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Auf ein Wort

Volker Plass

Auf
ein
Wort

Riickblick

DrauBen ist es grau. Nebel, kahle Baume, kirzer werdende Tage
kiindigen den Spatherbst an. Ruhe und der normale All- und Ar-
beitstag sind eingekehrt. Wie schnell das geht!

Wenige Wochen ist es erst her, daB3 die XXI. Arbeits- und Fortbil-
dungstagung der dgs mit dem Rahmenthema ,Sprachheilpddagogik
im Wandel“ in Hamburg stattfand. Tage, auf die die Organisatoren
und zahlreichen Helfer drei Jahre lang hingearbeitet und viele Stun-
den ihrer Freizeit zur Verfigung gestellt haben. Neben dem Spaf3,
den die Vorbereitung und Organisation bereitet hat, war diese Zeit
auch mit bangen Fragen verbunden. Kommen gentigend Kongre3-
teilnehmer? Wird das inhaltliche Konzept angenommen? Was ma-
chen wir, wenn ...?

Wenige Wochen ist es her, daB 1300 Sprachheilpadagogen, 75
Referenten und zahlreiche Aussteller nach Hamburg ,stromten®.
Ihnen allen gilt mein besonderer Dank! Viele Befurchtungen, die mit
der Vorbereitung verbunden waren, sind nicht eingetreten. Dieser
Kongref war sehr gut besucht! Die gute Kommunikationsatmosphé-
re in den Raumen der Hamburger Universitat und die zahlreichen
positiven Rickmeldungen bestéatigten uns als Veranstalter: so viel
kénnen wir nicht falsch gemacht haben.

Oder doch? — Es bleiben nach wie vor Fragen offen. Konnten die
Erwartungen erflllt werden? Ist es tatséchlich gelungen, den vielen
Teilnehmern die in jedem GruBwort erwdhnten Anregungen und
Ideen zu vermitteln und damit wichtige Impulse fir die tégliche
Arbeit zu geben? Welche Wirkung hatten die Veranstaltungen fir
die Bewaltigung der taglich bestehenden Aufgaben? Ist es gelun-
gen, die unbedingt notwendige Bewegung in die Sprachheilpddago-
gik zu bringen? Oder allgemeiner: Was sollte man bei der Durchfiih-
rung eines Kongresses unbedingt beachten, was kann man anders
machen? Fragen, deren Beantwortung fiir die Vorbereitung nachfol-
gender Arbeits- und Fortbildungstagungen der dgs von Bedeutung
und damit hilfreich sein kann. Fragen, auf die ich keine Antworten
geben kann, aber Sie! Bitte machen Sie Vorschlage! Schreiben Sie
uns!

Es wird von dieser Tagung laut BeschluB des Hauptvorstandes
keinen Tagungsbericht geben. Die KongreBteilnehmer wissen es
bereits. Statt dessen wird in den folgenden Ausgaben der ,Sprach-
heilarbeit eine Auswabhl aller bei der Landesgruppe Hamburg ein-
gegangenen Manuskripte der Referenten veréffentlicht. Der inhaltli-
chen Struktur des Kongresses folgend, werden die einzelnen Hefte
sich an den Schwerpunkten des Rahmenthemas ,Phanomene er-
kennen — Wege suchen — Wege gehen® orientieren. Diese Vorge-
hensweise ermoglichte uns einerseits, die Kosten fir die KongreB-
teilnehmer niedriger zu halten. Andererseits ist so eine gréBere
Aktualitat durch moglichst schnelles Erscheinen der Beitrdge nach
dem Kongre3 gewahrleistet. Weiterhin werden durch die Veréffent-
lichung der KongreBbeitrédge in der ,Sprachheilarbeit® auch den
Mitgliedern der dgs, die leider nicht in Hamburg dabei sein konnten,
die Inhalte zugénglich gemacht.
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Auf ein Wort

Organisation und Durchfiihrung eines Kon-
gresses bedeuten u.a. viel Arbeit, Hektik, Auf-
regung, unzahlige Telefonate, Entwickeln und
Verwerfen von Konzepten und viele, viele
positive Erfahrungen. Mir hat es SpaB ge-
macht.

(Volker Plass ist Vorsitzender der dgs-Lan-
desgruppe Hamburg.)
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TAGUNGSBEITRAGE

Kultur

Ernst Begemann, Lérzweiler

~Sprache”: individuell spezifische und doch auch
»gemeinsame*“ Lebenswirklichkeit und tradierte

Ansichten, Einsichten, Aussichten

Zusammenfassung

Ich war aufgefordert, einen kritisch-konstruktiven Bei-
trag zur ,Sprachheilpaddagogik im Wandel“ beizutra-
gen. Das war ein AnlaBB, Sprachphdnomene aufzuzei-
gen, die bisher in der ,,Sprachheil*, der ,Sonder*- und
der Pé&dagogik wenig Beachtung gefunden haben.
Das versuche ich in acht Abschnitten. Dabei war es
und konnte es nicht Absicht sein, eine gultige, tragfa-
hige Sprachtheorie vorzulegen.

1. Ich beginne mit dem Aufzeigen der begrenzten
Méglichkeiten hochsprachlicher Diskurse und erlau-
tere meine Diktion, die sich aus den Einsichten er-
gibt: durch Beispiele, individuelle Vorerfahrungen zu
aktualisieren und zur personlichen Auseinanderset-
zung anzuregen. Deshalb beginne ich damit, unhin-
terfragte ,Selbstverstandlichkeiten“ unseres ,péad-
agogischen® Sprachverstandnisses durch Alltags-Si-
tuationen fragwirdig zu machen: (1) MuBiggang; (2)
Unwillkiirlich sprechen; (3) Nicht ausreden lassen;
(4) Partner bestimmt, was ich sage; Kleist, Mirabeau;
(5) Klarer Gedanke, verworrene Rede; (6) Rede des
Prasidenten; (7) Schreiben-Auslassen; (8) Lesen-
Sehen; (9) Sich selbst nicht beobachten kénnen.
Danach folgen Beispiele, Thesen, Erlauterungen zu
einzelnen Aspekten.

2. Die These ,Jeder spricht und versteht individuell
spezifisch” erlautere ich in dem Konzept der Eigen-
welterweiterung und beschreibe, wie von Anfang an
Sauglinge fir die Kommunikation vorbereitet sind und
im individuell gestalteten Zusammenleben ihre Erfah-
rungen symbolisch und situativ speichern und damit
fir neue Lebenssituationen zur Verfiigung haben. Die-
se Erfahrungsspeicherung schlie3t ganzheitlich-leibli-
che ein und beschréankt sich nicht auf verbale Sprache
und ikonische Symbole.

3. Ich beschreibe Wygotskis Konzept der ,Inneren,
mdindlichen, schriftlichen Sprachsituationenund sei-
ne Einsicht, daB unterschiedliches Sprachverhalten
durch die Sprachsituationen bedingt ist. Dadurch wird
auch eine angemessene Interpretation der sprachli-
chen AuBerungen von ,Lernbehinderten* méglich. Di-

daktische Konsequenzen werden durch empirische
Ergebnisse bestéatigt. )

4. In diesem Abschnitt zeige ich an Nomen und Ver-
ben und der Satzstruktur ,Grenzen und Méglichkeiten
unserer Sprache” auf, die sich im Abendland entwik-
kelt hat und fur unsere Kultur und Schule maBgeblich
geworden ist. Als besonders bemerkenswert mag gel-
ten: Es gibt keine isolierte Aktivitat eines isolierten
Individuums, Leben ist immer aktiv und passiv zu-
gleich, wie am Beispiel ,Meditation verdeutlicht wird.

5. Teilnehmen und die Beziehung zum Ich sind die
unerldBlichen Bedingungen fir Sprache und Verste-
hen. Sie sind also immer an biographische Erfahrun-
gen und Kontinuitat in einem sozio-kulturellen Lebens-
zusammenhang gebunden. Das ist in einer Schule
noch zu lernen, die Sprache Uberwiegend als objekti-
ves Kulturgut betrachtet und einsetzt, das gelernt wer-
den kann und das Vehikel fur schulische Bildung sein
soll.

6. Noch Uberraschender mag fiir manchen der Bericht
sein, daB es ,UnbewuBtes Lernen*, das unser Verhal-
ten, Handeln, Fihlen und Vorstellen entscheidend
mitbestimmt, in einem Ausmaf gibt, wie wir uns das
bisher nicht klargemacht haben, obwohl es dazu
schon immer viele Einsichten gab wie die der Gestalt-
psychologie. Empirische Ergebnisse Uber implizites
Wissen werden angefiihrt.

7. Wer den Menschen als rationales Wesen definiert,
seine BewuBtheit, Einsichtsfahigkeit und willkirlich an
Werten orientierte Steuerbarkeit seines Handelns als
wesentlich angesehen hat, wird vielleicht befremdet
sein, wenn er hért, daB menschliche Sprache grund-
sétzlich fir das UnbewuBte offen ist und daB wir uns
als ,Subjekte der Sprache” neu verstehen miissen.

8. Hayakawa korrigiert naive Vorstellungen von der
Sprache in unserem Denken und Handeln. Es ist ein
TrugschluB anzunehmen, daB ein Wort nur eine Be-
deutung habe. Immer kommt es zentral auf das Verb
an. AuBerdem ist die Einsicht ernst zu nehmen, daB
Worter immer Abstraktionen sind und Begriffe Symbo-
lisierungen von Handlungen.
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Ernst Begemann:

Ich schlieBe mit einer Ankniipfung an den Anfangs-
Diskurs, indem ich Peter Sloterdijk mit dem Ende sei-
ner Frankfurter Vorlesungen das Wort gebe.

1. Zur Einfthrung

1.1 Vorgehen, Thema, Erwartungen

Meine sehr geehrten Damen und Herren! Lie-
be Kolleginnen und Kollegen! Zunéchst
mdchte ich lhnen sagen, wie ich meine Rolle
als Referent verstehe, dann wie ich die Aus-
gangssituation in der Sprachheilpddagogik
wahrnehme. Danach folgen Begriindungen
zur Methode meines Vortrags, bevor ich Ih-
nen an Beispielen Probleme und Fragestel-
lungen bewuft machen méchte, auf die ich im
weiteren Referat nicht einfach Antworten oder
Ergebnisse vortragen kann. Vielmehr méchte
ich lhnen durch ausgewahlte Beitrage Gele-
genheit geben, lhre eigenen Vorstellungen zu
bedenken und evtl. neue Perspektiven ins
Auge zu fassen.

Damit komme ich zu der von lhrem Vorberei-
tungssausschuf3 mir zugewiesenen Rolle. Die
Einladung zu diesem Vortrag verdanke ich
meinem Aufsatz in der Zeitschrift fir Heilpad-
agogik (Heft 4, 1992), da ich mich dort Uber,
wie man mir sagte, ,verdnderte Stérungsbil-
der” geduBert habe. Da ich nicht wiederholen
mochte, was Sie nachlesen kénnen, haben
wir uns auf ein Thema geeinigt, das anregen
kann, Uber Grundlagen des Tagungsthemas
nachzudenken.

Mir ist ausdriicklich die Rolle zugeteilt wor-
den, neue Gesichtspunkte Uber eine der
wichtigsten Grundbedingungen nicht nur un-
serer beruflichen Arbeit, sondern auch unse-
res menschlichen Zusammen-Lebens vorzu-
stellen. Das ist eine ungemutliche Aufgabe,
denn Neues zu sagen, bedeutet, Bekanntes
und uns Selbstversténdliches in Frage zu
stellen. Das kann auch eine persénliche und
berufliche Verunsicherung bedeuten, weil es
in Frage stellt, was bisher unsere Lebens-
und Arbeitsgrundlage war. Ich muB3 Sie also
um Horbereitschaft und Toleranz bitten.

Mein Auftrag war also nicht, ,Sprachheilpad-
agogik im Wandel“ zu beschreiben, das stiin-
de mir als Fachrichtungsfremdem auch kaum
zu, sondern mit lhnen {ber unsere Sprache
nachzudenken, Ansichten, Einsichten und

Aussichten vorzustellen. Dazu beginne ich
mit einer naiven Frage: Soll ,Sprachheilp&d-
agogik®, wie der Name sagt, Sprache ,heil*
machen, also ganz? Was heiBt das aber?
Setzt ,Sprachheilpadagogik” damit eine ,rich-
tige“, ,normale Sprache* als einheitliche und
verbindliche voraus? Welches Sprachver-
standnis steht dahinter? Ist sie ein ,Objekt",
das als Medium vom Menschen gelernt oder
ihm angeboren ist und von ihm gebraucht
werden kann? Welcher Wandel ist fur eine
,Sprachheilpadagogik“ aber notwendig, wenn
es diese angenommene ideale objektive
,Sprache“ so nicht geben sollte, wenn sie
auch nicht fur unser Sprechen und Reden
und Denken angenommen werden kann?

Auf dieses naive und radikale Fragen bin ich
nicht nur durch meine eigenen Uberlegungen
gekommen. Ich wurde darauf gestoB3en,
durch prominente Sprachheilpddagoginnen
und -padagogen. Mein Eindruck war: Jeder
hatte oder bezog sich auf ein anderes Ver-
standnis von Sprache und der Aufgabe und
Zielstellung einer Sprachheilpadagogik.
Wenn das richtig beobachtet sein sollte, so
kann das aber m.E. nicht bedeuten, es ein-
fach hinzunehmen. Da ,Sprache® nicht nur
eine zentrale Bedingung fir menschliches
Leben ist, sondern damit zugleich auch fir
jegliche ,Padagogik®, ist es auch mein Thema
und mein Sprach-Verstandnis fundamental
fur meine ,sonder“-padagogische Praxis und
Theorie.

1.2 Sprachverstandnisse von
Sprachheilpéddagogen

Es ist hier nicht mein Anliegen, die verschie-
denen Verstéandnisse differenziert vorzutra-
gen. Ich zitiere nur kurz drei Autoren: We-
strich formuliert in seiner ganzheitlichen Sicht
des Menschen, daf3 ,funktionelle Stérungsbil-
der nicht Stérungen der Funktion, sondern
Ausdrucksbilder ichhaft-personaler Unzu-
langlichkeiten sind“ (Westrich 1993, 113).
Bindel verlaBt bei seiner in bezug auf Aphasie
formulierten ,prozeBorientierten Therapie®
,die Auffassung von der auB3erlichen Sprache
als hauptsachlichem Gegenstand bei der
Therapie von Aphasien. Wesentlicher als die
auBere Sprache ist die innere Sprache, denn
ohne innere geistige Konstruktionsprozesse
kommt keine Sprache zustande.” Und er be-
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grindet das durch sein Versténdnis von Spra-
che:

»Sprachlicher Ausdruck ist ein ProzeB vom diffusen
Empfinden Uber unterschiedliche Stufen der Ausge-
staltung bis zur Endgestalt der Formulierung. (...)
Auch sprachliches Verstehen beruht auf inneren Vor-
stellungen, Analysen, Hypothesen und Aktivierungen
von Vorkenntnissen zur Sinnentnahme der Mitteilung.
Die auBere Sprache, bzw. die verstandene Sprache
ist lediglich das Produkt davorliegender aktualgeneti-
scher Prozesse. Entsprechend ist bei einer (Aphasie-)
Therapie nicht das Erlernen von Worten oder Satzen
entscheidend, sondern notwendig ist es, die operati-
ven Prozesse vor der duBeren Sprache zu reaktivie-
ren“ (Bindel 1993,2).

Und Kroppenberg (1993,3), um noch einen
dritten anzufthren, ist die Aussage wichtig:

+Menschliches Lernen ist immer dialogisch, d.h. es
ereignet sich in einem wechselseitigen Austauschen
zwischen dem lernenden Individuum und seiner Mit-
welt/Umwelt. Dieses Sich-Austauschen geschieht so-
wohl als nichtsprachlicher ,Dialog” im weiteren Sinne
als auch als Dialog im engeren Sinne, d.h. als sprach-
liches-Miteinander-Uber-Etwas-Austauschen®.

Damit sind schon auch mir relevante Aspekte
und Phdnomene zum Verstéandnis menschli-
cher Sprache genannt. Ich werde weitere auf-
greifen. Eine vollstandige Theorie, was man
davon auch immer erwartet, kann selbstver-
standlich nicht beabsichtigt sein oder geleistet
werden und Konsequenzen fir eine ,Sprach-
heilpddagogik® kdnnen dann auch nur noch
angedeutet werden.

1.3 Begriindung meiner Vortragsdiktion

Und nun zur Erlduterung meiner Art vorzutra-
gen, also zu meiner Methode, zu meinem
Weg, lhnen nicht nur Informationen ,riiberzu-
bringen®, sondern Ihnen auch eine eigene
Aufnahme, eine eigene Auseinandersetzung
und Meinungsbildung zu erlauben. Und damit
bin ich schon zugleich bei einem wichtigen
sprachpadagogischen Problem. Es erfordert
etwas Zeit. Und ich beginne mit einer philoso-
phischen Autoritat, mit der Forderung der
sidealen Sprechsituation” und der Beschrei-
bung der dazu konstitutiven Regeln durch
Jurgen Habermas (1993, 354 f.):

.Der Sprecher muB3 einen verstdndlichen Ausdruck
wahlen, damit Sprecher und Horer einander verstehen
kénnen; der Sprecher mul3 die Absicht haben, einen
wahren propositionalen (urteilenden, E.B.) Gehalt mit-
zuteilen, damit der Hoérer das Wissen des Sprechers

teilen kann; der Sprecher muR3 seine Intentionen wahr-
haftig &uBern wollen, damit der Horer an die AuBerun-
gen glauben (ihm vertrauen) kann; der Sprecher muB3
schlieBlich eine in Hinblick auf bestehende Normen
und Werte richtige AuBerung wahlen, damit der Horer
die AuBerung akzeptieren kann, so daB beide, Horer
und Sprecher, in der AuBerung beziiglich eines aner-
kannten normativen Hintergrunds miteinander (ber-
einstimmen kénnen.*

Wie sehr ich mich auch mihe, Ihnen fir Sie
Wichtiges und schon Bedachtes verstandlich
und glaubwirdig vorzutragen, so kann ich
doch nicht sicher sein, daf3 Sie das auch so
verstehen, wie ich es gemeint habe. Ein Vor-
trag ist keine ideale, symmetrische Sprechsi-
tuation. Entscheidender in Frage zu stellen
aber ist fUr mich die Grundannahme, daf3 das
Wissen eines Sprechers objektiv sprachlich
faBbar und so auf einen Horer Gibermittelbar
ist, so daB eine vollstédndige Ubereinstim-
mung erreichbar ist. Wissen und Verstehen
ist immer individuell spezifisch und an die
persénliche Lebenserfahrung gebunden. Ein
weiteres: Ich nehme auch nicht an, daB ko-
gnitiv und in den abendlandischen Formen
des sprachlichen Diskurses alle wichtigen
Lebensprobleme ausgedrickt und mitgeteilt
und bedacht und zu einem Konsens gebracht
werden kénnen.

Bruno Snell beschreibt in ,Der Aufbau der
Sprache” (1966) nicht nur wichtige Einzelhei-
ten darlber, wie unsere abendlandische Spra-
che entstanden ist, sondern auch, dai sie mit
ihrem einfachen Satzmuster ,Subjekt, Pradi-
kat, Objekt” grundsétzlich nur drei verschiede-
ne Aussagen zulaBt, machen kann, die er mit
folgendem Beispiel illustriert: 1. Der Loéwe
brillt. 2. Der Léwe (ist) ein Raubtier. 3. Der
Léwe (ist) gelb. Formaler formuliert: 1. a wirkt
b, 2. aist b, 3. a hat b. ,Oder anders ausge-
driickt: ein Sachverhalt ist fur uns nur sinnvoll,
insofern wir ihn in einer dieser drei Formen
denken kénnen“ (ebd., 15). Diese drei Aussa-
gemdglichkeiten bestimmen unsere Aussa-
gen Uber unser Verstdndnis von uns Men-
schen oder haben sich miteinander entwickelt.
Snell konstatiert sogar, ,daf3 jede Philosophie
einseitig ist und gewissermafBBen unter der
Herrschaft eines einzelnen der drei Urphano-
mene des Sinns steht” (ebd., 199), wie er die
Aussagemdglichkeiten auch interpretiert. Die
Méglichkeiten und Grenzen unserer Sprache
bringt Snell auf die Feststellung:
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Ernst Begemann:

,Wenn uns also die Sprache die Mdglichkeit gibt,
menschlich-zweckvoll zu handeln, so zeigen sich nun
gleich die Schranken, daB wir in menschlicher Spra-
che eigentlich nur Uber Menschliches sprechen kén-
nen — aber weder Uber Tiere noch Uber Gott“ (ebd.,
23).

Susanne Langer hat schon 1942 mit ihrem
Buch ,Philosophie auf neuen Wegen“ (Neu-
auflage 1984) die Grenzen des mit unserer
Verbalsprache geubten Diskurses aufgewie-
sen und die Alternativen eines ,présentativen
Symbolismus” in Kunst und Ritus aufgezeigt.
Man kann eines ihrer Ergebnisse auf die For-
mel bringen: Wir sehen die Wirklichkeit so,
wie wir sie formulieren! Aus ihrer Argumenta-
tion ausfuhrliche Belege:

,Die logische Theorie, auf der diese ganze Untersu-
chung der Symbole basiert, ist im wesentlichen die,
welche Wittgenstein in seinem Tractatus Logico-Philo-
sophicus aufgestellt hat: ,Ein Name steht fiir ein Ding,
ein anderer fiir ein anderes Ding und untereinander
sind sie verbunden, so stellt das Ganze — wie ein
lebendes Bild — den Sachverhalt vor.* (4.0311) ,Auf
den ersten Blick scheint der Satz — wie er auf dem
Papier gedruckt steht — kein Bild der Wirklichkeit zu
sein, von der er handelt. Aber auch die Notenschrift
scheint auf den ersten Blick kein Bild der Musik zu
sein, und unsere Lautzeichen-(Buchstaben-)Schrift
kein Bild unserer Lautsprache ... (4.011). ,DaB3 es eine
allgemeine Regel gibt, durch die der Musiker aus der
Partitur die Symphonie entnehmen kann, durch wel-
che man aus der Linie auf der Grammophonplatte die
Symphonie und nach der ersten Regel wieder die
Partitur ableiten kann, darin besteht eben die innere
Annlichkeit dieser scheinbar so verschiedenen Gebil-
de. Und jene Regel ist das Gesetz der Projektion,
welches die Symphonie in die Notensprache projiziert.
Sie ist die Regel der Ubersetzung der Notensprache in
die Sprache der Grammophonplatte‘ (4.0141). Soweit
Ludwig Wittgenstein® (Langer 1984, 86).

Susanne Langer nimmt das auf:

,»,Projektion’ ist ein gutes Wort fur den Vorgang, durch
den wir rein logische Analogien gewinnen. Die geome-
trische Projektion ist das beste Beispiel fur eine voll-
kommen getreue Darstellung, die ohne Kenntnis logi-
scher Regeln als falsche Darstellung erscheint. Ein
Kind, das eine Weltkarte der Mercatorprojektion be-
trachtet, mu3 glauben, Gronland sei gréBer als Au-
stralien; es findet es einfach gréBer. Dem hier benutz-
ten Projektionsverfahren liegt nicht das gewdéhnliche
Prinzip des Kopierens zugrunde, dessen wir uns sonst
bei allen visuellen Vergleichungen oder Ubertragun-
gen bedienen, und da das Kind in der tblichen Art und
Weise des Sehens geschult worden ist, vermag es
nach der neuen zunéchst nicht zu ,sehen’. Es bedarf
schon einer gewissen Gewitztheit, um die relativen
MaBe von Groénland und Australien auf einer Merca-

torkarte zu ,sehen’. Wenn aber der Verstand einmal so
weit ist, das projizierte Bild richtig einzuschéatzen, so
gewohnt sich das Auge von selbst daran. Nach einiger
Zeit ,sehen’ wir die Sache wirklich so, wie wir sie
verstehen® (ebd., 86 f.).

Susanne Langer folgert:

,Die Sprache, unser getreuestes und unentbehrliches
Abbild all unserer Erfahrung, der Welt und ihrer Ereig-
nisse, des Denkens, Lebens und Zeitverlaufs Uber-
haupt, enthélt ein Gesetz der Projektion, dessen die
Philosophen sich nicht immer bewuf3t sind, so daB3 ihre
Lesart der dargebotenen ,Tatsachen’ zwar einleuch-
tend, aber falsch ist, so wie die visuelle Erfahrung des
Kindes einleuchtend und doch tduschend ist, wenn
sein Urteil sich durch den Trick der flachigen kartogra-
phischen Darstellung hat gefangennehmen lassen®
(Langer 1984, 87). Der Diskurs beschreibt nur lineare
Abfolgen. ,Die Transformation der Tatsachen, wenn
sie in Form von Aussagen Ubermittelt werden, besteht
darin, daf die zwischen ihnen obwaltenden Beziehun-
gen zu so etwas wie Gegenstéanden werden®. Ein Bei-
spiel: ,,A totete B’ berichtet von einer Weise, in der A
und B unglucklich miteinander verbunden waren; un-
ser einziges Mittel, diese Weise auszudricken ist
aber, sie zu nennen, und zugleich hat sich, wie es
scheint, eine neue Entitat (Gegebenheit, E.B.) das
,Toten’, dem Komplex hinzugefligt. Das in dem Satz
,abgebildete’ Ereignis schlo zweifellos eine Sukzes-
sion (Abfolge, E.B.) von Handlungen der A und B ein,
nicht aber die Sukzession, die der Satz aufzuweisen
scheint — zuerst A, dann téten’, dann B. Sicherlich
bestand zwischen A und B und dem Téten ein Verhalt-
nis der Gleichzeitigkeit. Aber Worter kennen nur eine
lineare, gesonderte, sukzessive Ordnung, sie reihen
sich, wie die Perlen des Rosenkranzes, eins ans an-
dere; jenseits des sehr beschrankten Umkreises von
Bedeutungen, welche in Gestalt von Flexionen dem
Korpus der Worter selbst sich einverleiben lassen, gibt
es fir uns keine Mdglichkeit, in simultanen ,Namen-
biindeln* zu sprechen. Wir missen ein Ding nach dem
anderen beim Namen nennen, und Symbole, die nicht
Namen sind, missen je nach Sprachgebrauch dazwi-
schen-, davor- oder dahintergeschaltet werden. (...)
Bertrand Russel bedauert, da3 wir keine Sprache kon-
struieren kénnen, die alle Beziehungen durch analoge
Beziehungen ausdriickt; dann k&men wir nicht in Ver-
suchung, Sprache zu miBdeuten” (Langer 1984, 87 f.).

Es gibt diese andere Sprache, namlich die
Sprache der Erzéhlung, die Beschreibung
von Beispielsituationen, die Sprache der
Kunst u.a. Das eine Problem ist also die Li-
nearitat der ,richtigen“ Hochsprache, der Ar-
gumentation des Diskurses, und Susanne
Langer stellt fast resignierend fest:

,Nun ist aber die Form aller Sprachen so, daB wir
unsere Ideen nacheinander aufreihen missen, ob-
gleich Gegenstande ineinander liegen; so wie Klei-
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dungsstlcke, die Gbereinander getragen werden, auf
der Wascheleine nebeneinander héngen. Diese Ei-
genschaft des verbalen Symbolismus hei3t Diskursivi-
tat; ihretwegen kénnen Uberhaupt nur solche Gedan-
ken zur Sprache gebracht werden, die sich dieser
besonderen Ordnung fiigen; jede Idee, die sich zu
dieser ,Projektion’ nicht eignet, ist unaussprechbar,
mit Hilfe von Worten nicht mitteilbar* (Langer 1984,
88).

Susanne Langer beschreibt, daf3 die ,arme-
ren Ersatzformen® der verbalen Sprache,
LHieroglyphen, Taubstummensprache, Mor-
sekodex" oder die Trommeltelegraphie afrika-
nischer Stdmme ahnlich beschrankt sind, wie
am Diskurs aufgezeigt. Auf eine Alternative,
die innere Sprache des Denkens nach Wy-
gotsky, komme ich spéater noch zuruck. Hier
noch eine erstaunliche Feststellung und Ab-
grenzung: Rudolf Carnap zeigt in seinem
Buch ,Logische Syntax der Sprache” (1934),
daf ich nur wissen kann, was ich vorher fra-
gen kann. Und:

sIch kann alles fragen, was die Sprache auszudriicken
vermag; ich kann alles wissen, was das Experiment zu
beantworten vermag. Eine Aussage, die nicht (...) ve-
rifiziert werden oder widerlegt werden kann, ist eine
Pseudoaussage, sie hat keine wértliche Bedeutung.
Sie gehort nicht in den systematischen Erkenntniszu-
sammenhang, den wir logisches Begreifen nennen;
sie ist weder wahr noch falsch, sondern undenkbar,
denn sie liegt auBerhalb der Ordnung des Symbolis-
mus. (...) ,Viele sprachliche AuBerungen’, so Carnap,
sind dem Lachen darin analog, daf3 sie nur eine ex-
pressive, keine reprasentative Funktion haben. Bei-
spiele daflr sind Aufschreie wie <Oh, Oh> oder auf
hoherem Niveau lyrische Verse. (...) Metaphysische
Aussagen sind weder wahr noch falsch, denn sie sa-
gen nichts aus ... Aber sie sind wie Lachen, Lyrik und
Musik expressiv. Die bringen (...) dauernde emotiona-
le und willensmaBige Dispositionen zum Ausdruck’
soweit Carnap (nach Langer 1984, 90 f.).

Susanne Langer stimmt den Sprachphiloso-
phen insofern zu. Auch sie nimmt an, daf3 mit
den Mitteln der wissenschaftlichen Diskurs-
sprache viele unserer Wirklichkeiten nicht er-
faBbar sind, aber sehr wohl durch andere
Ausdrucksformen.

Ich bilanziere: Der Diskurs kann nur lineare
Zusammenhange darstellen, und er verstellt
andere Wirklichkeiten, die nicht angemessen
in linearen Abfolgen und definierten Begriffen
erfaBt werden kénnen. Der Diskurs erfordert
beim Hoéren einen konsequenten logischen
Nachvollzug. Das ist, auch wo wir uns bemu-

hen, nicht leistbar, weil jeder die Worte an-
ders hért und fullt, weil lineare kognitive Auf-
merksamkeit und die dabei erforderliche ge-
dankliche Verknuipfung nicht identisch im Sin-
ne des Redners oder Autors vollzogen wer-
den kann. Die Bedingungen vom Verstehen
(s.u.) sind andere. Die Prozesse der persoénli-
chen Aufnahme und Auseinandersetzung
verlaufen anders und nicht parallel zum Red-
ner.

Meine Alternative: Ich kann Ihnen fir Ihr eige-
nes Denken nur Impulse, AnstéBe geben.
Das kénnen Worte sein, die bei Ihnen Vorer-
fahrungen aktualisieren und lhre eigenen
Vorstellungen. Fur Probleme und Zusam-
menhange sind Beispiele und Situationen
meist ergiebiger, weil wir durch sie Erfahrun-
gen aktualisieren und an ihnen Neues entfal-
ten kénnen, wie ich unter dem Stichwort Er-
fahrung als Eigenwelterweiterung in Subjeki-
ven Erfahrungsbereichen aufgezeigt habe.
Rodi (1990) spricht von der ,evokatorischen®,
der herausfordernden Funktion von Sprach-
angeboten fur den Partner, der nun selbst
seine Wirklichkeiten aktualisiert und konstru-
iert.

Sprachliche Beitrage ,lassen Erlebtes zunéchst se-
hen. Sie driicken gleichzeitig aus, was ein einzelner
gesehen hat, und daB er will (fir mich: wollen kann,
E.B.), daB auch andere es so sehen. Treten sie (die
AuBerungen, E.B.) in sprachlicher Form auf, so zeich-
nen sie sich durch ein eigentimlich neutrales Gleich-
gewicht von Darstellungs-, Ausdrucks- und Appell-
funktion aus“ (Rodi 1990, 181 f.). Der Erzahler, der
Sprecher ,legt aus subjektiver Sicht (= Ausdrucksfunk-
tion) den Kern des Geschehens dar (= Darstellungs-
funktion) in der Zuwendung zu den anderen (= Appell-
funktion)® (ebd., 182).

Und Rodi fugt an, daB er diese Form der
Rede nicht im Sinne eines pragmatischen
Sprechaktes verstehen kann. Im Sinne die-
ses Verstandnisses von evokatorischer Rede
will ich mich nun um eine hérbare Darstellung
muhen, die Sie zu neuen Einsichten heraus-
fordern kann.

1.4 Alltags-Situationen und Fragen

Ich beginne mit ausgewahlten erstaunlichen
Situationserfahrungen und stelle dazu Fra-
gen, die unser unterstelltes Sprachverstand-
nis in Frage stellen kénnen und der Klarung
bedurfen.
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Ernst Begemann:

(1) Ich beginne mit einer schon friher mitge-
teilten Geschichte. Als der Sohn des damali-
gen Hessischen Kultusministers Schiitte zum
Gymnasium kam, hatte sich sein Klassenleh-
rer gut vorbereitet. Zurecht, denn beim Abend-
essen fragte der Vater seinen Sohn: ,Wie
war's?“ Und der: ,Wie soll's schon gewesen
sein!“ Der Vater drangt: ,Na, erzahl schon!”
Darauf der Sohn: ,,Der Studienassessor hat mit
uns Uber ,MdBiggang ist aller Laster Anfang’
gesprochen.“ — ,Das ist ja hochinteressant.
Erzahl mal!“ — ,Ist doch klar, Vater, wenn so’'n
schwerer Laster hier im Taunus anféhrt, dann
fahrt er im ,MaBiggang’ an!“

Fragen: Warum versteht der Sextaner die
Redensart nicht? An seiner Intelligenz kann
es doch wohl nicht gelegen haben? An der
Aufmerksamkeit, nehme ich an, auch nicht.
Auch nachdem ein didaktisch gut vorbereite-
ter Unterricht von einer Stunde Dauer das
Sinnverstehen vorbereiten und erreichen soll-
te, bleibt der 11jahrige Schiler bei seinem
(MiB-)Verstandnis: Laster ist ein Brummi, also
ein schwerer Lastkraftwagen, und ,MuBig-
gang“ deutet er spontan als Bezeichnung flr
den ersten Vorwértsgang. Wenn das so an-
gemessen gedeutet ist, muf3 man doch an-
nehmen, daf3 mit Worten bzw. Satzen deren
»,angebbare” Bedeutungs- bzw. Sinngehalte
sich nicht einfach vermitteln lassen, nicht ein-
mal durch professionelle Didaktik. Ist also in
Worten und Sétzen nicht objektives Wissen
gespeichert, das man ihnen einfach entneh-
men und weitergeben kann? Welches Ver-
stéandnis von Sprache, von Sprechen- und
Sprachelernen und von Miteinander-reden
und Verstehen ist dann angemessen?

(2) Kennen Sie @hnliche Erfahrungen wie ich?
Ich bin im Gesprach, werde angesprochen
und erlebe, daf3 ich, besser: mein Mund, mein
Leib, schnell und angemessen antwortet,
ohne daB ich Zeit hatte zu Uberlegen bzw.
ohne daB ich bemerkt habe, daB3 ich liberlegt
habe. Und oft bin ich dabei Giber meine ,eige-
nen“ Antworten erstaunt, die differenzierte
Wortwahl und die Uberraschenden Inhalte.
Wenn das richtig beobachtet ist, und andere
haben mir &hnliche Erfahrungen bestétigt,
dann sind nicht nur angenommene Selbstver-
standlichkeiten fragwuirdig, sondern dann
muf3 weiter gefragt werden:

Sind Hoéren, Verstehen, Sprechen und Ant-
worten keine bewuBten Tatigkeiten, die ,ratio-
nale“ Einsicht und willkiirliche Steuerung vor-
aussetzen? Basiert nicht auf solchen Annah-
men schulischer Unterricht und sprachheil-
padagogische Férderung bei der Artikulati-
ons-Therapie oder dem Rat an Stotterer, be-
wuBt langsam zu artikulieren? Hat Friederici
(1987, 5) schon eine zureichende Antwort
gegeben?

,Kognitive Prozesse sprachlicher oder auch nicht-
sprachlicher Art bilden sich im Laufe der Entwicklung
gemanB eines vorgegebenen Musters zu automati-
schen Prozessen aus, die — einmal — automatisiert —
wenig kognitive Kapazitat benétigen. Solche automati-
sierten Prozesse werden reflexartig in Gang gesetzt,
sind extrem schnell und sie entziehen sich dem Ein-
fluB zentraler kognitiver Prozesse. Ein Hérer kann —
sofern der sprachliche Input gesichert ist — zum Bei-
spiel nicht umhin, eine sprachliche AuBerung als Spra-
che zu verstehen® (zit. n. Bindel 1993, 10).

Koénnen ,automatisierte Prozesse“ sinnvolle
Dialoge gestalten? Kénnen sie als Prinzip sie
erklaren? Wie kommt es aber zum Bedeu-
tungs- und Sinnverstehen und wie zu einem
sinnvollen kreativen Antworten? Bin ich, was
dieses Wort ,Ich” in diesem Zusammenhang
auch immer bedeuten mag, bin ich noch der
(geistige) Urheber ,meiner” Worte, meiner
Séatze? Welche Rolle spielen dabei (meine)
Dialogpartner? Welche die situativen Bedin-
gungen und Inhalte des Gesprachs? Welche
meine und/oder unsere Vorerfahrungen?
Steht das Beispiel nur fir eine Ausnahme-
Sprachgestaltung oder ist es ein Beispiel, das
die normale Dialogsituation kennzeichnen
kann? Ich bin durch diese Erfahrungen irri-
tiert. Spreche ich? Oder spricht es durch mich
und ich bin nur Medium?

(3) Kennen Sie die Situation, daf3 einer den
anderen nicht ausreden laBt und daB3 er
schon antwortet, obwohl der Partner sein An-
liegen noch nicht oder noch nicht vollstandig
vorgebracht hat? Dieser beschwert sich: ,Lai
mich erst ausreden!® Aus der Sicht des
,Dreinredners® ist die Erfahrung: Ich ahne
nicht nur, was der andere sagen will, ich weil3
es sogar. Und wenn ich héflich gewartet
habe, bestétigt sich diese Erfahrungssicher-
heit. Mir haben viele Studenten diese Erfah-
rung bestatigt. Kennen Sie sie auch? Meine
Konsequenz: Ich rede bewuBBt — auch jetzt
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nehme ich an, daB Sie den Satz fortsetzen
kénnen — Satze nicht vollstdndig zu Ende. Ab
und an, um Zuhdrer nicht zu verprellen, sage
ich es auch an.

Die Bedingung fir dieses Vorausverstehen
ist die gemeinsame Gesprachssituation.
Keine Bedingung scheint dabei zu sein, und
das hat mich Uberrascht, daB der Ge-
spréachs-Partner inhaltlich &hnliche Vorer-
fahrungen haben mufB wie der, dessen un-
ausgesprochene Rede man schon kennt
bzw. versteht. Wenn diese Beobachtungen
stimmen sollten, dann kann die aufgenom-
mene Information nicht bzw. nicht allein
Uber verbale Ausformulierungen vermittelt
werden, dann wird (sprachliche) Information
auch nicht nur bewuft und rational, sprach-
lich artikuliert auf- bzw. wahrgenommen.
Aber wie dann? Und unter welchen weiteren
Bedingungen? Ist zu vermuten, daB3 das
nicht nur fur einzelne Gesprachsausschnitte
gilt, sondern fur jeden Dialog? Wenn diese
Vermutung zutreffen sollte, miBte das er-
hebliche Konsequenzen haben flr unser
Sprachverstandnis, fur die Schule und na-
turlich auch fur alle anderen Gesprachssi-
tuationen und Reflexionen. Hermann Lang,
der das Sprachverstéandnis von dem fran-
zdsischen Sprachphilosophen Jacques La-
can darstellt, formuliert sogar:

,Was bleibt, ist die Aufgabe einer weiteren Prazisie-
rung dieser Sprache, die in psychoanalytischer Sicht
als wesenhaft unbewuBBt gekennzeichnet werden
mul3; was bleibt, ist die Position des Subjekts in dieser
unbewuBten Sprachstruktur, ist die Frage seiner kon-
stitutiven Teilnahme*” (Lang 1993, 232).

Damit komme ich zu einer weiteren Situation.

(4) Wenn ich zu einem oder mehreren ande-
ren sprechen will oder muf3, dann versuche
ich eine Beziehung herzustellen durch Blick-
kontakt oder andere Verhaltensweisen. Ich
bemuhe mich, einen Dialog in Gang zu brin-
gen. Wenn ich splire, dal3 der andere oder die
anderen nicht dazu bereit sind, mich vielleicht
ablehnen oder zunachst skeptisch abwartend
zuzuhdren scheinen, beeinfluBt das meine
Redemaoglichkeiten entscheidend. Bei einer
ablehnenden oder gar frostigen Atmosphére
kann ich kaum etwas sagen, ich werde starr,
affektiv blockiert und kann dann evtl. nur noch
vorbereiteten Text ablesen.

Bei splrbarer Horbereitschaft oder gar erleb-
tem Wohlwollen dagegen aber kann ich spon-
tan zu dem Partner, zu den Partnern spre-
chen, denn es sind dann nicht mehr nur Zuhé-
rer, sondern mitgestaltende Partner, auch
wenn sie verbal nichts laut &uBern. Fazit mei-
ner Erfahrungen: Der oder die Hor- bzw. Ge-
sprachspartner und Gesprachspartnerinnen
bestimmen entscheidend mit, was und wie ich
in der Situation sagen kann. Das Kommunika-
tionsmodell vom aktiven Sender und passi-
ven Empfénger stimmt also so nicht.

Kann die Antwort auf die knappe Formel ge-
bracht werden: Menschliches Gesprach ist
wechselseitiger Dialog? Wie ist aber dann
das Verhéltnis von Wissenden und Nichtwis-
senden, von Lehrern und Schulern, von The-
rapeuten und Zu-Therapierenden zu verste-
hen? Oder ist diese Unterscheidung dann
unangemessen? Ein Beispiel, das den Sach-
verhalt noch konkreter prazisiert, finde ich bei
Heinrich von Kileist. Er kommt in seinen Aus-
fihrungen ,Uber die allméhliche Verfertigung
der Gedanken beim Reden® zu der Uberra-
schenden Beobachtung oder, kann man so-
gar sagen, Einsicht, da3 der bzw. die Partner
die Gedanken erst méglich machen, heraus-
fordern:

,Es liegt ein sonderbarer Quell der Begeisterung fur
denjenigen, der spricht, in einem menschlichen Antlitz,
das ihm gegenubersteht; und ein Blick, der uns einen
halbausgedriickten Gedanken schon als begriffen an-
kindigt, schenkt uns oft den Ausdruck fir die ganze
andere Halfte desselben. Ich glaube, daB mancher
groBe Redner, in dem Augenblick, da er den Mund
aufmachte, noch nicht wuBte, was er sagen wirde.
Aber die Uberzeugung, daB er die ihm nétige Gedan-
kenfulle schon aus den Umsténden, und der daraus
resultierenden Erregung des Gemiits schopfen wirde,
machte ihn dreist genug, den Anfang, auf gutes Gluck
hin, zu setzen®“ (Kleist 1993, 94 f.).

Er glaubt dazu ein historisch eindrucksvolles
Beispiel zu haben, als Mirabeau am 23. Juni
1789 in der Nationalversammilung den Zere-
monienmeister des Konigs abfertigte und be-
gann, ohne das Ende zu kennen, nach Hein-
rich von Kileist. ,Ja, wir haben des Koénigs
Befehl vernommen®, und dann endet:

,Die Nation gibt Befehle und empfangt keine. So sa-
gen Sie lhrem Konige, daf3 wir unsere Platze anders
nicht, als auf die Gewalt der Bajonette verlassen wer-
den” (Kleist 1993, 95).
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Ernst Begemann:

Fur das Therapiegesprach der Psychoanaly-
se kommt Lacan zu einer dhnlichen, anthro-
pologisch grundlegenderen Einsicht:

,Das alte Wort ,du wirdest mich nicht suchen, hattest
du mich nicht schon gefunden’ sieht sich erneut aktua-
lisiert, und unsere friheren Darlegungen, die davon
handelten, das Subjekt empfange schon die Frage,
die es an den anderen richtet, als dessen vorgéngige
Antwort, finden sich auf dieser origindren Ebene be-
statigt” (Lang 1993, 259 f.).

(5) Bei Heinrich von Kileist findet sich eine
weitere erstaunliche Beobachtung und Ein-
sicht: Der sprachliche Ausdruck entspricht
nicht immer dem dahinter gefaBten klaren
Gedanken. Ein uns unzureichend erschei-
nender Ausdruck kann nicht als Anzeichen fiir
unzureichende, verworrene Gedanken ge-
nommen werden.

+Etwas ganz anderes ist es, wenn der Geist schon, vor
aller Rede, mit dem Gedanken fertig ist. Denn dann
muf3 er bei seiner bloBen Ausdriickung zurilickbleiben,
und dies Geschéft (...) hat vielmehr keine andere Wir-
kung, als ihn von seiner Erregung (die er bei der
Fassung des Gedankens hatte, E.B.) abzuspannen.
Wenn daher eine Vorstellung verworren ausgedriickt
wird, so folgt der SchluB noch gar nicht, daB sie auch
verworren gedacht worden sei; vielmehr kénnte es
leicht sein, daB die verworrenst ausgedriickten grade
am deutlichsten gedacht werden. Man sieht oft in einer
Gesellschaft, wo durch ein lebhaftes Gespréach, eine
kontinuierliche Befruchtung der Gemditer mit Ideen am
Werk ist, Leute, die sich, weil sie sich der Sprache
nicht méchtig fuhlen, sonst in der Regel zurlickgezo-
gen halten, plétzlich mit einer zuckenden Bewegung,
aufflammen, die Sprache an sich reiBen und etwas
Unverstandliches zur Welt bringen. Ja, sie scheinen,
wenn sie nun die Aufmerksamkeit aller auf sich gezo-
gen haben, durch ein verlegenes Gebardenspiel anzu-
deuten, daB sie selbst nicht mehr recht wissen, was
sie haben sagen wollen. Es ist wahrscheinlich, daB
diese Leute etwas Treffendes, und sehr deutlich, ge-
dacht haben. Aber der plétzliche Geschéaftswechsel,
der Ubergang des Geistes vom Denken zum Ausdriik-
ken (Wygotski spricht von der inneren und der auf3e-
ren Sprache, E.B.), schlug die ganze Erregung dessel-
ben, die zur Festhaltung des Gedankens notwendig,
wie zum Hervorbringen erforderlich war, wieder nieder
(Kleist 1993, 98 f.).

Heinrich von Kleist macht hier deutlich, daB
unzureichende Sprache nicht unzureichen-
dem Denken entsprechen muB3. Man muf3
wohl auch das Gegenteil annehmen, daf3 kor-
rekte und differenzierte Sprache noch nicht
auf ein bedeutsames Denken schlieBen Iaft.
Beides sind fir Schulpddagogen sicher unge-
wohnte Annahmen. Sie werden aber von

Heinrich von Kleist auch dadurch weiter be-
legt, daB3 er fur sinnvolles Denken und Aus-
sprechen eine existentielle Betroffenheit, eine
situative Herausforderung, ein Lebenspro-
blem als notwendig unterstellt. Das meint sei-
ne Rede von der ,Erregung®. Sprache und
Denken als Lebenserfordernis, nicht als blo-
Bes Sprachspiel, wie er am Beispiel einer
Prifung weiter verdeutlicht. Zur kritischen Er-
innerung: Senecas Vorwurf: non vitae, sed
scholae discimus. Wir lernen in der Schule
nur fur die Schule, nicht fiir das Leben!

(6) Oliver Sacks, klinischer Neurologe aus
New York, berichtet:

,Was war los? Aus der Aphasie-Station drang, gera-
de als die Rede des Présidenten (Reagan) Ubertra-
gen wurde, lautes Gelachter, und dabei waren doch
alle so gespannt auf sie gewesen ... Da war es also,
der alte Charmeur, der Schauspieler mit seiner rou-
tinierten Rhetorik, seiner Effekthascherei, seinen
Appellen an die Emotionen — und alle Patienten wur-
den von Emotionen geschittelt. Nein, nicht alle: Eini-
ge sahen verwirrt aus, andere wirkten erregt, zwei
oder drei machten einen besorgten Eindruck. Die
Worte des Prasidenten waren eindringlich wie im-
mer, aber bei den Patienten riefen sie offenbar
hauptséachlich Heiterkeit hervor. Was mochte in ih-
nen vorgehen? Verstanden sie ihn nicht? Oder ver-
standen sie ihn vielleicht nur zu gut? Es hiel3 oft,
diese Patienten, die zwar intelligent waren, aber an
schwerer sensorischer oder totaler Aphasie litten
und daher nicht imstande waren, die Bedeutung von
Worten als solchen zu begreifen, verstiinden den-
noch das meiste von dem, was man zu ihnen sagte.
(...) Wie es dazu kam, war uns klar* (Sacks 1991,
115). ,Sprache — natirliche Sprache — besteht weder
nur aus Worten noch (...) lediglich aus ,Propositio-
nen’. Sie besteht aus AuBerungen, aus Sprechakten
— man driickt die Bedeutung dessen, was man sagen
will, mit dem ganzen Kérper aus -, und das Ver-
standnis dieser AuBerungen erfordert weit mehr als
die bloBe Identifizierung von Worten. Menschen, die
an Aphasie leiden, greifen diese Hinweise auf und
verstehen das Gesagte, auch wenn die Worte fir sie
unverstandlich bleiben“ (ebd., 116). ,Daher habe ich
manchmal das Geflhl (...), daB es unmoglich ist,
einen solchen Menschen anzulligen. Er versteht die
Worte nicht und kann also nicht durch sie getauscht
werden, aber das, was er versteht, versteht er mit
unfehlbarer Prazision: den kérperlichen Gesamtein-
druck, der die Worte begleitet, jene totale spontane,
unwillklrliche Ausstrahlung, die niemals simuliert
oder geféalscht werden kann, wie es bei Worten nur
allzu leicht der Fall ist” (ebd., 117 f.).

Und Sacks bestatigt seine Aussage durch ein
Zitat von Friedrich Nietzsche: ,Man lugt wohl
mit dem Mund, aber mit dem Maule, das man
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dabei macht, sagt man doch die Wahrheit"
(in: Sacks 1991, 118). Als Ergénzung einige
klirzere Beispiele mit Schrift und Schreiben.

(7) Wenn ich schreibe, passiert es mir haufi-
ger, dafB ich nicht nur in Gedanken weiter bin
als meine Hand beim Aufschreiben dieser
Gedanken, sondern daf ich entdecke, da feh-
len ja Worter oder nur Buchstaben. Meine
Hand hat also ausgelassen, einen Sprung
gemacht. Ich will nicht belegen, daB ich
schneller denken als schreiben kann. Meine
Beobachtung meines Schreibens in solchen
Situationen kann ich so deuten: Ich habe
meinen Sinn, den ich aufschreiben will, nicht
nur intendiert, sondern meist auch, nicht im-
mer, sprachlich vorgedacht. Mein Leib ein-
schlieBlich meiner Hand kann das in der ent-
sprechenden Schreibsituation in Schrift um-
setzen, ohne dafB ich diese Vorgange im ein-
zelnen bewuft verfolgen oder gar steuern
mufB. Eine situative Absicht gebiert einen
mehr oder weniger pragnanten Sinn, der wird
sprachlich in Gedanken artikuliert und nicht
mehr im einzelnen kontrolliert niedergeschrie-
ben. Es kann mir auch passieren, daf3 ,ich®,
meine Hand, etwas schreibe, was ich nicht,
was ich bewuft nicht schreiben wollte. Bin ich
also, wie Freud das mal genannt hat, nicht
Herr im eigenen Haus? Was bedeutet das fir
Erwerb und Nutzung von Schriftsprache?
Fallt von hier auch schillerndes Licht auf un-
sere Sprache und ihre Nutzung?

(8) Beim Lesen féllt mir auf, da3 Schiler ei-
nen Satz sinnvoll solange weiterlesen, ob-
wohl das im Text nicht steht, bis es mit dem
Gedruckten kollidiert und sie es merken.
Auch mir passiert das. Dabei erlebe ich die
Uberraschung, daB ich das, was ich sinnvoll
weitergelesen habe, auch tatsédchlich im
Druckbild vor mir sehe. Erst wenn ich meinen
Irrtum an spéaterer Stelle entdecke, weil es
dann so nicht sinnvoll weitergehen kann und
ich zurlickschaue und den Text kontrolliere,
ist das Wort, sind die vorher wahrgenomme-
nen Buchstaben nicht mehr da. Hat mich
meine Wahrnehmung getduscht? Oder an-
ders: GefaBte Gedanken produzieren ent-
sprechende Wahrnehmung? Ich konstruiere
meine wahrgenommene Welt! Oder muB ich
vorsichtiger formulieren: Ich kann meine
Wahrnehmung konstruieren? Wenn das fur
das Lesen gilt, ist anzunehmen, daf3 es auch

fir andere Bereiche Gilltigkeit haben kann.
Kann ich dann annehmen: Ich kann also hé-
ren, was ich horen mochte? Ich kann mich an
Teile meiner Rede so erinnern, wie ich an-
nehme, wie ich mir vorgenommen habe, wie
ich gern mdchte, daB ich gesprochen hétte.
Und wovon héngt dann ab, was ich tatsich-
lich spreche oder wahrnehme?

(9) Gehort in diesen Zusammenhang auch,
daB ich mich nie in meinem Verhalten und in
meinen AuBerungen korrekt beobachten
kann, also nicht in der Lage bin, mich préazis
und im Detail zu steuern, aber auch nicht,
mich konkret und genau und objektiv an das
zu erinnern, was ich getan und wie ich mich
geauBert habe. Kann ich das lernen? Muf3 ich
das lernen? Was passiert, wenn ich es lernen
soll, wenn man mich zu bewuBter Steuerung
anhalt? Wahrscheinlich kann ich dann nicht
mehr spontan sein und nicht mehr sensibel
fir mich, die Situation und die anderen Part-
ner. Kann man das wollen? Was geht dann
vor? Was richtet man dann an?

2. Jeder spricht und versteht individuell
spezifisch

2.1 Annahmen und Erfahrungen

Das ist eine provozierende These; denn Spra-
che ist ja gerade das Verbindende, die Mog-
lichkeit zur Verstandigung mit anderen Men-
schen im Dialog, ein Mittel zum Teilnehmen
und Teilnehmen-lassen. Sprache bestimmt
weithin unseren sozio-kulturell gepréagten Le-
bensraum, wir erwerben die/unsere Mutter-
sprache und kreieren keine neue, wie auch?
Die These will das alles nicht in Frage stellen.
Sie wendet sich gegen eine naive Annahme,
die Sprache als objektives Kulturgut sieht,
daB man Ubernehmen und lernen muf3 bzw.
kann, das in sich unsere gemeinsame Kultur
enthélt, die man mit dem Lernen der Sprache
wie selbstverstandlich mitlernt, denn das Me-
dium Sprache ist zugleich der Container far
die Inhalte unserer Kultur.

Das, was ich mit der These zum Ausdruck
bringen mochte, setzt weiter voraus, dafi3 die
Sprachlichkeit eines Menschen nicht erst mit
der verbal geduBerten Sprache beginnt.
Kleinkinder kdnnen schon vorher verbale Au-
Berungen ihrer Bezugspersonen verstehen.
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Sie kénnen sich auch von Geburt an nonver-
bal verstandlich machen, die Initiative ergrei-
fen, interagieren (vgl. Dornes 1993) und eine
dazu notwendige Verstandigung (Kommuni-
kation) (weiter-)entwickeln bzw. im gelebten
Zusammenhang mit ihren Partnern gemein-
sam, aber auch individuell spezifisch aufbau-
en. Dabei ist weiter zu beachten, daB
menschliche Sprache nicht vom Wahrneh-
men, vom Denken, vom Gedéchtnis unab-
héngig ist. Es ist banal, soll aber trotzdem
ausgesprochen werden. Sprache ist flir Men-
schen eine wesentliche Lebensfunktion und
leistet dabei auch eine Erfahrungsspeiche-
rung.

Menschliche Wahrnehmung von Welt dient
menschlichem Leben als eine seiner Grund-
funktionen. Sie ist mit ihren Sinnesorganen
dafir ,eingerichtet” und nicht fir eine ,,objekti-
ve“ Erfassung der Welt an sich. Menschliche
Wahrnehmung erfolgt als aktive Leistung ei-
nes individuellen Menschen in Lebenssitua-
tionen, die durch die aktuellen Bedurfnisse
und Intentionen bestimmt sind. Die so erfah-
rene Weltwirklichkeit kann oder wird (dauer-
haft) gespeichert und ist so Basis fiir weiteres
Leben bzw. kann in weiteren Lebenssituatio-
nen genutzt werden. Dabei spielt die nonver-
bale Symbolisierung und die verbale Ver-
sprachlichung eine entscheidende Rolle.

