Vorwort

Es ist fur den Leser dieser Publikation sicher hilfreich, einleitend einige
Hinweise auf den Entstehungszusammenhang der vorliegenden Forschungs-
arbeit zu erhalten.

An der Universitét Freiburg besteht ein seit 1985 von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft, Bonn, geftrderter kulturwissenschaftlicher Sonder-
forschungsbereich 321 "Ubergéange und Spannungsfelder zwischen Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit". Unter dieser General Gberschrift wird in ca. 20
Teilprojekten der Frage nach den Entstehungs-, Vermittlungs- und Wand-
lungsprozessen von Sprache, Literatur und Kultur nachgegangen.

Das interdisziplindre Teilprojekt B7, das unter der Leitung der Unterzeich-
nenden durchgefihrt wird, trégt den Titel "Ontogenese der Fahigkeit zum
Mediengebrauch™ und widmet sich folgender Fragestellung: Im Kleinkind-
und Vorschulalter erwerben Kinder das, was man mit den Begriffen 'kultu-
relles Wissen' und 'kulturelle Techniken' benennen kénnte. Unter den
gesellschaftlichen Bedingungen der heutigen Kindheit haben die Massen-
medien einen groflen Anteil daran, dal3 Kinder Zugang zur Symbolwelt
bzw. zur Kultur bekommen. Untersucht wird deshalb das Geflecht sozialer
Interaktion und Kommunikation, in das Erwerb und Umgang mit Symbolen
eingebettet sind. Anaysiert werden soll speziell der Zusammenhang zwi-
schen der Entwicklung der sozialen und sprachlichen Kompetenz und dem
Gebrauch von Massenmedien durch ein- bis vierjdhrige Kinder. Im einzel-
nen geht es um folgende Forschungsaspekte: (a) Strukturprinzipien von
Rezeptionssituationen und soziale Praktiken beim gemeinsamen Medienge-
brauch von Elternteil und Kind, (b) Motive und Handlungs- bzw. Rezepti-
onssteuerungsstrategien von Elternteil und Kind bei ihrer Auseinanderset-
zung mit massenmedialen Angeboten sowie (C) sozial-kognitive Vorausset-
zungen und Entwicklungsstufen bei der Medienrezeption des Kindes.

Das Forschungsprojekt B7 kann inzwischen als weitgehend abgeschlossen
gelten. Im einzelnen liegen Arbeiten zu folgenden Themen vor: (a) kultur-
psychologische und kultursoziologische Befunde zum Gebrauch von Mas-
senmedien im Vorschulalter (Michael Charlton und Klaus Neumann
(-Braun): Medienrezeption und ldentitétsbildung. Tubingen: Narr 1990);
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(b) kindlicher Spracherwerb im Spannungsfeld von interpersonaler und
Massenkommunikation (Klaus Neumann(-Braun) und Michael Charlton
(Hg.): Spracherwerb und Mediengebrauch. Tlbingen: Narr 1990); (c)
Strukturen und Prozesse des gemeinsamen Mediengebrauchs von Elternteil
und Kind (Klaus Neumann-Braun, Michael Charlton und Christian Roesler:
Kindliche Mediensoziaisation, elterliche 'gate keeper'-Funktion und
familiale Umgangsstile mit Medienangeboten. Ergebnisse einer Elternbe-
fragung. Rundfunk und Fernsehen 41 (1993), No. 4, S. 497-511), (d) Strate-
gien der Handlungskoordination im Rahmen von V ersténdigungsprozessen
beim gemeinsamen Bilderbuchlesen von Mutter und Kind (Silvia
Schneider: Das Bilderbuchlesen as gemeinsame Handlung von Eltern und
Kind. Eine interaktionstheoretische Untersuchung. Dissertation/im Druck);
(e) Analyse ontogenetisch friher Formen des Mediengebrauchs (Barbara
Braun: Vorformen der Lesesozialisation in der frihen Kindheit - eine ent-
wicklungspsychologische Fallstudie. Dissertation/im Manuskript); schlief3-
lich (f) soziale Kognition und Symbolerwerb - Voraussetzungen fir die
Féhigkeit zum Mediengebrauch. Dieser Fragestellung wird zentral in der
vorliegenden Publikation "Soziale Kognition und Sinnstruktur" nachgegan-
gen.

Wie unschwer zu sehen ist, erfolgt die Bearbeitung der Themenstellungen
in umfassender und fachlbergreifender Weise. Der projektinternen Interdis-
ziplinaritét (Psychologen und Soziologen arbeiten im Teilprojekt B7
zusammen) bzw. der inneruniversitdren Interdisziplinaritdt (Sonderfor-
schungsbereich) zur Seite gestellt ist auch eine enge Zusammenarbeit mit
Kolleginnen und Kollegen anderer Universitdten. Hier ist die inzwischen
langjdhrige Zusammenarbeit mit der Universitdt Oldenburg, insbesondere
mit dem Kollegen Stefan Miller-Doohm, hervorzuheben, der den Fortgang
der Projektarbeiten kontinuierlich verfolgt und in konstruktiver Weise
begleitet hat. Dald der vorliegende Reader nun auch in der Oldenburger
Schriftenreihe "Studien zur Soziologie und Politikwissenschaft" erscheint,
bestdtigt nur die enge Zusammenarbeit, fir die wir uns an dieser Stelle
ausdriicklich bedanken méchten.

Oldenburg, Juni 1994 Klaus Neumann-Braun / Michael Charlton



Tilmann Sutter - Michael Charlton

Im Siiden alles anders?
Argumente flr eine strukturgenetische Sozalisationsforschung

Die Menschen werden in eine historisch entstandene soziale und kulturelle
Aulenwelt hineingeboren. Das Vermdgen eines Zugangs zu dieser Auf3en-
welt bringen sie aber nicht schon von Natur aus mit, sie miissen es ontoge-
netisch erst aushilden. Um in der gegebenen Sozialwelt handlungsfahig zu
werden, ist der Erwerb der Féhigkeit sozialer Kognition besonders bedeut-
sam: Die Subjekte missen lernen, sich selbst, andere Personen und soziale
Beziehungen zu verstehen. Im folgenden werden wir uns dieser Dimension
der sozialen Entwicklung im Kindesalter zuwenden.

In der Entwicklungs- und Sozialisationsforschung konnen drei Ebenen
unterschieden und zueinander in Beziehung gesetzt werden: Die Makro-
ebene des Gesellschaftssystems, die Mikroebene der Interaktionen
zwischen zwei oder mehreren Personen und die Ebene der Subjektorga-
nisation (vgl. Steinkamp 1991; Liegle 1991). Wir werden unser Augenmerk
im folgenden auf die Beziehungen zwischen Interaktionsstrukturen und der
sozial-kognitiven Subjektentwicklung legen. Man kdnnte nun einwenden,
dald doch gerade dieser Bereich - im Gegensatz zur Frage der Integration
der oben genannten drei Ebenen - recht gut erforscht wurde. Was die
Beschreibung sozial-kognitiver Entwicklungsprozesse anbelangt, ist dies
zweifellos zutreffend. Dabel herrscht allerdings eine Beschrnkung auf
sprachlich gedulierte soziale und moralische Urteile vor, so dald wir wenig
Einsicht in die Genese sozialer Kognition in Prozessen sozialen Handelns
in konkreten Kontexten haben. Mit noch grofReren Unklarheiten ist die
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Frage der Erklarung behaftet. Strittig ist insbesondere, ob und in welcher
Weise sozial-kognitive Féhigkeiten auf die Strukturen sozialer
Interaktionen zurlickgefuhrt werden konnen, in denen die Subjektent-
wicklung verlauft (vgl. das folgende Kapitel). Diese Probleme sind von
hoher Relevanz, wenn eine Entwicklungs- und Sozialisationstheorie nicht
nur beansprucht, Zusammenhange zwischen verschiedenen Variablen von
Gesdllschafts, Interaktions- und Personlichkeitssystemen zu untersuchen,
sondern dartber hinaus in fundierten Strukturanalysen die allgemeinen
entwicklungsmélligen Beziehungen zwischen Subjektorganisation und
Sozialwelt zu rekonstruieren.

Einer allgemeinen Auffassung zufolge sind Entwicklungs- und Sozialisati-
onstheorien mit Prozessen der Verdnderung der Personlichkeit befal’t. Die
zeitliche Abfolge unterscheidbarer Zusténde der Personlichkeit steht unter
inneren und &uf¥eren Bedingungen. Entsprechend hat sich eine Arbeitstei-
lung herausgebildet: Entwicklungstheorien fokussieren eher auf die
inneren, Sozialisationstheorien eher auf die aulleren Faktoren. Der in den
Forschungen zur Entwicklung und Sozialisation des Menschen herrschende
Pluralismus von theoretischen und methodischen Vorstellungen 183t es
ratsam erscheinen, vorab die eigenen grundlegenden Annahmen, die in den
folgenden Kapiteln eingehender behandelt werden, mdglichst klar zu
explizieren. Dies ist umso dringlicher, as Sinn und Zweck
universalistischer Fragestellungen, wie sie insbesondere in klassischen
Entwicklungstheorien in der Tradition der kognitiven Entwicklungstheorie
Piagets bearbeitet wurden, aus sozialisationstheoretischer Perspektive in
Zweifel gezogen werden. Dies wird mit dem Argument begrindet, die
klassischen Entwicklungstheorien konnten einem interaktionistischen
Verstdndnis menschlicher Entwicklung und Sozialisation nicht gerecht
werden (vgl. Geulen 1987; Ulich 1986). Interaktion meint dabei ganz
allgemein die Beziehungen zwischen den Subjekten und der AuBenwelt, in
der sie leben. Unter interaktionistischer Perspektive wird entsprechend die
prominente Rolle externer Faktoren und Bedingungen der Entwicklung
hervorgehoben und eine verstérkte Bearbeitung differentieller
Fragestellungen angemahnt. Zugleich wird der ldee des Universalismus
eine Absage erteilt, die (mit Piaget) davon ausgeht, dal3 den ent-
wicklungsméidigen Veradnderungen eine allgemeine Struktur unterliegt, die
Entwicklung einem Richtungssinn folgt und sich unter allgemeinen Bedin-
gungen vollzient. Dem Universalismus wird entgegengehalten, dal3 die
feststellbaren interindividuellen und interkulturellen Unterschiede der Vor-
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stellung widersprechen, es gebe einen einzigen, durch algemeine Bedin-
gungen und Strukturen determinierten Entwicklungspfad; vielmehr misse
man von einer Vielfalt individuell moglicher Entwicklungsverléufe aus-
gehen.

Wir meinen nun nicht, dal’ der Befund differentieller Sozialisationsverlaufe
der Annahme universeller Entwicklungs- und Interaktionsstrukturen wider-
spricht. Zwar ist nicht von der Hand zu weisen, daf3 eine Sozialisationstheo-
rie die Rolle duRerer Faktoren der Entwicklung stérker beriicksichtigen
mufd als dies im genetischen Strukturalismus Piagets und der in dieser
Tradition stehenden Moraltheorie Kohlbergs und der sozial-kognitiven Ent-
wicklungstheorie Selmans der Fall war. Aber man muf3 deswegen nicht
gleich das Kind mit dem Bade ausschitten, nach dem Motto: "Im Siden ist
ales anders'. Der Beschreibung interpersonell und interkulturell unter-
schiedlicher Sozialisationsverlaufe kann erst dann eine Erklérung der vor-
findlichen Variabilitdt hinzugefugt werden, wenn die unterliegenden alge-
meinen Strukturen einsichtig gemacht worden sind. Deshalb erscheint es als
sinnvoller, die eher auf die Entwicklung einzelner Subjekte ausgerichtete
klassische Entwicklungstheorie im Sinne einer Interaktionstheorie zu
erweitern und gegebenenfalls zu modifizieren. Die Subjektentwicklung
vollzieht sich in einem wechselseitigen Bedingungsverhéltnis von inneren
und &uf3eren, von subjektiven und sozialen Faktoren, das ndher bestimmt
und spezifiziert werden mul3. Dazu ist indessen eine Integration von
Entwicklungs- und Sozialisationstheorien nétig.

Wir werden nachfolgend die Annahme vertreten, dal? eine Integration von
entwicklungs- und sozialisationstheoretischen Fragestellungen im Rahmen
einer weiteren Ausarbeitung strukturgenetischer Ansdtze moglich ist. Ent-
wicklungstheoretisch werden wir deshalb vor alem auf die Tradition des
genetischen Strukturalismus Piagets zurtickgreifen. Hier wurde nicht nur
ein qualifizierter Begriff menschlicher Entwicklung erarbeitet, sondern
auch die zentrale Annahme empirisch belegt, dai? die Subjekte sich in einer
aktiven Auseinandersetzung mit der nattrlichen und sozialen AulRenwelt
entwickeln. FUr eine interaktionstheoretische Ausrichtung des genetischen
Strukturalismus spricht schon die Uberragende Rolle, die der sozialen
Beziehung zwischen dem Neugeborenen und der sorgenden Bezugsperson
zukommt. Den sozialen Bedingungen der Entwicklung hat Piaget jedoch
lediglich in seinen friiheren Werken eine eingehende Beachtung geschenkt;
spéter rickte die Operationalitét des individuellen Umgangs der Subjekte
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mit der natUrlichen AuRenwelt in den Mittelpunkt des Interesses. Aus
soziologischer Perspektive kann man sich deshalb nicht mit einem
genetischen Strukturalismus Piagetscher Préagung begniigen. Noch bevor
die Subjekte die Natur in konstanten Relationen einholen, verarbeiten sie
Erfahrungen, die sie im Umgang mit einem sozialen Anderen (i.d.R. der
Mutter) machen. Von Anfang an sind es Strukturen soziaer Interaktion, in
denen die Subjekte ihre kognitiven Fahigkeiten erwerben.

Sozialisationstheoretisch und methodisch werden wir uns an der ebenfalls
strukturgenetischen Theorie der sozialisatorischen Interaktion und dem
Verfahren der strukturalen Hermeneutik von Oevermann orientieren.
Dieser Ansatz erweitert und modifiziert den genetischen Strukturalismus
Piagets durch die These der sozialen Konstitution von Subjektstrukturen.
Im Vordergrund steht dabei nicht mehr eine intrasubjektiv ansetzende
entwicklungspsychologische Erklérung, sondern eine sozialisationstheo-
retische Rekonstruktion der Strukturen der Sozialitét, in welchen die
Subjektentwicklung verlauft. Die strukturgenetischen Theorien von Piaget
und Oevermann liefern u.E. wertvolle Bausteine fir eine umfassende
Theorie der Konstitution von Subjektstrukturen. Um diese Ausgangslage
kenntlich zu machen, wollen wir in aler Kirze Gemeinsamkeiten und
Divergenzen dieser Ansétze sowie die eigenen konzeptionellen Vorstel-
lungen erdrtern. Der zentrale Konvergenzpunkt liegt im Begriff der
Sruktur als Fundament einer Entwicklungstheorie.

Entwicklung vollzieht sich nach Piaget als Konstruktionen aktiv handelnder
Subjekte unter aufferen Verhdtnissen und Anforderungen (vgl. Piaget
19853, 26f.; Seiler 1991). In diesem Konstruktionsprozefd werden - auf der
Grundlage vorhandener Strukturen - neue Subjektstrukturen generiert.
Strukturen bilden das, je nach Analyse-Ebene mehr konkrete oder mehr
abstrakte, Muster der Beziehungen zwischen Handlungen. Eine struktur-
genetische Verfahrensweise geht von den Strukturen praktischen Handelns
aus, die von den Subjekten im Verlauf der Entwicklung interiorisiert wer-
den. Der genetische Strukturalismus kennt keinen Zustand der Nicht-Struk-
turiertheit: Strukturen entstehen stets auf der Grundlage bereits ausgebilde-
ter Strukturen. Strukturen werden nicht als statische Gebilde, sondern als
Einheiten dynamischer Prozesse aufgefaldt (ein Gesichtspunkt, der in den
abstrakten Stufenmodellen nicht mehr zum Tragen kommt).

Nach Oevermann (u.a. 1976) vollzieht sich die Entwicklung von Subjekt-
strukturen in den Strukturen der sozialisatorischen Interaktion. Strukturen
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geben jene Regeln an, welche einen oder mehrere Félle (Interaktionsse-
guenzen) sinnhaft organisieren. Jedes sinnhafte Geschehen ist durch Regeln
organisiert und strukturiert, d.h. Strukturen geben (auf der Ebene des
Besonderen wie jener des Allgemeinen) die Regeln an, denen sinnhafte
Abléufe folgen. Auch dieser Ansatz kennt keinen nicht-strukturierten, nicht
regelgeleiteten Zustand, etwas vor aler Regel (vgl. Oevermann 1986). Und
auch hier wird der Strukturbegriff strikt prozessua gefaldt, namlich als in
konkreten Ablaufen konstituierte Sinnstruktur.

Neben diesen strukturtheoretischen Konvergenzen bestehen auch gemein-
same Erklérungserwartungen. Erstens geht es um die Rekonstruktion der
strukturellen Determinanten (entwickelte Subjektstruktur, Sinnstruktur des
bestehenden Interaktionssystems), welche die weiteren Entwicklungs- und
Handlungsmdglichkeiten zugleich eréffnen und begrenzen. Zweitens geht
es um die Frage der Entstehung neuer Strukturen auf der Grundlage der
bereits ausgebildeten Strukturen, also algemein um das Zusammenspiel
von Strukturreproduktion und -transformation, von Kontinuitét und Diskon-
tinuitdt der Entwicklung. Diese Konvergenz der Erklarungserwartungen
schldgt denn auch auf die Ebene der Methode durch: Piagets klinische
Methode kann als eine Vorlaufermethode der strukturalen Hermeneutik
Oevermanns betrachtet werden.

Mit dem genetischen Strukturalismus gehen wir davon aus, dal3 Subjekte
sich in Prozessen aktiven Handelns entwickeln und daf3 es allgemeine
Merkmale dieser Entwicklungen gibt. Einen konstitutiven Bedingungszu-
sammenhang bilden die sozialen Kontexte, in denen Subjekte handeln. Um
der Bedeutung dieser Kontexte gerecht zu werden, mul3 die pragmatische
Dimension des genetischen Strukturalismus betont werden. In diesem Punkt
&3t sich - neben der sprachpragmatischen Tradition von Habermas und
Oevermann - ohne weiteres an die Untersuchungen des frihen Piaget
(2973; 1980) zur kindlichen Weltbild- und Moralentwicklung anschlief3en,
in welchen die allgemeinen Strukturmerkmale der kognitiven Konstruk-
tionen der Kinder durch den konkreten Gebrauch alltéglicher Begriffe
hindurch rekonstruiert wurden. Was sich auf den ersten Blick as
widerspriichlich, variabel und kontextspezifisch ausnimmt, stellt sich bei
genauerer Betrachtung as strukturiert und regelhaft organisiert heraus,
wobei, je nach Analyse-Ebene, mehr oder weniger algemeine Regeln in
den Blick kommen. Aus dieser Perspektive lautet die entscheidende
entwicklungstheoretische Frage: Wie ist es mdglich, dal3 Subjekte in
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unterschiedlichen Kontexten handeln und dennoch allgemeine Strukturen
aushilden? Dabei sind drei Fragekomplexe zu unterscheiden: das Problem
der Beschreibung, der Erklérung und der Methode.

a) Die Beschreibung: Die soziale Entwicklung 183 sich nicht befriedigend
erhellen, solange lediglich die subjektiv reprasentierten und sprachlich
gedulRerten Resultate sozialer Lernprozesse beschrieben werden, so daf3
diese Lernprozesse selbst mehr oder weniger spekulativ von den Reprasen-
tanzen (genauer: den gedulRerten Einstellungen und Stellungnahmen) abge-
leitet werden mussen und im Dunkeln bleiben. Vielmehr gilt es, die kon-
kreten Handlungen der Subjekte in soziadlen Interaktionsprozessen zu
beschreiben, auf die die Subjektentwicklung zuriickgefuhrt werden kann.
Sozialisationstheoretisch sind die Interaktionsprozesse deshab von Uberra-
gender Bedeutung, weil soziale Regeln und Strukturen das Handeln der
Subjekte organisieren, dabei aber nicht einfach in der AulRenwelt bereitlie-
gen und von den Subjekten Gbernommen werden, sondern von den Subjek-
ten sténdig produziert und reproduziert und dadurch aufgebaut und gelernt
werden. Eine zentrale Dimension dieser sozialen Lernprozesse bilden die
sozial-kognitiven Fahigkeiten, die in sozialen Interaktionen erworben wer-
den und Voraussetzung der weiteren Teilnahme an sozialen Interaktionen
sind.

b) Die Erklérung: Eine Konstitutionstheorie der Subjektentwicklung setzt
an der Grundfrage an, wie die Entstehung von Neuem mdglich ist (vgl.
Oevermann 1991). Was ermdglicht es, dal?3 Subjekte die Grenzen des Wis-
sens Uberschreiten kénnen? Der genetische Strukturalismus Piagets beant-
wortet diese Frage aus der Perspektive des sich entwickelnden Subjekts,
wobei die Funktion der Aquilibration den dominanten Entwicklungsfaktor
bildet. Dagegen ist diese Frage der sozialen Konstitutionsthese zufolge
unter Rekurs auf die Subjekte selbst nicht zu beantworten, da die Subjekte
allein im Rahmen ihrer entwickelten kognitiven Ausstattung nicht Neues
lernen konnen (vgl. Miller 1986). Es muf? also etwas hinzutreten, was die
Subjektstrukturen Ubersteigt und ihre Weiterentwicklung antreibt: Regeln
und Strukturen sozialer Interaktion. Die Strukturen der sozialisatorischen
Interaktion wirden in diesem Modell nicht nur den Lerngegenstand, son-
dern auch den Lernmechanismus bilden.

Mit der Konzeption sozialer Entwicklung als interaktive Ko-Konstruktion
von Regeln und Sinnstrukturen versuchen wir, eine konstitutionstheoreti-
sche Zwischenstellung zwischen Piagets genetischem Strukturalismus und
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der sozialen Konstitutionshypothese anzusteuern, und zwar im Sinne eines
interaktionstheoretisch und pragmatisch ausgerichteten genetischen Struk-
turalismus. Mit der sozialen Konstitutionstheorie begreifen wir die soziale
Entwicklung als einen interaktiven Prozel3 der Konstruktion und Rekon-
struktion von Regeln und Strukturen. Die soziale Entwicklung mag sich
zwar in statisch gefaldten Stufen bzw. Niveaus (der sozialen Perspektiven-
koordination und moralischen Bewuftseins) beschreiben lassen, aber ihre
Rekonstruktion ist nur in einem Prozef3-Ansatz moglich, der offenlegt, wie
Regeln konstituiert und erworben werden. Gegen die soziale Konstitutions-
hypothese (und in Anlehnung an Piaget) hegen wir allerdings Zweifel, ob
man die Erklarung der Subjektentwicklung vom Handeln der Subjekte
abziehen und auf auRerhalb der Subjekte liegende Regeln und Strukturen
verlegen kann, die das Handeln organisieren. In der Frage der Genese die-
ser Regeln und Strukturen kann man auf das Handeln der Subjekte schwer-
lich verzichten: Subjekte entwickeln sich nicht, weil Regeln gelten, sondern
Regeln gelten, weil die Subjekte, auf der Grundlage naturgeschichtlicher
Voraussetzungen, sich in symbolisch verfaldten sozialen Kontexten ent-
wickeln. Die sozialisatorische Interaktion bildet nicht den eigentlichen
L ernmechanismus, wohl aber einen Lerngegenstand und eine zentrale Ent-
wicklungsbedingung.

In diesem Sinne sprechen wir von einer Entwicklung der Subjekte durch
Handeln im Kontext. Wir legen dabei den Schwerpunkt nicht auf den kon-
textualistischen Trend, der sich in der kognitiven Entwicklungspsychologie
wéhrend der letzten Jahre durchgesetzt hat (vgl. Sternberg 1988). Diesem
Trend liegt die Einsicht zugrunde, dai3 die Umwelt wichtige Einfllsse auf
die kognitive Entwicklung austibt und daf3 die Untersuchung dieser Kon-
texte die beobachtbaren Varianzen von Entwicklungsverléufen einsichtig
macht, die in der klassischen strukturgenetischen Theorie unterbelichtet
geblieben sind. In einem weniger deterministisch angelegten Modell von
"Entwicklung als Handlung im Kontext" (Silbereisen 1986) kann die
Offenheit moglicher Entwicklungsverlaufe Giber verschiedene Faktoren der
Person-Umwelt-Interaktion erklart werden.

Mit Entwicklung durch Handeln im Kontext meinen wir vielmehr eine Ver-
bindung der klassischen strukturgenetischen Theorie mit soziologischen
Erklarungsstrategien. Es wird dabei weder die Varianz noch die Kontextab-
hangigkeit von Entwicklungsverlaufen geleugnet, im Gegenteil. Aber in der
Perspektive einer strukturgenetisch verfahrenden Sozialisationstheorie ist es
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die entscheidende Aufgabe, jene algemeinen Strukturmerkmale sozialer
Kontexte zu rekonstruieren, die das Handeln der Subjekte organisieren und
dadurch as algemeine Entwicklungsbedingungen wirksam werden, die
variablen, aber eben nicht zufélligen Entwicklungsverléufen unterliegen.
Soziale Kognitionen sind subjektive (Re-) Konstruktionen, d.h. Verarbei-
tungen der in einer aktiv handelnden Auseinandersetzung mit der Sozia-
welt eingeholten Erfahrungen, deren Moglichkeitsraum sowohl von der
bestehenden Subjektorganisation als auch von den gegebenen Strukturen
der sozialen Interaktion zugleich eréffnet und begrenzt werden. Der Ort des
Aufbaus sozia-kognitiver Konstrukte sind handelnde Subjekte, und der
Grund, warum dieser Aufbau trotz der Offenheit des Handelns nicht zufél-
lig verlauft, liegt - neben der Subjektausstattung - in den Strukturen der
sozialen Interaktion, die das Handeln organisieren. Das sich hieraus erge-
bende grundlegende Merkmal von Entwicklungsprozessen, das man struk-
turierte Offenheit nennen kénnte, zwingt dazu, Reproduktion und Transfor-
mation, Kontinuitét und Diskontinuitét, Struktur und Prozef} etc. zusammen
zu sehen, d.h. as analytisch zwar trennbare, redliter aber eng verzahnte
Momente von Entwicklung und Sozialisation.

c) Die Methode: Der vorlaufend skizzierten Erkldrungserwartung entspre-
chend ist die Methode umzustellen. Die (z.B. von der Kohlberg-Gruppe
vorgenommenen) stufentheoretischen Klassifikationen von AuRerungen
liefern unsichere, weil vom jeweiligen theoretischen Modell abhéngige
Beschreibungen, aber keine genetische Rekonstruktion von sozialen Denk-
mustern. Gegen diese subsumtionslogischen Verfahren versucht die
Methode der strukturalen Hermeneutik, mit der wir gearbeitet haben, eine
genuin rekonstruktionslogische Vorgehensweise zu etablieren. Es kann
dabel jedoch nicht um den uneinlésbaren Anspruch gehen, auf jedwede
Subsumtion zu verzichten. Vielmehr geht es um die konstitutionstheoreti-
sche Malgabe, derzufolge eine rekonstruktive Methode in den Ausgangsbe-
dingungen nicht schon vorgeben darf, was sich hernach erst entwickelt und
als Entwicklung erkléart werden soll. So hat Piaget die Entstehung der
Erkenntnis aus naturalen Bedingungen heraus rekonstruiert, die selbst noch
nichts an Geistigkeit enthalten. In einer Konstitutionstheorie stellt sich die
Frage nach der Entstehung von Neuem als ein zentrales methodisches Pro-
blem.

Am ginstigsten in bezug auf das Problem der Strukturrekonstruktion
erscheint eine moglichst genaue Beobachtung von Handlungen und Interak-
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tionsprozessen und eine Auswertung, die aus den protokollierten Texten
selbst die Bildung von Regeln und Strukturen rekonstruiert. Diesen Vorzug
kénnen insbesondere die "klinische Methode" Piagets und die strukturale
Hermeneutik Oevermanns fir sich beanspruchen, wobei Oevermann dar-
Uber hinaus mit dem Prinzip der Sequenzanalyse die methodisch adaquate
Erfassung der Bildung von Sinnstrukturen expliziert. Im Kontext einer
gegebenen Interaktionssituation sinnvoll handeln heifd, aus einer (rekon-
struierbaren) Anzahl mdglicher sinnvoller Anschliisse eine bestimmte
Option zu selegieren, wodurch die Interaktionssituation veréndert wird und
nachfolgend as Kontext weiterer Selektionen von  Bedeu-
tungsmoglichkeiten fungiert (usf.).

Diese drei Aspekte einer strukturgenetischen Entwicklungs- und Sozialisa-
tionstheorie (Beschreibung, Erklérung und Methode) werden nachfolgend
im Bereich der sozial-kognitiven Entwicklung von Tilmann Sutter ausfuhr-
lich erértert (Kapitel 11). Zunéchst werden die Méglichkeiten und Grenzen
sowohl der entwicklungspsychologischen strukturgenetischen Theorien
kognitiver, sozial-kognitiver und moralischer Entwicklung als auch der
soziologischen Theorie der sozialen Konstitution von Subjektstrukturen
untersucht. Die entwicklungspsychologische Erklarungsstrategie fokussiert
auf die subjektiven Konstruktionsleistungen, hat aber - trotz unbestreitbarer
Fortschritte des Sozialkonstruktivismus - erhebliche Schwierigkeiten, die
interaktiven Kontexte der sozia-kognitiven Entwicklung angemessen zu
berticksichtigen. Die soziale Konstitutionstheorie bringt hier den entschei-
denden Durchbruch, schiefdt aber Uber das Ziel hinaus, wenn sie nicht nur
die Bedingungen, sondern auch die Dynamik der Entwicklung in den Struk-
turen der Sozialitét verortet, die auf nichts anderes mehr zurtickfuhrbar sein
sollen und deshalb ontologisiert werden. Sutter pladiert flr einen interaktio-
nistischen Konstruktivismus, der die sozial-kognitive Entwicklung auf Pro-
zesse des Handelns in sozialen Sinnstrukturen bezieht. Dabei muf3 sorg-
fatig zwischen der Dynamik subjektiver Konstruktionsprozesse und den
sozial-interaktiven Bedingungszusammenhadngen unterschieden werden, die
wohl die formativen, nicht aber auch schon die dynamischen Aspekte der
sozial-kognitiven Entwicklung aufkldren konnen. Vor dem Hintergrund
dieser Konzeption wird schliefdlich die Frage nach einer leistungsfahigen
Methode der strukturgenetischen Rekonstruktion beleuchtet. Besonders
interessant scheint hier die strukturale Hermeneutik von Oevermann zu
sein, weil diese Methodologie jene Prozesse der Erschlieffung von Sinn-
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strukturen expliziert, die auch in der Soziaisation von grundlegender
Bedeutung sein dirften.

Im dritten Kapitel wird eine ausfihrliche Fallanalyse vorgestellt. Analyse-
methode ist aus den bereits oben angedeuteten Griinden die strukturale Her-
meneutik, hier in einer linguistisch orientierten Variante. Dieses methodi-
sche Vorgehen erlaubt es, altagliche Handlungsverldufe zu analysieren an
Stelle von Einstellungen oder Urteilsfahigkeiten, wie dies in der For-
schungstradition zur sozial-kognitiven bzw. moralischen Entwicklung weit-
gehend Ublich ist. Gegenstand der Untersuchung sind daher die sozial-kog-
nitiven Prozesse, wie sie tatsichlich in einer Interaktionssequenz zum Aus-
druck kommen und nicht die Selbstauskiinfte der Handelnden. Ein weiterer,
unseres Erachtens entscheidender Vorteil der gewéahlten Methode ist darin
zu sehen, daf3 die Beobachtungsergebnisse in der " Sprache des Falles' wie-
dergegeben werden kénnen und folglich nicht unter theoretische Kategorien
subsummiert werden missen, die dem Material in der einen Hinsicht mehr,
in anderer Hinsicht vielleicht weniger angemessen sein kénnen.

Als Analysematerial dient die verschriftete Version zweier aufeinander fol-
gender Interaktionssequenzen. In der ersten Sequenz fordert eine Mutter
ihren zweieinhalbjdhrigen Sohn dazu auf, in Gegenwart von drei weiteren
Personen anhand eines Bilderbuchs eine Geschichte zu erzdhlen. Die
zweite Sequenz handelt von den Versténdigungsschwierigkeiten, die sich
aus dem Versuch des Kindes ergeben, diese Aufgabe zu erflllen.
Entsprechend ihrem Stellenwert fir die weitere Argumentation ist die
Strukturanalyse auf3erordentlich detailliert durchgefiihrt worden. Die
rekonstruierte Fallstruktur liefert Einblicke in die Interaktionsbedingungen,
unter denen das Erzéhlen fir ein so kleines Kind bereits moglich wird, und
erlaubt es, die sozial-kognitiven Fahigkeiten des Kindes in einer vertrauten
Situation mit ihren Mdglichkeiten und Grenzen zu identifizieren.

Auf diese Weise liefert die hermeneutische Fallanalyse das notwendige
Material, an welchem die nachfolgenden theoriebezogenen Uberlegungen
in ihrer Aussagefahigkeit gewertet werden konnen. Gegenliber einem
experimentellen oder quasi-experimentellen Forschungsansatz bietet das
gewdhite Vorgehen den entscheidenden Vorteil, da3 nicht nur die
narrativen und sozial-kognitiven Kompetenzen des Kindes beschrieben
werden, sondern dalf3 auch die Bedingung fir die Umsetzung des kindlichen
Regelwissens in einer altagsnahen Handlungssituation exakt benannt
werden kdnnen.
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Michael Barth analysiert im folgenden Kapitel IV die Regeln, denen die
Erzéhlung des im Fallbeispiel vorgestellten Kindes folgt. Nachdem in
einem ersten Schritt die algemeinen Konventionen und Strukturprinzipien
von Erzéhlsituationen und Erzahltexten unter Bezug auf Forschungsergeb-
nisse der linguistischen Narrativik charakterisiert worden sind, werden in
einem zweiten Analyseschritt die vom Kind realisierten Elemente einer
Erzéhlung dargelegt und in ihrer perlokutiven Wirkung auf den Zuhorer
beschrieben. Hierbei [&3t sich zeigen, dal3 die kindlichen Objekt- und
Handlungskonzepte sehr basaler Natur sind und gut durch die im Rahmen
der kognitiven Semantik entwickelten Modellvorstellungen beschrieben
werden konnen. In einem abschlief3endenen Abschnitt geht der Autor der
Frage nach, inwieweit der Rekurs auf die Theorie der Entwicklung des
Geistes (insbesondere der kognitiven Représentationen von sozialen Ereig-
nissen sowie der metakognitiven Prozesse der Selbststeuerung) einen wei-
terfihrenden Beitrag zur Erklérung der beschriebenen Phénomene leisten
konnte.

Im abschlief3enden Kapitel V stellt Sutter die Resultate der Fallanalyse in
den Kontext der im zweiten Kapitel angestellten Erdrterungen zur sozial-
kognitiven Entwicklung. Dabei geht es vor alem darum, die in diesen
Untersuchungen erarbeiteten beschreibungs- und erkl&rungstheoreti schen
sowie methodologischen Desiderate in den Begriffen der rekonstruierten
Fallstruktur zu konkretisieren. Die Struktur der sozialisatorischen Interak-
tion 183 sich durch die Einbettung der Prozesse der Handlungskoordination
in die Sinnstruktur eines gegebenen Interaktionssystems beschreiben. Die
Dynamik der sozialisatorischen Interaktion kommt in den konstruktiven
und interaktiven Prozessen der Sinnerschlieflung zum Ausdruck. Die Sach-
haltigkeit des strukturrekonstruktiven Verfahrens der Fallanalyse zeigt sich
darin, dal’ sowohl in der Methode als auch in der untersuchten Interaktions-
sequenz selbst die gleichen Prinzipien der Exploration von Sinnstrukturen
verfolgt werden. Bezogen auf den Fall kommt schliefflich noch die Rolle
des Mediums Bilderbuch im Sozialisationsprozef3 zur Sprache.
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Tilmann Sutter

Entwicklung durch Handeln in Snnstrukturen.
Die sozialkognitive Entwicklung aus der Perspektive eines
inter aktionistischen Konstruktivismus

1 Einleitung: Die Konstruktion von Subjektivitat und Sozialwelt

Die menschliche Entwicklung steht unter naturalen Voraussetzungen und
verlauft in sozialen Beziehungen. Neben der biologischen Ausstattung des
menschlichen Organismus ist deshalb die Einbindung menschlichen Han-
delns in soziale Interaktionen Bedingung der Mdglichkeit der Entwicklung.
Im Prozef3 der Sozialisation bilden die Subjekte sozial-kognitive Fahigkei-
ten aus, d.h. ein Verstandnis von Selbst, Anderem und sozialen Beziehun-
gen.' Dieses Verstandnis ist Teil der sozialen Handlungsfahigkeit, die im
Umgang mit anderen erworben wird. Im Anschluf3 an Mead (1973) ist die
soziadle Entwicklung soziologisch und sozialpsychologisch als Prozefld der
Individuierung und Vergesellschaftung des Kindes unter gegebenen gesell-
schaftlichen Bedingungen gefaldt worden. Die sozialisatorische Verklam-
merung von Individuierung und Vergesellschaftung (vgl. Habermas 1976)
meint eine Beziehung zwischen Individuum und Gesellschaft, die sowohl
den Aufbau einer Sozialwelt als auch den Aufbau einer Subjektstruktur um-
faldt. Ich will zundchst noch einmal die in der Einflhrung dargelegte Aus-

1 Zur Ubersicht {iber die sozial-kognitive und moralische Entwicklung vgl. Damon (1989),
Shantz (1983), Rest (1983) sowie die Beitrége in Eckensberger/Silbereisen (1980), Edel-
stein/Keller (1982), Edelstein/Habermas (1984), Edel stein/Nunner-Winkler (1986), Geulen
(1982) und Oser/Althof/Garz (1986).
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gangslage einer strukturgenetischen Sicht der sozial-kognitiven Entwick-
lung kurz umrei3en.

Die Ontogenese kognitiver und sozialer Féhigkeiten wird in der Psycholo-
gie und der Soziologie mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen be-
schrieben. Die Psychologie tendiert dazu, die Entwicklung aus den Subjek-
ten heraus zu erkléren, wobei intrapsychische Entwicklungsmechanismen
bzw. subjektive Représentanzen im Mittelpunkt des Interesses stehen. Die
Soziologie versucht dagegen, die Entwicklung auf ihre interaktiven Bedin-
gungen zu beziehen und fokussiert dabel auf die Strukturen sozialer Inter-
aktionen.

In den Theorien sozialer Entwicklung ist das Wechselverhaltnis von Indivi-
duierungs- und Vergesellschaftungsprozessen oftmals hervorgehoben wor-
den, vielfach indessen in blof3 programmatischen Absichtserkldrungen,
ohne die entsprechenden Konsequenzen auszuleuchten: die sind aber von
fundamentaler Bedeutung, wenn man psychologische und soziologische
Vereinseitigungen vermeiden will. Sie lassen sich in der These bundeln,
dal die soziale Entwicklung durch Handeln im Kontext vorangetrieben
wird, so dal3 mit den Subjektstrukturen zugleich die Strukturen der sozialen
AuRenwelt ausgebildet werden. Das bedeutet nun selbstredend nicht, dafd
zu Beginn der Ontogenese keine schon konstituierte Sozialwelt als Bedin-
gungen sozialer Lernprozesse bereitstiinde, gleichwohl muf? die Sozialwelt
aber von den Subjekten ontogenetisch erst erworben werden.

Die ersten Erfahrungen machen die Subjekte im Umgang mit der sorgenden
Bezugsperson. Allgemein ist beziglich der sozialen Entwicklungsbedin-
gungen zu beobachten, daf3 Mutter bestimmte, dem jeweiligen Entwick-
lungsstand des Kindes angemessene Techniken anwenden, um in den lau-
fenden Interaktionen die fehlenden sozialen Fahigkeiten des Kindes auszu-
gleichen. Diese Techniken stellen Kommunikationsstrategien dar, mit de-
nen die wechsel seitige Beziehung von Mutter und Kind entwickelt und ein-
gelibt wird. Dabei bleiben subjektive Innenwelt und soziale AulRenwelt
konstitutiv miteinander verschrankt, denn beide missen erst ausgebildet
werden. Sowohl das Selbst a's auch die sorgende Bezugsperson als Teil der
sozidlen AuBenwelt mul3 das Neugeborene erst zunehmend auf Distanz
bringen, damit es sich selbst und die Bezugsperson a's besondere, von an-
deren Menschen unterscheidbare Personen identifizieren kann.

Eine genuin strukturgenetische Sicht auf die Subjektentwicklung stellt auf
die Strukturen des Handelns ab, welche von den Subjekten interiorisiert
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werden. Den Ausgang muf3 eine Theorie der sozialen Entwicklung von den
sich entwickelnden Subjekten nehmen, denn nur hier 1813 sich der Antrieb
der Entwicklung aufdecken: Subjekte missen in einer gegebenen Aufien-
welt ihre Handlungsfahigkeit erst erwerben. Die soziale AulRenwelt ist nicht
Antrieb, aber unerlaiiliche Bedingung der Mdglichkeit dieses Erwerbspro-
zesses. In diesem Sinne mul’ das Problem des Verhéltnisses von Sozial- und
Subjektstrukturen in der Ontogenese geklart werden, um reduktionistische
Erklarungsstrategien in der Entwicklungs- und Sozialisationstheorie zu ver-
meiden. Die strukturgenetische Entwicklungstheorie sozialer Kognitionen
tendiert dazu, dieses Verhdltnis auf subjektive Représentanzen zu verkir-
zen. Damit werden jedoch lediglich die Resultate, nicht aber der Prozef3 der
sozialen Entwicklung der Subjekte erhellt, die unter gegebenen Bedingun-
gen aktiv die Welt und sich selbst konstruieren. Die strukturgenetische
Sozialisationstheorie sozialer Kognitionen rekonstruiert die sozialen Kon-
texte (Regeln und Strukturen), in welche die Subjekte einsozialisiert wer-
den, lauft dabei jedoch Gefahr, die handelnden Subjekte als Entwicklungs-
und Lerninstanzen aus dem Blick zu verlieren.

Vor diesem Hintergrund einer nach wie vor fehlenden befriedigenden Inte-
gration von Entwicklungs- und Sozialisationstheorien stehen die folgenden
theoretischen und methodologischen Untersuchungen zur Frage, wie sich
soziale Kognitionen in Prozessen sozialer Interaktionen ausbilden. Ich
werde die Frage nach dem Erwerb der sozial-kognitiven Kompetenz diesem
Hintergrund entsprechend unter vier zentralen Gesichtspunkten beleuchten.
Erstens geht es nicht nur um eine Beschreibung soziokognitiver Kompeten-
zen, sondern auch um die Frage des Erwerbs dieser Kompetenzen. Es ist
nicht nur zu fragen, was kleine Kinder in sozialen Beziehungen kdnnen,
sondern auch, warum sie gerade dies und nicht anderes kénnen. Erst Uber
entwicklungstheoretische Erklarungsversuche némlich kann geklért wer-
den, ob die Beschreibungen von Kompetenzen auch zutreffen. Zweitens ist
nach der Rolle der Subjektorganisation und der Sozialwelt im Erwerbspro-
zef3 zu fragen, denn in bezug auf die Frage nach der Herkunft von Hand-
lungsstrukturen gilt es, sowohl psychologische als auch soziologische
Reduktionen und Hypostasierungen zu tUberwinden. Drittens stellt sich die
Frage nach dem Verhdtnis von Strukturen und Prozessen in den Entwick-
lungs- und Sozialisationstheorien sozialer Kognitionen. Bekanntlich lauft
die genetisch-strukturalistische Erklarungsstrategie Uber die Behauptung
der Sufenférmigkeit des sozial-kognitiven Kompetenzerwerbs. Dann aber
entsteht das sozialisationstheoretische Problem, wie diese Behauptung in-
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teraktionstheoretisch, d.h. in bezug auf dynamische Interaktionsprozesse
belegt werden kann. Viertens schliefflich ist nach der Rolle von Denken und
Handeln, von Bewuf3tsein und Praxis in der sozialen Entwicklung zu fra-
gen. Die Theorien sozialer Kognition kénnen unter dem Aspekt beleuchtet
werden, ob sie eher bewul3tseinstheoretisch oder eher interaktionstheore-
tisch ansetzen (wobei flr diese Frage natrlich auch die unter Punkt zwei
genannte Differenz relevant ist).

Zunéchst werden die "klassischen” strukturgenetischen Theorien kogniti-
ver, sozial-kognitiver und moralischer Entwicklung sowie zwei daran an-
schliefende weiterfihrende Ansétze auf ihre offenen Probleme hin unter-
sucht (2), um dann vor diesem Hintergrund die Tragfahigkeit der sozialisa
tionstheoretischen These der sozialen Konstitution subjektiver Fahigkeiten
zu prifen (3). In einem weiteren Schritt minden die aus psychologischer
und soziologischer Sicht erarbeiteten Erklérungsprobleme in den Versuch,
die Konturen einer sozial-kognitiven Theorie ndher zu umreil3en, die eine
soziologische, interaktionistische Erklérungsstrategie mit einem auf nichts
anderes reduzierbaren Begriff des Subjekts als Konstruktions- und Lernin-
stanz verbindet (4). Schliefdlich sind die Fragen des methodischen Zugriffs
auf die soziokognitive Entwicklung zu erdrtern, um die den Erklarungser-
wartungen entsprechenden methodologischen Desiderate ndher bestimmen
zu konnen (5). Die abschlief3ende Einschétzung der Resultate der Erorter-
ungen (6) weist den methodologischen Aspekten einen zentralen Stellen-
wert zu.

2 Soziale Kognition unter dem Vorrang des Individuums

In der Psychologie fuhrt der Begriff "soziale Kognition" mittlerweile in
unterschiedliche Ansétze, die vom genetischen Strukturalismus in der Tra-
dition Jean Piagets bis zu neueren Entwirfen unter dem Paradigma der
Informationsverarbeitung reichen. Nachfolgend konzentrieren wir uns vor
allem auf die Frage, wie sozial-kognitive Bildungsprozesse aus strukturge-
netischer Sicht untersucht werden kénnen. Uber eine kritische Erdrterung
der Ansétze in der Tradition Piagets (2.1) hinausgehend werden deshalb
neuere Entwirfe nur insoweit berticksichtigt (und auch dies nur exempla-
risch), as sie an die Probleme der "klassischen" strukturgenetischen Ent-
wicklungstheorien in der Tradition Piagets anschlief3en. Neben der Theorie
der Fertigkeitsentwicklung (2.2) ist hier insbesondere die Skript-Theorie zu
nennen (2.3), die einen groflen Einflul® auf die soziokognitive Entwick-
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lungstheorie gewonnen hat: Beide Ansétze gehen von einer Bereichs- und
Kontextspezifitét kognitiver Entwicklungsphdnomene aus, also vor alem
von empirisch fundierten beschreibungstheoretischen Problemen, ohne
allerdings - wie die soziale Konstitutionstheorie - die individual psychologi-
sche Erklarungsstrategie in Frage zu stellen.

2.1 Diestrukturgenetische Theorie sozialer Kognition

Der genetische Strukturalismus Piagets geht von einem Subjekt aus, das
durch handelnden Umgang mit der AuRenwelt Einsicht in diese Welt
gewinnt.” Grundlegend sind dabei die Annahmen des Interaktionismus und
des Konstruktivismus: Der Interaktionismus besagt, dald ein Wechselver-
héltnis zwischen einem handelnd erkennenden Subjekt und der physikali-
schen und sozialen Aulfenwelt besteht. Der Konstruktivismus besagt, daf3 in
diesem Wechselverhéltnis das Subjekt aktiv, d.h. durch eigene Tétigkeit an
der AufRenwelt die allgemeinen Strukturen dieser Welt als kognitive Struk-
turen aufbaut.

Der Interaktionismus bindet die subjektiven Konstruktionsleistungen in
Subjekt-Objekt-Beziehungen ein. Im Rahmen der zwischenzeitlich ent-
wickelten erkenntnistheoretischen Tradition des "Radikalen Konstruktivis-
mus' (vgl. Schmidt 1987; 1992) sind allerdings alternative Lesarten des
Piagetschen Konstruktivismus vorgeschlagen worden, die weitgehend von
der Annahme des Interaktionismus absehen. Dabei wird die Ausbildung
kognitiver Strukturen einseitig auf die Konstruktivitat der Subjektorganisa-
tion hin relativiert (vgl. von Glasersfeld 1987). Die Widerstandigkeit einer
realen AuBenwelt spielt dann keine konstitutive Rolle in der kognitiven
Entwicklung mehr.® Als erkenntnistheoretisches Motiv fungiert dabei

2  Diese Vorordnung der Praxis bei der Untersuchung historischer und ontogenetischer Ent-
wicklungsverl&ufe teilt Piaget mit dem historischen Materialismus von Marx und der Sozi-
alphilosophie Meads (vgl. dazu Thorlindsson 1984). Dies ist der entscheidende Schritt der
Uberwindung einer idealistischen Erkenntnistheorie kantischer Pragung. Die Riickbindung
der Erkenntnis an die empirischen Bedingungen des Handelns und der Erfahrungsverar-
beitung setzt Piaget (1985) in ein kritisches Verhdltnis zur philosophischen Erkenntnis-
theorie. Die Psychologie dient Piaget a's Instrument, mit dem Uber die Rekonstruktion der
kognitiven Entwicklung der Subjekte eine allgemeine Erkenntnistheorie erarbeitet wird.

3 Die Annahme von Subjekt-Objekt-Beziehungen wird durch Prozesse rekursiver Operatio-
nen autopoietischer Systeme ersetzt. So zeigt von Forster (1987), ebenfalls vermeintlich
auf der Linie des Piagetschen Konstruktivismus stehend, wie sich im fortlaufenden Prozes-
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immer wieder der Verweis auf die Untauglichkeit von Abbildtheorien. Mit
diesem Argument kann alerdings der interaktionistische Konstruktivismus,
den Piaget im Sinne hat, gerade nicht kritisiert werden, da Auffenwelt nicht
im Subjekt abgebildet, sondern von diesem handelnd erschlossen und
rekonstruiert wird. Die Subjekte bauen also realistische Konstruktionen
auf, deren Nicht-Beliebigkeit daher ruhrt, dal3 in ihnen Erfahrungen an
einer vorfindlichen Wirklichkeit verarbeitet werden (vgl. Dux 1982, 76ff.).
Anders as der ganz auf die Selbstreferenz von Systemen bezogene Radi-
kale Konstruktivismus fuhrt der Piagetsche Konstruktivismus die Fremdre-
ferenz von Entwicklungsprozessen im Rahmen von Subjekt-Objekt-Bezie-
hungen mit.* Allerdings ist die Auffassung, dai3 kognitive Konstrukte aus
der Verarbeitung von Erfahrungen einer vorfindlichen Wirklichkeit entste-
hen, durchaus mit einer radikal-konstruktivistischen Sichtweise vertraglich,
wenn man Realitdt und Wirklichkeit (als kognitive Konstruktion der Welt)
sorgféltig auseinanderhdt. Die Realitdt bleibt unzugénglich; sie bringt -
mittels eines konstruktiven Gehirns - die Wirklichkeit hervor, die wir zum
Gegenstand wissenschaftlicher Erkenntnis machen koénnen (vgl. Roth
1992). Der Radikale Konstruktivismus bestreitet lediglich die Beweisbar-
keit, nicht aber die Plausibilitét der Annahme, dal3 kognitive Konstrukte
zumindest zu einem gewissen Grad realistisch sind.’

Die natiirliche und soziale AuRRenwelt stellt bei Piaget eine Bedingung der
Maoglichkeit von Lernprozessen dar, wobei die eigentliche Ursache, der
Antrieb der Entwicklung im Subjekt zu suchen ist. Eine leistungsféhige
Motorik und Sensorik ermdglicht zu Anfang den Erwerb einfacher kogniti-
ver Fahigkeiten (vgl. Piaget 1975). Auch spéter ist die Eigentétigkeit der

sieren rekursiver Operationen Eigen-Werte ausbilden, so daR allgemeine kognitive Kon-
strukte unabhangig von AulRenweltkategorien entstehen kénnen.

4 Ich plaziere dieses Argument zunéchst nur auf der Ebene der Piagetschen Intentionen.
Eine andere Frage ist nattrlich, ob Piaget tatsachlich den aus der Annahme des Interaktio-
nismus resultierenden Realismus kognitiver Konstrukte empirisch einsichtig gezeigt hat,
bzw. wie dieser Nachweis aus strukturgenetischer Sicht Uberhaupt zu bewerkstelligen
wére. Diese Frage betrifft das Verhéltnis zwischen der Konstruktivitét auf der Subjektseite
und den sozialen Interaktionsstrukturen, die an der Organisation der Subjektentwicklung
beteiligt sind (vgl. dazu Sutter 1992).

5  Immerhin ist davon auszugehen, "...da3 es ein Minimum an Korrespondenz kognitiver
Ordnung mit der Ordnung der Welt gibt, sonst erscheint uns die hochgradige Stabilitat von
Wahrnehmungssystemen und ihr offenbarer Erfolg in Ontogenese und Phylogenese véllig
rétselhaft." (vgl. ebda., 324)
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Subjekte der zentrale Aspekt, Uber den die Frage des Erwerbs kognitiver
Kompetenz zu beantworten ist.

Der genetisch-strukturalistischen Beschreibung zufolge vollzieht sich der
Aufbau sozialer Kognitionen als ein Prozef3 der Dezentrierung, d.h. der Dif-
ferenzierung und Integration sozialer Handlungsperspektiven. Dabei lassen
sich sowohl physikalische als auch soziale Kognitionen tber den grundle-
genden Prozef3 der Dezentrierung von Perspektiven beschreiben. Wahrend
Mead (1980) und auch Piaget in seiner friihen, 1932 verdffentlichten Mo-
raluntersuchung in der Sozialitdt als Handlungsbedingung die Ursache fur
das Reflexivwerden von Handlungsperspektiven sehen und nicht im Um-
gang mit physikalischen Objekten, bildet in den spéteren Arbeiten Piagets
die Kognition der physikalischen Welt das Modell, das den Parameter
menschlicher Entwicklung: den Prozef3 der Dezentrierung durch reflektive
Abstraktion (vgl. Piaget 1973a, 25f.), einsichtig macht.

Wenn man - den spéteren Arbeiten Piagets folgend - die stufenférmig sich
entfaltende physikalische Kognition konstitutionslogisch vorordnet als eine
notwendige Bedingung des Erwerbs sozialer Kognitionen, dann kann auch
eine Stufenformigkeit der sozialen Entwicklung erwartet werden. Mit eben
dieser Annahme kniipfen die klassischen Ansétze der sozialen Kognition:
die Moraltheorie Kohlbergs und die Theorie der sozialen Perspektivenuber-
nahme von Selman, an den genetischen Strukturalismus von Piaget an (was
beim gleichzeitigen Ruckgriff auf die Sozialtheorie Meads nicht ganz
unproblematisch ist). Sie Ubernehmen dabei die starke Annahme Piagets,
derzufolge eine entwicklungslogische Entfaltung stufenférmig sich ausbil-
dender kognitiver Strukturen gezeigt werden kénne.

Im folgenden werden die "klassischen" strukturgenetischen Theorien der
kognitiven, sozial-kognitiven und moralischen Entwicklung erortert.
Zunéchst werden wir den Bereich der sozial-kognitiven Entwicklung Gber
die angrenzenden Entwicklungsdimensionen der kognitiven und morali-
schen Entwicklung eingrenzen (2.1.1). Mit den Theorien von Piaget und
Kohlberg wird zugleich der Hintergrund markiert, vor dem die Theorien
zur sozialen Kognition von Selman und anderen stehen, deren interaktions-
und entwicklungstheoretischen Anspriiche zu prifen sein werden (2.1.2).
Diesen Uberlegungen schliefit sich eine Diskussion der offenen Probleme
dieser strukturgenetischen Entwicklungstheorien an (2.1.3).
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2.1.1 Urteilen und Handeln: Piaget vom Kopf auf die Fll3e stellen

In welcher Dimension sind die Grinde fur die Entwicklung sozialer Kogni-
tion zu suchen, in jener der sozialen Praxis oder in jener des sozialen Den-
kens? Und welche Stufen lassen sich in der Entwicklung sozialer Kognitio-
nen aufdecken? Kann die Entwicklung tber die aufgedeckten Stufen erklart
werden oder ist es selbst wiederum erklarungsbedirftig, warum die Ent-
wicklung stufenférmig verlauft? Genlgt es, Stufen sozialen Denkens zu
beschreiben oder miissen diese wiederum auf Stufen sozialer Interaktion
genetisch ruckbezogen werden? Dies sind klassische Fragestellungen im
Bereich sozial-kognitiver Entwicklung, die zwar héufig formuliert, aber nur
selten systematisch verfolgt wurden.

Die Geschichte der Theorie sozialer Kognition ist gepragt von einer unter-
schiedlichen Gewichtung von sozialer Praxis und sozialem Urteilen, von
dynamischen Prozessen des Handelns und formalen Stufen des Denkens
und der Rolle von Subjekt und Sozialwelt bei der Untersuchung sozial-
kognitiver Entwicklung. Wéhrend Piaget stets auf die Téatigkeiten des Sub-
jekts als Grundlage der Denkentwicklung abhob und diese Perspektive auch
im Bereich der sozialen Entwicklung entfaltete (vgl. Piaget 1973), legten
die ihm nachfolgenden Ansétze, insbesondere die Moraltheorie von Kohl-
berg, das Hauptgewicht auf die Erfassung des sozialen und moralischen
Denkens und Urteilens. Mit dieser Umstellung der entwicklungstheoreti-
schen Perspektive von der Praxis auf das Denken bzw. Urteilen ging ein
unbekimmerter und unzuléssiger Gebrauch der von Piaget entwickelten
Konzeption von Entwicklungslogik einher.

Der genetische Strukturalismus fafdt Entwicklungsverldufe as Konstruk-
tionen der Subjekte. Die Universalitét dieser subjektiven Konstruktionen
sieht Piaget in der konstanten Funktion der Aquilibration kognitiver Struk-
turen angelegt. Im Unterschied zu spéteren Arbeiten, in denen Piaget eine
autonome funktionale Strukturlogik der Entwicklung des Erkennens ver-
folgte (vgl. Piaget 1983), hob Piaget - wie schon erwéhnt - in seinen frihen
Phasen auf die Sozialitat von Lernbedingungen ab. Beispielhaft dafUr ist die
frihe Untersuchung zum moralischen Urteil beim Kinde, mit der Piaget
(1973) Zusammenhange zwischen diskreten Interaktionsformen und For-
men moralischen Urteilens herausarbeitete, ohne diese konstitutiven Zsam-
menhange mit starken entwicklungslogischen Anspriichen zu befrachten.
Der Uber Zwang und einseitige Achtung regulierten Interaktionsform ent-
spricht ein heteronomes Moralbewuf3tsein, der Uber Zusammenarbeit und
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gegenseitige Achtung regulierten Interaktionsform entspricht ein autono-
mes Moralbewul3tsein. Der Zwang herrscht in den Beziehungen der Kinder
zu den Eltern vor, die Gegenseitigkeit zeichnet Beziehungen zwischen
Gleichaltrigen aus.

Eine zweite bedeutende Einsicht gewinnt Piaget anhand des Studiums des
Murmelspiels von Kindern: Die Praxis der Regel lauft dem Bewuf3tsein der
Regel voraus. Entsprechend muf? sich die Entwicklung der sozialen Urteils-
fahigkeit auf eine vorauslaufende soziale Praxis zurlickfiihren lassen. Die
Universalitét von sozialen Urteilsformen muf3 deshalb aus den Strukturen
der Interaktion heraus erklart werden, in denen sie erworben werden.’
Piaget sieht in der Zusammenarbeit, in der Ko-Operation der Kinder den
Antrieb fir die Moralentwicklung. Bei dem Versuch, Uber den Zusammen-
hang von Interaktionsformen und Urteilsformen hinausgehend die Entwick-
lung zu erkléren, fokussiert Piaget deshalb allzu einseitig auf die Rolle von
Kooperation in Gleichaltrigen-Interaktionen, die es erst ermoglichen sollen,
den hemmenden Zwang der Eltern zu Uberwinden. Die Bedeutung der
sozialisatorischen Eltern-Kind-Beziehung als Voraussetzung fir die Teil-
nahme des Kindes an Gleichaltrigeninteraktionen (vgl. Damon 1989) blen-
det Piaget aus.

Die Ausrichtung der entwicklungstheoretischen Perspektive auf die soziae
Praxis legt einen stringenten Stufenbegriff gerade nicht nahe. Weder die
soziadle Praxis noch das soziale Bewulitsein der Subjekte lassen sich in
strukturellen Stufen einfrieren, ohne dal3 man Gefahr [auft, die Prozessuali-
tét des Entwicklungsverlaufs, also den diachronischen Aspekt der Entwick-
lung, aus den Augen zu verlieren.” Nach Piaget werden die Strukturen

6 Diesist auch ein tragender Gedanke der Meadschen Soziatheorie: "Die Sozidlitét ist die
Ursache der Universalitét ethischer Urteile...". (Mead 1973, 430)

7  "Zwischen den verschiedenen Typen von Regeln, die wir auseinanderhalten werden, be-
steht also gleichzeitig eine Kontinuitét und ein qualitativer Unterschied: eine Kontinuitét
der Funktion und ein qualitativer Unterschied der Struktur. Im Psychischen ist demnach
jede Stadieneinteilung willkirlich. ... Es gibt also keine Gesamtstadien, die das ganze psy-
chologische L eben eines Subjekts zu einem bestimmten Zeitpunkt seiner Entwicklung cha-
rakterisieren wirden: die Stadien sind als aufeinanderfolgende Phasen regelmafdiger Pro-
zesse aufzufassen, die sich wie Rhythmen auf den Ubereinanderliegenden Gebieten des
Verhaltens und des Bewuf3tseins wiederholen. ... Man kann also nicht von Gesamtstadien
sprechen, die durch Autonomie oder Heteronomie charakterisiert werden, sondern nur von
Phasen der Heteronomie und Autonomie, die einen Prozef charakterisieren, welcher sich
anlaiich jeder neuen Gruppe von Regeln oder jeder neuen Stufe des BewuRtseins oder der
Uberlegung wiederholt." (Piaget 1973, 91f.)
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sozialen Bewufdtseins durch die Reflexion vorlaufender Handlungskoordi-
nationen aufgebaut. Im Zentrum der Entwicklungstheorie steht nicht der
Aufweis von Stufen sozialer Entwicklung, sondern die Konstitution sozia-
len BewuRdtseins durch Prozesse sozialen Handelns, wobei die Theoriean-
lage auf die Prozessualitét des Handelns abgestellt ist.

Piaget erzielte seine Ergebnisse mit einer Methode, die teilnehmende Beob-
achtung und klinisches Interview umfaldte. Damit konnte nicht nur die
soziale Urteilsfahigkeit, sondern auch die soziale Praxis der Kinder erfaldt
werden. Wenn auch entwicklungstheoretische Fragen offen geblieben sind,
S0 ist der Aufweis eines Zusammenhangs von Formen sozialer Interaktion
und Formen sozialen Urteilens von hdchster Bedeutung, gerade angesichts
der Piaget nachfolgenden Untersuchungen zur sozialen Kognition.

Kohlberg, der wichtigste Piaget nachfolgende Entwicklungstheoretiker, hat
sich vor allem zwei Aufgaben gestellt: Zum einen will er die von Piaget in
seinen spéteren Arbeiten formulierte stringente Logik der Entwicklung phy-
sikalischer Kognition Ubertragen auf den Bereich des moralischen Urtei-
lens. Zum anderen will er die moralische Entwicklung Uber die ganze
L ebensspanne hinweg untersuchen. Interessant im Rahmen unserer Uberle-
gungen ist insbesondere die erste Aufgabenstellung: der Aufweis einer
Logik kognitiver und moralischer Entwicklung.

Entwicklungslogik nach Piaget meint ein autonomes Entwicklungsgesetz,
wonach es eine von beschleunigenden oder verzogernden Faktoren unab-
hangige, invariante Abfolge von Stufen gibt, wobei jede Stufe durch eine
Gesamtstruktur definiert sein muf3; diese Strukturen missen durch einen
Integrationsprozef3 verbunden sein, so dal? eine vorlaufende Struktur die
nachfolgende vorbereitet und in diese integriert wird (vgl. Piaget 1983, 18).
Nur unter diesen drei Bedingungen kann von Entwicklungslogik gespro-
chen werden. Piaget weist eine autonome Logik der Entwicklung kogniti-
ver Strukturen - in Anlehnung an das biologische Konzept der Epigenese -
funktional nach: Kognitive Strukturen werden durch einen Prozel3 der
Selbstregulation bzw. Aquilibration, i.e. die Herstellung eines Gleichge-
wichts zwischen Assimilation und Akkommodation, konstituiert.” Dabei
koordiniert der grundiegende Faktor der Aquilibration die anderen Ent-

8 Assimilation vollzieht sich, wenn AuRenwelterfahrungen den entwickelten kognitiven
Schemata eingebaut werden. Akkommodation meint die Anpassung der kognitiven Sche-
mata an die AufRenweltbedingungen.
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wicklungsfaktoren (Reifung, Lernen aus Erfahrung der physikalischen
AuRenwelt, soziale Einflusse: vgl. ebda. 62ff.). Erkennen ist das Resultat
von Konstruktionen, die Handlungen und Objekte koordinieren und zuein-
ander in Beziehung setzen. Kognitiver Fortschritt beruht auf dem Prozef3
der Dezentrierung und der zunehmenden Reversibilitdt von Handlungskoor-
dinationen. Kognitive Entwicklung folgt der Funktion der Aquilibration
bzw. Selbstregulation und ist deshalb - und nur deshalb - unter der Annah-
me einer autonomen Logik der Entwicklung zu erkléren. Diese Auffassung
von Entwicklungslogik hebt also auf eine konstante, allen Formen der Er-
kenntnis unterliegende Funktion ab.

Kohlberg hat nun - Piaget folgend - eine Logik der Entwicklung von Stufen
moralischer Urteilsfahigkeit zu zeigen versucht. Die Logik der Entwicklung
von kognitiven, sozial-kognitiven und moralischen Strukturen wird mit vier
Kriterien gefalit:

a) Qualitative Unterscheidbarkeit: Stufen der Kognition bilden qualitativ
unterscheidbare Formen des Denkens ab, die die ganze Entwicklung
hindurch einer Funktion dienen.

b) Invarianz der Abfolge: Die unterscheidbaren Stufen bilden eine invari-
ante Sequenz. Im Verlauf der Ontogenese wird keine Stufe Ubersprun-
gen und die Stufenabfolge ist nicht umkehrbar (irreversibel). Soziale
Einfllsse kénnen die Entwicklung lediglich beschleunigen oder verzé-
gern, nicht aber Blockaden oder Regressionen bedingen.

c) Srukturierte Ganzheit: Jede der unterscheidbaren Denkformen bildet
ein strukturiertes Ganzes. Eine bestimmte Reaktion eines Probanden
auf eine Aufgabe (z.B. ein moralisches Dilemma) représentiert nicht
blof} eine spezifische Einstellung oder Meinung, sondern eine funda-
mental e Denkorgani sation.

d) Hierarchische Integration: Stufen bilden eine Abfolge zunehmend dif-
ferenzierter und integrierter Strukturen, wobei die vorlaufend ent-
wickelte Struktur einer Stufe in der néchsthoheren Stufe integriert und
reorganisiert wird.’

Kognitive Entwicklungstheorien in der Nachfolge Piagets sollten diese Kri-
terien erfullen. Soweit sie dies leisten, kdnnen sie nach Kohlberg den "har-
ten" Stufentheorien zugerechnet werden, von denen "weiche" bzw. "funk-

9  Vgl. Dobert u.a. 1977, 12; Eckensberger/Reinshagen 1980, 68f.; Kohlberg 1974, 17f.
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tionale" Stufentheorien unterschieden werden.” Die psychologischen For-
schungen Kohlbergs waren im Kern darauf ausgerichtet, den entwicklungs-
logischen Status der eigenen Stufentheorie moralischen Bewuldtseins zu
belegen."

Kohlbergs Begriff der Moral fokussiert auf den Bereich moralischen Urtei-
lens und dieses wiederum meint die Fahigkeit des formalen Gerechtigkeits-
denkens. Die Stufentheorie umfal?t sechs Stufen moralischen Urteilens auf
drei Hauptniveaus:

Niveau |. Prakonventionell:
Stadium 1. Heteronome Moralitéat.
Stadium 2. Instrumenteller Individualismus und Austausch.

Niveau I1. Konventionell:
Stadium 3. Interpersonelle Ubereinstimmung.
Stadium 4. Sozial system.

Niveau I11. Postkonventionell:
Stadium 5. Sozialer Vertrag und individuelle Rechte.
Stadium 6. Universale ethische Prinzipien.

(nach: Colby/Kohlberg 1978, 354)

Im ersten Stadium auf prékonventionellem Niveau herrscht ein heterono-
mes Morabewuf3tsein, das sich an Strafe und Gehorsam gegentiber Autori-
téten orientiert. Im zweiten Stadium werden Regeln im Dienste der instru-
mentellen Verfolgung eigener Interessen geachtet. Im Ubergang auf das
konventionelle Niveau wird der Begriff der Norm gebildet. Im dritten Sta-
dium orientiert sich das Moralbewuf3tsein an gruppenspezifischen Normen,

10 Zu den "harten" Stufentheorien rechnet Kohlberg Piagets kognitive Theorie, Selmans
(1984) soziokognitive Theorie und seine eigene Theorie moralischer Entwicklung. Dage-
gen sieht Kohlberg z.B. in Loevingers (1976, 1977) Theorie der Ich-Entwicklung eine
"weiche" und Eriksons (1966) Theorie der Ich-ldentitét eine "funktionale" Stufentheorie
(vgl. Kohlberg u.a. 1983, 29ff.; Kohlberg/Armon 1984.).

11 Eine kritische Haltung zur Moraltheorie Piagets hat Kohlberg v.a in bezug auf deren un-
klaren Strukturbegriff: "Piaget versucht zwar, zwei Stufen des moralischen Urteils (die he-
teronome und die autonome) zu bilden, doch extensive empirische Forschungen und logi-
sche Analysen zeigen, dal3 seine Stufen nicht den von ihm vorgeschlagenen Stufen-Krite-
rien genligen..., wie dies bei seinen kognitiven Stufen der Fall ist." (Kohlberg 1974, 72)
Kohlbergs Kritik beriicksichtigt nicht, daf? Piaget das Konzept der Entwicklungslogik erst
spéter entwickelt hat und in seiner Moraluntersuchung auf die Prozesse sozialen Handelns
abhebt.
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im vierten Stadium an faktisch geltenden gesellschaftlichen Normen. Im
Ubergang auf das postkonventionelle Niveau kann die Giiltigkeit faktisch
geltender Normen vor dem Hintergrund algemeiner Prinzipien hypothe-
tisch Uberprift werden. Im funften Stadium sind dies Prinzipien, auf welche
sich die Gesellschaftsmitglieder im Dienste der Bestandserhaltung der ge-
sellschaftlichen Ordnung geeinigt haben, im sechsten Stadium orientiert
sich das Morabewuf3tsein an selbst gewdahlten, universalen ethischen Prin-
Zipien.

Die Struktur moralischen Urteilens wird in zwei Dimensionen gefalt. Ein-
mal mit der Fahigkeit zur sozialen Perspektiventibernahme: diese "deskrip-
tive" soziale Kognition (vgl. Edelstein/Keller 1982) schliefdt an die physika-
lische Kognition sensu Piaget an und ist selbst eine Voraussetzung zur Ent-
faltung des moralischen Bewuliseins. Den Stufen moralischen Urteilens
unterliegen entsprechende "soziale" (vgl. Kohlberg u.a. 1983) bzw. "sozio-
moralische" (vgl. Kohlberg 1984, Colby/Kohlberg 1987) Perspektiven, die
den Stufen der sozialen Perspektiventibernahme von Selman (vgl. hierzu
weiter unten) nachgebildet sind. Einer egozentrischen Stufe 1 folgt eine
konkret-reziproke Stufe 2, die Orientierung an interpersonal en Beziehungen
auf Stufe 3, eine am Gesellschaftssystem orientierte Perspektive auf der
Stufe 4 und schliefdlich auf postkonventionellem Niveau eine dem Sozial sy-
stem vorgelagerte "prior-to-society-perspective” (vgl. Kohlberg 1984,
174ff.). Die sozialen Perspektiven sind in einer dhnlichen Begrifflichkeit
wie die Moralstufen abgefaldt, wodurch die Beziehung zwischen soziaen
Perspektiven und Moral plausibel gemacht werden soll. Eine derartige Tau-
tologisierung néhrt jedoch Zweifel am explanativen Wert dieser Beziehung.

Zum anderen wird die Struktur des moralischen Urteils in der Dimension
der Gerechtigkeit bestimmt. Auf jeder Stufe moralischen Urteils wird auf
unterscheidbare Weise ein Verhdltnis von Rechten und Pflichten gebildet
(vgl. Kohlberg u.a 1983, 42). Um eine Logik der Entwicklung der Mora
Zu bestimmen, bedarf es nach Kohlberg eines normativen Bezugspunktes,
der mit der sechsten Endstufe moralischen Bewul3tseins expliziert wird.
Dieser normative Bezugspunkt ist das kantische Prinzip der Achtung vor
anderen Personen, dem alle anderen Gerechtigkeitsprinzipien untergeordnet
werden. Die postkonventionelle Endstufe 6 enthét jene Elemente in reiner
Form, die sich sukzessive im Verlauf der Moralentwicklung durchsetzen.
Die Morastufen kénnen entsprechend aus dem normativen Bezugspunkt
abgeleitet werden. Diese Bestimmung weckt jedoch ebenfalls Zweifel: sie
bezieht sich mehr auf einen umgrenzten Bereich moral philosophischen
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Denkens in der Tradition Kants und umfalét so mehr einen Spezialfall von
Mora denn eine allgemeine Interaktionsmoral (vgl. Edelstein u.a. 1986,
50)."

Im Gegensatz zu Piaget legt Kohlberg seinen Forschungen ein begriin-
dungstheoretisches Verstdndnis von Entwicklungslogik zugrunde: Die
Moralstufen werden von einer als normativ angemessen gesetzten Moral-
konzeption (universale Prinzipien des Gerechtigkeitsdenkens) deduziert
und entsprechend geht Kohlberg davon aus, dal?3 die moralische Entwick-
lung notwendig auf diese Moralkonzeption hin zulaufe. Dieser Begriff von
Entwicklungslogik zielt auf eine Begriindungslogik moralischer Entwick-
lung und fuhrt in entsprechende Probleme, denn Uber die Begriindung der
Moralstufen 1&f3t sich nicht zeigen, warum die Moralentwicklung in den be-
haupteten Stufen verlauft. Kohlberg hat nicht nur Piagets funktionalen Be-
griff von Entwicklungslogik begrindungstheoretisch umgedeutet, sondern
er hat auch die interaktionstheoretischen Einsichten Piagets nicht weiter
verfolgt.” Ein wichtiger und folgenreicher Unterschied zwischen Kohlberg
und Piaget ist das Verhdltnis von Urteil und Handeln. Bel Piaget reflektiert
das Regelbewul3tsein eine vorlaufende Regelpraxis, wohingegen Kohlberg
das moralische Urteil vorordnet, wodurch das Problem entsteht, wie eine
entsprechende moralische Handlungsbereitschaft ausgebildet wird (vgl.
Kavathatzopoulos 1991). Es gilt deshalb, Piaget vom Kopf wieder auf die
FulRe zu stellen. Moralische Einsichten entwickeln sich nicht um ihrer
selbst willen, sondern sie reflektieren eine normativ regulierte soziale Pra-
xis. Unter kognitivistischer Perspektive ordnet Kohlberg die moralische Ur-
teilsfahigkeit des einzelnen Individuums* der moralischen Praxis vor und
versucht, das Konzept der Logik der Entwicklung kognitiver Strukturen des
spéten Piaget auf die Entwicklung der sozialen Urteilsfahigkeit zu Ubertra-

12 Dieser Zweifel wird noch dadurch erhértet, daf3 sich - nach wiederholten Revidierungen
des Stufenmodells und der empirischen Auswertungsinstrumente - keine empirischen Kor-
relate fir die postkonventionelle Moral mehr finden lassen. Die postkonventionellen Mo-
ralstufen erweisen sich al's begriindungstheoretische Setzungen, die den entwicklungstheo-
retischen Status der Kohlbergschen Moraltheorie in Frage stellen (vgl. Sutter 1990a).

13 Dieinteraktionstheoretische Ausrichtung der Moraltheorie Piagets hat insbesondere Miller
(1986) herausgestellt.

14 Der Individualismus der Moraltheorie Kohlbergs rihrt von der begriindungslogischen
Theoriearchitektonik her, die einem moral philosophischen Denken in der Tradition Kants
verpflichtet ist, das normative Letztbegriindungen fir méglich und sinnvoll hét. Solche
Letztbegriindungen setzen keinen Dialog, sondern lediglich die Rationalitét eines reifen
Individuums voraus (vgl. Habermas 1986).
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gen und zu erhérten. Der Nachweis erfolgt riickl&ufig, von einem normati-
ven Bezugspunkt ausgehend: Von den Elementen der hdchsten Endstufe 6
moralischer Entwicklung wird die Bestimmung der unteren Stufen theore-
tisch abgeleitet und dann empirisch Uberprift. Das ricklaufige, begrin-
dungslogische Verfahren geht nicht nur an entwicklungstheoretischen Fra-
gen vorbei, sondern mindert auch ganz erheblich den deskriptiven Wert der
erzielten Forschungsergebnisse (vgl. Damon 1984, 67f.). Dabei wird eine
Logik der Entwicklung soziokognitiver Strukturen nicht interaktionstheore-
tisch rekonstruiert, sondern normativ begriindet und Uber eine klassifizie-
rende Zuordnung der moralischen Einstellungen der einzelnen Subjekte zu
den behaupteten Moral stufen empirisch untersucht (vgl. Sutter 1990).

Piaget setzt dagegen nicht an subjektiven Haltungen, sondern sozialen
Beziehungen an. Er hat in seiner friihen Moraluntersuchung die konstitutive
Rolle der Sozialwelt als Bedingung der sozial-kognitiven Entwicklung ein-
gefihrt: Well die Beziehungen zwischen den Subjekten eine bestimmte
Form annehmen, entwickelt sich das moralische Urteil in einer entspre-
chenden Form. Stufen und eine Logik der Entwicklung spielen noch keine
Rolle bei der Erklarung der Entwicklung. Er hat alerdings den Ansatz einer
sozialen Konstitution subjektiver Kompetenzen hernach nicht weiter ver-
folgt, so dal3 keine weitere entwicklungstheoretische Klérung des beschrie-
benen Zusammenhangs von Praxis- und Bewuf3seinsformen geleistet wur-
de.

Der spéter - strikt funktional in der Dimension physikalischer Kognitionen
entfaltete - Ansatz von Entwicklungslogik hat nur einen begrenzten Wert
fur eine sozial-kognitive Entwicklungstheorie und geht an sozialisations-
theoretischen Fragestellungen weitgehend vorbei. Auch wenn die Entwick-
lung sowohl der physikalischen als auch der sozialen Kognition als Dezen-
trierungsprozef3 beschrieben werden kann, so ist die soziale Entwicklung
nicht auf die Operationalitédt kognitiver Strukturen zuzurichten, ohne die
Differenz von Subjekt-Objekt- und Subjekt-Subjekt-Beziehungen einzueb-
nen. Damit kommt aber der Sozialitét als erméglichender Bedingung und
als Gegenstand sozialer und moralischer Lernprozesse nur noch eine margi-
nale Bedeutung zu. Auch der Aufbau der physikalischen Kognition steht
von Anfang an unter sozialen Bedingungen und muf3 deshalb unter soziali-
sationstheoretischen Aspekten beleuchtet werden. Die Entwicklung sozialer
Kognitionen erfolgt Uber das Handeln der Subjekte in sozialen Beziehun-
gen und die Frage ist, wie sich in Prozessen sozialen Handelns allgemeine
(interaktive und kognitive) Strukturen ausbilden. Entsprechend mifdte eine
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Logik der Entwicklung sozialer Kognitionen in der Dimension sozialer
Interaktionsstrukturen gezeigt werden, d.h. als invariante Abfolge qualitativ
unterscheidbarer, hierarchisch geordneter Interaktionsstufen, auf welche die
diskreten Formen der sozialen Kognition konstitutiv zurtickgefhrt werden
konnten.”

