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Editorial

EDITORIAL

Liebe Kolleginnen und Kollegen,
liebe Leserinnen und Leser,

das erste Heft des fiinften Jahrgangs von ,,Paradigma’
der Zeitschrift des Zentrums fir Lehrerbildung, Fach-
und Hochschuldidaktik, befasst sich ausschlieR3lich mit
dem Themenschwerpunktder,Sprachkompetenz®, der
in 6 Beitrédgen interdisziplinar unter verschiedenen Per-
spektiven betrachtet wird. Dass ,Sprachkompetenz®
in den Mittelpunkt einer Zeitschrift gestellt wird, die
Beitrage aus Forschung und Lehre im Feld der Lehrer-
bildung versammeln will, vermag nur den verwundern,
der die intensive Diskussion um die mangelnde Sprachkompetenz deutscher Schi-
lerinnen und Schiiler im Gefolge der PISA-Studien nicht zur Kenntnis genommen hat.
In diesen Diskussionen wurde nicht nur nach den Notwendigkeiten und Moglichkeiten
moglichst frihzeitig ansetzender Férderung von Sprachkompetenz in der Familie, in
vorschulischen, schulischen und auerschulischen Institutionen gefragt, sondern
auch Fragen danach gestellt, wie die Ausbildung professionellen Personals in ent-
sprechenden padagogischen Praxisfeldern verbessert werden kann. In diesem Zu-
sammenhang riickte konsequenterweise zunehmend auch die Lehrerbildung in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Und ebenso wie ,Sprache” selbst einerseits ein viel-
gestaltiges empirisches Phanomen ist, dem sich zahlreiche Wissenschaften — etwa
die Philosophie, Anthropologie, Sprach- und Literaturwissenschaften, Psychologie,
Soziologie, die Informatik, die Kunstgeschichte und die Kunsterziehung, besonders
aber auch die Erziehungswissenschaft in theoretischer Perspektive néhern, so ist
~Sprache”auch ein interdisziplindres Thema der Lehrerbildung — nicht nurim Bereich
der Grundschulpadagogik und Grundschuldidaktik. Diese weit Giber den Bereich des
Anfangsunterrichts von Lesen und Schreiben hinausreichende Bedeutung des The-
mas ,Sprache” in der Lehrerbildung spiegeln die Beitrdge des vorliegenden Heftes
wider: Im Beitrag von Ursula Reutner wird aufgezeigt, inwiefern die Sprachkompetenz
eines Menschen einerseits zentrale Voraussetzung fir die ErschlieBung seiner in-
dividuellen und sozialen Positionierung in der Gesellschaft ist, wie sie andererseits
aber auch Ausdruck seiner kulturellen, sozialen und ideologischen Herkunft und Le-
benslage ist. Daniela Wawra vertieft diese Frage- und Problemstelllung unter den
- in Zeiten global-multilingualer Gesellschaften héchst virulenten - Gesichtspunkten
des Erwerbs von Kommunikationskompetenz fir Mehrsprachigkeit. Die Beitrage von
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Rudi Sitzberger und Alexander Glas greifen engere fachdidaktische Fragestellungen
auf: wahrend Rudi Sitzberger genuine Fragen des Religionsunterrichts behandelt,
etwa wie die Themen ,Religiositat“ und ,Glauben® zur ,Sprache® gebracht werden
kénnen, klart Alexander Glas diese Frage unter der — in einer Zeit multi-medial
vermittelter Bilderflut nicht minder wichtigen - Perspektive der im Kunstunterricht
méglichen Versprachlichung von Bildwahrnehmungen. Radka Sulistova zeigt typi-
sche Herausforderungen an die padagogische Kommunikation als eine durch Ge-
genstands- und Aufgabentypik gepragte besondere Situation sozialer Interaktion
auf und leitet daraus inhaltliche und methodisch-didaktische Konsequenzen fir die
Ausbildung von zukinftigen Padagoginnen und Padagogen ab. Milan Ligos ent-
wickelt ein Modell der nur dem Menschen zukommenden ,Sprachlichkeit” in der
Per-spektive einer christlichen Anthropologie und dartber begriindeten christlich-
theologischen Ethik und Professionalitat padagogischen Handelns. Die Rezension
eines von Milan Ligos zu dieser Thematik verfassten Buches (,Die Motivierung und
die geistlichen Dimensionen im Slowakischunterricht. Die Kapitel aus der Didaktik
der Muttersprache®) beendet das neue Heft von ,Paradigma“. Die Rezension wurde
von Beata Murinova verfasst.

An dieser Stelle soll Prof. Dr. Norbert Seibert herzlich gedankt werden fir seine
langjahrige Arbeit nicht nur fur ,PAradigma®, deren Idee und deren Gestaltung er
seit dem ersten Heft im Jahr 2006 maf3geblich pragte, sondern weit dartiber hinaus
fur sein der ,Lehrerbildung“ gewidmetes ebenso leidenschaftliches wie arbeitsinten-
sives Engagement als Direktor des Zentrums fiir Lehrerbildung, Fach- und Hoch-
schuldidaktik, das er vom ,Modellversuch” zu einer bundesweit beachteten vorbild-
haften Institution gefuhrt hat. Im April dieses Jahres hat die Leitung des Zentrums
gewechselt.

Mit den besten Griien

Prof. Dr. Guido Pollak

Kommisarischer Leiter des Zentrums fiir Lehrerbildung,
Fach- und Hochschuldidaktik an der Universtiat Passau
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Sprachkompetenz als Schllssel zu Lebenswelten

Sprachkompetenz als Schllssel zu Lebenswelten

Ursula Reutner

1. Zur Definition von Sprach-
kompetenz. Passive und aktive
Kompetenz

Ausgepragte Sprachkompetenz ist die
Fahigkeit, das herausragende Kom-
munikations- und Ausdrucksmittel, das
die Sprache ist, so optimal zu beherr-
schen, dass die Worte den eigenen oder
fremden Bedirfnissen entsprechend
eingesetzt und die Gesprachspartner
aufgrund ihrer Ausdruckswahl einge-
schatzt werden konnen. Dies setzt eine
Sensibilisierung fur die unterschiedli-
chen Gesprachssituationen und -part-
ner voraus und beinhaltet gleichzeitig
profundes Wissen lber den kulturhisto-
rischen Kontext, in dem das Was, von
dem die Rede ist oder sein soll, seinen
Stellenwert hat.

In ihrem Erwerb und in ihrer Reali-
sierung ist Sprachkompetenz als Ver-
halten in die vielfaltigen Formen des
Sozialverhaltens eines Menschen ein-
gereiht. Dies gilt sowohl innerhalb einer
einsprachigen Gesellschaft, als auch in
Kontaktsituationen mit anderen in Raum
und Zeit unterschiedlichen Kulturen,
ohne deren Verstandnis vielen kom-
munikativen Missverstandnissen Tur
und Tor gedffnet bleiben. Die genannte
soziale Einbettung der Kommunikation
gilt fur die passive wie fir die aktive
Sprachkompetenz. Erstere umfasst das
Hor- und Leseverstehen der Adressaten
einer Aussage, Letztere die adaquate
und situationskonforme Beherrschung
der Sprache in Wort und Schrift.

Der Sender ist in seiner produktiven
Sprachkompetenz ebenso gefordert
wie der Empfanger in seiner rezeptiven;
beide interpretieren die Aussagen bzw.
Reaktionen des Gegenlbers, so dass
im Dialog zwischen den Gesprachs-
partnern ein Optimum an wechselseiti-
gem Verstehen und Verstandnis entste-
hen kann.

Die Sprachkompetenz eines Menschen
ist zunachst nicht nur tblicher Ausweis
seines geo- und soziolinguistischen
Standorts, sondern vielmehr auch ein
Schlussel zu seinem Denken, seinem
Fuhlen und seinen Vorstellungen, die
ihn kulturell und ideologisch einzuord-
nen erlauben (vgl. Abschnitt 2). Ohne die
entsprechende Sprachkompetenz fehlt
dem Einzelnen aber auch der begrifflich-
terminologische Zugang zum weiterfiih-
renden Verstandnis der unterschiedlichs-
ten Berufsfelder und Tatigkeitsbereiche
(vgl. Abschnitt 3). Nicht zuletzt stellt
sie bei kontrastiver Betrachtung ver-
schiedener Kulturen, wie in mehrspra-
chigen Gesellschaften oder internati-
onalen Begegnungen, einen idealen
Ausgangspunkt dar, um divergierende
Verhaltensmuster und Interaktionsstile
aufzuzeigen (vgl. Abschnitt 4).

Die begrenzte Auswahl der im Folgen-
den angeschnittenen Aspekte versucht
einen Einblick in die Bedeutung, d.h.
in den Nutzen vorhandener und den
Nachteil fehlender Sprachkompetenz
fur den einzelnen Sprecher oder
Schreiber bzw. Hoérer oder Leser zu
geben. Dabei wird auch auf Facetten



besonders hoher Sprachkompetenz
eingegangen und vorausgesetzt, dass
Sprachkompetenz an sich sowohl
die Basis, als auch die Bedingung fir
Wissensaneignung, Medienkompetenz
und damit Chancengleichheit ist.

2. Sprachkompetenz als Schlis-
sel zum Individuum

Sprache als Teil des Menschseins und
ausdrucksstarkes Kommunikationsmittel
lasst das Sprachverhalten eines Men-
schen zu seinem Markenzeichen inner-
halb seines Gesamtverhaltens werden.
Dieses Charakteristikum konstituiertsich
auf der Basis des jeweiligen kulturhis-
torisch-soziolinguistischen Standorts in
der Gesellschaft und der darin begrin-
deten individuellen Auspragung von
Eigenheiten der Sprachkompetenz.

Regionale Herkunft des Individuums

Am auffalligsten sind zunachst jene
Faktoren, die bei entsprechender pas-
siver Sprachkompetenz eine grund-
satzliche Orientierung Uber die geolin-
guistisch definierten Varietaten einer
Sprache ermdglichen. Ein Osterreicher
oder Deutschschweizer, ein boden-
stéandiger Minchner oder Hamburger
ist geographisch durch seinen aus-
gepragten Akzent lokalisierbar, ohne
den im deutschen Sprachraum ein Teil
der Sprecheridentitat vermisst werden
oder der Sprecher oft als distanzierend
empfunden wirde. Sprachkompetenz
bezieht hier Regionalitdt mit ein und
lasst dadurch viele Ziele mit dem je-
weiligen  Gesprachspartner leichter
erreichen. Zum regionalen Kolorit
gehdren neben dem Akzent auch di-
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vergierender Wortschatz bis hin zu
unterschiedlichen Konnotationen. So
erkennt jeder kompetente Sprecher
des Deutschen den Schweizer aus
der alemannischen Schweiz an seinen
Ausdrucksweisen (verunfallen, gebisst
werden, Gallizismen wie Detailhandel,
Decharge etc.) und den Osterreicher
an den seinigen (Paradeiser, Karfiol
etc.), die neben den vielen innerdeut-
schen Synonyma stehen (Samstag
— Sonnabend, Metzger — Fleischer,
Putzlumpen — Scheuerhader, Mal3
Bier — Stein usw.). Wenn der kom-
petente ltalienischsprecher it. azio-
ne statt offerta speciale (ebenso in
der Deutschschweiz dt. Aktion statt
Sonderangebol), sci-lift (< dt. Skilift)
statt sciovia, comanda (< fr. commande)
statt ordine, monifore (< fr. moniteur)
statt /strutfore sportivo hort, weild er,
dass er es mit Vertretern der italienisch-
sprachigen Schweiz zu tun hat. Wenn
das Auto nicht mit sp. coche, sondern
als carro bezeichnet wird, ist ihm klar,
dass der Sprecher aus Lateinamerika
kommt, wenn sp. aufo fallt, kann er die-
se grobe ldentitifizierung noch auf die
sudlichsten Lander des Kontinents ein-
grenzen; entsprechend sensibilisiert in-
terpretiert er auch die Bezeichnung des
Gehsteigs als sp. acera(Spanien, Kuba,
Puerto Rico), banqgueta (Mexiko), anden
(Mittelamerika) oder vereda (Cono Sur)und
die der Brille als gafas (Spanien), /entes
(Hispanoamerika), espejuelos (Kuba)
oder anteojos (Argentinien). Ahnlich er-
kennt ein kompetenter Frankophoner
denjenigen aus der Romandie daran,
da dieser z.B. am Dezimalsystem fest-
halt (septante statt soixante-dix, huitan-
fe statt quatre-ving?). Er kommt nattrlich
auch zur richtigen Tageszeit, wenn er in
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Quebec zum déjeuner eingeladen wird,
da er weil}, dass dort die alte Gliederung
der Mahlzeiten beibehalten ist (d€jeuner
noch in der Bedeutung des Frihstticks,
diner fur das Mittagessen, souper fir
das Abendessen). Ebenfalls ordnet er
es richtig ein, wenn der Quebecer sein
baccalauréat ‘Universitatsexamen nach
drei Studienjahren’ feiert, und gratuliert
ihm nicht zum hoéheren Schulabschluss,
nur weil dies die Bedeutung des Wortes
in Frankreich ist. Aber auch in konno-
tativer Hinsicht fehlen die regionalen
Unterschiede nicht; so wirde z.B. auf
den in Paris nicht ungebrauchlichen
Kosenamen mon rat fir die als Ratte
geschmeichelte Freundin ein Madchen
aus der Normandie ohne die entspre-
chende Sprachkompetenz wohl ent-
setzt mit einer Ohrfeige reagieren, da
die Assoziationen, die sich mit dem
Tierchen verbinden, hier sehr divergie-
ren. Ahnlich zeigt sich die wenig sprach-
kompetente Belgierin oder Quebecerin
befremdet, wenn eine Pariserin in Bris-
sel oder Montreal ihre Handtasche mit
sac statt mit sacoche bezeichnet, da
Ersteres dort eher mit Getreide- oder
Kartoffelsacken assoziiert wird als mit
einer Damenhandtasche. Diese re-
gionalen Unterschiede sind natirlich
auch Uber Sprachgrenzen hinweg wirk-
sam und betreffen dann einerseits un-
terschiedliche Konnotationen, so z.B.
wenn der Franzose escargot in der
Regel mit einer Delikatesse verbindet,
der Deutsche Schnecke hingegen mit
einem schleimigen Wesen, oder der
Franzose bei pain an Weillbrot denkt,
der Deutsche bei Brot eher an dun-
kles Vollkornbrot. Andererseits erzeugen
sie sogenannte falsche Freunde, die
in der interkulturellen Kommunikation

fatal sein konnen. Fordert der deut-
sche Geschaftsmann fur die nachste
Besprechung z.B. ein Konzept, so er-
wartet er einen differenziert ausgear-
beiteten Vorschlag. Denkt der Franzose
dabei an conception, so wird er beim
Treffen mit einer vagen Vorstellung
vom gemeinsamen Projekt erscheinen.
Wahrend solche Unterschiede bei ge-
ringer Sprachkompetenz zu Missver-
standnissen flhren, sind diese bei guter
Sprachkompetenz minimiert.

Sozialer Standort des Individuums

Hohe Sprachkompetenz erlaubt also,
den Gesprachspartner in regionaler
Hinsicht einzuordnen und gleichzei-
tig  Missverstandnissen  vorzubeu-
gen, die sich aus dem regional un-
terschiedlichen Wortverstandnis er-
geben. Dartber hinaus ermdglicht
sie, aus dem Sprachverhalten des
Gesprachspartners  Aussagen  Uber
seinen gesellschaftlichen und damit
soziokulturellen Standort abzuleiten.
So war im britischen Englisch z.B. der
Sprachakzent bis ins 20. Jahrhundert
ein deutlicher Hinweis auf die soziale
Stellung des Sprechers. Auch in unserer
Gesellschaft ist das Sprachverhalten
eines neuen Gesprachspartners eines
der ersten Kriterien, nach denen wir
diesen unbewusst einschatzen. Als
solches ist es viel zuverlassiger als an-
dere Merkmale wie beispielsweise die
Kleiderwahl. Eventuell fehlender Ge-
schmack beim Kleidungsstil kann mit
dem entsprechenden Geldbeutel und
kompetenter Beratung beim Einkauf
sicherlich  teilkompensiert  werden;
Sprachkompetenz als Resultat jahre-
langer Sensibilisierung hingegen nicht.



Dabei zeichnet sich hohe Sprach-
kompetenz auch nicht nur durch die
Beherrschung einer einzigen, sei sie
auch noch so exquisiten Sprachform
aus — schlieRlich wirde bei geschickter
Kleiderwahl auch niemand taglich in
Abendrobe auftreten. Vielmehr geht es
um die Fahigkeit, das Register der jewei-
ligen Situation angemessen zu wahlen.
So beinhaltet Sprachkompetenz immer
auch einen familigren Umgangstons,
der — zusatzlich zum Lokalkolorit und
anders als ein offizieller Giberregionaler
Standard — dem Sprecher Fremdheit
beim Gesprachspartner abzubauen hilft.
Aussagen uber die Sprachkompetenz
des Sprechers dirfen sich damit nie auf
die Beherrschung der Norm reduzieren,
sondern mussen immer auch die Praxis
und Kenntnis der unterschiedlichsten
Register bericksichtigen.

Im Hinblick auf bestimmte Substan-
dardregister bedeutet die Forderung der
Registerbreite nicht, dass der sprach-
kompetente Sprecher sie auch verwen-
den soll. Versteht er die Ausdruckswei-
sen dieser Register aber, so vermag er
zumindest sein Gegenuber soziolinguis-
tisch einzuordnen. Als Beispiele sei hier
auf das im kultivierten Umgang nicht
akzeptierte Duzen von Fremden hinge-
wiesen. Auch die thematische Enge des
Inhalts und die strukturelle Begrenztheit
der AuRerungen auf fragmentarische
Hauptsatze, die bestenfalls mit rela-
tivem Anschluss durch polyfunktionales
wo (der, wo das sagt etc.) erganzt wer-
den, koénnen ein selbstredendes Indiz
fur unzuladngliche Sprachkompetenz
sein. Nicht unerwahnt bleiben soll fer-
ner der Eindruck, den der Sprecher
durch die Verwendung abwertender
Bezeichnungen hinterlasst, wie Kdfer
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fir Hund, Karren oder Kisfe fur Aufo
oder Wagen bzw. fr. populares bagnole
oder im Argot chiotfefir voifure. Aus der
Register- oder Ausdruckswahl erhalt
der sprachkompetente Horer stets eine
Aussage Uber das Selbstverstandnis
des Sprechers, zumindest in einer ge-
gebenen Situation. Hochst aufschluss-
reich sind dabei z.B. die verschiedenen
sprachlichen  Reaktionsmdglichkeiten
auf eine storende Unterbrechung der
Arbeit. Der sprachkompetent sensibili-
sierte Storenfried wird sich entschuldi-
gend oder gar wortlos geworden wieder
zurlickzieht, wenn er ein deutliches fu
me déranges (Du kommst mir ungele-
gen) zu héren bekommt, ein unfreund-
liches fu mimportunes (Du storst mich
gerade erheblich) oder gar ein deftig
vulgares v m'emmerdes (Du gehst mir
auf die Nerven oder noch derber Du
kotzt mich an).

In solch emotionalen Reaktionen, die
freilich auch oft tiefersitzende Hal-
tungen offen legen kdnnen, macht der
Sprecher haufig nur seinem Arger Luft.
Wenn er dabei aber die Schwelle zum
Fluchen Ubertritt, das spatestens seit
dem Renaissancehumanismus in allen
Anstandsbichern strikt abgelehnt wird,
deklassiert er sich als unkultiviert in
seiner Sprachkompetenz. Verflucht er
dann blasphemisch gar den Herrgott, so
kann dies derzeit in Italien mit Dio/z.B.
zum Platzverweis von FuRballspielern
fihren, zur Sperre fir einen ganzen
Spieltag, der Michele Marcolini vom
Erstligisten Chievo Verona nur entge-
hen konnte, indem er den Sportrichter
Gianpaolo Tosel davon Uberzeugte,
eigentlich Armando Diaz, einen regio-
nal gefeierten Helden aus dem Ersten
Weltkrieg, verflucht zu haben. Der
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Juventus-Spieler Gianluigi Buffon wollte
die Sperre verhindern, indem er sich
gegeniber der FuBball-Religionspolizei
mit missverstandenem zio ‘Onkel’ aus-
redete. Greift ein Sprecher tatsach-
lich auf solche Deformationen religi-
Oser Bezeichnungen zurick (z.B. dt.
Herrschaft/ oder Herkules! statt Herr
Gottl, Sackerment! und Sapperment!
statt Sakrament! und Sapperiol), so
schimmert zweifelsohne bis heute ein
gewisser Respekt gegenuber der di-
rekten Bezeichnung durch, selbst wenn
die indirekten Ausdriicke heute vielen
gar nicht mehr als Euphemismen geldu-
fig sind. Doch auch durch die bewusste
Verwendung des unverblimten religi-
osen Fluchs zeigt sich der Blasphemiker
tendenziell konservativer orientiert als
ein Sprecher, der auf die heute ver-
breiteten Fakalientermini zurlckgreift.
Letztere sind fir den kultivierten Leser
oder Schreiber zweifellos inakzepta-
bel, und angesehene Zeitungen pfle-
gen solche Termini in Zitaten (z.B. von
Interviews) mit einem vor- oder nach-
gestellten ,[pardon!, die Red.]* zu ver-
sehen. Sprachkompetenz kann bedeu-
ten, diese Termine als Ausdruck von
Selbstachtung und eines dem Horer
bzw. Leser gegenuber riicksichtsvollen
Sprachverhaltens zu vermeiden oder
zumindest zu deformieren (dt. Sch...e/i-
benhonig!, Sch...eibenkleister!, Sch...
on), sie kann sich aber auch in einer be-
wusst populistischen (oder vermeintlich
populistischen) Verwendung aufern.
Verwiesen sei nur auf Joschka Fischer,
dessen 1984 an Richard Sticklen
(CSU) gewandtes «Mit Verlaub, Herr
Prasident, Sie sind ein Arschloch!»
zum Politikum wurde, oder auf Edmund
Stoibers Kommentar zur Reichensteuer

«Meine Damen und Herren, da werden
Sie im Prinzip verarscht». In den roma-
nischsprachigen L&ndern stehen an-
stelle der Fakalienterminologie haufig
intime Korperteile, die vom sprachkom-
petenten Sprecher wiederum, wenn
nicht vermieden, so doch zumindest de-
formiert (it. cazzo!/ -> cavolo/, sp. jcara-
Jo! > jcaramba!) und von Politikern wie-
derum teilweise populistisch eingesetzt
werden, so z.B. jiingst von Berlusconi,
als er seine Nichtwahler als coglionibe-
schimpfte.

Kultureller Horizont des Individuums

Sprachkompetenz geht selbstredend
stets Hand in Hand mit Wissen um
die jeweiligen soziokulturellen Implika-
tionen dessen, worliber gesprochen
oder geschrieben wird. Dies gilt natir-
lich, wenn Uber Gegenwartiges zu be-
richten ist, aber ebenso, wenn es um
Vergangenes geht oder altere Texte zu
Ubersetzen sind. Hier ist die panchro-
nische Sprachkompetenz vor allem von
Ubersetzern gefordert. So (ibertrug ein
Journalistz.B.dasenglische dive bomber
wortlich als 7auchbomber, weil er noch
nie vom deutschen Sturzkampfflugzeug
(Sfuka) des Zweiten Weltkriegs gehort
hatte; ein anderer Ubersetzte /es vieux
taxis (de la Marne) mit die alten Autos
(von der Marne), obwohl mit diesen
schon sprichwortlich gewordenen Taxis
die letzten Reserven in die Schlacht an
der Marne gefahren wurden. Ahnliches
gilt auch bei der Ubersetzung noch &l-
terer Texte, wie z.B. von Dantes De vu/-
gari eloquentia, einem Werk, in dem die
Volkssprache flr nobilior als das Latein
qualifiziert wird. Der Urheber der der-
zeit aktuellsten Ubersetzung schreibt



im klassisch-lateinischen Sinne dafur
edler und Ubersieht, dass zu Dantes
Zeit die Efymologiae Isidors von Sevilla
fur die Wortbedeutung mafgebend
waren, in denen nobifior als non vilior
analysiert wird, also als ‘nicht schlech-
ter’. Dies passt auch sinngemaR, da
Dante fir die Gleichwertigkeit von
Latein und Volkssprache pladierte und
damit Letzterer zu ihrem Platz in der
Geschichte der Sprachphilosophie ver-
half.

Im Kontext der kulturellen Dimension
von Sprachkompetenz ist des Weiteren
der Fremdwortgebrauch zu sehen. Die
Ubernahme von Wértern oder Aus-
drucksweisen aus fremden Sprachen
hat schon immer die eigene Sprache
bereichert und die Weltgewandtheit
des jeweiligen Sprechers aufgezeigt.
Doch gab es in der Geschichte immer
wieder auch Momente, in denen die Be-
geisterung fiir eine andere Kultur zur
Manie ausuferte. Letztere steht abseits
von qualitativ hochwertiger Sprach-
kompetenz und ist eher Zeichen mutter-
sprachlicher Inkompetenz oder sprach-
licher Gedankenlosigkeit, so z.B. wenn
der Deutsche von /incoming oder out-
going (president) spricht, anstatt sich
der Adjektive zukdinftig, designiert, kom-
mendbzw. scheidendzu bedienen. Glei-
ches gilt, wenn etwa caseweise statt
fallweise verwendet wird, das vielleicht
auch noch als chic gelten soll, obwohl
sich (teils pseudo-) englisch-amerika-
nische Sprachfragmente heute schon
in Lieschen Miillers Sprachgebrauch
finden und insofern keinerlei profilie-
renden Wert flr die Sprachkompetenz
des kultiviert auftretenden Individuums
mehr besitzen.

Diese ist vielmehr bei den Medien als
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Einfallstor fiir Fremdworter gefragt,
an dem die zumeist englisch eintref-
fenden Weltnachrichten schnellstens
ins Deutsche zu Ubertragen sind, und
der Journalist je nach dem verfligbaren
Grad von fremd- und muttersprachlichen
Kompetenzen das fremde Wort einfach
Ubernimmt oder es allgemeinverstand-
lich zu ersetzen versucht. Dabei ist
dem kompetenten Rezipienten Klar,
dass ein Fremdwort bei der Ubernahme
in eine andere Sprache in der Regel
auch seine Gestalt, Orthographie,
Aussprache, Bedeutung, Verwendung
oder Konnotationen andert und da-
durch zum Lehnwort wird: So wurde
z.B dt. Blitzkrieg im Englischen und
Franzésischen zu bliiz gekirzt, Block-
haus wird zu fr. blockos in teilweise
anderer Bedeutung, it. c¢/ao wird im
Deutschen lediglich fir Adieuv verwen-
det, im ltalienischen aber ebenso zur
Begrufung, der Deutsche spricht in ver-
meintlich italianisierender Manier falsch-
licherweise oft vom Canale grande statt
Canal grande, von Doffore Ugo statt
Dotfor Ugo. Eventuell entstehen auch
Bedeutungen, die in der Sprache, aus
der die entsprechenden Worter entlehnt
sind, gar nicht existieren, so z.B. bei den
deutschen Pseudoanglizismen Beamer,
Hanay, Oldtimeroder Smoking.

Der sprachkompetente Sprecher durch-
blickt diese Mechanismen und wird sich
von ausuferndem Fremdwortgebrauch
des Gesprachspartners weder beein-
drucken noch blenden lassen, wahrend
er selbst bei seiner eigenen Sprachwahl
in erster Linie die Verstandlichkeit
seiner Aussagen fir den jeweiligen
Gesprachspartner im Blick hat. So
mag ihn in manchen Situationen der
Gebrauch eines seiner Zuhorerschaft
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verstandlichen Wortes aus fremden
(Plural!) Sprachen distinguieren, wah-
rend er sich in anderen ganz bewusst
die Mithe macht, deutsche Aquivalente
zu finden und zur gesellschaftlichen
Sensibilisierung auch mal Prallkissen
(statt Airbag), Tischvorlage oder religios
gepragtes Handreichung (statt Handout)
und /deensammiung, Denkrunde oder
Gedankenstrudel (statt Brainstorming)
verwendet. Prinzipiell wird er aber ei-
nen Termin absagen und nicht canceln,
etwas aktualisieren und nicht updaten,
entspannen statt chillen, von Pauschale
statt von Flatrate sprechen und eine
Pause statt eines Breaks einlegen.

Ideologischer Standort des Indivi-
duums

In der Sprachkompetenz manifestiert
sich also der vorhandene bzw. fehlende
kulturelle Horizont des Individuums.
Mit entsprechender Sprachkompetenz
kann ein Sprecher oder Schreiber aber
auch im Hinblick auf seine ideologische
Zugehorigkeit im weiteren Sinne einge-
schéatzt werden. Dies zeigt u.a. ein Blick
auf die Grunde fur die Wahl zwischen
Synonyma, die sich auf die gleiche au-
Rersprachliche Wirklichkeit beziehen.
So wirde z.B. ein Protestant nie vom
Heiligen Vafer reden, sondern eben
vom Papst, ebenso spricht ein fran-
zosischer Protestant Jésus Christ als
[krist] aus, ein Katholik als [kri]. In streng
orthodox-christlicher Verankerung wer-
den verstandnisvollere Bezeichnungen
wie Freifod, Selbsttofung oder das als
Fremdwort ohnehin euphemistische
Suizid nie die Rede vom Selbstmord
ersetzen. Letzteres wird jedoch mei-
stens unreflektiert im allgemeinen

Sprachgebrauch verwendet, so dass
eine ideologische Aussage Uber den
Autor nurim Falle einer bewussten Wahl
unter den aufgezahlten Alternativen
maoglich ist.

Die Haltung des sprachkompetenten
Sprechers gegeniber Geschehnissen
neueren Datums spiegelt sich aber
auch in Darstellungsweisen wider wie
der Uberfall auf den Irak durch die USA,
der Angriff des Iraks, der Einmarsch
der USA in den Irak und die US-ame-
rikanische Infervention im Irak gegen-
Uber die Befriedung des Irak durch die
USA, der Stabilisierungseinsatz im lrak
oder gar die Ereignisse im Irak, die mill-
ldrische Hilfe der USA fiir den Irak, der
Hilfseinsatz im Irak.

Ideologiegepragt war nach dem Zweiten
Weltkrieg auch die Wahl zwischen den
referenzgleichen Ausdriicken (aus der
Perspektive der BRD) Heimatvertrie-
bene und (aus der Perspektive der
ehemaligen DDR) Neubldirger. Ebenso
aussagekraftig in Bezug auf die ge-
sellschaftspolitische Denkweise des
Sprechers ist die Art der Bezeichnung
gesellschaftlicher Unterschiede. So
wird der birgerlich gepragte Ausdruck
Schicht bei marxistischer Orientierung
durch die Bezeichnung Alasse ersetzt
oder erganzt, wahrend die Einsichtin die
Fragmentierung der Gesellschaft bei-
de inzwischen haufig ganz vermeiden
lasst. Eine Zeitlang war ebenfalls Kar/-
Marx-Stadt gegenuber Chemnifz oder
Leningrad gegenuber Sankt Petersburg
(partei)politisch unterscheidend. Und
bis heute enthalt die Wahl zwischen den
alten, inzwischen wieder eingeflihrten
indischen Stadtenamen (z.B. Chennai,
Mumbai) und den Namen, die wahrend
der britischen Kolonialherrschaft in



Gebrauch waren (z.B. Madras, Bom-
bay), haufig eine ideologische Aussage.
Derlei Zuordnungen reichen teilwei-
se sogar bis in Fachterminologien, wo
z.B. in der Sprachwissenschaft die Be-
zeichnung der kleinsten bedeutungs-
tragenden Einheit mit Monem den
kompetenten Leser auf die europaische
Schule des Strukturalismus (André
Martinet u.a.) hinweist, wahrend dieje-
nige mit Morphem onomasiologisch den
Einfluss der amerikanischen Schule
Bloomfieldscher Provenienz widerspie-
gelt.

Eine seit mehreren Jahrzehnten be-
sonders akzentuierte Linie ideolo-
gischer Sprachpragung ist die verbrei-
tete Tendenz zur Aufwertung bestimmter
Berufe, die einfache Angestellte im
englischen Sprachraum zumindest zum
technician, wenn nicht gleich zum ma-
nager werden lasst und so natirlich
die Notwendigkeit der Neubezeichnung
ehemaliger Managernach sich zieht. Im
Deutschen wird diese Tendenz durch
den Gebrauch von Anglizismen genahrt,
wie Director Human Resources fir den
Personalleiter, Purchasing Manager fir
den Einkaufer oder KeyAccountManager
fuir den GroRkundenbetreuer. Ein sprach-
kompetenter Chef kann seine Sekretarin
rein sprachlich zur Mitarbeiterin werden
lassen und durch die onomasiologische
Hoherstufung der Angestellten gleichzei-
tig der eigenen Distinguierung dienen.
Denn die Wahl der mit mehr Prestige
assoziierten Bezeichnung ermoglicht
es ihm nicht nur, seine Umgebung auf-
zuwerten, sondern auch sich selbst,
einerseits als Leiter dieser héherwer-
tigen Angestellten, andererseits als
wohlwollender, mitarbeiterfreundlicher
Menschenfreund.  Sprachkompetenz
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wird hier also bewusst (und fiir den
sprachkompetenten Rezipienten na-
turlich wiederum durchschaubar) zum
Nutzen der Selbstprofilierung einge-
setzt. Auch im Franzosischen ist die-
se Tendenz schon relativ lange sehr
ausgepragt. So wurde z.B. aus dem
Weinbauern, dem vigneron, der vifi-
culfeur und schlie8lich unter wissen-
schaftlichem Vorzeichen der aenologue,
ferner die Hotelrezeption zu sfruc-
fures daccueil umbenannt oder die
Personalabteilung als (inzwischen nor-
mal gebrauchliches) direction des res-
sources humaines aufgewertet.

Dieses Sprachverhalten nahert sich
auch dem umstrittenen Begriff soge-
nannter Politischer Korrektheit US-
amerikanischer Provenienz, der sprach-
lich zunachst auf das Vermeiden der
herabwirdigend Bezeichnung Farbiger
ausgerichtet war. Das als verletzend
empfundene (und in Ubertriebenem Eifer
z.B. auch in Mark Twains Huckleberry
Fin ersetztes) nigger wurde im offizi-
ellen Sprachgebrauch z.B. durch Negro,
colo(u)reqd, black oder African-American
ersetzt. Gerade blackist mit dem Slogan
black /s beautiful auch in anderen
Sprachgemeinschaften positiv konno-
tiert, reduziert aber ebenso wie Farbiger
den Menschen auf seine Hautfarbe,
wahrend das Bindestrich-Kompositium
African-American die (vermeintliche)
Herkunft betont und die Benannten
gleichwertig in eine Reihe mit anderen
ethnischen Minderheiten stellt (/falian-
American, Asian-American), auch wenn
diese haufig spater und unter ande-
ren Bedingungen zugewandert sind.
Die Wahl zwischen den einzel-nen
Synonyma zeigt natirlich nicht auto-
matisch, wie sehr dem Sprecher die
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Rassengleichheit am Herzen liegt:
Spricht eine altere Frau beim Anblick
farbiger Kinder liebevoll-naiv von sd-
Ben Negerileinchen, schwingt sicherlich
mehr Respekt mit als beim Gebrauch
von Farbigen durch eine rechtsex-
treme Partei. Der kompetente Sprecher
wird aber gerade bei einem so hei-
klen Thema wie der Bezeichnung von
Farbigen seine Worte bewusst wahlen
und idealiter ganz auf die Benennung
eines Menschen durch den meist unwe-
sentlichen Verweis auf seine Hautfarbe
verzichten.

Ein weiterer Kernbereich Politischer
Korrektheit betrift den Abbau der
sprachlichen Diskriminierung von Frau-
en. Sprachkompetenz mag sich hier
in der Doppelnennung zeigen, wie sie
sich zumindest in Anreden inzwischen
durchgesetzt hat (Liebe Schweizerinnen
und Schweizer)), eventuell auch in
der Verwendung des Partizips wie
in Studierende, die zwar die gera-
de im mindlichen Diskurs lastige
Doppelnennung umgeht, die jungen
Menschen aber gleichzeitig auf pausen-
los Arbeitende reduziert.

So kann Sprachkompetenz unter dem
impliziten Verweis auf den Unterschied
zwischen Genus und Sexus ebenfalls
in einer sorgsamen Vermeidung dieser
inzwischen géangigen Formen munden,
die natlrlich bewusst erfolgen und
durch andere Verhaltensweisen aufge-
fangen sein muss.

Ausgehend von diesen Ursprungsfel-
dern Politischer Korrektheit manife-
stiert sich Sprachkompetenz inzwischen
generell in einer — wie auch immer
gearteten — Rucksichtnahme gegeni-
ber Schwacheren. So wird heute nicht
mehr von Arippeln oder Verriickten

gesprochen, sondern von Kdrper- bzw.
Geistigbehinderten oder, um den Men-
schen nicht auf seine Einschréankung
zu reduzieren, von Menschen mit Be-
hinderung. Im Englischen folgte auf den
Ersatz von cripple durch handicapped
durch disabled mancherorts physical-
ly challenged oder person with special
needs, also Bezeichnungen, die den
Verweis auf die zu bewaltigende kor-
perliche Herausforderung bzw. die be-
sonderen Bedurfnisse einschlieRen. Im
Italienischen trat nach dem Ersatz von
storpio durch invalido durch handicap-
pato durch portatore di handicap durch
disabile das die Andersartigkeit der
Fahigkeiten betonende diversamente
abile zu Tage.

Ebenso wird im zivilisierten Sprach-
gebrauch kein Schwuchtel oder Tunfe
fallen und auch das die Menschen auf
ihre sexuelle Neigung reduzierende
Homosexuelle nur sorgsam eingesetzt
werden. Dass in ltalien die Vertreter
der rechtsextremen Partei Forza Nuova
mit dem Spruch Il Colosseo ai gay?
Coi leoni dentro® ‘Das Kolosseum den
Schwulen? Nur mit Léwen drin’ gegen
eine entsprechende Veranstaltung pro-
testierten, zeigt erneut, dass gepflegte
Wortwahl (hier gay) kein Garant fir
Respekt ist. Doch darf die Mdglichkeit
des beleidigenden Einsatzes korrekten
Vokabulars nicht Uber seine prinzipielle
Angebrachtheit hinwegtauschen. Daher
wird der versierte Redner es auch vorzie-
hen, nicht mehr von den A/fen zu reden,
sondern vielmehr von Senioren oder
— je nach Kontext — von Menschen im
fortgeschrittenen Alter, von der élteren
Generation. Im werbungsorientierten
Kontext werden sie mit hdchst dezenten
Hinweisen auf ihr Alter angegangen,



wie im Falle von Kosmetika flr die re/-
fe Haut oder von Vitaminpraparaten fur
die Generation 50+.

Aufrichtigkeit und Manipulationsab-
sicht des Individuums

Optimale Sprachkompetenz manife-
stiert sich also im sprachlich-respekt-
vollen Umgang mit Schwachern und
gewahrt Einblick in den ideologischen
Standpunkt des Gegeniibers. Darlber
hinaus ist sie sowohl zur Vermeidung
der Manipulation durch andere, als auch
zum Erreichen der eigenen Ziele unab-
dingbar. In ihrer passiven Auspragung
erlaubt sie, die Sprachverwendung
des Gesprachspartners und damit ihn
selbst inklusive seiner Intentionen zu
durchschauen bzw. seine Sprache zwi-
schen den Zeilen zu interpretieren und
die dadurch gewonnenen Erkenntnisse
zum eigenen Nutzen einzusetzen. In
der aktiven Variante kann sie dazu die-
nen, andere zu Uberzeugen, zu einem
gewtlnschten Verhalten zu Uberreden
oder gar zu manipulieren.

So erkennt der sprachkompetente
Horer oder Leser den Verlust des
Realitatsbezugs, wie ihn z.B. natio-
nalsozialistische Sprecher fir sich
nutzbar machten, die ein Wort nicht in
seinem Ublichen, sondern in einem ir-
refihrenden Sinne verwendeten (z.B.
Konzentrationslager). Zu solcher Irre-
fihrung des Laien dienen auch manche
Fremdworter, die Hitler sogar ausdriick-
lich verlangte, da ,das Volk sie brauche®
(z.B. Euthanasie). An solch abschre-
ckende Sprachverwendung schlielen
vordergrindig harmlosere, aber den-
noch ablenkende Ausdrucksweisen
an, wie z.B. die NS-Mitteilung in der
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Presse, die Bevilkerung will nicht,
dass die Juden auf dem Markt einkau-
fen. Sprachinkompetente Zeitgenossen
ohne Durchblick glaub(t)en dies sogar
als Wille der Bevdlkerung.

Auf der Basis adaquater Sprachkom-
petenz durchschaut der Zeitungsleser
oder Zuhdrer von Reden hingegen
bekannt erscheinende, aber ungepruf-
te Fakten und Aussagen so mancher
Politiker, wie z.B. De Gaulles /e peu-
ple frangais veut im Sinne von ‘ich,
Charles de Gaulle, will'. Behauptungen
wie die Menschen im Land wollen
(nicht), dass..., die Stammwahlerschaft
der Partei will (nicht), dass... oder die
Parteibasis will (nicht), dass... sind
bis heute rhetorisch dem Versuch un-
tergeordnet, jeweils primar eigene
Vorstellungen durchzusetzen. Ein we-
nig sprachkompetenter Zuschauer po-
litischer Talkshows denkt dann leicht-
fertig, es sei tatsachlich so, dass der
vermeintlich bemitleidenswerte Politiker
einen durchaus sinnvollen Vorschlag
gerne aufgreifen wirde, aber leider
nicht durchsetzen konne, da er von
der Parteibasis bzw. den Menschen
im Lande nicht getragen werde. Der
Leser der Boulevard-Presse meint es
umso leichter, zumal es auch noch
,Schwarz auf wei* da steht. Der seit
Jahrhunderten tradierte Glaube an das
geschriebene Wort lebt bei mangelnder
Sprachkompetenz kritiklos weiter.

