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MANFRED AUWARTER/EDIT KIRSCH

Zur Entwicklung interaktiver Fahigkeiten

Begegnungskonstitution und Verhaltenssynchronie in der friihen Kindheit

Die Erkenntnisse, die bislang zur Entwicklung interaktiver Fahigkeiten vorliegen, sind
mindestens so vielfiltig wie die disziplinire Orientierung der theoretischen Ansitze, in
deren Rahmen sie gewonnen wurden: sozialpsychologische Ansitze (vgl. etwa BREHM/
Kassm/Giesons 1981), entwicklungspsychologische Ansitze insbesondere sozialkogniti-
ver Art (FLaAvELL/Ross 1981), Spracherwerbsuntersuchungen (OcHs/ScHIEFFELIN 1979),
Sozialisationstheorien (Denzin 1977), ethologische Ansitze (voN CRANACH et al. 1979),
ethnographische Analysen (GREEN/WALLAT 1981), anthropologische Untersuchungen
(LeiDERMAN et al. 1977; WHITING/WHITING 1975) oder einige Ansitze in der Tradition
der Ich-Psychologie (LOEVINGER 1976; HaaN 1977).

Wir versuchen im folgenden, einige der weniger gut bekannten Aspekte des Erwerbs und
der Entwicklung interaktiver, insbesondere kommunikativer Fahigkeiten in einem inte-
grativen Ansatz darzustellen, teilweise in Form eines Literaturberichts, teilweise auch
anhand der Analyse einer Episode aus einem kindlichen Handpuppenspiel. Herausgear-
beitet werden sollen dabei erstens der genuin interaktive, gemeinsam konstruierte
Charakter auch der friithesten Interaktionsstrukturen in der Ontogenese und zweitens die
intersubjektive Natur der in ihnen erworbenen interaktiven Fahigkeiten. Da der vorlie-
gende Bericht nur eine sehr begrenzte Zahl von Forschungsergebnissen darstellen,
kommentieren oder gar integrieren kann, ist es ratsam, die Perspektive, in der dieser
Versuch unternommen wird, vorweg zu charakterisieren, da sich nur aus ihr die getroffene
Auswahl von Forschungsergebnissen begriinden 1a8t.

1. Die Kokonstruktion interaktiver Strukturen

1.1. Begriffliche Vorklirungen

Unter sozialer Interaktion verstehen wir den Austausch von Gegenstinden, Gesten,
Zeichen oder Symbolen, der auf dem Hintergrund von Deutungssystemen vollzogen wird,
in denen sowohl das Ausgetauschte wie der Austausch selber und seine Modalititen eine
spezifische Bedeutung gewinnen, und der unter Einhaltung von Regeln abliuft, die den
Beteiligten die Interpretierbarkeit ihrer Handlungen wechselseitig garantieren. Unter
einer Regel soll zunéchst nicht mehr als eine Entsprechung von Handlung und Erwartung
verstanden werden, d.h. es handelt sich um RegelméBigkeiten, die auf seiten des
Handelnden kognitiv représentiert sind (vgl. HARRE 1977).

Dieser Austausch kann nun nicht nach dem vereinfachten Modell konzipiert werden, daf3
ein Beteiligter A der Interaktion zunéichst eine AuBerung, Geste oder Handlung ausfiihrt,
der Beteiligte B dann diese Handlung interpretiert und auf sie reagiert usw. Kennzeich-
nend fiir soziale Interaktion ist vielmehr, daB A seine Handlung auf der Basis seines
Deutungssystems, seiner Normen- und Regelkenntnisse und seiner Annahmen iiber B’s
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Einschéitzung der Situation entwirft und B wiederum von diesem Sachverhalt ausgeht,
d.h. seine Einschitzung von A’s Annahmen seinem Verstindnis von A’s AuBerungen
oder Handlungen zugrunde legt.

Dariiber hinaus ist fiir soziale Interaktion konstitutiv, daB die Handelnden diese Rollen
insofern gleichzeitig ausiiben, als sie komplementires und aufeinander bezogenes Verhal-
ten synchron an den Tag legen. So nimmt B etwa eine AuBerung von A nicht einfach passiv
auf, sondern er signalisiert bereits im Verlauf der AvuBerung, wie er das Gesagte versteht,
wie er es einschitzt, wie seine Reaktion ausfallen wird, und selbst den Zeitpunkt, zu dem
ihm die Ubernahme der Sprecherrolle geboten erscheint.

Mit dieser Riickkoppelung ist die Moglichkeit gegeben, daB8 A schon im Verlauf seiner
AuBerung, erst recht aber im Fortgang der Interaktion seine Annahmen prézisiert und
korrigiert, sein Deutungssystem erweitert und die Form seiner AuBerung verindert, um
damit seine kommunikativen Intentionen — oder allgemeiner: seine interaktiven Hand-
lungspline — reibungsloser, angemessener, erfolgreicher zu realisieren. Von besonderer
Bedeutung ist dabei, daB der einzelne Beteiligte infolgedessen weder die Form noch die
Wirkung seiner AuBerungen, erst recht nicht den Verlauf der interaktiven Sequenz
vollstindig selbst bestimmt, sondern daB im Verlauf der Interaktion eine Struktur
entsteht, die keiner der Beteiligten selbstindig hitte erzeugen kénnen.

Unter interaktiven Fihigkeiten verstehen wir, dieser Auffassung entsprechend, die nicht
notwendigerweise bewuBte Verfiigung iiber Regeln, die die Interpretierbarkeit des
interaktiven Austauschs garantieren, und die Fihigkeit, sich an ablaufenden Interaktions-
prozessen zu beteiligen bzw. Interaktionsstrukturen gemeinsam mit anderen einzurichten.

Der Handelnde A muB, um im oben entwickelten Modell zu bleiben, in der Lage sein,
seine Handlungen und AuBerungen auf B bezogen zu entwerfen. Bei einer Mitteilung z. B.
muB er den Kenntnis- und Erfahrungsstand von B richtig einschitzen. Er muf8 auch
wissen, daB B die Handlung als eine intentional auf sich bezogene interpretiert, d. h. da3 B
im genannten Beispiel die Mitteilung auch als eine Hypothese iiber seinen Kenntnis- und
Erfahrungsstand wahrnehmen und daraus Schliisse iiber A ziehen wird. A muB schlieBlich
in der Lage sein, sich vom Verlauf der Interaktion leiten zu lassen, d.h. im Verhalten von
B nach Riickkopplungssignalen zu suchen, angemessen auf diese zu reagieren und selbst
solche Signale in das eigene Verhalten einzubetten.

1.2. Charakterisierung des Ansatzes

Ein grundsitzliches Problem vieler Ansitze zur Untersuchung von interaktiven, insbesondere
kommunikativen Prozessen ist ihre elementaristische Vorgehensweise. Es wird dabei von einzelnen
Verhaltensindikatoren oder auch sprachlichen Formen ausgegangen, etwa von Stufen der Perspek-
tiveniibernahme, von Sprechakten oder auch von kommunikativen Intentionen. Fast notwendiger-
weise geraten dabei wesentliche Merkmale sozialer Interaktion, die fiir die analysierten Prozesse
konstitutiv sind, aus dem Gesichtsfeld. Besonders negativ wirkt sich die Wahl einer solchen
elementaristischen Analyseebene bei der Untersuchung der Ontogenese interaktiver Fahigkeiten
aus. Sie fiihrt zu einer Perspektivenverzerrung, in der interaktive Prozesse nur noch unter Rekurs auf
bereits erworbene interaktive Fahigkeiten der Teilnehmer erklirt werden komnen und nicht
umgekehrt. Lernmechanismen und Erfahrungskontexte miissen in dieser Perspektive vernachlassigt
werden, und die Funktion der Teilhabe an interaktiven Strukturen fiir den Erwerb interaktiver
Fahigkeiten bleibt letztlich unerklart. In dem MaBe, in dem diese Ansétze nur noch Strukturen des
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Individuums und nicht mehr Strukturen der interaktiven Situation beschreiben, miissen sie reduktio-
nistischen Erklarungsstrategien Vorschub leisten.

Eine Strategie, die dem Anspruch eher gerecht werden kann, auch die Bedingungen fiir
die Entwicklung interaktiver Fahigkeiten zu erfassen, geht von hoher aggregierten
Analyseeinheiten aus, etwa von der sozialen Begegnung oder der sozialen Episode (vgl.
GorrMaN 1961, 1977; Forcas 1979). Zwei Personen treffen sich an einem bestimmten
Ort, treten wechselseitig in ihr Blickfeld, handeln gemeinsam und/oder sprechen mitein-
ander und trennen sich nach einiger Zeit wieder. Formale Minimalbedingung fiir eine
soziale Begegnung ist die simultane Anwesenheit von mindestens zwei Interaktionspart-
nern, die ihre Anwesenheit wechselseitig zur Kenntnis genommen haben. Konstitutiv fiir
sie ist jedoch, daB sie von den Teilnehmern selbst als abgegrenzte Einheit sozialer
Interaktion wahrgenommen wird. Sie ist mit einer normativen Binnenstruktur ausgestat-
tet, und die Teilnehmer kooperieren dabei, gemeinsam eine Interaktionsstruktur zu
erzeugen, die ihrer Vorstellung von der Begegnung entspricht.

Fiir eine soziale Begegnung oder Episode verfiigen die Teilnehmer selbst iiber ein
Repertoire interpretativer Kategorien. Begegnungen — seien es Partygespriche, Konsul-
tationen von Arzten, aufgabenbezogene Interaktion am Arbeitsplatz oder im Grenzfall
auch Telephongespriche — sind fiir die Handelnden mit normativen. Vorstellungen iiber
erwartbare Verldufe und mogliche Teilnehmer verkniipft, die sich in Restriktionen fiir
einzelne Handlungen und AuBerungen niederschlagen. Auf dem Hintergrund dieser
Vorstellungen werden die Teilnehmer ihr Verhalten entwerfen und interpretieren.
Deshalb sind der gesamte interaktive Ablauf und auch einzelne Handlungen und
AuBerungen nicht ohne Rekurs auf die globalen, sinnstiftenden Kategorien zu erkliren,
die der Episode oder Begegnung als interaktivem Kontext zugrunde liegen.

Die Wabhl einer solchen holistischen Analyseebene macht weitere analytische Differenzie-
rungen nicht etwa tiberfliissig. Denn soziale Interaktion verlduft auf unterschiedlichen
Ebenen, bedient sich visueller, auditiver und anderer Kanile, benutzt unterschiedliche
Zeichensysteme und steht unter Organisationsimperativen in der rdumlichen, zeitlichen,
personellen und inhaltlichen Dimension.

Eine soziale Begegnung wird von den Handelnden selbst aus elementaren Einheiten aufgebaut, deren
Abfolge sie einander auf vielfiltige Weise signalisieren und fiir die spezifische Normen gelten. So
kann z.B. eine Begegnung zwischen zwei Arbeitskollegen in folgende interaktive Sequenzen
unterteilt sein: Eroffnung/BegriiBung, Austausch von Urlaubsberichten, Arbeitsbesprechung, Aus-
einandersetzung iiber die Ziele der Betriebsleitung, Abschied/Beendigung. Der Ubergang zwischen
diesen interaktiven Sequenzen geht in der Regel mit Verinderungen in der Kérperhaltung beider
Teilnehmer einher, wihrend die Kérperhaltungs-Konfiguration dann fiir die Dauer einer Sequenz
tiblicherweise beibehalten wird (vgl. ScuerLEN 1976). Auch interaktive Sequenzen sind aus elementa-
ren Einheiten, ndmlich einzelnen Interakten und zusammenhéngenden (strategischen) Interaktions-
ziigen aufgebaut, die in der Regel ebenfalls durch nonverbale Verhaltensindikatoren - wie spezifische
Kopfhaltung und gleichbleibende Blickrichtung — voneinander getrennt sind.

