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lassen. Michael Parmentier plddiert fiir die zweite Deutung.
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Uberlegungen zur Schulentwicklung im Modernisierungsproze3 140
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Wolfgang Bottcher

Soziale Auslese im Bildungswesen
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Die zentrale bildungspolitische Frage der 60er und 70er Jahre lautete: Welchen Beitrag
leistet das Schulwesen der Bundesrepublik zur Zementierung bzw. zum Abbau
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Michael Parmentier

Sag nicht zu oft, du hast recht, Lehrer!

Uber den Gehalt und die isthetische Wirkung eines Fiinfzeilers
von B. B.

Unter den Gedichten Brechts, die, nach der Datierung in der Werkausgabe,
zwischen 1947 und 1956 entstanden sind, findet sich auch das folgende
fiinfzeilige und titellose Fragment (Werkausgabe Bd. 10, Frankfurt 1967,
S. 1017):

Sag nicht zu oft, du hast recht, Lehrer!
Lafl es den Schiiler erkennen!

Strenge die Wahrheit nicht allzu sehr an:
Sie vertrdgt es nicht.

Hore beim Reden!

Eslohntsich heute, dieses kleine Gebilde noch einmal genauzulesen. Inihm
wird ndmlich in artistisch vollendeter Weise der wichtigste und wohl auch
zukunftsfahigste Teil des biirgerlichen Erzichungsprojekts verteidigt: die
Aufforderung zum selbsttéitigen Vernunftgebrauch. Das ist zumindest mein
Eindruck. Aber ein Eindruck kann tiuschen. Michael Tischer hat in der
»Padagogischen Korrespondenz“ den unscheinbaren Finfzeiler ganz
anders gelesen. Fiir ihn verteidigt das Gedicht nicht die Aufforderung zum
selbstandigen Vernunftgebrauch, sondern ermahnt zur effizienteren Indok-
trination. Nach Tischers Deutung empfiehlt Bert Brecht dem angesproche-
nen Lehrer, stellvertretend fiir alle anderen, als ,,Sachwalter fremder
Interessen® (Tischer 1988, S. 5) bei der Vermittlung der Wabhrheit
»geschickt“ vorzugehen, damit der Schiiler nicht ,,das Gefiihl hat, manipu-
liert zu werden“ (ebd., S. 6). Der Lehrer soll auf eine forcierte und
ostentative Rechthaberei verzichten und den Schiilern zuhoren, ,,um sie
einigermaBen unter Kontrolle zu halten“ (ebd., S. 7). Auf diesem Wege
wiirden die Schiiler schlieBlich selbst erkennen, ,,daf der Lehrer im Besitz
der Wahrheit ist“ (ebd., S. 7). In der Interpretation Tischers ist Brechts
Gedichteine Mahnrede, die das . strukturelle Zwangsverhéltnis der Padago-
gik“ (ebd., S. 8) verklirt.

Um Tischers Deutung und meinen entgegengesetzten Eindruck iiberpriifen
zu kénnen, mufl man sich an den Text halten. Das ist die trivialste und die
fundamentalste Bedingung der Interpretation. Leider resultieren aus dieser
notwendigen Bedingung zugleich auch die schwierigsten methodischen
Probleme. Denn der Text besteht nicht aus einer gut sortierten und
geordneten Ansammlung von wohldefinierten Bedeutungen. Die Bedeu-
tungen befinden sich unter dem Signifikanten, nach einer Formel von Lacan,
in einem ,unaufhorlichen Gleiten“. Dieses ,,Gleiten“, die dauernden
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Verschiebungen und Transformationen in der symbolischen Ordnung, die
Geschichtlichkeit der sprachlichen Bedeutungen, nicht erst die prinzipielle
Unzulinglichkeit desinterpretierenden Subjekts, sind dann auch der Grund
dafiir, daB das Nichtverstehen, wie Schleiermacher sagt, ,sich niemals
ganzlich auflosen will“ (Schleiermacher1977,S. 328) und das Versteheneine
unendliche Aufgabe wird. Ich erinnere an diese romantische Einsicht
Schleiermachers, weil sie unmittelbar etwas zu tun hat mit dem,,Gehalt* des
Brechtschen Gedichtes. Das ist vielleicht iiberraschend. Doch die Einsicht
in die Geschichtlichkeit der sprachlichen Bedeutungen liegt auch der
Empfehlung zugrunde, die in diesem Gedicht im Hinblick auf den Umgang
mit der Wahrheit gegeben wird. Auch die Wahrheit kann namlich, insofern
sie ,beim Reden“ zum Vorschein kommt, also mit Hilfe sprachlicher
Bedeutungen formuliert wird, nur geschichtlich sein. Wer dies verkennt
oder nicht wahrhaben will, ist ein Dogmatiker und gehort damit zu jener
Spezies, gegen die mit allihren Varianten das ganze Werk Bert Brechts, wie
gegennichts sonst, gerichtetist. Der Dogmatiker ,,strengt die Wahrheitallzu
sehran®, denner willsie gegen den Zahn der Zeit behaupten und woméglich
auf ewig festschreiben. Aber das ,,vertrigt sie nicht“. Sie wird unwahr, wenn
sie sich nicht dndert. Das soll der in dem Gedicht angesprochene Lehrer
beriicksichtigen. Ihm wird empfohlen, sich nicht wie ein Dogmatiker zu
benehmen.