Hohe Sprachkompetenz erkennt dage-
gen Ablenkung und Sprachmissbrauch,
die gleichzeitig durch sie erst ermdg-
licht werden. So wird sie auch bei
Wirtschaftsprechern aktiviert, die von
Umstrukturierung reden und ‘Ent-
lassungen’ meinen, oder bei Militar-
sprechern, wenn es um sogenannte
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Kollateralschdden geht, mit denen der
‘Tod von Zivilisten bei militdrischen
Angriffen’ verdeckt werden soll, oder
um engl. friendly shofs, wenn verse-
hentlich eigene Leute beschossen
wurden. Nicht zuletzt nitzen auch
Werbefachleute die eventuell nicht
ausreichende Sprachkompetenz ihrer
Klientel und sprechen z.B. von einem
aufstrebenden Ort, um gegeniber po-
tentiellen Feriengasten die Realitat
von Baustellen, Larmbelastigung und
fehlender Infrastruktur geschickt zu
kaschieren. Der Verweis auf die zen-
frale oder verkehrsgiinstige Lage mag
starken Verkehrslarm gekonnt um-
schreiben und fouristisch gut erschlos-
sen laute Bettenburgen mit unzahligen
Discos und Kneipen. Hingegen kann
laylle in ruhiger Natur fehlende touri-
stische Angebote andeuten, natdrlicher,
unbelassener Strand ungepflegten, ver-
schmutzen Strand und nur 5 Minuten
zum Meer die Notwendigkeit einer 5-mi-
nutigen Busfahrt. Der sprachkompetente
Sprecher schlie3t von der Formulierung
Hotel direkt am Meer nicht zwangswei-
se auf ein Hotel am Strand, sondern
bezieht die Mdglichkeit des Hotels am
Hafen oder an einer Steilkiiste mit ein.
Er weil’, dass ein Appartement mit
Seeseife nicht unbedingt Seeblick hat,
dass zweckmélig eingerichtete Zimmer
wohl wenig Komfort bieten, /andesty-
pische Bauweise in vielen Landern
Hellhorigkeit bedingt, ein beheizbarer
Swimmingpool nicht unbedingt beheizt
ist und ein Direktflug anders als der
Nonstop-Flug auch Zwischenlandungen
beinhalten kann. Bei der Erstellung
eines Reisekatalogs geht es um durch-
weg positive Beschreibung, die der
sprachkompetente Sprecher ebenso

durchschaut wie die prinzipiell wohlwol-
lenden Formulierungen eines Arbeits-
zeugnisses.

3. Sprachkompetenz als Schlis-
sel zu Wissensbereichen

In der Differenzierung der einzelnen
Wissenschaftsdisziplinen werden im-
mer wieder divergierende Denk- und
Herangehensweisen der sogenannten
harten und weichen Wissenschaften un-
terscheiden, die zur Herausbildung un-
terschiedlicher Wissenskulturen gefihrt
haben. Ein ganz zentrales Moment,
weshalb ein bestimmtes Wissensgebiet
dem Laien zunachst fremd erscheint,
ist aber sicherlich der Wortschatz. So
ist es primar die jeweilige Terminologie,
die die unterschiedlichen Disziplinen
voneinander unterscheidet und deren
Kenntnis gleichzeitig einen Zugang zu
ihnen eréffnet. Nur tiber die Kenntnis des
Wortschatzes ist es Uiberhaupt moglich,
die Begriffswelt und Zusammenhange
einzelner Disziplinen zu verstehen. In
den meisten Féllen existiert eine Sa-
che, Handlung oder ein Geschehen
nur dann fir den Menschen, wenn er
einen Ausdruck dafir hat. Fehlt ihm der
Ausdruck fur ein Phanomen, so ent-
zieht es sich in der Regel auch seiner
Kenntnis.

Sprachkompetenz er6ffnet ganz ba-
nal aber auch den Zugang zur
Benutzung eines Computers oder
zum Sich-Zurechtfinden im Internet
und liefert z.B. auch im historischen
Erkenntnisprozess uber die deutsche
national-sozialistische und die itali-
enische faschistische Terminologie
den Schlissel zur Interpretation der
Begriffswelt und des Denkens ihrer



jeweiligen Parteiganger. Der sprach-
lich kompetente Hoérer oder Leser er-
halt schon durch die Ausdrucksweise
seines Gesprachspartners oder des-
sen Terminologie Auskunft Uber die
Berufs- und Lebensbereiche. Er hort
den Informatiker sprechen, der seinen
Rechner (und nicht seinen Computer)
hochfahrt und im Internet navigiert(nicht
surfl); er versteht den Elektrofachmann,
der ihm anstatt der verlangten 60-Watt-
Birne eine 60-Watt-Lampe reicht und
ihn bei der Frage nach einer Lampe in
die Leuchterabteilung fluhrt; er rezipiert
die normativ definierte Wortwahl des
Juristen, der z.B. das allgemeinsprach-
liche Nebeneinander von (er war)
scheinbar(anwesend) und anscheinend
(anwesend) oder von dasselbe (Auto)
und das gleiche (Auto) klar trennt, eben-
so wie den Wirtschaftsexperten, der die
vomNormalverbraucherundifferenzierte
Verwendung von Produktionskosten
und Herstellungskostenoder von Bedart
und Bedirfnis dezidiert auseinander
halt. Doch auch die einfache Aussage
eines Patienten erlaubt es dem sprach-
lich differenziert beobachtenden Arzt in
der Diagnose so mancher Krankheiten,
eine statische (/ich bin todkrank) oder
dynamische Ausdrucksweise (ich wer-
de lberleben) zu unterscheiden und
damit die hoffnungslose bzw. zuver-
sichtliche  Selbsteinschatzung des
Kranken hinsichtlich einer Besserung
auch therapeutisch zu bericksichtigen.
Ganz im Sinne solchen Denkens nennt
sich die AOK jetzt denn auch nicht mehr
Krankenkasse, sondern dynamisch-
positiv  Gesundheifskasse. In ahn-
licher Weise kénnen z.B. die sprach-
lichen Symptome von Alzheimer- und
Parkinsonpatienten dem daflir sensibi-
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lisierten Arzt erganzend Auskunft Uber
das Krankheitsbild eines Betroffenen zu
einem bestimmten Zeitpunkt geben.

4. Sprachkompetenz als Schlis-
sel zu einzelnen Kulturraumen

Im Zusammenspiel der Kulturen ist zu-
néchst an die Ubernahme von Wértern
aus fremden Sprachgemeinschaften zu
denken, die einerseits Aufschluss da-
riber gibt, welche Kulturen zu welchen
Zeiten in welchen Lebensbereichen
fihrend waren, und andererseits Uber
die Art der Beziehungen zwischen zwei
Landern informiert. So spiegelt sich die
generelle US-amerikanische Dominanz
im amerikanischen Sprachraum in
Anglizismen wie am.sp. celular(statt sp.
movil), computadora (statt ordenador)
oder convertible (statt descapotable)
und kann innerhalb der lateinamerika-
nischen Lander leicht weiter differenziert
werden in solche, deren ausgepragter
Kontakt zu den USAin besonders vielen
Anglizismen dokumentiert ist (vgl. rentar
‘mieten’, chequear ‘prufen’, loncheria
‘Schnellimbiss’ in Mexiko), und ande-
ren, in deren vergleichweise geringerem
Anglizismen-Gebrauch sich auch eine
politische Distanzierung vom Nachbarn
zeigt, wie sie im Falle Kubas seit der
Machtibernahme Fidel Castros 1959
evidentist. Ebensoistdie Geschichte der
Entlehnungen in europaische Sprachen
eine Geschichte der Kulturkontakte und
kulturellen Errungenschaften. So ist
die italienische Vorherrschaft des 16.
Jahrhunderts in dt. Oper(im 17. Jh. aus
it. opera) oder dt. Balkon (im 17. Jh.
aus fr. balcon < it. balcone) belegt. Die
Ausstrahlungskraft des italienischen
Renaissancehumanismus wird im 17.
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Jahrhundert von derjenigen des Hofs
Ludwigs XIV. abgel6st, die sich u.a. in dt.
Mode (aus fr. mode) oder Periicke (aus
fr. perruque) zeigt. Das Prestige der par-
lamentarischen Demokratie Englands
im 18. Jahrhundert fihrte u.a. zu dt.
Koalition (Uber fr. coalitionaus engl. coa-
lition), die deutsche naturwissenschaft-
liche Dominanz im 19. Jahrhundert zur
europaischen Verwendung von Gnerss
oder Kobald und die angloamerika-
nische Vorherrschaft in Lebensstil wie
Technik zu unzahligen Ausdriicken neu-
eren Datums. Der sprachkompetente
Sprecher weily bei vielen Ausdriicken,
aus welchen Sprachen sie entlehnt
wurden und kann somit kompetente
Aussagen zu Kulturbeziehungen in
Geschichte und Gegenwart treffen.

Spatestens seit Wilhelm von Hum-
boldt ist aber v. a. die Verschiedenheit
der ,Weltansicht®, die divergieren-
de Wahrnehmung der Realitat in den
einzelnen Sprachen und damit die
Sprachrelativitdt des Denkens eine
vielfach behandelte Thematik. Lange
Zeit wurde die vermeintliche Sprach-
determiniertheit der Weltsicht durch den
Bezeichnungsreichtum der Eskimos fir
die verschiedenen Arten von Schnee
(oder der Gauchos fir die der Pferde)
zu belegen versucht. Doch steht au-
Rer Frage, dass auch der begeisterte
Skifahrerwenigstens zehn verschiedene
Ausdricke fur Schnee kennt. Immer
dann, wenn ein Bedirfnis zur genaueren
Bezeichnung eines Referenten vorhan-
den ist, wird diese Differenzierung auch
in den unterschiedlichsten Sprachen
erfolgen. An der Tatsache, dass sie er-
folgt, ist aber sicherlich der Stellenwert
des Referenten fiur die jeweilige
Sprachkultur abzulesen. Unzweifelhaft

lasst sich in diesem Zusammenhang
auch die Bedeutung charakteristischer
Worter betonen, die Zugang zur jewei-
ligen Kultur ermdglichen und nur schwer
in andere Sprachen Ubersetzbar sind,
wie fr. esprit, charme, engl. gentleman,
fairess, dt. Sehnsucht. Gemdtitlichkeit,
Weltschmerz.

Der sprachkompetente Sprecher weil}
aber auch, dass kulturell unterschied-
liche Kodierungen z.B. von Hoflichkeit
nicht mit Unterschieden in der empfun-
denen Héflichkeitkorrelieren. Sosind die
elaborierten Anredeformen der Japaner
als konventionelles Sprachverhalten zu
sehen, die sich nicht eins zu eins mit
einer kollektiven hoflicheren Denkweise
kausal verbinden lassen. Ebenso mag
der Deutsche manches knapper aus-
driicken als der Spanier und auf be-
stimmte Hoflichkeitsfloskeln  verzich-
ten, ohne dadurch per se unhéflicher
zu empfinden. Der sprachkompetente
Sprecher wird sich von diesen ober-
flachlichen Unterschieden nicht blen-
den lassen, wahrend bei fehlender
Kompetenz z.B. die knappe E-Mail ei-
nes Franzosen bei einem Spanier auf
Unverstandnis stoflen mag, da Letzterer
in dieser Kommunikationsform in star-
kerem MaRe die sprachliche Hoflichkeit
und Verbindlichkeit eines in vergleich-
barer Situation mdglichen Briefes erwar-
tet. Die Kenntnis solcher Konventionen
ist fir die storungsfreie interkulturelle
Kommunikation daher ein besonders
wichtiger Teil der Sprachkompetenz,
der Uber die Beherrschung der je-
weils anderen Sprache hinaus das
Sprachverhalten des Gegenubers auch
als vorgegebene Struktur einordnen und
es (wie das japanische Anredesystem)
in erster Linie als Teil des konventiona-



lisierten Sozialverhaltens interpretieren
lasst. Diese Differenzierung zwischen
dem Einhalten vorwiegend sozial defi-
nierter sprachlicher Konventionen und
tatsachlicher Meinungsauflerung st
unerlasslich, um ohne Misstone erfolg-
reich zu kommunizieren.

Die kontrastive Betrachtung einzel-
ner Kulturrdume zeitigt also nicht sel-
ten eine Reihe von Unterschieden in
den Gepflogenheiten, Sachkenntnis-
sen und konventionellen Handlungen.
Sprachkompetenz beinhaltet immer
das Wissen um diese Divergenzen und
somit z.B. die Kenntnis, wie bestimmte
Sprechakte (Bitten, Danken, Befehlen,
Kritisieren, Entschuldigen) in der jewei-
ligen Kultur Gblicherweise ausgedriickt
werden. Mit diesem Wissen und etwas
Fingerspitzengeflihl kann ein vorsich-
tiges Es wadre schén, wenn Du... ge-
gebenenfalls als konkrete Aufforderung
verstanden werden, einem direkt for-
mulierten Mach das endlich!die plumpe
Schroffheitentzogen oder ein Heufe wiir-
de ich es anders machen als konkretes
Es tut mir schrecklich leid, dass ich fri-
her so gehandelt habe aufgenommen
werden. Bei Berlcksichtigung kulturell
differenzierter Handlungstypen kénnen
auch keine Missverstandnisse mehr da-
durch entstehen, dass in Deutschland
Kritik tendenziell unverblimter geduRRert
wird als in den USA, wo wiederum viel
direkter kritisiert wird als beispielsweise
in China. Ist dieses Wissen Uber kul-
turspezifisches Dissens-Management
nicht vorhanden, wird der chinesische
Angestellte einer deutschen Firma die
Qualitat seiner Arbeit nach einem ei-
gentlich belanglosen Einwand des deut-
schen Chefs essentiell in Frage stellen,
wohingegen der deutsche Chef die chi-
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nesische Kritik an seinem Fihrungsstil
nicht einmal wahrnimmt.

Sprachkompetenz bedeutet also, sich
auf die jeweilige Kultur einzulassen,
kulturspezifische Besonderheiten zu
erfassen und das eigene Verhalten teil-
weise anzupassen. So wird der sprach-
kompetente Deutsche in der osterrei-
chischen Béckerei nicht einfach bestel-
len und wortlos zahlen, sondern sich
auf die ausfiihrlichere Begriifiung und
Verabschiedungeinlassen. Dezentspur-
bare Gesten des sogenannten Schmahs
wird er nicht ablehnen, sondern sie po-
sitiv registrieren und sich gegebenen-
falls wohlwollend umschmeicheln las-
sen. Er weils um die Bedeutung der Titel
in Osterreich Bescheid und wird seine
eigenen Anredeformen entsprechend
adaptieren. Ihm sind auch generelle
Probleme zwischen kleineren Landern
und ihren groflen Nachbarn bewusst,
zumal wenn diese bei der Festsetzung
der Norm einer gemeinsamen Sprache
dominant sind (z.B. Frankreich gegenu-
ber Belgien oder Luxemburg). Er weil3,
dass im Falle der traditionell neutralen
Schweiz eine gewisse Sensibilitat fir
die tatsachliche oder vermeintliche teu-
tonische Arroganz der groRen Macht
im Norden vorhanden ist. Mit diesem
Wissen wird er gerade mit militdrischen
Vergleichen sehr vorsichtig sein — es
sei denn, er will bewusst provozieren,
wie es unzweifelhaft die im Kampf ge-
gen die Steuerflucht gefallene Drohung
«Statt Zuckerbrot missen wir auch zur
Peitsche greifen» des ehemaligen deut-
schen Finanzministers Peer Steinbriick
tat, derauch den Vergleich zum amerika-
nischen Kampf gegen die Ureinwohner
nicht scheute, als er die schwarze Liste
der OECD mit einer siebten Kavallerie
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Sprachkompetenz als Schllssel zu Lebenswelten

vor Yuma in Verbindung brachte, die
nicht unbedingt ausreiten musse: «Die
Indianer mussen nur wissen, dass es
die Kavallerie gibt». Will der Deutsche
in der Schweiz hingegen nicht anecken,
dann wird er auf jeden Fall darauf ach-
ten, martialisches Auftreten zu unterlas-
sen, sich auf die behutsamere Art der
Eidgenossen einlassen und vielleicht
auch schon mal ein steifes Gufen Tag/
durch ein freundliches Griezi woh/! er-
setzen.

5. Schlussbemerkung

Die wenigen hier angesprochenen As-
pekte von Sprachkompetenz haben
deren Bedeutung fur den Einzelnen
ebenso wie fir ein sprachwissenschaft-
lich fundiertes Lehramtsstudium anzu-
deuten versucht. Das kritische Zuhéren
bei Reden, beim Gesprachspartner, bei
den audiovisuellen Medien, die kritische
Lektiire von Tageszeitungen und ande-
ren Printmedien sind zentrale Anliegen
in einer Informationsgesellschaft, die
dazu neigt, sich durch sprachliche Mittel
steuern, wenn nicht gar unreflektiert
verfihren zu lassen.

Der sprachkompetente Sprecher kann
Menschen nicht nur durch sein rhe-

torisches Geschick im weitesten Sin-
ne Uuberzeugen, sondern weil} ihre
Aussagen auch richtig zu verstehen, zu
beurteilen und einzuordnen. Gleichzeitig
ist es ihm maoglich, sein Gegeniiber re-
gional und sozial einzuschatzen, ihm
in unterschiedlichen Registern entge-
genzukommen und die Verletzung
Schwachergestellter ebenso zu vermei-
den wie das Anecken an anderen Kul-
turen.

Angesichts der unverkennbaren Werte
einer adaquaten Sprachkompetenz, die
wie ausgefihrt die kulturelle Kompetenz
impliziert, ist in Bezug auf das vieldisku-
tierte Thema der Schulsprachenfolge
die Notwendigkeit der intensiven Be-
ricksichtigung verschiedener moder-
ner Fremdsprachen indiskutabel. Denn
Sprache ist viel mehr als ein beliebig
austausch- und festsetzbares Kom-
munikationsmittel. Sie ist es, die den
Zugang zu den unterschiedlichsten
Lebensbereichen erdffnet, ein konflikt-
armes Miteinander ermdglicht und ein
tieferes Verstandnis einzelner Kulturen
Uberhaupt erst erlaubt.
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Sprache im Fokus

Sprache im Fokus eines konstruktivistisch orientierten

Religionsunterrichts’
Rudolf Sitzberger

,Wovon man nicht sprechen
kann, dariber muss man schwei-
gen.*

Religion und Religionsunterricht be-
schaftigen sich mit Bereichen unserer
Welt, fir die uns anscheinend ganz oft
die Sprache fehlt. Im Zitat von Ludwig
Wittgenstein kommt diese Skepsis des
Sprechens von Gott, wie wir sie heute
im Religionsunterricht erleben, sehr gut
zum Ausdruck, auch wenn der Kontext
bei Wittgenstein natulrlich ein anderer
ist. Dennoch zeigt dieser sehr bekann-
te Satz bereits ein Grundproblem des
Religionsunterrichts auf.

Von unterschiedlicher Seite her erfolgt
immer wieder die Anfrage an Religion
generell und den Religionsunterricht im
Speziellen: Dazu gehoért die grundsatz-
liche Kritik am Glauben, inwiefern er sich
mit der Vernunft vereinbaren lasst; dazu
gehort aber auch der Verweis auf die
lange Tradition der christlichen Kirche
und die daraus vermeintlich zu folgernde
UnzeitgemafRheit der christlichen Bot-
schaft; und nicht zuletzt natirlich inner-

halb des heutigen Pluralismus und der
Sakularisierung in der Postmoderne die
fehlende Beziehung zum christlichen
Glauben und der allein schon damit ver-
bundenen Sprachschwierigkeiten, die
man mit dieser Kirche bzw. der Religion
hat. Denn in Verbindung mit der langen
Tradition und der damit einhergehenden
veraltetet wirkenden Sprache kann man
doch die Kirche heute gar nicht mehr
richtig verstehen, wenn man nicht von
Kindesbeinen an intensiv mit dieser
Welt vertraut ist.

Es waére aber naiv zu glauben, dass
sich innerhalb des Religionsunterrichts
nur tiefglaubige, religids sozialisierte
Kinder befanden. Dieser Tatsache ist
man sich nicht erst seit kurzem be-
wusst, sondern bereits die Wirzburger
Synode von 1974 hat dazu festgestellt,
dass im Religionsunterricht sowonhl
glaubige Schiler, als auch suchende
oder im Glauben angefochtene und un-
glaubige Schiler zu finden sind.® Fir
die Schulerinnen und Schuler ist der
Religionsunterricht einerseits genauso
ein Fach wie alle anderen Facher und

" Die folgenden Ausfiihrungen griinden auf meinem Dissertationsprojekt zu diesem Thema.
Dabei werden hier im Aufsatz nur einzelne Argumentationslinien verkurzt aufgegriffen und
dargestellt. FUr eine weitergehende und differenziertere Argumentation verweise ich auf mei-

ne Dissertation zum Thema (im Erscheinen).

2 Wittgenstein, Ludwig, Tractatus logico-philosophicus. The Barnes & Noble Library of essenti-
al reading. Barnes & Noble Publishing, 2003, 156, Satz 7

3 Vgl. Der Religionsunterricht in der Schule. Ein Beschluss der Gemeinsamen Synode der
Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland, Punkt 2.5.1, abrufbar unter: http://www.dbk.

def/fileadmin/redaktion/Synoden/
(28.03.2010)

gemeinsame_Synode/band1/04_Religionsunterricht.pdf



in das Schulsystem eingebunden. Das
heil’t, dass im Unterricht die gleichen
Regeln gelten, wie sie fir alle Facher
vorausgesetzt werden. Andererseits er-
weist sich das Fach Religionsunterricht
als doch nicht so vergleichbar mit den
anderen Fachern, weil sich eben die
Sprache und der Kontext deutlich ab-
heben.

Ausgehend von dieser Einschatzung
,kann es zur Bildung eines ,Religions-
stunden-Ichs® im Schiiler kommen, das
sich wahrend dieses Unterrichts in einer
Sonderwelt bewegt und schablonierte
Antworten von sich gibt.“* Oftmals re-
det man also im Unterricht von etwas,
was die Schulerinnen und Schdler nicht
mehr verstehen, mit dem sie aber als
Profis im Schulalltag gelernt haben so
umzugehen, dass die Lehrkrafte mit
ihren Antworten zufrieden sind. Die
Frage nach dem, was wann wo gespro-
chen wird, trifft den Kern des Problems.
Welche Sprache ist geeignet, Religion
oder religidse Inhalte so aufzugreifen,
dass sie sowohl dem Sprecher oder der
Sprecherin, dem Horer, der Horerin und
der Sache angemessen sind?

Dies filhrt zu einer Uberlegung, die
von einer anderen Seite her auf das
Problem blickt:

Die Welt zu verstehen heilt als Fra-
gestellung der Moderne fir die meisten
Menschen die Welt naturwissenschaft-
lich zu verstehen. Mitdem Siegeszug der
Technik und der Naturwissenschaften
hat sich in unserer Gesellschaft eine
breite Vertrauensbasis auf diese Sicht-

4 ebd., Punkt 1.1.1
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weise von Welt eingestellt. Erst in der
letzten Zeit kommt es verstarkt zu
Anfragen und Korrekturen, wie sie bei-
spielsweise Jurgen Baumert in seinen
Uberlegungen zum Bildungsvergleich
aufgreift. ,Es gibt unterschiedliche For-
men der Rationalitat, von denen jede
in besonderer Weise im menschlichen
Handeln zur Geltung kommt. Kognitive
Rationalitat ist nur eine. Kunst, Literatur,
Musik und kérperliche Ubung um ihrer
selbst willen folgen einer eigenen Logik,
die nicht mit der kognitivinstrumentellen
Modellierung der Welt zusammenfallt,
die Mathematik, Naturwissenschaften
oder Technik auszeichnet. Sie teilen
vielmehr eine spezifische Rationalitat
des Asthetisch-Expressiven. Davon
unterscheidet sich wiederum die Logik
evaluativ-normativer Fragen, die Recht,
Wirtschaft oder Gesellschaft aufwerfen.
Ebenso sind die Fragen des Ultimaten
— also Fragen nach dem Woher, Wohin
und Wozu des menschlichen Lebens
— anders zu behandeln als mathe-
matische und naturwissenschaftliche
Probleme. Die unterschiedlichen Ratio-
nalitatsformen eréffnen jeweils eigene
Horizonte des Weltverstehens, die fir
Bildung grundlegend und nicht wech-
selseitig austauschbar sind.“® Aus den
Uberlegungen Baumerts wird deutlich,
dass sich die Zugangsweise zur Welt in
unterschiedlicher Art und Weise gestal-
ten lasst. Daraus folgt aber auch, dass
die Sprache je nach Art und Weise des
Zugangs in ihrem Verstehen eine an-
dere sein kann oder zumindest in den

5 Baumert, Jirgen, Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, 7; abrufbar unter: http://
www.mpib-berlin.mpg.de/de/aktuelles/bildungsvergleich.pdf (28.03.2010), abgedruckt auch
in: N. Killius u.a. (Hg.), Die Zukunft der Bildung, Frankfurt a.M. 2002
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Verstehensprozess je anders einzubin-
den ist.

Ein weiterer Gedankengang kommt
indes noch von einer anderen Seite
her hinzu: innerhalb des bayerischen
Bildungssystems sind mit den Uber-
legungen zu den neueren Lehrplanen
die Erkenntnisse des Konstruktivismus
in die Gestaltung und Erarbeitung ein-
geflossen, auf welche das Staatsinstitut
fur Schulqualitat und Bildungsforschung
verweist. Man findet erstmals im Jah-
resbericht 1999 des Staatsinstituts
eine Aufnahme explizit genannter
Bezlige zum Konstruktivismus durch
Otmar SchieRl.® Gerade im Bereich
des Konstruktivismus gibt es eine
Vielzahl von Uberlegungen, die den
Bereich der Sprache berihren und
die die Verbindung zwischen Welt und
Individuum thematisieren.

Sprache als Thema im padago-
gischen Konstruktivismus

Beschaftigt man sich mit dem Thema
Konstruktivismus etwas eingehender,
so kommt man an dem Namen Ernst
von Glasersfeld nicht vorbei. Er gehort
zu den bekanntesten Vertretern in die-
ser Theoriediskussion. Stellvertretend
sollen die grundlegenden Aspekte des

Konstruktivismus, soweit sie Aufschluss
Uberdie Eigenartder Sprachverwendung
geben, an seiner Position kurz aufge-
zeigt werden.

In der Auseinandersetzung mit den
Grundpositionen des Konstruktivismus’
kommt es immer wieder zu einem
grundlegenden Problem, mit dem sich
jeder konstruktivistische Denkansatz
konfrontiert sieht: es wird meist in den
Vordergrund gestellt, dass der Kon-
struktivismus die Realitdt leugne.
Dies ist aber so nicht richtig. Auch fur
Glasersfeld ist diese Aussage zu tref-
fen. Er betont immer wieder, dass der
LKonstruktivismus nichts dartber zu
sagen [hat], ob etwas existiert oder
nicht. Er versteht sich als eine Theorie
des Wissens, nicht als eine Theorie des
Seins."®

Im Ruckgriff auf Saussure stellt Gla-
sersfeld heraus, dass Begriffe nicht
auf reale Gegenstéande bezogen sind.
Dies geschieht aber nicht aus dem
Bewusstsein heraus, dass es keine
realen Gegenstande gabe, sondern
eben deshalb, weil sie uns prinzipiell
unzuganglich sind. Sie sind als objek-
tiv fassbare reale Gegenstande nicht
greifbar. ,Die wechselweise Zuordnung
von Klangbild und Begriff, die in der Tat
die semantische Beziehung zwischen
einem Wort und seiner Bedeutung

5 Vgl. Schiell, Otmar, Grundlinien zukunftiger Lehrplanarbeit im ISB im Zusammenwirken von
Lehrplantheorie und Praxis, in: Staatsinstitut fir Schulpadagogik und Bildungsforschung
Minchen, Jahresbericht 1999, Miinchen 2000, 112-127, 117ff. (Anmerkung: Das zitierte
Staatsinstitut hat inzwischen seine Bezeichnung gewechselt, ist aber identisch mit dem im

Text angesprochenen.)

~

Wobei hier noch einmal darauf hingewiesen sei, dass es den Konstruktivismus so nicht gibt.

Mittlerweile ist die Bandbreite konstruktivistischen Denkens so grof3, dass allenfalls von ge-
meinsamen Grundpositionen gesprochen werden kann.

3

a. M. 1997, 187.

Glasersfeld, Ernst von, Radikaler Konstruktivismus. Ideen, Ergebnisse, Probleme, Frankfurt



darstellt, ist das Ergebnis psycholo-
gischer Assoziation. Diese psycholo-
gische Assoziation kann nur durch
ein Individuum in seiner subjektiven
Erfahrung vorgenommen werden.*®
Das Lernen der Sprache versteht
Glasersfeld nicht als ein Verstehen
von Begriffen, die fur alle gleich sind.
L,Statt dessen wird das individuelle
Erlernen der Sprache besser als ein
nie endender Prozeld der sozialen An-
passung der eigenen Begriffe aufge-
falt, gesteuert durch das Bedurfnis
und den Wunsch, moglichst wechsel-
seitig kompatible Assoziationen mit den
Sprachlauten herzustellen, die man
hort und erzeugt.“'® Dieser Prozess ist
im Grunde genommen nie zu Ende und
auch ein aullerst komplexer Vorgang.
Glasersfeld greift einen weiteren
Bereich auf, der besonders flir die
Religionslehrerinnen und Religions-
lehrer in unserem Kontext von Spra-
che von Bedeutung ist: es geht um die
Mitteilungsmaoglichkeiten von Erfahrun-
gen. Dazu sagt er folgendes:

»Wir kdnnen unsere Erfahrung mit nie-
mandem teilen, wir konnen den Mit-
menschen nur davon erzahlen. Wenn
wir dies tun, gebrauchen wir Worter, die
wir mit unserer Erfahrung assoziieren.
Was unsere Partner verstehen, wenn
wir sprechen oder schreiben, das kann
sich nur in den Bedeutungen verwirkli-
chen, die sie aufgrund ihrer Erfahrung
mit den Klangbildern der Worter ver-
knupfen, die wir gebrauchen — und
ihre Erfahrung ist nie identisch mit der

9 Glasersfeld, Radikaler Konstruktivismus, 91.

0 ebd. 91.
" ebd. 92.
2 ebd. 96.
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unsrigen.“!" Dabei ist es fur Glasersfeld
nichtvon zentraler Bedeutung, der Frage
nachzugehen, welche Konsequenzen
sich daraus fiir eine Optimierung des
Anpassungsprozesses ergeben mdis-
sen. lhm ist klar, dass sich im alltag-
lichen Leben eine stetige Anpassung
ereignet, die dazu flhrt, dass wir immer
viablere Begriffe von dem bekommen,
was in unserem Leben alltaglich eine
Rolle spielt und auf was wir uns tagtag-
lich verlassen mussen. Das Erreichen
eines identischen Verstandnisses von
bestimmten Begriffen oder gar von der
Wirklichkeit schlechthin lehnt er aber
als illusorisch ab.

,Unsere Wortbedeutungen kénnen folg-
lich durch die standigen nichtsprach-
lichen und sprachlichen Interaktionen
mit unseren Mitmenschen modifiziert
und dem gemeinsamen Gebrauch an-
gepasst werden. Das Ergebnis derar-
tiger Anpassung kann im besten Falle
aber nur relative Kompatibilitdt und nie-
mals Identitat bestatigen.*'2

Wissen wird nach Glasersfeld nie-
mals passiv aufgenommen wird, we-
der durch Sinnesorgane, noch durch
Kommunikation. Es wird immer vom
denkenden Subjekt selbst aktiv auf-
gebaut. Dass es eine vollstandige
Deckungsgleichheit nie geben wird, liegt
fur ihn genau in diesem Hauptaspekt
begrindet.

Wendet man diese Gedankengange
nun in Richtung schulischer religi-
Oser Lernprozesse, dann wird deut-
lich: in vielen unserer Texte, die wir im
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Unterricht verwenden, befinden sich
solche Modelle der WelterschlieRung
und Weltbewaltigung. Darunter fal-
len beispielsweise die Schopfungs-
erzahlungen, die Geschichten von
Unterdrickung und Befreiung in der
Exodustradition, der Umgang mit Leid in
der Hiobsgeschichte, die Zuversicht auf
eine bessere Welt im Hier und Jetzt in
den Geschichten von Jesus, aber auch
in der Vorstellung einer neuen Welt jen-
seits des Todes. Und diese sind eben im
religidsen Bereich oftmals anders ,ge-
strickt* als die Modi der Weltbegegnung,
denen die Schilerinnen und Schiler
sonst so begegnen.

Und um in einem Bild von Glasersfeld
zu bleiben: Unsere Schuler sind viel-
fach noch nicht in Paris gewesen, aber
wir kdnnen sie im Unterricht mit hinein
nehmen in die Hauptstadt Frankreichs
und ihnen einen Blick gewahren auf
etwas, was sie vielleicht schon am
nachsten Tag in ihrer Weltdeutung und
—erschlieBung aufgreifen und flr sich
gewinnbringend, das heif3t, lebensfor-
derlich einsetzen konnen, wenn sie
denn dann tatsachlich in Paris sind und
sich auf die zuvor in der Schule prasen-
tierte Weltsicht von Paris zuriickbesin-
nen kénnen.

Dies kann dann der Fall sein, wenn
es dem Sprachbenutzer gelingt, ei-
nen Begriff so aufzunehmen und in
seine Strukturen einzupassen, dass
er fur ihn auch bedeutungstragend
wird oder zumindest zu werden ver-

spricht. Alles andere wirde nach dem
konstruktivistischem Lernprinzip nur
zu einem Nicht-Lernen fiihren. Ob
und wann dies gelingt, das ist aulRer-
halb des Ermessens jedes anderen
Sprachbenutzers, in unserem Fall ware
das dann die Lehrerin oder der Lehrer.
Dieser kann allenfalls Vermutungen
darliber anstellen, ob sein Gegenuber
dem Gesagten eine Bedeutung zumisst
und das verstanden hat, was er beab-
sichtigt hat. Verstehen heif3t namlich fir
Glasersfeld, dass eine Sache zusam-
menpasst, viabel ist, nicht aber, dass
eine véllige Ubereinstimmung zwischen
verschiedenen Sprachbenutzern herge-
stellt wird oder worden ist.’* Man kann
also sagen, dass fir ihn die Viabilitat im
Erfahrungsbereich genauso giltig ist
wie im Kommunikationsbereich. Eine
Bedeutungstiibertragung, wie beispiels-
weise beim Modell des Nurnberger
Trichters lehnt er dementsprechend ge-
nauso ab.

Um zu einem gegenseitigen ,Verstehen®
zu gelangen, brauchen wir ein geeig-
netes Werkzeug. Unentbehrlich ist und
bleibt dabei die menschliche Sprache.
SietragtwesentlichzurWelterschlieRung
des Einzelnen mit bei. Im schulischen
Bereich gibt es dazu jedoch ein ganz
groRes Missverstandnis oder eine fa-
tale Fehleinschatzung. ,Nur wenige
Erzieher machen sich [...] Gedanken
darlber, wie sprachliche Verstandigung
funktioniert [...]. Zweifellos tragen ande-
re Grunde das ihre dazu bei, aber der

8 \Vgl. Glasersfeld, Radikaler Konstruktivismus, Frankfurt a.M. 1997, 230ff.; ders., Konstruktivis-
tische Anregung fur Lehrer. Was im Bezug auf Sprache zu bedenken ware, in: Renk, Herta-
Elisabeth (Hg.), Lernen und Leben aus der welt im Kopf. Konstruktivismus in der Schule,

Neuwied 1999, 5-18, 12f.



blinde Glaube an die Wirksamkeit der
Sprache ist wahrscheinlich das verbrei-
tetste Hindernis fiir einen erfolgreichen
Unterricht.“'

Davon ist der Religionsunterricht in
zweifacher Hinsicht betroffen: zum ei-
nen wird der Religionsunterricht sprach-
lich sehr stark ausgestaltet und erist von
der Sprache durchgangig gepragt; zum
anderen benltzt er haufig eine Reihe
von abstrakten Begriffen, die ohnehin
leichter zu einem Missverstehen fiihren
als ganz konkrete, alltaglich fassbare
Dinge.

Jeder Religionsunterricht st
Sprachunterricht

Die Erkenntnis, dass Religionsunterricht
und Sprache eng zusammen gehdren
ist nichts grundlegend Neues. Die Form-
ulierung, dass jeder Religionsunterricht
zugleich Sprachunterricht ist, wird ge-
gen Ende der 1960er Jahre bei ver-
schiedenen Autoren' so oder so ahn-
lich ausgesprochen. Im Gefolge der
Krise des Religionsunterricht in dieser
Zeit schien die Forderung nach einer
neuen Sprache im Religionsunterricht
als eines von mehreren Mitteln, um den
Stellenwert des Faches wieder zu he-
ben und zu einem zeitgemalen, moder-
nen Unterricht zu kommen.

Neuere Handbiicherund Standardwerke
verwenden hingegen wieder weniger
Raum fur diesen Bereich. Das Wissen
um die Bedeutsamkeit der Sprache
scheint ein Stlick weit durch die viel-

4 Glasersfeld, Radikaler Konstruktivismus, 292.
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faltigen anderen Konzepte modernen
Religionsunterrichts verloren gegangen
zu sein.

Im Folgenden werden einige grundle-
gende Uberlegungen zu diesem Bereich
skizziert, die in der Zusammenschau von
Religionspadagogik, Konstruktivismus
und Sprache ihre Wurzeln haben.
Grundséatzlich dient Sprache als Teil
des Menschseins wesentlich der ge-
genseitigen Kommunikation und ist
damit immer ein Mittel des Ausdrucks.
Neben den sonstigen Formen jedweder
Ausdrucksmaoglichkeit, wie etwa durch
Gestik, Mimik, Schrift und anderes ist
die Sprache das Medium, mit dem wir
uns am haufigsten ausdriicken. Man
kann sogar soweit gehen, dass Sprache
prinzipiell nichts anderes darstellt als
ein Ausdrucksmittel. Jedoch lasst sich
diese Ausdrucksmdglichkeit in wei-
tere Untergruppierungen ausdifferen-
zieren. Entsprechend werden nun das
Bekenntnis als eine Form des Ausdrucks
zu einer bestimmten Einstellung, die
Tradierung als eine Form des Ausdrucks
der Erinnerung an friilhere Ereignisse,
die Sprache als gemeinschaftsstiftendes
Mittel zum Ausdruck dessen, dass man
sich miteinander verbunden fihlt und
die Verbindung zum Transzendenten
als ebensolche Ausdrucksmoglichkeit
nacheinander in die Uberlegungen mit
einbezogen. Dabei erfolgt — wie schon
angedeutet — die Zusammenschau
zwischen konstruktivistischen und reli-
gionspadagogischen Uberlegungen im
speziellen Fokus auf Sprache.

5 So etwa bei Hubertus Halbfas, Fritz Weidmann, Peter Bloth und anderen.
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Sprache im Fokus

Sprache als konstruktivistisch ge-
dachtes Ausdrucksmittel von Schiil-
erinnen und Schiilern

Am Anfang jedweden Sprechens steht
zunachsteinmal die grundsatzliche Fest-
stellung, dass sich mit jedem Wort, dass
wir kundtun, eine Ausdrucksmaglichkeit
ertffnet, seinen Gedanken nach au-
Ren hin Gestalt zu geben.'® Dabei
tauchen hier im Kontext Schule erste
Schwierigkeiten auf: dies beginnt mit
der Verortung innerhalb eines Systems,
das den Schulerinnen und Schulern
nahe legt, sich gewisser Sprachregeln
zu bedienen und oftmals in unterschied-
liche Rollen zu schllpfen, wie etwa der
des Religionsstunden-Ichs. Dies setzt
sich fort in den Rahmenbedingungen
eines leistungsorientierten Settings, in
dem die Benotung eine Rolle fur die
Ausdrucksgestaltung von Schulerinnen
und Schulern setzt.

Haufig ist dabei vor allem eine
Wiedergabe von Fakten bei der Leis-
tungserhebung gewilinscht. Dies setzt
einen engen Rahmen, weil hier kon-
struktivistisch gedacht folgendes pas-
siert: die Informationen, die wir einan-
der mitteilen wollen, werden nachhal-
tig nur dann aufgenommen, wenn sie
eine Bedeutungszuweisung erhalten.
Diese wird aber vom aufnehmenden

Subjekt selbst konstruiert und gelei-
stet. Anders verhélt es sich mit den
bloRen Fakten: diese kdnnen durch-
aus instruktivistisch® vermittelt wer-
den, losgeldst von der Bedeutung des
Ganzen. Zu beobachten ist dies immer
wieder im Schulalltag, wenn es gilt,
sich auf eine Probe vorzubereiten und
stur Fakten auswendig gelernt werden.
Reine Reproduktionsaufgaben werden
kurzfristig gepaukt, die Nachhaltigkeit
ist aber nicht gewahrleistet. Eine Redu-
zierung der Lerninhalte auf reine be-
deutungslosgeldste Fakten kann also
nicht Sinn schulischen Lernens sein.
Im Religionsunterricht geht es immer
zuvorderst um die Selbstkonstruktion
hin zu einem eigenverantwortetem
Glauben. Dies hei3t aber auch, dass
der Einzelne sich nicht nur reproduktiv
auszudrticken lernen soll, sondern dass
er zu einem Ausdruck befahigt wird,
in dem er artikulieren kann, welche
Bedeutung religiése Sichtweisen von
Welt fir ihn gewonnen haben und wie
er diese im Kontext seines Weltbildes
verankert. ,Ziel muss es [...] sein, Kinder
und Jugendliche nicht nur in die sprach-
lichen Handlungsformen zu involvieren,
sondern ihnen selbst das Wort zu ertei-
len und sie sprachméchtig in »Sachen
Religion« werden zu lassen.“”

6 Auf die philosophische Diskussion tber die Entstehung der Sprache und den Zusammen-
hang zwischen Denken und Sprechen kann an dieser Stelle nicht naher eingegangen wer-
den, als es im Rahmen der konstruktivistischen Uberlegungen erfolgt.