Was eine holistische Analysestrategie klarerweise von einem elementaristischen Vorge-
hen unterscheidet, ist der Umstand, daB sie in der Lage ist, den EinfluB hohergeordneter
Bedingungszusammenhinge auf die nachgeordneten Analyseebenen zu erfassen. Soziale
Begegnungen als interpretative Kategorien, tiber die die Handelnden selbst verfiigen,
wirken sich darauf aus, was innerhalb ihrer Grenzen geschehen kann und wie dieses
Geschehen zu interpretieren ist. So sind z. B. Regeln fiir die Verkniipfung von Sprechak-
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ten oder fiir die Wahl unterschiedlicher sprachlicher Stile nur auf dieser gesamtheitlichen
Ebene sinnvoll zu beschreiben. Andererseits ist davon auszugehen, daf soziale Begegnun-
gen ihrerseits unter Restriktionen stattfinden, die nur in einer Analyse hoher aggregierter
Bedingungszusammenhinge faBbar sind (vgl. CicoureL 1980). So 148t sich etwa die
Wirkung institutioneller Kontexte bis hinunter auf die Ebene moglicher Frage-Antwort-
Verkniipfungen verfolgen. '

1.3. Anlage des Berichts

Der vorliegende Bericht geht in mehrfacher Hinsicht selektiv vor. Auf die wichtigsten
Auswahlkriterien soll deshalb niiher eingegangen werden.

(a) Er beschriinkt sich auf Interaktion von ,,Angesicht zu Angesicht“, d.h. Interaktion, bei der nur
eine sehr begrenzte Zahl von Teilnehmern in direktem visuellen Kontakt miteinander agiert. Es ist
dies ‘die Situation, in der die reflexiven Aspekte sozialer Interaktion, ndmlich der antizipatorische
Bezug auf die Rezeption durch den Interaktionspartner und der kokonstruierte Charakter der
entstehenden Interaktionsstruktur (vgl. Youniss 1980) am deutlichsten sichtbar werden.

(b) Der Bericht beschrinkt sich auBerdem auf Entwicklungen, die bis zum Zeitpunkt des Schulein-
tritts stattfinden. Dabei ist es allerdings unumganglich, zur Angabe von Bezugspunkten fiir die
Entwicklung oftmals auch auf die interaktiven Fahigkeiten Erwachsener und die sie beschreibenden
Regelsysteme cinzugehen (vgl. HarrE 1974), so wie sie von den verschiedenen Disziplinen
entwickelt worden sind. Dies soll allerdings nicht heiBen, daB wir autonome Entwicklungen in der
Kindheit ausschlieBen, d. h. solche, die nicht als Vorlaufer fiir spezifische Kompetenzen Erwachsener
interpretiert werden kénnen.

(c) Der Bericht beschrinkt sich schlieBlich, innerhalb der genannten Grenzen, auf zentrale Beispiele
fiir interaktive Fihigkeiten. Dabei wird keine reprisentative Ubersicht iiber die vorliegenden
Forschungsergebnisse angestrebt, sondern der Versuch unternommen, einige dieser Ergebnisse in
einem integrativen Ansatz zueinander in Bezichung zu setzen.

Obwohl wir wissen, daB die Entwicklung interaktiver Fahigkeiten nicht an einem Beispiel
belegt werden kann, soll im folgenden eine lingere Episode dreier spielender Kinder
wiedergegeben werden, um einige der dargesteliten Fahigkeiten auch in ihrem Zusam-
menwirken veranschaulichen zu kénnen.

2. Eine interaktive Episode

2.1. Der Kontext

Die hier transkribierte Sequenz stammt aus einer Serie von Aufnahmen in einem Kindergarten, die
wir im Rahmen einer groferen Untersuchung (vgl. AuwArter/Kirscu 1979) im Sommer 1981
gemacht haben. Sibel (Si, 5 Jahre; 11 Monate alt), Susanne (Su, 4;10) und Karola (Ka, 4;9), drei
Midchen, die sich schon lidnger kennen, spielen allein in einem groBen Raum iiber dem Gemein-
schaftszimmer des Kindergartens. Sie haben ein faltbares Puppenhaus auf einem kleinen Tisch
aufgebaut, Requisiten ausgepackt und Handpuppen (HP) verteilt. Sibel spielt mit der Tochter-
Handpuppe, Susanne mit der Mutter und Karola mit der GroBmutter. Ein Beobachter (Au) filmt sie
mit einer tragbaren Video-Kamera.



Zur Entwicklung interaktiver Fihigkeiten 277

2.2. ,Rapunzel, 1aB dein Haar herunter!*!

1 Au:  Was spielt ihr denn jetzt? Jetzt ist ein andrer Film drauf. (Pause) Hm?

2 Si:  (laut, skandierend) ,,Rapunzel, lap dein Haar herunter! (kichert) [Ja?

3 Aw _ [Spielt ihr-
wollt ihr was anderes spielen, [als wFamilie“?

4 Si; (laut) »Rapunzel, lap dein Haar herunter!“, hab ich doch ge-
sagt! Ich bin Rapunzel. Die zwei Hunde spielen nicht mit.

5 Su:  (bestatigt) Mhm.

6 Si:  (zu Su) Und wer bist du? Der Kénig?

7 Ka:  Der-

8 Su:  Ich!

9 Ka: -im Wald liuft, wer is des? (der Konigsohn?)

10 Su:  Der sagt: ich. (Su’s HP)

11 Si: Ich bin—

12 Ka:  (zu Siy |Und wer bin ich?

13 Au: []a, spielt mal so was.

14 Si:  (zu Ka) |Ja, du kannst gleich deinen behalten, das wire eine Frau, ja?
15 Ka:  Mhm.

16 Su:  Und ich kann auch gleich meins behalten. Ja?

17 Si:  Ja. (singend) Hm, hm, hm, hm. (zu Ka) Und du bist die Hexe. Jetzt sag: ,Rapunzel, laf dein
Haar ’runter!“ (setzt ihre HP auf den Eckpfeiler des Puppenhauses)

18 Ka:  Rapunzel, laf} dein Haar ’runter.

19 Si:  (zu Ka) Jetzt, kletter hoch! (zu Su) Und jetzt komm, du muft geraten.

20 Ka: (fihrt ihre HP zu Si’s HP auf den Pfeiler)

21 Su: (geht um den Tisch herum; zu Si) Was soll ich denn machen?

22 Si:  (schiebt mitihrer freien Hand Ka’s HP vom Pfeiler des Puppenhauses runter und zieht Su’s
HP heran) Dann klettert die wieder runter, dann sieht er die da, die Rapunzel, und dann hat
sie gesagt: Rapunzel, laf dein Haar 'runter! (auffordernd zu Su) Sag/

23 Su:  (schaut verlegen lichelnd zur Kamera)

24 Si:  Solist es die sagen! .

25 Su:  (sehr leise) Rapunzel, laf dein Haar— (lauter) Rapunzel, laf dein Haar herunter!

26 Si:  (fahrt mit ihrer freien Hand vom Puppenkopf bis auf den Boden des Puppenhauses; wendet
sich an Su) Jetzt kannst du hochklettern.

27 Su: [(lﬁBt ihre HP hochklettern)

28 Si: (zu Ka) Dann kommt die Hexe und sieht se’s. (guckt Ka auffordernd an)

29 Ka: Hm. (nickt bestitigend)

30 Su:  (aufmunternd zu Ka) Du muft-

31 Ka:  Was muf ich machen?

1 Transkriptions-Konventionen

(Wort) ungesicherte Transkription
(Wort) Kontexterlduterung; nonverbale Handlungen, Blickrichtung; prosodische
Merkmale der nachfolgenden AuBlerung
17 Interpunktionszeichen geben approximativ Intonationskonturen wieder
Wort betonter Teil einer AuBerung
Wort— abgebrochene oder unterbrochene AuBerung
[xzz; (Wort) gleichzeitig einsetzende AuBerungen; simultane nonverbale Handlungen
Wort ]_ Wort unmittelbar aneinander anschlieBende (kurze) AuBerungen
Wort= aus Darstellungsgriinden getrennte AuBerungsteile, die in derselben Intona-

=Wort tionskontur stehen
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32 Si:
33 Ka:
34 Si:
35 Su:
36 Ka:
37 Su:
38 Si:

39 Su:
40 Si:
41 Ka:

42 Su:
43 Si:

44 Ka:
45 Si:
46 Su:
47 Ka:

(fiiisternd) Du muft zu uns hochklettern und se fangen!

(fithrt ihre HP langsam zu den anderen, zogert, lichelt verlegen)

(flisstert) Die da! (zeigt mit ihrer HP auf Su’s HP)

(flissternd) Die muft du— du muft mich fangen!

(148t ihre HP mit Su’s HP ringen; beide licheln)

(befreit sich grimassierend; Ka verliert dabei ihre HP)

(schiittelt verwehrend den Kopf) Dann hitt’er sich der Konig befreit. (zieht Su von Ka weg;
zu Su) Komm! Reite! (schiebt Su an)

(stapft um den Tisch)

(zu Ka) Und jetzt hittest du sie Haare abgeschnitten.

(zieht ihre HP wieder iiber und macht sich an Rapunzels Haaren zu schaffen; flisternd)
Rapunzel, laf dein Haar herunter.

(stapft immer noch um den Tisch herum)

Die hiitte sie alle abgehabt. (za Ka) Der hat—da hat er sie in die Wiiste gebracht. (zu Su) Und
du bist— du reitest und hast sie gesucht. Dann hiittst— dann hdttest du gesagt: (sehr schnell und
laut) ,Wo ist sie? (gefliistert) Da, der! (halt Su auf und deutet auf Ka)

(zaghaft) Wo ist sie?

Nee, du nich, die, Susanne!

Wo ist sie?

(strahlend) In der Wiiste!

48 Si:(zu Su) Jetzt reitest du ganz— immer— sechs Mal um’n Block, sieben Mal um den Block muft
du reiten. (schiebt Su in die entgegengesetzte Richtung; zéhlt schneller als Su lduft; macht
weit ausholende Gesten) Eins, zwei, drei— (langsamer, wihrend Su insgesamt vier Runden

lauft) Eins, zwei, drei, vier, fiinf, sechs, [sieben!

49 Su: Jetzt noch einmal! (l4uft die fiinfte Runde)

50 Si:  Sieben! Jetzt wirst du da. Jetzt hiittest du s— der ein Pferd gekauft. Kauf ein Pferd!

51 Su:  (geschiftig) Wieviel kostet’s Pferd?

52 Si:  Danehm’ wir jetzt mal die. (nimmt holzernen Hund und Fuchs; zu Su) Und du kriegst den
grofien und ich krieg den kleinen. Komm! Hiiah!

53 Su:  (leiser) Hiiah!

(beide rennen los und stoBen an das Puppenhaus)

54 Si:  Hiiah!

55 Ka:  Hei, da ist doch ein Baum umgefallen!

56 Su: (im Laufen) [Schad’ doch nix!

57 Si:  (im Laufen) |Das macht doch nichts aus! (sehr schnell und wegwerfend) Auferdem haben
wir keinen Wald! Hiiah!

58 Ka: (senkt betreten den Kopf)

59 Su:  Hiiah!

60 Si:  Hiiah, Pferdlein! (,galoppiert* an; langes Getrappel)

61 Ka: (spielt mit einem Stift; mit vorwurfsvoller, klagender Stimme) Sibel! Nur ihr konnt dauernd
spielen!

62 Si:  (zu Ka; sehr engagiert; mit auffordernden Gesten) Du ko— muft ja auch was spielen!
Komm, reite uns hinterher! Mufit doch sie fangen!

63 Ka: (zOgert kurz; lduft dann lachend hinterher)

64 Su:  He, fang!

(alle lachen ausgelassen)

65 Ka:  (macht plotzlich kehrt und fingt Su’s HP) Hier!

66 Su:  (sehr laut, rhythmisch) Nein, das gilt nicht! [Das gilt nicht! 1

67 Si: (unterstiitzt Su; zu Ka) Du bist- (Du bist ja—

68 Ka: [Wieso denn?

69 Si:  (zu Ka) Du mufit ja zu der Wiiste reiten!

70 Ka:  (lauft wieder los)

71 Si:  Und wir reiten ja zuriick, dann siehst du uns nicht! (zu Su) Komm! (Si und Su laufen weiter;
zu Ka) Und jetzt hittest du gesehen, daf keiner mehr da wir. Und jetzt hiittest du zu— auch
zuriickgelaufen, uns hinterher!

