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An unsere Leser!

Das erste Heft unseres neuen Jahrganges erscheint in abgeédnderter Form: Wir haben erst-
malig auf die Herausgabe eines gesonderten Tagungsberichtes verzichtet und den Abdruck
der Referate unserer Tagung in Saarbriicken 1980 hier vorgenommen, und das Heft 2/1981
soll mit weiteren Tagungsbeitrdgen folgen.

Wir wurden zu dieser MaBnahme nicht zuletzt durch die immer héheren Preise der Tagungs-
berichte bisheriger Art gezwungen, die schon lange einen auch nur kostendeckenden Ab-
satz nicht mehr erméglichten.

Einen Vorteil bringt somit die neue Art der Publizierung: Wir erreichen jetzt mehr Leser als
mit den Tagungsberichten und hoffen so, den Aufgaben und Zielen der Deutschen Gesell-
schaft fir Sprachheilpddagogik besser dienen zu kénnen.

Redaktion und Geschéftsfuhrender Vorstand

Tagungsablauf (Tagungsthema: Sprache und Persénlichkeit):
Mittwoch, 24. September 1980

11.00 Uhr Hauptvorstandssitzung.
15.00 Uhr Delegiertenversammlung.
20.00 Uhr BegruBungsabend.

Donnerstag, 25. September 1980

10.00 Uhr BegriiBung und Eréffnung.

11.00 Uhr  Prof. Dr. Otwin Massing, Hannover: Sprache und Persénlichkeit.
14.15 Uhr 1. Arbeitsgemeinschaften:

bis Prof. Dr. Horst Coblenzer, Wien: Okonomie und Kontakt beim Sprechen — Untersuchungs-
17.00 Uhr  ergebnisse und praktische Konsequenzen.

Dr. Grete-Anna Leutz, Uberlingen: Das Psychodrama in der therapeutischen Arbeit mit Kin-
dern und ihren Angehdrigen.

Prof. Dr. Wolf-Rudiger Minsel und Mitarbeiter Gary Bente, Trier: Gesprachstherapeutische
Prinzipien bei der Arbeit mit Kindern.

Prof. Dr. Wolfgang Wendlandt, Berlin: Méglichkeiten und Grenzen einer verhaltenstherapeu-
tisch orientierten Behandlung von Stotternden.

2. Vortrage:

Prof. Dr. Hellmut GeiBner, Landau: Funktionen des Sprechausdrucks.

Atem-, Sprech- und Stimmlehrerin Margarete Saatweber, Wuppertal: Beachtung psycho-
physiologischer Zusammenhéange — Voraussetzung fur die Erreichung eines optimalen
akustischen Ausdrucks.

Privatdozentin Dr. Hannelore Grimm, Heidelberg: Beitrag sprachpsychologischer For-
schung zur prozeBorientierten Diagnose abweichender Sprachentwicklung.

20.00 Uhr Gesellschaftsabend.



Freitag, 26. September 1980

9.00 Uhr
bis
12.30 Uhr

14.15 Uhr
bis
17.00 Uhr

1. Fortsetzung der Arbeitsgemeinschaften:

Prof. Dr. Horst Coblenzer.

Dr.Grete-Anna Leutz.

Prof. Dr. Wolf-Rudiger Minsel und Mitarbeiter Gary Bente.
Prof. Dr. Wolfgang Wendlandt.

2. Vortrage zur Aphasie:

Prof. Dr. Klaus Poeck, Aachen: Symptomatik und neurologische Grundlagen der aphasi-
schen Sprachstérung.

Dr. Dorothea Weniger, Aachen: Linguistisch orientierte Aphasietherapie.

Walter Huber, Aachen: Kognitive Stérungen bei Aphasie.

Dr. Peter Kitzing, Malmé: Die Vereinigung der Aphasiepatienten in Schweden.
Sonderschullehrer Manfred Buch, Homburg: Zur Erfassung, Diagnose und Therapie von
Patienten mit aphasischen Sprachstérungen — ein Erfahrungsbericht.

Vortrage:

1. Stotterertherapie

Sonderschulreferent Camille Kater, Luxemburg: Diagnostisches Verfahren zur Ermittlung
der Stotterersymptome.

Privatdozent Dr. Peter A. Fiedler, Munster: Kombination sprech- und sozialtherapeutischer
MaBnahmen in der Behandlung erwachsener Stotternder.

Dipl.-Psychologe Dr. Bernd KeBler, Saarbriicken: Rationalemotive Psychotherapie bei Stot-
terern.

Dipl.-Psychologe Dr. Rolf Bindel, Saarbrticken: Therapie der sprechmotorischen Symptome
des Stotterns.

Sonderschulrektor Hans-Joachim Rathe, Homburg: Stotterer-Selbsthilfegruppen.

2. Autismus:

Dipl.-Psychologin Irene Schéfer, Saarwellingen: Kindlicher Autismus, eine Falldarstellung.
Dipl.-Psychologe Dr. Alfred Brauner, Paris: Sprachliche Besonderheiten bei stark psycho-
tisch-autistischen Kindern. Beobachtungen zur Entwicklung der Sprache und Darstellung
therapeutischer Bemuhungen.

3. Sprachbildung:

Sonderschullehrer Wolfgang Baumann, Saarbrtcken: Soziale Herkunft, Sprachbehinderung
und Sprachheilkursbehandlung.

Studienrat Horst Schmidt, Hamburg: Sprachschwéche als Codierungsproblem.
Dipl.-Padagogin Ursula Horsch, Heidelberg: Handlungsorientierter Spracherwerb bei hor-
gesché&digten Kindern — ein Beitrag zur Friiherziehung.

Sonderschulkonrektor Toni Lauck, Lebach: Das Phonembestimmte Manualsystem als
Sprechlehrhilfe in der sprachtherapeutischen Arbeit mit Kindern.

Samstag, 27. September 1980

9.00 Uhr

11.00 Uhr

Sprachtherapeutische Situation:

1. Mathilde Cremer-Zanzen: Belgien.
2. H.M.D.Belterman: Niederlande.
3. Paul Wagner: Frankreich.

4. Roman Steichen: Luxemburg.

SchluBwort.
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Otwin Massing, Hannover EDMUND SCHOLL,

meinem ersten Deutschlehrer
am Gymnasium Wendalinum in
St. Wendel/Saar, gewidmet.

Sprache und Personlichkeit

Meine sehr verehrten Damen!
Meine Herren!

Sie werden hoffentlich meiner Behauptung beipflichten, daB, wer mit dem Thema »Sprache und Per-
sonlichkeit« sich 6ffentlich an ein Publikum wendet, in doppelter Hinsicht Gefahr lauft: Zum einen
weckt er Hoffnungen auf Einsichten, die hinsichtlich der Allgemeinheit und des Universalitats-
anspruchs seines Themas kaum zufriedengestellt werden kénnen, selbst wenn er infolge dieses Um-
standes zuné&chst sicher sein darf, daB seinen Ausfiihrungen allseits Aufmerksamkeit und Interesse
zuteil werden. Zum anderen nimmt er es leichtsinnigerweise in Kauf, in die offenen Messer der ver-
schiedensten Kompetenzpragungen zu laufen, zumal anlé&Blich der Arbeits- und Fortbildungsver-
anstaltung zum Thema »Sprache und Personlichkeit« der Deutschen Gesellschaft fur Sprachheil-
padagogik.

Wenn ich Revue passieren lasse, wer alles an sachverstandigem Publikum hier versammelt ist, wie-
viel spezialisierte Fachzustandigkeiten — die Quantitat und die Qualitat betreffend — im Saal ver-
teilt sind, dann konnte unsereiner — als Nichtsprachwissenschaftler — schier verzagen, zumal
Kompetenzfallen tberall zuschnappen kénnen.

Natirlich ist Sachverstand nicht unbedingt fehl am Platze, wenn man sich mit der »kompliziertesten
Fahigkeit des Menschen«, wie Noam Chomsky die Sprache einmal tituliert hat, auseinandersetzen
mdchte, wie aber 4Bt sich diesbeztgliche Inkompetenz, zumal offen eingestandene, und sei sie
noch so sehr interessiert, dem Kompetenten gegeniber legitimieren?

Bekanntlich tut man gut daran, sich von den Wissenschaften und ihren Vertretern den Schneid nicht
vorzeitig abkaufen zu lassen, sondern weiterzumachen, sobald einmal Interesse an einer Sache er-
wacht ist und die Faszination durch ein Thema nicht gleich wieder in sich zusammenbricht. Was
mich also ermunterte, trotz dieser Bedenken nicht aufzustecken, war die Situation des im Spezialisten-
verstandnis zwar nicht unbedingt kompetenten, gleichwohl interessierten, weil betroffenen Laien, in
der all diejenigen sich befinden, die das innere Bedurfnis nicht abwehren kénnen, tber sehr viel
mehr Zusammenhénge genauer Bescheid zu wissen, als es der Fall ist, wenn sie sich von hoch-
spezialisierten Wissenschaften mit immer mehr und immer praziseren Informationen beliefern lassen,
diese jedoch immer weniger Zusammenhéange darzustellen, zu erklaren oder auch nur zusammenzu-
denken in der Lage sind.

In der Tat haben sich die Universitatswissenschaften — inzwischen selbst die redenden, nicht
exakten, d. h. reflexiven Wissenschaften — weitgehend abgewoéhnt, auf grundsétzliche Fragen grund-
sétzliche Antworten zu suchen. Insoweit diese Einstellung Ergebnis einer erpreBten Askese ist, die
zu der oberlehrerhaften Attitude des praeceptor patriae von ehedem auf Distanz gegangen ist, mag
diese Zurickhaltung nicht nur angebracht sein, sondern auch eine fur den Zustand der politischen
Kultur im allgemeinen erfrischend nichterne Bedeutung haben — und behalten. Dennoch ist sie
auch fatal, denn Fragen allgemeinster Natur lassen sich durch wissenschaftsmethodisch bedingten
Oktroi nicht ohne weiteres unterdriicken. Offenbar besteht ein unstillbares Bedurfnis, nach der
trockenen, dirren Spezialistenkost, bei deren Verabreichung in der Regel Schmalhans Kichenmeister
waltet, Antworten auf Fragen zu suchen, die tiber die Grenzen isolierter und departementalisierter Zu-
standigkeitsfixierungen hinaus Interesse im weitesten Sinne fur sich in Anspruch nehmen kénnen
— und dies um so mehr, je weniger das vorherrschende, szientistische Wissenschaftsverstandnis
den Wissenschaftlern erlaubt, horizonterweiternde Sinnzusammenhinge bewuBt zu thematisieren
und in den Mittelpunkt ihrer erkenntnisleitenden Interessen zu stellen.

Ich argumentiere daher aus dem, wie ich hoffe, solidarischen Verstandnis einer Situation heraus, in
der sich Betroffenheit als Kompetenzzugewinn interpretieren 14Bt.

Methodisch gewandt, bedeutet dies, daB ich eher die Absicht verfolge, weniger systematisch er-
schlossene, spezielle Kenntnisse im Sinne von »wissenschaftlichen Wahrheiten« zu formulieren, als
vielmehr lhnen die Ergebnisse meines eigenen Suchverhaltens als Einsichten in die komplexen Zu-
sammenhénge von Sprache und Persénlichkeit zu unterbreiten.



Ich gebe zu, daB dabei einige Lektureabenteuer zu bestehen waren. Es muBten allerdings — wen
wird es verwundern? — auch eigene, selbstandige Uberlegungen in dieses Unternehmen investiert
werden. Seien Sie daher nachsichtig mit mir, wenn ich zwecks Steigerung der meinerseits erhofften
Erkenntnisgewinne gelegentlich auf unterschiedliche Méarkte ausweiche und mehr als einmal mich
veranlaBt sehen werde, an den verschiedensten Theorie- und Nachrichtenbdérsen mal auf Hausse,
mal auf Baisse zu spekulieren. Wie in der Betriebswirtschaft nicht anders, erst am Ende wird sich
herausstellen, ob sich die Investitionen gelohnt haben werden.

Bis dahin aber darf ich Sie versichern, daB meine Ausfiihrungen nicht mehr zu sein beanspruchen
als das, was offenkundig auch in lhren Reihen Zustimmung gefunden hat, indem ich aus dem Arbeits-
ergebnis des Erziehungswissenschaftlichen Beirats der Deutschen Gesellschaft fur Sprachheilpéad-
agogik, der Autoren Braun/Homburg/Teumer (1980, S.2), zitiere: »Die Bestimmung des eigenen
Standorts dient vielmehr als Baustein fur eine der Komplexitat des Aufgabenfeldes angemessene
interdisziplindre Kooperation.«

So und nicht anders mdchten die folgenden Ausfihrungen verstanden werden.

Meine Damen und Herren!

Vor einigen Jahren erschien in Deutschland-West ein Buch mit dem bezeichnenden Titel
»Ehrfurcht vor dem deutschen Wort« (Freiburg 1950). Sein Verfasser, ein apl.-Professor der
Universitat Bonn, Wilhelm Schneider, formulierte darin den von ihm intendierten »volk-
erziehlichen Zweck« wie folgt: »Dieses Buch... méchte mithelfen, im deutschen Volk Ehr-
furcht vor dem hochsten Kulturgut zu wecken und wach zu halten... Der Verfasser traumt
von einer Zeit, da in der Breite und Tiefe des deutschen Volkes Fragen der Sprachrichtigkeit
und Sprachschoénheit mit dem gleichen Eifer erértert werden wie die letzten Sportereignis-
se, da man Geschmack daran gewinnt, zu Gberlegen und sich daruber zu streiten, ob ein
Satz, ein Vers, ein Zeitungsbericht, eine Rede sprachlich unzulénglich oder ohne Tadel ist,
da die Zeitungsleser sich gegenseitig aufmerksam machen auf einen kraftvoll gehammer-
ten Ausspruch, eine geschliffene Redewendung oder auch auf einen bésen grammatischen
Schnitzer, eine lacherliche Bildmanscherei, eine hohle Phrase. Erst wenn es Mode (!) wird,
in solcher Weise am Leben der Sprache teilzunehmen, wird die Menge jenen verwdéhnten
Anspruch auf ein gutes 6ffentliches Deutsch erheben, der zugleich die Voraussetzung da-
fur ist, daB man sich auch um das eigene Ausdrucksvermégen bemuht« (Vorwort, S.V—VII).
Man muB leider — oder Gott sei Dank — beftirchten, daB die Zeit Gber diesen Typ des Ger-
manistikprofessors mit seinen Traumereien an deutschen Kaminen unwiderruflich hinweg-
gegangen ist. Gleichwohl, wenige seiner Ansichten, die Komplexe Sprachpflege, Sprach-
reinigung und -sauberung betreffend, auch die gestanzte Ehrfurcht vor dem Numinosum
»Spracheg, diurften untergegangen sein; zumindest in den Feuilletons gewisser Tageszei-
tungen haben sie tberlebt und ihren Platz behauptet.

Wer sich von ahnlichen Bemuhungen der wissenschaftlichen, vor allem aber der ange-
wandten Sprachforschung, wie sie heute betrieben wird, einen ebenso angestrengt ideali-
stischen wie sprachlich unpratentiésen Beitrag erwartet, diirfte enttduscht werden.

An beliebig gegriffenen Beispielen mdchte ich diese These belegen:

Uber die »Pluralbildung von Hauptwértern« lernen derzeit in der Bundesrepublik Elfjahrige:
»Die Form des Substantivs, die du durch Subtraktion des Pluralmorphems erhaltst, heiBt
Grundmorphem. Pluralformen eines Substantivs, die mit der Singularform identisch sind,
erklart die Sprachwissenschaft auf folgende Weise: An das Grundmorphem tritt als Plural-
morphem das sogenannte Nullmorphem, so daB die mit dem Singular identische Pluralform
entsteht« (aus dem deutschen Sprachbuch »Wort und Sinn« fur das 5. Schuljahr).

Zwei weitere Beispiele mogen die sich abzeichnende Entwicklungstendenz noch deutlicher
umreiBen:

1. Aus einem Mathematikbuch fur Elfjahrige, das auf der Orientierungsstufe benutzt wird,



zitiere ich: »Fur die Multiplikation natdrlicher Zahlen gelten das Existenzgesetz, das
Kommunikativgesetz, das Assoziationsgesetz und das Gesetz des neutralen Elements.«

2. Aus einem Deutschbuch fir Zehnjahrige: »Weil man das Pradikat und Subjekt eines Sat-
zes an den Wortarten ihrer Worter erkennt, nennt man sie auch Nominalphrase und Ver-
balphrase. Alle Satze im Deutschen enthalten ein Basisglied als Nominalphrase (NP)
und eine Verbalphrase (VP). Man kann es auch als Formel schreiben: S - NP + VP.«

Derartige »Einblicke ins Padagogendeutsch« wurden vor einiger Zeit von einer deutschen
Tageszeitung aufs Korn genommen und wie folgt glossiert: »Was sich wie ein Fabelwesen
aus einem Science-fiction-Roman liest, ist ein Wortungeheuer, das in den Deutschbiichern
unserer Kinder sein (Un-)Wesen treibt: das Nullmorphem. Entsprungen ist es der Sprach-
retorte der Linguisten ... und gehdrt zu jenen Homunkuli, jenen kinstlich geschaffenen
Wesen, die das Deutsche immer mehr zu einem kinstlichen Dialekt werden lassen ... Es
handelt sich hier um linguistische Schultexte, um eine Sprache, die kein Mensch spricht,
kein Kind versteht, Eltern fremd ist und Lehrern selten einsichtig... Das alles ist Wissen-
schaftsprosa, Pddagogendeutsch. Die Verwissenschaftlichung der Schulbticher, in denen
schon langst kein Bauer mehr die R6Blein anspannt, hat dazu gefuhrt, daB das Naive und
Anschauliche der traditionellen Padagogik vielfach von den Abstraktionen und Begriffen
der Fachdidaktik verdrangt wurde. Schon Zehnjéhrige pauken Deutsch wie chemische For-
meln...« (»\Hannoversche Allgemeine Zeitung« vom 22. August 1980).

Ich habe Ihnen diese Zitate — deren Reihe sich beliebig fortsetzen lieBe — nicht zumuten
wollen, um fir das »Naive« und »Anschauliche der traditionellen Padagogik« eine Lanze zu
brechen. Ich moéchte weder als Sprachpurist noch als Traditionalist miBverstanden werden,
auch nicht mit Macht in »Rlckentlegenes« ausweichen. Ebensowenig jedoch mdchte ich
mich als Maschinenstirmer in Sachen Wissenschaft betatigen, d.h. deren Bemihungen
um Sprache, Grammatik usw., soweit sie sinnvoll sind, nicht von vornherein der Lacherlich-
keit preisgeben. Im tbrigen lasse ich dahingestellt, ob jene traditionelle Padagogik tatsach-
lich so »naiv« und »anschaulich« war, wie sie vielleicht im nachhinein verklart wird.

Eines jedoch durfte aus den zitierten Beispielen deutlich hervorgehen: Zwischen der Pas-
sage aus dem Jahre 1950 und den zuletzt zitierten Beispielen aus der Gegenwart liegen
Welten, mindestens 30 Jahre bundesrepublikanische Entwicklung, liegen vor allem aber
Sprachwelten. Was das heiBt, wird zu erdértern sein.

Eine zweite Feststellung sei an dieser Stelle — zumindest prophylaktisch — angebracht:
Mogen die jeweiligen Verfasser der zitierten Séatze noch so sehr bemiiht gewesen sein, der
Sprache ins Herz zu schauen, mit Sicherheit haben sie dem Volk nicht aufs Maul geschaut.
Zweifellos haben sie ihre eigenen Interessen und Absichten zur Sprache gebracht, im tbri-
gen ebensosehr Sprachreinigungs- wie Sprachverdunkelungsambitionen an den Tag ge-
legt, einen Beitrag zur Erweiterung, Verbesserung bzw. Aufklarung dessen, was Peter Rihm-
korf (1967) einmal das poetische »Volksvermdgen« des sprachlich-literarischen Untergrun-
des genannt hat, haben sie nicht geleistet.

Mit anderen Worten: Sie haben allenfalls eine bestimmte, zum Zeitpunkt ihrer Verdffentli-
chung jeweils tonangebende, vorherrschende Form des landlaufigen Kulturbetriebs, soweit
er mit Sprache zu tun hat, in Worte gefaBt: Entweder sich um geheiligte Guter der Nation
verdient machen wollen oder approbierte Wertordnungen einer etablierten, allerdings szien-
tistisch verbramten Konvention zum Ausdruck gebracht. Die dahinter jedoch aufschim-
mernden Interessen, von denen die Autoren — bewuBt oder unbewuBt — motiviert gewesen
sein mogen, sich so und nicht anders lautlich zu &uBern, treten nicht einmal andeutungs-
weise ins BewuBtsein. Doch gerade darauf kdme es an. Denn die genannten Beispiele brin-
gen nicht nur zwei extrem verschiedene Artikulationsweisen zum Ausdruck, sondern diese
schleppen ihrerseits eindeutige Interessenbesetzungen mit sich (diese Behauptung sei zu-
nachst einmal aufgestellt, ohne daB sie an dieser Stelle im einzelnen belegt werden kénn-



te). Der in jener Sprachform u.a. zum Laut werdende »Stil«, der zun&chst, isoliert, ein indi-
vidueller zu sein scheint, ist ndmlich gleichzeitig Ausdruck und Indiz fur weiterreichende
»Botschaften«.

Nicht zufallig habe ich Texte ausgewa&hit, die im weitesten Sinne in erzieherischer Absicht
formuliert wurden: Sei es der »volkerziehliche« Zweck jenes besagten Germanistikprofes-
sors, von dem heute niemand mehr spricht, der aber seinerzeit fur viele sprach, ftr unge-
zahlte auch heute noch die richtige Einschatzung artikulieren dirfte, jene namlich, die mit
burgerlichen Anstandsregeln Sprachreinigungspropaganda posaunt; sei es das auf die Er-
zielung von Prazisionsleistungen erpichte Padagogendeutsch von heute, das, ohne Be-
wuBtsein dieser Zusammenhange, die Dressurakte einer rationalisierten Arbeitswelt im Er-
ziehungsprozeB von Jugendlichen antizipiert, indem sie diese herrichtet und prapariert fur
jenes Unterwerfungs- und Verwertungsverhéltnis, das ihnen die hierarchisierte Arbeitswelt
aufherrscht, in der sie zwar nichts zu sagen, wohl aber gerauschlos zu funktionieren haben
bei Tendenz, den »Stérfaktor Mensch« auszuschalten, wie die neuesten Sicherheitsstan-
dards fur Kernkraftwerke der »Baulinie ‘80« dies formulieren (vgl. »Frankfurter Rundschau«
vom 8. September 1980).

In beiden Fallen kommt Sprache zunéchst in der Verkleidung gleichsam interessenneutra-
ler, teils idealistisch tberhéhter, teils im wortlichen Sinne »prosa-ischer« Gedankenfiihrung,
genannt Stil, daher. Doch jedesmal ist es die bestimmte, vom jeweiligen Autor losgel6ste,
ihn als Sprachrohr und Instrument lediglich einsetzende erzieherische Absicht, allgemein:
die padagogische Intention, die die Feder fuhrt und die Gedanken zurechtrichtet, die ihrer-
seits, zweckgerichtet, einen nicht nur logischen Zusammenhang zum Ausdruck bringen,
sondern die damit die Angesprochenen wenn nicht zur Nachfolge Christi, dann doch zur
Unterwerfung in einen magischen Identitats- und Gehorsamszauber tiberreden méchten.

Waéhrend im ersten Falle die Texte vom irisierend-idealisierenden Fixativ konservativer Den-
kungsart durchtrankt scheinen, wodurch alle Welt, alle Sprachbeflissenen, Objekte, Regun-
gen und Einstellungen gleichsam zum Stillstand zu bringen wéren, sind im zweiten Falle
die sprachlichen LautéduBerungen, obwohl sie als reine Wissensvermittiung in wissen-
schaftlicher Verkleidung einherkommen, »befreit« sozusagen von den der Sprache in aller
Regel anhaftenden Verschlackungen »menschlicher«, poetisierender, insofern nicht unmit-
telbar nutzbringend zu verwendender, d. h. »stérender« Redeweise, dennoch alles andere als
interessenneutral. Die Tendenz scheint offenkundig zu sein, daB sie der Idealvorstellung an-
héngen, die Ausmerzung jedes stérenden Beiwerks nichtwissenschaftlicher Ausdrucks-
weise als umgangssprachlich-unprazise, d.h. in letzter Konsequenz die Eliminierung des
sogenannten subjektiven Faktors, sei tberhaupt fur exakte, ein fur allemal »richtige« Erfas-
sung und Darstellung von kommunikativen und sozialen Zusammenhangen und deren Deu-
tung eine unabdingbare und unerlaBliche Voraussetzung, und seien jene angeblich exakten
Bezlige noch so eindeutig metatheoretisch abgeleitet, d. h. Wirklichkeiten aus zweiter oder
dritter Hand.

Damit aber macht sich die Sprach-Philosophie, die hinter der angestrengten Redeweise
dieser artifiziell aufgerauhten Fassade sich verbirgt, insgeheim zum Sachverwalter einer
unaufgeklarten Tendenz: der Instrumentalisierung, wenn vielleicht nicht der Sachverhalte,
zu deren Erhellung sie angeblich beitragt, so doch ihrer sprachlichen Fassung, ihrer Ent-ber-
gung aus dem Rohmaterial-Zustand alltagssprachlich bedingter Verunreinigung und ihrer
Ausbirgerung aus unmittelbarem Leben und Erleben.

Sprache vermittelt in dieser Tendenz den Schein, als lasse sie sich — gereinigt von ihren
besonderen Ausdrucksqualitdten — aus der Unmittelbarkeit der sie bedingenden Lebens-
sachverhalte bruchlos I6sen und als sei es méglich, durch solche Art Purifizierung, was in
Wirklichkeit, wie wir gesehen haben, einer Verballhornung ihrer Absichten, damit in letzter
Konsequenz einer Lahmlegung ihrer Kommunikationsfunktion gleichkommt, zu unmiBver-



stéandlicheren Beziehungsmustern zu gelangen. Es ist zwar keine Kasernenhofsprache, die
da gesprochen wird, gleichwohl ist das soziale Modell, von dem sie sich herleitet und zu
dessen Verinnerlichung sie systematisch »erzieht«, nichtsdestotrotz das »Modell« der von
unverbindlichen Interaktionsritualen befreiten und vom interesselosen Wohigefallen am
Wahren, Schénen, Guten, wie es einstmals hieB, d. h. vom Interesse an allem tberschussi-
gen, subversiven »Sinn, der sich der Verrechenbarkeit und Verplanung durch Fremdbestim-
mung entzieht, ein far allemal entrimpelten »technotronischen Gesellschaft« (D. Bell).

Wenn man sich fur einen Augenblick die Vorstellung einiger Hauptvertreter des sogenann-
ten Symbolischen Interaktionismus zu eigen macht, wonach das Handeln eines Menschen
im wesentlichen darin besteht, »daB er verschiedene Dinge, die er wahrnimmt, in Betracht
zieht und auf der Grundlage der Interpretation dieser Dinge eine Handlungslinie entwickelt«
(Blume 1973, S.95), dann haben wir mit der soeben entwickelten Interpretation der beiden
verschiedenen Weisen, sich éffentlich zu artikulieren und mit diesen LautduBerungen ande-
re Menschen zu beeinflussen, d. h.zu tiberzeugen und dartiber hinaus zu einem bestimmten,
zielgerichteten Handeln zu veranlassen, nichts anderes getan, als den DefinitionsprozeB
dieser sich derart verlautbarend Handelnden erschlossen, um ihr Handeln zu verstehen.

Man muB freilich noch einen Schritt weitergehen, wenn man den Bruch in der sprachlichen
Struktur — das, was wir mit »Stil«, Ausdrucksweise, ideologische Orientierung bzw. sprach-
lich umkleidete Absicht bezeichnet haben —, der im Kontrastprogramm der gew&hlten
Lesebeispiele deutlich zum Ausdruck kommt, nicht nur individuellem Versagen bzw. indivi-
dueller »Zutat« zuschreiben moéchte, sondern in seiner objektiven »Sinn«-Struktur verstehen
und nicht verdecken will.

Aus diesem Grunde habe ich Beispiele ausgewahlt, die von »typischen« Vertretern einer ge-
sellschaftlichen Institution stammen, in deren Namen, ja sogar an deren Stelle sie sich »re-
prasentativ« (wenn auch nicht im strengen Sinne der Stochastik) artikulieren. Die sprach-
lichen Verlautbarungen des Universitatsgelehrten und die der Schulbuchpadagogen sind zu-
reichend nur zu verstehen im Zusammenhang mit der Rolle, die sie innerhalb einer Institu-
tion spielen, die in der entwickelten Verkehrsgesellschaft kapitalistischer Pragung dem
offentlichen Erziehungssystem zugewachsen ist. Insofern reden, handeln und nehmen sie
EinfluB stellvertretend fur eine gesellschaftliche Einrichtung, der im Proze® der menschli-
chen Enkulturation als sogenannter sekundarer Sozialisationsinstanz eine entscheidende
Bedeutung beikommt. Sie tun es auch in deren Interesse.

Anders gesagt: Es genugt nicht, sich nur auf der Basis anthropologischer Uberlegungen —
etwa biologischer oder verhaltenswissenschaftlicher Art — iber Sprache als Kommunika-
tions-, Deutungs- und Handlungsinstrument seine Gedanken zu machen und entsprechen-
de Theorien aufzustellen, wenn nicht gleichzeitig der diffizile und komplexe ProzeB ihrer
Vermittlung und ihrer Vermittlungsagenturen, d. h. der mit besonderen »Leistungen« beauf-
tragten Spezialisten in ihrem entsprechenden Handlungs-, Kommunikations- und Abhén-
gigkeitssystem, als Strukturdeterminante, mindestens als intervenierende Variable in die
Analyse miteinbezogen wird. Wie immer die Handlungslinien der an den unterschiedlich-
sten Prozessen interpretierender Interaktion Beteiligten miteinander verkettet werden — ob
durch Tradition und Geschichte oder durch den EinfluB ihrer jeweils unterschiedlichen
sozialen Pragung in spezifischem Gruppenklima, ob sporadisch zustande kommend, dauer-
haft sich wiederholend oder durch bewuBte Assoziation von Individuen und Gruppen oder,
was wohl am realistischsten ist, im komplexen Zusammenspiel aller méglichen Kombina-
tionen —, die Verknupfungsmuster all dieser Handlungsverkettungen werden eingefadelt
und zueinander in Beziehung gesetzt durch jenes Darstellungs-, Deutungs- und Ubermitt-
lungsinstrument, das wir menschliche Sprache nennen. Sie bestimmt auch die ReiBfestig-
keit der im einzelnen noch so fein gesponnenen Faden ihrer Vermittlung.

Zu vermeiden ist also sowohl ein idealistisches wie ein technisch-instrumentalistisches MiB-



verstandnis von Sprache, damit vom Menschen, der sich ihrer bedient und in ihr sich aus-
legt.

Um der Gefahr solcher MiBverstandnisse zu entgehen, wahlen wir daher einen anderen Ein-
stieg.

Indem wir von der menschlichen Sprache, mit deren Hilfe u. a.»der« Mensch in seinen jewei-
ligen Umwelten »sich héalt«, wie Gehlen es ausgedriickt hat, um seine organische Mittel-
losigkeit und phylogenetische Unspezialisiertheit durch den Aufbau einer »zweiten Natur«
in der Kultursphare zu kompensieren, im RuckschluB auf den stoBen, der Sprache nétig
hat und ihrer als Instrument bedarf, entgehen wir, wie ich hoffe, noch am ehesten der Ge-
fahr ihrer Idealisierung als Organ »des Geistes« und leiten fur unsere Fragestellung sozu-
sagen die materialistische »Kehre« ein.

Wenden wir uns also zunéchst dem gattungsgeschichtlichen Zusammenhang zu!

In der Perspektive der modernen, biologisch orientierten Anthropologie und Verhaltens-
lehre werden, wie bekannt, die organische Mittellosigkeit des Menschen und seine kultur-
schaffende Tatigkeit unmittelbar aufeinander bezogen und »als biologisch eng sich be-
dingende Tatsachen « (Gehlen 1961, S. 48) verstanden. Die Unspezialisiertheit und morpho-
logische Hilflosigkeit des Menschen, wie Gehlen diesen Zustand charakterisiert hat, verhal-
ten sich zu der von ihm in vorausschauender, geplanter, kollektiver Tatigkeit, sozusagen
eigenhandig, »handlich gemachten« Kultursphare reziprok und vice versa. Mittels jener Lei-
stungen menschlicher »Intelligenz«, »Vernunft«, »Denkkraft« usw., die sich — neben vielen
anderen Artikulationsméglichkeiten und Erscheinungsformen — der Sprache als des wohl
wichtigsten Mediums zur Objektivierung praverbal ausgebildeter Interaktionsstrukturen be-
dienen bzw. in ihr »Laut« werden, gelingt es dem Menschen, folgt man der Gehlenschen
Anthropologie, seine biologischen Voraussetzungen ebenso wie die ihm vorgegebenen
Natur- und Umweltbedingungen »ins Lebensdienliche« zu veréndern.

»Der Mensch ist also organisch ,Mangelwesen‘ (Herder), er wére in jeder natirlichen Um-
welt lebensunfahig, und so muB er sich eine zweite Natur, eine kinstlich bearbeitete und
passend gemachte Ersatzwelt, die seiner versagenden organischen Ausstattung entgegen-
kommt, erst schaffen, und er tut dies tberall, wo wir ihn sehen. Er lebt sozusagen in einer
kunstlich entgifteten, handlich gemachten und von ihm ins Lebensdienliche veranderten
Natur, die eben die Kultursphére ist. Man kann auch sagen, daB er biologisch zur Natur-
beherrschung gezwungen ist« (Gehlen 1961, S. 48).

Mag die Gehlensche Anthropologie im Verhéltnis zu idealisierend-tendenziésen Traditions-
bestanden im Fundus sonstiger Anthropologien noch so »fortschrittlich« sein, sie bleibt —
das letzte Zitat durfte diese These treffend belegen — einem philosophisch zwar aufgeklar-
ten, gleichwohl verbramt evolutionistischen, wenn auch von Wissenschaftsskepsis noch so
»gebremsten« Fortschrittsdenken verhaftet. Die Folgen jener »Dialektik der Aufklarunge,
aus deren Analyse dann die Frankfurter Theorie ihre kulturkritischen Impulse bezog, wer-
den von ihr auch nicht annéhernd mit der gleichen Schlussigkeit bedacht, geschweige denn
behandelt.

Vorab in Sprache kristallisiert sich die »Natur« des Menschen aus. Erst die Sprache versetzt
ihn in spezifischer Weise in die Lage, sich Natur und Umwelt — tiberhaupt »Welt« — zweck-
gerichtet einzuverleiben, d. h. auf seine spezifischen Bediirfnisse hin zuzurichten.

In Wendungen und Bildern des Symbolischen Interaktionismus ausgedriickt, gleichzeitig
bezogen auf die Bedeutung, die der menschlichen Sprache im ProzeB der Homination zuge-
wachsen ist, bedeutet dies, daB die Entwicklungsprozesse, die menschliches Handeln, und
zwar sowohl individuelles wie kollektives Handeln durchlauft, notwendigerweise durch den
»doppelten Vorgang des Benennens und der Interpretation« (Alltagswissen..., Bd.1, S.97)
gekennzeichnet sind. Dieser Auffassung zufolge ist menschliches Leben als ProzeB laufen-



der Aktivitat zu verstehen, wobei die »Teilnehmer« in unermeBliche und vielfaltige Inter-
aktionsprozesse eingebunden sind, in denen sie ihre sich entwickelnden Handlungen ein-
ander anpassen. »Dieser InteraktionsprozeB besteht darin, daB sie den anderen anzeigen,
was sie tun sollen, ... indem sie selbst das von den anderen Angezeigte interpretieren...«
(Alltagswissen ..., Bd.1, S.101). Dies geschieht durch die (im wesentlichen sprachlich ver-
mittelte) Entwicklung und Zuweisung von »Bedeutungenc.

Gleichzeitig jedoch werden diese Bedeutungen einem InterpretationsprozeB unterworfen,
in dessen Verlauf der Handelnde sich zunachst einmal selbst auf die Dinge aufmerksam
macht, die eine Bedeutung fur ihn haben (er interagiert mit sich selbst in einer Art Eigen-
Kommunikation). Im Verlauf dieses Interpretationsprozesses werden dann, zweitens, die je-
weiligen Bedeutungen von ihm selbst, in Interaktion mit anderen, in spezifischer Weise
gehandhabt, abgeandert und neu interpretiert.

»Die Bedeutung eines Dinges fur eine Person ergibt sich aus der Art und Weise, in der
andere Personen ihr gegentiber in bezug auf dieses Ding handeln. Ihre Handlungen dienen
der Definition dieses Dinges fur diese Person ... Bedeutungen (sind) daher soziale Produkte,
sie sind Schépfungen, die in den und durch die definierenden Aktivitaten miteinander inter-
agierenden Personen hervorgebracht werden... In Abhangigkeit von der Situation, in die er
gestellt ist, sowie der Ausrichtung seiner Handlung sucht der Handelnde die Bedeutungen
aus, prift sie, stellt sie zurtick, ordnet sie neu und formt sie um. Demgeman sollte die Inter-
pretation nicht als eine rein automatische Anwendung bestehender Bedeutungen betrach-
tet werden, sondern als ein formender ProzeB, in dessen Verlauf Bedeutungen als Mittel far
die Steuerung und den Aufbau von Handlung gebraucht und abgeéndert werden« (Alltags-
wissen..., Bd.1,S.83f.).

DaR der Mensch ein handelndes Wesen sei, wie die moderne Anthropologie und in ihrer
Nachfolge auch die Pragmalinguistik als Forschungsprogramm dies lehren, ist nun ebenso
trivial wie, im Hinblick auf unsere Fragestellung, von unabsehbaren Konsequenzen.

Sich in der Welt orientierend, die er in den Griff bekommen muB, und dies alles zum Zweck
ihrer »Verfugbarkeit auch fur kunftige Falle« (Gehlen 1961, S.50), wodurch er am ehesten
seine Uberlebenschancen wahrt, ja mehr noch, sie im eigentlichen Sinne erst potenziert,
kompensiert »der Mensch« die ihm fehlende Fahigkeit zu instinktsicherem Verhalten und
Handeln nach »angeborenem Schema« (Konrad Lorenz) mittels bewuBter Bewegungskoor-
dinationen. Diese laufen nicht einfach nur nach dem kausalmechanistischen Reiz-Reak-
tions-Schema ab, sondern werden auch — und zunehmend darauf spezialisiert — in Zweck-
Mittel-Kalkulationen einbezogen, d. h. zu zielgerichtetem Handeln eingesetzt.