2.2 Aussage

Die These ,Jeder spricht und versteht indivi-
duell spezifisch” ist ein Teil dessen, was ich
mit dem Begriff ,Eigenwelt” seit Jahren zu
fassen versuche und heuristisch in zwei
Aspekte aufgliedere: Als dynamischen
Aspekt bezeichne ich dann das situative, exi-
stentielle, persénliche Erleben und Handeln
eines Menschen in ,seiner* Welt, das immer
individuell spezifisch ist. Es ist abhangig von
den Intentionen des einzelnen Menschen als
Subjekt seines Lebens in der Situation und
den weiteren Bedingungen der Situation. Es
ist selbstverstandlich auch abhangig von den
situativen kérperlichen Bedingungen wie M-
digkeit, Hunger u.a. und der psychisch-leibli-
chen, habituell gewordenen Verfassung des
Individuums, die durch sein bisher gelebtes
Leben in Abhé&ngigkeit von seiner geneti-
schen Information innerhalb seines Lebens-
raumes erreicht wurde. Jede Lebensaktivitat

veréndert diese Verfassung, die man auch als
Lebens- und Lernvoraussetzung neuer Aktivi-
taten sehen muf.

Die These macht nun darauf aufmerksam,
daB die individuelle Biographie individuell
spezifisches Erleben, Verstehen und Handeln
bedingt, indem sie ein bestimmtes ,Vorwis-
sen‘, eine personliche ,Sprache” erbracht hat,
deren Worte personliche Vorerfahrungen ak-
tualisieren kénnen und damit trotz offizieller,
kultureller Bedeutungszuschreibung individu-
elle Sinnfullungen erzeugt. Die Vorerfahrun-
gen werden aber nur insoweit, bewuBt oder
unterbewuBt, aktualisiert, wie sie von der si-
tuativen Intention des einzelnen bzw. von den
Partnern oder anderen situativen Bedingun-
gen angeregt werden.

Den Zusammenhang Sprache und Eigen-
welterleben méchte ich nicht hier, sondern
am Nachmittag weiter verfolgen. Im folgen-
den mdéchte ich an Beispielen erlautern, wie
es zu diesen individuell spezifischen Auspra-
gungen und Symbolisierungen kommt und
wie, in einem weiteren Abschnitt, Worte ge-
wonnen werden, die sozio-kulturelle Sinnin-
halte erhalten und nicht einfach fiir als objek-
tive ,Sachverhalte angenommene ,Tatbe-
stande” stehen. Dabei greife ich auf eine alte-
re Darstellung von Dieter Claessens (1962)
zurlck: Familie und Wertsystem.

2.3 Erfahrung und Merkmale

Ich kénnte auch formulieren: Menschliches
Leben findet ,mit“ Symbolen statt. In meinem
Versténdnis bedeutet das auch: ,mit“ Sprache
oder gar ,in“ Sprache!

»im fundamentalen Begriff der Symbolisierung —
gleichviel ob mystischer, praktischer oder mathema-
tischer Art - liegt der Schlissel zu aller menschlichen
Existenz. Er impliziert einen neuen Begriff des ,Gei-
stes’, der geeignet sein kann, Licht auf die Probleme
des Lebens und des BewuBtseins zu werfen, anstatt
sie zu verdunkeln, wie dies durch die traditionellen
,wissenschaftlichen Methoden’ geschehen ist. Wenn
dies wirklich eine fruchtbare Idee ist, so wird sie aus
sich greifbare Methoden erzeugen, um die festgefah-
renen Antagonismen von Geist und Korper, Verstand
und Trieb, Autonomie und Gesetz aufzulésen® (Lan-
ger 1984, 33), so Susanne Langer schon 1942 in
ihnrem bemerkenswerten Buch, in dem sie die Gren-
zen des rationalen Diskurses aufzeigt und die ,Logik
des prasentativen Symbolismus® in der Kunst be-
schreibt.
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Menschliches Leben findet ,mit“ oder ,in“
Symbolen statt, meint, und das ist grundle-
gend und umfassend zu verstehen, menschli-
ches Leben kann ohne Symbole nicht stattfin-
den, denn der Mensch hat keinen Zugang zu
einer objektiv angenommenen Welt. Wir kén-
nen also nicht unterscheiden zwischen der
wahrgenommenen, erfahrenen ,realen Welt,
die, wie man vielleicht annehmen méchte, in
der normalen Sprache reprasentiert oder ab-
gebildet wird, und der symbolischen Rede-
weise, der eine fiktive Welt zweiten Grades
entsprechen soll, die als Gleichnis, als Meta-
pher usw. zum Verstehen der Welt ersten
Grades dienen kann. Susanne Langer (1984,
35) zitiert eine Feststellung von A.D. Richie
aus dem Jahre 1936:

,Was das Denken betrifft, und zwar auf allen seinen
Stufen, so ist es [das geistige Leben] ein symboli-
scher ProzeB ... Der wesentliche Denkakt ist Symboli-
sierung.” Susanne Langer (1984, 35) fiigt hinzu: ,Aus
Symbol und Bedeutung baut sich die Welt des Men-
schen auf in weit gréBerem Mafe als aus Sinneswahr-
nehmungen®.

Ich muB hier ergédnzen: Heute wissen wir, dal3
wir zwischen Denken und Wahrnehmung
nicht mehr trennen koénnen (vgl. Neisser
1974; Maturana/Varela 1987). Die Wahrneh-
mung der Welt ist keine einfache Abbildung
von objektiven AuBenbestédnden, sondern er-
folgt, wie gesagt, als individuell spezifische
Eigenwelterweiterung auf der Basis der in
Symbolen (Sprache) gespeicherten und
durch sie wieder aktualisierbaren Vorerfah-
rung. Wahrgenommen werden kann, was
eine situative Intention aufgrund gespeicher-
ter Symbole aktualisiert und dadurch in der
Umwelt gesucht und gefunden werden kann.
Wahrnehmung ist ein individuell spezifischer
Akt konstruktiver Erzeugung von Wirklichkeit.
Obwohl wir den Eindruck haben, Welt auBBer
uns wahrzunehmen, ist die ,wahrgenommene
Wirklichkeit“ ein innerpsychisches Gesche-
hen (vgl. Metzger 1963).

Arnold Gehlen (1962, 171) beschreibt diese
symbolische Versprachlichung in ,Der
Mensch“ und stellt fest, daB die Struktur unse-
res Sehfeldes durchaus symbolisch ist, weil
und sofern sie sich ,aus solchen Kommunika-
tionsprozessen (also Umgangserfahrungen,
E.B.) aufbaut®.

,Wir orientieren uns also in der Sinnenwelt an gewis-
sen optischen oder akustischen, taktilen usw. Symbo-

len, an Minimumcharakteren“ (ebd, 172), wie er sie
auch nennt. ,Unsere Sinnenwelt ist also symbolisch,
was heiBt: Andeutungen, Verkirrzungen, Vordersei-
ten, Schatten (...) gentigen zur Andeutung der realen
Gegenstandsmassen. Die biologische ZweckmaBig-
keit dieser Tatsache liegt (...) einmal in der Entla-
stung’ und der Beschleunigung der Reaktionen, (...)
vor allem darin, daB nur in symbolischen Feldern
Ubersicht méglich ist“ (ebd.), wie er annimmt.

Dazu Beispiele: Wenn ich Gber den Wochen-
markt gehe, erkenne ich die mir bekannten
Friichte, ohne daB ich alle Einzelheiten diffe-
renziert wahrnehme oder genauere Verglei-
che anstelle oder gar real kontrolliere. Ich er-
kenne einen Apfel an eventuell der Form
oder/und der Farbe Grin mit Rot, einem be-
stimmten Geruch. Die Zwetschge erkenne ich
an dem spezifischen Blau und der Form. Je-
der entnimmt aus seinen Handlungszusam-
menhangen und Erlebnissituationen Teilmo-
mente, Teilaspekte, die fir ihn als Symbol zur
Speicherung und zur Wiedererkennung die-
nen, so daB er eine ausfuhrliche Erkundung
der Situation evtl. mit Realitatsprufung unter-
lassen kann.

Wird in einer neuen Situation das Symbol
aktiv eingesetzt und damit die erlebte Situati-
on aktualisiert, so werden (kénnen) alle erfah-
renen Handlungen, Geflihle, Dinge, Perso-
nen oder Situationen prasent werden und ste-
hen zur Verfligung (vgl. Begemann 1987, 110
ff.). Gespeichert und erinnert werden also
nicht isolierte Einzelheiten, sondern erfahrene
Situationen mit den Wahrnehmungen, Uber-
legungen, Daten, Geflihlen, Bewegungen.
Die Annahme, daB Worte fir Bedeutungen
stehen, die von einer Gemeinschaft verein-
bart wurden, aber individuell mit verschiede-
nem Sinn geftillt erlebt werden, muB erweitert
werden. Ein Wort, sofern es Erinnerungen
wachrufen kann, aktualisiert bei einem Men-
schen komplexe situative Vorerfahrungen mit
ihren Stimmungen, Vollzigen, Einstellungen
usw. Sie sind keine isolierte kognitive Infor-
mation. Ein Beispiel: Fir einen Sohn wird das
Wort Vater nicht ohne Prasentwerden seiner
(Nicht-)Erfahrungen zu héren oder zu benut-
zen sein.

Auch die sogenannten abstrakten Begriffe
wie Hoffnung, Liebe, Frieden, Freundschaft,
Glaube usw. stehen als verbale Symbole/
Merkmale fiir entsprechende erlebte konkrete
Situationen. Das kann ein Blick in ein Her-
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kunftswérterbuch schnell konkret belegen.
Hoffnung, hoffen z.B. kommt von hiipfen. Das
Wort steht also flr die Erfahrung, die sich in
einer Situation korperlich ausdrickt, wenn ich
hoffe, daB jemand kommt, daB etwas Be-
stimmtes eintritt usw.

Ich versuche eine Bilanz dieses Abschnittes.
Dieser Zusammenhang zwischen Erfahrung
und symbolischen Merkmalen und neuen Er-
fahrungs- und Erlebnissituationen beginnt mit
dem Beginn des individuellen Lebens, wird
am Anfang gelernt in den Kontakten mit der
Mutter oder Pflegeperson(en). Er hért nie auf
und ist immer individuell spezifisch. Deshalb
habe ich ihn auch Eigenwelt, Eigenwelterle-
ben, Eigenwelterweiterung genannt. Da diese
Symbole fir Situationen stehen, die ganzheit-
lich erfahren werden, haben sie keine isolierte
rationale Bedeutung, die durch Definitionen
zustande kommt, beschrénken sie sich nicht
auf individuelle kognitive Sinnfiillungen, erfor-
dern also keine isolierbare kognitive Leistung.
Sie rufen immer auch vergangene Gefiihle
und Wertungen wieder hervor und aktivieren
potentiell kbrperliche Vollziige. Symbole ha-
ben eine Lebensfunktion, indem sie Vorerfah-
rungen flr neue Situationen verfligbar ma-
chen. Bei dieser Nutzung von Symbolen un-
terscheiden sich Menschen, die Uber eine
auBerbare verbale Sprache verfligen, grund-
satzlich nicht von denen, die sich nicht verbal
auBern koénnen, so mochte ich annehmen.
Auch bei Schwerstbehinderten, bei denen wir
keine verbale Sprache beobachten, miissen
wir Symbolisierungen als Lebensfunktion an-
nehmen. Eine Anmerkung noch: Wenn diese
Vorstellungen zutreffen, dann kann Wirklich-
keitserfahrung nicht primar Uber (verbale)
Worte vermittelt werden. Am Anfang steht
danach immer die existentielle Erlebens- und
Handlungssituation.

2.4 Leibliche Erfahrungsspeicherung

Zur Erinnerung: Mit dem persoénlichen Leben,
das konkret in bestimmten Lebensrdumen
und zumeist in Gemeinschaft gestaltet wird,
wird Wirklichkeit leibhaft erfahren, nonverbale
und verbale Verstandigung gelernt und damit
zugleich die erfahrene Wirklichkeit gespei-
chert und verfugbar fur weitere Lebenssitua-
tionen. Dazu ein Beispiel, um die leibhaftige
Erfahrungsspeicherung zu belegen: Wenn ich

nachts wach werde und das Bediirfnis ver-
splre, zur Toilette zu gehen, brauche ich kein
Licht anzumachen. Es genlgt meine Absicht
und der Impuls zu gehen. Wenn ich mich
aufrichte, finden meine FlBe die Hausschu-
he, auch wenn sie verkehrt stehen sollten.
Wenn ich dann zur Toilette gehe, brauche ich
nicht mit den Handen zu tasten. Ich bin immer
wieder Uberrascht, wie mein Arm nach eini-
gen Schritten sich hebt, ohne daB ich ihn
bewuBt gehoben hétte, und meine Hand die
Klinke trifft, die Tur 6ffnet usw. Ohne alle wei-
teren Zwischenstationen zu beschreiben: Am
Ende bin ich wieder erstaunt, daf ,ich* nicht
nur das Bett richtig gefunden, sondern daB
ich mich beim Hinlegen wieder an der ge-
wohnten Stelle finde und mich nicht noch
nach oben oder unten verschieben muf3.
Deutung: Mein Leib hat also vorhergehende
Situationen so gespeichert, daB es nur noch
der Intention bedarf, zur Toilette zu gehen.
Die konkrete Ausfiihrung muB nicht mehr be-
wuft werden bzw. bewuf3t gesteuert werden,
sie kann es aber. Gehort das noch in den
Bereich Symbolisierung/Sprache? Wenn ja,
dann ist Speicherung von erfahrenen Situa-
tionen nicht auf verbale Sprache und eine
isoliert gedachte Kognition beschrankt. Sym-
bolisierungen kénnen auch ikonisch und leib-
lich sein und umfassen die ganze Palette von
bildhafter Gestaltung, Ausdrucksphédnome-
nen wie Gesten, Tonlagen, Haltungen, Mie-
nen bis zu anderen leiblichen Mdglichkeiten.
Der Bereich der Gerliche wie die anderen
Sinnes-Bereiche sind hier nicht auszuschlie-
Ben.

Diese umfassende Symbolbildung ist die indi-
viduelle Form von Erfahrungs-Gewohnheits-
bildung und damit Basis fir alles weitere ge-
lingende Leben und Lernen. Auch darin un-
terscheiden sich Menschen mit mehr oder
weniger schweren Behinderungen nicht
grundsétzlich voneinander. Was bedeutet es,
wenn Schulpddagogik sich vorwiegend auf
verbal-sprachliche Vermittlung und Aktivie-
rung verlaBt? Was bedeutet es, wenn das
Medium Sprache Gegenstand einer Padago-
gik wird, die vor allem den Vollzug formaler
Artikulation, den RedefluB3 oder die grammati-
sche Struktur zu ihrer therapeutischen Aufga-
be macht, ohne die inhaltliche Sinn- und Er-
fahrungsfille der Symbole und Sprache aus-
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reichend und nicht individuell spezifisch zu
berticksichtigen?

2.5 Mit Symbolen in Beziehungen leben
lernen

Nach Hellgard Rauh (1987, 150) verfligen
Neugeborene im Hinblick auf soziale Interak-
tion Uiber Fahigkeiten, ,Signale auszusenden,
die von der Umwelt als soziale interpretiert
werden®, soziale ,Signale der Umwelt (...) zu
beachten“ und ,Interaktionen und kommuni-
kationsahnliche wechselseitige bzw. gemein-
same ,Spiele’ zwischen Kind und Erwachse-
nem*“ durchzuflhren.

,Nach Condon und Sander (1974) begleitet das Neu-
geborene bereits nach wenigen Tagen menschliche
Sprache (...) mit synchronen Bewegungen (vgl. Bo-
wer, 1977). Noch erstaunlicher sind die Beobachtun-
gen von Moore (1975). Er stellte fest, da3 Neugebore-
ne Mundbewegungen nachahmen (z.B. die Zunge
herausstrecken, den Mund 6ffnen, den Kopf bewe-
gen), was als besonders schwierige Nachahmungslei-
stung sonst friihestens bei acht bis zehn Monate alten
Kindern beobachtet wird (Uzigiris 1979). Evolutions-
theoretisch interpretiert, ist somit das Baby bei seiner
Geburt nicht nur fir sein rein physisches Uberleben
(Nahrungsaufnahme usw.) vorsorglich ausgestattet,
sondern auch fiir frilhe soziale Interaktionen® (Rauh
1987, 151).

Hellgard Rauh referiert auch, daB die Inter-
pretation dieser Beobachtungen strittig ist.
Man streitet darlber, ob es sich um echte
Nachahmung handele, ob es sich um sprach-
liche Vorformen handele. Jedenfalls haben in
der Folge Alvin M. Liberman von der Yale
University und Ignatius G. Mattingly von der
University of Connecticut (1985) eine revidier-
te motorische Spracherwerbstheorie vorge-
legt, bei der die motorische Nachahmung der
Artikulation, des Sprechens eine entschei-
dende Rolle spielt und gesetzliche Beziehun-
gen zwischen Gesten und akustischen Ver-
haltensweisen festgestellt wurden. Das soll
hier nicht weiter referiert werden, sondern nur
darauf hinweisen, wie auch Dornes zeigt, dai3
wir es bei Neugeborenen mit héufig unter-
schéatzten ,kompetenten S&uglingen® zu tun
haben.

Hier méchte ich mit Dieter Claessens Be-
schreibung der primaren Sozialisation (1962)
aufzeigen, wie Sauglinge Symbole nutzen fur
eine abgestimmte Interaktion mit der Pflege-
person. Claessens beschreibt das unter den

Stichworten Soziabilisierung (Befahigung fur
soziale Interaktionen) als emotionale Fundie-
rung, Aufbau einer Erwartungshaltung und
eines logischen und sozialen Optimismus.
Wir kénnen, wie ausgefihrt, davon ausge-
hen, daB Neugeborenen die soziale Verstan-
digung grundsétzlich méglich ist und sie auch
mit den Reflexen fur das Kopfwenden bei
Hautkontakt, dem Saugen und Schlucken fir
die Nahrungsaufnahme bereit sind.

Ich beschreibe eine konkrete Beobachtung
und interpretiere sie auch im Sinne von Dieter
Claessens. Wenn eine Mutter in den ersten
Tagen ihr Kind gestillt hat und dabei &hnlich
vorgeht, kann sie erstaunt feststellen, daf3 ihr
Kind, wenn es an der Zeit ist und schreit, und
die Mutter es als Signal zum Stillen versteht
und sich dann dazu bereit macht und beim
Aufstehen oder beim In-den-anderen-Raum-
Gehen oder, wenn es nicht gestillt wird, beim
In-die-Kiiche-Gehen, um die Milchflasche zu-
zubereiten, aufhort zu schreien.

Claessens deutet dieses Aufhdren so: Das
Kind erinnert sich an vorhergehende Stillun-
gen und dabei auch an das Gerausch, das die
Mutter macht, wenn sie sich bereit macht. Es
verbindet zwei Ereignisse miteinander und
erwartet, daB die Mutter kommt und es zum
Stillen aufnimmt. Das nennt Claessens Er-
wartungshaltung. Sie kann natrlich nur ent-
stehen, wenn es eine Kontinuitat, Regelméa-
Bigkeit in der Pflegeinteraktion gibt. Aus die-
ser Erwartungshaltung kann ein sozialer und
logischer Optimismus entstehen. Das meint:
Das Neugeborene verlaBt sich darauf, daf
die Pflegeperson sich wie vorher erfahren
verhalt, daB auf sie VerlaB ist (sozialer Opti-
mismus). Das Neugeborene erwartet auch,
daB die (zwei) Ereignisse wieder aufeinander
folgen, daB auf die sachliche Abfolge Verla
ist (logischer Optimismus). So kann durch
RegelmaBigkeit in der Pflege soziales und
sachliches Vertrauen entstehen, und das
nennt Claessens ,emotionale Fundierung.
Sie ist zugleich Basis fur ein sachliches Be-
ziehungs-Denken, fur finale Zusammenhan-
ge oder kausale Verursachungen. Das alles
ist nur moglich, weil der Saugling das von der
Mutter verursachte Gerdusch als Symbol fir
das weitere Verhalten der Mutter nimmt.
Solch ein Symbol kann dann fiir die gesamte
Stillsituation stehen. Es kann angenommen
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werden, daB3 in ahnlicher Weise die anderen
und weiteren Lebenssituationen durch Sym-
bole gespeichert, erinnert und aktualisiert
werden kénnen.

Aus den von Hellgard Rauh mitgeteilten Fahig-
keiten der Neugeborenen wird auch deutlich,
daB diese fir die weitere Abstimmung und
Versténdigung mit ihren Bezugspersonen gut
ausgeruUstet sind, denn das Verhalten fur die
verschiedenen Lebenssituationen liegt nicht
fest, sondern muB gemeinsam gestaltet wer-
den. Dazu ist weiter erforderlich, daB der ein-
zelne seinem Partner symbolisch vermittelt,
was er will, was er erwartet, was er einbringen
kann und will und was die anderen tun sollen.
Das ist wechselseitig und erfordert eine fort-
wéhrende Versténdigung in den Situationen.
Und das, obwohl die Sauglinge noch nicht tiber
die aktive verbale Sprache verfligen. Diese
Verstédndigung muB nicht bewuBt und nicht
bewuBt willkirlich gesteuert werden. Darauf
komme ich spéater noch zuriick.

2.6 Kategorienbildung

In diesem Abschnitt méchte ich wieder in An-
lehnung an die Darstellung von Dieter Claes-
sens (1962) zwei Aspekte verdeutlichen. Er-
stens: Die Dinge, die wir mit Worten unserer
Sprache bezeichnen, sind je nach ihrem so-
zio-kulturellen Ort und Verwendungszusam-
menhang spezifisch. Zweitens: Und das
hangt damit zusammen, daB wir mit den ,,Din-
gen“ usw. je nach unserer spezifischen situa-
tiven Rollenfunktion verschieden umgehen.
Diese Erfahrungen kann das Kleinkind in sei-
ner Familie, im Umgang mit seinen Bezugs-
personen oder auch nur im Dabeisein ma-
chen. Wenn wir eine kleine Familie anneh-
men, die aus Mutter, Vater, Tochter und Sohn
besteht, so kann das Kind Unterschiede und
andere Verhaltensweisen in den Beziehun-
gen erleben zwischen Kind-Vater, Kind-Mut-
ter, Vater-Mutter, Bruder-Schwester, Sohn-
Vater, Sohn-Mutter, Tochter-Vater, Tochter-
Mutter, Kinder-Erwachsene, Hausfrau-Haus-
mann, Nichtberufstatigen-Berufstatigen, alt
und jung usw.

Das Kleinkind erlebt und erfahrt so konkret,
daf3 die Mutter nicht einfach und immer Mut-
ter ist, sondern mal Hausfrau, Geliebte, Erzie-
herin usw. Es erfahrt dabei, daB sich das

Verhalten der betreffenden Personen und ih-
rer Partner jeweils entsprechend der einge-
nommenen Rolle &ndert und daB man ent-
sprechend der Situation auch dementspre-
chend sein eigenes Verhalten andert bzw.
andern muf. Und das wird erlebt, nonverbal
gestaltet bzw. verbal-sprachlich begleitet
oder/und gedeutet.

Das Kleinkind wird so in eine Sprach- und
Lebenswelt eingefiihrt und eingelibt, die so-
zio-kulturell gepragt ist und differenziert. Es
erféhrt die kulturelle Relativitat von Dingen,
Sachverhalten und Verhaltensweisen und
damit im Zusammenhang die unterschiedli-
chen Bedeutungen von Worten, die Relativi-
tat von Kategorien und die Angemessenheit
unterschiedlicher Sprachformen je nach so-
zio-kultureller Situation, Partnern und Erwar-
tungen. Sprache erfaBt oder spiegelt nicht
eine objektiv vorgegebene Welt an sich, son-
dern ist ein Mittel, ein sozio-kulturelles Mitein-
ander, eine Lebenswelt zu gestalten.

Dieses Lebensgeflecht mit seinen verschie-
denen sozio-kulturellen Formen wird gelebt
und damit unmittelbar erfahren. Es wird aber
auch, wie Soziologen sagen, internalisiert,
verinnerlicht, erinnert und kann damit fiir neue
Lebenssituationen Erwartungen konkretisie-
ren und eine eigene planende Vorbereitung
bzw. gedankliche Vorwegnahme ermégli-
chen. Was hier am Beispiel der Kleinfamilie
erlautert wurde, gilt entsprechend auch fir
andere Lebens- und Erfahrungsbereiche. Um
die Bedeutung dieser sozio-kulturellen Erfah-
rung fur den einzelnen Menschen und sein
weiteres Leben zu unterstreichen, zitiere ich
unkommentiert zwei Aussagen von Dieter
Claessens (1962, 85):

»Seine (des einzelnen Menschen, E.B.) Persénlich-
keitsstruktur ist daher in gewissem Sinn zu einem Teil
eine Art ,Spiegelbild’ derjenigen Sozialstrukturen, die es
erlebt hat, so wie sie sich ihm darboten. Diese Person-
lichkeitsstrukturen werden in der Tiefe der Personlich-
keit organisiert, d.h. als Ordnungselemente internali-
siert. Die ,Organisierung’ findet nur statt, wenn be-
stimmte Sozialstrukturen geboten werden*. ,Der Ausfall
eines Elementes in dem zu ibernehmenden sozialen
Grundsystem, z.B. des Vaters, muB3 danach zu tiefer-
greifenden Verénderungen in der Art, wie ,Welt’ ange-
gangen wird, fihren, besonders dann, wenn der Ausfall
dem Kind verschwiegen wird” (ebd., 86).

Auf eine vergleichende Darstellung mit der
Theorie der 6kologischen Entwicklung von
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Urie Bronfenbrenner (1981) muB hier verzich-
tet werden. DaB3 Sprache im Lebenszusam-
menhang erlebt und gestaltet wird, muB3 nicht
noch einmal betont werden. DaB Sprache
aber immer sozio-kulturell differenziert und so
(nur) im konkreten Erfahrungszusammen-
hang gelernt und verstanden werden kann, ist
sicher weniger bewuB3t. DaB die Sprachler-
nenden auch im Hinblick auf ihre sozio-kultu-
relle Struktur individuell spezifisch vorgepragt
sind, muf3 in Schule und P&dagogik wohl
noch wahrgenommen werden, um dem ein-
zelnen auch sprachliche Eigenwelterweite-
rung zu ermdglichen.

3. Wyagotski: Innere, miindliche,
schriftliche Sprachsituationen

Vorweg: Ich habe nicht vor, Ihnen die ganze
Sprachtheorie Wygotskis theoretisch vorzu-
stellen. Ich méchte Ihnen meine persénlichen
Anlasse, mich mit Wygotski zu beschaftigen,
nennen, an Situationen wichtige Einsichten
vermitteln und erlautern, um danach die Be-
deutsamkeit fiir die Schule mit empirischen
Untersuchungsergebnissen zu belegen.

3.1 Meine Anlasse

Ich habe zwei Anlasse, Wygotskis Unter-
scheidung von Sprachsituationen und der die-
sen entsprechenden sprachlichen Strukturun-
terschieden ernstzunehmen und flir mich per-
sOnlich als hilfreich und als bedeutsam fir
mich als P&dagoge einzusehen. Wygotskis
Ansatz 4Bt ein neues Versténdnis flr das
Sprachverhalten von Schiilern wie sogenann-
ten ,Lernbehinderten” zu, deren Sprache als
defizitér, agrammatisch, dirftig, konkret usw.
beschrieben wurde. Die didaktische Umset-
zung zeitigt erstaunlich positive Ergebnisse.
Und zweitens: Meine personlichen Erfahrun-
gen. Vielleicht sind es auch lhre. Ich skizziere
dazu:

3.1.1 Sprach-Situationen

Wenn ich z.B. eine Aufgabe Ubernommen
habe wie dieses Referat und, vielleicht schon
im Bett, dariber nachdenke, kommen mir
nicht nur viele Gedanken. Es fallt mir nicht
nur mein Wissen ein, sondern es erscheinen
in meinem Kopf Gesichtspunkte, Gliederun-
gen usw. Mit einem Wort: Im Kopf ist das

Referat schon bald fertig und ich habe den
Eindruck, es ist gelungen: inhaltlich, vom
Aufbau her und in der Diktion. Solch ein ,gu-
tes” Referat, wie es in meinem Kopf entsteht,
habe ich noch nie gehalten. Warum? Ich
habe einfach keine Méglichkeit, dieses Refe-
rat aus der ,inneren“ Sprache des Denkens in
die ,geduBerte schriftliche* Sprache auf das
Papier zu tUbertragen. Wenn ich mich nam-
lich, nachdem ich es gedanklich habe, an den
Schreibtisch setze, ist fast alles dahin. Mir
fallen zwar noch Worte, Inhaltsbrocken usw.
ein, aber es ist mihsam, daraus sinnvollen
Schrifttext zu formulieren. Vielleicht kennen
Sie ahnliche Situationen. Fazit: Die innere
Sprache des Denkens ist anders als die der
Schriftsprache. Es kann nicht einfach von ei-
ner in die andere Ubertragen werden. Das gilt
auch fur die Unterscheidung von mundlicher
und schriftlicher Sprachsituation. Auch dazu
Erfahrungen:

Wenn ich im Schulversuch in Pausen im Leh-
rerzimmer war, beobachtete ich oft, daf3 sich
Lehrer verstandigten, informierten, Abstim-
mungen vornahmen, von denen ich nichts
verstand, obwohl sie deutsch sprachen. Sie
warfen sich Sprachbrocken zu oder mit einem
Blick, auch nur Namen und f(ir sie schien alles
geklart, was zu klaren war. Wenn ich nach-
fragte, was gelaufen war, und man evtl. noch
gnadig bereit war, es mir zu erklaren, war das
sehr umstandlich und wortreich, denn ich
mufte erst Hintergrunderfahrungen erhalten
wie die: Eine Therapeutin ist krank, ein Sch-
ler muB3 fur die Zeit neu zugeteilt werden usw.
Die Beteiligten wuBBten das und wéren sich
,bl6d“ vorgekommen, wenn sie das dem Part-
ner, der es auch wuBte, nochmal ausformu-
liert hatten.

Das ist eine Situation der ,mindlichen” Spra-
che. Die Partner kennen die Situation bzw.
den Kontext und kénnen sich auf wenige In-
formationen beschrénken. Eine andere: Im
Unterricht soll etwas beobachtet werden.
Schuler formulieren mit wenigen Worten, zei-
gen evil. mit der Hand oder man hért nur
AffektauBerungen: ,Bah!“. Allen Beteiligten ist
nicht nur klar, was der Schiler zum Ausdruck
bringt, sondern auch, daf3 er das Geschehe-
ne voll durchschaut, genau beobachtet und
verstanden hat. Lehrer erwarten dann aber
oft eine ausfuhrliche Formulierung oder mei-
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nen, sie fordern zu sollen. Oder in einer Dis-
kussion wirft ein Schler einen &hnlich kurzen
Beitrag ein. Véllig angemessen und jeder ver-
steht ihn. Lehrer sollen dann aber evtl. den
weiteren Gesprachsverlauf mit der Forderung
blockieren: ,Sprich bitte im ganzen Satz!*
Was sie selbst in dhnlichen Situationen zu-
recht auch nicht tun.

Es gibt Schiler, die kennen dieses schulische
Ritual und sprechen den Lehrererwartungen
geman in grammatisch korrekten Satzen und
werden dafiir auch mit guten Noten belohnt.
In der Pause oder dort, wo die Lehrererwar-
tung sie nicht Gberwacht, wie auf dem Schul-
hof, kénnen sie ihren ,Code“ wechseln und
Lnatrlich, situationsangepaBt und partner-
bezogen reden. Es gibt aber auch Schuler,
die diesen Wechsel nicht so gekonnt vollzie-
hen und denen das Erfordernis auch nicht
bewuBt geworden ist, die reden wie zu Hause
oder auBerhalb der Schule im Duktus der
,mundlichen“ Situation. Sie werden dann
schulisch nicht selten als sprachlich wenig
versiert usw. beurteilt. Fir viele Schuler
scheint oder kann so der Weg in die ,Lernbe-
hindertenschule” begonnen haben. Deshalb
noch eine weitere Situation:

In einer Klasse wird experimentiert, ein Schi-
ler beobachtet, was er mit den anderen sieht
in der verkurzten Form mundlicher Sprache:
da ..., wird rot, biegt sich usw. Ich greife ein
und gebe demselben Schiuler, der als sprach-
schwach gilt, ein Schreibetui mit den Worten
in die Hand: ,Das ist ein Telefon. Beschreibe
das, was du siehst, ins Telefon. Deine Oma
ist am anderen Apparat!“ Spontan wechselt
der Schiler, trotz der fiktiven Situation, seine
Sprache. Ich deute an: ,Tag Oma. Wir sind
hier in der Klasse und haben Physik. Mit Udo,
llse und Ute machen wir einen Versuch. Es ist
spannend, denn mit einem Bunsenbrenner
erhitzen wir eine Stricknadel ...“ Meine Deu-
tung: Der Schiler hat sich vorher, entspre-
chend seinen Sprachgewohnheiten, situativ
angemessen und fur die Beteiligten verstand-
lich geduBert. In der fiktiven Situation kann er
sofort umschalten und angemessen flr seine
Oma beschreiben. Vielen Schilern scheint
diese Situationsabhangigkeit nicht bewuft,
weil sie ihre Kommunikationserfahrungen fast
nur in der ,mindlichen“ Situation gemacht
haben.

Im folgenden skizziere ich, warum dieser An-
satz fur die Lernbehindertenpadagogik rele-
vant ist. Mein zweiter Anla3. Wer daran nicht
interessiert ist, kann zum nachsten Abschnitt
Uibergehen, in dem ich Wygotski erlautere,
um danach empirische Ergebnisse vorzustel-
len.

3.1.2 Zur Sprache von Schilern der
,Schule fur Lernbehinderte”

Das Sprachverhalten ist, genauer: die sprach-
lichen Auffalligkeiten sind die zentrale unter-
richtliche Problematik ,lernbehinderter* Schi-
ler. Ihr Schulversagen ist dadurch zu einem
groBen Teil bedingt. Folgende Befunde be-
statigen diese Sicht ,lernbehinderter” Kinder
und Jugendlicher:

— lhr Schulversagen konzentriert sich vor al-
lem im Bereich sprachlicher Leistungen,
genauer: beim Erwerb der Kulturtechniken
Lesen und Schreiben/Rechtschreiben.

— lhre Minderleistungen in Intelligenztests do-
minieren bei sprachlich gebundenen Aufga-
ben und scheinen abhangig von den
sprachlichen Modalitaten der Instruktionen,
der Aufgaben und der erwarteten Ldsun-
gen.

— Die sogenannten Intelligenztests erweisen
sich in ihren sprachlichen Anforderungen
als bildungs-, kultur- und sozialschichtab-
héngig.

— Die Sprachstruktur ,lernbehinderter Schi-
ler (Hilfsschiler) erscheint beeintrachtigt:
einfacher, primitiver, nicht sehr umfang-
reich, hdufig agrammatisch, meist konkret,
selten komplex;

— im Vergleich mit Regelschilern um mehre-
re Jahre retardiert und stark situationsge-
bunden, Substantive und Verben lberwie-
gen in einem wenig differenzierten Wortbe-
stand, Adjektive scheinen relativ wenig ge-
braucht zu werden;

— diese Sonderschller benutzten friiher hau-
fig Dialekt und weisen vermehrt Sprech-
und Sprachstérungen auf.

Mainzer und andere Untersuchungen haben
aber gezeigt, daB3 die ,lernbehinderten“ Schi-
ler nicht einfach einen geringeren Wortschatz
haben als die Regelschiler, sondern bei ge-
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ringeren Sprachproduktionen prozentual aber
die gleichen Anteile an Wortarten zur Verfi-
gung haben und dieselbe Struktur gestalten.
Daneben zeigt sich, daB sie in vergleichbaren
Situationen auch einen eigenen Wortschatz
benutzen. lhre Sprache zeigt also inhaltlich
Spezifika.

Nach diesen Feststellungen ist es mehr als
fraglich, ob man die Sprache der ,lernbehin-
derten“ Sonderschiler einfach als retardiert,
defizitar beurteilen darf, die sich als Folge von
Intelligenzmangel als Personlichkeitsmerk-
mal herausgebildet hat. Da ,lernbehinderte“
Schiiler Gberwiegend aus Familien der sozia-
len Unterschicht stammen, ist zum Verstand-
nis ihrer Sprache auch der soziolinguistische
Ansatz heranzuziehen, der sprachliches Ver-
halten deutet. Der restringierte Code der ,Un-
terschicht® ist nicht nur (nach Bernstein) Aus-
druck der gelebten sozialen Beziehungen,
sondern weist in der duBeren Form erhebli-
che Ahnlichkeiten mit der Sprache ,lernbehin-
derter* Kinder auf und soll in der priméaren
Sozialisation gewonnen werden. Bernstein
spricht spéater von der kontextgebundenen
Sprache. Mit seiner Beschreibung des restrin-
gierten Codes wie mit der Charakterisierung
der Sprache als situationsabhéngig, kontext-
gebunden, gibt er eine Sprachstruktur an, die
Wygotski als mundlich geduBerte Sprache
bezeichnet. Diese hat damit wiederum Ahn-
lichkeit mit der Sprache ,Lernbehinderter".
Nur der Erklarungsansatz ist ein anderer.

3.2. Wygotski: Situationsabhangigkeit der
Sprache

Wygotski versteht in seinem zuerst 1934 er-
schienenen Buch ,Denken und Sprechen®
(1972) Sprache vor allem von ihrer kommuni-
kativen Funktion. Dabei unterscheidet er die
geéuBerte mandliche Sprache von der inne-
ren und der geduBerten schriftlichen Spra-
che. Die geduBBerte mindliche Sprache, ich
spreche im folgenden verkirzt immer nur von
der mindlichen Sprache, wird in einer dialogi-
schen Situation eingesetzt. Der Kommunikati-
onspartner kann den Sprecher mit seinen
nonverbalen AuBerungen (Mimik, Gestik, In-
tonation u.a.) ebenso wahrnehmen wie die
Situation einsehen, tber die geredet wird. In-
sofern ist eine verkirzte pradikative Sprach-
form verstandlich, 6konomisch und situati-

onsangemessen. Man kann auf eine semanti-
sche Prazisierung und syntaktische Vollstan-
digkeit im Sinne der Schulgrammatik verzich-
ten. Diese mindliche Sprache entspricht weit-
hin in der Form dem kontextgebundenen re-
stringierten Code der Unterschicht nach
Bernstein.

Die schriftliche Sprache, wieder verkirzt statt
geauBerte schriftliche, ist nach Wygotski kei-
ne einfache Ubersetzung der miindlichen in
Schrift, wie die mindliche keine einfach nur
laut vorgetragene schriftliche Sprache ist. Die
eigene Sprachstruktur der schriftlichen Spra-
che ergibt sich nach Wygotski ebenso wie die
anderen aus der Funktion fir die Kommunika-
tionspartner in einer bestimmten Situation. In
der schriftsprachlichen Situation ist dem
Adressaten die Situation bzw. der Gegen-
stand nicht sichtbar. Insofern muB3 der schrei-
bende (oder sprechende) Partner prazis und
differenziert formulieren, was zum Verstand-
nis notwendig ist, ohne daB3 er Mimik, Gestik
usw. einsetzen kann. Das hat zur Folge, daB
die schriftliche Sprache syntaktisch und se-
mantisch voll ausdifferenziert sein muB3, um
fur alle potentiellen Partner versténdlich zu
sein.

Das gedankliche Konzept, die planende In-
stanz fur die mandliche wie schriftliche Spra-
che ist nach Wygotski (1972, 338) die innere
Sprache. Ich versuche zunéachst, sie noch
weiter (s.0.) zu beschreiben, wie ich sie erle-
be. Global kénnte ich sagen, es ist ein inhalt-
liches Denken im Raum, es sind keine Satz-
folgen oder Satzstrukturen. Im Mittelpunkt
stehen Inhalte, die an Worten bewuf3t werden
oder auch an Bildern. Sie sind aber meist sehr
komplex gefiillt, kénnen fir ganze Zusam-
menhange oder Situationen stehen, Wider-
spruche enthalten oder auch Entwicklungen.
Diese sind gleichsam wie in einem Raum ver-
teilt, so daB ich diese Inhalte simultan sehe
bzw. vorstelle, aber auch in einer Raumvertei-
lung mit Tiefenstruktur, so daB3 ich ein Neben-,
Nach- oder Hintereinander vorstellen, aber
auch vornehmen kann. Und das Ganze kann
schnell geschehen. Am intensivsten und wohl
auch ergiebigsten ist es, wenn ich in einer
ruhigen, vielleicht meditativen Haltung auf der
Couch oder schon im Bett in einer Art Halb-
schlaf bin. In diesen Situationen erlebe,
,5ehe”“ ich alles deutlich und klar, differenziert
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und in den vernetzten Wechselbeziehungen
und in einer Fille und in einem Umfang, den
ich bei voller Wachheit mir kaum vorstellen
kann. Dabei habe ich ein gutes Geflhl: Mir ist
was klargeworden.

Und dann kommt die erste Enttduschung,
wenn ich mich aufraffe, aufstehe und die Ein-
sichten und Inhalte aufschreiben will. Das
Ubersetzen in lineare Satze fallt mir nicht nur
schwer, sondern, indem ich mich um das Nie-
derschreiben bemiihe und nach Worten su-
che, werden diese blaR und verlieren ihre In-
haltsflille. Der ganze, mich vorher Uberzeu-
gende Zusammenhang ist kaum mehr vor-
handen. Ich versuche zu sammeln, wieder
hervorzuholen, zu gliedern, zu strukturieren
und entdecke einen armseligen inhaltlichen
und dirren Zusammenhang. Die Abfolge und
Argumentation erscheinen mir zwar noch
schlissig, haben aber ihre Uberzeugende
Leuchtkraft verloren. Noch durrer kommen
mir die fachlichen Beschreibungen vor, wenn
es dann heiBt: Die innere Sprache kann préa-
dikativ sein und auf eine differenzierte Syntax
verzichten, weil der Denker mit sich selbst im
klaren ist. Die innere Sprache wird Uber die
Vorstufen der sozialen und der egoistischen
Sprache erworben bzw. kann Uber Lernpro-
zesse ausdifferenziert und angeregt werden.

Wygotski (1977, 312) wendet sich gegen die
Auffassung, daf3 die innere Sprache nur die
sprachliche Form der Inhalte und Sprechmo-
tive und ,ein nicht néher zu definierendes,
nicht sensorisches oder motorisches, aber
spezifisch sprachliches Erleben sei*.

Er wendet sich auch dagegen, daB ,der Hauptpunkt
(...) einem intuitiven Erleben gleichgesetzt wird, das
keiner funktionellen, strukturellen und Uberhaupt kei-
ner objektiven Analyse zugénglich sei“ (ebd., 313). ,Es
ist nicht irrelevant, ob man zu sich selbst oder zu
anderen spricht. Die innere Sprache ist eine Sprache
fur den Sprechenden“ (ebd.). ,Sie ist eine stumme
Sprache” (ebd., 321) und hat immer einen ,pradikati-
ven Charakter* (ebd., 338), das heiBt, ,die innere
Sprache 1aBt ebenso gesetzméBig das Subjekt aus
und besteht nur aus Prédikaten” (ebd.). Warum ist das
s0? In der miindlichen Situation kann man auslassen,
auch das Subjekt, ,wenn das Subjekt der Aussage
beiden Gesprachspartnern von vornherein bekannt
ist. Eine derartige Sachlage ist fir die innere Sprache
nun standig vorhanden. Wir sind stets ber unsere
innere Situation im Bilde. Das Thema unseres inneren
Dialogs ist uns immer bekannt. Wir wissen, woran wir
denken. Das Subjekt unserer Aussage ist in unseren

Gedanken stets vorhanden. Es wird hinzugedacht. (...)
Wir kénnten sagen, daB wir uns selbst leicht mit An-
deutungen verstehen“ (ebd., 339). Soweit Erlauterun-
gen von Wygotski selbst.

Wygotski kommt aus seinen kulturhistori-
schen Analysen wie aus seinen experimentel-
len Untersuchungen zu dem Ergebnis, daf3
die innere Sprache ohne die Syntax. der
schriftlichen Sprache auskommt und auch
Uber eine andere Struktur verfugt als die
mindliche. Wir kdnnen nach ihm nicht anneh-
men, daB die innere Sprache gleichsam das
verbale Gedéachtnis des Menschen sei oder
dafB sie als eine geduBerte Sprache nur ohne
Laut zu verstehen sei.

+Eine richtige Auffassung muB3 davon ausgehen, daf3
die innere Sprache ein seiner psychologischen Natur
nach besonderes Gebilde, eine besondere Art der
Sprachtatigkeit ist, die ihre spezifische Eigenart besitzt
und in einer komplizierten Beziehung zu anderen Ar-
ten der Sprachtatigkeit steht* (Wygotski 1977, 313).

Die innere Sprache als die ,planende Instanz“
fur die geduBerte Sprache ware miBverstan-
den, wenn man sie auf das beschrankte oder
ihre Funktion darin sahe, daf3 sie das leistet,
was der sprachlichen AuBerung vorangeht.
Wygotski formuliert (1977, 313 f.) (schon
1934):

,Die innere Sprache ist eine Sprache fir den Spre-
chenden. Dieser grundlegende Unterschied zwischen
der inneren und der &uBeren Sprache kann nicht ohne
Folgen fur die strukturelle Natur beider Sprachfunktio-
nen bleiben. Es ist daher falsch, die innere Sprache
von der &uBeren nur dem Grade, aber nicht dem We-
sen nach zu unterscheiden (...)“. Und er fugt an, so
daf seine Aussagen noch nicht als endgultig angese-
hen werden kénnen: ,Die innere Sprache durfte wohl
das schwierigste Gebiet der psychologischen For-
schung darstellen” (ebd., 314).

Es ist Wygotskis Verdienst, deutlich gemacht
und belegt zu haben, daf3 die innere Sprache
eine ,eigenstandige“ Sprache ist mit einer ei-
genen Struktur und eigenstandigen Funktio-
nen fir den Menschen. Die Nutzung der inne-
ren Sprache fur die mindlich geduBerte oder
die schriftiche Sprache bedarf immer einer
Ubersetzung, die nicht einfach eine Ubertra-
gung von Inhalten in Laute ist und deshalb
schwierig sein kann.

Padagogisch ergibt sich aus diesem Konzept,
daf3 zunéchst in Kommunikationssituationen
die verbale Sprache sozial und individuell
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genutzt wird, um die Situation zu deuten und
zu differenzieren, um Erfahrungen zu machen
und mit Hilfe von sprachlichen Mitteln zu spei-
chern sowie fur neue Situationen nutzen zu
kénnen. Damit verbunden sollte die Méglich-
keit der inneren Sprache als eine eigene
Méglichkeit bewuf3t und ausgebaut werden.
Dazu waren Situationen notwendig, die Raum
zum Denken lassen. Gemeinsame und per-
sOnliche Besinnungen, besondere Anregun-
gen wie durch Traumreisen usw. kénnen die
eigene innere Sprache als gute Erfahrung er-
leben lassen und eintiben. Bilder betrachten,
Musik héren und sich darliber austauschen,
das sind Wege, um sich eigener innerer Spra-
che bewuBt zu werden und sie zu pflegen.
Fur die mindliche und schriftliche Sprache ist
die Situations-, Adressatenbezogenheit nétig.

Erste Untersuchungen zeigen, dafB3 das
sprachliche Verhalten Lernbehinderter sich
nach diesem Modell Wygotskis verstehen
laBt. Sie haben Sprache vor allem in der Si-
tuation der sozialen mindlichen Sprache ge-
lernt und handhaben weniger bewuf3t die in-
nere Sprache. Die voll ausdifferenzierte
schriftliche Sprache ist ihnen kaum gelaufig.
Dort, wo das berticksichtigt wird und die Spra-
che situations- und adressatenbezogen erfol-
gen kann, verbessert sich die sprachliche
Leistung sowohl beim Sprechen, Erzahlen,
Lesen, im Aufsatz und auch in der Recht-
schreibung (vgl. Begemann 1977).

3.3 Empirische Ergebnisse

Ich liste hier einige Untersuchungsergebnisse
auf, die von Mainzer Studenten der Lernbe-
hindertenpadagogik als wissenschaftliche
Hausarbeiten durchgefiihrt und z.T. schon (in
Begemann 1977) kurz referiert wurden. Dabei
geht es immer um Vergleichsuntersuchungen
von Schilern der Schule fur Lernbehinderte
mit Schilern der Grund- oder Hauptschule
und um die Priifung der Wirkung von Texten
bei beiden Schulergruppen, wenn das schrift-
liche oder muindliche Sprachangebot im Sin-
ne von Wygotski mehr der Struktur der
»,mundlichen“ oder mehr der Struktur der
~schriftichen“ Sprachsituation entsprach (vgl.
unten zwei eingesetzte Texte). Ohne Zahlen-
angaben und ohne die Daten der statisti-
schen Prifungen hier anzufihren, gebe ich

hier aus Raumgriinden nur verkirzte qualita-
tive Beschreibungen von Ergebnissen wie-
der. Dabei wiederhole ich nicht, da3 immer
nach verschiedenen Merkmalen gebildete,
vergleichbare Schulergruppen einbezogen
waren.

Bei einem Vergleich von 12jahrigen ,Lernbe-
hinderten“ (L) mit gleichaltrigen Hauptschu-
lern (H), denen die beiden unten angefihrten
Texte, der mindliche mit gleichzeitig gezeig-
tem Bild, vorgelesen wurden, ergab sich, da3
die Mehrzahl der Schiler bei dem ,muandli-
chen” Text spontan und bei weiteren Ruickfra-
gen selbst mehr antworteten und mehr von
den Uberpriften Inhalten aufgenommen hat-
ten und wiedergaben als beim Angebot mit
dem ,schriftlich® strukturierten Text. Diese Ef-
fekte waren bei L starker als bei H (vgl. Grae-
ben 1977; Kéhler 1977; Limann 1977; Rebel
1977). Spatere Untersuchungen konnten die-
se Ergebnisse bestétigen. Das gilt auch fur
die Leseleistung: Bei tberpriiften Leseleistun-
gen und dem Vergleich L mit H und Grund-
schiler (G) zeigte sich, daB vor allem bei L
besser und mit weniger Fehlern gelesen und
danach mehr Informationen aus dem Text
genannt oder in einem Test angegeben wer-
den konnten (vgl. u.a. Stippler 1975).

Uberraschend war die Diktatprobe bei thema-
tisch gleichem Inhalt, der gleichen Anzahl an
Worten und dem Versuch, beide Textformen
mit denselben Wértern zu gestalten, was na-
tarlich nicht ganz gelingen konnte. L-Schuler
machten bei einem ,mundlich“-konzipierten
Text bedeutsam weniger Fehler als bei dem
LSchriftlichen“. Das galt fur die gesamte Feh-
lerzahl wie fur die Fehler bei den in beiden
Texten identischen Worten.

Man braucht sich nur die beiden Textformen
unten laut vorzusagen und man wird die bei-
den ersten Ergebnisse plausibel finden.
Wenn der Effekt auch beim Rechtschreiben
auftritt, dann kann man daran denken, dai3
den Schilern hier ein sprachlich in der Form
vertrauterer Text zum Schreiben diktiert wird
und daB diese Vertrautheit sich auch in ihrer
Ubersetzung von gehérter Sprache in die
Schrift niederschlagt. Schon diese Ergebnis-
se sind fir mich so bedeutsam, daf3 ich den
Wygotskischen Ansatz fur unsere Schule als
unverzichtbar ansehe.



22

Ernst Begemann:

3.4 Untersuchungsbeispiele schriftlicher
und mundlicher Sprache

Die folgenden Beispiele nehme ich aus Main-
zer Untersuchungen (Begemann 1977, 95 f.).
Wenn man die folgenden Texte liest, dann
kann man versuchen, selbst ,Horer” zu sein
und die Merkmale nach Wygotski zu erken-
nen versuchen, damit man im Unterricht si-
tuationsspezifisch sprechen und erzahlen
bzw. Texte abfassen kann.

3.4.1 Textform 1 als Beispiel schriftlicher
Sprache

,Die Tornados bald auch in Deutschland. Wie unsere
zustandige Pressestelle aus San Francisco gemeldet
hat, wird die beriihmte nordamerikanische Artisten-
gruppe ,Tornados’ im Sommer dieses Jahres in
Deutschland auf der Nordseeinsel Sylt gastieren. Es
sind wahrend der Monate Juni bis August taglich finf
Vorstellungen geplant. Die Attraktion der amerikani-
schen Truppe stellt der sensationelle Sprung des Pfer-
des ,Blizzard’ mit seinem Reiter ,Bill' dar. Pferd und
Reiter stiirzen sich von einem dreizehn Meter hohen
Turm in ein zehn Meter breites und drei Meter tiefes
Wasserbecken. Es wird erwartet, daf3 diese auBerge-
woéhnlichen Vorstellungen wie in Amerika standig aus-
verkauft sein werden. Sowohl| Presse- als auch Zu-
schauermeinungen in den USA schwanken von begei-
sterter Zustimmung bis zu entschiedener Ablehnung.
Wahrend die einen den tollkiihnen Sprung von Pferd
und Reiter als sportliche Leistung feierten, sahen die
anderen in diesem Dressurakt die Befriedigung der
Sensationslust durch das Spiel mit dem Leben von
Mensch und Tier. Wie wird das deutsche Publikum auf
diese Darbietung reagieren?” (154 Worter)

3.4.2 Textform 2 als Beispiel mindlicher
Sprachform

Beim mindlichen Vorlesen dieses Textes
wurde zugleich ein Foto gezeigt: Turm, fallen-
des Pferd und Auffangbecken waren zu se-
hen.

,Das ist eine groBe Sensation! Da ist Reiter ,Bill’ mit
seinem Pferd ,Blizzard’. Da springen sie gerade. Von
einem Turm runter. Der ist dreizehn Meter hoch. Da
unten steht ein Wasserbecken. Da springen sie rein.
Es ist zehn Meter tief. Reiter Bill und Blizzard sind
von den Tornados. Das ist eine Artistengruppe aus
Amerika. Die kommen nach Deutschland, im Som-
mer. Auf die Insel Sylt in der Nordsee. Dort treten sie
auf. Von Juni bis August. Fiinfmal am Tag. Das ha-
ben wir erfahren. Aus San Francisco. Die Vorstellun-
gen waren immer ausverkauft, in Amerika. Bei uns ist
es bestimmt genauso. Viele Zuschauer waren begei-
stert. Die sagen, Bill und Blizzard sind sehr mutig.

Und auch sportlich. Das sagen aber viele auch; das
ist lebensgefahrlich, was die da machen. Da warten
die Leute ja nur drauf, daB was passiert. Das stand
auch in den Zeitungen. Wir sind gespannt, was die
Leute hier bei uns sagen.” (154 Worter)

Diese beiden Texte sind keine absolute Rea-
lisierung der Sprachtypen, aber doch hinrei-
chende Beispiele fur die mehr schriftliche
oder die mehr mundliche Sprachform. Im All-
tagshandeln wird es immer Zwischenformen
geben, wie etwa das Telefongespréach (s.o.),
wo man den Partner hdren, aber nicht sehen
kann, so daB die mundliche Situation nicht
rein gegeben ist. Ich méchte noch daran er-
innern, daB unser Sprachverhalten auch si-
tuations- und adressatenbezogen ist. Dichter
und Schriftsteller setzen auch die mehr
schriftliche oder mehr miindliche Sprache je
nach Absicht und Situation ein. Die hoch-
sprachliche Norm scheint wohl eher nur die
Norm der Schulsprache zu sein!

Ich folgere aus allem: Der Lehrer muf3 die
verschiedenen Sprachstrukturen und -for-
men benutzen und den Schilern die Situati-
ons- und Funktionsbezogenheit der Sprache
bewuBt machen. Er kann nicht in allen Situa-
tionen die Hochsprache (schriftliche Sprach-
form) einsetzen und davon ausgehen, dai3 er
selbst wie die Schuler die Hochsprache in
allen Situationen einsetzt, auch wenn die
Schule dieses nahegelegt hat. Er muB3 unter-
stellen, dafB viele Schiler die mindliche
Sprachform gewohnt sind und sie andere
erst lernen” und Gben missen.

