Sprache und Lernen

Internationale Studien
zur pidagogischen Anthropologie

Herausgegeben
von Prof. Dr. Werner Loch,
Professor Dr. Harm Paschen
und Professor Dr. Gerhard Priesemann

Band 43

Hans Ramge

Spracherwerb
und sprachliches Handeln

Studien zum Sprechen eines Kindes im dritten Lebensjahr

Padagogischer Verlag Schwann Diisseldorf



Fur
Rosi
Peter

Thomas

© 1976 Pidagogischer Verlag Schwann Diisseldorf

Alle Rechte vorbehalten - 1. Auflage 1976
Umschlaggestaltung Paul A. Wohlrab
Schreibsatz Brigitte Struve, Diisseldorf

ISBN 3-590-14143-3

INHALT

Vorwort

Verzeichnis der verwendeten Abkiirzungen und Symbole

Einleitung: Untersuchungsgegenstand und Untersuchungsziele
1. Spracherwerb im Deutschen: eine Fallstudie
a) Ausgangslage
b) Untersuchungsmaterial
2. Spracherwerb im Deutschen: Untersuchungsabsichten

L Sprachliches ,Handeln‘ als Kategorie des Spracherwerbs
1. Verstehen und Intendieren
a) Problemstellung
b) Intention
c) Soziale Handlungen
d) Sprachliches Handeln
e) Kommunikative Handlungsspiele
2. Wittgensteins ,Sprachspiele’ und der Spracherwerb
a) Wittgensteins Auffassung iiber Sprachlernen
b) Ein Sprachspiel: Der Erwerb des Wortes ,Stirn’
¢) Sprachspiel und Sprechhandlungskompetenz
3. Zur Funktion der Sprachentwicklung im Sozialisationsprozef
a) Entwicklungstheorie als Theorie der symbolischen Rollen-
ibernahme
b) Entwicklung als Prozesse der Assimilation und der
Akkomodation
¢) Entwicklung der Sprechhandlungskompetenz und die
psycholinguistische Theorie des Spracherwerbs
4. Zur sozialpsychologischen Fundierung der Sprechhandlungs-
kompetenz

IL ,»Symbolische Rolleniibernahme’ in der Eltern-Kind-Interaktion
1. Hypothesen
2. Sprachliches Hande!n in verschiedenartigen Sprechsituationen
a) Strukturieren und Explizieren in ,autistischem’ und in
partnerbezogenem Sprechen

11

13
13
13
15
19

24
24
24
27
29
31
34
36
36
38
45
48

48
52
58
61
67
67

70

70



IH.

IV,

b) Trainieren in ,autistischem’ Sprechen

¢) Abweichende Worter und Lautspiele

d) Sprechvarianten in partnerbezogenem Sprechen

Rollenspiele und Rolleniibernahme

a) Rollenspiel und Interaktionszusammenhang

b) Symbolische Rolleniibernahme in Rollenhandlungen

Imitationen

a) Imitation und interaktionale Synchronie

b) Imitationen als Handlungen

¢) Imitationshandlungen und Entwicklung der Sprechhandlungs-
kompetenz

Selbstkorrekturen

Merkmale des Sprechens der Eltern in der Eltern-Kind-Interaktion

a) Problemzusammenhang

b) Merkmale des vereinfachten und formaleren Sprechens
der Eltern

Zusammenfassung

Sprachliches Agieren: Fragen — Auffordern — Begriinden

1.
2,

6.

Darstellungszusammenhang

Entwicklung von Fragehandlungen

a) Problemstellung

b) Statistische Auswertung

¢) Die einzelnen Fragetypen und ihre illokutive Kraft

d) Fragesequenzen

e) Fragen als Aufforderungshandlungen

Entwicklung von Aufforderungshandlungen

a) Problemstellung

b) Statstische Auswertung

¢) Die syntaktischen Formen fiir Aufforderungshandlungen
und ihre illokutive Kraft

d) Aufforderungssequenzen

Feststellungshandlungen: Begriindung

a) Problemstellung

b) Erwerb und Entwicklung von Begriindungshandlungen
mit Hilfe sprachlicher Indikatoren

Erwerb und Entwicklung von sprachlichen illokutiven

Indikatoren

a) Problemstellung

b) Explizite performative Formeln

¢) Nachgestellte Formeln als illokutive Indikatoren

d) Syntakrtisch integrierte illokutive Indikatoren

Zusammenfassung

Sprachliches Handeln in Interaktionszusammenhingen

1.

Einleitung

74
77
82
87
87
91
96
96
98

103
105
113
113

115
120

122
122
124
124
126
130
135
140
143
143
145

150
153
158
158

159

168
168
169
171
173
178

180
180

PN AW

Interaktionszusammenhinge beeinflussende Variablen

a) Grad der Motiviertheit zum Vollzug eines 1Z

b) Grad der Einbezichung des Anderen in den 1Z

c) Grad des Erwerbs und Entwicklungsstand des 1Z

d) Erwartungen iiber die Férderung von Teilfdhigkeiten
in den 1Z

Interaktionszusammenhang ,Bauen*

Interaktionszusammenhang ,Betrachten’

Interaktionszusammenhang ,Kooperieren®

Interaktionszusammenhang ,Position bestimmen®

Interaktionszusammenhang ,Problem lsen’

Zusammenfassung

Schlufk: Ergebnisse

1. Ergebnisse der empirischen Untersuchung in bezug auf die
Hypothesen
2. Mogliche Konsequenzen fiir Spracherwerbsforschung und
Sprachwissenschaft
3. Mbgliche Konsequenzen fiir sprachdidaktische Fragestellungen
Literaturverzeichnis

186
186
190
192

193
195
199
204
209
215
220

223

223

226
228

232



VORWORT

Als ich mich vor Jahren ernsthafter mit der Kindersprache zu beschifti-
gen begann, war eines der ersten Biicher, das mir in die Hinde fiel, das
von Ruth Weir iiber ,Language in the crib‘; und ich war beeindruckt von
der Fiille der Entsprechungen zwischen dem Sprechen ihres Sohnes An-
thony und dem meines Sohnes Peter. Als ich kurze Zeit spiter in dem
Sammelband von Frank Smith und George Miller las, da Ruth Weir ihren
Syposium-Beitrag nicht mehr verlesen konnte, weil sie verstorben sei, war
ich von dieser Notiz tief betroffen: Durch ihre minutiose Darstellung in
ihrem Buch hatte sie indirekt ein Bild von sich und ihrer Familie vermit-
telt; ich ,kannte’ die Familie (sozusagen). Anthony war plétzlich nicht
mehr ein Kind, dessen Sprechen Forschungsgegenstand war, sondern ein
Kind, das seine Mutter verloren hatte.

Das Sprechen der eigenen Kinder zu untersuchen und die Ergebnisse zu
veroffentlichen, schlie®t ein — so scheint mir —, da® man notwendig ein
gutteil der familidren Privatsphire preisgibt; vielleicht in einem ziemlich
oberflichlichen Sinn, aber immerhin. Mir scheint im Nachhinein, da die
zahllosen ,unpersdnlichen’ Satzkonstruktionen in diesem Buch, daf die
abstrahierenden Rollenzuweisungen (,die Mutter’, ,der Vater‘, ,das Kind")
letztlich nichts anderes darstellen als den Versuch, méglichst wenig von
diesem privaten Raum herzugeben. .

Die Untersuchung lag in erweiterter Fassung dem Fachbereich Germani-
stik der Justus Liebig-Universitit GieRen vor und wurde am 11. Juni 1975
als Habilitationsschrift angenommen. Fiir wertvolle kritische Stellungnah-
men und Hinweise bin ich Gerhard Augst, Heinz Engels, Wolfhard Kluge,
Erwin Leibfried und Albert Spitznagel zu Dank verbunden.

Besonderen Dank schulde ich Heinz Engels, der mir in seiner Funktion als
Institutsdirektor geniigend Freiraum lieR, daf mir wissenschaftliches
Arbeiten moéglich war. Besonderen Dank schulde ich auch Lutz Huth

fiir seine kritischen Hinweise und seine Ermutigung. Fiir seine Hilfe bei
technischen Arbeiten und beim Lesen der Korrekturen habe ich Martin
Knipper zu danken.



Aus naheliegenden (und auch aus nicht so naheliegenden) Griinden wire
die Untersuchung nicht méglich gewesen ohne meine Familie: ohne die

Unterstiitzung meiner Frau, ohne unsere Kinder. Ihnen méchte ich die-

ses Buch in Liebe und Dankbarkeit widmen.

Biebertal und Saarbriicken, Oktober 1975 Hans Ramge
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VERZEICHNIS DER VERWENDETEN ABKURZUNGEN
UND SYMBOLE

1. Im laufenden Text:

Neben den in der Literatur allgemein {iblichen Abkiirzungen werden
im laufenden Text abgekiirzt:

IZ = Interaktionszusammenhang

SP = Stundenprotokoll

TP = Tagesprotokoll (Liste der Protokolle s. Einleitung 1. b)
/ / = Zitat aus den Protokollen (phonemische Transkription)
[ 1 = phonetische Transkription

. In den Protokollen:

a) Abkiirzungen fiir Sprecher:

M = Mutter
P = Peter

T = Thomas
A% = Vater

(Sonstige gelegentliche Abkiirzungen fiir Sprecher werden an der jewei-
ligen Stelle aufgeldst.)

b) Transkriptionsnotationen

<+ «+, ... = Pausen (ungefihre Dauer)

.. = Auslassung

= = unverstindlich

1) .

, = Kodierungspause, ganz kurze Sprechpause

= Betonung

- = (zwischen Segmenten) kontinuierliche Aussprache (,Ver-
schleifung®)
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= Vokallinge; bei langem Vokal: Uberlinge
= zwischen gleichen Vokalen: Tonschleife

> = Sprecher wendet sich an bestimmten Horer (bei Wechsel)
+ = bejahrend (auch nicht-verbal)

— = verneinend (auch nicht-verbal)

<> = Zitat, Metasprache

¢) Kennzeichnung der Sprechweise

(In Klammern hinter der AuBerung; die Kategorisierung erfolgt mittels
subjektiver Interpretation des Beobachters; die Sprechweise wird auf
diese informelle Weise nur gekennzeichnet, wenn sie ,auffillig’ von der
,normalen‘ Sprechweise und Stimmfiithrung des Sprechers abweicht.
Manchmal werden verschiedene Kennzeichen kombiniert; es handelt
sich dann um Mischformen zwischen verschiedenen Sprechweisen.)

= fliisternd

= leise

laut

= drgerlich

ff = affirmierend (auf sich selbst bezogen)
= bittend

= energisch

= fordernd — befehlend

= begiitigend (auf den Horer bezogen)
= imitierend

= Kkldglich

lachend — gliicklich

PP @R
[

gens

= tadelnd

= wiitend, zornig
= zirtlich

NS LOorrRTOTm®
it
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= ,gequetschte’ Aussprache, Zeichen emotionalen Unbeha-

EINLEITUNG
UNTERSUCHUNGSGEGENSTAND UND UNTERSUCHUNGSZIELE

1. Spracherwerb im Deutschen: eine Fallstudie

a) Ausgangslage

Das gegenwirtige Interesse an der Erforschung der ,Kindersprache* liflt
sich hauptsichlich auf zwei Problemstellungen der derzeitigen Sprachwis-
senschaft zuriickfithren:

(1) Fiir die generative Transformationsgrammatik (TG), namentlich jedoch
fiir deren Begriinder N. Chomsky, bedeutet der Spracherwerb des Kindes
einen entscheidenden Priifstein fiir die Einschitzung der Richtigkeit des
sprachtheoretischen Ansatzes (N. Chomsky 1965). Dieser Impuls befor-
derte die Entwicklung einer psycholinguistischen Forschungsrichtung, be-
sonders in den angloamerikanischen Lindern, deren Hauptinteresse darauf
gerichtet war und ist, die ,psychologische Realitit® des TG-Ansatzes em-
pirisch und theoretisch kritisch zu iiberpriifen (fiir ausfiihrliche Referate

s. zum Beispiel H. Hérmann 21970, H. Leuninger u. a. 1972, G. List 1972,
E. Bense 1973, D. Slobin dt. 1974; fiir die Geschichte der Kindersprach-
forschung G. Kegel 1974).

(2) Grundsitzliche Vorbehalte innerhalb der Sprachwissenschaft gegen den
formalen Kalkill grammatiktheoretischer Modelle, vor allem gegen das Aus-
blenden aller sozialen Aspekte, wie es sich paradigmatisch im Konstrukt
des ,idealen Sprecher-Horers' spiegelt, fihrten zur Riickbesinnung auf die
Tatsache, da Sprache und Sprechen Formen menschlichen Handelns mit
sozialen Voraussetzungen und Verbindlichkeiten darstellen. Hier steht das
Problem im Mittelpunkt, wie und warum Verstindigung mittels sprachli-
cher Zeichen gelingen kann. Dieser Impuls fithrt im Bereich der Spracher-
werbsforschung zu der Problemstellung, wie sich das Kind vom hilflos
schreienden Neugeborenen zum sprachlich kompetent handelnden Mit-
glied seiner Gesellschaft entwickelt.

Die Erforschung der Kindersprache hat im deutschen Sprachraum eine
lange und reiche Tradition, wobei das Werk von Clara und William Stern
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(zuerst 1907) den Hohepunkt einer aus dem 19. Jahrhundert stammenden
Forschungstradition markiert. Das umfangreiche Werk von Werner F. Leo-
pold (1939 ff) iiber die Sprachentwicklung seiner zweisprachig aufwach-
senden Kinder stellt zeitlich die letzte grofe Untersuchung zum Spracher-
werb des Deutschen dar. Dies scheint insofern erstaunlich, als — wie eben
angedeutet — Probleme des Spracherwerbs in der internationalen linguisti-
schen Forschungsdiskussion seit weit iiber cinem Jahrzehnt eine wichtige
Rolle spielen. Fiir das Fehlen neuerer Untersuchungen zum Spracherwerb
im Deutschen sind meines Erachtens in erster Linie zwei Momente verant-
wortlich:

(1) Die Ende der sechziger Jahre verspitet, aber rapide einsetzende Rezep-
tion der ,modernen Sprachwissenschaft’ fithrte nicht zur Entwicklung einer
der angloamerikanischen Psycholinguistik entsprechenden Forschungsrich-
tung in der Bundesrepublik Deutschland, weil nur wenige Jahre danach Re-
zeption und Weiterentwicklung von Theorien sprachlichen Handelns

(J. Searle dt. 1971, U. Maas / D. Wunderlich 1972, D. Wunderlich (Hrsg.)
1972, J. Habermas 1971) die Berechtigung einer derartigen Forschungs-
richtung in Frage zu stellen schienen.

(2) Soweit die Sprach- und Sprechfihigkeit von Kindern zur Diskussion
stand, beschrinkte sich die Sprachwissenschaft hauptsichlich auf die Re-
zeption und Weiterentwicklung der soziolinguistischen Ansitze B. Bern-
steins (1959 ff) (U. Oevermann 1966 / 1970) und war deshalb besonders
an der Untersuchung der Sprach- und Sprechfihigkeiten von Kindern im
Schulalter interessiert. Abgesehen von dem groBangelegten, seit Jahren
laufenden Projekt von Oevermann — Krappmann — Kreppner iiber
,Elternhaus und Schule’, liegen erst in jlingster Zeit auch Untersuchun-
gen iiber Kinder im Vorschulalter vor (E. Neuland 1974, H. Grimm
1973).

Aus dieser angedeuteten wissenschaftsgeschichtlichen Entwicklung in der
Bundesrepublik wird erklirlich, warum Fragen des Spracherwerbs des Kin-
des in den ersten Lebensjahren gewissermaen im Windschatten der Sprach-
wissenschaft lagen; notfalls deckten ausfiihrliche Referate des Forschungs-
standes (zum Beispiel U. Oevermann 1970) oder — seit etwa 1970 — Uber-
setzungen auslindischer Autoren die Liicke ab. Studien zum Sprach-
erwerb im Deutschen in den ersten Lebensjahren liegen nur fir Einzel-
fragen und Teilgebiete vor (T. Roeper 1973, T. Park 1974; H. Ramge
1973a). .
Wegen dieser Forschungssituation scheint der Versuch lohnenswert, unter
Beriicksichtigung relevanter Fragestellungen der Sprachwissenschaft zu
untersuchen, wie ein deutsch lernendes Kind die Fihigkeit zu sprechen
und sprachlich zu handeln erwirbt.
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b) Untersuchungsmaterial

Aus Griinden, die im Zusammenhang mit den Untersuchungszielen darge-
stellt werden (s. 2.), soliten Detailanalysen von Sprachlernen in natirlichen
Sprechsituationen moglich sein, wobet ein moglichst umfangreiches Kor-
pus zusammenhingender Daten erstellt werden sollte. Die Untersuchung
ist deshalb von vornherein als eine Fallstudie angelegt, in der Aspekte der
Sprachentwicklung eines Kindes in einem begrenzten Zeitraum analysiert
werden sollen.

Sprecher

Aufgenommen wurde das Sprechen in der Familie des Verfassers. Zu ihr
gehoren aufler ihm und seiner Frau die S6hne Peter (geb. 24. 5. 1969) und
Thomas (geb. 23. 4. 1971). Sie wohnt in einer GroBgemeinde in der Nihe
GieRens in einem Haus mit groBem Garten und entspricht in threm Lebens-
standard im wesentlichen dem Standard der (gehobenen) Mittelschicht.
Die Mutter ist nicht berufstitig, der Vater arbeitet meistens zuhause.

Im Mittelpunkt der Aufnahmen steht das Sprechen von Peter. Seine kor-
perliche und geistige Entwicklung verlief vollig ,normal’ in dem Sinne, da
er bis zum Ende des Aufnahmezeitraums nie nennenswert erkrankt war
oder irgendwelche korperliche Entwicklungsstérungen aufwies. Seine gei-
stige Entwicklung kann informell so charakterisiert werden, dag er ,aufge-
weckt' war (und ist), ohne ,altklug’ zu sein oder besondere Talente an den
Tag zu legen, diec ,man’ ,in seinem Alter’ nicht erwartet hitte. Seine Mut-
terbindung war ziemlich stark ausgeprigt, hat jedoch seine soziale Kon-
taktfihigkeit und -bereitschaft nicht erkennbar eingeschrinkt.

Auch Peters sprachliche Entwicklung verlief v6llig im Rahmen des ,Nor-
malen‘: Mit sieben Monaten das erste ,\Wort‘ (/ bama /, / maba /), mit

19 Monaten die ersten Zweiwort-AuRerungen. Als einzige Besonderheit
ist zu bemerken, da8 Peter von Anfang an phonetisch auffillig klar ge-
sprochen hat (eine Eigenheit, die die Transskription seiner Auferungen
sehr erleichtert hat).

Thomas, der zweite Sohn, war im Aufnahmezeitraum 2 bis 14 Monate alt.

Korpus

Im Mittelpunkt des Untersuchungsmaterials stehen drei Aufnahmen des
gesamten Tagesablaufs Peters, die in halbjihrigem Abstand aufgenommen
wurden (= im 26., 32. und 38. Lebensmonat des Kindes). Daneben wur-
den in unregelmiRigen Abstinden im Laufe des Aufnahmejahres insge-
samt 32 einzelne Stunden aufgenommen, die im wesentlichen der Ergin-
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zung und Ausfiillung der zeitlichen Zwischenrdume zwischen den Tages-
aufnahmen dienen sollten (s. Tabelle 1, S. 17).

Uber die Schwierigkeiten bei der Aufnahme von ganzen Tagesabliufen
hat sich jetzt K. Wagner (1974, Bd. 1, 15 - 40 u. 6.) so ausfiihrlich gedu-
Bert, daf nur einige erginzende Informationen notwendig sind.

In der ersten Aufnahmeserie (vgl. Tabelle 1) wurde nur handschriftlich
notiert, was bei der relativ geringen Redemenge und langsamen Sprech-
geschwindigkeit des Kindes weiter keine Schwierigkeiten bereitete. Para-
linguistische Merkmale und situativer Kontext wurden mitnotiert, so dal
die AuBerungen des Kindes trotz des primitiven Aufnahmeverfahrens als
vollstindig betrachtet werden kdnnen. Einschrinkungen ergeben sich bei
den AuRerungen der teilnehmenden Eltern, weil nicht immer sicher ist,
ob die volle Linge der Auferung notiert wurde, und weil nicht an das
Kind gerichtete AuBerungen der Eltern nicht aufgeschrieben wurden.

In der zweiten Aufnahmeserie wurde ein Grundig-TK 404-Tonbandgerit
verwendet, wobei das Mikrophon durch ein 15 m langes Kabel mit dem
Gerit verbunden war. AuBerdem wurden, soweit es noch maéglich war, die
AuRerungen des Kindes und der situative Kontext mitnotiert.

In der dritten Aufnahmeserie wurde neben dem Grundig-Gerit fiir das
dritte Tagesprotokoll (TP C) ein tragbares Uher-Report-Gerit verwendet,
das beim Aufenthalt im Freien eingesetzt wurde. Der situative Kontext
wurde auf Band eingesprochen.

Die Aufnahmen wurden, wenn irgend moglich, umgehend verschriftet. Es
wurde graphemisch unter Beriicksichtigung phonemischer Eigenheiten
transkribiert. Wert wurde auf die Erfassung von Tonfihrung, Akzent,
Sprechgeschwindigkeit und Sprechpausen gelegt. Der paralinguistische
Gesamteindruck wurde kategorisiert, wenn er erkennbar von der gewShn-
lichen Stimmfithrung des Kindes abwich. Die Auflerung erhielt am Ende
einen Buchstaben, der ihre (von mir so interpretierte) emotional-
iatentionale Qualitdt charakterisieren soll.

Durch die Aufnahmemethode bedingte Einschrinkungen

Zweck und Ziel der Aufnahmemethode war es, ,natirliches Sprechen’ zu
erhalten. Dies ist meines Erachtens voll gelungen, soweit es das Sprechen
des Kindes betrifft, denn das ,Beobachterparadoxon® W. Labovs (dt. 1971,
135) entfiel hier so gut wie vollig: Der Beobachter selbst ist als Familien-
mitglied kein Storfaktor fiir das sprachliche Handeln des Kindes; auch die
Aufnahmetechnik inderte daran nichts, weil es Peter vertraut war, daR der
Vater schrieb und — auch schon vor Beginn der zweiten Aufnahmephase —
mit dem Tonband hantierte. Die Einschrinkungen betreffen vielmehr die
Beobachterposition in zweifacher Hinsicht:
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Tabelle 1:
Ubersicht iiber die aus den Aufnahmen entstandenen verschriftlichten Protokolle

Datum Stundenprotokoll (= SP)  Anzahl der Stunden  Peters Alter
Tagesprotokoll (= TP) (= Lebensmonat)
7. 7.71 14.30 bis 15.30 SP 1 26.
8. 7.71 14.35bis 15.35 SP 1 26.
9. 7.71 18.45 bis 19.45 SP 1 26.
10. 7.71 17.00 bis 18.00 SP 1 8 26.
12. 7.71 10.30bis 11.30 SP 1 26.
13, 7.71 9.35 bis 10.35 SP 1 26.
14. 7. 71 8.30 bis 9.30 SP 1 26.
15. 7.71 7.35bis 8.35 SP 1 26.
17. 7.71 7.24 bis 19.40 TP A 8,30 26.
1. 9.71 9.05 bis 10.05 SP 1 5 28.
8. 9.71 18.06 bis 19.06 SP 1 28.
9.10. 71 10.48 bis 11.48 SP 1 29.
16.10. 71 9.37 bis 10.37 SP 1 29.
22.10. 71 8.45 bis 9.45 SP 1 29.
30.10. 71 10.25 bis 11.25 SP 1 30.
7.11. 71 9.20 bis 10.20 SP 1 30.
14.11. 71 9.30 bis 10.30 SP 1 15 30.
21.11. 71 9.30 bis 10.30 SP 1 30.
28.11. 71 9.40 bis 10.40 SP 1 31.
5.12. 71 9.25 bis 10.25 SP 1 31.
12.12. 71 9.25 bis 10.25 SP 1 31.
19.12. 71 9.40 bis 10.40 SP 1 31.
26.12. 71 9.50 bis 10.50 SP 1 32,
2. 1.72 9.50 bis 10.50 SP 1 32.
9. 1.72 9.40 bis 10.40 SP 1 32.
16. 1.72 9.20 bis 10.20 SP 1 32.
21, 1.72 7.45 bis 19.50 TP B 10 32.
6. 2.72 9.00 bis 10.00 SP 1 33.
20. 2.72 8.55bis 9.55 SP 1 33.
8. 3.72 9.15 bis 10.15 SP 1 34,
3. 4.72 15.00bis 16.00 SP 1 7 35.
20. 4.72 8.45bis 9.45 SP 1 35.
21. 5.72 8.45bis 9.45 SP 1 36.
14. 6.72 18.45 bis 19.45 SP 1 37.
12. 7.72 7.10 bis 20.20 TP C 9,30 38.
7. 7.71bis
12. 7.72 60 26. bis 38.
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(1) Der Beobachter war in der Regel zugleich auch Partner in der Interak-
tionssituation. Daraus ergab sich, daB er gleichzeitig auf der interaktiona-
len Ebene mit dem Kind handelte und zugleich metainteraktionale Wahr-
nehmungen registrieren (und notieren) mufBte. Im Zweifelsfall entschied
sich der Beobachter fiir das Handeln im InteraktionsprozeB, was zweifellos
auf Kosten der Wahrnehmungsfeststellungen ging, vom Aufnahmeziel her
aber gerechtfertigt erschien. Praktisch trat das Problem gar nicht so hiufig
auf, weil meistens Peters Mutter als weiterer Interaktionsteilnehmer anwe-
send war.

(2) Wenn auch das Handeln des Kindes von der Tatsache der Aufzeichnung
nicht beeinfluBt wurde, so gilt das nicht in gleichem MaRe fiir die erwach-
senen Interaktionsteilnehmer. Daf dennoch behauptet werden kann, es
handle sich durchweg um ,natiirliches Sprechen’, liegt daran, daf der Beob-
achter an der Aufnahme des kindlichen Sprechens interessiert war und
nicht an seinem eigenen und dem anderer erwachsener Interaktionsteilneh-
mer. Die Aufnahmen wurden unter der naiven Annahme gemacht, daf die
AuBBerungen der Eltern nur gelegentlich und hilfsweise in die Bearbeitung
und Analyse des Materials einbezogen wiirden, in dessen Zentrum eben

das Sprechen des Kindes stehen sollte. Diese Einstellung ging zweifellos
wieder auf Kosten der Genauigkeit der Wahrnehmungsfeststellungen, er-
laubt aber wenigstens die Qualifizierung der gewonnenen Daten als ,natiir-
liches Sprechen’. (Es soll jedoch nicht verschwiegen werden, daR mir die
Beobachterposition, je linger die Aufnahmen dauerten, immer unbehagli-
cher wurde, weil ich befiirchtete, daR sie sich ungiinstig auf die Vater-Kind-
Beziehung auswirken wiirde. Ich mdchte nicht ausschlieBen, dal Peter ge-
rade bei den letzten Aufnahmen nicht doch unterschwellig in seiner Be-
ziehung zum Vater irgendwie irritiert war. Es ist deshalb kein Zufall, daB
ich nach der letzten Tagesaufnahme keine einzige Aufnahme mehr mit
Peter gemacht habe.)

Den Nachteilen der durch die Aufnahmemethode bedingten Einschrinkun-
gen stehen mehrere Vorteile gegeniiber, die hier abschlieRend nur stichwort-
artig notiert seien:

Das erstellte Korpus reprisentiert ,natiirliches Sprechen® und — so kann
man hinzufiigen — ,natiirliche Interaktionen‘ in einer Familie. Es handelt
sich um Ausschnitte aus dem alltiglichen Leben des Kindes (und der gan-
zen Familie).

Es sind umfangreiche Ausschnitte, nimlich zum Teil Aufnahmen des ge-
samten Tagesablaufs mit der Fiille seiner Situationen und Interaktionszu-
sammenhinge.

Die Tatsache, dafl der Beobachter zugleich Familienmitglied ist, ermég-
licht aufgrund des Vertrautheitsgrades mit dem Kind und seiner Entwick-
lung, Beobachtungen auch dann in gréRerem Rahmen zu analysieren, wenn
die Datenmenge des Korpus selbst im Einzelfall nicht hinreichend ist.
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2. Spracherwerb im Deutschen: Untersuchungsabsichten

Das gemeinsame Thema der folgenden Studien besteht in dem Versuch,
anhand einer Fallstudie zum Spracherwerb im Deutschen einen Beitrag
zum Verhiltnis von Entwicklungspsycholinguistik und Sprechhandlungs-
theorie zu liefern. Dies setzt eine vorldufige Kliarung der Probleme vor-
aus,

wieweit die Untersuchungen (als Fallstudie) gewissermafen lediglich
einen privaten Charakter haben,

wie das Verhiltnis von empirischer Analyse und Theoriebildung angegan-
gen werden soll, und

welche allgemeinen Hypothesen zum Verhiltnis von Spracherwerb und
sprachlichem Handeln daraus abgeleitet werden kdnnen.

Zur ,Privatheit‘ der Fallstudie

Zunichst einmal steht voliig auBer Zweifel, dag alle Beobachtungen und
Aussagen zu Sprache, Sprechen und Handeln Peters nur fiir dieses Kind
gelten und nicht fiir den Spracherwerb im Deutschen. Insofern kénnen
die Untersuchungen natiirlich nur beanspruchen, explorativ zu sein: offen
und modifizierbar durch weitere Untersuchungen. Andererseits mul es
aber auch Ziel der Untersuchung sein, plausibel zu machen, dag die beob-
achteten Erscheinungen nicht prinzipiell idiosynkratisch sind, sondern zu-
mindest tendentiell auch fiir die Entwicklung von Sprache und Sprechen
bei anderen Kindern zutreffen. In diesem Sinne sind verallgemeinernde
Aussagen als Hypothesen zu betrachten.

Dieser ,Privatheits‘-Aspekt ist aber sicher nicht das entscheidende Problem,
weil dadurch hochstens der Geltungsbereich der Aussagen eingeschrinkt
wird. Eigentlich problematisch ist die Art und Weise, wie die Aussagen
und Ergebnisse zustandekommen. Es wurde bereits darauf hingewiesen,
daB der Verfasser nicht nur als Beobachter, sondern zugleich als Familien-
mitglied in der familidren Interaktion fungiert. Fiir die Analyse der so ge-
wonnenen Daten folgt daraus, daf er seine eigenen Sprechtitigkeiten, sei-
ne Handlungen, seine Position in der Familie mitanalysieren muf; denn
die Handlungen einzelner Familienmitglieder und damit eben auch die des
Kindes sind ja nicht ohne Beriicksichtigung der anderen Interaktionsteil-
nehmer zu ,verstehen’. ,Verstehen' vollzieht sich fiir den Verfasser somit
auf zwei Ebenen: Als Teilnehmer an den Interaktionsprozessen versteht
er (meistens), was das Kind tut und sagt; als Bearbeiter der (verschrifteten)
Aufnahmen versteht er {oder: will er verstehen), was sich in den Interak-
tionsprozessen abspielt. Zweifellos kommen dadurch subjektive Einschit-
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zungen oft nicht kontrollierbarer Natur ins Spiel. Anstatt nun aber quasi-
objektivistisch so zu tun, als sei diesem Dilemma irgendwie zu entrinnen,
ist es meines Erachtens sinnvoller, fiir die Zwecke der Untersuchung diese
Gebundenheit des Verfassers zu akzeptieren und methodologisch brauch-
bar fiir die Analyse von Interaktionsprozessen einzusetzen (vgl. Kapitel 2).
(Damit wird natiirlich nicht fiir eine subjektivistische Interpretation der
Interaktionsprozesse plidiert. Eine hilfreiche, wenn auch gewif8 nicht aus-
reichende Bemiihung, Irrtimer und Fehlverstehen zu vermeiden, bestand
darin, daR der Verfasser seine Beschreibungen ausfiihrlich mit seiner Frau
diskutieren konnte. Die Beobachter-Kontrolle war dadurch wenigstens an-
satzweise gewihrleistet.)

Zum Verbdltnis von empirischer Analyse und Theoriebildung

Das Interesse des Verfassers am Untersuchungsmaterial verlagerte sich im
Laufe der Zeit von der Untersuchung einzelner Sprach- und Sprechfihig-
keiten des Kindes immer stirker zur Untersuchung der interaktionalen
Handlungen des Kindes, weil er darin zunehmend den methodischen Zu-
gang zur Beschreibung und Erklirung von Spracherwerbsprozessen erblick-
te. Begriindet in dem oben skizzierten ,privaten’ Interesse des Verfassers,
folgte daraus die Notwendigkeit, die theoretischen und praktischen Mog-
lichkeiten eines derartigen Ansatzes genauer zu reflektieren. Denn es gibt
zwar eine Reihe interaktionstheoretischer Entwiirfe und Modelle; es gibt
aber kaum Ansitze fiir Analyseverfahren, mithilfe derer Erwerb und Ent-
wicklung von Sprechhandlungsfihigkeiten und -fertigkeiten auf interak-
tionaler Basis untersucht werden konnten. Insoweit das Sprechen des Kin-
des als soziales Handeln begriffen wurde, muBte deshalb stindig ein Wech-
sclbezug zwischen empirischen Beabachtungen und theoretischen Beschrei-
bungs- und Erkldrungsangeboten hergestelit werden. Dieser ProzeR spiegelt
sich in der Darstellung in zweierlei Hinsicht:

(1) Fiir die Darstellung wurde das Prinzip gewihlt, theoretische Positionen
anhand konkreter Interaktionssequenzen aus dem Untersuchungsmaterial
zu diskutieren und umgekehrt theoretische Schliisse aus der Analyse empi-
rischer Beobachtungen abzuleiten. Insofern handelt es sich um einen kon-
tinuierlichen Argumentationszusammenhang durch aile Kapitel hindurch,
wobei das in Kapitel 1 entwickelte theoretische Modell mehr den Status
eines Konzepts hat, das in den folgenden Kapiteln stirker prizisiert wird.
(2) So sehr die Darstellung inhaltlich Sprechhandlungstheorien, insbeson-
dere der Theorie des ,symbolischen Interaktionismus‘ zu Dank verpflichtet
ist, so wenig ist sie bemiiht, sich auf die reine Applikation bestimmter theo-
retischer Ansitze zu beschrinken. Auch Probleme der Formalisierung spie-
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len keinerlei Rolle. Vielmehr machen es der Entwicklungsstand von Sprech-
handlungs- und Interaktionstheorien einerseits und die zentrale Untersu-
chungsabsicht andererseits doch gerade notwendig, eine moglichst infor-
melle Beschreibungssprache zu wihlen, um vorgingigen theoretischen Fest-
legungen zu entgehen. Die damit gegebene relative Unschirfe der Begriffe
liegt aber nicht zuletzt im interaktionstheoretischen Konzept selbst be-
griindet:

»Eine offensichtliche Schwierigkeit besteht darin, daR die wesentlichen Begriffe in’
diesen Ansitzen meistens ziemlich vage sind in dem Sinne, daB sie nur ungenaue oder
iiberhaupt keine BezugsgroBen haben. Als Folge davon ist es schwierig, empirische
Indikatoren fiir solche Begriffe zu entwickeln, und diejenigen, die entwickelt werden,
miissen normalerweise indirekte oder stellvertretende Indikatoren sein, deren Korre-
spondenz mit den Begriffen ziemlich problematisch ist. Die Folge verschwommener
und problematischer Begriffe und Indikatoren ist, dal dieselbe Verschwommenheit
notwendigerweise jede Untersuchung durchdringt, die sie anwendet. Wenn Begriffe
und Indikatoren unscharf sind, miissen dic Forschungsfragen und empirischen Hypo-
thesen ebenfalls unscharf sein; was bedeutet, daR das Forschungsdesign und die Ana-
lyse und Interpretation der Ergebnisse wiederum unscharf sein miissen.* (G. McCall —
J. Simmons dt. 1974, 266)

Der einzige Rechtfertigungsgrund fiir die Wahl eines derartigen Ansatzes
besteht dann darin, daR die Primissen und die daraus abgeleiteten For-
schungshypothesen zunidchst unmittelbar evident sind und daR sich aus
dem Wechselbezug von empirischer Beobachtung und theoretischem An-
satz eine Perspektive entwickeln 1iRt, die zu einer moglichst weitreichen-
den Theorie fithren kann. Von daher kann dann meines Erachtens eine
Prizisierung der Begriffe ins Auge gefalt werden. Es sollen deshalb ab-
schlieBend zunichst die zentralen Hypothesen genannt werden, die der
Arbeit zugrunde liegen und die in den folgenden Kapiteln nach dem ange-
deuteten Verfahren genauer untersucht werden.

Hypotbesen

Um es nochmals zu wiederholen: Die Arbeit versucht, unter Akzeptieren
,privater’ Verstehensprozesse durch stindigen Wechselbezug zwischen em-
pirischer Beobachtung und Theoriebildung einen Beitrag zum Verhiltnis
von psycholinguistisch fundierter Spracherwerbsforschung und Theorien
sprachlichen Handelns zu leisten. Sie geht dabei von der evident erscheinen-
den Basisannahme aus, da8 Erwerb und Entwicklung der Sprach- und
Sprechf'afhigkeit des Kindes kein isolierter ProzeR ist, sondern aufs engste
mit der allgemeinen Entwicklung und Sozialisation des Kindes zum hand-
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lungsfihigen Subjekt seiner Gesellschaft verbunden ist. Deshalb lautet die
erste Hypothese:

(1) Fiir den Spracherwerb des Kindes sind Erwerb und Entwicklung der
Fibigkeit zu sprachlichem Handeln konstitutiv. Deshalb miissen Spracher-
werb und -entwicklung des Kindes im Rabmen sozialpsychologischer Theo-
rien analysiert werden. Insbesondere liefert der theoretische Ansatz des
symbalischen Interaktionismus eine adiquate Grundlage fiir das Verstind-
nis von Spracherwerbs- und Sprachentwicklungsprozessen.

Es wird also angenommen, daf Erwerb und Entwicklung der Fihigkeit zum
sprachlichlichen Handeln die Basiskategorien fiir Erwerb und Entwicklung
der ,Sprache’ im engeren Sinne darstellen, d. h. des sprachlich-grammati-
schen Regelsystems, der Sprachkompetenz. Das Problem ist dann, auf wel-
chen Grundlagen das Kind seine Sprechhandlungskompetenz entwickelt.
Dazu lautet die zweite Hypothese:

(2) Die Fabigkeit zum sprachlichen Handeln, die Sprechbandlungskompe-
tenz, wird durch finf Faktoren konstituiert, die als Fabigkeiten vom Kind
erworben und entwickelt werden miissen: Imitieren, Strukturieren, Trai-
nieren, Explizieren und Agieren.

Diese Hypothese differenziert die sich intern entwickelnde Sprechhand-
lungskompetenz, wobei sie die interne Entwicklung als interaktional ver-
mittelt betrachtet. Daraus ergibt sich das Problem, welchen EinfluR die
Interaktionsprozesse, in denen sich das Kind alltiglich und stindig befin-
det, auf die Entwicklung der einzelnen Faktoren der Sprechhandlungskom-
petenz haben. Das fiihrt zur dritten Hypothese:

(3) Die fiinf Faktoren, die fir die Entwicklung der Sprechbandlungskom-
petenz konstitutiv sind, werden durch Interaktionszusammenbdnge als im
alltaglichen Leben des Kindes stindig wiederkebrende thematische Ein-
beiten und Handlungsmustern in unterschiedlicher Weise vermittelt und
gefordert.

Die Darstellung versucht, diese drei Haupthypothesen nacheinander zu
explizieren und in ihrem Zusammenhang zu erhellen. Sie blendet damit
bewuRt eine Reihe zentraler Fragestellungen der Spracherwerbsforschung
aus, so etwa die, ob die menschliche Sprachlernfihigkeit angeboren oder
ausschlieBlich gesellschaftlich vermittelt ist. Dies ist meines Erachtens da-
durch gerechtfertigt, da niemand den auferordentlichen Einflul der
sprachlich handelnden Umwelt des Kindes fiir die Entwickiung seiner
Sprach- und Sprechhandlungskompetenz bestreitet (vgl. zum Beispiel N.
Chomsky 1974). Wie diese Vermittlungsmechanismen funktionieren, liegt
aber noch weitgehend im Dunkeln. Fiir die soziale Funktion der Spracher-
werbsforschung ist jedoch meines Erachtens gerade dieser Aspekt von gro3-
ter Wichtigkeit, denn das Erhellen der Sprachlernmechanismen in den er-
sten Lebensjahren vermag dann vermutlich dazu beizutragen, methodisch-
didaktische Probleme des Sprachlernens in Institutionen (Schule) zu l6sen.
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Die vorliegende Untersuchung arbeitet gewissermaflen noch im Vorfeld
dieser Probleme und hofft, damit weitere Untersuchungen anzuregen. Uber
die Einschrinkungen, die fiir die Aussagen und Ergebnisse gelten, ist schon
gesprochen worden. Im Hinblick auf die Hypothesen ist abschlieRend wei-
ter dahingehend einzuschrinken, daR der Aufnahmezeitraum den 26. bis
38. Lebensmonat des Kindes umfafit, daB Aussagen iiber die Anfinge der
Sprechhandlungskompetenz also nicht gemacht werden kdnnen. Es wird
sich aber meines Erachtens zeigen, daR gerade der gewihlte Zeitraum fiir
Fragen der Entwicklung der Féahigkeit zum sprachlichen Handeln von be-
sonderer Bedeutung ist. :
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,SPRACHLICHES HANDELN'*
ALS KATEGORIE DES SPRACHERWERBS

1. Verstehen und Intendieren

a) Problemstellung

Im SP vom 16. 10. 1971 (30. M.) findet sich folgender Dialog zwischen
Peter und Vater:

PV
(P und V in Ps Zimmer; lingeres Schweigen . . .:)
Peter ' sagmal <der Thomas wird im kmderwagn gefahren >!
Thomas kmderwagn defshrn! (1) . de Thomas! . .
und jetz sagmal " < der Peter wird héute dbend gebadet >1
Péter nich! . der Péter wird nich gebadet! . ich werd auch nich debadet:
5 pap:" (B)
gat ' wenn du nich wnllst'
doch' ddch badn‘ ddch badn! . dbch badn! (E) . werd auch gebidet!
ja'isja gutl' du wirst auch gebadet’ (G)
krieg noch die tiere! (= ins Badewasser) . nich-n kopf waschn! (liuft in
10 die Kiiche zu M)

Der Vater hatte gedacht, die Pause durch einen kleinen, informellen Imi-
tationstest beenden zu konnen, in dem er priifen wollte, ob Peter Passiv-
konstruktionen nachsprechen konnte (fiir den Zusammenhang vgl. H. Ram-
ge 1973a, 17 - 26, bes. 26). Auf solche Aufforderungsspicle war Peter sonst
schon oft willig eingegangen; hier aber ist das Ergebnis verbliffend. Wih-
rend er den ersten Satz noch bereitwillig imitiert, kommt es beim zweiten
Satz zu einem liberraschenden Protest. Wie ist das zu verstehen? Offen-
sichtlich hat Peter die AuRerung des Vaters nicht als Aufforderung zum
Nachsprechen verstanden, obwohl dies ausdriicklich gesagt war (/ und

jétz sagmal /) und obwohl er die entsprechende vorangegangene AuRerung
des Viters (1) ganz dessen Absicht entsprechend verstanden hatte. Viel-
mehr hat das Kind den Testsatz ersichtlich als cine Feststellung des Vaters
liber ein zukiinftiges Ereignis aufgefalt, das es betreffen wiirde.
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Das aber heit nichts anderes, als daf das Kind / < der Péter wird héute
abend gebadet > ! / als eine sprachliche Handlung begriff, mittels derer
iiber es verfiigt wird; deren propositionaler Gehalt seine eigene Lebenswei-
se betrifft. Diesen Aspekt hatte der Vater, von der Testabsicht befangen,
ganz auBer Betracht gelassen (vgl. fiir eine dhnliche Beobachtung U. Maas
1974b, 146 f).

Man kann Vermutungen dariiber anstellen, warum Peter gerade so reagierte,
da doch Baden zu seinen Lieblingsbeschiftigungen gehort (wie er ja denn
auch in der Folge seine Ablehnung sofort zurlicknimmt (7 ff} ), und wird
den Schliissel dafiir in seiner letzten AuBerung (/ nich-n kopf waschn! /)
suchen diirfen: Wahrscheinlich ist ihm zum ,Baden‘ als erstes das verab-
scheute Haarewaschen eingefallen.

Offensichtlich ist dies aber eine recht schwache ,Erklirung’ fiir Peters Reak-
tion. Sie ist deshalb schwach, weil es (1) in der Interaktionssequenz keine
faRbaren Indikatoren fiir die Richtigkeit der Vermutung gibt und weil (2)
der Verfasser die Erklirung gewissermafen gegen seine Erfahrung als Fa-
milienmitglied iiber die Einstellung Peters zum Gebadetwerden anfithren
muB: Peters Reaktion hier ist thm letztlich unverstindlich.

Die Frage der ,Erklirung‘ muR also zunichst einmal wenigstens umrihaft
theoretisch gekldrt sein. Ankniipfend an das Beispiel geht es dabei um zwei
Hauptprobleme:

(1) Die ,Erklirung* wire sicher iiberzeugender, wenn sich intersubjektiv
nachvollzichbare Indikatoren in der Interaktionssequenz finden, daR bzw.
warum es sich um ein ,kommunikatives MiRverstiandnis‘ handelt. DaR es
sich um ein solches Miflverstindnis handelt, ist fiir jeden kompetenten
Sprecher des Deutschen einsichtig. Denn jeder kompetente Sprecher des
Deutschen wiirde die AuBerung des Vaters als ,Aufforderung zum Nach-
sprechen einer AuBerung’ verstehen, also genau das, was der Vater mit dem
Vollzug der AuRerung intendiert hatte. (Wobei vorerst dahingestellt sei,
unter welchen Bedingungen ein kompetenter Sprecher einer solchen Auf-
forderung auch Folge leisten wiirde.) Als ,Erklirung kénnte dann gelten,
daB Peter die ,Intention’ der viterlichen AuRerung nicht verstanden hat,
weil er dazu aus zu spezifizierenden Griinden noch nicht in der Lage ist.

. Im gerade vorangegangenen Dialogabschnitt beweist aber Peter durch sein

Befolgen der Aufforderung, daR er die Intention des Vaters durchaus ,ver-
standen’ hat, bei einem vollig analogen Fall. Hier kann aus der Folgehand-
lung geschlossen werden, da in einem VerstehensprozeR die Intention der
AuBerung des Vaters rekonstruiert wurde. Daraus ergibt sich die Fragestel-
lung, wie Intentionen in sprachlichen Handlungen konstituiert und rekon-
struiert werden. Dabei muR der Aspekt im Vordergrund stehen, ob ,Inten-
tionalitit’ auch fiir das Sprechen des kleinen Kindes gilt, denn erst dann
kann man von einer Fihigkeit zum ,sprachlichen Handeln® reden.
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Auf das Beispiel bezogen, kann man demnach sagen, daR das Mifverstind-
nis nicht durch ein Unverstindnis bedingt ist. Da der Aussagegcehalt, die
Proposition, der AuBerung des Vaters verstanden wurde (wie ebenfalls

aus der Folgehandlung des Kindes eindeutig hervorgeht), lifdt sich das
,Miverstindnis‘ auf der Ebene der Analyse linguistisch weder an der Illo-
kution noch an der Proposition festmachen. Insofern ist es schwierig, iiber-
haupt von einem ,kommunikativen Miverstindnis‘ zu sprechen.

Gewil i1st, dal bei der verstehenden Rekonstruktion durch Peter trotz sei-
ner meines Erachtens erwiesenen Verstehensfihigkeit irgendetwas ,schief”
gelaufen ist. Was diese Reaktion veraniafite, worauf sie zurickzufiihren ist,
konnte zwischen kompetenten Sprechern in einem anschliefenden Ge-
sprich festgestellt und ausgehandelt werden. Der Vater verzichtet aber von
vornherein auf jeden Versuch, eine Begriindung fiir Peters Reaktion zu er-
fragen, obwohl eine Frage von der Art / warum willst du nicht gebadet
werden? / naheliegend ist. DaR er dies nicht tut, wurzelt in seiner Erfah-
rung, seinem ,Wissen‘, dal Peter in diesem Alter ,Warum‘-Fragen noch
nicht beantworten kann. So vermeidet er si¢ generell: In allen Protokollen
verwenden die Eltern nur insgesamt 15 mal eine ,Warum‘-Frage, zuerst
und vereinzelt im SP vom 9. 1. 1973, also kurz vor TP B. Als Fragestel-
lung ergibt sich daraus, wie Erwartungen iiber die Verstechbarkeit von Aufe-
rungen hergestellt werden und wie sie die konkrete Interaktion zwischen
Eltern und Kind beeinflussen.

(2) Wie AuBerungen und Aulerungsfolgen zu ,verstehen’ sind, ist ein zen-
trales Problem fiir.die Untersuchung, und zwar in doppelter Hinsicht: Der
Verfasser ,versteht’ die AuBerung Peters einmal als Vater, als Teilnehmer
der Interaktionssituation, zum andern als Bearbeiter der (verschrifteten)
Interaktionssequenz. Doch offensichtlich handelt es sich um verschieden-
artige Verstehensprozesse. In der konkreten Interaktionssituation ,versteht'
der Vater die Sprechhandlung des Kindes (zutreffend) als Weigerung und
reagiert korrespondierend mit einer Sprechhandlung des Versprechens.
Mag er sich auch iiber das Verhalten Peters insgeheim wundern, so thema-
tisiert er es jedoch nicht; es spielt deshalb im Verlauf der Interaktion keine
Rolle, es wird als gegeben hingenommen. Seine verstehende Rekonstruk-
tion hat sich hier auf die Rekonstruktion der Intention beschrinkt, die
das Kind mit der AuRerung verbunden hat. In der Analyse der Interaktions-
sequenz versucht er daritber hinaus die Voraussetzungen zu rekonstruieren,
die zu dieser AuBerung gefiihrt haben bzw. gefiihrt haben kénnten. Dabei
verwendet er seine verschiedenen Wissensbestinde, hier im besonderen
seine Erfahrungen als Vater aus der alltiiglichen Interaktion mit dem Kind.
Die Intention ist jetzt, die Sequenz verstehend zu rekonstruieren, um Aus-
sagen iber deren Struktur, Funktion und Motivation zu machen, wobei er
sich gewissermaRen in die Positionen der Interaktionsteilnehmer versetzt.
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dies aber notwendig beschrinkt durch seine individuell-subjektiven Mog-
lichkeiten. Die Rekonstruktion von Intentionen des Kindes durch Verste-
hen ist damit zweifach ,gebrochen® — auf der Ebene der unmittelbaren In-
teraktion und auf der Ebene der Analyse.

Im folgenden wird deshalb — aus Raumgriinden méoglichst knapp — der
Problemkreis ,Intentionalitit-Konventionalitit-Verstehen‘ diskutiert, um
daraus ein theoretisches Konzept ,sprachliches Handeln‘ abzuleiten. Des-
sen Brauchbarkeit fiir Beschreibung und Erklirung von Spracherwerbspro-
zessen wird exemplarisch anhand der linguistischen Aspekte der ,Sprach-
spiel“Theorie Wittgensteins erprobt. Indem dessen Grenzen herausgearbei-
tet werden, ergibt sich die Notwendigkeit einer sozialisationstheoretischen
Begriindung der Kategorie ,sprachliches Handeln®.

b) Intention

Eine zureichende Klirung des ,Intentions*Begriffs ist deshalb notwendig,
weil die Unterstellung einer ,Intention’ methodologisch eine Basisannahme
darstellt, um die Titigkeit Anderer verstehen zu kénnen (vgl. J. Habermas
21971, 138 £f). Das Verstehen ist nur dann moglich, wenn das Verhalten
des Anderen dem Verstehenden nicht vollig fremd ist. Deshalb

.setzt das Verstehen einer Handlung eine Gemeinschaft von Institutionen, Praktiken
und technologischen Einrichtungen voraus, in die man durch Lernen und Abrichten
eingefithrt worden ist. Man kdnnte es vielleicht eine Lebensgemeinschaft nennen.*
(G. v. Wright 1974, 108)

Aufgrund dieser gemeinsamen Lebenspraxis unterstellt der Verstehende,
daB das Verhalten des Anderen von diesem intendiert ist. Damit ist nicht
behauptet, da die ,Intention‘ unabhingig und losgelost vom Verhalten
wire; sie liegt vielmehr ,in’ dem Verhalten selbst, allerdings in dem Sinne,
dal das Verhalten vom Anderen oder vom Verstehenden im Zusammen-
hang von Zielen gesehen wird. Damit wird die verstehende Rekonstruktion
der Intention dadurch méglich, daR es als intentional verstanden wird. Auf-
grund dieses Verstehensprozesses wird es als Handeln identifiziert. Sobald
unterstellt wird, daR der Handelnde handelt, um ein Ziel oder einen Zweck
zu erreichen, versucht der Verstehende das als intentional verstandene Ver-
halten zu erkliren (G. v. Wright 1974, 116).

Die Rekonstruktion der Intention des Anderen kann dann dadurch erfol-
gen, daR mithilfe eines ,praktischen Schlusses' das beobachtete Verhalten
im Rahmen der Beschreibung als ,intentional® erwiesen wird. Das Hand-
lungs-Schlufschema formuliert G. v. Wright so (A=Handelnder, a=Hand-
lung, p=Handlungsziel):
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,» Von jetzt an beabsichtigt A, p zum Zeitpunkt t herbeizufiihren.

Von jetzt an glaubt A, daR er p zum Zeitpunkt t nur dann herbeifiihren kann, wenn

er a nicht spiter als zum Zeitpunkt t tut.

Folglich macht sich A nicht spiter als zu dem Zeitpunkt daran, a zu tun, wo er glaubt,
daB der Zeitpunkt t gekommen ist — es sei denn, er vergiRt diesen Zeitpunkt, oder

er wird gehindert.*

(G. v. Wright 1974, 102)

Dieses Handlungs-SchluRschema macht deutlich, daB ,Intention® eine Kate-
gorie des Handelns selbst ist, d. h. daB es keine Kausalbeziehung zwischen
einer (vorzeitigen) Intention als Ursache und einem (nachfolgenden) Ver-
halten als Folge gibt: Eine Handlung als Handlung erkliren, heit dann, ihre
Intentionalitit im Handeln selbst aufweisen.

Fiir Verstehen und Erkliren von Handlungen des Kindes ergeben sich daraus
jedoch zwei Probleme:

(1) Der verstehende Beobachter griindet sein verstehendes Erkliren auf die
Annahme, daR die Intentionalitit des kindlichen Handelns auf der Grund-
lage der ,Lebensgemeinschaft’ erfabar ist. Was aber, wenn das eine Illusion
wire, wenn kindliches Handeln — zumindest teilweise — ein vollig fremdes,
damit per definitionem nicht verstehbares Verhalten ist? Da nicht ausge-
schlossen werden kann, daB bei konkreten Beobachtungen die Intentionali-
tit eine bloRe Unterstellung des Beobachters ist, soll in solchen Fillen, um
terminologische Schwierigkeiten zu vermeiden, im folgenden von Tatigket-
ten oder Aktivitdten des Kindes gesprochen werden als einem neutralen Be-
griff, der keine Aussage iiber die (vermutete oder nicht vermutete) Inten-
tionalitit macht. (Der Begriff ,Titigkeit' / ,Aktivitit’ ist damit ,neutral’,

im Unterschied zum marxistischen ,Sprechtitigkeits-Begriff (zum Beispiel
A. A. Leontev dt. 1972, 30 ff) ).

(2) Wenn die Intention als (Hume'sche) Ursache der Handlung ausgeschlos-
sen wird, bedeutet das noch nicht, daR es nicht doch Ursachen fiir Handeln
gibt, d. h. Faktoren, die bestimmte Titigkeiten begrinden oder beeinflus-
sen, zum Beispiel Bediirfnisse, Wiinsche, Gewohnheiten. Um reale Handlun-
gen untersuchen zu kdnnen, miissen diese Verursachungsfaktoren von Hand-
lungen mitberiicksichtigt werden. Damit wird es notwendig, den durch er-
kenntnistheoretische und methodologische Fragestellungen bisher begrenz-
ten Argumentationszusammenhang zu erweitern durch die Frage, wie psy-
chische und soziale Faktoren konkrete Handlungen konstituieren und be-
einflussen.

Dies gilt fiir die analytische Ebene auch dann, wenn man akzeptiert, dal
fir den Handelnden das Verstehen mit der Intentionalitit der Handlung
selbst verkniipft ist:
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»Was ich von meinen eigenen Intentionen unmittelbar weiR, basiert nicht auf einer
Reflexion iiber mich selbst (meine inneren Zustinde). Mein Wissen ist die Intentionali-
tit meines Verhaltens, dessen Verkniipfung mit der Intention, etwas zu erreichen.*
(G. v. Wright 1974, 108)

Legitimiert wird dadurch zunichst ein analytisches Verfahren, das versucht,
die Intentionen anhand und mithilfe der vorfindlichen (beobachteten) Hand-
lungen zu rekonstruieren. Die Verbindung von Intentionalitit und konkre-
ter Handlung besagt dann aber auch, daB die Rekonstruktion ihr Entschei-
dungskriterium, ob die Intention (als Handlungsplan, Handlungsentwurf)

als Ursache vor dem Handlungsvollzug liegt oder nicht, nicht der beobach-
teten Handlung selbst entnehmen kann. Hier ist sie auf die Analyse psychi-
scher und sozialer Faktoren verwiesen.

¢) Soziale Handlungen

Dic bisherige Darstellung zielte darauf ab, die Kategorie ,Handeln‘ so einzu-
filhren, daf sie als Basis menschlicher Tétigkeit und als Erkenntnisproblem
sozialwissenschaftlicher Hermeneutik deutlich wurde. Es ist nun zu unter-
suchen, welche spezifischen Merkmale herangezogen werden miissen, um
,soziales Handeln® als Form menschlichen Handelns hinreichend zu bestim-
men.

Dabei kann von der trivialen Feststellung ausgegangen werden, daR der An-
dere, mit dem der Handelnde handelt, ebenfalls zu handeln vermag. Nicht-
menschliche Objekte reagieren bei Manipulationen des Handelnden entspre-
chend den Naturgesctzen; der Handelnde lernt im erfahrenden Umgang mit
diesen Objekten, was er mit seinen Aktivititen zu bewirken vermag und was
nicht. Er kann die Reaktionen der manipulierten Objekte aber nicht (im
definierten Sinne) ,verstehen’, weil sie eben keine Intentionalitit besitzen.
Gerade dieses Verstindnis der Intentionalitit des Verhaltens des Anderen
ist nun konstitutiv fiir ,soziales Handeln‘. Es ist — wie bereits oben bemerkt —
vermittelt iber die Lebensgemeinschaft der Handelnden: Verstehen und
Handeln mit Anderen sind méglich aufgrund eines gemeinsamen Bestandes
an ,Wissen', aufgrund eines ,Systems intersubjektiv geltender Normen®. Der
ProzeR des Umgangs von Menschen miteinander wird im folgenden als In-
teraktion bezeichnet.

Die apodiktische Rede von den ,intersubjektiv geltenden Normen* schlieBt
zwel — in sich zusammenhingende — Probleme ¢in, die fiir den Argumenta-
tionszusammenhang von erheblichem Belang sind:

(1) Wo sollten die intersubjektiv geltenden Normen anders existieren, als
,in‘ den Handelnden selbst? Die Frage ist dann: Wie stellen sich Normen
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im Individuum her, wie werden sie erworben? Die vorliufige Antwort
kann nur heifen: durch den erfahrenden Umgang mit Anderen, durch In-
teraktion.

(2) Wenn zwischenmenschliches Handeln auf der Grundlage wechselseiti-
gen Verstehens moglich ist, welche Funktion kommt dann dem Spezifikum
menschlicher Verstindigung, der Sprache, fiir die Herstellung und Vermitt-
lung intersubjektiv geltender Normen zu? Wie hingt thr Erwerb mit dem
Erwerb handlungsleitender Normen zusammen? Auch hier kann die vor-
liufige Antwort nur heiflen: durch erfahrenden Umgang mit Anderen,
durch Interaktion.

Bevor auf diese Fragen im nichsten Abschnitt niher eingegangen wird, sei
auf eine wichtige Implikation dieses handlungstheoretischen Ansatzes fiir
die Psychologie von Handlungen hingewiesen. Neben der Intentionalitit

als handlungsimmanenter Kategorie hatten sich Bediirfnisse als Verursacher-
kategorie fir Handlungen herausgestellt. Da sich keine der beiden Katego-
rien aus der anderen herleiten liR¢, bleibt ein ,idealistisches® Handlungskon-
zept, das sich allein auf ein Handeln qua intersubjektiv geltender Normen
verldBt, fragwiirdig:

,,Die Reduktion des Handelns auf stimuliertes Verhalten st63t an die Schranken der
sprachlichen Kommunikation: es gelingt nicht, die Intentionalitit spurlos zu tilgen.
Aber die Projektion des Verhaltens auf die Ebene intentionalen Handelns erweist
sich als ein Vorgriff, der der Korrektur bedarf: es gelingt nicht, Handeln ganz aus
dem subjektiv vermeinten Sina abzuleiten. (. . .) denn die Orientierung der Handeln-
den filit am Ende mit ihren Motiven doch nicht zusammen. (. . .) Wenn aber beide
Teile gleichermaBen Verhalten motivieren, dann zeigt sich, daR wir die Institutiona-
lisierung der Werte dialektisch begreifen miissen. Indem sie den intentionalen Verhal-
tenserwartungen intersubjektive Geltung und damit motivierende Kraft verschafft,
formt sie den verdringten Anteil der Bediirfnisse sowohl in Stimuli nichtintentiona-
ler Verhaltensweisen und chiffrierter Handlungen, als auch in ein Potential von Triu-
men um, das die bewuf3ten Intentionen iiberschwemmt. So ist denn das soziale Han-
deln eine Resultante aus beidem: aus reaktiven Zwingen und sinnvollen Interaktio-

nen.
(J. Habermas 21971, 182 f)

Es ist zu priifen, ob der hier dialektisch begriffene Dualismus zwischen Be-
diirfnissen (als Triebenergien) und Intentionalitit (als normvermittelt) nicht
konstitutiv fiir die Entwicklung des sozialen Handelns beim Kind ist, insbe-
sondere die dadurch bewirkte Diskrepanz zwischen den an der Interaktion
Beteiligten, deren ,gebrochene Intersubjektivitit® (vgl. J. Habermas 1968,
9, 18) Herstellung von und Verstindigung iiber gemeinsame Normen not-
wendig macht.
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d) Sprachliches Handeln

Firr die weiteren Uberlegungen sind die zwei Hauptergebnisse des vorheri-
gen Abschnitts wesentlich, nimlich da

,soziales Handeln‘ eine Sonderform des Handelns darstellt,

eine Dialektik zwischen Bediirfnissen und Intentionen im sozialen Handeln
besteht.

Dabei war die Frage aufgetaucht, welche Rolle der Sprache als dem Medium
der Verstindigung zwischen den Menschen zukommt. Die Frage 13t sich
prizisieren: Ist die Sprache bloR ein Vehikel, das soziales Handeln ermdg-
licht, oder ist sie nicht vielmehr selbst schon eine bestimmte Form des so-
zialen Handelns? Wenn letzteres gilt, dann miBte die spezifische Bedin-
gung fiir soziales Handeln, nimlich die Intentionalitit qua intersubjektiv
geltender Normen auch fiir die Sprache zutreffen; sie miiRte aber als Hand-
lungsform dariiber hinaus ¢ine besondere Funktion im sozialen Handeln
haben, denn als Medium vermittelt sie ja die Normen:

»Normen beruhen stets auf gemeinsamer Anerkennung, setzen also einc Identitit der
Bedeutung fiir das Universum aller Beteiligten kontinuierlich iiber eine Zeitstrecke
voraus: zeitkontinuierlich und intersubjektiv geltende, in diesem Sinne konstante
Bedeutungen konstituieren sich nur als Sprache.**

(J. Habermas 21971, 160)

Hierin wird die symbolische Funktion der Sprache angesprochen, die man
dann als die differentia specifica des Handlungscharakters von Sprache be-
haupten kann, wenn sie zunichst als ,soziales Handeln® erwiesen ist. Das
soll dann als zureichend erwiesen gelten, wenn sie sich als konventionelle
und regelgeleitete Tatigkeit zeigt. Da dariiber in der wissenschaftlichen
Diskussion weitgehend Ubereinstimmung herrscht, geniigt im folgenden
ein kurzer UmriR, der nur den Stellenwert aufzeigen soll, der der Katego-
rie ,sprachliches Handeln* fiir eine Theorie des Spracherwerbs zukommt.

Regularitit

Das Kind erwirbt seine Sprache, indem es spricht; und man kann davon
ausgehen,

,»daB eine Sprache sprechen cine regelgeleitete Form des Verhaltens darstellt. Um es
deutlicher auszudriicken: Sprechen bedeutet, in Ubereinstimmung mit Regeln Akte
zu vollziehen.*

(J. Searle dt. 1971, 38)
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Was aber sind diese ,Regein‘? Wenn ein Kind zu seiner Mutter sagt: /gib
mir den ball!/, so macht es mit dieser AuBerung zumindest von zwei ver-
schiedenen Regel-Mengen Gebrauch:

Eine Menge von Regeln erlaubt ihm die Erzeugung der AuBerung als sprach-
lichem Gebilde: Regeln, die die ,richtige* Auswahl der Laute und Lautver-
bindungen steuern; Regeln, die die einzelnen sprachlichen Elemente syn-
taktisch ,richtig’ verbinden; Regeln, die die ,richtige‘ Verwendung der ein-
zelnen Worter steuern. Diesen Satz von Regeln muR das Kind gelernt ha-
ben, wenn es verstanden werden will. Das heit natiirlich nicht, daB ihm
diese Regeln in irgendeiner Weise bewuRlt wiren; es konnte sie sich auch
nicht bewuflt machen, was vielleicht dem erwachsenen Sprecher ansatzwei-
se gelinge, d. h. es konnte sie nicht erkennend rekonstruieren. Verwendung
der grammatischen Regeln setzt also nicht ihre Kenntnis voraus, dennoch
sind sie ,irgendwie da‘.

Die zweite Menge von Regeln erlaubt dem Kind die Verwendung der AuB3e-
rung in einer bestimmten sozialen Situation. Diese Regeln gewihrleisten,
daB in diesem Fall die Mutter die sprachliche AuRerung des Kindes als Auf-
forderung versteht; sie gewihrleisten also, daf der Sprecher mit seiner
AuBerung etwas zu bewirken vermag, aber eben nur unter der Vorausset-
zung, daf die AuBerung an einen Anderen in der Interaktion gerichtet ist.
(Dic AuBerung bewirkt gar nichts, wenn sie an ein unbelebtes Objekt ge-
richtet ist; eine Erfahrung, die das Kind erst machen muR.) Auch diese Re-
geln sind dem Kind natiirlich nicht bewuf3t, wenn es sie verwendet. Aber
sie sind analytisch ebenso wie die grammatischen Regeln rekonstruierbar;
sie konnen als Regeln explizit formuliert werden.

Das Funktionieren der beiden Regel-Mengen in der sprachlichen Interak-
tion basiert darauf, dag beide Interaktionspartner dber zumindest dhnliche
Sets von Regel-Mengen verfiigen. Anderenfalls verstehen sie sich nicht
(zum Beispiel fremde Sprachen oder fremdes Verhalten, das sich in
sprachlich verstehbaren AuRerungen ausdriickt). Damit ist die Regelhaftig-
keit der Regeln wieder in der gemeinsamen Lebenspraxis begriindet.

Konventionalitit

Die genannten Regeln sind deshalb soziale Regeln, weil sie sich in gesell-
schaftlicher Praxis griinden. [hre Anwendung setzt voraus, daf der Spre-
cher erwartet, da der Horer ihn versteht, und daf der Sprecher erwartet,
dag der Horer erwartet, daB er so spricht, wie er es tut. Ferner erwartet
der Sprecher, da® der Horer als Sprecher die gleichen oder dhnliche Regeln
verwendet. Insofern sind die Regeln auf Ubereinkunft gegriindet, sind kon-
ventionell. Die verschiedenen Weisen, in der sprachliche Handlungen kon-
ventionell sind, hat D. Wunderlich (1972, 15} festgestellt. Hier geht es nur
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darum festzuhalten, daB ihre Konventionalitit dem entspricht, was zuvor
als ,intersubjektiv geltende Norm* bezeichnet worden ist.

Erst ein bewuRtes oder versehentliches Durchbrechen der Regeln macht
den Beteiligten deutlich, daB es Regeln gibt, daf mit ihrer Verwendung
bestimmte Verbindlichkeiten eingegangen werden, daR ,Sprechen’ eben
auch heilt, Verbindlichkeiten zu iibernehmen und einzugehen. Die Konven-
tionalitit als reziproke Erwartung der wechselseitigen Verbindlichkeiten
macht damit den Handlungscharakter des Sprechens aus.

Es wurde weiter oben Wert auf die Feststellung gelegt, da8 dic verwende-
ten Regeln ,ihnlich® sein miissen, damit sprachliche Handlungen in der In-
teraktion gelingen kénnen. Dies ist eine wichtige Einschrinkung fiir Kon-
ventionen als intersubjektive Normen, weil damit ganz realistisch Abstand
davon genommen wird, eine Identitit der Konventionen bei den beteilig-
ten Interaktionspartnern zu postulieren. Das gilt gerade fiir die Interaktion
mit dem kleinen Kind, das die Konventionen ja erst in der Interaktion er-
werben muR, bei dem also bestenfalls eine partielle Regelhaftigkeit unter-
stellt werden kann. Das Akzeptieren der Ahnlichkeitsbedingung (vgl. dazu
H. Schnelle 1973, 298 ff, und D. Wunderlich 1974) fiir Konventionen ist
demnach die Voraussetzung dafiir, daf kindliche Sprechhandlungen als
konventionell verstanden werden kdnnen. Dem entspricht auf der Seite
des Erwachsenen, daB er die meisten sprachlichen Handlungen nicht nur
,versteht’, sondern da er bei Abweichungen gewdhnlich auch Toleranz
walten ldBt:

,,Toleranz heilt nimlich nicht nur, eventuell andere und unvereinbare Konventionen
in ihrer Art anzuerkennen, sondern zugleich (und vermutlich primir), dag bei gewis-
sen Abweichungen von den fiir einen selbst geltenden Konventionen keine Sanktio-
nen angewendet werden.*

(D. Wunderlich 1974, 23)

Diese Toleranz des Erwachsenen kann allerdings mit Erziehungsabsichten
kollidieren. Sie vermag aber begreiflich zu machen, warum etwa die mei-
sten ,RegelverstofRe’ des Kindes sowohl auf der sprachlich-grammatischen
Ebene wie auf der Ebene des sprachlichen Handelns (dort noch eher) nicht
korrigiert werden.

Symbolfunktion

Es ist hier nicht der Ort, die verschiedenen, vielfiltigen Symbolbegriffe zu
erortern. Worauf es im Argumentationszusammenhang lediglich ankommt,
ist herauszustellen, daB sich ,sprachliches Handeln® von anderen Formen

,sozialen Handelns wesentlich dadurch unterscheidet, daB es sich Symbole
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bedient, die nicht kausal von dem, was sie symbolisieren, erzeugt werden.
Wohl aber haben Symbole Substitutionscharakter, d. h. sie ersetzen in
gewisser Weise das, was sie vertreten, wofiir sie stehen.

Sie halten als sprachliches Zeichen das fest, was in Konventionen der Ge-
sellschaft festgelegt ist; in ihnen ,gerinnen‘ Handlungen und Handlungs-
zusammenhinge und vermdgen sich nun im Symbolzusammenhang zu
verselbstindigen. Indem das Kind die sprachlichen Zeichen erwirbt, er-
wirbt es zugleich die sich darin manifestierenden Zusammenhinge.
Sprachliche Verstindigung heift also Verstindigung mittels Symbolen.
Verstindigung aber — das sollte gezeigt werden — ist ein ProzeR der wech-
selseitigen Erwartung und Vorwegnahme dieser Erwartungen iiber die Kon-
ventionen. Insoweit erwartet also der Sprecher, da der Horer das Sym-
bol in gleicher Weise versteht wie er selber. Die damit verbundene Vor-
wegnahme unterscheidet das Symbol vom Signal, wie G. Mead ausgefiihrt
hat:

»Die vokale Geste wird zum signifikanten Symbol (. . .), wenn sie auf das sie aus-
fiilhrende Individuum die gleiche Wirkung ausiibt wie auf das Individuum, an das
sie gerichtet ist oder das ausdriicklich auf sie reagiert, und somit einen Hinweis auf
die Identitit des Individuums enthilt, das die Geste ausfithrt.*

(G. Mead dt. 1973, 85)

Die damit verbundene Problematik fiir die Sprachentwicklung des Kindes
wird spiter erortert. Jetzt ist festzuhalten, daf durch die Symbolhaftig-
keit der Sprache Konventionen und Normen konstituiert und tradiert
werden, dall die Sprache zugleich aber auch eine Konvention selbst dar-
stellt.

e) Kommunikative Handlungsspiele

Die bisherige Erorterung hat erbracht, da Sprechen eine Form des Han-
delns ist und dariiber hinaus iiber die Symbolhaftigkeit der Sprache so-
ziales Handeln allererst ermdglicht. Indem die Sprache die Intersubjek-
tivitit der Normen konstituiert, liefert sie zugleich ein Raster, mithilfe
dessen die Mitglieder einer Gesellschaft die ,Wirklichkeit® erfahren und
interpretieren. Die Sprachsymbole beziehen sich nicht auf die ,Wirklich-
keit', sondern auf die Vorstellungen von der ,Wirklichkeit, die von einer
Gesellschaft akzeptiert sind. Die Intersubjektivitit der Normen / Konven-
tionen wird in den konkreten Interaktionen immer wieder hergestellt
und damit tiberpriifbar und revidierbar. Die konkreten Interaktionen
sind deshalb ein Untersuchungsgegenstand, an dem sich die Reichweite
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des theoretischen Ansatzes festmachen und seine Tragweite iiberpriifen
liRt.

Fiir praktische Zwecke bedarf es einer Festlegung, was unter einer Interak-
tion oder einer Interaktionseinheit zu verstehen ist. Das li8t sich weitge-
hend aus dem bisher Gesagten ableiten:

(1) Interaktion wird konstituiert durch die Beteiligung von wenigstens zwei
Interagierenden. Aus praktischen Griinden (und im Hinblick auf das Unter-
suchungsmaterial) soll dahingehend eingeschrinkt werden, daB die Interak-
tionsteilnehmer physisch so dicht beieinander sind, daR sie sich wechselsei-
tig horen und sehen kdnnen und daR sie damit auch einen gemeinsamen
Wahrnehmungsraum haben.

(2) Indem die Interaktionsteilnehmer anwesend sind, kommunizieren sie
notwendig miteinander, denn ,,man kann nicht nicht kommunizieren*

(P. Watzlawick u. a. dt. 1969, 53). Kommunizieren kann man auch ohne
Hilfe der Sprache (Gestik, Mimik). Voraussetzung ist jedoch, daf das nicht-
sprachliche Verhalten als Handeln vom anderen Interaktionsteilnehmer ver-
standen werden kann.

(3) Die Interaktionsteilnehmer verstindigen sich in der Kommunikations-
situation. Neben den nichtsprachlichen Kommunikationsformen bedienen
sie sich gewohnlich auch sprachlicher Kommunikation. Die Verstindigung
basiert auf der reziproken Annahme, daB der Andere sich intentional ver-
hilt, handelt.

(4) Im VerstindigungsprozeR rekonstituieren sich die {individuellen) verin-
nerlichten Normen als intersubjektiv geltende qua Konventionen und Re-
gularititen. Das sprachliche Symbol ist mit der aktuellen Tatigkeit im In-
teraktionsprozeB durch gemeinsame, konventionalisierte Muster der Wirk-
lichkeitserfahrung verwoben.

(5) Die konkrete Interaktion ist in ithrem Vollzug also abhingig von den
Konventionen des Gesellschaftssystems. Sie geht darin aber nicht auf, weil
sie spezifische Faktoren aufweist:

a) die Individualitit der Interaktionsteilnehmer,

b) zeitlich: Anfang und Ende, riumlich: ein gemeinsamer Wahrnehmungsraum
¢) die Kommunikationen sind auf ein ,Thema’ hin bezogen (nicht notwendig
sprachlich-kognitiver Natur), wodurch die potentielle Vielfalt der mogli-
chen Themen im KommunikationsprozeR eingegrenzt wird.

Um auf die Verbundenheit von konventionellem Wirklichkeitsmodell, T4-
tigkeit und Sprachsymbol abzuheben, nennt S. J. Schmidt Interaktionen
der umschriebenen Art ,,kommunikative Handlungsspiele' (1973, 44).

Er erweitert damit und rekurriert zugleich auf L. Wittgensteins Terminus
,Sprachspiel’ (ebd. 45), indem er die Kommunikativitit und den Hand-
lungscharakter dessen, was Wittgenstein unter ,Sprachspiel’ versteht, ter-
minologisch stirker hervorhebt. Anhand einer Beispielanalyse soll versucht
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werden herauszufinden, was das Konzept des ,Sprachspiels’ fiir eine prak-
tische Untersuchung des Spracherwerbs beizutragen vermag.

2. Wittgensteins ,Sprachspiele' und der Spracherwerb

a) Wittgensteins Auffassung iber Sprachlernen

Wittgenstein geht aus von dem Modell einer ,,vollstindigen primitiven Spra-
che* (1971, § 2), bei der wenige Worter zur Verstindigung zwischen einem
Bauenden und seinem Gehilfen fiir die Titigkeit geniigen. Dieses Modell
iibertrigt er auf den Spracherwerb des Kindes und entwickelt daraus seinen
Begriff des ,Sprachspiels‘:

,In der Praxis des Gebrauchs der Sprache (2) ruft der eine Teil die Worter, der andere
handelt nach ihnen; im Unterricht der Sprache aber wird sich dieser Vorgang finden:
Der Lernende benennt die Gegenstinde. Das heilt er spricht das Wort, wenn der Leh-
rer auf den Stein zeigt. — Ja, es wird sich hier die noch einfachere Ubung finden: der
Schiiler spricht die Worte nach, die der Lehrer ihm vorsagt — beides sprachihnliche
Vorginge.

