2. Mentale Grundlagen der Sprachreflexion

2.1 Neuropsychologie geistiger Tatigkeiten

Alles was ist

bin ich

denn ohne mich

ist nichts

und wenn ich sterbe
geht die Welt

unter.

Alexander hoch zwei
(nach Alexander Skrjabin)
von John Wassek®

Diese Einsicht kann tddlich sein — gar zuvor wahnsinnig machen: Phédnome-
nale Zustande als Zust&dnde seines Gehirns zu erkennen, das kann eine koper-
nikanische Wende in einem Lebenslauf bedeuten. Als Friedrich Nietzsche
begriff, dass alles Geistige vom Menschen geschaffen ist, dass jede ,,Wahr-
heitssuche* immer nur Konstitution von Sinn sein kann, sah er zwar theore-
tisch noch Mdglichkeiten des Weiterlebens (in der Selbstbescheidung, in der
Kunst, im Erléser von der Gottbedurftigkeit, im wahrhaftigen Leben), schaff-
te aber in seinem eigenen Leben nur den Weg des ,,tollen Menschen, der
tags mit der Laterne auf den Markt rennt und schreit: ,,Gott ist tot* (vgl. Tur-
cke 1989).

In solcher Lage sieht sich derjenige, der hier und heute Erkenntnisse der
Neurowissenschaften berichten und seine Leser aufklaren will, dass alles,
was wir fur wirklich halten, erfunden ist, d.h. von unseren Gehirnen erzeugt
ist, dass nicht nur Religionen ausgedacht sind, sondern auch die Gewisshei-
ten unseres taglichen Lebens. Die intellektuelle Offentlichkeit hat begonnen,
auf den Schock zu reagieren. Botho Straul3 schreibt 1992:

Alles, was Uberhaupt ist, geschieht unter der Schédeldecke... Das Ich ist nur
ein artiger Hofling unter dem absoluten Souverén der Neuronenherrschaft, de-
ren Wahlspruch lautet: Kognition ist alles, die Welt nur ein Etwas, ... dieser
Umsturz der Gewillheiten sollte denn einen jungen Autor, der sich sonst als
fleiBiger Zeitgenosse beweist, ganzlich unbertihrt lassen? Misste es ihn nicht
in ebenso tiefe Unruhe versetzen, wie einst den Dichter Kleist die Lektlre
Kants? (S. 12, 13)

! In: Literatur in Krefeld 23, 1992/93, S. 17.
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Wahrnehmen Wir schauten in den Sternenhimmel; nach und nach bemerk-
ten wir, dass sich drei Lichtpunkte gleich bewegten. Als einer sagte ,,Ein
Flugzeug!“, nickten wir: ,,Ach ja!* — Ein Experiment: In einem vollig dunk-
len Raum ist nichts zu sehen aufRer drei sich rhythmisch bewegenden Licht-
punkten; es vergeht keine Sekunde, da ist uns allen klar: da geht ein Mensch,
dem drei Lichtquellen um den Unterarm geschnallt sind: Bei sieben Licht-
punkten kdnnen wir auch Mann und Frau unterscheiden.

Wir nehmen nicht das wahr, was wir sehen/hdren, sondern das, was wir
aus dem Gesehenen/Gehdrten machen.

¢ 2

Jeder sieht ein Dreieck, das doch gar nicht da ist!
Bereits 1826 schrieb ein Physiker namens Miil-
ler, dass die Sinnesorgane nichts als ,klick—
klick* ans Gehirn melden, und alles, was wir
wissen, vom Gehirn aus diesen Impulsen erzeugt
wird. Lange Zeit ignorierte man ihn (na, wenn

einer schon Miller heif3t!), und noch lange wird
es dauern, bis diese Erkenntnisse Allgemeingut
werden.

Was das Klick bedeuten soll, was die Erregungsursache also fiir uns sein soll,
das sagt das Gehirn nach Vorerfahrungen, also nach einem Vergleich des
Neuen mit Bekanntem. Und so beschreibt der Biologe ,,Wahrnehmung als
Verénderung von Verhaltensdispositionen durch Sinnesreize® (Heisenberg
1992). In jedem Lebewesen treffen Sinnesreize auf ,Verhaltensoptionen®,
von denen sie bewertet werden auf mdgliche Folgen hin: fressbar, weglaufen,
angreifen ... Erst mit dieser Konstitution des Eindrucks zu etwas Bestimmtem
ist etwas wahrgenommen. Und da alle Wahrnehmungen in Handlungen statt-
finden, nimmt niemand etwas ,,an sich* wahr, sondern entwirft die Bedeu-
tung des Wahrgenommenen auf Zukunft hin, nach der Leitfrage: Wozu soll
dies so sein? (vgl. Lurija 1992; 9) Daraus entsteht die inhaltlich bekannte
»Welt* des Lebewesens.

Handlungen aber sind in Interaktionen eingebunden, und die sind nur
moglich zwischen Lebewesen mit gleichartigen Deutungssystemen, bei Men-
schen vermittelt (ber eine Sprache. Der Biologe Maturana sagt: ,,Die Welt,
die wir sehen, ist nicht die Welt schlechthin, sondern eine Welt, die wir zu-
sammen mit anderen hervorbringen.” (1982: 269) Geist ist der lebenden
Materie immanent als Prozess der Selbstorganisation; jedes Lebewesen er-
zeugt seine Welt, in der es lebt, indem es sie zusammen mit anderen lebt.

Viele solcher ,,Welten“ sind bisher entstanden: Menschen haben Kultu-
ren entwickelt, und in diesen ,,Lebenswelten* leben sie; sie kennen ihre Um-
welt, kdnnen in ihr miteinander handeln. Neue Mitbirger brauchen die Fra-
gen, wozu etwas so sein soll, nicht mehr selbst zu beantworten; sie lernen
ihre Kultur, indem sie mit den ,,Alteren” zusammenleben. Den Prozess der
Aneignung einer Kultur durch Heranwachsende beschreibt Charles Lumsden
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(1988) mit dem Begriff des ,,scanning*: Der Scanner beim Computer, der
Texte ,einliest”, bildet sie nicht wie ein Kopierer ab; vielmehr segmentiert er
den einzulesenden Text und baut ihn wieder auf nach eigenem Programm.
So schluckt das Gehirn nicht wie ein Nirnberger Trichter kulturelle Origina-
le (Worter, Bilder, Geschichten ...) und speichert sie. Im Gehirn muss sich
das Individuum seine Kultur ,einkérpern, also in das eigene sinnlich-
kognitiv-emotionale System ubersetzen. Wie man als Mensch Wahrgenom-
menes in wissenswerte Elemente zerlegt, Interaktionen segmentiert und sie
sich als Formen aneignet, ,,wissen* Menschen schon vor der Geburt. ,,Epige-
netische Regeln* (Lumsden) sind universale menschliche Verfahrensweisen
zur Reproduktion kultureller Symbole in mir. Sie helfen dem Individuum,
Kultur zu dekomponieren — beim Lernen und immer wieder beim Gebrauch —
und zwar nach den Relevanzkriterien von Handlungssituationen: mit den
entstehenden Kenntnissen soll ein Leben gelebt werden!

Aus dieser Erkenntnis folgt der Zweifel, ob Wissenschaften, die eine
Kultur nach Forschungs- und Generalisierungsinteressen dekomponieren,
Uberhaupt zu denselben Ergebnissen kommen kénnen wie Menschen, die
reflektieren, um zu handeln. Ob also z.B. ein Kleinkind die Sprache der Er-
wachsenen in dieselben Elemente und Strukturen zerlegt wie ein Grammati-
ker.

Angeboren oder erlernt? Dariiber, wie groRl der genetische Anteil an Kul-
tur ist, streiten Wissenschaftler seit langem. Aus der Hirnforschung wissen
wir: Nur eine ,,funktionelle Architektur” (Singer) ist genetisch angelegt, also
Dispositionen, bestimmte Féhigkeitsbereiche auszubilden. Diese wird durch
Lern- und Vergessensprozesse ,,modelliert, d.h. zum einen: in arbeits- und
kooperationsfahige Teilsysteme gegliedert, zum anderen: inhaltlich be-
stimmt. Welche Kategorien ein Individuum jedoch dabei bildet, welche Er-
fahrungen es macht und behdlt, welche Strukturen und Operationen es aus-
bildet, hangt von den interaktiven Handlungen seines Lebenslaufs ab. Wenn
auch ,,Verschaltungen“ zwischen den Neuronen bis zum 3. Lebensmonat
physisch weitgehend ausgelegt sind, so werden doch nur die aktivierten Bah-
nen und Kontakte genutzt, die anderen sterben ab. Aber welche Féhigkeiten
sind genetisch bereits angelegt und bestimmen, was (berhaupt gelernt wer-
den kann? Woraus besteht etwa die den Menschen angeborene ,,Sprachfa-
higkeit“? In den letzten Jahrzehnten wurde diese Frage in unserem Fach
zwischen Vertretern einer angeborenen Universalgrammatik und den Vertre-
tern einer erworbenen, auf Handlungsstrukturen aufbauenden Sprachkompe-
tenz kontrovers diskutiert. In ,,Language and Learning*“ (Piatelli-Palmerini
1980) ist der Disput zwischen Piaget und Chomsky (nebst Anhéngern) do-
kumentiert: Chomsky geht aus von angeborenen ,,Universalien” in Form
grammatischer Tiefenstrukturen auf sehr abstrakter Ebene; und die zu rekon-
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struierende Universalgrammatik ist ,,ein Denkweg, unbewusst eine mentale
Grammatik zu konstruieren®. (Jackendoff 1993: 30)

Bei Piaget sind lediglich die fundamentalen geistigen Tatigkeiten zur
Selbstorganisation universal: Das Wechselspiel mit der Umwelt ist immer auf
groRtmogliche Ausgewogenheit ausgerichtet (Aquilibration), und zwar so-
wohl bei der Anwendung vorhandener Konzepte auf neue Reize (Assimilati-
on) als auch bei der Umgestaltung von Konzepten aufgrund neuer Umwelt-
reize (Akkomodation). In der sensorischen Phase lernt das Kind, Geistiges
durch Korperliches auszudriicken (Appréasentation); daraufhin kann es Sym-
bole bilden und damit denkend umgehen, zunachst konkret-operational und
induktiv, dann auch deduktiv und formal-hypothetisch. Nach dem heutigen
Stand beider Forschungsrichtungen sieht es so aus, als widersprachen sie sich
gar nicht so sehr; ich greife die Frage gleich wieder auf.

Zunéchst muss ich neurologische Erkenntnisse referieren, aus denen wir
gewichtige Konsequenzen fiirs sprachliche Lernen ableiten kénnen?. (Da ich
das Thema an anderer Stelle ausfuhrlich behandelt habe, folgt hier nur eine
kurze Zusammenfassung der bisher veroffentlichten Arbeiten.)

Wahrnehmung durch Bedeutungszuschreibung Das menschliche Zent-
ralnervensystem ist gegliedert in Subsysteme, die genetisch oder nach Um-
lernprozessen bestimmt sind fir bestimmte Aufgaben (sehen, Begriffsbil-
dung, gefuhlsmaRig bewerten, Aufmerksamkeit usw.). Sie bestehen aus 100
Milliarden wiederum spezialisierten Neuronen, die Uber Nervenfasern und
Synapsen miteinander verbunden sind. Angelegt sind bis zu 10000 Verbin-
dungen pro Zelle, aktiviert werden bei einem Eindruck nur jeweils 1-2 Kon-
takte pro Neuron. Keine Zelle speichert 1 Information; vielmehr tragt jedes
Neuron zur Bildung etlicher Informationen bei (etwa die rote Farbe, die
Schrégheit der Linie); jede mentale Entitat wird von einer spezifischen Neu-
ronengruppe erzeugt und erhalten (so wie jeder der sieben Striche eines digi-
talen Anzeigenfeldes zur Bildung vieler Zahlen und Buchstaben beitréagt.
Zwar nutzt jeder Eindruck die angelegte Struktur des Zentralnervensystems,
aber er beeinflult diese auch: er verstarkt bestimmte Verbindungen, lasst
andere absterben, er verdndert aktivierte Neuronen in ihrer Substanz und
Synapsen in ihrer Arbeitsweise.

Damit es zur geistigen Téatigkeit kommen kann, sind zwei wichtige Vor-
aussetzungen zu erfiillen: das Gehirn muss ,,eingeschaltet werden, und die
Fille der Eindriicke muss radikal reduziert werden (man schétzt 1000:1). So
zum Lernen vorbereitet kdnnen Neuronen-Schaltkreise gebildet werden und
interagieren; von den zentralen Bewertungszentren im Hirnstamm gehen die

2 In den letzten Jahren habe ich in mehreren Aufsitzen neurologische Kenntnisse
referiert, um daraus sprachdidaktische Folgerungen ableiten zu kdnnen. Wer also
Genaueres erfahren will, lese Ingendahl 1994, 1996 und 1998.
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notwendigen gefiihls- und einstellungsbestimmten (etwa moralischen) Ver-
starkungen aus, die erst einen Reiz die ,,Schwellen“ zu den Erfahrungsberei-
chen Ubertreten lassen. Zugleich Uberpriifen ,,Neuigkeits- und Relevanzde-
tektoren“ den Eindruck auf seine Wichtigkeit, indem sie das Neue mit friihe-
ren Erfahrungen vergleichen. Nach weiterer Verarbeitung (Integration in
bestehende Wissensbereiche, Einschatzung der Zukunftsaussichten, Bewer-
tung ...) kann die Information dann im Rahmen des Langzeitgedachtnisses
durch chemische Reaktionen dauerhaft erhalten werden.

