Stefan Altmeyer

Die (religiose) Sprache der Lernenden
Sprachempirische Zugiinge zu einer groBen Unbekannten

1 Einfiihrung

Ende der 1960er Jahre vollzieht sich (auch) in der Religionsdidaktik eine linguistische
Wende. Im Mittelpunkt steht die doppelte Einsicht, dass zum einen Sprache an allen
Prozessen des Verstehens, Erkennens und Lernens einen aktiven Anteil hat. Zum anderen
erkennt man, dass Sprache auch der entscheidende Schliissel fiir spezifisch religidse
Lernprozesse ist: Religiése Erfahrungen und Traditionen besitzen ihre eigenen charakte-
ristischen Sprachformen, die erst erschlossen werden miissen, soll religidses Lernen in
Gang kommen. So fordern schon frith namhafte Fachvertreter, den Religionsunterricht
insgesamt als Sprachunterricht zu konzipieren (v.a. Halbfas, 1969; Zirker, 1972). Heute
folgen ganze Unterrichtswerke dieser sprachsensiblen Didaktik, und auch in den Bil-
dungspldnen ist das Thema religises Sprachverstindnis flichendeckend verankert
(Altmeyer, 2011; Schulte, 2001).

Allerdings ist diese religionsdidaktische Hinwendung zur Sprache in einem gravieren-
den Punkt einseitig geblieben: Zwar ist die Sprachlichkeit der Inhalte breit entfaltet
worden, doch ist die religidse Sprache der Subjekte religidser Bildung eine groe Unbe-
kannte geblieben: Was wissen wir eigentlich tber die religidse Sprache der Schii-
ler/innen? Welche Moglichkeiten gibt es, deren Sprachkompetenzen systematisch zu
erfassen? Dieser Fragestellung widmet sich das vorgestellte sprachempirische For-
schungsprojekt. Es fordert zunichst einen theoretischen Paradigmenwechsel: Nicht allein
die Sprachlichkeit der Inhalte, sondern der Sprachgebrauch der Lernenden soll in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit treten. Ein sprachempirischer Ansatz, der auf Methoden
der Korpuslinguistik zuriickgreift, ermdglicht es, diesen Sprachgebrauch systematisch zu
beschreiben.

Anhand exemplarischer Forschungsergebnisse zeigt der Beitrag, wie mithilfe dieser
sprachempirischen Methoden ein Zugang zum Sprachgebrauch der Lernenden gefunden
werden kann. Es wird ein empirisches Forschungssetting vorgestellt, das iiber den religi-
onsdidaktischen Bereich hinaus vielfiltige Anschlussméglichkeiten fiir fachdidaktische
Forschungen er8ffnet. Denn aus dem Wissen fiber Struktur und Eigenart der Schiiler-
sprache lassen sich Felder identifizieren, auf denen eine systematische Forderung der

fachspezifischen Sprachkompetenz erfolgen miisste und kdnnte.
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2 Von der Sprachlichkeit der Inhalte zum Sprachgebrauch
der Lernenden

2.1  Sprache im Religionsunterricht

Der Religionsunterricht ist schon von seinem Gegenstand her immer auf das Phiinomen
Sprache verwiesen (Niehl, 2006; Grozinger, 2001). Denn wesentliche seiner Inhaltsbe-
reiche wie vor allem die biblische Uberlieferung oder die kirchliche Glaubenstradition
sind sprachlich vermittelt. Von daher gehdrt etwa die Auseinandersetzung mit Texten
zum Kernbestand des Religionsunterrichts, wenngleich dariiber hinaus natiirlich zahl-
reiche weitere Lernbereiche wichtig sind (Hilger, Leimgruber & Ziebertz, 2010; Bitter,
Englert, Miller & Nipkow, 2006, S.213-291). Doch gerade die besondere Eigenart
dieser zentralen Texte hat schon frith dazu gefiihrt, dass die Religionsdidaktik sich der
charakteristischen Sprachlichkeit der Inhalte des Religionsunterrichts zugewendet hat.
Nachdem bereits in der ersten Hilfte des zwanzigsten Jahrhunderts im sogenannten
hermeneutischen Religionsunterricht das Verstehen und gegenwartsbezogene Auslegen
der biblischen Texte als zentrale Aufgabe entdeckt wurde (Baldermann, 2001), vollzieht
sich eine tatsdchliche sprachliche Wende mit Nachdruck im Verlauf der sechziger und
siebziger Jahre. Diese Wende ist so grundlegend, dass sie im Riickblick wie der Verlust
einer naiven ,,sprachlichen Unschuld“ (Gértner, 2002, S. 53) erscheint. Was steckt hinter
diesem Schliisselerlebnis religionsdidaktischen Erwachsenwerdens?

