GEORG STOTZEL

Zum Problem des Erlernens von Bedeutungen

Der Terminus “Bedeutungserlernung” bezieht sich in den meisten Arbei-
ten zur Spracherwerbsforschung auf den Ersterwerb von Wortbedeu-
tungen im Kleinkindalter. Nach der Lallphase und der sog. Pause erfolgt
eine Konstantisierung! von LautiuRerungen (mama usw.) zusammen
mit ihrer Anwendung in bestimmten Situationen des Bediirfnisempfin-
dens bzw. der Bediirfnisbefriedigung, d.h. die Lautduferungen werden
regelhaft bestimmten Tatbestinden zugeordnet und fungieren somit als
semantische Zeichen, — anders gesagt: die Bedeutung der Lautduerung
wird intersubjektiv durch regelhaftes Verhalten des Kindes und der Kon-
taktperson eingespielt und gesichert.

Die Darstellung der verschiedenen Theorien?, wie es z.B. zum Lautbild
mama komme, was das erste mama bedeute, aufgrund welchen mentalen
Mechanismus es iiberhaupt — meist ab dem zweiten Lebensjahr — zum
Erwerb der Namenattribute bzw. Namensymbole? fiir Dinge komme,
will ich mir ersparen.

Im Gegensatz zu Hans Ramge, dem Autor einer der jiingsten Monogra-
phien zum Spracherwerb, bin ich nimlich nicht der Meinung, da *im
fiinften oder sechsten Lebensjahr [ ... ] sich gewdhnlich die Sprache des
Kindes in den wichtigsten Punkten nur noch graduell von der Sprache
der Erwachsenen seiner Umwelt”4 unterscheide, — zumindest sehe ich
keinen AnlaB, daB aus der vorherrschenden Beschiftigung der Spracher-
werbsforschung mit dem Kleinkind- und Vorschulalter die Berechtigung
zur Vernachlissigung des Bedeutungserwerbs im Schulalter abgeleitet
wird.

Der Topos vom abgeschlossenen Spracherwerb beim Schuleintritt wird
z.B. auch von den Autoren des Schrodel-Sprachbuchs “Sprache und
Sprechen’” vertreten, doch wird damit m.E. der Grammatik- bzw. Syn-
taxerwerb gegeniiber dem lingst noch nicht abgeschlossenen Wortschatz-,
d.h. Bedeutungserwerb iiberbetont.

Fiir eine andwendungsbezogene Sprachwissenschaft halte ich deshalb die
Rezeption und Diskussion der fast schon klassischen — gerade aber erst
ins Deutsche iibersetzten — Theorien von Wygotski und Piaget iiber Pha-
sen von Wort- und Satzverstehen und die Vermittlung wissenschaftlicher
Begriffe durch die Schule fiir durchaus angebracht. Ebenso mdchte ich
eine Reihe empirischer Arbeiten aus Deutschland vorstellen, die die sog.
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Begriffsentwicklung im Volksschulalter untersuchen.

Die traditionelle linguistische Semantik mit ithrem Konstrukt feststehen-
der Bedeutung® setzte weithin implizit eine abgeschlossene Bedeutungs-
erlernung voraus. Gudula List? kritisiert dariiber hinaus, daf auch die
generative Merkmalsemantik den “flukturierenden Aspekt von Bedeu-
tung”, ihre prinzipielle Instabilitit nicht erfasse. Demgegeniiber haben
die Spracherlernungsforschungen einen prozessualen Bedeutungsbegriff,
sie beschreiben die verschiedenen Phasen der Bedeutungserlernung als
Entwicklung, wobei sie entweder die Verinderung im Verhiltnis von
signifiant und signifi€ im Saussureschen Sinne erfassen oder den Erwerb
neuer Zeicheneinheiten iiberhaupt aus verschiedenen menschlichen Er-
fahrungsbereichen. Dabei wird teilweise von isolierten Zeichen in sog.
Definitions- oder Wortschatztests ausgegangen, teilweise von ganzen
Texten und Sitzen, d.h. von Urteilen iiber Sachverhalte, vermittels derer
die Kinder die Worter lernen. Diese Verstehenstests entsprechen der
Humboldtschen These, daB Sprache immer nur als auf einmal entstanden
gedacht werden kann®, und sprechen dem Kind ein eigenes Zeichensy-
stem zu, in dem implizit der strukturelle Aufbau des Sprecherbewuft-
seins aus dem dialektischen Verhiltnis assoziativer und syntagmatischer
Reihen sich ergibt, die Saussure als Entsprechungen zu zwei Arten unserer
geistigen Titigkeit bezeichnet.’

Allerdings gehen die Forschungen zu Phasen der Bedeutungsentwicklung
vom Konstrukt einer homogenen Erwachsenensprache aus; soziolinguisti-
sche Arbeiten iiber verschiedene Kodes von Schulkindern berufen sich
zwar auf Theorien des sprachvermittelten Realititsaufbaus!? von Hum-
boldt, Cassirer iiber Whorf, Boas, Sapir, Mead, bis Wygotski und Luria;
doch bei den empirischen Nachweisen zur schichtspezifischen Sprache
wird nur stellenweise auf das Erlernen von schichtspezifischen Bedeu-
tungen (z.B. aus dem Bereich ‘Gehorsam’ und ‘Strafe’) hingewiesen, an-
sonsten beschrinkt man sich rein deskriptiv darauf, einseitig soziologisch
definierte Kategorien mit einseitig linguistisch definierten Kategorien der
syntaktischen Struktur und des Wortschatzes in einem statistischen Kor-
relationsschema aufeinander zu beziehen, wobei der Unterschichtkode
durch groere Vorhersagbarkeit, d.h. groBere Stereotypitit der verbalen
Planung charakterisiert wird.!!

Auch Wygotski, der unter dem Marxschen Motto “Sprache das fiir die

anderen Menschen und folglich auch fiir mich selbst existierende prakti-
sche BewuRtsein’’12 in der BRD erwartungsvoll rezipiert wurde, geht im
Grunde von einer homogenen Erwachsenen-Sprecher-Gemeinschaft aus;
daher schlagen Brenner und Gallas schon 1970 in der “Alternative”’ vor,
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zu priifen, “inwieweit der Anspruch Wygotskis, eine historisch-materiali-
stische Sprachtheorie vorzulegen, tatsichlich eingeldst ist.” 13

Wygotskis Begriff der Praxis deckt sich nimlich weitgehend mit dem des
Handlungszusammenhangs bzw. der praktischen Titigkeit in der sog.
biirgerlichen Forschung, wodurch sich auch die Ubereinstimmung in der
Charakterisierung des Zeichengebrauchs und der Bedeutungskonstitution
im Kleinkindalter erkliren: daf nimlich die Regel des Gebrauchs der
LautduBerungen als semantische Zeichen in bestimmten konkreten Situa-
tionen erlernt und eingespielt werden und somit nur in oder fiir bestimm-
te Situationen beziiglich ihrer handlungsorientierenden Funktion ver-
standen bzw. charakterisiert werden konnen, d.h. der situationelle oder
Handlungszusammenhang — Wygotskis Praxis — ist von der Darstellung
und Interpretation des Zeichengebrauchs (auch beim egozentrischen
Sprechen) nicht abzulésen, 14