4. Zu Grenzen und Méglichkeiten
unserer Sprache

4.1 Begrenzungen und Erweiterungen:
Worte und Satze

Unsere Sprache hat nur begrenzte Mdglich-
keiten der Darstellung und Deutung von Wirk-
lichkeit. Das hangt mit der grammatischen
Struktur des Satzes und mit den Wortarten
zusammen, die wir in der abendlandischen
Tradition auf unserer indogermanischen
Sprachgrundlage nach der griechischen Auf-
klarung (ca. nach 500 v. Chr.) und dann spa-
ter unter dem Anspruch eines wissenschaftli-
chen Diskurses entwickelt haben.
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In unserer Sprache sind die Nomen (Haupt-
worter, Subjekte) die entscheidenden Worter,
weil sie in Verbindung mit den Verben im
einfachen Satzmuster (Subjekt, Pradikat, Ob-
jekt) fur das Agens stehen, das selbst etwas
ist, erlebt oder bewirkt. Es kann aber auch in
die Rolle des Objekts kommen, mit dem et-
was gemacht wird, das etwas erleiden muf3,
das zu etwas gebraucht wird. Damit ist die
erste Einseitigkeit deutlich: Unsere Sprach-
struktur kann nur lineare Beziehungen, Wirk-
zusammenhange ausdriicken, wie Susanne
Langer herausgearbeitet hat. Diese Zusam-
menhénge werden dann meist kausal im Sin-
ne von Verursacher, Bewirker und bewirktem
Ergebnis oder final als angestrebtes Ergebnis
gedeutet. Dieses Modell ist die Grundlage fir
unser Verstdndnis von Handlungsféhigkeit,
von verantwortlichem Leben wie von der An-
nahme, daB alles eine Ursache haben muf3.
Es erlaubt nicht ein vernetztes Denken. Es ist
untauglich, um die vielfaltigen Bedingungen
einer menschlichen oder einer 6kologischen
Situation mit ihren interdependenten Wech-
selwirkungen auszudricken. Das wére aber
nétig, um die individualistische Vereinzelung,
das Miteinander und Leben in der Mitwelt an-
gemessen zu begreifen.

Hinzu kommt ein weiteres: In unserer Spra-
che kénnen wir jedes Wort in den Status des
Substantivs versetzen. Unsere Deutungsmu-
ster der Welt brauchen offensichtlich immer
den einzelnen Verursacher oder das einzelne
Objekt (Opfer) fur das Agieren. Dabei ist der
Status des Subjekts, des Nomens, nicht an
die Gegenstandlichkeit oder das (objektive)
Erscheinungsbild der Gegebenheiten gebun-
den, und es ist sehr h&ufig eine kulturelle
Entscheidung, was wann als Substantiv er-
scheint. Beispiele fur die ,Wahl* zwischen
Substantiv und Verbum: Blitz — blitzen; Don-
ner — donnern; Strom — strémen. Mit der Sub-
stantivierung scheint auch die Mdglichkeit zur
Identifizierung einzelner Einheiten, Subjekte
oder Objekte gegeben zu sein, die die ubli-
chen Erklarungsmuster fur einzelne Vorgéan-
ge in unserer Welt zulassen.

Bruno Snell (s.0.) hat nun aufgewiesen, daB3
diese unsere Sprache nur drei unterschiedli-
che Sachverhalte bzw. Fragen auszudriicken
gestattet: (1) Was bewirkt das Subjekt? (2)
Was ist das Subjekt? (3) Was hat das Sub-

jekt? Das bedeutet eine sehr begrenzte Welt-
sicht und -deutung. Diese Feststellung wird in
ihrer Einseitigkeit evident, wenn man sich klar
macht, daB3 es bis zur griechischen Aufkla-
rung keine enge einheitlich inhaltliche Bestim-
mung eines Wortes gab. Das will ich mit ei-
nem Beispiel nach Wolfgang von Schéfer
(1989) belegen: Gebot.

Wolfgang von Schéfer (1989, 149) wahlt als
zu erlduterndes Beispiel den Satz aus der
Sintflutgeschichte, 1. Mose, 6,22, ,Noah tat
alles, was ihm Gott gebot. Was hei3t das
eigentlich?” Ist Gebot ein Befehl oder ein An-
gebot? Die etymologische Analyse kann auch
hier weiterhelfen und verspricht tberraschen-
de Erkenntnisse. Gebot kommt von bieten.
Dieses Wort ist enthalten im Namen Buddha,
der Pythia des delphischen Apoll (Pythios)
und weiteren in anderen Kulturen.

Die ,Hauptbedeutungen sind: fragen — héren — tun.
Daneben ,schenken, befehlen, anbieten, darreichen’.
Und wieder haben wir eine Reihe erhalten, die uns
dasselbe sagt wie die vorherige: daB3 der Mensch,
wenn er (aktiv) fragt, (passiv) eine Antwort erhalt,
eine Weisung, nach der er dann (aktiv) handeln kann*
(Schofer 1989, 150). Hier wird auBerdem die Bezie-
hung ,zwischen der Gebote erteilenden Instanz und
dem Gebote empfangenden Menschen deutlich: Vor
allem ist Noah offenbar tatig, ist er rege. Er fragt und
hort, empfangt — in Funktion seines Fragen — ge-
schenkweise, als Angebot, eine Weisung, und han-
delt der Weisung entsprechend. Und hier kdnnen wir
nun sehen, wie diese Reihe, auf die man in ahnlicher
Form immer wieder st6Bt, sich im Grunde als etwas
anderes erweist, nédmlich als ein Kreis. Denn Noah —
der Mensch — schreitet die Reihe von fragen — héren
— tun, von schauen — messen — walten, nicht nur
einmal aus und ist damit an ein Ende gekommen,
sondern es geht ja weiter, das Tun ist seinerseits
wieder eine Frage, die eine neue Antwort provoziert,
und so fort“ (ebd., 151). Oder kann man auch sagen:
Ein Hoéren und Tun im Teilsein und Teilhaben der
Wirklichkeit. ,Noah (das sagt der Satz ...) tut das
Gebotene ... und ist dadurch imstande, jeder Situati-
on, einer Uberschwemmung zum Beispiel, sachge-
mafn zu begegnen. (Dabei kénnen wir die Sintflut
schon nicht mehr als einmalige Uberschwemmung
verstehen, wie man das immer tut, sondern, wie das
Wort uns sagt, das ,ewiges FlieBen’ bedeutet, als das
Prinzip der Wandlung, von dem die Welt beherrscht
ist)“ (ebd., 151).

Wenn wir diese Auskiinfte aus der etymologi-
schen Forschung héren, so haben wir Schwie-
rigkeiten, weil unsere Sprache diese Einheit
von Aktiv und Passiv, von Héren und Tun
nicht mehr selbstverstandlich zu erkennen
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gibt, weil sie begrifflich eindeutig scheint und
im Neben- und Nacheinander formulieren |aBt
und nicht die Gleichzeitigkeit bzw. die ,Mehr-
deutigkeit in demselben Wort. Das aber war
schon in den Formen des Mediums, des Pa-
thischen in der Sprache vorhanden bzw. er-
kennbar. ,Teilsein“ der Wirklichkeit Uberwindet
damit nicht nur die ,unfruchtbare” Spaltung
von dem Menschen als Subjekt und der Welt
als Objekt, sondern macht handlungsféhig in
der Einheit und damit auch sachlich und wir-
haft (vgl. Kiinkel). Der Mensch ist dann nicht
isoliert von den Mitmenschen, aber was ent-
scheidender ist, alle sind nicht isoliert von ih-
rem Lebensraum als ihrer Lebenswirklichkeit,
in der sich ihr Leben vollzieht, in dem sie wir-
ken, erhalten und gestalten.

4.2 Es gibt keine isolierte Aktivitat eines
isolierten Individuums. Das Medium ist
der sprachliche Ausdruck des
Teilseins.

Das Medium ist, um es schon vorwegzuneh-
men, die ursprungliche Verbform. Doch zu-
rick zum Beispiel Gebot: Der Tatbestand,
daB menschliches angemessenes Weltver-
halten immer aktiv und passiv zugleich sein
soll, sein kann, ist unserem Sprachgefihl, wie
gesagt, verschlossen und wird durch die
grammatischen Kategorien nicht mehr er-
schlossen. Und doch haben wir in Restbe-
stdnden Verben oder deren Umformungen,
die diesen Sachverhalt sprachlich fassen.

Ich liste im folgenden einige Verben auf, die
auch noch die Medium-Form haben (kénnen),
die sich (fast) nur im Vokal unterscheiden und
dadurch einmal eine Seinsbestimmung aus-
sagen oder in der anderen Form eine Verhal-
tensbestimmung. In Grammatiken finden wir
auch fur diese und weitere Unterscheidungen
die Bezeichnungen: Seinswort oder Bewir-
kungswort, Zustandsverb oder Kausativa
bzw. Faktitiva. Ich unterscheide auch zwi-
schen pathischen und aktiven (passiven) Ver-
ben, wobei, wie gesagt, die pathischen Ver-
ben in ihrem Zustand (Diathese) nicht als ak-
tiv oder passiv eingestuft werden kdnnen.
Das ist eine inhaltliche Bestimmung des Me-
diums, das nur ,zwischen“ aktiv und passiv
aussagt.

Warum ich eine neue, in der Grammatik nicht
vorkommende Bezeichnung wéahle, mdchte

ich knapp erlautern: Mit pathisch méchte ich
eine Haltung zur Welt charakterisieren, die
man als Erleben bezeichnen kénnte. Der
Mensch erlebt sich als Teil/Glied eines gré3e-
ren Ganzen, einer Gemeinschaft, als eins mit
der Natur usw. Diese pathische Haltung ist
nicht egozentrisch, sondern im Sinne der Indi-
vidualpsychologie sachlich, wirhaft (vgl. Kdn-
kel). Sie fundiert alles menschliche Handeln
und Lernen. Diese pathische Haltung scheint
eine konstitutive Mdglichkeit jedes Menschen
zu sein, die ein anderes Selbst- und Weltver-
stehen bewirkt als die Ubliche Aktivitats- und
Verantwortungserziehung unserer Verstan-
des- und Willenskultur. Sie scheint u.a. eine
gute Méglichkeit zur Uberwindung von Egois-
men und damit als Basis einer ,solidarischen”
Friedenserziehung geeignet zu sein. Slawi-
sten berichten, daB3 die mediale Form in den
slawischen Sprachen wie in den anderen
Sprachen der Welt noch viel starker verbreitet
und auch bewuf3t ist, als das bei uns der Fall
ist. (siehe Tab. 1, S. 25)

Zwei Beispiele seien noch von mir inhaltlich
erlautert: Ich sitze. Das ist keine aktive Lei-
stung. Sitzen ist moglich, weil es Gegenstan-
de oder den Erdboden gibt, auf die ich mich
setzen (aktiv) oder etwas setzen kann. Dal3
man sicher sitzen (bleiben) kann ohne An-
strengung oder Angst vor dem ,Platzverlust,
hangt mit den Gegebenheiten unserer Wirk-
lichkeit zusammen, in denen wir leben: Gravi-
tationskraft usw. Ich schwimme: Das kann
noch aktiv miBverstanden werden. Tatsach-
lich trdgt mich das Wasser. Ich erlebe es,
wenn ich ruhig atme, keine Angst habe und
z.B. ,toter Mann“ probiere, also ohne
Schwimmbewegungen im Wasser liege. Bei
Objekten héren wir diesen pathischen Zu-
stand sofort mit: Das Stiick Holz schwimmt,
das Schiff auch. Sie brauchen kein aktives
Vermégen dazu, nur zur Fortbewegung den
Antrieb oder Zug. Nur fir uns Menschen
maochten wir die aktive Leistungsfahigkeit un-
terstellen. Warum? Driickt sich darin der
Glaube daran aus, daf3 alles machbar ist, daf3
wir Menschen alles machen kdénnen, dai3 wir
alles machen mussen? Wohin das flihren
kann, wissen wir inzwischen zur Genlge.

Kénnte diese sprachliche Erinnerung uns
nicht zu der Besinnung dazu anleiten, in wel-
chen Wirklichkeitsbedingungen wir leben und
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Pathisches Aktives
Sein Verhalten
fallen fallen
saugen saugen
sinken senken
sitzen setzen
liegen legen
fahren fuhren (Fahre)
sickern seihen

offen offnen
biegen beugen
warten Warter
tauschen tauschen
springen sprengen
schwanger schwéngern
sieden Sud
schwimmen schwemmen
schwingen schwenken
verschwinden verschwenden
schlafen einschlafern
sinnan (idg.) senden
(unterwegs sein)

still (sein) stellen

offen (sein) offnen

platt (sein) platten

Pathisches Aktives
Sein Verhalten
still stellen
singen Séanger
sinnen senden
erblinden blenden
wachsen Gewéchshaus
erschrickt erschrecken
stieben stauben
lieben loben

klar klaren
klingen Klange

tief taufen
stinken stankern
wahren (be-)wahren
winden wenden
trinken tranken
rinnen rennen
triefen tropfen
besitzen besetzen
kundig (sein) kiinden
sanft (sein) beséanftigen
gut (sein) begutigen

Tabelle 1: Liste einiger Verben

wovon unser Leben abhéngig ist — au3er un-
seren ,Aktivitaten“? Kénnten wir so nicht wie-
der bescheiden und damit zugleich hand-
lungsfahiger werden, weil wir uns nicht mehr
Uberschatzen und damit auch uberfordern?
Kénnten wir unsere 6kologische Verantwor-
tung wieder gewinnen, indem wir unser pathi-
sches Teil-Sein mit der Wirklichkeit wieder
dankbar, d.h. auch denkbar leben. Unser ak-
tives Bewahren, Pflegen und Gestalten muf3
sicher auch Méglichkeiten der rationalen Pla-
nung und Feststellung der (objektiven) Gege-
benheiten (die uns also gegeben sind) genau-
so einbeziehen wie die Nutzung unserer tat-
sachlichen Handlungsmaglichkeiten.

4.3 Leben ist immer aktiv und passiv
zugleich

Die Aussage: Wolfgang von Schéfer (1989,
158) faBt das Ergebnis seiner Darstellung so
zusammen:

,Das Aktiv und das Passiv bezeichnen teilhafte Aspek-
te des menschlichen Weltverhaltnisses, die in der
Wirklichkeit (iberhaupt nicht vorkommen. In Wirklich-
keit ist das Verhdltnis des Menschen zur Welt aktiv

und passiv zugleich, und diese Wirklichkeit scheint
uns einmal die grammatische Form des Mediums be-
nannt zu haben®.

4.3.1 Ein Beispiel: Meditation

Das Beispiel ist das Thema des Aufsatzes
von Schéfer (1989, 145): Es ,stammt unmit-
telbar von dem lateinischen Deponens medi-
tari ... Als Deponentia gelten Verben, die eine
passive Form und aktive Bedeutung haben.
(Beispiel: sequor ,ich folge’.)“ Diese gramma-
tische Kategorisierung kann Ubersehen las-
sen, daf3 sich darin ,eine Polaritat ausdrickt,
die etwas Ganzes umfaBt, fir das wir keine
eindeutige Ausdrucksmdéglichkeit mehr ha-
ben. Das heiBt, daB unser Wort ,meditieren’
ein Seinsverhaltnis benennt, das passiv und
aktiv, vernehmend und tuend zugleich ist*
(ebd.). Das wird auch inhaltlich dadurch ge-
stitzt, daB wir in unserem Kulturraum Medita-
tion vorwiegend als passiv einschatzen, wah-
rend das lateinische Wort ,meditor” die Be-
deutung hat ,Uber etwas nachdenken, nach-
sinnen, iben®, also eine aktive, rationale, ko-
gnitive Funktion intendiert.
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Meditation geht auf die indogermanische
(idg.) Wurzel med zuriick, die die Bedeutung
hat: messen, ermessen. Weitere Auspragun-
gen dieser Wurzel in den verschiedenen
Sprachen des als indogermanischen Kreises
zusammengefaBten Kulturraumes sind:

,Freie Zeit, MuBe, Gelegenheit zu etwas, Aufmerk-
samkeit, Leere. Sich schauend versenken, nachsin-
nen, ermessen, schatzen, wagen, nachdenken, lben,
sorgen, bedacht sein, richten, walten, herrschen. Fir-
sorger, Arzt, Walter, Herrscher, Kénig, Schicksal, Le-
bensfihrung. Sollen — kénnen — missen — mégen —
durfen® (Schéfer 1989, 147). Mit MuBBe (das bedeutet
auch scholae, Schule) ,ist der unabdingbare Raum
gegeben fir alles Nachdenken, Nachsinnen, Ermes-
sen, Schatzen, Wagen, fur den passiven vernehmen-
den Weltbezug, der, wie unser Wort uns sagt, eins ist
mit dem aktiven, tatigen Weltbezug des Sorgens, Be-
dachtseins, Richtens, Waltens, Herrschens. Dieses
Ganze bestimmt unsere ,Lebensfiihrung’, unser
,Schicksal’, und immer wieder wird es darauf ankom-
men, meditierend das Gleichgewicht herzustellen zwi-
schen unserem vernehmenden und unserem tatigen
Verhéltnis zur Welt“ (ebd.). Die Bedeutungsfiille von
Meditieren zeigt uns ,eine ganz andere Denkart als
sonst heute gewohnte ... Wir miissen uns klarmachen,
daB das Wort ,meditieren’ ... alles zugleich bedeutet,
daB das Sollen nichts anderes als das Mégen, das
Missen dasselbe wie das Kénnen und das Diirfen ist.
Wenn wir sagen: wir diirfen, was wir sollen; wir miis-
sen, was wir dirfen, so ist ja die Einheit, die das Wort
uns darbietet, schon auseinandergerissen, das Gan-
ze, Heile zerstort, das darin besteht, daB sollen und
diirfen, missen und mogen und kénnen dasselbe ist.
So offenbart uns die Sprache selbst, wenn wir nur
héren wollen, eine heile und ganze Wirklichkeit, die
doch wohl das ist, was etwa mit der Formel ,Reich
Gottes’ gemeint und verkiindet und eben wirklich ge-
geben ist. Die Sprache ... offenbart* (Schéfer 1989,
148) uns von Menschen erfahrene und auch uns damit
offenstehende Mdglichkeiten, ein Teilsein in der Ein-
heit von Hoéren und Tun.

4.3.2 Padagogische Perspektive

Auf der Basis der Einsichten in die Bedeutung
des Teilseins fur alles menschliche Lernen
und Leben ist auch neu zu beschreiben, was
fir den Menschen Ganzheit ist, was Person
sein kann, unter welchen Bedingungen
menschliches (bewufBtes) Handeln méglich
ist, wie Verantwortung zu denken ist.

Dabei ist zu bedenken, daR die polare Unter-
scheidung von aktiv und passiv unangemes-
sen ist. Jeder kann sich das uber die oben
angefiihrten Beispiele selbst klar machen. Es
gibt keine Lebenssituation, in der ich allein

sinnvoll aktiv sein kann, ohne daR ich durch
andere Menschen, andere Lebewesen oder
Gegebenheiten meiner Lebenssituation nicht
»-angegangen® werde. Wenn ich jemand et-
was sagen will (s.0.), dann bin ich darauf an-
gewiesen, dal3 er mir signalisiert, daB er be-
reit ist zu héren. Das ist nicht nur formal oder
rein &uBerlich, sondern ,bestimmt‘ auch
schon ,meine“ Inhalte und die Art und Form,
in der ich es dann sage, richtiger: sagen kann.
Diese Wechselseitigkeit und Vernetzung, die
Vielschichtigkeit und Gleichzeitigkeit, die Un-
bestimmtheit, ob aktiv oder passiv, IRt sich in
unserer Sprache schwer andeuten, weil sie in
unserem Denken klare abgrenzbare Begriffe
unterstellt, lineare Abfolgen aktiver oder pas-
siver Vollziige formuliert und damit ungeeig-
net ist, Teilsein in Lebenssituationen zu arti-
kulieren. In nonverbalen oder Ausdrucksmdg-
lichkeiten der Kunst kann das anders sein.
L"Jbrigens auch im Denken, wenn wir dem
Konzept der inneren Sprache (Wygotski) fol-
gen.

Wie diese Einsichten in das Teilsein und die
Notwendigkeit des Teilnehmens und Teilha-
bens padagogisch.und schulisch wenigstens
z.T. aufgenommen und umgesetzt werden
kdénnen, ist meinen Skizzen der wohnort-inte-
grierten Schule zumindest ansatzweise
schon zu entnehmen (vgl. Begemann 1988;
1990).

5. Teilnehmen und Ich: Bedingungen fiir
Sprache, Sprechen, Verstehen

Zunéchst sei an eine allgemeine Vorbedin-
gung erinnert.

5.1 Teilnehmen als Bedingung fiir Leben
und Lernen

In der Schule wird haufig (ibersehen, dafB
Heranwachsende schon friih, vor Schulein-
tritt, eine Vorstellung von dem entwickeln,
was sie einmal werden wollen oder werden
kénnen, dafB3 diese ,Lebensperspektive* Mo-
tor ihres Lernens als Lebensbefahigung ist.
Arm sind die Kinder und Schiler dran, die
keine konkreten Lebenschancen fiir sich er-
kennen und fiir die der Besuch einer allge-
meinbildenden Schule nur Pflicht, keine Sta-
tion der Lebensbefahigung ist. Ihnen miissen
deshalb nicht nur Perspektiven gezeigt, an
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Vorbildern vermittelt, sondern in unserer Ge-
sellschaft auch verbindlich gesichert werden.
Ein Leben ohne Arbeit und Beruf, ein Leben
im Heim mit totaler Versorgung ist keine zu-
reichende Perspektive.

Es ist nicht selbstversténdlich, daf Schuler
wahrnehmen und verstehen kénnen, was ih-
nen in der Schule vorgetragen, vorgestellt
oder zugemutet wird. Funktionsfahige Sin-
nesorgane allein genligen nicht. Weithin
scheint inzwischen eingesehen, worauf Peter
Petersen mit seinem Begriff der ,padagogi-
schen Situation“ aufmerksam gemacht hat:
Der Lernende muf sich in einer Situation als
Betroffener erleben, er muf3 als Person exi-
stentiell gefordert, herausgefordert sein. Die
,Sache“ muB fir ihn lebensbedeutsam sein
und er muf3 sich mit ihr selbst auseinander-
setzen (kdnnen und wollen). AuBere Aktivitat
kann diese personliche Betroffenheit nicht
gewahrleisten. Es geht um den Ernstcharak-
ter der Situation, wie er bei der Bewaltigung
lebensnotwendiger Aufgaben, bei der Lésung
von Problemen eintritt, wenn sie ,meine* Auf-
gaben, ,meine“ Probleme sind. Das erfordert
Teilnahme.

Teilnahme meint, in der Mit- und Umwelt als
gleichwertiges Glied akzeptiert zu werden und
in einer Lebens- und Arbeitsgemeinschaft ver-
antwortlich mittun zu kénnen. Nur so ist eine
gute Basis fur Interesse, Begabungs- und
Lernbereitschaft, die Wahrnehmung von Auf-
gaben und Problemen zu sichern. Dabei sind
drei Aspekte zu unterscheiden:

— Zugehdrigkeit und Geborgenheit: Nur da,
wo jeder einzelne sich so, wie er ist, ange-
nommen weil3 und erlebt, kann er Lebens-
mut und Selbst- wie Weltvertrauen entwik-
keln. Das aber ist Voraussetzung fur alles
Agieren, Explorieren, Lernen usw.

— Verantwortliche Beanspruchung: Nur dort,
wo ich existentiell betroffen bin, wo ich
gefordert, herausgefordert bin bzw. wer-
de, nehme ich die Welt so wahr, daB3 sie
flir mich etwas bedeutet, daB3 ich Aufga-
ben und Probleme erkenne. Der Subjekt-
Status, die Mitverantwortung, die Ubertra-
gung von Aufgaben, die personale Teil-
nahme ist demnach die Voraussetzung
von produktivem interessegeleiteten Ler-
nen, fur die Wahrnehmung von Proble-

men, fir die Perspektive, sich flr etwas zu
befahigen.

— Gruppenidentitédt: Nur dort, wo ich nicht ein
isoliertes Individuum bin, das sich nicht aus
sich selbst verstehen und verwirklichen
(konnen) soll, wo ich mich als Glied einer
(groBeren) Gruppe identifizieren kann (Fa-
milie, Dorf, Stamm, Nation usw.), kann ich
mich fur deren Aufgaben und Funktionen
interessieren und damit zugleich ,meine*
Aufgaben finden, die auch Sinn vermitteln
konnen. Das Wir-BewuBtsein, die Grup-
penidentitét, ist somit notwendige Ergén-
zung eines einseitigen, individualisierenden
Selbstverstandnisses.

Teilnahme ist also mehr als nur ein (passives)
Dabei-Sein, ist anders als ein von anderen
Versorgt-, Geférdert-, Behandelt-, Unterrich-
tet-Werden. Teilnahme ermdglicht die Erfah-
rung eines sinnvollen Lebens und ist, wie ge-
sagt, Basis fir Lebensmut, Selbst- und Welt-
vertrauen, aber auch flr das Lernen allge-
mein wie die konkreten Inhalte und Ziele. Teil-
nahme ist oder fullt Interesse, laBt erfahren,
was man und wozu man sich beféhigen, be-
gaben kann und méchte. Teilnahme ist schon
oder kann Lebensperspektiven eroffnen.

5.2 Ich und meine Erfahrungen —
IchbewuBtsein und Gedéchtnis

Ich habe wohl lange Zeit unterstellt, daB3 ver-
bale AuBerungen ein Kennzeichen von Be-
wuBtsein seien, dafB klare, bewuBte Gedan-
ken in verbaler Sprache zum Ausdruck kom-
men, nicht nur zum Ausdruck kommen koén-
nen. In diesem Abschnitt méchte ich einige
theoretische Einsichten referieren, die der
New Yorker Neurophysiologe Israel Rosen-
field im arztlich-therapeutischen Umgang mit
Hirnverletzten und anderen ,behinderten”
Menschen und in kritischer Auseinanderset-
zung mit tradierten und ,anerkannten® Theo-
rien gewonnen hat. Oliver Sacks schreibt
dazu:

,In diesem bedeutsamen Buch zeigt der Autor anhand
einer Vielzahl klassischer Krankheitsfélle, wie grundle-
gend anders sie erklart werden konnen, bezieht man
alle Begleitumstande auf das Zentrum des Individu-
ums, auf sein Selbstsein. Bei der Lekture hat der Le-
ser das Geflhl, er séhe die Patienten tatsachlich vor
sich und verstiinde sie zum erstenmal“ (Sacks 1991,
auf dem Umschlagdeckel).
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Fir Sprachheilpadagogen sind die Beschrei-
bungen der Menschen mit sprachlichen Aus-
fallen wie bei Aphasikern sicher sehr auf-
schluBreich. Ich muB auf viele konkrete Dar-
stellungen verzichten. Fur Skeptiker noch der
Hinweis: Rosenfield konzentriert seine Uber-
legungen auf ein angemessenes Verstandnis
des menschlichen BewuBtseins. Wer glaubt,
das sei doch geklart, der hére zwei Zitate:
Tulying (1985): das ,groBte Ratsel der Natur*
und Shallice (1988): ,das groBte, ungeldste
wissenschaftliche Problem* (zitiert nach Per-
rig/Wippich/Perrig-Chiello 1993, 16). Aus Ro-
senfields Uberlegungen einige in Kiirze:

,Der Grund, warum das BewuBtsein so ratselhaft ist
(...) ist seine vollige Subjektivitat, die Einzigartigkeit
der Sichtweise jedes Menschen“ (Rosenfield 1992,
12). ,Das Wesen unserer eigenen Subjektivitat kon-
nen wir ebensowenig fassen wie das der anderen. (...)
Seltsamerweise spiren oder glauben wir in dieser
Subjektivitdt dennoch, daB wir die objektive Wahrheit
der Welt erfahren, und das nennen wir Wissen; unter
Wissen verstehen wir gewohnlich etwas, das man ver-
stehen und anderen Personen mitteilen kann“ (ebd.,
13).

Wir nehmen an, daB man durch Wahrneh-
mung Zugang zu dieser objektiven Welt habe
und daB man sie so bewuBt wahrnehmen
kénne, daBB Wahrnehmungen (in der Regel)
bewuBt sind oder werden. Die Position Ro-
senfields (1992, 14):

~Dagegen entsteht die Empfindung von BewuBtsein
(...) gerade durch den Ablauf der Wahrnehmungen,
durch die Beziehungen (raumliche und zeitliche) zwi-
schen ihnen, durch die dynamische und dennoch
gleichbleibende Beziehung zu ihnen von einem einzig-
artigen personlichen Standpunkt aus, der wéhrend
des ganzen bewuBten Lebens erhalten bleibt*.

In meinen Worten: Wahrnehmung und Be-
wuBtsein eines Menschen ist eine kontinuier-
liche Verknlipfung seiner lebenslangen situa-
tiven Erfahrungen, ist Eigenwelterweiterung.
Dazu von Rosenfield mitgeteilte und kom-
mentierte Beispiele. Ich beginne mit einem
Beispiel, daB3 die Wahrnehmung eines Blind-
geborenen beschreibt und frage uns: Wie
stellen wir uns das Wahrnehmen von Umwelt
vor, wenn ein dreizehnjéhriger blinder Junge
durch eine Operation am Grauen Star erst-
mals in seinem Leben sehen kann? Davon
berichtet der englische Arzt William Chesel-
denam Anfang des 19. Jahrhunderts. Es geht
also um Wahrnehmung, Sprache, Wissen,
Verstehen:

»+Anfangs erschien es dem Jungen, als wirden seine
Augen die Gegenstande, die man ihm zeigte, ,beriih-
ren’, und er hatte das Geflhl, die Dinge seien unver-
héltnisméBig groB. Er hatte kein Entfernungsgefihl.
Ein kleiner Gegenstand, den man unmittelbar vor ihm
hinstellte, erschien ihm genauso groB wie ein weit
entferntes Haus; und sein Schlafzimmer schien fiir ihn
die gleichen AusmafBe zu haben wie das Gebaude, zu
dem es gehorte, obwohl er wuBte, daB es so nicht sein
konnte. Er betrachtete eine Katze und einen Hund und
fragte, welches die Katze und welches der Hund sei;
schlieBlich schlug er eines der Tiere und duBerte ab-
fallig: ,Das nachste Mal wei3 ich deinen Namen‘ “
(Rosenfield 1992, 19). Cheselden schrieb: ,Wir dach-
ten, er wisse bald, was die Bilder darstellten, die ihm
gezeigt wurden, aber spéater fanden wir, daB wir uns
geirrt hatten; denn zwei Monate, nachdem der Star
gestochen worden war, entdeckte er auf einmal, daR
sie feste Korper darstellten, wéahrend er sie bis dahin
nur fir teilweise gefarbte Flachen gehalten hatte (...)
Aber selbst dann war er nicht weniger (berrascht,
denn er erwartete, die Bilder wirden sich genauso
anflihlen wie die Dinge, die sie darstellten und er war
verbllfft, als er feststellte, daB die Teile, die wegen
des Lichts und Schattens rund und uneben aussahen,
sich nur flach anfihlten, wie alles andere, und er frag-
te, welcher Sinn wohl llige, das (Tast-)Gefiihl oder das
Gesicht* (in Rosenfield, ebd.).

Der Junge hat sein Wissen aus seinen bishe-
rigen Lebenserfahrungen ohne Sehen ge-
wonnen. Nun, als er auch sehen kann, kann
er die visuellen Eindrucke nicht mit dem in
Einklang bringen, was er aus seinen Vorer-
fahrungen an Wissen einbrachte und was
seine gewohnten Tastsinne ihm Ubermittel-
ten. Er ist verwirrt, weil seine Vorerfahrungen
ohne visuelle Informationen gewonnen wur-
den und er diese noch nicht mit seinen ande-
ren Erfahrungsfunktionen integrieren konnte.
Das Zusammenspiel von aktuellen sensori-
schen Eindriicken, Wissen, Sprache, Den-
ken, BewuBtsein gelingt noch nicht zu stimmi-
gen Wahrnehmungen und kann gerade da-
durch die Einheit dieser Funktion verdeutli-
chen. Muf3 man annehmen, daf3 das, was hier
in dem extremen Fall eines sehend geworde-
nen Blinden deutlich wird, fur jeden Men-
schen gilt: seine Vorerfahrungen ,préagen*
seine weiteren Erfahrensmdglichkeiten wie
deren Modalitdten? Ich nehme es sicher an
und spreche zur Verdeutlichung dieses Sach-
verhaltes von Eigenwelt, Eigenwelterleben
und Eigenwelterweiterung.

Ein anderes Problem wird von Rosenfield ver-
deutlicht an dem Beispiel einer 28jéhrigen
Frau, ,die ihr KérperbewuBtsein verloren hat-
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te“, das 1905 die franzdsischen Neurologen
Deny und Camus verdffentlichten. Rosenfield
kann damit sein zentrales Anliegen verdeutli-
chen, den Zusammenhang von Selbstbe-
wuBtsein, Ich, den Bezug auf den eigenen
Korper und der Wahrnehmung von AufBen-
welt. An diesem Beispiel kdnnen uns so nicht
bewuBte Zusammenhange und Erfordernisse
unseres Lebens deutlich werden:

Jhre Krankheit begann mit einer Phase geistiger Ver-
wirrung. Sie wurde vergeBlich, lief ziellos umher und
entkleidete sich auf offener StraBe. AuBerdem unter-
nahm sie mehrere Selbsttétungsversuche. Als der
Zustand der Verwirrung voriber war, beschrieb Ma-
dam |. das, was sie als ,allgemeine Unempfindlichkeit’
bezeichnete: ,Ich nehme mich selbst nicht mehr so
wahr wie friiher. Ich kann meine Arme, meine Beine,
meinen Kopf und mein Haar nicht mehr fiihlen. Ich
muf mich selbst standig beriihren, um zu wissen, wie
ich bin. Ich habe das Gefiihl, daB sich mein ganzer
Kérper verandert hat, und manchmal sogar, dai3 er
nicht mehr existiert. Ich bertihre einen Gegenstand,
aber das bin nicht ich, die ihn anfaBt. Ich fihle nicht
mehr so wie friiher. Ich kann mir mich selbst nicht
vorstellen. Meine Unempfindlichkeit ist beangstigend,
als ob alles leer ware' “ (Rosenfield 1992, 51); soweit
die Patientin tber sich selbst. Auswirkungen fir ihr
Sein in der Umwelt beschreibt sie so: ,Die Welt er-
scheint mir verandert. Menschen und Dinge wirken
wie Phantome, als ob sie nicht wirklich wéaren. Ich
erkenne sie, aber sie scheinen nicht mehr die gleichen
zu sein. Wenn mein Mann und meine Kinder mich
besuchen kommen, erscheinen sie mir nicht mehr so
wirklich wie friiher. Ich erkenne sie, aber es macht mir
keine Freude sie zu sehen. Ich erlebe nichts, ich bin
allen gegeniiber unempfindlich. Es ist schrecklich, so
zu sein. Ich kann niemanden lieben, nicht einmal mich
selbst. Das Leben bedeutet mir nichts. Ich mochte
lieber sterben* (in: Rosenfield 1992, 52). Und tiber ihre
Erinnerungen sagt die Frau, die weiter einen klaren
Kopf hat: ,Ich kann mir weder meine Eltern vorstellen
noch das Innere meines Hauses oder irgendeinen
anderen Ort, den ich gut kannte. Ich habe den Ge-
schmack der Nahrung vergessen, den Duft der Blu-
men und die Stimmen meiner Kinder. Empfindungen
bleiben nie bei mir, und ich kann sie nie mehr zuriick-
rufen* (ebd.). Rosenfield kommentiert: ,Da sie sich
ihrer eigenen Existenz nicht sicher war, konnte sie
sich nicht an ihre Vergangenheit erinnern. Sie konnte
sich nicht ihre Eltern vorstellen (,mir selbst darstellen’),
ebensowenig ihr Haus oder andere Orte und Men-
schen, die sie genau kannte“ (ebd., 54). Und er folgert,
,daB es ohne Ichgefiihl keine Erinnerung gibt. (...)
Jede Erinnerung bezieht sich nicht nur auf ein Ereig-
nis, die Person oder den Gegenstand, an den man
sich erinnert, sondern auch auf die Person, die sich
erinnert. Das eigentliche Wesen des Gedéchtnisses
ist etwas Subjektives, nicht mechanische Wiedergabe;
und das Entscheidende* ist, daB es ,eine Verbindung

zu der Person enthalt, die sich erinnert. (...) ein vom
Korper isoliertes Gehirn hat kein Gedéachtnis* (ebd.).
Und er diagnostiziert weiter als entscheidend bei der
Frau den ,Verlust des Gefuhls fur kérperliche Kontinui-
tat, das Fehlen der zeitlichen Verbindung zwischen
Wahrnehmungen der einzelnen Augenblicke (...) Sie
hatte ein abstraktes Wissen Uber den FluB3 der Zeit,
und durch die Sprache konnte sie instinktiv spuren,
daB etwas fehlte; daB etwas sich in der umgebenden
Welt ,gedndert’ hatte. Die Sprache konnte aber die
Kontinuitat der Wahrnehmungsbilder, ihre ,Bedeutung’
und damit ihre Vertrautheit nicht wiederherstellen;
dazu brauchte sie die Wahrnehmung ihres eigenen
Korpers* (ebd., 55 f.).

Rosenfield (1992, 16) bilanziert sein Konzept
so:

,Die Kontinuitat des BewuBtseins entsteht, weil das
Gehirn Zusammenhéange zwischen einzelnen Augen-
blicken herstellt. Ohne diese Verbindungen wirden
wir von einem Augenblick zum nachsten nur eine Fol-
ge unzusammenhéngender Reize wahrnehmen, und
diese Erfahrung kénnten wir nicht in Wissen und in ein
Verstandnis der Welt umformen.“ ,Alle Empfindungen
(kalt/neiB, rauh/glatt) und auch alle Erinnerungen sind
von Beziehungen gepragt oder relativ. Das Gehirn legt
Beziehungen fest, und die primare ist die eines Ge-
genstandes zu der Person: der Selbstbezug” (ebd.,
58). Rosenfield betont dabei nachdriicklich: ,Der ent-
scheidende Bestandteil ist die Selbstwahrnehmung.
Meine Erinnerung entsteht aus (...) meinen korperli-
chen Empfindungen in einem bestimmten Augenblick
(...) und dem ,Bild" von meinem Kérper in meinem
Gehirn (...) Diese Beziehung schafft ein Ichgefuhl; im
Laufe der Zeit wird die Beziehung zwischen meinem
Kérper und seiner Umwelt immer komplexer, und da-
mit nimmt auch das Wesen meines Ich und meiner
Erinnerungen an Tiefe und Umfang zu. (...) Meine
Erinnerungen liegen nicht als gespeicherte Bilder be-
wuft oder unbewuBt im Gehirn; die Tatigkeit des Erin-
nerns ist vielmehr eine Herstellung von Beziehungen
zu mir selbst, zu anderen, zu vergangenen Erlebnis-
sen oder zu friiher wahrgenommenen Reizen. Das ist
das eigentliche Wesen des Ged&chtnisses: seine
selbstbezogene Grundlage, sein IchbewuBtsein, das
sich immer entwickelt und wandelt und von seinem
Wesen her dynamisch und subjektiv ist. Sogar die
Wahrnehmung im allgemeinen, die bewuBte Wahr-
nehmung der Umwelt, geschieht immer von einem
bestimmten Standpunkt aus und ist nur méglich, wenn
das Gehirn ein Kérperbild schafft, also ein Ich, das als
Bezugsrahmen dient“ (ebd., 16 f.).

Auch Rosenfield kommt zu der Einsicht, daf3
die Wahrnehmung von Welt nicht nur subjek-
tiv ist, aus der Wahrnehmung der selbst ge-
lebten Situationen besteht, sondern daf3 auch
das BewuBtsein von Wirklichkeitsausschnit-
ten der Welt ein subjektives ist, das durch
Erinnern und Verknlpfung von eigenen Le-
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benserfahrungen entsteht. Uber Sprache al-
lein 148t sich also keine Welterfahrung vermit-
teln. Und wo sie AnlaB ist, muR3 sie mit den
individuell spezifischen Eigenwelterfahrun-
gen gefullt werden.

Wie ist dann aber Verstandigung bzw. gegen-
seitiges Verstehen moglich? Auch dazu Aus-
sagen von Rosenfield (1992, 115):

,Der Vorgang des Benennens ist (...) wie der ProzeB,
der zum Wissen fuhrt.“ ,Benennen ist also mehr als
nur das Herstellen von Kategorien: Es ist der Aufbau
von Beziehungen zwischen Gegenstanden oder Men-
schen und einem selbst* (ebd., 117). ,Bedeutung und
Verstehen sind demnach selbstbezogen® (ebd., 117).
,Die Bedeutung eines Wortes stammt urspriinglich
aus der subjektiven Welt des einzelnen; sie ist nie
absolut. (...) Durch Sprache kann ich mit einem ande-
ren eine gemeinsame Grundlage schaffen und zu ge-
genseitigem Verstehen gelangen, weil wir die Laut&u-
Berungen und Handlungen des anderen so begreifen
konnen, daB3 sie nach den MaBstaben unserer eige-
nen subjektiven Welt und dessen, was wir daraus
abstrahieren, etwas bedeuten. Die Gedanken und
Handlungen anderer beziehen sich auf unsere per-
sonliche Welt auf eine Weise, die unserer eigenen Art,
uns mit zwangsléufig ahnlichen Erlebnissen auseinan-
derzusetzen, zwar nicht gleicht, aber doch ahnelt
(ebd., 188).

Und insofern ist Verstehen und Verstandi-
gung maglich, auch wenn die Vorstellungen
nicht identisch sind und damit keine vollstéan-
dige Ubereinstimmung erreicht werden kann.
Dieser Relativitdt muB man sich bewuBt blei-
ben. Miteinander und Gemeinschaft ist und
bleibt immer ein Miteinander von Verschiede-
nen mit verschiedenen Erfahrungen und Vor-
stellungen. Das trifft auch fiir schulischen
Unterricht und den Erwerb von Wissen zu.
Immer ist der dialogische Austausch gefor-
dert. Er setzt grundséatzliche Toleranz und
Solidaritdt gegeniiber dem/den anderen vor-
aus.

Fir das Verstandnis des ,Verstehens® von
Menschen und Vorgéngen und damit zu einer
Erklarung dessen, was bei Rosenfield noch
offen ist, sind die Ausflihrungen von Michael
Polanyi (1985) Uber ,Implizites Wissen* wei-
terfihrend. Nach ihm ist eine Form des unbe-
wuBten, ,impliziten“ Wissens die yEinfihlung®,
die zum Verstehen eines Menschen notwen-
dig sei. Er knipft an an Dilthey, der ,lehrte,
um den Geist eines Menschen zu verstehen,
musse man sein Schaffen noch einmal durch-
leben® (Polanyi 1985, 24), und an Lipps, der

,das asthetische Urteil als ein Eintreten in das
Kunstwerk und damit als Einflhlung in den
Geist seines Schopfers” (ebd.) darstellt. Pola-
nyi erweitert und verallgemeinert diese An-
nahmen auf alles Verstehen und sogar auf
die Wahrnehmung.

.Die Einfuhlung (...) ist ein viel genauer definierter Akt
als Empathie und ist die Grundlage aller Beobachtun-
gen (Hervorhebung, E.B.), einschlieBlich aller bisher
als Einfuhlung beschriebener Beobachtungen. Einem
weiteren Hinweis auf die vielfaltigen Erscheinungsfor-
men der Einflihlung begegnen wir, wenn wir daran
denken, daB die Annahme moralischer Lehren als
Verinnerlichung beschrieben wird. Etwas verinnerli-
chen heiBt, sich mit den betreffenden Lehren identifi-
zieren (...). Dieses (verinnerlichte, E.B.) Wissen stellt
den unausgesprochenen Bezugsrahmen unserer mo-
ralischen Handlungen und Urteile dar. Wir kénnen die-
se Art Einflihlung sogar bis in die wissenschaftliche
Praxis verfolgen, wo logisch ganz &hnlich strukturierte
Handlungen vorkommen. Sich auf eine Theorie stiit-
zen, um die Natur zu verstehen, heiBt, sie verinnerli-
chen (...) Darum auch kénnen mathematische Theori-
en nur durch praktische Anwendungen erlernt werden;
man hat sie erst dann wirklich begriffen, wenn man sie
anzuwenden versteht* (Polanyi 1985, 24 f.).

Polanyi macht damit die Einfuhlung, die meist
nicht bewuBt wird und auch nicht verbal-
sprachlich gefaBt ist oder sein muf, zur funk-
tionalen Grundlage aller Wahrnehmung, allen
Verstehens von Menschen und Handlungen,
allen Wahrnehmens und Verstehens von
Wertungen und Einstellungen, allen Ver-
sténdnisses von Wissenschaftlern und ihren
Theorien. Ist damit erklart, warum wir Dinge
und Lebewesen anthropomorph sehen und
beschreiben, also so, als seien sie Men-
schen: Der Stein liegt auf dem Boden. Die
Wolken ziehen (ibers Land. Die Katze spielt
mit der Maus. Der Mond schaut in unser Fen-
ster usw.?

Wenn das stimmt, und ich sehe keinen
Grund, es anzuzweifeln, dann sehen und er-
leben wir Menschen unsere Welt menschlich,
dann verstehen wir andere und anderes, so-
weit wir &hnliche Vorerfahrungen aktualisie-
ren kénnen, dann sind Kenntnis, Einsicht und
Verstehen Ubertragungen von Selbsterfah-
rungen, dann ist unser Denken und Handeln
von Erlebnissen und von Erfahrungen be-
stimmt, die uns meist nicht bewuBt sind oder
werden, aber umso basaler uns bestimmen,
dann ist unser Leben immer ganzheitlich, also
leiblich und damit auch emotional getdnt,
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dann sind wir immer situativ lebend, unsere
Vorerfahrungen in der Gegenwart flr unsere
Lebensperspektive einbringend. Dann sind
wir darauf angewiesen, dafB wir sinnvoll leben
und teilnehmen kénnen.

Eine Schule, die vor allem Wort- und Sprach-
schule ist und das Konzept einer sprachlich
differenzierten, bewuBBten und rationalen Bil-
dung auf ebensolchen Wegen zu vermitteln
sucht, ist dann, vorsichtig formuliert, einseitig.
Eine Sprachheilpddagogik, die eine formale
Sprache anzielt, korrektes Artikulieren und
flussiges Reden, bleibt dann vielleicht inhalts-
leer und kann nicht die Wirkungen erzielen,
die eine ganzheitlichere Konzeption erzielen
konnte, die ihren Ausgang in ernsthaften, exi-
stentiellen Erlebens- und Erfahrungssituatio-
nen ndhme.

6. UnbewuBtes Lernen, das uns bestimmt

Was hat das UnbewuBte mit unserem Thema
Sprache zu tun? Wenn man uber Sprache
nachdenkt, so verbindet man damit wie
selbstverstandlich Vorstellungen des Be-
wuf3tseins. Einfacher, man nimmt erstens an:
Sprechen ist ein einsichtiger, bewufter, will-
karlich gesteuerter Vorgang, eine bewuBte
Handlung eines menschlichen Subjekts. Als
zweites wird wie selbstverstandlich angenom-
men, daB Denken in und mit Sprache erfolgt
und dabei bewuft vollzogen wird. Diese An-
nahmen, die auch der P&dagogik zugrunde-
liegen, kdnnen nicht mehr ohne Einschranken
aufrechterhalten werden. Es ist sogar weiter
zu fragen, ob unbewufte Vorgange notwendi-
ge Voraussetzungen von Sprache und Spre-
chen wie Denken sind. Nach den bisherigen
Erkenntnissen scheint das keine Frage mehr
zu sein. Dazu einige ausgewahlte Informatio-
nen. Zunachst empirische Ergebnisse: Perrig,
Wippich und Perrig-Chiello (1993, 228) be-
schlieBen ihre Bilanz Uber die unbewuBte In-
formationsaufgabe trotz ihrer eindrucksvollen
Ergebnisse mit einem Zitat von Wilhelm
Wundt (1862, 189):

,Unsere Seele ist so glicklich angelegt, daB sie die
wichtigsten Fundamente der Erkenntnis uns bereitet,
wéahrend wir von der Arbeit, mit der das geschieht,
nicht die leiseste Ahnung haben. Wie ein fremdes
Wesen steht diese unbewuBte Seele da, das flr uns
schafft und vorbereitet, um uns endlich die reifen
Frachte in den SchoB3 zu werfen.”

Die Autoren beschreiben nicht nur sehr kon-
kret viele Untersuchungen, referieren die Er-
gebnisse und diskutieren sie sehr kritisch
auch in bezug auf die zugrundeliegenden
Theorien und Konzepte. Die Bilanz ist sicher
fir viele unerwartet, die den Menschen als
Person angenommen haben, die selbstandig,
sprachfahig, einsichtig, handlungsféhig ist
und bewuf3t an Normen orientiert ihr Handeln
willkirlich steuert und ihr Leben fuhrt. ,Minuti-
O0s zeigen Kognitionspsychologen auf, wie
menschliches Erleben und Verhalten von un-
bewuBten Mechanismen und Strukturen be-
einfluBt und gesteuert wird. Die drei Autoren
arbeiten selbst in diesem Bereich. Faszinie-
rende Forschungsergebnisse zur Wahrneh-
mung, zum Gedachtnis, Vorstellen, Denken
und Entscheiden werden auch aus der Per-
spektive der klinischen Psychologie (mit Hirn-
geschadigten, Sprachbehinderten u.a., E.B.),
der Entwicklungs- und Sozialpsychologie be-
richtet und in gréBerem Zusammenhang dar-
gestellt’, so wird fir das Buch auf dem Um-
schlag geworben. Diese Ergebnisse kdnnen
hier nicht alle referiert werden. Statt dessen
sollen aus Zusammenfassungen fur unser
Thema relevante Einzelheiten zitiert und wei-
tergefuhrt werden.

,Schon zu Beginn (...) sahen wir viele Parallelen zu
Alltagsbegebenheiten“ (Perrig et al. 1993, 216). Die
Autoren stellen beim Erinnern verschiedene Formen
fest, ,je nachdem, wie die bewuBte Erfahrungseinbet-
tung erlebt wird (...) bis hin zu einer Erfahrungsnut-
zung, die unbewuBt geschieht und nur noch aus dem
Verhalten zu erschlieBen ist* (ebd., 218). Sie unter-
scheiden ,zwischen ,Erinnern’ (ein Ereignis ist mit an-
deren Erinnerungen verknipft) und ,Wissen’ (man
weiB3 nur noch, daB ein Ereignis stattgefunden hat)*
(ebd.). Beide Formen haben Auswirkungen auf das
Verhalten. Sie kommen zu dem Ergebnis, daB es
kinftig ,notwendig ist* ,zwischen bewuBten und nicht-
bewuBten oder unbewuBten kognitiven Phanomenen*
(ebd.) zu unterscheiden. Und sie fiigen die Bemer-
kung an: ,Paradoxerweise scheint es so, als ob die
Psychologen derzeit tiber unbewufBte Kognitionen si-
cherere Aussagen machen kénnen als uber Phano-
mene des BewuBtseins. In der modernen Forschung
wird weithin anerkannt, daB unbewuBte Kognitionen
bei jeder Form der Informationsverarbeitung, also
auch bei sogenannten héheren Formen der Auseinan-
dersetzung mit der AuBen- und Innenwelt (wie Den-
ken, Vorstellen oder Erinnern), eine Rolle spielen®
(ebd.). Es gibt viele Situationen, wie z.B. beim intuiti-
ven Urteilen, ,in denen unbewuBte Prozesse und dem
BewuBtsein nicht zugéngliche Informationen sich er-
heblich und merklich auf das, was wir erleben, urteilen
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oder tun auswirken“ (ebd., 219). ,Jede bewuBte Emp-
findung ist schon Bewertung und offen fir weitere
Interpretationen, die ihrerseits durch gespeicherte fri-
here Bewertungen beeinfluBt sind und auch wieder
durch spéatere Erfahrungen modifiziert werden. Des-
halb werden diese Interpretationen als konstruktiv be-
zeichnet. Es handelt sich ndmlich bei diesen Erfahrun-
gen nicht um kopieartige Eins-zu-Eins-Abbildungen
von Umweltreizen oder Vorgéngen im Organismus,
sondern eben um kreative Schopfungen unseres Er-
kennens, unserer Selbst- und Fremdwahrnehmung,
welche uns selbst und die Umwelt nur indirekt und
durch viele Faktoren modifiziert abbilden oder eben
reprasentieren kann. Es ist ausschlieBlich diese Art
von gespeicherten Erfahrungen, unsere eigenen Be-
wertungen also, die unser BewuBtsein konstituieren.
Alle héheren Denkprozesse wie Erinnerungen, Urteils-
vorgange, SchluBfolgerungen, Elaborationen usw.
werden ausschlieBlich durch gespeicherte Bewertun-
gen — oft in Verbindung mit der Bewertung aktueller
Vorgénge — ermdglicht (Perrig et al. 1993, 45).

Am Beispiel eines Bildes mit einer eingebette-
ten Figur erklaren die Autoren ihre Untersu-
chungen zur Feststellung von bewuBten und
unbewuBten Vorgangen. Die Versuchsperso-
nen konnten ohne Schwierigkeiten das
Hauptbild beschreiben ,Das bartige Gesicht
eines Kriegers mit Helm*“. Im unteren Teil des
Gesichtes war ,eingebettet” gezeichnet ein
Ritter mit Lanze auf einem Pferd. Das ,sah“
(bewuBt) und spontan niemand. Im Versuch
wurde das Bild weggenommen, bevor das
eingebettete entdeckt war. Die Versuchsper-
sonen sollten sich das Bild dann vorstellen
und beschreiben. Das machte kaum Miuhe.
Wenn man ihnen dann sagte, es gebe noch
das eingebettete Bild des Reiters mit Lanze
und sie sollten in ihrer Vorstellung nachse-
hen, wo, so war niemand dazu in der Lage.
Deutung: ,Nach einem Wahrnehmungsvorgang kén-
nen nur solche Inhalte zum Gegenstand eines Erinne-
rungsbewuBtseins werden, die vorgangig eine Bewer-
tung durch die Interpretationsfunktion erfahren haben*
(Perrig et al. 1993, 51), die also von dem Wahrneh-
menden bewuBt bedacht und, das hei3t meist, auch
sprachlich ausgedriickt waren. Und das heif3t weiter:
,Eine bewuBte Entscheidung aufgrund eines klaren
Erinnerungserlebens istimmer und ausschlieBlich das
Ergebnis reaktivierter konzeptioneller Reprasentatio-
nen und deren Nutzung durch die mentalen Operatio-
nen der Interpretationsfunktion“ (ebd., 52). Begrifflich
weniger préazis: Ich muB3 die Wahrnehmungsinhalte
auch in der Vorstellung weiter bedacht und dann fur
eine Beurteilung oder Handlung in eine neue Situation
sprachlich bewuBt eingebracht haben.

Der Versuch ging weiter: Den Versuchsper-
sonen wurden auf einem Computerbildschirm

Bilder mit nicht oder schon vorgeflhrten ein-
gebetteten Figuren so gezeigt, daf3 aus ei-
nem wirren Gebilde, also einer Maske, die
eingebettete Figur zunehmend deutlicher her-
vortrat. Die Versuchspersonen sollten die Fi-
gur so schnell wie méglich richtig benennen.

,Die Ergebnisse zeigten eindeutig, daB3 Versuchsper-
sonen, die vorher die Bilder mit den eingebetteten
Figuren gesehen hatten, schnellere Benennungen
aufwiesen, als eine Kontrollgruppe, die vorher diese
Bilder nicht gesehen hatte. Und dies, obwohl (sie)
dieselben Figuren vorher ja nicht erkannt hatten“
(ebd.). ,Damit scheint experimentell bewiesen, daB wir
perzeptuelle Information von Stimulussituationen (Rei-
zen, E.B.), die nicht mit Bedeutung belegt oder begriff-
lich eingeordnet wird und deshalb fur keinerlei bewuf3-
te oder gedankliche Tatigkeiten zur Verfligung steht,
speichern und bei spateren Prozessen nutzen, wenn
diese Stimulussituation noch einmal auftritt, ohne daB
damit ein ErinnerungsbewuBtsein verbunden ist*
(ebd.).

Die Autoren kommen nach ihren Experimen-
ten und der Durchsicht der Forschungslitera-
tur zu verallgemeinerbaren Aussagen: Die
,Studien zeigen, da3 Menschen die lber die
verschiedenen Sinnessysteme vermittelte Er-
fahrung nutzen kénnen, ohne dafB die Nut-
zung mit einem ErinnerungsbewuBtsein ver-
bunden ist oder sein mu3“ (ebd., 106). Expe-
rimentelle Beobachtungen liegen vor fiir die
Bereiche des Horens, Sehens, Riechens, des
Tastens und der Bewegung. Sie kommen
aber zu einer noch weiterreichenden Aussa-

ge:

,S0 kann man mit Sicherheit sagen, dal3 diese Infor-
mation schon nach einer einzigen Erfahrung verfiigbar
ist, von Lernbemiihungen und Denkaufwand unbeein-
fluBt bleibt, lange verfiigbar bleibt und nur iber eine
modalitdtsspezifische Reaktivierung nutzbar ist*
(ebd.), also nur im jeweiligen Sinnesbereich. ,Auch
spezifischere Mechanismen der Verhaltenssteuerung
werden sichtbar, indem diese perzeptuellen Informa-
tionen nicht blo3 das Erkennen, die Identifikation oder
die Bewegung beschleunigt, sondern eine Verbindung
zu subjektiven Empfindungen offenlegt, mittels derer
bewuBte Entscheide (wie Wiedererkennen) ermdglicht
werden” (ebd.).