Dadas Konzept einer autonomen Logik der Entwicklung nicht umstandsios
in die soziale Entwicklung hinein verléngert werden kann, liegt es nahe,
den Strukturbegriff am Gegenstand selbst: den Prozessen sozialen Handelns
und Urteilens, zu entwickeln. Hier erscheint der Anschlul® an den friihen
Piaget fruchtbarer als jener an die Moraltheorie Kohlbergs, denn Uber die
Begrundung einer Stufenabfolge moralischen Urteilens 183t sich keine in-
teraktionstheoretische Erklérung gewinnen, die einsichtig macht, warum
Moral sich unter den gegebenen Bedingungen der sozialen Praxis in Stufen
entwickelt. Diese Erklarung wirde erfordern, die Stufenférmigkeit der
Moraentwicklung auf die allgemeinen Formen der Verarbeitung sozialer
Erfahrungen zu beziehen, die in Prozessen sozialen Handelns gewonnen
wurden. Dieses Problem weist Uber den Bereich moralischer Begriindungen
hinaus auf eine allgemeine Entwicklungstheorie sozialer Kognitionen.

2.1.2 Warum die Theorie der sozialen Per spektivenkoordination
keinen Zugang zu Inter aktionsstrukturen findet

Das moralische Bewufdsein ist ein Teilbereich der sozialen Interaktions-
kompetenz. Soziale Interaktionskompetenz meint die Fahigkeit, die interak-
tiv eingebrachten Handlungsperspektiven anderer zu verstehen und in den
eigenen Handlungsentwurf einzubauen. Diese kognitive Leistung der Rezi-
prozitét der Perspektiven befdhigt die Subjekte zur Teilnahme an soziaen
Interaktionen und sie entsteht durch die Teilnahme der Subjekte an sozialen
Interaktionen (auf das damit verbundene konstitutionstheoretische Problem
kommen wir weiter unten zu sprechen). Diese Verstehendeistung wird als
Ubernahme und K oordination sozialer Perspektiven beschrieben.

Die Theorie der sozialen Perspektivenibernahme bzw. -koordination ist
von Selman (1984) ausgearbeitet worden. In ihr werden die Theorie der so-
zidlen Rollenibernahme® von Mead, die kognitive Entwicklungstheorie

15 Indieseinteraktionstheoretische Strategie miindet die Rezeption der sozial-kognitiven und
moralischen Entwicklungstheorien von Habermas (1983).

16  Zur Ubersicht tiber die Theorie der sozialen Rolleniibernahme vgl. Keller (1976).



39

Piagets und die Moraltheorie Kohlbergs zusammengefihrt. Der Prozel3 der
Dezentrierung wird als Differenzierung und Integration sozialer Handlungs-
perspektiven beschrieben, wobei ein immer differenzierteres Versténdnis
von immer umfassenderen Raumen der Sozialwelt ausgebildet wird.

Selman hat in einer friheren Version 4 Stufen der Rollentibernahme (vgl.
Selman/Byrne 1977) und in der ausgearbeiteten Fassung 5 Niveaus der
sozialen Perspektivenkoordination formuliert, auf welche im folgenden
Bezug genommen wird."” Soziales Verstehen meint sowohl ein Verstandnis
von Personen als auch ein Verstéandnis sozialer Beziehungen. Deshalb
beschreibt Selman auf jedem Niveau sowohl Personen- als auch Bezie-
hungskonzepte. Dartiber hinaus missen Ausdifferenzierung und In-Bezie-
hung-Setzen von Perspektiven unterschieden werden. Die Niveaus 0-3
bezeichnen die Entwicklung eines Verstdndnisses interpersonaler Bezie-
hungen in Dyaden und Uberschaubaren Gruppen, das Niveau 4 bezeichnet
ein Versténdnis gesellschaftlicher Beziehungen.

Auf Niveau 0 unterscheidet das Kind zwar zwischen Ego und Alter als ver-
schiedenen Einheiten, aber sein Denken ist lediglich auf einen Handlungs-
strang und entsprechend eine Perspektive zentriert. Auf dem ersten Niveau
herrscht ein einseitiges Verstandnis (aus der Perspektive der ersten Person)
sozialer Beziehungen vor. Das Kind kann nun zwar zwischen Standpunkten
von Ego und Alter differenzieren, jedoch noch nicht den Standpunkt des
Anderen unter Beibehaltung des eigenen verstehen. Erst auf dem zweiten
Niveau kann die wechselseitige Verschrankung von Perspektiven reflexiv
eingeholt werden. Ego weif3 nun, dal3 Alter von seinem, Egos, Standpunkt
aus zu denken versucht, und dal3 Alter weil3, dal3 Ego vom Standpunkt
Alters aus zu denken versucht. Das Versténdnis bzw. die reflexive Distan-
zierung der sozialen Beziehung selbst wird auf dem dritten Niveau moglich
durch die Einnahme einer Beobachterperspektive (die Perspektive der drit-
ten Person). Nun kann die reziproke Verschachtelung von Perspektiven
selbst reflektiert werden. Dartiber hinaus kénnen im Rahmen sozialer Grup-
pen konkrete von generalisierten Verhaltenserwartungen unterschieden und
auf einen Ubergeordneten Gesichtspunkt (die soziale Norm) bezogen wer-
den. Auf dem vierten Niveau Uberschreitet die soziale Kognition den
Bereich Uberschaubarer Beziehungsgefiige und richtet sich auf das soziae
System, dessen Standpunkt nun tbernommen werden kann. Gruppenspezi-

17 Vgl. Sdman 1984, 50ff.; Selman 1982; Selman/Byrne 1977; Selman/Lavin/Brion-Meisels
1982.
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fische Normen und Regeln kdnnen nun auf einen von allen Gesellschafts-
mitgliedern geteilten Begriff von Legalitét bezogen werden.

Die formale Stufenbeschreibung wird durch eine Beschreibung der Ent-
wicklung von inhaltlichen sozialen Konzepten in den Bereichen Individu-
um, Freundschaft, Gleichaltrigengruppe und Eltern-Kind-Beziehung
ergénzt. Dadurch soll deutlich werden, wie bestimmte Inhaltsbereiche auf
den verschiedenen Niveaus sozialer Perspektiventbernahme entwickelt und
koordiniert werden. Durch diese funktionale Analyse wird der Gebrauch
von sozialen Konzepten untersucht, ohne daf3 der entwicklungstheoretische
Zusammenhang von formal-struktureller und funktionaler Analyse naher
spezifiziert wére.

Selmans Ansatz ist dem eigenen Anspruch nach ein beschreibender Ansatz,
der Mittel fUr die Diagnose und Intervention in therapeutischen und péd-
agogischen Anwendungsfeldern bieten soll. Die entwicklungstheor etische
Bedeutung der Theorie sozialer Perspektivenibernahme im Rahmen einer
Theorie der Ich-Entwicklung'® wird im Kontext anderer kognitiver Ansitze
expliziert: Das Erreichen einer Stufe der kognitiven Entwicklung im Sinne
Piagets sei eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fir das
Erreichen der entsprechenden Stufe sozialer Perspektiveniibernahme; die
gleiche Beziehung bestehe wiederum zwischen den Stufen der sozialen Per-
spektiventibernahme und des moralischen Bewuf3tseins (vgl. Selman 1982,
239 ff.). Allerdings wurden diese Beziehungen nur auf der Ebene sprach-
lich geduRerter Urteile untersucht und sie sind wenig aussagekréftig, so-
lange sie nicht auch auf die Prozesse sozialer Interaktionen bezogen werden
kénnen.

Dem eigenen Anspruch nach will Selman denn auch die sozialen Interakti-
onsprozesse untersuchen, in denen soziale Kognition sich entwickelt. Die
Formulierung der Niveaus soziaer Perspektivenibernahme zielt jedoch auf
die Deskription sozial-kognitiver Vorstellungen von Individuen ab. Selman
untersucht individuelle Konzepte in verschiedenen Bereichen (Individuum,
Freundschaft, Gleichaltrigengruppe und Eltern-Kind-Beziehung), die auf
zunehmend generalisierte soziale Raume (Dyade, Gruppe, soziales System)
bezogen sind. Von Piaget Ubernimmt Selman den entwicklungsogischen
Strukturbegriff (vgl. Selman 1984, 71ff.) und ordnet - wie Kohlberg - die
soziale Praxis dem sozialen Urteilen unter. Soziales Lernen wird so im

18 Vgl. zu den Dimensionen der Ich-Entwicklung Débert u.a. 1977; Loevinger 1976.
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wesentlichen auf inhaltliche soziale Konzeptionen und individuelle sozio-
kognitive Einstellungen reduziert.

In der Theorie der sozialen Perspektiveniibernahme gerinnen diskrete For-
men sozialer Beziehungen zu subjektiven Vorstellungen, so dafd nicht
ersichtlich wird, durch welche sozialen Koordinations eistungen diese Vor-
stellungen aufgebaut werden.” Es stellt sich also die Frage nach sozialen
Inter aktionsprozessen als Mechanismus, durch den die Entwicklung sozia-
ler Kognition vorangetrieben wird. Selman teilt die verbreitete Annahme,
dal3 der Akkommodation einer soziokognitiven Struktur konzeptuelle Kon-
flikte zugrundeliegen. Konzeptuelle Konflikte sollen jedoch in der indivi-
duellen Wahrnehmung von Konflikten entstehen, so da nicht klar wird,
warum ein Subjekt einen Konflikt as Konflikt wahrnimmt, d.h. wodurch
diese Erkenntnis ermdglicht und vermittelt wird. Hier wird wiederum die
Rolle sozialer Interaktion beim Erwerb sozialen Wissens ausgeblendet. Die
Annahme des konzeptuellen Konflikts liegt also wiederum auf der Ebene
inhatlicher individueller Konzepte.

Ein weiteres Problem liegt in der "Metaphorik" (vgl. Miller 1986, 351) der
Beschreibung der soziokognitiven Entwicklung. Selman hebt den Aspekt
der Perspektivenibernahme hervor: Das Subjekt Ubernimmt den Stand-
punkt des Anderen, der Gruppe und der Gesellschaft. Damit aber wird die
sehr komplexe Balance verfehlt, die in sozialen Interaktionsprozessen her-
gestellt wird: Die Perspektiven Anderer werden in den eigenen Handlungs-
entwurf eingebaut, was auch heif¥, dai die Differenz zwischen der eigenen
Selbstwahrnehmung und der Wahrnehmung Egos durch Alter bzw. den "ge-
neralisierten Anderen” mit reflektiert wird, so dal3 der eigene Standpunkt
gegebenenfalls gegen die Standpunkte anderer Personen durchgehalten
werden kann - eine Leistung, die fir den Aufbau einer stabilen Identitét un-

19 "Das Konzept der sozialen Perspektiveniibernahme reifiziert interpersonelle Koordinati-
onsprozesse zu mentalen Einstellungen der an einer Interaktion Beteiligten, und es kann
mit Hilfe dieses Konzeptes nicht versténdlich gemacht werden, wie Interaktionspartner die
diesen Einstellungen zugrundeliegenden intramentalen Reflexionsprozesse so miteinander
koordinieren konnen, dal? eine soziale Perspektiveniibernahme in der Tat in einer Koordi-
nation unterschiedlicher Sichtweisen verschiedener Individuen resultiert." (Miller 1986,
352f.)

20 "Ein konzeptueller Konflikt kann darin gesehen werden, daf3 dem Kind 'auf3ere’ Evidenzen
auffallen, die mit seinem ‘inneren’ Verstandnis der sozialen Realitét im Widerspruch ste-
hen, oder darin, dad dem Kind pl6tzlich Aporien und Inkonsistenzen innerhalb seines (in-
neren) Systems von Uberzeugungen und Werten bewuf3t werden." (Selman 1984, 76)
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erladlich ist. Soziales Verstehen kann deshalb nicht auf einer eindimen-
sionalen Entwicklungslinie abgebildet werden, die lediglich eine zuneh-
mend reflexive Distanz zur Sozialwelt durch die Ubernahme einer immer
abstrakteren und generalisierteren Perspektive beschreibt. Eine solche Me-
taphorik erhebt die sehr unwahrscheinliche Moglichkeit einer Identitét der
interaktiv eingebrachten sozialen Perspektiven zum Normalfall. Ein solch
idealisierter Verstehensbegriff [&R3t sich interaktionstheoretisch und empi-
risch kaum durchhalten, da Perspektivenkoordination die Differenz von
Perspektiven nicht aufhebt, sondern in eine regelhafte, sozial anschluf3fé-
hige Form bringt.* Das wére ein vorsichtigerer, aber auch realistischerer
Begriff sozialen Verstehens.

Die Einsicht in die Defizite soziokognitiver Ansétze, die - begrindungsio-
gisch oder mit deskriptiven Strukturanalysen - vornehmlich um ein zuneh-
mend reflektiertes Selbstbewufdtsein von Individuen kreisen, hat Versuche
auf den Weg gebracht, einen direkteren Zugriff auf Strukturen der sozialen
Interaktionen zu erarbeiten, unter denen sich soziale Kognition ausbildet.

Neben Selman hat v.a. Damon (1982, 1984, 1984a) éhnlich gelagerte For-
schungen zur Entwicklung sozialer Konzepte in verschiedenen Bereichen
betrieben. Die Untersuchungen von Damon und Selman bilden den Aus-
gangspunkt der Suche nach entsprechenden Interaktionsformen, die aus
sozialen Interaktionsprozessen resultieren, welche als interpersonale Ver-
handlungsstrategien gefaldt werden:

"Interpersonale Verhandlungsstrategien umfassen eine Sequenz von
Interaktionen zwischen zwei oder mehr Personen in einem als be-
deutungsvoll erlebten sozialen Kontext. Die Verhandlung dient dem
Versuch, irgend eine Art von signifikantem Ungleichgewicht in und
zwischen den Teilnehmern zu Uberwinden - d.h. Konflikte zwischen
Bedirfnissen, Interessen oder Absichten zu I8sen." (Brion-Meisels/
Selman 1986, 139)

Den Motor der Entwicklung bildet ein Ungleichgewicht sowohl in den Sub-
jekten wie in sozialen Interaktionen, wobei den intramentalen soziokogniti-
ven Strukturen diskrete Niveaus interpersonaler Verhandlungsstrategien
entsprechen: auf Niveau O impulsive und egozentrische Strategien, auf
Niveau 1 einseitige Strategien (Befehl und Gehorsam), auf Niveau 2 rezi-

21 Dieses Argument wird weiter unten im Rahmen der Fallanalyse und ihrer theoretischen
Explikation breiter ausgefiihrt werden.
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proke Strategien (Austauschorientierung) und auf Niveau 3 Strategien der
Wechselseitigkeit und Zusammenarbeit (vgl. ebda., 142).

Dartiber hinausgehend entwickelt Selman eine orthogenetische Ausrichtung
der Analyse des Gebrauchs interpersonaler Verhandlungsstrategien:

"Die orthogenetische Erforschung interpersonaler Verhandlungsstra-
tegien umfaldt nicht nur die Entwicklungsanalyse des Verstehens,
sondern auch die der affektiven und interaktionalen Faktoren sowie
des interaktionalen Moments der Handlungsorientierung des Selbst
in Beziehung zum Anderen." (Selman 19844, 117)

Damit sollen auch beobachtbare Regressionen erklért werden kdnnen, wo-
bei Regression den Gebrauch einer unter der entwickelten soziokognitiven
Kompetenz liegenden Verhandlungsstrategie meint. Als "Moment der
Handlungsorientierung" bleiben soziale Interaktionen jedoch erkl&rungs-
theoretisch nachrangig. Auf diese Weise wird vornehmlich ein begrifflicher
Zusammenhang zwischen Interaktionsstrategien und sozialen Orientierun-
gen hergestellt, der keine Unterscheidbarkeit von blof3en Einstellungen und
unterliegenden Interaktionsprozessen erkennen 183t. So markieren die
sozialen Konzepte der Individuen und die interpersonalen Verhandlungs-
strategien, wie sie Selman beschreibt, nur die Resultate eines interaktiven
Lernprozesses, der ansonsten im Dunkeln bleibt.

Wenn man Uber die Beschreibung sozial-kognitiver Konzepte von Indivi-
duen hinausgehend nach den sozial-interaktiven Bedingungen der sozioko-
gnitiven Entwicklung fragt, so liegt es nahe, nach Zusammenhangen zwi-
schen diskreten Formen sozialer Interaktion und sozialer Kognition zu
suchen.

Eine entsprechende Programmatik hat Youniss (1983) erarbeitet: sie geht
von der Gemeinsamkeit einer diskurstheoretischen Ausrichtung in den
Moraltheorien von Piaget und Habermas (1983) aus. Unter dieser Perspek-
tive sind die Interaktionsstrategien der Subjekte Gegenstand der Analyse,
mit denen ein gemeinsames soziales Wissen Uber Beziehungen und Perso-
nen hergestellt wird. Y ouniss Beschreibungen der friihen Stufen des sozia-
len Verstehens zielen darauf ab, die Interaktion zwischen Subjekt und
sozialer AulRenwelt zu erfassen.

In der friihen Phase der Ontogenese erwirbt das Kind Interaktionskompe-
tenz im Umgang mit einer kompetenteren Person, in der Regel ist das die
Mutter. Diese Beziehung zeichnet sich durch die ungleichen Fahigkeiten
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der Interaktionspartner aus. Piaget (1973) charakterisiert diese Interaktions-
form als einseitige Achtung, der eine Moral des Zwanges bzw. ein hetero-
nomes Morabewuf3tsein entspricht. Youniss zufolge ist es entsprechend
eine komplementére Reziprozitét, die die Beziehung zwischen dem Kind
und den Eltern organisiert. Diese in Autoritétsbeziehungen eingebaute
Struktur asymmetrischer Reziprozitét wird in einem einseitigen und subjek-
tiven Versténdnis sozialer Beziehungen reflektiert. Dagegen werden die
Beziehungen zu Gleichaltrigen Uber Strukturen symmetrischer Reziprozitét
organisiert. Die Bedingungen annghernd gleicher Interaktionsstarken schaf-
fen die Moglichkeit fur das Kind zu lernen, mit anderen zu kooperieren.
Kooperation und Gegenseitigkeit in symmetrisch strukturierten Beziehun-
gen ermdglichen die Entwicklung eines autonomen Moral bewuftseins.”

Sozidle Beziehungen werden also Uber diskrete Formen von Reziprozitét
strukturiert und diese Formen werden von den Subjekten reflexiv eingeholt.
Youniss rekurriert demnach in einem entscheidenden Punkt auf Piaget:
Was an Reziprozitét reflexiv eingeholt wird,” hat sich vorlaufend in einer
sozialen Praxis hergestellt. Der nicht-symmetrischen Reziprozitét, die
Autoritétsbeziehungen strukturiert, entspricht ein Moralbewul3tsein, das
sich an der Komplementaritét von Befehl und Gehorsam orientiert. Der
symmetrischen Reziprozitét, die Beziehungen unter anndhernd gleich kom-
petenten Personen strukturiert, entspricht ein Moralbewuf3tsein des glei-
chen Austausches von Interessen. Dieser Entwicklungsschritt entspricht
dem Ubergang von Stufe 1 zu Stufe 2 nach Selman und Kohlberg (was fir
eine gewisse strukturanalytische Plausibilitét der frihen Stufen spricht). In
der weiteren Entwicklung wird die labile, an konkrete Interessen gebun-
dene Wechselseitigkeit erweitert und stabilisiert, indem Verhaltenserwar-
tungen Uber die Ausbildung des Begriffs der sozialen Norm generalisiert
werden (vgl. Habermas 1983, 161ff.). Der soziokognitive Dezentrierungs-
prozefd und die intersubjektiven Koordinationen stehen in einem gegenseiti-
gen Bedingungszusammenhang: Die perspektivische Distanz des Subjekts
zur sozialen AulBenwelt wird durch die Erfahrung einseitigen Zwangs in
Autoritétsbeziehungen begrenzt (vgl. Blasi 1984); erst die Erfahrung, als

22 Vqgl. Youniss 1980, 19803, 1982, 1984.

23 Youniss beschreibt den Prozef der Reflexion Piaget folgend als "reflexive Abstraktion":
"Der Prozel der reflexiven Abstraktion fihrt subjektiv zum Begreifen dessen, was sich
Uber die veranderlichen Erscheinungen hinweg wiederholt und invariant bleibt. Piaget be-
zieht sich auf die wiederkehrenden und invarianten Aspekte von Interaktionen.” (Y ouniss
1984, 39)
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Gleicher mit Gleichen kooperieren zu kénnen, ermdglicht eine weitere re-
flexive Distanzierung der sozialen AulRenwelt, so wie umgekehrt die sozio-
kognitiven Dezentrierungen eine Teilnahme an kooperativen Beziehungen
ermadglichen.

Diese Uberlegungen zeigen, wie - ankniipfend an die Moraluntersuchung
Piagets - sozialisationstheoretische Aspekte in die entwicklungstheoretische
Erforschung der sozial-kognitiven und moralischen Entwicklung einge-
bracht werden kdnnen. Allerdings flihren sie noch nicht Uber den Rahmen
einer strukturanalytischen Beschreibung hinaus, die Entsprechungen zwi-
schen unterschiedlichen Formen sozialer Beziehungen und Strukturen des
sozialen und moralischen Denkens und Urteilens offenlegen. Dartiber hin-
ausgehend hétte ein genuin sozialisationstheoretischer Ansatz zu kléren,
wie die sozialen Strukturierungen entstehen, wie sie das praktische Handeln
organisieren, in dem neue Erfahrungen gewonnen und reflexiv verarbeitet
werden.

2.1.3 Offene Problemeindividualpsychologischer Erklarungsstrate-
gien

Es sind vorlaufend nur die bekanntesten einer Vielzahl von strukturanal yti-
schen Untersuchungen sozial-kognitiver Entwicklung beleuchtet worden.
Wenn man sich die neueren Arbeiten zur Entwicklung sozialer Kognition
und moralischen Bewulitseins ansieht, fallt auf, dald zwar eine sozialisati-
onstheoretische Umorientierung angestrebt wird: unter einer "sozialkon-
struktivistischen Perspektive” Interaktionsprozesse als zentralen Entwick-
lungsmechanismus direkt zu erfassen (vgl. Edelstein u.a. 1986, 49). Aber
die theoretische und methodische Umsetzung dieser Absicht wird durch
eine Orientierung an individualpsychologischen Erklérungsstrategien
behindert, die zu sehr auf eine Typologisierung individueller sozialer Kon-
zepte aus sind.

Diese Theoriearchitektonik fuhrt in offene Problemlagen, die auf entwick-
lungstheoretische Erklarungsdefizite hinweisen. Sie betreffen das Verhélt-
nis von Struktur und Inhalt sozialer Kompetenz, von Handeln und Urteil,
von Kompetenz und Performanz, die Kontextgebundenheit bzw. Bereichs-
spezifitét sozialer Kognition und die motivationalen Aspekte der sozioko-
gnitiven Entwicklung.

Die beiden ersten Probleme sind weiter oben schon zur Sprache gekom-
men; sie hdngen mit den eingangs skizzierten systematischen Perspektiven
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zusammen, unter denen hier die soziale Kognition betrachtet wird. Zum
einen geht es darum, ob Strukturtheorien die soziale Entwicklung nur
beschreiben oder auch erkléren kénnen: Der Erklarungsanspruch wird, wie
wir gesehen haben, Uber den Nachweis einer Logik der stufenférmigen Ent-
wicklung einzul6sen versucht.” Zum anderen stellt sich die Frage, auf wel-
cher Ebene Strukturen sozialer Kognition zu verorten sind, so dal3 sie trenn-
scharf von den Inhalten, die sie organisieren, zu unterscheiden sind. Hier
reicht weder der Rekurs auf mentale Représentationen noch die Beschrei-
bung diskreter Interaktionsformen hin, weil so die Verschrénkung von sub-
jektiver Eigentétigkeit und sozialen Beziehungen in Prozessen der Struktu-
rierung sozialer Praxis nicht in den Blick kommt. Schliefdlich ist zu kl&ren,
wie die unterschiedlichen Formen sozialen Denkens Uber eine vorlaufende
Praxis generiert werden, wie aso die intersubjektiven Koordinationspro-
zesse selbst erfaldt werden kénnen.” Die Untersuchung intersubjektiver
Koordinationsprozesse ist ein Problem, Uber das zugleich die Frage nach
Struktur und Inhalt zu bearbeiten ist - wir kommen weiter unten darauf
zurlck.

Einige Konfusion herrscht beziiglich des Begriffs der (kognitiven) Kompe-
tenz und deren Abgrenzung von Performanz. Diese Unterscheidung ist aus
der Linguistik Chomskys geléufig: "Wir machen somit eine grundlegende
Unterscheidung zwischen Sprachkompetenz (competence; die Kenntnis des

24 Ebenso wie die Begriffe der Entwicklungslogik weisen auch die Begriffe von Struktur bei
Piaget und Kohlberg wesentliche Unterschiede auf. Es wirde jedoch zu weit fihren, an
dieser Stelle weiter darauf einzugehen und das Problem der Trennung von Struktur und In-
halt, wie es sich in Kohlbergs Theorie darstellt, nachzuzeichnen: Kohlberg (1984) hat es
durch vielfach vorgenommene Modifikationen und Differenzierungen des Stufenmodells
in Haupt-, Ubergangs-, Zwischen- und Unterstufen in den Griff zu bekommen versucht
(vgl. Sutter 1990, 40ff.). Zur Moglichkeit eines néher an Piaget liegenden Strukturbegriffs
in der Moraltheorie vgl. Eckensberger (1986).

25 Das Problem des Verhaltnisses von Urteilen und Handeln geht auf eine Vorentscheidung
zuriick, die dann selbst nicht noch einmal gepriift wird. Durch die Vorordnung der Urteils-
fahigkeit erscheint die Frage entsprechender Handlungsdispositionen als Folgeproblem,
das mit Korrelationsstudien zum Verhéltnis von Urteilen und Handeln bearbeitet wird, als
ob die soziale Praxis Uber soziale Urteile strukturiert wiirde. Kohlberg/Candee (1984) ha-
ben entsprechend die These aufgestellt, da’3 mit zunehmender Stufenhdhe moralischen Ur-
teilens zunehmend auch die entsprechende Handlungsbereitschaft ausgebildet wirde, im
Fortlauf der Entwicklung moralischen Bewuf3tseins also eine zunehmende Konsistenz zwi-
schen Urteil und Handeln zu beobachten sei (ebda., 529). Diese Konsistenz wird unter
einer individuellen Perspektive interpretiert: Mit steigender Stufenhthe werden nicht nur
angemessenere Gerechtigkeitsurteile, sondern auch reifere, die Probleme der situativen
Anwendung moralischer Urteile berlicksichtigende V erantwortungsurteile gefallt.
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Sprecher-Horers von seiner Sprache) und Sprachverwendung (performance;
der aktuelle Gebrauch der Sprache in konkreten Situationen).” (Chomsky
1972, 14) Mit guten Griinden sind Bedenken gegen die Uberfiihrung von
synchronisch angelegten linguistischen Beschreibungsinstrumenten in die
kognitive Entwicklungstheorie vorgebracht worden. Mit der Kompetenz
sensu Chomsky solle lediglich die Natur des intuitiven Regelwissens, nicht
dessen Erwerb oder Gebrauch beschrieben werden. Kompetenz in diesem
Sinne sei ein biologisch begriindetes, statisches, individuelles Konzept. Es
werde daher in Erwerbstheorien unzuldssig mit Konnotationen der Féhig-
keit oder Fertigkeit vermischt und mit begriffsfremden Elementen (etwa
einer "kommunikativen" Kompetenz) verbunden (vgl. Taylor 1988).

Die Kritik scheint, soweit sie die umstandslose Uberfilhrung des Begriffs
Kompetenz im Chomskyschen Sinne in kognitive Entwicklungstheorien
meint, berechtigt. Sie 18/ jedoch den allgemeinen methodischen Aspekt
unbertcksichtigt, Uber den die Kompetenz-Performanz-Unterscheidung sich
auch an Chomsky anschlieffen 1&/%. Die Linguistik als Kompetenztheorie
hat das methodische Problem, "...aus den Daten der Sprachverwendung her-
aus das zugrunde liegende Regelsystem zu bestimmen, Uber das der Spre-
cher-Horer verfigt..." (Chomsky 1972, 14). Dieses Problem stellt sich auch
kognitiven Kompetenztheorien: "Da Kompetenzen immer nur an ihren
greifbaren AuRerungsformen, also anhand von Performanzphanomenen
dingfest gemacht werden konnen, stehen diese theoretischen Ansétze vor
besonderen Mef3problemen.” (Habermas 1983, 199) Das Problem der Erfas-
sung von Kompetenzen tber Performanzen stellt sich also synchronisch
und diachronisch angelegten Ansdtzen gleichermal3en, was immer mit
Kompetenz und Performanz sonst noch verbunden wird.

Es erhebt sich jedoch die Frage, was denn Uberhaupt zu der Einfiihrung der
Unterscheidung von Kompetenz und Performanz nétigt. Habermas (ebda.)
geht davon aus, dafi3 die Kohlbergsche Moraltheorie vor besonderen Mef3-
problemen steht, weil sie als Kompetenztheorie konzipiert ist. Diese Ein-
schétzung trifft nicht zu, weil bei Kohlberg nicht besondere Mef3probleme
aus der Kompetenztheorie, sondern umgekehrt die Unterscheidung von
Kompetenz und Performanz aus besonderen Mef3problemen der Moralfor-
schung resultiert. Offensichtlich gebrauchen die Befragten nicht immer die
hochste verfligbare Stufe moralischen Urteilens, so dafl3 sich das methodi-
sche Problem erhebt, wie die maximale Urteilskompetenz der Probanden
erfaldt werden kann (vgl. Colby/Kohlberg 1987, 5, 8). Im Ubrigen wére zu
fragen, warum sich etwa Piaget nicht zu dieser Unterscheidung gezwungen
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sah, denn auch diese Theorie wird von den Rezipienten als Kompetenztheo-
rie bezeichnet. Offenbar stand Piaget nicht vor den entsprechenden mef3-
technischen Problemen.

Esist also die Streuung, d.h. die fehlende Konsistenz der sprachlich gedu-
[Rerten Urteile eines Probanden, die auf Performanzunterschiede aufmerk-
sam macht, wobei der Umfang, in dem diese Streuungen empirisch festge-
stellt werden kdnnen, umstritten ist (vgl. Peltzer 1986, 124ff.). Es sind
inzwischen eine ganze Anzahl performanzbestimmender Faktoren zusam-
mengetragen worden, die sich entweder der Personlichkeitsstruktur des
Individuums oder sozialen Umwelteinflissen bzw. Elementen der Hand-
lungssituation zurechnen lassen.” Die Annahme einer autonomen Logik der
Entwicklung schliefdt aus, daf? die performanzbestimmenden Faktoren einen
EinfluR auf den Verlauf der Entwicklung nehmen kénnen: sie haben ledig-
lich einen fordernden bzw. hemmenden Einfluf? auf die Entwicklung, was
sich in unterschiedlichen Entwicklungsgeschwindigkeiten in verschiedenen
Bereichen niederschlégt. Piaget (1984) falt diese Unterschiede als Ver-
schiebungen (décalages) der Entwicklung. Da Strukturen nicht wie ein
Schltissal bereitstehen, mit dem alle moglichen Bereiche aufgeschlossen
werden konnen, sondern sich im Prozef? ihres Gebrauchs allméhlich Gber
verschiedene Bereiche hinweg aufbauen, muf3 von einer Bereichsspezfitat
des Gebrauchs kognitiver Strukturen ausgegangen werden.

Esist nun nach alem durchaus nicht klar, ob Performanzphdnomene ledig-
lich theoretische und methodische Probleme oder tatséchlich einen empiri-
schen Sachverhalt widerspiegeln. Performanztheoretische Annahmen die-
nen als a posteriori erstellte Konstruktionen vor dem Hintergrund einer as
gultig angenommenen Kompetenztheorie. Sie treten da auf den Plan, wo
sich ganz offensichtlich nicht erkléarbare Anomalien einstellen, die auf
ungeklérte entwicklungstheoretische Fragen verweisen. Ob Urteilsvarian-
zen unter Bezug auf Bereichsspezifitdt sozialer Kognition oder personlich-
keitsstrukturelle bzw. situative Einfllsse auf die Entwicklung mit der Kom-
petenztheorie kompatibel gemacht werden koénnen, ist dabei eine nachran-

26 Daobert/Nunner-Winkler (1980, 268ff.) zéhlen zu den personlichkeitsspezifischen Faktoren
generaisierte Ich-Ressourcen ("Willensstarke"), Abwehr- und Bewaltigungsmechanismen
(insbesondere Umdeutungsstrategien im Dienste der Konfliktabwehr), allgemeine Einstel-
lungsmuster (Entfremdung, Autoritarismus usw.) und Wertpréferenzen. Internalisierte Rol-
lenverpflichtungen (Geschlechts-, Berufs-, Altersrollen) sind nicht eindeutig dem internen
oder externen Bereich zuzuordnen. Externe Faktoren sind physische und soziokulturelle
V orgegebenheiten und begrenzte Ressourcen (z.B. Zeitknappheit).
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gige Frage. So verweist Turiel (1977; Turiel/Smetana 1986), einer der
Hauptvertreter der These der Bereichsspezifitat sozial-kognitiver Entwick-
lung, ganz zu Recht auf das ungeklérte Problem, wie denn Einsicht in die
Sufentibergange zu gewinnen sei. Die These der Bereichsspezifitét setzt je-
doch am Primat der Urteilsfahigkeit an und versucht, Urteilsvarianzen zu
erklaren.”” Damit verfehlt sie jedoch den Aufbau von Strukturen in Prozes-
sen des Handelns in Kontexten.

Entscheidend ist der Aspekt der Leistungsfahigkeit der Kompetenztheorie.
Eine Logik der Entwicklung ist dann gezeigt, wenn nicht nur behauptet
wird, dald der Kompetenzerwerb stufenformig verlauft, sondern auch erklart
wird, warum. Diese Erkldrung muf3 Uber die Untersuchung der Prozesse
von Stufeniibergéngen gefihrt werden, was eine Erfassung von Prozessen
sozialen Handelns erfordert. So kann die Statik der die sprachlich gedul3er-
ten Urteile kategorisierenden Stufen sozialer Kognition tUberwunden wer-
den. Solange diese Punkte nicht geklart sind, bleibt der Verdacht, daf? die
sogenannten Performanzphdnomene ihre Existenz einem synchronischen
Uberhang der schwerpunktmaig deskriptiv bzw. begriindungstheoretisch
verfahrenden Kompetenztheorien verdanken, die - entgegen der weiter
oben angefiihrten Einschdtzung von Piaget - meinen, Prozesse der Person-
lichkeitsbildung lieRen sich in Gesamtstadien einfrieren.”

Derartige Probleme schlagen sich mittlerweile vor alem im Bereich der
begriindungslogisch angelegten kognitiven Moraltheorie nieder. Vor dem

27 Ein umfassender Uberblick von Blasi (1980) fuhrt zu dem Ergebnis, daR die erfalten em-
pirischen Untersuchungen zu etwa gleichen Teilen Konsistenz und Inkonsistenz, hohe und
niedrige Korrelationen zwischen Urteilen und Handeln belegen. Man kann nun auf einer
deskriptiven Ebene Konsistenz (des Urteilens selbst und des Verhaltnisses von Urteilen
und Handeln) mit einer stabilisierten Stufe und Inkonsistenz mit Stufentibergéngen identi-
fizieren, die Uber inneres (widerspriichliche subjektive Haltungen) und auferes Ungleich-
gewicht (interaktives Ungleichgewicht zwischen Subjekt und AulRenwelt) laufen (vgl. Tu-
riel 1977). Aber esbleibt - ebenso wie bei Selmans konzeptuellen Konflikten - unklar, wie
es moglich ist, dafd Subjekte Widerspriiche als Widerspriiche identifizieren und so Neues
lernen konnen. Diese Leerstelle wird mit dem Verweis auf noch zu untersuchende Ein-
fllsse der sozialen AuRenwelt auf die Kompetenzentwicklung markiert (vgl. ebda). Ein
Uberblick von Lempert (1988) zeigt, daR auf diesem Feld eher magere und undifferen-
zierte Konzeptionen und Resultate vorliegen.

28 Neben den Untersuchungen zur Bereichsspezifitét sozialen Urteilens, die mit einer umfas-
senden Tiefenstruktur sozialer Kognition arbeiten (vgl. z.B. Turiel 1983, Turiel/Smetana
1986, Weinreich-Haste 1983, 1984), folgen dieser Grundannahme auch die Ansétze um-
fassender Strukturen des Selbst, in denen verschiedene Teilstrukturen zusammengeschlos-
sen werden (vgl. Blasi 1986, Edelstein/Noam 1982, Kegan 1986, Noam 1986).
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Hintergrund der empirischen Datenlage muf nicht nur die postkonventio-
nelle, sondern auch die prékonventionelle Ebene der Moralentwicklung,
wie sie von Kohlberg und Habermas konzipiert wurde, einer grindlichen
Revision unterzogen werden (vgl. Dobert 1987). Denn offenbar 183 sich
die Charakterisierung des prékonventionellen Stadiums der Moral entwick-
lung mit auRermoralischen, instrumentalistischen Standpunkten nicht auf-
rechterhalten. Kleine Kinder kénnen weit eher und angemessener moralisch
handeln und urteilen, als die auf einem ethischen Formalismus aufgebaute
Moraltheorie zu erkennen gibt.” So ist die von Kohlberg hervorgehobene
Orientierung der Kinder an Strafe keine Begriindung fir die Geltung einer
moralischen Norm (vgl. Nunner-Winkler 1992, 260), sondern die Strafe
zeigt eine Verletzung der Norm an und dient so dazu, die Norm zu identifi-
zZieren. Ebenso wie der amoralische Instrumentalismus auf dem prakonven-
tionellen mul3 auch der formale Prinzipalismus auf der postkonventionellen
Ebene der Moralentwicklung als Resultat ethisch begriindeter Vorentschei-
dungen angesehen werden, das sich auch mit performanztheoretischen
Hilfshypothesen mit den empirischen Daten nicht mehr vereinbaren &/}
(vgl. Sutter 1990, 53ff.).

Das letzte performanztheoretische Problem, das hier angesprochen werden
soll, stellt sich ebenfalls insbesondere in der Moraltheorie. Esist die Frage,
wie sich mit den kognitiven Einsichten die entsprechenden motivationaen
Dispositionen herausbilden. Diese Frage betrifft wiederum das Verhdtnis
von Urteil und Handeln: Wie setzen sich moralische Urteile in entspre-
chende Handlungsbereitschaften um bzw. was verhindert diese Umsetzung?
Hier versucht man vor alem, Uber die von Anna Freud (1984) beschriebe-
nen und klassifizierten Abwehr- und Bewéltigungsmechanismen weiterzu-
kommen (vgl. Haan 1977; Dobert/Nunner-Winkler 1980, 1983). Abwehr-
und Bewadltigungsmechanismen dienen der Herstellung einer Konsistenz
zwischen personlichkeitsstruktureller Organisation und Aufenweltanforde-
rungen. Im Dienste der Konsistenz zwischen moralischen Urteilspréferen-
zen und moralischen Handlungsbereitschaften kénnen moralische Konflikte
umgedeutet und irrational interpretiert werden (vgl. Villenave-Cremer/
Eckensberger 1986; Althof/Garz 1986).

Die Schwierigkeit liegt nun in der Bestimmung von Rationalitét und Irra-
tionalitdt der Konfliktwahrnehmung (vgl. Dobert/Nunner-Winkler 1980,

29 "Fur kognitives wie motivational es moralisches Lernen gilt: es gibt keine universelle amo-
ralische (‘prékonventionelle’) Phase." (Nunner-Winkler 1989, 597)
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280f.). Eine solche Bestimmung miussen die Versuche der Klassifizierung
von Abwehr- und Bewéltigungsmechanismen und deren Einpassung in den
Richtungssinn der kognitiven Entwicklung implizit voraussetzen. Dieser
Schwierigkeit liegt das allgemeine Problem zugrunde, dai3 es keine geneti-
sche Theorie der Affektivitét gibt, die es erlauben wirde, die Frage nach
Rationalitét und Pathol ogie entwicklungstheoretisch zu untersuchen.

Beziglich solcher Fragen weist Piaget (1976) auf die Parallelen zwischen
dem affektiven und dem kognitiven Unbewufen und der psychodynami-
schen und der kognitiven Theorie hin. Zwar sind die affektiven und die
kognitiven Mechanismen verschieden (die einen energetisch, die anderen
strukturell bedingt), sie hédngen aber in der Entwicklung voneinander ab.
Entsprechend versucht Furth (1983, 1990), die Theorien von Freud und Pia-
get in einer Theorie der Entwicklung von Bedeutungen in sozialen Bezie-
hungen zusammenzufiihren. In die gleiche Richtung weisen die Entwick-
lungstheorien des Selbst (vgl. Fn. 26), das eine Balance zwischen Innen-
und (physikalischer und sozialer) AuRenwelt herzustellen hat.” Die motiva-
tionale Dimension wird der kognitiven Theorie eingepal®t.* Das lauft auf
eine blof3e Synthetisierung von Teilstrukturen in einer Gesamtstruktur des
Selbst hinaus, ohne dai3 die unterschiedlichen affektiven und kognitiven
Teilstrukturen entwicklungstheoretisch plausibel in der Ubergreifenden
Struktur des Selbst verschachtelt wiirden.”

Zusammenfassend kann gesagt werden, dai3 die "klassischen" strukturgene-
tischen Ansétze sozial-kognitiver Entwicklung vor Problemen stehen, die
sich aus einer (begriindungslogisch bzw. deskriptiv verfahrenden) individu-

30 Im Bereich sozialer Kognition sind hier insbesondere praktische Erklarungen (Rechtferti-
gungen und Entschuldigungen in sozialen Beziehungen) von Bedeutung (vgl. Ddbert/Nun-
ner-Winkler 1983; Keller 1984; Keller/Reuss 1986).

31 Esgeht dann wieder darum, was zur Urteilsfahigkeit hinzutreten muf3, deren Primat unan-
getastet bleibt, z.B. Empathie (Hoffman 1981, 1984), Altruismus (Wallwork 1986) oder
Engagement (Weinreich-Haste 1986).

32 Hier ist noch vieles ungekléart. Anhaltspunkte fir die Frage, wie moralisches Wissen in af-
fektiv verankerte moralische Einsicht tberfuhrt wird, liefern die Befunde von Nunner-
Winkler (1989), die - gegen die These der Paralelitdt von Kognition und Affekt - ein
Zwei-Phasen-Modell moralischen Lernens nahelegen: Zunéchst wird ein Wissen um die
Geltungsgriinde moralischer Regeln und erst hernach eine entsprechende, affektiv ge-
stiitzte Einsicht erworben, "...da3 man moralische Regeln befolgen wollen soll." (ebda.,
594) Allerdings vermag diese Forschung, die sich auf die Inhalte der sprachlichen AuRe-
rungen von Kindern richtet, nicht auf die Ebene des kognitiven und affektiven Unbewuf3-
ten vorzustof3en, auf der Piaget seine Parallelitétsthese plaziert.
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alpsychologischen Erklérungsstrategie ergeben, die sich empirisch zu sehr
auf sprachlich geduR3erte individuelle Urteile konzentriert, um die Genese
sozial-kognitiver Strukturen in sozialen Interaktionsprozessen erfassen zu
kénnen. Auch die Strukturanalyse von Interaktionsformen und entsprechen-
der Strukturen der Subjektorganisation ist nur ein Schritt nach vorn, der
durch einen strukturgenetisch-sozialisationstheoretischen Ansatz weiterge-
trieben werden muf3. Die M&glichkeiten hierzu werden weiter unten erortert
werden. Statt den Weg einer Verénderung der Erklarungsstrategie zu
beschreiten, kann man sich auf das Problem konzentrieren, wie die kogni-
tive und soziale Entwicklung am angemessensten beschrieben werden
kann. Deshalb sollen zunéchst exemplarisch einige eher beschreibungstheo-
retisch orientierte Weiterentwicklungen ertrtert werden, die im Rahmen
des kontextualistischen Trends in der kognitiven Entwicklungstheorie der
letzten Jahre einige der oben dargestellten offenen Probleme der strukturge-
netischen Theorie aufgegriffen und einer Losung néherzubringen versucht
haben.” Diese Erérterungen sollen den Hintergrund weiter anreichern, vor
dem das Argument steht, dai? eine soziologische Erweiterung strukturgene-
tischer Ansétze auf der basalen Ebene der Erkl&rungsstrategie notwendig
und fruchtbar ist.

2.2 Kognition im Kontext: Die Entwicklung von Fertigkeiten

Die strukturgenetische Theorie der kognitiven und moralischen Entwick-
lung hat es sich vor alem zur Aufgabe gemacht, den theoretischen und
empirischen Nachweis zu fuhren, dafd in der Ontogenese allgemeine Struk-
turen ausgebildet werden. Die Beschreibung der Subjektentwicklung im
Rahmen von Stufenmodellen 183t jedoch nicht ohne weiteres erkennen,
warum eine Vielzahl unterschiedlicher Handlungserfahrungen in allgemei-
nen kognitiven Strukturen verarbeitet wird. Die Debatte um das Verhdltnis
von Kompetenz und Performanz hat sich zu sehr um die methodisch indu-
Zierte Frage zentriert, wie die entwickelten Kompetenzen tatsachlich umge-
setzt werden. Dadurch trat das eigentliche entwicklungstheoretische Pro-
blem in den Hintergrund, wie die kognitiven Strukturen im Prozef3 ihres
Gebrauchs entstehen. Wenn kognitive Strukturen, unter biologischen Vor-
aussetzungen und den Bedingungen der gegebenen Aulenwelt, erst im
Handeln in verschiedenen Kontexten entstehen, dann stellt sich die Frage,

33 Waeitere neuere entwicklungspsychologische Arbeiten zur kognitiven Entwicklung werden
in dem Beitrag von Michael Barth in diesem Band erortert.
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warum sie dennoch allgemeine Formen annehmen. In mehreren neueren, an
Piaget orientierten Ansétzen dominiert nicht mehr die Idee einer autono-
men Entwicklungslogik und der Stufenformigkeit der kognitiven Entwick-
lung, sondern eine stérkere Beachtung des Kontextes der kognitiven Ent-
wicklung.*

Einen deutlichen Schritt in Richtung einer Theorie kognitiver Entwicklung
im Kontext, der noch recht eng an Piaget gefiihrt wird, macht die Theorie
der Fertigkeitsentwicklung (skill theory) von Fischer (vgl. Fischer/Farrar
1988; Fischer/Hogan 1989; Flammer 1988, 181ff.). Fischer entwickelt neue
Konzepte, mit denen sowohl die Konstanz von Verhaltensstrukturen as
auch die Varianz von Verhaltensweisen integriert werden sollen, so dal3 das
Piagetsche Problem der décalages (Verschiebungen, d.h. ein unterschiedli-
cher Stand der kognitiven Entwicklung in unterschiedlichen Bereichen)
einer Lésung ndhergebracht werden kann. Die im Verlauf der Entwicklung
entstehenden Fertigkeiten sind den Piagetschen Schemata vergleichbar.
Fischer geht von dem elementaren Prozef3 der Aktion aus, die eine Klasse
dhnlicher Verhaltensweisen umfaldt. Fertigkeiten beschreiben die Koordi-
nierungen von Verhaltensweisen, so dal? deutlich wird, wie Kognitionen
aus Verhaltenswei sen entstehen und diese kontrollieren.

Ein wichtiger Ausgangspunkt der Skill-Theorie ist die Erkl&érungsbedirftig-
keit des Befundes, dal3 in der Ontogenese sowohl allgemeine, situations-
Ubergreifende als auch spezifische, kontextgebundene kognitive Fahigkei-
ten erworben werden (vgl. Fischer/Farrar 1988). Kognitive Strukturen lie-
gen nicht einfach wie Universalschllissel bereit, mit denen ein kontextuber-
greifender Zugang zur AulRenwelt gewéhrleistet wére. Die Universalitét ko-
gnitiver Strukturen kann nicht lediglich kompetenztheoretisch behauptet
werden (was dann erst systematisch die Plazierung von Performanzphéno-
menen as Folgeprobleme der Kompetenztheorie begriindet), sondern die
Generalisierung der kognitiven Schemata mul3 in den Prozessen ihres Ge-
brauchs in verschiedenen Kontexten erst ausgebildet werden - eine Lei-
stung, die mehr oder minder mif3lingen kann. Statt die Spezifitét kognitiver
Leistungen a's Folgeproblem der Stufentheorie zu konzipieren, werden Be-
dingungen untersucht, unter denen eine stufenférmige oder aber eine konti-

34 Indiesen Ansétzen wird die Piagetsche Konzeption der kognitiven Entwicklung vor dem
Hintergrund neuer Befunde (iberpriift und gegebenenfalls modifiziert (einen Uberblick
gibt z.B. Halford 1989).
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nuierlich verschiedene Bereiche erschlieflende kognitive Entwicklung zu
erwarten ist.

Das Skill-Konzept falét die Entwicklung von Fertigkeiten deshalb bereichs-
und kontextspezifisch, ohne dabei die Annahme allgemeiner Entwicklungs-
stufen aufzugeben. Eine Fertigkeit bezeichnet die Fahigkeit, eine be-
stimmte Anzahl Handlungen in einer bestimmten Art von Aufgaben durch-
zuftihren. Fischer spricht nicht von Stufen im Piagetschen Sinne, sondern
von aufgaben- und situationsspezifischen Niveaus ("levels') von Fertigkei-
ten (vgl. Fischer/Hogan 1989). Er unterscheidet dreizehn Niveaus auf vier
Ebenen (Reflexe, sensu-motorisch, représentational und abstrakt), mit de-
nen die strukturelle Organisation der Entwicklung gefaldt wird (vgl. Fi-
scher/Farrar 1988). Jede Ebene gibt eine Gesamtstruktur an, welche die
Grundlage fur die Generalisierung kognitiver Schemata bietet. Die jewells
vier Niveaus auf jeder Ebene geben jene Struktur an, die die Differenzie-
rung und Koordination von Variationsmdglichkeiten und damit den Aufbau
zunehmend komplexer Fertigkeiten organisiert. Von der strukturellen Orga-
nisation sind die funktionalen Mechanismen zu unterscheiden (Aufgaben-
und Problemeffekte, fordernde und hemmende Umwelteinflisse, verfig-
bare Zeit fur die Stabilisierung von Fertigkeiten usw.), auf welche die Va-
riation des Verhaltens und die Generalisierung kognitiver Fertigkeiten be-
zogen werden.

Die Skill-Theorie beschreibt nicht nur die Ubergénge zwischen verschiede-
nen Ebenen und Niveaus, sondern analysiert auch die Entwicklungsschritte
innerhalb eines Niveaus (vgl. ebda., 147ff.). Auf diese Weise ist eine struk-
turanalytische Feinzeichnung jener Vorgénge maoglich, die zu beobachten
sind, wenn ein Kind z.B. lernt, die Szene des Schlafengehens spielerisch zu
reproduzieren.” Derartige V erhaltensweisen laufen nicht gleichformig, son-
dern in groflen Variationsmoglichkeiten ab, weil es immer Personen in
Kontexten sind, die handeln. Die Kontextabhangigkeit der Strukturentwick-
lung wird mit funktionalen Mechanismen gefaldt, mit denen eine weiter
ausdifferenzierte Beschreibung der kognitiven Entwicklung méglich wird.
So kommt etwa den spezifischen Aufgabenfeldern, in denen der Aufbau ko-
gnitiver Fertigkeiten erfolgt, eine prominente Rolle zu.

35 Zunéchst werden Handlungen ausdifferenziert und getrennt nacheinander ausgefihrt (das
K opfkissen richten und dann den Kopf darauf legen, spéter tritt die AuRerung "gute Nacht"
hinzu usw.). Diese Handlungen werden in der Folge koordiniert und zu einem konsistenten
Geschehen verkniipft.
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Wie Piaget richtet die Theorie der Fertigkeitsentwicklung den Fokus eben-
falls auf das einzelne problemldsende Subjekt. Dabei wird der "harte", ent-
wicklungslogische Stufenbegriff aufgeweicht, um jene funktionalen Mecha-
nismen einzubeziehen, die einer Variation von Verhatensweisen zugrunde
liegen. Das integrative Modell einer kontextabhéngigen kognitiven Ent-
wicklung verbleibt im wesentlichen auf einer deskriptiven Ebene. Damit
wird ein wesentlich verbessertes Versténdnis erzielt, wie unter bestimmten
aufgaben-, problem- und umweltspezifischen Bedingungen konkrete Ver-
haltenskoordinationen entstehen.

Gerade durch die verbesserte Beschreibung konkreter Verhaltenskoordina-
tionen, die situative, kontextuelle und aufgabenspezifische Bedingungen
berticksichtigt, hat das Konzept der Fertigkeit in den verschiedenen kogniti-
ven Entwicklungstheorien eine grof3e Bedeutung erlangt (vgl. Hazen/
Lockman 1989). Es kénnen drei zentrale Konstrukte unterschieden werden,
auf welche die verschiedenen Ansétze in unterschiedlichem Malke das
Hauptgewicht legen: a) Struktur als die allgemeinen Prinzipien der Hand-
lungsregulierung Uber Fertigkeiten; b) die Funktion der Fertigkeiten zur
Handlungsregulierung und c¢) der Kontext als die empirischen Bedingungen
konkreten Handelns.

Im Rahmen des individual psychologisch ansetzenden Fertigkeitskonzepts
wird jedoch nicht einsichtig, wie es méglich ist, dal? sich Uber die Funktion
von Fertigkeiten in variablen Kontexten allgemeine regulative Strukturen
herausbilden. Wenn die Kontexte konstitutive Bedingungen der Entwick-
lung sind, dann missen sie - entsprechend der Allgemeinheit kognitiver
Strukturen - allgemeine Merkmale aufweisen. Damit wird das zentrale
Argument der Theorie der Fertigkeitsentwicklung, dal3 dem Befund der
Varianz von Verhaltensweisen in der kognitiven Entwicklung bislang nicht
die rechte Beachtung geschenkt wurde, gar nicht bestritten. Aber es entla-
stet auch nicht von der Aufgabe, die Entstehung der allgemeinen Strukturen
zu rekongtruieren, die der Varianz von Verhaltenskoordinationen unterlie-
gen und das Handeln organisieren. Unter universalistischer wie auch diffe-
rentieller Perspektive stellt sich die Frage des Verhdtnisses allgemeiner
Strukturen und konkreter Inhalte und Kontexte auf der Ebene von Subjekt-
Aulenwelt-Interaktionen. Und hier fokussiert auch die Theorie der Fertig-
keitsentwicklung zu sehr auf den Umgang individueller Subjekte mit der
AuRenwelt, um die Rolle der sozialen Entwicklungsbedingungen in den
Blick zu bekommen.
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2.3 "Skripts': Die Organisation sozialen Wissens”

Es ist die insbesondere im Bereich der kindlichen Entwicklung offenkun-
dige Differenz zwischen der Urteilskompetenz und der Handlungsfahigkeit
in vertrauten Kontexten, die den Hintergrund fir die Erarbeitung von Ent-
wicklungstheorien bildet, die auf die Kontextspezifitat soziokognitiver Ent-
wicklung abheben. Kinder kénnen mehr, als die empirische Forschung bis-
lang zu erkennen gab (vgl. Miller/Aloise 1989). Zudem hat die strukturge-
netische Theorie sozialer Kognition dem Kleinkindalter wenig Aufmerk-
samkeit geschenkt. In Strukturtheorien sozialer Kognition wie jenen von
Kohlberg und Selman bleiben die friihen ontogenetischen Phasen unbe-
stimmt. Dies liegt an der Fokussierung auf sprachlich geduRlerte soziale
Urteile, die mit erheblicher Verzégerung das wiedergeben, was vorlaufend
an sozialer Kompetenz entwickelt wurde. Folgt man diesen Stufenmodel-
len, dann beginnt die Entwicklung sozialer Kognition erst im Vorschulalter.
Die Vorordnung der sozialen Urteilsfahigkeit vor die Praxis blendet den Er-
werb der Uber soziales Handeln erworbenen Voraussetzungen sozialer Ur-
teilsfahigkeit aus.

Die Skript-Ansdtze gehen davon aus, dal3 der genetische Strukturalismus
nicht geklart habe, wie Uber Handeln in sozialen Kontexten soziales Wissen
erworben wird.” Sie stiitzen sich dabei auf den Befund, daR bereits kleine
Kinder Uber eine erstaunlich komplexe Organisation sozialen Handlungs-
wissens verfiigen. Dieses Phéanomen wird nun auf dem Feld individueller
Représentationen von Ereignissen zu kléren versucht. Skripts sind Ereig-
nisreprasentationen, d.h. konkrete, wenig generalisierte Schemata typischer
Ereignisfolgen (vgl. Arcuri u.a. 1984; Nelson/Seidman 1984). Uber in
Skripts organisierte Erfahrungen sozialen Handelns werden allméhlich
zunehmend dekontextualisierte und generalisierte kognitive Schemata ent-
wickelt. Die Grundbausteine der sozialen Kognition sind demnach Repré-
sentationen alltéglicher Ereignisse (Skripts wie z.B. Abendessen, zu Bett
gehen, Geburtstagsfest etc.: vgl. Bretherton/Beeghly 1989). Skripts sind

36 Imfolgenden wird nicht dieim Rahmen des Informationsansatzes entwickelte, sondern, im
Hinblick auf die Fragestellung der weiteren Erorterungen, die eher sozial-konstruktivi-
stisch argumentierende Skript-Theorie behandelt.

37 Einmal mehr geht es dabei um das Verhdltnis von sozialem Handeln und der Reflexion
von Handlungserfahrungen. Die soziale Kognition ist keine Fahigkeit, die dem sozialen
Verhalten unterliegt, sondern sie ist in Prozessen sozialen Handelns implizit eingeschlos-
sen und wird im Verlauf der Reflexion der entsprechenden Handlungserfahrungen zuneh-
mend explizit (vgl. Light 1987).
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dynamische mentale Strukturen, die soziale Beziehungen in Begriffen der
Handlungen, Gefilhle und Ziele der Akteure in einem zeitlich-raumlich-
kausalen Rahmen reprasentieren.

Der Skriptansatz hat zweifellos einen Fortschritt in der Beschreibung des an
konkrete Handlungen und Ereignisfolgen gebundenen kindlichen Denkens
gebracht. So wird dem empirischen Befund Rechnung getragen, zu welch
komplizierten praktischen Versténdnisleistungen schon 1 bis 3 Jahre alte
Kinder im Spiel féhig sind (vgl. Bretherton/Beeghly 1989; Dunn/Dale
1984), die allerdings noch streng an vertraute Kontexte gebunden bleiben.
Die Skript-Ansétze legen deshalb den Schwerpunkt auf die Kontexte, in die
das Handeln eingebettet ist (vgl. Kreye 1984). Auf der Ebene der mentalen
Reprasentationen treten in den skript-theoretischen Untersuchungen die
kontextabhangigen soziokognitiven Leistungen im frihen Kindesalter deut-
licher als in den strukturgenetischen Analysen hervor. Aber die uns hier
vordringlich interessierende Frage des Erwerbs des in Ereignisschemata
organisierten sozialen Wissens ist damit noch nicht einsichtig gemacht. Die
Anschluf¥frage nach der Dynamik des Aufbaus von Skripten und Fertigkei-
ten wird in vielen Untersuchungen in Anlehnung an die Denk- und Sprach-
entwicklungstheorien von Vygotsky und Bruner bearbeitet.

Im Bereich der Psychologie ist (neben Mead) Vygotsky jener "Klassiker",
auf den sich - Piaget kritisierende oder erganzende - sozial-interaktive
Erklérungen der sozialen (insbesondere sprachlichen) Entwicklung vor-
nehmlich stiitzen.* Vygotsky sieht in den sozialen Strukturen die Voraus-
setzung fur die individuelle Entwicklung, wobei er eine entschiedene
Gegenposition zu Piaget einnimmt: Wahrend Piaget die Entwicklung vom
Individuellen zum Sozialen beschreibe, versuche er umgekehrt die Ent-
wicklung vom Sozialen zum Individuellen zu zeigen (vgl. Vygotsky
1934/1986, 44). Dabei konnen subjektive Fahigkeiten aus der gegebenen

38 Ineinem algemeineren Sinne ist auch versucht worden, tiber die Zusammenfiihrung von
Vygotsky und Piaget eine umgreifende, verschiedene Traditionen vermittelnde und ver-
sbhnende "dialektische" Konzeption von Entwicklung zu erarbeiten (vgl. Bidell 1988).
Vorlaufer zu diesen Versuchen bilden Riegels dialektisches Modell kognitiver Entwick-
lung (vgl. Meacham/Riegel 1978) und die Diskussionen um die Ausbildung postformaler
Operationen im Erwachsenenalter (vgl. Commons/Richards/Armon 1984).

39 Dabei ist allerdings zu beachten, dal3 Vygotsky lediglich die friihesten Arbeiten Piagets zur
Kenntnis nehmen konnte (insbesondere jene zur Sprachentwicklung: vgl. Piaget
1923/1972), nicht aber die 1932 erschienene Untersuchung zum moralischen Urteil beim
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Sozialitét heraus erklért werden, ganz im Sinne der These einer sozialen
Konstitution subjektiver Strukturen (vgl. weiter unten). Dieser Prozef soll
durch das Konzept einer "zone of proximal development" erklart werden
kénnen: damit wird jener Unterschied zwischen den individuell erzielbaren
und den unter Anleitung Erwachsener bzw. in Zusammenarbeit mit Gleich-
altrigen moglichen kognitiven Leistungen bezeichnet.” In diesem Sinne
kann man von einer "Zone der néchstfolgenden Entwicklung” (vgl. Mil-
ler/Weissenborn 1991, 548) sprechen, die jenes Feld umreifdt, das zwischen
dem liegt, was sich auf der Ebene sozialer Interaktionen zeigt, bevor esin-
tramental représentiert wird. Die Zone der néchstfolgenden Entwicklung er-
madglicht eine zunehmende Kontrolle und Bewuf3theit des Verhaltens (vgl.
Bruner 1985)."

Mit dem Aufweis eines Unterschieds zwischen individuell und im Rahmen
sozialer Beziehungen erbrachter Leistungen ist jedoch noch nicht die Dyna-
mik aufgedeckt, die fir die soziale Entwicklung verantwortlich ist. An die-
ser Stelle schlégt Bruner (1985) eine Erklarung Uber "scaffolding” vor:
damit sind die Unterstiitzungsleistungen bzw. eine "implizite Padagogik”
(Miller 1986, 66) kompetenter Interaktionspartner gegeniber dem Kind
gemeint. Die Routinisierung und Steuerung von Interaktionen sowie sinn-
volle Ergénzungen der kindlichen Beitrége durch die sorgende Bezugsper-
son bzw. kompetentere peers ermdglichen dem Kind die Teilnahme an
einer seinen Entwicklungsstand (ibersteigenden sozialen Praxis. Uber das
"scaffolding” soll in dieser Weise der Erwerb sozialer Fertigkeiten (vgl.
Hazen/ Lockman 1989) bzw. von Skripts (vgl. Lucariello/Kyratzis/Engel
1986; Slackman/Hudson/Fivush 1986) aufgehellt werden. Die Interaktions-
beitréage der kompetenten Bezugspersonen bilden jene Angebote, aus denen
die Kinder aktiv das auswéhlen, was sie verwenden und bewéltigen kénnen
(vgl. O'Connell/Bretherton 1984). Das Konzept der "guided participation”

Kinde, die in besonderem Mal%e Anlal3 zur Modifizierung dieser strikten Gegenstellung
gibt.

40 In Vygotskys (1978, 86) Worten ist dieser Unterschied "...the distance between the actual
development level as determined by independent problem solving and the level of poten-
tial development as determined through problem solving under adult guidance or in colla-
boration with more capable peers." Die soziale Umwelt, die aus dieser Sicht die kognitive
Entwicklung vorantreibt, ist dann auch schon in den frihen Phasen der kindlichen Ent-
wicklung in ihrer ganzen Breite wirksam, die nicht nur die isolierte Mutter-Kind-Dyade,
sondern den ganzen familialen Kontext umfaf3t (vgl. Dunn 1980).

41 Vygotskys "zone of proxima development” hat nicht nur in ontogenetischen, sondern
auch in interkulturellen Studien Verwendung gefunden (vgl. Cole 1985).
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unterstreicht dariiber hinaus die aktive Rolle des Kindes bei der Einrichtung
von Unterstiitzungssituationen, die vom Kind und der kompetenten Bezugs-
person gemeinsam konstruiert werden (vgl. Rogoff 1989).

In eine ganz &hnliche Richtung fuhrt der Weg, den Erwerb von Skripts tiber
die "participatory interaction” des Kindes mit einem kompetenteren, steu-
ernden I nteraktionspartner zu beschreiben (vgl. Nelson 1986; French 1985).
Waéhrend es zunéchst die sorgende Bezugsperson ist, die das interaktive
Geschehen organisiert, wéchst das Kind immer mehr in die ihm zugewiese-
nen Rollen hinein und erwirbt die Fahigkeit, den Ablauf der sozialen Hand-
lungen (z.B. Mutter-Kind-Spiele) zu gestalten.” Um soziale Interaktionen
Zu stabilisieren, mussen die Interaktionspartner in der Lage sein, die Erwar-
tungen und Handlungsabsichten anderer Personen zu verstehen. Auch wenn
noch nicht die kognitive Féhigkeit der abstrakten Koordination von Hand-
lungsperspektiven ausgebildet wurde, muf3 hintergriindig ein routinisiertes
Interaktionswissen vorliegen, das Uber wiederholte Erfahrungen in einer
verlalilich geregelten Praxis aufgebaut wird und das den Entwurf zuneh-
mend komplexer Handlungsplane erlaubt. Bereits dreijéhrige Kinder verfi-
gen Uber ein umfassendes implizites Wissen um die Struktur von Hand-
lungssequenzen und ein Verstdndnis logischer Beziehungen (vgl. Nelson
1986).

Trotz der Entlehnung dieser vor allem im Bereich der Sprachentwicklung
erarbeiteten sozial-interaktiven Konzepte erscheinen die Skript-Ansétze,
einer eher wissenspsychol ogischen Ausrichtung entsprechend (vgl. Silberei-
sen 1987), auf individuelle Représentationen sozialer Ereignisse fokussiert,
deren soziadle Herkunft zwar hervorgehoben, in ihrer Dynamik aber nicht
rekonstruiert wird. Wie in anderen psychologischen Ansétzen liegt hier die
Tendenz vor, den Prozel3 des Aufbaus von Subjekt- und AulRenweltstruktu-
ren nur in seinen Resultaten (subjektive Reprasentationen) zu beschreiben.”

42 Diedlterliche Kontrolle des Interaktionsverlaufs steuert vor allem die Aufmerksamkeit des
Kindes und leitet dessen Handlungen an, wobei die Mutter ihre eigenen Handlungsauffor-
derungen an Stelle des Kindes ausfihrt, solange dieses dazu noch nicht in der Lage ist
(vgl. Schaffer 1984).

43 Inungleich htherem Maf3e gilt dies fur das Paradigma der Informationsverarbeitung (vgl.
Schoeler 1988; Strack 1988), soweit das Paradigma auf eine individualpsychologische
Bewuf3tseinstheorie zugeschnitten bleibt (vgl. Graumann 1988). Auch der Versuch, Piaget
und den Ansatz der Informationsverarbeitung in ein komplementéres Verhdtnis zu setzen
(die Konstruktion des Wissens aus der Handlung einerseits und die Konstruktion der
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Wo dieser Fokus durchbrochen wird, kommen soziae Interaktionen ledig-
lich statisch als intermentale Kategorien in den Blick. In der Skript-Theorie
wird zwar deutlich, dal? einer routinisierten sozialen Praxis ein gut organi-
siertes, subjektiv représentiertes Wissen entspricht. Aber es bleibt weiterhin
die Frage offen, wie die Strukturen sozialer Interaktionsprozesse tatséchlich
bildungswirksam werden, d.h. wie und warum die Kinder neue, sozial kon-
stituierte Handlungs- und Erfahrungsmaoglichkeiten realisieren und erschlie-
l2en kdnnen. Wenn ein Kind Erfahrungen nur im Rahmen seiner strukturel-
len Innenausstattung verarbeiten kann, dann stellt sich die Frage, wie es
Uberhaupt von einer "Zone der néchstfolgenden Entwicklung" profitieren
kann. Begriffe wie "participatory interaction” und "scaffolding” sind sicher-
lich wertvolle und nitzliche Beschreibungen der Phédnomene der sozialisa-
torischen Interaktion, aber damit ist noch nicht erklart, wie soziae Interak-
tionen eine Veranderung sozial-kognitiver Fahigkeiten bewirken kénnen.

Man konnte an dieser Stelle wiederum entwicklungspsychologisch aus der
Subjektperspektive heraus ansetzen. Besonders nahe liegt dabel der Ver-
weis auf die Affektgebundenheit sozialer Kognitionen, etwa erhdhte Auf-
merksamkeit, Interesse und eine zuverléssige Bindung als Voraussetzung
fur das Versténdnis sozialer Beziehungen (vgl. Ratner/Stettner 1991), so
da’ soziale Kognition, soziale Erfahrungen und Affekte als Einheit zu be-
handeln sind (vgl. Goodnow/Warton 1991). So plausibel es ist, daf die
Ausbildung sozialer Kognition nicht nur von der sozialen Aullenwelt aufge-
notigt, sondern stets auch motiviert ist, offen bleibt weiterhin, wie im Rah-
men der gegebenen Subjektausstattung neue soziale Erfahrungen tberhaupt
madglich sind. Diese Frage kann vielleicht mit einer soziologischen Erklé&-
rungsstrategie beantwortet werden, die von der sozialen Konstitution der
Moglichkeit neuer sozialer Erfahrungen ausgeht.

3 Interaktion und Subjektstruktur: Soziale Kognition unter dem
Vorrang der Sozialitat

Das Problem, ob und wie die Subjekt- und insbesondere die sozial-kogni-
tive Entwicklung auf genuin sozial-interaktive Konstitutionsprozesse zu-
riickgefiihrt werden kann, steht im Zentrum der nachfolgenden Uberlegun-
gen. Die Soziologie untersucht den Erwerb sozialer Kognitionen im Rah-

Handlung aus dem Wissen andererseits), findet in der entwicklungstheoretischen Einsicht
seine Grenze, dal? die Erkenntnis aus der Handlung entsteht (vgl. Brown 1988).
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men einer umfassenden Theorie des Erwerbs von Interaktionskompetenz
und sozialer Handlungsféhigkeit. Unter sozialisations- und identitétstheore-
tischer Perspektive wird eine allméhliche Umstellung von einer bewult-
seinstheoretischen auf eine interaktionstheoretische Analyse des Erwerbs
prozesses angestrebt. Mitte der 80er Jahre bilanzieren Edelstein und Haber-
mas (1984, 1X) "...eine vorsichtige Soziologisierung des zunéchst individu-
alpsychologisch beschrénkten Ansatzes..." des sozialen Verstehens. Dieser
Prozel? schreitet bis heute nur zogerlich voran.

Den traditionellen theoretischen Hintergrund einer Soziologie sozialer
Kognition bildet die Frage nach dem Verhéltnis von Individuum und Ge-
sellschaft. Dabei geht es um die Beziehungen zwischen der Subjektorgani-
sation und der sozialen Ordnung, in der die Subjekte leben. Vor allem der
Versuch von Mead (1973), eine umfassende Konzeption der Beziehungen
zwischen Individuum und Gesellschaft zu entwickeln, bildet eine zentrale
Grundlage der strukturgenetischen Theorien sozialer Kognition. Mead stellt
die alte philosophische Frage nach der Mdglichkeit von Selbstbewul3tsein
unter einer neuen Perspektive, die auf eine Verklammerung von Individuie-
rungs- und V ergesell schaftungsprozessen abhebt. Mead wechselt von einem
individualistischen Begriff des Selbstbewul3tseins zu einem Modell, das die
Bildung des Selbstbewuf3tseins in sozialen Beziehungen beschreibt. Selbst-
bewuldtsein begreift Mead als eine Vorstellung des Subjekts von sich selbst.
Diese Vorstellung (das "Me") als abjektivierte Identitdt erwirbt das Subjekt
in Prozessen der Rolleniibernahme, in der die Handlungsperspektiven von
Ego und Alter zueinander in Beziehung gesetzt werden. Anhand der Reak-
tionen des Anderen auf das soziale Handeln Egos kann Ego sich selbst
durch die Perspektive des Anderen auf Distanz bringen (so wie umgekehrt
der Andere anhand der Reaktionen Egos eine Identitét aufbauen kann). Das
derart auf Distanz gebrachte Subjekt ist stets ein vergangenes Subjekt, ein
"Me", das von dem aktuell handelnden und beobachtenden "I" zu unter-
scheiden ist (vgl. Mead 1980, 239). Das Subjekt nimmt sich als eines, wie
es in den Augen eines Anderen gehandelt hat und wie es Uber die Reaktio-
nen eines Anderen vermittelt wird, in den Blick. Das Selbstbewuf3tsein bil-
det sich Uber die Perspektiveniibernahme in Prozessen symbolischer Inter-
aktion, Uber die zugleich die Vergesellschaftung des Subjekts lauft: Die
Fahigkeit zur Rollenibernahme versetzt die Interaktionsteilnehmer in die
Lage, die interaktiv eingebrachten Verhaltenserwartungen Anderer zu ver-
stehen und ihnen gegebenenfalls Rechnung zu tragen.
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Die Subjekttheorie Meads wie auch die ihm nachfolgenden Ansétze sozia-
len Verstehens kreisen alerdings zu sehr um das Thema des Selbstbewul3t-
seins, als dal’ die sozialen Beziehungen selbst in den Fokus der Analyse tre-
ten konnten (auf eine alternative Lesart von Oevermann (1991), die dieses
Problem eher den Mead nachfolgenden Theorien als diesem selbst
zuschreibt, kommen wir weiter unten zu sprechen). Dies fuhrt zu dem Pro-
blem, dal? der Einbau Alters in den Handlungsentwurf Egos nur auf jeweils
einer Seite der Interaktion thematisiert wird.” Im AnschluR an eine sprach-
wissenschaftliche Tradition gewann in der Soziologie kognitiver und mora-
lischer Entwicklung der Gedanke eine zentrale Bedeutung, dald soziale
Interaktionen den Mechanismus bilden, Uber den Subjektstrukturen aufge-
baut werden (vgl. Miller 1986).

Die soziale Konstitutionstheorie bezieht zentrale Motive aus den Defiziten
entwicklungspsychologischer Erklarungsstrategien (vgl. Oevermann 1979):

Die Logik der Entwicklung, d.h. die entwicklungssteuernden Mechanis-
men werden intrasubjektiv verortet, statt Entwicklungslogik as ein
aulBerhalb der Subjekte sozial konstituiertes Prinzip zu veranschlagen.
Aus der Subjektperspektive stellt sich das Problem, wie in der Ontoge-
nese zum ersten Mal eine regelgenerierte Handlung entstehen konnte,
deren Struktur vom Subjekt interiorisiert wird. Wenn man den Rekurs
auf die biologische Ausstattung der Subjekte vermeiden will, mul3 die
Herkunft der Handlungsstrukturierung sozial bestimmt werden.

Die Entwicklung wird nur in bezug auf intrasubjektive Représentanzen
beschrieben "...und nicht umfassend as spiralférmig sich nach vorne
drehender (d.h. in der Entwicklung fortschreitender, T.S.) Kreislauf zwi-
schen objektiver sozialer Strukturebene und subjektiver psychischer
Strukturebene." (ebda., 158f.)

Schliefdlich tendieren entwicklungspsychol ogische Erklarungen dazu, auf
Annahmen Uber die Vorausstattung der Subjekte zu rekurrieren. "Ent-
wicklung wird gewissermal3en zum monologischen Prozef der Selbstex-
plikation des sich bildenden Subjekts." (ebda., 159) Die soziale Konsti-
tutionstheorie bietet dagegen die Mdglichkeit, auf der Subjektseite nicht
schon vorgeben zu missen, was erst zu erkléren wére.

44 In Begriffen des auf Individuen zurechenbaren Handelns werden soziale Koordinations-
prozesse systematisch simplifiziert (vgl. Luhmann 1984, 154, 191ff.).
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Die These der sozialen Konstitution subjektiver Kompetenzen verspricht
demnach, die zwel zentralen Probleme einer Theorie sozialer Kognition zu
[6sen. Zum einen geht es um das strukturanalytische Beschreibungspro-
blem, an dem die sozial psychol ogischen Ansétze gescheitert sind: Wie kon-
nen soziale Lernprozesse erfaldt werden, ohne auf subjektive Représentatio-
nen oder simplifizierende Modelle sozialer Beziehungen verkirzt zu wer-
den? Zum anderen geht es um Probleme einer entwicklungstheoretischen
Erklarung des Aufbaus sozialer Kompetenzen: Wie ist es méglich, dal ein
Subjekt etwas qualitativ Neues lernen kann? Ist eine entwicklungspsycholo-
gische Erklérungsstrategie nicht schlicht zirkul&r, die auf eine durch die
Eigentétigkeit des Subjekts vorangetriebene autonome Entfaltung subjekti-
ver Strukturen rekurriert? Mussen nicht statt dessen die reichhaltigeren
Strukturen der Sozialwelt als Motor der Entwicklung von Subjektstrukturen
betrachtet werden?

Die Konzeption einer sozialen Konstitution von Subjektstrukturen behalt
den strukturgenetischen Grundgedanken des Konstruktivismus bei, erwei-
tert und modifiziert aber den Begriff des Interaktionismus. Im Vordergrund
steht nun nicht mehr ein Handlungsbegriff, der die Auseinandersetzung ein-
zelner Subjekte mit der AuBenwelt umfaldt; statt dessen wird die Subjekt-
entwicklung im Rahmen sozialer Interaktionsprozesse untersucht. Der
grundlegende Einwand der sozialen Konstitutionstheorie gegen den geneti-
schen Strukturalismus in der Tradition Piagets lautet schlicht: Einzelne
Subjekte kdnnen die Gegensténde sozialer Lernprozesse nicht aus sich
selbst heraus schaffen, diese Gegensténde kdnnen nur in den die Organisa
tion der Subjekte strukturell Ubersteigenden sozialen Interaktionen generiert
werden. Dieses Argument kann nun in zwei Versionen entfaltet werden:
Entweder man konzipiert die sozialen Handlungsstrukturierungen als Be-
dingungen der Subjektentwicklung und geht damit in der Frage nach der
Entwicklungsdynamik nach wie vor von den handelnden Subjekten aus,
oder man radikalisiert die Idee der sozialen Konstitution von Subjektstruk-
turen, indem man den Entwicklungsantrieb aufRerhalb der Subjekte in den
sozial-interaktiven Handlungsstrukturierungen verortet.

Im folgenden wird zu prufen sein, welche Konsequenzen diese verschiede-
nen Verknipfungen von konstruktiver Eigentédtigkeit der Subjekte und
sozialer Konstitution der Ontogenese in der Entwicklungs- und Sozialisati-
onstheorie zur Folge haben. Zunéchst werden drei genuin soziologische
Versionen der sozialen Konstitutionstheorie erortert: die Konzeption von
Entwicklung in Prozessen der Handlungskoordination (3.1), die Theorie des
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Lernens in kollektiven Argumentationen (3.2) und die Theorie der Ent-
wicklung in den Strukturen der sozialisatorischen Interaktion (3.3). Dann
werden die offenen Probleme der sozialen Konstitutionstheorie benannt, die
vor allem um die Frage der Entstehung der handlungsorganisierenden Re-
geln und Sinnstrukturen kreisen (3.4).

3.1 Zirkularitat und Spekulation in der Geltungstheorie von
Habermas

Im Rahmen einer Theorie kommunikativen Handelns hat Habermas die
Entfaltung von Subjektstrukturen interaktionstheoretisch zu erkléren ver-
sucht. Die soziale Kognition ist ein Teilbereich einer kommunikativen
Kompetenz, die das Subjekt in der Teilnahme an sozialen Interaktionen
erwirbt. Soziale Interaktionen meinen dabei Prozesse verstéandigungsorien-
tierten Handelns. Es sind "...die Akte der Verstandigung, die die Hand-
lungspléne verschiedener Teilnehmer verknlpfen und die zielgerichteten
Handlungen zu einem Interaktionszusammenhang zusammenfiigen...".
(Habermas, 1983, 145) Verstandigung meint ein Uber Begrindungen erziel-
tes Einverstandnis. Intersubjektive Koordinationsprozesse werden formal-
pragmatisch Uber die interaktiv eingebrachten Geltungsanspriiche der
Wahrheit, Richtigkeit und Wahrhaftigkeit gefaldt, die auf etwas in der
objektiven, der sozialen und der subjektiven Welt Bezug nehmen (vgl. eb-
da. 148ff.).