Dies trifft zu fiir den sog. Einwortsatz als Quasi-Pridikation, wobei im
zweiten Lebensjahr entweder nur die Bezeichnung des gewiinschten Ge-
genstandes (z.B. Ball) oder ein Pridikat (ba'm) geduBert wird und die
Kontaktperson nur innerhalb der konkreten Situation verstehen kann,
was — iber den referentiellen Aspekt hinaus — die “Bedeutung” der
AuRerung sein soll (Hérmann: ‘gib mir den Ball’ bzw. ‘das ist mein Ball’
usw.); zum andern wirkt sich der konkrete Handlungs- und Erlebniszu-
sammenhang des einzelnen Kindes bei seinen von der Erwachsenenspra-
che abweichenden Versuchen des Zeichengebrauchs aus, d.h. bei indi-
vidueller Bedeutungskonstitution, dem Ausgangspunkt der Untersuchung
sprachlicher Sozialisation in den Phasentheorien: fast alle Autoren zitie-
ren und interpretieren fiir das zweite und dritte Lebensjahr als typisches
Beispiel von synkretischer Verdichtung mehrerer heterogener Bilder zu
einem oder von Kontiguitits-Assoziation oder von Ubertragung von
Merkmalen von einem Objekt auf ein anderes die folgende Geschichte:
Ein Kind erwirbt das Zeichen /kuak/ (nach Ramge, 35; Wygotski 140
»kwa«), als es eine Ente auf dem Wasser schwimmen sieht. Danach be-
zeichnet es jede Flissigkeit, darunter auch die Milch, die es aus seiner
Flasche trinkt, mit /kuak/. Als es einmal auf einer Miinze die Darstellung
eines Adlers sieht, nennt es das Geldstiick ebenso und fortan alle runden
Gegenstinde, die an eine Miinze erinnern.16

Wygotski spricht hier vom “‘typischen Beispiel eines Kettenkomplexes,
wo jeder Gegenstand ausschlieBlich aufgrund eines gewissen mit einem
anderen Element gemeinsamen Merkmals in den Komplex einbezogen
wird; dabei kann der Charakter dieser Merkmale unendlich abgewandelt
werden” (140).
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Wygotski vergleicht ein sog. Komplex-Wort wie z.B. /kuak/ mit einem
Familiennamen. Aufgrund von etymologischen Untersuchungen iiber Be-
deutungszusammenhinge zwischen Wortern mit gleicher Wurzel und iiber
Polysemie kommt Wygotski zu einer in der Literatur bisher noch gar
nicht diskutierten phylogenetisch-ontogenetischen Sprachentwicklungs-
Parallele: 17 er vergleicht die komplexhaft gebildeten individuellen Bedeu-
tungen eines Kindes auf einer sprachlich nicht-sozialisierten Entwicklungs-
stufe mit den ebenfalls komplexhaft, d.h. durch unterschiedliche Merk-
male unter einem Familiennamen — signifiant zusammengehaltenen Be-
deutungseinheiten eines Bedeutungsumfangs etwa im Hegerschen!8 Sinne.
Die Analyse der Bedeutungen von Spiel auf der Basis von Familienihn-
lichkeiten kann also angesichts dieser noch tiefer gehenden Analyse von
Wygotski nicht linger — in Wittgensteins Metaphorik gesprochen — als
Faden zum Ruhme Wittgensteins!? geflochten werden.

Insgesamt erscheint mir an den Untersuchungen der Entwicklungspsycho-
logie im Kleinkindalter von der Linguistik her bemerkenswert, dat sie
unabhingig von und wissenschaftsgeschichtlich vor der sprachanalytischen
Pragmatik fiir die Linguistik eine Abkehr vom referentiellen oder statisch-
konzeptuellen Sprachbegriff ermdglicht hitte. Sie hat nie den referentiel-
len Teil der Bedeutung isoliert und z.B. das Referieren auf Gegenstinde
immer nur als Teil eines intentionalen Zeichengebrauchs verstanden. An
der inhaltlichen Nihe der Charakterisierung des Gebrauchs der ersten
Worter im Kleinkindalter zum Begriff des Sprachspiels und der Gramma-
tik der Lebensform bei Wittgenstein, — an der Verwandtschaft der Charak-
terisierung der Sprachspiele mit mama, ball usw. und mit Wiirfel, Saule,
Platte, Balken (in den “Philosophischen Untersuchungen’ § 2) erkennt
man, daR die Kleinkindforschung die Bedeutung seit je als den Gebrauch
eines Wortes begriff, wobei sogenannte sprachliche und situationelle, seman-
tische und pragmatische bzw. locutionire, illocutionire und perlocutio-
nire Faktoren oder Akte nie isoliert dargestellt, d.h. aus dem konkreten
Zusammenhang herausgenommen und vergegenstindlicht wurden. Zu-
gleich kann man die Parallelen zwischen Kindersprachforschung und
Wittgensteins Sprachspielkonzept als Unterstiitzung fiir die These anse-
hen, daR der im Kindesalter besonders starke Prozess der Bedeutungser-
lernung sich als dauernder Prozess im Erwachsenenalter fortsetzt im Sinne
einer dauernden Verinderung der relationalen Bedeutungswerte, — solange
nimlich, wie Individuen in der Lage sind, neue Syntagmen im Saussure-
schen Sinn (nicht im Chomskyschen) zu produzieren, d.h. ihre in bisheri-
gen akzeptierten Aussagen sedimentierte Erfahrung zu revidieren zu

einem neuen System assoziativer Werte, d.h. auch zu einem neuen System
von Bedeutungen, zu einem revidierten Bild sprachvermittelter Realitit.
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Diese Erdrterungen machen die Problematik der aus methodischen Griin-
den sog. exakter Sprachbeschreibung fiir notwendig gehaltenen Abstrak-
tionen der Bedeutungsbeschreibung deutlich; ganz abgesehen von den
extremen Reduktionen von Zeichenbedeutungen auf relationale Merk-
malkonfigurationen in der strukturellen lexikalischen Semantik erschei-
nen in der mit Befragungen arbeitenden Spracherlernungsforschung von
Kindern im Schulalter problematische Reduktionen der wirklichen Be-
deutungsentwicklung im SprecherbewuBtsein: so wird natiirlich in Wort-
schatz-, Worterklirungs- oder Wortdefinitionstests nur ein Teil des Zei-
chengebrauchs erfat bzw. es wird nur ein bestimmter Typ von Urteilen
reproduziert, in denen die Begriffe erlernt wurden. Alle Tests, die mit
isolierten Zeichen oder Begriffen arbeiten, erfassen nur einen Typ von
Sprachspiel, nimlich Antworten auf Fragen vom Typ “Wie heit das?”,
“Was ist ein...?”, “Was meint man mit...?", “Was denkst du dir unter...?"”
bzw. “Ein Stuhl ist eine...?"” bzw. “Wie wiirdest du einem Fremden er-
kliren, was ein Stuhl, ein Haus usw. ist?”20

Diese Tests konnen also z.B. den Zusammenhang von Sprache und Han-
deln im oben beschriebenen Sinn nicht deutlich werden lassen.

Zu solchen problematischen Tests, die von einem lexikalischen Bedeu-
tungsbegriff isolierter Zeichen ausgehen, gehort ein sehr grofRer Teil
empirischer Arbeiten zur Entwicklung oder zum Erwerb von Bedeutun-
gen oder Bedeutungstypen im Schulalter. Um im eingefithlten Stil iber
solche Arbeiten berichten zu kdnnen, weise ich darauf hin, daf die Ter-
minologie der Sprach- und Entwicklungspsychologie fast durchgehend
die Termini “Wortbedeutung” und ““Begriff” synonym verwendet.

