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Vor-Wort
(oder: Achtung Metasprache!)

In dem Vorgriff, daB3 es nur das Wort und kein Wort vor oder iiber dem Wort gibt, sei
vorerst das Begehren auf den Leser gerichtet, der sich mit diesen Signifikanten der
Wissenschaft auseinandersetzt. Ein Begehren, das es auf seiner Seite aufrecht zu
erhalten gilt:

Diese Arbeit ist einerseits in einem pddagogisch-wissenschaftlichen-
universitdren Rahmen verfallit worden, andererseits haben sich diejenigen, von denen
ich mir als Pddagoge das Licht meiner Betrachtungen ausborge, von Lacan und seiner
Schule, immer heftig gegen eine piddagogische Verwertung ihrer Theorie
ausgesprochen: "Psychoanalyse? habe mit der Paddagogik ungefahr so viel zutun wie mit
dem Schiffsbau!"? Die franzosischen Lacan-Anhénger Octave und Maud Mannoni
bestreiten liberhaupt, dal es zwischen Psychoanalyse und Erziehung ein Verhéltnis
gegen kann.* Die (momentane) Psychoanalytische Péddagogik sei ohnedies abzulehnen,
da sie einseitige Ansdtze verwendet und Praxisbeziige herstellt, welche die Freudschen
Konzepte in ihrer Radikalitit beschneiden: das Unbewufite wird zu einem
VorbewuBten, die Triebe zu Emotionen, die Ubertragung zu einer Interaktionstheorie’
(und - so konnte man hinzufiigen - das Ich zu einem funktionalen Objekt seiner selbst,
das Prinzip der Nachtriglichkeit zum szenischen Verstehen usw.)

Von einem (kritischen) padagogischen Standpunkt wiederum scheint all jenes
fragwiirdig, was in seiner Theoriebildung direkt oder indirekt Aussagen dariiber trifft,
was der Mensch sei oder wie er werden solle. Die Psychoanalyse enthidlt - ohne zur
psychoanalytischen Pddagogik geworden zu sein - solche Aussagen.

Gegenpositionen, die - so behaupte ich - grof3teils darauf zurlickzufiihren sind,
daf} sich die eine Seite jeweils nicht mit den Grundlagen der anderen auseinandersetzt:

Die Lacan-orientierte Psychoanalyse schreibt der Pddagogik zu, sie wolle nur
das Wohl und das Gliick des Kindes, und sie biete dafiir alle moglichen Gaben an, damit

sich dieses einstelle.® Damit gebraucht sie einen (vorgefaliten) Begriff von Piddagogik,

2Gemeint ist der Begriff in jener Form, wie ihn Lacan durch eine Relektiire von Freud gewinnt.
3Schriibbers 1986, 119

4vergl.: Cifali 1995, 65f. M. Mannonis disbeziigliches Buch lautet: "Education impossible". Paris 1973
Svergl.: Schriibbers 1986, 119

bvergl.: Schriibbers 1986, 143



der in dieser selbst duflerst problematisch ist, der innerhalb der Padagogik, wenn sie
sich begrifflich bestimmt, auf Widerstand stoft.”

Die Péadagogik wiederum, wenn sie sich kritisch mit ihrem Selbstverstindnis
auseinandersetzt, findet in ihrem Suchen nach Grundlagen und im Banne von
neuzeitlichen Idealen (Miindigkeit, Selbstbestimmung, Vernunft, Wahrheit, ...) kaum zu
jener Radikalitit, die von der anderen Seite, der Psychoanalyse, seit 100 Jahren wieder
vergessen wird: einmal auf den Plan gebracht wird genichtet, indem man mit den alten
Idealen das Unbekannte erkldren will.

Zudem scheint die Praxis der Piddagogik von der piddagogischen Theorie relativ
unabhingig zu sein, wohingegen die psychoanalytische Theorie oft geradezu aus dem

Setting heraus entsteht und umgekehrt...

Der frithkindliche Spracherwerb als Phidnomen und als Gegenstand verschiedener
Betrachtungen wird hinreichend Gelegenheit bieten, diese paradoxen Spannungs-
momente aufzuzeigen und zu problematisieren.

Ich werde versuchen, Mdglichkeiten zu entwickeln, beide Positionen einander
ndher zu bringen, ohne sie vereinen zu wollen. Ich werde mir von der Psychoanalyse

das Licht ausborgen, um piadagogische Probleme um den Spracherwerb zu beleuchten.

In Hinblick auf die "Lichtquellen" beziehe mich im wesentlichen auf die ins Deutsche
tibersetzten und fiir mein Thema relevanten Teile des Lacanschen Werks und auf
Sekundarliteratur. Es wiirde den Rahmen sprengen, sich auf genauere hermeneutische
Analysen beziiglich Quellentreue der Ubersetzungen und innerer Struktur des (Buvres
einzulassen. Gerade das Werk Lacans bietet in seiner inneren Komplexheit, (Sprach-)
Spielerei, und Widerspriichlichkeit, in seiner iibersetzerischen und editorischen
Diskordanz, ein reiches Feld fiir Auslegungen, das durch die Auslegung selbst in Frage
gestellt werden kann: denn nur der buchstébliche Text spricht bei Lacan.

In einigen Ausnahmefillen verwende ich auch franzosische Originalzitate oder
widme mich, soweit meine Franzdsischkenntnisse dies erlauben, den mir zugénglichen
Originaltexten.

Auf die selbe Art und Weise behandle ich die Sekundarliteratur, welche mir
hauptsdchlich iiber das Lacan-Archiv Bregenz zuginglich gemacht wurde. Bei

Ubersetzungsproblemen stand mir eine Romanistin zur Seite.

Tvergl. etwa: Schifer, Alfred: Kritik der pidagogischen Wirklichkeitsentwiirfe, 1989
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In Hinblick auf den (sprachlichen) St/ dieser Arbeit sei darauf verwiesen, da} es mir
ein Anliegen war, die deutsche Sprache in ihren Facetten, Tiefen, begrifflichen
Zusammensetzungen und Mehrdeutigkeiten auszuschopfen und sie nicht auf eine
definitorisch eindeutige Form, wie sonst in der Wissenschaft iiblich, zu reduzieren.
(Dies widerspriche der Intention und dem Ergebnis dieser Arbeit). Ich mdchte
ausdriicklich betonen, daBl Begriffe und Worte, aus der (Alltags-)Sprache (wie:
bestimmen, entsprechend, vorschreiben, vorstellen, bilden, etc.) immer in ihrer Doppel-
und Mehrdeutigkeit zu lesen sind. Sollten auf diese Weise im Text Mehrdeutigkeiten zu
Tage treten, die dem Verfasser beim Schreiben nicht bewuf3t waren, so kann mir dies

nur recht sein.

Vom Aufbau her kann die vorliegende Arbeit in verschiedenen Arten gelesen werden.
Jedes Kapitel ist so gestaltet, da3 es im Grunde fiir sich steht und nicht unbedingt auf
ein anderes verweist (ausgenommen davon vielleicht das Kritik-Kapitel). Es war meine
Absicht, voreilige Verflechtungen zu vermeiden.

Ein Vorschlag fiir eine Hauptleselinie wiren die Kapitel: Spracherwerb - ein
padagogisches Problem? / Die Beleuchtung durch Lacan / Spracherwerb als
padagogisches Problem.

Die umfangreich angelegte Darstellung und die kritische Analyse der
wissenschaftlichen Positionen zum Spracherwerb sind angefiihrt, um die meist
unreflektierten Grundlagen von Spracherwerbstheorien herauszuarbeiten. Die strenge
Trennung zwischen wissenschaftlichen Theorien und Analyse und die mechanistisch
erscheinende Vorgangsweise bei der Kritik wurde deshalb gewéhlt, um einerseits die
Theorie als Theorie stehen zu lassen und andererseits die Kritik in genaue methodische
Bahnen zu lenken und ihr Grenzen zu setzen: Ich begreife sie als konsekutives
Supplement, als Fortsetzung der jeweiligen Theorie und nicht als {ibergeordnete Meta-
Position.

Das Kapitel "Lacan und die Wissenschaft" ist als Ergdnzung gedacht und wegen
seiner vorweggenommenen Begriffe im Duktus der Arbeit nur dann lesenswert, wenn
man bereits Kenntnisse in der Lacanschen Theorie verfiigen und mit den Begriffen

vertraut ist. Es kann auch ausgelassen oder erst nachtriaglich gelesen werden.

Das im Zusammenhang mit dem Spracherwerb in der psychoanalytischen Literatur, in

der Sekundérliteratur zu Lacan, aber auch im Werk Lacans so héufig aufgegriffene
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Fort/Da-Spiel von Freud® erscheint in dieser Arbeit nur beildufig als Text. Ich
verwende ihn als Méglichkeit zur Ubertragung von pidagogischem Denken. Die Arbeit
baut somit nicht auf diesen Text auf oder setzt seinen Diskurs fort oder faBt ihn

zusammen - sie verwendet ihn buchstiblich als Projektionsfldche in eigenem Kontext.

8Das Fort/Da-Spiel (Freud 1947, 11-13) findet sich - ohne Anspruch auf Vollstindigkeit - ausfiihrlich an
folgenden Orten abgehandelt:

Lacan:S1,46-S1,52-S1,116-S1,165f-S 1, 183 - Sem I, 221f u. 225f - Sem XI 68f - Sem XI, 251
In der Sekunddrliteratur zu Lacan besonders bei Feuling 1989, 202 u. 213ff. Zudem bei Haas 1982, 29ff
- Widmer 1990, 36 u. 48 u. 56 - Lang 1973, 213ff - Pagel 1989, 66ff - Feuling 1991, 180ff

In der traditionellen psychoanalytischen Literatur findet sich eine Ausfithrung bei Trescher 1985, 127ff.
Trescher verweist zudem noch auf folgende Orte: Leber 1983 ("Reproduktion der frithen Erfahrung") -
Lorenzer 1981 ("Das Konzil der Buchhalter"), 158ff - Mannoni 1976 ("Ein Ort zum Leben"), 73ff -
Trescher 1979 ("Sozialisation und beschidigte Subjektivitdt"), 155
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Spracherwerb -
ein piadagogisches Problem?

Daf3 das Erlernen von Sprache, das Sprechen-Koénnen, die Ausbildung der Fahigkeiten
zur Sprache ein Anliegen fiir die Pddagogik und fiir die Pddagogen ist - dies scheint
vorerst sehr klar auf der Hand zu liegen: Ist doch Sprache das Kulturgut schlechthin, der
identitdtsstiftende Wert einer Gesellschaft, mit dem man sich nach auflen hin préisentiert
und nach innen (etwa durch Gesetze) organisiert. Sprache ist fiir eine Kultur, so scheint
es, konstitutiv, indem es den einzelnen Individuen dadurch méglich wird, sich
auszutauschen, dem solipsistischen Gedanken- und Ideenwerk zu entflichen und in
kommunikativen Prozesse gemeinsam zu handeln (organisatorisch verfeinert etwa im
Mittel der reprdsentativen Demokratie).

Auch die Moglichkeit zur rationalen, "objektiven" Wahrheitsfindung mit Hilfe
der Vernunft aller scheint sich mit Sprache zu erdffnen, indem ein
gesamtgesellschaftlicher Diskurs eine Konsensbildung ermdglichen soll, der iiber jede
subjektive Willkiir und subjektives Erkenntnisinteresse erhaben ist.® Gemeinschaft,
Wabhrheit, objektives Wissen, Gerechtigkeit, Vernunft usw. - all diese ideellen Werte
und Kategorien scheinen in erreichbare Néhe geriickt: mit Sprache.

Nichts scheint somit evidenter, als die Sprache und das Sprechenkoénnen als
"Schliisselqualifikation" zum Allgemeinbildungsgut par excellence zu machen. Die
Pédagogik miisse folglich in ihrer Praxis iiberaus bestrebt sein, dem Menschen (seine!)
Sprache zu lehren und beizubringen, nicht nur, weil Sprache das vordringlichste
Kulturgut ist, sondern auch, weil die Pddagogik selbst mit Sprache jene Grundlagen
legen kann, die sie fiir ihr eigenes Wirken bendtigt: Unterricht basiert groBtenteils auf
einer Vermittlung von Welt {iber (sprachliches) Wissen mittels Sprache, Erziehung ist
zum iiberwiegenden Teil eine sprachlich-diskursive Auseinandersetzung zwischen
Erzieher und Zogling. Sprache scheint fiir und in der Pddagogik durchgingig zu sein,

sie ist konstitutive Voraussetzung und Mittel gleichermaf3en.

9etwa im Habermas’schen Diskursmodell



13

Uberblickt man die institutionelle Praxis von PiAdagogik, so scheint dieses Sprachideal
schon weitgehend in den Alltag von Unterricht und Erziehung eingeflossen zu sein:
Comenius (1592 - 1670) war vermutlich der erste, der im Geiste einer neuzeitlichen
Subjektspiddagogik!® das Erlernen der Muttersprache vorrangig in sein allgemeines
Didaktik-Konzept aufnahm.!!

In Osterreich machte Kaiserin Maria Theresia schlieBlich 1774 mit der Einsetzung der
"Allgemeinen Schulordnung" den Unterricht der Muttersprache in Form von Schreiben
und Lesen fiir jedes 6 - 12 jdhrige Kind zur Pflicht.!2 Sie folgte damit einerseits dem
Geiste der Aufklarung, andererseits war sie geleitet von der staatstragenden Idee, die
Sprache in breiten Bevolkerungschichten zu kultivieren, damit sich jedermann am
zentralistisch geleiteten Offentlichen Leben beteiligen konnte. Zudem habe die
Beherrschung einer Sprache eine identitéts- und kulturstiftende Wirkung.

Dieser Gedanke erscheint auch in der didaktischen Begriindung von
Fremdsprachenunterricht: Das Erlernen einer Fremdsprache habe nicht nur den
praktischen Wert, sich mit anderen austauschen zu kdnnen, sondern beinhaltet immer
schon Kultur- und Menschenbildung derart, daB man mit der fremden Sprache
notwendigerweise auch die fremde Kultur kennenlernt, was wiederum Riickwirkungen
auf die Qualitdt der eigene Sprache und der eigenen Kultur haben soll.!3 Insbesonders
wurde Sprache im Ideal des Humanismus zum vordringlichsten Bildungsgut. Latein und
Griechisch zu lernen hiel, die Grundlagen der kultivierten abendldndischen
Gesellschaft neu vermittelt zu bekommen, und auch die spatere Riickwendung in der
deutschen Klassik auf die antiken Sprachen war mit der Absicht verbunden, die
klassischen Ideale in die deutsche (Sprach-) Kultur einflieBen zu lassen. Goethe und
Schiller zu lesen (und deren Gedichte auswendig zu lernen) war in der
Gymnasiumspadagogik jahrhundertelang ein Garant dafiir, da3 die grofen Ideale von
Toleranz, Menschenwiirde, Humanitdt und Aufkldrung auch im Deutschunterricht
weitergegeben werden.

In Zusammenhang mit politischem BewulBtsein, das mit der Moderne und den
begleitenden gesellschaftlichen Prozessen der 60-er Jahre dieses Jahrhunderts neu

erwacht war als ein Vollenden der Aufklirung, hielten sprach-diskursive

10Comenius (1592 - 1670) ist ein Zeitgenosse von René Descartes (1596 - 1650). Dies ist - in Hinblick
auf den weiteren Verlauf der Arbeit - eine interessante Tatsache.

Hyergl.: Engelbrecht 1984, 15f

12yergl.: Engelbrecht 1984, 104f

3yergleiche dazu Humboldt 1997, 96: "Die Erlernung einer fremden Sprache sollte daher die Gewinnung
eines neuen Standpunkts in der bisherigen Weltansicht seyn und ist es in der That bis auf einen gewissen
Grad, da jede Sprache das ganze Gewebe der Begriffe und die Vorstellungsweise eines Theils der
Menschheit enthélt."
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Auseinandersetzungen wieder zusehends Einzug in politisch-padagogische Prozesse
zwischen den Generationen. Machtstrukturen sollten im padagogischen ProzeB3 durch
demokratisch-diskursive Auseinandersetzungen aufgebrochen werden. Miindigkeit
sollte auf gesellschaftlich-politischer Ebene erworben werden, indem es Ziel war,
jedermann sprachlich an gesamtgesellschaftlichen Prozessen teilhaben zu lassen. Der
Sprachunterricht aus theresianischen Zeiten, der dem Biirger in aufklédrerischer Weise
das Lesen und Schreiben beibrachte, entwickelte sich zum Sprachunterricht derart, daf3
jedermann in einer demokratisch-politischen Gesellschaft seine Stimme erheben konnen
sollte. Kurz: Sprache schien das probate Mittel zu sein, die Aufklarung zu verwirklichen
und Vernunft und Rationalitdt in diskursiver Art endgiiltig zum Durchbruch zu
verhelfen - aller Macht und allen 6konomischen Verhéltnissen zum Trotz. Sprache und
das Sprechen wurden zum Mittel und zum Ziel von Piddagogik, aber nur implizit, weil
Sprache kaum padagogisch-theoretisch thematisiert wurde, sondern stillschweigend als

Diskursspender vorausgesetzt war.

Uberall dort, wo beim Individuum Sprache oder ein besonderes Sprechen noch nicht
verfligbar ist, sei es Aufgabe von Pddagogik oder von padagogikverwandten Bereichen
(Therapie), die Sprachfahigkeit des Menschen zu ermdglichen oder herzustellen. Mit
therapeutisch-logopadischen Konzepten sollen Sprachstorungen auf medizinisch-
neurologisch-psychologischer Basis diagnostiziert werden, um dann gezielt (heil-)
padagogisch eingreifen zu konnen, um die jeweilige Sprachfdhigkeit des Individuums
wieder herzustellen oder derart zu entwickeln, daBl es in gewisser Weise am
gesellschaftlich-diskursiven Prozefl teilhaben kann.!4 Basis sind hierbei nicht mehr
primdr bildungsorientierte Positionen, sondern die mit den rationalen Wissenschaften
erstellten Spracherwerbstheorien, nach denen der Mensch (innerhalb von
soziologischen, biologischen, psychologischen Faktoren) Sprache erwirbt und zur
Sprache kommt innerhalb einer ganzheitlichen anthropologischen Ausbildung seiner
Féhigkeiten und Kréfte. Pddagogik folgt hier den Empfehlungen der Wissenschaften,
indem sie sich an deren Wissen orientiert, und die konkreten in den Institutionen
realisierten Konzepte und Téatigkeiten werden dann als "padagogische" ausgewiesen!s
So ist es schlieBlich nicht weiter verwunderlich, dall der Bereich des
Erstspracherwerbs, der frilhkindliche (Mutter-) Spracherwerb, fast génzlich dem
wissenschaftlichen  Forschungs- und Erkenntnisinteresse {iberlassen  bleibt.

Friihkindlicher Spracherwerb, dariiber ist man sich allerorts fast einig, sei eben ein

l4yergl.: Kolonko 1996: "Spracherwerb im Kindergarten"
vergl. (wiederum): Kolonko 1996
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biologischer, psychosozialer ProzeB, der mehr aus der Entfaltung eines inneren
Programms entspringt als einem (bewulit) an das Individuum herangetragenen
Bildungsanspruch. So miisse man eben nur die diesbeziiglichen GesetzmédBigkeiten
kennen, um optimale Bedingungen fiir die Ermdglichung des Spracherwerbs zu
schaffen und bei eventuellen Fehlern und Problemen gezielt (piddagogisch-
therapeutisch) eingreifen zu konnen. Sprache "erwirbt" das Kind eben so wie jede

andere Funktion auch.

Genau da aber klafft das Problem zu einem moglichen pddagogischen Denken, wie ich
es hier er6ffnen mdchte. Denn eine pddagogische Betrachtung sei vorerst so verstanden,
daBl gewisse Bildungsanspriiche an Individuen herangetragen werden, die nicht
unbedingt von einem (wissenschaftlichen) Erkenntnisinteresse auszugehen haben oder
damit in Verbindung stehen miissen. Rationalitdt, Planbarkeit, Einsichtigkeit in
Prozesse, Erkldrbarkeit sind nicht primér pddagogische Kategorien, sondern
wissenschaftliche. Padagogik zielt hingegen auf einen wie immer beschaffenen Begriff
des Humanen schlechthin.

Diese vorerst rein formale Bestimmung des Piddagogischen bleibt aber wenig
aussagekriftig, da sie lediglich auf andere Begriffe (Bildung, Humanes) verweist und so
nur eine Abgrenzung darstellt.

Aber einen vorgefaiten Begriff von Piddagogik zu verwenden, der dann
gewissen wissenschaftlichen Betrachtungen entgegengebracht werden kann, erscheint
ohnedies problematisch. Denn es bleibt die Frage, ob und wie ein derartiger Begriff
tiberhaupt eine Aussagekraft liber das, was er begreifen soll, hat. Es bleibt auch unklar,
wie und unter welchen Kriterien ein eventueller Begriff von Pédagogik zu einem
solchen wird (durch den Zeitgeist, das Denken, die Ideologie, die Wissenschaft, durch
die konkrete "padagogische" Téatigkeit?).

Selbst von einer gewissen Denkrichtung kommend kann nicht - wie dies in der
Geistesgeschichte so oft getan wurde und wird - auf einen Begriff von Piddagogik
geschlossen werden. Denn wer dies tut, begeht (nach Winkler) "...einen glatten Verstof3
gegen die qualitativen Implikationen der verwendeten Denkinstrumente, genauer: er
verwechselt diese mit dem Ergebnis, das man durch sie erreichen will"!¢. Eine
Denkrichtung selbst "hat keinerlei legitime Aussagekraft iiber die Existenz von

Péadagogik und Erziehung"!7.

16Winkler, 1992, 161
7ebd. - Winkler meint hier mit "Denkrichtung" explizit das postmoderne Denken, dem oft nachgesagt
wird, es beinhalte das Ende der Erziehung.
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Umgekehrt aber miissen Padagogik und Erziehung, um fiir Theorie und Praxis
greifbar zu sein, durch Begriffe, die in der Sprache verankert sind, bestimmt werden. Zu
dieser Begriffsbestimmung konnte man etwa unter anderem wieder jene Wissenschaft
heranziehen, die sich Erziechungswissenschaft'® nennt. Aber eine derartige
Begriffsbestimmung ist wiederum nur innerhalb der Grenzen des jeweiligen
Denkwerkzeuges (hier die Wissenschaft und ihre Methoden) begreifbar und geht nicht
dariiber hinaus. Wissenschaft kann hier (wie der Zeitgeist, die Ideologie, die konkrete
"padagogische" Titigkeit) nur als "Schattenbegriff' dienen, und Einzeldisziplinen
miissen - laut Winkler - "solche Schattenbegriffe fiir das Experiment der Vernunft mit
sich selbst beanspruchen, durch welches sie sich in Frage stellen, doch bleiben sie
letztendlich stets auf empirische Befunde und begriindete Theorien verwiesen" !9,

So kann man beziiglich der angesprochenen Abgrenzung von "Pddagogik" als
Begriff drei Ebenen unterscheiden: Die begriffliche Ebene, die durch die Methode des
Denkinstruments und in der Folge durch die verbale Ausformulierung (z.B. in einer
Theorie) eine Fassung erfahrt, die Ebene der Wirklichkeit, die eine
Projektionsmoglichkeit flir das bietet, was der Begriff faflt, und schlieBlich noch eine
ontologische Ebene der Existenz, die a priori notwendig ist, damit die begriffliche
Abgrenzung und das angesprochene Phidnomen der Wirklichkeit eine Moglichkeit der
Referenz erhalten?9.

Diese begriffstheoretischen Uberlegungen machen Pidagogik faBbar als
begriffliche Abgrenzung und Bestimmung, welche auf eine Wirklichkeit und auf eine
ontologischen Basis verweist. Und die zuvor angesprochene Abgrenzung einer
Péadagogik (des Spracherwerbs) von einer wissenschaftlichen Betrachtung (des
Spracherwerbs) geschieht hier durch die Einfiihrung des Begriffes "Bildung", die
Péadagogik in Differenz zu einer wissenschaftlichen Betrachtung setzt.

Der Begriff der Bildung ist also zentral innerhalb des hier eingefiihrten
padagogischen Denkens. Und da Spracherwerb in dieser Arbeit unter einem solchen

(moglichen) Bildungsbegriff gesehen werden soll, greife ich im Folgenden eine

18Djesen Terminus, den ich hier streng von der "Padagogik" trennen mochte, verwende ich in Anlehnung
an Brezinka 1971. Erziehungswissenschaft sei hier jene Wissenschaft, die mit wissenschaftlichen
Methoden Wissen iiber "pddagogische" Phinomene gewinnen mochte, und dieses Wissen habe sich dann
- laut Brezinka - an der Wirklichkeit zu messen und koénne den Pddagogen bei ihrer Praxis behilflich sein.
19Winkler, 1992, 161

20Damit meine ich, daB so etwas wie "Pidagogik" (im Sein, in der Menschheitsgeschichte, im
menschlichen Zusammenleben,...) existieren muf, wenn ein diesbeziiglicher Begriff ("Pddagogik™) oder
ein bezeichnetes Wirklichkeitsphdnomen einen (legitimen) Sinn haben sollen. (Bemerkung: Lacan wiirde
diese Ebene der Existenz "das Reale" nennen.)
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(klassische) Begriffssetzung von Bildung, nédmlich jene von Wilhelm von Humboldt,
auf, problematisiere sie und entwickle daraus Aspekte fiir eine mdgliche Fassung von

Sprachbildung, die auch den friithkindlichen (Erst-)Spracherwerb zu begreifen vermag.

Der Bildungsbegriff bei Humboldt

Humboldt problematisiert in einem Fragment iliber die Theorie der Bildung des
Menschen, daB jedes Wissen aus einem Fachbereich im Grunde fiir die Gesinnung des
Menschen unniitz und unfruchtbar bleibt und nur zur Ausbildung des Kopfes taugt,

Him

wenn nicht der Mensch von sich aus ein Begehren danach entwickelt. Denn
Mittelpunkt aller besonderen Arten vor Thétigkeit nemlich steht der Mensch, der ohne
alle, auf irgend etwas gerichtete Absicht, nur die Krifte seiner Natur stirken und
erhohen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will"2!. Dazu bediirfe der Mensch
allerdings einer Welt auBBer sich, denn die bloBe Kraft braucht einen Gegenstand, an
dem sie sich iiben kann, wie jede Form einen Stoff braucht, in der sie sich auspriagen
kann.

Es liege dem Menschen eigentlich nicht an dem, was er von der Welt erwirbt,
sondern nur an seiner inneren Verbesserung und Veredelung, oder wenigstens an der
Befriedigung der innern Unruhe, die ihn verzehrt. So versucht er als Seiender "soviel
Welt als moglich zu ergreifen und so eng er nur kann mit sich zu verbinden"22.

Aber es gehe nicht nur um diese spezielle Befriedigung seiner Bediirfnisse,
sondern "dem Begriff der Menschheit in unsrer Person, sowohl wéhrend der Zeit unsres
Lebens, als auch noch iiber dasselbe hinaus, durch die Spur des lebendigen Wirkens, die
wir zuriicklassen, einen so groflen Inhalt, als moglich, zu verschaffen, diese Aufgabe
16st sich allein durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten,

regesten und freiesten Wechselwirkung"23. Es gibe zudem ein Auge, das "ein

unverriicktes Fortschreiten bis zu diesem letzten Ziel (dem Begriff der Menschheit in

21Humboldt 1903, 283
22gpd.
23ebd.
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uns einen so grofen Inhalt, als moglich, zu verschaffen - Anm.: KD) zu verfolgen im
Stande ist"24 und das somit in jedem Menschen die "richtige Bahn" feststellen kann.

Seine Natur dringe also den Menschen "bestindig von sich aus zu den
Gegenstiinden aufler ihm iiberzugehen"?. Dies stelle allerdings eine Entfremdung dar,
und es besteht so die Gefahr, daB sich der Mensch selbst verliere. Deshalb sei wichtig,
dal "von allem, was er auller sich vornimmt, immer das erhellende Licht und die
wohlthdtige Wérme in sein Inneres zuriickstrahle"2¢. Dazu "muf} er die Masse der
Gegenstinde sich selbst ndher bringen, diesem Stoff die Gestalt seines Geistes
aufdriicken und beide einander d&hnlich machen"?’.

In einer "durchgéngigen Wechselwirkung" bestimmt so der menschliche Geist
auch die Welt, und mit den verschiedenen Werkzeugen, die ihm innewohnen (Verstand,
Einbildungskraft, Anschauung durch die Sinne) soll er die Natur aufzufassen versuchen,
alles mit dem Ziel, "durch diese Mannigfaltigkeit der Ansichten die eigene inwohnende
Kraft zu stirken"28. Aus dieser Einheit und Allheit vom Mensch und Natur, die der
Geist ermdglicht, bestimmt sich gerade der Begriff der Welt.

Aus all diesen moglichen Wechselwirkungen von menschlicher Natur,
menschlichem Geist und dem Stoff der Natur, aus dem Zusammenwirken von
Empfanglichkeit und Selbsttétigkeit, schlieBt nun Humboldt, daf3 schon ein Gegenstand
geniige fiir die Bildung des Menschen, wenn er "sein ganzes Wesen in seiner vollen
Stiarke und seiner Einheit beschiftigt"2°. Folglich muf3 dieser Gegenstand, mit dem der
Mensch in obiger Art eine Wechselwirkung eingeht, "schlechthin die Welt sein, oder

doch (denn dies ist eigentlich allein richtig) als solcher betrachtet werden" 30,

24ebd., 283/284
25¢bd., 284
26ehd.

27ebd.

28¢bd., 285
29¢bd.

30¢hd.
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Kommentar zu Humboldt

Interpretiert man nun die Humboldtsche Bildungstheorie anhand diese Fragmentes so

lassen sich einige Besonderheiten herausstreichen:

1. Humboldt setzt den Menschen ins Zentrum von Bildung und Bildungsprozessen.
Nicht irgendwer oder irgendetwas bildet jemanden - damit dieser dann frither oder
spéter einen Nutzen daraus ziehen konne -, sondern der Mensch bildet sich jeweils
nur selbst innerhalb des leicht liberschaubaren Kreises, in dem er tétig ist.

Ziel sei es dabei, da3 dieser Mensch sich innerlich verbessere und veredle oder
wenigstens eine Befriedigung der inneren Unruhe erfahre, die ihn verzehrt. Dies
setzt ein bestimmtes anthropologisches Bild vom Menschen voraus, ndmlich daf} a
priori ein Bediirfnis dem Menschen derart innewohnt, das nach einer Stirkung
seiner Naturkréifte verlangt, wenn nicht nach einer Veredelung und Verbesserung
seines Wesens. Der Mensch ist also bei Humboldt ein Méngelwesen, das im Prinzip

- wenn es bildsam ist - immer potentiell stirkbar oder verbesserbar sein mulf3.

2. Interessant ist zudem, dal Humboldt im Textflul nach 2 Seiten kurz den Begriff des
Ichs einfiihrt anstelle des zuvor verwendeten Begriffs Mensch. Dies geschieht, wenn
er Bildung begreift als Schaffung des Begriffs der Menschheit in der Person des
Menschen. Dies solle auch noch iiber das Leben des Menschen hinaus wirksam
werden "durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten,
regsten und freisten Wechselwirkung".

Dieses Ich ist, wie zuvor der Begriff des Menschen, nicht weiter hinterfragt und
wird als bestehend angenommen. Es eroffnet eine metaphysische Dimension, wenn
es den Begriff der Menschheit in Wechselwirkung mit der Welt iiber das Leben
hinaus fassen soll.

In seiner Weltverbundenheit ist dieses Ich auch der "eigentliche Massstab zur
Beurtheilung der Bearbeitung jedes Zweiges menschlicher Erkenntnis"3!. Ein
"Auge" sei in der Lage, das Fortschreiten eines Bildungsprozesses (objektiv) zu
beurteilen, wobei dahingestellt bleibt, ob dieses Auge nun im Ich selbst verankert ist
oder in einem anderen Subjekt, oder ob es von auflen als "metaphysisches Auge"
fungiert.

Ist das Auge im Ich selbst verankert, so ist das Ich ein selbstbewufites und

selbstbestimmtes, das von sich und seiner Verbindung zur Welt weill und sich das

3lebd, 283
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Ziel von Bildung selbst setzen kann. Ist das Auge jenes eines anderen Subjekts, so
ist die Bildung des Ich letztlich fremdbestimmt. Ist das Auge ein metaphysisches, so
erfiahrt Bildung selbst eine metaphysische Dimension.

Zusammenfassend unterscheidet Humboldt also - das 148t sich zumindest aus dem
TextfluB herauslesen - einen anthropologischen Begriff des Menschen von einem
metaphysischen. Beide scheinen in Wechselwirkung mit der Welt erst zur
Vollendung zu gelangen, wobei es dem metaphysischen Ich unter Umstdnden auch
zusteht, ein selbstbestimmtes Urteil iiber diese Verbindung zu treffen. Der Mensch
hingegen ist von seiner Natur aus lediglich bestimmt, die Kréfte zu stirken, die ihm
fehlen, und die innere Unruhe zu befriedigen, die ihn verzehrt. Ein (mdglicherweise
neuzeitlicher) Subjektbegriff und philosophische Anthropologie gehen bei

Humboldt ineinander {iber, beziehungsweise sind nur unklar voneinander getrennt.

3. Diesem einen Pol von Bildung - der entweder als von Natur aus nicht vollstindig
und begehrend, andererseits als metaphysisch gegeben (eventuell selbstbewuflt und
selbstbestimmt) auftritt - setzt Humboldt den Pol der Welt gegeniiber.

Die Welt faBit er einerseits substanziell als Stoff auf, der auBerhalb des
menschlichen Wirkkreises existiert und der gegeniiber dem Menschen als
"Gegenstand" (flir mogliche Bildung) auftritt. Der Gegenstand gibt den
unterschiedlichen Naturkréiften als Form einen Raum fiir deren Ausdehnung und in
diesem ProzeB3 der Formverwirklichung und Weltgewinnung kann sich der Mensch
bilden, stirken veredeln oder zumindest die Unruhe, die aus seiner urspriinglich
weltfremden Existenz entsteht, befriedigen. Das Ich erhalte zudem noch durch seine
Wechselwirkung mit der Welt eine transzendentale Dimension, indem es einerseits
den Begriff der Menschheit verwirklicht, andererseits die Zeitlichkeit {iberwindet
und Totes und Unniitzes belebt und befruchtet.

Das Subjekt bedarf bei Humboldt Welt, um ein solches zu werden, aber es steht
dann auch wieder vor der Welt, weil es (moglicherweise) imstande ist, als Auge den
Prozel der Wechselwirkung zwischen Welt und Ich als "ein unverriicktes
Fortschreiten bis zu diesem letzten Ziel" (mit Ziel ist hier gemeint: "den Begriff der
Menschheit in unserer Person ... einen so groflen Inhalt, als moglich, zu
verschaffen"32) "zu verfolgen"33.

Allerdings ist Welt fiir den Menschen nicht an sich begreifbar, sondern prisentiert

sich nur innerhalb der Werkzeugfunktion des menschlichen Geistes (Verstand,

32Humboldt 1903, 283
33Humboldt 1903, 284



21

Einbildungskraft, Anschauung). Dies hat einerseits zur Folge, dal der Mensch sich
nur durch eine "Mannigfaltigkeit der Ansichten" der Welt nidhern kann und sich
Welt, wie sie ist, nie ganz einverleiben kann.

Andererseits stellt der hier eingefiihrte Geist einen Schutz vor der drohenden
Entfremdung dar, die dem Menschen drohe, wenn er "bestéindig von sich aus zu den
Gegenstinden auller ihm"34 iibergehe. Welt beinhalte eine immanente Gefahr fiir
das Subjekt.

Aber der menschliche Geist ist im Bildungsprozef3 immer schon dem Stoff der Welt
aufgedriickt. Beide, Geist und Welt, soll der Mensch einander dhnlich machen,
damit immer "von allem, was er auler sich vornimmt, das erhellende Licht und die
wohlthdtige Wirme in sein Inneres zuriickstrahle"35. Welt ist also bei Humboldt a
priori Substanz, die durch einen Prigeakt den menschlichen Geist aufgedriickt
bekommen hat und so jenem dhnlich geworden ist.

Die Wechselwirkung zwischen Welt und Ich ist somit einseitig, da Welt an sich das
Subjekt nicht bilden kann. Es gibt bei Humboldt somit nur eine Welt des Subjekts
und kein - wie dies eine vollstindige Wechselwirkung implizieren wiirde - Subjekt
der Welt. Das Ich soll und kann sich nicht - denn das wére eine bloBe Entfremdung -
bei allem, was es auller sich unternimmt, der "dunklen Schatten" und der
"bedngstigenden Kélte" aussetzen oder aus diesen "gebildet" werden.

SchlieBlich gébe es - so Humboldt - durch diesen a priori Prigeakt des
menschlichen Geistes auch keinen Unterschied mehr in der Betrachtung der Welt
allgemein und der eines Gegenstandes (eines bestimmten Ausschnittes der Welt):
der Geist schafft im ProzeB der menschlichen Kriftestdrkung mit der so

mannigfaltig gepragten Welt Allheit und Einheit.

4. Die Humboldtsche Bildungstheorie stellt den Anspruch, eine umiverselle und
allgemeine Theorie der Bildung des Menschen abzugeben. Sie ist in ihrer
Begrifflichkeit und Abstraktheit derart konzipiert, daBl prinzipiell alles, was
substanziell aulerhalb des Menschen liegt, als "Gegenstand" (und folglich auch als
Welt) aufgefa3t werden kann und somit potentiell als Bildungsgut heranziehbar ist.
Weiters ist Bildung bei Humboldt immer schon durch die menschliche Natur, durch
den Mangel an Kriften des Menschen oder den metaphysischen Anspriichen des
Subjekts (ein den Begriff der Menschheit beinhaltendes Wesen von Werth und

34ebd. 284
35ebd.
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Dauer zu sein) vorbestimmt. Bildsamkeit ist so jedem Menschen und jedem Subjekt

immanent.

. Problematisch bleibt bei aller Allgemeinheit des Bildungsprozesses die
Grenzziehung zwischen den Polen Ich und Welt. Damit sei die Frage angesprochen,
wo die "Welt auller sich" beginnt und wo der Mensch oder das Ich endet. Denn es
ist keineswegs klar, inwiefern der Mensch oder das Subjekt selbst als Gegenstand
von Bildung fungieren kann. Das singulére Ich braucht bei Humboldt ein "Auflen",

"

wodurch es sich bilden kann. Bildung ist hier immer "Bildung durch ..." oder

"

"Bildung an ..." - "Bildung" an sich ist in diesem Konzept allerdings nicht
beriicksichtigt.

Das Auge zur Welt scheint durch sich selbst in Humboldts Theorie nicht bildsam,
auch wenn der menschliche Geist bei der Bildung seine Eigenschaften der Welt
aufdriickt und in der entstehenden Ahnlichkeit das Auge spiegelt, wodurch ein
"erhellendes Licht" und eine "wohlthitige Wéarme" zuriickstahlen soll.

Wiederum ist so die Frage aufgeworfen, ob das Auge als ein metaphysisches
vorausgesetzt werden mufl oder nicht: Einerseits mufl das Ich, soll es sich durch
Welt bilden konnen, als inkomplettes und der Welt angehorig gedacht werden. Erst
durch Bildung erwirbt es ein Mehr an Substanz. Folglich wire es auch als
Gegenstand fiir Bildung denkbar. Ist es andererseits als Blickpunkt von Bildung
metaphysisch vorausgesetzt (wenn es als Auge das Fortschreiten eines
Bildungsprozesses zu verfolgen imstande ist), so kann es - innerhalb der

Humboldtschen Bildungstheorie - nicht Gegenstand fiir Bildung werden.
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Probleme eines moglichen Verhiltnisses von Bildung und Sprache

Die von Humboldt postulierte Allgemeinheit und Universalitdt von Bildung 146t sich
nun dazu verwenden, das Verhdltnis von Bildung und Sprache beim Spracherwerb zu

problematisieren3¢:

1. Da bei Humboldt der Mensch zur Bildung einen Stoff auBerhalb seiner selbst
benoétigt, mit dem er in Wechselwirkung treten kann, ist bei einer mdglichen
Sprachbildung die Sprache als Gegenstand und Teil der Welt anzusehen. Sprache
wire somit begriffen als substanzieller Bestandteil der Welt, situiert au3erhalb des
Menschen und des Subjekts, als Gegenstand, der mit dem Menschen (dem Subjekt)
in Wechselwirkung treten kann, als Stoff, dem der Mensch die Gestalt seines
Geistes aufdriicken kann.

Die Frage ist nun, ob Sprache derart als Bildungsgegenstand fungieren kann, oder
ob nicht die Natur der Sprache - die es noch ndher zu untersuchen gilt - nach einem
anderen Verhéltnis zwischen Bildung und Sprache verlangt.

Es bleibt erstens offen, ob Sprache als Substanz oder als Form zu begreifen ist:
Denn Sprache scheint nicht nur in den Lauten und Worten Bestand zu haben,
sondern auch in dem Raum, den sie aufspannt: sprachlicher Sinn ergibt sich nur,
wenn mehrere Elemente miteinander verkniipft werden, was ein Dazwischen
zwischen den Elementen impliziert. Und Sprache scheint als Gegenstand der Welt
keinen Wert fiir sich zu haben, weil sie nur zwischen den menschlichen Individuen
in Erscheinung tritt. Man ist "mit der einfachen Tatsache konfrontiert, da3 Sprache,
ehe sie noch eine bestimmte Sache zu bedeuten scheint, fiir den Anderen
bedeutet" 3.

Zweitens bleibt offen, wo sich Sprache in Bezug auf den Menschen befindet, innen
oder aullen? Denn wenn Sprache nicht in der Welt zu sein scheint, so braucht sie ein
menschliches Subjekt, um zu ihrem Dasein zu kommen. Dies bedeutet, da3 Sprache
- so sehr ihre reprisentativen Elemente (Buchstaben, Worte, Laute) sich auBlerhalb
des Menschen befinden - sich immer schon vom Inneren des Subjekts her nach

aullen kehren mufl und umgekehrt. So scheint das Verhéltnis Sprache - Menschen

36Humboldt selbst hat in seinem Werk das Verhiltnis von Bildung und Sprache umfassend abgehandelt
(am kompaktesten vielleicht in: Bildung und Sprache, 1997, 89ff). Dies ist aber hier nicht Gegenstand,
weil dies lediglich eine Mdglichkeit darstellt, Sprachbildung zu begreifen. Es geht mir in diesem Kapitel
um das prinzipielle Verhéltnis von Sprache und einer (mdglichen) Bildungstheorie und um die spezielle
Problematik, die aus einer solchen Verbindung - die oft nur all zu schnell hergestellt wird - entsteht.
37Lang 1973, 58
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einem mdglichen Bildungsanspruch, der eine Wechselwirkung Sprache - Mensch

fordert, ontologisch vorauszugehen.

2. Der Begriff der Bildung verlangt bei Humboldt ein wie auch immer geartetes
Bewufstsein, welches in der Form eines Auges imstande sein muf3, das Fortschreiten
der Wechselwirkung Ich - Welt zu verfolgen. Grenzt man einmal ein, dal es sich
dabei um kein metaphysisches BewuBtsein handelt, so impliziert dies, dafl ein
subjektives BewuBtsein (innerhalb oder aulerhalb des zu bildenden Ichs) existieren
muB, das imstande ist, das Verhiltnis Ich - Gegenstand zu bestimmen.

Fiir die Sprachbildung bedeutet dies, da3 ein Sprechenkonnen (also die Verbindung
Ich - Sprache im Akt des Sprechens) in irgendeiner Form bewuBtseinszugénglich
sein mufB3. Dies scheint allerdings bei der Sprache anzweifelbar, da bei Sprechakten
das BewulBtsein von der Sprache abgezogen zu sein scheint und auf den Inhalt -
wovon die Sprache spricht - gerichtet ist. Der bloBe Blick auf die Sprache beim
Sprechen wiirde das Wort an sich nichten und das Verhéltnis Ich - Sprache als

pervertiert erscheinen lassen.38

3. Bei Humboldts Bildungsbegriff ist die Wechselwirkung Ich - Welt derart relativiert,
dal3 die Welt nicht direkt auf das Ich wirken kann und soll, sondern nur tiber die
Umwege des menschlichen Geistes - damit das Ich sich nicht entfremde. Dieses
Verhiltnis ist bei einer moglichen Sprachbildung neu zu befragen: Denn dies
impliziert, da3 der Gegenstand Sprache vom menschlichen Geist formbar wére, daf3
Sprache zum Menschen nur als seine Sprache Zugang findet. Was bei einer
Objektwelt noch plausibel erscheint (der Geist bilde eben "Filter" zur Welt), wird
bei der Sprache unklar, da Sprache - so scheint es - nicht als Teil der Welt, sondern
neben der vorhin angesprochenen Implizierung des Subjekts auch als Produkt der
anderen (sprechenden Subjekte) auftritt. Dies lieBe den Schluf3 zu, dal Sprache den
menschlichen Geist selbst représentiere. Aber dann wire Sprachbildung im
Humboldtschen Sinne nicht mehr méglich, da Bildung eine Substanz aus der Welt

benotigt und nicht durch eine geistige Form transferierbar ist.

38Um dies als Phiinomen zu begreifen, mache man folgendes Experiment: Man spreche das Wort "Bir"
und wiederhole diesen Akt immer wieder, wobei man das BewuBtsein nur auf das Wort (auf den
gesprochenen Laut) richte. Nach einigen Wiederholungen, wenn das Bewultsein ganz bei der Sprache
ist, wird das Wort "Bér" als Fremdwort erscheinen und innerhalb des Sprechakts keinen Sinn mehr
haben. Zum selben Ergebnis gelangt man, wenn man beim (durchgingigen) Sprechen sein BewuBtsein
ganz und ausschlieBlich auf den Sprachtext richtet.
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Aus diesen Uberlegungen kann man den Schlu ziehen, daB innerhalb einer klassischen
(subjektzentrierten, gegenstandsbezogenen, bewultseinsimmanenten) Bildungstheorie,
wie sie Humboldt zum Begriff bringt, eine Sprachbildung zumindest problematisch ist,
weil die darin enthaltenen Begriffe (wie Ich, Substanz, Welt, Gegenstand) auf den
"Gegenstand" Sprache nicht ungefragt iibertragen werden konnen. Es scheint deshalb
angebracht, den Begriff der Sprache im Zusammenhang mit obigen
bildungstheoretischen Begriffen ndher zu untersuchen, um dann daraus eventuelle
Riickschliisse auf die Moglichkeit einer Sprachbildungstheorie ziehen zu kénnen.

Ich will mich damit bei der Betrachtung des Spracherwerbs bestimmt von jenen
Theorien und Praxisvollziigen abgrenzen, die in ihrem Selbstverstindnis bereits ein
unreflektiertes Verhdltnis von Bildung und Sprache beinhalten. Damit meine ich zum
Beispiel die schon angesprochene neuzeitlich-schulisch-institutionelle Praxis und die
darin enthaltenen didaktischen Konzepte zum Spracherwerb (etwa: Sprache bietet eine
kulturelle Identifikationsmoglichkeit). Oder es sind damit auch die stiimperhaften
Versuche in Deutschland um 1970 herum gemeint, mit dem Konzept der
"kompensatorischen Spracherziehung" emanzipatorische Ideale und gesellschaftliche
Chancengleichheit zu verwirklichen.?® Und ich meine damit auch bestimmte
Humanwissenschaften, die ihre Spracherwerbstheorien unbedacht auf bildungs-
theoretische relevanten Voraussetzungen aufbauen.

Als Pédagoge kann ich mich mit wissenschaftlichen Spracherwerbstheorien
nicht zufrieden geben. Mein Versuch ist es vielmehr, den frithkindlichen Spracherwerb
hier wieder ins Licht einer moglichen bildungstheoretischen Betrachtung zu stellen.

Vorerst will ich die wissenschaftlichen Theorien zum kindlichen Spracherwerb
darlegen und dann die darin enthaltenen Grundannahmen, die fiir einen Bildungsbegriff
relevant und interessant sind, herausarbeiten und problematisieren.

AnschlieBend sei der Blick wieder auf den Bildungsbegriff gerichtet mit der
Absicht, die (klassischen) bildungstheoretischen Annahmen erneut in Frage zu stellen
und in Hinblick auf die in der Analyse gewonnenen Ergebnisse und
Problematisierungen zu erweitern. Dazu werden sich Elemente aus dem
"psychoanalytischen"4? Sprachdenken von Jacques Lacan, die ich zuvor entwickelt

habe, als fruchtbar erweisen.

39Giehe Kapitel "Spracherwerb in der Erziehungswissenschaft" (Ansitze von Loch, Oevermann,
Goppner)

40Die Anfiihrungszeichen stehen hier deshalb, weil Psychoanalyse bei Lacan nicht unbedingt mit der
Psychoanalyse als Wissenschaft gleichzusetzen ist. Lacan erweitert Psychoanalyse auf ihre
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Ich werde so einen Bildungsbegriff ausformulieren, der dem Problem der
Sprachbildung angemessener erscheint, als die klassischen Bildungstheorien dies
ermoglichen.

Auf dieser bildungstheoretischen Basis aufbauend (die notwendigerweise an
postmodernes Denken angelehnt sein wird) seien dann noch einige Phdnomene des

frithkindlichen Spracherwerbs aufgegriffen und beleuchtet.

Damit aber der Blick und das Vorgehen der Wissenschaften diesseits der implizierten
bildungstheoretischen Annahmen und diesseits der Methodendiskussion noch eine
grundlegende Relativierung erfihrt, sei vorerst noch ein Begriff von Wissenschaft zur
Sprache gebracht - namlich jener von Lacan -, welcher Wissenschaft noch anders lesbar
macht: ndmlich nicht als Mdglichkeit, die Wahrheit und das objektiv Wahre zu
erkennen, sondern als konstitutives Moment fiir ein Subjekt (der Wissenschaft), das sich
mit der Erzeugung von Wissen "bildet", und als sprachliche Symbolisierung von Welt:

Wissen sei a priori nur als sprachliches zu begreifen.

philosophischen Grundlagen hin, was Riickwirkungen auf das "wissenschaftliche" Selbstverstédndnis von
Psychoanalyse hat.
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Lacan und die Wissenschaft+

Will man Spracherwerb (ein Begriff aus der Wissenschaft!) im Lacanschen Sinn
verstehen, so ist es vorerst notwendig klarzustellen, was das besondere Verhiltnis
zwischen der Theoriekonzeption Lacans und der Vorgangsweise der Wissenschaft
ausmacht. Es geht im weitesten Sinn um das Verhéltnis von Wissenschaft und
Psychoanalyse, aber auch im besonderen um das spezielle, wiederum nur aus der
Lacanschen Theorie des Subjekts heraus zu verstehende Bild, das sich Lacan - der
Psychoanalytiker - von der Wissenschaft macht.

Der Genauigkeit wegen sei darauf verwiesen. Denn einerseits befindet sich diese
Arbeit auf dem Feld der Wissenschaft, andererseits will sie dariiber hinausgehen, aber
gerade dadurch, daB3 sie die Wissenschaft als Wissenschaft beldf3t, daf sie ihren Diskurs
ernst nimmt als eine besondere Rede, die das Wahre "beblickt", die durch ihre
Verankerung im Symbolischen, im Wissen, Leerstellen schafft, die nicht das Wahre
festschreiben, sondern es evozieren.

Es geht hier darum, den Text als Text zu belassen und die Leerstellen als
Leerstellen. Es ist weder mein Ziel, Grenzverwaschungen zu betreiben, noch
Totalitaritidten aufzustellen, sondern es ist das Symbolische vom Nicht-Symbolischen
abzugrenzen, das Gesagte vom Nicht-Gesagten.

Was diese Untersuchung schwierig macht, ist der besondere Gegenstand, mit
dem ich mich hier beschéftige: der Spracherwerb. Die Frage ist, wie das Subjekt zur
Sprache kommt und was dies fiir das Subjekt bedeutet. Es geht also um das Eintreten
des Subjekts in das Symbolische oder, genauer, um das Verhéltnis von Subjekt und
Symbolischem. Nun ist aber gerade das Instrument, mit dem ich dies untersuche, das
Symbolische selbst, die Wissenschaft mit ihrer Signifikantenwelt, und es stellt sich die
Frage, ob hier nicht ein Zirkel vorliegt: daB das Untersuchende gleich dem
Untersuchten ist.

Wissenschaft ist das Setzen von (Sprach-)Signifikanten durch ein Subjekt*? mit
dem Anspruch auf Objektivitdt und Wahrheit, Spracherwerb ist als das (allméhliche)

41Es mag sein, daf in diesem Kapitel begrifflich und gedanklich auf manches vorgegriffen wird, was erst
spéater im Duktus der Arbeit (im Kapitel: "Die Beleuchtung durch Lacan") entwickelt und abgehandelt
wird. Aber der Genauigkeit wegen - um dem Denken gewisse Bahnen offen zu lassen oder zu er6ffnen -
ist dieses Kapitel jetzt einzufithren. Lesen wird in dieser Arbeit nicht als linearer, sondern als zirkuldrer
Prozef3 aufgefal3t.

4Zbei Lacan: "Subjekt der Wissenschaft"
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Sprechen von Sprache das Setzen von (Sprach-)Signifikanten durch ein (kindliches)
Subjekt. Kind und Wissenschaftler setzen sich also jeweils als Subjekt mit Sprache
auseinander...

Es soll im Folgenden - aufbauend auf dem Lacanschen Denken - untersucht

werden, was das spezielle an einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung ist.

Die vier Diskurse

Lacan hat in seinem Spitwerk# vier unterschiedliche Diskursformen ausgearbeitet.
Diese Diskurse finden sich jeweils in verschiedenen Institutionen der Gesellschaft
wieder und stellen (wohl unter dem Einflu3 der sozialen Unruhen in Frankreich Ende
der 60-er Jahre) eine Hinwendung des Lacanschen Denken auf das Soziale dar.

Unter Diskurs ist dabei nicht primér eine (sprachliche) Auseinandersetzung von
Individuen gemeint, sondern ein strukturales Verhiltnis von verschiedenen
GrundgroBen44, die in verschiedenen Lebensbereichen unterschiedlich zueinander
stehen.

Die Diskursformen sind einer Gepflogenheit Lacans folgend formelhaft zu
sogenannten "Mathemen" verkiirzt; sie sind im freien Formalismus zu einer fiir sich

"sprechenden" Komplexitét verdichtet und bilden in sich eine Einheit. Sie lauten:

43Sem XVII (1969-70)
44Herr(schaft), Subjekt, Wissen, Objekt
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DISKURS DES HERRN DISKURS DER HYSTERIE
Ss — S § — S
$ a a Sz
DISKURS DER UNIVERSITAT DISKURS DER PSYCHOANALYSE
S, —— a a — §
S $ S Si

Jeder Diskurs bietet 4 Plitze:

Agens ——>  anderer
Wahrheit Produktion

Das Agens ist der Ausgangspunkt eines jeden Diskurses. Es wendet sich an einen
anderen, wodurch ein(e) Produkt(ion) entsteht, die nicht unmittelbar zur Oberfldche
(zum BewuBtsein) des Diskurses gehort. Jeder Diskurs hat zudem einen Bezug zu einer
eigenen "Wahrheit", die ebenfalls unter der Oberfliche erscheint und die nur innerhalb

des jeweiligen Diskurses situiert ist.
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Die Termini#s sind:

Si

Herren-, Meistersignifikant, der Phallus (als abstrakte Struktur), der phallische
Signifikant, Signifikant der Signifikanten (der Differenzen)

Er ist ein Signifikant ohne Signifikat, der notwendig ist, um das Gefiige der
Signifikanten topologisch zusammenzuhalten. Er hat als solcher keinen Sinn, sondern er
ist "Kopula" zwischen den einzelnen Gliedern und wird so zum Stifter, durch den
Existenz (in der Folge auch die Existenz des Subjekts, das sich ja iiber die Signifikanten
bestimmt) erst moglich wird.

Bei Freud: "der Nabel des Traums" (der sich jeder Fassung entzieht)

"Er (der Herrensignifikant) ist nicht weiter aufzulésen in ein Signifikat, in eine
Transparenz des Sinnes, sondern er markiert einen Platz der Struktur, den Platz des alle
Bedeutungen generierenden, singuldren (oder undren), ausgeschlossenen Elements, des
Si, an dem sich das ganze System der Sprache und der Bedeutungen, das System der
bindren Signifikanten, die auf andere Signifikanten verweisen, abzweigt - "S2", das

Wissen."46

S>
das Wissen
"Die Batterie der Signifikanten als Reservoir des Wissens"47, die am Herrensignifikant

sich einhidngen und sich durch differentielle Oppositionen voneinander trennen (unter-

scheiden).

45Die folgenden Definitionen sind groBtenteils aus der Sekundarliteratur zusammengetragen und finden
sich nur bruchstiickhaft im Werk Lacans wieder. Mir ist die Problematik einer solchen (textzerrei3enden)
Vorgangsweise bewulit, aber ich sehe sonst keinen anderen Weg fiir die Erklérung der Termini.

46Feuling 1989, 19

47K eil 1989, 87
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das Subjekt (von der Sprache durchzogen / symbolisch kastriert), das Sub-jektum

(Unterworfene) der Sprache, das "sujet barré"

Es ist eine Leerstelle, "eine Diskontinuitidt im Realen", etwas, das nicht existiert und das
sich nur im Gebrauch der Sprache nachtriaglich setzen kann.

Es muf} sich, um zur Existenz zu kommen, den Signifikanten unterwerfen, deren
Mangel auf sich nehmen, es kann sich nur vom Anderen aus bestimmen.

(Es ist nicht, es wird.)

Es ist im Realen abwesend, unmdglich, im Symbolischen werdend, mdglich, im

Imaginiren, anwesend, wirklich.48

Das Subjekt $ sucht im Begehren die Einheit seiner selbst (die selbst verlorene Einheit
durch den Gebrauch der Sprache, des Schreis) und findet dabei das Leere im Realen -
durch Fassen des "Objekts a" ($ ¢ a)4°

Das Subjekt wird bei Lacan - gemessen an der abendlédndischen Denktradition - auf den
Kopf gestellt: nicht das Subjekt erkennt die Welt und konstruiert daraus die Wahrheit
(und schreibt sie in ein Wissen nieder), sondern die Wahrheit existiert immer schon (im
Realen zwar, aber doch niedergeschrieben in der Welt der Signifikanten), und sie, die
Signifikanten, konstruieren aus sich heraus das Subjekt (wenn es die Signifikanten
setzt)!

das Objekt, die Mehrlust, die Ursache des Begehrens

Das "Objekt a" ist der Abfall, der bei der Symbolisierung entsteht und all das beinhaltet,
was sich nicht symbolisiert ist/sich nicht symbolisieren 146t. Es gehort unmittelbar zum

Subjekt, es ist eine Art "Organverldngerung", eine Heraussetzung von etwas, was aus

48yergl.: Widmer 1990, 54
49"$ Punze a" - ein Lacanscher Formalismus
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dem Korper des Subjekts stammt’0, was aber immer schon von ihm getrennt ist.
Topologisch 148t sich dieses Verhiltnis mit den beiden Seiten des "Mobiusbands"S!
darstellen, und Lacan formuliert: "Das Subjekt ist, wenn man so sagen kann, in innerem
Ausschluf} seinem Objekt eingeschlossen".2

Das Subjekt erhilt so in der Spannung ein Begehren nach dem "Objekt a", mul3 aber, da
es Subjekt ist und nicht psychotisch ist, daran scheitern. Das "Objekt a" wird so Ursache
des ewigen, lebensspendenden Begehrens des "sujet barré".

Das "Objekt a" hat urspriinglich mit dem Erkenntnis- und Wahrnehmungsobjekt nichts
zu tun, es ist eine Konstruktion, die sich allein im Ausfall der Sinnlichkeit erweist33, es
gehort also zum Imaginéren, und es 14Bt sich nur indirekt fassen: im Phantasma, in der
Angst und im Begehren. Lacan bringt aber in der Konstruktion des "Subjekts der
Wissenschaft" das Objekt der Erkenntnis in die Néhe des "Objekts a", weil
Wissenschaft sich nie mit den Dingen an sich, sondern nur mit den Abbildern der Dinge

beschiftigen kann.

Die Konstruktion der vier Matheme ist derart, daB3 sie der Reihe nach eine Tauschung
der Termini an den Pldtzen ermdglicht (wodurch jeweils ein anderer Diskurs entsteht),
als auch eine "Revolution" innerhalb der Diskurse, daf3 ein Diskurs zu einem anderen
fortschreiteten, wechseln kann.* Man kann sich aber jeweils nur innerhalb eines

bestimmten Diskurs befinden.

Im Zusammenhang mit dieser Arbeit sind vor allem der Diskurs der Universitit und der
Diskurs der Psychoanalyse von Interesse, denn diese Arbeit - sie ist eine universitére -
will einen psychoanalytischen Diskurs verwenden, um einen universitiren zu

beleuchten:

>0Gondek 1992, 112

51Begriff aus der Mathematik: ein Band, das an den beiden Enden verdreht zusammengefiigt wird, daB
die Vorderseite in die Riickseite iibergeht. Bewegt man sich entlang dieses Bandes, befindet man sich
plotzlich auf der Riickseite der Flache!

52Lacan Sem XI, 238

>3Gondek 1992, 111

54Der Wechsel von einem Diskurs zum anderen geschieht durch die Einwirkung des UnbewuBten



33

Der Diskurs der Universitit

S = a
Si $

Im Diskurs der Universitdt wendet sich das Wissen (in Form der Signifikanten) an das
verlorene, vom Subjekt $ abgespaltene "Objekt a", um es zu erkunden. Die
Wissenschaft will ein objektives Wissen erstellen, eine Wahrheit, die fiir jedes Subjekt
Giiltigkeit hat und mit der "Intersubjektivitit" moglich wird. Ziel, dafl das "Objekt a"
ganz in der Welt der Signifikanten aufgeht und alles durch Wissenschaft

erklarbar/sagbar wird.

In dem Diskurs der Universitit gibt es zwei RestgroBen: das durch die
Signifikanten durchzogene Subjekt und der Herrensignifikant. Beide fallen bei diesem
Diskurs heraus, sind von ihm "weggebarrt"35, wobei das der symbolischen Kastration
unterworfene Subjekt Produkt ist und der Herrensignifikant zur Wahrheit des Diskurses
wird.

Wissenschaft, in der Form des technokratischen Expertentums, ist frei von
Subjektivitit. Jedes Problem wird, wenn man den Gegenstand (das "Objekt a") genau
genug eingrenzen kann3%, in einem Diskurs, einer Diskussion von beliebigen
Subjekten, mit intersubjektiv nachvollziehbaren Argumenten angehbar, d.h. es wird
versucht, liber Sprache eine gemeinsame Aussage iiber das "Objekt a" zu gewinnen.

Der Herrensignifikant ("der Name des Vaters") ist im Diskurs der Universitit
unerwiinscht3’, der Dogmatismus ist und war immer der Feind des
Wissenschaftsbetriebs, hochstens - und darauf zielt die Wissenschaft letztlich auch ab -
er, der Wissenschaftsbetrieb, wird zum Herrensignifikanten, indem ihm
uneingeschrankt geglaubt wird in einer sonst "vaterlosen Gesellschaft", in welcher der
Vater und das Subjekt - durch Sozial- und Humanwissenschaften erkldrt - die Funktion
von Institutionen erhalten.

Zu vermerken ist, daB - von der Subjektseite kommend - das "Objekt a" im
Grunde nichts mit dem eigentlichen Objekt der Wissenschaft zutun hat. Das "Objekt a"

55Damit sei gemeint, daB innerhalb des Formalismus eine "uniiberwindbare Schranke" (franz.: barre -
hier auch in Anlehnung an das Saussuresche Zeichenmodell gemeint) zwischen den Diskurs und den
"RestgrofBen" eingebaut ist: die RestgroBen sind nicht Gegenstand und Agenten des Diskurses, aber
Referenzgréfien und Produkte.

S6was schon ein grundsitzliches Problem darstellt

ST"Wissenschaft und ihre Lehre ist frei!" - Inschrift im Neuen Institutsgebiude Wien
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ist vielmehr ein Abfall, der vom erkennenden Subjekt dadurch abfillt, da3 nicht alles
(aus dem Realen) symbolisierbar ist, dal immer ein Rest auBlerhalb bleibt, der dem
Subjekt doch anhingig ist.38

Das "Objekt a" ist in dieser subjektspezifischen Konstruktion das Begehren (den
abgespaltenen Rest wieder einzubinden), das Phantasma (die Ganzheit konstruiert im
Imaginiren) und die (frei flottierende) Angst .

Lacan wirft der Wissenschaft nun vor, dal das Begehren des "Subjekts der
Wissenschaft" ( = des Wissenschaftlers) immer so grof3 ist, da3 - weil Menschen
Wissenschaft betreiben - das Objekt der Wissenschaft obligat das "Objekt a" des
Forschers ist: "Forscher haben einen so starren Begriff vom Wirklichen, dal3 sie nicht
bemerken, dafl ihre Untersuchung es in ihr Objekt umwandelt."5® Wissenschaftliche
Objektivitat ist somit - da in der Wissenschaft das "Subjekt der Wissenschaft"
unumganglich ist0 - schlichtweg unmdglich, auch wenn der universitire Diskurs einen
solchen Umgang mit dem Objekt (der Wissenschaft) postuliert.

Da das wissenschaftliche Objekt immer schon Objekt des "Subjekts der
Wissenschaft" ist, also "Objekt a", kann Lacan auch behaupten, "dall die Wissenschatft,
wenn man genau hinsieht, kein Geddchtnis hat"®!. Denn sie produziere eben nicht
zeitlich unverdndertes Wissen, sondern das Subjekt der Sprache, indem sie versucht, das
jeweilige Phantasma des Forschers und der Forschergemeinde (symbolisch) zu fassen.62
Selbst die positive Naturwissenschaft wird so zu einer "aktiven Subversion der
Natur"®3, denn "Wissenschaft konstituiert sich dadurch, dal} sie ein definiertes (also im
strengen Sinne kiinstliches, artifizielles) Objekt konstruiert". %4

Ein besonderes Problem stellt in diesem Gefiige nochmals die sogenannte
"Humanwissenschaft" dar, im doppelten Sinne nédmlich, daB sie sich einerseits (wie die
Naturwissenschaft) dem Objektcharakter entzieht, um mit dem "Objekt a" letztendlich

etwas Nichtvorhandenes (das Phantasma des Forschers) zu erforschen, andererseits ist

S8etwa das Phinomen der Stimme: Sie ist zwar immer bei jeder Signifikation (Artikulation) prisent, ist
aber als solche beim Sprechen nie symbolisierbar. (Musik und Gesang versuchen dieses...)

S9Lacan S I, 24

60"Der Gelehrte, der Wissenschaft treibt, ist durchaus ebenfalls ein Subjekt, er ist als solches sogar
besonders ausgezeichnet in seiner Konstitution, was sich an dem Umstand zeigt, dafl die Wissenschaft
nicht so ohne weiteres auf die Welt gekommen ist (daB ihre Geburt nicht ohne Komplikationen verlief
und ihr auch einige Miferfolge vorausgingen: Abtreibung, oder Frithgeburt)." Lacan S 11, 167

6ILacan S 11, 248

62"Es geht um die Wissenschaft, die uns einnimmt, die den Kontext fiir unser aller Handeln ausmacht in
der Zeit, die wir leben und der nicht einmal der Psychoanalytiker entrinnen kann, da auch er von ihr
bedingt ist, als Die Wissenschaft, diese." Lacan Sem XI, 243

63Feuling 1989, 12

64Feuling 1989, 12
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das Objekt der Humanwissenschaft der Mensch und letztlich das Subjekt, das - nach
Lacan - ohnedies aktuell nur als Leerstelle zu fassen ist und der Symbolisierung von
jeher entschwunden ist.> Humanwissenschaft ist also die Wissenschaft, die mit Hilfe
von Begierden, Phantasmen und Angsten (dem "Objekt a") Leerstellen (das Subjekt)
untersuchen will...!? Lacan spricht deshalb nicht von Humanwissenschaften, sondern

von "Konjekturalwissenschaften", Wissenschaften der Vermutungen. ¢

Der Diskurs der Psychoanalyse

Dreht man die Termini des Diskurses der Universitit im Gegenuhrzeigersinn um einen

Platz zuriick, so erhilt man das Mathem des Diskurses der Psychoanalyse:

Um das Diskursmathem zu verstehen, muB3 man hinzufiigen, da3 der Diskurs auch
"Diskurs des Psychoanalytikers" heif3t, sich also auf die Situation zwischen Analytiker
und Analysanden bezieht und nicht auf die Psychoanalyse als Theorie. Das "Objekt a"
(das auch Begehren ist - ein Begehren, das durch den Mangel, den das "Objekt a" bei
seiner Bildung verursacht, gespeist wird) wendet sich als Agens an das gespaltene, von
der Sprache durchzogene Subjekt. Produziert wird als Rest der Herrensignifikant, der
die Anerkennung der symbolischen Kastration durch das untersuchte Subjekt bedeutet,
und das Wissen, die Kette der Signifikanten, ist die Wahrheit.

65"Es gibt keine Wissenschaft des Menschen, weil es nur das Subjekt, nicht aber den Menschen der
Wissenschaft gibt." Lacan S II, 237
66vergl.: Lacan S I, 126ff
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In der analytischen Situation (die ja nicht nur eine "two-body-psychology"
darstellt, sondern in der immer schon die Sprache als symbolische Instanz des Anderen
und die imaginédre Ebene im Spiel sind) wendet sich das Begehren des Analytikers¢’, an
das Subjekt des Analysanden, das in der Kur spricht und so die symbolische Kastration
annimmt. Das heiit, der Herrensignifikant wirkt, da das Gesetz der Sprache von
Analysanden, wenn er spricht, akzeptiert wird. Als Wahrheit wird das "Wissen" (das die

gesprochenen Signifikanten enthalten) stehengelassen.

Psychoanalyse und Wissenschaft

Der Diskurs der Psychoanalyse bringt uns hier - im Gegensatz zum Diskurs der
Universitdt - nicht weiter, da er sich auf das analytische Setting von Analytiker und
Analysanden bezieht. Folgt man Laplanche (Das Vokabular der Psychoanalyse, 410), so
gliedert sich die Psychoanalyse in 3 Gebiete (Untersuchungsmethode,
psychotherapeutische Methode, Theoriegebdude)®. Dies erlaubt, die Psychoanalyse
auch als "Wissenschaft" zu sehen, ndmlich als die Wissenschaft vom UnbewuBten:
einmal als Theoriegebdude durch den Diskurs der Universitit strukturiert, und
andererseits - in der Untersuchungsmethode von der Couch aus - als Diskurs der
Psychoanalyse.

Lacan versucht nun, die im universitiren Diskurs nie richtig anerkannte
Psychoanalyse®® als "Wissenschaft" zu etablieren, indem er den Begriff der
Wissenschaft erweitert: Einerseits stellt er radikal die Frage, "Was ist eine
Wissenschaft, die die Psychoanalyse einschlieB3t?, und nicht: Ist die Psychoanalyse eine
Wissenschaft?"7%, andererseits versucht er konkret, die Psychoanalyse als
"Konjekturalwissenschaft" zu setzen. Lacan gibt fiir diese Wissenschaft folgende
Kriterien an:

- sie soll ein definiertes Objekt oder wenigstens eine bestimmte

Operationsebene haben
- sie muB sich auf ein einheitliches System beziehen

- sie soll auf Formeln gebracht werden konnen?!

67das auch das Begehren des Analysanden ist: "Das Begehren des Menschen ist das Begehren des
Anderen", Lacan S I, 220

68ein Unterteilung, die bereits auf Freud zuriickgeht

%mit Recht, denn sie verfolgt ja - wie oben erldutert - offensichtlich einen anderen Diskurs

70Lacan Sem. X1, Klappentext

Tlyergl.: Lacan Sem XI, 14 u. 15
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Fiir die Psychoanalyse gilt insbesondere:

"Die Psychoanalyse wird ihre Theorie und Technik wissenschaftlich nur begriinden
konnen, indem sie die wesentlichen Dimensionen ihres Erfahrungsbereichs adidquat
formuliert. Das sind neben der historischen Theorie des Symbols, die intersubjektive
Logik sowie die Zeitlichkeit des Subjekts".”2

Dazu legt er ihr nahe, sich am universitdren Diskurs der Linguistik zu orientieren:

"Soll die Psychoanalyse sich als Wissenschaft vom Unbewufiten konstituieren, so ist
davon auszugehen, dal das UnbewulBite wie eine Sprache strukturiert ist."73
Psychoanalyse soll das UnbewuBite mit den selben Mitteln untersuchen, wie die
strukturale Linguistik die Sprache untersucht, sie muf3 auf der Ebene von Metapher und

Metonymie, von langue/parole, Signifikant/Signifikat operieren.”#

Nun beanspruchen aber Psychoanalyse und Wissenschaft eine Wahrheit fiir sich, und
Lacan begibt sich als Psychoanalytiker immer schon aufs selbst polierte Glatteis, wenn
er versucht, Psychoanalyse zu verwissenschaftlichen. Denn der universitire Diskurs hat
eben eine bestimmte Struktur (Suche nach dem "Objekt a"), die im Subjekt der
Wissenschaft begriindet liegt, und der Diskurs der Psychoanalyse ist von grundsétzlich
anderer Struktur (er will das Subjekt selbst ergriinden, das heil3t zum Sprechen bringen).
Psychoanalyse und Wissenschaft sind nicht so leicht zu einen - es ist die
Unvereinbarkeit der verschiedenen Diskurse, die hier ins Spiel kommt, aber auch die
Zugehorigkeit des "Objekts a" zum nicht ergriindbaren Feld des Realen. Und an der
Position der Wahrheit stehen in den verschiedenen Diskursen verschiedene Termini: im
Diskurs der Universitit ist es der Herrensignifikant, im Diskurs der Psychoanalyse das

Wissen. Es bleibt die Frage, wie Wahrheit bei Lacan nun begriffen wird.

72Lacan, ST, 131
73Lacan Sem. X1, 213

74Lacan entwickelt diese Vorgangsweise in dem Aufsatz "Das Dringen des Buchstabens im UnbewuBten
oder die Vernunft seit Freud" S II, 15ff
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Was ist die Wahrheit? Wer sagt die Wahrheit?

Wabhrheit ist bei Lacan anders gefaf3it als in der abendléndischen Tradition sonst {iblich:
Wabhrheit ist nicht etwas, was - in der Tradition Descartes - durch das erkennenwollende
Subjekt im Akt des Forschens erst gefunden, konstruiert werden muf3, sondern Wahrheit
ist a priori schon da, ist dem Realen angehorig und findet in den Kategorien des
Symbolischen und des Imaginiren ihre Ausprigung. Das Reale selbst bleibt aber, laut
seiner Definition, unzugdnglich, es ist das, was immer am selben Ort ist, was
vollstdndig und ohne Rif} ist, und es ist das Unbewulte, das im Symbolischen (iiber
Sprache und Symptom) einen Weg zum Realen sucht.”s Das UnbewuBlte will das Reale

'

aufschlieBen, scheitert aber, "...da das Reale jeden Sinn ausschlieit, es gibt keine
Wabhrheit iiber das Reale. Wahrheit und Reales fallen daher zusammen."7¢

Die Wahrheit 148t sich deshalb nur "halbwegs" sagen ("mi-dire"), aber nicht im
Sinne einer Metasprache, denn "...es gibt keine Metasprache, da} keine Sprache je das
Wabhre iiber das Wahre sagen kann..."”7, sondern Wahrheit liegt bereits immer in (oder
zwischen) den Signifikanten(ketten), auch wenn es sich dabei offensichtlich um Liige

handelt.

"Fiir Lacan ist der Andere’® auch der Ort der Wahrheit; ohne das Symbolische gibe es
weder Wahrheit nach Liige, welche beide er als korrelativ auffait. Im Unterschied zu
anderen Denkern stellt Lacan nicht eine Theorie der Wahrheit auf, sondern geht davon

aus, dall Wahrheit uns vorausgeht."7?

Im Imagindren hingegen duBlerst sich Wahrheit im Phantasma. Das "Objekt a", das
immer im Zusammenhang mit dem gespaltenen Subjekt zu denken ist, wird zum Ort der

Wahrheit, indem das Subjekt das, was ihm fehlt (was nicht symbolisierbar ist) im

73>"Das eigentlich Reale ist diesseits der Sprache situiert. Diese bildet iiber dem Abgriindigen des Realen
das, was man Realitit nennt." Widmer 1990, 20

76K eil, 1989, 155

7TDas ganze Zitat lautet: "...alles, was es von der Wahrheit, der einzigen,

zu sagen gibt, will sagen, dafl es keine Metasprache gibt (eine Behauptung, die den ganzen logischen
Positivismus zu situieren erlaubt), da3 keine Sprache je das Wahre {iber das Wahre sagen kann; denn die
Wahrheit begriindet sich daher, daB3 sie spricht, und daf} ihr kein anderes Mittel zur Verfiigung steht, um
dies zu tun." Lacan S II, 246

78also der Ort der Sprache

OWidmer 1990, 46



39

Phantasma imaginiert und als Sinn konstruiert.8? Das Phantasma (aber auch die Angst
und das Begehren) wird so zur Wahrheit des Subjekts.

Wissenschaft (also Wissen, das als Batterie von Signifikanten vorhanden ist)
wird genauso wie das Sprechen des Analysanden in der psychoanalytischen Kur zum
Ort der symbolischen, gegebenen Wahrheit, aber derart, dal3 sie, die Wahrheit, wenn sie
gesprochen wird, nur angesprochen wird. Festschreiben 1483t sie sich nicht,
genausowenig wie sie im Phantasma iiber das Objekt begreifbar (objektivierbar) wird

und einer "Inter- subjektivitit" zugefiihrt werden kann.

Der Umgang mit der Wahrheit

Wie soll also das (erkennende?) Subjekt mit der Wahrheit und deren jeweiliger Position
innerhalb der verschiedenen Diskurse umgehen? Kurz: sie hinnehmen, sich der
symbolischen und imagindren Ausprdgungen hingeben, sich ihrer bedienen, sich auf die
Diskurse einlassen und sich als Subjekt setzen (lassen) und den jeweils dafiir
vorgesehenen Platz einnehmen.

Es geht darum - was im Verlauf der Arbeit noch ausfiihrlich dargelegt werden
wird - als Subjekt die symbolische Kastration durch die Sprache anzunehmen, sich aktiv
als Sprechender der symbolischen Ordnung zu bedienen und in einem "Vollen
Sprechen" die Wahrheit und sich selbst als Subjekt zu setzen. Es geht um die
Anerkennung einer zentralen Vermittlungsinstanz zwischen Subjekt und Objekt, einer
"interferierenden" Instanz, die sich ebenso wie das Bild der Herrschaft des Subjekts
entzicht und seine Autonomie untergribt: die Sprache, das Symbolische.

Objektivitdt, also quasi ein Sprechen der Dinge selbst, ist nicht moglich, da das
"Subjekt der Wissenschaft" aus der Wissenschaft nicht eliminierbar ist und die Dinge

nicht sprechen konnen. 8!

80"Der Sinn als Funke zwischen den Signifikanten metaphorisiert das Reale. Er konstruiert auch eine
Wabhrheit im imaginédren Sinn, die Wahrheit fiir ein Subjekt, das nicht anders kann, als den Seinsmangel
zu metaphorisieren, ihm Sinn zu geben, den es vom Signifikanten erhilt." Widmer 1990, 75

811m Seminar II wagt Lacan (zur Demonstration dessen, was das Subjekt ausmacht) die profane Frage zu
stellen: "Warum sprechen die Planeten nicht?" Er gibt zur Antwort: "...erstens, weil sie nichts zu sagen
haben - zweitens, weil sie nicht die Zeit dazu haben - drittens, weil man sie zum Schweigen gebracht
hat." Und weiter: "Die Sterne sind real, vollstdndig real,..., sie sind schlicht und einfach das, was sie sind.
DalBl man sie immer wieder am selben Platz wiederfindet, ist eciner der Griinde dafiir, da} sie nicht
sprechen." Lacan Sem. II, 299ff
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Die Unmdglichkeit des unmittelbaren Zugangs zu den Dingen zu leugnen und
sich als "Subjekt der Wissenschaft" nicht der symbolischen Kastration durch die
Sprache zu unterziehen, bringt Lacan in Zusammenhang mit der Verwerfung, einem
Mechanismus, der die Psychose kennzeichnet, dem Nicht-wissen-Wollen des "Namens-
des-Vaters". So kann er behaupten, "daB} eine gegliickte Paranoia ebensogut auch als
Abschlu3 der Wissenschaft erscheinen wiirde", und er sieht es als Verdienst der
Psychoanalyse an, "dall es zum Wesen der Psychoanalyse gehort, den "Namen-des-

Vaters" wieder in die wissenschaftliche Betrachtung einzufiihren"82,

An dieser unorthodoxen Konzeption von Wissenschaft, an der eigenartige Setzung von
Subjekt und Objekt 14Bt sich auch Kritik anbringen: Andrea Keil sieht in ihrer
Dissertation das Projekt von Lacan als gescheitert, da Lacan als Psychoanalytiker (und
als solchen bezeichnet er sich selbst immer wieder) jede Objektbeziehung von
vornherein psychoanalytisch interpretiert, sodall ein Objekt der Forschung nicht
distanziert vom Subjekt und dessen Begehren gesehen werden kann, sondern gleich zu
seinem "Objekt a" wird. Lacan betreibe eine Art Erkenntnistheorie, "die eben so weit
geht, die Moglichkeit von Erkenntnis iiberhaupt zu leugnen" (durch Aufhebung der
Unterscheidung Subjekt/Objekt und durch Rekurs auf die psychoanalytische
Erfahrung)83. Und mit seinem "Symbolismus ohne objektive Basis und ohne
Anwendbarkeit® kann Lacan nur eine Pseudowissenschaft, eine Wissenschaftsimitation
konstruieren."85

Der Wissenschaft stelle Lacan die Psychoanalyse voran: Sie soll der
Wissenschaft wieder das zurlickgeben, was sie verloren hat: ihr Subjekt. Aber: "Er
(Lacan) will uns nidmlich glauben machen, daB3 sich die Psychoanalyse iiber ihr
Forschungsobjekt Klarheit verschaffen konnte und die Wissenschaft bei weitem
tiberfliigelt, erkennt die Psychoanalyse doch im "Objekt a" eindeutig ihr Objekt."8¢ Ein

Wissen tiber dieses Objekt sei aber letztlich unmdglich.

Aber auch Lacan selbst hat seine Konzeption von Wissenschaft in den 70-er

Jahren wieder in Frage gestellt und bringt Wissenschaft und sich selbst als

82Lacan S 11, 254

83Keil 1989, 80 u. 81

84¢etwa den Diskursmathemen
85Keil 1989, 112

86K eil 1989, 79
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Wissenschaftler in den Bereich der Psychose. Denn letztlich sei Wissenschaft um

Genauigkeit bemiiht:

"La psychose est un essai de rigueur. En ce sens, je dirais que je suis psychotique. Je

suis psychotique pour la seule raison que j'ai toujours essay¢ d'étre rigoureux."87

Und auch der Konstruktion der Psychoanalyse als Wissenschaft in Anlehnung an die

Linguistik erteilt er schlieBlich eine Absage:

"Mais la psychanalyse n'est pas une science, c'est une pratique."$8

Und von dieser Praxis gebe es eben mehrere (unterschiedliche, wissenschaftliche)

Theorien.

Obwohl Keils Kritik an der Lacanschen Wissenschaftskonzeption angebracht erscheint,
wiren noch genauere erkenntnistheoretische Reflexionen notwendig, um die
Problematik zwischen dem Diskurs der Universitit und dem Diskurs der Psychoanalyse,
bzw. zwischen dem ‘"erkennenden" Subjekt und seinem Objekt genauer
herauszuarbeiten und ein differenzierteres Urteil fdllen zu konnen. Auch Lacan selbst
hat in seinem Spétwerk manches an seinen Betrachtungen relativiert. Trotzdem mochte
ich das vorgestellte, radikale Wissenschaftskonzept im Auge behalten. Denn es

erlaubt...

1. ... diesseits einer Methodendiskussion Wissenschaft als Versuch eines Subjekts zu
fassen, iiber Sprache von einem Objekt etwas zu erfahren. Zentral bleibt in dem
Ansatz, daB3 etwas Formales, ein symbolisches System, zwischen Subjekt und
Objekt tritt. Und da dieses System in der Wissenschaft die Sprache ist (abgesehen
von einigen Ausnahmen, etwa der Theoretischen Physik: hier ist der Formalismus
die Mathematik), ergeben sich - folgt man der Lacanschen Theorie der Sprache -

entscheidende Riickwirkungen auf das "erkennende" Subjekt (das zum Subjekt der

87Lacan: Conférences, 9: "Die Psychose ist ein Versuch um Genauigkeit. In diesem Sinne wiirde ich
sagen, dall ich psychotisch bin. Ich bin psychotisch aus dem einzigen Grund, weil ich immer versucht
habe, genau zu sein." (Ubersetzung: K.D.)

88Lacan: Conférences, 53
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Wissenschaft wird, zum Subjekt der (wissenschaftlichen) Signifikanten, die es im
Forschen setzt) und auf das "Objekt" (das nicht mehr auBerhalb des Subjekts
besteht, sondern im Imagindren des Subjekts als "Objekt a" - als das, was nicht
signifiziert werden kann - abfallt).

2. .. durch die Einfilhrung von strukturalen Diskursen Wissenschaft und
Psychoanalyse als getrennte Felder zu betrachten, deren Uberfilhrung oder
gegenseitige Eingliederung problematisch erscheint. Dies ist innerhalb dieser
(universitdren!) Arbeit wichtig, da man geneigt ist, die Psychoanalyse - wie sie in
der Lacanschen Sichtweise hier als Licht fiir die Beleuchtung des Spracherwerb
dienen soll - vorschnell als Wissenschaft (innerhalb eines universitdren Diskurses)
zu fassen.

3. ... das Phdnomen Spracherwerb, um das es hier geht, aus einer reinen padagogischen
oder entwicklungspsychologischen Betrachtung zu entbinden und strukturell
Ankniipfungspunkte zu anderen Bereichen zu setzen, die mit symbolischen
Systemen operieren bzw. diese einfithren (hier: die Wissenschaft; ein anderes

Beispiel wire die Kunst).