Wir kénnen uns auch denken, daf der ganze Vorgang des Gebrauchs der Worte in (2)
eines jener Spiele ist, mittels welcher Kinder ihre Muttersprache erlernen. Ich will
diese Spiele ,Sprachspiele’ nennen, und von einer primitiven Sprache manchmal als
einem Sprachspiel reden.

Und man kénnte die Vorgiinge des Benennens der Steine und des Nachsprechens des
vorgesagten Wortes auch Sprachspiele nennen. Denke an manchen Gebrauch, der von
Worten in Reigenspielen gemacht wird.

Ich werde auch das Ganze: der Sprache und der Titigkeiten, mit denen sie verwoben
ist, das ,Sprachspiel‘ nennen.*

(L. Wittgenstein 1971, § 7)

Weil gewdhnlich nur der letzte Satz zitiert wird, scheint der Hinweis sinn-
voll, daR der Begriff ,Sprachspiel‘ sich hier auf drei verschiedene Dinge be-
zieht:

die ,,primitive Sprache® als ganze,

Benennen und Nachsprechen (Imitieren) der Worter,

die Verbindung von Sprache und Titigkeiten, ,,das Ganze*, ohne Einschrin-
kung auf eine ,,primitive Sprache* (dhnlich ebd. § 23).

Wichtig ist hervorzuheben, daR Wittgenstein hier auch sprachliche Imita-
tionen des Kindes als ,Sprachspiele’, d. h. eben als sprachliche Handlungen
begreift.
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Das Kind lernt also seine Sprache zu einem wesentlichen Teil durch ,,hin-

3

weisendes Lehren der Worter'* (ebd. § 6) in der Praxis, durch ,,Abrichten‘‘:

»Das Lehren der Sprache ist hier kein Erkliren, sondern ein Abrichten.*
(ebd. § 5)

Und deshalb ist das, was das Kind an ,Bedeutung‘ mit einem Wort verbin-
det, identisch mit Gebrauch des Wortes im praktischen Vollzug;

,,Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in der Sprache.*
{ebd. § 43)

Wenn es das Wort verwendet, folgt es ,,blind* (ebd. § 219) der Verwendungs-
regel, die es durch den ProzeR der Abrichtung erworben hat. Dabel ist das
,der Regel folgen‘ selbst:

»eine Praxis’ Und der Regel zu folgen glauben ist nicht: der Regel folgen. Und darum
kann man nicht der Regel ,privatim’ folgen, weil sonst der Regel zu folgen glauben
dasselbe wire, wie der Regel folgen.*

(ebd. § 202)

Die Moglichkeit einer ,Privatsprache’ ist damit ausgeschlossen; Sprache ist
gebunden an die konventionelle Lebenspraxis einer Gesellschaft. Damit ist
wieder der Punkt im Argumentationszusammenhang erreicht, auf den bei
der Diskussion der Intentionalitit und der Konventionalitit hingewiesen
wurde.

Die Kritik an Wittgenstein wird — bezogen auf den Spracherwerb — an
zwei Punkten ansetzen miissen:

(1) Ist der Sprachlernprozef mit dem ,Abrichtungs-Modell wirklich zurei-
chend erklirt? Es wird damit ja zunichst nur beschrieben, wie die Sprache
vermittelt wird (,hinweisendes Lehren‘) und welche Beobachtungen am
Sprechen des Kindes auffallen (,verwenden’, ,nachsprechen’), nicht aber,
was nun eigentlich im Inneren des Kindes sich vollzieht, wenn es sich in
einem (Sprach-)LernprozeB befindet. Obwohl sich Wittgenstein manchmal
in behavioristischem Sinne auszudriicken scheint (zum Beispiel ebd. § 6),
bleibt er insgesamt in dieser Frage ziemlich unbestimmt und vage (vgl. zum
Beispiel ebd. §§ 307 £, 495). Die Einbeziehung der internen Faktoren ist
aber wesentlich, damit beurteilt werden kann, ob und inwieweit nicht auch
Eigen- und Selbstlernaktivititen des Kindes den SpracherwerbsprozeR mit-
konstituieren. ’

(2) Das Kind lernt nach Wittgenstein in Sprachspielen. Es volizieht damit
auch selbst Sprachspiele; aber reproduzieren sich darin einfach die Sprach-
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spiele der Lehrenden? Wie kiime dann Verinderung in Sprache und Titig-
keitsformen zustande? Die historische Dimension der Sprachspiele fehlt
somit vollig. Deshalb kann man der Kritik von J. Habermas zustimmen:

,»Mit den ersten fundamentalen Sprachregeln erlernt das Kind nicht nur die Bedingun-
gen moglichen Konsensus®, sondern zugleich die Bedingungen einer mdglichen Inter-
pretation dieser Regeln, die ihm erlauben, einen Abstand zu iiberwinden und dadurch
auch auszudriicken. Das hermeneutische Verstehen, das sich in der Situation der ge-
storten Verstindigung erst artikuliert, liegt dem Sprachverstehen ebenso zugrunde
wie das primire Verstindigtsein.*

(J. Habermas 21971, 258)

Die Untersuchung der folgenden Interaktionsprozesse, die auf den ersten
Blick ein Musterbeispiel fiir den Erwerb von Sprache durch ,Sprachspiele’
im Sinne Wittgensteins zu sein scheinen, soll zur Kldrung der beiden kriti-
schen Punkte beitragen.

b) Ein Sprachspiel: Der Erwerb des Wortes ,Stirn’

Das Beispiel stammt aus TP C und ist recht umfangreich, weil das Thema
,Stirn* an diesem Tage mehrfach zur Sprache kommt. Es handelt sich also
um mehrere ,Sprachspicle’. Da aber gerade durch die Wiederholungen die
Konstanten deutlich werden, muR es so ausfiihrlich zitiert werden.
Vorangegangen war folgendes: Die Mutter hatte am Vortage bei einem Be-
such davon gehort, dall sich ein Middchen, das im gleichen Alter wie Peter
war und das Peter auch kannte, durch einen Sturz von der Kellertreppe

an der Stirn verletzt hatte. Von dieser Begebenheit hat die Mutter Peter
bereits am Vortage erzihlt, und zwar ~ auf Dringen Peters — mehrfach.
Peter hat die Geschichte offensichtlich beschiftigt, obwohl er sich am Vor-
tage nicht zu der Wunde an der Stirn geiduBert hatte. Am Tag der Aufnah-
me von TP C erinnert er sich wieder der Geschichte, als die Eltern und er
gegen 11.00 Uhr in seinem Zimmer sitzen. Die Mutter hat bereits durch
die Wiederholungen am Vortag eine gewisse Routine darin, die Geschichte
zu erzihlen:

P M
? N~ .
zihima von der Bentina mami! .
ach, von der Bettina! ' dis soll ich dir wieder erzihln!?

hn +
die Bettfna ' ein kieines midchen * das wohnt in der komgsberger '
5 straRe! ' die hat ihrer mami nich gchorcht als ihre mami gesacht hat

< Bettina ' geh nich die kéllertreppe runter ' du hast hiusschuhe an
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P M
un fillst v1ellelcht hin! >. aber die Bettina' w1c gcsacht hat nich  ge-
hSrcht * rltscht Obn auf der kéllertreppe hus ' und fillt' holterdlpolter
rumd{ddm ' die ganze kellertreppc rlnter! . und hat sich s wehgetan' !

10 hat ein 16ch im kopf gehabt' und aus dem I6ch ' kam blut rausgelaufn!
am kalénder?
bitte?
am kalénder hat-se loch kopf?
ne-' ich wtig nich ' wo-se hmgefalln is' an de stlrn ' ob-se am gelander
15 sich wehgetan hat oder auf der treppe 1ch wel(& es pich! . un da hét-se

. leg-s auf den stinder! . un da hat-sc sb gcwemt ist zu ihrer mimi ge-
laufn ' und ihre mami hat einn waschlappn gendmmn
hn
hat ihr das bldr abgew1scht hat-se auf-n schoB gendmmn '
20 un dann? . hat-se gctro stet!
hat-se getro.stct! (— > V) nach oberhessischer Art! . (— >P) un hat
dann ein groRes flaster draufgekiebt ' auf die stirn!
auf die stirn?
ja
25 wo is-n die stirn?
dds is die stirne! ' hier!
dis die stirne? ' is da hingefalln? . das auch die stirne?

ja
wé hat-se-n 16ch? . wd hat-se-n 10ch? . hat-se das loch?
N\
30 da!' an der stirne!

war das s6 groR? . hat das geblfnket?
wis hat das? * geblinket?
jaza? . mami, ja:a! . geblinket, mami!
was fs das, bitte?
35 das hat geblfnket ' die stirne!
’ so!
bei der Bentina!
= . un da hat-se sich in ihr bétt gelégt ' un hat gCSChlaf: fn!
un hat nich mehr gewéint?

40 un hat auch nicht mehr gewéint' néin' un jitz is-es bestimmt wieder
~
héil!' un die Bettina hat das schon ginz vergessn!
s 7 -
wie hat-n das vergessn? ' mami? ’

Bettina hat vergéssn ' da sie-n 15ch im kopf gehabt hat' und ihrer
mami nicht gehSreht hat!
45 jetz hatse ihr gehdrcht? ' mami? . gestern? .. wir géhn ma zur Bentina!"
ob die immer noch-n kopf hat, jar !
den kopf hat-se iImmer noch * doch!

DaR Peter die Geschichte wohlvertraut ist, 148t sich seiner ersten AuBerung

(11) entnehmen, in der er ein Erzihldetaill vom Vortage, das die Mutter
lingst vergessen hatte (14), einfordert. In der Antwort erscheint zum er-
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stenmal an diesem Tag beildufig das Wort /stirn/ (14). Aber erst, als sie am
Ende der Geschichte — betont durch eine nachgestellte Topic-Konstruk-
tion — noch einmal darauf zu sprechen kommt (22), wird das Sprachspiel
ausgeldost.

Die den Au8erungsteil /auf die stirn/ aufnehmende Frage Peters (23) zielt
auf eine Klirung des sprachlichen Zeichens hin, wihrend die Mutter sie als
reine Vergewisserungsfrage versteht (24). Peter muR deshalb seine Frage
prizisieren, indem er sprachlich explizit macht, dag sie als Informations-

frage intendiert ist (25). Die Mutter antwortet durch ,hinweisendes Lehren:

sie faft sich an die Stirn und begleitet die Handlung mit deiktischen Aus-
driicken (/das/, /hier/). (Nach Wittgenstein werden auch die deiktischen
Ausdriicke ,hinweisend* gelehrt, denn das ,,Zeigen (geschieht) ja auch im
Gebrauch der Worter und nicht nur beim Lernen des Gebrauchs* (ebd.

§ 9) ). So wie das sprachliche Zeichen /stirn/ bisher von der Mutter verwen-
det ist, kann man es auch als Namen verstehen, ,,und die Bedeutung eines
Namens erklirt man manchmal dadurch, da@ man auf seinen Triger zeigt*
(ebd. § 43).

Peter aber versucht in seiner Antwort sofort, das sprachliche Zeichen als
Wort, als Bezeichnung fiir eine Klasse von Objekten, zu verstehen, indem
er sich auf drei mogliche Anwendungsobjekte bezieht: auf die Stirn der
Mutter (Vergewisserungsfrage: /das die stirne? /), auf die Stirn Bettinas
(/is da hingefalln? /) und dann — wihrend er sich an die eigene Stirn fat —
auf seine eigene (/das auch die stirne? /). Die bestitigende Antwort der
Mutter ratifiziert das versuchsweise Verwenden des Zeichens als Appella-
tivum; die ,Bedeutung’ von /stirn/ kénnte fiir das Kind damit hinreichend
geklirt sein.

Seine folgenden sprachlichen Handlungen zeigen jedoch, da Peters Interes-
se nicht auf ein Interesse an der Verwendung, dem Gebrauch des Zeichens
zu reduzieren ist. Sein Hauptinteresse gilt dem Zusammenhang, in dem
fstirn/ urspriinglich eine Rolle gespielt hatte, nimlich der Verletzung Bet-
tinas. Der erneute deiktische Verweis der Mutter durch sprachliches und
nichtsprachliches Handeln (30) wird von Peter weiter nicht mebr registriert,
weil er an der Rekonstruktion der Verletzung interessiert ist. Es ist unklar,
wieso er hier den Ausdruck */blinken/ fiir ,bluten’ (31 ff) verwendet, der
sonst nur noch einmal vorkommt (vgl. Kapitel 4 d); aber klar ist, was ge-
meint ist. Man kann wohl davon ausgehen, daR die Verbindung zwischen
/stirn/ und */blinken/ ,bluten‘ nicht belanglos ist fiir die Affekte, die mit
der jetzigen (und vielleicht: kiinftigen) Verwendung des Zeichens /stirn/
verwoben sind; Affekte, die /stirn/ mit Bedrohlichem, Gefihrlichem in
Verbindung bringen. Unter diesem Aspekt muBl man aber die erzihlte Ge-
schichte als Ganzes mitberticksichtigen: die Geschichte geht ,gut’ aus; Bet-
tinas Mutter /trd:stet/ (20 f) sie, Bettina wird wieder gesund (40 f).(Der
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iiberlange Vokal in /trG:stn/ geht auf die begiitigend-affirmierende Aus-
sprache des Wortes zuriick. Fiir Peter ist der Trost zur Bewiltigung der Ge-
schichte wichtig, wie sein Hineinreden in die Geschichte in 21 zeigt. Der
an V gerichtete Einschub der M /nach oberhessischer art!/ (21) meint, dag
Bettina in Wirklichkeit anschliefflend eine Tracht Prigel bezogen hat. Es ist
aufschluBreich, daf die Mutter genau diesen Punkt unterschligt, weil sie,
die Erwartungen Peters vorwegnehmend, diese nicht zerstéren will.) Die
affektiven Elemente in der Verwendung des Zeichens /stirn/ kénnen sich
so mit eigenen Erfahrungen Peters aus dem Erfahrungsbercich Verletzung —
Trostung — Heilung verbinden.

Die letzte AuBerung Peters (45 f) deutet darauf hin, daB er die Richtigkeit
seiner Rekonstruktion sozusagen ,testen’ will, daR er sich durch konkreten
Augenschein iiberzeugen will. Indem die Mutter darauf nicht eingeht, son-
dern durch eine implizite Korrektur (47) aus dem Redezusammenhang aus-
bricht, ist das Sprachspiel vorerst beendet.

Festgehalten sei,

daR Peter die Verwendung des sprachlichen Zeichens /stirn/ durch hinwei-
sendes Lehren und Gebrauch des Zeichens durch Mutter und Kind lernt,
daR er selbst die Verallgemeinerung vom Namen zum Wort vollzieht,

daB die Verwendung des sprachlichen Zeichens mit Affekten und Emotio-
nen aus dem Gebrauchszusammenhang heraus verbunden ist,

daB die Affekte mit der Rekonstruktion eines Erzihlzusammenhanges ver-
bunden sind.

Uber sieben Stunden spiter (18.15) kommt die Geschichte wieder zur
Sprache; Peter ist mit der Mutter in seinem Zimmer; sie hat ihm etwas vor-
gelesen. Der Vater hort derweil in einem anderen Zimmer auf dem zweiten
Tonband ein Stiick fritherer Aufnahme ab; das ist leise in Peters Zimmer
zu horen:

P M

spricht n da?
der papi!’ is am andern tonbandgerit

(. ..)ich dirf auch mithelfn!
n + * deine stimme is da driuf!

5 drauf (I). zihl von der Bentina! .
das hab ich dir doch heut m6rgn schomal erzihlt! (M erzahit die Ge-
schichte von Bettina erneut)
.
un da hat-se sich ein 16¢ch in-n kopf gehhuen!
10 wo:0?

ja' an der stirn * am 4uge! . un da is blit rausgekommn!

un da kamn trinchn?
un da hat-se gewéint' mit vieln' vieln trinchn! ' is zu ihrer mami
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P M
gelaufn' un hat gerufn <mimi!' mami!' mdmi! > un hat geweint
15 un geweint! . un da hat ihre mami sie getr6:stet' un hat einn waschlappn

geholt ' un das blat abgewaschn!' hat ein groRes flaster drhufgeklebt .
un da hat-se nich mehr gewéint ' als-e n fldster bekim? (. ..)

In diesem Ausschnitt sind fiir den Zusammenhang nur zwei Erscheinungen
von Belang:

(1) Die eigene Stimme auf dem Tonband beschiftigt Peter bei dieser Auf-
nahme mehr als sonst (wahrscheinlich ausgeldst durch das neue, tragbare
Uher-Gerit). Das kommt an dieser Stelle nur ganz indirekt durch die Imi-
tatton des /drauf/ (5) zum Ausdruck.

(2) Als die Mutter wieder von der Kopfverletzung erzihlt, hakt Peter so-
fort ein (10). Fiir die Mutter ist dieser Punkt gar nicht so wichtig, wie thre
Folgehandlung ausweist (11), das Kind erfihrt damit aber erneut die Ver-
bindung von /stirn/ und /blut/. Seine /wo:0? /-Frage zeigt, daB es ihm
(anscheinend) darum geht, die Mutter zu veranlassen, das Lexem /stirn/ zu
verwenden. Das Sprachspiel der Mutter ist in diesem Fall also durch eine
Eigeninitiative des Kindes bedingt.

Eine halbe Stunde spiter ist Peter mit dem Vater allein in seinem Zimmer;
Peter spielt mit Kidtzen, es herrscht ein lingeres Schweigen, dann:

PV
wenn ich hfngefalln bin ' dann krieg ich ne groRe stimme!’ papi ' da! (faBt
sich an den Kopf)
(versteht nicht) da kriegste ne grofle stimme?
./ . ’ . ) /
ja! . Bettina hat ne groRle stimme gekricht!' Bentina!
5 die hat ne wunde an die stirn gekricht!
stirne
die stirn ' das is dis hier' dieser teil vom kopf!
hab 4uch stirn!
du hast 3uch eine stfrn!
10 wo-sin-n dic stirn? ' hab ich jetz kéine?
dbch ' wo du grad die hand drauf hilst’ da hast-e die stim!
stirn (D) {nimmt die Hand von Stirn weg) . hib ich-se wieder wéggemacht!
néinnein ' da fs die stime! ' dfeses hier!' dis is die stirne (legt seine Hand
auf seine Stirn)
15 das s die stirne? (I) (fa@t sich an Stirn)
wo du oft die béuln hast* wenn du dich mim kopf ingestoRn hast
an de stirn (&)
da hast-du ne béule an der stirn!
béule an die stirn (&)
20 un s& hat die Bettina ne gréRe wiinde gehabt * hat das gebl(xtet an der stirn!
an der stirn (I) . (legt sich Bauklotz an die Stirn) . papi' das hat das klStzchen
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PV
das an die stitne gekricht!' beinah! . kukma ! . flles kannst-du schon baun!
ach ' ich kuk lieber 24 ' wie di blust!
die bldtet noch bichn! ' papi ! (betrachtet kleinen Kratzer am Bein)
25 oja!
wer hat n stitn? (zu sich selbst) . kuk Yuch noch! (singt und spielt (. . .)
(.. .) (2 Minuten spiiter)
wo is-n die stirn ' d3? (fagt sich an Stirn)
jat ' da!
30 da!
dé is die stirn
hab ich a st{rn?
hn +
da sin meine hiare aber driiber! (kimmt seine Haare nach vorn)
35 jal! :
sin an die stirn dir 4uch hiare driber?
kann-ich fuch driibermachen® siehst-du (tut es)
+ (neigt bejahend den Kopf)
da sin iiber méiner stirn 3uch die haare! . wenn ich die haare we’gmach'
40 dann sieht man die stirn!
ich die hhare wégmach' un dann sfeht man die stfrn! (I) (&) . ich mach
das 4uch jetzt! (streicht sich Haare aus der Stirn)
+ (Kopfnicken). 'so’siehst-du jetzt sfeht man die stirn!
steht man die stirn! (I} (&) (...)

Die erste AuRerung des Kindes zeigt, daft das zeitliche Hintereinander des
Gesprichs iber das Tonband und der Geschichte cine halbe Stunde zuvor
nicht folgenlos geblieben ist. Sie zeigt fernerhin, daB der Gebrauch des
Wortes ,Stirn‘ durchaus noch nicht vom Kind ,gelernt® ist, wie es nach Ab-
schluB des ersten Sprachspiels mit der Mutter den Anschein erweckt hatte.
Immerhin bezieht sich Peter ersichtlich darauf, und es kann deshalb rekon-
struiert werden, wodurch der Gebrauch hier charakterisiert ist:

Indem Peter * /stimme/ fiir ,Stirn‘ verwendet, folgt er einer privaten Regel.
Da ,Stimme" fiir den kompetenten Sprecher eine andere ,Bedeutung® hat,
kann der Horer (= V) die AuRerung bereits deshalb nicht verstehen (3),
weil er erwartet, daR das Kind eine zumindest dhnliche Gebrauchsweise
von ,Stimme* hat wie er selbst.

Dadurch daR Peter /stimme/ mit /krieg/ und /groBe/ verbindet, kann re-
konstruiert werden, daR er auch dann eine abweichende Gebrauchsweise
von ,Stirn® hitte, selbst wenn er dessen korrekte phonologische Reprisen-
tation verwendet hitte. Es wird dadurch namlich deutlich, daB er einen
Gebrauch von ,Stirn‘ hitte, derstandardsprachlich mit ,Wunde, Verlet-
zung® o. 4. wiederzugeben wire.

Indem er von sich selbst spricht (/ich/), zeigt er an, daB er die Generalisier-
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barkeit der Bettina-Wunde erkannt hat, zugleich aber auch, daB die Verall-
gemeinerung hier zunichst nur Bettina und ihn umfaBt.

Der Vater versteht die AuBerung vor allem auch deshalb nicht, weil sie un-
vermittelt, chne Kontext fillt. Peter scheint Vaters Unverstindnis abhel-
fen zu wollen, indem er auf Bettina verweist (4). Er nimmt damit zunichst
die versuchsweise Verallgemeinerung zuriick und fithrt die Verwendung auf
den Zusammenhang zuriick, in dem er sie zuerst durch die Geschichte der
Mutter erfahren hat; denn er weiB ja, da V die Geschichte von Bettina
kennt. Peter beriicksichtigt damit das Wissen des Vaters in seiner zweiten
AufBlerung.

Nachdem der Vater ,verstanden‘ hat, geht er zunichst auf die abweichen-
de Lautform durch Korrektur, durch Verwendung in einer ,korrekten’
AuBlerung ein. Das ist erkennbar an der Intonation der AuRerung, in der
/stirn/ und nicht etwa /wunde/ besonders betont wird. Das Sprachspiel

der Imitation durch Peter (6) ist deshalb bemerkenswert, welil sie lautlich
nicht identisch ist mit der phonologischen Reprisentation in der Sprache
des Vaters: [schtirRne] Die Abweichung in der Imitation ist vielleicht aus dem
zuvor verwendeten /stimme/ zu erkliren. Wahrscheinlicher aber scheint
(und das hat vielleicht die Verwendung von /stimme/ mitbedingt), daR sie
durch das erste Sprachspiel bedingt ist, in dem die Mutter beim hinweisen-
den Lehren mehrfach die Form /stirne/ verwendet hatte (s. 0.). Das Kind
hatte dort auch so imitiert: Die ,Abrichtung® wirkt also nach, aber sie hat,
wie die Verwendung Peters zeigt, internen Verinderungsprozessen unter-
legen.

Das folgende Sprachspiel (7 - 15) entspricht recht genau dem Sprachspiel
zwischen Mutter und Kind im ersten Fall; es braucht deshalb nicht mehr
genauer beschrieben zu werden. Im folgenden Teil des Sprachspiels (16 - 22)
wird die abweichende Verwendung von /stirn/ ,Wunde, Verletzung® durch
Korrektur abgebaut. Zentral fiir das Gelingen dieses Sprachspiels scheint
die Imitation von /beule an der stirn/ (18 f) zu sein, well hier die zwei in-
frage stehenden Referenten in eine syntaktische Bezichung zueinander ge-
bracht werden. Die diesen Teil des Sprachspiels abschlieRende Handlung
des Kindes (21 f) zeigt, da /kriegen/ und /stirn/ jetzt nicht mehr in einer
Agens-, sondern in ciner Lokal-Relation zueinander stehen, wenngleich die
Funktion des Aktors /kldtzchn/ in der AuRerung nicht ganz klar ist.

Der Themawechsel, den das Kind herbeifithrt (23), unterbricht das Sprach-
spiel nur voriibergehend. Peters Aufmerksamkeit wendet sich anderen Din-
gen zu, aber es ist sicher kein Zufall, daB er sich gerade jetzt eines kleinen
Blutkatzers erinnert, den er sich bei einem Waldspaziergang am Aufnahme-
tag nachmittags zugezogen hatte. Vielmehr spiegelt sich darin meines Er-
achtens eine weitere interne Beschiftigung mit dem ,Stirn-Zusammen-
hang, auf dessen affektive Elemente bereits hingewiesen worden ist. Die
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anschlieBende, an sich selbst gerichtete Frage /wer hat n stirn? / (26) geht
offensichtlich auf die Verallgemeinerbarkeit der Verwendung von /stirn/
aus, nimmt also auch den dritten der anfangs genannten Punkte zu 1 wie-
der auf.

Die letzte Phase des Sprachspiels — zwei Minuten spiter beginnend — zeigt
den iibereinstimmenden Gebrauch von /stirn/ zwischen Vater und Sohn.
Peters sprachliche Handlungen dienen jetzt im wesentlichen der Vergewis-
serung, ob sein Gebrauch des Wortes den intersubjektiv geltenden Regeln
entspricht. Nichtsprachliche Handlungen spielen auch bei dieser Verifika-
tion eine erhebliche Rolle, zumal sie dann auch sprachlich gefat werden.
Der Gebrauch des Wortes erscheint damit wieder in Verbindung mit einer
Titigkeit, ist eingebunden in Handeln, jetzt aber in einer Weise, die wech-
selseitiges Verstehen erlaubt. Indem sich so substantiell nichts mehr verin-
dert, kann man von diesem letzten Teil auch von einer Phase der Ubung,
des Trainings sprechen, wobei ,Ubung* sich hier auf das Interesse und Be-
diirfnis des Kindes bezieht, den ,korrekten‘ Gebrauch des Wortes zu stabi-
lisieren.

¢) Sprachspiel und Sprechbandlungskompetenz

Die detaillierte Analyse des Sprachspiels ,Stirn‘ hat eine Reihe von Beob-
achtungen erbracht, die es nun in bezug auf den theoretischen Ansatz zu
formulieren gilt.

(1) Wenn man den Begriff ,Sprachspiel® im dritten Sinne Wittgensteins

(s. S. 36), dem weitesten, nimmt, mull man seine These von der ,Abrich-
tung‘ schlichtweg zuriickweisen, denn es steht meines Erachtens ganz aufer
Zweifel, daf das Kind aktiv und nicht nur reaktiv-reproduktiv an der Her-
stellung und Durchfiihrung des Sprachspiels beteiligt ist. Das gilt in mehr-
facher Hinsicht:

AnstoR und Bediirfnis zum Sprachspiel gehen vom Kind aus. Es ist ja nicht
so, da Peter mit der Bettina-Geschichte zum erstenmal das Wort /stirn/
gehort hiitte; im Gegenteil: es gehort lingst zu seinem aktiven Wortbestand,
auch wenn er es nicht hiufig verwendet (weil die Stirn fiir ihn kein sehr
wichtiges Objekt ist). Entscheidend ist doch wohl, daf ihm das Wort im
Zusammenhang der Geschichte zum ,Problem’ wird, d. h. zu einem noch
unbewiltigten Objekt seiner Auenwelt, das seine kognitiven Fihigkeiten
aktiviert.

Der Gang des Sprachspiels wird weitgehend vom Kind bestimmt. Es setzt
zielbewuBlt eine Menge von Strategien ein, um fiir sich eine Klirung der
Verwendungsweise von ,Stirn‘ zu erreichen: es fragt, es fordert auf, es sagt
aus unter Verwendung des Wortes; es imitiert, es iibt.
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Die Aktivititen des Kindes setzen die Anwesenheit eines Interaktionsteil-
nehmers voraus. Von thm erwartet es aufgrund seiner Erfahrungen eine Re-
gulierung seiner Gebrauchsnormen fiir zum Beispiel ein sprachliches Zei-
chen. Das aber heift, daB das Kind sich nicht nur nach den Verwendungs-
weisen der Erwachsenen qua Abrichtung richtet, sondern daf es auch
,weiff’, daR es sich nach diesen Verwendungsweisen richtet und daf es sie
sich vom Erwachsenen vermitteln lassen kann.
(2) Das Sprachspiel ist in einem weiteren Sinn mit den Titigkeiten ,,ver-
woben", als es nach Wittgensteins Bemerkungen den Anschein hat. Die
Verwobenheit der Sprache und der Titigkeiten wiirde sich im Beispiel auf
die Interaktionsstellen beschrinken, in denen Verwendung des Wortes und
‘damit verbundene Handlungen (vor allem der Gestik) vorliegen. Es ist aber
bei der Analyse deutlich geworden, dal der Zusammenhang des Geschich-
teerzihlens und der Interaktionssituation fiir Motivation und Durchfiih-
rung des Sprachspiels von entscheidender Bedeutung waren. Das gilt na-
mentlich fiir die Affekte und Emotionen, mit denen die Verwendung des
Wortes /stirn/ befrachtet ist. Sie sind integrierter Bestandteil des Sprach-
spiels und kénnten (grundsitzlich) nur aus der Gesamtbiographie des Kin-
des verstehend herausanalysiert werden (vgl. zum Beispiel hier auch Loren-
zers ,kommunikative Handlungsspiele' in: A. Lorenzer 1972, bes. 102 ff).
(3) ,Sprachspiele’ sind nur méglich aufgrund interner Verarbeitungspro-
zesse durch das Kind: Das Kind reproduziert nicht nur, sondern es erschafft
die Verwendungsweisen neu. Was sich an inneren Vorgingen abspielt, ist
annahernd rekonstruierbar durch eine vergleichende Analyse der beobacht-
baren Eingaben (,Input’) und Ausgaben (,Output‘) im Sprachspiel (vgl. zum
Beispiel den ,Output’ zu Beginn des dritten Dialogs).
Die Analyse des Beispiels erbrachte als Hauptargument gegen Wittgensteins
,Spracherwerbstheorie’, daf Sprachlernen durch Sprachverwenden ersicht-
lich nicht als AbrichtungsprozeR begriffen werden kann. Nun kann man
gegen die Beispiclanalyse einwenden, daf} es sich ja auch nicht um ein
,Sprachspiel® in einer ,primitiven Sprache’ handle: Das Kind kann ja viel-
leicht nur deshalb iiber Selbstlernaktivititen verfiigen, weil es in einem
friitheren Entwicklungsstadium durch Erfahrungen mit einer ,wirklich
,wvollstindigen primitiven Sprache® dazu allmihlich befihigt worden ist.
Dies ist sicherlich insofern richtig, als Sprachlernen durch Sprachverwen-
dung in der Interaktion anders funktioniert, wenn mithilfe anderer Wor-
ter gelelirt werden kann, wie zum Beispiel durch /dieser teil vom kopf/
(vgl. C. Hardwick 1971, 110). Von Wittgenstein ist der Ubergang von ,pri-
mitiven Sprachen’ zu komplizierteren nur durch eine Spielanalogie um-
rissen worden (ebd. § 31), ohne daR das Lernen durch Sprachspiele auf
,primitive Sprachen‘ beschrinkt worden wire. Wo soll auch der prinzipiel-
le Ubergang von einer (Entwicklungs-)Stufe zur anderen liegen? Ferner:
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Wenn Selbstlernaktivititen des Kindes nachweisbar sind, zu welchem Ent-
wicklungspunkt soll man sie beginnen lassen? Kurz: Wittgensteins Sprach-
spiel-Konzept ist elastisch genug, um am Sprechen eines Zwei- bis Dreijih-
rigen empirisch kritisch tiberpriift werden zu konnen.

Dies gilt um so mehr, als die Analyse des Beispiels zeigte, dal8 die wesentli-
chen Elemente des Sprachspiel-Konzepts auch fiir praktische Anwendungen
tragfihig sind:

Sprachlernen als soziales Handeln,

Spielanalogie: Regelverstehen im Gebrauch,

Lernen durch Ermutigung und Hinweisen seitens der Eltern.

Nur: Die sprachphilosophisch-linguistischen Grundlagen einer Sprachver-
wendungstheorie, wie sie von Wittgenstein und seinen Nachfolgern im Rah-
men der ordinary language philosophy entwickelt wurden, bediirfen einer
sozialisationstheoretischen Begriindung, die empirische Fakten einbezieht.
Ohne diese Fundierung stellt die Pragmatiktheorie — bildlich gesprochen —
einen Kopf ohne Korper dar. In der Beispielanalyse zeigte sich, daf das Kind
offensichtlich iiber eine Reihe von Fihigkeiten als Teilkompetenzen verfii-
gen muf, um erfolgreich sprachlich handeln zu konnen und damit: um ler-
nend seine Sprechhandlungskompetenz zu entwicklen.

Den bisherigen Darstellungszusammenhang zusammenfassend, kdnnen in
einer ersten Anniherung meines Erachtens folgende Bedingungsfaktoren
fir die Sprechbhandlungskompetenz des Kindes spezifiziert werden:

(1) Das Kind verfiigt iiber die Fihigkeit, ein Sprachspiel dadurch gelingen
zu lassen, dafk es die AuRerung des Anderen imitiert.

(2) Das Kind verfigt tiber die Fihigkeit, seine Wahrnehmungen intern zu
organisieren, indem es sic mit sprachlichen Mitteln strukzuriert.

(3) Das Kind verfiigt iiber die Fihigkeit, seine Erfahrungen und sein Wissen
dadurch zu stabilisieren, daR es trainiert.

(4) Das Kind verfiigt iiber die Fihigkeit, sich gelingend mitzuteilen, indem
es — die Erwartungen und die Perspektive des Anderen beriicksichtigend —
sprachlich expliziert.

(5) Das Kind verfiigt iiber die Fihigkeit, regelgeleitete interaktionale Hand-
lungen zu vollziehen, es agiert.

Von diesen Faktoren: Strukturieren, Imitieren, Trainieren, Explizieren und
Agieren wird bebauptet, daf sie die wesentlichen sind, die die Entwicklung
der Sprechhandlungskompetenz bedingen und dag sie insofern auch fiir
eine zureichende Theorie des Spracherwerbs konstitutiv sind.

Mit dieser ersten Anniherung ist noch nicht geklirt, ob sie auch fiir die An-
finge des Spracherwerbs konstitutiv sind und auf welche allgemeinen Theo-
rien iiber die Entwicklung des Kindes sie bezogen werden kdnnen. Dies soll
im nichsten Abschnitt untersucht werden.
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3. Zur Funktion der Sprachentwicklung im SozialisationsprozeR

Der Versuch einer sozialisationstheoretischen Fundierung des Erwerbs und
der Entwicklung der Fihigkeit zu sprachlichem Handeln fiihrt sofort zum
zentralen Problem jeder Sozialisationstheorie, nimlich der Frage nach dem
Verhiltnis von kognitiver, sprachlicher und interaktionaler (oder: interak-
tiver) Entwicklung des Kindes (fiir Uberblicke vgl. zum Beispiel H. Fend
61973, R. Oerter 101971, F. E. Weinert u. a. 1974, J. Habermas 1975).
Verbunden damit ist das Problem, welche dieser Entwicklungen in welcher
Weise durch angeborene Anlagen (mit) bedingt sind. Diese Frage ist bei
der Beurteilung des Problems wichtig, welche Entwicklungen primir sind
und dadurch andere beeinflussen. Nimmt man zum Beispiel — wie Choms-
ky — eine angeborene Sprachlernfihigkeit an, so ist zu vermuten, da@ die
Sprachentwicklung die kognitive Entwicklung beeinflufit; es set denn, die-
se sei ihrerseits durch angeborene kognitive Lernschemata bedingt und
kénne damit den Primat iiber die anderen Entwicklungen beanspruchen.
Das ist die Position J. Piagets. Man kann aber auch — Erbanlagen fiir Spra-
che und Denken bestreitend — vom Primat der Entwicklung zur Interak-
tionsfahigkeit ausgehen wie G. H. Mead.

Die folgende kurze Darstellung der relevanten Positionen soll zum Ansatz
eines sozialisationstheoretischen Konzepts fiihren, das in den wesentlichen
Punkten mit dem jetzt von J. Habermas (1975) vorgelegten Vorschlag
,Zur Entwicklung der Interaktionskompetenz‘iibereinstimmt, insofern es
ebenfalls einen komplexen Erklirungszusammenhang vorschligt. Haupt-
ziel ist aber, den erdrterten linguistisch-sprachphilosophischen Ansatz der
Theorie sprachlichen Handelns genauer sozialpsychologisch zu verankern.

a) Entwicklungstbeorie als Theorie der symbolischen Rollenibernabme

In der Darstellung der sprechhandlungstheoretischen Uberlegungen wurde
bereits mehrfach darauf verwiesen, daR der Erwartung und der Erwartung
der Erwartung im sozialen und sprachlichen Handeln eine grundlegende
Bedeutung zukommt. Es wire nun zu kldren, aufgrund welcher psychischer-
kognitiver Mechanismen diese Erwartungen sozusagen funktionieren und
wie sie erworben werden bzw. sich entwickeln. Eine Theorie dazu hatschon
Anfang dieses Jahrhunderts G. H. Mead entworfen, die von den Vertretern
des ,symbolischen Interaktionismus’ (zum Beispiel E. Goffman, A. Cicourel;
vgl. die Sammelbinde von H. Steinert 1973; Arbeitsgruppe Bielefelder So-
ziologen 1973) weiterentwickelt wurde. Da in der Fortfiihrung dieses An-
satzes der Entwicklungsaspekt kaum je meines Wissens beriicksichtigt wur-
de (auBer A. Cicourel 1973a), muR auf Meads Theorie selbst zuriickgegrif-
fen werden.
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Fiir Mead ist das menschliche Bewufitsein die Grundlage fiir soziales Han-
deln des Menschen. Da er eine modifizierte behavioristische Theorie zu-
grunde legt, den ,Sozialbehaviorismus® (1973, 44, vgl. ebd. 46 ff), definiert
er ,Bewufitsein’ so:

,,BewuRtsein als Substanz, als Erfahrung, ist vom Standpunkt der behavioristischen
oder dynamischen Psychologie aus einfach die Umwelt des menschlichen Individuums
oder der gesellschaftlichen Gruppe, insoweit sie durch dieses Individuum oder diese
gesellschaftliche Gruppe konstituiert wird, von ihnen abhingt oder existentiell auf

sie bezogen ist.*

(G. Mead dt. 1973, 152)

Bezogen auf das Individuum ist der Begriff ,BewuBtsein‘ doppeldeutig: im
Sinn von ,Erleben® (,awareness‘) und ,BewuRtsein von etwas‘ {,consciousness
of) (G. Mead 1969, 74)). Die Erfahrung des ,Erlebens’ kann nur von einem
Lebewesen gemacht werden, das ,Geist* (,mind‘) besitzt, und

,»Dabei ist unterstellt, daR lediglich das Selbst Geist (mind) besitzt, d. h. daB zu kog-
nitiven Leistungen — selbst in der einfachsten Form des Erlebens (awareness) — nur
das Selbst fihig ist.

(ebd. 1969, 82)

Das Individuum handelt sozial, weil es ein ,Selbst’ (,self*) besitzt, das seine
eigene Reaktion danach organisiert, wie es erwartet, da Andere auf seine
Handlungen reagieren. So reprisentiert es die Einstellung der Anderen in
seiném eigenen Handeln:

,»Und das Individuum wird in seiner Erfahrung zu einem Selbst nur dann, wenn seine
Einstellung im sozialen Geschehen die entsprechende Einstellung (bei den anderen)
hervorruft.*

(ebd. 1969, 90)

Das Selbst nimmt die Bedingungen des sozialen Objekts und die Einstellun-
gen der Anderen vorweg. Insoweit es die Einstellung der Mitglieder einer
Gruppe cinbezieht, spricht Mead hier von einem ,generalisierten Anderen’
(.generalized other). Dadurch wird das Individuum sich selbst zum sozia-
len Objekt. Aus der Internalisierung dieses ,generalisierten Anderen® ergibt
sich eine Differenzierung des individuellen Ichs derart, daB ein ,Ich® (,me®),
das die Einstellung der Anderen reprisentiert und die Selbsterfahrung er-
moglicht, von einem ,Ich’ (,I') zu unterscheiden ist, das in der konkreten
Handlung in Erscheinung tritt und das die relative Freiheit der Handlung
in der Situation gewihrleistet:
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,,Beide sind im ProzeR getrennt, gehoren aber so wie Teile eines Ganzen zusammen.
(...) Zusammen bilden sie (=die beiden Ich, H. R.) eine Personlichkeit, wie sie in
der gesellschaftlichen Erfahrung erscheint. Die Identitit ist im wesentlichen ein ge-
sellschaftlicher Prozef3, der aus diesen beiden unterscheidbaren Phasen besteht. Gibe
es diese beiden Phasen nicht, so gibe es keine bewufte Verantwortung und auch kei-
ne neuen Erfahrungen.*

(ebd. 1973, 221)

Die menschliche Fihigkeit, die Einstellungen der Anderen iiber den inter-
nalisierten ,generalisierten Anderen‘ zu antizipieren, nennt Mead die Fihig-
keit zum ,role-taking’ oder ,taking the role of the other®. Charakeeristisch
ist fiir Mead die Beriicksichtigung der historischen Perspektive: Die Fihig-
keit zur Rolleniibernahme hat sich phylogenetisch durch Evolution ent-
wickelt und hingt nach Auffassung Meads mit einer verinderten Struktur
des Zentralnervensystems zusammen (ebd. 1969, 87 ff). Ontogenetisch ent-
wickelt sie sich in zwei Stufen:

At the first of these stages, the individual's self is constituted simply by an organi-
sation of the particular attitudes of the other individuals toward himself and toward
one another in the specific social acts in which he participates with them. But at the
second stage in the full development of the individual’s self that self is constituted
not only by an organization of these particular individual attitudes, but also by an
organization of the social attitudes of the generalized other or the social group as a
whole to which he belongs.“

(G. Mead 1947, 186)

Zur Erliuterung zieht Mead mehrfach die Entwicklung des kindlichen Spiels
heran. In der ersten Phase iibernimmt das Kind im Spiel (,play*) die Rollen
einzelner Anderer: es ist Kaufmann, Vater, Mutter usw. Das Kind ruft in
sich die Reaktionen der Anderen wach, die im Ansatz schon in ihm stecken
(ebd. 196§, 91). Die zweite Phase ist dadurch charaktgrisiert, daR im organi-
sierten Spiel (,game*) der Spicler die Rollen aller am Spiel Beteiligten iiber-
nehmen und sein Handeln entsprechend steuern mug.

Welche Funktion kommt nun der Sprache in diesem Zusammenhang zu?
Wegen seines behavioristischen Ansatzes erfordert nach Mead der Mecha-
nismus des ,generalisierten Anderen einen Stimulus im erzeugenden Indi-
viduum, der die gleiche Reaktion in diesem ausldst wie in dem Gegeniiber
in der Interaktionssituation. Dieser Stimulus ist gegeben durch eine ,Geste",

die auf den Anderen ebenso wirkt wie auf mich. Das sind hiufig nichtsprach-

liche Gesten: Gestik, Mimik; aber entscheidend sind die ,vokalen Gesten’,
weil sie tendentiell im Erzeuger immer die gleiche Reaktion auslésen wie
beim Anderen:
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,»Wo eine von einem Individuum geéiuRerte vokale Geste bei einem anderen Indivi-
duum zu einer Reaktion fithrt, kdnnen wir von ihr als dem Symbol dieser Handlung
sprechen; wenn sie in dem, der sie dulert, die Tendenz zu der gleichen Reaktion her-
vorruft, sprechen wir von einer signifikanten Geste. '

(ebd. 1969, 94 f)

Als vokale Geste wird sie in diesem Fall zu einem ,signifikanten Symbol’.

- Die symbolische Bindung von Handlungen in sprachlichen Zeichen konsti-

tuiert deren Handlungscharakter; signifikante Symbole erméglichen Ver-
stindigung im sozialen Handeln, weil sie als Gesten gleichartige Reaktionen
auslosen.

Fiir den Argumentationszusammenhang ergeben sich aus dem knappen Re-
ferat des Mead‘schen Ansatzes folgende Einsichten und Fragen:

Das Konzept des ,generalisierten Anderen‘ und damit verbunden die Kon-
zepte der Rolleniibernahme und des signifikanten Symbols sind meines
Erachtens als ein plausibler Ansatz zu betrachten, mit deren Hilfe das
Postulat der intersubjektiv geltenden Normen im sozialen, sprachlichen
Handeln psychologisch fundiert werden kann. Denn im Gegensatz zum
(sprach-)handlungstheoretischen Ansatz rekurriert Mead mit seinem Mo-
dell auf konkrete psychische Vorginge. Problematisch sind meines Erach-
tens vor allem drei Punkte:

(1) Die Betonung des kognitiven Aspekts

Der ,generalisierte Andere‘ ist ein Konstrukt, mit dem das Problem der
psychischen Realitit der Erwartungen im Interaktionsprozef plausibel ge-
macht werden kann. Dies ist aber entsprechend der Mead‘schen BewuRt-
seinspsychologie ein kognitives System von Erwartungen an sich selbst
und an den Anderen. Auch geht aus der Unterscheidung des ,Me‘ und ,I
nicht hervor, daR die Ausbildung des ,generalisierten Anderen' moglicher-
weise in einem Wechselverhiltnis zum biologisch-organischen Substrat des
Individuums steht und welche Funktion die affektiv-emotionale Kompo-
nente dabei haben kdnnte.

(2) Die Vernachlissigung des Entwicklungsaspekts

Zwar konnte ausdriicklich darauf hingewiesen werden, daf Mead den hi-
storischen Aspekt in seiner Handlungstheorie beriicksichtigt; das gilt jedoch
nur in einem allgemeinen, vagen Sinne. Abgesehen von dem ,play‘-,game*-
Beispiel haben weder er noch seine Nachfolger konkrete Vorstellungen
dariiber entwickelt, wie Aufbau und Entwicklung des ,generalisierten An-
deren’ sich ontogenetisch vollziehen, welche Faktoren dabei welche Funk-
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tion haben, wie vor allem die kognitive Entwicklung des Kindes mit den
postulierten Phasen im Aufbau der Rolleniibernahme verbunden ist.

(3) Die behavioristische Grundlage

Mead ist sicher kein Behaviorist im strengen Sinne, aber er wird auch an-
dererseits nicht miide, immer wieder auf die Stimulus-Response-Mecha-
nismen beim Funktionieren besonders der signifikanten Gesten hinzuwei-
sen. Die wissenschaftstheoretische Verkiirzung, die dem behavioristischen
Ansatz eigen ist, braucht hier nicht diskutiert zu werden. Sie ist jedenfalls
meines Erachtens als Erklirungsparadigma ungeeignet. Meads Haltung ge-
geniiber dem Behaviorismus ist allerdings durchaus ambivalent und offen
fiir andere entwicklungspsychologische Modelle:

.,Die gesellschaftliche Handlung ist nicht schon dadurch erklirt, da man sie aus
Reiz und Reaktion aufbaut; . . . ein komplexer organischer ProzeR. (.. .)

Die Gestaltpsychologie gibt uns ein anderes Element, das der Erfahrung des Indivi-
duums und der Welt, die die Voraussetzungen festlegt, unter denen diese Erfahrung
auftritt, gemeinsam ist. Wo man es vorher mit den Reizen und den Vorgingen im
Zentralnervensystem zu tun hatte, die man mit der Erfahrung des Individuums korre-
lierte, haben wir nun eine bestimmte Struktur, die sowohl in der Erfahrung das In-
dividuums als auch in der konditionierenden Welit erkannt werden muR. Eine beha-
vioristische Psychologie ist eher eine bestimmte Tendenz als ein System. . .*

(ebd. 1973, 45 {, 76)

Es ist deshalb sicher keine grébliche Mi8achtung der Mead'schen Theorie,
wenn nun versucht werden soll, die als plausibel erachteten Konzepte un-
ter den Primissen der ganzheitlich orientierten Entwicklungspsychologie
J. Piagets zu untersuchen.

b) Entwicklung als Prozesse der Assimilation und der Akkomodation

J. Piaget unterscheidet drei groRe Phasen in der Entwicklung des Kindes.

In den beiden ersten Lebensjahren bauen sich sensomotorische Schemata
auf, die das Kind im direkten Umgang mit den Objekten der Umwelt er--
wirbt. In der zweiten Phase, die vom zweiten bis ins elfte Lebensjahr reicht,
werden diese Aktionsschemata auf der Ebene der Vorstellungen rekon-
struiert und fithren zu ,konkreten Operationen’ und ,Kooperationsstruk-
turen®. In der dritten Phase schlieflich entwickelt sich das ,formale Den-
ken‘ in Begriffen. Dabei ist eine Teilphase zwischen dem dritten und sieb-
ten Lebensjahr hier von besonderem Interesse:
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,»-Es beginnt mit der sensomotorischen Stufe der dirckten Aktion auf das Wirkliche;
von 7 bis 8 Jahren an gibt es die Stufe der Operationen, die sich ebenfalls auf die
Transformationen des Wirklichen erstrecken, aber durch verinnerlichte und zu ko-
hirenten und reversiblen Systemen (vereinigen und trennen usw.) gruppierte Aktio-
nen; und dazwischen liegt, beginnend bei 2 bis 3 und endend mit 6 bis 7 Jahren,
eine Stufe, die nicht bloRer Ubergang ist: sie ist zwar der unmittelbaren Aktion, die
durch die semiotische Funktion verinnerlicht wird, voraus, aber sie ist auch durch
wirkliche und neue Hindernisse gekennzeichnet, denn es dauert 5 oder 6 Jahre, bis
der Ubergang von der Aktion zur Operation vollzogen ist.*

(J. Piaget — B. Inhelder 21973, 99)

Die Hindernisse bestehen nach Piaget darin, dal

das, was auf der Ebene der direkten Aktion erworben wurde, auf der neuen
Ebene der Vorstellung rekonstruiert werden muR,

sich die Vorstellungen ,dezentrieren’ miissen, d. h. sich von der unmittel-
baren eigenen Aktion 16sen miissen,

sich die Vorstellungen aufgrund der sich nun entwickelnden Semiotik

(vor allem der sprachlichen Zeichen) auf ein sehr viel komplexeres, nim-
lich soziales ,Universum’ ausdehnen miissen:

,,Diese Betrachtungen zeigen, daf8 die kognitiven Konstruktionen und die kognitive
Dezentrierung, die fiir die Ausbildung der Operationen notwendig sind, nicht von
affektiven und sozialen Konstruktionen und einer affektiven und sozialen Dezen-
trierung getrennt werden kdnnen.*

(ebd. 101}

Jede Phase hat eine spezifische Gesamtstruktur und wird von der nichst-
folgenden integrierend aufgehoben. Vier Faktoren sind fiir diese Entwick-
lung nach Piaget verantwortlich:

(1) das organische Wachstum, besonders die Reifung des Komplexes Ner-
ven- und Hormonsystem,

(2) Ubung und Erfahrung aus der auf Gegenstinde ausgeiibten Aktion,
(3) die sozialen Interaktionen und Ubermittlungen,

(4) ,,Doch drei ungleichartige Faktoren ergeben keine gelenkte Entwicklung mit so
einfacher und regelmiRiger Richtung wie der der drei grofen aufeinanderfolgenden
Strukturen. . . . (Die) zentrale Frage (ist) die nach dem inneren Mechanismus eines
jeden Konstruktivismus. Ein solcher innerer Mechanismus . . . ist beobachtbar: er
ist ein Ausgleichsprozef}, nicht im Sinne eines bloRen Gleichgewichts der Krifte wie
in der Mechanik oder einer Zunahme wie in der Thermodynamik, sondern im Sinne,
wie er heute dank der Kybernetik bekannt ist, einer Selbstregulierung, d. h. einer
Folge von aktiven Kompensationen des Subjekts als Antwort auf die duBeren St6-
rungen und einer gleichzeitig riickwirkenden (Riickkopplungssysteme oder Feed-
backs) und vorausgreifenden Regulierung, die ein permanentes System solcher Kom-
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pensationen darstellt. . . . Die Ausgleichung durch Selbstregulierung stellt also den
Prozef} dar, der die beschriebenen Strukturen ausbildet.*
(ebd. 157, 159)

Der entscheidende Unterschied gegeniiber Mead besteht also darin, daf§
nach Piaget das Individuum in der Entwicklung sich seine Umwelt aneig-
net (,assimiliert) und aufgrund einer internen Organisationsfihigkeit sei-
nem Ich-System, dieses verdndernd, einordnet (,akkomodiert®), wihrend
bei Mead die Gesellschaft qua soziale Handlungen das Selbst des Indivi-
duums konstituiert. Dieses Ganzheitskonzept, bei dem durchaus noch un-
entschieden bleibt, ob die Entwicklung durch Erbanlagen bedingt ist (die
Piaget zumindest fiir organische Reifungsvorginge und fiir Gefiihle an-
nimmt), erlaubt die Einbeziehung der affektiven Komponente in die Ent-
wicklung des ,generalisierten Anderen‘ (s. 0.) (vgl. G. Bittner 21973). In-
dem ,Entwicklung' als Verinderung des Ich-Systems begriffen wird, ent-
fillt die Notwendigkeit, Stimulus-Response-Folgen als Basis der Entwick-
lung postulieren zu miissen und die Entwicklung des Kindes auf diese
Schemata reduzieren zu misssen (vgl. dazu zum Beispiel den TOTE-Mecha-
nismus bei Galanter-Miller-Pribram 1960).

Die (logischen) Operationen entwickeln sich nach Piaget iiber die durch
,Vorstellungen* vermittelte ,Wirklichkeit', indem die ,Vorstellungen® die
Wirklichkeit fiir das Subjekt organisicren. Mittels der ,Vorstellung® wird
der Gegenstand als etwas Anderes erfahren, losgeldst von der sensomoto-
rischen Aktion. Dieser jahrelang dauernde Prozef der ,Dezentrierung* 16st
das Kind aus seinem ,Egozentrismus’, seiner ,Ich-Zentriertheit* (vgl. ebd.
69). Der Egozentrismus schldgt sich in der sensomotorischen Phase in der
Ungeschiedenheit von Subjekt und Objekt nieder und in der Phase der
konkreten Operationen in der Unfihigkeit, eine andere als die Ich-Per-
spektive einzunehmen. Dabei | stellt die Affektivitit die Energetik der
Verhaltensweisen dar® (ebd. 117), ohne jedoch die kognitiven Strukturen
zu determinieren: Sympathie und Antipathie, SelbstbewuRtsein und Selbst-
bestitigung.

Von diesem Ansatz kommt Piaget in Bereich der sozialen Bezichungen
(Interaktionen) zu der Hypothese, dal der Sozialisationsprozef eine kon-
tinuierliche Dezentrierung des ,urspriinglichen® kindlichen Egozentrismus
darstelle; denn die interne Struktur der Beziehungen sei in den ersten Le-
bensjahren nur héchst unzureichend organisiert. An dieser Stelle ist mei-
nes Erachtens eine konsistente Verkniipfung mit Meads Ansatz moglich.
Denn die zunehmende innere Strukturierung der sozialen Beziehungen
durch zunehmende ,Dezentrierung’ bedeutet nichts anderes als ,,Unter-
schiede in den Gesichtspunkten der Gesprichspartner zu beriicksichten®
(ebd. 121), also die Fihigkeit zum ,role-taking‘. Sie wird durch Assimila-
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tionsprozesse ausgebildet, wobei Interaktionssituationen die Vorausset-
zung sind: durch Nachahmung, Rollenspicle, Regelspiele, gemeinschaftli-
che Aktionen und verbalen Austausch (ebd. 121). Im Rahmen der Ent-
wicklungspsychologie Piagets ldBt sich die Entwicklung der Fihigkeit zur
Rolleniibernahme priziser bestimmen, als es von Meads Theorie her mog-
lich war: Sie ist abhiingig von den (strukturierten) Phasen der allgemeinen
Entwicklung des Kindes und bedingt sie zugleich mit. Die sich beim zwei-,
dreijihrigen Kind bildenden Vorstellungen enthalten soziale Erfahrungen,
die durch die aktionistische Nachahmung Anderer usw. zu einer allmahli-
chen Umstrukturierung der Ich-Organisation in dem Sinne fiihren, daR das
Kind die Perspektive des Anderen zu antizipieren lernt. Unter diesem Ge-
sichtspunkt kann man sagen, daR das Kind allmihlich einen ,generalisier-
ten Anderen’ in sich reprisentiert, der bei Piaget dann allerdings Bestand-
teil der akkomodierten Ich-Struktur wire. Seine Entwicklung verliefe in-
terdependent mit den affektiven, sozialen und kognitiven Faktoren.

Bei dieser Prizisierung ist allerdings noch nicht so recht klar, welchen Sta-
tus die Assimilierungsprozesse in der Interaktionssituation haben. H. Aebli
hebt die Beziehung zur Erkenntnistheorie Kants hervor:

,»Im Prozesse des Erkennens sind die ,Assimilationsschemata‘ funktionelle Aquiva-
lente der Apriori, der subjektiven Bedingungen und Instrumente des Erkennens.
(in: J. Piaget dt. 1969, 7)

Die Interaktionssituation wire demnach blo noch gewissermaRen das
Material fiir die Entfaltung der apriorischen Kategorien; eine Position, die
— in diesem Punkte jedenfalls — sehr dhnlich der Chomsky’schen Hypothe-
se von der angeborenen Sprachlernfihigkeit ist.

Die Gegenposition dazu nimmt eine materialistische Sozialisationstheorie
ein, wie sie etwa von A. Lorenzer (1972) vertreten wird. Bei weitgehender
Ubereinstimmung mit Piaget (ebd. 83) wendet er sich gegen diese anthro-
pologische Grundlage der Piaget’schen Theorie, indem er die Interaktion
zwischen Mutter und Kind als die Basis fiir die Entwicklung des Kindes
qua Assimilation behauptet:

. Indem die Interaktion zwischen kindlichem Organismus und Mutter sich in be-
stimmten gleichen Formen abspielt, gewinnt das Interagieren seine Interaktions-
form. Diese Interaktionsform braucht keineswegs ,verinnerlicht' zu werden, sie ist
innerlich.*

(A. Lorenzer 1972, 88)

Auch wenn man das Reiz-Raktionsschema, das Lorenzer zugrundelegt, als

erklirungsinadiquat ablehnt, bleibt doch die Frage offen, ob nicht die In-
teraktionsform selbst eine formende ,Kraft' auf das Individuum ausibt.
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Dies kénnte man sich in dem Sinne vorstellen, daR die Assimilationssche-
mata durch die Interaktionsformen mitbedingt sind, also nicht als aprio-
risch zu betrachten sind, sondern als sich selbst in der Interaktion verin-
dernd. Es ist meines Erachtens in der Tat notwendig, Piagets Einschitzung
der Interaktion als Akzidens der Entwicklung des Kindes einer kritischen
Priifung zu unterziehen, doch ist dies ein Problem, das hier weder disku-
tiert noch gar ,gelost' werden kann, zumal es fiir die folgenden Untersu-
chungen keine nennenswerte Bedeutung hat. Denn Lorenzers Gegenposi-
tion bezieht sich ausdriicklich auf die vorsprachliche Phase der Mutter-
Kind-Interaktion.

Fiir die sprachliche Phase in der Entwicklung des Kindes verliert das ge-
nannte Problem viel von seiner Dringlichkeit, weil hier die Bedeutung der
Interaktion fiir die Vermittlung der Sprachen auch von Piaget stirker betont
wird. Wie be1 Mead ,,16st* auch bei Piaget die Sprache ,,das Denken vom
Tun und schafft so gewissermaBien die Vorstellung* (21973, 91). Inso-
fern ist auch fiir Piaget das sprachliche Zeichen das Symbol der Handlung,
aber da es durch Assimilations- und Akkomodationsprozesse erworben
wird, wird die symbolisch gebundene Handlung letztlich in die Ich-Struk-
tur integriert und unterliegt deren Systemprozessen.

Das zeigt sich besonders deutlich daran, wie Piaget die Entwicklung der
Sprachfunktionen beschreibt: Da das Kind in den ersten Lebensjahren
,egozentrisch' lebt, sind auch seine sprachlichen AuRerungen egozentrisch.
Es spricht nicht Anderen zugewandt — ,kommunikativ®, sondern fiir sich
selbst — ,autistisch’. Entsprechend der fortschreitenden Dezentrierung
wird auch das Sprechen des Kindes immer ,sozialer’, aber noch bei Fiinf-
bis Sechsjéhrigen ist nach Piaget (1972a, 44) knapp die Hilfte aller
sprachlichen AuBerungen autistisch. Piaget nennt das Sprechen von Kin-
dern zum Beispiel in einer peer-group einen ,kollektiven Monolog®, d. h.
die Kinder sprechen scheinbar miteinander; in Wirklichkeit spreche jedes
Kind aber letztlich zu sich selbst. Sprechenlernen und Sprechen ist dem-
nach fiir Piaget ein Produkt des sich auf alle Lebensbereiche erstrecken-
den Dezentrierungsprozesses, soweit damit die kommunikativ-soziale
Funktion des Sprechens gemeint ist.

Gegen diese Auffassung von der Sprachentwicklung des Kindes hat be-
kanntlich vor allem L. S. Wygotski (1969) eingewendet, daf das Spre-
chen des Kindes von Anfang an sozial gerichtet sei. Phylo- und ontogene-
tisch verlaufen nach Wygotski Denken und Sprechen auf verschiedenen
Bahnen, bis sie sich im ,sprachlichen Denken‘ vereinen. Mit dhnlichen
Griinden wie Mead argumentiert Wygotski fiir den Primat des Sozialen in
der Entwicklung des Kindes. Das egozentrische Sprechen des kleinen Kin-
des, das — weil sozial vermittelt — auch von Anfang an sozial gerichtet ist,
differenziert sich nach Wygotski im Laufe der Entwicklung in zwei ver-
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schiedene Sprachformen: eine kommunikativ gerichtete, die in sprachli-
chen Interaktionssituationen verwendet wird mit Einbeziehung der Horer-
perspektive, und ein ,inneres Sprechen’, das als Ausfluf des ,sprachlichen
Denkens' immer stirker verkiirzte Formen enthilt und schlieBlich nur noch
aus den Pradikaten der Denkakte besteht.

Es steht nach dem im Abschnitt iiber Theorien sprachlichen Handelns Ge-
sagten auler Zweifel, daf die Kritik Wygotskis an Piagets ,autistischemn
Sprechen® berechtigt ist. Dort wurde festgestellt, da Verstehen und Ver-
stindigung im sprachlichen Kommunikationsproze nur durch die sich in
diesem verwirklichenden intersubjektiv geltenden Normen mdoglich ist. Der
Rekurs auf ein ,autistisches Sprechen’ wiirde diesen erreichten Reflexions-
stand wieder in Frage stellen, denn u. a. wiirde man dann wieder die Mog-
lichkeit einer ,Privatsprache’ einriumen miissen, eine Moglichkeit, die ja
gerade von der Theorie sprachlichen Handelns aus systematischen Griin-
den ausgeschlossen werden mu. Die Hypothese vom ,autistischen Spre-
chen® ist jedoch kein unabdingbarer Bestandteil der Entwicklungspsycho-
logie Piagets. Fiir ihn leitet sie sich aus dem Egozentrismus des Kindes ab.
Die sich im ,Egozentrismus‘ spiegelnde (teilweise) Unfihigkeit des Kindes,
die Perspektive des Anderen zu beriicksichrtigen, liegt aber eindeutig auf
der kognitiven Ebene und besagt noch nichts iiber die Fihigkeit zur Ein-
bezichung der Perspektive des Anderen auf der Ebene semiotisch-symboli-
schern Handelns aus. Indem die sprachlichen Zeichen als Symbole assimi-
liert und akkomodiert werden, unterliegt ihre Erzeugung und Verwendung
durch das Kind den bereits begriindeten Bedingungen symbolischer Inter-
aktion. Die Erzeugung und Verwendung sprachlicher Auf8erungen ist da-
mit prinzipiell sozial. Von ,Autismus‘ kann man dann nur in iibertragenem
Sinn sprechen, um nimlich damit anzudeuten, daR das Sprechen als kog-
nitiver Akt in einer konkreten Situation nicht an einen Anderen gerichtet
ist. (Das Problem des pathologischen ,Autismus* bleibt dabei ausgespart.)
In dem MaRe, in dem sich Vorstellungen semiotisch Vermit;elt bilden,
iibernimmt das Kind symbolisch die Einstellung des / der Anderen in einem
sich entwickelnden Sollsystem internalisierter Normen. Bei konkreten In-
teraktionshandlungen werden die verschiedenen Teilsysteme der Ich-Orga-
nisation aktiviert und ggf. in ihrer Internstruktur verindert, sofern Neues
nicht nur assimiliert, sondern auch akkomodiert wird. Die Fihigkeit zur
sprachlich-symbolischen Rolleniibernahme geht deshalb den kognitiven
Dezentrierungsprozessen voran und fordert deren Entwicklung. Dies
schlie®t nicht aus, daR kognitive Apriori (,Universalien‘) die Wahrneh-
mungs- und Verarbeitungsméglichkeiten fiir symbolisches Handeln in In-
teraktionen begrenzen, abgesehen von neurophysiologischen Performanz-
restriktionen.
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Es bleibt die Frage, wie die als Handlungsformen festgestellten Fihigkei-
ten des Imitierens, Strukturierens, Trainierens, Explizierens und Agierens
in einem derart umrissenen Lernmodell zu lokalisieren und zu spezifizie-
ren sind.

¢) Entwicklung der Sprechbandlungskompetenz und die psycholinguisti-
sche Theorie des Spracherwerbs

Die bisherige Diskussion liefert den theoretischen Rahmen, in dem die
gegenwirtige angloamerikanische psycholinguistische Spracherwerbsfor-
schung einer kurzen kritischen Wiirdigung unterzogen werden kann. Dabei
soll auf N. Chomskys Hypothese von der angeborenen Sprachlernfihigkeit
hier nicht weiter eingegangen werden, obwohl sie die angloamerikanische
Spracherwerbsforschung maRgeblichst beeinfluRt hat (Gesamtdarstellun-
gen im Rahmen der TG s. D. McNeill 1966, dt. 1974, P. Menyuk 1969,
1971). Die Spracherwerbstheorie Chomskys ist vielfiltiger Kritik unterzo-
gen worden (u. a. E. Bense 1973, K. O. Apel 1974, D. Wunderlich 1974),
so daR eine Darstellung hier zum eklektizistischen Referat geriete, ohne
den Argumentationszusammenhang zu fordern. Fiir diese Untersuchung
ist nur eine Behauptung Chomskys von Interesse, daB nimlich u. a. ein
Argument fiir die Angeborenheitshypothese spriche: Die sprachlichen Da-
ten, die das Kind in seiner sozialen Umwelt hdre, seien so diffus und ver-
worren, da das Kind unméglich daraus eine Grammatik dieser Sprache
rekonstruieren kdnne. Diese Behauptung soll in Kapitel Il empirisch und
theoretisch falsifiziert werden.

Die nativistische Spracherwerbstheorie Chomskys wurde in der angloame-
rikanischen Psycholinguistik — nach einigen programmatischen Vorldufern
{u. a. D. Slobin 24 967) — seit etwa 1970 iiberwunden. Es ist recht aufschluR-
reich, daR dies im wesentlichen durch eine Riickbesinnung auf das Verhilt-
nis von Kognition und Sprache bzw. deren Entwicklung geschah. Dabei
wurde auf Piagets Entwicklungspsychologie (D. Slobin 1970, 1971), auf
kognitiv determinierte Perzeptionsstrategien (T. Bever 1970) oder auf die
kognitiv bestimmte Konstruktion einer ,mentalen Grammatik® (W. Watt
1970) zuriickgegriffen. Der entscheidende Punkt scheint der, daR die Sprach-
entwicklung nun scheinbar fundiert war, indem sie aus dem Gesamtzusam-
menhang der kognitiven Entwicklung des Kindes ableitbar war, daR aber
weiter nicht mehr gefragt wurde, wodurch denn die kognitive Entwicklung
bestimmt sei. Die Universalitit des Spracherwerbs wurde mit der Univer-
salitit der kognitiven Entwicklung begriindet, am deutlichsten vielleicht
von D. Slobin 1970 (vgl. auch N. Chomsky 1974).
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Immerhin wurde durch diese Verinderung das empirische Untersuchungs-
interesse von der Erforschung der Syntax-Entwicklung (am differenzier-
testen bei L. Bloom 1970) verlagert zur Untersuchung von solchen sprach-
lichen Erscheinungen, in denen sich die kognitive Orientierung des Kindes
in Zeit und Raum spiegelt, also vor allem die Deixis und Temporal- und
Lokalphrasen (E. Clark 1973 u. 6., die Arbeitsgruppe in Edinburgh unter
J. Lyons). Aber auch die Untersuchung der sprachlichen Interaktion zwi-
schen Eltern und Kind trat jetzt wieder mehr in den Vordergrund (R. Brown
1973).

Die Diskussion um die Frage, ob die menschliche Sprachlernfihigkeit an-
geboren sei oder nicht, wurde lange Zeit unter dem Einflu Chomskys
unter der stillschweigenden Primisse gefiihrt, daR sie es sei (von den beha-
vioristischen Einwinden einmal abgesehen). Von daher erklirt sich die
Vernachlissigung der Untersuchung von konkreten sozialen Interaktionen
und ihrem Einflu$ auf die Sprachentwicklung des Kindes. Gerade die Er-
gebnisse L. Blooms (1970), die konsequent im Sinne des TG-Modells gear-
beitet hatte,

,erzwingen eine Neubestimmung bzw. Prizisierung dessen, was moglicherweise als
angeborene Disposition zur Spracherlernung aufgefalt werden kann, und zu einer
Reflexion iiber den Zusammenhang von Spracherwerb, kognitiver Entwicklung und
den Strukturen sozialer Interaktion, in die ein Kind hineingestellt ist,*

(M. Miller, in: H. Leuninger u. a. 1972, 170)

Und ihnlich postulieren R. Campbell — R. Wales:

It is a matter of methodological emphasis whether one directs attention to the
environmetal variables or to the predispositions. However, it seems clear to us (and
to this extent we are in line with traditional approaches) that it is the environmental
variables that should be made the primary object of study, since they are more
accessible to investigation.*

(R. Campbell — R. Wales 1970, 248 f)

Was hier programmatisch gefordert wird, hat sich meines Wissens bisher
noch nicht in groReren empirischen Untersuchungen niedergeschlagen,
wenngleich die neueren Arbeiten aus der Stanforder Arbeitsgruppe (vgl.

E. Clark 1974) zweifellos in diese Richtung gehen. Besonders aber zeigen
sich in der englischen Forschung differenzierte programmatische Entwiirfe
(J. Ryan 1974, M. Shields 1974) in den Umrissen des in diesem Kapitel
entwickelten theoretischen Konzepts.

Eine Verbindung der in diesem Buch vertretenen These, daf sprachliches
Handeln die Basiskategorie fiir eine zureichende Theorie des Spracherwerbs
darstellen muf}, mit bereits bestehenden Ansdtzen im Rahmen der TG-
orientierten Psycholinguistik scheint an zwei Stellen mdglich.
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Sie kann einmal ankniipfen an die Untersuchungen von R. Brown und sei-
nen Mitarbeitern (zuletzt 1973) iiber die sprachlichen Interaktionen zwi-
schen Mutter und Kind als Basis fiir die Entwicklung des kindlichen Spre-
chens. A. van der Geest (1972) hat bereits detailliert nachgewiesen, da
im Vergleich mit strukturalen und generativen Modellen Browns Ansatz
die groRte Reichweite hat, besonders im Hinblick auf explorative empiri-
sche Studien zum Spracherwerb und zur Sprachentwicklung des Kindes.
Sie kann zum anderen ankniipfen an das Konzepi der ,communicative
competence’, wie es seit 1964 von der kalifornischen Arbeitsgruppe um
D. Slobin und 8. Ervin-Tripp vertreten wird. Die von Ervin-Tripp (1969,
in der Systematisierung von D. Hymes 1964) untersuchten Faktoren in
einer Interaktionssituation, nimlich:

Teilnehmer

Situation

Form der Kommunikation

Sprechakt, Thema, Botschaft

Funktionen der Interaktion

lassen sich ohne weiteres in das Modell des ,)kommunikativen Handlungs-
spiels’ integrieren und in diesem spezifizieren. Die Spezifizierung betrifft
vor allem den Aspekt, daR sich in der Interaktion aufgrund des Prinzips
der wechselseitigen Antizipation der Erwartungen intersubjektiv geltende
Normen erst herstellen (dynamischer Aspekt), wihrend bei S. Ervin-Tripp
die Teilnehmer bereits mit einem festen Set an (soziologischen) Rollenat-
tributen und Rollenerwartungen in die Interaktion eintreten (statischer
Aspekt).

Es ist deshalb meines Erachtens bedauerlich, daR die Anregungen von J.
Gumperz, die er bereits 21967 in D. Slobins ,Field Manual® vorgetragen
hatte, in dieser Hinsicht ohne EinfluR auf die Methodologie der Spracher-
werbstheorie geblieben sind;

»Concepts such as status and role are thus not permanent qualities of speakers; in-
stead they become abstract communicative symbols, somewhat like phonemes and
morphemes. Like the latter, they can be isolated in the analyst's abstract model, but
they are always perceived in particular contexts. The division between linguistic and
social categories is thus obliterated. Communication is seen as a single process in
which the speaker modifies stimuli from the outside environment in accordance with
his cultural background and thus derives the communicative norms that apply to

the situation at hand. These norms in turn determine his selection of verbal signs.*
(J. Gumperz, in: D. Slobin 21967, 132)

Das Modell des Kommunikationsprozesses, das Gumperz unter Beriicksich-

tigung dieser Annahmen erstellt (vgl. N. Dittmar 1973, 234), braucht hier
nicht weiter erdrtert zu werden, denn es stimmt durchaus mit dem Kon-
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zept des ,kommunikativen Handlungsspiels‘ in den wesentlichen Punkten
{iberein.

Die Ausfiithrungen in diesem Abschnitt hatten vor allem die Funktion zu
verdeutlichen, daB8 der in diesem Buch vertretene Ansatz keineswegs vol-
lig ,abseits’ der herkdmmlichen Spracherwerbsforschung und -theorie liegt.
Er strebt vielmehr eine stirkere Fundierung von bereits bestechenden For-
schungstendenzen im Bereich der Spracherwerbsforschung an, indem er
einmal einen umfassenderen theoretischen Ansatz zugrunde legt, zum an-
dern durch konkrete Untersuchungen realer Interaktionssituationen Ber-
trige zu einer adiquateren Erfassung von Spracherwerbsprozessen zu lie-
fern hofft.

4. Zur sozialpsychologischen Fundierung der Sprechhandlungskompetenz

Die in den vorangegangenen Abschnitten begriindete Auffassung, dag sich
Spracherwerb als Sprachlernen in Interaktionssituationen vollzieht, muf}
nun so mit dem dargestellten entwicklungspsychologischen Ansatz verbun-
den werden, daR sich daraus ein fiir die Untersuchungszwecke hinreichen-
des vorliufiges Modell ergibt. Dieses vorldufige Modell soll vor allem deut-
lich machen, welche internen Faktoren in welcher Weise an der Ausbildung
der Teilfdhigkeiten fiir sprachliches Handeln beteiligt sind. Dabei ist ein-
schrinkend zu bemerken, daf es die Rekonstruktion des Sprachlernens
von Kindern in einem Alter erlauben soll, das dem Peters im Untersuchungs-
zeitraum entspricht; daB es also insbesondere keine Vorstellung fiir den
Ubergang von der sensomotorischen Phase zur darauf folgenden enthilt.
Vielmehr wird davon ausgegangen, da die wichtigsten internen Teilsyste-
me zumindest ansatzweise ausgebildet sind.

Das gilt vor allem fiir den Gedichtnisbereich. Das Teilsystem, in dem Er-
fabrungen, Wissen, Routinen gespeichert sind, steht mit dem Wabrneb-
mungssystem und dem System der verinnerlichten Normen, dem Sollsy-
stem, in Wechselbeziigen. Wahrnehmungen werden anhand der Erfahrun-
gen selektiv aufgenommen (vgl. R. Laing u. a. dt. 21973, 21 ff). Die Wahr-
nehmung ist deshalb eine aktive Titigkeit des Individuums. Andererseits
erfolgt eine Verinderung und Erweiterung der Speicher im Gedichtnisbe-
reich durch vorliufiges Registrieren neuer und / oder wiederholter Wahr-
nehmungen, die nicht oder noch nicht mit dem bisher Gespeicherten kom-
patibel sind, diese Speicher aber durch Reize affizieren. Wenn auch das
Verhiltnis von Kurzzeit- und Langzeitgedichtnis noch nicht hinreichend
geklirt ist, so scheinen hier doch eine Rethe von Zwischenspeichern zu ge-
wihrleisten, daR nur bestimmte Wahrnehmungen ins Langzeitgedichtnis
gelangen (M. Braine 1971).
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In bezug auf das sprachliche Handeln in Interaktionssituationen kommt
dabei dem System der verinnerlichten Normen eine besondere Bedeutung
zu: und zwar cinerseits im Hinblick auf Sprechen als regelgeleitetem Ver-
halten (Konventionalitit, Intersubjektivitit) und andererseits im Hinblick
auf die Moglichkeiten zur Herstellung von Verstindigung. Konkret heift
das, daR das Konstrukt des ,generalisierten Anderen‘ und der antizipieren-
den symbolischen Rolleniibernahme den wesentlichen Bestandteil des Soll-
systems ausmacht. Da der ,generalisierte Andere’ beim Kind als Ziel und
Ergebnis des Sozialisationsprozesses betrachtet wird, muft davon ausgegan-
gen werden, daR eine beim kietnen Kind ansatzweise entwickelte Fihig-
keit zur symbolischen Rolleniibernahme einerseits in der konkreten Inter-
aktion verwirklicht in Erscheinung tritt, andererseits durch die Interak-
tionsprozesse modifiziert und weiterentwickelt wird (LernprozeR).