7 Mendl, Hans, Religion erleben. Ein Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht, Miinchen 2008,

345



Sprache als Mittel zum Bekenntnis
einer selbst konstruierten Weltdeu-
tung

Damit berlGhren wir schon eine wei-
tere Ebene, die durch die Sprache
mitbestimmt wird. Wie Baumert zu-
recht festgestellt hat, kénnen wir nicht
davon sprechen, dass unsere Welt nur
naturwissenschaftlich mit einer kogni-
tiv-instrumentellen Weltsicht betrach-
tet werden kann. Im Konstruktivismus
wird die Selbstkonstruktion der Welt
ebenfalls deutlich betont, eine objek-
tive Sichtweise sogar von manchen
Autoren ganz in Frage gestellt: So &u-
Rert sich neben Glasersfeld beispiels-
weise Gerhard Roth folgendermafien:
~Subjektive Gewissheit ist also nicht
unbedingt ein guter Indikator dafir,
dass bestimmte Erinnerungen auch
wahr sind. Es gilt als erwiesen, dass
Menschen sich bewusst oder unbe-
wusst zu ihrer Verteidigung Dinge so
lange und so detailliert zurechtlegen,
bis sie felsenfest davon tberzeugt sind,
dass diese wirklich so und nicht anders
passierten.“® Weltwirklichkeit ist also
nicht objektiv greifbar, sondern immer
nur in der Erinnerung des Einzelnen
subjektiv vorhanden!

Gerne zieht man sich dann von dem
Feld des Subjektiv-Spekulativen in
den Bereich der Naturwissenschaften
zurick. Denn diese sind ja objektiv
und zeigen uns die Welt, so wie sie
wirklich ist. Oder etwa nicht? Es lasst
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sich zumindest feststellen, dass die
Beschreibungen und Zugange zur Welt
auf der wissenschaftlichen Ebene ein
sehr viables Bild von unserer Welt ent-
werfen und sich mit diesem Entwurf
im Alltag gut zurechtkommen Iasst,
ohne allzu oft perturbiert zu werden.
,Naturwissenschaftliches Wissen liefert
daher mehr oder minder verlaBliche
Arten des Umgehens mit Erfahrungen,
also mit der einzigen uns bekannten
Wirklichkeit; und Umgang mit unseren
Erfahrungen bedeutet, mehr oder
minder erfolgreich sein im Bezug auf
die von uns gesteckten Ziele.“"®

Genau an diesem Punkt wird es span-
nend, was die Uberschneidung von reli-
giésem und wissenschaftlichen Bereich
angeht. Immer wieder wurde in den
Jahrhunderten eine Mauer zwischen
beiden Bereichen gezogen, die sich
zum Teil bis in unsere Zeit hineinzieht.
,Nicht zuletzt geht es bei der Frage des
Verhaltnisses von Naturwissenschaft
und Religion um das Problem der Einheit
der Wirklichkeit. Wie kann angesichts
konkurrierender Symbolisierungen die
Einheit der Wirklichkeit gewahrt wer-
den?“®

Denn immer noch gilt es vielen als
selbstverstandlich, dass sich naturwis-
senschaftliches Welterkennen und reli-
gidéses Weltverstehen nicht in Einklang
bringen lassen. Denn es ist nun mal
ein unumstoRliches Naturgesetz, dass
Menschen nicht auf dem Wasser laufen
koénnen, Tote nicht wieder lebendig wer-

8 Roth, Gerhard, Denken, Fiihlen, Handeln. Wie das Gehirn unser Verhalten steuert, Frankfurt

a.M. 2003, 304.

9 Glasersfeld, Radikaler Konstruktivismus, 192f.

20 Johannes Fischer / Christina aus der Au, Art. Naturwissenschaft und Religion. A. Grundle-

gende Modelle, in: NHThG Ill, 191-198, 196.
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Sprache im Fokus

den und sich Stiirme nichtdurch ein paar
beruhigende Worte aufhalten lassen. Mit
der konstruktivistischen Theorie kann
versucht werden, ,ein Modell anzubie-
ten, das zeigen kann, wie wir trotz un-
serer informationeller Geschlossenheit
zu einer Erfahrungswirklichkeit von
so bemerkenswerter Stabilitdt gelan-
gen, wie die, in der unser alltédgliches
Leben sich abspielt.”?" Und darin finden
Erfahrungen ihren Platz, die sowohl
wissenschaftlicher als auch religioser
Natur sein kénnen. Ein Bekenntnis zu
einer religidsen Weltdeutung ist dann
auch nicht mehr automatisch etwas,
was als abstrus oder véllig unsinnig ab-
getan werden muss. Hier er6ffnen sich
Chancen fir den Religionsunterricht,
seine Weltdeutung im Sinne konstitu-
tiver Rationalitdt so anzubieten, dass
Schiilerinnen und Schiiler diese Welt-
deutung auch als eigenes Bekenntnis
problemlos formulieren kdnnen.

Dies ist etwas, was selbst fur die religios
sozialisierten Kinder und Jugendlichen
im Religionsunterricht nicht mehr als
selbstverstandlichvorausgesetztwerden
kann, noch weniger fur die — vermutlich
— groRere Gruppe derjenigen, die zwar
getauft sind, aber schon lange keine
enge Bindung mehr an die traditionelle,
institutionelle Kirche haben. Religitse
Sprache und Sprachkompetenz wird
also so verstanden, dass sie die Kinder
und Jugendlichen dazu beféahigen, ihre
Sichtweise als legitimes und verantwort-
bares Bekenntnis zu ihrer individuellen
Weltdeutung ausdriicken zu kénnen.

21 Glasersfeld, Radikaler Konstruktivismus, 191.

Sprache als Mittel einer Tradierung in
Kontinuitat und konstruktivistischem
Wandel

Sprache bietet ja nicht nur die Méglich-
keit, miteinander in Kommunikation zu
treten, sondern Erlebnisse kdonnen da-
mit zu Erfahrungen gerinnen, wenn sie
sprachlich strukturiert und fixiert werden.
Im Lauf der Menschheitsgeschichte
wurden diese Erfahrungen zunachst
mundlich von einer Generation an die
nachste weitergegeben.

Mit der Erfindung der Schrift konnten
dann diese Erfahrungen auch unab-
hangig von Personen an andere uber-
liefert werden. Die Tradierung alter Er-
fahrungen und Geschichten begann
langsam, sich von den unmittelbar le-
bensnotwendigen Dingen des Alltags
zu l6ésen und breiteren Raum einzuneh-
men. Mythen und Heldensagen wurden
nunmehr genauso tradiert wie religiose
Erfahrungen und ,Geschichten des Hei-
ligen®.

Fir die Theologie stellt sich an die-
sem Punkt die schwierige Frage, wie
den die geoffenbarten Wahrheiten
des Glaubens so tradiert werden kon-
nen, dass sie nicht verfalscht wer-
den. Tradierung steht gewissermallen
grundsatzlich unter dem Verdacht, dass
damit eine Veranderung einhergehen
konnte, die nicht erwiinscht erscheint.
Dies lasst sich jedoch nie ganzlich aus-
schlief3en. Der Prozess der Weitergabe,
sei es nun als mindliche, aber ebenso
in schriftlicher Form, fihrt unweigerlich
dazu, dass sich das Tradierte formal,



inhaltlich und funktional verandern wird.
Damit erdffnet sich aber zugleich die
Chance, das Tradierte an das Neue
anzupassen und nicht zu erstarren. Es
droht andernfalls die Gefahr, dass das
Tradierte keinerlei Lebensbezug mehr
hat und somit fur den Lebensvollzug
bedeutungslos wird.

,Daraus folgt auch, dass die Tradition
Tradenten und Rezipienten nicht als un-
hinterfragbare GroRe gegenlbersteht,
sondern dass sie flir diese einen Wert
beinhaltet, um dessentwillen sie es fir
sinnvoll erachten, sie zu tradieren bzw.
zu rezipieren“.?2 Ebenso wie die Sprache
ist die Tradition gruppenstiftend, indem
sie bestimmte kulturelle oder religitse
Werte Uberliefert, die den Mitgliedern
der Gruppe Identifikationsmdglichkeiten
bieten. Zudem ermdéglicht es die Tradi-
tion, dass sich der Mensch als ge-
schichtliches Wesen begreift, das
durch die Tradition eine Verbindung mit
friiheren Generationen herstellen kann.
Auf Seiten des Konstruktivismus
lasst sich dazu folgendes festhal-
ten: Ublicherweise versteht man, so
Gerhard Roth, unter Kommunikation
Informationsaustausch, was wiede-
rum gleichbedeutend mit Bedeutungs-
austausch verstanden wird. Dies
widerspricht aber Roths Begriff von
Information. Fur ihn hat eine Information
keine feste Bedeutung, sondern di-
ese wird dem Zeichen nur zugewie-
sen, wenn es zwischen Sender und

PAradigma

Empfanger darlber eine Verabredung
gibt. In der Regel gibt es aber keine
festen Abmachungen dariber, sondern
nur ein mehr oder weniger vages Wissen
Uber das, was mit einem bestimmten
Informationstrager an Bedeutung ver-
knipft wird. ,Das Erfassen von Wort-
bedeutungen geschieht also durch eine
Zuordnung von intern bereits vorhan-
denen semantischen Zustéanden und ei-
ner Folge von Sprachlauten®.?® Wichtig
ist dabei immer auch der Kontext, in
dem die Worter aufgenommen werden
und der immer je aktuell vom Gehirn er-
schlossen werden muss. Es lauft dabei
ein komplexer Prozess ab, wenn unsere
Sinne auf bestimmte Sinneseindriicke
stoRen: ,Schallaute, die vom Gehirn als
Sprachlaute identifiziert wurden, und
Schriftzeichen, die unser Sehsystem
als Buchstaben erkannt hat, werden als
Worter oder Satze im Sprachgedachtnis
auf ihre moglichen Bedeutung Uber-
prift, und es wird diejenige Bedeutung
aufgerufen, die im gegebenen Kontext
die geldufigste und damit wahrschein-
lichste ist*** Dies gilt fir den Sender
ebenso wie fiir den Empfanger und es
kann nicht von vornherein davon ausge-
gangen werden, dass diese Einordnung
bei beiden Gesprachsteilnehmern ge-
nau gleich erfolgt. Tradierung kann
also nicht immer bedeutungsgleich
funktionieren, sondern ist kontext- und
sprecherabhangig. Die Bricke kann da-
bei aber die Sprache in ihren Formeln

22 Kampling, Rainer, Art. Tradition, in: Eicher, Peter (Hg.), Neues Handbuch Theologischer
Grundbegriffe (Bd.4), Miinchen 2005, 329-341, 330

2 Roth, Denken, Fihlen, Handeln, 421
% ebd., 421.
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bieten, wenn sie adaquat Verwendung
finden. Tradition ist in diesem Sinne
Bewahrung und Fortfihrung in einem.
Sie knipft an das Geschehene an, ist
das Buch zum Verstandnis fiir die kom-
menden Generationen, das je neu fort-
geschrieben werden muss. Und dieses
Fortfihren der Tradition im Sinne der
Schriften des Il. Vatikanischen Konzils
lasst gentigend Offenheit flir Mdoglich-
keiten der sprachlichen Neugestaltung
beziehungsweise Neuinterpretation.

Sprache als Mittel einer validen,
gemeinsamen Weltdeutungsgemein-
schaft

Das gemeinsam Tradierte und mitei-
nander Bekannte fiihrt dazu, dass sich
die daran Beteiligten untereinander zu
einer Gemeinschaft finden. Fir die ka-
tholischen Schilerinnen und Schiler
bedeutet dies, dass sie sich in dieser
Gemeinschaft aufgehoben und in ihrer
Weltdeutung bekréaftigt fihlen kdnnen.
Uber das gemeinsame Bekenntnis
zum dreieinigen Gott, zur einen, heili-
gen katholischen Kirche wird nattrlich
eine Gemeinschaft gestiftet und bekraf-
tigt. Es gehort zu den Wesensziigen
christlichen Glaubens, dass er sich nur
in der Gemeinschaft miteinander ver-
wirklichen kann. Im Auftrag Jesu beim
letzten Abendmahl zeigt sich dies eben-
so wie in zahlreichen Bildern von der
Gemeinschaft der Christen: so etwa
das Bild vom einen Leib mit den vielen
Gliedern, oder die vielen, die an dem ei-
nen Brot teilhaben.®

2 Vgl. Lk 22,14ff.; 1 Kor 10,17; 1 Kor 12,27
% Lumen Gentium, Kap. II, Art. 9 und Art. 11

Christlicher Glaube ist ohne die Zu-
sammengehdrigkeit nicht denk-
bar, eine individuelle Religion ohne
Gemeinschaftsbezug ist nicht von
Jesus intendiert. ,Von Christus als
Gemeinschaft des Lebens, der Liebe
und der Wahrheit gestiftet, wird es von
ihm auch als Werkzeug der Erlésung
angenommen und als Licht der Welt
und Salz der Erde (vgl. Mt 5,13-16) in
alle Welt gesandt. [...] Durch den Leib
Christi in der heiligen Eucharistiefeier
gestarkt, stellen sie sodann die Einheit
des Volkes Gottes, die durch dieses
hocherhabene Sakrament sinnvoll be-
zeichnet und wunderbar bewirkt wird,
auf anschauliche Weise dar.“%
Gemeinschaft definiert sich naturlich
Uber diese Bekenntnisse, die zum einen
sehr stark in Ritualen sichtbar werden,
die zum anderen aber ebenso auf einer
gemeinschaftsfahigen Sprache aufbau-
en.

Die Ruckbindung an die christliche
Botschaft ist dabei ein wesentli-
ches und tragendes Element dieser
Gemeinschaft. Sie in der adaquaten
Sprache zu Wort kommen zu lassen,
ist in unserem Kontext besonders be-
deutsam. Christliche Gemeinschaft ent-
steht dort, wo christliche Lebenspraxis
ansatzhaft in christichem Horen,
Reden und Handeln erfolgt. ,Diese
Erfahrungsgeschichte wird samt de-
ren glaubender Interpretation weiter-
gegeben und immer neu als Fanal der
Auferweckung gegenwartig gesetzt.
Kirche lebt deshalb als Erinnerungs-,
Erzahl- und Vergegenwartigungsge-



meinschaft weiter; denn allein diese
Kultur des Erinnerns und Erzahlens von
Jesus verhindert, dass wir in abstrakter
Selbstgefalligkeit auf unsere eigenen
Theorien zurlickfallen und uns in ihnen
erschopfen.“?”

Schilerinnen und Schilern wird in dem
Bewusstsein dieser Gemeinschaft ein
Rahmen angeboten, in dem sie sinnstif-
tend ihre Weltdeutungskonstrukte ein-
binden kdnnen. Hier spielt die Aussage
Glasersfeld von oben wieder eine zen-
trale Rolle: die Erfahrungen anderer
kdnnen wir nicht eins zu eins teilen,
aber wir konnen in der Gemeinschaft
eine Annaherung erreichen und unse-
re eigene Einschatzung wird durch die
Bestatigung anderer als valider empfun-
den. Insofern ist auch hier festzustellen,
dass das Bemilhen um eine gemein-
same, gemeinschaftsférdernde und
—bestatigende Sprache dem Einzelnen
in seiner Entwicklung zu Hilfe kommt.

Sprache als Mittel zur selbst kon-
struierten Bezugnahme zum Trans-
zendenten

Als letzten Bereich, in dem Sprache im
Religionsunterricht eine tragende Rolle
spielt, greife ich hier die Bezugnahme
zum Transzendenten auf. In der Reli-
gionsgeschichte wendet sich der Mensch
immer wieder sprachlich an Gott, das
Hoéchste, Heilige oder wie immer es
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in der jeweiligen Religion benannt
wird. Grundform dieser Beziehung auf
sprachlicher Basis ist das Gebet. In
ihm wird die Beziehung des Menschen
in zumeist sprachlicher Form gegenu-
ber dem Transzendenten deutlich. Das
Gebet bringtdas ganze Menschenleben
mit seinen hellen u. dunklen Seiten vor
Gott z. Sprache, klagt aber auch mit un-
erhorter Offenheit vor Gott, auf dessen
Antwort es wartet.“® Dabei lassen sich
die unterschiedlichen Gebete klassi-
scherweise dem Inhalt nach folgender-
mafen einteilen: Klage- und Bittgebete,
Lob- und Danklieder als die vier am
haufigsten benannten Gattungen.?®

Des Weiteren unterscheidet man zwi-
schen vorformulierten, feststehenden
Gebeten und frei vom Beter gespro-
chenen. Besonders erstere bereiten
heutzutage manchmal Probleme: die
Sprache, in denen die Gebete formu-
liert sind, ist fir heutige Schulerinnen
und Schiiler oftmals nicht mehr zeitge-
maR. In Wendungen wie etwa ,geben-
edeit sei die Frucht deines Leibes" aus
dem Gegruf3et seist du Maria wird dies
beispielsweise ersichtlich. Zudem ist es
die Uberwiegend restringierte Sprache,
die es dem Beter schwer macht, das,
was er betet, fir sich in der ganzen
Tiefe erschlieBen zu koénnen. ,Dieser
auf traditionelle Formeln zuriickgrei-
fende Stil dient zur Mitteilung einer
Botschaft an Personen, die Uber ein

27 Vgl. Haring, Hermann, Art. Kirche / Ekklesiologie, B. Katholisches Verstandnis, 344-360,

349f.

28 \Wahl, Otto, Art. Gebet, Il. Biblisch-theologisch, in: LThK 4, Sp. 309-310, 309
2 So oder so ahnlich z.B. bei Zenger, Erich, Das Buch der Psalmen, in: ders. u.a., Einleitung in
das Alte Testament, Stuttgart 1995, 242-255; Wahl, Otto, Art. Gebet, Il. Biblisch-theologisch,

in: LThK 4, Sp. 309-310, Sp. 310
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hohes Mafl an Vorkenntnissen verfu-
gen. Restringierte Sprache wird oft von
Priestern, Schriftgelehrten und Pflegern
alter Tradition verwendet, kurz, von ei-
ner Gruppe, die Uber Spezialwissen
verfugt, das AuRenstehenden fremd
bleibt. Restringiert formulierte Satze
sind dem |Insider verstandlich, dem
AuBenstehenden ratselhaft.°

Ausgehend von den tradierten Gebeten
und ihrem Gottesbild konnte man mit
den Kindern und Jugendlichen heute
versuchen, eigene Formulierungen zu
finden, die sich durchaus an diesen
Bildern und Sprachformen anlehnen.
Insgesamt lasst sich feststellen, dass
die Problematik des Betens exempla-
risch fir die Probleme des Sprechens
mit Gott gesehen werden kdnnen. Das
Sich-Einlassen auf ein transzendentes
Gegeniber bedeutet fir den moder-
nen Menschen eine Herausforderung,
weil es dem naturwissenschaftlich ge-
pragtem Denken als widerspriichlich er-
scheinen mag. Gebet oder allgemeiner
gesagt, das Sprechen mit Gott darf da-
bei nicht als frommes Mittel verstanden
werden, mit dem der Mensch versucht,
seine Winsche bei Gott durchzusetzen.
Vielmehr sollte man es andersherum
als Mdglichkeit verstehen, mit dessen
Hilfe die Beziehung zwischen Gott und
Mensch einen ersten Ansatzpunkt fin-
det. Und diesen Ansatzpunkt kann und
muss der Einzelne je fur sich, aber im
Kontext der ihn tragenden und stit-
zenden Gemeinschaft, weiter entwi-
ckeln und ausbauen. Die Validitat sei-
ner Beziehung zum Transzendenten
kann im gemeinsamen Besprechen der

Probleme und Chancen des Redens mit
Gott verifiziert werden.

Konstruktiv(istisch) mit Sprache
umgehen — Studierende und
Lehrende

Zusammenfassend |asst sich feststel-
len, dass der Umgang mit Sprache in-
nerhalb des Religionsunterrichts ein
nicht zu unterschatzender Faktor fir
das Gelingen schulischen Bemihens
um eine zeitgemafle Bildung unserer
Schulerinnen und Schiler darstellt.
Dabei spielen die Erkenntnisse des
Konstruktivismus innerhalb der theore-
tischen Argumentation und fiir die prak-
tische Ausgestaltung des Unterrichts
eine tragende Rolle, an denen vorbei
kein moderner Unterricht zu gestalten
sein wird. Die richtige Verwendung und
Einbettung von Sprache istder Prufstein,
an dem sich moderner Unterricht wird
messen lassen mussen.
Konsequenterweise muss sich diese
Erkenntnis auch in der Ausbildung der
Religionslehrerinnen und Religions-
lehrer widerspiegeln. Universitare Ver-
anstaltungen, in denen konstruktivis-
tische Ansatze umgesetzt werden, erfor-
dern von Dozierenden und Lernenden
ein Umdenken. Das aktive Aneignen
von Lerninhalten — noch dazu in einer
Sprache, die versucht, den oben ge-
nannten Aspekten gerecht zu werden
— ist als didaktische Inszenierung eine
groBe Herausforderung. Aktivierende
Lernumgebungen und offen gestal-
tete Seminare konnen hier ein erster

30 Lang, Bernhard, Art. Gebet, in: NHbThG, Band 1, 469-486, 474



Schritt in die richtige Richtung sein.
Schon lange wird dies am Lehrstuhl fir
Religionspadagogik und Didaktik des
Religionsunterrichts in Passau erfolg-
reich praktiziert®'.

Nur wer in der Ausbildung aktiv kon-
struktivistisches Denken kennen lernt,
kann dieses didaktische Modell spater
eigenstandig bei seinen Schulerinnen

PAradigma

und Schulern anwenden. Dies liegt in
der Theorie selbst begriindet. Wer ak-
tiv seine Lernvorgange bewusst gestal-
tet und reflektiert, die von Seiten der
Dozierenden didaktischin Szene gesetzt
werden, kann dieses Unterrichtsprinzip
am eigenen Leib erfahren und als via-
bles Modell fir einen zukunftsfahigen
Unterricht spater gezielt einsetzen.

31 Vgl. dazu auch die detaillierteren Ausfiihrungen in: Mendl, Hans (Hg.), Netzwerk Religions-
lehrerinnen-Bildung, Donauwdrth 2002; ders. (Hg.), Konstruktivistische Religionspadagogik.

Ein Arbeitsbuch, Minster 2005.
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Bild- und Sprachkompetenz im Kunstunterricht

Bild- und Sprachkompetenz im Kunstunterricht —
eine Pilotstudie zum Bildrezeptionsverhalten in der

Hauptschule
Alexander Glas

Das Sprechen Uber Bilder gehort zwei-
fellos zu den uneingeschrankt konsens-
fahigen Pramissen des Kunstunter-
richts. Das Medium Bild wird im
Unterricht sukzessiv erschlossen durch
diverse fachspezifische Zugriffsweisen,
sei es produktiv gestaltend oder re-
zeptiv verbalisierend. Immer werden
die Umgangs- und Verhaltensformen
zu Bildern von Sprache begleitet und
in der Regel Erkenntnis vermittelnd
erganzt. Mitunter spricht man von der
Notwendigkeit einer ,kodalen Kom-
plementaritat*" (vgl. Glas 04, Singer
04). Auf die Schwierigkeiten, die gerade
Schiiler fast aller Jahrgangsstufen bei
dieser Art eines ,medialen Crossover*
haben, wird jedoch kaum hingewiesen.
In einer sich verandernden Schule
zeigt sich zunehmend auch eine ver-
mehrte ,Sprachlosigkeit‘ im Anblick des
Bildes. Jugendliche — so jedenfalls die
Beobachtung erfahrener Lehrer — sind
voller Bilder einer bunten Medienwelt,
ohne jedoch das Erleben, nebst emo-
tionaler Gestimmtheit, angemessen
in eine erzahlerische Form bringen zu
konnen. Der Verbleib in einem Medium

allein, Textfragmente, Fachbegriffe bzw.
Argumentationen zu nutzen, auszutau-
schen und diskursiv abzuwagen, fallt
offensichtlich leichter als die im Fach
Kunst geforderte Transferleistung zwi-
schen Bild, Wort und Text zu realisie-
ren.

Kompetenzen beziiglich der Sprach-
fahigkeit vor Bildern und im Umgang
mit Bildern ist immer auch schon
Bestandteil einer gesellschaftlich gou-
tierten Bildungstaxonomie. Die Sprache
Ubernimmt hier zur Unterscheidung eine
uneingeschrankte Leitfunktion. Damit
erwachst aber auch die Frage nach ge-
zielten Forderungsmaglichkeiten, bezo-
gen auf die verschiedenen Schulformen.
Voraussetzung ware, hierzu aktuelle
Erfahrungen aus dem Kunstunterrichtzu
biindeln und auf der Basis empirischer
Ergebnisse didaktisch-methodische
Perspektiven zu entwickeln. Allgemein
besteht der subjektive Eindruck, dass
mit zunehmendem Alter der Schiler
der Umgang mit Bildern aphonal er-
folgt, analog zu den Beobachtungen
der Musikpadagogen, die ebenfalls den
Verlust einer Offenohrigkeit beklagen.

' Steffen-Peter Ballstaedt — Sylvie Molitor — Heinz Mandl: Wissen aus Text und Bild, in: Jo
Groebel — Peter Winterhoff-Spurk (Hrsg.): Empirische Medienpsychologie, Miinchen 2004,

S. 105-133

Alexander Glas: Vom Bild zum Text, vom Text zum Bild. Uberlegungen zu einer Hermeneutik
medialer Transposition. In: K+U 309/310 07, S. 4 ff

Wolf Singer: Das Bild in uns — Vom Bild zur Wahrnehmung. In: Maar, Christa/Burda, Hubert
(Hrsg.): Iconic Turn. Die neue Macht der Bilder. Kéln 2004



Im Folgenden soll nach maéglichen
Grinden gesucht werden, die eine
angemessene Versprachlichung von
Bildwahrnehmungen erschweren. Eine
Pilotstudie kénnte hier erste Ergebnisse
andeuten und in Verbindung mit kogni-
tionspsychologischen und linguistischen
Einsichten Wege zur Sprachférderung
eroffnen, die letztlich auch der in die
Unterrichtspraxis hinein reichenden
Forderung einer Bildkompetenz Rech-
nung tragen.

Dialektik als Grundhaltung

Das Verhaltnis von Bild, Begriff und
Text ist ein genuin dialektisches (vgl.
Flusser 2002, S. 26).2 In diesem Zu-
sammenhang ist auf die lateinische und
griechische Bedeutung des Begriffs
s(ars) dialectica“ bzw. ,dialektiké te-
chng® (griech. Disputierkunst)® hinzu-
weisen, die ursprunglich als die ,Kunst
der Gesprachsfiihrung oder Methode
der Argumentation bezeichnet wurde.
Bis in die Neuzeit hinein wird Dialektik
als eine Disziplin der methodischen
Wahrheitsfindung formuliert oder ver-
einfacht dargestellt als Diskurs, der
den Gegensatz von Begriff, Text und
Gegenstand zu vereinen versucht. Die
im Kern angelegte Dialektik ist wohl
nie in eine Synthese Uberzuflhren. Die
Synthese wiirde bedeuten, dass beide
mediale Bereiche ihre Eigenstandigkeit
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und unterschiedlichen  Funktionen
verlieren wurden. Einige Autoren be-
vorzugen daher die Idealfigur der
Komplementaritat.* Letztlich bedeutet
dies, dass Bilder und Texte auf gleicher
Augenhdhe und Wertigkeit zu einer sich
gegenseitig unterstitzenden interes-
sensgeleiteten Einheit werden.
Ausgehend von der kritischen Psycho-
logie der Holzkampschen Wahrnehm-
ungsschule erkennt Gisela Ulmann
1975 auf der Basis einer psycholo-
gischen Kognitionstheorie eine Reihe
von Interpendenzen zwischen Bild,
Sprache und Denken.® Nach Ulmann
kénnen Texte Wahrnehmungsakte
auslosen, Richtungen der Sinner-
schliefung vorgeben. Wissen leitet
Wahrnehmungsprozesse an, doch
umgekehrt sehen wir auch, um zu wis-
sen. Texte dominieren haufig Wahr-
nehmungsfelder und fiihren zum
Stabilisieren der Wahrnehmungsakte.
Worte kdénnen auch bereits erbrachte
Wahrnehmungsleistungen wieder ent-
flechten und neu formieren. Allerdings
sind Wahrnehmungsprozesse eben-
falls darauf ausgerichtet, eine mdéglichst
groRe mediale Ubereinstimmung und
eine Kongruenz der Sinnesdaten (vgl.
Singer) zu erreichen, dies schutzt aller-
dings nicht vor méglichen Tauschungen,
wie uns z.B. die Filmindustrie taglich
vorfihrt.

2 Vilém Flusser: Medienkultur. Frankfurt a. M. 2002
3 Das zugehorige Verb ,dialégesthai“ (,sich unterreden“) besteht aus der Praposition ,dia"
(,durch, nach [zeitl.]*) und ,légesthai“, das die Grundbedeutung ,légein” (,reden®) und ,légos*”

(,Wort, Vernunft) enthalt.

4 Kunibert Bering — Ulrich Heimann — Joachim Littke — Rolf Niehoff — Alarich Rooch.: Kunstdi-

daktik, 2. Aufl., Oberhausen 2006

5 Gisela Ulmann: Sprache und Wahrnehmung, Frankfurt/M.- New York 1975
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Bild- und Sprachkompetenz im Kunstunterricht

Vom Bild T—> zum Text: Die
Bedingungen der Aufmerksamkeit

Bewegt man sich im Unterricht vom
Bild zum Text, so ist den Prozessen
einer selektiven Aufmerksamkeit bzw.
der Art und Weise, wie wir den Dingen
des Bildes die Aufmerksamkeit schen-
ken, Rechnung zu tragen. Zwingend
ist der erste Eindruck und die affektive
Gestimmtheit, die durch das Bild aus-
geldst wird. Hier entscheidet sich sehr
schnell, ob wirkliches Interesse geweckt
wird. Daruber hinaus ist das visuelle
System so ausgelegt, dass wir nur einen
kleinen Teil zur Verarbeitungund Analyse
auswahlen und vieles andere ignorieren
(vgl. Goldstein 2008, S. 132). Analysen
zu Blickbewegungsverlaufen im so ge-
nannten Eye tracking Verfahren, in de-
nendie Zahl der Fixationen ermittelt wer-
den, kdnnten hier erste Aufschliisse ge-
ben. Allerdings kommt den Messungen
nur eine geringe Aussagekraft zu, da
bezlglich einer bewussten Aufmerk-
samkeit und Verarbeitung nahezu
keinerlei Ruickschlisse moglich sind.
Vergleichbar ist dies mit dem unauf-
merksamen Lesen eines Textes: Die
Augen gleiten zwar dariiber und lesen
die Worte, doch damit ist noch nicht ge-
wabhrleistet, dass man uber den Inhalt
eine Vorstellung oder Verstandnis ent-
wickelt hat.

Allerdings sei erganzend noch hinzu-
geflgt, dass ,sobald ein Betrachter
die Bedeutung eines Bildes oder einer
Szenerie verstanden hat“, sein Wissen

Uber die Merkmale einer spezifischen Art
von Szenerie seine Augenbewegungen
beeinflussen kénnen (Goldstein 2008,
S. 134).°

Begriffliche Kategorisierung: Proto-
typentheorie

Welche begriffichen Kategorien wer-
den nun bedeutsam, sobald die Auf-
merksamkeit bewusst auf ein Objekt
gerichtet wird? Offensichtlich schenken
wir denjenigen Objekten bevorzugt die
Aufmerksamkeit, von denen wir auch
den Begriff besitzen und ein hoher
Ubereinstimmungsgrad beziiglich einer
Bild-Text-Verschrankung erreicht wird.
Die Amerikanische Kognitionspsycho-
login Eleanor Rosch geht der Frage
nach, welche Klassifizierungsleistungen
aufgrund eines sinnlichen Eindrucks ent-
stehen. Bei der Sprachproduktion sind
bestimmte Kategorisierungsprozesse,
Familienahnlichkeiten von Begriffen so-
wie die Zuordnungsgliltigkeit zu Dingen
und Erscheinungen zu veranschlagen.”
Zum Beispiel kdnnen Versuchspersonen
bei der Taxonomie von Farbwerten ana-
log zu ihrer geistigen Reprasentation
,beste Beispiele“, nach Farbton, Hellig-
keit und Sattigung, als den basalen
Farbprototyp benennen, sie sind jedoch
kaum in der Lage, den Umfang in den
Randzonen zu den in Farbtabellen be-
nachbarten Farben einzugrenzen.
William Labov untersuchte die geistige
Reprasentation von Objektbegriffen, in
dem er in einem Experiment Versuchs-

6 E. Bruce Goldstein: Wahrnehmungspsychologie, Berlin — Heidelberg 2008, S. 134

7 Eleanor Rosch: Cognitive reference points. Cognitive Psychology 7, 1975, S. 532-547; Elea-
nor Rosch — Carolyn B. Mervis,: Family resemblances: Studies in the internal structure of
categories. In: Cognitive Psychology 7, 1975, S. 573-605



personen verschiedene Zeichnungen
von GefalBen (Abb. 1) vorlegte.® Die
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Abbildung 6.2: Vasen, Tassen und Schiisseln (Aus Labov, 1973; entnom-
men Miller & Johnson-Laird, 1976, Abb. 4.2).

Abb.1: Vasen — Tassen — Schiisseln. Die mentale
Reprasentation von Objektbegriffen ist meist mit konkreten
Vorstellungen verbunden: hier die Benennung einer Tasse.

Probanden sollten ermitteln, welche
Zeichnung am besten der begrifflichen
Reprasentation, in diesem Fall der ei-
ner ,Tasse“ entspricht. Es zeigte sich,
dass in der oberen Zeile eindeutig das
mittlere Gefall als Tasse bezeichnet
wurde. Das Verhaltnis von Hoéhe zu
Breite betrug dabei 1:1. In Zeile zwei
war das Ergebnis ebenfalls eindeutig.
Die Bereitschaft, Gefalle mit einem an-
deren Maf3verhaltnis als 1:1 zu bezeich-
nen, sank rapide ab. Offensichtlich ist
der Henkel ein typisches Merkmal einer
Tasse, jedoch nicht immer unbedingt
notwendig.

Auch bei Zuordnungsversuchen von
Fotografien, auf denen Végel zu sehen
waren, wurden die zentralen Vertreter,
Spatz oder Amsel, signifikant schneller
erkannt als Pinguin oder Strauf3. Dies

PAradigma

ist auch nicht weiter verwunderlich. Bei
der Zuordnung entstehen ,Unscharfen®,
da auffallige Merkmale, wie z.B. ,kann
fliegen® nicht immer zutreffen. Pinguin
und Strauf} bilden bekanntlich hier die
Ausnahme. In zahlreichen Versuchen
konnte gezeigt werden, dass ein Spatz
oder eine Taube ein typischer Vertreter
seinerArtist, eine Gans ein untypischer.®
Prototypen kdnnen soziografisch re-
gional unterschiedlich sein, z.B. ist in
Mitteleuropa eher der Spatz oder das
Rotkehlchen der prototypische Vogel,
wahrend in Stidamerika moglicherwei-
se der Tukan diese Rolle tbernimmt.
Die Bedeutung von level
terms*

»Basic

Ist eine spontane Beschreibung eines
Sachverhalts gefordert, wie etwa bei ei-
ner Bildbetrachtung, wahlen wir Begriffe
allgemeiner und verbindlicher Art, die
zwischen einer spezifischen und einer
generellen Ausdrucksebene liegen. Wir
referieren auf die Sinneseindriicke in
der Regel mit den eben beschriebenen
prototypischen Basiskonzepten.  So
wird die AuRerung ,schau ein Tier* un-
gleich weniger benutzt als wie ,schau
eine Maus“. Zur Unterscheidung der
Abstraktionsebenen bei der sprach-
lichen Kategorisierung schlagt E. Rosch
drei Kategorien vor:'°

- Ubergeordnete Ebene
- Basisebene (Basic level terms)
- untergeordnete Ebene

8 William Labov: The boundaries of words and their meaning, in Charles-James N. Bailey and
Roger W. Shuy (Hrsg.): New ways of analyzing variation in English, Bd. 1, Washington 1973,

S.67-89

9 Eleanor Rosch — Carolyn B. Mervis (Anm. 7), S. 544
© Rosch, Eleanor: Cognitive reference points. Cognitive Psychology 1975, 7, S. 532-547
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Beispiel flir Taxonomien:

Mébel

!

Tisch, Sessel, Schrank
KUchentisch,\ Speisezimmertisch,
Schreibtisch etc.

Lakoff weist ebenfalls darauf hin, dass
Basic Level Terms ,die ersten und die na-
tirlichsten Formen der Kategorisierung*
sind.™ Sie zeichnen sich durch folgende
Eigenschaften aus:

» Es sind meist kurze pragnante Be-
griffe (monomorph), die in der Regel
nicht zusammengesetzt (z.B. Ku-
chentisch) sind.

» Sie beinhalten bezuglich der kogni-
tiven Verarbeitung eine héchste Infor-
mationsdichte; dies zeigt sich z.B. in
der Schnelligkeit des Erkennens und
der Verarbeitung (,Schau mal, eine
Maus®).

» Sie reprasentieren eine Abstraktions-
ebene, die die meisten Unterschiede
berlcksichtigt, kdnnen daher kognitiv
»Lokonomisch“ gehandhabt werden.

* Im Erststadium des Spracherwerbs
spielen sie eine entscheidende Rolle
und stellen eine nattrliche Form der
Kategorisierung dar.

London 1987, S. 49

» Jeder Begriff der Basic Level Terms
ist durch eine hohe Anzahl von Merk-
malen ausgezeichnet; dies ermoglicht
eine Maximierung der Unterschiede
zu anderen Kategorien.

» Mit Basiskategorien kdnnen wir rela-
tiv genau auf die Welt referieren und
eine hohe Zahl von Referenten erfas-
sen.

* Mit der Anwendung von Basiskate-
gorien wird meist ein klares korper-
bezogenes motorisches Programm
impliziert, z.B. wissen wir genau wie
wir mit einem Stuhl umgehen - sitzen
in verschiedenen Positionen, darauf
stehen etc. Dagegen wird bei dem
Begriff ,M&bel“ kein motorisches Kon-
zept zur Nutzung wach gerufen.

Erwerb struktureller Beschreibungen
- Pilotstudie

Eine Pilotstudie zum Rezeptionsverhal-
ten soll klaren, dass die eben genann-
ten Uberlegungen auch in der Unter-
richtspraxis und damit entsprechend
der Forderung einer Bildkompetenz
eine relevante Rolle spielen.

Wiederholt zeigt sich, wie schwierig es
fir Schuler ist, mit Hilfe der Sprache
aus einem sinnlichen Erleben zu einem
kontextbezogenen erkennenden Sehen
vorzudringen. Das Benennen der sicht-
baren Realien gehért hier ebenso dazu,
wie der Versuch, Uberlegungen zur
Gesamtaussage anzustellen.

Von grofRem didaktischem Interesse

George Lakoff: Women, fire and dangerous things: What categories reveal about the mind,



ist nun, Informationen Uber das Wahr-
nehmungsverhalten und die bildrezep-
tiven Fahigkeiten
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nach bestimmten Kompetenzstufen un-
terscheiden lassen:

von Schilern zu
gewinnen, z.B. die
Frage, wie Kinder
und  Jugendliche
bei der ersten Kon-
taktaufnahme von

Bildkompetenz: Inhalte und Niveaustufen-Modell:

Kunstgeschichtliche Einordnung: stilgeschichtlich,
historisch, wirkungsgeschichtlich, geist: hichtlich

Bildverstédndnis: Aufzeigen von inhaltlichen Relationen,
Formulieren von Hypothesen, ggf. auch tiber eine
Gesamtbedeutung. Deutung der aufgezeigten
Beziehungen.

fur sie vollig unbe-
kannten  Werken

[ Kompetenzbereich |11 ‘

von
Integrieren des Dargestellten, Vorerfahrungen,

reagieren?  Was
erkennen sie und
inwiefern verfu-
gen sie uber be-
stimmte Strategien
bei der Bildwahr-
nehmung?

Kompetenzbereich I

Kompetenzbereich | \

Formale Aspekte: Erkennen von Raumbeziehungen,
Farbbedeutung, Bildaufbau, etc.

Benennen der dargesteliten Sujets: Anwendung
des subjektiven Lexikons auf der Basis von
Alltagserfahrungen.

Grundsatzliches Erkenntnisinteresse
besteht zu folgenden Fragestellun-
gen:

* Was wird an einem Bild Uberhaupt
wahrgenommen?

» Was kann von Schilern begrifflich er-
fasst werden?

* Welches Vokablar kommt zur Anwen-
dung?

» Welche Assoziationen werden formu-
liert?

* Welche Sinnschichten werden er-
schlossen?

* Werden vom Bild ausgehend Hypo-
thesen erstellt und ggf. auch wieder
revidiert?

* Werden auch formale Aspekte (Bild-
aufbau, Raum, Farbe etc.) angespro-
chen?

Uber das Erfassen des Bildbestandes

hinaus konnen in dem Bild weitere Sinn-

schichten erschlossen werden, die sich

Forschungsdesign

In einer Pilotstudie wurden Schdlerinnen
und Schiler einer 7., 8., und 9. Klas-
se einer Hauptschule befragt. Die
Schiler erhielten eine ca. DIN A4
groRe Reproduktion des Bildes ,Bau
der Teufelsbriicke® (Abb. 2) von Karl
Blechen, entstanden um 1830 (Neue
Pinakothek, Minchen).

