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Abstract (deutsch)

Petra Stréhle
Emergenz globaler Diskursfahigkeiten im Rahmen von BegriRungsroutinen:
Rekonstruktion interaktiver Erwerbsprozesse

Die vorliegende Studie widmet sich einem Bereich des frihkindlichen Sprach-
erwerbs, der auch in der internationalen Forschung bislang kaum Beachtung fand:
Wie erwerben Kinder erste Fahigkeiten darin, mit global strukturierten Einheiten
oberhalb der Satzebene (,,Gattungen*) umzugehen?

Um diese Frage der Emergenz globaler Diskursfahigkeiten zu beleuchten, wur-
den in einer empirischen Studie exemplarisch BegruRungsroutinen analysiert. Die
Datengrundlage fur die rekonstruktive, multimodale Analyse bildet ein Korpus
aus 91 selbst erhobenen Videoaufnahmen von Kindern im Alter zwischen einem
Jahr und dem Vorschulalter. Der Fokus lag dabei auf VVorlauferfahigkeiten als Vo-
raussetzung fir den Erwerb erster globaler Diskurskompetenzen, Prozessen des
Erwerbsverlaufs sowie Mechanismen in der Interaktion, die den Erwerb initiieren
und vorantreiben.

Ergebnis ist eine erste empirisch fundierte Beschreibung der musterhaften
Prozesse in der Emergenz globaler Diskursfahigkeiten am Ubergang préaverbal-
verbal. Die Studie liefert folgende zentrale und neue Befunde:

e Sehr friher Erwerb: Kinder zeigen globale Diskursfahigkeiten weitaus
friher als bislang gedacht. Wahrend Erz&hlféhigkeiten als bislang fri-
heste Kompetenzen bei Drei- bis Vierjahrigen beschrieben werden, zei-
gen Kinder erste Begrifungsfahigkeiten bereits mit 18 Monaten.

e Erkenntnisse zu Erwerbsvoraussetzungen: Produktive sprachliche Fa-
higkeiten i.e.S. sind fur den Erwerb erster globaldiskursiver Kompeten-
zen keine Voraussetzung. Wichtig sind jedoch basale Gesprachsfahig-
keiten wie Turn-Taking oder der Umgang mit Zugzwangen. Dartber
hinaus dienen praverbale Verhaltensweisen des Kindes als Grundlage
fir die Emergenz erster Fahigkeiten, insbesondere sozial-emotionales
Verhalten und Fahigkeiten der gemeinsamen Aufmerksamkeit (joint at-
tention).

e Neue Erkenntnisse zu Erwerbsmechanismen in der Interaktion: Die vor-
liegende Studie widerlegt die bisherige Annahme, dass Instruktionsler-



nen der entscheidende Mechanismus fiir den Erwerb von BegrifRungen
ist. Stattdessen zeigt sich, dass der wesentliche Erwerbsmechanismus
die intuitive Unterstitzung des erwachsenen Interaktionspartners ist
(vgl. Bruner, Wygotsky). Ein hochdifferenziertes System aus Unterstit-
zungsstrategien ist dabei auf die Bedirfnisse des Kindes im frithen Er-
werb und die Emergenz erster Kompetenzen zugeschnitten.

e Erkenntnisse zum frihkindlichen Erwerbsprozess: Der Erwerb im un-
tersuchten Alterszeitraum vollzieht einen Enkulturationsprozess. Wéh-
rend die einjahrigen Kinder lediglich von Erwachsenen in die Durch-
fuhrung einer BegriRungsroutine hineingenommen werden, zeigen
bereits Vierjahrige weitgehende BegruBungskompetenz. Dabei werden
entgegen bisheriger Annahme zuerst globalstrukturelle Kompetenzen
erworben, zuletzt die Verwendung der gattungsspezifischen Formen.

Der Befund, dass globale Diskursfahigkeiten in der Interaktion aus praverbalen
Vorlauferféahigkeiten erworben werden, bringt neue Erkenntnisse fir die Rolle
von Natur und Kultur im Erwerb dieser Kompetenzen.



Abstract (English)

Petra Strahle

The Emergence of Discourse Competence: A Reconstructive Study of Chil-
dren’s Greetings

This study examines a field in first language acquisition which so far has rarely
been addressed: How do children acquire first competences in the use of global
units in discourse (often labeled as “genres”)?