72 Su:  Halt! (zieht sich vor der sie einholenden Ka in einen Schrank zuriick) Hier is frei!



73 Si:
74 Su:
75 Ka:

76 Su:
77 Ka:
78 Si:

79 Su:
80 Si:

81 Su:
82 Si:
83 Ka:
84 Si:
85 Ka:
86 Si:

87 Su:
88 Ka:
89 Si:

90 Ka:
91 Si:
92 Su:

172 Su:
173 Si:

174 Su:

175 Ka:

176 Si:

177 Au:

178 Si:

Zur Entwicklung interaktiver Fihigkeiten

(zu Ka; im Laufen) Da hat die~ Du, wir sind schon sehr weit weg! [Und du mupt—
. (eher leise) [Sibel, komm!
Ich komm’ nach! (1Bt Su wieder vor)
(alle laufen wieder in gleicher Richtung um den Tisch)
Frei! (stellt sich wieder an den Schrank)
Nee, du mupt doch—
(im Laufen) Wir sind doch ganz schén weit weg!
(lautes Lachen, Galoppieren)
He! Warte mal ’n bifichen! (atemlos) Ich kann das nicht mehr linger aushalten!
We-— wenn wir— gleich nur noch einmal um’n Block, dann sind wir da!
(rennen weiter, noch einmal um den Tisch; Si und Su bleiben stehen)
Und du muft noch linger, Karola! (fliistert mit Si)
Du, Karola, du muft linger! [Reite! (weist um den Tisch)
. (eher leise) Nee!
Doch!
[NLht langer!
Doch!
(Pause)
(flistert) Sibel, komm, [ wir— (geht mit Puppengeschirr an das Waschbecken)
(langsam, vorwurfsvoll) | Ihr kénnt scho- ihr konnt Rast machen! Ich nicht!
(zu Ka) Doch! Du kannst ein bichen Pause, und dann wieder reiten. (sehr schnell und
rhythmisch) Ein bifichen Pause, und dann wieder reiten, ein biichen mehr Pause und dann
wieder reiten! Ja? (nimmt Ka bei der Hand, bittend, einschmeichelnd)
[Gell, Karola, mach!
Neeiinn! (lachelt verlegen, schaut Su am Waschbecken zu)
(stohnt, wendet sich zu Su) Aus!
(kommt mit dem Wasser zuriick; spielerisch) Nein! Aus is gar nicht!

Sibels Versuch, das Spiel abzubrechen, miBlingt. Susanne setzt durch, daB die Pferde
getrinkt werden. Nach weiteren Verfolgungsritten, an denen Karola meist nicht teil-
nimmt, setzt Susanne sich ermiidet in den Schrank.

(erschopft) Sibel, ich kann nicht mehr!
(zu Su) Fertig! (einschmeichelnd) Aus ist es, ja? Aus ist die Geschichte. Komm! Komm!
Komm ,,Auf Wiederseh’n“ sagen. (zieht Su vor die Kamera, schaut sich zu Ka um, winkt sie
heran)
(zur Kamera) Auf Wieder [seh’n, aus ist die Geschichte! 1
Ich geh— ‘weg.
(winkt mit ausgestreckten Armen in die Kamera; zu Ka) Mach auch!
(lacht etwas) Gut, ja. Ich glaub~
Zeig den Film, zeig den Film!

Film bricht ab.

Eine Analyse der Episode wird in den Abschnitten 4.4. und 5.4. vorgenommen. Zuvor
wollen wir aber einige Faktoren neu gewichten, die bei dieser Analyse eine Rolle spielen.

3. Eine vernachlissigte Dimension interaktiver Fihigkeiten

Soziale Interaktion ist, wie das Transkript der Rapunzel-Episode nur andeutungsweise
zeigen kann, ein vielschichtiger Vorgang. Die drei Madchen tauschen nicht nur AuBerun-
gen aus, sondern sie kommunizieren und interagieren zugleich auf vielen anderen Ebenen.
Sie lassen ihre Puppen handeln, sie rennen gemeinsam um den Tisch, sie wenden sich
einander zu, gestikulieren, verdndern den Gesichtsausdruck, werfen sich Blicke zu und
betonen ihre AuBerungen so, daB die emotionale Qualitit ihrer Handlungen deutlich

wird.
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Alle diese Aspekte der Spielhandlung sind im engeren Sinn kommunikativ. Sie haben
nicht etwa Zufallscharakter, sondern sind durchaus systematisch, regelgesteuert und mit -
dem sprachlichen Austausch inhaltlich eng verkniipft und prézise synchronisiert. Wahrend
in der Forschung der letzten 15 Jahre Analysen der sprachlichen Dimension fast
explosionsartig angewachsen sind, hat die Untersuchung der nonverbalen Aspekte sozialer
Interaktion keine vergleichbare Expansion erlebt. Insbesondere in Untersuchungen zur
Ontogenese interaktiver Fihigkeiten ist der nichtsprachliche Bereich fast vollig vernach-
lassigt worden.

Dieses Ungleichgewicht ist nicht ohne Folgen fiir den Stand der Erkenntnis auf diesem
Gebiet geblieben. Vordergriindig dokumentiert es sich in der héufig unterstellten
Diskontinuitéit zwischen vorsprachlicher und sprachlicher Entwicklung. Schwererwiegend
ist die Frage danach, welche Giiltigkeit Ergebnisse beanspruchen kénnen, wenn sie nur
tiber analytisch isolierte Teilaspekte einer Fihigkeit gewonnen wurden, die in der Regel
im integrierten Zustand auftritt.

3.1. Nonverbale Modalitidten

Der Bereich der nonverbalen Interaktion umfafSt kommunikative Vorginge sowohl
optisch-visueller, kinetisch-taktiler, chemisch-olfaktorischer und thermischer Modalit-
ten als auch die parasprachliche Komponente des akustisch-auditiven Kanals (vgl.
ScHERER 1974; KEY 1977; WoLFGANG 1979). Fiir diesen Bereich fihrte McBRIDE (1975)
den Begriff der ,,priméren Interaktion® ein, womit das Verhaltnis von nichtsprachlichen zu
sprachlichen Modalitiiten aus mehreren Griinden treffend charakterisiert wird:

(a) Nonverbale Kommunikation ist in der Ontogenese schon lange gut etabliert, bevor die Fahlgkelt
zu sprachlicher Interaktion entwickelt wird (vgl. AvLs 1977).

(b) Nonverbale Interaktion kann als notwendige Voraussetzung fiir den Erwerb sprachlicher
Kommunikation angesehen werden. Wie die Forschung in den letzten Jahren gezeigt hat, erfiillen
vorsprachliche Interaktionsstrukturen bereits eine Reihe von Bedingungen, mit denen die Anféinge
der sprachlichen Entwicklung erklirt werden konnen (vgl. Bruner 1977, 1979; Scrarrer 1977).

(c) Nonverbale Interaktion unterliegt weit weniger als sprachliche Interaktion der bewuBten
Kontrolle durch den Sprecher; sie kann z. B. weniger leicht strategisch, etwa zu Tduschungszwecken,
verwendet werden (vgl. ARGyLE 1979). Entsprechend ist im Falle widerspriichlicher Botschaften
zumindest fiir Erwachsene die Glaubwiirdigkeit des nonverbalen Kanals hoher als die des verbalen
Kanals (vgl. VoLxMmar et al. 1980).

(d) Nonverbale Interaktion erfiillt fiir die in sie eingebettete verbale Kommunikation organisierende
und modulierende Funktionen. Nonverbale Ausdrucksmittel vermégen die Bedeutung sprachlicher
AuBerungen zu veriandern, zu ergéinzen, zu verstirken oder abzuschwichen.

(e) Mit Ausnahme der parasprachlichen Komponente, also des auditiven Kanals, haben nonverbale
Modalititen den Vorzug, nicht sequentiell organisiert zu sein, d. h. damit auch fiir mehrere simultane
Botschaften offen zu sein. Deshalb gewinnen sie als ein basales Medium fiir das synchrone
Aushandeln von Situations- und Beziehungsdefinitionen besondere Bedeutung. Bereits wihrend ein
Teilnehmer an einer Interaktion handelt oder sich &uBert, konnen die anderen ihre Zustimmung oder
Ablehnung signalisieren und damit schon im Vollzug einer Handlung auf deren Form und Bedeutung
EinfluB nehmen. In diesem Sinne ist bereits ein einzelner kommunikativer Akt eines Handelnden ein
gemeinsam konstruierter oder, wie wir im folgenden sagen wollen, ein kokonstruierter kommunikati-
ver Akt.
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3.2. Kommunikative Funktionen

Nonverbale Interaktion unterscheidet sich zwar von verbaler in Art und Komplexitit der
verwendeten kommunikativen Mittel; sie kann-jedoch die gleichen kommunikativen
Funktionen ausiiben, die aus der Analyse sprachlicher Interaktion bekannt sind: eine
expressive, eine referentielle, eine relationale und eine regulative (vgl. HaBermas 1976,
1981). In den drei erstgenannten Funktionen kénnen nonverbale kommunikative Mittel
autonom wirksam werden, wihrend sie in der vierten, der regulativen Funktion, nur
parallel zu oder subsidiér fiir die sprachliche Kommunikation auftreten.

(1) Eine expressive Funktion erfiillen nonverbale kommunikative Mittel, wenn sie emotionale
Zusténde ausdriicken oder, allgemeiner, wenn sie der Selbstdarstellung der Interagierenden dienen.
Beispiele sind etwa ein situativ ,angemessener* Gesichtsausdruck (,ein guter Verlierer sein“),
geschlechtstypische Gestik (,,sich wie ein Madchen bewegen*), statusgerechte Korperhaltung oder
altersadaquates Distanzverhalten.

(2) Eine relationale Funktion erfiillen nonverbale kommunikative Mittel, die z.B. der Ausfiihrung
interpersoneller Rituale dienen, oder die, allgemeiner gesagt, die zwischen den Teilnehmern an der
sozialen Begegnung bestehenden Beziehungen definieren. Beispiele dafiir sind etwa GruBgesten oder
das Austauschen von Eheringen, bzw. diejenigen gestischen, kinesischen oder proxemischen Signale,
die der Generierung und Darstellung von Dominanz und Submissivitit, von Zuneigung und
Abneigung, oder von Gefiihlswirme und -kilte in einer Beziehung dienen.

(3) Eine referentielle Funktion erfiillen nonverbale kommunikative Mittel, wenn sie Mitteilungen
und Inhalte libermitteln, die sich in der sprachlichen Modalitit tendenziell auch durch Propositionen
ausdriicken lieBen und die generell einen Bezug zu den Objekten oder den Inhalten der Kommunika-
tion herstellen. Beispiele dafiir sind etwa deiktische Mittel wie Zeigegesten und emblematische
Zeichen, etwa dem anderen ,einen Vogel zeigen“, indem man sich an die Stirn tippt, oder einen
Vorschlag ablehnen, indem man den Kopf schiittelt.

(4) Eine regulative Funktion iiben nonverbale kommunikative Mittel in bezug auf die simultan
ablaufende sprachliche Kommunikation aus. Dabei konnen zwei Teilfunktionen unterschieden
werden: (a) Die Synchronisation von Sprecher- und Horer-Rollen: Mit Hilfe nonverbaler kommuni-
kativer Mittel konnen Sprecher und Horer den formalen Gesprichsablauf steuern, d. h. Sprecherbei-
trige gegeneinander abgrenzen und miteinander verketten, um eine méglichst reibungslose Uber-
gabe der Sprecherrolle zu gewihrleisten. Ein Horer kann zum Beispiel seine Absicht, zum
nichstmoglichen Zeitpunkt die Sprecherrolle zu iibernehmen, dadurch signalisieren, da8 er Blick-
“kontakt mit dem gegenwirtigen Sprecher aufnimmt, mehrfach schnell mit dem Kopf nickt und eine
angespanntere, vorgebeugte Korperhaltung einnimmt. - (b) Die Modulierung der Bedeutung von
sprachlichen AuBerungen Vom Sprecher werden nonverbale kommunikative Mittel eingesetzt, um
die Bedeutung seiner sprachlichen AuBerungen zu erweitern, zu verstirken oder zu ergéinzen. Vom
Horer konnen nonverbale kommunikative Mittel eingesetzt werden, um dem Sprecher seine
Einschitzung des Gehérten zu signalisieren. Er kann kommunikative Beitrdge des Sprechers
nonverbal kommentieren und qualifizieren, etwa indem er seine MiBbilligung durch Stirnrunzeln
ausdriickt oder dadurch, daB er die vom Horer erwarteten Zustimmungssignale verzogert und
gleichzeitig vermeidet, Blickkontakt mit ihm aufzunehmen.