Von solchen sog. “empirischen” Analysen zu Phasen und Typen von Zei-
chen- bzw. Bedeutungserwerb im Schulalter habe ich relativ alte Arbeiten
aus der klassischen Zeit der Sprachentwicklungsforschung der Ara William
Stern und Karl und Charlotte Bithler2! herangezogen, weil neuere Arbei-
ten entweder nicht vorliegen oder aber unausgewertet in Instituten la-
gern und von Forschungsiiberblicken wie dem Buch von Hans Hérmann
nicht erfaft wurden. Es handelt sich bei diesen Arbeiten iiber die Begriffs-
entwicklung von 6 - 14 Jahren um sogenannte Definitionstests, d.h. die
Assoziationstests bleiben ausgeschlossen. Bei diesen Tests wurde gréeren
Gruppen von Vpp. das gleiche Fragematerial vorgelegt und die quantitati-
ve und qualitative Steigerung von Worterklirungs- bzw. Definitionsfihig-
keit getestet. Natiirlich unterliegen diese Tests alle der oben geduBerten
Kritik beziiglich der Isolation von Einzelwortern und der Fixierung der
Antworten auf einen Typ des Gebrauchs von Wortern, schlieBlich der Kri-
tik, die Wittgenstein mit Berufung auf Augustin duBert:, daB}, ein um-
gangssprachliches Wort richtig gebrauchen zu kénnen, nicht bedeute, daf
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man die durch die Frage “Was ist das?” — z.B. tempus 22 — vergegen-
stindlichte Bedeutung darstellen konne.

Trotzdem sind diese Tests duferst interessant, weil sie selbst die Proble-
matik ihrer Fragestellung aufdecken und im Detail erkennen lassen, mit
welchem Sprachmaterial gearbeitet wurde. Insgesamt zielen diese Wort-
erklirungstests auf die Angabe von Oberbegriffen und spezifischer Dif-
ferenz oder anderer Attribute. Entgegen der Instruktion erfassen sie aber
auch die Verinderung des Begriffseinordnungsschemas: sechsjihrige Schi-
ler antworten zu 80 % bei Fragen nach Gebrauchsgegenstinden mit sog.
Zweckdefinitionen (z.B.: “Was ist ein Stuhl?”’ — “Zum Sitzen”). Bei 15-
jihrigen Schiilern sind es nur noch 30 %.23 An den Antworten auf die
Frage “Was ist ein Kalender?”” — “Da kann man was abziehen” bzw. “Da
kann man sehen, wann Sonntag ist” — erkennt man, dal entgegen der
Instruktion die wichtig erscheinenden Teile des alltiglichen Erfahrungs-
zusammenhangs von den Kindern reproduziert werden.?# Da strenge De-
finitionsanforderungen im auBerschulischen Alltagsleben selten verlangt
werden, raten manche Instruktionen dem Schiiler, er solle sich vorstellen,
er erklire das Wort einem Fremden. 25 Die bessere Leistung der 15Jahrigen
erklirt sich somit daraus, daR sie Begriffshierarchisierung und Definieren
in der Schule gelernt haben. Was die Tests feststellen wollen — das “Niveau
des Wortverstindnisses’” bzw. “Stufen der Begriffsentwicklung” — wird
also im eigentlichen Sinne nur sehr indirekt erkennbar, cher wird der
Bekanntheitsgrad von Wértern und das Definitionsvermdgen gepriift.

Das Hauptgliederungsschema dieser Tests kann allerdings durchaus ver-
wertbare Aussagen iiber Interessen- und Erfahrungsbereiche der jeweiligen
Alters- oder Schulstufen machen. Ich meine die Begriffsskalierung mit
den Polen ‘konkret — abstrakt’. 26 So registriert Gregor aufgrund der in
den beigegebenen Tabellen?” angegebenen Fragewdrter iiberwiegend ak-
zeptable Worterklirungen von Sechsjihrigen bei der Reihe Korperteile
und Wohnbereich (69% bzw. 85%), wihrend er nur 25% akzeptabler Er-
klirungen bei seinen sozialen Begriffen ‘Arbeit’, ‘Tausch’, ‘Pfand’, ‘Ord-
nung', ‘Pacht’ erhilt. Bei seinen sog. logischen, ethischen und politischen
Begriffsreihen dagegen registriert er im 1. Schuljahr fast lauter 0-Fille (s.
Tabellen 11 und 13).

Die hiufigste Art der Worterklirung bei Sechsjihrigen, die sog. Zweckde-
finition, wird nach der Forschungslogik dieser Arbeiten, das Kind als de-
fekten Erwachsenen zu sehen, gewertet als primitivste Definitionsart, ty-
pisch fiir das ‘‘Denkalter praktischer Zweckorientierung” (K. Biihler, 149)
bzw. fiir die “vorlogischen BewuRBtseinsverhiltnisse der Vorschulzeit”.
Unter diesem Vorzeichen wird die Antwort eines Sechsjihrigen auf das
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erfragte Adjektiv dunkel — *‘Im Keller ist es dunkel” — die die richtige
Beherrschung des Wortgebrauchs belegt, gewertet als unzutreffende Ant-
wort auf die Test-Instruktion.28

Beziiglich des im Schuleintrittsalter sehr wichtigen Verhaltens bei Vorla-
ge unbekannter Worter stellen diese Tests ein Interpretationsschema fest,
das Piaget noch systematischer erarbeitet hat: Gleichzetzung mit bekann-
ten Wortern aufgrund von Klangassoziationen (z.B. Grenze mit Krinze)
oder temptative Bedeutungszuschreibung (z.B. wird Absicht mit seben,
Ursache mit Ubr in Zusammenhang gebracht).??

An Detailergebnissen lieferten z.B. Karl Biihler und Bobertag, daR nur ca.
die Hilfte der ErstkliBler die Bedeutungen der Zeitbezeichnungen Minu-
te, Stunde, Woche, Monat, Vormittag, Nachmittag angeben konnten. Das
gleiche Ergebnis erbrachten Bezeichnungs-Zuordnungstests fiir die 4
Hauptfarben und fiir die rechts-links-Unterscheidung bei Erstkli@lern. 30

Man kann aufgrund dieses ersten Eindrucks sich durchaus vorstellen, dafl
Tests dieser Art Anregungen fiir Sprachstandsanalysen von Schulanfingern
geben konnten, wenn man bessere Datenerhebungsverfahren einfihrt und
vorher genauer bestimmt, was man eigentlich zu welchem exakten Ver-
wendungszweck in der Schule erfahren will. Es kdnnte z.B. sinnvoll sein,
in gelenkten Gesprichen Aussagen von Schulanfingern zu provozieren
iiber ihren Begriff von Schule, ihren Rollenbegriff von Lebrer, ihren Be-
griff von lernen und uben, aber auch von umgangssprachlichen meta-
sprachlichen Ausdriicken wie Wort und Satz als fachinhaltlichen Ansatz-
punkten des Unterrichts.

Bei der Untersuchung von siebenjihrigen Schiilern der zweiten Klasse
versagen die Definitionstests fast vollig, weil die Schiiler in diesem Alter
die Instruktion ernster nehmen, fast gar keine Zweckdefinitionen mehr
angeben, aber in fast 50% der Fille z.B. im Test von Gregor gar keine
Antwort geben: Selbst Gregor bemerkt, daB die “*korrektere Einstellung”
zur Test-Instruktion “eine teilweise Verschlechterung des Resultats zur
Folge” 31 hatte, weil die versuchten Definitionen mit Oberbegriffen auf
die Frage “Was ist ein Stuhl / Haus / Pfand usw.?” nur in ganz seltenen
Fillen gelungen seien.