Das Bild zeigt die Schollenenschlucht
auf dem Weg zum Gotthardpass im
schweizerischen Kanton Uri. Die
Schlucht war seit alters schwer passier-
bar, zahlte jedoch zu den wichtigen
Nord-Siid-Verbindungen durch die Zen-
tralalpen. Blechen vereinigt in seinem
Bild eine alte und neue Bricke. Die
StralRe flhrt zwar zur alten Briicke hin,
aber nicht Uber diese hinaus. In hellem
Licht Uberragt die neue Briicke den rei-
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Abb. 2: Karl Blechen, ,Bau der Teufelsbriicke*, um 1830 (Neue Pinakothek, Miinchen)

Renden Fluss. Das Stltzgerist deutet
auf den Neubau hin. Das Bild ermdgli-
cht die Beobachtung vieler Details'? und
gibt Anlass Uber das Geschehen eine
ganze Reihe von Hypothesen anzustel-
len. Ziel der Untersuchung war, nicht
eine glltige Sinndeutung abzufragen,
sondern die generelle Bereitschaft zu
ermitteln, ob Uber die reine Feststellung
der Gegebenheiten hinaus weiterfiih-
rende Sinnzusammenhange erschlos-
sen werden.

Phase Eins bestand aus einer quanti-
tativen Erhebung auf der Basis eines
standardisierten Frage-bogens. Mittels
einer Zufall-sstichprobe wurden die
Klassen ausgewahlt; die Befragung
wurde anonym durchgefihrt.

Phase Zwei war gekennzeichnet durch
eine qualitative Untersuchung zentraler
Ergebnisse der quantitativen Erhebung.
Der Fragebogen wird nochmals nach
Fallen durchsucht, die fir eine Gberge-
ordnete Verstandnisleistung reprasen-

2 Auf den ersten Blick kénnen ca. 30 Begriffe benannt werden, z.B. Arbeiter, Gebirgsbach,
Weg, Schlucht, Briicken, Baustelle, Baumaterialien, Stutzgerust, Baukran, Mauerwerk, Holz-
balken, Bretter, Stangen, Spitzhacke, Gelander, Felswande, Steine (Bausteine, Felsbrocken
im Wasserlauf), Felsgestein mit Schichtungen, Berge, Schnee, Gipfel, Himmel, Boden, Erde,
Kleidung, Wélbung, Ruine, Schatten/Licht, Tageszeit etc.



tativ sind.” Dabei wird eine ,inhaltliche
Kodierung“* der einzelnen Statements
der Schuler vorgenommen.

Bildverstandnis im Kompetenzbe-
reich |

Eine Frage aus dem Fragebogen
zum Kompetenzbereich | war u.a.
die Aufforderung, alle Details zu be-
nennen, die auf dem Bild sichtbar
sind. Die Schiler sollten dazu Nomen
(Namensworter) benutzen.'®

Durchschnittliche Nennungen (Haupt-
schule):

PAradigma

Zusammengesetzte Begriffe aus dem
Bereich der untergeordneten Ab-
straktionsebene waren: Holzbretter,
Steinbrlicke, Spitzhacke.

Aus dem Bereich der Ubergeordneten
Abstraktionsebene wurden genannt:
Kleidungsstiicke, Baustelle, Werkzeug.
Das Ergebnis bestatigt die von Lakoff
prognostizierte Praferenz von Basic
Level Terms." Diese sind die ersten
und die natirlichsten Formen einer
Kategorisierung. Mit den Begriffen sind
klare Vorstellungsbilder und/oder sen-
somotorische Programme verbunden,
die bei der Betrachtung des Bildes auf-
gerufen werden.

Uberraschend ist, dass in signifi-
kanter Haufigkeit (bei 48

Jgst. ménnlich | weiblich | gesamt Probanden) unter den
Kiasse 5 (10 — 12 jahrige) 8,57 8,00 8,19 ersten drei Nennungen
Klasse 8 (14 — 15 jahrige) 7,91 6,85 7,52 in ‘?ef Relhenfolge" die

Begriffe Mensch, Briicke,

Klasse 9 (16 — 17 jahrige) 8,50 8,83 8,7 Berg, Bretter auftauchen.
Allen voran richten fast

Auswertung alle Schiler die Aufmerksamkeit auf

Die Differenz der Nennungen schwankt
zwischen vier bei den 11jahrig/14jah-
rigen bis zu max. 15 bei einem 14jah-
rigen Madchen.

In der Regel verwenden die Schiler
.Basic Level Terms"“ wie Berg, Pfad,
Mensch, Bach etc.; nur in Ausnahmen
werden die Begriffe aus untergeordne-
ten bzw. Ubergeordneten Abstraktions-
ebenen verwendet.'®

das Motiv ,Mensch, Leute, Arbeiter,
Ménner*, die insgesamt 35-mal genannt
wurden. Erst an zweiter Stelle rickt
der Begriff ,Briicke(n)* mit insgesamt
24 Nennungen; gleichwertig tauchen
die Begriffe ,Bretter, Holzbretter, Holz,
Stangen® mit ebenfalls 24 Nennungen
auf. Der Begriff ,Berg”“ wird 20-mal ge-
nannt. Wasser/Fluss/Bach 12-mal.

3 Philipp Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Weinheim — Basel

1983, S. 91 ff.

' Mayring (Anm. 13) bei einem wortlichen Zitat ist die Seitenangabe erforderlich
5 Den Schilern war in den untersuchten Klassen bekannt, was Namensworte oder Nomen

sind. '® Rosch (Anm. 7)
7 Lakoff (Anm. 11), S. 49
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Bildverstandnis im Kompetenz- Hypothesen und Teildeutungen ohne

bereich IlI Verknupfungsleistung:

Im Kompetenzbereich Il Jgst. mannlich | weiblich | gesamt

‘é"'rd" Iqatf' ﬁ"ﬁ;{e?ta;drl"s Klasse 5 (10 — 12 jahrige) - - 50%
ezlglich inhaltlicher Rela- — S

tionen, das Aufstellen von Klasse 8 (14 — 15 jahrige) _ _ 52,8%

Hypothesen indiziert. Das Klasse 9 (16 — 17 jahrige) - - 40,0 %

ausgewertete  Vorwissen

geht Uber die Bestimmung der Realien Zusammenfassung

hinaus und vorhandenes konventio-
nelles Weltwissen muss einbezogen
werden.

Es ist davon auszugehen, dass die
Schilerinnen und Schiiler das Bild zum
ersten Mal sehen. Auch der Bildtitel
ist ihnen bei den ersten Fragen des
Fragebogens unbekannt; der Titel wird
erst bei der letzten Frage verraten.
Erwartet wird eine Verknupfungsleistung
zwischen den Bildelementen, die poten-
tiell ein groRBes Bedeutungsspektrum
zulassen, z.B. ware eine der mdglichen
Kernaussagen:

LArbeiter bauen eine Briicke; erschopft
ruhen sie sich von der Arbeit aus.”

Im Fragebogen wurden die Schilerinnen
und Schuler aufgefordert eine kurze Ge-
schichte zu dem Bild zu erzéhlen.

Aussagen zur Verknipfung zweier Bild-
elemente:

Die Stichprobe zeigt, dass es vor allem
den jingeren Schilern in ihrem ausge-
pragten fabulierenden Verhalten gelingt,
Verkniipfungsleistungen zwischen den
Bildelementen zu erbringen und u.a.
auch eine der moglichen Kernaussagen
des Bildes zu treffen. So erkennen sie
etwa den Zusammenhang zwischen
Bauwerk und Arbeitern.
Alle Gruppen unterziehen denam Boden
liegenden bzw. sitzenden Figuren einer
ausgiebigen Sinndeutung. Vor allem
diejenigen Schiiler, die sich selektiv nur
diesem Motiv zuwenden, nehmen es
zum Anlass, frei Thesen zu formulieren.
Sie stellen Uberlegungen dariiber an,
warum die Menschen am Boden liegen
und welches Schicksal ihnen widerfah-
ren ist. Die Schiler formulieren dies
so: ,Sie sind fix und alle, sind tot oder
schlafen, sind miide, hatten einen har-
ten Arbeitstag, machen Pause®.

Der Bau der Briicke wird

Jgst. mannlich

weiblich

gesamt dabei gering oder Uber-

Klasse 5 (10 — 12 jahrige) - -

45 4% haupt nicht beachtet. Einige

Klasse 8 (14 — 15 jahrige) - -

26.3% Schiler erkennen zwar

Klasse 9 (16 — 17 jahrige) - -

das Motiv der Baustelle,
spekulieren aber darlber,

20,0 %




welches Bauwerk entstehen soll. Die
Tatsache, dass zwei Briicken abgebildet
sind, ist kaum irritierend und wird nur
in den wenigsten Fallen ausgedeutet.
Auch die Frage nach der Konstruktion
und der Bedeutung des Leergeristes,
die im Verlauf des Fragebogens ge-
stellt wird, wird offensichtlich in ihrem
entscheidenden Stellenwert nicht er-
kannt. Das Bauwerk betrachten die
Schiler als fertiges Phanomen (z.B.
Haus, Bogen, Ruine) einschlieRlich
des Stltzgerlstes. Letzteres bleibt in
seiner Funktion verborgen. Vor allem
wird es nicht als unterstiitzendes Teil
des Bauprozesses gesehen, das nach
Fertigstellung des Bogens wieder ent-
fernt wird. Erst die direkte Fragestellung
zur Funktion provoziert Antworten wie:
,um stabil zu bleiben, zur Stitzung,
damit sie halt, dass sie nicht einkracht,
damit die Menschen nicht ins Wasser
stiirzen etc”.

Ziel der Stichprobe war, u.a. auch den
forschungsmethodischen Ansatz zu er-
proben und ausgewahlte Kompetenz-
bereiche abzufragen. Uberraschend ist,
dass der Bereich | fir fast alle Schuler
der untersuchten Jahrgangsstufen eine
groRe Hirde darstellt. Das Benennen
der Realien ist eine ungewohnte He-
rausforderung. Zur Anwendung kom-
men meist Basiskategorien, die eine
hohe Merkmalsdichte aufweisen und
in den Augen der Schiler ausgedehnte
Bereiche abdecken. Ein Grolteil der
Bildelemente wird vermutlich als nicht
weiter nennenswert erachtet und da-
her auch nicht naher begrifflich diffe-

PAradigma

renziert. Im Gegensatz dazu l6sen die
Fragen zum Kompetenzbereich Il ein
ergiebigeres Antwortverhalten aus. Vor
allem koénnen sich hier die jlingeren
Probanden einbringen.

Ebenso zeigt die Stichprobe, dass es nur
wenigen Schiilern gelingt, innerhalb der
beobachteten Details Verknlpfungen
herzustellen und davon ausgehend
Deutungshypothesen zu wagen. Meist
werden  Einzelbeobachtungen  he-
rausgenommen und einer selektiven
Interpretation unterzogen. Auffallig ist,
dass im Kompetenzbereich | die Zahl
der Nennungen mit zunehmendem
Alter relativ gleich bleibt, hingegen die
Neigung zu Verknupfungsleistungen
signifikant abnimmt. Offensichtlich deu-
ten sich hier Defizite an: eine Geubtheit
im Umgang mit Bildern oder ein man-
gelndes konventionelles Wissen, das
ausgehend vom Bild zur Anwendung
kommen kénnte. Lediglich 20% einer
9. Jahrgangsstufe sind in der Lage,
Aussagen uber Zusammenhange zu
machen. Damit bestatigt sich die allge-
mein subjektive Einschatzung, dass bei
Jugendlichen mit zunehmendem Alter,
die Bereitschaft innerhalb des Bildes
nachSinndeutungenundVerknlpfungen
zwischen den Bildelementen zu suchen
eher nachlasst. Das vorlaufige Ergebnis
musste in weiteren Studien und anhand
weiterer Bildbeispiele verifiziert wer-
den. Beim derzeitigen Wissenstand
kann man jedoch jetzt schon von einem
dringlichen Nachholbedarf beziglich
methodisch-didaktischer Ansatze aus-
gehen.
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Sprachkompetenz als Kommunikationskompetenz:
Grundsatzliche Uberlegungen und der Spezialfall

Englisch

Daniela Wawra

1. Einleitung: Sprachenlernen im
europaischen Kontext

“Unity in diversity“ — ,Einheit in [der]
Vielfalt* ist das verbindende Motto der
Europaischen Union: Die verschie-
denen Kulturen Europas mit ihren un-
terschiedlichen ~ Werten,  Brauchen,
Gewohnheiten — und nicht zuletzt
Sprachen, sollen gleichberechtigt mit-
einander verbunden werden. Die Viel-
falt der Kulturen und Sprachen wird
als Vorteil und Gewinn fiir die EU be-
trachtet, ,als Weg zu mehr Solidaritat
und gegenseitigem Verstandnis*' ihrer
Burgerinnen und Burger. Sprache wird
dabei als der ,unmittelbarste Ausdruck
von Kultur® gesehen.? Somit ist es nur
konsequent, dass sich die EU in den
vergangenen Jahren verstarkt der
Sprachpolitik gewidmet hat. Ein zen-
traler Bereich ist dabei die Forderung
der Mehrsprachigkeit der Birgerinnen
und Blrger der Europaischen Union.
Als die Europédische Kommission 2004
unter Manuel Barroso die Arbeit auf-
nimmt, wird der Zustandigkeitsbereich
des Kommissars fur Bildung und
Kultur um die Mehrsprachigkeit erwei-

' KOM 2005, S. 2.

2 Ebd.

3 Vgl. Eurydice 2008, S. 3.
4+ KOM 2005, S. 3.

5 Ebd.

tert. Diese Zuordnung spiegelt zum
einen wider, dass Fremdsprachen vor
allem in Bildungseinrichtungen — zu-
vorderst an Schulen und Universitaten
— gelehrt und gelernt werden. Zum
anderen zeugt es von der zentralen
Bedeutung, die Sprachen und damit
dem Sprachenlernen in unseren euro-
paischen Kulturen zugedacht wird. Eine
Politik der Mehrsprachigkeit ist eine der
Antworten, die die europaische Union
gegeben hat auf die vielfaltigen He-
rausforderungen, die sich — neben allen
Vorzligen — aus der sprachlichen und
kulturellen Diversitat der Europa-ischen
Union ergeben.®

Wasistunter Mehrsprachigkeitzu verste-
hen? Allgemein zum einen ,die Fahigkeit
einer Person, mehrere Sprachen zu
benutzen“.*Zumanderen ,die Koexistenz
verschiedener Sprachgemeinschaften in
einem geografischen Raum*.® Spezifisch
im Kontext europaischer Sprachpolitik
wird der Begriff Mehrsprachigkeit hau-
fig verwendet, um die Bemulhungen
der EU zu umschreiben, ein ,fir alle
Sprachen gulnstige[s] Klima[l® zu
schaffen bzw. zu férdern, ,in dem sich
das Lehren und Lernen zahlreicher



Sprachen positiv entwickeln kann*.? Die
Mehrsprachigkeitspolitik der EU hat da-
bei vor allem folgende Ziele:

» Das Sprachenlernen und die Vielfalt
von Sprachen in europaischen Ge-
sellschaften zu férdern,

 eine ,gesunde[ ], multilinguale[ ] Wirt-
schaft“ sowie

» Blrgerinnen und Burgern der EU
,Rechtsvorschriften, Verfahren und
Informationen der Europaischen Uni-
on in ihrer eigenen Sprache“ zugang-
lich zu machen.”

2002 formulieren die Staats- und Regier-
ungschefs der EU in Barcelona das Ziel,
dass alle Europaerinnen und Europaer
neben ihrer Muttersprache moglichst
frih mindestens zwei Fremdsprachen
lernen sollen.® Die eigens gegriindete
Kommission zur Mehrsprachigkeit gibt
2008° zwei zentrale Ziele dieser Politik
VOor:

1.Den Menschen den Wert und die
Vorteile sprachlicher Diversitat in der
Europaischen Union nahezubringen
und

2.allen Burgerinnen und Blrgern der
EU die Moglichkeit einzuraumen,
mindestens zwei Fremdsprachen zu
lernen.

In diesem Zusammenhang rickt zum

5 Ebd.
" Ebd.
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einen verstarkt auch das friihe Fremd-
sprachenlernen in den Fokus des po-
litischen wie O&ffentlichen Interesses.
Denn hiervon verspricht man sich letzt-
lich, die fremdsprachliche Kompetenz
der europaischen Bevodlkerung deut-
lich steigern zu kdnnen: Je friher man
mit dem Erlernen einer Fremdsprache
beginnt, umso besser wird das spater
erzielte Kompetenzniveau sein, so die
Theorie. Zum anderen wird in Bezug
auf das Ziel der Mehrsprachigkeit
verstarkt diskutiert, was einen guten
Fremdsprachenunterricht ausmacht
und wie dieser mdglichst europaweit si-
chergestellt werden kann.°

Im Folgenden sollen nun zunachst eini-
ge Rahmendaten zur Mehrsprachigkeit
und zum frihen Fremdsprachenlernen
an Schulen in Europa vorgestellt wer-
den. Im Anschluss wird diskutiert, wel-
che Ziele im Fremdsprachenunterricht
verfolgt werden sollten und wie sie er-
reicht werden konnen.

2. Mehrsprachigkeit in Europa

In einer Eurobarometer-Umfrage Ende
des Jahres 2000 geben 53% der be-
fragten Bulrgerinnen und Birger der
EU an, dass sie in zumindest einer
Fremdsprache ein Gesprach flihren
kénnen. 2005 steigt der Prozentsatz
leicht auf 56%. 28% der Befragten
sprechen laut eigener Auskunft zwei

8 Vgl. Europaischer Rat (Barcelona), 15. und 16. Marz 2002, Schlussfolgerungen des Vor-
sitzes, Teil |, 43.1; vgl. dazu auch KOM 2003 sowie KOM 1995.

9 Vgl. Eurydice 2008, S. 3.
9 Vgl. dazu z.B. KOM 2005.
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Fremdsprachen (2000 waren es 26%,
auch hier ist also nur ein geringer
Zuwachs zu verzeichnen). Die Fremd-
sprachen, die am haufigsten gelernt
werden sind Englisch, Franzoésisch
und Deutsch, gefolgt von Spanisch
und Russisch. 8% der Européerinnen
halten laut der Umfrage von 2005 das
Fremdsprachenlernen  fir unwichtig
(2000 waren es 7%)."

Je nach Land und sozialer Gruppierung
variiert der Prozentsatz der Mehr-
sprachigen erheblich: Am meisten
Menschen sprechen mindestens eine
Fremdsprache in Luxemburg (99%),
in der Slowakei (97%) und in Lettland
(95%). In sechs Landern gibt es 2005
eine Mehrzahl von Birgerinnen und
Burgern, die nur ihre Muttersprache
und keine Fremdsprache beherr-
schen: In Irland (66%), GroRbritannien
(62%), Italien (59%), Ungarn und Por-
tugal (58%) sowie Spanien (56%)."
Europaweit ist der Trend zu beobach-
ten, dass eher jingere Leute, Manner
und Menschen, die in Stadten wohnen,
Fremdsprachen sprechen als Altere,
Frauen und Menschen, die auf dem
Land wohnen.™

Englisch ist die Fremdsprache, die
am haufigsten gelernt wird — mit wei-
ter steigender Tendenz im Primar- wie
Sekundarbereich, besonders in Zentral-
und Osteuropa und im romanischen

Sprachraum Sudeuropas. Im roma-
nischen Sprachraumistder Trend beson-
ders im Primarbereich stark ausgepragt.
Hier ist der Fremdsprachenunterricht
oder sogar der Unterricht in Englisch
immer fruher verpflichtend. Etwa 90%
aller Schilerinnen und Schiler in den
Sekundarschulen lernen Englisch, un-
abhangig davon, ob dies vorgeschrie-
ben ist oder nicht. Deutsch ist in den
Niederlanden, einigen  nordischen
Landern und in den Landern Ost- und
Zentraleuropas die nach Englisch am
haufigsten erlernte  Fremdsprache.
Im sldlichen Europa, besonders
im romanischen Sprachraum, ist es
Franzosisch. Generell ist zu beobach-
ten, dass immer mehr Schiilerinnen und
Schiler in Volks- und Grundschulen
eine Fremdsprache lernen.” In der
Sekundarstufe wird verstarkt auch
ein ,integriertes Fremdsprachen- und
Sachfachlernen (CLIL)“ angeboten.'®
Von dem Ziel, dass mdglichst frih alle
Bulrgerinnen und Birger der Euro-
paischenUnionzweiFremdsprachenler-
nensollen,istmannochdeutlich entfernt,
auch wenn man die Sekundarschulen
mit einbezieht. Darliber hinaus wird
,Fremdsprachenlernen® oft mit ,Englisch
lernen“gleichgesetzt. Laut Europaischer
Kommission ist ,Englisch allein® jedoch
nicht ausreichend."

" Vgl. http://ec.europa.eu/education/languages/languages-of-europe/doc137_en.htm (letzter
Zugriff: 30.03.2010) und Eurobarometer 2001, 2006. (Die Befragungen fanden im Jahr 2000

bzw. 2005 statt).
2 Vgl. Ebd.
3 Vgl. KOM 2005, S. 4.
4 Vgl. Eurydice 2008, S. 12.
5 Vgl. Eurydice 2008 und KOM 2005, S. 4.
6 KOM 2005, S. 12.

7 KOM 2005, S. 4; vgl. dazu auch KOM 2003.



3. Wie kann die Mehrsprachigkeit
in der Europaischen Union ge-
fordert werden?

Die europaische Kommission misst
in Bezug auf die Forderung der
Mehrsprachigkeit in der EU — wie ich
meine zurecht — den Lehrerinnen und
Lehrern und deren Ausbildung eine zen-
trale Bedeutung bei. Als Desiderat wird
genanntdie ,Verbesserung®der,sprach-
lichenundinterkulturellenKompetenzen*®
der Lehrkrafte.’® Um dies zu erreichen,
wird als ,besonders wichtig“ erach-
tet, dass Fremdsprachenlehrerinnen
und -lehrern ermdéglicht wird, einige
Zeit im Ausland zu verbringen.” Dies
scheint mir grundsatzlich zielfiih-
rend, sollte aber unbedingt begleitet
werden durch passende praktische
und theoretische Bestandteile in der
Hochschulausbildung. Ich werde darauf
weiter unten genauer eingehen.

In Bezug auf den frihen Fremd-
sprachenunterricht stellt die Europa-
ische Kommission selbst kritisch fest,
dass der Unterricht haufig ,von Nicht-
sprachlern erteilt [wird], die die unter-
richtete Sprache nicht immer aktiv voll
beherrschen und eine angemessene
sprachpadagogische Ausbildung erhal-
ten sollten.”?® Ob mit ,Nichtsprachlern®
Lehrkrafte gemeint sind, die nicht fur
den Fremdsprachunterricht ausgebildet
sind oder ,Nichtmuttersprachler® ist un-
klar. Letztlich kommt es darauf an, dass
nicht nur die ,sprachpadagogische*
Ausbildung der Lehrkrafte verbessert
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wird, sondern zudem allgemein ihre
Ausbildung in der Fremdsprache. Auch
darauf wird weiter unten genauer einge-
gangen werden.

Ein zentrales Ziel der europaischen
Politik der Mehrsprachigkeit ist die
Steigerung der Sprachkompetenz der
Burgerinnen und Bulrger der europa-
ischen Union, bzw. genauer ihrer Fremd-
sprachenkompetenz. Doch was macht
Kompetenz in einer Fremdsprache
eigentlich aus? Zunachst mdchte ich
vorschlagen, dass Sprachkompetenz
besser als Kommunikationskompetenz
verstanden werden sollte, die sich aus
mehreren Komponenten zusammen-
setzt.

4.Sprachkompetenzals Kommu-
nikationskompetenz

In unserem téaglichen Leben ist es
wichtig zu wissen, wann man am be-
sten was wie sagt und wann es am
besten ist, zu schweigen. Dies macht
Kommunikationskompetenz aus: “(...)
communicative competence is of cen-
tral importance (...) for scientific purpo-
ses, [and] (...) for practical application.
Communicative competence is needed
(...) in social interaction at the interper-
sonal level, (...) at organizational and
public levels, as well as for intercultural
exchanges. Many individual and social
problems in our societies arise, (...) be-
cause people are not sufficiently com-
petent with respect to certain aspects
of communication. The consequences

8 KOM 2005, S. 11; vgl. auch Eurydice 2008, S. 13.

® Ebd.

20 KOM 2005, S. 12; vgl. auch KOM 2005, S. 6.
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concern interpersonal relationships,
academic and professional success,
but also psychological and health pro-
blems. Higher levels of communicative
proficiency facilitate a better social, psy-
chological, and physical life.”?!

In diesem Zitat von Rickheit et al.
wird die zentrale Bedeutung von
Kommunikationskompetenz flr unser
tagliches Zusammenleben im privaten,
beruflichen und 6ffentlichen Bereich
hervorgehoben: Wer sie besitzt, er-
reicht eher eine groRere Zufriedenheit
im Leben - in sozialer, psycholo-
gischer und physischer Hinsicht. Wer
sie nicht besitzt, hat eher psycholo-
gische und gesundheitliche Probleme.
Dies gilt zunachst bezlglich der
Kommunikationskompetenz in der Mut-
tersprache. Doch wer privat oder beruf-
lich mit Angehdrigen anderer Kulturen
mit unterschiedlicher Muttersprache
zu tun hat, sollte auch in der Fremd-
sprache seine Kommunikations-
kompetenz entwickeln. Aber was ge-
nau macht Kommunikationskompetenz
aus? In Rickheit et al.?? z.B. findet
sich ein Uberblick zu verschiedenen
Ansatzen. Greene und Burleson? de-
finieren Kommunikationskompetenz
Uber fundamentale und funktionale
Interaktionsfertigkeiten. Zu Ersteren
zahlen z.B. nonverbale, Diskurs- und
Konversationsfertigkeiten, Produktions-
und Rezeptionsfertigkeiten sowie die
Fahigkeit zum /impression management,

2 Rickheit et al. 2008, S. 24.

22 \V/gl. Rickheit et al. 2008, S. 24-26.%
2 Vgl. Greene/ Burleson 2003.

2 Vgl. Rickheit et al. 2008, S. 25.

% Spitzberg 2003, S. 95.

% Ebd.

27 Vgl. Rickheit et al. 2008, S. 25.

d.h. zur Steuerung des Eindrucks, den
man bei anderen machen moéchte. Zu
den funktionalen Fertigkeiten gehdrt
es z.B. zu beherrschen, wie man infor-
miert, erklart, debattiert und Uberzeugt.
Solche Fertigkeiten stlitzen sich immer
auf bestimmtes Wissen, Emotionen und
sensomotorisches Verhalten.?* So defi-
niert sie Spitzberg® z.B. als Ausdruck
einer zugrundeliegenden Fahigkeit zu
handeln. Diese wiederum basiert auf un-
terschiedlichen Arten von Motivationen
und Wissen: “Skills (...) are (...) ma-
nifestations of some underlying abili-
ty, which is a capacity for action. This
capacity is typically conceptualized
as a function of numerous motivation
(e.g., confidence, goals, reinforcement
potential, etc.) and knowledge (e.g.,
content and procedural knowledge,
familiarity, etc.) components.”® Kom-
munikationsfertigkeiten sind auRerdem
abhangig von der jeweiligen Situation:
Menschen sind z.B. in Situationen, in
denen es etwa darum geht, sich selbst
darzustellen, Empathie zu zeigen oder
Konflikte zu I6sen, oft mehr oder weniger
geschickt.?’ Kommunikationskompetenz
lasst sich schliellich auch definie-
ren Uber das Konzept der Effektivitat
oder Wirksamkeit und der Adaquatheit
oder Angemessenheit: Effektivitat ist
das Ergebnis von Kommunikations-
kompetenz. Um beurteilen zu kénnen,
ob eine Kommunikation effektiv war,
muss klar sein, welche Ziele damit ver-



folgt wurden. Sind diese erreicht wor-
den, war die Kommunikation effektiv.
Spitzberg und Cupach® betonen, dass
Effektivitat auf Kontrolle beruht, d.h. ef-
fektive Kommunikatorlnnen sind in der
Lage, Kommunikation zu steuern: “(...)
effectiveness derives from control and is
defined as successful goal achievement
or task accomplishment”. Dariber hi-
naus wird man in manchen Situationen
eine Kommunikation nur dann als ef-
fektiv bezeichnen, wenn Zeit- und
Energieaufwand in einem vertretbaren
Verhéltnis zum Kommunikationsziel
standen.?® Mit Spitzberg und Cupach®
kann eine Kommunikation als angemes-
sen bezeichnet werden, wenn sie takt-
voll und hoflich ist und keine sozialen
oder interpersonalen Normen, Regeln
oder Erwartungen verletzt werden: “(...)
appropriateness reflects tact or polite-
ness and is defined as the avoidance of
violating social or interpersonal norms,
rules, or expectations”.

Die genannten Komponenten von Kom-
munikationskompetenz sollten in den
Unterricht allgemein und besonders in
den Fremdsprachenunterricht Eingang
finden. In Richtlinien der europaischen
Behorden wird in der Regel angefiihrt,
dass die Kommunikationsfertigkeiten in
folgenden vier Bereichen geschult wer-
den sollen:

- “listening (listening comprehension)”
— Horverstehen

2 Spitzberg/ Cupach 1989, S. 7.
2 Vgl. Rickheit et al. 2008, S. 25f.
30 Spitzberg/ Cupach 1989, S. 7.
31 Eurydice 2008, S. 113.
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- “speaking (oral expression)” — Spre-
chen, verbaler Ausdruck

- “reading (reading comprehension)” —
Lesen, Leseverstehen

- “writing (written expression)” — Schrei-
ben, stilistischer Ausdruck.®

Dies schliel3t noch nicht automatisch
eine Fdrderung der interkulturellen
(Kommunikations-) Kompetenz mit ein,
die von der EU — wie ich meine zu-
recht — im Rahmen der Anstrengungen
zur Mehrsprachigkeit jedoch explizit
auch als Ziel genannt wird.*? Schulung
bzw. Foérderung der interkulturellen
Kommunikationskompetenz bedeu-
tet, ,den Teilhabern einer Kultur K1
beizubringen, wie sie in einer Kultur
K2 oder mit Teilhabern dieser Kultur
effektiv, ~empathisch, mit einem
Minimum an Missverstdndnissen und
dem geringsten Verlust an Autonomie
interagieren  kénnen.”** Ich mdch-
te in diesem Sinne vorschlagen, die
Fremdsprachenausbildung nicht auf
die Ausbildung der Sprachkompe-
tenz — wie exemplarisch oben ange-
fuhrt verstanden als Horverstehen,
Leseverstehen etc. — zu beschranken.
Vielmehr sollte die Ausbildung un-
serer Fremdsprachenlehrerinnen und
-lehrer wie Schilerinnen und Schuler
dartber hinausgehen und letztlich
darauf abzielen, ihre interkulturelle
Kommunikationskompetenz zu férdern.
Kommunikationskompetenz wird da-

32 Vgl. KOM 2005, S. 11; vgl. auch Eurydice 2008, S. 13.

33 Heringer 2004, S. 222.
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bei im oben angefiihrten Sinn verstan-
den. In den Fremdsprachenunterricht
sollten daher auch die sie konstitu-
ierenden Bestandteile integriert wer-
den. Interkulturelle Kommunikations-
kompetenz ist das synergetische Re-
sultat von kognitiven, affektiven und
Handlungsfertigkeiten, die sich uber
folgende Bereiche erstrecken:

1. Sprachliches Wissen
2. Prozedurales Wissen
3. Kulturelles Wissen

4. Soziales Wissen

Die genannten ,Bausteine” interkultu-
reller Kommunikationskompetenz sind
dabei nicht getrennt voneinander zu
sehen oder chronologisch, sie intera-
gieren vielmehr.

5. Die ,Bausteine” interkulturel-
ler Kommunikationskompetenz

5.1. Sprachliches Wissen

Komponentendessprachlichen Wissens
sind zunachst: Phonetik/Phonologie
(Aussprache), Lexikon (Vokabular),
Morphologie  (Wortbildung), Syntax
(Grammatik) und die Beherrschung
grundlegender Sprachfunktionen. Auf
den Bereich ,Phonetik/Phonologie” und
aufdiegrundlegenden Sprachfunktionen
mochte ich hier genauer eingehen.

3% Vgl. Graddol 1997, S. 56.

% Vgl. Kirkpatrick 2007, S. 349-354.
3% Vgl. Kirkpatrick 2007, S. 349.

37 Kirkpatrick 2007, S. 351.

5.1.1. Phonetik/Phonologie

Allgemein stellt sich fir das Englische
die Frage, wer welche fremdsprachliche
Varietat an Hochschulen und Schulen
unterrichten soll. Wird sich ein einziges
weltweites Standardeng-lisch  entwi-
ckeln, eine supranationale Varietat,
die weltweit gelehrt wird? Graddol*
prognostiziert dagegen ein polyzentri-
stisches Szenario — mehrere konkurrie-
rende Standards. Welche Varietat des
Englischen sollte dann unterrichtet wer-
den? Kirkpatrick®® fihrt drei verschie-
dene Modelle an: Ein nafive-speaker
model, ein nativised model/und ein lingua
franca model. Nach dem native-spea-
ker mode/ wird eine mut-tersprachliche
Standardvarietat des Englischen unter-
richtet, in der Regel also British English
oder American English3® Ein zentraler
Kritikpunkt an diesem Modell ist, dass
es fur Lerner unerreichbar ist: “The only
way to sound American or British is to
be taught exclusively by native spea-
kers or go and live there for an extended
period.”” Des Weiteren wird kritisiert,
dass lokale, d.h. nicht-muttersprachliche
Englischlehrer-innen und -lehrer, oft als
Lehrende zweiter Klasse angesehen wer-
den, da sie das Modell selbst nicht ver-
kérpern. Die Einschatzung, dass Nicht-
Muttersprachlerlnnen  Muttersprachle-
rinnen als Lehrende unterlegen sind, ist
immer noch weit verbreitet — auch bei
den Lehrenden selbst — und fuhrt nicht
selten dazu, dass ihr Selbstbewusstsein
untergraben wird. Doch es gibt einige



Forschungsarbeiten, die dem in dieser
Generalitat widersprechen.

Nach dem nafivised mode/ wird in
Landern, in denen eine lokale Varietat
des Englischen im Rahmen einer multi-
lingualen Gesellschaft etabliert und ak-
zeptiertist, diese Varietatdes Englischen
gelehrt. Dies ist z.B. in Nigeria und auf
den Philippinen der Fall.*® Im Rahmen
eines /Jingua franca Modells schlieR3-
lich wird ein ,dritter Standard* des
Englischen gelehrt: Lingua Franca
Englisch oder internationales Englisch.*°
Jenkins*' etwa hat untersucht, welche
Laute und Aspekte der Aussprache die
Kommunikation auf Englisch zwischen
Nichtmuttersprachlerlnnen unterschied-
licher Kulturen behindern und welche
nicht. Unterrichtet werden soll dann
nicht mehr eine muttersprachliche Norm
des Englischen, sondern eine verein-
fachte Variante, die nur noch diejenigen
Ausspracheaspekte beinhaltet, die fir
die Verstandigung wichtig sind. So wird
beispielsweise auf das “th“ verzichtet*?,
das vielen Nichtmuttersprachlerinnen
Probleme bereitet und durch “s* oder
“f* ersetzt. Oberstes Ziel des Englisch-
unterrichts ist es nicht mehr, mutter-
sprachliche Kompetenz zu erreichen,
sondern sich verstandlich mitteilen zu
kdénnen.

Fir den Englischunterricht in Europa
scheint mir von den drei oben beschrie-
benen Modellen (native-speaker, nativi-
sed und /ingua franca model/) nach wie
vor das native-speaker model das ge-
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eignetste zu sein. Man sollte sich aller-
dings vom Ziel der muttersprachlichen
Kompetenz verabschieden und eine
“native-like®* Kompetenz anstreben.
Dies bedeutet, dass man das British
oder American English als Modell fir
den Unterricht heranzieht und versucht,
ihm so nahe wie moglich zu kommen.
Dabei wurde in der Vergangenheit
hauptsachlich beklagt, dass das jewei-
lige Modell vor allem hinsichtlich der
englischen Aussprache unerreichbar
sei (s.0.). Meiner Erfahrung nach ist
gerade dies ein Bereich, der im Schul-
wie Hochschulunterricht haufig zu kurz
kommt — zumindest in Deutschland: Es
wird viel Wert gelegt auf das Lernen
von Vokabular und Grammatik, bezlig-
lich der Aussprache ist man vor allem in
den Schulen einem /ingua franca Model/
schon sehr nahe: Ich habe in zwdlf
Jahren als Dozentin fir Phonetik und
Phonologie an der Universitat Passau
die Erfahrung gemacht, dass die
Studierenden fur das Englischlehramt
zu Anfang ihres Studiums ganz Uber-
wiegend nicht wissen, dass das “w" im
Englischen (z.B. in water) anders ausge-
sprochen wird als das ,w"“ im Deutschen
(z.B. in Wasser). Entsprechend artiku-
lieren sie im Englischen das deutsche
LW Etwas mehr Studierende — diese
sind aber immer noch in der Minderheit
— wissen, dass es ein stimmhaftes und
ein stimmloses “s* im Englischen zu un-
terscheiden gilt. Doch auch von denen,
die dies wissen, machen nicht alle den

3 \Vgl. z.B. Canagarajah 1999; Kirkpatrick 2007, S. 351.

% Vgl. Kirkpatrick 2007, S. 352.

40 Vgl. z.B. Seidlhofer 2001, 2005; Schmundt 2008.

41 Vgl. Jenkins 2000.
42 \Vgl. z.B. Schmundt 2008.




]
o
I
w
-
]
=z
=]
o
r
=)
I
O
N
14
o)
LL

Sprachkompetenz als Kommunikationskompetenz

Unterschied in ihrer Aussprache. Viele
der Studierenden, die ihr Studium an
der Universitat Passau beginnen, spre-
chen ausschliellich ein stimmloses
“s* (wenn sie aus Gegenden kommen,
in denen nur stimmloses ,s“ gespro-
chen wird). Sehr weit verbreitet ist un-
ter den Studierenden auflerdem die
Auslautverhartung im Englischen. Dies
bedeutet, dassimEnglischen stimmhafte
Endkonsonanten systematisch stimm-
los ausgesprochen werden, so dass
Unterschiede zwischen Minimalpaaren
wie z.B. bid — bit, beds — bels etc. ver-
loren gehen. Immer wieder ist schliel3-
lich auch ein kleiner Prozentsatz unter
den Studierenden im Lehramt Englisch,
die kein “th“ sprechen kénnen (z.B. in
Wortern wie the, there, thick etc.), son-
dern in der Regel stattdessen “s* artiku-
lieren. Weist man sie darauf hin, kommt
sehr haufig die Antwort, dies horten sie
zum ersten Mal. Die Beispiele habe ich
hier herausgegriffen, da es vor allem
diese Aussprachephanomene sind, die
einen starken (deutschen) Akzent im
Englischen ausmachen. Dabei hangt die
(im Alltag meist unbewusste) Einschatz-
ung der Kommunikationskompetenz
durch Konversationspartnerinnen ganz
wesentlich davon ab, wie ,akzentfrei
man in der Fremdsprache spricht: Je
geringer etwa der deutsche Akzent im
Englischen ist, umso besser wird die Kom-
munikationskompetenz eingeschatzt.

Ich denke, dass das Ausspracheniveau
im Englischen der meisten Schdlerinnen
und Schiuler erheblich und relativ leicht
gesteigert werden koénnte, wenn im

4 Vgl. z.B. Eckert/ Barry 2002, S. 3.

Anfangsunterricht einige Zeit auf die
Bewusstmachung der Unterschiede
von englischen und deutschen Lauten
sowie auf die EinUbung der englischen
Aussprachen verwendet wiirde. Bisher
tritt dies gegenuber der Vokabular- und
Grammatikvermittiung in der Regel
in den Hintergrund. Sind jedoch die
sfalschen® Aussprachen im Englischen
erst einmal da, automatisieren sie
sich ohne Gegensteuerung durch die
Lehrkrafte sehr schnell. Je weiter die
Englischlernenden dann fortgeschrit-
ten sind, umso schwieriger wird es,
Falschaussprachen zu korrigieren und
zu verlernen.®® Dabei ist gerade ganz zu
Anfang des Englischlernens die grofRe
Chance da, sich sofort die korrekten
englischen Laute einzupragen, sie
einzuiben und zu automatisieren. Die
Vokabular- und Grammatikvermittiung
kénnte hier ohne weitere Folgen erst
einmal zurlckstehen: Denn mehr Vo-
kabeln und weitere grammatische Struk-
turen und Regeln lassen sich leicht
auch spater noch lernen; eine gute Aus-
sprache im Englischen jedoch nicht.
Grundsatzlich ist es somit zu begriiRen,
dass Fremdsprachen europaweit immer
friher gelernt werden. Dies konnte ins-
besondere fur die Ausspracheschulung
genutzt werden, da etwa Kinder in
der Grundschule die englische Aus-
sprache sehr leicht und spielerisch ler-
nen konnen. Wichtig dabei ist jedoch,
dass die Lehrkrafte speziell fur das
Aussprachetraining geschult sind und
selbst eine sehr gute Aussprache im
Englischen haben.* Ist dies nicht der



Fall, ist der frihe Englischunterricht
ausgesprochen kontraproduktiv: Dann
wird es fur die Lehrkrafte in weiterfuh-
renden Klassen nur schwieriger, mit
den Schilerinnen und Schilern die
Falschaussprachen wieder zu verler-
nen, die sie sich zuvor angeeignet ha-
ben. Hier ware es dann besser, wenn
die Fremdsprachenlernerinnen keinerlei
Vorkenntnisse hatten, denn Kenntnisse
von Vokabular und Grammatik kon-
nen meiner Einschatzung nach recht
schnell ,aufgeholt” werden. Die Chance
und den Hauptnutzen des sehr friihen
Fremdsprachenunterrichts sehe ich
also ganz klar darin, dass unter kom-
petenter Leitung das Ausspracheniveau
der Fremdsprachenlernerlnnen  mit
wenig Aufwand ganz erheblich gestei-
gert werden kann. Daher méchte ich
daflr pladieren, das Fenster im fri-
hen Anfangsunterricht intensiv fur die
Ausspracheschulung zu nutzen. Damit
die Lehrenden an den Schulen dies
kompetent durchfiihren kénnen, ist es
wichtig, dass sie selbst im Studium un-
ter entsprechender Anleitung an ihrer
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Aussprache feilen. Dabei sollten ihnen
Unterschiede zwischen englischer und
deutscher Aussprache im Studium be-
wusst gemacht sowie Ubungen und
Hilfestellungen gegeben werden zum
,Verlernen“ von Falschaussprachen.*

5.1.2. Grundlegende Sprachfunktio-
nen

Das Hauptziel der Vermittlung sprach-
lichen Wissens ist — in Anlehnung
an die systemische Linguistik*s: Die
Beherrschung universaler grundle-
gender Sprachfunktionen und die Er-
schlieBung eines moglichst grofen Be-
deutungspotentials. Die grundlegenden
Sprachfunktionen sind:*

. Instrumentale Funktion

. Regulierende Funktion

. Interaktionale Funktion

. Personale Funktion

. Heuristische Funktion

. Imaginative Funktion

. Représentative Funktion

NO O~ WN -

4 Mit einem langeren Auslandsaufenthalt, wie ihn die Kommission der Europaischen Union
empfiehlt (s.0.), ist es hier jedoch nicht getan: Ein oder zwei Semester Studium oder Prakti-
kum im Ausland — wie es viele angehende Fremdsprachenlehrerlnnen absolvieren — fiihren
nicht zwangslaufig und ,ganz nebenbei* zu einer guten Aussprache in der Fremdsprache.
Meist ist der ,Lernerfolg” diesbezlglich sogar recht gering — vor allem im Vergleich zum meist
deutlichen Zuwachs an Vokabular. Optimal ist es vielmehr, wenn schon vor dem Auslands-
aufenthalt eine Bewusstmachung von Ausspracheunterschieden in Mutter- und Zielsprache
stattgefunden hat. Dariber hinaus ist fir eine deutliche Verbesserung der Aussprache in der
Regel gezieltes Aussprachetraining erforderlich und der Wille der Lernenden, an ihrer Aus-
sprache zu arbeiten und diese zu andern (vgl. dazu auch Eckert/ Barry 2002, S. 3).