Nonverbale Signale konnen auf diese Weise die Bedeutung einer AuBerung disambigu-
ieren, d.h. deutlich machen, ob sie z. B. witzig, ironisch oder sarkastisch gemeint ist. Sie
konnen im Extremfall auch den AuBerungstypus signalisieren, etwa klarstellen, ob eine
AuBerung im wortlichen oder im iibertragenen Sinne verstanden werden soll, z. B. indem
sie mit prosodischen Mitteln als fiktional definiert wird oder indem sie mit einer zu ihrem
Inhalt in Widerspruch stehenden Mimik als unernste qualifiziert wird. Allgemeiner gesagt,
kann mit Hilfe nonverbaler kommunikativer Mittel ein Interpretationsrahmen fiir die
sprachlichen AuBerungen generiert werden. Mit anderen Worten: Nonverbale Signale
spielen beim Aufbau des Kontexts eine entscheidende Rolle.
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3.3. Uberlegungen zur Ontogenese

Nicht alle diese Funktionen treten schon zu Beginn der kindlichen Entwicklung auf. Die
expressive und auch die relationale Funktion zeigen sich bereits in den friihesten
Interaktionsstrukturen zwischen dem Siugling und der Mutter. Zu Beginn der Entwick-
lung dominieren dabei biologisch angelegte expressive Verhaltensweisen und Reaktions-
bereitschaften (vgl. die Ubersicht bei Mayo/La FRaNce 1978). Sie werden im Fortgang
der Entwicklung von sozialen Normen beeinflufit, erlangen kulturelle Bedeutung und
werden in ein System sozialer Organisation integriert (vgl. McDerMOTT/ROTH 1978). Im
Laufe des ersten Lebensjahres entwickeln sich aus dem Zusammenspiel von Greif- und
Blickverhalten des Sduglings und den Reaktionen der Mutter die ersten Zeigegesten, die
als der Beginn der referentiellen Funktion gewertet werden konnen (Bower 1974;
BRuNER 1977).

In der Interpretation von BRUNER (1979) sind diese gemeinsamen Handlungsmuster die
Grundlage fiir die Herausbildung expliziter sprachlicher Priadikation. Bedauerlicherweise
sind Spracherwerbsuntersuchungen lange Zeit fast ausschlieBlich von einem monologi-
schen Modell ausgegangen, in dem Sprache ein Vermdgen ist, das dem einzelnen
Individuum zugeschrieben wird und dessen Erwerb im wesentlichen intrapsychisch zu
erklédren ist. Untersuchungen, die von der Einsicht motiviert sind, daB der Dialog die
basale Spracheinheit und Kommunikation die primire Funktion von Sprache ist, sind
immer noch in der Minderheit. Erst die Forschung, in der die Kontinuitét von vorsprachli-
cher und sprachlicher Entwicklung untersucht wurde (Scuarrer 1979; TREVARTHEN
1979), konnte zeigen, daB sprachliche Ausdrucksmittel auf dem Hintergrund der in der
Mutter-Kind-Interaktion bereits wohletablierten Moglichkeit erworben werden, sich zu
verstindigen, d.h. gemeinsam im kooperativen Austausch geteilte Bedeutung zu gene-
rieren.

Die Anféange der regulativen Funktion nonverbaler Ausdrucksmittel sind im Zusammen-
hang mit den friihesten ,intentionalen“ AuBerungen des Kindes vor Ende des ersten
Lebensjahres dokumentiert worden. Beispiele dafiir sind die Verwendung von prosodi-
schen Merkmalen wie Intonationskonturen oder Lautstirke, von Blickrichtung und von
Zeigegesten, die die Bedeutung von Ein- und ZweiwortiuBerungen (OLIvA et al. 1978),
aber auch schon von vorsprachlichen Vokalisationen verstirken, disambiguieren oder
iiberhaupt erst generieren (BRETHERTON/BATES 1979).

Die einzelnen kommunikativen Funktionen konnen durch sehr verschiedene Ausdrucks-
mittel aus einem kulturspezifisch begrenzten Repertoire an Indikatoren realisiert werden:
Blickverhalten, mimische, gestische, kinesische Signale (Kérperhaltung und -bewegung),
proxemische Indikatoren (raumbezogenes Verhalten und Distanzverhalten) und para-
sprachliche Merkmale. Es gibt jedoch keine spezifische Affinitit zwischen Ausdrucksmit-
teln und Funktionen; andererseits wird die Verwendung eines bestimmten Ausdrucksmit-
tels in einer gegebenen Situation immer gleichzeitiyg mehrere Funktionen erfiillen.
Deshalb wollen wir die Ergebnisse zur Kokonstruktion interaktiver Strukturen in der
Ontogenese anhand basaler Funktionsprobleme darstellen, die sich in jeder Interaktions-
situation stellen und von allen Teilnehmern bewiltigt werden miissen.
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4. Begegnungskonstitution

Soziale Begegnungen sind nicht einfach natiirlich vorkommende Ereignisse, an denen die
Teilnehmer nur passiv Anteil hiitten oder in bezug auf die sie sich nur reaktiv zu verhalten
hitten. Soziale Begegnungen miissen im Gegenteil von den Teilnehmern, und zwar von
allen gemeinsam, hergestellt werden; sie miissen nach bestimmten Regeln eréffnet,
aufrechterhalten und beendet werden.

4.1. Das Kleinkind

Bei der Er6ffnung sozialer Interaktion spielt das Blickverhalten eine fundamentale Rolle.
Bereits die neugeborenen Kinder iiben iiber die Herstellung und Vermeidung von
Blickkontakt deutlichen EinfluB auf das Verhalten ihrer Mutter aus (TREVARTHEN 1979).
Die Mutter versucht vom ersten Tag an, die Herstellung von Blickkontakt zu erleichtern,
indem sie iiber Kérperkontakt und Bewegungssteuerung im Verhalten des Neugeborenen
Phasen der Erregung und der groben Motorik in ruhigere Phasen tiberfiihrt. In diesem
Zustand inneren Gleichgewichts kann der Siugling den Blickkontakt aufnehmen und die
Bewegungen der Mutter mit den Augen verfolgen (ALs 1979; BRaAZELTON/TRONICK 1980).

Dieses Verhalten wiederum 16st auf seiten der Mutter liebevolle Zuwendung und aktive
Kommunikationsangebote aus. Sie reagiert auf die Herstellung von Blickkontakt mit
einem typischen Verhaltensmuster (erhéhte Stimmlage, iiberdeutliche Intonation und
Mimik, ausgeprigtes Licheln und leichte, stark rhythmische Kopfbewegungen), das sie,
solange Blickkontakt besteht, fortwihrend eskaliert. Bereits im Alter von drei bis vier
Monaten (STErN 1974) vermag der Sdugling durch eine Verinderung in der Dauer von
Blickzuwendung und -abwendung die Bandbreite einzugrenzen, in der das miitterliche
Verhalten variiert. Sein Blickverhalten 16st unterschiedliche Verhaltensmodalitiiten der
Mutter aus, und diese stellen fiir ihn unterschiedliche Stimulusqualititen dar. Daraus
schlieBt STERN, daB das Blickverhalten des Séuglings sowohl Erregungszustiinde kontrol-
lieren als auch die kognitive Verarbeitung seiner Wahrnehmungen erméglichen soll.

Geht die Mutter auf die Kontaktangebote eines vier Monate alten Kindes nicht ein und
sieht es statt dessen regungslos an, dann wendet sich das Kind ab, zieht sich in sich zuriick,
unternimmt nur noch wenige, deutlich schwichere Versuche, Kontakt aufzunehmen, und
zeigt schon nach ein bis zwei Minuten ein langandauerndes, auch iiber erneute Kontakt-
aufnahmeversuche der Mutter hinaus anhaltendes Riickzugs- und Vermeidungsverhalten,
das sie als Irritation und Betroffenheit interpretiert (TREVARTHEN 1979). Solche Ergeb-
nisse machen deutlich, daB ein komplexes Riickkopplungssystem zwischen Sdugling und
Bezugsperson von Anfang an wirksam ist und individuelle Aushandlungsprozesse iiber
Intensitit und Dauer der beiderseitigen Beteiligung am Interaktionssystem erméglicht.

Anders stellt sich das Problem der Begegnungskonstitution, wenn das Kleinkind in die
Situation gerit, mit Gleichaltrigen zu interagieren, eine Situation, in der es nicht linger auf
die adaptiven Fihigkeiten der primiren Bezugsperson sto8t. Das Blickverhalten behilt
dabei seine prominente Rolle bei. In einer Spielgruppe von Zwei- bis Zweieinhalbjihrigen
(MuUELLER et al. 1977) wird der Erfolg eines sprachlichen Interaktionsangebots, gemessen
daran, ob eine sprachliche Reaktion auf das Angebot erfolgt, insbesondere durch drei
Faktoren bestimmt: erstens, ob der Sprecher den Hérer zu Beginn, wihrend oder kurz vor
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Ende seiner AuBerung kurz anschaut; zweitens, ob der Hérer den Sprecher unmittelbar
vor dessen AuBerung anblickt oder selbst gerade erst Sprecher war; und drittens, ob sich
die AuBerung auf eine vergangene oder zukiinftige Handlung oder AuBerung des Hérers
und nicht des Sprechers bezieht. Wie kommt es dazu, daB Kinder lernen, das eigene
Verhalten auf das der anderen zu beziehen?

MuEeLLER/Lucas (1975) beschreiben die vorausgegangenen Phasen in der Entwicklung
der Interaktion zwischen Gleichaltrigen. Zu Beginn beschrénken sich die Kontakte
zwischen den von ihnen in einer Spielgruppe beobachteten ein- bis anderthalbjahrigen
Kindern auf die teils simultane, teils abwechselnde Ausfiihrung der gleichen Handlung am
selben Objekt. Die Aufmerksamkeit ist dabei im wesentlichen auf dieses Objekt gerichtet.
Eine Tendenz zur Nachahmung der Handlung anderer und zum Alternieren von Handeln
und Beobachten fiihrt dazu, daB die Aufmerksamkeit des Kindes auf andere Kinder
gelenkt wird. Sobald seine Handlungen vom Verhalten des Vorgéngers und nicht linger
vom Objekt bestimmt werden, hat es den Ubergang zur zweiten Phase, der des einfachen
interaktiven Austausches volizogen. Ein Kind schlégt z. B. mit einem Stab auf den Tisch,
ein anderes lacht, das erste Kind schlégt wieder, um ein erneutes Lachen zu evozierenund
schaut dabei das zweite Kind an, das zweite lacht wieder usw. Die Struktur dieses
interaktiven Austausches offenbart, da8 die Teilnehmer wechselseitig ihre Aufmerksam-
keit aufeinander richten und sich aneinander orientieren. Sie gibt dem einzelnen die
Moglichkeit, das Verhalten des anderen zu beeinflussen, und verlagert dabei die Verant-

‘'wortung fiir die Aufrechterhaltung der Interaktion auf beide.

Erstin der dritten Phase konnen komplementire Handlungen auf eine koordinierte Weise
von beiden Handelnden im Wechsel vollzogen werden. Simultanes Anbieten und Anneh-
men, synchrones Jagen und Gejagtwerden, Werfen und Auffangen sind Beispiele dafiir.
Erst wenn die in diesen Spielen eingenommenen Rollen zwischen den Interaktionspart-
nern ausgetauscht werden, sind sie im engeren Sinne komplementir. Erste Beispiele fiir
diese Interaktionsstruktur treten in der beobachteten Gruppe vereinzelt bei den élteren
Dyaden auf, die miteinander schon seit einigen Monaten vertraut sind.