In Auseinandersetzung mit konkurrierenden Modellen teleologischen, stra-
tegischen, normenregulierten und dramaturgischen Handelns wird gezeigt,
dal3 das Modell kommunikativen Handelns die umfassendsten Vorausset-
zungen gelingender Verstandigung liefert (vgl. Habermas 1981, Bd.1,
126ff.). Allein die Theorie kommunikativen Handelns, so lautet der
Anspruch, |eiste eine unverkirzte Explikation der Differenzierung und Inte-
gration unterschiedlicher Weltbezlige und der damit verbundenen Geltungs-
anspriiche. Diese Explikation sei deshalb sprachpragmatisch zu entfalten,
weil nur im Medium sprachlicher Verstdndigung die im Handeln implizit
vorausgesetzten Weltbeziige und Geltungsanspriiche reflexiv werden, nur
hier seien sie intersubjektiv tberprifbar. Mit jeder AuRerung nimmt ein
Sprecher auf etwas in der objektiven, sozialen oder subjektiven Welt Bezug
und er erhebt entsprechend die Geltungsanspriiche der Wahrheit, Richtig-
keit oder Wahrhaftigkeit. Gegenllber den vom Sprecher erhobenen Gel-
tungsanspriichen kann der Adressat Stellung beziehen, er kann sie akzeptie-
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ren oder zurtickweisen. Weiterhin hat ein Sprecher die Wahl, gegenuber
jeder der drei Welten (Natur, Sozialwelt und subjektive Innenwelt) eine
objektive, normative oder expressive Einstellung und die mit den Kommu-
nikationsrollen der ersten, zweiten und dritten Person verknlpften Perspek-
tiven einzunehmen. Aus diesem Modell der intersubjektiven Verhandlung
von Geltungsanspriichen leitet Habermas nun die diskreten Kommunikati-
onsstufen ab, in die die Subjekte einsozialisiert werden (vgl. Habermas
1983, 144ff.).

In diesen sprachanalytisch explizierten Rahmen einer Theorie kommunika
tiven Handelns baut Habermas die entwicklungstheoretischen Ansétze von
Piaget, Selman und Kohlberg ein. Der Parameter der Subjektentwicklung
wird Piaget folgend as Prozeld der Dezentrierung bestimmt, der mit einer
zunehmenden Ausdifferenzierung von Geltungsanspriichen umrissen wird.
In dieser Weise wird eine stufenférmige Abfolge zunehmend komplexer
Perspektivenstrukturen erkennbar, in denen die drei diskreten Weltbeziige
und die entsprechenden Kommunikationsrollen integriert sind. An die Ent-
wurfe von Kohlberg und Selman trégt Habermas ein umfangreiches Modell
heran, das eine hierarchisch gegliederte Abfolge verschiedener Interakti-
onsformen und entsprechender subjektiver Kompetenzen beschreibt. Dies
geschieht in der Absicht, eine interaktionstheoretische Grundlegung einer
Theorie des Erwerbs sozialer Handlungsfahigkeit zu leisten.

Kognitive, soziale und moralische Kompetenz erwirbt ein Subjekt nur als
Inter aktionskompetenz. Interaktionskompetenz wiederum erwirbt das Sub-
jekt in der Teilnahme an Prozessen der Herstellung von Intersubjektivitat.
Diese Prozesse kénnen durch eine Abfolge diskreter Kommunikationsstufen
abgebildet werden, die unterscheidbare Modi der reziproken Verschachte-
lung von Handlungsentwiirfen - gefaldt in Begriffen der Perspektivenkoordi-
nation - und der darin implizierten Verhaltenserwartungen beschreiben
(vgl. Dbbert u.a. 1977; Habermas 1976, 82ff.; 1983, 169ff.). Auf dem er-
sten Niveau werden konkrete Handlungen und Verhaltenserwartungen zu-
néchst in Form einer unvollstandigen (Autoritétsbeziehungen) und dann in
der Form einer vollstandigen Reziprozitét (Ausgleich von Interessen) ver-
knupft. Auf dem zweiten Niveau werden die im Rollenhandeln implizierten,
zunéchst gruppenspezifisch und hernach gesellschaftlich generalisierten
Verhaltenserwartungen koordiniert, wodurch die Begriffe der sozialen
Rolle und der gesellschaftlichen Norm erworben werden. Auf dem dritten
Niveau werden schliefdlich faktisch gultige Normen bzw. Normensysteme
unter Rekurs auf Prinzipien und diese wiederum unter Rekurs auf Verfah-
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ren der Normbegriindung auf Distanz gebracht und unter einer hypotheti-
schen Perspektive kritisierbar.

Die normativistische Theoriearchitektonik Kohlbergs, die auf Fragen der
Geltungsbegriindung moralischer Urteile hin angelegt ist, wird von Haber-
mas Ubernommen und ausgebaut. Daflir macht er ein grundlegendes metho-
dologisches Argument geltend. Der verstehende Zugang zum sozial wissen-
schaftlichen Objektbereich setze eine normative Sellungnahme des Inter-
preten voraus, die er nicht aus einer beobachtenden, sondern nur aus einer
teilnehmenden Perspektive abgeben kann (vgl. Habermas 1981, Bd.1, 154).
Prozesse sozialen Handelns und sozialer Entwicklung zu rekonstruieren
heift dann, Handlungsgriinde bzw. die Giiltigkeit von AuRerungen zu expli-
zieren. Damit aber wird die Frage der Angemessenheit sozialer und morali-
scher Urteile zum ales weitere entscheidenden Ausgangspunkt. Sozial-
kognitive und moralische Entwicklungs- und Sozialisationstheorien bedur-
fen demnach stets eines vorab begriindeten normativen Bezugspunktes, der
sich hernach empirisch bewahren muR.”

Der Versuch, die Subjektentwicklung auf den Mechanismus der Teilnahme
der Subjekte an Prozessen der interaktiven Handlungskoordination zurick-
zufiihren, denen Regeln zugrunde liegen, deren Angemessenheit hormativ
begriindet werden muf3, fuhrt nun in einige Schwierigkeiten, auf die wir
weiter unten zurtickkommen werden:

Wenn die Subjekte Interaktionsfahigkeiten nur in der Teilnahme an
sozialen Interaktionen erwerben, dann mul? das Vermoégen dieser Teil-
nahme bereits vorausgesetzt werden. Dann aber liegt ein zirkuldres Ver-
fahren vor, das bereits vorgibt, was erst zu erklaren wére.

Wenn Habermas den Fragen der Geltung von Regeln bzw. Rationalitéts-
standards einen Uberragenden Stellenwert zuweist, so ist damit noch
nicht die Frage des Erwerbs dieser Regeln geklart. Auch wenn man
annimmt, dal3 universelle Regeln der Handlungskoordination existieren,
die aus sprachpragmatischer Sicht nicht hintergehbar sind, mufd man fra-
gen, wie weit diese Regeln in den Ubergangsbereich von der Natur zur

45 Dieses Verfahren erlautert Habermas im Bereich der Moraltheorie mit der Komplementari-
tétsthese (nicht zu verwechseln mit der Komplementaritdt von kommunikativem Handeln
und L ebenswelt), derzufolge zunachst moral philosophisch ein normativer Bezugspunkt zu
begriinden ist und hernach mit den Instrumenten der empirischen Moraforschung, die
diese Angemessenheitskriterien nicht liefern kann, erkléart werden muf3, warum die Moral-
entwicklung in der behaupteten Stufenabfolge verlauft (vgl. Habermas 1983, 48).
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Kultur reichen, der in der Ontogenese immer wieder neu durchschritten
wird.

Schliefdlich erscheint der Anspruch a's unhaltbar, Fragen der Geltungsbe-
grindung als Leitfaden der Entwicklungstheorie vorab kléren zu kénnen.
Hier taucht das gleiche Problem wie in Kohlbergs Moraltheorie auf: Es
wird dann zwar geltungstheoretisch begriindet, daf3 die Subjekte eine be-
stimmte Abfolge von Kommunikationsstufen durchlaufen miissen, um
sozial handlungsfahig zu werden. Aber es handelt sich dabei nur um ein
Vorurteil, das spekulativ bleiben mufd und schon vorab die empirische
Forschung der sozialen Entwicklung mit dieser Unsicherheit bel astet.

Die Erklérungsstrategie von Habermas liegt noch vergleichsweise nahe an
entwicklungspsychologischen Theorien: sie legt den Schwerpunkt auf die
handelnden Subjekte, die in sozialen Beziehungen ihre Handlungspléne
koordinieren.” Die Stufenbeschreibungen von Selman und Kohlberg finden
bei ihm zwar eine weitgehende Bestétigung. Es bleibt jedoch bei einer
Plausibilitét, die lediglich auf einer Anstrengung des Begriffs beruht, so
dal weiterhin offen bleibt, wie unter interaktionistischer Sichtweise eine
stufenférmige Entfaltung sozialer Kompetenzen empirisch gehaltvoll re-
konstruiert werden kann.

3.2  Argumentative Selbstwider spriiche als Lernzwang? Die Theorie
kollektiver Lernprozesse

Aus soziologischer Sicht ist zu fragen, ob das Modell der sozialen Perspek-
tivenkoordination hinreicht, um Einsicht in soziale Interaktionen als Motor
des Aufbaus subjektiver Kompetenzen zu gewinnen. Im Gegensatz zu
Habermas sieht Miller im Konzept der sozialen Perspektivenkoordination
"...nur eine erste Anndherung an ein Versténdnis der Mechanismen einer in-
tersubjektiven Handlungskoordination...". (Miller 1986, 351) Fortschritte
sucht Miller durch einen umfassenden Ansatz einer soziologischen Lern-
theorie zu erzielen, der die Gegenlage einer subjektzentrierten entwick-

46 Besonders deutlich wird dies in den evolutionstheoretischen Arbeiten von Habermas, in
denen ein Vorrang entwicklungspsychologischer Erklarungen individueller Lernprozesse
behauptet wird, die nachfolgend in gesellschaftliche L ernprozesse umgesetzt werden (vgl.
Habermas 1976, 36). Eswird jedoch nicht klar, wie man sich diesen Umsetzungsprozef3 im
einzelnen vorzustellen hat (vgl. Freitag 1983). Deshalb stellen Miller (vgl. den néachsten
Abschnitt) und Eder (1985) in der ontogenetischen und historischen Umsetzung dieser
Programmatik auf einen Vorrang "kollektiver Lernprozesse" um.



68

lungspsychologischen und einer auf intersubjektive Koordinationen abstel-
lenden soziologischen Sichtweise radikalisiert. Weder der symbolische
Interaktionismus noch die daran anknupfenden Ansdtze soziokognitiver
Entwicklung stellen eine empirisch tragfahige Programmatik der Untersu-
chung sozialer Interaktionsprozesse bereit. Eine solche Programmatik ver-
folgt Miller mit dem Konzept kollektiver Lernprozesse. Zwei Griinde lassen
eine breitere Erdrterung dieses Ansatzes al's lohnend erscheinen: Zum einen
expliziert Miller den auch empirisch umsetzbaren Bedeutungsgehalt der
Kommunikationstheorie fir eine Theorie der Entwicklung sozialer Kompe-
tenz. Zum anderen stellt Miller mit einer bis dahin nicht erreichten Schérfe
genuin entwicklungstheor etische Desiderate heraus.

In einem ersten Schritt konzentriert sich Millers Systematik auf das konsti-
tutionstheoretische Problem, wie es Uberhaupt mdglich ist, dafld ein Subjekt
etwas strukturell Neues lernt. Allein aufgrund einer bereits entwickelten
Innenorganisation, so lautet das Argument, kann ein Subjekt keine struktu-
rellen Lernfortschritte erzielen. "Strukturelles Lernen wird somit fur sub-
jektzentrierte Ansétze zu einer paradoxen Angelegenheit." (Miller 1987,
196) Im Vordergrund steht demnach die Frage nach dem Neuen in der Ent-
wicklung (vgl. auch Oevermann 1991): Wie kann ein Subjekt etwas Neues
lernen und welches ist die universelle Dynamik dieser Entwicklung (vgl.
Miller 1986, 253ff.)? In dieser Frage stellt Miller einen genetischen Indivi-
dualismus gegen einen genetischen I nteraktionismus, der soziale Interaktio-
nen als konstitutiven Grund sozialer Lernprozesse betrachtet (vgl. ebda.
15ff.). Die sozial-kognitiven Ansétze, soweit sie Uiber Konzepte des kogniti-
ven Konflikts oder der Uberfilhrung von Inkonsistenz in Konsistenz des
Selbst-Welt-Verhal tnisses die Entwicklungsdynamik an das Subjekt binden,
sind dem genetischen Individualismus zuzuschlagen. Die These der sozia-
len Konstitution subjektiver Kompetenzen, wie sie in der Spracherwerbsfor-
schung und der Moraltheorie Piagets entwickelt wurde, sieht die dialogi-
sche, kooperative Losung intersubjektiver Koordinationsprobleme als
Antrieb der individuellen Lernprozesse.

Mit dem Begriff des "kollektiven Lernens" soll nicht die Lerninstanz vom
Subjekt aufs Kollektiv verschoben werden. Es sind nach wie vor einzelne
Individuen, die etwas lernen kdnnen. Aber - und in diesem Punkt hebt Mil-
ler (1986, 16f.) den Interaktionismus vom Individualismus ab - der Lernme-
chanismus ist nicht in intramentalen, sondern intersubjektiven Prozessen zu
suchen. Nur in diesen Prozessen ist es moglich, Uber die Konstitution neuer
Erfahrungen Wissen zu relativieren, zu reorganisieren und zu restrukturie-
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ren. Es handelt sich dabei nicht um das Lernen eines Kollektivs, sondern
um individuelles Lernen im Kollektiv (vgl. ebda. 32). Die Mechanismen
des Lernens eines Individuums in der Gruppe lassen sich als Formen argu-
mentativen Dialoges rekonstruieren, weil eben dadurch die Entstehung und
L6sung intersubjektiver Koordinationsprobleme beschrieben werden kon-
nen. Mit diesem Konzept kollektiver Lernprozesse entwirft Miller einen
argumentationstheoretischen Ansatz moralischer Entwicklung, den er expli-
zit an Kohlberg vorbei an die Moraltheorie Piagets anschlief}t. In dieser
habe Piaget subjektive Kompetenzen im Sinne der sozialen Konstitutions-
hypothese rekonstruiert (vgl. ebda. 212ff.).

Um die Stérken und Schwéchen der Millerschen Lerntheorie zu verdeut-
lich, ist es niitzlich, jene Unterscheidung von strukturanalytischen und ent-
wicklungstheoretischen Aspekten zu tbernehmen, die Miller an die Moral-
theorie Piagets herantragt. Der strukturanalytische Aspekt betrifft die Fra-
ge, ob Uberhaupt Zusammenhénge zwischen Formen sozialer Interaktion
und Formen sozialen Denkens erfaldt und beschrieben werden kénnen. Der
entwicklungstheoretische Aspekt betrifft die Frage, was der Grund ist,
warum die Entwicklung so und nicht anders verléuft. Der erste ist also der
beschreibungstheoretische und der zweite der erklérungstheoretische As-
pekt.

Miller wahlt einen bestimmten Argumentationstyp, um die interaktive Kon-
gtitution moralischen Bewuf3tseins zu rekonstruieren. Der Grund: Nur die
Interaktionsform kollektiver Argumentation kann fundamentale Lernpro-
zesse in Gang setzen und weitertreiben (vgl. ebda. 362). Unter strukturana-
lytischer Perspektive ist die Logik der kollektiven Argumentation, d.i. die
intersubjektive Koordination von Widerspriichen, der Lerngegenstand. "Die
Logik der Argumentation befal3t sich mit der Frage, welches die legitimen
kommunikativen Formen von Widerspriichen sind." (ebda. 26) Durch die
Methode des Widersprechens wird etwas kollektiv Strittiges auf der Grund-
lage eines schon hergestellten kollektiv Geltenden in ein neues kollektiv
Geltendes Uberfuhrt. Den Prozel? argumentativen Lernens rekonstruiert
Miller anhand dreier Kooperationsprinzipien einer kollektiven Argumenta-
tion:

"Eine Aussage zéhlt dann zum Bereich des kollektiv Geltenden,
wenn sie von den Argumentierenden unmittelbar akzeptiert wird
(Verallgemeinerungsprinzip); eine Aussage fihrt dann zur Erweite-
rung oder Einschrankung des kollektiv Geltenden, wenn sie von
einem oder einigen der Argumentierenden nicht bestritten (d.h. ihre
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Negation nicht auf kollektiv Geltendes zurlickgefiihrt) werden kann
(Objektivitatsprinzip); und der Bereich des kollektiv Geltenden muf3
dann erweitert oder eingeschrankt werden, wenn das, was unter den
an einer Argumentation Beteiligten kollektiv gilt, Widerspriiche ent-
halt (Wahrheits- bzw. Konsistenzprinzip)." (ebda., 29)

Voraussetzen mui diese Vorgehensweise allerdings eine schon hergestellte
Intersubjektivitét, sonst kdnnte Sozialitdt nicht als Ursache sozialer Lern-
prozesse fungieren. Intersubjektive Koordinationen beruhen immer auf
einer nicht hintergehbaren Basis eines bereits kollektiv Geltenden. Deshalb
"...lassen sich diese Kooperationsprinzipien einer Argumentation auch ver-
stehen als grundlegende Strukturprinzipien von Sozialitét." (ebda.) In dieser
Weise fuhrt Miller, ganz nach Art der Diskurstheorie von Habermas, inter-
subjektive Verstandigung als Letztbezug der Lerntheorie ein.

Mit diesem Konzept wird die grundlegende strukturanalytische Frage nach
der Unterscheidung von Struktur und Inhalt sozialer Kognition aufgegrif-
fen. Diese reformuliert Miller als Frage nach der Trennung von formalem
und inhaltlichem Interaktionswissen (vgl. ebda., 248ff.). Das formale Wis-
sen, gefaldt als Logik der Argumentation, beinhaltet die Methode der Erzeu-
gung und Aneignung eines inhaltlichen (sozialen und normativen) Wissens.
Das formale Interaktionswissen umfaldt die Regeln der Erzeugung eines
materialen sozialen und moralischen Wissensbestandes. Den synchroni-
schen, strukturanalytischen Aspekt: d.h. die Frage, "...in welcher systemati-
schen Beziehung ein formales Wissen im Sinne der Logik der Argumenta-
tion und ein materiales Wissen im Sinne eines Weltbildwissens zueinander
stehen..." (ebda., 249), untersucht Miller anhand zweier empirischer Fall-
studien zum Ubergang von einem prakonventionellen zu einem konventio-
nellen Morabewuf3tsein (vgl. ebda., 364ff.). Dabei arbeitet er die Logik der
Argumentation heraus, wie sie den Stufen 2 und 3 sozialer Perspektiven-
Ubernahme nach Selman (reziprok und gegenseitig) und moralischen
BewuRtseins nach Kohlberg (instrumenteller Austausch, Gruppennormen)
entspricht. Der strukturanalytische Gewinn des Millerschen Ansatzes liegt
im direkten empirischen Zugriff auf Prozesse sozialer Interaktion, so dafd
der Zusammenhang zwischen soziaer Interaktion (gefaldt as kollektive
Argumentation) und sozialer Kognition (bzw. moralischem Bewuf3tsein)
nicht nur Uber Begriffe rekonstruiert wird, die in einem tautologischen Ver-
haltnis zueinander stehen.
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Millers entwicklungstheoretische Ausfihrungen allerdings bleiben weitge-
hend Spekulationen. Kollektive Lernprozesse sind nicht nur Lerngegen-
stand, sondern zugleich Lernmechanismen. Millers entwicklungstheoreti-
sche These lautet,

"...dal3 eine gelingende Praxis des kollektiven Argumentierens eine
notwendige Voraussetzung fir die Kongtitution derjenigen empi-
risch-theoretischen bzw. normativ-moralischen Erfahrungen bildet,
die im einzelnen Subjekt allererst eine grundlegende Reorganisation
und Weiterentwicklung seines formalen Wissenssystems (Logik der
Argumentation) und somit fundamentale Entwicklungsschritte
ermoglichen und die dartiber hinaus auf das einzelne Subjekt einen
ganz bestimmten Zwang zur Fortentwicklung seines formalen Wis-
sens ausiiben." (ebda., 251f.)

Kann in dieser Weise eine universale Entwicklungsdynamik sozialer Lern-
prozesse bestimmt werden? Gesetzt, das Individuum kénnte nur durch Teil-
nahme an kollektiven Argumentationen ein zunehmend rationales formales
Wissenssystem aufbauen (Verallgemeinerungsprinzip), und es kénnte nur
im Rahmen kollektiver Lernprozesse die eigenen Erkenntnisstrukturen ver-
andern (Objektivitatsprinzip): Man wifte noch nicht, was ein Individuum
dazu anhdlt, diese Entwicklung zu durchlaufen, die Nétigung zu sozialen
L ernprozessen wére nicht ersichtlich.

Welches also sind diein der Praxis kollektiven Argumentierens eingeholten
Erfahrungen, die einen Zwang zur Fortentwicklung des formalen Wissens
ausiiben? Ein Lernzwang kann nach Miller (ebda., 329) von Argumentatio-
nen nur dann ausgehen, wenn sie Problemsituationen schaffen, die fir das
einzelne Individuum eine "kritische Qualitét" haben und deren Aufldsung
einen Fortgang der kollektiven Argumentationen zwingend erfordert. Diese
Problemsituationen werden durch (nichtintendierte) Selbstwiderspriiche
erzeugt, in die sich die Argumentationsteilnehmer verstricken. Der Grund:
Kein Argumentationsteilnehmer wird es sich erlauben kdnnen, Selbstwider-
spriiche auf sich beruhen zu lassen. Andernfalls wirde das Wahrheitsprin-
Zip von Argumentationen verletzt, d.h. man gébe zu erkennen, dal3 man an
einer gemeinsamen Wahrheitsfindung (d.i. kommunikative V erstdndigung)
Uberhaupt nicht interessiert sei (vgl. ebda. 330). Miller erhebt die mit
Selbstwiderspriichen verbundenen, unausweichlichen Rationalisierungs-
zwange (die Ndtigung, Selbstwiderspriiche argumentativ aufzulésen) zur
universalen Entwicklungsdynamik sozialer Lernprozesse.
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Diese Fassung des Mechanismus sozialer Lernprozesse kann alerdings an
strategisch entscheidenden Punkten: den Anfangen und den spéten Phasen
der Ontogenese, nicht durchgehalten werden, so dal3 sehr in Zweifel steht,
ob dieser Mechanismus universeall ist. Diese Probleme sieht Miller selbst
(ebda. 334ff.) mit aller Klarheit, vermag sie jedoch nur hochst spekulativ
zu bearbeiten. Die Wahrnehmung und die Ldsung von Selbstwiderspriichen
stehen unter umfangreichen kognitiven Voraussetzungen, die selbst erwor-
ben werden missen. Es hilft nicht weiter, Intersubjektivitét vorauszusetzen
- und dies gar noch unter nativistischen Annahmen (vgl. ebda. 334), die
doch konstitutionstheoretisch tlberwunden werden sollen.” Eine soziae
Konstitutionshypothese, die die Rolle der Innenorganisation des Subjekts
und dessen sensomotorische Eigentétigkeiten unterschétzt, wird die Fragen
nach den Anféngen der Ontogenese nicht bestehen kdnnen. In den spéten
Phasen der Entwicklung, das konzediert Miller (ebda. 337) selbst, knnen
Selbstwiderspriiche bewuf3t in Kauf genommen werden, so dal3 hier nicht
mehr von einem Lernzwang die Rede sein kann.

Diese Einwénde sollen deutlich machen, daf’ im Rahmen einer Argumenta-
tionstheorie kein durchgehender Entwicklungsmechanismus rekonstruiert
werden kann, der die These der sozialen Konstitution von Subjektstrukturen
einsichtig werden 1&3t. Die harte Gegenstellung von Individualismus und
Interaktionismus setzt die soziale Konstitutionstheorie jedoch unter eben
diesen Belegzwang und verschéarft damit die Frage nach dem Entwick-
lungsmechanismus. Die kognitive Entwicklung wird nach Piaget durch die
Uberwindung von Ungleichgewichten durch die Funktion der Aquilibration
vorangetrieben. Die Prozesse des Erwerbs kognitiver Operationen kdnnen
intramental beschrieben werden. Dagegen setzt der Sozialkonstruktivismus
die interaktive Ko-Operation als Voraussetzung der Beherrschung von Ope-
rationen (vgl. Doise/Pamonari 1984; Mugny/Paolis/Carugati 1984). Dann
aber stellt sich wiederum die Frage, was die Subjekte dazu befahigt, an Ko-
Operationen teilzunehmen.” An diesen Fragen setzt die Sozialisationstheo-
rie von Oevermann an.

47 Indiesem Punkt fallt Millers "genetischer Interaktionismus" hinter Piagets "genetischen In-
dividualismus" zuriick, der lediglich auf die sensomotorische Ausstattung der Subjekte und
algemeing, bereitsin der Naturgeschichte gebildete funktionale Konstanten rekurriert.

48 Die Revision eines intramentalen Begriffs der Kognition (vgl. Forman/Kraker 1985) |6st
diese Frage nicht auf. Doise/Palmonari (1984) sprechen von einer "Ursachenspirale", die
zwar die Alternative Subjekt oder Sozialitét umschifft, aber die Beziehung zwischen die-
sen Dimensionen nicht zu erhellen vermag. So erklart etwa der soziale Konflikt, dem aus
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3.3  Entwicklungin der objektiven Struktur sozialisatorischer
I nteraktion

Eine konsequent durchgefiihrte Theorie der sozialen Konstitution der Onto-
genese muld die Logik der Entwicklung subjektiver Fahigkeiten auf3erhalb
der Subjekte verorten. Ein wichtiges Argument fur diesen Standpunkt lie-
fert das Dilemma, in dem sich eine Uber das kommunikative Handeln und
die entsprechenden kognitiven Fahigkeiten der Subjekte gefiihrte soziale
Konstitutionshypothese verféngt, und zwar eben in bezug auf die Erwerbs-
frage. Die allgemeinen Regeln der intersubjektiven Verstdndigung sollen
alererst den Dialog erzeugen und gleichzeitig zur Teilnahme am Dialog
befahigen.

"Die Theorie fuhrt in ein von ihr selbst nicht I6sbares Dilemma,
wenn nach den Bedingungen des Erwerbs und der Entfaltung dieser
Kompetenz gefragt wird: Einerseits ist némlich die entfaltete Kom-
petenz notwendige Bedingung fur die Herstellung intersubjektiv ver-
sténdlicher Kommunikation, andererseits kann das Kind, das Uber
diese Kompetenz noch nicht verfiigt, sie nur tUber die Teilnahme am
intersubjektiv versténdlichen Dialog erwerben." (Oevermann u.a.
1976, 397)

Es mu3 demnach eine Fassung der sozialen Konstitutionshypothese ent-
wickelt werden, die nicht auf die subjektive Fahigkeit der Teilnahme an
intersubjektiven K oordinationsprozessen rekurrieren muf3,

Fir die noch fehlende soziale Handlungsfahigkeit des Kindes - und darauf
zielt Oevermanns These der sozialen Konstitution von Subjektstrukturen ab
- muB ein Aquivalent gefunden werden, das auRerhalb des Subjekts liegt
und den Aufbau von Subjektstrukturen in sozialen Interaktionen unter
objektiv beschreibbaren (und nicht nur geltungstheoretisch verhandel baren)
Bedingungen einsichtig macht. Dieses Aquivalent bilden die in Prozessen
der sozialisatorischen Interaktion (d.h. in Eltern-Kind-Beziehungen)
erzeugten latenten Sinnstrukturen, die die soziale Kognition des Kindes
strukturell Gbersteigen "...und entsprechend ihrer objektiven Bedeutung das

dieser Sicht eine entscheidende Bedeutung fur die Entwicklung beigemessen wird (vgl.
Goodnow 1990, 103), furr sich genommen noch keineswegs, wie die Subjekte in die Lage
versetzt werden, die entsprechenden Differenzerfahrungen einzuholen. Auch andere sozi-
akonstruktivistische Ansétze fliichten sich in bezug auf die zentrale Frage nach dem Ent-
wicklungsmechanismus in vorsichtig formulierte Spekulationen (vgl. z.B. Auwérter/Kirsch
1984).
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praktische Handeln des Kindes regulieren.” (ebda.) In den friihen Phasen
der Ontogenese werden die das kindliche Handlungsvermdgen Ubersteigen-
den Sinnstrukturen Uber fiktive Unterstellungen der Eltern erzeugt, die dem
kindlichen Handeln mehr Bedeutung und dem Kind mehr Kompetenz
zuschreiben als dies tatséchlich der Fall ist.

Sozialisationstheoretisch grundlegend ist demnach die Differenz zwischen
den Strukturen der sozialisatorischen Interaktion, die das Handeln organi-
sieren und den konstruktiven Bildungsprozeld der Subjekte fundieren, und
den subjektiven Rekonstruktionen und Reprasentationen dieser Strukturen.
In dieser Differenz liegt denn auch der Grund, warum jede Bewul3tseins-
theorie die Ebene der Konstitution kognitiver Fahigkeiten gar nicht er-
reicht. In der Eltern-Kind-Interaktion werden Sinnstrukturen erzeugt, denen
der Status einer eigenstandigen, von den kognitiven Fahigkeiten des Kindes
unabhéngigen Realitdt zukommt. Im Verlauf der Sozialisation werden diese
Sinnstrukturen fur die Nachwachsenden dadurch zum expliziten Erfah-
rungs- und Lerngegenstand, dal3 die kompetenten Bezugspersonen, ausge-
stattet mit der vollen Fahigkeit des Sinn- und Bedeutungsverstandnisses,
stellvertretend fur die Kinder die Handlungsbedeutungen interpretieren.
Durch diese Interpretationen werden wiederum die anschlief3enden Hand-
lungen der Kinder organisiert. In dieser Weise werden im Interaktionssy-
stem Handlungsstrukturen erzeugt, die zum Gegenstand kognitiver Interio-
risationsleistungen der Subjekte werden.

In Prozessen der sozialisatorischen Interaktion zeigt sich die objektive
Strukturiertheit von Sozialitét, in der sich Subjektstrukturen bilden. Diese
objektive Strukturiertheit 183t sich nicht Uber an die subjektive Kommuni-
kationskompetenz gebundene L 6sung von Koordinationsproblemen zeigen.
Konstitutionslogisch vorgeordnet sind nicht geltungstheoretisch explizier-
bare Regeln, Uber die intersubjektive Koordinationsprobleme gel6st werden
- s0 jedenfalls lautet das Argument der Habermas-Kritik von Oevermann
(1983, 239; 1986, 27ff.). Ein Uber Sinn strukturiertes Handeln ist immer
schon ein koordiniertes Handeln, weil ein nicht koordiniertes Handeln kei-
nen Sinn machen wirde. In Abhebung von Habermas Kommunikations-
theorie werden allgemeine Sinnstrukturen der diskursiven Verflgbarkeit
entzogen: diese sind objektiv gegebene Bedingungen von Diskursen, deren
Giltigkeit in Diskursen von vornherein nicht zur Disposition steht. In dieser
Weise kann die soziale Konstitutionshypothese nicht nur im Modell inter-
subjektiver Relationen, sondern in Subjekt-Objekt-Relationen entfaltet wer-
den. Der Prozef3 der Sozialisation wird deshalb nicht auf die Teilnahme an
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Diskursen (Strategien der Losung von Koordinationsproblemen), sondern
auf die Objektivitdt der die Sozialitdt konstituierenden Regeln bezogen.

Beziglich der Entwicklung der Fahigkeit der Perspektivenkoordination
heil3t das, dal? ein Kind in einer Struktur der sozialisatorischen Interaktion
handelt, die der Kommunikation zwischen handlungskompetenten Subjek-
ten strukturell entspricht. Diese Struktur wird allerdings in der sozial-kogni-
tiven Kompetenz des Kindes noch nicht représentiert, so dafd die Struktur
der sozialisatorischen Interaktion in bezug auf die soziale Kompetenz des
Kindes als eine Unterstellung fungiert. Dem Kind wird systematisch mehr
an sozial-kognitiver Kompetenz zugeschrieben als es tatséchlich erworben
hat. Durch diese Unterstellung wird es dem Kinde mdglich, im Rahmen der
konkreten Eltern-Kind-Beziehung an sozialen Interaktionen teilzunehmen
und Uber die Verarbeitung dieser Handlungserfahrungen eine sozial-kogni-
tive Kompetenz aufzubauen. Es sind nicht die bereits vorliegenden Voraus-
setzungen einer schon erworbenen sozial-kognitiven Kompetenz, die so-
ziale Interaktionen ermdglichen, sondern umgekehrt ist es die objektiv ge-
gebene Struktur der sozialisatorischen Interaktion, die den kognitiven Er-
werbsprozeld ermdglicht (vgl. Oevermann u.a. 1976, 377). In diesem Sinne
ist dann auch die kognitive Theorie Piagets, soweit sie auf individuelle Er-
werbsprozesse abzielt, im Sinne einer sozialen Konstitutionshypothese zu
modifizieren, denn erklérungstheoretisch primér ist nicht die Kognition,
sondern die Struktur der sozialisatorischen Interaktion (vgl. ebda., 397).

Mit der Vorstellung, daid es objektive Sinnstrukturen sind, in denen sich die
Subjektentwicklung vollzieht, ist eine grundiegende Annahme Uber die
Beschaffenheit sozialwissenschaftlicher Gegensténde verkniipft, die mit der
These der Textférmigkeit der sozialen Wirklichkeit (vgl. Oevermann 1986;
Oevermann u.a. 1979) zum Ausdruck gebracht wird. Demnach kdnnen
Sozial- und Subjektstrukturen auf die Logik und die Regeln von Sprache
bezogen werden. Jedwedes sinnstrukturierte - sprachliche wie vorsprach-
liche - Handeln &3t sich in die Form eines Textes bringen. Alle Handlun-
gen, so lautet das Argument, ob sprachliche oder nichtsprachliche, beziehen
als uber Sinn strukturierte Handlungen ihre Bedeutungsfunktion von der
sprachlichen Bedeutungsfunktion (vgl. Oevermann 1986, 46). Damit wird
die Sprache konstitutionslogisch vorgeordnet, der Gegenstand der Sozial-
wissenschaften ist stets ein textférmiger und dies gilt auch fir auf3ersprach-
liche Ausdrucksformen des Handelns. Wir finden eine Redlitét vor, die
nach Art von Sprechhandlungen sich immer schon selbst beschreibt (vgl.
Oevermann 1984, 3). Der Zugriff auf sozialwissenschaftliche Gegensténde



76

- und hierin liegt die methodologische Pointe dieser These - bedarf keiner
eigenen Beschreibungssprache, sondern es geht lediglich darum, die Ge-
genstande selbst zum Sprechen zu bringen.” Demnach |43 sich das, was
Subjekte ausbilden, als Text fassen, dessen Struktur wie die Bedeutungen
von Sprechhandlungen rekonstruiert werden kann.”

Wenn die sozialisatorische Interaktion das praktische Handeln der Subjekte
strukturiert und Uber die Interiorisation dieser Strukturierung entwicklungs-
wirksam wird, stellt sich die Frage nach der Herkunft dieser Strukturierung.
An diesem Punkt verweist Oevermann auf Regeln, die unterschiedliche
Reichweiten haben kdnnen (historisch-spezifische bis universelle). Die uni-
versellen Regeln sind konstitutiv fir Sozialitét tberhaupt. In Absetzung von
Habermas stellt Oevermann von der geltungstheoretischen Uberpriifung
nicht hintergehbarer und daher nicht kritisierbarer Regeln (die selbst immer
kritisierbar sein muf3, also hypothetisch bleibt) um auf die Feststellung der
Existenz nicht kritisierbarer und daher konstitutionslogisch vorgeordneter
Regeln (die selbst nicht kritisierbar ist und in diesem Sinne den Rahmen
einer Diskurstheorie verl&@lt). Dabei |43t sich die konstitutionslogisch vor-
zuordnende Strukturiertheit von Sozialitét, wie sie in den Strukturen der
sozialisatorischen Interaktion zum Ausdruck kommt, als eine zweckfrei
sich reproduzierende Reziprozitét bestimmen (vgl. Oevermann 1986, 30).
Unterhalb dieser allgemeinsten Ebene der Strukturierung sozialen Handelns
liegen Typen von Regeln, die ebenfalls universell, weil ihrem materialen
Gehalt nach nicht kritisierbar sind: Oevermann (ebda., 29) nennt universal-
grammatische und universalpragmatische Regeln, Regeln des logischen
Schliefiens und Regeln der Moral. Die Universalitét bzw. Nichtkritisierbar-
keit von Regeln erweist sich notwendig bei jedem Versuch ihrer Kritik,
denn jede Kritik muf3 diese Regeln selbst wieder in Anspruch nehmen.

Wie ist nun das Verhdltnis der sozialen Konstitutionstheorie zu strukturge-
netischen Erklérungsstrategien Piagetscher Préagung? Zwar spricht Oever-
mann (1979, 158) von einer "...Ergdnzung der Entwicklungspsychologie
um die These der sozialen Konstitution der Entwicklungslogik..." (Hervor-
hebung von mir, T.S.), welche die subjektiven Konstruktionsleistungen an-
gemessen zu beriicksichtigen habe, aber diese bilden unter explanativen

49 Hier sieht Oevermann (ebda.) den entscheidenden Unterschied zu den Naturwissenschaf-
ten, deren Gegenstand sprachlosist.

50 Dieser sprachtheoretische Fokus unterliegt auch den Entwicklungstheorien von Habermas
und Miller, die mit der Rekonstruktion intersubjektiver Koordinationsprozesse befaldt sind.
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Gesichtspunkten doch eine untergeordnete Ebene, so dal3 Uiber eine Ergan-
zung hinausgehend eine erklérungslogische Wende vollzogen wird: Die
Handlungen der nachwachsenden Subjekte sind in die Struktur der soziali-
satorischen Interaktion eingebettet und erhalten gerade dadurch Bedeutun-
gen, die a posteriori wahrgenommen und kognitiv verarbeitet werden kén-
nen.

"Eine Struktur, deren Erzeugung die Kapazitdt des sich bildenden
Subjekts bei weitem Ubersteigt, wird auf diese Weise gleichwohl
realisiert und homolog erfahrbar und unter dieser Bedingung zum
Antrieb der Entwicklung, sofern die Konstruktionstatigkeit des Sub-
jekts als Rekonstruktionstétigkeit in Gang gesetzt wird." (ebda., 160)

Der Piagetsche Vorrang des Konstruktivismus handelnder und erkennender
Subjekte wird, plakativ gesprochen, bei Oevermann abgel6st vom Vorrang
der sozialen Interaktion bzw. des Sozialkonstruktivismus.

Waéhrend Piaget die Bildung kognitiver Strukturen ausgehend von der sen-
somotorischen Ausstattung des Organismus rekonstruiert, steht die Subjekt-
entwicklung bei Oevermann unter dem Vorrang der Sozialitdt. Dabel setzt
die These der Textformigkeit sozialwissenschaftlicher Gegensténde die
regelgeleitete Konstitution dieser Gegenstdnde voraus und Regeln wie-
derum setzen strukturierte Sozialitdt voraus. Diese ist a's zweckfrel vollzo-
gene, wechselseitige Reziprozitét "...die Fundierungsschicht, in der alle Le-
bensdulierungen einer Gattung letztlich verankert sind und strukturiert wer-
den." (Oevermann 1986, 56) Daraus folgt wiederum, dal3 die Sozialitét der
Subjektentwicklung gerade nicht mit der Grundeinheit der Handlung und
entsprechend mit Prozessen der Handlungskoordination erfal3t werden
kann. "Eine individuelle Handlung ist als Teil der Reziprozitét, in die sie
von vornherein eingelassen ist, immer schon mit anderen koordiniert, ohne
das existierte sie gar nicht." (ebda., 57) Die Grundeinheit sozialwissen-
schaftlicher Gegenstandsbereiche kann deshalb nur die Interaktion sein
(vgl. Oevermann 1979, 161), gefaldt als jene Reziprozitét, die alem sinn-
strukturierten Handeln unterliegt. Aus dieser Perspektive "...besteht die so-
ziadle Welt aus einem ununterbrochenen Strom von Interaktionen, aus dem
sich unter spezifischen Kontextbedingungen individuelle Handlungen her-
ausldsen und isolieren lassen - nicht umgekehrt, wie in den Handlungstheo-
rien." (Oevermann 1986, 60) Damit wére eine Grundlage fur die im Vor-
ausgehenden vielfach thematisierte Uberwindung bewultseins- und repré-
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sentationstheoretischer Verkirzungen in der sozial-kognitiven Entwick-
lungstheorie geschaffen.

3.4 Regelontologie und Regelerwerb. Die Grenzen der sozialen
Konstitutionstheorie

Wie ist nun die entwicklungs- und sozialisationstheoretische Tragfahigkeit
der sozialen Konstitutionstheorie einzuschétzen? Wie wir gesehen haben,
weisen die drei vorlaufend erérterten Versionen Differenzen auf, die sicher-
lich am markantesten in der Kontrastierung der Habermasschen und der
Oevermannschen Versionen zum Vorschein kommen. Fiur eine kritische
Einschétzung ist eine schérfere Konturierung der sozialen Konstitutionshy-
pothese vorteilhaft. Hierzu bietet sich die Frage an, ob die von Oevermann
nachdrticklich herausgestrichene fundamentale Differenz zur Habermas-
schen Theorie kommunikativen Handelns tatséchlich vorliegt und ob ihr
eine prominente Rolle in einer sozialen Konstitutionstheorie subjektiver
Kompetenzen zukommt. Im Kern geht es dabei um folgende Fragen:
1. Kann man die Metaphorik und Simplifizierung der Beschreibung inter-
subjektiver Koordinationsprozesse tberwinden, ohne die handelnden Sub-
jekte als Lerninstanzen aus dem Blick zu verlieren? 2. Welche Rolle spie-
len universelle Regeln in der Subjektentwicklung, wie kénnen sie konstitu-
tionstheoretisch angemessen eingefiihrt werden? 3. Welche Konsequenzen
hat eine auf Sprache und Text zentrierte Konzeptualisierung sozialwissen-
schaftlicher Gegenstande?

1. Ein erster Punkt ist sicherlich zu beachten: Oevermanns Begriff der
sozialen Interaktion 1&f% sich nicht auf das Handeln eines Individuums
reduzieren, welches auf das Handeln anderer Individuen allererst bezogen
werden mifdte. Die Vorordnung der Koordination und des Verstehens so-
zialer Handlungen, wie sie in der Handlungstheorie Webers, dem symboli-
schen Interaktionismus Meads und den daran anschlief?enden Entwick-
lungstheorien sozialer Kognition sowie der Theorie des kommunikativen
Handelns von Habermas zu finden ist, ersetzt Oevermann durch die Vor-
ordnung einer schon hergestellten Sozialitdt als Bedingung sinnhaften und
sozialen, weil auf das Handeln anderer Personen schon bezogenen Han-
delns (vgl. Oevermann 1986, 55ff.). Damit werden Phdnomene wie der sub-
jektive Sinn des sozialen Handelns eines Individuums, Intersubjektivitat,
die gelingende Praxis kollektiver Argumentationen, Perspektivenuber-
nahme wie auch die Subjektentwicklung in ihren verschiedenen Dimen-
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sionen als aus den Strukturen der sozialen Interaktion abgeleitete Félle be-
handelt. Insoweit finden wir bei Oevermann die Position des Sozialkon-
struktivismus bzw. einer sozialen Konstitutionstheorie konsequenter als in
anderen Entwirfen entfaltet.

Diese Strategie lauft jedoch Gefahr, die handelnden Subjekte als Lernin-
stanzen und als Produzenten von Snnstrukturen in den Hintergrund zu
drangen.” Die strukturgenetische Theorie Oevermanns behauptet eine den
Subjekten aufferliche Herkunft der basalen Strukturierungen; die sinnhaft
handelnden Subjekte sind diesen Strukturen immer schon unterworfen,
eben deshalb sind intersubjektive Koordinationsprobleme nicht im Sinne
Habermas' und Millers konstitutiv fur die Subjektentwicklung. Dann aber
erhebt sich - ontogenetisch wie phylogenetisch - die Frage nach dem Ort
der Produktion dieser Strukturen, wenn sie nicht einfach als Ausgangsbe-
dingungen gesetzt werden.”

2. Das flhrt uns zu einem zweiten wichtigeren, weil dem ersten konstitu-
tionslogisch vorgeordneten Punkt, der nun alerdings keine wesentliche Dif-
ferenz zu Habermas' Theorie erkennen |&3t. Der Gegenstandsbereich der
Sozialwissenschaften, soziale Interaktionen im oben explizierten Sinne,
wird Uber universelle, weil nicht kritisierbare Regeln gefaldt, die zugleich
transzendentale Kategorien und empirische, d.h. rekonstruierbare Gesetz-
mafdigkeiten darstellen. In ganz der gleichen Weise entfaltet Habermas das

51 Entscheidend fir diese Kritik ist die Frage der Strukturgenese. Eine Alternative wére, die
Frage der Strukturlogik in den Mittelpunkt zu stellen. Aus dieser Perspektive hélt Dobert
(1992) mit guten Griinden der sozialen Konstitutionstheorie einen soziologischen Reduk-
tionismus vor. Allerdings weitet er die Bedenken zu einem Einwand gegen die Notwendig-
keit aus, die kognitive Entwicklungstheorie Piagets zu soziologisieren. Strukturtheoretisch,
also auf der Ebene der Logik operativer Denkstrukturen, mache es keinen Unterschied, ob
Handlungen individuell oder in sozialen Interaktionen koordiniert werden, weil sich dabei
identische Strukturen herausbilden. Diese Position vermag dann aber den Umstand nicht
mehr angemessen zu beriicksichtigen, dai die frihesten Erfahrungen im Umgang mit an-
deren Subjekten gemacht werden, so daid auf der Ebene strukturgenetischer Erklérungen
die soziale Interaktionsfahigkeit konstitutionslogisch vorgeordnet werden mufd und des-
halb eine soziologische Modifikation Piagets durchaus sinnvoll ist (vgl. Sutter 1992,
431ff.).

52 Insofern vermag auch die soziale Konstitutionstheorie die unbefriedigende Aufspaltung
der Entwicklungstheorie in individualistische und sozialkonstruktivistische Aspekte nicht
zu Uberwinden. Wenn man von der sozialen Interaktion, bestehend aus bereits koordinier-
ten Handlungen, welche in die Ordnung einer bestehenden Praxis eingespannt sind, als
Grundkategorie der Analyse ausgeht (vgl. Barth/Charlton 1988, 4), so riickt zugleich die
Frage in den Blick, wie diese Ordnung durch Prozesse der Handlungskoordination immer
wieder hergestellt und verandert wird.
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diskurstheoretische Fundament seiner Theorie, mit dem einzigen Unter-
schied zu Oevermann, dal er das diskurstheoretische Fundament nicht ver-
[&3t, d.h. nicht nur den partikularen, sondern auch den universellen Regeln
einen nur hypothetischen, diskursiv verhandelbaren Status zuspricht. Das
Gemeinsame der beiden Entwirfe ist ihre regelontologische Grundlegung,
expliziert Uber die Nicht-Kritisierbarkeit der universellen Regeln, die hilben
als hypothetisch verhandelbare, driiben as objektiv existierende gefaldt
werden. Hier finden wir gewissermalien eine "weiche", dort eine "harte"
Fassung der Regelontologie.”

Diese Gemeinsamkeit mindet nun in einen dritten zentralen Punkt: Reicht
es unter einer entwicklungstheoretischen Perspektive hin, die soziale Kon-
stitutionshypothese auf nicht hintergehbare Regeln zulaufen zu lassen? Tat-
séchlich sprengt Oevermann ja nicht den geltungstheoretischen Rahmen,
wenn er sagt, im Falle universaler Regeln stelle sich die Frage der Geltung
nicht mehr, weil sie ohnehin gelten. Damit aber wird die Frage, ob die
behaupteten konstitutiven Regeln nicht selbst unter naturgeschichtlich ent-
wickelten Voraussetzungen erst entstanden sind, schlichtweg abgeblockt.
Statt dessen werden ontologisierend konstitutive Regeln eingefuhrt, die
zwischen der Natur und den sozio-kulturellen Lebensformen der Subjekte
liegen (vgl. Reichertz 1988). "Geschichte wird erst - in ihrer spezifischen
Differenz zur Evolution oder zur Naturgeschichte - auf der Basis der uni-
versellen Regeln von Sozialitédt bzw. durch diese ertffnet.” (Oevermann
1991, 284) Entsprechendes wirde dann fir die Entwicklung sozialer Hand-
lungsfahigkeit gelten, auch diese wirde durch préexistente Regeln der So-
zialitdt angeschoben. Diese Theorieanlage muf3 dann weder - wie bei Piaget
- sich der naturalen Ausgangsbedingungen der Ontogenese versichern noch
- wie bei Habermas - sich Problemen der Geltungsbegriindung von Regeln
stellen.

53 Das Problem der Regelontologie ergibt sich aus einer grundsétzlich innerhalb der Sprache
ansetzenden Perspektive, welche die objekttheoretische Divergenz zwischen den sinnhaf-
ten Gegensténden und den sprachlich verfalten Texten, in denen diese Gegensténde me-
thodisch erst zuganglich werden, nicht angemessen berticksichtigt wird. Wenn auch der
wissenschaftliche Zugriff auf die Welt sinnhafter Gegenstdnde auf sprachlich verfaldte
Texte verwiesen ist, so geht diese Welt im Text nicht auf, sie muR3 in diesen erst Uberfihrt
werden. Die Oevermannsche These der Textformigkeit der sozialen Wirklichkeit ist des-
halb nur in einem strikt methodol ogischen Bezugsrahmen zu begriinden (vgl. Sutter/Wei-
senbacher 1993).
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Ein zentrales Argument dieser Theorieanlage hebt die analytische Unter-
scheidbarkeit und gleichzeitige ontologische Uberschneidung von Regeln
und Fallstrukturen hervor (vgl. ebda., 283ff.). Fallstrukturen kénnen immer
nur im konkreten Prozef3 ihrer Reproduktion und Transformation erfafdt
werden, die entsprechende Frage nach dem "Was" einer gegebenen Fall-
struktur ist deshalb stets zuerst zu beantworten. Erst dann kann das "Wie"
der Entstehung dieser Fallstruktur geklért werden. Dabei trifft man dann
alerdings letztlich auf universelle Regeln, deren Geltungsbasis jeder
Lebenswelt und jeder Praxis vorauslduft und die von Regeln der prakti-
schen Stellungnahme sensu Habermas unterschieden werden muissen. Diese
nicht kritisierbaren Regeln liegen ebenso den Fallstrukturen wie auch den
Fallrekonstruktionen und der Kritik bzw. der Falsifizierbarkeit dieser Re-
konstruktionen zugrunde. An ihnen findet der Verdacht der Zirkularitat der
Erkldrung und "...der vermeintliche infinite Regref3 sein natiirliches Ende."
(ebda., 284) Aber wie konnte die "NatUrlichkeit" dieses Haltepunktes, daja
nicht kritisierbar und nicht beobachtbar, anders a's (regel-)ontologisch ein-
gefiihrt werden, und was entzieht diese Behauptung, da sie ja nur in kon-
kreten Fallrekonstruktionen empirisch Uberprifbar ist, dem von Habermas
herausgestellten hypothetischen Status geltungstheoretischer Grundlagen?

Es soll hier nun nicht behauptet werden, dal3 eine Konstitutionstheorie auf
den Rekurs auf Regeln verzichten kdnnte. Aber Uber einen solchen Rekurs
alein wird die Erwerbsfrage nicht geklart. Vielmehr mufite einsichtig wer-
den, in welcher Weise die behaupteten universellen Regeln der Sozialitét
eine Briicke zwischen Natur und Kultur bilden. Sieht man einmal von der
biologischen Ausstattung des Organismus ab, so muf3 jede Handlungsstruk-
turierung, jede Regel erst erworben werden. Jedwede Regel der Sozialitét,
wie grundlegend und universell auch immer, konnte nur entstehen, weil die
Naturgeschichte Organismen hervorgebracht hat, die die Organisation ihres
Verhaltnisses zur AuRenwelt in sozialen Beziehungen erst aufbauen mis-
sen. Die These der "NatUrlichkeit" geltungstheoretischer Grundlagen steht
also vor immensen, nicht eingel 6sten Beleganforderungen.

3. Die angeschnittene Problemlage 183t sich anhand einer weiteren Gemein-
samkeit der Entwirfe im Rahmen der sozialen Konstitutionshypothese ver-
deutlichen, die - an die Sprachtheorie ankniipfend - bei der Explikation uni-
verseller Regeln als Fundament der Konstitution subjektiver Kompetenzen
auf Sprache und deren universalgrammatische und universal pragmatische
Regeln fokussieren. Nun beginnt die Ontogenese nicht mit Sprache, son-
dern diese selbst ist Resultat eines ontogenetischen Erwerbsprozesses. Men-
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schen haben eine Naturgeschichte und eine biologisch beschreibbare Natur,
aus der heraus sie die sozialen und kulturellen Lebensformen erst ent-
wickeln und erwerben.” Mit Piaget (1973a, 54ff.) lassen sich Argumente
und Befunde dafur anfihren, daf3 der Sprache eine allgemeine symbolische
bzw. semiotische Funktion unterliegt, die neben der Sprache innere Bilder,
Gesten, Nachahmung abwesender Vorbilder etc. beinhaltet. Die semioti-
sche Funktion bezeichnet die Fahigkeit, "...etwas durch ein Zeichen oder
ein Symbol oder ein anderes Objekt zu représentieren.” (ebda., 55) Der
Sprache geht eine allgemeine nichtsprachliche Funktion der Symbolisie-
rung und der Konstitution von Bedeutungen voraus. Diese Behauptung wird
durch Untersuchungen gestiitzt, die eine vergleichweise untergeordnete
Rolle der Sprache in der Entwicklung des Denkens belegen. So haben z.B.
die Untersuchungen von Furth an Gehérlosen gezeigt, dald diese nicht nur
ohne Sprache denken kdnnen, sondern dal3 die Denkleistungen auch keine
auffallenden strukturellen Méngel aufweisen (vgl. Furth 1978; 1981,
174ff.). Dagegen scheinen bei blinden Kindern weit ausgeprégtere Ent-
wicklungsverzdgerungen aufzutreten, die durch Sprache nicht kompensiert
werden (vgl. Piaget 1973, 56). Damit wére, nicht unter methodol ogischen,
aber unter entwicklungstheoretischen Gesichtspunkten das Argument ent-
kréftet, dald auch alle nichtsprachlichen Handlungen ihre Bedeutungsfunk-
tion notwendig von der sprachlichen Bedeutungsfunktion beziehen.

4 Wiefinden Subjekte Anschluf? an die AuRenwelt?

Die im Vorangehenden erdrterten Versionen der sozialen Konstitutions-
theorie sind - freilich in je spezifischer Auspragung - mit Problemen behaf-
tet, die sich in einigen Stichworten zusammenfassen lassen: normative
Begrundungslogik, handlungstheoretische Simplifizierung, Rekurs auf
kognitive und interaktive Fahigkeiten, geltungstheoretische Regelontologie
sowie Zentrierung auf Sprache. Halt man einmal das Verdienst der sozialen
Konstitutionstheorie fest, die vereinfachende Beschreibung der Subjektent-
wicklung und insbesondere sozialer Lernprozesse interaktionstheoretisch
Uberwunden zu haben, so minden diese Probleme in ein zentrales Deside-
rat: den unbestimmt gebliebenen Ort der Produktion bzw. Konstruktion von

54 Dies ist auch methodologisch in bezug auf die These der Textférmigkeit sozialwissen-
schaftlicher Gegenstande von Bedeutung, denn diese Bedingungen sind nicht "in der Spra-
che des Falles' (vgl. Oevermann 1984, 11) zu rekonstruieren, da sie - a's naturwissen-
schaftliche Gegensténde - sprachlos sind, also ein Beschreibungsproblem aufwerfen.
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Regeln und Sinnstrukturen zu rekonstruieren. In das Zentrum riickt damit
einmal mehr die Frage nach dem Entwicklungsantrieb, deren Beantwortung
zugleich die Moglichkeiten einer tragféhigen Integration von entwicklungs-
und sozialisationstheoretischen Erklarungsstrategien in einer strukturgeneti-
schen Theorie konturiert.

Die soziologische Modifikation des genetischen Strukturalismus schiefdt an
dem Punkt Uber das Ziel hinaus, wo die Sozialitdt nicht nur die Gegen-
sténde und Bedingungen, sondern auch den Antrieb sozialer Lernprozesse
bilden soll. Dies fuhrt dann zwangslaufig zu einer Ontologisierung basal er
Regeln der Sozialitdt bzw. intersubjektiver Koordinationsprozesse. Diese
Ontologisierung 183t sich vermeiden, wenn man mit Piaget lediglich von
der sensomotorischen Ausstattung des Organismus ausgeht, dabei aber stets
beriicksichtigt, dal? subjektive bzw. sozial-kognitive Fahigkeiten as Inter-
aktionsfahigkeiten ausgebildet werden. Die Sozialitét stellt notwendige Be-
dingungen und Lerngegenstdnde kognitiver Erwerbsprozesse bereit, Orte
der Konstruktion sozial-kognitiver Strukturen sind jedoch die handelnden
Subjekte. Ein in diesem Sinne verstandener Sozialkonstruktivismus a3t sich
mit der These der sozialen Konstitution von Entwicklungsbedingungen und
Lerngegenstanden fassen. Weder muf3 man dann auf Fahigkeiten der Teil-
nahme an sozialen Interaktionen noch ausschliefdlich auf das individuelle
Handeln der Subjekte noch auf einen sozialen Ursprungszustand rekurrie-
ren, kann aber gleichzeitig die Differenz zwischen subjektiver Handlungs-
fahigkeit und den Sinnstrukturen der Sozialwelt angemessen berticksichti-
gen, die an der Organisation des Handelns beteiligt sind.

Die in diesem Zusammenhang gerne verwendete Metapher einer zwischen
den Subjekten und der Sozialwelt sich in der Entwicklung nach vorne
(oder, wenn man so will, nach oben) drehenden Spirale verbleibt zunéchst
noch im Ungefahren: Entweder geht sie von einem als Ursprung eingefiihr-
ten Punkt aus, von dem aus sie sich nach oben dreht, oder aber von einem
Kreis bzw. Zirkel. Wenn man Ursprungslogik vermeiden will, muf3 also der
anfangliche Kreis prézisiert werden. Das kann man nattrlich mit der in der
Spracherwerbsforschung verbreiteten nativistischen Annahme versuchen,
die von einer "priméren Intersubjektivitét" ausgeht, die auf einen angebore-
nen Mechanismus zurtickfihrbar ist (vgl. Miller 1986, 334). Dann aber
macht die soziale Konstitutionstheorie Vorgaben, die mit einer strukturge-
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netischen Erkléarungsstrategie gerade vermieden werden sollen.” Das Pro-
blem der Ausgangskonstellation bleibt also bestehen. Immerhin mufite ja
auch im Rahmen einer Theorie der sozialisatorischen Interaktion gezeigt
werden, wie das Kind tberhaupt in die Lage versetzt wird, die von der sor-
genden Bezugsperson anléllich der spontan geduf3erten kindlichen Hand-
lungen vorgenommenen Bedeutungszuweisungen al's solche wahrzunehmen
und zu interiorisieren. Die soziale Konstitutionstheorie fuhrt hier in die
Vorstellung, dal? das Kind von den Merkmalen des sozialen Interaktionssy-
stems gleichsam imprégniert wird. So spricht Miller (1986, 337), der das
Problem immerhin klar erkannt hat, von einseitigen Interventionen der
kompetenten Interaktionspartner (z.B. durch Prasentation inkonsistenter
Interpretationen), wodurch die Entwicklungsdynamik ausgelést wird. Die
Interventionen bilden wohl Lerngegensténde, erkldren aber nicht, warum
sie auf der Subjektseite kognitiv rekonstruiert werden kénnen.

Die Anschlul3frage lautet also: Wie wird die Sozialitét, in welche die Sub-
jekte hineingeboren werden, als Bedingung und Gegenstand von Lernpro-
zessen entwicklungswirksam? Entscheidend ist es nun, diese Frage aus der
Subjektperspektive - und damit die soziale Konstitutionsthese modifizie-
rend - ohne die Vorgabe einer bereits hergestellten sozialen Identitdt zu be-
antworten. Hier scheint erneut ein Rekurs auf die kognitive Entwicklungs-
theorie Piagets hilfreich, wobel allerdings aus soziologischer Sicht Pro-
bleme entstehen, deren Ldsung weitere Fortschritte im Rahmen eines inter-
aktionistischen Konstruktivismus ermdglichen kénnten. Mit Piaget kann
man, strikt aus der Perspektive der sich entwickelnden Subjekte und dabei
hdchst voraussetzungsarm, an der sensomotorischen Ausstattung des
menschlichen Organismus und dessen einfachsten Tétigkeiten ansetzen.
Diese Téatigkeiten sind zunadchst auf ererbte sensomotorische, reflexhafte
Verhaltensweisen beschréankt, die dem Uberleben des Organismus dienen
und die im Modell eines spiralférmigen Entwicklungsverlaufs den priméaren
Kreis des Innen-Aufen-Verhdtnisses bilden wirden. Diese Verhaltenswei-
sen bilden aber keine rigiden Mechanismen, sondern in ihnen zeigt sich von
Anfang an eine spontane Aktivitét, durch welche die Reflexe wie Saugen
und Greifen differenziert und eingelibt werden (vgl. Piaget 1974, 158). In
der frihen Entwicklung der Zirkul&rreaktionen, und das ist entscheidend,

55 Dieses Problem entsteht, wenn man die Soziditat der menschlichen Entwicklung als eine
natiirliche Anlage in den Organismus verlegt, etwa als "Transaktionalitat”, die von Anfang
an einen Zugang zur Sozialwelt sichert (vgl. Bruner 1987, 20ff.).



85

mussen AulRenweltelemente erst konstituiert, d.h. von den Subjekten aktiv
konstruiert werden. Dabei werden zu Anfang Reflexe durch @ufl3ere Reize
wiederholt ausgeldst und die Wiederholungen beginnen, zunehmend Uber
die Ausldsereize hinaus anzudauern. In dieser Weise beginnen die Subjek-
te, auf der Grundlage ihrer naturalen Ausstattung, im Umgang mit der
Aulenwelt einfache RegelmaRigkeiten auszubilden. Nun entsteht die Er-
kenntnis Piaget zufolge "...weder aus den Objekten noch aus dem Subjekt,
sondern aus
- zundchst unentwirrbaren - Interaktionen zwischen dem Subjekt und diesen
Objekten." (Piaget 19854, 26) Das heifdt nichts anderes, als dal’ Subjekt und
Objekt anfanglich undifferenziert sind (vgl. Piaget 1975a, 31). Daraus
ergibt sich aber das Problem zu bestimmen, in welcher Weise Elemente der
Aulenwelt in die Reflexschemata eingebaut werden.

Dieses Problem hangt zusammen mit der Piagetschen Bestimmung der Ent-
wicklungsdynamik, die - ausgehend von der Selbstregulation des menschli-
chen Organismus - in der Aquilibration von Assimilation und Akkommoda-
tion den Motor der kognitiven Entwicklung sieht. Solange aber subjektsei-
tig noch keine AuBenweltelemente ausdifferenziert worden sind, ist es &u-
Berst schwierig, zwischen den Funktionen der Assimilation und der
Akkommodation zu unterscheiden. Dies ist zumindest wahrend der Ent-
wicklung der priméren und sekundéren Zirkularreaktionen der Fall, wéah-
rend der die Welt lediglich als eine Verlangerung der subjektiven Aktivité-
ten erscheint. Die fir die frihesten Phasen so typischen Imitationen von
Korperbewegungen und Lauten bleiben innerhalb der Grenzen der relativ
unbeweglichen Assimilationsschemata des Subjekts.” Diese frilhen Kon-
struktionen der Subjekte scheinen lediglich die Funktion der Assimilation
zu haben. Die kognitive Entwicklung wird durch die selbstregulative Ei-
gentéatigkeit des Kindes vorangetrieben, die einen geregelten Verkehr zwi-
schen Innen- und AulRenwelt konstituiert.

Die Uberragende Stellung der assimilatorischen Funktion in den frihen Pha-
sen der Entwicklung 183t die Rolle der Gegebenheiten der Umwelt im Ver-
haltnis von Subjekten und AuRRenwelt nur sehr undeutlich aufscheinen. Die
Daten der AuRRenwelt sind zundchst nur relevant in bezug auf das, was assi-

56 Zuden ersten vier Stufen der sensomotorischen Entwicklung wahrend der ersten 8-10 Mo-
nate bemerkt Piaget (1971, 117f.): "Die bisherigen Assimilationsschemata akkommodieren
sich natirlich ununterbrochen an die Gegebenheiten der Umwelt. Aber die Akkommoda-
tion wird eher erlitten als gesucht.”
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milierbar ist, so dafd unklar bleibt, in welcher Weise die Prozesse der Nach-
ahmung von Handlungen und Lauten neue Auffenweltelemente konstituie-
ren, an die dann die kognitiven Schemata akkommaodiert werden. Hier kann
auch der Verweis nicht befriedigen, dal3 die Vorbilder, die das Interesse
und die Aufmerksamkeit des Kindes zur Nachahmung auf sich ziehen, den
entwickelten Assimilationsschemata nur &hnlich und nicht gleich sein mis-
sen, wodurch sie den Reproduktionsversuchen Widerstdnde entgegensetzen
kénnen, die alerdings im Bereich des Bewadltigbaren bleiben miissen (vgl.
Piaget 19753, 73). Der Piagetsche Konstruktivismus steht vor der Schwie-
rigkeit, die Genese einer subjektunabhangigen Realitét aus der Subjektper-
spektive heraus zu rekonstruieren.”” Es wird zwar deutlich, daR die Kon-
stanz der verhaltensausdsenden Reize bzw. reproduktionshemmender
Widerstande fur die Akkommodation der kognitiven Schemata wichtig ist,
aber erst im vierten Stadium der sensomotorischen Entwicklung kommt
eine differenzierte Akkommodation ins Spiel, die eine Subjekt-Objekt-
Trennung ermdglicht (vgl. ebda., 72ff.). Nun erst vermag das Kind, mittels
einfacher Explorationen neue Merkmale von Objekten zu erkunden.

Die angesprochene Leerstelle kann nun nicht umstandslos mit dem Verweis
auf eine subjektunabhangig existierende soziale Realitét aufgefillt werden,
insofern es die Subjekte selbst sind, die die Subjekt-Objekt-Differenz erst
konstruieren miissen.” Ohne diese konstruktivistische Einsicht preiszug-
eben, ist Uber Piaget hinausgehend die Sozialitdt der Bedingungen und
Gegensténde der kognitiven Entwicklung angemessen zu berlicksichtigen
(vgl. Sutter 1992). Es sind ndmlich vor allem handelnde Subjekte (d.h. die
sorgenden Bezugspersonen), deren Reaktionen auf die Verhaltensweisen
der Neugeborenen jene Anreize zur Akkommodation erzeugen, die zur ko-

57 Zwar bleibt mit Seiler (1978) festzuhalten, dal? es nicht nur um die Auseinandersetzung
des Subjekts mit der AuRenwelt geht, sondern auch um die Interaktion der im Subjekt
schon vorhandenen Strukturen untereinander, durch welche diese veréndert werden. Aber
der Verweis auf eine in jede Assimilation eingebaute - und sei es auch noch so minimale -
Akkommodation (vgl. ebda., 631) vermag das Problem nicht zu 16sen, wie die Einheit von
Gegenstand und Assimilationsschema aufgeldst wird. Offen bleibt, wie der Akkommoda-
tion eine eigenstandige Funktion im Erkenntnisprozef3 zuwéachst.

58 Ebenfalls hochst unzureichend ist es, aus einer nicht-konstruktivistischen Sicht die Sub-
jekt-Objekt-Differenzierung al's implizites Merkmal schlichter Wahrnehmungen aufzufas-
sen (zu solchen Versuchen vgl. Butterworth 1987), das dann auch in sehr einfachen Orga-
nismus-AuRenwelt-Verhaltnissen aufzufinden sein miite. Der Begriff eines Selbst in Dif-
ferenz zur AuRenwelt bzw. anderen Personen macht dann keinen Sinn mehr: naiv wird
diese Instanz von einem direkten Zugang des Subjekts zur Realitat abgel eitet.
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gnitiven Objektbildung nétig sind. Das bemerkt auch Piaget, aber eben nur
als randstandige Ausnahme:

"Aber wenn in Ausnahmeféllen das Objekt selbst auf die assimilato-
rische Aktivitdt des Subjektes reagiert und diese Tétigkeit von aufden
aufrechterhdlt, setzt sich die Akkommodation an das Objekt Uber die
Wahrnehmung hinaus fort, und genau dieses Phadnomen stellt den
Beginn der Nachahmung dar." (ebda., 32)

Tatséchlich legen jedoch Piagets Falldarstellungen diese Interpretation der
frihen kognitiven Entwicklung sehr héufig nahe.

Die Konstruktion einer Subjekt-Objekt-Differenz entspricht dem, was Pia-
get als Uberwindung des Egozentrismus bezeichnet. Nun sind schon hzufig
Zweifel angemeldet worden, ob die Uberwindung des Egozentrismus, wenn
man ihn denn als Charakterisierung der anfanglichen kognitiven Struktur
gelten lassen will, im Modell des manipulativen Umgangs mit physikali-
schen Gegenstanden erkléart werden kann. Den Argumenten und Reinterpre-
tationen van de Voorts (1980) zufolge lassen sich diese Zweifel durchaus
an Piagets eigenen Materialien erhérten, insofern hier Daten zur Entwick-
lung der sozialen Interaktionsféhigkeit vorliegen, die in Piagets Rekon-
struktionen systematisch vernachlassigt wurden. Diese Uberlegungen fiih-
ren zu dem Schlufi, dal3 die sozialen Interaktionserfahrungen, verarbeitet in
sozial-kognitiven Schemata, der physikalischen Kognition vorauslaufen
und die dominierende Rolle im Prozef3 der Dezentrierung des Egozentris-
mus (also der Subjekt-Objekt-Differenzierung) spielen. Das erste perma-
nente Objekt ist nicht ein unbelebter Gegenstand, sondern eine Person. De-
ren Aktionen drangen dem Kind - weit zwingender als im Umgang mit un-
belebten Objekten - Differenzerfahrungen auf, indem sie der Einflunahme
durch die kindlichen Aktivitéten Widerstdnde entgegensetzen, d.h. nicht in
gleicher Weise wie natiirliche Gegenstande manipulierbar sind. Diese Er-
fahrungen an einer autonomen Handlungsquelle werden in einer konstanten
Relation der Nichtidentitdt von eigenen und fremden Handlungen kognitiv
verarbeitet und diese Nichtidentitét impliziert eine Ausdifferenzierung von
Selbst und anderem als autonome Handlungsinstanzen. Dieser Auffassung
zufolge missen zunéchst die sozia-interaktiv erzeugten Handlungspro-
bleme (Koordination von eigenen und fremden Aktivitéten) geldst werden,
bevor die strukturell homologen Probleme des Umgangs mit der physikali-
schen Objektwelt bewaltigt werden kdnnen (vgl. ebda., 27).
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Die eindrucksvollsten Belege fur diese Auffassung lassen sich Piagets
Untersuchungen zum kindlichen Animismus in der friilhen Ontogenese ent-
nehmen. Gerade weil die sorgende Bezugsperson das dominierende Objekt
in der Umwelt des Kleinkindes darstellt, bildet sie bzw. der Umgang mit ihr
auch das Modell fur die allgemeinen Formen der Erfahrungsverarbeitung in
der frihen Ontogenese. Objekte werden im Schema eines Subjekts begrif-
fen, so als ob sie handlungsfahig seien. Ereignisse in der Aul3enwelt werden
im Schema von Handlungen begriffen. Sei es der Donner, sei es der Lauf
der Sonne: alles scheint dem Kind von einem steuernden Willen bzw. einer
zielgerichteten Kraft durchdrungen. Allen beweglichen Dingen wird, wie
Piaget (1980) die Befunde bilanziert, Bewultsein, jedem Ereignis eine
dahinter liegende Absicht zugeschrieben. Die Welt, so kann man auch
sagen, wird in einem "subjektivischen Schema' (Dux 1982) begriffen.
Diese primére Struktur des Weltaufbaus entsteht, weil die friihen Lernpro-
zesse in der sozialen Beziehung zu einer kompetenten Bezugsperson ablau-
fen und durch solch eine Beziehung erst ermdglicht werden.”

Der Soziditét kommt also as Bedingungszusammenhang der kognitiven
Entwicklung eine prominente Stellung zu, ohne dal sie as bereits herge-
stellte Identitét die Last der entwicklungsdynamischen Erkl&rung tragen
mui. Der vorlaufend entwickelten Lesart eines interaktionistischen Kon-
struktivismus kommt eine neuerdings von Oevermann (1991) im Ruckgriff
auf Mead erlduterte Konzeption von Subjektivitdt zumindest néher als sein
Sozialisationskonzept der 70er Jahre. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie
unmittelbar Neues produziert werden kann, das dennoch nicht zuféllig so
und nicht anders entsteht, also nach dem Verhaltnis von Emergenz und
Determination des Neuen. Damit wird zugleich Subjektivitét aus den Merk-
malen sinnstrukturierten Handelns heraus begreifbar. Ort der Produktion
des Neuen bzw. der Transformation einer Fallstruktur ist die Lebenspraxis,
mit der die Logik sinnstrukturierten Handelns gefal’t werden kann.

"Wir bestimmen sie vorlaufig als jenes Entscheidungszentrum, das
die Mitte der Autonomie des sozialen Lebens, sei es individuell oder
kollektiv, ausmacht, und das sich darstellen 183t als widerspruchli-

59 Zu einer diesem Befund entsprechenden Rekonstruktion der Entwicklung der Kausalitét
aus konstruktivistisch-interaktionistischer Perspektive vgl. Wenzel (1992). Sie macht deut-
lich, daf3 die frithen, durch Dynamismus und Finalismus gekennzeichneten Konzepte von
Kausalitat nur durch die Struktur der einfachen Handlungen des Kleinkindes im sozialen
Kontext einsichtig werden.
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che Einheit von Entscheidungszwang und Begrindungsverpflich-
tung." (ebda. 297)

Der Entscheidungszwang ergibt sich aus einer Vielzahl an Handlungsmog-
lichkeiten, die an einer bestimmten Stelle eines Interaktionsprozesses als
sinnvolle Anschlisse vorliegen und unter denen ausgewdahlt werden muf3.
Diese Wahl steht unter der Anforderung, begrindbar zu sein. Diese
Begriindbarkeit kann auf der Grundlage eingespielter Normen und Routi-
nen unproblematisch sein, kann aber auch in Krisenféllen als einstweilen
unlgsbares Problem in die Zukunft verschoben werden. Rationalitétsstan-
dards bilden sich demnach in einer Lebenspraxis unter dem Primat von Se-
lektionszwéngen, die in Krisenféllen in erst aposteriori aufldsbare Wider-
spriiche zu den Begriindungsanforderungen geraten kdnnen.

Aus dieser Konzeption von Lebenspraxis kann nun ein Begriff von Subjek-
tivitét gebildet werden, "...gerade nicht innerhalb der Reflexion des Be-
wuldtseins auf sich selbst, sondern als funktionales Moment innerhalb der
objektiven Gegebenheiten sinnstrukturierten Handelns." (ebda., 310) Die
Frage, wie Neues spontan entstehen und dennoch determiniert sein kann,
klart Oevermann im Bezugsrahmen der Meadschen |1-Me-Relation durch
eine Interpretation des | al's Spontaneitétsinstanz, die ein funktionales Kom-
plement fir die Autonomie und die Entscheidungszwange der Lebenspraxis
darstellt.

"Das 'l ist die Quelle moglicher Emergenz, die zugleich immer in
eins fallt mit der Gegenwartigkeit der sich vollziehenden Praxis. (...)
Im 'me' ist die jeweils gegenwértige Emergenz des 'I' zur erinnerten
und rekonstruierten Gegenwart geworden, mithin der Vergangenheit
des Selbst, seiner Bildungsgeschichte hinzugefiigt." (ebda., 298)

In der I-Me-Relation wird einsichtig, wie im sinnstrukturierten Handlungs-
flu’ Neues entsteht, das Uber die Sinnstruktur motiviert und determiniert
wird, was das handelnde Subjekt aktuell nicht weil3, aber (ebenso wie der
wissenschaftliche Interpret) nachtréglich ins Bewuf3tsein heben kann. Ana-
log zur These der Autonomie von Lebenspraxis entwickelt Mead gemal’ der
Oevermannschen Lesart einen Begriff von Subjektivitét, der gerade nicht
auf Bewufdtsein, sondern nur auf Praxis bezogen werden kann, wobei die
Praxis, in der Neues entsteht, unmittelbar ist. Unmittelbarkeit im Mead-
schen Sinne meint den "...Fortfall von Referenz eines Momentes von Han-
deln auf anderes as es selbst.” (ebda., 311) Erkenntnis wird deshab erst
madglich durch die im praktischen Handeln implizierte unmittelbare Erfah-
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rung eines konkreten handelnden Subjekts bzw. durch die konkrete L ebens-
praxis. Dann aber stellt sich wiederum die Frage der Subjekt-Objekt-Diffe-
renzierung, oder, um im weiter oben gebrauchten Bild zu bleiben, des
anfénglichen Kreises, von dem aus sich die Entwicklung spiralformig nach
oben dreht.

An dieser Stelle verweist Oevermann (ebda. 313) auf die Meadsche Vor-
stellung eines sozialen Handlungskreises, in den die Handlungen einzelner
Subjekte eingebunden sind und der das Innen-Aul3en-Verhdltnis reguliert.
Reiz und Reaktion sind als Komponenten intersubjektiver Interaktionen zu
sehen und nicht gebunden an die Perspektive eines einzelnen Subjektes: die
Reaktion von A fungiert as Reiz fir B, dessen Reaktion fir A wiederum
als Reiz fungiert usw. Dies entspréache dem Prozef3 der Eroffnung und der
Realisierung sinnvoller Handlungsoptionen in Interaktionssequenzen. Im
Normalfall bleibt dieser Prozefd unproblematisch und wird nicht ins Be-
wufldtsein gehoben, eine gegebene Sinnstruktur wird weitgehend reprodu-
ziert, Neues emergiert nicht. Die Bedingung firr die Entstehung des Neuen
sieht Oevermann (ebda., 314) deshalb in der Krise des eingespielten Hand-
lungskreises, also wenn Reproduktions- bzw. Assimilationsversuche schei-
tern. Nun tritt das | als die Instanz in Erscheinung, die mit der aufgetrete-
nen Krise in der Struktur der Lebenspraxis fertig werden muf3. Die "inneren
Bilder" und das unmittelbare Erleben und Empfinden der Krise miissen da-
bei schrittweise rekonstruiert und schliefdlich a's artikulierte Elemente einer
veranderten Praxis stabilisiert werden.

"Diesen Prozel3 der Stabilisierung des 'inneren Bildes zum Prédikat,
also zum Begriff, missen wir uns als spiralférmig sich steigernden
kontinuierlichen Prozef3 der Rekonstruktion vorstellen, in dem einer-
seits 'Bilder' produziert, andererseits rekonstruiert werden, so dal3 als
Ergebnis des jeweiligen Rekonstruktionsschrittes neue, artikulierte
Bilder entstehen, bis eine 'Aquilibration’ der Akkommodation an die
'brute facts' der Krise und eine Assimilation der davon zuriickbehal -
tenen Bilder an die inneren Schemata gelungen ist, die einen sprach-
lich zu bezeichnenden Begriff ausmacht.” (ebda., 316)

In diesem Modell sehen wir also den Komplex einer Lebenspraxis, die auf-
grund der Entscheidungszwénge, denen jedwedes sinnstrukturierte Handeln
unterliegt, ohne Krisen nicht denkbar ist, verkniipft mit einer an Mead und
Piaget orientierten Subjektkonzeption, die die selbstregulative (und das
heif3t eben nicht: un-bedingte) Eigentétigkeit der Subjekte in Relation zu
den Bedingungen sinnstrukturierter Praxis setzt.
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"Krisenzustand ist, wie schon mehrfach bemerkt wurde, ein Zustand
der Relation zwischen dem Subjekt als Entscheidungszentrum und
seinen inneren und dulReren sowie seinen epistemischen Handlungs-
bedingungen, oder besser: ein Zustand eines Handlungszusammen-
hanges relativ zu einer daran beteiligten Fallstruktur.” (ebda., 322)

Die vorliegenden Sinnstrukturen und die entwickelte subjektive Innenaus-
stattung determinieren die Mdglichkeitsraume, innerhalb derer Krisen ent-
stehen und verarbeitet werden konnen, wodurch Neues emergiert.

Unter der Perspektive eines wohlverstandenen interaktionistischen Kon-
struktivismus - das ist im Hinblick auf eine Integration von Entwicklungs-
und Sozialisationstheorien hervorzuheben - erscheinen sozialisatorische
Prozesse in der menschlichen Ontogenese als ebenso grundlegend und uni-
versell wie Entwicklungsprozesse. Ansatzpunkte sind nicht irgendwelche
aparte Ubertragungs- oder Ubernahmeprozesse zwischen Individuum und
Gesellschaft. Sozialisation findet notwendig statt, wenn Subjekte unter
Bedingungen einer sinnstrukturierten Praxis ihre Innenorganisation aufbau-
en. Die konstruktive Eigentéatigkeit der Subjekte entfaltet sich in Snnstruk-
turen und impliziert schon deswegen Sozialisation. Eine derart konstruktivi-
stisch ausgerichtete Sozialisationstheorie muf? und kann dann allerdings auf
jede Form von Teleologie oder auf normative Modelle gelungener Soziali-
sation bzw. idealer Subjektformation verzichten.” Sozialisation ist ein inte-
graler Bestandteil der sinnhaften Organisation des Austauschs zwischen
Innen- und AuRenwelt.”