4 Ein sehr gutes Ubungsbuch mit CD hierzu ist z.B. Eckert, Hartwig/ Barry, William. 2002. 7#e
phonetics and phonology of English pronunciation:. A coursebook with CD-ROM. Trier.

% \/gl. Halliday 1973, S. 345; 1975, S. 33.
47 \/gl. Halliday 1975.
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Zu den Funktionen im Einzelnen:

1.Instrumentale Funktion: Sprache wird
als Mittel dazu eingesetzt, etwas zu
bekommen. Man kann dies auch als
Lch-will-Funktion“ von Sprache be-
zeichnen.

2.Requlierende Funktion: Sprache wird
eingesetzt, um das Verhalten anderer
zu regulieren — ,Mach-was-ich-Dir-
sage-Funktion®.

3.Interaktionale  Funktion: Sprache
wird in der Interaktion zwischen dem
Selbst und Anderen gebraucht — ,Ich-
und-Du-Funktion®.

4.Personale Funktion: Man ist sich
dessen bewusst, dass Sprache ein
Teil der eigenen ldentitat ist — ,Hier-
komme-ich-Funktion®.

5.Heuristische Funktion: Sprache wird
verwendet, um Uber Dinge zu lernen
— ,Sag’-mir-warum-Funktion®.

6.lmaginative Funktion: Durch Sprache
kénnen wir uns unsere eigene Welt
bzw. Realitat schaffen — ,Tun-wir-so-
als-ob-Funktion®.

7.Reprasentative Funktion: Durch Spra-
che kdénnen wir Uber etwas kommuni-
zieren — ,Ich-muss-dir-etwas-sagen-
Funktion®.#

Dabei gibt es keine simple Eins-zu-
Eins Beziehung zwischen sprachlicher
Form und Funktion. Vielmehr werden
Bedeutungen meist auf mehreren der
beschriebenen funktionalen Ebenen
ausgehandelt.*® Je besser man eine

48 \/gl. Saville-Troike 2006, S. 53f.
49 Vgl. Stubbe 1999, S. 1.

Fremdsprache beherrscht, desto mehr
sprachliche Formen beherrscht man,
um all diese Funktionen auszudriicken.
Das bedeutet mehr, als ein moglichst
umfangreiches Lexikon zu haben und
die Grammatik zu beherrschen: Es erfor-
dert dartber hinaus pragmatisches und
kontextuelles Wissen um den korrekten
Einsatz der Formen in verschiedenen
Genres und die damit in der jeweiligen
Kulturnahe liegenden Interpretationen.*
Besonders hervorheben mdchte ich
dabei, wie wichtig es ist, confextualiza-
fion cues (Kontextualisierungshinweise)
zu kennen.’' Das sind Bestandteile
der Kommunikation, die es erlauben,
Bedeutungen Uber die referentielle
Bedeutung der Oberflachenstruktur ei-
ner Nachricht hinaus auszudriicken und
zu interpretieren. Diese cues— Hinweise
— finden sich in allen Komponenten des
sprachlichen Wissens (also z.B. in der
Wortwahl oder in der Prosodie). Daruber
hinaus umfassen confextualization
cues soziokulturelles Wissen darlber,
welche sprachlichen Formen den kul-
turspezifischen Erwartungen entspre-
chen und umgekehrt. Wir verlassen uns
auf solche Kontextualisierungshinweise,
um unsere Schllisse darliber zu ziehen,
was nicht explizit gesagt wird.5?

Besonders wichtig in meinem Konzept
ist die interaktionale Funktion. Diese
Sprachfunktion dient der Regulierung/
Optimierung der Beziehung zwischen
dem Selbst und Anderen. In kulturellen
Uberschneidungssituationen, wenn also

50 Vgl. Stubbe 1999, S. 1; Saville-Troike 2006, S. 152.

5 Vgl. Gumperz 1977.
52 \/gl. Saville-Troike 2006, S. 168.



Angehdrige unterschiedlicher Kulturen
interagieren®, ist es besonders wichtig,
Rapport herzustellen. Nur dann kann
die Kommunikation gelingen.
Jemehrsprachliche Formenmanfiirjede
Sprachfunktion beherrscht, desto bes-
ser beherrscht man die Fremdsprache.
Diese Art von Sprachbeherrschung
macht die kommunikative Kompetenz
aus. Damit kommen wir zum zweiten
Baustein einer interkulturellen Kom-
munikationsausbildung.

5.2. Prozedurales Wissen

Gute interkulturelle Kommunikatorinnen

bemuhen sich aktiv darum, das gegen-

seitige Verstehen sicherzustellen. Dies

gelingt

- indem Teile, die fur das Verstandnis
besonders wichtig sind, hervorgeho-
ben werden

- durch Wiederholungen

- Reformulierungen

- Formulierungsvorschlage

- Nachfragen, die das Verstehen absi-
chern (direkter oder indirekter Art)

- Ubersetzungen in die Muttersprache
des Kommunikationspartners oder
der Kommunikationspartnerin.®*

Diese Kommunikationsstrategien mus-
sen im Unterricht eingelbt werden. Der
dritte Baustein interkultureller Kom-
munikationskompetenz ist das kulturel-
le Wissen.

% Vgl. Schmid 2002, S. 171.

5 Vgl. Stubbe 1999, S. 3; Heringer 2004, S. 49.

% Thomas 1999, S. 114.
% Vgl. Schmid 2002, S. 170.
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5.3. Kulturelles Wissen

Zur Kommunikationskompetenz tragt
auch mdglichst viel kulturallgemeines
Wissen bei und Wissen uber die
Zielkultur. Hier ist vor allem Wissen
Uber die Kulturstandards gefragt. Das
stellt sicher, dass nicht gegen implizite
Normen verstofRen wird.

Kulturstandards sind ,die von den in
einer Kultur lebenden Menschen un-
tereinander geteilten Malistdbe zur
Ausfiihrung und Beurteilung von Verhal-
tensweisen. (...) Kulturstandards sind
die zentralen Kennzeichen einer Kultur
(...). [Sie] bieten den Mitgliedern ei-
ner Kultur Orientierung fir das eigene
Verhalten und ermdglichen zu entschei-
den, welches Verhalten als normal,
typisch und noch akzeptabel anzuse-
hen bzw. welches Verhalten abzuleh-
nen ist.“*® Liegt individuelles Verhalten
innerhalb eines kulturell bestimmten
Toleranzbereichs, wird es akzeptiert,
liegt es auRerhalb, wird es sanktio-
niert.¢ Voraussetzung dafiir, dass das
individuelle Verhalten — einschlieRlich
des individuellen Kommunikationsstils
— innerhalb des Toleranzbereichs
liegt, ist das Wissen Uber die glltigen
Kulturstandards. Dies umfasst sprach-
liches, kontextuelles und pragmatisches
Wissen.” Unsere Entscheidungen,
Handlungen und Bewertungen treffen
wir meist auf der Grundlage des Ori-
entierungssystems, das wir im Laufe
der Sozialisation erwerben. In kulturel-

57 Vgl. Scheu-Lottgen/ Hernandez-Campoy 1998, S. 376.
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len Uberschneidungssituationen ,nimmt
die Anzahl der Uubereinstimmenden
Elemente ihrer Orientierungssysteme
[tendenziell]ab“.%8 Die Unterschiede kdn-
nen zum Teil so grof} sein, dass sie die
Kommunikation erheblich beeintrachti-
gen. Es kommt zu Missverstandnissen
und Konflikten, da die Situation auf der
Basis von unterschiedlichen Orientie-
rungssystemen interpretiert wird.

Diese Erfahrung, dass die eigenen
Verhaltens- und Deutungsmuster nicht
wie sonst Klarheit schaffen, flihrt hau-
fig zur Verunsicherung und zu unzu-
treffenden und haufig sogar negativen
Attributionen. Es werden also dem
Verhalten der Interaktionspartnerinnen
bestimmte Ursachen oder Ziele zuge-
schrieben (d.h. es werden Kausal- bzw.
Finalattributionen vorgenommen). Gute
interkulturelle Kommunikatorlnnen mus-
sen sich daher auch mit der eigenen
Kultur auseinandersetzen.®® Wichtig
sind also Fremd- und Selbstreflexion.®°
Vierter und letzter Baustein interkultu-
reller Kommunikationskompetenz st
das soziale Wissen.

5.4. Soziales Wissen

Soziales Wissen ist soziale Kompetenz
bzw. soziale Intelligenz. Soziale Intel-
ligenz am Arbeitsplatz wird auch als
relational practice (Beziehungsarbeit)

% Schmid 2002, S. 170.

bezeichnet. Definiert wird sie als die
.Fahigkeit, effektiv mit anderen zu-
sammenzuarbeiten, [und] die emotio-
nalen Kontexte zu verstehen, in denen
die Arbeit erledigt wird“.%" Die soziale
Kompetenz umfasst nach Goleman
social awareness und social facility.®?
Bei der social awareness (soziales Be-
wusstsein) geht es darum, was wir Uber
andere fihlen. Bei der social facility (so-
zialen Befahigung) geht es darum, was
wir mit diesem Bewusstsein machen.
Die social awareness umfasst folgende
Komponenten:5?

» primal empathy. Mit anderen mitfiih-
len und emotionale Zeichen spliren

» attunement. Aufmerksam zuhoren
und sich auf andere Menschen ein-
lassen

» empathetic accuracy. Gedanken, Ge-
fihle und Intentionen anderer verste-
hen

» social cognition. Wissen, wie die sozi-
ale Welt funktioniert.

Aber befriedigende und ertragreiche
Interaktionen garantiert das noch nicht.
Dazu braucht es social facility.5

» synchrony. Reibungslose Interakti-
onen auf nonverbaler Ebene

» self-presentation. Sich selbst effektiv
darstellen

% Dies kann z.B. in einer ersten Annaherung mit Hilfe des cu/ture compass (Kulturkompass) ge-
macht werden, siehe Seelye, H. Ned (ed.). 1996. Experiential activifies for intercultural lear-
ning. Yarmouth, Maine. (Dieser Titel ist nicht mehr eigens in der Bibliographie aufgefihrt).

0 Vgl. Krewer 1994, S. 149; 1996; Schmid 2002, S. 170-173.

61 Fletcher 1999, S. 2.
52 Goleman 2006, S. 84.
635 Ebd.

8 Ebd.



» influence: Das Ergebnis sozialer In-
teraktionen beeinflussen bzw. gestal-
ten

» concern. Sich um die Bedurfnisse an-
derer sorgen und entsprechend han-
deln.®

6. Fazit und Ausblick: Wie kann
die (interkulturelle) Kommunika-
tionskompetenz geférdert wer-
den?

Die vorgeschlagenen Bausteine zur
Ausbildung von (interkultureller) Kom-
munikationskompetenz sind nicht un-
abhangig voneinander. Vielmehr gibt es
vielfaltige Uberschneidungen und das
soziale Wissen umschlief3t alle ande-
ren Bereiche. Das Gallup Institut kommt
bei seinen jahrlichen Erhebungen seit
vielen Jahren zu dem Ergebnis, dass
es deutschen Flhrungskraften an so-
zialer Kompetenz mangelt. So entsteht
der deutschen Wirtschaft nach Gallup
jahrlich ein Schaden in Milliardenhéhe.
Dieser Mangel an sozialer Kompe-
tenz bei unseren Fihrungskraften be-
ruht nach Expertenmeinungen darauf,
dass diese Kompetenz in unserem
Bildungssystem vernachlassigt wird:
Soziale Kompetenz steht an unseren
Schulen und Hochschulen kaum auf
dem Programm.%® Dabei sollte diese
Schlisselqualifikation so frih wie mog-
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lich vermittelt werden, da sie unabding-

bar ist fiir das Gelingen von jeglicher Art

von Kommunikation.

Damit kann jede(r) davon profitieren.

Dabei denke ich, dass interkulturelle

Aspekte im Fremdsprachenunterricht

noch mehr bertcksichtigt werden soll-

ten als bisher. Im Unterricht kénnen
die angefuhrten Bausteine von Kom-
munikationskompetenz durch verschie-
dene Ubungsformen trainiert werden,
die haufig in interkulturellen Trainings

angewendet werden®, wie z.B.

« Aufgaben, bei denen man sich selbst
und andere einschatzen muss, z.B.
hinsichtlich unterschiedlicher Wert-
vorstellungen und Handlungsweisen
von Individuen derselben oder ver-
schiedener Kulturen®

* critical incidents, d.h. Fallstudien von
Situationen, in denen es in der Kom-
munikation zu Missverstandnissen
und Problemen kommt®®

* Rollenspiele, durch die Aof spofs ein-
gelbt werden, d.h. Standard- oder
kritische Situationen in der Kommu-
nikation, die regelmaflig zu bewalti-
gen sind, wie z.B. das Begrifen und
Verabschieden, Formen der Anrede,
personliche Fragen, Einladungen,
wie man ja oder nein sagt, der Spre-
cherwechsel (furn-taking), wie man
unterbricht bzw. mit Unterbrechungen
umgeht, wann welche Konversations-
themen angemessen oder tabu sind,

8 Zur Rolle der sozialen Intelligenz/ Kompetenz in der (interkulturellen) Kommunikation vgl.

ausflhrlicher Wawra 2009.
% \Vgl. Kappel 2007, S. 74.
57 Vgl. z.B. Rost-Roth 2007, S. 496-509.

% Hier konnte z.B. der cu/ture compass (Kulturkompass) verwendet werden, aus: Seelye, H.
Ned (ed.). 1996. Experiential activities for intercultural learning. Yarmouth, Maine.

% Vgl. Heringer 2004, S. 213-236.
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Schweigen, Kiritisieren, Argumen-
tieren, Uberzeugen, Entschuldigen
u.v.m.”®

* Rollenspiele, bei denen man sich in
andere (Perspektiven, Denkweisen
etc.) hineinversetzt

« story telling, d.h. Diskussion von wah-
ren oder fiktiven Begebenheiten, die
fur bestimmte Themen sensibilisieren
bzw. etwas verdeutlichen

» Spiele, die z.B. zeigen, wie sehr wir
oft in bestimmten Kategorien den-
ken.

Entsprechendes Material ist fur interkul-
turelle Trainings reichlich vorhanden.™

70 Vgl. Heringer 2004, S. 162-173.

Zum Teil kann es direkt im Unterricht ge-
nutzt werden, zum Teil muss es adaptiert
werden. Eine intensivere Beschéftigung
mit und eine systematischere Nutz-
barmachung dieser Ressourcen fiir
den Fremdsprachenunterricht scheint
mir in jedem Fall Ilohnend, da sie
eine Steigerung der interkulturellen
Kommunikationskompetenz ~ verspre-
chen. Letztlich wird dies dem ultimaten
Ziel der Mehrsprachigkeitspolitik der
EU zugutekommen: Dem besseren
gegenseitigen Verstandnis und dem
Zusammenwachsen der Menschen, die
in der Européischen Union leben.

" Vgl. z.B. (in alphabetischer Reihenfolge) Fowler, Sandra/ Mumford, Monica. 1995/1999. In-
tercultural Sourcebook: Crosscultural training methods, Volume l/Il. Yarmouth, Maine; Hiller,
Gundula/ Vogler-Lipp, Stefa-nie. 2010. Schlusselqualifikationen: Interkulturelle Kompetenz
an Hochschulen. Wiesbaden; Hofstede, Gert/ Pedersen, Paul/ Hofstede, Geert. 2002. Ex-
ploring Culture: Exercises, stories and synthetic cultures. Yarmouth, Maine; Pedersen, Paul.
2004. 110 Experiences for multicultural learning. Washington; Thiagarajan, Sivasailam. 2006.
Thiagi's 100 favorite games. San Francisco; www.thiagi.com (fur weiteres interkulturelles
Trainingsmaterial). (Diese Titel sind nicht mehr eigens in der Bibliographie aufgefiihrt).
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Entwicklung der interaktiven und kommunikativen

Fertigkeiten der Padagogen

Radka Sulistova

1. Einleitung

Im Edukationsprozess spielt der Pada-
goge eine bedeutende Rolle. Die pada-
gogische Kommunikation, d.h. die bei
dem gegenseitigen Kontakt zwischen
dem Padagogen und den Schiilern re-
alisierte  Kommunikation, wird durch
eine ganze Reihe von Faktoren be-
einflusst. Die geeignet ausgewahlte
Kommunikation beeinflusst den Effekt
des Edukationsprozesses positiv und er-
fillt gleichzeitig die Erziehungsfunktion.
Aus diesem Grunde ist es wichtig, dass
sich die kunftigen und auch gegenwar-
tigen Padagogen die kommunikativen
Grundmittel aneignen und im Stande
sind, diese effektiv zu applizieren. Zu
diesen Mitteln gehoéren die Sprache und
Sprachmittel, die verwendet werden,
und die nonverbale Seite der AuRerung.
In der padagogischen Kommunikation
kann sich auch widerspiegeln, wie der
Padagoge den Schiler als Mitglied
einer bestimmten Sozialgruppe an-
sieht. Es gibt keine Ausnahme, dass
der Schiler, der zu einer anderen So-
ziokommunitat gehort, die durch die
Mehrheitsgesellschaft negativ wahrge-
nommen wird, zu Unrecht als problema-
tisch bezeichnet wird, was sich in der
Stellung des Schulers im Rahmen der
Gruppe seiner Altersgenossen wider-
spiegelt. Der Padagoge tragt manchmal
durch seine ungeeignete Art des Zutritts
und der Kommunikation zur Entstehung
von sozial-devianten Individuen bei

und bekréftigt parallel dazu die ande-
ren Schuler in der Nicht-Akzeptanz des
Andersseins, weil er als ein sozial be-
deutenderes Individuum die weniger
sozial bedeutenden Individuen etiketti-
siert. Dieser Zustand entsteht dadurch,
dass die Padagogen oft die Grundsatze
vergessen, die sie als Profis, die sich
mit der Erziehung und Ausbildung der
Kinder und Jugend befassen, einhal-
ten sollten. Es handelt sich um die aus
den ethischen Prinzipien hervorge-
henden Grundsatze. Man muss immer
daran denken, dass ein qualifizierter
Padagoge neben den Erziehungs- und
Ausbildungsfunktionen auch eine sozi-
ale Funktion hat.

Ein Bestandteil der applizierten qualita-
tiven Forschung, die sichder Problematik
der Entwicklung des interaktiven Be-
nehmens und der Kommunikation im
Bereich der hilfeleistenden Professionen
auf der tertiaren Ausbildungsstufe wid-
mete, war auch die Entwicklung dieser
Fertigkeiten bei den Padagogen. Es
entstand ein didaktisch-methodisches
Material, das auf die Entwicklung
der interaktiven und kommunikativen
Kompetenzen der Mitarbeiter im medi-
zinisch-sozialen Bereich ausgerichtet
wurde, von den Bedlirfnissen der Praxis
ausging und gleichzeitig als eine modi-
fizierte Version fur die Padagogen be-
stimmt war. Das methodische Material
wurde auf Grund des audio-visuellen
Programms Moglichkeiten des Zutrifts
in der Sozialarbeit mit dem Kilienten



im Bereich der Problematik der Kinder
und Jugendlichen geschaffen, das im
Rahmen des Projektes der Medizinisch-
sozialen Fakultdt der Studbdhmischen
Universitat in Ceské Budgjovice un-
ter dem Titel Ausbildung der Hilfel-
eistenden und der Aufiraggeber der
Sozialdienstleistungen im Bereich der
Problematik der Kinder und Jugend-
lichen erstellt wurde.

Dieses Material geht von den Prinzipien
der Sozialarbeitaus und orientiertsichan
derApplikationderUnterrichtsmethoden,
die die Entwicklung der kommuni-
kativen und Sozialkompetenzen bei
den Studierenden auf der tertidren
Ausbildungsstufe betonen. Diese Me-
thodik kann man auch im Rahmen der
lebenslangen Lehrerausbildung  auf
den Grund- und Mittelschulen nutzen.
Der auf die Entwicklung der interaktiven
und kommunikativen Kompetenzen
der kunftigen Padagogen auf der ter-
tiaren Ausbildungsstufe konzentrierte
Unterricht wurde in der Tschechischen
Republik in die Unterrichtsprogramme,
die sich der Vorbereitung der kinf-
tigen Padagogen widmen, am Anfang
der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts
als Bestandteil der padagogischen
Praxis flr die Primarausbildungsstufe
implementiert. Der Unterrichtsumfang
macht gegenwartig auf den meisten
padagogischen Fakultaten in Form der
Ubungen zwei Stunden wéchentlich pro
Semester aus. Der auf die Entwicklung
der kommunikativen Fertigkeiten der
Lehrer ausgerichtete Unterricht ist vor
allem flr die Vorbereitung der Lehrer
auf der Primarausbildungsstufe, nur
sporadisch auf der Sekundarstufe,
evtl. auf anderen Stufen bestimmt. In
den Ubungen wird die Aufmerksamkeit
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vor allem der Entwicklung der
Verbalfertigkeiten gewidmet. Der Um-
fang der Stundendotation fiir dieses
Fach erlaubt es jedoch nicht mehr, sich
an der Entwicklung des interaktiven Be-
nehmens und der Kommunikation als
einem Prozess der sozialen Integration
zu orientieren, die gerade in der pada-
gogischen Praxis notwendig ist.

2. Padagogische Arbeit und so-
Ziale Interaktion

Im Bereich der padagogischen Arbeit
gerat gegenwartig immer ofter die Pro-
blematik der sozialen Interaktion in den
Vordergrund, die mit der sozialen Kom-
petenz eng verbunden ist.
DerBegriffdersozialen Interaktiongrenzt
B. Geist im Soziologischen Woérterbuch
als Prozesse (Tatigkeiten) aus, die durch
ihre Intention an den Partnern dieser
Tatigkeiten (Personen als Elemente des
Ganzen oder Sozialganze — Gruppen)
orientiert sind. Unter Interaktion kann
man also einen Komplex der rezipro-
ken sozialen zwischen den Partnern
im Interaktionsprozess verlaufenden
Aktivitaten im bestimmten Inter-
aktionszeitraum ... verstehen. Der Inter-
aktionszeitraum ist ebenfalls in das
Referenzsystem der Interaktion einzu-
beziehen, denn die sozialen Aktivitaten
verlaufen immer in einer bestimmten,
konkreten sozialen Umgebung, die den
Partnern und Aktivitditen gegeniber
nicht indifferent ist (Geist, 1994).

Unter dem Begriff Interaktion verste-
hen wir also die gegenseitige aktive
Wirkung und Beeinflussung zwischen
zwei Individuen oder Gruppen. In diese
Interaktion tritt eine Reihe von Faktoren,
die eine komplizierte Struktur von zwi-
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schenmenschlichen Beziehungen bil-
den, die sich gegenseitig bedingen
und progressiv entwickeln. Die soziale
Interaktion kann man als einen Prozess
des Austausches von Anregungen und
Reaktionen betrachten, wo man un-
ter der Reaktion nicht nur das aulere
Benehmen, sondern auch das innere
Erlebnis der sozialen Situation versteht.
Aus diesem Grunde ist es bei einem
Padagogen wichtig, alle in die gegen-
seitigen Interaktionen eintretenden
Determinanten zu verstehen, und zwar
sowohl die emotionelle als auch die
Erlebnis- und Sachseite. (Mikuldstik,
2003).

Inderpositiven Formkann die Interaktion
als eine Kooperation, Partizipation, als
ein Consensus und eine Koordination
realisiert werden. In der negativen Form
als Wettbewerblust, Diskrimination und
Konflikt (Mikulastik, 2003).

Die Interaktionen &uflern sich anders
bei Individuen und anders bei Gruppen.
Unter den Gruppen zeichnen sich diese
eher gerade in der negativen Form aus,
wo esingroRerem Malke zu AuRerungen
der Kompetition und zu geringerem Vor-
kommen der Kooperation als bei der von
Individuen gefiihrten Interaktion kommt.
Diese Erscheinung hangt direkt mit der
Rivalitat unter den Gruppen zusammen
(Hewstone, Stroebe, 2006).

Der Kontakt des Padagogen mit dem
Edukanten ist eine beidseitige Be-
ziehung, wobei es um eine komplizierte
gegenseitige Wirkung, Kommunikation
und Téatigkeit geht. Man kann sagen,
dass die sozialen Interaktionen sowohl
in der Schule als auch in der sozialen

Sphare in den Interaktionsabfolgen ver-
laufen.

Nach |. Gillernova kann man erlautern,
wie sich Benehmen und Erleben an den
sozialen Interaktionen beteiligen, z.B.
in der Beziehung des Padagogen und
Schiilers, wie im Folgenden dargestellt
ist:

Der Padagoge wirkt mit einzelnen
Abschnitten seines Benehmens auf
den Schiler auf die Art, dass er in ihm
eine emotionelle Reaktion hervorruft.
Diese Empfindungen beeinflussen un-
mittelbar das konkrete Benehmen des
Schiilers. Da es um eine gegenseitige
Interaktion geht, wirkt das Benehmen
des Schulers auch auf das Erleben
des Padagogen und beeinflusst auch
seine weitere Handlung. Es wird so
ein Interaktionskreis gebildet. Bei einer
ungeeigneten Kommunikation, wo der
Padagoge nicht adaquat und nicht ge-
fallig auf das Benehmen des Schdlers
reagiert, ruft er bei diesem Schiler un-
angenehme Erlebnisse hervor. Diesem
»Teufelskreis“ entgeht man nur schwer.
In der Praxis begegnet man dann der ge-
genseitigen Antipathie, die zur Wirkung
der absteigenden Integrationsspirale
und zur negativen Stellung des Schulers
beitragt ( Gillernova, 1998).

Ein bedeutendes Mittel der sozi-
alen Interaktion ist die soziale Kom-
munikation. Man kann sagen, dass die
soziale Kommunikation ein Interaktions-
prozess der zwischenmenschlichen Ver-
standigung durch verbale oder nonver-
bale kodierte Symbole ist (Basteckd,
Goldmann, 2001).



3. Kommunikative Grundfertig-
keiten des Padagogen

Kommunikative Grundfertigkeiten des
Padagogen gehen vor allem von den
Prinzipien des anstandigen Benehmens
und ethischen Kodexes aus, denn man
nimmt an, dass alle hilfeleistenden
Professionen, zu denen jede sich der
Edukation widmende Profession ohne
Zweifel gehort, den ethischen Kodex re-
spektieren und auf dem Niveau Edukant
- Edukator keine eigene Befriedigung
suchen wird, d.h. fir den Padagogen
ist eine gewisse Abstinenz der person-
lichen Bedurfnisse und Applikation des
prosozialen Benehmens notwendig.
In einem umgekehrten Falle kdnnen
in seine professionellen Beziehungen
einige stérende Tendenzen eintreten,
was sich gerade in seiner nicht geeig-
neten Kommunikation &uf’ern kann
(Brejchovd, 2004).

Im Rahmen der Entwicklung der kom-
munikativen Grundfertigkeiten ist es
wichtig, sich aufler den ethischen und
gesellschaftlichen Aspekten der Kom-
munikation auch an den Kommunika-
tionsfertigkeiten zu orientieren, die auf
die Fahigkeit der Horbereitschaft, der
Beobachtung und einer erfolgreichen
Fihrung des Dialogs mit dem Edukanten
ausgerichtet sind.

Die Kommunikation beeinflusst eine
Reihe von Faktoren des Personlichkeits-
und Situationscharakters. Fur die
die Kommunikation beeinflussenden
Schlusselfaktoren halt man vor allem die
Persdnlichkeit des Sprechers und seine
Handlung. Da spiegeln sich persoénliche

PAradigma

Dispositionen des Kommunizierenden,
die Motivation zur Kommunikation, kom-
munikative Fertigkeiten, der Fihrungsstil
usw. wider. Andere die Kommunikation
beeinflussenden Faktoren sind die
Mitteilungen, ihr Inhalt und ihre Form,
die Personlichkeit des Empfangers/
Edukanten und seine Handlungen.
Sehr wichtig sind die Bedingungen, un-
ter denen die Kommunikation verlauft,
sog. Kommunikationsklima (Mares,
Krivohlavy, 1995).

Mikulastik spricht in diesem Zusam-
menhang Uber die Kommunikations-
barrieren, die er in interne und externe
Barrieren teilt.

Unter internen Barrieren versteht
er Personlichkeitsprobleme des
Kommunizierenden, wie z.B. die
Beflrchtung vor Misserfolg, ernied-
rigte  Selbstkontrolle, Nicht-Beach-
tung der Regeln des anstandigen
Benehmens, Nicht-Respektieren des
Kommunikationspartners, Xenophobie,
Nicht-Achtung, Unfahigkeit zuzuho-
ren, physische  Unbequemlichkeit,
Zerstreutheit und nicht zuletzt die Zu-
ordnung des Kommunikationspartners
zu einem bestimmten Etikett.

Externe Barrieren duflern sich als st6-
render von der AuRenumgebung kom-
mender Faktor, z.B. Larm, Stérung durch
dritte Personen, unrichtiger Abstand zwi-
schen den Kommunikationspartnern, er-
gonomische Parameter der Umgebung
(Mikulgstik, 2003).

Auf Grund der Interaktion und der
Beobachtung verschafft sich der Pada-
goge ein Bild iber den Edukanten. Diese
Wahrnehmung ist keine genaue Kopie
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der Wirklichkeit, die Wahr-nehmung ist
begrenzt und unterliegt einer Reihe von
Verzerrungen. Der Paddagoge verschafft
sich eine Stellung zu den Edukanten,
er hat ihnen gegenlber bestimmte
Erwartungen und gleichzeitig bildet er
sich Urteile uber die Ursachen ihres
Benehmens. Nicht weniger wichtig ist
es, sich in der Arbeit mit dem Edukanten
bewusst zu werden, dass es die
Maoglichkeit der negativen Etikettierung
gibt, die die Kommunikation mit ihm be-
einflussen kann.

Die Etikettierungstheorie (labelling the-
ory) ist auf der Behauptung begriindet,
dass das Individuum einer problema-
tischen Gruppe unter dem Einfluss eines
zufalligen Ereignisses oder auf Grund
der Meinung der Mehrheitsgesellschaft
(Statuscharakteristik) zugeordnet wer-
den kann. Es gewinnt dadurch eine
bestimmte Bezeichnung — ein Etikett/
einen Aufkleber und unter dem Druck
nimmt er diese aufgezwungene Rolle
an. Der sich wiederholende Prozess
der Etikettierung kann die Entwicklung
einer devianten Karriere anregen. Der
Wert dieser Theorie besteht darin,
dass diese zum Nachdenken uber die
Tendenz der Leute zur Etikettierung der
anderen und ihrer Stigmatisierung fihrt
(Becker, 1963).

4. Etikettierung in den Handen
des Padagogen

Vom Standpunkt des oben Angefiihrten
kann man /abellingden bedeutenden die
Kommunikation als ein Ganzes beein-
flussenden Faktoren zuordnen. Deshalb
ist es wichtig, sich an dieser Problematik
auch im Rahmen der Entwicklung des
interaktiven Benehmens der padago-

gischen Mitarbeiter zu orientieren.

Der Begriff /abelling ist vom Begriff
Diskriminierung zu unterscheiden, mit
dem er manchmal unrichtig verwechselt
wird. Falls es zu Etikettierung kommt,
bedeutet dies nicht, dass es notwendi-
gerweise zur Diskriminierung kommen
muss, obwohl die Grenze in einigen
konkreten Féllen sehr indifferent sein
kann.

Labelling kann man folgendermafien
charakterisieren:

Einem bestimmten Menschen wird ein
Etikett oder ein Stigma zugeteilt, die
vorausbestimmen, wie mit ihm in der
Gesellschaft umgegangen wird. Das
Etikett wird fur ihren Trager zu einem
bedeutenden Problem. Die Zuteilung
eines negativen Etiketts ist bei einigen
sozialen Gruppen, bei den Tragern
einer Unterschiedlichkeit, viel eher
wahrscheinlich. Das Etikett hindert das
Individuum, oder macht es schwierig,
sich in die Gesellschaft einzugliedern.
Dieses Etikett verandert den Zutritt des
Padagogen zu den Schilern, denen es
zugeordnet ist.

Ein Beispiel der Stigmatisierung:

Der Padagoge behandelt den Schiiler,
der die Nationalitdt der Roma hat, als
einen langsam denkenden, d.h. er setzt
keine hohere Intelligenz voraus (z.B. er
spricht mit ihm langsamer als mit den
anderen).

Um Diskriminierung geht es in fol-
gendem Falle:

Man spricht bestimmten Gruppen der
Bevdlkerung oder Individuen aus eth-
nischen, religiésen, sprachlichen oder
sexuellen Grinden ihre Rechte ab. In
einer demokratischen Gesellschaft ist
die Diskriminierung gesellschaftlich und
rechtlich unzulassig.



Beispiel der Diskriminierung:

Dem der Nationalitat der Roma ange-
hérenden Schiler wird vom Padagogen
kundgegeben, dass er in der Schule fiir
»Weille“ nichts zu suchen hat.

Die Praxis zeigt, dass es in der
Tschechischen Republik Schulen gibt,
wo die Lehrer nach den Prinzipien
der modernen sozialen Arbeit vorge-
hen, aber es gibt auch Schulen und
Erziehungseinrichtungen, die die-
se Auffassung meiden, was aus der
durchgefiihrten  Untersuchung her-
vorgeht, die auf die AuRerungen der
Stigmatisierung bei den Padagogen
in der Beziehung zu den Schilern ge-
richtet wurde. Die Schlussfolgerung
dieser Untersuchung zeigte, dass es
die Stigmatisierungsaul3erungen in der
Kommunikation zwischen dem padago-
gischenMitarbeiterunddem Schilergibt,
und zwar nicht nur im Zusammenhang
mit den Vorurteilen, die aus Rassen-,
ethnischen oder sozialen Ursachen her-
vorgehen. Der Ausdruck einer ungeeig-
neten Kommunikation des Padagogen
mit dem Schuler unter Benutzung der
Stigmatisierung kann man durch fol-
gende Fallstudie belegen. In diesem
Falle geht es um die Kommunikation,
die zwischen dem Padagogen und
dem zu der Mehrheitsgesellschaft an-
gehorenden Schiler, aber mit sog.

PAradigma

Zweierlei-Ausnahmezustand,  gefihrt
wird. Es handelt sich um den Fall, wo
das Individuum Uberdurchschnittliche
Intelligenzfahigkeiten aufweist, jedochin
der Kombination mit einer Lernstérung
(begabte Kinder mit einer Lernstdrung).
In der Fachliteratur werden diese
Schiiler manchmal als ,Paradoxschuler”
bezeichnet (7annenbaum, Baldwinn,
1983).

Anamnese:

Der Schiler mit einem Zweierlei-
Ausnahmezustand, derin der Schule an-
erkannt wurde. Trotz diesem Handicap
legte er erfolgreich, ohne mdgliche
Erleichterungen, die Aufnahmeprifung
auf einem mehrjahrigen Gymnasium
ab. Nach der Aufnahme in den ersten
Jahrgang bot die Schulleitung den Eltern
die Mdoglichkeit der Berlcksichtigung
seiner Benachteiligung im Unter-
richt an, d.h. die Verwendung von
Kompensierungshilfsmitteln und Res-
pektieren seiner Probleme im Rah-
men der Klassifikation. Die Personlich-
keitszlige des Schilers flihren dazu,
dass er selbst nicht will, vor dem
Kollektiv sichtbar begunstigt zu werden.
Der Schiiler ist in einem regelmafigen
Kontakt mit neun Padagogen.

Beispiele der Etikettierung sind in der
Tabelle 1 angegeben.
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Tabelle 1

Form der Stigmatisierung

Stellung des
Padagogen

Verwendete
Unterrichtsstrategien
und Bewertung
von Leistungen der
Schiler

Padagoge 1

Der Schiler will an den
Wettbewerben teilnehmen, bei
denen er seine Fahigkeiten
durchsetzen kann, aber der
Padagoge hat seine Anmeldung
zum Wettbewerb nicht geschickt.
Die Frage des Schulers, warum er
am Wettbewerb nicht teilnehmen
kann, hat der Padagoge unwahr
beantwortet, dass der Schiiler die
Anmeldungzu zu spét brachte,
auch wenn er diese rechtzeitig
abgab.

Er ignoriert das
Anderssein. Jahrelang
verwendet er unver-
anderte Unterrichts-
strategien. Er ist der
Meinung, dass die
Schuler mit einer
Lernstdrung in diesen

Schultyp nicht gehéren.

Erklarung, mindliche
Prifung, verschiedene
Varianten der schrift-
lichen Prifungen

Padagoge 2

Er empfahl den Eltern, den Schuler
mit Rlcksicht auf die anderen
Schiiler in eine ,besser geeignete”
Schule zu versetzen. Nonverbale
AuRerungen der Stigmatisierung:
Verwendung der Stimmintonation

Er ignoriert das
Anderssein. Jahrelang
verwendet er unver-
anderte Unterrichts-
strategien. Er ist der
Meinung, dass die
Schdler mit einer
Lernstérung nicht in
diesen Schultyp geho-
ren.

Erklarung, mindliche
Prifung, verschiedene
Varianten der schrift-
lichen Prifungen

Padagoge 3

Den Schiiler kann man nie mit
der Stufe ,vorziglich* klassifi-
zieren aus dem Grunde, weil er
Kompensationsmittel verwendet,
auch wenn seine Kenntnisse dem
entsprechen. Was wiirden die
anderen dazu sagen?

Er bemiht sich, das

Andersein zu begreifen.

Er sucht Informationen

Uber diese Problematik.

Erklarung, Gruppen-
unterricht, koope-
rative Flihrung des
Unterrichts, indivi-
duelle Foérderung,
Bewertung der
Gruppenarbeit, ver-
schiedene Varianten
der schriftlichen Pri-
fungen
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Verbale AuRerung: ,Den Schiiler
werde ich nicht anders als die
anderen Schiler bewerten. Wenn

Er ist nicht im Stande,
das Anderssein zu
begreifen, Er hat

Erklarung, mindliche
Prifung, verschiedene
Varianten der schrift-

:", er Probleme hat, soll er in eine an- | kein Interesse, die lichen Prifungen
2 dere Schule gehen®. Der Schiler | Einstellung zum
=2 bekommt Aufgaben, die er wegen | Unterricht zu &ndern.
S seines Handicaps nicht im Stande | Bei der Anzahl der
a | ist, erfolgreich zu l6sen. Schiiler in der Klasse
ist eine individuelle
Forderung nicht mog-
lich.
Es gibt keine. Er bemiht sich, das Erklarung, Gruppen-
Anderssein zu be- unterricht, koope-
0 greifen. Er sucht rative FUhrung des
g Informationen Uber Unterrichts, indivi-
S diese Problematik. duelle Férderung,
© Bewertung der
° .
o Gruppenarbeit, ver-

schiedene Varianten
der schriftlichen
Prafungen

Padagoge 6

Verbale Etikettierung: ,Seine
Misserfolge begriindet er durch
ein angebliches Handicap, aber
er ist nichts anderes als nur ein
Faulenzer®.

Er ist nicht im Stande,
das Anderssein zu
begreifen, Er hat
kein Interesse, die
Einstellung zum
Unterricht zu andern.
Bei der Anzahl der
Schiiler in der Klasse
ist die individuelle
Forderung nicht
moglich.

Erklarung, mindliche
Prifung, verschiedene
Varianten der schrift-
lichen Prifungen

Padagoge 7

Verbale Etikettierung: Der
Padagoge spricht den Schiler mit
dem Zunamen an, die anderen
Schiler mit dem Vornamen.

Er ignoriert das
Anderssein. Jahrelang
verwendet er unver-
anderte Unterrichts-
strategien. Er ist der
Meinung, dass die
Schiler mit einer
Lernstdrung nicht in
diesen Schultyp geho-
ren.

Erklarung, mindliche
Prifung, verschiedene
Varianten der schrift-
lichen Prifungen
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Verbale Etikettierung: ,Ich kann
den Schdler zur Teilnahme an
einem Prestigewettbewerb nicht
anmelden, was wirden die ande-
ren Kollegen dazu sagen, daran
kénnen doch nur die Schiler mit
bestem Fortgang teilnehmen®.

Padagoge 8

Er ignoriert das
Anderssein. Jahrelang
verwendet er unver-
anderte Unterrichts-
strategien. Er ist der
Meinung, dass die
Schiler mit einer
Lernstdrung nicht in
diesen Schultyp geho-
ren.