Doch dieser Befund ist nicht sonderlich umwerfend. Tatsachlich erschopft
sich das Gedicht auch nicht in derart schlichten Botschaften. Es ist
reichhaltiger, raffinierter und hinterlistiger. Um das zu verdeutlichen, muf3
ich aber an einer anderen Stelle, am besten gleich von vorne, noch einmal
anfangen.

1. Das Gedicht gehort ganz offensichtlich nicht zur Kategorie der Naturly-
rik vom Typus ,In allen Gipfeln ist Ruh“ oder ,,Es war als hétt der Himmel
die Erde still gekiit“. Es werden weder lyrische Stimmungen und Empfin-
dungen noch Landschaften beschrieben. Es wird liberhaupt nichts beschrie-
ben. Es wird aber auch nichts erzihit etwa nach dem Muster: ,,Als Kaiser
Rotbart lobesam/Zum heilgen Land gezogen kam“. Das Gedicht hat weder
einen lyrisch beschreibenden noch einen episch erzihlenden Charakter.
Welchen Charakter aber hat es dann? Viel bleibt ja nicht mehr Gibrig. Man
konnte es, wie Tischer, der Gattung der Pardnese zuordnen und als
Lehrgedicht oder Mahnrede klassifizieren. Aber auch diese Zuordnung, fiir
die auf den ersten Blick ja einiges spricht, ist bei genauer Analyse nicht
haltbar, schon deshalb nicht, weil auf Grund der Mehrdeutigkeit fast aller
Textbestandteile der Inhalt der Lehre zundchst zumindest einigermaBen
unklar bleibt. Die Bedeutungen oszillieren und scheinen verschiedene,
vielleicht sogar gegensitzliche Interpretationen nahezulegen. Woraufz. B.
bezieht sich das ,,Du“ in der ersten Zeile: auf den Schiiler oder auf den
Lehrer? Wassoll der Schiiler erkennen: dafl errechthat oder da3 der Lehrer
recht hat? Und was hei3t ,,Hore beim Reden“? HeiBt es: Hore dem Schiiler
zu oder hére Dir selber zu. Auch die Aufforderung ,,Strenge die Wahrheit
nicht allzu sehr an“ ist ja keineswegs so prizise, dal man ihr auf Anhieb -
selbst wenn man es wollte — schon Folge leisten konnte. Vielleicht ist diese
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Ambivalenz der Bedeutungen der Grund fir das Interesse, das dieses
Gedicht gefunden hat. Seine Mehrdeutigkeit provoziert zur ,,selbsttétigen*
Stellungnahme. Sie fordert uns heraus. Von einer Belehrung, Ermahnung
oder gar Erbauung des Lesers, die fiir die Pardnese und jede andere Art von
Predigt charakteristisch sind, kann ich jedenfalls nichts erkennen.
Die Unterstellung des Lehrhaften, Didaktischen hatte schon Adorno den
Zugang zu einem gewichtigen Teil des Brechtschen Werkes verstellt. Im
Engagement-Aufsatz (Adorno 1965) und einigen Passageninseiner ,, Asthe-
tischen Theorie“ moniert Adorno an den Werken Brechts u. a. genau diesen
didaktischen Gestus. So heiBt es in der Asthetischen Theorie: ,Sein
(Brechts) Programm von Verfremdung war, den Zuschauer zum Denken zu
veranlassen. Brechts Postulat denkenden Verhaltens konvergiert merkwiir-
digmitdem einer objektiverkennenden Haltung, die bedeutende autonome
Kunstwerke als die addquate vom Betrachter, Hbrer, Leser erwarten. Sein
didaktischer Gestus jedoch ist intolerant gegen die Mehrdeutigkeit, an der
Denkensichentziindet: eristautoritir“(Adorno 1973, S. 366). Der Vorwurf
von der autoritiren Natur des didaktischen Gestus bei Brecht und seiner
Intoleranz gegeniiber der Mehrdeutigkeit kann, wie mir scheint, den
groBten Teil des Brechtschen Oeuvres nicht treffen, im Hinblick auf den
vorliegenden Fiinfzeiler wire er jedoch mit Sicherheit ein glattes Fehlurteil.
In diesem Fiinfzeiler gibt es ja nicht nur einen didaktischen Gestus, sondern