Der kognitive Bereich der Gedichtnisspeicher steht nun wiederum in einer
Wechselbeziechung zu den Motiven, Bediirfnissen, Triebenergien des Indivi-
duums, deren Einfluf sich — zusammen mit dem der internen Effektor-
systeme — besonders dann auswirkt, wenn das Selektorsystem eine von
mehreren Handlungsalternativen fiir das Handeln im konkreten Interak-
tionsprozef auswihlt.

Die Abbildung (S. 63) stellt — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — die
skizzierten Zusammenhinge dar.

Die Abbildung ist in zweifacher Hinsicht interpretierbar:

(1) Sie versucht einmal, die internen Vorginge abzubilden, die in einer
konkreten Interaktionssituation ablaufen, wenn etwas als Input ins Wahr-
nehmungssystem kommt und zu einer (sprachlichen) Handlung als Output
fiihrt.

(2) Sie versucht zum anderen abzubilden, welche Teilsysteme im beson-
deren in Aktion versetzt sind, wenn bestimmte Sprechtitigkeiten als sprach-
liche Handlungen vollzogen werden (= die in Kreise gesetzten Ziffern). Es
handelt sich um die Tatigkeiten des Imitierens, Strukturierens, Trainierens,
Explizierens und Agierens, von d¢nen behauptet wurde, daR sie als Teilfd-
higkeiten die Entwicklung der Sprechhandlungskompetenz bedingen.
Wihrend die Analyse des ,Stirn‘-Sprachspiels nur die Beobachtung und Fest-
stellung dieser Teilfihigkeiten erlaubte, kann nun mithilfe des Modellent-
wurfs deren psychologischer Ort vorliufig genauer festgelegt werden. Da-
bei ergibt sich zunichst eine systematische Mehrdeutigkeit.

Einmal beziehen sich die behaupteten Fihigkeiten als Titigkeiten auf kon-
kret beobachtbare sprachliche Handlungen, so daR Aussagen vom Typ ,Die
AuBerung x ist (oder: stellt dar) eine Imitation, Strukturierung, . . . mog-
lich sind. Dabei ist es zunichst ganz gleichgiiltig, welche illokutive Kraft
diese AuBerungen als Sprechhandlungen haben (zum Beispicl Feststellun-
gen, Fragen, Warnungen usw.). Es muR nur gesichert sein, daB diese Titig-
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Abbildung: ,Handeln‘ als Lernmodell fir die Sprachentwicklung des Kindes
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keiten als sprachliche Handlungen zu verstehen sind (s. u.). Von dieser Be-
stimmung her fillt auf, daf die Titigkeit des Agierens einen anderen Sta-
tus hat als die anderen, denn man kann nicht sagen ,Die AuRerung x ist
(oder: stellt dar) ein Agieren’, jedenfalls nicht im gleichen Sinn wie bei
den andern.

Zum andern beziehen sich die behaupteten Fihigkeiten als interne Verar-
beitungsmechanismen auf Prozesse zur Erzeugung von sprachlichen Hand-
lungen. Das heit: Wenn das Kind ¢ine AuBerung produziert, sind dem in-
terne Prozesse zum Beispiel des Strukturierens oder des Trainierens voran-
gegangen, obwohl sich in der konkreten AuBerung dann zum Beispiel nur
die Fihigkeit zum Explizieren als Titigkeit zeigt. Kurz: daR beim interak-
tiven Sprechen mehrere oder alle Faktoren im ErzeugungsprozeR beteiligt
sind.

Da die internen Prozesse sich der Beobachtung entzichen, wohl aber sich
die Fihigkeiten in empirisch feststellbaren sprachlichen Handlungen (als
Titigkeiten) widerspiegeln, ergibt sich daraus als methodische Konsequenz,
daB unter Beachtung des theoretischen Modells die behaupteten Fihigkei-
ten, thr Erwerb und ihre Entwicklung, da zu analysieren sind, wo sie sich
als konkrete sprachliche Handlungen manifestieren.

DaR es sich bei all den behaupteten AuBerungsformen um sprachliche
Handlungen handelt, scheint dann als Hypothese gerechtfertigt, wenn sie
konsistent mit dem Konzept der symbolischen Rolleniibernahme verkniipft
werden konnen. Das vorgeschlagene Modell erlaubt die Behauptung, dal
dies fiir alle fiinf festgestellten Teilfdhigkeiten gilt. Denn jede dieser Fihig-
keiten ist, wenn sie als konkrete AuRerung erscheint, in bestimmter, diffe-
riecrender Weise an das Sollsystem, also im besonderen auch an die Fihig-
keit zur symbolischen Rolleniibernahme, gebunden.

(1) I'mitieren von sprachlichen Auerungen Anderer gehort unmittelbar
zum Wahrnehmungsprozef (als vorliufiges Registrieren), steht damit aber
bereits in Beziehung zu den Erfahrungs- und Sollsystemen und erhilt so-
mit qua Selektion eine Intentionalitit, die den Handlungscharakter von
Imitationen konstituiert. Der performatorische Grad des Gelingens von
Imitationen hingt ab vom Entwicklungsstand der internen Effektorsyste-
me.

(2) Strukturieren ist in stirkerem MaGe als die Imitation als aktiver Pro-
zel der Verarbeitung von Wahrnehmungen zu kennzeichnen. Im Prozef
der Strukturierung wird die Wahrnehmung assimiliert und akkomodiert,
wobei die Wahrnehmung durch Erfahrungs- und Sollsystem intern rekon-
struiert wird, so daf der Strukturierungsprozef, wie er sich in Strukturie-
rungsdulerungen widerspiegelt, als intentionale Handlung zu verstehen
1st.
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(3) Trainieren gehért zu den Selbstlernaktivititen des Kindes, mithilfe de-
rer es sich der intersubjektiven Geltung, der ,Richtigkeit’ von Regeln und
(sprachlichen) Formen zu vergewissern trachtet; eine Form des Handelns,
die eben gerade deswegen als sprachliche Handlung zu verstehen ist, weil
sie die Existenz eines Systems internalisierter Normen voraussetzt, das nur
sozial vermittelt sein kann.

(4) Explizieren setzt die (ansatzweise) Entwicklung der Fihigkeit voraus,
die Erwartung und die Perspektive des Anderen im Interaktionsprozef§ zu
beriicksichtigen; d. h. die Fihigkeit einzuschitzen, ob und wie ggf. die
eigene sprachliche Handlung vom Anderen verstehend rekonstruiert wer-
den kann, und sich deshalb ggf. zu revidicren, die Auerung im Hinblick
auf den Anderen zu verbessern. Explizieren ist deshalb eine Form sprach-
lichen Handelns.

(5) Es wurde bereits darauf hingewiesen, dal Agieren in dieser Liste eine
Sonderstellung einnimmt; denn eine Aussage ,Die Auflerung x ist ein Agie-
ren’ ist trivial, weil jede AuBerung in einer kommunikativen Situation ein
Agieren darstellt, sofern sie intentional vollzogen wird. Insofern stellen
Titigkeiten aufgrund der Fihigkeiten (1) bis (4) im InteraktionsprozeR
zugleich ein Agieren dar. ,Agieren‘ meint aber dariiber hinaus die Fihig-
kett, kommunikative Verbindlichkeiten (Obligationen) im Interaktions-
prozeR zu beriicksichtigen, zum Beispiel auf eine Frage des Anderen zu
antworten, ggf. zuriickzufragen oder die Berechtigung der Frage in Zwei-
fel ziehen, zum Beispiel eine AuRerung als Frage oder als Aufforderung
verstehend zu rekonstruieren. Insoweit ist die Fihigkeit zum Agieren weit-
gehend identisch mit der Fahigkeit zu sprachlichem Handeln schlechthin.
Der Unterschied besteht darin, da die ,Fihigkeit zu sprachlichem Han-
deln® sich auf die Gesamtheit der beim Sprechen in Interaktionssituationen
aktivierten Faktoren bezicht, wihrend die ,Fihigkeit zum Agieren’ sich
spezieller auf die Aktivierung der Verbindlichkeiten zwischen den Interak-
tionspartnern beschrinkt. Die Sonderstellung des Agierens beruht deshalb
im wesentlichen darauf, daf die Fihigkeiten zum Imitieren, Strukturieren,
Trainieren und Explizieren als Tatigkeiten intentional der Kontrolle durch
das Individuum unterliegen, wihrend die Intentionalitit des Agierens sich
im InteraktionsprozeR erst herstellt, da beide Interaktionsteilnehmer daran
beteiligt sind. Da (1) bis (4) als Titigkeiten Formen des Agierens darstel-
len, ist zu vermuten, daR diese Fihigkeiten unter dem Einfluf der Fihig-
keit zum Agieren ebenso entwickelt werden, wie umgekehrt die Entwick-
lung dieser Fihigkeiten die Fihigkeit zum Agieren férdernd entwickelt.
Die Fihigkeit zum Agieren setzt per definitionem die Existenz eines Soll-
systems mit verinnerlichten Normen aufgrund symbolischer Rolleniiber-
nahme voraus.
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Bisher wurde versucht, die genannten fiinf Faktoren als Formen und Teil-
féahigkeiten sprachlichen Handelns abzuleiten, indem — vom theoretischen
Ansatz her — ihre Beziehung zur Fihigkeit zur symbolischen Rolleniiber-
nahme festgelegt wurde. Das Konzept der symbolischen Rolleniibernahme
ist ja aber zunichst nichts anderes als ein hypothetisches Konstrukt, des-
sen Validitit erst noch erwiesen werden muB. Methodologisch besteht das
Problem also darin, daB eine Hypothese (nimlich: daf die Entwicklung
der Sprechhandlungskompetenz aufgrund von fiinf Teilfihigkeiten erfolgt)
aus einer anderen Hypothese (ndmlich: dem Konstrukt der Fihigkeit zur
symbolischen Rolleniibernahme) abgeleitet und damit begriindet wird. Um-
gekehrt wird die Existenz der sich entwickelnden Fihigkeit zur symboli-
schen Rolleniibernahme mit eben der Entwicklung der Fihigkeit zu sprach-
lichem Handeln begriindet.

Um diesem methodologischen Dilemma zu entgehen, gehen wir davon aus,
daf die Annahme, daR sich die behaupteten Teilfihigkeiten in konkreten
Sprechtitigkeiten manifestieren, unmittelbar evident ist. Wenn dem so ist,
kénnen aus der Analyse empirischer Beobachtungen vorsichtige Riick-
schliisse gezogen werden, die die ,inhaltliche‘ Filllung der Hypothesen be-
treffen. Dies soll in den folgenden Kapiteln versucht werden.
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1. ,SYMBOLISCHE ROLLENUBERNAHME'
IN DER ELTERN-KIND-INTERAKTION

1. Hypothesen

Das Konzept der ,symbolischen Rolleniibernahme* spielte eine zentrale
Rolle bei der theoretischen Begriindung, daB ,sprachliches Handeln* Basis-
kategorie einer zureichenden Spracherwerbstheorie sein miisse. Jetzt stellt
sich das Problem: Wie kénnen Erwerb und Entwicklung der Fihigkeit zur
symbolischen Rolleniibernahme beim Kind empirisch liberprift werden?
Zur Losung dieses Problems bietet sich zunichst scheinbar die Konstruk-
tion von Testaufgaben an, in denen die Kinder in ihrer Antwort oder in
ithrem Handeln zeigen, ob sic die Perspektive des Anderen zu beriicksichti-
gen vermdgen oder nicht. Experimentelle Untersuchungen haben in der
Nachfolge J. Piagets (zusammenfassende Darstellung der Testaufgaben bei
H. Aebli 1963) in dieser Richtung vor allem J. Flavell und seine Mitarbei-
ter gemacht (1967 = dt. 1973, 1968, 1974). Zwar beschiftigen sie sich
hauptsichlich mit den ,role-taking’-Fihigkeiten von Schulkindern, aber

in J. Flavell u. a. 1968 wird auch (160 ff) von Experimenten mit Drei-

bis Fiinfjihrigen berichtet. Diese Kinder hatten Aufgaben zu 18sen wie
zum Beispiel: Ist das Kind in der Lage, dem Interviewer auf Aufforderung
ein Bild so hinzuhalten, daf der Interviewer es sehen kann, das Kind aber
nur die Riickseite sicht? Das Experiment zielte also darauf ab herauszu-
finden, ob das Kind die Wahrnehmungsperspektive des Anderen in seiner
Handlung zu beriicksichtigen vermochte. Bei den Untersuchungen stellte
sich heraus, daf die Fihigkeit zum ,role-taking’ bei den Drei- bis Vierjih-
rigen insgesamt noch sehr wenig entwickelt ist.

Dieses Ergebnis steht scheinbar in direktem Widerspruch zu der im letz-
ten Kapitel entwickelten Annahme, daR die ,symbolische Rolleniibernah-
me' konstitutiv fiir den Sprachentwicklungsprozef des Kindes sei, denn
der beginnt ja schon (meist) gegen Ende des ersten Lebensjahres. Der Wi-
derspruch 16st sich auf, wenn man bedenkt, daB bei Flavells Experimenten
(ebenso wie bei denen Piagets) rein kognirive Fihigkeiten und Fertigkeiten
erfalt werden. Das wird besonders deutlich, wenn man die Konstituenten,
die nach Flavell zur Rolleniibernahme notwendig sind, untersucht. In Re-
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vision seiner friitheren Kategorisierungen (dt. 1973, 216 f; 1968, 208 ff)
unterscheidet J. Flavell jetzt:

s - - characterization of four general classes of knowledge or ability that may be
brought into play when making inferences about another individual‘s inner proper-
ties. According to this characterization, the subject must know that the other indivi-
dual might conceivably possess a given property (Existence), be aware that some
inferential or other information-gathering activity regarding the existence and nature
of that property in the other is called for by the present situation (Needs), be able
then actually to carry out that cognitive activity (Inference), and be capable of
using the resulting information about the other as a means to some situationally-
appropriate interpersonal end (Application).**

(J. Flavell 1974, 111)

Der entscheidende Gesichtspunkt ist wohl der, da@ sich das Individuum
dessen bewuft sein muB, was es in Einschitzung der Perspektive des An-
deren tut. Gerade das aber ist bei der ,symbolischen Rolleniibernahme’
nicht der Fall. Zwar kann man die vier Faktoren meines Erachtens durch-
aus auch auf die Funktionsweise der ,symbolischen Rolleniibernahme*
iibertragen, aber eben nicht im Sinne einer kognitiven Aktivitit, sondern
als AusfluR der interaktional vermittelten, verinnerlichten Konventionen
und Regularititen, die das Individuum zwar befolgt, die es aber nicht '
,weid‘. Es ist deshalb auch in diesem Zusammenhang wenig hilfreich, weil
weitgehend irrelevant, wenn Flavell neuerdings (1974, 74) die Anfinge der
Fihigkeit zum ,role-taking’ ins zweite oder dritte Lebensjahr ,vorverlegt’.
Die postulierte Trennung des Konzepts ,Rolleniibernahme’ in eine
Komponente kognitiven Handelns und eine Komponente symbolischen
Handelns erlaubt eine Operationalisierung in der empirischen Uberprifung.
Soweit sich symbolisches Handeln als sprachliches Handeln iuflert, kén-
nen die sprachlichen AuRerungen des Kindes selbst daraufhin befragt wer-
den, ob sie offene oder verborgene Indizien enthalten, die darauf hinwei-
sen, daB das Kind mit seinem sprachlichen Handeln die Perspektive und
Erwartung des Anderen beriicksichtigt.

Als liberpriifbare Hypothese kann deshalb formuliert werden:

(1) Es gibt in den sprachlichen Auferungen des Kindes Indikatoren dafiir,
daf8 das zwei- bis dreijibrige Kind die Perspektive des Anderen (ansatzwei-
se) einzubezieben vermag.

Das Problem ist, welche Erscheinungen in den sprachlichen Auﬁerungen
des Kindes man als solche Indikatoren ansprechen kann. Heuristisch kann
man meines Erachtens so vorgehen, dal man untersucht, ob es strukturel-
le Unterschiede gibt, wenn das Kind mit sich selbst spricht und wenn es

zu Anderen spricht. Ferner kann man untersuchen, ob es spontan (also
nicht imitativ) Sprechvarianten verwendet, die dem Sprechen des Anderen,
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aber nicht dem Sprechen des Kindes eigentiimlich sind. Schlieflich kann
man untersuchen, inwieweit spontane Selbstkorrekturen des Kindes ein
Phinomen sind, das auf die Einbezichung der Perspektive des Anderen zu-
rickzufithren ist.

Damit ist aber die Frage noch ungeklirt, wie das Kind die Fihigkeit zur
Einbeziehung der Perspektive des Anderen erwirbt und entwickelt. Soweit
es sich um beobachtbare Phinomene handelt, kann man hierfiir von der
friither begriindeten Hypotbese ausgehen:

(2) Erwerb und Entwicklung der symbolischen Rolleniibernabme sind ver-
mittelt durch Interaktionsprozesse, in den ersten Lebensjabren des Kindes
im besonderen durch die Interaktion zwischen Eltern und Kind,

Dazu werden als relativ objektiv iiberpriifbare Indikatoren Rollenspiele
und sprachliche Imitationen in der Interaktion behauptet und untersucht,
weil sie die beobachtbaren Erscheinungen sind, in denen das Kind das Han-
deln Anderer offenkundig adaptiert.

SchlieBlich betrifft das Prinzip der symbolischen Rolleniibernahme in der
Interaktion nicht nur das Kind, sondern auch die anderen Teilnehmer im
Interaktionsproze8, also vor allem die Eltern. Bei ihnen muR die entwik-
kelte Fihigkeit zur symbolischen Rolleniibernahme vorausgesetzt werden:
(3) Die Eltern antizipieren in der Eltern-Kind-Interaktion die Perspektive
des Kindes.

Konkret kann das nur heien, da ste thre sprachlichen und nichtsprachli-
chen Handlungen so realisieren, daf sie erwarten konnen, daB das Kind
sie ,versteht’. Es heiBt aber auch, daR sie so handeln, wie sie glauben, da
es fiir das Kind ,am besten’ ist; d. h. es kommt notwendig auch der Erzie-
hungsstil mit ins Spiel. Daraus folgt, daR zwei Tendenzen im Sprechen der
Eltern zu untersuchen sind: Einmal, inwieweit sie thr Sprechen ,vereinfa-
chen’ (simplifizieren), wenn sie mit dem Kind sprachlich handeln; zum
andern, inwieweit threm Sprechen Erziehungsabsichten zugrunde liegen.
Dabei ist im Fall der Eltern zu beriicksichtigen, da} bei ihnen auch die Fi-
higkeit zur kognitiven Rolleniibernahme vorauszusetzen ist.

Die drei Hypothesen sollen in diesem Kapitel anhand des Untersuchungs-
materials gepriift werden. Sie hingen miteinander zusammen, weil sie die
allgemeine Hypothese aufgliedern:

(1) bis (3) Die Eltern-Kind-Interaktion ist aufgrund der wechselseitigen
Einbeziebung der Perspektive des Anderen die Basis fiir Erwerb und Ent-
wicklung der Fibigkeit zur symbolischen Rolleniibernabme beim Kind.

Einschrinkend ist erneut zu bemerken, dal Peter zu Beginn des Untersu-
chungszeitraums 26 Monate alt war, das Untersuchungsmaterial demnach
nichts iiber die allerersten Anfinge des Erwerbs der Fihigkeit zur symbo-
lischen Rolleniibernahme aussagen kann.
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2. Sprachliches Handeln in verschiedenartigen Sprechsituationen

a) Strukturieren und Explizieren in ,autistischem’ und in partnerbezoge-
nem Sprechen

Wenn Piagets These vom ,autistischen® Sprechen (vgl. . 3. b) ) zutrife,
wire zu erwarten, daf die An- oder Abwesenheit eines Interaktionspart-
ners keinen Einflu auf die Sprechtitigkeit des Kindes an sich hat. Erst
wenn das Kind seine Informationsgabe dem Gesprichspartner anpasse,
wenn es kritisiere, auffordere, frage, antworte, k6nne man von einer ,,so-
zialisierten Sprache* reden (J. Piaget 1972a, 22 f).

Die Frage ist nun, ob sich erkennbare Unterschiede zwischen ,autistischem’
und ,sozialisiertem’ Sprechen nachweisen lassen. (Statt ,sozialisiertem
Sprechen’ erscheint der Ausdruck ,partnerbezogenes Sprechen‘ angebrach-
ter; er wird im folgenden verwendet.) Falls sich diese Frage eindeutig be-
jahen 1dBt, liegt es nahe, dies darauf zuriickzufithren, daf das Kind bei der
sprachlichen Realisierung seiner AuRerungsabsichten die Existenz des An-
deren und seine Verstehensfihigkeit beriicksichtigt, also seine sprachliche
Kodierung iiber die symbolische Rolleniibernahme steuert, auch wenn da-
mit keine kognitive Rolleniibernahme verbunden ist.

H. Francis (1969) hat bereits in der Untersuchung des Sprechens eines
Zweieinhalbjihrigen nachgewiesen, daR bei partnerbezogenem Sprechen
der Anteil der AuRerungen, die Transformationen enthalten, héher ist, daf
die Referenten klarer spezifiziert sind (ebd. 297 f).

Zur Klirung der Verhiltnisse sei wieder von einem Beispiel ausgegangen
(TP C): Peter betrachtet allein ein Bilderbuch; spiter kommt der Vater zu-
riick:

PV
(...) . nisnkntzikratzi . . . (Lautspiele) . . . {(Sprechgesang:) die is hdchgefahrn!
. mit eim topf sitze . === . die pfnse . die pins . polipolipp . polipolipp .

polipolapp . polipolipp . polipolipp . polipolapp . bilebi . do .

(V kommt herein)
5 (normale Sprechlage:) papi ' kommst wleder? . die katze is da hbchgefahrn!

wd is die hochgefahrn?

da! . da sitz-se auf-n tSpf! . un da hat se fi:be! . rote fa:be!
wd hat die rote farbe?

df drin! . in dfesn grdfn grd&n gelbn topf! . in den géibn!

10 zeigma! '

da! . hier! ! da sitzt-se drin!
achja! ! richtich ' in dem rdten topf!

un da nimmt-se n pfnsel rein' un dann pinselt-se . drfs die dis?
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PV
ja  die durfte das . sonst wir das ja nicht gemalt' hier!
15 ich fahr duchma so hdch ' mit ein tpf . da sitz ich dann duchma drin!

Die AuRBerungen iiber einen Bildausschnitt auf der Titelseite eines — von
Peter in dieser Zeit hochgeschitzten — Bilderbuchs (R. Scarry: Mein aller-
schdnstes ABC, Miinchen: Delphin-Verlag o. }J.) stehen am Ende eines lan-
gen autistischen Monologs. Abgebildet ist eine Katze (die Peter als die
Jungkatze /kritzikratzi/ identifiziert, obwohl es sich nach der Legende
des Bilderbuchs genau genommen um ein anderes Mitglied der Katzenfa-
milie handelt). Sie sitzt im topfartigen, ausgefahrenen Rettungskorb eines
Feuerwehrautos und malt von dort aus mit einem Pinsel aus verschiedenen
Farbtopfen.

Sowohl beim autistischen wie beim partnerbezogenen Sprechen werden
die wichtigsten Bestandteile des Bildausschnitts benannt und in Verbin-
dung zueinander gesetzt. Ein detaillierter Vergleich der vergleichbaren
Sprechsequenzen deckt aber betrichtliche Differenzen in der sprachlichen
Realisierungsform auf, die in der folgenden Ubersicht zusammengestellt
sind:

Autistisch Partnerbezogen Betroffener
Objektbereich
/nasnkritzikratzi/ (1) /die katze/ (5) Referenz
(idiosynkratisch) <-> (standardsprachlich-
konventionell)
/die/ (1) /die katze/ (5) Referenz
(deiktische Anapher) <> (NP wie oben)
/is hochgefahrn/ (1) /is da hochgefahrn/ Deixis
(-) <> (exophorisch)
/mit eim topf/  (2) /auf-n topf (7) Syntax
(syntaktische Inter- <> (Standard-Syntax, evtl.
ferenz: */mit einem T. perzeptuell bedingte se-
hochfahren/ +* / in (auf) mantische Abweichung)

einem T. sitzen/

/sitze/ (2) [sitz-se/ (7) Phonologie
(lautlich ,verschliffen') <->> (Morpheme phonologisch
reprisentiert)
/sitze/ (2) /da sitz-se/ (7) Deixis
(-) <-> (exophorisch)
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Autistisch Partnerbezogen Betroffener
Objektbereich
/die/ (1f1) Ise/  (7) Referenz
(deiktisch- <-> (text-referentiell)
referentieil)
/pinse, pins/ (2) /pinselt/ (13) Phonologie
(phonologisch defekt) <-—> (Morpheme phonologisch
reprisentiert)
/die pinse/ (2) /un dann pinselt-se/ (13) Deixis
) <> (Zeitreferenz)

Als Ergebnis der Analyse dieses Beispiels kann festgehalten werden, daf
Peter mit dem Vater referentiell konventioneller, syntaktisch differenzier-
ter (unter Verwendung textverkniipfender Pronomina), deiktisch explizi-
ter und lautlich priziser spricht als in den entsprechenden AuBerungsak-
ten des autistischen Sprechens.

Beeinfluft sind diese Differenzen zweifellos von paralinguistischen Merk-
malen des Sprechens: zuerst eine Art rhythmischen Sprechgesangs, dessen
Rhythmik vor allem in den wiederholten Lautspielen (1, 2 f) zum Aus-
druck kommt, dann die bewuBlte, betonte Zuwendung zum Vater. Worauf
ist nun das sehr viel besser verstehbare Sprechen Peters in der Interaktion
zuriickzufiihren? Zunichst einmal sicher darauf, daR Peter aus Erfahrung
weill, daB er sich seinem Interaktionspartner ,verstindlich® machen mug,
wenn dieser mit ihm interagieren soll. Die Notwendigkeit dazu wird im
Beispiel u. a. dadurch besonders deutlich, daR der Vater mehrfach zuriick-
fragt (6, 8, 10) und damit Peter indirekt auffordert, seine AuRerungen
informativ zu gestalten. Allerdings — und dies scheint ein sehr wesentli-
cher Gesichtspunkt zu sein — sind die Fragen des Vaters nicht auf ein ech-
tes Informationsinteresse zuriickzufiihren; er mdchte vielmehr lieber die
Zeitung lesen. Das Kind aber mdéchte sich gern mit dem Vater unterhalten,
es mochte interagieren. Von dieser Motivation her ist es bestrebt, den Va-
ter in eine sprachliche Interaktion zu ,zwingen‘, und versucht deshalb,
sich so deutlich wie moglich auszudriicken.

Dieser Zwang aus der Interaktionssituation und dem Interaktionsinteresse
heraus entfillt beim autistischen Sprechen. Hier kann das Kind seine Wahr-
nehmungen so strukturieren und verbalisieren, wie es seinen augenblickli-
chen Bediirfnissen und Stimmungslagen entspricht. Wenn man die Interak-
tionssituation psychologisch als einen Spannungszustand betrachten kann,
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weil das Kind immer auf den Interaktionspartner Riicksicht nehmen muR
und von diesem auch auf das Kind eingewirkt wird, so kénnte man die Si-
tuation des autistischen Sprechens als ,entspannt‘ bezeichnen.

Das schlieBt jedoch nicht ein, daR autistisches Sprechen als ,entspanntes
Sprechen vollig frei und assoziativ funktioniere. Auch hier lassen sich Se-
quenzen beobachten, in denen sich das Kind bemiiht, einen wahrgenom-
menen Sachverhalt sprachlich méglichst explizit und zutreffend ,in den
Griff' zu bekommen. Ein Beispiel aus dem gleichen Monolog und zu einem
Bild aus dem gleichen Bilderbuch (ebd. 8) moge das verdeutlichen. Abge-
bildet ist ein Hase, der seine Hosen iiber den Kopf und sein Hemd iiber die
Beine gezogen hat. Unter dem Bild steht ein Text, der Peter schon mehr-
fach vorgelesen worden ist:

»Hoppi will sich immer ohne Hilfe anziechen. Hemd und Hose hat er schon angezo-
gen, Aber stimmt das denn auch? ““

Wie mehrfach in seinem Monolog versucht Peter, diesen Text zu zitieren,
erkennbar daran, daB er in eine langsamere und deutlichere Sprechweise
als zuvor verfillt:

kiftzi ' un hat seine hbsn viele . kritzi hat sich die falsch angezogn . kon dbch! , die
hésc auf sein Kopf . kritzi hat sein bdler (= ,Pullover') ingezogn . sein hémd . kritzi-
kratzi. (...)

Das Problem besteht fiir Peter darin, eine /falsche/ Titigkeit (/anziehen/)
eines Agenten /kritzi/ zu verbalisieren, der ein Objekt (/hose/) an einen
Ort (/kopf/) bringt. Konstant bleibt die objektiv abweichende Benennung
des Agenten ,Hoppi‘ (/kritzi/), eine Verwechslung, die sich aus der Ahn-
lichkeit der Tiergestalten ohne weiteres erkliren 1ift. Aber auch sonst hat
sein , Zitat’ mit dem urspriinglichen Text nur wenig gemeinsam. Erkennbar
ist nur, daB der Satz: ,,Hemd und Hose hat er schon angezogen.** in ver-
schiedenen Anliufen partiell paraphrasiert wird. Die Schluifrage des Tex-
tes wird als beantwortet behandelt (/falsch/), sicher in Erinnerung an frii-
here Interaktionen mit den Eltern, in denen auch iiber dieses Bild gespro-
chen worden ist.

Der Vergleich der beiden ersten AuBerungen zeigt, daR die /hosn/ im Mit-
telpunkt des durch die Wahrnehmung ausgeldsten Strukturierungsprozes-
ses stehen, so daR weder die Titigkeit noch ihre Qualifikation als /falsch/
verbalisiert werden. Beides wird in der zweiten Aulerung nachgeholt, er-
leichtert durch die entweder textreferentiell oder exophorisch zu inter-
pretierende Partikel /die/. Diese wird in der nichsten AuRerung wieder
expliziert durch eine Phrase, in der zugleich auch das /falsch/ inhaltlich
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spezifiziert wird. In der nichsten AuBerung konzentriert sich die Struktu-
rierung auf das /hemd/, das — zunichst abweichend benannt — in einem
SelbstkorrekturprozeR referentiell zutreffend bezeichnet wird. Der Ab-
schluf der Strukturierung wird durch die nochmalige, diesmal vollstindi-
ge Nennung des Agenten bestitigt. Der Verlauf des Strukturierungsprozes-
ses wird in einer Strukturskizze deutlicher:

Agent Tatigkeit Objekt Ort Qualifier
(Hase) (sich anziehen) (Hose/Hemd)  (Kopf) (falsch)
kritzi - hat seine hosn viele
kritzi hat sich angezogn di; P am— falsch
die hJse-—-—aufs:in kopf
kritzi — hat angezogn sein boler
sein hemd
kritzikratzi € J

Gemeinsam mit dem Beispiel partnerbezogenen Sprechens ist hier zweifel-
los, daR die AuBerungen fortlaufend priziser und referentiell exakter wer-
den. Der entscheidende Unterschied liegt meines Erachtens darin, daf im
ersten Fall eine Explikationsabsicht in bezug auf die Einbeziehung des an-
deren Interaktionsteilnehmers in einen InteraktionsprozeR bestand, wih-
rend in diesem Fall die ,Explizierung‘ ausschliefflich der Strukturierung
der Wahrnehmungen und der Rekonstruktion von bereits Erfahrenem
(,Zitat’) gilt. Eben diesen Unterschied sollte die im letzten Kapitel vorge-
nommene Unterscheidung zwischen ,strukturieren‘ und ,explizieren‘ be-
zeichnen. Als Merkmal des autistischen Sprechens kann deshalb behauptet
werden, daB in seinen Sprechsequenzen strukturiert, aber nicht expliziert
wird.

Soweit ein ,Zwang‘ im StrukturierungsprozeR vorliegt, ist er allein bedingt
durch die Bediirfnisse und kognitiven Aktivititen des Kindes, seine Struk-
turierungsmotivation.

b) Trainieren in ,autistischem’ Sprechen

Im Alter von 31 Monaten (SP vom 2. 1. 1972) dufert Peter — allein —
beim Betrachten eines Bilderbuchbildes folgende Sequenz:
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L Az \ . / 4 ’
ham raders! . ham raders! . ham auch was ' die flugzeuge! . ham rader! . ham rade! .
o /0 . /4 .
ham rade! . ham kéine rider! . der fluchzeuch nich! .

Kein Zweifel, daB Peter hier nach der korrekten Pluralform fiir [rat] sucht,
indem er verschiedene Pluralallomorphe des deutschen Pluralmorphems
der Reihe nach durchprobiert. Es geht in diesem Zusammenhang nicht da-
rum, wie die Pluralallomorphe des Deutschen erworben werden und wel-
cher Konflikt zwischen den gespeicherten Regeln und den gespeicherten
pluralischen Lexikoneintrigen besteht (dazu ausfiihrlicher H. Ramge 1973a,
61 ff), sondern darum, zu ergriinden, warum solche Sequenzen sich auffal-
lend hiufig in autistischen Sprechsituationen finden. Denn es besteht ja
keine kommunikative Notwendigkeit, die standardsprachlichen Formen zu
erzeugen, um sich verstindlich zu machen. (Es gibt auch keine erkennba-
ren Indizien dafiir, daR sich Peter etwa vorstellt, sich in einer Interaktions-
situation zu befinden.) Auch sonstige Zwinge der Interaktionssituation
entfallen. Daraus ist meines Erachtens zu schlieRen, daR das Kind zu sei-
nen versuchsweisen, stindig revidierten sprachlichen Formen durch eine
Selbstlernaktivitdt motiviert ist. Sie scheint dadurch ausgeldst zu sein, da
das Kind ein Empfinden dafiir entwickelt hat, daB der Regel folgen eine
Bedingung fiir gliickende Kommunikationsakte darstellt; d. h. dal die mitt-
lerweile gespeicherten Regeln und Normen die Selbstlernaktivitit auslo-
sen, auch beim autistischen Sprechen den Regeln zu folgen und — wenn
das Ergebnis fiir das Kind unbefriedigend ist — einen neuen Anlauf zu ver-
suchen. Erkennbare Folge dieser Einstellung ist, daf das Kind sprachliche
Formen und Muster trainiert (iibt), um sich der Ubereinstimmung mit der
Norm zu vergewissern. Da die Einfliisse der Interaktionssituation entfallen,
kann sich die Selbstlernaktivitit gerade beim autistischen Sprechen zwang-
los entfalten. Sofern diese Interpretation die realen Verhiltnisse korrekt
wiedergibt, unterstiitzt sie den Einwand Wygotskis gegen Piaget, daf alles
Sprechen von Anfang an sozial gerichtet sel.

Im Beispiel filhren die mehrfachen Selbstkorrekturen fiir Peter anscheinend
zu keinem befriedigenden Ergebnis, obwohl er zum Schlug die korrekte
Form erzeugt hat. Das kann man meines Erachtens aus den beiden letzten
AuRerungen folgern, in denen Peter zweimal in der Proposition negiert,
was objektiv zu sehen ist, nimlich die (ausgefahrenen) Landerider der ab-
gebildeten Flugzeuge. Indem er die Existenz der /rider/ negiert und sich
sofort einem anderen Bild zuwendet (/oh! ' der hat viel hischn!/), entzieht
er sich dem sprachlichen Konflikt, den er nicht zu 16sen vermag.

Die psychische Entspannung férdert also offensichtlich die Produktion des
Trainings sprachlicher Formen und Muster, des ,pattern-trainings’. Es ist
deshalb nicht erstaunlich, daf sich in den von R. Weir (1960) untersuchten
Einschlafmonologen ihres zweieinhalbjihrigen Sohnes au8erordentlich

75



zahlreiche Fille dafiir finden. Ein weiteres Beispiel soll abschlieRend die
Verbindung zwischen pattern-training und Anwendung des Trainierten im
partnerbezogenen Sprechen exemplarisch verdeutlichen. Es handelt sich
um die Verwendung der Konjunktion ,als’.

/als/ konnte erstmals im SP vom 6. 2. 1972 (33. Monat) aufgenommen werden. In
diesem und in den SP vom 8. 3. 1972 und vom 14. 6. 1972 erscheint es jeweils ein-
mal, im SP vom 21. 5. 1972 zweimal; in allen Fillen korrekt und in partnerbezoge-
nen Sprechhandlungen, sowie nicht imitativ. Im TP C verwendet Peter /als/ in folgen-
den Zusammenhingen:

(1) beim Singen eines Liedes (,LABC, die Katze lief im Schnee’): 1

(2) im Bilderbuch-Monolog:

(3) bei bewuRtem Sprechen ins Mikrophon: 13

(4) in Interaktion mit den Eltern, partnerbezogen:

41

Dabei scheint nun folgendes bemerkenswert:

Der Anteil der /als/-Verwendungen bei autistischem Sprechen betrigt zwar nur etwa
ein Fiinftel, sie erscheinen dafiir binnen weniger Minuten beim Bilderbuchbetrachten.
Die letzte erscheint scheinbar unmotiviert, assoziativ: /un 4ls ich == in Italien . Ita-
lie . Italie . (%)/ . Viele Stunden spiter, bei cinem Waldspaziergang, erzihlt er wieder
— durch nichts erkennbar stimuliert — den Eltern von einem friiheren Italien-Urlaub
und verwendet dabei 7 Mal /als/, jetzt aber in partnerbezogenem Sprechen (4).

Beim bewuRten Sprechen ins Mikrophon fillt als paralinguistisches Merkmal auf, daB
Peter meist angespannt beginnt und dann schr schnell in einen quengeligen Ton ver-
fillt, verbunden mit erhohter, ,atemioser’ Sprechgeschwindigkeit. Von den 13 /als/-
Verwendungen erscheinen 6 in einem Pattern: /als ich schoma gehit hat!/ (mit leich-
ten morphologischen Varianten), in 3 Fillen wird dieses Pattern um ein Objekt er-
weitert (/schokolade/, /boie/ (=2 ) ), und in weiteren 3 Fillen geht der /als/-Verwen-
dung des Pattern voraus: /das hab ich schoma gehabt/ . Nur eine Verwendung ist nicht
von diesem Muster beeinflugt: /als die wieder kamn' da hib ich' da bin ich wieder
gewc')tzt! /.

Die Beschreibung der Distribution der /als/-Verwendungen im TP C macht
meines Erachtens deutlich, daR Peter in dieser Zeit die Konstruierbarkeit
von Temporalsitzen mit /als/ beschiftigt, d. h. grammatisch die Verbin-
dung mit Formen des Priteritums und der zusammengesetzten Tempora
(vgl. das Pattern) und verwendungsmifig die Einbindung in Erzdhlzusam-
menhinge vergangener Ereignisse. Man kann sagen, daB diese Lernmotiva-
tion sowohl im autistischen Sprechen wie beim Sprechen ins Mikrophon
trainiert wird, aber es gibt einen entscheidenden Unterschied: Der Span-
nungszustand beim Sprechen ins Mikrophon fithrt zu einer stereotypen
Verbindung von /als/ und dem genannten Muster, also einer Gebrauchsre-
striktion, wihrend beim autistischen Sprechen sozusagen die ,freie‘ Ver-
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wendung der Konjunktion geiibt wird (/als ich gekimn bin/ , /als ich auf-
stande/ , /als ich hab geschrien/), wobei das Verb mehrfach gar nicht ge-
nannt wird (/als ich wieder . dippdiddpp/) oder akustisch unverstindlich
ist (/als ==/). Eben dieses freie, assoziative Training scheint die sinnvolle
Verwendung der Konjunktion im partnerbezogenen Sprechen zu ermogh-
chen; dafiir kann man meines Erachtens die zeitlich weit auseinanderliegen-
de /als-Italien/-Vorstellung als iiberzeugendes Indiz heranziehen.

Als Charakteristikum des Trainings im autistischen Sprechen wire dem-
nach festzuhalten, daf das Fehlen interaktionaler Einfliisse die Selbstlern-
aktivitit des Kindes begiinstigt, sprachlichen Regeln zu folgen, sie zu kon-
trollieren (mittels akustischem feed-back) im Hinblick auf die Ubereinstim-
mung mit den verinnerlichten Normen, sie daraufhin zu verdndern, zu vari-
ieren und zu wiederholen. Die relativ freie Assoziation (abhingig vom
Strukturierungsinteresse des Kindes) erweitert die Verwendungsmoglich-
keiten versuchsweise iiber den im interaktionalen Sprachspiel erworbenen
Gebrauch hinaus aus und bereitet so auf die versuchsweise Verwendung

im partnerbezogenen Sprechen vor.

¢) Abweichende Worter und Lautspiele

Im bereits mehrfach zitierten autistischen Monolog des TP C finden sich
(auf 28 Textzeilen!) folgende AuRerungsteile, die man als Beobachter
nicht ohne weiteres ,versteht*:

1) /koménde/ (2 Wiederholungen)

2) /die nane/

3) /un da kam die rdupe mit ein kfiikelchn/
4) /dopp dopp/

5) /nanf nani . kokd kokd/

6) /boler/

7) /dappdiddpp/

8) /mit snnnbraun' mit sénnnbriunchn/ (2 Wiederholungen)
( 9) /dadidady/ (2 Wiederholungen)

(10) /daiét/ (3 Wiederholungen)

(11) /dad{ dadi/

(12) /die ki:tn filegn wd:na wg/

(13) /die ndill hab ich schon gebhllt/

(14) /dalidaldtea/

(15) /polipolipp/ (5 Wiederholungen)

(16) /billebi. do/

e N N N N e e
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Von den 16 Fillen sind 9 eindeutig als Lautspiele zu verstehen: 4, 5,7, 9,
10, 11, 14, 15, 16. In ihnen manifestiert sich der rhythmische Singsang
der Sprechweise in diesem Monolog am deutlichsten; das Spiel mit Lauten
und Silben, ohne da® damit irgendeine (erkennbare) ,Bedeutung’ verbun-
den wire; emotive AuBerungen, in denen sich die behagliche Stimmung
des Kindes spiegelt. Sie kommen auch sonst sehr hiufig im autistischen
Sprechen des Kindes vor, sind jedoch nicht darauf beschrinkt: Sie erschei-
nen auch hiufig beim manipulativen Spiel (Bauen, Malen) mit einem In-
teraktionspartner.

Interessanter sind die anderen Fille. Hier verwendet das Kind offensicht-
lich Worter, die es standardsprachlich nicht gibt. Die Abweichung von der
Gebrauchsnorm hat aber verschiedene Ursachen: In zwei Fillen weicht die
phonologische Reprisentation des Lexems von der standardsprachlichen
ab: /komende/ (1) ,Instumente’, /boler/ (6) ,Pullover‘. Weil die Eltern das
aus anderen Interaktionszusammenhingen wissen, in denen die Referenz
eindeutig ist, ,verstehen’ sie diese Lexeme. In zwei anderen Fillen verwen-
det Peter phonologische Reprisentationen, die ein Jahr zuvor in gleicher
Weise vom Standard abwichen: /die na:ne/ (2) ,Banane’, /wo:na/ (12},
Wohnzimmer‘. In beiden Fillen ist aber kein Referent im Bilderbuch fest-
stellbar, der die Behauptung erlauben wiirde, Peter habe die Lexeme auch
so ,gemeint’. In den drei iibrigen Fillen handelt es sich ersichtlich um mdég-
liche Lexeme des Deutschen: /kliikelchn/ (3), /sonnebraun/ (8), */bullen/
(13); aber es ist in keiner Weise erkennbar, was sie ,bedeuten’ sollen, schon
gar nicht in bezug auf Abbildungen im Bilderbuch. Die Vermutung liegt
nahe, daf das Kind das auch nicht ,weiR’, daR es also Worter spontan er-
findet, die keinen intersubjektiven Gebrauchsnormen unterliegen, die als
Augenblickserfindungen auch gew6hnlich nicht im Gedichtnis gespeichert
werden. Doch was ist dann deren Funktion?

Einen Hinweis zur Losung dieser Frage enthalten meines Erachtens zwei
schon im Zusammenhang mit der /als/-Verwendung angefiihrte Fille: /boie/
und /gewotzt/. Im ersten Fall leutet die vollstindige Sequenz:

(ins Mikrophon:) da hab ich schonma gehbt" als ich schoma bbie habt! .
(—>V:) kénnst das von der bdie? (Q)
(—> Mikrophon:) als ich schoma geha’lt hit' un kolétt! (Q).

In beiden Fillen dufert Peter cin ,neues’ Wort unter hoher Anspannung

mit den entsprechenden paralinguistischen Merkmalen. (Da zuvor von Es-
sen die Rede war, kann /kolett/ eindeutig als ,Kotelett’ verstanden werden,
eine auch sonst von Peter verwendete Abweichung in der phonologischen
Reprisentation.) Im eben zitierten Beispiel wird ihm anscheinend aber auch
die Abweichung von den Gebrauchsnormen bewuBlt: Er wendet sich fragend
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an den Vater, der allerdings keine Gelegenheit bekommt, darauf einzuge-
hen, weil sich Peter gleich wieder dem Mikrophon zuwendet. Immerhin
scheint in beiden Fillen das abweichende Wort erzeugt zu sein, weil Peter
den Zwang empfindet, eine begonnene syntaktische Konstruktion oder
eine Vorstellung zu Ende zu fithren, zu verbalisieren, und dabei verwendet
er spontan die nichstbeste Sprachform, die ihm assoziativ einfillt und fiigt
sie syntaktisch entsprechend in das Syntagma ein.

Eine mogliche Schluffolgerung wire, daR auch beim autistischen Sprechen
die hiufige Verwendung von Wortern ohne erkennbare ,Bedeutung’ Pro-
dukt eines Verbalisierungszwanges ist. Das Kind folgt beim Sprechen den
verinnerlichten Regeln, nimlich hier Regeln des Syntagmas, Regeln der
Referenzierung und Pridizierung, die durch Interaktion vermittelt sind.
Insoweit realisieren sich auch die intersubjektiv geltenden Normen im
Sprachgebrauch. Es fehlt aber die Notwendigkeit, die konventionelle Form
fiir ein Lexem zu verwenden, um sich verstindlich zu machen.

Auf dieser Basis kdnnte sich eine Privatsprache im lexikalischen Bereich
entwicklen, wenn das Kind in der sprachlichen Interaktion nicht stindig
an die Grenzen der Reichweite seiner spontanen Erfindungen stiee. Hier
fragen die Eltern aber meistens nach, weil sie den Ausdruck nicht verste-
hen. Ein Beispiel dafiir ist die Verwendung von */blinken/ ,bluten’ (s. 1. 2 b);
meist geht das Kind darauf aber nicht ein, zum Beispiel (TP C);

P MV
achtung! ' da is die wérne!
was is das?
ne wérne!
was {s eine werne?
gak! ' der (= Thomas) hat nichts zu spieln!

Offensichtlich ist mit der Produktion die Funktion des Wortes erfiillt, es
ist fiir das Kind ohne weiteres Interesse.

Allerdings kdnnen solche Augenblicksverwendungen gelegentlich auch
usuell fest werden, ohne daR eine Ausweitung in einen intersubjektiv gel-
tenden Anwendungsraum (etwa die sprachliche Interaktion in der Familie)
erfolgt. So gebraucht Peter von seinem 20. Lebensmonat an hiufiger das
Wort /donge/ (/das ist eine donge/), ohne dal es den Eltern jemals gelun-
gen wire, hinter die ,Bedeutung’ (den Referenzbereich) des Wortes zu kom-
men, weil gerade bei Spielaktivititen des Kindes alles Mogliche damit be-
zeichnet wurde (vergleichbar etwa der standardsprachlichen Sprachhiilse
/ding/, aber nicht identisch damit). Das Wort wurde etwa ein halbes Jahr
lang verwendet und verschwand dann spurlos.

Die groReren Phasen mit autistischem Sprechen finden sich bei Peter, wenn
er entweder ein Bilderbuch o. 4. betrachtet oder wenn er mit Objekten
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spielt. Im Kapitel iiber die Interaktionszusammenhinge (Kapitel IV) wird
darauf noch niher eingegangen. Jetzt sollen nur noch zwei Beobachtun-
gen die Bemerkungen iiber die Tendenz von abweichenden Woértern im
autistischen Sprechen abrunden und erginzen.

Die Tendenz zur Verwendung von Augenblicksbildungen bestand bei Pe-
ter bereits zum Aufnahmezeitpunkt TP A. Obwohl hier Spiele mit Objek-
ten nie linger als eine Minute dauerten, finden sich in 5 von 8 Fillen der-
artige Erscheinungen.

Ebenfalls in TP A wurde eine Sequenz aufgenommen, in der die interne
Beziehung zwischen Pattern-Training und der Produktion von abweichen-
den Wortern deutlich wird:

(P betrachtet Abbildungen in einem Versandhauskatalog:)

gugema' die mamis!' ne mami! . eine mimi . nbch eine mimi! . méine mami! . kiéine
mimi! . kleine . kleine . kleine . kleine . . gflma.! ' viel wissa! . gdnz viele . ganz nien .
ganzes niene . gﬁnze nlene . eins nien . 4nnere machn! . noch rdg . ein dnorak! . hlle
ille dnorakn! . Alle knorakn! . alle . . .

Abgebildet sind Modelle, auf die Peter als /mamis/ referiert, vor einem
blauen Hintergrund (/wassa/). Auf einem anderen Bild werden Anoraks
vorgefiihrt. Diese drei Elemente werden von Peter als Wahrnehmungen
sprachlich strukturiert.

Es ist nicht ungewdhnlich, daf} Peter in diesem Alter (26. Monat) Frauen
als /mamis/ bezeichnet, wenngleich einschrinkend hinzugefiigt werden
muf, dafl dies nur bei Abbildungen der Fall war, und dann auch nur bei
solchen, bei denen ihn irgendwelche auffallenden Merkmale (zum Beispiel
Haarfarbe und Frisur) an seine Mutter erinnerten. Zweifellos zielt die wie-
derholte Nennung von /mami/ auch auf eine mdglichst genaue sprachliche
Wiedergabe des Wahrgenommenen, sei es durch die Opposition Singular-
Plural (/mamis/ vs. /mami/), sei es durch die additive Aufzihlung (/ndch
eine mami!/), sei es durch die Qualifizierung mittels eines Possessivprono-
mens (/méine mami/), welches aber zu dieser Zeit ausschlieRlich in Ver-
bindung mit /mami/ verwendet wird. Das deutet bereits auf die affektiv-
emotionale Ténung hin, durch die der StrukturierungsprozeR hier beein-
fluBt ist: Die Affektsignale verstirken die behaglich-entspannte Stimmung,
in der sich Peter in dieser autistischen Sprechsituation befindet. Sie diirf-
ten eine Ursache fiir das Erscheinen des Qualifikators /kleine/ darstellen,
denn es gibt keinen ,objektiven’ Grund, die abgebildeten Personen als
,groR‘ oder als ,klein‘ zu bezeichnen. Der andere — und vielleicht wichti-
gere — Grund aber diirfte in der lautlichen Assonanz zu /eine/ und /meine/
liegen. Dies hieRe jedoch, daR hier letztlich ein assoziatives Lautspiel den
Pridikator determiniert hat und nicht eine ,objektive’ Kategorisierung auf-
grund des Wahrgenommenen.
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Die /mami/-Sequenz ist deshalb als ein sprachlicher Strukturierungsproze
zu verstehen, in dem die Referenz auf das Wahrgenommene fortschreitend
aufgrund von Affekten durch Lautspiele iiberlagert und dadurch von den
Wahrnehmungsreizen selbst losgeldst wird: Die Sprechhandlung verselb-
stindigt sich in gewisser Weise in bezug auf die Referenten.

Diese Tendenz wird bestitigt durch eine Analyse der zweiten Sequenz.
/wasser/ ist fiir Peter zum Zeitpunkt des TP A noch nicht mit dem Merk-
mal <-num> versehen, so daB es von seinem Standpunkt aus vermutlich
eine Selbstkorrektur darstellt, wenn er im zweiten Anlauf /ganz viele/ sagt,
also einen moglichen Plural unterstellt. Diese Variation scheint ihn jedoch
nicht zu befriedigen, denn nun erscheint ,plétzlich ein abweichendes Le-
xem /nien(e)/, das in verschiedenen grammatischen Varianten durchpro-
biert wird. Es liegt nahe, die Entstehung des Lexems auf die lautliche As-
sonanz zu /viele/ zuriickzufiihren, so daf hier auch einmal beobachtet wer-
den kann, warum ein abweichendes Lexem eine bestimmte phonologische
Reprisentation erhilt. Der grammatische Status des Lexems variiert folgen-
dermaflen:

/ganz/ + Modifikator (/nien/)

® + /ganzes/ + Nomen (/niene/) /0O = Art,
neutr. nom. sg. indef.

Q@ + /ganze/ + Nomen (/niene/) /D = Art,
fem. nom. sg. indef.

Num./ . .

(/eins/) + Nomen,, (/nien/)
Art, (0]
indef.

’

Im Verlauf dieser Sequenz wechselt — nach den strukturellen Oberflichen-
merkmalen zu urteilen — das Lexem die Wortklasse und als Nomen das
Genus. Innerhalb der NP wird der deklinierte Quantifikator /ganz/ (neutra-
ler: Determinator) durch den zuvor nicht reprisentierten indefiniten Arti-
kel ersetzt, wobei — diese Interpretation begriindend — hinzugefiigt werden
muR, daR fiir Peter Numeral und indefiniter Artikel zur Zeit des TP A noch
nicht deutlich getrennt sind (vermutlich aufgrund von Mustern wie: /noch
eins/ ein bonbon!/). Jedenfalls wird aus diesen Beobachtungen meines Er-
achtens eine weitere Funktion von abweichenden Lexemen im autistischen
Sprechen deutlich:

Sie erleichtern, weil sie nicht in erfahrene Verwendungszusammenhinge
gebunden sind, das Training von Formen und Pattern, indem sie sozusagen
Hiilsen mit relativ beliebiger Verwendungsméglichkeit sind.

Diese Feststellung ist eine Modifizierung der aufgrund der zuerst gemach-
ten Beobachtungen gewonnenen Einsicht, derzufolge abweichende Worter
Produkt von Referenzierungsbediirfnissen und von Zwingen des begonne-
nen Syntagmas sind. Jetzt kann der Zusammenhang expliziter formuliert
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werden: Die Entlastung von interaktionalen Zwingen beim autistischen
Sprechen erlaubt dem Kind ein assoziatives, affektiv beeinfluftes Struk-
turieren von Wahrnehmungen unter Befolgung sprachlicher Regeln. Das
Training von sprachlichen Regeln steht damit in einem dialektischen Zu-
sammenhang: Es ist Basis und Folge des autistischen Verbalisierungspro-
zesses zugleich, indem sich einmal Regelbefolgung und Regelrevision dar-
in verwirklichen, zum andern die Fihigkeit zum Training diese Titigkeit
allererst ermdglicht. Vom Standardsprachlichen abweichende Lexeme im
beschriebenen Sinne sind deshalb ,unverbindlich’ nur im Hinblick auf In-
teraktionsprozesse.

d) Sprechvarianten in partnerbezogenem Sprechen

Unter Sprechvarianten werden im folgenden solche sprachlichen Formen
verstanden, zu denen jeweils (mindestens) zwei semantisch im wesentlichen
iquivalente sprachliche Formen zum gespeicherten sprachlichen Repertoire
des Kindes gehoren (zum Beispiel /nicht/ vs /net/. Hier interessieren vor al-
lem diejenigen Varianten, bei denen die eine Form sozusagen die ,Normal-
form’ ist, d. h. die das Kind gewohnlich verwendet, wihrend die andere
Form nur unter speziellen Bedingungen und Kontexten erscheint. (So er-
scheint zum Beispiel bei Peter im Alter von zwei Jahren /net/ fast aus-
schlieRlich im Syntagma /geht net/, wohingegen er sonst /nich(t)/ gebraucht.)
Unter den Produktionsbedingungen fiir die im Sprachgebrauch des Kindes
ungewdhnlichen Varianten ist fiir das hier zur Diskussion stehende Pro-
blem diejenige von besonderer Bedeutung, in der das Kind (anscheinend
oder scheinbar) die Sprechgewohnheiten des Anderen im Interaktionspro-
zef in Merkmalen seines eigenen Sprechens beriicksichtigt, in der es also
sein Sprechen am Sprechen des Anderen orientiert. Wenn solche Merkma-
le festgestellt werden, konnen sie als Indikator dafiir gewertet werden, da
das Kind durch die Variation der geltenden sprachlichen Normen seine ge-
wohnliche Gebrauchsnorm zugunsten einer vermuteten besseren Versteh-
barkeit zuriickstellt, insofern also die Perspektive des Anderen beriicksich-
tigt. '

Es besteht kein Zweifel, daf der Erwachsene seine Sprechweise unter Be-
riicksichtigung der Sprechweise seines Interaktionspartners variiert, daf er
also iiber eine Sprechvariantenkompetenz verfiigt. Untersuchungen dariiber,
wie das Kind diese Teilkompetenz erwirbt und wie sie sich entwickelt, feh-
len meines Wissens vollig. An anderer Stelle (H. Ramge 1975) wurde die
These vertreten, daR der Erwerb von Sprechvarianten durch ein sich ent-
wickelndes Sprachnormbewufitsein des Kindes bedingt ist, d. h. durch die
Entdeckung des Kindes, daf das Herstellen von intersubjektiv geltenden
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sprachlichen Normen Voraussetzung fiir gelingendes sprachliches Handeln
ist und daR diese Normativitit nicht unabhingig vom Interaktionspartner
ist. Die Anfinge des Erwerbs der Sprechvariantenkompetenz liegen mei-
nes Erachtens im dritten Lebensjahr des Kindes; diese Behauptung bediirf-
te aber umfassenderer empirischer Untersuchungen. Im folgenden wird
nur das eigene Untersuchungsmaterial herangezogen.

Danach kann man davon ausgehen, dafl zwei Ursachen fiir Erwerb und Ent-
wicklung der Fihigkeit, Sprechvarianten zu verwenden, maBgeblich sind:
Lautspiele und Rollenspiele. Erstere fithren ,spielerisch® zu Variationen
wie /mami/, /mama/, /mi:mi/, /miml(chn)/. Wihrend sich die Funktion
von Lautspielen sonst (s. 0.) meist auf den Ausdruck von Emotionen be-
schrinkt, k6nnen Lautspiele dieser Art, die ein bedeutungstragendes Mor-
phem variieren, dann usuell fest werden, wenn ihre Produktion im Interak-
tionsprozeR durch die positive Reaktion des Anderen verstirkt wird. Rol-
lenspiele fithren dazu, daB das Kind auch Elemente des sprachlichen Han-
delns des Anderen imitiert, einschlieRlich bestimmter Varianten, so daR es
auf eben diese Weise die Varianten speichernd lernt (ausfiihrlicher dazu

II. 3). Daneben erfihrt es in Interaktionen, daf zum Beispiel andere Kin-
der Objekte, Personen oder Titigkeiten teilweise anders benennen, als es
selbst es gewohnt ist. In den Anfingen des Erwerbs von sprachlichen Va-
rianten ist aber dieser Faktor meines Erachtens als gering einzuschitzen:
Auch wenn es die andere Bezeichnung ,versteht’, ibernimmt es sie nicht;
und die Divergenz wird auch nicht sprachlich irgendwie thematisiert. Eine
Ausnahme stellte bei Peter lediglich die Variante /mu:di/ ,Mutti‘ dar, die
er ab dem 30. Lebensmonat gelegentlich verwendete, dann aber fast nie
als Anrede der Mutter, sondern in Mitteilungen an den Vater oder in Selbst-
aufforderungen: /(ich) geh ma zur mu:di!/.

AufschluBreich fiir Auslésung und Verwendung von Varianten ist folgen-
des Beispiel (30. Monat; die Mutter ist in die Stadt gefahren):

PV

(lduft in den Flur, rufend:) ma:mi! . ma:mi:!
mimi is nich di!

mémi is nich d! (1) . im kéller is die! (6ffnet Tiir zur Kellertreppe)
néin' is-sie duch nicht!

Ro:si:! . . is-se fuch nich ' die Rési! . is weg . nach Giegn is die!

Peter ruft die Mutter beim Vornamen wie der Vater. Da er zuvor mit /ma:mi/
nach der Mutter gerufen hat, ist zu fragen, was den Wechsel in der Anrede
ausgeldst haben mag. Es ist meines Erachtens mit hoher Wahrscheinlichkeit
zu vermuten, dag} die dazwischen liegende Imitation des viterlichen /mimi is
is nich d4!/ den Wechsel ausgeldst hat: Indem Peter die Auerung des Va-
ters imitiert, versetzt er sich fiir den Augenblick in die Rolle des Vaters,
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und diese Rolleniibernahme wirkt nach, so daB er ein sprachliches Element
des Rollenhandelns des Vaters, das er aus Erfahrung kennt, iibernimmt.
Diese Interpretation wird meines Erachtens bestitigt durch eine zweite
Imitation /is-se 2uch nich/ bei erneuter Nennung von /Rosi/ als Topic.
Solche versuchsweise verwendeten Sprechvarianten treten erst gegen Ende
des Aufpahmezeitraums hiufiger auf. Sie sind dann aber schon in bemer-
kenswert stabiler Weise im sprachlichen Handeln des Kindes verankert. Dies
soll exemplarisch an den Sprechvarianten aufgezeigt werden, die Peter in
einer iiber eine Stunde davernden Interaktionssituation mit dem zwei Jahre
ilteren Frank, einem Mitglied von Peters peer-group zu dieser Zeit, verwen-
det (TP C). In Franks Sprechen gibt es einige Merkmale des rheinfrinkisch-
(ober-)hessischen Dialekts (/-en/>/-e/; /baba, papa/; /gelle/); sie sind aber
nicht besonders stark ausgeprigt, das Kind ist kein ,Mundartsprecher‘. Es
werden nur solche Fille betrachtet, bei denen aufgrund des Kontextes er-
sichtlich keine Imitationen vorliegen, bzw. wo der Einfluf der Imitation
erkennbar und damit kontrollierbar ist.

Ein solcher Fall kommt bereits am Anfang der Interaktionssituation vor;
bevor Frank auch nur eine einzige /-e/-Form geiuBert hat, sagt Peter:

P F
(.. .) brauchst du kein kisse! ' $etz dich!
ich brauch kein kisse! . (. . .)

Spiter tritt nochmals eine derartige Form auf:
des dirfst-e-nich habe! (Q)

Beide Fille sind jedoch nicht gleich zu bewerten. Die zweite AuRerung ist
charakterisiert durch eine aggressive, quengelige Stimmungslage des Kindes.
In solchen Situationen finden sich hiufiger /-e/-Formen in Abweichung von
den iiblichen /-n/-Formen; sie sind vermutlich eher Resultat der gepreften
Stimmfithrung, also eine reine Performanzerscheinung, als Ausdruck einer
Sprechvariante. Diese Einschrinkung gilt jedoch keinesfalls bei der ersten
AuRerung. Hier antizipiert er meines Erachtens eindeutig die Sprechgewohn-
heit Franks in seinem eigenen Sprechen, stellt demnach die intersubjektiv
geltende Norm qua symbolischer Rolleniibernahme her. Ahnlich ist meines
Erachtens folgende Beobachtung zu kliren:

Bevor Peter in TP C mit Frank spielt, sprechen Peter und die Eltern in Abwesenheit
von Frank als /Franki/. Peter verwendet diese Form ebenfalls, wenn er mit den Eltern
von Frank spricht. In der direkten Interaktion mit Frank spricht er diesen aber regel-
miRig (mit einer Ausnahme) als /Frank/ an.
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Die Distribution ist auffillig; Frank spricht von sich selbst als /Frank/. Die
Koseform ist deshalb sozusagen ,unangemessen’, wenn es im Spiel um in-
teraktionale Partnerschaft geht. Im Akzeptieren des Namens durch Peter
symbolisiert sich seine Einbezichung des Selbstverstindnisses, das Frank
von sich (in bezug auf den Namen) hat.

Auch der folgende Fall ist vermutlich nicht einfach als ,Imitation‘ abzutun:

P F
mein papa hat auch so was! (. . .)
/ . N\
wo wohnt-n dein papa?

Der korrekte Wechsel im Possessiv-Pronomen deutet darauf hin, dag Peter
hier nicht nur imitiert, sondern eine appellative Referenz (auf Franks Va-
ter) vollzieht. Indem er Franks Bezeichnung /papa/ iibernimmt, zeigt er,
daR er Franks Perspektive einzubeziehen vermag. DaR Peter im umgekehr-
ten Fall Schwierigkeiten im Nachvollzug hat, demonstriert die wenig spi-
ter liegende Sequenz:

P F
(...).(>V, der in einigen Metern Entfernung sitzt:) was kikst-n' piplchn?
(2Z) .. Frank!
der schldft!
was?
5 der schlift ' bestimmt!
wer?

wirm Igelle?
der schlift? (I) . wer schlife?
dei biba!
10 wer? . dein baba? (1)
déin!
méin ' der is ja wach! . is ja whch!

Peter versucht, Franks erste AuBerung /der schlift/ (3) zu verstehen. Des-
halb fragt er nacheinander nach 1. der Proposition (4), 2. dem Referenzob-
jekt (6), 3. — nach der Ausweichhandlung Franks — nach der Proposition
(8), 4. noch einmal nach dem spezifizierten Referenten (10). Erst dann ist
er in der Lage, die Behauptung Franks (3) als falsch zuriickzuweisen (12).
Peter hat anscheinend hauptsichlich deshalb Verstindnisschwierigkeiten,
weil er weif}, daR sein Vater nicht /schlift/. Deshalb kommt er nicht darauf,
daR Frank den anwesenden Vater meint, und eben deshalb vermag er die
ihm bekannte Sprechvariante /baba/ nicht zu tibertragen.

Der schlieflich erfolgreiche Lernprozef wirkt jedoch nach, denn wenig
spiter lost der Anblick der eigenen Mutter (die Abfall zur Miilltonne trigt),
diese Sequenz aus:
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P F
mutti! , mutti! , bist-du die mdeti?
he ' ich bin kéine!
bist-du die mdtti? . oder meine mutti is da Gntn! (= deutet auf M) . mutti! . an
die miilltonne . meine mdtei! . (. ..)

Es ist nicht ganz klar, ob Peter mit seiner ersten AuRerung ein Spielangebot
macht (,Mutter-Kind*-Spiel). Jedenfalls zeigt die extensive Verwendung

der Variante /mutti/, da er Franks Bezeichnung fiir ,Mutter antizipiert.
Da Frank nicht zuvor diesen Ausdruck verwendet hat, ist es naheliegend,
die Produktion von /mutti/ mit dem vorhergehenden /baba/ in Verbindung
zu bringen.

AbschlieRend sei die Sprechvariante /was? / als Riickfrage betrachtet; da-
zu ein Beispiel:

P F

.. was machn wir denn? . Frank® was machst dd denn?
n koch

was?
n koch!

was? ! ich mach 4uch n koch!. (...)

Zwei Beobachtungen sind in diesem Zusammenhang bemerkenswert:

(1) Ein groRer Teil der sprachlichen Handlungen Peters im Spiel mit Frank
besteht aus Fragen: von diesen enthalten sehr viele nichts Anderes als die
lapidare Nachfrage /was? /. In der Interaktion mit den Eltern gebraucht
Peter /was? / nur selten; er wird dann von den Eltern auch meist dahinge-
hend korrigiert, daB ,es' /bitte? / oder /wie bitte? / heiRe, wenn ,man’ et-
was nicht verstanden habe. Peters /was? /-Fragen kdnnen deshalb als Aus-
brechen aus dem Erwartens-Zwang in der Eltern-Kind-Interaktion verstan-
den werden, wobei Peter (zu Recht) antizipiert, da Frank keine Einwin-
de gegen diese Art der Riickfrage erheben wird, weil sie auch zu dessen
Sprachroutinen gehort.

(2) Die Ernsthaftigkeits-Bedingung fiir die Verwendung der /was? /-Frage
als Aufforderung an den Anderen zur Wiederholung besteht darin, daf

der Fragende die AuBerung des Anderen nicht verstanden hat. Diese Ernst-
haftigkeits-Bedingung gilt bei vielen /was? /-Fragen Peters gegeniiber Frank
nicht. So zeigt im Beispiel Peters Auferung im unmittelbaren Anschluf§

an die zweite /was? /-Frage eindeutig, daB er Frank durchaus verstanden
hat. Diese quasi-automatisierte Routine-Riickfrage kann man bei vielen
Kindern beobachten; sie gehért aber nicht zu den Sprachroutinen Peters
im Aufnahmezeitraum. Es ist deshalb zu vermuten, daR ihre Funktion im
Interaktionsproze mit Frank darin besteht, diesen zu stindigem Sprechen
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zu veranlassen, wobei Peter auch hier antizipiert, daf er mit dieser Strate-
gie Erfolg haben wird.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daR Peter zumindest am Ende
des Aufnahmezeitraums, also mit 3;2 Jahren, Sprechvarianten in Interak-
tion mit Anderen verwendet unter Beriicksichtigung von deren Sprach-

und Sprechgewohnheiten. Diese Beobachtung 1i6t sich als ein Indiz dafiir
interpretieren, daB er iber Ansitze einer Fihigkeit zur symbolischen Rol-
leniibernahme verfiigt.

3. Rollenspiele und Rolleniibernahme

Das Untersuchungsinteresse in diesem Abschnitt beschrinkt sich darauf
herauszufinden, inwieweit ein bestimmtes Rollenhandeln des Kindes Merk-
male seines sprachlichen Handelns bedingt oder beeinfluBt, d. h. konkret:
(1) inwieweit es sich in die ,Rolle‘ eines Anderen hineinzuversetzen vermag,
(2) inwieweit es die Perspektive des Anderen in seinem Rollenhandeln anti-
zipiert. Aufgrund des eingegrenzten Untersuchungsinteresses eriibrigt sich
eine detaillierte Darstellung von rollentheoretischen Entwiirfen, die die
Diskussion der Rollentheorie in der Bundesrepublik seit einigen Jahren be-
stimmen (R. Dahrendorf 131974, J. Habermas 1968, H. P. Dreitzel 21972,
zur Kritik: F. Haug 1972, H. Joas 1973).

a) Rollenspiel und Interaktionszusammenbang

Im Rollenspiel iibernimmt das Kind die Rolle eines Anderen aus dem so-
zialen System, das es aus Erfahrung kennt: Es ,ist’ Mutter, Vater, Kauf-
mann, Metzger, Arzt usw. Dabei ist es meines Erachtens ein wesentlicher
Unterschied, ob das Kind ,spontan’ im autistischen oder interaktionalen
Spiel sich in eine Berufs-, Geschlechts- oder Generationsrolle versetzt oder
ob der Interaktionsprozef selbst zu einem interaktionalen Rollenspiel

fithre. Fiir letzteres sei wieder exemplarisch ein Beispiel angefiihrt. Es stammt
aus dem SP vom 9. 1. 1972 (32. Lebensmonat); P spielt mit M mit Bau-
klotzen und Autos: ,Biebertal’ ist aufgebaut; M und P kommen mit dem
,Auto‘ aus der Stadt und ,parken‘ beim Kaufmann S.:

P MV

erst-ma pirkn! . beim herr S. miissn wir éinkaufn! ! mdmi . ' Péter! . sb!
jetz der papi!

so' jetz gehn wir éinkaufn ' beim herr S.! . was sagn wir denn da?
prost néujahr!
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P MV
5 (M wendet sich mit verinderter Stimme an P als ,Herr S.‘:) bitte ' herr S."
milch!
milch
sprudl!
ja
10 was habn sie ndch?
ier!
j'%! ' eier! ’
die tiir zumachn! . mach die tiir zu!
wo?
15 da' bein herr S.!
was habn sie néch? * kise?

kise!
und schokolide?
auch!
20 so! ! jetz ham wir lles Eingekauft!

4o ‘
viele eiers! , viele sprudlse! . .
4
und was ndch?

. £ . ;
vicle kise nich! . ., néch eine stadt! ' ntami!
jetz steign wir wieder &in!
25 jetz steign wieder &in! (1) . da is der fahrrad! . . . kuk * da is ja schnée!

Das Beispiel ist charakteristisch fiir viele interaktionale Rollenspiele zwi-
schen Mutter und Kind in dieser Zeit. Es ist deutlich, daR die Initiative zum
Rollenspiel von der Mutter ausgeht, indem sie Peter wie selbstverstindlich
in die Rolle des Kaufmanns versetzt (5).

Das Kind geht zwar auf das Spiel ein, aber seine Aktivitit als ,Kaufmann'
beschrinkt sich im wesentlichen auf die nichtsprachliche Handlung des
Hiniiberreichens von imaginiren Waren (6-12). Offensichtlich versetzt sich
Peter zwar in den Laden des Kaufmanns, aber nicht so recht in die Rolle
des Kaufmanns (13-15). Hier wirkt die anfingliche Spielsituation nach
(1-4), in der das Kind die Mutter in der vorgestellten Situation im Auto be-
gleitet. Die Mutter beendet auch das Rollenspiel (20). DaR Peter wenig zum
Rollenspiel motiviert war, geht aus seinen sprachlichen Handlungen hervor,
als er wieder ,Kind" ist (21 ff): sie sind spontan selbstindiger, umfangreicher
und — vor allem — affektbeladener (21, 23) als die wihrend des Kaufmann-
Spiels. Das ,Eingekaufte’, dessen Auswahl durch die Mutter schon von de-
ren Antizipation von Peters Vorlieben (8, 18) und Abneigungen (17) ge-
steuert war, ist jetzt fir den Augenblick ein ,reales’ Objekt, iiber das sich
Peter emotional freut. Insgesamt kann man sagen, daf Peter zwar Merkma-
le der Situation und der Rolle ibernimmt, daR er sich aber nicht mit der
Rolle des Kuafmanns identifiziert. Es ist deshalb auch nicht zu erwarten,
daR er in seinem sprachlichen Handeln Merkmale des Rollenhandelns iiber-
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nimmt. (Das geschah iibrigens erst ein Jahr spiter, als Peter zu Weihnach-
ten einen Kaufladen erhielt.)

Das weitgehende Scheitern des Rollenspiels geht sicherlich nicht zuletzt
auf die Tatsache zuriick, daR die Mutter die Initiative tm Spielzusammen-
hang ergreift. Andererseits wird aber gerade durch solche interaktionalen
Rollenspiele dem Kind die Befihigung vermittelt, sich in die Rolle eines
Anderen zu versetzen: Im Spiel werden die Erfahrungen des Kindes repro-
duziert, die es im Umgang mit seiner sozialen Umwelt stindig macht. Aber
das Spiel erschopft sich nicht in der Reproduktion: In der konkreten In-
teraktion erschaffen sich die Erfahrungen neu und damit verindert oder je-
denfalls verinderbar.

Ein weiterer Faktor sei in diesem Zusammenhang genannt, weil er im Bei-
spiel so besonders deutlich zutage tritt: Rollenhandeln des Kindes ist ge-
bunden in Handlungszusammenhingen, die — auch wenn sie nicht offen-
sichtlich interaktional sind — die Interaktionserfahrung reproduzieren. Von
daher erklirt sich, da — jedenfalls im Untersuchungsmaterial — niemals
,sreines' Rollenhandeln auftritt, d. h. Rollenhandeln ohne Verbindung zu
sprachlichen Handlungen auerhalb der ,Rolle’, zum Beispiel sprachliche
Strukturierung der Situation u. 4. Dadurch wird die Rollenhandlung selbst
stindig gebrochen, aber zugleich in den Handlungszusammenhang inte-
griert.

Dabei verdient die Art und Weise, wie das Kind aus dem situationalen Zu-
sammenhang heraus die Voraussetzungen fiir das Rollenhandeln schafft,
besondere Aufmerksamkeit. Auch hier mag zunichst ein Beispiel verdeut-
lichen: ITm SPvom 5. 12. 1972 (31. Monat) erblickt Peter plotzlich seinen
kleinen Teddy, der in einer Biichse sitzt:

du badet schon ganz allédine? ! . du bédet schon ganz alldine? ’ hést schon
ganz allkin? . (P nimmt Teddy aus der Biichse, greift ecinen Lappen:) 4bgrockne!
vsof .. k6mmjetz ins bétt! . wegtue! . (P legt Teddy auf einen Pullover:) pléver
¢ is heiabettchn! . zlideck! (= ,Bettdecke’; P sucht etwas, womit er den Teddy

5 zudecken kann.) . das is eine zideck! . ich hol eine raus! . dem téddy hol ich
eine z(ideck! . ich stich eine zlideck fiir téddy! . (P sucht weiter, findet ein
Puppenkleid:) cin zudeck gefidndn! . {s das? . von de Annegret! (= Name der
Puppe) . (P schlenkert Puppenkleid herum:) blups! . flup! . flup! . (P legt den
Teddy das Puppenkleid iiber:) di ' hier ma! . du muBt schnell ziideckn! . du

10 friert!..(...)

In diesem autistischen Spiel ibernimmt Peter spontan die ,Helferrolle’ der
Eltern (vgl. H. P. Dreitzel 1972, 140), d. h. er reproduziert eine bestimm-
te Handlungsweise seiner Eltern, die er als Kind selbst stindig erfihrt. Auf-
grund des Wissens, daB auf das tigliche Bad das Zubettgehen folgt, geniigt
die Strukturierung der Wahrnehmung (des in der Biichse sitzenden Teddys),

89



um die Folgehandlungen auszulésen. In seinem Sprechen reproduziert er
auch den zirtlich-besorgten Tonfall der Mutter und deren Argumentations-
Muster (9 f).

In den AuRerungen des Kindes im Rollenhandeln reproduzieren sich aber
nicht nur Sprechhandlungsformen der Mutter, die jetzt im Spiel an den
Teddy adressiert sind, zugleich regulieren und definieren sie die simulati-
ve Titigkeit des Kindes als Handeln. Eine AuBerung wie /abgrockne! s&!/
ist also als Sprechhandlung sowohl auf das als belebt gedachte Objekt be-
zogen (,ich teile dir mit, daB ich dich jetzt abtrockne‘) als auch definie-
rend-regulierende Feststellung der Eigentatigkeit (,ich stelle fest, daR ich
jetzt den Teddy abtrockne‘).