4.2. Die Erwachsenen

Die Entwicklung der Fihigkeit, die Probleme zu lésen, die in Zusammenhang mit der
Konstitution von Begegnungen auftreten, ist damit, daB diese Form der komplementiren
Reziprozitit hergestellit werden kann, allerdings noch nicht abgeschlossen. Der néchste
Schritt in der Entwicklung ist durch die Einsicht gekennzeichnet, da Handlungen und -
AuBerungen innerhalb von Begegnungen konventionalisiert sind und sozialen Normen
unterliegen. In der Forschung zur Entwicklung der sozialen Kognition ist vielfiltig belegt
worden, wie sich die kindlichen Vorstellungen von sozialen Normen und Konventionen in
einem eigenen EntwicklungsprozeB verdndern (vgl. TurieL 1978).

Im Verhalten und im Verstéindnis Erwachsener lassen sich mindestens die Eroffnung von
Begegnungen, ihre Aufrechterhaltung und ihre Beendigung als drei selbstindige, norma-
tiv geregelte Problemkomplexe unterscheiden, die von den Interagierenden nur koopera-
tiv geldst werden konnen. Dabei steht ihnen ein Repertoire an konventionalisierten
verbalen und nonverbalen Ausdrucksmitteln zur Verfiigung, die in einer bestimmten
Sequenz aufeinander folgen miissen.
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Solche begegnungskonstituierenden Sequenzen sind von Gorrman (1974) als positive
Rituale beschrieben worden, wobei die Bezeichnung ,,Ritual“ hervorheben soll, daB sie
mit konventionalisierten Formen eine symbolische Funktion fiir die Identitat der Teilneh-
mer an der Begegnung und ihre iiber dic Begegnung hinaus andauernde Bezichung
erfiillen. Fiir die gelungene Eroffnung einer Begegnung unterscheidet LAVER (1975) acht
sukzessive Phasen, die zwei Interaktionspartner normalerweise durchlaufen miissen: (1)
Aufnehmen wechselseitigen Blickkontakts; (2) Austauschen von Grufigesten aus der
Entfernung; (3) Annehmen eines kulturspezifisch konventionalisierten herzlichen, hofli-
chen oder mindestens aufmerksamen Gesichtsausdrucks; (4) Einnehmen einer ebenfalls
konventionalisierten Position der Nihe/Distanz fiir den Rest der Eroffnungsphase; (5)
Austauschen von GruBgesten, die in Abhingigkeit von der Enge der Beziehung auch
Korperkontakt involvieren (Héandeschiitteln, Umarmen); (6) Einnehmen wechselseitig
aneinander orientierter Korperhaltungen; (7) Austauschen sprachlicher Routinen zur
Markierung der Eroffnungsphase; (8) AuBern von Signalen, die die Eréffnungsphase
abschlieBen und zum Hauptteil der Begegnung tiberleiten (etwa eine schnelle nach oben
gerichtete Kopfbewegung, die den Blickkontakt wiederherstellt, eine Veridnderung der
Korperhaltung, eine VergroBerung der Distanz oder iiberleitende sprachliche Formeln).

Der Ubergang zwischen diesen Phasen ist nur konsensuell méglich; die Eroffnung einer
Begegnung kann nur gelingen, wenn beide Teilnehmer jeweils entsprechende phasenspe-
zifische Signale duBern. Beschreibt man diese zyklische Sequenz inhaltlich statt formal-
deskriptiv, so enthilt sie die Darstellung ritualisierter Identitétsmerkmale. Die Teilneh-
mer identifizieren bzw. situieren sich gegenseitig auf dem Hintergrund ihres biographi-
schen und sozialen Wissens (vgl. ScurFFrIN 1977) und handeln dabei ihre Zugénglichkeit
fiireinander aus.

Nicht weniger wichtig fiir die Konstitution einer Begegnung ist die Form, in der sie zu Ende
gebracht wird. Begegnungen werden von ihrem Ende her retrospektiv interpretiert.
Ahnlich wie fiir die Eroffnung sind nach LaveR (1975) fiir die gelungene Beendigung einer
Begegnung mehrere unterscheidbare Phasen von den Teilnehmern gemeinsam zu durch-
laufen: (1) AuBern von Ubergangssignalen, die den Abschluf des Hauptteils markieren
(je nach dem Charakter der Beziehung durch Verlingern oder Vermeiden von Blickkon-
takt, durch Demonstration augenscheinlich unmotivierter Herzlichkeit, durch sprachliche
Formeln wie ,,schon“ oder ,also*); (2) Vorbringen ostentativer AbschluBgesten oder
VergroBern der interpersonellen Distanz; (3) Austauschen von Zejchen, die den Fortbe-
stand der Beziehung iiber das Ende der Begegnung hinaus symbolisieren (Hinweise auf
externe Zwinge fiir die Beendigung und auf mogliche zukiinftige Begegnungen, Zeichen
gefiihlsmaBiger oder einstellungsmiBiger Gemeinsamkeiten, Erwdhnung des sozialen
Beziehungsnetzes, dem beide Interagierende angehoren); (4) Austauschen konventionali-
sierter Abschiedsgesten und Annehmen von Gesichtsausdriicken, die der bestehenden
Bezichungsdefinition entsprechen; (5) VergroBern der rdumlichen Distanz zwischen den
Teilnehmern; (6) Austauschen weiterer Abschiedsgesten aus einiger Entfernung; (7)
Abbrechen:des Blickkontakts.

Inhaltlich handeln die Beteiligten in der Beendigungssequenz aus, ob die Begegnung als
vollstindig und gelungen, weil reziprok und fiir beide Beteiligten befriedigend gelten
kann, und nehmen die Kontinuitit der Beziehung, aber auch die Kontinuitat der Identitat
der Beteiligten auf vielfache Weise symbolisch vorweg (vgl. ALBERT/KESSLER 1976).
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Relativ weit entwickelte Modelle liegen fiir die sprachlichen Aspekte der Begegnungskon-
stitution in der Interaktion Erwachsener vor. So sind etwa die Probleme der Gesprichs-
erdffnung (ScHEGLOFF 1968) und der Gesprichsbeendigung (SCHEGLOFF/SAcks 1973) in
der Tradition der Konversationsanalyse untersucht worden, allerdings unter Vernachlssi-
gung nonverbaler Kommunikationsmodalititen.

4.3. Das Vorschulkind

Empirische Untersuchungen zum kindlichen Umgang mit den Problemen der Gesprichs-
eroéffnung und -beendigung sind bislang nicht sehr zahlreich. GaArvey/Hocan (1973)
fanden in ihrer Untersuchung der sprachlichen Interaktion von Dyaden dreieinhalb- bis
fiinfjéhriger Kinder Gesprichser6ffnungssequenzen in Gestalt formelhafter sprachlicher
Routinen des Anrede-Antwort-Typus (etwa: ,,WeiBt du was?“ — , Ja?“ — , Ich hab einen
Zauberer gesehen“). Diese Routinen erzeugen insofern einen Zustand gegenseitiger
Verpflichtung, als nicht nur der Angesprochene seine Gesprichsbereitschaft signalisieren,
sondern auch der Ansprechende sein Gespriachsangebot begriinden, d.h. inhaltlich
einlésen muB. Obwohl die Kinder diese Routine in vielen Fillen, auch mit spielerischem
Ausnutzen ihres verpflichtenden Charakters, einsetzten, gab es doch eine betrichtliche

- Anzahl mifigliickter Versuche, bei denen einer der beiden Beteiligten seinen konversatio-

nellen ,,Verpflichtungen® nicht nachkam, und zwar ohne hierfiir eine Entschuldigung oder
Rechtfertigung anzubieten, wie es in Erwachsenengesprichen erwartbar wire.

Vorlaufer dieser konventionalisierten Gesprachser6ffnungs-Sequenzen sind sicherlich im
kindlichen Umgang mit einfachen begegnungskonstituierenden oder auch Ereignisse
markierenden Routinen zu sehen. GREIF/GLEAsON (1980) fanden in einer Untersuchung
iiber die Verwendung sprachlicher BegriiBungs- und Abschiedsformeln bei Kindern von
zwei bis flinf Jahren, da diese Routinen nur in einem Viertel der Fille, in denen sie
erwartbar waren, auch spontan produziert wurden. Hohere Anteile kamen nur nach den
— héufig vorkommenden — expliziten Aufforderungen durch die anwesenden Eltern
zustande. Routinen werden, wie GLEASON/WEINTRAUB (1976) am Beispiel der Hallow-
een-Routinen (,,trick or treat”) amerikanischer Kinder zeigen konnten, bereits zweijéhri-
gen Kindern von ihren Eltern beigebracht und in den Situationen, in denen sie erforderlich
zu sein scheinen, mit expliziten Formulierungen evoziert (,,Sag’ danke schén!“ -, Wie sagt
man?“). Diese Ergebnisse sind ein Hinweis darauf, daB Kinder friihzeitig mit Normen und
Konventionen fiir situativ angemessenen Sprachgebrauch vertraut gemacht werden.

Sprachliche Routinen stellen allerdings nur einen von vielen Aspekten der Gespréchs-
eréffnung und -beendigung dar. DaB dabei eine Reihe weiterer Probleme zu bewiltigen
ist, zeigt sich besonders eindrucksvoll, wenn Kinder versuchen, sich an einer bereits
ablaufenden Interaktionssequenz zu beteiligen. Corsaros Analyse (1979) zeigt, daB
Kinder im Alter von drei bis vier Jahren ein betrachtliches MaB an Miihe und strategischen
Fahigkeiten aufwenden, um in eine Gruppe von Kindern, die bereits spielt, aufgenommen
zu werden. Auch hier kommen spontane GruBformeln nur in 2% aller Zutrittssequenzen
vor. Von 15 unterscheidbaren Strategien sind die sechs am hiufigsten auftretenden in der
Rangfolge ihres Vorkommens: (1) nicht-stérendes Hinzutreten oder Eindringen in den
Raum, in dem gespielt wird, ohne sprachliche Markierung; (2) Hinzutreten und AuBern
einer sprachlichen oder nicht-sprachlichen Variante des gerade ablaufenden Verhaltens;
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(3) storendes, das Spiel unterbrechendes Eindringen, physische Behinderung der Spielen-
den; (4) schweigendes Umkreisen der Spielgruppe; (5) Hinzutreten und auf den Platz oder
ein Objekt, mit dem gespielt wird, Anspruch erheben; (6) Hinzutreten und an die
Teilnehmer Fragen iiber das Spiel richten.

Zusammengenommen machen diese Strategien schon 84% aller vorkommenden Zutritts-
sequenzen aus. Treten sie einzeln auf, so bleiben die erste und vierte Strategie sehr hiufig
unbeachtet, I6sen die dritte und fiinfte Strategie negative Reaktionen der Spielenden aus
und sind auch die zweite und sechste dieser Strategien nur in ungefihr der Hilfte aller Fille
von Erfolg belohnt. Erfolgreicher dagegen ist eine Kombination dieser Strategien. Vor
allem die Vorbereitung der tendenziell erfolgreicheren Strategien (2 und 6) durch solche,
die zwar keine Beachtung erfahren, aber auch keine Ablehnung evozieren (1 und 4),
sichert dem Kind am ehesten die Aufnahme in eine bestehende Spielgruppe. Eine
erfolgreiche Zugangsstrategie in diesem Alter ist also indirekt, besteht aus mehreren
Ziigen und lauft haufig nichtsprachlich ab: Das neu hinzutretende Kind stimmt sich auf die
Aktivititen der anderen ein, verhdlt sich so, daB es eine explizite Zuriickweisung
vermeidet, und wird meist stillschweigend integriert.