Schlichter: Uber die Sinnesorgane nehmen
wir ohne Anstrengung und ohne, dal3 es uns
bewuBt wird, schon aus einer einmaligen Si-
tuation Informationen auf, die nicht nur ge-
speichert werden, sondern unsere Motorik,
Geftihle und kognitiven Leistungen bedingen
und beeinflussen. Hinzu kommt ein weiteres:
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,Was wir mit unseren Sinnen wahrnehmen,
was wir denken, fihlen und tun, kbnnen wir
nur zu einem Teil bewuft steuernd beeinflus-
sen. Selbst- und Fremdbeobachtung fiihren
uns immer wieder zu der Erkenntnis, daf vie-
le Vorgange ohne unser Dazutun einfach ab-
laufen (ebd., 107). Sie unterliegen keiner
bewuBten und willklrlichen Kontrolle, sie sind
unabhéngig von unserer willkirlichen Auf-
merksamkeit, werden gespeichert und wirk-
sam in unserem Tun, Fihlen und Denken.
Wenn in Situationen bewufBtes und unbewu3-
tes, perzeptuelles Lernen gepruft wird unter
der Bedingung, daB die Lernenden gezielt
abgelenkt werden, etwa durch eine gleichzei-
tig auszufiihrende Tatigkeit, ist der bewuBte
Erfolg viel geringer, nicht aber der Erfolg des
unbewuf3ten, sensorischen Lernens, das Per-
rig et al. auch als ,inzidentiell“ (im Verlauf
einer Tatigkeit) bezeichnen.

Fur Sprachheilpaddagogen sind die Ergebnis-
se auch insofern bemerkenswert, weil man
bei Amnestikern, Menschen mit massiven
Gedachtnisstérungen, ,beim Buchstabieren
von Homophonen (gleichklingenden Worten,
E.B.) ebenfalls véllig normale Erfahrungs-
nachwirkungen (Jacoby/Witherspoon 1982)"
(Perrig et al. 1993, 112) des ,inzidentiellen*
Lernens nachweisen konnte, wéhrend ihre
Stoérungen beim bewuBten Lernen sich weiter
zeigten. Auch beim Buchstabieren zeigte
sich, daf3 ,indirekte Behaltenseffekte“ nicht
durch gezielte Aufmerksamkeit beeinfluB3t
wurden. Besonders wichtig scheint mir die
Beobachtung zu sein, daf bewufBte und un-
bewuBte Prozesse und Funktionen nicht
deutlich getrennt werden kénnen oder ge-
trennt sind.

»Auch bewuBte visuelle Vorstellungen werden von
unbewuBBten Erfahrungsnachwirkungen begleitet. Of-
fenbar sind unbewuBte Erfahrungsnachwirkungen
nicht an isolierte ,Gedéchtnistrdger’ gebunden, son-
dern ,gehdren’ auch zu Strukturen und Prozessen, mit,
an oder in denen bewuBBte Prozesse ablaufen” (edb.,
120). ,Bilder und Sprache — das scheinen subjektiv
und erlebnismaBig die entscheidenden Elemente oder
,der Stoff’ des BewuBtseins zu sein“ (ebd.).

Mitgeteilt sei auch eine, wie Perrig et al. mei-
nen, fir manche brisante These Uber den Ein-
fluB der Medien einschlieBlich der Werbung:

,Offenbar fuhrt eine wiederholte Vorstellungstéatigkeit
dazu, daB bestimmte, sehr spezifische Vorstellungen

eine bessere Chance bekommen, unser Bewuftsein
zu flllen. Genau dies entspricht den dargestellten
Wiederholungseffekten beim Vorstellen. Und unsere
experimentellen Beobachtungen zeigen, daB wir in
diesen Mechanismus nicht unbedingt Einsicht haben*
(ebd., 132).

Das sind Wirkungen auf bewuBte Vorstellun-
gen, die weiteren unbewuBten Informationen,
die uns beeinflussen, waren noch zusétzlich
zu bedenken.

7. Die Sprache und das UnbewuBte

Dieser Titel, unter dem Hermann Lang (1973,
21993) die Rolle der Sprache in der Psycho-
analyse nach Jacques Lacans Schriften dar-
stellt, wird viele nicht nur Uberraschen, son-
dern auch irritieren, unterstellen wir doch
weithin (s.0.) als selbstverstandlich, daB die
verbale Sprache das Hauptmerkmal ist, das
den Menschen Uber das Tier erhebt und
Kennzeichen und Medium seiner BewuBtheit,
seiner Rationalitat, seiner Kognition, seines
Geistes sei. Das Problem der Psychoanalyse
war und ist, daf3 sie das UnbewuBte im Men-
schen erfassen will und daf3 sie das in der
Therapie allein durch Gesprach, also in der
Sprache, zu erreichen versucht.

,Betrachtet man streng behavioristisch, was in der
analytischen Therapie vor sich geht, so sind es tat-
séchlich ,nur Worte’, womit sie krankhafte Stérungen
an Leib und Seele beseitigt. Im ,Medium’ Sprache ist
es moglich, bislang undurchschaute, aber obsedieren-
de Gegebenheiten in die Helle der Selbstvergegen-
wartigung zu bringen. Dann aber muf3 Sprache als
etwas angesetzt werden, das weiter als das bewufte
Erleben reicht, und es fragt sich, ob die unbewuBten
Inhalte nicht bereits in gewisser Weise sprachlich oder
sprachanalog strukturiert sein mussen (...). Nur weil
etwas urspriinglich im und durch das Medium der
Sprache verknipft worden war, vermag das analyti-
sche Gesprach das so Verknotete zu entwirren. Die-
sen Ansatz in aller Breite und ,Tiefe’ entfaltet zu ha-
ben, ist das Verdienst der strukturalen Psychoanalyse,
die sich mit dem Namen Jaques Lacans verbindet*; so
wird auf dem Umschlag Problem und Aufgabe der
Darstellung von Hermann Lang (1993) beschrieben.

Dieses Programm kann ich hier nicht zurei-
chend vorstellen. Trotzdem scheint es mir
unerlaBlich, wenn man heute Uber Sprache
nachdenkt, an einigen Punkten auf wichtige
Einsichten Lacans in den Zusammenhang
von Sprache und UnbewuBtem aufmerksam
geworden zu sein; denn nach diesen Einsich-
ten sind traditionelle Verstdndnisse der
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menschlichen Sprache zu revidieren, zumin-
dest zu erganzen. Lang erinnert an hervorra-
gende Positionen und er zitiert Saussure
(1977, 155) Uber den Zusammenhang von
Sprache und Denken:

,Das Denken fir sich allein genommen ist wie eine
Nebelwolke, in der nichts notwendigerweise begrenzt
ist. Es gibt keine von vorneherein feststehenden Vor-
stellungen. Und nichts ist bestimmt, ehe die Sprache
in Erscheinung tritt* (Lang 1993, Iil). Und er fahrt fort:
,Am weitesten geht wohl dieser transzendentalphilo-
sophische Ansatz im Hinblick auf die konstitutive
Funktion der Sprache bei Heidegger, sofern es hier
die Sprache ist, die den Menschen erst ,erwirkt und er-
gibt’ [1959, 14 ]. Nur wo Sprache ist, ist Welt, ist
Geschichte. FaBt man Sprache so radikal in ihrer kon-
stitutiven Bedeutung fir menschliches Dasein und
seine Welt, und will man andererseits das Unbewufte
nicht als etwas Extrahumanes und Extramundanes
abtun, bleibt nur, auch das UnbewuBte in diesen
transzendentalen Rahmen anzusiedeln. Das bedeu-
tet, daB jene konflikthaften unbewuBten Situationen
(...) schon bei ihrer priméaren Gegebenheit nicht auBer-
halb des sprachlichen ,Zugriffs’ fallen” (ebd.).

Lang beschreibt den Weg Lacans. Ich skiz-
ziere daraus einige Stationen. Die erste:
Freud schreibt in seinem Artikel Uber die Ver-
neinung: ,Die Art, wie unsere Patienten ihre
Einfalle (...) vorbringen, gibt uns Anlaf3 zu
einigen interessanten Beobachtungen (...)
Sie fragen, wer diese Person im Traum sein
kann. Die Mutter ist es nicht.” Wir berichtigen
(Freud, E.B.): ,Also ist es die Mutter.” Und
Freud fahrt fort: ,Die Verneinung ist eine Art,
das Verdrdngte zur Kenntnis zu nehmen*(in:
Lang 1993, 58 f.; Hervorh. E.B.). Lang kom-
mentiert diese Stelle: In der Sprache wird
,ohne Wissen des Subjekts” eine bedeutsa-
me Intention des Subjekts ausgedrtickt. In
der Sprache des Sprechenden liegt ,eine
konstitutive Zweideutigkeit, die wieder ein
,besseres’ Wissen des Verstandes zutage
férdert und so eingesteht” (Lang 1993, 59;
Hervorh. E.B.), was der bewuBte Verstand
des Patienten nicht wei3 oder zugibt. Die
Sprache, das zeigt dieses Beispiel der Ver-
neinung, kann unbewuBte Wahrheit aus-
driicken. Was aber bedeutet das dann fur
uns und unsere Sprache? Das ist das Pro-
gramm von Lacan, auf das er erstaunliche
Antworten gibt, die Lang nachzeichnet und
ich in einigen Punkten ohne den theoreti-
schen und philosophischen Hintergrund nur
andeuten kann.

Eine erste Einsicht Lacans: Nicht in einem
Wort oder einem Satz, sondern ,aus dem
Ganzen eines Gesprachs” ergibt sich, Lang
sagt: erwéchst die ,Einheit der Bedeutung®
(Lang 1993, 61). Lacan schlieBt aus diesen
Beobachtungen, daf3 auch der Sprache ein
L~unbewuBter Charakter® zuzuerkennen sei
und daB das Individuum nicht mehr als auto-
nom, als unabhangig betrachtet werden kon-
ne. Er wendet sich gegen ,die allgemeine
Auffassung, die im Ich das Vermdégen zur
Synthese der Beziehungsfunktionen des Indi-
viduums zu erkennen glaubt, oder gar meint,
es als ein autonomes setzen zu missen®
(Lang 1993, 65).

Lacans Konsequenzen aus diesen Einsich-
ten: Sprache ist weder bloBe Begleiterschei-
nung des Denkens noch nur ein Zeichensy-
stem, ,das lediglich ein System von Realitat
verdoppelt* (Lang 1993, 67), sondern: ,Das
Wort ist nicht Zeichen, sondern Bedeutungs-
knoten” (ebd., 69). Es bezeichnet nicht nur
einen vereinbarten Gegenstand, den Men-
schen je nach ihrer situativen oder beruflichen
Sicht auf vielerlei Arten sehen kénnen, son-
dern gewinnt seine Bedeutung in der Ge-
sprédchssituation. Bezogen auf das Therapie-
gesprach beschreibt Lacan:

,Man kann sagen, das psychoanalytische Gesche-
hen entfaltet sich in und aufgrund verbaler
Kommunikation, entfaltet sich als dialektisches Sinn-
verstehen. Mithin setzt es ein Subjekt voraus, das
sich als solches der Intention eines Anderen offen-
bart ... Allein ein Subjekt kann einen Sinn verstehen
und umgekehrt impliziert jedes Sinnverstehen ein
Subjekt” (Ubersetzt v. Lang 1993, 70). Und damit ist
indirekt schon angedeutet: ,Subjektivitat (ist) selbst
nur Intersubjektivitat. Damit aber ist von vorneherein
das angeblich ,Subjektive’ auf eine Ebene gemeinsa-
mer Welt und gemeinsamer Erfahrung hin transzen-
diert” (ebd., 71).

Lang bilanziert den Zusammenhang von
~Sprache, Denken, Sinn, Subjektivitat, Wahr-
heit und Luge (...) — eine Problematik, die nur
dann angemessen in den Blick kommen
kann, wenn ein Denken sich von vorneherein
nicht auf isolierte Worte in seiner beirrenden
Tendenz zur Eindeutigkeit versteift, sondern
das Wort als Bedeutungsbiindel zu verstehen
trachtet, das von einem Ganzen der Rede
und Sprache getragen wird“ (ebd. 73). Ich
wurde hinzufiigen, von der gemeinsamen Si-
tuation!
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Lacan geht nach Lang Uber einen phanomenologi-
schen Ansatz hinaus, ,wenn er davon handelt, daB
das Ich in Bedeutungen agiere, die es von der Spra-
che empfangt, und wenn er schlieBlich die Sprache als
ein Geschehen anvisiere, welches das Denken weit
Uberspielt und so jene neue Alternative anklingen 1a3t,
die dann 1955 folgende Formulierung findet: ,es ist
nicht allein der Mensch, der spricht, vielmehr ... spricht
es im und durch den Menschen’ “ (ebd., 77). ,Was
bleibt, ist die Aufgabe einer weiteren Prézisierung die-
ser Sprache, die in psychoanalytischer Sicht als we-
senhaft unbewuBt gekennzeichnet werden muB3; was
bleibt ist die Frage der Position des Subjekts in dieser
unbewuBten Sprachstruktur, ist die Frage seiner kon-
stitutiven Teilhabe“ (Lang 1993, 232 f.).

Auf eine Referierung dieser Darstellung mui3
ich verzichten, in der auch aufgezeigt wird,
wie Verschiebung und Verdichtung und Meta-
phern Sprachmittel des UnbewuBten sind, in
der die Frage nach dem Subjekt im Sinne
Lacans beantwortet wird. Mir kam es an die-
ser Stelle darauf an, die Revision unserer
Sprachverstandnisse anzuzeigen, die sich
durch den von Lacan aufgewiesenen Zusam-
menhang von Sprache und UnbewuBtem auf-
dréngen muB3.

8. Implizites und prdzises Wissen

Das Buch von Polanyi, geschrieben 1966
(deutsch 1985), wird mit einer Zusammenfas-
sung angeboten. Diese beginnt:

,Polanyi untersucht das menschliche Erkennen aus-
gehend von der Tatsache, ,daB wir mehr wissen, als
wir zu sagen wissen’. Diese Einsicht, die die Gestalt-
psychologie vornehmlich anhand der Wahrnehmung
untersucht hat, gilt fir alle Formen des theoretischen
und praktischen Wissens, von somatischen Prozes-
sen angefangen Uber praktische Fertigkeiten und Ge-
schicklichkeiten (eines Handwerkers, Athleten oder
Klaviervirtuosen) bis hin zu wissenschaftlicher Er-
kenntnis. lhnen allen ist die Struktur gemein, die sich
als Integration von Einzelmerkmalen zu einer kohéa-
renten Einheit beschreiben |&Bt, aber so, daB3 wir da-
bei unsere Aufmerksamkeit von den einzelnen Merk-
malen abziehen® (Innenseite).

Polanyi (1985, 14) geht also davon aus, ,dafl3
wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen“ und
verdeutlicht das an Beispielen wie das Wie-
dererkennen eines Gesichtes.

,Wir kennen ein Gesicht von jemandem und kénnen
es unter Tausenden (...) wiedererkennen. Trotzdem
kénnen wir gewohnlich nicht sagen, wie wir ein uns
bekanntes Gesicht wiedererkennen. Das meiste die-
ses Kennens kann also nicht in Worte gefa3t werden.
Die Polizei hat unlangst eine Methode eingefiihrt, die

uns instand setzt, vieles von dieser Kenntnis mitzutei-
len“ (ebd.). Eine Kollektion von unterschiedlichen Ge-
sichtsausschnitten, die zu einem Phantombild zusam-
menkomponiert werden. ,Und wir kénnen nicht sagen,
wie wir das kénnen. Im Akt der Mitteilung selbst offen-
bart sich ein Wissen, das wir nicht mitzuteilen wissen*
(ebd.).

Es gibt viele uns vertraute Beispielsituationen
fur dieses nicht verbalisierbare Erkennen und
Wissen: Geflhle eines Menschen, die wir sei-
nem Gesicht, seiner Gestik oder Haltung ent-
nehmen. Die frohe oder gedriickte Stimmung
in einer Gesprachsrunde. Die Atmosphare bei
einem Volksfest, einem Aufmarsch, einer
Wabhlveranstaltung usw. Dieses Erkennen
und Wissen kann gespeichert und wieder ge-
nutzt werden. Polanyi kommt zu dem Ergeb-
nis, ,daB jeder unserer Gedanken Kompo-
nenten umfaBt, die wir nur mittelbar, neben-
bei, unterhalb unseres eigentlichen Denkin-
haltes registrieren — und dafB alles Denken
aus dieser Unterlage, die gleichsam ein Teil
unseres Korpers ist, hervorgeht. Insofern ist
Denken nicht ausschlieBlich intentional”
(ebd., 10). Er beschreibt:

LUnser Korper ist das grundlegende Instrument, Uber
das wir samtliche intellektuellen oder praktischen
Kenntnisse von der auBeren Welt gewinnen. In allen
Momenten unseres Wachlebens sind uns Dinge der
auBeren Welt dadurch gegenwartig, daf3 wir uns auf
unser Gewahrwerden der Kontakte unseres Korpers
mit ihnen verlassen. Unser Koérper ist das einzige
Ding der Welt, das wir gewodhnlich nie als Gegen-
stand, sondern als die Welt erfahren, auf die wir von
unserem Korper aus unsere Aufmerksamkeit richten.
Erst durch diesen intelligenten Gebrauch unseres
Koérpers empfinden wir ihn als unseren Korper und
nicht bloB als auBeres Ding“ (ebd., 23). ,Der Um-
stand, daB wir uns &uBeren Dingen zuwenden, indem
wir unseres Korpers gewahr werden, legt es nahe, die
Reichweite unserer Kérperempfindungen auszuwei-
ten” (ebd.).

Beispiele: Wenn wir schreiben, fuhlen wir
gleichsam an der Spitze des Kugelschreibers
den Verlauf Uber glattes oder rauhes Papier.
Sogar wenn ich mit dem Auto Uber Schotter
oder Schlaglécher fahren muB3, empfinde ich
an den Reifen ,mein“ Unbehagen. Wenn ich
im Aufzug stehe und jemand berihrt meinen
Mantel, flihle ich mich berthrt. Ich erlebe mich
eins mit den Dingen und ,verlagere” meine
Ichbegrenzung an die Grenzen der Dinge, mit
denen ich eins-seiend agiere. In der Sprache
von Polanyi (1985, 23 f.):
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+Wann immer wir bestimmte Dinge gebrauchen, um
von ihnen aus auf andere Dinge zu achten — also so,
wie wir den Korper stets gebrauchen —, veréandern die
Dinge ihr Aussehen. Sie erscheinen uns als diejenigen
Entitaten (daseiende Dinge, E.B.), auf die wir von je-
nen aus unsere Aufmerksamkeit richten, gerade so,
wie wir unseren Kérper als die duBeren Dinge empfin-
den, denen wir uns von ihm aus zuwenden. In diesem
Sinne kénnen wir sagen, daB wir uns die Dinge einver-
leiben, wenn wir sie als proximale (kérpernahe) Terme
eines impliziten Wissens fungieren lassen — oder um-
gekehrt, daB wir unseren Koérper soweit ausdehnen,
bis er sie einschlieBt und sie uns innewohnen®.

Zum unbewuften, ,impliziten“ Wissen gehort,
dafB wir bei unserem Erleben und Handeln
einssind oder einswerden mit Gegebenheiten
unseres Aktionsraumes, daf3 wir keine Sub-
jekt-Objekt-Trennung erleben. Das ist ein
Aspekt, ein weiterer; die Einfihlung (s.0.) in
Dinge, Personen, Situationen, um sie verste-
hen zu kénnen, und die Verinnerlichung von
Menschen und ihrer Handlungs-und Sichtwei-
se, um ihnen nachzutun, nachzuleben. Wir
nennen das auch ldentifizierung.

Und nun kommt eine bemerkenswerte Beob-
achtung: Wenn wir uns in eine Situation, ei-
nen Menschen oder ein Ding einfiihlen, um es
zu verstehen, dann dirfen wir nicht auf die
Einzelheiten achten, die die komplexe Gege-
benheit ausmacht, weil sie das Ganze der
Situation, der Person, des Dinges nicht mehr
als Ganzes erleben, wahrnehmen laBt. De-
taillierte, einzelheitliche BewuBtheit macht
das Verstehen komplexer Sachverhalte
(Polanyi 1985, 25 f.) zunichte:

,Betrachten Sie die einzelnen Merkmale einer komple-
xen Entitdt aus zu groBer Nahe, so erlischt ihre Be-
deutung, und unsere Vorstellung von dieser Entitat ist
zerstort. Derartige Falle sind wohlbekannt. Wiederho-
len Sie ein Wort mehrere Male, achten Sie sorgféltig
auf die Bewegung lhrer Zunge und Ihrer Lippen sowie
auf die Laute, die Sie dabei erzeugen — und bald wird
das Wort hohl klingen und seine Bedeutung womdog-
lich ganz verlieren. Konzentriert sich ein Pianist ganz
auf seine Finger, so kann es geschehen, daB3 deren
Beweglichkeit dadurch voriibergehend geldhmt wird.
Ein Muster oder ein Gesicht kdnnen wir buchstablich
aus dem Blick verlieren, wenn wir seine einzelnen
Zuge — hinreichend — vergréBert — untersuchen®.

Gilt das z.B. auch fir Artikulationsiibungen
oder ein bewuf3t verzdgertes Sprechen in der
Stotterer-Therapie? Gilt das auch, wo in der
Didaktik kleine Schritte gemacht und in der
Padagogik Einzelheiten vermittelt werden, die

danach ein Ganzes ergeben sollen? Kann so
Einflihlung verhindert werden?

Wenn man durch erneute Verinnerlichung, so
Polanyi (1985, 26), die komplexe Erfahrung
wiederherstellen und die Integration der ein-
zelnen Merkmale erreichen will, dannist ,fest-
zuhalten, daf3 dieses Wiederholen niemals
die urspringliche Bedeutung zuruckbringt®.
Man kann vielleicht eine neue vertiefte Sicht
gewinnen, eine Verbesserung motorischer
Vollziige. Die Spezifizierung der einzelnen
Merkmale kann nach Polanyi auch irrepara-
ble Folgen haben. Jedenfalls ,ist die Ansicht,
wonach erst eine méglichst plastische Kennt-
nis der Einzelheiten den wahren Begriff der
Dinge lieferte, von Grund auf falsch*, so Pola-
nyi (ebd.).

Polanyi stellt dann noch die Frage nach dem
Verhéaltnis von implizitem Wissen und einer
Wissenschaft, die auf ,unabhangiges und
streng objektives Wissen® aus ist, weil ja zum
impliziten Wissen immer auch subjektive
Komponenten, Erleben und ,komplexe®
Ganzheiten gehoren. Und er sagt sogar:

slch meine zeigen zu kénnen, daB der ProzeB der
Formalisierung allen Wissens im Sinne einer Aus-
schlieBung jeglicher Elemente impliziten Wissens sich
selbst zerstort” (ebd., 27). ,Das Ideal exakter Wissen-
schaft erwiese sich dann als grundsétzlich in die Irre
fihrend und méglicherweise als Ursprung verheeren-
der Trugschlisse” (ebd.).

Polanyi gibt eine Zwischenbilanz seiner Dar-
stellung des impliziten Wissens in seiner Be-
deutung flr uns, mit der ich diesen Abschnitt
abschlieBen mdéchte:

,Zu den Dingen, von denen wir auf diese Weise
wissen, gehdéren Probleme und Vorahnungen, Ge-
sichtszlige und Geschicklichkeiten, die Verwendung
von Werkzeugen und Sonden, der Gebrauch der
denotativen Sprache; und meine Liste wurde immer
langer, bis sie schlieBlich das primitive Wissen um-
faBte, das man von sinnlich wahrgenommenen &u-
Beren Objekten hat. Tatsachlich wirft die Struktur der
Wahrnehmung auf alles Ubrige Licht. Da unser Kor-
per bei der Wahrnehmung von Gegenstanden eine
Rolle spielt, hat er an unserem Wissen von den au-
Beren Objekten teil. Ja, wir dehnen ihn sogar standig
aus in der Richtung auf die Welt“ (ebd., 33). Zur
Einfihlung und zum Verstehen erinnert er an das
Beispiel, ,wenn eine Person eine Botschaft gesendet
und die andere Person sie empfangen hat. Noch
deutlicher zeigen sich die Charakteristika dieser Si-
tuation jedoch, wenn wir Giberlegen, wie jemand die
geschickten Handgriffe eines anderen verstehen
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kann. Er muB dazu namlich versuchen, diese Gesten
und Bewegungen, die der Ausfihrende praktisch
verbindet, geistig in Zusammenhang zu bringen und
zu einem Muster zu kombinieren, das dem Bewe-
gungsmuster des Ausflihrenden &hnelt. Zwei Arten
von Einflihlung treffen hier zusammen. Der Ausflh-
rende koordiniert seine Bewegungen, weil sie zu sei-
nem Koérper gehoéren und er sich in ihnen fuhlt, wah-
rend der Zuschauer einen Zusammenhang zwischen
ihnen herzustellen sucht, indem er sich ihnen von
auBen einfuhlt. Er fUhlt sie in sich, indem er sie in sich
hineinnimmt. Durch ein solches umsichtiges Einfiih-
len bekommt der Schiiler ein Gefthl fur das Geschick
des Lehrers und kann mit ihm vielleicht sogar wettei-
fern“; soweit Polanyi (1985, 33).

Kann das auch eine Grundlage sein fur die
motorische Spracherwerbstheorie von Liber-
man?

9. Sprache im Denken und Handeln
(Hayakawa)

9.1 Der TrugschluB3: ,Ein Wort, eine
Bedeutung®

Hayakawa, der Japaner in Amerika, erinnert
an drei Sachverhalte:

— Worter und ihre Bedeutungen veréndern
sich im soziokulturellen Zusammenhang.
Deshalb werden immer neue Woérterbuicher
geschrieben und Herkunftsworterbicher
notwendig.

— Er zeigt auf, ,daB kein Wort jemals genau
dieselbe Bedeutung hat* (Hayakawa 1993,
88), weil jeder sich aufgrund seiner Vorer-
fahrungen bei einem Wort an diese erinnert
und so seinen spezifischen Inhalt damit
verbindet,

— daB die Wortbedeutung erst im Zusammen-
hang ,deutlich” wird.

Wir wissen nicht, was ein Wort bedeuten
kann, bevor wir es nicht im Zusammenhang
wahrnehmen, in dem es geduBert wurde. Und
dann sind noch viele Deutungen mdglich,
worauf unsere Rede von ,zwischen den Zei-
len lesen“ hinweist und wir in Formen der
Karikatur, der Satire und Ironie z.B. ausnut-
zen. Lacan sieht sogar, wie erwéhnt, in den
Metaphern, den Bedeutungsverschiebungen
usw. eine der Hauptbedingungen dafur, dai3
sich das UnbewuBte in der Sprache ausdruk-
ken kann.

Nur als Frage: Wie gehen Schulpddagogen
und Sprachheilpddagogen damit um? Oder
werden diese Sachverhalte, wenn Uberhaupt,
nur randstandig beachtet? Die Hauptkonse-
qguenz kénnte sein: Sprache immer in dialogi-
schen Erfahrungssituationen nutzen und dar-
Uber reflektieren!

9.2 ,Auf das Verb kommt es an“

Hayakawa (1993, 232) erweitert sein Postu-
lat: ,Auf das Verb kommt es an, nicht auf
das Substantiv. Wenn wir das nicht verste-
hen, werden wir zu Symbolanbetern®. Ver-
ben stehen nicht fur isolierte, formale Funk-
tionen, sondern stehen als Symbole flir spe-
zifische Lebenssituationen. Homer kennt
nach Bruno Snell noch keine Funktionsver-
ben, z.B. ,sehen’ fur die Funktion der Augen,
,héren’ fur die Funktion der Ohren usw. Ho-
mer hat eine Flle von ,verbalen“ Ausdrik-
ken, die die Augen betreffen. Sie fassen
aber immer eine spezifische Erfahrungssi-
tuation wie der heimwehvolle Blick des
Odysseus am abendlichen Strand des Mee-
res, der stechende Blick der angreifenden
Schlange, der flehende Blick eines Bettlers,
das dankbare Leuchten strahlender Kinder
usw.

Wir haben bei unseren Verben diese Vielfalt
noch erhalten, ohne uns dieser speziellen
situativen Bedeutungen immer bewuB3t zu
sein: schauen, betrachten, spahen, strahlen
usw. Wie sehr menschliche Sprache auf
Verben als ihrem Grundbestand aufbaut,
der diese immer unterschiedliche situative
spezielle Bedeutungsftille erfaBt, wird deut-
lich, wenn man hort, daB das frihe Hebra-
isch (fast) nur aus Verben bestanden haben
soll.

9.3 Worter sind Abstraktionen

Am Beispiel einer Kuh mit Namen Liesel er-
lautert Hayakawa, da3 Wérter von den indivi-
duellen, situativen Besonderheiten eines Ge-
genstandes oder einer Situation abstrahieren:
Vor uns steht ,Liesel“, eine Kuh; so bezeich-
nen wir sie.

nLiesel ist ein lebender Organismus, der sich standig
verandert, standig Futter und Luft verbraucht, um-
wandelt und wieder von sich gibt. lhr Blut zirkuliert.
Ihre Sinnesorgane geben ihr Nachrichten. Durchs Mi-
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kroskop gesehen, ist sie eine Masse von verschie-
denartigen Korpuskeln, Zellen und Bakterienorganis-
men; vom Standpunkt der modernen Physik gese-
hen, ist sie ein sténdiger Elektronentanz. Was sie in
ihrer Gesamtheit ist, konnen wir niemals wissen,
selbst wenn wir in einem bestimmten Augenblick sa-
gen konnten, was sie war. Im nachsten Augenblick
hatte sie sich verdndert, daB3 unsere Beschreibung
nicht mehr genau wére. Es ist unmdglich, vollstandig
zu sagen, was Liesel oder irgendein Ding wirklich ist.
Liesel ist kein statisches ,Objekt’, sondern ein ,dyna-
mischer ProzeB3’ ” (Hayakawa 1993, 239). Die zweite
Uberlegung: ,Die Liesel, die wir wahrnehmen, ist in-
dessen wieder etwas anderes. Wir nehmen nur einen
kleinen Bruchteil der vollstandigen Liesel wahr: die
Lichter und Schatten ihres AuBeren, ihre Bewegun-
gen, ihre allgemeine Gestalt, die Gerausche, die sie
macht, und die Empfindungen, die sie in unserem
Tastsinn hervorruft. Und infolge unserer friiheren Er-
fahrungen beobachten wir Ahnlichkeiten zwischen ihr
und gewissen anderen Tieren, auf welche wir in der
Vergangenheit das Wort ,Kuh’ angewandt haben. Der
,Gegenstand’ unserer Wahrnehmung ist also nicht
das ,Ding an sich’, sondern eine Wechselwirkung zwi-
schen unserem Gehirn (mit all seiner Unvollkommen-
heit) und etwas, was auBerhalb des Gehirns ist. Lie-
sel ist einmalig. Es gibt nichts anderes im Universum,
das ihr in jeder Hinsicht gleicht. Wir abstrahieren aber
und wéhlen aus der Verwandlungs-Liesel die Ziige
aus, in denen sie anderen Tieren mit gleicher Form,
gleichen Funktionen und Gewohnheiten &hnlich ist,
und wir klassifizieren sie als ,Kuh’. Wenn wir dann
sagen, daf3 ,Liesel eine Kuh ist’, dann stellen wir nur
Ahnlichkeiten der Verwandlungs-Liesel mit anderen
Kihen fest und wir sehen von den Unterschieden
ab“ (ebd., 239 f.).

Das Wort ,Kuh“ ist eine Abstraktion und zu-
gleich eine Feststellung. Wir verbinden damit
bestimmte ausgewahlte Merkmale und neh-
men an, daf3 sie zutreffen. Wir erfassen damit
nicht das, was physikalisch-biologisch anzu-
nehmen ist. Unsere Wahrnehmung ist wieder
individuell spezifisch und situativ. Der Name
Liesel steht nur fiir den Gegenstand, der da-
mit als wohl einmalig gilt. Die Bezeichnung
Kuh steht nur fur bestimmte Merkmale. Die
Abstraktion kénnte weitergefiihrt werden:
Rindvieh, Betriebsinventar eines Bauern,
Vermdgen, Lebewesen usw.

Je ,héher” die Abstraktion getrieben wird, de-
sto weniger wird von der individuellen Liesel
noch bemerkbar. Wérter sind schon konstruk-
tive Feststellungen, die mehr oder weniger
von ihrem flir uns wahrnehmbaren Gegen-
stand abstrahieren. Der Zugang zur wahr-
nehmbaren AuBenwelt kann deshalb durch
Worte verstellt werden und das besonders,

wenn man wenig Gelegenheit zu eigener
Wahrnehmung und zu ihrer eigenen Ver-
sprachlichung erhalt. Um sensibel fiir Wirk-
lichkeit zu sein oder zu werden, wére ein we-
niger abstrakter Zugang als Gber Worte zu
ermoglichen.

,Versuchen Sie das folgende Experiment bei einem
Freund: ,Was ist mit dem Wort rot gemeint? ,Es ist
eine Farbe.’ \Was ist eine Farbe?‘ ,Nun, es ist eine
Eigenschaft von Dingen.’ ,Was ist eine Eigenschaft?*
,Sag, was willst Du eigentlich?* “ (Hayakawa 993, 244).
,Die Alternative: ,Was ist mit dem Wort rot gemeint?
,Nun, das nachstemal, wenn du Autos an einer Kreu-
zung halten siehst, schau dir das Licht der Verkehrs-
ampel an, vor der sie stehen. Du konntest auch zur
Feuerwehr gehen und dir ansehen, wie ihre Wagen
angestrichen sind“ (ebd., 245).

9.4 Begriffe sind Handlungen

In Diskussionen kann man die Forderung ho-
ren: Wir wollen unsere Begriffe definieren,
damit wir alle wissen, wovon wir reden. Haya-
kawa merkt aber an:

,Die Tatsache, daf3 jemand eine groBe Anzahl Wérter
definieren kann, (ist) keine Garantie dafir, daB er
weiB3, fur welche Dinge oder Vorgénge sie in konkre-
ten Situationen stehen® (ebd., 245). ,Die Tatsache,
daf ein Golfspieler zum Beispiel Golf-Ausdriicke nicht
definieren kann, ist kein Hinweis dafur, daB er sie nicht
verstehen und gebrauchen kann® (ebd.). ,Wenn ein
Wort definiert worden ist, glaubt man oft, man habe
eine gewisse Verstandigung erzielt, wobei die Tatsa-
che Ubersehen wird, da3 die Worter der Definition oft
ernsthaftere Verwechslungen und Unklarheiten in sich
schlieBen als das definierte Wort* (ebd.). Eine Defini-
tion: ,Um die Lénge eines Gegenstandes festzustel-
len, mussen wir bestimmte physikalische Operationen
vornehmen. Der Begriff Lange wird festgestellt, wenn
die Operationen, durch die die Ladnge gemessen wird,
festgestellt sind (...) Im allgemeinen verstehen wir un-
ter einem Begriff nicht mehr als eine Anzahl von Ope-
rationen; der Begriff ist synonym mit der entsprechen-
den Anzahl von Operationen, zitiert Hayakawa aus
dem Buch The Logic of Modern Physics von 1927
(ebd., 1993, 245).

Warum es so bedeutsam ist, zu wissen, dai
Begriffe durch Handlungen definiert sind, in
Handlungen entstehen, noch ein Beispiel:

,ES gibt (...) keine ,Gewicht' genannte ,Eigenschaft’,
die auBerhalb der das Gewicht messenden Operation
existiert. Rapaport sagt: ,Wenn die einzige Art, auf die
wir die Hohe des Gewichtes feststellen konnen, mittels
einer Waage geschieht, dann muB die Definition des
Gewichtes selbst unter Zuhilfenahme der Waage er-
folgen* (1993, 247).
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Zum SchluB zwei Zitate von Hayakawa: ,Al-
les, was wir wissen, (ist) eine Abstraktion*
(ebd., 249). ,Der Wert der Abstraktionen ist
nicht danach zu beurteilen, ob sie Abstraktio-
nen auf hoher oder niederer Ebene sind, son-
dern ob sie auf niedere Ebenen zurtickgefihrt
werden kdnnen“ (ebd., 250), ob sie in konkre-
te Situationen und Handlungen Gberfuhrt wer-
den konnen. Die Ausfihrungen und das Ver-
stehen sind wichtiger als die Begrifflichkeit.
MuB das eine Padagogik noch lernen,
die erfahrungsorientiert, handlungsorientiert,
schilerorientiert Lernen ermdglichen will?

10. Ein Abschlu3zitat

Ich komme zum Anfang, zum ,Diskurs® zu-
riick. Ich wechsle nur den Autor. Peter Sloter-
dijk (1988, 150) beschreibt in seiner funften,
der letzten Frankfurter Vorlesung ,Zur Welt
kommen. Zur Sprache kommen’, ,warum es
ein Sprachapriori (...) nicht gibt und warum die
ibliche Rede von einem Apriori (Ein Sachver-
halt, der allein durch Denken gewonnen ist,
nicht durch Erfahrung, E.B.) der Kommunika-
tionsgemeinschaft irrefiihrend und haltlos ist.”
Er skizziert eine fiktive Situation:

,Was soll nun weiter geschehen? Wenn es nach den
offiziellen Kommunikationsphilosophen ginge, dann
wiirde sich jetzt folgendes ereignen. Ich glaube, meine
Damen und Herren, Sie kdnnen sich ohne Miihe einen
Schauspieler vorstellen, der auf die Bihne trate und
das Publikum mit nachstehender Eréffnung konfron-
tierte: Verehrte Anwesende, der Autor 148t Ihnen mit-
teilen, daB Sie bis auf weiteres selber miteinander
reden sollen, weil Sprache bekanntlich eine Briicke
zwischen Menschen baut. Ferner gibt der Autor Ihnen
bekannt, daB von seiner Seite her nichts weiter zu
sagen ist, da man erst die Ergebnisse der Kommuni-
kationsforschung abwarten mufB. Die Vorstellung ist
hiermit beendet, wir bitten das hochgeschatzte Publi-
kum, sich von den Platzen zu erheben, gerauschlos
den Saal zu rdumen und nach dem Verlassen des
Gebéaudes mit Sprechakten freier Wahl zu beginnen,
wobei, sofern die Umstande es erlauben, im Vorgriff
auf bessere Zeiten die Symmetrie der Wortergrei-
fungschancen unter den Gesprachspartner zu beach-
ten ware. Vielen Dank und auf Wiedersehen!” (Sloter-
dijk 1988, 150f.).

Sloterdijk spricht nicht von der Schule. Es ist
ihm aber ein Anliegen, in unserer krisenhaften
Weltsituation, in der nicht sicher ist, daf3 durch
Menschen Lebensméglichkeiten auf unserem
Globus fur alle erhalten bleiben, die Rolle der
Sprache auszumachen:

,Tatsachlich miiBte man miteinander reden, und in der
Tat miiBten unter gemeinsamen Himmeln jetzt Wun-
der geschehen an sprachlicher Zuwendung zu ande-
ren und gleichfalls Wunder an Zuhéren auf ihre Ge-
genreden, wenn die Menschheit nicht in selbstmérde-
rischer Sprachunféhigkeit enden soll. Aber wo kénnte
dieses welterzeugende und welterhaltende Gesprach
stattfinden? Auf welchen Pfingstversammiungen soll
die gemeinsame Sprache (iber uns kommen? An wel-
chen Schulen, auf welchen Seminaren wird die brik-
kenbauende Sprache gelernt, die vom unséglichen
Eigenen entbindet und zum Teilbaren und Offentli-
chen befreit?“ (Sloterdijk 1988, 151).

Und dann seine Feststellung, die wohl auch
von Padagogen ernst genommen werden
sollte:

,Das sind rhetorische Fragen, weil ich weif3, daf3 der
wesentliche Sprachprozef3 ohnehin auf anderen We-
gen fortgeht als Gber Schulen und Seminare. Mir ist
bewuBt, daB Sprechen anders gelernt wird: erstens im
Klima der Berthrung und der Konfrontation, weil die
Satze, in denen es um etwas geht, im Duell und in der
Freundschaft gesprochen werden; zweitens unter
dem Anprall von Situationen, die das zu Sagende neu
hervorrufen, (Hervorhebung, E.B.) und drittens in ge-
wissem Sinne autodidaktisch, im Alleinsein mit den
Klassikern, mit den groBen Lebendigen und Bewegli-
chen, die vor uns Welteréffnungen geschaffen haben.
Man kann die Sprache mit Holzkohle vergleichen,
denn diese brennt nur, weil sie schon gebrannt hat,
aber um etwas anderes zu sein als kalte Kohle, muB3
sie standig von neuem entziindet werden® (Sloterdijk
1988, 152).
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Mediatisierung kindlicher
Lebenswelten

Konsequenzen fiir die sprachliche
Entwicklung Jugendlicher und padagogische
Handlungsméglichkeiten

Zusammenfassung

Nachstehender Beitrag versucht Ausmaf3 und Auswir-
kungen zunehmender Mediatisierung jugendlicher Le-
benswelten aufzuzeigen und zu skizzieren. Im An-
schluB3 werden verschiedene Szenarien unterschiedli-
cher padagogischer Handlungsfelder vorgestellt und
diskutiert. Hieraus ergeben sich fir die Padagogik
Konsequenzen — im besonderen an die medienpad-
agogische Projektarbeit —, die thesenartig zusammen-
gefaBt und an Beispielen aus der Unterrichtspraxis
exemplifiziert werden. Der Beitrag schlieBt mit einem
Pladoyer fiir einen aktiven Umgang mit den gewandel-
ten Lebens- und Erfahrungswelten z.B. durch die Ein-
bindung von Medienprojekten, die integrales Moment
des Regelunterrichts ist: Medienpadagogische Alter-
nativen in der Regelschule als Kénigsweg, um zu ei-
nem Unterrichtsverstandnis zu gelangen, welches den
gewandelten Erfahrungen der Schilerlnnen Rech-
nung tragt.

1. Auf dem Weg zu einem erweiterten
Schulverstédndnis

Innovationen statt Sanktionen. Dies sei unse-
re Kernthese: Hiermit wenden wir uns gegen
die, die meinen, dal3 gerade dann, wenn sich
die Lebensbedingungen tiefgreifend &ndern,
doch wenigstens die Lernbedingungen altver-
traut erhalten bleiben sollten. Diese Sehn-
sucht ist versténdlich. Sie hélt aber davon ab,
rechtzeitig aus den Veranderungen der Le-
bensbedingungen die vorwértsweisenden
Folgerungen fir die Lernwelten zu ziehen. Es
Ubersieht auch die Tatsache, dafB sich die
Entwicklung von Sprache und der Wandel
von Kommunikationsverhalten nicht losgeldst
vom Wandel der gesellschaftlichen Lebensla-
gen der Schiilerlnnen begreifen lassen.

Sprache, insbesondere Schriftsprache, blfBt
bei den Schlerinnen immer mehr an Bedeu-
tung ein. Untersuchungen von Portele (1993,
149) belegen, daf unabhangig von Schulart
und Schulstufe in den letzten Jahren ein rapi-

der Ruckgang an sprachlicher Kompetenz,
Umfang des Wortschatzes, rhetorischer Fa-
higkeiten usw. festzustellen sind. Der Stellen-
wert der Schriftsprache sinkt in einem Zeital-
ter, das in erster Linie durch Bilderfluten ge-
kennzeichnet ist, welche Kinder und Jugend-
liche Uberrollen, fur sich sprechen und keiner
Erklarung bedurfen. Sprache und Verstandi-
gung Uber Sachverhalte weichen der allge-
waltigen Bilderflut.

So oder &hnlich lauten die herkdmmlichen
Erklarungsmuster zum Wandel von Kinder-
und Jugendsprache. Uns erscheinen diese
Ausflihrungen richtig, jedoch greifen sie im
Kern zu kurz. Es gilt, die Veranderungen der
Lebenswelten als Nahrboden eines Wandels
der Sprache eingehender zu betrachten, um
zu einer differenzierten Problemvergegen-
waértigung zu gelangen, die konstruktives
padagogisches Handeln ermdglicht.

2. Verédnderungen der Lebensbedingungen

2.1 Aufwachsen als Einzelkind

Im Jahre 1900 hatten in Deutschland mehr
als 70 Prozent der Familien drei und mehr
Kinder. Im Jahre 1990 haben mehr als 60
Prozent der Familien in der Bundesrepublik
kein oder héchstens ein Kind. Der bundesre-
publikanische Durchschnitt pro Familie liegt
etwa bei 1,3 Kindern. Mit der Konsequenz:
Beinahe jedes zweite Kind wéachst heute in
der Bundesrepublik ohne Geschwister auf.
Wer jedoch mit mehreren Geschwistern auf-
wachst, der lernt durch den Alltag viele Ver-
haltensweisen, die den Umgang miteinander
vermutlich erleichtern. Diese selbstverstandli-
che Erfahrung des Miteinander-Umgehens
haben Kinder aufgrund veranderter Familien-
strukturen immer seltener. Kinder sind heute
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haufig ,,die neuen Kénige“ der Familien. Diese
,neuen Konige"“ treten dann, wenn sie sechs
Jahre alt geworden sind, in die Schule ein.
Der Bruch zwischen Einzelkind in der Familie
und dem Zusammensein mit anderen in der
Schule kann ein Grund daflr sein, dai3 viele
Lehrerinnen immer haufiger sagen: ,Ich weif3
gar nicht, was los ist! Friher kam ich mihelos
mit 30 und 35 Kindern zurecht, heute schaf-
fen mich 20!“ Ob man mdéchte oder nicht, die
Tatsache, daB3 sich die Familie nachhaltig
strukturell verandert hat, zwingt die Schule,
ein neues Repertoire zu entwickeln, das die
sozialen Verhaltensweisen, das kontinuierli-
che Miteinander-Umgehen von Kindern und
Jugendlichen erméglicht und fordert.

2.2 Wohnen in belasteten Familien

Bleiben wir bei der Situation von Familien.
Nach der Statistik werden in der Bundesrepu-
blik ein Drittel der Ehen geschieden. Jeder
weiB3, viele Eltern trennen sich, ohne daf3 die
Ehe formal geschieden wird. Die tatséchliche
Zahl der sich auflésenden Familien ist gewil3
noch groBer. Was bedeutet die Zahl der sich
auflésenden Ehen fur Kinder? Kinder sind
sich heute ihrer Eltern nicht mehr sicher.

Um dem Verdacht des Moralisierens vorzu-
beugen: es gibt gute Griinde dafiir, daB3 sich
Familien auflésen. Der téagliche Kleinkrieg in
Familien dient Kindern auch nicht. Aber selbst
dort, wo die Trennung in einem noch so ,gro-
Ben* Einverstandnis zwischen den Erwachse-
nen erfolgt und man sich darum bemduht, die
Kinder in die Vernunft der Entscheidung ein-
zubinden, ist die Trennung der Eltern fur die
Kinder dennoch ein tiefer biographischer Rif3.
Insoweit kann vieles von dem, was wir in der
Schule als Zappeligkeit, als Konzentrations-
mangel, als Legasthenie oder anderes waht-
nehmen, verstanden werden, wenn wir dies in
den erweiterten Horizont einholen. In instabi-
len Familien wachsen selten stabile Kinder
auf.

2.3 Medien als Geschwister

Mit der Uberschrift ,,Die Medien als Geschwi-
ster” relativieren wir gewissermafen die The-
se vom Einzelkind und sagen: Kinder, gerade
Einzelkinder, haben heute Geschwister. Der
Bruder heiBt Fernseher und die Schwester

Computer. Wir wissen, wie viele Stunden Kin-
der und Jugendliche taglich vor dem Fernse-
her sitzen. Wir wissen, wie viele Stunden sie
vor dem Fernseher gesessen haben, bevor
sie zur Schule kommen. Wir wissen, daf3 es
keine Seltenheit ist, daf sich Jugendliche am
Wochenende zehn und mehr Videos ,reinge-
zogen“ haben. Wir haben noch keine ameri-
kanischen Verhaltnisse, nach denen es
selbstverstandlich ist, daB auch im Kinderzim-
mer der Fernseher steht. Aber die Verkabe-
lung lauft. Die Programmanzahl wéchst. Heu-
tige Kinder sind Medienkinder.

Es geht nicht um eine Verteufelung des Fern-
sehens. Das Fernsehen ist ein Fenster zur
Welt. Was wiiBten wir alles nicht, wenn es
dieses Medium nicht gébe. Doch gerade we-
gen des Informationswertes des Fernsehens
sind auch folgende Aspekte bedeutsam:

— Das Wasser, das im Fernsehen flief3t, ist
nicht naB. Die Blume, die im Fernsehen ge-
zeigt wird, duftet (noch) nicht. Das Blut, das
spritzt, geht nicht unter die Haut. Das Bild von
der Wirklichkeit, das durch das Fernsehen
vermittelt wird, blendet Sinneserfahrungen
aus, die den Menschen zum Menschen ma-
chen. Kénnen Padagoginnen die Frage von
der Hand weisen, ob es nicht auch ihre origi-
néare Aufgabe ist, Kindern und Jugendlichen
dabei zu helfen, unmittelbare, direkte Erfah-
rungen zu machen?

— Das Fernsehen ist ein Einwegkommunika-
tor. Wenn etwas auf dem Bildschirm auf-
taucht, das dem einzelnen nicht geféllt, dem
er widersprechen mochte — der Fernseher
zeigt sich von dieser abweichenden Auffas-
sung unberihrt. Doch die Begegnung, die
Verstandigung von Personen, ist auf dialogi-
sche Fahigkeiten angewiesen. Wo lernen
Kinder und Jugendliche diese dialogischen
Kommunikationsformen, wenn sie allein vor
dem Fernseher sitzen? Wer immer den
Sprach-, Schreib- und Leseverlust von Kin-
dern und Jugendlichen beklagt, der darf den
Sachverhalt, daB heutige Kinder Medienkin-
der sind, nicht vergessen.

2.4 Mehr Schule —Weniger Erfahrung

Noch nie in der Geschichte der Menschheit
sind so viele Kinder und Jugendliche so lange
zur Schule gegangen, am Tag, in der Woche,
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im Jahr und in der Lebenszeit, wie das heute
der Fall ist. Schule ist mit der spezifischen
Aufgabe allgemein geworden, genau die Fa-
higkeiten und Kenntnisse gezielt, systema-
tisch und durch einen besonderen Berufs-
stand zu vermitteln, die nicht im Alltag gelernt
werden konnten. Dort, wo die Anleitung durch
Eltern, wo die Mitarbeit beim Bauern, die ei-
gene Entdeckung in unverstellten Umwelten
die Fertigkeiten direkt vermittelten, wurde die
Sondereinrichtung, wurde die Schule als
Lehranstalt herangezogen. Heute ist es fast
umgekehrt. Es gibt nahezu nichts mehr, was
nicht in der Schule gelehrt wird. Keine gene-
relle Klage uber die Lédnge der Schulzeit.
Wenn sich Schulzeit quantitativ von ihrem
Anteil an der Lebenszeit fast verdoppelt hat,
wenn Kinderzeit, Jugendzeit, junge Erwach-
senenzeit heute Uberwiegend Schul- und
Hochschulzeit geworden sind, dann missen
wir dartiber nachdenken, ob die gegenwartige
Schule geeignet ist, auf die Fille des Lebens
vorzubereiten.

2.5 Konsequenzen fur die Veréanderung
der Lernbedingungen

Wenn sich die Lebensbedingungen veran-
dern, kénnen die Lernbedingungen nicht auf
der Stelle treten. Das war unsere These. Aber
wie mussen sich die Lernbedingungen veran-
dern, wenn sich die Lebensbedingungen ver-
andert haben? Eine Folgerung 1aBt sich hier-
aus ziehen: Erforderlich ist ein neues Schul-
verstandnis! Wir brauchen ein erweitertes
Schulverstandnis, weil die nur auf enge Un-
terrichtsarbeit ausgerichtete Schule nicht in
der Lage ist, die Vielfalt von Erfahrungen zu
vermitteln, die mehr denn je heute Aufgabe
und Herausforderung von Padagogik sein
mufB3, wenn Schule die Aufgabe hat, Kindern
und Jugendlichen dabei zu helfen, mit Ver-
nunft und Zuversicht aufzuwachsen.

3. Konsequenzen fir die Pddagogik

3.1 Projektorientierte Medienarbeit als ein
Ausweg

Aktive Medienarbeit erscheint hier als ein er-
ster Schritt, den Erfahrungsraum in die Schu-
le zuriickzuholen. Zu diesem Ansatz gibt es
am Fachbereich Erziehungswissenschaft der

Universitat Hamburg seit etlichen Jahren die
unterschiedlichsten Projektansatze, die anre-
gende Vorbildfunktion auch und gerade fir
Arbeit im sprachheilpddagogischen Bereich
haben kénnen.

Eine Gruppe von Studierenden des Fachbe-
reichs Erziehungswissenschaft hat im Rah-
men einer medienpadagogischen Veranstal-
tung zusammen mit ihrem Seminarleiter Doku-
mentationen und Ausstellungen Uber mehrere
facherverbindende Schulprojekte (verschiede-
ne Jahrgangsstufen von Klasse 3 bis 9) erar-
beitet, die im ,normalen“ Schulalltag realisiert
worden sind. Diese Projekte wurden im Rah-
men der Tagung prasentiert und verstehen
sich als GespréachsanlaB fiir schulpadagogi-
sche Fragen. Aus der bisherigen Prasentation
sind uns folgende Reaktionen bekannt: Profes-
soren sagen, das Projekt habe nichts mit Wis-
senschaft zu tun, Lehrerinnen sagen, es habe
nichts mit Schulwirklichkeit zu tun.

Das gezeigte Material wirft Fragen auf, die im
Zusammenhang mit Themenstellungen der
Tagung stehen, z.B.:

* Wie lassen sich die vielen Forderungen, die
in der gegenwartigen Krisensituation an die
Schule gestellt werden, eigentlich realisie-
ren?

* Welche Qualifikationen muBten Lehrerin-
nen mitbringen, um den Forderungen ge-
recht zu werden, die die Arbeit in der Schu-
le von morgen an sie stellt?

* Wie muBte eine Lehrerfortbildung gestaltet
sein, die optimal auf die Qualifikationsanfor-
derungen reagiert, ohne den Anspruch auf
solide wissenschaftliche Arbeit aufzuge-
ben?

* Was kénnen wir auf den unterschiedlichen
Ebenen konkret tun, um dringend notwen-
dige Veranderungen in kleinen Schritten
einzuleiten?

Der im Rahmen der Tagung angebotene
Workshop und die prasentierte Ausstellung
waren AnlaB3 zu einer Vielzahl von Gespra-
chen und Diskussionen, welche den Hauptteil
der gemeinsamen Arbeit ausmachten.

3.2 Von der Praxis des Projektunterrichts

Entgegen der landl&ufig bekannten Kritik an
der medienpadagogischen Arbeit als Form
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des ,Feiertagsunterrichts’, welche meist dar-
in gipfelte, diese Form des Unterrichts unter-
binde jede Moglichkeit einer Benotung ein-
zelner Schler, stieB die Ausstellung wéh-
rend dieser Tagung auf das Interesse der
Teilnehmer. Lehrerinnen zeigten ein groBes
Beduirfnis, mehr Uiber die Hintergriinde des
dokumentierten Projektes zu erfahren. Es
wurden Kontakte geknlpft, Anregungen und
Kooperationswiinsche geéauBert und Uber
das Tagungsende hinaus vereinbart. Diese
positive Resonanz ist sicher auch Ausdruck
des sehr offenen padagogischen Klimas
dieser Veranstaltung und gleichzeitig ein
wichtiger Innovationsschub, den die gegen-
wartige Diskussion braucht. Hoffnungsvoll
fur die weitere (Zusammen-)Arbeit stimmt
auch, daB der didaktische Kern dieser medi-
enpadagogischen Konzeption auf Zustim-
mung stieB. Die zweifellos zunehmende
Mediatisierung der kindlichen Lebenswelt
mit den daraus resultierenden Herausforde-
rungen darf nicht von Anbeginn an verteu-
felt, sie muB vielmehr als padagogische
Herausforderung begriffen werden. So kann
die medienpadagogische Arbeit als ein Mo-
saiksteinchen verstanden werden, welches
einen wichtigen Beitrag zur Schulreform lei-
stet.