Die entscheidende Arbeit wird in den Synapsen geleistet: das sind Kon-
teaktstellen in Nervenbahnen zwischen Nervenzellen. Synapsen sind entwe-
der fest verdrahtet in Netzwerken (z.B. Reflexe); oder aber es sind plastische
Verbindungen, deren Ubertragungseigenschaften sich je nach Aktivierung
&ndern und die sich an der Bildung neuronaler Netzwerke beteiligen je nach
Art der einlaufenden Reizmuster. Durch wiederholte Aktivierung bilden sich
festere Schemata, mit denen wir gedanklich umgehen kénnen.

In verschiedenen Bereichen des Gehirns kommen Eindriicke gleichzei-
tig an, das Gehirn antwortet darauf, indem es die Téatigkeit bestimmter Neu-
ronen koordiniert. Mental gesagt: wir entdecken eine kohérente Eigenschaft
in einem Eindruck und nehmen etwas als etwas Bestimmtes wahr. Das neu-
ronale Substrat fur einen bestimmten Gedé&chtnisinhalt sind also in der Regel
gleichzeitige Verénderungen zahlreicher neuronaler Verbindungen in weit-
verzweigten, aber miteinander in Wechselwirkung stehenden Hirnrinden-
arealen (vgl. Singer 1991: 123).

»Gestaltet” wird solch ein Ensemble vom Gehirn selbst. Entscheidendes
Kriterium fiir die Aufnahme von Eindriicken ist das der ,,Verhaltensrelevanz*
(Singer); die Reize missen ,,bedeutsam* sein bzw. dazu gemacht werden.
Hier aber liegt noch ein groRles Geheimnis: Alle Eindriicke, auch véllig un-
strukturierte, wirre, unsinnige ... werden im Gehirn immer strukturiert; das
Gehirn scheint nach Ordnung zu streben und sehr 6konomisch verfahren zu
wollen, es will mit wenig Aufwand erfolgreich operieren. Strukturierung
misste durch Bedeutungszuweisung erfolgen: dem eintreffenden und ver-
starkten Reiz musste ein Bedeutungsschema entgegenkommen, das dem Reiz
die Ordnung gibt. Kann man sagen, dass die Bedeutungszuweisung durch
Synchronisierung von Wahrnehmung und anbietender Kategorie zustande-
kommt? Der Direktor der Neurophysiologischen Abteilung des Max-Planck-
Instituts fur Hirnforschung Wolf Singer; bestétigte mir diese Schlussfolge-
rung, die aber nach jetzigem Forschungsstand nur als Hypothese Wahrheit
beanspruchen kann. Jede Erfahrung wird gleichzeitig und interaktiv in be-
stimmten Bereichen des Gehirns verarbeitet; in diesem ,,Gesamtkontext des
Gleichzeitigen* entsteht Bedeutung, sowohl die, die uns den Eindruck des
Einheitlichen vermittelt, als auch die der einzelnen Aspekte:
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Ich ,sehe” einen
Hasen, wenn ich
> sage: ,,Das ist ein
Hase.”; ich sehe eine
Ente, wenn ich sage:
,Das ist eine Ente.”
D.h.: Ich nehme erst
dann etwas wabhr,
wenn dem nervosen
Eindruck eine Be-
deutung zugewiesen
werden kann.

Eine sensorische Erregung hat demnach eine bestimmte Bedeutung dadurch,
dass sie an einem bestimmten Ort stattfindet, wahrend an anderen Orten
andere Erregungen stattfinden; d.h. jede Erregung hat eine Bedeutung nur
relativ zu anderen Erregungen; die Bedeutung hangt davon ab, welche sen-
somotorischen Rickmeldungen zugleich ankommen; und endlich héngt die

Bedeutung davon ab, welches die friiheren Aktivitaten und deren Folgen an

diesem Ort im Gehirn waren, denn es sind ,,die Bedeutungen, im Sinne von

Verhaltenskonsequenzen, die bewertet werden.* (Roth 1991: 368f.)

Diese Bedeutungen sind es, die das Spezifische des Kérperteils Gehirn
ausmachen, den die Biologen als Organ beschreiben, die Physiker und Tech-
niker als Rechner, die Psychologen als Seele: Lebendige Materie, deren Auf-
gabe es ist, Geist hervorzubringen, zu behalten und damit so umzugehen,
dass der ganze Kdrper mit anderen zusammenleben, (iberleben und sich ent-
wickeln kann. Ich fasse thesenartig zusammen:

e Das Gehirn reagiert auf Sinnesreize, indem es aus vorhandenen Kennt-
nissen ,,Bedeutungen“ erzeugt. Bewahren sie sich in den folgenden
Denkprozessen, werden sie verstarkt und im Langzeitgedéachtnis behal-
ten.

e Jede Bedeutung ,,vernetzt” Uber alle Bereiche des Gehirns verschiedene
Merkmale des Gemeinten, so dass sie in verschiedenen Kontexten auf
verschiedene Sachverhalte referieren kann.

e Jede Bedeutung enthalt emotionale und wertende Anteile, da das limbi-
sche System im Zwischenhirn an jeder Konstitution beteiligt ist.

e Jede Nutzung kann die Bedeutung verandern. ,,Verarbeitung*“ von Be-
deutung kann heiBen:

—  Gewdhnung, Automatisierung, Ritualisierung

— Assoziation, Verbindung von Netzen, Verknupfung mit anderen Bedeu-

tungen

Klassifikation, Einordnung unter Subsysteme,

Neubewertung nach Relevanz, Qualitat, ethischen Richtlinien,
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—  Eroberung neuer Kenntnisfelder, neue Modellierungen
— Differenziertere Versprachlichung
—  Eliminierung als unbrauchbar, falsch ...

Sprache lernen Tiere denken mit angeborenen Verhaltensdispositionen: sie
vergleichen, werten, planen, versetzen sich in andere hinein, naturlich immer
mit den eigenen Kategorien. Man kann Interaktionen zwischen Tieren beo-
bachten, bei denen die Bewegungen wohl abgestimmt aufeinander eingehen.
Doch die Evolution des Denkens ist verbunden mit der Evolution der Kom-
munikation. Angeborene Kommunikationssysteme (z.B. bei Bienen, Delphi-
nen, Affen) kénnen die Erfahrungen nur darstellen, nicht aber reflektieren;
dazu missten sie sie in einem anderen Medium ,,beleuchten®.

Kommunikation entsteht zur Koordination von Gruppentatigkeiten;
dabei muss das Gehirn jedes Gruppenmitglieds nicht nur mit den eigenen
Konzepten planen, sondern die bei den anderen wahrgenommenen Zeichen
dahinein integrieren. Menschliche Kommunikation beginnt mit der ,,Kon-
versation“ (Zuwendung: ,,sich miteinander drehen und wenden®), etwa mit
einer gemeinsamen Stimmung oder Tatigkeit. Ganz selbstverstandlich gehen
wir davon aus, dass andere Menschen ihre Erfahrungen auf dieselbe Weise
machen wie wir, und wir stellen Teile unseres Aufmerksamkeitssystems so
ein, dass es der angenommenen Struktur eines anderen entspricht, gleichartig
oder komplementar. Dabei entsteht ein raum-zeitliches Zusammenspiel der
Zustandsveranderungen in den Beteiligten: dies nennt Maturana eine ,,struk-
turelle Kopplung®. Auch menschliche Interaktionen sind also zunéchst rezip-
roke Strukturkopplungen (zusammen gehen, tanzen, arbeiten, spielen, spre-
chen ...); durch die ineinandergreifenden Verhaltensweisen entsteht ein ,,kon-
sensueller Bereich (erster Ordnung)“ (vgl. Maturana 1982).

Wie gelangte der Mensch in seiner Evolution ber diesen ersten Kon-
sensbereich hinaus zur Fahigkeit der Sprache? Es ist fiir uns so schwer vor-
stellbar, weil wir immer ,,in der Sprache“ sind, uns keinen Ort auf3erhalb der
Sprache denken kdénnen. Archéologische, neurologische und psychologische
Erkenntnisse zusammen lassen uns ein ungefahres Bild rekonstruieren:

Bei Erwachsenen liegen die wichtigsten Areale fiir sprachliche Opera-
tionen in der linken Hirnhalfte; sie entwickeln sich aber erst im Laufe der
ersten beiden Lebensjahre dazu. Ein Kleinkind, bei dem die linke Hirnhalfte
(etwa durch eine Verletzung) ausféllt, wird in der rechten die ,,Sprachzent-
ren“ ausbilden. (Vgl. zum folgenden Miiller 1991: 294ff.) Die linke Hirnhalf-
te kann sich wahrscheinlich deshalb zur sprachdominanten entwickeln, weil
hier spezifische allgemeine geistige Fahigkeiten angelegt sind:

o die Beurteilung zeitlicher Ablaufe, genaue zeitliche Analyse,
o die Bildung komplizierter motorischer Sequenzen,
. Abstraktionsfahigkeit,
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. differenziertes Horen,
. logisch-mathematische Operationen.

All diese Fahigkeiten sind fiir die ,,Sprachverarbeitung® unverzichtbar, sind
aber eben nicht darauf beschrénkt. ,,Sprache* ist kein im Gehirn abgegrenzter
Funktionsbereich. Selbst die immer als ,,Sprachzentren* bezeichneten Broca-
und Wernicke-Areale sind neurologisch lediglich Blutversorgungssysteme
und leisten hdchstens unverzichtbare Beitrdge zu sprachlichen Tatigkeiten.
Sprechen und Schreiben, Hoéren und Lesen sowie die Beurteilung der Gram-
matikalitat von Sétzen kdnnen unabhédngig voneinander gestort sein; Funkti-
onszentren entsprechen nie genau linguistischen Kategorien. Vielmehr ist
jede sprachliche Tétigkeit eine Komposition aus vielen Fahigkeiten des Ge-
hirns. So sprachdominant eine linke Hirnhalfte auch ist, immer sind parallele
Areale zur linken auch in der rechten Hemisphare aktiviert. Und was dabei
sprachspezifisch ist und was nicht, ist nicht zu entscheiden. Zudem sind be-
stimmte sprachliche Fahigkeiten in der rechten Hirnhélfte zentriert:

. ein assoziatives konkretes Lexikon,

. das ganzheitliche Verstandnis gréRRerer Einheiten,

o »fertige Satze", Automatismen, affektive Stereotypen, Interjektionen,

o Intonation, Satzmelodie,

° Metaphorik und Witz (zusammen mit links).

Ontogenese Aber wieso entwickelt das Menschenkind mit diesen mentalen
Operationen das, was umgangssprachlich im Begriff ,,.Sprache* gefalt wird?
Bereits in der Mitte des 1. Lebensjahres beginnt das Kleinkind, auf Sprach-
laute zu achten, Lautfolgen zu segmentieren, wiederkehrende Laute heraus-
zuhéren und nachzuahmen. Es wendet seine sich entwickelnden Wahrneh-
mungs- und Denkféahigkeiten auf Sprachliches an mit dem Erfolg, dass es ein
Jahr spater Sinneinheiten in Wort- und Satzgliedgrée heraushéren, verste-
hen und in neuen Zusammenhangen selbst sinnvoll (fir andere!) produzieren
kann. Das gelingt keinem Tier, auch wenn es (iber die entsprechenden Denk-
voraussetzungen verfigt.

In den Forschungen (ber die Evolution der Lebewesen erkennt man
oOfter Entwicklungsspriinge: Eine neue Stufe wird erreicht, die allein aus der
Summe der vorhandenen Voraussetzungen nicht zu erkléren ist: ,,Emergente”
Phanomene sind solche, die aus den Eigenschaften oder Relationen der betei-
ligten Elemente nicht linear abzuleiten sind und eine neue Qualitat haben.
(vgl. Krohn/Kuppers 1992) Mit solch einem Entwicklungssprung muss wohl
auch die menschliche Sprache begonnen haben. Der vergroRerte prafrontale
Cortex ermdglichte allgemein zeitliche Organisationen von Verhalten, also
Handlungsplanung und -sequenzierung, Erwartungen, Lernstrategien, Auf-
merksamkeitssteuerung, kombinatorische Analyse, die Analyse symbolischer
Zeichen und inshesondere das Erkennen des Bedeutungskontextes von Er-
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eignissen. Diese Fahigkeiten ,,wurden im Laufe der Evolution des menschli-
chen Gehirns in den Dienst verbaler Sprache gestellt, fir welche die zeitlich
flexible Organisation (Grammatik, Syntax) das wesentliche Merkmal ist.
Beim Menschen uibernahm der prafrontale Cortex im Vergleich zu den ande-
ren Primaten mehr und mehr die Kontrolle der Vokalisation, die ansonsten
von Zentren im limbischen System, Mittelhirn und Hirnstamm gesteuert
wird“ (Roth 1994: 61).

Wenn bewusste Handlungs- und Zukunftsplanung den Menschen biolo-
gisch vom Tier unterscheidet (Roth ebd., S. 64), so ist als emergente Eigen-
schaft Reflexion nétig, ,,Selbstbeobachtung®, wie die Hirnforscher sagen. Ist
es die Reflexion, das Sich-Zurlickwenden auf Selbst-Gedachtes, mit der die
menschliche Sprachbildung beginnt? Wenn im ersten Lebenshalbjahr das
Kind zwischen Reiz und Reaktion Besinnungspausen einzulegen anfangt,
kann es Bewusstsein ausbilden durch Reflexion, also allméhlich Gegenstand
— Wort — den anderen — sich selbst unterscheiden. Dazu braucht es aber ein
»anderes Medium®: ein représentatives Denkmittel, das verschieden ist von
den Denkinhalten selbst und auch eigenen Regeln folgt Das ware eben ,,die
Sprache”, in der es alle Erfahrung spiegeln, ordnen, neu komponieren und so
eben auch reflektieren kann.