60 Einen normativistischen Ansatz hat die Kritische Theorie bei ihrem Versuch favorisiert,
ein einheitliches gesellschafts- und sozialisationstheoretisches Modell zu entwickeln. Die
Unvermeidlichkeit normativer Erkl&rungen hat auch Oevermann vielfach herausgestellt
(vgl. Liebau 1987, 101ff.). Zu den Problemen normativistischer Erklérungsstrategien vgl.
Sutter 1990.

61 Diese Auffassung, dasist nicht zu Ubersehen, konvergiert in wichtigen Punkten mit den so-
zialisationstheoretischen Weiterungen der Luhmannschen Systemtheorie (vgl. Gilgenmann
1986; Schulze/Kinzler 1991). Immer wenn zwei autopoietische, sinnhaft prozessierende
Systeme miteinander in Kontakt treten, findet eine Selbstsozialisation statt. Dabei geht es
um den Aufbau typischer Verhatensweisen und stabiler Verhaltenserwartungen. Da psy-
chische und soziale Systeme stets selbstreferentiell, d.h. bezogen auf die eigenen Operatio-
nen prozessieren, kann Sozialisation nur Selbstsozialisation meinen. Hier liegt denn auch
der zentrale Unterschied zu einem interaktionistischen Konstruktivismus, der die Auf3en-
welt als determinierenden Faktor der Subjektentwicklung behandelt, d.h. in der Erkl&rung
Fremdreferenz mitfihrt.
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Aus einer Subjekttheorie im Rahmen eines interaktionistischen Konstrukti-
vismus kénnen nun einige allgemeine Konsequenzen fir die sozial-kogni-
tive Entwicklungstheorie gezogen werden:

Die Ausgangskonstellation wird durch einen "Handlungskreis®, oder
vielleicht besser: ein Interaktionssystem gebildet, das aus den Relationen
zwischen sensomotorischer Ausstattung und den einfachsten Tétigkeiten
des Organismus (in Auseinandersetzung mit der sozialen und natirlichen
Aulenwelt) und anderen Subjekten besteht. Der Austausch zwischen In-
nen- und AufRenwelt wird Uber Sinn strukturiert. Das gilt schon zu An-
fang, insofern bereits Reflexe keine vollig starren Mechanismen, sondern
flexible Verhaltensweisen darstellen, die eine Transformation und Stabi-
lisation der Verknupfung von Inhalten, aso Strukturbildung ermdgli-
chen.

Der Ort der sozialen Lernbedingungen und der mdglichen Lerngegen-
sténde sind die Sinnstrukturen bzw. Handlungsmdglichkeiten eines zu
einem bestimmten Zeitpunkt gegebenen Interaktionssystems. Hier liegt
das Potential der Organisation des praktischen Handelns durch Sinn-
strukturen bereit.

Der Ort der Konstruktion von Selektionen und Reflexionen, d.h. der
Realisierungen und kognitiven Verarbeitung von Handlungsentschei dun-
gen, ist ein handelndes Subjekt. Es ist eine auf nichts anderes reduzier-
bare Selektions- und Lerninstanz.

Die Nicht-Dispensierbarkeit von Selektionen als zentrales Merkmal sinn-
strukturierten Handelns bedeutet, dal’ die soziale Kognition sich Uber
entweder als unproblematisch gegebene oder aber aposteriori zu erfil-
lende Reflexionsanforderungen bildet, die wiederum in Prozessen der
Realisierung von Handlungsmoglichkeiten in der sozialen Praxis konsti-
tuiert werden. Die versprachlichten sozialen Urteile, an denen der sozial-
kognitive Entwicklungsstand in der Regel abgelesen wird, stehen als
inhaltliche Lernresultate am Ende jenes Prozesses, in dem aus den
Bedeutungsmdglichkeiten, die in den Sinnstrukturen gespeichert sind,
durch Handeln selegiert und diese Selektion reflektiert wird. Aus dieser
Perspektive erfahrt mithin Piagets (1973) Einsicht, dal3 die Regelpraxis
dem Regelbewul3tsein vorausléuft, eine erneuerte Bestétigung. Diese
Erkenntnis kann nun prézisiert werden: Der Aufbau und die Verdnde-
rung sozial-kognitiver Strukturen &3t sich auf Prozesse sinnstrukturier-
ten Handelns zurtickfuhren, in denen (neue) Inhalte in Relation zueinan-
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der gesetzt werden. Determiniert ist dabei der Raum der moglichen
Handlungsoptionen und die Notwendigkeit einer Selektion, nicht deter-
miniert in dem Sinne, dald immer erst hernach die Struktur der (neuen)
Verknipfungen kognitiv eingeholt werden kann, ist die Realisierung
einer Handlungsmdglichkeit, also das aktuelle Prozessieren von Praxis.
Der Kontext (z.B. die Reaktionen und Interpretationen anderer Subjekte)
legt fest, was eine bestimmte Handlung bedeuten kann. Die Relation
zwischen Bedeutungsmdglichkeiten und aktualisierter Bedeutung wird
von den Subjekten al's Entscheidungsinstanzen konstruiert.

Diesen Uberlegungen entsprechend muR die Methode einer sozial-kogni-
tiven Entwicklungstheorie nicht nur darauf angelegt sein, den strukturel-
len Gehalt sozialer Urteile zu beschreiben, sondern auch die Entstehung
der Strukturen in Prozessen sinnhaften Handelns zu rekonstruieren (wie
weiter unten ausfihrlicher zu behandeln sein wird).

Prozesse der Perspektivenkoordination gehen aus von einer Differenz
von Handlungsentwirfen, die in einem Mdglichkeitsraum situiert sind.
Aufgrund dieser Situierung konnen Handlungen - unabhdngig vom
Bewuftsein der Subjekte - Bedeutungen haben. Die kognitive Rekon-
struktion bereits vollzogener Selektionen hebt die - vorlaufend im Han-
deln konstruierte - Beziehung zwischen Bedeutungsmdglichkeit und
Bedeutungsaktualisierung ins Bewuf3tsein. Wenn man sich die Komple-
xitét der Inhaltsverkntipfungen in Prozessen sinnstrukturierten Handelns
vor Augen hélt, dann stellt die Identitdt von Perspektiven auf der kogni-
tiven Ebene allerdings einen sehr unwahrscheinlichen Idealfall dar.”
Eine soziologische Strukturanalyse ist deshalb nicht gut beraten, soziae
Kognition lediglich auf Prozesse der "Versténdigung" i.S. einer |dentitat
koordinierter Perspektiven zuzuschneiden. Klarungsbedurftig wére viel-
mehr, wie trotz der tatsichlich bestehenden Differenzen von Perspekti-
ven in sozialen Interaktionen intersubjektive Koordinationen madglich

62 Eine Theorie sozialer Kognition, die mit einem derart emphatischen V ersténdigungsbegriff
arbeitet, muR geradezu zwangslaufig in simplifizierende Metaphern (Ubernahme von
Standpunkten etc.) miinden. Die Kommunikationstheorie Habermas' liefert hierfur durch-
aus die soziologischen Grundlagen, wenn sie sprachlich-interaktiv hergestellte Verstandi-
gung durch lebensweltliche HintergrundgewifRheiten und gemeinsame Situationsdefini-
tionen schon vorab grundsétzlich eingerichtet sieht. Dagegen wére die Einsicht geltend zu
machen, da3 (Sprech-) Handlungen nur in Kontexten (bzw. wie oben gesagt: Moglich-
keitsraumen) Bedeutung erhalten, wobei diese Relationen lber Hintergrundgewifheiten
keineswegs schon eingerichtet sind (vgl. Wenzel/Hochmuth 1989). Diesem Umstand muf3
eine tragfahige Konzeption intersubjektiver Koordinationsprozesse Rechnung tragen.
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sind. Interaktionstheoretisch betrachtet ist entscheidend, dald die ver-
schiedenen, mehr oder weniger unterschiedlichen Handlungsperspeki-
ven in einen gemeinsamen, sinnstrukturierten Moglichkeitsraum einge-
bettet sind, also in ein Interaktionssystem, das per geltenden Regeln die
Relationen zwischen méglichen und aktualisierten Handlungsoptionen
enthdlt. "Koordination" meint dann lediglich die Beziehungen zwischen
einem aktuell gegebenen Interaktionssystem und der regelgeleiteten
Anschludfahigkeit (bzw. fehlenden Anschluf3féhigkeit) von Handlungen,
die kunftig realisiert (bzw. nicht realisiert) werden kdnnten.

Die soziale Kognition als Teilbereich der subjektiven Innenausstattung
|83t sich in diesem Bezugsrahmen als funktionaler Bestandteil der Merk-
male sinnstrukturierten Handelns rekonstruieren. Die jeweils eréffneten
Moglichkeitsrdume von Selektionen, aso die vorliegenden Sinnstruktu-
ren, und die jeweils aktualisierten Handlungsoptionen missen von den
Subjekten in konstante Relationen gebracht werden. Soziae Interaktio-
nen kénnen nur stabilisiert werden, wenn kinftiges Verhalten erwartbar
wird. Die Regelméaliigkeiten der Selektionen in Prozessen sinnstruktu-
rierten Handelns werden als Verhaltenserwartungen kognitiv eingeholt,
die im Verlauf der Entwicklung konventionalisiert werden. Die soziale
Kognition rekonstruiert die Beziehungen zwischen den interaktiv einge-
brachten Verhaltenserwartungen.

Mit Verhatenserwartungen kdnnen kinftige Selektionen nicht nur anti-
zipiert, sondern auch normativ besetzt, d.h. in sozialen Interaktionen an-
gefordert werden. Die Verbindlichkeit von Selektionen (als Gesolltes),
also der Reproduktion und Transformation von Sinngrenzen, wird im
moralischen Bewuldtsein reflektiert. Wenn aus Handlungsmdglichkeiten
selegiert wird, mufd etwas realisiert und damit notwendig anderes ausge-
schlossen werden. Das aber schafft dann ein Begriindungsproblem:
Wieso dies und nicht das? Wie erértert zeichnet sich die Lebenspraxis
Oevermann zufolge durch einen Zwang aus, Selektionen zu konstruie-
ren, die auch anders ausfallen kénnten, wodurch Begriindungsanforde-
rungen entstehen. Moralisches Bewufdtsein wird durch die kognitiven
Rekonstruktionen dieses Moments sinnstrukturierten Handel ns gebildet.*

63 Eine ausfihrlichere Darstellung dieses Zusammenhanges findet sich in Borau.a. 1991.
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Diese Konseguenzen miunden wiederum in zwei zentrale Einsichten: Zum
einen ist dies der Gedanke der Sequentialitat von Interaktionsprozessen, in
denen sinnstrukturierte Gegensténde konstituiert werden. Zum anderen
wird damit die in der (sozia-)kognitiven Entwicklungstheorie verbreitete
Unterscheidung von Struktur und Prozef3 (z.B. in Form von Stufen und Stu-
fenlbergangen) Uberwunden. Mit der Sequentialitét als Strukturierungsprin-
Zip der Sozialitdt kommt v.a. zweierlei zum Ausdruck (vgl. Oevermann
1991, 269ff.): Strukturen haben zum einen immer eine Entstehungsge-
schichte, d.h. sie markieren nicht einen Anfangs- bzw. Urzustand oder
einen Endzustand von Handlungssequenzen und Interaktionssystemen.
Strukturen werden nur in Phasen bzw. Ausschnitten des Prozesses ihrer
Reproduktion und Transformation falRbar. Sie entstehen und werden veran-
dert in konkreten Interaktionsverlaufen, in denen bestimmte Bedeutungen
aus dem Horizont moglicher Bedeutungen selegiert werden. Zum anderen
bilden sich Strukturen immer als Strukturen konkreter Félle, kommen also
in einer individuierten, besonderen Gestalt in den Blick, aus der erst das
Allgemeine (in Form mehr oder weniger allgemeiner Regeln) erschlossen
werden kann.

"Der konkrete soziale Ablauf wird also durch zwei ganz verschie-
dene Parameter der Sequenzierung strukturiert. Zum einen durch die
Menge aller Regeln, die bei Gegebenheit einer_beliebigen Sequenz-
stelle, d.h. bei Gegebenheit einer bestimmten Auferung oder Hand-
lung, determinieren, welche Handlungen oder Auf3erungen regelge-
recht angeschlossen werden konnen und welche vorausgehen konn-
ten. ... Der zweite Parameter von Sequenzierungen besteht in den
Determinanten der Selektionsentscheidung der jeweils handelnden
Instanz, also der je konkreten Lebenspraxis.” (ebda., 271)

Die Substrate der Strukturen der sozialen Kognition entstehen, wenn sich
im Flul? der sozialen Praxis regelmaliige Selektionen aus dem Raum magli-
cher Handlungsentscheidungen herauskristallisieren und damit die Ausbil-
dung zunehmend stabilisierter Verhaltenserwartungen ermoglichen.

Die Sequentialitét sozialer Interaktionen |&t eine Unterscheidung von
Struktur und Prozef3 nicht 1anger als sinnvoll erscheinen.

"Struktur 183t sich also in diesem Modell von Prozef3 gar nicht mehr
unterscheiden oder dazu in Gegensatz bringen, denn Struktur zeigt
sich nur a's Strukturiertheit von konkreten Gebilden, und diese wie-
derum 183 sich nur nachweisen als Verlauf, d.h. as Prozel3 ihrer
Reproduktion.” (ebda., 274)
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Das spricht nun nicht gegen die Formulierung von Stufenmodellen interak-
tiver Fahigkeiten und diskreter Interaktionsformen, bestimmt aber deren
Status im Forschungsprozef3 als nachrangig: Formulierungen allgemeiner
Strukturen oder Stufen sind strukturanalytische Abstraktionen, gewonnen
aus den Reproduktionsregel mafdigkeiten konkreter Fallstrukturen. Man mui3
also bereits rekonstruiert haben, wie die Stufentibergange (Strukturtransfor-
mationen) sich vollzogen haben, um Stufen (stabilisierte Strukturreproduk-
tionen) erkléren zu kénnen, und nicht umgekehrt, wie in den Forschungen
zur sozial-kognitiven und moralischen Entwicklung in der Regel verfahren
wurde.

5 Gegenstdnde jenseits des Bewultseins. Zur Frage nach einer
strukturgenetischen M ethode

Die abschlieRenden Uberlegungen werden sich darauf beschranken zu pri-
fen, wie nach dem Stand der Dinge eine angemessene Methode der Rekon-
struktion kognitiver und moralischer Entwicklung im Rahmen strukturgene-
tischer Erklérungsstrategien zu konzipieren wére. Es geht dabei weniger
um eine Begriindung des Verfahrens, das wir in der Fallanalyse im néch-
sten Kapitel gewahlt haben. Vielmehr sollen die methodischen Implika
tionen der vorlaufenden theoretischen Erdrterungen diskutiert werden. Aus
diesen 181}t sich der allgemeine Schluf3 ziehen, dal3 die Methode der Wahl
in der Lage sein mul3, Prozesse sozialer Interaktion zu erfassen, in denen
jene allgemeinen Sinnstrukturen hergestellt werden, auf welche subjektive
Kompetenzen konstitutiv bezogen werden konnen. Dieses Desiderat legt
ein hermeneutisches Verfahren der Strukturrekonstruktion nahe.

Bezogen auf unsere besondere Fragestellung erscheinen folgende methodi-
sche Verfahrensweisen diskussionswirdig: Die klinische Methode Piagets
(5.1), die daran anschlieflenden Verfahren im Bereich der sozial-kognitiven
und moralischen Entwicklung (die Mixtur von Hermeneutik und Psychome-
trie bei Kohlberg in Verbindung mit der Methode der rationalen Rekon-
struktion von Habermas, die deskriptiv verfahrenden Strukturanalysen von
Selman und anderen; 5.2) und schlief3lich die strukturale Hermeneutik von
Oevermann (5.3). Dabei soll der Gedanke verdeutlicht werden, dal’ die Kli-
nische Methode und die strukturale Hermeneutik, indem sie auf die den
Subjekten nicht oder nur teilweise bewuf3ten Strukturen gerichtet sind, im
Hinblick auf eine strukturgenetische Erklarungsstrategie die leistungsfahi-
gere Alternative im Vergleich zu den anderen Verfahrensweisen bilden, die
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eher auf die den Subjekten bewuf3ten kognitiven und moralischen Leistun-
gen und damit mehr auf Inhalte denn auf Strukturen abzielen. Die struktu-
rale Hermeneutik erweist sich als ein Verfahren, das aus soziologischer
Sicht wesentliche Errungenschaften der klinischen Methode aufnimmt und
damit zentrale Grundlagen flr eine auch soziologisch leistungsfahige struk-
turgenetische Methode liefert.

5.1 DieRekonstruktion des kognitiven Unbewul3ten: Piagets
klinische M ethode

In seinen frihen Untersuchungen, als es Strukturen der Kognition allererst
Zu eruieren galt, stand Piaget (1980) vor dem Problem, wie man die Struk-
turen des spontanen kindlichen Denkens und Urteilens untersuchen kann.
Dabel sollte sich die Strukturrekonstruktion nicht an vorab gebildeten
Hypothesen orientieren, die mit standardisierten Interviews tberpriift wer-
den, sondern an den von den Kindern selbst benutzten Begriffen. Im offe-
nen Interview gilt es vor alem, der Gefahr suggestiver Einfllsse auf das
kindliche Denken zu entgehen. Durch eine geschickte, der Denkbewegung
des Kindes folgende Fragestrategie soll die kindliche Begriffsverwendung
umfassend und systematisch ausgeleuchtet werden. Die klinische Methode
besteht also aus einer Art Detektivarbeit: Kénnen die kindlichen Aussagen
al's authentisch gelten, was meint das Kind und welche Uberzeugungen lie-
gen seinen Aussagen zugrunde, welche organisierenden Muster lassen sich
in den kindlichen Aussagen aufdecken?

Die besonderen methodischen Anforderungen dieser Detektivarbeit ergeben
sich aus dem Umstand, daf3 kognitive Strukturen und die Entwicklungsme-
chanismen den Subjekten nicht bewufldt sind. Bewuf3t sind allein die inhalt-
lichen Ergebnisse der Lernprozesse. Die strukturrekonstruktive Methode
richtet sich also auf das "kognitive Unbewuf3te" (Piaget 1976) der Subjekte.
Die unbewufden sensomotorischen und operativen Schemata werden erst
ins BewuRtsein gehoben, wenn Anpassungsschwierigkeiten mittels aktiver
Regulierungen behoben werden missen. Die klinische Methode versucht,
durch die Schicht der bewuften AuRerungen hindurch auf die tieferliegen-
den Ebenen der unbewufdten Strukturen zu stof3en. Die Strukturrekonstruk-
tion wird deshalb ganz an die von den Kindern produzierten Texte gebun-
den. Es werden nicht Kategorien an die Texte herangetragen, sondern aus
den Texten selbst erst gewonnen. Dabei stellt sich das Problem, unter der
Oberflache vielféltiger, widersprichlicher und kontextreicher Handlungen
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und Aussagen eine organisierende Struktur zu rekonstruieren. Gerade hier-
flr ist eine Testmethode denkbar ungeeignet: Den hauptsachlichen Mangel
des Tests sieht Piaget darin, "...daR die geistige Orientierung des befragten
Kindes verfélscht wird oder mindestens verféscht werden kénnte." (1980,
15)* Die klinische Methode, eben weil sie auf die dem Kinde nicht bewul3-
ten Haltungen abzielt, 183t sich nicht wie ein jedermann gleichermalen
zugangliches Rezept vermitteln, sondern erfordert jahrelange Ubung (vgl.
ebda., 19f.).

Piaget selbst hat deshalb auf eine breitere Darstellung der klinischen
Methode verzichtet.” Im Bereich der Entwicklung sozialer Kognitionen
kam die klinische Methode in der Moraluntersuchung Piagets zur Anwen-
dung und wir finden sie hier gut nachvollziehbar expliziert. Mora faf3t
Piaget (1973, 7) als Achtung vor der Regel und er fragt, wie diese Achtung
entsteht und welche Formen sie annimmt. Am Beispiel des Murmelspiels
untersucht Piaget Regelanwendung und Regelbewuf3tsein der Kinder.

"Die Befragung ist also leicht vorzunehmen. In einem ersten Tell
braucht man nur die Kinder zu befragen..., wie man Murmeln spielt.
Der Fragesteller sagt etwa folgendes: Hier sind Murmeln... Du lehrst
mich die Regeln, und ich spiele mit Dir. Dann zeichnet das Kind ein
Viereck, nimmt die Halfte der Murmeln, legt seine 'Einlage’ hinein,
und das Spiel beginnt. Man tut gut daran, sich systematisch ale
maoglichen Falle zu vergegenwértigen und das Kind Uber jeden ein-

64 Das erlautert Piaget folgendermalien: "Wir wollen beispielsweise herausfinden, wie sich
das Kind die Bewegung der Gestirne vorstellt. Wir stellen die Frage: 'Weshalb bewegt sich
die Sonne? Das Kind wird etwa antworten: 'Der liebe Gott stof3t sie' oder 'Der Wind stoft
sie’ usw. Das sind zwar Vorstellungen, deren Kenntnis nicht unwesentlich ist, auch wenn
sie auf kindliche Fabulierlust zurtickzufiihren sind, denn Kinder neigen dazu, Mythen zu
erfinden, wenn sie durch eine bestimmte Frage in Verlegenheit gebracht werden. Wenn
man aber Kinder jeden Alters auf diese Weise getestet hat, ist man immer noch gleich weit
wie vorher, denn esist durchaus moglich, daf sich das Kind diese Frage noch nie in dieser
Weise gestellt hat oder dai es sie sich Uiberhaupt noch nicht gestellt hat. ... Mit der Frage:
'Weshalb bewegt sich die Sonne? suggeriert man moglicherweise im Gegenteil eine Be-
schéftigung mit dem 'Wi€', um das sich das Kind bisher gar nicht gekimmert hatte, und
provoziert man neue Mythen: '‘Die Sonne bewegt sich durch Blasen' ... usw. Es gibt nur ein
Mittel, um mit solchen Schwierigkeiten fertig zu werden, namlich die Fragen abwandeln,
Gegenvorschlage vorbringen, mit einem Wort: auf jeden fixen Fragebogen zu verzichten."
(Piaget 1980, 15)

65 Im Verlauf ihrer Forschungen haben Piaget und Mitarbeiter, je nach konkreter Aufgaben-
stellung, mit verschiedenen Methoden gearbeitet (vgl. Vinh-Bang 1978). Uber die klini-
sche Methode wurde jedoch die Rekonstruktion kognitiver Strukturen auf den Weg ge-
bracht, das macht ihre besondere Bedeutung aus.
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zelnen zu befragen. Hierbei mufd man sich jedoch davor hiten, ihm
irgend etwas zu suggerieren: es gentgt, sich unwissend zu zeigen,
und selbst absichtlich Fehler zu machen, damit das Kind jedesmal
die Regel im einzelnen darlegt." (Piaget 1973, 19)

Bei kleineren Kindern mit beschrénkten sprachlichen Ausdrucksmdglich-
keiten kann man zur Kontrolle die Kinder miteinander spielen lassen. In
einem zweiten Teil werden die Kinder Uber Herkunft, Geltungsbedingun-
gen und Verénderbarkeit von Regeln befragt (vgl. ebda., 20f.). Dabel wird
die Fragestrategie den jeweiligen spontanen Gedankengdngen der Kinder
angepaldt. Nur durch eine flexible Handhabung der Fragestrategie kann die
Eigenlogik der kindlichen Begriffsverwendung eruiert werden. Die beson-
dere, flr ungelibte Interviewer nicht zu bewéltigende forschungspraktische
Schwierigkeit der klinischen Methode besteht darin, da3 Auswertungsge-
sichtspunkte bereits in der Erhebung berticksichtigt werden: Der Forscher
muf3 in der Lage sein, sich im Verlauf der Befragung die mdglichen Bedeu-
tungen der kindlichen Handlungen und AuRerungen zu vergegenwértigen
und diese Bedeutungsmoglichkeiten zu Uberprifen. Da diese Analyse im
Verlauf der Befragung unter einem erheblichen Zeit- und Handlungsdruck
steht, muR3 der Interviewer bestimmte Konzeptionen im Kopf haben, die als
Bezugspunkte der Interpretationen der kindlichen AuRerungen fungieren.

In der klinischen Methode wird eine V erfahrenswei se entfaltet, die auch der
strukturalen Hermeneutik Oevermanns zugrunde liegt: Der Forscher sollte
in den Texten bzw. den kindlichen Aussagen selbst jene Regeln rekonstru-
ieren, die den Sinn der Aussagen konstituieren. Wie wir sehen werden,
besteht jedoch ein wichtiger Unterschied darin, dal3 in der strukturalen Her-
meneutik die Probleme der Erhebung keine Rolle spielen. Statt dessen ver-
traut sie ganz einer moglichst extensiven Auswertung von Texten, wobei
unter einer Entlastung von Zeit- und Handlungsanforderungen die Vorgabe
von Auswertungsgesichtspunkten weitgehend vermieden werden soll, da
andernfalls dem Interpreten mogliche Sinnzusammenhénge entgehen konn-
ten, wodurch die Strukturrekonstruktion auf ein falsches Gleis geraten
kénnte.

5.2 Diegescheiterte Verbindung von Normativismus und Empiris-
mus

Obwohl die kognitive Theorie Piagets einen grofien Einfluf? auf die Moral-
theorie Kohlbergs ausgelibt hat, sind die oben genannten strukturrekon-
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struktiven Intentionen der klinischen Methode in der Moralforschung kaum
mehr aufzufinden.* Wie Piaget benutzt zwar auch Kohlberg moralische Di-
lemmata, die Konflikte beschreiben, deren Bearbeitung die Struktur des
moralischen Denkens von Individuen besonders deutlich werden lassen
soll. Dabel werden jedoch die von den Probanden zur Konfliktlésung ange-
fUhrten Griinde in bestimmten Moralstufen klassifiziert, as ob die Moral-
stufen konstitutiv fir das moralische Denken wéren. So kommen weniger
die Sinnstrukturen der AuRerungen selbst als vielmehr jene Inhalte in den
Blick, die dem Stufenmodell zuzuordnen sind. Das besondere Problem der
Kohlbergschen Moralforschungen besteht darin, eine normativ begriindete
Moraltheorie, die eine hermeneutische Verfahrensweise erfordert, mit stan-
dardisierten Erhebungs- und Auswertungsverfahren zu verbinden. Dieses
Problem ist nach Kohlberg (u.a. 1983) erfolgreich geldst worden. Die Frage
ist allerdings, ob ein methodol ogischer Standpunkt begriindet werden kann,
in dem tatséchlich Empirismus und Normativismus bzw. psychometrische
und hermeneutische Desiderate zusammengefuhrt werden kénnen.

Sehen wir uns zunéchst die normativ-hermeneutische Seite dieses Stand-
punktes an. Kohlberg geht - wie wir weiter oben gesehen haben - grund-
sétzlich davon aus, daf? Einsicht in die Moralentwicklung nur Uber eine vor-
laufend geleistete normative Begriindung zu gewinnen sei. Sowohl die For-
mulierung eines Stufenmodells a's auch der empirische Zugriff auf die Mo-
ral stehen unter einem Préjudiz Uber die Angemessenheit moralischer Ur-
teilshegriindungen. Eine entsprechende methodol ogische Konzeption liefert
das Programm einer rationalen Rekonstruktion von Habermas, dem sich
Kohlberg angeschlossen hat. Der Ausgangspunkt der von Habermas (1981,
Bd.1, 152ff.; 1983, 29ff.) explizierten Methode der rationalen Rekonstruk-
tion ist das von Weber (1973) diskutierte Problem des Sinnverstehens in
den Sozialwissenschaften. Das Problem des Verstehens sozialer Handlun-
gen hangt eng mit dem gewahlten Handlungsbegriff zusammen. Die ratio-
nale Rekonstruktion bildet jene Methode, mit der ein auf kommunikativ
erzielte Verstandigung abzielendes Handeln erfaldt werden kann. Entschei-
dend ist dabei, dal3 soziale Handlungen nicht aus einer objektivierenden
Beobachter perspektive, sondern nur aus einer performativen Teilnehmer-

66 Kohlberg weist verschiedentlich darauf hin, da er in seinen frithesten Arbeiten zur Moral-
entwicklung an Piagets Methode anknipfte (vgl. z.B. Colby/Kohlberg 1987). Seit Mitte
der 70er Jahre wurde allerdings unter dem Eindruck massiver methodischer Kritiken die
interpretative Ausrichtung der empirischen Vorgehensweise mehr und mehr zugunsten
psychometrischer Methoden aufgegeben (vgl. Oser 1988).
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rolle zu verstehen sind.” Es ist die Notwendigkeit eines sinnverstehenden
Zugangs zum Objektbereich, welche die rekonstruktive Sozialwissenschaft
auf eine hermeneutische Methode festlegt. Dabel setzen die aus performati-
ver Einstellung vorgenommenen rationalen Rekonstruktionen des Interpre-
ten eine von allen Seiten geteilte Beurteilungsbasis voraus (vgl. Habermas
1981, Bd.1, 154). Die rationalen Deutungen explizieren Grinde fir soziales
Handeln bzw. die Guiltigkeit von AuRerungen: eben dies meint, soziales
Handeln zu verstehen.

Der geltungstheoretischen Ausrichtung Habermas' entsprechend wird das
methodische Problem des rekonstruktiven Verstehens sozialen Handelns zu
einem Problem der Verstdndigung. Die rationale Rekonstruktion impliziert
notwendig eine normative Stellungnahme des Interpreten. Denn "...Griinde
koénnen nur in dem Mal3e verstanden werden, wie sie als Griinde ernst
genommen - und bewertet - werden." (Habermas 1983, 39) Auf sicheren
Boden gelangt die Rekonstruktion, wenn sie "...die Unausweichlichkeit,
d.h. Nichtverwerfbarkeit von Voraussetzungen relevanter Praktiken..." zei-
gen kann (vgl. ebda., 41). Die am Begriff des kommunikativen Handelns
ausgerichtete Methode der rationalen Rekonstruktion hat Habermas im Be-
reich der sozial-kognitiven Entwicklung anhand der Moratheorie Kohl-
bergs weiter ausgearbeitet und erlautert. Im kommunikationstheoretischen
Entwurf von Habermas wird der kognitive und moralische Kompetenzer-
werb als Lernprozef verstanden, der nur riicklaufig von einem normativ be-
grindeten Endpunkt her rekonstruiert werden kann (vgl. Habermas 1986,
291). Die Methode wie auch der Erwerb moralischer Kompetenz selbst
werden an das Kriterium der Gultigkeit einer nicht hintergehbaren normati-
ven Stellungnahme gebunden.

Kohlberg hat die Konzeption der rationalen Rekonstruktion als methodolo-
gische Reflexion seiner Moraluntersuchungen tbernommen (vgl. Kohlberg
u.a. 1983). In der Forschungspraxis der Kohlberg-Gruppe lassen sich aller-

67 Dierationale Rekonstruktion spielt das traditionelle hermeneutische Paradigma des Verste-
hens gegen das kritisch-rationalistische des objektivierenden Erklérens aus (vgl. Habermas
1983, 29ff.). Allerdings kann der Gesichtspunkt des Verstehens durch Teilnahme an Kom-
munikationen nur eine bestimmte methodische Praxis bezeichnen; wenn man aber metho-
dologisch Uber diese Praxis reflektiert (etwa anhand der Frage, was in der Sozialwissen-
schaft Verstehen heif3t), dann mul man notwendig einen Beobachterstandpunkt einneh-
men, von dem aus die Regeln der verstehenden Methode rekonstruiert werden. Methodol o-
gisch wird man Beobachten und Verstehen nicht in eine Gegenstellung zueinander bringen
kénnen.
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dings hermeneutische Anspriiche kaum nachvollziehen (Ausnahmen seien
zugestanden, vgl. z.B. Kohlberg u.a. 1986). Insbesondere die zentralen
Malgaben einer Teilnehmer-Rolle der Interpreten und der Rekonstruktion
von Strukturen moralischen Denkens aus der Perspektive der befragten
Subjekte heraus finden kaum Entsprechungen im methodischen Vorgehen
(vgl. Peltzer 1986, 31f.). Zwar sind in das Stufenmodell und das Auswer-
tungsmanual umfangreiche empirische Kenntnisse eingegangen und es
wurde ernsthaft an Widerspriichen zwischen der Moraltheorie und den em-
pirischen Resultaten gearbeitet. Aber Kohlberg und Mitarbeiter haben in
ihren Untersuchungen Standardisierungen vorgenommen, die das Etikett
Psychometrie weit mehr verdienen als jenes der Hermeneutik (vgl. Col-
by/Kohlberg 1987).

Zunéchst umfaldten die auf die Stufenformulierungen bezogenen Auswer-
tungskategorien verschiedene Gesichtspunkte moralischen Denkens (aspect
scoring: z.B. Gewissen, Pflicht, Gerechtigkeit), spdter wurden 10 vermut-
lich universale moralische Gegenstandsbereiche herangezogen (issue sco-
ring: z.B. Strafe und Schuld, Eigentum, Gesetz, Leben). Schliefflich wurde
ein standardisiertes Auswertungsmanua entwickelt, das fur jede der ver-
wendeten Dilemma-Geschichten prototypische Argumente fir jeweils zwei
Gegenstandsbereiche fir jede Moralstufe beinhaltet, welchen dann die Aus-
sagen der Probanden zugeordnet werden konnen.” Trotz aller Bemilhungen
um eine sorgfaltige Trennung von Struktur und Inhalt moralischer Urteile
kann der strukturelle Zusammenhang der AuRerungen der Befragten nicht
mehr in den Blick kommen, da diese inhaltlich konzipierten Kategorien un-
terworfen werden, mit denen Gegenstandsbereiche und Aspekte der Moral
gefalt werden. Die Hoffnung, einen geltungstheoretischen Normativismus,
der eine Abfolge von Moralstufen begriinden soll, mit einem diese Begrin-
dungen Uberprifenden, kategorisierenden Empirismus zusammenfilhren zu
konnen, ist grindlich gescheitert.” Die rationale Rekonstruktion taucht
denn auch nur as eine im Ungeféhren verharrende Referenz in Arbeiten
auf, die sich dem Programm einer rekonstruktiven Soziaforschung ver-
pflichtet sehen.

68 Das "standardized issue scoring” (vgl. Kohlberg 1984) stellt eine geradezu "kochbucharti-
ge" (Eckensberger u.a. 1980, 343) Auswertungsanleitung auch fir moraltheoretisch wenig
informierte Forscher bereit.

69 Auch wenn die Unvertraglichkeit dieser Mischung nicht immer gesehen und der Kohlberg-
Ansatz fur vorbildlich in Sachen rekonstruktiver Sozialisationsforschung gehalten wird
(vgl. z.B. Garz 1983).
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Neben der mangelnden Unterscheidung von Struktur und Inhalt steht eine
subsuntionslogische Verfahrensweise, die den Gegenstand unter theore-
tisch vorgegebenen Modellen untersucht, vor einem weiteren Problem,
namlich jenem der Validitédt der verwendeten theoretischen Konstrukte.
Was sichert eigentlich, dal3 die vorgegebenen Kategorien, in diesem Falle
also die moraltheoretisch fir unvermeidlich gehaltenen normativen Vorur-
teile, etwas Uber den Gegenstand selbst aussagen? Zwar kann man wieder
und wieder testen, ob sich die theoretisch begriindeten Kategorien in den
Aussagen der Probanden wiederfinden lassen.”” Aber damit 13t sich nicht
ausschlief3en, dal3 die behaupteten Strukturen externe Zuschreibungen sind,
die den inneren Zusammenhang der Aussagen selbst verdecken. Hier macht
ein rekonstruktionslogisches Verfahren (wie die klinische Methode) den
Vorzug geltend, auf Tests vorgegebener theoretischer Konstrukte und stan-
dardisierte Fragestrategien zu verzichten und statt dessen den Sinnzusam-
menhang der Texte selbst (etwa die Art der Verwendung von Begriffen)
auszuleuchten.

Im Bereich strukturgenetischer Theorien sozialer Kognition 183t sich insbe-
sondere in den Untersuchungen von Damon und Selman der Anschluf3 an
Piagets klinische Methode erkennen, wobei je nach Forschungsstand Ver-
fahren der Beobachtung, des Interviews und des Experiments kombiniert
wurden. Beide Forscher betonen, dal? die Untersuchung sozialen Verstehens
vor aler Standardisierung der Erhebungs- und Auswertungsinstrumente
eine Analyse moglichst reichen und authentischen Materials erfordert, um
zu einem Versténdnis des sozialen Denkens von Kindern zu gelangen (vgl.
Damon 1984; Selman 1984)." Mit explorativen Vorstudien werden die
Themen und Begriffe des sozialen Denkens der Kinder sowie die Inter-
viewstrategien entworfen. Allerdings bleiben auch diese deskriptiven Un-
tersuchungen der Ebene der inhaltlichen Kategorisierung subjektiver Ein-
stellungen verhaftet (Vorstellungen tber Personen und soziale Beziehungen
in verschiedenen Bereichen), so dai - in Anlehnung an Piaget gesprochen -
das "sozial-kognitive Unbewuf3te" nicht fal3bar wird. Zwar lassen sich typi-
sche Merkmale dieser Vorstellungen, gefaldt in den Niveaus der Perspekti-

70 Hierzu setzt die Kohlberg-Gruppe das sogenannte "bootstrapping”-Verfahren ein, das ein
wechsel seitiges | n-Beziehung-Setzen von normativer Theoriebildung und empirischen Re-
sultaten ermoglichen soll (vgl. Kohlberg u.a. 1983, 33).

71 Dabe streicht Damon (1984, 67f.) die Unterschiede zwischen dem ricklaufigen, kategori-
sierenden Verfahren der Kohlberg-Schule und der klinischen, genetisch-rekonstruktiven
Methode Piagets heraus.
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venkoordination, erkennen, die den Subjekten so nicht voll bewul3t sein
madgen. Aber diese Analysen kdnnen nicht zu den Regeln und Sinnstruktu-
ren vorstof3en, in welchen die Vorstellungen Uber Personen und soziale Be-
ziehungen erst generiert werden. Dies ist nur mit einem strukturgenetischen
Verfahren moglich, das sich nicht nur auf subjektive Konstruktionen rich-
tet, sondern Prozesse der Sinn- und Bedeutungskonstitution zu rekonstruie-
ren vermag.

5.3 Diestruktural-her meneutische Rekonstruktion von
Sinnstrukturen

Neben der These der sozialen Konstitution von Subjektstrukturen hat
Oevermann im Rahmen sozialisationstheoretischer Untersuchungen die
Methode der "objektiven" bzw. "strukturalen" Hermeneutik entwickelt (vgl.
Oevermann u.a. 1976; Reichertz 1986). Diesist kein Zufall, denn in diesem
Forschungsfeld geht es um die Bildungsprozesse jener Strukturen, Uber die
Subjekt- und Sozialwelt entstehen, sich reproduzieren und transformiert
werden. Der Theorieanlage entsprechend handelt es sich dabei um ein Ver-
fahren der Rekonstruktion von Sinnstrukturen. Die strukturale Hermeneutik
geht davon aus, dal3 Strukturtheorien (wie Uberhaupt sozialwissenschaftli-
che Theorien) nur am Gegenstand selbst zu gewinnen sind.” Das Problem
einer sachhaltigen Theoriebildung ist damit an die Frage nach einem
methodisch gesicherten Zugang zur Sache gebunden (vgl. Oevermann
1983, 270f.). Damit Ubersteigt die strukturale Hermeneutik die gangige Un-
terscheidung zwischen quantitativen und qualitativen Methoden und ersetzt
sie durch die Differenz zwischen subsumtionslogischen und rekonstrukti-
onslogischen Verfahren.” Subsumtive Verfahren der empirischen Sozialfor-
schung konzentrieren sich darauf, theoretisch vorgegebene Modelle bzw.
apriori den Gegensténden aufgezwungene Kategorisierungen zu Uberprii-
fen. Dagegen sucht eine rekonstruktive Methode sachhaltige Erkenntnis aus
der Erschlief3ung des Gegenstandes selbst zu erlangen.

72 Angesichts der Vielfalt und Schwammigkeit theoretisch formulierter Strukturbegriffe (vgl.
Charlton/Neumann 1986, 16f.) liegt die gegenlaufige Strategie nahe, Strukturen in den Fal-
len selbst aufzudecken und - im Unterschied zu Regeln - nur als Fallstrukturen zu behan-
deln.

73 Ausdieser Perspektive sind auch al jene qualitativen Verfahren (etwa die Inhaltsanalyse),
die mit vorgefertigten Auswertungskategorien arbeiten, den subsumtionslogischen Verfah-
ren zuzurechnen.
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Die strukturale Hermeneutik macht grundlegende methodol ogische Annah-
men, wobei sie sich explizit auf jene Voraussetzungen beruft, die jede sozi-
alwissenschaftliche Methode in Anspruch nehmen muf3, weil sie im metho-
dischen Zugriff (also damit nicht schon auch der Natur der Sache nach) den
Gegensténden selbst: der Sozialwelt und den Subjektstrukturen, unterstellt
werden mussen. Erstens sind alle sozialwissenschaftlichen Gegenstéande
sinnstrukturiert und in Sinnstrukturen entstanden. Allen Féllen, die man vor
sich haben mag, liegen - jeweils in der Sprache des Falles - rekonstruier-
bare Regeln zugrunde. Die Fallstruktur driickt aus, wie der konkrete Fall
unter den gegebenen Bedingungen (das Besondere) mit den zugrundelie-
genden Regeln (dem Allgemeinen) verknipft ist. Da Sinn immer nur in der
prozessualen Relation von Bedeutungsmdglichkeiten und redlisierten
Bedeutungen entsteht, die immer Zeit beansprucht, ist - zweitens - von der
schon angesprochenen Sequentialitdt sinnstrukturierter Gegenstdnde auszu-
gehen. Schliefflich mu die grundiegende Textformigkeit der sozialen
Wirklichkeit unterstellt werden in dem Sinne, dal’3 soziale Wirklichkeit
aulRerhalb von Protokollen methodisch nicht zugdnglich ist. Auch dann,
wenn der Gegenstand nicht textférmig vorliegt, mufd er kommunizierbar,
also in die Form eines Textes gebracht werden.” Gegenstande sind nur re-
konstruierbar, wenn sie protokolliert bzw. textformig vorliegen. Der Text
verkorpert die Realitdt sozialwissenschaftlicher Gegenstdnde und ist nicht
blo3 Anzeichen einer dahinter liegenden Realitét. Die strukturale Herme-
neutik verfahrt deshalb auch strikt textimmanent.

Der Konstitution von Sinnstrukturen entsprechend stellt die strukturale Her-
meneutik ein Verfahren der Sequenzanalyse dar (vgl. Oevermann u.a.
1979). Den Prinzipien der Sequenzanalyse liegt die Annahme zugrunde,
dald Sozial- und Subjektstrukturen interaktiv konstituiert und deshalb
sequentiell strukturiert sind. Das methodische Vorgehen besteht darin,
einen protokollierten Gegenstand (dies konnen Texte, AuRerungen, Bilder
etc. sein) als Fall einer konkreten Selektion einer Sinnstruktur aus dem
Horizont von Bedeutungsmoglichkeiten zu rekonstruieren. Dieser Horizont

74  Die objekttheoretischen und methodol ogischen Aspekte der These der Textformigkeit sind
strikt zu unterscheiden. "Als Soziologen vermdgen wir die prinzipiell autonomiefahige
L ebenspraxisimmer nur in ihren textformigen Ausdrucksgestalten zu erfassen. Der direkte
Zugriff auf die einzig' aulferhalb der Textférmigkeit liegende Schicht sozialer Wirklichkeit,
die Unmittelbarkeit der Erfahrung der Lebenspraxis ihrer selbst unter den Bedingungen
der Krise, ist uns wissenschaftlich nicht méglich. Wir sind methodisch auf die Vermittiung
durch die Textfoérmigkeit notwendig angewiesen." (Oevermann 1986, 49)
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von Bedeutungsmdglichkeiten (also was per geltenden Regeln der Fall sein
kénnte) mul erschlossen werden, um die Geltungsbedingungen der im Fall
realisierten Selektion vollsténdig erfassen zu kénnen. In einer Interaktions-
analyse wird die sequentielle Bewegung nachgezeichnet, in der jeder Inter-
aktionsakt mogliche Anschliisse fir den folgenden Interaktionsakt zugleich
eroffnet und begrenzt.” Dabei kann man jede Stelle eines laufenden Inter-
aktionsgeschehens zum Ausgangspunkt einer Rekonstruktion von Sinn-
strukturen nehmen (wiewohl sich die tatséchlichen Initialstellen einer Inter-
aktionssequenz besonders gut daflir eignen). Sequenzanalytisch entschei-
dend ist, dal3 moglichst ale durch einen Interakt eréffneten Anschlu3maog-
lichkeiten expliziert und dann die mdglichen zu den tatséchlich realisierten
Anschliissen in Beziehung gesetzt werden. In der Sequenzanalyse werden
fortlaufend Strukturhypothesen Uber die Relationen zwischen den jeweils
vorliegenden potentiellen und realisierten Anschlu3mdglichkeiten (das sind
die Lesarten eines Textes) sequenzanalytisch gebildet und Uberprift. Der
erhebliche Aufwand dieses Vorgehens ist dadurch gerechtfertigt, daf3 in
dieser Weise - Uiber strukturanalytische Beschreibungen hinausgehend - der
Reproduktions- und Transformationsprozel3, also die Bildungsgeschichte
einer Fallstruktur rekonstruiert werden kann.

Ist eine Fallstruktur einmal rekonstruiert, kann diese generalisiert, d.h. mit
weiteren Sequenzanalysen Uberprift werden (vgl. Oevermann u.a. 1979,
412ff.). Dabel konnen unerwartete Ereignisse auftauchen, die mit der
gewonnenen Strukturhypothese nicht kompatibel sind. Man steht dann vor
folgender Alternative: Es erweist sich entweder die gewonnene Strukturhy-
pothese als falsch und mufd deshalb korrigiert werden, oder es liegt eine
Transformation der Fallstruktur vor. In anderen Worten: Entweder man hat
den Raum moglicher Selektionen von Sinnstrukturen nicht voll ausgeleuch-
tet oder aber der Raum maoglicher Selektionen hat sich veréndert. Die Rea-
lisation eines Anschlusses, der von den durch die rekonstruierte Fallstruktur
abgedeckten Anschludmoglichkeiten abweicht, kann eine Strukturhypo-
these aposteriori as unzureichend aufdecken (was eine Modifikation er-
zwingt) oder eine Strukturtransformation aufzeigen (was die Strukturhypo-
these weiter anreichert).

75 Oevermann (1983, 240) hat dies eindriicklich am Beispiel einer allgemeinen BegriRungs-
handlung demonstriert, die aufgrund ihrer reziproken Strukturierung bereits ganz be-
stimmte AnschluBméglichkeiten determiniert.
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Mit den Prinzipien der Sequenzanalyse, so behauptet die strukturale Her-
meneutik, lassen sich die realen Prozesse der Konstitution von Regeln und
Sinnstrukturen angemessen, d.h. sachhaltig erfassen. Im Hinblick auf alter-
native methodische Zugangsweisen im genetischen Strukturalismus 183t
sich diese Behauptung vor alem mit zwei Argumenten stérken. Zum einen
geht es um das Problem des Fremdver stehens, das mit einem sozialisations-
theoretisch informierten, strikt textimmanenten Verfahren geldst werden
kann. Zum anderen stehen subsumtionslogische Verfahren vor dem Pro-
blem, lediglich theoretische Vorannahmen Uberprifen zu kénnen, so dafd
dem bereits Bekannten kein wirklich neues Wissen hinzugefligt wird. Wie
es moglich ist, dal’ neues Wissen entsteht, kann vielleicht mit den Beson-
derheiten der abduktiven Schliel3weise einsichtig gemacht werden, deren
sich die strukturale Hermeneutik methodisch kontrolliert zu bedienen ver-
sucht.

Die klinische Methode Piagets wie auch die Untersuchungen zur sozial-
kognitiven und moralischen Entwicklung stehen vor dem Problem, von den
Aussagen der Subjekte auf die Strukturen des Bewufitseins schliefien zu
missen: Meinen die Subjekte, was sie sagen? Welchen subjektiven Sinn
machen die Aussagen aus der Sicht der befragten Subjekte? Dieses Problem
des Fremdverstehens auf der Bewultseinsebene 10st die strukturale Herme-
neutik auf, indem sie Sinnstrukturen nicht aus dem Bewuftsein der Subjek-
te, sondern alein aus den vorliegenden Texten (also den protokollierten
Fallen) hervorgehen [&3t. Den Texten lassen sich Sinnstrukturen entneh-
men, unter denen sich das Bewuldtsein der Subjekte bildet. Wenn also die
Aussage (ein soziales Urteil oder eine moralische Argumentation) eines
Probanden protokolliert vorliegt, so fragt der strukturale Hermeneut primar
nicht danach, was der Proband mit seiner Aussage gemeint hat (als ob der
Text erst dadurch seinen Sinn bekdme), sondern welcher sinnstrukturierte
Zusammenhang (welche soziale Beziehung oder welche Moral) sich unab-
héngig vom subjektiv gemeinten Sinn im Text realisiert.

Gegen die bewul3tseinstheoretische Konturierung von Methodenproblemen
macht die strukturale Hermeneutik sozialisationstheoretische Einsichten
geltend. Das starkste Argument fur die Mdglichkeit, mit einem hermeneuti-
schen strukturrekonstruktiven Verfahren zu sachhaltigen Ergebnissen kom-
men zu konnen, liefert in der Tat die Sozialisationstheorie. Weil im Prozel}
der Sozialisation alle Regeln von den Subjekten (in fall spezifischen Sinnzu-
sammenhangen) erst konstruiert und erworben werden, konnen diese
Regeln methodisch kontrolliert wieder re-konstruiert und erschlossen wer-
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den. Aus diesem Grunde verfahrt der strukturale Hermeneut so wie jedes
beliebige andere Subjekt, wenn es die Fahigkeit zum regelgeleiteten Han-
deln und zum Regelverstandnis erwirbt: er erschlief3t die Bedeutungen von
Handlungen aus den Kontexten, in die sie jeweils eingebettet sind. Der
Unterschied zu alltéglichen Lernprozessen liegt darin, dald die Analyse
nicht unter dem fir die Lebenspraxis typischen Zeit- und Handlungsdruck
steht, weil der Gegenstand textformig protokolliert vorliegt, und dal3 der
Interpret den Prozef3 der Erschlieffung von Regeln und Sinnstrukturen
methodologisch explizieren kann. Die strukturale Hermeneutik kann also
unter Berufung auf das Paradigma der Sozialisation auf eine aparte, rein
methodologische Geltungsbegriindung des Verfahrens, die ohnehin unsi-
cher bleiben miilte, verzichten.” Der Hermeneut mufRR nicht schon vorab
jene Regeln kennen, die er dann auf den Gegenstand anwendet (es wére
unklar, wie dann Subjekte jemals Regelkompetenz erwerben kénnten), son-
dern die noch nicht bekannten Regeln werden aus den Sinnzusammenhan-
gen der Félle selbst erschlossen. Damit riickt die weiter oben schon ange-
schnittene konstitutionstheoretische Grundfrage nach dem Neuen bzw. der
Mdoglichkeit neuer Erkenntnis in den Mittelpunkt des - nun allerdings
methodologischen - Interesses: Wie kénnen neue Regeln rekonstruiert wer-
den?

Die strukturale Hermeneutik versucht durch ein strikt textimmanentes Vor-
gehen den weiter oben angesprochenen Fallstricken der Subsumtionslogik
zu entgehen. Wenn in einer Fallrekonstruktion ein vorliegender Text be-
zlglich seiner mdglichen Bedeutungen expliziert, also um jene Bedingun-
gen erganzt wird, die ihn sinnvoll machen, dann bedient sich der Interpret
einer abduktiven SchluRBweise, die vermutlich allen strukturellen Lernfort-
schritten in der kognitiven Entwicklung zugrunde liegt und die Forschungs-
logik der strukturalen Hermeneutik charakterisiert. Im Unterschied zu In-
duktion und Deduktion fuhrt ndmlich allein die von Peirce (1967) expli-
zierte abduktive SchluRweise zu neuem Wissen. Wéhrend die Deduktion
von einem Gesetz und einem Fall auf ein Ergebnis (bzw. ein Resultat oder
eine Konsequenz) und die Induktion von einem Fall und einem Ergebnis
auf ein Gesetz schlief}t, vermag allein die Abduktion von einem Gesetz und
einem Ergebnis auf einen Fall zu schliefen, indem sie durch Erfinden ge-

76 Diese Position lief3e sich leicht in die Néhe des Positivismus riicken. Aber woran sollte
eine Geltungsbegrindung, die vor dieser Gefahr schiitzen soll, wiederum ihren Anhalt fin-
den?
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eigneter Hypothese zu kléren versucht, was unter den gegebenen Bedingun-
gen der Fall ist.” Esist jedoch sicher ratsam, diesen Syllogismus a's meta-
phorische und simplifizierende Beschreibung der abduktiven Schluweise
aufzufassen. Nur abduktiv kann Neues aufgedeckt, d.h. bislang Unbekann-
tes in Bekanntes Uberfuhrt werden, und es bleibt einstweilen unsicher, ob
dieser ErkenntnisprozeR genau definiert werden kann.”

Der abduktive Schlufd kann nicht in gleicher Weise als sicher und beweis-
kréftig wie die Deduktion gelten (vgl. Habermas 1973, 143ff.). Deshalb
muf3 jede abduktiv verfahrende, auf Sachhaltigkeit abzielende Rekonstruk-
tion mit einem Rest Unsicherheit und in diesem Sinne mit einer Vorléaufig-
keit der Erkenntnisse rechnen. Félle kdnnen sequenzanalytisch immer nur
anndhernd, nie vollstandig gelost werden. Zwar sinkt die Wahrscheinlich-
keit, dal’ unvorhergesehen nicht erklérbare Ereignisse auftauchen, aber dies
kann prinzipiell nicht ausgeschlossen werden (vgl. Oevermann u.a. 1976,
391). Forschungslogisch mul® der Anspruch auf Sachhaltigkeit geradezu
zwingend mit der empirischen Falsifizierbarkeit der Resultate verknipft
werden, will man nicht wieder im Zirkel bereits bekannter Gewif3heiten
enden. Das Zidl des rekonstruktiven Verfahrens ist allerdings nicht die Fal-
sifizierung (dies wére die angemessene Form sachhaltiger Kritik), sondern
eine zumindest anndhernde V erifikation von Strukturhypothesen.

Ob und in welcher Weise man mit struktural-hermeneutischen Fallanalysen
einmal zur Formulierung allgemeiner Strukturen in Form von Stufen der
sozial-kognitiven Entwicklung kommt, ist eine offene und sicherlich nicht
vorrangige Frage. Im Vordergrund - dies sei im Hinblick auf die im néch-
sten Kapitel dargestellte Fallanalyse angemerkt - steht zundchst der Ver-
such einer empirischen Rekonstruktion der Bildungsprozesse sozialer
Kognitionen in sinnstrukturierten Handlungen. Dabei kann sich nur in kon-
kreten Fallanalysen zeigen oder widerlegen lassen, ob die strukturale Her-
meneutik zu Recht beansprucht, nichts als der Logik der sozialisatorischen

77 Vdgl. Apel 1975; Eco 1985; Habermas 1973, 146ff.; Peirce 1967, 373ff.

78 In diesem Zusammenhang macht Reichertz (1991) auf ein verbeitetes MiRversténdnis auf-
merksam: Der fir die Beschreibung der Abduktion verwendete Syllogismus formalisiere
keineswegs eine abduktive SchluBweise, mit der Neues entdeckt werden konne, sondern
eine davon strikt zu unterscheidende hypothetische SchluBweise, mit der lediglich bereits
vorhandenes Wissen verifizierend erhértet wird. Auf der Grundlage umfangreicher metho-
dologischer und empirischer Erkundungen kommt Reichertz zu dem SchluB3, da3 Abdukti-
onsprozesse nicht genau beschrieben, sondern nur indirekt in der Darstellung des For-
schungshandel ns offengel egt werden konnen.
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Prozesse selbst zu folgen und gerade darauf den Anspruch auf die Sachhal-
tigkeit der Rekonstruktion und der Theoriebildung griinden zu kénnen.

6 SchlufRbemerkung

Wir haben die Frage nach einer leistungsfahigen strukturgenetischen Theo-
rie sozial-kognitiver Entwicklung in Auseinandersetzung mit den an Piaget
orientierten entwicklungspsychologischen Ansédtzen und der sozialen Kon-
stitutionstheorie beleuchtet. AbschlieRend ist nun der Ertrag dieser Uberle-
gungen zusammenzufassen, wobei wir uns an der in der Einleitung schon
ndher erlauterten Unterscheidung der Probleme der Beschreibung, der
Erklarung und der Methode orientieren wollen.

Die entwicklungspsychologische Beschreibung der sozial-kognitiven Ent-
wicklung muf3 unvollstéandig bleiben, solange die Konstitution der Lernge-
genstdnde und Lernbedingungen nicht in Betracht gezogen wird. Die
Beschreibung subjektiver Représentanzen, also der inhatlichen Resultate
sozialer Lernprozesse, 1813t erkennen, welches die sozialen und moralischen
Urteile der Subjekte in bestimmten Altersabschnitten sind. Dies kann man
zumindest den deskriptiv verfahrenden Untersuchungen der sozialen Ko-
gnition bescheinigen, im Falle der Moraluntersuchungen unter normativen
Vorannahmen tauchen aber bereits auf dieser Ebene Zweifel auf. Der Fokus
auf subjektive Konstruktionen verfehlt indessen systematisch die Frage, wie
Subjekte befahigt werden, Uber soziale Beziehungen in der behaupteten
Weise zu reflektieren. Hier hat die soziale Konstitutionstheorie erhebliche
Fortschritte erzielt, indem sie in Anschiuf3 an Piaget und dartiber hinaus die
sozial-konstruktivistischen Uberlegungen auf der Linie von Vygotsky und
Bruner erweiternd auf die Sinnstrukturen verweist, die in sozialen Interak-
tionen konstituiert werden und die das Handeln der Subjekte organisieren.
Die sinnstrukturierten Verkettungen von Handlungen in sozialen Interakti-
onssystemen werden in den subjektiven Re-Konstruktionen kognitiv verar-
beitet. Allerdings muf3 wohl hinzugefligt werden, dal3 dem aufwendigen
theoretischen Programm ein erhebliches Defizit an entsprechend konzipier-
ten empirischen Untersuchungen gegenuibersteht. So gibt es zwar viele
Untersuchungen, die beschreiben, in welcher Weise die kompetenten Inter-
aktionspartner den Handlungen der Kinder Bedeutungen unterstellen,
wodurch eine die Interaktionsfahigkeiten der Kinder Ubersteigende Sinn-
struktur geschaffen wird. Aber dartiber hinaus miifdte die Sinnstruktur dieser
Unterstellungen sorgféltig ausgel euchtet werden, die den Méglichkeitsraum
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jener kindlichen Handlungen konstituieren, die dann kognitiv verarbeitet
werden.

Vor weit schwerwiegenderen Problemen steht die Frage nach dem Entwick-
lungsmechanismus, mit dem die Entwicklung erklért werden kann. Ein
wesentliches Motiv der sozialen Konstitutionstheorie bildet die Absicht,
dem von Piaget formulierten intrasubjektiven Entwicklungsgesetz der
Aquilibration von Assimilation und Akkommodation eine auRerhalb der
Subjekte liegende Entwicklungslogik der sozialisatorischen Interaktion
bzw. der intersubjektiven Koordinationsprozesse entgegenzusetzen. Dabel
tauchen dann allerdings zwei Schwierigkeiten auf: Zum einen wird die
These der sozialen Konstitution von Subjektstrukturen mit der Behauptung
einer den Subjekten auRerlichen Entwicklungsdynamik hoffnungslos Uber-
frachtet. Die Sozialitét stellt Bedingungen und Lerngegensténde der sozial-
kognitiven Entwicklung bereit, fungiert deshalb aber nicht auch as An-
trieb. Dieser systematische Fehler der Argumentation hat zum anderen
darin seinen Grund, dal3 nicht sorgfaltig zwischen Entwicklungsbedingun-
gen und Entwicklungsdynamik unterschieden wird und deshalb - wie etwa
Millers (1986) Untersuchungen gezeigt haben - bezlglich der Entwick-
lungsdynamik spekuliert werden mul3. Am plausibelsten erscheint die An-
nahme, dal? die Entwicklungsdynamik im Aufbauproze der Subjektorgani-
sation zu suchen ist. Die Regeln, die den Relationen zwischen der je gege-
benen Sinnstruktur eines Interaktionssystems und den Handlungen der Sub-
jekte zugrunde liegen, verdanken ihre Existenz dem Umstand, dal3 das In-
nen-Auflen-Verhdtnis der Subjekte Uber Sinn strukturiert ist, was wie-
derum nur auf naturgeschichtlich entwickelte Bedingungen zuriickgefuhrt
werden kann. Diese Regeln werden von den Subjekten konstituiert und er-
schlossen. Dieser Prozef3 kann vielleicht durch ein Modell von Subjektivitét
und Lebenspraxis aufgeschllisselt werden, das die konstruktive, selbstregu-
lative Eigentatigkeit der Subjekte in Beziehung zu den Bedingungen sinn-
strukturierter Praxis setzt.

Das Problem der Erklérung bleibt also bestehen. Ob es durch die Bildung
und Uberpriifung weiterer entwicklungs- und sozialisationstheoretischer
Hypothesen gel 6st werden kann, darf nach dem Stand der Dinge bezweifelt
werden. Vielleicht helfen hier am ehesten methodologische Uberlegungen
weiter. Diese lassen sich in der These bundeln, daf3 das denkbar starkste
Argument fUr eine sachhaltige strukturgenetische Methode der Untersu-
chung sozial-kognitiver (wie Uberhaupt der subjektiven) Entwicklung im
Nachweis liegt, dal3 die Logik des methodischen Vorgehens der Logik
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sozialisatorischer Prozesse selbst entspricht. Gerade der Umstand, dai alle
Subjekte die Fahigkeit zum regelgeleiteten Handeln und eines Regelver-
sténdnisses erst erwerben mussen, begriindet die methodologische Erwar-
tung, dal3 diese Regeln methodisch gesichert wieder rekonstruiert werden
konnen. Es mufd an dieser Stelle mit diesem Hinweis sein Bewenden haben,
da er nur erhértet werden kann, indem konkrete Strukturhypothesen zur
Explikation des methodischen Vorgehens von Falanalysen in Beziehung
gesetzt werden.
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Fallanalyse: Die Sozialisation des Erzéhlens

A Georg soll erzahlen'

1 Fragestellung der Fallanalyse

Die Falanayse steht unter der Fragestellung, welches die Prozesse der
sozialen Interaktion zwischen Mutter und Kind beim gemeinsamen Bilder-
buchlesen sind. In diesen Prozessen lernt das Kind, soziale Beziehungen
und die in Medien verwendeten Symbole zu verstehen. Die Fallanalyse
richtet sich auf die sozial-kognitiven Voraussetzungen und die sozia-inter-
aktiven Bedingungen des kindlichen Aufbaus von Medienkompetenz.

Die inhaltliche Fragestellung grenzt das ein, was der zu rekonstruierende
Fall ist. Idedliter ist der Fall die Totalitét des vorliegenden Textes und der
ihm zugrunde liegenden Regeln. Realiter kommt jedoch nur ein Ausschnitt
dieser Totalitét in den Blick, der durch das theoretische und inhaltliche
Erkenntnisinteresse eingegrenzt wird. In diesem Sinne ist unser Fall das
interaktive Geschehen des gemeinsamen Bilderbuchlesens einer Mutter und
ihres Kindes.

1  Unser herzlicher Dank fur anregende Diskussionen und wertvolle Hinweise gilt Stefan
Aufenanger, Michael Barth, Klaus Neumann-Braun, Christian Roesler sowie Ulrich
Oevermann und den Teilnehmern an dessen Seminar im Frihjahr 1990.
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2 Vorbemerkungen zum methodischen Vorgehen

Gegenstand der Analyse ist das Protokoll eines Filmausschnitts. Die Video-
aufnahme zeigt eine Mutter mit ihrem Kind, die gemeinsam ein Bilderbuch
anschauen.

2.1  Zur Vorgehensweise der fallanalytischen Rekonstruktion von
I nter aktionsstrukturen

Mit einer struktural-hermeneutischen Fallanalyse soll die sequentielle,
interaktive Konstitution von Sinnstrukturen rekonstruiert werden. Bei der
Anwendung dieser Methode gehen wir davon aus, dal3 soziales (Sprech-)
Handeln nur in gegebenen Kontexten Bedeutung gewinnt, also Uber
Sinnzusammenhénge strukturiert wird.

2.1.1 Klérung der methodischen Begriffe

Der Kontext umfaldt alle Mdglichkeiten, durch Handeln sinnvoll an ein
gegebenes (vorlaufend durch Handeln konstituiertes) Interaktionssystem
anzuschlief3en: Wir bezeichnen dies als die sich aus einem Interaktionszu-
stand ergebenden Anschluméglichkeiten. Der vorliegende Text stellt den
aktuellen (Sprech-)Handlungsvollzug dar, mit dem aus den AnschluRmég-
lichkeiten eine bestimmte Option realisiert wird: dies bezeichnen wir als
den realisierten Anschluf3, durch den ein Interaktionszustand in einen neuen
transformiert wird. Die Einheit dieses Transformationsprozesses nennen wir
Interakt und die rekonstruierte Regelférmigkeit dieses Transformations-
prozesses bezeichnen wir als Sruktur eines Interakts. Entsprechend besteht
eine Interaktionssequenz (als textformig protokollierter Gegenstand der
Analyse) aus einer Abfolge von Interakten und die dem Ablauf der rekon-
struierten Interakte zugrunde liegenden Regeln bilden die gesuchte Struktur
desFalles.

Die Bestimmung von Beginn und Ende einer Interaktionssequenz erfolgt
nach inhaltlichen Kriterien: Ein Thema (bzw. ein Problem) wird eingefihrt,
verhandelt und abgeschlossen. Diese inhaltliche Abgrenzung einer Interak-
tionssequenz vom Fuf3 des vor- und nachlaufenden Interaktionsgeschehens
fassen wir mit dem Begriff der Episode: damit wird die thematische Einheit
der gewdhlten Interaktionssequenz zum Ausdruck gebracht. Die nachfol-
gend analysierte Episode heifdt: "Georg soll erzéhlen”.
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2.1.2 DasVerhaltnisvon Text und Kontext

Die Frage nach dem Verhdtnis von Text (wie er im Protokoll vorliegt) und
Kontext steht im Mittelpunkt unseres methodischen Vorgehens, mit dem
die Anschlul3mdglichkeiten eines Interaktes (also dessen Kontext) im Rah-
men der rekonstruierten Struktur des vorlaufenden Interaktes expliziert
werden. Im tatséchlich ablaufenden Interaktionsprozeld nehmen die
Anschluimdglichkeiten eine Art Schaltstellung zwischen den Interakten
ein: sie werden im vorlaufenden Interakt als sinnstrukturiertes Interaktions-
system kongtituiert, das als Kontext (man kdnnte auch sagen: situativer
Kontext, Set pragmatischer Geltungsbedingungen) fir den folgenden Inter-
akt fungiert. Dieser Interakt wiederum bildet den Text, der zum vorlaufend
rekonstruierten Kontext in Beziehung gesetzt wird. Die Abfolge sinnstruk-
turierter Interakte wird also aus einer sequentiellen Verklammerung von
Text und Kontext gebildet.

Jeder Interakt fungiert fir den nachfolgenden als Kontext. Dabei realisiert
sich in jedem Interakt eine Anschlumadglichkeit, wodurch zugleich fir den
nachfolgenden Interakt mogliche Anschllisse er6ffnet werden. Genau dieses
Verhdtnis von Text und Kontext, von méglichen und realisierten Anschlis-
sen bildet den realen Prozef3 der Konstitution von Sinnstrukturen nach.

Eine besondere Vorgehensweise erfordert die Analyse der Initialstelle, da
diese nicht vor dem Hintergrund vorlaufend rekonstruierter Anschlu3maog-
lichkeiten bearbeitet werden kann. Hier mufd der Kontext aus dem Text
selbst erschlossen werden, was eine extensive Suche nach Bedeutungsmég-
lichkeiten der Initialstelle erfordert, da der Interpret Uber keine Kenntnis
des vorlaufend konstituierten Interaktionssystems verflgt.

2.1.3 Instrumente der Rekonstruktion von I nteraktionsstrukturen

Diese Konzeption eines struktural-hermeneutischen Vorgehens legt nun fol-
gende Instrumente der Rekonstruktion von Interaktionsstrukturen nahe, die
je nach Fragestellung und (Gegen-) Stand der Analyse zum Einsatz kom-
men:

1) Die Segmentierung des Textesin Interakte ergibt sich aus dem Wechsel
der Sprecher. Wird ein Interakt wiederum in einzelne Segmente unter-
teilt, so wird diese Zerlegung nach dem Kriterium "nach dieser AuRe-
rung wére ein Sprecherwechsel moglich” vorgenommen. Der Versuch
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einer Paraphrase eines Interakts wird nur dann unternommen, wenn
die AuRerung unvollstandig bzw. schwer verstandlich erscheint.

1a) Die Analyse jedes Interakts bzw. Segments beginnt mit der Explikation
des jeweils realisierten Anschlusses vor dem Hintergrund eines vorlau-
fenden Kontextes. An dieser Stelle wird nur das dargestellt, was sich
den vorangehend formulierten Anschluf@mdglichkeiten direkt entneh-
men 183t. Die Art und Weise des redlisierten Anschlusses wird dann in
den nachfolgenden Analyseschritten genauer spezifiziert.

1b) Bei der Initialstelle (also dem ersten Interakt) werden stattdessen mog-
liche Kontexte (unterschiedliche szenische Einbettungen) gesucht, an
welche die Initialstelle sinnvoll anschlief3en kénnte. Dieser Schritt ist
notwendig, weil wir mdglichst ohne dufleres Kontextwissen arbeiten,
das zu vorschnellen Urteilen tber die im Fall vorliegenden Geltungsbe-
dingungen fihren kénnte. Wir werden allerdings nicht alle von uns
gefundenen Kontexte, sondern nur einige ausgewdahite Kontexte zu illu-
strativen Zwecken darstellen. Sodann werden die gemeinsamen Struk-
turmerkmale der aufgelisteten Kontexte formuliert. Um die Geltungs-
bedingungen des umfangreichen ersten Interakts moglichst genau zu
erfassen, und weil sich innerhalb dieses Interakts Mdglichkeiten des
Sprecherwechsels eréffnen, wird dieser in einzelne Segmente zerlegt.

2) Die pragmatische Analyse rekonstruiert jene Regeln, denen der
Gebrauch der Begriffe folgt und die unterstellt werden missen, wenn
die AuRerung sinnvoll sein soll. Dies kann mit drei unterschiedlichen
Instrumenten bewerkstelligt werden, die je nach Art und Vollsténdig-
keit der vorliegenden Textstelle zum Einsatz kommen:

2a) Im folgenden Schritt werden zundchst eventuell auftretende syntakti-
sche und semantische Auffalligkeiten festgehalten. Sodann werden die
der (Sprech-)Handlung zugrunde liegenden pragmatischen Geltungsbe-
dingungen analysiert. Bei unspezifischeren AuRerungen (z.B. ein
schlichtes "Hm™) oder bei Interakten, deren Analyse vor dem Hinter-
grund der bereits geleisteten Rekonstruktion wenig neue Aspekte
erwarten 183, werden direkt die pragmatischen Geltungsbedingungen
rekonstruiert, wobei nur einige konkrete Kontexte/Szenen exemplarisch
zur Uberprifung dieser Rekonstruktion herangezogen werden.

2b) Die Szenario-Methode: Ein Szenario ist das Modell eines konventional
geregelten Interaktionsverlaufs, das zur Analyse unvollstandiger AuRe-
rungen herangezogen wird (hierzu sind auch die in Beobachterkom-
mentaren festgehaltenen Handlungsbeschreibungen zu z&hlen). Die
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[Uckenhafte Textstelle bildet Teil eines Sets von Interaktionsroutinen,
das im Szenario in seiner vollstandigen Gestalt nachgebildet wird. Das
Szenario komplettiert die nur bruchstiickhaft vorliegende (Sprech-)
Handlung und fungiert als Folie, vor der sich die Besonderheit des Fal-
les schérfer konturieren (deshalb jedoch nicht schon: erklaren) 1803t.

Mit den in 2a) und 2b) dargestellten Instrumenten der pragmatischen Ana
lyse wird ein Wort/Segment bzw. ein Satz oder eine Handlungsbeschrei-
bung um die zugrunde liegenden pragmatischen Geltungsbedingungen
erganzt: es sind dies die Geltungsbedingungen des vor dem Hintergrund
maoglicher Anschlisse realisierten Anschlusses. Diese  Geltungshe-
dingungen kénnen als die "konventionalen Aufmachungen von Situationen”
(vgl. von Savigny 1983) bezeichnet werden. Von dieser algemeinen
Ebene, auf der sich die Analyse vor allem bewegt, ist die schwieriger zu
beantwortende Frage nach der subjektiven Représentation sozialer
Interaktionen, also des impliziten Regelwissens der Akteure, abzuleiten.

3) Die pragmatische Analyse mindet in die Formulierung der Anschluf3-
maglichkeiten fir weitere Interakte.

4) Der jewells erreichte Stand der Anayse wird in  ener
Strukturhypothese zusammengefaldt, in welcher die Regelformigkeit
eines Interakts oder einer Abfolge mehrerer Interakte systematisch
dargestellt wird. Falls die Analyse eines Interaktes keine neuen
Strukturierungen des Falles offengelegt hat, werden die gefundenen
Strukturelemente des Interaktes zusammengefalit.

5) Die Analyse der Interaktionssequenz als der Gesamtheit der rekonstru-
ierten Interakte resultiert schlief3lich in der Hypothese Uber die Struktur
desFalles.

Da es sich bel diesen Schritten nicht um einen fixen Auswertungsleitfaden,
sondern um je nach Interakt bzw. Stand der Analyse in variabler Kombina-
tion angewendete Instrumente der Rekonstruktion von Interaktionsstruktu-
ren handelt, verzichten wir in der Darstellung der Fallanalyse auf eine
Durchnummerierung der einzelnen Arbeitsschritte; statt dessen werden wir
diese durch die jeweilige Uberschrift kennzeichnen.
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3 Zum aulReren Kontext
3.1 Situativer Kontext der Interaktion

Es handelt sich um eine Interaktion zwischen einer Mutter und einem
Kleinkind, in der ein Medium (Bilderbuch) rezipiert wird.

Das starke Kompetenzgefélle zwischen den Beteiligten 183t eine asymmetri-
sche Form der Interaktionsstruktur erwarten. Die Interaktion verl&uft
zudem unter der Bedingung, von anwesenden Personen beobachtet zu wer-
den. Damit ist zumindest impliziert, a) dal3 alle Beitrége der Beteiligten as
bedeutsam markiert sind, b) daf3 die Beteiligten nicht wissen, wie die Beob-
achter ihre AuRerungen interpretieren, c) dal? die Interaktion an gewissen
Erwartungen der Beobachter orientiert ist und zu einem bestimmten Zweck
in Szene gesetzt wird: Die Beobachter sind nicht an irgendeiner Handlung,
sondern an der Rezeption eines Buches durch Mutter und Kind interessiert.

Die (ohnehin asymmetrisch strukturierte) Mutter-Kind-Interaktion steht
unter den (ebenfalls asymmetrischen) Bedingungen der Beobachtung, die
eine systematische Einschrénkung der zur Verfligung stehenden Handlungs-
optionen erwarten 183 (ob dies nun der Mutter/dem Kind bewuf3t ist oder
nicht; diesen Restriktionen unterliegt auch ein Beobachter, der in eine teil-
nehmende Rolle wechselt). Es besteht eine Hierarchie, die durch die zwei-
fache Asymmetrie zwischen Beobachter - Mutter/Kind und Mutter - Kind
gebildet wird.

3.2 Allgemeine Merkmale von Bilder blichern und deren Rezeption

Es handelt sich um eine spezifische Interaktion, namlich die gemeinsame
Rezeption eines Bilderbuchs. Bilderbiicher sind durch zwei Momente cha-
rakterisiert: einmal durch ein statisches Moment, d.h. im Unterschied etwa
zum Fernsehen, zu Tontrégern oder Textbiichern werden Objekte, Perso-
nen, Handlungen und Ereignisse in einem unbewegten Bild eingefroren
(aus der Konstellation der Personen und Objekte miissen Handlungen, Aus-
sagen, Intentionen, Ereignisse usw. erschlossen bzw. erfunden werden);
zum anderen durch ein dynamisches, sequentielles Moment des Umblé&t-
terns: in der Regel handelt es sich um eine Abfolge von verschiedenen Bil-
dern, die in einem thematischen Zusammenhang stehen.

Die Erschlief3ung der Bedeutung von Bildern geschieht durch das Erzéhlen
von Geschichten (die Mutter "macht dem Bild Beine') auf dem
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Hintergrund vorhandener Kooperationsmuster. Bereits vor dem Beginn der
Rezeption besteht ein  Iebensweltlicher Hintergrund gemeinsamer
Interaktionsroutinen (z.B. eingespielte Dialogregeln, bestimmte themati-
sche Ausrichtungen und Bedeutungen) sowie eine gemeinsame Aufmerk-
samkeitsausrichtung von Mutter und Kind.

4 Fallanalyse

Im folgenden wird zunéchst die Transkription der zu analysierenden Inter-
aktionssequenz dargestellt. Es handelt sich dabei um die Videoaufnahme
einer Interaktionssequenz, in der eine Mutter ("Mu") mit ihrem Kind
(Georg, "Ge") ein Bilderbuch anschaut. Die einzelnen Interakte werden
durchnummeriert, wobei mit der ersten Zahl die Interakte fortlaufend
durchnummeriert werden und mit der hinter der Sprecherbezeichnung ste-
henden Nummer die Anzahl der Interaktionsbeitrége der einzelnen Spre-
cher angegeben werden.

Transkription der Textstelle:’®

1Mul ja(’) jetzt erzahlst du mal (,) dasfind' ich gut (.) hm ()(,)

2Gel (Georg schaut kurz vom Buch auf in Richtung Beobachter.
Sein Blick geht dann wieder Richtung Buch und begleitet
nachlaufend die Handlung, das Buch neben den B2 zu legen)
(kurzund leise) ja

3Mu2 erzéhlst du mal (?)

4Ge?2 (Georg streckt ein Bilderbuch in Richtung Beobachter 2 (B2)
und legt es zwischen sich und dem Beobachter ab, wobei das
Buch immer noch in Georgs "Leserichtung” liegt (d.h. fir den
B2 steht das Buch auf dem Kopf).
Georg riickt auf den Beobachter zu)
ha (,) drehn (.) (Schaut auf zum Beobachter)

5Mu3 erzahl doch du mal (.)

2  Die Transkription folgt den Regeln von Kallmeyer/Schitze (1976, 6f.). Wir verwenden
folgende Zeichen:

) = ganz kurzes Absetzen einer AuRerung

) = Senken der Stimme

) = Stimme in der Schwebe

6 = Heben der Stimme

? = Frageintonation

sicher = aufféllige Betonung

(gibt das Buch) = Beschreibung von nicht-sprachlichen V organgen bzw.

Sprechweise und Tonfall.
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6B21 gibst du's mir (?)
(greift zum Buch und ruickt ndher zu Georg)
7Mu4 jetzt erzahlst du mal
(lachend, mit Blick in Richtung Beobachterin)
was die Mami da eben (,)

(Hinweis: Die schriftliche Protokollierung der Interaktionssequenz und ins-
besondere die eingeschobenen Beobachterkommentare verleiten den Leser
dazu, die Zeitdauer des Geschehens stark zu Uberschétzen; die Zeitdauer
der Interaktionssequenz betragt ca. 10 Sekunden. Die ersten drei Beitrége
der Mutter folgen rasch aufeinander.)

Interakt 1 Mu 1
Segment 1: ja (') jetzt erzéhlst du mal (,)

Hinweise: Prinzipiell ware nach dem "ja ()" ein Sprechwechsel mdglich.
Da dieses Segment aber viel zu unspezifisch wére, um eine gerade fir die
Initialstelle so wichtige Kontextsuche durchzufiihren, haben wir das oben
dargestellte grofBere Segment gewéhlt. Die Mdglichkeit eines Sprecher-
wechselswird in der Sequenzanalyse beriicksichtigt.

An dieser Stelle ist hervorzuheben, dafd wir das externe Kontextwissen,
demzufolge es sich um eine Mutter-Kind-Interaktion handelt, methodisch
nicht in Anspruch nehmen (vgl. den methodischen Schritt 1b) unter 2.1.3).
Wir haben zur vorliegenden Initialstelle eine Reihe von Kontexten erarbei-
tet, von denen nur eine Auswahl dargestellt wird.