Gegenstand meines Begehrens ist nun aber der friithkindliche Spracherwerb, und
Ausgangspunkt meines Begehrens ist das Begehren der Anderen: der Wissenschaften,
die zuerst diesen Gegenstand (im obigen Sinne) als ihr Objekt "gesetzt" haben, die sich
mit ithm "auseinandergesetzt" haben und ihn schlieBlich durch Erzeugung von Wissen
symbolisiert, das heifit "ersetzt" haben.® Es ist also vorldufig einmal zu horen, was die

Wissenschaften iiber den frithkindlichen Spracherwerb zu sagen haben:

89der Satz ist auch wortlich zu lesen
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Sprache und Spracherwerb aus der Sicht
verschiedener Wissenschaften

Spracherwerb in der Linguistik

Die Linguistik wird vielerorts als die Paradewissenschaft des 20. Jahrhunderts
bezeichnet. Sie beansprucht innerhalb des Feldes der "Humanwissenschaften" eine
Fiihrerrolle, und dies diirfte wohl damit zusammenhingen, dal zu Beginn dieses
Jahrhunderts eine Art Paradigmenwechsel stattgefunden hat, der sich als sehr fruchtbar
fiir die linguistische Forschung erwies. So etwas schreibt Lévi-Strauss 1945: "Die
Sprachwissenschaft nimmt im Gesamtzusammenhang der Sozialwissenschaften, zu
denen sie unbestreitbar gehort, einen besonderen Platz ein: sie ist nicht eine
Sozialwissenschaft wie die anderen, sondern diejenige, die bei weitem die gréfiten
Fortschritte erzielt hat; die einzige zweifellos, die den Namen Wissenschaft verdient,
die gleichzeitig eine positive Methode formuliert hat und das Wesen der ihrer Analyse
unterzogenen Tatsachen kennt. ...... Der Sprachwissenschaftler wird oft erleben, wie
Forscher benachbarter, aber verschiedener Fachwissenschaften sich nach seinem
Beispiel richten und seinen Weg zu gehen versuchen." 90

Lévi-Strauss kann damit nicht Lacan und die Psychoanalyse gemeint haben.”!
Allerdings war auch fiir Lacan die Linguistik jene Wissenschaft, an der er den Hauptteil
seines Schaffens anlehnte oder anzulehnen versuchte, nachdem er sich von
Wissenschaftsbereichen wie von der Medizin oder von der "inspektorischen
Psychiatrie" eines Karl Jaspers wieder abwandte. Die Bedeutung der Linguistik fiir das
Werk Lacans ist vergleichbar mit der EinfluBnahme der Naturwissenschaften,
insbesondere der Physik, auf die frithen Schriften Freuds (vergl.: "Die

Abwehrneuropsychosen", 1894 od. "Entwurf einer Psychologie", 1895)

90L¢évi-Strauss: Strukturale Anthropologie 1967, 43

91Lacan und Lévi-Strauss haben sich erst 1949 kennengelernt (vergl.: Roudinesco 1996, 318), und Lacan
wendet sich erst 1953 mit dem Aufsatz "Funktion und Feld des Sprechens und der Sprache in der
Psychoanalyse" dezidiert der Linguistik zu.
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Der Paradigmenwechsel der Linguistik zu Beginn des 20 Jahrhunderts kann mit
Ferdinand de Saussure (1857 - 1913) und seiner Lehrtétigkeit in Genf angesetzt werden
und hat in seinem Hauptwerk "Grundlagen der Allgemeinen Sprachwissenschaft" eine
schriftliche Niederlegung erfahren.

Saussures Verdienst war es, den Gegenstand der Linguistik genauer zu fassen
und ihn von der historisierenden Vorgangsweise seiner Zeit zu differenzieren, indem er
der Diachronen Sprachwissenschaft (also der Sprachwissenschaft, die sich mit der
zeitlichen Verdnderung der Sprache beschiftigt, mit der historischen Entwicklung) eine
Synchrone Sprachwissenschaft entgegenstellte, eine Sprachwissenschaft, die sich mit
der Sprache als System beschéftigt.

Saussure erwihnt als Vergleich das Schachspiel: Der Ubergang von einer
Stellung zu einer anderen im Ablauf einer Partie entspricht der Diachronie in der
Sprachwissenschaft. Der Synchronie entsprechen die (abstrakten) Regeln des
Schachspiels und das Verhéltnis (der Wert) der Figuren zueinander in einer bestimmten
Stellung. 2

Dementsprechend definiert Saussure den Gegenstand der Sprachwissenschaft
neu: Linguistik habe nur die Sprache als System zum Gegenstand ( = langue), wiahrend
sich andere Wissenschaften (etwas Psychologie oder Geschichte) auch mit dem
jeweiligen individuellen Sprechen des Menschen ( = parole) auseinanderzusetzen
haben, mit dem Aktualisieren der jeweiligen sprachlichen Strukturen durch ein
sprechendes Subjekt. In der langage schlieBlich werden beide Begriffe vereint, langage
(= menschliche Rede) bezeichnet die Gesamtheit der menschlichen Sprech- und
Sprachfahigkeit.

Weiters bringt Saussure noch eine zweite Differenzierung in die Linguistik: er
setzt den Zeichenbegriff neu, wobei er nicht mehr zwischen einem Namen und einer
Sache unterscheidet, sondern zwischen Vorstellung (der Sache) und Lautbild (od.
Schriftbild). Erst beides zusammengenommen ergibt ein Zeichen, wobei im Prinzip
sowohl die Vorstellung (Signifikat) als auch das Lautbild (Signifikant) beliebig gewihlt
werden konnen ( = Arbitraritdt des Zeichens).??

So hat Saussure - darauf sei vorldufig noch kurz verwiesen - das Subjekt selbst

in den Zeichenbegriff eingebracht, ndmlich in zweifacher Weise: einerseits ist das

92vergl.: Saussure, Grundlagen der allgemeinen Sprachwissenschaft 1967, 104ff

9"beliebig nicht in dem Sinn, daB ein Individuum in der Sprache sich selbst Zeichen zusammensetzen
kann, sondern dafl die Sprachgemeinschaft gleichsam eine "unmotivierte" Verbindung zwischen
Signifikant und Signifikat hergestellt hat, wozu sich das Individuum in seinem Sprechen zu verhalten hat.
Allerdings bedient sich das Subjekt in gewissen semiotischen Prozessen - etwa in der Symptombildung -
der arbitrdren Struktur des Zeichens.
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Signifikat nicht das Ding selbst, sondern die (von einem Subjekt gemachte) Vorstellung
davon, andererseits wird das Zeichen in seiner prinzipiellen Beliebigkeit von anderen

gesetzt, und das Subjekt muB sich damit auseinandersetzen.

Der oben beschriebene Paradigmenwechsel und die darauf aufbauende Stromung in der
Linguistik lassen sich in dem Begriff "Strukturale  Sprachwissenschaft"
zusammenfassen, und zahlreiche Forscher dieses Jahrhunderts haben darauf aufbauend
ihre Theorien ent- wickelt: Roman Jakobson, Louis Hjelmslev, Nikolaj S. Trubetzkoy
(Linguistik), Claude Lévi-Strauss (Anthropologie), Roland Barthes (Semiologie), Julia
Kristeva (Kulturtheorie), Jacques Lacan (Psychoanalyse) und in jiingerer Zeit auch
teilweise Noam Chomsky (generative Sprachtheorie)

Einige Theorien (bes. die von Jakobson und Chomsky) haben auch den
Spracherwerb zum Gegenstand. Dem allgemeinen Ratschlag Lacans folgend, daf3 sich
die Psychoanalyse - will sie sich als Wissenschaft setzen - an der Linguistik zu
orientieren habe und daBl das UnbewuBite (der Gegenstand der Psychoanalyse) wie eine
Sprache strukturiert sei, will ich hier der Betrachtung des Spracherwerbs durch die

Linguistik besonderes Gewicht schenken.

Vorerst sei bemerkt, da die moderne Linguistik den Spracherwerb nicht als
ganzheitlichen Prozefl beschreibt, sondern ihn entsprechend der Unterteilungen der
Linguistik als modularen Proze auffafit. Kindlicher Spracherwerb vollzieht sich auf
den einzelnen Ebenen (Syntax, Semiotik, Phonologie, Lexikon) separiert, die einzelnen
Module haben - laut linguistischer Wissenschaft - keinen oder nur wenig Einflufl

aufeinander. Ich werde diesem Muster bei meiner Darstellung entsprechen.

Vorweg einige Grundannahmen iiber Spracherwerb, wie man sie in Linguistik-

Vorlesung zu héren bekommt:

- Spracherwerb vollzieht sich modular (siche oben)

- Spracherwerb ist autonom, d.h. Spracherwerb vollzieht sich fast

unabhingig von anderen (kognitiven) Funktionen. Indizien dafiir sind
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Kinder mit Intelligenzdefiziten, etwa bei der Wilsonschen Erkrankung?4.
bei niedriger kognitiver Leistungsfihigkeit (geringer 1Q) verlauft der
Spracherwerb fast normal. Ebenso beim Down-Syndrom: die

sprachliche Entwicklung ist weiter als die kognitive.

- Ein weiteres Indiz fiir die Autonomiehypothese ist das Phdnomen des
Hyperlinguismus (besonders sprachbegabte Kinder und Erwachsene,
die scheinbar miihelos Sprachen erlernen kdnnen): es zeigt sich, dal3

Hyperlinguismus auch bei unterbegabten Menschen auftritt.

- Spracherwerb geht "unbewufst" vor sich. Im (Erst-) Spracherwerb weil3
weder das Kind noch die Umgebung von den sprachlichen Regeln,

die im Spracherwerb zur Anwendung gebracht werden.

- Spracherwerb ist universal. Jedes Kind ist prinzipiell in der Lage, jede
Sprache als Erstsprache zu erwerben. Der Spracherwerb geht in allen

Sprachen nach dhnlichen Regeln vor sich.

- Spracherwerb ist ein Prozef3, der in der menschlichen Entwicklung sich
sehr friih und sehr schnell vollzieht. Die Struktur der Sprache ist in
der Regel mit dem 3. Lebensjahr erworben - spéter differenziert sich

nur noch das Lexikon und die Komplexitit der Syntax.

- Spracherwerb benétigt entsprechenden sprachlichen Input, ansonsten
wird Sprache nicht erworben, oder es kommt nur zu spérlichen

Mustern (Lautnachahmung)

- Es gibt eine kritische Phase, in der dieser Input erfolgen muf} (etwa
bis zum 14 Lebensjahr). Spéter ist (Erst-)Spracherwerb nicht mehr
moglich.

- Spracherwerb hat eine (neuro-)physiologische Komponente (Lateralitit,

Sprachzentrum, intermodale Integration, Myelinisierung,...)

94eine Stoffwechselstorung im Cu-Haushalt
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Erwerb der Phonologie

Ebenso wie in den anderen Modularititen des Spracherwerbs mufl im Erwerbsproze3
der Phonologie zwischen aktiven und passiven Elementen unterschieden werden: Zum
einen lernt das Kind Laute zu verstehen, es kann gehorte lautliche Elemente
differenzieren und wiedererkennen, zum anderen produziert das Kind vom ersten Schrei
an Laute, es gibt Schall von sich, der auf eine soziale Umgebung trifft, wo speziell
darauf als menschlicher Laut reagiert wird.

Beim Erwerb des phonologischen Systems geht der passive Prozefl des
Sprachverstehens dem Akt des Sprache-Sprechens weit voraus, d.h. dafl das Kind sehr
viel frither (formal) lautlich verstehen kann, als es zu sprechen beginnt®, auch wenn es
von Anbeginn an selbst Laute produziert®.

(Die Linguistik - das sei bemerkt - unterscheidet hier sehr deutlich zwischen
eigentlicher "Sprache" und den lautlichen AuBerungen eines Siuglings. Der Begriff
Sprache wird nur solchen AuBerung zugestanden, die eine Zeichenstruktur im
Saussureschen Sinne aufweisen (Signifikant - Signifikat - Referent). Alles andere, etwa
der Schrei oder Lallaute, ist eher mit Signalen vergleichbar, wie sie auch den Tieren zur
Verstindigung untereinander dienen.)

Das Kind vernimmt zuerst aus den situativen Ganzheiten, in die es eingebunden
ist, lautliche Ganzheiten, die dann als solche Eigenwert erhalten. Besondere Bedeutung
kommt bei dieser Auseinandersetzung mit dem lautlichen System der Intonation und der
Melodiefiihrung zu. Sie ist zweifelsohne "der erste Faktor von Bedeutung in der
Sprache des Kindes"??, und folglich haben einige Autoren (Kaczmarek) die ersten
Lebensmonate als "la période de la mélodie" bezeichnet.

Das Kind vernimmt in dieser Phase Sprache nicht als solche, sondern es
vernimmt Ganzheiten, die eher mit musikalischen Kategorien als mit linguistischen
faBBbar sind. Klang, Tonfall, Rhythmus, Melodik, Tempo, Akzentuierung sind fiir das
Kind von Bedeutung und erzeugen GenuB und Aufmerksamkeit jenseits der
semantischen Ebene von Sprache.

95Francescato 1973, 42

96Schreien, Weinen, Gurren, Stammeln, Lallen, Quaken, usw. Man denke auch an die groe Bedeutung
des ersten Schreis nach der Geburt
97Francescato 1973, 45
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Daraufhin ist auch die sogenannte "Ammensprache" ausgerichtet. Sie ist jene, in
allen Kulturkreisen édhnliche, Sprache von Erwachsenen, die "instinktiv" verwendet
wird, wenn man mit einem (Klein-) Kind spricht. Diese Ammensprache ist in vielerlei
Hinsicht eher mit einem "Gesang" vergleichbar als mit einer kommunikativen
Mitteilungssprache, und sie betont insbesondere jene musikalischen Aspekte, auf die
das Kleinkind anspricht. Sie bildet in gewisser Hinsicht einen lautlichen Raum, in den
der Sdugling von der bemutternden Person eingebettet wird, sie ist eine Reaktion auf
lautliches Material vom Kind (Weinen, Schreien) und erzeugt beim Kind Geborgenheit,
ist aber auch eine Herausforderung, eigene Laute zu produzieren.

Die Ammensprache nimmt also in besonderer Weise Strukturen der
Kindersprache wieder auf, und gewisse Worte finden sogar unter wechselseitiger
Beeinflussung Eingang in das Vokabular der Erwachsenensprache: Mama, Papa, Baby
repriasentieren Strukturen der lautlichen Entwicklung beim Kind und sind in
verschiedenen Erwachsenensprachen der Welt gleich oder dhnlich.

Der Aspekt der Melodik - das sei noch nebenbei bemerkt - ist in der
Erwachsenensprache durchaus noch vorhanden und bildet eine Grundlage der Sprache.
Manches (etwa Fragen) wird nur durch Melodik ausgedriickt, in gewissen Sprachen
(Italienisch!) ist die Melodik ein zentrales Element, und in vielen sprachlichen
AuBerungen, die "regressive" Elemente in sich bergen (wie: Singen, Beten, Flehen,
Schreien, Rufen, Lyrik, Wonne, Schmerz, Sprache der Liebenden), tritt das Melodische

wieder stark in den Vordergrund.

Was nun die eigene Lautproduktion des Kindes betrifft, lassen sich klare Stadien und
Phasen nennen, die fiir sich universelle Geltung beanspruchen kénnen, d.h. sie sind
unabhéngig von der Sprachumgebung des Kindes, und es lassen sich in klassischer
linguistischer Manier (nur die "langue" ist Gegenstand!) nach allgemeiner Giiltigkeit

strebende Gesetze aufstellen.

Ein Klassiker, der eine allgemeine GesetzmifBigkeit in Hinblick auf den
Phonologieerwerb aufzustellen versucht, ist die 1941 publizierte und heute noch immer
giiltige Arbeit von Jakobson: "Kindersprache, Aphasie und allgemeine Lautgesetze".
Jakobson geht darin von der Annahme aus, dal die phonologischen GesetzméaBigkeiten
der Sprache sich gleichermaflen im "Entfaltetsein", bei der Geburt und im Absterben
derselben zeigen. Phonologische GesetzméBigkeiten pragen nicht nur die Abfolge der

sprachlichen AuBerungen beim Spracherwerb, sondern auch das sprachliche System der
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Erwachsenensprache und auch den Sprachverlust, wie er in der Aphasie auftritt, der von
der Linguistik als ein umgekehrter kindlicher Spracherwerb gesehen wird.

Interessant ist fiir die Linguistik die Tatsache, dall beim Erwerb der Phonologie
sehr klar eine vorsprachliche Phase unterschieden werden kann, also eine Zeit, in der
ein Laut noch nicht mit einer bestimmten semantischen (Wort-) Bedeutung verbunden
ist. Der Umgang des Kindes mit Lauten ist hier ein signifikant anderer als dann, wenn
bereits das erste Wort beherrscht wird, und oft zeigt sich ein deutlicher Einschnitt
derart, daf das Kind vor dem eigentlichen Sprachbeginn fast verstummt.

Die vorsprachliche Phase, die sogenannte Lallperiode, ist, wie gesagt, gepragt
von der Dominanz der Melodik. Das Kind zeigt in dieser Zeit in seinen
Lallproduktionen, die bei Zufriedenheit oder Wonnegefiihlen entstehen, dal} es imstande
ist, alle denkbaren Laute und Lautkombinationen zu erzeugen, Laute, die in den
verschiedenen menschlichen Kultursprachen vorkommen. Die "Melodiefithrung" bei
diesen Kreationen weist dabei Ahnlichkeiten mit Séitzen und Phrasen aus der
Erwachsenensprache auf. Das Kind beherrscht also schon die sprachlichen
Signifikanten bevor es spricht.

Manche Autoren sehen im Lallen eine Vorbereitung auf die wirkliche, von den
Erwachsenen zu erwerbende Sprache ("Zungenturnen".....vergl.: Kainz 1943, 6), andere
(Jakobson, Francescato) sehen es als eigenstindige Phase, die vollstindig wieder
verschwindet: Ein Kind muf}, damit es sprechen kann, sein Lautvermdgen beinahe
vollstindig wieder verlieren, um Platz fiir die Laute aus seiner Sprachumgebung zu
schaffen.

Diese spezifischen Laute werden etwa ab dem 10 Lebensmonat gebildet, und die
Bildung liuft, wie Jakobson gezeigt hat, nach einem speziellen Programm ab, und
dieses Programm ist iiberall auf der Welt und bei jedem Kind das selbe. Die
Reihenfolge der lautlichen Erwerbungen ist also stabil, wihrend das Tempo des

Nacheinanders hochst unbestiandig und individuell ist.%8

Wie geht nun der sprachliche Lauterwerb konkret vor sich? Jakobson nennt

verschiedene Stufen des Lauterwerbs:

Als erstes werden jenen Konsonanten und Vokale erworben, die allen lebendigen
Sprachen der Welt gemeinsam sind (minimaler Konsonantismus, minimaler
Vokalismus). Diese Laute werden allerdings nicht einzeln erworben, sondern paarweise,

wobei deren Auftreten dem Grundsatz des maximalen Kontrasts folgt. Lauterwerb ist so

98Jakobson 1982, 60
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ein DifferenzierungsprozeB, der Laute einander gegeniiberstellt und der "vom Einfachen
und Ungegliederten zum Abgestuften und Differenzierten fortschreitet".?® Strukturell
gesehen handelt es sich hierbei um einen bindren Differenzierungsproze3, in dem
jeweils ein Laut auf seine distinktiven Eigenschaften hin untersucht wird (z.B.: vorderer
Laut - hinterer Laut) und anschlieBend in Vorhandensein (1) und Nicht-Vorhandensein

(0) auseinanderdifferenziert wird.

< syntagmatische Ebene >

N
1. Stufe: a m (n)
paradigmat.
2. Stufe: i p (b) Ebene
3. Stufe: u(e) t(d)
N%
lautliche "Worte" auf der 1. Stufe: mama, hana,.....

lautliche "Worte" auf der 2. Stufe: pipi, baba, papa,....
lautliche "Worte" auf der 3. Stufe: tutu, dede, titi,.....

Die maximalen Kontraste auf der syntagmatischen Ebene:

Bttt m
offener Laut Verschluf3laut
(Laut) (Lautabbruch)

Die maximalen Kontraste auf der paradigmatischen Ebene sind:

99TJakobson 1982, 93
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B nnnnnee i

offen eng

Lot enenene u
vorderer hinterer Laut
0t p
Nasenlaut Mundlaut
Dottt t
labial dental

Die Differenzierungen des maximalen Kontrastes finden sich also in der (Laut-)Sprache
auf der paradigmatischen und auf der syntagmatischen Ebene, d.h. die Struktur der
Lautgebilde besteht aus festen Pldtzen, in welchen sich Laute maximalen Kontrasts
ansiedeln konnen.

Die paradigmatische Ebene innerhalb der Lautstruktur gibt die zeitliche Abfolge
der Entwicklungsschritte wider, die syntagmatische Ebene hingegen ist das aktuelle
Muster der Lautkombination. Es kontrastieren sich im kindlichen Sprechen offener Laut
und VerschluBlaut, was dem Muster von Konsonant/Vokal (K/V) entspricht. Dieses
Grundschema wird zuerst redupliziert (K/V/K/V - "mama'"!%) wund spiter wird
variabel modifiziert, etwa : (K/V/K/Vy - "tati") oder (K1/V/Kp/V - "pata").101

Im Fortschreiten der lautlichen Entwicklung werden nun die weniger
strukturierten Einheiten durch mehr strukturierte ersetzt, die einfachen und groben
Gegensitze entwickeln sich zu feineren und differenzierteren. In der Regel ist dann der
Phonologieerwerb der Muttersprache mit dem 5. und 6. Lebensjahr abgeschlossen,
wobei gewisse Lautkombinationen individuell noch Probleme bereiten konnen.

"Zu den spitesten lautlichen Erwerbungen des Kindes gehoren Gegensitze,

welche in den Sprachen der Welt verhéltnismaBig selten vorkommen."192 So sind z.B.

100erwihnt sei hier, daBl die so entstehenden "Worte" noch keine Worte sein miissen, da ihnen grofteils
der semantische Bezug fehlt

101yergl.: Francescato 1973, 66

102yakobson 1982, 76
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Nasenvokale geographisch verhéltnismiBig selten verbreitet, also erscheinen diese etwa
bei polnischen oder franzosischen Kindern spét - erst gegen das 3. Lebensjahr. Oder
Liquida (L,r), die in vielen Sprachen nicht differenziert sind ( z.B. im Chinesischen) - sie
erscheinen etwa im Deutschen spét und machen den Kindern vielfach Probleme. 103

Jakobson nennt die oben dargelegten Fundierungsgesetze, da sie ihre Geltung
bei jedem Zustand und bei jeder Wandlung von beliebigen Volkersprachen behalten,
panchronisch.1%4 Und, wie erwihnt, diese Gesetze des Sprachaufbaus finden auller beim
Spracherwerb auch ihre Anwendung beim Sprachabbau, etwa in der Psychiatrie bei der
Aphasie, wie sie beispielsweise bei Abbaukrankheiten zutage tritt: Die Differenzierung
der Liquida "r" und "I" ist einer der frilhesten Verluste, ein spiter Verlust ist die
Verschmelzung von Dentalen und Labialen (t/p). Die Lippenkonsonanten (p/b/m) und
der Vokal a scheinen als letzte der Zerstorung zu widerstehen, was der Anfangsstufe der
Kindersprache entspricht. 105

103dazu sei bemerkt, daB diese Differenzierungen nicht nur nicht im Sprechen, sondern auch im
Verstehen nicht vorhanden sind. Ein Chinese oder ein Kind, die (noch) nicht distinktiv "I" und "r"
artikulieren konnen, wissen diese Unterschiedlichkeit auch nicht im Verstehen wahrzunehmen!
104yakobson 1982, 79

105 yakobson 1982, 83
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Erwerb der Semantik

Beim Erwerb der Semantik, also der Verbindung von sprachlichen Zeichen und
Bedeutungen (von Signifikant und Signifikat) zeigen sich Strukturen, die dhnlich sind
wie beim {ibrigen Spracherwerb: Die Verbindung zwischen einem bestimmten
Realitdts- ausschnitt und einer bestimmten Lautkette ist ein Teil der kindlichen
Entwicklung und findet sowohl im aktiven Sprachgebrauch als im passiven
Sprachverstindnis statt, wobei wieder das passive Erfassen von semantischen
Zusammenhingen dem aktiven Gebrauch von Wértern und Bezeichnungen vorausgeht.
Das Kind versteht frither, was mit den Wortern, die es in seiner Umgebung vernimmt,
gemeint ist (und richtet sein Verhalten danach), als es selbst mit Wortern eigene
Empfindungen ausdriickt, seine Umwelt artikuliert und abstrahiert oder an sie gezielt
appelliert.

Mit der Anwendung der semantischen Funktion von Sprache und Gesprochenem
erwirbt im linguistischen Sinn das Kind erst Sprache. Die Stadien davor (Schreien,
Lallen, "période de la mélodie" usw.) werden von der Linguistik als vorsprachliche
Stadien bezeichnet, wobei vernommene oder selbst produzierte Laute hier
Signalfunktion und nicht Symbolfunktion aufweisen, d.h. sie fungieren als Ausloser fiir
gewisses Verhalten (wie in der Bienensprache) und sind keine abstrahierte
Reduplizierung von Wirklichkeit, mit der sich unabhéngig von dieser operieren 14ft.

Anders als in der biblischen Erzdhlung, die zu verstehen gibt, dal die Namen der
Dinge den Dingen immer schon vorausgehen!%®, nimmt die Linguistik an, daf im
Spracherwerbsproze3 die semantische Zuordnung von jedem Kind individuell unter
Beteiligung seiner sozialen und sprachlichen Umgebung neu gesetzt werden muf3.197 In
der Lallperiode produziert das Kind frei heraus Laute und nimmt die Sprache aus seiner
Umgebung als melodische Ganzheit wahr. Gewisse Laute haben hierbei Signalfunktion,
andere sind reiner Selbstzweck (insbesondere die in Momenten des Wohlbehagens
produzierten Lallaute).

Bereits im vorsprachlichen Lallstadium beginnt das Kind zu gewissen Gefiihlen

und Wiinschen die gleichen Laute und Lautketten zu erzeugen, was Kainz!%® das Prinzip

106yergl.: Joh 1,1: "Am Anfang war das Wort, und das Wort war bei Gott, und Gott was das Wort" oder
Gen 2,20: "Der Mensch gab dem Vieh, den wilden Tieren und den Voégeln ihre Namen, ..."

107¢ine Annahme iibrigens, die vom Lacanschen Denken wieder in Frage gestellt wird: der Signifikant
erhilt wieder Vorrang vor dem Signifikat

108K ainz 1943, 24
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der Affektkonstanz nennt.1% Davon ausgehend werden dann um das 10. Lebensmonat
herum auch bestimmte Realitdtsausschnitte bestindig produzierten Lauten und
Lautketten assoziativ zugeordnet. Kainz nennt dies Dingkonstanz und meint, dal mit
dem Fortschreiten der Symbolisierung die Affektkonstanz allmdhlich von der
Dingkonstanz abgeldst wird, denn der Name eines Gegenstandes existiere auch
unabhéngig davon, welcher Affekt oder Wunsch aktuell bestehen mag.!10

Begleitet wird die beginnende "Sachlichkeit" des Kindes auch auf der
phonologischen Ebene von einem Einschnitt, da3 ein Kind, bevor es die ersten Worte
spricht, oft wieder lautlich verstummt und offenbar "sprachlos" ist bei der Entdeckung,
dall Worte auch etwas bedeuten konnen. Dann bedarf es oft nur eines entscheidenden
Impulses, bis wirklich vom Kind etwa um das 12. Lebensmonat herum das erste Wort
gesprochen wird. Ist dies einmal geschehen, so wird das Vokabular nach Uberwindung
des kritischen Punktes sehr rasch gelernt.

Fiir die Unterscheidung, ob aktive Sprache noch Lallaute oder bereits Worte im
eigentlichen Sinn sind, 148t sich eine Definition von LEWIS, 1954 heranziehen:!!!
"When we say, that a child has begun to use words in a meaningful way, we are
discribing this behaviour: that now in a specific situation he consistently utters a
specific sound group whose phonetic pattern is either borrowed from the adult language
or influenced by its forms."

Wie beim Erwerb der Phonologie geht die Entwicklung der semantischen
Strukturen von Ganzheiten aus. Voraussetzung, aus diesen Ganzheiten Strukturen zu
bilden, ist einerseits, dal das Kind durch sinnliche Wahrnehmung Einzelheiten aus
einer Gesamtsituation zu isolieren gelernt hat, und andererseits die Féhigkeit, das
Lautkontinuum an bestimmten Punkten zu zerschneiden, die Elemente voneinander zu
differenzieren und wiederzuerkennen. "In beiden Féllen nimmt das Kind Ganzheiten
wahr, die die Funktion haben, daB3 sich das Kind sowohl die Merkmale des
identifizierten semantischen Referenzobjektes als auch die "Wortformel" in der Menge
der Lautketten, in denen sie vorkommen, einpragt."!12

Die so entstehenden semantischen Zuordnungen von Signifikaten und

Signifikanten sind nun kein Produkt eines Lern- oder Dressuraktes (wie man etwa einen

109dem korrespondiert das Verhalten der bemutternden Person: im Laufe der Mutter-Kind
Kommunikation lernt die Mutter die AuBerungen des Kindes zu differenzieren und zu verstehen, und ihr
Verhalten dementsprechend auszurichten. Zudem ist auch die Ammensprache so angelegt, daB3 sie gleiche
Situationen mit gleichen und einfachen Lautmustern bezeichnet.

110K ainz 1943, 27

Ilzitiert nach Francescato 1973,77

12Francescato 1973, 77
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Papagei dazu bringt, gewisse Laute mit Situationen zu verbinden), sondern sie sind ein
Produkt der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt.

Die Begriffe sind beim Kind am Anfang auflerordentlich unscharf. So bedeutet
beispielsweise die phonologisch erworbene Lautkette "mama" - wenn sie geméil der
oben erwéhnten Definition von Lewis Anwendung findet - in der Regel nicht "Mutter" -
wie wir das Wort aus unserer Erwachsenensprache kennen - sondern die Zuordnung, die
das Kind macht, ist willkiirlich, und der Realitdtsausschnitt, der damit "bestimmt" wird,
ebenso. Die Sprache hat in diesem frilher Entwicklungsstadium oft homophonen
Charakter, was heillt, dal Begriffe oft auf der lautlichen Ebene gleich sind und die
Differenzierung nur auf dem situativen Kontext stattfindet.

Das Wort "mama" kann so vieles heiflen: alles, was ef8bar ist, ich will essen, das
ist aber gut, ich fiithle mich wohl, ich bin einsam, ah’, die Mutter kommt, es ist schon
weich und warm usw. Die besondere Zuordnung des Nasenlautes "m" zu diesen Feldern
der Wirklichkeit wird haufig damit erklart, daB3 dieser Laut hdufig das Saugen an der
Mutterbrust begleitet oder nur produzierbar ist, wenn der Mund voll (beim Saugen,
beim Trinken,...) oder geschlossen ist.

Die Sprache des Kindes ist - verglichen mit der Sprache der Erwachsenen -
unscharf und operiert viel mit Bedeutungsverengungen, Bedeutungserweiterungen und
semantischen Oppositionen.!13 Zwar umfafit das semantische System der Kindersprache
nicht die ganze Welt des Kindes, es bildet aber in sich eine abgeschlossene Einheit, die
im Laufe der Entwicklung lediglich zu einer subtileren, der Erwachsenensprache
angepallten Prézisierung fiihrt. Dabei werden nicht einfach Worter modifiziert und
verfeinert, sondern das ganze System wird im Hinzufiigen von neuen Elementen durch
ein komplizierteres ersetzt.!14

Ahnlich wie beim Erwerb der Phonologie muB sich ein neues semantisches
Element auf 2 Ebenen in das vorhandene System des Kindes einordnen: Zum einen gibt
es mit jedem neuen Wort eine neue Verbindung zwischen Signifikant und Signifikat,
die Relationen zwischen Lautketten und Sachvorstellungen mehren sich, aber
andererseits (und das wird oft libersehen) bildet sich im System der langue des Kindes
eine neue Relation zwischen dem neuen Wort und den anderen bereits erworbenen

Wortern.

113derartige semantische Unexaktheiten kennt die Erwachsenensprache nur in regressiven Zustinden
oder auch im kiinstlerischen Ausdruck
14yergl.: Francescato 1973, 79
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Wort:
!

Wort: «—— Sachvorstellung

!
Wort=

Zu erwihnen ist, dal im Stadium, in dem die ersten Worte ausgebildet sind und die
kindlichen AuBerungen aus Einwortsitzen bestehen, linguistisch noch nicht klar
zwischen Semantik und Syntax unterschieden werden kann. Das unér gesprochene Wort
ist, wie erwédhnt, semantisch vieldeutig und schlieft in sich auch Bedeutungen ein, die
in spéteren Stufen der Sprachentwicklung in der Syntax des Satzes Ausdruck finden.

Ein Beispiel:

BALL - "Seifenblase" (semantische Bedeutungserweiterung)

BALL - "die Seifenblase ist schon" (syntaktische Bedeutungserweiterung)

Man kann auch sagen, dafl hier entwicklungsmdflig die Semantik der Syntax
vorausgeht, da im semantischen Begriff bereits syntaktische Organisationsprinzipien
enthalten sind, die erst spdter herausgebildet werden.!!5 Ein Wissen um die Syntax ist
also abstrakter als ein Wissen um die Semantik, da "semantische Beziehungen darauf
basieren, wie Objekte/Personen/Handlungen, die die Worter benennen, in der
aulersprachlichen Situation in Beziehung stehen, die syntaktischen Beziehungen
basieren darauf, welche Funktion die Worter innerhalb des Satzes haben."!16

Dennoch scheint die semantische Organisation (Bildung des Lexikons und der
begrifflichen Verbindungen) bei weitem langsamer zu verlaufen als die Organisation
der Syntax. Der Syntaxerwerb scheint in vieler Hinsicht im Alter von 4-5 Jahren
abgeschlossen zu sein, wohingegen die Organisation des Lexikons sich bis weit ins
Erwachsenenalter fortsetzen kann.!17

Grundsitzlich ist von linguistischer Seite solchen Untersuchungen Skepsis

entgegenzubringen, die versuchen, die semantische Entwicklung dahingehend zu

SDies scheint in gewisser Weise die Kategorisierung des Spracherwerbs in der Linguistik zu
widerlegen: die Unterteilung des Gegenstandes beinhaltet nicht die gemeinsame Grundlage.

116Szagun 1983, 79

H7yergl.: McNeill in: Spracherwerb u. linguistische Theorien 1974, 383 - Der entwicklungsmiBige
Vorrang der abstrakteren Syntax vor der konkreten Semantik scheint auch ein weiteres Argument fiir die
Existenz einer Universalgrammatik zu sein...
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beschreiben, daBl in einem gewissen Lebensalter die Worter zdhlen, die ein Kind

beherrscht: 118

1;9 174 Worter
2;9 639
3;10 1394
5 1954
7 2903

Derartige Untersuchungen mogen zwar analog der Wortdefinition von Lewis (siche
oben) ihre Berechtigung haben und konnen aufzeigen, da3 der Wortschatzerwerb recht
rasch vor sich geht. Sie sind aber linguistisch unexakt, da sie die mehrdimensionale
Natur der Worter (semantisch, syntaktisch) im jeweiligen Sprachsystem des Kindes
unberiicksichtigt 14Bt. Das Lexikon bildet sich nicht im bloBen Abspeichern der
Worterbuchdefinitionen (wie dies das Wort "Lexikon" suggeriert), sondern semantische
Beziige sind vielschichtig und sind in ihrer Einbindung ins sprachliche Gesamtsystem

hoch individuell und kreativ.!19

118Quelle: Fancescato 1973, 93
9nd dies mag auch noch fiir den Worterwerb von Erwachsenen Geltung haben
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Erwerb der Syntax

Der Erwerb der Syntax ist fiir den Erwerb der Sprache mafigeblich, denn die Syntax
beinhaltet die grundlegenden abstrakten Strukturen von Sprache. Das betrifft einerseits
die "langue", das System, das gerade durch ihre Struktureigenschaften bestimmt ist und
das sich jenseits des jeweiligen Gebrauchs der Sprache befindet, das Sprache quasi
entsubjektiviert.  Andererseits aber, so scheint es, bilden sich diese
Struktureigenschaften beim Spracherwerb in zweifacher Weise im Subjekt ab: das
Subjekt versteht Sprache (was in der neueren Linguistik als Kompetenz bezeichnet
wird), und das Subjekt produziert selbst in seinem Sprechen (in der "parole")
sprachliche Strukturen (was man als Performanz bezeichnet). Die Syntax will nur den
abstrakten Strukturaufbau der (menschlichen) Sprache (der "langue") fassen:

"Gegenstand der Syntax ist die addquate Beschreibung des Strukturaufbaus von
Satzen. Es geht darum, die Gliederung von Sétzen so zu beschreiben, dal3 man erkldren
kann, warum menschliche Sprache trotz ihrer syntaktischen Verschiedenheiten eine
Gemeinsamkeit besitzen, die sie als spezifisch menschliche auszeichnet." 120

Zu unterscheiden ist der Begriff der Syntax von der sogenannten
"Schulgrammatik": diese hat eher einen pragmatischen Charakter (hauptséchlich dazu,
um eine Zweitsprache kognitiv zu erfassen und zu erlernen) und liefert in ihren
Analysen (Subjekt - Prddikat - Objekt usw.) rein deskriptive Groflen, die fiir die
Fassung der eigentlichen Sprachstruktur keine Rolle spielen.

Die Linguistik hingegen will Sprachstruktur allgemeingiiltig darstellen, und eine
Moglichkeit dazu ist die sogenannte Konstituentenanalyse. "Konstituenten" sind sowohl
einfache wie komplexe Gliederungseinheiten eines Satzes, die ihn unterteilen, die aber
mit der "grammatischen Funktion" vorerst nichts zu tun haben. Der Satz "DER
VOGEL, DER SINGT, IST SCHON" ist in einer Konstituentenanalyse in folgende

Konstituenten aufteilbar:

120Grewendorf/Hamm/Sternefeld 1989, 150
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DER VOGEL DER SINGT IST SCHON

DER VOGEL DER SINGT IST SCHON

DER VOGEL DER SINGT IST SCHON

DER VOGEL DER SINGT IST SCHON

Jedes Feld beinhaltet eine Konstituente, diese konnte jeweils durch eine andere
Zeichenfolge ersetzt werden, ohne daf} sich an der Struktur des Satzes etwas verdndern
wiirde. So konnte etwa die Konstituente DER VOGEL DER SINGT durch HANS
ersetzt werden oder das zweite DER durch WELCHER usw.

Neben dieser (gerade angewandten) Ersetzungsprobe kennt die Linguistik noch
andere Methoden zur Konstituentenbestimmung, die ich hier nicht weiter ausfiihren
mochte: Pronominalisierungstest, WeglaBprobe, Fragetest, Koordinationstest, Ver-
schiebeprobe. 12!

Fiir bestimmte zusammengesetzte Konstituenten verwendet man den Begriff

Phrase: je nach Art der Konstituenten unterscheidet man zwischen:

- Nominalphrase (=NP) z.B.: DER VOGEL

- Verbalphrase (=VP) z.B.: IST SCHON

- Adjektivphrase (=AP)

- Pripositionalphrase (=PP) z.B.: IN DER STADT

Mit Hilfe dieser Begriffe lassen sich nun Sitze addquat strukturieren. Zur Veran-

schaulichung dieser Strukturen haben sich Baumdiagramme als geeignet erwiesen:

21yergl.: Grewendorf/Hamm/Sternefeld 1989, 159ff
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g
NP VP
S
Art N Rel v v A'lzlj
| | | |
DER VOGEL DER SINGT IST SCHON

Auf dieser Analyse aufbauend a6t sich nun die Sprachstruktur rein empirisch
beschreiben:

S ——> NP VP
NP — At N S
N —— Vogel

USW.

Eine solche Art von Grammatik heillt Phrasenstrukturgrammatik. Sie erzeugt bei
vorgegebenem Bauplan einen Satz vollkommen mechanisch, und die Gesamtheit der
moglichen Baupldne einer Sprache ergibt die Syntax dieser Sprache. Mit einigen
zusétzlichen, einschrinkenden Regel ist nun die Struktur einer Sprache beschreibbar.
Einige dieser zusétzlichen Regeln sind:

- Das Lexikon nimmt manchmal Einflu} auf die Syntax. So etwa
verlangen gewisse Verben gewisse Félle oder gewisse Ergdnzungen
(Transitivitat, Intransitivitét)

- Theta-Raster: die thematische Rolle von Wortern verringert die Anzahl

der moglichen, korrekten Satze. Nicht jede Konstituente kann mit
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jedem Wort besetzt werden. Der Satz:

DER TISCH STELLT FRANZ AUF DAS GLAS
ist unmoglich, wohingegen

FRANZ STELLT DAS GLAS AUF DEN TISCH

ein richtiger Satz wire. Der Theta-Raster gibt die Verbindung zwischen

Syntax und Semantik wider.

Damit ist Syntax beschreibungsaddquat darstellbar und wissenschaftlich fabar. Ob
diese so beschriebene Grammatik eine spezifisch menschliche ist, ob sie lernbar ist,
oder ob sie lediglich eine empirische Zusammenstellung oder eine mathematische
Formalisierung darstellt!22, ist damit noch nicht gesagt.

Diesem Problem stellt sich nun die Linguistik. Vorerst sei einmal festgehalten,
daB ein Kind im Laufe seines Spracherwerbs gewisse Strukturen und gewisse
spezifische Regeln zur Anwendung bringen mufl. Wie das vor sich geht ist nun die
Frage.

122Grammatiken sind auch rein formal aufbaubar - ein Teilgebiet der Mathematik beschiftigt sich damit.
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Die Universalgrammatik23

Auf dieser Phrasenstrukturgrammatik aufbauend konnte man nun eine Spracherwerbs-
theorie konstruieren derart, da3 das Kind durch den sprachlichen Input Phrasenstruktur-
Baupline erhilt (lernt), und diese entweder auf andere sprachliche AuBerungen im
Verstehen anwendet beziehungsweise eigene Lautprodukte nach diesen Regeln

strukturiert.

Input ——Pm» Grammatil

Dies wiirde aber eine nicht bewiltigbare Aufgabe darstellen, da die Menge der zu
lernenden Plidne in Anbetracht der Komplexitit von Sprache ins UnermeBliche steigt.

So kommt man zur Annahme, daBl Spracherwerb nur aufgrund einer
Generalisierung tiber eine bestimmte Menge von Strukturen statthaben konne. Das Kind
miisse aus gegebenem Input die abstrakten Regel der Baupléne "herausfiltern" und diese
aktiv im eigenen Sprechen erproben. Wiederum eine sehr plausible Annahme, doch es

gibt dagegen gewichtige Einwénde:

1. Problem der Unter-Determination

Die Regeln und Prinzipien, die der Sprache zugrunde liegen, sind sehr komplex und
abstrakt und sind nicht offenkundig und eindeutig in der Oberflachenstruktur
einzelner Sitze gegeben. Es bleibt unerklérlich, wie ein Kind innerhalb kiirzester
Zeit diese Regeln abstrahieren kann. Der sprachliche Input ist im Verhéltnis zur
Sprachbeherrschung des Kindes dazu viel zu gering, und in den Inputdaten ist

nichts enthalten, was die jeweils korrekte Generalisierung erzwingt.

123im  folgenden beziehe ich mich auf WHITE 1989, FANSELOW/FELIX 1987,
GEWENDORF/HAMM/STERNEFELD 1989
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2. Problem der Degeneration

Der sprachliche Input, den das Kind erhilt, ist oft verunreinigt, agrammatisch,
ungenau (Alltagssprache) und unvollstindig. Das Kind weill aber nicht, was
(bezogen auf eine Sprachnorm) grammatisch und was nicht grammatisch ist. Die
daraus entstehenden Generalisierungen wiirden nicht notwendigerweise zu einer
richtigen Sprachbeherrschung fithren. (Die sogenannte "Ammensprache" als
simplifizierte Darbietung von sprachlichem Input wire ungeniigend und ist zudem

voll von grammatikalischer Inkorrektheit.)

3. Problem des Fehlens von negativer Evidenz

Das Kind hat in seiner Sprachumgebung keinen systematischen Zugang, ob eine
grammatische Struktur (gehort oder selbst produziert) richtig oder falsch ist. Wére
der Zugang systematisch, so miiite bestindig und explizit auf die Falschheit von
agrammatischen Konstruktionen hingewiesen werden ( = geben von negativer
Evidenz). Nur so kann (vom logischen Standpunkt her betrachtet) ein Kind die
richtige grammatische Regel erkennen, erwerben und die falsche verwerfen.
Untersuchungen zeigen aber, daB Miitter hiufiger die ungrammatschen AuBerungen
von Kindern wiederholen als die grammatischen!?, das heil}t, diese noch

verstarken.

Als Beispiel dafiir, da ein Kind bei einer Korrektur durch die Eltern nicht ohne
weiteres erkennen kann, worauf sich diese bezieht, sei noch kurz folgende Episode
zitiert (aus Fanselow/Felix 1987, 109):

Ein Kind sagt zu einer Besucherin des Elternhauses: DU BIST ABER EINE
DICKE, HABLICHE TANTE, und die Eltern wenden ein: SO ETWAS KANN MAN
DOCH NICHT SAGEN. Nun wisse hier, laut Felix, das Kind zunichst nicht, ob der

Inhalt oder die grammatische Form seiner AuBerung Anla3 zur Beanstandung gibt...

124White 1989, 16
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Die oben erwihnten Probleme in der Spracherwerbslogik zeigen deutlich, "....dal} der
Erwerbsmechanismus'?5, iiber den Kinder im Laufe des sprachlichen
Entwicklungsprozesses das grammatikalische Wissen eines kompetenten Sprechers
aufbauen, offenkundig nicht allein mit induktiven Generalisierungverfahren arbeiten
kann"126,

Chomsky (1972, 1975, 1980) entwickelte daraus den Grundgedanken der
sogenannten generativen Grammatik: Wenn Spracherwerb nicht allein durch Input
erklart werden kann, so liegt nahe, die notwendige Information fiir Spracherwerb im
Spracherwerbsmechanismus selbst zu suchen. Die kognitiven Strukturen des Menschen
miissen also von jeher ein System von Prinzipien enthalten, welches die allen
natiirlichen Sprachen gemeinsamen Struktureigenschaften festlegt.'2” Mit diesen
Prinzipien kann das Kind an den Dateninput seiner Umwelt herantreten und nur
diejenigen Daten in Erwigung ziehen, die mit den (universalen) Prinzipien
tibereinstimmen. Das  System  dieser universalen Prinzipien wird als
Universalgrammatik bezeichnet.

Die Universalgrammatik wird als biologisch-genetisch determiniertes System
von mentalen Strukturen angesehen, das die sprachlichen Mdglichkeiten, welche die
Phrasenstrukturgrammatik erdffnet, wesentlich einschriankt und so dem Kind hilft, eine
korrekte Generalisierung von sprachlichen Regeln der jeweiligen Muttersprache zu

finden.

Input + Uttversalgramtnatilc —p Gratnrmatk

"Spracherwerb ist also das Zusammenwirken von sprachlichem Input und

biologisch vorgegebener Kognitionsstruktur!28, das zu einem bestimmten sprachlichen

125man beachte dieses Wort und die iibrige Wortwahl des Zitats

126Fanselow/Felix 1987, 125

1275chlieBlich kann jedes Kind prinzipiell jede natiirliche Sprache erwerben

128Der Begriff der "Kognition" ist hier von jenem in der Psychologie zu unterscheiden (etwa bei Piaget)
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Wissen fiihrt."129 Und diese vererbte Kognitionsstruktur bilde auch die Basis fiir den

Unterschied zwischen Mensch und Tier beziiglich Sprachfihigkeit.

Soweit die rein logische Deduktion der Existenz einer Universalgrammatik, wie sie von
Chomsky und anderen in den letzten 30 Jahren entwickelt wurde. Die Theorie der
Universalgrammatik 1a6t sich logisch aber noch weiter entwickeln.!3? Es sei von

folgenden Grundannahmen ausgegangen:

der Erwerbsprozefl muf} in endlicher Zeit abgeschlossen sein
alle natiirlichen Sprachen enthalten unendlich viele Sétze
3. die Sétze der zu erlernenden Sprache konnen in beliebiger, d.h.
zufilliger Reihenfolge dem Erwerber priasentiert werden
der Erwerber hat keine systematischen Zugang zu negativer Evidenz
der Dateninput ist verunreinigt (unvollstandige Sitze, ungrammatische
AuBerungen, Konstruktionsbriiche)
6. das Kind kann nur jenen Input in seine Verarbeitung miteinbeziehen,
an den es sich erinnern kann (Insuffizienz des Gedachtnisses)

7. Spracherwerber ziehen einfache Hypothesen komplexeren vor

Aus Annahme 1 und 3 hat Gold (1967) den mathematischen Nachweis erbracht, da3 ein
Spracherwerb nur dann moglich ist, wenn der Erwerber a priori weil}, ob eine Sprache
finit oder infinit ist.

Osherson und Mitarbeiter (1984) haben aus den Annahmen 1-7 durch
Beweisfiihrung weiters gezeigt, dal Lernbarkeit von Sprache nur dann gewahrleistet ist,
wenn es endlich viele Grammatiken gibt. Folglich kann es auch nur endlich viele
natiirliche Sprachen geben. Offensichtlich wird die Moglichkeit von unendlich vielen
Grammatiken durch restriktive Prinzipien und Regeln, die der menschlichen
Sprachfdhigkeit zugrunde liegen miissen, eingeschrinkt. Ein weiterer Hinweis auf die

Existenz einer Universalgrammatik.

129Fanselow/Felix 1987, 136
130ich halte mich im folgenden an Fanselow/Felix 1987, 129f
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Was beinhaltet die Universalgrammatik?

Nach all den formalen Schluf3folgerungen, die zur Annahme einer Universalgrammatik
geflihrt haben, stellt sich berechtigterweise die Frage, welche (empirischen) Prinzipien
und Regeln es wirklich sind, auf denen sich alle menschlichen Sprachen aufbauen und
die in der Erbausstattung eines jeden Menschen angelegt sein miissen, damit dieser ein
sprechendes Wesen werden kann.

Im Gegensatz zu der schliissigen Herleitung der Universalgrammatik erweisen
sich die Forschungen nach dem Inhalt sehr schwierig und die Ergebnisse bleiben vage.
Die Anspriiche, die an die Universalgrammatik gestellt werden, sind hoch
(Kulturunabhingigkeit, Inputunabhingigkeit, abstrakte Struktureigenschaft, geniigend
restriktiv - damit Kind Ordnung innerhalb aller mdglichen Grammatiken erhilt,
genetische Vererbbarkeit,...), sodaB3 sich eine Universalgrammatik nicht einfach auf die
Relation zwischen einzelnen Wortern oder Wortgruppen beziehen kann!3!, sondern in
ihrer Abstraktheit in der Struktur der Sétze angreifen mul.

Die vorhin beschriebene Phrasenstrukturgrammatik mag hier als Ausgangspunkt dienen.
Sie stellt, wie gesagt, fiir eine Sprache jeweils ad-hoc Baupline auf, deren Umfang bald
ins UnermeBliche steigt. Um eine Lernbarkeit zu gewihrleisten, muf} die
Universalgrammatik mit Prinzipien die theoretisch mdglichen Phrasenstrukturen
beschrianken. Dies geschieht mit Aussagen iiber die Form der Regeln, die zugelassen
sind. Ich gebe im folgenden 5 Prinzipien einer Universalgrammatik an, die sich in der

generativen Sprachwissenschaft finden!32:

Jede Phrase hat genau einen Kopf.
Jeder Nicht-Kopf ist eine Phrase.
3.  (X-bar-Schema:) Der Kopf einer Kategorie Xl ist eine Kategorie X

wobei 0 <j <i.

31wie etwas: Subjekt - Pridikat - Objekt
132ich beziehe mich wieder auf Grewendorf/Hamm/Sternefeld 1989, 199ff
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4.  Subkategorisierte Elemente erscheinen beim Ubergang von der X0- zur
Xl-Ebene, d.h. X1 dominiert unmittelbar X0 und die von X9
subkategorisierte Phrase.

5. Der Kopf einer Projektion ist immer peripher, d.h. am rechten oder am

linken Rand einer Konstituente.

ad 1

Im Kopf einer Phrase werden die morphologischen Merkmale der Phrase realisiert. So

etwa wird bei der Prépositionalphrase
(Ich dachte....) AN EINEN ALTEN BAREN

die Akkusativitidt im Wort AN zum Ausdruck gebracht, also ist AN der Kopf der Phrase
AN EINEN ALTEN BAREN (und nicht BAREN, denn dann wire die Phrase eine
akkusativische Nominalphrase und liee sich im Satz ICH LIEBE DICH an die Stelle
der Konstituente DICH setzten. ICH LIEBE AN EINEN ALTEN BAREN ist aber nicht
grammatisch).

Die morphologischen Merkmale eines Kopfes werden immer auf die néchst
hohergelegene Phrase vererbt (deshalb ist AN EINEN ALTEN BAREN eine
Prépositionalphrase). Man sagt auch, die Merkmale eines Kopfes werden entlang einer

Projektionslinie ein Stiick nach oben projiziert.

ad 2

Dieses Prinzip ergibt sich logisch aus der Baustruktur eines Satzes: von AN EINEN
ALTEN BAREN ist AN der Kopf. Folglich ist EINEN ALTEN BAREN eine Phrase,
die wieder einen Kopf haben muf3 ( ALTEN BAREN) usw.
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ad 3

Das X-bar-Schema regelt die Schichtung innerhalb eines Satzes. Dazu ein Beispiel:

X max
X4
X3
\
X2
\
X1

/\
X0 X0 X0 X0 X0 X0
ICH DENKE AN EINEN AL'I"EN BA|REN

AN als Kopf der Phrase X3 ist in der Satzstruktur eine Kategorie X() - entspricht also

dem X-bar-Schema (der Kopf liegt immer mindestens eine Ebene unter der Phrase).

ad 4

Subkategorisiert bedeutet, dal gewisse lexikalische Elemente gewisse Eigenschaften
erfordern: so subkategorisiert das Verb DENKEN aus obigem Beispiel eine
Pripositionalphrase mit AN.133 Regel 4 sagt nun, daf} die subkategorisierten Elemente
auf der niedrigsten Ebene angesiedelt sein miissen, d.h. AN erscheint im Ubergang von

der lexikalischen Ebene zu X!-Ebene.

I33DENKEN kénnte auch eine Pripositionalphrase mit FUR subkategorisieren (ich denke fiir dich) oder
ohne Subkategorisierung auskommen (ich denke).
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ad 5

Ist abermals eine Einschrinkung des Bauplans. Allerdings verfahrt jede Sprache mit
dieser Regel anders - es gibt rechts- und links-periphere Sprachen. Vergleiche etwa die

unterschiedliche Stellung des Kopfes im Deutschen und Franzosischen:

deutsch: EINE LEISE STIMME...........cc.cccovenvrennenee. (rechts-periphér)
franz.: UNE VOIX BASSE.......ccooiiiiiiiiieeiree, (links-periphér)

Im Vergleich der Sprachen untereinander zeigt sich also, da3 gewisse Prinzipien der
Universalgrammatik von Sprache zu Sprache leicht abgewandelt werden miissen. Um
dem Prinzip weiterhin Giiltigkeit zuzugestehen, werden die Regeln "parametrisiert",
d.h. eine Sprache wirft ihre speziellen Eigenschaften auf die Regel. Mit anderen
Worten: man muf} die Regel noch weiter abstrahieren. 134

Wie weit die Abstraktion vorangehen mull, um schlieBlich eine fixe
Universalgrammatik zu erhalten, bleibt empirisch ungewil (schlieBlich sind noch nicht
alle Sprachen erforscht, und man kennt nur die heutigen, lebendigen Sprachen). Auch

die Aussagekraft und die Form einer derartig abstrahierten Regel bleibt unklar.

Soweit einige Prinzipien der Universalgrammatik. Diese miissen vom Kind beim
Spracherwerb nicht gelernt werden, sondern gehoren - laut generativen Grammatikern -
zu dessen "unbewufltem" Wissen, das in der Erbanlage mitgegeben wird und das sich in

jedem Element der Klasse der natiirlichen Sprachen realisiert.

34yergl.: die Parametrisierung des Subjazenzprinzips bei der Fragebildung im Englischen und im
Italienischen. Fanselow/Felix 1987, 131ff
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Syntaxerwerb als Differenzierungsprozef3

Ein etwas anderes, eher an ein biologisches Entwicklungsschema angelehntes Modell
des Syntaxerwerbes findet sich bei Lenneberg 1974135.Bei den generativen
Grammatikern um Chomsky findet sich die Grundannahme, daBl eine
Universalgrammatik, ein ureigenes, menschliches Grundmuster, jeden sprachlichen
Input von vornherein auf ein gewisses Schema hin untersucht, und dann quasi in der
Auseinandersetzung von Input und Universalien das Kind ein aktives (Performanz) und
passives (Kompetenz) Strukturverhiltnis bildet.

Lenneberg ist einem solchen universalen Schema grundsétzlich nicht abgeneigt,
gibt aber zu bedenken, dafl nicht das Schema, sondern der Erwerbsproze selbst zu
erforschen sei. Er setzt an der Tatsache an, da3 das erste, was das Kind an Sprache
hervorbringt, einzelne Worter sind - "Einwortsdtze", wie er sagt - und er weist darauf
hin, daf3 diese Struktur im Grunde nichts Besonderes ist, sondern daf} sie sich auch in
der normalen Alltagssprache von Erwachsenen findet - nicht als Fehler (od.
Degeneration) wie die Chomsky-Schule dies betrachtet, sondern als normale Struktur
des Aussagens. (Beispiel!36: etwa bei kurzen Fragen wie "ZUCKER?" oder bei
Verboten oder Aufforderungen wie "ACHTUNG" od. "STOP" usw.) Charakteristisch
an solchen Einwortstrukturen ist, daB sie genauso "funktionieren" wie die
grammatikalisch vollstindige und richtige!3” Form. (im obigen Beispiel konnte diese
heien: "WOLLEN SIE ZUCKER?")

Aus dieser Einwortstruktur des Satzes (die in sich vollstdndig und abgeschlossen
ist - wie ein Strukturbaum in der Phrasenstrukturgrammatik) bilden sich nun,
biologischen GesetzméBigkeiten folgend, Differenzierungen heraus, indem dieselbe
Struktur zuerst in Zweiwortséitze und spéter in Dreiwortsétze usw. zerteilt wird. Dabei
entsteht im Grunde keine neue Struktur, sondern ein Prinzip wird immer wieder auf sich
selbst angewandt und erzeugt so Differenzierungen. Solche Strukturen nennt man
rekursiv.

Um dies zu demonstrieren, greift Lenneberg auf ein fritheres, aus der

beschreibenden Psychologie stammendes Modell zuriick, die sogenannte Pivot-

I35E.H. Lenneberg 1974: Primitive Stufen der Sprachentwicklung

136das Wort BEISPIEL fungiert hier selbst als Beispiel. Der vollstindige Satz konnte etwa lauten: ALS
BEISPIEL KONNTE MAN ANFUHREN

137hier ist eine Normierung erforderlich: Norm kénnte die Syntax der Schriftsprache eines Erwachsenen
sein, der der Mittelschicht angehdrt. Oder: eine an der Aussagelogik orientierte Wissenschaftssprache
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Grammatik'38: Sie besagt, daBl Zweiwortsdtze derart gegliedert sind, dal zu einem
"Angelpunkt" (ein fixes Wort, das bereits fest in der Sprache des Kindes verankert ist)
jeweils ein weiteres Wort hinzukommt, damit so der urspriingliche Einwortsatz des

Kindes niher bestimmt ist.

Die Struktur wiirde wie folgt aussehen:

Einwortsatz: <BALL >
)
W
Zweiwortsatz: <BALL SCHON >
S S >
od. /\ od. /\
Angelpunkt W W Angelpunkt W W

138Brain 1963, zitiert nach Lenneberg 1974, 271
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Dreiwortsatz: <BALL NICHT SCHON >

Angelpunkt W

/N

Neg. A

Spracherwerb ist also ein Prozefl der fortschreitenden Differenzierung. Dies
bezieht Lenneberg nicht nur auf den Erwerb der Syntax (den er ebenfalls fiir autonom
und modular ansieht), sondern er fafit diesen Differenzierungsproze3 (die Rekursivitét)
als universal auf, er 14Bt sich ebenso auf den Erwerb der Phonologie (zunehmende
lautliche Distinktion beim Horen und Sprechen) als auch auf den Erwerb der Semantik
(zunehmende Unterscheidung in der Wortbedeutung) anwenden.

SchlieBlich behauptet Lenneberg, dal3 der Prozel der rekursiven Differenzierung
auf jegliche Entwicklung (etwa auch auf motorische Prozesse) libertragbar sei, und
somit ergibt sich daraus ein natiirliches, biologisches Phinomen: Die Differenzierungen
miissen sich auf ein einheitliches, abstraktes Schema beziehen, denn schlie8lich kann
jedes Kind jede Sprache erwerben, und dieses Schema ist wiederum biologisch
determiniert. Es liegt in der Erbanlage des Menschen und spezifiziert die menschliche
Sprechfihigkeit (langage).

Aber nicht nur das abstrakte Schema (die Strukturierung des Satzes), sondern
auch die Abfolge des Differenzierungsprozesses ist festgelegt, das heif3t, alle Regeln
unterliegen einer gewissen "Applikationsordnung". Lenneberg illustriert dies an
mehreren Beispielen aus Syntax, Phonologie und Morphologie. Als Beispiel fiihre ich

hier die syntaktische Applikationsordnung der Verneinung im Englischen an:139

1. Die Negation kommt vor den Satz

139Bellugi 1966, zitiert nach Lenneberg 1974, 282
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(Neg. + Satz)
NO PLAY THAT

2. Die Negation kommt in den Satz

(NP + Neg. + VP)
HE NO BITE YOU

Somit sind auch schon grammatikalisch korrekte Ausdricke wie I AM NOT A
DOCTOR moglich.

3. Satz syntaktisch richtig, aber Tempusmarkierung noch falsch

(NP + Aux. +Neg. + Rest des Satzes )
I DIDN'T CAUGHT IT

Zu erwiahnen ist hier, da3 es sich in der jeweiligen Kognitionsstruktur des Kindes um
"richtige" Formen handelt, die den Korrekturversuchen der Erwachsenen widerstehen.
Das Kind verwendet immer seine Formen, auch wenn es die richtigen, von

Erwachsenen vorgegebenen Sétze nachsprechen soll!

Zusammenfassend 148t sich sagen und fortfithren, da Lenneberg - als Linguist -
Sprache  letztlich als  biologisch  bedingt ansieht und  Spracherwerb

("Sprachentwicklung") ein von Reifung gesteuertes Verhalten ist:

- Sprache ist eine artspezifische kognitive Funktion (die in ihrer



74

Struktur dem Menschen eigen ist)

- Es gibt eine kritische Periode, in der die latente Sprachstruktur
aktiviert werden muB} (ca. 2 - 13 Lj)

- In der Sprache sind die allgemeinen Organisationsprinzipien der
Kognition und der Entwicklung wirksam (z.B.: Verlauf der Entwicklung

der Verneinung)'40

Indizien fiir ein von Reifung gesteuertes Verhalten sind:

- Sprache tritt unvollstindig auf, bevor sie iiberhaupt niitzlich ist
- intensives Training hat kaum Effekt (schadet eher)

- Sprache wird nicht durch Umweltreize verursacht

- Sprache kann nicht vollstindig unterdriickt werden (z.B.: durch

Vernachldssigung, Behinderung, Handikaps)!4!

140Szagun 1983, 62
141Szagun 1983, 67 und Lenneberg 1972, 74ff
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Spracherwerb in der Psychologie

Die Psychologie als Wissenschaft vom Verhalten und Erleben des Menschen hat zum
Spracherwerb grundsitzlich einen anderen Zugang als die Linguistik:

Linguistik sieht Spracherwerb nur auf der Ebene der Sprache als in sich
geschlossenes System (langue) und als unabhédngig von der sprechenden Person.
Spracherwerb ist hier nicht der Erwerb von Sprache durch ein Kind in Wechselwirkung
mit seiner Umwelt, sondern ist "Entwicklung der Sprache" - die Bildung eines Systems
von Signifikanten, das in seiner Abstraktheit autonom ist und dessen sich ein
Individuum in verschiedenen Stadien seiner Entwicklung im Sprechen (parole)
bedienen kann. Die jeweilige Befindlichkeit des Spracherwerbers ist nicht Gegenstand
der (reinen) Linguistik, ebensowenig der Zusammenhang zwischen der Befindlichkeit
des Individuums und der jeweils gesprochenen Sprache!42. Die Linguistik hat die
GesetzmiBigkeiten der langue in sich zum Gegenstand und deren konsekutive
Ausbildung im Duktus der Zeit sowie deren Abbau.!43

Psychologie als Verhaltenswissenschaft sieht Sprechen und den Erwerb der
Sprache als spezielle Auspriagung des menschlichen Umgangs und der menschlichen
Entwicklung. Gegenstand ist hier der Mensch, der spricht, und nicht die Sprache. Dabei
wird in der wissenschaftlichen Psychologie Verhalten als beobachtbares, durch die
Methoden der Empirie erfalbares verstanden, und es ist das Ziel, die GesetzméBigkeit,
die Situations- und Umweltabhédngigkeit, die Funktionalitit, die Operationalisierung
und die experimentelle und auBlerexperimentelle Kontrolle der EinfluBfaktoren von
Verhalten zu erfassen ( = Behavioristisches Gegenstandsparadigma). 144

Zudem beschiftigt sich die Psychologie auch mit dem inneren Erleben des
Menschen, welches fiir die Empirie nicht direkt zugénglich ist. Emotionale und
kognitive Prozesse bestimmen den Menschen in seinem Handeln und Verhalten
weitgehend und sind so von wissenschaftlichem Interesse. Die Methoden zur

Erforschung dieser "inneren" Prozesse sind indirekt empirisch, d.h. es werden &uf3ere

142Damit beschiftigt sich die Psycholinguistik - eine Wissenschaft, die 1953 von Forschern aus
entgegengesetzten Lagern (hauptsdchlich Linguisten und Psychologen) gegriindet wurde und welche die
Spannungen zwischen Linguisten und Psychologen produktiv nutzbar machen wollte.

143ein klassisches Werk, das genau diesem Programm entspricht, ist JAKOBSON: Kindersprache,
Aphasie und allgemeine Lautgesetze, 1982

144yergl.: Asanger/Wenninger 1988, 861ff
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Parameter, welche der Empirie zuginglich sind, gesucht, die mit den zu erforschenden
inneren Vorgangen korrespondieren (Beispiel: die Messung der Angstbereitschaft durch
Tests). Aber auch formal-logisch 148t sich auf innere Prozesse schliefen oder durch

hermeneutisches, einfithlendes Verstehen!45.

Was Sprache und Spracherwerb betrifft, so bietet dieser Gegenstandsbereich der
Psychologie ein weites Betétigungsfeld zur Erforschung. Sprache und Sprechen ist ein
gut operationalisierbarer Bereich des menschlichen Verhaltens, eine "AuBerung" ist
faBBbar, meBbar, kategorisierbar und 14Bt sich auch wirklichkeitsgetreu jenseits der
Schrift auf Tontrdger aufzeichnen und reproduzieren. (vergl.: Papousek, 1994)

In &dhnlicher Weise lassen sich gute Verbindungen und Verweise zwischen
Sprache und Kognition herstellen (vergl: Piaget), und schlieBlich bietet das Sprechen
des Menschen auch einen verstehensméfigen Zugang zu seinem inneren Erleben.

Die Zahl der wissenschaftlichen Arbeiten, die sich psychologisch!4¢ mit
Spracherwerb auseinandersetzen, ist nicht unerheblich. Ich mochte mich im folgenden
auf die Darlegung der wichtigsten Positionen beschrianken und gehe exemplarisch vor.
Ich werde auf die Forschungen von Papousek, Piaget, Luria und Church eingehen und

auch kurz die Position der Lerntheorie zum Spracherwerb darlegen.

145hier wire als Beispiel die Tiefenpsychologie zu erwihnen
1463150 Spracherwerb ist eine Auspriigung der allgemeinen Entwicklung des Menschen
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Empirische Spracherwerbsforschung

Ich nehme im folgenden Bezug auf die langjidhrigen, Mitte der 70-er Jahre begonnenen
Untersuchungen von Mechthild Papousek, die 1994 in dem Buch "Vom ersten Schrei
zum ersten Wort" erschienen sind und auf frithere Arbeiten aufbauend eine genaue und
umfangreiche Darstellung des kindlichen Spracherwerbs sind.

Papousek geht dabei grundsitzlich von der Annahme aus, dafl "Sprache" nicht
erst mit dem ersten Wort ihren Anfang nimmt (vergl. Position der Linguistik!), sondern
in besonderer Form immer schon in den lautlichen Auseinandersetzungen des Sauglings
mit seiner Umwelt statthat. Sie fiihrt an, daB3 sich die Auffassung vom Neugeborenen in
den letzten 3 Jahrzehnten drastisch gewandelt hat - "...von einem passiven, von
Reizschranke und autistischer Schale abgeschirmten, mit Reflexen und angeborenen
Signalen ausgestatteten, unreifen Organismus zu einem neugierigen, lern- und
interaktionsbereiten Gegeniiber, das aktiv mit allen Sinnen nach angemessenen
strukturierten Anregungen in seiner Umwelt sucht und mit seinem Verhalten auf die
Umwelt Einflu nimmt"!47. Der Beginn des Spracherwerbs!4® 1af3t sich dabei nicht an
eine zeitliche Markierung binden, sondern nimmt seinen Anfang bereits "in dem ersten
kommunikativen Austausch mit der Mutter nach der Geburt, bzw. schon vor der Geburt,
sobald das Gehor des Ungeborenen reif genug ist, Rhythmus und Melodie der
miitterlichen Sprache wahrzunehmen" 149,

Bei der Bestimmung des Spracherwerbs geht Papousek grundsitzlich von einem
Interaktionismus zwischen Mutter und Kind aus, sie sieht die vorsprachliche
Kommunikation als dyadischen InteraktionsprozeB3 zwischen dem Neugeborenen und
seinen Eltern. Dabei stiitzt sie sich auf eigene empirische Analysen, "daB3 die
Lernbereitschaft und Lernfihigkeit des Neugeborenen in der vorsprachlichen
Interaktion komplementér durch intuitive elterliche Anpassung ergénzt wird" !0,

Die Zielsetzung ihrer Arbeit beschreibt Papousek folgendermaBien: "Die
vorliegende Arbeit hat zum Ziel, die audiovokale Kommunikation des menschlichen
Sduglings im  vorsprachlichen Alter in ihren spezifischen strukturellen
Erscheinungsformen und Entwicklungsprozessen zu beschreiben, ihre Grundlagen und

Determinanten zu analysieren und ihre Funktionen in Bezug auf die beginnende

147papousek 1994, 15

14865 sei bemerkt, daB Papousek im gleichen Paragraphen das Wort "Spracherwerb" synonym mit
"Sprachentwicklung" verwendet!

149%bd. 16

150ebd. 32
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sprachliche Entwicklung zu untersuchen."'3! Es gehe nicht um eine isolierte
phonetisch- phonologische Analyse der kindlichen Vokalisationsentwicklung und um
eine isolierte linguistische Analyse der elterlichen Sprechweise zum Kind, sondern um

eine...

1. Erfassung der strukturellen und funktionellen Wechselbeziehung zwischen
Sauglingslauten und elterlichem Sprachangebot

2. Untersuchung von Siuglingslauten und elterlichem Sprachangebot in Beziehung
zum unmittelbaren Kontext der Interaktion

3. Analyse der Entwicklungsprozesse zwischen dem 2. und 15. Lebensmonat!52

Angeregt zur Untersuchung des friihkindlichen Spracherwerbs wurde Frau Papousek
durch die melodische Schonheit der Aufwachmonologe ihrer Kinder Tanja und Silvia.
Die Hauptuntersuchung war eine Léangsschnittuntersuchung von 18 gesunden,
termingerecht geborenen Séuglingen, die aus Normalfamilien stammten und deren
Eltern die soziale Verteilung innerhalb der Gesellschaft reprasentierten. Die Eltern
wurden mit ihrem Saugling monatlich in einen wohnlich eingerichteten
Beobachtungsraum eingeladen und gebeten, sich so wie zu Hause mit ihrem Baby zu
unterhalten oder zu spielen. Das Lautmaterial wurde auf Tonband aufgenommen und
der Interaktionskontext zusétzlich auf Video festgehalten. Bei der Auswertung und
Kategorisierung bemiihte man sich, éltere Nomenklaturen (wie "Lallen", "Gurren",
"Plappern") zu vermeiden und ordnete mit qualitativ bewertenden Verfahren die Laute
"innerhalb eines reifen linguistischen System" ( z.B.: "vokalartige Laute", "hintere
Laute" usw.) ein. Die Ergebnisse wurden zahlenmiBig gesammelt, Mittelwerte und
Standardabweichung errechnet, in Diagrammen anschaulich aufbereitet und teilweise

miteinander korreliert. 153

Im Folgenden gebe ich eine Auswahl der Ergebnisse wieder und beschrinke mich auf
die Darstellung mittels Diagrammen, da sie die Ergebnisse am iibersichtlichsten
prasentieren konnen und mir die bildliche Signifizierung fiir die empirische

Wissenschaft charakteristisch erscheint.

Slebd. 41
152¢bd. 41
153vergl.: ebd. 44ff
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Entwicklung der priisyllabischen Vokalisation!54

(mittlere % der kindlichen Vokalisation)

100% 1 100% 1
80% - 80% -
60% - 60% EVokalartige
_m Laute
40% A 40% A
20% A 20% A
0% 0% -,I.,.I.,.I.,.I.,.I.,.. A .
2 3 5 7 9 11315 2 3 57 9111315
Alter in Monaten Alter in Monaten
100% - 100% -
80% - 80% -
i EHMelodisch i
60% mz:ulli:te 60% E Explorative
Laute
40% - Laute 40% A
20% A I I I I 20% -
0% 0%
2 3 5 7 9 111315 2 3 57 9 111315
Alter in Monaten Alter in Monaten
100% 1
80% A
60% 1 EEmotionale
40% Laute
b -
20% A

0% —-v-.-v-.-rl'rl'vl'r.'r-\

2 3 57 9 111315
Alter in Monaten

154papousek 1994, 54

Grundlaute: kurze, phonierte Laute ohne Vokaldhnlichkeit - Melodisch modulierte Laute: vokalartige
Laute mit deutlicher melodischer Kontur - Explorative Laute: spielerisches Erproben extremer
melodischer Modulationen (Quietschen,...) - Emotionale Laute: Lachen, Juchzen, Weinen, Quengeln




Entwicklung vokalartiger Elemente: Zungenhohe und Zungenstellung!33

(mittlere % der kindlichen Vokalisation)

100% -
80% -
60% -
40% A

20%

0% === mm fl

2 3 57 9 111315
Alter in Monaten

100% -

80% A

60%

40%

20%

Hhoch vorn

od—mmm e @AM

2 3 57 9 1131
Alter in Monaten

100% -

80% A

5

60%

Ezentral - mitte
vorn

40%

20%

0%

2 357 911315
Alter in Monaten

155papousek 1994, 63

100% -

80% -

60% -

40%

20% -

0%

100% -

80% -

60% -

40%

20% A

I
2 3 57 9 111315
Alter in Monaten

0%

2 3 5 7 9 11 13 15
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Vokalisationsrate (Kind) und AuBerungsrate (Mutter)!5¢

40 - 40 -
30 - 30 -
— E mutterliche
Ekindliche AuBerungen

20 Laute/min 20 /min
10 - 10 -

0 0 -

2 3 5 7 9 11 13 15 2 3 57 9113 15
Alter in Monaten Alter in Monaten

Entwicklung des interaktiven Wortschatzes!5’
(Anzahl verschiedener Worter)

30 -
M Person/
20 - Objektnamen
HInteraktions-
worter
10
0 .

2 3 57 9111315

156Papousek 1994, 93
157papousek 1994, 61
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Sprachinhalt aus Ausdruck miitterlichen Interesses!>8

(% der miitterl. AuBerungen)

50% - 50% -
40% - 40% -
30% - 30% -
20% A 20% A
10% A 10% A
0% - 0% -—v—v--vl-v-.-v-.-v-.-v--l
2 3 5 7 9 1 13 15 2 3 5 7 9 11 13 15
Alter in Monaten Alter in Monaten
50% A 50% A
40% A 40% A
30% - EMotorisches 30% - E Vokalisati-
Verhalten onen
20% A 20% A
10% A 10% A
0% -'.'r.'r.'vl'v'.'v‘.'v'l'r.'l 0% --l'v'l'vl'v'.'r.'r.'r-'r-'\
2 357 9111315 2 3 57 9 1 13 15
Alter in Monaten Alter in Monaten
50% - 50% -
40% - 40% -
30% 1 30% 1 @ Blick-
HBefinden verhalten
20% A 20% A
10% A I 10% A
0% - 0% -
2 3 5 7 9 11 13 15 2 3 5 7 9 1113 15
Alter in Monaten Alter in Monaten

158Papousek 1994, 118
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Kontextspezifische melodische Gesten im Kulturvergleich
(Papousek 1994, 133)

Trotz unterschiedlicher Sprachstrukturen benutzen chinesische und amerikanische Miitter in vergleichbaren
Kontexten der intuitiven miitterlichen Didaktik die gleichen melodischen Gesten:

(A) Anregen zum Dialog; (B) Beruhigen; (C) kontingentes Belohnen; (D) Lenken der Aufmerksamkeit; (E)
Anregen des Blickkontakts; (F) Melodik der Sprechweise zum Erwachsenen.

EDV-Analyse der mittleren Grundfrequenzkonturen mit Standard Error (gepunktet).

(Ch) = Chinesisch; (Am) = Amerikanisch; n = Anzahl der gemittelten Konturen
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Ergebnisse und Interpretation

Neben der genauen Datenerhebung auf der Basis einer feinen, ausgearbeiteten
linguistischen Begrifflichkeit bietet die Studie von PapouSek einige interessante
Aspekte, die den Spracherwerb in einem anderen Licht erscheinen lassen. Insbesondere
betrifft dies, wie in der Zielsetzung bereits angedeutet, das vorsprachliche
Interaktionsverhalten zwischen Mutter und Kind, das als dyadisches Verhiltnis gesehen
wird. PapouSek kann so die sogenannte "Motherese-Hypothese” - dal} bestimmte
syntaktische und morphologische Vereinfachungen der elterlichen Sprechweise die

Sprachentwicklung vorantreiben!3? - bestétigen und differenzierter formulieren:

1. Die Anpassungen der miitterlichen Sprechweise sind primédr auf die
Sprachwahrnehmung des Kindes abgestimmt.

2. Das miitterliche Sprachangebot ist tendenziell den produktiven Féhigkeiten des
Kindes um einen Schritt voraus, um Anreiz und Modell zum Lernen zu bieten.

3. Die miitterliche Sprechweise wird sukzessive dem individuellen kindlichen

Entwicklungsstand in Sprachwahrnehmung und Sprachverstindnis angepal3t.160

Papousek geht genauer der Frage nach, inwieweit die eigentliche Entwicklung des
kindlichen Wortschatzes mit dem miitterlichen Sprachangebot in der vorsprachlichen
Periode zusammenhingt. Dabei zeigt sich, daB3 Kinder, die im Alter von 15 Monaten
einen relativ grolen Wortschatz aufweisen, in den linguistischen und prosodischen!6!
Aspekten des miitterlichen Sprachangebotes (Responsivitdt, Nachahmungsbereitschaft,
Gestaltung des Interaktionskontextes, Interaktionsstil) sich signifikant unterscheiden.
Kinder, die vorsprachlich intensiver gefordert wurden, entwickeln bald einen groferen
Wortschatz. Ausgepridgte intuitive Verhaltensanpassungen im sprachlichen und
kontextuellen Angebot fithren zu fritherem Sprachbeginn. 62

Der miitterliche Interaktionskontext bezieht sich interessanterweise in den ersten
Lebensmonaten auf das Kind selbst, d.h. der miitterliche Sprachinhalt nimmt Bezug auf
das kindliche Befinden und auf das kindliche Blickverhalten. Im 2. Halbjahr gewinnt

das gemeinsame Ausrichten der Aufmerksamkeit auf Aspekte der Umwelt an

159n der Linguistik: Ammensprache
160yergl.: Papousek 1994, 172
161die Silben(lehre) betreffend
162vergl.: ebd. 174f
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Bedeutung, Mutter und Kind erkunden gemeinsam mit einem Blick sprachlich die
Objektwelt. 163

Ein bemerkenswertes Ergebnis liefern die Untersuchungen iiber die Melodik des
miitterlichen Sprachverhaltens. Hat in der Kommunikation unter Erwachsenen die

Intonation in erster Linie syntaktisch-semantische Funktion (Fragesitze, Ausdruck), so

hat in der vorsprachlichen Kommunikation mit S&uglingen die Melodik noch

weitgehend eine eigenstindige Funktion: Miitter wéhlen in ihrer nichtsprachlichen

Verhaltensanpassung an den Séaugling intuitiv prototypische "melodische Gesten", wenn

sie den Séugling in seinem Verhalten oder Befindlichkeitszustand zu beeinflussen

suchen. Und diese prototypischen Melodien sind in ihren akustischen Merkmalen
auffallend &hnlich, sodal angenommen werden kann, dal es sich um Universalien
handelt, die unabhingig von Geschlecht, Alter, Kultur, Erziechung sind. Sie sind
wahrscheinlich genetisch priadispositioniert.164

Zum Schlufl ihrer Untersuchung bemerkt Papousek noch, daB3 ihre neuen

Ergebnisse iiber die vorsprachliche Kommunikation zwar nicht das Raétsel des

Spracherwerbs 16sen konnen, aber sie weisen doch auf eine Reihe interessanter

vorsprachlicher Interaktionsprozesse hin, die in Zukunft noch weitere Aufmerksamkeit

verlangen. Zusammenfassend sind diese: 165

1. Die Anbahnung des Spracherwerbs beginnt bereits vor der Geburt

2. Das menschliche Neugeborene bringt fiir den Spracherwerb schon einzigartige
Voraussetzungen mit, deren Auspragung von der primdren Umwelt des Sduglings
abhingen.

3. Mit intuitiven Verhaltensanpassungen tragt die Mutter aktiv zum prozeduralen
Einiiben sprachrelevanter Fahigkeiten bei.

4. Die Mutter gestaltet die spontanen Interaktionen des Alltags zu kontingenten, auf
das Kind abgestimmten Bezugsrahmen.

5. Die elterliche Sprachanbahnung in der vorsprachlichen Kommunikation gehdren zu
einer Kategorie nicht bewuBter, intuitiver Verhaltensanpassungen.

6. Die Sprachentwicklung ist allem Anschein nach iiberdeterminiert, im Uberschuf3
angelegt. Fiir den normalen Erwerb der Muttersprache sind nicht alle giinstigen
Voraussetzungen auf seiten des Kindes und auf seiten der Umwelt notwendig.

7. Die intuitive frithe Sprachfoérderung bietet ein Modell fiir frithpddagogische oder
friththerapeutische Interventionen.

163yergl: ebd. 126
164yergl.: ebd. 132ff
165vergl.: ebd. 179f
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Spracherwerb in der Allgemeinen Psychologie
am Beispiel von J. Church

Einen etwas anderen Weg in der Fassung des Spracherwerbs geht der amerikanische
Psychologe Joseph Church, der in seiner Wissenschaftsmethodik und in seinem Denken
stark von der Phénomenologie des franzosischen Philosophen M. Merleau-Ponty
beeinfluBlt ist. Church geht es nicht so sehr um die Erfassung des Prozesses des
Spracherwerbs (d.h. wann ein Kind welches Wort spricht und wie in Wechselwirkung
mit der sprachlichen Umwelt und der physischen Entwicklung das Kind Sprache
spricht), sondern ihn interessiert vor allem "...die Sprache des Kindes als Indikator fiir
seine Orientierung zur Wirklichkeit und die Art und Weise, wie es diese Wirklichkeit
verbal behandelt."19¢ Church betrachtet quasi Spracherwerb "von innen", aber jenseits
der operant-kognitiven Ebene. Sprache ist hier das Bewulltwerden von Welt durch den
Menschen und nicht die individuelle Auspragung eines Werkzeugs zur Welt.

Deshalb interessieren Church nicht so sehr die Stadien und Phasen des
kindlichen Spracherwerbs, sondern die Charakteristika der frithen Sprache. Methodisch
bedient er sich einer Art Hermeneutik, aber er fiihlt sich nicht in Texte verstehend ein,
sondern in das Phdnomen des Spracherwerbs selbst, und immer wenn er konkrete Daten
oder Denk- ansétze zur Darlegung oder Ausfithrung seiner Theorien benétigt, greift er

auf psychologische Studien oder andere Theorieansétze zuriick (z.B. auf Piaget).
Church fiihrt folgende charakteristische Merkmale frither Sprache an:

1. Das bestdndige Verwechseln von Antonyma.

Auf - ab / offen - geschlossen / mogen - nicht mégen / werden laut Church beim Kind
oft verwechselt, was darauf hindeutet, daB die durch Antonyma definierten
Dimensionen von Raum, Aktion und Gefiihl schon verwendet werden, bevor deren
polare Extrema klar unterschieden werden.!¢7 Das Kind hat also schon die Worter und

die von ihnen geschaffene Struktur, bevor es diese richtig auf die Wirklichkeit legt.

166Church 1971, 66
167yergl.: Church 1971, 67
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2. Das haufige Vorkommen von Negationen.
Church bringt diese Tendenz in Verbindung mit dem schon frith vorkommenden
kindlichen Negativismus (Ablehnen der Brust, des Schnullers, allgemeiner Trotz,...)
und meint, da3 dieser Negativismus in hochster Bliite steht, sobald das Kind das Wort
"nein" zu sagen gelernt hat. 168

Dieser Negativismus wie auch das bestindige Nein-Sagen seien eine
Moglichkeit, eine (zumindest vorgegebene) Autonomie geltend zu machen. Da
Autonomie auf einem nicht verbalisierten Schema der Selbsterkenntnis beruht (ein Kind
erlangt dadurch Selbsterkenntnis, dal es sich mit dem gleichsetzt, was es besitzt, oder
mit Aufzidhlungen dessen, was es sieht oder getan hat), kann sich ein Kind nicht damit
bestimmen, was es ist, sondern nur damit, was es nicht ist oder was es nicht will.169

So spricht das Kind anfénglich auch nicht von sich selbst als einem Ich, sondern
verwendet, um sich zu bezeichnen, die 3. Person. Das Objekt, das man nicht ist, dient

zur Bezeichnung dessen, was man ist. Die Negation ist so Kern von Autonomie.

3. Die erste Beziehung des Kleinkindes auf Vergangenes oder Zukiinftiges sind in
Prasenzformen eingebettet, obwohl Vergangenheit und Zukunft vom Kind sehr wohl
antizipiert werden konnen. Haufig werden die dazugehdrigen Formulierungen mit

nn nn

"gestern", "morgen", "heute Abend" usw. umschrieben. Der sinnvolle verbale Umgang

mit der Vergangenheit und der Zukunft beginnt erst mit dem Schulalter.

4. Generalisation
Sie hingt damit zusammen, dal} die kindliche Begrifflichkeit eingeschrinkt ist, und dafl
ein neues Ding nach Ahnlichkeiten in Hinblick auf Dinge, die bereits benannt sind,
abgesucht wird, sodal} es in eine alte Begrifflichkeit kategorisiert werden kann. So etwa
kann alles, was fahrt, "Auto" genannt werden, oder alle roten Autos "Feuerwehr". Im
letzten Beispiel wird zusitzlich der abstrakte Farbbegriff "rot" objektiviert, d.h. die
Farbe ist fest mit dem Objekt verschmolzen und kann begrifflich noch nicht fiir sich
selbst benannt werden.

Damit ist die Generalisation keine erhebliche geistige Leistung (wie etwa die

Abstraktion), sondern eine intellektuelle Notlosung. 170

168Church behauptet auch, daB das Kind "nein" etliche Monate friiher lernt als "ja". vergl.: Church
1971, 103

169yergl.: Church 1971, 105

170vergl.: Church 1971, 69f
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5. Egozentrisches Sprechen

Bei Piaget ist das egozentrische Sprechen des Kindes ein Ausdruck dessen, dal das
Kind anfanglich nur von sich selbst spricht und sich nicht auf den Gesichtspunkt des
Zuhorers einstellt. 17!