In der Ontogenese wéchst das Kind schon in eine Welt voller solcher
»Selbstgemachter” und in Gemeinschaften geltender Zeichen und Regeln
hinein; wie aber ist phylogenetisch die emergente Leistung entstehender
Sprache vorstellbar?

Phylogenese Die Forschungslage in der Anthropologie macht die sog. ,,Mo-
saiktheorie* wahrscheinlich, nach der vor etwa hunderttausend Jahren in
einem Entwicklungszweig der Hominiden einige hundert morphologische,
physiologische und verhaltensméRige evolutiondre Verénderungen eintraten
und miteinander ein sprechendes Lebewesen schufen (vgl. R.- A.Mdiller).

Emergenz des Sprechens ... ist sicherlich kein isolierender Prozess gewesen
oder die Konsequenz von ein paar auslosenden Anpassungsleistungen. Viel-
mehr muss praktisch der ganze Prozess der Menschwerdung bericksichtigt
werden. Die Entstehung der Sprache erscheint dann dicht verwoben mit den
meisten, wenn nicht allen Mechanismen, die den Menschen geformt haben.
(Wind 1983: 35, eigene Ubersetzung)

Auch fir den Neurobiologen P. Lieberman resultiert die Sprachfahigkeit aus
den zentralen kognitiven Fahigkeiten und spezifischen ,,peripheren Mecha-
nismen* (Lieberman 1984: 16f.). So versteht er die Syntax als sprachspezifi-
sche Weiterentwicklung der Motorik, liegen doch Motorik und die Broca-
Region, die die Syntax maBgeblich steuert, dicht im Gehirn beieinander.
Diese Vorstellungen werden auch gestitzt durch die umfangreichen Arbeiten
Patricia M.Greenfields (1991): Wahrend der ersten zwei Lebensjahre (also
vor dem Erwerb der grammatischen Regeln) liegen dieselben neuralen Fa-
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higkeiten der Sprachentwicklung zugrunde wie auch der Fahigkeit, Gegens-
tdnde manuell zu kombinieren, einschlieBlich des Werkzeuggebrauchs. Die
Spracherwerbsforscherin Elisabeth Bates folgert, statt eines ,,LAD* in Form
einer Universalgrammatik eher ein ,,general-purpose-learning-device* anzu-
nehmen. ,,Stattdessen (statt des LAD) scheint dem Sprachlernen eine relativ
plastische Mischung neuronaler Systeme zugrundezuliegen, die auch andere
Funktionen haben.” (Bates 1992: 180)

Biologisch gesehen wére also die Evolution des sprechenden Menschen
zu begreifen, indem man sein spezifisches Sprachvermdgen in einer neuen
,,Umgangsform* mit den verflgbaren Fahigkeiten sieht. ES musste unseren
Vorfahren nichts prinzipiell Neues ,,zuwachsen®, es ,geniigte eine Ande-
rung des genetischen Programms.

Handlungsstrukturen werden auch zu Sprachstrukturen So findet das
Kleinkind mithilfe einer spezifischen Kombination geistiger Fahigkeiten
seine Sprache in der sozialen Umwelt. Wie die Piaget-Schule — besonders J.
S. Bruner — in vielféltigen Forschungen gezeigt hat, ist der ,,Denkweg“ des
Kleinkindes, eine Grammatik zu konstruieren, als neue Umgangsform plau-
sibel darzustellen im sensomotorischen Lernprozess: Die ersten Bewegungs-
und Handlungsstrukturen werden auch zu syntaktischen Grundstrukturen
(vgl. ausfuhrlich in Ingendahl 1991, Kap. Il). Entsprechend seinen eigenen
Handlungen organisiert es auch die sprachlichen AuBerungen mehr und mehr
nach dem kategorialen Grundmuster ,,An Agent’s Action toward a Goal
by some Instrumentality in a particular constraining Scene.* (Bruner 1990:
85)

Diese Kategorien: der Akteur, eine Aktion, ein Ziel und Instrumente in
einer einschrénkenden Szene, diese Kategorien ubt das Kind ein in Handlun-
gen, in denen es auf die Umwelt zugeht, um sie zu be-greifen; und diese
Kategorien wird es dann mit Satzgliedkategorien seiner Sprache belegen.
Darin trifft sich die Piaget-Schule mit den Vertretern der Universalgramma-
tik.

Das Kind lernt zundchst zu interagieren und zu kommunizieren; im
zweiten Lebensjahr belegt es die Handlungsstrukturen mehr und mehr auch
mit Wortern; mit diesen baut es nun auch seine Syntax auf. Sprachspezifi-
sche Tiefen- wie Oberflachenstrukturen sind demnach senso-motorisch aus
dem Interaktionskontext gelernt. (vgl. Bruner 1975, Bates 1979 und Lieber-
man 1984). Wie aber erlernt das Kind die Wortinhalte?

Ein Nervensystem samt Gehirn kann nur mit seinen eigenen Zustanden interagieren.
Signale der Wahrnehmungsorgane lésen in Bereichen dieses Systems verschiedene
Wirkungen aus, die als ,,Bedeutungen* erlebt werden (,,fresshar®, ,,zusammenziehen*,
»weg hier!”). Diese Bedeutungen erzeugt das Gehirn aufgrund genetischer und erlern-
ter Kategorien. ,,Eine sensorische Erregung hat demnach eine bestimmte Bedeutung
dadurch, dass sie an einem bestimmten Ort stattfindet, wahrend an anderen Orten
andere Erregungen stattfinden.” (Roth 1991: 368) Was dann im Gehirn als ,,Inhalt*
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erzeugt und gedacht wird, ist im Verhaltnis zum Wahrgenommenen kein Abbild,
sondern héchstens ein Modell oder Symbol, allgemein: eine Représentanz (auch:
Referenz). Die Repréasentanzen verschiedener Hirnbereiche (Sehen, Motorik, Gefiihle
...) stehen miteinander in Wechselwirkung. Das gilt besonders intensiv fiir zwei Sub-
systeme, die miteinander ,,Sinn“ stiften und die spezifisch menschliche Handlungs-
planung bestreiten: das psychische System (,,Bewusstsein“) und das Kommunikati-
onssystem. Letzteres besteht aus sog. ,,Synreferenzen“ (Hejl): gemeinschaftlich gel-
tende Reprasentanzen, die die in einem Sozialsystem geltende Wirklichkeitskonstitu-
tion kodieren. ,,Wahrend ,Selbstreferenzialitat® den Bezug auf die Zustdnde eines
kognitiven Systems bezeichnet, die aus seiner operationalen Geschlossenheit resultie-
ren, hebt ,Synreferenzialitat® den Bezug auf im Sozialsystem ausgebildete oder/und
flir es konstitutive Zustande hervor.“ (Hejl 1992: 280) Diese Zustande ,,gibt es* auch
nur ,,in“ den Gehirnen der Individuen; es sind diejenigen, die ein Individuum zu
einem Mitglied eines Sozialsystems machen.

In vokalischen, gestischen oder schriftlichen AuRerungsakten stiften Synrefe-
renzen ,strukturelle Koppelungen“ (Maturana) mit anderen Individuen. Um in ihrer
situativen Bedeutung verstanden zu werden, missen sie mit anderen Synreferenten
und Bewusstseinselementen interagieren. Indem sie gemeinsam auf Intentionen,
Normen und Tatsachen referieren, stiften sie ,,Verstandigung*.

Représentanzen des Bewusstseins (,,Selbstreferenzen®) und Reprasentanzen des
Kommunikationssystems (,,Synreferenzen®) sind notwendig verschieden (vgl. Bae-
cker 1992): die kommunizierbaren Reprasentanzen sind aussprechbare/schreibbare
Allgemeine fiir vielerlei Besondere, sie sind ausgerichtet auf Vermittlung an ,,ande-
re*; sie lassen Informationen in seriellen (grammatischen) Strukturen zeitlich neu
organisieren und auf verschiedene intentionale Zwecke ausrichten. Sie sind auf die
Referenzen des Bewusstseins zwar notwendig angewiesen, aber nicht starr mit ihnen
verbunden. lhre Beziehungen — so viele de facto auch fest sein mégen — kénnen im-
mer wieder neu gekniipft werden. Darin liegt die Mdglichkeit zur Reflexion und
damit der Freiheit.

Sprache als besondere Umgangsform Die Vorstellung eines isolierbaren
Sprach-Moduls im Gehirn ist nicht haltbar, wie R.-A. Mdller (1991) tber-
zeugend nachgewiesen hat, viele Gehirn-Bereiche miissen an sprachlichen
Tatigkeiten mitwirken. Trotzdem arbeiten tausende Linguisten in aller Welt
an der Konstruktion eines Grammatik-Moduls nach VVorgaben der Chomsky-
Schule (vgl. Chomsky 1981). P. Seuren wies schon 1978 nach, dass die The-
oriekonstrukte der Chomsky-Linguistik keinesfalls der psychischen Realitét
entsprechen. Und Chomskys-Schiller Ray Jackendoff hat auch diese Tatsache
ernstgenommen, dass Sprachforscher ihre Grammatik als Modell konstruie-
ren mussen, weil die sprachlichen Fahigkeiten durch Introspektion nicht
erreichbar und also nicht direkt zu erforschen sind. ,,Anders als Freuds Un-
bewusstes ist die mentale Grammatik auf keinen Fall verfuigbar (,,under any
conditions*).” (Jackendoff 1993: 19) Er folgert mit entwaffnender Offenheit
weiter: ,,Und da die Erwachsenen die sprachlichen Regeln nicht wahrneh-
men, kdnnen sie sie auch nicht lehren. ... Kinder ziehen die Regeln aus (Bei-
spiel)Satzen heraus und missen sich ihre Grammatik selbst konstruieren*
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(Jackendoff 1993: 24f.). Das — so wiederum die Folgerung — schaffen sie mit
einem angeborenen ,,Instinkt” (ebd.: 82), den Linguisten ,,Universalgramma-
tik” nennen, weil sie ,,allgemeinmenschlich ist und auf jede Sprache der Welt
angewendet werden kann, ... Diese ist ebenso unbewusst und nicht der
Introspektion zugénglich wie die mentale Grammatik“ (ebd.: 28/29). Die
Universalgrammatik ist ein ,,.Denkweg, unbewusst eine mentale Grammatik
zu konstruieren* (S. 30).

Mit seinen Uberlegungen kommt Jackendoff dem Bild von ,,Sprachver-
arbeitung im Gehirn* recht nahe, das neurologische Forschungsergebnisse
vermitteln: Wie unsere visuellen Wahrnehmungen alle aus denselben kleinen
Grundformen zusammengesetzt werden, so kdnnen auch unsere sprachlichen
Téatigkeiten aus kognitiven Grundoperationen generiert werden. Denkféhig-
keiten wirken beim Menschen auch zur Produktion, Rezeption und Reflexion
von Sprache zusammen.

Der Neurobiologe Gerhard Roth betont immer wieder, dass es kein
spezielles Sprachorgan des Menschen gibt; ,,Sprache” ist also eine spezifi-
sche Form des Umgehens mit geistigen Féhigkeiten. Diese Umgangsform
Sprache brachte und bringt Merkzeichen aus Laut und Bedeutung hervor, die
Menschen einer Kulturgemeinschaft miteinander in gleicher Weise auf ihre
Erfahrungen beziehen. Diese Merkzeichen bleiben, obwohl sie standig neue
Erfahrungen bezeichnen und ordnen, stets identisch (jedenfalls tber lange
Zeit). Auf diese Weise ermdglichen sie den Menschen sowohl eine Orientie-
rung in ihren Lebens- und Erfahrungswelten als auch Verstandigung mit
anderen Menschen, die ganz andere Erfahrungen damit aufrufen.

AuRern wir nun Sprache, so regen wir unsere Gegeniiber an, in ihrem
Gehirn die Informationen aufzubauen, die uns zur AuBerung veranlaRt ha-
ben. Sprachliches Verhalten ist ein ,,Orientierungsverhalten* (Maturana), es
soll andere zum Konstruieren bestimmter Informationen anregen. Oft erfahre
ich aus der Reaktion meines Gegeniibers, was er aus meiner AuRerung ge-
macht hat, d.h., wie er sie verstanden hat. Nun weil ich durch Beobachtung
meiner selbst, wie ich bestimmte Zustandsveranderungen in anderen Men-
schen auslésen kann; mein vorausschauendes Entwerfen moglicher AuRe-
rungen bedarf des Riickgriffs auf wiederkehrende regelgeleitete (,,rekursive*)
Ausdrucksmittel; das ist zum einen ein universales Regelwerk zur Ermogli-
chung von Verstandigung (konsensueller Bereich erster Ordnung), zum an-
deren meine Sprache mit ihren spezifischen Lexemen, semantischen und
syntaktischen Strukturen, mit denen ich ,konsensuelle Bereiche zweiter Ord-
nung“ aufbauen kann. Die virtuellen Sprachzeichen kenne ich als an be-
stimmte Laut-/Schriftzeichen gebundene Inhalte, dadurch, dass ich weiB,
welche Erfahrungen ein Angesprochener damit aufrufen (,meinen®) konnte.
Indem ich sie ausspreche und er sie in dieser Handlungssituation auf be-
stimmte Erfahrungen bezieht, gibt er meiner AuRerung eine Bedeutung fiir
sich: ob es eine gemeinsame Bedeutung ist, wird sich vielleicht herausstellen.
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Denn jeder bezieht die AuRerung auf das, was in ihm ist, Wahrgenommenes,
Hinzugedachtes, Geflhltes, Erwartetes ...