Auf eine kurze Formel gebracht verbindet sich mit diesem linguistic turn der Reli-
gionsdidaktik die Einsicht, dass die blofle Kenntnis religioser Sprachformen noch keine
religiose Bildung erméglicht, ja sie vielleicht sogar eher verhindert. Zuvor weitgehend
unhinterfragte Glaubensaussagen werden im Zuge der starken gesellschaftlichen Ver-
dnderungen und Sikularisierungsprozesse grundlegend fragwiirdig: Was bedeuten eigent-
lich Sitze wie ,Ich glaube an Gott, den Vater, den Allméchtigen, Schépfer des Himmels
und der Erde‘ aus dem Glaubensbekenntnis oder der biblischen Uberlieferung wie
,Christus ist fir unsere Siinden gestorben‘ (1 Kor 15,3)? Solche zentralen Aussagen
geraten jetzt fiir die groBe Breite der Schiiler/innen/schaft in scharfen Konflikt mit vor-
herrschenden Plausibilitdtsstrukturen und Denkmentalitdten, die weitgehend naturwissen-
schaftlich oder technisch geprigt sind (Halbfas, 1969). Fiir wen bedeuten sie was zu
welcher Zeit, unter welchen Bedingungen und mit welchem Geltungsanspruch? Auf der
Ebene des erkenntnistheoretischen Diskurses spiegelt sich dasselbe Phiinomen in funda-
mentalen Anfragen an den Bedeutungsgehalt religioser und theologischer Sprache, wie
etwa in folgender charakteristischen Position aus der analytischen Philosophie, wonach
»ein Satz unmoglich zugleich sinnvoll sein und von Gott handeln kann* (Ayer, 1970,
S. 156-157; Laube, 1999, S. 74-88). Ausgangspunkt fiir die sprachliche Wende ist fiir
die Religionsdidaktik die Wahrnehmung einer fundamentalen Sprachkrise (Altmeyer,
2012), oder anders ausgedriickt: die Entdeckung einer seit langem ausstehenden Uberset-
zungsleistung (Latour, 2011, S. 25-30).

Die Religionsdidaktik antwortet auf diese Herausforderung mit einer konsequenten
Hinwendung zur Sprachlichkeit der Inhalte des Religionsunterrichts: Den religiGsen
Traditionen ist, so die Einsicht, ein charakteristischer Umgang mit Sprache eigen
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(Schiifiler, 2008; Astley, 2004). Denn ihre Sprachformen transportieren Sinn weniger
durch Bezeichnen einer Sache als durch Referenz auf Erfahrung. Wer entdeckt, dass
Sprache nicht nur nachtriglich Wirklichkeit bezeichnen, sondern diese auch eréffnen
kann - als neue und andere Moglichkeit der Erfahrung von Welt — der versteht, auf
welche Weise Religion von Wirklichkeit spricht: als von dem ndmlich, was ,,uns im
Tiefsten angeht (Tillich, 1964, S. 111). In dieser Art des Sprachgebrauchs ist religigse
Sprache niher dem poetischen Sprechen verwandt als dem Sprachgebrauch der soge-
nannten exakten Wissenschaft. Ihre charakteristischen Sprachformen sind Metapher und
Symbol, Mythos, Erzahlung, Gedicht etc. Und selbst das Dogma ist keine Gattung reiner
Informationsvermittlung, sondern lebt von dem erfahrungsbezogenen Mehr, das es in
seiner extrem verdichteten Sprache transportiert: Religiose Sprache, und auch das
Dogma, will nicht zuerst informieren, sondern ,,verdndern, verwandeln, erschiittern
(Latour, 2011, S. 34). Religitses Lernen (in seiner sprachlichen Dimension) bedeutet,
diese besondere Art des Sprachgebrauchs kennenzulernen. Religidse Bildung meint die
Befihigung, jenen charakteristischen existenziellen Anspruch und damit die Eigenlogik
religioser Sprache wahrnehmen und verstehen zu konnen.

Die Religionsdidaktik hat diese Wende von der Vermittlung vorgegebener Sprache
zur Entwicklung eines addquaten Verstehens religioser Sprache seither weitgehend
umgesetzt. Eine grundsitzliche Sensibilitdt fiir die sprachliche Dimension religiésen
Lernens ist heute so gut wie jedem konzeptionellen Ansatz des Religionsunterrichts eigen
(Schulte, 2001, S. 45). In den curricularen Standards fiir den evangelischen wie katho-
lischen Religionsunterricht sind Kenntnis und Verstindnis religiéser Sprachformen
verpflichtend verankert (Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, 2011,
S. 20; Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, 2006, S. 21; 2004, S. 14). Insofern
ist es sicher zutreffend zu sagen, dass Religionsunterricht heute zu einem gewissen Teil
Sprachunterricht ist. Dies beinhaltet das Kennenlernen verschiedener Textgattungen von
Erzihlung iiber Mythos und Parabel bis zum Gleichnis etc. ebenso wie das Erproben der
und Nachdenken iiber die vielen Moglichkeiten und auch Grenzen von Sprache allge-
mein. Ein Verstindnis und eine Wertschitzung fiir metaphorisches und symbolisches
Sprechen gehéren zu den Grundbedingungen, um die theologische und kirchliche Gottes-
rede iberhaupt verstehen zu konnen. Am konsequentesten hat wohl der katholische
Religionsdidaktiker Hubertus Halbfas sein schon in den achtziger Jahren entwickeltes
und seither mehrfach iiberarbeitetes Unterrichtswerk flir den Religionsunterricht von der
Primar- bis zur Sekundarstufe an einer solchen Sprachpropéddeutik orientiert, die durch-
gingig an der Entwicklung des allgemeinen Sprachverstdndnisses orientiert ist (Halbfas,
1983ff.; 1989ft.). Eine Art konzeptionelle Summe des bis heute beachtlichen Ansatzes ist
in seiner ,religiosen Sprachlehre* zu erwarten (Halbfas, 2012).