Ausgewdhlte Kontexte

I) Eine Lehrerin spricht vor einer Klasse zu einem Kind. Hier sind ver-
schiedene Varianten denkbar, z.B.: Die Lehrerin [&3t die Kinder Uber
ihre Ferienerlebnisse berichten.

I1) Freunde erzdhlen sich ihre Erlebnisse. Die Aufforderung zum Sprecher-
wechsel ist durch den Wunsch motiviert, dem anderen ebenfalls Raum
zur Selbstdarstellung zu geben. Dabei féllt aber auf, dal? kein inhaltli-
ches Interesse formuliert wird.
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[11) Es handelt sich um ein Spiel. Die Rollen werden durch einen "Regis-
seur” verteilt. Denkbar wére auch ein "Bestimmer"”, der eine irgendwie
geartete Gruppenaktivitdt zu koordinieren versucht (zum Beispiel ein
selbst ernannter Anfihrer).

IV) Ein Gespréchsleiter (z.B. ein Familientherapeut) will den Dauerredner
abwirgen. Er fordert einen anderen zum Erzdhlen auf. Es ist dabei
egal, worlber erzahlt wird.

Gemeinsame Strukturmerkmale der ausgewéhlten Kontexte

1. Interaktionsteilnehmer

In den Kontexten kristallisieren sich folgende Handlungsrollen heraus. 1
Sprecher, 1 oder mehrere Adressaten und evtl. weitere Zuhorer, die nicht
explizit in Erscheinung treten missen. Obwohl der Sprecher nur eine Per-
son anspricht, kann sich die Rede (implizit) auch an einen oder mehrere
Dritte richten. Unklar bleibt, wem der Adressat erzdhlen soll.

2. Interaktionsverlauf
a) Sprecherwechse

Allen Kontexten ist gemeinsam, daid fir den weiteren Interaktionsverlauf
ein Sprecherwechsal (turn) angekindigt wird. Das Rederecht soll entweder
vom Sprecher selbst oder von einem anderen Gesprachsteilnehmer abgege-
ben werden. Dabel sind zwel Varianten denkbar:

Variante 1: Erzdhlen a's (Lern-)Aufgabe.

Diese Variante findet sich im Kontext I. Wir nehmen an, dal’ das Rahmen-
thema festliegt. Es geht um das Auslben der Tétigkeit Erzéhlen: das kann
auch eine Nacherzdhlung oder ein Bericht sein.

Variante 2: Selbstdarstellung.

Diese Variante kann mit dem Kontext 11 illustriert werden. Der Sprecher
soll seine personliche Sicht darstellen. Der Inhalt soll von dem neuen Red-
ner selbst bestimmt werden.

b) Initiierung einer Erzihlung

Die Initiierung einer Erzéhlung ist allgemein in drei Situationstypen denk-
bar, die sich nach dem sozialen Status des Initiierenden unterscheiden las-
sen.
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- Eine Aufforderung zum Erzéhlen kann in hierarchisch strukturierten
Situationen erfolgen, zum Beispiel durch einen Richter, Polizist,
Schlichter, Regisseur oder Lehrer (vgl. Kontext 111).

- Eine Aufforderung zum Erzéhlen unter Gleichgestellten schafft
passagere Statusdifferenzierungen, etwa indem ein "Bestimmer" die
Rollenverteilung vornimmt (wie im Kontext I1).

- Um ein Zulassen des Erzihlens handelt es sich, wenn der Sprecher sich
selbst zurticknimmt oder einen anderen potentiellen Sprecher "zurtick-
pfeift" (Kontext IV). Falls ein schwacher Gespréchsteilnehmer bereits zu
erzdhlen begonnen hat und nun nach einer Unterbrechung fortfahren soll,
wird das "jetzt" im Sinne von "weiterhin" verwendet. Andernfalls bedeu-
tet "jetzt" soviel wie"ab jetzt".

Allgemein kann unter den Bedingungen einer asymmetrisch strukturierten
Interaktion die Freiheit des Erzdhlens fir einen Schwécheren durch die
Aufforderung des Uberlegenen Interaktionspartners eingeschréankt werden.
Soweit nun die ersten Resultate, die wir in der Kontextsuche gewonnen
haben.

Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen

Syntaktische Auffélligkeiten: Es handelt sich syntaktisch um einen Aussage-
satz. Die Subjekt-Pradikat-Inversion wird durch das vorangestellte Adverb
"jetzt" bedingt und ist regelformig.

Im Sinne einer moglichst genauen Analyse werden wir zunéchst die einzel-
nen Begriffe und Begriffskonstellationen untersuchen:

"du erzahlst"

Mit "du" werden Ublicherweise vertraute Personen oder Kinder angespro-
chen. Darlber hinaus signalisiert "du” (im Unterschied zum "Sie") Né&he
bzw. (in ritualisierter Form) Pseudondhe gegentiber und/oder Zugehorigkeit
Zu anderen Personen.

Erzahlen gibt immer Freiheit zur subjektiven Darstellung eines Themas.
Zwar kann ein Rahmenthema oder auch die Aufgabe, jetzt erzdhlen zu mis-
sen (Ubernahme der Sprecherrolle), vorgegeben werden, aber die Ausge-
staltung ist immer frei und personlich. Das Kontinuum an Freiheitsspiel-
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raum fir den Erzéhler reicht vom relativ engen Spielraum beim Akt des
Nacherzahlens bis zur relativ freien Selbstdarstellung.

Der Verwendungskontext fur das "Erzdhlen" ist meist eine nicht-institutio-
nalisierte Stuation. Dort darf man erzéhlen (synonym: plaudern, schwét-
zen, quatschen, tratschen), wahrend unter institutionellen Bedingungen
(Beispiel: wissenschaftlicher Diskurs) in der Regel abgewogene, logische,
begriindbare Aussagen erwartet werden, die nicht mit dem Terminus
"Erzéhlen" belegt werden kdnnen. Es gibt jedoch eine Gruppe von Ausnah-
men, bei denen unter institutionalisierten Bedingungen subjektive Aussagen
eine Rolle spielen (z.B. die institutionalisierte Situation eines therapeuti-
schen Gespréchs, in dem der Patient zu einer subjektiven Erzahlung ange-
regt wird). Aber in diesen Fallen wird nicht geschwétzt oder getratscht,
sondern die Erzdhlung folgt einem klar geregelten Handlungsablauf.

Die besondere Charakteristik des Erzéhlens tritt in der Kontrastierung zum
Berichten hervor. Die Unterscheidung von Berichten und Erzdhlen wird
von Rehbein (1980) folgendermalien begriindet:

" Die Kette von propositionalen Gehalten, mit der man es beim
Berichten zu tun hat und in der das komplexe Geschehen der Wirk-
lichkeit sprachliche Form erhdlt, steht im Dienste einer Darstellung
der Wirklichkeit als Sachverhalt. Demgegentber ist beim Erzéhlen
der Sprecher noch in den wiederzugebenden Sachverhalt involviert.
Beim Erzéhlen kommt damit der Verbalisierung selbst eine beson-
dere Handlungsqualitét zu..." (Rehbein 1980, S. 84). "Beim Erzahlen
ist die Reproduktion der Geschichte an die Konstruktion eines
gemeinsamen V orstellungsraums gebunden: er ist vorwiegend szeni-
scher Vorstellungsraum” (Rehbein 1980, S. 85).

In einem anderen Beitrag aus demselben Band zur Erzahlforschung (Ehlich
1980) stellt Gumbrecht die Erzéhlung in einen Zusammenhang zum subjek-
tiven Erleben des Sprechers: Durch Erzdhlen werden die in subjektiven
BewuRtseinsabléufen vollzogenen Thematisierungssequenzen (d.h. die Ver-
laufsformen der Aufmerksamkeitszuwendung zu einzelnen Objekten) kom-
munizierbar (Gumbrecht 1980, S. 408).

Die Aspekte der Handlungsqualitat von Verbalisierungen, der Kommunika-
tion von subjektiven Wahrnehmungsweisen und der szenischen Verortung
des Dargestellten machen mithin den besonderen Charakter der Erzdhlung
aus.
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Die Aussage "du erzéhlst" kann pragmatisch folgende Bedeutungen anneh-
men:

1. Feststellung/Behauptung: Es handelt sich um eine (neutrale i.S. von
nicht wertende) Aussage Uber etwas in der Welt.

2. Aufforderung: Es kann sich um eine Aufforderung im Gewand einer
Feststellung handeln. Fir diesen Fall gilt, dal? die 2. Person Indikativ
eine ungewohnliche Form der Aufforderung darstellt.

Im vorliegenden Kontext wéare der Fall einer Feststellung deswegen unge-
wohnlich, weil die Tétigkeit des Erzdhlens, um die es im vorliegenden
Satzteil geht, in der Regel selbstevident ist (das gilt allerdings nicht fir den
Inhalt des Erzéhlens).

- Wenn dieser Satzteil als Konstatierung fungiert, dann bedeutet dies, dafd
die Tatigkeit des Erzahlens im vorliegenden Fall nicht selbstevident ist.
Es ergibt sich an dieser Stelle also ein Hinweis auf den Fall einer Inter-
aktion, in der der Horer tatschlich oder auch nur aus der Scht des
Sorechers (noch) nicht in der Lage ist, sich selbst als Erzéhler bzw. die
eigene Tatigkeit als Erzéhlen zu erkennen.

- Wenn demgegeniuber der Satzteil als Aufforderung fungiert, wird die
Selbstevidenz der Téatigkeit des Erzéhlens nicht problematisiert. Dies
setzt als Horer ein sozialisiertes Subjekt voraus, das um die Regeln weil3,
welche die Tétigkeit des Erzdhlens organisieren.

Uber den Unterschied der Verwendung von 2. bzw. 3. Person Singular und
den Zweischritt von Feststellung/Deutung und Zuschreibung:

Es ist ungewdhnlich, dal3 eine Feststellung Uber das Handeln einer Person
an diese Person selbst gerichtet wird (2. Person Singular). Ublicher wére
die 3. Person Singular ("er erzahit"). Wenn die 2. Person verwendet wird,
kommt zur Feststellung noch die Zuschreibung an die betreffende Person
dazu. Diese in eine Behauptung gekleidete Zuschreibung kann sich auf
zweierlei beziehen: a) die Handlungsweise und b) die Handlungsfahigkeit.
Derartige Zuschreibungen wirden es nahelegen, dal’ wir es in der vorlie-
genden Interaktionssequenz mit einer sozialisatorischen Interaktion zu tun
haben, denn in einem solchen Kontext wéren sie nicht ungewdhnlich: dem
Kind wiirde so (kontrafaktisch) eine volle Handlungsrolle unterstellt.

Nicht nur Uber eine Feststellung, sondern auch tber eine Aufforderung kon-
nen dem Horer Zuschreibungen Ubermittelt werden. Den vorlaufend expli-
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zierten zwel Varianten der Sprechhandlung entsprechen demnach drei
Zuschreibungsvarianten:

Feststellung - Zuschreibung einer Handlungsweise
("Das, was du tust, ist Erzdhlen.")
Feststellung - Kompetenzzuschreibung
("Du kannst erzéhlen.")
Aufforderung - Zuschreibung einer Interaktionsrolle

("Du sollst erzéhlen.")

Ilj a (I)II
Ja (') ist ein Zustimmungspartikel, das auch adversative Bedeutung anneh-

men kann. Die Frage, ob das "ja ()" gedehnt oder kurz ist, kann nicht ein-
deutig entschieden werden.

Was kann nun das "ja ()" mit der protokollierten steigenden Intonation
bedeuten? Folgende Bedeutungsfacetten des "ja ()" lassen sich finden:
Frage, Aufforderung (Anweisung), Mischung aus Aufforderung und bereits
gegebener Zustimmung (im Sinne einer Ermunterung: “ja ('), das war schon
ganz gut, mach' weiter so"), Vergewisserung, Zweifel (der moglicherweise
in Ablehnung tGbergeht im Sinne von "ja (') aber..."), Horersignal .

Sprechakttheoretisch ist "ja', egal mit welcher Intonation versehen, eine
regulative Sprechhandlung ("ja" selbst konstatiert nicht, es bezieht sich auf
eine andere (Sprech-)Handlung). Als Zustimmung, Frage (auch rhetorische)
oder Horersignal ist es eine kommunikative, der Gespréchsorganisation
(z.B. Gespréachsrollenverteilung) dienende Sprechhandlung.

Ein "ja ()" verweist auf etwas Vorangegangenes, auf das es Bezug nimmt,
zB.:

- Das Telefon lautet: "ja (')" (im Sinne von: wer ist dort?).
- Jemand betritt ein Amtszimmer, der Beamte sagt: "ja ()" (im Sinne von:
was kann ich fir Sietun?).

"Ja ()" hat z&sierenden Charakter, es markiert eine Pause und macht damit
einen Sprecherwechsel méglich, auch wenn ein solcher nicht stattfindet.
Die steigende Intonation signalisiert zwar einen Anschluf3bedarf (so kdnnte
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man schwerlich eine Interaktion beenden), der aber nicht zu einem turn-
taking fuhren muf3.

Das Nichterfolgen eines Sprecherwechsels kann zwei Griinde haben: Die
Maoglichkeit eines turns ist entweder nur scheinbar vorhanden (rhetorisches
j& "so tun als ob"). Oder der Sprecher zeigt einen turn an, dieser wird aber
noch nicht ausgefuhrt, da der Wechsel vom Sprecher erst noch erlautert
wird. Ein Anschluf wére dann notwendig und kénnte grundsétzlich auf drei
Arten erfolgen:

- der Sprecher setzt seine Rede selbst fort,

- der Sprecher setzt die Rede quasi stellvertretend fir den Horer fort
(z.B. bei rhetorischen Fragen, Pseudodial og) oder

- eserfolgt tatsachlich ein Sprecherwechsel.

Iljetztll
"Jetzt" legt einen Zeitpunkt bzw. Zeitraum in einem zeitlichen Kontinuum
fest. Es kann sich sowohl auf etwas Vergangenes (ein bereits erdffnetes

Kontinuum) als auch auf etwas Nachfolgendes beziehen (ein neues Konti-
nuum wird er6ffnet). Daraus ergeben sich drei Bedeutungsvarianten:

- "Jetzt" im Sinne von "bis jetzt": Es wird ein Zeitpunkt markiert, der
etwas Vergangenes abschliefdt. Diese Variante kommt nur in einer Ver-
gangenheitsform (z.B. Perfekt) vor und kann daher fir unseren Fall aus-
geschlossen werden.

- "Jetzt" im Sinne von "ab jetzt": Es wird ein Zeitpunkt markiert, der
etwas Zukunftiges ertffnet. Grammatikalisch ist Présens und Futur
zuldssig.

- "Jetzt" im Sinne von "jetzt gerade”: Es wird ein Zeitraum bezeichnet, der
schon angefangen hat und noch andauert (im Englischen gibt es daftr
die "-ing-Form", die im Deutschen nicht mdglich ist: "Du bist jetzt
erzéhlend" ist nicht vorgesehen).

llrnaln

"Mal" ist ein Modalpartikel, das in der gesprochenen deutschen Sprache
haufig zur Andeutung (nicht: eindeutigen Bestimmung) der an bestimmte
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illokutiondre Akte gebundenen kontextuell-interaktionellen Bedingungen
und Erwartungen eingesetzt wird.’

"Mal" markiert eine Stelle in einer Reihenfolgesequenz/Alternation, in
einem Auswahlraum:

- Zahladverb: "mal" im Sinne von "einmal"

- Zeitadverb: "mal" im Sinne von "dieses mal"

- Das Ermunterungsadverb (adverbium hortativum) kann in unserem Fall
personen- oder handlungsbezogen sein (die Entscheidung fallt im vorlie-
genden Fall durch die Betonung des Satzes fur die "du"-Variante):

"mal du" hebt die angesprochene Person unter anderen Personen heraus und
bezeichnet das turn-taking;

"mal erzahlen" hebt die Tatigkeit des Erzéhlens unter anderen méglichen
Téatigkeiten heraus.

In beiden Fallen wird durch das implizite Mitfihren des Moglichkeitsrau-
mes die Autonomie des Angesprochenen gestérkt: Es wird ihm erlaubt,
seine Rolle auch wieder abzugeben oder die Ausfiihrung aufzuschieben; die
Aufforderung wird auf einen bestimmten Zeitraum begrenzt ("jetzt erzéhlst
du mal, und dann tust du wieder etwas anderes'). Dadurch wird auch ein
moglicher Leistungsdruck abgeschwécht.

Im Kontext einer schieren Behauptung "du erzéhlst" wéare "mal" ungewdhn-
lich. Dagegen ist die Verwendung von "mal" im Zusammenhang mit einer
Aufforderung unproblematisch: hier spricht "mal" einen Entscheidungs-
spielraum an. Daraus folgt, daf3 eine Aufforderung mit "mal" dem Horer
mehr Spielraum 183t als eine gleichlautende Aufforderung ohne "mal”.

"jetzt ... mal"

Die "ab jetzt"-Variante wird durch das "mal" relativiert; es wird sozusagen
angedeutet, dal’ das ertffnete Zeitkontinuum begrenzt sein soll.

Die Zeitraum-Variante ("jetzt gerade") wird durch den Gebrauch des "mal"
zwar nicht vollig ausgeschlossen, aber doch in ihrer Bedeutung abge-
schwécht (Beispielsatz: "Du bist jetzt mal gerade dabei, zu erzdhlen™). Am

3 vgl. hierzu Koch & Oesterreicher 1990, S. 68.
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ehesten ist eine solche Bezeichnung eines laufenden Geschehens noch in
sozialisatorischen Kontexten denkbar.

Anschlumaglichkeiten
I.  Esfindet ein Sprecherrollenwechsel statt.

1. Der Adressat folgt der Aufforderung, beginnt zu erzdhlen bzw. setzt
seine Erzéhlung fort.
2. Der Adressat bringt Einwénde hervor,
2.1 bezuglich der Aufforderung:
- den Zeitpunkt betreffend (nicht jetzt),
- die Erzéhlerrolle betreffend (nicht ich...), die in der Aussage der
Mutter betont wird, so dal? dieser Einwand naheliegt,
- die Handlung betreffend (nicht erzéhlen...),
- denin der Aufforderung implizierten Statusunterschied betreffend;
2.2 beziglich der Feststellung (ich erzéhle gerade nicht).
3. Der Adressat bringt seine Zustimmung zum Ausdruck (Deklination wie
in 2. moglich).

Il Der Sprecher setzt die Rede fort.

1. Wiederholung/Modifizierung der Aussage,
2. Begrindung der Aussage,

3. Bekréftigung der Aussage,

4. Negation der Aussage.

I11. Die Kommunikation wird beendet.

Strukturhypothese

Die Interaktionsstruktur &3t sich durch folgende Spannungsmomente cha-
rakterisieren:

Spannung 1: Sie ergibt sich aus der Gleichzeitigkeit von Feststellung und
Aufforderung.

Auf den ersten Blick wirkt das Segment "ja (), jetzt erzéhlst Du ma (,)"
wie eine Behauptung, aber die Verwendung der beiden gesprachsorgani-
sierenden Worter "ja' und "mal" erscheint im Kontext einer Feststellung
sehr ungewohnlich; beide Worter (besonders aber das "mal") transportieren
eine Aufforderung und rahmen as solche das in der Mitte stehende, der
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Form nach konstatierende "du erzahlst" ein. Durch die Betonung des "du"
geht es um die Herbeifihrung bzw. die Bekréftigung eines Wunsches nach
einem Sprecherrollenwechsel (das wére eine Aufforderung, die eine
Rollenzuschreibung impliziert); gleichzeitig wird durch das indikativisch
gebrauchte "du erzéhlst" die (konstatierende) Aussage Uber etwas in der
Welt weiter mitgefuhrt. "Jetzt" steht als eine Art Schaltelement zwischen
dem auffordernden Rahmen und dem konstatierenden Kern der Aussage.

Beide moglichen Bedeutungsvarianten haben jedoch eine gemeinsame
Wurzel: Sie machen nur Sinn, wenn der Sprecher (kontrafaktisch) von der
Unterstellung ausgeht, dal3 der Angesprochene in der Lage ist, das fragliche
Verhalten - entweder jetzt im Moment oder in naher Zukunft - tatséchlich
auch auszufuhren. Sowohl die Feststellung wie auch die Aufforderung
basieren aso auf einer impliziten Kompetenzzuschreibung an den
"Erzéhler".

Spannungen 2 und 3: Ein weiterer Widerspruch liegt zwischen der Prag-
matik der Tétigkeit Erzdhlen und den mdglichen Geltungsanspriichen der
AuRerung: Die Gegensitze von Selbstevidenz vs. Feststellung des
Erzdhlens sowie Freiheit vs. Initilerung des Erzdhlens erzeugen zwei
weitere Spannungsmomente, die beide etwas mit der implizit mitgefihrten
Referenz der AuRerung auf eine dritte Person zu tun haben.

Spannung 2: Selbstevidenz versus Feststellung.

Wie in der Analyse von "du erzdhlst" schon erwahnt ist es aufféllig, wenn
eine Feststellung Uber das Handeln einer Person, die eigentlich an einen
Dritten gerichtet ist, an diese Person selbst adressiert wird. Das, was einer-
seits als Aufforderung fungiert, fuhrt zugleich eine Behauptung mit, die
einem Dritten mitgeteilt wird. ("Das, was Georg hier tut, ist Erzdhlen.")
Dabel ist auch der Fall moglich, dal3 die zweite und die dritte Person
zusammenfallen, wenn ndmlich aus der Perspektive des Dritten dem Zwei-
ten (in unserem Fall also Georg) Informationen gegeben werden, die dieser
selbst nicht hat. Die mitgefihrte dritte Person kann ein konkreter (real
anwesender) Beobachter oder der "verallgemeinerte Andere” (Regel/Kon-
vention) sein. Die Lesart, dal} die Rede an den "verallgemeinerten
Anderen" gerichtet ist, schliefdt die Mdglichkeit der Anwesenheit eines
realen Beobachters mit ein, weist jedoch nicht notwendigerweise darauf
hin. (Die Mutter kann unbewul3t aus sozialisatorischer Absicht den "verall-
gemeinerten Anderen” mitfihren; sie teilt Georg mit: "Was Du tust ist
erzéhlen".). Allgemein 183 sich sagen, dai3 dieser spannungsreiche Aspekt
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der mitterlichen Rede aus der auffélligen Form entsteht, mit der hier eine
Bedeutungszuschreibung vorgenommen wird.

Spannung 3: Freiheit versus Initiierung.

Das eben genannte Spannungsmoment zieht ein weiteres nach sich: wenn
die miitterliche AuRerung implizit eine dritte Person mitfihrt, und wenn es
sich dabei nicht nur um einen fiktiven Zuhorer handeln sollte, so bleibt
unklar, ob die Mutter ihre AuRerung eher an diesen Dritten oder an die
explizit angesprochene Person richtet und ob eher die Mutter selbst oder
diese dritte (bzw. weitere) Person(en) Adressat(en) des Erzdhlens sein sol-
len. Diese dritte Spannung bezieht sich also auf die in der Rede implizit
mitgef Uhrte Rollenzuschreibung.

Interakt 1 Mu 1
Segment 2: das find' ich gut (.)

Realisierter Anschlufd

Der Sprecher behélt die Sprecherrolle bei und setzt seine Rede fort, indem
er seine Aussage bekréaftigt.

Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen

Syntaktische Auffalligkeiten: Es handelt sich um einen Indikativ-Satz. Die
Subjekt-Verb-Inversion wird durch die Voranstellung von "das" erzwungen
und ist regelférmig. "Find™ ist eine umgangssprachliche Verkirzung der
1. Person Singular "finde".

Durch "das" wird die Aussage auf etwas zeitlich VVorangehendes oder etwas
im Raum Befindliches bzw. Stattfindendes bezogen. In der AuRerung "das,
was du da tust/getan hast, finde ich gut" wird die Konstatierung mit einer
Aufforderung verbunden. Dies wére eine Ermunterung im Sinne von
"weiter so!".

Mit "gut finden" kann sowohl eine evaluative (etwas schmeckt gut) als
auch eine normative (ein Argument wird fur gut befunden) Stellungnahme
zum Ausdruck gebracht werden. Eine solche Stellungnahme kann zur
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Handlung einer Person oder zu einer Eigenschaft von Personen oder
Objekten abgegeben werden. Pragmatisch aufschluf3reich ist die Einleitung
des Satzes ( "find' ich"), da sie eine subjektive, auf die Person des
Sprechers bezogene Stellungnahme anzeigt. Der Geltungsanspruch der
Bewertung wird aus einem subjektiven Blickwinkel heraus erhoben - im
Gegensatz zu einer Aussage mit Uberpersonlichem Geltungsanspruch wie:
"Das Argument ist gut".

Durch eine Bewertung kann eine asymmetrische Beziehung ausgedriickt
bzw. hergestellt werden: Der Sprecher schreibt sich das Recht/die Kompe-
tenz zur Bewertung zu. Weiterhin kann der Sprecher mit der Ambivalenz
evaluativ vs. normativ spielen und sich so eine Art Unverbindlichkeit
sichern:

- Der Sprecher kann sein Argument der Kritik mit normativ begriindeten
Einwanden entziehen, indem er es auf die eigene Subjektivitét bezieht;

- Mit dem Argument kann deshalb umso effektiver eine Aufforderung
untermauert, einer normativen Verhaltenserwartung Nachdruck verlie-
hen werden.

Im sozialisatorischen Kontext hat diese Ambivalenz besondere Bedeutung,
da Kinder kognitiv noch nicht zwischen evaluativen und normativen AuRe-
rungen der Eltern zu unterscheiden vermégen. Die Meinung der Eltern ist
unantastbar, so dal3 auch evaluative Stellungnahmen a's Gebote fungieren
kénnen.

AnschluBmdglichkeiten

Der Sprecher setzt seine Rede fort.

Er begrindet oder erganzt seine Stellungnahme.

Er fordert den Horer explizit zur Stellungnahme auf.

Der Sprecher versichert sich rhetorisch des Verstandnisses/der Auf-
merksamkeit des Horers.

ISEC N

Der Horer antwortet und bezieht sich in seiner AuRerung

auf den Inhalt der subjektiven Stellungnahme,

auf die Sachkompetenz des Sprechers, eine Bewertung vorzunehmen,
auf die Rollenverteilung (der Sprecher hat die Rolle eines Bewertenden
reklamiert).

wpn R
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4. Auf jeden dieser Bereiche kann er
- akzeptierend (u.U. erganzend),
- ablehnend, grenzensetzend, fragend,
- nicht reagieren.

[11. Die Interaktion wird nicht fortgeftihrt.

Dies ist nattrlich immer moglich; im vorliegenden Fall wirden wir eher
erwarten, dald der Horer (besonders wenn sein Verhalten Gegenstand der
Bewertung war) "den Bogen schlieft".

Strukturhypothese zu den Segmenten 1 und 2

Segment 2 enthélt eine subjektive, evaluative Stellungnahme, die aber eine
normative Beurteilung bzw. Verhaltenserwartung mitfiihren kann. Dadurch
entsteht eine weitere Spannung.

Spannung 4: evaluativer und normativer Geltungsanspruch.

Die drei im vorangehenden Segment gefundenen Spannungen werden im
zweiten Segment nicht aufgehoben, d.h. es wird nicht bestimmt, was der
Horer wem wie erzdhlt bzw. erzdhlen soll; sie kénnen durch die vierte
Spannung fortgefuhrt bzw. ergénzt werden. Die Spannung 1 (Feststellung
vs. Aufforderung) wird in der Spannung 4 (evaluativ vs. normativ) fortge-
fuhrt: Syntaktisch (Gebrauch des Indikativs) hat der Satz "das find' ich gut”
eine Affinitét zu einer Feststellung (bei einer rein nach vorne gerichteten
Aufforderung wére der Konjunktiv "das fande ich gut" zu erwarten). Die
Vermutung, dal3 bereits erzahlt wird, wird dadurch gestérkt. Weiterhin wird
durch das Mitfuhren eines normativen Geltungsanspruches die Aufforde-
rung gestérkt ("du sollst erzéhlen, weil ich es gut finde"). Wie bereits
erwadhnt, ist der Aufforderungscharakter von evaluativen AuRerungen
besonders bei Kindern hoch einzuschétzen, da sie noch nicht zwischen
evaluativ und normativ unterscheiden kénnen, d.h. sie verstehen nicht die
subjektive Relativierung von Geltungsanspriichen.

Die Spannung 1 (Feststellung vs. Aufforderung) wird im zweiten Segment
nicht zusétzlich betont. Die Verwendung des Indikativs (statt Konjunktivs)
scheint, fur sich betrachtet, auf ein bereits stattfindendes Geschehen zu ver-
weisen. Durch die Verknipfung mit dem vorangehenden Segment bleibt
diese Spannung jedoch erhalten.
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Auch die Spannungen 2 und 3 (Ansprechen eines Gegentibers bei Mitfih-
ren eines Dritten) werden durch die Spannung 4 (evaluativ vs. normativ)
fortgefihrt: In bezug auf einen konkret anwesenden Dritten kann durch
"das find' ich gut" nach Koalitionen gesucht werden (hier: mit dem Beob-
achter). Unter Bezugnahme auf den mitgefiihrten allgemeinen Anderen
kann eine Regel expliziert werden ("das macht man so", "das ist regelkon-
form™).

Interakt: 1 Mu 1
Segment 3: hm (')(,)

Paraphrase
Ja? Na? Nicht wahr?

Realisierter Anschlufd

Der Sprecher setzt seine Rede fort. Er begriindet seine Stellungnahme
nicht, sondern erganzt seine AuRerung, indem er den Horer um Einver-
sténdnis bittet bzw. zu einer Stellungnahme auffordert.

Syntaktische und semantische Auffalligkeiten

Das Wort "hm" ist eine Interjektion. Interjektionen dienen u.a. as Aus
drucksformen der Aufforderung bzw. leiten Aufforderungssétze ein. Die
aufsteigende Intonation des "hm" ist nicht sehr eindeutig, sondern eher
schwach ausgeprégt, nimmt aber deutlich als Frage bzw. Verstérkung einer
Aufforderung zum Vorangehenden Bezug.

Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen

Im Kontext der vorlaufend analysierten Segmente versichert sich der Spre-
cher durch "hm" des Einverstandnisses des Horers ("Bist Du einverstan-
den?'). Dieses Einversténdnis kann sich auf eine vom Sprecher ergangene
Aufforderung oder auf eine Argumentation, eine Bewertung oder eine Fest-
stellung des Sprechers beziehen: Ist der HOrer mit der Feststellung "du
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erzéhlst" oder mit der Aufforderung "erzahlst du" oder mit der Bewertung
bzw. der Beurteilung "das find' ich gut" einverstanden?

"Ja' und "hm" weisen pragmatisch viele Parallelen auf, "hm" wiederholt
das anfangliche "ja'. Das "hm" eignet sich alerdings nicht in gleicher
Weise wie das "ja' fur eine blof3 rhetorische Anwendung, da es eine
spezifische Reaktion des Horers einfordert (Auskunft UOber dessen
Einverstandnis).

Sequentiell betrachtet greift das "hm" die Funktion des "ja' auf, so dai3
pragmatisch ein Rahmen entsteht: Der bereits durch das "ja ()" erfolgten
Aufforderung zu einem realen (bzw. virtuellen) Sprecherwechsel wird
durch das "hm ()" noch mehr Nachdruck verliehen. Zugleich stérkt aber die
Bitte des Sprechers um Einverstdndnis die Position des Horers und steht
damit in Kontrast zu einem autoritdren Gestus (so wére etwa die
Aufforderung "Machen wir eine Pause" autoritérer als "Machen wir eine
Pause (,) hm ()"). In dieser Weise versucht der Sprecher die Verteilung der
Gespréchsrollen zu organisieren.” Die Art der Gesprachsrollen wird im
Mittelteil (“jetzt erzdhlst du mal (,) das find' ich gut (.)") expliziert: Der
Horer soll erzéhlen bzw. setzt seine Erzéhlung fort, der Sprecher und
maoglicherwei se anwesende Dritte hdren der Erzéhlung zu.

AnschluBmdglichkeiten

Der Horer ist zu einer Stellung nehmenden Reaktion bzw. zum Erzéhlen
aufgefordert. Die Reaktion des Horers mufd aber nicht auf der Stelle erfol-
gen. Die Alternative zu einem Sprecherwechsel wére ein weiterer Redebei-
trag des Sprechers, der nun aber thematisch gebunden ist, weil sich das
"hm" im Unterschied zum "ja" auch im rhetorischen Gebrauch nicht ledig-
lich nur auf ein implizites (z.B. Horersignal), sondern ein explizites, auf
einen bestimmten Inhalt bezogenes Einversténdnis des Horers richtet.

4 Koch & Oesterreicher (1990) unterscheiden zwischen turn-taking-Signalen (S. 55ff.) und
Gliederungssignalen (S. 51ff.). Sie warnen davor, Gliederungssignale mit ihrem Wortsinn
zu identifizieren (S. 54).
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Zusammenfassende Strukturhypothese Interakt 1 Mu 1.
ja(’) jetzt erzéhlst du mal (,) dasfind ich gut (.) hm ()(,)

Die Sinnstruktur der Initialstelle wird charakterisiert durch das Verhdtnis
zwischen der Pragmatik des Handlungstypus "Erzahlen" (Freiheit der
inhaltlichen Ausgestaltung, Selbstevidenz der Art und Weise der Tétigkeit
"Erzéhlen") und den mdglichen Geltungsanspriichen der AuRerung (Fest-
stellung und/oder Aufforderung). Aus den Mdglichkeiten, die Frage zu
beantworten, wer wem wie etwas erzéhlen soll bzw. gerade dabei ist zu
erzéhlen - dies |8/} das "jetzt" offen -, ergeben sich unterschiedliche Sinn-
zusammenhange.

A. Systematische Darstellung der pragmatischen Implikationen des
Interakts

Die im ersten Interakt etablierte komplexe Sinnstruktur 183t sich nach zwei
Gesichtspunkten systematisieren: Welche Widerspriiche bzw. Spannungen
werden pragmatisch erzeugt? Welcher Aspekt des Erzdhlens konnte
dadurch mit der AuRerung angesprochen und was kénnte damit dem Horer
zugeschrieben werden?

Der interaktiv erzeugte Kontext, durch den die anschliel}enden Interakte
strukturiert werden, 1813t sich schematisch wie folgt darstellen:



136

Angesprochener Aspekt/ | Paraphase Rekonstruktion der
Zuschreibung Sinnstruktur der
Aulerung
Handlungsféhigkeit ~Mach weiter so, ich Spannung zwischen
Kompetenzzuschreibung | sehe, Du kannst es" Feststellung und Auf-
forderung
Bedeutung LDasist Erzdhlen, was Du | Spannung zwischen Be-
datust* nennung des Tuns und
Selbstevidenz.
Unterscheidung zwi-
Zuschreibung einer Hand- schen handelnden und
lungsweise. epistemischem Subjekt.
Rollen »Ge soll jemandem etwas | Spannung zwischen Ge
erzéhlen® oder Beobachtern als
Adressaten der AuRe-
rung von Mu sowie
»Du sollst jemandem auch von Mu oder
etwas erzdhlen“ Beobachter(n) as
Adressat(en) des kindli-
chen Erzéhlens.
Zuschreibung von Ambitendenz der triadi-
Interaktionsrollen schen Rollenkonstella-
tion
Norm/Wert LESist gut, dal3 Du Spannung zwischen
Regel zuschreibung mit Lerzahlst* evaluativer und nor-
unklarer Verbindlichkeit mativer Stellungnahme.

B Annahmen lber die Einbettung des Interakts in den weiteren
Geschehenszusammenhang:

Diese Sinnzusammenhéange lassen sich in ganz unterschiedliche Interakti-
onsmuster einbeziehen, deren mdégliche Variation durch zwei Pole kontu-
riert werden kann:

1. Auf der einen Seite finden sich Interaktionsmuster im Kontext einer
anndhernd symmetrischen Beziehung zwischen zwei sozial handlungsfahi-
gen, gleichermalRen kompetenten Interaktionspartnern.

In diesem Kontext wére eine Problematisierung bzw. Explikation der im
Handlungstypus "Erzdhlen" implizierten pragmatischen Regeln (Freiheit
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und Selbstevidenz) nicht zu erwarten. Damit wirde aber auch die Form der
Feststellung keinen Sinn machen, da diese ja die Explikation der Hand-
lungsweise "Erzéhlen" zum Inhalt hat. Demnach wiirde es sich also um eine
Aufforderung handeln, die den/die Adressaten, die Art und Weise sowie
den Inhalt des Erzadhlens nicht thematisiert. Erklarungsbedirftig bliebe in
diesem Fall, warum der Sprecher so auffallend unscharf formuliert,
obschon in wohl definierten Interaktionssituationen diese Unschérfe nicht
ungewohnlich ware. In der AuRerung selbst 143t sich eine Begriindung
hierfir (noch) nicht finden.

Von einem kompetenten Gesprachspartner wére in jedem Fall zu erwarten,
dai3 er die verbleibenden Leerstellen des Interakts nachfolgend problemlos
schliefen kann und damit die Spannungen aufhebt. Die "rhetische
Unschérfe" des Interakts korrespondiert fir den kompetenten Gespréchs
partner mit der Freiheit zur Selbstdarstellung beim Erzahlen. Die AuRerung
der Mutter ist zwar auffallig, aber nicht in sich selbst widersprtichlich.

2. Auf der anderen Seite kann der Interakt, wie wir gezeigt haben, aus vie-
lerlei Grinden in den Kontext einer asymmetrisch strukturierten sozialisa-
torischen Beziehung zwischen sehr unterschiedlich kompetenten Interak-
tionspartnern (z.B. Kleinkind und Bezugsperson) gesetzt werden. In diesem
Zusammenhang zerféllt die pragmatische Eindeutigkeit des obigen Kontex-
tesin vielfdltige, in einem gespannten, widersprichlichen Verhdtnis zuein-
ander stehende Bedeutungsmdglichkeiten, welche die Ausgestaltung der
verschiedenen Aspekte des Erzdhlens (Erzéhler, Adressat etc.) umfassen
(vgl. die schematische Darstellung oben). Wahrend, dann allerdings kontra-
faktisch, dem Gegeniber eine allgemeine Handlungsfahigkeit zugeschrie-
ben wird, bleibt unbestimmt, ob es sich bei dem vorausgegangenen Interakt
schon um eine Erzéhlung gehandelt hat oder nicht. Durch die Verbindung
zwischen Feststellung ("es wird erzéhlt"), Aufforderung ("es soll erzéhlt
werden"), Evaluation ("das, was geschieht bzw. geschehen soll, gefallt
mir') und Norm ("Erzédhlen ist situationsadéquat und normgerecht")
signalisiert die Mutter eine breite Zustimmung zum Tun des Gesprachs-
partners, ganz gleichgultig, ob sich dieses nun bereits eindeutig als Erzah-
lung klassifizieren [af3t oder nicht.

Da die Frage der grundsétzlichen Kompetenz des Gesprachspartners positiv
vorentschieden ist, bezieht sich die mitterliche Zustimmung offensichtlich
nicht nur auf mdgliche Inhalte beim Erzéhlen, sondern auch auf die mogli-
chen Formen, also auf das Erzéhlschema selbst.
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Ferner wird durch die Unbestimmtheit der Rollenverhdtnisse (Horerrolle)
offengelassen, an wen sich diese gewiinschte Erzdhlung im folgenden rich-
ten soll. Die Etablierung einer ambitendenten Rollenzuschreibung in
diesem Zusammenhang ist alerdings kein Spezifikum des vorliegenden
Textes, denn die Unklarheit der Rollenzuweisung ist pragmatisches
Merkmal des Erzéhlens selbst (vgl. weiter oben die Analyse von "du
erzdhlst"). Wenn jemand zum Erzéhlen aufgefordert wird, ist es oftmals
nicht nétig, Inhalt und Adressaten des Erzahlens ausdriicklich zu benennen.

Die pragmatische Funktion der beschriebenen Sprechweise besteht im Falle
eines nicht-kompetenten Interaktionspartners also zusammengefaldt darin,
daRd zahlreiche Anschlumdglichkeiten offen gehalten werden. Angesichts
einer derart spannungsreichen und widerspriichlichen Vorgabe, kénnen
vielfaltige Anschllisse als zuldssig und regelkonform aufgefaldt werden.

Zwischen diesen Polen, d.h. einer rein symmetrisch und einer rein asymme-
trisch strukturierten Beziehung liegt ein Kontinuum, auf dem verschiedene
Kontexte anzusiedeln wéren, z.B. verschiedene Typen von
Gleichaltrigeninteraktionen oder von autoritéts- bzw. machtgesteuerten
Interaktionen. Die auf diesem Kontinuum liegenden, unterschiedlich
strukturierten  Interaktionszusténde erdffnen nun  ganz  bestimmte
Anschlufiméglichkeiten, die im einen Extremfall durch die eindeutigen
Geltungsbedingungen einer Aufforderung des Horers zu einer routinisierten
Tétigkeit (Erzdhlen) begrenzt, im anderen Extremfal durch vielféltige
Bedeutungsmaoglichkeiten aufgefachert werden.

Bereits an dieser Stelle lassen sich also - unabhéngig vom auf3eren Kontext-
wissen! - Méglichkeitsrume des weiteren Interaktionsverlaufs bestimmen,
mit denen die Guiltigkeit der geleisteten Rekonstruktion Uberprift werden
kann.’

Die innerhalb dieser Bandbreite aufgefécherten Vorhersagevarianten kon-
nen bereits im AnschluR? an die Analyse des ersten Segments der Auferung
aufgestellt werden. Legt man der Prognose dariiber hinaus die pragmati-
schen Geltungsbedingungen der folgenden Segmente des Interaktes 1 Mu 1
zugrunde, so wird deutlich, dai3 es sich bei dem solchermal3en Angespro-

5  Zogen wir den eingangs dargelegten aufleren Kontext hinzu, lieRe sich sogar eine recht
prézise Prognose des weiteren Verlaufsim Sinne des zweiten Extremfalles stellen.
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chenen wahrscheinlich nicht um Extremfall 1 (kompetenter Erzéhler) han-
delt, deswegen aber nicht auch schon definitiv um Extremfall 2.

Interakt 2 Ge 1:

(Georg schaut kurz vom Buch auf in Richtung Beobachter. Sein Blick geht
dann wieder Richtung Buch und begleitet nachlaufend seine Handlung, das
Buch neben den B2 zu legen) (kurz und leise) ja(,)

Realisierter Anschlufld

Die Beantwortung der Frage, welcher Anschlufd von Georg tatséchlich rea-
lisiert worden ist, hangt deutlich von der Lesart ab, die dem "ja" beigelegt
wird. Fur den Fall der Deutung des "ja" as Horersignal Georgs liegt kein
Sprecherwechsel vor, insofern wird strenggenommen auch kein irgendwie
gearteter Anschlufd realisiert. Fur den Fall der Deutung des "ja' im Sinne
einer Einverstandniserkldrung Georgs gegeniber der Mutter kann sich
diese auf die verschiedenen Aspekte der mitterlichen AuRerung (bzw. des
ersten Interaktes) beziehen: Kompetenzzuschreibung, Zuschreibung einer
Handlungsweise, Regelzuschreibung, Rollenzuschreibung.

Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen

Syntaktisch handelt es sich bei dem "ja' um ein Satzwort. Pragmatisch 1813t
sich nicht eindeutig bestimmen, ob es sich bei dem "ja' um ein Horersignal
oder um einen vollstdndigen turn handelt. Es kann nicht ausgeschlossen
werden, da der Mutter diese AuRerung von Georg génzlich entgeht. Die
beiden Lesarten (Horersignal oder Einverstandniserklérung) missen nun
genauer expliziert werden.

1. Lesart: "ja' als Horersignal in "schwacher" Verwendung®
Paraphrase: Ich hore Dir zu, sprich weiter!

6  In ihrer schwécheren Form haben Horersignale weder einen klaren inhaltlichen Bezug
noch dienen sie der Gesprachsrollenverteilung. In der stérkeren Variante des Horersignals
gibt der Horer Uber die Kontaktbestétigung hinaus eine klare inhaltliche Stellungnahme
zum Gehorten ab (vgl. hierzu Koch/Oesterreicher 1990, S. 59f.).
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In diesem Falle wird von Georg weder signalisiert, er habe verstanden, was
die Mutter meint, noch gibt er seinem Einverstandnis bzw. seiner Zustim-
mung zu dem von der Mutter gedulRerten Sachverhalt Ausdruck.

2. Lesart: "ja' s Horersignal in "starker" Verwendung
Paraphrase: Ich stimme gundsétzlich zu.

Die mit dem "starken" Horersignal vermittelte positive Stellungnahme kann
sich, wie weiter oben schon dargelegt, auf ganz verschiedene Aspekte des
ersten Interaktes beziehen. Die Zustimmung wird aber bel dieser
Reaktionsform gerade nicht weiter spezifiziert. Dadurch behdlt der
Zustimmende die Méglichkeit, im folgenden einzelne Aspekte der Vorrede
zu problematisieren, Nachfragen zu stellen usw.

Mit einer derartig unspezifischen Zustimmung kann der Sprecher dariiber
hinaus aber auch Zeit gewinnen, indem er ein Moratorium, eine Entschei-
dungspause erzeugt. Die pragmatischen Verpflichtungen, die aus dem Inter-
akt erwachsen, sind relativ gering. Georg wird durch sein "ja" weder han-
delnd noch argumentativ zu einem Anschluf3 gezwungen. (Im Falle eines
"nein” dagegen wirde erwartet werden, dafd der Sprecher seine ablehnende
Stellungnahme in irgendeiner Form begriindet.)

Ein Moratorium wére fir Georg dann sinnvoll, wenn er bereits verstanden
hétte, was er soll bzw. dal? er etwas soll, ihm aber das Wie noch unklar
ware. Georg kénnte die mdglicherweise entstehende Pause dazu nutzen, um
a) zu entscheiden, welchen Aspekt der mitterlichen Rede er weiter
explizieren bzw. beantworten will, oder er kdnnte b) die Durchfiihrung
einer konkreten Reaktion planen.

3. Lesart: "ja' as Einleitung zu einer (Sprech-)Handlung, entweder in
Richtung einer argumentativen Auseinandersetzung Uber die offenste-
henden Bedeutungsmdglichkeiten ("Spannungen") der mutterlichen Rede,
oder - die gegenseitige Verstandigung als unproblematisch voraussetzend -
Beginn einer Handlung im Sinne des jeweiligen Verstandnisses in bezug
auf den mutterlichen Vorschlag.

Paraphrase: Ich stimme diesem Aspekt zu, jenem aber nicht bzw. bendtige
weitere Information zu diesem Punkt.
Oder: Ich verstehe, was Du meinst und richte mich danach.
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Falls Georgs Rede mit dem "ja' abbrechen wirde, wére diese dritte
Variante nur in Verbindung mit einer unmittelbar nachfolgenden Unter-
brechung durch einen anderen Sprecher denkbar.

Die Bedeutung des Blicks zum Beobachter:

Es konnte sich einmal um eine unspezifische Orientierungsreaktion im ver-
haltensbiol ogischen Sinne handeln (vgl. Wawra 1989).

Der Blick konnte zweitens Teil einer Handlungsvorbereitung sein. Er
wiirde dann - in einem kognitiv-instrumentellen Sinne - der Uberpriifung
des Handlungsfelds dienen. In diesem Fall koénnte der Blick auch eine
nicht-soziale Handlung sein. Er wirde der eigenen, strategischen Informa-
tionsverarbeitung dienen und hétte keine kommunikative Funktion (Bsp.:
Orientierungsblick im Straf3enverkehr).

Schliefilich konnten wir eine kommunikative Geste vor uns haben, die zur
Einleitung einer gemeinsamen Handlung mit dem Angeblickten dient
(intersubjektiver, sozialer Aspekt). Als kommunikative Geste konnte der
Blick paraphrasiert werden als:

Variante 1:  Stimmst Du mit der AuRerung meiner Mutter tberein?
Variante 2:  Ich wende mich Dir zu. Ich plane eine gemeinsame Handlung
mit Dir.’

Bel der Interpretation des Blicks wére weiterhin zu berticksichtigen, daf3
Georg mit der Mutter zu diesem Zeitpunkt nur unter grofem Aufwand
Blickkontakt aufnehmen kann, da er mit dem Riicken zu ihr sitzt: von daher
liegt der Blickkontakt mit dem Beobachter nahe.’

AnschluBmdglichkeiten

Handelt es sich beim "ja" um ein Horersignal in schwacher Verwendung,
dann wirde die Mutter die Sprecherrolle behalten. Gleiches wére bei "ja'
as (Einverstéandnis erklérendes) Horersignal in starker Verwendung zu

7  Esergibt sich hier ein grundsétzliches Problem bei der Paraphrasierung von nicht-sprachli-
chem Verhalten: Jede Phrase ist fur den Sprecher selbst in ihrer Bedeutung wahrnehmbear,
zumindest tendenziell aso bewuRtseinsfzhig. Uber die Selbstwahrnehmung beim
Aufblicken wissen wir aber nichts.

8  Blickveranderungen sind haufig mit einem Rollenwechsel verbunden (vgl. Rehbein 1988).
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erwarten. Falls Georg mit "ja" einen turn einleitet, konnte er nun prézisie-
ren, auf welchen Aspekt der mitterlichen AuRerung (Kompetenz-, Regel-
und Rollenzuschreibung sowie Zuschreibung einer Handlungsweise) er ein-
gehen wird. Allerdings sind die AnschlulBmdglichkeiten an ein "ja" generell
sehr breit, da sich aus einem "ja" prinzipiell weniger Handlungsverpflich-
tungen ergeben als aus einem "nein". Durch Georgs Blick in Richtung des
Beobachters wird die Situation aus der Dyade in die - potentiell bereits
angelegte - Triade Uberfuhrt (vgl. die Analyse von Interakt 1, die den
Aspekt der triadischen Beobachtungssituation berticksichtigt). Vorausset-
zung dieser Lesart wére, dald das Blickverhalten Georgs nicht als biolo-
gisch/physiologisch begriindete Orientierungsreaktion, sondern als kommu-
nikative Geste zu deuten ist.

Entsprechend ergeben sich daraus folgende Anschlumdglichkeiten:

- Die Multter spricht weiter.

- Georg selbst fahrt fort in seiner Stellungnahme und spezifiziert diese
a) gegenlber der Multter,
b) gegeniiber dem Beobachter.

- Der Beobachter reagiert auf die kommunikative Geste von Georg oder
die AuRerung der Muitter.

Strukturelemente

Bislang wurden die AuRerung "ja' und der Blick vorwiegend getrennt
behandelt. Der nachfolgende Uberblick soll nun beides integrieren.

1. Lesarten zum"ja" 2. Lesarten zum Blickverhalten
1.1 Horersignal (schwach) 2.1 Orientierungsreaktion
1.2 Horersignal (stark) 2.2 Handlungsvorbereitung
1.3 Einleitung einer (Sprech-)Handlung | 2.3 Kommunikative Geste
2.3.1 dyadisch
2.3.2triadisch

Aufgrund der Unspezifitét der sprachlichen wie der nicht-sprachlichen
Handlung mindet die Strukturhypothese nicht in eine eindeutige Lesart.
Dies kdénnte zum einen ein Charakteristikum der beobachteten | nteraktions-
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form selbst darstellen (d.h. die Handlung ist in sich mehrdeutig). Zum
anderen konnte die Entscheidungsproblematik aber auch damit zusammen-
héngen, dai die der Interaktion zugrunde liegende Regel z.B. aufgrund des
Zugangsproblems bei Handlungsbeschreibungen noch nicht klar erkennbar
bzw. deutbar ist (d.h. die Methode fuhrt zu keiner Eindeutigkeit).

Wir formulieren daher ein Blindel von Lesarten, die in einem Kontinuum
zwischen der pragmatisch "schwéchsten" und der pragmatisch "starksten"
Variante angeordnet werden kdnnen, und zwar je nach der Stérke der durch
sie erzeugten pragmatischen Verbindlichkeiten.

Pragmatisch "schwachste" Variante:

Das "ja" ist ein Horersignal, das fur den Sprecher keine Handlungsver-
pflichtung schafft (Lesart 1.1. oder 1.2); der Blick ist nicht bedeutungshal-
tig im Sinne einer kommunikativen Geste und kann z.B. as Orientierungs-
blick eine unspezifische Erwartung ausdriicken (Lesart 2.1).

Pragmatisch "stérkste" Variante:

Das"ja" ist eine Einversténdniserklérung, die eine Handlung Georgs einlei-
tet (Lesart 1.3). Die von der Mutter ausgedriickten Kompetenz-, Regel- und
Rollenzuschreibungen sind fur Georg unproblematisch. Er schliefdt die
L ticken selbst und driickt durch seinen Blick aus, dal3 er mit dem Beobach-
ter eine Handlung beginnen will (Lesart 2.3.2). Er bezieht sich auf den
Aspekt Rollenzuschreibung: Er interpretiert die Aufforderung der Mutter
S0, dal? sein Erzdhlen eine Kooperation mit dem Beobachter erfordert.

Der mit dieser Variante verbundene Ubergang zur triadischen Interaktion
wére zwar grundsétzlich bereits vorbereitet (siehe oben), wirde aber -
sofern sich diese Lesart as "richtig" herausstellen sollte - durch auffallend
sparsame Mittel realisiert.

Interakt 3 Mu 2:
erzéhlst du mal (?)
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Realisierter Anschlufld

Die Mutter setzt ihre Rede, ankniipfend an den ersten Interakt, fort. Es 183t
sich an dieser Stelle jedoch nicht entscheiden, ob sie Georgs "ja' als
Zustimmung aufgefaldt hat, oder ob sie weiterspricht, weil die Gespréchs-
rollenverteilung in ihren Augen nicht zur Disposition steht (d.h. as ob
Georg nichts gesagt hétte, oder as ob sie sein "ja' als Rezeptionssignal
interpretiert hatte).

Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen:

Syntaktisch wird die Inversion bei diesem Satz (im Gegensatz zu 1 Mu 1)
nicht durch ein vorangestelltes Adverb erzwungen, sondern hat eine eigene
Funktion: Es handelt sich um eine Satzfrage.” Die Mdglichkeit, dal? der
Satz eine Wiederholung von 1 Mu 1 mit verschlucktem "jetzt" sein kénnte,
wird durch die Frageintonation ausgeschl ossen.

Jede Frage, die nicht rhetorisch ist, hat Aufforderungscharakter, d.h. sie
impliziert ein Angebot zum Rollenwechsel. Die deutlich ermunternde
Funktion des "mal" spricht dagegen, dal3 es sich bei der vorliegenden Frage
um eine rhetorische handelt.”

Je nach der Art der Aufforderung unterscheiden wir drei Klassen von Fra-
gen:

a) Bitte um Auskunft,

b) Bitte um Ja/Nein-Stellungnahme,

¢) Aufforderung zu einer Tétigkeit.

Die vorliegende Frage ist wegen des Gebrauchs des "mal" eindeutig der
Variante ¢) zuzuordnen. Es handelt sich um die Aufforderung zu einer
Tétigkeit. Eine Ja/Nein-Stellungnahme kann zwar zur Beantwortung dieser
Aufforderung hinzukommen, reicht aber alein nicht aus: Zum "ja' mul3 die

9 Diese |8 sich folgendermal3en bestimmen: "Ein Sachverhalt wird als Ganzes in Frage
gestellt; das Finitum steht an erster Stelle." (vgl. Drosdowski u.a. 1984, 561)

10 Zum Begriff der rhetorischen Frage: "Die interrogatio ist der Ausdruck eines gemeinten
Aussagesatzes als Frage, auf die keine Antwort erwartet wird, da die Antwort durch die
Situation im Sinne der sprechenden Partei als evident angenommen wird." (Lausberg
1960, zit. nach Rehbock 1984, S. 156). Hinzu kommt als weitere Kennzeichnung (nicht al's
AusschluBkriterium) die meistens vorhandene Umkehrung des Assertionsmodus: Das
Gegenteil der Frageproposition wird mit der rhetorischen Frage behauptet. Die verneinte
Form meint, dal3 es so ist, die bgjahte oft, da3 es nicht so ist.
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Ausfuihrung der gewilinschten Handlung hinzukommen, ein "nein" bedarf
einer Begrindung. Fir den Horer entsteht ein Handlungsdruck dadurch,
dai3 die angefragte Téatigkeit durch das "mal" in die nahe Zukunft plaziert
wird. Wenn eine Tétigkeit in der Vergangenheit, Gegenwart oder entfernte-
ren Zukunft erfragt wirde, wére eine reine Ja/Nein-Stellungnahme als Ant-
wort darauf moglich. Beispiele: "Warst du gestern schwimmen?' " Arbeitest
du gerade?' "Hilfst du mir néchste Woche beim Umzug?"

Die Betonung des "du" hebt die Aufforderung zum Wechsel der Sprecher-
rolle heraus, der flr die im ersten Interakt hervorgehobene Tétigkeit des
Erzéhlens notwendig ist.

AnschluBmdglichkeiten
Der Horer ist zum Reagieren aufgefordert. Er kann nun

1. nach den Leerstellen der Aufforderung fragen (wem soll was erzahit
werden?),

2. die Leerstellen selbst ergénzen und dabei

2.1 die gewiinschte Handlung (das Erzdhlen) ohne weiteren Kommentar
ausfihren,

2.2 "Ja" sagen und die Handlung ausfihren,

3. "Nein" sagen und seine Verweigerung begriinden,

4. die Aufforderung der Mutter ignorieren.

Interakt 4 Ge 2:

Georg streckt ein Bilderbuch in Richtung Beobachter und legt es zwischen
sich und dem Beobachter ab, wobei das Buch immer noch in Georgs
"Leserichtung” liegt (d.h. fur den B2 steht das Buch auf dem Kopf). Georg

rickt auf den Beobachter zu.
ha (,) drehn (.) (Schaut auf zum Beobachter)

Zur Analyse der Handlungsbeschreibung und der unvollstandigen Sprech-
handlung in 4 Ge 2 wenden wir im folgenden die Szenario-Methode an. Mit
dem Verfahren werden die einzelnen Schritte eines routinisierten Hand-
lungsablaufs, der als Szenario dargestellt wird, moglichst vollstandig rekon-
struiert. Damit wird der vorliegende llickenhafte Text, der einen Bestandteil
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des  Szenarios  hildet, um die fehlenden  pragmatischen
Geltungsbedingungen ergénzt, die ihn als sinnvoll erscheinen lassen.

Realisierter Anschlufld

Falls sich "ha drehn" auf 3 Mu 2 bezieht, hat sich die Variante 2.1. der vor-
laufend dargestellten Anschlulmoglichkeiten realisiert: Gewiinschte Hand-
lung ohne weiteren Kommentar ausfiihren (weitere Bedeutungsméglichkei-
ten werden weiter unten erértert). Die anderen Anschlumdglichkeiten sind
mit der AuRerung "ha drehn" nicht kompatibel. Da sowohl der Inhalt als
auch der Adressat des Erzéhlens bislang unbestimmt geblieben sind, mis-
sen zwel Leerstellen geschlossen werden (wem soll was erzdhit werden).
Damit lassen sich fir die Variante 2.1 sechs mdgliche Untervarianten
bestimmen:

(Mit) Wem: | Was: Neues erzdhlen | Buch gemeinsam
anschauen u.
erklaren

Mutter Variante a b

Beob. B2 Variante c

Allen Variante e f

Der vorliegende Text selbst legt nun nahe, dal3 Georg die Untervariante d
oder c redisiert: Georgs Handeln richtet sich deutlich an den Beobachter,
wobel sein "ha drehn" sich auch auf etwas anderes als den Buchinhalt
beziehen kénnte: Er kénnte nun frei erzéhlen und dazu das Buch ablegen.
Wenngleich der Bezug von "ha drehn" in diesem Fall noch unklar ist, so
kann doch eine Reihenfolge in der Plausibilitét aufgestellt werden: Am
wahrscheinlichsten ist, daf? fir den Fall d Georgs "ha drehn" eine buchbe-
zogene Erzéhlung einleitet; Georg konnte mit seiner AuRerung aber auch
eine Handlungsvorbereitung treffen (den Beobachter auffordern, seine Sitz-
position zu &ndern, damit das gemeinsame Buchlesen mdglich wird).

Im folgenden werden wir das Verhdltnis der intuitiv plausibelsten Unter-
variante d mit dem Text prifen.

Analyse von Szenario d: Georg will dem Beobachter etwas unter Zuhilfe-
nahme des Buches erzahlen, indem er es mit diesem zusammen anschaut.
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Im folgenden wollen wir die rekonstruierte ldealform des Szenarios mit

dem vorliegenden Text vergleichen:

Das genannte Szenario enthélt in seiner 1dealform
folgende Handlungsschritte:

Uberprifung der Uber-
einstimmung zwischen
Szenario und Text
(2Gelund 4 Ge?2):

1. Herstellung von Kontakt mit dem Beobachter 2
zur Vergewisserung der gemeinsamen
Aufmerksamkeit (durch Blickkontakt, evtl.
Anrufen mit Namensnennung).

2. Ankindigung der gemeinsamen Handlung (,,Ich
erzéhle dir).

Fehlt

3. Markierung des Handlungsbeginns (z.B. durch
ein,aso").

Fehlit

4. Uberpriifung des Einverstandnisses des Horers
zum Beginn der gemeinsamen Handlung
,Erzahlen und Zuhdren“.

Fehlit

5. Eine Sitzposition herstellen, die ein gemeinsa-
mes Betrachten ermdglicht. Dabei gibt es 4
Realisierungsmdglichkeiten
a) Georg setzt sich um,

b) Georg fordert den B2 auf, sich umzusetzen,

¢) Georg legt das Buch so ab, dal? der B2 und er
selbst hineinschauen kénnen.

d) Georg fordert den B2 auf, das Buch in die
richtige Blickrichtung zu bringen.

Eventuell wurden a) und
¢) andeutungsweise
realisiert.

Die Buchdrehung fehlt.

6. Bezug zwischen Thema, Erzéhler und Horer
herstellen (was hat das Buch mit dir und mir zu
tun?

Fehlit

7. Themensetzung durch Zeigen und Benennen
eines Ausschnitts (des Bildes, des ganzen
Buches) als Anfangspunkt der Erzéhlung.

Maoglicherweise erfillt
durch ,,hadrehn”.

8. Zwischenversicherung der Aufmerksamkeit des
Horers (z.B. durch Aufblicken, Fragen usw.).

Maoglicherweise erfillt
durch den Blick in 4 Ge 2.
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Eine alternative Lesart zu derselben Variante, Punkt 5 betreffend, ware: "ha
drehn" bezieht sich auf die Schritte 5b oder 5d der Idealform des Szenarios
d (Georg fordert den Beobachter auf, sich umzusetzen bzw. das Buch in die
richtige Blickrichtung zu bringen).

Wieist nun das Verhédltnis des Szenarios zum Text, der den Gegenstand der
Rekonstruktion dar stellt?

Das vorlaufend ausformulierte Szenario bildet einen "clear case" ab: Die
allgemeinen Regeln des Erzéhlens unter Zuhilfenahme eines Buches tau-
chen darin in idealtypischer Weise auf. Allerdings missen nicht alle
Schritte, die in dieser "Idealform” enthalten sind, tatséchlich vorkommen,
denn der clear case beschreibt sowohl die implizit unterstellten as auch die
explizit gemachten Regeln.

Ein Grund fur das Fehlen einzelner Handlungsschritte im Text konnte darin
bestehen, dald sieim vorliegenden Fall gar nicht explizit in Erscheinung tre-
ten missen, da die zugrunde liegenden Regeln vorgéangig bereits realisiert
worden sind (die Handlungsschritte 1-4 kdnnten deshalb wegfallen, weil sie
im Setting bereits vorgegeben sind).

Eine andere Méglichkeit 18ge darin, dal3 der Sprecher "Georg" nicht in der
Lage ist, die Regeln, die im Szenario enthalten sind, zu redlisieren (etwa
wegen mangelnder Kompetenz). In diesem Fall wére es interessant zu pri-
fen, ob Georg auch deshalb auf die Realisierung einzelner Handlungs-
schritte verzichten kann, weil die Mutter sie bereits stellvertretend fir ihn
vorgenommen hat. Die Prifung der mdglichen Griinde kann methodisch
unter Ruckgriff auf Kontextinformationen, aber auch anhand des weiteren
Interaktionsverlaufs erfolgen; sie soll deshalb weiter unten durchgefiihrt
werden.

Das moglicherweise von Georg redlisierte Szenario ¢ (dem Beobachter
nicht aus dem Buch, sondern etwas Neues erzéhlen) unterscheidet sich vom
Szenario d lediglich dadurch, dai3 die in Punkt 6 genannte Regel (Bezug
zwischen Thema, Erzéhler und Hérer herstellen) notwendig erfillt werden
mui. Im Vergleich zu Variante 1d ist Variante 1c schwieriger zu realisie-
ren.
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"ha (,) drehn ()"

Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen

Syntax: Es handelt sich bei "ha" nicht um ein Wort, sondern um einen Laut
mit vermutlich privatsprachlicher Bedeutung. "Drehn" ist die mindliche
Abkurzung des Infinitivs "drehen”. Dieses Verb kann sowohl transitiv als
auch reflexiv gebraucht werden (eine Person kann sowohl etwas als auch
sich selbst drehen). Es handelt sich um einen hdchst unvollstdndigen Satz,
daweder das Subjekt noch das Objekt des Drehens genannt werden.

Semantik: Das Verb "drehen" bezeichnet eine Art der Bewegung. Unter
Einbeziehung des situationalen Kontextes kann sich das Drehen entweder
auf Georg, eine andere anwesende Person oder das Buch bzw. eine Buch-
seite beziehen. Auferdem kann sich der Sprecher symbolisch mit einem
Drehvorgang beschéftigen: entweder im Rahmen einer Erzdhlung oder
einer Bildbetrachtung.

Die Lesart, daf3 der Sprecher selbst gedreht werden will, wére nur unter fol-
genden Zusatzbedingungen sinnvoll: Der Sprecher besitzt das Skriptwissen
um die Notwendigkeit einer paralelen Sitzposition, ist aber korperlich
nicht in der Lage, sich selbst zu drehen.

Eine Interpretation von "ha drehn" ohne Einbeziehung weiterer Kontextin-
formation erweist sich als sehr schwierig, da es sich bel "ha' mdglicher-
weise um eine privatsprachliche AuRerung handelt. Uber seine Bedeutung
kann spekuliert werden: ist "ha" eine Interjektion (mit kommunikations-
steuernder oder expressiver Funktion) oder ein privatsprachliches "da" (mit
deiktischer Funktion)?

Um diese Frage zu entscheiden, soll die Gebrauchskonvention von Georg
bezogen auf "ha drehn" Uber Querverweise im Text geklért werden. Dabel
stellt sich nun die Frage, auf welche vorauslaufenden Interaktionsaus-
schnitte zuriickgegriffen werden soll. Bei der Transkriptlektire zeigt sich,
dal "ha drehn" im unmittelbar vorausgehenden Interaktionsgeschehen sehr
haufig auftaucht. Im Zusammenhang mit Georgs Erzdhlung Uber die Mg-
lichkeit, mit im Buch abgebildeten Objekten zu hantieren, sind die Woérter
"ha" und "drehn" zentral. Wir werden also auf diese, unmittelbar unserem
Text vorauslaufende Textstelle rekurrieren. Es handelt sich um folgende
Textstelle:
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1 Ge (nimmt das vorher von der Mutter gehaltene Buch in seine
Hande) (wa?) (schlagt das Buch auf - Waschraumseite)

2 Mu jetzt sind sieda (.)

3 Ge dasind se (,) Papier rein (") (zeigt)

4 Mu ja(,) dasistder (-)

5 Ge der Drehknopf (') (dreht)

6 Mu genau ()

7 Ge ha (,) ha(,) (Eimer rein?) (zeigt auf den Milleimer)

8 Mu ja(

9 Ge ha (,) ha (,) ha (,) Eimer rein (.) (zeigt auf die Papierhand-
tlcher)

10 Mu ja(,) genau (.)

11 Ge (schaut zur Beobachterin)

12 Mu so geht das (.)

13 Ge so geht das (,) da Knopf drehn (,) hadrehn (')
14 Mu mhm ()

Erschlief3ung von "ha drehn" aus dem vorauslaufenden Kontext:

Die Verwendung von "ha" ist auch im vorauslaufenden Kontext nicht ein-
deutig. Folgende drei Varianten kénnen unterschieden werden:

a) dektisch: "ha" kann durch "da' ersetzt werden und bezeichnet einen
Ort oder Gegenstand.

b) "ha' dient im Sinne von "aso" der Sicherung der Aufmerksamkeit,
stellt also ein Gesprachswort zur Kommunikationsregelung dar.

c) Es handelt sich um ein expressives Signal mit nichtkommunikativer
Funktion, z.B. um ein kindliches Stottern, mit dem sich der Sprecher
selbst "in Schwung bringt”.

Diese Varianten werden nun vor dem Hintergrund der in der Szenarien-
methode getroffenen Vorentscheidungen geprift: "ha drehn" wird im Sze-
nario as Beginn der Erzdhlung Georgs uber das Buch mit dem Beobachter
als Adressaten verstanden.

Zu a):

Dies ist die semantisch gehaltvollste Variante; sie ist auch dadurch plausi-
bel, dal3 "ha" im vorauslaufenden Transkript dreimal gemeinsam mit Zeige-
gesten auftritt (Zeilen 7, 9 und 13).

Als Beginn einer Erzéhlung erscheint "da drehn" sonderbar; verwunderlich
ist auch, dafd kein direkter Bezug des "da" sichtbar ist (das Buch ist nicht an
der Dreh-Stelle aufgeschlagen). Es kénnte sich héchstens um einen erwei-
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terten Hinweis handeln: "Da (in diesem Buch) ist etwas, das man drehen
kann".

Die Suche nach Kontexten, in denen die AuRerung regelférmig auftreten
kénnte, ergab, dal’ mit "da drehn" dann eine Erzéhlung eingeleitet werden
kann, wenn es sich um ein Zitat handelt ("Da drehn" stand auf einem
Schild...), oder wenn innerhalb eines stark geregelten Handlungsmusters
immer wieder die gleiche Geschichte erzdhlt wird, so daf3 eine kurze
Erwédhnung der Pointe ausreicht, um alle Anwesenden ins Bild zu setzen
(Bsp.: Erzdhlen von Witzen oder Verwendung von Schlagworten in der
Jugendszene).

Zu b):

Mit "also" kénnte eine Erzéhlung eher begonnen werden als mit "da'.
Erklarungsbedirftig bleibt der unvollstdndige Satzz Wenn jemand eine
Erzdhlung nur mit "also" und einem Verb einleitet, ist pragmatisch zu
erwarten, dal3 das Thema vorher bereits eingefihrt wurde. Der Themen-
ankuindigung muf3 die eigentliche Erzahlung folgen.

Ein moglicher Kontext wére: Jeder Teilnehmer einer Runde soll zu einem
bestimmten Stichwort eine Geschichte erzdhlen. Der Sprecher markiert sein
Stichwort "drehn" (z.B. auch, um Zeit zu gewinnen) und beginnt.

Zuc):

Wenn "ha" as expressives Signal (z.B. as Ausdruck des Erschreckens oder
als Stottern zum Zeitgewinn) verstanden wird, steht "drehn" pragmatisch
isoliert im Raum. In bezug auf die Themensetzung durch ein einziges Wort
wurde dhnliches wie unter b) zu vermerken sein.

Fur alle drei Varianten a) bis c) gilt: Das Thema-Rhema-Problem wird
nicht gelost, es fehlt jegliche Markierung, an welcher Stelle der Erzahlung
der Sprecher sich befindet bzw. welchen Teil des Ganzen er mit seiner The-
mensetzung anspricht. Es bleibt vieles unbestimmt: Um den Fall eines voll-
sozialisierten Subjektes annehmen zu kénnen, mifiten sehr viele Situations-
bedingungen gegeben sein, insbesondere eine umfassende Vorverstén-
digung von Sprecher und Horer.

Ansonsten kann es sich nur entweder um einen wenig kompetenten Spre-
cher handeln, der entwicklungsbedingt (noch) nicht in der Lage ist, regel-
formig zu handeln, oder es handelt sich um einen Sprecher, der bewuf3t ent-
schieden hat, sich Uber ihm bekannte Regeln hinwegzusetzen. Die Unbe-
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stimmtheit der AuRerung der Mutter (was soll erzahlt werden) wird durch
die Unbestimmtheit der Themensetzung durch "ha drehn” fortgefuhrt.

AnschluBmdglichkeiten

- Georg kdnnte die Sprecherrolle beibehalten und seine Rede fortfihren.

- Da der Beobachter moglicherweise direkt von Georg angesprochen und
S0 in das Interaktionsgeschehen einbezogen wurde, kénnte er auf Georgs
AuRerung reagieren.

- Die Mutter konnte ebenfalls auf Georgs Aulerung eingehen oder aber an
ihre vorlaufenden Redebeitrdge ankniipfen, z.B. mit weiteren bestérken-
den Aufforderungen.

Der weitere Interaktionsverlauf, d.h. wer nachfolgend die Sprecherrolle bei-
behélt oder Ubernimmt und was dabei verhandelt wird, héngt im vorliegen-
den Kontext davon ab, in welchem Mal3e die Situation pragmatisch festge-
legt ist und welche Interaktionsfahigkeiten Georg besitzt. Genauer ausge-
driickt: hiervon hangt ab, ob Georgs AuRerung fir die Horer verstandlich
war, so da’ Georg selbst oder die Horer ohne weiteres daran anknipfen
kénnen, oder ob die Verstéandigungsbedingungen ausgehandelt werden
miissen.

Strukturhypothese

Wir haben die Bedeutung von "ha drehn" aus dem vorauslaufenden Kontext
erschlossen und sind zu drei Untervarianten gekommen. Ihre Uberprifung
im Zusammenhang mit der Untersuchung der nichtsprachlichen Handlun-
gen Georgs fuhrt zu folgenden Befunden:

Die im Handlungstypus "Jemandem etwas erzdhlen" pragmatisch implizier-
ten Regeln sind in den Handlungen und AuRerungen Georgs nicht explizit
zu erkennen. Die in den AuRerungen der Mutter angelegte Unbestimmtheit
(Stichwort: die vier Spannungen) wird von Georg bestenfalls zu einem Teil
aufgehoben. Es sind drei Mdoglichkeiten denkbar, die den vorliegenden
Interakt Georgs als sinnvoll erhellen:

1. Die Situation ist vorlaufend bereits in hohem Mal3e pragmatisch einge-
richtet worden, in dem Sinne etwa, dal3 es sich nicht um den Beginn
einer Erzdhlung handelt, sondern um eine (lediglich unterbrochene)
fortlaufende Erzéhlung, oder in dem Sinne, dal3 der Handelnde sich auf
eine schon wohl definierte Rahmensetzung des interaktiven
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Geschehens stiitzen kann. Kontextbezogene Uberlegungen (z.B. Witze
erzdhlen) haben jedoch ergeben, dad eine solche schon eingerichtete
Situation ziemlich spezifische Bedingungen und Konturen aufweist
(ein Spezialfal des Handlungstypus "Erzahlen"). Auf jeden Fall muf3
sich eine solche vorlaufende Einrichtung der Handlungssituation des
Georg in den weiteren Interakten (d.h. im vorliegenden Text) zeigen
und belegen lassen.

2. Die zweite Moglichkeit besteht in einem Kompetenzmangel des Spre-
chers: er kennt die Regeln nicht, d.h. er kann sie auch nicht anwenden.
Die weitere Interaktion kann dann nur gelingen, wenn kompetentere
Andere diese Defizite ausgleichen oder wenn

3. sich eine Mischung von 1. und 2. redlisiert: d.h. die Interaktion gelingt
trotz mangelnder Kompetenz des Sprechers, well die Rahmenbedingun-
gen des Handlungstypus "Jemandem etwas erzéhlen" vorlaufend bereits
hinreichend eingerichtet worden sind. Dennoch bleibt die Schwierig-
keit, "ha drehn" als Beginn einer Erzéhlung zu begreifen, selbst unter
der Annahme einer extrem vorgeformten Situation: auch dann wére
Georgs Sprechhandlung sehr unvollstandig.

Interakt 5 Mu 3:
erzdhl doch du mal (.)

Hinweis: Da es sich hier um eine AuRerung handelt, die groRe Ahnlichkei-
ten mit den Interakten 1 Mu 1 und 3 Mu 2 aufweist, sollen an dieser Stelle
lediglich die im Verhdltnis zur bereits gewonnenen Strukturhypothese kon-
trastiven Momente rekonstruiert werden. In diesem Sinne werden wir das
Analyseverfahren dieses | nteraktes abkirzen. Zudem werden wir in den fol-
genden Interakten die Anschlul3méglichkeiten nicht mehr eigens auflisten,
da sich nun die sequentiellen Beziehungen der Interakte zueinander
komplizierter gestalten. Diese Beziehungen werden wir in der Analyse der
pragmatischen Geltungsbedingungen erdrtern, so dal3 deutlich werden wird,
in welcher Weise die Interakte in das jeweils bestehende I nteraktionssystem
eingebettet sind.

Die vorliegende AuRerung der Mutter erfolgt nicht als Reaktion auf den
gesamten vorangegangenen 4. Interakt, sondern setzt gleichzeitig mit dem
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"drehn" Georgs ein. Deshalb muf3 auch die Art des realisierten Anschlusses
aus der Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen hervorgehen.

Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen

Syntaktisch handelt es sich hier um einen reinen Imperativ, der durch das
Abtonungspartikel "doch™" verstéarkt wird.

Betrachtet man die bisherigen Mutteréuf3erungen in der Gesamtsequenz, so
wird deutlich, dal3 sich die Dringlichkeit in der Aufforderung der Mutter
erhéht, und zwar in einer Form, die vermuten 183, der Adressat sei ihrer
Aufforderung noch nicht nachgekommen. Dabei muf3 aber berticksichtigt
werden, dal3 "ha drehn" in 4 Ge 2, wenn Uberhaupt, nur eine unvollsténdige
Form des Erzéhlens darstellt, und da’ die Mutter Georg ins Wort fallt,
bevor sie Uberhaupt wahrnehmen kann, ob er ihrer Aufforderung Folge
leistet.

Die AuRerungen der Mutter scheinen einem eigenen Rhythmus zu folgen.
Sowohl die in Frageform vorgetragene (vgl. 3 Mu 2) as auch die vorlie-
gende imperativisch formulierte Aufforderung beziehen sich nicht direkt
auf Georgs Handeln (die Aufforderung wird dringlicher, obwohl Georg
handelt). Die Mutter agiert so, als ob Georg gar nicht bzw. nicht in ihrem
Sinne handelte.

In bezug auf die von uns herausgearbeiteten 4 Zuschreibungsvarianten wird
der in der Analyse von 3 Mu 2 erhobene Befund erhértet: in der vorliegen-
den Aufforderung wird lediglich die ambitendente Rollenzuschreibung
realisiert.

Der Interaktionsverlauf legt folgende Deutung nahe: Es handelt sich bereits
beim 1. Interakt um eine Aufforderung, die nun mit zunehmender Dring-
lichkeit vorgetragen wird. Die Aufforderung dient dem Versuch, den
Beginn oder aber die Fortfihrung einer Erzéhlung herbeizufiihren (mit
zunehmender Dringlichkeit im Vergleich zu 3 Mu 2), falls diese vorlaufend
bereits stattgefunden hat. Dagegen 1813t sich die Lesart nicht halten, dal3 mit
der zunehmend dringlicheren Aufforderung ein bereits ablaufendes Gesche-
hen in Gang gehalten werden soll, weil die entsprechenden "V erlaufswor-
ter" fehlen (z.B. ja, mach weiter so, gleich haben wir's, nicht nachlassen
etc.).

Die Leerstellen (wem soll was erzdhlt werden) werden von der Mutter auch
an dieser Stelle nicht gefillt. Im Vordergrund steht nach wie vor die Auf-
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forderung des Horers zur Ubernahme der Sprecherrolle. Trotz dieser Leer-
stellen steht Georg nun unter einem erhdhten Erwartungsdruck beziglich
konkreter Reaktionen. Es wird fir ihn immer schwieriger, sich den ver-
stérkten Aufforderungen der Mutter zu entziehen.

Zusammenfassend lassen sich zwel Lesarten formulieren:

1. Die Mutter nimmt erste Anzeichen dafir wahr, dal3 Georg Anstalten
macht, mit dem Erzéhlen zu beginnen, und verstérkt diese durch eine
wiederholte Aufforderung.

2. Die Mutter nimmt nicht auf Georgs Handlungen im vierten Interakt
Bezug. Sie méchte nach wie vor erreichen, dal3 Georg zu erzéhlen
beginnt.

Interakt 6 B2 1.
gibst du's mir (?) (greift zum Buch und riickt néher zu Georg)

Paraphrase:
"Gibst du mir das Buch?'

Realisierter Anschlufld

An den B2 ist weder von Mutter- noch von Kindseite eine explizite Auffor-
derung ergangen, etwas mit Georg zu tun. Die Handlung Georgsin 4 Ge 2
erfolgte aber in Richtung Beobachter. Der Beobachter schlief3t mit seiner
AuRerung an die in 4 Ge 2 erfolgte Handlung an, nicht an die verbale
AuRerung Georgs, und redlisiert so die Moglichkeit, direkt in das Interakti-
onsgeschehen einzugreifen.

Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen

Durch die AuRerung des B2 wird nun vollends der Raum eines triadischen
Interaktionsgeschehens realisiert. Wir konzentrieren uns zunédchst auf die
Interaktion zwischen dem B2 und Georg:
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1. Eskdnnte sich um eine in Frageform vorgetragene Aufforderung han-
deln. Diese Aufforderung impliziert pragmatisch, dal3 der B2 die Hand-
lung Georgs nicht bereits a's ein Geben (des Buches) interpretiert.

2. Es koénnte sich um eine in Frageform gekleidete Feststellung handeln:
"Weildt du, dal? das, was du tust, Geben ist?' Der B2 wiirde zugleich zu
Georg und Uber Georg reden, wodurch eine Zuschreibung einer Hand-
lungswei se vorgenommen wirde.

3. Eskodnnte sich um eine echte Frage im Sinne einer Bitte um Auskunft
handeln, z.B.:

- Erfragen, ob Georg einverstanden ist, gemeinsam ein Buch anzu-
sehen,
- Ruckversicherung (i.S.v. "willst du's mir wirklich geben?").

Die Frage des B2 hat eine eigentimliche Form, weil die eigene Handlung
(er greift zum Buch) bereits die Antwort auf die Frage beinhaltet. Falls es
sich um eine Zuschreibung einer Handlungsweise in der Bedeutung von:
"Weildt du, da’3 du mir das Buch gibst?' handeln sollte, so wird Georgs
Handlung in ihren Konsequenzen vom Beobachter verdeutlicht und kom-
plettiert.

Es wurde angenommen, dal3 der vorliegende Interakt im Sinne eines "Nach-
besserns' einer nicht eindeutigen und unvollsténdigen Handlung in 4 Ge 2
zu einer Kldrung fihrt. Der Beobachter mifdte die von Georg nicht bzw.
nicht eindeutig gefiillten Leerstellen selbst fullen oder diese erfragen. Er
mifte aulferdem entscheiden, an welcher Stelle des Handlungsablaufes
Georg stehengeblieben ist, ob also das "ha drehn" als Beginn einer Erzéh-
lung zu betrachten ist. Da der Beobachter auf die Handlungsvorbereitung
und nicht auf das "ha drehn" reagiert, ist zu vermuten, daf3 er der verbalen
AuRerung Georgs nicht den Status einer Erzahlung zuschreibt.

Das Geben ist kein notwendiger Teil einer Erzdhlhandlung. Der B2 stellt
durch seine Reaktion Georgs Handlung (das Ablegen des Buches) in den
Rahmen von Geben und Nehmen und komplettiert das unvollstandig
gebliebene Skript "Geben und Nehmen", indem er nach dem Buch greift,
das Georg abgelegt hat.

Eine alternative Lesart wére, dal3 der B2 das Geben-Nehmen als Teilskript
des sehr viel komplexeren Skripts "Gemeinsames Bilderbuch-Anschauen”
auffaldt (moglicherweise strebt der B2 eine Doppelung der bisherigen Mut-
ter-Kind-Anordnung an, in der v.a. die Mutter das Buch halt). Er reagiert
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nicht direkt auf die Mutterduf3erung (5 Mu 3), fuhrt diese aber moglicher-
weise mit, indem er die Aufforderungen der Mutter aufnimmt und fortfUhrt
(er 1813t sich zeigen, wie Georg erzdhlen kann).

Wir wenden uns nun dem triadischen Interaktionsgeschehen zu: Der Beob-
achter Ubernimmt zwar nicht die Rolle der Multter, stellt jedoch auch dem
laufenden Interaktionsgeschehen keine Alternative gegeniiber und verhélt
sich insofern als Mitspieler der Mutter: so [&3t sich die strukturelle Gemein-
samkeit der drei oben genannten Lesarten fassen. Der B2 handelt innerhalb
der von der Mutter eingerichteten Strukturierung, indem er die Regieanlei-
tung der Mutter akzeptiert, was gewissermalien heif3t: er betritt gemeinsam
mit Georg die Bilhne. Es 143 sich beim Ubergang zur Triade keine neue
"Weichenstellung” durch den B2 feststellen. Die Mutter hat vorlaufend so
gehandelt, al's habe Georg noch gar nicht erzéhlt. Der B2 sprengt diese von
der Mutter eingerichtete Pragmatik nicht, d.h. beide beteiligen sich an der
Handlungsvorbereitung zum Erzéhlen, wobei das Handeln des B2 auch das
Risiko birgt, dal3 Georg nicht erz&hlt, sondern es zum Frage-Antwort-Spiel
kommt. Der B2 kooperiert mit der Mutter als Regisseurin. Der Wechsel des
B2 von einer Beobachter- zu einer Teilnehmerrolle 183 ihm jedoch auch
die Option, den Interakt Georgs a's Erzéhlung zu behandeln und sich direkt
auf "ha drehn” zu beziehen.

Weitere Strukturelemente der Sequenz biseinschl. 6 B2 1

Der B2 wechselt von der Beobachter- in die Teilnehmerrolle. Es entsteht
eine neue Interaktionsstruktur, weil die Mutter nicht komplementdr zu
dieser Verénderung ihrerseits die Teilnehmerrolle aufgibt. Georg sieht sich
jetzt zwei Sprechern gegentiber. Das Geschehen war bislang gekenn-
zeichnet von einer dyadischen Struktur, die von einem "polyadischen"
Inszenierungsgeschehen eingerahmt war. Nun handelt Georg innerhalb
eines triadischen Interaktionsgefiiges.

Um die Situation zu verstehen, mifte Georg von nun an zwei dyadische
Handlungsstréange gleichzeitig verfolgen und miteinander koordinieren. Der
Beginn dieser Entwicklung hin zur Triade liegt bereitsin 2 Ge 1, als Georg
Kontakt mit dem Beobachter aufnimmt, denn als ein solches kommunikati-
ves Anschauen dirfen wir seinen Blick nun begreifen, nachdem wir den
weiteren Interaktionsverlauf bis hierher verfolgt haben.
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Interakt 7 Mu 4:

jetzt erzahlst du mal (lachend, mit Blick in Richtung Beobachterin) was die
Mami da eben (,)

Paraphrase

Im gegebenen Kontext wéren zwei Erganzungen dieser unvollstandigen
AuRerung sinnvoll:

a) jetzt erzdhlist du mal, was die Mami da eben getan hat;
b) jetzt erzéhlst du mal, was die Mami da eben erzahlt hat.

Realisierter Anschlufld

Der Beitrag der Mutter schlief}t weder an die AuRerung des B2 noch an den
Interakt 4 Ge 2 nahtlos an. Eher scheint es sich um die Fortsetzung des
Interaktes 5 Mu 3 zu handeln.

Die Mutter entschliefdt sich zum Sprechen, obwohl sie aufgrund der Ent-
wicklung der Sequenz (d.h. des Geschehens in der Triade Mutter-Kind-B2)
nicht unter Handlungsdruck steht und der Wechsel in eine Beobachterrolle
sich geradezu anbieten wirde. Allerdings muf3 auch bedacht werden, dal3
sich diese Handlung der Mutter auf die selbst vorgebrachten Aufforderun-
gen beziehen kann, die auf diese Weise fortgesetzt und durch das
Eingreifen des B2 unterstiitzt oder abgeschwécht werden kdnnen.

Analyse der pragmatischen Geltungsbedingungen

Es falt zunachst auf, dald wir nun die viermalige Wiederholung einer Aus-
sage bzw. Aufforderung vor uns haben, die keine neue Information bringt.
Unter welchen Bedingungen kommen solche Wiederholungen vor?

Entsprechende Situationen sind gekennzeichnet:

- entweder durch die Dringlichkeit des Anliegens des Sprechers (wegen
der wenig nachdriicklichen Formulierung dirfte diese Motivierung im
gegebenen Kontext alerdings nicht in Frage kommen),

- oder durch die mangelhafte Kompetenz oder Motivation des Horers (zu
langsam, zu unfahig, zu unwillig),
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- oder durch die emotional e Betroffenheit des Sprechers, wenn es sich um
eine vorwiegend expressive AuRerung handelt,

- oder es soll die herausragende Relevanz der Aussage (nicht zu verwech-
seln mit dem Nachdruck einer Aufforderung im obigen Sinne) herausge-
strichen werden. (Im gegebenen Kontext: Esist etwas ganz Besonderes,
dal3 Georg erzéhit.)

Es handelt sich im ersten Teil semantisch um eine AuRerung, die mit 1 Mu
1 Segment 1 weitgehend identisch ist. Die AuRerung steht jedoch aufgrund
ihrer Stellung in der Sequenz in einem verénderten Kontext, da einige der
Leerstellen (wem soll was erzéhlt werden) inzwischen geschlossen sind.
Deshalb erscheinen drei der vier Zuschreibungsvarianten der ersten AuRe-
rung in einer modifizierten Form:

- Die Vorbereitung zum Erzdhlen hat inzwischen stattgefunden. Die
AuRerung kann daher as ein Georg Kompetenz zuschreibender
Kommentar zu einem laufenden Geschehen aufgefaldt werden, auch
wenn die Mutter bislang die diesbezliglichen Anstrengungen von Georg
nicht explizit gewlrdigt hat.

- Die AuRerung hat weiterhin auch auffordernden Charakter, wenn die
Mutter Georgs bisherige Handlungen entweder nicht als Anzeichen von
Erzéhlen gedeutet hat oder aber diese Anzeichen verstérken will. Als
Horer der Erzdhlung ist inzwischen der B2 bestimmt worden. Die ambi-
tendente Rollenzuschreibung wurde in dieser Hinsicht aufgeldst - nicht
aber beziiglich der Frage eines Dritten als Adressat der mutterlichen
AuRerung. Die Ambitendenz bleibt also in dem Sinne erhalten, als hier
ein triadisches Geschehen in eine Polyade eingebettet ist.

- Wiein 1 Mu 1 gilt, da ein selbstevidentes Tun (Erzadhlen) thematisiert
wird (Zuschreibung einer Handlungsweise).

Im zweiten Teil der AuRerung bringt die Mutter sich selbst wieder ins Spiel
und grenzt zugleich ein, was erzdhlt werden soll ("was die Mami da eben™).
Dadurch, daid die Mutter sich hier selbst als "Mami" bezeichnet, wird klar:
Es handelt sich um eine Mutter-Kind-Interaktion, an der vermutlich ein
Kleinkind beteiligt ist. (Die Verwendung des eigenen Namens anstelle des
Personalpronomens "ich" verschwindet im Dialog mit &lteren Kindern.)

Es scheint unter den Beteiligten Unklarheit dartiber zu bestehen, an welcher
Stelle im Erzéhl-Szenario sie sich augenblicklich befinden. Der B2 reagiert,
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als ginge es um die Vorbereitung der Erzdhlhandlung. Die Mutter setzt da
an, wo erzahlt wird, aber der Inhalt noch nicht klar definiert ist. Jedoch,
maoglicherweise erzahlt Georg bereits, aber die Horer gehen nicht so auf
Georg ein, aswurde er bereits erzéhlen.

Pragmatische Implikationen der beiden Paraphrasen:

ad @) In diesem Fall wirde die Mutter Georg zu einer Handlungsbeschrei-
bung dessen auffordern, was sie selbst zuvor getan hat (sie hat Georg bzw.
jemandem anderen zu oder aus einem Bilderbuch erzahlt). Eine derartige
Aufforderung konnte der Mutter dazu dienen, eine Reaktion (Georgs oder
der Beobachter) auf ihr eigenes Handeln zu erhalten. Aufgrund der hohen
Anforderungen, die die Mutter mit einer solchen AuRerung an ihr kleines
Kind stellen wirde, gilt diese Version einer Paraphrase as unwahrschein-
lich (insofern ein diesbeziglicher Anschluf3 Georgs nicht zu erwarten ist)
und kann im folgenden ausgeklammert werden.

ad b) In diesem Fal handelt es sich zunéchst um eine Aufforderung der
Mutter an Georg, den Inhalt dessen, was sie selbst zuvor erzéhit hat, wie-
derzugeben. Dies hétte die Mutter jedoch auch in einer Formulierung wie:
"jetzt erzdhlst du mal, was in dem Buch steht" eindeutiger zum Ausdruck
bringen kdnnen. Sie hétte sich damit explizit auf das Bilderbuch bezogen.

Die Besonderheit ihrer Formulierung liegt darin, dal3 sie sich an dieser
Stelle selbst benennt ("was die Mami da eben”) und damit gleichzeitig eine
relativ grof3e Restriktion fur Georg einfuhrt, die in auffallendem Gegensatz
zur vorherigen groRen Offenheit ihrer AuRerungen (vgl. die oben genannten
Leerstellen ) steht. Die Mutter verweist auf sich selbst als Modell mit dem
Effekt, dal? Georg nicht frei (autonom) erzéhlen kann, sondern auf eine
heteronom vorgegebene Imitation (aus dem Deutschunterricht bekannt als
Nacherzdhlung) festgelegt wird, eine imitative Selbstdarstellung (ein
Widerspruch in sich selbstl).

Indem die Mutter auf sich selbst verweist, fordert sie Georg nicht nur dazu
auf, den Inhalt dessen wiederzugeben, was sie selbst zuvor erzahlt hat, son-
dern ebenso ihre Art des Erzéhlens, d.h. auch die Form des Erzadhlschemas
zu reproduzieren, die sie redlisiert hat. In dieser Weise wird (in einer in
Sozialisationskontexten typischen Manier) die Aufgabe "Erzéhlen" verdeut-
licht. Georg soll nun seinerseits die Rahmenhandlungen des Erzéhlens
erfillen, die zuvor von der Mutter gesetzt wurden (Umkehr der Rollenver-
teilung): Ebenso wie vorher die Mutter als Sprecherin Georg als Horer in



161

ihrem Erzéhlen berlicksichtigt hat, soll Georg dies nun seinerseits mit dem
Beabachter tun.

Die Muitter agiert in der Rolle einer Regisseurin: Georg und der B2 sollen
auf die Buhne, die sie verlassen hat. Die Mutter verfolgt eine
Inszenierungsstrategie: Sie spielt den Part der Lehrerin, die Georg etwas
beigebracht hat, das Georg nun reproduzieren und darstellen soll, womit die
Mutter selbst in dieser Rolle auf dem Prifstand steht.

Das an die Beobachterin gerichtete Lachen der Mutter, das den zweiten
Teil ihrer AuRerung begleitet, dient einer erneuten Kontaktherstellung
zwischen Mutter und Beobachtern. Die Mutter nimmt damit auf die
"polyadische” Konstellation Bezug. Gleichzeitig wird damit die Lesart
bekréftigt, dal3 es sich hier um eine Inszenierungsstrategie der Mutter
handelt: Die Mutter (die dem Sohn gegeniiber in die Rolle der Lehrerin
schltpft) fuhrt den Beobachtern ihren Sohn (und dessen Kompetenzen) vor.

Strukturhypothese

Dem Interakt 7 Mu 4 lassen sich nun folgende, den vorliegenden Fall erhel-
lende Kl&rungen entnehmen:

- Es handelt sich um eine Interaktion zwischen einer Mutter und ihrem
Kleinkind, also um einen der in der Strukturhypothese zum ersten Inter-
akt dargestellten Extremfdlle. Die mit diesem Extremfall verknlpfte
Prognose, dal’ im weiteren Interaktionsverlauf vielfaltige Bedeutungs-
maoglichkeiten erdffnet werden und die verschiedenen Aspekte der Tétig-
keit Erzéhlen (Handlungsfahigkeit, Handlungsweise und Interaktionsrol-
len) potentiell thematisierbar bleiben, wurde bestétigt.

- Indem die Mutter im Interakt 7 Mu 4 sich selbst als Modell des Erzéh-
lens einbringt, werden die bislang offen gebliebenen Aspekte des Erzéh-
lens thematisiert und ndher bestimmt: Georg soll dem Beobachter erzéh-
len, was und wie die Mutter Georg erzahit hat. Hierin liegen Sinn und
Ziel der mitterlichen Inszenierungsstrategie.

- Damit wird Georg umfassenden, die Freiheit des Erzdhlens erheblich
einschrénkenden Restriktionen unterworfen, die Georg in die wider-
sprichliche Situation bringen, sich selbst in Form einer Nachahmungs-
handlung, d.h. dem Modell der Mutter folgend, darzustellen. Diese Defi-
nition der Handlungsweise des Erzéhlens beraubt Georg der fir das
Erzdhlen konstitutiven Mdglichkeit einer subjektiv freien Gestaltung.
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Realisiert sich dieser Widerspruch im weiteren Interaktionsverlauf? Und
wenn ja, mit welchen Konseguenzen?

Die Struktur des Falles:

Am Schlufd des ersten Teils unserer Fallanalyse soll die bislang rekonstru-
ierte Struktur des Falles zusammenfassend formuliert werden. Wenn Georg
darstellen soll, wie er erzéhlen kann, so impliziert dies Erzéhlen als
(Lern-)Aufgabe und Selbstdarstellung. Interaktionstheoretisch zentral ist
nun die These, dai’ die Sprechhandlung der Mutter systematisch auf einen
Dritten verweist. Die Mutter verfolgt in ihrem Umgang mit Georg eine
Inszenierungsstrategie, in deren Verlauf eine Interaktionssituation mit fol-
genden Merkmalen und Relationen konstituiert wird:

Erstens bezieht die mitterliche Aufforderung Dritte in das Geschehen ein.
Mit ihrer Inszenierungsstrategie stellt die Mutter dar, wie sie Georg als Mit-
spieler gewinnt, der sich selbst darstellt (bzw. darstellen soll). Die Mutter
spricht, indem sie zu Georg spricht, Uber Georg. Die dyadische face-to-
face-Interaktion zwischen Mutter und Georg steht folglich im Kontext eines
triadischen Interaktionszusammenhangs. Hierbei erweist sich zunehmend
die Ambitendenz der triadischen Rollenkonstellation als zentrales Struktur-
merkmal der Interaktionssequenz: eben sie schafft némlich, durch Unbe-
stimmtheit der Adressaten, einen die Dyade Ubersteigenden
Verweisungszusammenhang. Durch den so eréffneten Moglichkeitsraum
wird die Mutter-Kind-Interaktion strukturell Gberstiegen. Die Mutter konnte
zwar ihre AuRerungen auch machen, wenn sie allein mit dem Kind ware.
Dann aber wirde sich die ambitendente Rollenverteilung strukturell gar
nicht realisieren: es wéare klar, wem das Kind erzéhlen soll.

Zweitens folgt die gewahlte Inszenierungsstrategie aber auch den Regeln
einer dyadischen, sozialisatorisch ausgerichteten Interaktion. Auch im
Rahmen einer dyadischen Interaktion (die trotz der Anwesenheit von Beob-
achtern strukturell erhalten bleibt) kénnte die Mutter das Erzéhlen des
Georg inszenieren; sie kdnnte Georg zum Handeln auffordern und ihm auf
diese Weise etwas Uber sich selbst mitteilen (er kann erzéhlen etc.). Auf
diese Weise wirde auch in der Zwei-Personen-Situation ein (fiktives)
Publikum, an das sich die Inszenierung richtet, mitgefuhrt. Georg erfahrt,
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indem er erzahit, wie man erzadhit. Durch die gewdahlte Strategie werden das
kindliche Erleben und Handeln mit einem gesellschaftlich definierten
Bedeutungsgehalt verkniipft.

Drittens wechselt die Mutter bei ihren in rascher Folge vorgebrachten Auf-
forderungen von einer anfanglichen Unbestimmtheit und Offenheit tber zu
einer detaillierten Handlungsvorschrift. In den wiederholten, an Georg
gerichteten Aufforderungen durch die Mutter bleiben die Art und Weise,
der Inhalt und der Adressat der Selbstdarstellung durch Erzéhlen zunéchst
weitgehend unbestimmt. Diese Unbestimmtheit kommt in den im ersten
Interakt angelegten vier Spannungen zum Ausdruck, denen verschiedene
Aspekte der Handlung "Erzéhlen" und verschiedene Zuschreibungen an den
Horer entsprechen.

Durch die Unbestimmtheit der ersten Aufforderung erreicht die Mutter, dal3
Georg anfangs einen breiten Méglichkeitsraum vorfindet, in dessen Gren-
zen er selbst anzeigen kann, in welcher Form ihm die Ausgestaltung einer
Erzéhlung mdglich ist. Georg nutzt diese Offenheit dann auch dazu, um
eine Handlungsfolge zu realisieren, die entfernt an das Muster einer kon-
ventionellen Erzdhlung erinnert. Zwar ist die Unbestimmtheit der mutterli-
chen Aufforderung die Voraussetzung, daf3 Georg Uberhaupt zu einer Ant-
wort in der Lage ist, zugleich wirde sich aber rasch auch die Begrenztheit
dieser Strategie zeigen, wenn sie nicht durch weitere Schritte fortgefthrt
wird: Georg bleibt zunéchst in den Anféngen einer Erzdhlung stecken.

Im Fall einer Interaktion zwischen kompetenten Personen wére die Unbe-
stimmtheit der Aufforderung zum Handeln unproblematisch, da Erzadhlen
eine routinisierte Tétigkeit darstellt, die in der Regel nicht spezifiziert wer-
den muR3. Im Fall einer sozialisatorischen Interaktion missen dagegen in
einem zweiten Schritt die verschiedenen Aspekte des Erzadhlens (Hand-
lungsfahigkeit, Handlungsweise, Interaktionsrollen) thematisiert und
dadurch dem Interaktionspartner (also dem Sozialisanden) zugeschrieben
werden: eben diesen Verlauf nimmt die vorliegende Interaktionssequenz.
Nachdem Georg die in den miitterlichen AuRerungen unbestimmt gebliebe-
nen Aspekte des Szenarios "Erzéhlen" nur sehr unvollstéandig ergénzt hat,
stellt die Mutter sich selbst als Modell dar, anhand dessen die offen geblie-
benen Aspekte des Erzéhlens definiert werden. Nach dem Vorbild der Mut-
ter soll Georg dem Beobachter erzéhlen, was die Mutter zuvor ihm erzéhlt
hat. Die Mutter gibt die Regieanweisungen fir eine imitative Selbstdarstel-
lung Georgs.
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Diese Inszenierung einer Aufforderung zur Selbstdarstellung anhand eines
Modells bringt Georg viertens in eine widersprichliche und zwiespéaltige
Stuation, die aber wiederum fur sozalisatorische Interaktionen bezeich-
nend ist: einerseits ermoglicht sie es Georg, trotz mangelnder Interaktions-
fahigkeit den pragmatischen Anforderungen des Erzahlens gerecht zu wer-
den; auf der anderen Seite schrénkt sie die Autonomie der Selbstdarstellung
Georgs erheblich ein. In der analysierten Episode fihrt dies zu der wider-
sprichlichen Aufforderung Georgs, die Freiheit des Erzéhlens auf eine
fremdbestimmte, am Modell der Mutter orientierte Art und Weise wahrzu-
nehmen.

Im Verlauf der Interaktionssequenz wird die Interaktionssituation Georgs
funftens dadurch kompliziert, daf? der Beobachter in eine Teilnehmerrolle
wechselt, ohne dal3 die Mutter ihre Teilnehmerrolle aufgibt: damit hat sich
ein triadischer Interaktionszusammenhang realisiert, in dem Georg zwel
Sprechern gegentibersteht.

Aus der bisherigen Analyse kann auf zwei Momente geschlossen werden,
deren Verhdltnis den weiteren Interaktionsverlauf bestimmt: die soziale
Handlungsfahigkeit Georgs und die Steuerung und Explikation des weiteren
Interaktionsgeschehens durch die Mutter bzw. den Beobachter.

B Verstéandigungsschwierigkeiten

Vor dem Hintergrund der bislang erarbeiteten Hypothese Uber die Struktur
des Falles werden wir nun das Tempo der Auswertung erheblich steigern,
indem wir grofkere Bldcke der nun folgenden Interaktionssequenz, die sich
direkt an die erste Episode anschliefdt, zusammenfassend anaysieren. Eine
sorgféltige, extensive Strukturrekonstruktion wéare nur dann nétig, wenn
sich im weiteren Interaktionsverlauf Abweichungen zeigen sollten, die mit
der bisherigen Strukturanalyse nicht in Einklang zu bringen sind und auf
eine Strukturtransformation oder aber einen Mangel in der Analyse verwei-
sen. Als zusétzliche Rechtfertigung fur die Temposteigerung kénnen wir
anfuihren, daf3 in den folgenden Kapiteln die Fallanalyse dieser Episode ver-
tieft und weiter ausgel euchtet wird.



Transkript 2:
8B22
9Mub

10Ge3
11 Mu6
12Ge4

13B23
14 Mu7
15B24
16 Ge 5
17B25
18 Ge6
19B26

20Ge7
21B27
22Ge8
23B28

24 Ge9
25B29
26 Mu 8
da

27B210
28Ge 10
29B211
30Mu9

31B212
32Mu 10

33B213
34 Mull
35Gell
36 B2 14
37Mu 12
38B215

39 Ge12
40B2 16
41 Ge 13
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(nimmt das Buch)

(setzt Georg so zurecht, daf’ er neben dem B2 mit gemeinsa-
mer Blickrichtung auf das Buch sitzt)

drehn (7) (blattert im vom B2 gehaltenen Buch)

wo ist es denn, was man da drehn kann (-)

(bl&ttert suchend, lehnt sich dann zurlick und sagt in fragend-
suchendem Ton) Klopier

Klopapier (?)

wo is es(?)

hmmmmm (-) (bléattert)

ha (,) drehn (.) (zeigt)

da(.)

ha(,) ha(,) (zeigt, schaut den B2 an) drehn () (dreht)

da (zeigt) kann man drehn an dem Knopf (.) (macht zwei Mal
eine Drehbewegung mit Begleitgerausch) kann man drehn (.)

ha (,) (zeigt) Eimer () (schaut B2 an)

(zeigt) ja(,) ein Eimer (.)

ha (,) Eimer (.) (schaut B2 an)

(schaut fragend zu Mu, dann zu Ge) Eimer (?) (zeigt) das (,)
daist Papier drin (.) zum Handewaschen (,) und Abtrocknen

(.

(fast weinerlich) Eimer (-) (zeigt) da (,) Eimer (-)

(schaut zu Mu) (...) Eimer ist (?)

ich weifd nicht (,) wahrscheinlich den Mulleimer (,) den ich

hinter der Tir ()

Mlleimer (?)

(klagend) Eimer (-)

daist der Mlleimer (.)

jader ist hinter der Tur (-)

ja()

(schaut den B2 an, erkléarend, zeigend) und diese Papiertlicher
(,) wenn man sie benutzt hat (,) die kommen in den (zeigt)
Eimer (.)

ja(,) da(zeigt) in den Eimer (,) ne (?) (schaut Georg an) ja(.)
der hinter (,) dieser Turist (-)

Eimer (-) (zeigt)

(zeigt) daist der Eimer (-)

der Mulleimer (-)

und der Mull (wegwerfende Handbewegung) kommt da rein

Ei)ei gt) bah
bah (.) schmutzig (.)
(leise) schmutzig (-)
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Interakte 8 bis 12

In den Interakten 8 und 9 richten der B2 und die Mutter die Situation
"gemeinsames Bilderbuchlesen" bzw. "Erzéhlen anhand eines Bilderbu-
ches" ein. Der B2 agiert sehr sparsam, nimmt lediglich das Buch, ohne sich
zu duRern, und gibt Georg somit Raum fir weitere AuRRerungen. Die Mutter
hilft Georg, in die richtige Position zu gelangen. So soll es Georg ermdg-
licht werden, dem B2 nach dem Modell der Mutter zu erzéhlen.

Im 10. Interakt wiederholt Georg seine AuRerung vom 4. Interakt, diesmal
allerdings mit Frageintonation. Da er gleichzeitig im Buch blé&ttert, bezieht
sich die AuRerung "drehn" eindeutig auf etwas im Buch. Falls Georg nun
etwas erzdhlen mdchte, so sind offenbar noch nicht alle Voraussetzungen
dafir geschaffen, weitere Rahmensetzungen sind nétig. Dies stérkt die
dritte der in 4 Ge 2 aufgestellten Hypothesen, derzufolge eine mangelnde
Kompetenz des Sprechers vorliegt, so dal3 umfangreiche Voraussetzungen
gegeben sein missen, um ein Erzdhlen zu ermdglichen. Die blof3 sprachlich
gedulRerte Themensetzung reicht offenbar nicht aus, es muf3 eine entspre-
chende bildliche Darstellung im Buch hinzutreten. Die Mutter expliziert im
11. Interakt sprachlich, was Georgs Einwortauf3erung in Verbindung mit
seiner nichtsprachlichen Handlung zum Ausdruck bringt, sie verdeutlicht
Georgs Handeln.

Georgs Suche nach "drehn" bleibt erfolglos, er hért auf zu bléttern und
fragt nach "Klopier". Er braucht also weitere Hilfestellung und fihrt eine
neue Benennung ein, die verkirzt ist. Ob dies ein Hinweis ist, der in
Zusammenhang mit "drehn" steht, oder ein neues Thema, ist unklar. Esist
den Akteuren bislang nicht gegliickt, einen gemeinsamen Referenzrahmen
zu schaffen, der Georgs AuRerungen inhaltlich verstandlich machen wiirde.

Interakte 13 bis 15

Georgs unvollstandiger Begriff "Klopier" wird vom B2 erganzt, wobei die-
ser mit seiner Frageintonation Georgs Frage nach "Klopier" wiederholen
oder Georg fragen konnte, ob er mit "Klopier" Klopapier gemeint habe.
Wiederum erganzt die Mutter Georgs AuRerung, so dal? eine grolRe Ahn-
lichkeit zwischen den Interakten 10/11 und 12/14 besteht. Die Sequenz ist
also gekennzeichnet durch einen wiederholten Prozef3, in dem eine kurze,
unbestimmt bleibende AuRerung Georgs durch den B2 und die Mutter
ergéanzt und mit einer bestimmten Bedeutung versehen wird.
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Im folgenden Ubernimmt der B2 von Georg die Aufgabe, die fragliche
Stelle im Buch zu suchen. Dabei wiederholt er die AuRerung der Mutter
("wo is’ es') mit einem "hmmmm". Der B2 hat nun, entsprechend der
passiven Rolle Georgs, eine aktive Rolle tibernommen, so dald wir nun eine
typische Vorlesesituation eines Erwachsenen mit einem Kind vor uns
haben, in welcher der Erwachsene, hier also der B2, dominiert und fihrt.
Der Anspruch, Georg soll erzdhlen, realisiert sich bislang nicht.

Interakte 16 bis 19

An dieser Stelle muf? nun zunéchst die bildliche Vorlage beschrieben wer-
den, die einen Kontext der nachfolgenden Interakte darstellt. Auf dem Bild
ist ein Toiletten- und Waschraumabteil eines Zugwaggons zu sehen. Hier
befindet sich sowohl das Klopapier als auch der Gegenstand, an dem man
drehen kann (ein Tarknopf). Ins Spiel kommen aulRerdem eine Tir, die sich
unter dem Waschbecken befindet und ein Loch hat, durch das man Dinge
in einen MuUlleimer werfen kann, der hinter der TUr verborgen und deshalb
nicht sichtbar ist. Uber dem Waschbecken héngt ein Spender fir Papier-
handttcher.

Georg hat die gesuchte Stelle im Buch gefunden und Ubernimmt nun
wieder die Fuhrung: er zeigt dem Beobachter, was oder wo man drehen
kann. Der B2 reagiert wiederum sehr zuriickhaltend mit einer Ortsbe-
zeichnung und signalisiert so, dal’ er verstanden hat. Georg wiederholt
seine AuRerung (Interakt 18) und ergénzt die Bezeichnung der Téatigkeit
"drehn" durch eine entsprechende Handbewegung. Daraufhin tbernimmt
der B2 explizit in einer ausfulhrlichen AuRerung die Rolle, die bislang die
Mutter innehatte: was Georg angedeutet hat, ergénzt er ausfuhrlich zu einer
Handlungsbeschreibung.

Nachdem mit dem Vorliegen der entsprechenden Stelle im Buch eine wei-
tere situative Voraussetzung geschaffen wurde, die Georg das Erzéhlen
ermdglichen kénnte, andert sich Georgs sprachliches Handeln dennoch
nicht grundlegend: er kann dem B2 nun zeigen, wo man was wie drehen
kann, aber dies geschieht durch nichtsprachliche, d.h. gestische Mittel.
Ohne das Medium Buch wére es nicht mdglich, dem B2 den Kontext bzw.
die Geschichte verstandlich zu machen, die Georg mit "drehn” verbindet.
Die Bedeutung des Mediums liegt darin, dal3 es auch im Rahmen von Ein-
wortduRerungen die explizite Ubermittlung komplexerer Handlungszusam-
menhénge erlaubt, indem die sprachliche AuRerung mit nichtsprachlichen
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Gesten verbunden wird, so dal? eine Zuordnung von Objekten zu Handlun-
gen oder Merkmalen moglich wird. Was Georg mit nichtsprachlichen Mit-
teln zum Ausdruck bringt, Ubersetzt der B2 in Sprache. Das Medium Buch
bildet also einen geeigneten Kontext, in dem Georgs Handlungen eine
soziale Bedeutung gewinnen: diesist in der vorliegenden Episode gegluickt.

Interakte 20 bis 41

Die skizzierte Bedeutung des Mediums Bilderbuch fur die interaktive Her-
stellung gemeinsamer Bedeutungen bei mangelnder Interaktionskompetenz
Georgs tritt im weiteren Interaktionsgeschehen noch schérfer hervor, d.h. es
treten Verstandigungsschwierigkeiten auf, nach deren Griinde wir zu fragen
haben. Georg fuhrt zun&chst ein neues Thema ein, indem er auf das Loch in
der TUr unter dem Waschbecken zeigt und "Eimer" sagt. Wiederum
reagiert der B2 recht mager, indem er Georgs AuRerung wiederholt
(Interakt 21). Georg gibt sich nicht zufrieden und wiederholt ebenfalls seine
AuRerung. Offenbar verbindet er mit "Eimer" einen Kontext, der dem B2
nicht deutlich ist. Daraufhin sieht sich der B2 bei der Mutter nach Hilfe um
und macht dann einen Versuch, den Kontext zu kléren. Er zeigt
versuchshalber auf den Uber dem Waschbecken héngenden Papierspender
und erl&utert dessen Funktion (Interakt 23).

Damit ist Georg nicht einverstanden. Offenbar handelt es sich um ein Mi3-
versténdnis, das Georg dadurch zu beseitigen sucht, dal3 er dem B2 noch-
mals seinen "Eimer" zeigt, der auf dem Bild nicht sichtbar hinter der Tur
unter dem Waschbecken verborgen ist. Da dies jedoch zu keiner weiteren
Verstéandigung fuhrt, wendet sich der B2 an die Mutter, um von ihr Hilfe-
stellung zu bekommen (Interakt 25). Die Mutter weist darauf hin, dai3 es
sich vermutlich um den Mdulleimer handelt, der hinter der Tar unter dem
Waschbecken verborgen ist. Ihrer AuRerung ist zu entnehmen, daf? dieser
Mulleimer zwischen Georg und ihr schon einmal zur Sprache gekommen
ist. Auch die darauf folgende Frage des B2, ob es sich um einen Milleimer
handelt (Interakt 27), bringt keinen Fortschritt: Georg weist nochmals (in
klagendem, Dringlichkeit und Hilflosigkeit signalisierendem Tonfall) auf
den Eimer hin (Interakt 28).

In den Interakten 29 bis 34 versuchen die Mutter und der B2, eine einver-
nehmliche Kl&rung des Kontextes herbeizufuhren, den Georg mit "Eimer"
verbindet. Die Mutter erldutert dem B2 den mit dem Eimer verbundenen
Kontext (Interakt 32). Der B2 Ubernimmt diese Erlauterung und pruft, ob
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Georg mit dieser Interpretation einverstanden ist, was offenbar der Fall ist:
dem B2 und Georg gelingt es in der Folge (Interakte 38 bis 41) sogar,
gemeinsam einen neuen Kontext zu entwickeln (der Mll, der in den Eimer
kommt, ist schmutzig).

Soweit zur Entstehung und Behebung der Versténdnisschwierigkeiten zwi-
schen Georg und dem B2 in dieser Episode. Ein wichtiger Grund fir dieses
Problem ist in dem Umstand zu sehen, dald der Gegenstand, den Georg
benennt, auf dem Bild nicht direkt sichtbar ist; er ist bei Georg nur vorstel-
lungsméalig représentiert, er kann dem B2 diese Vorstellung jedoch nicht
versténdlich machen, weil die bildliche Darstellung des Gegenstandes fehlt.
Dieses Manko wird dadurch verstérkt, daf’ der B2 davon ausgeht, Georg
wolleihm - wie er es vorauslaufend mit Erfolg gemacht hat - einen bildlich
dargestellten Gegenstand zeigen. Deshab verfdlt er auf den Spender fir
Papierhandtticher, der jedoch in einiger Entfernung vom Eimer Uber dem
Waschbecken hangt. Das hartnédckige Beharren auf "seinem" Eimer zeigt,
da’ Georg eine klare Vorstellung davon hat, was es heil3t, eine gemeinsame
Bedeutung herzustellen; er realisiert, da’ er und der B2 Unterschiedliches
meinen, er kann aber diese Differenz nicht beheben, weil er dem B2 einen
bildlich nicht dargestellten Gegenstand nicht zugénglich machen kann (er
muRte tbermitteln kdnnen, dafd hinter der Tur ein Eimer verborgen ist, was
aber mit Einwortauf3erungen nicht méglich ist).

In dieser Episode steht also die zentrale Referenz, die das Medium Bilder-
buch liefert: nédmlich die bildliche Darstellung eines Objektes bzw. eines
Ereignisses, nicht zur Verfigung; andernfalls hétten sich die Verstandi-
gungsschwierigkeiten in dieser Form nicht ergeben. Hinzu kommt, daf3
Georg konsequent in einer dyadischen Interaktion mit dem B2 handelt, sich
also nicht an die Mutter richtet und auch nicht auf ihre AuRerungen rea-
giert.

Die Regel, der Georgs Erzahlung folgt

Blickt man auf die Interaktionssequenz zuriick, so steht Georg folgendes
Modell der Verstandigung anhand eines Bilderbuches zur Verfligung:
Durch ein Stichwort, d.h. Zeigen und Benennen eines bildlich dargestellten
Objekts (einer Person, Handlung etc.), wird ein gemeinsam geteilter Kon-
text, die Beschreibung einer Handlung oder eines Ereignisses hergestellt.
Notig ist dazu folgendes. @) zwel interagierende Personen; b) ein Stichwort,
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das eine Person setzt (Themensetzung); c) eine bildliche Vorlage; d) eine
Handlungsbeschreibung (Geschichte, Kontext).

In den Interakten 10 bis 15 fehlt die bildliche Darstellung, auf welche sich
das Stichwort bezieht, wobei das Stichwort "Klopier" as Suchhilfe
fungiert. In den Interakten 16 bis 18 fehit eine sprachlich ausgefiihrte
Handlungsbeschreibung. Im Interakt 19 sind alle fur die Verstdndigung
notwendigen Elemente realisiert, so dal3 folgerichtig in Interakt 20 ein
neues Stichwort félt. Die wesentlichen Elemente des Interaktionsverlaufs
kénnen folgendermal3en schematisch dargestellt werden:

Georg————Interaktion———————— >B2
Stichwort

Bildliche Vorstellung

Zeigen der bildl. Darstellung

N\
> Handlungs-
beschreibung

Der Interaktionsverlauf 183t sich formal in die Phasen: Vorbereitung, Fest-
legung des Gegenstandes und Aushandeln des K ontextes unterteilen.

Ab Interakt 20 fehlt ebenfalls die bildliche Darstellung des Stichwortes,
wobel diese durch eine mental représentierte Vorstellung ersetzt wird. Die
daraus resultierenden Versténdigungsschwierigkeiten sind innerhalb der
Beobachter-Kind-Dyade nicht zu 18sen, die Mutter mufd mit Erl&uterungen
aushelfen. Das ergibt folgendes Bild:
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Georg Interaktion >B2
Stichwort
Bildliche Vorstellung
Die Mutter erldutert die
bildliche Vorstellung Georgs
N4
> Handlungs-
beschreibung

Nach der Klérung des Kontextes durch die Mutter in Kooperation mit dem
Beobachter ist die Basis fur eine weitere Verstandigung innerhalb der
Beobachter-Kind-Interaktion geschaffen.
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Michael Barth

Y

Kindliches Erzahlen und sozalkognitive Entwicklung -
Erproben konstruktiven Handelns in konventionalen
Stuationen’

1 Einleitung

Die alltagliche Beobachtung von Kleinkindern legt die Vermutung nahe,
dard zwischen Produktion und Rezeption von Geschichten einerseits und der
entwicklungsbedingten kognitiven Organisation des kindlichen Interpreten
andererseits eine enge Verbindung bestehen kénnte. Auffallend ist, daid
bereits zweijahrige Kinder nicht nur Geschichten zu rezipieren versuchen,
sondern ihrerseits mit Nacherzdhlen und Generieren von Fragmenten einer
Narration beginnen (vgl. Bruner 1990). Versucht man diese produktive
Leistung kognitionspsychologisch zu (re-)konstruieren, dann stellt sich
zunéchst die Frage, wie die diesem "Output" zugrundeliegenden
Wissensbestande aufgebaut sein kénnten. Eine angemessene Beschreibung
dieser Wissenshestdnde vorausgesetzt, ist im ndchsten Schritt zu prifen,
inwieweit damit das Generieren und Rezipieren von Narrationen
hinreichend erklart werden kann oder ob es hierzu der Beriicksichtigung
und Integration weiterer Aspekte bedarf.

Um uns der Beantwortung dieser beiden Fragen zu ndhern, werden
zunéchst charakteristische Merkmale des Erzéhlens beschrieben. Nach

1 Fur wertvolle Hinweise und kritisch-konstruktive Kommentare zu friheren
M anuskriptfassungen danke ich ganz herzlich Michael Charlton, Paul Goetsch,
Klaus Opwis und Tilmann Sutter.
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einer kurzen Betrachtung des formalen Aufbaus von Narrationen und der
notwendigen situativen Bedingungen, die gegeben sein mussen, damit
"Jemandem-eine-Geschichte-erzéhlen” stattfinden und als solches auch
wahrgenommen werden kann (vgl. 2), werden drei Konstruktionsprinzipien
des Narrativen ausfuhrlich vorgestellt (vgl. 3). Diese legen fest, welche
Anforderungen vom Sprecher erflllt werden missen, um die mit
"Erzéhlen" assoziierten formalen und inhaltlichen Phasen und Aspekte
entsprechend ausgestalten zu kénnen (vgl. zusammenfassend Gulich &
Quasthoff 1986). Im néchsten Schritt wird dann der von einem zweijahri-
gen Jungen produzierte Text, mit dem dieser auf eine von seiner Mutter
geforderte Erzéhlung antwortete, unter diese Konstituenten zu subsumieren
versucht. Zur Rekonstruktion der in diesem Text zu beobachtenden textlin-
guistischen Organisation ziehen wir die von Lakoff (1987) im Rahmen
seiner Theorie einer kognitiven Semantik vorgestellten basalen Schemata
heran (vgl. 4). Durch das Vergleichen des kindlichen Textes mit allgemein-
gultigen Bedingungen des Narrativen und einer schema-orientierten Rekon-
struktion des diesem Text zugrundeliegenden Aufbaus kann geklart werden,
ob es sich hier bereits um eine Erzdhlung handelt, und wenn ja, wie diese
aufgebaut ist.

Dieser aus sprach- und kognitionswissenschaftlichen Arbeiten gewonnene
theoretische Rahmen dient im folgenden dazu, die in der Sprache des Falles
"Georg" formulierten Beobachtungen zu dem derzeitigen Diskussi onsstand
in der kognitiven Entwicklungspsychologie in Beziehung zu setzen (vgl. 5).
Ausgehend von Untersuchungen und Uberlegungen zu einer Theorie des
kindlichen Geistes (vgl. vor alem Perner 1991, Wellman 1990), wird die
Struktur der mentalen Représentation, wie sie fir die Produktion des beob-
achteten Textes erforderlich scheint, beschrieben (vgl. 5.1). Von besonderer
Bedeutung ist in diesem Zusammenhang, die von Leslie (1987) und Perner
(1991) herausgearbeitete Fahigkeit zwei- bis dreijdhriger Kinder, Situatio-
nen und symbolische Darstellungen zu markieren oder zu rahmen (vgl.
5.2). Mit dieser Spezifikation von Umgebungen beginnen Kleinkinder,
mentale Représentationen zu bilden, die nicht langer nur vom wahrgenom-
menen Objekt determiniert sind, sondern die Bedingungen mit anzeigen,
unter denen der gewahlte Input wahrgenommen wird. Mit Hilfe dieser kon-
textsensitiven Wahrnehmung lernen Kleinkinder, in Bilderbiichern abgebil-
dete Objekte und Ereignisse oder in Erzéhlungen entwickelte Situationsver-
laufe a's symbolische und hypothetische Darstellungen zu erkennen und zu
verstehen. Die Uberpriifung dieser beschreibungstheoretischen Konzeption
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des "kindlichen Geistes" am vorliegenden Fallbeispiel zeigt jedoch, dal3 die
fr die Produktion des Erzéhltextes erforderlichen Schritte von den genann-
ten Autoren nicht erklart werden. Um diese Leerstelle zu beseitigen, wird
vorgeschlagen (vgl. 6), die mit Markern versehene mentale Représentation
mit kognitiven Schemata anzureichern, wie sie exemplarisch bei der
Rekonstruktion der textlinguistischen Organisation von "Georgs' Erzahltext
herausgearbeitet werden kann. Jedoch muf} auch bei diesem um eine
produktive, verhaltenssteuernde Dimension erweiterten
Représentationsmodell kindlichen Erzéhlens derzeit offen bleiben, wie die
fir das mindliche Erzéhlen konstitutive Bedingung des direkten, den
Erzéhlverlauf unmittelbar beeinflussenden sozialen Austauschs zwischen
Erzéhler und Zuhérer angemessen berticksichtigt werden kann.

2 Erzahlsituation: Wie entsteht ein " Platz zum Erzahlen" ?

Mundliches Erzéhlen ist ein Vorgang, in dem eine Person einer oder meh-
reren anderen Personen eine Geschichte oder Begebenheit erzéhlt. Es findet
unter bestimmten situativen Bedingungen statt, die zu den Rollenverteilun-
gen monologisierender Sprecher und Zuhorerschaft fuhren und die inner-
halb dieser face-to-face-Interaktion gewisse Handlungsverpflichtungen wie
-spielrdume festlegen. Von besonderer Bedeutung ist hierbei, dal3 Aufbau
und Verlauf von Narrationen einem Ablaufschema folgen, das sowohl
deren Produktion als auch Rezeption steuert (vgl. Flader & Giesecke 1980,
Labov 1972, Gilich & Quasthoff 1985). Hiernach beginnt eine Erzdhlung
typischerweise mit einer Themenankindigung (1.). Darauf folgt (2.) zur
Orientierung des Horers eine Versetzungsanweisung, die den zeitlich-
réaumlichen Bezugsrahmen des sozialen Geschehens markiert, in dem das
Ereignis stattfand. Der Erzéhler mul dem Zuhorer (3.) sein Interesse an der
Geschichte oder seine Betroffenheit Uber die zu berichtenden Ereignisse
vermitteln und ihn schrittweise beféhigen, Aufbau und Verlauf seiner
Erzéhlung verfolgen zu kdnnen. Dies kann durch die Schilderung der Hand-
lungen der Protagonisten, deren Intentionen und Erwartungen und durch
Informationen Uber die Handlungsumsténde geschehen. Im weiteren Ver-
lauf thematisiert die Erzahlung ein Skandalon (Rehbein 1980) oder
kulminiert in einer "Komplikation" (Labov 1972), worin z.B. eine Person
an den jeweiligen Umstdnden oder unvorhergesehenen Ereignissen zu
scheitern droht (4.). Am Ende der Geschichte steht (5.) eine Problemver-
deutlichung oder L6sung. "In einem letzten Schritt dokumentiert der Erzéh-
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ler die eigene Verarbeitung des Resultats des Geschehens durch die Formu-
lierung einer Moral oder Maxime" (Flader & Giesecke 1980, S. 219).

Bevor eine Narration entlang dieser 5 Schritte organisiert werden kann,
mussen sich die Anwesenden darlber einig geworden sein, dal3 im weiteren
Interaktionsverlauf eine Geschichte erzahlt werden soll und wer von ihnen
dies tun kann oder soll. Diese gemeinsame Herstellung einer Erzdhlsitua-
tion verweist bereits auf die kommunikative Funktion einer Erzdhlung, die
mit Quasthoff (1980, S. 163) in primér kontextorientierte Funktionen (die
Erzéhlung schliefit an Themen oder Inhalte der vorhergehenden Gespréachs-
sequenz an), in primér sprecherorientierte Funktionen (Selbstdarstellung,
psychische/kommunikative Entlastung) und primér horerorientierte Funk-
tionen (Information, Unterhaltung bzw. Belustigung) unterschieden werden
kénnen.

Initiierung einer Erzéhlung: Um zum Erzahler in einer Runde zu werden,
bedarf es eines Vermoégens, das dem Sprecher von den potentiellen Zuho-
rern zuerkannt wird. An diesem Prozef3 kann der zuklnftige Erzahler mehr
oder weniger aktiv mitgewirkt haben, indem er z.B. bezogen auf die jewei-
lige Situation auf die Kenntnis einer passenden Geschichte verweist.

Die Initiierung der sozialen Situation "Erzéhlen" wird sehr schon in
"Geschichten der Liebe aus den 1001 Né&chten" dargestellt. Dort weist
Schehrezéd, die spétere Erzéhlerin, ihre jingere Schwester Dinazad an, sie
unter Beisein des Konigs mit den Worten "O Schwester, erzéhle mir eine
Geschichte zur Unterhaltung, dafd wir durch sie uns die wachen Stunden der
Nacht verkirzen" (S. 17) zum Erzéhlen aufzufordern. Es bedarf offensicht-
lich eines Vorstellungsrituals, mit dem Schehrez&d und ihre Fahigkeit, aus
der "Ferne des Raumes wie der Zeit zu erzéhlen" (Benjamin 1991, S. 441),
in die betreffende Gruppe eingefuihrt werden muf3. Die Rollen in diesem
Ritual sind die der Erzahlerin, des Zuhtrers, fur den erzéhlt wird, und die
der Animateurin. Letztere Rolle kann auch in Kombination mit den ersten
beiden auftreten (vgl. Rehbein 1980). Nicht untypisch dirfte jedoch fir das
Erzéhlen in einer Gruppe das oben geschilderte Beispiel sein. Hier plédiert
eine dritte Person dafur, dal3 die Erzéhlerin eine ihrer Geschichten erzahlt,
weil sie sie fur erzdhlenswert hélt oder die Art und Weise schétzt, wie sie
von der Erzahlerin vorgetragen wird.

Sind die Rollen von Erzéhler und Zuhorer verteilt, ist die Erzahlsituation
von den beteiligten Personen ausgehandelt, erhdlt der nun bestimmte
Erzéhler die Erlaubnis und Ubernimmt zugleich die Verpflichtung, die
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geweckte Neugier und die erhaltene Aufmerksamkeit seiner Zuhdrer mit
einer "guten, packenden" Geschichte zufriedenzustellen. Hierzu z&hlt nicht
nur der Erzahltext im engeren Sinn, sondern auch dessen Inszenierung
durch den Vortragenden.

Aufrechterhaltung oder Wechsel der Rollenverteilung: Die unmittelbare
visuelle und auditive Wahrnehmung des Erzdhlers durch seine Zuhorer
sowie deren Présenz und aktive Rezeption erzeugen eine dem Theater ver-
wandte Situation (Frenk 1991). Gestik, Mimik und Intonation des Erzéhlers
wie die seinen Vortrag begleitenden verbalen und non-verbalen Reaktionen
der Zuhtrer machen den Rezeptionsprozefd zu einem Uber den "Text"
(stricto sensu) hinausgehenden Phdnomen und verleihen diesem zusétzliche
Bedeutung. Stellenwert und Wirksamkeit von paralinguistischen Signalen
(Scherer 1977) innerhalb des Erzahlens spielen jedoch nicht nur eine Rolle
bei der Gliederung des Redeflusses, der Ausgestaltung des Erzéhitextes,
sondern zielen auch auf die Aufrechterhaltung des Erzéhler-Horer-Ver-
haltnisses (vgl. Fischer-Lichte 1991). Der - in der Terminologie von Koch
& Oesterreicher (1985) - nahesprachliche Charakter des Erzdhlens mit den
direkten Reaktionen, Kommentaren und Unterbrechungen durch das Publi-
kum macht den Vortrag zu jedem Zeitpunkt auf3erst stéranfallig (Frenk
1991). Mehr as neue Inhalte benttigt der Erzéhler ein Repertoire an
"Listen, mit denen die Aufmerksamkeit der Lauschenden gebunden wird"
(Benjamin 1991, S. 457). Grundsétzlich hat jeder Zuhorer die M églichkeit,
selbst in der Runde die Rolle des Erzahlers einzunehmen, sei es, weil man
die Geschichte auch kennt oder die bisher erzdhite Begebenheit ebenfalls
erlebt hat, sei es, weil man aufgefordert wird, die Geschichte um eine wei-
tere Perspektive zu bereichern, oder sei es nur zu dem Zweck, um den bis-
herigen Sprecher aus seiner Rollenverpflichtung zu entlassen. Dem
Wechsel der Erzéhlerrolle kann schliefdlich auch eine pédagogische
Funktion zukommen. Dessen Zweck ware nicht nur die Uberpriifung
dessen, was z.B. ein Kind behalten hat oder wie es das Behaltene
ausgestaltet. Ein padagogisch motivierter Sprecherwechsel kdnnte dartiber
hinaus auch das Kind mit der Verpflichtung des Hérers vertraut machen,
das Gehorte im Bedarfsfall selbst weiterzugeben.

Fassen wir zusammen, so gelten fir die Erzéhlsituation gewisse konven-
tionale Regelungen, die sowohl AuRerungsbedeutungen und Adressaten-
kreis festlegen als auch fur Sprecher wie Horer gewisse Handlungen als
Signalisierungshandlungen auszeichnen, die ihnen Spielrdume wie Ver-
pflichtungen Uber den Fortgang der Geschichte anzeigen. Das bedeutet, dal?
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die Beteiligten auf ein Diskurswissen (Ehlich 1980) zurtickgreifen kénnen,
das die Abfolge und Erwartungen von bestimmten Handlungen und somit
die Ergebnisse von AuRerungen mit bestimmten Bedeutungen fir die
jeweiligen Rollen und mdoglichen Stellen fur einen Sprecherwechsel
umfaldt. Die in diesem Zusammenhang eingegangenen V erpflichtungen des
Erzéhlers beziehen sich in erster Linie auf die Gestaltung der
Erzéhlsituation und die Einhaltung der Dramaturgie, die auf das Eintreten
des Unerwarteten hinarbeitet. Die erhaltene Erlaubnis bezieht sich
hingegen starker auf die konkrete inhaltliche (Aus) Gestaltung des
Erzéhltextes, die dem Sprecher ein breites Spektrum an Gesta-
tungsmaoglichkeiten offen 1803t.

3 Gestaltung von Er zéhltexten: zwischen Rekonstruktion von
Erfahrung und Spiel mit moglichen Welten

Mit der Zuweisung der Sprecherrolle hat der Erzahler die Aufgabe Uber-
nommen, die gewiinschte und angekiindigte Geschichte vorzutragen. Hier-
bei hat er sich, wie unter Abschnitt 2 beschrieben, an dem idealtypischen
Ablauf einer Erzahlung zu orientieren und die angekiindigte Geschichte zu
inszenieren. Die fir die Generierung eines Erzéhltextes erforderlichen drei
Bedingungen sollen zunéchst dargestellt werden, bevor im Anschlufd daran
sprachliche Gestaltungsmittel vorgestellt werden, mit deren Hilfe diese
Bedingungen in bezug auf die zu erzdhlende Geschichte erfullt werden
kénnen.

Konstituenten des Narrativen: Der Erzahler mufd im Verlauf seiner Erzah-
lung einen szenischen Vorstellungsraum (Ort, Zeit, Personen, Handlungen,
Ereignisse etc.) zur Orientierung des Horers (Labov 1972) konstruieren und
beschreiben (Bedingung 1). Dieser Raum bildet die Bihne, auf der die
Geschichte sich abspielen wird und worin die Protagonisten ihre Erlebnisse
haben und ihre jeweiligen Ziele verfolgen werden (vgl. Rehbein 1980, S.
85). Die von den Protagonisten gezeigten Handlungen werden
wechselseitig aufeinander bezogen und in einer entsprechenden Abfolge
présentiert (Bedingung 2). "Die Reihenfolge der erzéhlten Handlungsfolge
(wird) durch den Bezug der Geschichte zum Skandalon (bzw. Pointe; M.B.)
organisiert" (Rehbein 1980, S. 83). Das Skandalon strukturiert die
Erzéhlung. Es bestimmt den Wert der einzelnen Ereignisse und dient as
Bezugspunkt, von dem her die Unbesténdigkeit und partielle
Unvorhersehbarkeit der singuléren Handlungsabsichten und Handlungsziele
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der Protagonisten im vorgestellten sozialen Zusammenhang betrachtet und
bewertet werden. Dieses Aufzeigen der fallspezifischen Konseguenzen von
individuellen Handlungen in normativ geregelten Kontexten ist ein
haufiges Motiv fir Erzéhlen. Charakteristisch fur eine Erzéhlung ist
(Bedingung 3), daf3 die in ihr vorkommenden Sachverhalte, Handlungen
und Ereignisse (die propositionalen Gehalte) nie ausschliefdlich aus der
Beobachterperspektive betrachtet werden. Diese werden vielmehr aus den
unterschiedlichen Teilnehmerperspektiven der Protagonisten geschildert.
Die bei der Wahrnehmung und Interpretation von propositionalen Gehalten
beteiligten subjektiven Uberzeugungen (die propositionalen Einstellungen)
und Affekte der verschiedenen Protagonisten werden vom Erzéhler
herausgearbeitet (Bruner 1986, 1990, Olson 1990). Dieser kreative Akt
macht einen der wesentlichsten Reize einer Erzéhlung aus und fuhrt
exemplarisch vor, wie Ereignisse subjektiv. mit unterschiedlichen
Bedeutungen versehen werden kénnen.

Mdgliche Welten: Indem der Erzahler die Akteure mit ihren unterschiedli-
chen Wiinschen, Erwartungen und Uberzeugungen eine soziale Praxis ent-
falten 183, die ihrerseits auf die Akteure einwirkt, ohne von diesen véllig
dechiffriert zu werden, erzeugt er ein Spannungsverhaltnis zwischen Inten-
tionalitdt und Sozialitdt. Die sprachliche Gestaltung dieses Spannungsver-
haltnisses entfaltet ein Spektrum an Bedeutungsmdglichkeiten, die in der
Geschichte thematisiert sind und aus denen sowohl der Erzéhler wie auch
der Rezipient ihre jeweils eigene, fallspezifische Interpretation bilden
(Gumbrecht 1980). "...narrative speech acts..., must depend upon forms of
discourse that recruit the reader's imagination - that enlist him in the 'per-
formance of meaning under the guidance of the text™ (Bruner 1986, S. 26).
Das Spezifische dieses "narrativen Sprechaktes' (Iser 1976) besteht nach
Bruner darin, daR mogliche, denkbare (konjunktivische) Realititen’
geschaffen werden, deren Bedeutung nicht ausschliefflich durch den Erzéhl-
text bestimmt wird, wie es in einer blofRen Handlungsbeschreibung der Fall
waére, sondern vom Erzédhler wie Zuhorer aktiv mitgestaltet werden muf3.
"Esist ihm freigestellt, sich die Sache zurechtzulegen, wie er sie versteht,
und damit erreicht das Erzéhlte eine Schwingungsbreite, die der Informa-
tion fehit" (Benjamin 1991, S. 445).

2 Bruner (1986) gebraucht hierfir den Begriff 'subjunctivizing reality' (S. 26), in
Anlehnung an den Konjunktiv (subjunctive mood), der den Verbmodus Indika-
tiv in die Mdglichkeitsform transformiert.
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Die sprachliche Konstruktion eines Spektrums an "méglichen Welten"
beruht auf der Transformation deskriptiver Aussagen (Propositionen, deren
Funktion es ist, einen Sachverhalt zu reprasentieren) in AuRerungen, die
von einem Sprecher in einem bestimmten Situationskontext, mit einer
bestimmten Intention und Perspektivitdt getan werden und die dadurch, dal3
etwas gesagt wurde, auf den anderen einwirken. Fir diese Konstruktionen
réaumt Bruner (1986) den folgenden drei Diskursmerkmalen einen besonde-
ren Stellenwert ein: dem Auslésen von Vermutungen beim Horer (Prasup-
positionen; 1), der Subjektivierung von Sachverhaltsdarstellungen (2) sowie
deren Brechung durch das Nebeneinanderstellen mehr oder weniger gleich-
berechtigter Perspektiven verschiedener Protagonisten (3).

Die erste Mdoglichkeit, Interpretationen und Konstruktionen Uber eine
soziale Welt anzuregen, besteht darin, Propositionen in ein Netz von impli-
ziten Annahmen einzubetten. Prasuppositionen sind Annahmen oder Vor-
aussetzungen, die von einer AuRerung impliziert werden, jedoch in ihr
nicht explizit enthalten sind. So préasupponiert die AuRerung "Hans vergaR,
die TUr abzuschlief3en", dal3 @) Hans die Tire hétte abschlieffen sollen und/
oder b) die Absicht hatte, sie abzuschlieRen. Werden AuRerungen mit
bestimmten Worten und Konstruktionen (sog. Prasuppositions-Aus 6sern)
versehen - wie z.B. faktiven Verben (wissen, kennen, etc.), Verben der
Zustandsverdnderung (beginnen, gehen etc.), Fragen etc. (vgl. die
Ubersichten (iber Présuppositions-Ausldser in Levinson (1990, S. 183-185);
Grewendorf et al. (1991, S. 432-436)) -, dann missen notwendigerweise
seitens des Horers entsprechende Inferenzbildungen vorgenommen werden,
um die in den AuRerungen vorausgesetzten Sachverhalte zu erkennen und
zu verstehen.

Die zweite Moglichkeit, Aussagen aus der Welt der Tatsachen in AuRerun-
gen Uber deren mdgliche Bedeutungen und Realitétsbezilige zu transformie-
ren, besteht darin, daid das Verb der Proposition (fait accompli) in die sub-
jektive Perspektive des Protagonisten eingertickt wird. Mit Hilfe von
bestimmten Aussagen und durch die Modifikation des propositionalen
Gehalts eines Satzes durch Hinzufiigung einer zusétzlichen Verbphrase (z.
B. Y wird X tun, weil er glaubt, dald Z der Fall ist) wird der betreffende
Sachverhalt in den mentalen Zustand des Akteurs eingebettet, sozusagen
durch dessen subjektive Brille betrachtet (vgl. Austin 1971, Todorov 1972).
"They (the transformations) place the activity in a landscape of conscious-
ness' (Bruner 1986, S. 30).
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Das dritte Merkmal zur Erzeugung einer konjunktivischen Realitét besteht
in der Viefalt subjektiver Betrachtungsweisen von einer Sache oder einem
Ereignis. Sie werden jeweils aus der Teilnehmerperspektive der verschiede-
nen Protagonisten betrachtet, wobei jeder von ihnen einen anderen Teilaus-
schnitt der Realitét représentiert hat. Das objektive Ereignis bleibt letztlich
ungenannt und muf3 erschlossen werden. Bei diesen Inferenzen handelt es
sich um konversationelle Implikaturen und Gelingensbedingungen fir
Sprechakte, deren wichtigste Funktion darin besteht, den Akteur auf
bestimmte V erhaltensweisen festzulegen, die Richtung in der Ubereinstim-
mung zwischen Wort und Welt (z.B. Behauptung) und Welt und Wort (z.B.
Aufforderung, Versprechen) anzudeuten sowie auf Unterschiede in den
jeweils zum Ausdruck gebrachten psychischen und mentalen Zusténde der
Akteure hinzuweisen (vgl. Searle 1987).

Aus den genannten Mdglichkeiten zur Konstruktion konjunktivischer Reali-
téten ergibt sich als Konsequenz, dal? ein mindlicher Erzahler nicht nur die
Geschichte reproduziert, sondern darin zugleich auch immer eine neue
Variante einer (alten) Geschichte erzeugt. Die vom Erzéhlverlauf, der
Erzéhlsituation wie auch von der idiosynkratischen Ausgestaltung mitbe-
stimmte Wahl der konkret gewéhlten Transformationen erlaubt ihm nicht
nur das improvisierende Korrigieren eventueller Gedéchtnisfehler (Frenk
1991), sondern fihrt je nach Situation, Stimmung, Konzentration und
sprachlicher wie kognitiver Kompetenz zu verdnderten Akzentsetzungen.
Die vielféltigen Mdoglichkeiten bei der individuellen Gestaltung eines
Erzéhltextes finden ihre prinzipiellen Grenzen in der kommunikativen
Funktion von Narrationen (Quasthoff 1980) und den damit implizierten
Geltungsanspriichen (vgl. Habermas 1982). Damit der Erzdhler seinen
Anspruch auf die Sprecherrolle aufrechterhalten kann, ist er verpflichtet,
seine mit der Erzdhlung inszenierte Selbstdarstellung glaubhaft, die Prasen-
tation der Protagonisten und deren interpersonalen Beziehungen aufrichtig
und den szenischen Handlungskontext konsistent zu berichten.

Wie eine empirische Untersuchung von Bruner & Lewis (zitiert in Bruner
1986, S. 31ff.) zeigt, "liest" auch der Rezipient mit Hilfe der drei genannten
Diskursmerkmale seine fir ihn relevanten Bedeutungen aus dem Text.
Dieser kreative Akt besteht darin, daf? er das Neue in der Geschichte mit
seinem bisherigen Repertoire an Erfahrungen und Kenntnissen Uber
humane Begebenheiten und Schwierigkeiten zu versdhnen trachtet. Lost
eine Geschichte solch eine interpretative Auseinandersetzung mit dem Text
aus, dann wird der Zuhorer durch seine rekonstruktive Erarbeitung der
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Bedeutung in die Lage versetzt, selbst die gehtrte Geschichte weitergeben
Zu koénnen.

4 Kindliche Erzahlung als metaphorische Projektion basaler
Schemata

Die Beschreibung von algemeinen Merkmalen der Erzéhlsituation macht
deutlich, dal3 Produktion und Rezeption eines Erzahltextes in einem ent-
sprechend situierten Gesprachskontext stattfinden, der von den Beteiligten
diskursiv ausgehandelt und fortlaufend aufrechterhalten werden muf3. Mit
dieser situativen Indexikalisierung und Kennzeichnung der vom ausgewahl-
ten Sprecher zu produzierenden Rede wird ein Rahmen geschaffen, der das
jeweilige Wissen der Beteiligten tUber Narrationen aktiviert, wodurch
zugleich Erwartungen tber Form und Verlauf der Erzéhlung evoziert wer-
den. Hieran hat sich der Sprecher bei der konkreten inhaltlichen Gestaltung
seines Erzéhltextes zu orientieren. Die drei oben genannten Konstituenten
des Narrativen legen Mindestanforderungen fest, die erfillt sein missen,
damit die mit dem Rahmen "Erzéhlung" geweckten Erwartungen erfillt
werden konnen. Da diese Bedingungen sich grundsétzlich auf die Beschrei-
bung und Erklarung menschlichen Handelns in sozialen Kontexten aus der
jeweiligen Teilnehmerperspektive beziehen, muld der Sprecher Uber
entsprechendes Weltwissen verfligen wie auch in der Lage sein, den
Zusammenhang zwischen propositionalen Einstellungen der verschiedenen
Protagonisten und ihrem Handeln erkennen und aufzeigen zu kdnnen.

Auf dem Hintergrund dieser allgemeinen Uberlegungen zur Generierung
einer Erzéhlung soll nun im folgenden die Konstruktion einer Erzahlung
durch einen zweijdhrigen Jungen betrachtet werden, die dieser an zwel
erwachsene Zuhorer richtet. Hierbei interessiert zundchst, ob und wenn ja,
welche Aspekte einer Narration in dieser Interaktion beobachtet werden
konnen. Die im obigen Abschnitt herausgearbeiteten Konstituenten des
Narrativen dienen als Ordnungsgesi chtspunkte, nach denen die in der Spra-
che des Falles zu rekonstruierenden Handlungsstrukturen einem algemei-
nen Erzahlschema zugeordnet werden kdnnen. Auf diese Weise werden die
Redebeitrage und Handlungen der Teilnehmer hinsichtlich ihrer Funktio-
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nalitdt zur Gestaltung und Aufrechterhaltung einer Erzdhlung aus der Per-
spektive des externen, unbeteiligten Beobachters beschreibbar.’

Ein Kleinkind erzahlt - ein Fallbeispiel

Die folgenden Betrachtungen narrativer Elemente in der Interaktion zwi-
schen zwei Erwachsenen (Mutter (Mu) und Beobachter (B2)) und einem
kleinen Jungen (Georg, Ge) stiitzen sich auf das in dem Beitrag von Braun
u.a dokumentierte Fallbeispiel (vgl. S. 95ff.). Informationen Uber den all-
gemeinen Kontext, das Transkript der Interaktion sowie Informationen zur
Datenerhebung, sind ebenfalls dort zu entnehmen.

Georg wahlt fur seine "Erzéhlung" aus dem Bilderbuch eine Szene aus, in
der sich eine Mutter und ihre zwei kleinen Kinder (Junge und Mé&dchen) in
der Zugtoilette befinden. Fir Georg ist jedoch nicht das Tun dieser drei
Personen von Interesse, sondern ein auf dem FuRboden liegendes Stiick
Papier, das er as Klopapier ansieht, und ein Milleimer, an den man durch
das Drehen eines Knopfes, so die gemeinsam mit der Mutter entwickelte
Interpretation, gelangt. Diese Gegenstande sind fir die im Bilderbuch dar-
gestellten Aktivitéten der drei Protagonisten nicht unmittelbar von Bedeu-
tung. Sie waren jedoch bereits Thema beim gemeinsamen Bilderbuchan-
schauen mit der Mutter. Georgs Erzdhlung besteht aus einer sequentiellen
Abfolge der folgenden Einwortéul3erungen: "drehn", "Klo(pa)pier", "drehn"
(Deixis und Drehbewegung, wodurch zugleich das Referenzobjekt (Ture
bzw. deren Knauf des Waschbeckenschranks) fir den Adressaten eingefuhrt
wird) "Eimer" und "bah".

Georgs EinwortaufRerungen und begleitende Deixis benennen drei Objekte
(Klo(pa)pier, Schranktir und Eimer), eine Handlung (drehn) und bringen
eine Bewertung (bah) zum Ausdruck. Sie erhalten ihre Bedeutung durch die
Einbettung in eine Interaktion und als Teile einer Sprechsequenz, die die
fragmentarische Konstruktion einer Geschichte erkennen lassen und somit
Uber ein blof3es Benennen und Zeigen, wie man mit Bruner (1987) vermu-
ten kénnte, hinausweisen (vgl. hierzu auch die folgenden Rekonstruktionen
der Bedingungen 1 und 2; sowie Bruner 1990). Das konventional geregelte

3 Den Prozel3 der gemeinsamen Herstellung und Etablierung einer Erzahlsi-
tuation (vgl. Abschnitt 2) mit der Wahl des Kindes als Erzéhler wird im fol-
genden nicht analysiert. Hierzu sei auf die ausfihrliche Fallanalyse von Braun
et a. in diesem Buch (S. 95ff.) verwiesen.
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und in der Interaktion zu realisierende narrative Schema organisiert mittels
entsprechender Teil-Schemata den relationalen Zusammenhang zwischen
den jeweiligen Objekten und wird zugleich durch diese beiden Elemente
inhaltlich bestimmt. Die konkrete Form dieses Wechselverhdtnisses, das
sowohl aus der gemeinsamen interaktiven Konstruktion der Erzéhlung wie
Georgs eigenem Beitrag resultiert, wird im Folgenden entlang der drei
Konstituenten des Narrativen analysiert. Zunéchst wird gepruft, ob und wie
die Versetzung des Adressaten in die Erzéhlwelt gelingt (Bedingung 1).
Danach wird der sequentielle Aufbau der Geschichte beschrieben und deren
textlinguistische Organisation mittels der von Lakoff (1987) vorgestellten
Theorie einer kognitiven Semantik rekonstruiert (Bedingung 2). Im dritten
Schritt wird auf die naive Verhaltenstheorie zweijéhriger Kinder eingegan-
gen und deren Stellenwert fur kindliches Erzéhlen aufgezeigt (Bedingung
3).

Bedingung 1: Orientierung und Versetzung des Adressaten in den szeni-
schen Vorstellungsraum der Narration

Georgs Erzahlung beginnt mit der AuRerung "drehn ()" und dem gleich-
zeitigen Suchen eines bestimmten Bildes in dem vom Beobachter gehal-
tenen Bilderbuch (10 Ge 3). Unmittelbar auf Georgs Handlungen bezug-
nehmend und diese kommentierend fragt ihn die Mutter "wo ist es denn,
was man da drehn kann (-)" (11 Mu 6). Diese Frage verleiht Georgs AuRe-
rung ansatzweise den Stellenwert einer Themenankiindigung und prasup-
poniert, dal? es in diesem Bilderbuch ein Objekt gibt, das an dem dort dar-
gestellten Ort von jeder beliebigen Person im Bedarfsfall manipuliert wer-
den kann. Die Frage der Mutter eréffnet somit einen Handlungs- und Inter-
pretationsraum, der sowohl Georg als auch dem Beobachter zur weiteren
Orientierung dienen kann. Einem Vorschlag Lakoffs (1987, S. 505ff.) Uber
den gemeinsamen Kern von deiktischen Konstruktionen folgend, lassen
sich diein dieser Frage enthaltenen Implikationen wie folgt beschreiben:

Es gibt:
2 A?dressaten: den zukinftigen Erzéhler S (Georg) und dessen Zuhorer H
(Beobachter).
6 Elemente:
1. Eine Lokalisation A: Die betreffende Seite im Bilderbuch.
2. Eine Lokalisation B: Der im Bild, in der Erzéhlung imagi-

nativ dargestellte Ort ("Zugtoilette™).
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3. Eine Entitét: Das im Bild, in der Erzdhlung darge-
stellte Objekt (" Schranktir bzw.deren
Drehknopf").

4. Ein Bewegungsprédikat:  Die im Bild, in der Erzéhlung darge-
stellte bzw. die hineininterpretierte
Handlung ("drehn™).

5. Ein Akteur: Unbestimmt, grundsétzlich jede Per-
son, die am Ort B sein konnte
(Ilmar]ll).

6. Modalverb: Bestimmt 4 als optional; wenn ein

beliebiger Akteur am Ort B ist, dann
hat er prinzipiell die Moglichkeit 4 zu
realisieren.

Zwischen den verschiedenen Elementen gibt es relationale Verknlpfungen
in der Form von Propositionen:

a) eine Proposition, die die Elemente 2 und 3 verknipft.

b) eine Proposition, die die Elemente 3 und 4 verknUpft.

¢) eine Proposition, die die Elemente 5, 4, 6 und 3 verknUpft.

Die betreffenden Hintergrundannahmen des Sprechaktes lauten:
- esgibt Element 1 in dem vorliegenden Buch
- es gibt Element 2 in der betreffenden Erzéhlwelt
- es gibt Element 3 in der betreffenden Erzéhlwelt
- Element 3ist in Element 2 |okalisiert
- Element 3 ist im Mittelpunkt von S's Aufmerksamkeit
- die Elemente 2 und 3 sind nicht im Mittelpunkt von H's Aufmerk-
samkeit

Sprechakt:
- an H, den Adressaten der Erzéhlung gerichtet: S (Georg)
erzahit.*
-an S gerichtet: die Proposition der Form a ist as notwendige
Bedin
gung zur Orientierung des Adressaten zu realisieren. Die Formen b
und ¢ sind hier zundchst optional, sie hétten eine Versetzung des
Adressaten in das symbolische Handlungsfeld der Erzdhlung zur
Folge.

4 Nach Sachs (1971) brauchen 'Geschichten nicht schlechthin mehr_als eine
Aulerung, sie werden vielmehr so gestaltet, dal’ sie mehr als eine AulRerung
erfordern’ (S. 307).
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Die mit der Frage der Mutter explizierten Elemente und Relationen bilden
zusammen ein Schema, dessen Funktion die Orientierung des Adressaten
(H) Uber Ort und Raum der Erzéhlhandlung ist. Georg wird durch diesen
Sprechakt dazu angehalten, das Objekt, das im Mittelpunkt seines
Interesses steht, in das entsprechende Blickfeld des Adressaten zu riicken,
indem er an der entsprechenden Stelle des Buches darauf zeigt. Dieses
verbale und/oder nonverbale Zeigen ist der erste Schritt, den Adressaten
"néher" an die vom Sprecher imaginierte Welt heranzufthren.

Zusétzlich zu der von der Mutter as notwendig erachteten réaumlichen Ori-
entierung des Adressaten beinhaltet ihre Frage auch die Mdglichkeit, dafd
der Sprecher sich und den Zuhorer in die an diesem Ort (Lokalitét B) dar-
gestellte Handlungssituation hineinzuversetzen versucht. Georg wird hier-
durch ein Raum zur weiteren Gestaltung seiner angekindigten Erzahlung
eroffnet, wobei diese, sein Alter berticksichtigend (vgl. Perner 1991,
S. 25ff.), prinzipiell entlang der drei folgenden Alternativen erfolgen kann:

1. Information des Horers durch Benennen der im Bild dargestellten
Situation oder deren Elemente.

2. Ausfihren einer symbolischen Handlung (Geste), die der Sprecher bzw.
der allgemeine Andere an diesem Ort tun wiirde oder tun kann.

3. Ausgehend von der dargestellten Ausgangssituation wird eine win-
schenswerte Zielsituation entwickelt, die den Zuhorer darauf hin weist,
wie es aus der Sicht des Erzéhlers sein sollte.

Berticksichtigt man, daf3 sowohl von Georg wie auch in der kommentie-
renden Frage der Mutter das Bewegungsprédikat "drehn" als zentrales Kon-
zept herausgestellt wird, so riicken die Bestimmung des Akteurs sowie die
Umsténde fur dessen Handeln in den Erwartungshorizont des Horers; d.h.
die Alternativen 2 und 3 sind gegenuiber der Alternative 1 bevorzugt. Nach
der AuRerung der Mutter kann in der dargestellten Situation offensichtlich
jedermann das fragliche Objekt manipulieren. Da der Bilderbuchtext den
verschiedenen Protagonisten ebenfalls keine Eigennamen zuordnet, ist
Georg nicht gezwungen, auf die in der Szene dargestellten Personen einzu-
gehen, sondern kann selbst die Rolle des potentiellen Protagonisten ein-
nehmen und die benannte Handlung symbolisch ausfihren.

Der Georgs AuRerung expandierende zweite Teil der miitterlichen Frage
legt als mogliche Fortsetzung und Ausfuhrung der angekiindigten Erzah-
lung eine symbolische Geste Georgs oder die Explikation einer hypotheti-
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schen Verdnderung der im Bilderbuch dargestellten Situation nahe. Beide
Varianten schlief3en sich gegenseitig nicht aus. Bei einer Art von symboli-
schem Spiel kénnte Georg so tun, als ob er sich in dieser hypothetischen
Situation befinden wiirde, und die aus seiner Sicht in dieser Situation ange-
messene Handlung ausfiihren. Die Darstellung einer wiinschenswerten
Situation ist im Vergleich hierzu vielschichtiger, da jene Umstdnde zu
benennen sind, die aus der Sicht des Kindes die betreffende Handlung in
dieser Situation als erforderlich erscheinen lassen. In diesem Zusammen-
hang ist der Wunsch nach einem bestimmten Zustand an diesem Ort der
Beweggrund fir die angekiindigte Handlung.