Mit hoher Wahrscheinlichkeit hat sich, dieser Theorie zufolge, im Verlauf der Evolution laut-
motorisches Reagieren bzw. Handeln (d.i.»Sprechen«) als quasi universale Antwortreaktion
auf spezialisierte Organe, Bewegungsablaufe usw. »verschoben«. Sprechen und Sprache
werden gleichsam zu Organfunktionen umgebildet. Die »Antworten« auf die von auBen her
auf den Menschen eindringenden und von ihm zu verarbeitenden optischen und akusti-
schen Zeichen innerhalb eines mit biologisch tberflussigen Inhalten ausgefillten, ja tber-
fullten Wahrnehmungsfeldes, die vor allem fur die Triebe bedeutungslos sind, schaffen sich
— Reaktion und expressiver Ausdruck in eins — (urteilt man nach der Sprachentwicklung
des Kleinkindes) mit den von ihnen zur Verfugung gestellten, »entwickelten« und benutzten
Symbolen, in denen sie in Erscheinung treten, »Laut« werden, gleichzeitig jene Bezeich-
nungseinheiten, die mit dem zu verarbeitenden Reiz zu identischen Vorstellungseinheiten
verschmelzen. Der Doppelsinn des Wortes »ansprechen« bringt dieses Verhéltnis auf den
Begriff: Die Dinge sprechen uns an, indem wir uns von ihnen ansprechen lassen, und unse-
rerseits treten wir mit ihnen in Kontakt, indem wir ihnen einen Namen geben, sie benennen,
d.h.symbolisch »reprasentieren.

Dieser Benennungsvorgang Ubernimmt nun eine fur die triebunspezifische Reiziberflu-



tung, der der Mensch — sowohl phylogenetisch als auch ontogenetisch, was fiir unser The-
ma besonders wichtig werden wird — ausgesetzt ist, duBerst wichtige, ja unentbehrliche
Funktion: Er entlastet von drohender Orientierungslosigkeit und entzieht ihn dem Sog be-
sagter Reizuberflutung. Gleichzeitig jedoch befreit sich »der Mensch« durch diese Form der
»offenenc, nicht triebgebundenen Wahrnehmungsverarbeitung aus Situationsgebundenheit
und Situationsabhangigkeit, kurz: aus einem festgelegten »Umweltschemac«. Der Bannkreis
der Unmittelbarkeit ist damit gebrochen. Im Sprechakt, erst recht in und mittels seiner ent-
wickelten Sprache, blendet der Mensch die Welt sich auf. Die Umwelt ordnet sich, indem
wir sie »vernehmlich« und »ersichtlich« ordnen. Subjekt und Objekt konstituieren sich in
wechselseitiger, »einvernehmlicher« Weise, indem sie sozusagen auf Distanz zueinander
gehen.

In diesem hochkomplizierten, gleichwohl schépferischen Umgang mit den Dingen, wodurch
die sinnlich wahrnehmbare Flle der Welt durch entlastende Distanzierung von ihr zu einer
jederzeit représentierbaren, vorstellbaren, handhabbaren »gemacht« wird, steigert sich die
Féhigkeit zu dieser Vorstellungskraft: Phantasie, sprachliche Selbstvergewisserung und
sprachliche Repréasentation — damit sprachlich vermitteltes und sprachlich sich duBern-
des menschliches Verhalten —, zu einem immer mannigfaltigeren Potential: Bedingung
und Voraussetzung aller selbstreflexiven Tatigkeit des Menschen.

Die Reprasentationsfunktion von Sprache wird damit zum entscheidenden, alles einholen-
den und zugleich distanzierenden Mittel. Noch einmal wird die Distanz zu den Dingen, die in
der Differenz zwischen Objektwelt und Subjekt begriindet ist, vergroBert: »...zwischen un-
ser Verhalten und die Wirklichkeit schiebt sich eine ,Zwischenwelt‘ aktiv gesetzter Symbo-
like« (Gehlen 1961, S.51). Durch diese besondere Tatigkeit, welche »zugleich die Dingreize be-
wegungsmaBig erledigt und das Symbol, den Laut schafft, in dem man sich auf sie richtet,
und somit zugleich aktive und sinnlich empfangene Zuwendung ist, werden die Dingreize ent-
dramatisiert, erledigt und ferngeriickt, wird der ,Anspruch‘ derselben ein Minimum. Es ist
eine alte Wahrheit, daB die Sprache die Dinge ,bannt’, ihnen ihre Wirkungsmacht nimmt.
Aber andererseits wéchst ihnen ein sinnliches Plus durch unsere eigene Tatigkeit zu, denn
der Laut, mit dem wir den Eindruck begleiten, tritt ja als gehérter zu dem sinnlichen Stoff
des optischen Eindrucks dazu; dadurch wird die Wirklichkeit, die so distanziert wird, doch
wieder intim, ihre Inhalte werden weitgehend entmachtet, aber in den Umkreis unseres
Daseinsgefiihls eingewoben, hineingezogen in das Selbstgefuhl des sinnlichen Eigen-
lebens: an ihren Namen treten die Dinge in unser Inneres. Ohne diese Anschauung wird es
unverstandlich, wie durch die Sprache der Welt eine durchaus phantastische Dramatik auf-
geprégt wird, die die Wissenschaft spater erst miuhsam abtragt, mit Aktivum und Passivum,
mit Geschlechtsphantasmen maénnlicher und weiblicher Worte, mit Metaphern und Bildern
usw.« (Gehlen 1961, S.52).

Diese Fahigkeit zur »Représentation« durch und mittels Sprache erstreckt sich jedoch nicht
nur auf die drangenden, der Verarbeitung harrenden Gegenwarts-Probleme. Sie besteht
vielmehr und wesentlich darin, wie Schopenhauer dies ausgedriickt hat, daB der Mensch
»in Gedanken die Ubersicht der Vergangenheit und Zukunft wie auch des Abwesenden
erhélt«. Sprache erlaubt ihm die reiz-unabhangige Vergegenwartigung, die symbolische Re-
prasentation, unabhéngig vom unmittelbar gegebenen AnlaB. Erinnerung und Gedéchtnis,
damit zusammenhéngend bewuBter Vergleich, Verarbeitung von Erfahrung in Erwartung
gewisser, sich wiederholender, aber auch ungewisser, neuartiger Situationen, folglich nach-
tragliche und vorausschauende Verfugbarmachung, sind nun jene Dimensionen, in denen
der Mensch sich sprachlich auszulegen vermag. Menschliche Reaktionen, insbesondere
seine Laut- und Wortbildungen, werden vom konkreten AnlaR unabh&ngig, werden, allen
Situationsbindungen enthoben, modulationsfahig, plastisch.

Die symbolische Zwischenwelt der Sprache, die die Menschen nun zu ihrer instrumentellen
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Verfugung parat haben, beginnt damit, sich zu verselbstandigen. Ihre Zeichen und die Kom-
bination dieser Zeichen werden zur typischen Eigenwelt. Von nun an — und d.h. in der Per-
spektive der phylogenetischen Betrachtung im Verlauf von Jahrmillionen — wird Sprache
selber zum Gegenstand des Interesses. »Sprachspiele« sind erst als Folge eines relativen
Verselbstandigungsprozesses maoglich, in dessen Verlauf sie sich selbst zum AnlaB reflexi-
ver Tatigkeit werden konnte.

Daruber hinaus aber entwickelt sich mit der Fahigkeit zur vorstellenden »Reprasentationc,
die sich der eigenen Lebenssphére und der fremden Dingwelten zu vergewissern vermag
und sich in der Verselbsténdigung und hochgradigen Spezialisierung des Sprachverhaltens
ausdrickt, ein UberschuBpotential nicht festgelegter, weil unspezifischer, frei reagierender
Antriebsenergien, die in einem ganz neuartigen, prometheischen Verarbeitungszwang auf
Abfuhr drangen. Aus dem Reich der Notwendigkeiten heraustretend, die ihm als biologi-
schem Lebewesen, d. h.aus dem Zwang zur bloBen Fristung seines Lebens auferlegt waren,
entwickelt nun »der Mensch« die Fahigkeit und Moglichkeit, ins »Reich der Freiheit« einzu-
treten.

Es durfte auf der Hand liegen, daB mit solchen Perspektiven eine an den Erkenntnissen der
biologischen Anthropologie und Verhaltenswissenschaft orientierte Sprachentwicklungs-
theorie, die sowohl die funktionelle Spezialisierung wie Universalisierung von »Sprache« be-
tont, trotz ihres realistischen Ansatzes, in Gefahr steht, die evolutionistische Fortschritts-
philosophie in der Rekonstruktion der Genese von Sprache mehr oder minder bewuBtlos
nachzubilden. Sie wirde damit jedoch von vornherein jene Pramissen iibernehmen, deren
Hypostasierung das Schicksal der Theorie, die als komplexe erst noch zu begriinden waére,
prajudizieren muBte.

In der Tat 4Bt sich Sprache nicht allein — und kaum einmal zum entscheidenden Teil —
charakterisieren als Moment der evolutiven Entlastung von genetisch fixierten Reaktions-
weisen auf spezifische Dingreize, etwa im Sinne eines biologisch verankerten, dem Artplan
zufolge kausalmechanisch wirkenden Ruckkoppelungssystems.

Im Gbrigen wéare die Vorstellung einer Art »sozietaren Nullagex, als gébe es keine tierischen
Sozietaten und als lebten ausschlieBlich die Menschen »in Gesellschaft«, fehl am Platze
und von den Ergebnissen der modernen Verhaltensforschung, insbesondere der Primaten-
forschung, in keiner Weise gedeckt. Vielmehr missen wir davon ausgehen, daB Sprache in
einem evolutiv langst angelaufenen ProzeB reflexiven Reagierens und Agierens, kurz, im
ProzeB sich entwickelnder Reflexivitat des Lernens, die menschliche Entwicklung auf einer
héheren Stufe gleichsam verdichtet, potenziert und beschleunigt, freilich darin gleichzeitig
den Hiatus zwischen tierischen Lebensformen und menschlicher Kulturwelt bestatigend
und vertiefend.

Sicher, zur Fahigkeit, Dingwelten zu benennen, d. h. neben das entwickelte Verhaltnis zur
gegenstandlichen Welt, die im Reagieren und Handeln »bewaltigt« wird, tritt die Funktion
der Sprache als Verstandigungs- und Mitteilungssystem, kurz, als Kommunikationsinstru-
ment hinzu.

Doch auch auf der Stufe der Primaten kommen praverbal ausgebildete Kommunikations-
und Interaktionsstrukturen vor. Wir wissen, daB héher entwickelte Tiere miteinander kom-
munizieren und interagieren. Sie haben symbolische Zeichensysteme entwickelt und legen
auch Reflexivitat an den Tag, die sie in die Lage versetzt, Interessen zu bekunden, die, als
Erwartungen an den anderen Artgenossen adressiert, interpretiert werden kénnen als Auf-
forderungen, dieses zu tun und jenes zu lassen. Dies gilt insbesondere fur Schimpansen,
die zumindest ansatzweise in der Lage sind, Zeichensysteme zu erlernen, die mit Symbolen
arbeiten, ja sogar menschliche Sprache zu sprechen (zumindest nachzusprechen) und ein-
fache Begriffe, wenn auch wenige, miteinander zu kombinieren, obwohl die Primaten weder
einen hinreichend ausgebildeten Kehlkopf noch ein Sprachzentrum besitzen, das dem des
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Menschen in dessen linker GroBhirnrinde vergleichbar wére. Die neuere Literatur interpre-
tiert infolgedessen diese Zwischenphase als Ubergang von den rein kognitiv-antizipato-
rischen zu den sogenannten protonormativen Erwartungen, die fur die Sozietaten der Pri-
maten charakteristisch sind (vgl. Gunter Dux 1980).

Es soll allerdings nicht verschwiegen werden, daB neuerdings die Fahigkeit von Schimpansen, Zei-
chensprache zu lernen, und handle es sich auch nur um Zeichen aus der amerikanischen Taubstum-
mensprache »Ameslan« oder um Zeichen aus der Affen-Kunstsprache »Yerkish«, zunehmend skep-
tischer beurteilt werden. So der New Yorker Psychologe Herbert Terrace u.a.: »For the moment, our
detailed investigation suggests that an ape’s language learning is severely restricted. Apes can
learn many isolated symbols..., but they show no unequivocal evidence of mastering the conver-
sational, semantic, or syntactic organisation of language« (Terrace et al. 1979, S.901). Seine
Ausfiihrungen bezogen sich auf die Erfahrungen mit dem Affen »Nim«, von dem er behauptet, daB
er weder Syntax noch Semantik zu kapieren in der Lage sei. Alles sei nur »Kopie« und »Drill«; im
Ubrigen seien die Handlungen »planlos«, allenfalls erschopften sie sich in Variationen »einiger ange-
lernter Imitationen«, vergleichbar etwa dem Wahlen einer Telefonnummer, wobei ebenfalls keine
Grammatik im Spiel sei; allenfalls komme der Wunsch nach Gratifikation als Motiv dieser die Lehrer
nachahmenden Tétigkeiten in Frage.

Zumindest vorsichtig differenziert urteilt auch Duane Rumbaugh aus Atlanta, der das Affen-Yerkish
miterfunden hat. »Wir sind nun zuriickhaltender als vor sieben Jahren. Lana zeigt zwar ein gewisses
Feeling fur Grammatik. Einen Beweis, daB sie den Satzbau auch kapiert hat, haben wir indessen
nicht« (zitiert nach SPIEGEL, 51/1979).

Was infolgedessen das eigentlich »Humane« an der Kommunikations- und Interaktions-
funktion von Sprache ausmacht — im Gegensatz zu deren Leistung bei der Artikulation von
protonormativen Erwartungen seitens der Primaten etwa —, ist das in ihr angelegte Funk-
tionieren jenes Organisationsmittels, mit dessen Hilfe es gelingt, im Wege normativ »gela-
dener« Verhaltenserwartungen, die an bestimmte »mit-menschliche« Adressaten explizit
oder implizit adressiert werden, Handlungsstrukturen vorzuentwerfen, zu objektivieren und
mental zu repréasentieren.

»Eines der charakteristischen Merkmale dieser von allen tierischen Lebensformen struktu-
rell unterschiedenen Lebensweise (sc.des Menschen) ist ihnre Normativitat. Wenn die evolu-
tive Entlastung von genetisch-fixierten Verhaltensformen die Bedingung dafur ist, daB sich
spezifisch humane Lebensformen ausbilden konnten, so ist die spezifisch normative Le-
bensform die Voraussetzung dafur, daB dieser Uberstieg in die humane Daseinsweise
gltckte« (Dux 1980, S.57).

In der Tat 18Rt sich keine menschliche Gesellschaft vorstellen, auf welchen Stufen der Ent-
wicklung immer sie stehen mag (schon gar nicht hat sie sich in empirischer Feldforschung
bisher »auffinden« lassen), die ohne normative Regelungen ihres Zusammenlebens aus-
kame. Gesellschaftlich verbindliche Verhaltenserwartungen, wie Normen definiert werden
kénnen, sind vielmehr allen bisherigen menschlichen Sozietaten eigentimlich. Soziale
Interaktion wird u.a. durch gesellschaftliche Normen strukturiert und gesteuert, wobei
»...die spezifisch normative Regelung humanen Verhaltens gerade darauf (beruht), daB® das
eigene Verhalten durch Erwartungen anderer bestimmt wird, die an ihn adressiert sind«
(Dux, S.71).

Dies verstandlich zu »formulieren« und gleichzeitig »vernehmlich« zu adressieren, ist —
primar — die »humane« Funktion von Sprache.

Herausgehoben aus organisch fixierten Erwartungen (Piaget), kommt ihr die Fahigkeit zu-
gute, den im Funktionsplan des Organismus mit seinen Instinktprogrammen festgelegten,
fixen Wissensbestand lernend zu tUbersteigen und neu zu strukturieren. Auf diese Weise
wird sie zur Grundlage einer hdheren, eben »menschlichen« Verhaltenskompetenz, die
einen umfangreicheren Bestand an Wissen einerseits voraussetzt, andererseits durch Ler-
nen hinzuzugewinnen vermag. Im Verhaltnis zur starren Erbmotorik der Tiere wird die ohne-
hin schon reiche »Erwerbmotorik« (Otto Storch) des Menschen durch Sprache noch einmal

12



gesteigert. Sie vermag nicht nur die préaverbal ausgebildeten Interaktionsstrukturen auf der
Symbolebene der vom unmittelbaren Geschehen abgehobenen Ebene der Grammatik men-
tal zu reprasentieren, sie halt sie auch fur alle Zeiten abrufbar und zu jeder Gelegenheit verfug-
bar. Ohnehin wird durch Sprache Erfahrung verarbeitet und in Selbsterkenntnis umgesetzt.
Handlungsablaufe werden vorentworfen und als Aufforderungen, sich so und nicht anders
zu verhalten, dies zu tun und/oder jenes zu lassen, d. h. normativ-»vernehmlich« an andere
Teilnehmer im sozialen InteraktionsprozeB adressiert. Dabei ist die Sprache selbst nicht die
Norm, sondern bringt diese nur zur Geltung, man kénnte auch sagen, sie ermdgliche erst
deren Zustandekommen.

Sprache ist also einerseits Medium von Kommunikation, Mittlerin und Vermittlerin verbind-
licher Handlungserwartungen in sozialen Interaktionsfeldern, ohne selbst mit diesem Mo-
ment des »Seinsollenden« identisch zu sein; insoweit kommt ihr lediglich die Funktion
eines Katalysators zu. Gleichzeitig aber wird sie von sozialen Ordnungs- und Wertvorstel-
lungen mit Beschlag belegt, sozusagen normativ »besetzt«. Damit unterliegt sie — als inter-
venierende Variable im sozialen Interaktionsproze® — selbst der verdndernden, auch der
historisch sich andernden interessenmaBigen Beeinflussung. Sie vermittelt nicht nur Rege-
lungsimpulse, sondern wird ihrerseits von Regelungsimpulsen gesteuert, gelenkt und ge-
regelt, kurzum, sie wird benutzt, weil sie, gesprochen oder geschrieben, »deutlich« wird, und
sie wird gesprochen bzw. geschrieben, weil sie intentional genutzt werden kann. SchlieBlich
wird ihre Beherrschung selber zu einem vordringlich sozialen Interesse. Unter bestimmten
Umstanden gewinnt sprachpolitisch motivierte Ideologieplanung im sozialen Interessen-
kampf sogar Prioritat. Sprache selbst wird mediales Beeinflussungs-, Manipulations- und
Interessen-(Artikulations-)instrument. (Ich erinnere in diesem Zusammenhang nur an kultur-
imperialistische, sprachliche Uberfremdungserscheinungen; an die bundesrepublikanische
Wertedebatte; an die »Homburger Empfehlungen fir eine sprachenteilige Gesellschaft in
Deutschland und Europa« vom Januar 1980, usw.)

»Damit stehen kommunikativer SprachprozeB einerseits und konstruktiver sozialer Struktu-
rierungsprozeB zur Debatte« (Hartig/Kurz 1971, S. 140).

Wenn es also richtig ist, zu sagen, der Ubergang zur »spezifisch-humanen Kommunikations-
und Interaktionsstruktur« (Dux 1980, S.74) habe sich erst mit der Sprache wirklich volizogen,
insofern sich einerseits tber die syntaktische Objektivierung (durch Sprache) beliebig viele
Aktionsweisen konzipieren und in Gang setzen (= Operationalisierung der Aktionsstruk-
tur), andererseits interaktive Handlungsmuster sich einspielen und normativ verfestigen
lassen, und zwar im Wege der Verstandigung tiber Objekte und Ereignisse, dann ist aller-
dings kritisch zu fragen, worin das Moment des Sollens, das in jeder Erwartung steckt, eine
tiber einen Handlungsablauf erzielte Verstandigung habe verbindlich zu sein, so daB sie
kunftig in gleicher Weise — »erwartungsgeméaB« — realisiert werde, seinen Geltungsgrund
hat. Wenn normative Erwartungen deshalb »normativ« genannt werden kénnen, weil in
ihnen ein Moment des Sollens steckt, dann steht in der Tat dessen Ursache und intentio-
naler »Sinn« zur Debatte. Warum und wozu soll also etwas »sein sollen«? Hier indes schwei-
gen die Auguren oder fluichten sich in zaghafte Andeutungen bzw. Tautologien. »Es ist ohne
weiteres klar, weshalb normative Erwartungen normativ genannt werden. In der Aufforde-
rung steckt ein Moment des Sollens. Wer einen anderen zu etwas auffordert, nimmt ihn in
Pflicht. In der Regel hat er dazu Grund. Denn Erwartungen, die als Aufforderungen an den
anderen adressiert werden, sind das Mittel, um Interessen geltend zu machen. Das kénnen
die fluchtigen Interessen des Augenblicks sein: ,gehn wir Kaffee trinken!‘, es kénnen die
groBen Bewegungen der Zeit sein: ,Allons enfants de la patrie!‘« (Dux 1980, S. 59).

Wieso aber hat derjenige, der generalisierte Normen zur Sprache bringt, d. h. fur alle, die es
angeht, verbindlich erachtete Verhaltenserwartungen auBert, danach tberhaupt ein Bedurf-
nis?
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Worin hat die »Verbindlichkeit« von Erwartungen ihren »Grund«?

Sollten fluchtige oder dauerhafte Interessen einen solchen Geltungsgrund abzugeben in der
Lage sein, von welcher Art sind dann diese Interessen? Mit welchem Recht werden sie zur
Legitimationsgrundlage fur »verbindliche«, handlungssteuernde Erwartungen hochstilisiert?
Es durfte deutlich geworden sein, daB wir mit solchen Fragen und mit den Kategorien »ge-
sellschaftlich verbindliche Normen« und »handlungsleitende Interessen« jene Schiissel-
worte gefunden haben, die uns erlauben, der Frage, die wir uns gestellt haben, tiefer auf
den Grund zu gehen.

Zuvor jedoch bedarf es weiterer Erérterungen, die uns von den allgemeinen, insbesondere
biologisch-anthropologisch orientierten Bestimmungen, die sich noch weitgehend im Hori-
zont von Evolutionsgeschichte gehalten haben, zu jener Aktionseinheit hinfuhren, als die
das handelnde Subjekt angesprochen werden kann.

Wenden wir uns also von der Gattung weg dem Einzelwesen »Mensch« zu.

Es ist bereits mehrfach angeklungen, daB im Wege des Lernens, insbesondere aber des
Sprachlernens (Spracherwerb und Ausbildung von Sprachkompetenz), die Menschen —
und dies gilt sowohl fir den ProzeB ihrer Phylogenese als auch der Ontogenese — jenes
Strukturprinzip des Lebendigen zur Geltung bringen, das Helmuth Plessner einmal die
Fé&higkeit zur Selbstorganisation genannt hat.

Folgen wir neueren Verhaltensforschern, dann hat das menschliche Gehirn infolge der ihm
im Verlauf der Evolution zugewachsenen Funktion, die Anpassung an Umwelt und Lebens-
welten sicherzustellen und auf Dauer zu garantieren, sich die Sprache als besonderes Me-
dium und als Organ urspriinglich erst einmal schaffen miissen. Deren selbstorganisierende
Funktion besteht nun u.a. darin, sich ihrerseits das menschliche Gehirn zu »bildenc, es zu
modeln, zu spezialisieren und in seiner Leistungskapazitat gleichsam zu verdichten, und
zwar durch Selektion (so vor allem Konrad Lorenz 1978). Die Besonderheit des Sprach-
organs — und seine hochspezialisierten Funktionen — legen von diesem ProzeB der Kom-
plexitats- und Autonomiesteigerung Zeugnis ab, bringen den Sachverhalt sozusagen orga-
nisch auf den Begriff.

Doch auch diese Aussage bleibt noch immer in der Gedanken- und Vorstellungswelt, wo-
nach die Gattungsentwicklung eine an sich gleiche und in sich gleichméBige sei, befangen.
In Wirklichkeit verlauft »Lernen« — denn um diesen ProzeBR der Weltaneignung und Welt-
bewaltigung handelt es sich im gattungsgeschichtlichen Zusammenhang — fur sich auf
individuellen Wegen. Was wir empirisch vorfinden, sind konkret lernende Menschen unter
konkreten Bedingungen in historisch unterschiedlich entwickelten, bestimmten Asso-
ziationsformen und Arbeitsverhéltnissen. Die komplizierten und komplexen Prozesse indi-
viduellen Lernens sind eingebettet in ein Klima »sozialen Lernens«, eine Form von »Welt«-
Aneignungsverhalten, das von sozialen Mustern umstellt ist. Insbesondere »Lernen« im We-
ge von Spracherwerb und sprachlicher Kompetenzerweiterung verlauft tber gesellschaft-
liche Vermittlungsagenturen (vgl. Hilgard/Bower 1970).

Ihre wichtigste — neben der Familie, deren immer bruchiger werdenden Nahbereichs-
beziehungen im Strudel der gesellschaftlichen Dynamisierung zunehmend verflussigt wer-
den — ist zweifellos die Schule, erst recht in der entwickelten Industriegesellschaft. Unter-
scheiden wir genauer: Das System Schule als eine skalar geschichtete Institution mit ihren
verschiedenen Untergliederungen, Vermittlungsinstanzen usw., kurz, Schule als gesell-
schaftlich natzliches und notwendiges Aufstiegspaternosterwerk.

Aus der Einsicht in diese Zusammenhange heraus hat — wie alle Welt weiB, so daB ich
mich hier kurz fassen kann — die Soziolinguistik, insbesondere in der Nachfolge von Basil
Bernstein, die These von den »soziokulturellen Determinanten des Lernensc (Bernstein
1970, S.8—35) entwickelt.
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U.a. Ulrich Oevermann und auf der Basis neuerer Untersuchungen Rodax/Spitz (1978)
haben nachweisen kénnen, daB es einen statistisch gesicherten Zusammenhang zwischen
sprachlichen Fahigkeiten und Schulerfolg gibt. Insofern war und ist die deutsche Schule —
und ich fuge hinzu: ist jede Schule — notwendigerweise »Sprachschule«. Erst recht, seit
sich der Staat der schulischen Ausbildung angenommen hat, d.h., seit staatliche Zentral-
instanzen mittels Bildungs-, Hochschul-, Forschungs- und Entwicklungspolitik die Wege
ebnen, auf denen die sich entwickelnde kapitalistische Industriegesellschaft inre Chancen
zur erweiterten gesellschaftlichen Reproduktion sicherzustellen sucht. Dadurch, daf der
Staat durch gezielte MaBnahmen selektiver Steuerung, mittels Vorgaben und Richtlinien
usw. die gesellschaftlich fur notwendig und wiinschenswert erachteten Kompetenzen, ins-
besondere natirlich die Zielwerte fur Sprachkompetenz vorgibt, uberlagert er mit seinen
Aktivitaten den ansonsten weitgehend naturwiichsig verlaufenden ProzeB von Lernen und
Spracherwerb. Indem er dafir sorgt, in welcher Weise deren Aneignung zu erfolgen hat,
worauf sie sich erstrecken darf und worauf nicht, setzt und »definiert« er zumindest die
Rahmenbedingungen, innerhalb deren jener die gesellschaftlichen Primargruppen sicher
auch entlastende ProzeR der Wissensaneignung, -vermittiung und -reproduktion, schlieB-
lich der Wissensverwertung, obwohl diese noch am ehesten seinem EinfluB entzogen ist,
sich abspielt. Damit aber wird nicht nur der »Stil«, sondern auch der Inhalt der gesellschaft-
lich fur winschenswert erachteten Denk- und Verhaltensweisen von heteronom verfagen-
den Zentralinstanzen vorgegeben.

DaBR dieser ProzeB alles andere als naturwichsig verlauft — die schichtspezifischen
Sprach-, Wissens-, Verhaltens- und Kompetenzbarrieren, so sie vorhanden sind, allemal ver-
starkend — vermag eine kurze Uberlegung zur Kulturgeschichte des Schulzeugnisses uns
nahezubringen (vgl. Gernot Breitschuh 1980).

Entgegen allen bildungspolitischen Illusionen ist die pddagogische Funktion des Schul-
zeugnisses, mittels objektiver und gerechter, d.h. zuverlassiger Beurteilungskriterien Er-
ziehungsberatung zu erméglichen, spatestens seit der Einfuhrung des »Maturitatsex-
amens« in PreuRen im Jahre 1788 von seiner sozialregulierenden Funktion, namlich Bil-
dungspatent und Entréebillett zugleich zu sein, zumindest Gberlagert worden. Statt eine
AbschluBbilanz zu ziehen, so daB eine riickblickende Leistungsbeurteilung tber einen fest-
gelegten Berichtszeitraum moglich wird, ist das Schulzeugnis, nach den verschiedenen
Bildungs- und Schulabgéngen gestuft, d. h.auf die Zwecke privatwirtschaftlicher und 6ffent-
licher Verwertungszusammenhéange hin zurechtgestutzt, zum Berechtigungsschein »ver-
kommen« — oder wenn man es technokratisch ausdricken will: umfunktioniert worden.

An den Erwerb der Matura knupften sich in der Tat Erwartungen, die nur im frihen preuBi-
schen Beamtenstaat erfillbar schienen. Ursache und AnlaB, die Reifeprufung als Eingangs-
voraussetzung fur die héheren Staatsamter einzufuhren, war die in PreuBen besonders
nachhaltig in Erscheinung tretende Perfektionierung des politischen Lebens, die Auswei-
tung der administrativen Aufgaben des Staates, seiner Armee und seines Beamtenappara-
tes. Nur von funktionsttichtigen Technokraten mit ausreichender Qualifikation und aus-
reichenden Fahigkeiten konnte dies alles gewéhrleistet werden.

In jedem Falle waren es auBerschulische bzw. auBerpadagogische Interessen, hier: des
Staates an geschultem Verwaltungspersonal, und — komplementér dazu — das soziale
Aufstiegs- und Karrieremotiv der potentiell in Frage Kommenden, die die bislang geltenden
sozialen Auslesemechanismen von Geburt und Stand durch eigene »Leistung«, sozusagen
durch individuellen Man-Power-Einsatz zu unterlaufen, zumindest um eine fur die Masse
der potentiellen Bewerber »einzigartige« Variante von Karrieremustern bzw. Elitenzirkula-
tion zu erweitern gestatteten. Seither sind dem Zeugnis als dem sichtbarsten Ausdruck
einer erworbenen »Berechtigunge« in einer auf Berechtigungen erpichten und sie materiell
auch entlohnenden Gesellschaft die unterschiedlichsten Chancenzuweisungs- und Vertei-
lungsfunktionen zugefallen.
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Gleichzeitig wurden die anspruchsinflationistischen Erwartungen an diese neuen Vermitt-
lungsagenturen immer hoher geschraubt, wobei der padagogisch angeleitete Vermittiungs-
prozeB, in dessen Verlauf der »ungebildete« Mensch sich durch Aneignung von Wissen,
Kenntnissen und Fahigkeiten »bilden« sollte, mehr und mehr belanglos, ja sogar gegentiber
jenen sekundaren Funktionen zum Stérfaktor wurde. Mindestens muBte sich dies einer Bil-
dungskonzeption so darstellen, die den schulischen, padagogischen ProzeB nicht primar
auf stromlinienférmige Anpassung zwecks ausminzbarer Verwertung angelegt wissen
wollte, sondern sich von ihm immer noch ein Surplus an zwar gesellschaftlich natzlichen,
wenn auch nicht unbedingt »geldwerten« Leistungen, eben Bildung, erwartete. Es ist kein
Zufall, daB im Laufe dieser Entwicklung der schulische Berechtigungsschein, weil er soziale
Chancenverteilung als einziges mit Sicherheit zu bewerkstelligen vermochte, mehr und
mehr zum einklagbaren »Rechtsgut« geworden ist.

Spatestens im November 1834 wurde dann der Reifepriifungsordnung, zu deren Einfuhrung
sich auch andere deutsche Staaten zwischenzeitlich entschlossen hatten (Hannover 1830;
Lippe-Detmold z.B. fuhrte erst 1914 Volksschulzeugnisse ein), ein neuer, diesmal ebenso
heteronomer »Sinn« unterschoben. Die Staaten des Deutschen Bundes waren Ubereinge-
kommen, ab sofort nur noch Inhaber eines Reifezeugnisses zur Immatrikulation an den Uni-
versitaten zuzulassen. Grund fur diesen, hochschulpolitisch zunéchst sinnvoll erscheinen-
den BeschluB, waren jedoch politische Rucksichten und Repressionsabsichten. Spéte-
stens seit dem Hambacher Fest (1832), vor allem aber seit dem Frankfurter Wachensturm
(1833) glaubten die Regierungen der deutschen Staaten, zumal nach den Beratungen der
geheimen Wiener Ministerialkonferenz (Januar bis Juni 1834), Grund zu der Annahme zu
haben, im Interesse der Sicherheit ihrer Lander MaBnahmen des praventiven Staatsschut-
zes ergreifen zu mussen. Dazu gehérte jener erwdhnte BeschluB, der sicherstellen sollte,
daB in Zukunft nur noch politisch zuverlassige Elemente zum Studium gelangten. Die Uni-
versitaten sollten als politische Oppositionszentren ausgetrocknet werden, indem man
durch Zulassigkeitsbeschrankungen nur noch die vorgeblich Bestqualifizierten hoherstei-
gen lieB.

Schon damals wurden, den Interessen der sogenannten Verantwortlichen gemaB, Politik
und Intelligenz voneinander abgekoppelt, indem man glaubte unterstellen zu kénnen (und
akzeptieren zu mussen), Besten-Auslese korreliere allemal positiv mit »theoretischer, un-
politischer Einstellung. Je unmiBverstandlicher durch Auslese préapariert und ausgewiesen,
desto funktionaler fur das Interesse an der Erhaltung des Status quo.

Es waren jene Doppelinteressen, die den Funktionswandel von Schule und Hochschule ver-
ursachten, an deren Folgen wir noch heute zu laborieren haben.

Bedingt durch diese Art Doppelstrategie interessierter Kreise, wird aber auch unser Thema
durch zwei parallellaufende Einfliisse selber verandert.

Mit der Entwicklung eines umfassend geregelten Schulsystems, insbesondere mit der Auf-
wertung des »Zeugniswesens« zu einem staatlicherseits anerkannten Berechtigungs-
system, veréndern sich Schulbildung und Studium von Grund auf. Sie héren auf, Bestand-
teil und Ziel standesgemaBer Ausbildung zu sein. Sie werden von den statischen Bediirfnis-
sen einer standisch gegliederten Gesellschaft gleichsam abgekoppelt und industriewirt-
schaftlich-merkantilistisch dynamisiert. »Bildung« — insbesondere Schulbildung, gleich, auf
welchen Stufen sie vermittelt wird — wird aus ihrer klassenspezifischen Verankerung ge-
I6st und neuen, dynamischeren Bedurfnissen angepaBt und untergeordnet. Abgenabelt von
den sozialen und gesellschaftlichen Voraussetzungen, an die sie im standischen Gefuge
der Gesellschaft des 17./18. Jahrhunderts weithin gebunden war, wird sie damit als Proze®
Uberhaupt erst freigesetzt. So paradox es klingt: Sozial verallgemeinerungsfahig wird sie in
dem Moment, in dem sie der Verfolgung klassenspezifischer, »biirgerlicher« Interessen ob-
liegt.
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Ausbildung und Erziehung, die solchen Zwecken dienen, stellen sich in der Perspektive der
Betroffenen, d.h. der aufstiegsorientierten jungen Birger, als sozialpolitische Stutzungs-
programme dar. Materielle Gratifikationen winken jenen, die tber immaterielle, d.h. Bil-
dungsinvestitionen ihr vorerst einziges Kapital zu akkumulieren trachten.

Von Anfang ist Man-Power-Politik Bildungsinvestitionspolitik. Gleichzeitig wird Bildungs-
ékonomie seitens der herrschenden Kreise eingesetzt, um im SozialisationsprozeB gesell-
schaftlich fir notwendig erachtete Normen, wie »Wohlanstandigkeit«, Wohlverhalten, ja
Willfahrigkeit, schmackhaft zu machen und durchzusetzen. Gesellschaftlich erpreBter Kon-
formismus, der sich idealistischer Einkleidungen nur zur oberflachlichen Ausstaffierung
bedient, ist der Preis fur gesellschaftlichen Aufstieg via Bildung, Persénlichkeit, Kénnen
und Leistung.

Angewandt auf unser Thema, heiBt dies, daB nicht nur neue Kenntnisse, Fahigkeiten, Kom-
petenzen und Ausbildungserfordernisse zu vermitteln — sprachlich zu vermitteln — sind,
sondern daB KarrierebewuBtsein und Aufstiegsinteresse unmittelbar ans Ausbildungs-
system sich heften. Vom staatlichen System der Erziehung, seiner Zulassungs- und Ab-
schluBregelungen, folglich auch von den staatlicherseits gutgeheiBenen, insoweit dem
herrschenden Zeitgeist ngenehmen« Ausbildungserfordernissen erwartet sich jeder Lernen-
de die Befriedigung seiner sozialen, nicht ausschlieBlich bildungsimmanenten Interessen.

Diese deutsch-preuBische Sonderentwicklung, die den Persénlichkeitstyp (im Sinne der
»basalen Persénlichkeit«), mit dem wir uns in diesem Zusammenhang zu beschéftigen ha-
ben, nicht unberihrt 1&Bt, gipfelt schlieBlich darin, daB erst eine akademische Ausbildung
den Zugang zu den lukrativen, von Arbeitslosigkeit kaum bedrohten gesellschaftlichen
Positionen mit entsprechendem sozialem Status eroffnet. Seither orientiert sich akade-
mische Ausbildung hierzulande, und nicht nur akademische, in mehr oder minder enger An-
lehnung, an staatlichen Vorgaben, regulierenden MaBnahmen und obrigkeitlich motivierter
Ermachtigungspolitik, mit allen Folgen fir den Erwerb spezifischer, in der Regel »h6herer«
sprachlicher Kompetenz. Insoweit ist jeder BildungsprozeB hierzulande nicht nur eine indi-
viduell-autonome, sondern zu gleichen Teilen immer auch eine 6ffentliche, ja offizielle An-
gelegenheit. Wer sich zu bilden sucht, bedarf im doppelten Sinne staatlicher Approbation:
einerseits der Unbedenklichkeitsbescheinigung seitens der politischen Instanzen, formali-
siert im Zugangs- und Berechtigungswesen der Voraussetzungs- und Prafungsregelungen
(neuerdings sogar der politischen Unbedenklichkeitsbescheinigung); andererseits des
staatlichen Qualifikationszertifikats, des Sesam-6ffne-dich-Bildungspatents. Und diese
Tendenz ist seither nicht abgebaut, eher tibermachtig geworden.

Zum zweiten muBte jene Bildungsinstitution, auf der die Hoffnungen aller Reformer ruhten,
das Gymnasium, einen nicht minder tiefgreifenden Funktionswandel hinnehmen. Allen bil-
dungsidealistischen Beteuerungen zum Trotz war es spatestens von dem Augenblick an,
da uber die Einfuhrung des »Maturitatsexamens« der Zugang zur Universitat an staatlich
kontrollierte Eignungsvoraussetzungen geknupft, auch die inhaltlichen, materialen Voraus-
setzungen fur »Bildung« durch staatlich tberwachte Kanones standardisiert worden waren,
dem birokratisch reglementierenden Zugriff staatlicher Zentralinstanzen mehr oder minder
hilflos preisgegeben. Die »ideale« Bildungsanstalt im Humboldtschen Sinne erflllite — zu-
mindest gleichzeitig — hochgradig selektive und statuszuweisende Aufgaben als Teil-
Obrigkeit.