Dieser Doppelcharakter der sprachlichen Handlungen hingt damit zusam-
men, daf die Rollenhandlung in der konkreten Situation ja erst konstitu-
iert werden muB3. Das wird besonders deutlich bei der Suche nach der Bett-
decke (/zudeck/ 4 ff). Da kein Objekt vorhanden ist, dem diese Funktion
aus Peters Erfahrung a priori zukime, muB es erst ,erschaffen‘ werden. Das
geschieht durch sprachliche Handlungen, in denen die Intention zuneh-
mend priziser verbalisiert wird:

(1) Nennung des Referenten (/zudeck/): NP

(2) Herstellung einer Referenz-Relation
(/das is eine zudeck/, wobei /das/
unbestimmt bleibt): NPS(cxoph.) +V + NPVP

(3) Titigkeits-Referenz unter Reduktion

der Topic-NP (/ich hol eine raus/): NP. + V + NP

S VP (anaph.)
(4) Erweiterung von (3) durch vollstin-

dige Topic-NP + NPyoo dir.

(/dem reddy hol ich eine zudeck/): NPg + V4 NP g o0 +NPop o i

(5) Semantische Priizisierung von V
(/ich such eine zudeck fiir teddy/)
unter Transformierung der NPVP-in dir.

in eine NP
VP-PP: NPg +V+NPyp b +NPyp o

Als grammatische ,Konstante* bleibt in diesem Strukturierungsprozef}
nur /zudeck/ erhalten, alle anderen Elemente der Handlung werden erst
nach und nach in sprachlichen Formen gefaft. Aber darin spiegelt sich
genau der ProzeB der Handlungskonstituierung im praktischen Voll-

zug.

Der Abstand zur intendierten Rollenhandlung wird ferner indiziert durch
die Bezeichnung /teddy/, wihrend zuvor dieser mit /du/ angesprochen
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wurde. Nachdem der gesuchte Gegenstand gefunden ist, kann die Rollen-
handlung weitergehen, doch nicht, ohne daR das gefundene Objekt in sei-
ner ,eigentlichen® Funktion rekonstruiert wiirde (7) und ohne da damit
erst einmal gespielt wiirde(8).

b) Symbolische Rolleniibernabme in Rollenbandlungen

Tierrollen

Kinder verwandeln sich gern in Tiere; dafiir gibt es verschiedene Griinde,
zum Beispiel daB das Kind durch die Rolleniibernahme seine Angst vor
dem Tier zu bewiltigen sucht. Wenn Peter (30. Lebensmonat) angelaufen
kommt und mit dunkler Stimme ruft:

da kommt ein wolf!' papi! . hu:!"' da kommt ein wé:If raus!* papi!. hui' (mit aus-
greifenden Armbewegungen) jetz bin ich ein frdsch!

so signalisiert dieses Handeln dem angesprochenen Vater, daR Peter begon-
nen hat, seine scheinbar durch nichts motivierte Angst vor ,Wélfen‘ zu
iberwinden. Das ,Wolfische' seiner Titigkeit symbolisiert sich im Versuch,
mit mdglichst dunkler Stimme zu sprechen und in dem /hu:/. Beim ,Frqsch*-
Spiel kommt die Gestik hinzu. '

Tierrollen sind insofern fiir den Diskussionszusammenhang aufschiuRreich,
als sie zeigen, inwieweit das Kind die lautlichen A'uI&erungen der Tiere
ibernimmt und wie es sie sprachlich gestaltet. Ein ausfiihrliches Beispiel
findet sich in TP B:

P VM

wir setzen uns' mami! . ich sag ma' schickilein ! . tschieptschiep . hab n

schnabl
nein ' das is eine nise!

das is ein schn4bl! . ich hab n kifich! . tsch:'eptsch?lpeI tschfep tschape

5 tschape ' tschieptschipe ~
bist-du das hazele?

ja — tschiep! . Timilein! . tschiep . tschieps . hiipfhiipf * tschipf . will ein bétt-

chen liegn! . ich geh zun hazelegi! (macht Anstalten, den Vogelkifig zu 6ffnen)
geh in dein béttchen ' dis is dein kifich

10 ach' ddsis diés! . jal (. ..) das béttchn is kifich! (. . .) (krabbelt aus dem Bett)

jetz kribbelt da das hizele wieder rdus?

ja.ich he:B ja Péter! . der hazele is mein Peter! (.. .)
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Das Rollenspiel ,Hazele' (= Name des Kanarienvogels) wird explizit-perfor-
mativ eingeleitet (/ich sag ma/) und bewuBt beendet, indem die /hazele/-
Identifizierung durch die Mutter zuriickgewiesen wird: /ich he:B ja Peter!/
(12). Der ,Andere’ (der Vogel) wird im Spiel durch zwei Merkmale (Laut-
duBerungen und Schnabel) konstituiert und durch den /kifich/ (4) situiert.
Die Laute des Vogels werden onomatopoetisch nachgebildet, dariiber hin-
aus aber auch das Hiipfen des Vogels (7). Die Rollenzuweisung des Bettes
als /kifich/ wird wieder durch eine sprachliche Handlung konstituiert (10),
allerdings auf Anregung der Mutter (9). DaB aber auch hier die Rolleniden-
tifikation nur teilweise gelungen ist, zeigt sein Ausbruch aus dem Rollen-
handeln: /ich geh zun hazelegi!/ (8).

Immerhin zeigt aber das Beispiel, daf das Kind hier wei}, daR und welche
relevanten Merkmale des ,Anderen’ es auswihlen muB, um eine gelingen-
de Rollenhandlung zu vollziehen.

,Vereinfachtes Sprechen‘ in der Helferrolle

Im letzten Abschnitt wurde bereits darauf hingewiesen, dafl Peter im Spiel
mit dem Teddy Merkmale des miitterlichen Sprechens (Intonation, Argu-
mentationsmuster) reproduziert. Besonders bemerkenswert scheint, da
Peter Merkmale des ,vereinfachten Sprechens’ (s. II. 5), das die Eltern ihm
gegeniiber verwenden, seinerseits zu gebrauchen beginnt. Drei kurze Bei-
spiele mogen das verdeutlichen:

(1) TP A: (—>>Teddy)
dom gleines . dd:ser déin (,Komm, Kleines . groBer Stein)

(2) TP A: (—>> Teddy)
nimm n tichatuch! . innersrum! (legt Taschentuch Teddy auf den Kopf) . n
hut! . n hut! . teddy bauch! (Teddy wird auf den Bauch gelegt; P legt sich biuch-
lings daneben; zirtlich:) teddylein! . kdmm ' papi! . o teddy! . ei ' eia! . . ja..
bum . daddi . bum . auch bum! . héiaschal holn! (holt ihn, legt sich wieder neben
Teddy) . glikema! . teddy ' kén! (= ,komm‘) (P lutscht Daumen)

(3) TP C: (—>> Teddy)
komm ' mein gullegulle deddi! . dididididida . gi:ga . hébn! . hibn!

Es kommen Vereinfachungen im phonologischen Bereich vor (1. und 3.
Beispiel); die AuRerungsakte sind auBerordentlich kurz und syntaktisch
einfach (2. Beispiel). Sie reprisentieren insgesamt einen sprachlichen Ent-
wicklungsstand, den Peter in Wahrheit lingst hinter sich gelassen hat. Das
gilt auch vereinzelt fiir die Verwendung von Wortern, die Peter sonst nicht
mehr gebraucht, zum Beispiel /alleallebauz essn/ u. 4. Die Beispiele zeigen
aber auch, besonders das zweite, dal das Rollenhandeln in diesen Szenen
weitgehend durch Affekte bestimmt ist: Die zirtliche Stimmung im Um-
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gang mit dem Teddy verstirkt seine eigenen Behaglichkeitsgefiihle: ,pfle-
gen‘ und ,umhegt werden* filhren zum gleichen Resultat: Peter [utscht
Daumen und entspannt sich.

Die Tendenz zu ,vereinfachtem Sprechen’ 138t sich auch beobachten, wenn
Peter die Rolle eines Babys spielt. Diese Rollenhandlungen sind motiviert
durch die Konkurrenz zu dem zwei Jahre jiingeren Bruder und zielen darauf
ab, gleichartige Zuwendungen von den Eltern wie dieser zu erhalten.
Anfangs (29. Monat) beschrinkt sich die Rolleniibernahme auf ,babyhaf-
tes* Greinen. Die fragende Bestitigung der Handlung durch die Eltern
(/bist du jetzt der Thomas? /) veranlaRte die Fortsetzung der Handlung.
Im 32. Monat wurde der Rollenwechsel intendierter vollzogen, zum Bei-
spiel /guk jetz bin ich ins stillchn! . bi:bé:bd:bd: . 4:4:4:4:/ . Das ,Grei-
nen‘ wird jetzt bewuft gestaltet: es ist sozusagen ,Zitat* des Weinens von
Thomas. Die Rolleniibernahme reprisentiert sich in der verminderten
Sprechfihigkeit des ,Babys‘, wofiir folgendes Beispiel aus TP C charakte-
ristisch ist; Peter liegt auf dem Boden und strampelt:

P M
das bébi kann-nich kre{bbeln!
was is mit dem bébi?
leg an &rm! (K) . leg an 4:m! (K) . iche . . mécht auch das noch * die habn! .
die da!
die da? (D)
hibn! (K)

Die Rolleniibernahme wird in der Selbst-Referenz verbalisiert; Peter ,spielt
Baby‘. Aber indem die Mutter darauf eingeht, entwickelt sich sehr schnell
bei Peter die Intention, mithilfe des ,Spiels’ Zuwendung von der Mutter
zu erhalten: ,nimm mich auf den Arm’, formuliert in einem langst iiber-
wundenen Sprachstandard. Die Syntax der Auerungsakte verkiirzt sich
immer stirker bis zum abschlieBenden, babyhaften /hibn!/, verbunden
mit einer kliglich-mitleiderregenden Stimmfiihrung.

Es wire sicher vereinfacht, die bisher gefundenen Merkmale vereinfachten
Sprechens allesamt und ausschlieBlich auf das Prinzip der Rolleniibernah-
me zuriickzufiithren. Dazu spielen zu viele Affektmomente und Verhaltens-
ambiguititen hinein. Immerhin machen die Beispiele meines Erachtens
soviel deutlich, daB sich die Rolleniibernahme beim Kind auch und gera-
de darin zeigt, daB es Merkmale des sprachlichen Handelns des ,Anderen*
in sein Rollenhandeln iibernimmt.

AbschlieRend ist in diesem Zusammenhang zu fragen, ob Peter auch beim
Sprechen mit dem kleineren Bruder Thomas Merkmale des vereinfachten
Sprechens verwendet oder ob andere Indizien auf spezifische Eigenheiten
des Sprechens beim Rollenhandeln hinweisen, wenn Peter also zum Bei-
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spicl die Elternrolle gegeniiber Thomas einnimmt. Man muf sagen, daf

in der Interaktion zwischen Peter und Thomas so gut wie keine Indikato-
ren feststellbar sind, die darauf hindeuten. Die wenigen Beispiele im Un-
tersuchungsmaterial, die iiberhaupt herangezogen werden kénnen, sind
cher als direkte, d. h. kontextuell gebundene Imitationen elterlichen Han-
delns zu interpretieren, als ein Handeln des Kindes in der Helferrolle, zum
Beispiel (32. Monat):

P M
(>T:) sagma <papi> !
sagma <papa>>! (1) . sagma <mama>>! . sagma <pipe>>! .. papilein! ' nimm

- ,
mich an-n a:m!

Dabei zeigt der Verlauf der Sequenz, daB es Peter gar nicht um eine Inter-
aktion mit Thomas geht, sondern daR er die Aufmerksamkeit der Eltern
auf sich lenken will, um Zuwendung zu erhalten. Diese Tendenz bleibt zum
Ende der Aufnahmeperiode erhalten (und dariiber hinaus), zum Beispiel
TP C.

P MT
(>T:)wé: isser? . da!
da
da: 1. da: !, ga: ! . ich find das so liistich* wenn ich <da>>sach!

Aus der Konkurrenz zu seinem jiingeren Bruder heraus imitiert er nicht
nur, sondern liefert driiber hinaus noch eine explizierende Einschitzung
seiner sprachlichen Handlung.

Wenn Peter zirtlich mit seinem Bruder umgeht und dabei eine Helferrolle
iibernimmt, beschrinkt sich die Rolleniibernahme auf die Imitation para-
sprachlicher Merkmale, zum Beispiel (32. Monat):

P M
(> T, an dessen Bett:) wie liegst dii denn da? (Z)
hast dich éingebindn? (Z, gleicher Tonfall) (= ,cingewickelt*)

Gelegentlich reproduziert er auch sprachliche Routinen der Eltern in de-
ren Tonfall (32. Monat):

Timilein! . haste lang geschlafn? . bist nich mil:de? (2)
Aber insgesamt ist die ,Helferrolle' in der Interaktion mit Thomas sehr

schwach entwickelt.
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Sprechvarianten in der ,Gastgeber-Rolle

Von den zahlreichen Rollenhandlungen, in denen Elemente des Handelns
Anderer ibernommen werden, sei zum Schluf eine herausgegriffen, die
zeigt, wie Peter eine ,Einstellung® aufgrund des Rollenhandelns erwirbt;
die Rolle des ,Gastgebers".

Mit 31 Monaten liebte Peter innig ein Bilderbuch, in dem eine ,Mutter
einen ,Peter’ in den ,Kindergarten® bringt, wo dieser mit seinen ,Freunden’
spielt. Peter wartete damals schon sehnlich darauf, selbst in den Kindergar-
ten zu kommen und spielte deshalb oft Szenen wie diese:

. . . . /- s

ich mach was ' ihr fréundn! . ich mich was' freundn' kommt jetz réin! . bftte '
’ .

freundn! . Pétersfréundn! . Pétersfréundn! . Pétersfreundn! . die kriegn noch alle

mein miitzchn auf! . (.. .)

An Tonfall und weit ausladenden Handbewegungen war erkennbar, dag
Peter ,einladen’ wollte, daf er ,Gastgeber war. Bemerkenswert ist, dal
mehrfach ungewd6hnliche sprachliche Formen in den Sprechhandlungen
erscheinen: Einmal ist das Zeichen /freunde/ bzw. /Petersfreundn/ Zitat
aus dem Bilderbuchtext. Peter versucht, durch stindige Verwendung das
sprachliche Zeichen mit tentativen Inhalten zu ,fillen‘ und so seine ,Be-
deutung‘ zu erwerben. Zweitens wird das Personalpronomen 2. PL. /ihr/
ebenfalls aus dem Text zitiert; es taucht hier erstmals auf, verschwindet
dann wieder und wird erst ein halbes Jahr spiter aktiv erworben. Schliel-
lich ist die explizite Einladung durch Aufforderungshandlungen (/kommt
jetz réin! . bitte’ fréundn!/) in dieser Zeit ebenfalls ungewdhnlich.
Insoweit reproduziert Peter das, was er durch den Bilderbuchtext gelernt
hat. Indem er sich aber in die Rolle des Gastgebers versetzt, wird die Ver-
wendung dieser Ausdriicke zu Varianten in einem bestimmten Hand-
lungskontext. So kommt es zu imaginiren ,Gastgeber‘-Spielen wie zum
Beispiel zur gleichen Zeit.

. . " - ’ . . .
zwei ging-gong! (= ,Klingelténe®) . wer is-n di? . ich' die K4:rin! . komm du bitte
. . s £ £
réin! . zieh du bitte Aus! . nein ' miltzchn!* fnorak! . tir zu! . (. ..)

Mit der Rolleniibernahme ,Gastgeber* sind besondere Anforderungen an
die Kodierung der Auerungsakte gestellt, die Peter durch das Spiel ver-
suchsweise erfiillt.

Das Gelingen solcher Spiele impliziert natiirlich nicht, daf die ,Gastgeber*
Rolle auch in einer konkreten Gastgeber-Situation erfolgreich bewiltigt
wird. Aber immerhin zeigen einige AuRerungen Peters zu Beginn des Spiels
mit Frank (s. 0. I1 2. d) in TP C, daf Merkmale des Gastgeber-Handelns
erworben sind:
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(1) erste AuRerung zu Frank:
dl setzt dich auf die tréppe! . setz dich driuf ' Frank!

(2) zu Beginn des manuellen Spiels:
was machn wir denn? . Frank ' was machst di denn?

(3) ca. 30 Sekunden spiter:
ich mach auch ma mdsikchn an! . Gns! (= Tonband)

(1) kann man meines Erachtens dahingehend interpretieren, daf Peter die
Legitimation fiir seine Handlungsanweisung an Frank aus einer Rolle als
Gastgeber ableitet. Auch die /wir/-Form in (2) ist vermutlich darauf zuriick-
zufiihren, daR sich Peter als Gastgeber verpflichtet fiihlt, eine Verstindigung
iiber das gemeinsame Tun herzustellen (denn interessiert ist er offensicht-
lich an dem, was Frank vorhat). Auch (3) kann in diesem Sinn als der Ver-
such verstanden werden, seinen ,Pflichten‘ als Gastgeber zur Unterhaltung
nachzukommen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, daR durch die Rolleniibernahme in Rol-
lenspiel und Rollenhandeln das Kind die Befihigung erwirbt, Einstellun-
gen und Handlungsweisen Anderer nachzuvollziehen und dann — in der
Interaktion — zu antizipieren. Fiir den konkreten Erwerb dieser Fihigkeit
ist konstitutiv, daR sie in Interaktionen vermittelt wird und da Rollen-
handeln stets in Handlungszusammenhinge eingebunden ist. Diese Einbin-
dung gewihrleistet, daR die Konstituierung des Rollenhandelns stets riick-
bezogen bleibt auf aktuelles Spiel und auf aktuelle Interaktion, daR also
keine reine Reproduktion des Handelns Anderer stattfindet. Gelingende
Rolleniibernahme wird manifest in der Verwendung von nichtsprachlichen,
parasprachlichen und sprachlichen Merkmalen des Handelns des Anderen.
Fiir das sprachliche Handeln konnte in den Einzelanalysen festgestellt wer-
den, daR das Kind im dritten Lebensjahr bereits ansatzweise sprachliche
Merkmale des Anderen in der Rollenhandlung beriicksichtigt, daB also
auch unter diesem Gesichtspunkt die These von der symbolischen Rollen-
ibernahme der empirischen Uberpriifung standhilt.

4. Imitationen

a) Imitation und interaktionale Synchronie
In I. 4. wurde behauptet, daR die Fihigkeit zur Imitation ein Faktor in der

Ausbildung der Sprechhandlungskompetenz sei, die mit dem Prinzip der
symbolischen Rolleniibernahme zusammenhinge. Dabei wurde von der An-
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nahme ausgegangen, daB sich in Imitationen die Titigkeit des Wahrneh-
mungsmechanismus widerspiegle, der Wahrnehmungsreize der Umwelt un-
ter dem EinfluR gespeicherter Erfahrungen selektiv registriere, wohinzu bei
sprachlichen Imitationen noch Restriktionen durch den neuro-physiologi-
schen Apparat kimen. Es stellen sich daher jetzt die Fragen, wie diese Me-
chanismen funktionieren, welcher Zusammenhang zwischen Imitation und
symbolischer Rolleniibernahme besteht und wie die Bedeutung des Faktors
JImitation‘ auf die Entwicklung der Sprechhandlungskompetenz des Kin-
des einzuschitzen ist.

Was die erste Frage angeht, so ist es an sich notwendig, auch die Imitation
nichtsprachlicher Tétigkeiten durch das Kind einzubeziehen. Zweifellos
lernt das Kind sehr viel frither, mit nichtsprachlichen Mitteln zu kommuni-
zieren als mit sprachlichen, und es gibt eine Reihe plausibler Anhaltspunk-
te dafiir, daR viele dieser nicht-sprachlichen Kommunikationsformen auf-
grund angeborener Dispositionen funktionieren (I. Eibl-Eibesfeldt 1972

u. 8.). Im Gegensatz zu den biologistischen Bestrebungen der ,Verhaltens-
forscher' (wie K. Lorenz) ist aber — fiir die Entwicklung des Kindes — die
Tatsache hervorzuheben, daR auch alle nichtsprachlichen Kommunikations-
formen sozial vermittelt, zumindest sozial-kulturell iiberformt (M. Argyle
(1972) und deshalb in ihrer spezifischen Ausprigung durch Lernprozesse
erworben sind. Das gilt zum Beispiel auch fiir die verschiedenen Mundstel-
lungen (,Flunsch’, herabgezogene Mundwinkel, hochgezogene Oberlippe,
die verschiedenen Formen des Lachens), die sich anscheinend generell
gleichmiRig als Signale fiir Affekte bei Kindern entwickeln (Blurton Jones
1972).

DaR nichtsprachliche Kommunikationsformen die sprachlichen begleiten
(Korperbewegung, Mimik), ist eine jedermann vertraute Tatsache; sie wird
auch als ,Selbst-Synchronie’ bezeichnet. Aber es gibt auch eine ,interaktio-
nale Synchronie‘ der Korperbewegungen des Zuhorers zu denen des Spre-
chers.

Aus der Mikroanalyse einer Gesprichssequenz mit vier Teilnehmern zieht
A. Kendon u. a. folgende Schliisse:

»1n the examples'described we have illustrated interactional synchrony, and we have
seen that it may occur, even when the individuals who are ,synchronous’ with one
another are not looking at each other. This suggests that the coordination of the
listener‘s movements with the behavior of the speaker ist brought about through

the listener‘s response to the stream of speech. . . . The precision with which the
listener's movements are synchronized with the speaker’s speech means that the
listener is in some way able to anticipate what the speaker is going to say, as indeed
current work on speech perception leads us to expect. This work tends to support
the analysis-by-synthesis theory of speech perception. . ..

If we allow that cognitive processes and bodily movement are interrelated, we may
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expect that the processes involved in the processing of speech by a listener may
affect his movements or even be marked in movement. . . .

To move with another is to show that one is ,with* him in one‘s attentions and
expectancies. Coordination of movement in interaction may thus be of great im-
portance since it provides one of the ways in which two people signal that they are
,open‘ to one another, and not to others.*

(A. Kendon 1970, 222-224)

Kendons Beobachtungen und Schliisse sind meines Erachtens eine iiber-
zeugende Bestitigung des in Kapitel I entwickelten theoretischen Ansat-
zes auf empirischer Grundlage. Fiir das Problem der Imitation kann man
daraus mit aller Vorsicht die These ableiten, dag sich in der Imitation so
etwas wie eine verzogerte interaktionale Synchronie widerspiegelt, d. h.
daR die synchronisierte Koordination mit den (Sprech-)Bewegungen des
Anderen die Imitation dann auslost, wenn die durch interne Vorginge
bewirkte Kontrolle der Synchronisation aus zu spezifizierenden Griinden
sozusagen ,aus dem Takt* geraten ist und deshalb mittels der Imitation
rekonstituiert werden muf.

Die These kann allerdings anhand des Untersuchungsmaterials nicht iiber-
priift werden, weil keine Filmaufnahmen gemacht wurden und auch nicht
systematisch unter diesem Aspekt beobachtet wurde.

b) Imitationen als Handlungen

Bei Imitationen ist zu unterscheiden, ob das Kind durch den Interaktions-
partner (meist die Eltern) zur Imitation direkt oder indirekt aufgefordert
wird, oder ob es eine AuBerung oder einen AuBerungsteil ohne (erkenn-
bare) Stimulation imitiert. Im ersten Fall handelt es sich prinzipiell um
eine didaktische Situation, in der der Erwachsene einen Lerneffekt er-
zielen will (ausfithrlicher zur Korrektur H. Ramge 1974). Im zweiten
Fall handelt es sich um eine ,spontane’ Reaktion des Kindes, deren Ur-
sachen herauszufinden sind.

Um festzustellen, warum das Kind imitiert, muR zunichst beobachtet
werden, was es imitiert. Die Wahrnehmungsselektion ist beim Sprechen /
Horen einerseits durch den auditiven Kanal, andererseits durch Erfah-
rung, Erwartung und memory span des Kindes bestimmt. Von daher liegt
es nahe, daR es entweder das letzte Wort (oder die letzten Worter) des
Sprechers wiederholt oder daR es besonders stark betonte oder ,auffilli-
ge' Worter auswihlt. (Es gehort zu den Charakteristika des Eltern-Spre-
chens, daB Eltern aus dieser Erfahrung bei der Kodierung die Merkmale
Betonung und Endstellung beriicksichtigen; vgl. 1. 6.)
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Vom Zwei- bis Drejjihrigen kann man generell sagen, dafl er das imitiert,
was sein durch kognitive und affektive Faktoren gesteuertes Wahrneh-
mungsinteresse erregt. Es richtet sich
(a) auf den fiir das Kind wesentlichen Informationsgehalt der AuRerung,
(b) auf die sprachliche Form: ungeliufige Worter, Aussprache, gramma-
tische Formen,
(c) affektive und performative Elemente der AuBerung, die Einstellungen
und Haltungen symbolisieren.
Da fiir die Fragestellung die ,spontanen Imitationen* von besonderem In-
teresse sind, wurden die drei Tagesprotokolle daraufhin ausgezihlt und
entsprechend den drei genannten Kategorien aufgelistet. Da davon ausge-
gangen werden kann, daf bei vielen Imitationen mehrere Faktoren mag-
geblich waren, wurde versucht, die vermutlich vorwiegende Imitationsur-
sache festzustellen, indem Situationskontext, paralinguistische Merkmale
sowie bei Kode-Imitationen der sprachliche Standard des Kindes beriick-
sichtigt wurden. Obwoh! damit keine ,objektive’ Klassifizierung erreicht
werden kann, 148t sich die Verteilung in den TP A — C etwa so bestim-
men:

Tabelle 2: Imitationshidufigkeit und -ursachen

Imitation vorwiegend wegen: TP A TP B TP C N
Proposition 27 42 23 92
sprachlicher Form 29 24 40 93
affektiven Reizen 16 15 19 50
N 72 81 82 235

Die Anzahl der Imitationen, zu denen noch die erstaunlich geringe Zahl
von 16 Imitationen aufgrund elterlicher Stimuli kommen, ist in al-

len TPs etwa gleich hoch. Das bedeutet, daR die relative Hiufigkeit der
Imitationen im Laufe des Jahres kontinuierlich abgenommen hat, weil
die Gesamtzahl der AuRerungen Peters pro Protokoll erheblich gestiegen
ist. Der relativ hohe Anteil von Imitationen der sprachlichen Form in
TP A und TP Cist u. a. auf eine Situation zuriickzufiihren, die in TP B
fehlt, den ,Waldspaziergang'. Da sich hier auch die durch -elterliche Sti-
muli ausgelsten  Imitationen massiert finden, scheint es sinnvoll, die
in dieser Situation vorfindlichen Imitationen zusammenzustellen und
einer qualitativen Analyse zu unterziehen; denn die rein statistische Ver-
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teilung sagt wenig aus fiir die Fragestellung. Der Spaziergang dauerte in
TP A = 1.30 Stunden, in TP C = 1.15 Stunden. Die Imitationshiufigkeit
(TP A =13, TP C = 15) entspricht damit ungefihr der durchschnittlichen
Imitationshiufigkeit an diesen Tagen:

TP A
1 P: Peter tragdich (nimmt Papierbeutel) . V: /ja ' Peter trigt die tasche/ . . . trigt
die tasche

2 V: /(. ..)is wohl zu ausgetrocknet!/ . ausdognet

3 M: /der is zu kiéin' dén lassn wir liegn!/ . lassn liegn

4 M: /pfuil t da hat mich was gestochn!/ . gedochn!

5 M: /ja’ ne olle fliege!/ . olle flfege!

6 M: /schau mal! ! eine libélle!/ . belle . ganz groRe belle . guk ‘ mami!* belle! .
bélle! ' mami! . fliegt die wdlkn! . M: / guk® da isse wieder!/ , die belle wieder!
. die belle wieder! . guk ! eine belle ! papi!l . V: feine libelle!/ . lbelle . eine bélle

is das® mami! .M: /jetz isse wég!/ . guk ' cine belle * mami! . guk ' eine bélle' mami! .

7 M: /so! ' da kommn wir in die sénne!/ . kommt die sonne
8 erdbeern! . V: /himbeeren!/ . himbeern . himbeern . himbeern. himbeere . ne
himbeere habn!
9 V: /das is rinde!/ . rinde
10 M: /komm* wir gehn n stiick wéiter!/ . diikk wéitergehn * mami!
11 V: /hier kannst du mit den rindn spielen!/ . rindn
12 M: /hier sind schéne himbeern!/ . himbeern
13 seh ihn (= Opel)! . V: fich auch!/ . ich auch

TP C
1 V: /da 6bn' wo das forsthaus is * da fahrn wa hin!/ . forsthaus
2 M: /am waldrand machn wir-n halt!/. ich frier! . M: /Peter* frferst? /. n halt .
ich frier!
3 V: /wenn wir piuse mhchn!/ . wenn wir piuse michn!
4 V: /wéiR ich nicht! . sicherlich dumme biibn!/ . dumme biibn!
5 V: /die stinkn! " deshalb heifn die <stinkmorch1>1/ . <stinkm&rchl>
6 V: /ein bowist!/ . ein bowist . V: fein ginz grdRer* ein ghnz groger weliRer
wildbowist!/ . wildbowist
7 .. (M) ich habe eine bopist gesthn! . eine weiRe bobfst! ! mami! . eine botfst!
V. fein bowist! ' einn kartdfflbowist!/ . ein bowfst . ein katofflbowist! .
8 V: (.. .) libélle/ . eine bélie? . V: /eine libelle!/ . ribelle . V: /libelle! / . libelle .
ifbeile . V: /ifbelle!/ . is die hier rimgeflégn?
9 V: fis sicherlich in hfmmel gefldgn!/ . himmi gefldgn!
10 V: /un da machema pdusn!/ . ganz viele? . V: /ja' ganz linge!/ . gafnz lange! .
s lange? (= zeigt mit den Hinden Spanne) :
11 V: /ne schafir' ja)/ . schnur . schnur
12 V: / eine larfe!/ . laufe . V: /lirfe!/ . larfe
13 V: /das war ' glaub ich® ein eichlhzher!/ . éichlhier
14 V: /(.. .) prima! . &n bein' das 4ndere! (= beim Klettern)/ . ein bein
15 M: /richtich ' das is der GIéiberg!/ . der Gleiberg
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Man sieht, wie der Mechanismus der lehrend-lernenden Imitation funktio-
niert (A 1, 6, 8; C7, 8,10, 12): Der Vater korrigiert eine spontane syn-
taktische Struktur, die fiir das Kind zu dieser Zeit charakteristisch ist;
Peter lernt von den Eltern die Bezeichnung fiir ein Tier (/libelle/) und
einen Pilz (/bowist/) (A 6. C 6, 7, 8), wobei die phonologische Form dem
Kind wegen der Zweitsilbenbetonung Schwierigkeiten bereitet. Es ist auf-
fillig, daB die Imitationsbereitschaft des Kindes begrenzt ist. So kehrt es
in A 6 schlieRlich zu der zuerst imitierten Form zuriick (wobei es viel-
leicht kein Zufall ist, daf es sich dabei an die Mutter wendet). In C 8
wechselt es durch Pronominalisierung (/die/) einfach das Imitations-The-
ma. Mitunter empfindet also das Kind offenbar die Aufforderung zur
Imitation durch elterliche Korrektur als Zwang, dem es zu entflichen
trachtet. Fille wie A 8 zeigen, wie korrigierte Formen dann wirklich adap-
tiert werden, indem sie (in diesem Fall als Lexikon-Eintrag) in spontanen
AuRerungen verwendet werden. C 10 schlieBlich spiegelt wider, daB die-
ser Vorgang iiber kognitive Prozesse vermittelt ist: Fiir Peter ist /lang/ zu-
ndchst ein Raumadjektiv, dessen Verwendung als Zeitangabe versucht er
sich durch eine nichtsprachliche Geste zu konkretisieren.

Sehr hiufig liegt die Funktion der Imitation darin, semantisch und phono-
logisch korrekte Bezeichnungen fiir Objekte usw. zu erwerben und damit
das Lexikon zu erweitern (A 6, 8,9, 11,12;C1,2,3,5,6,7,8,12,13,
15) sowie in der Festigung syntaktischer Strukturen (A 1, 3, 7, 10, 13;
C3).

Mit diesen Kategorisierungen und Beschreibungen ist aber wenig ,erklirt’:
Die Funktionsbestimmung gibt keinen Aufschluf iiber die soziopsychi-
schen Grundlagen der Imitation. Dariiber vermdgen vielleicht eher Fille
AufschluB zu geben, in denen die ,Funktion® nicht so klar auf der Hand
liegt. So kénnte man in A 4 sagen, daf die Imitation die ,Funktion® hat,
daR das Kind die standardsprachliche Partizip Perfekt-Form ,gestochen'
erwirbt. Selbst wenn das im Endergebnis zum Erwerb fiihren wiirde, so
ist die Ursache fiir die Imitation auf jeden Fall eine andere. Die AuRerung
der Mutter ist affektiv geprigt von Uberraschung und leichtem Abscheu
(/pfui/) iiber den wahrgenommenen Schmerz. Eben diese Affektsignale
wirken auf das Kind ein und 16sen dort die mit der Erfahrung des ,Gesto-
chen-Werdens‘ verbundenen Schmerz- und Unlustgefiihle aus. ,Stechen’
ist das sprachliche Symbol fiir diesen Vorgang. Indem das Kind ,gesto-
chen (als /gedochn/) imitiert, symbolisiert es sein eigenes Unlustempfin-
den in einer signifikanten Geste; es iibernimmt die sprachliche Handlung
des Anderen, indem es seine eigenen Affekte im Symbol fagt und damit
die intersubjektive Giltigkeit des sprachlichen Zeichens im Interaktions-
prozef rekonstituiert.
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Entsprechend ist das Beispiel unter dem Gesichtspunkt der ,interaktiona-
len Synchronie’ interpretierbar: Das Kind stellt sich mit seiner Imitation
synchron auf das Handeln und die Titigkeit der Mutter ein und zeigt da-
mit sein sympathetisches Mitempfinden. Diese Ubertragung spiegelt sich
oft auch nur in nichtsprachlichen oder parasprachlichen Merkmalen. Pe-
ters Anteilnahme am Leid anderer ging manchmal so weit, daf die Eltern
ihn trosten muBten, /so schlimm/ sei es nun ja auch nicht gewesen.

Auch andere Fille in der Beispiclsammlung lassen sich als Imitationen aus
symbolischer Rolleniibernahme heraus verstehen; zum Beispiel A 5: mit
der Imitationshandlung /olle fliege/ im gleichen Tonfall wie die Mutter
ibernimmt Peter symbolisch die Schimpffunktion des Ausdrucks (und
stellt damit zugleich eine Solidarisierung mit der Mutter her). So ist zum
Beispiel auch C 4 nicht in erster Linie als Sprachform-Imitation zu ver-
stehen, sondern als symbolische Imitationshandlung. Dazu muf man wis-
sen, daB etwa zwei Wochen vor der Aufnahme lustige Kirmesburschen
nachts das Gartentiirchen ausgehingt hatten, wobei die Eltern von den
,Titern' als /dumme bubn/ gesprochen hatten. Als der Ausdruck jetzt
wieder vom Vater verwendet wird (angesichts eines demolierten Hoch-
stands), ruft das bei Peter die gleiche affektive Einstellung hervor wie
beim ersten Ereignis, itber das er sich sehr aufregen mufte. Einige andere
Imitationen, wo die symbolische Rolleniibernahme in der Imitationshand-
lung qua Affizierung deutlich wird, finden sich in anderen Zusammen-
hingen der Tagesprotokolle, zum Beispiel:

TP A

V: (tadelnd:) /Pé:ter!/ . PE ter! . papi wéint-er!

M: /néin ' die is dem kleinn Thémas!/ . klein Thomas
M: /ja' hol die brStchn!/ . hol die die brétchn

TP B

M: /wit beide* baun einn schnéemann!/ . wir baun n schnéemann

M: /das wollte ich nicht!/ . woll ich nich (entschuldigend)

M: (>T:)/ daR du gr68 wirst wie der Péter!/ . du groR wirst wie der péter!

TP C

M: (CT:) /nd ' du kleine nddl ' komm her!/ . na' du kleine nddi!

V: /das sichst-du diran* daB der so viele arme hat!/ . frme hat . arme hat . hi¢ der!
Frank: /sd! . gléich is-er fertich ' der dicke wims!/ . die dicke wims! . die dicke
wiams!

In allen Fillen ist evident (fiir den mit dem Kind vertrauten Beobachter

jedenfalls), daR die Wahrnehmungsselektion und die damit verbundene
Imitationshandlung gesteuert ist durch die von Affektsignalen aktivierte
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Erfahrung und daR die Verbalisierung in der Imitation das versuchsweise
Einverstindnis zwischen den Interaktionsteilnehmern gewihrleistet. Dies
gilt meines Erachtens unbeschadet sonstiger Funktionen von Imitationen,
und zwar sowohl den ,innerpsychischen‘ (Imitation als Vorbereitung fiir
das Strukturieren von Wahrnehmungen) als auch den ,objektiven Funk-
tionen fiir die Weiterentwicklung der Sprechhandlungsfihigkeit.

c) Imitationshandlungen und Entwicklung der Sprechbandlungskompetenz

Die sprachlichen Charakteristika von Imitationen wurden hauptsichlich
von R. Brown und seinen Mitarbeitern (zuletzt R. Brown 1973) im Zu-
sammenhang mit dem ,telegraphic speech® des Kindes untersucht. Sie
schitzen, ebenso wie S. Ervin-Tripp (1964a, 1973. 185 ff), den Einfluf
und die Funktion von Imitationen fiir die Sprachentwicklung des Kindes
als recht gering ein. Sie kommen hauptsichlich deshalt zu dieser Auffas-
sung, weil sich in der Analyse von Imitationen herausgestellt hat, daB die
Reduktionen, die das Kind bei der Imitation der (elterlichen) AuBerung
vornimmt, also zum Beispiel Verkiirzungen der AuBerung in Umfang und
Komplexitit, Auslassen von grammatischen Morphemen usw., im wesent-
lichen zu Imitationen fiihren, die dem grammatischen Standard des Kin-
des auch in seinem spontanen Sprechen entsprechen. Insofern sind Imi-
tationen nicht progressiv. ‘ ‘
Dieses Ergebnis kann durch das Untersuchungsmaterial von Peters Spre-
chen nur teilweise bestitigt werden. Es ist sicher richtig, daR Peter in sei-
nen Imitationshandlungen hiufig Auslassungen vornimmt, die seinem
sprachlichen Entwicklungsstand entsprechen. Eine qualitative Analyse
zeigt aber, dafl das nur grosso modo gilt. Als Beispiel diene A 1:

PV

Peter tragdich! (nimmt Papierbeutel)
ja ' Péter trigt die taschet! . . .

trigt die tasche (I)

Die erste AuRerung ist zu paraphrasieren mit ,Peter trigt — ich’, denn
/dich/ ist fiir Peter zu dieser Zeit nicht Pers. Pron. 2. Sg. Akk., sondern

im Pattern wie /trag-dich/ ein Pronomen der 1. Person (vgl. dazu H. Ram-
ge 1973 a, 85). ,tragen‘ verwendet Peter damals fast ausschliefllich im
Sinne eines Selber-getragen-werden-Wollens, so noch kurz vor der Bei-
spielsequenz: /papi gragdich!/ und /mami tragdich!/. Im TP A und den

zur gleichen Zeit aufgenommenen SPs wird /tragen/ insgesamt 26 mal
verwendet; davon entfallen 11 Fille auf das Muster /mami (papi) tragdich/,
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ebenfalls 11 auf das Muster /mami (papi) tragn!/, 2 auch zum Tragen auf-
fordernd, aber ohne Nennung des Trigers (/auch (noch) tragn!/), in einem
Fall ist Peter der Agent (/die tasche tragn!/) und dann schlieBlich die Imi-
tation /trigt die tasche/.

Die Verwendung von /tragen/ ist zur Zeit des TP A also sehr stark restrin-
giert. Insofern ist bereits die spontane AuRerung /Peter tragdich!/ unge-
wohnlich. Sie zeigt, daR Peter beginnt, den Verwendungsbereich von
/tragen/ so zu erweitern, daBl auch er als ,Triger’ in der sprachlichen Ko-
dierung erscheint.

Die syntaktische Struktur der Imitation /trigt die tasche/ (Verb + direktes
Objekt) hat Peter zu dieser Zeit lingst erworben, insofern ist die Imitation
also durchaus nicht progressiv. Sie ist es aber — und das ist die progressive
Funktion der Imitation — in bezug auf die Verwendung der Lexeme. Sie
kommen in dieser syntaktischen Verbindung sonst nicht vor. Die Funk-
tion der Imitation im grammatischen Bereich liegt dann (u. a.) darin, daf
sie — aus der Perspektive der Worter — die Verwendungsrestriktionen

von Lexemen in bestimmten Patterns auflést und — von der Ebene der
Syntax aus — die Verwendungsmdoglichkeiten syntaktischer Strukturen
erweitert.

Dag die Beschreibung des Beispiels nicht nur fiir einen Sonderfall gilt,
zeigt die Tatsache, daf von den 13 zitierten Imitationen des TP A 5 in
analoger Weise analysiert werden konnten (A 1, 3, 7, 10, 13), worauf
allerdings aus Raumgriinden hier verzichtet werden muB. Als Ergebnis

ist festzuhalten, da® man die These von der Nicht-Progressivitit der Imi-
tationen nicht einmal im morphologisch-syntaktischen Bereich aufrecht
erhalten kann, wenn man die Verwendungsbedingungen der sprachlichen
Auferungen mit in die Analyse einbezieht.

Dag@ Imitationen die Sprachentwicklung im phonologischen und seman-
tisch-lexikalischen Bereich entscheidend férdern, haben auch R. Brown
u. a. nicht in Frage gestellt. Es ist jedoch noch auf einen weiteren Bereich
hinzuweisen, in dem die Imitation eindeutig progressiv ist: die Imitation
von Sprechakten und performativen Teilen der Sprechakte. Ein Beispiel
dafiir wurde schon zitiert (TP B):

P M
das wdllte ich nicht! (entschuldigend)
woll ich nich (entschuldigend)

Das Kind lernt in der Imitation die sprachliche Formel fiir eine Entschul-
digung als Sprechakt, wobei die Imitationshandlung eben wieder als eine
symbolische Rolleniibernahme zu verstehen ist. Andere Fille dieser Art
sind zum Beispiel:
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(26.M.) M: /das gehdre der Gabi ' glaub ich!/ . Gébi ' glaub ich

(34.M.) M: /und wie sagt der Péter? ! dut/, <fu!>!sagich <4u>>!.sagich
<Au!>! . iau!

(36. M.) V: /wolln wer ma séhn!/ . <wolln-wa s¢hn!> ' hat der papi gesacht!

(38.M.) M: /das is dem Péter sein apflsafc® glaub ich!/ . glaub ich

Indem das Kind derartige AuRerungen imitiert, iibernimmt es Einstellun-
gen und Haltungen des Anderen und erweitert damit seine Sprechhandlungs-
kompetenz — ganz unbeschadet des Problems, ob es syntaktisch-morpho-
logisch auf seinen Sprachentwicklungsstand reduziert oder nicht (vgl. III).
Gerade an solchen Fillen wird aber auch deutlich, daf das Kind Auferungs-
akte als Sprechakte erst dann aktiv zu produzieren vermag, wenn es sie zu-
nichst passiv in seine Sprechhandlungskompetenz aufnimmt. Die Imita-
tionshandlungen vermitteln diese Aufnahme in dic Kompetenz, wenn-
gleich eben nicht ,ungefiltert’. Es ist deshalb meines Erachtens sehr un-
wahrscheinlich, da es Kinder geben soll, die nicht imitieren (J. Ryan
1973). Es mag sein, da sie nicht hérbar, nicht laut imitieren, aber da

sie es im Rahmen ihres Wahrnehmungsapparates tun miissen, um ihre
Sprechhandlungskompetenz zu verindern, steht meines Erachtens auBer
Zweifel.

Zusammenfassend ist festzuhalten, daR sprachliche Imitationen eine Form
des sprachlichen Handelns darstellen. In der Kommunikation zwischen
Eltern und Kind fihren die Mechanismen AuBerung-Imitation und Kor-
rektur-Imitation zu stindigen feed-backs an die Standards der Erwachse-
nen und erweitern deshalb dessen Sprechhandlungskompetenz. Konsti-
tuiert wird der Faktor ,Imitationshandlung® durch das Prinzip der symbo-
lischen Rolleniibernahme. Dies wird dadurch indiziert, daR Imitationen

in der konkreten Interaktion nicht auf ein rein formales Wiederholen
sprachlicher Formen zu reduzieren sind, sondern dag das Kind die gesam-
ten affektiv-emotionalen Begleitumstinde der AuBerung mit reproduziert:
es versetzt sich mit der Imitation in die Rolle des Anderen, es stellt damit
zugleich wieder die ,interaktionale Synchronie’ her.

5. Selbstkorrekturen

Unter den Verzdgerungserscheinungen beim Sprechen (,hesitation pheno-
mena‘) wie stille oder gefiillte Sprechpausen, Wiederholungen, Wechsein
der Sprechstrategie stellen die Selbstkorrekturen eine abgrenzbare Son-
dergruppe dar:

,,Die Selbstkorrektur ist eine Verzdgerung des Redeflusses, in der ein Teil des Sprech-
ansatzes unter Einwirkung der sprachlichen und nicht-sprachlichen Kompetenzen
als ungiiltig markiert und neu produziert wird, ohne dag die Sprechstrategie grund-
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sitzlich gewechselt oder der erste Sprechansatz mit sprachiiblichen Formen der
Textkonstitution verindert wird.**
(H. Ramge, 1973 b, 170)

Sie sind fiir den Argumentationszusammenhang deshalb von besonderem
Interesse, weil die Korrekturprozesse als Indikator dafiir gewertet werden
kdnnen, ob und inwieweit das Kind die Perspektive des Anderen in sei-

nen sprachlichen AuRerungen beriicksichtigt, wenn es sich selbst korrigiert.

Dabei ist die Frage, ob die Selbstkorrektur in autistischem oder in part-
nerbezogenem Sprechen erscheint, von zweitrangiger Bedeutung, denn es
wurde bereits bei der Untersuchung von Merkmalen des autistischen Spre-
chens gezeigt, daB Trainieren im autistischen Sprechen durchaus auch un-
ter dem Gesichtspunkt des Geltens intersubjektiver Normen verstanden
werden mugR. :

Selbstkorrekturen kommen auf allen Ebenen der Grammatik und des
sprachlichen Handelns vor. Es empfiehlt sich daher, beobachtbare Selbst-
korrekturen zunichst daraufhin zu klassifizieren, welcher Teil der Sprech-
handlung davon betroffen ist: die phonologische Komponente, die syn-
taktische Komponente, die lexikalisch-semantische Kompenente oder die
Ebene der Sprechhandlung selbst. Um Vermischungen mit anderen Er-
scheinungen, namentlich der Textkonstitution, zu vermeiden, wurde der
Begriff der Selbstkorrektur sehr eng gefat, d. h. nur solche Fille, in de-
nen beobachtbar eindeutig ein KorrekturprozeR im oben definierten Sin-
ne vorlag, wurden beriicksichtigt (vgl. R. Rath 1975). Dadurch ist die
Zahl der festgestellten Selbstkorrekturen relativ gering. Andererseits er-
laubt gerade die enge Fassung des Begriffs eine stringente qualitative Ana-
lyse und empirische Uberpriifung der Hypothese, daf auch Selbstkorrek-
turen Indikatoren fiir die Entstehung der Fihigkeit zur symbolischen
Rolleniibernahme darstellen, womit natiirlich nicht gesagt ist, daB das bei
allen Selbstkorrekturen der Fall sein muf. Es ist zu priifen, inwieweit die
Verteilung auf die einzelnen Komponenten unter diesem Aspekt bereits
aussagekriftig ist.

(1) phonologische Komponente

TP A:

(2) ,Versprecher* werden korrigiert’ /leine mami . deine mami/ (1)

(b) Hyperkorrekturen: /nicht . niicht/; /bigel ham . . diesn biigel/ (2)

(c) Korrekturen distinktiver Merkmale: /a bibi ein bipilein . kleines pipilein/;
/daumn . taumdn / (2)

(d) Korrekturen in Phonemsequenzen: /zwei hazi . dwei hazi/; /grau K. . frau K./;
/knépfn . kndpfn/ (3)

(¢) Korrekturen in Phonemkombinationen: /biln . klétzchn spieln/ (1)

106

(f) morphophonologische Korrekturen: /ein pipi macht . ein pipi gemacht/
/zwei hazi . zwei hazin/ (2)
(g) Wortbau wird korrigiert: /noch rak . ein anorak/ (1)

TP B:

(a) ,Versprecher: /noch n blett . brett legn/ (3).

(b) phonemische Distinktionen: /becher . dicher/ (8)

(¢) Wortbau wird korrigiert: /lokotive . lokomotive/; /ste:n-jem . stejn/ /ein sinchn
. e¢in rosinchn/; /s tischchn . s ga: tentidschchn . kindergartentischchn/ (8)

(d) morphophonologische Korrekturen: /tu abschliefn . tu abschlossn!/; /hér auf
zu schrubn . hér auf zu schriebn/; /das sin die dichern . das sin die dicher/ (12)

TP C:

(a) phonemische Distinktionen: /gekauft . getauft/; /da® der zug hier nich durch-
kommt!' zuch!/ (5)

(b) Wortbau: /wumml! * du kleiner wurm/ (2)

Auffillig ist zunichst die Hiufigkeitsverteilung: TP A=12, TP B=31,TP C
=7.DaR es sich dabei nicht um eine zufillige Verteilung handelt, zum Bei-
spiel eine punktuelle Korrekturtitigkeit in TP B, zeigt die Durchsicht der Be-
lege in den Stundenprotokollen: Die Zahl der Selbstkorrekturen im phono-
logischen Bereich steigt ab dem 32. Lebensmonat rapide an, erreicht in

der Zeit des TP B einen Héhepunkt und fillt danach rasch wieder ab. Ein
grofer Teil dieser Selbstkorrekturen betrifft die Morphologie von sprach-
lichen Formen, besonders Pluralbildung und Konjugation des Verbs. Es

ist die Phase in der Sprachentwicklung Peters, in der er vielfach ver-
suchsweise Regeln generalisiert und deshalb 6fter in Konflikt kommt mit
dem gespeicherten Lexikoneintrag (vgl. H. Ramge 1973 a, 61-68). Zur
Zeit des TP C hat die Zahl der standardsprachlich abweichenden generali-
sierten Formen zwar abgenommen, aber andererseits korrigiert das Kind
sich nur noch ganz selten, wenn es sie verwendet, ein Zeichen dafiir, da
anscheinend ein sprachlicher Normenkonflikt kaum wahrgenommen oder
empfunden wird.

In den phonetisch-phonemischen Selbstkorrekturen spiegeln sich zum

Teil Schwierigkeiten aufgrund der distinktiven Merkmale in der phono-
logischen Reprisentation; Schwierigkeiten, die im Laufe der Zeit in dem
MaRe abnehmen, in dem die distinktiven Merkmale fest erworben sind.
Man wird also davon ausgehen kdnnen, daB die korrigierten ,Fehler’ an-
fangs eher auf Unsicherheiten im Phonemsystem zuriickzufithren sind,

daR dann spiter ein ,Versprecher’ vorliegt, den das Kind als solchen er-
kennt und korrigiert. Das i3t sich den Selbstkorrekturen selbst aber

nicht entnehmen.
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Um zu solchen Korrekturen fihig zu sein, muR das Kind iiber eine ,Beur-
teilungsinstanz’ verfiigen, die ihm Entscheidungskriterien iiber das, was
,srichtig’ und was ,falsch® ist, an die Hand gibt; es muf iiber ein Sprach-
normbewufStsein verfigen (H. Ramge 1973 b, 1975). Bei Korrekturen
des Wortbaus ist das besonders auffillig: Indem das Kind zuerst die frither
gespeicherte Form, meist eine einfachere Phonemsequenz, produziert
und sie dann durch die standardsprachliche Form ersetzt, zeigt es an, daf
es sich an der intersubjektiv geltenden Norm orientiert, daf es anstrebrt,
sprachlich korrekt zu handeln.

Dies scheint aber auch fiir manche Korrekturen im phonetisch-phonemi-
schen Bereich zuzutreffen. Bei Hyperkorrekturen (TP A (b) ) kann zu-
mindest nicht ausgeschlossen werden, daf§ damit ein ,formaleres’ und
auch ,besseres’ Sprechen intendiert ist, bezogen auf den (vermuteten)
Sprachstandard. In gleicher Weise iRt sich die ,Korrektur‘ /zug/ ~» /zuch/
(TP C (a) ) verstehen, in der sich Varianten des Sprechens der Eltern re-
flektieren. '

(2) Syntaktische Komponente

TP A: .

(a) Negation: /schuhe an! . keine schuhe an!/ (4)

(b) Expansion Vb: /flischchn ausgeschlafn . hat ausgeslafn!/ (1)
(¢) Kongruenz: /Peter machst * macht/ (1)

(d) Expansion NP (+ ART): /tafel! ' ne tafel!/ (2)

(e) Expansion PP: /gugma ' die omi! ' fiir die omi!/ (1)

(f) Wechsel best. / unbest.: /ne schaufl'die schaufl/ (1)

(g) Wechsel Genus: /ganzes niene’ ganze niene/ (1)

(h) Wechsel Numerus: /viel wassa ' ganz viele!/ (1)

TP B:

(a) Tempuswechsel: /is das ' war das die Bergit? / (3)

(b) AUX-Mod: /das is * kann keine tiire machen!/ (1)

(¢) Personwechsel: /ich kann . mami macht mit/ (5)

(d) <+ NUM>>: /ein schnee! " viel schnee!/ (2)

(e) Kasus: /mamichn ! ich nehm dich alles ab ! von dir jetz!/ (1)
(f) + ART: /zun C. . zu ! . . zum C. muBma!/ (1)

(g) PRAP: /in meine unterlage * auf de unterlage grauf!/ (1)
(h) + AO: /weiR ich feines!' weil} ich was feines!/ (1)

TP C:

(a) Negation: /ich mécht . ich mécht kei-* ich mécht ein schiff habn! / ; /trink ich
ma nich mehr' niks mehr!/ (4)

(b) Tempuswechsel: (3)

(c) AUX: /jetz is gleich! hammer eingeriumt!/ (2)
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(d) S-O: /B. Z.* wohnt bei der . meine freundin wohnt bei der B, Z./ (1)
(e) + ADV O: /haste kein mund ! haste kein essen an mund? / (1)

(f) + ART: /wo hat-se-n loch? . wo hat-se-n das loch? / (1)

(2) Genus: /die oster! der osterhase/ (2)

Bei Selbstkorrekturen im syntaktischen Bereich ist nicht immer zweifels-
frei zu entscheiden, ob cine ,echte’ Selbstkorrektur vorliegt oder ein Wech-
sel in der Sprecherstrategie (vgl. zum Beispiel TP B (c) ). Die Selbstkorrek-
turen entsprechen dem jeweiligen Entwicklungsstand des syntaktischen
Regelsystems. Es ist deshalb nicht auffillig, daR in dieser Gruppe die Kor-
rekturen im TP A durchweg sehr einfach sind und daR sich der Komplexi-
titsgrad der Korrekturen im Laufe der Zeit entsprechend steigert. Eine
(in Grenzen) korrekte Regelverwendung im syntaktischen Bereich ist Vor-
aussetzung dafiir, da® man sich kommunikativ verstindlich machen kann.
Insofern sctzen sie ein Einverstindnis iiber das Gelten von Normen voraus.
Die Selbstkorrektur dient diesem Zweck, und es ist nur bemerkenswert,
daB sie auch in allen beurteilbaren Fillen (nicht beurteilbar ist TP A (g) )
gelingt; d. h. daR die urspriingliche Redeintention auch syntaktisch zu-
ginglich realisiert wird.

(3) Lexikalisch-semantische Komponente

TP A:

(a) Paraphrasen: /erst slafn * erst heia machn!/ ; /Thomasseife ' Thomas seine seife/ (2)

(b) Zahl: /ein' zwei lichte . zwei lichte!/ (1)

(c) Eigenschaft: /groR* kleines/ ; /hei@ ¥ warm/ (2)

(d) Partikel: /noch eins . auch einst/ (1)

(e) Verkleinerung: /ein kopfchn . kopf!/ (2)

(f) spez. Merkmale: /kindchn® midchn/ (2)

(g) ,richtige’ Bezeichnung: /koffer % ne kiste . ne kiste is das!/; /erdbeern! * himbeern!
. himbeern/ (2)

TP B:

(a) Eigenschaft: /krank ! gesund/ ; /heute warn wer ma' gestern in Giefn/;
/links — rechts/ (4)

(b) Relation: /iiber . auf den schienn (1)

(c) Partikel: /schreib noch nich ma . schreib nich weiter!/ (2)

(d) spez. Merkmale: /mit de huschhusch mit de schienn!/ (1)

(e) richtige Bezeichnung: /mami macht die fliumchn ' macht die kérnchn raus!/ (2)

(f) Objekt: /du muRdt nich dich ausziehn * mich!/ (1)

(g) spez. Merkmale Verb: /zumachn ! reintue!/; /kann ich Y darf ich auch driickn? /;
bring mich!? tragmich!/ (5)

(h) Wechsel der Sprechstrategie: /jetz biste! jetz komm ich auch zu dir!/; /der will
der spuckt/; /ich hab ¥ ich krieg von Timi/ (3)
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TP C:

(a) Paraphrasen: /entn' quackquackchn/; /is-n das? (..) was steht-n da? / (2)

(b) Zahl: /da warn doch fiinf * viele!/ (2)

(¢) Eigenschaft: /klein — grof/; /links — rechts/; /viel — groB/ (6)

(d) Partikel: /kamma das auch aufmachn, papi? ' das? . kamma das noch aufmachn !
papi? / (1)

(e) Relationen: /un dann geh ich runt! . un dann geh ich auf die sandaln!/ (2)

(f) Objekt: /ich!* dudududul/ (3)

(g) spez. Merkmale Verb: /ich méchtma' ich muBma . ./ (5)

(h) spez. Merkmale Nomen: /messerchn auf' gabl auf (=,heben‘)/ (6)

(i) Paraphrasen: /ich will das wasser voll mache!! mami ' ich mécht das wasser voll
mache!/ (2)

Am bemerkenswertesten ist meines Erachtens die Tatsache, daR fast alle
semantisch-lexikalischen Selbstkorrekturen im zuerst produzierten Ob-
jektbereich bleiben. Dies zeigt sich nicht nur beim Verb, wo hiufig gera-
de Modalverben korrigiert werden, sondern auch bei den Adjektiven, wo
die Korrektur nicht selten Antonyme betrifft, bei den Objektrelationen,
wo 1. oder 2. Person Sg. zunichst abweichend erzeugt wurden, und auch
bei den Nomina, bei denen Oberbegriffe durch spezifischere ersetzt wer-
den oder durch ein Zeichen aus der gleichen Klasse. Unter dem Gesichts-
punkt einer denkbaren semantischen Merkmale, die im Korrekturpro-
die letztdifferenzierenden sematischen Merkmale, die im Korrekturpro-
zef} betroffen sind. Auch hier ist die Beobachtung bemerkenswert, dafl
die semantisch-lexikalischen Selbstkorrekturen fast immer gelingen: Das
Kind driicke sich referentiell ,richtig’ aus, es bemiiht sich, den Referen-
ten ,genau‘ und ,angemessen‘ zu bezeichnen. Genau dieser Sachverhalt
aber indiziert, daB das Prinzip der symbolischen Rolleniibernahme im
Sprechen des Kindes wirksam geworden ist, denn diese Kriterien haben
nur ,Sinn‘, wenn das Kind intersubjektiv geltenden Regeln (hier: haupt-
sichlich der Referenzierung) folgt, wobel es ,Fehlproduktionen‘ deshalb
korrigiert, um eine zureichende Verstindigung mit dem Anderen herzu-
stellen. .

Das spiegelt sich besonders in den Fillen, in denen es um die ,Angemes-
senheit’ des Ausdrucks geht, zum Beispiel /kann ich ' darf ich auch
driickn? / (TP B (g) ): Das Kind antizipiert, daf die sprachliche Kodierung
einer Aufforderung die Erfiillung der Aufforderung durch die Eltern be-
einfluft. Daneben darf aber der Faktor der Affizierung durch die Korrek-

tur nicht iibersehen werden, wie er sich namentlich bei ,Paraphrasen’ zeigt:

Selbstkorrekturen vom Typ /erst schlafn* erst heia machn!/ oder /entn !
quakquakchn!/ spiegeln scheinbar einen RegreR im Sprachgebrauch. Man
muf aber bedenken, daf mit der Produktion der ,Baby‘-Form auch die
damit verbundenen Behaglichkeits-Affekte revoziert werden, daB sie inso-
fern durchaus ,angemessen’ sind.
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(4) Kommunikative Explikation

TP A:
(a) Nennung des Referenten: /da is-er ja ' de Opl!/; /siehstu da . is-er ¥ schliissl!/ (2)
(b) syntaktische Expansion: /gugma’ n finger . guk! . mamifinger . mamifinger

is das!/ (3)

TP B:

(2) Nennung des Referenten: /de auch mit . s lastauto auch mit!/ (1)

(b) Expansion des Topics: /dufschlieRn! . die tiirme tu ma alle ma fufschlieRn ' die
tiirme!/; /noch nich' ich hab schon!* ich bade noch niche! ! jal/ (7)

(c) Expansion um Satzglied: /der kopf! ' vom Woifgang sicht!/; /ganz voll! ¥ ja! .
ganz voll' in miulchn!' mamilein? /; /kann ich ma? ! . n tisch!/ (6)

(d) Expansion durch illokutive Indikatoren: /tragn! . kannste bitte tragn!? /;
/mami' komm! . mamilein® komm jetz!' mami!! . komme bitte!/ (6)

TP C:

(a) Nennung des Referenten: /dann darf die mit" Gabi® fahrn? . darf die mit? / (2)

(b) Expansion des Topics: /beine weh® mir tun meine beine weh!/ (1)

(c) Expansion um Satzglied: /dieser! . der da' is auf!/ (3)

(d) Explikation der deiktischen Angabe: /wer wohnt n da? ! in hiitte? /; /da ' am
baum links ‘ wiichst was!/ (6)

(e) illokutive Indikatoren: /du gehst ganz weit! V weg! ¢ geh!/ (2)

In dieser Gruppe sind solche Fille zusammengefaRt, in denen aufgrund
paralinguistischer Merkmale angenommen werden kann, daR das Kind
nicht ,von vornherein‘ seine Auerung in bestimmter Weise explizieren
wollte, sondern wo es das sozusagen ,nachtriglich® versuchte, sich also
selbst korrigierte. Die Abgrenzung gegeneinander ist natiirlich nicht in je-
dem Fall zweifelsfrei. Insofern kann die Gruppe nur als ein Trend im
sprachlichen Handeln gewertet werden. Entweder wird durch die Expli-
kation die zuerst kodierte Information vereindeutigt, oder die Redeab-
sicht, der illokutive Akt, wird deutlicher formuliert. In beiden Fillen
setzt die Explikation voraus, da das Kind beriicksichtigt, was der Horer
zu verstehen vermag und was nicht. Gewonnen hat es dieses Wissen aus
der Interaktion mit den Eltern, weil es sich — bei zu ,ungenauer’ Referen-
zierung — Riickfragen ausgesetzt sicht. Die kommunikative Explikation
nimmt die Riickfrage sozusagen schon vorweg. Sie ist also in besonderem
MaRe gesteuert von der Horererwarrung qua symbolischer Rolleniibernah-
me. Dies wird dadurch bestitigt, daR alle Fille in dieser Gruppe in Inter-
aktionssituationen auftreten. Es ist nicht auszuschlieRen, daR auch nicht-
sprachliche Reaktionen des Interaktionspartners zur Explikation beitra-
gen. In diesem Falle wire die Geschwindigkeit erstaunlich, in der das
Kind die Explikation nachtrigt. Aber auch sie setzt ein ,Verstindnis* der
Horererwartung voraus.
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Insgesamt verteilen sich die Selbstkorrekturen in den Tagesprotokollen
wie folgt:

Tabelle 3: Selbstkorrekturen: Hiufigkeit und Verteilung

Komponente TP A TP B TP C N
phonologisch 12 31 7 50
syntaktisch i4 16 14 44
semantisch-lexikalisch 12 19 29 60
kommunikativ-explizierend 5 22 14 41

43 88 64 195

Der hohe Anteil des TP B ist zum groBen Teil bedingt durch die zahlrei-
chen Selbstkorrekturen im phonologischen Bereich, iiber die bereits ge-
sprochen wurde. Aber auch sonst fillt auf, daR sich nur in der semantisch-
lexikalischen Komponente eine eindeutige Steigerung der Selbstkorrek-
tur-Rate zeigt. Gerade fiir diese konnte aber — wie fiir die kommunikativ-
explizierende — beansprucht werden, dag sie den Erwerb der Fihigkeit
zur Einbeziehung der Perspektive des Anderen spiegelt. Nimmt man die-

- se beiden Komponenten zusammen, so zeigt sich (TP A =17, TP B = 41,
TP C = 43), daR diese Fihigkeit zwar schon zu Beginn des dritten Lebens-
jahres vorhanden ist, sich aber erst in der zweiten Hilfte des dritten Le-
bensjahres ausgeprigter im sprachlichen Handeln niederschligt. Eine
entsprechende Entwicklung kann in den Bereichen der phonologischen
und syntaktischen Komponente nicht festgestellt werden. Der Unter-
schied ist, gemi dem theoretischen Ansatz, vielleicht darauf zuriickzu-
fithren, dag die verinnerlichten Normen der sprachlichen Regelbefolgung
in geringerem Mafle der interaktionalen konkreten Revision unterliegen
als die referentiellen: Die Notwendigkeit, sich zu korrigieren, ist hier ho-
her als dort, wenn man Miverstindnisse vermeiden will.

Das sich in den Selbstkorrekturen niederschlagende Sprachnormbewuf3t-
sein hingt als eine kognitive Aktivitit (F. Goldman-Eisler 1970) sicher
auch mit der Selbstlernfihigkeit des Kindes zusammen. Dafiir spricht,
daR sich nicht wenige Selbstkorrekturen bei autistischem Sprechen fin-
den, allerdings vornehmlich solche aus dem phonologischen und syntak-
tischen Bereich (Trainieren). Aber andererseits kann meines Erachtens kein
Zweifel dariiber bestehen, daR auch dieser Aspekt der Selbstlernaktivitit
sozial vermittelt ist: Indem die Eltern das Kind korrigieren, indem sie
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sich auch selbst korrigieren, vermitteln sie dem Kind den Mechanismus,
mithilfe dessen es seine eigenen AuRerungen und Sprechansitze revidie-
ren kann. Indem das Kind die Fihigkeit zur symbolischen Rolleniiber-
nahme erwirbt, bekommen die Selbstkorrekturen auch eine Funktion
im Interaktionsprozef: Sie stellen eine Strategie dar, sich mit dem An-
deren iiber die Giiltigkeit und Verbindlichkeit der eigenen intendierten
AuRerung ins Benehmen zu setzen und seine Horererwartung zu antizi-
pieren.

6. Merkmale des Sprechens der Eltern in der Eltern-Kind-Interaktion

a) Problemzusammenbang

Soweit die Eltern-Kind-Interaktion bisher in Kapitel II als Basis fiir Er-
werb und Entwicklung von Sprach- und Sprechhandlungskompetenz un-
tersucht wurde, wurde stillschweigend davon ausgegangen, daR das Spre-
chen der Eltern etwas Vorgegebenes sei, das selbst keiner weiteren Ana-
lyse bediirfte. An einigen Punkten ist jedoch schon deutlich geworden,
daB das Handeln der Eltern in der Interaktion mit dem Kind besonderen
RegelmiRigkeiten unterliegt. Dies ist an sich natiirlich eine triviale Fest-
stellung, deren Evidenz fiir jeden Beobachter einer Eltern-Kind-Interak-
tion unmittelbar auf der Hand liegt. Aufgrund des in Kapitel II entwickel-
ten theoretischen Ansatzes kann geradezu postuliert werden, dal das
Handeln der Eltern mit dem Kind ,anders’ sein muf, weil die Eltern iiber
die symbolische Rolleniibernahme die Erwartungen und Handlungsfahig-
keiten des Kindes antizipieren. Aus dieser Einbeziehung der Perspektive
des Kindes im elterlichen Sprechen sind a priori zwei Prinzipien abzulei-
ten, denen das (sprachliche) Handeln der Eltern unterliegen muf:
(1) Die Eltern wissen, daR das Kind iiber geringer entwickelte Kompeten-
zen verfiigt. Sie beriicksichtigen das, indem sie ihr Sprechen in zu spezifi-
zierender Weise vereinfachen (simplifizieren).
(2) Die Eltern wissen, da® dem Kind ihr Handeln umso eher und umso
leichter verstehbar ist, je eindeutiger, priziser und klarer sie handeln, be-
sonders auch sprachlich handeln. Sie beriicksichtigen das, indem sie for-
maler sprechen als in anderen Interaktionssituationen. (Der Ausdruck ist
in Anlehnung an W. Labov (dt. 1971) gewihlt.)
Dabei sind jedoch verschiedene Variablen zu beriicksichtigen, die den
Grad der Vereinfachung und Formalisierung — jetzt bezogen auf das
sprachliche Handeln — betreffen:
(a) Der Grad der Vereinfachung und Formalisierung orientiert sich am
Entwicklungsstand des Kindes; er nimmt deshalb vermutlich im Laufe
der Zeit immer stirker ab.
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(b) Der Grad der Vereinfachung und Formalisierung hingt auch von si-
tuationalen und emotionalen Faktoren ab: Eine Mutter, die gerade
keine Zeit fiir das Kind hat oder zornig mit ihm schimpft, wird weni-
ger vereinfacht und formal sprechen als in einer Spielinteraktion.

(c) Der Grad der Vereinfachung und Formalisierung hingt ab von Tempe-
rament, Erziehungsstil der Mutter, korreliert also mit der sozialen
Identitit der einzelnen Mutter.

Von den beiden Prinzipien wird also nicht behauptet, da sie immer und

iiberall wirksam sind, sondern nur, dag sie grundsitzlich vorhanden sein

miissen. Gerade die Frage des Erziehungsstils ist dabei von weitreichender

Bedeutung, wie u. a. die Untersuchungen von Hef / Shipman / Gleitman

(dt. 1973) und W. Robinson — S. Rackstraw (dt. 1973) gezeigt haben.

Wie eine Mutter mit ihrem Kind spricht, spiegelt den gesamten Erziehungs-

stil und ist von den Sozialerfahrungen der Miitter geprigt; die kognitiven

Erziehungsstile differieren erheblich und sind weitgehend schichtenspezi-

fisch. Uber die Tragweite der HeR‘schen Untersuchungsmethode kann

man Kritisches dufern (N. Dittmar 1973, 84 ff), nicht aber iiber die grund-

sitzliche Richtigkeit der Einsicht, daR das sprachliche Handeln von Miit-
tern gegeniiber thren Kindern mit ihrer Biographie, ihrer Identitit in Ver-
bindung steht.

Aussagen zum vereinfachten und formalen Sprechen gelten demnach —

wie auch sonst — fiir das Untersuchungsmaterial. Sie werden allerdings

zum groflen Teil bestitigt durch die Untersuchungen zur ,telegraphic
speech’ von R. Brown und Mitarbeitern (1964 bis 1973). Hier wurde

u. a. festgestellt, daR die Mutter einzelne Worter der Aufierung stirker

zu betonen pflegt als sonst; daf ihre AuBerungen im Durchschnitt erheb-

lich kiirzer sind als beim Sprechen in anderen Interaktionsituationen

(meist 6 bis 8 Worter); daR die Mutter sehr viel hiufiger fragt als sonst:

ihre ,occasional questions' beziehen sich auf Teile der kindlichen Au8e-

rung, wobei die Fragepronomina der wh-Fragen ebenfalls besonders stark
betont werden (vgl. auch S. Savic 1974). Daraus erhellt bereits, daf die

Verinderungen des elterlichen Sprechens sich auf alle Ebenen des sprach-

lichen Handelns erstrecken.

Zu den Merkmalen der sprachlichen Interaktion zwischen Mutter und

Kind gehort auch — nach diesen Untersuchungen ~, daf die Mutter oft

eine standardsprachlich abweichende AuRerung des Kindes aufnimmt, in-

dem sie sie ,korrekt’ wiederholt durch Einfiigen der sprachlichen Elemente,
die das Kind aufgrund seines sprachlichen Entwicklungsstandes ausgelassen
hat. Mit dieser ,Expansion’ beriicksichtigt die Mutter einerseits die Sprech-
fihigkeit des Kindes, andererseits bietet sie ihm damit das standardsprach-
liche Muster zum Lernen, etwa durch Imitation, an.
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Die aus der symbolischen Rolleniibernahme abgeleiteten Prinzipien der
Vereinfachung und Formalisierung sowie die empirischen Beobachtun-
gen zur ,telegraphic speech’ sind meines Erachtens in Verbindung zu brin-
gen mit N. Chomskys Argument fiir die Existenz eines LAD, wonach die
linguistischen Daten der sprachlichen Umwelt des Kindes so diffus und
verworren seien, daf das Kind daraus unmoglich eine Grammatik rekonr
struieren kdnne, wenn es nicht {iber eine angeborene Sprachlernfihigkeit
verfiige. Zumindest dieses Argument ist meines Erachtens nicht haltbar,
denn in der empirischen Uberpriifung zeigt sich, daR das Sprechen der
Eltern durchaus nicht diffus und verworren ist, sondern in hohem Grad
die Perspektive des Kindes beriicksichtigt und ihm damit Sprechenlernen
auf der Basis der Eltern-Kind-Interaktion erméglicht. Mit der Widerlegung
dieses Arguments wird natiirlich nicht die Hypothese Chomskys und der
TG umgesto8en, aber sie kann sich nicht auf dieses Argument stiitzen.
Aus Raumgriinden miissen im folgenden die Beobachtungen zu Verein-
fachungen und Formalisierungen im Sprechen der Eltern sehr stark ver-
kiirzt dargestellt werden.

b) Merkmale des vereinfachten und formaleren Sprechens der Eltern

Die Sprechtitigkeit ist im konkreten Vollzug immer mit der Gesamtak-
tivitdt des Sprechers verbunden: sie lduft (in aller Regel) synchron mit
Gestik und Mimik (,aktionale Synchronie'), sie schldgt sich in den para-
linguistischen Merkmalen nieder. Es ist deshalb nicht verwunderlich, dag
gerade Gestik und Mimik sowie die paralinguistischen Merkmale des
Sprechens in der sprachlichen Interaktion mit dem Kind besonders be-
tont sind. Der erwachsene Sprecher begleitet viele seiner Auerungen
mit charakterisierenden Gesten, er driickt Anteilnahme und Interesse
durch lebhaftes Mienenspiel aus, die Tonkurven verlaufen sehr viel stei-
ler als sonst, die Betonungsverhiltnisse verindern sich hiufig (zum Bei-
spiel /ginz groB!/), Vokale erscheinen leicht iiberdehnt; insgesamt: Der
Sprecher ,iiberzieht in seinem gesamten Handeln ein wenig im Vergleich
zu sonstigen Interaktionssituationen, weil er erwartet, daf ihn das Kind
dadurch besser versteht und um den Erwartungsroutinen des Kindes zu
entsprechen. Merkmale im Bereich der nicht-sprachlichen aktionalen
Synchronie werden hier nicht weiter verfolgt, weil vor allem umrissen
werden soll, welche Folgen die beiden Prinzipien fiir Verinderungen in
den einzelnen Teilen der Grammatik haben.

115



Phonologische Verinderungen

Das Bestreben nach ,formalerem* Sprechen schligt sich vor allem im pho-
nologischen Bereich nieder. Indem der Sprecher betonter spricht (oft mit
Emphase), indem er langsamer spricht (oft mit Uberdehnung von Vokalen)
und indem er seine Rede akzentuierter gliedert, folgt notwendig, daf er
Klarer spricht, d. h. es werden weniger Phonemsequenzen ,verschliffen
oder ,verschluckt’. Das bedeutet nicht, daf sich die Eltern etwa hochsprach-
licher Aussprachenormen befleiigten, nur kann man sehr deutlich die
Tendenz beobachten, die AuRerungen phonetisch so zu realisieren, dag
die Morpheme noch rekonstruierbar bleiben, zum Beispiel /ge:sd-de in-n
ga:tn? /, was beim Sprechen in anderen Situationen bis zu [gé:s-n-gi:n? |
reduziert werden kann.

Die hiufig verwendete Emphase verstirkt die Differenz zwischen betonten
und unbetonten AufSerungsteilen. Dies trigt u. a. dazu bei, dag die unbe-
tonten Teile vom Kind — besonders in den Anfingen des Spracherwerbs —
nicht oder als nicht relevant wahrgenommen werden; am auffilligsten ist
das bei Wortern mit Zweitsilbenbetonung: /kapiitt/ > /put/, /gehdrt/ >
/hért/, /tabi/ > fbu/, /libélle/ > /belle/ usw. Wenn den Eltern das einmal
aufgefallen ist, ,korrigieren’ sie gelegentlich durch bewufte Tonverlage-
rung; so daf} Peter zum Beispiel phonologisch /muisik/ lernte und verwen-
dete.

Sprechvarianten der Eltern im phonologischen Bereich sind eindeutig
durch das Prinzip des formaleren Sprechens bedingt, so der Wechsel zwi-
schen /nich(t)/ gegeniiber dem Kind gegen /net/ im Sprechverkehr der
Eltern untereinander oder die dialektal bedingte /x/-Palatalisierung stan-
dardsprachlichen /g/s beim Vater, die er beim Sprechen mit dem Kind
weitgehend meidet. Die Hiufigkeit der formaleren Formen nimmt im
Laufe des Aufnahmezeitraums kontinuierlich ab, so daf Peter spiter

auch die ,unformalen’ Formen lernt und verwendet.