Bei Achtjihrigen des dritten Grundschuljahres steigern sich die Oberbe-
griffsdefinitionen bei sog. konkreten Begriffen (z.B. Mantel — “Ein
Kleidungsstiick, das uns wirmt’’) und stellen bei Neunjihrigen schon
die iiberwiegende und somit normale Antwortform dar.

Ab dem neunten Lebensjahr tritt die Entwicklung des Definitionsvermé-
gens sog. abstrakter Begriffe ins Zentrum des Interesses der Autoren;
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z.B. registriert Gregor in den Tabellen 11 und 13 ca. 30% primitiver De-
finitionen, die meist Reproduktionen von Redewendungen sind — d.h.
die Schiiler reproduzieren sie im Rahmen von bzw. wie handlungsanwei-
sende Syntagmen — Stereotype im Sinne Saussures ohne assoziative Rei-
hen explizieren zu kénnen; die Handlungsanweisung wie die Zweck-De-
finitionen spiegeln den Lebenszusammenhang wider: z.B. zu Gerechtig-
keit — “Man soll gerecht sein — wenn der Richter recht richtet, dann ist
sein Herz voll Gerechtigkeit” bzw. “wenn wir liigen, so sagt die Mutter:
sei gerechtig und lige nicht.”32

Noch amiisanter sind die Stereotype iiber Gott, der bei manchen Autoren
ebenfalls unter der Rubrik ‘abstrakte Begriffe’ rangiert.33

Da die Zehnjihrigen des vierten Grundschuljahres ungefihr die Hilfte der
sog. abstrakten Begriffe definieren kdnnen, setzen die Autoren im Gegen-
satz zu Ramge erst fiir dieses Alter den einschneidenden Strukturwandel
an, nach dem sich die Sprache der Jungendlichen nur noch graduell von
der Erwachsenensprache unterscheiden soll. 34

Schon 1922 wird iibrigens eine hohe Korrelation zwischen dem sozialen
Stand des Vaters und den kindlichen Definitionsleistungen festgestellt.35

Insgesamt wollte ich [hnen mit der Vorstellung dieser empirischen Arbei-
ten verdeutlichen, wie schwer es ist, iiberhaupt generelle Aussagen iiber
Phasen des Erwerbs bestimmter Bedeutungstypen bzw. ihrer Definitio-
nen zu machen, weil z.B. die Tabellen durch unterschiedliche Ergebnisse
innerhalb e ines Bedeutungs- oder Begriffstyps eben den Wert von
Begriffstypen wie ‘konkret — abstrakt’ oder ‘sozial — ethisch — logisch —
politisch’ sehr stark in Zweifel ziehen.36 Ebenso konnen die Zuordnungs-
kategorien wie Zweckdefinition, Oberbegriffsangabe usw. nicht die mit
zunehmendem Alter reicher werdenden Begriffsmerkmale erfassen, —
vor allen Dingen aber nicht die handlungsorientierende Funktion des
Gebrauchs sprachlicher Mittel, die — sozusagen entgegen dem Sprachbe-
griff der Autoren — in dem konkreten Antwortmaterial immer wieder
zum Vorschein kommt, so wie bei den Antworten zum Fragewort Ge-
rechtigkeit das moralische Erziehungsprinzip der Eltern nach ihrem
Uber-Ich sehr deutlich wurde.

So interessant Detailauskiinfte solcher Tests bei relativ breitem Sprach-
material sein mdgen, man muR bei ihrer Interpretation immer Unter-
schiede in Auswahl und Zahl von Vpp., in den Versuchsbedingungen und
in der Bewertung der Leistungen beriicksichtigen. Generell gesagt, zeigt
sich gerade bei den Definitionstests — iiber die bereits geduBerten Kritik-
punkte hinaus — das Problem vieler empirisch-statistischer Arbeiten: daR
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ihre Ergebnisse in hohem MaRe von spezifischen Versuchsbedingungen —
der Arbeitshypothese, die zum Versuch fiihrt, sowie der die Versuchs-
anordnung steuernden Theorie des Versuchs — abhingig sind und nur
schwer so pauschaliert werden kénnen, daR sie Handlungsanweisungen
fiir die Praxis darstellen.

AufschluBreicher erscheinen dagegen empirische Arbeiten, die — wie die
Kleinkindforschung — auch fiir Untersuchungen iiber das Schulalter den
Handlungskontext und somit verschiedenartige Aspekte des Bedeutungs-
erwerbs beriicksichtigen. Dazu gehért zweifellos Jean Piagets “*Sprechen
und Denken des Kindes”. Piaget verwendete u.a. die Methode von Ganz-
aufzeichnungen: d.h. an mehreren Tagen wurden iiber mehrere Stundan
spontane Gespriche zwischen Kindern im Vorschul- und Schulalter zu-
gleich mit Aufzeichnung der duBeren Umstinde erfalt bzw. es wurden
nur alle Fragen oder alle warum-Fragen verzeichnet. In Erginzung zu
diesen Ganzaufzeichnungen von sehr wenigen Kindern fithrte Piaget auch
statistisch abgesicherte Tests durch, bei denen vom Text- oder Satzver-
stehen ausgehend auf die individuellen Wortbedeutungen geschlossen
wurde und nicht aufgrund sog. Wortdefinitionen.

Die Verstehenstests verlangten von 6- 8jihrigen die Wiedererzihlung bzw.
Wiedergabe von mirchenhaften Erzihlungen und Beschreibungen mecha-
nischer Vorrichtungen wie Kolbenspritze und Wasserhahn an Gleichaltrige.
Den 9- bis 11-jihrigen Schiilern wurde eine Anzahl Sprichworter gegeben,
deren Verstindnis dadurch gepriift wurde, daB aus einer Anzahl von
Paraphrasen-Sitzen der mit “‘derselben Bedeutung” ausgesucht werden
sollte, d.h. daR teilweise die semantische Kompetenz im Katz-Fodorschen
Sinn gepriift wurde.

Die Ganzaufzeichnungen von 6jihrigen zeigen das Zusammenspiel von
vorherrschenden Kommunikationsformen unter Kindern und der kogni-
tiven, sprachlichen Sozialisierung, die Unabtrennbarkeit des Erfahrungs-
horizonts und des Antizipationsvermégens von der individuellen Bedeu-
tungskonstitution. Piaget37 stellte fest, daR bei Sechsjihrigen ca. 40%
der sprachlichen AuBlerungen handlungs- oder spielbegleitender Einzel-
oder Kollektivmonolog bzw. mechanische Wiederholungen von AuRerun-
gen anderer sind, — also AuBRerungen, die an niemanden gerichtet sind.
Diese Kommunikationsform mit fehlendem Interesse fiir das Verstanden-
werden durch mogliche Dialogpartner oder fiir deren Absichten macht
fir Erwachsene bzw. den Lehrer z.B. Erklirungen iiber Phinomen-Zu-
sammenhinge so schwierig: Piaget stellte nimlich fest, daR *‘Begriindun-
gen’’ fiir Behauptungen von Kindern in freien Diskussionen — z.B. mit
denn und weil — bis zum Alter von 6 Jahren fast vollig fehlen.3®
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Begriindungszusammenhinge bzw. Kausalbeziehungen wiirden nur in Ge-
sprichen mit Erwachsenen und ilteren Kindern erortert. Im Schulein-
trittsalter herrschen als Symptom fehlender Partner-Antizipation in Er-
zihlungen Pronomina und relationale Demonstrativa der Ich-origo vor,
deren Bezugsgroflen dem Adressaten meist unklar bleiben, weil vom Er-
zihler das Wissen und die Perspektive des Adressaten nicht antizipiert
wird. Die verweisende Bedeutung der Pronomina bleibt damit streng
individuell. 3%