Die naturwissenschaftlichen Erkenntnisse der Hirnforschung bestétigen
also deutlich den vermittelnden Charakter sprachlicher Ausdrucksformen; sie
sind weit mehr Operationen als Bestand. Sobald sie in Erscheinung treten,
sind sie nie ,,nur sie selbst; erst der Systemlinguist kann sie von allem Ver-
mittelten reinigen und isoliert betrachten.

Reflexion Menschen kénnen ihr Denken in Sprache zum Ausdruck bringen
und reflektieren. Indem das kognitive System sich selbst zum Gegenstand
des Operierens macht (Metakognition), spielt es die Rolle seines eigenen
»Beobachters*. Als Beobachter versprachlicht der Mensch Erfahrungen und
Denkergebnisse in Hinblick auf andere Menschen in einer Situation, im Hin-
blick auf ein Handlungsziel. Wir erkennen die Lebenswirklichkeit, indem wir
sie ordnen, etwa die Welt aulRerhalb unseres Organismus* als ,,Umwelt*,
unsere Gedankenwelt als ,,Ich-Bewusstsein® 0.4.; und auch diese Beschrei-
bungen kénnen wir wiederum beschreiben (Metakommunikation). Das Sub-
jekt, das sich dabei ,,seiner bewusst* wird, entsteht also als ,,metareprasenti-
onale Téatigkeit des Systems* (Flohr): es beschreibt das, was es erlebt, denkt
.. in einem fremden Medium: einer sozialen Sprache. Es erzeugt also eine
andere Art des Wissens als das beschriebene: das Gefuhl der Angst ,ist*
nicht dasselbe wie der Ausdruck ,,ich habe Angst“; explanatorisches Wissen
ist nie das, was in internen Zustéanden existiert.

Wir beziehen uns beim Reflektieren so auf unser Geddchtnis wie etwa
auch auf einen Gegenstandsbereich in der sichtbaren Umwelt. Sprachliche
und nichtsprachliche Kenntnisse und Fertigkeiten bilden unser ,,Gedéacht-
nis*“. In der Gehirnforschung wird es nicht als ,,Speicher mit verschiedenen
Kammern beschrieben, sondern als Funktionsbereich, in dem man je nach
Arbeitsweise verschiedene Behaltensformen unterscheiden kann:

Die Fahigkeit des Menschen, sich ,,beim Denken zuzusehen®, ermdg-
licht eine ungeheure Vielfalt und Kreativitat im Umgang mit Gelerntem: Auf
jeden Aspekt des Erfahrenen kann er reflektieren: auf das Wahrnehmbare,
das Kategorisierbare, das Versprachlichte, die Gefiihlspragung und Bewer-
tung; aus solcher Reflexion kann er jeden Aspekt mental beeinflussen. Er
kann intentional, aber auch nach Traummustern mit den Erfahrungen umge-
hen: Rational, in Tagtrdumen oder poetisch kann man sie von ihrer Hand-
lungsgebundenheit befreien und in Imaginationen neu kombinieren. Oder
man ordnet sie rational nach theoretischen Modellen zu hypothetischen,
abstrakten Entwdrfen; oder aber man reflektiert die Wertsysteme selbst, stellt
sie in Frage und Konstruiert verallgemeinerbare Normen, nach ethisch-
politischen Prinzipien. Auch nichtbewusst Gberwachen wir ibers ,,Monito-
ring* die Verstandlichkeit und Regelhaftigkeit von Formulierungen; zugleich
setzen wir die miterlebte Interaktion ins Verhéltnis zu uns selbst, vor allem
zur Zukunft: Werde ich dazu stehen kénnen?
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Stort irgend etwas in der Wahrnehmung oder werden wir unsicher, dann
setzen Reflexionen ein: Wir beobachten bewusst eine der Ebenen der Kon-
struktion einer Sprechhandlung oder eines Verstandnisses. Wir korrigieren,
variieren, kommentieren die sprachliche Form, meist aber nicht um ihrer
selbst willen, sondern um der Tatsache willen, die sie gerade bezeichnen soll,
oder um der beteiligten Personen willen in der Situation. Wir kennen unsere
Sprache, ihre ,,Syntax“, ,,Semantik” und ,,Pragmatik®, ohne sie jedoch be-
schreiben zu kdnnen. Wer doch ein Sprachbeschreibungssystem (,,Gramma-
tik”) in seinem deklarativen Gedé&chtnis beherrscht, verfiigt Uber zwei von-
einander unabhéngige Wissensbestande (vgl. Anderson/Lynch 1988), deren
Interaktion nicht einmal im Fremdsprachenunterricht gelingt, der eine Spra-
che tber ihre Grammatik lehren will (vgl. Hecht/Hadden 1992): 86% der
Schiiler, die einen Fehler identifizieren, aber eine falsche oder gar keine
Regel zum Fehler nennen, korrigieren ihn richtig!

Auch Reflexionen sind Handlungen, denn sie sind sinnvoll als ,,Verbes-
serungen“ laufender AuBerungen, aber auch als Planung, Probe, als Experi-
ment, Frage, Versuch, als Spiel oder Phantasie. Wir wollen etwas mit der
Reflexion und kennen das ,,Worumwillen?*.

Durch die Sprache hindurch reflektieren wir auf soziale Beziehungsver-
héltnisse, auf Weltbilder und ihre Sichtweisen, auf Bewertungen und Selbst-
darstellungen, auf alles also, was sprachliche Formen vermitteln. ,,Sprachre-
flexion“ ist eine ungeheuer vielfaltig genutzte geistige Operation, verfolgt
unendlich viele Interessen und verhilft uns stdndig zu dem Leben, das wir
lieber fuhren (wirden) als das ablaufende.

Reflektierend erzeugen wir unsere Subjektivitdt Mit solchen verallge-
meinernden Reflexionen auf unsere Gedanken und Handlungen néhern wir
uns auch dem, der hinter all diesen geistigen Téatigkeiten steht als ,, Tater*
oder ,,Urheber*; in diesem Selbsterforschungsprozess wird es wichtig sein zu
begreifen, dass wir als Téater nicht vor oder neben den Gedanken stehen (wie
es uns die Satzstruktur nahelegt), sondern dass wir genau der Gedanke sind,
den wir da gerade reflektierend denken.

Aus neurophysiologischen und -psychologischen Erkenntnissen hat T. Metzinger
(1993) eine ,,naturalistische Theorie des Subjekts*“ entwickelt; sie ist fiir unser Thema
wichtig, weil es firr eine Didaktik entscheidend ist, dass der Lernende seine Sprachre-
flexion als seine weill und anerkennt. Ich versuche, das fiir unsere Argumentation
Relevante zusammenzufassen.

Ein Gehirn arbeitet mit Prasentaten (direkt ausgeldste Hirnreize), Repréasentaten
(von Wahrnehmungen ausgeldste mentale Modelle) und Simulaten (ausgedachte
mogliche Modelle). Beim Reflektieren wendet das denkende System seine Aufmerk-
samkeit einem dieser ,,Daten“ zu, bindet es in eine umfassendere Struktur ein und
metareprasentiert es auf diese Weise. Wie aber die Représentate nicht einfach Abbil-
dungen der AuBenwelt sein kdnnen, sondern neu erzeugte mentale Modelle, so wird
auch bei der Reflexion eine Meta-Représentation als Modell erzeugt. In diesem Pro-
zess wird sich das erzeugende System (,,der Mensch*) seines Wissens bewusst.
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Représentation und Metarepréasentation sind verschiedene Prozesse an verschie-
denen ,,Orten* im Gehirn. Hier entsteht das Problem, dass wir bewusst nie in der
Gegenwart unserer Erfahrungen leben kénnen. ,,Das subjektive Jetzt hinkt immer den
vielen objektiven Ereignissen, durch die es konstituiert wird, hinterher.* (102). Wir
erleben jedoch eine Erfahrung und ihre Bewusstheit als gleichzeitig, so wie wir auch
multimediale Sinnerfahrungen (iber Gesicht, Gehdr, Sprache ...) zu einem Ereignis
zusammenfassen, es also dazu machen.

Und wie die Repréasentate vom Wahrnehmungsinput lésbar und fiir Gedanken
neu kombinierbar sind, so kénnen wir auch tber die Meta — Représentationen frei
verfligen und sie zu ,,héherstufigen” Modellen zusammenbauen. Es entstehen ,,abs-
trakte Informationen®, die selbst in der phadnomenalen Welt keine direkte Entspre-
chung haben wie Verallgemeinerungen, ,,immer*, ,,die meisten“; es entstehen Welt-
bilder, Theorien, Geschichten ...

So wie wir alle Reprasentate in umfassendere einbetten, kénnen wir auch ein
Modell unserer selbst in unser Weltmodell einbetten. Ein Bild von sich selbst entwi-
ckeln Lebewesen, die zwischen Fremdreizung und Eigenreizung unterscheiden kén-
nen: das Kdrperschema ist auch fiir uns das Fundament des Selbstbildes, eine ,,leib-
gebundene Subjektivitét“. Da wir aber auch wissen, dass dieser Korper Geflihle emp-
findet und denkt, erzeugen wir ein Modell eines fuhlenden, denkenden Lebewesens,
das alle dieser Gefiihle und Gedanken ,,hat“, das alle diese Prozesse durchfihrt, alle
Einzelheiten aufeinander beziehen und daraus Folgerungen ableiten kann; sie ent-
scheiden wiederum das Handeln des Selbst. Es entsteht so das Bild eines seiner selbst
Méchtigen, der ,,absichtlich* oder ,willentlich“ seinen Geist steuert. Doch warum ist
es oft verwirrend, ich zu sein? Wir sind uns selbst nicht direkt zugénglich, sondern
nur Uber die Produkte des von uns selbst erzeugten inneren Informationsflusses (286).
Aber damit erzéhlen wir auch unsere Lebensgeschichte, erzeugen eine Perspektive,
eine ldentitat, bemerken Briiche und Wechsel, Abweichungen und Hohepunkte einer
Entwicklung, — meist nichtahnend, dass wir auch diese Reflexionen unseres selbstge-
schaffenen Lebens selbst sind.

Dies ist nicht nur ein Gedanke, sondern ,es ist fir uns irgendwie, derjenige zu
sein, der dies denkt.” Selbstbewusstheit heift also nicht nur, mich zu denken, son-
dern mich als den zu erleben, der sich denkt. Das Verhaltnis dieses Erlebnisses zu
meinen Wissensinhalten ist das der ,,Meinigkeit“, eine Relation, die bei Schizophre-
nen verloren geht. Zustdnde, von denen ich sagen kann wie es ist, sich in ihnen zu
befinden, sind meine; ein (biologisches) System, das mentale Zusténde als die seinen
weil, ist ein Subjekt, oder: hat Subjektivitat.

In dieser Annaherung wird das Selbst-Bewusstsein bestimmt als Erzeugnis
des Menschen, der dieses Selbstbewusstsein lebt. Er erzeugt es reflektierend;
doch weil er es lebt, erzeugt er es auch handelnd. Beide Wege des Hervor-
bringens einer Subjektivitat verbindet die Forschungsdiskussion in der Kul-
turpsychologie im Kommunizieren: Jeder erzeugt seine Subjektivitat, indem
er sich und anderen sein Leben erzéhlt (vgl. Bruner 1990, bes. Kap. V). Und
da er es erzahlt, formuliert er es in Abh&ngigkeit von Situationen und ande-
ren Menschen. So reflektiert er sein Leben in Varianten; diesem gegeniiber
ist er stark und Uberlegen, jenem gegeniber stellt er sich als unsicher und
sensibel vor ... und glaubt jeweils daran. Doch es ist nicht nur wichtig, was er
Uber sich denkt, sondern ebenso was er tut. Seine Taten, seine wirklichen und
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vorgestellten, die gerade gelebten, die geplanten und die ausgedachten ma-
chen den Inhalt seiner Erzahlungen aus. Ihre wahrhaftige Formulierung kon-
stituiert eine Subjektivitat zu einer bestimmten Zeit in einer bestimmten Situ-
ation. Form und Substanz der Erz&hlung tragen gleichermaBen zum Bild
einer Subjektivitat bei. Diese Bilder wiederum wird mancher metareflexiv
auf eine ,,Identitat” hin bedenken, auf einen Lebenslauf mit subjektiver Ge-
schichte und wiedererkennbarer Grundhaltung.

Kommunizierend bin ich auch immer ein soziales Subjekt. Die Diffe-
renzen zwischen den selbsterzeugten mentalen Modellen und den sozial
generierten diskursiven Modellen machen mir Vermittlungsprobleme, die
eben ich als Subjekt austragen muss. Da wir uns dabei zusehen kénnen, wer-
den wir auch in der Lage sein, diese Reflexionen im Laufe eines Lebens zu
veréndern, vielleicht sogar stetig zu vervollkommnen. ,Erkenne dich
selbst!*, riet schon das Orakel in Delphi: Im Menschen kehrt sich die Evolu-
tion nach innen. Da das Orakel aber nur be-deutet, kann der Prozess der
Erkenntnis nur eine permanente Befragung sein nach der Angemessenheit
der Kategorien, mit denen wir unser Selbst erfragen.