Semantisch-lexikalische Verinderungen

Im lexikalischen Bereich ist die Verinderung im Wortschatz am auffillig-
sten, die sog. ,Ammensprache’, deren Charakteristika in mehreren Spra-
chen C. Ferguson (1964) beschrieben hat. Ausdriicke wie /wauwau/,
/muhkub/, /heia/, /(d)ada/ usw. hingen locker mit dem Lexikon der deut-
schen Sprache zusammen, ihre Verwendung ist aber (gewShnlich) konven-
tionell auf den sprachlichen Umgang mit Kleinkindern beschrinkt. Sicher
spielt bei manchen dieser Worter ihre onomatopoetische Gestalt eine Rol-
le, wichtiger aber scheint, dag ihre einfache Phonemstruktur vom Klein-
kind relativ frith erworben werden kann und daR man sich deshalb mit
dem Kind mittels solcher Worter ,unterhalten‘ kann. Die ,Ammensprache’
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kann daher als ein sprachliches Subsystem betrachtet werden, das aufgrund
wechselseitig gelingender Kommunikation funktioniert. Dabei ist die emo-
tionale , Befrachtung' dieser Worter in der Interaktionssituation nicht zu
unterschitzen.

Uberhaupt hat die affektive Zuwendung zum Kind einen erheblichen Ein-
fluB auf die Auswahl solcher Lexeme. Sie symbolisiert sich zum Beispiel
auch in der hiufigen Verwendung von Diminutiv-Formen (/-chen/). Die
Mutter verwendet die Verkleinerungsform meist in bewuften Zuwendsi-
tuationen, in denen das Kind zu etwas veranlat werden soll, vor allem
bei den Mahlzeiten: /erbschn/, /siippchn/, /pilzchn/, /karottchn/ usw.

Sie spiegelt sich ferner im hiufigen Gebrauch von /biBchen/, das besonders
dann erscheint, wenn der Sprecher den emotionalen Zustand des Kindes
erhalten will, indem er auf eine bevorstehende Verinderung affirmativ-
beildufig hinweist, zum Beispiel /mult noch bichn wartn!/ oder /wir
gehn hier ma biBchen rein!/. Zu den die Emotion des Kindes antizipieren-
den und befestigenden Elementen des elterlichen Sprechens geh6rt auch
die emphatische Betonung von Quantifiern wie /ganz/, /so/, /sehr/, /gar/,
die ebenso affirmierend wirken sollen wie Formeln wie /is nicht schlimm/,
/prima/ oder iibertreibende Zusitze wie /riesngrol/. Emotional get&nt ist
ferner die Verwendung mancher Adjektive / Adverbien wie /schén/ und
/schick/ (M), die als allgemeiner Ausdruck fiir alles mégliche Wiinschens-
werte verwendet werden.

Die affektiv-emotionale Komponente in der Verwendung zahlreicher Wor-
ter der ,Ammensprache’ fiihrt auch zu gelegentlichen spontanen Neubil-
dungen, die in der Familiensprache manchmal usuell fest werden, wie
zum Beispiel /flup/ ,Haarwaschmitteltube’, /brumbrum/ ,Staubsauger*,
/ginggong/ Klingel® u. 4.

Aber wichtiger unter dem Gesichtspunkt der symbolischen Rolleniiber-
nahme durch die Eltern sind meines Erachtens die zahlreichen Fille, in
denen standardsprachlich mégliche, aber nicht iibliche Ausdriicke von den
Eltern verwendet werden, von denen sie offensichtlich erwarten, daR sie
fiir das Kind leichter verstindlich sind. Sie erinnern vielfach an Dekompo-
sitionen in der generativen Semantik. So ist zum Beispiel nicht unmittel-
bar einzusehen, warum der Ausdruck /miulchnwisch machn/ ,verstindli-
cher* sein soll als */das miulchen abwischen/, aber die Komponentenana-
lyse zeigt, daB ,abwischen’ das PRAD ,machen‘ enthilt. Ahnlich verhilt
es sich bei /gartnguck machn/ ,im Garten nach den Pflanzen schauen’, wo-
zu natiirlich noch kommt, daf ,machen’ als Titigkeitsbezeichnung fiir
alles mogliche gebraucht wird: /heilmachen/, /kaputt machen/, /musik
machen/ usw. Ein dhnlicher Fall liegt vor, wenn statt standardsprachli-
chem ,wachsen’ /grof} (grofer) werden/ gebraucht wird.
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Syntaktisch-textkonstitutive Verinderungen

Bei den Verinderungen im syntaktischen Bereich soll hier nur auf zwei
wichtige Erscheinungen eingegangen werden, die dazu beitragen sollen,
qualitativ zu kliren, was es mit der festgestellten ,Kiirze* der elterlichen
AuBerungen in der Eltern-Kind-Interaktion auf sich hat.

(1) Ein groBer Teil der elterlichen Feststellungshandlungen besteht aus
einem einfachen Referenzierungsakt mithilfe des sprachlichen Patterns
/das (der, die, dort, hier, . . .} ist (hat, .. .) x/. Im TP A sind allein 15 %
aller Feststellungshandlungen nach diesem Muster gebaut, ein Anteil, der
im Laufe der Zeit erheblich abnimmt. Es war auch das erste syntaktische
Muster, das Peter mit ca. 20 Monaten erworben hat.

(2) Im Sprechen der Eltern zum Kind hiufen sich textkonstitutive Er-
scheinungen, die beim Sprechverkehr untereinander sehr viel seltener
sind; die wichtigsten sind: '

a) topic-comment-Konstruktionen:
/das band ' das hab ich gekfuft!/, /jetz hast-de wieder £lle beishmmn * die kiotze!/
b) oberflichenstrukturelle Extrapolation, aber topic-comment:
/is ja gar nich niR ' das béct!/
¢) Extrapolationen:
/so! " dbtrocknn den kopf ' mit dem schickn hindtuch!/, /ich muf bréi kochn®
fiir den ThSmas!/, /das tut séhr wéh ' dann!/
(d) nachgestellte Expansionen:
/nein’ auch die 4ndern tiere ! die elefdntn ' die kamélel/

Es ist nicht auszuschlie@en, daR der Sprecher sich manchmal einfach nur
selber korrigieren will. Aber im Regelfall ist die vor- oder nachgestellte
Erginzung oder Angabe ,bewuRt‘ aus dem Sprechfluf herausgenommen,
durch Betonung und Sprechpause ausgegliedert. Derartige Auferungen
sind oft dicht daran, in zwei separate zu zerfallen. Gerade dadurch ermdg-
lichen sie aber dem Kind die Konzentration auf das ,Wesentliche* der in-
tendierten Aussage, nimlich einmal auf den syntaktischen ,Kern® (die von
ausfithrlichen NPs entlastete syntaktische Struktur), zum andern auf das
ausgegliederte Thema. Die sprachliche Komplexitit des AuRerungsaktes
wird dadurch vermindert und erleichtert damit auch zum Beispiel den
Erwerb von syntaktischen Basisstrukturen, weil es gewissermaBen iiber
Teile der AuRerung ohne Schaden hinweghéren kann.

Verinderungen in Aufforderungs- und Fragehandlungen

Auch wenn man danach fragt, wie bestimmte illokutive Akte sprachlich
realisiert werden, zeigt sich, dag die Eltern den Sprachentwicklungsstand
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des Kindes und sein mégliches Verstindnis fiir Sprechhandlungen Anderer
antizipieren.

So kann man zum Beispiel davon ausgehen, daR bei Aufforderungshand-
lungen fiir ein kleines Kind ,direkte* Aufforderungen mit einem Infinitiv
(zum Beispiel /erst schlafen!/) ,leichter verstindlich sind als syntaktisch
relativ komplexe Aufforderungen mit einem sprachlich realisierten Mo-
dalverb (zum Beispiel /du sollst jetzt erst mal schlafen!/). Entsprechend
entfallen im TP A 23,7 % aller Aufforderungshandlungen auf solche kur-
zen infinitivischen Imperative und nur 6,8 % auf Imperative mit realisiertem
Modalverb, Im TP B hat sich das Verhiltnis gerade umgekehrt: 10,0 % in-
finitivische Imperative gegen 19,5 % Imperative mit Modalverb. Interes-
sant ist in diesem Zusammenhang, dag Peter zum Zeitpunkt des TP B fast
alle Modalverben erworben hat und sie sehr hiufig verwendet (Ubungs-
phase), so daB die Eltern mit ihrem Gebrauch der Modalverben zugleich
den Gebrauch dieses Subsystems beim Kind f6rdern und festigen.

Diese Verbindung zwischen Sprachverwendungsweisen der Eltern und

der Sprachentwicklung des Kindes zeigt sich auf der Ebene der illokuti-
ven Akte sehr deutlich bei der Verwendung von Fragehandlungen. Dies
gilt schon fiir die Hiufigkeit, mit der die Eltern tiberhaupt Fragen stellen:
Pro Stunde stellen im Durchschnitt die Eltern Fragen in TP A = ca. 6
(N=54),inTPB=ca. 20(N =201),in TP C= ca. 27 (N = 218). Dieser
sprunghafte Anstieg hingt offensichtlich mit der sich in der zweiten Hilf-
te des dritten Lebensjahres besonders rasch entwickelnden Fihigkeit Pe-
ters zusammen, selbst Fragen zu stellen. Die Eltern antizipieren jetzt stir-
ker als friiher die Kompetenz des Kindes fiir Fragehandlungen (vgl. S. Savic
1974).

Das wird bestiitigt, wenn man das Verhiltnis der Entscheidungsfragen
(E-Fragen) und der Fragen mit einem Fragepronomen (W-Fragen) zuein-
ander betrachtet: Im TP A betrigt der Anteil der E-Fragen fast 50 %, in der
beiden anderen TPs nur etwa 30 %. Anfangs wird offensichtlich antizipiert,
daR W-Fragen fiir das Kind schwieriger zu beantworten sind als E-Fragen,
die nur eine /ja/- oder /nein/ -Antwort erfordern (vgl. Kapitel II1). Disjunk-
tive Fragen kommen fast iberhaupt nicht vor.

Fragehandlungen kénnen mit verschiedenen Intentionen vonseiten des
Sprechers verbunden sein. In der Interaktion zwischen Eltern und Kind
kommut es hiufig vor, daf die Eltern ,Fragen stellen, deren Antwort sie
schon kennen, die also nur in dem Sinne als Fragehandlungen zu bezeich-
nen sind, daf sie das Kind als ,echte* Fragen verstehend rekonstruiert.
Diese didaktischen Fragen machen in allen TPs ca. 20 % simtlicher Fra-
gen aus. Dabei verdient die Beobachtung Aufmerksamkeit, da} alle didak-
tischen Fragen der Eltern W-Fragen sind. Man kann daraus mit aller Vor-
sicht die Vermutung ableiten, daR didaktische Fragen besonders geeignet
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sind, die Entwicklung der Sprachkompetenz des férdern, weil sie das Kind
zur Formulierung einer — durch das Fragepronomen bestimmten — geziel-
gen Information auffordern.

Auch der Anteil der metasprachlichen Fragen (Riickfragen iiber eine Aule-
rung des Kindes) liegt mit ca. 30 % oder etwas dariiber in den TPs ziemlich
gleich hoch. Das zeigt, daR die Eltern dem Sprechen des Kindes relativ

viel Aufmerksamkeit widmen und auf die AuBerungen des Kindes einzu-
gehen bereit sind; denn die meisten metasprachlichen Fragen sind echte
Informationsfragen.

Insgesamt kann man feststellen, daR die Mutter hiufiger Fragehandlungen
vollzieht als der Vater. Dieser vollzieht dafiir hiufiger didaktische und me-
tasprachliche Fragehandlungen als die Mutter: Differenzen, die auch Un-
terschiede im Erziehungsstil der Eltern reflektieren.

7. Zusammenfassung

In Kapitel II stand das Problem zur Diskussion, ob das zwei- bis dreijihri-
ge Kind in seinem sprachlichen Handeln bereits die Perspektive des Ande-
ren zu beriicksichtigen vermag und auf welcher Basis das ggf. geschieht.
Es konnte gezeigt werden, daR die sich entwickelnde Fihigkeit zur Einbe-
zichung der Perspektive des Anderen sich in einer Reihe von Indikatoren
im sprachlichen Handeln des Kindes niederschligt. Als Indikatoren stell-
ten sich heraus:

daR das Kind expliziter spricht, wenn es mit einem Anderen spricht als
wenn es mit sich allein redet: Es hat begonnen, die Zwinge der Interak-
tionssituation zu akzeptieren, indem es dazu tendiert, sich dem Interak-
tionspartner so mitzuteilen, daf diesem sein sprachliches Handeln verste-
hend rekonstruierbar ist;

Sprach- und Sprechgewohnheiten des Anderen, die das Kind als Sprech-
varianten spontan verwendet, wenn es mit dem betreffenden Anderen
spricht;

da das Kind ein Sprachrormbewuftsein zu entwickeln beginnt, das auf
die Verwendung intersubjektiv geltender ,richtiger’ und ,angemessener*
sprachlicher Formen zielt.

Indem durch die Spezifizierung der Indikatoren die Hypothese von der
Einbeziehung der Perspektive des Anderen durch das Kind empirisch be-
stitigt wurde, stellte sich das Problem, wie das Kind diese Fihigkeit er-
wirbt. Hierfiir konnte nachgewiesen werden, dag und wie die Interaktion
zwischen Eltern und Kind die entscheidende Grundlage darstellt. Unter-
sucht wurden die Rolleniibernahme im Spiel und verwandte Erscheinun-
gen sowie die sprachlichen Imitationen des Kindes. Dabei stellte sich
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heraus, daR die Rollenibernabme im konkreten Interaktionszusammen-
bang die Fihigkeit zur symbolischen Rolleniibernahme vermittelt.

Als Argument gegen theoretische Auffassungen, wonach die Ubernahme
einfach eine Reproduktion des Vorgegebenen darstellt, konnte in diesem
Zusammenhang mehrfach auf Erscheinungen hingewiesen werden, die
dem widersprechen. Sie lassen sich von der Selbstlernaktivitdt des Kindes
her begreifen. Sie schligt sich in Prozessen des Strukturierens, des Trai-
nierens und der Selbstkorrektur nieder.

Durch die Untersuchung dieser Zusammenhinge auf empirischer Basis
konnten vier Faktoren genauer spezifiziert werden, die in Kapitel I als
Faktoren fiir die Entwicklung der Fihigkeit zum sprachlichen Handeln
behauptet worden waren:

(1) Die sprachliche Imitation konnte als eine Form des sprachlichen Han-
delns erwiesen werden, die eine aktive Leistung des Individuums im Inter-
aktionsprozeR und nicht eine einfache Reproduktion darstellt.

(2) Ebenso konnte die Fihigkeit zum Strukiurieren als eine Form des
sprachlichen Handelns erwiesen werden, weil das Strukturieren von Wahr-
nehmungen mithilfe bestimmter Prozeduren eine Voraussetzung fiir ge-
lingendes sprachliches Handeln in Interaktionssituationen bedeutet, vor
allem aber, weil sich darin die sich entwickelnde Fihigkeit des Kindes
spiegelt, Wahrnehmungen unter dem Aspekt der vermittelbaren, sprach-
lich intersubjektiven Giiltigkeit zu organisieren.

(3) Eben dieser Sachverhalt spiegelt sich auch in der Fihigkeit zum Trai-
nieren sprachlicher Muster und Formen wider: Indem das Kind iibt, han-
delt es in bezug auf geltende Normen.

(4) SchlieBlich konnte gezeigt werden, dag die Fihigkeit zum Explizieren
begriindet ist durch die sich entwickelnde Fihigkeit zur Einbezichung
der Perspektive des Anderen in Interaktionen.

Erwerb und Entwicklung der Fihigkeit zur symbolischen Rolleniibernah-
me werden dem Kind dadurch erleichtert, dal die Eltern in der Interak-
tion mit dem Kind dessen Perspektive beriicksichtigen und in ihren sprach-
lichen und nichtsprachlichen Handlungen vereinfachter und formaler
sprechend handeln als in anderen Interaktionssituationen.
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11I. SPRACHLICHES AGIEREN:
FRAGEN — AUFFORDERN — BEGRUNDEN

1. Darstellungszusammenhang

Wihrend in Kapitel 11 auf empirischer Grundlage versucht wurde, den Zu-
sammenhang zwischen der Entwicklung der Teilfihigkeiten Imitieren,
Strukturieren, Trainieren und Explizieren einerseits und dem Konstrukt
der symbolischen Rolleniibernahme andererseits aufzuzeigen, soll in Ka-
pitel III die Entwicklung der Fihigkeit zum Agieren in Interaktionssitua-
tionen untersucht werden.

Die Beschreibung erfolgt im Rahmen der Sprechakttheorie, wie sie in der
Tradition der ,ordinary language philosophy‘ vor allem von Austin und
Searle ausgearbeitet und in der Bundesrepublik von D. Wunderlich und
Mitarbeitern weiterentwickelt wurde (J. Austin 1962, J. Searle dt. 1971,
dt. 1973, dt. 1974, U. Maas / D. Wunderlich 1972, D. Wunderlich (Hrsg.)
1972, 1974). Wenn Sprechen als eine Form des Handelns bedeutet, in
Ubereinstimmung mit Regeln Akte zu vollziehen, so miissen die regulati-
ven und die konstitutiven Regeln gewihrleisten, daR der Hérer die sich
im Sprechakt konstituierende Intention des Sprechers verstehen und ak-
zeptieren kann. Insofern muB der Sprecher bei der Befolgung der Regeln
die Erwartung des Anderen antizipieren und ebenso die Erwartungen des
Hoérers beziiglich seiner Erwartungen (so auch D. Wunderlich 1974, 333,
gegen A. Leist 1972, 78). Das Prinzip der symbolischen Rolleniibernahme
ist damit auch in der Sprechakttheorie gewahrt.

Die Darstellung in diesem Kapitel mug sich notwendig auf die Untersu-
chung einzelner Aspekte in der Entwicklung der Sprechaktkompetenz be-
schrinken:

In welcher Beziehung stehen Erwerb und Entwicklung der Fihigkeit zum
Vollzug bestimmter illokutiver Akte zu Erwerb und Entwicklung der da-
zu gehorigen sprachlich-grammatischen Regeln?

Wie erwirbt das Kind die Fihigkeit zum Vollzug ,indirekter* Sprechakte?
Welche Funktion haben die bisher erérterten Fihigkeiten, insbesondere
Strukturieren und Explizieren, fiir die Entwicklung der Fihigkeit zum
Agieren in Interaktionssituationen?
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Diese Fragen werden anhand der Entwicklung von Frage-, Aufforderungs-
und Begriindungshandlungen untersucht. Diese Einschrinkung ergibt sich
einmal aus Raumgriinden, ist zum andern aber auch dadurch begriindet,
daR das Untersuchungsmaterial nicht ausreicht, um seltener vorkommen-
de Sprechakte wie zum Beispiel Warnungen, Ratschlige, Versprechen

u. . systematisch zu untersuchen. Die in die Einleitungsregeln eingehen-
den ,pragmatischen Prisuppositionen’ (R. Stalnaker dt. 1974) werden
versuchsweise in Einzelfillen herausgearbeitet.

Viele wichtige Fragestellungen der Sprechakttheorie miissen aber vollig
unberiicksichtigt bleiben, etwa Fragen des Erwerbs von Interaktions-Pat-
terns (im Sinne der ethnomethodologischen Konversationsanalyse) oder
das Problem, wie sich ein ,BewuRtsein’ fiir konstitutive Sprechakt-Regeln
bildet. Ein in dieser Hinsicht so aufschluBreiches Beispiel wie das folgen-
de kommt eben im Untersuchungszeitraum noch nicht vor:

Der viereinhalbjihrige Thomas kommt zu V und schaut ihn an:
T V
papi? ! . papi? !
ja?
was frigst-n so dumm? (lacht und freut sich)

Thomas muR dieses ,Spiel, die Intention des Anderen bewuf3t mifzuver-
stehen und diesen durch die Folgehandlung damit zu disqualifizieren, von
Spielkameraden gelernt haben: Der ahnungslose Vater fillt prompt darauf
herein. Sicher ist hier das sich in den Redestrategien Thomas' spiegelnde
BewuRtsein der Manipulation durch sprachliches Handeln eingebunden

in ein ,Spiel’, das fiir das Kind auch nach vielfacher Wiederholung mit
dem gleichen Interaktionspartner nichts von seinem Reiz verliert. Aber
entscheidend scheint doch, daR die Tiduschung — die Trennung von Ab-
sicht und Intention — Kindern erst ab einem Lebensalter méglich ist, das
jenseits des hier untersuchten Aufnahmezeitraums liegt.

Beim ,strategischen Sprechen‘ des zwei- bis dreijihrigen Kindes stellt sich
dieses Problem nicht (vgl. J. Habermas 1971, 1974). In diesem Alter muf
es erst einmal die grammatischen und illokutiven Basisregeln lernen, die
ihm den gelingenden Vollzug von Sprechakten erlauben.
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2. Entwicklung von Fragehandlungen

a) Problemstellung

Folgt man Searle, so ergibt sich zunichst das Problem, ob ,Fragen iiber-
haupt als ein selbstindiger illokutiver Akt behauptet werden kann. Zwar
bestimmt er (dt. 1971, 102) selbst die Regeln fiir diese Handlung, bei sei-
nem Versuch einer Klassifizierung der Typen illokutiver Akte (dt. 1973,
117) fehlt |Fragen‘ aber selbst bei der Aufzihlung der Beispiele. Als einzig
mogliche Klasse kommen die Direktive in betracht, denn jemanden etwas
fragen, impliziert immer zugleich die Aufforderung an den Angesproche-
nen zu antworten, also ,,etwas zu tun®. Aber bei einer ,echten’ Frage

— einer Informationsfrage — zielt die Hauptintention ja nicht darauf ab,
den Horer zu veranlassen, eine (sprachliche) Handlung zu vollziehen, son-
dern auf die Proposition der Antwort, also auf die Information. Insofern
ist es meines Erachtens gerechtfertigt, auf dem Sonderstatus von ,Fragen®
zu bestehen, wobei es dahingestellt bleiben mag, ob man dafiir eine eigene
Kategorie braucht oder sie als Sondergruppe der Direktive markiert.
AuBerungen mit fragender Intonation sind schon in den ersten Anfingen
des Spracherwerbs zu beobachten. Bei Peter war in der Phase der Einwort-
und Zweiwort-Auerungen ausschlieflich an der Intonation erkennbar,
daR er etwas fragen wollte; Fragepronomina, die bei vielen Kindern schon
in der Zweiwort-Phase erscheinen, fehlten bei thm vollig. Dennoch war
den Eltern aufgrund des situationalen Kontexts und der sprechbegleiten-
den Gestik und Mimik des Kindes in der Regel klar, was Peter ,meinte’.
Erst in der zweiten Hilfte des dritten Lebensjahres erwarb Peter die Fi-
higkeit, seine Fragehandlungen auch mit differenzierteren syntaktischen
Mitteln, die konventionell Fragen indizieren, zu verbinden (H. Ramge
1973 a, 69-71, 89 f).

Man kann davon ausgehen, daR zwischen der Fihigkeit, den illokutiven
Akt ,Frage' zu vollziehen, und der Fihigkeit, Fragesitze im grammati-
schen Sinn zu erzeugen, eine Wechselbeziehung besteht. Es ist deshalb
notwendig, die syntaktische Kodierungsfihigkeit des Kindes in bezug auf
Fragen mit zu beriicksichtigen. Diese Notwendigkeit ergibt sich auch un-
ter dem Aspekt der Interaktionssituation: Die Wahrscheinlichkeit, dag
eine Fragehandlung vom Anderen verstanden wird, ist um so héher, je
eindeutig-expliziter, konventionellen Regeln folgend, die Frage formuliert
wird. SchlieRlich ist zu bericksichtigen, daf eine Reihe von Fragehand-
lungen Giberhaupt erst dann intendiert werden kénnen, wenn die entspre-
chenden syntaktischen Frageschemata erworben sind, zum Beispiel dis-
junktive Fragen, aber auch Fragen nach dem ,Wie‘ und dem ,Warum®
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(vgl. J. Piaget dt. 1972a, 37 - 42, 191 ff). Dies jedoch hingt zweifellos mit
dem Stand der kognitiven Entwicklung zusammen.

Kognitiv-psychische Prozesse haben gewiR auch Einflul auf die Herausbil-
dung der Fihigkeit zum Vollzug des illokutiven Akts ,Frage‘. Nur miissen
sie dann direkt die Akt-Regeln betreffen. Als ,Aufrichtigkeits-Regel und
als ,\Wesentliche Regel’ gibt Searle an:

»S wiinscht diese Information.
Gilt als ein Versuch, H diese Information zu entlocken.*
(J. Searle dt. 1971, 102)

Mit der konstitutiven ,Wesentlichen Regel® unterliegt der so definierte
Frage-Akt der rigiden Einschrinkung, daB nur Informationsfragen eigent-
liche Fragen sind. Der Grad der Einschrinkung richtet sich dann danach,
was man unter ,Information’ versteht. Nach Searle (ebd.) gehort es zu
den Einleitungsregeln, daf der Sprecher nicht weiR, ,,ob die Proposition
wahr ist, oder verfiigt, im Fall der propositionalen Funktion, nicht iber
die nétige Information, um die Proposition richtig vervollstindigen zu
kénnen‘‘. Eine Frage des Kindes wie zum Beispiel /is das hei3? / ange-
sichts eines Biigeleisens wire demnach nur dann eine echte Fragehand-
lung, wenn es tatsichlich nicht wei, ob das Biigeleisen (im Augenblick)
heifl oder kalt ist. Wenn das Kind die gleiche ,Frage* stellt, wihrend die
Mutter biigelt, wire es danach aber keine Fragehandlung, weil das Kind
aus Erfahrung weil, daf die Mutter immer mit dem heiRen Eisen biigelt.
Gleiches gilte, wenn es in dieser Situation fragte: /wie is das? /. Man z&-
gert, derartige (syntaktische) Fragen nicht als Fragehandlungen zu be-
zeichnen, denn ,irgendwie® ist mit diesen Fragen ja auch der Wunsch nach
einer Information intendiert. Das ,irgendwie‘ 148t sich vorldufig dahin-
gehend spezifizieren, daR sich das Kind iiber einen Sachverhalt vergewis-
sern will. DaB es sich um eine Fragehandlung handelt, wird auch dadurch
indiziert, daR das Kind eine bestitigende (oder verneinende) Antwort er-
wartet; dal eine Obligation zur Antwort seitens der Mutter besteht. Da-
mit ist grundsitzlich auch die Aufrichtigkeits-Regel vereinbar, denn das
Kind wiinscht auch dann die Antwort (,Information‘), wenn es sie (aus
Erfahrung oder aufgrund der vorangegangenen AuRerung) schon kennt.
Deshalb wird im folgenden beim illokutiven Akt ,Frage® unterschieden
zwischen ,Informationsfragen’ (im Sinne Searles) und , Vergewisserungs-
fragen® (oder: , Bestdtigungsfragen‘ ; auch U. Maas (1972, 214) hat diesen
Fragetyp, wenn er ihn auch etwas anders definiert). Bei letzteren ist
Searles Einleitungsregel 1. suspendiert und durch folgende Regel zu er-
setzen:
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S will sich vergewissern, ob oder daf} p.

Obgleich im konkreten Einzelfall nicht immer eindeutig zu entscheiden
ist, welcher der beiden Fragetypen vorliegt, scheint die Unterscheidung

im Hinblick auf die sich entwickelnde Kompetenz, Fragehandlungen zu
vollziehen, niitzlich; vor allem, weil sie die Frage zu prizisieren gestattet,
welche pragmatischen Prisuppositionen das Kind beim Fragestellen macht.
In diesem Zusammenhang ist zu priifen, inwieweit sich die Differenzierung
der Frageintention mit den syntaktischen Frageformen verbindet. Als Fra-
gesitze im grammatischen Sinn sind auch solche AuBerungen anzuspre-
chen, in denen die syntaktische Struktur des Aussagesatzes mit fragender
Intonation verbunden ist (zum Beispiel /du kommst? /). Sie sind auch hier
mit aufgenommen, obwohl sich herausstellen wird, daB die weitaus mei-
sten mit der Frageform eine Aufforderungshandlung intendieren. Hier
wurde aber entsprechend dem Stand der linguistischen Fragekompetenz
differenziert: So wurde zum Beispiel TP A /papi mag? / ,Was macht Papi? *
als W-Frage mit nichtrealisiertem Fragepronomen klassifiziert, weil sie
vom Kind eindeutig so intendiert ist, obwohl es noch nicht iiber die ent-
sprechenden sprachlichen Mittel verfiigt.

Dies leitet iiber zum Problem der indirekten Sprechakte: hauptsichlich
betreffen sie Fragen, die als Aufforderungen intendiert sind. Es ist zu prii-
fen, inwieweit illokutive Indikatoren das ,eigentlich’ Gemeinte indizieren.
Dabei ist auf eine Erscheinung genauer einzugehen, die sich in den Proto-
kollen relativ hiufig findet, daR nidmlich das Kind Fragen mit gleicher
oder dhnlicher Proposition mehrmals hintereinander formuliert oder auch
so, dafd sie mit anderen illokutiven Akten in Verbindung stehen. Gerade
solche Fragesequenzen versprechen Aufschlufl dariiber, wie die sich ent-
wickelnde Fihigkeit, den illokutiven Akt ,Frage‘ zu vollziehen, als Fihig-
keit zum Agieren verbunden ist mit anderen Faktoren der Sprechhand-
lungskompetenz einerseits und den Faktoren des Interaktionsprozesses
andererseits.

b) Statistische Auswertung

In Tabelle 4 sind alle AuRerungen ausgezihlt, die zumindest das Merkmal
der fragenden Intonation aufweisen; von denen deshalb vermutet werden
kann, daR das Kind in irgendeiner Weise auf den illokutiven Akt der Frage
rekurriert. Die festgestellten pragmatischen Hauptfunktionen Informa-
tion, Vergewisserung, Aufforderung (dazu eine Gruppe ,Sonstiges‘, wenn
die illokutive Kraft nicht bestimmbar war) wurden auf syntaktische Merk-
male der AuBerung bezogen: E-Fragen, W-Fragen, Aussageform und eine
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Gruppe ,Sonstiges’. Metasprachliche Fragen sind gesondert ausgezihlt;
sie erscheinen aus technischen Griinden in der Spalte mit den syntakti-
schen Merkmalen. Hier wurde im iibrigen nach dem Merkmal der vollstan-
digen oder unvollstindigen Realisierung und nach zu begriindenden wei-
teren Merkmalen differenziert. Ausgewertet wurden wieder nur die TP A,
B und C.

Tabelle 4: Verteilung der Fragehandlungen in TP A - C

TP Infor- Verge- Auffor- Sonsti- N
mation  wisserung  derung ges
E-Fragen
volistindig C 70 148 137 9 364
B 17 27 55 6 105
A 3 4 2 1 10
unvollstindig
Prizisierung
des Referenten C - 22 - 4 26
B - 1 - 5 6
A - - - 1
fragende Wie-
deraufnahme C — 10 — — 10
B - 5 - - 5
A — —_— — — —
Erginzung C - 28 - - 28
B+A=0
metasprachliche
E-Frage C - 6 - - 6
B+A=0
W-Fragen
vollstindig
/wo? / C 61 5 - - 66
B 6 1 — - 7
A=0
/wer? / C 23 7 — 1 31
B+A=0 _
/was? / C 45 7 - - 52
B+A=0
127



- [nfor- Verge- Auffor- Sonstic N TP Infqr- Vt':rge- Auffor- Sonsti- N
. . mation wisserung  derung ges
mation wisserung derung ges
Sonstiges
xﬁs?aie:lg /was? / ) C 45 — - - 45
pwie? / C 28 3 - - 31 /hn? / 0. 8. © 3 ~ ~ - 3
B+A=0 B 2 - - B 2
A 6 - - - 6
Jwem? / C 2 - - - 2 /un da(s)? / C 8 - - — 8
B+A=0 /un dann? / C 13 - - - 13
/welche(s)? / C 2 — — — 2
B+A =0 N 402 317 234 28 981
/PRAP +
was/wer? / C 12 - - - 12 .. . . .
B+A=0 Auffillig ist zunichst der gewaltige Anstieg der Fragehandlungen im Lau-
fe eines Jahres, besonders am Ende des Aufnahmezeitraums: auf TP C
unvollstindig allein entfallen annihernd 80 % aller ausgezihlten Fragen. Es spiegelt sich
*/wo? / c 5 1 - - 6 darin der Erwerb der Kompetenz in der zweiten Hilfte des dritten Lebens-
B 5 1 - — 6 jahres von Peter, Fragehandlungen aktiv zu vollziehen, nachdem dieser
A 2 - - - 2 Prozef zunichst recht langsam ,angelaufen’ war. Um hinter die Ursachen
*wer? / C 3 _ _ 1 4 fiir diese Entwicklung zu kommen, soll die pauschale Feststellung iiber
B+A=0 den Anstieg der Fragenhiufigkeit dahingehend differenziert werden, dafl
die Zahlen fiir die groen Gruppen der syntaktischen Fragetypen und der
metasprachliche illokutiven Kraft fiir die einzelnen TPs zusammengestellt werden und ihr
W-Frage, s. u. prozentualer Anteil — bezogen auf das jeweilige TP — an der Gesamtzahl
,Sonstiges’ C 4 2 - - 6 der Fragen errechnet wird (Tabelle 5).
B+A=0
Tabelle 5: Anteil syntaktischer und illokutiver Fragetypen
Indirekte Frage Cc’ 2 = — - 2 .
B+A=0 . TP A TP B TP C
N % N % N %
" ;u‘:P - ! ;y;tadeCh 29 116 69,8 434 55,7
. -Fragen 11 ,7 , ,
/? [Indikator  C 3 30 3 - 36 W-Fraggen 19 514 18 109 230 29,6
Bra=0 NP+ VP+ ? 1 27 30 18,1 43 55
mit indirekte Frage — — — — 2 0,3
/ja? /-Indikator C - 1 5+1(/ne?/) — 7 Sonstige 6 16,2 2 1,2 69 8,9
,]: _ _ 3(1) B 3(1) by illokutiv
Information 25 67,6 32 19,3 345 44,4
Vergewisserung 8 216 38 229 271 34,8
Aufforderung 3 8,1 85 51,2 146 18,8
Sonstiges 1 2,7 11 6,6 16 2,0
N ina)undb) 37 166 778
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Dabei ist natiirlich zu beriicksichtigen, daR die absoluten Zahlen in TP A
viel zu gering sind, als daB ihr prozentuales Verhiltnis zueinander irgend
etwas aussagen wiirde, und da auch die absolute Zahl des TP B nicht
hoch genug ist, um mehr als einen (mutmaRlichen) Trend zu signalisieren.
Dennoch ist das Ergebnis einigermaRen iiberraschend, wenn man die Pro-
zentanteile in TP B und TP C vergleicht: Im syntaktischen Bereich fillt
der Anteil der E-Fragen von auBerordentlich hohen 69,8 % in TP B auf
55,7 % in TP C, wihrend umgekehrt der Anteil der W-Fragen von 10,9 %
auf 29,6 % zunimmt. Auch der Anteil der AuRerungen mit syntaktischer
Aussagesatz-Struktur geht von 18,1 % auf 5,5 % zuriick. Das zweite be-
merkenswerte Ergebnis findet sich im illokutiven Bereich, denn nicht we-
niger als 51,2 % aller Fragen in TP B enthalten den indirekten Sprechakt
der Aufforderung, ein Anteil, der in TP C auf 18,5 % heruntergeht. Um-
gekehrt steigt der Anteil der Informationsfragen von 19,3 % in TP B auf
44,4 % in TP C.

Diese Verinderungen sind erklirungsbediirftig; denn sie k6nnen meines
Erachtens nicht auf eine zufillige Distribution zurtickgefiihrt werden.
Aufgrund des zahlenmiQigen Befunds bieten sich zwei mogliche Hypo-
thesen an:

(1) Die Zunabme der Informationsfragen stebt in Zusammenbang mit der
sich entwickelnden Kompetenz fir W-Fragen,

(2) Die illokutiven Akte ,Frage‘ und ,Aufforderung’ sind in einer bestimm-
ten Entwicklungsphase fiir das Kind ganz eng miteinander verbunden und
differenzieren sich erst spater.

Um hierzu detailliertere Aussagen machen zu konnen, ist es wiederum
notwendig, die qualitative Analyse einzelner Fragehandlungen einzube-
zichen. In diesem Zusammenhang sollen auch die Unterkategorien der
Tabelle 4 genauer erliutert und begriindet werden.

¢) Die einzelnen Fragetypen und ibre illokutive Kraft

E-Fragen

Die Unterscheidung der Entscheidungsfragen in ,vollstindige‘ und ,unvoll-
stindige‘ wurde unter folgendem Gesichtspunkt vorgenommen: Als ,voll-
stindig' wurde eine E-Frage dann bezeichnet, wenn sie mindestens Sub-
jekt—NP und V enthielt und die Permutations-Transformation durchge-
fithrt (mit Ausnahme von TP A, zur Begriindung s. 0.) war. Als ,unvoll-
stindig’ wurden die E-Fragen klassifiziert, in denen sich das Kind auf die
vorangegangene Auerung des Interaktionspartners oder einen Teil der-
selben bezieht, indem es in verschiedener Weise nachfragt. Ein Beispiel
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fir eine vollstindige E-Frage wire das schon erwihnte /is das hei3? /, ein

anderes /kann der (= Frank) schon senfbrot essn? /.

Bei den unvolistindigen E-Fragen sind zu unterscheiden:

(a) solche, in denen das Kind den angesprochenen Referenten durch Expli-
kation oder einen deiktischen Ausdruck prizisiert; zum Beispiel M: /die
wolln den noch fangn'/ /den Sérafin? / ; M: /die will ich erst noch sdu-
ber machn!/. / die da? /;

(b) solche, in denen das Kind eine AuBerung (AuRerungsteil) wiederholend-
fragend aufnimmt, ohne imitieren zu wollen, denn es erwartet eine Ant-
wort; zum Beispiel F: /geht schwet!/ . /geht schwér n hdus? . geht
schwé:er? /;

(¢) solche, in denen das Kind einen AuRerungsteil oder eine AuRerung durch
einen Zusatz erginzt; zum Beispiel M: /du kannst s schén jetzt biuen!/
. /ganz groRe? /.

Die wenigen Beispiele machen bereits deutlich, daf die pragmatische Funk-

tion dieser unvollstindigen E-Fragen darin besteht, sich zu vergewissern,

ob der Angesprochene die gleichen Prisuppositionen macht wie der Fragen-

de, bzw. ihn aufzufordern, sich deutlicher iiber die Prisuppositionen zu

duBern, um sich der Ubereinstimmung sicher zu sein. Das Kind kann des-
halb in der Regel eine bejahend-bestitigende Antwort erwarten. Erst in

TP C macht Peter von dieser Fragestrategie in gréBerem Umfang Gebrauch,

obwohl es ja — linguistisch gesehen — eine ,einfache’ Frageform ist, weil

keine vollstindige Frage formuliert zu werden braucht und das Kind sich
meist an vorangegangene AuRerungsteile sozusagen ,anlehnen‘ kann. Es ist
deshalb meines Erachtens zu vermuten, daf} das Kind die Erfahrung erwor-
ben haben muB, daf man sich im Zweifelsfall iiber pragmatische Prisuppo-
sitionen verstindigen muB, wenn das (sprachliche) Handeln in der Interak-
tionssituation gelingen soll. Das aber heilt nichts anderes, als daf das Kind
damit indiziert, da es die Perspektive des Anderen in diesen Fillen zu be-
riicksichtigen weilS.

Die vollstindigen E-Fragen stellen insgesamt die gréte Teilgruppe der Fra-

gen dar. Der Anteil der reinen Informationsfragen ist relativ gering: sie ma-

chen in TP C nur knapp ein Fiinftel aller vollstindigen E-Fragen aus, und
selbst dabei sind eine Reihe von Fragen enthalten, bei denen nicht sicher

ist, ob Peter wirklich nur eine ,Information* im strengen Sinn erlangen

wollte. So kann man zum Beispiel bei einer scheinbar ,echten® Informations-
frage wie /wohnn hier miuschn drin? ' da? / (mit Blick auf den Waldboden)
sich fragen, ob Peter sich nicht bloR seiner eigenen Priisupposition vergewis-
sern wollte, daR da tatsichlich Mauseldcher bewohnt sind. Die Uberginge
zwischen ,Information‘ und ,Vergewisserung’ sind hier besonders flieRend,
wie auch folgendes Beispiel veranschaulichen mag (wie alle bisherigen aus
TP C); Familie beim Abendessen, die Mutter i3t ein Kisebrot:
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P M
is das stfnkn Ki:#s?
ja* ich eB <stfnkn kis>! (L)
’
mags-du den?
jal! dd nich’ gell?

In gewisser Hinsicht ist die erste Frage Peters eine echte Informationsfrage,
denn er mochte wissen, welche Art von Kise die Mutter it. Auler einer
einzigen Kisesorte lehnt Peter alle anderen strikt als ,stinkend* ab. ,Kise'
ist deshalb fiir ihn ein Objekt, das in ihm fast generell unangenehme Affek-
te auslgst, so daf sich in seiner Informationsfrage zugleich das Erstaunen
spiegelt, daff andere Leute Kise essen, eine Erfahrung, derer er sich mit
der Frage zugleich vergewissert. Diese Interpretation wird bestitigt durch
Peters zwetite Frage, in der genau dieses Problem thematisiert wird. Hier
geht es Peter explizit darum, sich der Einstellungen und Haltungen Ande-
rer, in diesem Fall der Mutter, zu vergewissern. Peter weiR aus Erfahrung,
daB die Mutter, daR die Eltern Kise essen, und zwar alle Kisesorten. Inso-
fern ist das Kriterium der Aufrichtigkeits-Bedingung, die fiir den illokuti-
ven Akt ,Frage' gilt, scheinbar auRer Kraft gesetzt, denn da Peter die Ant-
wort weif3, eriibrigt sich die Frage eigentlich. Aber aus dem Gesagten er-
gibt sich, daBl Peter ernsthaft eine Antwort wiinscht: Sie ist ihm Bestiti-
gung, ggf. Revision seines Wissens. Mit Fug und Recht weist deshalb die
Mutter das Kind nicht zuriick mit der objektiv durchaus gerechtfertigten
Bemerkung ,das weilt du doch!’, sondern bestitigt und macht dariiber
hinaus auf die Differenz zwischen ihrer und des Kindes Einstellung zum
Kiseessen explizit aufmerksam.

Wenn — gelegentlich — bei derartigen Vergewisserungsfragen die Antwort
von den Eltern verweigert wird, ist das meist ein Indiz dafir, daR der er-
wachsene Interaktionspartner einen Lernprozef in Gang setzen will, also
didaktische Absichten verfoigt, zum Beispiel:

PV
is das gélb?
na' wie {s das?

Peter hat die wichtigsten Farbenbezeichnungen zur Zeit des TP C lingst er-
worben, aber immer wieder iibt er, zumal er gerade zwischen ,gelb’ und
,grin‘ Diskriminierungsschwierigkeiten hat, wie auch in diesem Fall. Der
Vater, der das wei}, korrigiert also nicht einfach, sondern versucht mit
seiner Gegenfrage, das Kind selbst auf die richtige Losung zu bringen.
Auch hier ist kaum entscheidbar, ob die Frage als Informationsfrage oder
als Vergewisserungsfrage vom Kind aus intendiert war. Es ist meines Er-
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achtens eher eine Vergewisserungsfrage, weil das Kind vermutlich davon
ausgeht, daf es die richtige Farbe genannt hat und sich nun dessen verge-
wissern will.

Man kann jedoch meines Erachtens derartige Fragen nicht ausschlieflich
unter dem Gesichtspunkt der Vergewisserung analysieren. Vielfach kommt
eine kommunikative Funktion auf der Beziehungsebene hinzu. So ist im
letzten Beispiel die Frage wohl nicht zuletzt dadurch verursacht, daR Pe-
ter mit dem Vater in eine sprachliche Interaktion treten will, dag er sozu-
sagen ,Konversation® betreiben will. Von daher lassen sich viele Fragen er-
kliren, die hier unter der Rubrik ,Vergewisserungsfragen‘ eingeordnet sind,
obwoh] dieser Aspekt firr das Kind mutmaRlich eine eher periphere Rolle
spielen diirfte, zum Beispiel:

P M F (= Frank)

1) so' kartSffl! (stellt Schiissel auf den Mittagstisch)
hast-dG da kat6ffl?

2) ... . gibt doch nachher pidding heut!
hast-du heut pigging gekdche?

3) ach * dénner! (schilt heie Kartoffel)
hast dich verbrannt * papi?

“4) kann schon alléin immer hich! (auf Schaukel)
kannst du schon alléine hoch' di? (2)

Die hauptsichliche Funktion dieser AuBerungen besteht offensichtlich
darin, den sprachlichen Kontakt im Interaktionsproze aufrechtzuerhal-
ten, gewissermaBen ,Konversation® zu betreiben (Beispiele 1 und 2) und
den Andern seiner (emotionalen) Anteilnahme zu versichern. In dieser
Hinsicht sind derartige ,Fragen‘ wichtig fiir die affirmierende Stabilisierung
der Interaktion auf der Bezichungsebene; die Proposition der AuBerung
spielt dabei anscheinend keine nennenswerte Rolle.

W-Fragen

Bei der Unterscheidung der W-Fragen in ,vollstindige‘ und ,unvollstindige’
wurde als formales Kriterium zugrunde gelegt, ob das Fragepronomen in
der Oberflichenstruktur sprachlich realisiert ist oder nicht. Wihrend in

TP A noch kein einziges Fragepronomen erworben ist, wohl aber die Per-
mutations-Transformation fiir W-Fragen, wird in TP B /wo? / zum Teil ver-
wendet (in 7 von 13 ,wo'-Fragen). Dagegen wird /was? / kein einziges Mal
sprachlich realisiert, obwohl dieses Muster /is-n das? / u. 4. bei Peter das
erste aller W-Fragen-Typen war, auch am hiufigsten von allen W-Fragen
gebraucht wurde (allein in TP A 17 von 19 W-Fragen) und schlielich in
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den Wochen vor TP B hiufiger mit /was/ (zum Beispiel /was-n das hier? /)
erscheint, wie die SPs ausweisen. Bemerkenswert ist ferner, dag sich in

TP C nur bei den drei zuerst erworbenen Fragepronomina (/wer/ erscheint
zwar nicht in TP B, wohl aber gelegentlich in den davor liegenden SPs)
mitunter Ausfille in der sprachlichen Realisierung zeigen. Die in der Zeit
zwischen TP B und TP C erworbenen Fragepronomina /wie? /, /wem? /,
/welche(s)? / und /Prip + was/wer? / werden hingegen immer realisiert.
Das deutet meines Erachtens darauf hin, daR Peter zum Zeitpunkt TP C
die Kompetenz fiir W-Fragen in dem Sinne erworben hat, daf die Miter-
zeugung des Fragepronomens zur Regel geworden ist. DaR ab und zu dann
unvollstindige W-Fragen auftreten, wire auf das Nachwirken der Gewohn-
heit fritherer Produktionsweisen oder auf Performanzgriinde zuriickzufith-
ren.

W-Fragen sind in den weitaus meisten Fillen echte Informationsfragen.
Das hingt mit der Funktion von W-Fragen zusammen, in denen das Frage-
pronomen ja immer nach einer Funktion der Proposition fragt. Deshalb
enthalten sie auch nicht den indirekten Sprechakt der Aufforderung. Mit-
unter sind W-Fragen deshalb als Vergewisserungsfragen zu klassifizieren,
weil das Kind die erfragte Propositionsfunktion aufgrund des Handlungs-
oder Situationskontexts bereits kennt, insofern die Frage eigentlich iiber-
fliissig ist.

Fragen mit Aussagesatz-Struktur

Bei den Fragen mit Aussagesatz-Struktur ist zu unterscheiden zwischen
solchen, in denen die Frageintention allein durch die Frageintonation zum
Ausdruck kommt, und solchen, in denen zusitzlich ein fragendes /ja? / als
illokutiver Indikator hinzu kommt, zum Beispiel /un da tu ich mich wéh? /
vs. /so léckt-ma’ ja? /.

Nur in den seltensten Fillen ist damit eine Informationsfrage intendiert.
Die gewohnliche Bedeutung der Aussagesatz-Struktur, nidmlich ein Repri-
sentativ zu indizieren, schligt besonders beim ersten Typ durch. Die Folge
ist, dafd sich das Kind mithilfe der fragenden Intonation des in der Propo-
sition behaupteten Sachverhalts vergewissern will. Der fragende /ja? /-In-
dikator, der vor allem in TP B relativ hiufig verwendet wird, hat hauptsich-
lich die Funktion, den Interaktionspartner zu einer Zustimmung zu der in
der AuBerung gemachten Proposition aufzufordern (zum Beispiel /ich eB
scho-ma fliumchn? ' j4? /) oder ihn zu einer Handlung aufzufordern (zum
Beispiel /mami klébt es? ' ja? /) (vgl. 1IL 5. ¢).
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Metasprachliche Fragen und Sonstiges

Explizit formulierte metasprachliche Fragen kommen nur in TP C verein-
zelt vor. Sie dienen der Vergewisserung, ob die vorangegangene Auerung
des Interaktionspartners richtig verstanden wurde (zum Beispiel V: /das is
ein band!/ . /papi ' un das heiRt <band> ' ein gréRes? /), oder der Infor-
mation, was zuvor gesagt wurde (zum Beispiel V murmelt. P: /was sigst-du
papi? . sagst-du ' papi? /).

Zu letzteren kommen allerdings noch die recht zahlreichen /was? /-Fragen
u. 4. hinzy, die in der Gruppe ,Sonstiges‘ zusammengefaft sind. Sie bezie-
hen sich meist darauf, daB die vorangegangene Auerung oder ein AuRe-
rungsteil nicht richtig verstanden wurde; sie haben aber auch zum Teil eine
Funktion auf der Beziehungsebene, wie bereits in IL 2. d gezeigt wurde.
Auch die Formeln /un da(s)? / und /un dann? / kénnen als Informations-
fragen aufgefalt werden, obwohl nicht immer sicher ist, ob sich das Kind
nicht nur eines Sachverhalts vergewissern will. Zweifellos haben sie auch
Aufforderungscharakter, denn oft fordern sie den Interaktionspartner zum
Weitererzihlen usw. auf. Dennoch iiberwiegt meines Erachtens ihr Infor-
mationscharakter, weil es dem Kind darum geht, Weiteres zu erfahren (ver-
kiirzt aus */und was ist (war) dann? /).

d) Fragesequenzen

Namentlich in TP Cfinden sich auBerordentlich viele Passagen, in denen Pe-
ter mehrere Fragen hintereinander stellt, sei es, daB sie durch Antworten
oder Randbemerkungen der Interaktionspartner unterbrochen sind, sei es,
daf sie unmittelbar aufeinander folgen. Aus Raumgriinden mugf sich die Un-
tersuchung darauf beschrinken, einige wenige exemplarisch zu betrachten; Zi
ist herauszufinden, wie die Fragen hier in die allgemeinen Kategorien der spra«
lichen Interaktion eingeordnet sind und was man aufgrund dieser Beobachtun
gen fiir die Bedeutung des Erwerbs der Fragekompetenz beim Kind vermuten
kann. Eine relativ durchsichtige Fragesequenz erscheint in TP C zum Bei-
spiel beim Mittagessen; es gibt Heringssalat:

P M

mami . héring . héringse . héring . mami * is-n héring scho-ma geschwommn?
ja

hat der hering scho-ma gelébt?
bitte?

5 hat der hering scho-ma gelé:ebt?

ja

hatte der scho-ma n mdnd?
ja
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n schwi:anz?
10 ja
jetz him die kéin mehr!
nein
jerz ham die kein gesfcht mehr!

In den AuRerungen des Kindes spiegelt sich offensichtlich ein kognitives
Problem: die Verinderung der aus Bilderbuch und Wirklichkeit vertrauten
Jebendigen® Fische zu einem Objekt des Essens. Wenn man so will, ,weif’
Peter alles, was er in dieser Sequenz fragt. Aber dieses Wissen ist gebrochen
und ,in Frage gestellt’ durch den Anblick der Heringsteile auf seinem Tel-
ler. Um das kognitive Problem 16sen zu kénnen, muf er sich deshalb zu-
nichst seines Vorwissens vergewissern. Dabei fillt es ihm anfangs offenbar
nicht leicht, iiberhaupt eine Frage zu formulieren: Er muR seine Empfin-
dungen und Wahrnehmungen erst einmal strukturieren (1). Die Fragen
nach dem ,Leben’ des Herings (3, 5) hidngen damit zusammen, daf Peter
zu dieser Zeit die Opposition ,Leben® vs. ,Tod' beschiftigt, eine Erfahrung,
die hier durch den Augenschein bestidtigt wird. Die Konkretisierung (/der/)
auf Mund und Schwanz bezieht sich genau auf die Teile, die den Herings-
stiicken fehlen. Indem dies abschlieBend konstatiert wird (11, 13), ist das
Problem fiir Peter insoweit geklirt, als die Differenz zwischen totem und
lebendigem Fisch explizit herausgestellt ist. Die Fragehandlungen hatten
die Funktion, eben diesen Sachverhalt herauszuarbeiten (vgl. 1V, 7.).

Ein komplizierteres Beispiel findet sich — ebenfalls in TP C — in einer Un-
terhaltung zwischen Peter und Vater nach dem Friihstiick:

P Vv

papi?
ja? . was wolltest du fragn?

is die décke . wie is die décke hier hch? * plpi?
bei dns hier?

5 jit' papi? . die is z&hn mirk! . z&hn meter is die hch!

z&hn meter is die hdch? 1 (LY. (.. .)

wic is dnsre? ' pipi? . wic is dnsre? . wie is dnsre? ' papi?® sag!
die is nfch so hdch!

kamm-alléine da drf:an? ' pipi? ' sig!

10 da briuchtst-du doch ne iéiter ' um hier dranzukommn!

wie kamma denn da dri:an? ' pipi?
wenn-ma die leiter hdchklettert

wir miissn jetz ma hier hdchkrabbeln * an die décke! . ich war da noch nich

auf der decke!
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Drei Aspekte sind in dieser Sequenz fiir den Darstellungszusammenhang

von Belang:

(1) Explizierung und Strukturierung mit Hilfe von Fragesequenzen

In Zeile 3 formuliert sich Peter gewissermaRen seine Frage vor, bevor er sie
standardsprachlich korrekt dem Vater stellt. Hier spiegelt sich meines Er-
achtens sehr deutlich die Fihigkeit zum Explizieren. Das Kind weif}, daf das
Gelingen der Fragehandlung u. a. davon abhingigt, ob und daR die Frage ex-
plizit genug geduRert wird. Viele unmittelbar aufeinander folgende Fragen
sind offensichtlich von der Absicht, sich klar auszudriicken, geprigt (alle

TP O):

was hist-n? . was hist-n da in der tdsche?

hast-n gemacht ! mimelchn? ' wds denn?

un der Thémas * darf-er mit spieln? * da mit-n té:e? . ddrf-er?
huch ' is-n dds? * mami? . halt ma 4n! . was stéht-n di?

Deutlich ist das Bestreben, sich moglichst klar und explizit auszudriicken,
auch dann zu erkennen, wenn die Reaktion des Interaktionspartners fiir
das Kind nicht eindeutig genug ausfillt:

P MYV
(1) wie putzt-n das 4b?
sO!! siehste!
wie putzt-du dis? . mit Shne 517
(2) Kkfénnst-es?
whs kann-ich?
kannst-es h&chhebn?
ja
kannst du-s héchhebn?

Gerade bei den Fragehandlungen lassen sich die Sprechhandlungsfaktoren
,Explizieren‘ und ,Strukturieren‘ ziemlich genau voneinander abgrenzen.
Strukturierende Fragehandlungen stellen einen Entwurf der organisierten
Wahrnehmung dar, der versuchsweise formuliert wird und jederzeit revi-
dierbar ist. Es ist deshalb nicht erstaunlich, daR bei derartigen Fragen das
Kind sich oft selbst die Antwort gibt. Bemerkenswert ist, daf solche Fra-
gen schon in TP A auftreten, wihrend explizierende Fragehandlungen erst
in TP C hiufig sind. Einige Beispiele sind:

n éi? . nein! . mami kocht wirst! (TP A)

mein nigl! . mein nigl! . wo is mein nigl? (TP B)
is-n dis? . n stdhl! (TP B)

was kémmt-n da? . ein baller! (TP C)
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Strukturierende Fragehandlungen erscheinen im Untersuchungsmaterial
nicht in Fragesequenzen, h6chstens in identischer Wiederholung.

Eine besondere Variante explizierender Fragesequenzen stellen die Fille
dar, in denen innerhalb der Sequenz eine Verinderung der Frageintention
erfolgt (alle TP C):

wie géht-n dis? . wo kamma das ma hin? ? thn?
. Ve .
wie mach-n mésser? . du machst ein mésser?
, -~ E I . i P - 7 2
wie war-se denn weg? ! papi? . papi ' wo war-se dann wég:
kann-ich ma mitkochn? , darf-ich ma tomdte essn? . ich mécht n biRchn 4pflsaft! (KQ)

Fiir diese Fille ist charakteristisch, daf} sie meist dann auftreten, wenn das
Kind in einem inneren Spannungszustand ist (vgl. das letzte Beispiel), wenn
es selbst nicht so recht wei}, was es eigentlich will. Man kann deshalb nur
in eingeschrinktem Sinn hier von explizierenden Fragesequenzenreden.

(2) Variationen in dev Intensitit der Fragebandlung

Vergleicht man die Fragehandlungen in Zeile 7 des Beispiels, so fillt auf,
daB die Proposition und der AuRerungsakt gleich bleiben, daR aber die
Intensitit der Fragehandlung variiert. Die erste Variation wird durch die
Fragesequenz als solche bewirkt: durch die dreimalige Wiederholung wird
die Intensitit des fragenden Zugriffs gesteigert. Aber auch innerhalb der
Sequenz gibt es Unterschiede: Die zweite Frage ist eine um das /papi? /
gekiirzte Wiederholung der ersten; damit wird das Schwergewicht auf die
Proposition der Frage gelegt, der Aufforderungscharakter durch die Anre-
de entfillt. Nachdem nicht sofort eine Antwort des Vaters erfolgt, wird

die erste Frage intensiver wiederholt (auch in der Lautstirke) und durch
das explizit auffordernde /sag!/ erginzt.

Auch derartige Sequenzen kommen in TP C mehrfach vor; die sprachlichen
und nichtsprachlichen Mittel sind verschieden. Eine Strategie besteht darin,
durch die Intonationsschleife die Eindringlichkeit der Frage herauszustel
len, zum Beispiel:

is das gélb ' mami? . is das géelb? * mami?

Eine andere besteht in der Verlagerung des besonders betonten Worts un-
ter Auslassung von illokutiven Indikatoren, zum Beispiel:

. \ ’ \ . I N
wie macht-ma denn-n messer? * Frank? .. wie macht-ma n mésser?

oder in dem versuchsweisen Austausch des illokutiven Indikators, zum
Beispiel:

kamma das auch fufmachn® papi? * das? . kamma das noch aufmachn’ [;apiP
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Die Funktion derartiger Sequenzen besteht hauptsichlich darin, den An-
deren zu einer Antwort zu zwingen.

(3) Einbettung von Fragebandlungen in den Handlungszusammenhbang
Aus der sprachlichen Form der Fragen in Zeile 9 und 11 ist in keiner Wei-
se erkennbar, daf} sie in irgendeiner Weise einen Aufforderungscharakter
haben. Aus den Folgehandlungen ist aber unschwer ableitbar (13 f), dag
die Fragen nicht als reine Informationsfragen intendiert waren, sondern
daR ,dahinter’ das Interesse an einer Handlung stand, zu der anschlieBend
aufgefordert wird. Dabei ist im Einzelfall sicher schwer zu entscheiden,

ob das Handlungsziel schon im Augenblick der Fragestellung bestand

oder erst durch die Antwort oder einen schlufolgernden Denkproze§ aus-
geldst wurde, aber hiufig kann man doch beobachten, daf die Frage schon
die kiinftige Handlung antizipiert. Das ist besonders deutlich bei Auffor-
derungsfragen, bei denen der Handlungsentschlug eigentlich schon fest-
steht, zum Beispiel:

kann ich ma zu den schillplattn kukn? . ich mich das! (TP B)

Umgekehrt folgt auf Aufforderungen, besonders Selbstaufforderungen,
und Behauptungen / Feststellungen hiufig eine Fragehandlung, in der sich
das Kind der Berechtigung der ersten Auferung vergewissern méchte, zum
Beispiel:

ich mache meine schihe! . kann-ich 3uch ma michn? (TP B)

is kaptitt gemacht! . is kapdtt! . is das kaplitt? . so wickeln muss-es! . hab ich was
kaplitt gemacht? (TP B)

raus! . papilein! ¥ gehn wir ma raus? (TP B)

krftzikraezi ' gré(&mutter . is das gré[smutter ' papi? (TP C)

Der entscheidende Punkt ist offensichtlich der, daf durch die Einbindung
der Fragehandlung in vorangegangene und nachfolgende Sprechhandlun-
gen die illokutive Kraft der einzelnen Fragehandlung starken Schwankun-
gen unterliegen kann. Dies betrifft vor allem den indirekten Sprechakt der
Aufforderung in Fragehandlungen: Inwieweit die Frage auch als Auffor-
derung oder primir als Aufforderung zu verstehen ist, ergibt sich nicht zu-
letzt aus dem Kontext der sprachlich-nichtsprachlichen Handlungen, in
dem sie steht. Wenn man hier von der Annahme ausgeht, daf es im Ablauf
des Sprechhandlungsprozesses auch zu Interferenzen kommt, folgt daraus,
daB die Indirektheit der Aufforderung im Frageakt nicht unbedingt im
Sinne der Searle‘schen Hypothese zustande kommt, sondern auch durch
psychische Prozesse der Antizipation und Postposition in der Sprechhand-
lungssequenz zumindest mitbedingt ist. Soweit es den Erwerb der Frage-
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kompetenz durch das Kind betrifft, miiRte man dann davon ausgehen, daR
von vornherein die illokutiven Krifte der Frage und der Aufforderung mit-
einander verbunden sind. Mitunter kann man in der kindlichen AuRerung
diese Verbindung gespiegelt sehen (TP B):

P MV
papi Y dpflsafc ! phpilein! . kann-ich ' hast dpflsafc? * phpilein? . hast apflsafe? ! .
(>M) hat der apflsaft?

der papi trinkt bier!
haste dpflsaft* papilein!

7
bier!

kann-ich bigchn 5pflsaft hibn? (B)

Erst ganz zum Schluf kommt die Bitte um Apfelsaft zum Ausdruck. Sie
war aber intentional offensichtlich bereits bei der zweiten AuRerung des
Kindes vorhanden und spiegelt sich hier in der Selbstkorrektur. DaR es
ihm weder um Vergewisserung noch um Information geht, sicht man mei-
nes Erachtens auch daran, daB er auf die Antwort beider Elternteile tiber-
haupt nicht eingeht.

e) Fragen als Aufforderungshandlungen

Die bisherige Untersuchung der Fragehandlungen hat gezeigt, daf in kon-
kreten Interaktionssituationen Fragen in vielfiltiger Weise zugleich auch
Aufforderungscharakter haben. In diesem Sinne kann man die Fille, in
denen bei Fragen der indirekte Sprechakt der Aufforderung im Verstind-
nis der Sprechakttheorie vorliegt, schon fast als einen Spezialfall auffassen.
Sein Charakteristikum bestiinde dann darin, daR er die eindeutigste, weil
am stirksten konventionalisierte Form der Aufforderung in Frageform dar-
stellt: Jeder, der eine Frage mit Aufforderungsintention stellt (und das ja
hiufig auch noch mit einem illokutiven Indikator wie /bitte/ indiziert),
weil}, daR der Andere die Frage als Aufforderung verstehen wird, von
Grenzfillen einmal abgesehen.

Das ist aber zunichst nicht so in der Interaktion zwischen Eltern und Kind.
Hier ist einmal zu bemerken, daR die Eltern Aufforderungen mittels Fra-
gen solange weitgehend vermeiden, bis das Kind die Anfinge der Frage-
kompetenz erworben hat; ein AusfluR des ,vereinfachten Sprechens’ der
Eltern, die wissen, daf direkte Aufforderungen fiir das Kind leichter zu
verstehen sind als indirekte. Aus der Sicht des Kindes ist zu bemerken, dag}
die Kompetenz, Informations- und Vergewisserungsfragen zu stellen, frii-
her erworben wird als die Kompetenz, mithilfe von Fragen Aufforderungs-
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akte zu vollziehen. Die vereinzelten Fille in TP A sprechen nicht dagegen:
/spaziern . spaziern? . ja!/ kann auch aufgrund des situationalen Kontext
als Aufforderung zum Spaziergang verstanden werden. Mit der Frage for-
dert das Kind auf und vergewissert sich zugleich des proponierten Sachver-
halts. Expliziter vermag Peter die indirekte Aufforderung erst ein Viertel-
jahr spiter zu vollziehen. Die ersten Belege finden sich in den SPs vom

30. 10. und 7. 11. 1971 (30. Monat):

ich muR pinseln . hier kann pinseln?
da kann-ich so grauf miln! . kann-{ch so miln? . ja?

Es scheint kein Zufall zu sein, daR die Fihigkeit, indirekte Aufforderungen
zu vollzichen, parallet lduft mit dem Erwerb des Modalverbs ,k6nnen‘. Je-
denfalls ist ein sehr groBer Anteil der indirekten Aufforderungen in TP B
und dariiber hinaus mit diesem Modalverb (Muster: /kann-ich ma? /) und
spiter mit anderen Modalverben verbunden. Dies hingt offensichtlich damit
zusammen, daR sehr viele dieser Fragen auf der Grenze zwischen Verge-
wisserungsfragen und indirekten Aufforderungen stehen: Das Kind verge-
wissert sich beim Elternteil, ob eine bestimmte Handlung méglich / erlaubt /
erwiinscht ist, und bittet zugleich um das Einverstindnis des Anderen, Da-
bei mufl man aber beriicksichtigen, dafl eine Reihe derartiger Fragen in er
ster Linie dazu dienen, das eigene Handeln zu regulieren, so daf auch eine
ablehnende Antwort des Interaktionspartners die Handlung gewdhnlich
nicht unterbrechen wiirde, es sei denn, es wiirde sehr strikt abgelehnt. Oft
wird auch eine Antwort gar nicht abgewartet, d. h. vermutlich auch gar
nicht erwartet. Dies wiren die Fille, wo man am ehesten davon sprechen
kénnte, daB die Ernsthaftigkeits-Bedingung nicht eingehalten wird.

Die Fihigkeit, mithilfe der Frage den Interaktionspartner zu einer eigenen
Titigkeit zu veranlassen, tritt bei Peter noch etwas spiter auf; zuerst im

SP vom 14. 11. 1971, aber zu dieser Zeit noch vereinzelt:

kommst-du mithelfn® phpi?

Wenn man versuchsweise in die skizzierten drei Funktionen der Frage als

_Aufforderung: Selbstregulierung des Handelns, Bitte um Erlaubnis / Zu-

stimmung und Aufforderung an den Interaktionspartner zum Handeln,
aufgliedert — wobei zwischen Selbstregulierung und Bitte um Erlaubnis
schwer zu unterscheiden ist — so ergibt sich etwa folgendes Bild (bei den
E-Fragen):
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Tabelle 6: Aufforderungshandlungen in syntaktischer Frageform

TP A TP B TP C
Selbstregulierung 2 27 51
Bitte um Erlaubnis - 17 38
Handlung des Interaktionspartners - 11 48

Man kann demnach sagen, daR die konventionelle Form der Frage als indi-
rekter Aufforderung, nimlich den Anderen zu etwas aufzufordern, am
spitesten erworben wird und in den Veridnderungen von TP C gegeniiber
TP B die groRte Zuwachsrate hat. Man kann daraus vielleicht mit aller Vor-
sicht schlieRen, daB die Differenzierung der Fragechandlung in eine ,echte’
Fragehandlung und eine (indirekte) Aufforderungshandlung als ein Diffe-
renzierungsproze® auf der Basis einer anfinglichen Einheit zwischen Fra-
ge- und Aufforderungscharakter beim Vollzug der Fragehandlung zu be-
trachten ist. Diese Einheit kommt zu dem Zeitpunkt zustande, in dem

das Kind seine Kompetenz fiir Fragen iiber einige eingefahrene Muster hin-
aus zu erweitern beginnt. Diese Annahme wire eine Spezifizierung der
zweiten Hypothese (S. 130) und wird durch den statistischen Befund in
den Tabellen 5 und 6 gestiitzt.

Zusammenfassend kann man zur Entwicklung der Fihigkeit, Fragehand-
lungen zu vollziehen, aufgrund des Untersuchungsmaterials feststellen: Bei
Fragehandlungen des Kindes besteht immer, von wenigen Fillen, abge-
sehen, ein aufrichtiges Interesse an einer Antwort des Interaktionsteilneh-
mers. Die Aufrichtigkeits-Bedingung fiir den illokutiven Akt ,Frage' kann
deshalb als erfiillt angesehen werden, wenn man die Einleitungsregeln im
eingangs begriindeten Sinn veridndert.

Im konkreten Interaktionszusammenhang ist die Fragehandlung meist
nicht auf den Vollzug des illokutiven Akts im strengen Sinn beschrinkt.
Dadurch, daR sie immer in Sprechhandlungszusammenhinge eingebunden
ist, Hat sie in verschiedener Weise zugleich Aufforderungscharakter,

sei es durch das Anreden des Interaktionspartners selbst, sei es durch voran-
gegangene oder nachfolgende Aufforderungshandlungen, sei es durch Struk-
turieren und Explizieren als Sprechhandlungsfaktoren, die fir das Gelingen
von Fragehandlungen auch auf der Beziechungsebene wichtig sind.

Aus dieser Multifunktionalitit der Fragehandlungen in konkreten Interak-
tionen ergibt sich, da@ wihrend der Entwicklung der Fragehandlungskom-
petenz vermutlich eine Phase zu durchlaufen ist, in der Frage- und Auffor-
derungscharakter relativ ungeschieden sind, gefolgt von einer fortschreiten-

142

den Differenzierung als Erwerb der konventionellen Verwendung einzelner
Fragehandlungstypen.

Die Fragehandlungskompetenz ist ferner als eine Funktion der kognitiven
und affektiven Entwicklung des Kindes zu verstehen. Dies spiegelt sich vor
allem im Erwerb der W-Fragen, aber auch in den Vergewisserungsfragen,
mithilfe derer sich das Kind gemeinsamer Prisuppositionen vergewissert,
indem es von seiner beginnenden Fihigkeit zur symbolischen Rolleniiber-
nahme Gebrauch macht.

3. Entwicklung von Aufforderungshandlungen

a) Problemstellung

Den Anderen mithilfe nichtsprachlicher und — mit Beginn des Spracher-
werbs — sprachlicher Mittel zu einer Tiétigkeit zu veranlassen, kann in ge-
wisser Weise als die ,natiirlichste’ und urspriinglichste Form der kindlichen
Kommunikation betrachtet werden. Von einem illokutiven Akt ,Auffor-
derung’ kann man aber erst dann reden, wenn dieses Aufforderungsverhal-
ten des Kindes ,regelgeleitet' (im Sinne der Sprechakttheorie) geworden
ist, d. h. wenn das Kind damit eine Handlung vollzieht. Die Vermittlung
dieser Fihigkeit im SozialisationsprozeB und ihre Entwicklung im dritten
Lebensjahr (Peters) soll wieder von der Annahme aus angegangen werden,
da eine Verbindung zwischen der Entwicklung der grammatisch-syntak-
tischen Moglichkeiten, AufforderungsiuBerungen zu produzieren, und der
Entwicklung der Fihigkeit, Aufforderungshandlungen zu vollziehen, be-
steht.

Dabei wurde so vorgegangen, daR alle Belege aufgenommen wurden (in
den TPs A bis C), in denen das Kind aufgrund beobachteter, angebbarer
Fakten offenbar eine Aufforderungshandlung intendierte; feststellbar auf-
grund der verwendeten sprachlichen und parasprachlichen Mittel, Gestik,
Mimik oder des situationalen Kontext. Ausgenommen sind lediglich die
indirekten Aufforderungshandlungen in (syntaktischen) Fragen, die be-
reits (111, 2. e) besprochen wurden. Dieses Verfahren erlaubt eine Unter-
suchung der Frage:

Mit Hilfe welcher sprachlicher Mittel vermag das Kind Aufforderungshand-
lungen zu vollziehen? Wie verdndern sie sich im Laufe des Aufnabmezeit-
raums?

Was die pragmatische Differenzierung des illokutiven Akts ,Aufforderung’
angeht, so wurden auRer der Differenzierung in ,neutrale Aufforderung’,
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,Bitte und ,Befehl’ (womit die subjektive Redeabsicht des Kindes charak-
terisiert werden soll) folgende Unterscheidungen vorgenommen:

(1) Gesondert ausgezihlt wurden alle Aufforderungen, die zum Unterlassen
einer Handlung auffordern (die syntaktisch also einen NEG-Marker enthal-
ten). Dabei wurde unterschieden in Ablebnungshandlungen, in denen das
Kind den Anderen dazu auffordert, eine auf das Kind bezogene oder von
diesem als auf sich bezogen erwartete Handlung zu unterlassen, weil sie das
Kind ablehnt (Typ: /ich will nicht!/); und Verbotshandlungen (oder: War-
nungshandlungen), in denen das Kind den Andern auffordert, eine von die-
sem intendierte Tatigkeit zu unterlassen (Typ: /du sollst nicht gehen!/).

(2) Ahnlich wie bei den Fragehandlungen und analog zu der in (1) getrof-
fenen Unterscheidung wurde differenziert in Aufforderungshandlungen, in
denen das Kind den Anderen zu einer Handlung auffordert, d. h. ihn dazu
direkt veranlassen will (Typ: /geh weg!/); und in Aufforderungshandlungen,
in denen sich das Kind des Einverstindnisses des Anderen, seiner Erlaubnis,
fiir eine intendierte Handlung vergewissern will, in die der Andere in irgend-
einer Weise involviert ist (Typ: /ich will mal p!/ 1. S. ,ich kann p aber nur
vollziehen, wenn du mir hilfst/ damirt einverstanden bist‘ etc.).

(3) SchlieBlich sind Aufforderungen gesondert zu betrachten, in denen das
Kind seine Aufforderung nicht an den Interaktionspartner richtet, sondern
damit seine eigene Titigkeit begleitet, reguliert. Diese Aufforderungen als
Selbstregulierung sind generell als pragmatisch unspezifizierte Aufforderun-
gen einzuschitzen.