Diesem Standpunkt widerspricht Church und gibt an, daB3 das Kind urspriinglich
nicht zu sich selbst spricht und dal} es sich schon einen Schritt vom Egozentrismus ent-
fernt hat, wenn es zu monologisieren beginnt. Vielmehr ist es dem Kind anfénglich sehr
wichtig, zu wem es spricht - es spricht nicht zu jedem, und es spricht zuerst zu
Erwachsenen oder élteren Kindern, bevor es sich mit Gleichaltrigen verbal

verstandigt.!72

6. Verbaler Realismus

Es zeigt sich, da im Sprechen des Kindes die Namen der Dinge oft als inhdrente
Bestandteile der Dinge gedacht werden. Dem entspricht auch das Bediirfnis von 2- bis
3-jahrigen Kindern, von allen Dingen den Namen wissen zu wollen, als kdnne man mit
dem bloflen Wissen der Namen schon Besitz und Herrschaft iiber die Dinge erlangen.

Church bringt den verbalen Realismus
in Verbindung mit der Stilfigur des Euphemismus!73 und den Abwehrmechanismen:
Schreckliche Dinge verlieren oft die Brisanz, wenn man sie beim Namen nennt und sie
symbolisch fafit. Sie erfahren damit eine Art Verdringung aus der urspriinglichen
BewuBtseinsinstanz in eine leichter begreifbare. Umgekehrt ist es beim negativen
Wortrealismus: fehlt irgendwo fiir ein Ding ein Name, so ist in gewisser Weise auch die
Existenz des Dinges in Frage gestellt.

Wirklichkeit und Wort sind beim Kind eng miteinander verbunden: es kann in
gewisser Weise mit Worten die Wirklichkeit derart umgestalten, dal} sie so ist, wie es
sie haben will und daB sie den eigenen Wiinschen entspricht. Aus dem resultiert eine
Art "Wortmagie", dafl das Kind glaubt, Wirklichkeit sei mit Worten direkt beeinfluB3bar.
SchlieBlich wird daraus ein fester Weltbezug: "Worte der anderen und spiter unsere
eigenen Formulierungen werden zu einer stabilen physischen Realitit, die weiterer

verbaler Umgestaltung widerstehen und zu unserem primitiven Bezugssystem wird." 174

7lyergl.: Piaget 1955, 32

172yergl.: Church 1071, 74

173Erschiitternde Ereignisse werden durch einen mildernden Wortgebrauch entschirft, z.B.: entschlafen
fiir sterben.

174Church 1971, 79
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8. Friihe Logik

Church meint, dafl das Denken eines Kindes, bevor es nicht im Raum- u. Zeitsystem der
Erwachsenen heimisch geworden ist, nicht mit den logischen Kategorisierungen der
Erwachsenen verglichen werden kann. Das Kind ist vielmehr auf der Suche nach einer
Wirklichkeit, auf die es sich verlassen kann, als nach Wahrheit und logischer
Richtigkeit. So ist im Denken des Kindes eine friihe Logik vorhanden, die sich auf
direkte Situationen und verbale Gegebenheiten bezieht und davon auch ihren Ausgang
nimmt. Auch die Sprache des Kindes ist danach ausgerichtet: Der direkte und
unmittelbare "Zauber der Worte" ist bindend und nicht die richtige logische
Beschreibung der Wirklichkeit in Raum und Zeit.!7>

Beim eigentlichen ProzeB des Sprachelernens richtet sich Church entschieden gegen
lerntheoretische Ansidtze. Diese seien der Auffassung, da die Eltern aus dem
Lallrepertoir des Kindes gewisse Laute aufgreifen und diese verstiarken, bis sich die
Sprache des Kindes weitgehend dahin konditioniert hat, da die produzierten
Lautmuster sich der jeweiligen Sprachgemeinschaft angepaf3t haben und das Kind nur
mehr "passende" Worter dullert.

Church wendet dagegen ein, dal das Sprachelernen eben nicht durch
Zusammen- stiickelung von Einzelelementen vor sich geht, sondern immer schon auf
Ganzheiten Bezug nimmt. Einfache sprachliche AuBerungen das Kindes sind in sich
abgeschlossene Einheiten und bezeichnen auch Ganzheiten in der Wirklichkeit. Die
Mechanismen aus der Lerntheorie (Verstirkung, Belohnung, Riickkoppelung) treffen
also auf bereits erworbene verbale Symbolisierungen und treiben diese voran, sind aber
nicht die Ausldser von Symbolisierungen. 176

Church hingegen nimmt an, daBl im sozialen Kontext eine verbale Umwelt
immer schon das Wahrnehmen, Fiihlen und Handeln des Kindes begleitet. So entsteht
eine Art "passive Sprache" fiir das Kind: die Worte der Eltern bleiben nicht nur in der
AuBenwelt, sondern werden langsam zum Bestandteil der eigenen verhaltensméfBigen
Ausstattung.

Dem korrespondiert beim Kind eine in gewissem Ausmall schon immer
vorhandene (vor-)sprachliche Aktivitdt (Schreien, Lallen, usw.), und wahrscheinlich,

schreibt Church, ist es so, dafl sich beim Kind das erste Sprechen ohne Intention zu

175vergl.: ebd. 80
176yergl.: ebd. 82ff



90

sprechen ereignet: Es ist plotzlich da, und fiihrt zu der Entdeckung, da3 das Vermogen
des Sprechens, der Verbalisation und des symbolischen Umgangs mit den Dingen in
einem selbst vorhanden ist.

In weiterer Folge greifen nun die Mechanismen der Imitation und der Schematisierung
von Kldngen: einmal das Symbol entdeckt ahmt das Kind echohaft die Sprache der
Erwachsenen nach und lernt oder fragt bewuf3t nach den Namen der Dinge. Jedoch wird
weiterhin das meiste sprachliche Material, insbesondere die grammatikalischen und
syntaktischen Regeln, unbewufit (d.h. von selbst) erworben, und die
Klangschematisierung entsprechend der Muttersprache bedarf keiner speziellen
Belehrungen, sondern lediglich des Umgangs mit der sprachlichen Umgebung.

Gelernt wird dabei nur das, was das Kind in Bezug zu sich und seiner
Umgebung setzen kann, was also Sinn ergibt. Und es ist laut Church ganz klar, da3 nur
sinnvoll Gelerntes in die Totalitit des schematischen Systems eines Organismus
eingeht. Sprache, so wie sie gelernt und wie sie gesprochen wird, ist somit ein Ausdruck

der jeweiligen personlichen Identitdt des Sprechers.

Sprache ist also nicht nur eine Funktion unter vielen anderen Funktionen des Menschen
wie laufen, essen, greifen, wahrnehmen. Sie ist ein durchdringendes Wesensmerkmal
des Individuums, und Church spricht sogar davon, dall das Individuum durch Sprache
zu einem verbalen Organismus wird. Jede Erfahrung, die der Mensch macht, wird in
Uber-einstimmung mit der symbolischen Erfahrung abgeindert!’” und so durch die
jeweilige subjektive Erfahrung komplementiert:

So schafft Sprache beim Kind neue Kandle, durch die Personen seiner
Umgebung Zugang zu ihm haben und auf es einwirken konnen. Es ist mdglich, daf
damit sein Verhalten dirigiert wird oder dall es auf das Verhalten anderer Einfluf3
nehmen kann. Es 146t sich mit Sprache eine subjektive und objektive Realitiit gestalten,
man kann damit in den rein symbolischen Sphdren Vergangenheit und Zukunft,
Moglichkeit und Utopie operieren oder sich auch stellvertretend an fernen Orten
bewegen. Sprache erlaubt, mit den Dingen aus der Distanz umzugehen und auf sie ohne
physische Aktion einzuwirken - entweder man wirkt in seinem Sprechen auf andere
Menschen ein oder durch andere Menschen auf Objekte. Durch Sprache lassen sich
Wiinsche viel prdziser ausdriicken als durch affektive Laute oder Gesten. Man kann
aber auch mit Sprache tduschen und ver-schleiern, d.h. die Wirklichkeit flir andere

bewuBt anders darstellen als sie ist oder als man sie wahrnimmt.

177dem entspricht das Lacansche Denken in besonderer Weise: der Signifikant geht dem Signifikat
immer voraus - alles Erleben und Denken des Menschen ist von Grund auf durch Sprache strukturiert.
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Vor allem ist es aber - und nicht nur fiir das Kind - mit Sprache mdglich, die
chaotische Wirklichkeit um einen herum zu ordnen, einzelne Aspekte daraus zu
isolieren und abzuhandeln oder das Gegenteil - wenn alles zu rigide wird - auf
symbolische Weise die Welt sogar auf den Kopf zu stellen.178

Der Mensch - einmal durch Sprache zu einem verbalen Organismus geworden -

erhilt einen vollig neuen Zugang und Umgang mit der Welt, mit sich und mit anderen.

178vergl.: Church 1971, 96ff
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Spracherwerb in der kognitiven Psychologie
(Denken und Sprache)

Die Verbindung von Denken und Sprache hat in der Psychologie, insbesondere in der
Entwicklungspsychologie immer schon eine grofle Rolle gespielt. Dies mag aus der
recht plausiblen Annahme resultieren, dal Denken in Grunde nichts anderes sei als
verinnerlichte Sprache, dal Gedanken, um gedacht werden zu konnen, formal-logischer
Strukturen bediirfen, wie sie in der Sprache enthalten sind, oder dafl Kinder (und oft
auch Erwachsene) beim Denken (etwa beim Lésen von mathematischen Aufgaben) leise
monologisierend mitsprechen. Oder man betrachte auch gewisse Methoden zur
Indoktrination, dal man gewisse Formeln ins "Denken" bringt, indem man Massen das
laut nachsprechen (oder nachsingen) 148t, was sie denken sollen...

Umgekehrt zeigen auch Zusammenhédnge zwischen der jeweiligen kognitiven
Entwicklung eines Kindes und dessen Sprachfdhigkeit, dal Denken Symbolféhigkeit im
allgemeinen und Sprache im besonderen hervorbringen kann, dal die jeweilige Stufe
der kognitiven Entwicklung mit der Sprachentwicklung eng gekoppelt ist und daf
beispielsweise bei der Intelligenzmessung Korrelationen zwischen 1Q und
Sprachfdhigkeit bestehen. Weiters zeigen physiologisch bedingte Ausfille im
kognitiven Apparat (Ldsionen des Gehirns) deutliche Auswirkungen auf die

Verbalisationsfahigkeit. 17

Diese Plausibilitdtsbetrachtungen fortfiihrend mdchte ich hier besonders auf das
Werk von Jean Piaget eingehen, das implizit eine Theorie von Sprache und Denken und
eine dazugehorige Spracherwerbstheorie enthilt.

Piaget selbst hat nie eine eigene Spracherwerbstheorie ausgearbeitet, er scheute
eher davor zuriick, Sprache und Spracherwerb als eigenstindige Faktoren und Gebiete
der kindlichen Entwicklung anzusehen.!80 Sprache sei eben ein Teil der
Gesamtentwicklung beim Kind (wie Denken, Handeln, Urteilen,...), der sich nicht
isoliert flir sich betrachten lasse, sondern immer in Auseinandersetzung mit der Welt

und mit dem Weltbild des Kindes gesehen werden miisse und der in den jeweils

19ergl.: Luria: "Die Auflésung der regulierenden Funktion des Sprechens bei pathologischem Zustand
des Gehirns" in: Spracherwerb und Sprachstruktur 1977, 190ff
180Sinclair-de-Zwart (= Sinclair) 1975, 113
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herausgebildeten Schemata!8! seine Auspriagung findet. So blieb es seinen Schiilern
(insbesondere Hermina Sinclair-de-Zwart und Hans G. Furth) iiberlassen,

Spracherwerbstheorien aus dem Werk von Piaget herauszuarbeiten.

Sprache ist fiir Piaget an erster Stelle "ein fertiggestelltes System, das von der
Gesellschaft entwickelt wird und fiir den DenkprozeB3 der Personen, die es erlernen,
bevor sie selbst zu seiner Bereicherung beitragen konnen, viele kognitive Instrumente
enthdlt (Relationen, Klassifikationen usw.)"182, So strukturiert beispielsweise die
Sprache des Eskimos, der einige hundert Worte fiir "Schnee" kennt, sozial das Denken
des kleinen Eskimos. Allerdings sei hier auch darauf hingewiesen, da3 Denken nicht
nur das ist, was durch Kategorisierungen strukturierbar ist, sondern immer operative
Funktionalitit in sich birgt.

Demzufolge ist der Ursprung intellektueller Operationen nicht in der Sprache zu
sehen, sondern in der vorsprachlichen, sensomotorischen Phase, "in der ein System von
Schemata ausgebildet wird, das bestimmte Momente der Strukturen von Klassen und
Beziehungen sowie elementare Formen des Geddchtnisses und der operativen
Reversibilitit vorwegnimmt" 183,

Wichtigste Errungenschaft in der sensomotorischen Phase!$ ist der Erwerb der
Objektkonstanz (etwa zw. dem 6. und 18. Lebensmonat). Die Objektkonstanz ist dabei
eine Funktion, die einem Ding der Aulenwelt eine invariante Existenz zuschreibt, egal
ob es im eigenen Erkennen aktuell prasent oder nicht présent ist (etwa durch ein Blatt
Papier abgedeckt wurde). Im Sprachgebrauch von Piaget kann man nun sagen, dal3 das
Kind mit dem Erwerb der Objektkonstanz sein Wissensschema von den Dingen
entsprechend der Realitit durch Akkommodation (Anpassung des Schemas an die
Wirklichkeit) und Assimilation (Anpassung der Wahrnehmungssituation an das
Schema) erweitert (umgestaltet) hat.

Ist ein Kind einmal zur allgemeinen Objektkonstanz fahig, so entwickelt sich in

der kognitiven Struktur auch die Féhigkeit zur Reprisentation. Da die Dinge der

I181Ein Schema ist bei Piaget eine essentiell wiederholbare psychische Einheit intelligenten Handelns
(Piaget 1947). Es ist am besten als Programm od. Strategie zu interpretieren, das dem Individuum bei
seiner Interaktion mit der Umwelt zur Verfiigung steht. (aus: Psychologie des 20. Jh., Bd. VII, 1978, 553)
182pjaget 1966, 69 nach Sinclair: "Eine mogliche Theorie des Spracherwerbs innerhalb des generellen
Rahmens der Piagetschen Entwicklungstheorie" in: Spracherwerb und Sprachstruktur 1977, 156
183Sinclair 1975, 114

184piaget setzt die sensomotorische Phase etwa bis zum 2. Lebenjahr an (das Ende wird durch das
Ausbilden von internalen symbolischen Repréasentationen signalisiert). Im Zentrum des Kindes steht das
Wahrnehmen und das Sich-Bewegen und die Entwicklung von angeborenen, reflexhaften Mechanismen
zur koordinierten Aktivitit im Rahmen einer vorgegebenen physischen Umwelt. (aus: Die Psychologie
des 20. Jh., Bd. VII, 1978, 714)
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AuBenwelt wirklich als solche Bestand haben, lassen sie sich durch verschiedene
ersetzende Vorginge (Spiel, Nachahmung, Lautgebung wusw.) wihrend ihrer
Abwesenheit darstellen. Es entwickelt sich die allgemeine Symbolfunktion des
Menschen, wozu auch die Sprache gezidhlt werden kann, sie ist im Piagetschen Denken
lediglich ein Teil der allgemeinen Symbolfunktion. Sie, die Symbolfunktion, 148t sich
als Fahigkeit definieren, "Wirklichkeit durch die Vermittlung von Zeichen, die von
dem, was sie bezeichnen, unterschieden sind, darzustellen' 185,

Durch die Moglichkeit der symbolischen Darstellung erwirbt das Kind auch eine
Reihe von Moglichkeiten, abstrakt mit der Welt umzugehen: So ist am Ende der
sensomotorischen Phase eine Dezentrierung im Umgang des Kindes mit seiner hic-et-
nunc Umwelt bemerkbar. Es erweitern sich die rdumlichen Grenzen des Kindes, indem
es Dinge, die gerade nicht da sind, sprachlich-kognitiv "begreifen" kann, und zeitliche
Abfolgen werden als solche falbar, indem mit ihnen operiert werden kann. Das Kind
kann symbolisch mitteilen, was es gerade erlebt oder entdeckt Aat, was sich wiederum
darauf griindet, daB beim Kind nun ein Wissen iiber Objekte und Ereignisse vorhanden
ist und nicht bloB3 eine Reaktion darauf erfolgt.!86

Diese Fahigkeiten werden nun nicht durch Sprache bewirkt, sondern umgekehrt
die Ausbildung der kognitiven Struktur der Symbolfunktion macht Sprache als solche
erst nitzlich und sinnvoll. Furth bemerkt dazu, dall Kleinkinder wéihrend der
sensomotorischen Phase sprachlichen Lauten keine besondere Aufmerksamkeit zu
widmen scheinen, daB3 diese eben zur Umgebung und zur eigenen Korperlichkeit
gehoren und dafl taub geborene Kinder sich zu Anfang nicht anders verhalten als
horfahige Kinder!87 (wohingegen blinde Kinder deutliche Verzogerungen bei der
Ausbildung der sensomotorischen Schemata zeigen!$8).

In besonderer Weise weist Furth 1977 auch darauf hin, daB3 Sprache - ist sie
einmal Teil der allgemeinen Symbolfunktion - beim Kind nicht die selbe Bedeutung hat,
wie beim Erwachsenen. Sie ist noch nicht ein Medium fiir Wissenszunahme (wie beim
Erwachsenen, wenn er sich durch Sprache oder Lesen bildet), sondern sie hat lediglich
Symbolfunktion (dafl sie Wirklichkeit in davon unterschiedenen Zeichen darstellf).
Wissenszunahme erfordert im Kleinkind- und im Kindesalter den wirklichen Kontakt
mit der Welt, und im symbolischen Kontakt wird das schon vorhandene Wissen je nach

Entwicklungsstufe nur noch einmal durchgespielt.!8® "Verbale Aussagen und Urteile

185Sinclair 1975, 115

186yergl.: ebd, 115

187Furth in: Spracherwerb u. Sprachstruktur 1977, 167
188Ginclair 1975, 118

189vergl.: Furth in Spracherwerb u. Sprachstruktur 1977, 168
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haben ihre eigentliche Geltung als der wesentliche Nahrstoff fiir die Intelligenz des
Kindes erst dann, wenn es sich dem Stadium der formal-operationalen Funktionsweise
ndhert"1% - also erst um das 10. Lebensjahr. Furth zieht daraus den Schluf3, daf} die
Rolle der Sprache bei der Entwicklung des Denkens nicht iiberzubewerten sei ("Erst
Denken, dann Sprache!") und dafl einem Kind wirklich Schaden zugefiigt wird, wenn
ihm durch friihe formale Ubungen Sprachmuster aufgedriingt werden, die seinen
Féhigkeiten zum operanten Denken noch nicht entsprechen. 1!

Neben der allgemeinen Symbolfunktion kommt dem Wort in den frithen Phasen
der Entwicklung auch noch Signalfunktion zu. Selbst beim Erwachsenen werden
manchmal sprachliche Mittel noch als Signale verwendet, auf die eher zu "reagieren"
ist, als daB sie "verstanden" werden miissen (Beispiel: Das Wort "sitz!", das man zum
Hund sagt, ist ein Signal. Ahnlich mag manchmal auch ein Wort wie "komm", "bleib"
od. "nimm" vom Erwachsenen begriffen werden...). Diesem Aspekt der Sprache sei,
laut Sinclair, bei der Betrachtung des Spracherwerbs viel zu wenig Bedeutung
beigemessen worden, und er kompliziere das Verhidltnis von Sprache und kognitiver
Funktion noch zusitzlich. Die gelegentliche Signalfunktion des Wortes ist aber erneut
ein Hinweis darauf, daf3 der Sprache bei der Entwicklung des Denkens eine nicht allzu
grofe Bedeutung zukommt, denn Signale beriihren ja gerade eine kognitiv-operante
Ebene nicht.

Sinclair hat zum Verhéltnis von Sprache und Denken auf Piaget aufbauend noch
empirische Experimente mit Kindern gemacht und kommt zusammenfassend zu

folgenden Schliissen:

1. Es muB ein Unterschied gemacht werden zwischen dem lexikalischen Aspekt des
Spracherwerbs und dem Erwerb der syntaktischen Strukturen. Letztere hingen eher
mit dem operational-kognitiven Vermodgen des Kindes zusammen, erstere sind eine
Auspragung der prédoperationalen Symbolfunktion (od. noch eine Stufe darunter:
Signal)

2. Operationales Strukturieren und sprachliches Strukturieren (besser: sprachliches
Restrukturieren) verlaufen parallel zueinander. Denken und Sprache entwickeln sich
im Grunde getrennt.

3. Sprachtraining veranlaBt Kinder zwar, Aufmerksamkeit auf Sprache zu lenken,

treibt aber den Erwerb der Operationen nicht voran.

190ebd, 167
91ebd, 173,177 u. 179
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Es bestitigt sich also die Piagetsche Auffassung, dal Sprache nicht der Ursprung der
Logik ist, sondern im Gegenteil, sie ist vielmehr selbst auf logischer Basis organisiert.

Denken geht dem Sprechen voraus.192

Das Ergebnis, daB Spracherwerb relativ unabhingig von der Entwicklung der
kognitiven Operationen ist, dal Sprache keine notwendige Bedingung fiir Denken sei,
berechtige aber nicht zu der Annahme, wie sie einige Linguisten (Chomsky) vertreten,
daBl Sprache und sprachliche Strukturen letztlich angeboren seien.!®?> Chomsky und
Piaget haben dahingehend eine erbitterte wissenschaftliche Auseinandersetzung gefiihrt
(Piaget-Chomsky-Debatte in Paris 1975), die nicht zuletzt von einem grundlegenden
wissenschaftstheoretischen Milverstindnis gepriagt wurde: Chomsky postuliert in
seinen Theorien des angeborenen Spracherwerbsplans und der generativen Grammatik
einen "Strukturalismus ohne Entwicklung”, und Piaget, der immer wieder den
Entwicklungsgedanken hervorhebt und der Sprache als einen Teil der allgemeinen
Symbolfunktion auf Basis der operanten sensomotorischen Funktion auffaf(t, ist
verfangen in einem "Genetizitimus ohne Struktur”, dem er die Theorie der
Schematabildung hinzufiigt.194

Der rein nativistischen Auffassung von Spracherwerb halten Piaget und Piaget-Schiiler

folgendes entgegen:

— Die Nativisten (Chomsky) versdumen es, bei Sprache und Spracherwerb die
Beziehung Erkennender - Symbolisierung - Erkanntes zu beriicksichtigen.

— Sprache ist nicht nur ein in sich geschlossenes System von Zeichen und Symbolen,
sondern hat immer auch schon Signalfunktion.

— Auf die Symbolfunktion von Sprache als ein erstes Abstraktionsmoment im Denken

des Kindes wird liberhaupt nicht eingegangen!93

Sprache sei eben nicht als separater Aspekt in der kindlichen Gesamtentwicklung zu
betrachten, sondern habe doch - trotz der relativen Autonomie gegeniiber kognitiven
Prozessen - einen Bezug zum Denken, ndmlich den, da3 Kognition im symbolischen

Gefiige der Sprache Ausdruck finden kann.

192yergl.: Sinclair 1975, 121

193siche: Kapitel iiber die generative Grammatik

194yergl.: Sinclair in Spracherwerb und Sprachstruktur 1977, 159
195vergl.: ebd., 159
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So ndhern sich die Positionen des Nativismus und des Genetizitismus wieder
einander an, und Sinclair restiimiert, dafl die Differenzen zwischen Chomsky und Piaget
nicht so extrem und unvereinbar seien, wie die gefithrte Auseinandersetzung vermuten

lassen wiirde. 196

Ein dhnlicher, aber im Ansatz doch unterschiedlicher Zugang zum Spracherwerb und
zum Verhiltnis Sprache und Denken findet sich in der Schule der russischen
Psychologen Luria und Vygotsky. Dieser auch als Tdtigkeitstheorie bekannt gewordene
Ansatz geht davon aus, dal} die bei Piaget abstrakt anmutende Kognition lediglich eine
verkiirzte und umgewandelte Form von konkreten Handlungen und Tétigkeiten
darstellt, die im Zuge der (neurophysiologischen, sozialen u. psychologischen)
Entwicklung des Kindes internalisiert wurde. Dabei gebe es konkrete Entsprechungen
zwischen der jeweils internalisierten Téatigkeit und gewissen neuronalen
Synapsenverbindungen im Gehirn, die sich beim Verinnerlichen von Handeln im Cortex
ausbilden. Titigkeit und Kognition finden so konkret im Materiellen ihren
Niederschlag.

Die so entstandenen physiologischen Module im Gehirn konnen &hnlich einem
Programm kurzfristig wieder abgerufen werden und die urspriinglich langwierig iiber
tibende Tétigkeit erlernten Prozesse konnen verkiirzt und abstrahiert wieder genutzt
werden. Komplexe geistige Leistungen, Denken, aber auch Sprechen sind so
Leistungen, die iiber materielle Neuronalvernetzungen zu ihrer Funktion kommen und
die aus der urspriinglichen Aktivitdit und der konkreten Téatigkeit des Organismus
resultieren. Spracherwerb ist also beschreibbar als ProzeB der Internalisierung und des
Ausdrucks.

Was konkret den Spracherwerb betrifft, so weist Luria darauf hin, daf die friihe
Sprache des Kindes (Schreie, spontane Kundgebungslaute usw.) vorerst nichts mit
Sprache im eigentlichen Sinn zu tun hat, es handle sich vielmehr um AuBerungen von
starken Emotionen, die mit der kognitiven Struktur keinerlei Verbindung aufweisen.
Auch frithe Worte, wie sie um das erste Lebensjahr herum gesprochen werden, sind

signalhafte Ausdriicke: "Words actively express the child’s wish or singles out certain

196ebd., 163
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elements on which the child has focused. Other complex speech phenomena are
differentiated precisely from this root."!°7 Aber langsam kommt es im sprachlichen
Ausdruck auch zu hoherstehender Symbolfunktion, und das Kind konne zwischen den
beiden Ebenen hin und herschalten: "...the child actually switches from sound to speech,
from simple voiced reflexes to the intelligent use of words,..." 18

Im Zuge des stindig wachsenden Wortschatzes des Kindes gewinnt die
symbolische Funktion der Worte stetig an Bedeutung: "For the first time, speech begins
to be used as a technique for expressing the specific contents (of thought). For the first
time, thinking becomes verbal and receives a great push forward in its
developement." !9 Sprache ist also eine Funktion, die bei der psychischen Entwicklung
des Menschen dem Denken entgegenkommt: speech..."becomes the most used cultural
tool; it enriches and stimulates thinking, and, through it, the child’s mind is restructured,
reconstructed.290 Speech mechanisms, which previously were vividly expressed in the
first period of activ speech (......) now chance into inner, inaudible speech, and the latter
becomes one of the most important auxiliary tools of thinking."

Sprache wird so zum Werkzeug des Denkens, das sowohl innerlich (im Denken)
als auch duBerlich (in der Moglichkeit der AuBerung) fungiert: "Turning from outside
inward, speech formed the most important psychological funktion, representing the
external world within us, stimulating thought, and.....speech becomes the pivotal
mechanism of thinking."

Luria hat in Experimenten mit Kindern untersucht, inwieweit Worte als
verinnerlichte Werkzeuge konkret mit dem Handeln des Menschen zusammenhingen,
inwiefern Worte das Handeln beim Kind steuern konnen, oder umgekehrt, wie bei
Lésionen des Gehirns (modulare, "wortbeinhaltende" neuronale Verbindungen fehlen)
Handlungsabldufe beeintriachtigt sind.

Luria kommt zu dem Schlul, da die signalhafte Funktion von Worten und
Satzen entwicklungsméBig recht lange den semantischen Inhalt dominiert. Ein Kind,
sobald es semantisch tiberfordert wird, fallt schnell auf frithere sprachlich primitive
Reaktionsmuster zuriick, in denen Worte noch Signale waren.

Noch weniger ausgepridgt sei die hemmende Funktion von Worten: Verbale

Aufforderungen konnen bis weit liber das 3. Lebensjahr hinaus einen Handlungsablauf,

197 uria 1993, 202
198¢hd., 202
199¢bd., 203

200peziiglich der Wortwahl vergleiche dazu einige Seiten vorher die zusammenfassenden Schliisse von
Sinclair 1975
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ist er einmal eingelernt und gefestigt, kaum beeintrachtigen. Tétigkeit (oder auch
verinnerlichtes Denken) ist iiber symbolische Worte nicht all zu leicht beeinfluf3bar.20!
Fiir diese Funktionsweisen diirften bestimmte Hirnareale zustindig sein, denn bei
gewissen Hirnldsionen zeigt sich, daf "...die verhaltenssteuernde Funktion des

Sprechens relativ intakt bleiben kann, wahrend sie in anderen Fillen stark beeintréchtigt
ist"202,

20lyergl.: Luria: "Die verhaltenssteuernde Funktion des Sprechens in Sprachentwicklung und

Sprachauflésung" in: Spracherwerb und Sprachstruktur 1977, 186f
202ebd., 197
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Spracherwerb aus Sicht der Lerntheorie

Der Vollstiandigkeit halber sein noch kurz auf eine Gruppe von Spracherwerbstheorien
eingegangen, die im heutigen wissenschaftlichen Diskurs zwar als antiquiert gelten, die
aber doch fiir die Theorie des Spracherwerbs einmal von groBer Bedeutung waren:
Spracherwerbstheorien, die direkt vom Behaviorismus ihre Ableitung fanden und die
dem zu Beginn des Kapitel erwdhnten Gegenstandsparadigma der Psychologie am
genauesten entsprechen.

Zentraler Begriff neben dem des Verhaltens ist hier der Begriff des Lernens, der
vom umgangssprachlichen Gebrauch des Wortes abweicht:

Lernen liegt im Sinn des Behaviorismus dann vor, "wenn ein (menschlicher oder
tierischer) Organismus sein Verhalten durch Erfahrung mit seiner Umwelt, welche
Beziehungen zwischen Reizen und Reaktionen herbeigefiihrt hat, dndert."203 Lernen
liegt nicht vor, wenn es sich um physiologische Prozesse oder um Reifungs- oder
Wachstums- prozesse handelt.204

Fiir die Art und Weise, wie Lernprozesse (= Konditionierungsprozesse) konkret

vor sich gehen, gibt es mehrere Moglichkeiten:

1. Klassisches Konditionieren?0>

Ein unbedingter (zufilliger) Reiz wird mit einem zu konditionierenden (zu
lernenden) Reiz in zeitlicher Darbietung gekoppelt. Nach oftmaliger Darbietung

wird schlieBlich der zu konditionierende Reiz zum Ausloser der Reaktion.

Erblicken von Fleisch - Speichelfluf (beim Hund)
Erblicken von Fleisch und Horen von Glockensignal — Speichelflufl
Hoéren von Glockensignal - Speichelfluf3

2. Instrumentelles Konditionieren206

Ausgangspunkt ist ein individuelles Problem eines Organismus (eine damit
einhergehende Bediirfnisspannung). Durch Probieren findet der Organismus zufillig

die zum Ziel (Authebung der Bediirfnisspannung) fithrende Handlung. Lernergebnis

203Schwendenwein 1987, 37
204ebd. 37

205V ertreter: Pawlow, Watson
206V ertreter: Thorndike
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nach einigen Durchldufen: immer wenn das Problem auftaucht, wird automatisch

die zum Ziel fiihrende Handlung ausgefiihrt. (Lernen durch try and error)

3. Operantes Konditionieren207

Ein bestimmtes Verhalten eines Individuums wird belohnt (verstirkt) oder bestraft,
worauf nach mehrmaligen Wiederholungen das so "behandelte" Verhalten haufiger

(bei Verstarkung) oder seltener (bei Bestrafung) auftritt.

Die so entstehenden Verbindungen zwischen Verhalten und Umwelt sind aber nicht
starr, sondern unterliegen gewissen Ausloschungserscheinungen, wenn der Organismus
dem bedingten Reiz, dem Losungweg oder der Verstirkung (Bestrafung) nicht

wiederholt ausgesetzt ist. Man spricht hier von Extinktion.

Die Lerntheorie versucht nun, diese Lernmechanismen auf Sprache und

Spracherwerb anzuwenden. Dazu ergeben sich grundsétzlich zwei Mdoglichkeiten:

— als Konditionierungsvorgang:

Das Wort als Zeichen ersetzt das urspriingliche Objekt (den Ausgangsreiz)

(im Modell von Pawlow: das Wort entspricht dem Glockenzeichen)

— als Reaktionssubstitution:

Das Wort ist Ersatz fiir die natiirliche Reaktion - es erweist sich als effektiver

(= Instrumentelle Konditionierung)

(z.B.: Kind sieht Ball und will ihn haben. Natiirliche Reaktion: Weinen, Bekunden
von Unbehagen. Effektive Ersatzreaktion: AuBern der Worte "WILL BALL")

Insbesonders Skinner 1957 hat in dem Buch "Verbal Behavior" versucht,
Sprachphidnomene und Spracherwerb lerntheoretisch zu fassen.208 Dabei stof3t er auf das
Grundproblem, daf} die Lerntheorie flir Verhalten konzipiert und empirisch festgehalten
war, nicht aber fiir Sprache und Sprechen. Skinner 16st das Problem insofern, als er ver-
meidet, von Sprache oder auch Sprachverhalten zu sprechen, sondern fiir ihn ist Sprache
eine spezielle Form des verbalen Verhaltens. Also: Sprache = Verhalten + verbale
Kom-ponente. Sprache als Entitét (im Sinne eines abgeschlossenen Systems (Chomsky)

oder im Sinne der "langue" von Saussure) existiert fiir Skinner nicht.

207Vertreter: Skinner
2081ch beziehe mich im folgenden auf Hérmann 1977, 102ff



102

So reduziert sich die Erforschung von Sprache und Spracherwerb auf eine
funktionelle Analyse des verbalen Verhaltens, d.h. es geht darum, GesetzméaBigkeiten
iiber beobachtbare Zusammenhinge zwischen Situationselementen und verbalem
Verhalten aufzustellen. Der Bedeutungsaspekt von Sprache als semiotische
Repriasentanz von Welt, der subjektive und intersubjektive Aspekt wird dabei nicht
thematisiert.

Verbales Verhalten sei nur ein spezifisches Verhalten des Menschen, das nicht
direkt zum Ziel (d.h. zur Verstirkung) fiihrt, sondern durch eine spezielle Zwischen-
schaltung anderer Personen (Mediation). Der Andere (die Eltern) reagiert eben auf
verbale AuBerungen (des Kindes) und verschafft so die notwendige Bediirfnisbe-
friedigung (od. nicht) und setzt somit Verstidrker fiir das urspriingliche verbale
Verhalten. Sprache ist so reines Mittel zum Zweck, ist bedeutungs- und inhaltslos und
steht jenseits jeder Information.

Da menschliche Sprache im Gegensatz zu den meisten Kommunikationsformen
im Tierreich erst gelernt werden miisse, finden - laut Skinner - fiir den Erwerb und fiir
die Aufrechterhaltung ihres Bestandes die allgemeinen Lerngesetze ihre Anwendung.

Skinner postuliert insbesondere das Modell der selektiven Verstirkung fiir den
Spracherwerb: Die vom Kind produzierten Laute werden von der Umwelt derart
behandelt, dal gewisse Laute (die einem Erwachsenenwort dhneln od. die Bezug zu
Dingen zeigen) von der Umgebung verstirkt werden (durch Zuwendung, Nachsprechen,
Bezugnahme,...) und gewisse nicht. Das Kind verwendet schlieflich die
"Lautprodukte", die verstirkt wurden, wieder und andere werden nicht mehr

produziert, soda3 allméhlich das Kind nur mehr "Worte" spricht.

Nun ergeben sich aber innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses viele
Widerspriiche und Erkldrungsnotstinde, wenn man - so wie Skinner - die Lerntheorie

direkt auf den Spracherwerb anwendet:

— Die Schnelligkeit des kindlichen Spracherwerbs kann nicht erkldrt werden. Die
Sprache nur durch Konditionierung zu erwerben brauchte ungleich mehr Zeit.

— Die Stabilitdt von einmal erworbenen Bedeutungen und Wortern wére nicht gegeben
(Extinktion!)

— Die Lerntheorie kann den Erwerb von Grammatik und von grammatikalischen

Strukturen nicht erkldren
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— Die Kreativitdt2%° der menschlichen Sprache bleibt unberiicksichtigt
— Die Konditionierung von abstrakten Begriffen und Worten (wie: "Gerechtigkeit",

"n.n nn

"oder", "nein", "wenn",...) 14Bt sich nicht erkldren

Zusammenfassend ist die heutige Wissenschaft der Auffassung, da3 die Lerntheorie bei
der Anwendung ihrer Modelle auf Sprache und Spracherwerb ihren Bogen etwas
tiberspannt hat und letztlich an einer generellen Spracherwerbstheorie gescheitert ist.
Nichtsdestotrotz konnen aber Lernmechanismen partiell fiir gewisse Aspekte des
Sprechenlernens Erklarungswert besitzen.

Daran dnderte sich auch nichts, als versucht wurde, das Skinnersche Modell des
Verbal Behavior auszuweiten und zu verfeinern, etwa dahingehend, da3 nicht ein Wort
auf das reine Verhalten, das ihm folgt, Bezug nimmt, sondern daf3 ein Wort lediglich in
Bezug zu einer Verhaltensdisposition steht.2!0 Das Modell des Behaviorismus hat sich

fiir den Spracherwerb als zu einfach und zu mechanistisch erwiesen.

209K reativitit der Sprache: es konnen "richtige" AuBerungen und Sequenzen produziert werden, die das
Kind in ihrer speziellen Form zuvor nie gehort hat.
210yergl.: Hormann 1977, 106 verweist auf Arbeiten von Morris
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Spracherwerb in der Psychoanalyse

Die Psychoanalyse nimmt in dem Reigen der Wissenschaften, die sich mit Sprache und
Spracherwerb auseinandersetzen, eine Sonderrolle ein. Das betrifft einerseits ihre
Methode, die in den herkdmmlichen Wissenschaftsbetrieb schlecht einordenbar ist
("Tiefenhermeneutik"?), andererseits aber auch ihre Geschichte und ihre institutionelle
Praxis. Von Freud ins Leben gerufen und anfangs nur im engsten Kreis gepflegt,
entwickelte sie schon bald eine Vielfalt von Meinungen und Stromungen, die sich heute
als Schulen voneinander abgrenzen und iiber die ganze Welt verstreut liegen. Diese
Schulen haben auch eine mehr oder weniger strenge Grenze zur akademischen
Wissenschaft gezogen, Psychoanalyse entwickelte sich seit jeher in einem
Spannungsverhiltnis zur Universitdt (vergl.: Freuds Kémpfe um universitire
Anerkennung, od. die heutige Regelung von psychoanalytischer Ausbildung...). Aber
die Psychoanalyse hat es in ihrem 100-jdhrigen Bestehen geschafft, all diese
Spannungsmomente in ihr Selbstbild als Wissenschaft zu integieren, und sie wird heute
auch von universitdrer Seite akzeptiert.

Was die Diskussion um die wissenschaftstheoretische Setzung der
Psychoanalyse betrifft, so sei auf das Kapitel "Lacan und die Wissenschaft" verwiesen.
Denn es gibt neben der oben angesprochenen "institutionellen" auch systematische
Vorbehalte, die Psychoanalyse unbedacht als Wissenschaft zu sehen oder (wie Freud
dies noch wollte) als Wissenschaft etablieren zu wollen.

Im folgenden mochte ich Psychoanalyse verstanden wissen als ein
Theoriegebiude, das auf dem Werk von Freud aufbaut und das einerseits sein Wissen
aus der spezieller Untersuchungsmethode psychischer Phdnomene schopft (freie
Assoziation, Deutung der "Rede" innerhalb von Ubertragung,...) andererseits dieses
Wissen in Theoretisierungen systematisiert. Zentraler Begriff in diesen Theorien ist das
Unbewufite, eine (angenommene) psychische Instanz, die jenseits des BewuBtseins
gelegen ist und die so in besonderer Weise und durch besondere Mechanismen die
Verhaltensmotive des Menschen, aber auch sein Verhéltnis zu sich selbst, sein Ich,
bestimmt. Psychoanalyse sei also im folgenden als "Diskurs der Wissenschaft" 2!
verstanden, als bestehendes Signifikantenfeld, und dieses gilt es in Hinblick auf

kindliche Spracherwerbstheorien zu durchsuchen.

21lyergl.: die 4 Diskursmatheme im Kapitel: Lacan und die Wissenschaft
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Sprache und Spracherwerb in der klassischen Psychoanalyse
(Freud und die Folgen)

Im doch recht umfangreichen Werk von Freud findet sich keine explizit ausgearbeitete
Spracherwerbstheorie und auch keine dezidierte und allgemeine Theorie der Sprache.?!2
Freud hat jedoch in seinen theoretischen Schriften immer wieder Bezug zur Sprache
und zum Sprechen genommen (vergl: "Psychopathologie des Alltagslebens" od. "Die
Traumdeutung"), und schlieBlich entwickelte er eine Behandlungstechnik fiir
neurotische Leiden, die auf einer verbalen Assoziationmethode beruht (anders als bei
Charcot und Breuer wird der Patient nicht hypnotisiert und unter Suggestion gesetzt,
sondern spricht im wachen Zustand aus, was ihm zu Sinnen kommt).

Dal3 Freud speziell auf die kindliche Sprache und auf das kindliche Sprechen
nicht eingeht, scheint angesichts der Tatsache, dafl hiufig psychische Phinomene auf
deren Genese in der Kindheit und auf infantile Mechanismen zuriickgefiihrt werden,
tiberraschend.  Sprache ist bei Freud im groBen und ganzen die Sprache der
Erwachsenen, sie fungiert als Projektionsfeld flir psychisches Material, psychische
Prozesse (z.B.: Abwehr) finden darin Ausdruck. Sprache ist als System der Wortvor-
stellungen und der Sprachzeichen einfach "da" und wird nicht weiter problematisiert,
auch wenn sie als archaische Form (Alltagssprache, Traumsymbol, Ritus,
Ausdrucksmittel des Geisteskranken,...) aufs Tableau der Betrachtung gebracht wird.

Wegen der Wichtigkeit Freuds fiir die psychoanalytische Theorie und fiir spétere
Stromungen der Psychoanalyse, die sich auch mit Spracherwerb beschéftigen, sei hier
doch kurz auf Freuds Sprachdenken eingegangen. Diesbeziigliche Arbeiten gibt es von
Peller 1966213 und von Bittner 1969, wobei ich mich in meinen Ausfiihrungen hier eher

auf letzteren beziehe.

Die Konzeption von Sprache ist in Freuds Werk - wie so manches andere - nicht

kohirent und unterliegt der Weiterentwicklung der psychoanalytischen Theorie und den

212Nach Lacan hat Freud zwar die enorme Wichtigkeit von Sprache in seinen Theorien erahnt, hatte sie
aber nicht "erkennen" konnen, da die Zeit, in er lebte, dafiir noch nicht reif war. Die strukturale
Sprachwissenschaft, insbesondere deren Urvater Saussure (1857 - 1913), kannte Freud nicht, und die
Analytische Philosophie Wittgensteins, die das selbstverstindliche Paradigma der Sprache als Instrument
der Wissenschaft erstmals problematisierte, war zu Freuds Zeiten noch nicht bekannt. So scheint Freud
vom Sprachdenken in zwiefacherweise '"verschont" geblieben zu sein: als Analytiker und als
Wissenschaftler. Und die Welt ehrte ihn 1930 mit der Verleihung des Goethe-Preises als
Sprachkiinstler...(!)

213peller,L.: Freud's Contribution to Language Theorie. The Psychoanalytic Study of the Child 21, 1966
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Briichen in seinem Denken. Grob gesprochen lassen sich zwei Linien im Freudschen

Sprachdenken herausstreichen:

1. Im Frithwerk steht Sprache in enger Beziehung zu Vorgédngen im Es. Sprache ist ein
unmittelbares Derivat aus dem primdrprozefshaften Geschehen?!'* des psychischen
Apparats, ist ein direkter Affektabkdmmling. AuBler in der "ungepflegten"
Alltagssprache mit ihren Fehlleistungen und "Verwortlichungen" (vergl.:
"Psychopathologie des Alltagslebens" und "Der Witz und seine Beziehung zum
UnbewuBlten") finden sich primérprozeBhafte Sprachduferungen noch in Traumen.
(vergl.: "Die Traumdeutung"), in der Sprache psychisch Kranker und in der Kinder-
sprache.

2. Im Spétwerk steht Sprache im Zusammenhang mit den Prozessen im Ich, ist also ein
sekunddrprozefShafter Vorgang?!5. Sprache ist eine Funktion des Ichs, mit der
unmittelbare Impulse aus dem Unbewulten in addquater Weise an die AuBlenwelt
gebracht werden konnen. Sprache ist so ein Affektiiberwinder und trigt in
entscheidender Weise zur Konsistenz des Ichs bei. (vergl.: "Das Unbewufte", "Das
Ich und das Es")

Die zweite Linie Freuds wurde von spiteren psychoanalytischen Schulen (Ich-
Psychologie) fast ausnahmslos iibernommen und fand auch Anwendung, wenn sich
psychoanalytische Autoren mit Spracherwerb beschiftigten. Als Beispiel Anna Freud:
"..., der Versuch, der Triebvorgidnge dadurch habhaft zu werden, dal man sie mit
Vorstellungen verkniipft, mit denen sich im BewuBtsein hantieren 146t, gehdrt zu den

allgemeinsten, frithesten und notwendigsten Erwerbungen des menschlichen Ichs."216

Die Auffassung, Sprache sei ein primdrprozefshafter Vorgang, ist wohl in der
Traumdeutung am besten ausgearbeitet. Freud weist darauf hin, da im manifesten
Trauminhalt immer wieder Sprachbrocken, Redestiicke und Wortvorstellungen
enthalten sind, die in keinem Kontext zum sprachlogischen Sinn stehen, die also isoliert

fiir sich betrachtet werden miissen. Er bemerkt weiter: "Die Wortverbindungen des

214pPrimirprozeB: ist ein Vorgang im UnbewuBten, in welchem gebunden an das Lustprinzip psychische
Energie frei flieBen kann und in ihren affektiven Verkniipfungen sich weder an Raum- und
Zeitkategorien zu halten braucht. Befriedigung wird auf dem direktesten Weg angestrebt.
2158ekundirprozeB: ist ein Vorgang im VorbewuBten und BewuBten, in welchem dem Realitétsprinzip
gehorchend psychische Energie "gebunden" wird, damit sie spéter in kontrollierter Form abgefiihrt
werden kann. Der ProzeB ist gekennzeichnet durch Aufschub von Bediirfnisanspriichen, Herstellen von
zeitlichen Reihenfolgen, Ausfiillen von Liicken und Einfiihrung eines kausalen Moments.

216A Freud 1984, 127
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Traumes dhneln sehr den bei der Paranoia bekannten, die aber auch bei der Hysterie und
Zwangsvorstellungen nicht vermifit werden."217

Sprache, wie sie im Traum Verwendung findet, ist eine sehr archaische und
urtiimliche, sie wird in direkterer Weise angewandt als in der Sprache des wachen
BewuBtseins, und so ist die Traumsprache ndher an den Wurzel der Sprache als die
kultivierte "Hochsprache". Sprache weise in ihrer gepflegten Form schon eine Reihe
von Worten auf, die urspriinglich bildlich und konkret gemeint waren, die aber
gegenwartig nur mehr im abstrakten, abgeblafiten Sinne Verwendung finden. (Beispiel
v. Freud: die Familiennamen, etwa Friulein "Weil}", oder das Wort "Abort" = Ab-Ort,
das hier zu erwidhnen wire)

Der Traum verwendet nun Sprache hédufig in ihrer "wortlichen" Form und weil3
damit gewisses Material, das sonst nur schwer in Worte zu fassen wére, klar und
bildlich auszudriicken. (Jemandem traumt, dal sein Bruder in einem Kasten steckt. Bei
der Deutung ergibt sich: "Kasten" = "Schrank" und der latente Trauminhalt lautet: "der
Bruder solle sich "einschranken".2!18

Interessant ist nun, dafl Freud die Kindersprache und die Sprachschépfungen
von Kindern in einen Zusammenhang mit der archaischen Traumsprache bringt: "Die
Sprachkiinste der Kinder, die zu gewissen Zeiten die Worte tatsdchlich wie Objekte
behandeln, auch neue Sprache und artifizielle Wortfiigungen erfinden, sind fiir den
Traum wie fiir die Psychoneurosen hier die gemeinsame Quelle."219 Die Sprache der
Kinder, die Sprache des Traumes, die Sprache der Neurosen und Psychosen und die
Sprache, wie sie in den éltesten uns bekannten Kulturen Verwendung findet, scheinen
also auf ein tiefergreifendes Moment zuriickzufiihren zu sein.?2° Und Freud gibt noch

als "unabweisbare Vermutung" an, "

..., daB wir die Sprache des Traumes besser
verstehen und leichter iibersetzen wiirden, wenn wir von der Entwicklung der Sprache
mehr wiiliten."?2! Sprache als primirprozeBhafter Vorgang korreliert also mit der
Entwicklung von Sprache - phylogenetisch und ontogenetisch (wie aus dem Kontext
von "Der Gegensinn der Urworte" hervorgeht), und so wéren folglich die Mechanismen,
die in der Traumdeutung fiir Wortbildung entwickelt werden (Verdichtung,
Verschiebung, EinschluB des Gegensinns, Ausschlul von Negationen) auch auf den

kindlichen Spracherwerb anwendbar.

217Freud: Ges.W. II/III 1961, 309

218ehd. 412

219bd. 309

220yergl.: Freud: "Der Gegensinn der Urworte", Studienausgabe IV 1970, 227ff
22lebd.: 234
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In der Traumdeutung finden sich aber auch schon Ansdtze der sekunddrprozefShaften
und spiter durchgefiihrten ich-psychologischen Funktion von Sprache: Da die
Vorgidnge im Es sich nur als vage Lust- und Unlustempfindungen dem BewuBtsein
kundtun konnen, kommt das System der Sprachzeichen zu Hilfe: "Worte, die nicht aus
dem Unbewullten stammen, sondern aus der Aullenwelt, besitzen zuséitzliche
Wahrnehmungsqualititen, die das BewuBtsein auf den psychischen Vorgang
aufmerksam machen, sobald sich der Affekt mit einem Wort verkniipft hat."222 "Durch
die Qualititen dieses Systems wird jetzt das BewuBtsein, das vorher nur Sinnesorgan
fir die Wahrnehmung war, auch zum Sinnesorgan flir einen Teil unserer
Denkvorginge."223

Diese Uberlegungen prizisiert Freud spéter in "Das UnbewuBte" und "Das Es
und das Ich": "Das System UnbewuBtes enthilt die Sachbesetzungen der Objekte, die
ersten und eigentlichen Objektbesetzungen, das System VorbewuBtes entsteht, indem
diese Sachvorstellungen durch die Verkniipfung mit den ihr entsprechenden
Wortvorstellungen  {iberbesetzt wird."?2* Freud differenziert also zwischen
Sachvorstellung und Wortvorstellung.?25 Worte sind hier nicht mehr ein direktes
Derivat aus dem Unbewufiten, sondern eine Verbindung zwischen objekthaftem
Material aus dem UnbewuBiten und dem System der Sprachzeichen, den
Wortvorstellungen, die aus der AuBlenwelt stammen. Dieser ProzeB findet auf einer
dazwischengeschalteten topologischen Ebene statt, die sich durch diesen Prozef
generiert: dem Vorbewuften. Unbewufltes Material wird so dem Bewultsein
zuginglich gemacht, indem dieses durch ein vorgegebenes, geordnetes System (das
Sprachsystem) "liberbesetzt" wird. Ein bewullt gesprochenes (Kultur-)Wort enthilt also
die unbewuBte Sachvorstellung plus die dazugehorige Wortvorstellung aus dem
Sprachsystem. Sprache ordnet und dullert unbewulites Material in einem Kompromif3
und wird so in weiterer Folge zu einem wichtige Faktor bei der Ich-Bildung.

Dieses Modell wurde - wie schon gesagt - von spiteren Psychoanalytikern fast
ausschlieflich zur Beschreibung und zur Erkldrung des kindlichen Spracherwerbs
herangezogen, und die ich-bildende Funktion von Sprache - das Beherrschen der aus

dem UnbewuBten kommenden Impulse - stand im Vordergrund. Bittner 1969 meint

222Bjttner 1969, 17

223Freud: Traumdeutung, Ges.W. II/II1, 580

224Freud: Das UnbewuBte, Ges.W. X, 300

225Im Wesentlichen ist dieses Sprachkonzept von Freud schon 1891 in "Zur Auffassung der Aphasien"
ausgearbeitet worden. Zwar auf neurologischer Basis, aber - wie Gondek 1990, 60-87 gezeigt hat - 1483t
sich der Freud-Text durchaus auch (strukturell) psychologisch lesen. Und es zeigt sich weiter, daB Freud
in den damaligen Differenzierungen zwischen Wort- und Objektvorstellungen die Struktur des
Saussureschen Zeichenbegriffs bereits vorweggenommen hat.
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allerdings, daB sich dieser ich-psychologische Ansatz nur bedingt fiir die Erklarung des
kindlichen Spracherwerbs eignet, denn das (im Vorbewufliten gespeicherte) System der
Wortvorstellungen muf3 schon als vorhanden angenommen werden. Wie es zur Bildung
der Wortvorstellung kommt, wird hier tiberhaupt nicht thematisiert. Und schlieflich ist
in diesem Modell Sprache eigentlich nichts anderes ist als ein reiner
(sekundérprozefBhafter) Affektiiberwinder, und dies widerspricht der Art und Weise, wie
ein Sdugling mit Sprache, mit Lauten umgeht: sich &ufern, sprechen, lallen usw. ist ein
hochst affektierter Vorgang.

Bittner schldgt daher vor, da3 die von Freud aufgeworfenen Wege nochmals zu
tiberdenken seien, insbesondere miifite die primérprozeBhafte Funktion von Sprache und
Sprechen wieder mehr ins Zentrum der Betrachtung riicken?26, und man miisse
schlieBlich bei der Betrachtung der Kindersprache zwischen beiden Momenten -

Sprache als Primédrprozel3, Sprache als Sekundérprozef3 - eine Briicke schlagen.

Spracherwerb bei Melanie Klein

Melanie Klein war neben Anna Freud eine der ersten Kinderanalytikerinnen, die
klinisch und unter Bezugnahme auf Psychoanalyse mit Kindern als Patienten arbeitete.
Ihr Konzept der Behandlung war insofern radikal, als sie annahm, Kinder, selbst
Kleinkinder, seien fiir eine Psychoanalyse genauso geeignet wie Erwachsene, die
Konzepte der Ubertragung, der Deutung, der Abwehr seien genauso auf Kinder
anwendbar, da in deren Seelenleben die selben Mechanismen (Projektion,
Identifikation, Symbolbildung,...) wirksam sind wie beim Erwachsenen.

Lediglich die Form der Analyse miisse sich den gednderten Bedingungen beim
Kind anpassen: Die Analyse miisse sich auf die kindliche Welt einstellen, insbesondere
darauf, daB ein Kind noch nicht der Sprache fahig ist und so die Methode der freien
Assoziation noch nicht anwendbar ist. Zu Symbolisierungen seien aber Kinder schon

fahig, nur bringen Kinder ihre Phantasien im Spiel zum Ausdruck und nicht, wie der

226was Lacan - so glaube ich - in seinem Werk hinlinglich getan hat
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Erwachsene, in Wortassoziationen. Deshalb fiihrte Melanie Klein Spielsachen in die
Analyse der Kinder ein und studierte im kindlichen Umgang mit diesen die
Symbolbildungen. Diese Symbolbildungen fiihrt sie anschlieBend einer Deutung -
basierend auf der Annahme von unbewuf3ten Momenten - zu, wobei sie das Kind meist
in direkter, sprachlicher Form damit konfrontiert, auch wenn das Kind die Worte und
deren Inhalt noch nicht zu verstehen scheint. Klein glaubt allerdings schon (und fiihrt
auch genug Beispiele dafiir an), dal eine derartig dargebrachte Konfrontation mit
verbalem Material therapeutisch wirksam ist.227

Neben dieser klinisch-therapeutischen Implikation von Symbolisierung
behandelt Melanie Klein in einigen theoretischen Schriften die besonderen Aspekte der
kindlichen Symbolbildung, insbesondere deren Bedeutung fiir die Ich-Entwicklung.
Dabei wird Sprache beim Kind als eine spezielle Auspragung der Symbolfunktion
verstanden, sie sei nichts Besonderes, sondern bilde sich eben unter anderen
Symbolfunktionen erst spater heraus und sei dann - wie die anderen Symbolisierungen -
eine wesentliche und wichtige Ich-Funktion. Und umgekehrt wird iiber diese Ich-
Funktion und die mit ihr verbundenen Symbolisierungen und Phantasietétigkeiten ein
Zugang (fiir das Ich, fiir den Analytiker) zum UnbewuBiten moglich.

Ausgangspunkt fiir das Einsetzen der Symboltétigkeit (und somit auch des
Erwerbs der Sprache) ist fiir Melanie Klein die Identifizierung des Séuglings mit den
Dingen der AuBBenwelt derart, daf3 er in jedem Ding seine Organe und deren Tatigkeiten
wiederzufinden sucht.228 Gleichzeitig mit dieser Identifizierung bildet sich beim kleinen
Kind Angst dadurch aus, daB es die Wirkung seiner oral-sadistischen Begierden erlebt
und die Auswirkungen des eigenen Sadismuses derartig bedrohlich werden, da3 damit
die Objekte, mit denen man sich identifiziert, zerstort werden konnten. Die entstehende
Angst ist gleichzeitig Angst vor Verlust und Angst vor sich selbst.

In diesem existentiellen Dilemma bietet sich nun durch Einfiihrung von
Symbolisierung und Phantasietitigkeit eine Losung: Die unmittelbaren triebhaften
Angriffe werden nicht mehr direkt an den Objekten ausgefiihrt, sondern entweder in
Phantasietitigkeit durchgespielt oder in symbolischer Form ausgelebt. In dieser Form
sind die Zerstorungswiinsche harmloser, da sie nicht mehr direkt am Objekt
durchgefiihrt werden miissen, sondern am Symbol, und das ist, wenn es zerbricht, nicht
die Wirklichkeit oder das Objekt der Wirklichkeit, mit dem man sich identifiziert. "Die
Symbolik wird so nicht nur die Grundlage fiir alle (libidindse od. aggressive - Erg.:

K.D.) Phantasietdtigkeit und alle Sublimierungen, sondern - mehr als das - auch fiir die

227Hjer wiren Vergleiche mit der franzosischen Psychoanalytikerin Frangoise Dolto angebracht
228M. Klein beruft sich hier auf Ferenczi
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Herstellung der Beziehung zur Umwelt und Realitit im allgemeinen."?2° Die
Herstellung einer wirklichen Realitdtsbeziehung gelingt also nur indirekt tiber etwas
Drittes, liber Phantasie und letztlich iiber das Symbol.

Damit gekoppelt ist auch die Ich-Bildung. Klein fiihrt aus, daf es fiir das ganz
frithe Ich notwendige Bedingung ist, da es den Druck der friihesten Angstsituation
ertrigt, bevor es symbolisieren kann. Die kindliche Realitét ist zu diesem Zeitpunkt eine
vollig irreale und phantastische und besteht zum grofiten Teil aus Angstobjekten, wobei
Exkremente, Organe, Mutterleib, eigener Korper, leblose und belebte Objekte zunichst
einander &quivalent sind. Ist die Angst in dieser Welt (und vor der eigenen
Destruktivitét) erst einmal da und kann sie ertragen werden, so kann diese Angst zur
Triebfeder fiir weitere Phatasietitigkeit und schlieBlich fiir die Symbolisierung werden.
Und im Symbolischen ist es moglich, authentisch alle eigenen Regungen auszuleben, so
sein Ich akzeptieren zu konnen und unbeédngstigter zu leben. Angst ist und bleibt aber
auch weiterhin Bedingung und ist jeder Symbolisierung, jeder Phantasietdtigkeit und
auch jedem Sprechen zugrunde gelegt.

Zum Verhiltnis von Symbolisierung und Sprechen fiihrt Klein noch aus, daf3
Sprache in zweifacher Weise zum Kind kommt: einerseits als Représentant der oben
erwiahnten Symbolbildung, andererseits aber auch aus dem Interesse, mit Dingen
(symbolisch) umzugehen (= zu spielen), denn die Wort pragen sich auch gleichzeitig
mit den Dingen ein.23? Und schlieBlich bietet Sprache und ein wachsender Wortschatz
die Moglichkeit, sich mit anderen zu verstindigen und in Beziehung zu treten jenseits
der primiren Miitterlichkeit, was in weiterer Folge wiederum auf die Ich-Bildung (der

Grenzziehung zum anderen, der Distanzierung bei gleichzeitigem Kontakt) riickwirkt.

229K Jein 1962, 31
230yergl.: ebd., 39
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Sprache im Dienst der Triebe
(Selma Fraiberg)

Ein Beispiel dafiir, wie die spidte Freudsche Konzeption der sekundirprozeBhaften
Funktion von Sprache in der Kindertherapie und in der Auffassung iiber kindlichen
Spracherwerb ihre Anwendung findet, stellt das Denken der amerikanischen
Kinderérztin und Therapeutin Selma Fraiberg dar. Fraiberg gibt in ihrem Buch "Die
magischen Jahre" eine umfangreiche Darstellung der Personlichkeitsentwicklung des
Vorschulkindes aus psychoanalytischer Sicht, wobei sie besonderen Wert auf
Praxisbezogenheit legt. Thre theoretischen Wurzeln gibt sie an mit Anna Freud, René
Spitz, Heinz Hartmann und Ernst Kris, also Autoren, die der Ich-Psychologie und der
Objektbeziehungstheorie zuzuordnen sind.

Die Urspriinge der kindlichen Sprache sieht Fraiberg im magischen Umgang des
Kindes mit der Welt. Dieses magische Denken beherrsche das Kind noch vor der
Entstehung des ersten Wortes, und das, was wir rationelle Prozesse nennen, kann sich
nur erst durch die oder mit der Entwicklung der Sprache bilden.23! So sind die ersten
Worte des Kindes liberhaupt keine Worte, sondern magische Zauberformeln, die aus
Freude geduBlert und wahllos gebraucht werden, um ein gewisses Ergebnis
herbeizufiihren. Die Wortbildung entspringt also unmittelbar dem Lustprinzip: das Kind
weill noch nicht, wer oder was beispielsweise "mama" ist - die Formel wird auf alles
moglich angewandt, und so wird im Ausprobieren die Welt erforscht.

Aber die kindliche Wortmagie bezieht sich nicht nur auf Dinge in der
AuBenwelt, sie zaubert auch gleichsam ein inneres geistiges Bild von den Dingen, die
sie im Auflen bezeichnet (oder besser: auf die sie einzuwirken versucht). So wird
"mama" fahig, in gewisser Weise die Mutter selbst zu ersetzen, das Wort zaubert in der
Phantasie das Ding hervor, und Fraiberg weist darauf hin, da Kinder dies in ihren
Einschlafmonologen oft als Technik gebrauchen, um (Trennungs-)Angst zu
tiberwinden. Aber das Wort ersetzt nicht nur Dinge, es ersetzt auch Handlungen, die das
Kind getan hat oder die es gerne tun wiirde. So wiederum ist das Wort und das mit ihm
verbundene System der Sprache fihig, eine Verzogerung, einen Aufschub oder eine
Umwandlung von Handlungsimpulsen zu erreichen, was nichts anderes bedeutet, als
daf} das Kind seine Triebanspriiche mit Sprache regeln kann, ohne sie gleich verwerfen

zu missen. Dies trifft insbesondere auf Triebe zu, die dem Kind oder der Umwelt

23lyergl.: Fraiberg 1972, 79
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gefdhrlich werden konnten (destruktive Aggressivitét, libidindse Verschmelzungen,
usw.). Sprache wird fiir das Kind ein Mittel fiir die Kontrolle seiner (triebhaften)
korperlichen Impulse.

Und umgekehrt wirkt - laut Fraiberg - das Uberwinden der Instinkte zuriick auf
die unmittelbare Konstitution der Welt, denn mit Sprache und deren symbolischen
Verkniipfungen wird auch die AuBBenwelt regelhaft erfaBt und geordnet, sodaBl mit der
Beherrschung der Sprache und deren Moglichkeit, sukzessive Folgen darzustellen,
beispielsweise Kausalitidtsvorgidnge in der Realitit nachvollziehbar werden. "All diese
sogenannten menschlichen Eigenschaften entspringen der Moglichkeit, sein triebhaftes
Ich zu kontrollieren und seinen Charakter und sein Leben durch einen Intellekt zu
formen, der von den urspriinglichen Trieben abhingig ist. Diese einzigartige
menschliche Leistung ist nicht nur das Produkt eines komplexen intellektuellen
Systems, sondern dieses System selbst erwirbt durch die Sprache die Moglichkeit der
Kontrolle iiber den gewaltigen und verwickelten Aufbau der menschlichen
Personlichkeit."232

Trotz dieser allgemeinen intellektuellen Leistungen, die mit dem
Sprachgebrauch einhergehen, bleibt das Kind Magier (und ist nicht Wissenschaftler):
Worte werden oft all zu buchstdblich aufgefalit, was damit zusammenhingt, dall die
Trennung zwischen Realitdt, Phantasie und Sprache beim Kind zu ungenau ausgebildet
ist und die jeweiligen Welten, die diese Systeme aufbauen, verschwommen
nebeneinander existieren. "Das Gefiihl der Realitét ist noch nicht stark genug, um zu
urteilen und bestimmte Erscheinungen aus dem Bild der wirklichen Welt
auszuschlielen."233

SchlieBlich hat die Sprache noch eine wichtige Funktion bei der Ausbildung
einer Vorstufe des Gewissens. Sprache ist nicht nur ein direktes Kanalisierungsmittel
fiir Triebe, sondern vermag auch all die Verbote und Einschrinkungen, die die
AuBenwelt gegeniiber dem Kind ausspricht, in wortlicher Form zu internalisieren. So
entsteht im Kind so etwas Ahnliches wie eine "Stimme des Gewissens", die im Grunde
die Stimme der AuBlenwelt ist, und diese "Gewissenstimme" existiert, laut Fraiberg,
bereits dann, wenn die ersten Wort gesprochen werden kdnnen. (Beispiel von Fraiberg:
Ein Kind duBert das Wort "hei8", um seinen Impuls, auf den Ofen zu greifen, zu
hemmen. Wochen zuvor, als es dieses Wortes noch nicht méchtig war, leistete diese

Hemmung die elterliche Ermahnung "heil3".)

232Fraiberg 1972, 87
233ebd., 93
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Spracherwerb als Identifikation und semantische Abstraktion
(René Spitz)

René Spitz, der vor allem durch seine Forschungen iiber das Hospitalisierungssyndrom
von deprivierten Siuglingen bekannt wurde, geht in seinen theoretischen Arbeiten
ebenfalls auf frithkindliche Sprache ein, wobei bei ihm der Schwerpunkt nicht
unbedingt auf der Verbalitidt, sondern auf der symbolischen Abstraktionsleistung von
gewissen Gesten und Handlungen liegt. Er sieht, beeinflullt von der psychoanalytischen
Objektbeziehungstheorie und der Ich-Psychologie, die Entstehung von frithkindlichen
Symbolisierungen im Gelingen der frilhen Mutter-Kind-Kommunikation, (dem
"Dialog", wie Spitz es nennt). MiBllingt, entgleist dieser Dialog, so kénnen sich schon
beim Sdugling psychische Storungen einstellen (wie er sie im Hospitalisierungssyndrom
beschreibt), gelingt er, so ergibt sich daraus ein gesundes, stabiles Ich, das sich mit der
Welt auseinadersetzen kann und das aus der urspriinglichen Symbiose zur Mutter
heraus zu Objektbeziehungen fahig ist.

Spitz beschreibt in der Monographie "Nein und Ja" sehr detailliert die
Ausbildung des verneinenden Kopfschiittelns als eine der ersten semantischen
Abstraktionsleistungen beim Siugling. Er geht von der Beobachtung aus, daf
deprivierte Sduglinge bei der Anndherung einer Person demonstrativ den Kopf zu Seite
wenden (= negative cephalo-gyrische Bewegung) und bringt dieses Verhaltensmuster in
Verbindung mit dem Suchverhalten des Sduglings an der Mutterbrust. Dieses
Suchverhalten ist instinktiv an-geboren und dient dazu, im taktilen Kontakt mit der
Brust, im Hin- und Herwenden des Kopfes, die Brustwarze zu finden. Die negative
cephalogyrische Bewegung von deprivierten Kindern sei nun nichts anderes als eine
Regression auf diese frithen oralen Stadien der Mutter-Kind-Beziehung: das deprivierte
Kind sucht bei einer herannahenden Person die (Mutter-)Brust, um das zu bekommen,
was ihm bisher gefehlt hat: ausreichend Nahrung und (vor allem) menschliche
Kommunikation.

Diese negative cephalogyrische Reaktion hat allerdings mit dem semantisch
verneinenden Kopfschiitteln, wie es bei Kind erstmals um das 18. Lebendmonat
auftrifft, wenig gemeinsam. Ist dieses eine Regression auf frithere Entwicklungsstufen,
so ist das Nein-Kopfschiitteln ein Fortschritt in der Entwicklung. Es ist, laut Spitz, auf
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ein Verhaltensmuster zuriickfithrbar, das dem Suchverhalten an der Brust sehr dhnlich
ist, aber das Gegenteil bedeutet: das Vermeidungsverhalten, dessen sich ein Kind
bedient, wenn es sich an der Brust satt getrunken hat, und das den suchenden Hin- und
Herbewegungen des Kopfes sehr dhnlich ist. Genetisch besteht die Kette, die zum Nein-

Kopfschiitteln fiihrt, also aus folgenden drei Stadien:

1. Suchverhalten (Hin- u. Herwenden des Kopfes an der Brust auf der Suche nach der
Brustwarze)
Vermeidungsverhalten (das satte "Abwenden" des Kopfes von der Brustwarze)

3. Kopfschiitteln mit der Bedeutung "nein"

Damit ist allerdings noch nichts gesagt iiber die Entstehung der "Nein"- Abstraktion aus
den urspriinglichen motorischen Mustern. Spitz erkldrt dies mit einer Leistung des
frithen Ichs, ndmlich mit einer besonderen Abwehrreaktion, der Identifizierung mit dem
Angreifer. Das Kind ist speziell zu Beginn des ersten Lebensjahrs (mit den erweiterten
motorischen Fahigkeiten) vielen Verboten ausgesetzt, die "vom Erwachsenen meist in
Worten erteilt werden und durch entsprechende Gesten, wie Drohen mit dem Finger und
Kopfschiitteln, Nachdruck erhalten."234 Diese Verbote sind fiir das Kind ein aggressiver
Akt des Erwachsenen, der die Aktivitit des Kindes unterbricht und die Gefahr des
Riickfalls in die Passivitit (also eine Regression in die frithe narzifltische Ich-
Organisation) beinhaltet. Ist das Ich des Kindes geniigend reif, so mul} es diese
Regression, aber auch den Akt des Erwachsenen abwehren.

Dazu eignet sich nun der Mechanismus der Identifikation mit dem Angreifer (A.
Freud): Das Kind versucht, das selbst zu machen, was vorhin mit ihm gemacht worden
ist, um die schwierige Situation bewaltigen zu konnen. Es identifiziert sich mit dem
angreifenden Erwachsenen und ahmt dessen Angriff (dessen "Nein"-Geste) im eigenen
Handeln nach und kann so in gewisser Weise die libidinose Verbindung mit der
aggressiven Erwachsenen wahren. Die "Nein"-Kopfschiittelbewegung wird zuriick-
gegeben, wird vom Kind in seiner Welt mannigfaltig angewandt und "dient dazu,
innerhalb des Abwehrmechanismus der Identifikation mit dem Angreifer die
Aggression auszudriicken."235 Dabei bleibt aber die Nachahmung der Kopfbewegung
auf die Riickgabe der globalen Qualitit des Affekts beschriankt236, das "Nein" ist priméar

noch kein semantisches Zeichen, sondern eine Affektriickgabe an den Verbieter. Die

234Spitz 1959, 41
233ebd., 44
236yergl.: ebd., 48
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semantische Qualitdt erwirbt das Nein der Kopfschiittelgeste erst durch die
voranschreitende intellektuelle Leistungsfahigkeit beim Kind und durch den Gebrauch
eines neuerlichen Abwehrmechanismus, der Isolierung, die erlaubt, "Erfahrungen mit
Hilfe von Symbolen und Zeichen, die vom aktuellen Gegebenen abgeldst sind,
darzustellen und einzuordnen237".

Spitz weist noch darauf hin, da3 dieser Identifikationsproze3 nicht nur vom
Kind geleistet wird, sondern dal umgekehrt in der gelungenen dialogischen
Auseinander-setzung sich auch der Erwachsene mit dem Kind identifiziert. Auch der
Erwachsene ahmt phasenweise die Laute und die Gesten des Kindes nach, wobei die
damit verbundene Regression des Erwachsenen von der Gesellschaft nicht immer
geduldet wird und mit einem Gefiihl der Mi3gunst bedacht wird (Abwehr!). Fiir die
Bildung der wechselseitigen Objektbeziechungen sind solche kreisformigen
Identifikationsprozesse allerdings unerldflich, und der damit verbundene Dialog enthélt
bereits Elemente aller spateren Gespriache: Aussage und Erwiderung, Erorterung, Streit,
Zustimmung und Synthese.?3® Und schlieBlich (um auf das Nein-Kopfschiitteln
zuriickzukommen) kann man sagen, dall gewisse Ziige des Stillens (Suchen,
Verweigerung, wechselseitiges FEingehen) EinfluB auf die Entwicklung der
menschlichen Kommunikation nehmen und in ungebrochener Linie von der Signalstufe
bis zur Symbolbildung hinfiihren.23°

Was nun die Entwicklung der verbalen Symbolfunktion beim Kind betrifft, so
1aBt sich das oben dargestelle Muster der Identifikation auch auf dieses anwenden.
Worte, so meint Spitz, haben zu Beginn in ihrer Lautlichkeit nur Appellfunktion, spéter
allerdings - parallel mit der Ausbildung der motorischen Nein-Geste und der Féahigkeit
zu einer gewissen kognitiven Organisation?40 - kommt eine semantische Funktion hinzu.
Das Wort wird - wie die Kopfschiittelbewegung - von seiner urspriinglichen Funktion
(Appell) abstrahiert und wird in der dialogischen Auseinandersetzung Symbol. Dabei
scheint das Wort als Symbol anfangs noch ungeeignet, angemessen zu funktionieren
(verbale Unterhaltungen sind oft nur Scheinunterhaltungen), und das symbolische
Handeln erweist sich in der Welt des Kindes (und fiir dessen Dialog) als
leistungsfahiger.24!

Nicht zu vernachldssigen ist weiters die ich-bildende Funktion von abstrahierten

Gesten und Lauten: "Die Festigung sinnerfiillter, semantischer Gesten und sinnvoller

237ebd., 53 - Spitz nimmt hierauf Arbeiten von Rapaport (1951) und Inhelders (1956) Bezug.
238yergl.: Spitz 1976, 25

23%ergl.: Spitz 1959, 81f

2408pitz 1976, 85 bezieht sich in dem Zusammenhang auf die Stadien der Reversibilitit bei Piaget
24lyergl.: Spitz 1976, 87
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verbaler Symbole im Verhalten des Kindes ist mit der Bildung von Begriffen und mit
der Objektfindung in der kindlichen Entwicklung verkniipft. Die Féhigkeit des Kindes,
seine Gesten und Laute mit einer Bedeutung auszustatten, erhilt damit die Rolle eines
Ich-Instruments"?42, schreibt Spitz, und die Abstraktion "ist eine selbstindige
Errungenschaft der synthetischen Aktivitét des Ichs".

Insbesondere das aus dem Kopfschiitteln und aus der spiteren Verbalisierung
hervorgehende "Nein" hat besondere Bedeutung fiir das Ich des Kindes: Zu Beginn des
Lebens ist fiir das Kind noch kein Urteil verfiigbar, alles (jeder Triebwunsch) findet in
seiner Gerichtetheit einen bejahenden Ausdruck. Spitz verbindet dies mit der
Freudschen These, dafl aus dem UnbewuBten kein Nein kommt. Hat das Kind allerdings
einmal das symbolische "Nein" erworben (wortlich oder durch die Geste), so ist es fahig
zu urteilen, d.h. einen eigenen, ich-bestimmten Willen in die Welt zu setzen. Dieses
symbolische Nein - einmal als Ich-Funktion entdeckt - wird allerdings vom Kind
mannigfaltig gebraucht, es entspricht dem, was Freud den Gegensinn der Urworte
genannt hat: "nein" heif3t in dieser archaischen Form oft genauso "ja" und umgekehrt.243
Die Ich-Funktion, die mit dem Wort verbunden ist, tritt hier vor die semantische
Funktion, die das Wort mit der Welt verbindet.

2428pitz 1959, 38
243vergl.: ebd., 79f
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Exkurs: Soziolinguistik

Um auf gewisse Spracherwerbstheorien eingehen zu konnen, welche die
gesellschaftliche (und nicht die individuelle) Bedingtheit zum Ausgangspunkt haben,
sei ein kurzer Exkurs auf die Wissenschaftsdisziplin der Soziolinguistik gemacht.
Soziolinguistik tritt erstmals Ende der 60-er Jahre in den Diskurs der Wissenschaft ein
und hat zum Ausgangspunkt die These, daB3 Gesellschaftsstruktur und Sprachstruktur in
irgendeiner Weise eng miteinander verwoben sind. Zum einen treten (historisch
gesehen) konkrete Einzelsprachen immer nur in Abhéngigkeit von einer gewissen
Tragergruppe in Erscheinung und gewisse sprachliche Inhalte und Formen (z.B.: die
Minne) sind der Ausdruck von gesellschaftlichen Strukturen, andererseits aber bedingt
auch Sprache Gesellschaft: Sprache stiftet (nationale) Identitdt und schafft in ihrer Form
rdumlich-zeitliche Zusammenhdnge, von der gesellschaftliches Handeln abhéngt.244
Man denke etwa an die in der Sprache enthaltenen Kausalitdtszusammenhinge oder
(inhaltlich) an handlungssteuernde Gesetzestexte.

Eine andere Definition der Soziolinguistik lautet, dal Soziolinguistik diejenige
Wissenschatft ist, die es der Soziologie ermdglicht, soziales Handeln nicht wie stummes

Handeln beschreiben zu miissen....(1)245

Was die Soziolinguistik im Zusammenhang mit dieser Arbeit interessant macht, sind die
Theorie der Sprachbarrieren, die Theorie von "restricted und elaborated code", wie sie
von Bernstein seit 1958 entwickelt wurde und die daraus hervorgegangenen
padagogischen und sozialpddagogischen Konzepten {iber kompensatorischen
Sprachunterricht. Beide enthalten implizit Spracherwerbstheorien, die - wie sich noch
zeigen wird - in den jeweiligen Konzepten wenig reflektiert bleiben, die aber in ihren

praktischen Auswirkungen nicht unerheblich geblieben sind.

244vergl.: Schieben-Lange 1991, 16ff
245Hartig/Kurz 1971, 26 - zitiert nach Gppner 1978, 142
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Die Theorie der Sprachbarrieren
(Basil Bernstein)

Bernstein, Professor fiir Soziologie der Erziechung am erziehungswissenschaftlichen
Institut  der Universitit London, entwickelte in den 60-er Jahren eine auf einer
schmalen empirische Basis aufbauende Theorie der Sprachbarrieren: Die Theorie geht
davon aus, daB3 in der gesellschaftlichen Mittelschicht eine signifikant andere Sprache
gesprochen wird (elaborated code) als in der Unterschicht (restricted code). Die
Sprache ist fiir die jeweilige Schicht bestimmend und grenzt sie von der anderen ab.
Die Unterschiede und Strukturmerkmale werden in der Erziehung weitergegeben - der
Erwerb der Sprache ist von der Beschaffenheit der Sprachumgebung bestimmt - und
Sprache und Sprachfdahigkeit wird zu einem wesentlichen Faktor fiir die
Lebenserfahrung und die Bildsamkeit des Sprechers. Kurz die wesenlichen
Charakteristika der beiden Sprachstile: 246

2467usammenstellung aus Schlieben-Lange 1991, 48f und Bernstein 1971, 81
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restricted code

Unterschicht

Grammatisch einfache und oft unvoll-
standige Sitze

Seltener Gebrauch von Nebensitzen. Satze
werden mit einfachen Konjunktionen ver-
bunden

Starre Auswahl von Adjektiven und Adver-
bien

Haufig kurze Befehle und Fragen
mehr kontextgebunden

Héufige Verwendung von traditionellen
Wendungen und Aphorismen, die einen
geringen  Grad der  Allgemeinheit
aufweisen

Tatsachenfeststellungen werden wie Be-
griindungen verwendet

Die erwartete Antwort des Gegeniibers ist
hiufig schon implizit in der gestellten
Frage enthalten (es  entstehen
Kreisgespréiche)

elaborated code

Mittelschicht

Sdtze sind grammatisch sauber konstruiert
Grammatisch komplexe Satzkonstrukti-
onen mit Nebensitzen und differenzierten

Konjunktionen.

Differenzierte Auswahl von Adjektiven
und Adverbien

Héaufige Verwendung von "es" und "man"

kontextunabhéngig

Sprache verfiigt iiber eine komplexe
Hierarchie von Begriffen. Der Sprecher
geht kreativ mit ihnen um.

Tatsachenfeststellung und Begriindung
getrennt

Interessant fiir den Spracherwerb ist in diesem Zusammenhang die implizite These, daf3

verschiedene soziale Strukturen verschieden Sprechweisen beim Individuum erzeugen:

"Die Sozialstruktur bringt gewisse Weisen des

Sprechens hervor, die ihren

Wertorientierungen angemessen als Codes relativ verfestigt sind und ein gewisses

Eigenleben bekommen. Im SozialisationsprozeB3 erlernt das Kind Sozialstruktur und
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sprachlichen Code in einem und kann daher in seinem Denken gerade nur wieder die
Orientierungen, die ihm durch den Code vermittelt sind, reproduzieren." 247

Sprache wird als "Code" so zum bestimmenden Merkmal fiir Erziehung, die in
diesem Zusammenhang als Sozialisation angesehen wird. Sprache ist iiber die Briicke
der individuellen Weitergabe in der Erziehung Garant fiir eine Reproduktion der
Gesellschaft. Das heif3t, Sprache ist unmittelbarer Trager der Gesellschaftsstruktur, und
diese Gesellschaftsstruktur schreibt sich im Spracherwerb direkt in das Individuum ein.
Das Individuum produziert in seinem Sprechen diese Struktur wieder nach auflen, erhilt
in der Sprachgemeinschaft der Gleichsprechenden seine Identitdt, grenzt sich gegeniiber
Anderssprechenden ab und gibt seine Strukturen sprachlich (in der Erziehung, im

Gesellschaftsleben) weiter.

Wie bereits erwéhnt erhalten diese soziologisch bedingten Ansdtze von Sprache und
Spracherwerb in den 70-er Jahren gro3e Bedeutung im Wissenschaftsbetrieb und in der
daraus resultierenden Praxis. Insbesondere die Piddagogik glaubt, im Spracherwerb
endlich einen Ansatzpunkt gefunden zu haben, die Emanzipation des Individuums
vorantreiben zu konnen und einen universellen Bildungsanspruch, der jenseits der
gesellschaftlichen Prozesse steht, verwirklichen zu konnen. Dabei wird einerseits eine
Wertung vorgenommen, dal der elaborierte Code mit seinen {iberpersonellen
Ausdrucksmitteln und feinen Differenzierungen der Emanzipation bessere Dienste leiste
als der restringierte Code. Andererseits werden aber auch die Vor- und Nachteile der
beiden Codes abgewogen und wertfrei hingestellt24®, wobei man in emanzipatorischer
Absicht die verfestigten Sozialstrukturen durch kompensatorischen Sprachunterricht
aufbrechen lassen will. Insbesondere wird darauf hingewiesen, dal Wissen, wie es an
Schulen gelehrt wird, fast ausschlieBlich in einem elaborierten Sprachcode vorhanden
ist und dal} dieses Wissen, wenn es von Mittelschicht-Lehrern in elaborierter Form
weiter- gegeben wird, bei Unterschichtkindern auf Unverstdndnis und Ablehnung

stoflen mufB.

247Schlieben-Lange 1991, 50
248Bernstein selbst hat diese Linie in den 70-er Jahren eingeschlagen
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Spracherwerb in der Erziehungswissenschaft

Bernstein und die Folgen
(Oevermann: "Sprache und soziale Herkunft")

Ebenso wie in Bernsteins Theorie der Sprachbarrieren findet sich in Oevermanns
Dissertation "Sprache und soziale Herkunft" eine implizite Spracherwerbstheorie.
Oevermann gilt als "der" Bernstein-Rezipient im deutschen Sprachraum, dessen
theoretische Aufbereitungen direkt in die Diskussion um kompensatorische und
emanzipatorische Spracherziehung fiihren.

Oberstes Regulativ  fiir das Bildungssystem ist laut Oevermann die
Verwirklichung der Chancengleichheit?4®. Das betrifft zum einen das Schulwesen,
andererseits werden aber viele Faktoren der menschlichen Entwicklung bereits im
Vorschulalter festgelegt. Dazu gehdrt beispielsweise die Ausbildung der Sprache, in der
die friihkindliche Umwelt eine groB3e Rolle spielt.

Die Psychologie und die Sozialisationstheorie zeige, daf "der ProzeB des
Spracherwerbs fiir die psychische Entwicklung im allgemeinen und fiir die kognitive
Entwicklung im besonderen von zentraler Bedeutung ist. Der Grad der Sprachbe-
herrschung stellt nicht nur ein Personlichkeitsmerkmal unter anderen dar, sondern ist
relevant fiir die Gesamtheit der psychischen Funktionen."?39 So etwa ist "die den
<elaborierten Code> kennzeichnende Einstellung zum Sprachgebrauch zugleich
Voraussetzung fiir das Zustandekommen eines rationalen Diskurses und fiir den Aufbau
der Ich-Identitit eines autonomen Individuums", wohingegen "der Sprecher des
<restringierten Codes>, der die autonome Verbalisierung als redundant empfindet,
jeweils dem unmittelbaren Handlungskontext verhaftet bleibt"25!. Der ungiinstige
Einflu, den das Elternhaus in der Unterschicht auf die Sprachentwicklung hat, kann
schon recht frith nachgewiesen werden. Oevermann fithrt dazu einige empirische

Untersuchungen an.?>2

2490evermann 1970, 9

250¢bd., 19

2510evermann: "Sprache und soziale Herkunft", zitiert nach Schlieben-Lange 1991, 64
2520evermann 1970, 20f
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Auf die Art und Weise, wie Spracherwerb beim Kind konkret vor sich geht, geht
Oevermann nur kurz ein:253 In den frithen Phasen des Spracherwerbs ist eine "enge,
affektiv warme Mutter-Kind-Beziehung" von Bedeutung. Nur eine solch (positive)
Beziehung bietet eine gute Voraussetzung fiir die imitativen Lernprozesse, in denen das
Kind die Laute, die es von der Mutter hort, nachahmt und allmahlich zu einer
Wortsprache kommt.