mehrere, und jeder ist in sich und in seinem Verhaltnis zu den jeweils
anderen iiberaus mehrdeutig. Wie sehr an dieser Mehrdeutigkeit ,,das
-Denkensichentziindet®, beweisen gerade die engagierten und kontroversen
Diskussionen, die diese fiinf Zeilen schon ausgeldst haben. Mirscheint, man
darf Adorno gerade dann, wenn man seinen kritischen Intentionen treu
bleiben will, im Urteil iiber das Brechtsche Werk nicht folgen. Hier ndmlich
irrt der Meister. Seine Ausfithrungen im Falle Brechts schweben, im
Widerspruch zu dem methodischen Prinzip der Mikroanalyse, dasersonstso
souverin und brillant beherrscht, einigermafien duBerlich als bloBe Kom-
mentare iiber den Texten. Anders als bei Kafka, Heine, Eichendorff,
Holderlin, Beckett usw., ganz zu schweigen von den musikalischen Mono-
grafien, hat sich Adorno~-soweit ich sehe - auf das Werk von Brecht nichtin
Form von detaillierten Materialanalysen eingelassen. Sie hétten ihm die
Augen geoffnet und die Unhaltbarkeit seines moglicherweise biografisch
begriindeten Vorurteils einsichtig gemacht.
2. Gegen die Zuordnung des Fiinfzeilers zur Gattung der Parénese spricht
nicht nur die Mehrdeutigkeit der vorgetragenen Rede, sondern auch ihr
Adressat. Anders als im Lehrgedicht wird der Leser/Hoérer gar nicht direkt
angesprochen. Die Rede, aus der das Gedicht besteht, richtet sich nicht an
eine anonyme Gemeinde, sondern an einen einzigen fiktiven Lehrer und
erzeugt damit die Form eines imagindren, wenn auch unvollstindigen
Gesprichs. Wenn diese Beobachtung zutrifft ~ und ich sehe nichts, was sie
erschiittern konnte — dann muB die Interpretation dieses Gedichts eine
Gesprachsanalyse sein.
An dem fiktiven Gesprich sind zwei potentielle Sprecher/Horer beteiligt.
Von dem einen erfahren wir nur, da er als Lehrer offenbar noch berufstétig
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ist und dazu neigt, bisweilen ,,Du hast recht“ zu sagen. Von dem anderen
wissen wir noch weniger. Wir kennen ihn nur durch das, was er sagt. Aber
darauslassen sich keine sicheren Riickschliisse ziechen aufseine Person, auch
nicht auf die sozialen Umstinde, in denen er lebt, oder die Beziehungen, die
er zuseinem Gesprichspartner unterhiit. Es konnte ein Kollege des Lehrers
sein, vielleicht sogar der Studienleiter. Es konnte sich auch um den Vater
oder die Mutter eines Schiilers handeln. Es gibt viele Moglichkeiten fur die
Besetzung der Sprecherrolle. Man miiBte sie alle einmal durchspielen.
Besonders reizvoll scheint mir die Vorstellung, daB ein Schiiler die
Sprecherrolle libernimmt. Aber natiirlich kann man sich in dem fiktiven
Rollenspiel auch den Autor in der Rolle des Sprechers imaginieren. Doch
selbst dann wire dieser Autor niemals Bert Brecht. Umineinem Gedicht als
Autor auftreten zu kénnen, miiBte er sich als Person erst, wie Sartre sagen
wiirde, ,irrealisieren“. Denn es handelt sich ja um ein fiktives Gesprach und
nicht um ein Gespréchsprotokoll. Leider kommt in diesem Gespréch nur
einer zu Wort. Von dem anderen wird nur eine und noch dazu womdglich
schon linger zuriickliegende AuBerung — nimlich die AuBerung ,,Du hast
recht* - zitiert. Doch diese Unvollstindigkeit des Gesprichs fallt meines
Erachtens nicht besonders ins Gewicht. Auch das Gedicht ist bloB ein
Fragment. Vielleicht hitte jaim Falle der Fortsetzung der Lehrer noch eine
Gelegenheit zur Antwort erhalten.