Es ist klar, daB auch bei den Aufforderungshandlungen nicht jede einzelne
AuRerung immer eindeutig einzuordnen ist; dies schon deshalb nicht, weil
auch hier prinzipiell von der Multifunktionalitit ausgegangen werden muR, die
bereits bei den Fragehandlungen beobachtet werden konnte. Die Statistik
kann demnach wiederum nur einen Trend deutlich machen. Eine besonde-
re Schwierigkeit bereiteten die Aulerungen, die nur ganz indirekt eine Auf-
forderung enthielten, ohne daR sie durch ein feststellbares Merkmal indi-
ziert wire. Diese wurden nicht mitgezihlt. Auch von den Aufforderungen
als Selbstregulierung wurden nur die ganz klaren Fille genommen, so dag
die hier erfate Zahl mit Sicherheit sehr viel geringer ist, als es den tatsdch-
lichen auffordernden Selbstregulierungen entspricht.
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b) Statistische Auswertung

Tabelle 7: Verteilung der Aufforderungshandlungen in TP A-C

Syntaktische TP  Auffor- Bitte Befehl  Unter-  Selbst- N
Struktur derung lassung  regul
H E H E H E VvV A
1) VimMP-Trans.
v A i8 11 1 - = = 30
B 85 24 4 8 — - 121
C 86 33 20 3 - - 142
/kuk!/ u. i A 11 - - - - = 11
B 15 - - - - - 15
C 20 — 5 - - = 25
2 Vimpt/dw/ A - - - - - _ _
B 2 - - - - - 2
C 3 1 - - - - 4
3) Infinitiv A 90 45 16 7 — = 8 4 54 224
B 11 4 3 3 - - 8 — 25 54
C 9 1 - - - - 1 - 4 15
4) NP+ VP +!
a) /ich/+V A - - = 2 - - - = 2 4
B 7 15 3 7 — - - 2 20 54
C 2 19 2 3 - - 8 14 49
b) /ich/ A 1 - - - - - - - = 1
/man/ "mod B 6 9 3 4 - - - 12 1 45
C 22 29 10 10 5 2 - 8 23 109
NPy p+V
NP A 22 2 - - - - 24
B 23 4 - - - 27
C 2 3 - - = - 5
/du/ A=0
B 5 - - 3 1 - 9
C 10 7 2 3 - - 23
/wir/ A=0
B 29 8 1 - - = 38
C 13 2 - - - - 15
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Syntaktische TP Auffor- Bitte Befehl  Unter-  Selbst- N
Struktur derung lassung  regul.
H E H H E vV A
/ihr/ A+B=0
C 1 - - - - - 1
Passiv A+B=0
B 1 - - - - = 1
NPy p* Vmod
NP A=0
B 3 1 - - - - 4
C=0
/du/ A=0
B 10 1 - 2 1 - 14
C 19 1 4 12 - - 36
Iwir/ A=0
B 4 2 - - - - 6
C 2 2 - - - = 4
C) NPs' P.+ Vv
/Thomas/ A=0
B 14 - — 8 - - 22
c 5 - - 3 - - 8
Sonstige A=0
B 8 - - - - - 8
C 11 - - - - - 11
5) Unvollstindig
(—V)
/bitte/ A - 5 - - - - 5
B - 7 - - - - 7
C - 5 - - 1 -~ 6
/noch/ A 34 - - - - = 34
jauch/*NPA B 16 2 - -1 - 19
C 12 - - - 12
IP/NP, \r A 5 -~ - - - = 5
B 1 -~ - - = 1
C 1 - - - - - 1
NP/NP oo A 17 4 - 3 8 - 32
B 19 4 - 3 2 - 28
C 14 -~ 3 2 3 - 22
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Syntaktische TP  Auffor- Birtte Befehl  Unter-  Selbst- N
Struktur derung lassung  regul.
H E H E H E vV A
V. . A 7 - 1 1 1 - 10
Partikel
artike B 1 — - - - - 1
C 2 - - - - - 2
NP + VPartikel A 18 - — 1 2 - 21
B 5 - - - - - 5
C 2 — — - - = 2
Sonstiges A=0
B 5 - - - - = 5
C 4 - - 4 - - 8
6) V+NP+1!
Np L P A=0
B 1 — - - - 2 3
C — 1 — - - 1 2
NP, b A 3 - - - - - 3
B 3 5 - - - - 8
C 4 1 - - - 5 10
N 744 123 173 36 46 3 73 54 161 1413
Abkiirzungen der 2. Zeile: H = Aufforderung zum Handeln,
E = Aufforderung durch Vergewisserung, Erlaubnis
V = verbietende, warnende Aufforderung
A = Ablehnung

Um die Entwicklung der Aufforderungshandlungen in den TPs zu veran-
schaulichen, wird zunichst wieder entsprechend Tabelle 5 zusammenge-
fat, d. h. der prozentuale Anteil der einzelnen Typen bezogen auf die

Gesamtzahl des jeweiligen TP festgestellt:
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Tabelle 8: Anteil syntaktischer und illokutiver Aufforderungstypen ru .ng fithr t Umgekehrt crglb‘t sich daliau's die Frage, WClC}lC l’j"unkthfl die
Differenzierung der syntaktischen Méglichkeiten dann fiir die Entwick-
lung der Fihigkeit, Aufforderungshandlungen zu vollziehen, hat. Dazu

™A TP B ™C wird es wiederum notwendig sein, die einzelnen Typen daraufhin genauer
N % N % N %
zu untersuchen.
Anhaltspunkte ergeben sich aber bereits aus der prozentualenVerteilung
a) syntaktisch der einzelnen syntaktischen Typen in der Entwicklung der TPs A bis C.
D +2) 4 10,2} 138 27,81 171 33,4 Als generelle Tendenzen lassen sich festhalten:
3) 224 35,5 | 54 10,91 15 2,9 Der Anteil der ,charakteristischsten‘ Aufforderungsform, nimlich mit
4) (a) 4 1,00 54 10,9 49 9,6 . . . . .
) 1 02| 45 9.0 109 213 df:m Yerb in der Imperativ-Form, steigt von einem Zehntel in TP A auf
© 24 60| 75 151 44 8,6 e Drittel in TP C.
(d) - _ 24 48| 40 7.8 Der Anteil der Aufforderungen in Aussagesatz-Struktur mit einem Modal-
(e) - _ 30 60| 19 3,7 verb (4 b und 4 d) nimmt von 0,2 % iiber 13,8 % auf 29,1 % zu, wihrend
5) 107 26,3| 66 13,3 53 10,4 derjenige ohne Modalverben (4 a und 4 c) starken Schwankungen unter-
6) 3 08| 11 2,2| 12 2,3 liegt: TP A= 7,0%, TP B =26 %, TP C= 18,2 %.
b illokutiv Diesen prozentualen Zunahmen stehen zwei auffillige Abnahmen in der
Aufforderung H 226 56,1 | 274 55,1 | 245 47,8 Jahresentwicklung gegeniiber: Die Infinitiv-Konstruktionen nehmen ge-
E 45 11,1 28 56| 49 9.6 waltig ab (von 55,5 % auf 2,9 %) und auch die syntaktisch unvollstindigen
Bitte H 38 94! 67 135 | 68 13,3 Auffqrderungen gehen von 26,3 % auf 10,4 % zuruck We“nn man bedenkt,
E 9 22| 14 28| 13 25 daB diese beiden Gruppen zusammen in TP A iiber vier Fiinftel (81,8 %)
' ’ ' aller Aufforderungen ausmachen, liegt die Vermutung nahe, dag nament-
Befehl H 1 02} 5 10} 39 7,6 lich die Zunahme der Imperativ-Formen mit Modalverben damit in einem
E - - 3 0,6 Zusammenhang steht. Auch dies soll in der Einzelanalyse untersucht wer-
Unterlassung vV 13 321 32 6,5 | 28 5,5 den
(undifferenziert) A 16 40| 19 38| 20 3,9 Die oben getroffene Feststellung iiber die Konstanz der Verteilung im
Selbstregulierung 56 138! 58 11,7 | 47 9.2 il!okutiven Berci.ch ist in zwei Punkten leicht zu modifizierf:n: Einmal
nimmt der Anteil der neutralen Aufforderungshandlungen im Laufe des
404 100,0 | 497 100,0 | 512 100,0 Jahres leicht ab, zum anderen nimmz der Anteil der Bitten und im beson-
deren der ,Befehle' zu: Nimmt man diese beiden Gruppen zusammen
+ Aufforderungen in 3 (+0,7) 85 (+17,1)[146  (+28,5) (und auch jeweils H und E), so stehen in TP A 67,2 % neutralen Auffor-
Frageform (s. Tabelle 5) 1413 derungen 11,8 % Bitten / Befehle gegeniiber, in TP B ist das Verhiltnis
60,7 % : 17,3 % und in TP C 57,4 % : 24,0 %. Es muB jedoch einschrin-
N 407 582 658 1647 kend hierzu bemerkt werden, daf zum einen aufgrund der Aufnahmetech-
nik fiir TP A eine erneute Uberpriifung nicht mehr méglich war, zum an-
deren die meisten ,Befehle’ in TP C auf die Interaktionssituation des

Bei einem Uberblick iiber die beiden Teiltabellen fillt zweierlei auf: Spiels mit anderen Kindern entfallen, eine Situation, die den andern TPs

einerseits die auBerordentlich starken Verinderungen im Bereich der fiir fehlt. Beriicksichtigt man diese Faktoren, ergibt sich vermutlich eine stir-

Aufforderungshandlungen verwendeten grammatisch-syntaktischen For- kere Nivellierung in der Entwicklung.

men, andererseits die bemerkenswerte Konstanz in der Verteilung der

illokutiven Funktionen. Daraus st der Schluf zu ziehen, daf offensicht-

lich Erwerb und Entwicklung syntaktischer Moglichkeiten, Aufforderun-

gen zu vollziehen, nicht zu einer entsprechenden illokutiven Differenzie-
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¢) Die syntaktischen Formen fiir Aufforderungshandlungen und ibre
illokutive Kraft

Imperative

Bei den Imperativen wurden Imperativ-Formen vom Typ /kuk!/, /horch!/
u. i. gesondert behandelt. Soweit sie nur die Funktion haben, die Aufmerk-
samkeit des Interaktionspartners auf die folgende Proposition zu lenken,
wurden sie nicht als Aufforderungshandlung, sondern als sprachliche Rou-
tine zur interaktionalen Einleitung einer Feststellungshandlung (o. 4.) be-
trachtet und deshalb nicht mitgezihlt (Typ: /kukma ' ein vogl!/). Sie wur-
den gezihlt, wenn sie ausdriicklich als Aufforderung zum (Her-)Schauen
intendiert waren, zum Beispiel /gigma! . ja! . guma' gdck!/ (TP A). Des-
halb ist die Zahl der hier aufgefiihrten Belege nicht besonders hoch.

In einigen Fillen verwendet Peter das bei Imperativen oberflichenstruk-
turell gewohnlich getilgte /du/, was auch konventionell méglich ist, wenn
auf den Angesprochenen emphatisch abgehoben werden soll: /sing du ma
was ' Franki!/ (TP C); doch ist die Emphase bei Peter keine Bedingung:
/geh-du ma biRchen wég! * mami! (B)/ (TP C).

Die Imperativ-Formen des Verbs sind von Peter zum Zeitpunkt des TP A
erst ansatzweise erworben: Abgesehen von den sprachlichen Routinen wie
/guk/ sind es im wesentlichen nur die Formen /komm!/ (das auch manch-
mal als Routine verwendet wird) und /trag-dich!/ ,trage mich!‘. Meist wer-
den in TP A Infinitiv-Konstruktionen gebraucht, wenn standardsprachlich
eine Imperativ-Form iiblich ist: /papi helfn!/ ,Papi, hilf (mir)!‘. Offensicht-
lich hingt das weitgehende Fehlen der Imperativ-Formen damit zusam-
men, daB die Fihigkeit zur Pronominalisierung gerade erst ansatzweise er-
worben ist. Zum andern sind es unvollstindige Aufforderungen in TP A,
die die Grundlage fiir spitere Imperativ-Formen bilden, vor allem die bei-
den Teilgruppen, die in der AuRerung eine Verb-Partikel, das Prifix, ent-
halten: /schuhchn an!/,Zieh (mir) die Schuhchen an!.

Die Differenzierung in Bitten und Befehle mittels Imperativ-Formen ist in
starkem MaRe an den Erwerb von Partikeln als illokutiven Indikatoren ge-
bunden (II1. 5.). Fiir ,Befehle’ ist der Imperativ bei Peter die tiblichste
Form: In TP C entfallen zwei Drittel aller ,Befehle® darauf, zum Beispiel
/geh doch ran!/, /sing doch wéiter!/. Hiufig erscheint als illokutiver Indi-
kator (neben dem energisch-fordernden Ton) /doch/. Es muR noch einmal
bemerkt werden, daf ,Befehl® hier nicht auf ein objektives soziales Auto-
rititsgefille rekurriert, sondern die subjektive Intention des Kindes bei
der AuRerung charakterisieren soll. Mitunter werden solche ,Befehle’ von
den Eltern nicht akzeptiert, sondern mit Sanktionen belegt, zum Beispiel:
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P M

gib mir auch noch n schltick! (EF)
(tadelnder Blick)

heiBt das <bitte>erst!

Da ,Befehle an die Eltern selten vorkommen, gehen diese meist stillschwei-
gend dariiber hinweg. Immerhin aber erfihrt das Kind in Fillen wie dem
zitierten, daB es eine Einleitungsregel fiir ,Befehle’ nicht beachtet hat,

Infinitive

Erstaunlicherweise kommen Infinitiv-Konstruktionen mit der illokutiven
Kraft des Befehls iiberhaupt nicht vor, obwohl sie sich standardsprachlich
offenbar gut dafiir eignen (Militdrsprache, auch: Lehrersprache).

In TP A sind Infinitiv-Konstruktionen gewissermaRen eine unspezifizierte
Standardform, um Aufforderungen, um Wiinsche auszudriicken, um die
eigene Titigkeit auffordernd zu regulieren und zu strukturieren: die In-
finitiv-Form ist fiir alles zu verwenden. Zwei Entwicklungstrends sind aller-
dings zu beobachten, die widerspiegeln, was aus den Infinitiv-Aufforde-
rungen wird. Ein Teil geht, wie bereits bemerkt, in die Gruppe der Impe-
rative iiber, nachdem die entsprechenden Transformationsregeln erworben
sind. Ein anderer Teil aber geht in die Gruppe der Aufforderungen mit
Aussagesatzstruktur iiber, besonders die mit Modalverben. Das liegt an der
systematischen Ambiguitit des Infinitivs im AuRerungsakt: /mitkommn!/
(TP A) kann heiflen ,komm mit!‘, ,du kommst mit!‘, ,du sollst mitkom-
men!‘, ,ich komme mit!*, ,ich will mitkommen!‘; und das sind genau die
Auerungsakte, die vom Kind ab TP B produziert werden kénnen. Der
Infinitiv ist zwar auch in TP A in der Regel aufgrund des situationalen Kon-
texts und / oder zusitzlicher sprachlicher Angaben oder Erginzungen ein-
deutig (zum Beispiel /flischchn warm machn!/), aber mit der Differenzie-
rung der syntaktischen Realisierungsmdglichkeiten vermeidet das Kind
.einfache’ Infinitive weitgehend, weil die differenzierten Formen kommu-
nikativ klarer und expliziter sind (Prinzip des Explizierens). Diese Inter-
pretation wird dadurch erhirtet, daf Infinitive mit selbstregulativer Funk-
tion noch zum Zeitpunkt TP B hiufig verwendet werden, als die interak-
tionale Verwendung schon stark zuriickgegangen ist: Knapp die Hilfte der
selbstregulierenden Aufforderungen in TP B entfallen auf Infinitiv-Formen.
Bei anderen Verwendungen in TP B und C ist nicht immer klar, ob nicht
nur das Modalverb aus Performanzgriinden ausgefallen ist.
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Aussagesatz-Struktur + !

Charakteristikum dieser Gruppe ist es, dafl die Aufforderungshandlung als
indirekter Sprechakt in der syntaktischen Struktur des Aussagesatzes auf-
tritt. Die normale illokutive Kraft des Aussagesatzes, nimlich Feststellungs-,
Behauptungshandlungen usw. zu indizieren, ist vielfach noch erhalten.
Wenn das Kind zum Beispiel sagt: /ich krieg noch kékschn!/, dann ist das
zunichst eine Feststellung oder Behauptung. Sie ist dann aber nur sinnvoll,
wenn das Kind wei} oder aufgrund bestimmter Umstinde erwarten kann,
daR es tatsichlich welche bekommt. Wenn diese Voraussetzungen nicht ge-
geben sind, ist die Behauptung nur sinnvoll, d. h. verstd8t nicht gegen Kon-
versationspostulate, wenn das Kind sich mit dieser AuRerung an einen kom-
petenten Interaktionspartner wendet, von dem es weiR, daf er Verfiigungs-
gewalt iiber Kekse hat, und von dem es aufgrund seiner Erfahrung anneh-
men kann, daB er die Behauptung als Aufforderung versteht und akzeptiert.
Die illokutive Kraft der Aussagesatz-Struktur bewirkt dann, daR das Kind
das Einverstindnis und das daraus resultierende Handeln des Interaktions-
partners antizipiert. Diese Antizipation konnte vom Interaktionspartner

in Frage gestellt werden, indem er zum Beispiel zuriickfragt: ,Wie kommst
zu dieser Behauptung, auf diesen Gedanken? ‘ In den realen Interaktions-
situationen aber lehnen die Eltern hdchstens ab: ,Nein, jetzt nicht!‘ o. 4.,

d. h. sie verstehen die AuRerung des Kindes durchaus als Aufforderung,
lehnen aber den Wunsch ab.

Eine Modifizierung dieses Antizipationsmechanismus in den Aussagesatz-
AuRerungen erfolgt mit und nach dem Erwerb von Modalverben. In ihnen
spiegelt und differenziert sich die illokutive Kraft des indirekten Sprechakts
der Aufforderung. Soweit der Sprecher in der Subjekt-NP des Aussagesat-
zes von sich selbst spricht (wozu in TP B auch 6fter /man/ gehort, zum
Beispiel /kann-ma ruhich néhmn!/), dienen die indirekten Aufforderungen
in Aussagesitzen am hiufigsten der Vergewisserung, der Bitte um Erlaub-
nis und der Selbstregulierung der Titigkeit. Die mit einer Subjekt-NP in

der 2. Person gebildeten AuRerungen dienen ausschlieflich der Aufforde-
rung zum Handeln des Anderen. Soweit Modalverben verwendet werden,
modifizieren sie die Dringlichkeit der Aufforderung: /du muRt. . ./, /du
sollst . . ./, /du kannst . . ./.

Die skizzierte illokutive Kraft der AuBerungen in dieser Gruppe liegt be-
reits vielen AuRerungen mit Infinitiv-Konstruktionen des TP A zugrunde:
/Karin gehn!/ ,ich will zur Karin gehen!® ist eine Aufforderung an den In-
teraktionspartner, seine Erlaubnis zum Weggehen zu geben, und antizipiert
zugleich dessen Einverstindnis. Insofern ist es vermutlich eher auf die ge-
meinsame illokutive Kraft als auf grammatische Griinde (Konstanz des In-
finitivs bei Modalverb-Konstruktionen) zuriickzufiihren, daR die Abnah-
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me der Infinitiv-Konstruktion zum Teil mit der Zunahme der Aussagesatz-
Struktur-Aufforderungen verbunden ist. »
Indirekte Aufforderungen in Aussagesatz-AuRerungen sind ab TP B mitun-
ter auch zu beobachten, wenn in der Subjekt-NP von einer dritten Person
gesprochen wird, oft bezogen auf den jiingeren Bruder Thomas; zum Bei-
spiel /das will-er nich!/ ist als eine indirekte Aufforderung an den anwesen-
den Elternteil zu verstehen, Thomas etwas abzunehmen oder zu verbieten,
was Peter ,stort’.

Nur am Rande sei die kleine Zahl von Belegen in der Gruppe erwihnt, in
der eine Fragesatzstruktur eine indirekte Aufforderung beinhaltet, die In-
tonation aber ausschlieflich als Aufforderung zu verstehen ist. Es handelt
sich wohl um eine Sonderform der groen Zahl von Aufforderungen in

. Fragesitzen, die in 111. 2. besprochen wurde, bei denen aber die illokutive

Kraft der Aufforderung so stark ist, daR sie bei der Realisierung die illoku-
tive Kraft der Frage praktisch véllig verdringt hat, zum Beispiel /h8lses-ma!/
;holst du es mal!*.

Unvollstindige AuBerungen

In dieser Sammelgruppe wurden alle Aufforderungen zusammengefaRt, die
syntaktisch insofern unvollstindig sind, als ihnen ein Verb fehit, allerdings
auch solche, bei denen — wie in TP A — ein Teil des Verbs, das Prifix,
sprachlich realisiert ist. Eine Einzeldiskussion der Fille wiirde hier zu weit
fiihren, weil sehr verschiedenartige Erscheinungen in dieser Gruppe zusam-
mengefalt sind. Immerhin kann man als generelle Tendenz bei den syntak-
tisch unvollstindigen AuRerungen feststellen, daR sie im Zeitverlauf konti-
nuierlich textgebundener werden, d. h. vorangegangene Auflerungen des
Interaktionspartners mit einbezichen, verindern, erweitern und von daher
als funktional durchaus vollstindig zu betrachten sind. Das gilt vor allem
fiir die Verwendung von NPs und die Proformen von NPs.

d) Aufforderungssequenzen

Bei der Untersuchung der Fragesequenzen konnte gezeigt werden, daf
Fragehandlungen in vielfacher Weise mit Aufforderungshandlungen direk-
ter und indirekter Art verbunden sind, daB sie oft eingebunden sind in
Interaktionssituationen, in denen der Andere in der Situation gehalten
und zum Handeln veranlat werden soll. Bei den Aufforderungssequen-
zen lassen sich dhnliche oder entsprechende Erscheinungen wie bei den
Fragesequenzen beobachten: Strukturieren, Explizieren, Variationen in
der Aufforderungsintensitit, wohinzu hier noch einige Fille kommen, die
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unter dem Gesichtspunkt von Antizipation und Prisupposition von Inters-
se sind.

(1) Strukturieren und Explizieren: Die Aufforderungshandlungen zur
Selbstregulierung der Titigkeit (Typ: /ich kann das ma aufmachn!) sind
als sprachliche Strukturierungsprozesse zu verstehen. Thnen geht — eben-
so wie interaktionalen Aufforderungen — mitunter eine verbale Strukturie-
rung des wahrgenommenen Objekts oder Sachverhalts voraus, zum Beispiel
/himbeere . ne himbeere habn!/, /Peter bade bade . badn! mami!/ (TP a).
Explikationen dienen in der Regel dazu, die Proposition der Aufforderung
zu prizisieren, Mehrdeutigkeiten auszuschlieBen:

bi:gl ham! . . dfesn bii: gl® mami! (= Splegel ) (TP A)
mach ma shuber! . mach ma alles schén shuber! (TP B)
dann singsema . d{! . von dem stihl kannste singn! (TP C)

Hierzu gehort auch die Erfahrung des Kindes, daB Aufforderungen so vor-
gebracht werden miissen, daR sie dem Interaktionspartner als solche ver-
stehbar sind:
P M ’
d3' bei dir (= Thomas) is-n grofle ﬂl’ege! . gu ' da is beim Thomas ne grofRe ﬂfege!
I )
iz jal
mich-se ma rius' mimi! (Q)

Die erste AuBerung ist wohl eher als eine Strukturierung der Wahrnehmung
zu begreifen, denn Peter weif — oder merkt es jedenfalls beim Sprechen —,
daR Thomas nicht in der Lage ist, weder die Fliege zu vertreiben noch die
AuBerung Peters als Aufforderung zu verstehen. Die zweite AuRerung

— deshalb jetzt an die Mutter gerichtet — enthilt in der Feststellungsform
des Aussagesatzes die indirekte Aufforderung an die Mutter: ,jag die Fliege
weg!‘. Aber die Mutter bestitigt, abgesehen von einem Ausruf der Abscheu,
nur die Feststellung des Kindes. Peter muf3 deshalb die indirekte Auffor-
derung in eine direkte umwandeln, um das gewiinschte Ziel seiner Auffor-
derung zu erreichen.

Zum Prinzip der Explikation kann man auch rechnen, wenn Peter gelegent-
lich eine Aufforderung begriindet:

jetz baun wir ne stadt' jetz ham—mer versprochn hab ich gesagt' (TP B)
kindergartn ' mami ' gib mir mein tdschchn! . du mut mir mein tischchn gebn'
sonst vergé® ich das ndch! (TP C)
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Solche Fille sind erste Anzeichen dafiir, daR Peter zu lernen beginnt, dag
sprachliche Handlungen auch begriindbar sein miissen, wenn oder weil es
vom Interaktionspartner erwartet wird (vgl. 111 5.).

(2) Variationen in der Intensitdit von Aufforderungshandlungen: Variatio-
nen in Aufforderungssequenzen erfolgen unter drei Aspekten: Verinde-
rung der Dringlichkeit der Aufforderung, Reformulierungen aufgrund des
Prinzips der Héflichkeit, Verinderung des illokutiven Akts, ohne dag die
Aspekte in den konkreten AuBerungen genau zu trennen wiren,
Syntaktische Struktur, paralinguistische Merkmale und sprachliche illoku-
tive Indikatoren bestimmen die Variation. In TP A hat der Imperativ — in
Ansitzen erworben — noch nicht die Funktion, eine gesteigerte Dringlich-
keit zu indizieren. Hier ist es hauptsichlich die leicht variierende Wieder-
holung als solche, ohne Riicksicht auf sprachliche Indikatoren:

papi trag-dicht! . papl trign! * komm!
papi michn! . papi michn! . papi michs-des!

Ab TP B sind die Variationen reichhaltiger; die Dringlichkeit der Aufforde-
rung kommt hiufig in einer zunchmenden Verkiirzung der Aufforderungs-
duRerung und im Ubergang von mehr indirekten (antizipierenden / selbst-
regulierenden) Aufforderungen zu direkten zum Ausdruck: (TP B)

. . 7/ . -~ . r . -
die mami bringt mich' ja!. mimi! . bring mich . tragmich! . tragn!
ich verstéck mich da! . verstéck dich da ' ja! . verstéck! ' ja! . papilein verstéckn!

Oft endet eine Aufforderungssequenz mit einer bittenden Aufforderung.
Dafiir nur ein Beispiel:

7’ . . . . .
mach das ma richtich' m3mi! . mami' mach das ma bitte! . mami* mach das ma
bitte richtich!' m3mi! (TP B)

Das Kind antizipiert in solchen Fillen, dag eine Aufforderung, gerade wenn
der Interaktionspartner nicht sofort darauf eingeht, dann eher Erfolg ha-
ben wird, wenn sie im illokutiven Akt der Bitte vorgetragen wird,

Im umgekehrten Fall wird eine Aufforderung an eine Bitte angeschlossen,
weil die Bitte die Dringlichkeit der Aufforderung nicht ausreichend zum
Ausdruck bringt:

papi * geh rlihich wich! (BG) . geh wég* ji! (TP B)
Zum Abschlu® sei noch eine Sequenz angefiihrt, die die in TP C erworbe-
nen Aufforderungsmoglichkeiten fast alle enthilt. Peter méchte den Kin-

derwagen mit Thomas auf einem Waldweg schieben:
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P M
Thémas * Thémas! (Z) . 148t mich fihm ' jz‘~1 ' mami? ! (B) . 148t mich géhn?
(B) . 1aR mich ma! (F) . Thomas! . fahr doch schon zi * &ndlich! (AF) . la@-n
doch di fihrn! (B) . laR-n jetz fahrn! (F)

wenn er Umkippt? !
{ch darf-n fahrn! (schiebt).

Peter setzt in dieser Sequenz einen Wunsch gegen den mehr passiven Wi-
derstand der Mutter durch. Er bedient sich zweier Fragen mit indirekter,
auch durch den bittenden Tonfall ausgedriickter Aufforderung und geht
dann zu energisch-fordernden Aufforderungen mit Befehlscharakter iiber,
kodiert in Imperativen, Da die Mutter diese Aufforderungen nicht zuriick-
weist, sondern nur ein Bedenken 4dufert, schlieft die Sequenz mit einer
feststellend-antizipierenden Aufforderung, auf die der Handlungsvollzug
folgt. Bemerkenswert ist die Variation der sprachlichen illokutiven Indi-
katoren bei den fordernden Aufforderungen (/ma/, /doch/, /jetz/), wobei
die bittend vorgetragene AuRerung /laB-n doch d4 fihrn!/ deutlich macht,
daf /doch/ durchaus nicht immer als Indikator fiir den illokutiven Akt des
Befehls zu werten ist (D. Hartmann 1975).

(3) Prdsuppositionen in Aufforderungen: Es wurde bereits darauf hinge-
wiesen, dal Aufforderungshandlungen mit Aussagesatz-Struktur und Sub-
jekt-NP in der 1. Person, soweit sie an den Interaktionspartner gerichtet
sind, das Einverstindnis des Interaktionspartners antizipieren. Insofern
beruhen sie auf der Prisupposition, daf die mit der Aufforderung inten-
dierte zukiinftige Handlung sowohl im Interesse des Sprechers wie des An-
deren liegt. Zugleich prisupponiert das Kind, daf der Andere auch in der
Lage ist, das in der Proposition Vorgeschlagene durchfiihren zu kénnen.
Wenn Peter in TP A zum Beispiel (mehrfach) sagt: /kinder kommt gleicht!/
,(andere) Kinder sollen gleich zu mir kommen!‘, nimmt er einerseits in der
sprachlichen Formulierung ein kiinftiges Ereignis vorweg, nimmt aber an-
dererseits zugleich an, daf der Vater, an den die AuRerung gerichtet ist, in
der Lage ist, dieses Ereignis zu veranlassen.

Der Vollzug jeder Aufforderungshandlung prasupponiert, daR der Auffor-
dernde dazu berechtigt ist und daR der Andere diese Berechtigung akzep-
tiert. Diese grundlegende Prisupposition wird zum Problem, wenn das
Kind Aufforderungen vollzieht, deren Form oder Proposition dem Interak-
tionspartner als abweichend erscheint, so zum Beispiel dann, wenn das
Kind die Berechtigung zu Aufforderungshandlungen als Weisungsbefugnis
gegeniiber den Eltern versteht: wenn es ,Befehle’ gibt: (TP C)

P M

(> V) bring das brot mit!
<papi * bring bitte das brét mit!>
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Die Korrektur durch die Mutter, die sozusagen die ,richtige’ Form der Auf-
forderung zitiert, macht deutlich, daR die AuBerung in dieser Form nicht
akzeptabel ist: die Prisupposition des Kindes wird zuriickgewiesen.

Die Durchbrechung der Prasuppositionsregeln wird manchmal auch am
propositionalen Gehalt der AuBerung deutlich, zum Beispiel (TP C):

schméiR heut den becher nich um!

als Aufforderung an die Mutter beim Abendessen. Das Kind hat prisuppo-
niert, da es berechtigt ist, der Mutter eine Verhaltensvorschrift zu machen.
Da es sich um keine das familidre Interaktionssystem bedrohende Verlet-
zung der Regel in diesem Falle handelt, erfolgen keine Sanktionen; der
Fall wird aufgrund der Proposition als lustiger Einfall belacht.

Insgesamt mufl man jedoch feststellen, daf das Kind von Beginn des Auf-
nahmezeitraums an die konstitutiven Regeln fiir den illokutiven Akt ,Auf-
forderung’ beherrscht und befolgt. Die Ernsthaftigkeits-Bedingung ist in
allen Fillen erfiillt. Das einzige, was den Vollzug von Aufforderungshand-
lungen gegeniiber den standardsprachlichen Normen und Verwendungswei-
sen unterscheidet, ist die Neigung, in der Aufforderung das Einverstindnis
des Anderen zu antizipieren, Diese Tendenz mu unter dem Gesichtspunkt
des Prinzips der symbolischen Rolleniibernahme so interpretiert werden,
daB das Kind in diesem Punkt noch nicht in der Lage ist, mégliche Diver-
genzen zu seinen eigenen Wiinschen und Interessen beim Anderen vorweg-
zunehmen. Davon unberiihrt bleibt die Feststellung, daB gerade auch beim
Vollzug von Aufforderungshandlungen das Kind sich ebenfalls in reichem
MaRe der Strategie der Explikation bedient, insofern also die Erwartung
des Anderen antizipiert, um seine Aufforderung prizis und deutlich zu
machen.

Zusammenfassend kann man in bezug auf die Entwicklung der Fihigkeit,
Aufforderungshandlungen zu vollziehen, feststellen, daf die illokutiven
Teiltypen neutrale Aufforderung, Bitte, Befehl und — mit einem NEG-
Marker — die Aufforderungen zu Unterlassungen erworben sind und im
Laufe des Aufnahmezeitraums keinen sehr groen Veridnderungen unter-
liegen. Die entscheidenden Verinderungen fiir die Differenzierung des illo-
kutiven Akts ,Aufforderung’ werden bewirkt durch die Erweiterung und
Differenzierung der syntaktischen Komponente. Mit ihrer Hilfe vermag
das Kind seine Aufforderungsintention eindeutiger auszudriicken und zu
differenzieren. Neben dem Erwerb der Imperativ-Formen spielt vor allem
die Differenzierung in Aussagesitzen eine wichtige Rolle, weil Aussagesatz-
strukturen neben der gewdhnlichen illokutiven Kraft der Feststellung usw.
oft den indirekten Sprechakt der Aufforderung enthalten. Beziiglich der
zeitlichen Reihenfolge des Erwerbs von syntaktischen Strukturen fiir Auf-
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forderungshandlungen und ihrer pragmatischen Verwendung konnten keine
bemerkenswerten Abweichungen gegeniiber den Beobachtungen S. Ervin-
Tripps (1974) festgestellt werden.

4. Feststellungshandlungen: Begriindung

a) Problemstellung

Von den zahlreichen Differenzierungen und Teiltypen, die unter dem illo-
kutiven Akt ,Feststellung’ (J. Searle dt. 1971, 100) subsumierbar sind,
wird in diesem Abschnitt nur ein einziger herausgegriffen und genauer be-
handelt: der illokutive Akt des Begriindens. Diese Einschrinkung ist aus
Raumgriinden notwendig; sie ist aber andererseits auch dadurch gerecht-
fertigt, daR Begriindungen weitere Aufschliisse dariiber geben, in welchem
Ausmaf} die Fihigkeit zur symbolischen Rolleniibernahme vom Kind er-
worben ist.

Es ist also nicht so sehr an eine Untersuchung gedacht, wie sich Argumen-
tationen theoretisch beschreiben lassen (S. Toulmin 1974, J. Kopperschmidt
1973, L. Huth 1975) unter dem Aspekt der Sprachentwicklung, als viel-
mehr Beziehungen zwischen dem kognitiven Akt des Begriindens und dem
Erwerb der dazu notwendigen sprachlichen Mittel herauszustellen. Mit

K. Ehlich / J. Rehbein (1974) ist zu unterscheiden zwischen der Begriin-
dung einer vergangenen Handlung (Handlungsbegriindung), der Begrindung
fiir eine zukiinftige Handlung (A bsichtsbegrindung), der Begriindung einer
Behauptung (kognitive Begrindung) und der kognitiv-operativen Begrin-
dung innerhalb eines kognitiv-internen Problemldsungsprozesses.

Unter psychologischem Gesichtspunkt stellen Begriindungen kognitive Ak-
tivititen des Kindes dar, fiir deren Durchfithrung und Gelingen es iiber eine
Rethe von Voraussetzungen verfiigen muB. Noch Begriindungen von Kin-
dern im Grundschulalter lassen héufig die Fihigkeit vermissen, kognitiv
die Perspektive des Anderen zu beriicksichtigen (J. Piaget 1972 b). Im
Hinblick auf das Prinzip der symbolischen Rolleniibernahme sind Begriin-
dungshandlungen aber nur dann notwendig und sinnvoll, wenn sie Erwar-
tungen und Einstellung des Anderen symbolisch antizipieren. Insoweit die
sprachliche Handlung dem Anderen etwas begriindet, expliziert sie; inso-
weit sie den kognitiv-internen ProblemlésungsprozeR spiegelt, setzt sie die
Fihigkeit zum Strukturieren voraus.

Wenn keine sprachlichen Indikatoren fiir eine Begriindungshandlung vorlie-
gen, ist schwer zu rekonstruieren, ob eine AuRerung vom Kind als Begriin-
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dung intendiert ist oder nicht. Diese sprachlichen Indikatoren werden des-
halb als empirisch beobachtbarer Mastab fiir die Entwicklung der Fihig-
keit zum Vollzug von Begriindungshandlungen gewertet und untersucht.
Eines steht allerdings fest: Peter vollzieht Begriindungen, lingst bevor er
auf ,Warum‘-Fragen der Eltern sinnvolle Antworten gibt und lingst bevor
er selbst ,Warum'-Fragen formulieren kann. Daraus ist zu schlieBen, da
die Anfinge des Erwerbs der Fihigkeit, Begriindungen zu geben, nicht
durch derartige Interaktionsmuster vermittelt sind. Man kann sich demnach
den Erwerb dieser Fihigkeit nicht so vorstellen, daR das Kind die Frage
nach der Begriindung durch den Interaktionspartner sozusagen antizipie-
rend verinnerlicht und deshalb auch ungefragt manchmal einen Grund an-
gibt. Denn daB das Kind in zahlreichen Fillen bereits im dritten Lebens-
jahr ,begriindet’, steht — wie die folgende Untersuchung zeigen wird —
auBler Zweifel.

b) Erwerb und Entwicklung von Begriindungsbandlungen mir Hilfe sprach-
licher Indikatoren

Begonnen werde mit einem relativ komplexen Fall: mit /sonst/, das stan-
dardsprachlich als Kausaladverb oder als kausale Konjunktion verwendet
werden kann. In TP B findet sich folgende Sequenz:

PV

(P spielt mit der Mikrophonschnur:) achtung!
1a8 bitte die schnur ll'egn!

(P spielt weiter)
was hab ich gesagt? (T)

sonst schimpft der papi nimlich!

Die letzte AuRerung Peters enthilt zwei sprachliche Indikatoren fiir eine
Begriindung: /sonst/ und /nimlich/. Die Auerung wire zu paraphrasieren
als: ,Wenn ich die Schnur nicht liegenlasse, schimpft der Papi.‘ Dies ist
aber keine Begriindung, sondern eine Aussage iiber eine zukiinftige Hand-
lung des Vaters, die unter bestimmten Bedingungen eintreten wird. Als
Begriindung ist die Auerung nur sinnvoll, wenn der Vater sie ausspricht:
Ich fordere dich auf, die Schnur liegenzulassen, weil ich sonst {(nidmlich)
mit dir schimpfen mug.‘ Es ist also eine Begriindung fiir die Aufforderungs-
handlung. Das Kind vervollstindigt demnach gewissermaBen die Auerung
des Vaters, indem es den Grund fiir die Aufforderung nachliefert.

Es ist klar, daR Peter hier eine oft gehtrte ,Begriindung’ der Eltern repro-
duziert. Indem er reproduziert, strukturiert er fiir sich den Handlungszu-
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sammenhang im Hinblick auf mogliche Konsequenzen, wenn er der Auf-
forderung nicht nachkommt. Da der Erwerb dieses Begriindungsmusters
in TP A in statu nascendi beobachtet werden kann, soll der Erwerb von

/sonst/ exemplarisch genauer verfolgt werden.

In TP A kommt ¢s, wenige Minuten, nachdem Peter aufgestanden ist, zu folgender
Szene: Peter fihrt fort, das Bett mit einem Bleistift zu bemalen, obwohl der Vater
ihn gerade deswegen getadelt hatte (/papi hat schimpft!/). Als die Mutter dazu kommt,
sagt sie: /muB die mami fuch schimpfn? /. P: /papi duch schimpfn! . 4lle schimpfn! . .
winkewinke!/(geht ins Wohnzimmer). Eine halbe Stunde spiter, beim Friihstiick, dufert
duBert Peter ohne jeden AnlaR: /schimpft die mamil!/.
Vier Stunden nach der ersten Szene — die Familie ist jetzt im Garten — wirft Peter
Gartenerde auf die Terasse:
PV
jetz is aber schldf damit!
noch éinmal! (wirft)
Péter! (T)
Péter! (I) . papi wéint-er! (Aff) . klickma! . . . (wirft wieder)
aht! viele! . gugma ' vicle!
sch]ﬁ!& jetzt!
papi schiimpft!
Wenige Minuten, nachdem Peter aus dem Nachmittagsschlaf erwacht ist, wirft er mit
einem Spielzeug nach M:
P M
is das lieb? !
ja! . ménnlein werfn . Franki uch weinn!
ja' der Franki muB dann Zuch wkinn!
der Frinki auch lieb!
Eine dreiviertel Stunde nach dieser Sequenz wirft Peter wieder mit Erde:
PV
das réicht!
noch &nmal!
nein! (ET)
schimpft die mami! . mdmi!

In allen Fillen sieht sich Peter einem elterlichen Zwang ausgesetzt, den er
als /schimpfen/ bzw. /weinen/ bezeichnet. Wihrend aber in den Sequen-
zen am Vormittag des TP A Peters AuRerungen noch unter dem Gesichts-
punkt der Wahrnehmungsstrukturierung interpretiert werden konnen, fin-
det in den Sequenzen am Nachmittag ein zusitzlicher kognitiver Proze
statt: Nicht der Tadelnde ,schimpft’ oder ,weint’, sondern ein Dritter.
Wenn auch unklar ist, woher die /Franki/-Assoziation in diesem Zusam-
menhang kommt, so ist doch hier und in der letzten Sequenz deutlich, dag
Peter ansatzweise zu begriinden intendiert, warum seine Titigkeit uner-
wiinscht ist. In allen Fillen kénnte man unschwer /sonst/ einsetzen, ohne
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die Intention der AuBerung zu verindern. Worauf es meines Erachtens
ankommt, ist die Tatsache, daf} mittels der Wahrnehmungsstrukturierung
ein kiinftiges Handeln des Anderen oder eines Dritten antizipiert wird,
wobei die Realisierung der Antizipation die Funktion hat, als Begriindung
fir die Ablehnung der aktuellen Titigkeit des Kindes zu dienen. Insofern
kann man auch hier von einer Antizipation aufgrund der symbolischen
Rolleniibernahme sprechen und sie als Erklirung fiir den Erwerb von Be-
griindungshandlungen heranziehen.

Sprachlich realisiert erscheint /sonst/ erst vier Monate spiter im SP vom
21.11. 1971:

1) P V
papi "gleich mal mal n hius!
ich mug jetzt schréibn!' ¥rst wenn der zéigcr hier rdim ist!
gleich * wenn de zéiger . sonst kann de papi nich miln!
(2) an'die hose! . mami zieht die hose 3n ' sonst . ich bin noch so kiéin!

Im ersten Fall steht /sonst/ wieder in Verbindung mit einer Ablehnungs-
handlung des Vaters, wenngleich einer begrindenden (/ich mug jetzt
schreibn!/). Diese Begriindung will Peter anscheinend expliziter verbali-
sieren, wenngleich ihm das nicht so gelingt, daB seine Redeabsicht prizise
rekonstruierbar wire. Im zweiten Fall wird die Begriindungsfunktion von
/sonst/ gerade im Scheitern der Redeabsicht deutlich: Peter will begriin-
den, warum er seine Hose nicht selbst anziehen kann; da ihm das mit dem
/sonst/-Ansatz nicht gelingt, vollzieht er die Absichtsbegriindung ohne
einen sprachlichen Indikator (/ich bin noch so klein!/).

Fiir die weitere Entwicklung ist charakteristisch, daB /sonst/ nie in nach-
gelieferten Begriindungen aufgrund einer elterlichen Riickfrage auftritt,
sondern stets eine unmittelbar vorangegangene AuRerung oder nichtsprach-
liche Handlung des Kindes begriindet. In TP B finden sich Beispiele fiir
/sonst/ in Handlungsbegriindungen:

ich mach ma die tir zu! . wird sonst so kalt!

fiir Absichtsbegriindungen:

hélf mich mit! . nimm-ma eine hind " papichn! . ich £4ll sonst!
und fiir kognitive Begriindungen:

ich nchm lieber stiihlchn . nein® nehm ich den stihichn lieber! ! kann ich besser gran
sonst!
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Daneben finden sich auch Beispiele, in denen /sonst/ standardsprachlich
abweichend verwendet wird, zum Beispiel:

krieg das groRe thermométer sonst! (= ? )

Vor allem aber wird in TP B /sonst/ jetzt auch in seiner zweiten Verwen-
dungsweise ,ansonsten‘ gebraucht:

. £, .
ma ' schones héiabett! . schlifn wir sonst!
gug

In den sechs Belegen des TP C wird /sonst/ regelmiRig begriindend und
standardsprachlich korrekt verwendet. Auch wenn es — wie in zwei Fil-
len — sprachlich nicht realisiert wird, ist es ,vorhanden® und erscheint
offensichtlich aus Performanzgriinden nicht; zum Beispiel:

du sollst nicht spréchn® du sollst rithen! . kann ich nicht éinschlafn!

Uberblickt man die Verwendung von /sonst/ in ihrer Entwicklung im
Aufnahmezeitraum, so kann man fiir Erwerb und Entwicklung von Be-
grindungshandlungen folgendes vermuten:

Die Fihigkeit zu Begriindungshandlungen wird nicht durch (stimulierende)
Riickfragen des Interaktionspartners erworben, sondern zunichst durch
die Reproduktion von Begriindungshandlungen der Eltern in bestimmten
Interaktionssituationen. Indem diese Reproduktionen einerseits der Struk-
turierung der Wahrnehmung dienen und andererseits die Einstellung des
Anderen antizipieren, werden die Reproduktionen in interaktionale Be-
griindungs- als Handlungszusammenhinge eingebunden. Aus der Einbin-
dung in die Interaktionssituation (mit ihren positiven Verstirkungen
durch den Elternteil bei Gelingen der Reproduktion) kristallisiert sich

die Begriindungshandlung als eine Einheit zusammen mit der vorangegan-
genen sprachlichen oder nichtsprachlichen Handlung des Kindes heraus.
Aufgrund dieser Struktur der Begriindungshandlung ist es fiir das Kind
kognitiv in diesem Stadium unmdglich, die Begriindung sozusagen separat
zu behandeln und auf Riickfrage des Interaktionspartners nachzuliefern.
Indem die im skizzierten Begriindungszusammenhang geiduferte Begriin-
dung vom Interaktionspartner als separate verstanden und akzeptiert
wird, erhilt sie objektiv im Interaktionszusammenhang den Status einer
Explikation der vorangegangenen Handlung. Man muR jedoch meines Er-
achtens davon ausgehen, dag die Begriindungshandlung beim Kind nicht
oder nur in Ausnahmefillen als solche Explikation intendiert ist. Sie diirf-
te aus den genannten Griinden eher den Status einer Differenzierung im
(internen) Strukrurierungsproze haben.
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Unter ontogenetischem Aspekt kann man deshalb auch nicht sagen, daR
etwa die Handlungsbegriindung der Prototyp fiir den illokutiven Akt ,Be-
griinden‘ wire. Hier liegt vielmehr die Vermutung nahe, da die kognitiv-
operative Begriindung die Basis fiir Erwerb und Entwicklung der anderen
Begriindungstypen darstellt. Denn durch die Strukturierung organisiert
das Kind Wahrnehmungen, indem es sie mittels seiner gespeicherten Rou-
tinen und Erfahrungen iiberformt, assimiliert und akkomodiert. Da aber
diese Strukturierungsprozesse laut geiuRert werden, werden sie zugleich
interaktional relevant und bewirken etwas beim Interaktionspartner. Da-
mit ist die Grundlage gelegt fiir Erwerb und Entwicklung der anderen Be-
grindungstypen.

Es steht auBer Zweifel, daf die Fihigkeit zum Vollzug von Begriindungs-
handlungen durch das wechselseitige Verhiltnis von kognitiver Entwick-
lung und dem Erwerb sprachlicher Indikatoren fiir Begriindungshandlun-
gen bedingt ist. Im folgenden werden Erwerb und Entwicklung der wich-
tigsten Indikationen skizziert:

(1) Begriindungen mit unterordnender Konjunktion: weil, da® ,damit’,
ob, wenn

/weil/ erscheint zuerst in einem konditionierten Pattern: /weil ich so sif
bin/, taucht in diesem Zusammenhang allerdings nicht in den Protokollen
auf. Hier kommt es zuerst im SP vom 7. 11. 1971 vor:

geh zur mimi ' weil ich grécke hdse hab! (= ,dreckige’)

/weil/ wird erst in den SPs zwischen TP B und TP C hiufiger verwendet.
Es ist bemerkenswert, daf es von Anfang an fast immer standardsprach-
lich korrekt gebraucht wird, obgleich die Proposition der Begriindung hiu-
fig ziemlich nichtssagend ist (TP C):

bau auf-n téppich n kleinn thrm * weil da untn keiner kémmt!

Dies gilt namentlich fiir kognitiv-operative Begriindungen, wihrend bei
Absichtsbegriindungen die Proposition durchaus in sinnvoller Weise sich
auf das zu Begriindende bezieht (SP vom 14. 6. 1972):

1aB das ma schon hier stéhn" weil das nachher imkippt!
Auch die Konjunktion /daR/ ,damit’ wird seit SP vom 21. 11, 1971 als

Kausalkonjunktion 6fter verwendet; allerdings oft sprachlich unrealisiert
(aus Griinden der Performanz) bis hin zu TP C:
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schnéll zudeckn ' da8 schnell trockn wird! (SP vom 21, 11. 1971)
biukastn® besser bauen kann! (SP vom 5. 12. 1971)
paBt-du auf-s tonband auf?' s-niiiberlduft? (TP C)

Der Grund, warum unterordnende Konjunktionen oft sprachlich nicht
realisiert werden, obwohl sie offensichtlich erworben sind und es aufgrund
der syntaktischen Konstruktion und des semantisch-pragmatischen Zu-
sammenhangs auler Zweifel steht, da im Syntagma eine Konjunktion
realisiert werden miif8te, liegt wohl darin, daR die Konjunktionen an un-
betonter Stelle der AuBerung stehen und deshalb ,verschwinden’, zumal
wenn noch keine Sicherheit im Gebrauch erreicht ist. Mitunter kommt es
zu selbstkorrigierenden Sequenzen; zum Beispiel mit /ob/:

kann-ma aus-m fénster kugn! . wétter is* ob schénes wétter is! (SP vom 28, 11, 1971)

Die Konjunktion /wenn/ wird meist in temporalem Sinn gebraucht, selte-
ner in kausalem (SP vom 12, 12, 1971):

2 . ’
wenn-s dunkl is! ' dann muB-ma spaziern gehn ' erst!

In vielen solcher Fille 18t sich nicht eindeutig kliren, ob das temporale
oder das kausale Merkmal vorherrscht. Erst in TP C sind die Verhiltnisse
oft klarer, zum Beispiel:

wenn-s régnet ! dann diirfs du kéin cis kiufn!

(2) Begriindungen mit nebenordnender Konjunktion oder Adverb: aber,
dann, doch, nimlich, sicher, ja, so, immer, besser; lieber

In dieser Gruppe sind sehr verschiedenartige Partikel zusammengefaRt,
Ihr gemeinsames Merkmal besteht darin, daR sie in bestimmter Weise
Stellung nehmen zur vorangegangenen sprachlichen oder nichtsprachli-
chen Handlung. Es ist hier auch die adversative Konjunktion /aber/ auf-
genommen, well sie als Beispiel dafiir gelten kann, daf der Ausdruck der
»wNichtiibereinstimmung* (J. Piaget 1972b, 65 ff), fiir den u. a. /aber/
charakteristisch ist, auch fiir Begriindungen verwendet werden kann. Das
hingt offensichtlich mit der diffusen Semantik von /aber/ in den Anfin-
gen der Verwendung dieses sprachlichen Zeichens zusammen, worauf
schon J. Piaget (ebd.) aufmerksam gemacht hat. Manchmal ist es in AuRe-
rungen des Kindes semantisch ,ndmlich* iquivalent und fungiert als Be-
griindung (TP B):
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des wir nix! . die mimi kann aber schnéller! (= ,nimlich‘)
ich krabbl hier raus! . hast aber n héches bett! (SP vom 20. 4. 1972)

Erstin TP C tritt /aber/ hiufiger als adversative Konjunktion auf; jedoch
sicher nicht zufillig in Zusammenhingen, in denen eine Ablehnung be-
grindet werden soll (TP C):

mécht aber nich badn!
ich-will-aber-nich-zun-wald! (K)
die heifdt Kfla! . stinkt aber nicht! (Kula = ,Gunda®)

Oft ist /aber/ nur Ausdruck der Uberraschung, zum Beispiel (TP C):
kéikma® was ich kinn! . das entchn quiekt aber!

Die Zahl der ,echten’ Fille, in denen /aber/ begriindende Funktion hat,
ist deshalb sehr gering.
Auch /doch/ hat manchmal die Funktion einer Begriindung:

ich mdcht zur mdmi (K)! . ich mdchte dir * doch zu dir! (TP C)
och’ ménsch! . mensch! . ich will doch zun pipi! (TP C),

wenngleich in den weitaus meisten Fillen die Funktion als illokutiver In-
dikator im Vordergrund steht.

Ahnlich verhilt es sich mit /ja/. Auch hier steht die Funktion als illoku-
tiver Indikator im Vordergrund, und nur gelegentlich wird /ja/ als Begriin-
dung verwendet (SP vom 16. 1. 1972):

kuk ' n ddch!. oh' das wird ja so kilt! . zwéi dach machn!
ich he:B ja Péter! (TP B)

Als Auswahlkriterium fiir die Begriindungsfunktion wurde bei den bisher
betrachteten Adverben die gelingende Ersetzung durch ,nimlich® genom-
men. /nimlich/ wird von Peter zu dieser Zeit auch schon verwendet (SP
vom 2. 1. 1972}):

P M
ich sehe keine kar§tmnase!

ich dréh ihn um! (= Bild mit Schneemann)
dann séh ich die nimlich!

/nimlich/ wird in allen Fillen standardsprachlich korrekt verwendet.
Auch /so/ kann gelegentlich die Funktion einer Begriindung haben:
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die mAmi macht das! . der Peter is s§ klein! (SP vom 30, 10. 1971)

Gewi wiirde auch die AuBerung /der Peter is klein/ als Absichtsbegriin-
dung gelten konnen; aber funktional scheint das /so/ als Qualifizierung
des /klein/ der ,eigentliche’ Begriindungstriger zu sein.

/dann/ erscheint hiufig, aber fast immer als Temporaladverb. Selten
scheint aber auch eine begriindende Komponente mit hineinzuspielen
(SPvom 19. 12, 1971):

P M
den stiftn z&ign!

du willst das den stiftn z&ign?
jo!. da konnn sich fréuen!

oder TP B:
will nich méhr! . krie hiistn dann!

/immer/ konnte dann als Begriindungsadverb fungieren, wenn die darin
enthaltene semantische Komponente der Zeitlosigkeit als Begriindung fiir
eine zeitlich fixierte Aussage verwendet wiirde. Dies ist in den Belegen
aber nicht der Fall oder jedenfalls nicht hinreichend erkennbar.

Von den Adjektiv-Adverben, die aufgrund ihrer Semantik als Begriindung
fiir eine vorangegangene Handlung dienen kénnen, werden nur zwei be-
sonders signifikante herausgegriffen: /besser/ als Komparativ zu ,gut’ und
/lieber/, beide in adverbialer Verwendung:

nich n téppich' mami! (= ,bemalen’) . Peter geht bésser! (TP A)
setz dich ruhich schiuklstuhl! . kannste besser schriebn! (TP B)
(P deckt sich zu:) . lieber mit-m zideck! (SP vom 2. 1. 1972)

(P nimmt sich Serviette:) . ich nehm lieber die frische!' mami! (TP B)

Abschliefend seien die Konjunktionen, Adverben und Partikel, die fiir
Begriindungshandlungen verwendet werden, in einer Tabelle zusammenge-
stellt. Dabei werden nur die Fille gezihlt, in denen sie eindeutig Begriin-
dungsfunktion haben. Fiir die TPs wird die absolute Zah! des Vorkom-
mens als Begriindung notiert, in den Spalten ,SP A - B und ,SP B- C'

das erste Vorkommen des betreffenden Lexems in den zwischen den TPs
liegenden Stundenprotokollen. Es wurden auch solche Fille gezihlt, in
denen das Lexem aus Performanzgriinden in der sprachlichen Realisie-
rung nicht vorhanden ist, aufgrund des syntaktisch-semantischen Kontexts
aber eindeutig rekonstruierbar ist.
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Tabelle 9: Sprachliche Indikatoren fiir Begriindungshandlungen

TP A SPA-B TP B SPB-C TP C

sonst - 21, 11, 6 6
weil - 7. 11. 2 5
daBl ,damit’ — 21, 11, - 8
ob — 28. 11, 1 4
wenn - 12,12, 5 7
aber - — 2 8
doch - —_ - 14. 6 5
namlich - 2. 1, 4 5
ja — 16. 1. 4 12
SO — 30. 10, 3 5
dann - 19. 12, 3 3
besser 1 6 6
lieber - 2, 1. 1 -

1 37 74

Man sieht, da die meisten sprachlichen Indikatoren fiir Begriindungs-
handlungen im 30. / 31. Lebensmonat von Peter erworben wurden. Man
sicht aber auch, dag sie insgesamt sehr selten verwendet werden. Gewif}
verdoppelt sich die Hiufigkeit in TP C gegeniiber TP B, doch mu man
feststellen, daR insgesamt sprachlich indizierte Begriindungen relativ sel-
ten vorkommen.

Es ist die Frage, wie man diesen Befund interpretieren will. Fiir Piaget
ist er ein sicheres Zeichen dafiir, daR das jiingere Kind aufgrund seines
Egozentrismus Begrindungen weder vollziehen will noch kann; denn

es bezieht die Perspektive des Anderen nicht in sein Handeln ein. Dem-
gegeniiber kann man aber meines Erachtens auch gerade umgekehrt argu-
mentieren und sagen, daR die beginnende Fihigkeit, Begriindungshand-
lungen zu vollziehen, im dritten Lebensjahr signalisiert, daf einmal das
Kind zu lernen begonnen hat, Begriindungszusammenhinge auch sprach-
lich zu realisieren, zum andern aufgrund der oben skizzierten Fihigkeit
zum Strukturieren implizit die Basis schafft, die Perspektive des Anderen
in seinem sprachlichen Handeln zu beriicksichtigen. Man kann meines
Erachtens von der Annahme ausgehen, daf der Erwerb von sprachlichen
Zeichen fiir Begrindungen wesentlich dazu beitrigt, daR der am Beispiel
von /sonst/ beschriebene Komplex von Handlung und Begriindung als
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Einheit sich spiter aufzuldsen beginnt und damit das Kind zu separaten
Begriindungshandlungen befihigt.

5. Erwerb und Entwicklung von sprachlichen illokutiven Indikatoren

a) Problemstellung

Bei den vorangegangenen Beobachtungen iber die Entwicklung einzelner
illokutiver Akte ergab sich 6fter die Notwendigkeit, auf diesen oder je-
nen ,illokutiven Indikator' hinzuweisen. Man kann darunter generell jene
Elemente der Gesamthandlung (sprachlich und nichtsprachlich) verste-
hen, die spezifizieren, wie die sprachliche Handlung ,genau’ intendiert
ist, d. h. welche illokutive Kraft sie im Rahmen der AuRerungsform und
deren gew6hnlicher illokutiver Kraft hat. So kann zum Beispiel eine Fest-
stellung durch eine entsprechende Handbewegung oder einen entspre-
chenden Gesichtsausdruck zu einer Entschuldigung werden, oder eine
Aufforderung durch einen bittenden Tonfall zu einer Bitte.

Im Darstellungszusammenhang interessieren aber vor allem die sprach-
lichen Elemente, mit deren Hilfe derartige Spezifizierungen erreicht wer-
den. Meist handelt es sich um kleine sprachliche Elemente, deren gram-
matischer Status nicht immer leicht zu bestimmen ist wie zum Beispiel
/-ja—/, /doch/, /bitte/, /mal/ usw.

Die Untersuchung dieser sprachlichen illokutven Indikatoren ,,scheint lohnenswert
zu sein fiir die Klidrung dessen, wie eindeutige Verstindigung auch ohne den Ge-
brauch von EPFn (= explizite performative Formeln; H. R.) mithilfe sprachlicher
Ausdrucksmittel moglich ist*.

(D. Wunderlich 1972, 19)

Der semantische Gehalt der illokutiven Indikatoren ist oft auRerordent-
lich schwer, wenn iiberhaupt, zu bestimmen (H. Weydt 1969, D. Hart-
mann 1975). Das hingt u. a. damit zusammen, da@ sie meist — je nach
Kontext — verschiedene illokutive Akte indizieren kénnen. Gerade des-
halb sind sie vielseitig verwendbar, und es bedarf in jedem Falle der Ein-
beziehung des Kontextes, um die einzelnen Verwendungsméglichkeiten
herauszufinden.

Wegen ihrer vielseitigen Verwendbarkeit werden manche der illokutiven
Indikatoren vom Kind relativ friih erworben und mitunter hiufig verwen-
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det. Das Kind erreicht damit, dag seine Aussageintention priziser und
expliziter wird, ohne daf} es explizite performative Formen verwenden
muf. Es soll deshalb in einem ersten Abschnitt gezeigt werden, wie das
Kind beginnt, explizite performative Formeln zu verwenden, um daraus
abzuleiten, daB die illokutiven Indikatoren auch fiir das Kind eine dqui-
valente Funktion haben, daR sie nicht einfach als Sprachroutinen oder
-floskeln abgetan werden kdnnen.

Anhand einiger qualitativer Analysen soll dann untersucht werden, auf
welche Verwendungskontexte sich einzelne illokutive Indikatoren be-
zichen, ob und wie sie sich erweitern. Dabei soll das Augenmerk darauf
gelegt werden, inwieweit der illokutive Indikator in der Sprechaktkate-
gorie differenziert, einen Teiltyp indiziert.

b) Explizite performative Formeln
In TP B sagt Peter zur Mutter:
jetz baun wir ne stadt! . jetz ham-mer versprochn ' hab ich gesigt!

Mit der ersten AuRerung ist eine Aufforderung (in der syntaktischen
Struktur des Aussagesatzes) intendiert. Der erste Teil der zweiten Aufe-
rung begriindet die Aufforderung, indem er auf die frither eingegangene
Verpflichtung der Mutter zur Erfiillung der in der Aufforderungshand-
lung genannten Proposition verweist: ,das hast du (mir) versprochen’,
wobei das /-mer/ ,wir‘ vielleicht die Einsicht des Kindes widerspiegelr,
dal zum Versprechen immer zwei gehéren. Der zweite Teil der AuSerung
mutet dysfunktional an: Was soll das /hab ich gesagt/? . Bezieht es sich
auf die Begriindung oder auf die Aufforderung? Auf jeden Fall hat es
offensichtlich die Funktion der verstirkenden Bestitigung, der expliziten
Feststellung, dafl gerade etwas festgestellt worden ist. Standardsprachlich
wire diese Explikation zweifellos abweichend, vom Standpunkt des Kin-
des aus gesehen aber vermutlich sinnvoll: Sie bringt zum Ausdruck, daf
eine der vorangegangenen Auerungen als besonders ernsthaft intendierte
Aussage gemeint war. Das aber kann nach Lage der Dinge nur die Auffor-
derungshandlung gewesen sein, denn die zweite ist ja schon eine Begriin-
dung fiir diese. So erweist sich die Formel /hab ich gesagt/ als eine Expli-
zierung der Aufforderung: ,ich sage: jetzt bauen wir eine stadt! und das
gilt als eine ernstgemeinte Aufforderung’.

Der Vollzug derartiger Formeln (soweit sie nicht Imitationen sind) setzt
offensichtlich die Fihigkeit voraus, die eigenen sprachlichen Handlungen
als etwas Gesagtes bzw. zu Sagendes zu qualifizieren, damit gewisserma-
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en vom Handlungsvollzug zu abstrahieren. Wenn solche Fille bei Peter
im Aufnahmezeitraum nur selten vorkommen, so sind sie doch bemer-
kenswert genug:

(1) de Serafine . die frau Serafine . die frau Serafine . sﬁg ich! (SP vom 22. 10, 1971)

(2) ich briuch aber kein j?ickchn! sach ich-s dir! (SP vom 20. 4. 1972)

(3) sprich ich <diuerdauf>>gesagt! . <diuerdauf> . <biuerbauf> . <biuerbauf>!
hab ich gesigt! . <bauerndauf>! (SP vom 21. 5, 1972)

(4) ich mbchte das nich! * hib ich gesagt! (TP C)

Die Belege (1) und (3) machen deutlich, womit diese Fihigkeit in Zu-
sammenhang steht: mit der vom Sprachnormbewuftsein gelenkten Re-
flexion bei spielerischem VerstoR gegen die konventionellen Regeln und
Wissensbestinde; (1) der ,Serafin.ist eine Mirchenbuchfigur, (2) <dauer-
dauf> ein Lautspiel mit dem Lexem ,Bauerndorf‘. Sie erlaubt es dem
Kind, sich selbst zu ,zitieren‘:

1y p V (SP vom 3. 4, 1972)
was hat denn die Frau L. gesagt* wie du so schnll wieder wéggeldufn bist?
<geh nach hiuse! > ' hab ich gesagt! . <nach hiuse will-ich! >
(2) <da!>.<ga!> . ich find das so listich * wenn ich <d4>>sach! (SP vom
21. 5.1972)

Zeitlich voran gehen diesen Selbstzitaten Zitate mit den Aulerungen
Anderer, zum Beispiel:

die kommn 4ngeschwimmn ' zum bdb ' und sagt: <gutn tig ' liebes biibchn! . ich
bin wieder da! . ich kann zum schw1'mmn!>(SP vom 9. 1. 1972)

Grundlage von all dem ist die Verwendung des Lexems ,sagen’, das be-
reits in TP A erscheint:

n stéin" papi! . der ppin stéin! . <dinke> sagn! (= ,du muBt')

Semantisch verwendet Peter es entsprechend dem standardsprachlichen
Gebrauch, semantisch differenziert von /singen/ und /rufen/:

rama rama . papi' ich hab <diramaram>>gesingt! (SP vom 21. 5. 1972)

mug n pipi! . ruf die mami! . ich ruf dann <m4:mi>>! . dann kdmmt die mimi!
(TP B)

kSmm ' papilein* ich hab dich gerdft! (TP B)

un da hab ich sd geschldfn ' mit-m pléber! . un da hab ich <md:mi>>geruft! (SP
vom 20. 2. 1972)
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Die skizzierte Entwicklung macht deutlich, wie es zu einer expliziten per-
formativen Formel vom Typ ,ich sage dir (hiermit), daf p‘ kommen kann:
Von /sagen/ als Bezeichnung einer Titigkeit liber die Kennzeichnung einer
AuBerung als Zitat bzw. Selbstzitat mittels /sagen/ bis zur Kennzeichnung
einer Aulerung als etwas Gesagtem. Damit ist es nur noch ein kleiner
Schritt bis zum Vollzug der expliziten performativen Formel.

Daneben spielt natiirlich auch die Imitation von performativen Formeln
eine wichtige Rolle. So ist die Formel /glaub ich/ — in den Protokollen
dreimal vorkommend — rein imitativ erworben:

P M
(1) dis gehdrt der Gabi! glﬁub ich!
Gibi " glaub ich! (1) (TP A)
(2)  das gehort dir " glaub ich!
das gehort mir' gliub ich! (SPvom 3. 4. 1972)

Demgegeniiber wird das performative Verb ,meinen’ als S pezifizierung von
Behauptungshandiungen wie /sagen/ iiber die Verwendung in nicht-expli-
ziten Behauptungsiuflerungen erworben:

dén mein ich! (SP vom 26. 12. 1971)

was ich méin! (TP B)

aber th mich nich wéh! . das is ndmlich hdlzich! . wie kamma da drauf géhn? ' mein-
te ich!

Das letzte Beispiel spiegelt offenbar die beginnende Fihigkeit des Kindes
wider, /meinen/ in einer pri-expliziten Formel zur Bestitigung und Diffe-
renzierung des zuvor Gesagten zu verwenden.

Von diesen wenigen Ansitzen abgesehen, verfigt Peter im Aufnahmezeit-
raum noch nicht tiber die M6glichkeit, seine Aussageintention durch For-
meln zu explizieren.

¢) Nachgestellte Formeln als illokutive Indikatoren

Formal lassen sich die illokutiven Indikatoren in zwei Gruppen einteilen:
solche, die als Partikel in die syntaktische Struktur der Auferung integriert
sind, und solche, die syntaktisch vor- oder nachgestellt sind.

Peter erwirbt und verwendet im Aufnahmezeitraum einige Indikatoren aus
der zweiten Gruppe. Thr gemeinsames Merkmal besteht darin, dag sie den
Kontakt zum Interaktionspartner auf der Bezichungsebene herstellen oder
aufrecht erhalten sollen. Meist versuchen sie, den Interaktionspartner zu
etwas aufzufordern oder seine Aufmerksamkeit auf das Kind zu lenken.
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Letzteres gilt vor allem fiir die zahlreichen /kuk!/, /kukmal!/ u. i., die einer
Behauptungshandlung des Kindes vorangehen, oftals reine Sprachroutine.
Von groRerem Interesse sind die nachgestellten illokutiven Indikatoren,
vor allem /-ja/. Andere kommen auch nur vereinzelt vor: /gell!? / — ob-
wohl bei den Spielkameraden Peters sehr hiufig — kommt nur zwei-

mal vor (SPsvom 8. 9. 1971 und vom 5. 12. 1971), /ne!? / nur einmal

(TP C), /weilt-du!? / nur viermal am Ende des Aufnahmezeitraums.
Beherrschend ist /ja!? /. Es erscheint vereinzelt bereits in TP A:

die Gabi ' die hdese! . ja!

eimer wisser! ' ja!

kieines ' ndch lade! ' mami! . . . ja!
gligma ' mami! ' ja!

Aus den Beispielen ist zweierlei ersichtlich: Einmal, dag /ja/ noch nicht fest
mit der vorangegangenen AuBerung verbunden ist, denn es kann eine deut-
liche, lingere Sprechpause dazwischen liegen. Zum andern, dag die Besti-
tigungsfunktion, die semantisch mit ,ja‘ als Antwortpartikel verbunden ist,
noch deutlich erkennbar ist. Die beiden letzten Beispiele lassen aber auch
schon erkennen, daB /ja/ iiber die Bestitigung hinaus bereits als Aufforde-
rung intendiert ist.

Die weiteren Belege in den SPs bis etwa Mitte Dezember 1971 (31. Monat)
zeigen, daR /ja/ immer enger mit der vorangegangenen AuRerung verbun-
den wird, nachdem es anfangs in seiner Stellung relativ frei war (auch An-
fangsstellung: /ja! noch ein hduschn!/ (SP vom 8. 9. 1971) ). Auerdem
wird die Aufforderungsfunktion immer deutlicher und ausschlieRlicher;

sie integriert die Bestitigungsfunktion insoweit, als mit der Aufforderung
hiufig nach einer Bestitigung durch den Interaktionspartner geheischt wird,
dag sie dessen Zustimmung antizipiert (IIl. 4.) (SP vom 22. 10.):

papi gléich fertich! ' ddnn spielm-mer ball! ' ja!

Aus dieser Funktion als bestitigend-sich-vergewissernder Aufforderung ent-
wickelt sich — nach vereinzelten ,Vorliufern® — seit dem 31. Lebensmonat
eine fragende Aufforderung, charakterisiert durch eine Verbindung von
fragender und auffordernder Intonation, manchmal auch nur fragender
Intonation (SP vom 2. 1. 1972):

das darf ich ausschiittn! ' ja?

Da /ja/ fast immer syntaktischen Aussagesitzen nachgestellt ist, indiziert es als illoku-
tiver Indikator also entweder eine Aufforderungs- oder eine Fragehandlung, wobei
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die Frage so gut wie immer den indirekten Sprechakt der Aufforderung
intendiert. Es ist deshalb nicht verwunderlich, daf Hiufigkeit und Distri-
bution von /ja/ im Zusammenhang stehen mit der Entwicklung der Kom-
petenz, Aufforderungs- und Fragehandlungen zu vollzichen. Das spiegelt
sich ganz klar in der Verteilung in den TPs B und C:

TP B TP C
liall 89 24
fja? (12)/ 38 30

Einmal wird /ja/ als nachgestellter illokutiver Indikator umso eher entbehr-
lich, je mehr das Kind iiber andere sprachliche Méglichkeiten verfiigt, die
entsprechenden sprachlichen Handlungen zu vollziehen. Zum andern wirkt
sich die Steigerung der Anzahl von Fragehandlungen in TP C darin aus, da
sich das Mehrheitsverhiltnis der beiden /ja/-Realisationen umkehrt.
Zugleich wird durch die Entwicklung der Sprechhandlungskompetenz /ja/
von seiner Funktion als Indikator fiir einen bestimmten illokutiven Akt
sozusagen ,entlastet': Die Folge ist, daf die Verwendung mehr und mehr
die Dringlichkeit der Frage / Aufforderung signalisiert, den sprachlichen
Zugriff, um den Andern in einen InteraktionsprozeR zu ,zwingen‘. Dies
tritt besonders dann zutage, wenn die sprachliche Form der AuBerung
schon den illokutiven Akt indiziert, zum Beispiel (TP C):

aber gib mir die ganze tonne! jz;! (E)
mami ' mach mir die kruste ab! ' ja! (B)

d) Syntaktisch integrierte illokutive Indikatoren

Im folgenden werden die im Untersuchungsmaterial festgestellten syntak-
tisch integrierten illokutiven Indikatoren in alphabetischer Reihenfolge
nacheinander kurz skizziert.

(1) Zaber/

/aber/ ist bereits als Indikator fiir Begriindungshandlungen begegnet

(s. S. 164 f). Seine illokutive Kraft besteht hauptsichlich darin, eine Ein-
schrinkung oder einen Gegensatz zum Ausdruck zu bringen (TP/C):

n grofin hiifisch ' der béiRt! . der béiBt mich aber nich® der-s lieb!
kannst doch kein hius baun! . ich mach aber n gréfn gréf&n stadt!

nachher hilfst-du mir aber! ' kdmm!

Deshalb bezieht sich /aber/ sehr oft auf eine vorangegangene AuBerung des
Gesprichspartners (TP C):
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P MV
ﬁugnblick' ich geb dir-n becher!
aber nich so frisch wasser!
ja' die kénn ich!
aber Bentina kennst du nich! (G)

Insofern ist /aber/ ein Indikator, der die Nichtiibereinstimmung des Kindes
indiziert. Der Indikator wird erst kurz vor TP C hiufiger verwendet, dann
aber auch meist standardsprachlichem Gebrauch entsprechend.

(2) /bifichen/

/biRchen/ hat oft die illokutive Funktion, die Direktheit einer Aufforde-
rung oder Aussage abzumildern, die Proposition als geringfiigig hinzustel-
len und damit — bei Aufforderungen — dem Interaktionspartner das Ein-
verstindnis zu erleichtern:

bichn tée ham! (TP A)

Thomas kommt bifchn ins stihlchn! (SP vom 8. 9. 1972)
ich kdmm biRchn! (TP B)

darf der Franki zu uns biRchn kbmmn? (TP C)

/bichn/ wird in diesem Sinn auch oft von den Eltern beim vereinfachten
Sprechen verwendet (vgl. S. 117).

(3) /bitte/

/bitte/ indiziert, daR die Aufforderung als Bitte intendiert ist. Uber Schwie-
rigkeiten beim Erwerb und der Verwendung von /bitte/ vgl. H. Ramge
1973a, 8 ff, 88.

(4) /denn/

/denn/ tritt ausschlieBlich in Verbindung mit W-Fragen auf; in TP C in iiber
der Hilfte aller W-Fragen. Es ist nicht erkennbar, dag /denn/ irgendeine
illokutive Funktion hitte, die iiber die Sprachroutine hinausginge, es sei
denn die einer leichten Abtonung der Fragehandlung selbst.

(5) 7doch/

/doch/ dient auRer als Indikator fir Begrindungen hauptsichlich der Stei-
gerung der Intensitit der Aufforderung, meist verbunden mit energisch-
fordernder Intonation, so daf /doch/ hiufig ein Indikator dafiir ist, dag
das Kind den illokutiven Akt ,Befehl’ intendiert: /komm doch!/ (E), /kuk
doch!/ (EF), /du sollst doch was singn! komm doch!/ (AE) (alle TP C).
Daneben hat /doch/ die mit der Begriindungsfunktion zusammenhingen-
de Funktion, Uberraschung, Nichtiibereinstimmung, Gegensatz zum Aus-
druck zu bringen (TP C):
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PV
so * vorsichtich michste des girnet!
mach das doch vorsichtich!
s0 lange béine — der hat doch keine béine! . mug welche habn!
mug-n pipi! . ich miR doch e pipi! (QA)

(6) /grad/
/grad/ indiziert das Einverstindnis des Sprechers mit der Proposition. Es
kommt in den Protokollen nur dreimal vor:

ich hol n bésn ' grad! (TP B) ,
mami ' schaukl 4n!' schaukl grad an! (SP vom 14. 6. 1972)
ich hab grad jemand zum spieln! (TP C)

(7) Yjar-

Wenn /ja/ in die syntaktische Struktur integriert ist, hat es entweder Be-
griindungsfunktion oder dient - sehr viel hdufiger — als illokutiver Indika-
tor, um eine Uberraschung anzudeuten. So schon beim ersten Beleg (SP
vom 9. 10. 1971):

kiirbes! ' da is ndch n kiirbes! . die falle ja alle rinder!
hfich! " da is ja das mikrophén! (TP B)
ich hab ein féuer gemacht! . ich hab ja ein féuer gemacht® kik! (SP vom 9. 1. 1972)

Die folgende Sequenz zeigt, daR die Indizierung fiir Begriindungen und fir
den Ausdruck der Uberraschung nicht immer zu trennen ist (TP C):

PV

un da ' da sin ja brénness!!
hm+

da kann ich ja mich verbrénnn!

In der Funktion als Ratschlag wird /ja/ noch nicht verwendet.

(8) /jetzt/

Das Zeitadverb /jetzt/ hat in Aufforderungshandlungen &fter die Funktion,
die Dringlichkeit der Aufforderung zu betonen. Insoweit verliert es seine
Semantik als Zeitadverb, wenngleich die Grenzen nicht immer genau zu
ziehen sind:

papi mile! . jétz der papi maln! (SP vom 8. 9. 1971)

geh wég' papi! . géh jetz weg ' papi! . géh jetz weiter weg® papi! . géh jetz wig! .
géh jetz weg! (SPvom 9. 1, 1972)
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Gelegentlich wird der Aufforderungscharakter der Auerung vornehmlich
durch das /jetzt/ indiziert:

mami spl’elt jetzt mit mir! (TP B)
jetz muf-ma schienn bhun! (TP B)

In TP C wird der temporale Aspekt von /jetzt/ mitunter herangezogen, um
die Proposition zu legitimieren:

jetz singst dit ma!
jetz mécht ich ma fahrn! (B)

(9) /mal/

Uber /mal/ als illokutiver Indikator ist wenig zu sagen, obgleich er bei wei-
tem am hiufigsten vorkommt. Gerade deshalb ist /mal/ aber von Anfang
an eine reine Sprachroutine, so daf auch in den wenigen Fillen, wo viel-
leicht eine intendierte Abmilderung der direkten Aussage / Aufforderung
vorliegt, eher zu vermuten ist, da es sich auch hier um den AusfluR der
routinemifigen Verwendung von /mal/ handelt.

(10) /nur/

/nur/ als Indikator fiir eine abschwichende Einschrinkung der Proposition
wird kaum verwendet:

ich hol einn 4nneren schréibe nur! (SP vom 22. 10. 1971)
hab nur biche spiicke gemicht! (TP B)
ich geh nur min pipi in-n wald! (TP C)

(11) /rubig/

/ruhig/ ist ein Beispiel dafiir, daR ein sprachliches Zeichen im Laufe der
Sprachentwicklung voriibergehend die Funktion eines illokutiven Indika-
tors erhilt und sie dann wieder verliert. /ruhig/ wird fast ausschlie@lich im
32. und 33. Lebensmonat als illokutiver Indikator verwendet:

éR das ruhich! (SP vom 2. 1. 1972)
mach gliguck ruhich! (TP B)
die mami baut rihich! (TP B)

Der affirmativ-begiitigende Tonfall zusammen mit /ruhig/ dient als Indi-
kator dafiir, daR das Kind die Aufforderung ,gut’ meint, dag sie in die N4-
he des ,Ratschlags’ riickt.

(12) /schon/

Das Zeitadverb /schon/ wird nicht selten so verwendet, daf sein temporales
Merkmal in den Hintergrund tritt und es statt dessen als illokutiver Indika-
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tor verwendet wird, der den als selbstverstindlich vorausgesetzten eigenen
oder fremden Handlungsvollzug indiziert; deshalb wirkt es meist ,begiiti-
gend’ und ist hiufig abgeschwicht auch mit /mal/ verbunden:

ich kribbl schon-ma rein! (SP vom 9. 10, 1971)
ich && scho-ma flfumchn! ' ja? ! (TP B)

geh scho-ma wég! (TP B)

mami macht das schon! (TP B)

Die Verwendung als eindeutiges Zeitadverb ist allerdings sehr viel hiu-
figer.