Ja ja, die Alten haben eben alles schon gewusst! VVor allem Platon, der ja
schon im Reflektieren das Wesen des Menschen erkannte:

Daher ward der Mensch allein unter den Lebewesen mit Recht ,,Mensch*
(anthroopos) genannt, weil er, was er gesehen hat, forschend betrachtet. bzw.
in Schleiermachers Ubersetzung: ,weil er zusammenschaut, was er gesehen
hat“ (anathroon ha opoope).” (Kratylos 399 c, 17. Kap.: 63)

Ein schoner Satz, gern zitiert; nur: Seine Wahrheit beweist er nicht etymolo-
gisch, sondern widerwillig implizit. Kenner Platons und des Altgriechischen
werden wissen, dass Platon diese Etymologie erfunden hat; aber sie werden
auch zugeben, dass sie — besonders gegeniiber der wahrscheinlicheren Ety-
mologie ,,Barttrager” — sehr gut erfunden ist!

Auf diese Weise macht Platon implizit klar: Die Wahrheit steckt eben
nicht in der Sprache, sondern darin, was man mit der Sprache formuliert.
Wenn aber die Sprache erst den Menschen zur Reflexion befdhigt, kann er
doch wohl nicht in der Entstehungssituation von Sprache den Menschen als
»Reflektierenden® versprachlichen!

Also beweist die Geschichte reflexiv letztendlich doch, was sie bewei-
sen will: Ja, der Mensch ist der Reflektierende, nur eben nicht etymologisch.

2.2 Die Genese der Féhigkeiten zur Sprachreflexion

Den Weg des sozialen Bildungsprozesses
bezeichnen nicht neue Technologien,
sondern Stufen der Reflexion,

durch welche kommunikatives Handeln
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freigesetzt wird
Jirgen Habermas

Sprechenlernen setzt Reflexion auf Sprachliches voraus — nicht-bewusste
naturlich; jeder Lernprozess fult notwendig auf reflexiven Operationen:
Schon wenn das Kleinkind im 1. Lebensjahr Laute als Sprachlaute erkennt
und differenziert, nur Sprachlaute seiner Muttersprache sich aneignet, sie
seinem Wissen zuordnet und Bedeutungen bildet, sie ausprobiert, modifiziert,
sie zu kombinieren versucht ...

Aber diese Feststellungen enthalten auch schon die ganze Problematik
der Kindersprachforschung: Was sich im Gehirn des Lernenden abspielt,
kénnen wir nur mit Hilfe theoretischer Schlufolgerungen aus kdrperlichen
Anzeichen deuten: Der dreimonatige S&ugling hélt inne in einer Bewegung,
wiederholt eine Phase, lachelt, wendet sich einem Ding néher zu ... Wir
schlieRen: Jetzt beginnt Bewusstsein, das Kind unterbricht den Reflex, es
denkt zwischen Reiz und Reaktion, es entdeckt etwas als etwas Bestimmtes
und bewertet es, nutzt es. Zwischen Reiz und Reaktion wird es fortan seine
Weltkenntnis, seine Sprache, seine sozialen Orientierungen einschieben; aus
dem Verhalten wird ein Handeln, dessen Komponenten reflektierbar sind.

Das Entdecken der Bedeutungen Sprachreflexion beginnt mit dem, was
wir Erwachsene das ,,Spiel mit den Lauten“ nennen; der Sdugling spielt mit
seiner Artikulation so selbstverstandlich wie mit den Zehen. Diese Laute sind
zunachst bei allen Kindern der Welt gleich, denn sie sind nicht nachgeahmt:
Dazu misste das Kind den kaum duBerlich gegliederten Stimmstrom segmen-
tieren, aus den SprachdufRerungen seiner Umwelt einzelne Laute heraushoren
kdnnen und sie zueinander und zur Situation in Beziehung setzen. Eben
darauf bereitet es sich in der ,,Latenzphase* — etwa zwischen dem 6. und 9.
Lebensmonat vor: Es lallt jetzt weniger oder gar nicht mehr, beobachtet dafur
sehr aufmerksam, begreift die Beziehungen der Sprachlaute zu Gegenstéanden
(schaut bei ,,tik—tak“ zu einer Uhr), freut sich iber bekannte Lautformen wie
Uber bekannte Gesichter. Wenn dann das Lallen wieder einsetzt, artikuliert
das Kind nur noch Laute der Muttersprache, das chinesische Kind also ande-
re als das deutsche. Jetzt hat es gelernt, Sprachliches wahrzunehmen und
kognitive Operationen darauf anzuwenden: Identifikation wiederkehrender
Laute und ihrer Beziehungen, dadurch Definition des Lautereignisses als
bedeutsam. H. Hormann falt beide Operationen im Begriff der Konstantisie-
rung (1970: 300) zusammen und betont ihre entscheidende Funktion fiir den
Spracherwerb.

Wenn das Kind im 2. Lebensjahr anfangt zu sprechen, kann man haufig
beobachten, dass das Sprechenlernen in reflektierten Akten erfolgt: Das Kind
wiederholt manche Wortformen gern, andere nicht, bindet sie in Geflhle ein,
lehnt manche mit ,,Nein!* ab oder widersetzt sich ihnen mit Kérperausdruck,
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probiert sie in verschiedenen Kombinationen und situativen Beziigen aus;
dabei studiert es aufmerksam die Reaktionen der Umwelt.

Das Kind erlernt eine Sprache von Anfang an in Beziigen zu seinen
vorhandenen Erfahrungen und nicht ab Null. Es weil} ja schon viel ber seine
Welt und kann l&ngst nichtsprachlich kommunizieren; sprachliche Aus-
drucks- und Verstehensmittel kommen jetzt hinzu, Gbernehmen manche
Kdorperausdriicke, ergénzen, entfalten andere. Das geht nicht glatt; Wider-
spriiche werden erzeugt, die eigenen Erfahrungen gehen in der angebotenen
Sprache nicht einfach auf. Vieles muss verdréngt werden. Jede (Sprach)-
Kultur lasst bestimmte Bedeutungen der Erfahrungen zu, andere schlieft sie
aus, tabuisiert oder sanktioniert sie. Sozialpsychologie und Psychoanalyse
setzen hier die Entstehung des Unbewussten an: unterdriickte Erfahrungen
werden desymbolisiert (Lorenzer 1975: 162), also aus sprachlichem Umgang
ausgeschlossen; sie werden fortan nur in Traumen und ,,Fehlleistungen* in
Erscheinung treten. Die reflexiven Operationen beim Lernen, das Verknup-
fen, Sortieren und Bewerten sind also inhaltlich gesteuerte Gestaltbildungen:
Die Angebote der Umwelt werden reflektiert
a) (retentiv) auf vorhandene Kenntnisse und Deutungssysteme,

b) (protentiv) auf mogliche Wirkungen in Situationen.

Implizite Reflexionen Aufgrund dieser Modellvorstellung kénnen wir uns
kindliche Verhaltensweisen erklaren, wie sie bei Zwei- und Dreijahrigen zu
beobachten sind:

e Das Kind spricht zu einem Gegeniiber anders als wenn es allein vor sich hin
spricht, und zwar referentiell Klarer spezifiziert, konventioneller, syntaktisch dif-
ferenzierter, deiktisch expliziter und lautlich praziser (Ramge 1975: 70ff.).

e  Esspricht zu jungeren Geschwistern anders als zu dlteren und Eltern (ebd.: 96).

¢ In Rollenspielen bt es sich in sprachliche Varianten ein (z.B. fur die Mutter:
»Mami, Rosi, Frau R.”) (ebd.).

e  Esvergewissert sich der Zustimmung der Eltern (ebd.: 129ff.).

e Es modifiziert AuBerungen mit Partikeln (ja, doch, mal) im Hinblick auf be-
stimmte Partner (ebd.: 171ff.).

e Es begriindet AuBerungen im Hinblick auf Partner (,nich werfen! Papa
schimpft*) (ebd.).

e  Es bt sich in , Trainingsmonologen® in normale Sprachformen ein (ebd. 75). R.
H. Weir (1962) hat in den ,,Einschlafmonologen* samtliche ,,Proben® nachge-
wiesen: Umstellproben, Ersatzproben usw.

e  Es korrigiert das eigene Sprechen, von sich aus oder nach dem Blick auf Partner-
reaktionen (ebd.: 106ff.).

e  Eskorrigiert das Sprechen der anderen wenn es ihm ,,nicht richtig* erscheint; das
kann heiRen
- es entspricht nicht seiner gewohnten Lautgestalt;

- es stimmt nicht mit seiner Kenntnis des Sachverhalts tberein;
- es stimmt nicht zur Intention des Sprechers, wie es sie annimmt;
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—  es stimmt nicht zu dem, was ,,man normalerweise hoflich sagt/tut* (vgl.
Downing/Valtin 1984: 251ff.);

e Es ,checkt* die Wirkung/das Verstindnis seiner eigenen AuBerungen beim
Gegenuber (ebd.: 207ff.);

e Es plant sprachliche Handlungen strategisch. Lea (2;7): ,,Mami, ich will was
wissen!* —  Was denn?* — ,,Hast du Schokolade fiir mich?*;

e  Es fragt nach Bezeichnungen, nach Bedeutungen, will Ausdriicke bewusst lernen
(ebd.);

e Es spielt mit Sprachelementen, erprobt Sinn und Unsinn, erfindet Witze und
Rétsel.

Erste Metakommunikation Auch explizit duRert sich das Kind in den ers-
ten Jahren des Spracherwerbs tiber Sprachliches; es spricht so selbstversténd-
lich Giber sein und anderer Sprechen wie uber alle Tatigkeiten (,,Papa sagt,
dass man nicht Scheile sagt.”). Es differenziert ,sagen“ aus zu ,fragen, er-
zdhlen, versprechen® u.a.

Bates gibt metasprachliche AuRerungen eines Méadchens vom Anfang
ihres dritten Lebensjahres wieder wie: ,,Was hast du gesagt? Ich sagte... Man
sagt nicht ... Was habe ich gesagt? Sag mir ..., ... hat es auch gesagt.”“ Sie
zitiert wortlich, nennt jemanden ein ,,Schnattermaul, und erkennt eine Aus-
sage ihrer Mutter als ,,Liige“. Sie korrigiert das Sprechen anderer, und zwar
in bezug auf Wortwahl und Wortformen. lhre einzelnen AuRerungen kann
sie explizit aneinanderbinden, so dass Texte als ,,Erzahleinheiten* entstehen.
Bates hat die Nacherzéhlung eines Médchens in 22 Satzen aufgenommen; sie
endet mit der Frage: ,,Hast du verstanden?* (Bates 1976: 148). Kinder kon-
nen also mit zweieinhalb Jahren Inhalts- und Beziehungsaspekt ihre Spre-
chens explizit differenziert ausdriicken und damit anfangen, (ber die pragma-
tischen Aspekte ihrer Kommunikation nachzudenken.

Man kann mit dem Vorschulkind Uber Sprachliches sprechen wie mit
jedem (unausgebildeten) Erwachsenen (Oksaar 1977: 103). Seit Anfang des
4. Lebensjahres ist ihm Metakommunikation eine geldufige Verhaltensweise:
Es fragt nach den Bedeutungen der Worter, spricht mit den Eltern Uber das,
was sie und andere gesagt haben, kritisiert und korrigiert es; Semantik und
Pragmatik sind die wichtigsten Bereiche seiner Metakommunikation, Mor-
phologie, Syntax oder Phonetik so gut wie gar nicht. Mit sechs Jahren spricht
es auch tber metaphorische Ausdriicke (Augst 1978: 332ff.).

Lea ergénzt mit 2;6 Jahren eine gemeinsame Schimpfwortsuche mit:
»Ich hab noch ein Wort gefunden.” Oder sie stellt klar: ,,Ich el jetzt die
NuB.“ — ,Erst knacken, dann essen!* — ,,Das hab ich doch gemeint.” Oder sie
erkundigt sich bei mir: ,,Hast du mich zweimal gefragt, ob ich Pipi muss?*
Bei ihrer Mutter plant sie: ,,Ich geh* jetzt mal meinem Vater was vorjam-
mern.” Mit drei Jahren erldutert Lea: ,,Der Vinzenz hat mir erklart, wenn
seine Mutter ihn ruft, kommt er sofort. Wie H. Ramge festhielt, nehmen
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explizite Redeeinleitungen (,,sag ich dir“, ,mein‘ ich“ u.d.) im dritten Le-
bensjahr kontinuierlich zu (a.a.O.: 177).

Diese Sprachreflexionen sind in Handlungssituationen eingebunden und
alltagspraktisch sinnvoll. Es sind aber auch kirzere und langere Reflexionen
zu beobachten, die auf ein ,,Aussteigen“ aus der Handlung mit dsthetischer
oder theoretischer Orientierung schlielen lassen. Das Kind spinnt sich ins
Sprachspiel ein, Probieren wird zum Selbstzweck, die Lust am Spiel trégt es
fort; oder aber es steigt aus mit der Frage nach der Definition eines Wortes,
das es schon langer kennt: ,,Was ist Nach-Hause-Gehen?* Lea hort sich den
Definitionsversuch genau an und widerspricht, wenn sie nicht zustimmen
kann. Oder sie definiert selbst: Mit 3;9 fallt ihr Essen von der Gabel auf den
Tisch. ,,Ich hab nicht geschlabbert.“ — ,,Doch, hier!* — | Das ist gekleckert.
Schlabbern ist auf Sachen (Kleidung), Kleckern auf den Tisch.”