In exploring the emergence of global discourse competences the study looks at
greeting routines. Acquisitional processes have been reconstructed on the empiri-
cal basis of 91 videos | recorded of adult-child-greetings in five age groups. They
were transcribed and subjected to linguistic microanalysis, considering both ver-
bal and nonverbal utterances (multi-modal approach). Aspects in the analytical
focus were: 1) prerequisites for the acquisition of global discourse skills, 2) acqui-
sitional processes between age 1;0 and 4;0, and 3) acquisitional mechanisms in in-
teraction.

The most significant results for both discourse development and early language
acquisition in general are:

e Surprisingly early global discourse skills: Children show global dis-
course skills in greeting routines at 18 months, much earlier than previ-
ously thought. First skills in this field have been said to occur with the
emergence of narrative skills in children from about three years of age.

e Prerequisites: The analysis shows that referential language is no pre-
requisite for the acquisition of first global discourse skills. However,
their emergence relies on children’s competences in local discourse
skills. In addition — and this was surprising — it relies on specific pre-
verbal behaviours and competences that are crucial also for the acquisi-
tion of referential language (such as joint attentional skills). The pro-
cess of the early acquisition of discourse skills is described in chapter 9.

e Interactive mechanisms of early discourse acquisition: So far it was
common thinking that greeting routines are acquired by instruction (see
Gleason et al.). The findings of my reconstructive analysis contradict
this assumption: they show that intuitive support by the adult interact-
ants (as described by Bruner or Wygotsky) plays a crucial role in the



process. This fine-grained system of supportive behaviours is described
in chapter 10.

e Process of enculturation: For the ontogenetic phase in the focus of this
study, the process of the acquisition of global discourse skills is a pro-
cess of enculturation. Starting out, one-year-olds were merely incorpo-
rated in the routine by adult interactants — four-year-olds, however,
show almost adult-like competence. (For an empirical description of the
process, see chapter 8.1.; for the theoretical discussion, see chapter 11)

These findings also add new aspects to the discussion of the role of nature vs.
nurture in discourse development.
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Teil A: Einleitung und theoretischer Hintergrund
1. Einleitung

Die vielleicht faszinierendste Phase in der menschlichen Ontogenese ist, wenn
Kinder zu sprechen beginnen. Welches sind aber die Fahigkeiten, die es Uberhaupt
erst moglich machen, dass ein kleines Kind sich immer besser mit uns verstandi-
gen kann — und wir uns mit ihm? Jeder wird sofort daran denken, dass das Kind
Worter und die Kombination von Wértern zu Sétzen lernen muss. Zur sprachli-
chen Verstdndigung gehoért aber genauso eine weitere Fahigkeit: das Kind muss
lernen, wie man mit anderen Gespréche fiihrt. Dem Erwerb solcher Diskursfahig-
keiten an der Schnittstelle praverbal-verbal widmet sich diese Studie.

Im Bereich der Kindersprachforschung sind Gespréchsfahigkeiten bislang sel-
ten Gegenstand. Daflr lassen sich einige Erklarungen anfiihren. Zunéchst hat sich
erst in den 1960er Jahren dieser Aspekt sprachlicher Kompetenz in der linguisti-
schen Forschung tberhaupt etabliert (im Zuge der so genannten ,,pragmatischen
Wende*). Damals wurde in der ethnomethodologischen Konversationsanalyse be-
gonnen, das dem Sprecher selbst vollig unbewusste grundlegende Regelwerk zu
beschreiben, welches die Verstdndigung in Gesprachen bestimmt — eine Art ,,Ge-
sprachsgrammatik*. Dazu gehoren Regeln wie: Auf eine Frage muss man antwor-
ten (Zugzwang; Paarsequenzen vgl. Schegloff/Sacks 1973). Sprecher wechseln
sich so ab, dass sie weder Uberlappen, noch zwischen ihren Beitrdgen eine Pause
entsteht (Turntaking-Prinzip ,,no gap —no overlap” vgl. Sacks et al. 1974); in be-
stimmten Situationen darf einer sehr viel reden und die anderen kaum (Rede-
rechtsvergabe; vgl. Sacks et al. 1974); man kann nicht jederzeit ein Gesprach ab-
brechen, sondern nur an bestimmten Stellen (Nonterminality, vgl. Schegloff 1968:
1081) — und so weiter.