3.3 Die Ebenen medienpadagogischer
Arbeit

Das padagogische Paradigma, das den vor-
angegangenen Uberlegungen zugrunde liegt,
ist eine Medienpadagogik als integraler Be-
standteil einer veranderten (ganzheitlichen)
allgemeinen Padagogik, die orientiert ist an
Schltsselqualifikationen und Ubergreifenden
Lernzielen, an Prinzipien des handlungs- und
projektbezogenen Lernens und an den Maxi-
men einer demokratischen Gesellschaftsord-
nung. Mit dem Terminus ,aktive Medienar-
beit* ist gemeint, daB Schulerinnen im Unter-
richt nicht vorgefertigte Medien konsumieren,
sondern selbst im Kontext von Unterrichtsvor-
haben Kassettenrecorder, Fotoapparate, Vi-
deorecorder, Computer oder andere Medien
zur Dokumentation oder fir andere unter-
richtsbezogene kreative Tatigkeiten nutzen.
Mindestens drei Begriindungs- und zugleich
Zielebenen fur die aktive Medienarbeit lassen
sich skizzieren:

— Die medienpddagogische Ebene (Medien-
péddagogik im engeren Sinne): Dabei geht
es um die zunehmende ,Mediatisierung der
kindlichen Lebenswelt®, steigenden Medi-
enkonsum mit all seinen Folgen, um die
vielbeklagten ,Erfahrungen aus zweiter
Hand“ etc. mit den resultierenden padago-
gischen Zielen ,theoretische und praktische
Medienkompetenz®, ,Mindigkeit gegen-
Uber Medien“, ,Férderung der Wahrneh-
mungs- und Kommunikationsfahigkeit®,
,Reflexion des eigenen Konsumverhaltens®
USW.

— Die allgemeinpddagogische Ebene: Es
geht um die eigentlich unbestrittene Not-
wendigkeit, selbstverantwortliches Han-
deln, Selbstandigkeit, Kooperationsfahig-
keit, Konfliktfahigkeit, Phantasie und Kreati-
vitat zu fordern und dies ist im Kontext akti-
ver Medienarbeit hervorragend maéglich.

— Die fachspezifische Ebene: Gemeint ist die
Intensivierung der Auseinandersetzung mit
dem spezifischen Unterrichtsgegenstand,
in dessen Lernzusammenhang die aktive
Medienarbeit eingebunden ist, gréBeres In-
teresse und verbesserte Motivationslage
und damit effektiveres Lernen (wenn z.B.
Schilerlnnen ihr selbstproduziertes An-
schauungsmaterial — z.B. ein Video oder
eine Bildreihe von einer Erkundung —in den
Unterricht einbringen).

Die Arbeit orientiert sich an bestimmten pad-
agogischen Prinzipien, zu deren wichtigsten
die folgenden gehdren. Der Unterricht sollte
sein:

— erfahrungsoffen: (Erweiterung des Frage-
horizonts, Herausforderung, sich auf neue
Erfahrungen einzulassen, mitgebrachte Er-
fahrungen sollen ernstgenommen werden

=%

— handlungsorientiert: (Erzahlen, diskutieren,
lesen, schreiben, malen, werken, beobach-
ten, erkunden, experimentieren, kochen,
fotografieren, spielen, lernen mit allen Sin-
nen ...),

— exemplarisch: (Erlernen grundlegender Ar-
beitsweisen und Kompetenzen an geeigne-
ten Inhalten, ,Transferfahigkeit” ...),
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— facheribergreifend: (... orientiert an auftre-
tenden Fragen, weniger an der Systematik
der Féacher ...),

— bezogen auf unterschiedliche Lerndimen-
sionen: (... kognitives, affektives, soziales
und handlungsbezogenes Lernen ...),

— medienorientiert: (Einbeziehung von Medi-
enerfahrungen und Rezeptionsbediirfnis-
sen, aktive Nutzung von Medien ...).

Dies alles erfordert, daf3 anders Schule gehal-
ten wird, als es allgemein Ublich ist, da man
sich distanziert vom Konzept der ,Schule als
Lernvollzugsanstalt* zugunsten der Vermitt-
lung von Schllsselqualifikationen, die es den
Schulerinnen ermdglichen, auch in zwanzig
Jahren noch in einer sich immer schneller
verdndernden Gesellschaft zurechtzukom-
men. Die Schwierigkeiten, Widerstéande, Or-
ganisationsprobleme und schlieBlich auch
Angste im Zusammenhang mit Bemiihungen,
innovative Lehr- und Lernweisen einzufiihren,
sind hinreichend bekannt. Zumeist werden
Lehrplanenge, fehlende Zeit, mangelnde
Ausstattung, ungentigende Qualifikation (z.B.
keine spezielle Ausbildung im Hinblick auf
medienp&dagogische Arbeit) genannt. Grund
genug zur Resignation, aber die positiven Er-
fahrungen mit angeblich lernunwilligen und
disziplinlosen Schilerinnen, die sich plétzlich
und ohne Druck mit Energie und Ausdauer
einer Sache widmen, ermuntern immer wie-
der zu einem neuen Start.

3.4 Beispiele aus der Praxis

Die in der Arbeitsgruppe skizzierten Vorstel-
lungen wurden exemplifiziert an zwei Vorha-
ben aus der Unterrichtspraxis in einer 3. Klas-
se (Thema Schmetterlinge) und einer 7. Klas-
se (Thema Gewirze). Die medienbezogenen
Aktivitaten der Kinder waren folgende:

— Durchfiihrung und Auswertung von Inter-
views mit dem Kassettenrecorder (z.B. Be-
fragung von Passanten zu unterrichtsbezo-
genen Themen),

— Dokumentation von Aktivitaten im Klassen-
raum und im Rahmen von Erkundungen
(Museumsbesuche usw.),

— Umgang mit der Videokamera (ebenfalls
zur Dokumentation, Interviews usw.),

— Gestaltung einer Ausstellung aus der Pro-
jektarbeit mit Fotos, Texten, Malereien,

— Einsatz des Computers zur Textgestaltung.

Der Medieneinsatz sollte andere, bewéhrte
Aktivitdten ergédnzen und stltzen, nicht etwa
ersetzen (Fotografieren macht z.B. nicht die
bildnerische Gestaltung Uberfliissig, sondern
férdert diese).

Es waére falsch, die Medienarbeit zu experti-
sieren. Denn Interdisziplinaritat ist ein wichti-
ges Prinzip entsprechender Medienprojekte.
Bei dem Thema ,Gewdlrze* waren u.a. folgen-
de Fachdisziplinen beteiligt:

* Geographie: Welche Gewlrze haben wir
zusammengetragen, woher kommen sie?
Auf welche Weise gelangen sie zu uns?

* Geschichte: ,Kulturgeschichte* der Gewlir-
ze, Geschichte des Gewdirzhandels.

* Biologie/Umwelt: Gewirzpflanzen in unse-
rem Garten (und auf dem Fensterbrett in
unserer Klasse).

* Ernéhrung/Gesundheit: Wir kochen mit ver-
schiedenen Gewdirzen / Bedeutung und
Heilkrafte der Gewdrzpflanzen.

* Kunst: Bildnerische Verarbeitung (auch mit
Medien, z.B. Fotografie) von Sachverhalten
und Erlebnissen.

e Sprache: Erzéhlen, Uber Erlebtes diskutie-
ren, Videoaufnahmen kommentieren, Texte
fir die Ausstellung entwerfen und auswer-
ten, im Lexikon nachschlagen, Rezepte le-
sen.

* Musik: Selbstmachen oder Aussuchen von
Gerauschen und Musik fur den Videofilm.

Die positiven Erfahrungen mit dem Paradig-
ma ,aktive Medienarbeit“ konnten zumindest
partiell auch und gerade im sonderpédagogi-
schen Bereich fruchtbar werden. Dabei ist es
nicht erstrebenswert, alles auf einmal verwirk-
lichen zu wollen. Hier eine kleine in Partnerar-
beit erstellte Fotoreihe, dort ein von einer
Gruppe selbsténdig durchgefiihrtes Interview
in der Schule oder auf der StraBe kénnten der
Anfang einer Padagogik sein, die in héherem
MaBe der vielbeklagten Mediatisierung der
kindlichen Lebenswelt Rechnung tragt. Die
nachfolgenden Ausfihrungen mdégen dies
unterstreichen.
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4. Medienpddagogik als Moment
integrativer Pddagogik

4.1 Leitlinien integrativer Padagogik —
Medienpadagogik als intergrales
Moment

DafB integrative Padagogik, insbesondere im
Bereich der Sprachheilpadagogik, keine ,spe-
zielle' Padagogik — keine neue Spielart von
,Sonderpadagogik’ — ist, sondern schlichtweg
Padagogik, ist in der erziehungswissenschaft-
lichen Diskussion vielfach festgestellt worden;
ihre Bedeutung fir die Entwicklung einer hu-
manen Schule ebenso. Wir wollen die we-
sentlichen Grundzlge des Lernens und Ar-
beitens in integrativen Lerngruppen unter die-
sem Blickwinkel skizzieren und die Méglich-
keiten zur medienpadagogischen Unterstdit-
zung integrativer Ansatze unterstreichen.

4.2 Integration macht die Auseinanderset-
zung mit padagogischen Leitbildern
erforderlich

In allen Arbeitszusammenhéangen — vom Ele-
mentarbereich bis zur Berufsvorbereitung —
erleben Padagoglnnen tiefgreifende personli-
che Auseinandersetzungen mit den eigenen
Vorstellungen von richtigem‘ oder ,sinnvol-
lem‘ Verhalten und ,guten Leistungen’, mit der
grundsétzlichen ,Fortschrittsglaubigkeit® pad-
agogischen Einwirkens:

— Erzieherlnnen in den altersgemischten
Gruppen des Elementarbereichs sind z.B.
grundsatzlich auf ein breites Entwicklungs-
spektrum in ihren Gruppen eingestellt, und
die individuell differenzierende Ansprache
und Anregung der Kinder gehért zu ihrem
Alltagshandeln. Dennoch erleben sie mit-
unter stirmische und verwirrende Prozesse
der emotionalen Auseinandersetzung,
wenn z.B. ein flnfjahriges Kind sich ohne
,sichtbaren Grund* wie ein zweijahriges ver-
halt; der Zugang zum Kind selbst ist durch
das Bild der Altersnorm verstellt; heftige
Konflikte sind die Folge, und Entspannung,
Begegnung und Dialog werden erst mit
dem ProzeR3 der Normenrevision méglich.

— DaB so unterschiedliche Kinder an gleichen
Inhalten oft Unterschiedliches lernen, un-
terschiedliche Lernwege und Lernangebote
bendtigen, fuhrt in der Schule zum Konzept

des zieldifferenten Lernens und zur Lei-
stungsbeurteilung in Form von Berichts-
zeugnissen nach individuellen Entwick-
lungsmaBstaben. Integrative Lerngruppen
fihren also zu Verunsicherungen padago-
gischer Leitbilder und machen Veranderun-
gen notwendig: Nicht der ,Bildhauer’ son-
dern eher der ,Gartner mit der GieBBkanne’,
nicht der Kinder formende und belehrende,
sondern der begleitende und anregende
Erwachsene wére ein Sinnbild.

An dieser Stelle bietet die aktive Medienpad-
agogik hervorragende Anknipfungspunkte,
Formen der inneren Differenzierung zu unter-
stitzen. Dies muB3 nicht unmittelbar in ein
Projekt eingebunden werden. Dies beginnt
beim Einsatz von Medien im Alltag der Schu-
le, geht Uber einzelne Auftrage fur Schilerin-
nen, wobei einigen der eigenstédndige Um-
gang mit dem Fotoapparat zugetraut werden
kann, andere vielleicht mit der Auswahl von
Motiven betraut werden oder die Kameraleute
zunachst begleiten und so Uber die Arbeit in
Gruppen in diese Tatigkeit hineinwachsen.
Gleichwohl ist an Aufgaben zu denken, die
den Einsatz des Computers erforderlich ma-
chen und dort Schiilerinnen die Gelegenheit
geben, ihre bestehenden Kenntnisse und
Fertigkeiten zum Vorteil der Gesamtlerngrup-
pe einzubringen. Hier wird der padagogische
Grundsatz, die Schiilerinnen dort abzuholen,
wo sie stehen, handelnd realisiert: Nicht die
Schule als Antithese zur zunehmenden Me-
diatisierung, sondern als Versuch, sich der
Herausforderung der elektronischen Medien
anzunehmen, die Schulerlnnen zu einem ak-
tiven Umgang mit denselben anzuregen, statt
sich mit der Damonisierung von Fernseher
und Computer zu begniigen.

4.3 Integratives Lernen macht Ausbalan-
cierungen von Situationsgestaltungen
notwendig

Unterschiedlichkeit und Gemeinsamkeit aller
Lernenden finden ihre systematische Veran-
kerung in Projekten. Entsprechend entwik-
keln sich Projekte zum didaktischen Kern vie-
ler Bereiche integrativen Lernens: Kinder und
Jugendliche kénnen sich hier mit unterschied-
lichen Beitrdgen gemeinsam in der Bewalti-
gung eines Vorhabens erleben, sich mit inren
Interessen, Erfahrungen und Starken einbrin-
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gen, sich an selbst gewahlten Teilaufgaben
entwickeln und ihren Ort in der Gruppe fin-
den.

5. Mut wider die Resignation — anstatt
eines Ausblickes

Angesichts zunehmender Mediatisierung gilt
es, Mut wider die Resignation zu entwickeln,
und der beschriebenen und hinreichend be-
kannten Entwicklung eine entsprechende
Wende zu verleihen. Ein letzter Aspekt soll
diesen Durchgang durch die mediatisierte
Jugendwelt mit méglichen Konsequenzen flr
Unterrichts- und Schulpraxis abschlieBen. Es
gilt, mit einigen liebgewordenen und alten
Vorurteilen gegentiber dem Einsatz von Me-
dien, insbesondere dem Computer, aufzurau-
men. Bereits Schenk (1992, 49 {.) verdeutlich-
te:

— ,Lernen mit dem Computer ist mindestens
ebenso effektiv, meist aber zeitsparender
als traditioneller Unterricht;

— schlechte  Schilerinnen  haben von
Ubungsprogrammen mehr als gute Schiile-
rinnen; vor allem behinderte scheinen gute
Fortschritte Uber Lernprogramme zu ma-
chen;

— der motivationale Bereich wird positiv be-
einfluBt;

— bei entsprechenden Voraussetzungen wird
die Tendenz zur Kooperation durch Com-
puterlernen verstarkt; das Vorurteil von Ver-
einsamung ist nicht aufrechtzuerhalten.“

Die mediatisierte Welt bietet sowohl den Ju-
gendlichen als auch der Schule enorme
Chancen. Diese innovativen Mdglichkeiten
muissen genutzt werden. An dieser Stelle gilt
es, an die padagogische Verantwortung ge-
genliber der Entwicklung und Zukunft der
Schilerlnnen zu erinnern. Dieser Verantwor-
tung wird nur entsprochen, wenn die Schule
entsprechende Medienkompetenzen bei den

Schilerlnnen aufbaut und gezielt férdert; Me-
dienkompetenzen, die sich in drei Bereiche
untergliedern lassen:

e zum einen die praktische Medienkompe-
tenz, die Kenntnis im Umgang mit den Ge-
raten,

e zum zweiten die sinnhafte Medienkompe-
tenz, die befahigt, den Einsatz von Medien
bewuBt auszuwéhlen, und

e zum dritten die kritische Medienkompetenz,
die sich in der Auseinandersetzung mit un-
serer gegenwartigen und zukinftigen Medi-
enlandschaft ausdruckt.

Medienpé&dagogik also als Moglichkeit, der
Mediatisierung kindlicher und jugendlicher
Lebenswelten Rechnung zu tragen und die-
sem Tatbestand eine konstruktive Wendung
zu geben. Sicher insgesamt eine groBe Auf-
gabe, doch hier halten wir es ganz mit Hart-
mut von Hentig: ,Die Aufgabe ist immer zu
groB — es ist eitel, sie deshalb abzulehnen!®
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Bodo Lecke, Hamburg

Mediennutzung versus Leseférderung — kontrovers
oder komplementar?

Zusammenfassung

Sowohl in der éffentlichen Diskussion (wie z.B. um die
popularen bzw. populistischen Thesen Werner
Glogauers) wie auch in manchen literaturdidaktischen
und medienpadagogischen Kontroversen spitzt sich
die im Titel unseres Arbeitsvorhabens formulierte Fra-
gestellung zu. Ein im Moment noch offenes For-
schungsproblem stellt die Frage nach dem tatsachli-
chen Zusammenhang literatur- und mediendidakti-
scher Ansétze dar: Teils wird die +Exkommunikation“
audiovisueller, besonders i.e.S. ,neuer (Massen-)
Medien, zugunsten einer rigiden, gleichsam ,gegen-
steuernden* Leseerziehung im Deutschunterricht
(etwa von seiten mancher Volks- und Schulbibliothe-
kare), teils deren harmonisierende Koexistenz gefor-
dert, teils wird sogar bewuBt — aus sozial- und sonder-
padagogischer Perspektive — die ,audiovisuelle Erzie-
hung“ als Propadeutikum beansprucht und z.T. schon
eingesetzt.

1. Zur Lese- und Schreibkultur

1.1 Verfall der Lesekultur?

Beim VII. KongreB der Internationalen Verei-
nigung fir Germanische Sprach- und Litera-
turwissenschaft im August 1985 in Géttingen
sagte deren Président — und mein akademi-
scher Lehrer — Albrecht Schéne in seiner Er-
6ffnungsrede:

»Das tintenklecksende Sakulum’ ist vorUber, ein bild-
schirmbegaffendes zieht herauf. Die Lesekraft schwin-
det, das Schreibvermégen geht zuriick, die Redefa-
higkeit verkiimmert. (...) Wie weit, tatséchlich, sind wir
noch davon entfernt, daB eine neue Schriftgelehrten-
kaste sich abgrenzt von einem neuen Analphabetis-
mus auf hoher Zivilisationsstufe (...)* (Schéne, zit.
nach Neumann 1989, 8).

In dieselbe Kerbe haut eine weitere Polemik
aus literaturwissenschaftlicher Sicht: Hans-
Dieter Zimmermann (,Die neuen Medien und
die neuen Analphabeten.“ Frankfurter Rund-
schau, 15. August 1985, S. 10) nennt als
Kennzeichen der ,fernsehgeschéadigten Kin-

der Passivitat, mangelnde Konzentrationsfa-
higkeit, mangelnde Moralitat, mangelnde In-
telligenz, mangelnde Sprechféhigkeit*.

Aus kulturpessimistischer Sicht wird also ein
Verfall der Lesekultur — und zugleich die
Schédlichkeit neuer audiovisueller Medien —
beklagt; in der Tradition einer Geschichtsphi-
losophie, die Geschichte als Verfallsge-
schichte — decline and fall, grandeur et déca-
dence — sieht. In der Tradition Gibbons und
Montesquieus bis hin zu Sprengler und Toyn-
bee steht schlieBlich Neil Postman mit seiner
vielzitierten These vom ,Verschwinden der
Kindheit* durch den EinfluB der audiovisuel-
len Massenmedien. Ein Topos dieser Diskus-
sion ist — und das schon eigentlich seit Jahr-
hunderten —

1) die Uberbewertung sinnlich-unmittelbarer
Erfahrung gegentber der ,Mediatisie-
rung“, d.h. nur noch medial vermittelter
Erkenntnisse und

2) die Uberbewer’(ung der literalen (Schrift-)
Kultur gegeniiber dem Bild.

1.2 Pictura laicorum litteratura

Entsprechend kénnten sich moderne ,Medi-
endkologen* wie Mary Winn, Jerry Mander
oder Neil Postman auf ein Verdikt beziehen,
das man — direkt angewandt auf die weitge-
hend zum Erliegen gekommene Schriftkultur
des Mittelalters — in Umberto Ecos ,Der Name
der Rose“ (S. 57) nachlesen kann: Jpictura
laicorum litteratura (est)* — das Bild ist die
Literatur der Nicht-Christen, nicht klerikal
Ausgebildeten, Ungebildeten, Dummen.

Vielleicht lohnt es sich gerade in unserem
Zusammenhang — ausgehend von dem Blick
Ecos oder Postmans auf Kultur, Bildungs-
und Sozialisationsprobleme des Mittelalters —,
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gerade nicht von der kulturpessimistischen
Entgegensetzung, der Dichotomie von ho-
hem Wort und niedrigem Bild (das wir ja nicht
zuféllig auch in der Grundsatzdiskussion uber
Trivialliteratur, hohen und niedrigen Stil der
.genera dicendi“-Lehre oder elaborierten
resp. restringierten Code der Soziolinguistik
als Argumentationsfigur wiederfinden), son-
dern im Gegenteil von dem Zusammenwirken
bildlicher und schriftlich-literaler Kultur auszu-
gehen?

2. Zum Erstlese- und Schreibunterricht

2 1 Malen — Kritzeln — Schreiben

Eine der jiingsten und interessantesten Ent-
wicklungen im derzeitigen Reformprozel3 des
Erstlese- und Schreibunterrichts scheint mir
das Dissertationsprojekt von Amelie Sjdlin zu
sein: ,Schrift als Geste: Wort und Bild in
(skripturalen) Kinderarbeiten®. Sie untersucht
die Entwicklung vom Malen (z.B. der beriihm-
ten ,KopffuBler“) uber das — subjektiv bereits
als Mitteilung von Gefiihlen und Gedanken
empfundene — Kritzeln bis hin zum eigentli-
chen Schreibenlernen:

_Die Sicht der psychologischen Dimension des kindli-
chen Schrifterwerbs hat sich in den letzten Jahren
geéndert. Der lange Zeit vorherrschende psycholin-
guistische Aspekt der Phonem-Graphem-Korrespon-
denzen wird durch eine Forschung iber den weitaus
komplexer verstandenen Literalitatserwerb’ erweitert.
Brockmeier meint, daB die Entwicklung der kindlichen
Literalitat' sich keineswegs allein im kognitiven Rah-
men des ,symbolischen’ Denkens, sondern ebenso in
den ,ikonischen’ und ,enaktiven’ Modalitaten (J. Bru-
ner) voliziehe. Die Kinder nehmen die Schriftzeichen
zunachst einmal als eigenstandige, opake Gestalten
wahr, verleinen ihnen gleichsam animistisch, zumal
den selbst geschriebenen, ein eigenes Leben. (:2)
Almut Ngyuen-Clausen (1987) untersuchte 5000 Krit-
zelzeichnungen von 100 Kindern im Alter von 12 bis
42 Monaten und bestimmte 12 Kritzelmuster: Spitzen-
der, Krakel, Rundender, geschlagener Punkt, spiralar-
tiger, gesetzter Punkt, erzéhlender Strich, flachige
Ausmalung, kleine Figur, abgesetzter Strich, Zick-
zackwelle, geschlossene Figur. Sie fand heraus, daB
die verschiedenen Muster nicht zuféllig irgendwann
einmal auftreten, sondern in einem gewissen zeitli-
chen Nacheinander. Fiir alle Kinder zeigt sich eine
quasi gesetzmaBige Entfaltung des bildnerischen Ver-
mégens: Zunachst treten grobmotorische Muster auf,
danach raumgreifende spiralartige und den Raum
zentrierende kleine Figuren. Im darauf folgenden mitt-
leren Schub finden sich Muster, die eine verbesserte
Hand-Auge-Koordination erfordern, und hochkomple-
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xe Muster wie die Zickzack-Welle, die geschlossene
Figur und die flachige Ausmalung treten erst kurz vor
Ende der Kritzelphase auf* (Sjélin, 99).

Ahnlich bereits Wolfgang Grézinger in seinem
1952 erschienenen Buch ,Kinder kritzeln,
zeichnen, malen®. Er fuhrt die Entwicklung des
kindlichen Gestaltens auf ,innere Formkréafte*
zuriick und appelliert an alle Eltern, den Lnhatdr-
lichen ReifeprozeB“ ihrer Kinder geduldig zu
unterstiitzen. Diesen vergleicht er mit der Ent-
wicklung vom Saugling Uber den ,Greifling”
zum ,Sprechling*. Das Auge miisse zuerst mit
der Hand, mit dem Tastsinn zusammenarbei-
ten, um die Welt zu erkunden.

Kritzeln und Zeichnen hangen fiir Grézinger
Ahnlich zusammen wie Lallen und Sprechen.
Wie in der Sprachentwicklung aus dem
gleichmaBig monotonen Lallen sich allméh-
lich Lautgruppen absetzen und sich durch
Selbstnachahmung festigen, entwickeln sich
aus den gegenstandslosen, wortlosen Kritze-
leien allméahlich in sich geschlossene Einzel-
gebilde.

2.2 Schrift und Bild im Anfangsunterricht

Schon immer diente die graphische Skizze
oder das Bild als didaktisches Mittel zur ver-
einfachenden ,Veranschaulichung® kompli-
zierter bzw. komplexer Begriffe durch die Ak-
tivierung von Vorstellung, Phantasie und ,Ein-
bildungskraft‘. Entsprechend wurden Bilder
bzw. Bildgeschichten gerade in Sprachlehr-
bzw. -lernprozessen eingesetzt.

,(...) immer haufiger erscheint das Bild in seinen vielen
Erscheinungsformen als Kommunikations- und Behal-
tensmittel. Zur Sprachforschung gehért wohl auch die
Bildforschung, von der sich der Sprachunterricht viel
Neues erhoffen darf“ (Rohrer 1990,12).

Die Bearbeitung von Bildgeschichten oder die
Bildbeschreibung haben ja schon lange ihren
traditionellen Ort im Sprach-, Aufsatz- und Li-
teraturunterricht.

Eine Sensibilisierung fiir die visuelle Aufberei-
tung von Unterrichtsstoff wird zunehmend zu
einem zentralen Thema auch des Fremdspra-
chenunterrichts. Wichtig an diesem — grund-
schulpadagogischen — Ansatz ist die AnknGp-
fung an die alltégliche Erfahrungs- und Medi-
enwelt der Kinder. Sie schafft Schreibanlésse
bereits in recht frihen Stadien des Erstlese-
und -schreibunterrichts, wie z.B. im Falle der
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kleinen Corinna und ihrer hochst privaten und
»eigensinnigen® Beziehung zu ihrem ~-Medien-
freund“ Batman, die zunachst besonders gro-
e Probleme mit dem Schreiben- und Lesen-
lernen im 1./2. Schuljahr hatte. Mehrere der-
artige Fallbeispiele sind in einer Arbeitshilfe
der Hamburger Schulbehérde dokumentiert
und auch wissenschaftlich analysiert worden
(vgl. Dehn et al. 1993).

Barbara Eschenauer sieht es als notwendig
an, die Medien komplementar zu nutzen.
Nicht nur, um verschiedene Informationsquel-
len zu vergleichen und Informationen zu ver-
vollsténdigen, sondern auch, um die unter-
schiedlichen Wahrnehmungsmaéglichkeiten
zu beriicksichtigen. So werden die durch
Druck- und Funkmedien vermittelten Inhalte
unterschiedlich verarbeitet und gespeichert
und verlangen vom Rezipienten jeweils ande-
re Fahigkeiten. Auch scheinen Lesen, Sehen
und Horen unterschiedliche Effekte fiir das
Versténdnis und Behalten von Informationen
zu haben (vgl. Eschenauer 1984, 81).

In ihrem Referat (iber ,Deutschunterricht und
Medien“ siedelt auch Sabine Jorg die ,Medi-
enkindheit* ,zwischen Buchstaben und Bil-
dern® an. Sie sieht den Beitrag eines — durch-
aus entwicklungsbeduirftigen — Deutschunter-
richts nicht in einem wie auch immer gearte-
ten ,Konkurrenzverhalten“ von sprachlich-lite-
ralen und bildlich-medialen Bildungsansprii-
chen, sondern hebt ebenfalls die ~,Komple-
mentérfunktion“ hervor: z.B. emotionale Er-
lebnisse, zu denen auch Fernseherlebnisse
gehdren, sollen in sprachliche Handlungen
einminden.

Durch die Verkniipfung von Sprache und Bild
im ersten Schuljahr werden fiir das Lesen
wichtige kognitive Fahigkeiten unterstiitzt,
meint Eschenauer (1984, 82):

»Da Medieninhalte haufig als Bild/Text-Kombination
vorkommen, sind als Ubungsmaterial vor allem fiir
jungere Schiiler Comics und Bildergeschichten heran-
zuziehen.”

3. Verdnderung der Lese- und
Schreibkultur

3.1 Medienwirkung oder Mediennutzung?

(Auto-)biographische, sog. ,lebensweltlich
zentrierte“ Forschungen zur Medienbiogra-

phie von Kindern und Jugendlichen haben in
den letzten Jahren erwiesen, das sozialwis-
senschaftliche Grundbegriffe wie sharte“ ver-
sus ,weiche* Empirie bzw. ,quantitative* ver-

-Sus ,qualitative Sozialforschung nicht wer-

tend gegentiber zu stellen sind, sondern sich
wechselseitig ergédnzen, wobei sogar eine
Gewichtsverlagerung zur sog. Nutzen- und
Gratifikationsforschung (,uses and gratificati-
on approach®) festzustellen ist. Diesem Para-
digmenwechsel vom Begriff ~Medienwirkung*
(was machen die Medien mit uns, den Rezipi-
enten?) zu dem der ~Mediennutzung“ (was
machen wir mit den Medien?) entspricht der
generelle Umschwung von der quantitativen
(empirisch-statistischen) zur qualitativen (bio-
graphisch-exploratorischen) Sozialwissen-
schaft, die schon von Anfang an (etwa seit
den Fallstudien Rogges) entscheidende Aus-
wirkungen auf die Medienpadagogik hatte.

Bettina Hurrelmann und Michael Hammer
(,Lesesozialisation in der Familie®) verweisen
auf etliche Studien zur Lesesozialisation im
Verbund anderer Medien, z.B. auf Angela
Fritz’” ,Lesen im Medienverbund®, Jeréme
Bruners und andere amerikanische Konzepte
der ,emergent literacy“ oder s,acquisition of
literacy”, Neumann-Charltons ,Spracherwerb
und Mediengebrauch® etc. und kommen zum
Fazit:

»Auf globale Untergangsprophetien fiir ein Buch und
Lesekultur, die sich hierzulande hauptséachlich mit
dem Namen Neil Postman verkniipfen, folgten in den
80er Jahren Untersuchungen, die das Lesen nicht in
Konkurrenz, sondern im Zusammenhang mit dem Ub-
rigen Medienverhalten zu beschreiben versuchten.
Den Kontrapunkt zu Postmans Ansicht vom Ver-
schwinden der Literalitat stellen in diesem Zusammen-
hang die optimistischen Ergebnisse der Untersuchung
,Kommunikationsverhalten und Medien‘ sowie der Fol-
gestudie ,Lesen im Medienumfeld‘ dar. Hier wird be-
tont, daB die jungen Leute mehr lesen als die alteren.
Die Haufigkeit, in der Biicher gelesen wiirden, sei
heute in der jingeren Bevélkerung weniger stark von
der Bildung abhéngig als noch bei der dlteren Genera-
tion. In den Familien wird gar ein Trend zur Leseférde-
rung beobachtet und gezeigt* (Hurrelmann/Hammer
1994, 3).

Im Gegensatz zu kulturpessimistischen Ver-
mutungen Uber das Zuriicktreten von Wort-
und Schriftkultur, Sprech- und Schreibpotenz
bei Kindern unter dem Einflu3 der audiovisu-
ellen Massenmedien dirfte auch die Beob-
achtung stehen, daB Kinder heute z.T. friiher
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2u schreiben beginnen — meist lange vor der
Einschulung — und daf3 ihnen bestandig und
uiberall ,logos®, Schriftzige, Buchstabengebil-
de gerade als Produkt einer audiovisuell ge-
pragten Kommunikationskultur oder -unkultur
begegnen.

,Eingetaucht in eine Welt der Literalitat, die vom Corn-
flakes-Paket auf dem Friihstiickstisch tber den eige-
nen Namen an der Kinderzimmertir bis zu dem Brief
und der Zeitung reicht, durch welche die Mutter abge-
halten wird, dem Kind ihre Aufmerksamkeit zuzuwen-
den, erfahrt es schon friih, welch wichtige Funktion die
Schrift in den Zusammenhéngen des Verweisungs-
und des Bedeutungshandelns zukommt” (Brockmey-
er 1992, 58).

_Videotechnik, Schriftgenerator und Computeranimati-
on schaffen neue Moglichkeiten, Schrift zu kreieren
und zu manipulieren. Dies fuhrt zu Erscheinungsfor-
men, die sich von dem typographischen Schriftbild
einer Buchseite aus der Druckerpresse erheblich un-
terscheiden. Schrift erscheint beweglich, bunt, kurzle-
big und zusammen mit anderen Darstellungsmitteln.
Es kommt zu neuartigen Verschrankungen sprachli-
cher, visueller und musikalischer Elemente. Schrift,
Bild und Ton vermischen sich zu werbewirksamen
Ereignissen® (Sjolin, 167).

3.2 Verschwindet die Kindheit?

Es gibt also historische Wandlungen der Bild-
bzw. Schriftkultur — ebenso wie der Kindheit
(bzw. unseres Begriffs oder Konzepts von
JKindheit) —, aber nicht, wie Postman an-
nimmt, ein ,Verschwinden der Kindheit’,
monokausal verursacht durch ein ,Ver-
schwinden der Literalitat und Schriftkultur®,
sondern eine historisch zu verstehende Ver-
anderung sowohl der Kindheit als auch der
Bild- und Schriftkultur. Der Begriff von Schrei-
ben und Schrift mag eine universal glltige
menschliche Kompetenz beschreiben; aber
er ist doch ebensosehr abhangig von kultur-
und gesellschaftsgeschichtlichen Wand-
lungsprozessen.

3.3 Entstehung und Wandlung der
Schreibkultur

lvan lllich hat seinem Buch ,Im Weinberg des
Textes“ (1991) den Untertitel gegeben: ,Als
das Schriftbild der Moderne entstand“ und
beschreibt die Verdrangung des Buchlesens
durch das Bildschirmlesen, die Computer-Li-
teralitat. Schon langst vor Gutenbergs Erfin-
dung des Buchdrucks mit isolierten, bewegli-

chen Lettern, namlich am Ende des 12. Jahr-
hunderts, verandert sich bereits die mittelal-
terliche Schreib- und Lesekultur dramatisch.

Ein 1963 in Paris abgehaltenes Kolloquium
_Lécriture et la psychologie des peuples” be-
wegte viel: André Leroi-Gourhan verdffent-
lichte 1965 ,Le geste et la parole®, Jacques
Derrida 1967 ,De la grammatologie®, Jack
Goody und lan Watt 1968 ,The conse-
quences of literacy*. Sie unterscheiden sich in
ihrer optimistischen oder eher pessimisti-
schen Sichtweise der Kulturgeschichte: Wah-
rend McLuhan optimistisch von Befreiung
spricht, ist Leroi-Gourhans Theorie zutiefst
kulturpessimistisch und spricht gar vom Aus-
sterben des Homo sapiens.

Noch Rousseau und Herder stellen kulturpes-
simistisch den lebendigen oralen Sprachge-
brauch dem toten geschriebenen Wort als et-
was ,Auswendiges”, Erstarrtes, ,Erfahrung
aus zweiter Hand“ gegeniber. Der groBe
Geschichtsschreiber Montesquieu hatte ei-
nen weitaus elaborierteren mundlichen Dik-
tierstil, weil er — modern ausgedriickt — ein
_funktionaler Analphabet” war, der weder or-
dentlich lesen noch schreiben konnte. Auch
die berihmte Briefautorin Mme. Sévigné
konnte besser diktieren als selber schreiben —
nachzulesen in Jean Pauls Erziehungslehre
LLevana“.

Historische Uberblicke bieten z.B. die Studien
von Rolf Engelsing (,Analphabetismus und
Lektire*; ,Der Birger als Leser*) oder Rudolf
Schenda (,Volk ohne Buch®). Die vielzitierte
Leserevolution* und schlieBlich die von auf-
klarungsfeindlichen Kirchenkreisen ange-
prangerte ,Lesewut® ist auch noch im 18.
Jahrhundert eher strukturell als quantitativ zu
fassen.

Der entscheidende historische Einschnitt
diirfte dabei zwischen der (auch bei der heu-
tigen frihkindlichen Erziehung noch stattfin-
denden) ,Wiederholungslektiire“ (Bibel, Glau-
bensdogmen; Katechismus; Kindermérchen)
und dem an standiger vordergrindiger Aktua-
litat und Mode orientierten ,Literaturkonsum®
als neuem Publikumsverhalten im Zeichen
des mit der biirgerlich-kapitalistischen Gesell-
schaftsform entstehenden literarischen
Marktes” liegen.



Mediennutzung versus Leseférderung — kontrovers oder komplementér? 53

4. Zur Relation von Lese- und
Medienverhalten

4.1 Lese- und Medienkompetenz

Angela Fritz/Alexander Suess bezeichnen die
Lesekompetenz als Grundlage der Medien-
kompetenz, oder sie sprechen — wie auch
andere Autoren — lieber von einem ~rezipro-
ken Verhéltnis*:

,Das reziproke Verhaltnis zwischen der Lesekompe-
tenz und der Persénlichkeitsstruktur bedingt deren
Bedeutung fiir die allgemeine Kommunikative Kompe-
tenz. Entwicklung und Ausiibung der Kommunikativen
Kompetenz ist gebunden an eine Persénlichkeits-
struktur, die das Individuum dazu befahigt, nach eige-
nen Vorstellungen und Zielen zu kommunizieren. Die
Lesekompetenz begiinstigt so die allgemeine Kommu-
nikative Kompetenz. Dariiber hinaus scheint sie be-
sonders das kommunikative Verhalten beziiglich der
Medien zu beeinflussen und bildet so die Grundlage
fir eine Medienkompetenz* (Fritz/Suess 1986, 16).

Meine eigene Einschatzung wird abgestiitzt
durch die empirische 6sterreichische Studie
von Angela Fritz (,Lesen in der Mediengesell-
schaft®), die sich ihrerseits auch auf schwei-
zerische Vorgaben bezieht, insbesondere
Heinz Bonfadellis Aufsatz ,Lesen, Fernse-
hen, Lernen (...) bei Zlricher Jugendlichen®
(in: ,Publizistik* (1988) 2/3, 437 ff.) oder die
bereits 1986 mit Ulrich Saxer verfaBte Studie
,Lesen, Fernsehen und Lernen“.

Demnach besteht zwar eine gewisse — ich
mdchte fast sagen: dialektische — Relation
zwischen Lese- und Medienverhalten allge-
mein sowie Lesekompetenz und Medienkom-
petenz im besonderen. Dabei handelt es sich
allerdings ausdriicklich weder um eine direk-
te, monokausale Abhéngigkeit noch um ein
Konkurrenzverhaltnis, sondern eben um eine
»Komplementarerscheinung*.

,Die These, daf jene, die iber eine geringe Lesekom-
petenz verfugen, sich eher den audiovisuellen Medien
zuwenden, 4Bt sich — beziiglich der H&ufigkeit und
Dauer — zunéchst nicht bestatigen. Zwischen der Nut-
zung des Horfunks und der Lesekompetenz besteht
kein signifikanter Zusammenhang* (Fritz 1989, 86 f.).
Mit anderen Worten: Es gibt keine direkt
nachweisbare Interrelation von wenig Lesen
und viel Fernsehen, sondern es geht um ein
medienlbergreifendes, von soziokulturellen
Stilhéhen und ,genera dicendi“ bedingtes
Textsorten- oder Gattungsproblem. Der an-
spruchsvolle Leser — mit hoher Lesekompe-

tenz — holt sich auch im Fernsehen eine Men-
ge anspruchsvoller Informationen (Nachrich-
ten- und Informationssendungen, Polit-, Kul-
tur-, auch Literaturmagagzine); der Zerstreu-
ungs- und Entspannungsleser (z.B. von S0g.
Trivial- oder Unterhaltungsliteratur) zieht sich
auch vor der Glotze eher Unterhaltungssen-
dungen, Familienserien etc. rein.

4.2 \Wissenskluft’ und ,Medienverbund’

Diese soziokulturelle Stilhéhen-Differenz
oder — nach Bonfadelli u.a. — ,Wissenskluft*
kann freilich bei den Minderprivilegierten zu
gravierenden sozialkommunikativen Defiziten
fUhren:

»Eine mangelnde Lesekompetenz steht hier im Zu-
sammenhang mit allgemeiner kommunikativer Desin-
tegration bezlglich des gesellschaftlichen Gesche-
hens. Nicht allein eine geringe Fahigkeit zur Informati-
onsaufnahme, sondern zum kommunikativen Verhal-
ten insgesamt zeichnet sich hier als Problem ab“ (Fritz
1989, 89).

Mit Entschiedenheit vertrat Eschenauer
schon 1984 ein ,kommunikationswissen-
schaftliches Konzept* fir medienpadagogi-
schen Unterricht namentlich im Fach
Deutsch:

.Neben dem Ziel, die eigene Informationsaufnahmefa-
higkeit und die Informationsleistungen der Medien
kennenzulernen, ist eine weitere Ansicht, die Notwen-
digkeit komplementarer Mediennutzung zu verdeutli-
chen. (...) DaB komplementare Nutzung der Medien
auch wichtig ist, weil die durch Druck- und Funkmedi-
en vermittelten Inhalte unterschiedlich wahrgenom-
men, verarbeitet und gespeichert werden und ihre
Rezeption unterschiedliche Fahigkeiten verlangt,
bleibt bisher weitgehend unberticksichtigt und fir den
Unterricht ohne Konsequenz. (...) Die entwicklungs-
psychologischen Prozesse weisen darauf hin, daB bei
Kindern im Grundschulalter der Einsatz audiovisueller
Elemente fir die Entwicklung der Lesefahigkeit hilf-
reich ist* (Eschenauer 1984, 74).

~Funktionswandel“, ,Vorlauf* und ,Verzah-
nung“ der audiovisuellen und verbalen Medi-
en sind denn auch die maBgeblichen Katego-
rien fur Horst Heidtmann, der in seinem kur-
zen Aufsatz mit dem Titel ,Verhindern die
neuen Medien das Lesen?“ diese Frage
ebenso entschieden verneint.

,Die neuen Medien verhindern also nicht das Lesen,
sie fuhren oft Kinder sogar an das Buch heran. Die
Zahl der nach Filmen, Fernseh- oder Horspielserien
geschriebenen Biicher steigt standig, nach Literatur-
verfilmungen wachst die Nachfrage nach den literari-
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schen Vorlagen, nach Biichern der jeweiligen Autoren
sprunghaft. Im Medienverbund erreichen Kinderbucher
tiberproportionale Auflagen® (Heidtmann 1993, 236).

Auch Heidtmann tritt also fur ein komplemen-
tares Verhaltnis, ein ,gleichberechtigtes Ne-
beneinander* audiovisueller und verbal-litera-
ler Medien ein.

5. Ausblick

5.1 Schrift oder Bild?

Gerade die Bildlichkeit von Schrift, das
,Schriftbild“, wird in den sog. ,grammatextuel-
len“ Untersuchungen von Jean Gérard Lapa-
cherie (1990) thematisiert: zwischen den ent-
gegengesetzten Polen lkonographie und Al-
phabet/Buchstabe sind allerlei Zwischenfor-
men angesiedelt, wie die altdgyptische Hiero-
glyphenschrift oder die sog. Pikto-, Ideo- und
Mythogramme (z.B. die paléolithischen Fels-
zeichnungen oder Otl Aichers Bildkirzel, die
ihren Weg von den Olympischen Spielen in
Miinchen 1972 aus in die Flughafengebaude
der Welt nahmen!).

In der Kunstgeschichte stoBen wir seit Kubis-
mus, Futurismus, Dadaismus ebenso auf
eine wechselseitige Durchdringung von Wort
und Bild (,peinture conceptuelle®) wie in der
Poesie auf sog. Figuren- oder Bildgedichte
vom Manierismus und Barock bis zu Mallar-
mé oder Apollinaire. In vielen Bildern von
Klee und anderen tauchen Buchstaben auf.

Vom ,Licht der Téne“ spricht bereits die Syn-
asthesie in der Lyrik der Romantik, z.B. bei
Clemens von Brentano. Indem sie etwas Be-
stimmtes bedeuten, nahern sich sog. Sinn-
Bilder, Allegorien, Emblemata, Symbole
durchaus der Vokabel, dem geschriebenen
oder gesprochenen Wort als Bezeichnung ei-
nes bestimmten Inhalts, einer ,Bedeutung®.

5.2 ,Laokoon‘ und kein Ende?

In seiner berihmten Unterscheidung von
Symbol und Allegorie meint Goethe, daf3 es
zwischen dem Symbol als Zeichen und seiner
Bedeutung eine noch irgendwie anschauliche
und nachvollziehbare Verbindung gebe: das
verschollene Kunstwerk des griechischen
Bildhauers Myron zeigt eine Kuh mit ihrem
Kalbchen — durchaus realistisches ,Abbild",

aber zugleich Symbol allumfassender ewiger
Mutterliebe und gebarend-ernahrender Natur.
Oder eine bliihende, wachsende Pflanze als
Symbol der gebarenden und gewachsenen
Natur Uberhaupt — natura naturans und natu-
ra naturata. Aber was hat das Emblem: wei-
nendes Krokodil mit aus dem zahnreichen
Maul hangendem S&uglingsbeinchen mit der
Heuchelei zu tun? Die Bedeutungszuweisung
geschieht hier rein willkdrlich und konventio-
nell: man muB sie vorher kennen, um sie wie-
derzuerkennen! Lessings ebenso berihmte
Untersuchung in seinem Essay ,Laokoon
oder Uiber die Grenzen der Poesie und Male-
rei: die Literatur solle bewegte Handlungen,
die Malerei ruhende Gegenstande darstellen,
wird von Goethe (in dessen Aufsatz ,Uber
Laokoon*) abgeschwacht bzw. korrigiert.

Mit dem Bild der doppelten Pyramide — zwei
Spitzen mit z.T. gemeinsamer Basis — wird
ausgedriickt, daB Malerei/bildende Kunst ei-
nerseits und Poesie/Wortkunst/Literatur an-
dererseits an ihrer Basis durchaus sich be-
riihren oder sogar ineinander tibergehen kon-
nen, aber in ihren Spitzen(-Produkten) doch
deutlich unterschieden sind!

Lessings theoretische Entgegensetzung von
Bewegung (= Literatur) und Stillstand (= bil-
dende Kunst) scheint sich jedoch in dem epo-
chemachenden philosophischen Grundwerk
unseres Jahrhunderts, Susanne K. Langers
,Philosophy in a New Key“ (1942), und ihrer
Unterscheidung von diskursiven Sprach- und
prasentativen Bildsymbolen fortzusetzen:

,Die durch die Sprache tbertragenen Bedeutungen
werden nacheinander verstanden und dann durch den
als Diskurs bezeichneten Vorgang zu einem Ganzen
zusammengefaBt, die Bedeutungen aller anderen
symbolischen Elemente, die zusammen ein groBeres,
artikuliertes Symbol bilden, werden nur durch die Be-
deutung des Ganzen verstanden, durch ihre Bezie-
hungen innerhalb der ganzheitlichen Struktur. DaB sie
iberhaupt als Symbole fungieren, liegt daran, daf sie
alle zu einer simultanen, integralen Présentation ge-
horen. Wir wollen diese Art von Semantik ,prasentati-
ven Symbolismus‘ nennen, um seine Wesensver-
schiedenheit vom diskursiven Symbolismus, das heif3t
von der eigentlichen ,Sprache’ zu charakterisieren”
(Langer 1987, 103).

Sprache wird sukzessiv erfaBt, ein Bild si-
multan. Dieser formale Unterschied bringe
es mit sich, da3 bestimmte Ideen sich nur in
Bildern und nicht in diskursiver Form aus-
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dricken lieBen. In Langers kategorialer Un-
terscheidung zwischen diskursiven und pra-
sentativen Symbolisierungsmodi vermischen
sich die Entgegensetzungen von Bild und
Sprache und von Einzelnem und Aligemei-
nem. Sie schreibt das Allgemeine einseitig
der Sprache zu und das Einzelne dem Bild.

5.3 Literalitat und lkonoklasmus

Ein besonders vorsichtiger Kommunikations-
theoretiker wie Nelson Goodman hat wohl
recht mit seiner Annahme: Die kulturpessimi-
stische, dualistische Entgegensetzung und
wechselseitige Abwertung von Wort- und
Bildkultur wird schon nach ihrem bisweilen
martialischen Sprachgebrauch als ,Ketzerei“
und ,Bildersturm“ entlarvt: ,A picture in one
system may be a description in another.
Goodman selbst nennt seine Theorie Ketze-
rei, weil er alle verbreiteten Unterschei-
dungsmerkmale zwischen Sprache und Bil-
dern wie ,Arbitraritdit des Zeichens“ oder
,Ahnlichkeit bzw. strukturelle Entsprechun-
gen zwischen Zeichen und Bezeichnetem*
negiert.

»This all adds up to open heresy ... Nothing here
depends upon the internal structure of a symbol; for
what describes in some systems may depict in others
... The often stressed distinction between iconic and
other signs becomes transient and trivial; thus does
heresy breed iconoclasm“ (Goodman 1976, 230 f.).

Goodmans ,lkonoklasmus® konnte als Zer-
stérung eines weit verbreiteten Bildes vom
Bild verstanden werden. Der Mythos vom
snatarlichen® Bild wird in einer Analyse
grindlich seziert und auseinandergenom-
men.
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von Lernprozessen

Inge Holler-Zittlau, Marburg
Schule — Unterricht — soziale Wirklichkeit
Zur Notwendigkeit der Beriicksichtigung veranderter

Lern-, Entwicklungs- und Sozialisationsbedingungen
von Schiilerinnen bei der Planung und Organisation

Zusammenfassung

Trotz Einbeziehung differenzierender, individualisie-
render und ganzheitlicher, offener Férderkonzeptio-
nen in den Unterricht werden auch bei Schilerinnen
der Sprachheilschule zunehmende Lern- und Verhal-
tensstérungen beobachtet. Auf der Grundlage ausge-
wabhlter Ergebnisse der Sozialisations- und Medienfor-
schung wird u.a. aufgezeigt, daB eine zunehmende
materielle, raumliche, soziale und emotionale Verunsi-
cherung und Orientierungslosigkeit der Eltern und Kin-
der innerhalb der sozialen Gemeinschaft und Gesell-
schaft sich unginstig auf die Entwicklung und das
Lern- und Sozialverhalten auswirken und massive
Lern- und Verhaltensstérungen bewirken koénnen.
Durch einen systemischen Vergleich von Sozialisati-
onssituationen innerhalb der Familie und in unterricht-
lichen Situationen werden strukturelle Ahnlichkeiten in
den Maglichkeiten zur Individuation und sozialen Ori-
entierung und Wertbildung aufgezeigt sowie Parame-
ter fiir eine veranderte Planung, Organisation und
Realisierung eines struktur-niveau-orientierten inter-
aktiven Unterrichts formuliert.

1. Zunahme von Lern- und
Verhaltensauffélligkeiten im Unterricht

Ebenso wie in den allgemeinbildenden Schu-
len stellen wir auch bei den Schilerlnnen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf in den
Regelschulen, besonders aber in den Son-
derschulen, eine Zunahme allgemeiner Lern-
und Verhaltensauffélligkeiten sowie Proble-
me der Schuler und Schilerinnen im Um-
gang miteinander fest. Primare Beeintrachti-
gungen, Stoérungen und Schéadigungen, die
zuvor zur Feststellung sonderpadagogischen
Forderbedarfs und zur Uberweisung in die
Sonderschule flihrten, werden aufgrund zu-
nehmender Lern- und Verhaltensschwierig-
keiten der Schulerinnen zunehmend in den
Hintergrund padagogischen Bemuhens ge-
drangt.

Auch in der Sprachheilschule finden wir im-
mer mehr Schiiler und Schilerinnen, die ne-

ben ihren Sprachauffalligkeiten wie Sprach-
entwicklungsverzogerungen, Spracherwerbs-
stérungen mit multiplen Dyslalien und dys-
grammatischen Sprachformen, RedefluBsto-
rungen usw. auch zunehmend héufiger Lern-
und Verhaltensauffalligkeiten zeigen, durch
welche sie sich selbst oder andere an einem
erfolgreichen positiven Lern- und Entwick-
lungsprozeB hindern. Von unregelméBigen
Unterrichtsstérungen durch scheinbar unmo-
tiviertes ,In-die-Klasse-rufen‘ und ,In-der-
Klasse-herumlaufen‘ Uber ,Schilern-etwas-
wegnehmen’, ,Schiler anrempeln‘ bis hin zu
Aggressivitdt und Gewaltanwendung gegen
Sachen und Personen reicht das Spektrum
der Beschreibungen einzelner Lehrer und
Lehrerinnen von Schilern und Schilerinnen,
die ihnen im Unterricht besondere Probleme
bereiten. Diese Schiler und Schulerinnen
zeigen darUber hinaus Konzentrationsmangel
und geringe Frustrationstoleranz. Sie sind auf
sich selbst bezogen und kénnen sich kaum in
die Gruppe einfliigen. Sie zeigen hohe An-
spruchshaltungen, sind zuweilen aber kaum
in der Lage, einfachste Aufgaben, die ihrem
Entwicklungsstand und ihrem Lernniveau ent-
sprechen, selbstandig zu bearbeiten. Sie
scheinen Uberfordert.

Mit zunehmendem Alter bekunden die Schu-
ler und Schiilerinnen eine explizite Schul- und
Lernunlust. Sie zeigen deutlich weniger Inter-
esse an angebotenen Themen und Lerninhal-
ten und auBern dieses gehauft durch stéren-
des und unsoziales Verhalten. Lehrer und
Lehrerinnen werden mehr und mehr zu Enter-
tainern, die Schilerinnen und Schiler schei-
nen den Unterricht wie ein Fernsehprogramm
zu konsumieren. Sie arbeiten zunehmend nur
noch nach personlicher Ansprache und stén-
diger individueller Begleitung durch die Lehr-
person mit.
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2. Zunahme der Anforderungen und
Aufgaben im Unterricht

Durch eine zunehmend differenzierende Be-
trachtung und Analyse individueller mensch-
licher Entwicklung sind in den vergangenen
Jahren immer neue Anforderungen und
Aufgaben an die Sprachheilpadagogen und
-padagoginnen herangetragen worden. Neue
Konzepte und Modelle zur Diagnose und
Férderung sprachauffalliger Kinder und Ju-
gendlicher haben Eingang in den Unterricht
gefunden. Lehrerinnen und Lehrer sind spe-
Zialisiert in der Diagnostik und Férderung ein-
zelner Entwicklungs- und Lernbereiche wie
der Wahrnehmung, Psychomotorik, Sprache,
Kognition usw. Lerngegenstandsbezogene
Konzepte zum Schriftspracherwerb (wie z.B.
.Lesenlernen. Ein Konzept fir alle“ von
Probst/Wacker oder ,Lesenlernen mit Hand
und FuB* von Marx/Steffen) oder zum Erwerb
des Zahlbegriffs und mathematischer Ein-
sichten (wie das Unterrichtswerk ,Mathema-
tik entdecken und verstehen* von Kutzer)
haben Eingang in die unterrichtliche Arbeit
gefunden. Durch die Offnung des Unterrichts
durch Tagesplan, Wochenplan, handlungs-
orientierten Unterricht usw. sind neue Orga-
nisationsformen in den Unterricht aufgenom-
men worden. Die Zusammenarbeit mit Eltern
und auBerschulischen Institutionen wurde
verstérkt.

Insgesamt hat eine immer stérkere Differen-
zierung in den Anforderungen an einen glei-
chermafen individualisierten und ganzheitlich
orientierten lern- und entwicklungsférdernden
Unterricht stattgefunden. Dort, wo sich Lehre-
rinnen und Lehrer diesen Anforderungen ge-
stellt haben und neue Erkenntnisse und Kon-
zepte sinnvoll in ihre unterrichtliche Arbeit ein-
bezogen haben, kénnen durchweg positive
Veranderungen in der Lernentwicklung der
Schiler und Schilerinnen beobachtet wer-
den. Aber dennoch stellen auch diese enga-
gierten Lehrerinnen und Lehrer eine Zunah-
me von Lern- und Verhaltensauffalligkeiten
bei ihren Schilerinnen und Schiilern fest, de-
nen sie in ihrem Unterricht nur unzureichend
begegnen kénnen. So stellt sich erneut die
Frage nach méglichen Ursachen und Bedin-
gungen eines veranderten Lern- und Sozial-
verhaltens und nach adaquaten padagogi-
schen Konsequenzen.