Ebenfalls einer theoretischen Einstellung entspricht die Frage nach der
Motiviertheit von Bezeichnungen: ,Warum hei3t der Frischkdse?* Dieses
Wissen-Wollen ist weder ausgeldst durch eine Handlung noch miindet es in
eine; es ist eine eigenstdndige Theorie-Insel im Alltagsverhalten. R. Valtin
sieht in solchen ,,Ausfliigen” keine Distanzierung der Kinder von der Situati-
on, hochstens von einer AuRerung; sie meint, die Kinder wechseln lediglich
zu einer anderen Handlungsintention, die sie jetzt — gerade innerhalb dersel-
ben Situation — fiir wichtiger halten: korrigieren, spielen, Blédsinn machen,
jemanden &rgern ... (a.a.0.: 207ff.). Eine Reflexion ist alltagspraktisch, wenn
sie zur situativen Ldsung von Kommunikationsproblemen dient; sie ist als
asthetische oder theoretische von der Handlungsebene abgehoben, wenn die
auslésende Frage/das Spiel nicht aus der umgebenden Handlung abzuleiten
ist und selbstandig weitertragt.

Reflexionen in Selbstgesprachen Emily’s Einschlafmonologe sind in der
Zeit ihres Alters zwischen 18 und 36 Monaten aufgezeichnet und von einer
Arbeitsgruppe grindlich analysiert worden (Nelson 1989). Sie zeigen, dass
wenn ein Kind sich nicht in die Liicken eines Sprechpartners einpassen muss,
seine AuRerungen beim Reflektieren grammatisch komplexer, inhaltlich
entfalteter und weniger situationsgebunden sein kénnen als in Konversatio-
nen. Jerome S. Bruner fasst die Untersuchungen zusammen (1990: 88): Die
abendlichen Selbstgespréache handeln nicht nur von dem, was sie tagsiber
getan hatte oder tun wollte; sie versuchte anscheinend, ihrem taglichen Leben
Sinn zu geben: Sie schien ein Integral zu suchen fir ihre Tatigkeiten, ihre
Gefiihle und das, was sie glaubt. Die sprachlichen Funktionswérter zur Ver-
bindung, zur kausalen und temporalen Vernetzung der Aussagen nahmen
stdndig zu. Doch die grammatischen Fortschritte waren angetrieben von der
Notwendigkeit, ,,die Dinge organisiert zu kriegen“, sie angemessen ,,auf die
Reihe zu bringen“. Bald trennt sie dabei sprachlich das Vergangene vom
Zeitlosen (in Begrindungen etwa), sie differenziert den illokutiven Status
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ihrer AuRerungen (,,ich weifl — ich vermute®). Ein kurzes Beispiel, Emily ist
hier 32 Monate alt:

Tomorrow when we wake up from bed, first me and Daddy and Mommy,
you, eat breakfast eat breakfast, like we usually do, and then we’re going
to p-l-a-y, and then .... and then he will say goodbye, then he’s going to go
to work, and we’re going to play at nursery school. Won’t that be funny?
Because sometimes | go to nursery school cause it’s a nursery school day.
Sometimes | stay with Tanta all week. And sometimes we play Mom and
Dad... (Bruner: 93).

Es geht Emily darum, ihre Erfahrungen so zu organisieren, dass sie als ,,rich-
tig* erscheinen, kulturell richtig, Ubereinstimmend mit den um sie herum
geltenden Normen; und weil sie die Erfahrungen erzahlend organisiert, be-
zieht sie sich dabei auf die fundamentalen Handlungsfaktoren Akteur, Aktion,
Objekt usw., wie sie in den thematischen Rollen beschrieben werden. Aus der
Grundstruktur des Handelns leitet das Kind die Grundstruktur des Sprechens
ab, wie Bruner Uberzeugend zeigt (1990: 81, 85).

Logos und Praxis sind kulturell untrennbar. ... Das Kind lernt seinen Part zu
spielen im taglichen Familiendrama, bevor irgendein Sprechen, Erzéhlen ...
gefragt ist. Spater wird dieses enaktive Wissen in Sprache transformiert,
und das Kind ist sprachlich sensibel fur Handlungsfaktoren, auf die man
sich sprachlich beziehen kann (,,to action-tagged referential targets”).

Die Grundstruktur der narrativen Erfahrungsorganisation ist in der Kulturfor-
schung seit 1945 formuliert (Burke 1945):

,»An agent‘s action towards a goal by some instrumentality in a
particular constraining scene.*

Auf dieser Grundstruktur lernt das Kind dann auch richtige Satze zu bilden,
um seine Intentionen immer deutlicher ausdriicken und sich tber seine Situa-
tion immer klarer werden zu kénnen. Syntaktisch wird die universale Grund-
struktur sprachspezifisch ausgeformt, so wie die Handlungsfaktoren kultur-
spezifisch gestaltet und in die ,richtigen“ Beziehungen gesetzt werden. Darin
muss sich das Kind handelnd und reflektierend einiiben; nur mit den sprach-
lich und kulturspezifisch geprégten Denkstrukturen wird es andere verstehen
und sich selbst richtig verhalten kénnen.

Sprachbewusstheit So sehen wir hier in den ersten Lebensjahren, wie
Sprachreflexion beginnt: vom Gewahrwerden sprachlicher Formen und In-
halte Gber reflexives Operieren mit ihnen, Uber das Abschéatzen kommunika-
tiver Bedingungen und Madglichkeiten bis zum metasprachlichen Kommen-
tieren von AuBerungen und bis hin zu Sinnfragen. Im vergleichenden Abwé-
gen (,,kleckern — schlabbern®), im Fragen und Definieren wird die spétere
systematische Sprachreflexion vorbereitet. Als Metasprache reicht die Um-
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gangssprache aus. Das Kind kann mit seinen Kenntnissen in ,nicht-
eingebetteter-Weise“ (,,in a disembedded manner*: Tunmer/Herriman 1984:
29ff.) umgehen, was eine entscheidende Voraussetzung fir die abstrakte,
lernaufgabenzentrierte Manier des Schulunterrichts ist. Das Kind l6st die
situativen Beziige der Sprachmittel in seiner Vorstellung auf und beschéftigt
sich mit ihren generellen Leistungen, Formen und Funktionen. Nun kann
man die Kinder also auch Labortests unterwerfen.

Metasprachliche Reflexionen® in ,dekontextualisierten” Aufgaben ent-
wickeln sich offensichtlich schnell im 4. Lebensjahr (Chaney 1994); voraus-
gesetzt sind gute Sprechfahigkeiten (vgl. S. 374). Kinder der unteren und der
mittleren Gesellschaftsschichten unterscheiden sich in diesem Alter in den
USA bereits im Stand oraler Sprachentwicklung; Kinder mit gutem Sprach-
stand in allen sozialen Klassen haben aber auch gute metasprachliche Fahig-
keiten (S. 389). Erst im Kindergartenalter (5-6) schneiden die Kinder weiRer
Eltern héherer Einkommensgruppen auch bei Reflexionstests besser ab (ebd.:
375).

Auch die asthetischen Ausfliige in reflexives Sprechen beginnen klein,
im Spiel mit dem Wort, mit dem Satz, bis schlieBlich poetische Texte in
bewusster Gestaltung entstehen: Lea (2;0) singt: ,,Lonne leint lon 16n.* (statt:
Sonne scheint schon schon.) Lea (5) diktiert:

Die Geschichte von friiher

Ich war mal auf See, Lea.

Da kam ein Sturm und blahte die Segel. Ich hatte Angst, hielt mich an den Mas-
ten fest.

Der Sturm lieR nach und ich die Segel los,

Ich war sehr froh,

hoppla di hi, hoppla di ho.

Auch ,,Sprachspiele” verfiihren zu eigenen dsthetischen Erfahrungen. Zuerst
war es ein situationsintegrierter Gag: Lea (2;9) winschte falsche Tageszei-
ten: Morgens sagte sie: ,,Guten Abend!“ usw. Eines Tages formulierte sie
von sich aus eine Regel zu ihrem Spiel: ,,Wenn wieder Abend ist, dann sag*
ich wieder: Guten Appentit, frohlich sei‘s beim Mittagessen.” (vgl. auch
Andresen 1985)

Forschungsprobleme und ihre Unterrichtsfolgen Ob und wie Finf- bis Zehnjahri-
ge auf Sprachliches reflektieren kénnen, wird in einer solchen Fille von Forschungs-
berichten zu kléaren versucht, dass sie niemand mehr Uberblicken kann. Allerdings
wird man bei der Lektiire etlicher Dutzend immer skeptischer, ob diese Labor-
Forschungen (berhaupt etwas tber kindliche Fahigkeiten und Kenntnisse sagen oder

% In der englischsprachigen Literatur nennt man diese Reflexionen bereits ,,metalin-

guistic skills“; ,linguistic* heiRt sprachlich und linguistisch. Der Unterschied zu
den spéteren grammatischen Reflexionen in linguistischer Terminologie wird also
verwischt.
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vielmehr Uber Schwierigkeiten, wissenschaftliche Konzepte und Methoden auf Kin-
der anzuwenden (vgl. Downing/Valtin 1984: 167, Nesdale/Tunmer 1984).

Was erfahren wir z.B. wirklich bei Aussagen wie diesen (vgl. Bouchard Ry-
an/Ledger 1984): Die 5-8 Jahrigen bemerken semantische Anomalien (,Wirf die
Luft!“) eher als falsche Wortstellung im Satz (,,Ball den schmeif!*). Der Prozentsatz
derjenigen, die zwischen falschen und richtiger Wortstellung unterscheiden, steigt
von 5-8 von 22% auf 78% (ebd. S. 152). Ich kann diese Erkenntnisse nur dahinge-
hend deuten, dass die normative Einstellung der Grundschulkinder rigider wird.

Da werden Kinder Labor-Experimenten unterworfen, die in keiner Weise ihrer
bisherigen Sprachpraxis entsprechen. Sie sollen nach grammatischen Kriterien ver-
wirfelte ,,Satze“ richtigstellen oder wiederholen (1), aus wirren Wortlisten Satze
herstellen oder semantisch oder syntaktisch falsche/richtige Worter einsetzen. Die
Forscher schreiben selbst, sie konstruierten ,,in schultypischen entkontextualisierten
Aufgaben® (S. 170) Reflexionen auf die ,,reine Struktur ohne Bedeutung* (Einschét-
zung von grammatischen/ungrammatischen Sétzen, Fehlerarten korrigieren und erklé-
ren, Regeln feststellen). Ich habe keinen Forschungsbericht gefunden, in dem mal die
Frage gestellt wird, welche Linguistik Uberhaupt geeignete Kategorien und Methoden
bereithalt, die angemessene Hypothesen zu bilden erlauben Uber kindliche Sprachre-
flexion.Etliche psycholinguistische Institute und Sprachtheoretiker haben inzwischen
aus umfangreichen Vergleichsuntersuchungen erkannt, dass diese Untersuchungen
unangemessen sind (vgl. u.a. Seuren 1978 und Mdller 1991). Sehr bemerkenswert ist
jedoch eine Erkenntnis, die bereits in einer der ersten Publikationen zur Sprachbe-
wusstheit mitgeteilt wurde (Gleitman/Shipley 1972): Zwischen ihrem 5. und 8. Le-
bensjahr ndhern sich die Kinder im kontextfreien Grammatikalitatstest stetig den
Leistungen Erwachsener, erreichen sie in formalen Urteilen, Ubertreffen sie allerdings
im Einfallsreichtum ihrer Intuition bei Begriindungsversuchen! Man bedenke diese
Erkenntnis vor dem Hintergrund, dass die Erwachsenen mindestens 10 Jahre Gram-
matikunterricht, auch in mehreren Sprachen, genossen hatten.

Solche generalisierenden Forschungsergebnisse verschweigen allzu viele Unter-
schiede in den sprachlichen Fahigkeiten der Kinder der Schuleingangsstufe. Nattrlich
ist es richtig, dass normale Kinder in der Vorschulzeit eine Sprachkompetenz errei-
chen, die — linguistisch gesehen — nichts grundséatzlich Neues mehr braucht; der Ba-
sis-,,Besitz* kann nur noch entfaltet werden. Aber was sagt das tber die Fahigkeiten
der Kinder, sprechend, verstehend und reflektierend in ihren Umwelten zu leben? Sie
unterscheiden sich praktisch (vgl. Herriman/Mykill 1984)

e im Wortschatz: Umfang, Differenziertheit, Konkretheit, Abstraktheit, Inhaltsbe-
reiche

e im Satzbau: Komplexitat, Ausformuliertheit, Flexibilitat, VVariantenreichtum

e in der Wortbildung/Metaphorik: Originalitat und Mut zur Plazierung, Konnotati-
onenreichtum

e inder Artikulation: Genauigkeit, Klarheit, Schriftsprachahnlichkeit, Dialekt

e in Sprechhandlungen: einlinig — direkt, strategisch, ich — zentriert, normenorien-
tiert, kommunikativ, Variabilitét

e  4sthetisch: im Spiel reproduzierend, kreativ; Dichtung gegentiber aufgeschlossen
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e theoretisch: fahig zur Distanzierung, Abstraktion, Verallgemeinerung, Pauschali-
sierung

o reflexiv: aufmerksam auf eigene/fremde Morpheme (etwa Verb-Endungen), auf
expressive (parasprachliche) Ausdrucksmittel, auf differenzierte Wortwahl, auf
Bezlige in S&tzen/der Sétze, auf Passivkonstruktionen

Stellt ein Lehrer/Schulkindergértner in diesen Bereichen Defizite fest, kann er sie
durch spezifische Lernprogramme kompensatorisch zu beheben versuchen; die Praxis
hat jedoch gezeigt, dass dies leider zu Diskriminierungen der Kinder und zur Vertie-
fung der Unterschiede zu den ,,F&higeren“ fihrt. Vor allem nitzt die unterrichtliche
Vermittlung der Fahigkeiten nur dann, wenn die Kinder sie t&glich auch anwenden
kdnnen; dazu bedarf es einer neuen Schule, auch fir die ,Féhigeren“: denn die
gebrauchen ihre komplexeren Féhigkeiten vor allem in peer-groups und Familie, in
der Schule nur in schmalen Feldern. In den schuliiblichen ,,dekontextualisierten Auf-
gaben* werden eben — das beweisen doch die psycholinguistischen Untersuchungen
eindeutig — nur dekontextualisierte Ubungsergebnisse erzielt; ein Syntaxtraining ohne
Sinn- und Situationsbezug schldgt sich nicht in der Féhigkeit nieder, einen Text selb-
stdndig zu formulieren (Introduction to Downing/Valtin 1984). Denn ob jemand
Ubungsergebnisse in seine Handlungsfahigkeit integriert, hangt von anderen Faktoren
des Unterrichts und der Personlichkeit des Lernenden ab; vor allem scheint dazu ein
hoherer Grad an Selbstbewusstsein nétig zu sein (vgl. Bouchard Ryan/Ledger).