Bedingung 2: Sequentielle Organisation und Skandalon der Erzéhlung

Georgs Erzéhlhandlung i.e.S. [a3t sich in drei Phasen unterteilen. Zunéchst
(1. Phase) sucht er das entsprechende Bild im Bilderbuch, wodurch die
geforderte Lokalisierung der Erzéhlung geleistet wird. Das Suchen wird
von der mit fragender Intonation geduferten Nennung des Objekts
"Klopier" begleitet (12 Ge 4), das a's Referenzobjekt zur Identifikation der
dargestellten Situation eingefihrt wird. Sobald das Bild gefunden ist,
benennt Georg mit “"drehn" nicht nur ene erforderliche
Zustandsveradnderung, sondern zeigt auch auf das dargestellte Objekt, an
dem gedreht werden kann (16 Ge 5; 2. Phase). Georg wiederholt das
Bewegungsverb und verdeutlicht das Gemeinte mit einer symbolischen
Drehbewegung an dem zuvor ausgezeichneten Objekt, das offensichtlich
als Drehknopf interpretiert wird. Der Beobachter ahmt Georgs Geste nach
und nimmt eine Expandierung von Georgs EinwortéufRerung und
deiktischer Objektbestimmung vor (19 B2 6), wodurch er zu verstehen gibt,
da er Georgs bisherigen Ausfihrungen zum verdnderbaren Objekt
“Drehknopf™ gefolgt ist. Durch diese Handlungen ist die von der Mutter as
notwendig erachtete rédumliche Orientierung des Adressaten (11 Mu 6)
geleistet worden. In seinem néchsten Beitrag fuhrt Georg ein weiteres
Referenzobjekt, einen (Mull-)eimer, ein, das im Bild nicht dargestellt ist,
sondern hinter einer Tire vermutet werden mul3. Um an den genannten
Gegenstand zu gelangen, mul diese Ture mit dem von Georg gezeigten
Drehknopf gedffnet werden. Mit diesem Beitrag ergibt sich eine weitere
Notwendigkeit, den Beobachter Uber die Lokalisation dieses Objekts zu
informieren. Georgs sprachliche Féhigkeiten reichen hierzu jedoch nicht
aus, um diese Bildinterpretation, die die Mutter beim vorherigen gemein-
samen Anschauen des Bilderbuchs gegeben hat, dem Beobachter mitzu-
teilen. Es bedarf der miitterlichen Unterstiitzung, um die Aufmerksamkeit
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des Beobachters auf das versteckte Objekt zu lenken. Als dieser Uber die
Lokalisation dieses Objekts informiert ist, beendet Georg (3. Phase) seine
Erzdhlung mit einer abschlieflenden negativen Bewertung des Klopapiers
((zeigt) bah, 39 Ge 12), die vom Beobachter geteilt wird (40 B2 16).

Die sequentielle Organisation von Georgs Bemihen, die gemeinsam mit
der Mutter zuvor erarbeitete Geschichte zu erinnern und zu reproduzieren,
|43t sich nach Lakoff (1987) und Johnson (1987) mit Hilfe des sogenannten
"Ausgangspunkt-Weg-Zielpunkt-Schemas  (Source-Path-Goal-Schema)”
beschreiben. Dieses Schema zahlt nach Auffassung der beiden Autoren zu
jenen kinasthetischen, bildhaften Schemata (kinesthetic image schemas,
Lakoff 1987, S. 272ff.), die aufgrund unserer Korperlichkeit und Wahrneh-
mungsfahigkeit unsere Erfahrung bestimmen. Zusammen mit den soge-
nannten Basiskonzepten von Objekten und Handlungen (basic level con-
cepts, Lakoff 1987, S. 269ff.) bilden sie die prékonzeptuellen Strukturen
unserer kognitiven semantischen Konzepte.
"The basic ideaisthis:

Given basic-level and image-schematic concepts, it is

possible to build up complex cognitive models.

Image schemas provide the structures used in those

models’ (Lakoff 1987, S. 282).

Ahnlich wie Piaget geht Lakoff von der Annahme aus, daR sich abstraktes
Denken aus vielfétigen korperlichen Erfahrungen und den sich hieraus
ergebenden Schemata entwickelt, die durch metaphorische Projektionen auf
zunehmend abstraktere Bereiche hin ausgedehnt werden. So liegt das
Source-Path-Goal-Schema (im folgenden als SPG-Schema bezei chnet)
bereits dem auf ein Ziel hin gerichteten Krabbeln des Kleinkindes zugrunde
und bildet zugleich die Grundlage fur das komplexere Zweck-Mittel-
Schema, wie folgende Darstellung verdeutlicht:
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Tabellel:  Merkmale des SOURCE-PATH-GOAL/DESTINATION-
SCHEMAS nach Lakoff 1987, S. 275)

Korperliche Sobald wir uns bewegen, gibt es einen Ort, von dem aus wir 'starten’,
Erfahrung einen Ort, auf den wir zusteuern, und eine Sequenz von benachbarten
Ortlichkeiten, die Startpunkt und Zielpunkt in einer bestimmten Rich-
tung miteinander verbinden.

Strukturele- Eine Quelle (Startpunkt; SOURCE), ein Bestimmungsort (Zielpunkt;
mente DESTINATION), ein Pfad (PATH; eine Sequenz von benachbarten
Ortlichkeiten, die die Quelle und den Bestimmungsort miteinander ver-
binden) und eine Richtung (DIRECTION; in Richtung des Bestim-
mungsorts).

Grundlogik Wenn man auf einem Pfad von einem Startpunkt zu einem Zielpunkt
gelangen mochte, so mufd man der Reihe nach durch alle auf diesem
Pfad liegenden Stationen gehen. Je weiter man auf diesem Pfad ge-
kommen ist, um so mehr Zeit ist seit dem Start vergangen.

exemplari- Zwecke korrespondieren mit Bestimmungsorten und das Erreichen
sche Meta- | eines Zweckes entspricht dem Abschreiten eines Pfades vom Start-
pher punkt zum Endpunkt. Komplexe Ph&nomene werden ebenfalls als

SOURCE-PATH-GOA L -Schema betrachtet; "Complex events have in-
itial states (sources), a sequence of intermediate stages (Path), and a
final state (destination)." (Lakoff 1987, S. 275).

Dal’ auch die sequentielle Organisation einer Narration als eine metaphori-
sche Projektion des SPG-Schemas gesehen werden kann, zeigt etwa die
Auffassung von Bremond (1971, S. 131; vgl. auch Gulich & Quasthoff
1985, S. 171 ff.), wonach einfache Erzahlungen von einem Anfangszustand
ausgehen, der mittels einer oder verschiedener aufeinanderfolgender Hand-
lungen in einen gewiinschten Zielzustand transformiert werden soll. Bezo-
gen auf das eingetretene Ergebnis kdnnen sich dann die verschiedenen
Maf3nahmen als erfolgreich oder erfolglos bewertet werden.

Georgs Erzihlhandlung als unvollstéandige rekursive Anwendung des SPG-
Schemas: Die 1. Phase in Georgs Erzéhlhandlung wird durch die von der
Mutter auferlegte Redlisation der Versetzungsanweisung (11 Mu 6)
bestimmt. Georg hat jenes Objekt im Bilderbuch zu suchen, dessen Zustand
veréndert werden kann. Hierzu mufd Georg wissen bzw. sich daran erinnern,
da dieses Objekt in dem Bilderbuch tatséchlich enthalten ist, und
erkennen, ob die aktuell aufgeschlagene Seite die betreffende Szene
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enthdlt. Das Wiederfinden und Wiedererkennen von Seite und Szene
verlauft analog zu der Suche nach einem versteckten Objekt
(Objektpermanenz nach Piaget). Georg sah, dal? das Bild bzw. die beiden
markierten Lokalisationen A (Seite) und B (Szene) im Bilderbuch enthalten
sind. Wahrnehmungsakt und die darauf basierende Erinnerung kann mittels
des von Lakoff (1987) beschriebenen basalen CONTAINER (Behdlter)-
Schemas erklért werden. Durch metaphorische Projektion (vgl. Kemke
1992) der Strukturelemente - Innen, Trennungslinie, AuRen - des
Container-Schemas lernen wir die Begrenztheit unseres Blickfeldes
verstehen. Indem die wahrnehmende Person erféhrt, dal3 "things come into
and go out of sight "(Lakoff 1987, S. 272; Hervorh. im Orig.), erwirbt sie
auch das Wissen, dal3 man unter bestimmten Bedingungen das Ziel objekt
durch entsprechende Korperbewegungen wieder in das Blickfeld
zurtickholen kann. In diesen Féllen aktiviert die mit dem Container-Schema
assoziierte Grundlogik, dafd wenn etwas nicht mehr innerhalb des Behélters
ist (nicht p), es notwendigerweise aulRerhalb desselben sein mui3 (p), ein
SOURCE-PATH-GOAL Schema (vgl. Tabelle 1). Dies bedeutet im
vorliegenden Fallbeispiel, da fir Georg die betreffende Bilderbuchseite
nicht aufgeschlagen ist, da3 er sich an die erforderliche Bewegung (vgl.
Sophian 1984) des Umblétterns (Path) erinnern mul3, durch die das alte
(Source) und erneut von ihm gewiinschte Bild (Goal) wiedergefunden
werden kann. Fur diese  Suchhandlung und  gleichzeitige
Versetzungsanweisung des Zuhorers hat das SPG-Schema die folgende
Form:

Ausgangspunkt (S1):  Die Lokalisationen A und B liegen nicht vor [pré
supponiert: Es gibt die Lokalisationen A und B
mit der entsprechenden Entitédt im Bilderbuch

(s.0)].

Zielsituation (G1): Die Lokalisationen A und B mit dem Zielobjekt
(Entitat) fur die Drehbewegung liegen vor.

Handlung (P1): 1. Suchen der entsprechenden Seite (A) und der
dort dargestellten Szene (B), und 2. auf das Zielob
jekt zeigen.

Georg unterbricht seine Suche nach der entsprechenden Szene und &uf3ert in
fragendem Ton "Klopier". Diese AuRerung beinhaltet 2 Richtungen von
perlokutiven Wirkungen. Zunéchst ist sie ein Ausdruck fir einen Zweifel,
ob oder wo nun diese Abbildung im Bilderbuch steht, der durch die Auffor-
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derung der Mutter (14 Mu 7) weiterzusuchen, zerstreut wird. Zugleich wird
mit der Nennung dieses Begriffs ein neues, die Szene charakterisierendes
Objekt eingefuhrt, das den Grund fur die nachfolgende Handlung bildet.
Die Nennung dieses Referenzobjektes bzw. die Erinnerung an dessen Vor-
handensein an dem dargestellten Ort kann man as den Anlai3 fir die
Erzéhlung (2. und 3. Phase) sehen, wie die folgende schematische Anord-
nung der Redebeitrége zeigt.

Ausgangssituation (S2): "Klopier" (auf dem FufRboden der Zugtoi-
lette) (12 Ge 4).
Ausgangssituation (S3):  Die Schranktir, hinter der sich der Millei-
mer befindet, ist geschlossen (hinweisende
Geste; 16 Ge 5 und 18 Ge 6).

Zielsituation (G3): Die Schranktur ist offen und der Mulleimer
zuganglich (20 Ge 7).
Handlung (P3): Der Turknauf ist zu drehen (16 Ge 5 und 18
Ge6).
Zielzustand (G2): - ? - [Implikation: Klopapier in Mulleimer;
s. Text]
Handlung (P2): Der Mill kommt in den MUlleimer (38 B2

15 mit wegwerfender Handbewegung ).

Auf seine erfolgreiche Suche der betreffenden Szene folgt Georgs Erzéh-
lung. Interessant ist hierbei, da3 Suchverhaten und Erzdhlen strukturell
aquivalent organisiert sind. Wie die Rekonstruktion zeigt, 183t sich Georgs
Erzéhlung mittels zwei ineinander verschachtelten SPG-Schemata be-
schreiben. Der eigentliche Erzéhlbeginn ist das Thematisieren des auf dem
Fuboden liegenden Papiers. Wie obiges Schema zeigt, wird der korrespon-
dierende Zielzustand nicht expliziert. Stattdessen eréffnet Georg, sobald er
das Bild vor sich liegen hat, ein weiteres SPG-Schema. Hierbei ist seine
Aufmerksamkeit ausschliefflich auf die entsprechende Handlung am
gezeigten Ort gerichtet. Durch die hinweisende Geste Georgs wird die
Aktion ("drehn") deiktisch mit dem Objekt (Ture bzw. Turknauf) sowie mit
ihm, in der Rolle eines hypothetischen Akteurs, in Beziehung gesetzt. Nach
Buhler (1982, S. 102) beinhaltet die hinweisende Geste die "Origo" der drei
Zeigeworter ich, jetzt und hier, die Sender, Augenblick und Ort markieren.
Da sich das Zielobjekt as ein Objekt-fur-meine-Aktion (Hérmann 1988,
S. 394) darstellt, ergibt sich aus der Perspektive Georgs keine Notwendig-
keit, die beiden Vaenzen des Prédikats "drehen” zu benennen. Aus Georgs
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Perspektive ist die hypothetische Erreichbarkeit des versteckten Mulleimers
das wesentliche Ziel dieser Handlung. Auf diesen Gegenstand muR er die
Aufmerksamkeit des Zuhorers lenken, damit dieser den Grund fir die hypo-
thetische Handlung wie fur die Geschichte erfahrt (20 Ge 7).

Nachdem der Beobachter durch den ergénzenden Kommentar der Mutter
Uber die erforderlichen Hintergrundinformationen verflgt, verbindet er
durch seine Handlung (P2) die beiden SPG-Schemata (38 B2 15). Indem
daraufhin Georg das "Klopier" bewertet ((zeigt) bah, 39 Ge), wird nun
implizit die von ihm im Bild vorgefundene (Ausgangs-)Situation (S2) zum
Skandalon, das Anla3 wie Verlauf seiner Erzdhlung motiviert.

Zusammenfassung: Georg kommt in seiner Erzahlung der in der AuRerung
der Mutter a's notwendig herausgestellten Orientierung des Hoérers Uber Ort
und Situation des Geschehens nach. Dabei |&% es Georg jedoch nicht
bewenden. Er greift die in der miitterlichen AuRerung ebenfalls enthaltene
anspruchsvollere Mdglichkeit auf, den Umstand zu benennen, warum und
wie die an diesem Ort vorgefundene Situation hypothetisch verandert wer-
den sollte. Im Text lassen sich als Fragmente einer Narration die Themen-
ankundigung, die partielle Orientierung des Horers im Verlauf der Erzéh-
lung, das Skandalon mit korrespondierender Evaluation und eine ansatz-
weise sequentielle Organisation der Geschichte mit einer Ldsung erkennen.
Wie die Rekonstruktion der sequentiellen Organisation der Erzahlung zeigt,
besteht diese aus zwei unterschiedlichen Handlungstypen. Zwar initiiert
Georg die beiden ineinander verschachtelten Schemata (S2 [S3 G3 P3] G2
P2), wobei es sich jedoch nur bei S3 G3 P3 um eine von ihm produzierte
Erzadhlsequenz handelt. Die diese einbettende Sequenz [S2 G2 P2] ist hin-
gegen das Ergebnis einer gemeinsamen diskursiven Handlung aller drei
Personen. Die Umbenennung des Papiertaschentuchs in "Klopier" und die
Evaluation des Anfangszustandes sind Georgs genuine Beitrdge in bezug
auf die Gesamtorganisation der Erzéhlung. Durch diese wird die im Bilder-
buch dargestellte Situation in den |ebenspraktischen Horizont von Georgs
Alltagswelt gertickt (vgl. Benjamin 1991). Durch Selektion und schema-
gesteuerte Interpretation wird aus den im Bilderbuch dargestellten Objekten
eine Erzéhlung generiert, worin Georg Uber wiinschenswerte Sauberkeit
und deren Einhaltung zu berichten versucht. Fur die anderen Elemente
einer Narration sowie fur die Realisierung ihrer Gesamtorganisation
bedurfte er der strukturierenden und kooperativen Unterstiitzung der beiden
Erwachsenen.
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Bedingung 3: Propositionale Einstellungen der Protagonisten aus der Per-
spektivitét des Erzéhlers.

Handelt es sich bei den beiden vorausgegangenen Bedingungen um not-
wendige Elemente einer Narration, so verleiht die personliche Sichtweise
des Erzéhlers von den jeweiligen Einstellungen, Uberzeugungen und
Erwartungen der verschiedenen Protagonisten der Narration ihre fallspezifi-
sche Besonderheit oder in den Worten Jerome Bruners (1990, S. 77) ihre
"Stimme". Wie die bisherige Analyse von Georgs Erzahltext zeigt, verleiht
er diesem durchaus seine "Stimme". Er wahlt aus der abgebildeten Szene
sehr gezielt verschiedene, ihm wichtige Gegenstdnde aus und setzt sie
zueinander in Beziehung. Die sich hieraus ergebende Situation versucht er
dann mittels einer wiederholten Anwendung des SPG-Schemas auf einen
erwilinschten Zielzustand hin hypothetisch zu veréndern. Hinsichtlich der
Wiinschbarkeit dieses Zielzustandes bzw. der jeweiligen Teilziele gibt es
fur Georg jedoch keinerlei interpretativen Spielraum. Die von ihm ins Auge
gefaldte Zielsituation scheint fur ihn die einzige, objektiv moégliche und
zuldssige zu sein. Fir diese Interpretation sprechen die im folgenden
genannten Befunde zur sozialkognitiven Leistung zwei- bis dreijahriger
Kinder. Sie kdnnen jedoch im vorliegenden Fall empirisch nicht geklart
werden.

Georg formuliert hier eine fur 2-3-jéhrige Kinder typische Sichtweise. Das
wilnschenswerte Ziel, Ereignis etc. wird in diesem Alter als ein objektives
Merkmal von Situationen und noch nicht oder erst ansatzweise als eine per-
sonliche Préferenz der jeweiligen Person gesehen (vgl. Perner 1991,
S. 213ff., hingegen Flavell et al. 1990). Betrachtet man Georgs Erzahlung
as ein Indiz fur die "objective desirability hypothesis', worunter Perner
(1991, S. 214) diese kindliche Neigung subsumiert, dann hétte er zwar prin-
zipiell den einen oder anderen abgebildeten Protagonisten benennen und
ihn die betreffenden Handlungen ausfiihren lassen kénnen (vgl. Wellman &
Woolley 1990), dieser hétte jedoch ebenfalls nur die Beseitigung des Klo-
papiers wollen kénnen.®

5 Wie eine unverdffentlichte Untersuchung von Peerboy (1990; zitiert in Perner
1991) zeigt, fuhrt nach der Auffassung von zwei- bis dreijéhrigen Kindern die
erfolgreiche Redlisation einer 'schlechten' oder 'bésen’ Absicht zu keiner
Befriedigung des beobachteten Protagonisten.
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Die Berticksichtigung personlicher Préferenzen der verschiedenen Prota-
gonisten, ihre individuellen Wiinsche, Uberzeugungen und Intentionen mit
ihren jeweiligen Handlungskonsequenzen durch den kindlichen Erzéhler
setzt die Kenntnis voraus, dal3 Menschen aufgrund ihrer propositionalen
Einstellungen handeln und dal? diese sowohl von denjenigen des Erzéhlers
(Beobachters) wie der anderen Protagonisten verschieden sein kdnnen
(Bennett 1978, Dennett 1978, Harman 1978). Wie zahlreiche Untersuchun-
gen zur sozial-kognitiven Entwicklung zeigen, sind hierzu Kinder unter
vier Jahren noch nicht in der Lage (vgl. Astington & Gopnik 1991, Gopnik
& Astington 1988, Perner 1991, Wellman 1990). Nach Astington & Gopnik
(1991) verstehen zwei- bis dreijéhrige Kinder nicht "how someone can
believe something, different from what they know is really the case. In a
similiar way, they do not understand how something can look different
from what it redly is" (p. 10).

Obgleich jungere Kinder in der expliziten Berticksichtigung eigener und
fremder mentaler Zustdnde ein "konzeptuelles Defizit" (Astington &
Gopnik 1991, S. 11) aufweisen, sind, wie Georgs Erzéhlhandlung demon-
striert, erste Ansdtze und Vorléufer vorhanden, die ihrerseits bestimmte
kognitive Leistungen erfordern. Im folgenden sollen sozial-kognitive Vor-
aussetzungen betrachtet werden, die es zweijahrigen Kindern erméglichen,
Bilder zu erkennen und Uber hypothetische Situationen nachzudenken.

5 Sozialkognitive Aspekte kindlichen Erzahlens

In dem folgenden Abschnitt soll zun&chst der Frage nachgegangen werden,
welche kognitiven Fahigkeiten bei Georgs Narration vorausgesetzt werden
kénnen. Mittels entwicklungspsychologischer Arbeiten, die sich am Para
digma der Symbolverarbeitung orientieren, wird versucht, Aufbau und Nut-
zung der internen Représentation der vorliegenden Erzdhlhandlung zu
beschreiben (5.1). Auf der Grundlage dieser Rekonstruktion von kognitiven
Voraussetzungen zweijéhriger Kinder bei der Generierung von Erzdhlungen
wird dann die Relation zwischen kognitiven Ressourcen und der in einer
sozialen Situation produzierten und rezipierten narrativen Sprechhandlung
betrachtet (5.2). Ziel dieses Abschnitts ist es zu kléren, inwieweit Georgs
Erzdhlung auf die Realisation bereits vorhandener kognitiver Fahigkeiten
und Wissensbestande zurtickgef iihrt werden kann.
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5.1 Kindliches Erzahlen als lautes Denken Uiber eine hypothetische
Situation

Die textlinguistische Organisation von Georgs Erzdhlung kann, wie in
Abschnitt 4 gezeigt, auf eine wiederholte Anwendung des Source-Path-
Goal-Schemas zuriickgefihrt werden. Wie diese Rekonstruktion zeigt,
bestent Georgs Erzéhlung aus einem bewertenden Vergleich von zwei
unterschiedlichen Situationen. Ausgehend von dem im gewéhlten Bildaus-
schnitt dargestellten Sachverhalt (Situation 1 = Source), entwickelt er mit-
tels Gestik und Einwortsdtzen jene Situation, aus der hervorgeht, wie die
Dinge an diesem Ort beschaffen sein sollten (Situation 2 = Goal).

Damit kognitive Schemata in dieser Weise vom kindlichen Sprecher an
bildlich dargestellte Situationen herangetragen werden kénnen, sind grund-
legende kognitive Leistungen, wie Wahrnehmung und Verstehen symboli-
scher AuRerungen, erforderlich. Sie bilden die Grundlage dafiir, daR? Georg
die im Bild dargestellten Gegensténde als Objekte identifiziert, die ihm aus
seiner Alltagswelt bekannt und deren Zweck und Funktion ihm von dort
vertraut sind. Ferner sind kognitive Leistungen erforderlich, damit das Kind
graphische Darstellungen al's Représentationen von Personen, Objekten und
Situationen aufzufassen vermag. Diese Abbildungen sind nicht nur von den
Objekten selbst zu unterscheiden, sondern deren Manipulation muf3 auch
mit anderen, symbolischen Mitteln ausgefiihrt werden. Die Beobachtung
von Georgs Handeln, insbesondere seine inhaltliche Gestaltung des Path-
Arguments des SPG-Schemas, zeigt sein Wissen dartber, dal3 das auf
einem Stiick Papier abgebildete Objekt nicht direkt, sondern nur hypothe-
tisch, beschreibbar mittels symbolischer Gesten oder verbalen Ausdrucks,
manipuliert werden kann (vgl. Hochberg & Brooks 1962, Lewis & Brooks-
Gunn 1979).

Eine genauere Analyse der von Georg vollzogenen kognitiven Leistungen
zeigt, daid drei verschiedene kognitive Vorgange zur Generierung seiner
Erzéhlung angenommen werden missen. Zundchst muf3 er erkennen, dal3 es
sich um ein Bild handelt und er muf wissen, was man mit diesem Medium
tun kann und was nicht. Es handelt sich hierbei um eine visuelle Wahrneh-
mung, die in einer unmittelbaren Beziehung zur wahrgenommenen aul3eren
Realitét, dem Gegenstand "Bild", steht (Dretske 1969). Hierzu missen in
der Wissensbasis Informationen Uber die Verwendungsmoglichkeiten von
Bildern vorhanden sein und aktiviert werden. In einem zweiten Schritt muf3
Georg den Inhalt des Bildes, dessen symbolische Information, verstehen.
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Das bedeutet, daf3 die Bildinformationen in Beziehung gesetzt werden mis-
sen zu Wissensbesténden Uber Objekteigenschaften (hier: Drehbarkeit des
Griffs zur Offnung von Tiiren), zu sozial geregelten Verwendungsweisen
von Dingen (hier: Behdlter fir Abfall) und zu normativen Aspekten des
Objektgebrauchs (hier: Sauberkeit). Auf dieser Basis wird zunéchst das
Dargestellte auf Konsistenz mit dem bereits Bekannten gepriift, bevor dann
mittels vorhandener Schemata eine Aktualisierung der Wissensbasis statt-
finden kann. Hierbei bildet die Fahigkeit, ein zu einem friheren Zeitpunkt
und/oder an einer anderen Lokalitét wahrgenommenes Objekt wiederzuer-
kennen, eine notwendige Voraussetzung. Im dritten Schritt 16st sich der
kindliche Interpret von der wahrgenommenen symbolischen Information
und entwickelt unter Anwendung der bereits im zweiten Schritt aktivierten
Schemata eine hypothetische Stuation, die in der Abbildung selbst nicht
konkret realisiert ist. Indem das Kind ein abgebildetes Objekt oder eine dar-
gestellte Situation in einer bestimmten Weise sieht und in einer anderen
darliber nachzudenken vermag (Astington & Gopnik 1991, Vygotski 1978),
entwickelt es eine erste Bildinterpretation.

Nach einem Vorschlag Perners (1991) werden die fir die Interpretation
eines Bildes und der hierauf beruhenden Projektion einer hypothetischen
Situation erforderlichen drei kognitiven Prozesse durch multiple mentale
Modelle organisiert. Unter dem Begriff des Modells integriert Perner in
Anlehnung an Ledlie (1987) zwei unterschiedliche Féhigkeiten zur Bildung
von mentalen Représentationen: die primare und die sekundére
Reprasentation. Die fur die einfache Wahrnehmung erforderliche primére
Repréasentation steht in einer engen Kausalrelation mit der représentierten
Welt. Im Lauf der kognitiven Entwicklung kommt es dann mit ca. 1 1/2 - 2
Jahren zur Ausbildung der sekundéren Représentation. Das Kind wird
hierdurch in die Lage versetzt, das in der primdren Représentation erfaldte
Objekt (z.B. Banane) aus seiner faktischen kontextuellen Einbettung in der
externen Umgebung zu entkoppeln und es in einen anderen fiktiven
funktionellen Zusammenhang zu versetzen (Telefonhorer).® Sobald das

6 Die dritte Form der Représentation ist die nach Wimmer & Perner (1983) mit
ca. 4 Jahren erworbene Fahigkeit zur Metareprasentation, worunter "the ability
to represent that something ... is representing something” (Perner 1991, S. 7)
verstanden wird. Mit dieser Féhigkeit erwirbt das Kleinkind ein explizites
Wissen dartiber, dafl3 der jeweilige Betrachter sich ein eigenes Bild von der
betreffenden Sache macht und auch entsprechend danach handelt. Fiir unsere
Betrachtungen wird der Fokus ausschlief3lich auf die ersten beiden Féhigkeiten
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Kleinkind sekundére Représentationen bilden kann, ist sein Denken nicht
langer an das unmittelbar Wahrgenommene gebunden, sondern kann nun
auch auf Nichtsichtbares bzw. Hypothetisches gerichtet werden. Als Folge
hiervon kdnnen auch Reprasentationen von Situationen gebildet werden,
die nicht den tatsachlichen Sachverhalt reprasentieren, sondern darstellen
wie dieser sein sollte oder koénnte, wobei multiple mentale Modelle die
verschiedenen Situationen und deren kontextuelle Einbettung (Perner 1991,
S. 66) reprasentieren. Sie beinhalten die propositionale Reprasentation
eines Sachverhalts, in der Terminologie Perners einer Situation (S. 28), und
einer oder mehrerer Kontextmarkierungen, die die korrekte Verwendung
oder den angemessenen Gebrauch des représentierten Sachverhalts
kennzeichnen. Diese Modelle lassen sich wie folgt aufschreiben:

Kontextmarker: Situationsbeschreibung

Entsprechend 183 sich das mentale Modell, fir den von Georg interpre-
tierten Bildausschnitt des auf dem Fuflboden liegenden Klopapiers, in
dieser Schreibweise wie folgt darstellen:

in Bild: Klopapier ist auf dem Fuf3boden.

Der Kontextmarker "in Bild" bestimmt, wie der beschriebene Sachverhalt
in diesem Kontext von der wahrnehmenden Person verwendet werden kann,
indem er das fir diesen Kontext spezifische Wissen der Person aktiviert. Es
kénnen jedoch auch komplexere Modelle gebildet werden, die dem Kind
eine Unterscheidung und ein Vergleich zwischen Realitét und Abbildung
einerseits oder einer aktuell vorhandenen und der ihr vorausgegangenen
oder einer zukunftigen Situation andererseits ermoglichen. Das wesentliche
Merkmal dieser mentalen Vorstellungen Uber Bilder ist, "that there is no
mental model representing the picture as a physical object representing"
(Perner 1991, S. 73), z. B. das Objekt "Klopapier". Dieses erscheint aus-
schliefdlich in dem Kontext "in Bild" und kann durch diese Markierung
beispielsweise von seiner Einbettung in den Kontext "real" unterschieden
werden. "This makes the understanding of pictures (as depicted situations)
essentially the same as the understanding of other contexts... " (Perner
1991, S. 73). Diese Gleichheit im Aufbau der mentalen Modelle fihrt in

zur Représentationsbildung gerichtet. Ferner ist die von Leslie (1987), Perner
(1991) und Wellman (1990) gefiihrte Diskussion, was man unter
metareprasentationalen kognitiven Fahigkeiten zu verstehen habe, sowie tber
den Zeitpunkt ihres Auftretens bei Kleinkindern in diesem Zusammenhang
ohne Relevanz.



198

bezug auf Georgs Projektion einer hypothetischen Situation auf der Grund-
lage des gewahlten Bildausschnitts zu folgendem Modell:

in Bild: aktuell: Klopapier ist auf dem Ful3boden.
hypothetisch: Klopapier ist im Milleimer.

Mit Hilfe der verschiedenen Kontextspezifikationen "in Bild", "aktuell" und
"hypothetisch™ wird ein vergleichsweise komplexes Modell gebildet, das
eine Unterscheidung zwischen den beiden Situationen ermdglicht, von
denen die eine graphisch redlisiert ist und die andere hieraus sprachlich
projiziert wird. Die jeweiligen Kontextmarker steuern die kognitiven Akti-
vitdten und Handlungen. Der mit "aktuell" gekennzeichnete Kontext akti-
viert das vorhandene Wissen Uber den Sachverhalt und setzt mittels ent-
sprechender Schemata, wie dem Source-Path-Goal-Schema, die erforderli-
chen Schritte zur Verénderung der Situation in Gang. Der mit "hypothe-
tisch" markierte Kontext, dessen Inhalt durch das bereits aktivierte Source-
Path-Goal-Schema vorgebenen ist, bestimmt sowohl die Suche nach
Handlungen, die diesen Inhalt herbeifiihren kénnen’, als auch die Notwen-
digkeit der sprachlichen Konstruktion dieser Situation (Perner 1991, S. 66-
67). Ausgangs- und Bezugspunkt fir alle kognitiven Aktivitéten ist das
beiden Kontexten gemeinsame Objekt "Klo(pa)pier" der propositionalen
Repréasentation. Dies hat zur Folge, dal3 ungeachtet des jeweiligen Kontex-
tes die Bedeutung des markierten Objekts bzw. der Situation sowie die sich
aus dem betreffenden Sachverhalt ergebenden Implikationen konstant blei-
ben, wie z. B. Georgs mehrfache Anwendung des Source-Path-Goal -Sche-
mas in verschiedenen, ineinander verschachtelten Kontexten (Erinnern, in
Bild, aktuell, etc.) zeigt. Ein Bild, eine mentale Vorstellung, ein hypotheti-
scher Zielzustand etc. kdnnen as bestimmte Typen von représentierten
Kontexten mit entsprechenden Verwendungsmdglichkeiten betrachtet wer-
den, deren Inhalte als miteinander Ubereinstimmende oder voneinander
verschiedene Situationen differenziert werden kénnen. "By attributing the
right qualities to the respective situations, the child has gained a quite
powerful distinction between reality and depicted situations' (Perner 1991,
S. 74).

7 Mit der Féhigkeit zur Objektpermanenz, deren zeitliche Relation zweier Situa-
tionen mit den Kontextmarkern 'Vergangenheit'und 'Gegenwart' gebildet wird
(Perner 1991, S. 49), ist das Kind prinzipiell in der Lage sowohl die zukiinftige
oder vergangene wie die gegenwértige Situation zum Ausgangspunkt seiner
Operationen mit dem Source-Path-Goal -Schema zu machen.
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Indem in einem zweistufigen Prozefd zunéchst mittels der jeweiligen Kon-
textmarker der Situationsinhalt bzw. dessen Bedeutung bestimmt und daran
anschliefiend dessen Angemessenheit evaluiert wird, kdnnen zweijéhrige
Kinder erfolgreich verschiedene Typen von Situationen vergleichen.
Wegen der in diesem Wahrnehmungs- und Interpretationsprozess fehlenden
Explizitheit der vom kindlichen Beobachter vorgenommenen Kontextmar-
kierung kann dieser noch nicht verstehen, dal3 ein und dieselbe Situation in
ein und demselben Kontext auf verschiedene Weise gesehen werden kann.
Fir zweijdhrige Kinder handelt es sich bei der Abbildung eines Objekts
nicht um eine symbolische Darstellungsform dieses Gegenstandes, die vom
Betrachter z.B. durch eine entsprechende Benennung bestimmt wird und
werden muf3, sondern um das konkrete Objekt in dem Kontext "Bild". Zwar
ist hierdurch festgelegt wie diese Information zu gebrauchen ist und Ver-
wechslungen mit anderen Kontexten sind ausgeschlossen, doch kdnnen sie
noch nicht in Betracht ziehen, "that the picture could be interpreted diffe-
rently since the notion of 'interpretation’ is not yet modeled (explicitly
represented) and so the child cannot form an alternative model showing this
possibility" (Perner 1991, S. 85).

Diese Begrenztheit in der Interpretationsfahigkeit kleiner Kinder 1813t sich
auch zur Erklérung von Georgs hilfloser Reaktion auf die von seiner Inter-
pretation abweichenden Lesart des Beobachters heranziehen. Wie dem
Interaktionsverlauf (vgl. Textprotokoll S. 146f.) weiter zu entnehmen ist,
deutet Georg auf die im Bild dargestellte Offnung im Waschbeckenschrank
der Zugtoilette und sagt "Eimer" (22 Ge 8). Der Beobachter, der nicht
weil3, dal3 Georg den dahinter sich befindenden, nicht sichtbaren Malleimer
meint, betrachtet diesen Gegenstand als Papierspender (23 B 8). Beide
Interpreten richten ihre Aufmerksamkeit auf ein und dieselbe Darstellung
eines Objekts (selbe Situation, selber Kontext), das sie auf vollig unter-
schiedliche Weise betrachten und dessen Funktionszuschreibung in der
jeweils entwickelten hypothetischen Situation entgegengesetzt ausfalt.
Wenn man obige Uberlegungen zu den Grenzen sekundérer Représentatio-
nen zugrundelegt (vgl. Perner 1991, S. 85), versteht Georg nicht, dal? der
Beobachter dem dargestellten Objekt einen anderen Zweck zuschreibt, es
als etwas anderes ansieht. Er ist auch nicht in der Lage, die Interpretation
des Beobachters zu verneinen, weil dessen Lesart aus Georgs Sicht gar
keinen Bezug auf die durch den Kontext "Bild" markierte Situation
"Mulleimer" hat. Eine verneinende oder korrigierende Stellungnahme
Georgs wirde voraussetzen, dal3 er beide Interpretationen als zwel
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voneinander verschiedene Beschreibungen von hypothetischen Situationen
Uber dieselbe Abbildung erkennen kann, die sich somit auch widersprechen
konnen (vgl. Miller & Aloise 1989). Hierfir wére jedoch ein explizites
Wissen darlber erforderlich, dal3 eine Darstellung etwas représentiert, das
unterschiedlich gesehen und woriiber unterschiedlich nachgedacht werden
kann. Dies impliziert, da3 das Kind das Handeln anderer im
Zusammenhang mit deren Uberzeugungen und Wahrnehmungsperspektiven
interpretieren kann, auch wenn diese von denjenigen des Kindes
verschieden sind. Wegen den oben genannten Grenzen der sekundéren
Reprasentationshildung sind zwei- bis dreijadhrige Kinder - von Perner
(1991) auch as Stuationstheoretiker bezeichnet - noch nicht in der Lage,
diesen Zusammenhang zu verstehen (vgl. Lempers et a. 1977, Wimmer &
Perner 1983). Im alltaglichen kommunikativen Handeln st63t der "junge
Situationstheoretiker" somit immer wieder auf Probleme, Widerstande und
MiRverstandnisse, die er mit seinen kognitiven Fahigkeiten nur ansatzweise
zu lésen oder zu interpretieren vermag. Zugleich tben diese Erfahrungen
aber auch Druck aus, die vorhandenen kognitiven Schemata sukzessive an
diese sich im Alltag oftmals in &hnlicher Konstellationen wiederholenden
sozialen Bedingungen zu akkommodieren. Nach Dennett (1978) lernen wir
nur  aufgrund unserer Involviertheit in die altagliche
Kommunikationspraxis das reziproke Verhaltnis von eigenen wie fremden
Uberzeugungen und den jeweiligen Handlungen erkennen. Hier erfahrt das
Kind die Wirkung von Sprechakten und lernt diese zur Durchsetzung
eigener Absichten zu gebrauchen (vgl. Bruner 1990).

5.2 Rahmungswissen und dialogisches Rahmungshandeln

Folgt man dieser auf den Uberlegungen Perners beruhenden Interpretation,
dann koénnen zweijéhrige Kinder aufgrund der noch fehlenden expliziten
mentalen Reprasentation des Interpretierens, alternative Sichtweisen sym-
bolischer Darstellungen noch nicht verstehen bzw. sie werden durch diese,
wie im vorliegenden Fall, noch verunsichert und verwirrt (24 Ge 9). Wie
jedoch das dem lauten Denken tiber hypothetische Situationen in der kogni-
tiven Entwicklung vorausgehende und es oft begleitende Fiktions- oder
frihe Symbolspiel (Vygotski 1978) zeigt, sind bereits 12-15 Monate alte
Kinder in der Lage, das wahrgenommene Objekt aus seinem tatséchlichen
funktionellen Kontext zu "entkoppeln" (Ledlie 1987, S. 118ff.) und als
einen vollig anderen Gegenstand symbolisch zu gebrauchen, ohne jedoch
wahrgenommenes und symbolisches Objekt miteinander zu verwechseln.
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Diese kognitive Fahigkeit ist nicht auf das eigene Handeln begrenzt, son-
dern ermdglicht dem Kind auch das Fiktionsspiel anderer zu verstehen (vgl.
Leslie 1987).

Worin unterscheiden sich nun das Denken Uber hypothetische Situationen
im Fiktionsspiel von demjenigen in einer Erzéhlung? Offensichtlich erfahrt
der jeweilige kognitive Verarbeitungsprozess durch die Semantik des
betreffenden Handlungsrahmens eine entsprechende Voreinstellung, die
jeweils bestimmte Maoglichkeiten zuldt und andere ausschliefit. In
Anlehnung an Bateson (1972) postuliert Leslie (1987), dal? die Markierung
des jewelligen Kontextes (vgl. Perner 1991) "a sort of psychologica
'frame™ (Bateson 1972, S. 186) errichtet, der z.B. dem Kind das pretend
play ermdglicht, worin X etwas sein kann, was es faktisch nicht ist. Die
Markierung eines Handlungskontextes als Fiktionsspiel &3t prinzipiell
jeden symbolischen Gebrauch des wahrgenommenen Objektes zu, der
lediglich von der jeweiligen individuellen Wissensbasis begrenzt wird. Auf
dem Hintergrund dieser Uberlegungen |43t sich die These formulieren, daR
Georg durch die Interpretation des Beobachters nicht verwirrt worden wére,
wenn diese im Rahmen eines Fiktionsspiel erfolgt wére.

Im Unterschied zum Kontextmarker "Fiktionsspiel”, der als Input die fur
das Spiel notwendigen Prototypen mit entsprechenden Schemata in der
Wissensbasis aktiviert, erfordert "Erzahlen" komplexere kognitive Aktivi-
taten. Sprecher wie HOrer miissen nicht nur ein gemeinsames Weltwissen
Uber die im Erzahitext berichteten Ereignisse oder Objekte und ent-
wickelten Handlungsverléufe bzw. Schemata haben, sondern auch Uber
Kenntnisse der internen Struktur von Narrationen (Rumelhart 1975)
verfigen. Somit wird der den Text einbettende Rahmen selbst zum
Gegenstand, der sowohl beim Sprecher wie auch beim Hoérer zumindest
ansatzweise reprasentiert sein muf3, damit sowohl die damit gegebenen
Rollenverpflichtungen als auch die geweckten Erwartungen tiber Form und
Verlauf die Produktion wie Rezeption des Erzéhltextes ermdglichen.
Abbildung 1 illustriert anhand des Fallbeispiels die unterschiedlichen
Implikationen der beiden Rahmen "Fiktionsspiel® und "Erzdhlen"
hinsichtlich der dem Kleinkind zur Verfigung stehenden Interpretati-
onsmdglichkeiten bei der Entwicklung hypothetischer Situationen.
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Fiktionsspiel:
in Bild: aktuell: Behélter mit einer Offnung
hypothetisch:  Behélter kann ein Papierspender
sein
oder
hypothetisch:  Behélter kann ein Milleimer sein
Erzahlen:
in Bild: aktuell: Behélter mit einer Offnung
hypothetisch:  Behélter mul? ein Milleimer sein

Abb. 1:  Implikationen unterschiedlicher Rahmen

Die Relevanz des Rahmens "Erzéhlen” 1813 sich an dem bereits erwahnten
MiRverstandnis zwischen dem Beobachter und Georg beobachten (vgl.
Abschnitt 5.1). Die Bildinterpretation des Beobachters wird dadurch moti-
viert und auch provoziert, da3 Georg die interne Struktur einer Narration
erst ansatzweise realisiert und sein Erzéhltext sehr luckenhaft ist. Mit seiner
Lesart (23 B 8) verlal3t der Beobachter jedoch den von Mutter und Sohn
gesetzten Rahmen "Erzéhlen”. Seine AuRerung nimmt keinen Bezug auf
den bis dahin implizit gebliebenen Organisationskern von Georgs Erzéh-
lung - das Skandalon des auf dem Fuf3boden liegenden Papiers -, wodurch
er zugleich das in der bisherigen Erzdhlsequenz Georgs instantiierte
Source-Path-Goal-Schema nicht mit den von Georg erwarteten Inhalten
vervollstandigt. Aus Georgs Perspektive droht die AuRerung des Beobach-
ters seine bisherige Erzéhlung zu zerstéren. Fir Georgs emotionale Reak-
tion dirfte weniger ausschlaggebend sein, dal3 der Beobachter ein ihm
maglicherweise nicht zugangliches Weltwissen benutzt (vgl. obige Ausfuh-
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rungen zum Fiktionsspiel), als vielmehr das Verlassen des vorgegebenen
Rahmens "Erzéhlen", der bei ihm primér durch den rekursiven Gebrauch
des Source-Path-Goal-Schemas festgelegt ist. Ohne Uber die erforderlichen
sprachlichen wie kognitiven Mittel zu verfiigen, weil3 er nicht, wie er die
Sprecherrolle und die damit verbundene Strukturierungsméglichkeiten
zurtickerabern kann.

Die mit dem Rahmen "Erzdhlen" vorgegebene Rollenverteilung in Erzéhler
und Zuhorer bedeutet nicht, dald der Erzdhler seine Geschichte einfach
abspulen kann. Die dem Zuhdrer in diesem Rahmen prinzipiell zugestan-
dene Mdglichkeit des Nachfragens, Kommentierens oder Kritisierens
beeinfludt nicht nur den Erzéhler in der konkreten Gestaltung seines Tex-
tes, sondern beinhaltet auch immer die Gelegenheit fir einen potentiellen
Sprecher- und Rollenwechseal (vgl. Abschnitt 2). Die in einer Erzéhlsitua-
tion stattfindenden Aktivitéten von Erzahler und Zuhorer fuhren dazu, daf3
der Verlauf einer Erzdhlung prinzipiell offen und das Ergebnis eines Dia-
logs zwischen den in der jeweiligen Situation anwesenden Personen ist. Die
von Bruner (1986) betonte Generierung konjunktivischer Realitdten in Nar-
rationen ist somit nicht nur ein Resultat sprachlicher Gestaltungsmittel und
entsprechender kognitiver Représentationen, sondern wohl zundchst die
Anwendung kognitiver Schemata unter den Bedingungen einer soziaen
Praxis, in der sich Erzdhler wie Zuhérer sowohl Uber den Rahmen "Erzéh-
len" zu einigen haben wie Uber die Ausgestaltung des darin zur Sprache
kommenden Textes. Wie die Analyse des Fallbeispiels zeigt, wird in der
gemeinsamen Konstruktion einer Erzéhlung von Georg und den beiden
Erwachsenen in weit stdrkerem Ausmal’ Wissen Uber die innere, konventio-
nelle Struktur einer Narration und zur Herstellung und Aufrechterhaltung
einer Erzahlsituation thematisiert als Weltwissen Uber die im Bild darge-
stellte Situation. Esist diese in der sozialen Praxis erfahrene konventionale
Rahmung, die die kognitive Reprasentation von "Erzéhlen" bestimmt. Sie
benennt und strukturiert im Sinne einer Top-Down-Hierarchie die erforder-
lichen Argumentstellen und Konstituenten, die ihrerseits, um die angekin-
digte Erzéhlung zu redlisieren, wiederum in einer dialogisch strukturierten
Situation mit konkreten Inhalten zu flllen sind.
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6 Reichweite und Grenzen der beiden gewahlten
kognitionstheor etischen Ansétze bei der Rekonstruktion einer
kindlichen Erzahlung

Perners (1991) Darlegungen zum Aufbau interner Représentationen von
Ausschnitten einer tatsichlichen oder vorgestellten Situation bei zwei- bis
dreijéhrigen Kindern, erméglicht die (Re-) Konstruktion eines mentalen
Modells, das die Fahigkeit von Kleinkindern, Uber mégliche, von der
vorgefundenen Situation verschiedene Situationen nachdenken zu kénnen,
beschreibt. Hinsichtlich der Generierung einer Narration gelingt es mit
Hilfe dieses Ansatzes zu verstehen, warum zwei- bis dreijahrige Kinder die
beispielsweise in einem Bilderbuch dargestellte Situation sowohl als Resul-
tat als auch Ausgangspunkt fir die Schilderung einer Ereignis- oder Hand-
lungssequenz nutzen kdnnen. Voraussetzung hierfir ist, da’3 Kleinkinder
den représentierten Sachverhalt bereits mit impliziten Markierungen verse-
hen konnen, die ihnen anzeigen, wie mit diesem Sachverhalt in dem auf
diese Weise hervorgehobenen Kontext zu verfahren ist. Hierzu ist es erfor-
derlich, dal?3 das mit einer Kontextmarkierung korrespondierende Rahmen-
wissen aktiviert wird. Dieses zeigt dem kindlichen Interpreten, "was
>man<, wann, wo, mit wem tut, reden und verabreden kann oder nicht
kann" (Soeffner 1989, S. 143). Die mit dieser Anzeigefunktion einherge-
henden Aktivierungen von deklarativen und operativen Wissensbesténden,
die zur Produktion von kontextsensitiven und somit erwartungsgesteuerten
(Sprech-)Handlungen einer Narration unabdingbar sind, werden zwar in
Perners Reprasentationstheorie vorausgesetzt, jedoch nicht explizit heraus-
gearbeitet. Dies hat zur Folge, dal3 die Organisation einer am situativen
Kontext orientierten Wahrnehmung und Interpretation eigener oder fremder
Verhaltensweisen von Kleinkindern beschrieben werden kann (vgl. Perner
1991, S. 260ff.), nicht hingegen die Produktion von auf dieser Weise
gerahmten (Sprech-)Handlungen. Diese theoretische Leerstelle haben wir
bei der vorgestellten Rekonstruktion einer Erzahltextgenerierung unter
Ruckgriff auf Lakoffs (1987) Konzeption einer kognitiven Semantik zu
beseitigen versucht. Wahrend diese durch die Anbindung an die Reprasen-
tationstheorie Perners eine entwicklungs- und wahrnehmungspsychologi-
sche Fundierung erhélt (vgl. Abschnitt 5.1), gewinnt die primér beschrei-
bungstheoretische Position einer Theorie des kindlichen Geistes eine hand-
lungstheoretische Dimension. Auf dem Hintergrund der von Lakoff (1987)
herausgearbeiteten korpernahen Grundschemata, wie "Container”, " Source-
Path-Goal" etc., [a3t sich zeigen, wie vom Akteur in entsprechend markier-
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ten Kontexten passende Handlungen produziert werden kénnen. Eine zen-
trale Rolle spielt hierbei der in den Grundschemata und den damit assozi-
ierten bildhaften und physikalischen Vorstellungen basierende Mechanis-
mus der metaphorischen Ubertragung. Dieser ermoglicht es, da’ durch
Analogiebildung basale Schemata auf andere oder auch neue Sachverhalte
bezogen und verallgemeinert werden kdnnen. Basale wie elaborierte Sche-
mata benennen einerseits die Argumentstellen, die mit deklarativen Wis-
sensinhalten geflllt werden missen und préferieren andererseits einen
bestimmten Handlungsverlauf. Auf diese Weise kann mit dem Source-Path-
Goal-Schema sowohl eine einfache Erzéhlstruktur mit den Stadien Beginn -
Mitte - Ende (vgl. Bremond 1973) erzeugt a's auch, wie obiges Fallbeispiel
zeigt, eine inhaltliche Erzdhl sequenz organisiert werden.

Damit nun ein mittels dieser kognitiven Operationen produzierter Erzahl-
text von den jeweiligen Adressaten verstanden werden kann, missen Spre-
cher und Hérer Uber eine hinreichend dhnlich organisierte mentale Repré-
sentation von Erzdhlen verfiigen. Diese gemeinsam geteilte mentale Repré-
sentation bildet als subjektseitige Rahmung die interne Struktur von Narra-
tionen ab. Sie beinhaltet die verschiedenen Rollen von Erzéhler und Zuho-
rer mit den damit assoziierten Verpflichtungen, den typischen Aufbau und
Ablauf einer Geschichte sowie die zu deren Generierung erforderlichen
operativen Schemata und Relationen (vgl. die Ubersicht in Abbildung 2).
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Erzahlen:
Rollen: Erzahler (Georg), Zuhorer (Mutter, Beobachter)
Material: Bilderbuch
Stadien: Themenankiindigung

V ersetzungsanweisung
Ausgangssituation (Source)
Handlung (Path)
Zielsituation (Goal)
Bewertung
Relationen:  Versetzungsanweisung und Ausgangsituation motivieren
das Herstellen der Zielsituation;
Ausgangssituation und Handlung fiihren zum Erreichen der
Zielsituation;
Aus dem Erreichen der Zielsituation resultieren
Bewertungen von Ausgangs- und Zielsituation.

Bewertung einer unangenehmen Ausgangssituation
Zweck:

Abb. 2. Geteilte mentale Repréasentationen Uber den Rahmen "Erzahlen”

Diese gemeinsam geteilte mentale Repréasentation ist die kognitive Voraus-
setzung dafur, dal3 die Interaktanden ihre Aufmerksamkeit auf den zu pro-
duzierenden Erzahltext richten, dem Verlauf einer Erzéhlung folgen und
die hierzu erforderlichen Inferenzen vollziehen sowie ihre Sprechakte
wechsel seitig koordinieren kénnen. Beziehen sich Erzéhler und Zuhorer auf
diese von ihnen jeweils individuell zu (re-)konstruierende und gemeinsam
geteilte konventionale Rahmung von Erzahlen, so sind sie sich im Grunde
genommen Uber die interne Struktur (vgl. Abb. 2) einer Narration einig.
Dieser Konsens Uber den relevanten Rahmen hat zur Folge, dal3, wenn das
innerhalb dieser Rahmung benétigte Source-Path-Goal-Schema instanziiert
wurde, Sprecher und Horer dessen sequentielle Abarbeitung vornehmen
und projizieren kénnen. Offen bleibt hingegen flr den Rezipienten, mit
welchen konkreten Inhalten der Erzéhler die von diesem Schema verfligbar
gemachten Argumentstellen besetzen wird. Neues, Uberraschendes oder
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MiRverstandliches wird sich somit eher und leichter bei der inhaltlichen
und sprachlichen Ausgestaltung des Rahmens "Erzéhlens' einstellen as
eine Anderung der internen Struktur dieses Rahmens (vgl. Bartlett 1932,
Bruner 1986).

Aus der vorgestellten kognitionstheoretischen Perspektive folgt, dal3 der
Vorgang des gemeinsamen Erzédhlens, bei dem prinzipiell jeder der Teil-
nehmer die Sprecherrolle tbernehmen kann, um die Geschichte gegebenen-
falls fortsetzen zu kénnen (vgl. Abschnitt 2 und unsere Rekonstruktion der
Bedingung 2 in Abschnitt 4), nur gelingt, wenn bei den Interaktanden eine
gemeinsam geteilte mentale Reprasentation des jeweiligen konventionalen
Rahmens "Erzéhlen" vorausgesetzt werden kann. Ist diese durch entspre-
chende Markierungen bei den beteiligten Personen aufgerufen worden,
kann der Akteur beginnen, die verschiedenen Schritte zur Generierung
einer Geschichte auszufihren. Die interaktive Herstellung dieser
Markierung, die explizite Kenntlichmachung des betreffenden Rahmens
vermogen die hier vorgestellten kognitionstheoretischen Uberlegungen zur
(Re-)Konstruktion einer Erzahlung nicht zu leisten. Wie unsere Fallanalyse
von Produktion und Rezeption eines Erzdhitextes und der hierauf
bezugnehmenden Redebeitrdge des erwachsenen Beobachters illustriert,
muf3 das, was vom kindlichen Sprecher als entsprechender Kontext
markiert wird, selbst erst im Interaktionsprozef’ von den darin Beteiligten
festgelegt werden. Da in diesem Interaktionsprozeld immer wieder
Hinweise fir eine Segmentierung oder einen durch Themenwechsel
indizierten Rahmenwechsel fir Beendigungs- und Eroffnungsaktivitéten
auftauchen, missen die Akteure immer wieder unter Vorgabe der von ihnen
gemeinsam vermuteten und wechsel seitig unterstellten
Interaktionsrahmung (Herrmann 1990) ihre Sprechhandlungen aufeinander
abstimmen. Dieses prozessua e Handlungsgeschehen findet, wie gezeigt, in
der jeweiligen Interaktionsrahmung zwar mobile Grenzen (Soeffner 1989),
kann jedoch nicht einseitig auf die mit dieser Markierung in Gang gesetzte
Instantiierung eines subjektiven mentalen Modells zurtickgefiihrt werden.

7 Diskussion

Ausgehend von der alltaglichen Beobachtung, dal3 zwischen Produktion
und Rezeption von Erzéhlungen und kognitiver Entwicklung eine enge
Verbindung besteht (vgl. Astington 1990, Bruner 1990), sollte mit der
vorliegenden Analyse untersucht werden, wie valide die in der Sprache des
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Falles "Georg" formulierten Beobachtungen kraft kognitiver Theorien
beschrieben werden kodnnen. Fur kognitionstheoretische Ansdtze gleich
welcher Provenienz ist die Produktion einer Erzdhlung die beobachtbare
Ausfihrung eines vom Sprecher konstruierten, bereichspezifischen
kognitiven Schematas bzw. mentalen Modells, das die hierzu erforderlichen
kognitiven Prozesse und Wissenshestande organisiert (Edwards 1991). Den
Kern dieser Ansétze bildet das Konzept der internen Reprasentation einer
externen Umgebung inklusive des situativen Kontextes. Fir die (Re-
)Konstruktion naturlichsprachlicher und kontextsensitiver Handlungen,
worunter auch Narrationen zu zdhlen sind, spielt die Idee einer
indexikalisierten oder gerahmten Wissensreprasentation (sog. Skripts) eine
herausragende Rolle, worin konventional geregelte und zu erwartende
Handlungs- und Ereignisabfolgen sequentiell organisiert sind (vgl. Habel
1986, Opwis 1992, Waldmann 1990).

Zur Beschreibung und Erklérung der bei der Produktion einer Erzéhlung
erforderlichen kognitiven Organisation des Kindes haben wir zwei vonein-
ander isoliert entwickelte kognitive Theorien herangezogen: Lakoffs (1987)
naturalistische Konzeption einer kognitiven Semantik und Perners (1991)
Uberlegungen zur Struktur mentaler Reprasentationen bei Kleinkindern.
Obgleich Lakoff (1987) keine dezidierten Aussagen zur kognitiven Ent-
wicklung trifft, legt er eine "extended demonstration of the pervasiveness
of bodily experientiad imagery in the metaphorical generation and
application of human categories in language and in how worldly
phenomena are understood" (Edwards 1991, S. 516) vor, mit der, wie
gezeigt, die Georgs "Text" zugrundeliegende kognitive Organisation
beschrieben werden kann. Damit der kindliche Sprecher eine Geschichte
mittels solcher kognitiver Schemata konstruieren kann, braucht er im
Paradigma der Symbolverarbeitung eine entsprechend strukturierte mentale
Reprasentation, die ihm Wahrnehmung und Gebrauch von symbolischen
Informationen und hypothetischen Situationen ermdglicht. Der von Perner
(1991) vorgestellte Ansatz einer entwicklungsbedingten Féahigkeit zur
Bildung einer mentalen Représentation basiert auf der zunéchst impliziten
und spéter expliziten Markierung von Kontexten und dem Gebrauchen-
Konnen von Rahmenwissen, auf das der kindliche Sprecher bei der
Generierung seiner Narration zurlickgreift. Die Analyse des Fallbeispiels
zeigt jedoch, dal3 Kontextmarkierung und Rahmung nicht nur das Ergebnis
eines kognitiven Prozesses sind, sondern gleichzeitig und vorgéngig das
einer sozialen Interaktionssequenz.
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Beide kognitionstheoretischen Ansétze zielen hinsichtlich dem Zustande-
kommen von Sprechhandlungen auf die subjektseitige Konstruktivitat und
koénnen deren Eingebettetsein in einen sequentiell organisierten Rahmen
beschreiben. Sie erfassen jedoch nicht die sich hieraus ergebenden hand-
lungspragmatischen Implikationen und deren Einflu auf die kognitive
Organisation. Hierin sind Sprechakte nicht nur Ergebnis zugrundeliegender
kognitiver Prozesse oder nehmen solche fir die Realisation der Gesamtor-
ganisation einer Narration in ihren Dienst, sondern verweisen ihrerseits as
Teil indexikalisierter und situativer Rede auf entsprechende Kognitionen.
Indem kompetentere Partner auf Sprechakte des Kindes reagieren und die
darin referenzialisierten Kognitionen (Edwards 1991) interpretieren, wer-
den Lernbedingungen fir das Kind formuliert, die vom Kind durch Akkom-
modation seiner kognitiven Organisation erst noch eingeholt werden mis-
sen. Im Fallbeispiel ist das Kind hierzu noch nicht in der Lage. Um seine
Geschichte entsprechend dem von der Mutter vorgegebenen Rahmen reali-
sieren zu kénnen, bedarf es noch der supportiven Kooperation der Bezugs-
person (Bruner 1987), durch die seine fragmentarische narrative Textse-
guenz in eine gemeinsam hergestellte Erzahlung integriert wird. Unter
explizitem Rekurs auf reflexives Wissen - in der Terminologie Perners
(1991) handelt es sich um meta-kognitives Wissen - wird jene Entwick-
lungsstufe in Anspruch genommen, die das Kind erst noch zu erwerben hat.

Wahrend sowohl Perners (1991) wie auch Lakoffs (1987) Uberlegungen
sich fruchtbar zur Beschreibung der konstruktiven kognitiven Leistung des
Subjekts verwenden lassen, haben sie beide ihre Grenze in der fehlenden
Berlicksichtigung des interaktiven Prozesses. Indem kognitive Organisation
ausschliefdlich auf nach innen gerichtete Selbstbeobachtung und nach auf3en
gerichtete Verhaltensbeobachtung bzw. Situationsinterpretation zuriickge-
fahrt wird, wird die Generierung einer Geschichte als das Ergebnis eines
Automatismus beschrieben, der einmal in Gang gesetzt, das Gewlnschte
produziert. Inwieweit die kognitionstheoretischen Aspekte einer Erzahl-
handlung mit deren pragmatischen Realisierung in Zusammenhang
gebracht werden kénnen, muf3 derzeit offen bleiben (vgl. Hirst 1991). Zwei,
die Diskussion beherrschende Betrachtungsweisen zum Verhdtnis von
Kognition und alltaglichem Handeln und Sprechen weisen unterschiedliche
Vor- und Nachteile auf. Die eine Position (Edwards & Potter 1992)
betrachtet ~ Kognitionen einseitig as vom  Gesprachss  bzw.
Handlungsverlauf funktionalisiert und verzichtet somit auf die (Re-
)Konstruktion mentaler Modelle zur Beschreibung und Erkldrung der dem



210

Handeln zugrundeliegenden kognitiven Organisation. Die andere Position,
die, wie im vorliegenden Fall, versucht, die an der Generierung von
Alltagsgespréchen beteiligten kognitiven Prozesse zu rekonstruieren (vgl.
Lakoff 1987, Neisser 1981, 1982, Schank 1982), vermag aber ihrerseits
nicht, deren Eingebundensein und Funktionalitét in einem pragmatischen
Handlungsverlauf adaguat zu beriicksichtigen. Hinsichtlich der Analyse der
bei der Generierung einer Erzdhlung beteiligten sozial-kognitiven
Entwicklungsprozesse haben wir die letztere Position favorisiert. Um
jedoch deren am Fallbeispiel aufgezeigte Grenzen Uberwinden zu kdénnen,
sind Uberlegungen anzustellen, wie die bei der interaktiven Herstellung
und Aufrechterhaltung von Rahmung und situativer Umgebung mit ihren
jeweils spezifischen an das Kind herangetragenen Anforderungen als
Ausléser von erforderlichen Inferenzbildungen modelltheoretisch eingeholt
und bel der schemaorientierten (Re-)Konstruktion der mentalen
Repréasentation von Erzdhlen entsprechend berlicksichtigt werden konnen.
Die Kléarung dieser offenen Frage ist eine unabdingbare Voraussetzung
dafur, dal3 kognitionstheoretische Ansdtze, die mit dem Konzept der
mentalen Représentation arbeiten, nicht nur die kognitive Organisation und
die individuelle Produktion von Handlungen beschreiben, sondern die fir
die Genese der kognitiven Féhigkeiten bedeutsame Interaktion mit anderen
Subjekten und die darin formulierten Lernbedingungen integrieren kdnnen
(Vasiner 1991; vgl. auch die Beitrége von Sutter in diesem Band).



Tilmann Sutter

\%

Soziale Kognition und Bedeutungsverhandlung im
Mediengebrauch - am Beispiel des Falles Georg

In unserer Fallanalyse haben wir die Konstruktion von Bedeutungen in der
sozialisatorischen Interaktion von Mutter und Kind anhand des Gebrauchs
von Bilderbiichern untersucht, wobel wir weitgehend von theoretischen
Querverweisen abgesehen haben. Im folgenden sollen deshalb die Resultate
der Fallanalyse in den im zweiten Kapitel entfalteten theoretischen Kontext
gestellt werden. Am Fall Georg haben wir gesehen, wie im interaktiven
Gebrauch des Mediums Bilderbuch die Bedeutung symbolischer Gehalte
verhandelt wird. Daran ankniipfend werden nun im folgenden drei Fragen
untersucht.

Zum einen geht es um die sozial-kognitive Entwicklung in dem durch unse-
ren Fall gegebenen Rahmen des Mediengebrauchs, wobei die Resultate der
Fallanalyse mit den in Kapitel 2 formulierten Desideraten der Beschreibung
und Erklérung der sozia-kognitiven Entwicklung verknupft werden sollen:
Lassen sich diese Desiderate in den Begriffen der rekonstruierten Fallstruk-
tur konkretisieren? Die Méglichkeit sowie die Art und Weise der interakti-
ven Verhandlung von Bedeutungen hangen wesentlich vom Stand der
sozialen Entwicklung des Kindes ab. Diese Entwicklung kann nicht in
Begriffen subjektiver Einstellungen, sondern nur im Kontext sozial-inter-
aktiver Regeln und Strukturen einsichtig gemacht werden. Entscheidend ist
dabel die Rekonstruktion jener Sinnstrukturen, in denen die verschiedenen
Handlungsperspektiven eingebettet sind und die den Raum der mdglichen
Handlungsoptionen bilden. Im Verlauf der Interaktion werden diese Sinn-
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strukturen durch das regelgeleitete Handeln der Subjekte reproduziert und
transformiert. Im Zusammenspiel mit der subjektiven Innenausstattung
konstituieren diese Sinnstrukturen die Entwicklungsmoglichkeiten des Kin-
des (2).

In einem zweiten Schritt ist anhand unserer Fallanalyse noch einmal die
Frage nach einer sachhaltigen strukturgenetischen Methode aufzunehmen.
Die Vorgehensweise einer sachhaltigen Strukturanalyse, so lautete das
Argument, muf3 sich in den sozialisatorischen Prozessen selbst wiederfin-
den lassen. Die Gilltigkeit des rekonstruktiven Verfahrens kann nicht in
einer abgehobenen methodol ogischen Geltungsbegriindung, sondern nur am
Fall selbst nachgewiesen werden. Wir haben deshalb auch auf eine
derartige Begrindung unserer Vorgehensweise verzichtet. Eine sach-
orientierte Rechtfertigung fir unser an der strukturalen Hermeneutik
orientiertes Verfahren lége in Hinweisen auf eine Homologie des
Erschlief3ens von Snnstrukturen in der rekonstruktiven Methode und in der
analysierten sozialisatorischen Interaktionssequenz. Damit wéren zugleich
Fortschritte in der erklérungstheoretischen Frage der Dynamik der
Entwicklung gemacht (2).

Schliefdlich geht es, allerdings lediglich im Zusammenhang der Fallanalyse,
um die Rolle des Mediums Bilderbuch in der sozialen Entwicklung des Kin-
des. Durch die bildliche Darstellung der Objekte und Ereignisse, auf
welche sich die symbolischen Gehalte beziehen, erleichtert und fordert das
Medium Bilderbuch das interaktive Aushandeln von Bedeutungen zwischen
einem Kind und einer kompetenten Bezugsperson. Dieser Aspekt der
Fallanalyse soll ebenfalls im theoretischen Kontext ndher (aber keineswegs
umfassend) beleuchtet werden (3).

1 Thematisierung und Unterstellung von Handlungsregeln in der
sozialisatorischen Interaktion

Welches sind, so ist zundchst zu fragen, die Bedingungen und Moglichkei-
ten der sozial-kognitiven Entwicklung im Fall Georg? Im Unterschied zum
Ublichen Vorgehen sozial-kognitiver Untersuchungen zielen wir nicht auf
die sprachlich gedulierten faktischen Lernresultate (soziale Urteile, soziales
Wissen) der Subjekte ab, sondern auf die zugrunde liegenden Interaktions-
prozesse, in denen die Subjekte sich entwickeln. Auf den ersten Blick
erscheinen gerade die von uns so ausfiihrlich analysierten ersten Interakte
der Sequenz in bezug auf die sozial-kognitiven Lernprozesse Georgs, um



213

die es uns ja zu tun ist, wenig aufschluf¥reich. Das interaktive Geschehen
wird weitgehend von der Mutter bestritten und die Beitrdge Georgs sind
marginal. Aber ein solcher Verlauf ist typisch fur die Interaktion zwischen
Erwachsenen und den sich entwickelnden Kindern, und er erscheint auch
nur unter der traditionellen, auf sprachliche AuRerungen und subjektive
Reprasentationen gerichteten Perspektive wenig aufschlureich in bezug
auf die sozial-kognitive Entwicklung des Kindes. Wir konzentrieren uns
dagegen auf die das Handeln organisierenden Sinnstrukturen in der sozialen
Interaktion und die darin ertffneten Entwicklungsmiglichkeiten fur die
Subjekte (in diesem Sinne sprechen wir mit Oevermann von einer "soziali-
satorischen Interaktion™). Unter dieser Perspektive bildet jede Interaktion
zwischen einer sorgenden Bezugsperson und dem Kind ein relevantes und
aufschluf3reiches Datum.

Soziale Kognition entsteht als Teil der sozialen Interaktionsfahigkeit in der
Praxis sozialer Beziehungen. In unserem Material zeigt sich die soziale
Kognition als eine praktische Fahigkeit des Symbol- und Regelgebrauchs.
Wir haben, wie das auch die Vertreter der sozialen Konstitutionshypothese
vorschlagen, das fallspezifische Muster der sozalisatorischen Interaktion
am Modell der sozialen Beziehung zwischen zwei voll soziaisierten Sub-
jekten expliziert, indem wir dieses mit dem tatsichlichen Interaktionsver-
lauf kontrastiert haben. Durch die Kontrastierung der zwei extremen Kon-
texte: symmetrisch strukturierte Beziehung zweier anndhernd gleich kom-
petenter, voll sozialisierter Subjekte vs. asymmetrisch strukturierte Bezie-
hung zwischen Interaktionspartnern mit starkem Kompetenzgefélle, konnte
eine bestimmte Struktur der sozialisatorischen Interaktion zum Vorschein
gebracht werden: in dieser finden sich (aktuell oder potentiell) extensive
Thematisierungen und Explikationen von Handlungs- und Interaktionsre-
geln. Auf der Ebene der Pragmatik handelt es sich dabei um Anweisungen
fur den Gebrauch von Regeln. Ein allgemeines Merkmal dieser Struktur der
sozialisatorischen Interaktion ist also: was mangels Regelkompetenz beim
Sozialisanden nicht unterstellt werden kann, muf3 explizit thematisiert wer-
den.

Beziglich des Verhaltnisses von Interaktionsstruktur und Subjektstruktur
ergibt sich daraus folgender Zusammenhang: Auf den Stand der Regelkom-
petenz des Sozialisanden verweisen einerseits das Ausmal3 der in der Inter-
aktion implizit in Anspruch genommenen Unterstellungen und andererseits
- diesem Ausmal3 entsprechend - die Thematisierungen von Situati onsdefi-
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nitionen und Handlungsregeln (in unserem Fall: wem soll Georg was und
wie erzéhlen). Damit wére fallspezifisch eine Art Parameter der sozial-
interaktiven Entwicklung gewonnen, der einer Strukturanalyse des Zusam-
menhangs von Subjekt- und Sozialstrukturen entnommen wurde. Dieser
Richtungssinn des Erwerbs von Regelkompetenz in sozialen Interaktionen
|43t sich in folgende Strukturhypothese fassen, die in weiteren Sequenzana
lysen Uberpriift werden kénnte: Regelkompetenz erwirbt das Kind dadurch,
daf3 der Interaktionspartner, auf das kindliche Handeln Bezug nehmend, die
Art und Weise des Regelgebrauchs explizit thematisiert - und zwar entspre-
chend dem bereits erreichten Stand der Regelkompetenz des Kindes -,
wodurch gemeinsame Unterstellungen (konsensuelle Situationsdefinitionen
und Interaktionsroutinen) geschaffen werden. Im Verlauf der Entwicklung
nehmen derartige Thematisierungen ab und der Bestand des gemeinsam
geteilten Hintergrundwissens zu.

Genau dieses Verhdltnis haben wir in der Fallanalyse gepruft, wobei wir
beziiglich der strukturanalytischen Beschreibung auf der Linie der sozial-
konstruktivistischen Ansétze liegen, die allgemein ihr Augenmerk darauf
richten, wie die sorgende Bezugsperson ihr Verhalten an das kindliche Ver-
halten ankoppelt. Es kénnen so nicht nur die Verhaltensweisen des Kindes
gesteuert und interaktive Routinen aufgebaut werden  (vgl.
Bruner/Sherwood 1976), sondern dem Kind wird mehr an sozialer Hand-
lungskompetenz unterstellt, als es tatschlich erworben hat. In diesem
Sinne werden (wie in Kap. 2, Abschn. 2.3 erértert) in Ankniipfung an
Vygotskys (1978) Konzept einer "zone of proximal development”, also
eines interaktiv konstituierten Bereiches der néchstfolgenden Entwicklung
des Kindes, Ansétze des "implicit scaffolding”, der Interaktionsstrukturie-
rung durch kompetentere Andere entwickelt. Was dem Kinde unterstellt
wird und wie Interaktionssituationen eingerichtet werden, muf3 im Rahmen
der potentiellen Lernmoglichkeiten, d.h. im Bereich der néchstfolgenden
Entwicklungsschritte des Kindes liegen, um bildungswirksam werden zu
koénnen. Die Mutter unterstellt Georg das Vermdgen zu erzahlen und wir
haben Hinweise darauf, dal Georgs Handlungsfahigkeit dieser
Unterstellung nur ansatzwei se entspricht. Durch diese Unterstellungen lernt
das Kind jedoch, das eigene Verhalten regelférmig zu interpretieren. Was
die Mutter unterstellt, mufl3 im Rahmen der potentiellen Mdglichkeiten
Georgs liegen, sonst wéare jede Strategie eines "scaffolding” (einer
"impliziten Padagogik™) vergeblich.
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Der Ansatz der "participatory interaction” (vgl. Dunn 1987; Nelson 1986)
streicht die aktive Rolle des Kindes in diesem Prozef3 heraus. Damit wird
die Bedeutung der kindlichen Tétigkeiten in der sozialen Entwicklung
betont. Aus dem Fluf? der kindlichen Verhatensweisen greift die sorgende
Bezugsperson Stlicke heraus und liefert dem Kind sozide Reaktionen
(Interpretationen) auf dessen Verhalten, an denen das Kind die weiteren
Verhaltensweisen orientieren kann. Dabei wéchst das Kind von ener
zunéchst eher passiven in eine zunehmend aktive Interaktionsrolle. Regel-
und Symbolkompetenz erwirbt das Kind, indem es handelt. Ohne diesen
bestandigen FluR kindlicher Verhaltensweisen wére die soziale und kogni-
tive Entwicklung nicht denkbar. Ebenso unabdingbar ist jedoch die Bezie-
hung zu einer sozialen Bezugsperson, in welcher die Tétigkeiten des
Kindes von Anfang an stehen. In dieser Weise wird eine Ko-Konstruktion
von Regeln vorangetrieben, indem alméhlich ein gemeinsamer
Regel gebrauch eingelibt wird.

In unserem Fall stellt sich dieser Prozel? folgendermal3en dar: Georg soll
erzéhlen, orientiert am personalen (Mutter) und medialen (Bilderbuch)
Lernmodell. Wir wissen nicht, was Georg vor der von uns analysierten
Sequenz gemacht hat und welche Bedeutung diese Handlungen fir ihn
selbst hatten. Wir wissen jedoch, dai3 die Mutter - in bezug auf eine vergan-
gene oder zukinftige Handlung Georgs - ein Modell des Regelgebrauchs
expliziert, an dem Georg sein Handeln ausrichten kénnte. Im weiteren Ver-
lauf des Falles tbernimmt der Beobachter von der Mutter die Rolle dessen,
der die im Hinblick auf die vorliegende Regelkompetenz des Kindes und
die dadurch méglichen gemeinsamen Unterstellungen addquaten Themati-
sierungen des Lernmodells vorzunehmen hat.

Die sozialisatorische Interaktion im Sinne Oevermanns &3t sich nicht aus
den faktisch von Sozialisanden erzielten Lernresultaten deduktiv ableiten,
sondern nur as handlungsorganisierende Regeln und interaktiv generierte
Lernmdglichkeiten rekonstruieren. Auf dieser Ebene ist also nicht entschei-
dend, was Georg faktisch tut oder sagt, sondern welche Handlungsoptionen
die jeweils gegebenen pragmatischen Geltungsbedingungen eréffnen bzw.
begrenzen. Diese Bewegung wurde in der Fallanalyse als eine in bezug auf
die Handlungsweise Erzdhlen zundchst unbestimmte und im folgenden
zunehmend bestimmte Aufforderung der Mutter zum Erzéhlen beschrieben.
Diese Strategie der Organisation der Handlungssituation durch einen kom-
petenten Anderen erdffnet Entwicklungsmoglichkeiten unter den (in unse-
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rem Fall gegebenen) Bedingungen einer mangelnden Handlungskompetenz
des Kindes. Die Anforderungen des Erzéhlens werden in einem den konkre-
ten Handlungskontext kldrenden Modell (Georg soll so erzéhlen, wie es die
Mutter getan hat) expliziert, so daf’ Georg sie leichter verstehen und ihnen
damit potentiell auch nachkommen koénnte. Georg wird damit die M&glich-
keit eréffnet, trotz mangelndem Hintergrundwissen den Anforderungen der
Handlungsweise Erzdhlen nachzukommen. In unserem Fall 143t sich also
die Srukturlogik des Interaktionsprozesses mit der Dynamik des komple-
mentéren Verhaltnisses von implizit in Anspruch genommenem Hinter-
grundwissen und Regelexplikation beschreiben. Uber eine "Gebrauchsan-
weisung" wird - zumindest potentiell - die Aufforderung zum Erzéhlen an
die soziale Handlungsfahigkeit des Kindes angekoppelt.

Die Interaktionssituation und die soziale Handlungsféhigkeit Georgs sind in
unserem Fall so beschaffen, dal3 Georg realiter nur sehr ansatzweise erzéh-
len kann (vgl. den Beitrag von Barth in diesem Band). Vor dem Hinter-
grund der gegebenen Interaktionssituation l&3t sich im weiteren Interakti-
onsverlauf an der Genese und Auflésung der Verstéandigungsschwierigkei-
ten zwischen Georg und dem Beobachter ablesen, welche tatséchlichen
Mdglichkeiten und Grenzen der sozialen Handlungsféahigkeit Georgs beste-
hen. Was wird vor dem Hintergrund moglicher Anschliisse im Rahmen der
Handlungssituation "Erzdhlen anhand eines Bilderbuches' faktisch reali-
siert? Zunéchst ist festzuhalten, dal3 Georg bereits gelernt hat, nicht nur mit
der vertrauten Bezugsperson, sondern auch mit einem Dritten Bilderbtcher
zu rezipieren und dabel bestimmte Handlungsrollen selbst zu Gbernehmen:
er setzt ein Thema durch Benennen und Zeigen, bléttert im Buch auf der
Suche nach etwas, signalisiert, ob Verstéandigung erzielt wurde oder nicht
usw. Die Rezeption von Bilderblichern ist eine Abfolge von Handlungen,
die Georg bereits in einer konventionalisierten und von einer vertrauten
Bezugsperson abgeldsten Form beherrscht. In unserem Falle ist dies eine
wichtige Voraussetzung, um der Aufforderung der Mutter nachzukommen,
dem Beobachter anhand eines Bilderbuches etwas zu erzéhlen.

Georg kann ein Ereignis bzw. eine Handlung oder ein Objekt benennen und
er zeigt ein Verstandnis dafir, was es heif3t, eine gemeinsame Handlungsin-
terpretation herzustellen (er fuhrt das Thema "Eimer" ein und hélt es gegen
die Deutungsversuche der Mutter und des Beobachters durch, bis der Kon-
text befriedigend geklért ist). Dieses Verstdndnis ist alerdings auf den
selbst eingefihrten Kontext und seinen eigenen, privilegierten Zugang zu
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diesem Kontext zentriert. Ihm bleibt der Unterschied verborgen, sich selbst
etwas anzuzeigen und jemand anderem etwas anzuzeigen. Zwar driickt sich
Georg in allgemein verstandlichen, konventionalisierten Begriffen aus, aber
der Bedeutungsgehat der Handlung, d.h. die Beziehung zwischen der
AuRerung und dem Kontext, bleibt individualisiert und in dieser Hinsicht
ist die Stellung Georgsin der Interaktion isoliert.

Um selbst die Verstéandigungsschwierigkeiten zu beseitigen, mifte Georg
verstehen, dal3 der Beobachter nicht in gleicher Weise wie er selbst Zugang
zu dem Kontext hat, der dem Begriff "Eimer" die Bedeutung verleiht.
Georg mufdte also den Unterschied der eigenen Handlungsperspektive und
der Perspektive des Beobachters wahrnehmen, konkret: dafd er den hinter
der TUr verborgenen Eimer meint, den der Beobachter nicht sieht, so dai3
dieser nicht versteht, was Georg mitteilen will. Da3 Georg diese
Perspektivendifferenzierung zumindest intuitiv beherrscht, ergibt sich aus
der beharrlichen Wiederholung des Zeigens und Benennens des
Gegenstandes "Eimer", und zwar solange, bis eine fur ihn verstandliche,
d.h. auf denselben Kontext bezogene Reaktion des Beobachters erfolgt. Es
sind zwar unterschiedliche Handlungsperspektiven ausdifferenziert (Ego
registriert, da3 Alter nicht versteht, was Ego meint), die stehen aber
unverbunden und weitgehend isoliert nebeneinander.