2.2 Ein notwendiger Perspektivenwechsel

Einige Jahrzehnte nach diesem ersten Schritt aus der ,sprachlichen Unschuld" stellen sich
heute jedoch erneut grundlegende Fragen. Mithilfe eines aligemeinen Modells zur Be-
schreibung der Schulsprache im Fachunterricht, wie es Vollmer & Thiirmann (2010)
vorgeschlagen haben, lassen sich deutlich die Grenzen des vorherrschenden religionsdi-
daktischen Sprachlernmodells aufzeigen. Sprachliches Lernen im Unterricht darf, so
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Vollmer & Thiirmann (2010), keineswegs eindimensional nur von den Inhalten her
gedacht werden. Gerade dies tut aber die Religionsdidaktik, wenn sie meint, schon allein
aus dem Wissen um die Eigenart religiéser Sprache konne aktive religiose Sprachkompe-
tenz entstehen. Zieht man eine metaphorische Parallele zum Fremd-sprachenerwerb, wird
die prekdre Logik dieser religidsen Sprachdidaktik deutlich: Aus dem Lernen von
Grammatik und Vokabeln soll sich praktische Sprachkompetenz ergeben. Wenn ich recht
sehe, diirfte diese simple Gleichung im Sinne aktueller Fremd-sprachendidaktik als
iiberholt gelten (ohne dass deshalb Grammatik und Vokabeln nutzlos wiirden!). Reli-
gionsdidaktisch wire daher zu fragen: Funktioniert ,religioser Spracherwerb* tatsichlich
auf die etablierte deduktive Weise, durch zuvorderst kognitive Einsicht in die religidse
Sprachstruktur? Wiaren nicht auch hier der Sprachgebrauch und damit die verschiedenen
Felder sprachlichen Handelns im Unterricht deutlich héher anzusetzen, so wie es
Vollmer & Thiirmann ficheriibergreifend modelliert haben?

Folgt man dieser Forderung, so wird unmittelbar einsichtig, dass im Religionsunter-
richt nicht nur das Verstehen der vorgegebenen religiésen Sprache erarbeitet, sondern
auch Gelegenheiten zum Gebrauch religioser Sprache sowie zum Diskurs {iber ihre
Eigenschaften geschaffen werden miissten: etwa im Austausch iiber die eigenen Gottes-
vorstellungen, im Streit um gesellschaftlich wichtige ethische Normen, in der kreativen
Eigengestaltung religioser Rituale, in der Suche nach passenden Ausdrucksformen fiir
das eigene religidse Empfinden etc. Und natiirlich geschieht dies auch tagtiglich. Nur ist
es erstaunlich, dass iiber die auf diese Weise entstehende ,gebrauchte religiése Sprache
der Lernenden so gut wie nichts bekannt ist. Empirische Befunde zeigen zwar, dass es
sich hierbei um eine duBerst selbstindige und komplexe ,,Eigensprache® (Porzelt, 1999,
S. 254) handelt, doch eine systematische ErschlieBung dieser ,groBen Unbekannten® ist
bislang nicht erfolgt.

Dabei sprechen verschiedene Griinde klar flir eine verstirkte Aufmerksamkeit fiir den
Sprachgebrauch der Lernenden: Bringt man etwa das Globalziel des Religionsunterrichts
nach seinem Verfassungsaufirag (Art. 7(3) GG) in Anschlag, ndmlich religisse Urteils-
und Entscheidungsfihigkeit als Ermdglichung einer positiv verstandenen Religionsfrei-
heit (Freiheit zur Religion), dann liegt die Notwendigkeit auf der Hand, nach dem Stand
der aktiven religiosen Sprach- und Diskurskompetenz der Lernenden zu fragen. Denn
ohne diese wird das genannte Ziel nicht zu erreichen sein (Vollmer, 2009, S. 6). Aller-
dings hétte ein solches Umdenken zur Folge, dass religiose Sprache nicht mehr nur iiber
einen Kanon vorgegebener Sprachformen (wie Bibel, Dogma etc.) definiert werden
konnte, sondern als etwas, das erst im Sprachgebrauch entsteht. Doch auch theologisch
ist klar, dass Religiositit nicht als Eigenschaft von Wortern und S4tzen gedacht werden
kann, sondern eine Frage der im Akt des (individuellen und gemeinschaftlichen) Spre-
chens zum Ausdruck gebrachten Gottesbeziehung ist (Altmeyer, 2011, S. 314),

Insgesamt liegt ein erneuter religionsdidaktischer Perspektivenwechsel auf der Hand.
Nach dem Verlust der ,sprachlichen Unschuld® geht es jetzt darum, die ,sprachliche
Blindheit* zu tiberwinden: Welche Sprache gebrauchen Schiiler/innen eigentlich, wenn
sie beginnen, selbst religidse Sprache zu sprechen?
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2.3 Zur Methode

Die Umsetzung dieses Forschungsprogramms muss iiber die etablierten Wege sozial-
empirischer Zugénge hinausgehen. Denn wihrend es dort um die Erhebung, Analyse und
Interpretation von Erfahrungswissen geht, steht hier die Frage nach systematischem
Wissen tliber einen bestimmten Sprachgebrauch im Vordergrund (Bubenhofer, 2009,
S. 43-46). Ein entsprechendes sprachempirisches Instrumentarium stellt die empirisch
arbeitende Sprachwissenschaft zur Verfligung. Insbesondere die Erhebung und Analyse
von Sprachgebrauchsmustern, die sich nicht nur mit intra-, sondern auch extralinguisti-
schem Interesse interpretieren lassen, ist fir interdisziplindre Fragestellungen relevant.
Ein entsprechendes anerkanntes Forschungsparadigma ist in der Korpuslinguistik gege-
ben (zur Einfihrung: Lemnitzer & Zinsmeister, 2010; Scherer, 2006; Scott & Tribble,
2006).