Erklarung, mindliche
Prifung, verschiedene
Varianten der schrift-
lichen Prafungen

Verbale Etikettierung: ,Wenn

er sich folgerichtig vorbereiten
wird und wirklich so begabt ist,
wie im Bericht vom Psychologen
geschrieben ist, so muss er das
lernen. Da konnte sich jeder raus-
reden”.

Padagoge 9

Er ignoriert das
Anderssein. Jahrelang
verwendet er unver-
anderte Unterrichts-
strategien. Er ist der
Meinung, dass die
Schiiler mit einer
Lernstérung nicht in
diesen Schultyp geho-
ren.

Erklarung, mindliche
Priifung, verschiedene
Varianten der schrift-
lichen Prifungen

Die Ursachen der Etikettierung in der
oben angefiihrten Fallstudie entsprin-
gen aus der Stellung der Mehrheits-
gesellschaft gegenitiber den Kindern
mit einem Handicap. Diese Stellung
kann man mit folgendem Satz definie-
ren: ,Der Schiiler mit einer Lernstorung
gehort im Bildungssystem nicht in die
Schule fdr dberdurchschnittlich  be-
gabte Schiiler und besetzt nur den
Platz fiir ein Kind, das kein Handicap
hat* In einem solchen Falle ist es fir
die Mehrheitsgesellschaft, wohin die
Padagogen auch gehdren, nicht wichtig,
dass der Schiler uberdurchschnittliche
Fahigkeiten hat, die Stérung wurde zu
einem Etikett. Mit Riicksicht darauf, dass
die von den Padagogen verwendeten
Unterrichtsstrategien vorwiegend nur
auf die Frontalprasentation von bedeu-

tenden Informationen gerichtet sind und
bei der Beglaubigung der Kenntnisse
und Fertigkeiten der Schuler summative
Aspekte der Bewertung praferiert wer-
den, stellt ein so benachteiligter Schiler
eine Komplikation und eine Verletzung
eines erlebten, manchmal bequemen
Konzepts bei einem Padagogen dar.

Im Rahmen der durchgefihrten Stu-
die wurde ein Unterschied bei der
Behandlung der Padagogen von einem
anderenSchiler derselbenAusbildungs-
institution festgestellt, bei dem auch ein
Zweierlei-Ausnahmezustand diagnos-
tiziert wurde. Gegenliber dem vorhe-
rigen Fall haben sich die Eltern mit der
Benachteiligung ihres Kindes jedoch
nicht abgefunden, deshalb geben sie di-
ese nirgendwo an. Die Padagogen neh-
men dann diesen Schiler als einen sehr



Klugen und seine Studienmisserfolge
rechnen sie seiner Bequemlichkeit und
dem Teenageralter zu.

Aus dem oben Angefiihrten geht her-
vor, dass die Beurteilung des Schi-
lers vom Padagogen betrachtlich ver-
zerrt sein kann, was sich in einer vom
Padagogen ungeeignet ausgewahl-
ten Kommunikationsart widerspiegeln
kann. Die Folge dessen ist dann eine
negative Riickkopplung von Seiten des
Schiilers. Dies kann bis zu einer ge-
genseitigen Antipathie und oft auch zur
Demotivation bei manchmal begabten
Schilern in jeder beliebigen Lernform
fuhren.

Dieser unbefriedigende Zustand kann
von folgenden Aspekten markant beein-
flusst werden:

Der erste davon sind manchmal unge-
nigende padagogische Kompetenzen,
sowohl im Bereich der kommunikativen
Fertigkeiten, als auch der Fahigkeit,
die Kenntnisse im Bereich der padago-
gischen Psychologie und Sozialarbeit
zu applizieren. Dadurch kommt es zur
Bildung von Kommunikationsbarrieren
zwischen dem Padagogen und dem
Schiler und auch zwischen dem
Padagogen und den Eltern.

Der zweite Aspekt ist die Grofie des pa-
dagogischen Kollegiums — mit der an-
wachsenden Zahl sinkt seine Progres-
sivitat und Aktionsfahigkeit, Rivalitat un-
ter den Individuen spiegelt sich in den
interpersonalen Beziehungen wider.
Der dritte bedeutende Aspekt, der die
negative Beurteilung des Schiilers be-
einflusst, isteine konservativere Stellung
zu Unterschiedlichkeiten im Rahmen
des padagogischen Kollegiums als
eines Ganzen.

Aus den angefiihrten Grinden ist es

PAradigma

notwendig, sich bei der Vorbereitung der
kiinftigen Padagogen und im Rahmen
ihrer lebenslangen Ausbildung der
Problematik der Etikettierung naher zu
widmen. Es existieren zwar schon die an
der sozial-psychologischen Ausbildung
der Lehrer und Studierenden orien-
tierten Programme, dieser Aspekt wird
jedoch einstweilen ausdrucklich ausge-
klammert.

Die meisten von den lber dieses Thema
bisher durchgefiihrten Untersuchungen
zeigten, dass die an der Unterstitzung
der zwischenfachlichen Beziehungen,
logischem Denken, Erfahrungslernen
und vor allem an der Entwicklung der
Schlisselkompetenzen der Schiiler
allgemein orientierten Unterrichtsstra-
tegien in einem geringen Malie ge-
nutzt werden, trotz der Tatsache, dass
der Europarat in Lissabon im Marz
2000 das strategische Hauptziel fur
die Europaische Gemeinschaft fur den
Zeitraum 2000-2010 annahm, nach
dem Europa zur wettbewerbsfahigsten
und dynamischsten Okonomik auf
der Welt werden sollte, die vor allem
aus den Kenntnissen und Fertigkeiten
schopft und im Stande ist, kontinuierlich
wirtschaftlich bei parallelem Erreichen
der groRten Anzahl von besseren
Arbeitsmoglichkeiten und grofierer so-
zialer Kohasion zu wachsen (55).

Das oben angefihrte Ziel der Lissa-
boner Strategie setzt vor allem die
Verbesserung der Ausbildungsqualitat
voraus. In diesem Zusammenhang
wurden wahrend der Stockholmer Ver-
handlung Des Europarates im Marz
2001 drei strategische Ziele gesteckt,
die in insgesamt dreizehn Teilzielen
ausgearbeitet wurden (13).

Zum strategischen Hauptziel wurde
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also die Verbesserung der Qualitat und
Effektivitdt der Ausbildungssysteme
und der fachlichen Vorbereitung in
der EU und dieses Ziel konzentrierte
sich auf die Entwicklung der sog.
Schlisselkompetenzen, mit denen
sich eine Gruppe von Fachleuten im
September im Rahmen der Euro-
paischen Kommission begann zu be-
fassen, die die Grundlagen der Kon-
zeption von Schlisselkompetenzen in
den Rahmenausbildungsprogrammen
schuf. Auf dieser Grundlage entstand
in der Tschechischen Republik das
Rahmenausbildungsprogramm fir die
Primar- und Sekundarausbildung mit
Wirksamkeit ab September 2007.

Edukation der Padagogen

Die systematische Ausbildung der
Padagogen im Primar- und Sekundar-
schulwesen im Bereich der Entwicklung
des interaktiven Benehmens und der
Kommunikation sollte an dem theo-
retischen und Ausbildungsteil orien-
tiert werden. Die Lehrer sollten die
fur die Bearbeitung und Wahl von
wirksamen Strategien im Bereich der
Kommunikation mit den Schilern und
Eltern notwendigen Kenntnisse und
Fertigkeiten gewinnen. Weiterhin sollte
bei ihnen die Fahigkeit entwickelt wer-
den, diese Kompetenzen auch im
Rahmen des Edukationsprozesses bei
ihren Schilern unter den natirlichen
Bedingungen der Schule weiter zu ent-
wickeln. Diese Fertigkeiten kdnnen sie
in untraditionellen Formen bei der Arbeit
mit den Schilern im Unterrichtrahmen
applizieren, wo sie sich an der Ver-
ringerung von Gewalt, Schikane,
Schwanzerei, Rassismus orientieren
und einen gesunden Lebensstil unter-

stiitzen kénnen. Auf diese Art kommt es
zur Entwicklung von sozialen, person-
lichen und birgerlichen Kompetenzen
der Schiiler.

Der tertiare Teil kann durch eine
Kombination von Vorlesungen und
E-Learning-Kursen  realisiert  wer-
den. Der Ausbildungsteil sollte an der
Lésung von Modellsituationen und der
Applikation der Grundtechniken evtl.
am Bekanntwerden mit einer konkreten,
in der Praxis schon applizierten, im
Rahmen des Unterrichts verwendbaren
Unterrichtsstrategie orientiert werden.
Ein so konzipierter Ausbildungskurs
sollte dabei helfen, soziale Beziehungen
und das Klassenklima zu verbessern.
Im Rahmen der applizierten qualitativen
Forschung, die die Autorin im Rahmen
inrer Dissertationsarbeit realisierte,
entstand ein auf die Entwicklung des
interaktiven Benehmens und der Kom-
munikationskompetenzen im Bereich
der hilfeleistenden Professionen kon-
zentriertes Ausbildungsprogramm. Die
modifizierte Version dieses Programms
kann man mit Erfolg in die Vorbereitung
der Padagogen implementieren.

Das Ausbildungsprogramm Eindibung
der interaktiven und kommunikativen
Kompetenzen im Bereich der hilfelei-
stenden Professionen ist in zwei Teile
gegliedert. Der erste Teil konzentriert
sich vor allem auf die Entwicklung der
kommunikativen Grundfertigkeiten. Der
zweite Teil ist der Einlibung der Fertig-
keiten bei der Kommunikation mit einem
problematischen Klienten mit Ricksicht
auf die Bedirfnisse der Mitarbeiter in
den hilfeleistenden Professionen ge-
widmet. Bei den Padagogen wurde
vor allem mit den im ersten Teil des
Ausbildungsprogramms  angeflihrten



Lektionen gearbeitet. Die Lektionen
wurden so angeordnet, dass es zu ei-
ner geschlossenen Verknupfung der
einzelnen Bereiche kommt, wobei die
applizierten Lehrmethoden vor allem
aus der Erfahrungslehre hervorge-
hen. Kooperative Unterrichtsflihrung,
Methoden der dramatischen Erziehung
und Arbeit mit der Videoaufnahme, die
hier die Rolle des aktiven Lehrmittels
Ubernimmt, werden unten angegeben.
Wahrend des ersten and auch des zwei-
ten Teiles kommt es zur Bestatigung
der schon gewonnenen Kenntnisse
und Fertigkeiten mit Hilfe von Tests
und durch die von Edukanten gel6sten
Modellsituationen. Dadurch kommt es
gleichzeitig zur Reflexion der Akteure
und zur Selbstreflexion des Padagogen
und dies ermoglicht so die Evaluation
des Edukationsprozesses.

Bei der Realisierung kann es zur
Er6ffnung von personlichen bis inti-
men die einzelnen Akteure oder ihre
Familien betreffenden Themen kom-
men. Aus diesem Grunde ist es not-
wendig, dass der Padagoge auf das
Gruppenklima gut reagiert. Es ist auch
geeignet, am Anfang der Lektionen eine
Regel zu vereinbaren. Es ist auch wich-
tig, die Akteure darauf aufmerksam zu
machen, dass alles, was sich wahrend
der Einubung der kommunikativen und
interaktiven Kompetenzen abspielen
wird, von groRer Bedeutung ist. Dies
bedeutet, dass auch eine evtl. unrich-
tige LOsung als ein positiver Schritt vom
Padagogen wahrgenommen wird, den
man didaktisch nutzen und aus diesem
Grunde im Edukationsprozess fiir einen
Beitrag halten kann.

Die Lektionen im ersten Teil der
Methodik Dije Eindibung der interaktiven

PAradigma

und kommunikativen Kompetenzen
im Bereich der hilfeleistenden Prof-
essionen sind an der Entwicklung der
kommunikativen Grundfertikeiten ori-
entiert, die fur die effektive Flhrung
der Kommunikation zwischen dem
Padagogen und dem Schiiler oder dem
Padagogen und den Eltern notwendig
sind. Zu diesen Fertigkeiten gehort die
Fahigkeit des Padagogen, sich durch
die Etikettierung nicht beeinflussen zu
lassen, weiterhin die Kunst der em-
pathischen Hérbereitschaft, Fihrung
des Gesprachs und des Motivations-
gesprachs mit dem Schdler.
Didaktisch-methodisches Material, wie
schon erwahnt, geht vor allem von
den Prinzipien der Erfahrungslehre
aus, die eine einzigartige Mdglichkeit
bietet, die reale Situation nahezu-
bringen und zu erleben. Bei dessen
Bildung wurde die Implementierung der
Arbeit mit der Videoaufnahme durch
die Trainingsmethode mit Hilfe der
Interaktion (weiterhin nur VTI erwahnt)
betont, die den Vorteil hat, der in der un-
mittelbaren Selbstreflexion der Akteure
besteht.

Wie aus der Forschung folgte, kann die
VTI-Methode fir diesen Bereich einige
Gefahren beinhalten, an die man den-
ken muss:

1.Die Studierenden sind nicht mit dem
notwendigem MaR an Erfahrungen
bei der gegebenen Problematik aus-
gestattet.

2.Problematisch kann auch die Bildung
der von den Edukanten gebildeten
Modellsituationen und deren Video-
aufnahme sein.
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3.Stilisierung (unnaturliche Handlung)
der Akteure selbst vor der Kame-
ra, wodurch es zur Nicht-Effektivitat
dieses Prozesses und zum Nicht-Er-
reichen des Ausbildungsziels kommt.

Fir die effektive Verwendung die-
ser Methode auf der tertiaren Aus-
bildungsstufe sollte es eine hohere
Stundendotation geben, da es in die-
sem Falle zu einem allmahlichem
Abbau von Scham kommen wirde. Die
VTI-Methode kann man erst in dem
Moment in den Unterricht effektiv ein-
gliedern, wenn es zu einer Anknipfung
des gegenseitigen Vertrauens zwischen
dem Edukatoren und dem Edukanten
kommt. Aus diesem Grunde scheint die
flachenhafte Eingliederung der mit der
VTI-Methode arbeitenden Aktivitdten
verhaltnismaRig problematisch zu sein.
Im Rahmen der Entwicklung der kom-
munikativen Fertigkeiten der kunftigen
Lehrer schufA. NeleSovska die Methodik
der Arbeit mit der Videoaufnahme, sog.
Fernsehhospitationen, wo die Studie-
renden auf der Videoaufnahme die
Arbeit der Lehrer in den Unterrichts-
stunden verfolgen, evil. selbst in den
realen Situationen beim Unterricht in
der Klasse mit der Folgeanalyse aufge-
nommen werden (NeleSovskd, 2005).
Diese Art der Fiihrung der Arbeit mit der
Videoaufnahme kann jedoch in der di-
rekten Realisierung auf den ethischen
Kodex und auf Schilerrechte stofRRen.
Aus diesem Grunde wurde die Arbeit
mit der Videoaufnahme so bearbeitet,
dass es nicht zur Verletzung dieser
Rechte kommt.

5. Schlussfolgerung

Die péadagogische Kommunikation
ist ein Mittel zur Realisation der Edu-
kation, das gleichzeitig die Funktion
des Vermittlers der Beziehung, evtl.
der gemeinsamen Tatigkeit der Kom-
munikationsteilnehmer, d.h. des Pada-
gogen und des Schilers oder der
Schiiler untereinander erflllt. Fir die
effektive Fihrung der Kommunikation
von Seiten des Padagogen ist es wich-
tig, keine Kommunikationsbarrieren
zu schaffen. Diese kann man in ex-
terne — z.B. Larm, ergonomische
Unwelt-parameter, unrichtiger Abstand
der Kommunikationspartner und inter-
ne — z.B. erniedrigte Selbstkontrolle,
Nicht-Beachtung der Regel des an-
stdndigen Benehmens,  Unféhigkeit
der Horbereitschaft, Xenophobie und
nicht zuletzt die Zuordnung des Kom-
munikationspartners zu einem Etkett.
Die Ergebnisse der Untersuchung
zeigten, dass die Problematik der
durch die Etikettierung beeinfluss-
ten padagogischen Kommunikation
die Kommunikationsbarrieren schafft,
die infolge der Schulerdemotivierung
zur Storung und Nicht-Effektivitat des
Edukationsprozesses fihrt.

Die applizierte qualitative an der Ent-
wicklung der interaktiven und kommu-
nikativen Kompetenzen der Mitarbeiter
in den hilfeleistenden Professionen
orientierte  Forschung zeigte, dass
das didaktisch-methodische Material
Eintbung der interaktiven und kom-
munikativen Kompetenzen im Bereich
der hilfeleistenden Professionen ei-



nen unmittelbaren Einfluss auf die
Entwicklung der interaktiven und kom-
munikativen Kompetenzen dieser Mit-
arbeiter hat, besonders im Falle der
direkten Implementierung im Rahmen
ihrer Vorbereitung auf der tertiaren
Ausbildungsstufe. Diese Tatsache besta-
tigte sich nachfolgend auch im Falle der
modifizierten Version fur Padagogen.

Als Grundlage der ganzen Methodik wur-
de die auf der Erfahrungslehre gegriin-
dete Unterrichtstrategie ausgewanhlt,
und zwar in der Form, dass sie vier
Kriterien (Stadien) des Prozesses der
Erfahrungslehre erfillt, d.h. das Stadium
einer konkreten Erfahrung, reflektierte
Beobachtung, Ruckblick, Nachdenken,
Verallgemeinerung, Planung, Testen
von neuen Situationen in einem an-
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deren Kontext. Im Einklang mit den
Anforderungen der Erfahrungslehre
wurde in der Methodik vor allem mit den
Elementen derkooperativen Unterrichts-
fiihrung, Rollenspielen und Nutzung von
Videoaufnahmen gearbeitet.

Die im Rahmen der oben genannten
Forschung applizierte Methodik stellt
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sionelle Entwicklung der Akteure dar,
besonders dadurch, dass sie nicht
nur interaktive und kommunikative
Kommunikationskompetenzen, sondern
auch die Fahigkeit einer Teamarbeit
entwickelt, die fur die Austibung der pa-
dagogischen Profession unentbehrlich
ist. Dadurch werden die sachlichen und
sozialen Unterrichtsziele erfiillt.
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Arbeits- bzw. Forschungsschwerpunkte:

Bedingungen und deren Gestaltung im Rahmen der tertiaren Ausbildung
in Beziehung zur Umgebung, welche die Bildung von interaktiven und
kommunikativen Kompetenzen der Mitarbeiter in den hilfeleistenden
Professionen beeinflussen kann.
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Mensch im Durchdringen der Muttersprache als ein
Ausgang der neuen Auffassung der Sprachen- und

Literaturausbildung

Milan Ligo$

Abstrakt:

In the proposed study, the author thinks
of the man and language on the basis
of Christian antropology and pedagogy.
According to him the three-substance of
God can be seen in the space, in the
structure of the man, and in his life we
can see the three codes. In the article,
he points at the principle, how it works
in the universal sense. From the point
of the man’s view it is the brain, heart,
body, soul, and spirit. It also consists of
the horizontal, vertical and inner dimen-
sion. The author finds the three levels
structure in the substance and function
of the language and speech.The con-
tents, form and function /mission/ or in
the relationship of the language and the
man. He points at language conscious-
ness, skills and competence /abilities/.
According to Ligos, the Christian under-
standing of the man and language is in
a relationship and can become relevant
starting point in quality, reconstruction
of language and literal education in
Europe.

Schliisselworter: Mensch, Sprache,
Sprechen, Wesen, Gott, Kommunikation,
Ausbildung, Beziehung, Struktur, Di-
mensionen, Kode 3

1. Einleitung/Kontext

Der Mensch als ein autonomes Lebens-
wesen (homo sapiens sapiens, homo
sprechender, dialogischer, beziehungs-
fahiger, kreativer, religiéser) und Gottes-
originalitat wird durch Mannigfaltigkeit
und Komplexitdt gepragt. Manche
Erforscher bemerken in der letzten
Zeit, dass der Mensch ,ein Weltall in
Kleinem* und ,offenes System bis in
die Unendlichkeit* ist. Wir sind Zeugen
der Zeitperiode, wenn einerseits die
Menschheit einen riesigen Fortschritt im
Bereich der Wissenschaft und Technik,
neuer Kenntnisse, Informationen oder
Technologien prasentiert, auf der an-
deren Seite das Zurlckbleiben des
Menschen in seinem Wesen und in
den tiefen Spharen konstatiert wer-
den kann. Trotz des (bermaRig grof3-
en Fortschritts im gesellschaftlichen,
okonomischen und kulturellen Leben
muissen wir mit Bescheidenheit und
Ehrfurcht/Demut die Tatsache an-
nehmen, dass wir den Menschen nur
teilweise kennen, sogar wohl am we-
nigsten aus allen Forschungsfeldern
und dass die Menschheitsentwicklung
zur Kenntnisgesellschaft und dem Men-
schen selbst, zur integrierten Kultur
und geistigen Lebenswerten geflhrt
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Mensch im Durchdringen der Muttersprache

werden sollte. Es ist interessant, dass
der Mensch mit seiner genetischen
Ausstattung und affektiv-emotional in
Phylogenese und Etnogenese wahrend
der langen tausendjahrigen Geschichte
keine groRen Anderungen erkennen
lasst. Mit Worten von C. Rogers: , Wir
sind ausgebildet, aber bose” oder von E.
Fromm: ,Mit Vernunft sind wir im zwan-
zlgsten Jahrhundert, aber unser Herz
lebt in der Steinzeit'. Unser bekannter
slowakischer Psychologe M. Zelina'
schreibt Uiber den heutigen Menschen,
,aessen Seele aus Holz ist'.

In der Menschengeschichte gerieten in
die Opposition einerseits Sozialisierung
und Kollektivierung des Menschen, an-
derseits seine Individualisierung, neuer-
lich Personalisierung oder erlebnismate-
rielle Konsumation, wobei nur eine Seite
bzw. ein Bestandteil des menschlichen
Lebens und der Menschenpersonlichkeit
hervorgehoben wurde, beispielsweise
Praferenz der Vernunft und des Intellekts,
der Fertigkeiten und der praktischen
Tatigkeiten, dagegen die Unterschatzung
der menschlichen Geflihle und Emo-
tionen, Uberordnung bestimmter Werte
und Kategorien, wie z. B. Karriere,
Macht, Geld, Konsum, Gehorsamkeit,
Egoismus, billiges Erlebnis, materielle
Guter, usw., womit die echten kultu-
rellen und geistigen Dimensionen zu
kurz kamen. Nach dem nationalen
Erziehungs- und Ausbildungsprogramm
der Slowakischen Republik (SR) zufol-
ge fir die kommenden 15 — 20 Jahre?:
.Erziehungs- und Ausbildungsideal

sollfe ein gufter (ehrlicher, moralischer,
charaktervoller), kluger (ausgebildeter,
kreativer), aktiver (selbstindiger, flei-
Biger, initiativer) und gliicklicher (aus-
gewogener, glicklicher) Mensch sein.”
Dem Angefihrten ist zu entnehmen,
dass es sich auch in diesem Falle nicht
um einen ganzheitlichen Menschen
handelt, im Sinne des integrierten christ-
lichen Humanismus und der volligen
Wahrheit Uber ihn. Nach L. Hanus? stellt
der Mensch eine komplexe Einheit mit
dem Primat des geistigen Prinzips dar.
AuRer der physischen, physiologischen
und biologischen Seite in der anthro-
pologischen Perspektive bezulglich des
Menschen hebt dieser Autor die we-
sentlichen kulturellen Fahigkeiten oder
Krafte hervor, und zwar: Vernunft, Wille,
Gefiihle und persoénlichen Faktor, d.h.
Persdnlichkeit als das originale, auto-
nome, komplexe, kulturelle Dasein. Zu
diesen Fahigkeiten oder Kraften zahlen
wir auch die Sprache und das Sprechen
als eine unentbehrliche Voraussetzung
und ein Mittel der Selbstgestaltung
und Entwicklung des Menschen in den
Intentionen seiner personlichen, sozio-
kulturellen und spirituellen Dimensionen.
Es zeigt sich, dass das Menschen- und
Gesellschaftsleben auf allen Seiten und
Spharen des Wesenslebens zu richten
notig wird, und so im Sinn der Kultur,
Kultivierung, nach ihrer harmonischen
oder ausgeglichen Vertretung, Integritat
und Komplexitat.

In den angedeuteten Relationen orien-
tiert sich die Erforschung des Menschen,

' ZELINA, M.: Sloboda osobnosti. Samorin: Fontana, 1995, S. 22.

2 ROSA, V. - TUREK, |. — ZELINA, M.: Koncepcia rozvoja vychovy a vzdeldvania v Slovenskej
republike na najblizsich 15 — 20 rokov (projekt Milénium). Bratislava: MS SR, 2001.

3 HANUS, L.: Clovek a kultira. Bratislava: Lug, 1997.



der Gesellschaft und der Sprache in
den letzten Jahrzehnten auf deren ge-
genseitige Verbindung im intentionalen
und funktionalen Sinne, d.h. es wird ein
interdisziplinarer, holistischer und funk-
tional-pragmatischer Ansatz aus ei-
ner dynamischen, sich entwickelnden
und integrierten Sichtweise bevorzugt.
Demzufolge registrieren wir unlangst
auch in unserem und im weltweiten
Kontext eine Wende in der Philosophie,
Anthropologie, Ontologie, Kulturologie,
Padagogik oder Sprachwissenschaft,
was bezuglich der Veranderungen in
der Erziehung und in der Ausbildung
des Menschen fir das 21. Jahrhundert
nicht ohne Widerhall bleibt. In diesen
Relationen und auf der Grundlage des
angefiihrten Kontextes bemuihen wir ei-
nige wesentliche Ausgangspunkte vor-
zulegen, die das naher bringen sollen,
was wir Uber die sprachliche und litera-
rische Ausbildung in der Muttersprache
wahrend der letzten Jahrzehnte Uberle-
gen.

Unserer Ansicht nach ist die ent-
scheidende Kategorie im schu-
lischen Prozess der Erziehung und
Ausbildung der Mensch, d. h. der
Schiiler/in, die Schiiler/innen und
Lehrer/in. Die Grundrelation liegt zwi-
schen dem Menschen und der Sprache/
Rede vor. Der Mensch ist Bedingung,
Ausgangspunkt, Ziel und Zweck der
Wirkung, ohne ihn kommt es eigent-
lich nicht zu einem gewissen Prozess.
In padagogischen Dokumenten fir
Muttersprache- und Literaturunterricht
aus der unlangst vergangenen totali-
taren Zeitperiode nahmen wir wahr, wie
der Mensch und sein Wesen einfach
verschwand. An der AuRRenseite wurden
zwar die schonen, edlen Absichten und
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Ziele zugunsten des Menschen und der
Gesellschaft deklariert, in der Tat ging es
aber nur um die Parolen, Phrasen und
Gedanken, die sich in neue Zugange
zur Erziehung oder Ausbildung des
Menschen nicht implementierten und
wie wir betonen, hat er in diesen Ab-
sichten und deren Realisierungen kei-
nen Platz mehr gefunden. Im Geiste
der einheitlichen Schule sollte es sich
um ein Ideal des sozialistischen Men-
schen handeln, der durch die neue
sozialistische Wirklichkeit umgebildet
werden sollte, wobei die Kollektivitat
und gemeinsame soziale Gestalt her-
vorgehoben wurde. Man kann sagen,
dass in den erwahnten zentral bearbei-
teten padagogischen Dokumenten die
anderen didaktischen Kategorien, d.h.:
Lerninhalt, Ziele, Methoden, Formen
und andere Mittel in den Vordergrund
ruckten. Das Wesentliche dabei war, an
den Planen zu halten, d.h. den zentral
geplanten Lehrstoff durchzunehmen,
die vorgeschriebenen Ergebnisse bzw.
Leistungen zustande zu bringen, die
Aufnahmeprifung zu bestehen, Erfolg
in unterschiedlichen obligatorischen
Wettbewerbsarten zu haben, usw. Des-
halbbegannenwiramEndeder1970er
Jahre die Einzigartigkeit, Originalitat
und Komplexitdt der Schiilerperson
im Muttersprachenunterricht aus der
Sichtweise der Motivation zu betrach-
ten. In diesem Zusammenhang konnten
wir die neuen Ansatze in der Erziehung
und Ausbildung oder in der sprachwis-
senschaftlichen Forschung bei uns oder
in der Welt nicht vermeiden.

Wir wurden durch eine Tatigkeits- und
kommunikativ-pragmatische Wende und
einem kreativ-humanistischen Zutritt
mit Orientierung auf den Schiler und
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neulich, auch durch den personal-krea-
tiven und konstruktivistischen Ansatz in-
spiriert. Im Rahmen der Forschung von
der Motivationsstruktur des Lernenden
und der konkreten Lerngruppe / Klas-
se drangen wir schrittweise in die
Problematik der Menschenauffassung,
seines Wesens im Durchdringen von der
Muttersprache und Literatur ein. In die-
sem Zusammenhang trat die Frage der
Originalitat, Ehre, Unwiederholbarkeit
oder Unersetzbarkeit des konkreten
Menschen, aber auch der einzigar-
tigen Situationen, Methoden, Formen
und Verfahren in den Vordergrund. An
eine wirkliche lernbezogene Motivation
des Lernenden wird unvermeidlich ein
tiefes tatkraftiges Menschenpotential
(agency) angeknipft, das hier meistens
das eines kodierten Wesens ist.* Diese
Orientierung bestatigte sich in unserer
Tatigkeit und Forschungsarbeit. Bei
der Erforschung des Motivierens und
der Motivation in der Lerntatigkeit der
Schiler im Rahmen des Muttersprach-
unterrichts 6ffnete sich bei uns auf diese
Weise ein Weg zur tieferen Auffassung
der Menschenpersonlichkeit, nicht nur
im menschlichen, kulturellen, sondern
auch im integrierten christlichen Ansatz
im Anschluss an Wert, Status und Funk-
tionen der Muttersprache im persén-
lichen, gesellschaftlichen und kulturellen
Leben. Dadurch gerieten wir auf das
Feld des christlichen Personalismus,
der christlichen kulturellen Antropologie,
der Kulturontologie und Funktionierung
der Sprache, Rede im Kontinuum

von derer materieller Ebene bis hin
zur spirituellen Dimensionen. Wie
oben angedeutet, beabsichtigen wir
in unserem Beitrag unser Verstehen
des Menschen und der Sprache in
Sprachen- und Literaturausbildung in
Einklang mit Intentionen der neuen
Absichte der Bildungspolitik EU fiir das
21. Jahrhundert den Lesern naher zu
bringen.

2. Mensch und sein Wesen

Aufgrund der unterschiedlichen The-o-
rien und Konzeptionen bezlglich der
menschlichen Person in der Philosophie
und Padagogik und ausgehend von der
Gottes Offenbarung, d.h. der Heiligen
Schrift ® (Bibel) und vom Katechismus
der Katholischen Kirche® legten wir der
Fachoffentlichkeit in der Slowakei und
in Deutschland unsere Auffassung von
der menschlichen Personlichkeit im
Prozess der Erziehung und Ausbildung
insbesondere im Muttersprachen- und
Literaturunterricht in der Intention ei-
ner Entfaltung eines wertmaRigen und
kulturell-positiven Motivationspotentials
am Lernenden vor und verteidig-
ten diese. Auf der Suche nach dem
Persodnlichkeitsbild des Menschen in
der Schule bildeten unter anderem
die drei é&lteren Publikationen einen
Wertbeitrag, die nach dem Jahr 1989
in unseren Handapparat gelang-ten.
Es handelte sich um folgende Ti-
tel:  Psychologické zaklady vycho-
vy (Psychologische Grundzige der

4 Vergleiche z. B., ROGERS, C. R.: Ako byt'sam sebou. Bratisiava: Iris, 1995, aber auch an-

dere.

5 Svdté pismo Starého a Nového zdkona. Trnava: SSV, 1996.
8 Katechizmus Katolickej cirkvi. 2. vydanie. Trnava: SSV, 1999.



Erziehung)’, Unterrichfen und Erziehen
als Beruf (Eine christliche Berufsethik
fir den Pddagogen), Pedagogika
(Pddagogiklf. Im ersteren fanden wir
eine  aufschlussreiche Darstellung
von der Komplexitat der Struktur der
menschlichen Personlichkeit, in einer
Ganzheit erfasst (Sternchens ,unitas
multiplex®), in dem zweiten Buch wird
Christus im Vordergrund als ein groRRes
Vorbild fir Lehrer und Erzieher darge-
legt, wobei: ,Jedes Individuum, also
auch jeder Zogling und Schiler, ist die
Inkarnierung (Fleischwerdung) eines ori-
ginalen Gottesgedankens.“'® oder: ,Die
Selbsverwirklichung verlangt zwar die
Aktivitédt des einzelnen Menschen und
seinerErzieher, auRerdemaber gottliche
Gnadenhilfe, hat also naturliche und
Ubernatiirliche Quellen.“"" (,Kazdé indi-
viduum, teda aj chovanec a ziak, je in-
karnaciou (stelesnenim) istej originalnej
myslienky Boha.” ,Sebauskuto€nenie
pozaduje sice istu aktivitu jednotlivé-
ho ¢loveka a jeho vychovavatela, ok-
rem toho vSak aj Boziu pomoc milosti,
ma teda prirodzené a nadprirodze-
né zdroje.“ — Ubersetzung M.L.). Ein
Spezifikum des Lehrerberufs sah F.
Schneider unter anderem in der Einheit
von Unterrichten und Erziehen, wozu er
ein ganzes Kapitel des Buches widmet
(S. 130 —190). In der dritten Publikation,
Pddagogrik, fesselte uns auRer den be-
kannten strukturellen Bestandteilen
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der Menschenpersonlichkeit — Christ,
Individualitat, Temperament, Typ und
Geschlecht —die Entfaltung nicht nur der
naturlichen, sondern auch der transzen-
dentalen menschlichen Fahigkeiten. Mit
Worten von F. Kard.Tomasek: ,Der po-
sitiven Offenbarung Gottes entnehmen
wir, dass der Mensch zur Stunde der
Schoépfung mit der heiligen Gottesgnade
in einen Ubernatirlichen Stand erhoht
und damit fur ein transzendentales Ziel
bestimmt wurde, zu dem gliickseligen
Einsehen auf Gottes in aller Ewigkeit.“'2
AuRer der Schilerperson, dem Lehrer
und dem Erzieher sind hier die Kapitel
von der familidren und institutionellen
Erziehung zu finden; der Autor betrach-
tet speziell auch die Beziehung zwi-
schen der Kirche und der Erziehung.
Unter Erziehungsmittel versteht er ei-
nerseits allgemeine, anderseits Uberna-
turliche Mittel der Erziehung, wobei er
sich auch mit dem Erziehungseinfluss
der Umgebung und der Macht oder
mit gewissen Erziehungsgrenzen be-
schaftigt. AuRer der Entfaltung der
Kenntnisnahme, des Denkens und
des Vorstellungsvermdgens, also der
geistlichen  Erziehung, besonders
auch der Korpererziehung, bildet der
Bereich der Bemihung, des Willens,
des Geschlechtstriebs, der Gefiihle
und des Gemitslebens einen gro-
Ren Raum. Wie angedeutet, flihren
die erwahnten Publikationen zu einer

7 WEISS-NAGEL, A.: Psychologické zékiady vychovy. Bratislava, 1935.
8 SCHNEIDER, F.: Unterrichten und Erziehen als Beruf. Eine christliche Berufsethik fiir den

Pddagogen. Kdln, 1940.

° Frantigek kardinal TOMASEK: Pedagogika. Brno, 1992.

' SCHNEIDER, F., 1940, ibid., S. 90.
" lbid., 1940, S. 91.
2 F. kardinal TOMASEK, 1992, ibid., S. 11.
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komplexen Einheit der menschlichen
Person, wodurch sich fur uns eine wei-
tere Stufe auf dem Suchweg zu einer
neuen Auffassung der menschlichen
Personlichkeit herausbildete.

In der Struktur der Menschenper-
sonlichkeit wurden uns die Hauptbe-
standteile oder Hauptbereiche bewusst,
d. h. der kognitive, der gefiihls- und wil-
lenbezogene und der geistig-Uberna-
tirliche Bereich. In diesen Relationen
und Dimensionen sprach uns die psy-
chophysische Struktur des Menschen
an, die ein katholischer Priester H.
Caffarei veroffentlichte und die im slo-
wakischen Jugendperiodikum Lekno™
erschien. Er unterscheidet im Rahmen
dieser Struktur vier Grundsphéaren: 1.
die kdrperliche und sinnliche 2. die af-
fektive 3. die kognifive 4. die Tiefen
(Tiefboden). Zu diesen Spharen und
Tiefen fligt er noch die 5. Sphare
zu: vergotterte Tiefe. Im Schnitt oder
Schwerpunkt dieser Spharen befindet
sich danach das menschliche ICH, in
dem wir auch die Grundlage nicht nur
des menschlichen Bewusstseins und
Unbewusstseins, des freien Willen,
sondern auch des Gewissens und
der Personlichkeitsposition in Bezug
auf die Umgebung im breiteren Sinne
des Wortes sehen. Nach den neusten
Erkenntnissen im Bereich der Neu-
ropsychologie™ ereignet sich dieses
zweifache Selbstbewusstwerden (ICH —

selbst als Objekt und zugleich Subjekt)in
der dominanten Gehirnhemisphare des
Menschen, wobei es an Verbindungen
mit dem limbischen System reich ist
und aulert eine sehr enge Beziehung
zur emotionalen Sphare. Die Perzeption
des eigenen Ichs steht im Hintergrund
der Gesamtheit dessen, was es bertihrt,
wobei es sich um einen auRerordent-
lichen sensiblen Lebensbereich han-
delt. Auf diese Weise bestatigten neue
Erkenntnisse der Wissenschaft unsere
Uberlegungen ermutigenderweise.

Allmahlich gelangten wir zur Person-
lichkeitsstruktur, aufgrund deren sich
vor uns ein Kreuzbild konzipierte. Sie
wird eindeutig einerseits durch ver-
tikale, anderseits durch horizontale
Dimensionen und Parameter gebildet.
Dieses Modell stellten wir einem en-
geren wissenschaftlichen Kreis in der
Slowakei und in Deutschland im Jahre
2000 dar.”™ In unserem Schema (ur-
spriingliches' und neuerliches' Sche-
ma siehe Abb.1) unterscheiden wir an
der Vertikale Adrper, Seele und Geist,
das Ganze auf der Basis bestehend
aus der korperlichen / physischen Seite,
dem Gehirn vornehmlich mit der linken
und rechten Hemisphéare, aus dem lim-
bischen System und der Gehirnwurzel.
SchlieRlich befindet sich Gber der
menschlichen Dimension ein Ubergriff
bis in den Bereich des Unendlichen,
bzw. des Absoluten. Wichtig ist dabei,

8 Nach, BENKO, P. 1996. Skola modlitby. In: Lekno, &. 1, 1996, S. 16 — 19.
4 Newberg a Kol, 2000, nach KRIVOHLAVY, J.: Positivni psychologie. Praha: Portal, 2004, S.

149.

5 Sehe Schema, In: LIGOS, M. Motivacné a duchovné rozmery vyucovania slovenského jazy-

ka. Ruzomberok: FF KU, 2003, S. 27.
6 bid., 2003, S. 27.
7 1bid., 2003, S. 28.



dass auf dieser Basis an der Vertikale
nicht nur die korperliche Seite des
Menschen, sondern auch seine sinn-
liche, emotionale und kognitive Sphare
mit den menschlichen Tiefen, die sich
fur gottliche Tiefen erdffnen. An der
Horizontale befindet sich hauptsach-
lich eine kognitive und nonkognitive
Personlichkeitskomponente, wobei, wie
angedeutet wurde, in der Durchdringung
der Vertikale und der Horizontale das
menschliche und Ubernatirliche ICH zu
finden ist, das sich fir alle Richtungen
und Dimensionen im 360 % Kontinuum
offnet (zu den niedrigeren und héheren
Spharen, zu den anderen Leuten, zu
Gott, Weltall, usw.).