Beginnend mit den Reifeprufungsverordnungen des spéaten 18.und frahen 19. Jahrhunderts
wurden schlieBlich auch die padagogischen Provinzbastionen geschleift. Ob sie sich sperr-
ten oder nicht, war einmal der Anfang mit dem Berechtigungswesen gemacht, so konnten
die padagogischen Enklaven minderer Art, die Volksschulen und andere Bildungseinrich-
tungen, dem Anahnelungs- und Konformitatsdruck nicht Ianger widerstehen.

Etappenziele auf dem Weg in die hoheren gesellschaftlichen Range, die mittels der erwéhn-
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ten Bildungspatente erschlossen werden konnten, wurden definiert und muBten entspre-
chend markiert werden. Teilberechtigungen auf dem Weg nach oben begleiteten das
Huckepack-Spiel mit dem credit-point-System, das auf ritualisierte Weise in die Konkur-
renzsituation des gesellschaftlichen Daseinskampfes vorbereitete und eingewdhnte.

Von diesem AufsteigerbewuBtsein, das im staatlichen Anerkennungsverfahren sein Fort-
und Auskommen, in der Regel auch seine Subventionen sucht, zeugen selbst reformpad-
agogische Bemuhungen, die, einmal etabliert, egal auf welcher Ebene, nichts Eiligeres zu
tun haben, als sich, in bildungsmaterialistischem Akademismusstreben, auf den Weg ihrer
Verwissenschaftlichung zu machen, sich fur die Ochsentour ihrer Verburokratisierung zu
trimmen, um schlieBlich die hoheren Weihen staatlicher Billigung zu erhalten: regierungs-
treu, gesinnungsfromm, ordnungslieb und pflichtbewuBt.

Ich will mich mit diesen Bemerkungen nicht in die Diskussion um Glanz und Elend von Re-
formpédagogik einschalten, auch keinen Beitrag zur »Martyriologie«, zur Zeugniskunde, lie-
fern, schon gar nicht die erst jiingst wieder entbrannte Diskussion um Verscharfung oder
Abschaffung des Zeugnis- und Berechtigungswesens in der Bundesrepublik anheizen.

Ich will nur auf zwei Zusammenhange aufmerksam machen: einmal darauf, daB die Soziali-
sationsinstanz Schule, auch heute noch, weniger eine autonome Lernschule als vielmehr
eine Prif- und Selektionsschule ist. Bekanntlich werden Schlererinnerungen zumeist mit
Erfolgs- und MiBerfolgserlebnissen in Zusammenhang gebracht. Erfolgs- bzw. MiBerfolgs-
erlebnisse aber beziehen sich in aller Regel auf die traumatische Erfahrung, in der Erzie-
hungsanstalt Schule nicht beim Lernen an sich, sondern beim Arbeits-Lernen die erwiinsch-
ten Leistungen entweder opportunistisch erbracht oder gegentiber dem Leistungsdruck,
der sich in lebenslangen, qualenden Gewissenszwangen fortsetzt, versagt zu haben. Es ist
die vertrackte Wahrheit, daB wir nicht fur die Schule, sondern firs Leben gelernt haben.

Der Schweizer Schriftsteller Peter Bichsel hat infolgedessen die Schiilerarbeit im 20. Jahr-
hundert einen Ersatz fur die Kinderarbeit im 18. und 19. Jahrhundert genannt. Wir wissen,
sagt er, daB die Schule all das, wozu sie eigentlich erziehen muBte, erst recht, wenn es gilt,
auf die kommende Freizeitgesellschaft vorzubereiten, namlich Charakter- und Gemiitsbil-
dung, musische Erziehung, Erziehung zur Gemeinschaft usw., nicht leistet. Sie kann das auch
nicht, sagt er, »denn all diese Dinge benétigen viel MuBe, Uberflup an Zeit, Lange Weile, Ge-
duld. Man kann das nicht als Nebenbei neben der Arbeitserziehung (sc. in der Schule) laufen
lassen« (Bichsel 1980, S.79). Die Folge ist, daB die Schule selbst »daran interessiert zu sein
(scheint), mit modernen Methoden, mit neuen Werkzeugen, mit einer ganzen Maschinerie
ihren Lehrauftrag (sc.zur Arbeit zu erziehen) abzutarnen« (Bichsel 1980, S.81).

Gelten diese Befunde fur alle Lernenden von heute ohne Ausnahme, so bedarf es jedoch —
sobald man die Verhaltnisse im einzelnen studiert, so, wie wir zwischen Gattungslernen
und individuellem LernprozeB unterschieden haben — einer wichtigen Unterscheidung.

Zusatzlich zum allgemeinen Arbeitsethos, zu dem die Schule als sekundare Sozialisations-
instanz generell erzieht, und zwar im Wege kommunikativer Vermittlung der einschlagigen
kulturellen Lebens- und Uberlebenstechniken, was in der Verinnerlichung und Verstetigung
der gesellschaftlich notwendigen funktionalen Leistungsbereitschaft zur individuellen
Dauerattitide als Sozialcharakter gipfelt, werden dariiber hinaus spezifisch »birgerliche«
Normen als die der kulturell und gesellschaftlich tonangebenden Kreise in Form von Denk-,
Fahl- und Handlungsanweisungen unters Volk gebracht und als verbindliche Erwartungs-
haltungen verinnerlicht. In Zukunft sind sie es, die auch in den Unterschichten Regie fuhren.
Dazu ein Beispiel aus jungster Zeit: Obwohl unter den ékonomischen Bedingungen der
Bundesrepublik Kinder- und Jugendbiicher z. B., wie wir seit der Untersuchung des Frank-
furter Instituts far Jugendbuchforschung zur sozialen Lage bundesdeutscher Kinder- und
Jugendbuchautoren wissen (vgl. Helmut Mdiller 1980), nicht nach Kriterien literarischer
Qualitat produziert, sondern nach den Gesetzen von Angebot und Nachfrage auf den Markt
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geworfen werden, sind die Gelegenheitsautoren, auf die die Verleger dabei geradezu belie-
big zuriickgreifen kénnen, von ausgesprochen missionarischem Eifer besessen, ihre Pro-
dukte als Medium sittlich-ethischer Beeinflussung gegeniber dem jungen Leser einzu-
setzen, d.h., ihn »zu allgemein menschenfreundlichem und ,edlem‘ Verhalten anzuhalten,
wobei die literarische Gestaltungskraft und die inhaltliche Tiefe nur selten dem guten Wil-
len der Autoren gerecht werden kénnen« (Mdller 1980, S. 85).

Obwohl die potentiellen Leser, auf deren »heimliche« Lekturevorlieben spekuliert wird, zu
mehr als der Halfte aus dem Arbeiter- und Angestelltenmilieu stammen, wird ihnen infolge
der Herkunft der tiberwiegenden Zahl der Kinder- und Jugendbuchautoren aus burgerlichen
Kreisen eine Vorstellungswelt vorgespiegelt, »die einem GroBteil unserer Jugend... fast
exotisch vorkommen muB« (S. 84). Selbsteinschatzung, Motivation und Intention ihrer Tatig-
keit weisen diese Autoren aus als bestrebt, zwar gute Unterhaltung zu bieten, allerdings
eine, »die einhergehen soll mit gutgemeinten Ratschlagen und padagogischen Anweisun-
gen fur richtiges Verhalten und gesittetes Benehmen« (Mdiller, S.84 f.). Nicht ein selbstge-
stecktes HochstmaB an literarischer Qualitat ist das erklarte Ziel dieser Art Erziehungslitera-
tur, sondern ausdrtcklich Belehrung mit moralischem Anspruch und Indoktrination mit
weltanschaulich verbramten Allerweltsweisheiten. Die Moral indes, die da gelehrt wird, ist
die der birgerlichen Sekundartugenden: mit Anstand und Schicklichkeit sich unauffallig,
ohne Reibungsverluste und konfliktfrei anzupassen.

Was folgt daraus? Es durfte klar geworden sein, daB im Wege sprachlich vermittelten
(sozialen) Lernens nicht irgendwelche geheimnisvollen, »menschlichen« Qualitaten ab-
strakt sich austauschen, sondern gesellschaftlich erwiinschte Verhaltensweisen via
Normentransfer an den Mann gebracht, verinnerlicht und verfestigt werden. Sprache unter-
wirft der sozialen Kontrolle. Sie dient dem Austausch von sozialen Beziehungen und nicht,
wie es dem Verstandnis des Symbolischen Interaktionismus am ehesten ideologisch in den
Kram paBt, der interesselosen Betatigung eines symbolischen Regelsystems rein forma-
ler Art. Sprache markiert das gesellschaftlich geltende Koordinatensystem mit Oben und
Unten, Herr und Knecht.

Es ist diese Art sozialbedingter Verhaltenskonformitat, die David Riesman veranlaBt hat,
bestimmte Persénlichkeitstypen (er nannte sie und meinte es idealtypisch: »Charakter«)
ebenso »typischen« Gesellschaftsformationen zuzuordnen. Bekanntlich unterschied er da-
bei zwischem dem traditions-geleiteten, dem innen-geleiteten und dem Typus des auBen-
geleiteten Menschen (vgl. D. Riesman 1958).

Im Spannungsfeld dieser einander widerstreitenden Wertorientierungen von sozialen Grup-
pen, Individuen und Gesellschaften »gelingt« oder »miBlingt« jeweils die besondere, die je
individuelle Persénlichkeitsbildung. Ohnehin hat, angesichts der herrschenden gesell-
schaftlichen Wertvorstellungen, wonach in der Konkurrenzgesellschaft kapitalistischer
Pragung jedes Individuum maximale, meBbare, d.h. »geldwerte« Leistungen zu erbringen
hat, ein jeder sein gerittelt MaBR an gesellschaftlicher Bringschuld abzutragen. So sicher es
ist, daB unter diesen Bedingungen, d.h. unter der Herrschaft abstrakter Leistungsbegriffe,
der sichtbar Behinderte besonders zu leiden hat (vgl. C. F.v. Weizsdcker 1977), so gewiB ist
es, daB — mehr oder minder — auch der durchschnittlich Gesunde von den Spuren und
Malen dieser durch Sprache vermittelten gesellschaftlichen Formierungstendenzen ge-
zeichnet ist. Gelungene Ich-ldentitat ist daher weder ein Glucksfall an Begabung, Intelli-
genz oder Moral noch ein Zufallstreffer einer launischen, sprunghaften Evolution, weder
jenseits von Gesellschaft noch jenseits von Natur, sondern deren erarbeitete und erlittene
praktische Konkordanz.

In der Tat, in Sprache und im Sprachverhalten tritt uns nicht eine idealistisch zu verklarende
»Persoénlichkeit« entgegen, sondern die gesellschaftliche Charaktermaske schlechthin.
Zwiespaltig und ratselhaft, wie sie ist, reicht der Bann ihrer Synthesis so weit, daB noch die

19



Aufklarung daruber, was alles durch sie und mit ihrer Hilfe verdrangt wurde, bis heute tabui-
siert werden konnte.

Vielleicht ist es das kollektive Erschrecken tber derart abgriindige Zusammenhinge, daB die
Gesellschaft das Stummbleiben oder das Verstummen von Menschen stellvertretend be-
nutzt, sich tber sich selbst zu entsetzen. Vielleicht auch ist die individuelle Angst, sich
sprachlich zu &uBern — und Sie haben ja mit solchen Hemmungsphanomenen tagtéglich
zu tun —, dem horror vacui, aus dem der kollektive Sprechzwang einer multimedial sich
bequasselnden Welt resultiert, ndher verwandt, als wir uns traumen lassen.
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Die Sprachheilarbeit 26 (1981) 1, S.22—32
Hannelore Grimm, Heidelberg

Beitrag sprachpsychologischer Forschung
zur prozeBorientierten Diagnose abweichender Sprachentwicklung

1. Problemstellung

Die Einsicht, daB die traditionellen Klassifikationssysteme den Blick fiir die bestehende
Komplexitat von Formen abweichender oder gestérter Sprachentwicklung bisher verstellt
haben, beginnt sich immer mehr durchzusetzen (vgl. u.a. Grohnfeldt 1979). An die Stelle
isolierter Systemdiagnosen mit entsprechenden Etikettierungen soll eine differenzierte und
differenzierende Diagnostik treten, die weiter und tiefer greift. Was damit gemeint ist, ma-
chen die beiden folgenden Forderungen deutlich, die in sonderpaddagogischen und sprach-
psychologischen Arbeiten hervorgehoben werden:

a) Die Diagnose muB umfassend sein.

Dies beinhaltet einmal, daB die Stérung der sprachlichen Entwicklungsdimension nicht
unabhé&ngig von anderen Dimensionen der Persénlichkeitsentwicklung zu sehen ist (vgl.de
Ajuriaguerra, Jaeggi, Guignard u.a.1976). In der allgemeinen Entwicklungspsychologie sind
wir allerdings noch weit von einem integrativen Modell entfernt, in dem die verschiedenen
Fahigkeitsbereiche wie der sprachliche, der kognitive und der sozialinteraktive bedingungs-
analytisch aufeinander bezogen sind. Und dies gilt in noch viel starkerem MaBe fir die
Psychologie abweichender Entwicklung.

Zum anderen ist diese erste Forderung auf den unmittelbar sprachlichen Bereich zu bezie-
hen und besagt, daB eine Untersuchung alle sprachlichen Verhaltensbereiche auf verschie-
denen Operationsebenen erfassen soll. Wird solcherart bestehende Vielfalt nicht vorschnell
in Kategorien gepreBt, kann sich u.a. herausstellen, daB Stammeln nicht ausschlieBlich
eine Storung der Artikulationsfahigkeit ist, sondern mit Stérungen in anderen Bereichen,
z.B.dem morpho-syntaktischen Bereich einhergeht (vgl. u. a. Grohnfeldt 1978).

Ich werde mich im folgenden auf den zweiten Aspekt beschranken und bin der Meinung,
daB erst eine genaue Analyse sprachlicher Stérungsformen Annahmen tber Beziehungen
zwischen diesen und anderen Entwicklungsformen zulaRt, die dber die Aussagekraft ein-
facher korrelativer Zusammenhénge hinausgehen.

b) Die Diagnose muB strukturbezogen und prozeBorientiert sein.

Gegenuber einer Untersuchung, die auf Oberflachenmerkmale beschrankt bleibt und eher
quantitativ ausgerichtet ist, wird eine qualitativ orientierte Analyse gefordert, die Aussagen
uber die dem Verhalten zugrundeliegenden Wissensvoraussetzungen und Verarbeitungs-
mechanismen zul&Bt. Anders ausgedriickt: Uber die Bestandsaufnahme wahrnehmbaren
Verhaltens hinaus soll durch die diagnostische Tatigkeit Sprachwissen in der Art rekonstru-
iert werden, daB zutage tritt, nach welchen Regeln es funktioniert. So gesehen kommt der
Vorgang des Diagnostizierens seiner etymologischen Bedeutung als »durch und durch er-
kennen« nahe.

Die Forderung nach einer strukturbezogenen und prozeBorientierten Diagnose beinhaltet
noch zwei weitere Aspekte, die mit den genannten eng zusammenhangen. Der erste kann
als normbezogen bezeichnet werden und betrifft die Beziehung zwischen dem normalen
und dem abweichenden SprachentwicklungsprozeB. Einigkeit besteht darin, da® die Dia-
gnose abweichender Sprachentwicklung auf der Folie dessen erfolgen soll, was iber die
normale Sprachentwicklung bekannt ist. Was dieser Vergleich fur das Verstandnis, die Be-
urteilung und Behandlung von Sprachstérungen letztlich bringt, héngt allerdings davon ab,
auf welchen Ebenen er gezogen wird. Fiir die Beantwortung der Frage, ob Unterschiede in
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der Sprachleistungsfahigkeit von Kindern mit und ohne Entwicklungsproblemen sich allein
auf einer Quantitatsdimension markieren lassen oder auch qualitativer Natur sein kénnen,
ist es sicherlich notwendig, die Struktur- und ProzeBebene einzubeziehen. Diese Frage ist
nicht rein akademisch, sondern von grundlegender Bedeutung fur die Therapie. Denn stellt
sich heraus, daB einem nicht der Norm entsprechenden sprachlichen Verhalten eine beson-
dere Wissensstruktur zugrunde liegt, die wiederum auf einen verschiedenartigen Sprach-
verarbeitungsprozep® schlieBen 14Bt, so kann es nicht ausreichend sein, die therapeutische
Intervention allein nach den als Norm erkannten RegelmaRigkeiten auszurichten (vgl.
Menyuk 1975).

Dies leitet zu dem zweiten, methodologischen Aspekt uber, der als notwendige Wechsel-
wirkung zwischen Therapie und Diagnose zu fassen ist (vgl. u.a. Grohnfeldt 1979). Beide
Prozesse sind nicht als festgelegt nacheinander geschaltet zu betrachten, sondern Ergeb-
nisse therapeutischer MaBnahmen sollen wiederum zu weiterfuhrenden diagnostischen
Fragestellungen AnlaB geben. Entsprechend formuliert Knura (1977, S.8): »Umfassende
Diagnostik ist als ein ProzeB zu verstehen, der sich zusammen mit der sprachheilpadago-
gischen Férderung des Kindes in standiger Wechselbeziehung volizieht: Ergebnisse der
Diagnostik bestimmen das padagogische Handeln, die Reaktionen des Kindes auf die pad-
agogischen MaBnahmen fuihren zu weiteren diagnostischen Fragestellungen.«

Die wahrend der therapeutischen Intervention immer wieder erneut zu stellende Frage nach
dem erreichten Kenntnisstand bildet zugleich die Voraussetzung und die Kontrolle fir ein
entwicklungsangemessenes Lernen.

Forderungen sind leichter gestellt als eingelost; dies trifft auch hier zu. Ebenso gilt aber
auch, daB die Chance der Einlésung mit zunehmender Spezifizierung und Konkretisierung
der Forderungen wachst. Deshalb will ich versuchen, meine bisher noch sehr aligemein ge-
haltenen Uberlegungen weiter auszufiinren. Zunachst soll geklart werden, mit welchem
Wissensbegriff und mit welchem Sprachbegriff ich operiere. Daran anschlieBend werde ich
kurz die in meinen Augen wesentlichsten Grundprinzipien der Sprachentwicklung erlautern,
um dann den Heidelberger Sprachentwicklungstest (H-S-E-T; Grimm und Schéler 1978), der
darauf aufbaut, einzufthren und naher darzustellen. Der mit diesem Test verbundene An-
spruch, in héherem MaBe als andere standardisierte Verfahren den genannten Forderungen
zu genigen, soll nachfolgend an einzelnen Beispielen diskutiert werden. Methodologische
Uberlegungen dartber, wie die der Testdiagnostik gesetzten Grenzen bei der Rekonstruk-
tion sprachlichen Wissens iberwunden werden kénnten, schlieBen sich an.

2. Sprachwissen und Sprachentwicklung

Sprache und Wissen stellen theoretische Konstrukte und somit revidierbare Ergebnisse
wissenschaftlicher Tatigkeit dar (vgl. Herrmann 1980). Es gibt also nicht den einen Sprach-
oder den einen Wissensbegriff, sondern es gibt verschiedene Auffassungen dartber, mit
denen sich — mehr oder weniger gut — arbeiten 14Bt. DaB dies allerdings nicht von jedem
so gesehen wird, legen Formulierungen wie »das Wesen von Sprache selbst« (Knura 1977,
S.9) nahe.

Wissen fasse ich im Sinne von Fahigkeiten auf, die dem wahrnehmbaren Verhalten zu-
grunde liegen, also Voraussetzungen fur es bilden, und die nicht, oder vorsichtiger: zumeist
nicht bewuBt sind. Wissen verschlieBt sich somit weitgehend der Introspektion und direk-
ten Mitteilbarkeit. Auf das Sprachverhalten bezogen, wird kaum ein Erwachsener — Lingu-
isten einmal ausgenommen — auf die Frage: »Welchen Regeln bist du bei der und der
AuBerung gefolgt?« eine genauere Antwort geben kdnnen. Um so weniger kdnnen es Kin-
der, fur die schon die Frage selbst unverstandlich sein muB. Um herauszufinden, welches
Wissen als Voraussetzung fir sein Verhalten jemand hat, sind demnach indirekte Metho-
den notwendig.
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Das dem sprachlichen Verhalten als zugrundeliegend postulierte Wissen umfaft zwei
Aspekte: den linguistischen System- und den kommunikativen Handlungsaspekt. Unter
linguistischem Wissen oder, um den gebréuchlicheren Ausdruck zu verwenden, unter lingui-
stischer Kompetenz sind diejenigen grammatischen Elemente mit ihren Definitionen und
diejenigen Regeln zu verstehen, die der Generierung von Satzen zugrunde liegen und deren
Verstandnis sichern. Chomsky (1969) folgend, werden Satze nach dem Kriterium der Kor-
rektheit oder Richtigkeit beurteilt.

Durch die kommunikative Kompetenz werden Sétze als AuBerungen oder Sprechhandlun-
gen situiert. Sie regelt, in welchem sozialen Kontext in welcher Weise und mit welcher Er-
wartung welchem Gesprachspartner was wie zu sagen und unter Umstanden auch zu ver-
schweigen ist. Solcherart als intentionale und zweckgerichtete Verstandigungshandlung
begriffen, unterliegt die AuBerung oder Sprechhandlung wie jede andere Handlung auch
dem Kriterium des Gelingens (vgl. Austin 1962).

Immer beide Aspekte, die sich ja nur analytisch trennen lassen, sind bei den Prozessen des
Produzierens und Verstehens von Sprache beteiligt, die als hierarchisch organisierte Trans-
formationsvorgange aufgefaBt werden kénnen (vgl. Grimm und Engelkamp, im Druck). Bei
der Produktion kommt der Sprecher Giber Prozesse der Informationsreduktion von der In-
tention Uber die Bedeutungs- und morpho-syntaktische Struktur zur Erzeugung von Lauten,
wohingegen beim Verstehen der Horer Laute einer auditiven Analyse unterziehen und die
semantische und morpho-syntaktische Struktur interpretieren muB, um Information zu er-
zeugen. Zu einfach wére es allerdings, beide Prozesse als einfache Umkehrungen aufzu-
fassen, wie es manchmal geschieht. Zwar bewegen sie sich gleichermaBen zwischen den
Polen Bedeutung und Laut, weisen dabei aber doch entscheidende Unterschiede auf.

Es ist nun nicht moglich, hier mehr uber diese Vorgénge auszusagen; fiir unseren Zusam-
menhang wichtig festzuhalten ist, daB auf jeder Wissensebene und bei jedem Transforma-
tionsschritt Schwierigkeiten bestehen und sich im Verhalten als Fehler manifestieren kon-
nen. Und genau dies macht sich eine qualitativ orientierte Diagnostik zunutze, die Fehler
als Hinweise darauf wertet, tiber welches Wissen und welche Verarbeltungsstrateglen Kin-
der verfugen. AufschluB daruber geben natirlich und vor allem auch sprachlich korrekte
AuBerungen. Allerdings darf man bei diesen nicht ohne weiteres unterstellen, daB sie nach
denselben Regeln erzeugt wurden, nach denen ein kompetenter Sprecher sie erzeugt hatte.
Warum dies so ist, wird bei der folgenden Erlauterung der wesentlichsten Sprachentwick-
lungsprinzipien deutlich werden.

2.1. Grundprinzipien der Sprachentwicklung

Die Elemente und Regeln, die fir das kommunikative und linguistische Sprachwissen kon-
stitutiv sind, werden schrittweise erworben; wie in anderen Lernsituationen auch, mu® das
Kind aus einzelnen Fallen generelle RegelmaBigkeiten induzieren. Ohne diese und die wei-
tere Annahme, daB die Induktion tber den ProzeB der Hypothesenbildung geschieht, kénn-
ten viele der vorliegenden empirischen Befunde nicht erklart werden (vgl. u.a. Grimm 1973).
Vier Prinzipien dieses Lernprozesses scheinen mir fur das Verstzndnis von Sprachentwick-
lungsstérungen besonders wichtig zu sein:

a) Der Erwerb von Regeln ist an die Funktionen gebunden, denen sie dienen.

Regeln der kommunikativen und linguistischen Kompetenz werden durch und tiber die Kom-
munikation erworben. Bei einem autistischen Kind wirkt sich das fehlende Bediirfnis, sozia-
len und kommunikativen Kontakt zu anderen Menschen aufzunehmen, das sich schon im
Sauglingsalter gegentiber den primaren Bezugspersonen zeigt, hemmend auf die Sprach-
entwicklung bis hin zur Sprachlosigkeit aus. Gelaufiger ist allerdings der andere Fall, bei
dem ein zu geringes Kommunikationsangebot zu Verzégerungen in der Sprachentwicklung
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fahrt. Auf die Schichtspezifitat dieser Beziehung hat vor allem Bernstein (vgl. u.a. 1975) auf-
merksam gemacht.

b) Auslassungen, Ersetzungen und Ubergeneralisierungen
markieren wichtige Entwicklungszwischenschritte.

Als telegraphisch werden die Zwei- und DreiwortauBerungen kleiner Kinder bezeichnet, bei
denen systematisch bestimmte Satzelemente ausgelassen sind. Vorwiegend sind dies Arti-
kel, Hilfsverben, Ableitungs- und Flexionsmorpheme sowie Funktionswérter wie Konjunk-
tionen und Prapositionen, die in der Erwachsenen-Sprache einen Satz »zusammenhalten«.
Ersetzungen und Ubergeneralisierungen treten zeitlich spater auf und sind nicht minder
systematisch in der Weise, daB das Einfachere an die Stelle des Komplexeren tritt. Sie bil-
den eindrucksvolle Beispiele dafur, daB Formen nicht einfach imitativ tbernommen, son-
dern produktiv gebildet werden.

Ersetzungen sind bei Adjektiven, Konjunktionen und Préapositionen besonders augenfallig:
Z.B. werden unmarkierte Formen statt markierter benutzt und raumliche Prapositionen er-
setzen zeitliche (fur Beispiele vgl.u.a.Grimm 1975).

Ubergeneralisierungen z.B. morphologischer Regeln treten besonders haufig bei der Bil-
dung von Plural-, Partizipial- und Steigerungsformen auf und bilden einen guten Indikator fiir
den erreichten Entwicklungsstand der linguistischen Kompetenz (vgl. Kapitel 2 in der Hand-
anweisung des Heidelberger Sprachentwicklungstests).

Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen ist auf das Verhaltnis dieser Formen zuein-
ander und auf ihre jeweilige besondere Qualitat zu achten. So haben Untersuchungen an 3-
bis 6jahrigen englischsprachigen Kindern mit Sprachverzégerungen gezeigt, daB diese, un-
abhangig vom Alter, konsistent am haufigsten syntaktische und morphologische Merkmale
auslieBen. Bei Kindern ohne Sprachschwierigkeiten nahmen hingegen mit zunehmendem
Alter die Auslassungen zugunsten von Ersetzungen und Ubergeneralisierungen ab (vgl.
Leonard 1972; Menyuk 1975).

Nach Menyuk gibt dieses Ergebnis AnlaB fur die Frage, ob Kinder mit Sprachabweichun-
gen, denen in der Therapie beigebracht wird, vollstandige Satze zu produzieren, dabei das-
selbe zugrundeliegende Sprachwissen erwerben wie Kinder, die Uber die Entwicklungs-
zwischenstufe der Ubergeneralisierungen diese vollstandigen Satze zu bilden lernen.

c) Verstehensstrategien sind der regelgeleiteten Sprachverarbeitung vorgeordnet.

Beim Verstehen komplexerer Satzstrukturen wenden Kinder zunachst bestimmte Strate-
gien oder Techniken an und lernen erst spater, diese Strukturen nach ihren grammatischen
Regeln zu interpretieren. Solche Strategien bezeichnet Hérmann (1978, S. 382) als »Rezepte
fur das Vorgehen, bei denen das Kind auf die gehorte Sprache etwas anwendet, was es
auch auf seine nichtverbalen Handlungen anwendet; es stulpt seinem Tun ein Gerust
Uber.. .«

Am besten 4Bt sich dies am Beispiel der Passivstruktur verdeutlichen (vgl. Grimm 1979): 3-
bis 4jahrige Kinder verstehen reversible Passivsatze wie »Der Junge wird von dem Mé&dchen
gekiBt« haufig in der Bedeutung »Der Junge kBt das Médchen«. DaB sie etwas anderes als
das Gesagte verstehen, kommt daher, daB sie der Wortordnung der Oberflachenstruktur ge-
folgt und das erstgenannte Nomen als Subjekt der Handlung und das an letzter Stelle ge-
nannte als Handlungsobijekt interpretiert haben. Dieses Interpretationsmuster wurde zuerst
durch Bever (1970) als N-V-N(Nomen-Verb-Nomen)-Strategie bekannt. Bei irreversiblen
Passivsatzen wird demgegeniber meist eine Strategie angewendet, die man als Semantik-
Strategie bezeichnen und durch diese Anweisung umschreiben kann: Setze unabh&ngig
von der Syntax bzw. der Wortordnung die gehérten Woérter in der plausibelsten Weise mit-
einander in Beziehung. Ob Sétze solcherart nach den eigenen Kenntnissen von der Welt
oder nach grammatischen Regeln interpretiert wurden, 148t sich jedoch dann nicht ent-
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scheiden, wenn das grammatische Objekt zugleich das der subjektiven Einschatzung nach
wahrscheinliche Subjekt ist, wie es z. B. bei dem Satz »Die Maus wird von der Katze gejagt«
der Fall ist. Diese Schwierigkeit besteht nicht, fallt das subjektiv wahrscheinliche mit dem
grammatischen Subjekt zusammen wie bei dem Satz »Die Katze wird von der Maus gejagt«.
Erst durch die systematische Variation von Satzformen 148t sich also feststellen, auf wel-
cher psychologischen Ebene Kinder operieren. Von dieser Kontrollmoglichkeit sollte wéah-
rend der Therapie immer wieder Gebrauch gemacht werden, um sicherzugehen, daB nicht
nur Schemata als oberflachliche Routinen gelernt wurden.

d) Die Verfugbarkeit sprachlichen Wissens nimmt im Laufe der Sprachentwicklung zu.

Die Sprachentwicklung ist ausgespannt zwischen den Polen des Verstehens und der spon-
tanen Produktion, der vollstandigen Kontextabhangigkeit und der Kontextunabhangigkeit
sprachlicher Formen. Bei einer Untersuchung des Sprachwissens ist daher immer der Grad
der Verfugbarkeit dieses Wissens mit einzubeziehen. So kann z. B.das Wissen um ein Wort
ganz Verschiedenes heiBen (vgl. Schlesinger und Schlesinger 1977):

— Erkennen und Verstehen des Wortes in einem angemessenen Kontext;

— Erinnern an das Wort beim Vorhandensein des entsprechenden Referenten;

— spontane Verwendung des Wortes, wann immer sich die Moglichkeit dazu ergibt.
Uber eine grammatische Struktur zu verfugen, kann entsprechend bedeuten:

— Erkennen und Verstehen der Struktur in einem angemessenen Kontext;

— Imitation der vorgegebenen Struktur;

— spontane Verwendung der Struktur, wann immer sich die Moglichkeit dazu ergibt.

Je hoher der Grad der Verfugbarkeit des sprachlichen Wissens ist, desto gréBer scheint
auch der EinfluB auf die Kognition zu sein (vgl. Schlesinger und Schlesinger 1977). In ande-
rem Zusammenhang driickt Armstrong (1979, S.113) diese Beziehung so aus: »Zwischen
Denken und Sprechen scheint ein positiver Feedback-ProzeB am Werk zu sein, so daB® dann,
wenn unsere Gedanken erst einmal sprachlich ausgedriickt sind, die entsprechenden Aus-
dricke wahrgenommen werden kénnen und auf unser Denken zuriickwirken, wodurch even-
tuell wiederum komplexere und elaboriertere Gedanken erzeugt werden, die sich wiederum
sprachlich ausdricken lassen.«

Zumindest zwei Hypothesen bieten sich fur die diagnostische Uberpriifung bei Kindern mit
abweichender Sprachentwicklung an:

1. Komplexe Formen, die von Kindern mit normaler Sprachentwicklung spat erworben und
von geringer Verfugbarkeit sind, werden von Problemkindern nicht erworben. Dies kann
u.a. far Strukturen ohne Subjektnennung gelten wie »Die Puppe ist leicht zu sehen« (vgl.
C.S.Chomsky 1969; Grimm, Schéler und Wintermantel 1975).

2. Nahern sich im normalen Entwicklungsverlauf die Verstehens- und Imitationsfahigkeit
einander an, so bleibt insbesondere bei sogenannten dysgrammatischen Kindern der
Unterschied zwischen diesen Fahigkeiten zuungunsten der Imitation bestehen. So ver-
mogen sie u.a.zwar eine Perfektform zu verstehen, nicht jedoch korrekt zu imitieren.

3. Heidelberger Sprachentwicklungstest (H-S-E-T)

3.1. Darstellung des Tests

Welche Art von Sprache in welcher Weise mit einem diagnostischen Instrument erfa®t wird,
hangt von dem zugrunde gelegten Sprachbegriff und Modell der Sprachentwicklung ab.
Dem Heidelberger Sprachentwicklungstest (im folgenden: H-S-E-T) liegen die beiden unter-
schiedenen Sprachkompetenzen und die vier dargestellten Entwicklungsprinzipien als Mo-
delleigenschaften zugrunde. Und damit wird mit inm eine andere Sprache in anderer Weise
als z. B. mit dem PET (Angermaier 1974) oder dem Verbalteil des HAWIK (Hardesty und Prie-
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ster 1966) untersucht. Den empirischen Nachweis dafur haben Eberle, Holtz und Schéler
(1979) an einer Stichprobe lernbehinderter Schuler erbracht.

Der H-S-E-T wurde in jahrelanger Forschungsarbeit entwickelt und 1978 veréffentlicht; die
grundlagenorientierten Untersuchungen, auf denen er aufbaut, sind in zwei Forschungs-
berichten zusammengefaBt (Grimm, Schéler und Wintermantel 1975; Grimm und Winter-
mantel 1975). In seiner vorliegenden Fassung ist der Test auf den Altersbereich von etwa 3
bis 9 Jahren ausgerichtet, fiir den auch vorlaufige Normen vorliegen. Die bisher durchge-
fuhrten Validierungsstudien lassen jedoch erkennen, daB er auch noch fur héhere Alters-
stufen geeignet ist. Dies gilt insbesondere fir lernbehinderte Kinder und far Kinder mit ab-
weichender Sprachentwicklung. Um bei der externen Validierung zu bleiben, so kann fest-
gehalten werden (vgl. Handanweisung des Tests):

a) Zwischen allen Untertests bestehen signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den
acht unterschiedenen Altersgruppen. Damit ist der Test als Entwicklungstest abge-
sichert.

b) Der Test ist erwartungsgemaB geschlechtsneutral.

c) Die Beziehung zwischen Sprachleistung und Sozialschicht wird hingegen erwartungs-
gemaR abgebildet.

d) Schuler einer Legasthenikerklasse lassen sich eindeutig von altersgleichen Schilern
ohne Lese-Rechtschreibschwé&che trennen.

e) Ebenso lassen sich lernbehinderte Schuler von einer entsprechenden Kontrollgruppe
trennen.

fy Stammler und sogenannte Dysgrammatiker weisen ebenfalls unterschiedliche Testpro-
file auf (vgl. Schéler und Holtz 1980).

Auf Ergebnisse der Uberpriifung der internen Validitat, Objektivitat und Reliabilitat kann ich
in diesem Zusammenhang nicht eingehen, sondern méchte jetzt auf die Operationalisie-
rung des zugrunde gelegten Sprachbegriffs und das Wie der Untersuchung kommen.

Der H-S-E-T umfaBt 13 Untertests mit den Operationseinheiten Morphem, Wort, Satz,
Sprechhandlung und Text. Diese Untertests sind sechs Schwerpunktbereichen (A—F) zuge-
ordnet, die im Sinne eines theoretischen Zwischenschritts zwischen der Konstrukt- und der
Operationsebene vermitteln:

A Satzstruktur: Verstehen grammatischer Strukturformen (VS)

Imitation grammatischer Strukturformen (IS)

Plural-Singular-Bildung (PS)

Bildung von Abteilungsmorphemen (AM)

Adjektivableitungen (AD)

Korrektur semantisch inkonsistenter Satze (KS)

Satzbildung (SB)

Wortfindung (WF)

Begriffsklassifikation (BK)

Benennungsflexibilitat (BF)

. In-Beziehung-Setzung von verbaler und nonverbaler
Information (VN)

. Enkodierung und Rekodierung gesetzter Intentionen
(ER)

F Integrationsstufe: 1. Textgedachtnis (TG)

Im Hinblick auf das Wie der Untersuchung sind vor allem drei charakteristische Eigen-
schaften des H-S-E-T hervorzuheben (vgl. Grimm 1978 a, b): Die erste ist eher versuchstech-
nischer Art und betrifft die teilweise Verwendung von Kunstwértern fur die Uberprifung der
morphologischen Regelkompetenz (B, 1 bis 3, s.0.). Wie Untersuchungen gezeigt haben, ge-

B Morphologische Struktur:

C Satzbedeutung:
D Wortbedeutung:

E Interaktive Bedeutung:

NS N2 DDA O DA

w
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lingt es nur auf diese Weise, eindeutig zwischen tatséchlich erworbenen Regeln und sol-
chen morphologisch differenten Wértern zu unterscheiden, die als separate Items gelernt
worden sind.

Die zweite bezieht sich auf das verwendete Testmaterial. Neben bunten Objekten wird gréB-
tenteils auch mit bunten Bildern gearbeitet, da diese weit besser als schwarzweiBes Ma-
terial geeignet sind, eine hohe Motivation zu schaffen und aufrechtzuerhalten.

Die dritte und wichtigste Eigenschaft stellt die abgestufte 0-1-2-Bewertung der Antworten
der Kinder dar, die sich als logische Notwendigkeit aus dem zugrunde gelegten entwick-
lungspsychologischen Modell ergibt. Antworten mit Auslassungen, Ubergeneralisierungen
und Ersetzungen, die von der Erwachsenen-Norm abweichen, jedoch spezifisch fiur Zwi-
schenstufen der Entwicklung sind, werden mit einem Punkt bewertet. Nur auf diese Weise
kann der jeweilige Entwicklungsstand eines Kindes quantitativ und qualitativ adaquat er-
faBt werden. Anders als bei der sonst Ublichen dichotomen 0-1-Bewertung wird nicht ge-
fragt: Ist die Aufgabe geldst oder nicht? Sondern gefragt wird: In welcher Weise ist die Auf-
gabe gel6st? Neben der Diagnose kommt es besonders fur die Prognose und Therapie dar-
auf an festzustellen, welchen Anteil welche entwicklungsspezifischen Formen in welchem
Schwerpunktbereich haben. Entsprechende Klassifikationsgesichtspunkte sind in den
Richtlinien fur die Aufgabenbewertung (in der Handanweisung) gegeben.

Ich denke, daB hier nochmals ganz deutlich wird, daB der H-S-E-T kein Verfahren fir eine
erste Grobauslese sein will, sondern vielmehr auf ein differenziertes Bild der sprachlichen
Leistungsfahigkeit abzielt.

3.2. Inhaltliche Interpretation

Wenigstens im Ansatz méchte ich nun versuchen darzustellen, wie weit und tief der H-S-E-T
im hier verstandenen Sinne greift. Daftur nehme ich die zuvor eingefiihrten vier Grundprin-
zipien der Sprachentwicklung nochmals auf.