Mit der Beschreibung basaler Dialogfahigkeiten in der Konversationsanalyse
war ein Schritt in der Einflhrung von Gesprachsfahigkeiten — auch ,,Diskursfa-
higkeiten“genannt — als Untersuchungsgegenstand getan. Mit der Arbeit von Benji
Wald (1978) wurde das Konzept der Diskursféahigkeiten weiterhin um die Er-
kenntnis bereichert, dass wir innerhalb unserer Gesprache globale Einheiten ver-
wenden, die eine bestimmte Funktion erfullen; globale Einheiten haben einen An-
fang und einen Schluss und sie sind benennbar; alle Beitrdge der
Gesprachspartner im Rahmen dieser globalen Einheit hdangen zusammen und be-
ziehen sich auf die globale Funktion. Man konnte sagen: wir reden (oder schrei-
ben) in Gattungen (vgl. Quasthoff 2011). Mit einer Erzahlung kann ich andere an
einem spannenden Ereignis teilhaben lassen; eine Erklarung dient dazu, ein Wis-
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sensdefizit des Gegentlbers auszugleichen; eine Wegbeschreibung ebenfalls. Eine
BegruRung lasst mich ein Gesprach tberhaupt eréffnen; eine Verabschiedung hilft
mir, es ordentlich zu beenden.

Auch wenn uns diese Dinge selbstverstandlich erscheinen mogen, weil wir uns
beim Sprechen solcher Regeln nicht bewusst sind: wir werden nicht mit der Fa-
higkeit geboren, Gesprache fiihren zu kénnen. Wir lernen dies im Zuge des Erst-
spracherwerbs genauso, wie wir die Regeln unserer Wort- und Satzgrammatik
lernen (Uber letztere wissen wir nur deshalb mehr, weil wir mindestens im
Deutschunterricht in der Schule davon héren). Diese Tatsache spiegelt sich jedoch
nicht in der Forschungslandschaft zum Erstspracherwerb wieder: Wéhrend die
Untersuchung von Einheiten oberhalb der Satzebene bei Erwachsenen inzwischen
fester Bestandteil linguistischer Forschung (Textlinguistik, Gespréchsforschung)
ist, widmen sich bis heute sehr wenige Studien der Frage, wie Kinder lernen, Ge-
sprache zu fuhren. Das mag einerseits der Konzentration der psychologischen
Kindersprachforschung auf Sprache als ,,Code* geschuldet sein (d.h. auf Sprach-
fahigkeiten ,,im engeren Sinne*). Weiterhin mag es an den methodischen Heraus-
forderungen liegen, die mit der Untersuchung des Erwerbs von Gesprachsfahig-
keiten verbunden sind (vgl. Kapitel 5.2.).' Bereits zum Erwerb basaler
Dialogfahigkeiten gibt es daher nur wenige Studien. Untersuchungen, die sich
dem Erwerb globaler Diskursfahigkeiten widmen, sind jedoch international noch
seltener.

Gerade diese globalen Diskurskompetenzen nimmt die vorliegende Studie in
den Blick, und zwar mit einem Fokus auf den Erwerb erster Fahigkeiten im Um-
gang mit globalen Einheiten in Gesprachen bei sehr jungen Kindern. Dies ist inso-
fern neu, als sich die Forschung zu globalen Diskursfahigkeiten bislang auf Er-
werb und Kompetenzen bei Schulkindern konzentriert. Zunehmend wird
anerkannt, dass die Fahigkeit zu erklaren, zu erzahlen, zu beschreiben oder zu ar-
gumentieren fur den schulischen Erfolg zentral ist, so dass hier sowohl Texte als
auch Diskurse untersucht werden (Quasthoff demn.; Kotthoff 2009; Becker-