Werden die Belege mit relativ eindeutig erkennbarer illokutiver Verwen-
dung der Indikatoren tabellarisch so zusammengestellt, daf wieder (wie
Tabelle 9) die absolute Zahl der Fille fiir die TPs und das erste Auftreten
in den Protokollen genannt werden, so ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 10: Sprachliche illokutive Indikatoren

TP A SPA-B TPB SPB-C TPC

aber - 8. 9.71 4 42
biR chen 8 30 47
bitte 21 15 12
denn 2 5 142
doch - 12.12.71 3 33
grad — 1 1
-ja- - 9.10.71 13 35
-ja! / -ja? 4 127 54
jetzt - 8. 9.71 31 20
mal 105 184 227
nur - 22.10.71 2 2
ruhig - 2. 1,72 10 -
schon - 9.10.71 23 28

Die Tabelle liBt erkennen, daR die Verwendung illokutiver Indikatoren im
Aufnahmezeitraum kontinuierlich zunimmt und daf um den 29. / 30. Le-
bensmonat Peters herum einige Indikatoren neu erworben werden. Gemein
sames Merkmal der Indikatoren (auer dem Sonderfall des nachgestellten
/ja/) ist, daR sie den durch die anderen sprachlichen Elemente indizierten
illokutiven Akt spezifizierend modifizieren, ihn jedoch (noch) nicht in
einen anderen Akt transformieren.

177



6. Zusammenfassung

Als wichtigstes Ergebnis fiir die Entwicklung der Fihigkeit zum Agieren
ist festzuhalten, dag offensichtlich eine enge Korrelation zwischen der
Entwicklung der syntaktischen Komponente und der Entwicklung der
Sprechaktkompetenz im Sinne eines wechselseitig sich beeinflussenden
Prozesses besteht: Je differenzierter die sprachlichen Mittel erworben sind,
um so differenzierterer werden auch die in den Sprechakten gebundenen
Intentionen realisiert. Aber auch umgekehrt: Je stirker das Interesse des
Kindes an den Moglichkeiten ist, Intentionen eindeutig-prizis und diffe-
renziert zu verbalisieren, umso mehr ist es auf den Erwerb der konventio-
nell dafiir zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mittel angewiesen.

Daf ein solches Interesse beim zwei- bis drejjdhrigen Kind vorhanden ist,
ist meines Erachtens unbestreithar (wenn auch natiirlich nicht als ,bewug-
tes' Interesse). Es resultiert aus dem kommunikativen Zwang, in der Inter-
aktionssituation zu agieren, d. h. gemeinsam mit dem Interaktionspartner
Verstindigungs- und Akzeptierungsprozesse qua sprachlichen Handelns
herzustellen, eine Intentionalitit des Interaktionsprozesses herzustellen
und zu gewihrleisten. Die Gebundenheit der sprachlichen Handlungen

im InteraktionsprozeR entzieht sie der alleinigen Kontrolle durch das In-
dividuum. Durch dieses Merkmal unterscheidet sich der fiir die Entwick-
lung der Sprechhandlungskompetenz als konstitutiv behauptete Faktor
,Agieren’ vom Faktor ,Explizieren’, bei dem sozusagen eine Intention von
der Art ,ich will mich jetzt klar und deutlich ausdriicken, damit mich der
Andere versteht’ unterstellt werden kann.

Dieser Unterschied scheint der entscheidende Grund dafiir zu sein, warum
fir Erwerb und Entwicklung der illokutiven Akte als Manifestation der
Fihigkeit zum ,Agieren‘ das Konzept der symbolischen Rolleniibernahme
nicht in gleicher Weise herangezogen werden kann wie bei den in Kapitel
1T untersuchten Erscheinungen in der Sprachentwicklung Peters. In Kapi-
tel III muBte mehrfach darauf verwiesen werden, daR Erscheinungen, die
oberflichlich betrachtet scheinbar zum Faktor ,Explizieren’ gehéren, in
Wirklichkeit eher zur Strukturierung von Wahrnehmungen und Erfahrun-
gen gehoren, gewissermaBen ein Versuch, Interaktion selbst und ihre Be-
dingungen zu bewiltigen. Insofern scheinen Erwerb und Entwicklung der
Sprechaktkompetenz nur vermittelt iiber andere Faktoren der Sprechhand-
lungskompetenz vom Prinzip der symbolischen Rolleniibernahme her ver-
stehbar zu sein. Die Fihigkeit zum Agieren ist in gewisser Hinsicht Produkt
der Kompetenzen zum Strukturieren und Explizieren, wohl auch denen
zum Imitieren und Trainieren. Die Wirkungsweise und Funktion dieser
Faktoren konnte gerade bei der Untersuchung von Sequenzen gleicher
illokutiver Akte aufgezeigt werden.
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Theorie und Instrumentarium der Sprechakttheorie erwiesen sich meines
Erachtens als eine geeignete Grundlage zur Untersuchung, wie das Kind
sprachlich zu handeln (als ,agieren‘) lernt. Als Problem bleibt offen, dag
viele der sprachlichen AuRerungen des Kindes unter dem Gesichtspunkt
der Intentionalitit als multifunktional zu bezeichnen sind und daR sich
deshalb eine rigide Kategorisierung anhand der Typen illokutionirer Akte
verbietet. (Die Multifunktionalitit ist vermutlich nicht nur ein Problem
fiir die Beschreibung von Sprachentwicklungsprozessen, sondern fir konkre-
tes sprachliches Handeln im InteraktionsprozeB generell.)

Bei der Sprachentwicklung kommt jedoch, worauf auch mehrfach einge-
gangen wurde, als weiteres Problem hinzu, inwieweit und wie die Entwick-
lung der Sprechaktkompetenz mit der kognitiven Entwicklung des Kindes
verbunden ist. Denn meines Erachtens haben gerade verschiedene qualita-
tive Analysen deutlich gemacht, daf die soziale Vermitteltheit der Sprech-
handlungen auch im konkreten sprachlichen Handeln des Kindes ,durch-
schligt’, indem es interaktional unter Beriicksichtigung der Perspektive
des Anderen handelt, allerdings unter den oben gemachten Einschrinkun-
gen.

179



IV. SPRACHLICHES HANDELN IN
INTERAKTIONSZUSAMMENHANGEN

1. Einleitung

Die Beobachtungen zu Erwerb und Entwicklung der Fahigkeit zum Agie-
ren in Kapitel I1I tendierten dazu, die sprachlichen AuRerungen des Kin-
des als vereinzelte Einheiten zu betrachten. Obgleich aus methodischen
Griinden notwendig, bedeutete dies in gewisser Weise einen Riickschritt
gegeniiber dem in Kapitel I entwickelten Untersuchungsansatz. Denn dort
ist begriindet worden, daB die einzelne sprachliche Handlung vom Zusam-
menhang des Interaktionsprozesses her konstituiert und deshalb auch von
da her zu verstehen ist. Ein Ziel dieses abschlieRBenden Kapitels soll es des-
halb sein, die Gebundenheit der einzelnen sprachlichen AuRerung im In-
teraktionsprozef aufzuzeigen. ‘
Dabei ist zuriickzugreifen auf Uberlegungen, die in Kapitel I im Zusam-
menhang mit den Konzepten ,kommunikative Handlungsspiele’, bzw.
,Sprachspiele’ angestellt wurden. Danach kann man davon ausgehen, dag
es im Kontinuum der alltiglichen Interaktion in der Familie heuristisch
separierbare Einheiten gibt, die als . kommunikative Handlungsspiele' auf-
grund angebbarer Merkmale definiert sind. Sie sollen im folgenden , Inzter-
aktionszusammenbdnge’ (= IZ) genannt werden, vor allem weil die Dis-
kussion des ,Sprachspiel-Konzepts in Kapitel I ergeben hat, dag die kon-
krete menschliche Titigkeit in interaktionalen Prozessen nicht auf Hand-
lungen oder Handlungsspiele allein zu reduzieren ist. Insofern ist der Be-
griff ,Interaktionszusammenhang’ ein neutraler Begriff, der noch nichts
iber die Handlungsqualitit des Interaktionsprozesses aussagt. Anderer-
seits schlieBt er natirlich Handlungen (und Handlungszusammenhinge)
ein.

Formal wird ein Interaktionszusammenhang durch folgende Faktoren be-
stimmt:

(1) die Einheit der Situation: des zeitlichen Ablaufs und des Raums;

(2) die gleichbleibende Anzah! der in der Situation anwesenden Interak-
tionsteilnehmer;
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(3) die Einheit des Themas als die Einheit all dessen, was den Interaktions-
prozeR fiir eine bestimmte Zeit ,zusammenhilt’, was ihn iiberhaupt erst als
Interaktionszusammenhang konstituiert.

Diese konstitutiven Elemente fiir einen Interaktionszusammenhang sind
im Hinblick auf konkrete Interaktionsprozesse, besonders der Eltern-Kind-
Interaktion, wie folgt zu spezifizieren:

(1) Die Einheit der Situation ist nicht in einem strikten Sinn zu verstehen:
Es kann eine riumliche Verinderung stattfinden, ohne daR dadurch der 1Z
aufgehoben wird (zum Beispiel wenn das Kind etwas aus einem anderen
Raum holt); es kann zeitlich eine Unterbrechung des I1Z erfolgen dadurch,
daR sich ein anderer IZ einschiebt. Die Einheit des 1Z gelte dann als ge-
wahrt, wenn er nach der Unterbrechung wieder aufgenommen wird und
der andere 1Z den urspriinglichen nur relativ kurzzeitig unterbrochen hat.
(2) Der 1Z kann auch dann erhalten bleiben, wenn ein anwesender Interak-
tionsteilnehmer (d. h. praktisch: ein Elternteil) den Raum verliit oder
wenn ein neuer hinzukommt. Ob der IZ erhalten bleibt, hingt davon ab,
inwieweit der kommende / gehende Interaktionsteilnehmer im 1Z invol-
viert ist / wird.

(3) Damit erweist sich die Einheit des Themas als der zentrale Faktor fiir
die Konstituierung des 1Z. Sie ist zugleich der komplexeste Faktor, weil
,Thema‘ nicht auf die sprachlich-kognitiven Aktivititen im Interaktions-
proze beschrinkt werden darf. Vielmehr differenziert sich die Einheit
des Themas — aus der Sicht der Interaktionsteilnehmer gesehen — min-
destens aufgrund zweier Faktoren:

(i) Die Einheit des Themas wird hergestellt durch die in der Interaktions-
situation gemeinsam oder von einem Interaktionsteilnehmer ausgeiibte
nichtsprachliche, gewdhnlich manuelle Tatigkeit (Spielen / Arbeiten / Um-
gang mit Objekten). Die darauf bezogene sprachliche Interaktion transfor-
miert den Titigkeitszusammenhang in einen sprachlichen Interaktionszu-
sammenhang, der als solcher zusitzlichen Bedingungen unterliegt (s. u.).
(i1) Die Einheit des Themas wird hergestellt durch Interessen des oder der
Interaktionsteilnehmer(s) in bezug auf die Erzeugung und / oder Aufrecht-
erhaltung des IZ. Dabei ist zu unterscheiden zwischen Interessen, die kon-
stitutiv sind fiir die Erzeugung des IZ (zum Beispiel Diskurs zur Losung
eines kognitiven Problems; didaktische Intentionen des erwachsenen In-
teraktionsteilnehmers), und solchen, die sich auf die Aufrechterhaltung
oder Verinderung von Beziehungen im familidren Interaktionssystem be-
ziehen (zum Beispiel Ausschluf eines Dritten im InteraktionsprozeR; Ver-
suche, den Anderen in der Interaktionssituation zu halten).

Es ist klar, da@ die unter (i) und (ii) genannten Faktoren sich in konkreten
Interaktionsprozessen miteinander verbinden. Es ist fiir diese aber sicher
nicht ohne Belang, welcher Faktor im Vordergrund steht. Vielmehr muf
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davon ausgegangen werden, dal die Einheit des Themas im IZ gerade durch
die Verbindung der beiden Faktoren bewirkt wird, wobei man sich vor-
stellen kann, daB die Art der Verbindung eine Skala von méglichen 1Z
schafft — einschlieRlich flieRender Uberginge.
Die fiir den Argumentationszusammenhang zentrale Hypothese besagt nun,
daB es eine relativ kleine Menge von 1Z gibt, die im Alltagsleben des klei-
nen Kindes stindig wiederkehren und von denen deshalb erwartet werden
kann, daR sie einen groBen Einflul auf die Ausbildung der Fihigkeit zum
sprachlichen Handeln haben. Wenn diese Hypothese zutrifft, ist zu fragen,
worin dieser Einflul besteht; konkret: welche der fiir die Entwicklung
der Sprechbandlungskompetenz als konstitutiv behaupteten Faktoven
(Imitieren, Strukturieren usw.) von welchen 1Z in welcher Weise gefordert
werden.
Dazu bedarf es jedoch vorweg einer (knappen) Skizze der Bedingungen,
unter denen das Kind in der familidren Interaktion steht. Da} die Bedin-
gungen fiir diese Fragestellung thematisiert werden miissen, sieht man
zum Beispiel daran, daB in den vorangegangenen Kapiteln hiufig vom ,In-
teraktionspartner’ die Rede war, wenn ein Elternteil gemeint war. Von
einem ,Partner’ kann man ja aber eigentlich nur sprechen, wenn die Inter-
aktionsteilnehmer in gleichberechtigter, symmetrischer Position sind. Dies
ist im famili4ren Interaktionssystem aber offensichtlich nicht der Fall: Die
Eltern sind a priori in der iiberlegenen Position, die Kinder in der abhin-
gigen; die Eltern haben Verfiigungsgewalt uiber das Kind, aber nicht umge-
kehrt (was nicht ausschlieRt, daR das Kind die Eltern ,tyrannisiert’). Die-
se strukturelle Asymmetrie im System der Familie hat zweifellos die weit-
reichendsten Konsequenzen fiir die soziopsychische Entwicklung des Kin-
des:
Das Kind erfihrt und internalisiert von Anfang an diese Dominanz-Abhin-
gigkeitsstruktur.
Das Kind internalisiert das Gbermichtige Elternbild qua Identifikation und
orientiert sein Handeln daran.
Normen und Werte der Gesellschaft werden in der Sozialisationsinstanz
der Familie Gber die Eltern dem Kind vermittelt.
Die Familie selbst als Institution wird von manchen als ein Interaktions-
system (mit den Eigenschaften ,offener Systeme'; vgl. P. Watzlawick u. a.
1971) begriffen, in dem sich die Antagonismen der (biirgerlichen) Gesell-
schaft reproduzieren (L. Kartens 1974) bzw. die innerpsychischen Kon-
flikte der Eltern dem Kind eine Rolle zuweisen, die dessen soziale Ent-
wicklung nachhaltig deformiert (H. E. Richter 1969).
Wie ist unter solchen Bedingungen eine ,harmonische’ Interaktion zwi-
schen Eltern und Kind moglich? Eine Interaktion, fiir die schlichtweg in
Abrede gestellt wird, daB irgendwelche ,objektiven Konflikte herausana-
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lysierbar sind — aus dem einfachen Grund, weil im Familiensystem keine
vorhanden sind? (Damit soll natiirlich nicht behauptet werden, daR die
Mitglieder der Familie konfliktfrei leben; das gibt es — entsprechend den
Erkenntnissen der Psychoanalyse — iiberhaupt nicht; es wird nur behauyp-
tet, daR es keine generellen Konflikte gibt, die fiir die Interaktion zwischen
den Mitgliedern der Familie in irgendeiner Weise konstitutiv sind.)

Die partielle Aufhebung der institutionellen Asymmetrie in aktuellen El-
tern-Kind-Interaktionen erfolgt aufgrund des Prinzips der symbolischen
Rolleniibernahme. Wenn zum Beispiel die Mutter mit dem Kind auf dem
Boden sitzt und beide mit Baukl6tzen eine ,Stadt’ bauen, dann kann man
meines Erachtens mit Recht davon sprechen, daf das Abhingigkeitsver-
hiltnis zwischen Mutter und Kind in gewisser Weise aufgehoben ist: Beide
akzeptieren sich wechselseitig als gleichberechtigte Partner (in dieser Inter-
aktionssituation!) mit gleichen Rechten und Pflichten bei der Realisierung
der Titigkeit. Die Mutter spielt, wie das Kind spielt, und umgekehrt. Bei-
de befriedigen in der gemeinsamen Interaktionssituation emotionale Be-
diirfnisse, sie befinden sich in einer ,Einigungssituation’. Gerade wenn die
Mutter in solchen Situationen auf das Kind ,eingeht’, antizipiert sie in be-
sonderem MaRe dessen Bediirfnisse und Interessen. Partiell ist die Asymme-
trie aufgehoben, weil sie objektiv natiirlich weiterbesteht und leicht _nter-
feriert.

Es diirfte auRer Zweifel stehen, daR in derartigen Situationen der Interak-
tionsprozeR ohne jeden Zwang abliuft, daR iiber den Fortgang der Titig-
keit durch sprachliche Handlungen Einverstindnis hergestellt wird usw,
Unter psychologischem Aspekt ist charakteristisch, daf das Kind dadurch
in einen entspannten Zustand versetzt wird, weil eben erzieherische Zwin-
ge aufgrund der Elternrolle fehlen. Ebenso gibt es aber auch Situationen,
in denen sich das Kind in einem angespannten Zustand befindet, sci es
durch interaktionalen Zwang, der auf es ausgeiibt wird (zum Beispiel wenn
es ,gehorchen’ soll, aber auch, wenn es zum Beispiel eine an sich geschitzte
Titigkeit ausiiben soll, zu der es im Augenblick aber nicht motiviert ist), sei
es durch den Zwang des IZ selbst (zum Beispiel wenn es etwas erzihlen oder
erkliren will oder wenn es etwas nachmachen will). Bezogen auf den IZ
kann man demnach von internen und externen Zwingen reden.
Interaktionszusammenhiinge sind also nach dem Gesagten nicht als stati-
sche Strukturen, sondern als dynamische Konzepte zu begreifen, deren
Realisierung von sehr verschiedenartigen Faktoren her bestimmt ist, jedoch
immer so, daR sich damit eine Einheit des Themas herstellt. Die Variablen,
die nicht mit der ,Grundform* des I1Z zusammenhingen, sind nach dem
eben Festgestellten:

(1) der Grad der Motiviertheit zum Vollzug eines 1Z,

(2) der Grad der Einbeziehung des anderen Interaktionsteilnehmers in

den IZ.
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Nimmt man hinzu, daf die Fihigkeit zum Vollzug von IZ vom Kind erst
erworben werden mufl und sich im Laufe der Zeit differenzierend entwik-
kelt, so kommt als Variable hinzu:

(3) der Grad des Erwerbs und der Entwicklungsstand des IZ.

Aus der Menge der moglichen 1Z werden in Kapitel 1V fiinf IZ genauer un-
tersucht: ,Bauen’, ,Betrachten’, ,Kooperieren', ,Position bestimmen’, ,Pro-
blem l6sen’. Es ist deutlich, daB die Bezeichnungen fiir diese 1Z auf ver-
schiedenen Ebenen liegen; es sind auch nur hilfsweise verwendete Etikette,
die in Ermangelung besserer Ausdriicke andeuten sollen, wodurch die we-
sentliche Einheit des Themas im IZ konstituiert wird. Die Menge der all-
tiglichen IZ im Leben des kleinen Kindes ist damit nicht erschépft; hinzu
kommen zumindest simtliche Tatigkeitsroutinen des Alltags: Aufstehen /
Waschen / Anziehen / Baden / ins Bett legen; Toilettenverrichtungen; die
einzelnen Mahlzeiten u. 4. Hinzu kommen auch ,Erzdblungen’, sei es der
Eltern, sei es des Kindes, Der Auswahl der fiinf IZ — aus Raumgriinden
notwendig — lag als Kriterium die Absicht zugrunde, die Skala der mogli-
chen 1Z durch moglichst charakteristische Einzel-1Z zu reprisentieren:

Der I1Z ,Bauen’ reprisentiert alle IZ, die unter dem Oberbegriff ,spieleri-
scher Umgang mit Objekten‘ gefat werden kdnnen, also den Umgang mit
Spielzeugen des Kindes, aber auch anderen Objekten des Haushalts (soweit
nicht ,Kooperieren‘), ,Malen’ / ,Schreiben® u. 4

Der IZ ,Betrachten’ reprisentiert alle 1Z, in denen sich das Kind mit Ab-
bildungen beschiftigt: Bilderbiicher, Kataloge u. 4.

Der IZ ,Kooperieren® reprisentiert alle IZ, in denen das Kind mit den El-
tern / einem Elternteil zusammenarbeitet, sei es durch ,Helfen‘ (Ubernah-

me einer Funktion im Handlungszusammenhang), sei es durch ,Mitmachen'

(parallel Arbeiten) oder ,Nachmachen® (Imitieren).

Der 1Z,Position bestimmen’ reprisentiert alle IZ, in denen das Kind ver-
sucht, in der Interaktion seine Position in der Familie zu bestimmen, in-
dem es Interessen durchsetzt, sich gegeniiber Anderen abgrenzt oder mit
ithnen solidarisiert, Konflikte austrigt u. ., d. h. eben seine Ich-Identitit
in der Interaktion zur Geltung bringt. Diese Elemente spielen auch bei an-
deren IZ eine Rolle; der 1Z konstituiert sich dann, wenn sie zum beherr-
schenden Thema der Interaktion werden,

Der 1Z ,Problem losen® reprisentiert alle IZ, in denen das Kind einen Dis-
kurs mit den Eltern / einem Elternteil filhrt, um ein kognitives Problem
zu 16sen, um explizit seine Erfahrungs- und Wissensbestinde zu erweitern.
Auch dieser 1Z ist also dadurch definiert, daR ausdriicklich thematisiert
wird (= die Einheit des Themas konstituiert), was bei anderen I1Z implizit
mitspielt.

Um festzustellen, welcher zeitliche Anteil auf die genannten 1Z entfillt,
wurde die Dauer aller 1Z in Minuteneinheiten aufgelistet. (Die Zeiteinheit
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ist meines Erachtens dadurch gerechtfertigt, dak es nur um einen Anni-
herungswert geht, der eine allgemeine Einschitzung erlaubt, weil die Uber-
ginge von einem IZ zu einem andern oft flieBend sind und weil auch Pau-

sen, Ortswechsel u. 4. einzurechnen sind.) Danach ergibt sich folgendes
Bild:

Tabelle 11: Zeitlicher Anteil der 5 [Z in TP A-C

1z TP A TP B TP C
,spielerischer Umgang mit Objekten' 164 214 154
davon: ,Bauen’ 9 107 46
,Betrachten’ .21 28 48
,Kooperieren® 64 31 30
,Position bestimmen’ 43 93 57
,Problem 18sen* 16 24 90
Summe in Minuten 308 390 379

prozentualer Anteil an Gesamtzeit )
des TP 53,7 % 70,5 % 65,1 %

Entwicklungstendenzen in bezug auf den zeitlichen Anteil zeichnen sich
firr die IZ ,Betrachten‘ und ,Problem l5sen‘ sowie — abnehmend — fiir den
1Z ,Kooperieren' ab. Der hohe Anteil von ,spielerischer Umgang mit Objek-
ten‘, besonders auch von ,Bauen‘ sowie vielleicht von ,Position bestimmen’
in TP B hiingt vermutlich damit zusammen, daR Peter wegen des Wetters
die Wohnung nicht verlieR. Wenn auch der Anteil der zu untersuchenden
IZ nurin TP A = 26,7 %, in TP B = 51,2 % und in TP C = 46,5 % betrigt,
so kann meines Erachtens doch davon ausgegangen werden, dafl er grof
genug ist, um feststellen zu kénnen, ob das Konzept der IZ zum Verstind-
nis der Spracherwerbsprozesse beitrigt.

Ziel dieses Kapitels ist es, durch die Detailanalyse einiger konkreter 1Z
herauszufinden, ob und wie die Entwicklung der Fihigkeiten zam Imitie-
ren, Strukturieren, Trainieren, Explizieren und Agieren in bestimmten
Interaktionssituationen gefordert wird. Da im konkreten 1Z sich offen-
sichtlich eine ganze Fiille von Faktoren als Variablen verbinden, deren
theoretische Ableitung fiir die praktische Analyse wenig hilfreich ist, soll
heuristisch eine Einschitzung dieser Variablen durch Vergleich mehrerer
IZ, in denen das Kind malt, gewonnen werden.
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2. Interaktionszusammenhinge beeinflussende Variablen

InlV. 1. wurden drei Variablen genannt, die den IZ beeinflussen, soweit
sie das Kind betreffen:

(1) Grad der Motiviertheit zum Vollzug eines 1Z,

(2) Grad der Einbeziehung des Anderen in den 1Z,

(3) Grad des Erwerbs und Entwicklungsstand des 1Z.

Der IZ ,Malen’ als ein durch die Maltirigkeit spezifizierter 12 ,Spielerischer
Umgang mit Objekten’ soll dazu dienen, den Einflu@ dieser Variablen um-
righaft aufzuzeigen.

a) Grad 'der Motiviertheit zum Vollzug eines 1Z

Malen ist eine Titigkeit, die Peter Spa macht. Im Aufnahmezeitraum hat
er es allerdings noch lieber, wenn ihm Mutter oder Vater etwas vormalen,
namentlich das Standardmuster ,Haus'. Im IZ ,Malen’ ist deshalb hiufig
zu beobachten, daf Peter malt und zugleich versucht, einen Elternteil zum
Malen zu veranlassen. Das ist fiir Peter quasi konstitutiv fiir den Ablauf
des Interaktionsprozesses auch in solchen Fillen, wo er selbst mit Begei-
sterung, mit einem hohen Grad an Motiviertheit fiir den Vollzug des 1Z,
titig ist, wie das folgende Beispiel zeigt (SP vom 7. 11. 1971):

PV
der papi malt mal-n hius!
nein!
keins! . ich mal ein hius! . guma! * gléich fértich* das hdus! . dir! . n séglboot
is das! . séglboot . kuma das is ein séglboot' papi! . wasser! . obn! . schiff! .

5 fihrt iber! . klemes hiuschn mil ich! . ne burch! . keins! . nein! . gléich das
haus fértich * ginz fértich! , rauch . rauch . rauch . rauch . rauch . alles rauch .
rauch . rauch . rauch . ich mach ein haus! ' mami! . kikma ! papi! . klingl! .
fenster nbch n fenster! . ich mach mal-n <I>>! (kritzelt eine Rexhe) ma ma
<Punktchn>' (= Name eines Hundes) . mi ma <pilnktchn! >. ma ma

10 <pfinktchn>!. papi malt n kopf vom <Piinktchn>hin! . .
(V malt Umrisse eines Hundes)
das <Punktchn>15 das! . knopf! . ndch ein  knopf! (malt Umrisse aus) hischn!
Uis das!! papi! . hischn!' is das!* papi! . hischn is das! ! papi! . pape (= Papi)'
adma! .

Die erste Maltitigkeit Peters ist eingebettet in eine sprachliche Interaktion
mit dem Vater; diese beginnt mit einer Aufforderung, die der Vater ablehnt
(1 f) und endet mit einer Beteiligung des Vaters am 1Z nach erneuter Auf-
forderung (8 ff). In der Zwischenzeit ist er fiir das Kind sozusagen nicht
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anwesend: Er wird zwar angeredet (3, 4, 7), aber wie die gleichzeitige Nen-
nung der nicht anwesenden /mami/ (7) zeigt, ist die Anrede eher durch Ge-
wohnheit als durch ein interaktionales Interesse bedingt.

In den sprachlichen AuRerungen des Kindes spiegelt sich das Produkt der
sich vollziehenden manuellen Titigkeit wider. So ,unrealistisch® die Striche
auf der Tafel sein mdgen: sie ,sind’ das, wozu sie durch Benennung gemacht
werden. So kann aus der /tiir/ assoziativ ganz plotzlich ein /seglboot/ wer-
den (3 f), aus dem ,Hund’ ein /hischn/ (12 f). Die Titigkeit wird sprachlich-
rhythmisch begleitet: so das vielfach wiederholte /rauch/ (6 f); es benennt
kreisihnliche Linien, die sich iiber die ganze Tafel erstrecken, so daR von
Rauch aus dem hiuslichen Schornstein nicht die Rede sein kann. Vielmehr
spiegelt sich darin die Erleichterung oder die Befriedigung iiber die gelunge-
ne Leistung, ein Haus (oder das, was Peter dafiir hilt) gemalt zu haben:
Der Rauch ist das letzte, was die Eltern ihren Haus-Malereien hinzuzufiigen
pflegen; Gipfel und Vollendung des Gezeichneten.

Uberhaupt ist die Antizipation des Endes konstitutiv fiir den Vollzug die-
ses 1Z; schon die zweite auf die Maltitigkeit bezogene Auferung Peters
nimmt darauf Bezug: /gleich fertich ' das haus!/ (3). Das zeigt zumindest,
daR das Kind die Intention hat, etwas Vollstindiges zu produzieren. Von
daher erklirt sich auch, daR die assoziativen ,Abweichungen‘ vom Hand-
lungsplan (/segiboot/, /burch/) sich nur voriibergehend verselbstindigen
(/schiiff! . fihrt iber!/ (4 £) ) bzw. sofort fiir ungiiltig erklirt werden (5).
Daran schlieBt sich jeweils die Nennung des Handlungsziels an.

Die mehrfache Nennung der Titigkeit und des Handlungsziels zeigt darii-
ber hinaus an, daR sie insofern konstitutiv fiir den konkreten 1Z ist, als das
Kind dadurch seine manuelle Titigkeit intentional selbst reguliert. Insge-
samt kann man sagen, da® die sprachlichen AuBerungen Peters seine Titig-
keiten einerseits begleiten, andererseits konstituieren.

Charakteristisch fiir Peters Vollzug des I[Z ,Malen® ist, daB er zuerst ,malt’
und dann ,schreibt’ (8). Wenn er mit dem ,Malen® eines Objekts fertig ist
oder damit fiir sein Empfinden nicht zurande kommt, behilt er zwar die
Grundtitigkeit bei, weicht aber auf etwas aus, von dem er aus Erfahrung
wei}, dal es ihm sicher gelingt: das ,Schreiben’ einzelner Buchstaben, vor-
ziiglich solcher, die zu seinem Vornamen gehoren.

Der zweite Teil des 1Z ist gekennzeichnet durch die gemeinsame Titigkeit
von Vater und Sohn (11 - 14). Am Ende der wiederholenden Aufforde-
rungssequenz (8 - 10) formuliert Peter seinen Wunsch explizit, indem er
eine gerade erst erworbene Pripositional-Konstruktion verwendet (/n kopf
vom <Piinktchn>/). DaR Peter sich nicht nur (passiv) vormalen lassen will,
zeigt die Tatsache, daf er die vom Vater gemalten Umrisse selbst ausmalt.
Danach ist sein Intersse am 1Z erloschen, er wendet sich anderen Titigkei-
ten zu.
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Als Kontrast folge nun ein IZ ,Malen‘ aus dem TP C, in dem Peter wenig
Lust zum Malen hat:

P MV
willst du was maln? . hier' willst du was schréibn? ' min bléistift?
der papi malt was!
mal den papi doch mal! . den kannst-du doch schon richtich mdlen? !* mit
gesn’cht' mit dugn! . mult aber die brille nicht vergéssn ' vom papi!
5 e?
papi hat ne britle auf! . wenn du jetzt dem papi sein gesicht mblst?
un dann?
muBte die brille mitmaln! . erst die Augn ' un dann die brille draufmaln!
das kinn-ich-nich!
10 das kinnstu!
ach® ich-s¢hréib-ma! . n andern block! * der! . grb:Rn mann! . so! .
+
gréRe mann, pipi! . ich nimm ein blatt!
jetz mal mal nich &in blatt nach dem indern voll! (GT)
15 ich mal das = . ich mal jetz was pdmme! . papi ' kiikema!
was mélst du denn da?
mal gﬁr niks!
dann mal mal ein gz’xmiks! (L) . mit der réchten hand!
kann ich ja nich mehr maln!
20 is das die brille?
die nase
+
mund
+. was is dis?
25 das is der miind! . guma ' die schldppohrchen! . schlappbhrchen! . die Shrchn!
ja' wasn dés? ' die ugn? . was féhlt jetz noch' vom papi?
papi, ich mécht jetz hier ma schréibn! . n <P>un ' ne nill . <p>, sd! . zwéi
is das. <zwéi>hab ich jetz geschrieb! . oder soll-ich-ma'ein <B>machn! .
hm + . . lauter <P>>s hat der Peter gemalt!
30 oder ich mal was anders! . ich mal ' . darf ich hier das rt maln?
ja' das kannste hbn!
kann-ich auf-n tfsch maln?
(P hért M bei T)
is die mami zum Thdmas?
35 hmhm +

Der Verlauf des Interaktionsprozesses ist ersichtlich dadurch bestimmt,
daR einerseits Peter keine sonderliche Lust zum Malen hat, andererseits
die Eltern versuchen, ihn zum Malen zu motivieren. Damit ist die Struk-
tur des IZ von Anfang an dadurch charakterisiert, daR ein externer Zwang
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auf das Kind ausgetibt wird. Entsprechend versucht Peter stindig, auszu-
brechen und auszuweichen. Von dieser Diskrepanz ist bereits die erste In-
teraktionsphase beherrscht, bevor es iiberhaupt zu einer Maltitigkeit kommt
(1 - 10). Die Mutter prizisiert ihre Aufforderung durch inhaltliche Vor-
schlige, wihrend Peter durch einen Alternativvorschlag (2) und durch zum
Weitererzihlen auffordernde Fragen (5, 7) der Aufforderung auszuweichen
versucht,

Die kategorische Ablehnung (/das kinn-ich-nich!/ (9) ) und die gegenteili-
ge Behauptung der Mutter filhren schlieBlich zu einer Art KompromiRRvor-
schlag Peters: /ich schréib ma!/: Akzeptieren des Vorschlags, aber Auswei-
chen auf eine Titigkeitsform, bei der das Gelingen sicher ist. Ahnlich ist
der Ubergang zum ,Schreiben’ in Z. 27 ff zu verstehen: Die Aufforderung
des Vaters zum Vervollstindigen empfindet Peter als Zwang, dem er auszu-
weichen trachtet. Auch nach der Schreibtitigkeit versucht Peter erneut,
den I1Z aufzuheben (30 ). Wihrend hier die erste Frage an den Vater
(/darf ich hier das rét miln? /) noch als sinnvoll im I1Z zu verstehen ist,
zeigt die zweite Frage (/kann-ich auf-n tisch maln? / (32) ), daR es Peter
nicht um ,Zugestindnisse‘ im IZ geht, sondern um dessen Aufhebung, denn
Peter weil aus fritheren Erfahrungen, daf ihm streng verboten ist, den
Tisch zu bemalen. Die Ablenkung durch Geriusche im Nachbarzimmer
bietet ihm deshalb die willkommene Gelegenheit, den 1Z endgiiltig abzu-
brechen.

Bleiben die Phasen der eigentlichen Mal- und Schreibtitigkeit (11-25;
27-28). In der ersten Phase kritzelt Peter fliichtig Kreise, indem er in ra-
scher Folge ein Blatt nach dem andern des Malblocks benutzt (deshalb

der Tadel des Vaters in Z. 14). Mit kurzen sprachlichen Handlungen be-
gleitet er die manuelle Handlung und antwortet auf die Fragen des Vaters,
wihrend die sprachlichen Handlungen, mit denen er die Titigkeit konsti-
tuiert (11, 13, 27), sprachlich ausfithrlich formuliert sind. Insgesamt ist

die Zahl der auf die manuelle Titigkeit bezogenen AuRerungen sehr ge-
ring. Wie besonders die AuRerungen /ich mal jetz was pimme!/ (15) und
/mal gar niks!/ (17) deutlich machen, ist das auf ein ausgesprochenes Des-
interesse an der Titigkeit zurlickzufiihren. Auf das Auftreten von Lexe-
men mit abweichender Semantik als Spontanproduktionen in besonders
angespanntemn oder besonders entspanntem Zustand wurde bereits einge-
gangen (IL. 2 ¢): so ist hier auch das /pumme/ zu verstehen.

Vergleicht man die beiden 1Z, so wirkt sich die Variable ,Grad der Moui-
viertheit' tendentiell so aus:

Bel einem hohen Grad der Motiviertheit versucht das Kind, einen Hand-
lungsplan vollstindig zu verwirklichen, bei einem niedrigen verzichtet es
darauf von vornherein.
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Sprachliche Handlungen konstituieren und begleiten in jedem Fall die ma-
nuelle Titigkeit des Kindes. In ihnen spiegelt sich der Grad der Motiviert-
heit dergestalt, daB bei einem hohen Grad die Auferungen tendentiell um-
fangreicher und zahlreicher sind als bei einem niedrigen Grad. Sie regulie-
ren hier stirker die eigene Titigkeit und tendieren zu autistischem Spre-
chen, wihrend bei niedrigem Motiviertheitsgrad das Kind hiufiger partner-
bezogen spricht. Bei einem hohen Grad der Motiviertheit sucht das Kind
den Anderen kooperativ in die eigene Titigkeit einzubeziehen, bei einem
niedrigen empfindet es den 1Z als Zwang und versucht, den Anderen zu
einem Abbruch zu veranlassen.

b) Grad der Einbeziebung des Anderen in den IZ

Feststellungen dariiber, wie der andere Interaktionsteilnehmer in den 1Z
einbezogen wird, waren bereits bei der Analyse der Motiviertheits-Variable
von Belang, Die Spannweite des Einbeziehungsgrads reicht von der volli-
gen Ignorierung des physisch anwesenden Interaktionsteilnehmers bis zu
dessen totaler Beschlagnahme fiir die eigenen Interessen.

Der folgende IZ aus dem SP vom 22. 10. 1971 ist gekennzeichnet durch
einen hohen Motiviertheitsgrad zum Malen seitens des Kindes und seinen
Versuch, den Vater zum Kooperieren zu veranlassen. Insofern liegt die .
gleiche Ausgangslage vor wie beim zuerst betrachteten Beispiel, dessen ana-
lytische Aussagen damit auBerdem an einem anderen IZ iiberpriifbar ge-
macht werden:

P MYV
(P will malen, M gibt ihm einen — stumpfen — Bleistift:)
ich hab noch n schréibe! . das géht net!
ach' ddch! (zeigt ihm, daR Bleistift senkrecht zu halten ist)
ein hiuschn bitte maln! . bitte ein hiuschn miln! . das géht net!'ich hol einn
dnnern schreibe nur! . . is kapﬁtt! ' mami! . is szputt ' mimi |
5 ich mach ihn hé&il! (spitzt Bleistift) . . .
(P malt)
nimm bitte die indere Hand!
nein!
die réchte Hand!
10 nein! . .. mach mal-n hiuschn' bitte!! papi!
(V zeichnet Umrisse, P fiillt aus und spricht dazu:)
Klingl! . das die tir! . klingl! . schérnstein!* kommt rduch raus!
was fehlt noch?
tiir! . mach eine striBe bitte!
15 (V zeichnet zwei Parallelen, P fiigt ein:)

190

P MV
ein burgersteig!
was fhhrt auf der straRe?
fihrt ein futo . fahrn futos! . da fihrt die bahn! . fihrt die bahn iiber! . .
ndchma strafle! . ndchma strage!
20 (V zeichnet wieder)
da £éhlt noch? (oder: fihrt)
ja' was fehlt da noch?
da fihrt die bahn!
was fiir ne bshn?
25 das!. néchma! ' mal striRe! . bitte strife machn! .
is gnug!
1étztemal
(V zeichnet, P kritzelt)
was machst du?
30 hn?
was miachst du dénn?
eine bahn! . . ein padr dutobahn demicht .
(sieht, daR seine Hinde mit Kreide beschmiert sind; sieht M mit Miilleimer)

Die bereits besprochenen Strukturelemente des 1Z wiederholen sich hier
in bemerkenswerter Konstanz: Aufforderung an den Anderen zu malen
(3) — eigene Maltitigkeit (hier ohne sprachliche AuRerungen) (6) — erneu-
te Aufforderung an den Anderen, nachdem ein Zwang auf das Kind ausge-
iibt worden ist (10) — zeichnerische Kooperation mit dem Vater (11 ff) ~
Verlust des Handlungsinteresses (28) und Aufhebung des IZ (33).

Von besonderem Interesse ist in diesem [1Z, wie Vater und Sohn in der
Phase der gemeinsamen Maltitigkeit sprachlich miteinander agieren. Der
Vater vollzieht Fragehandlungen, die sich auf die Zeichnung beziehen.
Das Kind wird dadurch aufgefordert, einerseits den Stand der Zeichnung
mit dem vorgestellten fertigen Bild zu vergleichen (/was fehlt noch? /),
andererseits seine AuRerungen zu explizieren (/was fiir ne bahn? / (24) ).
Es ist offensichtlich, daR der Vater eine didaktische Absicht verfolgt: Das
Kind soll lernen, die Ergebnisse des Produktionsprozesses zu antizipieren;
dies jedoch nicht im Sinne einer Abrichtung, denn die Frage /was fehlt
noch? / ist ambig. Sie kann einmal paraphrasiert werden durch ,Was muf§
ich noch malen, damit das Bild vollstindig wird? * und referiert damit auf
Erfahrungen des Kindes mit der Produktion gleichen Tableau-Typs; sie
kann aber auch paraphrasiert werden durch ,Was soll ich nun malen, damit
deine Wiinsche erfiillt werden? ‘ und referiert damit auf Intentionen des
Kindes im Kooperationsprozef.

Mit der Ambiguitit der Fragehandlung wird bewirkt, daR das Bild gemein-
sames Produkt der Interaktionsteilnehmer wird, indem das Kind seine
Vorstellungen explizierend verbalisiert (18 f).
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Vergleicht man den Grad der Einbeziehung des Anderen in den IZ in die-
sem und den beiden in 1V, 2. a betrachteten Beispielen, so kann man fest-
stellen:

Der Grad der Einbeziehung des Anderen in den IZ hingt davon ab, in wel-
chem Grad das Kind fiir den Vollzug der die Einheit des Themas konsti-
tuierenden Titigkeit motiviert ist.

Der Grad der Einbezichung hingt ferner davon ab, inwieweit der Andere
zur Teilnahme am IZ motiviert oder interessiert ist.

Damit schlieflich hingt zusammen, daB der Grad der Einbeziehung da-
durch variiert, inwieweit es zu sprachlicher Interaktion kommt, in denen
Vorschlige, Wiinsche, Handlungsziele, Meinungen usw. thematisiert wer-
den.

¢) Grad des Evwerbs und Entwicklungsstand des 1Z

Es ist evident, daf der erfolgreiche Vollzug des IZ ,Malen‘ beim Kind eine
Reihe von Voraussetzungen hat: Es muf iiber die neurophysiologische.
Fihigkeit verfiigen, mit den Malgeriten umzugehen; es muf wissen, dal
mit den Geriten Objekte erzeugt werden kdnnen; es mufl affektiv zum
Vollzug der Titigkeit motiviert sein; es muf schlieBlich fihig sein, seine
Wahrnehmungen und Absichten sich und Anderen mitzuteilen, also im

1Z sprachlich zu handeln.

Die skizzenhafte Untersuchung der Beispiele hat gerade dies gezeigt, daf
die manuelle Tétigkeit als sinnvolles Handeln als ,Malen‘, bzw. ,Schreiben’,
nicht méglich ist ohne die titigkeitskonstituierenden und -begleitenden
sprachlichen Handlungen. Entscheidend ist dabei, dag die Befihigung
zum Vollzug des I1Z ,Malen* eben durch stindige IZ dieser Art sozial ver-
mittelt ist, da@ Erwerb und Entwicklung sich in Interaktionen mit den
Eltern vollziehen. Je mehr sich die oben genannten Faktoren aufgrund
der und in den IZ entwickeln und differenzieren, um so differenzierter
wird der 1Z. Im 29. / 30. Lebensmonat hat Peter, wie die beiden Beispiele
aus dieser Zeit zeigten, darin bereits eine bemerkenswerte Fertigkeit er-
langt, vor allem wenn man mit einem (charakteristischen) 1Z aus der Zeit
des TP A — aus dem SP vom 12, 7, 1971 (26, Monat) — vergleicht:

PV
(P hat ein Stiickchen Pfirsich gegessen; nach einer lingeren Pause:)
schréibn hier!
(P erhilt Papier und Bleistift; er beginnt sofort zu malen:)
griines' ein groRes . viele ja! . viele is das!
sind das!
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PV
. . - /- . 7. . 7 .
5 greibn!* gugma ' gréibn! . eine mami! . eine mami!! . eine mami! . ..
nicht auf die Tischdecke malen!
n n nur auf de z€itung machn! . . . (verliBt nach langer Pause den Raum)

Auffillig ist die kurze Dauer des IZ (ca. eine Minute): Zu lingerer Konzen-
tration auf die Maltitigkeit ist Peter zu dieser Zeit noch nicht fihig, Wie-
der begegnen titigkeitskonstituierende (5) und -begleitende (3, 5) AuRe-
rungen; wieder begegnet ein Eingreifen des Vaters: korrigierend (4) und
ermahnend (6), wobei der Tadel bei Peter eine internalisierte Verhaltens-
vorschrift evoziert (7) ,nur auf der Zeitung malen!".

Vergleicht man den Grad des Erwerbs und den Entwicklungsstand des 1Z
in den Beispielen, so kann man sagen:

Die Dauer des IZ nimmt im Laufe der Zeit erheblich zu.

Die Entwicklung der Sprechhandlungsfihigkeit und die Entwickiung des
1Z stehen in einem Wechselverhiltnis zueinander.

Die Differenzierung bezieht sich auf technische Malfertigkeiten; die Fi-
higkeit, verschiedenartige Objekte zu malen; die Entwicklung der Fihig-
keit, das Dargestellte sprachlich zu konstituieren und zu begleiten; die
Entwicklung der Fihigkeit, den Anderen in verschiedener Weise in den
IZ einzubeziehen.

Die Variablen bedingen die Vielfiltigkeit der konkreten IZ. Bei der Aus-
wahl der IZ in den folgehden Einzeluntersuchungen ist deshalb darauf zu
achten, daf sie in bestimmter Weise ,typisch‘ sind fiir den Vollzug des je-
weiligen IZ durch Peter, d. h. da} solche 1Z ausgewihit werden, in denen
keine der Variablen den 1Z in ungewdhnlicher Weise verzerrt oder abin-
dert. Die Entschetdung dariiber wird anhand der Gesamtmenge der jewei
ligen IZ in den Protokollen getroffen.

d) Erwartungen iiber die Forderung von Teilfibigkeiten in den 1Z

Immerhin erlauben die konkreten Beobachtungen nun die Formulierung
einiger Erwartungen im Hinblick auf die Frage, ob und wie die Entwick-
lung der Teilfdhigkeiten in 1Z gefordert wird.

(1) Wenn jede Interaktionssituation zwischen Eltern und Kind grundsitz-
lich als eine Lernsituation (fiir das Kind) zu begreifen ist, hingt der Lern-
erfolg oder die Lernwirkung offensichtlich am meisten davon ab, ob und
inwieweit sich das Kind Zwdngen der Interaktionssituation ausgesetzt fiihlt.
Dabei ist ,Zwang’ in doppeltem Sinn zu verstehen: einmal als der Zwang,
zu Handlungen veranlaRt zu werden, die seinen augenblicklichen Bediirf-
nissen nicht entsprechen, zum andern als der Zwang, der sich aus den Ver-
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bindlichkeiten kommunikativen Handelns selbst ergibt (vgl. Kapitel I).
Wihrend es dem ersten Zwang durch Ausweichhandlungen, Widerspruch
u. 4. zu entgehen trachten kann, gehért die zweite Art des Zwanges not-
wendig zu jeder Interaktion. Der dadurch hervorgerufene Spannungszu-
stand verhindert sozusagen automatisch die Betitigung der Fihigkeit zum
Trainieren, das praktisch nur in nichtpartnerbezogenem Sprechen vor-
kommt, wie das schon in Kapitel II gezeigt wurde. Es ist deshalb nicht zu
erwarten, daB irgendein IZ die Fihigkeit zum Trainieren férdert, es sei
denn, er enthalte von seiner Struktur her Passagen, die das Kind von in-
teraktionalem Handeln entlasten.
(2) Die Handlungen und damit auch die Lernprozesse erfolgen umso inten-
siver, je stirker das Kind zum Vollzug des IZ motiviert ist. Motiviert ist es
natiirlich auch sehr hiufig zu interaktionalen Handlungen mit deren imma-
nenten Zwingen. So hingt es ganz wesentlich vom Thema und dessen struk-
turellen Merkmalen ab, weiche Sprechhandlungsfihigkeiten in einzelnen
I1Z geférdert werden. Von den fiinf zu untersuchenden IZ sind drei thema-
tisch an den Umgang mit Objekten gebunden (,Bauen’, ,Betrachten’, ,Ko-
operieren’). Wihrend ,Kooperieren’ ebenso wie ,Position bestimmen‘ und
,Problem l6sen‘ per definitionem eine Interaktionssituation voraussetzt,
kénnen ,Bauen‘ und ,Betrachten’ auch ohne Anwesenheit eines Anderen
“vollzogen werden. Es ist zu erwarten, daR die Strukturlerungsprozesse
beim spielerischen Umgang mit Objekten und beim Betrachten, wie sie
bei nichtpartnerbezogenem Sprechen zu beobachten sind (vgl. auch Kapi-
tel I1), auch bei Anwesenheit eines Interaktionspartners ,durchschlagen’
werden. Da beim IZ ,Bauen’ in der Regel eine emotional entspannte At-
mosphire herrscht und em Einverstindnis iiber den zu verwirklichenden
Handlungsplan besteht (vgl. 1Z ,Malen), ist zu erwarten, daf hier haupt-
sichlich die Fihigkeit zum Strukturieren gefordert wird.
Beim ,Betrachten’, ebenfalls meist in emotional-behaglicher Atmosphire,
steht die gemeinsame sprachliche Rekonstruktion des Abgebildeten im
Vordergrund, gebunden an Wahrnehmungsfihigkeiten und strukturieren-
de Verarbeitung. Das damit verbundene Lerninteresse des Kindes iRt er-
warten, daR das Kind neben dem Strukturieren auch die Fihigkeit zum
Explizieren entwickelt, indem es sich der Gemeinsamkeit der Rekonstruk-
tion des Abgebildeten durch sprachliche Handlungen vergewissert.
Wihrend die Asymmetrie der Eltern-Kind-Beziehung durch den Spielcha-
rakter der IZ ,Bauen’ und ,Betrachten’ zeitweise suspendiert wird, ist sie
als konstitutives Merkmal der drei anderen 1Z zu betrachten, wenn auch
in unterschiedlicher Weise:
Beim 1Z ,Kooperieren' ist der Erwachsene in der Position der Uberlegen-
heit, weil er iiber Handlungsfihigkeiten und Wissen verfiigt, die durch die
kooperative Tirtigkeit dem Kind vermittelt werden sollen. Soweit das
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Kind diese Uberlegenheit akzeptiert, ist zu erwarten, dag es hiufiger Imi-
tationshandlungen.vollzieht, daR also seine Fihigkeit zum Imitieren gefor-
dert wird.

Bei den 1Z ,Position bestimmen’ und ,Problem 16sen‘ muR es einerseits fiir
einen gelingenden 1Z die Perspektive des Anderen beriicksichtigen, anderer-
seits (sprachlich) so handeln, daR dem Anderen die Intention des Kindes
verstehbar wird. Daraus folgt, dal zu erwarten ist, daB in beiden 1Z die
Fihigkeit zum Explizieren besonders geférdert wird.

Weil die drei ,asymmetrischen‘ 1Z die Interaktion mit einem Anderen not-
wendig erfordern, ist zu erwarten, daf gerade in diesen 1Z insgesamt die
Fihigkeit zum Agieren entwickelt und geférdert wird.

Methodisch wird wieder so vorgegangen, daR am empirischen Material ge-
priift wird, wieweit sich die Fihigkeiten als Titigkeiten im 1Z niederschla-
gen. AbschlieRend ist noch zu bemerken, daR die Formulierung der Er-
wartungen darauf aus war, herauszufinden, welche Fihigkeit vermutlich
am meisten in den einzelnen IZ-Typen gefordert wird. Das schlieRt die
Erwartung ein, daR auch andere Fihigkeiten — wenn auch in geringerem
MaRe — entwickelt und gefordert werden. In den Einzelanalysen soll auch
dieser Aspekt herausgearbeitet werden.

3. Interaktionszusammenhang ,Bauen’

Das folgende Beispiel, das analysiert werden soll, stammt aus TP B:

P MV
papilein! (Z)
mAmi spielt jetz wieder mit dfr!
hast bis halb acht geschlafn' un bist schon wieder miide! (G)
mAmi splelt mit mir jétz!
5 die mimi spielt mit dir! . miR aber erst das bétt fértichmachn!
schick machn! . schick bauen wir! (§)
nich so ldut! (GT)
machn wir ne huschhuschbihn ne pippnstibe!
ne pdppnstube! ' oji!. rfum schon-ma die klStzchn weg ' daB wir ne
10 plippnstube dahin baun kdnnn!
hm +
das miissn-wer dem papi ma zelgn'
das milsse-wer! . ich bin schon d4! . wir baun di!* in diesn erst! . mach
scho-ma &in strich!
15 und néch ein strich! . so is-es richtich! . (stof3t P an:) o* entschuldigung'
das wéllt ich nich!
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P MV
groRe striche grauf? . diesn!
hier is noch gr¥Ber! . d4 eins drauf * auf die andere seite duch!
noch n strich grauf!® ja:!' plfppnstufe!
20 hier kiéine sdulchn ¢ die is groRer!
die-is groger! (1)
die miissn-wer noch sdchn! . ich séh da keine! . . (Suchen) .
das is groRer! . . hab ich,schén gemacht!
ja! ! das hast-du schén gemacht! . is das genfu so hoch * ja? . so'bitte!
25 n grofes brétt grauf ! kuk!
gdnz vorsichtig drbeitn! . nimm-ma das béttchn!’ stich—s ma!'d is-es®
kik!
nimm das plippchn in béte! ' ja!
das kann nur sitzn im bett! . der Timi sitzt ja duch manchma! . s§!* jetzt
30 kommt-?
ein dich! . mamimami ' mach-ma n dich!
so ' der Péter kann das s§ schick! . das muite doch m pépi ma zeign!
mimi macht ma n dich! . un da baun wir ne stadt!
un dann baun wir noch ne stadt! . so' wo sin-n noch klétze?
35 unmach-nklez* ji! . un-n kirchturm! . 4lles baun-wer!
" 561" jétz is die puppnstube fertich!
papi zeign! . da muB ich mir ne briicke machn!
ja' von 4ugn " da geht das bésser!
aun (1) . augn (I) . . mach das ma réin! . . s kl'nderwéiglchn! ... die bécher .
40 dies bécher! .
jat un hfer noch zlimachn!* dicher!
dicher . becher . dicher . dicher . (sto&t M:) schuldigung ' mami!
bitte' Peter!
schiildigung ' mami! (B)

. F . "
45 $6 machst-du das ginz prima! . gléich is das dach fértich! * dann kénn-wern
. . Ve .
schirnstein draufbaun! . vérsicht! . un néch n dich! . so* dn dann sin-wer
fertich!

..papi’ gﬁma!

rima ' Peterlein' wie du das gebdut hast!
P

50 nich so d4li!" nimm-ne siule! . das geht doch bésser!
nein' kéine siule! . nein® das kann-ich schon! . gléich bau-mer ndchma ne
stadt!
(.

Der 1Z ist an dieser Stelle noch nicht zu Ende: In das Haus wird ein Klotz
als /herd/ gestellt und /gekocht/.

Der I1Z beginnt mit einer Anrede des Vaters, die dieser als Aufforderung
versteht, sich mit Peter zu beschiftigen. Da er mit Mitschreiben und dem
Tonband zu tun hat, lehnt er indirekt ab, indem er Peter an die Mutter
verweist (2). Das unspezifizierte /spielt/ wird von Peter (und der Mutter)
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aufgenommen, dann aber als /bauen/ spezifiziert (6) und gleich darauf
das Bauobjekt benannt: eine /puppnstube/ (8). Durch die Zustimmung
der Mutter (9) ist damit das gemeinsame Handlungsziel bestimmt. Mit
ihrer AuBerung /das miissn-wer dem papi ma zeign!/ (12) und Peters zu-
stimmender Bestitigung (13) ist zugleich die Gruppenkonstellation fiir
diesen IZ konstituiert: Mutter und Kind solidarisieren sich in einer Koope-
rationsgemeinschaft; der Vater ist ausgeschlossen, er ist der Zuschauer,
fiir thn wird gebaut.

In dieser Vorbereitungsphase strukturiert und expliziert Peter seine Hand-
lungsabsichten in sprachlichen Handlungen ganz zielbewuRt. Er iibergeht
nicht zum Thema gehdrende Auerungen der Eltern (3, 7) véllig; er Korri-
giert erste AuBerungen, weil sie nicht explizit genug sind (6 : /schick
machn!/ ist miBverstindlich, denn es kann sich auch auf die vorangegan-
gene AuBerung der Mutter iiber das Bett beziehen) oder weil er sein Hand-
lungsziel dndert (8).

Peter ist in hohem Grad zum Vollzug des IZ motiviert, vermutlich vor al-
lem, weil die Mutter mitzumachen versprochen hat. Er dufert seine Freu-
de spontan und sehr laut (6), so da® der Vater fiirchtet, Thomas kénne
wach werden (7). Er bestimmt den Platz, wo gebaut werden soll (13), und
beginnt unverziiglich mit dem Bauen (13 f), wobei er seine manuellen
Handlungen durch sprachliche reguliert (/striche/ nennt er tibrigens die
langgestreckten Klotzquader, eine von der Mutter akzeptierte und iiber-
nommene Bezeichnung (15) ). Das Ziel des Bauens bleibt ihm in Erinne-
rung (19), eine wichtige Voraussetzung fiir den erfolgreichen Vollzug des
1Z.

In gemeinsamer Titigkeit mit der Mutter lernt das Kind die Voraussetzun-
gen fiir eine gelingende Baukonstruktion, wozu auch kognitive Operatio-
nen gehdren. So spielt bei der Konstruktion der Puppenstube die GréRe
der Baukl6tze eine wichtige Rolle. Die Diskriminierungsfihigkeit fiir Lin-
gen wird geiibt dadurch, daR die Mutter GréRenvergleiche anstellt (20)
und das Kind selbst zum Vergleich auffordert (24). Fiir das Kind bedeu-
tet es ein Erfolgserlebnis, wenn es einen Bauklotz in der passenden GroGe
findet (23) und damit Anspruch auf ein Lob hat (24). Sprachlich wird da-
mit zugleich die Verwendung des Komparativs /grofler/ geiibt, einmal imi
tativ (21; Strukturierung der Wahrnehmung), dann spontan verwendet
(23). So ,unscheinbar’ die Lernprozesse in dieser Sequenz (17-25) auch
sein mogen, so zeigen sie doch, wie sich kognitives Lernen in IZ vollzieht:
durch konkrete Titigkeit und durch die Titigkeit strukturierendes sprach-
liches Handeln. Dabei kann man in diesem Fall sicher davon ausgehen,
dag bei der Mutter keine bewuRBten didaktischen Intentionen zugrunde
liegen.
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Mit der Einrichtung des /bettes/ (28) ist die /puppnstube/ bis auf das
/dach/ fertig. In diesem Augenblick dndern sich ersichtlich Peters Hand-
lungen und Interessen. Waren seine Handlungen bis dahin auf dieses Hand-
lungsziel hin gerichtet, und waren sie fiir ihn leicht durchzufiihren, so ist
er nun in bezug auf das weitere Vorgehen unentschlossen: Weil er weiR,
daB er mit der Dachkonstruktion technische Schwierigkeiten haben wird,
versucht er, die Mutter zum Dachbau zu veranlassen (31, 33); weil das
Handlungsziel flir ihn im wesentlichen erreicht ist, erinnert er sich der
Vereinbarung, das Produkt dem Vater zu zeigen (37) und verbindet da-
mit die Erwartung, von diesem gelobt zu werden (vgl. 38 f); weil er das
Handlungsziel als erreicht betrachtet, fordert er die Mutter zum Bau an-
derer Objekte auf (33, 35, 37). An dieser Stelle steht der 1Z in der Gefahr
zusammenzubrechen, weil die Motivation fiir Peter zu erldschen beginnt.
Damit entsteht eine Diskrepanz zwischen den Handlungsabsichten der Mut-
ter und denen des Kindes, denn die Mutter méchte die /puppnstube/ fer-
tigbauen und das Kind zum Dachbau veranlassen (29 f, 32); sie verspricht
deshalb sogar eine Fortsetzung der Bautitigkeit (34). Indem sie mit dem
Dachbau beginnt und nach dem halben Dach das Ende sprachlich vorweg-
nimmt (36), gelingt es ihr, das Kind zur Beteiligung zu veranlassen (39 ff).
Auch hier vollzieht sich ein LernprozeR: In der Kooperation mit der Mut-
ter gelingt dem Kind der Dachbau, an dem es frither 6fter gescheitert war;
es gewinnt Sicherheit und Vertrauen in seine manuellen Fertigkeiten. Zu-
dem lernt es, eine Sache fertig zu machen, ein Handlungsziel voll zu erfiil-
len. Dazu bedarf es der manuellen Hilfe, aber auch der ermunternden
sprachlichen Aufforderung durch die Mutter.

Der Erfolg im gelingenden Vollzug spiegelt sich darin, daf Peter wieder

in entspanntem Zustand seine Tétigkeit sprachlich begleitet (39 f, 42).
Dabei wird sprachlich ein phonologisch-distinktives Merkmal trainiert
(/b/ = 1d/).

Nur ein Wort noch zu den ,Entschuldigungen’ im 1Z (15 f, 42 ff): Die
Sprechhandlungen ,Entschuldigung’ entstehen in beiden Fillen dadurch,
daR ein Interaktionsteilnehmer den Anderen versehentlich anst6ft; bei
der Enge des Beisammenseins kommt das fast zwangsldufig vor. Den
Sprechakt ,Entschuldigung’ muR Peter erst lernen; die Regeln dafiir sind
noch nicht fest erworben. So wiederholt er die Entschuldigung (44), ob-
wohl sie von der Mutter bereits akzeptiert ist (43).

Zusammenfassend kann man sagen, daR die Einzelanalyse die Erwartun-
gen in bezug auf die Forderung der Sprechhandlungsfaktoren bestitigt
haben: Am intensivsten wird zweifellos der Faktor ,Strukturieren‘ gefor-
dert, und zwar sowohl was die Strukturierung von konkreten Wahrneh-
mungen im Handlungsvollzug als auch was das Strukturieren der Struk-
tur des jeweiligen vom Handlungsziel bestimmten Handlungsmusters an-
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geht. Der Faktor ,Explizieren‘ wird im 1Z anscheinend nicht sonderlich
gefordert. Der Grund dafiir diirfte — soweit die Einzelanalyse verallgemei-
nerbar ist — hauptsichlich darin liegen, daf die enge Kooperation mit dem
Anderen, die gemeinsame Titigkeit ein sprachliches Explizieren iiberfliis-
sig macht; die hohe Zahl deiktischer Ausdriicke im IZ bestitigt diese
Vermutung,

4. Interaktionszusammenhang ,Betrachten’

Die Titigkeit des ,Betrachtens’ unterscheidet sich vom ,spielerischen Um-
gang mit Objekten* im wesentlichen dadurch, dag in der Regel keine ma-
nuelle Titigkeit damit verbunden ist. Fiir die folgende Einzelanalyse wur-
de ein Beispiel ausgewihlt, in dem die sprachliche Interaktion zwischen
Mutter und Kind im Vordergrund steht. Es stammt aus TP C:

P MV
jetz erzihlst du mir ma die génze geschichte von dem Sérafin!! hrh?
des kann-ich nich! . hat-n der Serafin gemi:acht? ' mami?
das si¢hst du doch auf den bildern ! was er micht!
spielt er koménte?

71 .
5 ja der spielt koménte! (L). {nstruménte!

{nstrumente (I) . der hat-n kleinn férnseh!" ich muR fuch so ein hibn!
sicher mufltu das! (ironisch)
des-in zwei kni;pfc!
wenn du so gr(’)l’& bist! wie der Sérafin ' dann Kaufst-du dir sb was!
10 is der Serafin schon gréﬂ?
ja* der is schon viel groRer als du!
kann der schon koménte spieln?
ja
un die géige!
15 ja
kann der schon ge/ige spieln?
hn +
wie kann der denn geige spieln? ! mami? . kinn der denn geige spieln?
der hat die da éufgebaut ' siehstu . un da spielt die so* ham so gebistelt
20 ham-se zusammengebaut!
un der Pldm" un der® wer fs-n das da? ! Hérkules!
+
der iRt k&rnchn!
ja* un was machn dfe beidn grade?
25 der steckt sich in hr! . der macht so réiberéibe * macht der so!
jé'. ! der will nich hérn"' was der Serafin fiir schdne mustk micht!
hm
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P MV
der macht s8
micht-der?
30 dann hort der fuch nichts! . ach' Péter' wir miissn wieder die hare
schnéi,dn!
die frau M.?
ja' (>V) oder nimmst di ihn mit?
wolln-wer auch ma wieder zum herr Sl gehn?

- P / . - N
' wie wenn papi sich oropax in die ohrn steckt! .

35 nein
un wenn die mami mitkommt ! gehst du dfnn? . V) ich mScht nich
Ymmer * ich mein* ich weiB nich! . kimmer vielleicht duch ' die is ja
immer nétt!’ . . ,
der will nich h6rn ~ der Plum! . der will nigs horn!
40 nn-
was der Serafin schone misik macht!* mimi! . was der schén misik macht! .
was kommt-n d4 raus' mimi? ' aus der schwarzn wdlke?
ach' lauter tine' musfk!
da auch
45 ganz laut!
ganz 14ute? . das hdrt der Plum nich?
, flein' weil er sich die Ghrn zligesteckt hat!
hért der Plum nicht! . der Sérafin micht das nicht!* mami! ! der Sérafin!?
mami!
50 +
au! . kann-i-hier-ma-kikn? (Q) (= dritte Umschlagseite)
kannst-hier-ma-kiikn! m! j?i!
gu' der steigt die stifn hoch! . un da schénkt jemand eine stlife un da blinkt
der!! micht der minn?
55 die wolln den noch fangn!
den Sératin?
das sin féuerwehrleute' die wolln den Serafin und-den Plum fingn! . aber
Sérafin un Pldm* die bauen einfach ihre treppe fmmer weiter ' und ziehn
cinfach in die wdlkn!
60 <der mann s8ll nicht? >' sichn die? . der sbll nich* der mann?
néin ' der kriegt die nich méhr!
kriegt die micht! . un die machn ' was machn die? ' mami? . was machn die? '
mimi? . was machn die? ' die zwdi? ' mami? ' die zwei da? . die da? ! mami?
. was machn die da?
65 die kitkn dumm!
das sin zwei riuber! . gu' der mann will die fangn!' den Sérafin . der mann!"
der will die kapdttmachn!
néin ' der will die éinsperrn!
éinsperm I
70 58 ' mein miusele® s-is gleich vlertl vor hcht!" jetz geht-s in die badewanne!
ee- . ich mt;cht nicht (QK) (.. .)
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- Der 1Z beginnt kurz zuvor, indem Peter das Bilderbuch (Philippe Fix:

Serafin und seine Wundermaschine, Diogenes-Verlag 0. O., 0. ].) aus dem
Wohnzimmer holt; nach einer kurzen Unterhaltung mit dem Vater be-
ginnt der hier wiedergegebene Abschnitt. In den IZ ist ¢in Gesprich iiber
die Notwendigkeit des Haareschneidens bei Peter eingelagert (30-38), der
aber den 1Z nicht in Frage stellt. Dies ist offensichtlich auf das Intersse
Peters an der Aufrechterhaltung des IZ zuriickzufiihren. Inhaltlich ist der
1Z klar gegliedert nach Gesprichsthemen:

1. Thema: JInstrumente spielen‘ (2-20)

2. Thema: ,zugehaltene Ohren' (21-29)

3. Thema: (Unterbrechung des 1Z) ,Haareschneiden‘ (30-38)
4, Thema: ,Instrumente und zugehaltene Ohren’ (39-50)

5. Thema: ,Fluchtin die Wolken und Verfolgung' (51-69)

Bei den Themen 1., 2., 4. betrachten die Mutter und Peter die Titelseite
des Bilderbuchs: /Serafin/ spielt auf einem aus allen méglichen Musikin-
strumenten zusammengebastelten Apparat, der am Schaltpult auch einen
Monitor bhat (6), wihrend im Vordergrund /Plum/ und der Hamster /Her-
kules/ — neben dem einige Getreidekorner liegen (23) — sich die Ohren
zuhalten,

Peter besitzt das Bilderbuch seit {iber einem Jahr und hat es oft betrach-
tet. Deshalb ist die Aufforderung des Vaters (1) durchaus keine Uberfor-
derung des Kindes (wenn man das /ganze/ nicht wortlich nimmt). Aber
fiir Peter konstituiert sich der IZ ,Betrachten’, speziell ,Bilderbuch be-
trachten’, dadurch, daf er mit einem Anderen betrachtet und dag vor-
nehmlich der Andere erzihlt. Von daher erkliren sich die Ablehnung und
die sich anschliefende allgemeine Aufforderungsfrage an die Mutter (3).
Diese versucht ihn durch Verweis auf die Bilder zu eigener Sprechtitig-
keit zu motivieren (4), denn sie hat anfangs ersichtlich keine groRe Lust,
selbst in den IZ ,einzusteigen’: Auch ihre folgenden sprachlichen Hand-
lungen sind eher ablehnend: Erheiterte Imitation des /komente/ mit an-
schlieBender Korrektur (5), ironische Bestitigung (7). Diese Antworten
entsprechen mit Sicherheit nicht den Erwartungen des Kindes. Seine Stra-
tegie mufl deshalb darauf abzielen, die Mutter ernsthaft an dem IZ zu
interessieren, so daR sie sich engagiert.

Gelegenheit dazu erhilt er, als die Mutter — wohl merkend, daR ihre Ein-
stellung Peters Erwartungen enttduscht — ihn auf eine spitere Zeit ver-
trostet (9). Indem er einen Teil der miitterlichen Proposition (,Serafin ist
groB‘) als Frage formuliert (10), verpflichtet er die Mutter zu einer sach-
bezogenen Antwort und liflt, nachdem sie dieser Verpflichtung nachge-
kommen ist, nicht locker, indem er genau mit der Frage anschlieft, mit
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der er begonnen hatte (12 bzw. 4). Die folgende Fragesuada, auf die die
Mutter, wenn auch einsilbig, antwortet, zeigt erst am Ende, worauf Peter
eigentlich hinaus wollte: /wie kann der denn geige spieln? / (18). Die sprach-
lichen Handlungen Peters miissen deshalb von zwei Gesichtspunkten her
verstanden werden: Einmal aus seinem Interesse, die Mutter im IZ zu en-
gagieren (Bezichungsebene), zum andern mit hilfe der Mutter ein kogniti-
ves Problem zu 16sen (Inhaltsebene). Letzteres wird in den sprachlichen
Handlungen Peters erst allmihlich expliziert. Damit wird nicht behauptet,
das Kind habe von . Anfang an die Intention gehabt, das Problem zu l6sen, wie
Serafin mit den Instrumenten spielen kann. Vielmehr ist damit zu rechnen,
daR sich diese Fragestellung erst im Verlaufe des Interaktionsprozesses

aus vagen Vorstellungen heraus strukturierte und deshalb durch die sprach-
lichen Handlungen in der Interaktion mitbedingt ist.

Beim zweiten Gesprichsthema sind die Positionen gerade vertauscht: Jetzt
hat sich die Mutter im IZ engagiert — die Einigungssituation ist auch affek-
tiv-emotional hergestellt — und versucht, Peter ein Verstindnis dafiir zu
vermitteln, was die zugehaltenen Ohren von ,Plum‘ und ,Herkules' zu be-
deuten haben. Denn auch dies stellt fiir Peter offensichtlich ein kognitives
Problem dar (25): Seine Beschreibung des Sachverhalts macht deutlich,
daR er den Zusammenhang zwischen der Musik und den zugehaltenen Oh-
ren noch nicht begriffen hat. Die Erklirungsversuche der Mutter (26 f, 28,
30) werden daher von Peter auch nur einsilbig bestiitigt.

Die Unterbrechung des IZ durch die Mutter (30 f) zeigt, daf sie anschei-
nend doch nicht so ganz bei der Sache ist. Peter beteiligt sich auch nur so-
weit an der Interaktion zwischen Mutter und Vater, dag er klarstellt, von
wem er die Haare geschnitten bzw. nichtgeschnitten haben méchte.

Nach dieser Unterbrechung nimmt Peter den Diskurs mit der Mutter an ge-
nau der Stelle wieder auf, an der er unterbrochen worden war: Das Pro-
blem der zugehaltenen Ohren hat ihn offenbar weiter beschiftigt, und er
hat sich jetzt die begriindende Erklirung der Mutter zu eigen gemacht

(39 ff bzw. 26). Mit anderen Worten: Er hat den objektiven Begriindungs-
zusammenhang zwischen der Musik und dem Zuhalten der Ohren dadurch
akzeptiert, daB er die Begriindung der miitterlichen Autoritit imitiert. Um
diesen Zusammenhang zu verstehen, kann er nicht auf eigene Erfahrungen
zuriickgreifen: /musik/ hért Peter sehr gern, besonders sofern sie — wie
hier — als /schon/ qualifiziert ist. Zu der sich zwanglos ergebenden Frage,
warum Plum und Herkules sich bei dieser /schdnen musik/ die Ohren zu-
halten, ist Peter in diesem Alter aber noch nicht in der Lage. Das Problem
reduziert sich fiir ihn auf die Frage, ob das Zuhalten der Ohren den ge-
wiinschten Effekt hat (46, 48): Vergewisserungsfragen an die Mutter, die
ihm bestitigen sollen, ob er den Zusammenhang richtig verstanden hat.
DaR das Problem noch nicht vollig geldst ist, zeigt die letzte AuRerung Pe-
ters zu diesem Gespridchsthema (48 f).
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Sein Interesse an diesem Thema ist aber erschdpft: Unvermittelt veridn-
dert sich seine Stimmung, unvermittelt schligt er die letzte Doppelseite
des Bilderbuchs auf (51). Der Stimmungsumschwung ist nur ganz voriiber-
gehend und hiingt vielleicht damit zusammen, daf er mit seinem Problem
im Augenblick nicht weiterkommt.

Auf der letzten Doppelseite sind Serafin und seine Freunde abgebildet,
wie sie sich dem Einfangen durch Feuerwehrleute dadurch entziehen, da
sie vier Treppenstufen aneinander setzen, dann jeweils die letzte wieder
vor die erste usw. und so in Richtung Himmel entschweben. Peter ver-
sucht, den Vorgang des Sich-Entfernens zu beschreiben (53) und damit
seine Wahrnehmungen zu strukturieren. Sprachlich gelingt dieser Versuch
nur unvollkommen: /schenkn/ ist zwar in der Bedeutung ,geben‘ noch
verstehbar, aber was der Feuerwehrmann macht, wenn er /blinkt/, ist
wohl auch Peter nicht so ganz klar, denn seine AnschluRfrage /micht der
mann? / (54) zielt offensichtlich auf die standardsprachlich korrekte Be-
zeichnung fiir die Titigkeit des Feuerwehrmannes. Dabei ist daran zu erin-
nern, daR /blinken/ an diesem Tag schon einmal im Zusammenhang mit der
,Stirn‘-Geschichte in der Bedeutung ,bluten* verwendet worden ist (vgl.

L. 2. b), ohne daB der Gebrauch des Zeichens korrigiert worden wire. Auch
jetzt gibt die Antwort der Mutter Peter keinen Hinweis auf den mdglichen
Gebrauch von /blinken/. Meines Erachtens sind die gesamten folgenden AuRe-
rungen Peters von dem Interesse bestimmt herauszufinden, wie die Titig-
keit des Feuerwehrmannes standardsprachlich korrekt zu bezeichnen ist.
Der direkten Rede (60) und der anschlieBenden Frage fehlt genau das
Verb, das die Titigkeit angeben wiirde: /kriegen/ scheint es jedenfalls
nicht zu sein, denn dessen Verwendung in der Antwort der Mutter wird
von Peter zwar aufgenommen, aber gleich wieder in Frage gestellt (62 ff).
In der Fragesequenz spiegelt sich die Dringlichkeit des Interesses an einer
zureichenden Antwort, wobei die Betonung einmal auf dem /machn/, zum
andern auf /die/ (,Minner) liegt. Die Antwort der Mutter (65) hilft ihm
offenbar auch nicht weiter; so liefert er selbst eine Interpretation der An-
gelegenheit (66 f). Es gibt kein Vorbild aus fritheren IZ mit diesem Bild,
das ihm die Einschitzung der Feuerwehrleute als /rauber/ vermittelt hitte.
/riuber/ sind fiir Peter zu dieser Zeit bedrohliche Gestalten, und die Asso-
ziation an dieses Konzept scheint durch das wiederholte Verwenden von
/fangn/ durch die Mutter (55, 57) ausgeldst zu sein. Die Behauptung, dag
der /riuber/ Serafin und seine Freunde /kaputtmachn/ will (67), legt die
Vermutung nahe, daB es sich um eine versuchsweise Paraphrasierung des
/blinken/ handelt; eine Vermutung, die dadurch erhirtet wird, daR es sich
auch beim /blinken/ der /stirn/ um etwas Bedrohlich-Geféhrliches gehan-
delt hatte. Auch daB die widersprechende Interpretation der Mutter (68)
von Peter imitiert wird (69), spricht dafiir, daR er weiter auf der Suche

203



nach einer Losung fiir sein Problem ist. Es kann im Augenblick nicht weiter
geklirt werden, weil die Mutter den 1Z abbricht.

Die Leistung des IZ ,Betrachten’ fiir die Férderung der Fihigkeit zum
sprachlichen Handeln besteht nach den Ergebnissen der Einzelanalyse vor
allem darin, daR die Fihigkeit zum Strukturieren von Wahrnehmungen
entwickelt wird. Im IZ ,Betrachten’ erfolgt die Strukturierung aber im Ge-
gensatz zum assoziativen Strukturieren bei autistischem Betrachten in einem
gemeinsamen Arbeitsproze der Interaktionsteilnehmer. Da — im Beispiel —
Mutter und Kind die betrachteten Bilder verschieden ,verstehen’, miissen
und konnen die Differenzen im sprachlichen Interaktionsprozefl aufgear-
beitet werden, indem die Mutter (qua symbolischer Rolleniibernahme) die
Verstdndnismdoglichkeiten des Kindes antizipiert oder indem dessen sprach-
liche Handlungen, die auf der Erwartung der Uberlegenheit der Mutter im
Verstehen beruhen, sie zur Vermittlung von Informationen und Interpre-
tationen veranlassen. Erreicht wird durch diesen gemeinsamen ProzeR vor
allem, daR das Kind abgebildete (und in der Abbildung als solche intendier-
te) Zusammenhiinge begreifen lernt, indem es seine Wahrnehmungen mit
sprachlichen Mitteln strukturiert. Dabei verbinden sich praktische Alltags-
erfahrungen (gespeichert) mit Erfahrungen im Umgang mit Bilderbiichern,
vermittelt durch vorangegangene 1Z dieser Art.