3. Erkldrungsversuche

Gesellschaftlicher Wandel, verénderte Kind-
heit usw. sind Schlagworte, die vielerorts zur
Erklarung oben beschriebener Phanomene
herangezogen werden, ohne jedoch in ihrer
Aussage niher beleuchtet zu werden. Es be-
darf daher einer genaueren Betrachtung und
Analyse gesellschaftlicher Verénderungen
sowie aktueller Sozialisations-, Entwicklungs-
und Lernsituationen von Schiilerinnen und
Schulern mit Lern- und Verhaltensauffalligkei-
ten, um begriindet Hypothesen zum veran-
derten Lern- und Sozialverhalten zu entwik-
keln und gegebenenfalls padagogische
Handlungskonsequenzen daraus abzuleiten.

3.1 Veréanderte Sozialisationsbedingungen

In Anlehnung an Ergebnisse der Sozialisa-
tions- und Medienforschung sollen im folgen-
den einige Aspekte verénderter Sozialisa-
tions- und Entwicklungsbedingungen aufge-
zeigt werden, die meines Erachtens wesentli-
che Bedeutung fir ein verandertes Lern- und
Sozialverhalten von Schiilerinnen und Schii-
lern haben.

3.2 Einengung der materiellen Existenz

Menschen bendtigen zur eigenen psychi-
schen Sicherheit, zum gelassenen Umgang
mit anderen eine grundsétzliche Sicherheit in
ihrer materiellen Existenz. Die ékonomische
Modernisierung in den vergangenen Jahren
hat jedoch einen immer gréBer werdenden
Kreis von Menschen in den Bereich materiel-
ler Unsicherheit durch Arbeitslosigkeit, Ein-
kommensverlust, Mietpreiserhéhung etc. ge-
bracht, so daf3 sich ein Gefiihl von Existenz-
unsicherheit bei den Erwachsenen, aber auch
vermittelt bei den Kindern und Jugendlichen
ausbreitet. So verbergen sich hinter den kon-
stant zwei bis drei Millionen ,Fallen“ von Ar-
beitslosigkeit in Westdeutschland allein in der
Zeit von 1974 bis 1983 in Wirklichkeit zirka 13
Millionen betroffene Menschen (Heitmeyer
1994).

3.3 Auflésung raumlicher und sozialer
Sicherheiten

Als Auswirkungen dieser 6konomischen Ent-
wicklung lassen sich deutliche Verénderun-
gen im Sozialisationsgeflige eines GrofBteils
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der Schiiler und Schiilerinnen feststellen. Hi-
storisch gewachsene, traditionelle soziale
Gefiige wie Nachbarschaften, Wohnsiedlun-
gen usw. verandern sich zunehmend und 16-
sen sich aufgrund geforderter beruflicher Mo-
bilitat, Arbeitsplatzwechsel oder &konomi-
scher Notwendigkeiten (Umzug in eine preis-
wertere Wohnung etc.) immer mehr auf. Das
selbstverstandliche Aufwachsen innerhalb ei-
nes zeitlich stabilen und sozial vertrauten
Umfeldes wird dadurch gestort oder zumin-
dest in Frage gestellt.

3.4 Labilisierung von Familienbeziehungen

Zu diesem ProzeB der Auflosung auBerer si-
cherer sozialer Rdume, Beziehungen und
Verhaltnisse kommt eine Labilisierung der in-
nerfamilidren Verhaltnisse und Beziehungen
hinzu. Ehen werden weit haufiger als friher
geschieden. Kinder wachsen ofter als noch
vor ein oder zwei Generationen bei nur einem
Elternteil auf. Familien 16sen sich auf und kon-
stituieren sich durch Wiederverheiratungen
und Zusammenlegung neu. Hinzu kommen
die durch o&ffentliche Institutionen bewirkten
sozialen Umsetzungen von Kindern und Ju-
gendlichen in Pflegefamilien, Wohngruppen
und Heime usw.

3.5 Veranderung der Kommunikation und
Interaktion

Die sich verscharfenden Konkurrenzbedin-
gungen auf dem Arbeitsmarkt und die daraus
resultierenden physischen und psychischen
Anspannungen sowie die sich verédndernden
sozialen Geflge fordern von den Erwachse-
nen so viel Zeit und Energien, daB sich die
Kommunikations- und Interaktionsstrukturen
innerhalb der Familie bzw. entsprechender
Lebensgemeinschaften quantitativ und quali-
tativ veréandern. Jeder einzelne einer hausli-
chen Lebensgemeinschatt ist von seinen per-
sonlichen Problemen und Bedurfnissen so
sehr eingenommen, daB eine emotionale,
positive Auseinandersetzung mit anderen
Mitgliedern der Gemeinschaft kaum gelingt.
Die Kommunikation wird auf ein Minimum an
Informationsaustausch reduziert. Befehle und
Anweisungen sind die vorherrschenden
sprachlichen Ausdrucksformen. Nicht selten
ersetzt der Zettel auf dem Kichentisch die
persoénliche Mitteilung. Auch in der Interaktion

zwischen den Erwachsenen und den Kindern
zeigen sich qualitative Veranderungen, be-
sonders im Umgang mit Problemen. Eltern
und andere an der Erziehung beteiligte Per-
sonen nehmen Kinder beztglich ihrer emotio-
nalen und sozialen Befindlichkeiten kaum
mehr wahr. Kinder miissen wie die Erwachse-
nen funktionieren. Erwachsene und Kinder
héren einander kaum zu. Sie beziehen sich in
der Kommunikation und in gemeinsamen Ak-
tionen nur soweit aufeinander, wie es ihren
subjektiven Interessen und Bedurfnissen ent-
spricht. Sie reagieren vielfach auf Einzelsitua-
tionen und auf Reizworte. Konflikte und Pro-
bleme werden weniger gemeinsam bearbei-
tet, sondern mehrheitlich durch den vermeint-
lich Starkeren situativ entschieden.

3.6 Verandertes Freizeitverhalten,
Umgang mit Massenmedien,
Fernsehen, Video, elektronischen
Spielen

Durch die Entwicklung und massive Verbrei-
tung neuer Medien wie das Fernsehen mit
seinen standig steigenden Programmange-
boten, durch Video und andere elektronische
Spiel- und Unterhaltungsmedien hat sich das
Freizeitverhalten von Kindern und Jugendli-
chen deutlich veréndert. Insbesondere von
den Kindern im Alter von 9 bis 12 Jahren
verbringt ein betrachtlicher Anteil mehr Stun-
den vor dem Fernseher als im Unterricht. Die
angebotenen Programme werden immer
kurzweiliger und oberfléchlicher. Der Informa-
tionsgehalt vieler Sendungen sinkt. Gewalt-
darstellungen und die Darstellung unreflek-
tierter, situativ motivierter Handlungen wer-
den zu Verhaltensmodellen fir den Zuschau-
er.

Dariiber hinaus werden Kinder bereits in ei-
nem sehr frilhen Alter mit Themen der Er-
wachsenen konfrontiert, denen sie emotional,
sozial oder kognitiv kaum gewachsen sind.
Es gibt keine Tabuthemen mehr. Da sie beim
Fernsehen (iberwiegend allein sind, findet
eine Auseinandersetzung mit anderen kaum
statt. Das Kind kann sich nur durch Umschal-
ten auf ein anderes Programm oder, was sel-
ten geschieht, durch Abschalten des Gerétes
der Konfrontation und emotionalen Uberfor-
derung erwehren. Zudem erleben und identi-
fizieren sich nicht wenige Kinder mit der in
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den Medien dargestellten Welt als eine fiir sie
reale. So libernehmen sie, ohne zu hinterfra-
gen, vorgegebene Ideen, Meinungen und
Wertorientierungen. Durch unreflektierten
Konsum und mangelnde inhaltliche und so-
ziale Auseinandersetzung findet eine Verar-
beitung kaum statt. Andere Erfahrungen und
Aneignungsmdglichkeiten von Welt, wie das
gemeinsame Erleben, Erfahren und Gestal-
ten ihres rdumlichen und sozialen Umfeldes
oder das Spiel mit Gleichaltrigen oder Er-
wachsenen als Méglichkeit der Realisierung
von Probehandlungen und das Betrachten
und Lesen von Biichern als Méglichkeit der
schrittweisen Eroberung der Welt der Er-
wachsenen, haben fir die Kinder und Ju-
gendlichen in der heutigen Zeit zunehmend
an Bedeutung verloren. Kinder erfahren das
Leben in weiten Bereichen nicht selbst, son-
dern vermittelt Gber die Medien als etwas ih-
nen AuBerliches, mit dem sie nichts zu tun
haben, auf das sie keinen EinfluB haben, das
sie nicht verantworten kénnen und miissen.
Sie erleben eine Welt, ohne selbst beteiligt zu
sein.

3.7 Verlust traditioneller Sicherheit

Insgesamt bedingen diese materiellen, raum-
lichen, sozialen und familidren Veranderun-
gen eine zunehmende Individualisierung,
aber auch eine mehr oder weniger starke
Verunsicherung, Zerstérung oder Auflésung
bekannter und damit auch emotional und so-
zial sicherer Strukturen. Der Verlust traditio-
neller Sicherheiten durch Wechsel von Be-
zugspersonen, sozialen Gruppen oder dem
sozialen Umfeld kann Vorteile mit sich brin-
gen und neue Chancen bieten, er kann aber
auch als Verlust von Teilnahmechancen, als
Ausgrenzung und Vereinzelung erlebt wer-
den. Letzteres wird in besonderer Weise im
Verhalten im Kindes- und Jugendalter auch
innerhalb der Schule und des Unterrichts
sichtbar. Wie sollen Jugendliche in der Zeit
des Heranwachsens flr sich eine positive
Wertorientierung gewinnen, eine eigene Iden-
titat aufbauen, wenn sich gleichzeitig Orien-
tierungsgrundlagen auflésen und schwinden?
Innerhalb der Sozialisationsforschung wurde
wiederholt aufgezeigt, daB je unsicherer und
labiler die Lebensbedingungen, je unklarer
die Lebensperspektiven, je weniger verlaBlich

soziale Beziehungen sind, desto gréBer wird
die Wahrscheinlichkeit, daB einzelne Schiiler
oder Schiilerinnen darauf mit psychischen
und physischen Stérungen, auch Aggressivi-
tat reagieren (vgl. Hurrelmann, Holler-Nowitz-
ki).

3.8 Verschiebung von Wertorientierungen

Im Sinne eines interaktiven Verstindnisses
von Sozialisation werden Wertvorstellungen
und Normen innerhalb einer sozialen Ge-
meinschaft und in der Gesellschaft durch
friedvolles gemeinsames, interaktives Han-
deln gebildet. Bei Verlust sozialer und raumli-
cher Sicherheiten sowie traditioneller, religio-
ser Riten und gesellschaftlicher Normen und
Gebréuche besteht die Notwendigkeit, erneut
durch gemeinschaftliche, kommunikative und
interaktive Prozesse, durch gemeinsame ge-
teilte Zeit und durch gemeinsame Tétigkeiten
und sprachliche Auseinandersetzung Werte
und Normen zu entwickeln, auszuhandeln
und flr eine Gemeinschaft neu zu definieren.
Auf dem Hintergrund der beschriebenen Ver-
anderungen und der Individualisierung inner-
halb unserer Gesellschaft ist jedoch festzu-
stellen, daB3 zum einen aufgrund verringerter
gemeinsamer Sozialzeit und der daraus re-
sultierenden zunehmenden Sprachlosigkeit
allgemein verbindliche Wert- und Normenvor-
stellungen verlorengehen, gleichzeitig aber
die Anforderungen und Notwendigkeit an
Wert- und Normbildungsprozesse steigen,
welche aufgrund oben beschriebener Phéno-
mene jedoch kaum eingelGst und realisiert
werden kénnen. Soziale Regeln, Normen und
Werte verlieren an individueller Bedeutung
und sozialer Verbindlichkeit, weil der soziale
Bezugsrahmen fehlt. Eine Folge ist, dafB all-
gemeinverbindliche Verhaltensregelungen
nur noch als Minimalmoral oder duBere Nor-
mensetzungen bestehen. Der einzelne hat
dadurch mehr Spielraum fir freie Entschei-
dungen und muB diese nur sich selbst gegen-
Uber begriinden und legitimieren. Er ist keiner
sozialen Gruppe mehr verpflichtet und kann
seine Verhaltensweisen und Reaktionen aus
situativen Gegebenheiten ableiten, ohne die-
se naher begriinden oder rechtfertigen zu
mussen, bis hin zu rein emotional motivierten
Verhaltensausbriichen, wobei das sé&chliche
oder personale Gegenuber dem Agierenden
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unwesentlich ist. So heiBt es z.B. nicht mehr:
Llch argere Dich, weil Du mir etwas genom-
men hast®, sondern, ,Ich drgere Dich, weil ich
gerade Lust zum Argern habe“. Je kleiner die
Minimalmoral, um so gréBer ist der Raum fur
Situationsmoral, die sich mit einer doppelten
Subjektivierung verbindet (vgl. Heitmeyer).
Durch die Verschlechterung der 6konomi-
schen Bedingungen werden die Wert-
orientierungen innerhalb der Gesellschaft
verscharft. ,Sich durchsetzen miissen® be-
deutet Abkehr von der Pflege und Aufrechter-
haltung sozialer Beziehungen. Was zahlt ist
Geld, Status, Macht um jeden Preis.

3.9 Auswirkungen auf das Sozialverhalten
von Schulerinnen und Schiilern

Die oben beschriebenen Verénderungen in
den Sozialisationsbedingungen haben unmit-
telbare Auswirkungen auf das Sozialverhal-
ten von Schilerinnen und Schiilern. Soziale
Unsicherheit, instabile Beziehungen, das Ge-
fuhl Oberfliissig zu sein, nicht gebraucht zu
werden etc. bedingen vielfaltige Verunsiche-
rungen und Stérungen im sozialen Entwick-
lungsprozeB. Schulerlnnen zeigen wenig Ver-
trauen in andere Personen, sind &ngstlich,
unsicher, wenig selbstbewuBt usw. Sie begin-
nen einen Rickzug auf sich selbst, gehor-
chen nur noch ihren eigenen individuellen
Erfahrungen und, daraus abgeleitet, eigenen
,Rechten® und ,Gesetzen®. Kurzfristige Effek-
te ihres Handelns werden wichtiger als die
Einhaltung sozialer Regeln und die Aufrecht-
erhaltung sozialer Beziehungen und Gefiige.

3.10 Auswirkungen auf die Entwicklung

Die veranderten Sozialisationsbedingungen
haben auch deutliche Auswirkungen auf die
individuelle Entwicklung. Der erhdhte materi-
elle und soziale Druck der Eltern bewirkt eine
verénderte Kommunikation und Interaktion
zwischen Erwachsenen und Kindern. Das
Kind ist im wesentlichen in seiner Entwicklung
auf sich allein gestellt. Die fir jede Entwick-
lung notwendigen Interaktionspartner Eltern,
Geschwister, Freunde etc. stehen nur in un-
zureichendem Mafe zur Verfiigung, so daf3 in
allen Entwicklungsbereichen eine quantitativ
und qualitativ reduzierte Kommunikation und
Interaktion und damit auch nur eine einge-

schrankte Auseinandersetzung und Entwick-
lung stattfinden kann. Aufgrund von Untersu-
chungsergebnissen zur Entwicklung der Mo-
torik, Wahrmehmung, des Spracherwerbs und
der Sprachentwicklung hat u.a. Zollinger auf
die Bedeutung einer emotional und sozial un-
terstiitzenden, anregenden, regulierenden
und normierenden Auseinandersetzung mit
stabilen zuverlassigen Kommunikations- und
Interaktionspartnern hingewiesen.

3.11 Auswirkungen auf das Lernverhalten

Die mit zunehmender Individualisierung ein-
hergehende soziale Verunsicherung und
gleichzeitige Reduzierung positiver und pro-
duktiver Entwicklungsmoglichkeiten verén-
dert auch das Lernverhalten der Schilerinnen
und Schiiler. Das fir ein erfolgreiches Lernen
notwendige Vertrauen in die eigenen Fahig-
keiten kann unter den beschriebenen Soziali-
sationsbedingungen nur unzureichend aufge-
baut werden. Ein verunsichertes Selbstver-
trauen, wenig authentische Erfahrungen, ge-
ring entwickelte Fahigkeiten und Fertigkeiten
sowie die von der Umwelt vermittelten hohen
Erwartungen und Anspriiche fiihren zu einer
weiteren Verunsicherung und Fehleinschét-
zung eigener Fahigkeiten. Das Lernen im
Unterricht wird nur zdgerlich begonnen aus
Unsicherheit vor Versagen oder aus man-
gelnder Einsicht in eine mégliche Verwertbar-
keit des anzueignenden Inhalts oder auch
aus erwarteter emotionaler und sozialer Ab-
lehnung und Kritik an der Person.

3.12 Schule als Ort der Desorientierung

Die sich verscharfenden ékonomischen und
sozialen Konkurrenzbedingungen schlagen
bis in die Schule durch. Schiler und Schiile-
rinnen (bernehmen die Beflrchtungen der
Eltern und verhalten sich selbst ausgrenzend
und konkurrierend ihren Mitschilerinnen ge-
geniiber. Doch auch die Schule selbst, und
auch die Sprachheilschule als Durchgangs-
schule, ist ein Ort der Verunsicherung und
Desorientierung verstérkender Strukturen.
Durch héaufig wechselnde Bezugspersonen,
Klassen- und Fachlehrerinnen, raumliche und
zeitliche Veranderungen — wie zusatzliche
Forderkurse, Stundenplanédnderungen und
Stundenausfall usw. — bildet Schule selbst ein
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Ort der Unzuverlassigkeit und Orientierungs-
losigkeit. Inhaltliche und soziale Anforderun-
gen werden h&ufig von den Lehrerinnen und
Lehrern unbedacht ohne weitere Erklarungen
und Absprachen an die Schulerlnnen heran-
getragen.

4. Systemischer Vergleich

Unter systemischer Betrachtung von Schule
und Unterricht kann u.a. festgestellt werden,
daf sich fiir manche Schilerinnen und Schi-
ler die schulische Situation kaum von der

Systemischer Vergleich - Strukturelle Ahnlichkeiten

Sozialisationsfaktoren

Familidre Unterrichtssituation
Lebenssituation
Sozialisationspartner
Beziehungsstrukturen
Familienoberhaupt Klassenlehrer/in
Erwachsene Fachlehrer/innen
Geschwister Mitschiiler/innen
andere andere

Haushalt —— gemeinsame Zeit— Leminhalte
individuelle Interessen ———— [phalte ——— Unterrichtsorganisation

Alltagsieben
Femnsehen

Leistungsanforde rungen

informell K ommunikationsformen-informell

Arbeitsblitter

einkanalig

einkanalig

Pinwand

beschrinkt auf aktuelle familidre

Interaktion

Arbeitsblatt

beschriankt auf Leminhalte und

Themen und Probleme

emotionale Isolierung

Individualisierung — Befindlichkeiten — Individualiserung

Lemanforderungen

emotionale Isolierung

geringe Wertschitzung der

geringe Wertschiitzung der

Personlichkeit

Regeln, Anweisungen der — goziale Rege]ungen — Regeln, Anweisungen der

Personlichkeit

Erwachsenen

situativ, einseitig — Konﬂiktbearbeitung — situativ, hiufig einseitig

Lehrperson

Delegation an ¢ffentliche
Institutionen

Delegation an Schiiler, Eltern,

therapeutische Institutionen

Abb. 1: Vergleichbare strukturelle Gegebenheiten und Situationen in der héuslichen und

schulischen Lebenswirklichkeit.
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hauslichen unterscheidet, was die Zuverlas-
sigkeit und Stabilitat raumlicher, sozialer und
personeller Bedingungen angeht.

Ebenso wie die Eltern sind auch die Lehrerin-
nen und Lehrer in der gemeinsamen Zeit, der
Unterrichtszeit, mit dem/der einzelnen Schi-
ler/in abgewandten anderen Aufgaben be-
schéftigt. Die Kommunikation und Interaktion
zwischen Schilerinnen und Schilern und
Lehrerinnen und Lehrern ist dadurch auch auf
das Notwendigste reduziert. Eine personliche
Auseinandersetzung und emotionale Ein-
schéatzung einer aktuellen Lernsituation findet
kaum statt. Auch hier ist der Schiler/die Schi-
lerin die meiste Zeit mit seiner/ihrer Aufgabe
auf sich allein gestellt und fihlt sich oftmals
allein gelassen. Bei einer solchen Einschat-
zung ist es, in Anlehnung an oben erlauterte
sozialisationstheoretische Uberlegungen,
nicht sehr erstaunlich, wenn Schiilerinnen zu-
nehmend weniger Interesse an Schule, Unter-
richt, ihren Mitschulerinnen und Lehrerinnen
haben und in ihrem Lernen stagnieren und zu
problematischen, sozial stérenden Verhal-
tensweisen Ubergehen. Darlber hinaus ste-
hen Schiilerinnen und Schiller teilweise auch
in einer scheinbaren konkurrierenden Situati-
on zwischen den Eltern und den Lehrerinnen
und Lehrern. Dort, wo sie eine divergierende
inhaltliche und soziale Orientierung und Ziel-
setzung haben, gerat der Schiiler/die Schile-
rin in subjektiv unlésbare emotionale Wider-
spriiche und Konflikte. Er/sie kann sich zwi-
schen den explizit oder implizit formulierten
Wainschen, Zielen, Anforderungen und Erwar-
tungen der Eltern und der Lehrerinnen und
Lehrer als Autoritatspersonen nicht entschei-
den. Er/sie schwankt in seinem/ihrem Verhal-
ten zwischen zwei Autoritaten.

4.1 Die bisherige Arbeitsweise von
Lehrerinnen und Lehrern

Lehrer und Lehrerinnen sehen es bisher weit-
gehend als ihre primare Aufgabe an, entspre-
chend den Lehrplanvorgaben Themen und
Inhalte fur inren Unterricht auszuwéhlen und
diese nach vorangehender Einschatzung und
Diagnose des je individuellen Entwicklungs-
standes und Lernvoraussetzungen ihrer
Schilerinnen und Schiler durch geeignete
Fragestellungen, Materialien, Methoden und
Handlungsangebote so an die Schilerinnen

heranzutragen, daB ihnen ein Lernzuwachs
méglich wird. Im Unterricht selbst verhalten
sich die meisten Lehrerinnen und Lehrer
spontan und situativ. Dabei stellen sie haufig
fest, daB trotz bester Vorbereitung bestimmte
Schiilerinnen und Schuler Lernangebote
nicht annehmen und sich im Unterricht st6-
rend verhalten. In der Analyse und Einschét-
zung aller am Unterricht beteiligten Faktoren
und Personen gelangen sie zu individuellen
Einschatzungen und theoretischen Konstruk-
tionen unterrichtlicher Wirklichkeit, die die so-
ziale Dimension des Unterrichts strukturieren
und in bekannte Denkkategorien einordnen.
SolchermaBen gebildete Alltagstheorien kén-
nen emotional entlastend sein, sie konnen
jedoch auch dysfunktional sein in dem Sinne,
daB sie festgefahrene Vorannahmen und Zu-
schreibungen von Eigenschaften und Cha-
rakterisierungen etc. verdichten und bestéati-
gen und so ein starres Bild der eigenen Hand-
lungsfahigkeit bzw. Handlungsunfahigkeit
und der Zuschreibung der Verursachung von
Schwierigkeiten auf andere Personen, Schi-
ler, Eltern etc. hervorrufen und eine verander-
te Sichtweise der sozialen Situation Unterricht
nicht mehr zulassen. Auch Sprachheilpad-
agoginnen und -padagogen betrachten nicht
selten die zunehmenden Lern- und Verhal-
tensauffalligkeiten ihrer Schilerinnen als un-
veréanderlich, da sie in mehr oder weniger
festgeflgten Verhaltens- und Interpretations-
mustern verhaftet sind. Als Weg zur Bearbei-
tung bleibt flr sie haufig nur die Uberweisung
und Uberantwortung eines Schilers/einer
Schiilerin an andere fordernde Personen und
auBerschulische Institutionen.

4.2 Perspektivwechsel im Unterricht

Die oben dargestellte Analyse der Sozialisati-
ons-, Entwicklungs- und Lernbedingungen
bedingt meines Erachtens eine erweiterte
Sichtweise und ein neues Versténdnis der
Lern- und Verhaltensmaglichkeiten der Schii-
lerlnnen im Unterricht. Natirlich kénnen wir
die Lebensbedingungen unserer Schiler und
Schilerinnen nicht grundlegend verandern,
Lehrer und Lehrerinnen kénnen aber durch
die vergleichende Analyse von Lebens- und
Lernsituationen mit einem erweiterten Ver-
standnis ihren Schilerinnen und Schilern neu
begegnen. Sie kdnnen auf die veranderten
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Sozialisationsbedingungen reagieren und mit
den Schilerinnen und Schilern z.B. gemein-
sam verbindliche soziale Regelungen erarbei-
ten. Sie konnen eine Verbindung zwischen
fachlichem Wissen und sozialen Fahigkeiten
herstellen und dabei soziales Verhalten the-
matisieren und sozial verbindlich erarbeiten
und aufbauen. Sie kénnen verstérkt Fahigkei-
ten zur Beteiligung und Mitverantwortung an-
hand inhaltlicher und sozialer Entscheidungen
entwickeln. Um dieses zu erméglichen, muB
das Verhaltnis von Ich und Wir, von dem Indi-
viduum und der Gemeinschaft neu Uiberdacht
werden (vgl. Elias), das Verhéltnis von allen
an der Entwicklung und dem Lernen des
Schlers/der Schilerin beteiligten Personen,
von Lehrerinnen und Lehrern und Kolleginnen
und Kollegen, von Schiilerinnen und Schiilern
und Mitschilerinnen und Mitschiilern, Eltern
und auBerschulischen Personen usw. Die
Perspektive ist eine gemeinsame interaktive
Auseinandersetzung am unterrichtlich, fachli-
chen Lerngegenstand bei gleichzeitiger Be-
rlcksichtigung der inhaltlichen als auch der
sozialen Dimension des Lernens.

5. Neue Planungs- und
Organisationsmdéglichkeiten innerhalb
des Unterrichts

Fur die Planung und Organisation eines am
Lerngegenstand und an der Interaktion orien-
tierten Unterrichts ist zu Uberlegen, ob und
inwieweit der Unterricht starker als bisher als
sozialer und emotionaler Erfahrungsraum ge-
nutzt werden kann bei gleichzeitiger Beibe-
haltung der Auseinandersetzung und Aneig-
nung schulischer Lerninhalte. Es ist also da-
nach zu fragen, wie Unterricht als Erfahrungs-
raum organisiert sein muf, daf3 soziale Ver-
unsicherungen und emotionale Isolationen
vermindert und abgebaut werden, damit gera-
de auch schwierige und emotional orientie-
rungslose Schulerinnen einen Ansprechpart-
ner finden, Ich-Stabilitdt und ein positives
Selbstwertgeflihl entwickeln und positive
Lernerfahrungen und prosoziale Verhaltens-
weisen aufbauen kénnen.

5.1 Dem Schiiler adaquate inhaltliche
Lernangebote machen

Durch die Organisation von Lernsituationen
unter BerGcksichtigung der individuellen Lern-

voraussetzungen und Fahigkeiten der Schii-
lerinnen beziiglich des Lerngegenstandes ist
es maglich, einen positiven Lernzuwachs vor-
zubereiten. Dazu ist es erforderlich,

— die Aufgaben entsprechend Gegenstands-
struktur und Lernniveau der Schiilerinnen
zu formulieren und

— Materialien, Arbeitsmethoden entspre-
chend den Handlungs- und Erkenntnismég-
lichkeiten auszuwéhlen usw.

5.2 Sich den Problemen einzelner Schiiler
und Schilerinnen stellen

Lern- und Verhaltensprobleme entstehen bei
Kindern und Jugendlichen h&ufig deshalb,
weil sich bei ihnen massive Lebensprobleme
vor das Lernen schieben. Das héufig hinter
einer Lern- und Verhaltensstérung liegende
Familienproblem kann der Lehrer/die Lehre-
rin durch Unterricht meist nicht |6sen, wohl
aber kann er/sie den Unterricht starker als
bisher als Ort und Zeit sozialer Akzeptanz und
personlicher Auseinandersetzung wirksam
werden lassen. Entscheidend sind dabei ob-
jektiv faire und berechenbare Umgangsfor-
men im fachlichen Leistungsbereich und im
sozialen Beziehungsbereich, die allen Schii-
lerlnnen — auch solchen mit ungewdhnlichem
Leistungsprofil — die Chance zu Anerkennung
und Akzeptierung bieten (vgl. Hurrelmann
1993). Gerade Schulerinnen mit groBen Le-
bensproblemen brauchen die Schule als ei-
nen Ort klarer Orientierungen, wo sie trotz
aller Probleme stabile Bezugspersonen und
Sicherheit in den Strukturen finden. Um die-
ses zu gewéhrleisten, sind folgende Aspekte
bei der Organisation und Durchfiihrung von
Unterricht zu beriicksichtigen.

a)Die Struktur des Unterrichts transparent
und gerecht gestalten:

— die inhaltlichen Anforderungen klar und ein-
deutig formulieren;

— die inhaltlichen Anforderungen zeitlich be-
grenzen;

— die Regeln der Leistungsbeurteilung offen-
legen;

— die sozialen Spielregeln eindeutig formulie-
ren;

— die sozialen Regeln zuverlassig einhalten;
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— die Konsequenzen flr das Einhalten be-
stimmter Regeln eindeutig, kalkulierbar und
erreichbar gestalten;

— sowohl positive als auch negative Konse-
quenzen realisieren.

b)Hinschauen und Grenzen setzen, in Inter-
aktion mit dem Schuler/der Schilerin tre-
ten:

Lehrerinnen missen in schwierigen Unter-
richtssituationen genau hinschauen, gegebe-
nenfalls eindeutige Grenzen setzen und mit
dem Schiiler/der Schulerin in Interaktion tre-
ten, um ein vorliegendes Problem gemein-
sam zu beleuchten und gegebenenfalls alter-
native Handlungsmoglichkeiten zu entwik-
keln. Fir eine interaktive unterrichtliche Arbeit
sind u.a. folgende Merkmale kennzeichnend:

— Der Lehrer/die Lehrerin erkennt den Ge-
spréachspartner Schiler/in als kompetent
fir seinen Erfahrungsbereich, fur seine
Sichtweise.

— Sowohl der Lehrer als auch der/die Schu-
ler/in stellen ihre unterschiedlichen Wahr-
nehmungen eines Problems oder einer
Konfliktsituation dar.

— Sie versuchen wechselseitig die Perspekti-
ve des anderen einzunehmen.

— Sie versuchen die Situation gemeinsam zu
beschreiben, und sie suchen gemeinsam
alternative L6sungs- und Handlungsmog-
lichkeiten.

Aufgrund dieser Beschreibungen lassen sich
dann:

— Widerspriche erkennen,
— gemeinsame Ziele entwickeln,

— Handlungskonsequenzen flr den einzelnen
erarbeiten,

— Absprachen treffen,

— Vereinbarungen und Handlungsénderun-
gen wechselseitig korrigieren usw.

Alle an der Interaktion Beteiligten werden so
am Lern- und Sozialverhalten des anderen
beteiligt. Fir den/die Schiler/in macht es wie-
der Sinn, sich in sozial abgestimmter Weise
zu verhalten, weil andere Interesse an seiner/
inrer Person, an seinem/inrem Leben und
seiner/ihrer Entwicklung haben. In dieser Per-

spektive gewinnt die Person des Lehrers/der
Lehrerin in der Funktion des Beraters und
Interaktionspartners eine neue Bedeutung.
Er/sie definiert sich nicht mehr als Experte zur
Inhaltsvermittlung und Verhaltensénderung,
der weiB, was im Einzelfall gut und richtig far
eine/n Schiler/in ist, der also Rezepte zur
Entwicklung und zum Lernen bereithélt, die
der andere bernehmen soll und muf3, son-
dern er/sie bemtht sich um eine grundlegen-
de Akzeptanz der individuellen Gegebenhei-
ten und um die Aktivierung von Eigengestal-
tungsfahigkeiten. Diese wertschatzende sym-
metrische Haltung gegenlber den Schiilerin-
nen und Schiilern kann sich z.B. darin zeigen,
daB der Lehrer/die Lehrerin zur Bewaltigung
inhaltlicher Aufgaben gezielte Hilfestellungen
gibt oder daB er/sie mit dem Schiiler/der
Schiilerin gemeinsam nach einer Beschrei-
bung und Formulierung des aufgekommenen
Problems und nach Handlungs- und L6-
sungsmoglichkeiten sucht, die dann fir das
individuelle Verhalten und Erleben des Schi-
lers/der Schulerin emotionale Bedeutung er-
halten und deshalb wichtig werden. Damit
begibt sich die Lehrperson, wenn auch in re-
lativer Distanz, mit dem/der Schiler/in in ei-
nen gemeinsamen LernprozeB. Die darin an-
gestrebten oder zu realisierenden Lernpro-
zesse und Verhaltensanderungen werden
dabei gemeinsam beschrieben, erarbeitet
und eingeordnet, so daB ein Kreislauf von
Informationsaustausch und Handlungsent-
wirfen und Reflexionen zustandekommt, der
stabile, weil von jedem einzelnen gewollte
und damit sozial anerkannte Entwicklungen
und Verhaltensédnderungen ermoglicht.

Zum Konzept der interaktiven unterrichtlichen
Auseinandersetzung gehoren Kraft, Geduld,
in neuer Weise genutzte Zeit und gelegentlich
fur alle Beteiligten unangenehme Erfahrun-
gen, aber auch neue positive Erkenntnisse.
Alle Bemiihungen der gemeinsamen Verén-
derungen des Lern- und Sozialverhaltens
werden um so schwerer sein, je unsicherer, je
labiler die Lebenssituationen auBerhalb der
Schule sind. Sie fordern deshalb eine um so
genauere Abstimmung der Interaktion und
Zusammenarbeit innerhalb des Unterrichts
als vergleichbares soziales Geflige. Eine all-
gemeine Regel, nach der innerhalb des Un-
terrichts auf die besonderen Lern- und Ver-
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a. Gegenstandsstruktur
b. Lernniveau
c. Komplexitit des Lerngegenstandes

durch

a.Differenzierung der Lemanforderungen:
Inhalte, Handlungssituationen, Medien

durch den/die Schiiler/in

Gt

a. bis i. wie bei 3

Beriicksichtigung verinderter Lern- und Sozialisationsbedingungen bei der
Planung und Organisation von Unterricht

Y 1. Beriicksichtigung struktur- niveau- orientierter Planungskriterien

Y 2. Planung von Interaktionssituationen mit Schiilerlnnen

b.Beriicksichtigung der Wertschitzung des Lerngegenstandes

v 3. Interaktive Arbeit mit den SchiilerInnen
entsprechend seinen/ihren individuellen Méglichkeiten

—¥ a. individuelle Einschitzung einzelner Unterrichtsereignisse, -situationen, Qoo
i inhaltlich, sozial, emotional :
? b. wechselseitigen Darstellung der Situation, des Problems
Y c. gemeinsame Beratung, Beschreibung und Formulierung der Situation, des Problems

d. gemeinsame Suche nach alternativen Handlungsmoglichkeiten

€. gemeinsame Beurteilung der Realisierungsmdglichkeiten der Alternativen
f. gemeinsam Entscheidung iiber weiteres Vorgehen formulieren :
g. gegebenenfalls Fixieren von Entscheidungen

9 h. Umsetzen der Entscheidung, Erprobung neuer Handlungsméglichkeiten
P, Uberpriifung der Realisierung der neuen Handlungs- und Verhaltensweisen. ... . ....... ..:

4. Einbeziehung weiterer Lehrpersonen der Klasse, Eltern, Erzieher,
auBerschulische Institutionen etc.

Abb. 2: Planung und Organisation von Unterricht

haltensstrungen einzelner Schiilerinnen ein-
gegangen werden kann, kann auf der konkre-
ten Handlungsebene nicht formuliert werden.
Jeder Schiiler und jede Schiilerin, jede Lern-
gruppe, jede Lehrperson etc. wirft spezielle
Fragen und Probleme auf und erfordert somit
spezielle Interaktionen und Lésungsstrategi-
en, die mit den an der Situation beteiligten
Personen immer wieder neu gesucht und er-
arbeitet werden mussen. So kann es z.B. mit
einem in seinem Lernverhalten irritierten und
gestorten Schiler innerhalb des Mathematik-
unterrichts bei der Erarbeitung des Posi-
tionzahlensystems zu folgenden Interaktio-
nen und sozialen Regulierungen kommen:

— zu Hinweisen zum Verstandnis der Aufga-
benstellung,

— zur Frage der persénlichen, emotionalen
Sichtweise beziiglich des Lerngegenstandes,

— zum wechselseitigen Austausch der sachli-
chen und emotionalen Einschatzung der
Lernsituation,

— zur gemeinsamen Vereinbarung, eine be-
grenzte Arbeitspause einzulegen,

— zur gemeinsamen Veranderung der inhaltli-
chen Anforderung und Aufgabenstellung,

— zur kurzzeitigen Aussetzung der Arbeit zu-

gunsten der Klarung situativer emotionaler
Befindlichkeiten,
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— zur unmittelbaren Aufarbeitung einer sozia-
len deregulierten Situation,

— zur Vereinbarung eines Termins zur ge-
meinsamen Bearbeitung der inhaltlich,
emotional oder sozial derangierten Situati-
on etc.

Wesentlich dabei ist, daB fur die Beteiligten
das gemeinsame Ziel, die Erweiterung von
Wissen, Kenntnissen und Fahigkeiten und die
Verbesserung sozialer und emotionaler Ori-
entierung und Regulierung, nicht aus den
Augen verloren wird und am gleichen Gegen-
stand gearbeitet wird. Insgesamt kann so an
einem Lerngegenstand orientierter interakti-
ver Unterricht zum wirklichen Lern- und Erfah-
rungsraum werden, in dem sich Schilerinnen
und Schiiler und Lehrerinnen und Lehrer in
einer sozialen Welt erleben, ihre inhaltlichen
Fahigkeiten und Kenntnisse am gemeinsa-
men Gegenstand erweitern und gleichzeitig
ihre sozialen Kompetenzen erfahren, weiter
entwickeln und erproben.
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Inci Dirim, Hamburg

lernen gemeinsam

Kinder verschiedener Sprachen und Kulturen

Zusammenfassung

In den GroBstadten der Bundesrepublik Deutschland
gehen Kinder verschiedener Muttersprachen gemein-
sam zur Schule und gestalten gemeinsam ihre Frei-
zeit. Der folgende Beitrag beschreibt einige Besonder-
heiten der sprachlichen Interaktion in multilingualen
Kindergruppen und gibt einen Einblick in den Umgang
der Schule mit Mehrsprachigkeit.

1. Einfiihrung

1.1 Bilinguale Kinder in monolingualen
Schulen - ein Forschungsprojekt an
der Universitat Hamburg

In unserem Forschungsprojekt ,Bilinguale
Kinder in monolingualen Schulen® an der Uni-
versitat Hamburg' verfolgten wir das Ziel, die
Modalitaten sprachlicher Erziehung in der
Einwanderungsgesellschaft zu beschreiben.
Vor allem interessiert uns die Verflechtung
elterlicher Anschauungen, Meinungen und
Werthaltungen zur Spracherziehung, schuli-
scher Sprachpraxis von Lehrerinnen und Leh-
rern und der auBerunterrichtlichen und auBer-
familidren  Sprachpraxis mehrsprachiger
Schillerinnen und Schiiler. Unter Verflech-
tung verstehen wir, wie die sprachliche Erzie-
hung und Praxis zu Hause, in der Schule und
in der auBerschulischen Lebenswelt zusam-
menhé&ngen und was die drei Parteien (Kin-
der, Lehrer, Eltern) von der Erziehung und
Praxis der anderen wissen und wie sie dar-
Uber urteilen.

Im folgenden mdéchte ich zunachst einige In-
formationen Uber unsere Fallstudie und ihr
Umfeld vorstellen, denn wir betrachten diese
Schule als prototypisch fiir GroRstadt-Grund-
schulen in unserer Einwanderungsgesell-
schaft. Sodann mochte ich Beispiele dafiir
vorstellen, wie Kinder unter den Umstanden
sprachlicher Vielfalt agieren. Beispiele, die

zeigen, daB fir die Kinder Mehrspachigkeit
zur ganz alltaglichen Praxis gehort. Abschlie-
Ben mdchte ich mit einem Beispiel fir Sprach-
praxis im Schulalltag — ein Beispiel von vielen
aus unserem Projekt, mit denen wir zeigen
kénnen, daB die Schule die Anforderungen,
die sich ihr durch sprachliche Vielfalt stellen,
noch nicht recht bewaltigt.

1.2 Kinder in der kulturellen Vielfalt einer
GroBstadt

Wir haben eine Hamburger Grundschule mit
50 Prozent Migrantenkindern untersucht und
dabei das gesamte Schuleinzugsgebiet ein-
bezogen. Diese Schule wurde fiir die Unter-
suchung ausgewdhlt, weil sie mit dem Ein-
wandererkinderanteil von 50 Prozent genau
dem demographischen Durchschnitt der
Hamburger Innenstadtschule entsprach. Die
Schule, die wir ,Faberschule“ nennen, liegt
inmitten eines Innenstadtviertels, das zur Zeit
der Jahrhundertwende als Industrieansied-
lung ausgebaut wurde.

Das Viertel wird heute noch von einem
Schlachthof und teilweise dazugehdrigem
klein- und mittelstandischem Gewerbe be-
herrscht. Es hat nicht zuletzt durch die Ar-
beitsméglichkeiten der Industriebetriebe eine
lange Einwanderertradition. Im Laufe der Zeit
entwickelte sich dort eine auch in den StraBen
préasente groBe kulturelle Vielfalt: tiirkische
und griechische ,Lebensmittelhandler und
Bekleidungsgeschafte, Schmuckladen und
die spezielle Kosmetik- und Haarboutique fiir
Schwarze, Videoverleih mit einem Angebot

' Dieses Projekt wurde von November 1990 bis April
1994 unter der Leitung von Prof. Dr. Ursula Neu-
mann und Prof. Dr. Ingrid Gogolin am Fachbereich
Erziehungswissenschaft durchgefiihrt.
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eigens fur turkische Kundschatft und ein Auto-
handler, der mit arabischen Schriftzeichen far
seine Karossen wirbt, Teehaus, Kulturverein,
Arbeiterverein, Moscheeverein, ImbiBstuben
und Restaurants mit Speisen aller Kontinen-
te“ (Gogolin 1992, 183).

Diese optisch und akustisch deutlich wahr-
nehmbare sprachliche und kulturelle Vielfalt
spiegelt sich auch in der Zusammensetzung
der Schiilerschaft der ,Faberschule® wider:
,Ungefahr die Halfte der Kinder dieser Schule
besitzt einen deutschen Paf. Diese Summe
schlieBt einige Kinder polnischer Mutterspra-
che ein. In der anderen Hélfte der Schuler-
schaft sind 14 verschiedene Nationalitaten
vertreten, und es kommen bis zu 20 Familien-
sprachen zusammen (...) Weniger als ein
halbes Dutzend der Kinder mit einem auslan-
dischen PaB lebt nicht langer als ein Jahr hier.
Die Ubrigen sind allesamt irgendwo in der
BRD jetziger Grenzen geboren oder aufge-
wachsen* (Gogolin 1992, 183).

2. Sprachliche Interaktion in
multilingualen Kindergruppen

Nun méchte ich zundchst der Frage nachge-
hen, wie Kinder, die in dieser fur GroBstadte
und Ballungszentren im Einwanderungsstaat
ganz gewohnlichen multikulturellen Lebens-
welt beheimatet sind, mit den verschiedenen
Sprachen umgehen, mit denen sie Tag far
Tag konfrontiert werden. Um dies zu illustrie-
ren, mdchte ich im folgenden einen transkri-
bierten Ausschnitt aus Tonaufnahmen, die wir
in einer offenen Einrichtung fir Grundschul-
kinder gemacht haben, vorstellen.

2.1 Der spielerische Umgang mit
verschiedenen Sprachen

Der ,Kindertreff, wie wir diese Einrichtung
nennen, befindet sich in unmittelbarer Nahe
der ,Faberschule“ und wird von vielen Schi-
lerinnen und Schiilern dieser Schule frequen-
tiert. Vor dem Beginn der transkribierten Se-
quenz nimmt Cansu, ein Madchen aus tir-
kisch-portugiesischem Elternhaus, auf einem
der beiden Spielplatze des JKindertreffs“ an
einem Tischtennisspiel teil. Sie scheidet je-
doch nach kurzer Zeit aus und entschlieBt

2 Die Transkriptionsregeln sind im Anhang zu finden.

sich, ins Gebé&udeinnere der Einrichtung zu
gehen. Dort trifft sie Aysel, ein tarkisch-
deutsch zweisprachiges Madchen, mit dem
sie prompt eine Reihe von ,Sprachspielen®
entwickelt. In der nachfolgenden Sequenz
verlassen die beiden Méadchen das Gebaude-
innere der Einrichtung und begeben sich er-
neut auf den Spielplatz.?

1 Cansu: [erzeugt rhythmische Gerausche mit
Stimme

2 und Lippen; wie Reggae-Musik]

3  Aysel: (fuck—ah—&h—you understand me

4 [engl. ausgesprochen; lacht]

5 Cansu: &h— ah—you understand me [&fft nach]

6 Aysel: [mit englischer Aussprache] english

7 Cansu: [mit der gleichen Aussprache] english —

8 what's your name — my name ist [::] /

9 Aysel: what's your name

10 Cansu: what's your name

11 Aysel: my name ist Cansu

12 Cansu: my name is Cansu

13 Aysel: fuck your mum

14 Cansu: fuck your mun

15 Aysel: mum [korrigierend]

16 Cansu: mum — fuck your mum

17 Aysel: [imitiert Gsterreichischen Akzent] halts

18 d'Maul du Paul — ich bin 6sterreichisch

19 Cansu: [kicherf] noch mal — noch mal bitte — huhu

20 — noch mal — noch mal

21 Aysel: [stérker betont] halts dMaul du Paul —

22 ich bin Gsterreichisch

23 Cansu: [lachend] bagka birsey konus

24 sag noch was anderes

25 Aysel: baska birsey yok —was soll ich sagen

26 es gibt nichts anderes

27 Cansu: hasta la pizza

28 Aysel: also Cansu dyle yaplimaz also — das find

29 ich 6h/ [kichert]

30 das macht man nicht

31 Cansu: nein nein —du muBt mal Tarkisch [::]

32 Cansu: [schreit] bak seni sevmiyorum artik —terk

33 et beni — [::1]

34 ich liebe dich nicht mehr — veral3 mich

35 [Die Madchen kichem.]

36 Cansu: [lacht] bunu diyen Aysel Ozkan'dir

37 das sagt Aysel Ozkan

38 Aysel: halts dMaul du Paul

39 Cansu: halts dMaul pts Plaul — [ruft] NurtaG

40 sana yok — Gler aldi

4 du kriegst keins [Aufnahmegerat] NurtaG -

42 Giler hat es genommen
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43 Cansu: (kandinm) — [summt] — &/ my name is

44 (ich hab gemogett)

45 Aysel: Cansu

46 Cansu: my name ist Hafida [arabisch ausge-

47 sprochen] — my name is — my name is Aysel
48 Ozkan und ich komme aus i ahm

49 Aysel:  nein [:] [spricht direkt ins Mikrophon

50 ahmt etwa eine Femsehsendung nach] mein
51 Name ist Cansu Mafi — und ich wohne in der
52 — wie heiBt eure StraRe — Buntennbach 8 —
53 wenn Sie wollen — kénnen Sie mich unter
54 dieser Nummer anrufen [die Madchen decken
55 das Mikrophon ab und beraten kichemd)]

56 Cansu: [zun&chst im Tonfall eines technischen

57 Mediums] 4 3 8 3 6 3 7 8 — ich wiederhole
58 384 8~ was wei ich davamini [zwi-

59 schendurch Tonfallwechsel: Tonfall der

60 Ansagerin der Lottozahlen aus dem

61 Femsehen]

62 wie es weiter geht

63 Aysel: das ist ohne Gewahr

64 Cansu: das ist ohne Gewahr [ahmt Aysel nach]
65 Nurtac?: ach das wuBt ich nicht
66 Cansu: ach das wuBt ich nicht [ahmt wieder nach]

Aysel und Cansu albern noch eine Weile her-
um, dann nehmen sie wieder am Tischtennis-
spiel teil.

Nun méchte ich das Sprachgeschehen mit
diesem Tonbeispiel erlautern: Zu Beginn der
Sequenz summt Cansu nach dem Klang von
Reggae-Musik (Z. 1-2). Aysel stiftet mit einer
englischen AuBerung die Sprachspiele an
(Z. 3), vielleicht inspiriert durch Cansus Sing-
Sang; Cansu geht sofort darauf ein, indem
sie Aysels AuBerung wiederholt (Z. 5). Dies
setzen die beiden Madchen eine Weile in
gleicher Weise fort (bis Z. 16); wobei Aysel
als ,Sprachlehrerin® in Zeile 15 Cansus Aus-
sprache korrigiert. Danach fiihrt Aysel einen
sosterreichischen“ Akzent ein (Z. 17-18),
worauf Cansu sie belustigt auffordert, das
Gesagte zu wiederholen (Z. 19-20). Aysel
geht dem Wunsch mit einer kréftigeren Beto-
nung des ,6sterreichischen* Spruches nach
(Z. 21-22). Cansu verlaBt fir einen Moment
den Rahmen der Sprachspiele, um eine ,Re-
gieanweisung“ zu geben (Z. 23); sie verlangt
von Aysel, daf3 sie etwas anderes sagen soll.
Mit dem Wechsel ins Turkische unterstreicht
sie, daf es sich hier nicht um die Ebene des
Spiels handelt (vgl. Auer 1983). Aysel ant-
wortet ebenfalls auf Tirkisch und sagt, es

gebe nichts anderes (Z. 25) und reformuliert
ihre Antwort mit einem Wechsel ins Deut-
sche (Z. 25) (ebd.). Diesmal hat Cansu eine
Idee; sie spricht die teils italienisch, teils spa-
nisch klingende AuBerung ,hasta la pizza“
aus (Z. 27) (vielleicht inspiriert von Arnold
Schwarzeneggers ,Hasta la vista baby?“ in
der ,Terminator ). Aysel antwortet erst in
tlrkischer Sprache, wobei sie eine Warnung,
wie sie sie wohl von Erwachsenen hért, aus-
spricht (Z. 28). Sie geht dabei abrupt ins
Deutsche (ber, beendet ihre AuBerung je-
doch nicht (Z. 28-29). Cansu maéchte, daB
Aysel beim Turkischen bleibt (Z. 31), wartet
aber eine Reaktion nicht ab und ahmt dra-
matisch schreiend eine Trennungsszene
nach, wie sie in einem tirkischen Spielfilm
vorkommen kénnte (Z. 32-33). Die Méadchen
amdsieren sich dartber (Z. 35). Cansu geht
zum ,Moderator-Stil“ (iber und schiebt die
dramatische Szene Aysel zu (Z. 36). Danach
wiederholen die beiden Madchen den ,6ster-
reichisch® klingenden Satz (Z. 38-39). In Zei-
le 43 werden die Sprachspiele wieder aufge-
nommen; Cansu versucht ihren Namen auf
Englisch zu sagen (Z. 43-44), Aysel vollen-
det ihren Versuch (Z. 45). Da Cansu nun von
Aysel vorgeflihrt bekommen hat, wie es in
englischer Sprache mdéglich ist, sich vorzu-
stellen, sagt sie, sie heiBe ,Hafida“ (Z. 46),
wobei sie diesen Namen deutlich ,arabisch®
ausspricht. Cansu geht anschlieBend wieder
zu dem ,Fernseh-Stil* Gber und versucht,
sich als Aysel imaginaren Zuschauern vorzu-
stellen (Z. 47-48). Aysel unterbricht sie und
stellt ihrerseits Cansu vor (Z. 49-52). Durch
die Vorgabe von imagindren Telefonnum-
mern setzen die Madchen ihr Spiel als ,An-
sagerinnen” fort (Z. 53-58). Die Zahlen asso-
ziieren wohl das Lottospiel, so daf Aysel
sich veranlaft flhlt hinzuzufiigen, diese Zah-
len seien ohne Gewahr (Z. 63), was sogleich
von Cansu nachgeahmt wird (Z. 64). Genau-
so ahmt Cansu ein hinzugekommenes Mad-
chen in ihrem ironischen Tonfall nach (Z. 65-
66).

Die beiden Madchen veranschaulichen mit
groBer Vitalitdt und groBem Einfallsreichtum
ihr sprachliches Kénnen und Wissen: ,Das
Beispiel zeigt, daf3 die beiden Madchen nicht
nur virtuos mit den sprachlichen Mitteln um-
gehen, die ihnen aus Familiensprache und
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Sprache der Majoritat zur Verflgung stehen
(Gogolin/Neumann 1994, 22), sie setzen dar-
iiber hinaus zahlreiche Varianten von Spra-
chen ein, die ihnen in der Offentlichkeit, z.B.
in den Medien, alltaglich begegnen. Gewif3
aktivieren die beiden Madchen ,ihre sprachli-
che Kreativitat in so extensiver Weise, um sie
uns [also dem Untersuchungsteam] darzu-
stellen. Dies mindert jedoch die Aussagekraft
des Beispiels [...] keineswegs, zeigt es doch
an, wie reichhaltig und komplex das sprachli-
che Umfeld mehrsprachig aufwachsender
GroBstadtkinder ist und wie sich dies in ihrer
individuellen Sprachpraxis niederschlagen
kann® (vgl. Gogolin/Neumann 1994, 23).

Soweit dieses Beispiel verallgemeinerbare
Aspekte besitzt, 148t sich ihm folgendes ent-
nehmen: Die Schule muB mit Kindern rech-
nen, die in einer von Vielsprachigkeit durch-
drungenen Lebenswelt aufwachsen und die
diese Vielsprachigkeit in der einen oder ande-
ren Weise ihrer alltaglichen Sprachpraxis ein-
verleiben. Die Vorstellung, fir heutige Kinder
sei eigentlich einsprachiges Aufwachsen der
Normalfall, ist irrig — und zwar nicht nur far
Kinder, die in Familien aufwachsen, in denen
eine andere Sprache als das Deutsche ge-
pflegt wird.

In der vorgestellten Sequenz féllt auf, daB die
beiden Madchen miihelos von einer Sprache
in die andere umschalten. Ein solcher Um-
gang mit mehreren Sprachen, den man allge-
mein mit dem Begriff ,code-switching® be-
zeichnen kann, scheint fur die Interaktion in
mehrsprachigen Kindergruppen Normalitat zu
sein und erflllt zahlreiche kommunikative und
soziale Funktionen. Die spielerische Funktion
habe ich oben schon vorgestellt, eine weitere
Funktion des code-switching mochte ich mit
einem anderen Beispiel aus unserem Daten-
material veranschaulichen.

2.2 Sprache als Spiegel kultureller
Konzepte

Der folgende Tonausschnitt stammt ebenfalls
aus einer Aufnahme, die auf dem Spielplatz
der Einrichtung ,Kindertreff gemacht wurde.
Zwei Jungen versuchten, einen Wasserball,
der sich in den Asten eines Baumes verfan-
gen hatte, zu befreien. Es handelt sich um
Firat und Galip, zwei turkisch- und deutsch-

sprachige Kinder. AuBer den beiden war eine
(deutschsprachige) Praktikantin des ,Kinder-
treffs* anwesend, die aus der Nahe die Bemu-
hungen der Kinder beobachtete und ab und
zu einen Kommentar gab. Weitere Anwesen-
de waren zwei Beobachterinnen aus unserem
Projekt, die das gesamte Geschehen proto-
kollierten.