Das erste Prinzip besagt, daB Kinder durch die Kommunikation diejenigen Regeln lernen,
die fur die linguistische und kommunikative Kompetenz konstitutiv sind. Mit dem H-S-E-T
I&Rt sich in einem ersten Vergleich ein allgemeiner Eindruck dariiber gewinnen, ob diese
beiden Fahigkeitsbereiche gleich oder unterschiedlich ausgeprégt sind. Dies zeigt auf
einen Blick das Testprofil, wenn fur die Gegentberstellung die Untertests zur morphologi-
schen Struktur (B) und zur interaktiven Bedeutung (E) gewahlt werden, die am »saubersten«
die Fahigkeitsbereiche reprasentieren.

Hierzu zwei Beispiele: Bei einem 15jahrigen autistischen Jungen, der die Sprachheilschule
besucht, sind die Leistungen im kommunikativen Bereich sehr viel schlechter als im mor-
phologischen ausgeprégt; bei einem 12jahrigen Jungen, der wegen expressiver Sprachsto-
rung ebenfalls die Sprachheilschule besucht, verhélt es sich hingegen gerade umgekehrt.
Abgesehen vom generell niedrigeren Niveau ist damit die Schwankungsbreite beider Profile
gegeniber von Profilen von Kindern ohne Sprachstérungen besonders groB. Diese ist nun
in einem zweiten Schritt zu spezifizieren, indem die Leistungen in den einzelnen Untertests
zu den darin gestellten Anforderungen in Beziehung gesetzt werden. Ich méchte mich hier
auf eine kurze Skizzierung der Anforderungen im kommunikativen Bereich beschranken:

Im Untertest VN wird die empathische Rollenubernahmefahigkeit durch die Aufgabe unter-
sucht, zu vorgesprochenen AuBerungen aus vier Gesichtsbildern den jeweils dazu passen-
den Gesichtsausdruck auszuwéhlen. Diese Aufgabe kann schon durch Vierjahrige recht
gut bewaltigt werden.

Im Untertest ER wird die reflexive Rollenibernahmefahigkeit untersucht: Das Kind muB

' Fur die Uberlassung dieser Protokolle danke ich recht herzlich der Forschungsstelle am Max-Planck-
Institut in Miinchen.
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sich in die Rolle eines anderen versetzen und sich entsprechend sprachlich &uBern. Diese
Aufgabe ist allgemein schwieriger als die erste.

Noch schwieriger ist der dritte Untertest BF, durch den die kognitive Rolleniibernahme-
fahigkeit in der Weise untersucht wird, daB das Kind eine gleichbleibende Person unter Be-
rucksichtigung ihrer Beziehungen zu anderen Personen variabel benennen muB.

Das Besondere bei dem autistischen Jungen ist nun, daB er bei allen drei Untertests glei-
chermaBen schlecht abschneidet. In Anbetracht seiner dagegen recht guten Leistungen im
morphologischen Bereich ist die Hypothese naheliegend, daB er Sprache eher schematisch
als ein abstraktes Instrument, nicht jedoch als Mittel der interpersonalen Versténdigung er-
lernt hat. Im Sinne dieser Hypothese zeigt der Untertest TG, bei dem eine zweimal vorgelese-
ne Geschichte nach einer langeren Zeitspanne zu rekonstruieren ist, daB der Junge die Ver-
bindung zwischen Sprache und Realitat, die sprachlich gefaBt werden soll, nicht herstellen
kann. Diese Schwierigkeit mit der Semantik wird weiter daran deutlich, daB er im Imitations-
test (IS) den Satz: Die Sonne scheint, nachdem es immer geregnet hatte so reproduziert: Die
Sonne scheint immer, daB es nachdem geregnet hat.

Im Zusammenhang mit dem zweiten Grundprinzip, nach dem Auslassungen, Ersetzungen
und Ubergeneralisierungen wichtige Zwischenschritte in der Sprachentwicklung markieren,
wurde auf die Notwendigkeit verwiesen, auf das Verhaltnis dieser Formen zueinander und
auf ihre jeweilige besondere Qualitat zu achten.

Diese Analyse kann im H-S-E-T auf der Wort-, der Satz- und der Textebene im morphologi-
schen, syntaktischen und semantischen Bereich vorgenommen werden.

Dazu ebenfalls zwei Beispiele: Im Imitationstest (IS) wird, wie eben schon angedeutet, von
den Kindern verlangt, vorgesprochene Satze verschiedener grammatischer Komplexitat un-
mittelbar nachzusprechen. Vorgesprochen werden z.B. die Passivform: Der Teppich wird
von dem Vater ausgeklopft und der Relativsatz: Die Tante, die weit weg wohnt, kommt zu
Besuch. Als entwicklungsspezifische Auslassung bzw. Ersetzung gelten die folgenden, far
kleinere Kinder typischen Antworten: Der Teppich wird ausgeklopft und: Die Tante, wo weit
weg wohnt, kommt zu Besuch. Als falsch werden hingegen die Antworten bewertet: Der
Teppich dem Vater ausklopft und: Die Tante wohnt weit weg und uns besucht. Diese Ant-
worten einer Achtjahrigen, die eine Schule fur Lernbehinderte besucht, haben offen-
sichtlich einen anderen Stellenwert und legen zunéchst die Annahme nahe, daB der Satz-
sinn kognitiv nicht erfaBt werden konnte. Ob sie zutreffend ist, kann durch den Vergleich
der Leistungen im Verstehenstest (VS) uberprift werden, bei dem vorgesprochene Satze
vergleichbarer Komplexitat in nicht-sprachliche Handlungen umgesetzt werden missen.
Tatsachlich sind hier jedoch die Leistungen sehr viel besser, so daB nach einer anderen Er-
klarung fur die Minderleistung bei der Imitation gesucht werden muB.

Ubergeneralisierungen im semantischen Bereich werden auf der Wortebene durch den
Untertest Wortfindung (WF) erfaBt, bei dem das Kind die Aufgabe hat, zu jeweils drei vorge-
gebenen Wartern ein passendes viertes Wort zu finden. Die vorgegebenen Wortgruppen ha-
ben immer einen gemeinsamen Bedeutungskern, der durch bestimmte semantische Merk-
male gekennzeichnet ist. So handelt es sich z. B. bei der Wortgruppe Léwe—Tiger—Elefant
um wilde Tiere mit vier Beinen. Ubergeneralisierungen liegen nur dann vor, wenn dieser Be-
deutungskern nur teilweise erfaBt wird. Dies ist z. B. bei den Antworten Schlange und Kuh
der Fall. Huhn als Antwort verletzt hingegen beide Merkmale und wird deshalb als falsch
bewertet. Gegentber der ebenfalls als falsch bewerteten Antwort Zoo stellt sie allerdings
noch die bessere Lésung dar, da das Prinzip der Klassenbildung erkannt wurde.

Gemap dem dritten Grundprinzip geht die schematische Verarbeitung von Sprachstruktu-
ren der Regelbildung voraus. Auf welcher Ebene ein Kind operiert, wird im H-S-E-T mit dem
schon angefiihrten Verstehenstest (VS) untersucht, bei dem Sétze als Instruktionen far
Handlungen vorgesprochen werden, die mit Spielzeugmaterial auszufiihren sind. Der ein-
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fachste Satz lautet: LaB das kleine Kind zu dem Schaf gehen; der schwierigste ist: Waldi
verspricht Pussi, Miimmel zu streicheln.

DaB von der Verstehensleistung aber nicht ohne weiteres auf die sprachliche Produktions-
fahigkeit geschlossen werden kann, macht schlieBlich das letzte Prinzip deutlich, nach
dem die Verfugbarkeit sprachlichen Wissens im Laufe der Entwicklung zunimmt. Gegen-
Uber anderen mir bekannten Sprachtests hat der H-S-E-T den Vorzug, daB er verschiedene
Grade der Verfugbarkeit sprachlicher Formen zu untersuchen erlaubt. Dadurch stellt er
auch die Méglichkeit zur Uberpriifung der beiden zuvor angefuihrten Hypothesen bereit, daB
komplexe Formen geringer Verfugbarkeit von sogenannten Problemkindern nicht erworben
werden, und daB bei sogenannten dysgrammatischen Kindern die Schwierigkeitsabfolge
VS < IS besteht. Fur deren Richtigkeit sprechen zwar die mir bisher vorliegenden Daten,
lassen aber wegen ihres geringen Umfangs noch keine sicheren Aussagen zu.

Fur die Untersuchung des Grades der Verfugbarkeit syntaktischer Strukturen reicht der Ver-
gleich zwischen den beschriebenen Untertests VS und IS aber noch nicht aus. Vielmehr ist
auch die spontane Produktionsfahigkeit einzubeziehen, wie sie u.a. durch den Untertest
Satzbildung (SB) untersucht wird, bei dem das Kind aufgefordert wird, aus zwei bzw. drei
vorgegebenen Wértern einen sinnvollen Satz zu bilden. Dieser Test fangt einfach mit der
Wortgruppe Mutter—arbeiten—Garten an und hort mit der Kombination Sonne—kalt auf,
die selbst Zehnjahrige noch verfiihrt, Satze der Art zu bilden: Die Sonne ist nicht kalt.

Auf weitere mogliche Vergleiche kann ich hier nicht eingehen und méchte, diesen Punkt ab-
schlieBend, nur noch ein Wort zur Untersuchung der Verfiigbarkeit semantischer Formen
sagen. Neben dem schon bekannten Untertest Wortfindung (WF), bei dem der aktive Wort-
schatz gefordert ist, wird das mehr passive Verstandnis durch den Untertest Begriffsklassi-
fikation (BK) geprift, bei dem das Kind die Aufgabe hat, zu vorgegebenen Oberbegriffen
(z.B. Kleidung, Nahrungsmittel) die passenden Bilder aus einem Set von 30 Bildern heraus-
zusuchen. Ich habe bisher erst wenige Protokolle gesehen, bei denen diese Aufgabe nicht
besser gelést worden ist als WF: Eines davon stammt von dem autistischen Jungen, von
dem zuvor die Rede war. Mit diesem Hinweis méchte ich mich hier begniigen und weitere
Untersuchungen abwarten.

4.  Grenzen der Testdiagnostik

Die Tétigkeit des Diagnostizierens, so wurde ausgefuhrt, dient der Rekonstruktion des zu-
grundeliegenden Sprachwissens, die von entscheidender Bedeutung fiir die therapeutische
Intervention ist. Denn ohne genauere Vorstellungen dariiber, was ein Kind auf einer be-
stimmten Entwicklungsstufe weiB bzw. nicht weiB, ist es kaum moglich, zu Annahmen (iber
den bisher verlaufenen und den zukinftigen EntwicklungsprozeB zu kommen, die die not-
wendige Voraussetzung fur die Erstellung eines entwicklungsangemessenen Lehrpro-
gramms bilden. Fir eine solche Rekonstruktion kann nun aber nicht die Anwendung eines
Tests ausreichend sein. Dem wird sicherlich jeder zustimmen, wenn vielleicht auch aus
einem anderen als dem Grund, auf den es mir hier besonders ankommt.

Stichprobencharakter und Kunstlichkeit der Untersuchungssituation sind h&ufig genannte
Einwénde, die gegen die Aussagekraft standardisierter Verfahren hervorgebracht werden.
Auf diese méchte ich nicht eingehen, obgleich vom experimentalpsychologischen Stand-
punkt aus einige Argumente dagegen anzuftihren waren.

Auf was es mir hier ankommt, kann am besten am Beispiel verdeutlicht werden (Grimm
1980). Ein Kind erzahlt: Heute ist der Mann gekommen und hat die Bilder gebracht. Die
Mutter reagiert: Was war? Das Kind spezifiziert: Der Mann, der uns fotografiert hat, ist ge-
kommen und hat unsere Bilder gebracht. Dieser alltagliche Vorgang 4Bt sich so beschrei-
ben: Die Mutter macht dem Kind durch ihre Reaktion deutlich, daB die erste Botschaft nicht
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angekommen ist. Kurz gesagt, sie fuhrt eine Nicht-Verstehenssituation herbei (vgl. hierzu
auch: Foppa und Kdsermann, im Druck). Und in Reaktion darauf verandert das Kind den
sprachlichen Ausdruck seiner kommunikativen Intention.

Erinnern wir uns an dieser Stelle daran, daB Satze nach dem Kriterium der Richtigkeit
und Sprechhandlungen nach dem Kriterium des Gelingens beurteilt werden, dann 1aBt
sich der Vorgang so fassen: Die Bewertung der ersten Sprechhandlung als miBlungen hat
eine grammatische Veranderung zur Folge. Diese Verdnderung — und damit entferne ich
mich weiter von der Beschreibungsebene — kann als Korrektur aufgefaBt werden, die das
Ergebnis eines intrapsychischen Bewertungsvorgangs und der Aktivierung zusatzlicher
Wissenselemente ist. Konkreter ausgedriickt: Das Nicht-Verstehen seiner AuBerung veran-
laBt das Kind, diese auf der Grundlage seines sprachlichen Wissens einer Bewertung zu
unterziehen und sie entsprechend zu verbessern (vgl. Foppa und Kdsermann, a.a.0.).

Selbstverstandlich sind auch andere Fille denkbar und treten haufig auf wie z. B.: Das Kind
reagiert Gberhaupt nicht auf das Nicht-Verstehenssignal der Mutter; es sucht den Fehler
bei der Mutter und wird ungehalten; es bleibt bei seiner ersten AuBerung. Besonders der
letzte Fall ist schwierig zu interpretieren, da die einfache Wiederholung des Gesagten zwei
Ruickschliisse zul4Bt: a) Ein Bewertungsvorgang hat gar nicht stattgefunden; b) er hat statt-
gefunden, aber das Wissen 148t keine Korrektur zu.

Wird nun aber, wie im ersten Fall, eine Korrektur vorgenommen, so heift das doch nichts
anderes, als daB das Kind bei seiner ersten AuBerung nicht vollstandig von seinem Wissen
Gebrauch gemacht hat. Auf einen allgemeinen Nenner gebracht gilt entsprechend, daB es
unvollstandigen oder falschen AuBerungen nicht anzusehen ist, ob sie auch in der Bewer-
tung des Kindes ungeniigend sind. Daraus ergibt sich far eine umfassende Wissensrekon-
struktion, daB untersucht werden muB, ob und wie solche AuBerungen korrigiert werden
kénnen.

Dies ist jedoch im Rahmen der Durchfuihrung eines standardisierten Verfahrens nicht mog-
lich.! Denn in der Testsituation — und in diesem Sinne kann sie als kunstlich gelten — ist
der Gelingensaspekt vollstandig kontrolliert, indem der Testleiter gehalten ist, auf falsche
Antworten so freundlich-neutral zu reagieren wie auf richtige. Die Evozierung von Korrektu-
ren muB also in einem anschlieBenden zweiten Schritt erfolgen. Diagnose, so wurde ein-
gangs schon betont, kann kein einmaliger Vorgang sein, sondern stellt einen ProzeB der
Hypothesenbildung und -uberprifung dar.

DaR in herbeigefiihrten Nicht-Verstehenssituationen Kinder mit Sprachstérungen wie ande-
re Kinder sehr viel haufiger mit Korrekturen als mit bloBen Wiederholungen oder gar keinen
Antworten reagieren, ist der Untersuchung von Gallagher und Darnton (1978) zu entnehmen.
Neben dieser sind mir allerdings nur sehr wenige andere Arbeiten zu diesem Problemkreis
bekannt, von denen zudem keine gezielt von Testergebnissen ausgeht. Eine entsprechende
Untersuchung ist daher von uns geplant.2
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Hellmut GeiBner, Landau Felix Trojan

) zum Gedenken
Funktionen des Sprechausdrucks

»Jetzt horen Sie mir zu.« Diese auf eine bestimmte Sprechsituation bezogene Feststellung
kann allein durch Veranderung der Melodie in ihr Gegenteil verkehrt werden: »Jetzt héren
Sie mir zu?«; sie kann aber auch zur Aufforderung werden: »Jetzt héren Sie mir zu!« Diese
Veranderung des AuBerungssinns wurde erreicht nicht durch eine Veranderung des sprach-
lichen Ausdrucks — Wortwahl und Satzbau —, sondern durch Veranderung von Merkmalen
des sprecherischen Ausdrucks. Diese sprachsystembezogene, diese linguistische Funk-
tion des Sprechausdrucks ist aber nicht beschrankt auf die »satzartenqualifizierende«
Funktion der melodischen Kadenz (Winkler 1979). Beispielsweise verandert sich der Sinn
einer AuBerung auch, wenn unterschiedliche Wortakzente zum Hauptakzent dieser AuBe-
rung verstarkt werden: »Jetzt...« (i. S. von »jetzt endlich« oder im Unterschied zu »vorher«
und »nachher«); »... héren...« (im Unterschied etwa zu »sehen« oder »laufen«); »... Sie.. .«
(keine anderen); »... mir ...« (keinem anderen); »... zu« (beschaftigen sich mit nichts ande-
rem). Diese Veranderungen des Sinns einer sprachlich konstanten AuBerung durch Varia-
tion der Betonung sind ebenso mdglich im Falle von »Frage« und »Aufforderung«; z.B.
»Jetzt hoéren Sie mir zu?« (kaum zu glauben) oder »Jetzt héren Sie mir zu!« (reden Sie nicht
dauernd dazwischen!) usw.

Neben den melodischen und dynamischen Ausdrucksmerkmalen kénnen auch temporale
Merkmale eine linguistische Funktion tbernehmen. Das gilt — zumindest bei eingeschobe-
nen »Satzen« und Parenthesen — fir das Sprechtempo. Der Einschub wird nicht nur schnel-
ler, er wird im Regelfall auch »tiefer« gesprochen. An dem letzten Beispiel (»Jetzt — so habe
ich den Eindruck — héren Sie mir zu.«) zeigte sich gleichzeitig noch die Funktion eines an-
deren temporalen Ausdrucksmittels: der Pause. Der Einschub war durch Pausen einge-
grenzt, die somit innerhalb der AuBerung eine gliedernde Funktion iibernommen haben und
deutlich unterschieden waren von der »SchluBpausex, die eine grenzende Funktion hat. Die-
se, bezogen auf die einzelne AuBerung, »grenzenden« Pausen bernehmen bezogen auf
komplexe AuBerungen, also auf »Texte«, wieder gliedernde Funktionen.

Wenn auch mit dieser Skizze die linguistischen Funktionen von Merkmalen des Sprechaus-
drucks langst nicht erschépfend, wohl aber hinreichend deutlich dargestellt wurden, so gilt
es nicht nur zu berticksichtigen, daB sie kombinierbar sind. Vielmehr ist in Betracht zu zie-
hen, daB die geschilderten »suprasegmentalen« oder »prosodischen« Funktionen gebun-
den sind an die »segmentale« Gliederung der zugrundeliegenden Lautkette. Lost sich die
Betrachtung von der durch die Schrift naheliegenden visuellen Vorstellung von Buchstaben-
reihen, sondern wendet sie sich der akustischen Erscheinungsweise der Laute zu, dann be-
findet sie sich wieder in einem unmittelbar sprecherischen Bereich, eben dem der »hor-
baren Laute« und nicht dem der »Buchstabenbilder«. Abgesehen von der grundlegenden
Aufgabe der Segmentation, also der allophonischen Realisation der wortbedeutungsdiffe-
renzierenden, zum Sprachsystem gehérenden, Phoneme, kann der Sinn der AuBerung durch
die Art der Lautrealisation verandert werden; je nachdem, ob z. B. starker »vokalisch« oder
»konsonantische, »flach« oder »durchgreifend« artikuliert wird. In diesem Bereich spielen
neben der Ausdifferenzierung der vokalabhangigen Klangfarben noch andere Dimensionen
eine Rolle, auf die spater eingegangen werden soll.

Die bis jetzt geschilderten linguistischen Funktionen des Sprechausdrucks gelten nicht nur
fur den Bereich der Standardsprache, sondern ebenso — wenn auch mit signifikanten Dif-
ferenzen — fiir regionale Subsysteme, also fur die Mundarten; sie gelten aber auch fur
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Gruppensprachen, wie vor allem die Forschungen von Labov (1966) fur das amerikanische
Englisch erwiesen haben.

FaBt man die Gesamtheit der sprachlichen Mittel mit dem Begriff »Sprachcode« zusam-
men, so 18Rt sich die Gesamtheit der sprecherischen Ausdrucksmittel als »Sprechcode« be-
zeichnen, dessen linguistische Funktionsdimension zunéchst skizziert wurde.

Was gesagt wird, hangt also auf vielfaltige Weise davon ab, wie es gesprochen wird. Das ist
der Tatbestand, fur den das Alltagswissen den Spruch bereithalt: »Der Ton macht die
Musik.« Aber die Beziehung von was und wie ist immer abhéngig vom Wer. Nietzsche
schrieb dazu: »Das Verstéandlichste an der Sprache ist nicht das Wort selber, sondern
Ton, Stérke, Modulation, Tempo, mit denen eine Reihe von Worten gesprochen wird — kurz
die Musik hinter den Worten, die Leidenschaft hinter der Musik, die Person hinter dieser
Leidenschaft. Alles das also, was nicht geschrieben werden kann.«

Wenn jemand spricht, dann sind immer zugleich drei Dimensionen beteiligt: Wer spricht,
wie spricht er, und was sagt er (vgl. Heike 1969). Wenn aber jemand spricht, dann spricht er
— von Ausnahmen abgesehen — zu jemandem; und er spricht zu jemandem in bestimmter
Absicht. Dies bedeutet einmal, daB Sprechhandlungen — wie jede Handlung — abhéngig
sind von ihrem Ziel; zweitens, daB dieses Ziel etwas zu tun hat mit dem, zu dem gesprochen
wird; schlieBlich, daB die Beziehung zwischen Sprecher und Hoérer die Sprechhandlung und
den Sprechausdruck beeinflussen. Insofern gilt fur die ebenfalls intentionale reziproke Hor-
handlung ebenfalls die (vorher nur fur den Sprecher reklamierte) dreifache Dimensionie-
rung: Wer hort, wie hort er, und was versteht er. Der ReziprokprozeB von Sprechhandeln und
Horhandeln wird zudem bestimmt von den &uBeren (»objektiven«) und inneren (»subjek-
tiven«) Faktoren der Sprechsituation (GeiBner, im Druck) und der ihr entsprechenden Hér-
situation (Drach 1926, S. 136).

Mit groBer Wahrscheinlichkeit héren Sie im Situationsfeld: Tagung— Universitat— Hor-
saal—Vortrag anders und anderes als in der Situation: Alltag— Schule—Klassenzimmer—
Beratung. Innerhalb der jetzigen Situation verengt sich die Aufmerksamkeit von der vagen
sozialen Wahrnehmung (»soziales Gerdusch«) Uber das Héren (verketteter deutscher
Sprachlaute) zum Zuhéren (Hérhandeln) in der Absicht, zu verstehen (»Sinn«) und das Ver-
standene kritisch zu priifen (zu verwerfen oder zu akzeptieren). Je nach Zuhérabsicht kann
dabei ganz Verschiedenes im Brennpunkt erscheinen: z. B.der intendierte Sinn, die im Spre-
chen sich &uBernde Art der Beziehung des Spechers zum Hérer, die Art des Sprechens die-
ses Sprechers usw. Zwar 4Bt sich in bestimmter Absicht die Aufmerksamkeit auf diese
Weise fokussieren, dies sollte jedoch nicht vergessen machen, daB in konkreten Prozessen
mundlicher Kommunikation — wie wir den intentionalen ReziprokprozeB von Sprechhan-
deln und Hérhandeln bezeichnen — alle Faktoren als sinnkonstituierende immer zugleich
zusammenwirken.

Dies |aBt sich am Beispiel der »Klangfarben« demonstrieren: Aus dem — im Zusammen-
spiel von Ausatmung und Stimmlippenschwingung produzierten — teiltonreichen klang-
lichen Rohprodukt werden — durch die Veranderung im Ansatzrohr — bestimmte Teilténe
verstarkt, andere ausgefiltert. Auf diese Weise entstehen die Klangfarben der Vokale
(linguistische Funktion). Die Vokale werden aber durch die anderen Teilténe in bestimmter
Weise expressiv eingefarbt (soziale Funktion). SchlieBlich entsteht abhangig von allen an
der Klangbildung beteiligten Faktoren eine subjektive Eigenfarbung (diagnostische Funk-
tion). Z. B.: Es wird hérbar ein freudiges [o0:] des Sprechers X (vgl. Hoffe 1966).

Ware der Ausdruck der Klangfarbe »Freude« nur subjektiv, dann maBten wir bei jedem Part-
ner je neu unterscheiden lernen, welcher stimmliche Ausdruck bei ihm »Freude« oder »Ar-
ger«, "Wohlwollen« oder »Aggressivitat« bedeutet. Tatsachlich handelt es sich bei diesen
als Klangfarben bezeichneten Ausdrucksarten nicht um subjektive Erfindungen, sondern
um gelernte, d. h.wahrend der Sozialisation internalisierte soziale Ausdrucksmuster.
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Diese »Expresseme« (Heike 1969, S. 73) erklaren auch die Moglichkeit, daB jemand das »fal-
sche« Register zieht, z.B. an unangemessener Stelle, etwa auf einem Friedhof, »laut«
spricht; sie erklaren auch die Moglichkeit, daB jemand bewuBt ein Register zieht, das nicht
seiner augenblicklichen Haltung entspricht, z. B. jemanden, den er leiden mag, mit dem
Ausdruck von Distanz begriiBt. Wie die Beispiele andeuten, gibt es die soziale Pragung der
Ausdrucksmuster, der Expresseme, nicht nur bei den Klangfarben, sondern auch bei Laut-
starke und Artikulation.

»Sozial« bedeutet freilich auch in diesem Denkzusammenhang keine einheitliche Bezugs-
groBe, vielmehr vielfaltige Differenzierung, die frih beginnend allmé&hlich gelernt wird. So
wurde z. B. beobachtet, daB bereits ein 13 Monate altes Madchen in der mittleren Tonhéhe
von 390 Hz brabbelte, wenn es mit der Mutter allein war, war aber nur der Vater in der Nahe,
so fiel die Tonhdhe auf 290 Hz (Lieberman 1967; Helfrich 1979, S.89). Weeks (1971) kam zu
dem SchluB: »Children learn a number of different speech registers and begin to use them at
approximately the same time as they begin to use language itself.« Anderen Forschern zu-
folge werden die Intonationskontureme noch fraher gelernt, d. h., Kinder kénnen bereits zwi-
schen dem 4. und 8. Lebensmonat an der Melodie Fragen von Nicht-Fragen unterscheiden
(vgl. GeiBner 1978, S. 132). Es kann angenommen werden, daB sie spéater in diesen Melodie-
rahmen hinein die sprachlichen Einheiten spannen lernen.! Kinder erwerben also frihzeitig
im Umgang mit verschiedenen Sprechpartnern verschiedene Sprechausdrucksmuster.? Es
sprechen eben Erwachsene anders zu Kindern als zu Erwachsenen (auch wenn sie kaum
»baby-talk« verwenden) und Kinder anders zu Erwachsenen als zu gleichaltrigen Kindern
oder zu »babies«.

Die Beziehung zum sozialen System und zum Sprachsystem (als einem besonderen Sozial-
system) entwickelt sich nicht isoliert voneinander. Dies wird vor allem auch am Rollenbezug
des Sprechens deutlich; gemeint ist damit der kommunikative Vollzug sozialer Rollen. In
dieser Hinsicht betrachtet sind soziale Rollen »Sprechrollen«; d. h., »es gibt kein rollenloses
Sprechen« (GeiBner 1960, S.202). Als soziales Handeln ist Sprechhandeln unvermeidlich
Rollenhandeln (nicht zu verwechseln mit »Rollenspielen«). Wenn auch die empirische Un-
tersuchung der Sprechrollen noch nicht sehr weit gediehen ist, so kann doch mit einiger
Wahrscheinlichkeit angenommen werden, daB die einzelnen sozialen Rollen durch Bindel
von Ausdrucksmerkmalen als Sprechrollen gekennzeichnet sind. Beispielsweise 4Bt sich
auch bei volliger Wortunverstandlichkeit hérend unterscheiden (eine Form von Alltags-
»masking«), ob in der Nachbarwohnung ein Sportreporter spricht oder ein Prediger, ein Poli-
tiker oder ein Conférencier. Wie fur alle Rollenvollziige, so gibt es auch im Bereich des
Sprechausdrucks »sozial Erwartetes«, entsprechend auch (gleich welche Rollentheorie zu-
grunde gelegt wird) Sanktionen, wenn diese Sozialerwartungen enttduscht oder miBachtet
werden. »Rollendistanz« schlieBlich ist auch hier eine dialektische ProzeBgréBe, sofern sie
Bedingung von Authentizitat ebenso ist wie deren Folge.

Ausdrucksmuster der Sprechrollen werden auBerdem beeinfluBt von situativen Steuerungs-
variablen. Ein Lehrer vollzieht sprechend nicht die soziale Rolle »Lehrerx, ist er doch z.B.
Mathematik-, FuBball- oder Sprachheillehrer. Er vollzieht je nach Bezugspartnern oder Be-
zugsgruppen in verschiedenen Situationen verschiedene Ausschnitte (Rollensegmente) der
Lehrerrolle. Zugleich vollzieht er diese in verschiedenen Situationen nur mit verschiedenen
kommunikativen Tatigkeiten. Er realisiert z. B.das Ausdrucksmuster »Verwunderung« in der
Situation Klassenzimmer und der kommunikativen Tatigkeit Unterrichten anders als in der
Situation Lehrerzimmer und der kommunikativen Tatigkeit Unterhalten oder in der Situation
Sprechzimmer und der kommunikativen Tatigkeit Beraten. Wie sehr dabei das soziale Ge-
flecht, d.h. die VerhaltnismaBigkeit sozialer Beziehungen wirksam werden, mag ein Fall
und seine rollentypische Umkehrung andeuten: Wenn beispielsweise ein ratsuchender
Metzgermeister oder ein ratsuchender Arzt in die Lehrersprechstunde kommen, so unter-
scheidet sich ihr Sprechausdruck sicher berufstypisch, aber als Ratsuchende realisieren
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beide auch Gemeinsames. LaBt umgekehrt der Lehrer sich im Metzgerladen beim Fleisch-
kauf beraten oder im Sprechzimmer des Arztes bei einem gesundheitlichen Problem, so
wird sich sein Sprechausdruck ebenfalls situativ unterscheiden, obwohl Muster des »Rat-
suchens« in beiden Féllen erkennbar werden, wahrscheinlich sogar Elemente der Aus-
drucksweise eines ratsuchenden Lehrers. Verallgemeinern wir die an den Sprechrollen ge-
wonnenen Einsichten: Es lernt niemand Sprechen an und fur sich, sondern immer im Mit-
einandersprechen und fir das Miteinandersprechen; d. h., die dialogische Funktion ist fun-
damental. Es lernt niemand Sprechen als Sprechen, sondern immer als Sprechen »einer«
Sprache, genauer: von Varietaten einer Sprache. Es lernt niemand Sprechen von Sprach-
varietdten zum Erlernen von Sprachvarietaten, sondern in bestimmten kommunikativen
Formen fur den funktionalen, d.h. sozialen Vollzug kommunikativer Formen zum Erreichen
kommunikativer Ziele.

Wie in der linguistischen Dimension die Funktionen des Sprechausdrucks zu gliedern sind
in standard-, regional- und gruppensprachliche, so in der sozialen Dimension nach insti-
tutionellen, situativen und rollenhaften Funktionen. Diese sprachlichen und sozialen Varie-
taten und Normen sind im gesamtgesellschaftlichen KooperationsprozeB entstanden, wer-
den als geronnenes gesellschaftliches BewuBtsein und als Handlungsmuster tberliefert,
leiten den sozialen KooperationsprozeB und werden — sofern sie nicht bei rigidem Fest-
schreiben der Normen (durch die Vertreter herrschender Sozialisationsagenturen) konser-
viert und eingefroren werden — in der jeweiligen Aktualisierung verandert. Dies gilt wie fur
samtliche gesellschaftliche und d. h. »nicht-naturwiichsige« Systeme und Muster auch fur
alle Sprach- und Sprechcodes.

Veréndert werden sie, abhéngig von gegebenen sozialen Verhaltnissen, durch die ihre kom-
munikativen Handlungsziele verfolgenden Miteinandersprechenden. Hier endlich kommt
die dritte Dimension der Sprechausdrucksfunktionen in den Blick, die personale.? Da im
jetzigen Zusammenhang der Aspekt Uberwiegt, was die Person — willkirlich oder unwill-
karlich — von sich zu erkennen gibt, bzw. woran sie erkannt werden kann, verwende ich —
Georg Heike (1972, S. 36) folgend — als Oberbegriff fiir diese Dimension den Ausdruck »dia-
gnostisch«. Dies kénnte freilich dem MiBverstandnis Vorschub leisten, es sei bei einer Dia-
gnose des Sprechausdrucks bzw. einer Diagnose aus dem Sprechausdruck nur dieser
personale Bereich zu berticksichtigen. Nach dem vorher Dargelegten ist jedoch zu hoffen,
daB dieses MiBversténdnis nicht mehr auftreten kann. Vorsichtshalber sei es noch einmal
formuliert: Bei einer Beurteilung des Sprechausdrucks bzw. bei einer Diagnose von Sprech-
codes (auch von Sprechfehlern) sind samtliche Dimensionen des Sprechausdrucks ebenso
zu beriicksichtigen wie samtliche Parameter (vgl. Abbildung 1). Dies ist erforderlich, weil die

Abb. 1: Sprecherische Ausdrucksmittel

(Kleiner Katalog)
1. melodische 3. temporale
1.1. Tonhdhe 3.1. Geschwindigkeit
1.2. Satzmelodie 3.2. Tempowechsel
1.3. Klangfulle 3.3. Pausendauer
1.4. Klangfarben 3.4. Pausenart
2. dynamische 4. artikulatorische
2.1. Betonung 4.1. Deutlichkeit
2.2. Betonungswechsel 4.2. Deutlichkeitswechsel
23. Lautstarke 4.3. Lautbindung
2.4. Lautstarkewechsel 4.4. Lautungsstufen

Aus: GeiBner, H. »Elemente der Sprechhandlunge«. In: »Rhetorik und politische Bildung«. Erw. Aufl. Kron-
berg 1975, S.91—113; S. 102.
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personale Dimension sich im konkreten Vollzug mit den anderen Dimensionen zusammen
entwickelt hat und im konkreten Vollzug nur gemeinsam mit der sprachlichen und der sozia-
len Dimension sich duRern kann. Wer die Beziehung von »Sprache und Persénlichkeit«
nicht idealisieren will, muB auch die Beziehung von »Sprache und Unpersénlichkeit« beden-
ken, wobei die Formel »Sprache« nennt, aber — zumindest in der mundlichen Kommunika-
tion — immer zugleich »Sprechen« einschlieBt.*

In der diagnostischen Dimension lassen sich fur die Sprechausdrucksphanomene — be-
zogen auf die Dauer ihres Vorhandenseins — folgende Unterkategorien feststellen: konsti-
tutionelle, habituelle und okkasionelle. Als konstitutionell werden die Funktionen bezeich-
net, die abhangig sind von den anatomisch-physiologischen Gegebenheiten und deren
physikalisch-akustischen Korrelaten: GréBe und Beweglichkeit des Respirations-, Phona-
tions- und Artikulationsapparates, die zu einem nicht geringen Teil abh&ngig sind von Kor-
pergréBe, Geschlecht und Alter. Diese Gegebenheiten sind willkarlich nicht veranderlich,
folglich gelten die von ihnen abhangigen Ausdrucksfunktionen als relativ konstant. Des-
halb liegt auch die »Trefferquote« bei Einschatzungen des Alters, der Korpergréke und des
Geschlechts nach der Sprechstimme relativ hoch. Allerdings gibt es auch in diesen Hin-
sichten Veranderungen: vorab des Alters, weniger der KérpergroBe — es sei denn bei Her-
anwachsenden und Vergreisenden — und der hormonabhéngigen Ausdifferenzierung der
Stimme als »sekundares Geschlechtsmerkmal« in der Pubertat. Gerade in diesem Bereich
zeigen sich aber im interkulturellen Vergleich Unterschiede in der Grundtonhéhendistanz
von Frauen- und Mannerstimmen, selbst intrakulturell sind Wandlungen zu beobachten.
Vergleicht man z. B.amerikanische Mannerstimmen mit deutschen, so liegt die fo-Frequenz
der Amerikaner signifikant tiefer (128 Hz) als die der Deutschen (161 Hz). Klaus Scherer (von
dem diese und eine Reihe anderer Untersuchungen in diesem Problemfeld stammen) setzt
dieses Ergebnis aber nicht in Beziehung 1. zu der durchschnittlichen Stimmfrequenz von
Schwarzamerikanern, 2. zu der durchschnittlichen Stimmfrequenz amerikanischer und
deutscher Frauen. Nach meinen — empirisch nicht tberpruften — Beobachtungen ist je-
doch die stimmliche Distanz zwischen Manner- und Frauenstimmen in den USA gréBer als
hier; d.h., den tieferen Mannerstimmen entsprechen héhere Frauenstimmen. Die geringere
Distanz hier, die in der Grundfrequenz der Frauenstimmen immer noch im Oktavabstand
bleibt, bezieht sich vor allem auf die Formanten. Scherer (1979, S.157) fahrt zur Erklarung
seiner Stichprobenergebnisse folgendes an: »Higher fo seems to be associated with a
personality syndrome of competence and dominance in male American and — to some
extent — male German speakers as well as with a syndrome of discipline dependability in
male German and female American speakers.« Mag auch dahingestellt bleiben, ob aus der
Stichprobe auf »cultural stereotypes« gefolgert werden kann, deutlich wird, daB zumindest
in gewisser Hinsicht fraglich ist, ob und inwieweit nicht auch konstitutionelle Faktoren
soziostrukturell tiberformt sind. Fur eine derartige Annahme spricht eine Feststellung von
Lomayx, die Scherer (a.a.0.) wie folgt zitiert: »This notion seems entirely compatible with the
assumption of a higher muscular tension in societies where conformity to rules and general
discipline and self-control are highly valued.« Demzufolge wére hohere Grundtonhéhe ambi-
valent, einmal — nach auBen gerichtet — ware sie Ausdruck von Anspruch und Dominanz,
zum anderen — nach innen, gleichsam »gegen« sich selbst gerichtet — Ausdruck von Dis-
zipliniertheit und Abhangigkeit, also Ausdruck strenger Selbstkontrolle und angstlichem
Bemiihen, Regeln und Verpflichtungen nicht zu verletzen. Die héheren Frauenstimmen er-
klarten sich von daher nicht nur physiologisch, sondern auch aus dem traditionellen Rollen-
muster, bzw. eine — beobachtbare — Veranderung der durchschnittlichen Grundtonhéhe
auch aus dem Rollenwandel.