Neben der affektiv warmen Mutter-Kind-Beziehung muf3 aber die sprachliche
Umgebung dem Kind geniigend Stimulierungen und ein adidquates Sprachmodell
anbieten. Beides ist - so Oevermann - im Erziehungsmilieu der Unterschicht kaum
vorhanden. Es fehlt der ldnger ausgedehnte (verbale) Dialog zwischen Mutter und Kind,
und "das Kind erfdhrt selten Korrekturen, wenn es Worter falsch gebraucht oder Sitze
grammatisch falsch oder ungeschickt konstruiert"2%4,

Ist es nun der Pddagogik mit der Chancengleichheit ernst, so muf} spatestens die
Schule als Resozialisierungsinstitution in die ungiinstigen  sprachlichen
Lernbedingungen von Kindern der unteren Schichten eingreifen und durch
kompensatorischen Sprachunterricht soziale Ungleichheiten beseitigen. Es ist aber
darauf Bedacht zu nehmen - das rdumt Oevermann am Schlul} seiner Arbeit ein -, daf3
"sich in der Unterschicht intelligentes Verhalten in ganz anderen

Symbolisierungsprozessen duflern kann als denen, die in der Schule belohnt werden".2%3

Die emanzipative Funktion der Sprache
(Werner Loch)

Werner Loch geht auf die emanzipatorische Funktion der Sprache in etwas anderer
Weise ein, als dies die von Bernstein ausgeloste Diskussion tut. Wird dort Emanzipation
als Wahrung der Chancengleichheit und als Kompensation von gesellschaftlich
bedingten (Sprach-)Méngeln verstanden, so fafit Loch den Begriff der sprachlichen
Emanzipation weiter: Der Sprachgebrauch fungiert emanzipativ, "indem die Sprache

dazu gebraucht wird, den Begriff der Emanzipation im Konflikt zwischen Klassen und

253vergl.: ebd., 36f
254ebd., 36
255¢bd., 243
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Gruppen, Vergangenheit und Zukunft, Gegenwart und Utopie, Bewahrung und
Fortschritt, Institution und Subjektivitit, Erstarrung und Reform, Reaktion und
Revolution fiir die Bediirfnisse jeder Epoche neu zu interpretieren"2%¢. Die
emanzipatorische Funktion der Sprache geht in allen Redeformen auf, in denen Freiheit
gefordert, verwirklicht oder zugesprochen wird, und dies betrifft nicht nur, aber
insbesondere doch auch die Erziehung.

Denn Erziehung sei verantwortlich fiir die Miindigkeit des Zoglings, und
Sprache wird zu einem Medium der Selbstverwirklichung: "In der individuellen
Lebensgeschichte und Personlichkeitsentwicklung wirken diese emanzipativen
Leistungen der Sprache als Vehikel der Verselbstindigung, vermittels denen der
Mensch das aus sich macht, was er sein will."257 Folglich erweist sich in diesem
Zusammenhang "der ProzeB des Erwerbs der Muttersprache als der fundamentalste
Emanzipationsprozef3 des Menschen"?28.

Wie der Spracherwerb beim Individuum vor sich geht, darauf geht Loch nicht
ndher ein. Er weist aber darauf hin, dal der Proze der Emanzipation des Individuums
durch Sprache aufs engste damit verbunden ist, wie Erziehung selbst mit Sprache
emanzipativ umgeht: "Als Ziel der Erziehung wirkt Emanzipation in die Erziehung
selbst zuriick als eine Bedingung, die bereits im Erziehungsprozel erfiillt werden

mufB."25° Loch stellt einige Regeln fiir emanzipativen Sprachgebrauch auf260;

Emanzipatorisches Sprechen ist.....

e herrschaftsfreies Sprechen, das die Wahrheit sagt

e verniinftiges, sachgeméBes, logisch folgerichtiges Sprechen

o verstindliches Sprechen. Der Adressat mufl das Gesagte unvermittelt verstehen
konnen.

 reversibles Sprechen (im Sinne von Tausch u. Tausch): AuBerungen, die der
Sprecher von sich gibt, miissen auch umgekehrt an diesen adressiert werden konnen.

e kritisches Sprechen

o praxisbezogen. Es muf} sich letztlich auf etwas Konkretes beziehen, was beide
Partner in ihr Handeln einbeziehen kdnnen.

o wertend und normatives Sprechen, wie jede Kritik und jede Handlung

o projektives Sprechen - es entwirft zukiinftige Handlungsmdglichkeiten

256 och 1990, 93
257ebd., 94

258ebd., 94

25%bd., 92
260yergl.: ebd., 94ff
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o sensibles und kreatives Sprechen. Es soll unbewufite Hemmungen und Zwinge
aufdecken und neue Handlungsméoglichkeiten entdecken.

o letztlich politisches und soziales Sprechen.

Sozialisation durch Sprache
(H.-J. Goppner)

Goppner falit in "Sozialisation durch Sprache" 1978 den Begriff des Spracherwerbs im
Rahmen der Erziehung etwas enger. Es geht bei ihm nicht mehr um Emanzipation des
Subjekts, sondern um dessen Sozialisation, wobei der Sozialisationsbegriff im
sozialwissenschaftlichen Sinne niichterner und allgemeiner gefafit wird als der dem
Idealismus anhingende Emanzipationsbegriff.

Dem entspricht auch Goppners Auffassung von Erziehung: "Sinn und Zweck der
Erziechung ist es, daB sich der Heranwachsende in seiner Lebensumgebung
zurechtfindet."2¢! Die individuellen Lernfelder und der Lernstil, denen der Zogling
ausgesetzt ist, bilden letztendlich das Bildungsgut, das sich dem Kind iibermittelt und
mit dem sich das Kind auseinanderzusetzen hat.

Nun iibermitteln sich aber die Lernfelder und der "Stil" nicht in unmittelbarer
Weise dem Zogling, sondern es ist in den meisten Fillen eine symbolische Ebene
dazwischengeschaltet: Die (Lebens-)Umgebung des Menschen wird durch Sprache
erfafit, Dinge werden erkléart und geschildert, aber auch die gesellschaftliche Realitdt ist
von Sprache geprigt: Sprache bringt in der Kommunikationspraxis die gesellschaftliche
Realitét erst hervor und bestimmt in ihrer Form diese Realitdt. Man kommuniziert durch
Sprache und kann nur {iber das kommunizieren, wofiir Sprache die Mittel bereitstellt.

Dabei wird durchaus auch zugestanden, dall es neben der Sprache auch andere
Symbolisierungsformen gibt, aber "Verbalsprache stellt das préziseste und expliziteste
Symbolisierungsmittel dar"262, und deshalb ist sie auch als notwendiges Instrument der

Erziehung aufzufassen. Erziehung wird so im weiteren Sinne zur "Lernhilfe, um die

261Goppner 1978, 180
262¢bd., 184
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Symbolisierungsfahigkeit und damit die Reflexions- und Handlungsflexibilitit zu
erweitern" 263,

In diesem Zusammenhang sieht Goppner die Sprachdiskussion als Fokus der
Sozialisationsdiskussion und somit auch der Erziehungsdiskussion. Seine zentrale
These lautet, dal sprachliche Sozialisation gleich Sozialisation durch Sprache ist. Der
Spracherwerb stellt einen ontogenetischen Sozialisationsprozef3 dar, und Sprache ist
Mittel und Zweck dieser Sozialisation, aber nicht im Sinne einer "linguistischen
Kompetenz" , sondern einer "kommunikativen Kompetenz" (d.h.: es geht nicht nur um
eine Beherrschung der linguistischen Formen, sondern um die Beherrschung als
Kommunikationsmittel).264

Goppners Definition fiir Sozialisation (und respektive auch fiir Erziehung) lautet

schlieBlich:
"Sozialisation bedeutet den Erwerb von sprachlichen Symbolen, in dem Sinn, daf}
Sprache als Denk- und Kommunikationsinstrument verfiigbar gemacht wird (Ziel).
Sozialisationsbedingungen sind die mehr oder weniger bewuflt intentional auf das
Sozialisationsziel ausgerichteten Kommunikationsformen, wobei moglichst unverzerrte
Kommunikationen vorauszusetzen sind, wenn eine unverzerrte Symbolbildung bei dem
Sozialisierenden erreicht werden soll."265

Wie Spracherwerb nun konkret beim Kind vor sich geht, und was dieser Prozel3
beim Individuum bewirkt, darauf geht Goppner nicht ndher ein. Er verweist hier auf das
Feld der Linguistik und gibt folgende Definition: "Der ProzeB3 des Spracherwerbs eines
Kindes stellt eine fortlaufende Konstruktion von Hypothesen dar, die stdndig durch die
Kontrolle am Sprachgebrauch der Erwachsenen widerlegt bzw. bestitigt werden."266
Also Spracherwerb ist try and error bei der Verwendung von Sprache, und die
fortschreitende Sprachbeherrschung wird zur Orientierungsfunktion beim Aufbau der
"kognitiven Landkarte'"267.

Fiir den Erzieher ist es nun in Hinblick auf den Spracherwerb Aufgabe, cine
moglichst unverzerrte Kommunikation seinem Zogling anzubieten, damit sich eine
unverzerrte Symbolbildung bei diesem ausbilden kann. Verzerrte Symbolik ist dabei
eine, welche in ihrer Bezeichnung nicht unmittelbar das ausdriickt, was sie sagt,
sondern auf etwas Unausgesprochenes verweist: z.B.: eine Mutter sagt: "Ich bin eine

gute und liebende Mutter", doch es stellt sich heraus, dafl sie auch Abneigung und

263¢bd., 173
264yergl.: ebd. 174
265ebd., 175
266¢bd., 116
267vergl.: ebd., 118
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Widerwillen gegeniiber ihrem Kind empfindet..."2¢8 Um diesen durch verzerrte
Symbolisierung entstandenen Kommunikationsstorungen entgegenzuarbeiten, sollte der
Erzieher folgende Aspekte gegeniiber seinem Zogling immer verbal symbolisieren
(konnen):

Auf der Inhaltsebene:

e cin kompetentes Wissen iiber die Bereiche, liber die er spricht (aber nicht biindig

sondern offen argumentiert)
e den Bezug des Kindes zum Thema

e die Erkenntnisquellen

Auf der Beziehungsebene:

e die Prozesse in seiner Person
e die Prozesse beim Kind

e die Prozesse zwischen Kind und Erzieher

Sprache und affektive Entwicklung
(Glnther Bittner)

Bittner verfolgt im Gegensatz zu den oben angefiihrten Autoren einen aus der
Psychoanalyse stammenden Ansatz zur Diskussion um den Spracherwerb in der
Padagogik. Er nimmt die von Bernstein aufgeworfene Diskussion um die
Sprachbarrieren wieder auf und unterzieht die darauf aufgebauten piddagogischen
Konzepte (Oevermann, Liickert) einer Kritik, um schlieBlich einige Punkte skizzenhaft
aufzuzeigen, die bei einer pddagogischen Fassung des Spracherwerbes zu
beriicksichtigen seien. Es geht ihm dabei hauptsidchlich um eine Einbeziehung der
affektiven Komponente der Sprache und der Zusammenhang von Sprachentwicklung
und Ich-Entwicklung in der frithen Kindheit - beide Aspekte seien in die Diskussion um
kindliches Sprachelernen nicht eingeflossen.

In Deutschland und in den USA hat man Ende der 60-er Jahre Sprach- und
Lesetrainigsprogramme fiir Vorschulkinder entwickelt, mit der Absicht, die

268Beispiel von Goppner 1978, 183 - Goppner selbst zitiert in diesem Zusammenhang Rogers 1973
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kompensatorische und  emanzipatorische = Funktionen, die durch bessere
Sprachbeherrschung bewirkt werden, zu fordern. Man wollte gesellschaftliche
Ungleichheiten an der Wurzel beseitigen, und kognitive Potentiale systematisch
ausschopfen.

Bittner wirft diesen Konzepten "eine isolierte Betrachtung des kindlichen
Sprachverhaltens auB3erhalb des gesamten sozialen Kontextes"26 vor. Sprache wird hier
als (kognitive) Funktion ohne Zusammenhang zur Person des Kindes gesehen und als
Kulturtechnik trainiert. Sprachtraining sei so lediglich ein Alibi fiir pddagogische und
soziale Umwilzungen, fiihre zu einem hiilsenhaften und "sinnlosen" Gebrauch von
Wortern und Phrasen, die nicht mehr durch Phantasie belebt werden konnen. Die durch
Sprachtraining erworbene Verbalisationsfahigkeit gaukle eine breite Volksbildung vor
und fiihrt letzlich zu einer flachen, intellektualisierten und affektlosen Sprache.270 Daf}
man eine solche Sprache (zumindest im deutschen Sprachraum) gesellschaftlich sehr
hochschitzt, flihrt Bittner auf einen blinden Fleck "in der groBen deutschen
sprachpddagogischen Tradition"27! zuriick: Sprache ist hier das Humane schlechthin,
und das Kind ist als geistiges Wesen "ein Sprachwesen vom ersten Tage seines Lebens
an, auch wenn die physischen und psychischen Krifte noch nicht zur Ausbildung der
Sprache geniigen"?72. Es gehe, laut Bittner, vielmehr darum, "Sprache als eine allezeit
infrage stechende Moglichkeit des Humanum zu begreifen"273,

Weiters ist flir Bittner die frithe Kindheit, in der sich Sprache ausbildet, kein
Medium fiir das vorgeschobene Gleichheitsdenken um Chancen in der Gesellschaft: "In
den ersten Lebensjahren geht es nicht darum, sich bestimmte Kulturtechniken
anzueignen und damit den Altersgenossen beim Kampf um die sozialen
Aufstiegschancen um eine Nasenlinge vorauszusein, sondern darum, jene
grundlegenden Personlichkeits-dispositionen zu erwerben, die eine spitere erfolgreiche
Teilnahme am Leben der Gesellschaft iiberhaupt erst ermoglichen. Nicht das Erlernen
von Kulturtechniken, sondern die basale Sozialisation und Personalisation des Kindes
scheint die sinnvolle pddagogische Aufgabe zu sein, die sich fiir die Erziehung in den
ersten Lebensjahren stellt."274

In diesem Lichte scheint ein perfekter und fehlerfreier "elaborierter Code", der

einwandfrei und in einer sachlichen Sprache das ausdriicken und tibermitteln kann, was

269Bittner 1969, 38

270vergl.: ebd.: 39ff

271Bijttner diirfte damit wohl den humanistischen Ansatz von Humboldt meinen.
272B, Weisgerber 1964, 194 zitiert nach Bittner 1969, 42

273Bittner 1969, 42

274Bittner 1968, 14
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die AuBenwelt bietet und was das Kind empfindet, nicht das Ziel des kindlichen
Spracherwerbs zu sein. Das zeige auch die Psychoanalyse bei Kindern und
Erwachsenen, in der es hdufig darum geht, die allzu differenzierten und distanzierten
Sprachcodes aufzubrechen, die unpersonlichen Worter (wie "es" oder "man") wieder zu
beleben und der Sprache den Affekt und ihre Unmittelbarkeit zurtickzugeben.

Beim Spracherwerb und bei der "Sprachbildung" sei es nun wichtig, dem
allgemeinen menschlichen Entwicklungsverlauf in der frithen Kindheit zu folgen und
auch bei spiaterem (kompensatorischen) Sprachunterricht diesen nicht aus dem Auge zu
verlieren. Bittner meint, daBl Spracherwerb beim Kind eng mit der affektiven
Entwicklung gekoppelt ist. Es gebe zwar noch keine systematische Darstellung dieser
Beziehung, aber es lieBen sich doch skizzenhaft einige Hypothesen und

Entwicklungslinien formulieren:27

1. Die erste vor-sprachliche Kundgabe des Menschen ist zweifelsohne das
kleinkindliche Schreien und Lallen. Nach Kainz handelt es sich dabei um eine
"Sonderform der unwillkiirlichen, rein triebhaften Ausdrucksbewegung, durch die
das Kind seine emotionalen Zustinde nach auen entlddt.2’¢" Somit sind Schreien
und Lallen - das eine als Kundgabe von Unlust, das andere von Wohlbefinden -
zugleich Kundgabe von Affektlagen und Affektabfuhr nach auBlen. Dies alles noch
bevor den kindlichen Lautprodukten irgendeine semantische Bedeutung
beigemessen werden kann. Doch ist, laut Bittner, zu vermuten, da3 diese Kopplung
zwischen Laut und Affekt auch spiter in den (zeichen-) sprachlichen Produkten
noch erhalten bleibt.

2. Die zweite Entwicklungslinie ist die Ausbildung bestimmter mimischer
Verstandigungszeichen, wie sie Spitz am verneinenden Kopfschiitteln studiert hat
(siche dort!). Diese erste semantische Abstraktion in der Mutter-Kind
Kommunikation miindet spiter unmittelbar in die Sprachentwicklung ein, derart,
daBl der Prozef der Zeichensetzung auch auf die Lautbildungen des Kindes
iibergreift. Sprache wird so zu einem Instrument des unmittelbaren Dialogs und
enthilt implizit Elemente der Ich-Bildung: Das Kind kann von sich aus in der
Abstraktion und Symbolisierung rein affektiv besetzte Vorstellungen verwerfen und

gelangt vom Lustprinzip weg zu einem realitidtsbezogeneren Umgang mit Affekten.

275vergl.: Bittner 1969, 26ff
276K ainz 1943, 1
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Dieser Proze der semantischen Abstraktion durch Sprache und der Kanalisierung
von urspriinglichen lustbetonten Sprachbildungen in sinnvolle Worte ist unmittelbar
mit Frustration beim Kind verbunden und setzt die Fahigkeit voraus, diese
Frustration zu ertragen. Die Anpassung der eigenen (rein affektiven) Lautprodukte -
die mannigfaltig im Lallen nur so sprudelten und alle moglichen Laute und
Lautverbindungen enthielten - an die Laute der Erwachsenenwelt, erfordert eine
Einschriankung der urspriinglich erlebten Lust bei der Sprachschopfung.

Frustration ist so in zweifacher Weise beim Sprache-Lernen vorhanden: Zum
einen bei der Einschrinkung auf die von der Sprachgemeinschaft vorgegebenen
Laute, zum anderen aber ist Frustration auch unmittelbarer Motor zum Sprechen.
Bittner fiihrt eine Fallgeschichte an: Ein Kind, dem man alle Wiinsche "von den
Augen ablas" und so keine Frustration zukommen lie3, konnte mit 3 Jahren immer
noch kein Wort sprechen. Es blieb stindig ganz nah bei den Eltern und lebte mit
ihnen in einer symbiotischen Einheit - Sprechen war unnétig. Erst als man es gezielt
frustrierenden Erlebnissen aussetzte, begann es selbst, (Wunsch-)Worte zu

auBern.277

Die semantischen Sprachzeichen der Kinder sind jedoch noch weit von der reinen
Sprache (der "langue") entfernt, sind noch wesentlicher Teil des Affektlebens und
folgen bei ihrer Anwendung hidufig primirprozeBhaften GesetzmiBigkeiten:
Verdichtung, Verschiebung, Verkehrung ins Gegenteil usw. priagen den kindlichen
Umgang mit Wortern. Es gibt Verdichtungen in Wortschopfungen (z.B.: "Pama" =
"Papa" + "Mama", "Poldidaten" = "Polizisten" + "Soldaten"), gewisse Worte
werden auch fiir ihr Gegenteil gebraucht?’® ("hei}" bedeutet auch "kalt") und
Lautmalerei in den Sdtzen und Wortverbindungen ist oft wichtiger als semantische
Klarheit. Kainz 1943, 24f spricht in diesem Zusammenhang davon, da} die friihen
Wortbildungen des  Kindes  "affektkonstant"27  sind, wéhrend eine

"Dingkonstanz"280 im wesentlichen noch nicht ausgeprégt ist.

Trotz der Einfiihrung des Realitétsprinzips durch Sprache bietet Sprache fiir Kinder
weiterhin eine unerschopfliche Quelle der Lust und des Vergniigens. Sprachspiele

sind ein wesentlicher Bestandteil des Kinderspiels und entfalten ihre Lustwirkung

277yergl.: Bittner 1975, 13
278vergl. Freuds "Gegensinn der Urworte"
279leiche Gefiihle und Wiinsche erzeugen die gleichen Laute

280

ungeachtet vom Affekt wird einem Ding ein bestimmtes Wort zugeordnet
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durch Wiederholungen, durch Reim und Gleichklang, durch Melodisierung, durch
Wiederfinden von Bekanntem, durch Entstellung usw. "Die kindlichen Sprachspiele
sind ebenso wie Scherz und Witz der Erwachsenen als spite Versuche zu verstehen,
die fast ginzlich versachlichte Sprache noch einmal im Dienste der affektiven

Bediirfnisse zu verwenden." 28!

Mit dieser Entwicklungslinie versucht Bittner aufzuzeigen, wie wichtig die affektive
(primdrprozeBhafte) Funktion der Sprache gegeniiber der rationellen, versachlichten
(sekundirprozefBhaften) Funktion ist.

An anderer Stelle spricht Bittner auch vom "gespaltenen Ich des Kindes als
Grund fiir die gespaltene Sprache"?®2 und meint damit, dal in einer Art
"Urverdrangung" die BewuBtseinsanteile des Kindes aufgespalten werden: in ein
bewufites Ich, das den verniinftigen Umgang mit der Welt regelt, und in ein unbewufStes
Ich, das die Gefiihlskraft und eine Art von primitivem Denken und Wollen umfafit. In
der Sprache und im Sprechen manifestieren sich beide Ich-Anteile zugleich: indem ich
iiber eine Sache rede, rede ich immer mehr oder weniger offen iiber mich, und es flieen
in die Zeichenfunktion der Sprache die bewufiten Ich-Anteile, in die Ausdrucksfunktion
die unbewuBten Ich-Anteile ein.

Das Zusammengehdren von beiden Aspekten ist bei der Betrachtung des
kindlichen Spracherwerbs zu berticksichtigen und insbesondere bei der Entwicklung
von emanzipatorischen oder kompensatorischen Sprachlernkonzepten (welche geneigt
sind, Sprache nur unter dem Gesichtspunkt der versachlichten Erwachsenensprache
aufzufassen). Aber selbst scheinbar affektfreie Erwachsenensprache hat immer noch
ihre Wurzeln im Primédrvorgang und in der menschlichen Affektivitit. So kann Bittner
schlieBlich restimieren: "Eine affektentleerte, formalisierte Zeichensprache wire auch
schwerlich als der hochste Triumph des menschlichen Geistes, viel eher als Symptom
menschlicher Selbstentfremdung anzusehen. Individueller Stil, personlicher Ausdruck
wire in einer solchen Sprache unmdglich. Gerade im Spannungsfeld zwischen
Sachbezug und Ichbezug, Darstellung und Kundgabe, Primér- und Sekundérproze wird
Sprache menschlich."283

281Bittner 1969, 35
282Bittner 1975, 13ff
283¢bd., 35
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Exkurs in die klassische Anthropologie:

Herders Abhandlung iiber den Ursprung der Sprache2s+

"Schon als Thier hat der Mensch Sprache"285, schreibt Herder zu Beginn seiner
Abhandlung iiber den Ursprung der Sprache, "welche den von der konigl. Academie der
Wissenschaften fiir das Jahr 1770 gesetzten Preis erhalten hat" und welche "auf Befehl
der Academie" sodann herausgegeben wurde.?8¢ Und Herder legt sich damit im
wesentlichen schon fest: Mensch, Sprache und Tier werden in einem Satz
zusammengebunden, Sprache ist etwas Menschliches, aber die tierischen Wurzeln des

Menschen seien in Sprache unverkennbar enthalten...

Bevor ich die Abhandlung darlege, ist allerdings noch die Relevanz dieser "intensiven
und wegweisenden Auseinandersetzung im und mit dem Problem der Sprache"287 fiir
das Thema hier (den frithkindlichen Spracherwerb) zu klidren: Obwohl fiir eine
wissenschaftliche Academie geschrieben, ist der Text in unserem heutigen Sinne nicht
mehr als wissenschaftlicher Text aufzufassen. Es fehlt ihm die Methode, und bei aller
hermeneutischer Bezugnahme, die Herder anfiihrt (Rousseau, SiiBmilch, Condillac,...)
bleibt der Text letztlich eine Abhandlung eines Themas in (vielleicht noch)
philosophisch - anthropologischer Manier. Dies soll allerdings den Text nicht
schmilern: was in diesem Zusammenhang zéhlt ist die Tatsache, daB3 Herders
Abhandlung (von ihm selbst) als Signifikanten der Wissenschaft in die Welt gesetzt
wurde und zu seiner Zeit als besonders bedeutsam und wiirdigenswert fiir die
Wissenschaft angesehen wurde und "auf Befehl" der Wissenschaft Verbreitung
gefunden hat.

Zweitens konnte man einwenden, daB sich Herder in der Abhandlung nicht
dezitiert mit dem friihkindlichen Spracherwerb auseinandersetzt. Dem ist
entgegenzuhalten, dall zu Herders Zeiten eben der wissenschaftliche Diskurs noch nicht
in dem heutigen Mafle in thematische Einzeldisziplinen aufgespalten war, sondern von

einer mehr ganzheitlichen Betrachtungsweise geprigt war. In seiner Abhandlung

284Die in diesem Abschnitt vorkommenden orthographischen Abweichungen beziehen sich auf die
Originalschreibweise im Herderschen Text

285Herder 1978, 9

2867itate entnommen vom Deckblatt der Originalausgabe

287THofbauer 1995, 19
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differenziert Herder den Ursprung der Sprache noch nicht eine phylogenetische und
eine ontogenetische Komponente, vielmehr werden beide Aspekte gemeinsam
betrachtet, und es finden sich sowohl Bemerkungen zur Sduglingssprache und zur
"Fortbildung"288 der Sprache bei Kindern als auch Passagen, wie die Gattung Mensch

im allgemeinen und die Nationen in besonderen zu ihrer Sprache kommen.

DaB3 schon als "Thier" der Mensch Sprache hat, da3 also die Sprache ihren Ausgang
vom Lebewesen Mensch nimmt, sicht Herder in der Tatsache gegeben, da3 der Mensch
Empfindungen nicht fiir sich allein behalten und in sich einschlieBen kann, sondern
diese im ersten Augenblick, selbst ohne Willkiir und Absicht, laut dulern muf3: "Dein
Gefiihl tone!"28° Gemeint sind damit AuBerungen von starken Leidenschaften der Seele,
etwa im Geschrei, im Wimmern, Achzen und Staunen, AuBerungen wie "Ach" und
"Oh" usw. Diese erste, urspriingliche Sprache nennt Herder die Sprache der
Empfindungen, die der Mensch im Grunde mit den "Thieren" gemeinsam hat und die in
unserer liblichen, "kiinstlichen" Sprache noch in Resten vorhanden ist.

Damit wird radikal mit der Vorstellung des Idealismus gebrochen, in der
Sprache als von Gott gegeben aufgefalit wird und Sprache ein notwendiges Instrument
zum Gebrauch der Vernunft ist.2%0 Herder erwidhnt vielmehr, dal der Mensch im
Bewundern der gottlichen Ordnung und im Staunen dariiber "thierische" Laute duflert,
die von seiner Herde mitfiihlend vernommen werden kdnnen. So steht das empfindende
Wesen sowohl mit der ganzen Natur als auch mit seiner Gattung im Bunde, kann sich
mitteilen und steht nicht "jedem feindlichen Sturme des Weltalls ausgesetzt"2°! alleine
da. Das Tonen des Menschen ist ein Naturgesetz, es ist nicht iibermenschlich, sondern
"thierisch", es ist "das Naturgesetz einer empfindsamen Maschine'"292,

Freilich sind die so geduBlerten Tone noch sehr einfach und haben mit Sprache
noch wenig gemeinsam. Insbesondere sind derartig zum Ausdruck gebrachte Naturtone
unartikuliert, und Herder versucht zu zeigen, daB3 in der Entwicklung der Sprachen vom
Hebréischen(?) iiber das Griechische die Grammatiker versucht haben, eine Ordnung in
die Sprache zu bringen, die Sprache zu toten, hingemalten Buchstaben zu machen, die
sie damach wieder (in der Dichtung) mit gottlichem Lebensgeist zu beseelen

versuchten. Kinder hingegen "sprechen Schille der Empfindungen, wie die

288yergl.: Herder 1978, 88f - heute wiirde man dazu "Spracherwerb" sagen
289vergl.: ebd. 10

290Herder wendet sich hier entschieden gegen Autoren wie Siimilch
lebd., 10

292ebd., 18
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Thiere"?3. Jedoch erwédhnt und kritisiert Herder in diesem Zusammenhang zwei
Autoren seiner Zeit, die sich mit der Sprache der Kinder auseinandergesetzt haben und
die nur auf dieser naturalistischen Auffassung von Sprache den menschlichen
Spracherwerb zu klédren versuchten: Condillac und Rousseau.

Condillac ist Urheber eines bekannt gewordenen Gedankenexperiments: man
stelle sich vor, man lieBe zwei Kinder, eche sie den Gebrauch irgendeines Zeichens
kennen, in einer Wiiste fiir sich alleine. Vom ersten Moment an, so Condillac, seien
diese Kinder schon im gegenseitigen "Commerz", und "mit dem Geschrei der
Empfindungen verbinden sie die Gedanken, deren natiirliche Zeichen jene sind"2%4.
Durch die Fiahigkeit, die gehorten Schallmuster im Gedéchtnis zu behalten, machen
schlieBlich die beiden Kinder aus dem Geschrei der Empfindungen eine neue Sprache,
artikulieren neue Schille und gewdhnen sich daran, die Sachen mit Namen zu
bezeichnen. Herder hélt diesem Erklarungsversuch entgegen, dal er im Grunde nichts
erklart, da3 er lediglich mit gewissen Begriffen (Commerz, Gedanken,...) spielt und nur
eine stimmige Erkldrung iiber den Ursprung der Sprache gibt.

Auf Condillac aufbauend entwickelt Rousseau seine naturalistische Theorie der
menschlichen Sprachentstehung: aus dem Geschrei der Natur bilde sich die Sprache des
Menschen. Nicht die Mutter hitte dem Kind viel zu sagen und Sprache zu lehren,
sondern umgekehrt, die Mutter miisse nur auf das Kind hoéren und sich durch es
belehren lassen...

Herder wirft beiden Autoren vor, daf} sie sich mit dem Unterschied zwischen
Tier und Mensch zu wenig auseinandergesetzt haben und dafl der eine (Cadillac) die
Tiere zu Menschen und der andere (Rousseau) die Menschen zu Tieren gemacht hat.
Beide haben somit verschieden geirrt.

Der Unterschied zwischen Tier und Mensch bestehe nach Herder vorerst darin,
"daBl der Mensch den Thieren an Stdrke und Sicherheit des Instinkts weit nachstehe"295
und daB er viele Kunstfertigkeiten nicht besitze, die den Tieren schon je angeboren sind.
Der Mensch hat also von Geburt auf einen Mangel, hat aber dafiir keine so einformige
und enge Sphére wie das Tier.2% Er ist fiir nichts vorherbestimmt und muf} sich sein

Geschift und seine Arbeit in der Welt erst suchen.

293ebd., 19

2947itiert nach Herder 1978, 19

293ebd., 22

296Ein Gedanke, der als "Mingelwesen Mensch" im 20. Jh. in der Anthropologie von A. Gehlen wieder
auftaucht. Gehlen 1940 ("Der Mensch") bezieht sich in diesem Zusammenhang direkt auf Herder, und er
entwickelt aus der Theorie des Mangels eine Theorie der menschlichen Institutionen (Entlastungs-
funktion).
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Dies gilt auch fiir die Sprache: Da Tiere eine sehr kleine Sphire haben, haben sie
keine oder wenig Sprache notig. "Je schirfer ihre Sinne, je mehr ihre Vorstellungen auf
Eins gerichtet, je zielender ihre Triebe sind, desto zusammengezogener ist das
Einverstindnis ihrer etwannigen Schille, Zeichen, AuBerungen.", schreibt Herder297,
Demzufolge haben Tiere eine angeborene, instinktmidfige und unmittelbar natiirliche
Sprache, die eine AuBerung starker sinnlicher Vorstellungen ist. Der Mensch allerdings
spricht als Mensch von Natur aus gar nicht, er ist stumm. (Ausgenommen davon ist
lediglich "das Geschrei der empfindsamen Maschine bei einem neugeborenen
Kinde"28.) Das menschliche Kind ist im Vergleich mit dem Tier ein verwaistes Kind
der Natur, aber es schlafen verborgene Krifte in ihm: Verstand, Vernunft, Besinnung
usw.

Diese VernunftméBigkeit des Menschen muf} nicht erst ausgebildet werden: "es
muf sie der Mensch im ersten Zustande haben, da er Mensch ist. Im ersten Gedanken
des Kindes mul} sich diese Besonnenheit zeigen, wie bei dem Insekt, dal es Insekt
war."29

Und diese ihm eigene Besonnenheit erlaubt nun, dal der Mensch Sprache frei
erfinden kann, namlich durch Reflexion:3%0 Der Mensch beweise Reflexion, "wenn er
aus dem ganzen schwebenden Traum der Bilder, die seine Sinne vorbeistreichen, sich in
ein Moment des Wachens sammeln, auf Einem Bilde freiwillig verweilen, es in helle,
ruhigere Obacht nehmen, und sich Merkmale absondern kann, da3 dies der Gegenstand
und kein andrer sey. Er beweist also Reflexion, wenn er nicht blo alle Eigenschaften,
lebhaft oder klar erkennen; sondern eine oder mehrere als unterscheidende
Eigenschaften bei sich anerkennen kann: der erste Aktus dieser Anerkenntni3 gibt
deutlichen Begriff; ... Dies Erste Merkmal der Besinnung war Wort der Seele! Mit ihm
ist die menschliche Sprache erfunden!"30!

Falschheiten iiber den Ursprung der menschlichen Sprache sind also:302 Sprache
ist eine Organisation des Mundes (denn Sprache lag schon in der Seele), Sprache ist ein
Geschrei der Empfindungen (denn nicht eine athmende Maschine, sondern ein
besinnendes Geschopf erfand Sprache), Sprache ist ein Principium der Nachahmung in
der Seele (denn Natur ist hier lediglich ein Mittel zu dem Einen und Einzigen Zweck),

Sprache ist Einverstdndnis, willkiihrliche Convention der Gesellschaft (denn Sprache ist

297Herder 1978, 24

298¢bd., 25

299bd., 29 - man beachte auch Herders besonders nachdriickliche Verwendung des Wortes "muf"...
300verg].: ebd., 31f

30lepbd.:, 32

302yergl.: ebd., 34f
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das Einverstindnis der Seele mit sich). SchlieBlich ist auch Sprache nicht von
gottlichem Ursprung und auch nicht notwendige Voraussetzung zum Gebrauch der

Vernunft3%3: denn diese sei dem Menschen immer schon eigen.

Einen besonderen Wert bei der Sprachbildung schreibt Herder dem Gehdr zu: Der
Mensch sei ein horchendes und merkendes Geschopf, das zur Sprache natiirlich gebildet
ist. Es vernimmt Tone aus der vieltonigen, gottlichen Natur, die so zur Sprachlehrerin
und Muse wird. Und so kann Herder seine These erweitern und sagen: "Der Mensch
erfand selbst Sprache! - aus Tonen lebender Natur! - zu Merkmalen seines
herrschenden Verstandes!"3%* Die Sprach-Worter des Mensch sind also aus den Lauten
der Welt, die er hort, zusammengesammelt, die Sprache sei nichts anderes als seine
Erwiderung des Menschen auf das Tonen der Welt: "Der Ton muflite die Sache
bezeichnen, so wie die Sache den Ton gab."3%5 Und Herder sieht diese enge Verbindung
zwischen Naturtonen und Sprachtonen erhalten im Animismus primitiver Volker (daf3
die Natur durch die Menschen Laut gibt, lebt, spricht und handelt), aber auch in der
Poesie, im Gesang und in der Musik.306

Nun ténen aber nicht alle Gegenstinde (z.B.: Farbe, Duft, Gesicht), was den
angenommenen Parallelismus zwischen Naturton und Sprachton wieder in Frage stellen
wiirde. Herder hilft sich mit folgender Konstruktion dariiber hinweg: Allen Sinnen liegt
immer ein Gefiihl zugrunde, und die Sinne sind alle miteinander verkniipft. In der
sinnlichen Wahrnehmung bringt man sich nun die Dinge so nahe, da} sie zum T6nen
anfangen - zwar nicht aulen von selbst, sondern quasi vom Inneren des Subjekts her
durch das Gefiihl, das sie bewirken. Das Gehor (auch das "innere") wird so auf gewisse
Weise zum mittleren und zentralen menschlichen Sinn, zum Verbindungsband der
Sinne und zur eigentlichen Tiir zur Seele: ich will mich erkldren!397 Das Gehor ist so
das Organ der Sprache, weil es in der Lage ist, Sprache hervorzubringen.308

Daraus ist auch die "Fortbildung" der Sprache zu verstehen: "Der Saugling, der
die ersten Worte stammelt, stammelt die Gefiihle seiner Eltern wieder"3%, und diese

Bilder aus der Seele und dem Herzen der Eltern werden in ihm ein Leben lang wirken,

303wieder gegen SiiBmilch gerichtet.
304ebd. 44

305ebd.: 45

306yergl.: ebd. 45ff

307vergl.: ebd.: S1ff

308Hofbauer 1995, 28

309Herder 1978, 88
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denn "mit dem Wort wird das ganze Gefiihl wiederkommen, was damals frithe seine
Seele liberstromte"310.

So entsteht auch Familiendenkart und Familiensprache, die von Generation zu
Generation weitergegeben wird. Jedoch mufl noch, so Herder, zwischen Vater- und
Muttersprache unterschieden werden, denn Erziehung ist nun einmal viterlich und
miitterlich. Muttersprache ist jene Sprache, in der ohne Ordnung das Gefiihl (das eigene
und das der Eltern) nur so aus dem Kind herausspricht, Vatersprache kommt spéter und
schafft mit natiirlicher Logik, Grammatik Ordnung in das Sprechen, wobei das aktive,
vom Subjekt selbst stammende Sprechen Motor fiir die Ausbildung der Sprache zur
viterlichen Lehre wird. Das Kind lernt Sprache und deren Gesetze, indem es im Grunde
Sprache lehrt: "denn wer mustert nicht seine Worte, indem er sie anderen mitteilt?"3!1

Die "Fortbildung" der Sprache durch Reflexion und Besonnenheit ist also dem
Menschen so natiirlich, als seine Natur selbst, und es ist die Besonderheit des
Menschen, daB er selbst Sprache "sammeln" mulB3. Folgende Umsténde erwidhnt Herder,

die dem Menschen bei dieser Sammlung dienlich sind:3!2

e cin Mehr an Erfahrung, verschiedene Dinge von verschiedenen Seiten kennenlernen
e cin Mehr an Unterscheidung und Ordnung
e cin munteres Leben in steter Abwechslung, in bestdndigem Kampf mit Schwierig-

keiten und Notdurft, mit bestindiger Neuheit der Gegenstinde

Fehlen dem Menschen diese Erfahrungen und Anregungen, so gerit er in Gefahr, da3 er
ein stummer Mensch bleibt in dem Sinne, wie es die Thiere sind, und ein solcher
Mensch wire nicht nur das "traurigste, sinnloseste, verlaBenste Geschopf der
Schopfung", sondern stiinde auch in grofBtem Widerspruch mit sich selbst: "Im ganzen
Universum gleichsam allein, an nichts geheftet und fiir alles da, durch nichts gesichert,
und durch sich selbst noch minder, mufl der Mensch entweder unterliegen oder iiber
alles herrschen, mit Plan einer Weisheit, deren kein Thier fahig ist, von allem deutlich
Besitz nehmen, oder umkommen! Sei Nichts, oder Monarch der Schopfung durch
Verstand! Vergehe, oder schaffe dir Sprache!"3!3

Interessant zum  Spracherwerb ist auch Herders Einteilung der

Auspragungsmerk-male einer Sprache. Er bezieht sich zwar wieder auf die

310¢hd., 88
31lgbd., 90
312vergl.: ebd., 78
313¢bd., 79
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phylogenetische Ebene, aber indem bei Herder wenig zwischen Phylogenese und
Ontogenese unterschieden wird, 1468t sich der Text auch in Hinblick auf die
Kindersprache lesen. Oder: Herder wendet die durch anthropologische Uberlegungen
gewonnenen Erkenntnisse iiber das Verhiltnis des Menschen zur Sprache wieder auf

die Kultursprachen an. Er kommt dabei zu folgenden Behauptungen:314
Je dlter und urspriinglicher eine Sprache,...

e ..desto mehr wird eine Analogie der Sinne in ihren Wurzeln merklich

e ..desto mehr durchkreuzen sich auch die Gefiihle in den Wurzeln der Worter

e ..(und je haufiger solche Gefiihle sich in ihr durchkreuzen), desto weniger konnen
diese sich genau und logisch untergeordnet seyn

e ..desto weniger Abstraktion, desto mehr Gefiihl (denn jede Abstraktion ist durch die
Sinne zur Erweckung gelangt, durch Ton und Gefiihl)

e ..desto weniger Grammatik muf} in ihr seyn, und die dlteste Sprache ist blof das
vorangezeigte Worterbuch der Natur

3l4vergl.: ebd., 57-67



139

Kritische Durchleuchtung
der wissenschaftlichen Positionen

Die zuvor aufgezeigten Positionen der einzelnen Wissenschaften zum kindlichen
Spracherwerb sind nun einer ndheren Untersuchung zu unterziehen, denn die
kontrastierenden Signifizierungen 16sen bei einem Subjekt der Wissenschaft (in diesem
Fall bei mir) Spannungen aus:

Zum einen, weil ich Péddagoge bin und durch meine wissenschaftliche
Ausbildung einem bestimmten Diskurs angehdre, der den zuvor aufgezeigten Positionen
meist nicht entspricht oder sogar widerspricht. Was sich in meinem Denken von den
wissenschaftlichen Signifikantenketten eingeschrieben hat bildet oft eine grof3e
(inhaltliche oder methodische) Differenz zu dem, was in den Spracherwerbstheorien zur
Aussage steht.

Dies manifestiert sich unter anderem darin, daf} ich wissenschaftliche Theorien,
die sich mit der Entwicklung des Menschen befassen (z.B.: Spracherwerbstheorien),
unter einem moglichen Blickwinkel von Bildung sehe und die verwendeten Begriffe
auch unter bildungstheoretischem Kontext3!> betrachte.

Zum anderen, weil ich mich mit dieser Arbeit als Subjekt der Wissenschaft
konstituieren will, was schon bedingt, dal ich die vorherigen Positionen um den
Spracherwerb derart lesen muf}, dal ein Begehren zu weiterer wissenschaftlicher
Signifizierung entsteht. Ein Begehren, das sich daraus ergibt, dal Wissenschaft nicht
umhinkommt, Sprache zu verwenden und sich auf ihrer Suche nach Wahrheit dem
Gesetz der Sprache und der Zeichen unterwerfen muf. Man konnte jede der
vorgestellten Theorien durchaus auch affirmierend lesen und seine "Lehren" daraus
ziehen, aber dann betreibt man nicht Wissenschaft, sondern Praxisbewéltigung auf der
Legitimationsgrundlage von bestimmten wissenschaftlichen Diskursen. Wissenschaft
als Prozefl strebt hingegen unter Bezugnahme auf einen Gegenstand nach (neuem)
Wissen, nach (neuen) Signifikantenketten, und jener/e, der/die sie setzt, ist ein
(neukonstituiertes) Subjekt der Wissenschaft.

Folgt man der schon vorgestellten Wissenschaftskonzeption Lacans3!¢, so ist mit

den Signifikantenketten der Wissenschaft und den Leerstellen, die sie aufbrechen

315vergl.: Kapitel "Spracherwerb - ein pidagogisches Problem?"
316gjehe Kapitel: Lacan und die Wissenschaft
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lassen, bereits alles (Wahre) um einen Gegenstand gesagt (weil das menschliche
Erkenntnisvermdgen nie das "Ding an sich" bezeichnen kann). Eine Kritik, die auf ein
Mehr an Wahrheit zielt, eriibrigt sich also, da diese wiederum nur eine sprachliche sein
kann und so einen Metadiskurs darstellt, der nichts anderes leistet, als den Kreisel um
die Wahrheit (den Diskurs der Wissenschaft) weiterzudrehen. So gesehen wiirde es (mit
Lacan) geniigen, die unterschiedlichen Positionen iiber den Spracherwerb scharf
gegeneinander stehen zu lassen.

Wenn ich hier dennoch zu einer Kritik ansetze, dann deshalb, weil ich mich als
Subjekt der Wissenschaft in den von den Theorien um den Spracherwerb
aufgebrochenen Begehrensstrukturen wiederfinde und nicht anders kann, als mit meiner
Ausdrucksfdhigkeit dem  wissenschaftlichen Diskurs neue  Signifizierungen
hinzuzusetzen. In diesem Sinne bin ich kritisch. (gr. Ursprung des Wortes: ich
unterscheide mich....ich konstituiere mich, ich setze neues Wissen)

Folglich will ich Kritik hier weder als transzendental (nach den Bedingungen der
Moglichkeiten im Denken um Spracherwerb suchend), noch gesellschaftskritisch (auf
gesellschaftliche Verhiltnisse bezogen), noch als dogmatisch (auf eine iibergeordnetere
Position bezogen) verstanden wissen, sondern ich stiitze mich allein auf die Immanenz
der wissenschaftlichen Textualitdt. Die Sprache mit ihren Begriffen als Medium fiir
Wissen ist der Ansatzpunkt meiner Kritik der Theorien um den kindlichen
Spracherwerb - und nicht so sehr das, was in den einzelnen Theorien zur Aussage steht.

Hier ergeben sich durchaus auch Parallelen zum kindlichen Spracherwerb
(verstanden als ein Eintreten des Kindes in ein "symbolisches Universum"): denn
Wissenschaft macht, wenn sie forscht, im Grunde nichts anderes, als in ihrem Suchen
sich selbst und ihr Wissen im Rahmen eines symbolischen Gesamtgefiiges zu
konstituieren. Dieses Wissen aus Forschung ist mitunter "forsch", denn es stellt neue
signifikante Zusammenhange her, bringt neue Subjekte (der Wissenschaft) hervor und
setzt sich mit bestimmter Vehemenz in jene Leerstellen, die der liberbrachte Diskurs
aufgerissen hat oder nicht abdecken konnte.

Ich mochte folgendermallen vorgehen: Als Péddagoge interessieren mich in den
Spracherwerbstheorien gewisse (aus der paddagogischen Theoriebildung stammende)
Begriffe, die in den Theorien zu Signifikanten ausformuliert sind. Diese Signifikanten
finden sich auch im Kontext der Lacanschen Psychoanalyse wieder, die ich hier bereits
als moglichen Bezugspunkt im Auge habe. Ich wéhle vier von diesen Begriffen aus und
frage dann (kritisch), in welcher Art und Weise diese in den jeweiligen
Spracherwerbstheorien Verwendung finden. AnschlieBend problematisiere ich, wenn

mdglich, die Ergebnisse. Die vier Begriffe sind:
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e Lernen
e Subjekt
e Sprache
e Andere

Diese Begriffe, so meine ich, sind fiir die Fassung des Spracherwerbs substanziell, und

jede Spracherwerbstheorie nimmt explizit oder implizit Bezug darauf.

1. Menschlicher "Spracherwerb" hat immer etwas mit Lernen zu tun. Sprache entsteht
beim Menschen nicht von selbst, sondern nur in Auseinandersetzung (mit Sprache,
Welt, Strukturen, anderen Menschen,...)

2. Sprache hat im Sprechen nicht fiir sich selbst Bestand, sondern ist nur zu denken in
Hinblick auf jemanden, der spricht. Jede Aussage bendtigt ein Subjekt der Aussage.

3. Sprache ist das, worauf Spracherwerb abzielt, ist gleichermalen Voraussetzung und
Ergebnis von Spracherwerb.

4. Erworbene Sprache ist nicht reiner Selbstzweck, sondern ist immer in Bezug zu
einem Anderen zu denken. Sei es, dal Sprache von einem Anderen an das Kind
herangetragen wird, oder da3 Sprache dem Kind dazu dient, mit anderen in Kontakt

Zu treten.

Ich werden in den vorgestellten Spracherwerbstheorien der Wissenschaft diese Begriffe
untersuchen mit der Absicht, die Theorien in ihrer inneren Geschlossenheit aufbrechen
zu lassen. Die Spannungen, die zwischen den einzelnen (explizit oder implizit
enthaltenen) Begriffen und der jeweiligen Theorie entstehen, sollen Anla geben, die
Begrenztheit der einzelnen Theorien zu begreifen, und auf weitere Diskurse und
Signifizierungs-moglichkeiten verweisen.

Zudem ist mir einerseits auch wichtig, die jeweiligen (durch die Textualitat
bedingten) Leerstellen aufzuzeigen und herauszustreichen, die Anlal zu weiteren
Uberlegungen zum kindlichen Spracherwerb geben und die mein wissenschaftliches
Begehren bedingen. Zum anderen will ich aber auch Augenmerk auf das Begehren der
Forscher legen, das zu der jeweiligen Theoretisierung gefiihrt hat. Dieses geht dem
Text voraus, wohingegen die Leerstellen erst durch den Text des Forschers entstehen

und konstitutiv fiir mein Forschen sind.
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Wie Kritik hier nicht verstanden wird...

Als Abgrenzung zum oben aufgestellten Programm ein Beispiel, wie Kritik hier nicht
verstanden werden soll:

Dieter E. Zimmer beginnt sein populdrwissenschaftlich anmutendes Zusammen-
fassungswerk "So kommt der Mensch zur Sprache" mit einer kritischen Bezugnahme zu
Herders "Abhandlung iiber den Ursprung der Sprache". Zimmer fait kurz einige
Aspekte der Herderschen Theorie zusammen und zitiert dann den Kernsatz: "Der
Mensch erfand sich selbst Sprache, aus Tonen lebender Natur, zu Merkmalen seines
herrschenden Verstandes." Dieser Satz wird bei Zimmer nicht auf die wesentlichen
Begriffe hin untersucht (Mensch, Natur, Sprache, Verstand), sondern er polemisiert und
meint, da3 man diese Theorie auch respektslos als Mahméah-Theorie bezeichnen kdnnte,
da Herder Spracherwerb durch die Nachahmung von Naturlauten erklire.3!7 Es gibe, so
Zimmer  weiter, eine ganze Menge von  dhnlichen  "spekulativen"
Spracherwerbstheorien, deren Annahme die Pariser Sprachgesellschaft bereits 1866
verboten habe.

Diese Theorien konnten ebensogut richtig wie falsch sein, meint Zimmer. Er
stellt diesen spekulativen Theorien, {iber deren Wert man sich bereits vor 100 Jahren
einig gewesen sei, die wissenschaftlichen Forschungen der letzten 25 Jahre gegeniiber,
die "sehr viel eingehender und exakter den Vorgang des Spracherwerbs beschreiben und
erklaren".3!® Viele Fragen seien noch offen, "aber wie sie zur Sprache kommen, kdnnen
die Menschen seit einigen Jahren sehr viel genauer wissen als je zuvor in ihrer ganzen
langen Geschichte"31.

Zimmer geht damit in normativ kritischer Manier ein Biindnis mit pratentidsem
wissenschaftlichen Zeitgeist ein. Es geht ihm nicht mehr um das Bemiihen der
Wissenschaft, die Wahrheit zu signifizieren - er betreibt eine blinde Verherrlichung der
heutigen (logisch-empirischen) Forschungsmethoden um den Preis, fritheres
Gedankengut zu simplifizieren und als unwissenschaftlich auszuscheiden. Dafl mit den
gelebten Methoden der Naturwissenschaft nicht alles machbar ist, mag in seinem
Eingestindnis anklingen, daf selbst in der heutigen Wissenschaft um den Spracherwerb

viele Fragen noch offen sind. (Aber Zimmer kommt dabei nicht auf den Gedanken, daf3

317vergl.: Zimmer 1995, 8
3187immer meint damit die Chomskys Theorie der Universalgrammatik und die Folgen.
3197 immer 1995, 10
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diese Fragen moglicherweise mit der Methode, die er als Norm ansetzt, in Verbindung
stehen konnten...)

Oder, wie es im Klappentext des oben erwidhnten Buches anklingt: "Seine
Darstellungen machen Wissenschaft zum Vergniigen." Nicht mehr das Begehren um die
Wahrheit steht im Mittelpunkt der Wissenschaft, sondern das Genief8en des unmittelbar
Passenden. Marktgerechte Wissenschaft also fiir die Bediirfnisse der Zeit - der Tod des
Subjekts (der Wissenschaft) ist impliziert.

Ich hingegen mochte Wissenschaft (und deren Absicht und Bemiihen) hier ernst
nehmen. Nicht mehr so sehr die letztliche Erfassung der "richtigen" Wahrheit, sondern
die Tatsache, daB iiberhaupt nach einer fest im Signifikanten verankerten Wahrheit
gesucht wird, ist Ausgangspunkt der nun folgenden kritischen Untersuchungen. Die
Produkte, die Signifikantenketten um die Wahrheit, sind, wie oben dargelegt,
aufzubrechen, dal3 darauthin Platz fiir einen neuen Diskurs entstehe. Diesen Diskurs
mochte ich dann aufnehmen, indem ich Elemente des Lacanschen Sprachdenkens in das
wissenschaftliche Suchen einbringe und eine mogliche Sichtweise des friihkindlichen
Spracherwerbs entwickle, die einem Bildungsdenken verpflichtet ist. Wie allerdings
dieses Bildungsdenken in Hinblick auf Sprache und Spracherwerb beschaffen sein muB,

wird noch separat zu untersuchen sein.

(Das Herdersche Sprachdenken werden ich allerdings von meiner Kritik
ausklammern: zum einen als Zeichen eines exakten und umfassenden Vorgehens - ich
lasse den Text Herders selbst sprechen! -, zum anderen auch aus Respekt vor seiner
Signifikation.)
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1. Das Lernen

Der Lernbegriff ist beim Erwerb320 der Sprache in besonderer Weise priasent und fiihrt
in den Spracherwerbstheorien seine Problematik in eindringlicher Weise vor Augen:

Ein Lernbegriff, wie er im herkdmmlichen padagogisch-institutionellen Leben
Verwendung hat32!, ist beim Spracherwerb wenig brauchbar. Ist doch gerade das Lernen
von (Mutter-)Sprache ein Prozel, der abseits von Schule und Institution im
unmittelbaren menschlichen Umgang stattfindet und in der Intimitdt von Familie und
der frithen Beziehungen des Kindes zu seinen Bezugspersonen sein Selbstverstindnis
gefunden hat. Der Erstspracherwerb (oder im linguistischen Terminus: Li- Erwerb)
gehort in den Bereich der Primirpadagogik, und zumeist setzt die Piddagogik in ihrem
Wirken und in ihrer Theoriebildung die Sprachbeherrschung schon voraus. Nur beim
Erlernen einer Fremdsprache (oder beim Bilinguismus) tritt der Sprachlernvorgang
wieder ins Interesse der padagogischen Betrachtung. Allerdings handelt es sich hierbei
um ein etwas anders geartetes Phanomen als beim Erstspracherwerb (Erstspracherwerb
= Auseinandersetzung damit, dall Sprache iiberhaupt existiert / Zweitspracherwerb =
Auseinandersetzung mit einer bestimmten Sprache) und kann somit hier nicht
problematisiert werden.

Aber abgesehen von diesen Fragen der pidagogischen Praxis stellt der
Spracherwerb, wie er in den wissenschaftlichen Theorien thematisiert wird, eine
besondere Herausforderung an den Lernbegriff dar. Das Lernen von Sprache scheint
von einem derartigen Selbstverstindnis gekennzeichnet, da3 der Lernbegriff in den
Spracherwerbstheorien kaum problematisiert wird und wurde. Einzig der Sprache selbst
(dem Instrument der Geisteswissenschaft) auf den Grund zu gehen, war von Interesse.
Jedoch konnten die Theorien iiber den Spracherwerb den Anforderungen, welche die
Wissenschaft an sie stellte, nicht standhalten, was wohl 1866 zu dem von Zimmer
zitierten Verbot zur Annahme von Sprachentstehungstheorien in der franzosischen
Sprachgesellschaft fiihrte.322

Wenn die referierten Wissenschaften den "Spracherwerb" in der frithen Kindheit
beschreiben und diesen "Lernen" nennen, dann nimmt Lernen oft die Bedeutung eines

genetisch determinierten Reifungsprozesses an, der in einem speziellen Alter in

320Ein neutraler, aber nicht unbelasteter Begriff - wie sich noch zeigen wird.

321Damit ist ein Lernbegriff gemeint, der derart beschaffen ist, daB es sich eine Institution (Schule,
Familie) zur Aufgabe macht, einem Individuum etwas allgemein Verbindliches (Lesen, Ordnung halten)
fiir sich selbst verbindlich zu machen.

322vergl.: Zimmer 1995, 9
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Kombination mit Umweltanregungen zu seiner Auspragung, zur Sprache, fiihrt (vergl.:
Chomskys Universalgrammatik oder Lenneberg 1974).

Diese Auffassung befriedigt ein Bildungsdenken freilich wenig: denn Sprache
kann nicht nur als mogliche Voraussetzung fiir Bildsamkeit aufgefa3t werden
(notwendiges Werkzeug fiir das Lernen), sondern ist in ithrem Erscheinen bereits ein
Bildungsgut, das in besonderer Weise den Menschen mitbestimmt. Entgegen der
Auffassung, Sprache sei eine mehr oder weniger gelungene Auspriagung eines genetisch
dispositionierten Merkmals, soll in dieser Arbeit ein mdglicher Lernbegriff gesucht
werden, der pddagogischen Anspriichen geniigt, der also moglich macht, bzw. nicht von
vornherein unterbindet, "Spracherwerb" unter einem Bildungsdenken zu begreifen.

Dazu gilt es vorldufig, die Einzelwissenschaften iiber den Spracherwerb in
Hinblick auf ihren explizit oder implizit enthaltenen Begriff von Lernen zu untersuchen

und diesen einer Kritik (im obigen Sinne) zu unterziehen.

Linguistische Theorien

Generell thematisieren Einzelwissenschaften ihren Begriff von Lernen nur wenig,
sondern bauen vielmehr ihre Theorien einem speziellen Fachparadigma folgend auf.
Der hier im Titel vorangestellte ("neutrale"?) Begriff des Spracherwerbs stammt
urspriinglich aus der Linguistik und wurde von anderen Wissenschaften (Psychologie,
Péadagogik) iibernommen.

Er bringt in besonderer Weise das Vorgehen der Linguistik zum Ausdruck,
Sprache als Phidnomen separiert zu betrachten und zu erforschen. Die Linguisten richten
das Augenmerk auf die Genese der langue (des Systems der Erwachsenen-Sprache)
innerhalb der individuellen Sprachwelt des (Klein-)Kindes und erkldren dabei wenig.
Das merkt man an den Formulierungen "entstehen", "erwerben", "zuteil werden": Die
Erwachsenensprache wird eben im Laufe der Zeit und im Fortschreiten der Entwicklung
erworben, sie wird dem Kind in besonderer Weise aus der vorgegebenen kulturellen
Umgebung zuteil.

Die Befindlichkeit des Sprechers in Zusammenhang mit seinem Sprechen, die
besondere Beschaffenheit des Anderen, mit dem der Sprechende in Kontakt steht,
werden ausgeklammert, bzw. anderen Wissenschaftsbereichen (Psychologie,
Philosophie)  zugeschrieben. = Gegebenenfalls  etabliert —man  sogar neue
Wissenschaftsfacher, die neue Wissensbereiche abdecken oder bereits bestehende

vereinen sollen (man vergleiche die Griindung des Faches "Psycholinguistik" in den 50-
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er Jahren oder die zu Beginn der 70-er propagierte "Soziolinguistik"). Das Begehren der
reinen Linguistik richtet sich nur auf die Sprache und 146t anderes, was nicht auf diese
beziehbar ist, auller acht, und so ist es nur verstindlich, dal ein umfassender
Lernbegriff einem neutralen und entsubjektivierten Erwerbsbegriff weichen mulf.

Neben dem Ausklammern betreibt die Linguistik in ihrem Forschen ein
Separieren und Differenzieren, um Spracherwerbsprozesse genauer beschreiben zu
konnen. Der Erwerbsproze wird moduliert in Semantik-, Phonologie- und
Syntaxerwerb, und die einzelnen Module haben, so sagt man, wenig Einflu3
aufeinander. Es geht darum, die GesetzmiBigkeiten bei der Entwicklung des kindlichen
Sprechens mit verschiedenen Methoden zu erforschen. Jakobson erforscht in klassischer
strukturaler Manier die Gesetze des Phonologieerwerbs, Chomsky mit einem
naturwissenschaftlich - formalen Paradigma die Syntax und andere Autoren (Lewis) das
semantische Verhiltnis zwischen Worten und Dingen in der Kindersprache.

Die Ergebnisse solcher Forschungen mogen in ihrer Brillanz und Allgemein-
giiltigkeit bestechen (z.B. Jakobsons "Kindersprache, Phonologie und allgemeine
Lautgesetze"), thematisieren aber damit den eigentlichen Lernproze nicht. Der
implizite Lernbegriff ist dabei allenfalls ein mechanistischer: iiber das Kind, das zur
Sprache kommt, wird gehandelt, als folge es in seinem Sprache-Lernen den von der
Wissenschaft entdeckten GesetzméaBigkeiten.

Zwar gibt die Linguistik zu bedenken, dall nicht einzelne Elemente, wie die
Wissenschaft sie extrahiert, erworben werden, sondern dall ganzheitliche Phinomene
Ausgangspunkt des Spracherwerbs sind, dall Bereiche von Musik (Klang, Rhythmus,
Melodik,...) die Sprache und die Auseinandersetzung des Kindes damit bestimmen und
dal die einzelnen Modularititen, wie sie die Wissenschaft beschreibt, nur daraus
resultieren. Aber damit begibt sich die Linguistik in einen Widerspruch, denn einerseits
faBt sie Lernen doch als Prizisierung der sprachlichen Technik in dem jeweiligen
Bereich (Syntax, Phonologie, Semantik), andererseits scheint aber doch Lernen wieder
eine umfassende Auseinandersetzung eines Lernenden mit der Sprache an sich zu sein.
Einerseits folgt das Kind in seinem Lernen den erforschten GesetzmaBigkeiten,
andererseits werden diese wieder zuriickgenommen, wenn ein lernendes Subjekt auf den
Plan tritt, und phonologische Gesetze miissen musikalischen Kategorien weichen.

Es soll hier nicht bestritten werden, dal GesetzmiBigkeiten, wie sie die
Linguistik beim Spracherwerb erforscht, in ihrem jeweiligen Signifizierungssystem (fiir
die Wissenschaft) Giiltigkeit beanspruchen konnen. Der Lernbegriff jedoch, der in
solchen Theorien implizit Verwendung findet, ist ein zweifelhafter: er ist unscharf und

wird oft einseitig durch eine objektive, wissenschaftliche Betrachtung geprigt.
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Theorie der Universalgrammatik

Ein Beispiel fiir diesen (pddagogisch) zweifelhaften Lernbegriff findet sich in der
Theorie der Universalgrammatik. Der Lernbegriff ist hier zentral in der logisch-
formalistischen Herleitung der Existenz der Universalgrammatik, wird aber nicht
thematisiert oder problematisiert. Lernen bedeutet hier die Ubernahme einer Struktur-
eigenschaft, eines wie auch immer gearteten Regelsystems, das aus den Inputdaten und
der Universalgrammatik entstechen soll. Das Kind lernt mit Hilfe der
Universalgrammatik Grammatik, indem es aus dem sprachlichen Input und durch
gewisse Korrekturverfahren seitens der Umwelt Regeln generalisiert, wodurch es
schlieBlich in der Lage ist, eigene grammatisch richtige Sdtze zu konstruieren. Lernen
ist das, was zwischen Input und Output passiert, ndmlich die Herausbildung einer
Struktur, mit der man addquaten Output produzieren kann.

Einmal davon abgesehen, daf} dies ein hochst abstrakt-mechanistisches Bild vom
Mensch impliziert, das in der wissenschaftlichen Beschreibung Signifizierungen
verwendet, die aus der Informatik entlehnt sind, das den Spracherwerber als
vernachléssigbares, undurchschaubares Systemelement (black-box) festlegt, so ist doch
ausdriicklich auf die logisch-formale Vorgangsweise der Universalgrammatiker in ihren
Forschungen hinzuweisen: Diese Vorgangsweise bestimmt hier - wie ich meine - das
Ergebnis, ndmlich die Postulierung einer Universalgrammatik, in entscheidender Weise
mit und spiegelt das Begehren der Forschergemeinde um Chomsky wider: das
Phinomen des menschlichen Spracherwerbs in Anlehnung an Computerlogik und
Mathematik zu fassen.

Der Rest dieser Vorgangsweise (das, was nicht signifiziert werden kann / das
Objekt a der wissenschaftlichen Subjekte um Chomsky) ist das Ergebnis dieser
Forschungen selbst, nidmlich die Universalgrammatik. Sie mull als genetisch
pradispositioniert angenommen werden, um das logische System der wissenschaftlichen
SchluBfolgerungen und letztlich den darin implizit enthaltenen Lernbegriff
aufrechterhalten zu konnen. Die Universalgrammatik selbst zu signifizieren (die
Prinzipien der Universalgrammatik darzulegen) hat sich als iiberaus schwierig erwiesen,
und die Ergebnisse bleiben unbefriedigend.323

Der Lernbegriff der Universalgrammatiker ist also - wenn man ihn in Hinblick

auf einen mdglichen Bildungsbegriff sieht - ein zweifelhafter: Lernen ist hier die

323 _und miissen die wohl auch bleiben, sonst wire das Begehren der Forscher, und schlieBlich die
Forschung selbst zum Stillstand gekommen!
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Entwicklung eines Programms durch eine Maschine, es ist die Bildung einer Maschine,
nicht die Bildung324 des Subjekts.

Spracherwerb als syntaktischer Differenzierungsprozef3 (Lenneberg)

Ahnlich liegt der Begriff des Lernens von Sprache in der mehr biologisch-
anthropologisch orientierten Konzeption von Lenneberg: Sprache (und die Ausbildung
ihrer Strukturen) ist hier eine artspezifische kognitive Funktion, die sich im Laufe der
Zeit im Zusammenwirken der Umwelt mit den allgemeinen Organisationsprinzipien der
Kognition entwickelt. Sprache wird nicht gelernt, sondern ist obligatorischer
Bestandteil der menschlichen Entwicklung. Um die individuellen Lernerfahrungen, die
ein Kind macht und die es scheinbar von der PlanmiBigkeit der Sprachentwicklung
abbringt, zu erkliren, bedient sich Lenneberg eines Konstruktes: Sprache sei ein von
Reifung gesteuertes Verhalten.

Hier wird der Lernbegriff offenbar einerseits mit Reifung gleichgesetzt,
andererseits scheint es auch einen intentionalen Lernbegriff zu geben, der aber
zugunsten der (bloBen) Reifung zuriickgewiesen wird, damit das Produkt, der
Spracherwerb, erkldrbar bleibt. Denn eine Lernabsicht - Lenneberg meint damit ein
intensives Training - hat kaum Effekt und schadet eher. Dieser (sehr plausible)
Lernbegriff bringt allerdings auch mit sich, daB der subjektorientierte und
bildungstheoretisch interessante Teil von Lernen ausgeblendet bleibt. Sprache geht so in
ihrer Struktur auf ein Lebewesen iiber, ohne dal} sie fiir dieses Lebewesen etwas
bedeutet. Und es gibt keinen anderen Grund fiir das Sprechen der Sprache, als die

Tatsache des Spracherwerbs selbst.

324"Bildung" ist hier im doppelten Wortsinn zu lesen
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Psychologie

Obwohl sich Lenneberg als Linguist bezeichnet, fiihrt sein biologistischer Ansatz
unmittelbar zur Psychologie, der Wissenschaft, die ihr Begehren auf das Verhalten und
Erleben des Menschen richtet. Gegenstand ist hier nicht mehr nur - wie in der
Linguistik - die Sprache, sondern der Mensch, der spricht. Dementsprechend bezieht
sich der Lernbegriff der Psychologie auf Anderungen beim Menschen, woraus Sprache
resultiert, und nicht so sehr auf die Auspridgung von sprachlichen Strukturen beim

Menschen.

Kognitive Psychologie

Ein Beispiel dafiir, da in der Psychologie die menschbezogenen Strukturen als
Ausgangspunkt fiir den Erwerb von Sprachstrukturen herangezogen werden, bieten die
Theorieansétze von Piaget und seinen Schiilern.

Sprache wird darin zum Derivat von Denken und ist eine spezielle Auspragung
der allgemeinen Symbolfunktion - des abstrakten Umgangs mit der Welt. Kognitive
Strukturen bilden sich in Auseinandersetzung mit der Umwelt durch Akkommodation
und Adaption, Lernen ist das wechselseitige Anpassen von Kognitionsstruktur und
Umwelt - ein ProzeB, der im Grunde jenseits der Entfaltung von Subjektivitét steht.
Denken geht dem Sprechen voraus, und wer die operationale Bedingung
(Objektkonstanz) nicht erlernt, wird auch Sprache (verstanden als Erwachsenensprache,
als ein Operieren mit Symbolen) nicht erlernen.

Lernen wird hier verstanden als Auspriagung einer menschlichen Funktion, und
Sprache sei eben eine solche menschlichen Funktion. Wenn Piaget und seine Schiiler
immer wieder fordern, dal zum eigentlichen Lernen von Sprache vorher der direkte
Kontakt zur Welt notwendig ist, damit sich die kognitiven Strukturen ausbilden konnen,
so muB} hier eingewendet werden, dal} dies lediglich eine Verschiebung der Problematik
um das Lernen darstellt. Denn auch Sprache selbst ist ein Teil der unmittelbaren Welt
des Kindes (man spricht mit Kindern, auch wenn sie noch nicht sprechen kénnen) und
tritt nicht erst dann auf den Plan, wenn sie im kindlichen Sprechen als abstrakte
Benenn- und Ordnungsfunktion gebraucht wird.

Es bleibt also die Frage, ob Piaget in seinem Lernbegriff nicht einen wichtigen
Aspekt einer Sprach-Lernsituation miflachtet, ndmlich das Konfrontiert-Werden mit

dem Fremden und die Differenz, die aus dieser Konfrontation entsteht. Zwar ist bei
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Piaget ein Ungleichgewicht notwendig, damit strukturverdndernde Prozesse durch
Akkommodation und Adaption in Gang kommen, aber die grundlegenden
Differenzen325, die Sprache mit in den Lernproze bringt, sind damit nicht
angesprochen. Schematabildung beinhaltet immer schon eine Uberwindung der zuvor
vorhandenen Differenz. Lernen von Sprache ist bei Piaget der Erwerb einer kognitiven
Funktion im Umgang mit der Wirklichkeit und das Anwenden dieser Funktion auf die
Wirklichkeit beim Sprechen.

Noch problematischer erscheint in diesem Zusammenhang der anthropologisch-
physiologische Ansatz der russischen Psychologen Luria und Vygotsky. Hier
materialisiert sich Lernen direkt als innere Funktion, als neuronale Vernetzung von
Gehirnarealen (und nicht, wie bei Piaget, als abstrakte Struktur). Sprache ist die
Verinnerlichung von konkretem Handeln {iber materielle Strukturen, und das Lernen
von Sprache ist der Aufbau einer Werkzeugfunktion des Denkens in der tétigen, aktiven
Auseinandersetzung mit der Umwelt.

Wieder ist eine mechanistische Auffassung von Lernen unverkennbar, nur
diesmal sollen Gewebsproben (od. das Fehlen von Gewebe) belegen, dal
Sprachfunktion besteht. Ein derartiger Lernbegriff kann hochstens als Faktum einer
wissenschaftlichen Korrelation verstanden werden (Sprachvermogen korreliert mit dem
Vorhandensein von neuronalen Verbindungen?32¢), aber es ist problematisch, dies als
substanzielles Element einer Lernerfahrung darzulegen. Denn eine Lernerfahrung ist
notwendigerweise auf einer nicht-materiellen Ebene anzusiedeln, da es sich eben um

eine Erfahrung handelt.
Empirische Spracherwerbsforschung (Papousek)

Kaum Bezlige zu einem Lernbegriff finden sich in Papouseks rein empirischer
Erforschung des kindlichen Spracherwerbs. Es geht dieser Forschungssparte lediglich
um das Aufzeigen und um die Korrelation von empirisch mefbaren GroBen. In der
Interpretation der Daten finden sich dann dennoch Anklange zum Lernbegriff. Papousek
spricht davon, dal Sprachelernen nicht allein im Kind statthat, sondern "daf die
Lernfahigkeit und die Lernbereitschaft des Neugeborenen in der vorsprachlichen

Interaktion komplementér durch die elterliche Anpassung ergénzt wird"327. Lernen ist

325Grundlegende Differenzen durch Sprache: Signifikant-Signifikat, Sprache-Sprechen, Differenz
zwischen den Worten

326Ejigentlich handelt es sich um eine negative Korrelation: Luria 1977, 186f hat das Fehlen von
Hirnarealen mit Sprachvermdgen korreliert.

327papousek 1994, 32
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also Produkt des gemeinsamen Kommunikationsprozesses zwischen Mutter und Kind.
Das Kind lernt Sprache nur, weil die Mutter es (verbal) fiihrt und leitet. Die Mutter triagt
mit ihrer intuitiven Verhaltensanpassung aktiv zum prozeduralen Einiiben
sprachrelevanter Féhigkeiten bei, und wisse man dariiber Bescheid, kdnne man in
frithpadagogischen Maflnahmen die Sprachentwicklung fordern.

Papouseks Péadagogik des Sprachelernens ist die des gemeinsamen Einiibens,
und sie tut so, als wire die dazu notwendige miitterliche Intuition lehrbar! Es bleibt
zudem ausgeklammert, was (auBler Sprache) damit noch gelernt wird und was dieses
Lernen fiir beide Subjekte in ihrer gegenseitigen Konstituierung bedeutet. Das blof3e
Beherrschen von Sprache geniigt zwar dem in der empirischen Forschung impliziten
Lernbegriff (Lernen = Erwerb einer Funktion), jedoch werden damit andere Fragen
(Fragen nach der Bedeutung von Lernen) systematisch ausgeklammert.

Papousek gibt auch zu, daB ihre neuen Ergebnisse iiber die vorsprachliche
Kommunikation das Problem des kindlichen Spracherwerbs nicht 16sen konnen werden.
Sie sind - wenn man so will - ein Beitrag fliir das wissenschaftliche
Signifizierungssystem, wobei fiir die Péddagogik relevante Aspekte von Lernen
(Bildung, Subjekt, Bedeutung,...) abfallen. Eine Einschrinkung des Lernbegriffs findet
zugunsten eines wissenschaftlichen Paradigmas statt, aber es werden dennoch Aussagen
dariiber gewagt, was Sprachelernen sei: ndmlich ein prozedurales Einiiben
sprachrelevanter Fahigkeiten auf der Basis einer intuitiven Verhaltensanpassung von
Eltern und Kind....

Der phinomenologische Ansatz (Church)

Einen starken Bezug zum Lernbegriff weisen die Arbeiten des amerikanischen,
phédnomenologisch orientierten Psychologen Church auf. Sprache fungiert hier als ein
BewuBtwerden von Welt durch den Menschen und tragt in umgekehrter Weise wieder
zur Bildung des Menschen selbst bei. Sprache und Menschsein / Menschwerden werden
aufeinander bezogen, und gelernt wird Sprache nur insofern, als das Kind sie in Bezug
zu sich und seiner Umgebung setzen kann. Das Kind wird durch diese aktive, selbstbe-
stimmende Form des Sprachelernens zu einem "Verbalen Organismus", wodurch es
einen vollig neuen Zugang zur Welt, zu sich und zu anderen erhélt. Lernen ist bei
Church also Bereicherung und Umgestaltung des Kindes durch die Mdglichkeit des
aktiven Sprechens.

Es bleibt allerdings zu bemerken, daBl ein solcher Lernbegriff dialektisch

einseitig ist, daB er lediglich die eine Seite abdeckt, ndmlich die positiven
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Eigenschaften, die dem Kind durch die Verwendung von Sprache zuteil werden. Was
das Kind bei dem aktiven Lernprozef3 verliert (wovon es sich abgrenzt) wird nicht
thematisiert, und das Lernen von Sprache wird letztlich wieder der Erwerb einer
Funktion, denn die Differenz zwischen Sprechen und Nicht-Sprechen, Sprache und
Nicht-Sprache wird im Lernbegriff Churchs nicht gesehen: Ein Kind bildet sich nicht
nur dadurch, daB} es sich des eigenen aktiven Sprechens bedient und symbolisch einen
Zugang zu einer anderen Dimension der Welt erhélt, sondern es lernt auch, wenn es - im
Besitz der Sprache - nicht spricht, und somit das Nichtsprachliche néher bestimmt. Es
ergibt sich die Frage, ob sich der Begriff des Lernens darauf beschrinken kann, aktiv
zur Verbalitdt zu gelangen (die Verbalitdt zu verkdrpern), oder ob es nicht vielmehr so
ist, daB Lernen von Sprache den Mut eines Subjekts beinhaltet, sich (passiv) einer
Struktur auszusetzen (sich zu entfremden), um sich im Wiederfinden in dieser Struktur
(nicht nur im Sprechen) als Subjekt (und auch als Korper!) neu zu konstituieren.

Diesem Aspekt kann Church nicht gerecht werden. Er fait zwar (im Gegensatz
z.B. zur Lerntheorie) Lernen als eine Bezugnahme zu Ganzheiten auf: ein Kind ist
schon immer (auch bevor es spricht) in Sprache328, es hat sprechende Wesen um sich
und lebt im sozialen Kontext einer verbalen Umwelt und sein Wahrnehmen, Fiihlen und
Handeln stehen immer schon in Bezug zu einer Verbalitit.

Aber es fehlt im Lernbegriff die klare Bezeichnung dessen, was das Kind durch
sein Sprechen lernt, wie es sich durch seine Sprache in der verbalen Umwelt bildet.
Dies konnte nur durch einen Lernbegriff abgedeckt werden, der das gleichzeitige
Eintreten in eine Struktur beinhaltet, in der man schon immer ist, und der zugleich in
der Aktivitdt des Sprechens eine neue Auseinandersetzung mit der selbstverstandlichen
Welt ermoglicht. Church kann in seinen Theorien einem solchen Anspruch nicht

gerecht werden - auch wenn er offenbar die Problematik sieht und andeutet.

Psychoanalyse

In der Psychoanalyse wird in Hinblick auf den Erwerb der Sprache der Lernbegriff
wenig bis iiberhaupt nicht angesprochen. Kindersprache und das Sprechen der Kinder
werden als solche hingenommen, oder als Phdnomen behandelt, aus welchem sich
einiges liber die (unbewuBlte) Befindlichkeit des Kindes ableiten ldaft. Sprache und
Sprechen hat hochstens eine Funktion fiir das Ich des Kindes und bietet Moglichkeiten
zur Bewiltigung von Angst, zum lusthaften Ausleben oder zum adédquaten Umgang mit

triebhaften Regungen.

328Hier zeigt sich ein Bezug zur Gestalttheorie.
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Beim spiten Freud ist das Sprachelernen gekennzeichnet durch eine Verbindung
von unbewuBlten Sachvorstellungen mit einem System von Wortvorstellungen, das aus
der AuBlenwelt kommt und in das der Sprecher sein unbewufltes Material legen kann.
Spracherwerb und der damit verbundene Lernprozel wird zum Proze der
realitidtsbezogenen Anpassung und Ziéhmung von individuellem, nichtsymbolischem
Material (Affekte, Phantasmen, Wiinsche,...). In dieser sekundérprozeBhaften Funktion
kommt dem Spracherwerb eine Ich-bildende Funktion zu, wobei das Ich hier eine
personlichkeitsbildende Instanz darstellt und im engeren Sinn nichts mit dem zu
bildenden Subjekt zu tun hat.32°

Beim frithen Freud (Sprache ist Material direkt aus dem Unbewuften) wird der
Lernbegriff nicht thematisiert, und folglich ist auch der Lernende vom Sprachelernen
ausgeklammert. Sprache ist Material, das sowohl in der AuBBenwelt als auch im Inneren
(im Unbewufiten) des Kindes vorhanden ist und das nicht erlernt/erworben werden
braucht.

Komplexer als bei Freud stellt sich der Lernproze3 von Sprache bei den Objekt-
beziehungstheoretikern und den Ich-Psychologen (Klein, Spitz, Fraiberg) dar. Sie
verfeinern den spéten Freudschen Ansatz der sekundérprozeBhaften Funktion von
Sprache. Ausgangspunkt wird hier eine existentielle Angst um sich und seine Umwelt,
da das Kind seiner zerstorerischen, sadistischen Triebregungen gewahr wird (Klein)
oder der Mutter-Kind-Dialog beim Stillen (Spitz) oder das Bestreben nach innerer und
duflerer Ordnung. Dem kommt nun die Féahigkeit zur Symbolisierung entgegen, die in
der Psychoanalyse nicht (wie bei Piaget) eine spezielle kognitive Funktion darstellt,
sondern eine Moglichkeit, gewisse existentielle, personenorientierte Grundprobleme des
Kindes einer Losung zuzufilhren. Das Kind lernt Symbole nicht aus einem
Anpassungsprozel3 an seine Umwelt heraus, sondern weil das Ich danach dringt, weil
sich die Person im Konflikt mit der Umwelt nur im symbolischen Umgang entfalten
kann. Das Kind lernt aber nicht Symbole im eigentlichen Sinn (so wie man
Bedeutungen lernt), es identifiziert sich mit neutralen Drittobjekten (Handlungen,
Laute, Dinge).330

Ein solcher Lernbegriff, der eine unbewuBlte Identifizierung zur Grundlage hat,
ist allerdings nédher zu hinterfragen. SchlieBlich basiert ein derartiger Begriff gerade auf
der Umgehung des Subjekts, oder besser auf dessen Téauschung (man lebt

Triebregungen nicht mehr direkt aus, sondern gibt sich mit den symbolischen

329Vergleiche die Ausfiihrungen im nichsten Abschnitt "Das Subjekt". Erst Lacan hat den fiir die
Péadagogik entscheidenden Begriff des Subjekt wieder in den Diskurs der Psychoanalyse eingefiihrt.
330Auch die Symptombildung bei der Neurose ist nach diesem Muster erklirbar.
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Darstellungen zufrieden). Lernen durch Identifikation beinhaltet keine (zumindest keine
bewullite) Auseinander-setzung mit dem zu Lernenden, sondern ist eine blof3e
Ubernahme (von sprachlichen Symbolen). Durch einen IdentifikationsprozeB kann nicht
gekliart werden, wie ein Subjekt zum Gelernten kommt, da es sich eben um unbewul3te
Prozesse handelt und diese nur von einem aullen stehenden Beobachter als
Kompromifibildung eines Ichs zwischen Trieben und AuBenweltanspriichen gesehen
werden konnen.

So gesehen beinhaltet der Lernbegriff der Identifizierung wiederum einen
Verlust fiir das Sprache lernende Kind, denn Lernen "passiert" hier jenseits der eigenen
BewuBtseinssphére quasi als Entfremdung von den urspriinglichen Intentionen. Dieser
Verlust wird allerdings in den aufgezeigten psychoanalytischen Theorien zum
Spracherwerb nie angesprochen, der symbolische Umgang wird immer als Gewinn fiir
das Kind dargestellt.33!

Weiters ist zu fragen, ob es sich bei dem, was gelernt wird (dem sprachlichen
Symbol) wirklich um ein "neutrales Drittes" handelt, mit dem das Kind seine
unbewuften Regungen verwirklichen kann. Symbole (und im besonderen Sprache)
unterliegen immer schon der gesellschaftlichen Bestimmtheit, und selbst wenn dies
nicht so klar auf der Hand liegt wie bei dem System der Wortsprache, so werden
Symbole (etwa Handlungen oder neurotische Symptome) immer schon auf eine
Bedeutung hin gesehen. FEin neutrales Wahrnehmen scheint dem Menschen
grundsétzlich nicht méglich.

Die Identifizierung mit Symbolen als Ldsung von existentiellen
Grundproblemen wird somit in den Spracherwerbstheorien der Psychoanalyse zur
bloBen Anpassung an ein gesellschaftliches Symbolsystem und scheint eine subtile
"Entmiindigung" des Subjekts zu sein. Einer radikalen Auseinandersetzung von Subjekt
und Zeichen, wie dies etwa die strukturale Psychoanalyse leistet, wird in der
traditionellen Psychoanalyse mit dem Modell der Identifizierung aus dem Weg

gegangen!

331Eine Ausnahme bildet hier Stern 1992, 241ff: Er sieht die verbale Symbolfunktion auch als Verlust
der urspriinglichen, priverbalen Welterkenntnis. Mit der Sprachbeherrschung geraten Erleben,
Erkenntnis und Dialog in eine Doppelexistenz - in eine verbale und eine non-verbale.
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Erziehungswissenschaft

Die Wissenschaft, die sich am differenziertesten mit einem Lernbegriff
auseinandersetzt, ist die Erziechungswissenschaft. Beim Spracherwerb jedoch scheint
dies nicht der Fall gewesen zu sein. Die erziechungswissenschaftlichen Theorien um den
Spracherwerb scheinen durchwegs von einem starren und ungenauen Lernbegriff
geprigt, der mehr aus der Soziologie oder Psychologie iibernommen wurde als durch
kritische Reflexionen innerhalb des eigenen Faches. Davon geben insbesondere viele
Ansdtze im deutschsprachigen Raum Zeugnis, die lediglich eine Fortfiihrung der
soziolinguistischen Theorien von Bernstein in die Pddagogik darstellen (Oevermann,

Loch, Goppner). Der Lernbegriff erscheint hier in zweifacher Form:

1. Einerseits wird er ausgeklammert, wenn es darum geht, den Erwerb von Sprache in
der frilhen Kindheit, den Erstkontakt mit Sprache zu thematisieren. Sprache wird
einfach erlernt, ist Teil der Sozialisation, in der das Kind wechselseitig Sozialstruktur
und sprachliche Codes sich aneignet (Goppner) und lediglich bestehende Strukturen in
seinem Sprechen redupliziert. Auf den eigentlichen inter- und intrapersonalen Prozef3
wird nicht eingegangen, hochstens wird die Notwendigkeit einer engen affektiv warmen
Mutter-Kind-Beziehung vorausgesetzt, welche die Moglichkeit von imitativen
Lernprozessen bietet: das Kind ahmt die von der Mutter gehorten Laute nach
(Oevermann). Der Begriff der Imitation ist offensichtlich der Psychologie (oder
Biologie) entnommen und wird mit einer Sozialisationstheorie derart verwoben, daf fiir
eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Lernen von Sprache kein Begehren
mehr abfillt. Nur das Ergebnis - der erworbene Code - ist von Interesse, und es geht

darum, die Bedingungen fiir den Erwerb zu optimieren.