Bei der Untersuchung sog. Fragen stellte sich heraus, da§ sich ihr prag-
matischer Sinn zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr wandelt.
Zwischen dem dritten und finften Lebensjahr handelt es sich iiberwie-
gend um Scheinfragen“?, die im Einzel- oder Kollektivmonolog oft
selbst beantwortet werden; allerdings verdreifacht sich im Verlaufe des
vierten Lebensjahres die Zahl der an Erwachsene gestellten Fragen. 4!
Wihrend fiir das erste Fragealter bis ca. 3 Jahre Fragen nach Benennung
und Ort charakteristisch sind, d.h. der referentielle Bedeutungsaspekt
dominant ist, werden fiir das zweite Fragealter ab 3 Jahren Fragen nach
zeitlicher Ordnung und warum-Fragen als charakteristisch angesehen
(192 £.). Die im vierten Lebensjahr zum erstenmal auftauchenden warum-
Fragen “sind zwischen diesem Alter und 7 Jahren extrem hiufig” (193).
Allerdings ist nach Piaget der warum-Gebrauch bei Kindern viel undif-
ferenzierter als bei Erwachsenen. Zwischen dem 3. und 7. Lebensjahr
stelle das warum eine Art Frage fiir alles dar (241): z.B. wichen viele
warum-Fragen im vierten Lebensjahr (3, 4 J.) wie “Warum ist die Wolke
weg? — Warum hat der Wind sie weggejagt? —Warum versteckt sich die
Sonne hinter den Wolken?”’ (64) von der Erwachsenensprache ab, weil
sie gar nicht auf kausale Erklirung zielten, sondern affektiv — z.B. durch
Enttiuschung motiviert seien, wenn ein unerwiinschtes Ereignis eintrete
oder ein erwartetes nicht oder wenn ein gewiinschter Gegenstand fehle
(193). Die lang anhaltenden Gebrauchsunsicherheiten des warum bringt
Piaget in Zusammenhang mit den vielen Bedeutungen des korrespondie-
renden weil in der Erwachsenensprache bzw. den vielen Antworttypen,
von denen er den finalistischen und logischen bzw. kausalen Typ anfiihrt:
z.B. auf die Frage eines Dreijihrigen: “Warum haben die Biume Blitter?”
— “Damit sie atmen konnen” bzw. *‘Weil alle Pflanzen Blitter haben”
(193). An den ersten warum-Beispielen war iibrigens zu erkennen, daf
Antworten auf warum-Fragen oft zu neuen warum-Fragen umformuliert
werden. Wie sehr sich das warum-Sprachspiel dndert, erkennt man da-
ran, daB im Vorschulalter auf die Frage nach den Blittern an den Béiu-
men durchaus Antworten folgender Art als akzeptabel empfunden wer-
den: “Damit es schon aussieht” bzw. “Damit man drunter im Schatten
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stehen kann."” (194). Gerade an den Analysen von warum und weil zeigt
sich iibrigens, daf deren sog. Bedeutung nur iiber die Beschreibung der
Regel ihres Gebrauchs bzw. iiber die Beschreibung der Regelverinderung
— aber nicht als Merkmalkonfiguration — darstellbar ist.

Die Tests von Piaget iiber “Verbales Verstehen und Erkliren unter
gleichaltrigen Kindern von 6 bis 8 Jahren” aufgrund von Wiedergaben von
Geschichten und mechanischen Erklirungen an Gleichaltrige zeigen deut-
lich, daR man hier bei Ausgang von einem referentiellen Bedeutungsbe-
griff zu einem anderen Ergebnis kommt, als wenn man mit Saussure da-
von ausgeht, da@ Vorkommen und Gebrauch von Zeichen in Syntagmen
oder Ketten deren Position als Glieder in assoziativen Reihen konstituie-
ren, die allerdings sich bei Erlernung eines neuen Zeichengebrauchs rela-
tional modifiziert.

An den von Piaget angefithrten Versuchsergebnissen erkennt man, da
2.B. fiir Wasserbabn, Spritze, Kolben, Robr, Tir der referentielle Teil*2
der Bedeutung mit der Erwachsenensprache iibereinstimmt, daB aber je-
des Kind jedes neue Phinomen und jede neue sprachliche Auferung mit-
samt unbekannter Worter in seine *“‘eigene Welt von Hypothesen und L6-
sungen”*3 hineininterpretiert. Diese “‘eigene Welt”” im Sinne Piagets
kann aufgefalt werden als das in assoziativen Reihen strukturierte Spre-
cherbewuRtsein der Kinder, das als prozessuales kognitives System so-
wohl die Interpretation neuer Erfahrung bestimmt wie auch von ihr ver-
indert wird. Dies wird im Folgenden beziiglich individueller Bedeutungs-
konstitutionen bei Kindern noch deutlicher werden. Abgesehen vom
richtigen referentiellen Gebrauch der Gegenstandsbezeichnungen zer-
stiickeln die Kinder die vorgelegte Darstellung mechanischen Funktionie-
rens etwa einer Spritze bei ihrer Wiedergabe in eine zusammenhanglose
Beschreibung von Einzelheiten, weil ihnen — nach Piaget — die Fihigkeit
zur zusammenhingenden zeitlichen und kausalen Erklirung fehlt.44 Da
z.T. auch widerspriichliche Sitze in den Beschreibungen der Kinder vor-
kommen, kann man vermuten, daB Kinder Sitze z.T. als Stereotype re-
produzieren, ohne auf den Zusammenhang zwischen allen als giiltig an-
erkannten Sitzen zu achten. Dies entspriche der allgemeinen Beobach-
tung synkretischer Weltinterpretation bei Kindern, die im Rahmen der
Sozialisierung soweit abgebaut wird, daR viele Theorien die Annahme
homogener assoziativer Reihen — z.B. Wortfelder — fiir berechtigt hal-
ten.

Im gleichen Sinne einer homogenen Kindersprache, in der vielleicht sozial
bedingte Phasenverschiebungen, nicht aber differente Weltbilder vor-
kommen, sieht Piaget manche Phinomene nur als Symptome einer Ent-
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wicklungsphase aller Kinder, wihrend sie von der Soziolinguistik als
schichtspezifische Syndrome interpretiert werden: daB nimlich Sieben-
und Achtjihrige auch im Dialog mit einem “Nichtwissenden’ am Prin-
zip der situationsentlasteten Sprache bzw. der handlungsbegleitenden
Sprachverwendung festhalten: nicht nur die erwidhnten pronominalen
Zeigfeld-Elemente im Sinne Biihlers belegen das, sondern die sich im
gesamten Text zeigende Art der Antizipation des Adressaten: das Kind
gestaLt;:t die sog. Wiedererzihlung so, als wiiRte der Horer ohnehin schon
alles.