Wahrend diese — zum Teil hypothetischen — Uberlegungen bereits in den Bereich des
sozial »gelernten« Ausdrucks, also den der habituellen Ausdrucksmerkmale Uberleiten,
gehort die Frage nach dem Muskeltonus teilweise noch in den »konstitutionellen« Bereich.
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Dies gilt vor allem dann, wenn die neurophysiologischen Prozesse mitbericksichtigt wer-
den, von denen der Muskeltonus abhangt. So ging z.B. Felix Trojan — mein verstorbener
Wiener Kollege — davon aus, daB die phylogenetisch entwickelten Grundhaltungen der
Trophotropie und Ergotropie auch den Sprechausdruck pragen, Grundhaltungen, die auch
den ontogenetischen Lern- und AusdrucksprozeB beeinflussen. Trojan entwickelte (1948)
aus diesem Ansatz eine differenzierte Theorie der vegetativen Steuerung des Sprechaus-
drucks — eine »Lautstilistik« —, in der die einzelnen Merkmale als »Akueme« bezeichnet
wurden.® Trojan glaubte nachweisen zu kénnen, daB die Akuemstrukturen als pralinguisti-
sche Strukturen interkulturell sind. Scherer (1979, S. 151) billigt diesen SchluBfolgerungen
Trojans nur hypothetischen Status zu. Hier sind weitere Forschungen erforderlich, so daB
die Frage einer »biophonetischen« Grundlagentheorie derzeit unbeantwortet bleiben muB.

AufschluBreich mégen andere Merkmale sein, die in mehreren Bereichen erscheinen; z. B.
Brichigkeit, Heiserkeit oder Hauchigkeit der Stimme. Ist es ein »konstitutionelles« Charak-
teristikum eines Sprechers oder ein »habituelles« Signal fiir einen Raucher oder Trinker
oder fur schlechten gesundheitlichen Dauerzustand? Es kénnte aber auch ein Zeichen von
Dauergespanntheit, Aggressivitat oder Angstlichkeit sein. SchlieRlich kénnte es »okkasio-
nell« im Gefolge einer Erkaltung, Laryngitis oder Pharyngitis ebenso auftreten wie als An-
zeichen von Mudigkeit, momentaner lust- oder unlustvoller Erregtheit, Schleimbildung oder
schnellem Laufen. Wenn das Beispiel mit seinen »Fallen« auch nur aus dem Stimm- bzw.
melodischen Parameter stammte, konstitutionelle, habituelle und okkasionelle Varianten
gibt es auch in den anderen Parametern. Beispielsweise kann im dynamischen Parameter
der Unterschied von »Schon- und Kraftstimme« (Trojan) mit unterschiedlicher Funktion in
allen drei Hinsichten konstatiert werden. Oder im temporalen Parameter lassen sich unter-
scheiden als konstitutionell die motorische Koordinationsfahigkeit, als habituell die Artiku-
lationsgeschwindigkeit bzw. Sprechflissigkeit, als okkasionell deren Verminderung bei
Alkoholisiertheit oder nach Drogenkonsum. Oder im artikulatorischen Parameter kann
»Nasalitat« beispielsweise konstitutionell sein, aber auch habituell als Ausdruck der Affek-
tiertheit oder der Teilhérsamkeit und okkasionell bei Schnupfen, Schmerzen usw.

Da eine grundliche Diskussion samtlicher Ausdrucksmerkmale unmoglich ist, méchte ich
es bei dem Dargestellten belassen und statt dessen die aus den entwickelten Kategorien-
bundeln gewonnene Matrix heranziehen (vgl. Abbildung 2). Horizontal sind als Kopfleiste

Abb. 2: Funktionen des Sprechausdrucks

A. linguistische B. soziale C. ‘'diagnostische’
Al A2. A3. B1. B2. B3. Ci. ca. C3.
standard-{ regional-} gruppen-— institu-) situaq rollen- konstitu-; habitu-; okkasio-
sprachl. sprachl. sprachl. tionelle! tive typische tionelle elle nelle

1.mel.
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1.4.

2.dyn.
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die 3 Dimensionen mit jeweils 3 Unterkategorien eingetragen, vertikal die 4 Merkmalspara-
meter mit je 4 Unterkategorien; rein rechnerisch ergaben sich somit 144 Positionen, wobei
zu diskutieren wére, ob diese Positionen schon alle »besetzt« werden kénnen und ob dies
Giberhaupt sinnvoll ist. Sinnvoll scheint mir — aus meiner Erfahrung als Sprechwissen-
schaftler, Sprecherzieher und Sprechtherapeut — diese Matrix als nutzliche Orientierungs-
hilfe fur Forschung, Lehre und Behandlung.

Nutzlich scheint mir die Matrix aber nicht nur, weil sie auf einen Blick die Interdependenzen
melodischer, dynamischer, temporaler und artikulatorischer Merkmale des Sprechaus-
drucks in den linguistischen, sozial-expressiven und diagnostischen Dimensionen bewuBt
machen kann, sondern weil sie ein Gitternetz ist, in dem jeder, der tber Sprechausdruck
anderer spricht oder am Sprechausdruck anderer arbeitet, sich zunachst einmal (und in der
lebensgeschichtlichen Veranderung immer wieder) fangen sollte; weniger metaphorisch:
Die Matrix scheint ein geeignetes Instrument zur Selbsteinschatzung professioneller Zu-
horer. Da in dialogischen Prozessen »Sprechen« immer auf »Héren« bezogen ist, »Hboren«
sogar dem »Sprechen(lernen)« vorausgeht, entwickelt jeder nicht nur Sprechweisen, son-
dern Horweisen. Wer hort, wie hért er, und was versteht er? Auch die Hor- und Hoérverste-
hensfahigkeit entwickelt sich nicht nur konstitutionell, sondern sie ist abh&ngig von psycho-
strukturellen und soziostrukturellen Einflussen.

Als Mitglieder einer deutschen Sprach- und Sprechkultur ist unser Sprechausdruck auf be-
stimmte Weise gepragt, die sich von der anderer »Kulturen« unterscheidet, wie ein interkul-
tureller Vergleich schon in Europa zeigen konnte. Bei genauerem Hinhéren werden erheb-
liche Unterschiede aber nicht nur innerhalb der deutschsprechenden Sozietaten deutlich —
BRD, DDR, CH, A, Ungarndeutsche, Rumaniendeutsche, ElsaB, Luxemburg® —; verschiede-
ne Kommunikationsstile gibt es auch innerhalb der Bundesrepublik Deutschland, differen-
ziert sowohl nach regionalen als auch nach sozialen Sprechgemeinschaften. Diese Vielzahl
sprachlicher Varietaten und Vielzahl sprecherischer Varietéten fuhren im Verbund mit einer
Vielzahl sozialer Normen nicht nur zu einer Vielzahl kommunikativer Varietaten, sondern —
und das ist hier der Bezugspunkt — zu einer Vielzahl von Hérgewohnheiten und Interpre-
tationsregeln. Was im AnschluB an die Forschungen der Ethnomethodologen Gumperz und
Hymes fur das Englische formuliert wurde, 18Bt sich auf das Deutsche ubertragen: »From
this perspective it is possible to establish, ..., that members of different subcultures have
different interpretive rules for formulating inferences from particular features of English«
(Brown und Fraser 1979, S.57). Darin liegen nicht nur die Méglichkeiten fruchtbarer Urteils-
vielfalt, im Autostereotyp auch die Gefahren der Unter- oder Uberschatzung der anderen.
Wer selbst relativ »hoch« spricht, der wird schon die mittlere Tonhéhe anderer fur »tief« hal-
ten. Wer selbst eher »leise« spricht, dem wird schon die mittlere Lautheit anderer als »zu
laut« erscheinen. Wer selber schnell spricht, dem werden weniger schnell Sprechende
schon zu langsam vorkommen. Wer selbst mit wenigen »gefilliten« Pausen (»ems« und
»&hs«) auskommt, der wird bei anderen eher anfangen, die »&hs« zu zahlen. Wer selber s]
von [z] unterscheidet, dem werden Sprecher, die diesen Unterschied nicht machen, eher
auffallen. Wer selbst nur Mundart spricht, der wird Standardsprachensprecher eher bewun-
dern oder ablehnen.

Wer immer in padagogischer oder therapeutischer Absicht hért, der hért m.a.W. schnell
das Gras wachsen, ganz abgesehen davon, daB er leicht in Gefahr gerét, seine Sprech-Hor-
weise (oft genug unreflektiert und ohne permanente Uberprufung) far »modellhaft« zu
halten. Dabei sind die eigenen Hérgewohnheiten auch des Spezialisten, sind seine/ihre
Horerwartungen ebenso gepragt von der eigenen Kommunikationsgeschichte und der
eigenen Kommunikationsbiographie. Wer selber ein »Mittelschichtsprecher« ist, dem wer-
den die Sprechweisen der Angehérigen anderer Schichten auffallen, so wie er mit seiner
Sprechweise auffallig wird, wenn er in einer Gruppe von Nicht-Mittelschichthérern spricht.
Beispielsweise gilt ngesteigerte Lautheit« in der Unterschicht eher als »rauh, aber herzlich,
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in der Oberschicht eher als »téricht und aggressive; leises Sprechen dagegen in der Unter-
schicht eher als »distanziert, vornehmtuend, wenn nicht verschlagenc, in der Mittelschicht
als »umgénglich und verninftige.

Abhéngig von den konstitutionellen Unterschieden — dem bereits erwahnten Oktavabstand
zwischen Frauen- und Mannerstimmen —, liegt der Hauptsprechtonbereich von Frauen im
Bereich der »Emotionaloktav« von Mannern, wahrend die »Emotionaloktav« von Frauen im
allgemeinen auBerhalb der stimmphysiologischen Reichweite von Mannern liegt. Das fuhrt
h&ufig zu entsprechenden, geschlechtsspezifischen Urteilen: »brummig und hart« auf der
einen, »lUberkandidelt und schrill« auf der anderen Seite, bzw. héhersprechende Manner
werden haufiger als »weibisch« eingeschatzt, tiefer sprechende Frauen als »vermannlichte.
Abgesehen von derartigen klischeehaften, geschlechtsrollenspezifischen Zuschreibungen
bleibt aber zu beachten, daB Frauen Frauen prinzipiell anders héren als Frauen Manner und
entsprechend, daB M&nner Frauen anders héren als Manner Ménner.

Allerdings sind bei derartigen Einschétzungen auch die im geschichtlichen ProzeB gesche-
henden gesellschaftlichen Veranderungen bedeutsam. Was der heutigen Generation wie
ein Zerrbild vorkommen mag, hat Generationen vorher im Sprechausdruck gepragt: »Wer
hoch ist, spricht hoch« (vgl. dazu GeiBner 1969, S.17 f.). Nietzsche etwa, der ein scharfes
Ohr far das Rhythmische und Melodische hatte, schrieb schon bald nach dem Krieg von
1870/71: »Etwas Hohnisches, Kaltes, Gleichgultiges, Nachlassiges in der Stimme: das
klingt jetzt den Deutschen ,vornehm‘ — und ich hére den guten Willen zu dieser Vornehm-
heit in den Stimmen der jungen Beamten, Lehrer, Frauen, Kaufleute; ia die kleinen Madchen
machen schon dieses Offiziersdeutsch nach. Denn der Offizier, und zwar der preuBische, ist
der Erfinder dieser Klange.« Diese Einschatzung wird von Rudolf Mehringer 1908 bestatigt:
»Man betrachte die jetzt im Reich tbliche Art zu sprechen; sie geht von PreuBen aus und
speziell vom preuBischen Offiziersstande. Daher der kurz angebundene Satzbau, die be-
stimmte Art, die hohe Tonlage. Naturlich hangt die Ausbreitung dieser Art zu sprechen da-
mit zusammen, daB man die ganze Offiziersart mehr oder weniger nachahmt, das ganze
Auftreten und Gehabe, man hat ein gewisses Ideal von Schneidigkeit, dem man nachstrebt.
Als Mitglied einer gewissen Verkehrsklasse denke, fiihle und spreche ich wie diese, und mit
dieser Klasse andere ich mich in jeder Beziehung.«

Ein halbes Jahrhundert vor Sozialpsychologie, Sprechrollentheorie, Ethnomethodologie
und Situationstheorie wurden auf diese Weise Sprechausdrucksphanomene erkannt und in
ihrem sozialen Kontext beschrieben, die manche lediglich faktorenanalytische Studie von
heute hinter sich 1a4Bt. Es ist hier nicht méglich, weder eine Geschichte der rhetorischen
Funktion des Sprechausdrucks zu skizzieren — politische Reden, Predigten, Vorlesungen,
Ansprachen, Konversationsstile, Debattenstile — oder eine Analyse der Wirkungen zeitge-
néssischer Redner und Debatter, noch eine Geschichte der dsthetischen Funktionen des
Sprechausdrucks — Theaterauffuhrungen, Filme, Hérspiele, »Rezitationen«, Fernsehsen-
dungen — oder eine Analyse der Wirkung zeitgenéssischer Schauspieler und Sprecher —
aber der Bezugspunkt ist evident: Wer uber die Funktionen des Sprechausdrucks nach-
denkt oder wer sie zu erforschen versucht, der kann sich nicht verlassen auf die Ergebnisse
von Laborexperimenten, sondern der ist konfrontiert mit der Geschichtlichkeit auch der
sprecherischen Ausdrucksmerkmale; und das heiBt auch und unausweichlich: Er ist spre-
chend und hérend konfrontiert mit seiner eigenen Sozialisations- und Lebensgeschichte im
Wandel der sozialen Praxis.

Die letzten Beispiele, aus denen die Notwendigkeit abgeleitet wurde, die geschichtliche
Dimension auch in die Betrachtung und Analyse der (Merkmale und) Funktionen des
Sprechausdrucks einzubeziehen, konnten aber auch verdeutlichen, daB es selten um ein
isoliertes Sprechausdrucksmerkmal geht, sondern immer um Merkmalsbiindel; eine Ein-
sicht, die in sprechpadagogischen Prozessen so wichtig ist wie in sprechtherapeutischen!
Weiter kénnte an diesen Beispielen bewuBt geworden sein, daB diese Cluster als Muster
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von sozialen Rollen in der Widerspiegelung gesellschaftlicher und politischer Prozesse
starker gepragt sind als von individualpsychischen Prozessen. SchlieBlich kénnte daran er-

E_intrége keine ahistorischen GréRen sind, sondern im geschichtlichen Prozes je neu defi-
niert werden muissen. AuBer diesen — bereits summierenden — Aussagen, méchte ich fol-
gendes noch einmal betonen:

1. Ph&dnomene des Sprechausdrucks gehdren zu einem Teil zum jeweiligen Sprachsystem;

2. Phanomene des Sprechausdrucks gehdren zu einem anderen Teil zum jeweiligen Sozial-
system;

3. Phanomene des Sprechausdrucks gehdren zum dritten Teil zur Struktur des Subjekts.

Im kommunikativen Vollzug, also in reziproken Prozessen von Spechhandeln und Hérhan-
deln, sind immer zugleich alle drei Dimensionen als interdependente wirksam.

hier jedoch nicht mehr diskutiert werden —; fest steht jedoch, daB die gangige Dichotomie
»verbal und nonverbal« fiir den Bereich des Sprechausdrucks unhaltbar ist — einmal, weil
sprecherische Ausdrucksfunktionen (also »Nonverbales«) zum Sprachsystem gehéren (zum
»Verbalen«), zum anderen, weil der Sprechausdruck — wie geschildert — in drei Dimen-
sionen reicht.

Obwohl eine Fulle von Einzeluntersuchungen vorliegt — die Arbeit von Gérlitz nannte 1971
bereits etwa 1500 Titel — ist die SchluBfolgerung, die Laver und Trudgill fur den sogenann-
ten »paralinguistischen« Bereich ziehen, auf das Gesamtgebiet der Erforschung der Funk-
tionen des Sprechausdrucks Ubertragbar: »A satisfactory theory of paralinguistic commu-
nication ist not likely to be available for some years, because of the complexity of the
problem« (1979, S. 16).

Anmerkungen

' Auf einen méglichen Zusammenhang mit der unterschiedlichen Entwicklung der beiden Hirn-
hemispharen weist Helfrich (1979, S. 85) hin; bei Rechtshandern ist die rechte Halfte fur den »Aus-
drucke, die linke fur »Sprache« zustandig, die Intonation bildet die Briicke. Far diese Annahme
sprechen auch die Resistenzen, sowohl im Falle aphatischer (Zer-)Stoérungen als im Falle pad-
agogischer Umwandlungen (Zweitsprachenerwerb) der friherworbenen Intonationsmuster.

2 Sogar ein funf Jahre altes mongoloides Kind beherrschte drei Sprechstile, wie Giles und Powes-
land (1975, S. 139) berichten.

* Statt »personal« lieBen sich auch die Termini »subjektiv« oder »individual« verwenden, die aber in
der Bildungsgeschichte mit Konnotationen aufgeladen sind, die in ihrer Emphase den Blick ver-
stellen; das gilt besonders fir den klassizistischen »Persénlichkeits«begriff.

4 Lediglich fur die Zwecke experimenteller Forschung werden mit Hilfe verschiedener Manipula-
tionstechniken — Korrelationstechnik, Masking, Manipulation, Synthetisierung — einzelne Fakto-
ren analysiert, in der kommunikativen Praxis von Lehrern, Beratern und Behandlern gibt es dage-
gen diese Techniken nicht, sondern nur den komplexen Sprechausdruck; Fokussierung ist hier
sogar nicht ungefahrlich.

® Akuem, Begriff zur Bezeichnung der »struktural einheitlichen Kombination der einzelnen Aus-
drucksmerkmale« (1975, S.103), die freilich »in unbegrenzter Mannigfaltigkeit« realisiert werden
kénnen.

¢ Wobei unsere Luxemburger Nachbarn mit ihrer — zumindest in einigen Schichten — Triglossie
besonders differenziert interagieren, sofern sie mit verschiedenen kommunikativen Tatigkeiten
eben nicht nur die »Sprachcodes« wechseln, sondern zugleich die »Sprechcodesc.
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Unsere Neuerscheinungen 1980/81

(Preisstand 1. Januar 1981)

Anton Ottmann/Hildegard Heidtmann/Waldemar Stumpf: Wir fordern mathematisches
Denken bei Kindern mit Sprachschwierigkeiten, 144 Seiten, ca. 150 Abb., 26,— DM.

Die Verwendung mathematischer Darstellungen fur Sprachubungen. Konkrete Lernziel-
folgen, Einstiegs- und Differenzierungsvorschlage. Far Lehrer von Sonderschulen, Spra}ch-
heilschulen, Auslanderklassen, Grundschulen, Erzieher in Vorschulen, Studenten. Begriffs-
bildung / Rechteckschema/ Maschinenmodelle / Zuordnungen / Ordnungsrelationen / Orien-
tierung im Raum (topologische Grundbegriffe), Fléchenpropédeutik/Ausschneide[]bungen/
Spiegelung und Symmetrie / GroBen / Folgen / Zahlbegriff und Grundrechenarten / Stoffver-
teilungsplénelVerzeichnis von Literatur, Schulbichern und Arbeitsmaterialien.

Peter Rech/Emil Schult: Spiele mit Kunst — Kunst-Spiele, 170 Seiten, ca. 70 z.T. farbige
Abb., 36,— DM.

Raumliche, optische und aktionistische Kunst-Verfahren. Sensibilisierungen auf das
soziale, raumliche und farbige Umfeld von Kindern in Schulen, Sonderschulen, Kreativitats-
zentren, Erziehungsberatungsstellen, freien Kinderinitiativen. Lichtwand/ Wiesentisch —
Grassessel / Zeitungsauto — Zeitungsstuhl/GIas-Architektur/ Farbaquarium / Action paint-
ing / Trockene Flaschenpost | Sand-Malen / Konkrete Poesie / Utopisches Design / Licht-
figuren/StockpuppenlKleisterbilder/Rundtanz u.a.Themen.

Neue Kopiervorlagen zum Preis von nur 25,— DM je Mappe:

Ursula Lassert: 50 Bilderrétsel fiir die Primarstufe.

Ursula Lassert: 50 Bilderrétsel fiir die Sekundarstufe I.

Ursula Lassert: 50 Bilderratsel fiir den Englischunterricht.

Die Bilderratsel eignen sich als lustige Zusatzaufgaben, Einfuhrungen, Zusammenfas-
sungen und Erganzungen des Unterrichts in verschiedenen Fachern in Einzel- und Gruppen-
arbeit.

Wie bisher lieferbar:
Hans-Helmut Decker-Voigt: Spiele mit Musik, 27 Seiten, 8,80 DM (Musiktherapie).

Arnold Grunwald: Sprachtherapie — Praktische Anleitungen zur Diagnose und Therapie
sprachgestorter und entwicklungsbehinderter Kinder,112 Seiten, 18,— DM.

Wolfgang Wertenbroch: Ubungsbuch zur Behandlung des Stotterns nach der Methode
von Erwin Richter, 100 Seiten, 14,— DM, Mengenpreis ab 5 Exemplare 12,— DM.

Wolfgang Wertenbroch: Die ambulante Behandlung stotternder Kinder und Jugendlicher
auf der Grundlage der positiven Verstérkung, 59 Seiten, 14,80 DM.

Erwin Richter/ Wolfgang Wertenbroch: Die Sprachiibungsbehandlung des Stotterns, 110
Seiten, 24,— DM.

Heiner Miiller: Bergedorfer Bilderbégen zur Sprecherziehung (Sprechtibungsspiel mit 552
Wort-Bild-Karten), Gesamtserie 44,— DM, Teil 1—6, je 9,— DM.

Ursula Lassert: 50 Bildgeschichten fiir die Primarstufe (Kopiervorlagen), 25,— DM.
Ursula Lassert: 50 Bildgeschichten fiir die Sekundarstufe | (Kopiervorlagen), 25,— DM.

Die Bildgeschichten sind vielseitig verwendbar im Sprach- und Aufsatzunterricht.

Ab sofort liefern wir alle Artikel an Endabnehmer frei von Porto- und Verpackungskosten!
Bestellungen nur direkt beim Verlag Sigrid Persen, Billwiese 10, 2050 Hamburg 80.

(Neue Adresse ab 1982 bitte vormerken: Neuenkirchener DorfstraBe 14, 2152 Horneburg/
Niederelbe)
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Die Sprachheilarbeit 26 (1981) 1, S.45—46
Horst Coblenzer, Wien

Okonomie und Kontakt beim Sprechen
Untersuchungsergebnisse und praktische Konsequenzen

Sprechen ist kein Luxus far Schauspieler, sondern eine Frage des Gesundbleibens der
Stimmorgane und des zwischenmenschlichen Kontaktes. Auf Rechtschreibung sind wir
gedrillt, die Erziehung zum richtigen Sprechen wird straflich vernachlassigt. Die Rechtlau-
tung gilt nur mehr den Fremdsprachen, nicht aber der Muttersprache.

Ist es nicht grotesk, wenn eine Lehrerzeitung stolz verklindet, bald habe man beim Sozial-
ministerium erreicht, dap Stimmbanderkrankungen fur alle Lehrer als Berufskrankheit (1)

Was man selber nicht beherrscht — und Zzwar gemessen an der Belastbarkeit in der Praxis
— kann man auch nicht Uberzeugend weitergeben!

Tagliche Beobachtungen zeigen, daB der gehetzte Mensch unserer Tage oft viel zuviel in
einem Atem spricht, bis ihm die Luft ausgeht und er sie horbar schnappend einzieht vor je-
dem neuen Satz. Derart unékonomisches Sprechen fihrt zur Dysrhythmie; denn statt eines
entlastenden Abspannens (= Entspannens) ist Erschlaffung passiert, aus der sich unser
eiliger Zeitgenosse notgedrungen hochziehen muB, damit er rasch weiterkommt. Solch
kompensatorische Hochatmung ist immer mit einem zu hohen Sprechton verbunden. Diese
Menschen unterliegen auf die Dauer dem StreB, wirken kérperlich verkrampft und seelisch
verspannt-unausgeglichen. Diese Dysrhythmie hat sehr bald Dystonie und Dysphonie im
Gefolge.

Schlimmer ist aber, daB der Gestérte andere in Mitleidenschaft zieht. Der psychorespirato-
rische Effekt oder das Motorgesetz der Sprachwahrnehmung beschranken sich keines-
wegs auf stotternde Rede oder Rausperzwang.

Demgegentiber kénnen ansteckendes Gahnen oder Lachen befreiend wirken, die Beherr-
schung ihrer Funktionen also nach innen und auBen wirken — ékonomisch und kontakt-
férdernd.

Atem und Stimme bilden hierbei die natiirliche Bewegungseinheit, wie schon beim Husten
und Niesen. Genauer betrachtet kommt die Luft dabei »von selbst« nach jedem HustenstoR
oder Lachschlag, wir missen sie nicht holen.

Wie im Schlaf I16st sich demnach, was neu gespannt werden soll. Am Beispiel des gesun-
den schlafenden Kindes kann man sich uberzeugen, daB der Rhythmus von Ausatmen,
Pause und Einatmen an der sich senkenden, ausruhenden und wieder hebenden Bauch-
decke sichtbar wird. Dieses rhythmische Auf und Ab von Spannen und Lésen empfangt
aus der Pause seine immer neue Gestalt. Herztéatigkeit und Kreislauf sind in dieses Ge-
schehen eingebunden. Jede rhythmische Stérung des einen Systems teilt sich dem ande-
ren mit.

Die Stimme als Spezialméglichkeit der Atmung funktioniert dann o6konomisch, wenn die
Phonationsabschnitte dem jeweiligen Atemangebot angepaBt bleiben. Z.B. wirde das
Vaterunser beim Treppensteigen automatisch in kleineren Portionen gesprochen werden.
Uberziehen hatte namlich vorzeitiges Verausgaben, roten Kopf, vorquellende Augépfel und
heraustretende Halsvenen, schlieBlich sogar Gedé&chtnisausfall zur Folge.

Was beim Schlaf als Ausatmungsruhe sichtbar wurde, wird jetzt horbares Entspannen
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(= Abspannen) der Stimmtatigkeit. Hierbei handelt es sich um das echohafte Charakte-
ristikum akustischer Tongliederungen, wie wir dies vom Babyschreien oder auch von den
Ausrufern kennen: Mit dem Ausschwingen des Endvokals oder Abspannen des SchluBkon-
sonanten kommt es blitzschnell und unhérbar zu einer ausreichenden Atemerganzung.
Nach unseren Messungen erfolgt die hierdurch hervorgerufene Inspiration (unwillkarlich!)
in 0,2 Sekunden (siehe Coblenzer-Muhar: Atem und Stimme, Wien 19762).

Korrektes Losen der artikulatorischen Ventilspannungen auf hopp-flott-weg-ach-hti vom
Mund bis zu den Stimmlippen 16st, wie man in unseren Rontgenfilmen deutlich sieht, ein
Tiefschnellen des Zwerchfells aus. Diese Muskelzuckung erklart die reflektorische Inspi-
ration. Sie vollzieht sich muhelos, gerauschlos und schnell, so daB der Sprecher oder San-
ger dank dieser Automatik fortwahrender Atemerganzungen niemals zum Luftholen, also
Verschnaufen unterbrechen muB!

Dies ermoglicht erst sogenannte schopferische Pausen, die den kommunikativen Kontakt
swischen Sender und Empfanger nicht abreiBen lassen. Das Interesse bleibt gespannt. Der
unablassige ProzeB rhythmischer Erneuerung halt die Aufmerksamkeit wach.

Heutzutage werden wir immer noch inspiratorisch getrimmt: Lange Satze soll man mit dem
Atem durchhalten lernen bis zur sinnschritt-Pause, fur lange Gesangsphrasen trainiert man
die Vitalkapazitat, und die Radio-Gymnastik kommandiert noch oft genug »Bitte tief ein-
atmen!«

Fur den Ernahrungsstoffwechsel gilt jedoch allgemein das Gegenteil, namlich »IB die Half-
te und entschlacke dich!«.

Wir reden viel vom Ent-spannen und Ent-schlacken — nur nicht beim Gas-Stoffwechsel,
beim Atmen!

Ist das Problem erkannt und die Uberzeugung reif, daB man Fehlgewohnheiten abbauen
will — also anstelle der inspiratorischen Bemahungen fortan nur mehr exspiratorische! —,
so empfehlen sich dafir altbewéhrte Prinzipien.

Wiegen- und Arbeitslieder leben vom Rhythmus. Bewegung und Ton schwingen zusammen
ein und aus. Jeder Schaukelnde ist dabei ganz eindeutig ex-spiratorisch orientiert, und die
Impulsgebung, das Aufschaukeln, legt die Aktivitat instinktiv nach vorne, ins Ex, so daB mit
dem Ruckpendeln die Luft von selber kommt, also als ein passives Inspiriert-Werden erlebt
wird.

Ein von uns entwickelter Schaukelstuhl dient in lustbetonter Weise dem Wiederfinden die-
ser atemrhythmisch angepaBten Phonation; das bedeutet, Arbeit nur wahrend der Phona-
tion (= beim Vorwartsschaukeln), die Inspiration (= mit dem Ruckschwingen) erfolgt hin-
gegen von selbst.

Das Pausenbediirfnis = Abspannen im vorderen Umkehrpunkt der Bewegung hélt Bewe-
gungsspiel und Phonation in Gang — ermidungsfrei und »ansteckend«kommunikativ.
Sprechen kann mehr sein als ein Vehikel der Information. Um damit zu zaubern, wie es
Freud verlangt, missen wir Atem und Stimme wie ein Instrument spielen.

Anschrift des Verfassers:
Prof. Dr. Horst Coblenzer, Penzinger Strape 9, A-1140 Wien.

Anschriftenanderungen unserer Bezieher

bitten wir in jedem Falle unmittelbar dem Verlag

. anzuzeigen. Nur so kann eine ordnungsgeméBe
Wartenberg & Sohne GmbH und pinktiiche Belieferung gewahrleistet werden

TheodorstraBe 41w 2000 Hamburg 50
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Margarete Saatweber, Wuppertal Die Sprachheilarbeit 26 (1981) 1, 5. 4751

Beachtung psycho-physiologischer

Zus.ammenhé'nge — Voraussetzung fiir die Erreichung eines
optimalen akustischen Ausdrucks

Zusammenfassung

Der Einsatz musischer und padagogischer Elemente in der Sprach- und Stimmtherapie bewirkt einen
LernprozeB beim Schuler/Patienten, der eine Veranderung, besser eine Rackfuhrung zum Kern der
Personlichkeit herbeifthren kann. Selbstfindung ist Voraussetzung fir einen ungestérten Ausdruck
der Persénlichkeit.

Therapie darf daher niemals Symptomatisch, sondern immer nur ganzheitlich sein. Vorstellungshilfen,
Bilddenken einerseits, Ruckfuhrung zum individuellen Atemrhythmus sowie Tonisierung andererseits
sind Wege zur Erreichung eines optimalen akustischen Ausdrucks.

Mein Anliegen ist es nicht, dieses Thema aus der Sicht des Psychologen oder Fachphysio-
logen zu behandeln, was ich ja auch nicht bin. Es ist mein Anliegen, aus der Sicht des Prak-

therapie.

Mit der Sprache befassen sich die verschiedensten Disziplinen, jedoch ist das Wesen der
Sprache noch weitgehend unerforscht. Akustische Verstandigung gibt es auch beim Tier.

Angst erkennen. Der Mensch hat jedoch uber den bloBen stimmlichen Ausdruck hinaus die
Mdglichkeit, zu artikulieren — sich zu artikulieren.

Das Sich-Artikulieren ruht jedoch auf dem akustischen Ausdruck auf, wie dije »prosodi-
schen Momentex, z. B, Stimmklang, Sprechmelodie der Sprache, dokumentieren. In der ge-
sprochenen Sprache bilden also geflihlsmaRige Ausdrucksmomente und kognitive BewuRt-
seinszusténde eine untrennbare Einheit. Sprache und ihr Ausdruckstréger, die Stimme

trennbar die Stimme, die die optimale Funktion der Sprache erst ermoglicht; und die
Stimme wird erméglicht durch die Atmung, die zugleich wieder Ausdruckstrager der vitalen
und personalen Sicherheitsgefiihle des Menschen ist.

Sehen wir von den sicherlich selteneren Fallen ab, bei denen organische Deformationen
Artikulation und stimmlichen Ausdruck erschweren oder gar unmaoglich machen, dann
bleibt die Frage, warum gibt es so viele Falle von funktionellen Stérungen bei Sprache und
Stimme?

1. Der Mensch im In teraktionsgeschehen

Lassen Sie mich dazu wenigstens einen Aspekt der Ursachenméglichkeiten darstellen, der
mir als dominant erscheint. Der Mensch ist ein individual-soziales Wesen. Er muB Indivi-
duum werden, aber auch Sozialwesen, was ihn von Anfang an zu einem Konflikt pradesti-
niert. Er lebt im Miteinander zuerst in Familie und Nachbarschaft, spater Schule und Beruf.
Stets muB er sich und seinen Platz in der Gemeinschaft behaupten. Ja, selbst das kleine
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Kind ist in diesen ProzeB integriert und mub in seinem Kreis bereits seine Rolle Uber-

nehmen.

Als Individuum lebt der Mensch sich. Seine Veranlagungen drangen ihn zu seiner Rolle, die
sich in seinen individuellen Einstellungen und Haltungen und damit in seinen Au§drucks-
maglichkeiten und AuBerungen niederschlagt. Dadurch, daB der Mensch aber in einem SO-
zialen Bezugsfeld lebt, haben seine Partner auch an ihn eine Rollenerwartung. Als Sozial-
wesen versucht er, die Erwartung seiner Mitmenschen zu erfullen. Aber als individuelles
Wesen stopt er schnell an Grenzen; er erlebt, dab er diese Sozialerwartungen gar nicht alle
erfillen kann. Er enttauscht und ist enttauscht. Er sucht nicht den Konflikt, aber er stehtim
Konflikt.

Die Reaktion auf dieses Erleben kann unterschiedlich sein. Angst, Depressionen und Ner-
vositat — Verkrampfungen, Verschlossenheit und Einzelgangertum oder Fahrigkeit, Auf-
sassigkeit oder Schlaffheit konnen die Folge sein. Geht jedoch die innere Stimmigkeit ei-
nes Menschen verloren, dann auBert sich seine Zerrissenheit im akustischen Ausdruck, in
einer Auffalligkeit der Stimmfunktion, da die Stimme auf die feinsten »Empfindungen« im
leibseelischen Bereich reagiert.

Nur wenn ein solcher Mensch seine Stimme zu benutzen und die Empfindungen seiner
Spannungen zu artikulieren lernt, dann kann er wieder frei fur sich, frei far das Erkennen der
Zzusammenhange werden. Er sieht seine Situation in einem neuen Licht. Ob er es schafft,
sich zu artikulieren, hangt einerseits von seiner Konstitution und Bereitschaft ab, anderer-
seits aber auch von der Einstellung und den Angeboten des Gegenuber.

Das normale Kind meistert fraher oder spater solche Konfliktsituationen, indem es schreit
oder seine Stimme in mancherlei Form gegenlber seiner Umwelt einsetzt. Spater wird eine
solche Konfliktsituation jedoch meist nicht mehr laut ausgetragen. Wenn sie bereinigt wer-
den soll, mussen Sprache und Gestik deutlich sein; andernfalls fuhrt es zum Verkriechen,
zum Verbergen der Emotion.

In der Praxis haben wir uns mit Fallen zu beschaftigen, in denen solche Konfliktsituationen
unbewaltigt blieben, mit den Fallen, bei denen Sprache oder Stimmklang pathologisch wur-
den. Das kann der Patient mit Sigmatismus, Stottern, Stammeln oder mit einer funktionel-
len Stimmstérung sein, der Mensch, der sich nur ungern auBert, weil er sich gekrankt fahlt.
»Was krankt, macht krank.« Das wirkt sich stimmlich und sprachlich aus.

Bis hierher haben wir versucht, Stimm- und Sprachstérungen aus der Interaktion zu deuten.
Wir haben simplifiziert, vielleicht aber auch verdeutlicht.

2. Die Komplexitédt des Sprachgeschehens

»Tonerzeugung, Artikulation, Atmung, Gestik, Rhythmus, Gefihlsausdrucke« sind wesent-
liche Faktoren, die die Sprache bedingen und ausmachen. Da alle Faktoren in einer Wech-
selwirkung zueinander stehen, bedeutet die Storung eines Faktors immer eine Stérung des
ganzen Zusammenspiels. Diese Wechselwirkung bedarf einer besonderen Beachtung, die
sie nicht immer findet.

Stimmerzeugung und Sprache stehen in intensiver Relation zu Bewegung und Haltung.
Stimme und Stimmung ist sowenig zu trennen wie Stimmklang und Person. Stimme ist
Spiegel der Person.

Ein von einem Blasebalg erzeugter Ton kann nie Stimme werden, auch wenn der Blasebalg
den Stimmwerkzeugen nachgebildet wird. Die Auswirkungen seelischer Empfindungen
sind immer spurbar im Stimmklang, aber auch in der Atemfrequenz und in der Atemtiefe.
Der Atem spielt die verbindende Rolle aller Faktoren, die beim Sprechakt beteiligt sind.

Der Atmung kommt eine besondere Bedeutung zu. Sie wird von Paul Vogler als »Grundfunk-
tion« bezeichnet, weil sie einen Funktionskreis darstellt. Gestorte Atmung wirkt sich auf die
Stimme aus, wie umgekehrt ein schlechter Stimmeinsatz die Atmung beeintréachtigt.

48



Gestorte Atmung wirkt sich auf die Haltung aus, wie umgekehrt schlechte Haltung die
Atmung beeintrachtigt.

DaB ein Sanger im Theater nicht auf dem Bauch liegen kann, wenn er singt, ist klar. DaB wir
beim Tragen schwerer Lasten nicht mit kraftvoller Stimme sprechen kénnen, ist einleuch-
tend.

DaB wir dann, wenn wir hingerékelt im Sessel liegen, keine gute Sprache sprechen, kann
man verstehen. Jedoch nur selten wird aus diesen Beobachtungen die notwendige Konse-
quenz gezogen.

All diese Funktionen werden beeintrachtigt durch seelische Einstellungen und Haltungen.
Aber auch hier die Umkehrung. Seelisches kann beeinfluBt werden durch eine bewuBte
Steuerung der Atmung und der Stimme sowie durch Kérperhaltung.

Es gibt keine isolierte Atmung, es atmet immer der Mensch. Es gibt keine isolierte Stimme,
sondern nur Stimmtrager, es gibt keine isolierte Sprache, sondern nur sprachrealisierende
Menschen. Nach Udo Derbolowsky ist »die therapeutische Arbeit an einer Grundfunktion,
wie z.B. der Atmung, immer Therapie am ganzen Menschen, also Behandlung jeglichen
Krankseinse«.

Mit solchen Erkenntnissen ist Sprachtherapie nur als ganzheitliche Therapie moglich. Wenn
wir unzuléngliche Ausdrucksbereiche des Menschen korrigieren bzw. komplettieren wollen,
dann missen wir dieses Leib-Seele-Wesen zur Harmonie bringen. Jedes Einwirken auf die
Bewegung — auch Sprachbewegung — verlangt eine Beriicksichtigung der individuellen
Abléufe und Vollziige. Der harmonische Ausdruck aller Funktionen ist echter Ausdruck
einer Persénlichkeit. Die Disharmonie von Ausdrucksbewegungen verweist zwar auf eine
gestorte Personlichkeit, diese ist aber immer noch Ausdruck einer Persénlichkeit.

3. Motorik, Teilfunktion des Ausdrucks

Obwonhl immer eins das andere beeinfluBt und bedingt, kann ein erster Ansatzpunkt der
Therapie die Muskulatur sein. Hier gilt es, Spannungen zu I6sen oder je nachdem starkere
Spannung anzustreben, immer gilt es, eine Tonisierung zu bewirken.