2. Traditionellerweise ist auch beim Sprachelernen der Lernbegriff der
Erziechungswissenschaft ein institutionell gepriagter. Dies zeigt die Idee einer
kompensatorischen  Spracherziehung, die spitestens in der Schule durch
Lernprogramme die gesellschaftlich bedingten Ungleichheiten im Sprachcode
ausgleichen will. (Mutter-) Sprache sei - der Chancen-gleichheit wegen - zu erlernen,
wie man eben auch (Fremd-) Sprachen zu erlernen hat. Sprachelernen wird hier zum
Erlernen einer Kulturtechnik, welche von der primiren Erziehung nur ungeniigend

gelehrt wird und welche deshalb institutionell vervollstandigt werden mulf3.332

332Interessant ist hier die Tatsache, daB das MiBlingen von kompensatorischer Spracherziehung oft auf
die Unmoglichkeit zuriickgefiihrt wird, auf die frithen Phasen das Sprache-Lernens (institutionell)
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Einmal davon abgesehen, dafl hier implizit eine Wertung vorgenommen wird, daf
ndmlich der elaborierte Code wertvoller sei als der restringierte (oder dafl unter dem
Regulativ der Chancengleichheit eine Egalisierung vorgenommen werden soll), so
kommt wiederum der personale Bezug beim Sprachelernen nicht aufs Tableau der
Betrachtung. Vielmehr ist institutionell eine Korrektur33? der interpersonell
entstandenen Symbolbildungen notwendig. Institutionelles Lernen steht {iber dem
priméren, unmittelbaren Lernen, und es gibt somit ein "richtiges" Lernen von Sprache
(wie dies in den von den (Sozial-)Wissenschaften gestiitzten Institutionen vollzogen
wird) und ein "weniger richtiges" (wie dies hédufig in der primdren Erziehung in
Unterschichtfamilien vorkommt). Dall es sich beim <restringierten Code> um eine
andere Symbolisierungs-form handeln kdnnte wird nicht bedacht, und es ergibt sich die
Frage, ob nicht eine Gesellschaft die unterschiedlichen sprachlichen Formen schitzen
lernen mii3te und aus den "anderen", restringierten Formen auch lernen kdnnte, anstatt
mit Gleichmachungstendenzen anzuriicken. (So kommt beispielsweise ein elaborierter
Code nie an die Pragnanz und Offenheit einer restringierten Mitteilung heran und leistet
in vielen Féllen nichts anderes als "Umschreibungen".)
Der in den aufgezeigten Theorien der Erziehungswissenschaft verwendete
Sozialisationsbegriff (vergl.: GoOppner: "Sozialisation durch Sprache") scheint den
Lernbegriff zu ersetzen. Scheinbar handelt es sich dabei um einen wissenschaftlich
wertfreien Begriff, der die (gesellschaftlichen) Phinomene des Sprachelernens lediglich
beschreibt. Doch Goppner kommt nicht umhin, ein Ziel fiir die Sozialisation zu
definieren, wenn er auf jenes praktische Feld zu sprechen kommt, das Sozialisation
leistet: die Erziehung. Ziel sei es, so Goppner, dal der Heranwachsende sich in seiner
Lebensumgebung zurechtfindet. Lernen ist also ein Funktionieren in seiner
Lebensumgebung, und als sprachliche Sozialisation hat dieser Lernbegriff kein anderes
Ziel als jenes der Anpassung - egal woran. Er ist also wiederum ziellos. Oder, wie
Goppner kurz zusammentfalit: Sprachliche Sozialisation ist Sozialisation durch Sprache.
Damit diese Anpassung an die Sprachumgebung (und auch die damit gelernte

Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit) authentisch wird, propagiert Géppner, daf3

zugreifen zu konnen. Es wird so auch die Forderung laut, mit Sozial- und Sprachtrainingsprogrammen
bereits vor dem Kindergartenalter einzusetzen! (vergl.: Oevermann 1970, 243)

Dies kann als ein Eingestindnis gesehen werden, dafl der institutionell geprigte Lernbegriff beim
Spracherwerb nicht ganz der richtige ist. Nur daf3 daraus die falschen Konsequenzen gezogen werden...
333Diese "Korrekturfunktion" wird heute - so meine ich - groBtenteils durch die Prisenz der Medien
(insbesondere des Fernsehens) im ErziehungsprozeB abgedeckt, und so ist die Diskussion der 60-er Jahre
um eine kompensatorische Spracherziehung heute weitgehend verschwunden.
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die Erzieher dem Kind eine unverzerrte Symbolbildung anbieten miissen, eine
Symbolbildung (Sprache) also, die exakt nur das ausdriickt, was sie sagen will.

Der dabei zugrunde gelegte Lernbegriff ist wiederum sehr einfach:
Sprachelernen ist eine Ubernahme von sprachlichem Material, und je "reiner" dieses
Material ist, desto besser und effektiver ist die (sprachliche) Sozialisation.
Differenzaspekte, die sich aus der Ubernahme von sprachlichem Material ergeben
(Sprache versus Sprecher, Sprache versus Wirklichkeit, Eigensprache versus Sprache
der Anderen), bleiben in diesem Lernbegriff unangesprochen.

Ebenso ist der Lernbegriff bei Goppner dahingehend zweifelhaft, als er
behauptet, es sei das Ziel von Spracherwerb, eine unverzerrte Symbolbildung zu
ermoglichen. Das bedeutet, daf3 in einer bestimmten Situation immer das Entsprechende
gesagt wird. Dies setzt einen starren, objektivierbaren Symbolbegriff voraus und
schlieBt einen aktiven, kreativen, subjekt-orientierten Symbolisierungsprozel im
Umgang mit Sprache und Welt aus.

Bittner hat dieses Dilemma der soziologisch orientierten Paddagogik in Hinblick auf den
Spracherwerb erkannt und entwickelt dem gegeniiber eine Theorielinie, die Sprache
nicht als institutionell erlernbare, rationelle Funktion des Menschen auffal3t, sondern sie
in Zusammenhang mit der jeweiligen affektiven Befindlichkeit des Kindes sieht.
Spracherwerb ist so nicht mehr eine spezielle Kulturtechnik, die vermittelt wird,
sondern Individuelles (an eine Person Gebundenes), das zum Ausdruck kommt.
Leitmotiv fiir Sprache (und fiir die damit verbundene personale Auseinandersetzung
von Mutter und Kind) wird der jeweils vorhandene Affekt, der (als Abfuhr oder auch
als Bewiltigung) nach auBlen getragen wird, und schlieBlich in sprachlichen Symbolen
einmiindet. Das Lernen der Sprache ist mit einer basalen Sozialisation (der Bildung der
Person) verbunden, und wenn Sprechenlernen im Sinne Bittners pddagogisch sein soll,
dann braucht Sprachbildung beim Kind nur dem allgemeinen menschlichen
Entwicklungsverlauf zu folgen, und auch Sprachlernprogramme seien geméil den
affektiven Entwicklungslinien (die Bittner zum groBten Teil aus der Psychoanalyse
entnimmt) aufzubauen.

Mit dieser Anlehnung des Sprachelernens an Entwicklungsplédne wird Bittner
allerdings seinem lobenswerten Programm, den Spracherwerb zu personifizieren, nicht
mehr gerecht. Er sieht nicht den radikalen Bezug der Sprache zur Person des Kindes,
sondern 146t Spracherwerb als mechanistische Auspriagung der unbewuflten affektiven
Entwicklung ablaufen. Nicht die Bildung des kindlichen Subjekts durch Sprache steht
im Mittelpunkt, sondern die "gesunde" Abfuhr und Umformung des Affekts durch das
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kindliche Ich - und damit geniigt Bittner (als psychoanalytisch-orientierter Piddagoge) in
seinem Lernbegriff wohl mehr einer therapeutisch-normativen Linie als einem
moglichen (offenen) Bildungsgedanken.

Bei der Darlegung der affektiven Entwicklungslinien des Menschen lehnt sich
Bittner eng an das psychoanalytische Modell der Identifizierung an - Bittner bezieht
sich explizit auf Spitz -, und er bringt bei dem Hinweis auf die priméirprozeBhaften
Funktion der frithen Kindersprache wieder die Sprachetheorie des frithen Freud ins
Spiel. Indem er aber Sprachelernen in einem psychoanalytischen Kontexten zu situieren
versucht, sind die dort gemachten kritischen Anmerkungen tiber den Lernbegriff auch

auf den Bittnerschen Ansatz zu {ibertragen.
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2. Das Subjekt

Eng verbunden mit dem Problem des Lernbegriffs beim Spracherwerb ist die Frage
nach dem Subjekt. Denn einer péadagogischen Sichtweise334, der hier Rechnung
getragen werden soll, geniligt es nicht, die Lernmechanismen, die zur
Sprachbeherrschung fiihren, zu untersuchen, die Prozesse innerhalb der Sprache und
innerhalb des Sprechenden zu verstehen, um eventuell darauf EinfluB nehmen zu
konnen: In einer Pddagogik, die ein Bildungsdenken fiir sich beansprucht, stellt sich die
Frage nach dem Subjekt des Lernenden, weil nicht das Lernen an sich im Mittelpunkt
steht, sondern die Bildung des (subjektiven) Menschen. Sie kann sich nicht damit
zufrieden geben, dafl Lernprozesse eben beim Spracherwerb passieren und scheinbar
ohne Mitwirken des Sprechers und des Anderen statthaben (wie dies beispielsweise die
Forschungen der Universalgrammatiker nahelegen). Selbst wenn die Linguistik, die
Psychologie, die Informatik oder irgend eine andere (Human-) Wissenschaft den
Spracherwerb restlos335 kldren konnte, wére damit noch in keinster Weise auf die
Fragen der Bildung eingegangen, denn es bleibt offen, was das Gelernte, Erworbene,
usw. nun bedeutet und - vor allem - fiir wen es bedeutet. So interessiert sich ein
Bildungsdenken in besonderer Weise fiir das Subjekt des Sprechens.

Uberblickt man die vorangestellten Theorien der Wissenschaft iiber den
kindlichen Spracherwerb, so fallt auf, dal (grob gesprochen) das Bild {iber das Subjekt
beim Spracherwerb mit jenem Bild korrespondiert, das sich die jeweilige Wissenschaft

innerhalb ihres Forschungsparadigmas vom Subjekt macht.
Linguistik

Die Linguistik als Wissenschaft von der Sprache beschiftigt sich mit Sprache, und der
Sprecher ist jener Punkt, von dem aus Sprache (langue) im Sprechen (der parole) zum
Ausdruck kommt. Der Sprecher ist Inaugurationspunkt eines Systems, und
Spracherwerb ist jener Prozell beim Individuum, der diesen ProzeB der Auspragung in
Gang setzt. Interessant ist in der (strukturalen) Linguistik die Tatsache, da3 Sprache als
Struktur unabhingig vom Subjekt Bestand hat (in der Kulturgemeinschaft), aber nur

iber ein Subjekt in Erscheinung treten kann, dal3 aber letztlich das Subjekt wieder iiber

334siehe Abschnitt: "Spracherwerb - ein pidagogisches Problem?"

335Was in sich fiir die Wissenschaft schon eine Unmdglichkeit darstellt: das Begehren zu 16schen (die
vollstdndige Bestimmung /Symbolisierung des Objektes a), ist mit der Ausloschung der jeweiligen
Wissenschaft gleichzusetzen!
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Sprache definiert wird. Dieses Problem ist jedoch von den linguistischen
Spracherwerbstheorien wenig ausgearbeitet und ist im Grunde anderen iiberlassen
worden.336

Die (reine) Linguistik bleibt bei der Darstellung der (semantischen,
syntaktischen, phonologischen) Regelhaftigkeiten, wie sie beim sukzessiven Auftreten
der Sprache beim Kind zu erfassen sind (Kontrast offener Laut/VerschluBlaut, dann
vorderer/hinterer Laut, bishin zu labial/dentaler Laut usw.337). "Wer spricht" ist im
Grunde ohne Belang, die Sprache besteht. Diese Leerstelle iiber das Subjekt findet sich
beispielsweise in der Theorie Lennebergs liber den Syntaxerwerb als fortschreitenden
Differenzierungsprozel3.

Etwas komplexer ist dieses Verhiltnis beim Semantikerwerb, denn hier geht es
gerade um die Herstellung der Verbindung von Signifikant und Signifikat im abstrakten
Zeichen des gesprochenen Wortes. Die Sprache als Signifikantenkette kommt hier in
Beriihrung mit dem vom Individuum gemachten Signifikat (der Vorstellung iiber eine
Sache), und folglich ist das Subjekt als Erkennendes in diesen Prozef3 miteingeschlossen
- der Semantikerwerb wird so zu einer besonderen Art von Erkenntnistheorie.

Die Linguistik beschreibt wiederum nur den Proze der Verbindung der
allgemeinen Zeichen mit der individuellen Zuordnung. Dieser Prozel beginnt bei der
lustvollen Lautproduktion im Lallen, die eine lautliche Erfassung von Ganzheiten iiber
das Prinzip der Affektkonstanz beinhaltet und schlieBlich zu einer Dingkonstanz fiihrt,
die eine starre und langsam differenzierter werdende Verbindung zwischen Worten
(Signifikanten) und Begriffen (Signifikaten) herstellt.

Die Linguistik zdhlt Worter, versucht den Lallprodukten des Kindes einen
semantischen Sinn abzugewinnen und tibersieht dabei, dal die "Worter" eigentlich fiir
das Kind sind und nicht immer in direkte Korrespondenz zur Erwachsenensprache zu
setzen sind (im Sinne der Definition von Lewis, 1954). Ein Erwachsener, der "mama"
vernimmt, ist sicherlich dazu geneigt, diese Lautkombination als "Mutter" innerhalb des
allgemeinen Sprachsystems (der langue) zu interpretieren und die Abweichungen davon
als Begriffsunscharfe der kindlichen Sprache anzusehen.

Aber diese Sichtweise schlieBt systematisch die kindliche Subjekthaftigkeit aus,
weil der grundgelegte Zeichenbegriff zu undifferenziert gefal3t ist: Worter, die das Kind
lernt und spricht, sind hier lediglich die substantiellen Reprédsentanten der Dinge.
Nimmt man hingegen das Saussureschen Zeichenmodell als MaB3stab, so bezeichnet ein
Laut (ein Wort) nicht die Dinge, Affekte, Verhéltnisse der Wirklichkeit, sondern die

336etwa dem Psychoanalytiker Lacan
337siehe Kapitel zum Erwerb der Phonologie (Jakobson)
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vom kindlichen Subjekt gemachten Abbildungen (Vorstellungen) iiber diese
Wirklichkeit. Somit ist das kindliche Subjekt in seinen Lautprodukten bereits involviert,
auch wenn diese noch so akzidentell und (gemessen an der langue) unversténdlich
erscheinen. Die (objektive) Linguistik wird diesem subjektiven Moment in ihren
Theorien um den Semantikerwerb kaum gerecht, auch wenn sie versucht, kindliche
Lautprodukte auf 2 Ebenen einzuordnen: auf der rein semantischen und innerhalb der

lexikalischen (siehe: Erwerb der Semantik).

Theorie der Universalgrammatik

Ebenso ausgeblendet ist die Frage nach dem Subjekt in der Theorie der
Universalgrammatik. Der Spracherwerber ist mit seinem Output als Sprache-
Sprechender lediglich Teil des Deduktionsprozesses fiir die Herleitung der Existenz
einer Universalgrammatik. Die Universalgrammatik selbst ist als genetisch
dispositioniert in den Korper des Sprechers eingeschrieben und bereitet grofite
Probleme, wenn man sie - den wissenschaftlichen Gepflogenheiten entsprechend - im
Signifikantensystem aufschreiben will. Sie ist Programm im Menschen, nach welchem
das Kind (zusammen mit dem Input der AuBBenwelt) grammatisch richtige Sétze bilden
kann.

Die Universalgrammatik kennt folglich kein Subjekt der Sprache. Nicht das
Sprache lernende Kind bildet sich mit dem Erwerb von Sprache, sondern es bildet sich
im Kind in Zusammenwirkung von Anlage und Umwelt eine Struktur aus, die dann als
Grammatik eine Grundlage fiir den weiteren Gebrauch der Sprache darstellt. Das Kind
kann sich sowohl in der Sprachgemeinschaft zurechtfinden als auch die eigenen
Sprachprodukte einer Ordnung zufilhren. Auch st in der Theorie der
Universalgrammatik die Frage, wer spricht, ohne Belang, es besteht nur die
Moglichkeit, zur Sprache zu gelangen. Nicht das Kind bildet sich mit Sprache in den
Spracherwerbstheorien der Universalgrammatik, sondern die Sprache bildet sich beim

Kind aus.

Empirische Spracherwerbsforschung (Papousek)

Die Psychologie hat in ihrem (von den wissenschaftlichen Subjekten bestimmten)
Gegenstandsparadigma das Verhalten und Erleben des Menschen zum Thema. Dieses
wird durch verschiedene Methoden und Mittel einer Symbolisierung zugefiihrt und als

Wissen festgeschrieben und iibermittelt. In diesem Sinne sind die Forschungen von
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Papousek iiber den kindlichen Spracherwerb zu sehen: Die Methode ist die
Beobachtung, eine qualitative Bewertung innerhalb einer linguistischen Begrifflichkeit,
und eine statistische Auswertung. Die Symbolisierung, in welche diese Zihlungen und
Beobachtungen eingehen, ist eine graphische Darstellung der Zahlen und eine
sprachliche Interpretation der Ergebnisse. Sie stellt Hypothesen iiber den Erwerb von
Sprache beim Kind auf, und sie will dieses Wissen dazu verwenden, "ein didaktisch
optimal anpassungsfiahiges Modell fiir frith-pddagogische oder friihtherapeutische
Interventionen fiir die Horerziehung oder fiir die Anbahnung und den Aufbau der
Sprache bei Kindern"33% anzubieten.

Zu kritisieren ist hier nicht so sehr das auf dem empirischen Paradigma
aufbauende Forschungsvorhaben mit seinen Symbolisierungsformen und seinen
Ausgrenzungen, sondern die Art und Weise, wie Papousek das so entstandene "Wissen"
in den Diskurs um den Spracherwerb eingebunden haben will: Das Wissen - das aus der
Interpretation von punktuellen MeBdaten entstandene - will sie als Instrument fiir die
Pédagogik oder fiir Therapie verstanden wissen. Erzieher, Miitter, Therapeuten sollen
sich im Umgang mit Spracherwerbsprozesse besser zurechtfinden, um sich nicht mehr
nur auf das eigene, intuitive Verhalten verlassen zu miissen.

Ein derartiger instrumenteller Gebrauch von wissenschaftlichen Forschungs-
ergebnissen miBachtet eine mogliche Subjektivitit beim Erwerb der Sprache - sowohl
beim Kind als auch bei demjenigen, der das Kind (mehr oder weniger intuitiv) mit
(seiner!) Sprache konfroniert (Mutter, Eltern,...). Spracherwerb ist die Ausbildung einer
Funktion unter moglichst giinstigen Rahmenbedingungen, und ein Subjektbegriff findet

bei dieser "Rahmengestaltung" durch Empirie keine Aufnahme.
Der phinomenologische Ansatz (Church)

Church spricht in seinem sicherlich nicht zur klassischen Psychologie z&hlenden Werk
"Sprache und die Entdeckung der Wirklichkeit" nicht nur die Funktionserweiterung (im
Sinne Piagets) an, die im Spracherwerb dem Individuum zukommt, sondern er begreift
Sprache auch in Bezug zur Subjektsetzung33?. Das Individuum werde laut Church durch
Sprache zu einem verbalen Organismus340, der seine Erfahrungen in Ubereinstimmung

mit der auszubildenden symbolischen Erfahrung abidndert und komplementiert. Sphiaren

338papousek 1994, 181

339 Auch wenn er dies nicht immer dezitiert ausspricht

340Uber diesen etwas miBgliickten Ausdruck - er verweist zu sehr auf das K&rperliche - muB vorerst
hinweggesehen werden
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von Zukunft und Vergangenheit werden vom Subjekt (vom verbalen Organismus) mit
Sprache aktuell erschlossen, eine Distanz zu den Dingen wird aufgebaut, es kann
eigenes und fremdes Verhalten dirigiert werden, es werden Wiinsche préiziser
formulierbar, und es besteht durch die Distanznahme zu den Dingen die Moglichkeit
zur Verschleierung und zur Unwahrhaftigkeit.

Die Moglichkeiten des Individuums durch erworbene Sprache werden allerdings
nur aufgelistet und sind nicht ausgearbeitet, soda3 Church letztlich beim Individuum
und beim verbalen Organismus stehen bleibt und nicht zum Subjektbegriff gelangt.

Beispielsweise bleibt die Frage offen, welche Konsequenzen der mit der Sprache
einhergehende neue Umgang mit der Zeitlichkeit hat. Dal das Kind plétzlich durch
Worte in seinem Sprechen etwas prasent werden lassen kann, das gewesen ist oder das
erst sein wird, hat unmittelbare Auswirkungen auf die BewuBtseinsstruktur des
Sprechers. Ist Sprache selbst schon eine grundlegende Nichtung der Dinge, in welcher
sie symbolisch ersetzt (neu gemacht und geordnet) werden, so ist das Sprechen von
zeitlich Vergangenem eine doppelte Nichtung, ndmlich es beinhaltet auch einen Angriff
auf das aktuell sich selbst konstituierende BewuBtsein des Sprechers. Denn er begibt
sich weg aus dem aktuellen Zeitbezug seiner Sinnlichkeit zu einem rdumlich Auflen und
hin zu einer zeitlichen Relativierung seines Seins. Das Sprechen des Satzes "Ich war
gestern abend in einem Café" ist das Gewahrwerden eines raum-zeitlichen
BewuBtseinsverlustes - ndmlich im Moment des Sprechens raum-zeitlich nicht nur hier
sein zu konnen.

Sprache sprengt also das Sein und das BewuBtsein des Subjekts, ist eine
substanzielle Entfremdungsinstanz, und dieser Aspekt wire in eine Spracherwerbs-
theorie einzubinden.

Ebenso verhélt es sich mit der symbolischen Distanzierung von den Dingen:
Sprache bricht die Unmittelbarkeit des Individuums mit den Dingen auf, indem sie die
Dinge nicht (durch die Sinne oder durch die Vorstellung) wirken 14Bt, sondern sie
bezeichnet und sie in (durch die Gesellschaft vorgegebenen Strukturen) einordnet. Dies
konnte man als fundamentalste Negation auffassen, die in ihrer Bedeutung weit iiber das
in Spracherwerbstheorien oft zitierte und auf Reaktion bedachte Nein-Sagen des Kindes
hinausgeht. Spracherwerb ist der Beginn des Mordes an den Dingen in der Art, daf3
durch die Sprache der Sprechende bei den Dingen ist und nicht die Dinge in der
unmittelbaren sinnlichen Erfahrung bei ihm sind. Gleichzeitig aber ist im Sprechen mit
der Anwesenheit des BewuBtseins bei den Dingen das BewuBtsein von sich selbst

abgezogen, sodal} sich ein Ausschlufl ergibt: Sprechen oder (Bewuf3t-)Sein. Die Frage
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ist, was und wo nun das Subjekt im Sprechen eigentlich ist und welche fundamentalen
Verianderungen der Spracherwerb in der Subjektivitit bewirkt.

Dal3 die Verwendung der Negation (insbesondere die durch den Erwerb des
Wortes "nein" (Church) oder der symbolischen Nein-Geste (Spitz)) den Kern der
Autonomie des Kindes bildet mufl aufgrund der oben erwihnten substanzielleren
Negativierung durch die symbolische Erkenntnis in Zweifel gezogen werden.
Autonomie und Subjektivitit sind nicht als Produkt eines bestimmten Wortes ("nein"
zu erlangen, sondern (wenn iiberhaupt) durch Sprache schlechthin. Es ist auch der
Begriff "Autonomie durch Sprache" grundsitzlich zu relativieren und in Frage zu
stellen, wenn ein Kind dadurch autonom werden soll, da3 es ein symbolisches (der
Wirklichkeit fremdes), gesellschaftlich determiniertes (fremdbestimmten) Regelsystem
tibernimmt. Die Frage ist, wie eine Subjektivitit beschaffen sein mufl, zu der man
kommt, wenn (Selbst-) Bewultsein durch Sprechen verloren wird in der aktiven
Hinwendung zu den Dingen.

Church mag, wie gesagt, diese Aspekte in seinem Buch zwar ansprechen und
einen fiir die Psychologie wichtigen Quantensprung tun, aber bis hin zur letzten
Konsequenz ausfithren kann er sie nicht. Den funktionalen Gewinn, den der verbale
Organismus durch Sprache erfiahrt, vermag er nicht (etwa in dialektischer Weise) mit
dem Verlust zu verbinden, der dem Subjekt durch Sprache widerfahrt. Das
Sprechenkdnnen bleibt bei Church letztlich eine magische, mechanistische Funktion des

psychologischen Korpers.

Die kognitive Psychologie

Wieder einen Schritt zuriick in der Einbindung des Subjekts in den Spracherwerb tut die
kognitive Psychologie (Piaget, Luria). Sprache ist hier eine spezifische Ausprigung
einer kognitiven Funktion, die das Kind in seiner Auseinandersetzung mit der Umwelt
erfiahrt. Das Kind ist dabei aktiver Korper, der Struktur erwirbt und diese in seinem
Sprechen (oder in seiner Fahigkeit zur Symbolisierung) zum Ausdruck bringt. Diese
sich beim Funktionstrager Kind entwickelnde Struktur bleibt entweder abstrakt (Piaget)
oder hat ein materielles Korrelat (neuronale Verbindungen bei Luria).

Der Begriff des Subjekts, der hier zur Sprache kommen soll, ist in diesen
kognitiven Spracherwerbstheorien verkiimmert, der Sprechende ist lediglich Tréger von
(materiellen oder nicht-materiellen) Kognitionsstrukturen. Piaget und seine Schiiler
bestehen darauf, da3 Denken dem Sprechen vorausgeht, daB3 sich sprachliche Strukturen

nicht ohne die dafiir notwendige operante Basis (z.B. Ausbildung der Objektkonstanz)
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bilden konnen. Dem entspricht auch eine implizite Erkenntnistheorie derart, daf} die
urspriingliche Abbildung der Welt beim Kind jenseits der sprachlichen Strukturen vor
sich geht, ndmlich im "wirklichen Kontakt" mit der Welt (Furth 1977). Der Erwerb von
Wissen durch sprachliche Symbole iiberwiegt erst um das 10. Lebensjahr.

Die Frage nach dem Subjekt erscheint hier zweifach: Einerseits bleibt
dahingestellt, welche Stellung der Bildung des Subjekts zukommt, wenn operante
Strukturen bis ins spite Kindesalter quasi von selbst im direkten Kontakt mit der Welt
ausgebildet werden. Es scheint, als wiirde hier konsequent eine mogliche Autonomie
des Kindes in seiner (nichtsymbolischen) Erkenntnis ausgeblendet werden.34!

Andererseits muB3 man sich grundsétzlich fragen, ob es sich bei dieser
konsequenten Ausklammerung des Subjekts beim ErkenntnisprozeB iiberhaupt um
Erkenntnis handelt. Denn Erkenntnis erfordert immer schon des nichtenden und
distanznehmenden Umgangs mit den Dingen. So ist beispielsweise die Kundgabe von

Hunger durch das Schreien des Séduglings in seinem Produkt eine Distanzierung und

eine Symbolisierung (d.h. Nichtung) des Hungers selbst, denn der Schrei wird vom
anderen als Symbol fiir Hunger interpretiert, auch wenn der Schrei (und die damit
verbundene Reaktion der Umwelt) oberflachlich betrachtet als Signal erscheint. Da aber
der Schrei als Symbol wirkt (es bedarf der Interpretation der Mutter, denn ein Schreien
konnte sich auch auf etwas anderes - etwa allgemeines Unbehagen - beziehen und nicht
nur auf Hunger), ist er eine Distanzierung des Sauglings von seinem Hunger. Das
Subjekt des Sauglings tritt folglich schon beim Schreien auf den Plan, indem der
Saugling mit seinem Schreien den Hunger "bestimmt".

Die Leugnung der Wichtigkeit von Symbolen beim Kind - so meine Kritik an
der Piaget-Schule - ist so letztlich eine Nichtbeachtung der kindlichen Subjekts und
dessen Eingebundenheit in symbolische Strukturen. Das Kind ist in der kognitiven
Psychologie ein Kognitionsentwickler, der durch seine Denkstrukturen spéter dul3ere,
sprachliche Strukturen zur Ausprdgung bringen kann. Erkenntnis als symbolische

Distanznahme eines Subjekts findet hier keinen Platz.

341Was nicht bedeutet, daB aus einem bestimmten Blickwinkel der Begriff einer nichtsymbolischen
Reaktionsweise - eine (direkte) Reaktion auf ein Signal - beim Menschen sinnvoll ist.
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Psychoanalyse

Ein anderes Verhéltnis zum Subjektbegriff als in der humanwissenschaftlichen
Linguistik und Psychologie findet sich in der Psychoanalyse und in den daraus
entstandenen Spracherwerbstheorien. Das liegt einerseits daran, dal der Gegenstand der
Psychoanalyse, das UnbewuBte, sehr offen und konstrukthaft gefaflt ist und dal3 sich
andererseits die Methode der Psychoanalyse in gewisser Hinsicht von der Methode der
Wissenschaft unterscheidet.?42 Oder (plakativ gesagt): die Psychoanalyse erdffnet
wieder etwas Platz fir das in der Wissenschaft verloren gegangene (oder
ausgeklammerte) Subjekt.

Die Spracherwerbstheorien der Psychoanalyse sehen den Spracherwerb nicht
bloB als besondere Funktionsauspriagung eines Individuums, sondern Spracherwerb
(und allgemeiner: Symbolfunktion) steht hier immer in Zusammenhang mit einem Ich.
Sprache leistet immer einen gewissen Beitrag zur Ich-Bildung (vergl.: Freud, Klein,
Fraiberg, Spitz). Das Ich (also jene psychische Instanz, die als Mittler der Interessen der
ganzen Person, aber auch der Umwelt auftritt) wird von inneren Triebanspriichen oder
von Forderungen der Aullenwelt bedroht und kann sich mit Hilfe von Symbolen und
symbolischen Systemen den Konflikten aussetzen, die aus den unterschiedlichen
Anspriichen resultieren. Das Ich kann Konflikte mit Symbolen zum Ausdruck bringen
oder kann Konflikte (sekundirprozeBhaft) flir alle Instanzen produktiv losen. Das
Symbol wird zum Produkt einer Auseinandersetzung.

Das Ich bildet sich also (unter anderem) durch eine gelungene Symbolisierung
der Konflikte. Sprache als ich-bildende Instanz tritt auf den Plan sowohl als
symbolische KompromiBbildung zwischen Trieb- und Umweltanspriichen (Es u. Uber-
Ich) als auch (und hier setzt die Psychoanalyse als Behandlungsmethode an) durch das
Zum-Ausdruck-Bringen von unbewuftem Material (fiir den Sprechenden, fiir den
anderen). Das Ich wird mit seinen Mechanismen zur Personlichkeitsinstanz, zum Sitz
und zur Auspragung der Person selbst.343
Es bleibt allerdings die Frage, wie dieses Ich der Psychoanalyse sich in Hinblick auf
Sprechen und Sprache verhélt. Zuerst mulB} festgehalten werden, da in der
Psychoanalyse davon ausgegangen wird, dal ein Zusammenhang besteht, der - wie

komplex er auch sein mag - das Symbol mit dem, was es repréasentiert, verbindet: 34+ Ein

342siehe Kapitel "Lacan und die Wissenschaft"
343Diese Konzepte, die als "Ich-Psychologie" bezeichnet werden, basieren auf Konzepten des spiten
Freud

344vergl.: Laplanche 1972, 487
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neurotisches Symptom symbolisiert (durch die KompromiB3bildungen des Ichs) den
dahinterliegenden (unbewuften) Konflikt, das Ich hat - um seine Existenz nicht zu
gefdhrden34’ / seine Bildung voranzutreiben - den Konflikt im Symptom "ausgedriickt".

Bei der Bildung der Sprache allerdings mag dieses Muster nicht mehr ganz
gelten: schlieBlich ist das sprachliche Symbol ein Teil der symbolischen Ordnung, in
der sich das Ich schon immer befindet, das nicht erst durch individuelle
KompromiB3bildung kreiert werden muf}. Das Ich wird also beim Spracherwerb zum Teil
seiner schopferischen Féhigkeiten beraubt, es mufl sich vielmehr einer bereits
bestehenden Ordnung unterwerfen, verliert also an Autonomie, die es jedoch in seinem
Sprechen - so scheint es - wiedergewinnt. Es kommt in Verbindung mit Sprache beim
Ich zu einer eigenartigen Dichotomie, da3 das Ich einmal das aktive, sprechende,

produzierende Ich wird, zum Ich des Aussagens, wohingegen das Ich, das sich (im

Sinne der psychoanalytischen Spracherwerbstheorien) durch Sprache bildet, zum Ich

des Ausgesagten wird. (Bei Lacan wird letzteres zum Begriff des Sub-jektums, dem der

Sprache unterworfenen Ich, und in weiterer Folge spricht Lacan vom Subjekt des
Ausgesagten und vom Subjekt der Aussage.)

Folgt man diesem Gedanken, so werden die psychoanalytischen Theorien um
den Spracherwerb in ihrem Ich-Begriff dieser Dichotomie des Subjekts in Hinblick auf
Sprache nicht gerecht. Der Ich-Begriff ist hier verfestigt und bleibt, wenn das Ich sich
kompromifbildend (sprachliche) Symbole schafft, ein Ich des Aussagens und zugleich,
wenn es sich durch Sprache bildet, ein Ich des Ausgesagten. Zu einem differenzierten
Subjektbegriff, wie er aus der dargelegten Problematik resultieren wiirde und wie er fiir
ein padagogisches Denken notig wire, um die Bildung des Subjekts als Problematik im
Auge behalten zu konnen, kann sich die ich-psychologisch dominierte Psychoanalyse
nicht durchringen.

Grund fiir diesen simplifizierten Ich-Begriff ist - nach Lacan - das Verhaftetsein
des neuzeitlichen Denkens im cartesianischen Cogito, im "cogito, ergo sum" des René
Descartes, in welchem sich das Subjekt selbst als selbstbewul3ten, undren Punkt in die
Welt setzt, von dem aus die Welt sich in ihrem Sein (durch ordnende Analyse349)
bestimmen 1d6t. Demgegeniiber wird aber im Sprechen der Sprache das Subjekt auch

jenseits seiner BewuBtwerdung "bestimmt”, und es ist in weiterer Folge das besondere

345das heiBt, nicht psychotisch zu werden
346yergleiche hierzu Descartes "Discours de la méthode"
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Verhéltnis dieser Entfremdung des Subjekts zu kldren und den Spracherwerb als den
Eintritt des Subjekts in die besondere dichotomische Situation aufzufassen.347

Oder (in einem padagogischen Zusammenhang): das Subjekt soll sich in seinem
Lernen nicht nur etwas aneignen, sondern soll sich mit dem, was es lernt, auch
bilden348. Somit 148t sich ein Problem umgehen, das gegeniiber dem Sprachelernen
entstanden ist: Ein in der Pddagogik oft gebrauchter Lernbegriff, der darauf beruht, daf3
ein Subjekt (ein Individuum) durch Lernen sich etwas aneignet, greift beim
Sprachelernen nicht, weil Sprache nicht "bewult" gelernt werden kann. Und iiberall
dort, wo dieser Lernbegriff auch in die padagogische Praxis umgesetzt wird (etwa bei
der kompensatorischen Spracherziehung), erscheint das Vorhaben mit Recht
stimperhaft und ist zum Scheitern verurteilt. (In Anlehnung an die oben erwéhnte
Dichotomie kdnnte man beim Sprachelernen auch von eine Subjekt des Lernenden und
einem Subjekt des Gelernten sprechen.)
Besonders schon 14Bt sich dieser reduzierte (imagindre) Ich-Begriff in den
Spracherwerbstheorien von Klein und Spitz nachlesen. Sprache (od. allgemein: der
symbolische Umgang) wird hier zum zentralen Element der Ich-Bildung, da es Angste

und zerstorerisch-sadistische Anteile vom Ich nimmt (Klein) oder in der Abstraktion

347Eine linguistische Version des cartesischen Cogito-Problems findet sich auch bei Jakobson und
anderen Autoren im Begriff des sogenannten "Shifters": Es handelt sich hierbei um spezielle
Doppelsstrukturen, bei denen Code und Mitteilung ineinandergreifen.

Ublicherweise ist in einem Satz (z.B.: "Der Ball ist rot") durch den Code der Signifikanten eine
Mitteilung enthalten (dafl eben der Ball rot ist). Es konnen aber noch folgende Sonderfille auftreten
(vergleiche hierzu Barthes 1981, 20):

1. Indirekte Rede (M/M) (sprich: "Message liber Message"): eine Mitteilung iiber ein Mitteilung

2. Eigenname (C/C): "Hans" ist diejenige Person, die Hans genannt wird

3. Metasprache (M/C): z.B. der Satz: "Maus" ist ein deutsches Wort.

4. Shifter (C/M), also ein Code iiber eine Message. Beispiel sind hier die Personalpronomen im
Satz, etwa das Wort "ich". Es ist zum einen Code(wort), andererseits ist es die Mitteilung, dafl
der Satz im Aussprechen mich betrifft. Der Satz "Ich habe Schnupfen" hat nur dann Sinn,
wenn er von demjenigen gesprochen wird, der Schnupfen hat. Spricht die Message dieses
Satzes jemand anderer, so kann er nicht sagen "Ich habe Schnupfen", sondern er muf3 den
Shifter des Satzes transformieren (etwa in: "Du hast Schnupfen")

Lacan (S II, 174f und S II, 67) sieht nun im sprachlichen Phdnomen des Shifters das angesprochene
"Fading" des Subjekts beim Sprechen von Subjekt der Aussage zum Subjekt des Ausgesagten, vom
selbstgewissen Subjekt zu einer selbstverlorenen Bestimmung durch ein Auflen (ein unbewuflt Werden).
So bricht im Shifter mit der Frage "Wer spricht?" die radikale Frage nach dem Subjekt auf. Das
klassische (selbstgewisse) Subjekt Descartes wird ontologisch in zwei Formen aufgespalten: in ein
lebendiges, zeitlich nur im Nachhinein zu konstruierende Subjekt des Unbewufiten (je) und in ein
substantiviertes, totes, imagindres Subjekt des Ausgesagten (moi). Viele Sprachen der Welt entsprechen
in ihren verschiedenen Worten fiir Ich dieser Struktur des Subjekts (z.B.: I/me - je/moi).

348Man lese hier - wie so oft in dieser Arbeit - das Wort "bilden" in seiner sprachlichen Zweideutigkeit
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eine symbolische Objektfindung erlaubt, die in Folge eine Abgrenzung zum eigenen
Erleben schafft. Symbolisierung wird so zu einem "Ich-Instrument" (Spitz).
Man kann dieser Wissenschaftsstromung der Ich-Psychologie vorwerfen, dal sie die
(wahre) Subjekthaftigkeit des Menschen verkennt und das Ich in ihren Theorien
behandelt wie ein Kind dies tut, wenn es sein Ich in einer Spiegelimagination ablegt und
durch ein "das bin ich" génzlich bestimmt. Das Ich wird imaginiert und als
funktionelles, substanziell verfestigtes "moi" in den Theorien (des Spracherwerbs)
abgelegt: das Ich eignet sich in dem Ringen um Identitit Sprache an und 148t sich nicht
in einer dichotomischen Struktur durch Sprache zum Subjekt bilden.
Einer kurzen Erlduterung bedarf noch die von Spitz postulierte Autonomie des Kindes
durch eine symbolische Nein-Geste: Die Annahme, das AuBern von "nein" (in der Geste
oder im Wort) sei das erste Auftreten von kindlicher Subjektivitdt und von eigenem
Willen muB} hier (mit dem vorher Gesagten) in Zweifel gezogen werden. Es erscheint
vielmehr so, daB es sich beim kindlichen Nein-Sagen um ein Spiel mit einem
besonderen Signifikanten handelt und einem GenieBBen der dabei entstehenden Lust. Es
ist hier die Entdeckung der Shifter-Funktion eines Wortes im Spiel, dal namlich das
Wort "nein" (so wie beim Ich einer Aussage) nicht blof3 ein ausgesagtes ist, sondern in
besonderer Weise auf den Aussagenden riickwirkt, indem ein symbolisches Zeichen
sich auf das Subjekt des Sprechers selbst bezieht. Die semantische Funktion von "nein"
tritt hier nicht hinter die ich-bildende Funktion zuriick, wie Spitz es postuliert, sondern
1Bt die besondere Stellung des Subjekts gegeniiber den Signifikanten emporkommen,
die in der Struktur des Verhiltnisses Subjekt - Signifikant schon enthalten zu sein
scheint.

Dal} sich mit dem Erwerb eines Wortes und dessen Anwendung ein autonomes
Ich bilden 14Bt, scheint zudem nicht glaubwiirdig: Zum einen ist das bildungsfahige Ich
(das "wahre" Subjekt) in seiner Identitdt nicht festzulegen (sieche oben), zum anderen
ergibt sich in der Auseinandersetzung mit einer symbolischen Welt und der damit
verbundenen Distanzierung von den Dingen immer schon Subjektivitét - und nicht erst

mit der Beherrschung eines besonderen Wortes.
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Erziehungswissenschaft

Die Padagogik als Erziechungswissenschaft, die laut Pazzini stets auf Zulieferungen aus
anderen Wissenschaften verwiesen ist (und war)34%, hat dem Problem und der Frage
nach dem Subjekt beim Spracherwerb nicht mehr viel hinzuzufiigen.

Teilweise geht es nicht mehr so sehr um die Bildung des Subjekts durch
Sprache, sondern um die "Verwirklichung der Chancengleichheit" (Oevermann, Theorie
der kompensatorischen Spracherziehung) in Hinblick auf die zu erwerbende Funktion
und auf die daraus entstechenden Moglichkeiten im  gesellschaftlichen
Handlungskontext. Durch einen <elaborierten Code>330 soll im Austausch mit anderen
Individuen ein rationaler Diskurs zustande kommen, der Voraussetzung ist fiir den
Aufbau der Ich-Identitit eines autonomen Individuums. Der Sprecher eines
<restringierten Codes> bleibe hingegen unmittelbar im Handlungskontext verhaftet und

sei von einer autonomen Verbalisierung ausgeschlossen.

Hier erscheint wiederum das Problem, das Subjekt positiv mit der Bildung von Ich-
Identitdt durch einen rationalen Diskurs setzen zu wollen. Wer an gewissen sprachlich-
gesellschaftlichen Prozessen nicht teilhaben kann, der ist auch von der Identitdtsbildung
ausgeschlossen. Das diesem Denken zugrunde liegende positive, imaginierte Ich ist
(wie in den meisten Spracherwerbstheorien der Psychoanalyse) einseitig dem
cartesianischen Cogito verhaftet, denn das implizierte "Ich bin, weil ich (diese oder
jene Sprache) spreche" bedarf einer bewuliten Setzung durch ein sprechendes
Individuum, weil in Hinblick auf den Wert und die Rationalitit der gesprochenen
Sprache ein Urteil gefillt werden muB.

Die in dem Ansatz enthaltene These, dal nimlich Sprache selbst das Subjekt
bildet, erscheint mit dem eingefiihrten Wert und der postulierten Rationalitdt von
Sprache nicht mehr moglich, da das Subjekt, wenn es spricht, darauf bedacht sein muf3,
dafl es "richtig" spricht35!, um zu Autonomie und Identitit gelangen zu kdnnen. Somit
wiederspricht die Behauptung "Identitit und Autonomie durch elaborierte Sprache" sich
selbst, indem einerseits eine Normierung auf das Sprechen und die Sprache gelegt wird
und andererseits in cartesianischer Manier postuliert wird, da3 eine Sprachidentitdt

bewullt von einem Subjekt gesetzt werden kann.

349vergl.: Pazzini 1992(a), 47
350hier der Bezug zur Soziologie
35loder jemand anderer - etwa ein Pidagoge - ist darauf bedacht
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Die imagindre Setzung des autonomen Ichs erreicht ihren Hohepunkt in der
Ausformulierung von Prinzipien, denen Sprache geniligen muf}, um als "emanzipativ"
(Loch) oder als "unverzerrte Symbolisierung" (Goppner) der Autonomisierung des
Individuums dienlich zu sein. Das Subjekt - so die Annahme - lasse sich also durch die
richtige Form des Sprechens (im Umgang mit anderen oder in der Gesellschaft)
machen, und Spracherwerb ist das Erlernen des jeweiligen Umgangs: ist er <elaboriert>
und geniigt er besagten Prinzipien, so ist die Subjektbildung beim Kind gewéhrleistet,
ist er <restringiert>, ist das Subjekt durch seine Symbolbildungen verzerrt und auch in
der Realisierung seiner gesellschaftlichen Chancen behindert.

In dieser impliziten Wertung von <elaboriert> und <restringiert> in Bezug auf
die Sprache und die Bildung des Subjekts schieen die sprachkompensatorischen
Pddagogen weit iiber das von Bernstein aufgestellte Ziel der wissenschaftlichen
Differenzierung eines soziolinguistischen Phidnomens hinaus. Bernstein hat sich in
seinem Spitwerk immer wieder gegen eine solche Wertung von <elaboriert> und
<restringiert> ausgesprochen und belie3 seine Termini innerhalb einer soziologischen-
beschreibenden Begrifflichkeit. Desto unangebrachter erscheint das Bemiihen der
(deutschen) Piadagogen, direkt und naiv theoretisierend in der Praxis in die
Sprachbildung des Subjekts einzugreifen. Die Pddagogik wurde hier zur blinden

Vollstreckerin der gefeierten Verwissenschaftlichung des Phinomens Spracherwerb.

Diesem Vollstreckerdienst der "groBen deutschen sprachpiddagogischen Tradition'"352
mochte sich Bittner mit seiner Kritik an der kompensatorischen Spracherziehung
entzichen, libersieht aber dabei, daB} er in seiner Setzung des kindlichen Spracherwerbs
als basale Sozialisation und als eine der affektiven Entwicklung folgende letztlich
wieder der Vollstrecker eines anderen Denkens wird: jenes der Psychoanalyse.
Insbesondere das Problem des Ichs in Hinblick auf das zu bildende Subjekt im Sprechen
tritt wieder in Erscheinung. Bittner setzt zwar dem auf dem Sekundirprozef
basierenden Ich-Begriff der Ich-Psychologen und der Objektbeziehungstheoretiker
einen "unbewullten" Ich-Begriff gegeniiber, der immer dann zu Tage tritt, wenn das
Sprechen des Kindes primirprozeBhaften Charakter aufweist (Lallen, Melodisierung,
rhythmische Spiele), wenn Sprache Ausdruck von Affektivitit und nicht von
Rationalitdt wird. Dieses "unbewulte" Ich umfasse die Gefiihlskraft und eine besondere
Art von primitivem Denken und Wollen, sei aber in Hinblick auf das Sprechen des
Kindes immer im Zusammenhang mit dem "bewuBten", sekundérprozeBhaften Ich zu

denken.

352Bittner 1969, 42
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Bittner mag hier zwar die Problematik des cartesischen Cogito beim Spracherwerb
anklingen lassen, aber die Hinzufligung eines unbewulten Ich scheint keine Losung des
eigentlichen Problems zu sein. Es geht nicht um die Festmachung des Ichs in
unbewuliten Anteilen, sondern um das radikale Auseinanderklaffen, welches das Ich
beim Sprechen erfihrt. Der schon erwihnte BewuBtseinsverlust beim Sprechen des
Subjekts ist nicht nur damit zu erkldren, dal man dem Ich noch einen unbewulten
Anteil hinzufiigt, welcher in Bezug auf die jeweiligen Affekte (unmittelbare) Sprache
produziert, sondern die Tatsache, daB3 nicht immer alle kindlichen Laute von einem
rationellen, vom Kind bewuft gesetzten Diskurs stammen, miifite in eine Gesamttheorie
von Sprache und einem wie auch immer beschaffenen Subjekt miinden. Die Schere
zwischen bewuBiten und unbewuflten sprachlichen Anteilen, die Bittner einfiihrt,
resultiert letztlich wiederum aus einem funktionellen Ich-Begriff, der darauf st6ft, mit
dem Sprachphinomen an seine eigenen Grenzen gekommen zu sein. Ein positives Ich
scheint mit Sprache nicht etablierbar zu sein, und Lacans "es spricht" hdngt bereits in
der Luft.

Auch ist hier zu bezweifeln, ob die von Bittner als Motor des Sprechens
eingefiihrte Affektivitit einen Zusammenhang zwischen Sprache und Subjekt stiften
kann. Denn Bittner setzt die Affektivitdt immer schon als "autonome" innere Substanz
des Menschen, und es ist zu fragen, ob nicht Affektivitit (das riide, primédre innere
Erleben, das mit Hilfe der Zeichen direkt oder indirekt zum Ausdruck kommen kann)
immer nur in Wechselwirkung zu diesen Zeichen zu begreifen ist.

Denn Affekt setzt immer schon die "interne leibliche Verfassung in Beziehung
zur externen Situation"333. So gesehen existiert ein innerer Affekt, der unabhéingig vom
AuBen bleibt und einer eigenen Dynamik folgt, nicht. "Affektiertwerden und Reagieren
greifen derart ineinander, daB3 beide wechselseitig voneinander abhidngig sind."3%4
Beispielsweise sind Schmerzen als Affekt imagindr und als solche nicht mitteilbar. Sie
konnen hochstens in symbolischen Ausdrucksmitteln (Mimik, Gestik) nach auflen
gelangen oder in ein symbolisches System (Sprache) verpackt "mitgeteilt"355 werden.

Man spricht iiber seine Schmerzen, indem man Schmerzen spricht.

3533chopf 1989, 56

334ebd., 56

335man beachte hier die wunderbar in Sprache eingepackte Theorie: Schmerzen, wenn sie mitgeteilt
werden (an jemanden), werden dadurch mit-geteilt. Es ist hier sowohl der therapeutische Aspekt als auch
der signifikante Transport (und die Bestimmung) von imagindrem Material angesprochen!
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Andererseits sind Affekte (z.B. Schmerzen) vom Ausmal} der Befriedigung oder
der Versagung abhingig, welche die jeweilige Situation ermoglicht.35¢ Ein Affekt bildet
sich nicht von selbst, sondern entsteht aus dem Mangel, den das Subjekt aus der
Umgebung (die auch eine innere sein kann) erfihrt. Da aber diese Umgebung nicht
direkt wahrgenommen werden kann, sondern diese dem Menschen nur als symbolisch
strukturierte zuginglich ist, liegt der Affekt direkt in der Unzulidnglichkeit des
Symbolischen und nicht in der autonomen Befindlichkeit des Innersten. Folgt man
dieser Argumentation, so ist der Affekt nicht dem Subjekt vorgeschoben, ist keine
Faktizitat, mit der sich das Subjekt abfinden muf}, sondern das Subjekt ist mit seinem
Affekt direkt verwoben.

So ist auch eine Auffassung, die eine unabhingige affektive Entwicklung
propagiert, anzuzweifeln. Bittners Auffassung, da3 sich Spracherwerb an der affektiven
Entwicklung des Kindes zu orientieren habe, ist darauf hin zu kritisieren. Die
Entwicklung des Affekts wire vielmehr direkt in die Entwicklung des Symbolischen
(der Sprache) einzubinden, und Spracherwerb wiére ebenso Affektbildung. Oder: das
Subjekt entwickelt sein Sprechen nicht, indem es authentisch dem affektiven Plan folgt,

sondern bildet sich und seine Sprache sozusagen "im und mit Affekt".357

356yergl.: ebd, 57
357Damit korrespondieren auch Beobachtungen von R. Spitz iiber das klinische Syndrom der
anaklitischen Depression (vergl.: Spitz 1985, 123ff): Hospitalisierte Kleinkinder (also solche, die ldngere
Zeit von der Mutter getrennt sind und nicht in einen priméren symbolischen Zusammenhang eingebettet
sind) sind selbst in ihren Symbolisierungen (Schreien, Mimik, Blickverhalten,...) reduziert. Insbesondere
beschreibt Spitz eine stille Weinerlichkeit und ein tonloses Schreien bei diesen Kindern. Dies bedeutet in
diesem Zusammenhang, dafl hospitalisierte Kinder nicht nur nicht mehr ihre affektiven Bediirfnisse
kundtun, sondern offensichtlich auch keine mehr haben! Sie reagieren nicht oder kaum mehr auf
Kontaktangebote, das symbolischen Spiel zwischen Mutter und Kind und das in den Signifikanten
aufbrechende Begehren fehlt. Von beiden Seiten ndmlich: Die Mutter begehrt nicht das Kind und das
Kind nicht die Mutter (den Anderen), und es gibt kein Signifikantenspiel als Manifestation (und
Ursprung!) dieses wechselseitigen Begehrens. Mit Lacan: "Das Begehren des Menschen ist das Begehren
des Anderen" (Lacan S II, 190), wobei der Genitiv als "genitivus subjectivus" zu lesen ist. Die
anaklitischen Depression miindet in den Zustand der absoluten Begehrenslosigkeit, und es tritt (statistisch
gesehen) hiufig der Tod ein. (vergl.: Spitz 1985, 89 ff)

Weiters wire hier auch der von Bittner beschriebene Fall von Sprachanbahnung zu erwéhnen
(Bittner 1975, 13): Ein 3-jdhriges Méddchen hat noch kein einziges Wort gesprochen, weil es bisher
"frustrationsfrei" erzogen wurde (d.h.: es war stindig bei den Eltern, die ihm jeden Wunsch von den
Augen ablasen). Bittner flihrt an, daB man es zum Sprechen brachte, indem man bei ihm Begehren
weckte (indem man ihm dieses oder jenes anbot, ohne es ihm zu geben). Die kindlichen Signifizierungen
gingen mit dem Affekt einher, den es durch die bedeutungsvollen Symbolisierungen der AuBenwelt
erfuhr.
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3. Die Sprache

Der Begriff der Sprache, wie er in den Spracherwerbstheorien vorkommt, ist zwar nicht
unmittelbar padagogisch relevant, ist aber dennoch substanziell, da es um die Frage
geht, was eigentlich vom Subjekt erworben wird. Und die Auffassung, was Sprache sei,
ist in den verschiedenen Signifizierungssystemen der Wissenschaft durchaus
unterschiedlich, sodal  ernstlich die Frage gestellt werden mull, ob
Spracherwerbstheorien {iberhaupt miteinander vergleichbar sind, wenn sie von derart

Unterschiedlichem sprechen.

Bevor ich mit Kritik an den Spracherwerbstheorien ansetze, stelle ich einige
phédnomenologische Betrachtungen zur Anniherung an einen Sprachbegriff an, wie ich
ihn in den Diskurs bereits miteinbringe. Es ist dies der strukturale Sprachbegriff, denn
er erscheint mir unter allen Begriffen der elaborierteste, weil er in seiner
Reprisentationsauffassung Sprache als Form setzt, die in besonderer Weise einem

Subjekt (der Sprache), aber auch einem Anderen, Platz bietet.

Sprache ist ein alltdglicher Begriff, der schon ins Wanken gerdt, wenn man (mit
Sprache!) aufzeigen und erkldren will, was und wo Sprache ist. Sprache ist iiberall und
doch nirgends, sie ist nur kurz lautlich horbar, ist im Sprechakt zeitlich schnell
vergénglich, ist nicht zu begreifen (obwohl sie Wirkung tut) und nicht aufzeichenbar
(denn dann ist sie Schrift(-sprache) oder Tondokument). Sprache, so 146t sich festhalten,
ist also immer "dazwischen": zwischen den Menschen, zwischen den Zeiten (denn ein
Sprachwort ist erst, wenn es gesprochen worden ist, aber dann ist es schon gewesen),
zwischen den Worten und Lauten (denn Sprache erginzt sich erst mit dem
Nichtgesprochenen zu einem Ganzen), zwischen dem Schweigen.

So 14Bt sich auch mit Saussure sagen, da3 es sich bei der Sprache um keine
Substanz, sondern um eine Form handelt.358 Und diese Form hilt eine besondere
Relation zu den Substanzen aufrecht, die sie miteinander verbindet (Signifikanten,

Denken, Subjekt, Gemeinschaft). Sie umgibt sie, durchdringt sie, hiillt sie ein, bildet sie:

338"Die Sprachwissenschaft arbeitet also auf dem Grenzgebiet, wo Elemente von zweierlei Natur (z.B.:
Signifikanten und Signifikate... Anmerkung K.D.) sich verbinden; diese Verbindung schafft eine Form,
keine Substanz." (Saussure 1967, 134)
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Zum einen das Subjekt (in Form des sprechenden Menschen), von dem im
vorigen Kapitel schon die Rede war, das sich - so vorldufig die Annahme - erst durch
die Form der Sprache (des symbolischen Ausdrucks) im Sprechen bestimmen kann.
Zum anderen das Objekt, die Sache, die mit Sprache bestimmt, bezeichnet wird.

Die Sprache als Wort oder Satz steht nun in bestimmter Relation zu den
Objekten, von denen sie spricht. Die Plausibilitdtsauffassung der Totalabbildung von
Wort und Ding, von Satz und Verhiltnis ist unhaltbar, einerseits, weil eine Substanz
nicht auf eine Form abbildbar ist und andererseits, weil in der (Saussureschen)
Definition des (Sprach-) Zeichens die Verbindung zwischen Signifikant und Signifikat
arbitrdr (beliebig) ist. Die Zuordnung erfolgt jeweils nur im Zusammenwirken mit dem
Anderen der selben Sprachgemeinschaft, aber auch individuell, da der konkrete, dem
Sprachsystem entnommene Signifikant im Zeichen nicht mit dem Ding an sich in
Verbindung steht, sondern mit der (vom Individuum gemachten) Vorstellung vom Ding.
Erst das gesamte Zeichen als Verbindung von Signifikant und Signifikat - eine
Verbindung, bei welcher die Elemente aber uniiberwindlich getrennt bleiben3? -
verweist auf das Ding an sich, auf die Substanz oder (wie es bei Lacan heif3it) auf das
Reale. Das Subjekt ist hier kein Erzeuger von Sprache, sondern ist in das System der
Sprache (langue) als "Vorstellungselement" des Dings mit seinem BewuBtsein fest
eingebunden. Und Sprache kommt durch das Subjekt in seinem Sprechen (parole) als
partielles Aufgreifen von Signifikanten zum Ausdruck, was im strukturalen Denken in
umgekehrter Weise wieder zum Schopfungsakt des Subjekts selbst wird30.

Aufgrund dieser fundamentalen Struktur von Sprache wird auch begreiflich, daf3
die Sprache nicht in Identitdten Bestand hat, sondern in Differenzen, und die einzelnen
Elemente der positiven Sprache (Worte, Sétze) sind nicht Zeichen (im Sinne von
reprasentativen  Weltausschnitten), sondern Bedeutungsknoten innerhalb der
unendlichen Mdglichkeit der Bedeutungen.3¢! Nicht das Wort oder das Zeichen ist
Trager der sprachlichen Form, sondern der Raum (die Differenz), den zwei Worte
aufreifen. Die selbe Struktur zeigt sich beim Sprechen des Subjekts: nicht die
eigentliche Aussage (die konkrete parole) ist Triger des Gesagten, sondern die

Differenz, die mit den Aussagen aufgerissen wird. Die fundamentalste Differenz ist

339Im strukturalen Formalismus scheibt man S/s, wobei das "S" (Signifikant) und das "s" (Signifikat)
beliebig austauschbar sind. Nur "/" (die "barre") bleibt fix und uniiberwindlich.

360"Ein Signifikant ist, was fiir einen anderen Signifikanten das Subjekt vorstellt." - Lacan S II, 195 oder
"Ein Signifikant ist das, was das Subjekt fiir einen anderen Signifikanten reprisentiert." - Feuling 1989,
18

361"Das Wort ist nicht Zeichen, sondern Bedeutungsknoten." Lacan S 111, 144
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dabei die zwischen dem Sprechen und dem Nicht-Sprechen, zwischen dem Buchstaben
und dem Null-Element, zwischen Reden und Schweigen.

(So ist auch der Weg zur Situierung des Freudschen Unbewuflten in der Sprache
geebnet: "Das UnbewuBte ist wie eine Sprache strukturiert"3¢2 und "Das Unbewulte ist
der Diskurs des Anderen"3¢3 lauten die beiden Formeln zur Sprachlichkeit des
Unbewulten, die nur in dem oben aufgestellten formalen Sprachkonzept zu begreifen
sind, auch wenn sie beispielsweise in der psychoanalytischen Praxis (Fehlleistungen,
Versprecher, Traumsprache, Struktur des neurotischen Symptoms) schon immer ihre
Anwendung gefunden haben. Das UnbewuBte ist nicht das Tierische, Triebhafte,
Archaische im Sinne Jungs, sondern jenes Material, das bei der Subjektbildung durch
Sprache abfillt, das ausgeblendet wird durch das besondere Verhéltnis von BewuBtsein
und Sprache. Oder: Das UnbewuBite ist im Verhéltnis von Subjekt und Sprache schon
inhdrent, die Signifikanten des UnbewuBten sind immer nur im Sprechen angesprochen

und liegen sprachlich aulen, "an einem anderen Ort", wie Freud formuliert.)

Aber um soweit zu kommen sind vorerst die wissenschaftlichen Spracherwerbstheorien

kritisch auf ihren Sprachbegriff hin zu untersuchen:

Diese Theorien setzen sich mit dem Phdnomen auseinander, wie das Kind im Laufe der
Zeit Sprache ausbildet: einerseits passiv durch das Mitleben im sprachlichen Raum,
andererseits aktiv in seinem Sprechen. Sprache als Begriff ist dasjenige, was das
jeweilige Paradigma der Wissenschaft, welche Kindersprache untersucht, aus dem
Phanomen herausfiltert. Oder: Sprache ist im Begehren der jeweiligen Wissenschaft
verankert als dasjenige, was sich bei der Betrachtung als signifikant ausscheiden 1403t
und was seinerseits wieder das Begehren der Wissenschaft strukturiert. Der Begriff der
Sprache ist das, was das jeweilige Subjekt der Wissenschaft bei der Formulierung der
Sprachtheorien gebildet3%* hat. Unabhéngig davon gibt es noch Sprache als dasjenige
Phianomen, wie es fiir das Kind ist - jenseits aller wissenschaftlichen oder sonstigen

Betrachtungen von auflen.

362Lacan Sem XI, 26

363Lacan S II, 81. Der Andere ist dabei ein komplexer Begriff und meint die Gesamtheit der anderen
Subjekte und somit auch (abstrakt) die symbolische Ordnung, die Signifikantenwelt, die Sprache.
Vergleiche hierzu auch Lang 1973, 123: "Das Unbewufite ist gewissermallen selbst dieser, oder besser
das Andere, woher das Subjekt seine eigene "vergessene Botschaft" in entstellter, "inverser" Form
erhalt."

364"bilden" bezieht sich hier zugleich auf "Sprache" und auf "Subjekt der Wissenschaft"
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Linguistische Theorien

Das Begehren der Linguistik ist die Sprache. Gegenstand der Linguistik ist die langue -
das abstrakte System der Sprache, wie es unabhingig von Sprechen Bestand hat.365
Durch diese Festlegung ist aber Sprache linguistisch nicht mehr ganzlich fabar, es wird
aufgespalten in eine Bestimmung und in einen Rest. Die Bestimmung orientiert sich
wieder weiter an Teilbereichen (Phonologie, Syntax, Semantik), der Rest ist Schweigen,
Schreien, AuBerungen ohne (linguistischen) Sinn,...

Obwohl die Linguistik jene Wissenschaft ist, die sich differenziert mit dem
Sprachbegriff auseinandersetzt - scheint sie in den Spracherwerbstheorien wieder mit
einem reduzierten Begriff von Sprache zu operieren. Jakobson, ein Klassiker der
jingeren Sprachwissenschaft, begreift Spracherwerb als einen fortschreitenden
Differenzierungsprozel von positiven Lauten, der nach gewissen universalen Regeln
ablduft, welche in allen Sprachen der Erde, aber auch im pathologischen Sprachabbau
zu finden sind (z.B.: Regel des maximalen Kontrasts von primitiven phonologischen
Elementen). Der nach diesen Regeln vor sich gehende Lauterwerbsproze3 bildet ein
Signifikantensystem, auf dem sich in weiterer Folge (im Semantikerwerb) Signifikate
abbilden lassen. Sprache ist das positive Gertist, das sich aus der kindlichen Lautgabe
langsam  strukturiert und das in pathologischen Abbauprozessen wieder

auseinanderfallen kann.

Der Sprachbegriff von Jakobson 1982 bleibt somit innerhalb der Positivitit von Sprache
und nimmt nicht auf die ganze Tragweite der Differenzaspekte Bedacht, obwohl
Jakobson durchaus der Denktradition der strukturalen Linguistik zuzurechnen ist. Der
formale Charakter von Sprache bleibt in seinem Hauptwerk ("Kindersprache, Aphasie
und allgemeine Lautgesetze") ausgeblendet, weil er nur die Sprache als feststellbare,
ausgesprochene im Blick hat. Er widmet sich in seiner Theorie zum Phonologieerwerb
nur den positiven Differenzierungen und bedenkt nicht den "Raum", der durch
Differenzierungen aufbricht. Aber auch die einfache Tatsache, daf sich Sprache immer
von einem Schweigen abhebt3%6, daB3 sich im kindlichen Schrei Lautliches in einer
Urdifferenz von Laut und Nicht-Laut ausbildet, findet bei Jakobson keine Aufnahme. Er
begreift Sprache als Substanz, und es fehlt in seinem Begriff von Sprache ein

Nullelement, das fiir eine Differenzstruktur notwendig wire.

365vergl.: Saussure 1967, 23: "Streng genommen kann man ... auch von einer Sprachwissenschaft des
Sprechens reden. Aber man darf diese nicht mit der Sprachwissenschaft schlechthin zusammenwerfen,
derjenigen, deren einziges Objekt die Sprache ist."

366Meyer-Drawe 1990, 153
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In den dargelegten Theorien zum Semantikerwerb stellt die Linguistik wohl am
deutlichsten dar, was Sprache fiir sie bedeutet: Sprache ist dann, wenn eine bestindige
Verbindung zwischen einer Situation (od. einem Ding) und einem phonetischen Pattern
besteht, wenn sich im klassisch linguistischen Sinn eine Verbindung zwischen
Signifikant und Signifikat ausgebildet hat. Alles andere ist vorsprachlich und hat mit
Sprache im eigentlichen Sinn nichts zu tun (sondern ist Teil der allgemeinen

menschlichen Entwicklung, Signal, usw.).

Diese strenge Sprachkonzeption soll hier in mehrfacher Hinsicht kritisiert werden:

Einerseits betont sie wiederum, wie die Phonologie, den substanziellen Aspekt von
Sprache. Semantische Relationen bilden sich zwar immer aus Ganzheiten durch
Differenzierungen (vergl.: Francescato 1973, 77), einzelne, frithe "Worter" der
Kindersprache bekommen so einen unklaren Bedeutungshorizont. Jedoch sind damit die
eigentlichen Differenzierungen (die Einschnitte, welche die bestimmenden
Zuordnungen von Signifikant und Signifikat setzen) nicht Gegenstand der Betrachtung.
Entsteht im Semantikerwerb eine Verbindung zwischen Laut und Sache, so werden

immer schon Differenzen gesetzt, ndmlich:

1. zwischen Laut und Sache

2. zwischen einem Laut und einem anderen Laut

Sprache ist nun in der Theorie des Semantikerwerbs jene bestindige Substanz, die sich
innerhalb dieser beiden Ebenen ausdifferenziert. Aber es wird iibersehen, da3 Sprache
auch das ist, was in den Differenzen "enthalten" ist: ndmlich der Raum, den die

einzelnen in Verbindung stehenden positiven Sprach- und Lautelemente aufspannen.

Andererseits stellt die linguistisch-semantische Betrachtung des Spracherwerbs die
Frage nach dem Anfang der Sprache, und diese wird oft (etwa bei Lewis 1954) nur all
zu deutlich beantwortet: Das erste sprachliche Wort sei vom Kind dann gesprochen,
wenn in einer spezifischen Situation bestindig ein phonetischer Pattern geduBert wird,
der entweder von der Erwachsenensprache kommt oder von deren Formen beeinfluf3t

ist.367

367vergl: Lewis 1954 im Abschnitt "Erwerb der Semantik"
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Wie ich in meiner Kritik zum Subjekt bereits zu zeigen versucht habe, sind AuBerungen
beim Menschen in einem menschlichen Kontext nur als symbolische moglich. Zwar
mag der kindlichen Schrei wie ein Signal erscheinen, das durch eine korperlich
affektive Regung (Hunger) ausgelost wird, jedoch ergibt der Schrei in Verbindung mit
der erfolgten (nicht-mechanistischen!) Reaktion der Mutter im Gesamten und zeitlich
im Nachhinein betrachtet wieder ein symbolisches Zeichen. Es besteht aus einem
beliebigen Signifikant (dem Lautmuster des Schreis) und einem beliebigen Signifikat
(der jeweiligen Reaktion der Mutter), nur dal3 hier das Signifikat noch "auflen" liegt -
oder in einem besonderen Verhéltnis zur Vorstellungswelt des in Symbiose mit der
Mutter lebenden Sduglings steht. (So ist der Schrei des Siduglings genauso strukturiert
durch das Symbolische wie ein neurotisches Symptom, das in einem Handlungs- und
Lebenskontext "auftaucht".)

Motor dieses Zeichen- und Bezeichnungsprozesses ist die nicht-mechanistische
(interpretatorische) Reaktion der Mutter auf das (lautliche) Begehren des Sauglings,
also eine Beliebigkeit der Signifikant/Signifikat - Verbindung. Und genau daraufhin ist
der Sprachbegriff in der Theorie des Semantikerwerbs zu kritisieren: er fordert namlich
in der (Lewischen) Definition des (ersten) Worts eine feste Verbindung zwischen
Situation und phonetischen Pattern.

Andere Autoren (z.B. Lang 1973) erwidhnen in diesem Zusammenhang, daf} die
formale Exaktheit des Wortes (wie es im linguistischen Semantikerwerb gefordert wird)
eher der Liige nahekommt als der Sprache: "Es will scheinen, als entstehe gerade im
Verkennen der fundamentalen Mehrdeutigkeit des Wortes, in seinem Erstarren zur
partikuldaren Bedeutungsanzeige, die Liige."368

Lacan spricht davon, daB eine rigide Zeichenstruktur, wie sie Lewis impliziert,
eher der Struktur der Psychose entspricht als dem normalen Erleben. Verbale
Kommunikation beim gesunden Menschen entfaltet sich als dialektisches
Sinnverstehen, und "mithin setzt es ein Subjekt voraus, das sich als solches der
Intention des Anderen offenbart....Allein ein Subjekt kann einen Sinn verstehen und
umgekehrt impliziert jedes Sinnphdnomen ein Subjekt."3¢?

Meyer-Drawe zieht daraus die Konsequenz, da3 es beim Erlernen der Sprache
durch Kinder keinen absoluten Anfang des Miteinander-Sprechens gibt379, und

Waldenfels erweitert die Kritik von der Zeichenebene auch auf die Kontextebene, wenn

368 ang 1973, 70
369 acan 1948, "L agressivité en psychanalyse", zitiert und iibersetzt von Lang 1973, 70
370 vergl.: Meyer-Drawe 1990, 81
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er meint: "Es gibt kein erstes Wort, da jedes Reden ankniipft, einen Kontext aufgreift
und fortbildet."37!

Sprache ist in den Theorien zum Semantikerwerb implizit an einen exakten,
mechanistischen Sprachbegriff angelehnt, und dieser Sprachbegriff erinnert mehr an

eine Maschinensprache als an eine menschliche Sprache.

Theorie der Universalgrammatik

Der Sprachbegriff der Universalgrammatiker ist dem gegeniiber noch reduzierter. Es
geht hier nicht so sehr darum, Sprache als Gesamtphinomen zu fassen, sondern die
universellen Strukturen, die zur sprachlichen Grammatik flihren, zu extrahieren. Die
Methode der Universalgrammatik ist bestimmend fiir ihre Theoriesetzung und den
daraus resultierenden Sprachbegriff, es ist die logische Induktion, die zur allgemeinen
Annahme einer Universalgrammatik fiihrt. Teilaspekte des Phidnomens Sprachelernen
werden aufgegriffen und einer Beweisfithrung zugefiihrt. Die Universalgrammatik
selbst ist ein Konstrukt, das lediglich die vorgefa3ten Annahmen iiber Sprache und die
darauf aufbauenden logischen Beweisschritte aufrecht erhilt.

Ob Sprache oder die syntaktische Struktur von Sprache tatsdchlich auf einem
universalen Programm basiert, das genetisch dispositioniert ist, kann hier nicht beurteilt
werden. Unter den damit verbundenen Prdmissen (menschliche Sprache ist nach dem
Syntax-Begriff der Mathematik gebaut, Lernen ist das, was zwischen Input und Output
passiert,...) erscheint die Theorie der Universalgrammatik jedenfalls plausibel und
logisch nachvollziehbar.

Setzt man allerdings an den Pramissen an und versucht, die Theorie innerhalb
einer umfassenden menschlichen Situation zu begreifen, melden sich Zweifel.
Insbesondere ist der Sprachbegriff in der Theorie der Universalgrammatik sehr eng
gefalit, er ist eigentlich nur innerhalb der eigenen Theorie bestimmt.

Sprache ist die programmatische und syntaxgesteuerte Aufeinanderfolge von
Worten. Das wesentliche Element ist die Syntax; die Semantik und die Phonologie (das
Aussprechen von Sprache) sind nachrangig. Wo dieser Sprachbegriff und der damit

verbundene Lernmechanismus auf die Lebensrealitdt trifft, ergeben sich skurrile

371Wwaldenfels 1980, 182
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Probleme: etwa wenn Fanselow/Felix an einem Beispiel zeigen wollen, welchen
"sprachlichen UngewiBheiten" ein Kind in einer Alltagssituation ausgesetzt ist.372

Dal3 die Theorie der Universalgrammatik von einer positiven Struktur des
Daten-inputs (also der Sprache) ausgeht, die unter Zuhilfenahme einer anderen Struktur
(der Universalgrammatik) im Lernprozell korrekte Sprache schafft, sei hier nur am
Rande erwihnt. Sprache wird hier als strukturelle Substanz begriffen und nicht als
differentielle Form. Dabei beinhaltet aber Grammatik selbst den Differenzaspekt in
vollster Form, denn es geht der Grammatik um das Dazwischen zwischen den Wortern
und nicht um die Worter selbst.

Weiters impliziert die Annahme, da3 nur eine universell giiltige Struktur, die
Universalgrammatik, mit Hilfe der kulturell und gesellschaftlich bestimmten Sprache
eine "korrekte" Sprache ausbilden konnte, einen Sprachbegriff, der fiir eine
Mehrdeutigkeit von Sprache und einen moglichen Interpretationsspielraum keinen Platz
mehr 148t. Kindersprache, Sprache als Spiel, Sprache als kiinstlerisches Ausdrucksmittel
konnen so nur in Hinblick auf ein absolutes Programm (die grammatisch richtige
Sprache) gesehen werden. "Sprachen" innerhalb von Sprachen verlieren ihren
Eigenwert, und Spracherwerb ist nur der Erwerb der Sprache, der Aufbau von logischen
(der Grammatik entsprechenden) Elementen im Sprechen und Verstehen des Kindes.
Anderes (was nicht den Gesetzen der Universalgrammatik entspricht) ist blof ein
Storfaktor fiir die Ausbildung von Sprache. Sprache bleibt so auf Maschinenlogik und
funktionellen Strukturerwerb reduziert.

372Ein Kind sagt zu einer Besucherin des Elternhauses: DU BIST ABER EINE DICKE, HASSLICHE
TANTE, und die Eltern wenden ein: SO ETWAS KANN MAN DOCH NICHT SAGEN. Felix erklért,
daf} das Kind nun zunéchst nicht wisse, ob der Inhalt oder die ganze grammatische Formulierung seiner
AuBerung AnlaB zur Beanstandung gibt....Fanselow/Felix 1987, 109
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Empirische Spracherwerbsforschung (Papousek)

Die empirische Forschung pflegt einen recht genauen Begriff von Sprache, der aber
wegen dieser Genauigkeit nur einen reduzierten Bedeutungszusammenhang zuladf3t: Bei
Papousek wird bei der Erforschung der Kindersprache Sprache zur Lautexploration, die
innerhalb eines "reifen linguistischen Systems" qualitativ bewertet wird, und quantitativ
abgezdhlt ergeben sich bewertete Ausschnitte der jeweiligen Sprache des Kindes. Aus
Sprache werden: melodisch modulierte Laute, emotionale Laute, Grundlaute, Vokale
tief hinten, Vokale zentral-mitte vorn usw.

So erhellend und {iiberzeugend diese Wissensausschnitte wirken und so
aussagekriftig die anschlieBenden Analysen (insbesondere die Interaktionsanalysen im
Sprachverhalten zwischen Mutter und Kind) erscheinen mogen, so reduziert bleibt
jedoch der Sprachbegriff, der dem Phédnomen der Sprache kaum gerecht wird. Hier mag
die Heisenbergsche Unschirferelation eine Plausibilisierung ermoglichen, dal namlich
(in der Naturwissenschaft) ein Gegenstand umso unschérfer abgebildet wird, je genauer
man ihn betrachtet. Genauigkeit und Prignanz einerseits ergeben Ungenauigkeit und
Belanglosigkeit andererseits.

Sprache wird bei Papousek in quantitative Einzelelemente zerlegt, die innerhalb
der Methode der Beobachtung greifbar werden. So ist das kindliche Sprechen klar
ausgelegt und dargestellt. Der Preis dafiir ist allerdings hoch: Das Phanomen geht durch
die MaBnahmen eines besonderen wissenschaftlichen Signifizierungsmodus verloren,
und jeder weitere Diskurs, der auf einen derart entstandenen Begriff von Sprache
aufbaut, ist vorgefalit und abgesteckt.

Dies bezieht sich insbesondere auf die Zusammenfassungen und Schliisse, die
Papousek aus ihren Untersuchungen zieht. Die "Abzidhlungen", die auf einem
operationalisierten Sprachbegriff aufbauen, erscheinen zwar innerhalb des empirischen
Forschungsparadigmas gerechtfertigt, aber den reduzierten Sprachbegriff im Anschluf3
an das Forschen wieder zuriick in einen Diskurs iiber das Phdnomen Spracherwerb zu
transformieren erscheint im hochsten Maf3 bedenklich. Aussagen wie: "Die Formen der
didaktischen elterlichen Sprachanbahnung in der vorsprachlichen Kommunikation
gehoren zu einer Kategorie nicht bewulfter, intuitiver Verhaltensanpassung."373 oder:
"Die intuitive frithe Sprachforderung bietet ein Modell fir frithpddagogische oder
friththerapeutische Interventionen."374 sind wissenschaftlichen Signifizierungen, die

durch die Miihlen der Operationalisierung (der Begriffsbeschrinkung) eine

373Papousek 1994, 179
374Papousek 1994, 180
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Instrumentalisierung erfahren haben und so den Anspruch auf umfassende
Allgemeingiiltigkeit nur vortduschen.

Dies mag auch fiir die "bemerkenswerte" Entdeckung der Kulturunabhingigkeit
von melodischen Gesten gelten, mit denen Miitter zu ihren Kindern sprechen: Es
handelt sich hier nicht um den gemeinsamen Ursprung von allem Sprechen und von
Sprache375, sondern lediglich um eine phonetische Gleichheit bei der Sprachevozierung.
Dies hat mit dem Sprachphdnomen an sich wenig zu tun. Der Spracherwerb als
Bildungsprozef3 ist damit nicht ndher bestimmt und auch nicht die Sprache als
(differentielles) Zeichensystem. Die melodische Geste bleibt im symbolischen Spiel
zwischen Mutter und Kind ein (vielleicht kulturunabhingiges) Zeichen unter anderen
moglichen Signifikanten, aber dies rechtfertigt noch nicht die Annahme, Sprache als
solche entstehe aufbauend auf einer universellen Melodiefiihrung innerhalb des Mutter-

Kind Dialoges.

Der phinomenologische Ansatz (Church)

Sprache als ganzheitliches Phinomen im Bezug zum Menschen, wie es Church begreift,
geht dem Problem der naturwissenschaftlichen Unschérfebildungen aus dem Weg. Im
verbalen Organismus, wie ihn Church postuliert, wird Sprache in Verbindung mit dem
menschlichen Bewuftsein und dessen Orientierung zur Welt begriffen. Sprache ist die
sich ausbauende (positive) Verbindung zwischen Welt und Subjekt innerhalb des
BewuBtseins, der Mensch erhilt im verbalen Organismus durch Sprache ein Mehr an

formaler Substanz.

Jedoch bleibt wieder das Verhiltnis BewuBtsein - Sprache (das sich in der Kritik des
cartesischen Cogito als ein sehr komplexes herausstellt) unreflektiert, und der Verlust
an Welt, der in der Konstruktion des Subjekts durch Sprache anfillt, hat bei Church
keinen Platz. Es bleibt zu fragen, ob nicht gerade Sprache den entscheidenden
Einschnitt in die Substantivierung des Menschen mit sich bringt, ihn in fundamentaler
Weise im Signifikanten entfremdet und ihn so zum Leben bringt.

Denn Sprache kommt schlieBlich immer von aulen und existiert als System

schon vor dem Subjekt. Das Subjekt wird, bevor es sich im Symbolischen zurecht findet

375Die Hypothese konnte folgendermaBen lauten: Der Ursprung der Sprache und des Sprechens zwischen
Mutter und Kind liegt in der Melodie.
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(auch schon vor seiner materiellen und ideellen Geburt), von anderen besprochen - man
redet iiber ein Kind. Folglich muf3 sich ein Kind mit Sprache als "Fremdsprache"
auseinandersetzen, denn Sprache ist das, was die anderen sprechen.

Church sieht hingegen nur den positiven Werkzeugaspekt von Sprache im
Umgang mit Welt und in der Bildung von Weltbezug und Identitit. Bevor allerdings ein
Individuum zu einem verbalen Organismus werden kann - das sei hier Church
entgegengehalten -, ist ihm mit Sprache schon eine Menge widerfahren. Und Sprache ist
nicht erst jenes Medium, das neue Kanéle fiir ein Kind im Umgang mit der Welt schafft.
(Ordnung der Wirklichkeit, distanzierter Umgang mit den Dingen, zeitliche und ortliche

Transformierung von Situationen,...).

Kognitive Psychologie

Die Fundierung der Sprache im Kognitiven, wie dies bestimmte Psychologen (z.B.:
Piaget, Luria und deren Schiiler) in ihren Forschungen vorantreiben, bedarf einer
differenzierten Auseinandersetzung, die sich hier im wesentlichen darauf griindet, daf3
mit dem Vergleichen von Sprache und Denken eine Verschmelzung von verschiedenen
Phanomenen angestrebt wird: Piaget postuliert, da3 Sprache nicht isoliert gesehen
werden kann, sondern in Auseinandersetzung mit dem Weltbild des Kindes gesehen
werden muB}. Sprache bilde als System der Gesellschaft die formale Struktur fiir die
Abbildung der logisch-operationalen Prozesse des Denkens, beinhalte aber auch viele

Instrumente fiir das Denken selbst.

Dies mag in dieser Verbindung durchaus auch seine Richtigkeit haben, wenn man
Experimente mit Kindern betrachtet, in denen ein Zusammenhang der jeweiligen
kognitiven Entwicklung mit der Sprachbeherrschung aufgezeigt wird. Aber es ist dem
doch grundsitzlich entgegenzuhalten, da3 Sprache als Phdnomen doch Sprache bleibt
und Denken eben Denken, und jede "Zusammenfassung" eine Reduzierung des
Phidnomens mit sich bringt zugunsten eines umfassenderen Erklarungszusammenhangs.

Sprache, begriffen mit Denken, wird dem Phédnomen Sprache als solches nicht gerecht.

Piaget verwendet in seinen Theorien zum Spracherwerb auch einen besonderen
Zeichenbegriff: Er und seine Schiiler behaupten, daBl Sprache eigentlich erst dann

moglich ist, wenn sich in der kognitiven Entwicklung in der Objektkonstanz die
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Féhigkeit der Reprisentation gebildet hat, da3 also Worter Dinge erst dann ersetzen
konnen, wenn die Dinge ihren festen Platz in der Welt des Kindes haben.
Jedoch basiert dieses Piagetsche Reprisentationsdenken auf einem sehr einfachen
Zeichenbegriff, der auf Sprache iibertragen wird: Die menschliche Symbolfunktion (zu
der die Sprache zdhlt) wird hier definiert als jene Féhigkeit, "Wirklichkeit durch die
Vermittlung von Zeichen, die von dem, was sie bezeichnen, unterschieden sind,
darzustellen"376. Das Wort (Zeichen) ist Signifikant, die Wirklichkeit das Signifikat.377
Dieser Zeichenbegriff korreliert beispielsweise nicht dem strukturalen
Zeichenbegriff, wie ich ihn vorgestellt habe: Das Signifikat ist nicht mehr die vom
Subjekt imaginierte Vorstellung einer Sache, sondern gleich die (wie auch immer
erkannte) Sache selbst. Auf diese Weise kann in der Piagetschen Theorie das Denken
als Imagination der Welt durch das Subjekt vom Zeichen getrennt werden, als
eigenstindige (operante) (Erkenntnis-)Funktion des Menschen unterschieden werden
und im Verhiltnis zu den Signifikanten (den Zeichen) gesehen werden. Das Denken
bilde letztlich aus sich heraus die Fihigkeit, die abstrakte (materielle) Zeichenwelt

aufzugreifen, sich in den Zeichen abzubilden, zur Sprache zu werden.

Dazu sind drei Punkte kritisch anzumerken:

1. Piaget und seine Schiiler entsubjektivieren Sprache. Das sprechende Subjekt ist aus
dem Zeichenbegriff herausgelost und in seinem Denken einem Entwicklungsschema
untergeordnet. Die besondere Schematabildung in der sensomotorischen Phase wird
zur Basis von Sprache, die bloBe Beschiftigung mit Welt bildet Strukturen378 (und
spater Sprache).

2. Der inneren (Eigen-)Struktur der Zeichenwelt wird bei Piaget kaum Beachtung
geschenkt. Das Symbolsystem der Sprache enthilt lediglich kognitive Instrumente
(Klassen, Relationen), die das Denksystem strukturieren konnen. Fiir eine
Betrachtung, die bedenkt, da die Signifikantenwelt selbst eine differentielle
Ordnung aufweisen konnte und in fundamentaler Differenz zu einem Nullelement
stehen konnte, ist bei Piaget kein Platz. Differenzstrukturen wiren fundamental
anders als logisch-operante Strukturen und konnten nicht in solch positiver Weise,

wie Piaget dies tut, mit Denken korreliert werden. Denn gerade dort ist (bewuBtes)

376Sinclair 1975, 115

37TDie Begriffe, die Sinclair hier verwendet, heiBen Zeichen (signifiers) und Bezeichnetes (signified).
Vergl.: Sinclair 1975, 116

378Bei Piaget bleiben diese Strukturen abstrakt, bei Luria sind sie konkret im Korperlichen, in den
neuronalen Vernetzungen.



186

Denken nicht moglich, wo Differenzen sprechen: zwischen den Signifikanten oder
zwischen den Signifikanten und dem Nullelement.