! Die Herausforderung einer Untersuchung von Diskurserwerb liegt darin, dass dort Entwick-
lung in der Interaktion untersucht werden muss. Das Gesprach ist also einerseits Erwerbskon-
text, andererseits sind Gespréchsfahigkeiten Erwerbsgegenstand (vgl. dazu Hausen-
dorf/Quasthoff 2005: 267). Um beide Aspekte einzubeziehen, besteht die Notwendigkeit einer
aufwandigen Untersuchung natirlichsprachlicher Daten mit rekonstruktiven Methoden, die
nicht zum Standardrepertoire der dominierenden psychologischen Kindersprachforschung ge-
horen.
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Mrotzek 2009; Feilke/Augst 1989; Morek 2010). Dass die Kompetenz berwie-
gend bei alteren Kindern untersucht wird, ist jedoch nicht nur der Bedeutung glo-
baler Diskursféhigkeiten in der Institution Schule geschuldet, sondern vor allem
der Annahme, bei globalen Diskursfahigkeiten handle es sich um komplexe
Sprachkompetenzen, fur die der weitgehende Erwerb von Sprachfahigkeiten i.e.S.
eine Voraussetzung ist. Diese Annahme macht Sinn, wenn man nur komplexe
globale Einheiten betrachtet, die sowohl in mindlicher als auch in schriftlicher
Form realisiert werden kdnnen — wie etwa die so genannten Diskurseinheiten (vgl.
Wald 1978; Hausendorf/Quasthoff 2005a; vgl. zu globalen Einheiten Kapitel
2.2.1.). Zu deren Realisierung, die meist in Bezug auf klassisch textlinguistische
Aspekte der Betrachtung von Einheiten oberhalb der Satzebene — etwa Kohérenz
und Kohésion — untersucht wird (vgl. etwa de Beaugrande/Dressler 1981), bedarf
es tatsachlich verbalsprachlicher Kompetenzen. Als friheste globale Einheiten
gelten bislang Erzéhlungen, die auch bereits bei Kindern im Vorschulalter unter-
sucht werden. Als Zeitpunkt der Emergenz globaldiskuriver Kompetenzen wird in
der Forschung das Alter von drei bis vier Jahren genannt (vgl. etwa Meng 1991,
1994; Peterson/McCabe 1983).

Die vorliegende Studie beginnt im Gegensatz dazu mit der Untersuchung der
Emergenz globaler Diskursfahigkeiten bei Einjahrigen und im Rahmen von Be-
griBungsroutinen. Ausgangspunkt ist die Vermutung, dass Kinder globale Diskus-
fahigkeiten bereits friher erwerben als bislang angenommen, weil Erzéhlen nicht
das erste globale Muster ist, das sie verwenden. Die Fragestellung ist, wann und
wodurch Kinder erste globale Diskursfahigkeiten erwerben. Hintergrund dieses
Ansatzes ist die Annahme, dass es sich bei der Beherrschung der bislang unter-
suchten langen, komplexen und mit gleichnamigen Textsorten korrespondieren-
den Diskurseinheiten — wie Erzahlungen oder Beschreibungen — um eine fortge-
schrittene Form globaler Diskurskompetenz handelt, und dass sich einfachere
Formen globaler Einheiten in Gesprachen identifizieren lassen, die auch friher
erworben werden — wie eben Begriungsroutinen. Aufgrund des Fehlens von
Vorarbeiten zu solchen frihen globalen Diskurskompetenzen ist die Studie als
breite Beobachtungsstudie angelegt. Dabei werden Begrifungen zwischen Er-
wachsenen und Kindern in funf Altersstufen (zw6lf Monate; 18 Monate; 24 Mo-
nate; drei Jahre; vier Jahre bis VVorschulalter) anhand teils langsschnittlicher Daten
untersucht. Als Grundlage der Analyse dienen Videoaufnahmen von 91 Erwach-
senen-Kind-BegriRungen. Die audiovisuelle Dokumentation stellt dabei sicher,
dass die Prozesse in frihen Phasen der Ontogenese multimodal erfasst werden
kénnen. Die mittels ethnomethodologisch orientierter Mikroanalyse rekonstruier-
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ten Prozesse in der Interaktion geben dabei Hinweise auf die unbeobachtbaren
Prozesse des Kompetenzerwerbs.