Vorsichtige Bewegungsubungen lassen hier erste Verénderungen erreichen. Kreisende oder
schwingende Ubungen mit den Armen, den Beinen, dem Kopf, dem Rumpf beleben den
Blutkreislauf und tonisieren die Muskulatur. Im Laufe der Zeit wird der Patient dabei ein Ge-
fahl fur seinen Kérper entwickeln, was ihm in den meisten Fallen ganz neu ist. Kann der Pa-
tient so die Erfahrung machen, in sich gelést und entspannt, sich in schwingender oder
kreisender Form zu bewegen, so wird das Gefuhl des In-sich-Ruhens, des Seelisch-Ent-
spanntseins nicht ausbleiben.

Intentionale Bewegungen — z.B. Wegschieben mit der Handflache — bewirken Atem-
impulse besser als mechanistische Ubungen.

Spatestens hier muB vom Rhythmus dieses Ablaufs die Rede sein. Die Schule Schlaffhorst-
Andersen geht von einem dreiteiligen Atemrhythmus aus. Die drei Phasen Anspannung, Ab-
spannung, Pause oder Zusammenziehung, Streckung, Lockerheit oder Einatmung, Aus-
atmung, Pause finden bei allen Ubungen Beachtung.

Uber den Wert der Pause allein kann man lange Ausfuhrungen machen: die Pause als
schépferische Pause, als Augenblick des Ruhens, des Erwartens.

Dabei soll dahingestellt bleiben, ob man die Atmung wirklich in drei Phasen einteilen kann.
Wissenschaftlich wird diese These immer wieder angegriffen. Fur die Praxis zahlt jedoch
der Erfolg, der sich einstellt, wenn man dieses Spiel von Ordnungen bei den Ubungen unter-
stellt.

Was der Therapeut anstreben muB, ist immer und von Anfang an, daB Regeneration aus
eigener Kraft bewirkt wird. Die Schule Schiaffhorst-Andersen kennt mehrere solcher Re-
generationswege.
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4. Lautfunktion, ein Weg zur Regeneration

Neben kreisenden, schwingenden und rhythmischen Bewegungen, die oben schon ange-
deutet wurden, wird die Atmung durch das Hervorbringen von Ténen angeregt, z.B. durch
Seufzen. Nicht allein der kraftige Einsatz der Stimme fahrt zum Ziel, sondern auch das sehr
vorsichtige Einsetzen der Stimme, beispielsweise mit einem »ach, einem »hac.

Wir sind uns daruber im klaren, daB Laute Gefuhlswerte ausdriicken. Beispielsweise drik-
ken folgende Laute Behagen aus: m, ah. Andere aber auch Ablehnung: i, igitt. Dieses Emp-
finden ist jedoch durchaus subjektiv. Allein das Hervorrufen der Empfindung ist von Bedeu-
tung. Wir nutzen diese Méglichkeit und beeinflussen so Faktoren, die indirekt fur Sprache
und Stimme wichtig sind.

Summlaute oder der Umgang mit den von Schlaffhorst-Andersen als Halbklinger bezeich-
neten Lauten w, s, j und r haben erstaunliche Auswirkungen auf die Harmonisierung der
Atmung.

Die Stimme setzt dem Ausatmungsstrom Widerstand entgegen und kann somit eine Bele-
bung der Einatmung erreichen. Die Belebung der Einatmung wiederum verbessert die Hal-
tung, verbessert die Bewegung und verbessert, das ist oft fur den Patienten das Erstaun-
lichste, die Stimmung.

Der Therapeut muB sich bei alledem vor dem Herbeiftihren einer willkurlichen Einatmung
huten. Atmung, das ist wichtig, muB unwillkarlich bleiben, aber Atmung, das ist ebenso
wichtig, kann bewuBt werden.

Die Erziehung zum bewuBten Wahrnehmen der Atemvorgange mup ein vorrangiges Anlie-

gen bei der Therapie sein.

Ich wiederhole:

1. Der Atemvorgang muB bewuBt gemacht werden.

2 Die Stimme kann willkarlich eingesetzt werden, um der Ausatmungsluft Widerstand ent-
gegenzusetzen.

3. Die Atmung, insbesondere die Einatmung, bleibt unwillkarlich.

Es bedarf bei alledem der Fiihrung durch den Lehrer, der ausreichende Erfahrung und aus-
reichende Sensibilitat besitzt, um zu sparen, welcher Schritt gerade jetzt fur den Patienten
vonndten ist. Es gilt eben nicht, mechanistisch Muskeln zu trainieren, obwohl dies wie je-
des Training, vordergriindig Erfolge bringen kann. Es gilt, den Patienten zum eigenen Rhyth-
mus zuriickzufihren und zu dem seiner Natur gemaBen Stimmklang. Es gilt, aufgesetztes
Fremdes abzustreifen, es gilt, die Selbstfindung des Patienten einzuleiten. Nicht irgendein
vorgegebenes, sei es kunstlerisches oder »normales« Stimmuster kann angestrebt werden,
sondern ausschlieBlich das der Person naturliche.

5. Vorstellungen, Bilddenken — Hilfsmittel der Therapie

Erganzt werden muB, daB Bildvorstellungen sehr nutzliche Hilfen sind, die immer wieder ge-
geben werden mussen, um die Gefuhlswelt des Patienten, des Leidenden zu bereichern,
weil hier Defizite durch Verdrangungen entstanden sind.

Wir stellen uns die blihende Blume vor, oder wir sehen den Ball auf- und abspringen, oder
wir pusten sanft gegen eine gedachte Feder. Vor unserem Inneren tauchen diese Bilder auf,
wahrend sich die Atmung langsam beruhigt, verbessert und kraftigt.

Nehmen wir das Beispiel des kleinen Wértchens »Hoppe. Bei normaler Phonation und Arti-
kulation unterscheidet sich dieses »Hopp« von keinem anderen einsilbigen Wort. Veranlas-
sen wir den Sprecher nun zu der Vorstellung eines springenden Pferdchens, das im Galopp
ubers Feld lauft, dann stellt sich automatisch ein anderer Spannungszustand in der Atem-
muskulatur, besonders im Zwerchfell ein. Diese Zwerchfellspannung bedingt eine andere
Stimmbandspannung, und wir erleben einen vollig veranderten akustischen Ausdruck. Der
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Sprecher ist emotional beteiligt, und das Zusammenspiel der fir die Sprache notwendigen
Funktionen ist hergestellt. Diese Aktivierung des Zwerchfells ist wichtig. Das Zwerchfell
muB lebendige Mitte des Patienten werden.

6. Aufbau auf Grundlagenarbeit

Der Einsatz von musischen Elementen belebt nicht nur Atmung und Sprechorgane, sondern
auch die Gefuhlswelt und fahrt zur weiteren Harmonisierung der Person.

ErfahrungsgemaB macht die beruhigte und gekraftigte Atmung den Patienten bereit, seine
Probleme leichter auszusprechen. Es folgt eine Gespréchstherapie, die den Patienten in die
Lage versetzt, seine Position einzuschatzen und zu vertreten.

Diese Voraussetzungen sind nicht immer in kurzer Zeit zu erreichen. Oft sind Verspannun-
gen so fest, daB ihre LOsung, auch unter Einsatz von Atmung und Bewegung, langere Zeit in
Anspruch nimmit.

Die Auswirkung einer verbesserten Atmung ist jedoch erstaunlich, und nur, wer an sich
selbst diese Erfahrung gemacht hat, wird glauben, wie sehr alle Funktionen verbessert wer-
den, wenn in der eben, allerdings nur flichtig beschriebenen Weise Atmung geiibt wird.

Korrektur an Artikulation und Stimmeinsatz kann leicht angeschlossen werden, wenn diese
Grundposition erst gewonnen ist.

7. SchluBgedanken

Das Bemiihen um die Wiederherstellung der gestorten Stimme hat Clara Schiaffhorst auf
das Gebiet der Atmung gefihrt. Im Jahre 1922 sagte sie: »Wir sind im Laufe dieser Jahre
mit Staunen und wachsender Ehrfurcht gewahr geworden, daB es hier nicht nur eine rein
technische Frage zu I6sen galt, sondern daB wir uns plétzlich im Mittelpunkt der ganzen

Sprach- und Stimmtherapie aus dieser Sicht ist kein technisches Problem. Der Mensch ist
weder physiologisch noch allein psychologisch zu verstehen. Die Bertcksichtigung der
Zusammenhange dieser beiden Seiten muB bei der Beseitigung von Beeintrachtigungen
verlangt werden.

Anschrift der Verfasserin:
Margarete Saatweber, Atem-, Sprech- und Stimmlehrerin, ForststraBe 22, 5600 Wuppertal 21.

Diplom-Psychologin und gepriifte Sprecherzieherin

mit mehrjahriger Berufserfahrung in der Sprachheilarbeit (u.a. Schule fir Geistig-
Behinderte)
sucht entsprechenden neuen Wirkungskreis.

Angebote erbeten unter Chiffre 01/01 SP an den Verlag Wartenberg & Séhne GmbH,
TheodorstraBe 41w, 2000 Hamburg 50.
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Die Sprachheilarbeit 26 (1981) 1, S.52—58
Horst Schmidt, Pinneberg
Sprachschwéche als Codierungsproblem

1. Einleitung — Problemstellung

Weiss pragte 1967 den Begriff der kongenitalen Sprachgestaltungssfchyvéche.. Amolcj
spricht seit 1970 von einer kongenitalen Sprachschwéche und meint Qamlt eine geringe Lei-
stungsfahigkeit im verbalen Denken, die jedoch nicht als allgemeiner Intelhgenzmgngel
aufzufassen sei; denn der Sprachschwache denke »irgendwie abstrakte. So sieht er in der
Sprachschwache das eine Ende einer Normalverteilung, deren anderes Ende die Sprachge-
wandtheit, die extreme Bevorzugung des verbalen Denkens darstellt (vgl. Abbildung 1).

Daraus ist zu folgern:
a) Wir werden der Sprachschwéche in verschiedenen Auspragungsgraden begegnen.

b) Jede Abgrenzung nach pathologisch — normal ist willkarlich und von der Verteilung her
nicht zwingend, wie es z. B.bei einer Clusterbildung wére (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 1
o4 T Abbildung 2
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Sprachschwéache Sprachgewandtheit

Obwohl der Begriff der Sprachschwéche innerhalb weniger Jahre eine weite Verbreitung
fand, besteht noch immer keine ausreichende Ubereinstimmung dartber, was denn nun
konkret damit gemeint sei. So stellen die meisten Erklarungsversuche eine Symptom-
beschreibung dar, in denen suBerlich faBbare Fakten zwar geordnet werden, das Wesen
dieser Stoérung jedoch unklar bleibt.

Die Ursache dieses unbefriedigenden Zustandes liegt einerseits in unserem geringen Wis-
sen Gber die Kriterien des Denkens, andererseits in der unterschiedlichen Verwendung des
Begriffes »Spraches, die von der Kennzeichnung einer allgemeinen Symbolverwendung
tiber die Kennzeichnung bestimmter Symbolsysteme (Zeichensprache, Gebardensprache)
zur Kennzeichnung der Muttersprache, der Volkssprache (Gegensatz: Fremdsprache) fuhrt.
Ich werde in diesem Referat das Wort »Sprache« nur in dieser letzten Bedeutung verwen-

den, also im Sinne eines Verstandigungssystems, das an Volks- und Kulturgemeinschaften
gebunden ist.
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2. Denken und Codierungssysteme

Seit Plato finden wir die unterschiedlichsten Versuche, das Denken zu erklaren bzw. in Mo-
dellen zu veranschaulichen. Dabei entstammen die &lteren Versuche Uberwiegend der Vor-
stellungswelt der Philosophie und Psychologie, wahrend in neuerer Zeit, nach Forschungen
aus der Hirn-Anatomie, immer mehr Ansatze aus der Hirn-Physiologie und Biochemie zu
finden sind.

Trotz aller Unterschiede, die durch die verschiedenen Ausgangsbasen zu finden sind, ergibt
sich heute das folgende Bild:

Die organische Basis des Denkens stellen elektrische und damit verbundene biochemische
Vorgénge in unserem Nervensystem, besonders im Gehirn, dar. Die Erforschung dieser Vor-
gange befindet sich noch in den Anféngen; denn die unvorstellbar groBe Zahl von 15 Milliar-
den Nervenzellen (vgl. Marfeld 1973) des menschlichen Gehirns setzte allen Untersuchun-
gen bisher Grenzen. Diese materielle Seite des Denkens verlauft fur uns unbewuBt.

Von einem bisher nicht zu fixierenden Auspragungsgrade an (und weitgehend gesteuert
durch psychische Faktoren, wie z. B.durch Verdrangungen im Sinne von S, Freud) treten die-
se elektro-biochemischen Vorgénge als Vorstellungen oder Gedanken in unser BewuBtsein.
Diesen Vorgang haben wir alle wohl schon kennengelernt, wenn uns die Lésung eines Pro-
blems (und sei es nur eine bestimmte Formulierung), um die wir uns tagelang vergeblich be-
mihten, ganz plétzlich »einfiel.

Damit tritt der Denkvorgang von der materiellen in die psychische Ebene uber. Bei diesem
Ubergang wird es nétig, Elemente unseres BewuBtseins zur Verfagung zu stellen, in welche
die bis dahin nur organisch ablaufenden Vorgénge transformiert werden kénnen. Als Ver-
schlusselungs- bzw. Codierungsmaglichkeit bieten sich finf Systeme an:

a) Visuelle Vorstellungen, wie wir sie z. B.im Traum erleben und wie sie bei Eidetikern be-
sonders stark ausgepragt sind. Wahrscheinlich handelt es sich hierbei um die elemen-
tarste und daher von Kindern bevorzugte Codierungsweise.

b) Naturliche Symbole stellen eine erste Abstraktion im Bildhaften dar. Wir finden sie be-
sonders in der Wissenswiedergabe der Kinderzeichnungen, in den Bilderschriften (India-
ner, Chinesen, Japaner) und in der vielfaltigen Verwendung des Richtungspfeiles (Ver-
kehrszeichen).

¢) Konventionelle Symbole stellen eine starkere Abstraktion dar. Wahrend die nattrlichen
Symbole ohne vorherige Erklarung verstandlich sind, wird bei ihnen eine Erlauterung
notig.

Graphiken stellen einen Ubergang vom natdrlichen zum konventionellen Symbolsystem
dar (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 3 Abbildung 4

natdrliches natirliches konventionelles  Graphik mit natarlichen und

Symbol Symbol noch Symbol konventionellen Symbolen
zu erahnen
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d) Sprache: Von der Systematik her gehort die Sprache zu den konventionellen Symbol-
systemen. Durch die Worte stellt sie Symbole fur Dinge, Tatigkeiten, Eigenschaften usw.
zur Verfugung. Dariber hinaus gibt sie durch Syntax und Morphologie Ordnungssche-
mata fur die Wortsymbole. Die Symbole werden von uns auditiv oder visuell aufgenom-
men und mittels der Sprech- oder Schreibmotorik bei auditiver bzw. visueller Kontrolle
abgegeben.

Dieses umfangreiche Symbolsystem ist dem Individuum durch die Sprachgemeinschaft,
in der es lebt, vorgegeben. Dabei stellt es den EndprozeB eines standigen Sich-Wan-
delns dar, z. B.: Bedeutungswandel; Anderung der Beziehungssetzung (Verwischung von
Imperfekt und Perfekt, Nichtverwendung des Futur Il und Genitiv-Objektes).

Diese Anderungen sind weniger Folgen von logischen Einsichten, vielmehr ein Wandel
im sogenannten »Sprachgefthl«. Dementsprechend basiert die Verwendung der Spra-
che auch nur teilweise auf der Fahigkeit zum logischen Denken und ist weitgehend vom
Sprachgefiihl abh&ngig. Man denke nur daran, welche Schwierigkeiten Auslander
haben, die »richtigen, oft vollig unlogischen deutschen Geschlechtswérter zu erlernen!

Einige Beispiele: der Eimer — die Schussel / der Mast — die Stange / das Fenster — die
Tar / der Wagen — die Karre — das Auto | der Motor — die Maschine — das Gerat / der
Floh — die Maus — das Schwein.

e) Kurzel: Wird die Sprache komprimiert und dabei auf ein Minimum von Symbolen redu-
ziert, kommen wir zur naturwissenschaftlichen bzw. mathematischen Formel, in der mit
einfachsten Mitteln sowohl Zustandsbeschreibungen als auch Arbeitsauftrage gegeben
werden kénnen. Zur Verdeutlichung drei Beispiele:

+ — Xx: = Arbeitsauftrage werden durch ein einziges Symbol ausgedruckt.

20 O = Die Stellung von Ziffern und Buchstaben zueinander gibt neben einer
Mengenangabe AufschluB Uber die molekulare Struktur.

V = g— 3 = Auch in der mathematischen Formel hat die Stellung der Symbole zuein-
ander Informationsgehalt: »Multipliziere den Halbmesser einer Kugel
zweimal mit sich selbst (hochgestellte 3), multipliziere (Nebeneinander-
stellen von Symbolen) das so erhaltene Produkt mit dem Vierfachen der
Konstanten 3,141592, beschrankt auf x Stellen hinter dem Komma, divi-
diere (Ziffer unter dem Bruchstrich) anschlieBend den so erhaltenen
Wert durch 3.«

Wenn dieses Codierungssystem auch normalerweise uber die Sprache erworben wird,
so ist es doch uber die Dimension des Sprachgefiihls hinausgewachsen und erfordert
ein bevorzugt logisches Operieren mit exakt definierten Symbolen.

3. Codierungstypen

Spatestens seit Humboldt (1767 —1835) Uberwiegt bei uns die Auffassung, jedes hohere
Denken sei notwendigerweise an die Sprache gebunden bzw. werde tberhaupt erst durch
die Sprache erméglicht. Daher kénne man das sprachliche Niveau eines Menschen als re-
prasentativ fur sein geistiges Niveau ansehen.

An dieser Auffassung sind in neuerer Zeit immer mehr Zweifel angemeldet worden. Es
moége gendgen, wenn ich auf die vielfaltigen Ergebnisse der Aphasie-Forschung, auf die IQ-
Trennung des HAWIK in eine sprachliche und eine nichtsprachliche Intelligenz, auf die In-
halte der Subtests von PSB und LPS (Horn) verweise.

Von all diesen Ansitzen her erscheint die Annahme realistisch zu sein, daB wir zwar zum
hoheren Denken ein Codierungssystem bendétigen, daB wir aber, unterschiedlich nach Typ,
Alter und Sachgebiet, alle der beschriebenen funf Code-Systeme oder noch andere, heute
unbekannte, benutzen. Dementsprechend miBte man Menschen, die bevorzugt das Code-
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$ystem der Sprache benutzen, als sprachgewandt bezeichnen, wahrend fur diejenigen, die

Uberwiegend in anderen Systemen kodieren, die Diagnose »Sprachschwiche« zutrafe.

Aus dieser Sichtweise ergeben sich zwei Konsequenzen:

a) Der Begriff Sprachschwache kennzeichnet nur die individuelle Denkstruktur und sagt
nichts uber die absolute Leistungsfahigkeit aus, denn diese individuelle Struktur kann

ten liegen.

Die Bevorzugung nicht-sprachlicher Codierungsformen bedeutet zwar eine Andersartig-
keit des Denkens, jedoch keine Minderwertigkeit. Werden z. B. die konventionellen Sym.-

c

4. Problem der Sprachschwéche als Wechsel des Code-Systems

Diese méglicherweise sehr hochwertige Codierungsart wird erst zum Problem, wenn wah-
rend der Kommunikation ein Wechsel des Symbol-Systems nétig wird. Arnold beschreibt
diese Gegebenheit sehr treffend, wenn er sagt, jetzt musse das »irgendwie abstrakt Ge-
dachte« in die Sprache tibersetzt werden wie in eine schlecht beherrschte Fremdsprache.
Von diesem Codierungswechsel her 148t sich nun die Sprachschwache, besonders deutlich
in ihrer Erscheinungsform als Poltern, ableiten. In einer maglichen Entwicklungslinie soll
dargestellt werden, wie sich die Symptome bei abnehmender Konzentration verstarken.

Kehren wir zurtick zu dem anfangs erwahnten Beispiel, der Formel V = % nr3, und beobach-
ten einmal, welche Phanomene beim Versprachlichen auftreten: Die Darstellung des Sach-
verhaltes bzw. Arbeitsauftrages wird wesentlich verlangert. Das bedeutet fur jemanden, der
bevorzugt in einem System analog der Formel kodiert, eine Verlangsamung der sonst sehr
hohen Denkgeschwindigkeit. So entstehen Unlustgefiihle durch die Verénderung des indi-
viduellen Tempos und durch die damit verbundenen Anstrengungen. Die Folge ist eine Ab-
neigung gegenber langeren frei formulierten Ausfuhrungen.

Nimmt nun die Konzentration, d.h. die willentlich erzwungene Verlangsamung der Denk-

geschwindigkeit, ab, muB notwendigerweise die Sprechgeschwindigkeit erhéht werden:

Wir registrieren die schnelle, »iiberhastete« Redeweise des Polterers.

Bei einem weiteren Nachlassen der Konzentration werden Denkgeschwindigkeit und ver-

bale Ausformulierung nicht mehr vereinbar, so daB nun die verbale Codierung vernach-

lassigt werden muB:

a) Die unauffalligen Wort-Teile, besonders die Endungen, werden vernachlassigt.

b) Die unauffalligen Satzteile, besonders die Préapositionen, werden vernachlassigt.

¢) Der Codierungswechsel wird unvollsténdig vollzogen, so daB zu den fehlenden Satztei-
len eine unpréazise bzw. falsche Wortwahl tritt.

d) Die Umcodierung erfolgt so bruchsttickhaft, daB der neue Satz vor Beendigung des vor-
angegangenen begonnen und die Mitteilung mehr oder weniger unvollstandig wird.

€) Der Sprecher verliert die Ubersicht tiber das bisher Gesagte, so daB sogenannte »Denk-
licken« auftreten, die in Wirklichkeit Besinnungspausen sind, um zu rekapitulieren, wie
weit das abstrakt Gedachte in das unbequeme Code-System Ubertragen wurde.

f) Entsprechend der ungenauen Ubertragung werden auch die Bewegungsmatrizen nur
schwach angeregt, so daB eine verwaschene Sprechweise mit Versprechern und Wieder-
holungen, die oft falschlicherweise als klonisches Stottern diagnostiziert werden, auf-
tritt.
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g) Belastende MiBerfolgserlebnisse erzeugen eine Sprechangst. Wenn sict_1 nun'die Auf-

merksamkeit nicht betont auf den Ubersetzungsvorgang, sondern auf die Artikulation
richtet, so daB nun die Kombination der vielfaltigen Innervierungen, die normalerweise
automatisch erfolgt, bewupt vollzogen werden soll, tritt der »Pillenschluckreflex« auf:
Einzelne Artikulationsvorgange blockieren; das Poltern wird zum Stottern.

5. Diagnose und Therapie

Fur die Diagnose ist die Ermittlung des Denktyps entscheidend. Dazu bietet sich far uns
Lehrer an Schulen far Sprachbehinderte (SfS) die Beobachtung der Leistungsfahigkeit in
den Fachern Mathematik und Sachkunde in ihrem Verhaltnis zu den verbalen Fachern, be-
sonders natarlich zum Deutschunterricht, an.

Tests, die einen Differenzwert zwischen sprachlicher und sprachfreier Intelligenz liefern,
sollten zur Unterstitzung bzw. Absicherung der Beobachtungsergebnisse herangezogen
werden. Nach den bisherigen Erfahrungen scheinen der PSB und der LPS von Horn gut ge-
eignet zu sein. Da sie jedoch erst vom 10. Lebensjahr an verwendet werden kénnen, ware es
wiinschenswert, das BTS (Horn) zu erproben, das ahnlich wie die oben genannten Tests
konstruiert ist und bei Kindern vom 7.5. bis zum 10. Lebensjahr eingesetzt werden kann.
Weiterhin ware es hilfreich, den diagnostischen Wert des PET (Angermaier), der ja fur Kin-
der vom 4. bis zum 10. Lebensjahr auf verschiedenen Ebenen und Niveaustufen die verbale
und nichtverbale Leistungsfahigkeit zu ermitteln versucht, im Hinblick auf diese Fragestel-
lung zu Gberprifen. Allerdings miBte dabei die Validitat einiger Subtests sehr kritisch be-
trachtet werden.

Der HAWIK scheint nach unserem derzeitigen Erfahrungsstande wenig aussagekraftig zu
sein, da durch die Einbeziehung der sogenannten »Sozialen Intelligenz« immer unklarer
wird, was einzelne Subtests tatsachlich messen.

Von der grundsatzlichen diagnostischen Konzeption her ergibt sich die Notwendigkeit, das
Selbstverstandnis der SfS zu iberdenken; denn offensichtlich gibt es keine andere Institu-
tion, die auf so breiter Basis und, vom Zeitfaktor her gesehen, so intensiv an der Entwick-
lung der Denk- und Codierungsformen arbeiten kann. Dabei wird es zwangslaufig zu einer
Korrektur der Abgrenzung der SfS zur Schule far Lernbehinderte (SfL) kommen mussen. So
kann z.B. einerseits die Diagnostizierung einer dysgrammatischen Ausdrucksweise erst
dann die Aufnahme in eine SfS rechtfertigen, wenn nachgewiesen worden ist, daB ein par-
tieller Ausfall auf dem sprachlichen Sektor vorliegt, wenn also eine allgemeine Lernbehin-
derung ausgeschlossen werden konnte. Andererseits dirfte ein primarer Ausfall im verbalen
Bereich aufgrund einer Sprachschwéche mit sekundarem allgemeinem Leistungsabfall auf-
grund einer neurotischen Leistungsverweigerung nicht zu einer Umschulung in eine SfL
fuhren.

Neben diesen diagnostischen Problemen wére zu tberlegen, ob sich in Anbetracht der ne-
gativen Wirkung, die das Wort »Sprachschwache« hervorruft, nicht eine bessere Bezeich-
nung finden lieBe, die nicht nur den Mangel, sondern auch die positive Seite dieser Bega-
bungsstruktur erfuhlen lieBe, die also statt einer Minderwertigkeit eine Andersartigkeit
signalisierte. Bedauerlicherweise kann ich personlich keine Verbesserungsvorschlage ein-
bringen.

AbschlieBend einige Bemerkungen zur Therapie: Bei allen Erwagungen ist zunachst zu be-
denken, ob es Uberhaupt

a) eine Legitimation gibt, die angeborene Struktur eines Menschen verandern zu wollen,

b) erfolgversprechende Méglichkeiten gibt, eine derartige Struktur zu verandern.

Zu a)

Eine Therapie muBte bewirken, daB der Betreffende, bildlich gesprochen, auf der Skala in die
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Mitte gertickt wurde, d.h., es muBte eine Nivellierung der Begabungsdifferenzen erstrebt
werden.

Bei dieser Problemstellung muB sich jeder Therapeut die Frage stellen, unter welchen Be-
dingungen und in welchem AusmaBe, wenn Uberhaupt, ein Eingriff in die Persénlichkeits-
struktur zu verantworten ist. Diese Frage 1aBt sich wohl nur dann positiv beantworten, wenn
die Therapie von dem Betroffenen gewiinscht wird, d.h., wenn die Schwierigkeiten, die
durch den Anteil des Begabungsmangels entstehen, so groB sind, daB sie durch den Anteil
der Begabungsstarke nicht in ausreichender Weise ausgeglichen werden kénnen. Ziel wire
es dann, die Mangelseite bis auf ein ertragliches MaR abzubauen; danach verliert eine Fort-
fuhrung sowohl ihren Sinn wie ihre Berechtigung.

Dieses Prinzip kénnte auch ohne direkte Aufforderung des Patienten, etwa bei Kindern, ver-
treten werden, wenn sich mit ausreichender Wahrscheinlichkeit voraussagen laBt, daB bei-
spielsweise aufgrund der Begabungsstruktur Schwierigkeiten im Lese-LernprozeB zu er-
warten sein werden, so daB die schulische Laufbahn und damit der weitere berufliche
Werdegang beeintrachtigt werden kénnten. Hier handelt es sich dann um einen prophylak-
tischen Ausgleich von Unzulanglichkeiten innerhalb unserer Gesellschaft und damit auch
innerhalb des Regelschulwesens, wie sie Randgruppen gegeniiber wohl unvermeidbar sind.

Zub)

Wie wonhl jeder Praktiker weiB, sind die Maéglichkeiten, die Grundstrukturen eines Menschen
zu verandern, duBerst begrenzt. Trotz gelegentlicher tiberraschend positiver Entwicklungen
ist es daher sinnvoll, keine unrealistischen Hoffnungen aufzubauen, um den Erfolg aller Be-
muhungen nicht nur spéatere Enttduschungen zu geféhrden. Ein Sprachschwacher wird
immer ein Sprachschwacher bleiben; damit muB er sich abfinden und sich in seiner Struk-
tur bejahen lernen. Lediglich die Erscheinungsformen und damit die Auswirkungen lassen
sich etwas modifizieren. Damit ist angedeutet, daR die Behandlung sehr breit und viel-
schichtig angelegt werden muB und weit tiber ein Sprechtraining hinauszugehen hat:

— BewuBtmachen, daB den partiell schlechten Leistungen partiell gute gegeniiberstehen.
Dadurch wird die Méglichkeit, sich selbst nicht als allgemeiner Versager zu empfinden,
sondern in seiner Struktur akzeptieren zu kénnen, vorbereitet.

— BewuBtmachen, daB die Schwierigkeiten in einem Wechsel des Codierungs-Systems
bestehen. Damit kann das Problem eingegrenzt gesehen und therapiert werden; denn
nun kann die Konzentration bewuBt auf den Ubersetzungsvorgang gerichtet werden:
»Du hast den Sachverhalt, und das ist das Wichtigste, richtig erkannt. Ublicherweise
drickt man das so aus.. .«

— BewuBtmachen, wie sich oberflachliche Ubersetzungen durch die geringe Innervierung
der Bewegungsmatrizen sprecherisch darstellen (Tonband!), um die typischen Auffallig-
keiten, also Tempo, Auslassungen, Wiederholungen, wie bei einem Schauspielunter-
richt iben zu kénnen. Dadurch kann besonders in Sprechsituationen, die fir den Betrof-
fenen wichtig sind (Freundin, Chef, Versammlungen), Frustrationen und damit einer
sozialen Isolierung vorgebeugt werden.

— Die Féahigkeit zum logischen Denken sollte bei allen MaBnahmen genutzt werden. Wah-
rend z. B. bei dysgrammatisch sprechenden Debilen das Einschleifen der Satzmuster im
Vordergrund steht, sollte hier das Training durch die Einsicht in die grammatischen Zu-
sammenhange unterstiutzt werden.

— Die Einschulung in eine SfS ist immer dann empfehlenswert, wenn zu vermuten ist, daB
die Mdglichkeiten einer Normalschulpadagogik und -methodik den Erfordernissen der
speziellen Begabung nicht gerecht werden kénnten; besonders aber dann, wenn die Ge-
fahr besteht, daB eine Ubertriebene Sprachbewertung durch einzelne Lehrer stark fru-
strieren kénnte.
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__ Die Hilfe bei der Berufswahl muB sehr uberlegt erfolgen. Nicht eine ausschlieBlich
handwerkliche, wie oft gemeint wird, sondern auch eine planende, organisierende Funk-
tion bietet sich an.

Das Abitur wird meist auf dem Zweiten Bildungswege, nachdem eine gewisse mensch-
liche Reife im Berufsleben erworben wurde, am gunstigsten zu erreichen sein.
Fir ein Studium bieten sich neben den Naturwissenschaften auch Facher an, in denen
eine formelhafte Sprache mit exakten Definitionen vorherrscht, also beispielsweise
Jura und Volkswirtschaft.
Die anzustrebende Hohe in der beruflichen Laufbahn sollte sich nicht einseitig an den
Maéglichkeiten der Begabungsstarke orientieren; dann wirden diese voll realisiert wer-
den missen und es stinden keine Reserven zur Kompensation der Mangelseite zur
Verfugung.

_ Wie bei allen Behinderten sollte auch hier nicht die Betreuung der Eltern vernachlassigt
werden. Gerade bei der vererbten Sprachschwéche, wenn ein Elternteil unter Schuld-
gefuhlen leidet, ist die Gefahr einer familiaren Neurotisierung groB.

Zusammenfassung

Ich habe versucht darzustellen, daB die Auffassung, wir Menschen wirden nur in Sprache
denken, als tiberholt angesehen werden muB. Die Sprache ist lediglich eins von mehreren
Systemen, die wir benutzen kénnen, um das unbewuBt Gedachte zu kodieren, wenn es in
unser BewuBtsein tritt. Menschen, die bei geringem Sprachgefiihl komprimierte Codie-
rungssysteme mit logischen Verknupfungsmodi bevorzugen, bezeichnen wir zur Zeit als
»sprachschwach«. Hier muB dringend ein weniger diskriminierend wirkender Terminus ge-
funden werden.

Zum Problem wird diese Codierungsweise erst wahrend der Kommunikation, wenn das
Codierungssystem gewechselt werden muB. Daher miassen Diagnose und Therapie bei der
Denkstruktur ansetzen.

AbschlieBend eine persénliche Bemerkung: Was ich hier vorgetragen habe, ist eine Hypo-
these und kein allgemein bewiesenes Wissen. Nachdem ich einige Jahre nach dieser Hypo-
these gearbeitet habe, bin ich Uberzeugt, daB sie der Realitat nahe kommt. Daher halte ich
es fur berechtigt, diese Konzeption vorzustellen, und ich hoffe, eine Diskussion anzuregen,
die mehr Klarheit und Sicherheit zu entwickeln hilft.
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Handlungsorientierter Spracherwerb —
Ein Beitrag zur Friiherziehung hérgeschidigter Kinder

Im Zusammenhang mit Uberlegungen fur eine wirksame Frihférderung behinderter Kinder
ist in den vergangenen Jahren verstarkt die Frage nach der Bedeutung eines handlungs-
orientierten Spracherwerbs diskutiert worden.

Das heiBt: Es wird ein Zusammenhang hergestellt zwischen der Genese von Handlungen
und der Sprachgenese, der als wechselseitig bedingt angesehen oder als eine Abhangig-
keit sprachlicher Handlungen von den konkreten Handlungen interpretiert wird.

Zwei Aspekte zeichnen sich folglich fur unsere weiteren Uberlegungen zu einem handlungs-
orientierten Spracherwerb ab: der Handlungsaspekt und der sprachliche Aspekt.

Zuné&chst werden wir den Handlungsaspekt und seine Relevanz bei einer Hoérschadigung
reflektieren.

Die sensomotorischen Handlungen erméglichen dem Kind, seine Umwelt sehend, hérend,
fahlend, riechend wahrzunehmen, und dies in hierarchischen Dimensionen. Demzufolge bil-
den sich zuné&chst einfache modale Handlungen aus, die dann durch die Verbindungen
untereinander Handlungen intermodaler Art erlauben und von da aus die Basis fir kom-
plexere Handlungsserien bzw. fir seriale Handlungen bilden.

Beispiele fur das Entstehen und den Aufbau solcher Handlungsverbindungen sind zu-
nachst — auf modaler Ebene — einfache Hoérhandlungen, aufgrund derer das Kind einem
akustischen Eindruck — beispielsweise dem Sprechen der Mutter — Aufmerksamkeit
schenken kann. Es lernt zuzuhéren.

Alimahlich erwirbt es die Fahigkeit, sich in Richtung eines gehorten Tons oder einer Stim-
me umzudrehen. Es hat gelernt, daB haufig ein akustischer Eindruck mit einem visuellen
Erscheinungsbild einhergeht. Das Kind will nun nicht mehr nur héren, es will sehen und
héren, es verhélt sich intermodal.

Mit fortschreitender Handlungsfahigkeit werden dem Kind Handlungsverbindungen mag-
lich, die ihm eine raumliche oder zeitliche Distanz uberwinden helfen, so z.B. zu einem
Radio hinzukommen, sei dies nun krabbelnd oder laufend, es einzuschalten und der Musik
zuzuhdren. Erst das richtige Nacheinander bestimmter Handlungen zu einer Serie ergeben
das vom Kind erhoffte Ergebnis: die Musik héren zu kénnen.

Solche nur beispielhaft beschriebenen Leistungen sind dem Kind deshalb méglich, weil die
erworbenen Handlungen in Schemata reprasentiert sind, d. h., sie stehen dem Kind in einer
schemamaBigen Manifestation zur Verfiigung und kénnen von hier aus aktualisiert, d. h.an-
gewendet und weiter differenziert werden. Schemata sind demzufolge Abstraktionen von
Handlungen, deren formale Gemeinsamkeiten sie reprasentieren. Sie stellen das, den von
auBen beobachtbaren Handlungen entsprechende interne System dar. Was schemamaBig,
also intern verankert ist, steht dem Kind von da aus zur handlungsmaéBigen Verfiigung.

Far das horgeschéadigte Kind muB aufgrund der auditiven Handlungsbeeintrachtigung im
Bereich dieser Schemabildung mit Veranderungen gerechnet werden.

Wir missen folglich davon ausgehen, daB bereits dann, wenn sich modale Handlungen und
damit auch modale Schemata im Bereich des Horens ausbilden, fir das hérgeschadigte
Kind Schwierigkeiten entstehen. Hierarchisch gesehen, hat dies Auswirkungen auf die dar-
auf aufbauenden intermodalen Handlungen und Schemata sowie auf deren seriale Verbin-
dungen.
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Das heiBt: Das horgeschadigte Kind hat Probleme in der Handlungsgenese, da es die audi-
tiven Handlungen und deren schemamaBige Fixierung nicht vergleichbar entwickeln kann,
wie das dem hérenden Kind moglich ist.

Unsere neuesten Forschungsergebnisse verweisen des weiteren darauf, daB eine Be-
eintrachtigung der Handlungs- und Schemagenese eine Anderung des Strukturbildungs-
prozesses zur Folge hat, eine Anderung des internen Systems also, das es dem Kind
erlaubt, zunachst seine Welt zu ordnen, also allererste Gruppierungen vorzunehmen, die
in der Sensomotorik ganz einfacher Art sind, so z.B. die Gruppe des permanenten Gegen-
standes, was vereinfacht dargestellt nichts anderes bedeutet, als daB das Kind beginnt, die
Existenz von Objekten, eines Balles z.B., in seiner Eigenstandigkeit und Permanenz wahr-
zunehmen.

Diese ersten Gruppen bilden die Basis fur die spateren logischen Operationen. Eine solche
logische Operationsfahigkeit erlaubt es dem Saarbrucker Kind beispielsweise, trotz seiner
Liebe zu Saarbriicken auf die Frage: »Gibt es mehr Saarbriicker oder mehr Menschen?«
richtig zu antworten.

Das horgeschadigte Kind erfahrt demnach ganz entscheidende Beeintrachtigungen in sei-
ner individuellen Entwicklung, die bereits vorsprachlich bedingt sind.

Es ergibt sich folglich zunéchst die Forderung, dem hoérgeschadigten Kind den Erwerb
sensomotorischer Handlungen zu sichern. Das alleine reicht jedoch nicht aus!