3. DaB der Mensch erst dann den Symbolen zugénglich wird, wenn er die dafiir
notwendigen kognitiven Strukturen ausgebildet hat, ist Produkt einer
Funktionspsychologie und mufl von einer pidagogischen Betrachtung der Kritik
unterzogen werden. Vielmehr befindet sich der Mensch von jeher in einer
symbolischen Welt, die sich zwar beim Saugling noch auflen befinden mag, von der
er aber selbst Teil ist (im symbolisch strukturierten Begehren der Mutter). Dal}
Worter in den frithen Phasen des Spracherwerbs noch Signale sind (wie Piaget-
Schiiler dies immer wieder betonen) mag seine Richtigkeit haben, betrachtet man
nur das Kind. Im Gesamtkontext aber sind Worter wie "nimm!" oder "heif}!" - da sie
Worter sind und vom anderen auch als Signifizierungen auch gebraucht werden -
signifikante Zeichen, die sich beim Kind vorerst nur in besonders markanter Weise
eingeschrieben haben: sie l10sen Reaktionen aus. Im spiteren Sprechen trennen sich
diese "Signale" ohnedies wieder von der Korperlichkeit (der reflexartigen Reaktion)
des Kindes und fungieren als Signifikanten im Sprachsystem. Eine Einfiihrung einer
Signalfunktion von einzelnen Sprachelementen, wie dies Piaget tut, erscheint aber

tibereilt und unangebracht.

So muf3 abschlieBend festgehalten werden, dall der Sprachbegriff bei Piaget zu wenig
differenziert angelegt ist und ungeniigend ausgearbeitet bleibt. Er ist all zu sehr aus dem
Begehren einer empirisch-logisch-kognitiv-operanten Theorie erwachsen, und das
Subjekt beim Spracherwerb wird aus dem Begriff von Sprache ausgeblendet zugunsten

der Konstituierung eines "Subjekts der Wissenschaft".
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Psychoanalyse

Die Psychoanalyse bietet einen urspriinglich nicht aus dem wissenschaftlichen Diskurs
stammenden Zugang zum Sprachbegriff. Sprache war bei der Entstehung der
Psychoanalyse ein unerwédhnt gebliebener, aber nicht unwesentlicher Faktor der
Theoriebildung. Man denke an Freuds "Beweisfiihrung" zur Existenz des Unbewuf3ten
tiber Fehlleistungen (Versprecher), Verwortlichungen, iiber die Sprachspiele beim Witz,
bei der Traumsprache usw. Zudem war Sprache von Anfang an zentrales Moment in der
psychoanalytischen Kur (Hypnosebehandlung, Katharsis) bis hin zur Technik der freien
Assoziation und der gleichschwebenden Aufmerksamkeit, in welcher sich der
Analytiker im Couch-Setting von der physischen Prisenz des Analysanden abwendet,
seine Worte und sein Sprechen auf sich wirken 148t und im richtigen Moment selbst (in
den Deutungen) spricht. Erst allmihlich wurde auch Sprache und Sprechen selbst in die
psychoanalytische Theorie aufgenommen und wurde schlieflich beim Dissidenten
Lacan in der Formel: "Das UnbewuBte ist strukturiert wie eine Sprache" zum zentralen
Moment.

Die Psychoanalyse entwickelte innerhalb ihrer 100-jdhrigen Geschichte eine
elaborierte Theorie iiber Symbole, iiber ihre individuelle Bedeutung und Genese (z.B.
bei der Neurose), iiber ihre gesellschaftliche Relevanz oder iiber ihre kollektive,
archetypische Bedeutung (bei C.G. Jung). Diese Symboltheorien werden aber kaum
semiotischen Analysen unterzogen, es zdhlt in der Psychoanalyse der Erklarungswert
fiir die Theorie und die Verwertbarkeit fiir die Kur. So hatte die Psychoanalyse ihr
Instrumentarium nie direkt zum Gegenstand, was andererseits die Sprache und den
davon gebildeten Begriff schiitzte, von einem Subjekt der Wissenschaft einvernommen
und versubstantiviert zu werden. Sprache war so indirekt als Form begriffen.

Uberblickt man die Spracherwerbstheorien der Psychoanalyse, so erkennt man
das Problem, daB in der Psychoanalyse Sprache allzuleicht als besonderer Teil der
individuellen Symbolbildung gesehen wird und daB der allgemeine, iliberindividuelle
Bestand von Sprache in der symbolischen Ordnung der Signifikanten kaum Eingang
findet.37® Das Kind erwirbt Sprache als Teil der Symboltétigkeit innerhalb des
psychischen Apparates und hat die Moglichkeit, seine existentiellen Angste und

Konflikte innerhalb der Beziehung zu seinen priméren Objekten zu bewiltigen. Sprache

379Es trifft hier bei der Betrachtung der Sprache der Freudsche Symbolbegriff auf den strukturalen
Symbolbegriff: Freud nimmt einen (wie auch immer beschaffenen) Zusammenhang zwischen Signifikant
und Signifikat an, wohingegen beim strukturalen Zeichenbegriff Signifikant und Signifikat durch die
undurchléssige "barre" getrennt sind. (vergl.: Laplanche 1972, 487)
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ist Sublimierung und zudem ein Kontaktinstrument zur Umwelt - es schafft Distanz und
Nihe zugleich. (M. Klein)

Dem ist aber (in Hinblick auf eine strukturale Betrachtung) entgegenzuhalten,
daB Sprache sich nicht nur aus der Auseinandersetzung des Kindes mit sich und der
Umwelt bildet, sondern von jeher dem Kind entgegengebracht wird. "Die Sprache
konfrontiert mit etwas Fremdem, das wir nicht gemacht haben. Jede Sprache ist auf
diese Weise Fremdsprache."380 Eine {iberindividuelle symbolische Ordnung kann auch
fiir sich gedacht werden, ndmlich als System, welches andere als Sprache verwenden.
Und als besprochenes kann ein Akteur in diesem System (ein Kind) selbst (mit seinem
Korper, mit seiner Existenz) als Zeichen innerhalb der symbolischen Ordnung begriffen
werden. So bietet - wie beispielsweise bei M. Klein - Sprache fiir das Kind nicht nur
eine Moglichkeit, seinen existentiellen Differenzen (libidindse Strebungen versus
sadistische Destruktion) beizukommen, sondern es ist auch zu bedenken, daf ein Kind
immer schon in eine sprachlich-symbolische Welt eingebunden ist und Symbole nicht
erst in seiner "Existenzbewiltigung" erwirbt.

Klein mag diesen Aspekt in ihrer praktisch-therapeutischen Arbeit zwar
anklingen lassen, indem sie dem symbolischen Spiel des Kindes in harten, klaren
Deutungen in den Symbolisierungen der Erwachsenensprache antwortet.33! Das
bedeutet, sie sieht das kindliche Subjekt - auch wenn es der Wortsprache noch nicht
méchtig ist - immer schon in eine sprachlich-symbolische Struktur eingebunden. Diese
(intuitive) Erkenntnis, da3 Sprache tiberindividuell immer schon in einem menschlichen
Kontext vorhanden ist, mag Klein allerdings nicht in ihre Sprach(erwerbs)theorie

einflieBen lassen.

Ebenso finden sich im Frilhwerk Freuds Andeutungen, dall Sprache {iiber eine
individuelle Symbolisierung hinausgeht, auch wenn Freud die Zusammenhénge nur in
"unabweisbaren Vermutungen" skizziert: "...da3 wir die Sprache des Traumes besser
verstehen und leichter iibersetzen wiirden, wenn wir von der Entwicklung der Sprache
mehr wiiiten"382 und "Kindersprache, Traumsprache, Neurosen, Psychosensprache und
die Sprache der éltesten bekannten Kulturen scheinen auf ein tiefergreifendes Moment

zurickzufiithren zu sein"383.

380pazzini 1992(b), 41

38lyergleiche Analyse von "Dick" in: Klein 1962, 32ff
382Freud 1970, 234

383Freud 1961, 309
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Das "wahre Sprechen" bricht zudem bei Freud genau dort auf, wo Sprache
abbricht - im Versprecher und in der (sinnlosen) Assoziation. Sprachliches Material
liegt somit auch jenseits der vollstindigen bewuBten oder unbewullten Symbolisierung,
Sprachliches ist schon immer da, kdnnte man weiter schlieBen, und braucht nicht erst
(im Spracherwerb oder in der Ausbildung der individuellen Symbolisierungen)

erworben werden.

Freud, so konnte man resiimieren, spricht in seinen Vermutungen und Andeutungen
einen sehr umfassenden Sprachbegriff an, der von den Folgeautoren, die sich
psychoanalytisch mit dem Erwerb von Sprache beschiftigt haben (Spitz, Klein,
Fraiberg), nur sehr einseitig - auf eine individuelle Symbolbildung hin - ausgearbeitet
worden ist.

Wenn ausgefiihrt wird, dal Sprache in ihrer Magie beim Kind mehr auf die
Bereiche des Imagindren verweist (Fraiberg) oder daB3 Sprache in ihrer Lautlichkeit
anfangs nur Appellfunktion aufweise (Spitz), so begibt sich Psychoanalyse zu einer
Auffassung, daB3 Sprache als solche erst mit eindeutiger semantischer Funktion eine
Berechtigung habe. Und damit entsprechen diese Autoren nicht mehr der Freudschen
Absicht, Sprache als unbestimmte auch jenseits eines rationalen Sprachsystems zu
horen.

So ist der Sprachbegriff der Psychoanalyse auf einen inneren Widerspruch hin
zu kritisieren: Denn ein kindliches Sprechen, das erst dann seine Berechtigung hat,
wenn es einer "Fremd-Sprache" mit eindeutiger Semantik entspricht (die andere
sprechen und verstehen), ist nicht vereinbar mit einem Sprechen, das dem Subjekt selbst
zur Symbolisierung seiner inneren Konflikte dient. Sprache als &duBleres System steht
gegen Sprache als individuelle Symbolbildung.

Ein Zwiespalt, in dem Psychoanalyse seit jeher (seit Freud) stand: Sprache als
direktes Derivat aus dem UnbewuBiten / Sprache als gesellschaftlich determinierte
Wortvorstellung, in welcher individuelle Sachvorstellungen abgebildet werden konnen,
sind die beiden Pole im psychoanalytischen Sprachbegriff, die unvereinbar

erscheinen.384

384Eine Losung ergibt sich meiner Meinung erst in der Lacanschen Theorie: Dort wird das Subjekt des
Sprechers erst durch die (&duBere) Sprache der anderen gebildet - nicht durch individuelle
Symbolproduktion.
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Erziehungswissenschaft

Ist der Begriff der Sprache in den linguistischen und psychologischen Sprach-
erwerbstheorien doch einigermallen problematisiert, so ist dies bei den padagogischen
Theorien kaum der Fall. Sprache ist in der Regel das, was der Alltagsbegriff Sprache
impliziert, was 1im Sprechen seinen Ausdruck findet. Den verschiedenen
wissenschaftlichen Ansdtzen des pddagogischen Denkens entsprechend wird der

Sprachbegriff modifiziert:

In den soziologischen Theorien der Sprachbarrieren wird Sprache eng an Sozialstruktur
angebunden. Sprache ist Code, der jeweils die gesellschaftliche Umgebung des
Individuums, des Spracherwerbers, repriasentiert. Die gesellschaftlichen Strukturen und
Wertorientierungen sind als Code verfestigt und bekommen Eigenleben. Im
Sprachelernen strukturiert nun umgekehrt der Code das Denken des Kindes und
reproduziert so die Gesellschaft im Individuum. Sprache ist unmittelbarer, formaler

Tréager der Gesellschaftsstruktur.

Der Begriff der Sprache scheint hier sehr weit gefafit, wohl um Zusammenhénge
zwischen Gesellschaft, Individuum, Erziehung, Sozialisation und Emanzipation
herstellen zu konnen. Aber es fehlt dem Sprachbegriff an Genauigkeit, und die
besonderen Verhiltnisse der Sprache, die semiotische Ebene, die Frage, was Sprache
fiir sich ist, bleiben unreflektiert. Denn unabhingig von den Gesellschaftsstrukturen
kann Sprache auch als symbolisches System fiir sich selbst bestehend gedacht werden.
Dieses System kann natiirlich in Relation zu gesellschaftlichen Phidnomenen gesetzt
werden, jedoch ist zu kritisieren, dal im soziolinguistischen Code-Begriff der
soziologische Aspekt den Sprachaspekt bestimmt. Nur wird aber im Spracherwerb
Sprache erworben und nicht Sozialstruktur! Sprache als sozialer Code triff also nicht
das eigentliche Problem des Spracherwerbs.

Folglich scheint der Ansatz, iiber Sprache direkt (padagogischen) Einflu} auf
das Individuum oder auf die Gesellschaft nehmen zu wollen, zu direkt und zu einfach.
Der Versuch von Loch, Sprache als das Emanzipationsinstrument zu begreifen, bleibt
somit substanzlos: In der Anleitung zum "richtigen" Sprechen ist der Sprachbegriff
entsubjektiviert, Subjekt und Zeichen stehen nicht mehr miteinander in Beziehung,
sondern der Bezug ist der Forderung nach einem "emanzipativen Sprechen"
untergeordnet, um die Ideale der Aufklarung ( Loch erwdhnt die Selbstbestimmung)

innerhalb eines sozialen Gefiiges erfiillen zu kdnnen.
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Dieser simplifizierende und auf das wissenschaftliche Begehren zugeschnittene
Sprachbegriff findet eine Verfestigung in Goppners "Sozialisation durch Sprache". Die
grundsitzliche Zeichenfunktion der Sprache als Spielstitte und Konstitutionsfeld fiir
das Subjekt wird miBachtet zugunsten einer Sozialisationstheorie, die Spracherwerb
zum passiven Produkt einer gesellschaftlichen Struktur festschreibt. Wenn, dann ist
Sprache bloB Lernhilfe, um die Symbolisierungsfihigkeit und die Reflexions- und
Handlungsflexibilitit zu erweitern.385 In Sprache selbst, so Goppners Annahme, ist eine
unverzerrte Symbolbildung moglich, und der Mensch soll in seinem Sprechen (das ist
die padagogische Aufgabe und das Ziel) dieser unverzerrten Symbolisierung Geniige

tun.

Diese Auffassung impliziert, dal mit Sprache prinzipiell alles "restlos" sagbar ist, daf3
bei richtiger (unverzerrter) Verwendung von Sprache eine authentische Ubermittlung
von Wirklichkeit moglich ist. Dies ist allerdings anzuzweifeln, bedenkt man die
Zeichenstruktur von Sprache und die prinzipielle Beliebigkeit des sprachlichen
Zeichens. Diese Arbitraritdit bewahrt Sprache auch vor Totalitatisierung und
Maschinenhaftigkeit. Sprache, die als bloes Denk- und Kommunikationsmittel fiir den
Sprechenden begriffen wird, als eine "Organisationsfunktion beim Aufbau der
kognitiven Landkarte"38 oder als Sozialisationsinstrument, damit sich das Individuum
in seiner Lebensumgebung zurechtfindet, kennt keinen Begriff von Kreativitdt im
Umgang mit ihr. Und es gibt auch kein Agens, kein Subjekt, das mit Sprache umgeht.

Bittner versucht als Paddagoge den Begriff der Sprache nicht nur als kognitiven oder
sozialwissenschaftlichen zu fassen, sondern versucht, ihn in Zusammenhang mit der
Person des Kindes zu sehen. Dabei gibt er zu verstehen, da3 das Sprachsystem des
Kindes noch wenig mit der Sprache an sich (langue) zu tun hat, sondern mehr ein
Ausdruck des kindlichen Affekts ist und zu Beginn dem PrimarprozeBhaften zugeordnet
sei. Erst allmdhlich bilde sich im semantischen Gebrauch der Sprache eine Anndherung
an das Sprachsystem der Erwachsenen. Die Ausdrucksfunktion (die Affektabfuhr)
bleibe jedoch bei jedem menschlichen Sprachgebrauch erhalten, und es &ndere sich
vielmehr das BewulBtsein in Hinblick auf diese beiden Sprachfunktionen, es wird in

einer Art "Urverdringung" in bewufite und unbewullte Anteile aufgespalten: Die

385vergl.: Goppner 1978, 173
386yergl.: ebd., 118



192

bewuliten Anteile der Sprache werden mit der "langue" in Verbindung gebracht, die

primdrprozeBhafte Ausdrucksfunktion bleibt unbewuf3t.

Abgesehen von der Problematik des BewulBtseins und von der Affizierbarkeit von
Sprache (siche "Frage nach dem Subjekt") ist der Begriff der "langue" bei Bittner zu
wenig differenziert und hat als Grundlage jenes starre System von Sprache, das er zu
vermeiden versucht. Denn was Bittner in den Sprachspielen der Kinder findet
(Verdichtung, Verschiebung, Verkehrung ins Gegenteil) sind nicht nur Prozesse aus
einem affektgepragten UnbewuBlten, sondern diese Prozesse konnen grundsétzlich
schon im Sprachsystem selbst aufgefunden werden. Das Zeichensystem bildet oft neue
Zeichen durch Verschmelzung mit anderen (Verdichtung), gewissen Zeichen konnen
durch andere ersetzt werden (Verschiebung), und der Bezeichnungsprozel3 selbst ist als
Verbindung von Signifikant und Signifikat in seiner Struktur bereits eine Verdichtung.

Bittner argumentiert auch mit einem starren Sprachbegriff, wenn er von der
Sprache als einer "gespaltenen" spricht, die einerseits die subjektiv-affektiven Momente
beinhalte, andererseits aber auch die rationell-sachlichen. Denn er kann in seinem
Sprachbegriff beide Positionen nicht vereinen, und so gibt die eine Position (die der
Erwachsenensprache) in dialektischer Weise die Bestimmungsmerkmale fiir die andere
ab.

Bittner illustriert zwar, dal in der versachlichten Erwachsenensprache auch
affektgeprigte (kindliche) Sprachspiele enthalten sind, aber zu einem Schluf}, daf3
Sprache selbst als Spiel (im Sinne der Beliebigkeit, der Mehrdeutigkeit) begriffen

werden konnte, kommt er nicht.
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4. Der Andere387

Mehr als in anderen Wissenschaften bricht bei einer Betrachtung, die auf einer
padagogischen Fragestellung aufbaut, die Frage nach dem Anderen auf. Denn ein
Begriff von Bildung impliziert eine Instanz, die einer gegebenen Befindlichkeit eine
andere entgegensetzt, die entweder erreicht werden soll oder die sich im Zuge eines
Bildungsprozesses bereits eingestellt hat. Diese Struktur bedingt, daB3 Bildung eine
"Abstandnahme" erfordert:

1. zwischen dem sich Bildenden und dem Gegenstand seiner Bildung
2. zwischen den sich Bildenden innerhalb eines sozialen Kontextes (als Motivation fiir
Bildung)

Individuen, die sich nicht fremd sind, die kein Anderes oder keinen Anderen kennen,
die keinen Differenzaspekt vorfinden, bleiben gleich, kdnnen sich nicht bilden, konnen
sich hochstens entwickeln. Ein Anderer als Person oder zumindest als Instanz ist somit

fiir eine Betrachtung, die Spracherwerb unter den Bildungsaspekt stellt, notwendig.

Betrachtet man auf diese Art den kindlichen Spracherwerb, so bedeutet dies: Ein Kind
kann sich nicht selbst - z. B. durch Abspulen eines inneren Programms - Sprache
beibringen, es bedarf eines Anderen. Selbst dann, wenn dieser Andere zu fehlen scheint
(wie etwa bei den "Wolfskindern"388), gibt es doch immer eine Instanz, auf die sich die
erworbene Sprache bezieht: In der Natur aufgewachsene Kinder geben Laute von
Béiumen, Tieren oder vom Wind von sich, michtigen Instanzen, die den Platz des
personellen Anderen in Hinblick auf den "Sprach"- erwerb eingenommen haben. Nimmt
man einem Kind schlieBlich den Anderen vollstdndig weg, so verstummt es und stirbt -
die grausamen Experimente von Friedrich II od. vom &dgyptischen Konig Psammetich
zeigen dies. 3%

Einige Kommunikationstheorien versuchen, die Tatsache des notwendigen

Anderen in ihr Denken aufzunehmen. Erwihnt sei jene Theorie, die den "Dialog" als

387In diesem Kapitel beziehe ich die Schreibung des Wortes "Anderen" auf die deutsche Orthographie
(d.h. der personifizierte Andere ist mit groBem A zu schreiben). Es sei darauf verwiesen, dafl in der
Theorie Lacans zwischen einem "anderen" (als spiegelbildliche Verhaftung) und einem "Anderen" (als
Instanz der Sprache) unterschieden wird, deren (Recht-)Schreibung nicht mehr vom Duden abzuleiten
ist.

388K inder, die in freier Natur ohne einen anderen Menschen aufgewachsen sind.

389vergl.: Zimmer 1995, 7
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einen dreigliedrigen ausweist: "Ich spreche mit anderen iiber etwas"3%. Diese
Konzeption erweist jeder anderen Struktur eine Absage, etwa dem Personalismus (ein
Direktkontakt zwischen Ich und Du ist moglich) oder dem Solipsismus (das Ich bleibt
allein und konstruiert fiir sich in seinen Abbildungen nur jeweils seine eigene Welt).
Jedoch bleiben in dieser formalen Aussage iiber die Dreigliedrigkeit die Plitze
unreflektiert: Meist wird in idealistischer Weise angenommen, daB} fiir ein
selbstbewulltes Ich Sprache ein Medium sei, mit anderen Personen iiber einen
Gegenstand in Kontakt zu treten, oder: dall ein Gegenstand nur {iber den sprachlichen
Austausch mit einem Anderen als Person bestimmbar ist, oder: daf} das Ich sich nur als
eines mit einem Anderen iiber etwas bilden kann usw. Vollig libersehen wird in der
Dreigliedrigkeit allerdings, da3 das System Sprache (in der Form eines bestehenden
medialen Zeichensystems) schon vorausgesetzt wird, und die Position des Anderen in

Hinblick auf das Sprachsystem nicht in Bezug gesetzt wird.

Von diesen systematischen Betrachtungen zuriick zur Immanenz der wissenschaftlichen
Textualitidt. Der Andere wird, kurz gesagt, in den wissenschaftlichen Theorien zum

Spracherwerb besprochen, meist implizit, aber doch als notwendiger Faktor:

Linguistische Theorien

Fiir die reine Linguistik ist der Andere ein Faktor, den ihr Gegenstand wenig tangiert.
Denn schlieBlich befaB3t sich die Linguistik nur mit der Sprache, hochstens noch mit
dem Sprecher und seiner Befindlichkeit. Meist verkommt der Andere zum sprachlichen
Input, zur Stimulationsquelle, zum Ausloser. Spracherwerb kann nur insofern
statthaben, als ein anderer dem Kind durch sein Sprechen Sprache anbietet, und die
angebotene Sprache ist in besonderer Weise auf das Kind (und seine Sprachsituation)
abgestimmt (vergl.: das Melodiespiel der sogenannten "Ammensprache"). Sprache wird
also wieder durch entsprechende Sprache, die von einem anderen kommt, erzeugt - dies
ist grob gesprochen die Theorie des Anderen in den linguistischen
Spracherwerbstheorien31.

Bei der Uberfiihrung von vorsprachlicher Lautbildung in sprachliches Material
hat laut Linguistik der Andere die Aufgabe, durch sein (direktes od. indirektes) Urteil

390zitiert nach Waldenfels 1980, 192. Waldenfels verweist weiter auf K. Biihler: Die Axiomatik der
Sprachwissenschaften, Frankfurt 1969, 94ff

391yergleichen die im Kapitel Spracherwerbstheorie erwihnten Theorien von Francescato, Lenneberg,
Jakobson
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den semantischen Wert von kindlichen AuBerungen zu bestimmen. Dies geschieht auf
Basis der "langue", dem System von Sprache, das den Anderen und dessen
Gesellschaftsgefiige durchzieht.

Dem sei hier entgegengehalten (und das wissen Miitter392), dal man einen "Infans"393
immer schon versteht, kindlichen Regungen und AuBerungen wird vom Anderen a
priori eine Bedeutung zugeschrieben jenseits der Sprachfdhigkeit des Kindes und des
dialogischen Kontexts - weil es sich eben um spezifisch menschliche Regungen und
AuBerungen handelt. Es ist also zu vermuten, daB der Andere im Sprachelernen einen
weitaus hoheren Wert hat als den des Darbieters oder des Lehrers, und dies macht wohl
die Betrachtung des Spracherwerbs innerhalb eines wissenschaftlichen Rahmens
schwierig: Die Linguistik kann in ihren Spracherwerbstheorien den Anderen nicht
einbeziehen, und wenn sie ihn einbezieht, dann hochstens als sprachspendende Instanz,
als ein Faktum, das notwendig ist, um Sprache bei einem anderen Individuum (bei
einem Kind) entstehen zu lassen. Nur was ist dieser Andere? Eine Sprechmaschine?
Eine unentbehrliche Instanz zur Sprachiibermittlung, zur Transformation eines Systems
von einem Individuum auf ein anderes? Eine radikale Antwort auf diese Fragen geben

die Theorien der Linguistik nicht.

Theorie der Universalgrammatik

Der Andere nicht mehr nur der, iiber den Spracherwerb stattfindet, sondern der Andere
wird gleichsam zu einem Storfaktor, der es moglich macht, daB3 sich syntaktische
Strukturen tiberhaupt entfalten konnen. Nicht mehr der Andere, der Erwachsene, der im
Besitz des Systems der "langue" ist, ist Trager der syntaktisch korrekten Struktur,
sondern eine genetisch dispositionierte Universalgrammatik, die jeweils in den
Einzelgrammatiken ihren Ausdruck findet und die dem Kind beim Spracherwerb hilft,
seine individuellen sprachlichen Strukturen zu entwickeln. Der Andere, der mit seinem
sprachlichen Input, mit seiner "parole" zum GroBteil nichts anderes liefert als
fehlerhaftes Material, ist entbehrlich und unentbehrlich zugleich: Entbehrlich, weil er
eben dem Kind sprachliche Fehler liefert, welche das Kind wieder miihselig in seinem
LernprozeB unter Einbeziehung der Universalgrammatik zu einer Struktur elaborieren

mull, unentbehrlich, weil der (fehlerhaft) menschliche Andere doch derjenige ist, der

392 und auch Viter - Es ist nicht die geschlechtsspezifische Rolle angesprochen, sondern die strukturelle
Funktion: Derjenige, der in direktem, unmittelbarem, (scheinbar vorsymbolischem) Kontakt mit dem
Saugling steht.

393 "infans" - lat.: Kind (wortl.: nicht-sprechend)
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mit einem Spracherwerber (dem Kind) in Verbindung steht und so doch den besten
Inputgeber hergibt.

Der "wahre Andere" ist in der Theorie der Universalgrammatik - so scheint es -
die Universalgrammatik selbst, nur daf dieser schon unmittelbar in der Leiblichkeit des
Spracherwerbers eingeschrieben ist. Zu Ende gedacht fiihrt die Theorie der
Universalgrammatik wieder zu ihrem Ausgangspunkt zuriick: zur Maschinenhaftigkeit
des Einen und zur Positivitidt der Zeichensprache als Informationsaustausch mit dem

Anderen.

Empirische Spracherwerbsforschung (Papousek)

Papousek versucht in ihren empirischen Untersuchungen den Anderen in besonderer
Weise in die Betrachtung des Spracherwerbs miteinzubeziehen. Sie macht nicht nur das
Kind und seine Sprache zum Gegenstand ihrer Forschungen, sondern Spracherwerb sei
nur zu begreifen aus einem dyadischen Interaktionsproze zwischen dem Kind und
seinen Eltern, und dieser ProzeB habe grundsitzlich keinen Anfang. Sprache ist
fundamentales Produkt des kommunikativen Zusammenseins zwischen dem Kind und
dem Anderen, ist eine Sonderform dieser Beziehung.

Der Prozel3 des Spracherwerbs gehe derart vonstatten, dafl die Lernbereitschaft
und die Lernfdhigkeit komplementir durch die intuitive elterliche Anpassung erginzt
wird.3%4 Ferner findet sich in der Darlegung der Kulturunabhéngigkeit von melodischen
Gesten seitens der Erwachsenen ein Hinweis auf die Universalitdt der Funktion des
Anderen im Spracherwerb. Der Andere sei in Verbindung mit dem Einen immer der-

selbe, er ist, so die Vermutung, genetisch dispositioniert.

Grundsétzlich ist hier festzuhalten, dal bei Papousek der Andere als gleicher Partner in
der Beziehung des Subjekts angesehen wird, er ist eine Person, mit der das Kind
verwoben ist und die sich dem Kind derart anpal3t, dal dieses Sprache lernt oder in
seinem Sprechen weitergebracht wird. Allerdings darf in diesem Konstrukt nicht
iibersehen werden, dal} der Andere nicht nur einer ist, der mit seiner Person und seiner
Intuition sprachliche Geburtshilfe leistet, sondern dall dieser Andere immer schon im
Besitz eines gesellschaftlich abgesicherten Symbolisierungssystems ist. So gesehen
verweist der Andere als Person und Kommunikationspartner auch auf einen "anderen

Anderen", auf eine abstrakte Instanz. Die Eltern als Sprachlehrer beziehen sich auf

39%yergl.: Papousek 1994, 32
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diesen Anderen, denn sonst miiflten sie in ihren Lerndialogen mit dem Kind nicht die
Wortsprache fordern, sondern vielmehr die individuellen Symbolisierungen des Kindes.
Eine Privatsprache wire das Ergebnis. So gesehen ist dem dyadischen Ansatz von
Papousek kritisch entgegenzuhalten, dafl er das abstrakte System hinter dem elterlich
Anderen nicht beachtet. Das Kind tauscht nicht nur im Sprechen Symbolisches mit der
Mutter aus, sondern beide beziehen sich auf ein Drittes, auf eine strukturierende
Instanz, auf die Sprache selbst.3% Die Forschungen Papouseks bewegen sich hingegen

rein auf der Beobachtung des Kindes und des personellen Anderen, der Mutter.

Der phinomenologische Ansatz (Church)

Church erwidhnt in seiner Phidnomenologie, da3 es dem Kind von Anfang an sehr
wichtig ist, zu wem es spricht, selbst beim monologisierenden Lallen oder beim
Schreien. Ein Anderer ist also seit jeher beim kindlichen Sprechen présent, er bietet
neben der Mdglichkeit der Imitation auch Ansprache und sprachlichen Umgang. Der
von Church postulierte verbale Organismus erhilt im Anderen erst seinen Sinn und
seine Vervollkommnung, auch wenn Chruch davon spricht, da3 Sprache dem Kind
nicht von jemandem "beigebracht" werden mul3, sondern dal es geniigt, wenn das Kind
standig von Sprache und Sprechen begleitet wird. Das Sprechen des Kindes ist dann
plotzlich da und éndert die Erfahrung des Kindes von Welt ab.

Church versucht so, die Dominanz einer dritten Instanz, die der Sprache, der
personellen Instanz des Anderen gegeniiberzustellen. Nicht mehr der Andere als Person
bricht beim Spracherwerb in die Welt des Kindes als Sprachanbieter ein, sondern er
erweist sich als Sinnstifter innerhalb einer Sprachwelt. Nur sollte Church aus dem so
entstehenden Konzept des verbalen Organismus die Konsequenzen ziehen, denn diese
Konzeption problematisiert die Instanz des Anderen: Wenn Sprache als
Sprachkontinuum immer schon da ist, dann betrifft sie ebenso den personellen Anderen
wie das Sprache lernende Kind. Beide leben nicht nur in Hinblick auf einen moglichen
"verbalen Organismus", sondern sie leben seit jeher schon in "Verbalitit". Vereint man
die Konzepte von "verbalem Organismus" und "Sprachkontinuum", so miilite man
konsequenterweise sagen, dal nicht mehr der personelle Andere dem Kind Sprache

beibringt, sondern daf; die Sprache dem Kind den personellen Anderen erst erméoglicht,

395Lacan wird diese Instanz der Sprache, welche die Dyade Mutter-Kind aufbricht, als den (groBen)
Anderen «l” Autre» bezeichnen.
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daf3 mit Sprache das Verhdltnis zum Anderen erst bestimmt wird und nicht umgekehrt.
(Wie etwa bei Papousek: dafl aus einer personellen Beziehung zwischen Mutter und
Kind Sprache in einem Lernprozel der imitativen Verhaltensanpassung entsteht.)

Wenn Church erwéhnt, dal der Andere einen Ausgangspunkt fiir die Imitation
und Schematisierung von Klidngen bietet, so scheint es, da3 er dem radikalen Konzept
des "Verbalen Organismus" nicht gerecht wird und er wieder zur Annahme eines
"gewohnlichen" Lernprozesses neigt. Um diesen Lernproze8 dann niher ausfithren zu
konnen (etwa den Erwerb der Syntax-Regeln oder um die Alogizitit von Kindersprache
erkldren zu konnen), greift Church einfach auf andere wissenschaftlichen Theorien und

Theorieansétze zuriick (z.B. Piaget), ohne deren Grundlagen néher zu befragen.
Kognitive Psychologie

In den kognitiven Spracherwerbstheorien (Piaget, Luria) scheint der Andere fast aus
dem Feld der Betrachtung verschwunden. Spracherwerb ist hier kein interpersoneller
ProzeB3, sondern findet innerhalb der intellektuellen Entwicklung des Kindes seine
Auspragung. Wichtig ist hier der direkte sinnliche Kontakt des Kindes mit der Welt,
damit in Akkommodation und Adaption die fiir Sprache relevanten
Kognitionsstrukturen (z. B.: Objektkonstanz, allgemeine Symbolfunktion) sich
ausbilden konnen. Der Andere ist ein Anbieter dieser Umwelt und ist mit seiner
Existenz lediglich ein Teil dieser Umwelt.

Demzufolge ist das frithe Sprechen beim Kind ein egozentrisches Sprechen, das
Sprache - das vorgegebene gesellschaftlich System - lediglich verwendet oder sich
daran anlehnt. In umgekehrter Weise wirkt Sprache mit seinen Kategorisierungen und
logischen Folgerungen auf das Denken selbst zurtick. Dafl das Kind zum Anderen (oder
mit dem Anderen) spricht erfolgt spit, ndmlich dann, wenn das sprachliche Symbol des
Kindes derart gefestigt ist, dafl es auch in Kontakt mit dem Anderen eine Sache ersetzen

kann.

Diese egozentrische Isolierung der Sprache auf das kindliche Denken mag hier
problematisch erscheinen. Denn schlieBlich ist der Andere (als Person) dem Kind schon
immer zugegen, und die archaischen Formen von Sprache (Schreie, Laute,...) bezichen
sich unverkennbar auf diesen (miitterlichen) Anderen, auch wenn diese AuBerungen im
(Wort-)System der Sprache noch keinen Platz gefunden haben. Die Symbolfunktion,
welche Sprache als eine Reprisentation von Wirklichkeit sieht, mag ja durchaus im

Zusammenhang mit einer kognitiven Entwicklung stehen, aber Piaget klammert in
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seinen Ausfithrungen aus, daBl Sprache auch in Zusammenhang mit einer
Begehrensstruktur gesehen werden kann - ein Begehren, das sich auf jemanden (oder
auf etwas) bezieht und das mit Sprache eben kein (logisches oder préilogisches) Abbild
von Wirklichkeit erzeugt, sondern reinen Ausdruck.

Wenn Piaget (und seine Schiiler) immer wieder darauf hinweisen, daf3
Kindersprache urspriinglich egozentrisch sei und noch dhnlich wie Signale funktioniert,
so scheint es, daB ein (personeller) Anderer im frithsprachlichen
Kommunikationsproze nicht unbedingt notwendig sei, sondern hochstens ein
Signalempfanger fiir "Kindersprache" ist, oder ein Individuum abgibt, das bereits der
Symbolfunktion méchtig ist.

Es sei darauf aufmerksam gemacht, da3 die (implizite) Piagetsche Konzeption
des Anderen unmittelbar aus einem (reduzierten) Zeichenbegriff3%, als einer Setzung
von Sprache als operante Funktion und aus einer klaren Unterscheidung von
Sprachlichem und Vorsprachlichem resultiert. Ein (personeller) Anderer hat in dem
entwicklungs-orientierten Konzept von Piaget keinen Platz (als Sprachanbieter, als Ziel
des kindlichen Sprechens, als Ursache des Sprechens,...), er ist blo Teil der Umwelt,
die forderlich fiir die Entwicklung der Sprachfdhigkeit sein kann - etwa durch Geben
von Anreizen zur (Eigen-) Aktivitdt. Der Andere kann in der Piagetschen Konzeption
von Spracherwerb hdochstens die Rahmenbedingungen fiir die Prozesse von

Assimilation und Akkommodation herstellen.

Psychoanalyse

Die Psychoanalyse hat als Wissenschaft und als Praxis immer wieder gegen den
Vorwurf des Subjektivismus anzukdmpfen. Ist es gegeniiber der Wissenschaft die
mangelnde Objektivitdt ihrer (konstrukthaften) Begriffe, die Ansto3 erregt, so entzieht
sich die in der Intimitdt eines analytischen Settings stattfindende Behandlungsmethode
(auBerhalb der eigenen Erklarungsmodelle) der genauen Kenntnis ihrer Wirkungsweise.
Ein (wissenschaftlicher) Anderer, so scheint es, wird in der Psychoanalyse wenig
geschitzt, er hat keinen Platz fiir sich.

In den meisten Personlichkeitstheorien ist der Andere als Objekt eines Ichs
gesetzt, etwa in der Ich-Psychologie oder in der Objektbeziehungstheorie. Die Ich-

Psychologie untersucht die (abwehrhaften) Mechanismen des Ichs gegeniiber seiner

39siehe Kritik des Sprachbegriff bei Piaget
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Umwelt, die Objektbeziehungstheorie hat die Beziehung des Ich zu seinen "Objekten"”
zum Gegenstand. Entweder steht das Ich direkt im Zentrum der Betrachtung oder es
sind die Anderen als Objekte, die sich im intrapsychischen Apparat des Individuums
abbilden (kdnnen) und so einen funktionellen Beitrag fiir die Ich-Organisation leisten.

In diesen Zusammenhidngen mufl auch der Andere in den psychoanalytischen
Spracherwerbstheorien gesehen werden. Freud mufl den Anderen einfithren, wenn er
seinen Sprachbegriff dahingehend abdndert, dal Sprache nicht mehr bloB direkt aus
dem (individuellen) Unbewullten stammt, sondern unbewufite Impulse in addquater
Weise an die AuBlenwelt bringt. Der Andere ist Instanz, welche die triebhaften Impulse
mit Sprache auf sich hin kanalisiert und kultiviert.

Aber auch umgekehrt wird es durch die Instanz des Anderen moglich, bestimmte
Wahrnehmungsqualititen in Hinblick auf psychische Vorginge oder unbewultes
Material zu entwickeln. Der Andere ist hier als der Spender von Worten, aber auch als
Ansprechpartner dafiir zustindig, daB sich das Ich besser sieht.37 Es ergibt sich eine

Dichotomie:

1. Der Andere ist in der Sprache selbst prisent. Das Kind spricht in seinem
individuellen Sprechen den Anderen aus. Die Sprache ist der Andere.3%8

2. Der Andere wird als Objekt fiir das Ich erst durch Sprache zuginglich. Im Sprechen
(im symbolischen Umgang) bildet sich der Andere erst als Objekt des Ichs.

ad 1

Diese Auffassung findet sich etwa in den Ausfiihrungen Fraibergs zum Spracherwerb.
"Mama" ersetzt in autosuggestiven Einschlafmonologen von Kindern die Mutter selbst
und wirkt als Wort wie ein "Ubergangsobjekt": es ist weder ganz die Mutter noch der
pure Laut. Im Sprechen des Wortes reduziert sich die Trennungsangst zum realen
Objekt.

Ebenso verhdlt es sich mit der sogenannten "Gewissensstimme" als
verinnerlichter Sprache. Sie ist der Andere selbst, der sich in Form von Sprache im

Kind internalisiert hat und Handlungen durchfiihrt oder durch Verbote steuert.

397Zum Beispiel: Ein Kind erzihlt seinem Vater einen Traum mit Worten aus der Erwachsenensprache
(der Anderen). Der Trauminhalt bekommt durch die wortliche Symbolisierung fiir das Kind eine andere
Qualitét, aber auch der Vater (ein Anderer) wird als Person in den Traum eingeweiht.

398(In Anlehnung an einen Begriff von Winnicott): Die Sprache fungiert als (Ubergangs-)objekt.
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ad 2

Diese Auffassungen vertreten die Spracherwerbstheorien von Melanie Klein und René
Spitz.

Klein setzt den Anderen als Basis fiir die Auseinandersetzung des Kindes mit
seinen Objekten. Diese ist ndmlich nicht direkt, sondern nur {iber etwas Drittes (iiber
Symbolisierung, iiber Sprache) moglich, da sonst das reale Objekt (der Andere) in
Gefahr wire, zerstort zu werden.

Spitz setzt den Anderen als Dialogpartner fiir das Kind. Mit Sprache (mit
Symbolischem) gelangt das Kind von der Symbiose mit dem Anderen zu einer
Objektbe-ziehung. Der semantische Wert von Sprache ist der separierenden Funktion
nachgestellt. Sprache bildet im Affektaustausch erst das Ich und den Anderen und
bringt in die Beziehung Mutter-Kind eine neue Qualitét.

Zu kritisieren ist an diesen beiden Auffassungen die unterschiedliche Konzeption des

Anderen (als Sprachinstanz - als Dialogpartner) innerhalb eines theoretischen Ansatzes.
Womit hat man es beim Anderen nun wirklich zu tun? Mit einer sprachlichen Form, die
gesprochen wird, oder einer personellen Substanz, die kommunikativen Austausch
benotigt und ermoglicht? Oder ist das Verhédltnis von Sprache und Anderer ein ganz
besonderes, das in ihrer dichotomen Abhandlung innerhalb der psychoanalytischen
Theorie darauf verweist, dafl diese in Bezug auf den Anderen nicht ausgearbeitet ist?

Das Problem mit dem Anderen mag vielleicht wieder daher riihren, daf3 die
Psychoanalyse von einem (mehr oder weniger selbstbewullten) Ich spricht und nicht
von einem (bestimmten) Subjekt. Dieses funktionale Ich bendtigt Objekte zur eigenen
Konstituierung und keine anderen Subjekte, denen das selbe widerfahrt wie dem
sprechenden Subjekt. Fiir die Theorie des Ichs geniligen Objekte (die internalisierbar
sind, und mit denen man sich symbolisch austauschen kann), wohingegen eine Theorie
des Subjekts einem Anderen einen Platz bieten wiirde, ndmlich den des anderen
Subjekts, das sich nicht abbilden 146t und so nur in einem Verhéltnis zu einem Subjekt
stehen kann.

Dieser Andere ist dann weder internalisierbar noch durch Sprache erreichbar, er

bestimmt vielmehr das Subjekt jenseits der cartesianischen BewuBtseinslage. Diese
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Konzeption mag zwar der ersten Auffassung der Psychoanalyse gegeniiber dem
Anderen nahekommen (Sprache ist der Andere), ginge aber noch dariiber hinaus, indem
der Anderen a priori als autonom?3% gesetzt wird. Es ist derjenige, der jenseits seinem
Sein das Subjekt beschneidet, es entfremdet und nicht ein Ich konstruiert.

Das Problem des Anderen in den psychoanalytischen Spracherwerbstheorien
scheint also wiederum direkt aus den Grundannahmen der Psychoanalyse zu
entspringen. Innerhalb der Begrifflichkeit der jeweiligen Stromung 146t sich der Andere
einbinden (etwa als "Objekt") und kldren. Problematisiert man allerdings die
Grundannahmen (z.B. die des Ichs), so geridt auch die Konzeption des Anderen ins

Schwanken.

Erziehungswissenschaft

Die auf die Soziolinguistik aufbauende Pddagogik (Oevermann, Loch, Goppner)
bezieht sich in ihren Spracherwerbstheorien kaum auf die Frage des Anderen. Der
Andere existiert einerseits amorph im Begriff der Gesellschaft, einer Instanz, mit der
man sich sprachlich auseinandersetzen konnen soll, um als Individuum seine adidquaten
Chancen zu wahren. Dazu eignet sich ein bestimmtes Sprechen, das elaborierte: Es
beinhaltet Klarheit, Wahrheit und Vernunft - Attribute, die dem kollektiven Anderen
zusagen und zudem das Individuum in seiner "kognitiven Landkarte" richtig bilden.

Weiters erhélt der personell Andere, von dem das Kind die Sprache erlernt (die
Mutter) das Attribut des Unzureichenden. Miitter aus Unterschichtfamilien konnen eben
dem Kind keine derartig giinstigen Sozialisationsbedingungen bieten, die zur
Ausbildung einer gesellschaftliche addquaten Sprache fithren wiirden. Der individuell
Andere ist gegeniiber dem gesellschaftlich Anderen potentiell unzuldnglich, und
deshalb miisse die Padagogik mit ihren Programmen hilfreich eingreifen.

Goppner sieht in seiner sozialisationsorientierten Theorie des Spracherwerbs
Sprache als Mittel, mit anderen in einer unverzerrten Weise umzugehen. Sprache ist
dabei Kommunikationsmittel zum Anderen und Sozialisationsinstrument flir das Ich.
Der Andere hat somit auch die (pddagogische) Aufgabe, dem zu Bildenden / zu
Sozialisierenden eine unverzerrte Symbolisierung anzubieten, das Individuum (und
seine Sprache) bildet sich direkt aus der Qualitdt eines Sprechens seines Erziehers.
Zudem ist der Andere eine Stelle, an der das Kind eigene Sprachsymbolisierungen einer

Kontrolle unterziehen kann (im Sinne eines Try and error - Lernens).

399"auto-nom": hier nicht nur als (griech.) "eigengesetzlich" zu lesen, sondern (auch) als (lat.) "das, was
immer schon selbst einen Namen hat"
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Goppner (und mit ihm die an Bernstein orientierte Piadagogik) begibt sich damit auf
einen gefdahrlichen Weg, indem er Sprachbildung derart auffalt, daB der Andere dazu
dem Individuum nur die "richtige" Sprache zusprechen miisse. Aussagen dariiber, was
eine "Unverzerrtheit" von Symbolen semiotisch bedeutet, werden nicht gemacht, und
logisch-folgerichtigen Symbolisierungen (die laut diesen Theorien emanzipatorische
Sprachbildung ermdglichen) konnten ebensogut einer totalitiren Formalisierung
entspringen. Der Andere, der solche eindeutige Symbolisierungen verlangt oder
verlangen soll, ist hier ein ideologischer und kein personeller oder sprachliche
bestimmter.

Zudem ist das Bild des Anderen als Kommunikationsanbieter anzuzweifeln: Der
Andere erscheint hier im primédren Spracherwerb als ein "Lehrer" (von richtiger
Sprache) und hat keinen Bezug zu seiner eigenen Sprachlichkeit, zu seinem eigenen
Sprachsein. Die soziolinguistischen Theorien zum Spracherwerb miBachten diese
Verhaftetheit des Anderen in seiner eigenen Sprache - der Andere wird ins Visier
genommen, um iber ihn eine gesellschaftliche Forderung dialektisch aufbereitet einem
Individuum (einem Kind) zukommen zu lassen. Ein (wahrer) gesellschaftlicher Anderer
bestimmt, was innerhalb einer frithpadagogischen Beziehung Andersartigkeit zu sein
hat, ndmlich mit Sprache einer gesellschaftlichen Norm zu entsprechen. Zum Wohl des
Kindes wohlgemerkt, damit dieses spiter mit seiner (Sprach-)fdhigkeiten innerhalb von

Gesellschaft seine Chancen wahren kann...

Die normative Uberbewertung des gesellschaftlich Anderen durch die
kompensatorische Sprachpadagogik versucht Bittner in seinen Schriften zum
Spracherwerb wieder zu relativieren. Es sei eine Entfremdung und eine
Entpersonalisation, wenn sich das Sprechen, das erwerben werden soll, nur an der
gesellschaftlichen Norm einer exakten und prézisen Sprache orientiert. Der mit dem
Spracherwerb verbunden Prozef3 beim Kind sei vielmehr eine Personalisation und keine
Sozialisation, und diese konne sich nur an einem personellen Anderen vollziehen.

Zur Erklarung, wie Spracherwerb in Zusammenhang mit der Personalisation
beim Anderen vor sich geht, verwendet Bittner psychoanalytische Erklarungsmuster
(Freud, Spitz).

Die kritischen Einwénde, die gegeniiber den psychoanalytischen Spracherwerbstheorien

gemacht wurden, sind somit auch auf die Bittnerschen Entwicklungslinien zum
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Spracherwerb iibertragbar (das Problem des -cartesianischen Ichs, Sprache als
Reprisentationsmedium des Anderen versus Sprache als Medium zum Anderen)

So etwa klingt die Dichotomie zwischen dem Anderen als Instanz der Sprache
und dem Anderen als Person fiir Sprache in Bittners Theorie folgendermaflen an:
Einerseits verwendet er das Spitzsche Dialogmodell zur Erkldrung von semantischer
Abstraktion in der Mutter-Kind Kommunikation, andererseits weist er auf die grofle
Bedeutung hin, die der vom Anderen gesetzte Affekt Frustration* beim Spracherwerb
hat: Dialog und Verweigerung des Dialogs flihren gleichermaBlen zur Sprache beim
Kind - ein Indiz fiir eine nicht ausgearbeitete Theorie.

Die Problematik des Anderen 148t sich auch nicht - wie es Bittner macht - durch
die Einfiihrung des Affektbegriffs (der Andere erzeugt Affekt, welcher Anlal zur
Sprache gibt) 16sen. Vielmehr wire die psychoanalytische Konzeption des Anderen auf
ihre Grundlagen hin neu zu tiberdenken und das Verhiltnis von Anderem, Subjekt und
Sprache neu zu kldren mit dem Ziel, eine Fassung des Anderen zu konzipieren, welche

die kontrastierenden Auffassungen vereint: 401

e der Andere als Dialogpartner, als abbildendes Element von Sprache

e der Andere ist in Sprache enthalten, ist in Sprache abgebildet

400Dje Einfithrung des Realititsprinzips ist notwendigerweise mit Frustration verbunden. Die aus den
Lallmonologen fogende Einschridnkung der (gesellschaftlich) moglichen Laute ist jedoch gleichermaf3en
beschrinkend und erweiternd: zum einen ein Einschnitt beziiglich der kindlichen Sprachkreativitit, zum
anderen ein Fortschritt in der Bediirfnisduerung.

401Lacan, darauf sei verwiesen, wird in seiner sprachlichen Grundlegung der Psychoanalyse diesen
Schritt tun - auch wenn sein Zugang zu diesem Problem ein anderer ist
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Herausstreichungen

Eine umfassende systematische Inbezugsetzung von Subjekt, Lernen, Sprache und

Anderer findet sich in keiner der Spracherwerbstheorien.

Der Begriff von Sprache ist in den verschiedenen Spracherwerbstheorien sehr
unterschiedlich gefalit: Er reicht von einem alltagssprachlichen Verstindnis
(empirische Forschungen tiber Lauterwerb, Theorien iiber das "erste Wort") bis zur
Abbildfunktion von gesellschaftlichen Strukturen (soziolinguistische Code-
Theorien), von einer Sprachkonzeption in Anlehnung an die Informatik bis zur
Sprache als "organischem Weltbezug", vom individuellen
Konfliktlosungsinstrument bis hin zur  Sprache als Kontaktmdglichkeit zum

Anderen.

Eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Zeichencharakter von Sprache fehlt
weitgehend. Die Zeichenstruktur von Sprache wird kaum im Gesamtbezug zu einem
sprechenden Subjekt und zu einer bezeichneten Sache gesehen. Dies fiihrt zu
Vereinfachungen (etwa: in der Trennung von sprachlichem und vorsprachlichem

Material, oder: in Piagets Zeichen als Objektersatz).

Einerseits wird Sprache begriffen als fremdbestimmte (gesellschaftliche)
Symbolisierung, andererseits als individuelle Symbolbildung. Eine systematische

Einbeziehung dieser Dichotomie findet sich in keiner Spracherwerbstheorie.

Die "unbewullten" Momente im Spracherwerbs- oder Sprachlernprozell sind
"umschrieben" oder in dem jeweiligen Forschungsparadigma interpretiert:
Spracherwerb ist von Reifung gesteuert, ist intuitive Verhaltensanpassung, ist
erweiterter Weltbezug, ist Try and Error - Lernen, ist eine NachauBenkehrung von
Affektivitdt oder von kognitiven Strukturen, ist eine Identifikation mit neutralen
Drittobjekten, ist Sozialisation durch Sprache, ist eine Funktionserweiterung des

psychischen Apparats,...

Ein "Subjekt des Sprechens" ist in den meisten Spracherwerbstheorien nicht
eingefiihrt. Entweder Spracherwerb ist als Phidnomen empirisch objektiviert

(wodurch das Subjekt aus dem Begehren der Forschung ausfillt), oder das
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sprechende Subjekt wird zum funktionalen Ich degradiert, das mit Sprache seine

Identitdt konstituiert und Kontakt und Abgrenzung zum Anderen erhilt.

Der Begriff des Anderen ist in den Spracherwerbstheorien sehr weit gefalit. Er
erstreckt sich von einem Teil der kindlichen Umwelt, iiber einen notwendigen
Sprach- und Kommunikationsanbieter, einem Darbieter von gesellschaftlichen

Strukturen bis hin zur Setzung des Anderen in der Sprache selbst.

Ein Bildungsaspekt ist in kaum einer Spracherwerbstheorie angesprochen. Eher
findet sich implizit die Annahme, da3 Sprachelernen eine "basale Sozialisation und
Personalisation" (Bittner) darstellt oder nur eine psychische Funktionserweiterung
mit sich bringt. Was Sprache umgestaltet, wie sie den Mensch bildet, was mit ihr

eventuell verloren geht, das bleibt in den wissenschaftlichen Theorien ausgespart.

SchlieBlich fehlt im wissenschaftlichen Diskurs zum Spracherwerb weitgehend die
Erkenntnis, dal die aufgestellten Theoretisierungen nicht nur den Gegenstand
bestimmen, sondern auch jeweils ein Subjekt der Wissenschaft setzen. Das
wissenschaftliche Bemiihen und Begehren nimmt sich selbst so ernst, daf es sich

nicht mehr wahr-nimmt.
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Die Beleuchtung durch Lacan

Exposition durch Freud

"Ich habe, ohne das Ganze der Erscheinungen umfassen zu wollen, eine Gelegenheit
ausgenutzt, die sich mir bot, um das erste selbstgeschaffene Spiel eines Knaben im Alter
von 1% Jahren aufzukldren. Es war mehr als eine fliichtige Beobachtung, denn ich lebte
durch einige Wochen mit dem Kinde und dessen Eltern unter einem Dach, und es
dauerte ziemlich lange, bis das rétselhaft und andauernd wiederholte Tun mir seinen
Sinn verriet.

Das Kind war ein seiner intellektuellen Entwicklung keineswegs voreilig, es
sprach mit 1% Jahren erst wenige verstdndliche Worte und verfiigte auBerdem {iiber
mehrere bedeutungsvolle Laute, die von der Umgebung verstanden wurden. Aber es
war in gutem Rapport mit den Eltern und dem einzigen Dienstmiddchen und wurde
wegen seines "anstdndigen" Charakters gelobt. Es storte die Eltern nicht zur Nachtzeit,
befolgte gewissenhaft die Verbote, manche Gegenstinde zu berithren und in gewisse
Réume zu gehen, und vor allem anderen, es weinte nie, wenn die Mutter es fiir Stunden
verlie3, obwohl es dieser Mutter zértlich anhing, die das Kind nicht nur selbst genéhrt,
sondern auch ohne jede fremde Beihilfe gepflegt und betreut hatte. Dieses brave Kind
zeigte nun die gelegentlich storende Gewohnbheit, alle kleinen Gegensténde, deren es
habhaft wurde, weit weg von sich in eine Zimmerecke, unter ein Bett usw. zu
schleudern, so daB3 das Zusammensuchen seines Spielzeugs oft keine leichte Arbeit war.
Dabei brachte es mit dem Ausdruck von Interesse und Befriedigung ein lautes,
langgezogenes o—o—o0—o hervor, das nach dem iibereinstimmenden Urteil der Mutter
und des Beobachters keine Interjektion war, sondern "Fort" bedeutete. Ich merkte
endlich, daB3 das ein Spiel sei, und dal das Kind alle seine Spielsachen nur dazu
beniitzte, mit ihnen "fortsein" zu spielen. Eines Tages machte ich dann die
Beobachtung, die meine Auffassung bestitigte. Das Kind hatte eine Holzspule, die mit
einem Bindfaden umwickelt war. Es fiel ihm nie ein, sie zum Beispiel am Boden hinter
sich herzuziehen, also Wagen mit ihr zu spielen, sondern es warf die am Faden
gehaltene Spule mit groem Geschick iiber den Rand seines verhdngten Bettchens, so
daB sie darin verschwand, sagte dazu sein bedeutungsvolles 0—o0—o—o und zog dann

die Spule am Faden wieder aus dem Bett heraus, begriiite aber deren Erscheinen jetzt
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mit einem freudigen "Da". Das war also das komplette Spiel, Verschwinden und
Wiederkommen, und wovon man zumeist nur den ersten Akt zu sehen bekam, und
dieser wurde fiir sich allein unermiidlich als Spiel wiederholt, obwohl die groBBere Lust
unzweifelhaft dem zweiten Akt anhing.

Diese Deutung wurde dann durch eine weiter Beobachtung vollig gesichert. Als eines Tages die
Mutter iiber viele Stunden abwesend war, wurde sie beim Wiederkommen mit der Mitteilung begriif3t:
Bebi 0—o0—o0—o!, die zunichst unverstdndlich blieb. Es ergab sich aber bald, dafl das Kind wahrend
dieses langen Alleinseins ein Mittel gefunden hatte, sich selbst verschwinden zu lassen. Es hatte sein Bild
in dem fast bis zum Boden reichenden Standspiegel entdeckt und sich dann niedergekauert, so daf3 das

Spiegelbild "fort" war." 402

Die symbolische Ordnung

"Jede Diskussion tiber den Ursprung der Sprache ist von einer heillosen Albernheit, und
sogar von einem gewissen Schwachsinn befleckt. Jedesmal versucht man, die Sprache
aus ich weil nicht welchem Fortschreiten des Denkens herausspringen zu lassen. Das
ist offenbar ein Zirkel. Das Denken soll sich daran machen, in einer bestimmten
Situation das Detail zu isolieren, die Besonderheit herauszuschilen, das
kombinatorische Element. Das Denken soll von selbst das Stadium des Umwegs, das
die tierische Intelligenz prigt, tberschreiten, um zu dem des Symbols iliberzugehen.
Aber wie, wenn es nicht zuerst das Symbol gibt, das die dem menschlichen Denken
eigene Struktur ist.

Denken, das ist den Elephanten das Wort Elephant substituieren, und der Sonne
einen Kreis. Sie werden wohl zugeben, dal zwischen jener Sache, die
phidnomenologisch die Sonne ist - Zentrum dessen, was die Welt der Erscheinungen
durchléuft, Einheit des Lichts - und einem Kreis ein Abgrund ist. Und selbst wenn man
ihn iiberschritte, welcher Fortschritt der in der tierischen Intelligenz? Keiner. Denn die
Sonne, als das was durch einen Kreis bezeichnet ist, gilt nichts. Sie gilt erst insofern

etwas, als dieser Kreis zu anderen Formalisierungen in Beziehung gesetzt wird, die mit

402Freud 1947 (Jenseits des Lustprinzips), 11-13. Den kleingedruckten Text setzt Freud im AnschluB an
den groigedruckten in Fufinote.
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ihm jenes symbolische Ganze konstituieren, in dem sie ihren Platz einnimmt, im
Zentrum der Welt zum Beispiel, oder an der Peripherie, das ist gleichgiiltig. Das

Symbol gilt nur, wenn es sich in einer Welt von Symbolen organisiert."403

Dieses Zitat mag kurz und anschaulich die Problematik illustrieren, die Lacan ins
Zentrum seiner Betrachtungen iiber Sprache riickt, wenn Sprache nicht mehr als
intelligente Leistung einer menschlichen Spezies angesehen wird, distinkte Phdnomene
zu kombinieren, sondern zu einer abstrakten Struktur wird, die fiir sich selbst Bestand
hat. Sprachlich ist nicht mehr das, was durch eine kulturelle Umformung von Welt
geleistet wird, die der Mensch als intelligentes Tier vollbringt, sondern Sprache ist die
Form, die allem vorausgeht: sowohl den Dingen, von denen sie spricht, als auch den
Subjekten, die sie sprechen. Mehr noch: es ist nicht nur die Sprache, die einen derart
"autonomen" Bestand zugesprochen bekommt, sondern alles, was Zeichencharakter
aufweist: Mode, Kleidung, Architektur, Filmgestaltung, Essensregeln, Automobile,...404
Immer zeigt sich eine Struktur, welche jener der Sprache &hnlich ist. Die Gesamtheit

dieser Strukturen heiB3t symbolische Ordnung. Aber einige Schritte zuriick:

Ausgangspunkt dieses strukturalen Denkens um die Autonomie der Zeichen (die Lacan
radikalisiert) ist zum einen die Zeichentheorie von Ferdinand de Saussure4’’, zum
anderen die strukturale Forschungsmethode, die hier am Beispiel des Ethnologen
Claude Lévi-Strauss demonstriert werden soll.

Gemeinsam ist beiden Denkansitzen, dall sie von einer historisierenden
Betrachtung Abstand nehmen und sich darauf beschrinken, Phidnomene in ihrem
aktuellen inneren Kontext zu begreifen. Es geht um die Relation der einzelnen Elemente
eines Phdnomens zueinander. Die Gesamtheit dieser Relationen heif3t Struktur.

Saussure war als Linguist der erste, der (abgesehen von der "technischen"

Vorgangsweise der Grammatiker) Sprache auf der synchronen Ebene untersuchte, also

die geschichtlichen Implikationen einer humanistisch gepriagten Sprachwissenschaft

(diachrone Ebene) beiseite liell. Saussure betrachtete in seinen Untersuchungen Sprache

als System (langue), das als gesprochenes (in der parole) innerhalb der allgemeinen

menschlichen Sprachfahigkeit (langage) Bestand hat.

403 acan Sem. 1, 284f

404 Tch verweise auf semiotische Analysen von Roland Barthes, Umberto Eco, Nicolaj S. Trubetzkoy
usw..

405Ferdinand de Saussure (1857 - 1913), Linguist in Genf, Hauptwerk: "Cour de linguistique générale"
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Lévi-Stauss untersuchte als Ethnologe soziale Systeme, unter anderem solche
von sogenannte primitiven Kulturen. Bestimmendes Element eines Gesellschaftssytems
ist bei Lévi-Stauss die Beziehung von einzelnen Verwandtschaftsgraden zueinander.
Diese Beziehungen werden jeweils in einer bindr-oppositionellen Ausprigung
klassifiziert. So erhilt beispielsweise innerhalb einer gewissen Sozietét ein vertrauliches
Beziehungsverhiltnis zwischen Mann und Frau ein (+), wiahrend ein distanziertes, von
Strenge geregeltes Verhiltnis von Bruder (der Frau) und Schwester ein (-) erhélt. Es
zeigt sich nun in den strukturalen Untersuchungen von Lévi-Stauss, dafl in anderen
Sozietiten genau das umgekehrte Verhiltnis in der Qualitdt der Mann-Frau / Bruder-
Schwester - Beziehungen herrscht, aber das bindre Oppositionsverhiltnis dieser
Beziehungen ist in allen Gesellschaftssystemen vorhanden.406

Auf diese Art und Weise lassen sich auch andere Verwandtschaftsverhéltnisse,
Beziehungs-, Heirats-, Tausch- und Kommunikationsregeln untersuchen, und es zeigt
sich, daf} die Strukturen in jeder Gesellschaft immer die selben sind, d.h. sobald es sich
um eine Sozietdt handelt, sind die extrahierten strukturellen Elemente in ihrer Relation
gleich. So wird das, was einer Sozietdt strukturell zugrunde liegt, zu einer
symbolischen, nicht weiter ableitbaren Urgegebenheit, zu einer symbolischen Ordnung:
"On ne peut pas expliquer le phénoméne sozial, 1'existence de l'etat de culture lui-
méme est inintelligible, si le symbolisme n’est pas traité par la penseé sociologique
comme une condition a priori."47 Und eine derartige symbolische Ordnung sei auch
jeder Sprache zugrunde gelegt, auch wenn der Zusammenhang zwischen der
symbolischen Ordnung einer Sozietdt und der symbolischen Ordnung einer Sprache
unklar bleibt.408

Lacan greift nun die strukturale Denkweise von Lévi-Stauss auf und verbindet sie mit
der Zeichentheorie von Saussure zu einer besonderen Theorie der symbolischen
Ordnung, mit der sich Sprache als Signifikantenkette begreifen 146t und mit welcher der
psychoanalytisch gefafite Begriff "UnbewuBtes" als "strukturiert wie eine Sprache"
fa3bar wird.

406yergl.: Lang 1973, 173 und Lévi-Stauss 1967, 86

4071 &vi-Stauss, La Soziologie frangaise, in: La Sociologie au XX€ siécle, Band 2, Paris 1947, S. 526
(hier zitiert nach Lang 1973, 175): ("Man kann das Phinomen Gesellschaft nicht erkldren und die
Existenz der Kultur selbst bleibt unverstidndlich, wenn von soziologischen Denken der Symbolismus
nicht als eine Bedingung a priori behandelt wird.")

408yergl.: Lévi-Stauss 1967, 80ff
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Saussure flihrt im "Cours de linguistique générale"+% fiir ein Zeichen erstmals jenen

berithmten Formalismus ein:

s
S

"Signifikat iiber Signifikant". Ein Zeichen besteht aus einer Verbindung von Signifikat
(s) und Signifikant (S), wobei das Signifikat die Vorstellung von einer Sache ist, der

Signifikant ein beliebiges Lautbild. Saussure illustriert anschaulich:410

-

arbor

Erst die Verbindung von beidem ergibt ein Zeichen! Damit unterscheidet sich Saussures
Zeichentheorie in elaborierter Weise von jenen, die ein Zeichen (Wort, Buchstabe,...)

als Abstrahierung einer realen Sache ansehen (wie etwa Piaget dies tut).

Lacan iibernimmt nun den Saussureschen Algorithmus und setzt in besonderer Weise

andere Akzente:

v |

"Signifikant tiber Signifikat", was darauf verweist, daf} bei Lacan die Signifikanten eine
entscheidende Aufwertung gegeniiber den Signifikaten erfahren. Zudem wird die
"barre" (der Strich zwischen S und s) uniiberwindlich und verweist die Signifikanten
und die Signifikate in eigene Welten, die als Phdnomene nichts mehr miteinander zutun
haben. (vergl. das obige Zitat: zwischen der Sonne und einem Kreis tut sich ein
Abgrund auf...)

409Eine Sammlung von Vorlesungen, posthum herausgegeben von seinen Schiilern
4108aussure 1967, 78
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Das besondere am Lacanschen Begriff von der symbolischen Ordnung ist also
die Autonomisierung der Signifikantenwelt. Ist die systematische Unterscheidung und
die relative Unabhéngigkeit der Signifikate (den von einer Sache gemachten
Vorstellungen) noch gut nachvollziehbar - die Welt ist die Summe der verschiedenen
Imaginationen, die sich jemand von ihr macht -, so wirkt die Auffassung befremdlich,
den Signifikanten (Laute, Worte,...) einen abgeschlossenen Eigenwert fiir sich zu geben.
Worte, Buchstaben, Phoneme,... bilden innerhalb eines symbolischen Systems (z.B.
einer Sprache) eine aufeinanderbezogene Welt fiir sich, die nichts damit zu tun hat, was
sie darstellen! (Dieser Eigensinn der Buchstaben liegt auch jenseits der Erkldrung, die
auf die phonematische Distinktionsmdglichkeit des menschlichen Ho6r- und
Stimmapparats verweist.)

Ein Zeichen wird somit zu einer rein willkiirlichen Verbindung von zwei
Welten, der Welt der Signifikanten und der Welt der Signifikate, wobei dem konkreten
System der Buchstaben#!!, das sich mit Gesetzen organisiert, gegeniiber dem diffusen
System der Vorstellungen, welche von einem Individuum stammen, der Vorzug
gegeben wird. Lacan kann somit davon sprechen, "daB das Signifizierte unaufthérlich
unter dem Signifikanten gleitet"412, daf ein Signifikant jeweils verschiedene
Vorstellungen von Dingen untergeschoben bekommen hat.

Dieses Gleiten der Signifikate unter die Signifikanten hat nun eine
Vielstimmigkeit der Signifikate zur Folge. Feste Beziige "herrschen" nur mehr
innerhalb dem System der Signifikanten (man spricht auch von der "Kette der
Signifikanten"), und jede Signifikantenkette (jeder Satz, jedes Wort,...) erhdlt somit eine
vielfache Bedeutung, indem bei deren Anstimmen alle mdglichen Signifikate
"mitschwingen". Lacan erwihnt als Paradebeispiel fiir die prinzipielle Mehrstimmigkeit
von Sprache die Poesie, ein Genre, das danach trachtet, die Vielstimmigkeit von

Signifikantenketten kiinstlerisch einzusetzen.4!3

411"Wir bezeichnen mit Buchstaben jenes materielle Substrat, das der konkrete Diskurs aus der Sprache
bezieht." Lacan S II, 19

4121 acan S 11, 27

413Lacan S II, 28. Als Pendant wire die auf Eindeutigkeit abzielende Sprache der Wissenschaft zu
erwédhnen. Sie bleibt aber trotz allem Sprache und ist deren Gesetzen unterworfen - sofern sie nicht in
sich einen mathematischer Formalismus bildet.
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Die Struktur der Signifikantenkette

Das zuvor Gesagte 146t erkennen, wie Lacan Saussure mit Lévi-Strauss verbindet: Er
untersucht die Zeichentheorie des einen und wendet das strukturale Denken des anderen
auf das in der Zeichentheorie befindliche System der Signifikanten an. Dieses System
wird aufgewertet, wird autonom und wird als Signifikantenkette zum Ausgangspunkt
eines neuen (vorldufig entsubjektivierten) Sprachdenkens. Innerhalb  der

Signifikantenkette herrschen nach Lacan folgende Ordnungen:

1. Kette

Die einzelnen Signifikanten haben keinen Wert fiir sich (und bestimmen sich schon
gar nicht durch das, was sie bezeichnen / untergeschoben bekommen haben),
sondern sie erhalten ihren jeweiligen Wert durch ein differentielles Verhiltnis zu
anderen Signifikanten. (Beispiele: ein Buchstabe hat nur Sinn innerhalb eines
Alphabets - einem System anderer Buchstaben, ein Laut nur als phonematische
Opposition zu anderen Lauten, "Papa" besteht in konstitutiver Differenz zu Mama"
usw.)

Nicht so sehr in den Signifikanten liegt ein Wert, sondern in den Differenzen, die sie
aufspannen. Es kann also im Grunde nur von der "Signifikantenkette" gesprochen

werden:

=S-S5 -S3-S4-Ss5-Sg - ...

2. Metonymie

Ein aus den (antiken) Stilfiguren*'4 entlehnter Begriff, der hier eine Operation

innerhalb der Signifikantenkette darstellen soll: Ein Signifikant erhdlt seine

414K Jassisches Beispiel fiir eine Metonymie (wie sie in der Rhetorik verstanden wird) wire: "DreiBig
Segel" (waren am Wasser). Hier meint der Autor nicht die Tiicher, sondern die Schiffe, die diese tragen,
und in der Spannung zwischen den Signifikanten "Segel" und "Schiff", die der selben Signifikantenkette
angehoren ( ... - Schiff - Ruder - Mast - Steuer - Segel - ...), in dieser Spannung steht (ungeschrieben)
genau das, was der Autor sagen will.
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Bedeutung durch einen Signifikanten der selben Kette im weiteren Fortschreiten der
Kette. Oder "Wort fiir Wort" wie Lacan kurz formuliert.413

Die Signifikantenkette ist fiir sich schon metonymisch aufgebaut. Aber unter
Einbeziehung der Zeitlichkeit ergeben sich besondere Operationen. Eine dieser

metonymischen Operationen heif3 "Satz":

AM ANFANG WAR DAS WORT AM

Jeder Signifikant erhélt (beim sequentiellen Lesen) durch den néchst folgenden
einen besonderen Sinn und Wert. Ein Satz als Summe der Differenzen innerhalb der
strukturellen Kette von Signifikanten entsteht. Die biblische Referenz der obigen
Kette wird so jah durch das letzte kleine Wort in Grund und Boden zerstort.41¢ Eine

metonymische Kettenstruktur konnte beispielsweise lauten:

o= S; -S4-S5-S9g-S;-Sy - ..

3. Metapher

"Der schopferische Funke der Metapher entspringt nicht der Vergegenwartigung
zweier Bilder, das heiit zweier gleicherweise aktualisierter Signifikanten (Anm.
K.D.: wie dies bei der Metonymie der Fall ist). Er entspringt zwischen zwei
Signifikanten, deren einer sich dem andern substituiert hat, indem er dessen Stelle in
der signifikanten Kette einnahm, wobei der verdeckte Signifikant gegenwértig bleibt
durch seine (metonymische) Verkniipfung mit dem Rest der Kette."*17 Ein Wort fiir

ein anderes ist die Formel. Zum Beispiel:

415 acan S 11, 30

416Genauer gesagt wird durch das letzte Wort der vorhergehenden Signifikantenkette (mindestens) eine
neue Sinngebung hinzugefiigt
H7Lacan S 11, 32
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Die Liebe ist EINE ROTE STECHENDE ROSE

Das offensichtliche  Signifikant "schmerzhaft" wird hier durch eine
Signifikantenkette ersetzt, die eigentlich auf dem Feld der Botanik anzusiedeln ist.
Ein Teil einer Signifikantenkette ersetzt hier einen Signifikanten. Schematisch
konnte man die Metapher wie folgt darstellen.:

..-Ri-Ry-R3-Ry Rg - R7 - ...

AN

e =51 -S2-S3-R5-S5-S¢- ..

Falit man nun diese Operationen zusammen, so kann man mit Lacan das Gesetz einer
geschlossenen Ordnung innerhalb einer "signifikanten Kette" (topologisch) wie folgt
formulieren: "Ringe, die in einer Kette sich in den Ring einer anderen Kette einfiigen,

die wieder aus Ringen besteht.418"

Der Vollstindigkeit halber seinen noch zwei Begriffe erwihnt, die innerhalb der

symbolischen Ordnung Bedeutung haben:

48[ acan S 11, 26
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4. Der Phallus

Die symbolische Ordnung mit ihren einzelnen Elementen (Signifikanten) und ihre
innenwohnenden Ordnung kann formal gesehen auch als Menge*!® aufgefalit werden.

Der Mengenlehre folgend ergibt sich nun, da3 jede Menge auch die /eere Menge
als Element beinhaltet. Die bedeutet fiir das System der Signifikanten, dafl ein
Nullelement, (ein Nullsignifikant) existiert. Lacan nennt diesen besonderen
Signifikanten den Phallus.

Er ist formal gesehen ein Signifikant, der in radikaler Weise kein Signifikat hat,
sondern nur innerhalb der Signifikanten eine (differentielle) Ordnung stiftet. Er ist der
Signifikant der Signifikanten ohne dadurch metaphorische Wirkung zu haben. Obwohl
er nur die Kopula zwischen den Signifikanten darstellt, hat er eine groB3e Rolle fiir das
ganze System: ohne ihn (den "Zeichenmacher") gibe es keine differentielle Struktur.420

Zu erwihnen ist noch, daB3 Lacan fiir das Nullelement deshalb das Wort
"Phallus" gebraucht, weil hier seine strukturale Theorie iiber das Geschlechterverhéltnis
in der Zeichentheorie ankniipfbar wird. Zudem spielt der Phallus in Lacans
Psychosentheorie eine wichtige Rolle, er wird dort meist synonym mit "Name des

Vaters" verwendet.

5. Der Steppunkt ("point de capiton")

In der Lacanschen Zeichentheorie herrscht - wie oben erwihnt - ein stindiges Gleiten
der Signifikate unter das System der Signifikanten. Beide Ebenen gehoren einer
getrennten Welt an, sind aber doch im Zeichen aufeinander bezogen. Die prinzipielle
Struktureigenschaft des stdndigen Gleitens wiirde nun aber noch keine Sprache ergeben,
da Ankniipfungspunkte zwischen Signifikanten und Signifikate fehlen und Beliebigkeit
in der Zeichenbedeutung entstehen wiirde. Sinn wire nicht moglich.

Die Signifikantenketten selbst werden durch metonymische und metaphorische

Operationen strukturiert, die keine Beziehung zu den Signifikaten haben. Um trotzdem

419Georg Cantor, deutscher Mathematiker (1845 - 1918), Begriinder der Mengenlehre, definiert Menge
wie folgt: "Eine Menge ist eine Zusammenfassung bestimmter, wohlunterschiedener Objekte unserer
Anschauung oder unseres Denkens zu einem Ganzen. Diese Objekte heiflen die Elemente der Menge"
(zitiert nach: Grofles Handbuch der Mathematik, Ziirich 1967

420yergl. dazu: Widmer 1990, 70f
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eine derartige Verbindung im Zeichen eingehen zu konnen, mufl notwendigerweise der
Prozel der signifikanten Operationen angehalten werden. Die metonymische
Kettenbildung muf3 an einem signifikanten Punkt abgebrochen und der metaphorischen
Substitution muf3 Einhalt geboten werden, sodall die erhaltene Kette mit einem
Signifikat (einer Vorstellung von einer Sache) verbunden werden kann. Dieser Punkt
der signifikanten Kette, an dem gestoppt wird, heilt Steppunkt. Hier fallt auch - das
wird spéter noch genauer auszufiihren sein - jenes Element aus, das in einer Sinnstiftung
die Signifikant/Signifikat - Verbindung leistet: das Subjekt.

Kurz sei noch darauf verwiesen, daf} dieser ProzeB3 der Abstoppung nie aktuell
statthaben kann, sondern nachtrdglich konstruiert werden mufl. Die Sinngebung eines
Zeichens (die Verbindung von Signifikant und Signifikat) kann prinzipiell nur im
Nachhinein erfolgen (da jede nachfolgende Operation im Signifikaten den aktuellen
Sinn mitbestimmt), bzw. jedes aktuelle Zeichen wird erst spéter einen Sinn gehabt
haben koénnen.#?! Der Sinn ist so niemals abschlieBbar. Mit Lacan: "Man kann also
sagen, dal der Sinn in der Signifikantenkette insistiert, dall aber nicht ein Element der

Kette seine Konsistenz hat in der Bedeutung, deren es im Augenblick gerade fahig
ist."422

421Djeser besonderen Struktur entspricht grammatikalisch das Futur I
4221 acan S 11, 27
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Die Sprache und das Unbewufite423

Die topologische Setzung einer fiir sich bestaindigen Ordnung der Signifikanten und der
Herausarbeitung der in ihr herrschenden Operationen hat nicht nur Riickwirkungen auf
die Sprache und ihre immanente Zeichenstruktur. Lacan iibertriagt - gewappnet mit einer
strukturalen Denkweise - den Begriff der signifikanten Ordnung auf die Psychoanalyse
und deren Begriff des UnbewuBten. Dies fiihrt schlielich zu einer (formalen) Neu-

Konzeption des Freudschen Terminus: das Unbewulte sei strukturiert wie eine Sprache.

Topisch gesehen bezeichnet Freud im Rahmen seiner ersten Theorie des psychischen
Apparates das UnbewuBte als jenes System, das von verdringten Inhalten gebildet wird,
welchen der Zugang zum BewuBtsein verwehrt ist. Die wesentlichen Merkmale eines

solchen Systems sind: 424

e Die Inhalte sind Triebreprisentanzen

e Die Inhalte werden durch spezielle Mechanismen beherrscht (vor allem Verdichtung
und Verschiebung)

e Die Inhalte versuchen - mit starker Triebenergie besetzt - wieder ins BewulBtsein
oder in Aktion zu gelangen

e Vor allem Kindheitswiinsche haben im Unbewuf3ten eine Fixierung erfahren

(Ab 1920 bezeichnet Freud innerhalb einer zweiten Topik mit "unbewuft" auch

Prozesse innerhalb anderer Personlichkeitsinstanzen (Es, Ich, Uber-Ich).)

Lacan bemerkt innerhalb der Operationen des Freudschen Unbewuflten eine Struktur,
welche jener der Operationen innerhalb des Systems der Signifikanten dquivalent ist.
Insbesondere anzusprechen sind hier die Mechanismen der Verschiebung und der
Verdichtung.

Beides sind Prozesse innerhalb des sogenannten Primérprozesses, in denen die
noch ungebundene psychische Energie frei von einer Vorstellung zur anderen flieen
kann (Verschiebung) und sich jede Vorstellung am Kreuzungspunkt von mehreren
Assoziationsketten befindet (Verdichtung).425

423Ein Exkurs. Die Einfilhrung des UnbewuBten wire fiir den Duktus der Arbeit nicht unbedingt
notwendig, ist aber in der (Sprach-)Theorie Lacans zentral.

4241ch beziehe mich hier auf: Laplanche/Pontalis 1972, 562

425Dagegen ist im sogenannten SekundirprozeB die Energie fest gebunden, die Inhalte sind damit
"besetzt", und die Abfuhr ist nur in Hinblick auf eine Realitét (welche die Vorstellung bildet) moglich.
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Lacan entdeckt nun im Unbewuflten - dem sooft angesprochenen "Chaos der
Bediirfnisse, Triebe, Affekte und Leidenschaften"42¢ - eine "sprachliche Ordnung",
indem er die unbewuflten Operationen Verschiebung und Verdichtung mit den

signifikanten Operationen Metonymie und Metapher in Aquivalenz setzt:

Verschiebung sei nicht anderes als die Bedeutungsverlagerung von einem Element auf
das andere, mit dem Ziel, die Zensur zu umgehen. Der Sinn liegt nicht in der neuen
Reprisentanz (in dem letzten Element der Signifikanten/des Inhalts), sondern - wie bei
der Metonymie - in der Gesamtheit des Raumes zwischen den Elementen. (Nach dem
letzten Element tut sich strukturell noch ein unendlicher Raum auf, der eine endlose

Bedeutungsstiftung erméglicht.)

Verdichtung entspricht dagegen der Metapher, dem Ersatz von einem Signifikanten
durch einen anderen. Sie ist die Verschmelzung von mehreren Elementen, und beim
Erscheinen des einen Signifikanten/Inhalts werden (wie bei einer guten "Dichtung") alle

ibrigen verdeckten und eingeflochtenen Signifikaten/Inhalte mitangestimmt.

So repriasentieren Verschiebung und Verdichtung / Metonymie und Metapher zwei
Achsen innerhalb der Struktur der Signifikantenketten / des Unbewuften:

Verschiebung/Metonymie ist nur innerhalb von Zeitlichkeit moglich

Verdichtung/Metapher sind Operationen am Nullpunkt der Zeitlichkeit

Restlimierend ergibt sich also die Formel:

"Das Unbewufste ist wie eine Sprache strukturiert."*2

426Lang 1973, 239 zitiert hier L. Binswanger
427¢twa: Lacan Sem. X1, 26
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Eine Anwendung:

Die Verdriangung

Die Setzung des Unbewullten als wie eine Sprache strukturiert 148t nun auch einen
wesentlichen Begriff der Psychoanalyse, jenen der Verdringung, als einen sprachlich
strukturierten begreifen:

Innerhalb einer Signifikantenkette definiert sich die Metapher derart, dal ein
Signifikant durch einen anderen Signifikanten, der nicht zur eigentlichen Kette gehort,
ersetzt wird. Dieser Proze kann nun auch aufgefalt werden als eine erneute
Zeichenbildung innerhalb der Signifikantenwelt: Denn (um das Beispiel aus dem
Abschnitt "Metapher" wieder aufzugreifen) der urspriingliche Signifikant (S4) wird zum

Signifikat eines neuen Signifikanten (R5), da dieser ihn bezeichnet:

..-Ri-Ry-R3-Ry Rg - R7 - ...

AN

e =51 -S2-S3-R5-S5-S¢- ..

Das neue "Zeichen" besteht aus zwei Signifikanten (S4, R5) und nicht mehr (wie beim
"saussureschen" Zeichen, das zwei Welten miteinander verbindet) aus Signifikant und

Signifikat. Oder formal:

"signifikantes" Zeichen:

"saussuresches" Zeichen:
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Die Zeichenbildung selbst ist also ein metaphorischer Vorgang, und dieser Vorgang ist
innerhalb der Signifikanten nicht abschlieBbar, da der aktuelle Signifikant (im obigen
Beispiel R5) wieder durch einen anderen (oder Teile einer anderen Kette) ersetzt
werden konnte. Die Zeichenbildung ist also eine immanente Struktur innerhalb der
signifikanten Ordnung.

Ubertragen auf das UnbewuBte 148t sich mit der metaphorischen Zeichenstruktur der
signifikanten Ordnung die Verdringung neu bestimmen: Denn bei der Verdringung
"findet sich das der bewufBiten Rede Entzogene auf einer anderen Ebene, in einem
anderen, unbewufiten Text bewahrt. Damit wird die Metapher zum ausgezeichneten
Modus der Beziehung zwischen bewulter und unbewuflter Rede"428. Verdrangung ist in
diese Lacanschen Sichtweise kein Zuriickstolen von gewissen Vorstellungen in das
UnbewubBite, sondern sie ist in jedem (in Zeichen strukturierten) Text und Kontext

immanent.

Was bei der Verdrangung am Anfangspunkt stand, heillt bei Freud Urverdringung. Jede
weitere Verdrangung ist eigentlich ein Nachdringen, wobei das Urverdringte eine Art
Anziehung auf das ausiibt, was verdriangt wird. Folglich herrscht eine Verbindung
zwischen Urverdringtem und Verdrangtem.42°

Analogerweise mufl es nun auch in der signifikanten Ordnung einen urspriinglichen
Signifikanten geben, auf den sich in metaphorischer Weise ein Signifikant griindet.
Dieser "Ursignifikant" soll am Ausgangspunkt aller metaphorischen Prozesse innerhalb
der Welt der Signifikanten stehen.

Fiir diesen Platz kommt nun wieder nur der Phallus in Frage, der leere Signifikant ohne
Signifikat. Nur er kann innerhalb der signifikanten Ordnung eine Stelle reprasentieren,
die nicht existiert (da ja das metaphorische Spiel der Signifikanten unendlich lang
fortgesetzt werden kann). Der Phallus ist somit als Leerstelle jenes Urverdréngte, auf

dem sich die Signifikantenordnung griindet.

428Lang 1973, 244
429%ergl.: Freud (Ges. W. X) 1945, 250
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Die Ebenen der menschlichen Wirklichkeit

(Reales / Symbolisches / Imaginiires)

Die vorgestellte symbolische Ordnung und die darin aufgezeigten Operationen und
Operatoren bleiben vorerst abstrakt, sind in der strukturalen Denkweise losgeldst von
allem humanen Sein. Sie sind, wenn man so will, ein Konstrukt eines forschenden
Subjekts, dhnlich wie Freud den Begriff des UnbewuBiten einfiihrte, um dem
psychoanalytischen Denken eine Basis zu geben. Die symbolische Ordnung ist von
einer formalen Kategorie, und es mag nicht weiter wundern, dafl einige Begriffe
innerhalb dieses Systems aus der Mathematik entlehnt wurden oder an gewissen
Bereiche der Mathematik angelehnt sind (Mengenlehre, Topologie).

