt werden. Von gesicherten Einblicken kénnte unser Sprachunterricht
mandches gewinnen.

Methodische Probleme

Doch gehen wir weiter und stellen abschlieBend die Frage, in welchem Ver-
hiltnis die Methodik zu den bisher erérterten didaktischen Grundproblemen steht.

Zunichst: Weldhes ist der Auftrag der Methodik? — Ich wiirde sagen: Sie muf8
die Bildungsinhalte so in den Blick bringen, daf die implizierten Bildungsgehalte
dem Kind erfahrbar oder an ihm wirksam werden.

Damit ist zugleich Freiheit und Bindung der Methode angezeigt. Freiheit, weil
man auf verschiedenen Wegen vorgehen kann; Bindung, weil jeder der gewihlten
Wege die Sinnrichtung auf das Bildungsziel einhalten mug.

Da seit einiger Zeit Wortfelder zum Grundbestand unserer sprachkundlichen Bil-
dungsarbeit gehoren, will ich versuchen, an diesem Thema die Wechselbeziehung
von fachtheoretischer Uberlegung und methodischer Gestaltung aufzuweisen.

Wo die methodische Arbeit beginnt, ist der Bildungsinhalt schon vorgegeben. Thn
diicfen wir sachlich nicht verfehlen. Daher miissen wir uns zuerst seiner sach-
logischen Struktur vergewissern. Fiir das Wortfeld miissen wir uns also klar
machen, dafl es um Warter geht, die vom Sprachinhaltlichen her zusammengeharen
und miteinander einen Sach- oder Sinnbezirk des Lebens sprachlich erschlieen. ~
Haben wir die Wérter dann vor uns, so zeigt sich, da sie untereinander in ver-
schieden naher Beziehung stehen, d. h. die Felder konnen nach verschiedenen
Ordnungsgesichtspunkten gegliedert werden. — Erst innerhalb dieser Feldgliede-
rung bekommen dann die Einzelworter ihren Stellenwert in der Abgrenzung
zum Feldnachbarn.

Wir werden nun in einem zweiten Schritt diese Ergebnisse mit unserem Bil-
dungsanliegen vergleichen, unter der Leitfrage, was das Kind daraus gewinnen
soll. Dabei wird uns grundsitzlich klar, da@ man Wortfelder niemals um ihrer
selbst willen behandeln darf und daf es auch nicht um Vollstindigkeit geht. Wir
richten uns nach dem Sprachbediirfnis des Kindes und wollen, da es eine neue
Einsicht organisch seiner Eigensprache eingliedert. In diesem Sinne kann der
Gewinn aus der Wortfeldbehandlung ein dreifacher werden:

Das Kind wird iiber die Sprache auf einen ihm mindestens teilweise schon
bekannten Sachbezirk hingewiesen, es beachtet ihn jetzt bewuSt.

Von den sprachlichen Ordnungsgesichtspunkten aus treten dabei einzelne
Seiten sehr deutlich hervor,
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Der sprachliche Gewinn aber liegt dort, wo das Kind aus dem innersprachlichen
Vergleich die Aussagekraft und die Reichweite der einzelnen Ausdriicke erfahrt.

Dag diese Feststellungen nicht nur theoretisch, sondern tatsichlich auch metho-
disch relevant werden, wird klar, wenn wir bedenken, da8 es sich von hier aus
absolut verbietet, in Wortfeldstunden beim Zusammentragen der Worter und
ihrer Anwendung in Einzelsitzen stehenzubleiben. Ja aus der Sachanalyse ergeben
sich sogar schon bestimmte Artikulationspunkte der Stunde: In ihrem Mittelpunkt
steht als echte Spracharbeit die Bedeutungserhellung. Die Wechselwirkung von
Sprache und Sache mufl deutlich werden: Andert sich die Sache, so #ndert sich
auch die Sprache.

So sind wir also zweifellos von den Bildungsinhalten her methodisch gebunden.
Aber gerade hier zeigt sich zugleich auch die Freiheit und die Eigenstindigkeit der
Methodik: Wir kénnen die theoretischen Ergebnisse dem Kind nicht so, wie wir
sie aufzeigten, vorlegen. Es bedarf einer sagbaren Form. Diese Umwandlung aber
bleibt der Gestaltungskraft des Unterrichtenden iiberlassen. Man muf8 ihm hier
das Recht auf eigene Intuition und produktive Kraft einrdumen.

Doch wird sich jeder, bevor er seine Erfindergabe spielen 1iflt, daran erinnern,
daB im Mittelpunkt allen Bildungsgeschehens das Kind steht, das aus seiner
Reifestufe und seiner individuellen Lage ganz bestimmte Riicksichten verlangt.
Auf unser Beispiel angewendet: Wir fragen uns, welche Worter des Feldes dem
Kind schon vertraut sind und in welchen Zusammenhingen. Wir priifen also das
Vorwissen und die vermutliche Auffassungsbereitschaft. Daraus ergibt sich dann
die Einsicht, welcher methodischen Zwischenschriite es bedarf.

Also sind die Vermittlungsfragen immer ausgespannt zwischen fachtheoretischer
Analyse und psychologischer Besinnung.

Trotzdem ergibt sich eine ganze Reihe von Fragestellungen, die ausgesprochen
methodischer Art sind.

Spielen wir noch einige an unserem Beispiel durch:

Da ist das Problem der ersten Begegnung mit dem Bildungsstoff. Welche Aus-
gangssituation wihle ich, um der Anteilnahme des Kindes sicher zu sein? Beim
Wortfeld kann ich iiber Beobachtungsaufgaben zur Versprachlichung kommen,
oder von Sprachmingeln im Aufsatz ausgehen. Am Anfang kann aber auch
eine Gesprachssituation stehen oder ein Textganzes. Hier bin ich frei, doch kommt
es immer darauf an, die fiir den Augenblick fruchtbarste Situation zu finden und
dann von ihr aus mit methodischem Geschick durch eine Aufforderung, Behaup-
tung oder einen Zweifel den Blick des Kindes auf das Wesentliche zu lenken.

Damit eng verbunden ist die methodische Frage nach der Unterrichtsform in der
ich arbeite: Ist das Gesprich, die Gruppen- oder Stillarbeit der Situation an-

gemessen? Werde ich ein Wettspiel anregen oder Anschauungsmaterial bereit-
stellen?
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Steht aber im Mittelpunkt die Bedeutungserhellung, so ist diese auch methodisch
das zentrale Anliegen. Dazu gehért die exakte Auswahl der Einzelwdrter, an denen
wir spracherhellend arbeiten, und die Uberlegung, wie wir auf ihren Bedeutungs-
gehalt aufmerksam machen. Ob durch die Schliisselfrage: warum sagt man so? oder
durch eine Gegeniiberstellung oder mimische Darstellung?

Schlieflich gilt es zu bedenken, in welcher Art die betrachteten Formen in den
Sprachzusammenhang zuriickgenommen werden. Auch hier bleiben wir in der
Sprechsituation.

Zusammenfassend diirfen wir sagen: Methodisches ist eng an die Normstruktur
des Bildungsinhaltes gebunden. Es bleibt aber trotzdem wahr, daf8 das Methodische
auch ein Gebiet ist, das seinen eigenen Gesetzen folgt und eigenstindige Arbeit
verlangt.

Damit stehe ich am Ende meiner Ausfithrungen. Einiges nur konnte ich heraus-
heben. Manches liefe sich bestimmt auch anders sagen. Der Zweck des Referates
aber ist erreicht, wenn es zu einer fruchtbaren Diskussion anregt.
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