Als durchgehendes Prinzip der Bedeutungserlernung bzw. der Erler-
nung des Gebrauchs eines Zeichens wird sowohl von Wygotski wie

von Piaget der tentative Gebrauch und die sozialisierende Korrektur an-
gesehen. Doch gibt es zwischen dem oben zitierten tentativen Gebrauch
von Dingbezeichnungen im Kleinkindalter und der tentativen Interpre-
tation von unbekannten Wdrtern im Schulalter wichtige Unterschiede,
was unter Einbeziehung der Tests mit Neun- bis Elfjihrigen verdeutlicht
werden soll. In diesen Tests wurde nicht wie bei den 7- bis 8jihrigen von
ganzen Texten ausgegangen, sondern hier waren einzelnen Sitzen sog.
Paraphrasen zuzuordnen, wobei die Instruktion eine intuitive Zuord-
nung aufgrund “derselben Bedeutung” (162 u. 175) verlangte, z.B. zu
einem sprichworthaften Satz Wer einmal getrunken bat, der trinkt auch
weiter die sog. Paraphrase: Es ist schwer, sich von schlechten Gewobn-
heiten zu trennen.*® Wie schon bei den Tests mit 7- bis 8jihrigen wurde
dabei deutlich, da Kinder aufgrund des vermeintlichen Gesamtverstind-
nisses der Aussagen und der damit verbundenen Intentionen usw. den
unbekannten Wortern ihrer Ansicht nach “passende” Bedeutunge zu-
schreiben, wenn sie nicht aufgrund von Klangassoziationen als bekannte
Worter interpretiert werden (154 f. u. 161 f.).

Im Sinne der Gestaltpsychologie interpretiert dies Piaget so, dafl das
Kind nicht isolierte Worter erfasse, sondern in Phrasen vorgehe und eine
vage Analyse schwieriger Elemente vornehme (174). Diese Hypothese
untermauerte Piaget durch Befragung von Versuchspersonen in den Fil-
len, wo die Paraphrasenzuordnung zeigte, da Kinder — z.B. wegen wort-
lichen Verstindnisses der Sprichworter — abweichende, subjektive Be-
deutungskonjekturen vorgenommen hatten (181 f.).

Das fiir die Schule problematische an diesen Konjekturen ist aber, daf§

die Kinder Sitze mit unbekannten Wortern wie fremdsprachliche Sitze
“{ibersetzen”, ohne nach der Bedeutung unbekannter Worter zu fragen.
Neben der notwendigen Einiibung von Techniken der Bedeutungsnach-
frage sind demnach auch aus kognitiven Griinden (und nicht nur aus Griin-
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den der Motivation) Analysen des Erfahrungshorizontes als Sprach-
standsanalysen notwendig, bevor fiir einzelne Unterrichtsthemen neue
Zeichen bzw. ein neuer — wissenschaftlicher — Zeichengebrauch einge-
fiihrt wird.

Solche Sprachstandsanalysen miifiten sowohl Aussagen machen iiber den
Entwicklungsstand der Semantik der Umgangssprache wie iiber den Er-
werb und die Entwicklung des Gebrauchs wissenschaftlicher Termini.
Genau diese Fragestellungen hatte sich Lew Semjonowitsch Wygotski in
“Denken und Sprechen’ zum Problem gemacht.

Er legte eine Theorie vor, die den Anspruch erhebt, das “sprachliche
Denken [...als] eine sozial-historische Form des Verhaltens” (102) dar-
zustellen, die den Schuleintritt als den wichtigsten Einschnitt in der
Denk- und Begriffsentwicklung des Kindes wertet und aus Untersuchun-
gen iiber die als Wortbedeutungen dargestellten Begriffe (173) sogar eine
Psychologie bzw. Methodik des Schulunterrichts entwickeln will (235 -
238).

Mit den in der Schule vermittelten Begriffen, die Wygotski echte bzw.
wissenschaftliche Begriffe 47 nennt, setze nimlich nach dem synkreti-
schen und komplexen Denken die Stufe des begrifflichen Denkens ein.
Von den komplexhaft gebildeten Pseudobegriffen des kindlichen Den-
kens, die auch das Denken im Alltagsleben sehr oft beherrschten (150)
und die spontan und unbewuBt als Verallgemeinerungen von isolierten
Erfahrungselementen gebildet wiirden, grenzt Wygotski die aufgrund ei-
ner primiren verbalen Definition bewuft gelernten Begriffe der Wissen-
schaft ab (169), die sich erst allmdhlich mit konkreter Anschauung fiill-
ten: “der Begriff setzt nicht nur die Vereinigung und Verallgemeinerung
der einzelnen konkreten Erfahrungselemente voraus, sondern auch die
Herauslosung, das Abstrabieren und die Isolierung der einzelnen Elemen-
te, also die Fihigkeit, die Elemente auBerhalb der konkreten Verbindung
zu betrachten, in der sie in der Erfahrung gegeben sind. — In dieser Hin-
sicht ist das komplexe Denken hilflos. Es ist v6llig durchdrungen von der
Fiille der Verbindungen und der Schwiiche des Abstrahierens. Die Heraus-
16sung der Merkmale ist im komplexen Denken sehr diirftig. Der echte
Begriff dagegen stiitzt sich im gleichen MaR auf die Analyse wie auch auf
die Synthese. Das Aufgliedern und das Verbinden sind gleichermaRen
notwendig beim Aufbau eines Begriffs”” (151). Dal Wygotski den echten
Begriff als besonderen Typ von Wortbedeutung begreift, geht daraus her-
vor, daR er dem Wort bei diesem Begriffserwerb “die entscheidende Be-
deutung” zuschreibt: “Mit Hilfe des Wortes lenkt das Kind willkiirlich
seine Aufmerksamkeit auf bestimmte Merkmale, mithilfe des Wortes
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synthetisiert es sie, symbolisiert es den abstrakten Begriff und operiert
mit ihm als dem h6chsten Zeichen des menschlichen Denkens.” (156).

Zunichst einmal wundert sich Wygotski iiber das diirftige Wissen, das
bisher in der schulpraktisch so relevanten Frage “der Entwicklung wis-
senschaftlicher, d.h. eindeutiger und echter Begriffe’’ im kindlichen Be-
wulltsein vorliege, daf die GesetzmiRigkeiten dieser Art Begriffsbildung,
die den Schliissel zur Geschichte der geistigen Entwicklung des Kindes
enthielten, kaum untersucht seien (167).

Wygotski berichtet von einem Versuch [von Sh.1.Schif durchgefiihrt]
iiber den Entwicklungsverlauf des kindlichen Denkens im Schulunter-
richt, bei dem davon ausgegangen wurde, “daR die Begriffe — die Wort-
bedeutungen — sich entwickaln und nicht in fertiger Form erworben
werden” (167). In der sehr knappen Versuchsbeschreibung (168) gibt
Wygotski an, daf man beim Erzihlen nach Bilderserien und beim Be-
endigen von Sitzen mit weil und obwobl habe feststellen wollen “die
Grade des bewuRten Verstindnisses kausaler Folgebeziehungen und fol-
gerichtiger Zusammenhinge an wissenschaftlichem und an Alltagsmaterial”’,
wobei das wissenschaftliche Material aus dem Gesellschaftskundeunter-
richt genommen worden sei (168). Dabei habe man festgestellt, daR im
4. Schuljahr — im Gegensatz zum zweiten Schuljahr — mehr L6sungen
mit wissenschaftlichen Begriffen als mit Alltagsbegriffen geleistet wor-
den seien.