Korpuslinguistik verfolgt das Ziel, einen konkret umrissenen authentischen Sprach-
gebrauch methodisch abgesichert zu beschreiben und Hypothesen beziiglich der Merk-
male dieser Sprache zu bilden. Ihr empirisches Material ist das Korpus, eine nach expli-
ziten Kriterien erstellte, digital verfligbare Zusammenstellung von authentischen Beispie-
len geschriebener oder transkribierter gesprochener Sprache (Leech, 2007). Geleitet von
einer spezifischen Forschungsfrage werden mittels quantitativer und qualitativer Metho-
den Sprachgebrauchsmuster im Korpus identifiziert und von ihrem Gebrauchskontext her
interpretiert. Das theoretische Fundament dieser induktiven Hypothesenbildung liegt im
Sprachmodell des britischen Kontextualismus (Lemnitzer & Zinsmeister, 2010, S. 28-32;
Tognini-Bonelli, 2001). Dessen zentrale Primisse ist, dass die Bedeutung einer sprach-
lichen AuBerung sich aus der Analyse des Sprachgebrauchs erschlieBt, wie er sich im
Kontext der untersuchten AuBerung niederschldgt. Nicht sprachliches Wissen eines
Sprechers (Kompetenz) ist der entscheidende Zugang zum sprachlichen Verstehen,
sondern die Beziehung zwischen Form, Inhalt und Kontext konkreter AuBerungen.
Daraus leitet sich das Forschungsziel der Korpuslinguistik ab, nimlich ,sprachliche
AuBerungen und deren verschiedene linguistische Aspekte als Funktionen des sprach-
lichen und nicht-sprachlichen Kontextes zu erkldren, in dem die AuBerungen stehen*
(Lemnitzer & Zinsmeister, 2010, S. 28; Sinclair, 2007). Gegenstand der Korpuslinguistik
ist deshalb authentischer Sprachgebrauch in unterschiedlichen Kontexten (vom unmittel-
baren Wortumfeld bis hin zum sozialen Kontext einer AuBerung). Ausgehend vom
Sprachgebrauch werden durch Kontextanalysen induktiv Hypothesen gebildet iiber die
der empirischen Sprache zugrunde liegende Strukturen, die Art und Weise also, wie im
Sprachgebrauch Bedeutung erzeugt und transportiert wird (Scott & Tribble, 2006, S. 3
10).

Auf dieser Grundlage wurde fiir das nun vorzustellende religionsdidaktische For-
schungsvorhaben ein methodisches Setting mit folgenden vier elementaren Schritten
entworfen (Altmeyer, 2011, S. 141-157): Die Forschungsfrage formuliert ein konkretes
religionsdidaktisches Frageinteresse, das durch die Analyse eines bestimmten Sprach-
gebrauchs beantwortet werden kann. Es schlieft sich die Aufgabe der kriteriengeleiteten
Korpuserstellung an, wobei die Herausforderung darin besteht, relevante Ausschnitte der
anvisierten Sprache angemessen zu représentieren. Korpuslinguistische Analysen decken
in verschiedenen Schritten Sprachgebrauchsmuster auf. Diese werden schlieBlich sowohl
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im sprachlichen Kontext als auch im Kontext religionsdidaktischer Theoriebildung
interpretiert.

3 Sprachempirische Zugiinge zum Sprachgebrauch der Lernenden

Welche religiose Sprache sprechen also Schiiler/innen? Welche Moglichkeiten bietet die
Korpuslinguistik, deren Sprachkompetenzen systematisch zu erfassen und zu férdern? Im
Folgenden sollen exemplarisch einige Zuginge zu dieser ,groBen Unbekannten® vorge-
stellt werden. Es werden Beispiele ausgewihlt, die einerseits inhaltliche Kernbereiche
ansprechen (Gottesvorstellungen, Gebetssprache) und andererseits das Potential wichti-
ger methodischer Instrumente (Schliisselworter, Kollokationen, Visualisierung) vorstel-
len. Zum Schluss illustriere ich, wie im Sinne eines forschenden Lernens im Unterricht
mit korpuslinguistischen Methoden gearbeitet werden kann.

3.1 Schliisselwdrter von Schiilertexten zu ihren Gottesvorstellungen

Das erste Beispiel zeigt ein Korpus aus insgesamt 2186 Texten, die Schiiler/innen im
Religionsunterricht zu ihren personlichen Gottesvorstellungen geschrieben haben
(Altmeyer, 2011, S. 189-234). Die Frage ,,Was sagt mir ,Gott'?* diente als Schreib-
impuls. Die Texte sind im Zeitraum 2003—-2008 als Beitréige zu einer von der Zeitschrift
,,Christ in der Gegenwart* initiierten Schreibaktion entstanden, sind alle in deutscher
Sprache verfasst und lassen sich alle eindeutig einer der Klassenstufen neun bis dreizehn
und einer Schulart zuordnen; einige Texte von Religionskursen aus Osterreich sind
ebenfalls enthalten. Leitend fiir die Untersuchung ist die Frage, welche Merkmale die
Sprache kennzeichnet, die Schiiler/innen gebrauchen, wenn sie ihre Gottesvorstellungen
schriftlich artikulieren.