Eine Untersuchung von PUTALLAZ/GOTTMAN (1981) mit etwas dlteren Kindern der 2. und
3. Grundschulklasse ist geeignet, Corsaros Ergebnisse zu bestitigen und zu interpretie-
ren. Es zeigt sich, daB erfolglose Zutrittsstrategien tendenziell die Aufmerksamkeit der
Spielenden auf den neu Hinzukommenden lenken und einen Gegensatz zwischen ihm und
der Gruppe implizieren (,eigene abweichende Meinungen duBern”, ,eigene Gefiihle
verbalisieren®, ,Informationsfragen stellen, ,jiiber sich selbst reden®), wihrend die
erfolgreicheren Strategien sich so interpretieren lassen, da der Hinzukommende ver-
sucht, den Interpretationsrahmen fiir die ablaufende Sequenz zu erschlieBen und dann zu
signalisieren, daf er ihn teilt, etwa mit relevanten Kommentaren zum Spiel.

Indirekt beleuchten diese Ergebnisse ein weiteres Strukturmerkmal der Interaktion
zwischen gleichaltrigen Kindern insbesondere in Spielgruppen. Der ubiquitire Wider-
stand gegen den Zutritt weiterer Kinder zu bereits interagierenden Gruppen zeigt das
Bemiihen, bestehende Interaktionsrdume abzuschirmen. Die Kinder scheinen zu ,,wis-
sen“, daB die Integration eines neuen Mitspielers mit der Preisgabe der bestehenden
Interaktionsstruktur verbunden ist. Der in der vorausgegangenen Interaktion aufgebaute
Bestand an geteiltem Wissen verliert seine Relevanz. Interaktion ist zu einer Ressource
geworden, die verwaltet werden muB. Es fillt auf, daB Kinder im Gegensatz dazu in
diesem Alter offensichtlich keine differenzierten Riickzugs- oder Beendigungsstrategien
verwenden. In der oben erwihnten Untersuchung konnte Corsaro lediglich vier
Strategien unterscheiden: (1) sprachliches Feststellen oder Begriinden des eigenen
Riickzugs; (2) Signalisieren des Riickzugs mit rituellen Abschiedsformeln; (3) sprachlich
unmarkierter Riickzug mit spiterer Wiederkehr; (4) sprachlich unmarkierter Riickzug
ohne spitere Wiederkehr. In die letzte Kategorie fallen zwei Drittel aller in der
beobachteten Gruppe von Drei- bis Vierjdhrigen vorkommenden Riickzugsstrategien.

Wenn sich dieses Ergebnis auch sicher nicht iiber unterschiedliche Situationen und Typen
von Interaktionsstrukturen hinweg einfach verallgemeinern 14Bt, so kann es doch als
Hinweis darauf gewertet werden, daB in dieser Altersklasse die Beendigung einer
Begegnung durch einen nicht-konsensuell vorbereiteten Abbruch der Interaktion keine
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negativen Konsequenzen fiir die zwischen den Teilnehmern bestehende Beziechung hat.
Aus der Analyse der Entwicklung sozialer Kognition ist bekannt, daB die kindlichen
Vorstellungen von Freundschaftsbeziehungen einem eigenen Entwicklungsproze unter-
liegen und sich erst allméhlich von einer Definition von Freundschaft als physischer Nihe
iiber eine Auffassung von Freundschaft als einseitiger Hilfeleistung und reziproker
Kooperation zu einer Vorstellung von Freundschaft als einer intimen, reflexiv geteilten
Beziehung entwickeln, die ihre eigene Geschichte hat (vgl. SeLman 1980).

4.4, Die Rapunzel-Episode

Zwei Rahmenbedingungen, unter denen die in 2.2. transkribierte Sequenz ablduft, wirken
sich auf die Struktur der Interaktion aus und miissen von einer Analyse der Formen, inder
die Kinder ihre Begegnung konstituieren, beriicksichtigt werden. (1) Es handelt sich um
ein Handpuppenspiel, und deswegen wird die Identitiits- und Beziehungsproblematik der
Teilnehmer vor allem indirekt ausgehandelt, d.h. gefiltert durch die Interpretation der
Rollen, die sie innehaben (vgl. AuwARTER/KIRscH 1979). (2) Es findet eine Videoauf-
nahme statt, und deswegen ist der Druck, sich zu beteiligen und bis zum Abschiu8 des
Spiels dabeizubleiben, von anderer Art und Intensitit als gewohnlich.

Zwar haben die drei Madchen sich schon friither am Tag getroffen und schon vor dieser
Sequenz miteinander gespielt, aber sie miissen trotzdem begegnungskonstituierende
Leistungen erbringen, die sich darin &uBern, wie sie die spezifische Episode ,,Rapunzel,
laB dein Haar herunter“ konstruieren. Die Episode wird dadurch eroffnet, daB der
gesamte Handlungsplan mit einem Titel angedeutet, Requisiten definiert und Rollen
verteilt werden (AuBerungen 4-17). Die normative Struktur der Episode duBert sich u. a.
in einer Verinderung des Beteiligungsnetzwerks: Der Beobachter wird nach der Eroff-
nung der Episode zwar noch 6fter angeschaut, aber nicht mehr angesprochen. Die Episode
wird in einem ProzeB aufrechterhalten, in dém Form, Dauer und Intensitit der Beteili-
gung jedes Mitspielers ausgehandelt werden. Dieser Proze8 wird insbesondere an den
Stellen deutlich, an denen die Kontinuitit der Episode aus einer Reihe von Griinden
bedroht ist.

Auf einer ersten Ebene wird die Episode dadurch bedroht, daB z. B. Requisiten- und
Rollendefinitionen in Vergessenheit geraten und neu bekriftigt werden miissen. So
erinnert Sibel daran, da8 die Handlung in der Wiiste und nicht etwa im Wald stattfindet
(AuBerung 57). Auf einer zweiten Ebene wird die Episode dadurch gefihrdet, daB
mindestens zwei der Beteiligten den zugrunde liegenden Handlungsplan nicht geniigend
kennen und dennoch koordinierbare Handlungen von allen entworfen werden miissen
(vgl. AuwArTER/KirscH 1981). Zur Aufrechterhaltung der Episode tragen hier direkte
(etwa in 17 und 19) und indirekte (etwa in 22 und 28) Handlungsaufforderungen und
gefliisterte Regieanweisungen (32 und 35) bei. Auf einer dritten Ebene ist die Episode
durch Riickzugs- und Verweigerungstendenzen eines Mitspielers bedroht, der sich von
den anderen benachteiligt fiihlt: Karolas AuBerungen 61 und 88, in denen sie eine stirkere
Beteiligung durch die Mitspieler einklagt, sind als Versuch, integriert zu werden, ebenso
zweischneidig wie ihre Kritik am Rollenhandeln der anderen (55), weil sie den Gegensatz
zwischen dem von Ausschluff bedrohten Mitglied und der restlichen Gruppe besonders
betonen. Sibels Reaktionen auf diese einklagenden AuBerungen (62 und 89) offenbaren
hoch entwickelte Fahigkeiten, andere Mitspieler durch Handlungsvorschiige, Aufforde-
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rungen und Appelle an deren Eigenverantwortung zu integrieren. Trotzdem wird im
Laufe der Episode immer deutlicher, daB die Dyade Sibel-Susanne weit stirker integriert
ist und nicht nur wegen der Synchronie vieler sprachlicher Handlungen (56, 57, 66 und 67),
sondern auch wegen der Koordination einer Reihe nonverbaler Ausdrucksmittel (wie
Blickzuwendung oder Orientierung der Koérperhaltung aneinander) zunehmend den
Eindruck einer Koalition erweckt. Ein nicht unmittelbar ins Auge springender Grund fiir
diese Entwicklung ist auf einer vierten, eingebetteten Ebene, derjenigen der inszenierten
Fiktion, zu finden. Karola ist auch hier tendenziell ausgeschlossen, weil in Sibels und
Susannes Handlungsplan die Verfolgungsjagd der Hexe erfolglos bleibt (66, 67,71, 73,78,
81 und 82). Auf der Ebene der Fiktion wird eine Begegnung zwischen den Mitspielern
verhindert —und Karola verweigert die Ubernahme der ihr zugedachten Rolle (83, 85, 90).

Auch die Beendigung der Episode zeigt die konstruktiven Fihigkeiten der Beteiligten.
Sibel versucht, nach Karolas Verweigerung das Spiel zu beenden (91). Da8 sie sich dabei
~ resignierend — an Susanne wendet, zeigt, daB sie diesen Versuch zumindest als
zustimmungsbediirftig empfindet. Er scheitert denn auch an Susannes Widerspruch.
Sibels zweiter Versuch wird von ihr sprachlich und nichtsprachlich weit expliziter
vorbereitet: Mit einer formelhaften Routine (173) wird die gesamte Episode zusammenge-
fafit bzw. evaluiert. Der einschmeichelnde Tonfall und die werbende Geste sollen die
Zustimmung der Mitspieler sichern. Dieser Versuch gelingt, und Sibel fordert Susanne
und Karola sogar noch auf, die Beendigung der Episode auch fiir die Videokamera
gemeinsam darzustellen. In diesem AbschluB, der nicht nur sprachlich, sondern auch
gestisch, mimisch und proxemisch markiert wird, duBert sich noch einmal die normative
Vorstellung der Kinder von der Struktur der Episode. Nun wird der Beobachter auch
wieder angesprochen; er soll die Inszenierung am Monitor vorfiihren. Erst danach wird
auch die Begegnung abgeschlossen und die Kinder kdnnen in den Aufenthaltsraum
zuriickgehen.

5. Verhaltenssynchronie

Wie die Mechanismen der Begegnungskonstitution Losungsversuche fiir das Problem der
Handelnden darstellen, zwischen zwei elementaren Existenzformen hin und her zu
wechseln, dem Alleinsein und dem Mit-anderen-Zusammensein, so kann das Problem der
Verhaltenssynchronie zwischen zwei oder mehr Handelnden als Folge einer anderen
fundamentalen Alternative interpretiert werden, nimlich zwischen dem monologischen,
nicht-koordinierten und dem gemeinsamen, koordinierten Handeln. In sozialer Interak-
tion, die naturgemiB dem zweiten dieser Handlungstypen zuzurechnen ist, kann Verhal-
tenssynchronie sowohl iiber die Simultaneitit wie iiber das Alternieren von Handlungen
gewihrleistet werden. Intrapersonelle Synchronie, wie etwa, wenn ein Sprecher seine
AuBerungen mit einer bestimmten Gestik oder Korperhaltung koppelt, ist vom simulta-
nen Typus. Interpersonelle Synchronie kann dagegen sowohl durch simultanes Verhalten
beider Interagierender hergestellt werden, wie etwa wenn sie in einer Begegnung
gleichzeitig von einer kongruenten Korperhaltungskonfiguration in eine andere iiber-
wechseln (vgl. ScHEFLEN 1976), als auch — und dies ist fiir die sprachliche Interaktion der
dominante Modus — durch alternierendes Handeln der Interaktionsteilnehmer. Beide
Koordinationsmechanismen sind gleichermafBen geeignet, den kokonstruierten Charakter
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von Interaktionsstrukturen sichtbar zu machen. Selbst das alternierende Handlungsmu-
ster offenbart inhéirente Reziprozitit; nicht nur, weil sich alle Beteiligten an die Regel
halten, daB zu einem bestimmten Zeitpunkt immer nur einer handelt bzw. spricht, sondern
vor allem, weil sie komplementire Rollen simultan ausiiben und sich diese Komplementa-
ritit im Format jeder einzelnen Handlung und AuBerung nachweisen 148t.

5.1. Das Kleinkind

Es scheint so zu sein, daB die beiden basalen Merkmale des Systems des Sprecherwechsels
bzw. der Beitragsabfolge, nimlich erstens, daB Sprecherwechsel stattfindet, und zweitens,
daB in der Regel zu jedem Zeitpunkt nur eine einzige Person spricht, schon sehr frith in der
Ontogenese verankert werden. Auf der Basis einer biologisch angelegten Periodizitit im
Verhalten des Sauglings entwickelt die Mutter-Kind-Dyade bestimmte, iiber die Zeit
koordinierte Verhaltensmuster. STErN und Mitarbeiter (1975) konnen die Wirksamkeit
beider Typen von Verhaltenssynchronie (Simultaneitit und Alternieren von Handlungen)
bereits in der Interaktion drei bis vier Monate alter Kinder mit ihren Miittern nachweisen.
Phasen simultaner Handlungen und Vokalisierungen, die insgesamt lebhafter, stirker
emotional gefirbt und durch gemeinsames Lachen gekennzeichnet sind, werden von
ruhigeren Phasen abgeldst, in denen Mutter und Kind alternierend handeln oder sich
duBern. Dabei regulieren sie Beginn und Ende ihrer Vokalisierungen iiber die Herstellung
und Vermeidung von Blickkontakt.