Vor dem Beginn des Ausschnitts versuchten
die Kinder erfolglos, den Wasserball mit ei-
nem Stock herunterzuholen. Nach einer klei-
nen Diskussion, ob man es auch mit einem
Stein versuchen sollte, kindigt Galip an, er
werde, um den Asten néher zu sein, auf das
Dach eines Unterschlupfes klettern, der direkt
neben dem Baum steht. Er verlangt von Firat
den Kescher, der herbeigeschafft wurde, um
den Ball damit herunterzubekommen, und
Zielt damit auf den Wasserball. Genau in die-
sem Moment greift Firat ein:

1 Frat: nicht so werfen — aber nicht auf/

2 teyzelere dodru atma — hadi mach

3 nicht auf die Tanten werfen — los wirf

4 Galip: géziime sey yaplyorum ondan sonra atacagim
5 ich mache zuerst mit dem Auge Dings — und
6 dann werfe ich

Hier geht folgendes vonstatten: Galip be-
kommt von Firat eine Anweisung dazu, wie er
den Kescher werfen soll: es geht Firat dabei
darum, daB die beiden Beobachterinnen, die
in nachster Nahe sitzen, den Kescher nicht
auf den Kopf bekommen. Seine Anweisung
gibt Firat zunachst auf Deutsch: ,Nicht so
werfen!“ (Z. 1). Der Junge hat also bemerkt,
daR der Kescher in die Richtung der beiden
Protokollantinnen fliegen kénnte, und macht
Galip darauf aufmerksam, merkt aber sofort,
daf3 er seine AuBerung konkretisieren muf3,
da Galip wohl mit dem Kescher in gleicher
Weise weiterzielt. Um zu verdeutlichen, was
er meint, redet Firat zunachst auf deutsch
weiter: er unterbricht seine AuBerung aber
genau an der Stelle, wo er das Objekt, die
Beobachterinnen, benennen miBte: ,aber
nicht auf* (Z. 1), fugt nach einem kurzen Z6-
gern auf Tirkisch ein: ,teyzelere* und vervoll-
standigt seine AuBerung auf Turkisch: ,Tey-
zelere, do\éru atmal“ (Z. 2). Firat greift zu dem
tirkischen Wort teyze, das nicht nur dazu
dient, die Schwester der Mutter zu bezeich-
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nen, sondern auch dazu, fremde weibliche
Erwachsene zu benennen. Von dieser Még-
lichkeit, fremde Personen mit Verwandt-
schaftsbezeichnungen zu titulieren, wird im
(Turkei-)Tirkischen haufig Gebrauch ge-
macht. Hierzu steht eine breite Palette von
Bezeichnungen zur Verflgung: anne ,Mut-
ter, abla ,groBe Schwester*, o‘g’/um »,mein
Sohn“, yavrum ,mein Kind“, amca ,Onkel“
etc. (vgl. Cimilli/Liebe-Harkort 1976, 21). Im
Deutschen kommt es zwar auch vor, daf3 klei-
ne Kinder (z.B. von den Eltern) dazu angelei-
tet werden, fremde Erwachsene mit ,Tante®
oder ,,Onkel“ anzureden, es kann jedoch da-
von ausgegangen werden, daB diese Még-
lichkeit nicht so umfassend ist, wie wir sie
zumindest im (TUrkei-) Tiirkischen kennen. In
der Bundesrepublik Deutschland werden ge-
gebenenfalls Freunde oder Freundinnen der
Eltern mit ,Tante“ und ,Onkel* angesprochen.
Es ist gewiB auch selten, daf3 fremde Erwach-
sene von Schulkindern mit diesen Bezeich-
nungen angesprochen werden.

Es liegt demnach die Vermutung nahe, daf
Firat die Bezeichnung teyze gewahlt hat, um
sich aus seiner Sicht besonders passend
auszudricken. Tatsache ist, daB er fast
nichts Uber die Beobachterinnen weif. Die
Bezeichnung teyze bzw. teyzeler (Plural) gibt
ihm die Moglichkeit, keinen Fehler zu machen
(z.B. mit, Lehrerinnen®) und nicht unhéflich zu
wirken (z.B. mit ,Frauen®). Wir haben es hier
mit unterschiedlichen kulturellen Konzepten
flr menschliche Beziehungen und mit dem
Wissen dariiber zu tun. Der Zugriff auf die
andere Sprache, hier auf das Turkische, er-
mdglicht dem Sprecher eine genauere AuRe-
rung; ein im Deutschen als Wort nicht vorhan-
dener Bedeutungsinhalt wird durch ein tirki-
sches Wort ergénzt. Dies ist eine der Moglich-
keiten, die Personen mit einem mehrsprachi-
gen Repertoire zur Verfigung stehen: Prazi-
sierung der AuBerung durch Ergénzung mit
einem Begriff oder mit Begriffen aus einer
anderen Sprache.

Soweit die Beispiele aus unserer Untersu-
chung, die alltagliche Sprachpraxis von GroB-
stadtkindern zeigen. Unsere Erlebnisse deu-
ten darauf hin, daB mehrsprachige Kinder ein
aus Elementen verschiedener Sprachen zu-
sammengesetztes Sprachrepertoire besitzen,
das sie je nach Kommunikationssituation un-

terschiedlich aktivieren. Sie sind also in der
Lage, im Klassenzimmer einsprachig deutsch,
aber mit Freunden, die das gleiche Sprachre-
pertoire besitzen, in mehreren Sprachen zu
interagieren.

3. Umgang der Schule mit
Mehrsprachigkeit

Es stellt sich nun die Frage, ob und wie die
Schule es vermag, mit solchen sprachlichen
Bildungsvoraussetzungen angemessen um-
zugehen. Um dieser Frage nachzugehen,
haben wir unter anderem untersucht, wie das
Lernen und Lehren in einer Klasse aussieht,
in der die Halfte der Kinder mehrsprachig ist
und in der die Lehrerinnen einsprachig sind.
Dieser Frage méchte ich mit einem Ausschnitt
aus unserem Tonmaterial nachgehen. Dabei
handelt es sich um einen Mitschnitt aus dem
Unterricht: Es ist die erste Stunde nach den
Ferien, die Kinder sollen zunachst (ber ihre
Ferien erzahlen. Im AnschluB daran fordert
die Lehrerin die Kinder auf, ihre Erlebnisse in
Form eines Aufsatzes niederzuschreiben.
Das Thema lautet: ,Meine Ferien®. Die Lehre-
rin kiindigt an, daR sie, wie gewohnt, Wérter,
deren Schreibung die Kinder nicht kennen,
auf DIN A6-Zettel schreiben wird; so kénnen
die Kinder ihre Hilfe individuell in Anspruch
nehmen. Wéhrend die Kinder an ihren Aufsét-
zen schreiben, geht die Lehrerin herum und
hilft dort, wo es nétig ist. Wenn die Kinder
fertig sind, zeigen sie ihre Texte der Lehrerin,
die sie sogleich korrigiert (vgl. Neumann
1995, 16 f.).

Nun noch ein paar Angaben zu den Schiile-
rinnen und Schilern, die im Ausschnitt eine
Rolle spielen: ,Thadeus und Sedat sind
Freunde, sie sitzen nebeneinander und
schreiben ihre Aufsatze gemeinsam. Thade-
us kommt aus Polen und ist seit seinem sieb-
ten Lebensjahr in Deutschland. Sedat ist in
Hamburg geboren, aber seine Eltern kommen
aus Albanien. Auch die drei anderen beteilig-
ten Jungen, Enrico, Gérhan und Unar, leben
in einer mehrsprachigen Situation, ihre Eltern
kommen aus Peru bzw. der Tiirkei. Maryn[...]
lebt ebenfalls in einer bilingualen Familie.
Sein Vater kommt aus Indonesien, seine Mut-
ter ist Deutsche. Die einzige einsprachige
Beteiligte ist die Lehrerin. Sie unterrichtet seit
mehr als 20 Jahren, ist aber fiir den Unterricht
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Inci Dirim:
in mehrsprachigen Kontexten nicht eigens 45 Sedat  [fragtdie Lehrerin] Cihan [tfijan]
ausgebildet* (Neumann 1995, 17). 46 Lehrerin:  wie [?]

1 Lehrerin: [liest Thadeus’ Text] mit meinen 47 Sedat:  Cihan —Cihan

2 Freunden — wie heiBen die Freunde 48 Lehrerin: ach —das ist der

3 Thadeus: hm [lberlegt] 49 Sedat: nein — Cihan

4 Lehrerin: weiBt du das — paf auf — [mit anderer 50 Lehrerin: so [?] - [sich selbst bestatigend] kdnnte
5 Stimmlage, zitierend] meine Freunde heiBen 51 sein — bei Namen ist das ein bischen
6 [Im Hintergrund lauft ein Gespréach tber 52 schwierig

Gespenster.]

7 Sedat?: Frau Teenhaus — kann ich das so
8 schreiben — mit Wolfgang

9 L: mit Wol$

10 Enrico:  war das ein [?) einer [?] oder zwei
11 Lehrerin: meine Freunde heiBen — [langsam

diktierend] meine Freunde
13 Thadeus: heiBen [schreibt wohl dabei] — Ardiel kann

14 ich nicht schreiben — zu schwer (1,2 Sek.)
15 -Ardiél [aRdjel]

16 Lehrerin: Adel [?]

17 Thadeus: Ardiel [aRd’el]

18 Lehrerin: nochmal sags$

19 Thadeus: Ardiel [aRdel]

20 Enrico:  Ardiel [R iberbetont]

21 [lautes Gesprach im Hintergrund]

22 Unar: Aviel die Meerjungfrau [lacht]

23 Enrico:  Avriel [?]

24 Lehrerin:  Jimmy — ein biBchen lei$

25 Jimmy:  wie wird (Schlamm) geschrieben

26 Lehrerin: ich komme gleich

27 Enrico:  guck mal — (korrigierst) du mal

28 Lehrerin: heiBen Ardiel

29 Thadeus: und

30 Lehrerin:  Robert

31 Anda: Frau Teenhausschen

32 Lehrerin:  ja— du muBt einen Moment warten — und
33 Unar?: [im Hintergrund] Silke hat sie immer Frau
34 Teehaus genannt

35 Thadeus: Przemek [dzemek]

36 Lehrerin: [fragend] [dzemek]

37 Thadeus: Przemek —ja

38 Sedat: du muBt bei mir noch Cihan [tfijan]

39 schreiben

40 Unar?: [liest wohl Thadeus' Text] meine Freunde
41 heiBen

42 Lehrerin:  so —ich hab jetzt erst versprochen zum
43 Enrico zu kommen — und dann komm ich

44 gleich zu dir

Ursula Neumann deutet diese Sequenz fol-
gendermafen:

_Die Lehrerin wird in ihrer Expertenfunktion als Berate-
rin in Rechtschreibproblemen von Sedat und Thadeus
angesprochen. Sie reagiert aber [...] mit einem Vor-
schlag zur Textgestaltung. Sie fragt Thadeus nach
dem Namen seiner Freunde, weil ihr die Idee fir einen
AnschluBsatz gekommen ist, um den Thadeus sie
nicht gebeten hat. Thadeus versteht und akzeptiert
ihren Vorschlag offensichtlich: Meine Freunde hei3en
... Mit der Idee, die Namen der Freunde aufzuschrei-
ben, hat sich die Lehrerin die dann folgenden Proble-
me selber aufgeladen: Wie werden [aRd’jel], ['dzemek]
und [tfijan] geschrieben? Thadeus fragt zuerst nach
[aRd’jel], doch Frau Teenhaus weif3 die richtige
Schreibweise auch nicht. Indem Frau Teenhaus Tha-
deus bittet: ,Sag‘'s nochmal’ [...], gibt sie der Meinung
Ausdruck, daB sie selbst durch genaues Hinhoren,
wenn Thadeus deutlich artikuliert, die Schreibung des
Wortes ,heraushoren* kénne. Es gelingt nicht sofort:
Erst nach zweimaligem Vorsprechen und dem hilfrei-
chen Eingreifen von Enrico mit starker Betonung des
. gelingt es der Lehrerin, [aRd’jel] zur Zufriedenheit
von Thadeus nachzusprechen und aufzuschreiben.
[Robert] geht ohne Probleme lber die Biihne, aber bei
['dzemek] spielt es sich wieder so ab, daf die Lehrerin
die Aussprache nachzuahmen versucht, Thadeus sie
wiederholend bestatigt und sie daraufhin etwas nie-
derschreibt. Erst bei dem vierten Namen geht die Sa-
che schief. Sedat und Frau Teenhaus kénnen zuerst
keine Einigkeit (iber die Aussprache erzielen, dann
macht die Lehrerin einen Verschriftungsvorschlag. Zu
welchem Ergebnis dieser Versuch fiihrt, wissen wir
leider nicht: daB es sie selbst nicht Uberzeugt, drlickt
sie in der Rickfrage: ,S0? Konnte sein ...| und der
Erklarung: ,Bei Namen ist das ein biBchen schwierig*
aus. So stoBt die Lehrerin in dieser Situation an die
Grenzen ihrer vertrauten Strategien. Sie kann die
Schreibweise der Wérter nicht ,heraushéren®, denn es
sind die Kldnge anderer Sprachen, die an ihr Ohr
dringen [...]. Den zweisprachigen Kindern fallt es
leicht, die Aussprache der Namen klar und deutlich zu
wiederholen, der einsprachigen Lehrerin gelingt es in
mehreren Versuchen nicht. Wahrend die Kinder dar-
auf vertrauen, daB die Lehrerin trotzdem die Fahigkeit
besitzt, die von ihnen produzierten Laute in korrekte
Schreibung zu Ubersetzen, wird der Lehrerin klar, da3
sie es nicht kann und hier inre Regel ,man schreibt wie
man spricht' versagt. [...] Frau Teenhaus stéBt in [...]
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diesem Incident an eine Grenze, an die sonst nur
Kinder stoBen, wenn sie die ihnen nahegebrachte
Rechtschreibtechnik des lautgetreuen Schreibens an-
wenden wollen. Da die Anweisung ,hér genau hin‘ [...]
fir die Rechtschreibung irrefiihrend ist, verweist ihre
Verwendung auf den generellen Irrtum, Schrift sei
Abbild der gesprochenen Sprache, nicht aber Aus-
druck einer Konvention, die primar dem Lesen dient.
[...]In einem unstrukturierten Unterrichtsgeschehen, in
dem viele verschiedene Anforderungen geradezu an
der Lehrerin zerren, 16st Frau Teenhaus ungewollt ein
Problem aus, das einen eigenen Unterrichtsgegen-
stand bildet, aber nicht bearbeitet wird“ (Neumann
1995, 18 f.).

4. SchluBbemerkung

Was passiert (ist), so fragten wir uns, wenn
unterschiedliches sprachliches Kénnen und
Wissen der Kinder und der Lehrkréfte anein-
andergeraten; wie wirkt es sich aus, wenn das
spezifische sprachliche Kénnen und Wissen
mehrsprachiger Kinder spezielle Anforderun-
gen an die Lehrkréfte stellt? Ich komme zum
SchluB3. Ich habe versucht, anhand von Bei-
spielen aus der alltdglichen Sprachpraxis von
GroBstadtkindern vorzufiihren, daB und wie
ihr sprachliches Wissen und Kénnen von
Mehrsprachigkeit durchdrungen ist. Mit dem
Beispiel aus dem Unterricht habe ich versucht
zu illustrieren, daB Lehrerinnen und Lehrer,
die eine lbliche Lehrerbildung durchlaufen
haben, recht rasch und heftig an die Grenzen
ihrer Berufskompetenz stoBen, wenn sie auf
Phédnomene reagieren mussen, die sich der
Mehrsprachigkeit in der Schiilerschaft ver-
danken. Was ist zu tun? In dem Rahmen die-
ses Beitrages kann ich nur eine Andeutung
machen; ich entnehme sie einer Schrift von
Ingrid Gogolin, die sich mit dieser Frage aus-
fahrlicher befaBt. Gogolin schreibt:

.[Damit die Verédnderungen, die die Schule in Reaktion
auf Mehrsprachigkeit in der Schiilerschaft vornehmen
muf], jetzt (iber das an vielen Schulen schon Geleiste-
te hinausgehen kénnen, bedarf es unbedingt der &f-
fentlichen Stiitzung, der Eingriffe in Strukturen — also
bildungspolitischer Absicherung und Férderung von
Aktivitaten, administrativer Hilfen fiir die Schulen und
gewi3 auch der wissenschaftlichen Unterstitzung und
Begleitung. Einen Schritt in die richtige Richtung un-
ternimmt beispielsweise das Land Nordrhein-Westfa-
len mit seinem ErlaB3 zur ,Begegnung mit Sprachen in
der Grundschule® und den flankierenden MaBnahmen
der Materialentwicklung, der padagogischen Betreu-
ung von Schulprojekten und der Lehrerfortbildung.
[Aber auch die Lehrerinnen und Lehrer selbst kénnen
viel zur nétigen Innovation beitragen. lhnen] miiBte ein

allmahlich wachsendes Vertrauen auf die Niitzlichkeit
der Erfahrungen vermittelt werden, die an Sprachver-
schiedenheit gewonnen werden kénnen: daB sie ei-
nen unschatzbaren Beitrag dazu leistet, mehr von der
Welt zu erfahren und zu verstehen als das unmittelbar
Handgreifliche, also dazu, den eigenen Horizont zu
erweitern. Dieser VermittlungsprozeB, der wahr-
scheinlich vorlaufig auf den schriftlichen Weg und auf
die Lehrerfortbildung verwiesen ist, muB3 einschlieBen,
daB Lehrerinnen und Lehrer in der Fahigkeit bestarkt
werden, sich selbst zu befremden, ihre Grunduberzeu-
gungen irritieren zu lassen. Sie miissen lernen, Situa-
tionen auszuhalten, als lehrreich zu begreifen und als
Lernfelder zu gestalten, in denen nicht sie selbst, son-
dern die Schilerinnen und Schiiler in den Kompeten-
zen ein paar Schritte voraus sind. Denn das reiche
Potential an Spracherfahrungen, das durch die viel-
sprachige Schiilerschaft in die Schulen hineingetra-
gen wird, kann nur fiir das Lernen aller aufgeschlos-
sen werden, wenn Lehrerinnen und Lehrer sich nicht
dadurch verunsichert fihlen, daB ihnen die Kinder die
Erfahrung, in zwei Sprachen zu leben, (vielleicht un-
einholbar) voraushaben. Wenn Lehrerinnen und Leh-
rer gelernt haben, Mehrsprachigkeit als ein — wenn
auch spannungsreiches — Erfahrungsfeld fiir sich
selbst zu betrachten, dann sind sie wahrscheinlich das
entscheidende Stiick auf dem Weg vorangekommen,
in den rasch sich wandelnden sprachlichen Verhaltnis-
sen, die die schulische Arbeit heute und kiinftig be-
stimmen, erfolgreich zu unterrichten® (Gogolin 1992,
184).
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Hinweis: Es werden grundsétzlich literarische Transkriptio-
nen angefertigt.

- =  Sprechpausen, auch anstelle von Satzzei-
chen jeder Art

2% = Sprecher/in nicht identifizierbar

[?] = direkt hinter Wort: Wort fragend betont

pox] = kommentierende, erlautemde Bemerkung

(xxx) = schlecht verstandiich

/ = Abbruch, Selbstkorrektur

Felix?: = unsichere Sprecheridentifizierung

(x Sek.) = Pause

Wort = stark betont

[z] = unverstandlich

$ = Unterbrechung oder gleichzeitiges Spre-
chen

- = Weglassen einer AuBerung oder einer
Reihe von AuBerungen

Milchkaffee = das, was tatsachlich gesagt wird

Milchkaffee =  Ubersetzungen
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Migration und Zweisprachigkeit

Skizzierung eines sprachtherapeutischen
Aufgabenfeldes

Zusammenfassung

Anhand zweier Individualkonzepte (Beispiele) wer-
den lebensweltliche Bedingungen zwei- bzw. mehr-
sprachiger Personen im Kindes- und Jugendalter illu-
striert, wovon sich das zweisprachige Kind Weddat
(6 Jahre) in Sprachtherapie befunden hat. Der The-
rapieprozef3 wird ausschnitthaft dokumentiert. — Wir
verfolgen in diesem Beitrag das Ziel, den Begriff
Zweisprachigkeit (als Teilbegriff der Mehrsprachig-
keit) inhaltlich (hier: sozial und sprachlich) zum
Zwecke therapiedidaktischer Konstruktionen zu pro-
filieren und dabei auf ein sprachbehindertenpadago-
gisches Praxisfeld aufmerksam zu machen, welches
gegenwartig groéBtenteils noch unbearbeitet er-
scheint. Inwieweit sich bisher die Sprachheil- bzw.
Sprachbehindertenpéadagogik als Theorie mit diesem
Komplex beschéftigt hat, wird tberblicksartig darge-
stellt und restimiert. Im_weiteren richten wir unser
Augenmerk (in einem kurzen Exkurs) auf einige Ge-
sichtspunkte sprachsystematischer und zweitsprach-
erwerbstheoretischer Art, soweit diese das Verhalt-
nis von Erst- und Zweitsprache betreffen und thera-
piedidaktisch von Bedeutung sind. Beispielartig zei-
gen wir schlieBlich Konstruktionsprinzipien einer the-
rapiedidaktischen Planung auf, die zwischen Thera-
piegegenstand, -ziel und -inhalt unterscheidet. Diese
griinden in einem Sprachférderkonzept, das in den
Praxisfeldern Diagnostik, Therapie und Beratung
vom Anliegen der Kooperation mit den immigrierten
Kindern und deren Familien getragen ist. Wesentli-
che Grundgedanken dazu, in Form von Thesen zu-
sammengestellt, schlieBen diesen Beitrag ab.

1. Einleitung

Den kulturellen, gesellschaftlichen und péad-
agogischen Herausforderungen der Migration
stehen die verschiedenen Fachrichtungen
der Sonderpadagogik bislang eher hilflos ge-
genuber. Weitgehend herrscht Konzeptions-
losigkeit, ja sogar Ignoranz gegeniiber allge-
meinen und besonderen Férderbediirfnissen
immigrierter zweisprachiger Kinder. Auch auf
die Sprachbehindertenpadagogik trifft dies im
wesentlichen zu (vgl. Kracht/Welling 1995).

Seit einigen Jahren steigen die Schilerzahlen
immigrierter Kinder an allgemeinbildenden
Schulen (einschlieBlich der Sonderschulen)
stetig an (vgl. Klemm 1987). Kultusbiirokra-
tien einiger Bundesléander haben bereits be-
gonnen, darauf mit Verwaltungsvorschriften
zu reagieren (vgl. Kultusministerium des Lan-
des Nordrhein-Westfalen 1993; Kultusmini-
sterium des Landes Niedersachsen 1993a,
1993b). Auch aus vielfachen Berichten von
Kolleginnen und Kollegen ist bekannt, dafR
zunehmend mehr zweisprachige Kinder in
vorschulischen und auBerschulischen Ein-
richtungen (einschlieBlich der Therapiepra-
xen) vorgestellt werden: also von Migration
betroffene Mitmenschen, die Hilfe suchen
und Anspruch auf erzieherische, unterrichtli-
che und mitunter therapeutische Férderung
haben.

Bei der Realisierung dieses Anspruches las-
sen sich eine Reihe von Hemmnissen vorwie-
gend inhaltlicher Art ausmachen. So erweist
sich als eines der Hauptprobleme sprachpéad-
agogischer Praxis, daB haufig versucht wird,
diesen Kindern mit den auf Einsprachigkeit
fuBenden diagnostischen Methoden sowie
unterrichtlichen und therapeutischen Ansét-
zen gerecht zu werden. Aber solange nicht
die migrationsbedingten sozialen und vor al-
lem sprachlichen Voraussetzungen dieser
Kinder in angemessener Weise Beriicksichti-
gung finden, miissen derartige Versuche fehl-
schlagen.

Eine Orientierung tut not, wobei sich der Ge-
schichte der Sprachbehindertenpadagogik
nur vereinzelt Hinweise auf diese Aufgaben-
stellung entnehmen |&Bt. Ein problemange-
messener Ansatzpunkt flir die Konstruktion
eines sprachtherapeutischen Praxiskonzep-
tes, das sich sowohl um die Lebenslage zwei-
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sprachiger sprachbehinderter Kinder als auch
um die sprachlichen Hintergriinde Gedanken
macht, ist nirgendwo erkennbar.

Das Problem |aBt sich allgemein unter zumin-
dest zwei zusammenhéngenden Gesichts-
punkten restimieren, unter dem des Sprach-
behinderungsbegriffes und unter dem des
Sprachbegriffes. Was den ersten Punkt be-
trifft, ist es theoretisch unmoglich, sich mit
dem ,klassischen® individuumzentrierten Be-
griff von Sprachbehinderung einem Aufga-
benfeld zu nahern, das durch und durch als
soziales auftritt und das deshalb sozialwis-
senschaftlich konstruiert werden muB3 (vgl.
Dittrich/Radtke 1990; auf diesen Punkt gehen
wir im vorliegenden Beitrag expressis verbis
nicht weiter ein; eine gesonderte Veréffentli-
chung hierzu ist in Vorbereitung).

Was den zweiten Punkt betrifft, ist unseres
Erachtens der Blick auf den hauptsachlichen
Gegenstandsbereich verstellt, auf den der
Sprache. Denn fir das Bedingungsfeld behin-
derter Mehrsprachigkeit ist es charakteri-
stisch, das es durch und durch sprachlicher
Art ist. Alles scheint also auf die angemesse-
ne Konstruktion eines Sprachbegriffs hinaus-
laufen zu mussen. Diese Notwendigkeit wird
beispielartig illustriert.

2. Migration und kindliche
Zweisprachigkeit — zwei
Individualkonzepte

Sprachpadagogisch ist es bedeutsam, das
Leben der von Migration betroffenen Kinder
und ihre Zweisprachigkeit in Abh&ngigkeit von
den sozialen Bedingungen, unter denen ihre
Zweisprachigkeit erworben wird, zu betrach-
ten (vgl. Oomen-Welke 1992, 1994). Unter
welchen Bedingungen Handlungsfahigkeit in
mehreren Sprachen erworben und méglicher-
weise auch gefahrdet wird, zeigen zwei Bei-
spiele, die unter folgenden zwei Leitfragen
vergleichend analysiert werden: Aufgrund
welcher Kriterien 1aBt sich Zweisprachigkeit
bestimmen? Unter welchen Bedingungen
entwickelt sich Zweisprachigkeit in der Migra-
tion?

2.1 Individualkonzepte (Beispiele)

Beispiel 1 (Ronak, 16 Jahre, Iranerin kurdi-
scher Herkunft):

Ronak ist mit zwélf Jahren zusammen mit ihren
Eltern und ihren zwei jlingeren Bridern aus
dem Iran gefliichtet. Nach einem sechsmonati-
gen Aufenthalt in Moskau fihrte sie die Flucht
nach Deutschland. Zweisprachig im Herkunfts-
land Iran aufgewachsen (persisch/kurdisch),
beschreibt sie ihren Lebensalltag folgenderma-
Ben (R. = Ronak; I. = Interviewerin):

R.: Zuhause haben wir kurdisch gesprochen,
aber auBerhalb hab ich dann mehr per-
sisch gesprochen. Also in der Schule. Ich
bin dann auch da fiinf Jahre zur Schule
gegangen, von der ersten bis zur funften
Klasse und hab da auch Persisch lernen
miissen. Uberall muBB3 man persisch spre-
chen.

Nach einigen Wochen des Einlebens in
Deutschland besuchte Ronak eine in der na-
hegelegenen Kleinstadt befindliche Haupt-
schule. Dem Unterricht kann sie zunéchst nur
schwer folgen.

R.: Und dann bin ich gleich von da aus zur
Schule gegangen, als wir in dem kleinen
Dorf waren, gleich in die sechste Klasse.

|.. Wie war das fiir dich?

R.: Das war das zweite Halbjahr nattirlich
erstmal. Und ich konnte die Sprache erst
recht nicht, gar nicht. Ich hatte ja noch
Russisch so im Kopf. Das war ein bi3chen
bléd. Und dann hab ich nach einer Zeit
gemerkt, ich mui3 jetzt das lernen, sonst.
Ich habe nichts verstanden in der Stunde.
Es war alles schwierig. Und ich hab ge-
merkt, dai3 dieser Unterrichtsstoff, das hat
mir gelegen. Ich konnte das alles. Aber ich
konnte es nicht, im Miindlichen konnte ich
es nicht zeigen. Im Schriftlichen war mit
Mtihe, aber ich konnte den ganzen Stoff.

Nachdem Ronak durch zahlreiche auBer-
schulische Deutschsprachkurse (zusammen
mit den Eltern) zunehmend sicherer im Ge-
brauch der deutschen Sprache geworden
war, konnte sie ein Gymnasium besuchen,
wohl aufgrund des Durchsetzungsvermogens
inrer Eltern gegeniber Schulleitung und Leh-
rern, die dem Besuch einer weiterflihrenden
Schule sehr kritisch gegenuiberstanden. Ron-
aks lebensweltliche Mehrsprachigkeit (kur-
disch, persisch, deutsch) wird durch weitere
Fremdsprachen ergéanzt.
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1. Du muBtest ja dann in der Schule auch
noch eine Fremdsprache lernen.

R.: Ja, in der Schule. Jetzt muB ich noch
Franzdsisch lernen. Seit der siebten Klas-
se mach ich das, bis zur zehnten.

I.: Und Englisch auch.
R.: Ja, Englisch auch.
.. Das heiB3t ja, du bist fiinfsprachig.

R.: Ja, so ungeféhr. Obwohl ich Englisch und
Franzdsisch nicht perfekt kann und
Deutsch eigentlich, hab ich auch immer
noch meine Schwierigkeiten.

Beispiel 2 (Weddat, 6 Jahre, tiirkischer Her-
kunft):

Weddat wohnt mit seinen Eltern und Ge-
schwistern (der Bruder ist 13 Jahre, die
Schwester 15 Jahre alt) in einer Kleinstadt in
Norddeutschland. Die Familie lebt seit acht-
zehn Jahren ununterbrochen in Deutschland.
Sie verlieBen die Tiirkei aus Griinden der Ar-
beitsimmigration, fahren jedoch in den Som-
merferien regelmaBig in ihre Heimatstadt.

Zu Beginn des schulpflichtigen Alters wurde
Weddat als ,noch nicht schulféhig* eingestuft,
angeblich vor allem aufgrund seiner sprachli-
chen Beeintrachtigungen. Er ,sprach nicht
viel“, hieB es in der Schulakte, die hier als
Quelle genutzt wird, und ,man konnte sich
kaum mit ihm verstandigen*. Daraufhin wurde
Weddat in den (der Grundschule zugeordne-
ten) Schulkindergarten eingewiesen, in dem
er ,schulvorbereitend geférdert® wurde. Im
Mittelpunkt stand hierbei der Sprachsonder-
unterricht, der von einer Lehrerin aus der be-
nachbarten Lernbehindertenschule mit ein bis
zwei Wochenstunden durchgefiihrt wurde.
Der Inhalt des Sonderunterrichts bestand
hauptséachlich in einem ,Training der Zungen-
motilitdt“ und im ,Nachsprechen kurzer Sat-

“

Ze'.

Aufgrund der relativ geringen sprachlichen
Lernfortschritte im Sprachsonderunterricht
wurde eine Sprachentwicklungsstérung ver-
mutet und den Eltern nahegelegt, eine weiter-
gehende ambulante Sprachtherapie durchzu-
flhren, die dann auch aufgenommen wurde.
Hier zeigte sich, daB es Weddat schwerfiel,
sich in deutscher Sprache zu &uBern, bei-
spielsweise bei Bilderbuchbetrachtungen:

Mal gebrauchte er Worte aus dem deutsch-
sprachigen Wortschatz, ein anderes Mal aus
dem tirkischen. Der Bitte der Therapeutin,
die geforderten Benennungen zun&chst nur
deutschsprachig vorzunehmen und danach
thrkisch, konnte er gezielt nicht nachkommen.
So reagierte er weiterhin in EinwortauBerun-
gen, mal auf deutsch, mal auf tirkisch. In
anderen Gesprachssituationen, in denen
nicht auf einen gezielten Wechsel der Spra-
chen hingewiesen wurde, waren derartige
Sprachmischungen nicht beobachtbar.

2.2 Aspekte einer vergleichenden Analyse

Um die verschiedenen Formen der Mehrspra-
chigkeit von Ronak und Weddat einzuschat-
zen, lassen sich zumindest zwei Analysekrite-
rien ins Feld flhren, zum einen das Kriterium
inrer lebensweltlichen Betroffenheit in der Mi-
gration, zum anderen das Kriterium der Be-
sonderheit der zu erwerbenden Einzelspra-
chen. Diesbezuglich wollen wir im folgenden
die Situation von Ronak und Weddat in eini-
gen Aspekten vergleichend analysieren und
dabei zunachst insbesondere auf die Lebens-
bedingungen eingehen.

Die Betrachtung ihres Sprachgebrauchs
zeigt, daB beide mehr oder weniger differen-
ziert ihre Sprachen in unterschiedlichen Kom-
munikationssituationen verwenden kénnen.
Ronaks Fahigkeit, mehrere Sprachen zu ge-
brauchen und dar(ber in der deutschen Spra-
che zu reflektieren, ist so Uberzeugend, daR
ihr die Kompetenz der Mehrsprachigkeit nicht
abzusprechen ist. lhre Sprachbeherrschung
ist so perfekt, daf3 ihr der Wechsel der Spra-
chen keine Mihe zu bereiten scheint.

Und Weddat? Ist nicht auch er mehrsprachig
(hier in einer Form der Zweisprachigkeit)?
Erfallt nicht auch er die an Ronaks Sprachge-
brauch angelegten Kriterien? Wiirden wir die
Bestimmung seiner Mehrsprachigkeit aus-
schlieBlich anhand linguistischer Kriterien
vornehmen (zum Beispiel bezuglich des Gra-
des der Beherrschung der einzelnen Spra-
chen, des Sprachwechsels etc.), so lieBe sich
feststellen, daB Weddat die deutsche Spra-
che ,nicht richtig spricht“ und damit auch nicht
zweisprachig ist.

Formuliert man dagegen das Problem nicht
linguistisch, sondern sprachpadagogisch,
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dann stellt sich die Frage anders, namlich als
Frage nach dem Wert, den der Gebrauch
mehrerer Sprachen durch Ronak und Weddat
in ihren alltaglichen Lebenssituationen er-
langt hat. Notgedrungen veréndern sich bei
dieser Fragestellung auch die Bewertungskri-
terien fir die Einschatzung der verwendeten
Sprachen. In diesem Sinne sind sowohl Ron-
ak als auch Weddat zwei- beziehungsweise
mehrsprachig, da ihre Erst- und Zweitspra-
chen lebensweltlich (das heiBt in ihrem Alltag)
von hoher Bedeutung sind. Indem wir dieses
fur die Bestimmung von Mehrsprachigkeit we-
sentliche (sprachpadagogische) Merkmal an-
fiihren, stellt sich die Frage nach den Bedin-
gungen, unter denen Ronak und Weddat ihre
Mehrsprachigkeit auf je individuelle Weise
entwickeln konnten.

Ronak hat im Iran friih positive Erfahrungen
mit der Zweisprachigkeit machen kénnen. Die
Muttersprache ihrer Eltern ist sowohl kurdisch
(in der Familie) als auch persisch (als soge-
nannte offentliche Sprache, also als Sprache
der Mehrheit). Die kurdische Sprache wird
von ihren Eltern gepflegt, weil sie ein wesent-
licher Bestandteil der politischen und sozialen
Identitat als Iraner kurdischer Herkunft ist.
Daneben erlebte Ronak jedoch gleichzeitig
den hohen Stellenwert des Persischen in Kin-
dergarten und Schule (ihre Eltern sind Lehrer
fir das Unterrichtsfach Persisch), so daf3 sich
beide Sprachen ,im Gleichschritt* entwickeln
konnten, wenn sie auch in verschiedenen
Lebensbereichen unterschiedliche Bedeu-
tung erlangten.

Im Unterschied zu vielen nach Deutschland
zugewanderten Kindern wurde Ronak zudem
in einer Sprache alphabetisiert (persisch), in
der sie auch ihre weiteren Bildungsanliegen
zu realisieren in der Lage war. So konnte sie
sich in dieser Einheit verbaler Sprech- und
Schriftsprache sprachlich produktiv und
schulisch leistungsfahig erleben, die dadurch
erworbenen Kompetenzen als wichtige
Grunderfahrungen auch in deutschen Bil-
dungseinrichtungen nutzen und weiterent-
wickeln und so ihre personliche und sprachli-
che Identitat starken (vgl. z.B. ihre AuBerung
... und dann hab ich nach einer Zeit gemerkt,
ich muB jetzt das [die deutsche Sprache; d.
Verf.] lernen).

Weddat hat unter anderen Bedingungen
seine Zweisprachigkeit entwickeln mussen.
Die ,Einheit“ der Zweisprachigkeit, die Ron-
ak in ihrer Lebenswelt u.a. durch die Bilin-
gualitat ihrer Eltern erfahren hat (sie kommt
aus einem Gebiet im Iran, in dem sehr viele
Kurden leben), stellt sich fir Weddat anders
dar. Seine Zweitsprache, die deutsche
Sprache als Sprache der Mehrheit im ,Gast-
land“, erlangte in seinen ersten Lebensjah-
ren nur sehr geringe Bedeutung. Mit Eintritt
in den Kindergarten erlebte Weddat, daB3 die
Voraussetzungen, die er durch seine Erst-
sprache (Muttersprache) in den Alltag der
Einrichtung hatte einbringen kénnen, nicht
beriicksichtigt wurden: So konnte er den
identitatsférdernden Gebrauch seiner Erst-
sprache in den nationalen Bildungseinrich-
tungen des ,Gastlandes” nicht mehr und
den bedirfnisbezogenen Gebrauch der
Zweitsprache noch nicht lebendig werden
lassen.

Fir beide ist, unabhangig von der linguisti-
schen Kompetenz in ihren jeweiligen Spra-
chen, die Mehrsprachigkeit lebensweltlich,
das heiBt in ihren alltaglichen Lebenssitua-
tionen, unterschiedlich wichtig geworden.
Als interpretatives Resiimee kann also fest-
gehalten werden, daB bei Weddat und Ron-
ak die unterschiedlichen Dimensionen von
Zwei- resp. Mehrsprachigkeit in Abhangig-
keit von den sozialen Bedingungen, unter
denen sie sich entwickelt hat (und sich wei-
ter entwickelt), genauer zu bestimmen sind.
Dies voraussetzend, drangt sich die Frage
auf, inwieweit Weddat sprachbehindert ist.

Auf der Grundlage der hier vorgestellten
handlungstheoretischen Interpretation ist
davon auszugehen, daB Weddats Sprach-
behinderung nicht in organischen Bedingun-
gen, sondern in solchen dieses Kultursy-
stems zu suchen ist, in einem verallgemei-
nerten Sinne also ein sozialwissenschaftli-
cher Begriff von Sprachbehinderung ein
brauchbares und verlaBliches Kriterienmu-
ster bereitstellen wirde. Wie weit die
Sprachbehindertenpadagogik als Theorie
von einem Begriff dieser inhaltlichen Quali-
tat entfernt ist, zeigt der folgende kurze Ab-
riB zum Stand der Diskussion der hier be-
handelten Thematik.
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3. Sprachbehindertenpédagogik und
Migration — ignorant und
konzeptionslos?

Betrachtet man nun das Problemfeld Zwei-
sprachigkeit im Meinungsspektrum von
Sprachheilkunde, Logopéadie und Sprachbe-
hindertenp&dagogik der vergangenen Jahr-
zehnte, so lassen sich typische Zugriffswei-
sen feststellen, die in der Tabelle liberblicks-
artig dargestellt sind (ausfihrlich vgl. Kracht/
Welling 1995).

Als exemplarische Vertreter der ersten Denk-
generation sollen Gutzmann (>1912), See-
man (*1965) und Béhme (1981, 1983) ge-
nannt werden. Insgesamt gesehen machen
die Ausfiihrungen der sprachheilkundlichen
und phoniatrisch-logopadisch ausgerichteten
Autoren teils auf die Gefahr (z.B. Gutzmann,
Seeman, Béhme), teils aber auf die Vorteile
(Keilmann/Zickgraf 1992) zweisprachiger Er-
ziehung aufmerksam. Sprachbehinderten-
padagogische Uberlegungen aus den siebzi-
ger und achtziger Jahren (Dupuis 1978;

Vertreterinnen Perspektiven

MaBnahmen

Gutzmann (21912),
Seeman (?1965),
Bbéhme (1981, 1983);

Gefahr zusatzli-

keit
Keilmann/Zickgraf

(1992) sprachigkeit

cher Erkrankungen
bei Zweisprachig-

Vorteile von Zwei-

bilinguales Ler-

nen erst nach dem
Erwerb der Erst-

sprache

zweisprachige

Erziehung von Anfang an

Heidtmann (1981) »... das Problem
JAuslander aus

der Sicht der

Zellerhoff (1989)

lisation des Kin-
des

Sprachbehinderten-

péadagogik”
Dupuis (1978), Notwendigkeit
Herbst/Yilmaz zweisprachiger
(1985) Erziehung

Wert der Erstspra-
che fir die Sozia-

Prinzipien, Me-
thoden und Medien
wie bei sprach-
entwicklungsge-
storten deutsch-
sprachigen Kindern

Integrative For-
derung;

Intensive Eltern-
beratung;

Erstsprache als
Ausgangspunkt;
bikulturelle(r)
und zweisprachi-
ge(r) Unterricht
und Therapie

Unsal/Wendlandt
(1991),

Wendlandt (1992a),
Wendlandt (1992b),
Wendlandt et al.
(1991)

,doppelte Halb-
sprachigkeit*

Briiche im
Spracherwerb —

der Sprachen

Entwicklungszusam-
menhang von Erst-
und Zweitsprache

fehlende Trennungsfahigkeit

ausgewogene Zwei-
sprachigkeit in
Beratung und The-
rapie

Tabelle 1: ,Ansétze“ im Rahmen der Sprachheilpddagogik zum Problemfeld Mehrsprachigkeit bzw. Zwei-
sprachigkeit, aufgeschliisselt anhand der Kriterien, Perspektiven und therapeutische bzw. pddagogische
MaBnahmen
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Herbst/Yilmaz 1985; Zellerhoff 1989) verwei-
sen auf die Notwendigkeit — sensu Unver-
meidlichkeit — und auf den Wert zweisprachi-
ger Erziehung immigrierter Kinder. Einen in-
haltlich vollig anderen Standpunkt nimmt
Heidtmann (1981) ein, wenn sie annimmt,
,(...) das Problem ,Auslénder aus der Sicht
der Sprachbehindertenpadagogik” sei l6sbar,
weil Sprachbehinderte und ,2auslandische
Kinder gleichermaBen und ,in gleicher Wei-
se“ von der ,allgemeinen Umgangssprache®
(= deutsch) abwichen.

Seit kurzem befindet sich der Begriff der ,,dop-
pelten Halbsprachigkeit* in der Diskussion
(Unsal/Wendlandt 1991; Wendlandt 1992a,
1992b, Wendlandt et al. 1991). Damit ist ge-
meint, daB zweisprachige, entwicklungsge-
fahrdete Kinder weder die Erst- noch die
Zweitsprache im erwartungsiblichen MaBe
erwerben, also aufgrund eines ,Bruches® im
Spracherwerb ,doppelt halbsprachig® sind
(fehlende Trennungsfahigkeit der Erst- und
Zweitsprache, Einschréankungen im Wort-
schatz, Artikulationsschwierigkeiten, Stérun-
gen des Redeflusses). Mit diesem Begriff
wurden urspriinglich aber véllig andere Krite-
rien verbunden, ndmlich zweitspracherwerbs-
theoretische (vgl. Fthenakis et al. 1985, 57),
weshalb die Verwendung dieses Begriffes in
einem sprachbehindertenpadagogischen Zu-
sammenhang nicht gerechtfertigt ist. Allen-
falls konnte nach ,dem Stammler®, dem ,Dys-
grammatiker” usw. eine neue Sammelkatego-
rie sprachlich gefahrdeter Kinder entstehen:
,der doppelt Halbsprachige®“. Mit seiner Ver-
wendung wird zudem der Eindruck erweckt,
man wiiBte bereits ganz genau, was zwei-
sprachige Kinder als ,ganze“ Sprachen be-
herrschen miiBten, wenn von ,halben” bezie-
hungsweise ,zwei mal halben* Sprachen die
Rede ist. Ein derartiges optimistisches Bild
vom bereits sicheren Wissen um (zweit-)
sprachliche GesetzmaBigkeiten und Bewer-
tungsmaBstabe hat gegenwértig keine reali-
stische Grundlage (zur Kritik im einzelnen vgl.
Kracht/Welling 1995).

4. Zweisprachigkeit als Problem —
Ansatzpunkte einer
therapiedidaktischen Konstruktion

Im wortlichen Sinne ,not-wendige” (das heif3t:
die Not wendende) Perspektiven fir die

sprachbehindertenpadagogische Arbeit mit
zugewanderten Kindern sind, bildungszielori-
entiert, auf die selbstbestimmte Lebensge-
staltung der Betroffenen im Gastland und da-
mit auf den differenzierten Gebrauch mehre-
rer Sprachen ausgerichtet. Die in dieser Vor-
aussetzung ausgedriickte Wertschéatzung der
Forderung von Mehrsprachigkeit hat auch in
der therapeutischen Arbeit, soweit diese denn
notwendig wird, ihre Gdltigkeit. Diese These
mochten wir anhand ausgewahlter Aspekte
sprachtherapeutischer Arbeit mit Weddat ver-
deutlichen.

4.1 Aspekte einer therapiedidaktischen
Analyse

Weddat hat bei den ersten Begegnungen
unter den Bedingungen der ambulanten
Sprachtherapie, von der hier berichtet wird,
seine Sprache(n) nur sehr eingeschrankt
verwendet. Die wenigen von ihm gemachten
AuBerungen zu Beginn der Therapie bestan-
den oft aus Nachsprechen einzelner AuBe-
rungen der Therapeutin, ohne daB eine sol-
che Leistung ausdricklich gefordert worden
ware. Das Erlernen der deutschen Sprache
verband Weddat anscheinend mit Nach-
sprechleistungen, die von der Therapeutin
als Hinweis auf eine bestimmte héusliche
Ubungspraxis und vorhergehende Erfahrun-
gen mit sprachférderlichen MaBnahmen im
Schulkindergarten interpretiert wurden. Bei
Geltung des Prinzips, Zweisprachigkeit als
zentrale Entwicklungsvoraussetzung des
Kindes stets zu beriicksichtigen, das heif3t,
daB der Gebrauch mehrerer Sprachen in ei-
ner zweisprachig gestalteten Therapiesitua-
tion zu ermdglichen ist, bezog sich eine erste
Konsequenz im wesentlichen auf folgenden
Aspekt: Die angestrebte Analyse der Spon-
tansprache Weddats beruht auf der Voraus-
setzung, dafB er in den strukturierten diagno-
stischen Situationen den Wert sprachlicher
Kommunikation in mehreren Sprachen er-
fahren kann.

In der Tat wurden zweisprachige Interaktions-
partner (Eltern, Geschwister und Freunde) in
die Diagnostik und Therapie einbezogen. Die
Zweitsprache Deutsch konnte fur Weddat in
den Handlungszusammenhangen insoweit
an Wert gewinnen, als sie in fur ihn bedeu-
tungsvollen Spiel- und Gespréchssituationen
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mit der monolingualen Sprachtherapeutin
notwendig wurde.

Nach einigen Wochen waren die Vorausset-
zungen flr eine erste Spontansprachprobe,
die bekanntlich den selbstbestimmten
Sprachgebrauch des Kindes zur Vorausset-
zung hat, geschaffen. Als Beispiel aus der
Spontansprachanalyse zur Bestimmung the-
rapierelevanter Lerngegensténde verweisen
wir auf die Partizipbildung als einen der még-
lichen sprachlichen Problembereiche. Hierzu
zunéchst einige ausgewéhlte AuBerungen
Weddats:

Wo hast du gekauft?

Und warum hat du nicht das kauft?
Mein Bruder macht und das geht.
Warum hat du nicht so klein gekauft?

Bevor wir im weiteren diese BeispielduBerun-
gen zum AnlaB flr therapiedidaktische Uber-
legungen nehmen, seien in einem knappen
Exkurs einige grundwissenschaftliche Hin-
weise gegeben, die wir im Rahmen einer the-
rapiedidaktischen Konstruktion zur Bestim-
mung des sprachtherapeutischen Gegen-
standsbereiches (Therapieinhalt, Therapie-
ziel) als niitzlich erachten (siehe Kasten Seite
82).

4.2 Aspekte einer therapiedidaktischen
Konstruktion der Therapie mit Weddat

Die Férderung von Mehrsprachigkeit zuge-
wanderter sprachbehinderter Kinder ist aus
bereits genannten Griinden (ibergeordnetes
Bildungsziel sprachtherapeutischer Arbeit.
Solange zweisprachige Sprachtherapeuten
nur in geringer Anzahl in sprachtherapeuti-
schen Praxisfeldern aktiv an der Umsetzung
dieser sehr anspruchsvollen Forderung betei-
ligt sind, muB3 wohl noch von der gezielten
Vermittlung sprachlicher Lerngegensténde in
den Erstsprachen der Kinder Abstand ge-
nommen werden. Trotz alledem bieten sich
vielfaltige Méglichkeiten, die lebensweltlich
bedeutsame Zweisprachigkeit der Kinder in
der sprachbehindertenpadagogischen Praxis
zu berticksichtigen.

Die folgenden Anmerkungen beziiglich der
spezifisch sprachlichen Therapie mit Weddat
beziehen sich zwar explizit auf einen sprach-
lichen Gegenstandsbereich in der Zweitspra-

che Deutsch, ermdglichen jedoch implizit eine
zweisprachige Auseinandersetzung mit dem
Therapieinhalt durch die Wertschatzung
sprachlichen Handelns in zwei Sprachen.

Die Analyse der Zweitsprache Weddats zeigt
auf, daB er schon wesentliche Markierungen
des Perfekt im Deutschen erworben hat, und
zwar was den Gebrauch von Auxiliaren (teil-
weise), die eingeschrankte Markierung des
Partizips ge- sowie die Endstellung des Verbs
betrifft.

Da Weddat das Perfekt zuweilen noch gar
nicht verwendete (vgl. AuBerung Mein Bruder
macht und das gehf) und es dadurch zu miB-
verstéandlichen Situationen gekommen war, in
denen er seine Sprache nicht erwartungstib-
lich und zielgerichtet hatte realisieren kénnen,
wurde die Perfektbildung als grammatischer
Gegenstandsbereich fir die Therapie ge-
wahlt. Sprachtherapeutisch nicht unwichtig
war die Information eines tirkischen Mutter-
sprachenlehrers, der um Riicksprache gebe-
ten wurde, da3 Weddat die tlrkische Perfekt-
bildung bereits beherrschte.

Therapiediaktisch galt, daB das Therapieziel
(hier: Perfektbildung) mit einem Therapiein-
halt verbunden wurde, der sinnkonstituierend
wirksam und personlich bedeutsam war, an
den er also aufgrund seiner Erfahrungen an-
knipfen konnte (Beispiel: Rekonstruktionen
typischer Tatigkeiten bei einer Tiirkeireise in
den Sommerferien).

Der Therapieinhalt (hier: Tatigkeiten im Zu-
sammenhang mit einer Reise) konnte durch
spezifisches Material eingebunden werden.
(Beispiel: Das Erstellen einer Bildergeschich-
te oder eines Reisebuches durch Zeichnun-
gen, Fotos, Bilder usw.; vgl. Welling 1990).

Die therapierelevanten sprachlichen Struktu-
ren wurden durch ausgewahlte Methoden
und Techniken (hier: Modelliertechniken, vgl.
Dannenbauer 1992) vermittelt (Beispiel:
forced alternative questions — Bist du gefah-
ren oder geflogen?).

Soweit die anhand des Kindes Weddat aus-
schnitthaft beschriebenen Praxiserfahrungen.
Sie grinden auf einer Therapiedidaktik, die
die Mehrsprachigkeit zugewanderter Kinder
far wert erachtet und sie therapeutisch des-
halb angemessen zu berlcksichtigen sucht.
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Exkurs

Grundlagenwissenschaftliche Orientierungen sind Teil therapiedidaktischer Planung. Im gegebenen Zusam-
menhang halten wir es fir notwendig, sprachsystematische und spracherwerbstheoretische Analyseaspekte
zu befragen. Untersuchungen zum simultanen Zweisprachenerwerb von Kindern zeigen namlich, daB es
sprachliche Markierungen gibt, die von ihrer Systematik her unterschiedlich komplex sind und daher auch
spater erworben werden als andere (vgl. Slobin 1974, 1985a, 1985b). So kénnen unterschiedliche Sprachen
gleiche Bedeutungen mit ganz unterschiedlichen formalen Mitteln ausdriicken, was therapiedidaktisch nicht
unerheblich ist. So ist beides, sowohl das Wissen um die Komplexitat einer sprachlichen Struktur in der einen
oder anderen Sprache (z.B. die sprachliche Realisierung des Konzeptes ,Zeit" im Turkischen und Deutschen)
als auch das Wissen um den Erwerb dieser sprachlichen Strukturen, sprachdiagnostisch aufeinander zu
beziehen, um den Gegenstandsbereich der Therapie zu profilieren.

1. Sprachsystematische Aspekte

Exemplarisch soll der sprachsystematische Aspekt anhand der Perfektbildung in der deutschen und tdrki-
schen Sprache verdeutlicht werden.
Perfektbildung im Deutschen: Die Auxiliare (Hilfsverben, die der Tempusbildung dienen) und das Partizip ge-
am Verb in Endstellung bilden das Perfekt.

Beispiele:  Ich habe das Médchen gesehen. Ich bin schnell gelaufen.
Perfektbildung im Tirkischen (vgl. Liebe-Harkort 1989): Die Perfekt- und Imperfektbildung erfolgt durch das
Anhangen von Infixen an den reinen Verbalstamm. Es folgen dann die Personalsuffixe; Jhaben“und ,sein“ als
Auxiliare existieren nicht.

Beispiele:  gor + mek — sehen
goér +di +m  — Ich sah. Ich habe gesehen.
gor — Verbalstamm
di — Perfekt- und Imperfektbildung durch Infix
m — 1. Person Singular durch Suffix -

2. Spracherwerbstheoretische Aspekte

Hinsichtlich des Erwerbs der Perfektbildung wollen wir uns auf Aspekte des Erst- und Zweitspracherwerbs im
Deutschen beschranken. Anmerkungen zur Entwicklung der Perfekt-Bildung in der Erstsprache Deutsch
(Phasen nach Clahsen 1986):

Phase Il:  Perfektbildung ohne Auxiliare und Partizip
(Beispiel: Mama macht.)
Phase Ill:  Partizip mit (g)e-Ubergeneralisierung der schwachen Form

(Beispiele: Ich hab gegeht. Ich hab etrinkt.) 3
Phase IV: Zusammengesetzte Zeiten mit sein und haben; Ubergeneralisierung von haben
(Beispiel: Ich hab gelaufen.)

3. Uberlegungen zur Perfektbildung in der Zweitsprache Deutsch

Das Wissen um unterschiedliche Voraussetzungen fiir den Erst- und Zweitspracherwerb ermdglicht eine
differenzierte Hypothesenbildung iiber sprachliche Strukturbereiche in der Zweitsprache. So beinhalten die
muttersprachlichen Vorkenntnisse des Kindes die Einsicht in das syntaktische Prinzip von Sprachen. Fur den
Zweitspracherwerb im Deutschen gilt die SchiuBfolgerung, dai die Perfektbildung nicht gleichzeitig mit dem
Erwerb des syntaktischen Prinzips volizogen wird (vgl. Phase lI), sondern schon sehr viel praziser an den
einzelsprachlichen Strukturbereichen der deutschen Sprache orientiert ist. Felix (1982) weist in diesem
Zusammenhang auf das Phanomen der ,Dekomposition von Zielstrukturen® hin. Das heiBt, daB auch im
Erwerb der Zweitsprache eine ProzeBorientierung beim Aufbau formalsprachlicher Strukturen zu beobachten
ist. So ist auch dieser ProzeR durch Regelhaftigkeiten gekennzeichnet, die eine entwicklungschronologische
Betrachtung des Zweitspracherwerbs impliziert.

4. Zum Verhiltnis von Erst- und Zweitsprache

Als Beispiel kann der Gebrauch von Auxiliaren angefuhrt werden, der im Turkischen fur die Tempusbildung
nicht notwendig ist. So ist zu vermuten, daB aufgrund dieser formalen Komplexitat der Erwerb der Perfektbil-
dung im Deutschen von einer langeren Erwerbsdauer gekennzeichnet ist. Dies darf jedoch nicht dazu fihren,
Unterschiede in den formalen Strukturen von Erst- und Zweitsprache generell zu Annahmen Uber Fehler in
der Zweitsprache aufgrund von Interferenzen zu benutzen (vgl. Auseinandersetzung mit der Kontrastivhypo-
these bei Kracht/Welling 1995). Vielmehr sollte das Wissen (ber die unterschiedliche Komplexitat formaler
Mittel in verschiedenen Sprachen eine voreilige Pathologisierung des Spracherwerbs zugewanderter Kinder
wie Weddat vermeiden.
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AbschlieBend sollen nun die Hauptgedanken
dieses Beitrages zusammengefaBt werden.
Die Darstellung in Thesenform symbolisiert
den relativ unabgeschlossenen Stand der Er-
arbeitung einer padagogischen Sprachférder-
konzeption, die in Kooperation mit dem
sprachlich beeintrachtigten oder behinderten
zweisprachigen Kind realisiert wird.

5. Einige SchluBfolgerungen fiir ein
sprach(behinderten)-pddagogisches
Férderkonzept — Thesen

1. In der Regel sind zugewanderte Men-
schen — unter Bedingungen der Migration
— zweisprachig.

2. Zweisprachigkeit ist fiir die Persénlich-
keitsentwicklung von Wert und deshalb fiir
den einzelnen Menschen identitstsbil-
dend.