Auf dem vorliegenden Schema ver-
wundert, motiviert und

PAradigma

beispielsweise verstandesbezogen —

1. eine kognitive, 2. eine nonkognitive
(gefuhls- und willenbezogen) und 3.
eine geistige Sphare. Auf diese Weise
kdénnten wir die Diskussion bis zu den
Bestandteilen einzelner Komponenten
oder elementarer Teile der Struktur
oder des Funktionierens des Menschen
fortsetzen. Beispielsweise weif}t man
neulich in der positiven Psychologie
deutlich in Bezug auf Motive, Inter-
essen, Stellungnahmen, Werte oder
Emotionen (siehe z.B. Hoffnung) auf
der Grundkomponente hin: Ziel (Vektor,
Richtung), Weg (Modus, Inhalt) und Be-
mihung (agency)."®

interessiert uns seit lan-
gerer Zeit besonders eine
auffallige Ahnlichkeit des

I

Vertikale Dimension

Menschenwesens mit dem 1

Gottes Bild und Seiner TIEFEN

Dreifaltigkeit, ebenso-

gleich gewisse Konturen Seibt

und Komponente des [Horizontale ———= ICH

Wesens von Sprache m’::s'l‘,:""

und ihr  Funktionieren. [Menschheit, TIEPEN e

Doch auch  die Men- |Vt i
4 PSYCHE

schenpersonlichkeit  hat
drei Grunddimensionen:
Korperlichkeit, Emotiona-

. P
'SPHARE DER| NON-
VERNUNET | KOGNITIVE
(KOGNITIVE | SPHARE

SPHARE) - 4 ™

litat und Geistigkeit, bzw.
in der antiken Auffassung:
Korper, Seele und Geist.
Aber analog ist auch die in-

A et
“ REFLENSPHARE ™
SINNLICHKEIT

KORPER

nere Seite des Menschen,
also seine Personlichkeit,
ein dreidimensionales

Innere Dimension

und dreigliedriges Wesen,

Abb. 1 Schema des Menschenwesens nach M. LIGOS (2003, S. 28)

18 Vergleiche z. B., KRIVOHLAVY, J.: Pozitivni psychologie. Praha: Portal, 2004.
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Mensch im Durchdringen der Muttersprache

3. Der Mensch und seine Grund-
dimensionen

Im Rahmen der Verteidigung unseres
urspriinglichen Schemas des Men-
schenwesens'® wurden seine Kompli-
ziertheit und Detaillierung angemerkt,
deswegen arbeiteten wir weiter an ih-
rer Vereinfachung. In den Intentionen
unserer Uberlegungen gerieten wir
zu dem neuen Modell, unter anderem
mittels mehrerer Blicher vom franzo-
sischen religidsen Denker, Schriftsteller
und katholischen Priester M. Quoist,
insbesondere durch sein ,Lehrbuch
des Lebens® namens Konstruktion des
Menschen  (Konstrukcia cloveka).®
Allmahlich modifizierten und erganzten
wir sein Schema in einer Form der
Pyramide mit Etagen, die Korper (Kor-
perlichkeit), Herz (Affektivitat) und Geist
(Geistigkeit)?" darstellen, wobei dieser
Autor die drei Grunddimensionen des
Menschen unterscheidet: horizontale,
vertikale und innere Dimension. Im
Rahmen dieser Dimensionen fanden
wir den Raum fur unsere Tiefen und
Spharen: reflexartige, kognitive und
nonkognitive Sphare. In Kirze erklaren
wir, wie wir dieses Schema verstehen
und auf welche Weise diese Auffassung
durch eine neue Betrachtungsweise der
Sprach- und Literaturausbildung beson-
ders in Relationen zur Muttersprache
einsetzbar ist. Wir sind namlich davon
Uberzeugt, dass ein Mensch mit seiner
Mutterspracheamengstenverbundenist
und dass man mittels des Erkennungs-

und Erwerbsprozesses dieser Sprache
alle Sphéren seiner Personlichkeit po-
sitiv beeintrachtigen kann. Allerdings,
nattrlich, muss es sich um einen quali-
fizierten, kompetenten Ansatz handeln,
der aus dem Wesen des Menschen und
der Sprache hervorgeht.

Wie oben angefihrt wurde, wird im
Grundriss des Menschen das Kreuz
deutlich, das durch die Horizontale und
Vertikale gebildet wird. Auf der Vertikale,
ahnlicherweise wie im vorherigen Sche-
ma aus dem Jahr 2000, unterscheiden
wir die Komponenten: Korper, Seele,
Geist. Es ist dabei wichtig, dass der
Mensch in dieser Dimension positiv
ausgerichtet ist und die Tendenz er-
kennen lasst, zu wachsen oder sich fir
die Tiefen bis ins Unendliche zu 6ffnen.
Es handelt sich um eine aufwachsende
Tendenz in ihrem kognitiven, nonkogni-
tiven, sozial-kulturellen und geistigen
Wesen, was auf der Vertikale mit den
Pfeilen verzeichnet ist. Der Korper mit
zunehmendem Alter weist die Tendenz
auf, schwach erschépft zu werden, so
dass sich hier die Pfeile nach unten
richten. An dieser Stelle soll betont wer-
den, dass das gegenseitige Uberlappen
aller Spharen und Dimensionen des
Menschen zu betrachten ist. Wie man
sieht, hangt mit der vertikalen Dimension
sehr eng die innere und horizontale
Dimension auf allen Ebenen zusam-
men. Dabei befindet sich im mensch-
lichen Personlichkeitszentrum das eige-
ne ICH, das ,als ob“ im Auffassen vom
Bild einer Sanduhr die Durchdringung

® Das Schema von J. 2000, siehe spéter a. a. O. publiziert, In: LIGOS, M.: Motivacné a ducho-
vné rozmery vyucovania slovenského jazyka. Ruzomberok: FF KU, 2003, S. 27.
20 QUOIST, M.: Konstrukcia cloveka. Prelozil M. Sagan. Bratislava: Lu¢, 2001.

2 Ibid., S. 13.



bilden wiirde, d.h. der Mensch 6ffnet sich
einerseits fur die vergotterten Tiefen zu
Gott und ins Unendliche, bzw. sehnt sich
nach Ewigkeit, Vollkommenheit und dem
Ubergreifen menschlicher Dimensionen,
anderseits sind die Parameter dieser
Tiefen ,umgielRbar und an die naturliche
Menschenpersonlichkeit ,anschlielbar.
Das geschieht in Situationen voll von
Gottesgnaden, Gebeten, durch Wirkung
vom Gotteswort, eigentlich ununter-
brochen in Bezug auf Gottesschutz,
Gottesanwesenheit und Gottesliebe.
Im Deutschen finden wir flir diese Pa-
rameter den Begriff der Geborgenheit
(sich in Sicherheit, im Gottesschutz be-
finden, wie das Kind in der Familie und zu
Hause, beim Vater, bei der Mutter). Wir
vermuten, dass das Bild der ,Sanduhr*
durch ICH auch in der horizontalen
Dimension vorstellbar ist, bzw. sogar
dynamisch in 360°-Durchblick oder
Karussell funktioniert. Dadurch entsteht
ein offener Raum mit der Ich-Mitte, ge-
eignet fur menschlichen Beziehungen
und Dimensionen in einer Kreisform
(Kontinuum). Des weiteres ist in unserer
Erorterung die Begrenzung der inneren
Dimension relevant, im Rahmen deren
sie das Menschenindividuum als origi-
nelles Geschépf und Menschenperson
heraustrennt. Wie man sieht, bilden die
menschliche Persoénlichkeit hauptsach-
lich psycho-soziale (beziehungsfa-
hige) und geistige Dimensionen.

Nattrlich ist die Person durch den
Korper am engsten verbunden mit
dem ZNS, das eine reflexive bzw. sinn-
lichen Sphare bildet, allerdings wird die
Personlichkeit vornehmlich auf héheren
Ebenen ihrer vertikalen Dimension
kreiert. Wir unterscheiden demzufol-
ge die Person und die Persodnlichkeit.

PAradigma

Unserem Schema nach st die
Menschenpersonlichkeit insbe-sondere
im Bereich der kognitiven und nonko-
gnitiven Sphare gebildet. Das geschieht
einerseits in Richtung der menschlichen
bzw. natirlichen Tiefen und zum eige-
nen ICH, anderseits mittels des Offnens
fur die Konfrontation mit der Umgebung
im breiteren Sinne des Wortes, d.h.
fur die Umwelt, das soziale und kultu-
relle Milieu und daritber hinaus fur das
Weltall. Wie wir wissen — der Mensch
entwickelt sich, baut und gestaltet
seine eigene Identitat in Aktivitat und
durch Interaktion mit dieser Umgebung
(Kontext). AuRer dieser kodierten Ent-
wicklungs-, Wachskomponente und
eingeborenen Parameter ist in seiner
Selbstgestaltung, Selbstverwirklichung
und Selbstentfaltung die Umgebung ent-
scheidend — Kontext (inklusive der Er-
ziehung), womit sich der Mensch durch
den eigenen Fleil3, stdndiges Bemiihen
und Uberwindung der Hindernisse in
der Kommunikation, Tatigkeit und Inter-
aktion auseinandersetzen muss, was
wir als folgende Begriffe kennen: Spiel,
Lernen, Arbeit, Wissenschafts- und
Sport- und Interessentatigkeit, Studium,
soziales Engagement, Familienfirsorge,
offentliche oder kulturelle, politische
Tatigkeit, usw.

Wie in unserem Schema angedeutet,
enthalt die horizontale Dimension vor-
nehmlich die Problematik des Men-
schen selbst und seiner Entfaltung im
menschlichen, irdischen Sinne, also
in der Perspektive der Kenntnisse und
Werte der Menschheit und des ganzen
Weltalls, um diesbezliglich zumindest
die wichtigsten thematischen Bereiche
zu erwadhnen. Interessanterweise kon-
nen wir den Bereich der horizontalen
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und vertikalen Dimension vollstandig
auch im Rahmen der zwischenmensch-
lichen Beziehungen verfolgen, das heilt,
dass die angedeuteten Strukturen und
Dimensionen auch im Bereich des sozi-
okulturellen Menschenleben entwickelt
werden koénnen. Schlie3lich, wie an
mehreren Stellen hervorgehoben und
unterstrichen wurde, verlaufen alle die-
sen Prozesse und Beziehungen durch
unseres ICH, mittels dessen der ganze
Mensch integriert und vereinheitlicht
wird. Es geht nicht nurum eine Synthese
und Integritat aller Lebenskrafte und ei-
genes Potentials in seinem ICH, son-
dern sicherlich auch um die Kontrolle
dieser Krafte und Parameter. Unser
ICH (Ego, Self) ermdglicht uns, uns sel-
ber von den Anderen im horizontalen
(Gleichwertigkeit,  Ubereinstimmung)
und vertikalen Sinne (Unterschiede,
wer ist mehr, alter, ibergeordnet, unter-
geordnet, usw.) zu unterscheiden.?? Uns
geht es um einen ausgeglichenen, har-
monisch entwickelten und integrierten
Menschen. Nach M. Quoist?: ,Ein in-
tegrierter Mensch ist derjenige, der die
Kontrolle Uber alle seine Lebenskrafte
schrittweise gewinnt, die korperlich,
affektiv und seelisch sind. Mit diesem
,zu Eigenem tun“ Ubernimmt er zu-
gleich eine volle Verantwortung fir sich
selbst.“ Nach diesem Autor geht es um
vermenschlichfe (also nicht tierische),
personellbezogene  (Krafte  eines
konkreten, also nicht irgendwelchen
Menschen) und im christlichen Sinne
auch vergotterte Krafte, ,wenn sich die-

2 Vergl., KRIVOHLAVY, J., 2004, S. 151.
23 QUOIST, M., 2001, ibid., S. 59.
2 |pid., S. 59.

se bei dem Treffen und der Vereinigung
mit Jesus Christus zu den Kraften des
Gottes Sohnes werden.“?*

Zum Abschluss dieses Beitragsteils
kénnte man noch den Gedanken an-
schlieRen, dass alle drei interpretierten
Grunddimensionen des Menschen
nicht nur Gber sein Wesen aufklaren
und die absolute Wahrheit Uber ihn
aussagen, sondern sie dricken die
Grundbeziehungen und Parameter des
Menschen aus, der als Abbild Gottes
geschopft wurde. Wenn wir die offen-
bare Wahrheit — von Gott als von drei
Gottespersonen (Trinitat), d.h. einen
dreifaltigen Gott kennen, dann ist auch
der Mensch als ein beziehungsfahiges,
dialogisches Lebewesen durch drei
Grundbeziehungen gekennzeichnet: zu
sich selbst, zu den anderen und zum
Weltall.

Schlie3lich geht es zum Dritten um die
Beziehung zu Gott.?> Aus der Psychologie
wissen wir, dass die Beziehungen zu
sich selbst, zu den Anderen und zur Welt
den Charakter des Menschen, also sei-
nen Kern bilden. Wir gaben hier auch
die Beziehung zu Gott zu, womit wir die
ganze Wahrheit Uber den Menschen
naher bringen. Dabei ist zu betonen,
dass das menschliche Lebewesen
sein Eigenes und die menschlichen Di-
mensionen zu Ubersteigen bemiht ist
und sich nach dem Unendlichen sehnt.
Diese Spharen und ihre Relationen bil-
den eigentlich den ganzen Menschen,
bzw. seine Personlichkeit, womit sich
das bestatigt, was oben erdrtert wur-

% Vergl., QUOIST, M., ibid., 2001, S. 177 — 178 wu. a.



de, dass ihre Grunddimensionen die
horizontale, innere und vertikale
Dimension sind. Auf der angeflihrten
Grundlage betrachten wir folgenderwei-
se naher die padagogisch-didaktische
Folgerungen des angefiihrten Problems
von der Menschenauffassung aus der
Sicht des Muttersprachenunterrichts.

4. Sprache aufder Grundlage der
Menschenwesensauffassung

Fir uns als interessant zeigt sich das
Problem der engen Verbindung des
Menschenwesens mit dem Charakter
sowie das Fungieren der Sprache und
der Rede. Sprache und Rede geho-
ren namlich zu den grundlegenden
Erscheinungen und Kréften des
Menschen. In der Rede erscheint der
Mensch in seinem Wesen und steigt
zu sich selbst und zu den Anderen der
Welt im breiten Sinn des Wortes Uber.
Auf dieser Basis sind wir bewusst, dass
fur den Muttersprachenunterricht na-
turlich und unvermeidbar wird, von der
Beziehung zwischen dem Menschen
und der Sprache / Rede auszugehen.
Weil, wie H. G. Gadamer® schreibt:
,Das Sprechen ist kein Instrument und
kein Werkzeug... Umgekehrt, wir sind
in jedem Wissen uber die Welt immer
von der Sprache umschlossen, die un-
sere eigene ist. Wir wachsen auf, wir
lernen in der Welt auskennen, wir ler-
nen die Leute und letztendlich auch uns
selber dadurch erkennen, wie wir spre-
chen lernen. Sprechen lernen bedeutet
nicht in das Verwenden des fertigen
Instruments zur Benennung der fir uns
vertraulich bekannter Welt eingefiihrt

PAradigma

werden, sondern bedeutet es, ein ver-
trautes Wissen uber die Welt selbst und
auch von dem, wie wir ihr begegnen, zu
gewinnen.“ Es stellt sich heraus, dass
das Wort nicht nur das Denken und
das Sprechen beinhaltet, sondern viel
mehr. Nach dem Zitat von Gadamer, z.
B. bedeutet es ebenso Begriff und Ge-
setz, auf die sich das Bewusstsein der
menschlichen Sprache bindet.

Sprache und ihre Situation- und In-
tentionsfunktionierung  (pragmatische
Funktion) in der Rede hat mindestens
ein dreigliedriges Wesen. Es wird
durch die Form (Ausdruck), /nhalt (Be-
deutung, Referenz) und Funktion (Sinn,
Zweck, llokution und Performanz) ge-
staltet. Die Form hat, natirlich, eine
physische Existenzgestalt und ist mit
der kérperlichen, sinnlichen, bzw. sen-
somotorischen Sphare des Menschen
(visuelle und auditive Wahrnehmung,
kinetisch) verbunden. Der Inhalt hangt
mit dem Bewusstsein, dem Denken,
den Gefuhlen, mit dem Willen und
den Werten, also mit der Vernunft-
und Geflhlssphare, mit den kogni-
tiven und nonkognitiven Dimensionen
der Personlichkeit, ebenso mit seinen
menschlichen Tiefen, selbstverstand-
lich, mit seinem ICH zusammen. Die
natlrliche Sprache ist namlich priméar
auf eine Erkennungstatigkeit und eine
Selbsverwirklichung des Menschen
eingestellt, zwischenmenschliche Kom-
munikation in dieser Sprache ist logisch
auf der ersten Stelle auf eine Situation
orientiert und erfillt vornehmlich die
Verstandigungsfunktion, deshalb bildet
die Bedeutung (Inhalt, Sinn) oder
der psychische Inhalt der sprach-

26 GADAMER, H. G.: Clovék a fec Praha, 1999, S. 25.
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lichen Einheiten das, woriiber, bzw.
weswegen kommuniziert wird. Die
Funktion des sprachlichen Zeichens
und des Sprechens hangt mit dem
Zweck, Sinn und Wert des Nutzens
dieser Ausdrucksmittel untrennbar zu-
sammen. Wir wissen, dass ahnlich
der Bedeutung auch die Funktion der
Sprache, natirlicherweise, bis hin in
die tiefen Dimensionen gerichtet wird,
sogar in die vergotterten, d. h. spiritu-
ellen Tiefen. Auf diese Weise befinden
sich in der Sprache nicht nur Phoneme,
Morpheme, Lexeme, Sememe oder
stilistische Einheiten und Stileme,
die von den kognitiven, affektiv- und
willenbezogenen, ethischen, asthe-
tischen, wertebezogenen, sozialen,
kulturellen und anderen nonkogniti-
ven Bereichen des Menschenlebens
mit ihrer differenzierten, funktionellen
Verbindung, die auf diese Spharen
der Kommunikationsempfanger zie-
len, beeinflusst werden, sondern wir
reden neuerdings auch von einem
.Spiritualem” als der gréRten Sprach-
und Sprecheinheit. J. Sabol?” hélt diese
Einheit fir eine Aufbaudimension des
Zeichencharakters von Sprache und
Rede: ein semiotischer Schutzengel
der Kommunikation, der einen
Geheimnissegen kodiert, der vom
WORT initiiert wird und kunftige
Hoffnung anbietet. Unseres Erachtens
stellt das Spirituale ,einen gewissen

Punkt oder Grad dar, in dem wir durch
den Zeichenraum in die Problematik
der Tiefen gelangen und eine schmale
Uberbriickung der menschlichen natiir-
lichen und Ubernatlrlichen Dimension
suchen oder vermuten kdnnen.“%
Wichtig ist dabei, dass im Raum der
vergétterten Tiefen die Form nicht
mehr erforderlich wird, weil sich Inhalt,
Form und Funktion vereinigen und di-
ese menschlichen Beschrankungen
nicht mehr gefordert werden, weil der
Mensch sich namlich in einer Interaktion
mit Gott und seiner Gnade befindet.
Wie angefiihrt wurde, kdnnen wir auch
in der Inhaltskomponente (Sphare) der
Sprache und Rede drei Grundvektoren
oder Dimensionen allmahlich beobach-
ten: die kognitiven, die affektiv-willen-
bezogen und die Tiefen. Offensichtlich
stellt sich aus diesen wenigen Gedanken
Uber die Verbindung des Menschen und
der Sprache heraus, dass sich in der
Sprache und im Sprechen das Wesen
der Menschenpersonichkeit und deren
Grunddimensionen des Lebens wider-
spiegeln. Demzufolge erscheint die Tat-
sache strategisch so relevant, dass wir
diese Tatsachen bei der Projektierung
(Planen) und Realisation der Sprachen-
und Literaturausbildung an den Schulen
im aktuellen und perspektiven Sinn zu
respektieren haben.

27 SABOL, J.: Semioticky raz obraznosti podobenstva. In: Studia Philologica Annus VIII. 7ext a
kontext v naboZenskej komunikdcii. Zb. Fakulty humanitnych a prirodnych vied PreSovskej
univerzity. Pre$ov: PU, 2001, S. 12; vergl. LIGOS, M., 2003, ibid., S. 31.

2 11GOS, M., ibid., 2003, S. 31.



5. Der Mensch im Durchdringen
der Muttersprache als Ausgangs-
punkt der neuen Auffassung und
der Sprachen- und Literaturaus-
bildung

In diesem Teil der Studie soll der neue
Ansatz zum Muttersprachenunterricht
auf der Grundlage der oben verfolgten
Durchdringungen und Relationen des
Menschen und der Sprache dargelegt
werden. Diese Aspekte werden in den
letzten Jahren in der Slowakei oder im
Ausland im Rahmen unserer Auftritte an
mehreren bedeutsamen wissenschaft-
lichen Veranstaltungen (Foren) eror-
tert. Wenn wir also davon ausgehen,
dass der Mensch in allen Spharen und
Dimensionen der Persoénlichkeit und
des Verhaltens mit der Geburts- und
Muttersprache verbunden ist, (Sprache
und Rede gehdren sogar zu den Grund-
machtigkeiten und Fahigkeiten des
Menschen im Rahmen der eigenen
Selbsverwirklichung und des sozialkul-
turellen und ewigen Lebens), dann wird
diese Tatsache zum Schliisselfiireine
richtige Betrachtung und Realisation
des Lernfaches Muttersprache und
Literatur.

Das Problem der Teileffektivitat, bzw.
Wirkungslosigkeit der alten und her-
kémmlichen  Auffassung bestand
vornehmlich darin, dass der Erzie-
hungs- und Ausbildungsprozess im
Rahmen dieses Faches von der Men-
schenpersoénlichkeit abgetrennt wurde,
so dass der Lernende immer mehr, also
in Korrelation mit dem wachsenden
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Alter und den absolvierten Schuljahren
der Schulausbildung, ebenso aus
der Sichtweise der ontogenetischen
Entwicklung und des Wachs-tums,
dieses Lernfach in einer abwendigen
Gestaltung betrachtete. Davon Uber-
zeugten uns die Ergebnisse von un-
serem Messverfahren der Lernermo-
tivationsstruktur, das wir in 10-jahrigen
Abstanden Uber eine Gesamtdauer von
ungefahr 30 Jahren, zuletzt auch im
Jahr 2000, an Schilerforschungsmuster
in der Slowakei und in Deutschland zu-
stande brachten.?® Man kann sagen,
dass unsere mehrjahrige padago-
gische Praxis und die erwdhnten For-
schungen uns dazu fiihrten, dass wir
mit Lerner und Lehrer, bzw. Gberhaupt
mit der Menschenpersonlichkeit im Er-
ziehungs- und Ausbildungsprozess in
der Schule, insbesondere in Bezug
auf Muttersprachenunterricht und Li-
teratur zu beschaftigen begannen. Die
Betrachtung dieser Problematik fihrte
uns zur Uberzeugung und zur Kon-
statierung, dass der Mensch und seine
Personlichkeit dem System der pada-
gogischen Theorie und Praxis enteignet
werden und sich der konkrete Mensch
sowie der konkrete Lerner/Schiler oder
die konkrete Klasse mit allen oben an-
gedeuteten Parametern verliert. In die-
sem Zusammenhang, naturlich, waren
wir insbesondere an dem Problem
der dynamischen Kréafte (agency)
interessiert, die sich im Bereich der
Lernmotivation und Lehrtétigkeit in
der Schule duBern.

Vom Modell der menschlichen Kom-
munikation und der Grunddimensionen

2 Sehe dazu, LIGOS, M.: Motivdcia Ziakov vo vyucovani slovenského a nemeckého jazyka. In:
Slovensky jazyk a literattra v $kole, J. 2001/2002, N. 3 — 4, S. 65 — 83.
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Mensch im Durchdringen der Muttersprache

des Sprachfunktionierens koénnen wir
die anthropologischen Funktionen des
Muttersprachenunterrichts  ableiten,
d.h. den Akzent auf die Funktionen legen,
durch welche die Entfaltung der Men-
schenpersonlichkeit unterstitzt wird. Im
Einklang mit unserer Auffassung des
Menschenwesens denken wir dabei ins-
besondere auf seine Entfaltung im kogni-
tiven (rationalen und irrationalen), affek-
tiven, sozialen, ethischen, asthetischen
und kulturellen Bereich. Nach dem ge-
genwartigen franzdsischen Philosophen
C.Hagége®*’sollte manden Menschenals
ein dialogisches Lebewesen betrachten,
weil die Sprache vom Sprechen nicht
zu isolieren ist. In der Kommunikation
geht es immer um eine interlokutionelle
Beziehung, weil sich die dialogische
Relation aus der Sprache ergibt usw.
Das Problem des traditionellen Spra-
chen- und Literaturausbildung entsteht
dadurch, dass es sich um das Erkennen
und das Reproduzieren (Transmission)
der Kenntnisse in der Sprache, Lite-
ratur, Kommunikation, Stil handelte,
das ohne die lebhafte Verbindung mit
einer solchen Sprache geschah und
die ein Bestandteil des Lebens, der
Menschenpersonlichkeit und seines
Verhaltens ist. Deswegen auch die be-
kannte Fadheit oder Abtrennung von
der Lebensrealitat. Es ist dabei zu be-
haupten, dass ein gewisses Ideal der
traditionellen, positivistisch orientierten
Schule bis zur heutigen Zeit in der
Theorie und Praxis weitergelebt wird, in
der der Lerninhalt und das sich daraus
ergebendes Ziel dominierten. Dieses
Ziel richtet sich darauf aus, dass sich
der Lerner sich eine gewisse Summe

der Kenntnisse Uber eine Erscheinung,
in unserem Falle Uiber die Sprache, ihre
Struktur, ihr System, Uber Literatur, Stil,
usw. aneignete, wobei es sich um ei-
nen solchen Inhalt handelte, den man
an allen Schilern gleich objektiv mes-
sen, bewerten und benoten konnte. Es
ging also um einen Zielstand in Gestalt
des gewissen Umfangs, Pensums der
Kenntnisse, teilweise auch der gewis-
sen Fertigkeiten (z. B. rechtschreibungs-
und aussprachebezogen oder praktisch
bezogen — auf die Verwendung der
Handblcher, Texte, usw.) des Lerners,
es ging um Kenntnisse im Bereich
des Sprachsystems, der Stilistik, der
Poetologie, der Belletristik, im literarisch-
historischen Bereich. Dadurch konnte
der Lerner wissen, was Wort, Satzglied,
Syntagma, Reim ist, wer Homer oder
Hviezdoslav war, doch konnte er sich
nicht ausdriicken, die Probleme der au-
thentischen Kommunikationssituationen
I6sen, bzw. verstand er den literari-
schen Text nicht, ganz zu schweigen
von der Beziehung des Lerners zum
Lernstoff, von seiner Motivation, von
seinen Stellungen, Interessen, Werten,
Gefiihlen, von seiner Uberzeugung,
von seinen realen Zielen, von seiner
Orientierung usw. vor dem Hintergrund
des Lernfaches ,Muttersprache und
Literatur*.

In Bezug darauf, dass die Sprache
im Wesen einen situativen, intenti-
onellen und pragmatischen Cha-
rakter hat und so in Richtung ihres
Benutzer und 2zu authentischen
Kommunikationssituationen ausge-
richtet ist, sollten auch die sprach-
liche und literarische Ausbildung auf

% HAGEGE, C.: Clovék a fec Praha: UK, 1998, S. 239.



die Verbindung mit dem Schiiler, mit
der Studentenpersonlichkeit und auf
inr verbales, bzw. ihr sozio-kulturelles
Verhalten ausgerichtet sein.

Demzufolge sollte insbesonde-
re von der Sprachlinguistik und der
Literaturwissenschaftzur Redelinguistik,
zur Kommunikation, einschlief3lich der
asthetischen Kommunikation  Uber-
gegangen werden. Deswegen sollten
die Sprachmittel von den Lernern ge-
kannt und im Zusammenhang mit
ihrem  Sprachenbewusstsein, ihrer
Sprachkompetenz, also in einer Ver-
bindung mit der Personlichkeit des
Benutzers und im Zusammenhang mit
ihrem Funktionieren im Leben bewusst
gemacht werden. Der situativer und in-
tentioneller Charakter der Sprachmittel
sollte sich mit der Problematik der
Sprechakte (J. R. Searl, J. L. Austin)
und Integrations-, Kommunikations-
oder sog. Ausdruckstilistik (in un-
serem slowakischen Kontext insbeson-
dere F. Miko, D. Slan€ova) Uberlappen,
was zur Entfaltung einerseits der kom-
munikativen Fertigkeiten, anderseits
der soziokulturellen kommunikativen
Kompetenzen des Schilers flihren
sollte. In Zusammenhang mit der bel-
letristischen Literatur geht es um die
spezifische, differenzierte Sprachver-
wendung im Rahmen der Bildung und
Rezeption einer fiktiven Welt, deshalb
sollte im Unterricht eine asthetische
bzw. Literaturkommunikation reali-
siert werden (F. Miko, A. Popovi¢, V.
Obert, P. Liba, L. Plesnik, im Ausland
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z.B. Stierle, Gadamer, Eco u. A.). Man
kann sagen, dass der Schiler nicht
nur das sprachliche, literarische und
kulturelle Bewusstsein entfalten und
formieren, sondern auch gewisse
sprachliche, kommunikative und sozio-
kulturelle Kompetenzen im Rahmen
der Sprachen- und Literaturausbildung
erwerben sollte. In diesem Zusammen-
hangen werden neuerdings sog.
,<Kulturemen®, als spezifische Fahig-
keiten, Befahigungen und Formen der
kulturellen Benehmensweise des In-
dividuums und der Gesellschaft in der
westlichen theoretischen Literatur an-
geflhrt.®" Auch diese zitierten Autoren
ermahnen an einer anderen Stelle
zur Berlcksichtigung der Tatsache,
,dass kognitive, emotive, soziale und
sprachliche Entwicklung miteinander im
Zusammenhang stehen. So kann dieses
komplexe Feld kaum durch eine Theorie
allein erklart werden.“32 In der Sichtweise
einer Verbindung von Sprache, Rede,
Literatur und Menschen wird neuerdings
auBer von den erwahnten Fertigkeiten
und Kompetenzen vom funktionellen
oder kulturellen Koénnen (Fahigkeit,
Analphabetisierung) geredet, in deren
Rahmen aufler dem Leseverstehen im
breiteren Sinne des Wortes mit dem
Basiskdénnen, mit der Textrezeption
und Textbearbeitung, mit dem Kdénnen
als sozio-kultereller Erscheinung oder
einem E-Konnen/Fahigkeit gearbeitet
wird (bei uns in der Slowakei beschaf-
tigen sich mit dieser Problematik insbe-
sondere P. Gavora, O. Zapoto¢na).

3 Vergl. z. B.,, LANGE, G., NEUMANN, K., ZIESENIS, W.: 7aschenbuch des Deutschunter-
richts. Band. 1. 5. vollstandig tUberarbeitete Auflage. Goppingen: Verlag Hohengehren GmbH,

1994, 8. 74 u a.
2 |bid., 1994, S. 69.
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Mensch im Durchdringen der Muttersprache

,Code drei“ erscheint uns als uni-
versal im Leben und im Weltall iiber-
haupt. Wie aus unserer Erlduterungen
hervorgeht, applizierten wir ihn als ein
Grundprinzip einerseits bezlglich des
Menschenwesens (Korper, Seele und
Geist, Dimensionen: horizontale, ver-
tikale und innere), anderseits beim
Sprach- und Sprechwesen (Inhalt,
Form, Funktion). Wir vermuten, dass
das Prinzip von Code drei deshalb tie-
fer und geheimnisvoller in der Welt,
im Weltall und im Menschen verankert
wird, weil es wohl mit dem Geheimnis
Gottes in seiner Dreifaltigkeit (Trinitat)
und unserer Schopfung als Gottes
Abbild zusammenhangt. Auch der er-
wahnte Autor C. Hagége® schreibt iber
die dreifaltige Genese der Sprache
(Phylogenese, Ontogenese und Uber-
gangselement Kainoglosia), die Theorie
der drei Sichtweisen in Bezug auf die
Sprache und das Sprechen oder lber
die drei Bereiche der Produktion und
der Rezeption der Textbedeutung. Mit
diesen drei Sichtweisen Uber die Spra-
che und des Sprechens zielt dieser
Philosoph auf die morphosyntaktische,
semantisch-referentierende (Produktion
und Rezeption der Bedeutung) und aus-
sage-hierarchische Perspektive.

Wichtig flr uns ist seine Aufforderung,
damit der Muttersprachenunterricht in
diesen Bereichen und Relationen auch
seine Einbettung findet, was mit unserer
Ansicht Gbereinstimmt, d. h. mit einem
lebendigen, situativen und intentionellen
oder interaktionsvollen — oder wenn
man es will — erlebnisvollen Erkennen
und dem Erwerb der Sprache bzw. der
Kommunikation. Wie man sieht, steht die

morphosyntaktische Seite in Korrelation
mit der Form, die semantisch-referentie-
rende Komponente mit dem Inhalt der
Kommunikation und die aussage-hierar-
chische Komponente mit der Funktion
und gar mit der Performanz der Sprache
und des Sprechens. Ahnlich wie bei
den drei Bereichen der Produktion ver-
weist C. Hagége auf die drei Bereiche
der Rezeption der Sprachbedeutung:
1.formale  Seite:  Signifikanz  der
Zelchen oder des Textes tiberhaupt in
einem engeren und breiferen Konfext,
2. Operationen, die sich an kulturelle
Befédhigungen und Presuposifionen, an
die genauen Umstande, Bedingungen
— Okonomische und politische, an den
Grad des gegenseitigen Kennens von
Aussagetrager, an den entsprechenden
Sozialstatus usw. binden und 3. unange-
fiihrte Signifikationen. Die ungefihrten
Bereiche des Sprechens und Textes
weisen eindeutig auf die einzelnen
Dimensionendes menschlichen Wesens
hin, also auf seine aullere, physische,
sinnliche Seite, bzw. /nnere Dimension
mit allen Sphéren seiner Existenz (ad
1), auf die horizontale und auf die ver-
tikale Dimension (ad 2, 3). Im Rahmen
der menschlichen Kommunikation un-
terscheiden wir eben-so drei Typen von
Ausdruckmitteln, und zwar: sprachliche,
parasprachliche und auBersprachliche
bzw. extrasprachliche. Die auRersprach-
lichen Mittel bezeichnet man manchmal
als Korper- und Umgebungssprache.
Alle diese Ebenen der Ausdrucks- und
Rezeptionsmittel binden sich eindeutig
eng an die Charakteristika der Kommu-
nikantenpersonlichkeit, z. B. an den Typ
des ZNS, das Temperament, die prafe-

8 HAGEGE, C., ibid., 2001, S. 36,213, 221,269 u. a.



rierte Hemisphare und damit auch an
die praferierte Ausdruckweise, weiter
an die Eigenschaften, Werte, Tugenden
aber auch an Gemitslagen, an innere
Zustande, Gesundheit, Beziehungen,
usw. Manche Autoren unterscheiden
in der letzten Zeit gerade beim Hoéren
oder Sprechen Informationen aus dem
Gesichtspunkt eines sachlichen, bezie-
hungsfahigen, selbst ausdriickenden
und appellierten Inhalts.3*

Auf der angefiihrten Grundlage driicken
wir unsere Uberzeugung aus, dass wir
die Veranderung in der sprachlichen
und literarischen Ausbildung in der
Muttersprache im qualitativen Sinne un-
bedingt nur in der Intention der ganzen
Wahrheit verwirklichen konnen, das
heilt, wenn wir die Grundbeziehung
Mensch und seine Sprache, Sprechen
in seinem Wesen und in der Wahrheit
schlechthin respektieren und nutzbar
machen werden. Diese Orientierung
bestatigt nicht nur eine lebendige, hoch-
wertige, ideenreiche oder kreativ-hu-
manistisch konzipierte padagogi-sche
Praxis, sondern auch die neuesten
Erkenntnisse vom Menschen und der
Rede im interdisziplinaren Sinne. Die
ganze Wahrheit Uber den Menschen,
die Welt und Gott bietet sich in der
Gottes Offenbarung mittels des Gottes
Wortes an, dass Fleisch wurde und in
uns bis heute mit Hilfe des Heiligen
Geistes als dritte Person Gottes wirkt,
die sich im Abbild der vollkommenen
Liebe auRert. In diesem Falle geht es
um das Niveau der/des Gottesrede/Got-
tessprache/Gottessprechens im hdch-
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sten Sinne der Auffassung von dem
~opiritualem®, das eine ewige Guiltigkeit
hat, universal ist und in der sich Inhalt,
Form, Funktion vereint, weil es eine
menschliche Form, einen physischen
Umfang fir seine Existenz und Wirkung
nicht mehr braucht. Hierzu ware zu
bemerken, dass sich in der Nahe von
dieser Sprach- und Sprechebene wohl
die kinstlerische Aussage und gar die
wirkliche wertvolle Kunst befinden.
Insbesondere in der Poesie handelt
es sich um ein bedeutsames Mal} der
Entropie, Diffusion der Andeutung, des
Durchdringens von Inhalt und Form,
der Aufgeschlossenheit, der Wirkung
in einer Einheit. Dem Gebet und der
geistlichen/geistigen Sprache liegt na-
tarlich religiése Literatur, z. B. geistli-
che Poesie nahe. Man kann auch sa-
gen, dass der Mensch in der Sprache
und im Sprechen lebt und sich durch
sie aulert, aber auch Sprache lebt im
Sprechen (Rede), also das Sprechen/
die Rede sekundar ein lebendiger
Organismus ist, weil es ein Bild und
Abbild seines Schopfers, des Menschen
inne hat. Es hat eine eigene Struktur,
Dynamik, es entfaltet sich auf eine ori-
ginelle Weise nach den bestimmten
GesetzmaRigkeiten, und zwar bezie-
hungsféhig und autonom. Der slowa-
kische Sprachwissenschaftler J. Kacala
konstatiert, dass Sprache und Sprechen
»ein Schlissel vom dreizehnten Gemach
des menschlichen Lebewesens ist,
der héchste Wert, ErschlieBung der
Geheimnisse, aufregendes Phanomen,
das - bildhaft gesagt — der Mensch

34 Vergl. z. B., SCHULZ von Thun, F.: Jak spolu komunikujeme? Praha: GRADA, 2005, S. 33 —
50. Autor erwahnt hier Gber das Horen mit den vier Ohren: sachliches Ohr, Beziehungsohr,

selbtsausdriikendes Ohr und appelliertes Ohr.
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Mensch im Durchdringen der Muttersprache

schopfte und das den Menschen
schopfte.”® Abschlielend deuten wir
zumindest an, wie man die Gedanken
des christlichen Personalismus und der
christlichen Auffassung vom Sprach-,
und Sprechwesen und ihre Relationen
zum Menschenwesen im Mutterspra-
chenunterricht (mit Ausnahme der oben
angeflhrten  Beispiele) applizieren
konnte.

An mehreren Stellen betonten wir vor
dem Fachpublikum die Tatsache (siehe
auch oben im Text), dass der Mensch
in seinem Wesen und in den tiefsten
Spharen seiner Personlichkeit (Basis
seiner Personlichkeit, auch physiolo-
gische, organistische Seite) positiv ein-
kodiert ist. Dies hangt unter anderem
auch mit der vertikalen Dimension des
Menschen zusammen, die ihn zu den
hoéheren menschlichen und Uberna-
tlrlichen Werten und Dimensionen
erhoht. Nur manchmal, sehr frih im
menschlichen Leben passiert es, dass
diese Tendenz durch Sedimente buch-
stablich verdeckt und vereitelt wird, die
sich als ,negativ und niedrig, tierisch,
triebartig, konsumartig, utilitaristisch,
korperlich und zeitbegrenzt* erweisen.
Unsere Zeiten - gekennzeichnet durch
Transformation, Globalisierung, Inter-
netisierung, Medialisierung - enthillen
markanterweise diese Lebensseiten.
Man kann konstatieren, dass ein ne-
gatives Modell der Erziehung und
Ausbildung bis heute Uberwiegt und
dass der Mensch Uberhaupt im Leben
nur wenige positiv formulierte Anstoflie

und Informationen bekommt. In der letz-
ter Zeit wurde diese Erscheinung auch
seitens der Psychologie beachtet, in
deren Provenienz (in unserer ebenso)
die Publikationen der positiven, kultu-
rellen und interkulturellen Psychologie
erscheinen.® Ein negatives Modell der
Erziehung Uberdauert dann in der Fa-
milie, in der Schule aber auch in der
Gesellschaft, vornehmlich, offentlich in
den Medien. Es wird namlich von der
~Schwarzchronik berichtet, und unter
diesem Aspekt werden die Fragen nach
Angst, Furcht, Bése, Verbrechen, Furcht,
Unsicherheit, Wehe, Depression, Macht,
Gewalt, Katastrophe usw. hervorgeho-
ben, was fiir das eigene Menschenwesen
schlechthin und seine wirkliche Berufung
unnaturlich, unorganistisch wird.

Im schulischen Muttersprachenunterricht
bekommt der Lerner zu viele negativ for-
mulierte Hinweise, Aufforderungen oder
AnstoRe. Einen negativen Wertcharakter
haben sogar Satze, Aussagen, Sprech-
akte oder Texte, die zum Erkennen und
Erwerb eigener Muttersprache dienen
sollen. An dieser Stelle werden wir
auf die wertbezogene, erzieherische,
ethische oder moralische Seite eines
Sachverhaltes nicht mehr eingehen,
wir weilten blof3 darauf hin, dass eine
gewisse Unterrichtsatmosphéare und
ein  bestimmtes Unterrichtsklima
durch diese Vorgehensweisen ge-
bildet werden, der Schiler sich eine
gewisse Lernmotivation aneignet, usw.
Es ist ein Unterschied, wenn der Lehrer
zu seinem Schiler sagt, z. B.: Pass

% KACALA, J.: Kultirne rozmery jazyka. Uvahy jazykovedca. Bratislava: Korene a UK, 1997, S.

143.

% Vergl., KRIVOHLAVY, J.: Pozitivni psychologie. Praha: Portal, 2004; J. PRUCHA: /nterkul-
turni psychologie. 2. vyd. Praha: Portal, 2007 u. a.



mal auf, dass du kein Fehler machst!
Schreib nicht ab! Flistere nicht! Stor
uns nicht! Schreib nicht ins Buch ein!
Rede nicht so unverstéandlich!.... oder:
Schreib/ erzahle mal richtig und hoch-
sprachlich! Verwende mal das Partikel!
Arbeite selbstandig! Hilf dem Mitschiiler
bei der Antwort! Schreibe das ins Heft!
Find es im Buch! Beachte, ob dich der
Andere versteht!