Exemplarisch méchte ich hier nun auf das Ergebnis einer Schliisselwortanalyse zu
sprechen kommen (Scott & Tribble, 2006, S. 55-72; Wynne, 2008, S. 730-733). Sie
liefert einen ersten Uberblick iiber das Korpus, der bereits fundierte und praxisrelevante
Hypothesen liefert und eine Fiille weiterer Fragen erdffnet. Dazu werden mithilfe eines
statistischen Verfahrens Worter im Korpus identifiziert, die aufgrund ihrer Haufigkeit
auffillig sind. Unter einem Schliisselwort versteht man dabei ein Wort, das nicht einfach
aufgrund seiner absoluten Haufigkeit hervorsticht, sondern das im Vergleich zu einer
Norm signifikant hiufig gebraucht wird, wobei ein MalB fiir diese Signifikanz angegeben
werden kann (keyness). Die Vergleichsnorm wird durch ein zweites Korpus (Referenz-
korpus) abgebildet und kann entsprechend der Fragestellung gewihlt werden. Es gibt
grofe offentliche Korpora, die als Referenzkorpus die deutsche Gegenwartssprache zu
reprasentieren versuchen (Lemnitzer & Zinsmeister, 2010, S. 102-107). Nimmt man ein
solches Referenzkorpus zur Hilfe wie im vorliegenden Fall das Kernkorpus des ,Digita-
len Wérterbuchs der Deutschen Sprache* (Berlin-Brandenburgische Akademie der Wis-
senschaften, 0.J.), erhdlt man typische Worter, die das untersuchte Schiilerkorpus inhalt-
lich und stilistisch wie in einer mit Karte und Maflstab versehenen Satellitenaufnahme
charakterisieren. Ein Referenzkorpus der deutschen Schiilersprache ist, wenngleich
extrem wiinschenswert, bislang leider nicht verfiigbar.
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Das Ergebnis der Schliisselwortanalyse ldsst sich hervorragend in Form einer Wort-
wolke (tag cloud) visualisieren, wobei die GroBe der Darstellung der Bedeutung
(keyness) des Schliisselwortes entspricht. Abbildung 1 zeigt eine solche Satelliten-
aufnahme des Korpus aus Schiilertexten tiber ihre Gottesvorstellungen.
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Abb. [:  Schliisselwdrter von Schiilertexten zu ihren Gottesvorstellungen
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Zu sehen sind nicht alle Schliisselworter, sondern nur eine bestimmte, bereits um Kon-
textinformationen angereicherte Auswahl. Gefiltert nach Wortarten wurde die Treffer-
menge auf Nomen reduziert, diese wiederum mit Hilfe einer inhaltlichen Heuristik in
Klassen eingeteilt und durch verschiedene Graustufen visualisiert. Die ,Auflésung der
Darstellung zeigt die 30 Nomen mit der hichsten Signifikanz.

Zunichst sieht man, dass die Schiiler/innen ihre Texte mithilfe eines elementaren
Kemvokabulars verfasst haben. Dies umfasst zunéchst einige Worter, die im engen Sinn
dem theologischen Bereich zuzuordnen sind, wobei insbesondere ,,Glaube*, , Kirche®,
,Bibel“, , Religion“ und ,,Gebet“ als kategoriale Begriffe und ,Jesus“ als Name signi-
fikant benutzt werden. Ergénzt werden sie durch Wérter wie ,,Mensch®, , Leben®, , Exis-
tenz*, ,Person, ,,Welt“ etc., die auf den Bereich eher philosophischer Reflexion iiber die
Gottesfrage verweisen. Schon hier fillt auf: Der sprachliche Kontext, in dem die Schii-
ler/innen ihr Schreiben iiber Gott verorten, kommt mit Ausnahme von ,,Glaube“,
,.Kirche® und ,Bibel“ ohne theologische Konzepte im engeren Sinn aus (wie etwa:
Schépfungslehre, Christologie, Eschatologie etc.), wohingegen die anthropologische
Verhéltnisbestimmung Gott-Mensch-Leben-Person anschlussfihig erscheint. Damit
korrespondieren zwei weitere Gruppen von Schliisselwortern, die von einigem Interesse
sind, da sie diesen Kontext ndher verdeutlichen: Mit den auffillig signifikanten Schiliis-
selwortern ,,Hoffnung®, ,,Geborgenheit®, , Kraft®, ,Halt" und ,Hilfe* auf der einen und
,Leid*, ., Tod“ sowie ,,Probleme* auf der anderen Seite greifen die Schiiler/innen auf eine
an Erfahrungen ausgerichtete Sprache zuriick, die es ihnen erlaubt, ihre Rede von Gott in
ihrem eigenen Leben und im Leben anderer zu verorten.
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Durch diese Beobachtungen werden erste Merkmale der religiosen Sprache der Ler-
nenden deutlich, die von hoher religionsdidaktischer Relevanz sind, zumal sie nicht einen
Randbereich, sondern mit der Artikulation der Gottesvorstellung den Kern religioser
Sprachkompetenz betreffen. So wird z.B. deutlich, dass ein bestimmtes, stark selektives
theologisches Kernvokabular benutzt wird. Auf welche Weise genau jedoch etwa von
»Kirche” und ,,Bibel* in Zusammenhang mit Gott gesprochen wird oder wie sachgerecht
diese Rede ist, bedarf weiterer Kldrung. Auch der mdgliche Einfluss auBersprachlicher
Variablen wie Geschlecht, Alter, Schulart oder Herkunft wire zu iiberpriifen. Umgekehrt
ist aber schon klar, dass viele theologische Konzepte génzlich fehlen, die — wenn sie aus
inhaltlichen Griinden als notwendig gelten — gezielt in die Lernprozesse einzubringen
sind. Von besonderer Relevanz fiir die Entwicklung einer religiésen Sprachkompetenz ist
jedoch die Einsicht, dass es mit den positiven und negativen Erfahrungskategorien offen-
sichtlich zwei Kontexte gibt, in denen die Schiiler/innen bevorzugt ihr Nachdenken iiber
die Gottesfrage verorten. Wer die Praxis religiosen Sprechens fordern und Kompetenzen
entwickeln méchte, wird hier anschlieBen konnen (und miissen).