3. Ein Gesprich besteht aus situierten Sitzen, also aus Sprechhandlungen.
Dasistimmer so. Es geht gar nicht anders. In dem vorliegenden Fall handelt
es sich bei diesen Sprechhandlungen ausschlieBlich um Empfehlungen oder
Aufforderungen. Das ist fiir sich genommen jedoch nicht besonders
erwahnenswert. Erwidhnenswert ist vielmehr etwas anderes. In dem als
Gedicht prisentierten fiktiven Gesprich werden namlich Sprechhandlun-
gen nicht nur als Instrumente der Rede benutzt, sondern auch als Gegen-
stand thematisiert. Im Grunde geht esin dem Gedicht um die angemessene
Situierung von Sétzen, oder etwas allgemeiner: das Thema des fiktiven
Gesprichsist dasrichtige Verhalten ,,beim Reden“. Mankann alsosagen: in
dem Gedicht werden nicht theoretische, sondern praktische Probleme
behandelt. Es geht nicht um die Wahrheit, sondern um den Umgang mit ihr,
nicht um das, was der Fall ist, sondern um das, was sein soll, nicht um die
Giiltigkeit von Aussagen, sondern um die Richtigkeit von Sprechhandlun-
gen. Alle Aufforderungen oder Empfehlungen, die der Sprecher an seinen
Zuhorer, den Lehrer, richtet, bezichensich auf die pragmatische Dimension
der Sprache: auf den Umgang mit AuBerungen und das Verhalten im
Gesprich. Der Sprecher empfiehlt, nichtzu oft ,,Du hastrecht*“zu sagen, die
Wahrheit nicht wie ein Dogmatiker zu behandeln und auB8erdem ,,beim
Reden“ zuzuhéren. :

4. Das sind fir einen erwachsenen und aufgeklirten Mitteleuropéer
eigentlich ziemlich selbstverstandliche, schon fast triviale Empfehlungen.
Sie verlieren diesen selbstverstindlichen und trivialen Charakter erst, wenn
man sich die Gesprachssituation vergegenwirtigt, auf die sie der Sprecher
bezieht. Er meint nimlich nicht irgendein Gesprich, sondern das Gesprich
zwischen Lehrer und Schiiler. Vor diesem Hintergrund gewinnen die
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praktischen Empfehlungen des Sprechers auf einmal eine zusétzliche und
neue Bedeutung. Sie pliddieren allesamt fiir das, was man mit einem heute
etwas altmodischen Ausdruck ,pddagogischen Takt“ nennen konnte.
Darauf 1duft die vorgetragene Rede hinaus. Man kénnte deshalb das kleine
titellose Fragment auch so nennen: , Aufforderung zum padagogischen
Takt“.

Leider geht das nicht mehr ohne Erlduterung. Denn der Ausdruck ist nicht
nur altmodisch, er ist auch ziemlich vorbelastet und deshalb mi3verstind-
lich. Das haben Herbart und seine Nachfolger verschuldet. Fiir sie ist der
»gewisse Takt“ nur ein ,Mittelglied“, eine Art Puffer, der beim Zusammen-
prall mit den individuellen Anforderungen der jeweils vorgefundenen
padagogischen Situation den allgemeinen von auBlen mitgebrachten Vor-
stellungen des Erziehers durch elastisches Abfedern auch unter Entschei-
dungsdruck noch Geltung verschaffen soll (Herbart 1957, S. 146/7). Nach
diesem Verstandnis lduft der ,,pddagogische Takt“ auf ein Tduschungsma-
néver hinaus. In ihm wird der Wandel des Takts, den Adorno diagnosti-
zierte, von einer entsagungsvollen Form der Humanitat ,,zur bloBen Liige“
und zum Hilfsmittel der ,,nackten Verfiigungsgewalt“ in der gegenwirtigen
Industriegesellschaft schon vorweggenommen (Adorno 1969, S. 36). Diese
Art von ,, Takt“ ist hier, im Kontrast zur Deutung Tischers, natiirlich nicht
gemeint.