Die Beharrlichkeit Georgs &3t jedoch darauf schlief3en, dal3 er implizit eine
Erwartung in die Interaktion einbringt, was es heif3t, zu einer gemeinsamen
Verstandigung liber die fragliche AuRerung zu gelangen. Wenn Georg zu
einem solchen Verstandnis nicht in der Lage wére, |&ge ein instabilerer und
sprunghafterer Interaktionsverlauf nahe. Im Falle eines Mildversténdisses
wurde die Interaktion abgebrochen oder ein Themenwechsel erfolgen, weil
das Kind das Interesse verliert oder seine Aufmerksamkeit auf etwas ande-
res richtet. Die Verstandigungserwartung Georgs tragt wesentlich zum wei-
teren Interaktionsverlauf bei. In bezug auf die Erfullung dieser Erwartung
ist er alerdings auf Hilfe von Anderen angewiesen. In diesem Sinne ist die
kooperative Verhandlung von Bedeutungen asymmetrisch strukturiert.
Interaktionslogisch, so kdnnte man es auch ausdriicken, haben wir damit
den Fall einer komplementar strukturierten Reziproztét (vgl. Habermas
1983; Y ouniss 1984) vor uns, die fur die partizipatorische Interaktion zwi-
schen Eltern und Kindern bezeichnend ist. Die Eltern organisieren zum
grofdten Teil die Interaktionssituation, die Kinder spielen die dieser Situa-
tion entsprechenden Handlungsrollen.
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Ein Verzicht auf die Hilfe von kompetenteren Anderen wirde erfordern,
dald Georg nicht nur registriert, dafd der Beobachter nicht versteht, was er
meint, sondern auch begreift, warum der Beobachter nicht versteht, was er
meint. Dies gelénge, wenn Georg die eigene Handlungsperspektive dezen-
trieren, also von seinem subjektiven Zugang zum Kontext abldsen kdnnte.
Diese Reativierung wirde es ermdglichen, die Differenz  zur
Handlungsperspektive des Beobachters in den eigenen Handlungsentwurf
einzuschachteln, um so eine kooperative Konstruktion gemeinsamer
Bedeutungen (Text-Kontext-Verknipfungen) zu bilden. In diesem Fale
kénnten die ausdifferenzierten Perspektiven pragmatisch in Beziehung
zueinander gesetzt und es konnte eine kommunikative Koordination der
differenten Text-Kontext-VerknUpfungen hergestellt werden. Erst diese
Perspektivenkoordination ermdglicht eine gemeinsame, d.h. auch fir den
Beobachter verstandliche Bedeutung von Georgs AuRerung.

Dagegen verrét Georgs Regelgebrauch einen auf die eigene Handlungsper-
spektive zentrierten assimilatorischen Uberhang, d.h. die Reaktionen der
Interaktionspartner werden der eigenen Text-Kontext-Verknipfung unter-
worfen. Dieser assimilatorische Uberhang muR durch Akkommodationen
der Interaktionspartner ausgeglichen werden, die Georgs Text-Kontext-V er-
bindung auszuleuchten versuchen. Diese Bemiihungen, die von entschei-
dender sozialisatorischer Bedeutung sind, sollen nun ndher beleuchtet wer-
den.

2 Die Erschlie3ung von Sinnstrukturen und dieinteraktive
Einbettung von Handlungskaoor dinationen

Wie erschlief3en die Interaktanden in der von uns untersuchten Interaktions-
sequenz die Sinnstrukturen des Handelns, und lassen sich Bezlige zu dem
von uns angewandten strukturrekonstruktiven Verfahren aufzeigen? Im vor-
liegenden Fall haben wir einen Interaktionsprozef3 vor uns, in dem tber die
Koordination unterschiedlicher Text-Kontext-Verknipfungen eine gemein-
sam geteilte Bedeutung konstituiert wird. Dieser Koordinationsprozef3 weist
alerdings einen eigentimlichen Verlauf auf. Nicht (der Sprecher) Georg
und der (Horer) Beobachter, sondern stellvertretend fir Georg die Mutter in
Interaktion mit dem Beobachter verhandelt den Kontext und damit die
Bedeutung von Georgs AuRerung. Georgs Rolle besteht darin zu signalisie-
ren, ob das Verhandlungsergebnis mit dem zur Deckung kommt, was er
gemeint hat.
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Betrachten wir die Pragmatik dieser Koordination genauer. Im wesentlichen
besteht sie darin, die fehlenden Stiicke von Georgs AuRerung zu ergéanzen.
Die Einwortauf3erung Georgs 183t sich fur die Horer zunéchst nicht mit
einem gemeinsam geteilten, fir ale zugénglichen Kontext verknipfen. Da
der Sprecher Georg diese Koordination nicht leisten kann, missen die
Interaktionspartner nun versuchsweise Kontexte bilden, welche die
AuRerung Georgs sinnvoll machen konnten.'! Sie erfinden kleine
Geschichten, die mogliche pragmatische Geltungsbedingungen der AuRe-
rung Georgs enthalten kénnten, d.h. sie konstruieren hypothetische Text-
Kontext-Verknipfungen. Dabei steht dieser Perspektivenwechsel und das
flexible Durchspielen verschiedener Kontexte in einem komplementéren
Verhdltnis zu Georgs Zentrierung auf den nur fur ihn zuganglichen Kon-
text. Durch das Wechselspiel des Erfindens neuer Lesarten der AuRerung
Georgs und dessen Reaktionen darauf wird interaktiv nach einer gemeinsa-
men Perspektive gesucht.

Der interaktionistische Konstruktivismus geht davon aus, dal3 die Regeln,
die einem bestehenden Interaktionssystem zugrunde liegen, das Handeln
der Subjekte in der Interaktion organisieren, und dal3 diese Regulierung der
entscheidende sozialisatorisch bildungswirksame Faktor ist. Derartige
Regeln bzw. Sinnstrukturen ermoglichen erst eine anschluf¥féhige Koordi-
nation von Handlungen. Nicht Interaktion als eine Zusammensetzung von
Einzelhandlungen, sondern als regelférmige Handlungsorganisation bildet
den Bedingungszusammenhang der sozial-kognitiven  Entwicklung.
Bestimmt das vorlaufend anhand des ersten Tells der Fallanalyse
explizierte Verhdltnis von Thematisierung und Unterstellung von
Handlungsregeln den Prozel3 der praktischen Redlisierung der
Interaktionsstruktur, formuliert im Modell einer Beziehung zwischen voll
handlungsféhigen Subjekten, so wird diese "vollsténdige” Gestalt der
Sinnstrukturen im zweiten Teil der Fallanalyse as "Regel, der Georgs
Erzéhlung folgt" beschrieben. Damit haben wir eine Folie rekonstruiert, die
das Handeln der Subjekte dadurch organisiert, dal3 sie nicht nur ihre im
Handeln realisierten, sondern auch ihre jeweils fehlenden Bestandteile in

1 Vgl die Interakte 21, 23, 26, 27, 29-34. Die Mutter und der Beobachter betten
den von Georg thematisierten "Eimer" in den Kontext einer Szene ein (die
Hénde werden gewaschen und mit Papier abgetrocknet, das dann in den Eimer
geworfen wird). So wird die Frage geklart, ob Georg vielleicht den hinter einer
Tur verborgenen Mulleimer gemeint hat.
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der Interaktion (die bildliche Darstellung des Referenzobjektes bzw. eine
sprachlich ausgefiihrte Handlungsbeschreibung) in Form von regelhaften
Geltungsbedingungen festhalt.

Vor dem Hintergrund dieser Regeln, die (wie wir gegen die soziale Konsti-
tutionstheorie argumentiert haben) als solche noch nicht den eigentlichen
Antrieb der Entwicklung bilden, kommt nun die Dynamik des sozial-kogni-
tiven Lernprozesses a's konstruktiver und kooperativer Prozefd der Sinner-
schliefdung ins Spiel. Die kompetenten Interaktionspartner rekonstruieren in
Kooperation mit dem Kind die pragmatischen Geltungsbedingungen der
kindlichen AuRerung. Wir haben nun gemeinsame Bedeutungen generie-
rende interaktive Koordinationsprozesse vor uns, die in eben der gleichen,
Snnstrukturen explorierenden Art und Weise verfahren wie die Methode
der strukturalen Hermeneutik. Die Mutter und der Beobachter suchen nach
Kontexten, die Georgs AuRerung sinnvoll machen konnten. Genau diese
Methode haben wir in unserer Falanalyse verfolgt. Erinnern wir uns: Im
Kern besteht das Verfahren darin, eéinen mehr oder weniger bruchsttickhaft
protokollierten Gegenstand um jene Bedingungen zu ergénzen, die den Fall
als sinnvollen Anschluf? aus einem Horizont von Bedeutungsmaglichkeiten,
also as Fall einer oder mehrerer Regeln versténdlich machen. In der glei-
chen Weise versuchen die Mutter und der Beobachter jene Geltungsbedin-
gungen zu rekonstruieren, die der AuRerung Georgs zugrunde liegen. Diese
Rekonstruktion der kompetenten Interaktionspartner konstitutiert nun wie-
derum einen Sinnzusammenhang, d.h. einen Lerngegenstand fur das Kind:
es kann, wiederum im Prozef3 des Sinnerschlief3ens, daran lernen, was es
hei 3, Handlungen mit verstandlichen Bedeutungen zu versehen.

Die Interpretationen der kompetenten Interaktionspartner sind nun keines-
wegs so tiefschirfend wie eine zeitaufwendige Fallrekonstruktion. Im gege-
benen Zeitrahmen einer aktuell ablaufenden Interaktionssequenz mufd die
Rekonstruktion des Sinns und der Bedeutung einer Handlung vergleichs-
weise stark abgekirzt werden, indem man mit einem impliziten Hinter-
grundwissen operiert, von dem man annimnt, es sei auf der anderen Seite
in gleicher Weise gegeben. Dieser Umstand gibt nun Anlal3 zu fragen, wel-
che Art von Verstdndigung in unserem Fall hergestellt wird. Die Theorie
der Koordination sozialer Perspektiven impliziert (wie in Kap. 2 ertrtert)
einen emphatischen, identitatstheoretischen Begriff der Verstdndigung. Die
Integration von Handlungsperspektiven meint eine Einheit bzw. eine Identi-
tét von Perspektiven; dies kommt in der von Mead entlehnten Metapher der
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Ubernahme der Perspektive eines verallgemeinerten Anderen deutlich zum
Ausdruck. Verstandigung besteht in faktischer Ubereinstimmung, die sich
in Prozessen der Handlungskoordination ausbildet.

Dieser "starke" Verstandigungsbegriff &3t sich nun nicht problemlos an
unsere Fallrekonstruktion anschlief3en. Als eine zentrale, den Interaktions-
verlauf organisierende Sinnstruktur haben wir das komplementére Verhalt-
nis von Thematisierung und Unterstellung von Handlungsbedeutungen und
Handlungsregeln bzw. die Regeln des Erzéhlens anhand eines Bilderbuches
rekonstruiert: was - bewufd oder unbewufdt - als geltend unterstellt wird,
wird nicht explizit thematisiert. Und umgekehrt: was nicht erfolgreich als
geltend unterstellt werden kann, mul3 thematisch gemacht und verhandelt
werden. Die sinnerschlief3ende Ergénzung der Handlungen Egos durch den
bzw. die Interaktionspartner fuhrt in der Regel nicht zu einer Identitét der
Handlungsperspektiven.” So wie namlich die Methodologie der strukturalen
Hermeneutik versucht, den vollsténdigen Prozeld der Rekonstruktion von
Sinnstrukturen zu explizieren, der unter Entlastung von Zeit- und Hand-
lungsdruck zu einer gultigen Lesart fihren soll, so kommen vor diesem
Hintergrund die Abkurzungen und die Bruchstiickhaftigkeit der alltéglichen
Prozesse des SinnerschliefRens unter den Beschrénkungen von Zeit- und
Entscheidungsdruck in den Blick. Solange die Praxis in einer routinisierten
Form ablauft, ist das auch nicht problematisch: So kdnnen in unserem Fall
die kompetenten Interaktionspartner zunéchst so tun, as ob Georg erzéhlt
bzw. erzédhlen kann, unabhdngig davon, was Georg davon realisiert oder
"versteht"; erst wenn die Routine aufbricht (wenn Versténdigungsprobleme
manifest werden), mui3 eine extensivere Verhandlung der Handlungsbedeu-
tungen durchgefiihrt werden. Aus der Perspektive der strukturalen Herme-
neutik filhren sozialisatorische Prozesse nicht zu einer Ubereinstimmung
subjektiver Vorstellungen, sondern es gentigt eine anschluf3fahige Stuie-
rung der unterschiedlichen Handlungsper spektiven in einem gemeinsamen
sinnstrukturierten Kontext.’

2 So mul etwa, bevor eventuell ein gemeinsamer Standpunkt ausgehandelt wer-
den kann, ein "koordinierter Dissens' (Miller 1984) hergestellt werden, also
eine Verstandigung dariber, was Uberhaupt das Strittige sein soll.

3 Entsprechende Uberlegungen werden auch auf gesellschaftstheoretischer
Ebene angestellt. So erscheinen die Habermasschen Begriffe von Verstandi-
gung und Konsens as zu anspruchsvoll und idealisierend konzipiert, um die
sozialen Koordinationsleistungen der modernen Gesellschaft angemessen zu
erfassen (vgl. Giegel 1992; Schmid 1992). Die fur die Herstellung gesell-
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In unserem Fall spricht denn auch nichts zwingend daftr, dai3 die Behebung
der Verstandigungsschwierigkeiten in eine identische Bedeutungsinter-
pretation der Interaktionspartner mindet: die wére gegeben, wenn die Gel-
tungsbedingungen der unterschiedlichen Handlungsinterpretationen diskur-
siv verhandelt worden wéren (eben wie die Uberpriifung verschiedener Les-
arten eines Textes in einer sozialwissenschaftlichen Fallrekonstruktion).
Der Fall macht die Anschluf¥féhigkeit von Handlungskoordinationen ein-
sichtig, die reale Differenzen zwischen den Handlungsperspektiven ein-
schlief3en. Diese Anschluf3féhigkeit ergibt sich aus den Sinnzusammenhan-
gen des bestehenden Interaktionssystems. Damit liegt bereits eine hinrei-
chende Bedingung vor, um im Fortlauf der Interaktionssequenz zu einer
gemeinsamen Begriffsverwendung zu gelangen.

3 Zur sozialisatorischen Bedeutung des M ediengebrauchs

Welche Rolle spielt nun das Medium Bilderbuch in diesem Entwicklungs-
prozel3? Wie im zweiten Kapitel schon ausgefiihrt, lassen die neueren psy-
chologischen Untersuchungen der sozialen Entwicklung immer deutlicher
eine interaktionstheoretische Ausrichtung erkennen (vgl. Bruner/Haste
1987). Dabei wird der Umstand hervorgehoben, dal? die sorgenden Bezugs-
personen die Interaktionssituationen derart strukturieren, daf3 die Kinder auf
ihrem jeweiligen Entwicklungsstand an den sozialen Interaktionen teilneh-
men kdnnen. Insbesondere die friihen, kdrpernahen Spiele zwischen Mutter
und Kind (z.B. Geben-Nehmen-Spiele) sind geeignet, im Rahmen all-
maéhlich sich verfestigender Interaktionsroutinen den Wechsel und die Ver-
knupfung sozialer Handlungsperspektiven zu férdern (vgl. Bruner 1987).
Diese friihen sozial-kognitiven Erwerbsprozesse sind Voraussetzung fur die
gemeinsame Rezeption von Bilderbiichern, in welcher der soziale Gebrauch
verschiedener Symbolisierungsformen eingeiibt wird. Ahnlich wie die
frihen Spiele stellen gemeinsame Rezeptionen von Bilderbiichern ginstige
Bedingungen fur die Verhandlung und Konventionalisierung von Hand-

schaftlicher Ordnung tatséchlich relevanten Koordinationsprozesse erscheinen
dagegen wesentlich abstrakter und dynamischer. Sie ermoglichen z.B. einen
"rationalen Dissens' (Miller 1992), d.h. eine Einigung darlber, was tberhaupt
strittig ist, oder Kompromisse in bezug auf Entscheidungen, die unter hohem
Zeit- und Handlungsdruck stehen und trotz divergierender Orientierungen
getroffen werden muissen. Entscheidend ist die Anschluf¥féhigkeit der
Koordinationen, auch wenn sie nur vorldufige und briichige Resultate
erbringen.
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lungsbedeutungen dar (vgl. Charlton 1991). Es liegt aso die Annahme
nahe, dal? das Medium Bilderbuch eine wichtige Rolle in der sozialen Ent-
wicklung des Kindes spielt. Dabei werden die frihen korpernahen Spiele
durch von Korperbewegungen zunehmend losgel6ste, auf bildlich darge-
stellte Objekte und Ereignisse ausgerichtete Spiele ersetzt.

Unter den fir sozialisatorische Interaktionen typischen Bedingungen des
Ungleichgewichts zwischen den sozialen Féhigkeiten der Interaktionspart-
ner kommt dem Medium Bilderbuch eine besondere Bedeutung in der
Genese eines gemeinsamen Symbolgebrauchs zu. Die bildliche Darstellung
von Objekten und Ereignissen schafft einen Referenzrahmen, in dem die
Koordination von Handlungs-(Text-)Kontext-Verknipfungen wesentlich
vereinfacht wird. Die bildliche Darstellung veranschaulicht mdgliche Kon-
texte, in denen Objekte und Ereignisse eine Bedeutung gewinnen; auf diese
Kontexte kann nicht nur sprachlich, sondern auch gestisch verwiesen wer-
den. Das ist gerade unter der Bedingung der mangelnden Sprachfahigkeit
eines Interaktionspartners auferst wichtig, insofern Handlungsbedeutungen
auch nichtsprachlich ausgedriickt werden kdnnen.

Diesen Prozef3 der Generierung gemeinsamer Bedeutungen kann man mit
Bruner (1987, 54) ds sequentielle Abfolge enes einfihrenden
referentiellen Ereignisses (eine Person gibt an, woran sie denkt) und einer
nachfolgenden referentiellen Episode (die Interaktionspartner ordnen einer
Handlung bzw. AuRerung eine Bedeutungs-Interpretation zu) fassen. Diese
sequentielle Abfolge entspricht dem Modell, mit dem wir im Rahmen
unserer Falanalyse die Verhandlung von Bedeutungen beschrieben haben
(vgl. Schaubilder am Ende des zweiten Teils der Fallanalyse). Georg fuhrt
mit einem Stichwort und dem Zeigen und Benennen einer Vorstellung
anhand einer bildlichen Darstellung ein referentielles Ereignis ein, worauf
hin in einer referentiellen Episode eine  gemeinsame
Handlungsbeschreibung angefertigt wird. Die Méglichkeit des gestischen
Anzeigens als Einfuhrung eines referentiellen Ereignisses im Medium
Bilderbuch ist bei begrenzter Sprach- und sozial-kognitiver Fahigkeit eines
Interaktionspartners von besonderer Bedeutung. Diese bringt der Fall selbst
eindrucksvoll zum Ausdruck, wenn gerade das Fehlen der bildlichen
Darstellung die Verstandigungsschwierigkeiten zwischen Georg und dem
Beobachter bedingt. Das Medium Bilderbuch stellt die Moglichkeit bereit,
mental reprasentierte  Vorstellungen gestisch oder durch einfaches
Benennen anzuzeigen und zu verkniipfen und damit Handlungsentwurfe zu
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koordinieren, deren Sinn ohne dieses Medium nicht oder doch nur unter
ungleich groRReren Schwierigkeiten zu erschlief3en wére.

In unserem Fall erweist sich also die Einfuhrung eines referentiellen Ereig-
nisses durch Zeigen und Benennen anhand einer bildlichen Darstellung im
Hinblick auf den sozialen Entwicklungsstand des Kindes als funktional
adaquat fur die nachfolgende interaktive Bedeutungsverhandlung. Allge-
mein scheint die bildliche Darstellung von Symbolen die Flexibilitét der
Partizipation der Kinder und der Vermittlungsstrategie der Mutter im
Rezeptionsprozell zu erhdhen (vgl. Pellegrini u.a. 1990). Dagegen schafft
bei mangelnder Sprachféhigkeit das Fehlen der bildlichen Darstellung und
die bloR sprachliche AuRerung einer geistigen Vorstellung Probleme der
Bedeutungsverhandlung in der referentiellen Episode.

4 Zusammenfassung

Wie vorlaufend erértert konnte am Fall gezeigt werden, in welcher Weise
der Gebrauch des Mediums Bilderbuch gerade unter der Bedingung einer
mangelnden Sprachféhigkeit des Sozialisanden eine wichtige Rolle im
Sozialisationsprozef3 spielt. Vor alem aber konnten die Desiderate einer
sozial-kognitiven Entwicklungstheorie aus der Sicht eines interaktionisti-
schen Konstruktivismus anhand der Fallanalyse bzw. in den Begriffen des
rekonstruierten Falles konkretisiert werden. Zum einen wurden die Bedin-
gungen und Méglichkeiten der sozial-kognitiven Entwicklung in Form der
Sinnstrukturen eines je gegebenen Interaktionssystems rekonstruiert und
beschrieben. Den Resultaten hétte sicherlich etwas mehr Dignitét verliehen
werden kdnnen, wenn sie in einer abstrakteren Theoriesprache abgefaldt
worden wéren, aber so wéren die theoretischen Ausfiihrungen des zweiten
Kapitels nur dupliziert worden. Es sollte vielmehr deutlich werden, dai3 die
Regeln, durch welche die Geltungsbedingungen des Handelns in einem
bestimmten Interaktionssystem festgelegt werden, in der konkreten Gestalt
eines Fales rekonstruierbar sind, so dal3 eine soziologisch gehatvolle
Beschreibung der interaktiven Bedingungen der sozial-kognitiven Entwick-
lung gewonnen wird.

Die wesentlich schwierigere erklarungstheoretische Frage nach der Dyna-
mik des Entwicklungsprozesses wurde mit methodol ogischen Uberlegungen
verknupft. Diese vielleicht etwas ungewdhnliche Vorgehensweise beruht
auf der Annahme, dald eine Homologie zwischen sozialisatorischen (bzw.
alltéglichen) und methodisch kontrollierten Prozessen der Sinn- und Regel-
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erschlielung besteht. Dabel sollte anhand der Falanalyse die These
gestérkt werden, dal3 die Methodologie der strukturalen Hermeneutik die
Prozesse der Rekonstruktion von Sinnstrukturen expliziert, die auch den
subjektiven Lernprozessen zugrunde liegen. Sinnstrukturen werden
erschlossen, indem mehr oder weniger bruchstiickhaft protokollierte Hand-
lungen um jene Bedingungen erganzt werden, die den Sinn der
regelgeleiteten Handlung zum Ausdruck bringen. Es soll nicht behauptet
werden, dal3 damit die Frage nach der Dynamik der Entwicklung bereits
gelost wére: Der Zugriff auf subjektive Konstruktionen bleibt spekulativ,
gleichwohl kann auf ihn in dieser Frage nicht vdllig verzichtet werden.
Aber die Idee einer Homologie zwischen soziawissenschaftlichen und
sozialisatorischen Prozessen der Sinnrekonstruktion erscheint fruchtbar und
weiterer  Anstrengungen  wert, weil anders as in  diesem
Verweisungszusammenhang die Frage einer sachhaltigen Rekonstruktion
von Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen schwerlich bearbeitet
werden kann.



226



Literatur

ALTHOF, W; GaRz, D. (1986): Moralische Zugénge zum Menschen -
Zugange zum moralischen Menschen. SchlufRbetrachtungen. In: F.
Oser, W. Althof & D. Garz (Hg.): Moraische Zugadnge zum Men-
schen. Zugange zum moralischen Menschen. Minchen: Kindt, 327-
362.

APEL, K.-O. (1975): Der Denkweg von Charles S. Peirce. Eine Einfuhrung
in den amerikanischen Pragmatismus. Frankfurt: Suhrkamp.

ARCURI, L. u.a (1984): Some trends in structuring social knowledge. A
developmental study. In: W. Doise & A. Palmonari (eds.): Social
interaction in individual development. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press, 159-172.

ASTINGTON, JW. (1990): Narrative and the child's theory of mind. In: B.K.
Britton & A.D. Pellegrini (eds.): Narrative thought and narrative
language. London: Erlbaum, 151-173.

ASTINGTON, JW.; GOPNIK, A. (1991): Theoretical explanations of chil-
dren’'s understanding of the mind. In: G.E. Butterworth, P.L. Harris,
AM. Ledie & H.M. Wellman (eds.): Perspectives on the child's
theory of mind. Oxford: Oxford University Press, 7-32.

AUSTIN, J.L. (1972): Zur Theorie der Sprechakte. Stuttgart: Reclam (orig.
engl. 1962).

AUWARTER, M.; KIRSCH, E. (1984): Zur Ontogenese der sozialen Interak-
tion. Eine strukturtheoretische Anayse. In: W. Edelstein & J.
Habermas (Hg.): Soziae Interaktion und soziaes Verstehen. Frank-
furt: Suhrkamp, 167-219.

BARTH, M.; CHARLTON, M. (1988): Das Verhdtnis von Individualitdt und
Soziditét in der Soziapsychologie von Rom Harré. Forschungsbe-
richte des Psychologischen Instituts der Albert-Ludwigs-Universitét
Freiburg i.Br., Nr. 46.

BARTLETT, F.C: (1932). Remembering: A study in experimental and social
psychology. Cambridge: Cambridge University Press.



228

BATESON, G. (1972): A theory of play and fantasy. In: G. Bateson (ed.):
Steps to an ecology of mind. Aglesburg, England: Chandler, 177-
193.

BENJAMIN, W. (1991): Der Erzéhler. Betrachtungen zum Werk Nikolai
Lesskows. In: Ders.: Werkausgabe Bd. 11.2. Frankfurt: Suhrkamp,
438-465. (Erstveroffentlichung 1936).

BENNETT, J. (1978): Some remarks about concepts. Commentary on cogni-
tion and consciousness in nonhuman species. Behavioral and Brain
Sciences, 1, 557.

BIDELL, Th. (1988): Vygotsky, Piaget and the dialectic of development.
Human Development 3, 329-348.

BLAsI, A. (1980): Bridging moral cognition and moral action. A critica
review of the literature. Psychological Bulletin, 88, 1-45.

BLASI, A. (1984): Autonomie im Gehorsam. Der Erwerb von Distanz im
Sozialisationsprozef3. In: W. Edelstein & J. Habermas (Hg.): Soziale
Interaktion und soziales Verstehen. Beitrdge zur Entwicklung der
Interaktionskompetenz. Frankfurt: Suhrkamp, 300-347.

BLAsI, A. (1986): Psychologische oder philosophische Definiton der Moral.
Schéadliche Einflusse der Philosophie auf die Moralpsychologie. In:
W. Edelstein & G. Nunner-Winkler (Hg.): Zur Bestimmung der
Moral. Philosophische und sozialwissenschaftliche Beitrége zur
Moralforschung. Frankfurt: Suhrkamp, 55-85.

BorA, A.; DReSEL, Th.; SUTTER, T.; WEISENBACHER, U. (1991): Die
Methode der Soziaisation. Eine Fallanalyse zum Zusammenhang
von Konstitution und Rekonstruktion der Moral. In: D. Garz & K.
Kraimer (Hg.): Qualitativ-empirische Sozialforschung. Opladen:
Westdeutscher Verlag, 61-91.

BREMOND, C: (1973): Logique du récit. Paris: Seuil.

BRETHERTON, |; BEEGHLY, M. (1989). Acting "as if". In: JL. Lockman &
N.L. Hazen (eds.): Action in social context. Perspectives on early
development. New Y ork/London: Plenum Press, 239-271.

BRION-MEISELS, S.; SELMAN, R.L. (1986): Interpersonae Verhandlungen in
der Adoleszenz: Drei Portraits sozialer Entwicklung. In: F. Oser, W.
Althof & D. Garz (Hg.): Moralische Zugénge zum Menschen.
Zugange zum moralischen Menschen. Minchen: Kindt, 136-156.



229

BrRoOwN, T. (1988): Ships in the night: Piaget and american cognitive
science. Human Development, 31, 60-64.

BRUNER, J.S. (1985): Vygotsky: A historical and conceptual perspective.
In: J.V. Wertsch (ed.): Culture, communication and cognition. Cam-
bridge: Cambridge University Press, 21-34.

BRUNER, J.S. (1986): Actual minds, possible worlds. Cambridge, MA: Har-
vard University Press.

BRUNER, J.S. (1987): Wie das Kind sprechen lernt. Bern usw.: Huber.

BRUNER, JS. (1990): Acts of meaning. Cambridge, MA: Harvard
University Press.

BRUNER, J.S.; HASTE, H. (1987): Introduction. In: dies. (eds.): Making
sense. The child's construction of the world. London/New Y ork:
Methuen, 1-25.

BRUNER, J.S.; SHERwOOD, V. (1976): Peekaboo and the learning of role
structures. In: J.S. Bruner, A. Jolly & K. Sylva (eds.): Play. Its role
in development and evolution. Hammondsworth: Penguin, 277-285.

BUHLER, K. (1982): Sprachtheorie. Stuttgart: Fischer (Erstverdfffentlichung
1934).

BUTTERWORTH, G. (1987): Some benefits of egocentrism. In: J. Bruner &
H. Haste (eds.): Making sense. The child's construction of the world.
London/New Y ork: Methuen, 62-80.

CHARLTON, M. (1991): Identitdt und Spiegelung an kulturellen Symbolen.
Entwicklungsschritte des Kindes bei der Symbolverwendung. In: W.
Raible (Hg.): Jahrbuch 1991 des SFB 321. Reihe SkriptOralia.
Tlbingen: Narr, 235-248.

CHARLTON, M.; NEUMANN, K. (1986): Medienkonsum und L ebenshewalti-
gung in der Familie. Methode und Ergebnisse der strukturanalyti-
schen Rezeptionsforschung - mit flnf Falldarstellungen. Minchen-
Weinheim: Psychologie Verlagsunion, 235-248.

CHOoMSKY, N. (1972): Aspekte der Syntax-Theorie. Frankfurt: Suhrkamp.

CoLBY, A.; KOHLBERG, L. (1978): Das moralische Urteil: Der kognitions-
zentrierte entwicklungspsychologische Ansatz. In: G. Steiner (Hg.):

Die Psychologie des 20. Jahrhunderts, Bd. VII: Piaget und die Fol-
gen. Zurich: Kindler, 348-366.



230

CoLBY, A.; KOHLBERG, L. (1987): The measure of moral judgment. Vol.l:
Theoretical foundations and research validation. Cambridge: Cam-
bridge University Press.

CoLE, M. (1985): The zone of proximal development: Where culture and
cognition create each other. In: J.V. Wertsch (ed.): Culture, commu-
nication and cognition. Cambridge: Cambridge University Press,
146-161.

CoMMONS, M.L.; RICHARDS, F.A.; ARMON, Ch. (eds.) (1984): Beyond for-
mal operations. Late adolescent and adult cognitive development.
New York: Praeger.

DAMON, W. (1982): Zur Entwicklung der sozialen Kognition des Kindes.
Zwel Zugange zum Verstdndnis von sozialer Kognition. In: W.
Edelstein & M. Kéller (Hg.): Perspektivitdt und Interpretation. Bei-
trége zur Entwicklung des sozialen Verstehens. Frankfurt: Suhr-
kamp, 110-145.

DAMON, W. (1984): Die soziale Welt des Kindes. Frankfurt: Suhrkamp.

DAMON, W. (1984a): Struktur, Veranderlichkeit und Prozef3 der sozial-kog-
nitiven Entwicklung des Kindes. In: W. Edelstein & J. Habermas
(Hg.): Soziale Interaktion und soziales Verstehen. Beitrége zur Ent-
wicklung der Interaktionskompetenz. Frankfurt: Suhrkamp, 63-112.

DAMON, W. (1989): Die soziale Entwicklung des Kindes. Ein entwick-
lungspsychol ogisches Lehrbuch. Stuttgart: Klett.

DenNEeTT, D.C. (1978): Beliefs about beliefs. Commentary on cognition
and consciousness in nonhuman species. Behavioral and Brain
Sciences, 1, 568-570.

DOBERT, R. (1987): Horizonte der an Kohlberg orientierten Moralfor-
schung. Zeitschrift fur Pédagogik, 33, 491-511.

DOBERT, R. (1992): Die Entwicklung und Uberwindung von "Universal-
pragmatik” bei Piaget. Zeitschrift fur Soziologie, 21, 2, 96-109.

DOBERT, R.; HABERMAS, J.; NUNNER-WINKLER, G. (1977): Zur EinfUhrung.
In: dies. (Hg.): Entwicklung des Ichs. Kdln: Kiepenheuer und
Witsch, 9-30.

DOBERT, R.; NUNNER-WINKLER, G. (1980): Jugendliche "schlagen Uber die
Strange". Abwehr- und Bewdltigungsstrategien in moralisierbaren
Handlungssituationen. In: L.H. Eckensberger & R.K. Silbereisen



231

(Hg.): Entwicklung sozialer Kognitionen. Modelle, Theorien,
Methoden, Anwendung. Stuttgart: Klett, 267-298.

DOBERT, R.; NUNNER-WINKLER, G. (1983): Moralisches Urteilsniveau und
Verlalichkeit. Die Familie als Lernumwelt fur kognitive und moti-
vationale Aspekte des moralischen Bewuf3tseins in der Adoleszenz.
In. G. Lind, H.A. Hartmann & R. Wakenhut (Hg.): Moralisches
Urteilen und soziale Umwelt. Theoretische, methodologische und
empirische Untersuchungen. Weinheim/Basel: Beltz, 95-122.

Doisg, W.; PALMONARI, A. (1984): Introduction: The sociopsychological
study of individual development. In: dies. (eds.): Socia interaction
in individual development. Cambridge: Cambridge University Press,
1-22.

DRETSKE, F. (1969): Seeing and knowing. Chicago: University of Chicago
Press.

DRrosbowsk!, G. u.a. (1984): Duden. Grammatik der deutschen Gegen-
wartssprache. Mannheim: Dudenverlag.

DuUNN, J. (1980): Die Mutter-Kind-Interaktion und die Entwicklung des
Kindes. In: M. Waller (Hg.): Jahrbuch fur Entwicklungspsychologie
X, 9-39.

DuUNN, J. (1987): Understanding feelings: The early stages. In: J.S. Bruner
& H. Haste (eds.): Making sense. The child's construction of the
world. London/New Y ork: Methuen, 26-40.

DuUNN, J.; DALE, N. (1984): | a daddy: 2-year-olds™ collaboration in joint
pretend with sibling and with mother. In: |. Bretherton (ed.): Sym-
bolic play: The development of social understanding. New Y ork:
Academic Press, 131-158.

Dux, G. (1982): Die Logik der Weltbilder. Frankfurt: Suhrkamp.

ECKENSBERGER, L.H. (1986): Handlung, Konflikt und Reflexion: Zur Dia-
lektik von Struktur und Inhalt im moralischen Urteil. In: W. Edel-
stein & G. Nunner-Winkler (Hg.): Zur Bestimmung der Moral. Phi-
losophische und sozialwissenschaftliche Beitrdge zur Morafor-
schung. Frankfurt: Suhrkamp, 409-442.

ECKENSBERGER, L.H.; REINSHAGEN, H. (1980): Kohlbergs Stufentheorie
der Entwicklung des Mordischen Urteils: Ein Versuch ihrer
Reinterpretation im  Bezugsrahmen  handlungstheoretischer



232

Konzepte. In: L.H. Eckensberger & R.K. Silbereisen (Hg.):
Entwicklung sozialer Kognitionen. Modelle, Theorien, Methoden,
Anwendung. Stuttgart: Klett, 65-131.

ECKENSBERGER, L.H.; SILBEREISEN, R.K. (Hg.) (1980): Entwicklung sozia-
ler Kognitionen. Modelle, Theorien, Methoden, Anwendung. Stutt-
gart: Klett.

ECKENSBERGER, L.H.; VILLENAVE-CREMER, S.; REINSHAGEN, H. (1980):
Kritische Darstellung der Methoden zur Erfassung des Moralischen
Urteils. In: L.H. Eckensberger & R.K. Silbereisen (Hg.): Entwick-
lung sozialer Kognitionen. Modelle, Theorien, Methoden, Anwen-
dung. Stuttgart: Klett, 335-377.

Eco, U. (1985): Horner, Hufe, Sohlen. Einige Hypothesen zu drei Abdukti-
onstypen. In: U. Eco & Th.A. Sebeok (Hg.): Der Zirkel oder im Zei-
chen der Drei. Dupin, Holmes, Peirce. M iinchen: Fink, 288-320.

EDELSTEIN, W.; KELLER, M. (1982): Perspektivitdt und Interpretation. Zur
Entwicklung des sozialen Verstehens. In: dies. (Hg.): Perspektivitét
und Interpretation. Beitrége zur Entwicklung des sozialen Verste-
hens. Frankfurt: Suhrkamp, 9-43.

EDELSTEIN, W.; KELLER, M. (Hg.) (1982): Perspektivitdt und Interpretation.
Beitrége zur Entwicklung des sozialen Verstehens. Frankfurt: Suhr-
kamp.

EDELSTEIN, W.; Noam, G. (1982): Regulatory structures of the self and
"postformal” stages in adulthood. Human Development, 25, 407-
422,

EDELSTEIN, W.; HABERMAS, J. (1984): Vorwort. In. dies. (Hg.): Sozide
Interaktion und soziales Verstehen. Beitrdge zur Entwicklung der
Interaktionskompetenz. Frankfurt: Suhrkamp, VII1-XI11.

EDELSTEIN, W.; HABERMAS, J. (Hg.) (1984): Soziale Interaktion und sozia-
les Verstehen. Beitréage zur Entwicklung der Interaktionskompetenz.
Frankfurt: Suhrkamp.

EDELSTEIN, W.; KELLER, M.; ESSEN, C.v.; MONNIG, M. (1986): Moralische
Sensibilitét, Handlungsentscheidung und moralische Konsistenz. In:
F. Oser, W. Althof & D. Garz (Hg.): Moralische Zugange zum Men-
schen. Zugénge zum moralischen Menschen. Minchen: Kindt, 44-
66.



233

EDELSTEIN, W.; NUNNER-WINKLER, G. (Hg.) (1986): Zur Bestimmung der
Moral. Philosophische und sozialwissenschaftliche Beitrége zur
Moralforschung. Frankfurt: Suhrkamp.

EDER, K. (1985): Geschichte als Lernprozef3? Zur Pathogenese politischer
Modernitét in Deutschland. Frankfurt: Suhrkamp.

EDwARDS, D. (1991): Categories are for talking. On the cognitive and dis-
cursive bases of categorization. Theory & Psychology, 1, 515-542.

EDWARDS, D.; POTTER, J. (1992): Discursive psychology. London: Sage.
EHLICH, K. (Hg.) (1980): Erzadhlen im Alltag. Frankfurt: Suhrkamp.

EHLICH, K. (1980): Der Alltag des Erzéhlens. In: K. Ehlich (Hg.): Erzéhlen
im Alltag. Frankfurt: Suhrkamp, 11-27.

ERIKSOé\I, E.H. (1966): ldentitét und Lebenszyklus. Frankfurt: Suhrkamp
1980.

FiscHER, K.W.; FARRAR, M.J. (1988): Generaizations about
generalization: How a theory of skill development explains both
generality and specificity. In: A. Demetriou (ed.): The Neo-piagetian
theories of cognitive development: Toward an integration.
Amsterdam: Elsevier, 137-171.

FIscHER, K.W.; HOGAN, A.E. (1989): The big picture for infant develop-
ment - levels and variations. In: J.L. Lockman & N.L. Hazen (eds.):
Action in social context. Perspectives on early development. New
Y ork: Plenum Press, 275-305.

FISCHER-LICHTE, E. (1991): Der dramatische Dialog. Theater zwischen
Schriftlichkeit und Mandlichkeit. In: W. Raible (Hg.): Symbolische
Formen - Medien - Identitét, ScriptOralia 37. Tubingen: Narr, 25-54.

FLADER, D.; GIESECKE, M. (1980): Erzadhlen im psychoanalytischen Erstin-
terview. In: K. Ehlich (Hg.): Erzéhlen im Alltag. Frankfurt: Suhr-
kamp, 209-262.

FLAMMER, A. (1988): Entwicklungstheorien: psychologische Theorien der
menschlichen Entwicklung. Bern: Huber.

FLAVELL, JH.; FLAVELL, E.R.; GREEN, F.L.; MOsES, L.J. (1990): Young
children's understanding of fact beliefs versus value beliefs. Child
Development, 61, 915-928.



234

FORSTER, H.v. (1987): Erkenntnistheorien und Selbstorganisation. In: S.J.
Schmidt (Hg.): Der Diskurs des Radikalen Konstruktivismus. Frank-
furt: Suhrkamp, 133-158.

FOrRMAN, E.A.; KRAKER, M.J. (1985): The socia origins of logic: The con-
tributions of Piaget and Vygotsky. In: M. Berkowitz (ed.): Peer con-
flict and psychological growth. New directions for child develop-
ment, ed. by W. Damon. San Francisco/London: Jossey Bass, 23-39.

FREITAG, B. (1983): Theorie des kommunikativen Handelns und genetische
Psychologie. Ein Dialog zwischen Jirgen Habermas und Jean
Piaget. Kdlner Zeitschrift flr Soziologie und Sozialpsychologie, 35,
555-576.

FRENCH, L.A. (1985): Real world knowledge as the basis for socia and
cognitive development. In: J.B. Pryor & J.D. Day (eds.): The deve-
lopment of social cognition. New Y ork: Springer, 179-2009.

FRENK, M. (1991): Lesen und Lauschen. Lettre international, Heft 14, 76-
77.

FReuD, A. (1984): Das Ich und die Abwehrmechanismen. Frankfurt:
Fischer.

FURTH, H.G. (1978): Denken ohne Sprache. Riickschau und Ausblick auf
die Forschung mit Gehorlosen. In: G. Steiner (Hg.): Die Psychologie
des 20. Jahrhunderts, Bd. VII: Piaget und die Folgen. Zurich: Kind-
ler, 992-1013.

FURTH, H.G. (1981): Intelligenz und Erkennen. Die Grundlagen der geneti-
schen Erkenntnistheorie Piagets. (1969/1972) Frankfurt: Suhrkamp.

FURTH, H.G. (1983): Symbol formation: Where Freud and Piaget meet.
Human Development, 26, 26-41.

FURTH, H.G. (1990): Wissen as Leidenschaft. Eine Untersuchung uber
Freud und Piaget. Frankfurt: Suhrkamp.

GARz, D. (1983): Rekonstruktive Methoden in der Sozialisationsforschung.
In: ders. & Kraimer (Hg.): Brauchen wir andere Forschungsmetho-
den? Beitrdge zur Diskussion interpretativer Verfahren. Frankfurt:
Scriptor, 176-188.

GESCHICHTEN der Liebe aus den 1001 Néchten (1977). Frankfurt: Insel.



235

GEULEN, D. (Hg.) (1982): Perspektiveniibernahme und soziales Handeln.
Texte zur sozial-kognitiven Entwicklung. Frankfurt: Suhrkamp.

GEULEN, D. (1987): Zur Integration von entwicklungspsychologischer
Theorie und empirischer Sozialisationsforschung. ZSE, 7, 1, 2-25.

GIEGEL, H.-J. (1992): Einleitung. Kommunikation und Konsens in moder-
nen Gesellschaften. In: ders. (Hg.): Kommunikation und Konsens in
modernen Gesellschaften. Frankfurt: Suhrkamp, 7-17.

GILGENMANN, K. (1986): Autopoiesis und Selbstsozialisation. Zur system-
theoretischen Rekonstruktion von Sozialisationstheorie. Zeitschrift
fr Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie, 6, 71-90.

GLASERSFELD, E.v. (1987): Wissen, Sprache, Wirklichkeit. Braunschweig/
Wiesbhaden: Vieweg.

GoobNow, J.J. (1990): Using sociology to extend psychological accounts
of cognitive development. Human Development, 33, 81-107.

GoobNow, J.J.; WARTON, P.M. (1991): The social basis of socia
cognition: Interactions about work and their implications. Merrill-
Palmer Quarterly, 37, 27-58.

GOPNIK, A.; ASTINGTON, JW. (1988): Children's understanding of repre-
sentational change and its relation to the the understanding of false
belief and the appearence-reality distinction. Child Development,
59, 26-37.

GRAUMANN, C.F. (1988): Der Kognitivismus der Sozialpsychologie - Die
Kehrseite der "Wende" -. Psychol ogische Rundschau, 39, 83-90.

GREWENDORF, G.; HAMM, F.; STERNEFELD, W. (1991): Sprachliches Wis-
sen. Eine Einfihrung in moderne Theorien der grammatischen
Beschreibung. Frankfurt: Suhrkamp.

GULICH, E. (1980): Konventionelle Muster und kommunikative Funktionen
von Alltagserzahlungen. In: K. Ehlich (Hg.): Erzéhlen im Alltag.
Frankfurt: Suhrkamp, 355-384.

GULICH, E.; QUASTHOFF, U.M. (1985). Narrative anaysis. In: T.A. van
Dijk (ed.): Handbook of discourse analysis, Volume 2: Dimensions
of discourse. London/New Y ork: Academic Press, 169-197.

GuLIcH, E.; QuAstHOFF, U.M. (1986): Story-telling in conversation.
Cognitive and interactive aspects. Poetics, 15, 217-241.



236

GUMBRECHT, H.U. (1980): Erzédhlen in der Literatur/ Erzéhlen im Alltag.
In: K. Ehlich (Hg.): Erzéhlen im Alltag. Frankfurt: Suhrkamp, 403-
419.

HAaAN, N. (1977): Coping and defending. Processes of self-environment
organization. London/New Y ork/San Francisco: Academic Press.

HABEL, C. (1986): Stories - an artificial intelligence perspective ? Poetics
15, 111-125.

HABERMAS, J. (1973): Erkenntnis und Interesse. Frankfurt: Suhrkamp.

HABERMAS, J. (1976): Zur Rekonstruktion des Historischen Materialismus.
Frankfurt: Suhrkamp.

HABERMAS, J. (1981): Theorie des kommunikativen Handelns. 2 Bde.
Frankfurt: Suhrkamp.

HABERMAS, J. (1983): Moralbewul3tsein und kommunikatives Handeln.
Frankfurt: Suhrkamp.

HABERMAS, J. (1986): Gerechtigkeit und Solidaritét. Eine Stellungnahme
zur Diskussion Uber "Stufe 6". In. W. Edelstein & G. Nunner-
Winkler (Hg.): Zur Bestimmung der Moral. Philosophische und
sozialwissenschaftliche Beitrége zur Moralforschung. Frankfurt:
Suhrkamp, 291-318.

HALFORD, G.S. (1989): Reflections on 25 years of piagetian cognitive deve-
lopmental psychology, 1963-1988. Human Development, 32, 325-
357.

HARMAN, G. (1978): Studying the chimpanzee's theory of mind. Commen-
tary on cognition and consciousness in nonhuman species. Beha-
vioral and Brain Sciences, 1, 576-577.

HAzeN, N.L.; LockMAN, J.L. (1989): Skill and context. In: J.L. Lockman
& N.L. Hazen (eds.): Action in social context. Perspectives on early
development. New Y ork: Plenum Press, 1-16.

HERRMANN, T. (1990): Sprechen und Sprachverstehen. In: H. Spada (Hg.):
Allgemeine Psychologie. Bern: Huber, 281-322.

Hirst, G. (1991): Does conversational analysis have a role in
computational linguistics? Computational Linguistics, 17, 211-228.



237

HOCHBERG, J.E.; BROOKS, V. (1962): Pictoria recognition as an unlearned
ability: A study of one child's performance. American Journal of
Psychology, 75, 624-628.

HORMANN, H. (1983): Meinen und Verstehen. Grundziige einer psychologi-
schen Semantik. Frankfurt: Suhrkamp. (Erstverdffentlichung 1976).

HoFFMAN, M.L. (1981): Perspectives on the difference between understan-
ding people and understanding things: The role of affect. In: JH.
Flavell & L. Ross (eds.): Social cognitive development. Cambridge:
Cambridge University Press 1981, 67-81.

HoFFMAN, M.L. (1984): Empathy, its limitations, and its role in a compre-
hensive moral theory. In. W.M. Kurtines & JL. Gewirtz (eds.):
Morality, moral behavior, and moral development. New York:
Wiley, 283-302.

ISER, W. (1976): Der Akt des Lesens. Theorie &sthetischer Wirkung. Miin-
chen: Fink.

JOHNSON, M. (1987): The body in the mind: The bodily basis of meaning,
imagination, and reason. Chicago: University of Chicago Press.

KALLMEYER, W.; SCHUTZE, F. (1976): Konversationsanalyse. Studium Lin-
guistik 1, 1-28.

KAVATHATZOPOULOS, |. (1991): Kohlberg and Piaget: Differences and
similarities. Journal of Moral Education, 20, 1, 47-53.

KEGAN, R. (1986): Die Entwicklungsstufen des Selbst. Fortschritte und Kri-
sen im menschlichen Leben. Minchen: Kindt.

KELLER, M. (1976): Kognitive Entwicklung und soziale Kompetenz. Stutt-
gart: Klett.

KELLER, M. (1984): Rechtfertigungen. Zur Entwicklung praktischer Erkl&-
rungen. In: W. Edelstein & J. Habermas (Hg.): Soziale Interaktion
und soziales Verstehen. Beitrége zur Entwicklung der Interaktions-
kompetenz. Frankfurt: Suhrkamp, 253-299.

KELLER, M.; ReUSS, S. (1986): Der Prozefl? moralischer Entscheidungsfin-
dung. Normative und empirische Voraussetzungen einer Teilnahme
am moralischen Diskurs. In: F. Oser, R. Fatke & O. Héffe (Hg.):
Transformation und Entwicklung. Grundlagen der Moralerziehung.
Frankfurt: Suhrkamp, 124-148.



238

KEMKE, C. (1992): Metaphern und anal ogisches Schlieen - Ein Uberblick.
Kunstliche Intelligenz, 2, 28-36.

KocH, P.; OESTERREICHER, W. (1985): Sprache der Néhe - Sprache der
Distanz. Mindlichkeit und Schriftlichkeit im Spannungsfeld von
Sprachtheorie und Sprachgeschichte. Romanisches Jahrbuch, 36, 15-
43

KocH, P.; OESTERREICHER, W. (1990): Gesprochene Sprache in der Roma-
nia: Franzésisch, Italienisch, Spanisch. Tubingen: Niemeyer.

KOHLBERG, L. (1974): Zur kognitiven Entwicklung des Kindes. Drei Auf-
sétze. Frankfurt: Suhrkamp.

KOHLBERG, L. (1984): Essays on moral development. Vol.2: The psycho-
logy of moral development: The nature and validity of mora stages.
San Francisco: Harper & Row.

KOHLBERG, L.; LEVINE, Ch.; HEWER, A. (1983): Mora stages: A current
formulation and a response to critics. Contributions to Human Deve-
lopment, Vol.10, ed. by JA. Meacham. New Y ork: Praeger (auch in
Kohlberg 1984, 212-319).

KOHLBERG, L.; ARMON, Ch. (1984): Three types of stage models used in
the study of adult development. In: M.L. Commons, F.A. Richards
& Ch. Armon (eds.): Beyond formal operations. Late adolescent and
adult cognitive development. New Y ork: Praeger, 383-394.

KOHLBERG, L.; CANDEE, D. (1984): The relationship of moral judgment to
moral action. In: L. Kohlberg: Essays on moral development. Vol.2:
The psychology of moral development: The nature and validity of
moral stages. San Francisco: Harper & Row, 498-581.

KOHLBERG, L.; BoyD, D.; LEVINE, Ch. (1986): Die Wiederkehr der sech-
sten Stufe: Gerechtigkeit, Wohlwollen und der Standpunkt der
Moral. In: W. Edelstein & G. Nunner-Winkler (Hg.): Zur Bestim-
mung der Moral. Philosophische und sozialwissenschaftliche Bei-
trége zur Moralforschung. Frankfurt: Suhrkamp, 205-240.

KREYE, M. (1984): Conceptual organization in the play of preschool child-
ren: Effects of meaning, context and mother-child-interaction. In: I.
Bretherton (ed.): Symbolic play: The development of social under-
standing. New Y ork: Academic Press, 299-336.



239

LAaBov, W. (1972): Language in the inner city. Studies in the black english
vernacular. Pensylvenia/ Philadelphiaz University of Pensylvenia
Press.

LAKOFF, G. (1987): Women, fire, and dangerous things. Chicago: Univer-
sity of Chicago Press.

LAKOFF, G.; JOHNSON, M. (1980): Human conceptual system. Cognitive
Science, 4, 195-208.

LAUSBERG, H. (1960): Handbuch der literarischen Rhetorik. Eine Grundle-
gung der Literaturwissenschaft. Minchen: Hueber.

LEMPERS, J.D.; FLAVELL, E.R.; FLAVELL, JH. (1977): The development in
very young children of tacit knowledge concerning visud
perception. Genetic Psychology Monographs, 95, 3-53.

LemPERT, W. (1988): Soziobiographische Bedingungen der Entwicklung
moralischer Urteilsféhigkeit. Kolner Zeitschrift fur Soziologie und
Soziapsychologie, 40, 62-92.

LESLIE, A.M. (1987): Pretense and representation: The origins of "theory of
mind". Psychological Review, 94, 412-426.

LEVINSON, S.C. (1990): Pragmatik. Tubingen: Niemeyer.

LEwIS, M.; BROOKS-GUNN, J (1979): Socia cognition and the acquisition
of self. New York: Plenum.

LIEBAU, E. (1987): Gesellschaftliches Subjekt und Erziehung. Zur padago-
gischen Bedeutung der Sozialisationstheorien von Pierre Bourdieu
und Ulrich Oevermann. Weinheim/M tinchen: Juventa.

LIEGLE, L. (1991): Kulturvergleichende Ansétze in der Sozialisationsfor-
schung. In: K. Hurrelmann & D. Ulich (Hg.): Neues Handbuch der
Sozialisationsforschung. Weinheim/Basel: Beltz, 215-230.

LIGHT, P. (1987): Taking roles. In: J. Bruner & H. Haste (eds.): Making
sense. The child's construction of the world. London/New Y ork:
Methuen, 41-61.

LOEVINGER, J. (1976): Ego development. San Francisco: Jossey-Bass.

LOEVINGER, J. (1977): Zur Bedeutung und Messung von Ich-Entwicklung.

In: R. Ddbert, J. Habermas & G. Nunner-Winkler (Hg.): Entwick-
lung des Ichs. Koln: Kiepenheuer und Witsch, 150-168.



240

LUCARIELLO, J,; Kyratzis, A; Engel, S. (1986): Event representations, con-
text, and language. In: K. Nelson (ed.): Event knowledge: Structure
and function in development. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 137-159.

LUHMANN, N. (1984): Soziale Systeme. Grundrif3 einer allgemeinen Theo-
rie. Frankfurt: Suhrkamp.

MEeAcHAM, J.A.; RIEGEL, K.F. (1978): Dialektische Perspektiven in Piagets
Theorie. In: G. Steiner (Hg.): Die Psychologie des 20. Jahrhunderts,
Bd. VII: Piaget und die Folgen. Zurich: Kindler, 172-183.

MEeAD, G.H. (1973): Geist, Identitdt und Gesellschaft. (1934) Frankfurt:
Suhrkamp.

MEeAD, G.H. (1980): Gesammelte Aufsdtze, Bd. 1, hg. v. H. Joas. (1910)
Frankfurt: Suhrkamp.

MILLER, M. (1984): Zur Ontogenese des koordinierten Dissens. In: W.
Edelstein & J. Habermas (Hg.): Soziale Interaktion und soziales
Verstehen. Beitrdge zur Entwicklung der Interaktionskompetenz.
Frankfurt: Suhrkamp, 220-250.

MILLER, M. (1986): Kollektive Lernprozesse. Studien zur Grundlegung
einer soziologischen Lerntheorie. Frankfurt: Suhrkamp.

MILLER, M. (1987): Selbstreferenz und Differenzerfahrung. In: H. Hafer-
kamp & M. Schmid (Hg.): Sinn, Kommunikation und soziae Diffe-
renzierung. Beitrdge zu Luhmanns Theorie sozialer Systeme. Frank-
furt: Suhrkamp, 187-211.

MILLER, M. (1992): Rationaler Dissens. Zur gesellschaftlichen Funktion
sozialer Konflikte. In: H.-J. Giegel (Hg.): Kommunikation und Kon-
sens in modernen Gesellschaften. Frankfurt: Suhrkamp, 31-58.

MILLER, M.; WEISSENBORN, J. (1991): Sprachliche Soziaisation. In:
K. Hurrelmann & D. Ulich (Hg.): Neues Handbuch der Sozialisa
tionsforschung. Weinheim/Basel: Beltz, 531-549.

MILLER, P.H.; ALoISE, P.A. (1989): Young children's understanding of the
psychological causes of behavior. A review. Child Development, 60,
257-285.

MiINsKY, M. (1975): A framework for representing knowledge. In: P.H.
Winston (ed.): The psychology of computer vision. New York:
McGraw-Hill, 211-277.



241

MUGNY, G.; PaoLls, P. de & CARUGATI, F. (1984): Socia regulations in
cognitive development. In: W. Doise & A. Pamonari (eds.): Socia
interaction in individual development. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press, 127-146.

NEISSER, U. (1981): John Dean's memory: a case study. Cognition, 9, 1-22.

NEISSER, U. (ed.) (1982): Memory observed: Remembering in natural con-
texts. Oxford: Freeman.

NELSON, K. (1986): Event knowledge and cognitive development. In: dies.
(ed.): Event knowledge: Structure and function in development.
Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 231-247.

NELSON, K.; SEIDMAN, S. (1984): Playing with scripts. In: |. Bretherton
(ed.): Symbolic play: The development of social understanding.
New York: Academic Press, 45-71.

NoaM, G. (1986): Stufe, Phase und Stil: Die Entwicklungsdynamik des
Selbst. In: F. Oser, R. Fatke & O. Hoffe (Hg.): Transformation und
Entwicklung. Grundlagen der Moralerziehung. Frankfurt: Suhrkamp,
151-191.

NUNNER-WINKLER, G. (1989): Wissen und Wollen. Ein Beitrag zur frih-
kindlichen Moralentwicklung. In: A. Honneth u.a. (Hg.): Zwischen-
betrachtungen. Im Prozefd der Aufklérung. Frankfurt: Suhrkamp,
574-600.

NUNNER-WINKLER, G. (1992): Zur moralischen Sozialisation. Kolner Zeit-
schrift fir Soziologie und Sozialpsychologie, 44, 2, 252-272.

O'CONNELL, B.; BRETHERTON, |. (1984): Toddlers play aone and with
mother: The role of maternal guidance. In: |. Bretherton (ed.): Sym-
bolic play: The development of social understanding. New Y ork:
Academic Press, 337-368.

OEVERMANN, U. (1979): Soziaisationstheorie. Ansédtze zu einer soziologi-
schen Sozialisationstheorie und ihre Konsequenzen fir die allge-
meine soziologische Analyse. In: G. Lischen (Hg.): Deutsche Sozio-
logie seit 1945 (Sonderheft 21 der Kdlner Zeitschrift fir Soziologie
und Sozialpsychologi€). Opladen: Westdeutscher Verlag, 143-168.

OEVERMANN, U. (1983): Zur Sache. Die Bedeutung von Adornos methodo-
logischem Selbstverstandnis fir die Begrindung einer materialen
soziologischen Strukturanalyse. In: L.v.Friedeburg & J. Habermas



242

(Hg.): Adorno-Konferenz 1983. Frankfurt: Suhrkamp, 234-289.

OEVERMANN, U. (1984): "Il n'y a pas de probléme de description dans les
sciences sociales." Vortrag fur das Kolloquium "Décrire, un impéra-
tif?" im Maison des Sciences de I'Homme, Paris 13.-15. 12. 1984
(unver6ff. Manuskript).

OEVERMANN, U. (1986): Kontroversen Uber sinnverstehende Soziologie.
Einige wiederkehrende Probleme und Milversténdnisse in der
Rezeption der "objektiven Hermeneutik". In: St. Aufenanger & M.
Lenssen (Hg.): Handlung und Sinnstruktur. Bedeutung und Anwen-
dung der objektiven Hermeneutik. Minchen: Kindt, 19-83.

OEVERMANN, U. (1987): Vortrag Uber Strukturale Hermeneutik vom
20.06.1987 im Max-Planck-Institut fir auslandisches und internatio-
nales Strafrecht in Freiburg. (Unver6ff. Tonbandprotokall).

OEVERMANN, U. (1991): Genetischer Strukturalismus und das sozialwissen-
schaftliche Problem der Erklérung der Entstehung des Neuen. In: St.
Muller-Doohm (Hg.): Jenseits der Utopie. Frankfurt: Suhrkamp,
267-336.

OEVERMANN, U.; ALLERT, T.; GRrRIPP, H.; KONAU, E.; KRAMBECK, J;
SCHRODER-CAESAR, E.; SCHUTZzE, Y. (1976). Beobachtungen zur
Struktur der sozialisatorischen Interaktion. Theoretische und metho-
dologische Fragen der Sozialisationsforschung. In: M. Auwérter, E.
Kirsch & K. Schroter (Hg.): Seminar: Kommunikation, Interaktion,
Identitét. Frankfurt: Suhrkamp, 371-403.

OEVERMANN, U.; ALLERT, T.; KoNAu, E.; KRAMBECK, J. (1979): Die
Methodologie einer "objektiven Hermeneutik" und ihre allgemeine
forschungslogische Bedeutung in den Sozialwissenschaften. In: H.-
G. Soeffner (Hg.): Interpretative Verfahren in den Sozial- und Text-
wissenschaften. Stuttgart: Metzlersche Verlagsbuchhandlung, 352-
434,

OLsoN, D.R. (1990): Thinking about narrative. In: H. Berlow, C. Blake-
more & M. Weston-Smith (eds.): Images and understandings. Cam-
bridge, MA: Cambridge University Press, 26-45.

Opwis, K. (1992): Kognitive Modelierung. Zur Verwendung
wissensbasierter Systeme in der psychologischen Theoriebildung.
Bern: Huber.



243

OsER, F. (1988): Verlust im Gewinn: Biographie und Determinanten des
Entwicklungsmodells von Lawrence Kohlberg. Schweizerische Zeit-
schrift fr Psychologie, 47, 2/3, 109-119.

OsER, F.; ALTHOF, W.; GARz, D. (Hg.) (1986): Moralische Zugénge zum
Menschen. Zugange zum moralischen Menschen. Miinchen: Kindt.

PEIRCE, Ch.S. (1967): Schriften I. Zur Entstehung des Pragmatismus. Hg. v.
K.-O. Apedl. Frankfurt: Suhrkamp.

PELLEGRINI, A.D.; PERLMUTTER, J.C.; GALDA, L.; BroDY, G.H. (1990):
Joint reading between black head start children and their mothers.
Child Development, 61, 443-453.

PELTZER, U. (1986): Lawrence Kohlbergs Theorie des moralischen Urtei-
lens. Eine wissenschaftstheoretische und forschungspraktische Ana
lyse. Opladen: Westdeutscher Verlag.

PERNER, J. (1991): Understanding the representational mind. Cambridge,
MA: MIT Press.

PIAGET, J. (1971): Psychologie der Intelligenz. (1947) Olten: Walter.

PIAGET, J. (1972): Sprechen und Denken des Kindes. (1923) Disseldorf:
Schwann.

PIAGET, J. (1973): Das moralische Urteil beim Kinde. (1932) Frankfurt:
Suhrkamp.

PIAGET, J. (1973a): Einfuhrung in die genetische Erkenntnistheorie. Frank-
furt: Suhrkamp.

PAGET, J. (1974). Theorien und Methoden der modernen Erziehung.
Frankfurt: Fischer.

PIAGET, J. (1975): Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde. Stuttgart:
Klett.

PIAGET, J. (1975a): Nachahmung, Spiel und Traum. (1959) Stuttgart: Klett.

PIAGET, J. (1976): Das affektive und das kognitive Unbewufdte. In: ders.:
Probleme der Entwicklungspsychologie. Kleine Schriften. Frankfurt:
Syndikat, 31-45.

PIAGET, J. (1980): Das Welthild des Kindes. (1926) Frankfurt usw.: Ull-
stein.



244

PIAGET, J. (1983): Biologie und Erkenntnis. Uber die Beziehungen zwi-
schen organischen Regulationen und kognitiven Prozessen. (1967)
Frankfurt: Fischer.

PIAGET, J. (1984): Die intellektuelle Entwicklung im Jugend- und Erwach-
senendlter. In: T. Schofthaler & D. Goldschmidt (Hg.): Soziale
Struktur und Vernunft. Jean Piagets Modell entwickelten Denkensin
der Diskussion kulturvergleichender Forschung. Frankfurt: Suhr-
kamp.

PIAGET, J. (1985): Weisheit und Illusion der Philosophie. Frankfurt: Suhr-
kamp, 47-60.

PIAGET, J. (19853): Meine Theorie der geistigen Entwicklung, hg. v. R.
Fatke. (1983) Frankfurt: Fischer.

QUASTHOFF, U.M. (1980): Erzdhlen in Gespréachen. Linguistische Untersu-
chungen zu Strukturen und Funktionen am Beispiel einer Kommuni-
kationsform des Alltags. Tubingen: Narr.

RATNER, H.H.; STETTNER, R.J. (1991): Thinking and feeling: Putting
humpty dumpty together again. Merrill-Palmer Quarterly, 37, 1-25.

REHBEIN, J. (1980): Sequentielles Erzéhlen - Erzdhlungen von Immigranten
bei Sozialberatungen in England. In: K. Ehlich (Hg.): Erzéhlen im
Alltag. Frankfurt: Suhrkamp, 64-108.

REHBEIN, J. (1988): Ausgewdhite Aspekte der Pragmatik. In: U. Ammon,
N. Dittmar & K.J. Matheier (Hg.): Sociolinguistics. Berlin: de
Gruyter, 1181-1195.

ReHBOCK, H. (1984): Rhetorische Fragen im Gespréach. In: D. Cherubim,
H. Henne & H. Rehbock (Hg.): Gespréche zwischen Alltag und
Literatur. Beitrge zur germanistischen Gespréchsforschung.
Tubingen: Niemeyer, 151-179.

REICHERTZ, J. (1986): Probleme qualitativer Sozialforschung. Zur Entwick-

lungsgeschichte der Objektiven Hermeneutik. Frankfurt/ New Y ork:
Campus.

REICHERTZ, J. (1988): Verstehende Soziologie ohne Subjekt? Die objektive
Hermeneutik als Metaphysik der Strukturen. Kdlner Zeitschrift fr
Soziologie und Sozialpsychologie, 40, 1, 207-222.

REICHERTZ, J. (1991): Aufkldrungsarbeit. Kriminalpolizisten und teilneh-
mende Beobachter bei der Arbeit. Habilitationsschrift, Hagen.



245

REesT, J.R. (1983): Morality. In: P.H. Mussen (ed.): Handbook of child psy-
chology, Vol.3: Cognitive development, ed. by JH. Flavell and
E.M. Markman, Fourth Edition. New Y ork: Wiley, 556-629.

RoGOFF, B. (1989): The joint socialization of development by young child-
ren and adults. In: A. Gellatly, D. Rogers & J.A. Sloboda (eds.):
Cognition and socia worlds. Oxford: Clarendon Press, 57-81.

RoTH, G. (1992): Das konstruktive Gehirn: Neurobiologische Grundlagen
von Wahrnehmung und Erkenntnis. In: S.J. Schmidt (Hg.): Kogni-
tion und Gesellschaft. Der Diskurs des Radikalen Konstruktivismus
2. Frankfurt: Suhrkamp, 277-336.

RUMELHART, D. (1975): 'Notes on a schema for stories. In: D. Bobrow and
A. Callins (eds): Representation and understanding. New Y ork:
Academic Press, 211-236.

SACHS, H.; SCHEGLOFF, E.A.; JEFFERSON, G. (1978): A simplest systematics
for the organization of turn-taking in conversation. In: J. Schenkein
(ed.): Studies in the organization of conversational interaction. New
Y ork: Academic Press, 7-55.

SAcKsS, H. (1971): Das Erzéhlen von Geschichten innerhalb von Unterhal-
tungen. In: R. Kjolseth & F. Sack (Hg.): Zur Soziologie der Sprache.
Opladen: Westdeutscher Verlag, 307-314.

SAVIGNY, E. von (1983): Zum Begriff der Sprache. Stuttgart: Reclam.

SCHAFFER, H.R. (1984): Parental control techniques in the context of socia-
lization theory. In: W. Doise & A. Palmonarie (eds.): Social inter-
action in individual development. Cambridge: Cambridge University
Press, 65-77.

ScHANK, R.C. (1982): Dynamic memory: A theory of reminding and lear-
ning in computers and people. Cambridge: Cambridge University
Press.

SCHEGLOFF, E.A. (1972): Sequencing in conversational openings. In: J.J.

Gumperz & D.H. Hymes (eds.): Directions in sociolinguistics. New
York: Holt, Rinehart & Winston, 346-380.

SCHERER, K. (1977): Die Funktion des non-verbalen Verhaltens im
Gespréch. In: D. Wegner (Hg.): Gespréchsanalysen. Hamburg:
Buske, 275-297.



246

SCHMID, M. (1992): Soziale Ordnung und kultureller Konsens. In: H.-J.
Giegel (Hg.): Kommunikation und Konsens in modernen Gesell-
schaften. Frankfurt: Suhrkamp, 113-150.

ScHMIDT, J.S. (Hg.) (1987): Der Diskurs des Radikalen Konstruktivismus.
Frankfurt: Suhrkamp.

ScHMIDT, J.S. (Hg.) (1992): Kognition und Gesellschaft. Der Diskurs des
Radikalen Konstruktivismus 2. Frankfurt: Suhrkamp.

SCHOELER, J. (1988): Post-Piaget'sche Theorien der kognitiven Entwick-
lung. Psychologische Rundschau, 39, 156-164.

SCHULZE, H.-J.; KUNZLER, J. (1991): Funktionalistische und systemtheoreti-
sche Ansétze in der Sozialisationsforschung. In: K. Hurrelmann &
D. Ulich (Hg.): Neues Handbuch der Sozialisationsforschung. Wein-
heim/Basel: Beltz, 121-136.

SEARLE, J.R. (1987): Intentionalitét. Frankfurt: Suhrkamp.

SEILER, Th.B. (1978): Grundlegende Entwicklungstétigkeiten und ihre
regulative, systemerzeugende Interaktion. In: G. Steiner (Hg.): Die
Psychologie des 20. Jahrhunderts, Bd. VII: Piaget und die Folgen.
Zurich: Kindler, 628-645.

SEILER, Th.B. (1991): Entwicklung und Sozialisation: Eine strukturgeneti-
sche Sichtweise. In: K. Hurrelmann & D. Ulich (Hg.): Neues Hand-
buch der Sozialisationsforschung. Weinheim/Basel: Beltz, 99-119.

SELMAN, R.L. (1982): Sozial-kognitives Verstdndnis: Ein Weg zu pédago-
gischer und Klinischer Praxis. In: D. Geulen (Hg.): Perspektiven-
Ubernahme und soziales Handeln. Texte zur sozial-kognitiven Ent-
wicklung. Frankfurt: Suhrkamp, 223-256.

SELMAN, R.L. (1984): Die Entwicklung des sozialen Verstehens. Entwick-
lungspsychol ogische und klinische Untersuchungen. Frankfurt: Suhr-
kamp.

SELMAN, R.L. (19844): Interpersonale Verhandlungen. Eine entwicklungs-
theoretische Analyse. In: W. Edelstein & J. Habermas (Hg.): Soziale
Interaktion und soziales Verstehen. Beitrdge zur Entwicklung der
Interaktionskompetenz. Frankfurt: Suhrkamp, 113-166.

SELMAN, R.L.; BYRNE, D.F. (1977): Stufen der Rolleniibernahme. In: R.
Dobert, J. Habermas & G. Nunner-Winkler (Hg.): Entwicklung des
Ichs. Kdln: Kiepenheuer und Witsch, 109-114.



247

SELMAN, R.L.; LAVIN, D.R.; BRION-MEISELS, S. (1982): Entwicklung der
Féhigkeit zur Selbstreflexion bei Kindern: Forschungen zum reflexi-
ven Verstehen und die Untersuchung praktischer Versténdnislei stun-
gen verhaltensgestorter Kinder. In: W. Edelstein & M. Keller (Hg.):
Perspektivitdt und Interpretation. Beitrdge zur Entwicklung des
sozialen Verstehens. Frankfurt: Suhrkamp, 375-421.

SHANTZ, C.U. (1983): Social cognition. In: P.H. Mussen (ed.): Handbook of
child psychology, Vol.3: Cognitive development, ed. by J.H. Flavell
and E.M. Markman, Fourth Edition. New Y ork: Wiley, 495-555.

SILBEREISEN, R.K. (1986): Entwicklung as Handlung im Kontext. Entwick-
lungsaufgaben und Problemverhalten im Jugendalter. ZSE, 6, 1, 29-
46.

SILBEREISEN, R.K. (1987): Soziale Kognition. Entwicklung von sozialem
Wissen und Verstehen. In: R. Oerter & L. Montada (Hg.): Entwick-
lungspsychologie, 696-737. Munchen/Weinheim: Psychologie Ver-
lags Union.

SLACKMAN, E.A.; HUDSON, JA.; FivusH, R. (1986): Actions, actors, links,
and goals. The structure of children’s event representations. In: K.
Nelson (ed.): Event knowledge: Structure and function in develop-
ment. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 47-69.

SOEFFNER, H.-G. (1989): Handlung - Szene - Inszenierung. Zur Problematik
des "Rahmen"-Konzeptes bei der Analyse von
Interaktionsprozessen. In: ders.: Auslegung des Alltags - Der Alltag
der Auslegung. Zur wissenssoziologischen Konzeption einer
sozialwissenschaftlichen Hermeneutik. Frankfurt/M.: Suhrkamp,
140-157.

SoPHIAN, C. (1984): Developing search skills in infancy and early child-
hood. In: C. Sophian (ed.): Origins of cognitive skills. Hillsdale, NJ:
Erlbaum.

STEINKAMP, G. (1991): Sozialstruktur und Sozialisation. In: K. Hurrelmann
& D. Ulich (Hg.): Neues Handbuch der Sozialisationsforschung.
Weinheim/Basel: Beltz, 251-277.

STERNBERG, R.J. (1988): A day at developmental downs. Sportscast for
race #2 - neo-piagetian theories of cognitive development. In: A.
Demetriou (ed.): The neo-piagetian theories of cognitive
development: Toward an integration. Amsterdam: Elsevier, 1-23.



248

STRACK, F. (1988): Socia cognition: Sozialpsychologie innerhalb der
Informationsverarbeitung. Psychol ogische Rundschau, 39, 72-82.

SUTTER, T. (1990): Mora aus der Perspektive der Amoral. Pfaffenweiler:
Centaurus.

SUTTER, T. (1990a): Die Entzauberung der postkonventionellen Moral. In:
K. Holz (Hg.): Soziologie zwischen Moderne und Postmoderne.
Untersuchungen zu Subjekt, Erkenntnis und Moral. Giefien: Focus,
82-106.

SUTTER, T. (1992): Konstruktivismus und Interaktionismus. Zum Problem
der Subjekt-Objekt-Differenzierung im genetischen Strukturalismus.
Kolner Zeitschrift fir Soziologie und Sozia psychologie, 44, 3, 419-
435,

SUTTER, T.; WEISENBACHER, U. (1993): Divergenz und Konvergenz von
Text und Welt. In: Th. Regehly u.a (Hg.): Text/Welt. Gief3en:
Focus.

TAYLOR, D.S. (1988): The meaning and use of the term "competence” in
linguistics and applied linguistics. Applied Linguistics, 9, 2, 148-
168.

THORLINDSSON, Th: (1984): Gesellschaftliche Organisation und Erkenntnis.
In. W. Edelstein & J. Habermas (Hg.): Soziale Interaktion und
sozidles  Verstehen. Beitrage  zur Entwicklung  der
Interaktionskompetenz. Frankfurt: Suhrkamp, 3-33.

ToboRrov, T. (1972): Poetik der Prosa. Frankfurt/M.: Athendum.

TURIEL, E. (1977): Konflikt und Ubergangsprozesse der Entwicklung der
Moral Jugendlicher. In: R. Débert, J. Habermas & G. Nunner-Wink-
ler (Hg.): Entwicklung des Ichs. Kdln: Kiepenheuer und Witsch,
253-269.

TURIEL, E. (1983): The development of social knowledge. Cambridge:
Cambridge Universitiy Press.

TURIEL, E.; SMETANA, JE. (1986): Soziales Wissen und Handeln: Die
Koordination von Bereichen. In: F. Oser, W. Althof & D. Garz
(Hg.): Moralische Zugadnge zum Menschen. Zugange zum morali-
schen Menschen. Miinchen: Kindt, 108-135.

ULIcH, D. (1986): Kriterien psychologischer Entwicklungsbegriffe. ZSE, 6,
1, 5-27.



249

VALSINER, J. (1991): Construction of the mental. From the 'cognitive'revo-
[ution'to the study of development. Theory & Psychology, 1, 477-
494.

VAN DE VOORT, W. (1980): Soziale Interaktion und kognitive Entwicklung.
Die Bedeutung der sozialen Interaktion fur die Entwicklung der kog-
nitiven Strukturen nach J. Piaget. Diss. Frankfurt.

VILLENAVE-CREMER, S.; ECKENSBERGER, L.H. (1986): Zur Rolle affektiver
Prozesse im moralischen Urteil. In: F. Oser, W. Althof & D. Garz
(Hg.): Moralische Zugadnge zum Menschen. Zugange zum morali-
schen Menschen. Miinchen: Kindt, 180-204.

VINH-BANG, N. (1978): Die klinische Methode und die Forschung in der
Kinderpsychologie. In: B. Inhelder & H. Chipman (Hg.): Von der
Kinderwelt zur Erkenntnis der Welt. Wieshaden: Akademische Ver-
lagsgesellschaft, 83-97.

VYGOTSKY, L.S. (1978): Mind in society: The development of higher psy-
chological processes. Cambridge: Havard University Press.

VYGOTSKY, L.S. (1986): Denken und Sprechen. (1934) Frankfurt: Fischer.
WALDMANN, M.R. (1990): Schema und Gedéachtnis. Heidelberg: Asanger.

WALLWORK, E. (1986): Moralentwicklung bei Durkheim und Kohlberg. In:
H. Bertram (Hg.): Gesellschaftlicher Zwang und moralische Autono-
mie. Frankfurt: Suhrkamp, 163-191.

WAWRA, M. (1989): Das Aufschauverhalten beim Menschen. Eine humane-
thol ogische Untersuchung. Dissertation, Freiburg.

WEBER, M. (1973): Soziologie. Universalgeschichtliche Analysen. Politik.
Hg. v. J. Winckelmann. Stuttgart: Kréner.

WEINREICH-HASTE, H. (1983): Social and moral cognition. In: dies. & D.
Locke (eds.): morality in the making. Thought, action, and social
context. Chichester: Wiley, 87-108.

WEINREICH-HASTE, H. (1984): Politische, moralische und soziale
Urteilsbildung. In: A. Regenbogen (Hg.): Mora und Politik.
Soziales Bewuldtsein als Lernprozef3. Koln: Pahl-Rugenstein, 77-96.

WEINREICH-HASTE, H. (1986): Moralisches Engagement. Die Funktion der
Gefuihle im Urteilen und Handeln. In: W. Edelstein & G. Nunner-
Winkler (Hg.): Zur Bestimmung der Moral. Philosophische und



250

sozialwissenschaftliche Beitrége zur Moralforschung. Frankfurt:
Suhrkamp, 377-406.

WELLMAN, H.M. (1990): The child's theory of mind. Cambridge, MA: MIT
Press.

WELLMAN, H.M.; WooLLEY, J.D. (1990): From simple desires to ordinary
beliefs: The early development of everyday psychology. Cognition,
35, 245-275.

WENZEL, H.; HocHMUTH, U. (1989): Die Kontingenz der Kommunikation.
Kolner Zeitschrift fir Soziologie und Sozialpsychologie, 41, 241-
269.

WENzEL, U. (1992): Dynamismus und Finalismus in der aristotelischen
Naturphilosophie. Unvertff. MS Freiburg.

WIMMER, H.; PERNER, J. (1983): Beliefs about beliefs: Representation and
constraining function of wrong beliefs in young children's understan-
ding of deception. Cognition, 13, 103-128.

YOUNISs, J. (1980): Parents and peersin socia development. Chicago: Uni-
versity of Chicago Press.

YOuNIss, J. (1980a): Sozialisation und soziales Wissen. In: L.H. Eckens-
berger & R.K. Silbereisen (Hg.): Entwicklung sozialer Kognitionen.
Modelle, Theorien, Methoden, Anwendung. Stuttgart: Klett, 49-63.

YOuNIss, J. (1982): Die Entwicklung und Funktion von Freundschaftsbe-
ziehungen. In: W. Edelstein & M. Keller (Hg.): Perspektivitdt und
Interpretation. Beitrdge zur Entwicklung des sozialen Verstehens.
Frankfurt: Suhrkamp, 78-109.

YounNiss, J. (1983): Beyond ideology to the universals of development. In:
D. Kuhn & JA. Meacham (eds.): On the development of develop-
mental psychology. Contributions to human development, Vol.8, ed.
by JA. Meacham. Basel/New Y ork: Karger, 31-52.

YOuNIss, J. (1984): Moral, kommunikative Beziehungen und die Entwick-
lung der Reziprozitét. In: W. Edelstein & J. Habermas (Hg.): Soziale
Interaktion und soziales Verstehen. Beitrdge zur Entwicklung der
Interaktionskompetenz. Frankfurt: Suhrkamp, 34-60.