Im Grundschulalter kénnen die Kinder dank des sich jetzt entwickelnden
konkret-operationalen Denkens eine sprachliche Reflexionsfahigkeit erler-
nen, die sich von der ,,normaler” Erwachsener prinzipiell nicht unterscheidet.
Ihr Kontrollbewusstsein ist (bei Interesse!) hdchst aufmerksam, und nach
Anleitung sind sie féhig, ihre metasprachlichen Urteile durch Explikation
ihres deklarativen Wissens zu begrinden (Tunmer/Pratt/Herriman 1984).
Wie bei Erwachsenen ist ihre metakognitive Kontrolle situativ unterschied-
lich streng, von der Konversation bis zum planenden Erarbeiten schriftlicher
Texte (Bouchard Ryan/Ledger, a.a.0.). Grammatisches Wissen jedoch
gebrauchen sie dabei nie, — wie auch die Erwachsenen nicht (vgl. Raabe
1986; List 1992: 18).

Sprachbewusstheit durch das Erlernen der Schriftsprache Alle For-
schungen zu dieser Altersstufe stimmen darin tberein, dass sich die Sprach-
bewusstheit der Kinder entscheidend verandert beim Lesen- und Schreiben-
lernen (vgl. Downing/Valtin 1984): Sie miissen sich bewusst, also auch spre-
chend, mit Buchstaben und ihrem Verhéltnis zu Lauten beschéftigen, mit
allen sprachlichen Einheiten und ihren inhaltlichen Beitrdgen, mit Unter-
schieden zwischen gesprochenen und geschriebenen Formen, mit Eigenhei-
ten der Schrift. Das wird ihnen umso leichter gelingen, desto intensiver sie
sich ab dem 4. Lebensjahr mit Sprachlichem reflexiv beschéftigt und Kennt-
nisse tber Print-Medien erworben haben (Chaney a.a.0.: 391). Nun verlangt
der Lese- und Schreibunterricht metasprachliche Aufmerksamkeit und analy-
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tische Fahigkeiten auf phonematischer, graphematischer, semantischer und
syntaktischer Ebene. Téglich werden ihnen sprachliche Formen bewusst
gemacht. Was wird davon bleiben, was @ndert sich dauerhaft, und vor allem:
Strahlt diese bereichsspezifische Bewusstheit auf andere Tatigkeiten (spre-
chen, verstehen) aus?

Sobald Kinder flissig lesen und schreiben kénnen, brauchen sie die
Aufmerksamkeit fir o.a. Einzelheiten nicht mehr; dariber ist jeder Lehrer
froh, denn die routinierten Fertigkeiten ermdglichen ja erst eine Konzentrati-
on auf Gestaltung und Inhalt der Texte. Von dieser Art sprachlicher Be-
wusstheit, wie sie im Lese- und Schreiblernprozess nétig wird, soll also gar
nichts erhalten bleiben. Andererseits bieten die Schrift-Reflexionen einen
guten Ausgangspunkt fuir anschlieSbare Reflexionen tber weitere sprachliche
und kommunikative Erkenntnisse. Da etwa hier erstmals die syntaktische
Struktur als solche bewusst wird (vgl. Bouchard Ryan/Ledger, a.a.0.: 152f.)
kann man hier anfangen, explizites Wissen tber syntaktische Einheiten, Bau-
formen und Operationen aufzubauen. Insgesamt wird es auf die Intensitat der
systematischen Forderung in den weiteren Schuljahren ankommen, ob sich
die Bewusstheit der ersten beiden Schuljahre erhalten und Ubertragen lasst
(vgl. Andresen 1985).

Einen wichtigen Ansto3 zu einer Sprachreflexion, die besonders fir
kritisches Nachdenken wichtig wird, gibt das Schreibenlernen dadurch, dass
es die Aufmerksamkeit des Kindes strikt auf den Wortlaut von AuBerungen
lenkt. Auch das Kind ist gewohnt, sprachliche AuRerungen zu verstehen,
ohne den genauen Wortlaut zu behalten; das ist uns allen taglich selbstver-
stdndlich. Wir verstehen Inhaltskomplexe, kénnen sie auch ,mit eigenen
Worten* wiedergeben, einige AuBerungen vielleicht paraphrasieren. Beim
Lesen- und Schreibenlernen jedoch arbeitet sich das Kind Morphem fur
Morphem durch einen ausformulierten Satz. Da es zugleich den Gesamtinhalt
wie gewohnt versteht, erhalt es Gelegenheit, zwischen Gemeintem und Ge-
sagtem zu unterscheiden (vgl. Downing/Valtin 1984: 254).

Nutzt der Grammatikunterricht dem ,,eigentlichen Bewusstwerden*?

In der westlichen Welt ist der Glaube weit verbreitet und tief verwurzelt: Erst
wer grammatisches Wissen hat, kann richtig sprechen! Da mégen die Poten-
testen, die Schriftsteller etwa, das Gegenteil beweisen, dieser Glaube ist
durch nichts zu erschittern. In der Sprachdidaktik wird — wenn Uberhaupt —
die Notwendigkeit grammatischer Belehrung fir das sprachliche Handeln
lernpsychologisch gern begriindet mit L.S. Wygotskis Buch ,,Denken und
Sprechen* (1934, DDR 1964, BRD 1971). Das Buch war in der DDR unter-
driickt, in der BRD wurde es seit dem Anfang der 70er Jahre (vgl. Ingendahl
1972, Goéssmann 1976, Haueis 1981) zu lernpsychologischen Grundlegung
sprachdidaktischer Entscheidungen genutzt. Am griindlichsten hat wohl
Helga Andresen (1985) Wygotski ausgewertet, um die ,eigentliche Be-
wusstwerdung® mit Hilfe grammatischer Reflexionen zu belegen.
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Ich habe mich ausfiihrlich mit der Auswertung und Fehlinterpretation Wygotskischer
Forschungen auseinandergesetzt (Ingendahl 1997c¢), ich fasse hier nur kurz zusam-
men: Wygotski geht es padagogisch darum. ,,das eigene Denken zu beherrschen und
in es bewusst Einsicht zu nehmen* (1971: 200); dazu rat er, mit ,,wissenschaftlichen
Begriffen* eine ,,eigentliche Bewusstwerdung* beim Kind einzuleiten, — wie es in der
deutschen Ubersetzung heiRt. Damit wurde seitdem der Grammatikunterricht legiti-
miert; Didaktiker versprachen, durch die ,,wissenschaftlichen Begriffe* der Gramma-
tiken werde das Sprachbewusstsein so gefordert, dass das sprachliche Handeln —
besonders das ,,richtige* Sprechen und Schreiben — gesteuert werden kénne.

Eine Potsdamer Konferenz mit Wygotski-Experten aus aller Welt zu seinem 100.
Geburtstag 1996 verschaffte mir endglltig Klarheit dariiber, dass Didaktiker seit
Jahrzehnten — aber eben gern! — einem Missverstindnis und Ubersetzungsfehler auf-
gesessen waren.

1. Mit ,wissenschaftlichen Begriffen“ meinte Wygotski allgemeine abstrakte Beg-
riffe wie Mdbel, Wort, Eigenschaft usw. — und nicht Termini einer Theorie.

2. Er hielt die theoretische Belehrung in der Schule (z.B. in der Geografie) fir
»wissenschaftlich®.

3. Er wollte — und konnte aufgrund seiner Untersuchungen — lediglich sagen: Wer
abstrakte Begriffe mit konkreten Erfahrungen fillt, und wer konkrete Erfahrun-
gen mit Allgemeinbegriffen biindeln kann, durchschaut seine sprachlichen Még-
lichkeiten besser. Dazu braucht der Schiiler aber keine Grammatik; vielmehr
muss er seine sprachlichen Féhigkeiten als Repertoire willentlich nutzen lernen,
und zwar operational.

Es ist dabei entscheidend wichtig, dass die Allgemeinbegriffe sich Uberhaupt auf
etwas Konkretes beziehen. Fir die unbewusst strukturierenden Prozesse des prozedu-
ralen Gedéachtnisses hat das Kind aber noch gar keine , Alltagsbegriffe, die“ — nach
Wygotski — ,,neu wahrzunehmen* wéren. Das beweist die Nutzlosigkeit eines Gram-
matikunterrichts vor der Pubertét, also vor der Reifung des formalen, deduktiven
Denkvermdgens; vor allem beweist es, warum alle Schiiler fast alle grammatischen
Belehrungen schnell wieder vergessen.

Auf keinen Fall — so die Wygotski-Experten bei der Potsdamer Konferenz —
kann man mit seinen Forschungen die Notwendigkeit systematischer Gram-
matik-Belehrung nachweisen. Vielmehr geht es bei der ,,Bewusstwerdung*
darum, in alltagspraktischen Zusammenhé&ngen sich der Leistung der
Sprachmittel reflexiv bewusst zu werden

Zum Aufbau eines eigenen Begriffssystems muss dem Kind also verhol-
fen werden dadurch, dass sowohl Beziehungen zwischen seinen bisherigen
Kenntnissen hergestellt und ausgebaut (,,horizontaler Fortschritt durch mehr
Komplexitat“) als auch diese Beziehungen durch neue Oberbegriffe Uber-
schaubar gemacht werden. Deshalb ist eine wichtige Methode in der ,,Zone
der néchsten Entwicklung“ das Kontextualisieren: neue Begriffe und Bezie-
hungen missen in ihren moglichen Kontexten erprobt werden: experimentell,
spielerisch.

Das wussten wir, und daraufhin haben wir immer versucht, grammati-
sche Probleme im Alltag der Kinder festzumachen. Aber genau das war der
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Fehler: Dort haben sie nicht ihren Kontext! Dass niemand, der Grammatikun-
terricht hatte, jemals wieder diese Kenntnisse anwendet, hatte uns langst
schon darauf aufmerksam machen missen. Grammatische Termini als defi-
nierte Begriffe einer Sprachtheorie haben ihren Ort nicht dort, wo der einzel-
ne seine Sprache reflektiert, um seine Handlungen zu planen oder auszuwer-
ten; es gibt sie nur im Raum ihrer Sprachtheorie, also dort, wo sich Wissen-
schaftler ber das Gemeinsame in ihrer Kultur klar werden wollen. Mit dem
Ubergang von der alltagspraktischen zur theoretischen Fragestellung wech-
selt der Reflektierende die Haltung zur Sprache, von einer pragmatischen zur
reflexiv-analytischen Einstellung. Er verfolgt nicht mehr die Frage: Welche
Sprachmittel brauche ich jetzt?, sondern etwa: Was ist dieses Sprachelement
generell, und zwar nach theoretischer Mal3gabe: etwa semantisch: Was be-
zeichnet es? Sachen? Begriindungseinleitungen? Oder syntaktisch: Wo steht
es in der Reihe? Solche Fragen zielen nicht auf das Eigene, Einzelne, son-
dern auf das Gemeinsame, nicht auf den individuellen Sprachbesitz, sondern
auf die gemeinsame Sprache. Und die Abstraktion von den Wdértern zu All-
gemeinbegriffen kann die theoretische Systemkonstruktion wohl vorbereiten.

Deshalb wird also der Weg zur theoretischen Reflexion von der konkre-
ten Erfahrung tber die Verallgemeinerung der eigenen Erfahrungen zur Ein-
fiihrung in theoretische Modelle fiihren. Die personliche Verallgemeinerung,
die ja die ja meist umgangssprachlich realisiert wird, ist nicht dasselbe wie
ein grammatischer Begriff, ist nicht durch ihn zu ersetzen, sondern beide
mussen sich aufeinander beziehen. Das bedeutet, dass grammatische Begriffe
sinnvoll nur zu vermitteln sind, wenn schon eigene Allgemeinbegriffe zu
einen Ph&nomenbereich bestehen. Erst wenn also die Schiler etwa lber einen
allgemeinen Begriff ,,Eigenschaft“ verfligen, kénnen sie auch beurteilen,
dass ,,Adjektive* eben nicht nur ,Eigenschaftsworter sind, und dass auch
andere Wortarten Eigenschaften bezeichnen. Erst so wird wissenschaftliche
Aufklarung angemessen maglich, weil die Relativitat der Theorien begriffen
werden kann.