Allerdings wurde wissenshistorisch dieser Formalismus doch aus der
Zeichentheorie der menschlichen Sprache abgeleitet. Saussure extrahierte zuerst die
Elemente des (Sprach-)Zeichens und Lacan elaborierte diese zu neuen, unabhéngigen
Kategorien. Aber auch er - Lacan - weist darauf hin, dal das offensichtlich kleinste
Element der symbolischen Ordnung, der Buchstabe, aus der konkreten Sprache des
Menschen stammt: "Wir bezeichnen mit Buchstaben jenes materielle Substrat, das der
konkrete Diskurs aus der Sprache bezieht."40 Aber nicht ohne eine Warnung
auszusprechen, "daBl man Sprache nicht mit den verschiedenen somatischen und
psychischen Funktionen verwechselt, von denen sie beim sprechenden Subjekt eher
schlecht als recht begleitet wird."43! Denn "Sprache existiert samt ihrer Struktur, bevor
ein beliebiges Subjekt in einem bestimmten Moment seiner geistigen Entwicklung in sie
eintritt"432,

Damit ist flirs erste der Mensch (das Subjekt) aus der "menschlichen Sprache"
herausgelost, beziehungsweise das Verhéltnis Mensch - Sprache problematisiert und in
Bezichung gesetzt.

Oder aber (anders gesehen): es gibt topologische Grundvoraussetzungen fiir
menschliches Sein, solche, die dem Menschen vorausgehen, aber erst im menschlichen
Leben - und nur dort! - evident werden. Eine Transzendenz sozusagen, die erst in der

Immanenz des menschlichen (Da-)Seins wird, die nur dort ihren Bestand hat, und

430Lacan S1I, 19
43lehd.
432¢hd.
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umgekehrt ist alle menschliche Wirklichkeitsauffassung nur in diesen topologischen
Kategorien moglich. Eine Meta-Ebene gibt es nicht.

Die symbolische Ordnung, die Welt der Signifikanten, ist nun eine derartige
Ebene der menschlichen Wirklichkeit, sie heiflit bei Lacan das Symbolische. Sie ist
Grundvoraussetzung, dal} sich iiberhaupt etwas sagen 143t.

Eine weitere Grundvoraussetzung ist, dal3 es iiberhaupt etwas gibt. Diese Ebene
heiflt bei Lacan das Reale.

Und schlieBlich ist noch eine dritte Ebene notwendig, das Imagindre, das dafiir
sorgt, daB3 zwischen den Ebenen der Existenz und der Signifikanten eine Verbindung,
eine Konsistenz hergestellt werden kann. Denn es ist nicht von vornherein klar, dal3
zwischen der "wirklichen Welt" (dem Realen) und der Signifikantenwelt (dem
Symbolischen) auch eine Abbildungsmoglichkeit besteht - diese mul3 erst (durch einen
Menschen) imaginiert werden.

Lacan hat sich in seinem Spitwerk (ab dem Seminar XX, 1973 - 74) eingehend
mit der Struktur dieser 3 Ebenen der menschlichen Wirklichkeit beschiftigt. Er kommt
zu dem SchluB, dal keine dieser Ebenen unabhingig von den anderen beiden gesehen
werden kann, dafl sie zusammen die Topologie eines sogenannten Borroméiischen
Knotens bilden#33: Drei Ringe, die nicht voneinander geldst werden kdnnen - entfernt

man einen, so liegen die beiden anderen offen und unverbunden da.

%

R: Reales
S: Symbolisches

I: Imaginares

4331ch beziehe mich hier auf die Ausfiihrungen von Widmer 1990, 145ff
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Reales, Symbolisches, Imaginires und die Borromiische Topologie finden sich auch in

der Zeichenstruktur der menschlichen Sprache:

e Der Signifikant entspricht dem Symbolischen.

e Der Signifikat (die Vorstellung, die sich jemand von einer Sache macht) verweist
auf das Imagindre.

e Das Zeichen selbst, die Kombination von Signifikant und Signifikat, verweist auf
etwas real Existierendes jenseits von Buchstabe und Vorstellung - entspricht also
der Ebene des Realen. Das Zeichen verweist (platonisch) auf die Idee des Baumes

(hinter "arbor" und Vorstellung), oder (kantisch): auf das Ding an sich.

Weiters findet sich die Borromédische Struktur von Realem, Symbolischem und

Imagindrem auch in der christlichen Trinitétslehre434:

e Der Sohn entspricht dem Symbolischen (der Fleischliche, der in und mit sich den
Vater symbolisiert hat)

e Der Vater entspricht dem Realen (der Unbegreitbare, der Jenseitige, das All)

e Der heilige Geist entspricht dem Imagindren (der Geistige, der mit Feuerzungen den

menschlichen Glauben an Vater und Sohn stiftet)

Das Symbolische, dessen Struktur und Operationen zuvor schon genauer dargelegt
wurden, ist im Zusammenhang mit dieser Arbeit von Wichtigkeit. Denn Spracherwerb
des Menschen ist in Sinne Lacans ein Eintreten des Kindes in die Ordnung des
Symbolischen, eine (wie auch immer geartete) Auseinandersetzung des Subjekts mit der
Welt der Signifikanten, die in sich und unabhingig vom Sein des Kindes in der Sprache
(der anderen) ihren Bestand hat.

Um die Ebene des Symbolischen noch einmal (differentiell) begreiflich zu
machen, sei noch kurz auf jene Ebenen eingegangen, die das Symbolische gerade nicht

sind: das Imagindre und das Reale.

434yergl.: Widmer 1990, 147 und Lacan Sem. XX, 116ff
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Das Imaginéire

Es deckt all jene Phidnomene der menschlichen Wirklichkeit ab, die damit
zusammenhingen, daf sich der Mensch von gewissen Dingen in seiner Vorstellung ein
Bild, eine Imagination, machen kann. Diese Imaginationen sind weder sprachlich (da
sie flir ihre Existenz nicht das System der Signifikanten benodtigen) noch sind sie im
eigentlichen Sinne wirklich (denn sie sind nur Bestand innerhalb einer menschlichen
Wirklichkeit). Denken, Phantasieren, Fiihlen, Lieben, Hassen, Vorstellen, Glauben,
Erinnern, BewuBtsein, usw. weisen eine imaginidre Dimension auf.

Ein Charakteristikum des Imaginéren ist noch, da3 man nichts dariiber sagen
kann, denn wer das Imagindre (sprachlich) ausdriickt, befindet sich (per definitionem)
nicht mehr darin, sondern ist bereits im Symbolischen und in dessen Ordnung. So
erreichen Aufforderung wie: "sag', was du denkst", "erzidhl' mir {iber deine Gefiihle",
"teil mir deine Phantasien mit" nie die Gedanken, Gefiihle, Phantasien, sondern fordern
dazu auf, die Gebilde des Imaginidren zu verlassen und punktuelle sprachliche
Einschnitte zu setzen.

Ein weiteres Charakteristikum des Imaginédren ist, dal es komplette, in sich
geschlossene Ganzheiten beinhaltet, die sich beliebig erweitern und transformieren
lassen. Nur sobald sie (subjektiv) an- und ausgesprochen werden, zerfallen sie in
separierte Einzelelemente. Diese so entstehenden signifikanten Bruchstiicke lassen sich
nun wiederum nur damit vervollstindigen, dal man einen Sinn daraus imaginiert, daf3
man den "Text" mit Vorstellungen auffiillt. Der imagindre Anteil, der bei jeder
Symbolisierung verlorengeht, der beim "Lesen" wieder zu den Signifikanten
hinzugefiigt (imaginiert) werden muf, heilit im Lacanschen Terminus Objekt a. So
konnte man auch sagen, dal das "Objekt a" gerade bei der Signifikation durch ein
Subjekt entsteht, ndmlich als Verlust. Das Subjekt und das "Objekt a"

zusammengenommen bezeichnet Lacan als Phantasma*3>.

Das Reale

Wichtig ist vorerst, dal der Lacansche Begriff des Realen nichts mit der Realitdt im
herkommlichen Sinne zutun hat. Denn das Reale ist gerade das, was nicht - wie die
Realitdt - vom Menschen vernehmbar ist. Das Reale ist das, was an Welt jenseits einer

sprachlichen Fassung und jenseits einer menschlich gemachten Vorstellung von Welt da

435Lacan formalisiert das Phantasma folgendermaBen: $ O a. Ich komme auf den Sinn noch zu sprechen.
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ist. Es ist absolut ohne Rif3436, es verkorpert die dem Menschen unmdgliche Erfahrung
des Seins in seiner primidren Undifferenziertheit und Positivitit. Hier fallen Auf3en und
Innen, Phantasie und Realitit, Ich und Anderer zusammen.437

Prinzipiell ist das Reale dem Menschen unerfahrbar. So ist es auch das
Unmogliche, das Leere, das Nicht-Existierende, das Abwesende. Oder auch, was immer
am selben Platz ist. Da es sich entzieht, ist das Reale Grund fiir die Entstehung von
Phantasmen, aber auch fiir die Inaugurierung von Sprache und Realitdt. "Sprache bildet
tiber den Abgriinden des Realen das, was man Realitit nennt*38." Die Leerstelle
zwischen den Signifikanten, der schon einmal erwéhnte "Ursignifikant" (Phallus), aber
auch der von Freud erwéhnte "Nabel des Traumes" gehoren in die Kategorie des
Realen.

Einzig das Subjekt bezeichnet Lacan als eine "Diskontinuitit im Realen"43°.
Aber nicht im Sinne einer Erfahrbarkeit und Angehorigkeit, sondern als abwesende
Stelle, als ein Heraustreten, da das Subjekt eben nicht immer am selben Platz sein kann.

Das Subjekt muf3 sich aber vor einer Vereinnahmung durch das Reale schiitzen.
Es klammert sich am véterlichen Gesetz (der Sprache) und am Phantasma (der Identitét)
fest, aber es widerfahrt dem Subjekt doch hin und wieder in existentiellen
Grenzsituationen ein "Anflug" von Realem: Trauma, Traum, Psychose, Halluzination,
Tod, (sexuelle) Ekstase, Omnipotenz sind solche Extremsituationen. Einzig im Tod
gehort das Subjekt génzlich dem Realen an.

436 acan S 1T, 128
437vergl.: Pagel 1989, 59
438Widmer 1990, 20
439Lacan S I, 175
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Das Ich (moi) aus dem Spiegel

Wie schon erwéhnt sind die Ausfithrungen iiber Sprachstruktur, iiber die Welt der
Signifikanten und ihre Gesetze, deren strukturale Analogie mit dem Freudschen
UnbewuBten und die Struktur der drei Lacanschen Ebenen (Reales / Symbolisches /
Imaginires) rein formaler Natur. Sie finden sich im Werk von Lacan in einem Zeitraum
von 20 Jahren ausgearbeitet*4, sie handeln weder von Sprache als Gegenstand einer
bestimmten Wissenschaft (Linguistik) noch von einer besonderen Anthropologie. Es
handelt sich vielmehr um ein sprachlich-theoretisches Konstrukt von vor-
anthropologischen Strukturen, extrahiert aus dem Empirischen durch ein forschendes
Subjekt - dhnlich wie vor 100 Jahren Freud den Begriff des Unbewuften in die
(Signifikanten-) Welt setzte.

Dieser Formalismus ist nun weiter auf anthropologische Kategorien
anzuwenden: das heil3t, er ist mit Begriffen wie Subjekt, Ich, Leben, Anderer usw. zu
konfrontieren. Was Lacan in seinen Texten permanent tut, hatte ich bisher (abgesehen
von der Struktur der menschlichen Wirklichkeitskonstitution) aus methodisch-
didaktischen Griinden unterlassen. Dies soll nun mit der Einfiihrung der Begriffe Ich
und Subjekt nachgeholt werden.

Da diese Begriffe zentral sind innerhalb der Lacanschen Theorie (aber auch
innerhalb der gesamten Theorie der Postmoderne) und da sie auch fiir eine angestrebte
padagogische Fassung von Spracherwerb entscheidend sind, mufl etwas weiter
ausgeholt werden. Es ist wissenshistorisch eine neue Linie der Lacanschen
Theoriebildung herauszuarbeiten, nimlich jene der Spiegelimagination. Sie ist quasi
eine Theorie des Imagindren, die eine Theorie des Ichs beinhaltet. Verbunden mit der
zuvor angefiihrten Theorie des Symbolischen miindet sie schlieBlich in einer
Subjekttheorie, welche entscheidende Priferenzen in der Signifikantenwelt setzt als

lebensstiftende Instanz fiir das menschlichen (Subjekt-)Sein.

440Der Zeitraum, auf den ich mich bezogen habe, reicht von Lacans Rede in Rom 1953 (textualisiert in
Schriften 1: "Funktion und Feld des Sprechens und der Sprache in der Psychoanalyse") bis hin zum
Seminar XX (Encore) 1972-73. Die von mir gewéhlte Systematik ist willkiirlich, wurde teilweise von
Sekundarliteratur angeregt (insbesondere Lang 1973 und Widmer 1990) und reduziert bewufit Lacans
"barocke" Umschweifungen auf das Wesentliche. Die entstehende Problematik, Lacan so zu lesen und
umzuschreiben, ist mir bewult - Lacan hétte eine derartige "Textverstimmelung" niemals geduldet oder
gutgeheillen. Aber im Rahmen einer akademisch - wissenschaftlichen Arbeit sehe ich keine andere
Moglichkeit, als so zu verfahren.
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Lacan flihrte den Begriff des Spiegelstadiums erstmals 1936 bei einem Vortrag am
Psychoanalytischen Kongre8 in Marienbad ein.*4! Als Gesamtes konnte er seine
Theorie der Spiegelsituation erstmals 1949 am Internationalen Kongrel3 fiir
Psychoanalyse in Ziirich darlegen und ausfiihren.44? Diese Theorielinie ist also um
einiges élter als die vorangestellte Theorie des Symbolischen.

Ausgangspunkt ist fir Lacan die empirische Beobachtung, "daB das
Menschjunge auf einer Altersstufe von kurzer, aber durchaus merklicher Dauer443,
wiahrend der es vom Schimpansenjungen an motorischer Intelligenz iibertroffen wird,
im Spiegel bereits sein eigenes Bild als solches erkennt".444 Begleitet wird diese
Situation vor dem Spiegel meist von einer jubilatorischen AuBerung, die darauf
schlieBen 1463t, dal das Kind etwas Besonderes erkannt hat - ndmlich sich selbst. Das
Kind hat - noch vollends ohnméchtig und abhéingig von miitterlicher Pflege und Obhut
- sein eigenes Ich in Form eines Bildes von sich selbst gefunden und kann sich so als
komplettes und ganzes in diesem Bild imaginieren: "Das bin ich." ("C’est moi."), so
wire der jubilatorische Akt zu iibersetzen, und "Nichts anderes bin ich, als dieses Bild,
welches sich da zeigt" kdnnte man weiter prazisieren.

Mit Lacan ist nun diese Beobachtung nicht nur als eine entwicklungs-
psychologische Stufe der kindlichen Erkenntnisfdhigkeit aufzufassen, sondern als
fundamentaler Akt der menschlichen Selbstkonstitution {iberhaupt. Dieser ist strukturell
betrachtet an kein Alter gebunden, sondern findet bei jeder menschlichen (Selbst-)
Erkenntnis statt: Eine Identifizierung mit dem von sich selbst gemachten (imaginierten)
Bild, welches schlieflich in jenem statischen Konzept abgelegt wird, das gemeinhin mit
Ich-Identitit umschrieben wird. Die franzosische Sprache hat fiir diese statische,
imagindre Konzeption des Ichs das Wort "moi" parat.

Dieses fiktive "moi", das Lacan auch mit "Ideal-Ich" bezeichnet, bildet nun die
Voraussetzung dafiir, daB3 sich ein wahres Ich ("je"), ein Subjekt, bilden kann - mit Hilfe
der Sprache, wie noch zu zeigen sein wird: Die jubilatorische Aufnahme des
Spiegelbildes, also eine sprachliche AuBerung des Kindes, "wird von nun an ..... in einer
exemplarischen Situation die symbolische Matrix darstellen, an der das Ich (je) in seiner
urspriinglichen Form sich niederschligt, bevor es sich objektiviert in der Dialektik der

Identifikation mit dem andern und bevor ihm die Sprache im Allgemeinen die Funktion

441 Aus Zeitgriinden durfte Lacan damals seinen Vortrag nicht zu Ende fiihren - als Unbekannter erweckte
er offenbar in der altehrwiirdigen Gesellschaft wenig Interesse und Aufmerksamkeit.

442"Das Spiegelstadium als Bildner der Ichfunktion" abgedruckt in S I, 61ff

443Bemerkung K.D.: entwicklungspsychologisch etwa zwischen dem 6. und 18. Lebensmonat anzusetzen
444Lacan S 1, 63
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des Subjekts wiedergibt."4*> Das imaginierte Ich (moi) bildet dabei ein Stadion, eine
Bastion*4¢, "welche das Individuum alleine nie mehr ausloschen kann, oder vielmehr:
die nur asymptotisch das Werden des Subjekts erreichen wird, wie erfolgreich immer
die dialektischen Synthesen verlaufen mogen, durch die es, als Ich (je), seine
Nichtiibereinstimmung mit der eigenen Realitét {iberwinden muf."447

Diese spezielle, nicht-symbolische Erkenntnis des Menschen, die darauf aus ist,
sich die Dinge zu imaginieren und im Geiste unzerstorbare Ganzheiten zu schaffen,
diese Erkenntnisform kann sich nicht nur auf das Ich beziehen, sondern ist auf jede
andere Erkenntnis zu iibertragen, welche die Dinge der AuBBenwelt einer ganzheitlichen,
absoluten Anschauung zufiihren will, die eine Identitdt des Erkennenden mit der zu
erkennenden Sache anstrebt. In der Imagination werden die Dinge der Zeitlichkeit
entzogen, und in der Identitdt mit dem Erkannten verschmelzen beim Erkennenden
Innenwelt und AuBlenwelt.448 Ein Drama fiir ein Individuum, das - wie sich zeigt - in
den imagindren Verstrickungen mit sich und seiner Welt den Tod erleidet oder gar nicht
zum Leben kommen kann.

Fir Lacan ist die Spiegelimagination somit eine erste (und immer
wiederkehrende) todbringende Entfremdung des Individuums, das aufgrund der
(korperlichen, sozialen) Unzuldnglichkeit des Menschen ausgebildet wird: "Das
Spiegelstadium ist ein Drama, dessen innere Spannung von der Unzulénglichkeit auf die
Antizipation iberspringt und fiir das an der lockenden Tauschung der rdumlichen
Identifikation festhaltende Subjekt die Phantasmen ausheckt, die, ausgehend von einem
zerstlickelten Bild des Korpers, in einer Form enden, die wir in ihrer Ganzheit eine
orthopédische nennen konnten, und in einem Panzer, der aufgenommen wird von einer
wahnhaften Identitdt, deren starre Strukturen die ganze mentale Entwicklung des

Subjekts bestimmen werden." 44

445 acan S 1, 64

446In diesem Sinne muB auch das Wort "Spiegelstadium" ("stade du miroir") verstanden werden.
Vorrangig ist nicht die entwicklungspsychologische Phase, sondern vielmehr das Ur-Bauwerk des Ichs.
Das Wort "stade" bedeutet im Franzosischen sowohl "Stadium" als auch "Stadion" - ein zeitlich und
raumlich Festes und Begrenztes.

447Lacan S 1, 64

448Ein schones Zitat als Beispiel fiir identifikatorische Verschmelzung von Innen- und AuBenwelt findet
sich in Lacans Aufsatz "L agressivité en psychanalyse" (uniibersetzt). Ich zitiere nach Lang 1973, 52:
"Das Kind, das schldgt, sagt, es sei geschlagen worden; jenes, das das andere stiirzen sicht, weint. Und
ebenso lebt es in Identifikation mit dem anderen die ganze Skala von Reaktionen des Sichbriistens und
Sichzuschaustellen und macht dergestalt in seinem Gebaren eine strukturelle Ambivalenz evident: Knecht
in Identifikation mit seinem despotischen Herrn, Schauspieler in Gleichsetzung mit dem Zuschauer,
Identifikation des Verfiihrten mit seinem Verfiihrer."

449 acan S 1, 67
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Das Drama der imaginierten Ganzheit von Ich und Welt ist in seiner
"orthopadischen Funktion" gleichermaflen notwendig wie todbringend. Sie gibt als
Befangenheit des Subjekts in der Situation auch "die allgemeinste Formel fiir den
Wahnsinn ab, sowohl fiir den zwischen den Mauern der Asyle wie fiir den, der mit
seinem Lirm und seiner Wut die Erde betdubt"4%0, Das Individuum muf}, um ins Leben
zu kommen, mit aller Kraft gegen die imaginédren Verstrickungen ankdmpfen, die es zur
eigenen Existenz braucht. "Die Liebe muf} jenen Knoten der imagindre Knechtschaft
immer neu 16sen oder zerschneiden."43!

Ein Mittel dazu ist Gewalt. Sie evoziert einen selbstzerstorerischen Kampf mit
sich und dem Einverleibten, was letztlich nur im Tod des Spiegelbildes, also
gleichermaflen auch im eigenen Tod, eine Losung finden kann. Die Kampfe der
Liebenden, der Suizid und so manches (selbst-)zerstorerische Verhiltnis zwischen
Erzieher und Zdgling mogen Zeugnis von dieser Form der "Emanzipation" vom eigenen
imagindren Bildnis abgeben. In der antiken Literatur ist diese "Todesldsung" sehr schon
in der Narkissossage illustriert:#52 Narzif}, der selbstverliebte Jiingling, ertrinkt in
seinem eigenen Spiegelbild, nachdem er zuvor die Téduschung der unmdoglichen Liebe
zu seinem Phantom erkannt hatte. Er peitscht sich die Arme, schldgt sich auf die Brust,
bis das Wasser sich rot farbt und bis er schlieBlich darin versinkt. (Echo konnte ihn in
ihrer Liebe nicht retten, da sie keine eigene Sprache hatte, sondern nur immer
bruchstiickhaft Narzi3” Worte wiederholen konnte.)

Aber diese ‘"sich selbst erzeugende, allerradikalste und intimste
Aggressivitit"453, die die primitive Spiegelentfremdung bei einem Subjekt aufsteigen
1aBt, entstehe nicht nur in der unreifen Abdeckung der Unzulidnglichkeiten des
Maingelwesens Mensch, sondern auch bei scheinbar "humanen", altruistischen
Tatigkeiten: "...; wir setzen die Aggressivitit ins Licht, welche unter den Aktionen des

Philantropen, des Idealisten, des Pddagogen, sogar des Reformators liegt."45*

Wie weit und allgemein Lacan die "passion imaginaire" faflt, mag sich darin zeigen, daf3
seiner Anschauung nach ganze philosophische Stromungen und psychoanalytische
Denkrichtungen der Spiegelimagination verfallen sind: Lacan erwéhnt beispielsweise

die Existenzphilosophie Sartres, die "in den Grenzen bewuBtseinsméBiger self-

450 acan S 1, 70

451 acan S 1, 70

452yergl. dazu: Schriibbers 1982, 124ff
453yergl.: Lacan Sem. I, 218 und S II, 182
454Lacan S 1, 70
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Geniigsamkeit bleibt, die, ..., die Illusion von Autonomie - der sie sich iiberldBt -
verkettet mit den konstitutiven Verkennungen des Ich (moi)."455

Im speziellen aber erwidhnt Lacan immer wieder die selbstkonstitutive Setzung
des Subjekts im carthesischen cogito und alle davon ableitbaren Philosophien, die dem
Imagindren verfallen sind. Sie verkennen sich und das Subjekt, das sie in einer
unleugbaren Existenz etablieren wollen in genau dem Doppelwesen, das sie in ihrem
Denken mit dem Denken erzeugen: der Denkende denkt sich selbst und glaubt dadurch,
seines Seins inne zu werden - ein Muster der imagindren Verkennung#¢, in welchem
sich eine "res cogitans" als absolut, unteilbar und gewil} setzt*37 - eine Erfahrung wie sie

"

dem 1 1/2 - jdhrigen Kind durch ein Bild im Spiegel (sozusagen durch eine "res
specularis") zuteil wird.

Im psychoanalytischen Denken erwdhnt Lacan durch sein Werk hindurch die
Ich-Psychologie als Etablierung einer imaginéren Strukturierung des Ichs. Diese auf die
Freudsche Wende 1920 aufbauende Theorielinie setzt das Ich ins Zentrum allen
psychischen Geschehens und untersucht die abwehrhaften Reaktionen des Ichs zur
Umwelt.#5® Insbesonders Heinz Hartmann habe unter Einflu des "American way of
life" das Ich als autonome Instanz zu einem spiegel-imaginierten "moi" verfestigt,
wohingegen Freud - nach Lacans Interpretation - mit seiner ich-psychologischen Wende
um 1920 doch nur in dialektischer Weise sich dem Spiegel-Ich zuwandte, nachdem er
die Jahrzehnte zuvor jenes unbewufite Ich-Konzept erforscht hatte, welches die
idealistisch-aufgeklarte Welt so erschiitterte. Und gerade dieses unbewuflte Ich (je) des
frithen Freud will Lacan in seinem Werk gegen das Moi aus dem Spiegel wieder ins

Zentrum der Betrachtung riicken.

455 acan S 1, 69

456Im Franzosischen heiBt "méconnaitre" verkennen, ein Signifikantenspiel als Ausdruck der imaginéren
Aktion ("me connaitre" = mich kennen)

457yergl. hierzu Descartes 1959, 59: "Und so erkenne ich, daB ich nichts leichter und augenscheinlicher
erkennen kann - als meinen Geist." und ebd., 155: "Denn in der Tat, wenn ich dieses betrachte, d.h. mich
selbst, insofern ich nur ein denkendes Wesen bin, so kann ich in mir keine Teile unterscheiden, sondern
erkenne mich als ein durchaus einheitliches und ganzes Ding."

458 Als klassisches Vorbild diente hier Anna Freuds Buch "Das Ich und die Abwehrmechanismen"
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Das Ich (je) aus der Sprache

Neben der "Todesldsung" bei der Uberwindung der imaginiren Verstrickungen des
Spiegelstadiums gibt es bei Lacan noch eine andere Moglichkeit des Umgangs mit
seinesgleichen, welche schlieBlich in eine Theorie des Begehrens und der Subjektivitit
miindet.

Ist die "Todeslosung" eine paradoxe Moglichkeit, mit Hilfe von radikaler
Gewalt und Tod eine "wahre" Ich-Bildung zu ermoglichen, indem die Totalitaritit des
Spiegel-Ichs sich selbst ausloscht (also der Tod des Ichs (moi) durch dessen Tod
tiberwunden wird!), so gibt es auch die reale Moglichkeit, etwas Drittes (eine andere
Instanz) ins Spiel zu bringen. Diese Instanz soll sich zwischen Subjekt und Spiegelbild
schieben und durch eine besondere Art von Gesetz verhindern, dafl Spiegelbild und
Bespiegelter ineinander stiirzen und zugrunde gehen. Lacan nennt diese dritte,
trennende Instanz den (groBen) Anderen (abgekiirzt A). Er siedelt ihn nicht in einer
weiteren Person an - denn so wére wiederum nur eine identifikatorische
Spielimagination moglich -, sondern der Andere hat seinen Sitz "auBlen" am Ort der
Sprache, im Symbolischen, in der Welt der Signifikanten. Nur so, im Symbolischen, sei
fiir das menschliche Subjekt eine lebensbringende Losung des imagindren Dramas
moglich, wohingegen die Todeslosung das Subjekt sozusagen im Jenseits des Lebens,
im Realen, aufnimmt.

Am anschaulichsten 146t sich die Struktur der einzig moglichen Subjektkonstituierung

am sogenannten "Schema L"459 darstellen:

459Das "Schema L" findet sich bei Lacan an folgenden Stellen: S I, 53ff/ Sem. II, 310ff/ S 11, 81f
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(Es) = @« ———+——— der (@indere
™.

Unhewulites

(lch) a’ das (Aindere

Trennt man die beiden in der Spiegelimagination vorkommenden Elemente (Betrachter
/ Spiegelbild od. bei Descartes: Denkender / Gedachter), so erhédlt man die Plitze S und
a. S ist jene Stelle, von der beobachtet / gedacht wird, a (der kleine andere) das
Spiegelbild, welches das S (das Subjekt) im Phantasma fiir sich verwendet, um ein
ganzes, komplettes, vollstindiges zu werden.#%® Im Imaginieren des Spiegelbildes, dem
vorstellen dessen, was man zu sein scheint, ergibt sich nun a’, jenes verfestigte Ich
(moi), das als todbringende Bastion das Endprodukt des Spiegelstadiums darstellt.
Zwischen den Elementen a und a” bleibt eine imagindre (vorgestellte) Beziehung
aufrecht.

A tritt nun von aullen zwischen die todbringende Spiegelimagination a - a’, hélt
den Mangel des Subjekts, nicht komplett zu sein, aufrecht und bringt es in seiner
Unvollstindigkeit zum Sprechen. Nicht das Subjekt spricht, sondern es wird durch die
von auflen herangetragene Sprache zum Sprechen (ortlich!) gebracht. Dieses Sprechen
im Anderen erfolgt unbewuf3t und folgt den Operationen innerhalb der signifikanten
Ordnung (Metonymie, Metapher, Differenz,...). Es muf}, um das Subjekt zu erreichen,
immer wieder die imagindren Verstrickungen der Achse a - a’ (die Spiegelmauer)
durchbrechen, aber sie auch aufgespannt halten.

Das wahre Subjekt wird mit Lacan also nachtréglich {iber eine Identifikation mit
einem imagindren Objekt (dem anderen) durch den Anderen sprachlich bestimmt, es ist
also von sich selbst getrennt und erhélt erst im sprachlichen Sein des Anderen seinen
Platz. Es ist in seinem Bildungsprozel3 dezentriert und befindet sich strukturell gesehen
"auflen".

Um die Situation durch die Einfilhrung der Sprache in das spiegelbildliche
Imaginieren des Menschen zu prézisieren, gehe ich im folgenden auf die beiden

wesentlichen Termini (S und A) nochmals genauer ein:

460Ich verweise auf den Lacanschen Formalismus $ ¢ a. Das mangelbehaftete Subjekt und sein
Phantasma gehdren immer schon zusammen.
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Der Andere

Die Einfithrung des Anderen ist die eigentliche Innovation Lacans fiir die Theorie der
zwischenmenschlichen Beziehung. Diese Instanz ist notwendig, da nach Lacan der
unmittelbare personliche Kontakt zwischen Menschen (aber auch der zwischen einem
Erkennenden und seinem Objekt) zur entsubjektivierenden Erstarrung, zum Tod in der
Identitét, fithren wiirde.

Der Andere ist dquivalent mit dem aus der Zeichentheorie gewonnenen Begriff
der "symbolischen Ordnung", die in der Sprache buchstéblich wird und die mit ihren
selbstgenerierenden Gesetzen unabhingig vom Menschen einen autonomen Status
erhdlt. Der Andere (die Sprache) liegt somit immer auflerhalb des Individuums und 146t
sich auch nicht (wie der andere) durch identifikatorische Prozesse (z.B.: "ich bin meine
Sprache") einverleiben. Vielmehr bestimmt sie von einem anderen Ort aus das Subjekt.
Das Subjekt ist das Ich-werden in der Sprache der Anderen, was besagt, daf
Subjektivitdt nur innerhalb der auBlen liegenden Sozietdt einer Sprachgemeinschaft
mdglich ist, nie aber solipsistisch durch das Gewahrwerden des Einzelnen. Die Sprache
bestimmt also die in ihr sich konstituierenden Subjekte, und Sozietét entsteht dadurch,
daf} sich im Anderen (in einer Sprache) Individuen gemeinsam entfremden.

Mehr noch: Der Andere verkdrpert in seiner Struktur (!) auch das von Freud
eingefiihrte UnbewuBte, denn durch die Aquivalenz der gemeinsamen Operationen ist -
wie Lacan es definiert - das Unbewullte wie eine Sprache strukturiert. Es spricht also
strukturell gesehen nicht nur nicht das Individuum, das sich durch Sprache mit anderen
zu verstidndigen und auszutauschen scheint, sondern es spricht im Sprechen der Sprache
das UnbewubBte, dessen "Gesetze"4¢! sich die Individuen, wenn sie sprechen, aussetzen.
Das "Sprechen der Sprache" wird nicht mehr von einem Subjekt geleistet, sondern die
Formulierung ist auch als "genetivus subjektivus" zu lesen: Die Sprache ist es, die von
selbst spricht, oder - wie Lacan kurz formuliert: Es spricht.462

Vom Individuum aus gesehen ist also das Sprechen wesenhaft unbewuflt. Lacan
formuliert: "Das Unbewufite ist der Diskurs des Anderen."493 Das Subjekt spricht, wenn
es als Subjekt spricht, immer vom Ort des Anderen aus, um das zu bezeichnen, was es

sich im Imaginédren "vorstellt". Es wird im Sprechen mit Hilfe der Signifikanten das

461"Gesetz" ist hier nicht normativ zu verstehen, sondern strukturell (d.h.: Gesetz ist, was die Struktur
vorgibt)

462Deshalb steht im "Schema L" neben der Stelle des Subjekts ein eingeklammertes Es (anstelle eines
Ichs)

463 acan S 11, 81 und S 111, 179
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genichtet, was das Subjekt, um die eigene Unvollkommenheit zu kitten, sich selbst in
den Weg stellt. Das Wort ist der symbolische Mord an den (vorgestellten) Dingen.464

Dieser symbolische Mord an den Dingen hat nun aber eine besondere
Riickwirkung auf die Erkenntnis selbst: Im Anderen / innerhalb der symbolischen
Ordnung herrscht namlich - wie im diesbeziiglichen Kapitel ausgefiihrt wurde - keine
Identitét durch Repridsentanz. Ein Ding entspricht nicht jeweils einem Zeichen, sondern
es besteht innerhalb des Systems der Signifikanten durch Differenz: Sinn, Bedeutung
und Bestimmung ist nur durch Zusammenwirken von mehreren Signifikanten moglich,
und dieser Vorgang ist prinzipiell nie abschlieBbar. Denn zum einen sind Metonymie
und Metapher endlose Prozesse, zum anderen lassen sich den so generierten
Signifikantenketten immer wieder neue Signifikate unterschieben.

Der symbolischen Erkenntnis durch das System des Anderen ist also eine
prinzipielle Unbestimmtheit, ein permanenter Mangel (an Sinn, Identitit) immanent
(wohingegen die Erkenntnis durch Imagination immer Ganzheit fiir sich beansprucht).
Der Andere beinhaltet zwar dezidiert punktuelle Signifikanten, diese sind aber fiir sich
nichts und kénnen auch in endlicher Verkettung nicht alles sagen oder sein. Diesen so
im System des Anderen aufbrechenden Mangel nennt Lacan den Phallus, er ist
wiederum &dquivalent mit dem - im Vorhergehenden schon entwickelten - Nullelement
innerhalb der Signifikantenmenge. Symbolische Erkenntnis bleibt also wesenhaft
inkomplett und unabschlieBbar, weil der Andere, von dem aus diese Erkenntnis
stattfindet, mit einem Mangel behaftet ist. Um dies auszudriicken wird der Andere auch

als Durchgestrichener geschrieben:

K

Behaftet mit diesem strukturellen Mangel trifft der Andere auf die "passion imaginaire"
des Menschen, jenes Sehnen nach Vollstindigkeit und Identitét, das im Spiegelstadium
seine Erfillung zu finden scheint. Die Losung der Spiegelimagination in der
Anerkennung des Anderen (im Sprechen) bedingt also die Anerkennung eines Mangels,
der dem Anderen bereits jeher innewohnt durch die Immanenz des Phallus. Sprache
kann nie das sagen, was das Imaginére darzustellen vorgibt.

Der mangelhafte Andere wirkt also strukturell als Gesetz gegen die Totalitét des

Imagindren, indem er seinen Mangel als Losungsmoglichkeit fiir die Spiegelrelation a -

464yergl. Lacan S I, 166: "Das Symbol stellt sich [so] zunichst als Mord der Sache dar, und dieser Tod
konstituiert im Subjekt die Verewigung seines Begehrens."
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a’ tUbertrdgt. Die Einfilhrung des Anderen bringt eine sogenannte "symbolische
Kastration" mit sich, die einerseits die imagindren Verstrickungen 16st, andererseits in
der strukturellen Einbringung von Mangel ein Begehren nach spiegelbildlicher Totalitét
aufrecht erhilt.

Dieses Begehren ist durch den Phallus abstrakt in der Struktur des Anderen
enthalten und hat vorerst nichts mit dem sinnlich, triebhaften Begehren des Menschen
zu tun. Erst durch die "passion imaginaire" (eine menschliche Leidenschaft, welche von
der phallischen Funktion aufrecht erhalten wird) wird das Begehren des Anderen zum
Begehren des Menschen. So versteht sich Lacans Formel: "Das Begehren des Menschen
ist das Begehren des Anderen"4%. Der durch den Anderen bedingte symbolische Mord
an der Sache konstituiert so im Subjekt die Verewigung seines Begehrens. 466
Die Gleichsetzung des Anderen mit einem Gesetz, ndmlich dem Gesetz der Sprache
(der signifikanten Ordnung), das in die menschliche Leidenschaften eingreift, indem es
jene aufrecht erhélt, und die latent Begehren stiftende Funktion der Sprache ermoglicht
schlieBlich noch einen SchluBl mit groBer Tragweite: "Gesetz und (verdringte) Begierde
sind ein und dasselbe."%7 Es besteht zwischen beiden Begriffen ein dialektisches
Verhiltnis.

Leben, was Lacan mit dem Vorhandensein von Begehren gleichsetzt, wird also
erst durch ein (von auBBen kommendes) Gesetz ermdglicht, das notwendigerweise ein
sprachliches sein muB. Dieses Gesetz tdtigt mit seinen immanenten Leerstellen
Einschnitte in vorgestellte Totalitaritdten, macht so wiederum Leerstellen, die nur durch
weitere (leerstellenschaffende) Sprache auffiillbar sind, sollten sie nicht vorschnell
durch Imaginéres zugekittet werden.

Jedes Gesetz kommt so von auBlen. Eine Eigengesetzlichkeit des Menschen (im
Sinne von Kants "Moralitét") stellt Lacan dagegen als Versuch hin, das subjektive
Begehren durch eine in der Imagination geschaffene absolute und totalitire
Gesetzgebung abzutoten. Der kategorische Imperativ als Autonomisierung des Subjekts
ist somit keine Moglichkeit fiir das allgemeine Heil durch den Einzelnen, sondern mit
diesem Konstrukt wird versucht, die Instanz des Anderen zu umgehen und durch die
Hintertiir das Totalitire wieder in die Mangel erzeugende Struktur des Gesetzes

einzufihren.

465Lacan S 11, 190. Der Satz kann als sowohl als "genetivus subjektivus" als auch "genetivus objektivus"
gelesen werden. Das eine Mal (objektivus) will der Mensch den Phallus, der im Anderen als Begehren
waltet, das andere Mal (subjektivus) will er, dal der Andere in die Spiegelbeziehung tritt.

466yergl.: Lacan S 1, 166

467yergl.: Lacan S 11, 154
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Das allgemeine, absolute Gesetz, das Kant postuliert, ist ein transzendentales; es
braucht a priori verniinftige Subjekte, die es (empirisch) mehr oder weniger gut
erkennen und die, kraft ihrer Vernunft, urteilen und handeln koénnen. Bei Lacan
hingegen erzeugt das (immanente) Gesetz (der Sprache) erst das Subjekt, indem es ihm
ein Begehren zuspricht. Ist bei Kant die Pflicht gegeniiber dem (imaginierten und
verinnerlichten) Gesetz das ethische Moment des Menschen, so ist bei Lacan gerade
dies das Perverse schlechthin, weil Gesetzgeber und Subjekt zusammenfallen. Lacan
findet in dieser Art des Umgangs mit dem Gesetz eine strukturelle Aquivalenz zwischen
Kant und Sade?4¢8: Beide verabsolutieren und vereinnahmen das Gesetz, indem das
Gesetz vom Subjekt fiir sich in Anspruch genommen wird: der eine will damit das
wahrhaft Gute schaffen, der andere die hochste Lust. Bei Lacan hingegen ist fiir das
Subjekt nur ein Begehren gemdf; dem Gesetz moglich, nie aber kann das Gesetz selbst
gewollt, gemacht oder begehrt werden.4¢?

Was mit der Theorie des Anderen strukturell entwickelt wurde, 148t sich nun wieder auf
die psychologisch, anthropologische Situation des Mensch (in der frithen Kindheit)470
tibertragen:

Die friihe Situation des Kindes zu seiner Mutter (und der Mutter zu ihrem Kind)
entspricht ndmlich der einer gegenseitigen Spiegelsituation. Beide finden im anderen
jeweils das, was dem eigenen Dasein fehlt:

Die Mutter glaubt, durch das Kind ihren phallischen Mangel zu iiberwinden. Ein
Mangel, der einerseits im Geschlechterverhiltnis bedingt liegt*’! (hier prisentiert der
Phallus das Organ), andererseits stammt dieser Mangel aus der notwendigen
ontologischen Situation, die durch die Einfilhrung des Anderen auf sie iibertragen
wurde. Die Mutter glaubt nun, mit dem Kind eine Moglichkeit zu haben, das phallische
Gesetz (der Sprache und der Geschlechterdifferenz) liberwinden zu konnen, sie
imaginiert sich mit dem Kind eine Ganzheit.

Das Kind wiederum, als Méngelwesen und als ontogenetische Frithgeburt zur

Welt gekommen#72, ist, um zu liberleben, auf dieses Begehren der Mutter angewiesen.

463[ acan: "Kant mit Sade" in: S II, 133ff

469vergl.: Bernet 1994, 27ff

470Die Klammern stehen deswegen, weil die folgenden Momente nicht genetisch aufzufassen sind,
sondern strukturell: Nicht eine entwicklungspsychologische Phase folgt auf die andere, sondern eine
allgemeine Struktur bestimmt wesenhaft das Dasein des Menschen, und diese Struktur tritt lediglich in
gewissen lebensgeschichtlichen Phinomenen deutlicher hervor.

4711ch verweise auf die dementsprechenden Ausfiihrungen Lacans zum Geschlechterverhiltnis (z.B.: S 11,
1191f: "Die Bedeutung des Phallus" oder S III, 221ff: "Leitsdtze fiir einen KongreB {iber weibliche
Sexualitit") - sie wiirden hier den Rahmen der Arbeit sprengen.

472Lacan verweist in seinem Aufsatz {iber das Spiegelstadium auf die "organische Unzulinglichkeit" des
Menschenjungen. Er greift hier in seinem Denken offenbar zuriick auf anthropologische Forschungen
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Es hat keine andere Wabhl, als der Phallus (der Mangel) der Mutter zu sein, es begehrt
also in seinem Begehren die Liebe, das Begehren der Mutter.473

Mutter und Kind erfiillen sich so gegenseitig, und die Beziehung ist in ihrer
vorgestellten dualen Komplettierung die einer Spiegelimagination. Um diese
aufzubrechen bedarf es wiederum eines Anderen als drittes Element, eines Gesetzes, das
zugleich trennt und das gegenseitige Begehren aufrecht erhélt. Strukturell gesehen ist
dies die Sprache, die als entfremdende Instanz in die Mutter - Kind Beziehung
eingefithrt wird, ndmlich durch die Mutter selbst, die in ihrem Sprechen dem Kind
Sprache entgegenbringt und die Lautgebung des Kindes (Schreien, Lallen,...) gemil
einer Sprache interpretiert. Sie ermdglicht es dem Kind, sich trotz eines Mangels von
der Mutter zu 16sen, und sie gibt der Mutter ihre eigene Mangelstruktur und ihr
Begehren wieder zuriick. Sprache bricht als Anderer die imaginierte Mutter - Kind
Einheit auf, indem dem gegenseitigen Begehren Raum gelassen wird und nicht jeder
Wunsch (unmittelbar) "von den Augen" abgelesen wird, sondern das von auflen
kommende Sprachzeichen durchqueren muf3. Sprache durchschneidet so die imaginierte
Spiegelbeziehung, und die Mutter selbst ist in ihrer Gabe von (Mutter-)Sprache der
erste Reprisentant des Anderen.

Ubertriigt man diese Struktur wiederum auf die personelle Ebene und auf das
Geschlechterverhéltnis, so ist es der Vater, der die duale Mutter-Kind Relation
aufbricht: Er ist jemand, auf den sich das Begehren der Mutter auch richtet, ndmlich als
sexuelles, weil der Vater Trager eines Organs ist, das den Phallus reprisentiert. Somit
erhilt das Kind einen Rivalen um das Begehren der Mutter, was zugleich eine Losung
der Spiegelimagination darstellt: Das Kind braucht nicht mehr der Phallus der Mutter zu
sein, indem ein "Gesetzgeber" eine Art symbolisches Inzesttabu innerhalb der Mutter-
Kind Beziehung etabliert, und die Mutter erhdlt ihren Mangel als Bedingung ihrer
Subjektivitét zuriick.

Was Freud die "Odipale Situation" nennt, wird bei Lacan verallgemeinert zu
einer Struktur innerhalb der Einfithrung des symbolischen Anderen. Auf der Basis der
Geschlechterdifferenz tritt ein drittes Element (Signifikant, Vater) in eine duale
Spiegelrelation zwischen Mutter und Kind. Die 6dipale Situation reduziert sich weder

auf eine entwicklungspsychologische Phase noch auf eine gegengeschlechtliche Liebe

von Adolf Portmann ("Mensch ist physiologische Frithgeburt." vergl.: Gehlen 1950, 47), Nietzsche
("Mensch ist das noch nicht fertiggestellte Tier." vergl.: Gehlen 1950, 10) und vielleicht auch Herder
("Der Mensch stehe an Stirke und Sicherheit des Instinkts dem Tiere weit nach." vergl. Herder 1978,
221)

473Dies entspricht der zweiten Leseart der Formel: Das Begehren des Menschen ist das Begehren des
Anderen. Hier begehrt (im Sinne eines genetivus objektivus) das Kind das miitterliche Begehren.
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jenseits der Inzestschranke. Sie wird bei Lacan zur Struktur, die sich einstellt bei der
Einfiihrung des (groBen) Anderen, und diese Struktur 1aBt sich einmal (abstrakt) als
Sprache, einmal (personell) als Vater darstellen. Lacan verdichtet dies, indem er die
phallische Funktion des Anderen innerhalb der Spiegelsituation als "Name des Vaters"
bezeichnet und den ProzeB der Beschneidung durch den Anderen (der primér von der
Mutter geleistet wird, da sie als erste an das Kind Sprache herantrigt!) als "symbolische

Kastration" .47

Das Subjekt

Ausgangspunkt und Endpunkt der im "Schema L" aufgezeigten Struktur ist die Stelle S,
das (wie immer geartete) Subjekt. Anfanglich im ProzeB3 der Spiegelimagination als
Stelle gesetzt, von der aus beobachtet / gedacht wird, wird das Subjekt durch das
Aufbrechen der dualen Komplettierung zum Subjekt des Anderen, zum Subjekt aus der
Sprache. Dieser zweite, indirekte Riickbezug hat fiir das Subjekt weitreichende Folgen,
denn es existiert nicht mehr im cartesischen Sinn als substanzielles, im BewuBtsein sich
selbst setzendes, sondern das Subjekt erscheint als leere Stelle: Einerseits, weil es a
priori im Objekt a, im imaginierten Phantasma, seine Komplettierung sucht, weil es von
Anbeginn an mit einem realen Mangel behaftet ist und nicht alles ist. Andererseits, weil
es beim Uberwinden der Spiegelsituation mit der symbolischen Kastration im Anderen
(nachtréglich) erst recht mit einem Mangel, dem phallischen, ausgestattet wird, einem
Mangel, den es immer schon hatte. Das Subjekt ist somit nur als Durchgestrichenes zu

schreiben:

474Es sei darauf verwiesen, daB sich die phallische Funktion als Uberwinder und Etablierer der
Spiegelsituation in ihrer Struktur auf viele anderen Phédnomene des menschlichen Daseins iibertragen
1aBt: es lassen sich darauf aufbauen Theorien iiber NarziBmus und Wahnsinn, Einblicke in die Dynamik
von Liebesbeziechungen und padagogischen Beziehungen, Macht- und Abhéingigkeitsverhéltnisse,
politische Systeme usw.
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So schlieBt sich der Kreis, und das Subjekt erscheint im Anderen endgiiltig nicht als
komplettes, identitétsbehaftetes, sondern als jene Stelle, die immer erst wird durch die
Unterwerfung (sub-jectum) unter die Signifikanten und deren Operationen.

Nicht mehr das Subjekt spricht nun mit Signifikanten, wenn es einen Sinn
ausdriicken / in die Welt setzen will, sondern es (das Subjekt) wird gesprochen, es ist
quasi ein Abfallprodukt aus den Operationen der signifikanten Ketten, und Sinn entsteht
erst nachtriglich, wenn von der Subjektstelle aus unter die Signifikantenketten
Signifikate imaginiert werden. So ist jene radikale Formel Lacans zu verstehen: "Ein
Signifikant reprdsentiert das Subjekt fiir einen anderen Signifikanten."47

In dieser Formel sind die Signifikanten das Agens, sie stellen sich das Subjekt
untereinander vor. Nicht das Subjekt gibt den Signifikanten in seinem fortgesetzten
Sprechen einen Sinn, sondern die Signifikanten "besinnen" das Subjekt - ein dem

abendlidndischen Humanismus ganz und gar abwegiger Gedanke!

Am besten 148t sich der Prozef3 der Subjektkonstituierung im Anderen wieder an einem
Modell (Graph 1) veranschaulichen:47¢

475Lacan S II, 195. Ich weise hier auf unterschiedliche Ubersetzungen des Originaltextes hin: "Un
signifiant, c’est ce qui répresente le sujet pour un autre signifiant." Lang 1973, 263, von dem ich auch das
franzosische Zitat habe, iibersetzt wortlich, Haas und Creusot verweisen in ihrer Ubersetzung in den
Schriften II darauf, daB sujet im Franzodsischen auf "Stoff, Vorwurf" bedeutet. Thre Ubersetzung lautet
schlieBlich: "Ein Signifikant ist, was fiir einen anderen Signifikanten das Subjekt vorstellt."

4761ch verdichte hier zwei Graphen von Lacan (S II, 179 und S 11, 183)
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Graph 1

Das Modell besteht aus zwei Graphen: der eine (S - S’) stellt eine Folge von
metonymischen Operationen innerhalb der Signifikantenkette dar, der andere ist
riicklaufig und représentiert von A - § das zeitlich strukturelle Werden des Subjekts. Mit
Lacan: Man sehe im Vektor A - $ ... "nur den Fisch, den der Vektor S - S” an den Haken
nimmt. Er eignet sich weniger dazu, darzustellen, was er in seinem lebhaften
Dahinschwimmen dem Zugriff entzieht, als vielmehr die Intention, die ihn im Strom des
vorgegebenen Textes ertrdnken mochte, das heiit die Realitét, die im ethologischen
Schema der Wiederkehr des Bediirfnisses darstellbar ist."477 § ist das durchgestrichene
Subjekt, das letztlich aus der Signifikantenkette herausfillt, A die Stelle des Mangels,
das menschliche Urverlagen nach Komplettierung, das Begehren, das schon jeher in ein
Individuum eingeschnitten ist, weil jeder Schrei sofort innerhalb einer sprachlichen
Matrix eingeordnet wird4’8. A ist der Andere als System der Signifikanten reprisentiert
durch einen Signifikanten innerhalb der Kette, s(A) der sogenannte Steppunkt, ein
weiterer Signifikant, an dem durch Abstoppung der metonymischen Kette ein Sinn
gesetzt wird, der notwendigerweise (weil unabschlieBbar) mangelhaft bleiben muf.
Wenn der Andere in eine Spiegelrelation eingreift, vollzieht sich nach Lacan nun
folgender Prozel3: Der Mangel, das Begehren, das in A auftritt, lieBe sich nur schlieBen
mit den Signifikanten, die ihn aufgebrochen haben, womit jedoch vice versa der Mangel

nur noch grofler wird: "Die Wunde schliefit der Speer nur, der sie schlug.", um es mit

47TLacan S 11, 180. Der erste Teil des Zitats ist von mir aus formalen Griinden leicht abgeindert worden.
478In biblischer Terminologie: Die Erbsiinde, die da ist, weil der Mensch von Baum des Wissens (dies
entspricht bei Lacan der Sprache!) gegessen hat.
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einem Zitat aus Wagners Parzival auszudriicken. Eine Stillung einer Verletzung ist nur
durch eine neuerliche Verletzung mdglich.

Mit dem Aufgreifen eines Signifikanten im Anderen bringt das mangelhafte
Individuum nun diesen Kreislauf in Gang: es spricht, es stillt sein Begehren, indem es
neues Begehren erzeugt. Zwar wird nur ein einziger Signifikant gesprochen, aber
aufgrund der metaphorischen Strukturierung des Anderen ist dieser zugleich der ganze
Andere.

Der Mangel durchschneidet also (in seiner Not und enttduscht vom "Objekt a"
des Spiegels) die metonymische Signifikantenkette SS” an der Stelle A. Da aber die
metonymische Struktur dieser Kette nach einem zweiten Element verlangt, wenn auch
nur eines angesprochen ist479, sto3t der Graph A$ unweigerlich auf s(A), einen weiteren
Signifikanten der Kette SS’. Zeitlich versetzt durchsticht der Mangel die
Signifikantenkette zweimal.

Am Punkt s(A) entsteht nun punktuell (aus der Differenz zu A) ein Sinn, indem
das Subjekt einen solchen imaginiert und ihn in einer Zeichenbildung als Signifikat der
Signifikantenkette s(A)A unterschiebt. Das $ fillt dabei heraus: es wird vom Steppunkt
s(A) fiir einen anderen Signifikanten (A) repréisentiert, es ist punktuell eine Stelle in der
Sprache und wird als durchgestrichenes von der Mangelstruktur der Sprache
durchzogen. Das $ unterscheidet sich vom A nur darin, dafl der Speer A zeitlich versetzt

seine Wunde in S, den

"|", neu eingepflanzt hat.

Die zeitliche Dimension innerhalb dieser Operationen demonstriert die Struktur
der Nachtrdglichkeit bei der Sinngebung und der Subjektkonstituierung: Im Sprechen
des Signifikanten A (im System des Anderen) ist der Sinn des Sprechens nie
bestimmbar, da er sich im metonymischen Fortschreiten erst nachtriglich ergibt. Sinn
ist so nur von einer zukiinftigen Position antizipativ extrahierbar, beziehungsweise
ergibt das aktuelle Sprechen von A einen Sinn des vorherigen Signifikanten s(A). Sinn
ist so in seinem eigenen Nachlaufen (im Einholen der eigenen Endgiiltigkeit) nie
abschlieBbar. Ahnliches gilt fiir den "Abfall" der Sinnstiftung im Signifikanten, dem
wahren, lebendigen Subjekt (der Signifikanten, des UnbewuBten): Es wird nicht nur
vom Anderen mit der eigenen Leerstelle durchzogen, sondern es ist zeitlich nie prasent
in Identitit und Anwesenheit. Es ist stindig nur im Werden und immer nur faflbar
aktuell als Leerstelle, potentiell als Subjekt des Mensch im Futur II (d.h.: es wird

gewesen sein). Lacans Formeln dafiir: Zum einen "Es spricht", das Subjekt als

479Ein Signifikant folgt immer schon einem Signifikanten nach, jede Rede kniipft immer an eine
vorherige Rede an. Zumindest aber hebt sich ein Signifikant vom Ursignifikanten, dem Phallus, der Leere
ab. Oder: Ein Sprechen hebt sich zumindest immer von einem Schweigen ab!
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abwesendes Agens im Sprechen, zum anderen "Wo es war, muf3 ich ankommen"430 als
Verdichtung der nachtriglichen Struktur bei der Bildung des "wahren" Subjekts (im
Gegensatz zur starren, identitdtsbezogenen Ich-Bildung im Es).

Des Weiteren vollzieht sich der ProzeB der Bildung des Subjekts im
Signifikanten unbewuflt. Lacan wendet sich damit wiederum entschieden gegen

"

Descartes und dessen selbstgewisse Subjektkonstiuierung im "cogito ergo sum", "...in
der sich, auf dem historischen Gipfel einer Reflexion auf die Bedingungen von
Wissenschaft, die Verbindung zur Transparenz des transzendentalen Subjekts von
seiner existentiellen Bejahung her konstituiert"48!. Das Subjekt setzt sich selbst auf der
Basis einer transzendentalen Idee, indem es sich als zweifelndes und denkendes Wesen
(res cogitans) findet und so "clare et distincte" im Bewultsein seine Existenz erkennt
und setzt. Ein fester archimedischer Punkt im Dasein, im Erkennen und im Wissen
entsteht, was aber weiter bedingt, da} eine Substanz, die das Unendliche (das nicht
Erkennbare) einschliet, notwendig wird. Hieraus ergeben sich die beiden cartesischen
Gottesbeweise. 482

Zwar wurde laut Lacan dieses Modell der subjektiven Selbstkonstituierung im
Laufe der Philosophiegeschichte dahingehend korrigiert, daB man sich in seinem
Denken immer nur als Denkender konstituieren kann, da3 a priori unterschieden werden
mul} zwischen einem cogitans (das denkt) und einem cogitatum (das gedacht wird), was
schlieBlich die Formel «cogito ergo sum» ubi cogito, ibi sum*83 ergibt, die liber jeden
Einwand erhaben sein soll.

Aber dieses Denken verhindert dennoch das nachzuvollziehen, was Freud mit
seiner kopernikanischen Wende geleistet hat, namlich das Subjekt, das prinzipiell alles
inklusive sich (auf der Basis von a priori-Bedingungen) erkennt, partiell von sich
auszuschlieen, dort ndmlich, wo es auf das Unbewulte trifft (mit Lacan: wo es
spricht). "Hier trifft das philosophische cogito auf die Téuschung, die den modernen
Menschen so sicher macht, er selbst zu sein in seiner UngewiBheit {iber sich selbst."484

Dieses Dilemma mit dem klassischen Subjekt und dessen Erkenntnisvermdgen

findet nun bei Lacan mit dem "Subjekt der Signifikanten" eine Kldrung. Nicht die

480 acan S I, 50. Lacan iibersetzt hier Freuds "Wo Es war, soll ich werden" mit La o1l fut ¢a, il me faut
advenir, was mit (obiger) Bedeutungsabwandlung ins Deutsche riickiibersetzt werden muf3. Freud bezieht
seinen Satz auf das Ziel des analytischen Prozesses als BewuBtwerdung von unbewufiten Vorgéngen,
Lacan verallgemeinert und involviert strukturell die Bedingungen der Moglichkeiten von Subjektivitit
iiberhaupt.

481 acan S 1T, 41

482yergl.: Descartes 1959, Meditationen 3 und 5

483"Ich denke, also bin ich" <hat Geltung>, sobald ich denke, da zu sein.

484 acan S 11, 42
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absolute Bestimmung des Subjekts, was es denn nun sei, steht im Zentrum der
Betrachtung, sondern der substanzieller Mangel an Sein, der es durchzieht, und das
daraus resultierende Begehren, eins zu werden. Setzt man die strukturelle Bestimmung
des Subjekts aus den Signifikanten an, so ergibt sich nicht nur der Mangel aus der
phallischen Strukturierung, sondern auch die Moglichkeit, sich damit tiber das Sprechen
zu bestimmen als etwas, das zum Sein kommen will. Wenn ich mich nun genau darin
verliere, also nicht iiber mich als ganzes denke, sondern im Sprechen meinen
Seinsmangel ausdriicke und anerkenne, so ergibt sich, dal3 ich genau dann bin!

Im Sprechen setzt das Individuum sich diesem Seinsmangel aus, verliert sich in
den Signifikanten, "spricht sich das BewuBtsein ab" und kann wahrhaft Subjekt,
Leerstelle, sein. Diese paradox anmutende Struktur gibt Lacan (Descartes
paraphrasierend) wie folgt wieder: "Ich denke, wo ich nicht bin, also bin ich, wo ich

nicht denke."48>

Mit Lacan erscheinen die Subjektkonstituierungen von Descartes und Freud+s¢ als
dialektischer Gegenpol ein und der selben Sache. Was der eine mit einer rationalen
Wissenschaft in einem solipsistischen Kurzschlufl zu Ende bringen will, zerstreut der
andere mit der Entdeckung des Unbewuliten am Ort des Anderen: das Subjekt. Im
Seminar XI leistet Lacan die dialektische Verbindung der beiden

subjektkonstituierenden Strukturen:

e Das (auf Freud aufbauende) Subjekt der Signifikanten, das unbewuflt im Sprechen
innerhalb der signifikanten Operationen artikuliert wird.

e Das selbstgewisse Subjekt Descartes, das ebenso im Ich-Begriff des spaten Freud, in
der darauf aufbauenden Ich-Psychologie und im mangellosen Ich des

Spiegelstadiums zu finden ist.

Diese Dialektik des Subjekts ist sowohl in Lacans Formel liber das Subjekt ($ ¢ a)
eingeschrieben, als auch 146t sie sich aus dem Graphen 1 herauslesen.
Die Formel $ ¢ a%87 erscheint insbesondere wegen des Operators "O" seltsam,

der die beiden Elemente $ (das mangelbehaftete Subjekt der Signifikanten) und a (jenes

485Lacan S 11, 43
486gemeint ist hier der friihe Freud
487gesprochen: $ "Punze" a
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Objekt, mit dem sich das $ in seiner Imagination im Phantasma seinen Mangel auffiillt)
gleichermallen trennt und verbindet. "0" setzt sich zusammen aus "V" (oder) und "A"
(und), Operatoren aus der Mengenlehre. In "0" zusammengenommen bezeichnen sie die
besondere Beziehung von $ und a innerhalb des Sprechens der Signifikanten:

"v" (lat.: vel), das die Struktur der Vereinigung ins Spiel bringt, ist Zeichen fiir
die Entfremdung, die das Subjekt in der Dialektik seiner beiden Konstitutionsmodi
erfihrt. "Das Subjekt ist dazu verdammt, ausschlieBlich in jener Teilung aufzutreten, ...,
daBl das Subjekt einerseits als durch den Signifikanten produzierter Sinn, andererseits
als Aphanisis auftritt."488 Das Subjekt ist das, was von den Signifikanten artikuliert ist
($) oder*®? was in der imaginierten Sinngebung sich liber das "Objekt a" zum Ich
komplettiert. Die Entfremdung manifestiert sich im dauernden Schwanken zwischen
Sinn (wo das Ich selbstbewuf3t sich und die Welt denkt) und Sein (wo das Ich nicht
denkt, sondern als Subjekt spricht). Diese dialektischen Struktur 148t sich
folgendermallen veranschaulichen:

SEIN

{rucht denken)

Das Subjekt kann in beiden Bereichen konstituiert werden, findet in seinem Schwanken
aber nur im $ ¢ a, im Durchschnitt, sein wahres Sein, was mit dem Operator "A" zum
Ausdruck kommt. Im cogito ergo sum von Descartes wiirden beide Kreise
zusammenfallen, beziehungsweise wiirde das Sein das Denken einschlieen, bei Lacan
benoétigt das (wahre) Subjekt beides: Die Entfremdung in der Spiegelimagination mit

dem "Objekt a" und die Entfremdung im Anderen (der Sprache), wodurch ein Begehren

488Lacan Sem XI, 221. Das Wort Aphanisis lehnt sich Lacan vom Psychoanalytiker E. Jones aus, es
bedeutet "Schwinden des Begehrens", was dann der Fall ist, wenn sich im Spiegelstadium das Subjekt
mit dem "Objekt a" kurz als vollstdndiges Ich fassen kann. Lacan selbst spricht in diesem Zusammenhang
gelegentlich vom fading des Subjekts.

489Das "Oder" ist hier ein nicht ausschliefendes



246

(nach a) entsteht. Spiegelstadium und Sprachlosung sind hier nur die Pole der Synthese
Subjekt.

Auch im Graphen 1 erscheint das stindige Schwanken des Subjekts zwischen Denken
und Nicht-Denken (Sprechen), zwischen Sinn und Sein, zwischen Imaginieren und
Symbolisieren - ndmlich im bestindigen Kreislauf zwischen den Punkten s(A) und A.
Die Jagd zwischen diesen beiden Punkten, deren eine Hilfte der Signifikantengraph und
deren andere Hélfte der Subjektgraph bildet, ist das eigentliche Herz des Graphen 1, A
und $ sind nur Voraussetzung und Abfallprodukt. Bei A fallt durch die nachtrigliche
Sinnsetzung in s(A) das Subjekt $ aus, das so zu einem Sinn (zum "Objekt a") kommt,
ein Sinn, der sich aber als mangelhaft erweist, weil A metonymisch so strukturiert ist,
daBl dieser Mangel (der Phallus) durch das stindige Gleiten der Signifikanten (das
Weitersprechen) nicht aufhebbar ist, usw.

Das Subjekt ist entfremdet zwischen bewuf3t und unbewuf3t, zwischen Sprechen
und Gesprochen-Werden, zwischen aktiv und passiv, zwischen Begehren und Geniel3en,
zwischen Sein und Sinn, zwischen Leben und Tod. Das Bild dafiir ist die
Sisyphusarbeit, aus der es keinen anderen Ausweg gibt, als erneut das Gewicht (der
Sprache) zu wilzen, will man nicht - das ist bei Lacan die andere Moglichkeit - verriickt
(psychotisch) sein.
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Intersubjektivitiit

Die Dialektik der Subjektivitdt durch die Einfithrung des Anderen ist nicht nur eine
Theorie liber das individuelle Subjektsein des Menschen, sondern sie beinhaltet in sich
immer schon auch eine Theorie der Intersubjektivitit. Lacan grenzt sich hier strikt von
dem aus der Kommunikationstheorie stammenden Modell ab, dal Sprache als Code
zwischen zwei Subjekten vermitteln konne, indem ein Subjekt einem anderen Subjekt
etwas iiber Zeichen mitteilt, wodurch Intersubjektivitidt durch Sprache und Sprechen
moglich wire.

Dieses Modell wiirde sich - so Lacan - in keinster Weise vom gegenseitigen
Umgang der Bienen unterscheiden, wenn sie einander durch "Zeichen" mitteilen, wo
und wie weit entfernt vom Stock sich eine Futterquelle befindet.4®© Die Bienen
verwenden ndmlich keine Sprache im eigentlichen Sinne, wie sie innerhalb des Anderen
und des vorhin dargelegten Modells der Subjektkonstituierung begriffen wird, sondern
ihr System unterscheidet sich "von einer Sprache gerade durch die starre Korrelation
seiner Zeichen mit der Realitit, die diese Zeichen bedeuten"#!. Signifikant und
Signifikat sind strikt miteinander verbunden und erlauben keinerlei Verschiebungen und
signifikante Operationen, da sonst die Bienen in die Irre gefiihrt wiirden. Ein Biene
braucht somit, wenn sie ein signifikantes "Zeichen" von einer Mitbiene iibermittelt
bekommt, keinen Sinn aus der Signifikantenkette imaginieren, weil sie mit dem
tibermittelten Signifikanten zugleich - einem inneren Programm folgend - das Signifikat
eingepflanzt bekommt (etwa: 3 linksdrehende Viertelkreise = Futterquelle befindet sich
650m im Winkel von 90 Grad 6stlich zur Sonne). Es entfallen somit bei den Bienen alle
Operationen innerhalb der Signifikantenkette, insbesondere jene, daBl ein Signifikant
das Subjekt (als Leerstelle) flir einen anderen Signifikanten reprisentiert. Eine Biene,
soviel sie auch "spricht", der Hund des Herrn Pawlov, soviel er auch aus
Glockenzeichen zu "lesen" vermag, sie werden keine Subjekt, weil sie keinen Anderen
(keine Sprache) kennen.

Lacan kann somit Sprach- und Kommunikationstheorien als "inhuman"
zuriickweisen, die Sprache als starren Code fiir die Dinge der Realitit auffassen
(Lerntheoretische Modelle, kognitionspsychologischen Ansatz von Piaget), die ein
Zeichen nicht in der Saussureschen Struktur (Signifikat, Signifikat, Referent) fassen.

Solche Modelle konnen aus sich heraus nicht jene Strukturen bieten, die ein Subjekt -

490 acan nimmt hier Bezug auf die Forschungen des dsterreichischen Zoologen Karl von Frisch iiber die
sogenannte Bienensprache.
Ol acan S 1, 141



248

jenseits einer solipsistischen Selbstkonstituierung - entstehen lassen konnen in der
dialektischen Unbestimmtheit zwischen Sein und Sinn.

Eine Subjektkonstituierung mit Sprache hat nun Intersubjektivitdt immer schon
als Voraussetzung, weil sich Subjektivitit nur im Anderen (der gemeinsamen Sprache!)
bilden kann. Oder wie es Lang ausdriickt: "Insofern sich Subjektivitit im Wesen an
Intersubjektivitit gebunden findet, und sich diese Bindung auf der Ebene des Gesprichs
vollzieht, ist gegenseitige Anerkennung schon mitgesetzt. Im universalen Medium der
Sprache, wo ein jedes Wort auch Wort des Anderen ist, kann das Subjekt zu sich selbst
nur dank des Prozesses der Anerkennung kommen und sich - dieses Paradox gilt es
auszuhalten - auf dem Boden dieser Universalitdit mit dem Anderen zum gliickenden
Gesprich einer "parole particuliére" einigen."4%2 ".. kein echtes Wort ist nur Wort des
Subjekts, wirkt es doch nur, sofern es sich stets auf die Vermittlung eines anderen
Subjekts griinden kann. So erst ist es jener endlosen Kette ... von Gesprachen eroffnet,
die in der menschlichen Gemeinschaft die Dialektik der Anerkennung konkret
realisieren."493 "Schlielich bemif3t sich der Wert einer Sprache fiir das Sprechen an der
Intersubjektivitit eines 'Wir', das sie libernimmt."4%4

Sprache ist so nicht mehr Austauschmedium zwischen den Subjekten, sondern
ist zirkuldres und reziprokes Konstitutionsmittel von Subjektivitdt und Sozietét. So ist
schlieBlich jener Satz zu verstehen, in der Lacan (in gewohnter Manier) formelhaft
verdichtet und dhnlich lautende Sitze aus der Kommunikationstheorie paraphrasiert:
"Die menschliche Sprache bildet eine Kommunikation, bei der der Sender vom
Empfinger seine eigene Botschaft in umgekehrter Form wieder empfingt."+%> Nicht nur
daB sich bei einem "vollen Sprechen" (wie Lacan ein Sprechen nennt, das dieser Formel
geniigt) Sender und Empfinger in ihren Aussagen im Anderen entsprechen: Sprechen
bezieht subjektiv immer schon eine Antwort mit ein, indem es im Anderen eine
signifikante Operation evoziert*®6, und dieses steckt (als System des UnbewuBten)
schon jeher die Moglichkeit ab, die ein anderer - folgt er dem vollen Sprechen - als

Antwort hat. "Es spricht - es antwortet" konnte man sagen. Lacan: "Was ich im

492Lang 1973, 97

493Lacan 1966, 353 - zitiert und iibersetzt von Lang 1973, 97

494Das franzosische Originalzitat (Lacan 1966, 299) ist schwer zu iibersetzen. Es lautet: "Finalement
c’est a l'intersubjectivité du 'nous' qu’il assume, que se mesure en un langage sa valeur de parole." Lang
1973, 99 iibersetzt folgendermaBen: "Letztlich ist es die Ubernahme der Intersubjektivitit des 'wir', die in
einer Sprache zum Maf ihres Wertes als Wort wird."

Ich lehne mich mit meinem Zitat an die Schriften I, 142 an. Diese Ubersetzung ist auch laut
ibereinstimmender Meinung einer von mir kontaktierten Romanistin und eines Franzosen die
angemessenste.

495Lacan S 1, 141

496genauer: indem aus der signifikanten Operation ein Subjekt artikuliert wird.
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Sprechen suche, ist die Antwort des anderen. Was mich als Subjekt konstituiert, ist
meine Frage. Um vom anderen erkannt zu werden, spreche ich das, was war, nur aus im
Blick auf das, was sein wird. Um ihn zu finden, rufe ich ihn bei einem Namen, den er,
um mir zu antworten, iibernehmen oder ablehnen muf." ... "Die Funktion der Sprache
besteht ja hier nicht darin zu informieren, sondern zu evozieren."47 Begriffe wie
Redundanz (daB Sprache neben der eigentlichen Information noch viel Beiwerk enthélt)
oder Metasprache (daB3 man sagen kann, was die Sprache eigentlich sagt) verlieren so
den Sinn, da immer nur - wenn es sich um ein volles Sprechen handelt - etwas ganz
Bestimmtes gesagt werden kann.

Ein "leeres Sprechen" hingegen ist eines, das nicht den Anderen in die
Intersubjektivitdt mit einbringt, etwa die vorhin erwihnte Sprache der Bienen oder eine
Maschinensprache, welche die Operationen der Signifikantenkette nur nachahmen kann,
welche mehr oder weniger starre Definitionen zwischen Signifikant und Signifikat
benoétigt und in welcher Sprache nicht die Funktion hat, imagindre Verstrickungen
aufzulosen. Auch das Sprechen der Psychotiker ordnet Lacan dem leeren Sprechen zu.
Es fehlt der Andere, der Sprache in Intersubjektivitit einbindet. Ein Psychotiker kennt
kein Gesetz, keine phallische Funktion, keine symbolische Kastration - er ist wahrhaft
frei.498

Ebenso leer ist ein Sprechen, daf3 sich lediglich auf das eigene Begehren richtet
und nicht auf das Begehren des Anderen: Lang 1973, 103f erwéhnt als Beispiel die
Uberredung und Uberzeugung, das Niederargumentieren, das den Gegeniiber mundtot
macht. Es handelt sich hierbei um ein Sprechen, das sich nur nach der einseitigen
Absicht richtet, mit der Wahrheit zu iiberzeugen und nicht im Begehren des anderen
(des Anderen)+%? aufgeht. Ist jemand (mit Wahrheit) iiberzeugt worden, so hat er keinen
Bezug mehr zum Sprechen des Anderen. Subjektivitit und Intersubjektivitdt sind nicht
moglich: denn der Uberzeuger wird mit seinem Argument im Uberzeugten nur
widergespiegelt, weil er keine (abweichende) Antwort erwartet, und der Uberzeugte

bleibt Objekt einer Bestimmung.

497Lacan S 1, 141 - Reihenfolge der beiden Zitate von mir vertauscht.
498yergl.: Widmer 1990, 126f
499Beide Schreibweisen sind hier sinnvoll und richtig.
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Spracherwerb
als padagogisches Problem

Damit (friihkindlicher) Spracherwerb in addquater Weise als pddagogisches Problem
faBbar wird, mufl - wie ich dies im Einfiihrungskapitel dargelegt habe - nun etwas
weiter ausgeholt werden. Die Besonderheit des Bildungsguts Sprache, aber auch die
Problematik mit den im Gegenstand Sprache immanenten Grundbegriffe (Stellung des
Subjekts, Stellung des Anderen, Selbstbestimmung, Bewulltsein, Lernen, usw.) machen
es notwendig, den Bildungsbegriff in Hinblick auf Spracherwerb neu zu iiberdenken
oder derart abzuwandeln, daf3 dieser wieder frei von neuzeitlich-idealistischem Ballast
wird und eine andere, erweiterte Sicht auf das Erlernen von Sprache erlaubt.
Insbesondere sprechen folgende Griinde gegen die Anwendung eines klassisch-
neuzeitlichen Bildungsdenkens (wie ich es mit Humboldt dargelegt habe und wie ich es

mit Scherr noch darlegen werde) beim (friihkindlichen) Spracherwerb:

o Sprache kann nicht als substanzieller Gegenstand im Sinne der klassischen
Bildungstheorien begriffen werden
Sprache ist nicht Teil der Welt auBlerhalb des Menschen (wie etwa Humboldt einen
Gegenstand begreift, an dem der Mensch sich bilden kann), sondern Sprache hat nur
Bestand als etwas, das zwischen den Menschen ist: "Sprache, ehe sie noch etwas
Bestimmtes bedeutet, bedeutet fiir den Anderen."5% Sprache ist nicht Stoff fiir sich
und auch nicht Gegenstand fiir ein Ich, an dem es sich iiben kann, sondern hat
formalen Charakter.
So ist eine Verkniipfung von Ich und Sprache im Sinne Humboldts, daf3 das Ich sich
Sprache im Bildungsprozel3 aneigne, nicht angebracht. Zudem - das hat Lacan
gezeigt - existiert Sprache, sofern es sich um menschliche Sprache handelt, nur in
einer prinzipiellen Mehrstimmigkeit, die immer anklingt, auch wenn eine
definitorische Eindeutigkeit gegeben zu sein scheint. Sprache hat so in sich keinen

eindeutigen Bestand, mit welchem ein bildsames Subjekt in Wechselwirkung treten

500Lang 1973, 58
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konnte. Sprache ist in der Verbindung von Signifikant und Signifikat nur als Form

begreifbar.50!

Die (neuzeitlich-selbstbewufSte) Zentralposition des Subjekts ist in Bezug auf
Sprache und Sprechen nicht aufrecht zu erhalten.

Aufgrund der formalen Setzung von Sprache kann das Ich nicht Sprache von sich
aus begreifen oder Sprache dazu verwenden, sich mit ihr in einem Bildungsprozef3
zu stirken. Insbesondere im Sprechen, im ProzeB der AuBerung des Ichs, fehlt jede
bewullite Bezugnahme zu dem, was da an Sprache nach auBlen dringt. So kann als
Produkt der Sprachbildung "das erhellende Licht und die wohltitige Warme"392
nicht mehr ins Ich zuriickstrahlen - es bleibt vielmehr im Sprechen aufler sich in
Entfremdung. Das Sprechen als Endprodukt des Spracherwerbs schafft so kein
(gebildetes) Ich, das sich im Zentrum eines "in jedem Punkt leicht iibersehbaren
Kreises"3%3 befindet, sondern das Ich setzt sich im Sprechen der Sprache der Welt
(und dem Gesetzt der Anderen) aus. Descartes hat schlieBlich auch - darauf sei
ausdriicklich verwiesen - das neuzeitlich-selbstbewulite Subjekt nicht als

sprechendes, sondern als denkendes (res cogitans) ins Zentrum der Welt gesetzt.

Sprache  steht nicht im Gefille von individueller Lebenspraxis und
(gesellschaftlicher) Allgemeinheit. 5%

Da Sprache in sich keinen substantiellen Bestand hat und die jeweiligen Elemente
von Sprache nur als Verweis auf eine nicht einzugrenzende Mehrstimmigkeit
fungieren, ist ein Gefille von individueller Lebenspraxis und Allgemeinheit, das ein
padagogisches Einwirken in Hinblick auf Bildung legitimieren wiirde, bei der
Sprachbeherrschung problematisch. Es scheint zwar offensichtlich, daf die Sprache
eines Kindes weit von der Erwachsenensprache entfernt liegt, aber Kindersprache
stimmt in sich und erméglicht beim Erwachsenen - auch wenn er nicht Wort fiir
Wort versteht - eine Interpretation, die sie verstehbar macht. Umgekehrt kann auch
das Sprechen der Erwachsenen vom Kind, das einer Sprache noch nicht méchtig ist,

diesseits einer Wort fiir Wort - Rezeption verstanden werden.

501Damit beziehe ich mich auf Saussure: "Die Sprachwissenschaft arbeitet also auf dem Grenzgebiet, wo
Elemente von zweierlei Natur (z.B.: Signifikanten und Signifikate...Anmerkung K.D.) sich verbinden;
diese Verbindung schafft eine Form, keine Substanz." (Saussure 1967, 134)

502Humboldt 1903, 284

503Humboldt 1903, 285

504Djes fordert der im Folgenden angefiihrte bildungstheoretische Rahmen von Scherr 1992, 103 - den
ich ebenfalls zu den "klassischen" Bildungstheorien zihle.
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Ein Einwirken derart, dal man als Pddagoge dem Kind nun Sprache (innerhalb eines
Bildungsprozesses) beibringt, scheint somit prinzipiell nicht gerechtfertigt, da ein
Bezug von individuell-kindlicher Lebenspraxis und allgemeinen Sprachanspriichen
schon im Verhiltnis Kind - FErwachsener gegeben ist. Eine mdgliche
Sprachpiadagogik kann also nicht unmittelbar auf die Vermittlung des Allgemeinen
verweisen, sondern steht a priori im Dienste der gemeinsamen Auseinandersetzung

mit Sprache als strukturgebender Instanz.

Ein sehr differenziertes Verhiltnis von Sprache, Subjekt und Anderer, das auch seine
(philosophischen) Fundierungen reflektiert, geht aus der zuvor dargelegten sprach-
psychoanalytischen Position Lacans hervor. Es erlaubt, das Phinomen Sprache jenseits
einer informationstechnologischen Vermittlerfunktion zwischen Sender und Empfanger
direkt an psychoanlytische Theorien vom Unbewuliten, an Theorien iiber Subjekt,
Intersubjektivitit, BewuBtsein anzubinden. Da Lacan unmittelbar an den
Grundbegriffen ansetzt (die verschiedene Wissenschaften - aber auch Bildungstheorien
- tiblicherweise ausblenden oder unreflektiert voraussetzen), ist es moglich - fernab von
den unterschiedlichen wissenschaftlichen Forschungsparadigmen - das Phdnomen
Sprache und Spracherwerb in einem grundlegenderen Sinne zu bestimmen, als dies
wissenschaftliche Theorien leisten. Unter anderem aber liefert Lacan mit seiner
"psychoanalytischen" Position auch das notige Riistzeug fiir die Neuformulierung eines
Bildungsbegriffes, nach dem eine mogliche Sichtweise von Spracherwerb formlich
verlangt und welcher auch fiir eine weitere padagogische Grundlagendiskussion (z.B.:

Verhiltnis moderne - postmoderne Pidagogik) Anregungen bieten kann.

Ein solcher (dem frithkindlichen Spracherwerb adidquater) Bildungsbegriff sei nun

vorgestellt:
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Bildungsbegriff

Ausgangspunkt soll hier ein von Scherr verwendeter, klassisch-programmatischer

Rahmen fiir Bildungstheorien sein, den ich im Folgenden diskutieren werde:

Bildungstheorien sind "begrifflich kohdrente Aussagesysteme, die das Verhdltnis von
individueller Lebenspraxis und gesellschaftlicher Allgemeinheit im Interesse der
pddagogischen  Einwirkung auf die Entwicklung von Selbstbewuftsein und

Selbstbestimmung der Individuen thematisieren.'>%

Diese Definition enthdlt zum einen die Begriffe Selbstbewuftsein und
Selbstbestimmung, um deren Entwicklung es in den Bildungstheorien gehen soll,
Begriffe, die im heutigen durchgehend aufgeklarten Diskurs kaum mehr auffallen, weil
sie fiir den modernen, emanzipierten Menschen zu seinem Selbstverstindnis gehoren.
Systematisch gesehen thematisieren diese Ideale die Stellung der Subjektivitit des
Individuums in Bezug auf sich selbst, und diese steht seit einigen hundert Jahren so sehr
im Zentrum der Betrachtung, dafl sie kaum mehr gesehen werden kann. So wird
innerhalb des Rahmens der neuzeitlichen Bildungstheorien die Zentrierung des Subjekts
stillschweigend als eine zu entwickelnde gefallt, ohne nur einen Gedanken darauf zu
werfen, dal} erst Descartes sie mit seiner Subjektsmetaphysik dorthin gesetzt hat.

Zum anderen postuliert die obige Absteckung von Bildungstheorien ein
Verhiltnis von gesellschaftlicher Allgemeinheit und individueller Lebenspraxis. Dieses
Verhiltnis soll von der individuellen Lebenspraxis aus durch die Entwicklung von
SelbstbewuBtsein und Selbstbestimmung auf das Allgemeine hin beleuchtet werden. Es
sei Aufgabe eines Pddagogen, allgemeinbeziigliche Prozesse beim Individuum zu
entwickeln.

Dies bedeutet allerdings, daBl bei der Bildung die Gesellschaft selbst durch
jemanden, den sie Pddagogen nennt, auf das Individuum einwirkt, da3 dieses ein
selbstgewisses Subjekt werden konne. Subjektivitit erscheint hier - trotz der formal
gesetzten Autonomie des Individuums - eine gesellschaftlich vermittelte. Somit ist eine
wie auch immer geartete Machtdisposition im Gefille von Allgemeinem und
Individuellem enthalten, welche obige Rahmensetzung nicht anspricht. Das Ideal der

Selbstbestimmung des Subjekts scheint die latenten Machtfaktoren zu iiberstrahlen.

305Scherr 1992, 103
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Scherr meint, dall hier allein der vorausgesetzte Begriff der gesellschaftlichen
Allgemeinheit in sich schon problematisch sei, denn er bekommt a priori Momente von
Verniinftigkeit zugesprochen, damit in der Entwicklung von SelbstbewuBtsein und
Selbstbestimmung ein Verhiltnis zu etwas aufgebaut werden kann.306

Diese Verniinftigkeit zur Etablierung eines gesellschaftlichen Allgemeinen kann
entweder (im Sinne von Habermas) eine diskursive sein, womit lediglich die Frage nach
normativer Geltung innerhalb einer gewissen Dimension von Lebenswelt behandelt
ist3%7, Diskursiv kann die geforderte Allgemeinheit nur innerhalb einer(!) (Konsens-
)Norm bestimmt werden, und Bildung wire somit das individuelle Verhéltnis zu einer
derart gesetzten Norm.

Aber die geforderte Verniinftigkeit kann auch eine objektive sein. Eine objektive
Verniinftigkeit zur Bestimmung des gesellschaftlichen Allgemeinen lieBe sich
beispielsweise an der Frage bemessen, "welche Moglichkeiten von Individualisierung
jeweilige Formen von Vergesellschaftung zulassen"3%., Damit aber bleibt
Verniinftigkeit an gesellschaftlichen Entwicklungslinien und Auseinandersetzungen
orientiert, und die zu bestimmende Allgemeinheit (hier also die Bedingung der
Moglichkeiten nach Individualisierung) ist weiterhin (vordiskursiv) an gesellschaftliche
(Macht-)Verhéltnisse gebunden.

Die Bestimmung des gesellschaftlich Allgemeinen ist somit in beiden Féllen (bei
der Anwendung von diskursiver und "objektive" Vernunft) von Machtverhiltnissen
tiberschattet: bei der diskursiven Bestimmung ist es Norm, die "ge-macht" wird, bei der
"objektiven" Bestimmung ist die vorgegebene Gesellschaft selbst die Macht, an der
gemessen wird.

Bildung bleibt somit, wenn sie sich am gesellschaftlich Allgemeinen orientiert,
von Machtverhéltnissen geleitet, und die zu entwickelnde Selbstbestimmung ist eine an
dem Machtgefille relativierte. Oder anders formuliert: eine dullere Macht ist - innerhalb
des oben vorgestellten Bildungsrahmens - fiir die Bildung des Individuums konstitutiv.

Eine Tatsache, die aber der obige Bildungsrahmen nicht (explizit) faf3t.