Die frahkindliche Entwicklung vollzieht sich eben nicht nur auf individueller Ebene, sondern
sie unterliegt auch gesellschaftlichen Einflussen. Gemeint ist, daB das Kind sich nicht jede
Handlungsmaéglichkeit selbstandig erschlieBen muB, sondern daB ihm Handlungen — und
zwar in recht umfassendem MaBe — vermittelt werden. Diese Vermittlung wird von den Sozia-
lisationspartnern des Kindes geleistet, in der Regel ist dies die Mutter. Ich werde deshalb im
folgenden von der Mutter stellvertretend fur alle méglichen Partner des Kindes sprechen.

Die Mutter vermittelt dem Kind seine Umwelt innerhalb der gemeinsamen Handlungen, die
das Kind allmahlich selbst erwirbt. Wie vollzieht sich diese Ubernahme von Handlungen?
Sehr haufig auf dem Wege der Nachahmung. Der Nachahmung kommt folglich — wie wir
noch sehen werden — eine ganz gewichtige Rolle in der kindlichen Entwicklung zu, denn
sie ermdglicht dem Kind nicht nur den Erwerb von Handlungen; in ihrem Kontext vollzieht
sich auch der Spracherwerb.

Wodurch wird diese doppelte Funktion der Nachahmung, namlich sowohl die Handlungs-
genese als auch die Sprachgenese zu sichern, moglich? Vergegenwartigen wir uns eine
gemeinsame Situation zwischen Mutter und Kind anhand eines Beispiels: Die Mutter badet
das Kind. Dieser Vorgang besteht aus vielen einzelnen aufeinanderfolgenden Handlungen,
von denen einige vom Kind innerhalb dieser Situation erworben werden kénnen, beispiels-
weise das Festhalten des Badeschwammes oder das AnstoBen und Beobachten eines
Schwimmtieres. Die Mutter initiiert diese Handlungsibernahme, indem sie dem Kind den
Schwamm immer wieder zum Greifen oder zum Festhalten anbietet oder auf die schwim-
mende Ente verweist und den Vorgang des AnstoBens dem Kind immer wieder vormacht.
Damit fordert sie es zunéchst auf der Handlungsebene zum Nachahmen auf. Sie tut dies je-
doch nicht sprachlos. Sie spricht dazu. Sie spricht Gber das, was sie und ihr Kind gemein-
sam tun: »Komm, wir schubsen die Ente an!« Sie spricht Gber die Wahrnehmungen des Kin-
des, also Uber das, was es sehen, héren, fiihlen oder riechen kann: »Das spritzt!«, »Schau,
wie die Ente schaukelt!« Sie spricht tber ihre Geftihle: »Das macht SpaB, das gefallt dir!,
und sie ermuntert das Kind auch sprachlich zum Handeln: »Jetzt gibst du der Ente einen
Schubser!« Sie zeigt und sagt ihm, was es tun soll, und initiiert damit, nun langerfristig ge-
sehen, ein erstes nachahmendes Sprechen beim Kind. Das bedeutet zunachst und vor
allem, daB das Kind Sprache grundsétzlich im Zusammenhang mit Handlungen erlebt und
hierin zum Nachahmen angeregt wird.
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Der Nachahmung kommt folglich in bezug auf den Erwerb sensomotorischer Handlungen
und auf erstes Sprechen ein besonderer Stellenwert zu. Nachahmungslernen muB deshalb
einen breiten Raum innerhalb einer handlungs-didaktischen Konzeption einnehmen.

Im Hinblick auf den Erwerb von Sprache reicht Nachahmung alleine noch nicht aus, um ins-
besondere aus der Perspektive des Kindes diesen Vorgang zu erklaren. Grundsatzliches
Problem ist hier nicht das Nachsprechen als solches, sondern die Frage nach den Méglich-
keiten des Verstehens von Sprache und ihrer angemessenen situativen Verwendung.

AufschluB tber diesen ProzeB gibt vor allem die sowjetische Spracherwerbstheorie. Den Er-
gebnissen von Leontjew, Lurija, Saporoshez, Elkonin zufolge, um nur einige zu nennen, ist
die Sprechhandlungsentwicklung vor allem dadurch gekennzeichnet, daB das Kind in der
Kommunikation handeln und sprechen lernt. Kommunikation bedeutet hier folglich mehr,
als miteinander sprechen. Kommunikation meint jede Form einer handlungsmaBigen Be-
ziehungsaufnahme, zu der auch Sprechhandlungen gehéren kénnen. Sie sind jedoch nicht
ein notwendiger Bestandteil der Kommunikation.

Andererseits, und dies scheint mir besonders wichtig, ist Sprechen selbst immer Teil einer
Handlung oder Tatigkeit. Es gibt kein Sprechen, das sich nicht auf eine Handlung bezieht:
Sprechen ist immer ein Akt des Einbeziehens der Sprechtéatigkeit in eine andere Tatigkeit,
wobei sich diese beiden gegenseitig bedingen und sich entsprechen. Sprechen und Han-
deln sind folglich unmittelbar aufeinander bezogen; sie werden in der kommunikativen
Situation realisiert.

Fur unsere weiteren Uberlegungen soll diese wechselseitige Bedingtheit von Sprechen und
Handeln an zentrale Stelle rucken, wobei der gedankliche Schwerpunkt nun auf dem all-
mahlichen Spracherwerb des Kindes liegen soll.

Die Perspektive wechselt folglich von einer bei Piaget vorgegebenen eher handlungsorien-
tierten Betrachtungsweise zu einer vorwiegend sprachgenetisch dargestellten Entwicklung.

Vergleichbar, wie Piaget dies fur die sensomotorische Handlungsgenese tut, beschreiben
die sowjetischen Autoren eine in bestimmten hierarchischen Stufen verlaufende Sprach-
genese. Diese einzelnen Stufen sind durch qualitativ und quantitativ sich &ndernde Még-
lichkeiten des Verstehens und Anwendens von Sprache beim Kind gekennzeichnet. Analog
zu den von Wygotski dargestellten Stufen der Begriffsbildung werde ich im folgenden diese
drei Stufen in bezug auf die Ausbildung kommunikativer Méglichkeiten vorstellen und inter-
pretieren.

Wir haben bereits festgestellt, daB die Mutter vom ersten Lebenstag an mit dem Kind
spricht und daB das Kind darauf motorische Reaktionen zeigt; es strampelt, lachelt, kurz,
es handelt. Beeindruckend ist, daB das Kind schon ab einem sehr frithen Zeitpunkt richtig
handelt, so, als ob es das Sprechen der Mutter bereits verstehen kénnte. Eine Analyse der
Gesamtsituation verweist jedoch auf andere, das Sprechen der Mutter ergéanzende oder be-
gleitende Bestimmtheiten. So bezieht sich die Mutter mit ihrem Sprechen grundséatzlich nur
auf die augenblickliche Situation. Sie spricht tber die Gegenstande und Handlungen, wel-
che die Situation bestimmen und erwartet vom Kind nur solche Handlungen, die sich quasi
zwangslaufig ergeben. Dartber hinaus gibt sie dem Kind ganz entscheidende Hinweise
durch ihre Mimik, durch Gestik und Intonation sowie durch ihr ganz spontanes, handiungs-
maBiges Umgehen mit dem Kind.

Erstes Reagieren auf Sprache — um nicht von Verstehen zu sprechen — ist deshalb nur
innerhalb dieser globalen, Leontjew spricht von der »emotiven Kommunikation«, moglich,
welche die Gesamtsituation miteinbezieht.

Diesem ersten Verstehen, bei dem der unmittelbare Eindruck fiur die Reaktion des Kindes
bestimmend ist, folgen differenzierte Méglichkeiten der Wahrnehmung und des Verste-
hens. Jetzt kann das Kind bereits auf bestimmte Merkmale von Objekten oder Handlungen
achten und es beginnt, aufgrund dieser Merkmalsausgliederungen und Zuordnungen, seine
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Welt zu ordnen. Dieser ProzeB wird bereits durch Sprache ausgeldst und gestutzt. Ein Bei-
spiel dazu: Ein Kleinkind beginnt, Sprache zu verwenden. Es sagt »Hund« und ordnet es
dem Merkmal »vier Beine haben« oder »Fell haben« oder »eine bestimmte GroBe haben« zu.
Eines dieser Merkmale ist bestimmend dafiir, daB das Kind das Wort und das Objekt mit-
einander in Beziehung bringt.

Wie wir sehen, kann das Wort »Hund« tatséchlich auf das entsprechende Objekt zutreffen,
es kann aber auch objektiv falsch sein, wenn es sich beispielsweise um ein Pferd handelt.
Auch auf das Pferd treffen mit Ausnahme der GroRe die genannten Merkmale zu. Es mus-
sen jedoch weitere, die beiden Tiere unterscheidende Merkmale im Wort zusammengefaft
sein, damit das Kind das Wort richtig verwenden kann.

Dennoch hat das Kind Sprache in einer bestimmten kommunikativen Absicht handelnd ver-
wendet, beispielsweise, um die Mutter auf das Tier aufmerksam zu machen oder um sie da-
nach zu fragen. Und die Mutter versteht, was ihr Kind meint, weil sie aus der Handlung des
Kindes und insbesondere aus der Situation heraus die semantische und pragmatische In-
tention entnehmen kann. Sie wird dem Kind, wenn nétig, das richtige Wort sagen: »Das ist
kein Hund, das ist ein Pferd!« und es zusétzlich auf die unterscheidenden Merkmale auf-
merksam machen, z. B. auf die GréBe und die LautauBerungen. Sie lenkt folglich die Wahr-
nehmung des Kindes auf die wesentlichen Merkmale und dréangt unwesentliche zurick. Sie
handelt jedoch grundsétzlich.

In der darauf folgenden und fur unsere Uberlegungen letzten Stufe sind diese Merkmalsaus-
gliederungen und -synthesen so weit fortgeschritten, daB das Kind Wérter in ihrer nominati-
ven Funktion verwenden kann. Es kann nun die wesentlichen Merkmale wahrnehmen, zu-
sammenfassen und in einem Wort vereinigen. Das Wort kann fir den Gegenstand stehen.
Die Handlung ist zur Erklarung nicht mehr notwendig. Damit |18st sich die zwingende Hand-
lungsgebundenheit des Sprechens auf. Sprache wird ohne die sie begleitende Handlung
verstanden, sie wird verfugbar. Das Kind kann nun auch tiber Vergangenes und Zukinftiges
sprechen.

Beziehen wir diese Aussagen zur sprachlichen Entwicklung auf die Situation des hérge-
schadigten Kindes, so scheinen zu Beginn des Spracherwerbsprozesses vielfaltige Hilfen
fur das Verstehen gegeben zu sein, die anstelle der verandert wahrgenommenen Sprache
als Verstandigungsmittel dienen kénnen, denken wir an die Bedeutung der Mimik, Gestik
und Intonation, an den EinfluB, den die Situation auf das Verstehen hat, und erinnern wir
uns besonders an die sprecherlduternde Funktion, welche den Handlungen als unmittel-
bares Bezugssystem des Sprechens zukommt.

Ich meine, daB diese Hilfen fur das hérgeschadigte Kind auch uber die ersten Kommuni-
kationsformen hinausgehend legitim, ja — bezogen auf die Handlungsbedingtheit —
zwingend sind.

Wenn wir nun zu unseren Ausgangsuberlegungen zuriickgehen, so ergibt sich die Frage
nach der Méglichkeit einer Integration der beiden vorgestellten Theorien. Diese ist, meines
Erachtens, in der Kennzeichnung ihrer jeweiligen Bedingungen gegeben, die sich in einer
notwendigen Weise ergénzen und die Sprechhandlungsentwicklung sichern. Bei Piaget
werden eher die Bedingungen der Handlungsgenese genannt. Es sind dies vor allem ‘die
Méglichkeiten zur Schemabildung und deren Verbindungen, also eher individuelle, vom
Kind her bestimmte Bedingtheiten.

Die sowjetische Theorie beschreibt die Bedingungen fiir den Spracherwerb. Dabei zeigte sich,
daB die hier notwendigen Bedingungen vom Kind selbst nicht gesichert werden kénnen, denn
sowohl die Sprache als solche als auch die Lenkung der kindlichen Wahrnehmung auf die
entsprechenden Handlungen oder Objekte sowie die unmittelbare Bezogenheit von Hand-
lung und Sprache werden von der Mutter in die kommunikative Situation eingebracht. Sie
reprasentiert quasi den gesellschaftlich bestimmten Anteil der kindlichen Entwicklung.
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Vereinfacht und im Hinblick auf unser Vorhaben etwas Uberspitzt formuliert, missen ent-
sprechend der Piagetschen Theorie interne Bedingungen und gemagR der sowjetischen Theo-
rie externe Bedingungen erfillt sein, um die Sprechhandlungsentwicklung des Kindes zu
sichern.

Beiden Theorien gemeinsam ist ihre konsequente Handlungsbezogenheit, die auch die
nachahmenden Handlungen miteinbezieht. Die gemeinsamen Handlungen zwischen Mut-
ter und Kind sind deshalb zentraler Ansatz fur ein handlungsorientiertes Spracherwerbs-
konzept. Sie stellen den Rahmen dar, innerhalb dessen das hérgeschéadigte Kind sowonhl
sensomotorische Handlungen als auch Sprache erwerben kann.

Im folgenden soll nun die Grundkonzeption eines handlungsorientierten Konzepts skizziert
werden. Dabei kann auf die jeweiligen Inhalte nicht niher eingegangen werden. Es soll der
Hinweis genugen, daB diese sowie deren Systematik von der Sensomotorik bestimmt wer-
den, d.h., daB sensomotorische Handlungen sowohl den Rahmen darstellen als
gleichzeitig auch die Sprechanlasse zwischen Mutter und Kind bestimmen und sichern.

Diese sensomotorischen Handlungen sind nach den drei Wahrnehmungsbereichen geglie-
dert und folgen dem von Piaget gekennzeichneten hierarchischen Aufbau, so daB sich
quasi Lernstufen ergeben.

Innerhalb dieser Lernstufen werden die jeweils spezifischen sensomotorischen Handlun-
gen realisiert, die haufig tber die Nachahmung initiiert werden.

Ein Ziel des Konzeptes ist folglich, fir das hérgeschéadigte Kind eine dem hérenden Kind
vergleichbare Ausbildung sensomotorischer Handlungen anzustreben, die im wesentlichen
von den Entwicklungsstufen der Sensomotorik bestimmt ist. Innerhalb dieser Handlungen
soll das Kind auch die Sprache erwerben. Dies ist ein weiteres Ziel. Dabei sind die Sprech-
anlasse unmittelbar auf die Handlungen bezogen, damit fir das Kind der Zusammenhang
zwischen Handeln und Sprechen gesichert ist. In bezug auf die Behinderung ist es unbe-
dingt erforderlich, daB die Mutter streng auf die Handlungsbezogenheit ihres Sprechens
achtet und dem Kind gleichzeitig durch parasprachliche Mittel zusatzliche Verstehens-
hilfen gibt. AuBerdem soll sie das Kind weder mit Sprache Uberschitten noch in einer
sprachlich reduzierten Weise mit ihm sprechen. Folgendes Beispiel mag dies veranschau-
lichen:

Die Situation: Mutter und Kind sind beim Spaziergang. Die Mutter spricht mit dem Kind uber die vorbei-
fahrenden Fahrzeuge: »Schau, da kommt ein Lastauto. Das ist aber groB! Schau mal: Da ist das Last-
auto. Und laut ist das Lastauto, laut! Das brummt!«

Eine Analyse dieses sicher sehr einfachen Beispiels zeigt, daB die Mutter das wesentliche
Objekt der Situation benennt und dessen charakteristische Merkmale kennzeichnet: groB,
laut, brummt. Durch die Wiederholung schafft sie die notwendigen Redundanzen und wirkt
damit gleichzeitig auf eine Nachahmung des Gesprochenen hin.

Aufgrund eines solchen Verhaltens der Mutter wird fiir das Kind ein Zusammenhang herge-
stellt zwischen dem, was es erleben, und dem, was es héren kann. Gleichzeitig bewirkt das
Sprechen der Mutter ein nachahmendes Sprechen beim Kind.

Sowohl dieses nachahmende als auch das spontane Sprechen muB von der Mutter aufge-
griffen, in die gemeinsame Handlung miteinbezogen und, wenn nétig, semantisch Uberpruft
und in die angemessene sprachliche Form gebracht werden. Ein Beispiel dazu:

Die Situation: Mutter und Kind sind im Garten. Es ist Herbst. Apfel liegen auf dem Boden. Das Kind
sagt »Ball« oder »Ba« und geht auf die Apfel zu.

Die Mutter nimmt Handlung und Sprechen ihres Kindes in die Situation hinein und interpretiert diese:
»Ein Ball? Er ist rund wie ein Ball. Wir kénnen ihn rollen wie einen Ball. Aber das ist kein Ball. Das ist ein
Apfel. Schau, er sieht anders aus, und er riecht gut.«

Dabei erlautert die Mutter jeweils handelnd ihr Sprechen. Das heiBt: Die Mutter bestarkt zu-
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nachst das Kind in den richtig zugeordneten Merkmalen und weist zusétzlich auf die unter-
scheidenden Merkmale des Apfels hin. Dabei lenkt sie die Wahrnehmung des Kindes mit-
tels ihrer Handlungen und ihres Sprechens. Sie lehnt das Handlungs- und Sprechangebot
inres Kindes nicht ab, sondern bezieht es in die gemeinsame Situation mit ein.

Charakteristisch fur dieses aufnenmende Sprechen der Mutter ist eine groBe Toleranz so-
wohl gegentiber dem Kriterium einer weiten Wort-Bedeutung als auch gegenuber dessen
sprachlicher Korrektheit. Wichtig ist, daB das Kind sich handlungsbezogen &uBert.

Durch diese MaBnahmen erhalt das hérgeschadigte Kind zunehmend sprachliche Méglich-
keiten, selbst handlungsbegleitend zu sprechen, wobei es entsprechend den Ergebnissen
der sowjetischen Psychologie noch nicht notwendig ist, daB das Kind artikulatorisch exakt
spricht. Diese Notwendigkeit entsteht erst mit der Ausbildung der nominativen Funktion.

Diese nur punktuelle Erérterung der sprachdidaktischen Seite genugt meines Erachtens,
um ihren grundséatzlichen Charakter aufzuzeigen, der fur alle im Konzept vorgestellten
Handlungen zwischen Mutter und Kind bestimmend ist.

Es ergibt sich abschlieBend die Frage nach der padagogischen Relevanz eines solchen Vor-
gehens. Wir haben den sensomotorischen Aspekt dieses handlungsorientierten Konzepts
empirisch tberpruft und erhielten in allen Bereichen eine Signifikanz. Fur mich bedeutet
dies — zunachst —, daB der hier theoretisch vorgestellte Zusammenhang von Sensomoto-
rik und Spracherwerb praktische Bedeutung besitzt.
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Die Sprachheilarbeit 26 (1981) 1, S.65—73

Wolfgang Baumann, Saarbricken-Dudweiler

Soziale Herkunft, Sprachbehinderung und
Sprachheilkursbehandlung

1. Untersuchungsbericht

1.1. Stichprobenbeschreibung

Die vorliegende Untersuchung (Baumann 1978) wurde im Stadtverband Saarbricken durch-
gefuhrt, dessen Einwohnerzahl von knapp 400000 etwa zu gleichen Teilen aus Bewohnern
von stadtischen und vorstadtisch-landlichen Gebieten besteht.

Im Stadtverband Saarbriicken besteht, ebenso wie in den Gbrigen Kreisen des Saarlandes,
die Einrichtung der ambulanten Sprachbehindertenhilfe, die von den értlichen Sozialhilfe-
tragern Uber das Bundessozialhilfegesetz und von den Krankenkassen finanziell getragen
wird. Im Stadtverband sind Sprachheilbeauftragte mit der Organisation und Durchfuhrung
der erforderlichen MaBnahmen im Zusammenhang mit der Erfassung und Betreuung
sprachauffalliger Kinder, Jugendlicher und Erwachsener beauftragt. Am jeweiligen Ge-
sundheitsamt und seinen Nebenstellen sind feste Sprechstunden fur Eltern mit sprach-
behinderten Kindern eingerichtet.

Die nachfolgende Ubersicht zeigt die Herkunft der Meldungen an die Sprachbehinderten-
hilfe im Stadtverband Saarbriicken 1974 bis 1977:

Meldung durch den Schularzt 1559 Kinder = 66,0 Prozent
Meldungen durch die Eltern 471 Kinder = 19,9 Prozent
Meldung durch den Kindergarten 114 Kinder = 4,8 Prozent
Meldung durch die Schule 113 Kinder = 4,8 Prozent
Meldung durch die Arztpraxis 106 Kinder = 4,5 Prozent
Meldungen insgesamt 2363 Kinder = 100,0 Prozent

Es zeigt sich, daB von den 2363 erfaBten sprachauffélligen Kindern zwei Drittel durch die
Reihenuntersuchungen der Schulérzte bekannt wurden und ein Drittel aus Meldeerfassun-
gen stammt.

Die Behandlung eines erfaBten Kindes findet in der Regel zweimal pro Wochen nachmittags
durch nebenberuflich tatige Sonderschullehrer statt. Fur die Stotterertherapie ist ein
Psychologe eingesetzt. Die Dauer einer Ubungseinheit betragt 20 Minuten, kann jedoch je
nach Bedarf verandert werden. In der Mehrheit der Falle wird Einzeltherapie durchgefihrt.
Im Stadtverband waren im Jahre 1977 33 ambulante Sprachheilkurse eingerichtet.

In der sprachheilpadagogischen Literatur liegen tber die Verbreitung von behandlungs-
bedurftigen Sprachbehinderungen recht unterschiedliche Untersuchungsergebnisse und
Schatzungen vor. Im Stadtverband Saarbriicken wurden aus dem Geburtsjahr 1970 insge-
samt 11,79 Prozent sprachbehinderte Kinder erfaBt und einem ambulanten Sprachheilkurs
zugewiesen.

1.2. Datenerhebung

Die Sprachuberpriifung der im Gesundheitsamt vorgestellten Kinder, so auch bei den Kin-
dern der Stichprobe, wird seit einigen Jahren von den beiden Sprachheilbeauftragten des
Stadtverbandes durchgefthrt. Die Feststellung der Sprachbehinderung und die Bestim-
mung des Schweregrades erfolgen nach praxisbewahrten ibereinstimmenden Kriterien.
Die weitere Datenerhebung erfolgte mit einem ausfuhrlichen Fragebogen (vgl. Baumann
1978), der Fragen zu folgenden Hauptpunkten enthielt:
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Personaldaten des Kindes,

familiare Situation,

Lebenslauf und Bildungsgang des Kindes,

héausliche Mithilfe bei Schulaufgaben und Sprachiibungen,
. Beruf und SchulabschluB des Vaters,

. Beruf und SchulabschluB der Mutter und

. Nettoeinkommen der Familie im letzten Monat.

In Anlehnung an die Schichteinteilung nach Scheuch (1961) wurden die Familien der Stich-
probe in Untere Unterschicht (UUS), Obere Unterschicht (OUS), Untere Mittelschicht (UMS)
und Mittlere Mittelschicht (MMS) eingeteilt; die Oberschicht und Obere Mittelschicht nach
Scheuch wurden hier zur Oberen Mittelschicht (OMS) zusammengefaBt, weil eine weitere
Differenzierung nach oben nicht notwendig erschien. Die GroBe der untersuchten Stich-
probe betrug N = 506 Kinder.

Noo s LN

2. Ergebnisse

Die so erhaltenen Daten wurden im Rechenzentrum der Universitat des Saarlandes ver-
rechnet. Neben dem klassischen Chi%Verfahren wurden auch Konfigurationsfrequenz-
analysen (Krauth und Lienert 1973; Roeder 1974) in einem von Roeder erstellten Programm
gerechnet. Folgende Hauptergebnisse wurden gefunden:

2.1. Soziale Herkunft und Sprachbehinderungen insgesamt

In diesen Vergleich wurden alle Arten der Sprachbehinderungen zusammen einbezogen.
Die soziale Herkunft der Stichprobe wird verglichen mit der einer Grundgesamtheit, welche
hier aus allen 4047 Schulneulingen des Geburtszeitraumes 1970/71 im Stadtverband Saar-
bricken besteht. Von der Grundgesamtheit waren die Merkmale »Beruf des Vaters«, »Beruf
der Mutter«, »Geschwisterzahl« und »Raum pro Person« bekannt, wodurch die Schicht-
zugehorigkeit bestimmt werden konnte. Tabelle 1 gibt das Ergebnis dieser Uberpriufung an:

OMS MMS uMs ous uus
Jg. 1970/71 642 897 614 1276 645 4047
15,8 % 22,0 % 15,1 % 31,3% 15,8 % 100 %
Sprachgestérte 31 108 83 182 102 506
6,1% 21,3% 16,4 % 36,0 % 20,2 % 100 %

Chi2 = 39,8 bei df = 4, also Signifikanz 0,1 %
Tab. 1: Soziale Herkunft und Haufigkeit von Sprachbehinderungen aller Art,
Das hochsignifikante Ergebnis besagt, daB Sprachbehinderungen bei Kindern von den
oberen zu den unteren Sozialschichten hin immer haufiger auftreten.
Auch wenn nicht die Auftretenshaufigkeit, sondern der Schweregrad der Sprachbehin-
derung mit der Sozialschichtzugehérigkeit in Zusammenhang gebracht wird, zeigt sich ein
gleichartiger Zusammenhang.

OoMS MMS UMS ous uus
N 31 108 83 182 102 506

durchschnittlicher
Schweregrad 1,68 2,05 2,33 2,50 2,62 2,35

Chiz = 15,5 bei df = 4, also Signifikanz 1%
Tab. 2: Soziale Herkunft und Schweregrad der Sprachbehinderung.

Der durchschnittliche Schweregrad nimmt hochsignifikant von den oberen zu den unteren
Sozialschichten hin zu.
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Soziale Herkunft und einzelne Sprachbehinderungsarten

Betrachtet man das Stammeln allein, so ergibt sich fiir seine H&ufigkeit in unserer Stich-
probe keine Signifikanz.

OMS MMS UMS ous uus
N 31 108 83 182 102 506
Dyslalie 27 99 80 169 96 471
theoretisch zu
erwartender Wert 29 100 77 170 95 471
Chiz = 0,28 bei df = 4, also nicht signifikant
Tab. 3: Soziale Herkunft und Héufigkeit von Dyslalie.
OMS MMS ums ous uus
N 27 99 80 169 96 471
durchschnittlicher
Schweregrad 1,30 1,45 1,58 1,51 1,58 1,51
Chiz = 1,66 bei df = 4, also nicht signifikant

Tab. 4: Soziale Herkunft und Schweregrad der Dyslasie.

Auch zwischen dem Schweregrad des Stammelns und der sozialen Herkunft besteht kein
ersichtlicher Zusammenhang.

OoMS MMS UMS ous uus

N 31 108 83 182 102 506
Dysgrammatismus 2 19 19 55 37 132
erwarteter Wert 8 28 22 47 27 132
durchschnittlicher 2,0 1,47 1,68 1,80 1,78 1,73
Schweregrad 1,60 1,79 1,73
Haufigkeit: ~ Chiz2 = 12,9 bei df = 4, also Signifikanz 2 %

Schweregrad: Chiz = 0,74 bei df = 1, also nicht signifikant

Tab. 5: Soziale Herkunft und H&ufigkeit bzw. Schweregrad von Dysgrammatismus.

Wahrend die Haufigkeit des Dysgrammatismus signifikant zunimmt, je niedriger die Sozial-
schicht ist, besteht zwischen dem Schweregrad des Dysgrammatismus und der Sozial-
schicht kein vergleichbarer Zusammenhang.

OMS MMS ums ous uus
N 31 108 83 182 102 506
Verzégerte 1 12 10 28 14 65
Sprachentwicklung 23 42 65
erwarteter Wert 29 36 65
durchschnittlicher
Schweregrad 2,09 2,29 2,22

Haufigkeit: ~ Chi?
Schweregrad: Chi?

2,2 beidf = 1, also nicht signifikant
0,27 bei df = 1, also nicht signifikant

Tab. 6: Soziale Herkunft und H&ufigkeit bzw. Schweregrad verzégerter Sprech- und Sprachentwicklung.

Zwar tritt verzégerte Sprachentwicklung unter den Ambulanzkindern aus den Unterschich-
ten relativ haufiger und auch mit durchschnittlich héherem Schweregrad als unter den
Ambulanzkindern aus den Schichten OMS, MMS und UMS auf, aber diese Unterschiede
sind statistisch nicht signifikant.
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OMS MMS UMS ous uus

N 31 108 83 182 102 506

Stottern 5 12 5 16 9 47

22 25 47

erwarteter Wert 21 26 47
durchschnittlicher 1,80 1,67 1,80 1,69 1,33 1,64
Schweregrad 1,73 1,56 1,64

Haufigkeit: ~ Chiz = 0,08 bei df = 1, also nicht signifikant
Schweregrad: Chiz = 0,47 bei df = 1, also nicht signifikant
Tab. 7: Soziale Herkunft und Haufigkeit bzw. Schweregrad des Stotterns.

Im Gegensatz zu Dyslalie, Dysgrammatismus und verzogerter Sprachentwicklung, welche
schwerpunktmaBig die Unterschichtkinder starker belasten, zeigt sich beim Stottern so-
wohl der Haufigkeit als auch dem Schweregrad nach eine etwas starkere Belastung der
Mittelschichtkinder; aber die Unterschiede sind ebenfalls nicht signifikant.

Soziale Herkunft und sprachliche Mehrfachbeeintrdchtigung

OMS MMS UMs ous uus
N 31 108 83 182 102 506
sprachliche 5 36 27 75 48 191
Mehrfachbeeintrachtigung 68 123 191
12 4 31 69 38 191
erwarteter Wert
84 107 191

Chiz2 = 8,4 beidf = 4, also Tendenz 10 %
Chi2 = 5,44 bei df = 1, also Signifikanz 2%
Tab. 8: Soziale Herkunft und H&ufigkeit sprachlicher Mehrfachbeeintréchtigung.

Diese Uberprufung ergibt, daB in der Sprachambulanz sprachliche Mehrfachbeeintrach-
tigungen bei Kindern aus den Unterschichten signifikant haufiger auftreten als bei Mittel-
schichtkindern.

Mit Konfigurationsfrequenzanalysen (KFA) wurde der Zusammenhang zwischen den Va-
riablen Schicht (UUS =1 bis OMS = 5), Beeintrachtigungskomplexitat (Einfachbeeintrach-
tigung =1, Mehrfachbeeintrachtigung =2) und Schweregrad (geringer =1, mittlerer = 2,
hoher = 3) uiberpriift. Folgende Konfigurationen traten tberzuféllig haufig auf:

UUS — Mehrfachschadigung — mittlerer Schweregrad (Signifikanz 0,1 Prozent)

OUS — Mehrfachschadigung — mittlerer Schweregrad (Signifikanz 0,1 Prozent)

OUS — Mehrfachschadigung — hoher Schweregrad (Signifikanz 1 Prozent)

MMS — Einfachschadigung — geringer Schweregrad (Signifikanz 1 Prozent)

OMS — Einfachschadigung — geringer Schweregrad (Tendenz 10 Prozent).

Die ubrigen Konfigurationen hielten der Signifikanzprufung nicht stand. Der Haufigkeits-
schwerpunkt liegt also auf der Konstellation »Herkunft aus den unteren Sozialschichten —
sprachliche Mehrfachbeeintrachtigung — mittlerer bis hoher Schweregrad der Sprach-
behinderung«.

2.2. Soziale Herkunft und ambulante Sprachheilbehandlung

a) Die RegelméBigkeit des Kursbesuches spielt eine bedeutende Rolle im Hinblick auf die
erforderliche Dauer und den Erfolg des Sprachheilkurses. Da anders als etwa beim Schul-
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besuch keine gesetzliche Verpflichtung zum Besuch der Sprachheilsitzungen besteht, inter-
essiert die Frage nach der KursbesuchsregelmaBigkeit von Kindern der verschiedenen
sozialen Herkunftsschichten.

Als unregelmaRig galt dabei ein Kursbesuch, wenn mehr als 10 Prozent der Sprachheil-
sitzungen unentschuldigt versdumt wurden.

Kursbesuch OMS MMS UMs ous uus

regelmaBig 19 58 46 66 33 222
unregelmaBig 0 6 3 31 25 65
zusammen 19 64 49 97 58 287

Chi2 = 26,7 bei df = 4, also Signifikanz 0,1 %
Tab. 9: Soziale Herkunft und Regelmé&Bigkeit des Sprachheilkursbesuchs.

Die Sprachheilkurse werden in hochsignifikanter Weise um so unregelmaBiger besucht, je
niedriger die dem Kind zugeschriebene soziale Herkunft ist.

b) Ein gleichartiger Zusammenhang zeigt sich zwischen der hduslichen Sprachibung und
der Sozialschichtzugehérigkeit. Den Eltern wird dringend empfohlen, zur Unterstitzung der
Sprachheilbehandlung, die ja im allgemeinen nur zwei zwanzigminatige Sitzungen pro
Woche umfaBt, zu Hause bestimmte Sprachibungen fortzufuhren, die in der vorausge-
gangenen Sitzung erlernt wurden.

OMS +
Hausliche Sprachtibung OMS MMS MMS UMS ous uus
nie 0 1 1 4 17 23 45
1- bis 2mal pro Woche 4 12 16 10 48 27 101
taglich 15 52 67 35 32 8 142
zusammen 19 65 84 49 97 58 288

Chiz = 92,4 bei df = 6, also Signifikanz 0,1 %
Tab. 10: Soziale Herkunft und hédusliche Sprachibungen.

In hochsignifikanter Weise nimmt die Haufigkeit der hauslichen Sprachibungen von den
unteren zu den oberen Schichten sozialer Herkunft zu.

c) Eine gunstige, u. U. notwendige Bedingung far den Erfolg ambulanter Sprachheilbehand-
lung sind spontane Sprachkorrekturhinweise aus der hauslichen Umgebung des sprach-
behinderten Kindes. Wenn das stammelnde oder dysgrammatisch sprechende Kind zu
Hause maBvoll, aber regelmaBig Hinweise zur Korrektur seiner Fehler erhalt, wirkt die
Therapie viel intensiver, als wenn sie auf die kurzen Sprachheilsitzungen und eventuell
zusatzliche Zeitabschnitte hauslicher Sprachibungen beschrénkt bleibt.

Spontane Sprach-

korrekturhinweise OoMS MMS UMS ous uus

nie 0 4 8 77 63 152
manchmal 5 1 14 67 29 126
immer 26 93 61 38 10 228
zusammen 31 108 83 182 102 506

Chi2 = 229,8 bei df = 8, also Signifikanz 0,1%
Tab. 11: Soziale Herkunft und spontane Sprachkorrekturhinweise in der Familie.

Auch hier zeigt sich ein hochsignifikanter Zusammenhang zur Sozialschicht: Je niedriger
die soziale Herkunft, desto weniger spontane Sprachkorrekturhinweise erhalt das sprach-
behinderte Kind in seiner Familie.
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d) Der multiple Zusammenhang zwischen den dargestellten Variablen und der sozialen
Herkunft wurde mittels KFA uberprift. Die hausliche Sprachibung und die spontanen
Sprachkorrekturhinweise wurden in je drei Klassen eingegeben, die Kursbesuchsregel-
maBigkeit und die soziale Herkunft (OMS + MMS + UMS versus OUS + UUS)wurden in je
zwei Klassen gruppiert.

Unter den 36 mdglichen Konfigurationen lassen sich die uberzufallig haufigen unter Mit-
berucksichtigung der signifikanten Antitendenzen dahin gehend zusammenfassen, daB

— sprachbehinderte Kinder aus den Unterschichten den Kurs unregelmé&Big besuchen,
keine h&uslichen Ubungsstunden haben und von ihren Eltern auch nicht spontan auf
Sprachfehler hingewiesen werden (Signifikanz 0,1 Prozent);

— sprachbehinderte Mittelschichtkinder den Kurs regelméBig besuchen, zu Hause feste
Ubungszeiten haben und zudem spontan Korrekturhinweise erhalten (Signifikanz 0,1
Prozent); aber

— andere sprachbehinderte Unterschichtkinder den Kurs regelmaBig besuchen, immerhin
manchmal zu Hause Gben und manchmal spontan auf Sprachfehler hingewiesen wer-
den (Signifikanz 0,1 Prozent).

Die KFA weist also deutlicher als die einfachen Chi2-Ergebnisse auf die Notwendigkeit
einer differenzierteren Betrachtung der Sozialschichten hin.

2.3. Soziale Herkunft und Sprachentwicklungs-Bedingungen

DaB unterschiedliche soziale Herkinfte unterschiedlich giinstige Bedingungen fir die
sprachliche Entwicklung im Kleinkindalter mit sich bringen, ist seit langer Zeit bekannt (z. B.
Hetzer und Reindorf 1928) und seither vielfach untersucht und bestatigt worden. Deshalb
sollen hier nur zusammenfassend die Ergebnisse einiger entsprechender Analysen unserer
Stichprobe referiert werden.

Klassen der 2.

Soziale Herkunft vs. Variablen N Chiz df Signifikanz
Mundartsprache der 1 Mundart 340
Eltern 2 Hochdeutsch 166 AiS 4 0:1 %
Mundartsprache des 1 Mundart 345
Kindes 2 Hochdeutsch 161 1883 4 01 %
Sprachfehler bei r rh

p chfehle ei 'ande en 1v<? anden 114 17,02 4 10 %
Familienangehdrigen 2 nicht vorhanden 392
Dauer des Kinder- Jahre/US
gartenbesuchs Jahre/MS 284 6,57 1 20 %
Berufstatigkeit 1 vollizeitlich 29
der 2 teilweise 91 3,05 2 n.s.
Mutter 3 keine 386

Tab. 12.: Soziale Herkunft und einige Sprachen twicklungs-Bedingungen.

Die Haufigkeit des Mundartgebrauchs bei Eltern und Kindern nimmt in hochsignifikanter
Weise von den oberen zu den unteren Sozialschichten hin zu. Auch finden sich in den unte-
ren Sozialschichten sehr signifikant mehr Familien, in denen noch andere Angehdrige
Sprachfehler aufweisen; das stimmt tberein mit den dargestellten Befunden, wonach

Sprachbehinderungen in unteren Schichten haufiger und graduell schwerer sind als in den
Mittelschichten.

Die sprachbehinderten Mittelschichtkinder besuchten signifikant langer den Kindergarten
als die sprachbehinderten Unterschichtkinder. Kindergartenbesuch gilt allgemein als
gunstige Sprachentwicklungs-Bedingung. Unser Befund kann daher als Ausschnitt aus
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dem groBeren Tatbestand verstanden werden, daB alle Mittelschichtkinder langeren Kinder-
gartenbesuch als Unterschichtkinder aufweisen und auch deswegen im Durchschnitt
sprachlich besser geférdert sind.

Die Berufstatigkeit der Mutter sprachbehinderter Kinder steht in keinem signifikanten Zu-
sammenhang zur sozialen Schichtzugehdrigkeit.