3. Zweisprachigkeit kann nur dort identitéts-
férderlich wirksam werden, wo sie in all-
taglicher Zusammenarbeit als bedeutsam
und wertvoll erfahren werden kann.

4. Die gegenwdrtigen Migrationsbedingun-
gen sind wertschaffender Identitatsbil-
dung seitens der (unmittelbar und mittel-
bar) von Migration Betroffenen nicht sehr
zutraglich, ja, sie sind zuweilen men-
schenunwdrdig.

5. Viele der von Migration betroffenen Men-
schen erleben die fiir sie verbesonderten
Lebenswelten (in Gesellschaft, Familie,
Schule usw.) als entwicklungsbehindernd.

6. Einer lebensweltlich (d.h. im Alltag der
Menschen) verankerten Zweisprachigkeit
kommt unter gegenwértigen Bedingungen
nicht der ihr gebiihrende Wert zu. Deshalb
wird die Méglichkeit vieler Menschen, ihr
Leben selbstbestimmtin die Hand zu neh-
men, beeintrachtigt.

7. Derartige Entwicklungsstérungen kénnen
zu Beeintréchtigungen der Herausbildung
sprachlicher Handlungsféhigkeit fihren.
Dies wiegt besonders schwer bei Kindern,
die dadurch in ihrer sprachlichen Entwick-
lung behindert werden.

8. Gerade der (in den Képfen von Erwachse-
nen) entzweiende Dualismus von Erst-
und Zweitsprache ist eine zentrale behin-

10.

11;

12.

13

14.

dernde Bedingung identitatsférderlicher
Zweisprachigkeit.

Bei zweisprachigen sprachbehinderten
Kindern geht es nicht um die eine oder
andere Sprache als solche, sondern um
das Verhéltnis der Sprachen zueinander
und um ihren kulturell bedeutsamen Ge-
brauchswert, den diese Sprache im leben-
digen Austausch der Menschen gewinnen
kénnen.

Therapeutische Praxis befaBt sich nicht
mit der bloBen »Eindibung der deutschen
Sprache”. Vielmehr betont sie die Einheit
von Erst- und Zweitsprache und stellt
sprachférderliche Bedingungen her, wel-
che die kulturelle Bedeutung von Zwei-
sprachigkeit im Auge haben.

Ein praxistaugliches sprachtherapeuti-
sches Konzept stiitzt sich auf die Grundla-
ge des gemeinsamen Lebens von Men-
schen in einer vielgestaltigen Lebenswelt,
setzt die Einzelsprachen (Erst- und Zweit-
sprache) zueinander und zu der wirkli-
chen Lebenswelt des Kindes in Bezie-
hung und 148t diese fir das Kind Bedeu-
tungen erlangen.

Diagnostische Praxis erfaBt demnach
nicht ,die Sprachprobleme auslandischer
Kinder“. Sie ist vielmehr darauf gerichtet,
die einzelsprachlichen Besonderheiten
beim Kind zu erkennen und sie im lebens-
weltlichen Kontext der Betroffenen zu in-
terpretieren.

-Ein  praxistaugliches sprachdiagnosti-

sches Konzept 1aBt sich von den Postula-
ten des Therapiekonzeptes leiten. Es
macht sich deshalb Gedanken sowohl aus
sprachsystematischer, (zweit-)spracher-
werbstheoretischer als auch aus allgemei-
ner entwicklungstheoretischer Perspekti-
ve, um aus Erkenntnissen und Beurteilun-
gen des sprachlichen Gegenstandsberei-
ches die Ziele und Inhalte einer Sprach-
therapie begriindet abzuleiten.

Eine so verstandene sprachspezifische
Therapie und Diagnostik bedarf zu ihrer
Fundierung gleichermaBen einer bil-
dungsziel- und lebensweltbezogenen Ver-
gewisserung der allgemeinen Férderbe-
dtirfnisse des Kindes.
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LG Rheinland-Pfalz

Prof. Dr. Edmund Westrich Ehrenvorsitzender der
rheinland-pfalzischen Landesgruppe

Das Jahr 1994 bot der rheinland-pfalzischen Landes-
gruppe einen besonderen AnlaB zum Feiern: Fand
doch die 20. dgs-Fortbildungstagung, aus einer ur-
spriinglich von Sonderschullehrern privat organisier-
ten ,Stotter-AG“ entstanden, im romantischen Huns-
riickdorf Kleinich statt. Grund genug, die eigenen
Wurzeln zu erinnern und zu wirdigen. ,Wurzelstock®
der in Rheinland-Pfalz ausgebildeten Sprachheilpad-
agogen ist unbestritten Professor Dr. Edmund We-
strich, ab 1971 erster Inhaber des Lehrstuhls fur
Sprachsonderpadagogik in Mainz und langjahriger
Vorsitzender der dgs-LG Rheinland-Pfalz. In Wurdi-
gung seines sprachheilpadagogischen Werkes und
seiner engagierten Arbeit fir die dgs beschloB der
Landesvorstand, Herrn Professor Dr. Westrich zum
Ehrenvorsitzenden der rheinland-pfélzischen Landes-
gruppe zu ernennen und ihn zum Jubilaumstreffen
nach Kleinich einzuladen.

Dort — in urgemiitlicher Atmosphére — sprach der alte
Meister noch einmal zu seinen Schiilern, die nunmehr
zum gréBten Teil in langen Praxisjahren Erfahrungen
sammeln konnten. Im Mittelpunkt seiner Lehre steht
die These, daB nicht die Sprache eines Menschen
gestort oder beeintrachtigt ist, sondern der Mensch in
seiner Sprachlichkeit unzulanglich ist. Im Sinne der
Phanomenologie Husseris gilt es zu verstehen, dafi
sprachbeeintrachtige Menschen nicht oder nur unzu-
reichend in der Lage sind, ihre BewuBtseinsinhalte mit
Hilfe der von der Mitwelt gebrauchten und von ihr
ibernommenen Zeichen zu artikulieren. Der Mensch
lernt nicht ,die Sprache®, ,die Artikulation* oder ,die
Grammatik®, sondern er erwirbt seine Sprache als
Tatigkeit im Dialog mit den Bezugspersonen. Dabei
sind die Ansprache von auBen und das Erleben der
Bedeutsamkeit der sprachlichen AuBerungen der Be-
zugspersonen wesentlich. Uber wahrnehmendes,
handelndes, verstehendes und symbolisches Erleben
baut das Kind Ich-BewuBtheit auf, lernt BewuBtseins-
inhalte zu reflektieren und diese mit Hilfe der verstan-
denen Zeichen seiner Partner darzustellen. Die soge-
nannten ,Sprachsymptome* interpretiert Westrich da-
her immer als Ausdruck entsprechend beeintréchtigter
Erlebensbedingungen (,erlebensbeeintrachtigte Men-
schen®) durch unzuldngliche Ausstattungs-, Umwelt-
bzw. Mitwelt- und eigendynamische Faktoren. We-
strich fordert an erster Stelle die Hinwendung des
Padagogen/Therapeuten zum ganzen Menschen in
seiner individuellen Sprachlichkeit und das Bemiihen
um ein Verstiandnis unzulénglicher Bedingungen in
seinem Menschsein. Erst aus diesem Bemuhen her-

aus erdffnet sich ein Zugang zu entsprechenden Me-
thoden. Diese miissen darauf ausgerichtet sein, dem
Sprachbeeintrachtigten bedeutsame Erlebensinhalte
zu vermitteln

Mit der Berufspraxis konfrontiert, standen viele We-
strich-Schiiler vor einer Huirde: In der luftigen Hohe
der sprachsonderpédagogischen Wissenschaft wurde
eine Grundeinstellung zum sprachlich beeintrachtig-
ten Menschen vermittelt. Wie aber um alles in der Welt
sollte dies nun konkret in den Niederungen der ,effek-
tiven Sprachférdereinheiten“ umgesetzt werden? Vie-
le machten sich auf den Weg zur Suche nach ,ihrer”
Methode der ganzheitlichen, phanomenologisch aus-
gerichteten Férderung. In zahlreichen rheinland-pfélzi-
schen Einrichtungen entwickelten Kollegen interes-
sante erlebens-orientierte Forderméoglichkeiten. Jing-
ste Kostprobe auf dem dgs-KongreB3 in Hamburg war
die Veranstaltung ,Bauchladen® von vier Kollegen, die
groBen Anklang fand.

Die Kreise schlieBen sich: Nicht zuletzt unsere 21
zuriickliegenden Fortbildungstagungen trugen dazu
bei, neue Wege und Methoden kennenzulernen, aus-
zuprobieren und kritisch zu hinterfragen. Die Lehre
Westrichs war fir uns eine Basis, von welcher aus
sich unzéhlige Moglichkeiten erdffneten, ,den Men-
schen in seiner Sprachlichkeit zu verstehen und zu
fordern. Professor Dr. Westrich wurde 1993 emeritiert.
Sein Nachfolger ist Dr. Dieter Kroppenberg, ehemals
Landesvorsitzender der dgs und lange Jahre Assistent
von Professor Dr. Westrich. Wir freuen uns sehr, dal3
somit die Grundgedanken der Lehre Westrichs weiter-
getragen werden und gratulieren Dr. Kroppenberg an
dieser Stelle sehr herzlich.

AbschlieBend: Es ist unbestritten immer wieder ein
Ereignis, Professor Dr. Westrich in seiner Sprachlich-
keit zu erleben. Auch auf der Jubilaumsveranstaltung
in Kleinich war seine einzigartige Vortragsweise ein
gelebtes Abbild seiner Theorie. Wer neugierig gewor-
den ist und mehr erfahren will, dem sind die Blicher
Westrichs ,Der Stammler“(Der Erlebensaspekt in der
Sprachheilpadagogik. Bonn-Bad Godesberg 21977)
und ,Der Stotterer (Bonn-Bad Godesberg “1981) so-
wie zahlreiche Aufsatze in Fachzeitschriften sehr zu
empfehlen.

Birgit Jung

LG Westfalen-Lippe

Friihkindliche Hoérstorungen haufige Ursache ge-
stérter Sprachentwicklung — Bericht iiber eine
Fortbildungsveranstaltung

Am Samstag, dem 29.10.94 war das Hotel Selbach-
park Treffpunkt fur zahlreiche Fachpadagogen, die an
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der Fruhforderung, schulischen Ausbildung, Therapie
und Rehabilitation sprachgestérter Kinder mitwirken.
Das Seminar reiht sich ein in einen Zyklus von Veran-
staltungen, die von der Deutschen Gesellschaft far
Sprachheilpadagogik e.V. — Landesgruppe Westfalen-
Lippe viermal jahrlich in Hamm-Pelkum zu wechseln-
der Thematik ausgerichtet werden. Diesmal konnte
die Fortbildungsreferentin Gabriele Frontzek den in
Hamm niedergelassenen Facharzt fiir Hals-, Nasen-,
Ohrenkrankheiten, Herrn Dr. Dr. med. J. Abrams, als
Spezialist fur Stimm- und Sprachstérungen zum
Hauptreferat begriiBen. Der Arbeitstitel des Seminars
lautete: Frihkindliche Horstérungen als Ursache ge-
storter Sprachentwicklung — Aktuelle Diagnose- und
Therapieverfahren aus medizinischer Sicht. Von der
Poliklinik fur Phoniatrie und P&adaudiologie der HNO
Klinik Miinster sprach Frau Dr. B. Dieckmann iber die
otoakustischen Emissionen, ein computergesteuertes
hérdiagnostisches Spezialverfahren zur Messung der
Aktivitat der duBeren Haarzellen. Im zweiten Teil der
Veranstaltung wurden die theoretischen Vortrage
durch praktische Ubungen ergénzt. Die einzelnen Har-
mefverfahren wurden vorgestellt und die Fragen der
Teilnehmer diskutiert. Bei einem niedergelassenen
Horgeréteakustiker erfolgte die Demonstration der
Horgeréteanpassung.

In den Vortragen wurde deutlich, daB sowohl die Dia-
gnostik als auch die Therapie des potentiell horge-
schédigten Kindes in den letzten Jahren eine deutliche
Anderung erfahren haben. War man bisher vor allem
im ersten Lebensjahr auf subjektive Methoden (Reak-
tions- und Reflexaudiometrie) und spéter auf psycho-
akustische Verfahren (Tonaudiogramm, Sprachaudio-
gramm) angewiesen, so nehmen heute objektive Ver-
fahren (Hirnstammaudiometrie, otoakustische Emis-
sionen) einen immer breiteren Raum in der Hérdia-
gnostik ein. Das Gehdr kann in jedem Lebensalter
getestet werden. Es zeigt sich aber schon heute, daB
kein Verfahren alleine die Hérfahigkeit eines Kindes
ausreichend beschreiben kann. Oft sind es die Eltern
als primére Bezugspersonen, denen als erste eine
Entwicklungsabweichung aufféllt. Das beeintrachtigte
Héren wirkt sich namlich in jedem Fall negativ auf den
Erwerb der Sprache aus und kann sogar mit einem
Entwicklungsstillstand einhergehen.

Als Folge einer moglichen Hérstérung treten im weite-
ren Verlauf zahlreiche Symptome einer Sprachent-
wicklungsverzégerung (SEV) wie Lautbildungsfehler
(Stammeln), geringer Wort- und Begriffsschatz sowie
grammatische RegelverstéBe auf. Je nach Komplexi-
tat kann die Sprachentwicklungsverzégerung alle
Ebenen der Sprache umfassen; im spéateren Lebens-
alter auch den Schriftspracherwerb beeintrachtigen
und zu erheblichen Lese-Rechtschreibproblemen fiih-
ren. Auf diesem Hintergrund zeichnet sich die Dring-
lichkeit friher Diagnosestellung ab. Es ist eine er-
schreckende Tatsache, daB in Deutschland Hérsté-
rungen bei Kindern erst mit rund 2 Jahren aufgedeckt
werden. Deshalb sollten die Eltern beim geringsten
Verdacht arztlichen Rat einholen und das Kind bei

einem Padaudiologen vorstellen.

Harstérungen kénnen heute wirksam behandelt wer-
den. Ebenso wie in der Diagnostik gibt es auch in der
Therapie Fortentwicklungen, wie Paukenrdhrchen-
drainage, operative Behebung einer Schalleitungs-
schwerhérigkeit, Horgerate, Cochlea-Implantat. Sollte
sich eine Sprachentwicklungsstérung bereits manife-
stiert haben, ist die Arbeit des Sprachheilpddagogen
in Therapieeinrichtungen privater und kommunaler
Trager sowie in Schulen fir Sprachbehinderte gefragt.
Wieder einmal wird deutlich, wie wichtig die Zusam-
menarbeit verschiedener Fachdisziplinen (hier: Pad-
agogik und Medizin) im Interesse der Betroffenen ist.

Insgesamt hat die interessante Tagung ein iiberaus
positives Echo bei allen Beteiligten hervorgerufen.
Weitere Veranstaltungen sowie auch gezielte Informa-
tionsveranstaltungen fiir Eltern sind geplant.

Gabriele Frontzek

Einblicke

25 Jahre Rheinische Landesklinik fiir
Sprachgestorte in Bonn

Am 27. November 1969 wurde durch BeschluB des
Landschaftsausschusses des Landschaftsverbandes
Rheinland die ,Rheinische Landesklinik fiir Sprachge-
stérte in Bonn® gegriindet. Die Griindung ging zurtick
auf die Initiative und Forschungen von Herrn Profes-
sor Anton Leischner, dem ersten Direktor der Klinik,
der nachweisen konnte, daB3 zentrale Sprachstérun-
gen bei Erwachsenen (Aphasien) nicht nur diagnosti-
ziert, sondern auch erfolgreich behandelt werden
mussen.

So werden erwachsene Patienten aufgenommen, die
eine Aphasie erlitten haben. Als Aphasie wird definiert
der Verlust der Fahigkeit, seine Gedanken in einer
syntaktisch richtigen Weise zum Ausdruck zu bringen,
die Sprache der anderen zu verstehen und der Verlust
der Fahigkeit, zu schreiben und zu lesen. Sie ist Folge
einer Hirnschédigung im Bereich des Versorgungsge-
bietes der mittleren Hirnarterie, meistens der linken
Hirnhélfte. Die Ursachen finden sich in der Hauptsa-
che in HirngefaBerkrankungen (Schlaganfille), Scha-
del-Hirn-Traumen, Hirntumoren und deren Operati-
onsfolgen sowie Hirnentziindungen.

Die Abteilung verfligt tber 25 Betten, und die Patien-
ten werden aus neurologischen Kliniken, Rehabilitati-
onszentren, Gesundheitsamtern und niedergelasse-
nen Arzten zugewiesen. Vorwiegend werden Patien-
ten aus dem Einzugsbereich des Landschaftsverban-
des Rheinland, aber auch aus den angrenzenden
Bundesléndern aufgenommen.

Je friiher die sprachtherapeutischen MaBnahmen ein-
setzen, um so deutlicher sind die zu erreichenden
Besserungen und um so gréBer ist die Chance zur
Ruckgewinnung der Berufs- und Erwerbsfahigkeit. Die
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Behandlung erstreckt sich neben der medikamento-
sen Therapie der Grunderkrankung insbesondere auf
tagliche gezielte Sprachtherapie in Einzel- und Grup-
pensitzungen. Weiterhin werden im Rahmen der neu-
rologischen Ausfélle Krankengymnastik und Hydro-
therapie durchgefuhrt. Nicht zuletzt werden ergothera-
peutische Leistungen angeboten und ein Hirnlei-
stungstraining durchgefihrt. Die Behandlungsdauer
geht in der Regel von 12 Wochen aus. Bei entspre-
chender Notwendigkeit und Indikation werden Wieder-
aufnahmen veranlaft.

Zum Behandlungserfolg der Patienten muB zunachst
festgestellt werden, daB der Klinik diejenigen Patien-
ten zugewiesen werden, bei denen die sog. Spontan-
heilung beendet ist. Trotzdem gelingt es, durch die
intensive, gezielte Sprachtherapie bei mehr als 2/3 der
Patienten eine deutliche Besserung herbeizufihren,
auch wenn die Sprachstérung langer als 2 Jahre zu-
rickliegt.

Im Zuge des Krankenhausgesetzes Nordrhein-West-
falen wurde am 1. Februar 1978 der Rheinischen Lan-
desklinik fur Sprachgestérte in Bonn das Zentrum fur
sprachbehinderte Kinder und Jugendliche in Bonn-
Oberkassel angegliedert und als Abteilung flr Sprach-
stérungen an der Rheinischen Landesklinik Bonn wei-
tergefiihrt. Es wurde somit eine Einrichtung geschaf-
fen, in der Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit
Stimm-, Sprech-, Sprach- und RedefluBstérungen ei-
ner intensiven und stérungsspezifischen Behandlung
zugefiihrt werden kénnen. Durch den Umzug in den
Neubau am Mondorfer Bach im November 1992 wur-

de diesem ZusammenschluB auch sichtbar Rechnung
getragen.

Die Abteilung fiir Sprachstérungen ist in den Kranken-
hausbedarfsplan des Landes Nordrhein-Westfalen
aufgenommen, sie wird von allen gesetzlichen und
privaten Krankenkassen, den Berufsgenossenschaf-
ten und Rentenversicherungen in Anspruch genom-
men. Die Voraussetzungen des § 108 Sozialgesetz-
buch V liegen vor. Die Abteilung ist weiterhin als Wei-
terbildungsstatte fiir Sprachtherapeuten anerkannt.
Sie bietet allen sprachtherapeutischen Berufszweigen
Praktika unter Supervision erfahrener Sprachthera-
peuten an.

Die Abteilung steht unter der Leitung des Neurologen
Dr. med. Hans-Alfred Linck. Dieser ist gleichzeitig
Landesarzt fiir Sprachgeschéadigte im Rheinland ent-
sprechend § 126 a BSHG, so dafB3 die Abteilung far
Sprachstérungen auch als Beratungsstelle fur die Indi-
kation zur Sprachtherapie sowie zur Klarung des Ko-
stentragers fur diese MaBnahme gilt.

Hans-Alfred Linck

Vorschau

In den Heften 2/95 und 3/95 werden weitere Tagungs-
beitrage der XXI. Arbeits- und Fortbildungstagung der
dgs in Hamburg verdffentlicht.

Hinweise flir Autoren

,,Die Sprachheilarbeit*
Richtlinien fiir die Manuskript-
Bearbeitung und Hinweise

fiir die Autoren

1. Die Beitrage sollen héchstens 15 Manuskriptsei-
ten umfassen (1 1/2zeilig in Maschinenschrift; ein-
schlieBlich Tabellen, Abbildungen und Literatur-
verzeichnis). Sie sind unter Beachtung der in Heft
1 eines jeden Jahrganges niedergelegten Richtli-
nien in dreifacher Ausfertigung an einen der Re-
dakteure zu senden.

2. Jedem Beitrag soll eine Zusammenfassung von
hochstens 15 Zeilen vorangestellt werden.

3. Jedes Manuskript mu3 am SchluB den Namen
und die Postanschrift des Autors enthalten. Dar-
{iber hinaus wird um Zusendung eines PaBbildes
(schwarzweiB) sowie um kurzgefaBte Angaben
zum personlichen Arbeitsfeld gebeten.

4. Fir Abbildungen im Text (Diagramme, Kurven,
Schemazeichnungen usw.) werden reproduk-

tionsreife Vorlagen erbeten in gleichméaBiger
Strichstarke und einer BeschriftungsgréBe, die
nach der Verkleinerung noch gut lesbar ist.

5. Abbildungen und Tabellen miissen durchlaufend
numeriert sein und moglichst kurze Uberschriften
(Legenden) enthalten, die das Verstandnis unab-
hangig vom Text ermoglichen.

6. Der Text soll durch Einfiigung von Zwischeniber-
schriften eine hinreichende Gliederung erfahren.
Zur Strukturierung der Kapitel und Unterkapitel ist
eine Dezimalklassifikation zu verwenden (1. -1 .1.
-1.2.-1.2.1. usw.).

7. Auf FuBnoten und Anmerkungen sollte moglichst
verzichtet werden.

8. Literaturhinweise im Text: Wird nur eine Verof-
fentlichung eines Autors herangezogen, gentigt
die Angabe des Namens in Klammern, z.B. (Orth-
mann).

Werden mehrere Verdffentlichungen eines Autors
erwahnt, wird dem Namen im Text das Erschei-
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10.

11,

12.

13.

nungsjahr hinzugesetzt, ggf. mit a, b, ..., wenn es
sich um mehrere Beitrage desselben Erschei-
nungsjahres handeln sollte, z.B.: (Braun 1989 a).

Wértliche Zitate im Text sind mit der genauen
Seitenangabe zu versehen, z.B. (Wendlandt
1992, 42).

Im Literaturverzeichnis am SchluB muB alle im
Text zitierte Literatur belegt sein. Die Reihenfolge
der Literaturangaben richtet sich ohne Numerie-
rung alphabetisch nach dem Anfangsbuchstaben
des Autorennamens.

Bei Blichern sind neben dem Verfasser und Titel
der Verlagsort und das Erscheinungsjahr (moég-
lichst mit hochgesetzter Zahl fir die Auflage) an-
zugeben.

2.B. Westrich, E.: Der Stotterer. Psychologie und
Therapie. Bonn-Bad Godesberg “1981.

Bei Handbuchartikeln gilt folgendes:

z.B.: Homburg, G.: Konzepte und Ansatzpunkte
der Dysgrammatismustherapie. In: Grohnfeldt, M.
(Hrsg.): Handbuch der Sprachtherapie, Bd. 4. Sto-
rungen der Grammatik. Berlin 1991, 113-143.

Bei Zeitschriften-Beitrdgen sind neben dem Ver-
fasser und Titel der Name der Zeitschrift, der
Jahrgang, das Erscheinungsjahr in Klammern so-
wie die Anfangs- und SchiuBseite des Beitrags
aufzufiihren.

z.B.: Knura, G: Einige Besonderheiten des schu-
lischen Verhaltens sprachbehinderter Kinder. Die
Sprachheilarbeit 16 (1971), 111-123.

Eingereichte Beitrage kénnen nur verdffentlicht
werden, wenn sie nicht vorher oder gleichzeitig
andernorts erscheinen. Eine Gewéhr fiir den Ab-
druck kann nicht Ubernommen werden. Wenn
Ricksendung gewiinscht wird, ist Riickporto bei-
zufligen.

Dem Verfasser werden je nach Umfang des Bei-
trags 5 bis 15 Exemplare der ‘Sprachheilarbeit’
geliefert. Weitere Exemplare sind gegen Bezah-
lung erhéltlich und spatestens mit der Korrektur-
riickgabe beim Verlag zu bestellen.

Abbildungen, Grafiken und Tabellen werden, je
nach Erfordernis und Méglichkeit, ein- oder zwei-
spaltig abgedruckt (Abdruckbreite: 63 mm bzw.
131 mm). Um nicht zu unzutraglichen Verkleine-
rungen zu gelangen, sind die entsprechenden
Vorlagen unter Bertcksichtigung der beiden in
Frage kommenden Breiten anzufertigen.
Fur die einzelnen Ausgaben der ‘Sprachheilarbeit’
gelten folgende RedaktionsschluBzeiten:
Februar-Heft: 3. Dezember (1994)
April-Heft: 3. Februar 1995
Juni-Heft: 3. April 1995
August-Heft: 15. Juni 1995
Oktober-Heft: 15. August 1995
Dezember-Heft: 15. Oktober 1995.

Die Redaktion

Erratum

In Heft 6/1994 wurde auf Seite 398 versehentlich

eine falsche Jahreszahl angegeben. Richtig muB es
heiBen, daB Herr Prof. Dr. A. Zuckrigl am 20. Okto-
ber 1994 (und nicht 1993) seinen 70. Geburtstag
feierte.

Die Redaktion

Fortbildungsverzeichnis

Das Fortbildungsverzeichnis der dgs-Landesgruppe
Rheinland fiir 1995 kann gegen Einsendung von DM
3,00 in Briefmarken beim Referenten fiir Fortbildung,
Herrn Reiner Bahr, RethelstraBe 157, 40237 Diissel-
dorf angefordert werden.

Das Verzeichnis enthalt in diesem Jahr unter anderem
Veranstaltungen zu den Themenkreisen Musik und
Bewegung, Stottern bei Kindern, Dysarthrophonien,
zentrale Fehlhorigkeit, Lese-Rechtschreib-Schwache,
phonologische ProzeBanalyse, ganzheitliche Sprach-
therapie und Psychomotorik.

Anzeigen

Audio)leYe]

Computerprogramm zur Férderung der auditiven Funktionen

Ein Multimedia-Programmpaket fiir Therapie und
Unterricht mit den Schwerpunkten:

oI Gerdusche erkennen

o P TR EXaaaay Gerausch- und Wortreihen behalten
o P T TR maaead Tonreihen verarbeiten

D) phonematische Diskrimination PRI IRINELTTI0

* Tonausgabe in hoher Qualitat
(ca. 1100 Worter, 60 Gerdusche)
® ca. 700 ansprechende Bilder
o 15 Spiele, Bild- oder Schriftmodus wahlbar
» Windows-Umgebung
* benutzerfreundliche Bedienung

Weitere Informationen:

D-58239 Schwerte, Agnes-Tiitel-Weg 5 ®

9 09304/12972JFEEENEE

P A R | S




90

Anzeigen

Psycholinguistischer Sprachver-
stindnis- und Sprachentwick-
lungstest

Ein wissenschatftlich fundiertes und praxis-
nahes Diagnosemittel fir sprachliche
Auffalligkeiten bei vier- bis achtjahrigen
Kindern.

Gepriift werden sprachliche, kognitive und
emotionale Verstehensleistungen sowie
sprachlich-expressive Fahigkeiten.

Mit Kopiervorlagen fir die Protokollblatter
in Deutsch und Italienisch sowie Leerformu-
lare fiir eine ortliche Dialektfassung. Falls
die benétigten Gegenstande nicht vorhan-
den sind, kann ein Set aus lackiertem Holz
angefordert werden, das sich gut auch far
andere Zwecke in Therapie und Unterricht
eignet.

Manual und Protokollvorlagen (DM 54,—)
bei BSSI Verlag, P. Wettstein, Ritiweg 23,
CH - 8610 Uster, Tel. 0041/1 940 66 66,
Fax 0041/1 940 73 72.

Testfiguren aus Holz (DM 85,—) beim
St. Josefshaus, Herten, 79618 Rheinfelden,
Tel. 0 76 23 47 03 70.

Institut fiir Stimm- und Sprachtherapie
Dr. K.-J. Berndsen u. S. Berndsen
Wasserstr. 25, 59423 Unna, Tel.: 02303-86888

Myofunktionelle Therapie in Theorie und Praxis

Folgende Kurse finden im ,Institut far
Stimm- und Sprachtherapie” in Unna
unter der Leitung von S. Berndsen und
Dr. K.-J. Berndsen im Jahre 1995 statt.

Kurs 1 Intensive Aus- und Fortbildung in
Theorie und Praxis der ,Myofunktionel-
len Therapie®

Kurs 2  Die Bedeutung orofacialer Therapien flr
die Praxis der Sprachbehandlung.
Vorstellung bestehender Handlungskon-
zepte und praktische Ubungen.
Teilnahmevoraussetzung: Kurs 1im
Bereich MFT

Termine: Kurs 1 17. und 18. 3. 1995
Kurs 2 9. und 10. 6. 1995

Anmeldungen:

Institut fiir Stimm- und Sprachtherapie
WasserstraB3e 25,

59423 Unna

Tel.: 02303-86888

Fortbildungszentrum
Laborn

Puricellistr. 34, 93049 Regensburg
Tel. 0941/ 250 10

Dysgrammatismus in der Therapie
(Collings)

Das Bobath-Konzept in der
Logopadie (Fendler)

Orofaciale Therapie in der
Logopédie (Bunzel-Hinrichsen)

Klientenzentrierte Gesprachs-
fiihrung (Gastinger)

Erkennung von Sprachentwick-
lungsstérungen (Prof. Pfaar)

Gestalttherapie (Besems)

Bitte fordern Sie unser
komplettes Programm an!

Papenburg g
arre
T ;E i nugllitlllT
(] = [ el L) |
| | I

In Papenburg, dem Zentrum der Emsland-Region,
entsteht in sehr guter Innenstadtlage das
Papenburg Carré als umfassendes Vorsorge- und
Versorgungszentrum. Vergeben sind bereits 14 Fach-
arztpraxen und medizinische Einrichtungen. In dem
anspruchsvollen Gebaude ist noch eine Flache fur eine

Logopiadische Praxis

zu vermieten.

Der regionale Bedarf an Sprachheilarbeit ist sehr groB.
Ein Kinderarzt ist im Haus, weitere Kinderéarzte sind in
unmittelbarer Nahe.

Herr Berend Hulsebus steht Ihnen fir eine erste
Auskunft gern zur Verfigung: Tel: (0 49 21) 89 97 -74

W. H. JANSSEN TREUHANDGESELLSCHAFT MBH

Fr-Ebent-Str. 69 - 71 - 26725 Emden - Fax: (04921) 20127

| WHJANSSEN he Pariner seit 57 ()]
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KURSE: Vorbereitende Spiele zur
Myofunktionellen Therapie
am 17./18. Marz 95 (Kurs 1) und
5./6. Mai 95 (Kurs 2) in KéIn,
bei Veronika Struck und Monika Tillmanns-Karus
Info: 0221 - 12 32 46 oder 02233 - 70 76 27

Kurs ,Myofunktionelle Therapie“

Leitung: Anita Kittel, Logopéadin

21./22.4.95 in Mainz (Grundkurs)

Anmeldungen unter Angabe des Berufes
und Telefon (dienstlich und privat):

Anita M. Kittel,
Karlstr. 16, 72764 Reutlingen

Intensiv-Forthildung Stottern:

Therapie bei
stotternden (Vor-)Schulkindern (B. Hansen, Kiel)
Jugendlichen und Erwachsenen (H. Priif}, Bonn)
Ort:  Hachst (im Odenwald)
Termin: 24.05. (abends) - 28.05.1995

Information und Anmeldung bis zum 10.03.1995,
bei: Bernd Hansen, Kleistsir. 27, 24105 Kiel

(

23. Offentliche Fachtagung der Deutschen
Gesellschaft fiir Sprechwissenschaft und
Sprecherziehung

Prophylaktische, therapeutische und piidagogische
Interventionen in Sprechwissenschaft/Sprecherzie-
hung

15.-17.9.95 an der Universitit Leipzig

Anzeigenschlufs
Anmeldung:
Siir Universitiit Leipzig, Institut fiir Germanistik
Abt. Sprechwissenschaft/Sprecherziehung
Heft 2/95 Dr. Siegrun Lemke
. . Augustusplatz 9
ist der 3. Mdirz 1995 04109 Leipzig

Tel.: 0341 /71 931 29

LERNSPIELE
Diese Regelspiele sind besonders gut geeignet fiir Schiiler ab dem 2. Schuljahr mit Schwierigkeiten im
Bereich der Laut- und/oder Schriftsprache und erwachsene Aphasiepatienten. Insgesamt iiber 250 in
klarer Schrift gedruckte Wérter bilden bei diesen 10 verschiedenen Spielen den Spiel- und zugleich

Lerninhalt. Durch die spezielle Konzeption der Spiele wird hier vom Spieler genaues Lesen und deutliches
Artikulieren verlangt.

Dariiber hinaus wurde unser Spiele-Sortiment durch verschiedene Spiele zur Artikulations- und phonolo-
gischen Therapie erweitert. Die Lautspiele kdnnen im Vorschulalter im Rahmen der phonetischen und
phonologischen Therapie verwendet werden. Kleine Geschichten bilden dabei den Handlungshintergrund
der Spiele.

Ferner gehéren Fachbiicher zur Laut- und Schriftsprachtherapie in unserer Reihe ,Wissenschaft fiir die
Praxis" zu unserem Verlagssortiment. Einen kostenlosen Prospekt (iber unsere derzeitigen Fachbiicher
mit ndheren Beschreibungen und Abbildungen unserer seit zehn Jahren in der Praxis erfolgreich erprob-
ten Buchstaben-, Brett- und Kartenspiele kdnnen Sie anfordern tber

S -
2 b :‘ Verlag Wildegger

Kerschensteinerstr. 98a, D-82110 Germering,
D. ® Tel.: 08141/33718, Fax: 08141/33756
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TANDEM Wochenendseminare

Einfiihrung in das NLP
Dozentin: M. Pfeil, Logopddin, NLP Trainerin
Termin: 03.03. (17:00) bis 05.03.95 (15:00)
Seminargebiihr: 350,— DM  Ort: Gottingen

Noch Seminarpliitze frei!

Seminarreihe: Aphasie und Dysarthrie
Gesprichsfithrung i.d. Elternberatung
Dozent: A.H.-Achenbach, Dipl.-Psychologe
Termin: 01.04.95 (10:00) BIS 02.04.95 (15:00)
Seminargebiihr: 235—DM Ort: Kassel

Multimodale Wortverarbeitung b. Aphasie
Dozentin: Dr. A. Kotten
Termin: 21.04.95 (17:00) bis 22.04.95 (15.00)
Seminargebiihr: 225,— DM Ort: Kassel
Dozenten: H. Bartels, T. Schildt, R. Frohlich . . e L.

Friihforderung horgeschidigter Kleinkinder

Termine: 24.-26.03., 06.-07.06., 23.-25.06., Dozentin: E. Strotmann, Lehrlogopiidin
07.-08.10;; 10-12.11/1995 Termin: 05.05.95 (15:00) bis 06.05.95 (17:00)
Seminargebiihr: 1380,— DM Ort: Kassel Seminargebiihr: 220,— DM Ort: Gottingen

Die Seminarreihe verteilt sich auf fiinf Wo-
chenendbldcke und umfafit insgesamt 100 Un-
terrichtsstunden.

Sie beinhaltet die Vermittlung des Grundlagen-
wissens, welches erforderlich ist, um Patienten
mit Sprach- und Sprechstérungen aufgrund
neuronaler Erkrankungen zu behandeln.

Eine ausfiihrliche Seminarbeschreibung konnen Sie anfordern bei: |

TANDEM - Am Hahnen 17¢ - 34132 Kassel
Telefon: 0172 / 52 10 203

(" . N
Gesundheit Die
und Bundes-
soziale Sicherheit x knappschaft
Y

Das Knappschafts-Krankenhaus Recklinghausen, Akademisches Lehr-
krankenhaus der Ruhr-Universitdt Bochum (500 Planbetten) sucht zum
nachstmdglichen Termin eine/n

Spachtherapeutin/-therapeuten hzw.
Logopadin/Logopaden

Die Aufgabe besteht vorrangig in der Betreuung der stationdren Patienten
der Fachabteilungen Neurologie, Neurochirurgie, Innere Medizin, Chirurgie,
Kieferchirurgie, hier insbesondere die Betreuung der Lippen-Kiefer-
Gaumenspalttréger.

Grundlage fur die Regelung des Arbeitsverhaltnisses ist der Knappschafts-
Angestelltentarifvertrag (KnAT), der dem BAT entspricht und neben der
Verguitung alle Sozialleistungen des &ffentlichen Dienstes beinhaltet.

Bewerbungen mit den Ublichen Unterlagen erbeten an die Verwaltung des
Knappschafts-Krankenhauses, Dorstener Str. 151, 45657 Recklinghausen.
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Eu. Neurologische ) =t
{1+l Klinik oo mE=S
Regel- und Sprachheilkindergorten Wolfsburg WESTEND D D D D ==

Wir suchen zur sofortigen Einstellung
eine/n Logopadin/en
oder eine/n Sprachtherapeutin.
Vollzeit fir 1 1/2 Jahre, danach bieten wir
entweder Verlangerung der Vollzeitstelle
oder eine Halbtagsstelle unbefristet mit der
Méglichkeit, dartiber hinaus ambulant zu
arbeiten.
Es erwartet Sie:
- Selbstandige und abwechslungsreiche
Tatigkeit
- Supervision
- Vielfaltige Fortbildungsmaoglichkeiten
- Bezahlung nach BAT Vc/Vb
- Zusétzliche Altersversorgung
Ein aufgeschlossenes interdisziplinares
Team freut sich auf lhre Bewerbung.
Anfragen bitte an:
Stephanus-Kindergarten I/l
Bonhoeffer Str. 30
38444 Wolfsburg
Tel.: 05361/71898

“ Fruhférderung Bottrop e.V. sucht ab
sofort eine

Logopédin oder Sprachtherapeutin
(38,5 Std.-Woche)
zur Behandlung von sprachentwicklungsver-
zbgerten Kindern bis zu 6 Jahren.
Bewerbungen bitte an:
Friihférderung Bottrop e.V.
Gerichtsstr. 3, 46236 Bottrop
Tel.: 020 41/ 2 20 43

In meiner Praxis ist eine Stelle fur einen
Logopéaden oder cine Logopadin frei.

Das Aufgabengebiet umfaBt alle Stérungsbereiche aus
Phoniatrie, Neurologie und Padiatrie, auf Wunsch kénnen
Schwerpunkte gesetzt werden.

Bezahlung ist lbertariflich, auBere Arbeitsbedingungen
sind Gberdurchschnittlich. Berufserfahrung ist erwinscht,
aber nicht Bedingung; Engagement, Kooperationsbereit-
schaft und Flexibilitat werden erwartet.

Bewerbungen bitte mit den tiblichen Unterlagen an

Gabriele Iven, Logopadin, Rosenplatz 1, 72270 Baiersbronn
(Auf Wunsch schicken wir Ihnen gerne eine ausfiihrliche
Stellenbeschreibung).

=
=
-
- ooo =y ==

[=[=]=]

Dr.-Born-Str. 9
34537 Bad Wildungen
056 21/ 794-0 » Fax 46 33

Die Neurologische Klinik Westend ist
eine Fachklinik fur Frihrehabilitation,
weiterfihrende Rehabilitation und
AnschluBheilbehandlung. Der Bereich
der AnschluBheilbehandlung wird in den
néchsten Monaten zunehmend erweitert.

Wir suchen zur Erganzung unseres
Teams zum nachstmoglichen Zeitpunkt

Sprachtherapeuten

aus den Bereichen Logopédie, Sprach-
heilpddagogik oder klinischer Linguistik.

Behandelt werden Patienten mit
neurologischen Erkrankungen aus dem
gesamten Spektrum der Neurologie,
auBer chronisch fortschreitenden
Prozessen. Das Aufgabengebiet der
logopédischen Abteilung umfaft in erster
Linie die Behandlung von Sprach-,
Sprech- und Stimmstorungen.

Bei besonderem Interesse kénnen sich
die Sprachtherapeuten an der Behand-
lung von Schluckstérungen beteiligen.

Die klinische Arbeit ist in einem groBen,
multidisziplindren Team organisiert.

Wir bieten auBerdem intensive interne
und externe Fortbildungsmdglichkeiten.

Fir die demnéachst 120 Patienten sind
z.Zt. Uber 250 Mitarbeiter tatig.

Bad Wildungen liegt in landschaftlich
reizvoller Lage nahe dem Edersee,
Marburg und Kassel und sind leicht
erreichbar. Wir unterstlitzen Sie gern
bei der Wohnungssuche.

Schriftliche Bewerbungen richten Sie
bitte an o0.g. Adresse,

z.Hd. Frau Bernhardt (Itd. Logopadin).
Zur telefonischen Vorabinformation
unter der Tel.-Nr. 0 56 21 / 7 94-0
sind wir gerne bereit.
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IM TEAM DIE ZUKUNFT GESTALTEN.

Fiir unsere im Aufbau befindliche Schule fiir Logopédie suchen wir
qualifizierte

Lehrkrafte

fir den Unterricht aller logopadischen
Storungsbilder. Da Schwerpunktbil-
dung der Lehrkrafte erwartet wird,
konnen sich qualifizierte Sprach-
heilpadagogen mit entsprechender
praktischer Erfahrung fiir
Storungsbilder aus dem Kinder- und
Jugendbereich bewerben.

Nihere Auskiinfte erteilt gern der
Schulleiter, Herr Dr. Jurgen Tesak,
unter der Rufnummer 035206/ 64 226
bzw. 64 360.

Ihre aussagefahigen
Bewerbungsunterlagen schicken Sie
bitte an

Rudolf Presl GmbH & Co. - KLINIK BAVARIA Rehabilitations KG,
An der Wolfsschlucht 1-2, 01731 Kreischa

Wir sind ein junges, dynamisches Team ...

... und suchen zu sofort oder spater
Logopéden(-innen), Sprachheilpddagogen(-innen), Klinische Linguisten(-innen)

In unserer modernen Rehabilita-  Ergotherapeuten, Kranken-

<y

tionsklinik mit 134 Beften wer-
den schwerpunktmaBig zen-
trale Sprech- und Sprachsts-

rungen behandelt.

5 Wir bieten:
i o Vergiitung nach AVR/ Dia-

konie

§ * Urlaubsgeld, 13. Monatsge-

halt
o |ukrative Alterszusatzversor-

gymnasten, Psychologen,
Neurologen, HNO-Arzten,
Sozialdienst und Pflegeper-
sonal.

Unsere Klinik liegt in einer land-
schaftlich reizvollen Kleinstadt
des Hochsauerlandkreises.

Samtliche Freizeiteinrichtungen
und Schulen befinden sich am
Ort. Bei der Wohnungs- oder
Zimmersuche sind wir gern be-

KLINIK AM STEIN 99

I o * vielseitige interne und externe hilflich.
Fachklink fir Geriatrie ; s . . .
und Rehabilitationsmedizin Fortbildungsméglichkeiten Wer Lust hat, in unser Team ein-
Wattmecke 3-7 59939 Olsberg * Tel. (020 62) 808260  ® interdisziplindres Arbeiten mit ~ zusteigen, bewerbe sich bitte.
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Wir sind Trager von Behinderteneinrichtungen im
Landkreis Cloppenburg und suchen zum néchstmog-
lichen Termin fir unseren Sprachheilkindergarten mit
Sprachheilambulanz in Cloppenburg eine/n

Logopédin/en Sprachtherapeutin/en

Wir erwarten:

— Offenheit fir interdisziplinare Zusammenarbeit im
Team;

— Engagement bei der Diagnostik und Therapie spra-
chentwicklungsverzogerter Kinder;

— Interesse an einer Mitarbeit in der Sprachheilam-
bulanz mit breiter Behandlungsskala;

— Therapie von Patienten im Krankenhaus in der
Akutphase.

Wir bieten eine Vollzeitbeschaftigung mit halftig ge-
teilten Aufgaben in Sprachheilambulanz und Sprach-
heilkindergarten.

Bei gleicher Eignung werden Schwerbehinderte be-
vorzugt.

Die Vergiitung erfolgt nach den Arbeitsvertragsrichtli-
nien des Deutschen Caritasverbandes (AVR), vergl.
BAT, mit allen sonstigen tariflichen Sozialleistungen
einschlieBlich zusatzlicher Altersversorgung.

Schriftliche Bewerbungen mit den Ublichen Unterla-
gen richten Sie bitte an den

%, Caritas-Verein Altenoythe e.V.,
H Kellerdamm 7,
26169 Friesoythe-Altenoythe

Unsere eingruppige integrative Kin-
dertagesstitte ,,Haus Kunterbunt e.V.

sucht ab sofort eine/n
Logopéaden/in oder
Sprachtherapeut/in

Bewerbungen an:
Maria Papies, In der Mersbach 7
53757 St. Augustin,
Tel.: 0 22 41/33 55 38

Wir suchen fiir einen Teilzeitjob Logo-
paden oder Logopadie-Studenten/in-
nen. Der oder die Betreffende sollte nach
einer Schulung ein Logopéadie-Software-
tool vor Interessenten in Seminaren vor-
stellen. Sehr gute Bezahlung.

Bei Interesse bitte schriftliche Bewerbung
an:
Sandra Wilhelm
Hensenstr. 154
48161 Munster

Suche eine(n) Mitarbeiter(in) zur
Behandlung von Sprach- und
Sprechstérungen als Teil- oder
Vollzeitbeschéftigte(en).

Bewerbungen bitte an:
Franziska Marx
Dipl.-Sprachheilpad.
Reichenbacher Weg 115
40627 Dusseldorf
Tel. 02 11 /27 23 60

Die Lebenshilfen KV Daun e.V. und KV Prim e.V.
suchen zum néachstméglichen Zeitpunkt eine
Logopadin
fiir die Integrative Kindertagesstatte Hillesheim und
den Sonderkindergarten Prim.
Beschaftigungsumfang insgesamt 0,75 Stelle oder Hil-
lesheim 0,36 Stelle/Priim 0,39 Stelle. Bezahlung erfolgt
nach BAT Bund/Lander mit den blichen Zulagen.
Bewerbungen sind schnellstmdglich zu richten an:
Lebenshilfe KV Daun e.V.
Integrative Kindertagesstatte

Konigsberger StraBe ¢ 54576 Hillesheim
Tel.: 0 65 93/ 91 46 « Fax: 0 65 93 /92 39

M EVANG. DIAKONIEWERK

SCHWABISCH HALL E.V.

Wir suchen zum néchstmaoglichen Zeitpunkt
mehrere engagierte Logopéaden (-innen)
fur den Einsatz im gesamten Krankenhausbereich und
zur Betreuung ambulanter Patienten.
Die Aufgaben erstrecken sich auf die Untersuchung und
Behandlung von

Aphasien

Dysarthrien/Sprachapraxien und

organisch bedingten Stimmstérungen
sowie die Beratung von Patienten und deren Angehori-
gen.
Das vielseitige und interessante Arbeitsfeld mit Erwach-
senen und geriatrischen Patienten sowie mit Kindern der
Neuropadiatrischen Abteilung und des Sozialpadiatri-
schen Zentrums erfordert Flexibilitat und Freude am selb-
standigen Arbeiten.
Die Bereitschaft zum fachlichen Austausch mit den unter-
schiedlichsten Abteilungen des Krankenhauses und an-
deren externen Stellen wird vorausgesetzt. Ferner ist uns
wichtig, daB die diakonische Zielsetzung unseres Werkes
mitgetragen wird.
Wir bieten leistungsgerechte Vergiitung nach AVR und
freuen uns auf Ihre Bewerbung mit den Gblichen Bewer-
bungsunterlagen. Ihre Ansprechpartnerin in unserem
Hause ist Frau Burkhardt, Telefon: 0791/753-2052.
Ihre schriftliche Bewerbung richten Sie bitte an das

Evang. Diakoniewerk Schwabisch Hall e.V. Personalab-
teilung, Am Mutterhaus 1, 74523 Schwébisch Hall
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Wir suchen fiir unsere Friihforde-
rung zum néachstmadglichen Termin
eine/n

Sprachtherapeutin/en
bzw. Logopéadin/en

als Vollzeitkraft

Unser Team arbeitet interdisziplindr und setzt sich
zusammen aus 2 Sozialpadagoglnnen, 1
Ergotherapeutin (SI-Ausbildung), 2 Krankengymna-
stinnen (Bobath, Vojta) und 3 Sprachheilpidago-
ginnen (Orofaciale Regulationstherapie).
Wir fordern entwicklungsverzégerte Kinder einmal
wéchentlich vom Sauglingsalter bis zum Schulein-
tritt in ambulanter und mobiler Form.
Die Aufgaben in der Sprachtherapie umfassen
Diagnose und Therapie bei Kindern vom 3./4.
Lebensjahr an, Elternanleitung und -beratung.
Die Bezahlung erfolgt nach abgeschlossener
Berufsausbildung und mehrjahriger Erfahrung im
Vorschulbereich nach BAT IVb.
Bewerbungen bitte an die

Lebenshilfe fiir geistig Behinderte e.V.

- Geschéftsstelle -
Postfach 140364, 46132 Oberhausen
Tel.: (0208) 67 44 35

Die LEBENSHILFE Sulingen sucht zum
niichstméglichen Termin

1 Sprachtherapeutin (en) bzw.
Logopiidin (en)

fiir den Sprachheilkindergarten in Diepholz.

Bewerbungen an:
LEBENSHILFE fiir Behinderte
Grafschaft Diepholz e.V., Lindenstr. 1a
27232 Sulingen, Tel.: 04271/4061

Sprachtherapeutische Praxis
Monika Kruljac
Dieselstr. 13, 50126 Bergheim
Tel.: 022 71/ 6 47 65

sucht flr sofort oder spater

Sprachtherapeut/-in

Anzeigenschlufs fiir
Heft 2/95 ist der 3. Mdirz 1995

-----------\

Die Bundesstadt Bonn
bo
nn

sucht

zum néchstmaoglichen
Zeitpunkt eine/einen

vollbeschéftigte Logopadin/
vollbeschéftigten Logopaden

- Verg.-Gr. V ¢/V b BAT -

fur den Heilpddagogischen Kindergar-
ten Bonn-Bad Godesberg in einem un-
befristeten Arbeitsverhéltnis.

Richten Sie bitte Ihre Bewerbung mit
Lichtbild, Lebenslauf und Zeugnisab-
schriften unbedingt unter Angabe der
Kennziffer 50-3 an den
Oberstadtdirektor — Personalamt —
Berliner Platz 2, 53103 Bonn.

Die Stadt Bonn ist um die berufliche
Foérderung von Frauen bemiiht. Daher
werden Bewerbungen von Frauen be-
gruft.

Dipl.-Sprachheilpaddagogin (Berufsanfangerin, mit 2-
jéhriger Praxiserfahrung in allen sprachtherapeuti-
schen Bereichen durch Praktika) sucht ab April/Mai
1995 eine feste Anstellung (auch halbtags) in einer
Klinik oder Praxis im Raum Hannover, Hildesheim,
Hameln.

Chiffre SP 19503

Praktikumsplatz in freier Praxis, therapeuti-
scher Einrichtung oder Klinik gesucht von ange-
hender Sprachtherapeutin; ab 4/1995 im Raum
KoéIn, Bonn oder Minchen.

Chiffre SP 19502

Diplom-Sprachheilpadagogin mit
4-jahriger Praxiserfahrung sucht neue
Herausforderung im GroBraum Essen.

Chiffre SP 19500

Sprachheilpadagogin, 27, sucht
ab April oder Juli 95 neue Stelle
in Berlin oder Potsdam

Tel.: 030 /892 18 24
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Suche zur Erweiterung eines netten Teams
eine(n) engagierte(n) und qualifizierte(n)
Mitarbeiter(in).

Arbeitsschwerpunkte sind Sprachentwick-
lungsstérungen und Aphasien (auch
Hausbesuche).

Sie kénnen als Angestellte(r) oder als
Honorarkraft tatig werden; Teilzeitbeschéfti-
gung ist mdglich.
Logopiidische Praxis ® Andrea Schwarz-Osbelt
Poststrafie 20 a ® 58239 Schwerte
Tel.: 02304 / 1 41 38

Sprachheilpadagogin

mit langjahriger Berufs- und
Lebenserfahrung

sucht Mitarbeit in sprachheil-
padagogischer Praxis

im Raum Wuppertal und
Umgebung.

Tel.: 02 02 / 30 22 85

Kontakt- und Beratungsstelle
fir Stotterer,
ihre Angehorigen und Freunde

Fortbildungen:

Systemische Familien- oder Elterngesprache zur
Stottertherapie von Kindern
Dipl.-Pad. (Familientherapeut) M. Wischnowsky
07.04.-09.04.95 220 DM

Therapie mit stotternden Kindern
und Jugendlichen
Dipl.-P&d. A. Tontsch; Dipl.-Péad. K. Weikert
06.05.-07.05.95 185 DM

Méglichkeiten und Grenzen von
Sprechtechniken in der Therapie des Stotterns
Dipl.-Pad. K. Weikert
22.07.-23.07.95 185 DM

Nicht-Vermeidungsprinzipien in der Therapie
stotternder Kinder
Dipl.-Pad. B. Scheidegger
16.09.95 90 DM

Die Seminare finden in Koin statt.

Wir schicken lhnen gern Informationen zu diesen und
weiteren Seminaren.

Kasparstr. 4, 50670 Kéin
Tel.: (0221) 72 43 75

e P,

s,

Dolores Claroes Salinas
Texte verstehen
Materialien fiir Diagnostik und Therapie
1993, Grundausgabe: Manual 24 S. und Material
(4 Blocks a 53 Blatt), Format A4,

ISBN 3-86145-048-8, Bestell-Nr. 8513, DM 69,80

Einzelner Materialblock zum Nachkaufen:
ISBN 3-86145-054-2, Bestell-Nr. 8515, DM 17,80

Wolfram Ziegler / Marion Jaeger

Materialien zur

Sprechapraxietherapie

Wortlisten mit 2400 ein- bis viersilbigen Wortern

und Verwendungsleitfaden.

1993, 40 S., DIN A 4, geh, ISBN 3-86145-046-1,
Bestell-Nr. 8511, DM 29,80

Otto Braun / Gerhard Homburg /
JUrgen Teumer
Sprachtherapeutische Berufe
1991, 88 S., Format DIN A 5, kt
ISBN 3-8080-0266-2, Bestell-Nr. 1901, DM 19,80

Matthias Marschik / Christian Klicpera
Kinder lernen :
lesen und schreiben
Ein Ratgeber fiir Eltern und Lehrerinnen
1993, 160 S., Format DIN A 5, br

ISBN 3-86145-045-3, Bestell-Nr. 8364, DM 35,00

Deutsche Gesellschaft fur
Sprachheilpadagogik (dgs) Hrsg.
Redaktion Wolfgang Scheuermann
Einrichtungen fur Sprachbehin-
derte in der Bundesrepublik
Deutschland

Eine Ubersicht

1995, VI/214 S., Format DIN A 5, br
ISBN 3-8080-0343-X, Bestell-Nr. 1902, DM 19,80

& verlag modernes lemen borgmanmn publishing

Hohe StraBe 39 ¢ D - 44139 Dortmund ¢ = 12 80 08 « FAX (02 31) 12 56 40
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LOGO - QUARTETTE

Mit unseren LOGO-Quartetten werden wir dem Wunsch vieler Logopadinnen und
Sprachheiltherapeutinnen gerecht, nach Lauten geordnete logopadische
Kartenspiele fur Kinder anzubieten.

Ab sofort lieferbar sind unsere sieben Quartette fur die Laute seh. s Fiik
"tr/dr’ und 'cht’.

In Zusammenarbeit mit Logopadinnen haben wir Spiele mit je 32 bunten Karten
entwickelt, die unser Angebot an logopadischen Arbeitsmitteln fir Kinder sinnvoll
erganzen. Die Kartensatze sind nach dem Prinzip des Quartettspiels aufgebaut,
konnen aber je nach Alter und Entwicklungsstand des Kindes fiir die
unterschiedlichsten sprachmotivierenden Spiele eingesetzt werden.

Bestellen Sie unser Logopaden-Sonderpaket und lernen Sie unsere TROLLI-
LOGO-Quartette kennen! Sie werden Ihnen und vor allem Ihren kleinen Patienten
viel Freude bereiten...

TRIALOGO VERLAG - POSTFACH: 102117 - D-78421 KONSTANZ - TEL 07531/ 68608