506yergl.: Scherr 1992, 114
507vergl.: Scherr 1992, 124
508Scherr 1992, 125
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Dennoch soll dieser (klassisch-moderne) Bildungsrahmen - so problematisch er auch in
sich erscheint - hier aus Ausgangspunkt dienen: Mit dem Riistzeug der strukturalen
Psychoanalyse und einer darin enthaltenen Wissenschafts- und Erkenntnistheorie3%°
mochte ich ihn abdndern und umbauen. Der neue Rahmen (der wie gesagt auch als
Ausgangspunkt fiir eine postmoderne3!0, lacan-orientierte Bildungsdebatte angesehen

werden kann und soll) konnte folgendermaf3en lauten:

Bildungstheorien sind begriffliche Auferungen eines Subjekts der Wissenschaft, die das
Verhdltnis von Individuum und Anderen im Interesse eines Pddagogen auf das

Wechselspiel von Bewufstsein und Bestimmung beim Individuum zur Sprache bringen.

Die wesentlichen Differenzen zwischen der klassischen und der vorgeschlagenen

(postmodernen) Bildungskonzeption sind:

" .. begriffliche Auferungen eines Subjekts der Wissenschaft ..."

Wird in der klassischen Definition von "begrifflich kohédrenten Aussagesystemen"
gesprochen, so wird Theorie versubstantiviert in ein eigenes, in sich geschlossenes,
sprachliches System, das in Relation zu einer (moglichen) Bildungswirklichkeit besteht.
Betont ist hier, dal Theorie in sich und fiir sich besteht und nicht, wie Theorie entsteht
oder wie sie (von jemandem) rezipiert oder verwendet wird. Das Subjekt verschwindet
hinter einer strengen wissenschaftlichen Signifizierung, die sich lediglich dem Objekt

(Bildung) verpflichtet fiihlt. Zudem postuliert "Kohidrenz" eine begriffliche

509yergl. Kapitel "Lacan und die Wissenschaft"

510Unter "Postmoderne”" verstehe ich jene Geistesstromung, die die Ideale der Moderne und der
Aufkldrung als gescheitert ansieht und demgegeniiber die Grundbegriffe neu zu fassen versucht: Das
(cartesianische) Subjekt wird dezentriert; Kritik, Theorie und (instrumentalisiertes) Wissen stehen unter
Ideologieverdacht und sind nicht mehr in Zusammenhang mit Wirklichkeit zu begreifen; diskursive
Wabhrheitsfindung wird zum (heterogenen) Sprachspiel; Wahrheit wird auf Sprache und Spiel hin
relativiert; die Begriffe des Humanen und der Vernunft, von Identitit und Authentizitdt werden zur
Leerformel; Autonomie und (kantische) Moralitédt sind nicht mehr moglich. Vertreter der Postmoderne
sind insbesondere neuere franzosische Philosophen wie: Lyotard, Deleuze, Derrida, Guattari, Baudrillard;
aber auch Foucault und Lacan sind in ihren Erweiterungen des Strukturalismus teilweise unter die
Postmoderne zu subsumieren.
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Eindeutigkeit, damit Signifizierung mit anderen Signifizierungen innerhalb des
Aussagesystems stimmig in Verbindung gebracht werden konnen.

Demgegeniiber schlieBt "begriffliche AuBerungen eines Subjekts der
Wissenschaft" immer schon das subjektkonstituierende Moment bei einer sprachlichen
Signifizierung (die eine wissenschaftliche Bildungstheorie eben ist) mit ein.’!! Nicht ein
Wissenschaftler als Subjekt gibt mit Sprache Bildungstheorien unter einem gewissen
Anspruch an Wahrheit von sich, sondern es - das Subjekt selbst - erfahrt durch die
jeweilige Bildungstheorie eine "AuBerung" - es konstituiert und findet sich im Spiel der
wissenschaftlichen Signifikanten und Signifikationen wieder.

So gesehen tragt sich ein Subjekt der Wissenschaft mit der Signifizierung einer
Bildungstheorie nach auflen, indem - in Bezug auf eine Sache (hier: Bildung) - es sich
dem Gesetz der Sprache (mit Lacan: dem Gesetz des Anderen) aussetzt. Diese im
heutigen (vertechnokratisierten) Wissenschaftsbetrieb sicherlich ungewdhnliche
Sichtweise bringt etwas zu Tage, was bisher unter dem Anspruch der Wahrheit nur all
zu sehr ausgeblendet war: das Subjekt, das Interesse und das Begehren (nach Wissen).

Kohirenz hingegen kann (in dieser "postmodernen" Auffassung) lediglich ein
Attribut von Theorie sein und kein qualitatives Kriterium3!2. Es geht hier um Evokation,

nicht um Festschreibung (von Wahrheit und Wissen).

" .. das Verhdltnis von Individuum und Anderen ..."

Dies ist nun der Gegenstand, auf den sich bildungstheoritisch-wissenschaftliche
AuBerungen beziehen. Nicht angesprochen sind in dieser Formulierung die Umstiinde
(individuelle Lebenspraxis, gesellschaftliche Allgemeinheit), sondern die sich
zueinander verhaltenden Strukturen (Individuum, Anderer). So gesehen vollzieht sich
Bildung nicht in einem allgemeinen Anspruch der Gesellschaft auf eine besondere
individuelle Praxis, sondern in einem notwendigen Verhiltnis zwischen einem Innen

und einem AuBlen beim Individuum. Damit sind weder systemtheoretische

Stlyergl. Kapitel: "Lacan und die Wissenschaft"

512 Abgesehen davon ist es zweifelhaft, ob mit sprachlichen Mitteln iiberhaupt ein biindiger und linearer
Zusammenhang hergestellt werden kann, da mit Sprache nicht nur das angesprochen ist, was gesagt ist,
sondern auch das, was gerade nicht gesagt ist (und natiirlich auch die aufbrechenden Leerstellen und die
Differenzen). Man miifite bei einem Aussagesystem eher von "Konglomerat" oder "Raum" sprechen als
von "Kohérenz".
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Austauschprozesse noch psychologische Grenzsetzungen gemeint, sondern der
grundlegende Bezug von Individuum und Welt und deren Ineinandergreifen derart, daf3
das Individuelle schon immer im Anderen enthalten ist. Oder (um es in einer
Lacanschen Mdbius-Band-Struktur auszudriicken): Das Individuelle ist in seinem
inneren Ausschlufl im Anderen bereits eingeschlossen.

Der Begriff des Anderen ist hier also nur in Zusammenhang mit dem
Individuellen zu sehen. Er ist die Kehrseite des Individuellen, wobei damit noch nicht
gesagt ist, ob damit eine andere Personen oder (wie Lacan den Begriff verwendet) eine
Struktur (resp. die Sprache) gemeint ist, die dem Individuum das Subjektsein erst
ermoglicht. Jedenfalls aber ist das Andere nicht das Individuelle, auch wenn das
Individuum sich das Andere nur all zu oft (etwa im Spiegelstadium) imaginiert. Das
Andere ist nicht das Individuelle in dem Sinn, wie das Individuum nicht seine Sprache
ist oder seine Sprache hat.

Auf beide Pole (Individuum, Anderer) bezieht sich nun Bildung. Bildung ist als
Begriff geradezu das Aufspannen dieser beiden Pole, das Trennen von Individuellem
und Anderen und nicht, wie dies in der klassischen Definition anklingt, ein UberflieBen
des Allgemeinen auf das Individuelle durch eine "pddagogische" Einwirkung unter dem
Regulativ von (diskursiver oder objektiver) Vernunft.

Innerhalb einer "klassischen" Bildungstheorie kommt Hegels Dialektik von
Subjektivitidt und duBerer Substanz diesem Konzept von Individuum und Anderen am
nichsten.’13 Denn mit Hegel kann Bildung auch von der "Objektseite" her betrachtet
werden, indem Bildung als <Gedanke der Welt> kommt, wenn die Wirklichkeit "ihren
Bildungsprozel3 vollendet und sich fertig gemacht hat"514,

Jedoch bleibt das Verhiltnis von Individuum und Welt bei Hegel nicht
aufgespannt, sondern Bildung miindet synthetisch und transzendental in eine "geistige
unendliche subjektive Substantialitit der Sittlichkeit"515, an der das Subjekt, das sich

bildet, zu arbeiten hat.

"... im Interesse eines Pddagogen ..."

Das Interesse beziiglich Bildung wird hier nicht als ein allgemeines, gesellschaftliches

angesehen, das in der Pddagogik eine Représentation erfahrt, sondern das Interesse tritt

5Byvergl.: Hegel 1928, 267ff
Sl4MittelstraB 1989, 44. Er zitiert hier Hegel 1928, 28
S15Hegel 1928, 268f
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hier in Form eines praktisch titigen Subjekts (des Piddagogen) auf, das in Bezug auf das
Individuum, das sich bildet, dem System des Anderen angehort!

Das Begehren nach Bildung geht also (wie beim Subjekt der Wissenschaft, das
wissen will) von einem Subjekt aus, das sich selbst mit einem Anderen konstituieren
mul. Der Pidagoge ist (wie auch der Wissenschaftler) dazu aufgerufen, sich mit den
Strukturen, die sie aufrufen, zu bilden. So ist also das primére Interesse des Pddagogen,
sich (als Subjekt) zu bilden und dem Lacanschen Axiom, dafl das Begehren des
Menschen das Begehren des Anderen ist, zu gentigen.316

Aber nun bildet sich der Piddagoge nicht dadurch, daB er sich (wie der
Wissenschaftler) mit (wissenschaftlichen) Signifikanten duBert, sondern er bildet sich
seiner Aufgabe gemall dadurch, andere zur Bildung zu bringen! Das heif3t im obigen
Sinne, dafl er das Verhiltnis von Individuum und Anderen bei einem anderen
Individuum aufgespannt hélt.

So gesehen hat der Pidagoge andererseits auch die Position des Anderen inne,
indem er nicht nur Subjekt, sondern auch Gesetz und Gesetzgeber ist, der das Begehren
aufrecht erhilt, indem er beim Individuum (durch Sprache) Eingriffe setzt.’!7 Dies liegt
in seinem eigenen Interesse (und nicht im Interesse einer abstrakten Gesellschaft), denn
er setzt sich mit seinem Akt als Subjekt (der Pddagogik).

Hierin aber mag die oft (z.B. bei Freud) angesprochene Unmoglichkeit des
Pédagogenstandes liegen: Denn dieser kann nicht zugleich Subjekt und das Gesetz sein,
man kann sich in dem hier angewandten (nicht-Kantischen) Verstdndnis nicht als
Subjekt (der Padagogik) mit demjenigen Gesetz konstituieren, das man fiir andere
Individuen, die man bilden soll, zu sein hat. Es ergibt sich somit flir den
Pédagogenstand jene Struktur, die Lacan bei der Kantischen Eigengesetzlichkeit und
beim Sadeschen Genieflen gleichermallen als perverse ortet: Gesetzgeber und Subjekt
fallen zusammen. Der Padagoge verhilt sich in seiner Tétigkeit nicht zu einem dufleren
Gesetz, sondern ist (flir einen andern) das Gesetz, nach dem dieser begehren und sich
bilden kann.

In diesem komplexen und letztlich unmdglichen Spannungsfeld liegt das
Bildungsmoment des Piddagogen: Entweder er konstituiert sich als Pddagoge, dann
bildet er nicht (andere), oder er bildet (andere), dann fungiert er als Gesetz und gibt sich
und seine Subjektivitidt auf. So lebt der Pddagoge stindig in Gefahr, als Gesetz in
seinem Subjekt-Sein versteinert zu werden, das Begehren zu verlieren, indem er es

verkdrpert.

516Vergleiche die diesbeziiglichen Konzepte von Lacan
S17vergl.: Pazzini 1992(a), 53
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Pazzini fiihrt dazu aus, daB3 auch der Pddagoge notwendigerweise den Anderen,
den zu Bildenden, braucht, damit dieser immer auf’s neue in ihm jene Stelle aufrufen
kann, an der er, der professionelle Piddagoge, sich gestort zeigt, sich drgern muf3.318 So
entstehe beim PiAdagogen neues Begehren, und der Arger werde so zum Ausgang von
padagogischer Téatigkeit, die so (mit Sprache) das Gesetz neu einfithren konne. Der
Pddagoge wird so erleichtert und hat gegeniiber dem Gesetz eine
Représentationsfunktion inne. Ein Scheitern seiner Aktion in dem Sinne, daf} der
Pidagoge eine Ubertragung von dem bewirkt, was er will, und nicht eine punktgetreue
Abbildung, bewirkt zusitzlich eine Distanzierung vom Gesetz - und natiirlich auch

neuen Arger.

"... das Wechselspiel von BewufStsein und Bestimmung beim Individuum ..."

Dies bezieht sich darauf, was der Paddagoge mit seinem Tun bei dem zu Bildenden
bewirken soll. Es soll nicht - wie in der klassischen Definition gefordert - in einer
"padagogischen" Einwirkung die Entwicklung(!) von Selbstbewultsein und
Selbstbestimmung ermdglicht werden, sondern der Padagoge soll beim Individuum ein
Wechselspiel von BewuBtsein und Bestimmung, also ein Werden und Verschwinden
des Subjekts in Gang bringen.

In der klassischen Definition klingt mit "Selbstbewulltsein und
Selbstbestimmung" deutlich idealistisches Gedankengut an: Das Individuum koénne nur
durch ein eigenstindiges Heraustreten aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit
(Kant) das werden, wozu es (metaphysisch) schon bestimmt ist: ein autonomes Subjekt.
Dieses Heraustreten wird hier sogar als "Entwicklungsproze" gefallit, und
padagogisches Tun gewinnt daraus sein Selbstverstdndnis: Es soll zu diesem Prozef3 der
Entwicklung von Selbstbestimmung, zur verniinftigen Auseinandersetzung mit Welt
und sich, zur Eigengesetzlichkeit (Moralitit) Hilfestellungen anbieten. Ein allgemeiner,
duBerer (gesellschaftlicher) Anspruch wird unter dem Banner der Vernunft und unter
Mithilfe der Piddagogiks!® in das Individuum hineingetragen, dal3 dieses fiir sich als

Subjekt GewiBheit erlange und autonom handeln kénne.

S18vergl.: Pazzini 1992(a), 52

S19A1s Beispiel sei hier der Erziehungswissenschaftler Klafki 1991, 19 erwihnt, der unter der Uberschrift
Bildung als Befihigung zu verniinftiger Selbstbestimmung ecine notwendige Problematisierung des
Subjektbegriffs durch einen bildungspolitischen Zielkatalog ersetzt: "Das erste Moment von Bildung
wird in den grundlegenden Texten durch folgende Begriffe umschrieben: Selbstbestimmung, Freiheit,
Emanzipation, Autonomie, Miindigkeit, Vernunft, Selbsttitigkeit."
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Der Begriff des Subjekts ist in dieser klassischen, emanzipatorisch verankerten
padagogischen Theorie stets mit der Einheit und Transparenz des Individuums durch
eine mogliche Autonomie und Miindigkeit gekennzeichnet. Dieses Ideal der reinen,
ungeteilten Subjekthaftigkeit gilt es zu erreichen, als Aufgabe des bildsamen
Individuums: Heraustreten aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit.

Wie aber Maset 1995, 49ff (unter Einbeziehung eines Kommentars von Deleuze)
aufzeigt, finden sich schon beim Autor dieses emanzipatorischen Programms (Kant) an
anderem Ort Ausfiihrungen, die in dem vorgestellten Subjektbegriff einen Ril3
aufzeigen, den Kant nicht konsequent genug in sein Bildungskonzept mit
hineingetragen hat (bzw. dal Kant diesbeziiglich von den Idealisten einseitig
interpretiert wurde): In der Kritik der reinen Vernunft kritisiert Kant das Decartes’sche
Cogito dahingehend, da3 es Subjekt und Pridikat in eine Formel zusammenzieht, daf
im "Ich denke" nicht unterschieden wird zwischen dem, was gedacht wird und wer (in
einem ProzeB) denkt. Laut Kant konne der Begriff des Subjekts nur in dieser
Gespaltenheit zwischen (objektiver) Bestimmung und dem ProzeB3 dieser Bestimmung
innerhalb der Zeitlichkeit verstanden werden. Diese ergibt eine "innere Gespaltenheit
des Selbst, die nicht mit Orientierungslosigkeit zu verwechseln ist, sondern als eine
Lage, aus der heraus wir operieren miissen. .... Durch das Subjekt verlduft ein Rif3, der

es teilt, spaltet, der aber auch besondere Moglichkeiten erdffnet." 320

Demgegeniiber entzieht die hier vorgestellte (postmoderne, auf der strukturalen
Psychoanalyse Lacans aufgebaute) Bildungstheorie der Debatte um SelbstbewuBtsein
und Selbstbestimmung schon jeher in eleganter Weise die transzendentale
Voraussetzung: nimlich das Subjekt.

Grundannahme ist hier vielmehr die Sprache und eine Leerstelle, welche
Subjektivitit zulassen kann in der Auseinandersetzung des Individuums mit Welt, mit
dem Anderen und dem Gesetz. Nach der Streichung des Subjektanteils bleiben die
Begriffe Bewufitsein und Bestimmung als Pole zuriick, zwischen denen das Individuum
zu schwanken?2! hat und zur wahren Subjektivitit und zum Leben kommen kann:

Im Bewufstsein denkt sich das Individuum als ganzes, komplettes Ich mit Wissen
und Urteilskraft, indem es sich und der Welt Sinn und Zusammenhang imaginiert. Das

Spiegelstadium ist das Paradigma dafiir.

520Maset 1995, 51

521Djes ist im Sinne der Lacanschen "Aphanisis" zu verstehen (siehe: Kapitel "Die Beleuchtung durch
Lacan")
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In der Bestimmung hingegen liefert sich das Individuum dem Gesetz des
Anderen aus, es spricht, es handelt, es verliert sich im Signifikanten und wird somit ein
Subjekt, das vom Gesetz der signifikanten Ordnung artikuliert wird.322

Im Wechselspiel von beiden Polen findet nun Bildung statt: Als Wissen und
BewuBtsein von sich und Welt, welches aber (bei dessen Artikulation im Signifikanten)
immer aufs neue transzendiert und ausgeloscht werden muf3, damit ein Subjekt abfillt.
Bildung ist somit als stindiger Prozel gefaBt, der eines Anderen, eines dufleren
Gesetzes bedarf, der BewuBtsein durch eine Bestimmung sprengt und so das
Schwanken des Individuums innerhalb der permanenten Subjekt(de)konstruierung
aufrecht erhélt.’23 Der Pddagoge reprasentiert in diesem Proze8 den Anderen, "er muf
die Spielzeit erdffnen" 524,

"... zur Sprache bringen."

Dies fordert, dal eine Bildungstheorie eine sprachliche, im Signifikanten verankerte
sein muf, da nur so ein Subjekt der Wissenschaft seine Bestimmung erhélt. Ein bloBes
"thematisieren" (im Sinne von "einen Diskurs eroffnen") reicht indessen nicht aus, weil
damit noch nichts gesagt ist - es ist damit hochstens ein imagindrer Raum er6ffnet.

"Zur Sprache bringen" bedeutet aber nicht in Eindeutigkeit festschreiben, da hier
Sprache (auch Wissenschaftssprache) ohnedies als arbitrire Form begriffen wird, die

Leerriume, Mehrdeutigkeiten und zusétzliche sprachliche AuBerungen evoziert.

522vergl. Lacans Satz: Ein Signifikant reprisentiert das Subjekt fiir einen anderen Signifikanten. Dieser
Pol entspricht Kants prozedural-zeitlichem Aspekt von Subjektivitét.

523Lacan S 1II, 191 driickt diese notwendige Alteritit des SelbstbewuBtseins folgendermafen aus: "Es ist
gewif} erstaunlich, wieviel eigentlich dem Selbstbewuftsein zugénglich ist unter der Bedingung, dal3
man’s von anderswo erfahrt."

524Pazzini in: Schifer 1992(a), 55
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Exemplarische Phinomene aus dem Spracherwerbs-Spiel-Raum

AbschlieBend und auf den vorangestellten Bildungsbegriff aufbauend seien noch
exemplarisch einige Punkte aus dem Spracherwerbs-Spiel-Raum néher ausgefiihrt. Es
handelt sich dabei weder um Grundsitze, die besagen, was eine Piddagogik zum
Spracherwerb beitragen kann und soll, noch soll hier eine didaktische Grundkonzeption
von Spracherwerb entstehen, mit deren Hilfe sich jene Elemente aus dem sprachlichen
Umgang begreifen und auswéhlen lassen, die in einer speziellen Situation fiir
Sprachelernen forderlich sein konnten.

Vielmehr will ich Phdnomene aus der Erziehungswirklichkeit herausnehmen und
beschreiben, die in besonderer Weise Elemente enthalten, welche dem vorgestellten
Begriff von Bildung, Sprache, Subjekt usw. geniigen. Verkniipft mit dieser Betrachtung
ist eine Einbindung der Phinomene in einen an die Theoriebildung Lacans orientierten
Kontext. Ich stelle dabei eigene Beziige her, knilipfe an Grundkonzepte aus dem
Lacanschen Theoriewerk an und arbeite gegebenenfalls mit Abhandlungen aus der
Sekundaérliteratur.

Es geht mir nicht darum, eine neue, lacan-orientierte Spracherwerbstheorie
aufzustellen und darzulegen, sondern ich will gewisse Phdnomene in einem
padagogischen Kontext - also unter einem Begriff von Bildung - addquat fassen und
beschreiben, um zum einseitigen, paradigmengeleiteten Vorgehen der Wissenschaften
Alternativen anzubieten.

Das Folgende ist eine Theorie insofern, als gewissen Begriffe - sprachliche
Signifikanten um den Spracherwerb also - aufgegriffen werden und mit einer anderen
Theorie, der Lacans, sprachliche Ausfithrungen erfahren. Alle moglichen Begriffe um
den Spracherwerb und alle Ausfiihrungen dazu zusammengenommen bilden den
(theoretischen) Spracherwerbsraum, der in Beziehung zur Wirklichkeit gesetzt werden
kann. Das Verhiltnis zwischen diesen beiden Ebenen (Theorie, Wirklichkeit) begreife
ich im Sinne Pazzinis als Ubertragung und nicht als (punktgetreue) Abbildungs2s - das
hei3t, Wirklichkeit und Theorie haben im Grunde nichts gemeinsam; sie sind in Form
und Konsistenz unterschiedliche Strukturen. Und schlieflich sind die Signifikanten der
entstehenden Theoriegebilde jene, die mich im Rahmen dieser Arbeit als Subjekt der

Wissenschaft konstituieren.

325vergl. Pazzini 1992(a), 57
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Keine Theorie ist das Folgende insofern, als auf eine durchgédngige Stringenz
innerhalb der einzelnen Begriffe und auf eine Vollstindigkeit der Beschreibungen
verzichtet wird. Dies ist eine Folge der genauen Verwendung des Instruments, mit dem
ich operiere: der Sprache. Denn sie ist, wie ich in der Arbeit zu zeigen versuchte,
prinzipiell nicht an der definitorischen Eindeutigkeit ihrer Elemente, der Zeichen,
festzumachen, sondern ist eher ein Ausdruck der Differenzen, die sie aufspannen. Die
einzelnen Begriffe um den Spracherwerb und die darauf aufbauenden Ausfithrungen
sind demnach (innerhalb des vorgegeben Rahmens: lacan-orientiert, bildungsorientiert,
phidnomenorientiert,...) beliebig. Sie entstammen, wenn man so will, einem
spielerischen Umgang mit Wirklichkeit und Sprachschatz und nicht einer an Wahrheit
orientierten Notwendigkeit.52¢ In diesem Sinne liefen sich die Phidnomenauswahl,
Begriffssetzungen und die darauf aufbauenden Ausfithrungen beliebig fortsetzen.

Um dennoch einen Konnex zwischen entwickelter Theorie und Wirklichkeit
herzustellen, nehme ich im Abschluf einer jeden Ausfithrung kurz Bezug auf den in
dieser Arbeit schon an anderem Ort dahingestellten Fort/Da-Text von Freud. Dieser
schildert zwar nicht in typischer Weise eine péddagogische Situation um den
Spracherwerb, er liefert aber dennoch in seiner beobachtenden Beschreibung (und

Interpretation!) einer friihkindlichen Sprachsituation Material fiir eine Ubertragung.

326Um es auf den Punkt zu bringen: mein Vorgehen ist ein postmodernes.
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1. Eigenname

Eines der bemerkenswertesten Phdnomene aus der Erziehungswirklichkeit um den
Spracherwerb ist der Eigenname und dessen Verwendung.327 Er ist eben so universell
wie pragnant. Der Eigenname ist praktisch in jeder menschlichen Kultur zu finden und
ist ein besonderer Signifikant, der dem Kind, dem Séugling ehestmoglich zugesprochen
wird, iblicherweise in einem Alter, in welchem das Kind selbst hochstens Schreie und
undifferenzierte Laute duBert und in welchem seine akustischen Organe noch nicht
fahig sind, die sprachlichen Laute der AuBlenwelt differenziert wahrzunehmen.

Ungeachtet dessen wird einem Kind ein Name zugesprochen, klar, bestimmt,
deutlich und ohne Bedachtnahme darauf, da3 dieser im klassischen Sinne erst gelernt
und kennengelernt werden muf3 und soll. Der Eigenname wird als Faktum gegeniiber
dem Kind gehandhabt.

Aber der Name ist (als Faktizitit) gemacht. Der (Vor-)Name ist durch die Wahl
eines Anderen - Mutter und/oder Vater oder eines entfernteren Familienmitgliedes -
bestimmt, was bedeutet, da er von einem Anderen gegeben wird, ohne daf} der
Empfinger in diesem ProzeB irgend etwas zu sagen hat.528 Ubergeben wird der Name
meist in einem feierlichen, rituellen Initiationsprozel3 (beispielsweise in der christlichen
Taufe) im Kreise der familidren Gemeinschaft, niedergeschrieben wird er in der
abendlandischen Kultur iiblicherweise auf einem Stiick Papier (Geburtsurkunde
und/oder Taufschein). Hier bleibt der Name, der ohnedies bei den Anderen in aller
Munde ist, ein Leben lang stehen. Nach dem Ableben wird er hierzulande auf Stein
tibertragen.

Der Name geht also dem Individuum voraus, er wird nicht erst speziell erfunden,
sondern wird von Anderen im Individuum eingeschrieben. Der Name bleibt zeitlebens
am Individuum haften, er wird stindig aufs Neue zugesprochen und iiberdauert die
physische und psychische Existenz des Individuums (entweder in Stein gehauen oder

durch eine Weitergabe).

5277 war konnte man einwenden, daB der Eigenname nichts mit dem kindlichen Spracherwerb zu tun hat,
da er ja nicht aus dem Feld des kindlichen Sprechens und des Sprache Lernens stammt, sondern aus der
Sprache der Anderen (Eltern, usw.). Dieser Einwand basiert allerdings auf einem subjektzentrierten
Konzept von Bildung (daBl das Kind selbst in seinem Sprechen Sprache lernen muf3). Innerhalb des hier
vorgestellten Bildungskonzeptes (das auf einem dichotomen Verhéltnis von Innen und Auflen aufbaut)
hat die obige Betrachtung allerdings schon seine Berechtigung, da der Eigenname als radikale Ansprache
von auflen ebenso zur Bildung von Sprache und Subjekt gehort wie etwa (von der anderen Seite gesehen)
der subjektive Schrei des Kindes durch ein Auf3en, das ihn vernimmt, immer erst zur Geltung kommt.
528vergl.: Nobus 1997, 85
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In unserem Kulturkreis ist der Name zweigeteilt: Der eine Teil betrifft als
Vorname unmittelbar das Individuum und ist auch jener Signifikant, der dem
Individuum durch den oder die Anderen verlichen oder zugesprochen wird. Der andere
Teil bezieht sich als Familienname auf jene, die dem Individuum den Vornamen
zusprechen und zu denen es von Geburt an gehort. Der Familienname wird dem
Individuum durch die Geburt zuteil, und er bleibt als Signifikant (in personlichen
Beziechungen) meist unerwéhnt. Er ist hier (im psychoanalytischen Sinne) verdringt,
aber er priagt dennoch als Zeichen der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten sozialen
Gruppe die Lebensstruktur des Individuum in einem nicht unerheblichen Maf3e.529

(Allerdings mochte ich mich hier in meinen Beleuchtungen nur auf den
Vornamen beziehen, da dieser im frithkindlichen Sprechen derjenige ist, der unmittelbar
Spruch und Gehor findet.)

Untersucht man die Struktur des Eigennamens innerhalb der Signifikanten der
Sprache, so zeigen sich bemerkenswerte Besonderheiten:

Der Eigenname ist ein Signifikant, der in besonderer Weise nicht in das Netz der
Signifikanten, in die signifikante Ordnung, einzugliedern ist. Zwar ist ein Eigenname
(z.B.: "Hans") ein Wort und besteht, wie andere Worter auch, aus Buchstaben und/oder
Lauten, aber ein Eigenname kann nicht derart mit Sinn aufgeladen werden, wie unter
einem gewdohnlichen Signifikanten der Sprache (z.B.: "Baum") verschiedene Signifikate
gleiten konnen. Der Eigenname bezieht sich nidmlich nicht (wie iiblich) in seinem
Signifikat auf die Vorstellung von einem Ding, sondern er bezieht sich radikal auf sich
selbst. "Hans" als Buchstabenkombination weist nicht auf ein Individuum, sondern auf
jenes Individuum, das "Hans" genannt ("geheiBlen") wird.53% Somit ist das Signifikat
von "Hans" wieder "Hans", und das Zeichen (die Kombination Signifikant/Signifikat)
bleibt ohne Sinn und Referenz. Eigennamen sind somit leer an Bedeutung?3!, sie sind
hohl und bilden innerhalb der signifikanten Ordnung, zu der sie doch auch gehdren,

"schleierhafte" Leerstellen.

529Um den phinomenologischen Unterschied zwischen Vor- und Familienname nochmals zu
verdeutlichen, noch ein Zitat aus Korintenberg 1996, 36: "Wer wir sind, erfahren wir von den Eltern, die
iiber den Namen verfiigen, mit dem sie uns rufen und der ihrem Wunsch und ihrer Wahl entspricht. Der
Familienname wird ja von den Kindern zunéchst als lastiges Anhdngsel betrachtet. Rufen die Eltern, so
sind die Kinder zur Stelle."

530Semiotisch betrachtet kann man beim Eigennamen eine Doppelstruktur orten, in welcher der Code
sich auf sich selbst bezieht. Man schreibt C/C (sprich: "Code iiber Code"), und dies erlaubt &hnliche
Strukturuntersuchungen, wie bei dem schon erwihnten "Shifter". (Vergleiche hierzu Kapitel "Kritik der
wissenschaftlichen Positionen", Anmerkung 32, Barthes 1981, 20 und Kripke 1993, 82ff)

331Denn die "..Aussage (des Eigennamens) ist gleichzusetzten mit seiner Bedeutung.", vergl.: Lacan S II,
195
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Dies Leerstellenstruktur kénnte man nun in Aquivalenz setzen mit jenem
Konzept, das Lacan mit "Phallus" oder mit "Name des Vaters" umschrieben hat. Es
handelt sich hierbei (wie schon im diesbeziiglichen Kapitel ausgefiihrt) um das
notwendige Null-Element innerhalb der Menge der Signifikanten (oder innerhalb des
Anderen), auf welchem sich rein logisch die Signifikanten aufbauen. Dieses Element ist
zwar der Menge der Signifikanten inhérent, ist aber kein Signifikant, der sich, wie die
anderen Signifikanten, aussprechen 1dBt, sondern nur in seinem Wirken besteht: er
generiert die anderen Signifikanten. Es ist, anders gesprochen, der Mangel, der den
Anderen durchzieht und auf Grund dessen der Andere nur als durchgestrichener
geschrieben werden kann.532

Vergleicht man nun die selbstreferentielle Struktur des Eigennamens mit dem
Konzept des Phallus, so scheint diese jenem zu entsprechen: Denn der Eigenname, der
sich auf sich selbst bezieht und auf kein Signifikat, strukturiert sich genauso wie der
Phallus, der sich auch als Signifikant ohne Signifikat definieren 14Bt. Allerdings gibt es
einen Unterschied: Der Eigenname ist eben doch ein Signifikant der Sprache, der nie in
Reinform als Code/Code - Struktur vorkommt, sondern auch immer innerhalb der
sprachlichen  Signifikanten besteht, wohingegen der Phallus erst aus der
Signifikantenwelt heraus entsteht, weil er per definitionem (und aus formal-logischen
Griinden) ein unaussprechlicher Signifikant bleiben mulB.

Als Beispiel dafiir, dal der Eigenname doch zu den Sprachsignifikanten gehort,
sei das alte lateinische Sprichwort "Nomen ist omen" erwidhnt. Neben dem wunderbaren
bildlich-buchstiblichen Aspekt ("omen" als Sprachsignifikant ist in "nomen", das auf
den Eigennamen verweist, enthalten!) postuliert es inhaltlich, daB3 der Eigenname immer
etwas mit einem Sinn zu tun habe.

Weiters sei Freud zitiert, der in Totem und Tabu schreibt, dal3 in anderen
Kulturen und bei Kindern der Name oft eine materielle Form annehmen kann: Wir
werden durch das Namenstabu daran gemahnt, "...da} fiir die Wilden der Name ein
wesentliches Stiick und ein wichtiger Besitz der Personlichkeit ist, daB} sie dem Wort
volle Dingbedeutung zuschreiben. Dasselbe tun, wie ich an anderem Ort ausgefiihrt
habe, unsere Kinder, die sich darum niemals mit der Annahme einer bedeutungslosen
Wortdhnlichkeit begniigen, sondern konsequent schlieen, wenn zwei Dinge mit
gleichklingendem Namen genannt werden, so miiite damit eine tiefgehende
Ubereinstimmung zwischen beiden bezeichnet sein. Auch der zivilisierte Erwachsene
mag an manchen Besonderheiten seines Benehmens noch erraten, daf er von Voll- und

Wichtignehmen der Eigennamen nicht so weit entfernt ist, wie er glaubt, und daB3 sein

532yergl. wiederum Kapitel: "Die Beleuchtung durch Lacan"
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Name in einer ganz besonderen Art mit seiner Person verwachsen ist."53 Und an
anderem Ort: "Namen sind fiir die Primitiven - wie fiir die heutigen Wilden und selbst
fiir unsere Kinder - nicht etwas Gleichgiiltiges oder Konventionelles, wie sie uns
erscheinen, sondern etwas Bedeutungsvolles und Wesentliches. Der Name eines
Menschen ist ein Hauptbestandteil seiner Person, vielleicht ein Stiick seiner Seele." 34

Kaltenbeck 1988, 73 folgert aus diesen Umstédnden, dall der Eigenname, wenn er
ausgesprochen wird, lediglich eine phallische Operation ausldst (also eine Leerstelle
schafft), aber nicht den Phallus selbst reprisentiert. So hat der Eigenname als
besonderer Signifikant die Funktion, tiber den Phallus hinwegzutduschen, ihn zu
"verschleiern" und den Weg dorthin zu verstopfen.

Die Funktion der Eigennamen, die Leerstelle innerhalb der signifikanten
Ordnung anzudeuten, relativiert auch das Verhiltnis von Name, Subjekt und dessen
Identitdt: In einer fliichtigen Plausibilitdtsbetrachtung ist gerade der Name jenes
unausloschliche Mal, das dem Triager seine Identitdt verleiht und ihm eine klare,
eindeutige und festgeschriebene Antwort auf die Frage "Wer bin ich?/Wer bist du?"
gibt. Der Name, so konnte man meinen, ist mit der Identitit des Individuums, das ihn
tragt, gleichzusetzen, ist die kiirzeste und genaueste Bestimmung seiner Identitt.

Diese Betrachtung gerdt allerdings schon ins Wanken, wenn man sich
vergewissert, dall der Eigenname eben nicht zum Individuum gehort, sondern ihm in
radikaler Weise erst (durch die Anderen) zugesprochen wird. Niemand wird mit seinem
Namen geboren und unzihlige andere haben diesen Namen, mit dem sie - die Anderen -
ihn - den Triger - rufen werden, schon zuvor getragen. Der Name ist nur geborgt und
entliechen, einerseits aus dem Index der christlichen Heiligen und Martyrer, die im
Trager weiterleben sollen - hier fungiert der Name als Programm -, und andererseits aus
dem Buchstabenschatz der Familie. Der Name, so konnte man folgern, ist gerade nicht
dasjenige Medium, das in der Identitit die Einzigartigkeit eines Individuums in sich
birgt und ausdriickt, sondern ihm etwas Fremdes auferlegt.33>

Noch radikaler widerspricht sich das Identitdtsdenken in Bezug auf den
Eigennamen, wenn man auf dem obigen strukturalen Ansatz aufbaut:

Mit dem Verweis des Eigennamens auf die Leere des phallischen Signifikanten
gerdt das mit einem Eigennamen benannte Individuum in die Néhe eines fundamentalen

Mangels, der sich per definitionem nicht mit Identitdt auffiillen 148t. So sehr der

533Freud 1940, 71f
534ebd., 136

535 Es sei denn, man verfolgt ein Identititskonzept, welches das Individuum, als Produkt von anderen
sieht.
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phallische Signifikant (oder: der Name des Vaters) auch bestimmt wird, so sehr entzieht
er sich seiner Bezeichnung und erscheint aufs neue zwischen den Signifikanten als
Leere. So auch beim Namen: So sehr jemand auch bei seinem Namen gerufen wird und
so sehr man einem Individuum eine identitétsstiftende Eindeutigkeit durch einen Namen
zuschreibt ("Du heiit Hans!", "Du bist Hans!") oder es sich selbst zuschreibt ("Ich heifle
Hans.", "Ich bin Hans."), um so mehr wird man auf eine leere Stelle treffen, vor der
hochstens mit weiteren Signifikanten (etwa dem Familiennamen) metonymisch
geflohen werden kann ("Welcher Hans?" - "Hans Meier." usw.). So beleuchtet der
Eigenname nicht die Identitdt eines Menschen, sondern vielmehr das Fehlen von
Identitdt, und in seiner Operation, die wirkt, wenn er ausgesprochen wird, bewirkt der
Eigenname eine Identitdtsdestruktion. Nobus formuliert dies paradox: "Ein Eigenname
ist dazu bestimmt, eine Identitét eines Menschen zu schaffen, wo es keine gibt oder wo
es keine mehr gibt, und so fungiert er als ein Symbol des Seins."33¢ Und Kaltenbeck
erklart: "Wenn wir von einem Eigennamen erwarten, dal3 er einem Subjekt Identitit
verleiht, so nur deshalb, weil er iiber die Unaussprechlichkeit des Genie3ens
hinwegtduscht, den Platz des Genieflens verdeckt. Man sucht sein Schicksal in seinem
Namen, weil man nicht wahrhaben will, dal der Andere fehlt."537

Damit stiftet der Eigenname, der zugesprochen wird / den jemand hat, nicht die
Identitdt eines Individuums (wie im strukturalen Denken der Baum erst durch den
Signifikanten "Baum" sein Bestehen und seinen Sinn erhélt), sondern das Sein des
Subjekts, indem jener das Subjekt als Leerstelle (als Mangel) im Realen bestimmt. Die
Stelle des (benannten) Subjekts geht somit {iber die des (bestimmten) Individuums
hinaus, denn der Name ist schon da in der Zeit, bevor das Individuum zum Leben
gekommen ist, und der Name iiberdauert auch seinen Tod. Der Name transzendiert
somit das zeitliche und materielle Dasein des Individuums, er setzt das Subjekt

innerhalb einer Ordnung, bevor es als Individuum zur Existenz kommt.

336Nobus 1997, 99. Sie verweist in diesem Zusammenhang auf das (uniibersetzte) Seminar XII, 6.1.1965
von Lacan.
537K altenbeck 1988, 73
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Zusammenfassend und auf den frithkindlichen Spracherwerb338 bezogen ist der
Eigenname einer der ersten Signifikanten, der in prignanter Weise dem Infans von
seinen unmittelbaren, der Sprache méchtigen, Bezugspersonen zugesprochen wird. Er
ist noch dazu ein besonderer, selbstreferentieller Signifikant, der nur teilweise der
sprachlichen Ordnung angehorig ist und den Benannten, bevor er zur Sprache kommt,
als eine leere Stelle und so (im Sinne Lacans) als Subjekt setzt.

Da der Name dem Individuum radikal von Anderen ausgewéhlt und
zugesprochen wird, entspricht er einer Einschreibung des Begehrens des Anderen beim
Kind. Somit ist der Eigenname jenes (materielle) Substrat, welches das Begehren (der
Mutter) auf das Kind iibermittelt und so beim Kind ein Begehren schafft, das seinerseits
wiederum mit einem (undifferenzierten) Signifikanten, dem Schrei, bestimmt und
kundgetan werden kann.33 "Wenn ich ... den, mit dem ich spreche, bei irgendeinem
Namen nenne, den ich ihm gebe, so lege ich ihm die subjektive Funktion zu, mir zu
antworten, die er auch dann erfiillt, wenn er sie zuriickweist. Hierbei zeigt sich
infolgedessen die entscheidende Rolle meiner eigenen Antwort. Diese Rolle besteht
nicht nur, wie man gesagt hat, darin, vom Subjekt als Billigung oder Ablehnung seines
eigenen Diskurses aufgenommen zu werden, sondern darin, es als Subjekt
anzuerkennen oder abzutun."’*0 Gerade darin besteht, jedesmal wenn sprechend
eingegriffen wird, die Verantwortung.

Dabei ist in einer strukturalen Betrachtung nicht von Belang, was in diesem
Kreisprozefl den Anfang macht: der Name, den die Eltern meist schon vor der Geburt

wiahlen, oder der Schrei des Neugeborenen. Vielmehr zdhlt die Tatsache der

538Nochmals sei darauf verwiesen, daB hier Spracherwerb nicht als eine spezifische Funktionsausprigung
beim Kind verstanden wird, sondern als ein Eintreten in die symbolische Ordnung. Denn: "Es scheint
unbestreitbar, dal wir den Spracherwerb als solchen nicht von dem Erwerb der motorischen
Beherrschung her beurteilen konnen, die vom Auftauchen der ersten Worte angezeigt wird. Die
Wortzdhlungen ... lassen das Problem vollkommen offen, in welchen Mafle die tatsdchlich in der
motorischen Reprisentation auftauchenden Worter nicht eben aus einer ersten Erfassung der Gesamtheit
des symbolischen Systems als solchem auftauchen." (Lacan, Sem. I, 72f)

Dem korrespondiert hier ein bereits vorgestellter Bildungsbegriff, der unter anderem einen
Lernprozef als ein besonderes, subjekt-dezentriertes Verhéltnis von Innen und Auflen begreift.
53%ergl. Lacans Formel: Das Begehren des Menschen ist das Begehren des Anderen. Rein struktural
betrachtet ist die Namensgebung kein menschlicher Prozef, indem die Mutter dem Kind dadurch ihre
Anerkennung stiftet, sondern der Phallus aus der signifikanten Ordnung wird im Maschennetz der
Eigennamen-Doppelstruktur eingefangen und iiber die Mutter zum kindlichen Individuum transferiert.
Dadurch bildet sich das kindliche Subjekt innerhalb der signifikanten Ordnung, ohne daf3 das Kind in
seinem Sprechen der Sprache méchtig zu sein braucht. (Genauer: ohne dafl das Kind génzlich von der
Sprache beméchtigt zu sein braucht)
540Lacan S 1, 144
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wechselseitigen  Begehrenszuschreibung im  Rahmen der  verbal-lautlichen
Signifikanten. Die Sprache spricht, Mutter und Kind antworten, konnte man sagen.

Phianomenologisch bemerkenswert ist in dem wechselseitigen Sprachgebrauch
zwischen Mutter und Kind noch die asymmetrische Verwendung des Eigennamens:
Wihrend die Mutter (der/die Andere/n) das Kind quasi an und mit seinem Namen
groBzieht, und der Eigenname des Kindes in ihrem Sprechen mit dem Kind stindig
prasent ist3*!, so sprechen gewdhnlich Kinder (auch wenn sie erwachsen sind!) den
(Eigen-)Namen der Mutter (der Eltern) nicht aus. Man ruft seine Mutter nicht beim
(Vor-)Namen, sondern bei einem Wort, das zweifelsfrei ganz der signifikanten
Sprachordnung angehort, z.B.: mit "Mama".

Kinder verwenden oft (bevor sie das Wort "Ich" gebrauchen - wiederum ein
besonderes Wort mit einer Doppelstruktur, die in der Semiotik als "Shifter" genannt
wird) ein gewohnliches signifikantes Wort, um sich zu benennen. (Freuds Enkel
verwendet im Fort/Da-Text beispielsweise das Wort "Bebi" fiir sich.342). Kinder
sprechen zudem oft in der 3. Person (im Eigennamen) zu sich, weil sie damit die
komplizierte Shifter-Struktur des Personalpronomens umgehen konnen. (Beispiel:
"Hans war im Garten" anstelle von "Ich war im Garten".)

Eltern verwenden aber fast nur den Eigennamen zur Bestimmung und
Benennung ihrer Kinder. Rein signifikante Bezeichnungen werden nur vorsichtig und in
Anspielungen ausgesprochen (z.B.: "meine kleine Fee"). Hingegen klingt eine elterliche
Formulierung wie "Wo bist du denn, Baby?" sehr riide und wirft auf die Eltern-Kind-
Beziehung ein Licht, da3 diese nicht gerade von grofem gegenseitigen Begehren
durchzogen ist.

Der Eigenname, so scheint es, hat also im frithkindlichen Spracherwerb (aber
auch im Eltern-Kind-Verhiltnis allgemein) eine besondere "pddagogische" Funktion: er

bildet, er entwirft das Kind - von elterlicher Seite her - als Subjekt.

S4I"Rufen die Eltern (die Kinder beim Namen), so sind die Kinder zur Stelle." - ein treffender Satz,
entnommen aus Korintenberg 1996, 36

342Ebenso Freud, der im Fort/Da-Text als Wissenschaftler und nicht als Pidagoge auftritt: er nennt das
Kind nicht bei seinem Namen, sondern bezeichnet es mit "Kind", einem gewohnlichen Wort der
signifikanten Ordnung.
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2. Stimmung

Ein weiteres bemerkenswertes Phdnomen um den frithkindlichen Spracherwerb ist die
Tatsache, daf} iberhaupt gesprochen wird. Die Umgebung des kindlichen Individuums
tut so, als wire der Sdugling, der lediglich mehr oder weniger differenzierte Laute und
Schreie von sich geben kann und auch akustisch spezifische Sprachlaute noch nicht
auseinanderhalten kann, bereits ein vollstindiges Mitglied der Sprach- und
Kommunikationsgemeinschaft. Neben dem Zusprechen des Eigennamens, der - wie
oben gezeigt wurde - ein besonderer Signifikant ist, wird ein Infans in beinahe alle
sprachlichen Kontexte, die im Zusammenleben der Erwachsenen statthaben,
miteingebunden. Man spricht mit einem Saugling oft so, als wire dieser der Sprache
bereits méchtig und wiirde einen Sinn hinter dem Text verstehen.

Eine Ausnahme davon bildet lediglich das Sprechen in der sogenannten
Ammensprache, eine Sprachform, in welcher der Erwachsene sich vokabulidr und
lautmalerisch an die AuBerungen kindlichen Sprechakte annihert. Die empirische
Spracherwerbsforschung ortet darin eine intuitive Sprachanpassung der Mutterperson an
das Kind, in welcher der Erwachsene intuitiv jene sprachlichen Reize setzt, die fiir den
jeweiligen Sprachlernprozef3 des Kindes forderlich sind. Auch hat man einen kultur-
und sprachunabhéngigen Gleichklang von kontextspezifischen Sprachmelodien in den
miitterlichen AuBerungen festgestellt, die auf eine Universalitit der Ammensprache
schlieBen lassen.>*3

Oberflachlich betrachtet konnte man nun meinen, dafl eben hinter der offenbar
"unpidagogischen" Vorgangsweise der Erwachsenen gegeniiber dem Sprache lernenden
Kind (man tberlastet den Sdugling mit komplexen Sprachstrukturen und geht nicht auf
das jeweilige Lernniveau ein) doch eine geheime Didaktik verborgen ist: der
Erwachsene bietet auf stimmlich lautlicher Ebene adidquates Lernmaterial, das noch
dazu iiberall auf der Welt das gleiche ist, das im menschlichen Pflegeverhalten bereits
inkludiert ist. Die Grundlage von Sprache wére demnach in der Melodiefiihrung und
Stimmlichkeit zu suchen, und eine Sprachdidaktik, so konnt man meinen, hitte sich -
wie in der Theorie der Universalgrammatik - nach diesen Universalien zu richten. Man

konnte eine solche Didaktik aus dem intuitiven elterlichen Sprachverhalten extrahieren,

543vergl.: Kapitel "Empirische Spracherwerbsforschung"
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um dem kindlichen Sprachelernen von elterlicher Seite optimal entgegenkommen zu
konnen. 544

Allerdings wird eine derartige "Sing-Sang-Didaktik" dem Phédnomen, dafl dem
Kind gesprochene Sprache zugesprochen wird, wohl kaum gerecht. Sie nimmt dem
Phanomen, um es oberflachlich, traditionell pddagogisch begreifbar zu machen, seine
Tiefe und Radikalitdt und interpretiert es einseitig darauf hin, dal elterliche Sprache
einen (verborgenen) padagogischen Sinn fiir das Sprache lernende Kind habe.

Demgegeniiber mochte ich hier einen Aspekt von elterlicher Sprache ins Licht
riicken, der diesseits von Sprache und deren semantischer Bedeutung und der diesseits
aller kindlichen Lernintentionen angesiedelt ist: die Stimme oder (wie ich es als
Gesamtheit fassen will) die Stimmung.

Damit spreche ich jene Aspekte von Sprechen an, die - um einen Vergleich mit
der (Schrift-) Sprache zu geben - nur den Text betreffen. Stimme ist das, was von
gesprochener Sprache da ist, diesseits von deren Inhalt und Bedeutung. Mit dem Begriff
der Stimme lassen sich beide oben vorgestellten Positionen abstrahieren, indem man
sagt, ein Kind, das noch nicht der Sprache michtig ist, ist in der Erziechungswirklichkeit
von Stimmen umgeben, die auf Basis eines kulturspezifischen Signifikantensystems -
der jeweiligen Sprache eben - sprechen. Das Pendant dazu wire die Stille (beim Text:
das leere, weiBle Papier), aber nicht der Schall, denn dieser strukturiert schon in
besonderer Weise die akustische Leere (beim Text: ein Strich hat auf einem leeren Blatt
Papier bereits strukturelle Bedeutung).34

So gesehen fiillt die Stimme, dies sei fiirs erste festgehalten, etwas aus, was das
Kind umgibt, nimlich die akustische Leere. Die Stimme hebt sich von dieser Leere ab,
was gleichbedeutend damit ist, dal die Stimme in dialektischer Weise diese Leere
miteinschlieB3t, so wie die Leere durch die Stimme erst zur Leere (zum Mangel an
Stimme) wird. Die Stimme strukturiert den akustischen Leerraum um das Kind derart,
daBl zwischen Sprechen und Nicht-Sprechen unterschieden werden kann. Dies entspricht
einer fundamentalen, bindren Semantik (0 / 1). Die Stimme bildet so ein fundamentales
Objekt, das der Andere setzt, das aber auch vom Kind selbst (etwas durch einen Schrei,

den es zugleich vernimmt) gesetzt werden kann.34¢ Dieses Objekt kann nach Belieben

544Beispielsweise konnte man einen Kanon von Liedern und Reimen anbieten, der kontext- und
altersspezifisch die Sprachlernprozesse des Kindes optimal fordert. Etwa das Lied "Hoppa, hoppa Reiter"
konnte darin enthalten sein...

345Als Beispiel seien in der Wildnis aufgewachsene Kinder erwihnt, die abseits von jeder menschlichen
Stimme eine besondere Sensibilitét fiir die Laute der Natur (etwa fiir den Wind) entwickeln.

346Gewisse psychoanalytische Stromungen (Winnicott) begreifen die Stimme als "Ubergangsobjekt". Der
hier angesprochene Objektcharakter von Stimme geht allerdings iiber diesen Begriff hinaus, weil er
fundamentaler ansetzt.
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(vom Anderen, vom Kind selbst) nach An- und Abwesenheit differenziert werden, und
zwar diesseits der Anwesenheit des Anderen und der subjektiven Situation des Kindes.
Die Stimme ist somit ein Objekt, das An- und Abwesenheit auf eine Anwesenheit
transferiert - in dialektischer Weise entweder als Stimme, die das kindliche Individuum
umgibt oder die als eigener Schrei die Anwesenheit verdoppelt, oder aber als Stille, die
als Mangel in das kindliche Individuum getragen wird.

Damit schafft die Stimme quasi als Fundamentalsprache die entscheidenden
Einschnitte in die totalitiren Verstrickungen des Da, welche Lacan mit dem Begriff des
"Spiegelstadiums" zusammenfafit. Die imaginierten Ganzheiten der symbiotischen
Existenz werden dadurch aufgebrochen, dal} sie "bestimmt" werden, womit in ein
"vorgestelltes" Bild eine Leere eingepflanzt wird und eine phallisch strukturierte
Ordnung entsteht.

Die Stimme hat also eine phallische, zerstorerische Macht. Jeder Gebrauch von
Stimme im Mutter-Kind-Dialog - jeder Versuch, die Leere, die mit Stimme erst
entstanden ist, mit stimmigen Mitteln aufzufiillen - ist ein abermaliges Zerreilen der
Verbundenheit, das kein Ende finden wird. Die Stimme ist, laut Zizek, deshalb so
unerbittlich, weil sie hdufig keinem Subjekt zugeschrieben werden kann: "Sie schwebt
frei in einem schrecklichen Zwischenraum; sie funktioniert wie ein Makel, ein Fleck,
dessen trige Prisenz storend wirkt gleich einem fremden Korper und mich daran
hindert, meine Selbstidentitidt zu gewinnen.">4” Daf} die Stimme Triger einer weiteren
(symbolischen) Ordnung ist, ndmlich jener der Sprache, die Subjektivitit im
eigentlichen (Lacanschen) Sinne konstituiert, baut sich erst darauf auf.

Zuvor ist in der Erziehungswirklichkeit zwischen Mutter und Kind die Stimme
ein Medium, das Trennungen schafft und zugleich Trennungen aufzufiillen versucht,
das "bestimmt" und in diesem Prozefl des Bestimmens Subjekt und Objekt macht, das
aber dialektisch in einer "stimmigen" Welt auch die Kluft von Subjekt und Objekt
beseitigt.

Dies erinnert daran, dafl gewisse Volker in ihren Mythen glauben, die Natur und
die Objekte der AuBBenwelt seien voller Stimmen, die in einer "Spharenmusik" die Welt
durchdringen, und durch Musikinstrumente konne man diese Stimmen imitieren und so
eine Verbindung zwischen Natur und Kultur herstellen. 348

Auch das besondere Verhiltnis von Subjekt und Stimme bei der psychotischen
Halluzination sei hier erwihnt: Zwar wird in der Psychiatrie dieses Phdnomen meist als

Defekt des Sensoriums erkldrt, aber ebenso 1dBt sich (nach Lacan) die stimmliche

5477izek 1991, 60
548vergl.: Widmer 1983, 298
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Halluzination als eine qualitative Anderung im Verhiltnis von Subjekt und Signifikant
im BewuBtsein des Subjekts fassen. Ein psychotisches Subjekt anerkennt den durch die
Einfiilhrung der Sprache entstandenen Mangel nicht mehr, sondern fiihrt Stimmen ein,
die diesen fiir das Subjektsein notwendigen Mangel bestindig negieren, indem sie ihn
mit bloBem Text, der diesseits der Sprache (aber jenseits der Kommunikation!) liegt,
auffiillen. Der Psychotiker wird somit wieder zur Ganzheit, indem jener ProzeB3, der die
Stimme als phallische Strukturierung einfiihrt, quasi wieder riickgidngig gemacht wird:
die Stimmen, die einen zum Subjekt gemacht haben, werden wieder verduBerlicht und
als fremd dahingestellt, damit der Psychotiker nicht ein als der phallischen Ordnung
unterworfenes Subjekt aufzutreten braucht.>+°

So sind in umgekehrter Weise die Stimmen, die ein Kind in der
Erziehungwirklichkeit als "Sprachkorper" umgeben, die grundlegenden Schritte zum
Eintritt in eine symbolische Ordnung und folglich zu dessen Subjektsein jenseits von
sprachloser, unbestimmter, symbiotischer Identitdt. Das Sprechen des Anderen ist als
solches bereits bildend, da es in der Bestimmung die Subjekthaftigkeit des Individuums
bereits auflen anlegt, ohne dall Sprache (als eine besondere symbolische Ordnung) und
BewuBtsein (als besonderes Verhiltnis zwischen Subjekt und symbolischer Ordnung)
auf den Plan zu treten braucht.

Nicht zuletzt erhélt so die Tatsache, da Menschen mit (oder zu) Tieren,
unbelebten Dingen oder sogar mit sich selbst sprechen eine Plausibilisierung: denn mit
jemanden stimmlich zu sprechen beinhaltet einen Stiftungsakt fiir potentielle
Subjektivitit, wohingegen iiber die Dinge zu sprechen (etwa im wissenschaftlichen
Diskurs) die Dinge in ihrer "Objektivitit" belassen will.>30 (Wissenschaft will - per
definitionem - die Dinge objektiv fassen, so wie sie eben sind, unabhéngig von Methode
und Instrumentarium...)

Seine Stimme erheben ist also an sich schon ein péddagogischer Akt. Denn
innerhalb des vorgestellten (postmodernen) Bildungsbegriffes ist eine Stimme eben eine
Bestimmung durch einen Anderen, in welcher das Individuum in seinem imaginiren
BewuBtsein beschnitten und auf eine symbolische Form hin angesprochen wird,
unabhéngig davon, was nun gesagt wird und welche Sprache verwendet wird. Das

Individuum gerét durch die Stimme ins Wanken, es schwankt zwischen Bewuftsein und

549Dieser Absatz ist eine grobe, vereinfachende Darstellung dessen, was Lacan in seinem Aufsatz "Uber
eine Frage, die jeder moglichen Behandlung der Psychose vorausgeht" umfassend elaboriert hat. Siehe: S
I, 62 - 117

550Man beachte den Wortlaut: mit od. zu etwas sprechen = der Sprecher befindet mit seinem Sprechen
inmitten der Dinge; iiber etwas sprechen = der Sprecher gleitet in seinem Sprechen iiber die Dinge
hinweg, er trifft sie nicht.
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Bestimmung, und ein wahres Subjekt im Lacanschen Sinne (eine leere Stelle) kann
entstehen, indem die vorgestellten Einheiten von auBlen genichtet werden. Somit wird
auch das Ich (moi), das in Identitit mit seinen Vorstellungen Bestand hat, aufgelost und
zum "je" transferiert. Das Ich gelangt so zum Leben, das heilit, es muf} auf diesen Bruch
hinauf reagieren, sprechen und wieder werden.

Schweigt hingegen die dullere Stimme, so bleibt das Individuum in seinem
imagindren Ich (in der Identitdt mit sich, seinen Bildern, seiner Mutter) gefangen. Der
Andere fehlt, es gibt keinen Einschnitt durch ihn, und Bildung als Wechselspiel von
BewulBtsein und Bestimmung ist nicht moglich. Das in seiner Ganzheit belassene
Individuum wird in der Folge auch nicht zur Sprache kommen, weil es sie nicht braucht.

Zudem konstituiert sich ein stimmlich sprechender Anderer, wenn er zu einem
Infans spricht, ebenso als Subjekt. Er unterwirft sich in seinem Sprechen dem System
der Sprache, wodurch (nach Lacan) Subjektivitit abfillt, und er ist zudem ein
padagogisches Subjekt, weil er in einen Bildungsprozel} involviert ist (auch wenn er das
vielleicht nicht weil}). Dies wére eine Erklarung dafiir, daB man zu einem Kind, das
Sprache noch nicht im alltdglichen Sinne versteht, {blicherweise in der
Erwachsenensprache spricht: Der Piddagoge konstituiert sich damit in seiner
Subjektivitit selbst. Die melodidsen Einfiarbungen der sogenannten Ammensprache
betonen hingegen lediglich den stimmlichen Aspekt von Sprache in h6herem Male.

Beblickt man Freuds Fort/Da-Text unter dem Aspekt der Stimmung, so zeigt
sich, daB3 dort zum GroBteil die Stimme des Kindes als Triger von AuBerungen erwithnt
wird (es gibt bedeutungsvolle Laute von sich, keine Stimme bei Nacht, weint nie, wenig
verstindnisvolle Laute, 0-0-0-o/Da, Bebi 0-0-0-0). Die Stimmen der Anderen sind
implizit im Text eingeflochten: sie befehlen, loben, verbieten, interpretieren die Laute
des Kindes, unterhalten sich iiber das Kind (in wissensschopferischer Manier). Dies
deutet darauf hin, dafl Freud in der Familie seiner Tochter, bei der er auf Besuch war,
als Wissenschaftler auftrat und nicht als Pddagoge: Er fiihrte mit der Mutter einen
Diskurs dariiber, was diese 0-0-0-0 bedeute, und verwertete die Beobachtung fiir einen
wissenschaftlichen Text. Das heifit, Freud arbeitete mit der Textualisierung der
Situation an seiner eigenen Konstituierung als Subjekt der Wissenschaft, er schenkte
seine Stimme der Wissenschaft (vielleicht hdchstens noch der Mutter). Im
padagogischen Sinn die Stimme fiir das Kind zu erheben tiberlie er hingegen den

Eltern und dem Dienstmédchen.
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3. Schrei

Jenes Phiinomen, das schlechthin als erste (sprachliche) AuBerung eines Menschen
angesehen werden kann, ist der Schrei des Neugeborenen. Man erwartet ihn, er ist der
Lebensbeweis eines Kindes nach der Trennung von umfassenden miitterlichen Leib.
Schreit ein Kind nach der Geburt, so ist alles gut; schreit es nicht, so besteht Anla3 zur
Sorge: ob es am Leben ist, und was noch getan werden konne, um in dem neue Wesen
das Leben zu wecken (es an den Fiilen nehmen und hochhalten, da3 das Fruchtwasser
auslaufen kann, es auf den Riicken klopfen, es an Apparate anschlieen, um neuerlich
eine "Verbindung" herzustellen usw.)

Bevor also der Schrei ertdnt, wird er schon von allen (insbesondere von jener
Person, die durch "ihren" Akt der Geburt AnlaB fiir einen Schrei gibt) erwartet. Es wird
Raum geschaffen fiir diesen Lebenslaut, es wird gewartet, gehorcht und vernommen.
Man begehrt zur Stunde der Geburt nichts sehnlicher als diesen einen Schrei, der das
geborene Individuum (und die Anderen, die ihn vernehmen) als (seine) Stimme das
ganze Leben lang begleiten wird.

Erst der Tod bringt das Individuum wieder und endgiiltig zum Verstummen, er
nimmt Stimme und Schrei vom Korper hinweg, und es scheint, als wiirden die An-
gehorigen eine Zeit lang in ihrer Trauer mit Weinen (Schreien) und (betroffenem)
Schweigen die in ein Nichts gewichene Dialektik zwischen Stimme und Stille
auszufiillen versuchen. Aber Nichts gibt die Stimme dem Individuum zuriick, und so
bleibt nur (ihr) Sprechen beim Verzehren des gemeinsamen (Toten-)Mahls, beim
symbolischen GenuB3 des (seines) Fleisches.?3!

Aber zuvor, wihrend seines Lebens, wird das Individuum selbst noch sprechen
(miissen), ndmlich die Sprache der Anderen, die das von ihm erwarten. Sie erwarten
dies, noch bevor es den ersten Laut von sich gegeben hat. Man spricht iiber das Kind,
und alles wird daran gesetzt, daf3 es einen Laut (zurlick-)gibt.32

Betrachtet man nun jenes Element, das den durch die Erwartungen und durch
das Begehren aufgespannten Raum von Seiten des Kindes her auffiillt, den Schrei,
ndher, so ist er ein stimmlicher Signifikant, der eine duale Struktur von An- und

Abwesenheit prasentiert: das Kind schreit oder es schreit nicht.

33lyergleiche auch: der symbolische Wert der christlichen Eucharistie, in der symbolische Leib des toten
Chistus erneut zur Bestimmung einverleibt wird, oder: das Ritual beim (direkten) Kannibalismus.

332Ein anderes Mittel, um ein Kind zur Sprache zu bringen, ist die Orientierung an den Wissenschaften
und deren Wissen um den Spracherwerb. Dies erscheint hier ebenfalls als Ausdruck des Begehrens nach
einer (adidquaten) Lautgebung.
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Fiir das kindliche Individuum ist der Schrei Ausdruck einer Bediirfnisspannung,
und dieser Ausdruck ist nach Meinung einiger (biologischer) Wissenschaften derart
(triebhaft) mit dem Bediirfnis verkniipft ist, da3 er den Status eines reflexhaften Signals
erhdlt: Hunger (oder ein dhnliches, lebenswichtiges Bediirfnis) 10st aus sich heraus333
Schreien aus, und die dazu passende Befriedigung* bewirkt linear und kausal ein
Verschwinden des Signals.

Dem soll hier widersprochen werden, denn die einzelnen Phdnomene (das reale
Bediirfnis, der symbolische Laut, die imaginierte Befriedigung) lassen sich ontologisch
nicht koppeln: Kein stimmlich geduBerter Laut hat im Grunde etwas damit zutun, was
wirklich fehlt, und kann auch nicht in seiner Form das, was fehlt, {ibermitteln oder
transportieren. Und die Befriedigung, nur weil sie das Signal zum Verschwinden bringt,
hat in ihrem Sein keinerlei Bezug zum Signal und zum suggerierten Bediirfnis. Der
Schrei als Laut ist hochstens kategoriefremdes Supplement zu dem, was fehlt, und die
Befriedigung als GenieBen steht ebenso neben Laut und Bediirfnis.

Diese Supplemente haben nun aber nicht nur Bezug zum Individuum, sondern
offensichtlich auch zum Anderen, weil dieser sie (z.B. den Schrei) erwartet. Der Schrei
wird vom Anderen interpretiert, d.h. er erhélt dahingehend Zeichencharakter, daf er als
Signifikant ein Signifikat untergeschoben bekommt, welches eine Sinnstiftung dartiber,
was der Schrei bedeutet, enthdlt. Demzufolge kann eine Reaktion auf einen Schrei
(etwa: die Gabe der Brust) nie jene Befriedigung auf Bediirfnisse enthalten, die der
Schrei zu transportieren vorgibt, weil das reale Bediirfnis iiber Lautgebung,
Interpretation und  Reaktion mindestens drei verschiedene ontologische
Transformationen zu durchlaufen hat, bis es wieder bei sich selber ankommt. So ist ein
Bediirfnis niemals zu stillen, es erzeugt vielmehr in seinem Anspruch nach
Befriedigung, in seiner AuBerung, ein (permanentes) Begehren.

Es bietet sich also an, (mit Lacan) eine begriffliche Differenzierung zu treffen
zwischen dem Anspruch (die AuBerung, der Schrei an sich), dem (realen) Bediirfiis, das
als Ausloser fungiert, und dem Begehren, das von Anderen dem Anspruch hinzugefiigt
wird, indem er ihn als solchen interpretiert, ihn innerhalb seines Signifikantensystems
liest, aber auch im Vorhinein begehrt.

Diese drei Begriffe zeichnen nun das Phdnomen "Schrei" in besonderer Weise
aus: Sie machen den Schrei zu einem Zeichen innerhalb der signifikanten Ordnung des
Anderen, ohne daBl das Individuum (Kind) in diese Ordnung (der Sprache) eingefiihrt

553etwa: iiber das Sinken des Blutzuckerspiegels
S34etwa: das Ansteigen des Zuckergehaltes im Blut nach Nahrungsaufnahme oder die Aktivitit der
Saugmuskulatur
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wiare. Denn es ist innerhalb dieses Prozesses Teil dieser Ordnung diesseits seiner
Bestimmung durch den Schrei: ndmlich innerhalb des Begehrens des Anderen, ein
Begehren, das sich in der Spanne zwischen Anspruch und Bediirfnis wiederfindet: "Das
Begehren gewinnt Gestalt in der Spanne, in der der Anspruch sich vom Bediirfnis
losreiB3t: wobei die Spanne eben die ist, die der Anspruch (dessen Appell bedingungslos
nur an den Anderen sich richten kann) auftut in Form eines moglichen Fehlens, das das
Bediirfnis hier beitragen kann, weil es keine universale Befriedigung kennt (was man
Angst nennt). So linear diese Spanne auch sein mag, sie bringt ihren Taumel zum
Ausdruck, wenn nur nicht der Elefantentritt eines launischen Anderen sie einebnet.
Desungeachtet fiihrt aber diese Laune das Phantom der Allmacht ein zwar nicht des
Subjekts, aber des Andern, in dem sich sein Anspruch einnistet ... - und mit diesem
Phantom entsteht auch die Notwendigkeit seiner Bezdhmung durchs Gesetz."355

Lacan bringt hier auf eigenartige Weise das Gesetz ins Spiel als Notwendigkeit
fiir das Gelingen eines moglich erscheinenden interpersonellen Austausches. Der
Schrei, so sehr er auch von den Anderen begehrt wird, bleibt letztendlich unentzifferbar,
da er fiir sich noch keiner Sprachordnung angehdrt, sondern pure (stimmliche)
AuBerung ist. Ein Anspruch an den Anderen ist er dennoch, und so bleibt ihm nichts
anderes lbrig, als den Schrei zu interpretieren, was er wohl bedeuten mag, denn
verstehbar (im Sinne einer Einordnung in eine bestehende Sprachstruktur) ist er nicht.

Die notwendigen Interpretationen sind nun aber gedanklich imaginierte, durch
Intuition geleitete und sind folglich beliebig. Der Andere kdme in ein Chaos von
moglichen Vorstellungen, wiirde er nicht auf den Schrei, den er nicht verstehen kann,
antworten. Die Antwort ist aber nur innerhalb eines symbolischen Systems moglich, sie
ist in der Regel eine dezidierte Handlung (etwa: die Gabe der Brust) begleitet von
Sprache. Sie ist ein "bestimmter" Einschnitt in alle moglichen Imaginationen iiber den
Schrei. Geleitet ist diese Antwort also notwendigerweise vom Gesetz der Sprache, das
den Anderen bestimmt und der so fiir das Kind zum Gesetz wird, indem er seinen
Schrei bestimmt.

Am Ende dieses Prozesses ist das duBere sprachliche Gesetz auf den Schrei
tibertragen, d.h. der Schrei ist in seiner sprachlichen Bestimmung entfremdet und hat
mit dem Bediirfnis, das er im Anspruch dufert, nur mehr im iibertragenen Sinne zu tun.
Die Kluft zwischen realem Bediirfnis und symbolischer Befriedigung pflanzt in der
Verfehlung des Anderen (durch das fiir ihn notwendige Gesetz) neues Begehren in das
Kind, worauf es wiederum nur (darauf aufbauend) mit einer AuBerung (einem Schrei -

oder auch keinem!) reagieren kann usw.

555Lacan S 11, 189



279

Die Schaukel ist angestolen und wird nicht mehr zur Ruhe kommen, solange es
den Anderen gibt. Die Momente fiir die Bewegung sind Begehren, Verfehlung und
Bestimmung, die Momente fiir den Stillstand: vollstindige (Bediirfnis-)Befriedigung,
Antwortlosigkeit, Verzicht auf ein strukturierendes Gesetz.

Betrachtet man nun diesen Prozel der kommunikativen Verfehlung zwischen
kindlichem Individuum und sprachlichem Anderen unter einem Bildungsaspekt, so
bedeutet Sprachbildung gerade nicht das direkte Anlernen von Sprache und die
Forderung der  kindlichen  Sprechfdahigkeit durch intuitive  miitterliche
Sprachanpassung?3¢, sondern vielmehr die Evozierung von kindlichen (Sprach-)Lauten
durch eine Verfehlung von miitterlicher Intuition durch das Symbolische, das auf das
Kind tbertragen wird. Sprachbildung ist so nicht das Vermégen, im aufklirerisch-
emanzipatorischen Sinne sprechen zu konnen und im richtigen Moment bewuf3t das
sagen zu konnen, was man sagen will, sondern (im Sinne des vorangestellten
Bildungsbegriffes) das stindige Schwanken zwischen einer Bestimmung durch den
antwortenden Anderen und einer selbstbewuBten AuBerung im eigenen Sprechen. Das
Subjekt wird hier nicht als bildsam vorausgesetzt, sondern es bildet sich in diesem
Schwanken zwischen der symbolischen Nichtung seines Seins-Anspruchs durch den
Anderen und dem erneuten Seins-Anspruch aus dem {ibertragenen Begehren. Die
Sprache selbst ist nicht mehr Gegenstand von Bildung, sondern formale Manifestation
derselben.

Vom piadagogischen Standpunkt gesehen (von jenem Standpunkt also, der
Bildungsprozesse in Gang bringen soll), scheint es folglich notwendig, Raum fiir den
Schrei als AuBerung des Kindes zu erdffnen und nicht den Schrei zum Sprachvermégen
hin zu kultivieren. Oder die Pddagogik solle die kindliche Gesamtsituation derart
gestalten, da3 Begehren transferiert werden kann und nicht Befriedigung. Dies bedeutet,
daf} der Padagoge komplementér zu erfiillen aufgeben soll, was er selbst nicht hat, damit
eine Lehrstelle entsteht, die das Kind seinerseits mit sich und seiner Sprache auffiillen

"

kann. Das Gegenteil ist dann der Fall, "... wenn der Andere, der ja auch eine
Vorstellung von seinen Bediirfnissen hat, sich einmischt und das Kind anstelle von dem,
was es nicht hat, bis zum Ersticken vollstopft mit dem Brei dessen, was er hat, und so
seine Pflege mit dem Geschenk seiner Liebe verwechselt." 37

In diesem Fall, wenn das Kind quasi mit der Gabe von Gleichem und

Angemessenem in der Spiegelsituation belassen wird, wenn es nur das genieflen kann,

556yergl.: Die hier schon 6fters zitierte Auffassung von Papousek 1994
557Lacan S 1, 219
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was es bekommt, wird es nicht zur Sprache kommen. Denn: "Mit vollem Mund spricht
man nicht" - es ist sogar verboten!

Demgegeniiber wire von der Padagogik ein "liebevoller" Umgang gefordert;
und diesen Begriff "Liebe" definiert Lacan in einem anderen Zusammenhang in
formelhafter Manier folgendermallen: "Liebe ist geben, was man nicht hat, jemandem,
der nichts davon will.">58 Und dies geschieht schlichtweg dann, wenn man zu
jemandem (im Sinne eines vollen Sprechens) spricht.

Der Einwand, dal man zu einem Kind noch nicht sprechen konne, weil es der
Sprache noch nicht méchtig sei und dieselbe erst erlernen miisse, bleibt im obigen Sinne
ohne Belang: Denn das Sprechen des Kindes ist (auch wenn es sich nur um einen Schrei
handelt) nicht leer. "Es ist genauso voll von Sinn wie das Sprechen des Erwachsenen.
Es ist sogar so voll von Sinn, daB3 die Erwachsenen ihre Zeit damit verbringen, sich
dariiber zu verwundern - Wie ist er doch intelligent, der liebe Kleine! Haben Sie
mitgekriegt, was er vor kurzem gesagt hat? Eben, alles ist da. ... Das bewundernswerte
Sprechen des Kindes ist vielleicht transzendentales Sprechen, Offenbarung des
Himmels, Orakel des kleinen Gottes"5%°, wohingegen das Sprechen des Erwachsenen
immer mehr oder weniger einer Gebundenheit (an die symbolische Ordnung) unterliegt,
einer Sklaverei situiert in der Welt der Erwachsenen. Es sei denn, "die Sprache
schwitzt, um nichts zu sagen" 560,

Das Vernehmen von Sinn in der Kindersprache - d.h. die In-Zeichen-Setzung
der kindlichen Signifikanten durch die Imagination eines dazugehorigen Signifikats - ist
damit ebenso sinnvoll und "paddagogisch" wie das (stimmliche) Sprechen in der
Erwachsenensprache zum Kind. Beide Phianomene stellen eine Verfehlung dar: Der
Schrei bleibt - wie der Orakelspruch - unverstiandlich und sinnlos3¢!, das Erwachsenen-
Sprechen ist als Kommunikationsmittel fiir das Kind unbrauchbar und erdéffnet damit
den Raum, der dem Kind erlaubt, sich zwischen Bestimmung und AuBerung zu
entfalten und als Subjekt - durchzogen mit einem Ri3 - zu sprechen. Das Sprechen ist
lediglich, wie schon erwihnt, der formale Ausdruck der entstehenden Subjekthaftigkeit.

Zudem erhélt der Padagoge in umgekehrter Weise, wenn er - vom Kind
aufgerufen - spricht, seine eigene Konstituierung als (pddagogisches) Subjekt, ohne die
Position des Lehrers oder die des intuitiven Vermittlers der gesellschaftlichen

Allgemeinheit Sprache einnehmen zu miissen. Er spricht in seinem eigenen Interesse,

338Lacan Sem. XII (uniibersetzt), hier zitiert nach Roudinesco 1996, 380

559Lacan, Sem I, 290

360yerg].: ebd.

561Dje doppeldeutige Verwendung des Wortes "Sinn" in diesem Abschnitt verweist auf ein Paradox,
namlich auf die Sinnhaftigkeit des Sinnlosen.
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und er steht damit jenseits der von Adorno postulierten Diskrepanz zwischen Anspruch

des Geistes und materieller Ideologie, die das Lehren durchzieht.362

Beblickt man nun unter obigen Aspekten den Fort/Da-Text Freuds, so zeigt sich, daf
das Phinomen Schrei darin sehr subtil und durchaus auch in einem padagogischen
Kontext aufscheint:

Offensichtlich erwarten GroBvater Freud und seine Tochter vom 1 1/2-jédhrigen
Knaben Sprache in Form von verstindlichen Worten, um mit ihm kommunizieren zu
konnen. Es wird also begehrt, dall das Kind bereits ins System der Erwachsenensprache
eingefiihrt wére: es solle intellektuell reifen, und man miisse ihm Zeit geben.

Jedoch finden sich unter Anbetracht dieses Wunsches die Anderen (Freud und
Tochter Sophie) in der eigentiimlichen Situation wieder, da3 sie den Lauten, die das
Kind doch produziert, in ihrem Verstehen eine Bedeutung abgewinnen. Der Text spricht
interessanterweise davon, daB dieser Prozel von der Umgebung (Ortlich!) geleistet
wurde.363

Im weiteren Verlauf des Textes wird aber dem Kind dennoch zugestanden, daf}
es nicht immer nur Sprache zu &duflern habe, sondern daf es durchaus auch schreien und
Laut geben kann, ndmlich (wie sonst oft liblich) zur Nachtzeit oder dann, wenn es die
Mutter, "der er zirtlich anhing", verliel3.

Aber nichts dergleichen findet statt. Das Kind enttduscht in gewisser Weise mit
seinem Schweigen das Begehren der Familie und schafft neues Begehren, indem es
seine lautlichen AuBerungen in einer Form bringt, die dem GroBvater nicht nur ein
Begehren eroffnen, das AnlaB3 zu einer wissenschaftlichen Signifizierung gibt, sondern
ihn auch personlich stort, drgert und aufruft: er muf3 die kleinen Gegensténde, die dem
Lautgebungsprozel3 be- und entgleiten, wieder zusammensuchen, was "oft keine leichte
Arbeit war".

Zudem mufl Freud wohl oder iibel dem mehr oder weniger lustvoll geduBerten
Signifikanten "0-0-0-0" (der in seiner schriftlichen Form unentzifferbar bleibt und damit
verdeutlicht, wie unverstindlich und fremd die kindliche Lautgebung vorerst geblieben
ist) einen Sinn abgewinnen, und zwar diesseits seines forschenden Vorgehens. Er gerit
bei den sich auftuenden Moglichkeiten der Interpretation sichtlich ins Taumeln und
wendet sich in diskursiver Auseinandersetzung an seine Tochter. Endlich bestimmen sie

den kindlichen Signifikanten in {ibereinstimmendem Urteil mit einem Signifikanten aus

562yergl.: Adorno 1971, 70ff

563" und verfiigte aufierdem iiber mehrere bedeutungsvolle Laute, die von der Umgebung verstanden
wurden.”, Freud 1947, 12
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der Erwachsenensprache: "Fort". Aus Freude iiber die zustand gekommene Bestimmung
tibertragt Freud diese gleich auf alle(!) anderen Kinderspiele: das Kind spiele mit allen
seinen Spielsachen nur "fortsein".

Insbesondere findet ein Spiel mit einer Holzspule seine besondere
Aufmerksamkeit. Da dieses Spiel offensichtlich nicht derart belédstigend ist, wie das
oben geschilderte (die Spule braucht ja nicht eingesammelt zu werden, weil sie an
einem Faden hidngt), bleibt Zeit flir eine froschende Betrachtung. Und der zuvor
aufgebrachte Mut, den kindlichen Signifikanten mit "Fort" zu bestimmen, fiihrt zu
einem derartigen Selbstverstindnis, dal der in diesem Spiel neu hinzukommende
Signifikant "Da" ohne nur ein Wort zu verlieren mit dem gleichnamigen Signifikanten
aus der Erwachsenensprache gleichgesetzt wird. Das Gesetz der Sprache waltet nun mit
Selbstversténdlichkeit in dem, was Freud seinem Enkel bestimmend zuspricht.

Das Spracherwerbsspiel setzt sich ab nun beidseitig fort, und der forschende
Grofvater findet weitere Momente, "zunéchst unverstandlich bleibende" Signifikanten
zu bestimmen: Bebi 0-0-0-0!

Die Schaukel ist in Schwung gekommen, das gegenseitige Begehren ist da, und
Freud kann im weiteren Textverlauf von dem Spiel gar nicht mehr ablassen: Zwei
Seiten spéter - mitten in seiner Deutung des Spiels als kulturelle Leistung, Triebverzicht
und lustvollen Wiederholungszwang - bestimmt er weitere Signifikanten des inzwischen
2 1/2 Jahre alten Knaben: "Geh' in K(r)ieg!" Und in einer FuBBnote merkt er an, daB3 mit
fiinfdreiviertel Jahren, als die Mutter starb, sie "jetzt wirklich «fort» (0-0-0) war".364

UnbewubBt ist der Forscher hier Piddagoge.365

S64vergl.: Freud 1947, 14

565Und im Grunde mache ich hier innerhalb meines wissenschaftlch-, methodischen Vorgehens dasselbe,
was Freud an seinem Enkel anstellte: ich imaginiere und bestimme Freuds (Text-)Signifikanten mit Sinn
und dufBlere diesen in einer Sprache, die von dem zuvor Aufgefiihrten und dem, was Lacan schreibt,
gesetzgebend bestimmt ist.
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ZUSAMMENFASSUNG
UND
ERTRAG

Ausgangspunkt der Arbeit ist die unbefriedigende Situation bei der Betrachtung des
frithkindlichen Spracherwerbs aus einem moglichen padagogischen Blickwinkel:

Zum einen bedient sich die Piddagogik, wenn sie sich in ihren Theorien und in
ihrer institutionellen Praxis mit (Erst-)Spracherwerb auseinandersetzt, der Ergebnisse
einer wissenschaftlichen Betrachtung des Phidnomens (vergl.: Spracherwerbstheorien
von Loch, Oevermann, Goppner, Bittner oder Kolonkos Praxiskonzept "Spracherwerb
im Kindergarten"). Andererseits ergeben sich, wenn man in der Piddagogik das
Bildungsdenken als zentral ansetzt, auch systematische Probleme im Verhiltnis von
Bildung und Sprache: Exemplarisch aufgezeigt in der (klassischen) Bildungstheorie von
Humboldt treten ein Form - Substanz Problem in Hinblick auf den Gegenstand Sprache,
das Problem der Stellung des BewuBtseins in Bezug zur Sprache und der Aspekt einer
moglichen Fremdbestimmung und Entfremdung des Subjekts durch die Sprache (der
anderen) zu Tage.

Die verschiedenen Wissenschaften (inklusive der Erziehungswissenschaft)
konnen einem moglichen Bildungsdenken um Sprache nichts hinzufiigen, da sie
Begriffe, die fiir ein Bildungsdenken von Interesse wéren (z.B.: Lernen, Subjekt,
Sprache, Anderer), innerhalb des jeweiligen Forschungsparadigmas vorgefalit und teils
unreflektiert enthalten bzw. darauf aufbauen.

Eine interessante Alternative zu den wissenschaftlichen Theorien bietet
allerdings die "psychoanalytische" Subjekt - Sprache Konzeption bei Jacques Lacan:
Sie versteht sich nicht als wissenschaftliche Theorie, sondern als philosophisch-
"psychoanalytisches" Projekt, das unmittelbar an den Grundlagen (z.B.: am
Zeichenbegriff ~ oder an der neuzeitlichen, bewuBtseins-immanenten
Subjektkonstituierung durch Descartes) ansetzt, andererseits relativiert sie die
Wissenschaft selbst als sprachlich-universitiren Diskurs eines Subjekts (der
Wissenschaft), der mit dem Diskurs der Psychoanalyse im Grunde nichts zu tun hat. Die
Frage ist vielmehr radikal, wie eine Wissenschaft beschaffen sein muf}, um die
Psychoanalyse einschlieBen zu konnen, und nicht, ob die Psychoanalyse eine

Wissenschaft ist.566

366yergl.: Lacan Sem. XI, Klappentext
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Das Lacansche Projekt bietet nun eine Lichtquelle zur Beleuchtung des
Bildungsbegriffes und erlaubt, diesen derart umzugestalten, daBl das Phdnomen
Spracherwerb innerhalb eines moglichen Bildungsdenkens adidquater faBbar wird.
Insbesondere ergibt sich damit die Mdglichkeit, den BewuBtseinsabzug durch Sprache
beim Sprechen, die entfremdende Wirkung von Sprache fiir das Subjekt und die Rolle
des Piddagogen als Sprachanbieter und "Entfremder" einzubeziehen und damit
einseitigen emanzipatorisch-idealistischen Ballast (der Péddagoge solle die
Selbstbestimmung des Subjekt im Verhdltnis zu einem gesellschaftlichen Allgemeinen
ermOglichen®¢7) aufzubrechen.

Damit ergibt sich, daB beim Spracherwerb der Piddagoge gerade als
bestimmender Anderer und Repridsentant einer (gesetzgebenden) symbolischen
Ordnung auftritt, da3 er damit ein Begehren transferiert und so das Subjekt in seiner
imagindren Selbstkonstitution immer wieder ins Schwanken und damit zum Leben
bringt. (vergl.: die Fort/Da - Bestimmung von Freud). In diesem Sinne "lernt" nicht das
Subjekt sprechen, sondern es wird im Spracherwerb durch den Anderen innerhalb einer
Struktur bestimmt. Dies hat Riickwirkungen auf das Subjektsein selbst: Im Sprechen der
Sprache "spricht" nicht nur das Subjekt eine Sprache, sondern auch die Sprache ein
Subjekt.

Zu fragen bleibt allerdings, welcher genereller Wert dieser Umschreibung der
Bildungstheorie in Hinblick auf den Spracherwerb zukommt. Denn es liegt der
Verdacht nahe, da hier nur das eine metaphysische Konstrukt (das carthesische
Subjekt) durch ein anderes (das der Lacanschen Sprache) ersetzt wird. Aber derartige
Untersuchungen sind Gegenstand von philosophischen Sprachspielen und sind (vorerst)

fiir eine mogliche Bildungstheorie ohne Belang.

567vergl.: den von Scherr 1992, 103 vorgestellten und in der Arbeit mehrmals diskutierten
Bildungsrahmen
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