Aufgrund dieser strukturellen Kennzeichen des IZ ,Betrachten’ wird die
Fihigkeit zum Explizieren gefordert: Da Strukturieren im 1Z als gemein-
samer Arbeitsprozef} zu begreifen ist, miissen dem Anderen die Interpre-
tationsvorschlige méglichst explizit ibermittelt und die eigenen Fragestel-
lungen so vermittelt werden, daB sie fiir den Anderen rekonstruierbar sind.

5. Interaktionszusammenhang ,Kooperieren’

Beim 1Z ,Kooperieren‘ sind zwei Typen zu unterscheiden: Beim einen iibt
das Kind gemeinsam mit dem Anderen die gleiche Titigkeit wie dieser aus;
beim anderen vollzieht es eine andere Titigkeit, wobei die Titigkeiten der
Interaktionsteilnehmer die Gesamttitigkeit konstituieren (Prinzip der Ar-
beitsteilung). Im folgenden wird nur der erste Typ analysiert, weil der
zweite in den Protokollen noch kaum in Erscheinung tritt (abgesehen von
ganz kurzen IZ, in denen das Kind beispielsweise ein fiir die Tatigkeit be-
notigtes Objekt holt oder wegbringt).

Der folgende 1Z ist aus Raumgriinden um die Interaktionssequenzen ge-
kiirzt, in denen sich die Eltern (relativ ausfiihrlich) unterhalten, sowie um
einige eingelagerte [Z, die nicht zum Thema des I1Z gehoren. Er stammt
aus TP C.
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P MV
(C>G) du gehst ganz weit! . weég! 'geh! ..
(M kommt mit Fahrrad)
ich mug jetz fhrrad pltzn!
¢.J)
mami * darf ich das mitte fahrrad putzo?
ja
(V schickt die anderen Kinder weg)
(...) ' un dénn miissn-wa drbeitn ' da ham-wa gz{r keine zeit' kekse zu
cssn!
der fihrrad putzn! . is dréckich!
¢.J
so ' jetz halt das ma schdn! . die lafmpe putzn ! den ¥nker! . die klingl *
die ge’zht sogar!
géht sogar (1) . (klingelt) . ich hab gedriickt * 3ls-se ' die hat jetz geklingelt!
hm +
kann ich mitputzn?

ja' du darfst ml'tputzn! . ja' wir stelln das jetz gleich auf den kc;pf ! das

fahrrad!
wie?
auf-n satl!
wizie? . auf-n shttl?
das wirste gltich séhn! . bitte! . putz ma bitte die pimpe!
pumpe!
pumpe
die pumpe . mit dds ' mami? (= Ollappen)
hier! min lz;ppn!
da brauch man &1 dazu?
augnblick! " sfehst-du! (M tropft Ol auf ihren Lappen)
mami ' gibst mir ma i;:tjl? 1 (E)
ja - kannst-du auch noch bftte sign?
bitte!
sS ' bitte!
danke! . . (reibt) . ich kann-s nicht' p\apichn! (K)
du machst das doch prfma "un-da ségst-du ! du kannst es nicht! .
ganz geht das nicht 3b ' der dreck!' das is zum teil rdst!
putzt du das 4b?
ja
wie putzt-n das éb?
s6! ! siehste!
wie putzt du dds? . mit Shne Bl2
bichn 61 hab ich auf-m 1ippn ' so ' wie du duch hattest' weiRt-du!
ich mécht auch noch!
..)

du kannst ja auch hier weiterputzn!
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P MV
45 kinnich (Q) . . gdnz viel! (= Ol)

mimi " gibst mir noch stiick 817 . mimi kdmm!
hier is ' kannst dit néhmn!
kann ich mir-s sélbst nehmn?
50 ja' darfst du mal sélbst nthmn!

kann-i no- n biRchn nehmn’
hn + . jétz is aber genug 'schiitzchn! . (.. .)
war noch biRchn 81 in thnk? . ich ddrf noch bichn habn! . ich darf noch
55 biRchn hibn!

pedaln miisse- ma putzn'
ja'die pedaln mufite ma putzn' so! . machst du auf mein lappn ma
biBchn 512

60 hn +

so' dankeschdn! . 18g-s bitte wieder hin ' das Slkinnchen!

oder ich bra{uch-s wieder! (E)

Péter' nich s0 viel! (...)

stop' std: op' éin trépfchn nur! . a' Peter! . dann th ich-s we’g! (TG) . so!

65 ich kann-nich n tropfchn' gibst ma den gr68n lhppn? . nur n biRchen habn! ..

héut mach 1ch wieder ein tropf'
néin ' Peter! * der is ohch genug' ' wirklich!

m;ml ich hab' 1ch kann = (K) . . kuk ' das geht pin (&) . ich pump jetz
70 Ihft ein! . soll ich hier ma pumpn?

Fahrradputzen gehort zu den selten ausgefithrten, aber dem Kind nicht
unbekannten Titigkeiten in der Familie. Es lassen sich deutlich zwei Pha-
sen im 1Z unterscheiden: Eine Phase der Erwartung und der Strukturie-
rung des Wahrgenommenen (1-24) und eine Phase des praktischen Tuns
(25-70).

Der vorangegangene IZ, in dem Peter mit mehreren Kindern im Garten
gespielt hatte, ist gerade zusammengebrochen: Peter ist der Kinder iiber-
driissig geworden und versucht, sich ihnen zu entziehen (1). Insofern ist
das (zu diesem Zeitpunkt zufillige) Erscheinen der Mutter mit dem Fahr-
rad fiir Peter ein willkommener AnlaR, sein Betitigungsfeld zu wechseln.
Das Modalverb /mufl/ (3) begriindet einerseits gegeniiber Gabi, warum er
sich zuriickzieht, und verpflichtet ihn andererseits selbst zur Beteiligung
an dem Fahrradputzen.

In der folgenden Sequenz werden die Bedingungen fiir die Teilnahme an
der Aktion ausgehandelt: Peter bittet darum, /mitputzn/ (16) zu diirfen,
speziell /das mitte fahrrad/ (= den mittleren Teil des Fahrrads = den Rah-
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men) (5), wobei er auch begriindet, warum das Fahrrad geputzt werden
muR: /is dreckich!/ (10). Die Mutter ist mit der Mitarbeit einverstanden
(6), macht von dem Angebot aber vorerst nicht den Gebrauch, den Peter
erwartet: Sie putzt, und er mufl den Lenker festhalten (12). Daraus resul-
tiert die erneute Bitte Peters (16) und das Versprechen der Mutter auf die
nichste Zukunft (17). lhre Proposition des ,Auf-den-Kopf-Stellens ver-
steht er jedoch nicht und auch nicht das als Erklirung intendierte /auf-n
sattl!/ (20). Dabei ist nun aufschlulreich, wie die Mutter auf die Fragen
des Kindes reagiert: Sie versucht nicht, weiter zu erkliren, sondern sie
verweist auf die gleich erfolgende Titigkeit (22): Das Kind soll durch kon-
krete Anschauung lernen: die problematisierte AuBerung wird geklirt,

d. h. thre Bedeutung vermittelt, durch nichtsprachliches Handeln.

Die erste Phase des IZ wird dadurch beendet, daR die Mutter Peter eine
Arbeit anweist, nimlich die Luftpumpe zu putzen (22), worauf das Kind
seine Wahrnehmungen durch die Nennung des Objekts strukturiert (23,
25). Seine urspriingliche Handlungsabsicht ist damit nur teilweise erfiillt
(5, 16). Die Arbeitsanweisung der Mutter hat zumindest den Effekt, daR
Peter sich riumlich etwas entfernt von der Mutter aufhalten muR, daB die
Intimitit der Kooperation nicht auch eine rdumliche ist.

In der Phase der konkreten Kooperation sind vier verschiedene Handlungs-
sequenzen zu unterscheiden:

das Erhalten des Ollappens (25-33),

Mierfolge bei der Ausfiihrung der Titigkeit (33-42),
der Umgang mit dem Olkinnchen (44-55),

die Verselbstindigung des Umgangs mit dem Ol (57-67).

Hwbh-

Die Gliederung orientiert sich an den Titigkeiten des Kindes. Die Abfolge
der Handlungssequenzen kann verstanden werden aus den Aktivititsinteres-
sen des Kindes einerseits und den interaktionalen Interessen der Eltern
andererseits.

Das Interesse des Kindes besteht darin, mdglichst genauso zu arbeiten wie
die Mutter. Dieses Bestreben manifestiert sich in der Benutzung des /6ls/.
Nachdem sich Peter vergewissert hat, daR dieses ein notwendiges Requisit
fiir erfolgreiches Putzen ist (27), insistiert er in einem derart energischen
Ton darauf (29), daR sich die Mutter veranlaft sicht, das Hoflichkeitsri-
tual in Gang zu setzen, um Peter seine Grenzen innerhalb der familidren
Interaktionsformen aufzuzeigen (29-33). Dem Kind wird damit die Ein-
sicht vermittelt, daR die Tatsache der Kooperation mit dem Erwachsenen
noch lange nicht ein quasi-iiberlegenes Betragen legitimiert. Die Mutter
setzt weiterhin die Bedingungen fiir die Kooperation fest, das Kind ist auf
ihre Hilfe angewiesen. Allein das Putzen selbst unterliegt seiner Verfiigungs-
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gewalt, das Imitieren der Titigkeit der Mutter, die am Fahrrad herum-
putzt.

Trotz des /6ls/ ist der Putzerfolg nicht so groR, wie ihn sich Peter vorge-
stellt hatte. Er verzagt (33), und es bedarf des viterlichen Trostes (34 ff)
und der Vergewisserung, daf auch die Mutter nichts anderes benutzt
(36-40), bis er den MiRerfolg dadurch zu iiberwinden sucht, daf er noch
mehr Ol fordert (42). In diesem Abschnitt ist besonders die Fragesequenz
(36-40) von Interesse. Intentional zielt Peter offensichtlich darauf ab zu
lernen, wie die Mutter das macht, daf bei ihr alles sauber wird. Um das
herauszufinden, fragt er; aber seine beiden ersten Fragen sind — von sei-
ner Intention her — falsch formuliert: Die Mutter beantwortet sie so, wie
sie sie versteht, wie sie konventionell verstanden werden miissen. Aus den
Antworten der Mutter lernt Peter, da seine Fragen falsch gestellt waren;
er revidiert explizierend. Dieser Faktor spielt offensichtlich im Vollzug
des 1Z ,Kooperieren’ eine gewisse Rolle: Man muR sich Gber die Voraus-
setzungen, die Bedingungen und die Durchfithrung der gemeinsamen Ti-
tigkeit explizit verstindigen kénnen, wenn die Kooperation gelingen
soll,

Die Motivation zur Mitarbeit beginnt zu schwinden: Peter wird quengelig
(45). Nur sein Interesse am /6l/ ist unvermindert groR. Die Tatsache, daR
ihm die Mutter die Verfiigungsgewalt iiber das Olkinnchen einriumt (48),
tiberrascht ihn so, daR er — um Bestitigung heischend — noch einmal zu-
riickfragt (49). Die Uberraschung ist nicht so sehr darauf zuriickzufiihren,
daB er nun im ArbeitsprozeR iiber etwas verfiigen darf, was ihm zuvor die
Mutter zugeteilt hatte. Vielmehr enthiillt sich der tiefere Grund in der
scheinbar unmotivierten Frage /war noch biRchn 8l in tank? / (54), wo-
mit entweder der Benzintank des Autos oder die Tanks der Olheizung ge-
meint sind. Beide stellen Objekte dar, vor denen Peter gewaltigen Respekt
hat, denn sie enthalten brennbares /6l/, und vor jedem Feuer hat Peter
panische Angste. Der Kooperations-1Z hat hier also sogar einen psychi-
schen Effekt: Der Umgang mit dem Olkinnchen bedeutet fiir Peter ein
Erfolgserlebnis; linguistisch gesprochen: den negativen Konnotationen,
die fiir ihn mit dem Zeichen /6 verbunden sind, wird eine positive Kom-
ponente hinzugefiigt.

Nicht zuletzt daraus erklirt sich der exzessive Umgang mit dem Ol in der
letzten Handlungssequenz: er erprobt die neue Erfahrung. Damit gerit er
aber bald in Konflikt mit den Eltern, die — sein Interesse zunichst unter-
stiitzend (58 f) — dann eindringlich darauf bestehen, daB er nicht das gan-
ze Olkinnchen ausgieRt (63 ff). Dadurch erlischt bei Peter das Interesse
an einer weiteren Beschiftigung mit dem Putzen, und er wendet sich
einer anderen Tétigkeit zu (69 f); doch nicht, ohne zuvor den Verlust
seines Interesses signalisiert zu haben: Die kldgliche Intonation und das
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spontan erfundene /poin/ (69) sind sichere Kennzeichen dafiir, daR Peter
sich einem Zwang ausgesetzt fiihlt (II. 2. b).

. Unter dem Gesichtspunkt des 1Z ,Kooperieren* muR man sagen, dag die

Beteiligung Peters an der gemeinsamen Titigkeit in dieser letzten Sequenz
aufhért: Die Erklirung iiber die /pedaln/ (57) ist rein verbal, ihnen folgt
keine manuelle Handlung. Das Interesse an der Erprobung des Olkinn-
chens ist so stark, daf} sich der Umgang damit in bezug auf den Titigkeits-
zusammenhang verselbstindigt hat. ‘

Dies ist eine Moglichkeit, wie der IZ ,Kooperieren’ in den IZ ,spielerischer
Umgang mit Objekten® iibergehen kann. Eine andere besteht darin, da
sich die Im 1Z ausgeiibte Titigkeit von der Kooperation mit dem Anderen
loslést, sich zu einem Spiel verselbstindigt, hiufig einem Rollenspiel

(IL. 3.). Gerade an diesen Verselbstindigungen ist dann deutlich erkenn-
bar, daf die sprachliche und manuelle Imitation im I1Z eine ganz wesentliche
Rolle spielen, da Imitieren der Faktor ist, der am stirksten im IZ gefordert
wird. ,Kooperieren* fordert ferner intensiv den Erwerb und die Entwick-
lung sozialer Handlungsformen: $o ist die Vermittlung technischer Fertig-
keiten eingebunden in sprachliche Handlungsformen, die ihrerseits kon-
ventionelle Handlungsmuster des kooperativen Umgangs widerspiegeln.
Die Forderung der Fihigkeit zum Explizieren findet gerade auf dieser
Ebene aus der Notwendigkeit heraus statt, daB sich die Interaktionsteil-
nehmer iiber Voraussetzungen, Durchfiihrung und Ziele ihrer gemeinsa-
men Titigkeit verstindigen miissen. Dagegen braucht weniger auf der Ebe-
ne der Referenz der vorfindlichen Objekte expliziert zu werden: Die hohe
Zahl deiktischer Ausdriicke bestitigt dies. Soweit Kooperationen noch
nicht zur alltiglichen Routine geworden sind, wird zweifellos auch der
Faktor ,Agieren‘ gefrdert: Gelingende Sprechhandlungen miissen vollzo-
gen werden, damit das kooperative Einverstindnis hergestellt werden kann.

6. Interaktionszusammenhang ,Position bestimmen’

Die bisher besprochenen IZ waren dadurch charakterisiert, daR die Ein-
heit des Themas durch eine (gemeinsame) Titigkeit konstituiert wurde,
die manuelle Handlungen einschlof. Dem IZ ,Position bestimmen’ (und
dem in 1V. 7. zu betrachtenden 1Z ,Problem 16sen‘) fehlt dieser Hand-
lungszug. Auch in den bisher besprochenen IZ werden — wie gezeigt wur-
de — Positionen bestimmt und Probleme zu 16sen versucht, aber eben ein-
gebettet in die die Einheit des Themas konstituierende Tiétigkeit. Davon
abzugrenzen sind 1Z, in denen die Positionsbestimmung selbst die Einheit
des Themas herstellt, wihrend keine oder eine interaktional irrelevante
manuelle Titigkeit zugrunde liegt. Herstellung, Bestitigung und Verin-
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derung positionsbestimmender Interaktionen tangieren hauptsichlich die
Beziehungsebene; der Redegegenstand selbst kann dabei von durchaus se-
kundirer Bedeutung sein.

Der I1Z ,Position bestimmen® tritt meines Erachtens in zwei Typen auf:
Das Kind setzt ein Interesse durch, indem es von seiner sozialen Position
als Kind Gebrauch macht, sich sozusagen die Asymmetrie in der Familien-
struktur zunutze macht, um vor allem Wiinsche erfiillt zu bekommen, die
es sich selbst nicht erfiillen kann.

Das Kind provoziert oder gerit in Konflikt mit anderen Familienmitglie-
dern, wobei es die institutionelle Asymmetrie zu iberwinden und / oder
seine soziale Position neu zu bestimmen versucht, bzw. die erlangte Po-
sition zu festigen versucht.

Ein kurzer 1Z des ersten Typs stammt aus TP B:

P M
mamichn! (B) . mami'ich krieg noch bénbdns!

jetz heb érst die minnlein auf ' dann kriegst du ein bénbon!
ich krieg ein =ftzchn!

,as? o . Ty SR . P
5 plitzchn! . bittebitte! (B) . jetz krieg ich ein bonbon! ' viel schokolidn® un

viele b8nbbns! ' ja!

éin bonbon' und ein péar schokolideplitzchn! . (M teilt zu.)

Die Erfiillung des Wunsches, /bonbons/ zu bekommen, wird von der Mut-
ter an eine Bedingung gekniipft. Wihrend er die Bedingung erfiillt, erwei-
tert Peter seinen urspriinglichen Wunsch, indem er nun auch noch um
Schokoladepldtzchen bittet. Das Ergebnis ist ein Kompromif, bei dem
Peter aber immerhin mehr erhilt, als er urspringlich gefordert hatte. Be-
merkenswert scheint der kleine IZ vor allem deshalb, weil er zeigt; da
das Kind bereits gelernt hat, da das Durchsetzen von Interessen und
Wiinschen nicht nach einem starren Schema abzulaufen braucht; daf es
Kompromisse eingehen (Bedingungen erfiillen) und akzeptieren muf und
daf im InteraktionsprozeR die Wiinsche thematisiert und verandert wer-
den konnen.

Eine hiufig vorkommende Konstellation, die zu Konflikten fiihrt, besteht
darin, daf die Handlungswiinsche und Intentionen der Interaktionsteil-
nehmer divergieren; meist handelt es sich um Anforderungen der Eltern
an das Kind, die dieses zu erfiillen nicht bereit ist. Hierzu ein Beispiel aus
TP C. Der 1Z schlielt sich unmittelbar an das Betrachten des ,Serafin'-
Bilderbuchs (IV. 4.) an:
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P MY
(.. .) wenn es hier viertl vor acht is ' dann gehen wir in die bidewanne! .
is das klar?

beide?
nein' heut nicht beide!' gehst nur du alléin!

S aberin die gréﬁe? !

in die kiéine! . (.. .)

ich mdcht heut richtich badn! (KB)®' mami. (...)

nachher geh ich bigchn zur frau Semmler! (BF)
10 nachher gehste biRchn badn ' un dann gehste biRchn in-s bte!
geh ich biRchn g:’um!
né!* heut nich mehr* is schon so spit!
(...10 Minuten .. .)
.0 j’etz geht-s in die bidewanne!
15 ee-.ich mocht nicht (QK)
moéchst du heut nich badn?
ee-
willst dich gleich ins bétt legn? (. ..)
aber mach nich dfinkl!' mimi!* ji!
20 was willst-du dénn?
soll héll bleibn!
{. . .) wie is-es denn jetz mit badn?
ich méchte das nich' hib ich gesicht!
hm ?
25 ich mécht jetz nicht!
paima duf ' wir machn uns ma £értich’ un ddnn sehn wir weiter!* nt?
(quikt)
mein bébi! ' ach! (L)
(quikt)

Genau genommen handelt es sich um zwei 1Z, denn die Unterbrechung
(13) dauert zehn Minuten. (Die IZ sind wieder um einige Redesequenzen
gekiirzt, die nicht zum ,Thema‘ gehoren.)

Die den ersten 1Z einleitende Feststellung der Mutter (1 f), mit der sie
die tigliche Routine des Badens ankiindigt, ist zundchst iberhaupt nicht
konflikttrichtig. Peter akzeptiert schweigend, versucht aber, Bedingun-
gen auszuhandeln, von deren Erfiillung er es abhéngig macht, der indirek-
ten Aufforderung Folge zu leisten: Er will zusammen mit der Mutter ba-
den (3) und — als das abgelehnt wird — wenigstens in der groen Bade-
wanne baden (5). Als auch dies ausgeschlagen wird (6), formuliert er zum
erstenmal vorsichtig seine Anti-Position (7). Der kliglich-bittende Tonfall
signalisiert, daf er mit der Ablehnung seiner Bedingungen nicht einver-
standen ist, aber durch den Vollzug der Bitte-Handlung doch noch einen
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Kompromif zu erreichen glaubt. Somit sind sowohl die beiden Frage-
handlungen wie diese Feststellung als indirekte Aufforderungen zu ver-
stehen, die die Mutter veranlassen sollen, auf seine Wiinsche einzugehen,
sie zumindest teilweise zu akzeptieren.

Die ein wenig spiter gedulerte Feststellung, daR er noch auBer Hauses
gehen wolle (9), ist scheinbar unmotiviert. Peter bringt darin seinen An-
spruch zum Ausdriick, iiber seine Handlungspline frei verfiigen zu kon-
nen, ohne sich des Einverstindnisses der Eltern zu vergewissern. Der trot-
zig-fordernde Tonfall bestitigt dies; er ist aber zugleich auch bittend und
spiegelt damit das Wissen Peters, daf er zu solchen Handlungen ohne das
Einverstindis der Eltern ,in Wirklichkeit' nicht berechtigt ist. Die Mutter
nimmt Peters sprachliche Formulierung leicht ironisierend auf und for-
muliert darin zugleich ihre Ablehnung seiner Feststellung: Sie nimmt sie
nicht sonderlich ernst. Dem Kind ist es jedoch offensichtlich ernst, und
zwar weniger der Wunsch, zur Nachbarin zu gehen, als vielmehr die Wei-
gerung, unter den gegebenen Bedingungen zu baden. Das macht seine
folgende AuBerung deutlich (11), mit der er wieder seine Handlungssou-
verinitit demonstrieren will. Diesmal nimmt die Mutter seine Auerung
immerhin so ernst, daB sie eine Begriindung fiir ihre Ablehnung gibt (12).
Die Strategie Peters besteht in dieser Sequenz also darin, seinen Wider-
spruch und seine Ablehnung des Badens indirekt zum Ausdruck zu brin-
gen, indem er sich als jemand prisentiert, der iiber sein Handeln frei
verfiigen kann.

Auch im zweiten 1Z (14-29) geben ihm die sprachlichen Handlungen der
Mutter zunichst keinen Grund zu der Vermutung, dag sie auf ihrer Bade-
Aufforderung auch gegen den Wunsch Peters bestehen wiirde. Er muf
aus ihren Auerungen (16, 18, 20, 22, 24) im Gegenteil den Eindruck ge-
winnen, daf} er sich mit seiner Weigerung, die jetzt erstmals explizit aus-
gesprochen wird (15), durchsetzen wird. Thren scheinbaren Alternativ-
vorschlag (18) glaubt er sogar in seinem Interesse ,verbessern® zu kénnen
(keine Verdunkelung durch Herablassen des Rolladens; 19, 21); auch
dies ohne ausdriicklichen Widerspruch der Mutter. Der Fail ist fiir ihn so-
weit erledigt, daf er sogar eine erneute Anfrage der Mutter (22) energisch-
entriistet zuriickweist unter Verwendung einer explizierenden performa-
tiven Formel (2 3).

Erst am Schluf der Sequenz bricht der Konflikt offen auf (26-29). Ob-
wohl die Mutter scheinbar einen Kompromivorschlag macht (26), ist
Peter aus Erfahrung vollig klar, wie es weitergehen wird. Unvermittelt
wechselt er seine Strategie und verfillt in die Rolle eines quikenden Ba-
bys, wodurch er vermutlich Mitgefiih! und Aufschub zu erlangen trachtet.
Die Mutter geht auch lachend darauf ein, ohne allerdings im Endeffekt
ihr Handlungsziel aufzugeben. Der Konflikt steigert sich noch einige
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Minuten spiter bis zu wiitendem Gebriill Peters und ist plétzlich wie aus-
geloscht, als er wirklich in der Badewanne sitzt.

Diese Weiterentwicklung des Konflikts im einzelnen zu verfolgen, ist hier
ohne Belang, weil namentlich die wiedergegebenen IZ zeigen, wie der
Mechanismus der Positionsbestimmung im Konflikt mit den Eltern funk-
tioniert. Peter konnte in diesem Fall seine Position nur deshalb so poin-
tiert bestimmen, weil und solange ihn die Mutter als quasi Gleichberech-
tigten behandelte; so konnte er sprachlich explizit und differenziert mit
der Mutter sozusagen verhandeln und seine Interessen verfolgen. Das ge-
lingende Agieren im InteraktionsprozeR gibt Peter voriibergehend die
Hlusion der Unabhingigkeit, gefolgt von einer Erniichterung iiber die tat-
siachlichen Machtverhiltnisse, was wohl nicht zuletzt zu seinem schlief3-
lichen wiitenden Protest beigetragen hat.

Als weiteres Beispiel des zweiten Typs soll ein Konflikt untersucht wer-
den, der in einen umfangreichen I1Z ,Bauen‘ im TP B eingelagert ist; ein
Konflikt wegen Thomas (zur Zeit des TP B 8 Monate alt). Peters Bezie-
hung zu Thomas ist ambivalent: einerseits liebt er den jiingeren Bruder,
andererseits sieht er in ihm den Konkurrenten um die Liebe der Eltern
und ist oft aggressiv gegen ihn. Wihrend Peter mit der Mutter baut, krab-
belt Thomas auf dem Boden und sucht Gegenstinde zu ergreifen:

P M
jetz himmer ' mimilein!
so!' jetz miissn-wer hier die hiuser weiterbaun!
jetz will-er nich mehr! (= T) (W). ich will die klépfchn‘b‘[&chen!‘jal. .des mug er
auch ' die mami!
5 ach' das ¢ine klotzchen lissn wir ihm!
nein
wir ham doch noch so viele kidtzchn!
nein! ' das will-er jetz nich! (EA)
Péter!" gib ihm bitte was zu spieln! (T)
10 ich hol dir ein rassichn! ' ja? ! (—>T)
na' gut!
(P holt Rassel) ich kémme dann gleich! . dés will-er haben! . papilein ' da hib
ich was ihn! (Z) . n élefant! ! ich hab n flefant geschenkt! (Z)
jetz miissn wir wéiterarbeitn!
15 arbeiten (1)

Der Konflikt bricht unvermittelt auf: Peter erblickt einen Bauklotz in
Thomas’ Hand und wird sofort wiitend (3 f.). Die erste AuBerung ist eine
Aufforderung zur Unterlassung ,Thomas soll nicht mit dem Klotz spielen’;
in der Verwendung des /will/ spiegelt sich die Unfihigkeit Peters in die-
sem Punkt, die Wiinsche und das Wollen des Anderen zu antizipieren; es
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kommt zur Zeit des TP B sehr hiufig gerade in bezug auf Thomas vor,
auch im I1Z noch zweimal (8, 12). Abgesehen von dieser Projektion des
eigenen Wollens in den Anderen, fillt an der ersten Redesequenz Peters
auf, daB er sich an die Mutter wendet, daR er sie indirekt auffordert, Tho-
mas den Bauklotz wegzunehmen: Peter weif aus zahlreichen friiheren
Konflikten, da® er nicht zur ,Selbsthilfe’ berechtigt ist, wenn der Bruder
etwas tut, was ihm nicht gefillt. Deshalb entziindet sich der Konflikt nicht
zwischen Thomas und Peter, sondern zwischen der Mutter und Peter. Die
Mutter versucht Peter zu besinftigen, indem sie an seine Grof8mut appe-
liert und auf sein UbermaR an Kl5tzen hinweist (7, 9). Durch das /wir/

(7) solidarisiert sie sich aber auch mit Peter und grenzt Thomas somit in-
direkt aus.

Als dies nichts nutzt (8), tadelt sie ihn (9). Obgleich der sprachlichen
Form nach eine Bitte-Handlung, handelt es sich objektiv um einen Befehl,
dem Peter folgen muB, will er nicht einen ernsthaften Konflikt mit der
Mutter heraufbeschwéren und damit den 1Z ,Bauen’ gefihrden, an dessen
Erhaltung er interessiert ist. Ihr Befehl enthilt aber zugleich ein Kompro-
miBangebot: Peter soll Thomas /was/ ,etwas* geben, d. h. es muR nicht
der Bauklotz sein. Flugs ergreift Peter dieses Angebot und holt aus Tho-
mas’ Zimmer eine Rassel und einen Stoff-Elefanten (12 ). Damit hat er
dem Befehl der Mutter gehorcht und sieht sich iiberdies in die Lage ver-
setzt, auch noch den gonnerhaften grofen Bruder spielen zu kénnen. Mit
zirtlicher Zuwendung iiberreicht er Thomas die beiden Objekte und nimmt
ihm den Bauklotz ab. DaR es ihm dabei in erster Linie auf die Wiederher-
stellung des Friedens mit den Eltern ankommt, zeigt die Tatsache, daB er
dabei den Vater anredet (12) (/schenkn/ verwendet Peter — standardsprach-
lich abweichend — fiir ,geben‘). Vermutlich erwartet er auch noch ein Lob
von den Eltern; die Mutter aber geht schweigend dariiber hinweg und fiihrt
den IZ ,Bauen’ fort (14).

Man kann sagen, daf} es Peter gelingt, in diesem Konflikt seine Bediirfnisse
zu befriedigen: Einerseits hat er Thomas den Bauklotz abgenommen, an-
dererseits ist es dariiber nicht zu einem ernsthaften Konflikt mit den El-
tern gekommen. Dies ist thm hauptsichlich dadurch gelungen, daR er sei-
ne Kompetenzen im familidren System nicht iiberschritten hat: Er greift
nicht zur (verbotenen) Selbsthilfe, er gehorcht dem Befehl. Dennoch ist
seine iiberlegene Position gegeniiber Thomas bestitigt: Er ist letztlich der
Gebende, und die erhaltene, fortdauernde Solidarisierung mit der Mutter
ist durch den Konflikt eher bestitigt als vermindert worden: Thomas
bleibt aus dem IZ ausgeschlossen.

Allen untersuchten 1Z ,Position bestimmen' ist gemeinsam, daf sie in den
sprachlichen AuBerungen Elemente enthalten, die das SchlieRen von Kom-
promissen erlauben; Ausdruck der wechselseitigen Einbeziehung der Per-
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spektiven im sprachlichen Agieren; die Moglichkeit der explizierenden
und differenzierenden Handlung in symmetrisch organisierten Interak-
tionsprozessen, deren objektive Asymmetrie erst dann offen zutage tritt,
wenn die KompromiBangebote nicht akzeptiert werden. Dabei mu man
aber meines Erachtens davon ausgehen, dal das Kind bereits beim Aus-
handeln von Kompromissen ,weif}‘, da ZwangsmaRnahmen bei Nichtge-
lingen zu erwarten sind und daR es seine sprachlichen Strategien entspre-
chend anzuwenden versucht.

7. Interaktionszusammenhang ,Problem losen’

Auch kognitive Probleme werden hiufig in 1Z, deren Einheit sich durch
andere Titigkeiten konstituiert, aufgearbeitet und gelést. Hier werden
solche Sequenzen untersucht, die dadurch gekennzeichnet sind, dag das
Gesprich iiber ein kognitives Problem die Einheit des Themas bedingt.
Derartige IZ sind hiufig in andere IZ eingelagert, unterbrechen diese fiir
eine mehr oder minder kurze Frist.

Bei der Problemlosung als I'Z spielen die wechselseitigen Verstehenspro-
zesse der Interaktionsteilnehmer eine besonders grole Rolle. Die ,gebro-
chene Intersubjektivitit’ wird im Diskurs thematisiert, besondere Strate-
gien fiir Erkliren und Begreifen sind fiir beide Seiten notwendig, weil ge-
rade bei diesen sprachlichen Handlungen die Divergenzen bei den Prisup-
positionen deutlich zutage treten.

Der folgende kurze 1Z aus TP C vermag das zu verdeutlichen. Der Vater
und Peter unterhalten sich diber einen Zoobesuch, der einige Wochen zu-
riickliegt:

PV

un wo wohnn laubfréschn? , ,
im wisser ' im whsser un im laub auf-n baumn! , .

wolln-wer ma ein laubfrosch ingeln? ¢ pipi? . kamma laubfrosche essn? ! papi?
ne

5 kamma nicht?

nene-

kamma laubfrosche dngln? (F) ' pipi? ,
ja' das kamma schdn ' aber ob die sich angln ldssn? . wenn die auf-m baum
sitzn ' dann kannste die nicht ingln!

10 dann fliegn-se weég!

a

ins Jwisser! . und da komm ich schnell nich' un ingl-se schnell!
hm + (L)
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Peter sammelt Informationen iiber /laubfrésche/. Die sprachliche Hand-
lung, wie man zu Informationen kommt, nimlich durch Fragen, be-
herrscht er zur Zeit des TP C ziemlich gut (auBer den /warum/-Fragen).
Doch scine Fragen sind nicht interesselos auf das Erhalten von Informa-
tionen gerichtet. Das zeigt schon die zweite Frage (3), die eine Auffor-
derung als indirekten Sprechakt enthilt. Nun kime ein Erwachsener
kaum auf den Gedanken, zu fragen, ob man Laubfrésche angeln kann,
und dabei schon zu unterstellen, daf man es kann. Fiir Peter ist das aber
eine reale Méglichkeit, denn der Vater hat ja gerade erklirt, da Laub-
frosche /im wasser/ leben (2), und was im Wasser lebt, kann man angeln;
Peter /angelt/ mit Vorliebe /haifische/. Aus der Sicht des Kindes ist seine
Frage-Aufforderung also durchaus logisch. Die sich anschlieRende Frage,
ob man Laubfrésche essen kénne, reproduziert eine gleiche Fragesequenz,
wie sie kurz zuvor in bezug auf /haifische/ erfolgt war. Die Verneinung
des Vaters, der dabei an Froschschenkel denkt, ist Peter wohl nicht ent-
schieden genug ausgefallen, deshalb fragt er noch einmal sich vergewis-
sernd nach, um dann mit umso groferer Entschiedenheit auf die Angel-
Frage zuriickzukommen (7). Jetzt stellt er sie jedoch als echte Informa-
tionsfrage. Da} der Vater sie wider besseres Erwachsenen-Wissen bejaht
(8), zeigt, dag er von seiner Fihigkeit zur symbolischen Rolleniibernahme
Gebrauch macht: Er ,weif}’, was Peter unter /angln/ versteht, nimlich
das Hineinhalten eines Stockes ins Wasser, und so gut man damit Fische
/angln/ kann, kann man es auch mit /laubfrgschn/ tun.

Immerhin formuliert er einen Einwand, der auf die Aussage seiner ersten
AuBerung zuriickgreift (8 f). Diesen Einwand akzeptiert und versteht
Peter. Seine Antwort (10) 148t erkennen, daR er mitgedacht hat und die
Folgen eines derartigen /angl/-Versuchs voraussicht. Auch das /fliegn/
wird vom Vater bestitigt, weil er Peters Vorstellung von ,fliegen‘ kennt
(oder zu kennen glaubt).

Der entscheidende Punkt im Diskussionszusammenhang ist aber die Pro-
blemlgsungsstrategie Peters. Der Vater hat seiner Vorstellung, Laubfrosche
angeln zu kénnen, ein zu akzeptierendes Hindernis in den Weg gelegt. Das
dadurch entstandene kognitive Problem wird nun von Peter selbst geldst:
Wenn die Frosche im Wasser und auf den Biumen leben und wenn sie
dann von den Biumen vertrieben werden, dann miissen sie notwendig zu-
riick ins Wasser und dann kann man sie /angln/.

Damit erweist sich, dag die Problemldsung eingebettet ist in allgemeine
logische Operationen des Kindes, erworben und erfahren in der Kenntnis
der zugleich temporalen und kausalen Abfolge ,wenn p, dann q', wie er
sie im Umgang mit gleich strukturierten Abfolgen und Zusammenhingen
gelernt hat, eingebettet in einen Diskurs als Lernprozef}, motiviert durch
die Wibegierde des Kindes.
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Auch dies kann man als ein generelles Merkmal des IZ ,Problem 16sen‘ be-
zeichnen: daf er von den Interessen des Kindes gesteuert wird und nicht
von didaktischen des Erwachsenen. So entstehen solche 1Z meist ganz
spontan — ausgeldst durch eine Assoziation des Kindes oder eine Sache,

die es aus irgendwelchen Griinden beschiftigt, wobei oft eine optische/aku-
stische Wahrnehmung den aktuellen AnlaR fiir das Entstehen des IZ bildet.
So auch im folgenden IZ, der etwa eine halbe Stunde spiter sich entwickel-
te (TP C):

PV
(P auf der Fensterbank, blickt in den Vorgarten, erblickt Schleifspur einer
Schnecke auf der Fensterbank:)
gu' wer hat-n das ' das pipi hingema:acht? ' pipi?
das is von ner schnécke ' die spur ’ die schltifspur!
schleifspur (I)
die laufspur
5 spu:ur?
da is-ne schnécke gekrdchn!
wie? . wiiie?
na ! das wéiBt du doch * wie die schneckn krfechn!
ne schnécke is da gekrdkst!
10 gekrokst! (IL) * gekrdchn * gekrabbelt!
is-se-gekrabbelt-un-da-war-se kapltt?
nein
war-se noch héi:eil?
wenn der Thémas krabbeit' dann is-er ja auch nicht kaputt ' wenn dd
15 krabbelst!
un-da kribbelt die schnecke nicht? ' das war tdt?
nn-
was wichst-n da? ' p‘api? (...)

Das Kind hat bei diesem Interaktionsprozef offenbar zwei kognitive Pro-
bleme: (1) wie das wahrgenommene Objekt, die Schleifspur der Schnecke,
zustande gekommen ist, und (2) was mit dem Erzeuger der Spur geschehen
1st.

In der ersten Frage (1) strukturiert Peter seine Wahrnehmung, z6gernd und
unsicher in der Wahl des Lexems, wie er das Objekt bezeichnen soll. DaR
er sich nicht sicher ist, zeigt die Kodierungspause und die Wiederholung
des Artikels (/das' das/) sowie die erncute Nennung des /pipi/ am Ende
der Fragehandlung. /pipi/ ist anscheinend fiir ihn in diesem Augenblick
eine versuchsweise verwendete Bezeichnung, deren Einbettung in eine Fra-
gehandlung zugleich eine indirekte Aufforderung an den Vater darstellt,
gef. zu korrigieren; eine vorliufige Klassifizierung des Objekts, um iiber-
haupt dariiber reden zu kénnen.
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Jedenfalls versteht der Vater die Frage als Aufforderung, zwei verschiede-
ne Informationen zu geben: Er antwortet auf die /wer/-Frage und korri-
giert die Bezeichnung des Kindes, wobei er sich selber, um der Deutlich-
keit willen, korrigiert. Peter versucht die neue Information zu verarbeiten,
indem er die Bezeichnung imitiert (3), eine erneute Bestitigung fiir die Be-
hauptung, daR es ihm um die Strukturierung der-Wahrnehmung mittels des
zutreffenden sprachlichen Zeichens geht. Der Vater, antizipierend, dag Pe-
ter vielleicht Verstindnisschwierigkeiten mit dem Bestimmungswort
/schleif-/ hat, reagiert darauf mit einem neuen Angebot fiir die Bezeich-
nung der /spur/ (4), erreicht damit aber nur, da Peter nun nach einer Er-
kldrung fiir das sprachliche Zeichen ,Spur* fragt. Der Vater aber ,erklirt’
nicht explizit, sondern verweist auf die Tatigkeit des Spur-Erzeugers (6)
und — nach erneuter Riickfrage Peters — auf dessen Erfahrung und Wis-
sen (8). Aufgrund dieses Hinweises auf seine Erfahrung versucht nun Pe-
ter, den konkreten Fall zu rekonstruieren (9), signalisiert jedoch dem Va-
ter durch das ,verungliickte* /gekrokst/, daR er den Vorgang immer noch
nicht verstanden hat, weil er mit dem Verb ,kriechen® nichts anfangen
kann. Wieder versucht der Vater, durch Einsetzen eines Worts mit dhnli-
cher Bedeutung zu erkliren, von dem er mit Sicherheit wei, daR es Peter
kennt (10). Bis zu dieser Stelle ist die Interaktion dadurch konstituiert,
daf Peter sich an den Vater wendet, um das wahrgenommene Objekt und
dessen Erzeugungszusammenhang rekonstruieren zu kénnen. Der Vater
erkennt diese Intention und versucht, ihr durch Erklirungen gerecht zu
werden, wobei er durch stindige Selbstkorrektur auf gemeinsame Prisup-
positionen zurlickzugreifen sucht; Korrekturen, die im Interaktionsproze
notwendig werden, weil das Kind mitteilt, wenn die Prisupposition nicht
gegeben ist. Am Ende dieser Sequenz hat Peter anscheinend den Erzeu-
gungszusammenhang verstanden (10).

Aber aus dem Begreifen ergibt sich fiir Peter sofort ein neues Problem:
Was ist mit der Schnecke geschehen, wenn sie eine Spur erzeugt hat, jetzt
aber augenscheinlich nicht mehr anwesend ist? Diese Intention der Frage
erkennt der Vater aber nicht; wihrend Peter wissen will, was mit der
Schnecke geschehen ist, ist fiir den Vater das Weiterleben der Schnecke
eine so selbstverstindliche Prasupposition, daB er nur erneut auf das All-
tagswissen Peters verweist (14 f). Nach drei ,Anldufen‘ (11, 13, 16) gibt
Peter auf und wendet sich anderen Wahrnehmungsobjekten zu (18): Die
Problemldsungs-Intention Peters ist gescheitert, weil der Vater sie nicht
erkannt hat. Peter konnte sein Problem nicht hinreichend explizieren; ge-
rade die wortlose Verneinung des Vaters (17) zeigt an, daR auch der Ver-
such zur Explizierung (16) dem Anderen im InteraktionsprozeR nicht re-
konstruierbar war.
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Vermutlich war Peters Interesse an dem /tot/-Sein der Schnecke nicht zu-
letzt durch das Lexem /tot/ selbst bedingt, dessen Semantik er in dieser
Zeit zu verstehen versuchte. Am gleichen Tag (TP C) wird dieses Problem
in einem anderen 1Z thematisiert, der eingelagert ist in die (in IV. 5, teil-
weise untersuchte) Fahrrad-Putzaktion:

P MV
(P entdeckt im Garten einen ausgedOrrten Regenwurm:)
gugma ' eine wirm! (G) (stochert daran herum)
nich tétmachn' Péter! ' 148 den doch gehn! . (kommt hinzu:) der is
ja schon tot!
wer hat-n den t(’)tgcmzlcht?
5 niemand
papi ! wa:as? . wer hat den tétgemicht?
niemand
niemand (I) . hat der sich sélbst tdtgemicht?
das wir wahrscheinlich die sénne* da is der usgetrocknet * der
10 régenwurm!
wizie? . wiie?
weil nich
= (%)
ja
15 (... Ablenkung; ca. 5 Minuten spiter:)
= (%) . mami ' sS rein! . hast du mit dém gelicht? (= Regenwurm)
né! (L)* mit dir hab ich gelicht!
is der schon tot?
ja" ich glaub * den 1¥gn wir gleich ma riiber auf-s bldmenbeet!
20 da wird-er wieder héil!' mimi! (Aff)
pflanzn wer-n én!' hn?
dann wichst er wieder! (Aff) ' mami?
ja " das is so deine vorstellung! (L) . s6!" 581" stéin draufgelécht!

Das Stichwort gibt der Vater (2 f). Wieder fragt Peter nach dem Verursa-
cher (4); die Eigenschaft des /tot/-Seins wird nicht hinterfragt. Nun liegt
Peters Frage allerdings auch nahe, denn der Vater hatte — Peters Interesse
aus einiger Entfernung beobachtend — ihn gerade ermahnt, den Regen-
wurm nicht totzumachen. Die Antwort des Vaters auf seine Frage muf}
Peter erst verarbeiten, indem er sich die Semantik von /niemand/ durch
Riickfrage und Imitation mithsam rekonstruiert (6, 8). DaR er verstanden
hat, zeigt seine logische SchluRfolgerung in der anschlieBenden Frage (8).
Auch hier wird wieder das Bestreben Peters deutlich, das Problem dadurch
zu 16sen, daR es in einen (historischen) Zusammenhang gestellt wird. Die
Antwort des Vaters wire deshalb zureichend (9 f), wenn Peter sie verste-
hen konnte. Das aber ist nicht oder nur teilweise der Fall, wie Peters ein-
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dringliche Nachfrage zeigt (11). Die Reaktion des Vaters darauf macht
deutlich, daR er kein Interesse an der Aufrechterhaltung des IZ hat (12),
womit er objektivsicher die Erwartung des Kindes enttiuscht.

Wenige Minuten spiter wird das Thema wieder aufgenommen. Die Vermu-
tung, die Mutter kénne mit dem Regenwurm /gelacht/ haben, erheitert
diese; seine Frage zeigt aber auch, daR ihn das Problem immer noch be-
schiftigt. Wieder vergewissert er sich des /tot/-Seins, erhilt nun aber durch
den Vorschlag und die anschlieRende Handlung der Mutter (19) Ge-
legenheit, sein Konzept von der Eigenschaft /tot/ zu liberpriifen. Das
emotionale Unbehagen Peters iiber das Phiinomen /tot/, das die Eltern
auch bei anderen Gelegenheiten beobachten konnten, wird durch be-
giitigende Affirmierungsstrategien bewiltigt (20, 22), die die Mutter
durch ihre sprachlichen Handlungen eher bestitigt als — fiir das Kind
erkennbar — in Frage stellt (21, 23). Das Problem /tot/ ist als affekt-tan-
gierendes Problem gelost; die Erfahrung, wie es 18sbar ist, stammt aus
Peters Umgang mit Pflanzen: Wenn er im Garten etwas herausgerissen
oder abgebrochen hat, wird es wieder eingepflanzt; das Problem ist ,geldst’,
die ,heile Welt* wieder hergestellt.

Man kann meines Erachtens sagen, daf im I1Z ,Problem l6sen‘ alle Faktoren
der Sprechhandlungskompetenz in Anspruch genommen und gefordert
werden. Das Kind muf seine Wahrnehmungen strukturieren und als ,pro-
blematisch' erkennen, indem es den Zusammenhang zu rekonstruieren ver-
sucht; es muf sein Problem dem Anderen explizieren, damit dieser es ver-
steht, und es muf} an den Reaktionen des Anderen einschitzen lernen, in-
wieweit ihm das gelungen ist; es muR die Erklirungsangebote des Anderen
aufarbeiten, wobei das Imitieren eine wichtige Rolle spielt; es muf schlieB-
lich agieren, indem es fragt, auffordert, feststellt, sich vergewissert, be-
hauptet, begriindet usw.

8. Zusammenfassung

Ziel des Kapitels IV. war es zu zeigen, wie die einzelnen sprachlichen Hand-
lungen im InteraktionsprozeR in Sequenzen eingebettet sind und wie diese
ihrerseits dazu beitragen, Interaktionszusammenhéingen zu konstituieren.
Es erwies sich als mdglich, mithilfe verschiedener Kriterien Interaktionszu-
sammenhinge zu bestimmen, die durch die Einheit des Themas gekenn-
zeichnet sind. Das Konzept der Interaktionszusammenhinge scheint des-
halb von Belang, weil sich im Tagesablauf des Kindes die relativ kleine Men-
ge der 1Z stindig wiederholt, so daR davon ausgegangen werden kann, daf
sie erheblichen Einflu@ auf die Entwicklung der Fihigkeit zum sprachlichen
Handeln haben. Wie grof die Menge der postulierbaren IZ ist, hingt davon
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ab, wie weit man in der Differenzicrung der ,Einheit des Themas’ gehen
will bzw. wie weit man Teiltypen von IZ als selbstindige IZ betrachten
will. Dieses Problem stand in diesem Kapitel nicht explizit zur Debatte,
weil es in diesem ersten heuristischen Zugriff meines Erachtens in erster
Linie darauf ankam nachzuweisen, daR und wie verschiedene 1Z die Ent-
wicklung der Sprechhandlungskompetenz férdern. Es wurde versucht, die-
ses Problem dadurch zu operationalisieren, daf aus den Strukturmerkma-
len der IZ Erwartungen abgeleitet wurden, welche Faktoren der Sprech-
handlungskompetenz in einzelnen 1Z besonders in Anspruch genommen
und damit zugleich in ihrer Entwicklung gefordert werden, wenn man die
Verschiedenheit konkreter IZ aufgrund der Variablen ,Grad der Motiviert-
heit’, ,Grad der Einbeziehung des Anderen’ und ,Grad des Entwicklungs-
stands‘ so weit wie moglich auf einen ,Normal-* oder ,Regelfall‘ redu-
ziert.

In der exemplarischen Analyse konkreter IZ mit verschiedenen Themen
konnten die Erwartungen zum grofen Teil, aber nicht vdllig bestitigt wer-
den. Das ist zum Teil darauf zuriickzufiihren, dag bei jedem der bespro-
chenen 1Z jeweils nur ein oder nur ganz wenige konkrete 1Z analysiert
wurden. (Der konkrete IZ bleibt eben immer notwendig ein Einzelfall,
beeinflut von Variablen. Aus Raumgriinden konnten jedoch nur wenige
konkrete 1Z genauer untersucht werden: Der Entwurf fiir dieses Kapitel
war viermal so umfangreich!) Es hingt aber sicher auch damit zusammen,
daB die Art und Weise, wie die einzelnen Faktoren und ihre Teilkompo-
nenten im IZ beansprucht werden, einer genaueren und differenzierteren
Analyse unterzogen werden miiRten, als es in dieser Arbeit moglich war.
Das wichtigste Ergebnis bei der Untersuchung der konkreten 1Z besteht
meines Erachtens in zweierlei:

(1) Die generelle Hypothese, daR verschiedene IZ die Faktoren der Sprech-
handlungskompetenz in verschiedener Weise in Anspruch nehmen und
fordern, konnte bestitigt werden, wenngleich das Problem nicht hinrei-
chend geklirt werden konnte.

(2) Gemeinsames Kennzeichen aller behandelten I1Z war es, daf} im sprach-
lichen Interaktionsprozef strukturierte Zusammenhinge und Pline the-
matisiert werden, seien es Ziele des (gemeinsamen) Handelns, also auf

die Zukunft bezogen, seien es Rekonstruktionen von Vergangenem, die
gegenwiirtig Wahrgenommenes begriinden. Das Kind lernt in den [Z, wie
reale und vorgestellte, wie gegenwiirtige und nicht-gegenwirtige Elemente
zueinander in Beziehung stehen; wie aktuelle Titigkeit und Wahrnehmung
Teil groferer Zusammenhiinge ist.

Die These von der ,sozialen Vermittlung durch die Eltern kann jetzt ein
wenig prizisiert werden: Das Kind lernt in den 1Z, weil Zusammenhinge
und Pline, die zu iiberblicken die Eltern kompetent sind, im gemeinsamen
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InteraktionsprozeR durch sprachliche und nichtsprachliche Handlungen
aufgearbeitet werden. Die Eltern machen dabei von ihrer Fihigkeit zur
symbolischen Rolleniibernahme Gebrauch, indem sie die Perspektive des
Kindes beriicksichtigen und im Interaktionsprozef die ,gebrochene Inter-
subjektivitit' der geltenden Normen aufzuarbeiten versuchen. Soweit das
Kind zur symbolischen Rolleniibernahme fihig ist, gelingt es ihm, seine
Wahrnehmungen, Einschitzungen usw. den Eltern so zu vermitteln, daR
diese seine Intentionen rekonstruieren kénnen. Im gemeinsamen Abarbei-
ten und Abkliren im sprachlichen Handeln des 1Z erwirbt und erweitert
das Kind seine Sprechhandlungskompetenz.
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SCHLUSS: ERGEBNISSE

1. Ergebnisse der empirischen Untersuchung in bezug auf die Hypothesen

Das Konzept der ,symbolischen Rolleniibernahme‘, wic es von G. H. Mead
begriindet wurde, ist zunichst und zu allererst als ein theoretisches Kon-
strukt zu verstehen. Deshalb sind sprachliche Daten, die unter diesem
Aspekt untersucht wurden, in keinem Fall ein Beweis dafiir, ob die Hypo-
these von der ,symbolischen Rolleniibernahme’ richtig oder falsch ist: denn
die Daten sind ja unter dem Gesichtspunkt ausgewihit und interpretiert,
daR die behauptete Fihigkeit zur symbolischen Rolleniibernahme sich in
beobachtbaren sprachlichen Phinomenen niederschligt. Man kann demzu-
folge nur davon reden, daf die Interpretation bestimmter sprachlicher Da-
ten die Vermutung nahelegt, daR sie als Indizien oder Indikatoren fiir eine
reale Fihigkeit zur symbolischen Rolleniibernahme zu werten sind.

Unter dieser Einschrinkung li8t sich meines Erachtens als Ergebnis der
empirischen Untersuchungen festhalten,

daB es beim Sprechen im konkreten InteraktionsprozeR eine Reihe von
Indikatoren gibt, die dafiir sprechen, daf der Sprecher symbolisch die Rol-
le des Anderen iibernimmt, indem er die Erwartung und die Erwartung
der Erwartung des Anderen antizipiert;

daR sich anhand der behaupteten Indikatoren nachweisen lift, daR sich
nach dem Untersuchungsmaterial die Fihigkeit zur symbolischen Rollen-
tibernahme bereits im dritten Lebensjahr des Kindes vorfindet und daR sie
sich in dieser Zeit in einer raschen Entwicklung befindet;

daR die Fihigkeit zur symbolischen Rolleniibernahme iiber Interaktions-
prozesse vermittelt wird.

Die Vermittlung geschieht durch sprachliche / nichtsprachliche Imitatio-
nen und durch imitative Rollenhandlungen sowie durch die Erfahrungen
mit den Reaktionen und Handlungen des Anderen. Was das Kind durch
diese Vermittlung seinen Wissens- und Erfahrungsspeichern, seinen ver-
schiedenen internen Systemen assimiliert, férdert nicht nur — zusammen
mit neurophysiologischen Reifungsprozessen — die ,Entwicklung’ des Kin-
des allgemein, sondern befihigt es allmihlich zu sozialem Handeln in In-
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teraktionssituationen, die durch wechselseitige Verstehensprozesse kon-
stituiert sind. Die beginnende und sich entwickelnde Fihigkeit zur sym-
bolischen Rolleniibernahme, vermittelt durch Imitation und Rollenhand-
lung, spiegelt sich — nach den Ergebnissen der Untersuchung — auf zwei
Ebenen:

(1) auf der Ebene der sprachlichen Zeichen und des sprachlichen Regel-
systems in der Tendenz zur Befolgung der ,Regeln‘: ihrer Regularitit,
Konventionalitit, intersubjektiven Giltigkeit. Hier zeigen die beginnen-
den Fihigkeiten, Sprechvarianten zu verwenden und sich selbst zu korri-
gieren, sowie das aktive Interesse, ,hinter' die Verwendungsmoglichkeiten
von sprachlichen Zeichen zu kommen, an, daf das Kind ein ,Sprachnorm-
bewufltsein‘ zu entwickeln anfingt. Es setzt die Erfahrung voraus, dag
gelingende Kommunikation — innerhalb gewisser Grenzen der Toleranz —
die intersubjektive Geltung von Zeichen und Regeln voraussetzt; die Er-
fahrung, dal ihre Verwendung durch den Sprecher (das Kind) auf die
Verstehbarkeit durch den Anderen angewiesen ist.

(2) auf der Ebene des sprachlichen Handelns in der Tendenz zum Expli-
zieren und in der Fihigkeit zum Agieren. Die sich im Untersuchungszeit-
raum rasch steigernde Fihigkeit zum sprachlichen Explizieren, wie sie
sich in syntaktischen Erweiterungen und vor allem in Sequenzen spiegelt,
setzt die erworbene Erfahrung voraus, daB8 die Verstehbarkeit der Inten-
tion durch den Anderen daran gebunden ist, daB sowohl ihre Proposition
wie ihre Illokution dem Andern kiar und eindeutig genug vermittelt wer-
den missen. Bei der Entwicklung dieser Fihigkeit — ebenso wie beim
Agieren — spielt die Erfahrung, wie der Andere reagiert, eine besonders
wichtige Rolle. In die sich entwickelnde Fihigkeit zum Agieren sind die
Erfahrungen, was mit der sprachlichen Handlung bewirkt werden kann
oder notwendig bewirkt wird, eingebunden in die konkreten Interaktions-
situationen. Sie setzt die Befolgung von Regeln voraus, die a priori die
Perspektive des Anderen einbeziehen.

Es steht nach den Ergebnissen dieser Untersuchung meines Erachtens
auler Zweifel, daf das Kind im dritten Lebensjahr sprachliche Fihigkei-
ten entwickelt, die hinreichend nur mit den Konzepten der ,symbolischen
Rolleniibernahme* und der ,Einbeziehung der Perspektive des Anderen’
verstanden und analysiert werden kénnen. Dabei ist noch einmal darauf
hinzuweisen, daR die Fihigkeit zur symbolischen Rolleniibernahme nicht
identisch ist mit der Fihigkeit zur kognitiven Rolleniibernahme als einem
bewuflten (oder jedenfalls bewult zu machenden) Proze. Es kann und
soll auch nicht behauptet werden, da§ jeder einzelne Fall im Untersu-
chungsmaterial von den fiir das Bestehen der ,symbolischen Rolleniiber-
nahme‘ behaupteten Indikatoren nur und ausschlielich unter diesem
Konzept zu interpretieren ist,
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Die Hypothese, daB sich die Entwicklung der Sprechhandlungskompetenz
auf fiinf Faktoren griindet, konnte in vielen Zusammenhingen der Darstel-
lung und anhand zahlreicher Einzelanalysen begriindet und meines Erach-
tens weitgehend bestitigt werden. Die Fihigkeiten zum Imitieren, Struk-
turieren, Trainieren und Explizieren schlagen sich in jeweils spezifischen
Formen sprachlichen Handelns nieder und begriinden die Fihigkeit, in
sprachlicher Interaktion zu agieren. ,Sprechenlernen‘ heift demnach, die-
se fiinf Faktoren als Fihigkeiten zu erwerben und zu entwickeln.

Die Fihigkeiten schlagen sich in konkreten Sprechtitigkeiten des Kindes
nieder; nur diese Manifestationen sind empirischer Untersuchung zugiing-
lich. Trotz der dadurch bedingten Einschrinkungen erbrachten die Ein-
zelanalysen eine Fiille von Beobachtungen, die Riickschlisse auf Wirkungs-
weise und Entwicklung der einzelnen Fihigkeiten erlaubten. Danach kann
man generell von zwei Faktoren ausgehen, die die Entwicklung der Sprech-
handlungskompetenz entscheidend bedingen:

Der eine besteht in den situativen Kennzeichen der Situation, in der das
Kind spricht. So zeigte sich zum Beispiel sehr deutlich, daf das Kind nur
,trainiert’, wenn es sich in einem von interaktionalen Zwingen unbeein-
fluBten Entspannungszustand befindet, wihrend es andererseits beson-
ders dann extensiv explizierend handelt, wenn es stark motiviert ist, den
Anderen zur Interaktion zu veranlassen,

Der andere Faktor besteht darin, daf das Kind iiber eine Selbstlernaktivi-
tit verfiigt. Deren Wirken berechtigt zu der Ablehnung aller Erklirungs-
versuche, die Sprechenlernen als einen AbrichtungsprozeR, als reine Repro-
duktion des Vorgegebenen zu begreifen versuchen:

Spracherwerb und Sprachentwicklung miissen als ein kreativer ProzeR ver-
standen werden, an dem das Kind aktiv beteiligt ist. Dazu bedarf es keiner
angeborenen Sprachlernfihigkeit, obwohl diese Méglichkeit ziemlich
plausibel ist. Nur ist die Angeborenheits-Hypothese meines Erachtens kei-
ne zwingend notwendige Annahme, um Spracherwerbsprozesse erkliren
zu kénnen.

DaR die Argumentation beziiglich der Angeborenheits-Hypothese nicht

in allen Punkten stichhaltig ist, wurde an der Untersuchung des sprach-
lichen Handelns der Eltern gegeniiber dem Kind aufgezeigt, deren simpli-
fiziertes und formaleres Sprechen auf das Prinzip der symbolischen Rol-
leniibernahme zuriickgefiihrt wurde.

Vor allem aber ist die Untersuchung der Interaktion zwischen Eltern und
Kind fiir das Verstindnis der Entwicklung der Sprechhandlungskompe-
tenz von grundlegender Bedeutung. Gerade wenn man die Annahme iiber
die Bedeutung der finf Faktoren fiir deren Entwicklung akzeptiert, muf
sich das Interesse auf die Interaktionsformen zwischen Eltern und Kind
richten. Auf dieser Grundlage wurde die Hypothese von den Interaktions-
zusammenhingen entwickelt. Sie konnte trotz groerer methodischer
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Schwierigkeiten meines Erachtens im wesentlichen bestitigt werden: In
verschiedenen Interaktionszusammenhingen werden die fiir die Entwick-
lung der Sprechhandlungskompetenz konstitutiven Faktoren in verschie-
denem AusmaR und in verschiedener Weise in Anspruch genommen und
dadurch geférdert. Ihre Entwicklung ist damit eingebunden in sich stin-
dig wiederholende, wenn auch variierende thematische Einheiten.

2. Mogliche Konsequenzen fiir Spracherwerbsforschung und Sprachwis-
senschaft

Es unterliegt keinem Zweifel, dal die Ergebnisse dieser Untersuchung
und die daraus gezogenen Folgerungen in mehrfacher Hinsicht Einschrin-
kungen unterliegen, die in der Einleitung schon angesprochen wurden;
Einschrinkungen aufgrund der Tatsache, dal es sich um eine Fallstudie
handelt, aber auch Einschrinkungen, bedingt durch die Methode der Da-
tengewinnung und der Auswahl der untersuchten Fragestellungen und
Themen; rigide Beschrinkungen waren notwendig, um den Umfang des
Buches in Grenzen zu halten. Die im folgenden angedeuteten moglichen
Konsequenzen fiir Spracherwerbsforschung und Sprachwissenschaft kon-
nen deshalb nur den Status von Vorschligen und Uberlegungen haben,
wie man das hier entworfene Konzept weiter verfolgen und besser fun-
dieren konnte.

Das Problem der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse einer Fallstudie
fuhrt zunichst zu der Forderung, daf weitere empirische Untersuchun-
gen angestellt werden miiRten, die gleiche oder revidierte Fragestellun-
gen in der Sprachentwicklung einer groReren Zahl von Kindern analysie-
ren. Soweit Teiluntersuchungen zu einzelnen Fragestellungen vorliegen,
etwa zum Problem der ,simplified speech’ oder zur Entwicklung einzel-
ner Faktoren fiir die Entwicklung der Sprechhandlungskompetenz oder
zur Entwicklung einzelner illokutiver Akte, konnten keine grundsatzli-
chen Differenzen gegeniiber der Entwicklung der Sprechhandlungskom-
petenz bei Peter festgestellt werden. Diese Feststellung gilt aber nur grosso
modo und erlaubt lediglich die Behauptung, daB sich Peters Entwicklung
im Rahmen des ,Normalen‘ (was darunter man auch verstehen mag) voll-
zogen hat, dag es sich jedenfalls sicher nicht um einen Extremfall handelt.
Was nun aber gerade spezifische Differenzen in der Entwicklung der
Sprechhandlungskompetenz einzelner Kinder angeht, welche Strategien
srpachlichen Handelns sie entwickeln und anwenden, welchen Weisen
der Interaktion sie ausgesetzt sind, das alles miifte in groeren Popula-
tionen und in Longitudinalstudien einer qualitativen und quantitativen
Analyse unterzogen werden.
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Nun gibt es natiirlich solche Studien zu Einzelfragen, und eine Reihe von
Untersuchungen, auch mit deutschsprachigen Kindern, sind im Gange.
Die Hauptforderung, die deshalb aus den Ergebnissen dieser Fallstudie
abzuleiten wire, bestiinde darin, da die Indizien fiir die Richtigkeit der
hier entwickelten Hypothesen empirisch und theoretisch genauer unter-
sucht werden, als das im Rahmen dieser Arbeit moglich war. So ist zum
Beispiel das Problem der Interaktionszusammenhinge meines Erachtens
noch ziemlich ungeklirt, Hier wiren noch Fragen zu kliren: Wie kommt
es zur Sequenzierung von Handlungen? Welche Handlungssequenzen sind
sozusagen konstant, welchen Einfluff haben sie auf die Organisierung von
Erfahrung und auf die Fahigkeit zum sprachlichen Handeln beim Kind?
Wie verlaufen die Vermittlungsprozesse, mit welchem Ergebnis? usw.
Die Einzelanalysen in Kapitel I'V verfolgten in erster Linie den Zweck,
mittels des interpretativen Verfahrens versuchsweise nachzuvollziehen
und zu rekonstruieren, was sich im interaktionalen Vermittlungsprozef}
zwischen Eltern und Kind abspielt. Es ist klar, daR es sich dabei nur um
cinen vorldufigen Versuch handeln kann, der legitimiert ist durch den
extrem hohen Grad an Vertrautheit (bzw. [dentitit) mit den an den Inter-
aktionsprozessen beteiligten Personen. So vage die verwendeten Katego-
rien zum Teil auch sein mégen, das angewandte Verfahren selbst ist mei-
nes Erachtens hilfreich und notwendig fiir eine zureichende Analyse von
Sprachentwicklungsprozessen. Vergleichende Untersuchungen kénnten
hter meines Erachtens weiterhelfen.

Ahnliches gilt auch fiir eine Validierung des zugrunde gelegten theoreti-
schen Konzepts. Das Hauptargument gegen die TG-orientierte psycholin-
guistische Spracherwerbsforschung lautete ja, daR ihr theoretischer An-
satz zu ,eng' sei, indem er nur das sprachliche Regelsystem und seine Ent-
wicklung zum Untersuchungsgegenstand mache, auch dann, wenn Choms-
kys LAD-Hypothese durch die Einbeziehung der kognitiven Entwicklung
relativiert wird. Der in diesem Buch zugrunde gelegte interaktionistische
Ansatz schliet das Untersuchungsinteresse der genannten psycholinguisti-
schen Spracherwerbsforschung keineswegs aus. In der Konsequenz stellt
er aber eine Gegenposition dar, die gerade im Bereich der Spracherwerbs-
forschung weiterer, diffizilerer empirischer und theoretischer Untersu-
chungen bedarf.

Immerhin kann man meines Erachtens so viel zu recht sagen, daf das
Konzept ,sprachliches Handeln' eine Basiskategorie fiir jede zureichende
Spracherwerbstheorie darstellt. Daraus ergibt sich das Problem, welche
Anforderungen an Interaktions- und Sprechhandlungstheorien zu stellen
sind, damit sie zur Erklirung von Spracherwerbsprozessen tauglich sind,
und umgekehrt: welchen Beitrag die Untersuchung des Spracherwerbs fiir
zureichende Interaktions- und Sprechhandlungstheorien leisten kénne.
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Dieses Problem kann hier nur als Frage gestellt werden. Soviel ist jedoch
meines Erachtens in den Untersuchungen und ihren Ergebnissen deutlich
geworden: Die Sprechakttheorie stellt in Grenzen ein brauchbares Instru-
ment fiir die Untersuchung der Entwicklung der Sprechaktkompetenz
zur Verfigung. Thr Kategoriensystem ist aber noch zu ,weitmaschig’, es
ist zu sehr an erkenntnistheoretischen Problemstellungen orientiert und
im Hinblick darauf entwickelt worden; sie vernachlissigt zu sehr psychi-
sche und soziale Faktoren, um etwas iiber konkrete Interaktionen aussa-
gen zu kénnen. Hierin besteht meines Erachtens ein méglicher Beitrag
der Spracherwerbsforschung fiir die allgemeine Sprachwissenschaft und
die Sprechhandlungstheorie im besonderen: dag sie nicht nur ,Sprache
im sozialen Kontext' untersucht — das tun andere Forschungsbereiche
auch —, sondern daB sie sozusagen in statu nascendi zeigen kann, wie sich
Sprechen als ,regelgeleitete Form des Verhaltens® entwickelt und wel-
chen Bedingungen es beim (noch) nicht kompetenten Sprecher unter-
liegt.

3. Moégliche Konsequenzen fiir sprachdidaktische Fragestellungen

Entsprechend dem theoretischen Ansatz wurde in der Untersuchung der
Analyse der sprachlichen Interaktion zwischen Eltern und Kind gro8es
Gewicht beigelegt. Viele der Einzelanalysen enthalten meines Erachtens
sprachdidaktische Implikationen, die im einzelnen zu entfalten hier nicht
der Ort ist. Doch sollen zum Abschlu wenigstens einige der méglichen
Konsequenzen fiir die Sprachdidaktik der Vorschule und der Primarstufe
umrissen werden. Denn ein Hauptproblem der Sprachdidaktik in diesen
Bereichen besteht meines Erachtens darin, daR man immer noch sehr we-
nig dariiber weiR, wie Sprachlernen sich in ,natiirlichen Situationen’ voll-
zieht. Das ist ein Mangel, dem auch diese Arbeit nur wenig und nur in ein-
zelnen Punkten abzuhelfen vermag, aus dem sich aber auch aus dieser
Perspektive die Forderung nach weiteren Detailuntersuchungen recht-
fertigt.
Die wichtigsten moglichen Konsequenzen ergeben sich daraus, daf die
Hypothesen dieser Arbeit im wesentlichen durch die empirischen Unter-
suchungen bestitigt werden konnten.
Die erste Konsequenz ergibt sich daraus, daf die Entwicklung der Sprach-
kompetenz (im grammatischen Sinn) an die Entwicklung der Sprechhand-
lungskompetenz gebunden ist, Daraus folgt zunichst — was auch véllig
unbestritten ist —, da ,Férderung der sprachlichen Kommunikations-
fihigkeit' stets beides umfassen und verindernd beeinflussen muB: die

- Fihigkeit zur Verwendung der sprachlichen Zeichen und ihrer Verbin-
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dungsregeln als konventionalisierten Mitteln der Verstindigung und die
Fihigkeit zum sprachlichen Handeln in Interaktionssituationen. Das di-
daktische Ziel kann aber nicht darin bestehen, die Konventionalitit der
,Sprache’ als theoretische Rechtfertigung fiir die Abrichtung auf die
herrschenden Normen einer wie auch immer definierten ,Hochsprache’
zu mifbrauchen. Es muf vielmehr darin bestehen, die Sprachfihigkeit
der Schiiler dahingehend zu férdern, daf die Konventionalitit der sprach-
lichen Zeichen und ihrer Regeln das wechselseitige Verstehen im konkre-
ten Interaktionsprozey ermdoglicht und daf Strategien vermittelt werden,
die die Rekonstitution und Aufarbeitung bei abweichender Verwendung
(idiosynkratisch von der Konvention abweichend!) im Hinblick auf in-
tersubjektiv geltende Normen erlauben.

Dazu gehort einmal die Korrektur durch den kompetenten Interaktions-
teilnehmer mittels verschiedener Strategien: explizite oder implizite Kor-
rektur, Riickfrage. Solange er das Kind versteht, wird das Gelingen des
Interaktionsprozesses nicht gefihrdet, es sei, er selber richte ihn durch
stindige explizite Korrekturen zugrunde. Die Konsequenz kann aller-
dings nicht auf ein ,laissez faire, laissez aller’ hinauslaufen: Korrektu-
ren sind notwendig und sinnvoll, um dem Kind nicht durch fortschrei-
tende Idiosynkrasien das Verstehen des Anderen zu erschweren, um es
nicht sozialen Schwierigkeiten bei Interaktionen mit Dritten, die eine
geringere Toleranz haben, auszusetzen. Korrekturen sind auch ,natiir-
lich® in dem Sinne, daR diese Erfahrung dem Kind von frith an vertraut
ist, allerdings variierend durch den Erziehungsstil der Eltern. Als didak-
tisch-methodische Folgerung ergibt sich daraus, daf Korrekturen spar-
sam und dann eher implizit und durch Riickfragen (Rekurs auf das ver-
mutete Wissen des Kindes) verwendet werden sollten.

Dabei sind zwei Faktoren, die fiir die Entwicklung der Sprechhandlungs-
kompetenz konstitutiv sind, in die didaktischen Uberlegungen einzube-
zichen: Die Fihigkeiten zum Imitieren und zum Trainieren. Beide sig-
nalisieren das Interesse des Kindes an der Verwendung der intersubjek-
tiv geltenden Normen, ebenso wie sie durch die Neigung zur Selbstkor-
rektur indiziert wird. Bedingt durch die sich entwickelnde Fihigkeit zur
symbolischen Rolleniibernahme erwirbt das Kind ein Sprachnormbe-
wulltsein, das es durch didaktisch reflektierte Lernprozesse auch im Un-
terricht zu fordern gilt. Der Erfolg dieser Lernprozesse wird weitgehend
davon abhingen, wieweit es gelingt, die Selbstlernaktivitit des Kindes
zu erhalten und zu fordern. Es liegt nahe, daB dies am chesten erreicht
werden kann, wenn das Kind zu spontanem Handeln motiviert werden
kann, wenn der institutionell bedingte, unvermeidliche Zwang in der
schulischen Interaktion so gering wie moglich gehalten wird.
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Die Bindung der Sprachkompetenz an die Sprechhandlungskompetenz
bedeutet also einerseits, daf Sprachentwicklung nur als Entwicklung
der Fihigkeir zum sprachlichen Handeln moglich ist, andererseits, daR
es diese Fihigkeit selbst zu férdern gilt. Wenn in der sprachdidakti-
schen Diskussion von der ,Férderung der sprachlichen Kommunikations-
fihigkeit’ die Rede ist, steht dieser Aspekt meist im Vordergrund. Hier
sind meines Erachtens zwei in diesem Buch entwickelte und iiberpriifte
Konzepte von Belang: die behaupteten fiinf Faktoren fiir die Entwick-
lung der Sprechhandlungskompetenz und die Interaktionszusammen-
hinge.

Unter den Bedingungen der familialen Sozialisation vollzieht sich das
sprachliche Handeln des Kindes in Interaktionszusammenhingen, bei de-
nen die bewuBte didaktische Vermittlung durch die Eltern eine geringe
Rolle spielt. Insofern unterscheidet sich der schulische Erzichungspro-
zef} grundsitzlich vom familialen: Alle Beteiligten wissen, daR die Kinder
etwas ,lernen‘ sollen. Der entscheidende Punkt ist meines Erachtens,
welche didaktischen Konsequenzen man daraus zieht. Nach den Ergebnis-
sen dieser Untersuchung liegt die Vermutung nahe, daR auf Dauer die
Lernprozesse am nachhaltigsten wirken, die in Interaktionszusammen-
hingen sich vollziehen, die dem Kind vertraut sind, die es als ,natiirlich
(eben aufgrund seiner Primirsozialisations-Erfahrungen) empfindet. Dar-
aus wire als didaktische Konsequenz abzuleiten, daB die curricularen In-
halte soweit wie moglich in ,natiirlichen’ sozialen Situationen vermittelt
werden; daf die Erweiterung der Sprechhandlungskompetenz nicht durch
kiinstlich konstruierte Situationen trainiert wird, sondern in ,ernsthaften
Interaktionszusammenhingen, d. h. in solchen, in denen die Verbindlich-
keit des Handelns nicht letztlich aufgehoben ist in dem gemeinsam geteil-
ten Wissen, daf das Ganze nur ein ,Lernspiel’ ist. Doch es wiire sicher
falsch, hier zu verabsolutieren, weil dadurch der wichtige Lernfaktor
,Spiel‘ bagatellisiert zu werden scheint. Das ist natiirlich nicht gemeint,
denn Spiele verschiedenster Art konstituieren die thematische Einheit
vieler Interaktionszusammenhinge. Von daher vermégen gewif auch

und besonders Rollenspiele die Entwicklung der Sprechhandlungskom-
petenz zu fordern.

Wenn die Hypothese, daR verschiedene Interaktionszusammenhinge die
verschiedenen Faktoren der Sprechhandlungskompetenz in unterschied-
licher Weise fordern, haltbar ist, ergibt sich daraus die didaktische Kon-
sequenz, daf diese unterschiedlichen Anspriiche genauer reflektiert wer-
den und daf jeder geplante Interaktionszusammenhang im Unterricht
daraufhin befragt wird, welche Faktoren er in besonderm Mafle zu for-
dern geeignet ist und welche nicht.
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Gerade bei den hier angedeuteten moglichen sprachdidaktischen Konse-
quenzen stellt sich das Problem der Generalisierbarkeit der Ergebnisse
dieser Arbeit erneut und verschirft. Sicher entsprechen die skizzierten
Konsequenzen durchaus dem gegenwirtigen Stand der sprachdidaktischen
Diskussion, beanspruchen auch in keiner Weise, ,originell* zu sein. Die
Frage ist nur, ob die Untersuchung der sprachlichen Entwicklung eines
einzigen Kindes (und auch hier nur eines Lebensjahres) es rechtfertigt,
daraus Postulate fiir eine Sprachdidaktik abzuleiten. Andere Kinder wach-
sen unter ganz anderen Bedingungen auf, entwickeln ihre eigenen Strate-
gien des sprachlichen Handelns, kommen mit anderen Einstellungen und
Motivationen in Kindergarten (wenn iiberhaupt) und Schule. Wenn die
Untersuchung eines erbracht hat, dann vielleicht dieses: da es notwen-
dig und lohnend ist, von interaktionistischen und sprechhandlungstheore-
tischen Ansitzen her Spracherwerb und Sprachentwicklung des Kindes

zu studieren.
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