Verhaltenssynchronie 148t sich in diesem Alter auch noch auf anderen Analyseebenen
nachweisen. TRoNiCK/ALs/BRaZELTON (1980) unterscheiden im Verhalten von Miittern
und ihren knapp drei Monate alten Siuglingen (in Situationen von Angesicht zu
Angesicht) sieben elementare expressive Modalitéiten, die durch verschiedene Konfigura-
tionen von Ausdrucksmitteln (Vokalisierungen, Blickrichtung, Kopforientierung,
Gesichtsausdruck und Kérperhaltung) jedes Beteiligten definiert sind. Diese expressiven
Modalititen lassen sich nach der Intensitit der Beteiligung an der Interaktion und der
positiven emotionalen Qualitit auf einem Kontinuum anordnen, von Ablehnung und
Vermeidung iiber zuriickhaltendes Beobachten bis hin zu Spiel und ,,Gesprich“. Eine
Mikroanalyse des Zusammenspiels und der Veridnderungen der expressiven Modalitéiten
zeigt, daB (a) das Verhalten von Mutter und Kind die meiste Zeit iiber der gleichen bzw.
einer unmittelbar angrenzenden Modalitit zugeordnet werden kann, (b) die expressiven
Modalititen von Mutter und Kind sich simultan und stets nur schrittweise verdndern und
(c) das Kind héufig in der gemeinsamen Verhaltensédnderung die initiative Rolle spielt.

Dieses adaptive Verhalten der Miitter wird von SNxow (1977) auch in einer Analyse der
miitterlichen ,Dialoge* mit ihren Kleinkindern belegt. Sie zeigt, daB Miitter mit diesen
Kindern sprachlich so interagieren, da der Eindruck eines ,,Gesprichs“ entsteht. Die
Mutter behandelt LebensiuBerungen eines drei Monate alten Kindes (wie Lacheln,
Niesen, Gihnen oder Riilpsen) als eigenstéindige kommunikative Beitrdge des Kindes, die
mit vielen, hiufig wiederholten Kommentaren und Fragen an das Kind benannt und
begriindet werden. In ,,Gesprichen“ mit siecben Monate alten Kindern sind dann die
Beitrige der Mutter weit kiirzer und der Sprecherwechsel entsprechend héufiger; die
Mutter reagiert bereits selektiver und antwortet —insbesondere mit Wiederholungen —nur
noch gezielt auf Vokalisierungen einer bestimmten Qualitét. Im Fortgang der Entwick-
lung wird der Gesprichscharakter der Interaktion dadurch verstirkt, daB die Mutter



Zur Entwicklung interaktiver Fihigkeiten

Gesprichsangebote des Kindes aufnimmt und bereit ist, seine ausbleibenden Reaktionen
durch eigene Beitrige zu ersetzen. Formal plaziert sie ihre AuBerungen so, daB der
Eindruck geordneten Sprecherwechsels entsteht. Inhaltlich evoziert sie in ihren Beitrigen
Kontexte, die die Beitrdge des Kindes zu relevanten oder interpretierbaren machen. Wie
gewichtig der Beitrag der Mutter zu solchen friihen Dialogen ist, zeigt eine Untersuchung
von LieveN (1978), in der anderthalb Jahre alte Kinder nur auf etwa ein Viertel der an sie
gerichteten AuBerungen sprachlich reagierten.

Wie weit aber von Kindern unterschiedlicher Entwicklungsstufen die Mechanismen
alternierender Verhaltenskoordination unabhingig von den adaptiven Vorleistungen der
Bezugsperson beherrscht werden, zeigt sich in der Art und Weise, in der sie mit
Gleichaltrigen interagieren. GoLpmaNn/Ross (1978) beschreiben Interaktionssequenzen
von Dyaden ein- bis zweijahriger Kinder, die in Gegenwart ihrer Miitter einige Zeit lang in
einer Wartezimmer-dhnlichen Situation zusammen waren. In den Spielen, die diese
Kinder initiiert haben und die grob als imitative, reziproke und komplementire klassifi-
ziert werden konnen, waren alternierende Handlungsmuster bereits dominierend. Die
Spielsequenzen offenbarten die Fahigkeit der Kinder, den Mitspielern die n6tige Zeit fiir
ihre Reaktion einzurdumen und ihnen auf unterschiedliche Weise zu signalisieren, wann
sie an der Reihe waren: (1) durch langes, beinahe regungsloses Anblicken des Mitspielers;
(2) durch gestisches Andeuten der erwarteten Reaktion (etwa die Arme in die Luft
werfen, als ob man den zugeworfenen Ball auffangen wolle, oder an die Stelle am Boden
klopfen, auf die der Ball gerollt werden soll); (3) durch Einnehmen von Kérperhaltungen,
mit denen eine komplementire Reaktion des anderen erméglicht oder erleichtert werden
soll (wie Hinhalten des eigenen Gesichts, nachdem man das des Partners beriihrt hat);
(4) durch Pausen in Spielen, die aus der Wiederholung von Vokalisierungen oder anderen
Gerduschen bestanden. Gleichzeitiges Handeln beider Partner oder mehrfache, aufeinan-
derfolgende Spielziige des gleichen Kindes waren selten und wurden schnell wieder
zugunsten der alternierenden Beteiligung am Spiel aufgegeben.

5.2. Die Erwachsenen

Dennoch haben Kinder auch noch in hoherem Alter insbesondere in Interaktionsgruppen
mit mehr als zwei Teilnehmern betrichtliche Schwierigkeiten etwa bei dem Versuch, die
Sprecherrolle zu erlangen, anderen iiber verschiedene Mechanismen Sprecherverpflich-
tungen aufzuerlegen oder sich gegen die Absicht anderer in der Sprecherrolle zu
behaupten. Einerseits miissen Kinder, um diese Probleme zu meistern, eine ganze Reihe
von Kenntnissen erwerben, nicht zuletzt, um den inhaltlichen Aufbau eines Gesprichs, an
dem sie sich beteiligen méchten, zu verstehen; andererseits miissen sie sich damit vertraut
machen, daB das System des Sprecherwechsels und der Beitragsabfolge in besonderem
MaBe Konventionalisierungen und sozialen Normen unterliegt.

In der Interaktion Erwachsener wird die formale Gesprichsorganisation nach Sacks/
ScHEGLOFF/JEFFERSON (1974) von einem System generativer Regeln erzeugt, das in
seinen Grundziigen durch folgende Zusammenhinge charakterisiert ist: (1) Zu jedem
Zeitpunkt kann der gegenwirtige Sprecher den nichsten Sprecher, einschlieBlich seiner
selbst, bestimmen; (2) bestimmt er niemand, dann geht das Recht zu sprechen an
denjenigen iber, der nach seinem Beitrag als erster zu sprechen beginnt. Zu welchem
Zeitpunkt ein Sprecherwechsel moglich ist, kann an verschiedenen Merkmalen, u. a. dem
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Format des Vorgingerbeitrags selbst abgelesen werden. Das heiBt jedoch, daB Sprecher
ihre Beitrdge mit Markierungen versehen, die es anderen erlauben, die Sprecherrolle zu
iibernehmen. Diese Markierungen konnen die Form und Intensitit annehmen, die es
anderen nahelegt bzw. sie dazu verpflichtet, zum néchsten Sprecher zu werden. '

‘Was dieses System nicht erfaft, ist der Beitrag nichtsprachlicher Kommunikationsmodali-
titen zur Gespréichsorganisation. Dadurch wird zwangsldufig die aktive Rolle der Horer
beim Zustandekommen des Sprecherwechsels unterschitzt. Der Horer kann simultan zum
ablaufenden Beitrag des Sprechers signalisieren, (1) da8 er die Horerrolle ernst nimmt und
wie intensiv er zuhort (mit dem Kopf nicken, den SprechfluB etwa mit ,,mhm* begleiten
oder den Satz fiir den Sprecher beenden); (2) daf er und wann er die Sprecherrolle zu
iibernehmen beabsichtigt (siche Abschnitt 2.2.); (3) daB er die Ubernahme der angetrage-
nen Sprecherrolle verweigert (Blickkontakt vermeiden, so tun, als ob die Aufmerksamkeit
auf etwas gelenkt wiirde, was auflerhalb des Gesprichs liegt, oder die Sprechverpflichtun-
gen durch Riickfragen zuriickgeben).

Ebenso kann der Sprecher vor allem mit nonverbalen Ausdrucksmitteln signalisieren, (1)
daB sein Beitrag noch nicht beendet ist (an Stellen moglicher Ubergabe der Sprecherrolle
Blickkontakt vermeiden, die Stimme heben und satziibergreifende Gesten ausfiihren; vgl.
BeaTtTIE 1978); (2) daB er nicht bereit ist, den vom Horer gewiinschten Sprecherwechsel
zuzulassen (Blickkontakt vermeiden, entsprechende Horersignale durch gleichzeitiges
Sprechen tilgen); nicht zuletzt auch, (3) daB er bereit ist, die Sprecherrolle abzugeben.
Allein fiir diesen Fall beschreiben Duncan/Fiske (1977) das Vorkommen von bis zu zehn
unterscheidbaren Markierungen, deren gehduftes, simultanes Auftreten zu einem Zeit-
punkt moglichen Sprecherwechsels — besonders, wenn der Sprecher gleichzeitig seinen
Kopf dem Horer zuwendet — die Wahrscheinlichkeit signifikant ansteigen 148t, daB der
Horer die Sprecherrolle auch iibernimmt. Diese Signale umfassen u. a. die Abweichung
der Intonation von einem eingefiihrten Grundmuster, die Verwendung terminaler
Sequenzen wie ,,weiBt du“ und ,,nicht wahr“, die Beendigung grammatischer Sitze, das
Dehnen der Endsilbe oder der letzten betonten Silbe eines Satzes, der Abschluf} einer
Handbewegung bzw. die Entspannung einer zuvor angespannten Handhaltung, abneh-
mende Lautstirke und das Einbetten von Pausen.

Diese der Gesprichsorganisation zugrunde liegenden Regularititen erzwingen allein
schon aus formalen Griinden, daB die Aufmerksamkeit eines jeden Teilnehmers, der
potentiell die Sprecherrolle beanspruchen will oder dem sie angetragen werden kénnte,
punktuell und kontinuierlich erhalten bleibt. Sie machen aulerdem deutlich, daf3 Linge
und Gewicht eines jeden Beitrags von allen Beteiligten gemeinsam ,ausgehandelt“
werden. Dabei erfiillen die begleitenden nonverbalen Signale die Funktion, den Sprecher-
wechsel storungsfrei, reibungslos und unauffillig zu bewerkstelligen: erstens, um die
entstehenden Pausen zwischen zwei Beitrdgen zu minimieren, die peinlich sein kénnen
und fiir die die Teilnehmer am Gesprich verantwortlich gemacht werden kénnen;
zweitens, um Uberlappungen zu vermeiden, die entstehen, wenn zwei Sprecher gleichzei-
tig reden; und drittens, um den Ubergang méglichst konsensuell zu machen, so daf§ der
eine die Sprecherrolle nur abgibt, wenn der andere seine Bereitschaft zeigt, sie auch zu
iibernehmen, bzw. der eine seine Absicht zu sprechen erst anmeldet, wenn der andere
auch bereit ist, zuzuh6ren — ein Aushandlungsproze8, bei dem im Idealfall identitéts- und
beziehungsbedrohende Auseinandersetzungen vermieden werden.
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5.3. Das Vorschulkind

Wie ist nun der Sprecherwechsel bei Kindern im Vorschulalter organisiert? Inwieweit triigt
bei ihnen der jeweilige Sprecherbeitrag das Merkmal, hinsichtlich seiner Linge, seines
Inhalts und seiner Form ,,ausgehandelt zu sein“, schon wihrend er vorgebracht wird?
Inwieweit verwenden Kinder verschiedener Entwicklungsstufen Mechanismen zur Fein-
steuerung der Gespréchsorganisation?