Um Wygotskis weitere Argumentation verstindlicher zu machen, will
ich zunichst einige seiner ganz wenigen ausdriicklich und an verschiede-
nen Stellen genannten Belege fiir wissenschaftliche und Alltagsbegriffe
anfiihren; als Beispiel fir wissenschaftliche Begriffe nennt Wygotski:
“archimedisches Prinzip”’, “Ausbeutung”, “Kasus”’; “Blume”, “Mé&bel”,
“Kleidung” (als Oberbegriffe); “Planwirtschaft”, ““Privateigentum”,
“Leibeigenschaft”. Als Alltagsbegriffe z.B. “Bruder” und “‘Blume’’ (als
Komplexwort).*8 Ferner nennt er Tests, in denen untersucht wurde,
inwiefern bzw. bis zu welchem Grad der Geselischaftskunde-Unterricht
aus den Alltagsbegriffen “Revolution”, “Leibeigenschaft”, “Bourgois”,
“Kapitalist”, “Gutsbesitzer”, “Kulak” wissenschaftliche Begriffe ent-

wickelt hitte (z.B. 252 f. und 270).

Worin sieht Wygotski nun den besonderen Wert der wissenschaftlichen
Begriffe und damit der Vermittlungsinstitution Schule? Ganz zentral
ist fiir Wygotski der hohe Grad der BewuRBtheit bei den verschiedenen
Stufen der Erlernung dieses Typs von Wortbedeutungen. Grundsitzlich
nimmt Wygotski als erste Stufe der Erlernung die Rezeption iiber eine
explizit verbale Definition an (169, 184). Eine zentrale Rolle in der

60



Denkentwicklung des Kindes schreibt er dem Umstand zu, dal wissen-
schaftliche Begriffe in ihrem Verhiltnis zueinander definiert seien, da
ein hierarchisches Beziehungssystem gegeben sei (hier denkt Wygotski
an ein System von Oberbegriffen, 208), wodurch das synkretische Den-
ken des Kindes, dem widerspriichliche Begriffsverbindungen und Urteile
unbewuBt blieben, allmiahlich zum abstrakt-systematischen Denken ge-
wandelt werde (208).

In diesem Zusammenhang komme der Schule die zentrale Bedeutung zu,
durch systematischen Unterricht stufenweise die spontanen Alltagsbe-
griffe zu wissenschaftlichen Begriffen zu machen. Hierdurch werde der
Sprachrealismus und die kindliche Auffassung der Bezeichnung als Attri-
but des Bezeichneten aufgehoben, so wie etwa der Fremdsprachenunter-
richt den Sprachrealismus relativiere und die Besonderheit der Mutter-
sprache bewuRt werden lasse (256 - 258). Wygotski verweist hier auf
Kategorien der Phonetik, Flexionslehre, Syntax und Semantik (258 f.).

Im gleichen Sinne wiirde die Erlernung wissenschaftlicher Begriffe die
Allragsbegriffe auf ein héheres Niveau des BewuBtseins heben (d.h. Be-
griffsbeziehungen bewufit machen, 210).

Wenn ich Wygotskis schwierigen, teilweise bibliographisch und systema-
tisch undurchgearbeiteten Text richtig interpretiere, dann sieht er den
héheren Grad der BewuRtheit einmal stirker unter lerntheoretischem
und einmal stirker unter epistemologischem Aspekt: die lerntheoreti-
schen Aussagen beziehen sich z.B. darauf, daR in Definitionstests Kinder
spontane Begriffe (d.h. Alltagsbegriffe) wie “Bruder’ nicht definieren
konnen, obgleich sie solche Begriffe richtig verwenden. Das liege an der
spontanen — d.h. nichtbewuRten — Erlernung solcher Begriffe und be-
weise die Diskrepanz zwischen Regelbeherrschung und RegelbewuRtheit
(191 f.). Das Ziel des Schulunterrichts, das allgemeine Schulziel sei aber
Lernen im Sinne von BewufRtmachen und Beherrschen. Dies bezieht
Wygotski einmal auf das BewuStmachen von Regeln, Erkennen von
strukturellen Beziehungen durch Erlernen von Begriffen insofern, als er
die Fihigkeit zur Beschreibung von Bedeutungen bzw. zur Formulierung
von befolgten Regeln als Voraussetzung ansieht fiir die Beherrschung
oder Erlernung und Verbesserung des Sprachgebrauchs, — auch im Sinne
des Abbaus von Fehlern, also von Abweichungen (231 u. 239).

Von dieser Einschitzung des Regelwissens aus plidiert Wygotski — wie
viele Schulrichtlinien — z.B. auch fiir Grammatikunterricht als Bewuft-
machung der schon beherrschten “grammatischen und syntaktischen
Formen", auch wenn auf diesem Gebiet keine “neuen Fertigkeiten” ver-
mittelt wiirden (230 f.).
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Epistemologisch sieht Wygotski den hoheren Grad an Bewuftheit darin
begriindet, daf *“die Entstehung eines wissenschaftlichen Begriffs nicht
beginnt mit dem unmittelbaren Zusammenstof mit den Dingen, sondern
bei einer mittelbaren Beziehung zum Objekt”, — vermittelt iber einen
anderen Begriff, wodurch der wissenschaftliche Begriff “‘gleichzeitig mit
der Beziechung zum Objekt auch die Beziehung zu einem anderen Begriff,
d.h. die ersten Elemente eines Begriffssystems enthilt.” (209, 253). Die
Vorteile wissenschaftlicher Begriffsbildung, ‘‘gegen Widerspruch empfind-
lich” zu machen und jemanden instand zu setzen, ““Urteile nicht neben-
einanderzustellen, sondern logisch zu synthetisieren”, den Vorteil, *‘daR
das im Bereich der wissenschaftlichen Begriffe entstehende System struk-
turell auch auf das Gebiet der Alltagsbegriffe iibertragen wird” (208 £.),
— dies alles siecht Wygotski nur aus dem Gesichtspunkt eines “epistemo-

logischen Strukturalisten’.4?

Am deutlichsten wird diese Position da, wo Wygotski das von ihm als
tiefgriindige Definition des wissenschaftlichen Begriffs angefiihrte Zitat
von Marx interpretiert: “ ‘Wenn Erscheinungsformen und Wesen der
Dinge unmittelbar zusammenfielen, dann wire jede Wissenschaft iiber-
flissig’. Das ist das Wesen des wissenschaftlichen Begriffs. Er wiire iiber-
fliissig, wenn er das Objekt in seiner duBeren Erscheinung wie ein empi-
rischer Begriff widerspiegelte. Darum setzt der wissenschaftliche Begriff
notwendigerweise eine andere Beziehung zum Objekt voraus, und diese
setzt, wie wir gezeigt haben, ihrerseits unbedingt das Vorhandensein
von Beziehungen der Begriffe untereinander, d.h. ein Begriffssystem
voraus.” (209)

Wenn dies nun Wygotski an der Entstehung des Oberbegriffs “Blume”’
zu exemplifizieren versucht (209), dann brauche ich nicht zu sagen, wie
weit er durch seine rein strukturelle Interpretation von Wesen und Er-
scheinung, d.h. von Alltags- und Wissenschaftsbegriff von dem Marxschen
Konzept einer in Ansatzpunkten sichtbaren Verbindung von Sprach-,
BewuRBtseins- und Gesellschaftskritik entfernt ist. Damit erhalten die
Alltagsbegriffe oder empirischen Begriffe bei Wygotski einen unter rein
formalen Gesichtspunkten inferioren Status gegeniiber den in der Schule
vermittelten wissenschaftlichen Begriffen beziiglich ihrer Struktur, ihrer
Bewuftseinshohe und definitorischen Reproduzierbarkeit. Kritische
Aspekte auf Alltagsbegriffe als handlungsorientierende und gruppensi-
chernde Vorurteilstriger — wie sie Herder in seiner Preisschrift schon
vor 200 Jahren beziiglich bostis und barbar vorfiihrte — sind bei einem
solchen Sprachbegriff unmoglich.
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AbschlieBend kann man sagen, dal Wygotski beziiglich der Einschitzung
der Wissenschaft gegen seine eigenen Ergebnisse verstot, dal nimlich
Begriffe immer nur innerhalb einer bestimmten Aufgabenstellung gebil-
det werden, d.h. in zweckorientierten Urteilen.39