Der ,,padagogische Takt“, zu dem der Sprecher in Brechts Gedicht den
Lehrer auffordert,ist von anderer Qualitit. Eristeine zentrale Komponente
des modernen Erziehungsprojekts. Ich sehe in ihm die zukunftsfihige
Antwort der Klassiker auf ein Schliisselproblem aller modernen Erziehung:
Wie soll durch den Erziehungsvorgang aus einem Maximum an Unselbstén-
digkeit und Abhingigkeit ein Maximum an Selbstandigkeit hervorgebracht
werden? Wie soll ein Erziehungsproze8 aussehen, der unter der Bedingung
des Machtgefilles ein Maximum an Autonomie erzeugt? Wie soll aus der
unaufhebbaren Asymmetrie des Anfangs am Ende eine Symmetrie werden?
Eben: durch ,,pddagogischen Takt“, das heiit durch die verstindnisvolle
Selbstbeschrankung der Macht des Erwachsenen. Von dem Erzieher wurde
die Bereitschaft zur permanenten Selbstreflexion und Selbstkorrektur
erwartet. Die praktische Pidagogik sollte eine Art Experiment des Erzie-
hers mit sich selbst sein, eine dauernde Selbstbefragung im Hinblick auf die
Richtigkeit der gewihiten Verfahrensweise und im Hinblick auf die
Giiltigkeit der von ihm préisentierten Wissensbestande und Lebensformen.
Nur so bestand die Chance, dem Kind den Raum zu schaffen, den es fiir die
Entwicklung seiner Selbsttitigkeit und verbessernde Fortentwicklung des
Bestehenden brauchte. Der ,,pddagogische Takt“ sollte die Selbsttatigkeit
desKindes ermdglichenund férdern, indem er die driickende Dominanz des
Erwachsenenindie Schwebe brachte und dadurchimIdealfall sogar aufhob.
Schleiermacher, der den Ausdruck ,,pidagogischer Takt“ nicht verwendet,
hatden von mir damit gemeinten Sachverhaltinseiner Vorlesungvon 1826in
Form einer pidagogischen Maxime so prizisiert: ,,Uberall mu8 man beim
Einwirken auf das Kind darauf sehen . . . daB es keine Lebenshemmung
erfahre, die es mit Grund auf den Erzieher zuriickfithren konnte*“ (Schleier-
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macher 1957, S. 189). Das scheint mir auch heute noch akzeptabel und
durchaus zukunftsfahig. Wer an der Bildung selbsttatiger und selbstdenken-
der Subjekte interessiert ist, wird jedenfalls kaum umhin kénnen, diese
Maxime auchin Zukunft zu beherzigen. Er muB sich, wie es in dem Gedicht
von Brecht dem Lehrer empfohlen wird, zuriicknehmen, seine Macht
gegeniiber dem Kind virtualisieren und dauernde Selbstkontrollen und
Selbstkritik iiben. Auch ein SchuBl romantischer Ironie gehért wohl dazu.
»oie ist*, wie Friedrich Schlegel, der Freund Schleiermachers, ausfiihrte,
,,die freieste aller Lizenzen, denn durch sie setzt man sich iiber sich selbst
hinweg* (Schlegel 1882, 2. Bd., S. 198). Im Grunde l4uft der so verstandene
»~padagogische Takt*“ darauf hinaus, die ,,moralische Personlichkeit* des
Erzichers, wie Walter Benjamin in seinem ,,Programm eines proletarischen
Kindertheaters“ formulierte, , kaltzustellen“. ,,Das Kaltstellen der ,morali-
schen Personlichkeit’ im Leiter macht ungeheure Krifte frei fir das
eigentliche Genie der Erziehung: die Beobachtung“ (Benjamin 1969, S. 82).
Das meint auch der Sprecher in Brechts kleinem Gedicht, jedenfalls kann
manihnso verstehen. Mitseinen VerbotsiduBerungen stellt er die moralische
Personlichkeit im Lehrer kalt, mit seinen GebotsauBerungen plidiert er fiir
Beobachtung.