Der gewdhlte Ansatz erwies sich als fruchtbar: Die Analyse zeigte, dass im
Rahmen von BegriiRungsroutinen tatsachlich sehr friih globaldiskursive Fahigkei-
ten erworben werden. Der weitgehende Erwerb verbalsprachlicher Kompetenzen
ist dabei keine Voraussetzung fur den Erwerb erster globaldiskursiver Fahigkei-
ten, sondern deren Erwerb beginnt vielmehr parallel zum Erwerb lexikalischer
und syntaktischer Sprachfahigkeiten. Aus der Entdeckung einer Emergenz globa-
ler Diskursfahigkeiten in sehr frihen Phasen der Ontogenese ergeben sich eine
Reihe von Fragen, die bislang im Zusammenhang mit dieser Sprachkompetenz
nicht diskutiert wurden, auf die ich aber nun eingehe: Was sind die VVoraussetzun-
gen dafir, dass der Erwerb globaldiskursiver Kompetenzen beginnen kann — wel-
che, wenn nicht verbalsprachliche, Fahigkeiten muss das Kind mitbringen? Wel-
che Mechanismen tragen zum Kompetenzerwerb in frihen Phasen bei? Zuletzt
werden mit dem Befund einer Emergenz globaler Diskurskompetenzen an der
Schnittstelle préverbal-verbal, die als zentrale Phase in der Ontogenese im Zu-
sammenhang mit Debatten um spezifisch menschliche Sprachlichkeit gilt, die
zentralen Fragen aufgeworfen, die in interaktionistischen Spracherwerbstheorien
bereits im Zusammenhang mit Sprachfahigkeiten i.e.S. gestellt werden: Welche
Faktoren der Kompetenzentwicklung sind angeboren, und welche Rolle spielt so-
ziale Interaktion fiir die Emergenz von Kompetenzen??

Das Buch gliedert sich in vier Teile mit insgesamt elf Kapiteln. Im weiteren
Verlauf von Teil A wird der theoretische Hintergrund der Studie vorgestellt. Da es
bislang international keine Forschung gibt, deren Erkenntnisinteresse sich auf die
Emergenz globaldiskursiver Kompetenzen vor Beginn des Erz&hlerwerbs richtet,
werden unterschiedliche fur die theoretische Eingrenzung des Gegenstands rele-
vante Forschungsfelder dargestellt, auf die in spateren Kapiteln zu Analyseergeb-
nissen und theoretischen Ertrdgen Bezug genommen wird. In Kapitel 2 werden
zundachst Diskursfahigkeiten als sprachliche Fahigkeiten beschrieben. Dabei wird
argumentiert, dass die unterschiedlichen Konzepte globaler Einheiten in der lingu-
istischen Forschung wesentliche Punkte gemeinsam haben, so dass man davon
ausgehen kann, dass ihre Verwendung im Gesprach auf denselben grundlegenden
globaldiskursiven Kompetenzen beruht. In diesem Kontext wird auch ein Konzept

2 In diesem Sinne bezieht sich die Arbeit auch auf die Problemstellungen der Forschungs-
gruppe ,,Was ist der Mensch — Natur — Sprache — Kultur®, in deren Kontext sie entstanden ist.
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von BegruRungsroutinen als einer einfachen Form globaler Einheiten eingefiihrt.
In Kapitel 3 wird die einschldgige Forschung zum Erstspracherwerb beschrieben.
Dabei wird zunéchst eingegrenzt, welche Prozesse des Spracherwerbs in der In-
teraktion fir die hier untersuchte Ubergangsphase von praverbalen zu verbalen
Phasen einschldgig sind; im Zusammenhang damit werden auch Prozesse des Er-
werbs basaler Dialogfahigkeiten beschrieben, die in friihen Phasen der Ontogene-
se bereits zu beobachten sind. Weiterhin wird der Forschungsstand zum Erwerb
von globalen Diskursfahigkeiten dargestellt. Das Kapitel endet mit der Beschrei-
bung der wenigen vorhandenen Studien zu kindlichen Interaktionser6ffnungen
und deren Relevanz fiir die vorliegende Untersuchung.