Insofern das wissenschaftliche Sprachspiel auf dem alltagssprachlichen
aufbaut, entspricht es ihm in dieser Hinsicht. Bei der Unterscheidung
von Erscheinung und Wesen, von subjektiver und objektiver Realitit,
weist Wygotski der wissenschaftlichen Begriffsbildung die Konstitution
objektiver Realitit und Wahrheit zu, er verdeckt damit das Problem ihrer
Zweckvermitteltheit und ihrer spezifischen Erkenntnisinteressen, —
klammert also genau das aus, was im Richtlinienstreit (wie im Positivis-
mus-Streit) als Kernpunkt wissenschaftlicher Begriffsbildung erkannt
worden ist.
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s. z.B. H. Pohlmann (1912), 16.

besonders aufschluBreich waren die Tabellen der Massenuntersuchungen von
A. Gregor (1915).

L. Wittgenstein (1969 [1958)), § 89: “Augustinus (Conf.X1/14): ‘quid est
ergo tempus? si nemo ex me quaerat scio; si quaerenti explicare velim,

IR

nescio’ .

s. K. Biihler (1919), 149.

s. H. Pohlmann (1912), 50 u. 62.

H.P, Roloff (1922), 20.

vgl. auch D. Pregel (1970), bes. 105.

Die erwihnten Tabelien sind als Anhang abgedruckt.
H. Pohlmann (1912), 73.

s. A. Gregor (1915), 354 f. u. 411,

K. Biihler (1919), 72 und Bobertag (1911), 118 - 121.
A. Gregor (1915), 345.

A. Gregor (1915), 417.

H. Pohlmann (1912), 288.

vgl. G. Lange — W, Neuhaus (1934), 227.

H.P. Roloff (1922), 113,

s. A. Gregor (1915), Tabelie 1.

J. Piaget (1972), 43 u. 30; L.S. Wygotski (1964), 37 f. zeigt im Test die
Problemldsungsfunktion egozentrischen Sprechens.

J. Piaget (1972), 33.

). Piaget (1972), 47 u. 138.
J. Piaget (1972), 38,

J. Piaget (1972), 63 f.

J. Piaget (1972), 139 f. u. 122 f.; L.S. Wygotski (1964), 145 fiihrt noch
expliziter aus: “Die Worter des Kindes kénnen in ihrer dinglichen Bezogen-
heit mit denen des Erwachsenen zusammenfallen, brauchen sich in der Be-
deutung aber nicht zu decken.” (vgl. auch 309).



43 ].Piaget (1972), 118.

44 J. Piaget (1972), 150 f.

45  J. Piaget (1972), bes. 135 u. 137.
46 J. Piaget (1972), 161.

47 L.S. Wygotski (1964), 167.

48 L.S. Wygotski (1964), 210: “‘der Begriff Blume [stehe] noch lange neben
dem Begriff ‘‘Rose” und nicht iiber ihm™, d.h. das Kind lerne erst allmihlich
die hierarchische Beziehung zwischen beiden Begriffen.

49 ganz dhnlich bei M. Geier — G. Keseling (1974), 11 - 21.

50 L.S. Wygotski (1964), 108; 163; 165: “Die Begriffsbildung erfolgt jeweils
im Proze der Losung einer Aufgabe [...]"; 187 £.: “Es besteht aller Grund
zu der Annahme, daf} zwischen der Entwicklung der wissenschaftlichen und
der Alltagsbegriffe ganz analoge Beziehungen bestehen”.
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Anhang I

A. Gregor: Tab. 1, weibl. Vpp.
Angaben in v.H. der Vpp.
Bewertung der Leistung: 0 — keine Def.angabe
f — falsche Definition
pr— primitive Def.
r — richtige Def.
¢ — korrekte Def.

Schulj. Leistung  Stubl Schrank Tisch Mantel  Robr Grenze

1 0 0 0 0 0 51 60
f 3 3 3 0 0 31
pr 3 97 97 3 46 9
r 94 0 0 97 3 0
2. 0 50 43 40 37 33 33
f 3 3 0 6 3 23
pr 27 38 56 30 6l 44
r 3 13 0 13 3 0
¢ 17 3 4 14 0 0
3. 0 7 6 21 10 42 47
pr 25 42 37 63 53 53
r 37 31 21 53 5 0
¢ 31 21 21 37 0 0
4. 0 2 6 6 12 15 34
f 0 0 0 0 0 2
pr 28 46 34 20 63 53
r 17 28 20 37 22 11
¢ 53 20 40 31 0 0
5. 0 10 13 18 2 26 15
f 0 0 0 0 3 0
pr 22 28 34 2 22 20
r 11 28 26 28 40 47
¢ 57 31 22 68 9 18
6. 0 1 2 2 2 0 2
pr 24 47 47 9 16 24
r 20 36 36 21 72 65
¢ 56 15 15 68 12 9
7 f 0 0 0 0 9 0
pr 9 19 19 0 0 18
r 27 36 36 0 18 27
¢ 64 55 55 100 73 55
8. 0 0 7 7 0 7 3
f 0 0 0 0 3 0
pr 12 14 14 3 22 7
r 10 18 18 12 12 44
¢ 78 61 61 85 56 46
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Anhang 11

A Cregori Toh

S Laiste.
L I

f

pr

(5]

[rs

'-"'_.1|"":i ﬂ-‘l:!'—hd:: -"‘:ﬂ?rrr\-; ﬁ"'ﬁ""li: nﬂ-Eﬂuc, nrlrE-n.g. [

Frklorung

-
® koo

x|
13
LE]
1L

35
[ L]
12

2

2l
14

a0

+1
a0

a4
Zir

1k

IH
45

Afiarhe

o

LE]
k{
11
10

5l
5l
L3

by}
12
42
)

oo T theache

Widemprruch

O
= i

&3
7
Ll

LE
L

B
el
14
12

Il
12
z1

LUl 1E weibl Vpa.

[l

w o 5

435

Gerdchiaghkef

L E
LF.

L]
2t
20

Z4
14
Z0
z3

{

18
1o

Iz

il

HZ
a

kR
A
LE.

&

10

i

L 2]
i3

1}
58

i3

il
Ll
54
14

a3

Ll

i 5
La
i1

L]
34
11
1w
I

=l
1

oo i Vergeben

=a
= oo

-

[
gl-\lﬂﬁ
e La bd

= e e

F= R [

(=R A T = A TR TOR s

[ =TS

P =

e A =

—alr
&

L




Hi Leisdp,
A, 4]

i

Br

3

70

[

firklamag

A bsickt

—
==
-l'\lt-t'w'\-:l

51
L5

Freadi mpmr.':l

P
e =]

i1
i
1

Mot

[= B S
e B LR P S )

Giereohipbed

& k=
Lo O S i

Aiglend

[T - O =]

[ ]

s

Sitte

i kd
[ St s I Y

Virgeben

B =
=1 kd B

Rache

i

34
5