Als Aufforderung zu dieser Art von pidagogischem Takt verlieren die
Redehandlungen des Sprechers die urspriinglich wahrgenommene Ambiva-
lenz und gewinnen einen eindeutigen Sinn. Der Sprecher fordertden Lehrer
auf zur permanenten Selbstreflexion und Selbstkorrektur. ,Hore beim
Reden!“, das kann an den Lehrer gerichtet nur heiBBen: hore dir selbst beim
Reden aufmerksam zu und priife, ob das, was du sagst und ob die Art und
Weise, wie du es sagst, der besonderen Situation angemessen ist und nicht
vielmehr nur dazu dient, vielleicht im Gegensatz zu deinen hehren Absich-
ten, die Selbsttitigkeit des Schiilers zu unterdriicken und ihn am selbstéindi-
gen Gebrauch seiner Vernunft zu hindern. Zur Férderung dieses selbsttiti-
gen Vernunftgebrauchs soll der Lehrer auch die ,,Wahrheit nicht allzu sehr
anstrengen®, also nicht dogmatisch an ihr und seinen eigenen Formulierun-
gen festhalten. Auch die Aufforderung, nicht zu oft ,,Du hast recht* zu
sagen, wird in diesem Kontext jetzt eindeutig verstdndlich. Das ,,Du“ muB}
sich selbstversténdlich auf den Schiiler beziehen. Wire das ,,Du* auf den
Lehrer selbst bezogen, miilte der Satz im Konjunktiv stehen und etwa so
lauten: ,,Behaupte nicht zu oft, du hattest recht, Lehrer!“ oder ,,Sag nicht zu
oft, du habest recht, Lehrer!* Diese Formulierungen sind nicht gewéahit
worden. Und das ist gut so, denn die gewihlte ,paBit“ viel besser. Sie
unterstreicht noch einmal das Interesse des Sprechers an der Erziehung zur
Selbsttitigkeit. Der Lehrer soll dem Schiiler gegeniiber nicht ,zu oft
Sprechakte vom Typ der Bestétigung verwenden, denndasliefe am Ende auf
eine Art Bekriftigungslernen hinaus, dasden Schiiler, wie denPawlowschen
Hund oder die Tauben Skinners, nur konditioniert, aber nicht in die Freiheit
der Selbstbestimmung setzt. Statt den Schiiler nach den Gesetzen des
»operant conditioning® zu manipulieren, soll ihn der Lehrer selbst entdek-
ken lassen, was richtig und was falsch ist. Der Schiiler soll ,,es“ auf Grund
eigener Einsicht ,erkennen“ und nicht bloB auf Grund von Belohnung
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einiiben. Dieser selbstindige Weg zur Wahrheit ist freilich keine monologi-
sche Exkursion. Er wird zuriickgelegt in der Auseinandersetzung mit der
Sache und im Gesprdch mit dem Lehrer und auch den Mitschiilern. Das
schlieBt wechselseitige Zustimmung und Konsensbildung natiirlich nicht
aus. Aber eine Instanz, die dauernd ~ bzw. ,,zu oft“ — von oben bestétigend
und bekriftigend dazwischen fahrt, ist dabei nicht hilfreich und nicht
notwendig.

5. Die Empfehlungen und Aufforderungen, die der Sprecher an den
Lehrer richtet, werden nicht begriindet. Insofern erreicht das dargestellte
Gesprich nicht die Form eines praktischen Diskurses, in dem Geltungs-
anspriiche auf Richtigkeit des Handelns nicht nur erhoben, sondern auch
begriindet und gerechtfertigt werden. Aber das Gedicht ist ein Fragment,
und vielleicht wire die Begriindung fiir die Verhaltensvorschige in den
folgenden Passagen noch nachgereicht worden. Aber vielleicht auch nicht.
Mirscheint die Unvollstindigkeit des Gedichts kein Nachteil. Im Gegenteil.
Im Grund scheint es mir perfekt. Es vertrigt gar keine Erginzung oder
Fortsetzung:

Sag nicht zu oft, du hast recht, Lehrer!
Lap es den Schiiler erkennen!

Strenge die Wahrheit nicht allzu sehr an:
Sie vertrigt es nicht.

Hore beim Reden!