In Teil B wird die Anlage der Untersuchung beschrieben. Nach einer zusam-
menfassenden Wiederholung der Fragestellung der Arbeit (Kapitel 4) wird der
methodische Ansatz beschrieben (Kapitel 5). Ein besonderes Augenmerk gilt da-
bei der Problematik einer Untersuchung von Entwicklung in der Interaktion, der
durch die Verwendung des Analysemodells GLOBE (Hausendorf/Quasthoff
2005a) begegnet wird. Anschlieend wird beschrieben, welche Datengrundlage
fiir die rekonstruktive Analyse verwendet wurde (Kapitel 6). Die empirische Un-
tersuchung wurde flr die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit konzipiert und
die Daten wurden von der Forscherin selbst erhoben, so dass die Uberlegungen in
diesem Zusammenhang wiedergegeben werden. Dabei werden auch Losungen
adressiert, die fur die Analyse und Aufbereitung multimodaler Daten gefunden
wurden, flr die Standards bislang fehlen (Kapitel 7).

In Teil C werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargestellt. Die
Darstellung folgt dabei den Ebenen des Analysemodells GLOBE (Hausen-
dorf/Quasthoff 2005a), das auf oberster Ebene die im Rahmen einer globalen Ein-
heit gemeinsam erreichten Leistungen beschreibt. In Kapitel 8 wird erlautert, wel-
che Teilaufgaben (,,Jobs*) im Rahmen einer BegruRung erledigt werden missen
und inwiefern die Teilaufgaben einer globalen Einheit — und damit schliellich die
globale Einheit insgesamt — erfolgreich durchgefiihrt wurden. Dabei wird zu-
nachst die gemeinsame Durchfiihrung von BegriiBungsroutinen von Erwachsenen
und Kindern in den unterschiedlichen Altersstufen beschrieben. Da die Videose-
guenzen, die Grundlage fur die Analyse waren, dem Leser nicht zur Verfugung
stehen, soll hier auch ein Eindruck davon vermittelt werden, wie solche Interakti-
onen aussehen. In den darauf folgenden Kapiteln wird der Fokus auf die einzelnen
Interaktanten und deren Beitrage zur Durchfuhrung der globalen Einheit gerichtet.
In Kapitel 9 wird zunéchst die Beteiligung des Kindes im Altersvergleich be-
schrieben. An dieser Darstellung wird deutlich, dass sich Alterseffekte zeigen: die
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jungsten Kinder zeigen keine BegruBungskompetenzen, wahrend die altesten bei-
nahe wie Erwachsene agieren. Aus den beobachtbaren Prozessen ergeben sich
Hinweise auf Erwerbsbeginn und Erwerbsverlauf. In Kapitel 10 werden die Bei-
trage des Erwachsenen an der Durchfiihrung der BegriBungsroutine beschrieben.
Da diese die Struktur eines Unterstutzungssystems aufweisen, wird dort dieses
System dargestellt und seine Erwerbsfunktionalitat diskutiert. In Teil C werden
also aus der Rekonstruktion von Prozessen in natiirlichen BegriiRungsinteraktio-
nen Schliisse gezogen in Bezug auf Zeitpunkt und Verlauf, Grundlagen und Me-
chanismen der Emergenz von Kompetenzen.

In Teil D werden schlieBlich die theoretischen Ertrdge der Untersuchung im
Hinblick auf die Fragestellung nach der Emergenz globaler Diskurskompetenzen
in frihen Phasen der Ontogenese beschrieben. Dabei werden die Befunde in die
einschlagige Forschung zum Erwerb globaler Diskurskompetenzen sowie zur
Emergenz menschlicher Sprachlichkeit eingeordnet (Kapitel 11).

2. Diskurskompetenzen

Wie einleitend bereits ausgefiihrt, ist zentraler Gegenstand dieser Studie die
Emergenz globaler Diskursfahigkeiten. In diesem Kapitel wird nun zunéchst der
Forschungsstand skizziert, auf Grundlage dessen, die Untersuchung globaler Dis-
kursfahigkeiten in friihen Phasen der Ontogenese unternommen wird. Ziel ist so-
wohl eine Bestimmung des Untersuchungsgegenstands als auch die Beschreibung
bisheriger Forschung zum Erwerb der untersuchten Sprachfahigkeiten.