GEARHART/NEWMAN (1977) vermuten, da8 sich die Organisation der Beitragsabfolge und
des Sprecherwechsels unter Kindern in Abhéngigkeit vom Gesprichstypus oder von der
Interaktionsstruktur unterscheiden. In dem hoch repetitiven, ritualisierten, oft rhythmi-
schen Austausch, der als Dialogtypus fiir die Altersklasse der Zwei- bis Vierjihrigen gut
dokumentiert ist (vgl. KEENaN 1979), bleibt das Format jedes einzelnen, mit leichten
Abweichungen wiederholten Beitrags relativ konstant. Deshalb ist der Zeitpunkt der
Ubergabe der Sprecherrolle einigermaBen leicht vorherzusagen und die Feinregelung des
Sprecherwechsels kein groBes Problem. Besteht die Gespréchsstruktur nicht aus solchen
rhythmischen Wiederholungen, dann liegt die Annahme nahe - vor allem, da die Pausen
zwischen den Beitragen bei Kindern sehr viel groBer zu sein scheinen als bei Erwachsenen
—, daB die Lange der Beitrage den Sprechern selbst iiberlassen bleibt und nicht partiell das
Resultat eines kooperativen Prozesses ist und daB8 die Moglichkeit der Horer, einen
Sprecherbeitrag zu leisten, allein durch das Ausniitzen der Sprecherpausen und nicht
durch das Erkennen moglicher Einsatzstellen im Vorgéingerbeitrag bestimmt wird.

Die wachsende Fahigkeit der Kinder, Stellen méglichen Sprecherwechsels zu erkennen
und zu erzeugen, kann zum Beispiel an ihrer Verwendung von spezifischen Signalen zur
Beitragseroffnung (,,ja“, ,,aber*, ,,und“) und Beitragsbeendigung (,,oder*, ,,nicht wahr*,
»und so“, ,weiBt du*) untersucht werden. In einer Analyse der Strategien, die drei- bis
fiinfjahrige Kinder verwenden, um ihre Beitrdge sprachlich einzuleiten, Pausen zu
tiberbriicken und an den Vorgiingerbeitrag anzukniipfen, findet Umiker-SEBEOK (1980),
daB das Vorkommen dieser Mechanismen iiber die beobachtete Zeitspanne hinweg stetig
zunimmt. Zunichst treten in dieser Funktion einfache Konjunktionen auf, dann Partikel,
die einen thematischen Wechsel signalisieren, spiter auch Bestétigungen und Anerken-
nungen des Vorgéngerbeitrags und schlieBlich Verzégerungspartikel, die den kommenden
eigenen Beitrag qualifizieren (,,ah“, ,,4hm*“, ,mhm®).

Eine weitere Moglichkeit, die zunehmende Vertrautheit der Kinder mit den konventiona-
lisierten Formen der Gesprichsorganisation und ihrer normativen Einbettung zu iiberprii-
fen, besteht darin, ihr Verhalten bei Regelbriichen, etwa bei simultanem Sprechen, zu
untersuchen. ERvIN-Trirp (1979) verzeichnet eine stetige Abnahme solcher sich iiberlap-
pender Sprecherbeitrige in der Altersspanne von drei bis neun Jahren. Noch eindrucks-
voller aber sind die qualitativen Verinderungen, die sich in der Plazierung der Uberlap-
pungen zeigen. Bereits im Alter von sechs bis acht Jahren treten sie fast nur noch an Stellen
moglichen Sprecherwechsels auf (z. B. am Satzende, nach BeitragsabschluBformeln oder
bei sinkendem Tonfall des Vorgéngers).

Ein weiterer Indikator fiir wachsende Regelkenntnis und Einsicht in die funktionalen
Erfordernisse der Kommunikation sind die reparativen MaBnahmen, die Kinder treffen,
wenn Regelbriiche wie diese auftreten. ERVIN-TrIPP (1979) beobachtete, daB Kinder vom
vierten Lebensjahr an differenziertere korrektive Strategien verwenden, um die kommu-
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nikative Wirkung ihres Beitrags im Fall von Uberlappungen aufrechtzuerhalten (Erh6hen
der Lautstirke, Wiederholungen, Abwarten bis zum Ende der Unterbrechung mit
anschlieBender Fortsetzung oder Wiederholung der eigenen AuBerung).

GARVEY/BERNINGER (1981) haben die bislang vielleicht sorgfiltigste Untersuchung zur
Synchronisation von Sprecherbeitrigen in kindlichen Dialogen vorgelegt. Sie bestatigenin
einer Analyse des Sprachgebrauchs drei- bis sechsjéhriger Kinder, da3 die Mechanismen
zur Regulierung des Sprecherwechsels abhingig sind einerseits vom Dialogtypus und
andererseits von der dem Sprecherwechsel unmittelbar vorhergehenden interaktiven
Sequenz. Das rituelle sprachliche Spiel mit seinen rhythmischen Wiederholungen setzt
einen automatischen Sprecherwechsel am Ende eines jeden Spielbeitrags voraus; hier sind
die Pausen zwischen den Sprecherbeitrigen deshalb extrem kurz. Gepréche im engeren
Sinn setzen dagegen eine genaue Analyse der Beitragsformate durch jeden Teilnehmer
voraus; sie erfordern die Verwendung spezieller Beitragsiibergabemechanismen. Die
Pausen der Kinder zwischen den Sprecherbeitrigen sind entsprechend linger; sie sind
jedoch in ihrer Linge abhingig von der Vorhersagbarkeit und der Komplexitit der
Beitriige, gemessen an dem vorausgegangenen Gesprichskontext. Ausbleibende Reaktio-
nen eines angesprochenen Partners evozieren schon bei den jiingeren Teilnehmern
nonverbale Signale, die ihre enttiuschte Erwartung signalisieren (wie erstauntes Aufse-
hen, Innehalten in der eigenen Spieltitigkeit). Die ausbleibenden Reaktionen werden
hiufig eingeklagt und die vor den einklagenden Beitrigen entstandenen Pausen offenba-
ren, daB die Kinder iiber eine normative Bandbreite fiir mogliche Reaktionszeiten in
Gesprichen verfiigen, die denen der Erwachsenen bereits sehr dhnlich ist.

5.4. Die Rapunzel-Episode

Das Problem der Verhaltenssynchronie ist in unserer Beispielssequenz komplexer als in
den meisten Interaktionsstrukturen, die im vorausgegangenen Abschnitt behandelt
wurden. Es handelt sich um eine kompetitive Drei-Personen-Situation, fiir die die Kinder
zudem unterschiedliche Voraussetzungen und Vorkenntnisse mitbringen. Fiir die Fahig-
keiten, die in den erwiihnten Untersuchungen dem Vorschulkind zugeschrieben worden
sind, stellt eine Interaktionssituation wie die vorliegende einen harten Test dar. In dieser
Sequenz wechseln sich dynamische und affektgeladene Phasen, in denen- simultan
gehandelt wird - wie das gemeinsame Rennen um den Tisch (etwa 53 bis 79) — mit
ruhigeren, sequentiell organisierten Phasen ab, in denen alternierend gehandelt und der
kognitive Aufbau der fiktionalen Welt fiir die Episode (vgl. AUWARTER/KIRSCH im
Druck) geleistet wird. Wir wollen hier jedoch auf die Analyse der Synchronie von verbalen
und nonverbalen Handlungen nicht weiter eingehen, weil die nonverbalen Aspekte des
Spiels vom Transkript nicht ausreichend wiedergegeben werden.

Untersucht man die Organisation der sprachlichen Interaktioh, dann fallt zunichst auf,

. daB die spielenden Kinder in der Lage sind, auch in Dreier-Gruppen die Ubergabe der

Sprecherrolle fast perfekt zu organisieren. Es gibt wenig Uberlappungen oder Unterbre-
chungen, und es entstechen kaum Pausen zwischen den Beitrdgen der verschiedenen
Sprecher. Die Ubergabe der Sprecherrolle wird mit sprachlichen und nichtsprachlichen
Mitteln gesteuert: mit Vokativen und Imperativen, mit pronominalem Anreden bei
gleichzeitigem Anblicken des nichsten Sprechers und mit Gesten, die auf denjenigen
deuten, der als nichster anzusprechen ist. Uberlappungen sind in der Regel sehr kurz und
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'tretel; fast nur an Stellen auf, an denen ein Sprecherwechsel méglich gewesen wiire, etwa
nach Satzbeendigung, sinkendem Tonfall oder kurzer Pause des Vorgingers (AuBerungen
3 und 4). Unproblematisch und erwartbar sind Uberlappungen an Stellen, vor denen der
Sprecher keinen spezifischen Nachfolger bestimmt hat und an denen seine Mitspieler
deshalb entweder um die Sprecherrechte konkurrieren (11/12) oder sich beide etwa von
einem vorausgegangenen Vorwurf angesprochen fiihlen (56/57). .

Ausnahme- und Konfliktfille sind verschieden motiviert; sie sind aber in ihrer kommuni-
kativen Wirksamkeit selbst noch Hinweise auf das Funktionieren des Sprecherwechsel-
Systems. Die Uberlappung der AuBerungen 13 und 14 macht deutlich, daB der Beobach-
ter, sobald die Rapunzel-Episode eroffnet ist, nicht mehr zum engeren Kreis der
Teilnehmer gehért. Die Uberlappung der AuBerungen 48 und 49 ist ein Beispiel fiir ein
beabsichtigtes Tilgen der VorgingeriuBerung: Susanne mochte das absehbare und
verfriithte Ende ihrer magischen sieben Runden noch hinauszégern. Sibels zweifacher
Anlauf, den zugrunde liegenden Handlungsplan zu aktualisieren (67), mit dem sie zuerst
Susanne und dann Karola unterbricht, indiziert im System der Gesprichsorganisation den
Regelbruch, den Karola zuvor auf einer inhaltlichen Ebene begangen hat, als sie aus der
ideellen Verfolgungsjagd eine materielle gemacht hat, bei der das bloBe Sich-Umdrehen
ausreicht, damit einem der Verfolgte in die Arme liuft. — Von anderer Art sind die
Uberlappungen der AuBerungen 73/74 und 87/88. Beide resultieren daraus, daB Susanne
'versucht, mit Sibel eine Nebensequenz zur Haupthandlung aufzubauen. Insofern weisen
sie auf den zerfallenden Integrationszustand der Gruppe hin. Die Uberlappungen der
AuBerungen 82/83, 84/85 und 89/90 schlieBlich sind Instanzen eines intentionalen Regel-
bruchs: Karola verhilt sich absichtlich unkooperativ und kiindigt damit auch formal die
Zusammenarbeit auf, so wie sie sich inhaltlich gegen die ihr angetragene Rolle zur Wehr
setzt,

6. SchluBbemerkung

Begegnungskonstitution und Verhaltenssynchronie sind nur zwei von mehreren funda-
mentalen Dimensionen sozialer Interaktion. Dabei kann Verhaltenssynchronie selber als
einer der moglichen Mechanismen angesehen werden, einmal eréffnete Begegnungen
auch aufrechtzuerhalten. Nicht besprochen worden sind hier die eher inhaltlichen Aspekte
basaler Funktionsprobleme, die sich in jeder Interaktionssituation stellen: erstens die
gemeinsame Generierung von Bedeutung fiir AuBerungen und Handlungen und zweitens
die Induktion von Kontexten fiir die ablaufende Interaktion, d. h. die Herstellung geteilter
Interpretationsrahmen fiir die stattfindende Begegnung. Die Analyse dieser beiden
Dimensionen sozialer Interaktion sollte ebenfalls in einer Perspektive unternommen
werden, die den kokonstruierten Charakter interaktiver Strukturen und die intersubjek-
tive Natur der von den Teilnehmern eingebrachten Fahigkeiten in den Vordergrund stelit

. —eine Perspektive, die sich im Verstindnis von Begegnungskonstitution und Verhaltens-
synchronie unseres Erachtens gut bewahrt hat.
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