6. Woher der Eindruck der Geschlossenheit und Perfektion eigentlich
rihrt, ist schwer zu sagen. Er resultiert jedoch sicher nicht allein aus der
konsequent durchgehaltenen Aufforderung zum piadagogischen Takt.
Diese Aufforderung konnte man ja ausfiihrlicher, inklusive Begriindung,
auch woanders nachlesen. Ich habe keinen Zweifel, daB der genannte
Eindruck und das eigentiimliche Vergniigen, das er bereitet, etwas mit der
sthetischen Form des kleinen Gebildes zu tun hat. Da wire noch manches
zu entdecken und zu analysieren. Ich verweise nur auf den feinen, fast schon
hinterlistigen Kontrast zwischen dem leicht angehobenen Ton des Gedichts
und den vergleichsweise trivialen und abgenutzten Elementen, aus denen es
montiert ist. Auch der Kontrast zwischen der eindeutigen Entscheidung fiir
Sprechakte vom Typ der Aufforderung und der Unschérfe ihres Inhaltes
wire es wert, noch genauer untersucht zu werden. Dasselbe gilt fiir die
Verlaufsrichtung der Sprechaktsequenz, die von redebezogenen zu horer-
"bezogenen Aufforderungen filhrt und dabei einen fast regelmaBigen
Wechsel von Negation und Position befolgt. Das Gedicht beginnt mit einem
Verbot (,,sag nicht*“) und endet mit einem Gebot (,,H6re*) und setzt auch
innerhalb des verwendeten Sprechaktsequenzmusters das Verbot jeweils an
die erste und das Gebot an die zweite Stelle. All das hat natiirlich Bedeutung
und erzeugt beim Leser ésthetische Wirkung,
7. Diefiirdie asthetische Wirkung wichtigsten formalen Komponentensind
meines Erachtens allerdings die Unvollstindigkeit des Gesprichs, die
Mehrdeutigkeit der AuBerungen und die fast vollstindige Unbestimmtheit
der Sprecher/Horer-Rollen. Dadurch wird es dem Leser leichtgemacht, sich
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selbst in diese Rollen hineinzuprojizieren und das fiktive Gesprich als ein
Gesprach mit sich selbst zu betrachten und fortzufiihren. Inseiner Mehrdeu-
tigkeit und formalen Unvollstindigkeit empfiehlt sich dieses Gespriach dem
Leser als das noch nicht beendete Drehbuch oder als die unausgefiihrte
Partitur fiir einen inneren Dialog, eine Art Rollenspiel mit sich selbst. Der
Leser wird, wie fiir den Schiiler gefordert, zum selbstindigen Denken
angeregt. Auf mich wirkt das Gedicht fast wie eine Kippschaukel. Die
Bedeutungen schwanken zwischen entgegengesetzten Polen, je nachdem,
worauf manden ,,Auflagepunkt“, das,,Du“in derersten Zeile, bezieht. Das
Hin und Her oder, um im Bild zu bleiben, das Rauf und Runter verhindert
die vollstindige Identifikation mit der Rolle des Sprechers wie mit der Rolle
des angesprochenen Lehrers. Statt dessen bekommt die Einbildungskraft
des Lesers ,,viel zu denken (Kant) und tritt in ein besonderes Ich-Selbst-
Verhiltnis, den — wie Schiller sagt — ,,4sthetischen Zustand“. Er verdankt
sich nicht der vorgetragenen piadagogischen Empfehlung, sondern ihrer
»schonen“ Form. ,Die Schonheit gibt schlechterdings kein einzelnes
Resultat weder fiir den Verstand noch fiir den Willen, sie fiihrt keinen
einzelnen, weder intellektuellen noch moralischen Zweck aus, sie findet
keine einzige Wahrheit, hilft uns keine einzige Pflicht erfiillen und ist, mit
einem Worte, gleich ungeschickt, den Charakter zu griinden und den Kopf
aufzukldren. Durch die dsthetische Kultur bleibt also der personliche Wert
eines Menschen oder seine Wiirde, insofern diese nur von ihm selbst
abhingen kann, noch vollig unbestimmt, und es ist weiter nichts erreicht, als
daB es ihm nunmehr von Natur wegen moglich gemacht wird, aus sich selbst
zu machen, was er will - daB ihm die Freiheit, zu sein, was er sein soll,
vollkommen zuriickgegeben ist* (Schiller 1965, S. 86).
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