3. Zusammenfassung und Kurzdiskussion

Unsere Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Signifikante Zusammenhange ergaben sich zwischen der sozialen Herkunft und

— der Haufigkeit von Sprachbehinderungen insgesamt,

— der Haufigkeit von Dysgrammatismus,

— der Haufigkeit von sprachlicher Mehrfachbeeintrachtigung sowie

— dem Schweregrad von Sprachbehinderungen insgesamt.

Hingegen fanden wir keine signifikanten Zusammenhéange zwischen der sozialen Herkunft
und

— der Haufigkeit des Stammelns,

— der Haufigkeit von verzégerter Sprech- und Sprachentwicklung,

— der Haufigkeit des Stotterns,

— dem Schweregrad des Stammelins,

— dem Schweregrad des Dysgrammatismus,

— dem Schweregrad von verzégerter Sprech- und Sprachentwicklung sowie

— dem Schweregrad des Stotterns.

Zwar ist die Zahl der Vergleiche, die kein signifikantes Ergebnis erbrachten, gréBer als die
Zahl der Auswertungen mit signifikantem Ergebnis, aber da keins der signifikanten Ergeb-
nisse zugunsten der Unterschicht ausfiel und insbesondere auch die beiden Globalauswer-
tungen (Haufigkeit bzw. Schweregrad von Sprachbehinderungen insgesamt) hochsignifi-
kant die Unterschicht belasten, bestatigt unsere Untersuchung doch die These vom Zusam-
menhang zwischen Sozialschichtzugehdrigkeit und Sprachbehinderung.

Die Differenzierung der Untersuchung nach Haufigkeit der Sprachbehinderungen einerseits
und ihrem Schweregrad andererseits brachte nur wenige zuséatzliche Erkenntnisse. Die
Haufigkeitsbefunde stimmen mit den Schweregradbefunden in der Regel berein. Nimmt
man das 5-Prozent-Signifikanzniveau als Kriterium, so zeigt sich nur beim Dysgrammatis-
mus ein Unterschied zwischen der Haufigkeits- und der Schweregradauswertung: Wahrend
die Haufigkeit mit steigender Sozialschicht signifikant abnimmt, zeigt der durchschnitt-
liche Schweregrad einen unregelméaBigen Verlauf Uber die Sozialschichten hinweg (vgl.
Tabelle 5).

DaB Dysgrammatismus bei Kindern aus oberen Sozialschichten seltener auftritt, verwun-
dert nicht. Wenn er dort jedoch auftritt, wirken vermutlich haufig organische Faktoren (frih-
kindliche Hirnschadigung) mit, so daB von daher ein relativ hoher durchschnittlicher
Schweregrad erklarlich erscheint.

Da die Férderung im Sprachheilkurs nur kurze Zeitabschnitte pro Woche umfaBt, spielen
die hauslichen Begleitbedingungen der ambulanten Sprachtherapie eine gewichtige
Rolle. Unsere Untersuchung hat gezeigt, daB hochsignifikante Zusammenhénge bestehen
zwischen der sozialen Herkunft des Sprachambulanzkindes und

— der RegelmaBigkeit des Kursbesuchs,

— der Haufigkeit hauslicher Sprachubung nach Anleitung durch den Kursleiter sowie

— der Haufigkeit spontaner Sprachkorrekturhinweise aus der hauslichen Umgebung.
Unterschichtkinder finden zu Hause also in der Regel recht ungunstige Begleitbedingungen
ihrer Sprachtherapie vor; allerdings gilt diese Durchschnittsaussage nicht fir alle Unter-
schichtkinder: Fur eine statistisch erhebliche Teilgruppe von ihnen lieB sich angemessene
hausliche Mitwirkung nachweisen.
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Die ermittelten Zusammenhéange zwischen Unterschichtzugehérigkeit, Sprachbehinderung
und Variablen der Sprachheilbehandlung fordern fur die Arbeit in der ambulanten Sprach-
behindertenhilfe

a) inhaltliche,

b) organisatorische Konsequenzen.

Zu a): Die Behandlung des Dysgrammatismus oder/und einer allgemein verzégerten
Sprech- und Sprachentwicklung sollte méglichst bereits ab dem 3. Lebensjahr erfolgen,
weil in diesem Lebensalter wichtige Prozesse im Spracherwerb ablaufen. Die notwendige
kompensatorische Sprachférderung gerade bei vielen Unterschichtkindern darf nicht nur
auf Korrektur und Weiterentwicklung der Artikulations- und Lautdiskriminationsféhigkeit
und auf Erweiterung des Wortschatzes abzielen, sondern muB vor allem auf die Férderung
des Erwerbs syntaktischer Strukturen abzielen. Es genugt nicht eine Symptombehandlung,
sondern es muB eine die gesamte Personlichkeitsentwicklung beeinflussende Férderung
erfolgen, die die Bereiche

— rehabilitative Bewegungserziehung,

— rehabilitative Denkerziehung,

— rehabilitative Sinneserziehung,

— rehabilitative Spracherziehung,

— Umerziehung und EinfluBnahme auf das Milieu (Becker und Sovéak 1971, S. 228 ff.)

umfaBt.

Zu b): Diese Art der Sprachférderung und Sprachheilbehandlung wird in ihrem Gberwiegen-

den Teil entgegen der Praxis heutiger Sprachambulanz keine Einzel-, sondern eine Gruppen-

therapie sein, weil nur in der Gruppe

— die gerade fur jungere Kinder so wichtige natiirliche Sprachkommunikation vorherrscht,
in die sich die notwendigen Ubungen integrieren lassen,

— eine Sprachbehinderung bei einer gemeinsamen Therapie weniger bewuBt wird,

— eine Interaktion zwischen Kindern aus allen sozialen Schichten zustande kommt,

— bestimmte wichtige Ubungsformen (Rollen- und Gemeinschaftsspiele) moglich sind.

Die Forderung nach einem fritheren Behandlungsbeginn bei einzelnen Sprachbehinderungs-

arten impliziert gleichzeitig die Vorlegungen der Sprachuberpriifung auf das 3. Lebensjahr.

Die schularztlichen Untersuchungen beginnen aber erst ab dem 4. Lebensjahr. So bleibt nur

die Moglichkeit, eine sehr frihe Sprachuberprufung in den Kindergarten zu fordern. Dartiber

hinaus mussen durch geeignete MaBnahmen in den besonders betroffenen Wohngebieten

auch die ubrigen Dreijahrigen erreicht werden, die keinen Kindergarten besuchen. Intensive

Zusammenarbeit mit den Sozialdiensten, deren Aufgabenbereiche

— Mithilfe bei der frihen Erfassung von schwer sprachbehinderten Kindern,

— Mithilfe durch Hausbesuche bei Nichterscheinen der Kinder zur Sprachtberprifung
oder der notwendigen Behandlung,

— Mithilfe bei der Motivation der Eltern zur Aufnahme von hauslicher Ubung

umfassen kdnnte, muB angestrebt werden.

In diesem Alter sind Kinder besonders abhangig von den sozialen Beziehungen zu ihrer
Umwelt. Das Herauslésen aus der gewohnten Umgebung schafft fur die Sprachtherapie
keine guten Lernvoraussetzungen. Es ist deshalb anzustreben, daB der ambulante Sprach-
heilkurs im Kindergarten eingerichtet wird. Die frihe Einschaltung des Kindergartens bote
entscheidende Vorteile:

1. Die Sprachuberprafung und die Therapie konnten in einer fir das Kind gewohnten Um-
gebung durchgefuhrt werden. Den Eltern blieben besondere Anfahrten erspart.

2. Sprachférdernde MaBnahmen seitens des Kindergartens und die therapeutische Arbeit
des Sprachheillehrers kénnten sich ergénzen.
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3. Der Kindergarten wiirde die RegelmaBigkeit des Kursbesuches gewahrleisten und die
Bereitschaft der Eltern zur Durchfiihrung hauslicher Ubungen férdern kénnen.

4. Im Kindergarten kénnten die Rahmenbedingungen fir eine umfassende Therapie eher
als in vielen Familien geschaffen werden.

Die Bemuhungen um das sprachbehinderte, tberzuféllig haufig aus den unteren Sozial-

schichten kommende Kind versprechen effektiver zu werden, wenn die aufgezeigten Konse-

quenzen verwirklicht werden.
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Diskussion

Zum Beitrag von Christiane Niemeyer-
Reich: Sprachbehandlung bei Kindern
mit Sprachentwicklungsstérungen
Die Sprachheilarbeit 25 (1980) 6, S. 213 —223

Frau N.-R. stellt in ihrem o.a. Beitrag folgende
Forderung: »Abschaffung des nebenamtlich in der
Sprachheilarbeit tatigen Therapeuten durch die
vermehrte Einrichtung von Planstellen fir haupt-
amtliche Sprachheillehrer.« (Der lapsus linguae
»Abschaffung des Therapeuten«, wobei sie doch
nur dessen Tatigkeit meint, sei ihr humorvoll ver-
ziehen.) Diese Forderung ist ein schwerer Angriff
gegen die Mehrzahl der Mitglieder der Deutschen
Gesellschaft fur Sprachheilpddagogik, in deren
eigenem Presseorgan veréffentlicht, der auf kei-
nen Fall ohne Widerspruch hingenommen werden
darf. Frau N.-R. geht in ihrer Argumentationskette
von falschen Vorstellungen aus, die sich nur aus
persénlichen Erfahrungen erklaren. Ich bin auch
einer dieser »abzuschaffenden Therapeuten« und
kann aus meiner Erfahrung eine ganz andere Wirk-
lichkeit beschreiben.

1. Ich habe selbst eine bestimmte Zeit in einer
Schule nebenamtlich Sprachtherapie erteilt. Aber
keineswegs in der von N.-R. beschriebenen »nicht
kindgerechten, sterilen Umgebung« mit mangel-
hafter Ausstattung und unter Zeitdruck. Vielmehr
in einem fur die Sprachtherapie eingerichteten
Therapieraum, fur dessen Ausstattung der Schul-
trager in einem Sonderetat etwa zehntausend DM
bereitgestellt hatte. Die Wande waren von Kindern
bemalt, die Ausstattung reichte vom Kasperthea-
ter Uber eine umfangreiche Lernspielsammliung
bis zu zahlreichen technischen Medien. (Ich ar-
beite heute noch vormittags in diesem Raum, in
dem sich die Kinder wohl fithlen.)

2. Um die Sprachtherapie in einem Team opti-
mieren zu kénnen, arbeite ich nun mit anderen
Sprachtherapeuten in einem eigenen Haus. Die
rdumlichen Verhéltnisse stehen sicher denen in
der »Rheinischen Landesklinik« nicht nach: vier
groBe Therapierdume, ein Wartezimmer, ein Spiel-
Wartezimmer, Teekiche und Nebenraume. Im
Haus arbeiten zwei Atem- und Stimmheillehrerin-
nen hauptberuflich und drei Sprachheillehrer an
unterschiedlichen Nachmittagen nebenamtlich.
Wir betreiben keine »FlieBbandarbeit«. Uns ging
es niemals um »Quantitat«, sondern immer um die
verantwortungsvolle Hilfe fur Kinder, Jugendliche
und Erwachsene mit Sprachstérungen. Im tbrigen
sind die Behandlungszeiten von unserem Landes-
verband mit den Kostentrégern ausgehandelt wor-
den und belaufen sich nicht auf 20 Minuten, son-
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dern auf 35 Minuten pro Therapiesitzung. Ich lade
Frau N.-R. gerne ein, damit sie die innenarchitek-
tonische und sé&chliche Ausstattung unserer
R&ume beurteilen kann.

3. Wenn N.-R. behauptet, daB »eine komplexe
behinderungsspezifische Férderung, wie sie z. B.
in der hiesigen Klinik durchgefiihrt werden kannc,
ohne Qualitatsverlust von nebenamtlichen Thera-
peuten nicht durchgefuhrt werden kénne, so ist
das ein Vorwurf, den sie beweisen sollte. Wir
leisten immer eine Therapie, die sich auf multifak-
torieller Atiologie und multidimensionaler Be-
handlung abstutzt. Zudem stehen wir im standi-
gen Kontakt mit anderen Stellen: Hauséarzten, Kin-
derarzten, Gesundheitsamt usw. Die Elternbera-
tung und Elternmitarbeit ist eine tragende S&ule
bei der ambulanten Sprachtherapie. Darin griin-
den nicht zuletzt Behandlungserfolge, die mit
jeder anderen Einrichtung konkurrieren kdénnen.
So ist z.B. das Kind mit LKG-Spalte, das uns
gleich nach den medizinischen MaBnahmen im
4. Lebensjahr von der Universitatsklinik Hamburg
Uberwiesen wurde und von uns noch vor Schul-
eintritt als vollig symptomfrei entlassen werden
konnte, nur eines von Hunderten ahnlich gelager-
ter Therapieverlaufe.

4. Frau N.-R. verkennt auch wohl den institu-
tionellen Stellenwert der ambulanten Sprach-
therapie von Sprachheilpadagogen. Ich mdéchte
das am Beispiel der Stadt Lineburg (etwa 60000
Einwohner mit einem noch etwa doppelt so
groBen Bevélkerungseinzugsgebiet) veranschau-
lichen. In Luneburg werden erheblich behinderte
Kinder in folgenden Institutionen betreut: Kinder-
garten und Kindertagesstatte fiir geistig behin-
derte Kinder der Lebenshilfe mit eigenen Sprach-
therapeuten, Kindergarten des DPWV fiir cerebral
bewegungsgestérte Kinder, Therapiestation fir
entwicklungsbehinderte Kinder (Leitung: Frau Dr.
Inge Flehmig, Hamburg), Sprachheilkindergarten
der Caritas. Im Schuljahr 1980/81 wurden Kinder
in vier Sprachheilklassen, die anderen Schulen an-
gegliedert sind, neu eingeschult. Erheblich sprach-
entwicklungsbehinderte Kinder werden zur statio-
naren Behandlung in Einrichtungen der Arbeiter-
wohlfahrt verwiesen, gehérlose Kinder in Einrich-
tungen nach Braunschweig oder Hamburg-Har-
burg. Alle diese Kinder sind sprachtherapeutisch
versorgt und benétigen keine ambulante Thera-
pie. Dennoch arbeiten in Luneburg etwa zehn
Sprachheilpadagogen ambulant. Und zwar fur
andere Klienten, die nicht den erwahnten Organi-
sationen zugeordnet werden kénnen. (So sind in
unserem Haus ungefahr die Halfte der Klienten
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Jugendliche und Erwachsene.) Es gibt bei uns
keineswegs »zu viele nebenamtlich tatige Thera-
peuten«, sondern immer noch zu wenige. So ist
z.B. die Betreuung aphasischer Patienten, die
nicht fahrfahig sind, noch ein kaum zu verant-
wortendes Manko. Das hier geschilderte Beispiel
ist zumindest fur eine Flachenregion nicht un-
typisch. Ohne ambulante Therapie der Sprachheil-
padagogen bliebe die Mehrzahl sprachgestérter
Personen unversorgt. Ich weiB nicht, wer das ver-
antworten wollte. Naturlich kann man der Fest-
stellung von N.-R. zustimmen, daB vermehrt Plan-
stellen fur Sprachtherapeuten einzurichten sind.
Doch diese Forderung kann sich doch nur auf die
Institutionen beziehen. So fehlen bei uns etwa
Sprachtherapeuten in den Altersheimen und Kran-
kenh&usern. Ebenso ist es nachweisbar, daB
manche sogenannten Rehabilitationskliniken ei-
genes Personal im Kurzverfahren fur die Sprach-
therapie ausbilden. Hier hat die Kritik zuerst an-
zusetzen. Die freie Tatigkeit betreffen solche Vor-
wirfe nicht. Hier sind nur erfahrene — man darf
getrost sagen, hochspezialisierte — Therapeuten
tatig, da andere gar nicht die Kassenzulassung
erhalten.

5. Frau N.-R. wirft den nebenamtlich tatigen The-
rapeuten vor, daB sie aus ihrer Arbeit »gewisse
okonomische Vorteile« zogen. Zuerst ist einmal
festzustellen, daB diese Nebentatigkeit vom Ge-
setzgeber genehmigt ist. Zum anderen zahlen wir
dafir Einkommensteuer, die nicht unerheblich ist.
Die hohen Abgaben und Nebenkosten halten viele
Sprachheilpaddagogen davon ab, diese finanziell
nicht besonders lukrative Arbeit aufzunehmen.
Zudem muB man den Therapiestunden eine min-
destens doppelt so hohe Stundenzahl an Verwal-
tungsarbeit und Beratungszeit hinzufigen, die
Uberhaupt nicht vergutet wird. Okonomische Vor-
teile bringt unsere Arbeit den Kostentragern und
somit dem Steuerzahler. Fur die Behandlung
eines weiterhin nicht behinderten Kindes mit
multipler Dyslalie im Vorschulalter benétigt ein
ambulanter Sprachtherapeut vielleicht 30 Thera-
piestunden. Aufgrund der Schulferien und anderer
freier Tage erstreckt sich die Behandlung bei
wdchentlicher Terminierung auf ein Jahr. Dem
Kostentrager entstehen nach den zur Zeit giiltigen
Sétzen in Niedersachsen dabei Kosten in Hohe
von 900 DM. Héatte man dieses Kind mit gleichem
Erfolg vielleicht drei Monate station&r behandelt,
waren Kosten in Hohe von etwa 18000 DM ent-
standen. (Dem Sprachheilpddagogen verbleiben
nach allen Abztgen noch nicht einmal 500 DM.
Das ist nun wirklich keine unverantwortliche Be-
reicherung.) Es regt sich niemand dariber auf,
wenn Stadtverordnete, Gewerkschaftsfunktionare,
Volkshochschullehrer usw. — alle im Nebenamt
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— Arbeitsvergitungen erhalten. Warum sollten
Lehrer nicht die gleichen Rechte besitzen wie
andere Staatsbarger in unserer freien und demo-
kratischen Gesellschaftsordnung?

6. Es ist eine alte Weisheit, da® man mit verab-
solutierenden Begriffen (alle, keiner, immer, nie)
moglichst vorsichtig umgehen sollte. Kleine Kin-
der lernen das schon im Marchen vom Rumpel-
stilzchen, Autoren spatestens dann, wenn man fiir
absolut formulierte Satze Beweise fordert. In der
Sprachheilpéddagogik finden sich in Veroffent-
lichungen solche Sétze: »Sprachstérungen treten
nie isoliert auf.«, »nJede Sprachstérung im Kindes-
alter wirkt sich negativ auf die geistige, psychi-
sche und soziale Entwicklung eines Kindes aus.«
(N.-R))

Solche Satze sind schon von der Logik her sofort
als Falschaussagen erkennbar. Zudem lassen
sich durch Einzelbeispiele aus der Praxis leicht
Gegenbeweise erbringen. Das Kind mit einem
Sigmatismus addentalis oder einem partiellen
Rhotazismus, das vielleicht ein Gymnasium be-
sucht und dort beliebter Klassensprecher ist, darf
doch von niemandem als geistig, psychisch und
sozial behindert bezeichnet werden. Wohl aber
hat es eine Sprachstérung, und zwar eine isolierte.
Mag mein Beispiel bewuBt akzentuiert gewahit
sein, so gibt es doch eine groBe Zahl von Kindern,
die nur unter ganz leichten Abweichungen von
optimalen Sprachnormen leiden. Diese Zahl ist
groBer als die der Kinder, die erheblich sprach-
auffallig sind. Kindern mit diesen leichten Sprach-
besonderungen kann durch kurzfristige und un-
biurokratische ambulante TherapiemaBnahmen
geholfen werden. Darauf haben sie aber auch ein
Anrecht. Diese MaBnahmen werden am besten
von nebenamtlich tatigen Sprachheilpddagogen
und von Sprachtherapeuten (Logopadinnen,
Atem-, Sprech- und Stimmlehrern usw. in nieder-
gelassenen Praxen) durchgefuhrt. Die andere
Alternative ware nur noch, alles zu verbirokra-
tisieren oder zu verstaatlichen. Letztlich muBte
man dann auch dem Arzt oder dem Architekten
seine freie Tatigkeit verbieten. Das will bei uns
zum Gluck kaum jemand. Dann sollte man dem
Sprachheilpadagogen ebenso seine Freiheiten
belassen. Alles andere wére ein Verhangnis. Nicht
ein Verhangnis fur den in sicherer Position ste-
henden Sprachheilpddagogen, sondern fir alle
sprachbehinderten Personen, die nicht nach In-
stitutionen suchen, sondern nach Personen, die
ihnen helfen kénnen. Und nur darum geht es uns
letztlich.

Anschrift des Verfassers:

Arnold Grunwald, An der limenau 5,

2121 Deutsch Evern.



Umschau

Tagungen

6./7. Marz 1981: Mitgliederversammlung und Stu-
dientagung 1981 der Vereinigung der Absolventen
des Heilpadagogischen Instituts der Universitat
Freiburg/Schweiz (VAF) im Heilpadagogischen In-
stitut Fribourg.

Tagungsthema: Medien und Dokumentation zur
Heilpddagogik. Film und Tonbildschauvorfuh-
rungen, verbunden mit einer Ausstellung von di-
daktischem Material zur Klinischen und Schuli-
schen Heilpadagogik sowie zur Logopéadie. Die
Mitglieder erhalten eine besondere Einladung.
Information und Anmeldung: VAF-Sekretariat,
Postfach 151, LowenstraBe 5, CH-6004 Luzern.

Internationale
Sonnenberg-Tagungen 1981
zum Problemkreis »Rehabilitation der Behinderten«

1) 28.2.—9.3.1981
»Méglichkeiten der Rehabilitation von lern-
behinderten und geistig behinderten Kindern
und Jugendlichen«

2) 1.—9.6.1981
»Eltern und Therapeuten als Partner in der
Rehabilitation«

3) 25.8.—3.9.1981
»Kommunikation mit Behinderten und soziale
Integration«

4) 9.—18.10.1981
»Zur Situation und Rehabilitation der
psychisch Kranken«

Tagungsstatte: Internationales Haus Sonnenberg,
D-3424 St. Andreasberg/Oberharz.

Weitere Auskinfte und Anmeldung: Internationaler
Arbeitskreis Sonnenberg, Bankplatz 8,

Postfach 2940, D-3300 Braunschweig,

Telefon (0531) 492 42.

Tagungsbeitrag (einschlieBlich Unterkunft und
Verpflegung): Tagungen unter 1), 3) und 4):

270 DM (220 DM fur Berufstéatige in der Ausbildung
und Studenten), Tagung unter 2): 240 DM (bzw.
190 DM).

28.Internationale Lehrertagung

12. bis 18. Juli 1981 auf dem Herzberg bei Aarau.
Thema: Zusammenarbeit von Schule und Eltern-
haus.

Detailprogramme erhéltlich ab Ende Méarz 1981
beim Sekretariat SLV, Postf. 189, CH-8057 Zurich.

Aus der Organisation

Landesgruppe Saarland

SatzungsgemaR wurde am 26. November 1980 in
der Landesgruppe Saarland der neue Vorstand
gewahlt. Das Ergebnis:

1. Vorsitzender Herr Toni Lauck, Ritzelberg-
straRe 15a, 6611 Hasborn, Telefon (06853) 62 94.

2. Stellvertretender Vorsitzender Herr Manfred
Bohr, KoBmannstraBe 16, 6600 Saarbriicken,
Telefon (0681) 85 14 38.

3. Geschaftsfuhrerin Frau Hildegard Breinig,
In der Graet 1, 6620 Vélklingen,
Telefon (06898) 243 74.

4. Schatzmeister Herr Dieter Trautmann, Tulpen-
straBe 13, 6670 St.Ingbert, Telefon (06894) 69 26.

M. Bohr

Diplom-Péddagoge

gestorten Kindern.

Schwerpunkt: Sprachheilpadagogik (36 J.), im Vorberuf Erzieher und Sozialpadagoge
sucht neues Betatigungsfeld als Sprachtherapeut im Raum Baden-Warttemberg/Bayern.
Erfahrungen mit jugendlichen Stotterern, sprachentwicklungs- sowie verhaltens-

Angebote unter Chiffre 02/01 SP an den Verlag
Wartenberg & Séhne GmbH, TheodorstraBe 41w, 2000 Hamburg 50.
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Bicher und Zeitschriften

J.W.Mundt: Vorschulkinder und ihre Umwelt.
Eine Studie Gber Lebensbedingungen und Ent-
wicklungschancen. Beltz-Verlag, Weinheim und
Basel 1980. Kartoniert, 237 Seiten, 29,— DM.

Das Zentrum | Bildungsforschung der Universitat
Konstanz hat in diesem Buch Ergebnisse der Ar-
beiten am Projekt »Umwelt, Kind und Elementar-
bereich« niedergelegt. Hierbei handelt es sich um
gewisse Erkundungsstudien in einem Bereich, in
dem bisher wenig Sozialisationsforschung ge-
trieben wurde. Es geht im Grunde genommen um
Verbesserung der Entwicklungs- und Lebens-
chancen im Vorschulalter, und es muB demnach
herausgefunden werden, welche Faktoren dazu
nétig sind.

So gingen Mundt und seine Mitarbeiter gewisser-
maBen auf die Suche nach derartigen Bedingun-
gen, und sie benutzten als Forschungsmethode
hauptsachlich die Elternbefragung. Es wurden die
Wohnverhaltnisse, die Spielmoéglichkeiten der
Kinder, die Kontakte zwischen Eltern und Kindern,
die Kindergartensituation und die Bildungsvor-
stellungen der Eltern erforscht.

Die Auswertung, zum Teil auch mit Hilfe des Chi-
quadrat-Tests, erbrachte, daB fur Sozialisation
und Entwicklungschancen von Kindern die so-
ziale Stellung der Herkunftsfamilie und der
Wohnort (Urbanitat, Bildungsangebote, Lebens-
stil) entscheidend sind. Schichtenzugehérigkeit
allein ist demnach im Hinblick auf Sozialisation,
Bildungs- und Lebenschancen nicht ausreichend,
»... um der Komplexitat des Wechselspiels zwi-
schen Umwelt und Entwicklung auch nur an-
nahernd gerecht zu werden. Das breite Spektrum
von Umweltkonstellationen und -qualitaten und
ihr EinfluB auf die Sozialisationsverhéltnisse von
Kindern ist nur zu einem Teil schichtvermittelt,
deshalb sind raumliche Faktoren als eigenstan-
dige Ebene zu behandeln. Dies bedeutet faktisch,
daB — wie in dieser Arbeit geschehen — zusitz-
lich zur Bestimmung der sozialen Position der
Familie Charakteristika ihres Wohnortes mit in die
Analyse einbezogen werden.« (S. 213/214).

Derartige wie in diesem Buch dargestellte Arbei-
ten haben ihren Wert fur die Erziehungs- und Un-
terrichtspraxis nur dann, wenn daraus auch ge-
sellschafts- und bildungspolitische Konsequen-
zen gezogen werden, d.h. hier z.B., wenn die
Lebensbedingungen und damit die Entwicklungs-
chancen der Kleinstadt- und Landkinder sowie der
Kinder in bestimmten GroBstadtgebieten (Indu-
striearbeiterviertel, Kleinbirgerviertel) weiter ver-
bessert werden, etwa durch Ausbau der Vorschul-
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einrichtungen. Dies gilt ganz besonders in der
Ubertragung auf die Lage behinderter Kinder.
Diese Ubertragung miissen unsere Leser fir sich
selbst vornehmen. Solche und andere praxisbe-
zogene Aspekte héatten im Buch noch ausfuhr-
licher und ausdrucklicher dargestellt werden sol-

len. Arno Schulze

M. Rutter u. a.: Fiinfzehntausend Stunden.
Schulen und ihre Wirkungen auf die Kinder. Aus
dem Englischen tbersetzt von Karl-Rudolf Héhn,
mit einer Einflhrung von Hartmut von Hentig.
Beltz-Verlag, Weinheim und Basel 1980.
Kartoniert, 256 Seiten, 24,— DM.

Welche Wirkungen haben Schulen auf Kinder
eigentlich tatsachlich? Bisher hérte man ent-
weder nur Aussagen aus oft unreflektiert verall-
gemeinerter Einzelerfahrung oder las tberhéht-
dichterische Literatur zu diesem Thema. Dies war
mehr als nur ein groBes Manko, denn schlieBlich
verbringt jedes Kind im Durchschnitt 15000 Stun-
den in der Schule.

Das Buch liefert nun Ergebnisse einer sehr aus-
fahrlichen und weitreichenden, methodisch ge-
nau dargestellten Untersuchung zu dieser Frage,
besonders wertvoll dadurch, daB sie aus empi-
rischer Schulforschung resultieren und sehr
praxiszugewandt und hoffentlich auch praxisver-
bessernd diskutiert werden.

Hier liegt also ein gelungener Versuch zugrunde,
Schulerfolg sozusagen zu messen. Dabei waren
eine Fulle von Bedingungsfaktoren und Variablen
zu bertcksichtigen (z.B. Familie und Schule als
EinfluBfaktoren, Leistungsunterschiede, schuli-
sche Bedingungsfaktoren wie Unterrichtsange-
bot, GréBe der Schule, Differenzierungsformen,
Lehrererwartungen und Lehrerverhalten, Unter-
richtsformen, Disziplin, Sozialklima und anderes).
Kurz und gut: Die Fulle wurde mit Hilfe statisti-
scher Verfahren anscheinend gut bewaltigt, so
daB am SchluB der Arbeit unter anderem folgende
Befunde zusammengefaBt werden konnten: Zwi-
schen den vielen untersuchten Schulen gab es
deutliche Unterschiede beim Verhalten und Lern-
erfolg ihrer Schiler, deren vielfaltige Griinde aus-
fuhrlich angesprochen werden.

Das Buch schlieBt optimistisch, indem formuliert
wird, die diskutierten Untersuchungsresultate
wiirden zeigen, »... daB die Ergebnisse des Schul-
besuchs gunstiger ausfallen, wenn die Schule
angemessene Standards vorgibt, wenn die Lehrer
ein gutes Vorbild darstellen, wenn die Schiler
haufig gelobt und in die Verantwortung einbe-



zogen werden, wenn die allgemeinen Arbeitsbe-
dingungen nichts zu winschen ubrig lassen, und
wenn der Unterricht ansprechend gestaltet wird« ..
(S. 240). Pensionierter

Mége die Lektire dazu beitragen, daB man sich Sprachheillehrer
auch an unseren Schulen wieder mehr auf ihre .
Wirkungschancen besinnt und sie entsprechend I6st seine Fachbucherei auf.
organisiert. Hier konnten und sollten auch unsere Bitte Liste anfordern!
Schulen far Hor- und Sprachbehinderte voran-
gehen. Wie gerade Sonderschulen auf ihre Schu-
ler wirken, muB besser als bisher durch nach-
gehende Fursorge und Erfolgskontrolle beweis-
kraftig herausgefunden werden. Wie gesagt, dies
Buch kann dazu wieder Mut machen.

Arno Schulze

Johannes Wachholz, HaakestraBe 73c,
2100 Hamburg 90, Tel. (040) 7904277.

Lehrmittel und Schriften zur
Sprachheilpadagogik
Herausgeber: Deutsche Gesellschaft fir Sprachheilpadagogik e.V.

Prospekte und Auslieferung direkt vom Verlag

Wartenberg & S6hne, 2 Hamburg 50, TheodorstraBe 41

JE FRUHER SIE BAUSPAREN,DESTO SCHNELLER
KOMMT IHR HAIIS
AUF SIE le

,,,,,,,

BHw Bausparkasse fur den
offentlichen Dienst.

DAMIT ES BEIM BAUEN VORWARTS GEHT.

Gemeinniitzige Bausparkasse fiir den offentlichen Dienst GmbH, 3250 Hameln 1
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Selbstindig sein
und trotzdem kein Risiko eingehen!

Far den mobilen Dienst im Raum
Wilhelmshaven/Friesland /Wittmund
suchen wir eine/n

Logopadin/
Logopéaden
mit Zusatzausbildung nach Bobath

zur Behandlung cerebral-bewegungs-
gestorter Kinder.

Wir bieten

® groBzigige Gehaltsregelung
entspr. BAT oder auf Honorarbasis

® Urlaubsgeld

® freie Arbeitszeiteinteilung

® Dienst-Pkw, auch zur privaten
Benutzung

® Unterstitzung bei der beruflichen
Weiterbildung

® Mithilfe bei der Wohnungs-
beschaffung (evtl. Bauernhaus)

® Einsatz von lhrem (spéateren)
Wohnort aus

Wir erwarten:

® Freude an selbstandiger Arbeit

® verantwortungsvolle Mitarbeit und
kooperative Zusammenarbeit in
einem jungen Team

® |hre Bewerbung

Wilhelmshavener Kinderhilfe e.V.
InostraBe 72, 2940 Wilhelmshaven,
Telefon (04423) 1313

Suche, nach Beendigung meines
Berufspraktikums (staatl. Anerk.

30.3.81), zum 1. April 1981 eine

Stelle als

Sprachtherapeutin

im Rhein-Main-Gebiet.
Vorherige Tatigkeit: staatl. anerk.
Erzieherin, mehrjahr. Berufspraxis.

Angebote bitte an:

I. Laubenheimer
Sprachheilzentrum Werscherberg
4516 Bissendorf 1

Ostfriesische Beschiitzende
Werkstatten GmbH, Emden
Einrichtung der Eingliederungshilfe fur
geistig und psychisch Behinderte

Far unsere vom Kultusministerium
anerkannte Heilpadagogische Tages-
bildungsstatte, in der die Kinder ihrer
Schulpflicht gentigen, suchen wir
sofort oder nach Ubereinkunft

Logopéaden(in) oder
Sprachheiltherapeuten(in)

Wir betreuen in der Heilpadagogischen
Tagesbildungsstéatte Kinder im vor-
schulischen und schulischen Bereich
und suchen fir die spezielle Behand-
lung und Foérderung sprachgestorter
und -gehemmter Kinder eine Fachkraft.

Interessierte Damen und Herren richten ihre
Bewerbung mit Lebenslauf und Zeugnissen
an die

Ostfriesischen Beschiitzenden Werkstatten
GmbH, Emden, Postfach 2024, 2970 Emden.

Wartenberg & Sohne GmbH, Verlag

Der direkte Weg ist der kiirzeste und wirtschaftlichste!

Die Lehrmittel und Schriften zur Sprachbehandlung, herausgegeben von der Deutschen
Gesellschaft fur Sprachheilpadagogik e.V., kdnnen Sie vorteilhaft direkt vom Verlag beziehen.

TheodorstraBe 41w
2000 Hamburg 50
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SPRACHHEILZENTRUM CALW-STAMMHEIM

Fir die Heimsonderschule fur Sprachbehinderte mit einer Abteilung fur zugleich
lernbehinderte Kinder und Jugendliche suchen wir fur sofort oder auch zum Schul-
jahresbeginn 1981/82

Sonderschullehrer(innen)

besonders der Fachrichtungen Sprachbehinderten-, Hérgeschadigten-, Lernbehinderten-
padagogik.

Die Lehrer sind beurlaubte Beamte des Landes Baden-Wiurttemberg oder werden im
Angestelltenverhaltnis beschaftigt. Besoldung, Beihilfen und Ferienregelung wie im
6ffentlichen Schuldienst. Bewerber aus anderen Bundeslandern kénnen u. U. ins Beamten-
verhéltnis berufen werden. Bei der Wohnungssuche sind wir gern behilflich.

Das Sprachheilzentrum verfugt tber attraktive Internats- und Schulrdume sowie uber ein
Hallenbad und liegt in reizvoller Landschaft am Rande des Nordschwarzwaldes mit
vielfaltigen Sommer- und Winter-Freizeitméglichkeiten.

Es erwartet Sie ein aufgeschlossenes, kontaktfreudiges Team aus Lehrern und
Erzieherinnen, das sich in enger Zusammenarbeit mit den Eltern um eine umfassende
Erziehung, Unterrichtung und Therapie des schwer sprachbehinderten Kindes bemuht.
Wir wollen Sie gerne in einem personlichen Gespréach Uber unsere Vorstellungen,

Ziele und Voraussetzungen informieren.

Bitte richten Sie lhre Bewerbung an das

SPRACHHEILZENTRUM CALW-STAMMHEIM

Postfach 842, KinderdorfstraRe 27, 7260 Calw-Stammheim
oder vereinbaren Sie unter der Telefon-Nr. (07051) 18 39 einen Informations- bzw.
Vorstellungstermin.

Am

FACHBEREICH ERZIEHUNGSWISSENSCHAFTEN | der
UNIVERSITAT HANNOVER

ist im Lehrgebiet Sprachbehindertenpddagogik

die Stelle eines

Akad. Rates s nas. tss0)

zu besetzen.

Aufgaben: Mitwirkung an Forschung und Lehre (grundstandiges und postgraduales
Studium) im Rahmen der Sprachbehindertenpédagogik.

Arbeitsschwerpunkte: Didaktik und Methodik des Unterrichts an schulischen Einrichtungen
zur Férderung Sprachbehinderter.

Voraussetzungen: Promotion, Lehramtsqualifikation und Schulpraxis als Sprachbehinderten-
padagoge, Hochschulpraxis im Rahmen der Sprachbehindertenpadagogik. Diplom
(Dipl.-Pad.) mit dem Wahlpflichtfach Sprachbehindertenpadagogik erwinscht.

Bewerber mit konkreten Habilitationsabsichten werden bevorzugt.

Bewerbungen mit den ublichen Unterlagen sind bis 14 Tage nach Erscheinen dieser
Anzeige zu richten an den Dekan des Fachbereiches Erziehungswissenschaften |

der Universitat Hannover, BismarckstraBe 2, 3000 Hannover 1.
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L1
- . Dusseldorf
hauptstadt

Far die in unserem Institut fur Lebensberatung untergebrachte Beratungsstelle
far Sprachbehinderte suchen wir ab sofort eine

Sprachheilpddagogin oder Logopédin

mit abgeschlossener Ausbildung.

Es erwartet Sie eine vielseitige und interessante Ttigkeit. Die sprachtherapeutische Arbeit
vollzieht sich im Team, dem mit lhnen dann vier Sprachheilpadagogen/Logopéden, ein
Facharzt und der Sprachheilbeauftragte angehéren. Sie haben auch Gelegenheit zu enger
Zusammenarbeit mit den Abteilungen des Instituts fiir Lebensberatung wie der Schul-
psychologischen Beratungsstelle, dem Psychiatrischen und Neurologischen Gesundheits-
dienst und dem Jugend- und Elternberatungsdienst.

Die Einstellung erfolgt im Angestelltenverhaltnis zu den Bedingungen des Bundes-
Angestelltentarifvertrages. Die Tétigkeit ist nach Vergttungsgruppe VIb/Vb bewertet.
Interessierte Damen und Herren richten ihre Bewerbung bitte mit handgeschriebenem
Lebenslauf, Lichtbild und Abschriften oder Kopien der Zeugnisse an die

Stadtverwaltung Diisseldorf — Personalamt —, Postfach 1120, 4000 Diisseldorf 1.

Sprachheilpadagogin

(1. Staatsexamen in Sprachbehinderten- und Lernbehindertenpadagogik)
mochte sprachtherapeutisch arbeiten. Praktische Erfahrung durch ein Jahr
Unterricht und Therapie an einer Sprachbehindertenschule vorhanden.
Raum Dusseldorf/KéIn.

Angebote unter Chiffre 03/01 SP an den Verlag
Wartenberg & Séhne GmbH, TheodorstraBe 41 w, 2000 Hamburg 50.