Ein anderes Problem, auf das wir im
Zusammenhang mitdem Menschen und
dem Muttersprachenunterricht hinwei-
sen mochten, ist die Frage der eingebo-
renen oder geschenkten Disposition der
Einzelpersonlichkeit, und zwar in dem
Sinne, dass jeder von uns eine gewisse
Praferenzausdrucks-, Betrachtungs-
oderLernweise besitzt. Schonim Jahre
1972 bildeten zwei Wissenschaftler, R.
Bandler und J. Grinder, eine Theorie des
sog. Neurolinguistischen Programmie-
rens, bezeichnet als NLP* heraus.
Nach P. Thomson®® hat jeder von uns
nicht nur eine bestimmte praferierte
Rezeptionsart, sondern wir bevorzugen
gewisse Typen an Wortschatz, pra-
ferierten Ausdruckweisen, Schriftver-
wendungen, auditiven Sprachformen
und durchaus alle sprachliche und non-
verbale Mittel. Meistens werden drei
Grundweisen des Ausdrucks préaferiert
und zwar die visuelle, auditive und kine-
stetische Ausdrucksweise. Bei einigen
kann auch der Geschmacktyp oder der
olfaktorische Typ in den Vordergrund
treten, naturlich, meistens funktionie-
ren sie in Kombinationen. Zur visuellen
Ausdruckweise gehoéren z.B. die fol-
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genden Aussagen: /ch weils, woran er
denkt. Ich schaue, ich sehe das Ding
ebensogleich wie Sie. Er sieht gut aus,
ich kann es mir vorstellen. Die auditive
Ausdrucksweise wird z. B. folgender-
weise sprachlich realisiert: /ch hore
den grof3en Ldrm, das stort mich. Das
/st Musik fiir meine Ohren. Ich hore,
was Sie mir erzéahlen. Peter sagte zu
mir. Die kinestetische Ausdrucksweise
wird in folgenden Kategorien realisiert:
Bewegung, Sicherheit, Bequemlichkelt,
Gefiihl, tun, umarmen, Berihrung,
schnell, untersuchen, kommen, ma-
chen, auifzeichnen,... und in den Aus-
sagen z. B.: Ich weil3, wie Sie sich fih-
len. Wir stellten das fest. Ich zejge Ih-
nen dieses Bild. Ich helfe dir. Ich bleibe
im Kontakt mit dir. Wie man sieht, die
angeflihrten Beispiele beziehen sich
eindeutig auf die innere Dimension des
Menschen, auf seine sinnliche bzw.
sensomotorischen Sphare und hangen
mit dem bestimmten Bereich der Neu-
rophysiologie vom ZNS, des Gehirns
und seiner Hemispharen zusammen.
Natirlich kann man die menschliche
Neurophysiologie ohne die Verbindung
mit der kognitiven, affektiven, soziokul-
turellen Tatigkeit, mit der Umgebung
und mit den Beziehungen nicht richtig
verstehen.

Sprechakte hangen mit der situati-
ven, funktionellen oder intentionellen
Sprachverwendung in unterschiedlichen
kommunikationsbezogenen Lebenssitu-
ationen direkt zusammen. Gerade in ih-
nen wird der performative, dialogische
und interaktive Charakter der Sprache

37 Nach, THOMSON, P.: 7Tajemstvi komunikace. Brno: Alman, 2003, S. 54.

* Ibid., S. 53 - 60.
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Mensch im Durchdringen der Muttersprache

und der menschlichen Kommunikation
zum Ausdruck gebracht. Die Einzel-
person prasentiert sich hier als Be-
nutzer oder Anbieter der Sprache im
komplexen Sinne, d.h. in unterschied-
lichen anthropologischen und soziokul-
turellen Parameter, in denen sich seine
Personlichkeit mit bestimmten Zielen,
Zwecken und Erwartungen aufiert, bzw.
betrachtet, empfangt, oder bewertet
und Informationen oder Performanzen
von den Nachsten und der Gesellschaft
interpretiert. Sprechakte haben also
eine natiirliche wund lebendige
Form und entstehen in einzelnen
Kommunikationssituationen als
Bestandteil eines gewissen Kom-
munikationsereignisses im Rahmen
des einzigartigen = kommunikativen
Kontextes. Ein Sprechakt entsteht nur
in dem Falle, wenn der Mensch, das
menschliche, d.h. sprechende und
kommunizierende Lebewesen aktiv
wird, weil dadurch etwas von seinem
Inneren ausgedrickt wird, sich selbst
Ubersteigt, sich fir den Anderen oder
fur die Anderen offnet, sich mittels der
Sprechakte und der Kommunikaten oder
der Kommunikation mit den Anderen,
Nachsten, mit der Gesellschaft, Welt,
mit dem Weltall und auch mit Gott in
einer Interaktion befindet. Im Sprechakt
gilt der Mensch als ein zentraler
Begriff, als Sender, Kommunikant,
Empfanger, Rezipient, wobei nach
L. Hanus (1977) Worten eine ,geist-
liche Bricke“ durch das Sprechen,
bzw. zumindest durch eine elementare
pragmatische Einheit unter ihnen ge-
bildet wird, die als ein formal-seman-
tischer Abschnitt des kommunikativen

Ereignisses eine gewisse kommunika-
tive Aufgabe erfilllt. Der Sprechakt als
eine minimale komplexe kommunika-
tive Spracheinheit wird direkt auf die
Kommunikationssituationen ausgerich-
tet und zeigt eindeutig den Code drei
auf, d.h. Inhalt, Form, Funktion, was
wir oben in unserem Beitrag erwahnten.
Auf diese Weise wird die Problematik
der Sprechakte aus der Sicht der neuen
Auffassung, d.h. des lebendig Werdens
von Sprachen- und Literaturausbildung
aktuell und perspektivisch. Umso mehr,
dass der Mensch des 21. Jhds. nicht
nur mit den traditionellen und her-
kémmlichen kommunikativen Lebens-
situationen konfrontiert wird, sondern
auch mit neuen Situationen, neuen
Kommunikationsarten, z. B. mit der re-
alen, virtuellen, direkten, undirekten,
simulierten, sophistischen, improvisier-
ten, hypertextuellen, internetbezoge-
nen Kommunikation, bzw. mit der
Kommunikation durch elektronische,
digitale Medien, usw. Hierzu ist zu be-
tonen, dass die Sprechakte auch in
diesen Kommunikaten die komplexen
elementaren Einheiten bilden, die in der
Perspektive des komplexen Wirkens auf
den Lerner zum Unterrichtsgegenstand
werden koénnen.

Im engen Zusammenhang mit dem vor-
herigen Abschnitt (iber die Sprechakte
wird hier schlieBend kurz der Bereich
vom Ausdruck und von der Rezeption
eines gewisseninneren Zustands, der di-
versen Gemlitszustande des Menschen
und seiner Emotionen herangezogen.
Nicht grundlos wird gegenwartig auBer
der kognitiven Fahigkeit (der bekann-
te 1Q) auch emotionale Intelligenz,



ebensogleich die soziale oder kultu-
relle Kompetenz des Menschen her-
vorgehoben. Sehr oft sind wir Zeugen
einer Vernachlassigung gerade im
Bereich der Emotionen, Werte, Ethik und
der Moral. Mehrere Falle vom Versagen
oder vom unadaquaten gewaltsamen
Benehmen der Jugendlichen sind nicht
primar auf die kognitive Sphare zurlick-
zuflihren, sondern sind Kennzeichen
eines nonkognitiven Ausmalfes, wozu
unter anderem die soziale, emotional-
willenbezogene, ethische und kulturelle
Seite der Personlichkeit gehért. Aus
diesen Griinden empfehlen wir in der
Perspektive unseres Beitragsthemas im
Rahmen eines qualitativen Uberbaus
vom Muttersprachenunterricht auch den
BereichderModifikationvonmiindlichem
oder schriftichem Schui-lersausdruck
auf der Grundlage der AuRerungen (iber
die unterschiedliche Stimmung, den in-
neren Zustand, die unterschiedlichen
Emotionen. Um kurz und blindig zu
sein, dricken wir uns auf dieser Stelle
anschaulich und ganz konkret aus. Der
Schiler soll versuchen, den Satz /ch
habe es herausbekommen vielleicht
8 - 10 Mal zu sagen oder aufzuschrei-
ben, damit er schrittweise die Emotionen
ausdriickt: Freude, Liebe, Arger, Lange-
weile, Heiterkeit, Zufriedenheit, Un-
zufriedenheit, Traurigkeit, Nervositat,
Spannung, Hoffnung,  Verzeihung,
usw. Naturlich kénnte es sich um das
Er-wahnen, Ergreifen, Beobachten
solcher Aussagen auch aufler des in-
stitutionellen Unterrichts, aber auch
direkt um eine Erlebnis-, situativer
und Inszenierungsmethode im institu-
tionellen Unterricht handeln. Im ange-
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flhrten Zusammenhang konnten nicht
nur Sprachbewusstsein, sprachliche
und kommunikative Kompetenz des
Schiilers, sondern auch nonkognitive
Umfange, die menschlichen und tiefsten
Tiefen, z.B. der Bereich der Empathie,
der Geduld, der Liebe, der Freundschaft,
der Klugheit, der Ehrlichkeit, der Ver-
zeihung, der Spiritualitdt, usw. entwi-
ckelt werden. An dieser Stelle mochten
wir das anregende und offene Problem
der variablen, funktionalen und differen-
zierten Applikation nicht nur der sprach-
lichen, sondern auch der parasprach-
lichen und aulersprachliche kommu-
nikativen Ausdruckmittel nicht mehr
erortern, die wir bei der Darstellung von
der Menschenauffassung vor Kurzem
erwahnten. Wir begniigen uns mit der
Konstatierung, dass man auch in die-
sen Relationen eine enge Verbindung
zwischen der Sprache / Rede /dem
Sprechen und der konkreten Person
des Kommunikanten sehen kann.
SchlieBlich moéchten wir wenigstens
bemerken, dass wir uns durch die an-
gedeutete Richtung dem Bereich des
kreativen, erlebnisvollen, personali-
stisch-konstruktivistischen und des in-
tegrierten christlichen, humanistischen
Unterrichtens nahern. In dieser Intention
werden die neuen Anséatze fiir das kre-
ative Schreiben, die Theorie der produk-
tiven Kenntnisse oder des interaktions-
kooperativen Unterrichts entwickelt, da-
riber hinaus sicherlich auch im Rahmen
der weiteren innovativen, modernen
Konzeptionen der Erziehungs- und Aus-
bildungswirkung der gegenwartigen
Schule. Unseres Erachtens handelt es
sich dabei um das Erflillen von offenen
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Méglichkeiten, die uns die Sprache und
das Sprechen oder die Rede anbie-
ten.®

6. Schlussfolgerungen

Im Beitrag haben wir uns bemiht,
auf die Genese im Bereich un-
serer Suche der Auffassung des
Menschenwesens hinzuweisen, vor
allem auf seine Personlichkeit in den
Intentionen  potenzieller Ausniitzung
dieser Kenntnisse innerhalb eines
Erziehungs- Ausbildungsprozesses.
Fir uns sind die Anlasse des christ-
lichen Menschenbildes nach der Got-
tesoffenbarung und im Hinblick einiger
Publikationen christlicher Denker und
Forscher entscheidend. Die grundle-
gende These bei der Suche des Men-
schenpersoénlichkeitswesens und der
Sprache/Rede umfasst die offenbarte
Wabhrheit iber die Menschenkreation in
Bezug auf die Gestalt und Ahnlichkeit
Gottes und auf die Botschaft des
Menschen in der Geschichte der Er-
I6sung. Die Sprache und Rede stel-
len eine grundlegende, untrennbare
Fahigkeit und originelle Macht des
Menschen dar, in denen sein Wesen,
das Bild und die Ahnlichkeit als Schopfer
und Arbitrar zum Ausdruck kommen.
Der Mensch lebt mittels Rede und lasst
sich komplex in der Rede erkennen,
darum stellt die Rede einen Schlissel
zum Erkennen und ein Medium der ef-
fektiven Wirkung auf ihn dar.

In unserer Studie haben wir vor allem
,den Code drei“ im Funktionieren des
Menschen und der Sprache, bzw. in der
intentionellen und situativen Nutzung
der Sprache im Leben, d.h. im Sprechen
naher gebracht. Wie ein Mensch aus
Koérper, Geist und Seele besteht, so
besteht auch die Sprache aus drei
Komponente: Korper (Form), Inhalt
und Funktion. Ahnlich wie der Mensch
durch die drei Grunddimensionen Ho-
rizontale, Vertikale und Innere gekenn-
zeichnet wird, so hat auch die Sprache/
Rede/das Sprechen paradigmatische,
syntagmatische und pragmatische Be-
ziehungen, die sich einerseits im Rah-
men der inneren sprachlichen Rela-
tionen und GesetzmaRigkeiten, ande-
rerseits in den dufleren, besonders in
den intersprachlichen Dimensionen
projezieren. Schliefllich — auf diese
Weise fortsetzend — bilden Mensch,
Sprache und Sprechen ebenso eine un-
trennbare Dreiheit. In der Relation zwi-
schen dem Menschen, seinem Wesen
und der Sprache/dem Sprechen sind
enge Schnittstellen/Durchdringungen
und Parallelen zu finden, die nach un-
serer Ansicht effizient und effektiv im
schulischen Unterricht appliziert wer-
den sollen oder kénnten. Wir sind der
Uberzeugung, dass jede Einzelperson
und die ganze Gesellschaft mit ihrer
Mutter-, Geburtssprache und mit ih-
rer Kultur auf komplexe Weise und
unwiederholbar verbunden st und
deswegen diese Durchdringungen

3 Wie wir wissen, im Sekundar- und Tertia Ausbildung in Europe geht es nur nicht mehr so
viel um die Lernergebnisse erworbene mit dem Gedachtnis, aber vor allem um ein Niveau-
intelligenz (Stufe) im breiten Wortessinn (kognitiver, emotioneller, sozialer...), Kreativitat und
Kompetenzen, Menschenfahigkeiten fir Innovationen. Wieder geht es doch um Kode drei:

Intelligenz, Kreativitat, Innovation.
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und Beziehungen zu einem Aus- auf der Grundlage der christlichen An-
gangspunkt bei dem qualitativen thropologie und Padagogik, bzw. des
Uberbau der Sprachen- und Litera- christlichen Personalismus betrachten.
turausbildung im gemeinsamen Es wirde uns freuen, wenn der Text ein
Europa werden sollten. Im Beitrag breiteres Fachpublikum finden wiirde.

bemihten wir uns, die Tatsache naher
zu bringen, wie wir dieses Problem

Literaturangaben

Benedikt XVI. 2008. Spe salvi. Trnava: SSV, 2008. ISBN 978-80-7162-700-5

Benko, P. 1996. Skola modlitby. In: Lekno, €. 1, 1996, s. 16 — 19.

Gadamer, H. G. 1999. Clovék a fe¢. Praha, 1999. ISBN 80-86005-76-3

Gavora, P. — Zapotocna, O. a kol. 2003. Gramotnost, vyvin a moznosti jej didak-
tického usmerniovania. Bratislava: UK, 2003. ISBN 80-223-1869-8

Goleman, D. 1997. Emo¢ni inteligence. Praha: Columbus, 1997. ISBN 80-85928-
48-5

Hanus, L. 1996. Clovek a kultira. Bratislava: Lu¢, 1996. ISBN 80-7114-180-1

Hagége, C. 1998. Clovék a fed. Praha: UK, 1998. ISBN 80-7184-331-8

Kardinal Tomasek. Pedagogika. Uvod do pedagogické praxe pro vychovatele a
rodi¢e. Brno: Nibowaka, 1992. ISBN 80-901294-0-4

Hlinka, A. 1994. Kazdy sa méze zmenit. Bratislava: Don Bosco, 1994.

ISBN 80-85405-32-6

Katechizmus Katolickej cirkvi. Trnava: SSV, 1999. ISBN 80-7162-259-1

Jan Pavol Il. 1998. Fides et ratio. Viera a rozum. Bratislava: Don Bosco, 1998.
ISBN 80-88933-06-4

Kagala, J. 1997. Kultirne rozmery jazyka. Uvahy jazykovedca. Bratislava: Nadacia
Korene a Univerzitna kniznica UK, 1997.

KFivohlavy, J. 2004. Pozitivni psychologie. Praha: Portal, 2004. ISBN 80-7178-
835-X

Lange, G. - Neumann, K. - Ziesenis, W. 1994. Taschenbuch des Deutschunterrichts.
Band. 1. 5. vollst. Uberarbeitete Auflage. Géppingen: Verlag Hohengehren GmbH,
1994. ISBN 3-87116-477-1

Ligos, M. 2003. Motivacné a duchovné rozmery vyu€ovania slovenského jazyka.
Ruzomberok: FF KU, 2003. ISBN 80-89039-16-2

Ligo$, M.: Motivacia ziakov vo vyu€ovani slovenského a nemeckého jazyka. In:
Slovensky jazyk a literatura v Skole, J. 2001/2002, N. 3 — 4, S. 65 — 83. ISNN
1335-2040




L
4
I
L
-
o
Z
=
o
r4
=)
I
O
7]
14
o)
L

Mensch im Durchdringen der Muttersprache

Pelcova, N. et al. 2005. Zaklady spolecenskych véd. . dil. PéCe o jazyk a komuni-
kaci. Péce o logos jako smysluplnou fe€. Praha: Bohemia, 2005. ISBN 80-86861-
28-7

Prlcha, J. 2007. Interkulturni psychologie. Praha: Portal, 2007. ISBN 978-80-7367-
280-5

Quoist, M. 1993. Cesty modlitieb. Bratislava: Lu¢, 1993. ISBN 80-7114-108-9

Quoist, M. 2001. Konstrukcia ¢loveka. Bratislava: Lu¢, 2001. ISBN 80-7114-330-8

Svéaté pismo. Trnava: SSV, 1996. ISBN 80-76162-152-8

Rogers, C. R. 1995. Ako byt sam sebou. Bratislava: Iris, 1995.

Rosa, V. — Turek, I. — Zelina, M.: Koncepcia rozvoja vychovy a vzdelavania v Slo-
venskej republike na najbliz&ich 15 — 20 rokov (projekt Milénium). Bratislava: MS
SR, 2001.

Sabol, J. 2001. Semioticky raz obraznosti podobenstva. In: Studia Philologica
Annus VIII. Text a kontext v nabozenskej komunikacii. Zb. Fakulty humanitnych a
prirodnych vied PreSovskej univerzity. PreSov: PU, 2001.

Scheider, F. 1940. Unterrichten und Erziehen als Beruf. Eine christliche Berufsethik
fur den Padagogen. Kdln, Benziger & Co. AG, 1940. D 5347

Schulz von Thun, F. 2005. Jak spolu komunikujeme? Pfekonavani nesnazi pfi doro-
zumivani. Praha: Grada, 2005. ISBN 80-247-0832-9

Thomson, P. 2001. Tajemnstvi komunikace. Brno: Aiman, 2001. ISBN 80-86135-
16-0

Weiss-Nagel, A. 1935. Psychologické zaklady vychovy. Bratislava: Statne
nakladatelstvo, 1940. Cm. 720/17.

Zelina, M. 1995. Sloboda osobnosti. Samorin: Fontana, 1995. ISBN 80-85701-07-3

Rezension der Studie

Prof. PaedDr. Vladimir Patras, CSc.



_pPAradigma

Doz. Dr. Milan Ligos, CSc., m.
profesor

Katedra slovenského jazyka a literatary
Filozoficka fakulta KU

Hrabovska 1

034 01 Ruzomberok

Slovenska republika

Tel.: +421 44/43 22 708, Zr. 431
E-Mail: milan.ligos@ff.ku.sk

Zur Person:

A. Universitatsprofessor, hab. Dozent, Garant des Lehramtsstudiums im
Studienprogramm Slowakische Sprache und Literatur, stellvertretender
Leiter des Lehrstuhls fiir Slowakische Sprache und Literatur, Kogarant des
Doktorandenstudiums in Fachbereichen Didaktik der Muttersprache und
Kommunikation, Theorie und Geschichte der Journalistik.

Arbeits- bzw. Forschungsschwerpunkte:

Didaktik der Slowakischen Sprache und Kommunikation,
Muttersprachendidaktik, Motivation im Muttersprachenunterricht, Lehrer/
Inn und Schiiler/Inn im Muttersprachenunterricht, Lehrerausbildung -und
Fortbildung, Theorie und Praxis des Muttersprachenunterrichts, Probleme
der Schulwesensleitung, psychologische und sozial-kulturelle Aspekte der
Menschenkommunikation.




=
o
»
=
|
N
My
14

Eininteressantes Buchin Bezug aufdas bedeutende Potenzial im Slowakischunterricht

Ein interessantes Buch in Bezug auf das bedeutende
Potenzial im Slowakischunterricht

Beata Murinova

LIGOS, M.: Die Motivierung und die
geistlichen Dimensionen im Slowa-
kischunterricht. Die Kapitel aus der Di-
daktik der Muttersprache. 1. Auflage,
Ruzomberok (Rosenberg): Philoso-
phische Fakultdt der Katholischen
Universitat in Ruzomberok, 2003, 110S.
ISBN 80-89039-16-2

Das Buch ,Die Moftivierung und die
geistlichen Dimensionen im Slowa-
kischunterricht knipft an das in Ru-
zomberok 1999 erschienene Werk
~Forderungsmaoglichkeifen von inneren
dynamischen Kréften des Schiilers im
Slowakischunterricht' an. Der Autor be-
fasst sich hier mit tieferen Dimensionen
des Mutterspracheunterrichts, die flr
Schiler und Lehrer unmittelbar mit dem
Erziehungs- und Bildungsprozess ver-
bunden sind. Der Untertitel des Buches
lautet ,Die Kapitel aus der Didaktik der
Mutterspraché” und richtet sich vor allem
an die Studenten/Innen des Lehramts
vertieft: Slowakisch in Kombination mit
anderen Fachern an der Katholischen
Universitat in Ruzomberok, kann jedoch
auch flr alle Slowakischlehrer hilfreich
sein.

Von der christlichen Anthropologie und
Philosophie ausgehend richtet der Autor
hier seinen Blick primar auf den Men-
schen — den Schiler und den Lehrer
im Slowakischunterricht. Er geht von
den menschlichen Motivationskraften,
die fir den Bildungsprozess notwen-
dig sind, sukzessive zu den geistlichen

Dimensionen Uber. Die Theorie des
Slowakischunterrichts wird auf Grund
der wechselseitigen Beziehungen
zwischen Menschen (Schiiler und
Lehrer) und der Sprache als einen
wesentlichen Merkmal des Men-
schen erortert (S. 11). Im Bezug auf
die Forderung der Personlichkeit des
Schilers legt er Wert auf einen kom-
plexen und humanistischen Zugang.
Es wird die Hauptfunktion des Un-
terrichtsfaches Slowakische Sprache
und Literatur fir einen Unterricht her-
vorgehoben, der auf Kommunikation
und Erkenntnis ausgerichtet ist und
dessen Ziel es ist, die Sprach- und
Kommunikationsfahigkeit der Schii-
ler so zu entwickeln, dass sie die
Kommunikationssituationen im Le-
ben gut bewaltigen kdnnen.

Das Buch besteht aus 5 Kapiteln, wobei
der Schwerpunkt der Thematik in den
Kapiteln 3. — 5. erortert wird:

1.Slowakischunterricht — Mutterspra-
cheunterricht,

2.Lehrer und Schiler im Muttersprach-
unterricht,

3.Motivierung und geistliche Dimen-
sionen im Slowakischunterricht
Integrationsprinzip — ein Weg der
Verkniipfung und ErschlieBung von
neuen Mdglichkeiten,

4.Zum Thema ,Férderung der Motivie-
rung und geistlichen Dimensionen.”



Im ersten Kapitel wird die Sprache als
ein wesentliches Merkmal der mensch-
lichen Gesellschaft charakterisiert. Die
Betonung liegt auf ihren kognitiven,
kommunikativen, expressiven, appéella-
tiven, dsthetischen, akkumulativen, re-
prasentativen, phatischen, metasprach-
lichen und spirituellen  Funktionen.
Von der Entwicklungspsychologie her
beschreibt der Autor in diesem Tell
die Besonderheiten der jeweiligen Al-
tersgruppen auf der Primarstufe und
den Sekundarstufen I. und Il. Auf Grund
dieser Erkenntnisse kann man in dem
Bildungsprozess die Besonderheiten
der jeweiligen Entwicklungsstufe des
Schiilers berlcksichtigen: Denken, Ge-
dachtnis, Interessen und Sprache. Der
Autor wendet in der Arbeit zugleich sei-
ne Erkenntnisse aus der Didaktik der
deutschen Sprache an.

Das zweite Kapitel ist den Grund-
elementen des Erziehungs- und
Bildungsprozesses gewidmet. Die
Aufmerksamkeit richtet sich auf die
Persodnlichkeit des Schilers und des
Lehrers in ihrer gegenseitigen Be-
ziehung. Im Vordergrund steht die allsei-
tige Entwicklung des Schiilers, wobei
der Lehrer von den realen Lebens- und
Lernmdglichkeiten des Schilers aus-
zugehen hat. Neben seiner fachlichen
Kompetenz soll er sich um einen inte-
grierten und humanistisch gepréagten
Zugang zu dem Schiler bemihen.
Der Autor geht auch von den grund-
legenden Kompetenzen, die in dem
Projekt ,Millenium® festgelegt werden,
aus. Es werden Parallelen zwischen
dem Wesen des Menschen (Lehrers
und Schilers) und dem Wesen der
Sprache und des Sprachzeichens auf-
gezeigt. Interessant ist das spezielle
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Feld der Emblematik, das von Jan
Sabol als — spirituelles Lemma be-
zeichnet wird. Auf dieser Grundlage
sieht er es moglich, eine Einheit von
Wissenschaft und Glauben in dem
Slowakischunterricht zu erzielen (S.
31).

Das dritte Kapitel — das Schllsselkapitel
hat zum Ziel, die Motivierung und die
geistlichen Dimensionen zu analy-
sieren, die auf Lehrer und Schiler im
Erziehungs- und Bildungsprozess ein-
wirken. Diese werden in objektive — re-
lativ statische und subjektive (teilwei-
se auch Subjekt-Objekt-Faktoren) - dy-
namische Faktoren unterteilt.

Der Autor geht von seinen langjah-
rigen Untersuchungen aus, die besta-
tigen, dass dem Menschen (Schiiler,
Lehrer) in seinem Wesenskern
grundlegende positive Anlagen ei-
gen sind. Eine besondere Position
nimmt dabei das geistliche Potential
ein (S. 36). Als Beweis flhrt er be-
kannte Personlichkeiten an, wie den
hl. Augustin, A. de Saint-Exupéry, C.
Rogers, E. Fromm, A. Schweitzer, A.
Einstein, C. G. Jung, T. de Chardin,
M. Rufus. Er zitiert die Enzyklika des
Heiligen Vaters Johannes Paul Il. ,Fides
et ratio’, in der steht, dass der Mensch
auf der Suche nach der Wahrheit fa-
hig ist, seine eigenen empirischen
Fahigkeiten zu iberschreiten und
sie auf etwas Absolutes, Letztes und
Grundlegendes hin zu richten. Der
Autor gelangt an Hand seiner eigenen
Untersuchungen zur Erkenntnis, dass
der Schiler im Muttersprachunterricht

universelle Motivationstendenzen
entwickelt: das Bedlrfnis nach
Erkenntnis, eigener Entwicklung,
Kreativitat, Durchsetzung, Sich-
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Auftun, Nutzlichkeit, Selbstbewusstsein,
Selbstverwirklichung, Freude, Erfolg,
Anerkennung, Vertrauen und Selbst-
vertrauern, Sicherheit, Kommunikation,
Interaktion und Zusammenarbeit, Ak-
tivitat und Tatigkeit, das Bedurfnis
nach einem gunstigen Klima, nach Ent-
decken und Kennenlernen von Neu-em
(S. 37). Fiir die Motivation des Schii-
lers sind die Erfahrungen relevant,
die er im Rahmen eines vielseitigen
Unterrichts gewonnen hat. In diesem
Kapitel wird die Bedeutung der Bezie-
hungen zwischen Schiuler, Lehrer und
Sprache sowie die Motivierung und die
geistlichen Dimensionen dieser Bezie-
hung hervorgehoben.

Der Leitgedanke des vierten Kapitels
ist die notwendige Riickkehr des
Menschen zum Menschen, zu sich
selbst, zu den urspriinglichen, wah-
ren Werten des Lebens, zu der Natur
und zu Gott. In dem Unterricht wird
die Anwesenheit der humanen, kultu-
rellen und spirituellen Elemente be-
tont, die integrierenden Wesens sind,
da sie den gesamten Erziehungs- und
Bildungsprozess durchdringen und
vergeistigen (S. 48). Der Autor stellt
fest, dass man in der Vergangenheit
im Mutterspracheunterricht nur auf die
Sprache in ihrer du3eren Form geach-
tet hat und dass der Bezug der Spra-
che zu den durch sie transportierten
Bedeutungen vernachlassigt wurde.
Daher ist es beim Bemihen um eine
integrierte Bildung notwendig, die viel-
seitigen sprachlichen Formen mit dem
individuellen, personlichen Potential
(Gedankengut, Motivation, geistliches
Potenzial) des Lehrers und des Schiilers
zu verknipfen.

Im flnften Kapitel werden didak-

tische Mittel behandelt, die fordernd
auf die Motivierung und geistlichen Di-
mensionen einwirken. Die Einteilung
der didaktischen Mittel erfolgt auf
Grund der Schritte der padagogisch-
didaktischen Tatigkeit des Lehrers. Der
Autor geht von dem Programm der Mo-
tivierung aus, das er in seinem letzten
Buch dargestellt hat. Das Problem der
Motivierung wird auf den Ebenen der
Humanisierung, Spiritualisierung und
der Transzendenz (Metaphysik) eror-
tert. Fur die Vorbereitung des Lehrers ist
das Kapitel mit praktischen Beispielen
verschiedener Arten der Kommunikation
versehen, an denen Schuler gemein-
sam mit ihren Lehrern positive Werte
des Lebens entdeck-en koénnen (ein
Zwiegesprach zwischen einer Mutter
und ihrem Sohn im Bus, ein Brief des
Kommas an seinen Freund Fragezeichen
— Beispieltexte aus dem Lehrbuch fur die
1. Klasse der Sekundarstufe, Beispiele
von religidbsen Texten, authentische
Texte). Die Texte werden meisterhaft
analysiert, wobei der Akzent auf den
in den Texten vorhandenen kommu-
nikativen, kognitiven, appellativen
Funktion und der Kontaktfunktion liegt.
Der Autor entdeckt in den Texten die
geistliche Dimension, die die zwi-
schenmenschliche Kommunikation
menschlicher macht. Er empfiehlt,
im Rahmen der Sprachunterrichts und
des Aufsatzunterrichts Texte aus dem
Katechismus der Katholischen Kirche
und der Heiligen Schrift anzuwenden,
wo man wirksam mit sprachlich-kom-
munikativen, thematischen, sowie er-
zieherisch — spirituellen Dimensionen
arbeiten kann. Einen groRen Wert
legt er darauf, dass man schon an
der Grundschule die Schiler mit den



Redewendungen vertraut machen soll.
Viele der Redewendungen entstammen
den biblischen Texten, daher ist es gut,
diese fachlbergreifenden Beziige im
Slowakischunterricht herzustellen.

Dieser Teil ist um verschiedene Arten li-
terarischer Texte bereichert, in den der
Autor die Motivierung und die geistlichen
DimensionenimMutterspracheunterricht
verfolgt. Auf der Primarstufe bietet er als
Arbeitsgrundlage D. Hellers ,Briefe der
Kinder an Gott’, fur die alteren Schiuler
empfiehlt er den Brief von J. Auniak
,Cor Cordi’, den dieser in poetischer
Form an den Dichter Rufus geschrieben
hat. Ein weiteres meditatives Buch ist
C. Carrettos ,Wo der Dornbusch brennt.
Geistliche Briefe aus der Wiiste®, das
Autor als interessantes Beispiel fir die
Kommunikation durch Briefe vorlegt.
Diese Form war bereits in der Antik be-
kannt (Horatius, Ovidius). Der heilige
Paulus breitet den Glauben auch durch
Briefe aus (z.B. Rémerbrief, Galaterbrief,
Philipperbrief, Thessalonicherbrief u. a.
Im Neuen Testamentbilden eine beson-
dere Gruppe die AKatholischen Briefe
(Jakobus Brief, Petrus Brief, Johannes
Briefe und Judas Brief). Einen Bezug
zur Gegenwart stellen in diesem
Zusammenhang die Hirtenbriefe der
Bischofe her. Im 18. und 19. Jahrhundert
wurden haufig Briefromane (z.B. ,Die
Leiden des jungen Werthers*“ von J. W.
Goethe, ,Arme Leute” von Dostojewski
u. a.) verfasst. Der Autor erinnert auch
an die poetischen Briefe der Giganten
der slowakischen Literatur: Hviezdosl/av,
Vajansky, Krasko und stellt fest, dass
ein Brief oft ein wesentlicher Bestandteil
eines literarischen Werkes werden
kann (S. 70). Viele Philosophen,
Schriftsteller, Dichter und andere be-
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kannte Personlichkeiten bedienen sich
dieser Form, um ihre Ansichten und
Gedanken auszudriicken. Gerade die
Kommunikation durch Briefe wird als
Mittel zur Forderung der Motivierung
und der geistlichen Dimensionen
im Slowakischunterricht hervorge-
hoben. Es wird auf eine solche Kom-
munikation mit unserem Herrn in dem
Buch ,/m siebten Himmel' hingewiesen.
M. Ligo$ hebt in diesem Zusammenhang
den Vorkampfer der zeitgendssischen
geistlichen Poesie - Milan Rufus hervor.
Zugleich stellt er die S. Ocendsovd-
Strbové vor, sowie ihre Weise, wie sie
die einzelnen Bitten des Vater unsers
betrachtet. Eine Analyse dieses Gebets
bietet auch P Janac in ,Beten und Le-
ben mit dem Vater unser“an. Er verweist
auch auf das Gebet des Heiligen Vaters
Johannes Paul Il. ,Zum himmlischen
Vater” Ein weiterer Schriftsteller, auf
den aufmerksam gemacht wird, ist
Bruno Ferrero, der in 11 Geschichten
alle Teile des Gebets des Herrn erlau-
tert. Diesen Text empfiehlt Ligo$ be-
sonders im Aufsatzunterricht v.a. auf
der Primarstufe und Sekundarstufe
|. Weitere Texte, in denen man aus-
drucksvolle Motivierung und geistli-
che Dimensionen in einer authenti-
schen Gestalt finden kann, gibt es
v.a. in dem Buch ,/m vorigen Jahr und
Jetzt® von [. Kadlecik in den Essays:
L,Sle sind trachtig”, ,Es duftef das Harz".
M. Ligo$ empfiehlt auch das Buch von
A. Habovstiak ,Ein Schatz lber alle
Schétze’, in dem absichtlich und the-
matisch Marchen mit einem geist-
lichen Hintergrund ausgewahlt wur-
den. Im Bezug auf diese Thematik er-
weisen sich auch die Blicher von Anton
Laucek: ,Durch das Leid” und ,Meinen
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Engeln befehle ich, dich zu behditer!* als
sehr geeignet. Die Werke spiegeln das
Geschehen in der Gesellschaft wider.
In dem zweiten Buch kombiniert Anfon
Laucek seinen Text mit denen der Ver-
treter der Katholischen Moderne (G.
Zvonicky, J. Silan, R. Dilong, A. Zarnoy,
P, Usdk-Oliva). M. Ligo$ weist zugleich
auf die Werke von V. Sikul/a hin, die
auf eine sehr feine, subtile Weise das
wirkliche Leben widerspiegeln. Es
sind folgende Novellen: ,Mit Rosarka’,
,Hasein®, ,Goldamsel”. Tiefe mensch-
liche Dimensionen weisen auch die
wBlltenblatter der Apfelbdume* von M.
Rufus auf, in denen er zu den volkstim-
lichen Marchen zuriickkehrt.

M. Ligos stellt fest, dass ein Lehrer sich
im SlowakischunterrichtderAusspriiche
bekannter Personlichkeiten, deren
Lebenslaufe sowie popularwissen-
schaftlicher oder kiinstlerischer Be-
arbeitungen von derer Schicksalen
und Lebenssituationen bedienen
kann. Sehr geeignet sind auch die Hei-
ligenviten, z.B. das Buch ,Mit Gott kann
man immer noch rederi’ von P Roth,
sehr lehrreich ist, auch P. Lipperts ,Der
Mensch Hiob spricht mit Gott". Es findet
sich hier auch ein Verweis auf das ver-
schiedene Verhaltensmuster behan-
delnde Werk ,Der Weg zur Besserung
steht fir jeden offen” von A. Hlinka.
Ein weiteres Buch, auf das verwiesen
wird, und in dem man viele Impulse und
Themen flir den Slowakischunterricht
in Hinsicht auf die Motivierung und die
geistlichen Dimensionen findet, ist das
Werk von P Bosmans ,In dir liegt das
Gliick’. M. Ligo$ erwahnt auch Autoren,
die in ihren Werken Sprachspiele,
Nonsens-Poesie anwenden, und er
betont, dass gerade ihre Texte im

Slowakischunterricht als Beispiel fir
Sprachspiele und didaktische Spie-
le dienen konnen, v.a. M. Vdlek, S.
Moravcik, J. Paviovic, D. Hevier, L.
Feldek, M. Lasica, J. Satinsky und J.
Sabol. Erwahnt wird auch ein erfah-
rener Lehrer P. Janek, der den Schiilern
auf interessante marchenhafte Weise
einen so wichtigen, aber eher langwei-
ligen Stoff - die Worter, in denen man im
Slowakischen ,y* statt ,i* schreibt (sog.
Ausgewahlte Worter) beibringt. Im Zu-
sammenhang mit diesem Thema wird
ein Gedicht von Milan Lasica mit dem
Titel ,Ausgewadhife Worter” angefihrt.
Sehr originell ist auch ,Der Dikiator”
von Daniel Hevier. Milan Ligo$ stellt
auch das Werk von L. Feldek mit dem
Gedicht ,Der Schrifisteller und Specht”
vor. Neben einer sprachlichen und the-
matischen Analyse des Gedichtes im
Hinblick auf seine ethische Botschaftund
Umweltschutzbotschaft konzentriert er
sich auf das von J. Sabol genannte iko-
nisch-symbolische Zeichenprinzip,
das in der Symmetrie der Form mit
dem Gehalt eines Textes zum Aus-
druck gebracht wird. Fur sehr wichtig
halt M. Ligo$ die Arbeit mit biblischen
Texten, in denen es viele Zeichen,
Symbole, Offenbarungen, Gleichnisse,
Bilder gibt, wobei man hier die ober-
ste Systemeinheit finden kann, die
von Jan Sabol als spirituelles Lemma
bezeichnet wird. Unter dem Aspekt die-
ser Dimension stellt M. Ligos fest, dass
man den Mutterspracheunterricht auf
dem Wesen des Menschen und der
Sprache in ihrer gegenseitigen Ver-
kniipfung aufbauen soll (S. 79).

In diesem Kapitel wird empfohlen,
den Schiler ganzheitlich mit Be-
ricksichtigung seiner Sprachbe-



herrschung in den einzelnen Kommuni-
kationssituationen zu bewerten. Die Be-
wertung soll auf einen angemessenen
Wissensstand, auf die Aneignung
der Sprache und des Sprachsystems
aber auch auf ein zielgerichtetes, ver-
antwortungsvolles Tun und Verhalten
des Schiilers aufbauen (S. 79).

Im letzten Teil des flinften Kapitels
wird betont, dass der Slowakischlehrer
kontinuierlich seine Arbeit zu reflek-
tieren, auszuwerten hat, um den
Unterricht an Hand der hergeleiteten
Schlussfolgerungen optimieren zu kon-
nen. Es empfiehlt sich, folgende von E.
Petldk vorgeschlagenen Methoden an-
zuwenden: Fragebogen, Beobachtung,
Zuhoren (sowie Selbstzuhdren und
Selbstbeobachtung), eine kontinuierliche
Arbeit an den eigenen Vorbe-reitungen
der Lehrstunden und das Fuhren eines
padagogischen Tagebuchs (S. 80). M.
Ligo$ versuchte, die Methode der
Selbstreflexion bei der Beobachtung
und ErschlieBung der inneren Krafte
im Menschen anzuwenden. In diesem
Zusammenhang fuhrt er hier zwei Be-
kenntnisse an, die eine Aussage Uber die
Antriebe und geistlichen Dimensionen
im eigenen Leben machen.

Im letzten Teil findet man einige Ideen
zur Reflexion und Diskussion zu diesem
Thema, die fiir die Studenten bestimmt
sind, jedoch auch als Arbeitsunterlagen
bei der Weiterbildung der Lehrkrafte in
den Workshops dienen kénnen.

Das Buch ist ein Resultat systema-
tischer und konzeptioneller Arbeit. Der
Autor geht von seinen eigenen langjah-
rigen Erfahrungen aus. Er bearbeitet
ein neues Thema, das flr den Bildungs-
und Erziehungsprozess sehr wichtig
ist. Die Ausfiihrungen sind sehr infor-
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mationsreich, regen zum Nachdenken
und Uberprifen des Lehrstils des
Lehrers im Mutterspracheunterricht, zur
Motivierung und zur Suche nach den
geistlichen Dimensionen in dem Erzie-
hungs-Bildungsprozess an, damit die
Persdnlichkeit des Schilers im Rahmen
eines vielseitigen und humanistischen
Zugangs gefordert werden kann. Sehr
nutzlich und sehr originell werden in dem
Buch die Motivierung und die geistlichen
Dimensionen bearbeitet, die man in der
Vergangenheit nicht ausrei-chend be-
achtet hat. Viele wertvolle Impulse und
Anregungen findet man in den Texten
aus den Werken einzelner Autoren. Der
Muttersprachelehrer findet hier konkrete
Anleitungen, wie er mit den Schu-lern
die einzelnen Texte bearbeiten kann,
damit so durch die dynamischen Fak-
toren die Motivation gefordert und das
kommunikativ-kognitive Modell in den
Erziehungs- und Bildungsprozess inte-
griert wird und der Schiilers sich ganz-
heitlich entwickeln kann.

Wichtig und wesentlich ist der folgende
Gedanke, der einen Hohepunkt dieses
Buches bildet: ,die Grundlage eines
neuen Zugangs im Slowakischunter-
richt (Mutterspracheunterricht) be-
steht darin, dass der Schiiler in
einem vielseitigen und sinnvollen
Lernprozess nicht nur an sich ar-
beitet und seiner Entwicklung mit-
wirkt (Selbstférderung), sondern
auch an der der anderen (Nachsten),
und dass dies in Verkniipfung mit
seiner Personlichkeit und der Mut-
tersprache, dem konstitutiven Merk-
mal des Menschen geschieht” (S.
91). Das Buch empfehle ich nicht nur
den Muttersprachelehrern, sondern
auch den Religions- und Ethiklehrern,
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da die ,dynamischen Krafte* eng mit
diesen Fachern zusammenhangen und
zugleich die Kommunikation bei den
Fragen der Suche nach dem Wesen
des Menschen, nach der Wahrheit, dem
Guten und Schoénen anregen.
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