3.2 Personale Gottesvorstellungen in der Sprache der Schiiler/innen

Bietet die Schliisselwortanalyse wie in einem Satellitenbild einen Makroblick auf die
Sprachgebrauchsmuster der Schiilertexte, so gibt es andere korpuslinguistische Verfah-
ren, um dieses notwendig grobe Bild in ausgew&hlten Ausschnitten heranzuzoomen, zum
Beispiel die Untersuchung von Koliokationen (Evert, 2009; Scott & Tribble, 2006,
S. 33-35; Sinclair, 1995, S. 109-122). Hierzu werden der unmittelbare Kontext (Wort-
umfeld) eines Suchworts und damit seine mikrologischen Gebrauchsmuster untersucht.
Das gemeinsame Vorkommen zweier Worter nennt man Kollokation. Identifiziert man
signifikante Wortkombinationen in einem definierten Kontext, so lassen sich Hypothesen
tiber relevante Bedeutungsmuster bilden. Kollokationen lassen sich in Strukturgraphen
darstellen. Somit werden nicht nur verschiedene Kollokationspartner eines Suchworts
sichtbar, sondern auch deren Verbindungen untereinander. Abbildung 2 zeigt exempla-
risch die signifikanten Verbindungen von Aussagen der Form ,,Gott ist*.

Abbildung 2 lasst sich lesen wie ein Netz zusammenhéngender Elemente, wobei Kno-
ten die Bausteine darstellen, aus denen die Schiiler/innen in ihrer Sprache Aussagen iiber
das Wesen Gottes als Ist-Aussagen konstruieren. Ausgehend von der Wurzel ,,Gott ist*
kann man entlang der Pfeile (deren Lange hier rein technisch bedingt ist) typische Aus-
sagen rekonstruieren, wie etwa: ,,Gott ist wie ein Freund, der immer da ist, wenn man ihn
braucht“, oder ,,Gott ist jemand, der mir Kraft gibt“. In dieser Sprachstruktur spiegelt
sich eine stark anthropomorphe Gottesvorstellung. Gott erscheint als jemand, der be-
stimmte positive menschliche Erfahrungen in sich vereinigt. Er wird als ein Beziehungs-
wesen artikuliert, das ansprechbar ist und Merkmale einer wichtigen Person aufweist. In
direkten Bildern wird er entsprechend als ,,Schopfer”, ,, Vater* bzw. ,,Freund* bezeichnet.
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@@@

Abb. 2:  Kollokationen von , Gott ist*' in Schiilertexten

Zur Interpretation dieser Beobachtungen ist zunichst zu erginzen, dass sich neben diesen
personalen noch zwei weitere Vorstellungsbereiche identifizieren lassen: nicht-personale
Gottesbilder (z.B. Gott als eine Macht, Kraft) bzw. abstrakte positive Gottesattribute
(Gott als Liebe, Leben etc.). Doch schon der Blick auf die personalen ,,Gott ist*-
Aussagen ldsst weit reichende Folgerungen zu: Im Vergleich mit dem sehr reichen Re-
pertoire biblisch-metaphorischer Gottesrede (z.B. Gott als Konig, Gutsherr, Architekt
etc.) fillt die extreme Konzentration auf drei Bilder (Schopfer, Vater, Freund) ins Auge.
Zudem lisst sich zeigen, dass diese signifikant mit Alter und Geschlecht verbunden sind:
Personale Gottesvorstellungen werden besonders von Médchen und in den Klassenstufen
neun und zehn artikuliert und nehmen dann durchgéngig ab (Altmeyer, 2011, S. 203). Zu
lesen wiire das als eine groBe, mit dem Alter zunehmende Fremdheit zwischen religitser
Sprache der Lernenden und v.a. biblisch-metaphorischer Sprache. Vielleicht ist dies ein
Hinweis darauf, dass Jugendliche die biblische und kirchliche Gottesrede fir sich als zu
konkret, fiir ihre eigenen Vorstellungen jedenfalls als nicht passend empfinden (Feige,
2010, S.920; Ziebertz, Kalbheim & Riegel, 2003, S. 376-377). Damit ist aber klar,
warum der herkommliche religionsdidaktische Ansatz, religiose Sprachkompetenz durch
Einsicht in Grammatik und Vokabular tberlieferter religiéser Sprache zu entwickeln,
heute an seine Grenzen stoit. Es konnte sogar sein, dass er mit fiir Entfremdungseffekte
verantwortlich ist.
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3.3  Gebete von Jugendlichen

Eine ohne Zweifel zentrale Gattung religiéser Sprache ist das Gebet, das damit schon aus
sachlichen Griinden Gegenstand der Reflexion (und nur im Ausnahmefall der Praxis) im
Religionsunterricht ist. Hinzu kommt ein durchaus erstaunlicher Befund, wonach empi-
rische Untersuchungen bis heute immer wieder eine hohe, mindestens konstant bleibende
Gebetspraxis auch bei Jugendlichen feststellen (Altmeyer, 2011, S. 261; Bertelsmann-
stiftung, 2009). Sogar ein relativ hoher Anteil Jugendlicher, die sich als nicht religiss
bezeichnen, gibt an, dennoch zu beten. Doch was und wie Jugendliche beten, wenn sie
beten, ist bislang merkwiirdig ungeklart.