Grammatikunterricht erzeugt ein verdinglichtes Verhaltnis zur Sprache

Grammatische Modelle kénnen dem Kind gar nicht die eigene Sprache erkl&-

ren und wollen das auch nicht; vielmehr lernen die Kinder an den beliebigen

Texten einer Grammatik fremde Paradigmen eines Systems. Solche schuli-

sche Sprachbildung kommt an die personlichen sprachlichen Erfahrungen gar

nicht heran.

a) wegen der spezifischen Beschreibungs- und Erklarungsinteressen wis-
senschaftlicher Grammatiken. Ihnen geht es um das Allgemeine, das
Regelhafte, das also, was sprechenden/schreibenden Menschen unprob-
lematisch ist; dagegen kommen die konkreten Fragen der Kinder dort
nicht vor.

b) wegen der Form des Grammatikunterrichts, in dem fertige Paradigmen
und Regeln normativ gelehrt werden.
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Helga Andresen beschreibt in einer klarsichtigen Analyse des seit Jahrzehn-
ten Ublichen Sprachunterrichts (1985: 127-140), wie sowohl der Schreib- als
auch der Grammatikunterricht ein entfremdetes Verhéltnis der Schiiler zur
Sprache schafft. Vielfaltige Forschungen zum ,,heimlichen Lehrplan® haben
gezeigt, was sich — ungewollt, aber nicht unverschuldet — ,hinter dem Ri-
cken® der Schiler als Lernergebnis formaler Indoktrination durchsetzt: ein
verdinglichtes Bild von Sprache, das vorzlglich als Drohmittel einsetzbar ist.

Ihre eigenen Reflexionen, Fragen und Alternativen kommen in diesem U-

bungsfeld fur Richtig-falsch-Tests nicht vor. Sprache wird zur anonymen

Macht, der man nie geniigen kann.

Andresen zeigt deutlich auf, dass die Schuler das schulische Sprachwis-
sen gar nicht als ,,Strukturen der eigenen Handlung* erfahren; und ,,operativ*
wird das grammatische Belehrungswissen hdchstens in eigens konstruierten
Ubungsreihen. Deren Sétze sind keine AuRerungen der Schiiler, deren Auf-
gabenstellungen betreffen keine Probleme der Schiiler. So bildet sich ein
isoliertes Sprachwissen neben und unabhéngig von der eigenen Sprach-
kenntnis. Die Hirnforschung weist dies auch physiologisch nach: C. Hee-
schen (1973: 34) berichtet von einem Agrammatiker, der also durch eine
Hirnverletzung die Féhigkeit zum syntaktisch und morphologischen Ausfor-
mulieren von Sétzen eingebuft hatte; als ihm jedoch ,,solche typisch schuli-
schen Aufgaben wie Flektieren in Paradigmen gestellt wurden, waren seine
,Leistungen ... dramatisch gut und standen im flagranten Kontrast zu seinen
sonstigen Leistungen. Dies scheint kein Sonderfall zu sein; von dhnlichem
Auseinanderklaffen metalingualer Fahigkeiten und der Fahigkeit zum ,,nor-
mal talking and listening* ist mir mehrfach berichtet worden.*

Ein Beispiel fur verdinglichenden Grammatikunterricht habe ich im
Kapitel 1 vorgestellt. Die Folgen der Verdinglichung der Sprachvorstellun-
gen sind bei Kindern und Erwachsenen deutlich zu erkennen, z.B.:

o Was fiir kleine Kinder ein Freiheitsraum zum Erobern von Welt war,
wird ein normativ bestimmter Priifungsraum, bestimmt von anonymen
Méchten, in deren Dienst Lehrer und Eltern zu stehen scheinen.

. Schriftsprache wird zur ,,Hochsprache* hinaufidealisiert, an der sich
alle AuRerungen zu orientieren haben. Erstklassler erzihlten z.B. be-
reits nach einigen Monaten ihre Geschichten in einer Fibelsprache mit
monotonem, aber vollstdndigem Satzbau (vgl. van der Geest 1978).

. Es bildet sich ,kontrafaktisches Wissen* (ber die eigene Sprache
(Andresen 1985: 232ff.), z.B.: Laute werden mit Buchstaben gleichge-
setzt; nur schriftliche Satze sind ,vollstdndig®; was eine Grammatik
schreibt, misste alles in meinem Kopf sein; der Artikel ,,der* grenzt
Frauen aus der Sprache aus, oder gar eine ganze Sprache ist ,,sexis-
tisch“.

Verdinglichung der Sprachvorstellungen, Verunsicherung, Normativitat der
Einstellung ..., das sind auch Wirkungen formalen Schreib- und Grammatik-
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unterrichts. H. Andresen weist auch auf Blockaden der Sprech- und Schreib-
prozesse durch formale Bedenken hin, besonders wenn zu viele Aspekte und
Ebenen bedacht werden sollen (a.a.O.: 176ff.).

Mit Kindern Uber Sprache sprechen Wir kénnen nun endlich allen end-
gultig den Zahn ziehen, Wissen uber Sprache schlage sich in sprachlicher
Sensibilitdt und Handlungsféhigkeit nieder. Stefan Kutsch (1988) hat auf der
Grundlage eines riesigen Korpus spontaner kindlicher Kommunikation und
Reflexion eindeutig festgestellt: Kinder thematisieren nicht die Grammatika-
litat eigener und fremder AuBerungen (S. 156), ein direkter schulischer Ein-
fluss auf ihre Sprachreflexionen ist nicht nachweisbar (S. 239), weder bei
Zweitsprachenlernern noch bei deutschen Kindern finden sich ,,Belege, in
denen Begriffe des Sprachunterrichts sprachreflexiv oder metakommunikativ
gebraucht werden* (ebd.).

Wir haben den Prozess der Entwicklung der Sprachreflexion unterbro-
chen in der Phase des Schreibenlernens: Eine gesteigerte Reflexionstatigkeit
wird mdglich, bezieht sich auf Besonderheiten der Schriftsprache, ist aber
nicht als formale generelle Errungenschaft tbertragbar. Als allgemeine Ein-
sicht auf jeden Fall vermittelbar miisste sein, dass lber einen Sachverhalt
viele verschiedene Aussagen mdglich, und dass Gesagtes und Gemeintes zu
unterscheiden sind. Diese Fahigkeit ist nicht nur grundlegend fiir alle Formen
und Einstellungen poetischen Sprechens, sondern ebenso fur das Durch-
schauen kommunikativen bzw. strategischen Handelns, insbesondere fur alle
Richtungen ethisch-politischer ,,Sprachkritik*.

Die Vergegenstandlichung sprachlicher Ausdriicke in der Schrift, sie
dauerhaft verfligbar, handhabbar, ja manipulierbar halten zu konnen, I6st
sicherlich einen quantitativen Wechsel in der Sprachreflexion beim 7/8-
jahrigen Kind aus (vgl. Hakes 1980, bes. Kap. 5): Absichtliche, isolierende
Sprachreflexionen nehmen zu, inshesondere Lange, Reichhaltigkeit der As-
pekte und die Systematizitat ihrer Kategorisierung. Das hilft den Grund-
schulkindern auch, kommunikative Situationen differenzierter zu beurteilen,
wie R. Valtin ermittelte (vgl. Downing/Valtin 1984: 252ff.). Sie erkennen
jetzt (etwa ab 8) nicht nur unangemessenes und unwahrhaftiges Handeln, sie
kdnnen es auch explizit beschreiben. Ebenso kdnnen sie jetzt indirekte von
direkten Sprachakten unterscheiden. Das konkret-operationale Denken wird
auf diese Weise gefordert (und gefordert), es stabilisiert sich in der Mitte der
Grundschulzeit; die Kinder beginnen damit, ihre metasprachlichen Urteile
durch Explikation ihres sprachanalytischen Wissens — das sie sich induktiv
angeeignet haben! — zu begrinden. (vgl. Tunmer/Pratt/Herriman 1984)

Diese fruchtbaren Anfange sind jetzt zu nutzen und auszubauen. Vor
allem interessieren die Grundschiler sofort nutzbare Kenntnisse und Fahig-
keiten; also stehen die Aufgaben an, die Handlungsprozesse des Sprechens,
Schreibens und Verstehens alltagspraktisch reflektieren zu lernen (siehe
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Kapitel 4): Rhetorische, kommunikative, pragmatische Kenntnisse helfen, die
intentionalen, sozialen und sachlichen Beziehungen in Situationen zu durch-
leuchten und selbstbewusster zu handeln. Handlungsentlastete Reflexionen
missen jetzt vor allem im Spiel und an der Literatur praktiziert werden, wie
ich sie im Kapitel 6 beschreiben werde. Aber das Kind ,,philosophiert“ auch
liber Sprachliches, wenn man es ernst nimmt (vgl. Switalla 1992); es hat
schon viel erfahren (ber subjektive und soziale Ausdrucksinhalte und -
formen (vgl. Neuland 1988). Allerdings stellt sich diese metareflexive Tatig-
keit nicht von selbst ein, sie muss herausgefordert werden durch Angebote
und Férderung durch Erwachsene (vgl. List 1992). Dabei ist das Kind jedoch
viel spontaner, phantasievoller und ungezwungener als die zeitgeist- und
leutehdrigen Erwachsenen (vgl. Donaldson 1978). Deshalb kénnen wir ohne
Hybris mit den Kindern Gber sprachliche Themen sprechen: Fachsprachen,
Soziolekte, Auslanderdeutsch ... untheoretisch noch, aber mit groem Ver-
stdndnis. Am wichtigsten ist — wie es Bernd Switalla ausdriickt — der ,,Wech-
sel von der formalwissenschaftlichen, der syntaktizistischen Vorstellung zur
kulturalistischen Vorstellung vom Sprechenkénnen und Sprechenlernen®
(ebd.: 33).

An die Grenzen der Umgangssprache und der alltagspraktischen Erfah-
rung werden wir schon oft genug stof3en, denn viele Fragen lassen sich erst
genau beantworten, wenn man sich in wissenschaftliche Theorien einldsst
(siehe die Beispiele zu Kapitel 5). Etwa die beliebte Frage, ob Tiere denken
kdnnen, ist objektiv nur Uber Definitionen des Begriffs ,,denken* zu klaren,
also in theoretischer Deduktion: Der Tintenfisch, der wie vor 500 Millionen
Jahren in seinem Versteck auf ganz bestimmte Beutetiere wartet, muss ,,den-
ken* kénnen in dem Sinne, dass er seine Wahrnehmungen deutet im Hinblick
auf Versteckmdglichkeiten und Essbares. ,,Denken* aber als ,sich selbst
reflektierendes Denken mit Hilfe von Sprache* ist ihm wahrscheinlich un-
mdoglich, weil er dies sein Verhalten bis heute beibehalten hat. So beginnt
theoretische Reflexion: mit der Einsicht, dass theoretische Aussagen nur
wahr sein kénnen in Ableitung von Definitionen. Wer das begreift, fir den
wird zu Beginn der Pubertédtszeit eine Denk-Dimension ertffnet, die ihm
»Wahrheit“ und ,,Wahrhaftigkeit* problematisch werden I&sst.

Dabei ist dann ein schwieriges praktisches Problem zu I6sen: Man muss
aus der alltagspraktischen Einstellung auftauchen und eine theoretische Hal-
tung zum Thema einnehmen, und nicht nur man selbst, sondern auch der/die
Partner, mit denen man um die Wahrheit streitet: Bevor wir weiterreden,
sollten wir sagen, woher wir wissen, was wir behaupten, worauf wir es grin-
den, wovon wir es ableiten und wem gegeniiber wir unsere Aussage aufrecht
erhalten wollen, auch den Fachleuten gegentber? Diesen Schwenk in die
theoretische Reflexion macht nicht jeder gern mit; es ist schon eine ethische
Entscheidung, die Wahrheit zu wollen.



	 
	 
	 
	Sprache als besondere Umgangsform  Die Vorstellung eines isolierbaren Sprach-Moduls im Gehirn ist nicht haltbar, wie R.-A. Müller (1991) überzeugend nachgewiesen hat, viele Gehirn-Bereiche müssen an sprachlichen Tätigkeiten mitwirken. Trotzdem arbeiten tausende Linguisten in aller Welt an der Konstruktion eines Grammatik-Moduls nach Vorgaben der Chomsky-Schule (vgl. Chomsky 1981). P. Seuren wies schon 1978 nach, dass die Theoriekonstrukte der Chomsky-Linguistik keinesfalls der psychischen Realität entsprechen. Und Chomskys-Schüler Ray Jackendoff hat auch diese Tatsache ernstgenommen, dass Sprachforscher ihre Grammatik als Modell konstruieren müssen, weil die sprachlichen Fähigkeiten durch Introspektion nicht erreichbar und also nicht direkt zu erforschen sind. „Anders als Freuds Unbewusstes ist die mentale Grammatik auf keinen Fall verfügbar („under any conditions“).“ (Jackendoff 1993: 19) Er folgert mit entwaffnender Offenheit weiter: „Und da die Erwachsenen die sprachlichen Regeln nicht wahrnehmen, können sie sie auch nicht lehren. ... Kinder ziehen die Regeln aus (Beispiel)Sätzen heraus und müssen sich ihre Grammatik selbst konstruieren“ (Jackendoff 1993: 24f.). Das – so wiederum die Folgerung – schaffen sie mit einem angeborenen „Instinkt“ (ebd.: 82), den Linguisten „Universalgrammatik“ nennen, weil sie „allgemeinmenschlich ist und auf jede Sprache der Welt angewendet werden kann, ... Diese ist ebenso unbewusst und nicht der Introspektion zugänglich wie die mentale Grammatik“ (ebd.: 28/29). Die Universalgrammatik ist ein „Denkweg, unbewusst eine mentale Grammatik zu konstruieren“ (S. 30).  
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