Mithilfe korpuslinguistischer Methoden lésst sich auch dieses unbekannte Feld
religidser Sprache teilweise erschlieBen. Ein Korpus von 307 Gebetstexten, die Jugend-
liche iiberwiegend im Alter von 13 bis 17 Jahren Anfang 2008 im Rahmen eines Projekts
des Bistums Miinster verfasst haben, wurde dazu unter der Fragestellung untersucht,
welche Merkmale diese Gebetssprache auszeichnet und wie sie sich von kirchlicher
Gebetspraxis (am Beispiel Fiirbitten in der Liturgie) unterscheidet (Altmeyer, 2011,
S. 158-188). Das Ergebnis muss in einem bedeutenden Punkt {iberraschen. Es lassen sich
ndmlich signifikante formale wie inhaltliche Merkmale angeben, in denen die Gebetstex-
te der Jugendlichen denen liturgischer Fiirbitten erstaunlich stark Zhneln.

In formaler Hinsicht lehnen sie sich in groBer Mehrzahl an die einfache Standard-
strukur ,,Anrede — Deprekativ — Anliegen* (z.B. ,,Guter Gott, hilf uns, den richtigen Weg
zu finden.”) an: Mit nur sechs verschiedenen Anredeformen und Eréffnungsformeln
lassen sich 75 % alle Gebetstexte erfassen, und zwei von fiinf gebrauchen mindestens
eine der Imperativformen ,,hilf“, ,,gib* oder ,lass“, wie sie als typische Formeln an Gott
gerichteter Bitten in der Liturgie (Deprekative) gebraucht werden. Fragt man mittels
Kollokationsanalysen nach den Anliegen, die durch solche Gebetsformeln artikuliert
werden, so zeigt sich die starke thematische Uberschneidung zwischen Gebeten der
Jugendlichen und in der Liturgie: Hier wie dort werden Bitten an Gott v.a. in positiven
Erfahrungskategorien formuliert, d.h.: In der Erfahrung von , Kraft®, , Liebe*, ,Mut* und
»Hoffnung" sehen beide das erhoffte und erbetene Handeln Gottes.

Diese Beobachtungen reiben sich mit der verbreiteten und plausibel klingenden An-
sicht, wonach Gebete von Jugendlichen eine Sprache sprechen, die sich von der in Kirche
und Liturgie gebrauchten unterscheidet, eventuell der Entwicklungslogik des Jugend-
alters entsprechend sich auch bewusst von ihr absetzt. Zumindest fiir die hier untersuch-
ten Gebetstexte, die allerdings auch im Umkreis kirchlicher Jugendarbeit entstanden sind,
lasst sich diese Annahme widerlegen. Fiir die Frage nach didaktischen Wegen des reli-
gidsen Spracherwerbs lisst sich daraus bei aller Vorsicht folgende Hypothese ableiten:
Vorgegebene Formen und Strukturen (wie im Beispiel des Gebets) kénnen eine Hilfe
sein, damit Jugendliche ihre eigenen Themen zum Ausdruck bringen kénnen — und das
wohl insbesondere dann, wenn aufgrund fehlender religioser Sprachpraxis selbst erprobte
Alternativen schlicht fehlen. Dies kann dazu ermutigen, auch bestimmte vordergriindig
sperrige religiose Sprachformen wie etwa formalisierte Gebete als signifikant andere
Sprachformen in religiése Lernprozesse einzubringen (Kammeyer, 2009).



Die (religiose) Sprache der Lernenden 375

3.4 Korpuslinguistisches Arbeiten im Unterricht

Die bisherigen Beispiele zeigen, wie mithilfe korpuslinguistischer Methoden ein syste-
matisches Wissen iiber den religiésen Sprachgebrauch bei Lernenden aufgebaut werden
kann. Anhand eines zusammen mit der Universitit Wien an zwei Wiener Schulen (Gym-
nasium bzw. Berufskolleg) durchgefiihrten Projekts méchte ich nun zeigen, wie korpus-
linguistische Methoden auch direkt im Unterricht eingesetzt und damit sprachliche wie
fachliche Kompetenzen gefordert werden kénnen. Das von mir begleitete Projekt steht
im groBeren Zusammenhang einer Initiative, die Schiiler/innen im Sinne eines forschen-
den Lernens im direkten Austausch mit Wissenschaftler/inne/n an aktuelle wissenschaft-
liche Methoden heranfiihrt. Thematisch geht es um eine Kultur der Anerkennung und das
Anliegen, dass Schiiler/innen selbst Indikatoren einer solchen Kultur fiir ihre Schule
entwickeln sollen (Jidggle & Krobath, 2010; Jaggle, Krobath & Schelander, 2009). Ziel
ist die methodisch geleitete Suche nach Merkmalen eines gemeinsamen Lemens und
Lebens an ihrer Schule, in denen gegenseitige Anerkennung (von ethnischer, religiéser,
kultureller Diversitit und Individualitit etc.) erkennbar wird.

In zwei dieser Projektkurse wurde mit korpuslinguistischen Methoden gearbeitet.
Dazu wurde zunichst ein eigenes kleines Korpus erstellt, indem die Schiiler/innen eines
Kurses zu einer selbst entwickelten Fragestellung individuelle Texte zu ihrer ,,Aner-
kennungsbilanz im Schulzentrum XY* verfassten. Mithilfe einer Schliisselwortanalyse
untersuchten sie nun ihre eigene Sprache, indem sie selbst eine Klassifizierung der
Schliisselworter entwarfen und durch individuell gestaltete Wortwolken visualisierten.
Abbildung 3 zeigt eine solche am Berufskolleg von Schiiler/inne/n im Alter von 18 bis

21 erstellte Wortwolke ausgewdhlter Schliisselworter.
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Abb. 3:  Im Projektunterricht von Schiiler/inne/n gestaltete Schitisselwortwolke

wusst
eigene



376 Stefan Altmeyer

In der Reflexion der Unterrichtsprozesse stellte sich die Arbeit mit den Wortwolken als
zentral heraus: Die Visualisierung der eigenen Sprache wirkte stark produktiv ent-
fremdend, und zwar in sprachlicher wie thematischer Hinsicht: Die Schiiler/innen fragten
und diskutierten, warum ihnen diese Begriffe wichtig seien und jene wiederum nicht;
welche Vorstellungen sie iiberhaupt mit ihnen verbinden und was sie eigentlich zu einer
schulischen Kultur der Anerkennung negativ oder positiv beitragen. Zum Verstidndnis der
Begriffe zogen die Schiiler/innen seibstéindig ihr eigenes Korpus zurate, indem sie nach
Fundstellen suchten und entsprechende Zitate herausfilterten. Zum Abschluss ihres
Projektes wurden verschiedene Wortwolken und Korpuszitate zu einer Prisentation
zusammengestellt, die mehrere Tage lang am Infoscreen der Schule 6ffentlich zu sehen
war und damit weitere Diskurse iiber eine Kultur der Anerkennung an und fiir diese
konkrete Schule eroffnete.

Das Projekt macht exemplarisch deutlich, wie einfache korpuslinguistische Methoden
auch direkt im Unterricht zum Einsatz kommen und dabei zwei zusammenhéingende
Kompetenzbereiche fordern kénnen: Im Blick auf die Sprachkompetenz sind sie ein
Mittel, den eigenen Sprachgebrauch bewusst zu machen und in seinen Stirken und
Schwiichen selbst zu reflektieren. Zugleich erfolgt damit untrennbar ~ wie hier am Aner-
kennungsbegriff — ein fachlicher Klassendiskurs iiber die in dieser Sprache verhandelte
Sache. Sprache und Wissen héingen untrennbar zusammen (Beacco, Coste, van de Ven &
Vollmer, 2010, S. 7-8).

4 Fazit und Ausblick

Mit der sprachempirischen Erfassung der (religiosen) Schiilersprache ist religionsdidak-
tisches Neuland betreten. Die aufgezeigten Einsichten sind exemplarisch und lassen sich
an vielen Punkten weiter ausdifferenzieren, wie ich an anderer Stelle gezeigt habe
(Altmeyer, 2011). Zugleich bleiben wichtige Anschlussfragen weiterer Forschungen
offen, z.B.: Wie steht es um die praktische Sprachkompetenz in weiteren zentralen
Inhaltsbereichen neben der Gottesfrage und weiteren Dimensionen sprachlichen
Handelns im Unterricht? Auf welche Weise beeinflussen Faktoren wie soziale Schicht,
Herkunft, Familie, Schulart, Region etc. die religitse Sprachféhigkeit? In welcher Weise
wirken bestimmte didaktische Modelle auf den religiésen Spracherwerb im Religionsun-
terricht? Bislang scheint immerhin klar, dass die Entwicklung einer religiésen Sprach-
kompetenz im Religionsunterricht wesentlich auf der Férderung der religidsen Sprach-
praxis der Schiiler/innen beruhen sollte. Denn wer immer in der pluralen Gegenwartsge-
sellschaft frei und selbstbewusst von Gott sprechen mdchte, muss die Plausibilitat dieser
Rede an der eigenen Erfahrung und im Diskurs fiber sie bewahren. Was religitse Sprache
ist, bleibt dann immer zu einem bestimmten Teil offen, und es ist nicht vollstandig vor-
gegeben, was als solche zu gelten hat.

Die korpuslinguistischen Untersuchungen ermdglichen ein verldssliches Wissen tber
die Strukturen und Eigenarten der religiosen Schillersprache, die in diesem offenen Feld
entsteht. Damit steht ein empirisches Instrumentarium zur Verfiigung, die (fachspezi-
fische) Sprachkompetenz systematisch zu erfassen. Insbesondere im Vergleich mit den
charakteristischen Merkmalen der iiberlieferten religidsen Sprache (Sprachlichkeit der
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Fachinhalte) lassen sich Felder identifizieren, auf denen eine systematische Férderung
der fachspezifischen Sprachkompetenz erfolgen miisste, wo diese ankniipfen kénnte und
wo allerdings auch mit typischen Schwierigkeiten zu rechnen wire. Dariiber hinaus
bestehen Moglichkeiten, einfache korpuslinguistische Methodenelemente auch unmittel-
bar mit den Schiiler/inne/n im Unterricht zur Forderung sprachlicher und fachlicher
Kompetenzen einzusetzen. Dies erscheint, wie am Beispiel ,Indikatoren einer Kultur der
Anerkennung’ gezeigt, insbesondere iiberall dort als hilfreich, wo ein reflektiertes
Sprachbewusstsein aus inhaltlichen und fachlogischen Griinden unerlésslich erscheint.
Insgesamt lassen sich mithilfe des korpuslinguistischen Zugangs wichtige theoretische
und praktische Grundlagen zur gezielten Forderung fachspezifischer Sprachkompetenz
legen, auf jeden Fall in der Religionsdidaktik, aber vielleicht nicht nur dort.
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