Die Ausfihrungen zum theoretischen Hintergrund der vorliegenden Studie
widmen sich im Folgenden der Frage, was hier unter ,,Diskursfahigkeiten” ver-
standen wird. Zuné&chst ist festzuhalten, dass klassisch textlinguistische Konzepte
sprachlicher Einheiten oberhalb der Satzebene (de Beaugrande/Dressler 1981; van
Dijk/Kintsch 1983; Brinker 2000 Heinemann 2002) nicht als Grundlage fir die
vorliegende Arbeit dienen kdnnen: Das Interesse der Textlinguistik gilt vornehm-
lich der Frage nach der Herstellung von Kohérenz (der Herstellung eines (ber-
satzmaligen Sinnzusammenhangs) und Kohasion (der zur Herstellung dieses Zu-
sammenhangs eingesetzten sprachlichen Mittel); ein weiteres Feld klassischer
Textlinguistik ist die Charakterisierung und Kategorisierung von Textsorten. Aus-
gangspunkt ist dabei die Betrachtung schriftlicher Texte, und nur im zweiten
Schritt wurden auch mindliche ,, Texte* — Diskurse — in den Blick genommen.
Das Interesse gilt daher vornehmlich der Frage nach Zusammenhéngen auf se-
mantischer Ebene und den zugrunde liegenden kognitiven Prozessen, und nicht
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der interaktiven Konstituiertheit globaler Einheiten und ihrer Funktion im Ge-
sprach. Gerade diese Aspekte mundlicher Sprache sind jedoch flr eine Erwerbs-
studie zentral, da sprachliche Fahigkeiten im Erstspracherwerb zuerst als muindli-
che Fahigkeiten erworben werden. Das Konzept der vorliegenden Arbeit ist also
eines der Betrachtung von Einheiten oberhalb der Satzebene als Einheiten, auf die
sich Interaktanten in Gesprachen beziehen.

2.1. Basale Dialogfahigkeiten

Zu den Diskursfahigkeiten gehdren zundchst Kompetenzen, die ich im Folgen-
den als basale Dialogféhigkeiten bezeichne. Mit ,,basal“ soll ausgedruickt werden,
dass es sich um die grundlegenden Diskursfahigkeiten handelt, tber die jeder ver-
fligen muss, der irgendein Gesprach fuhren maochte. Diese beziehen sich auf die
Gespréchsregeln, die zuerst in der ethnomethodologischen Konversationsanalyse
betrachtet wurden (Sacks et al. 1974). Dort werden Gespréache als eine streng li-
neare Abfolge von Beitragen der Interaktanten beschrieben, so dass der Fokus auf
den Zusammenh&ngen zwischen vorausgehenden/nachfolgenden Beitragen — d.h.
auf lokaler Ebene — liegt. Einfach ausgedriickt handelt es sich um die Fahigkeiten,
die ein Kind braucht, um tiberhaupt in der Lage zu sein, sich im Gesprach auf Au-
Rerungen anderer zu beziehen — und zu verstehen, dass diese auf die eigenen Au-
Rerungen Bezug nehmen. Die grundlegendste Fahigkeit ist in diesem Zusammen-
hang die Beherrschung des dialogischen Abwechslungsmusters. Diesem liegt das
Prinzip zugrunde, dass Beitradge der Gespréchspartner nacheinander abwechselnd
geéduRert werden, wobei sie einerseits nicht Uberlappen, andererseits aber auch
keine Pausen entstehen (,,no gap — no overlap® vgl. Sacks et al. 1974). Der ,,nor-
male* Modus von Gesprachen sei das Turntaking nach diesem Prinzip. Ebenso
grundlegend ist das Prinzip konditioneller Relevanzen, womit gemeint ist, dass
haufig nach dem Beitrag eines Interaktanten regelhaft ein bestimmter Beitrag des
zweiten Interaktanten erwartbar ist. Liefert das interaktive Gegeniiber den erwart-
baren Beitrag nicht, so fihrt dies in der Interaktion zu Problemen — man spricht
daher davon, dass der erste Beitrag (First) einen lokalen Zugzwang fiir die AuRe-
rung des zweiten Beitrags (Second) setzt. Ein Beispiel ist die Frage-Antwort-
Sequenz:

A: Kommst du mit ins Kino?
B: [ANTWORT]

B hat in dieser Situation zwar viele Mdglichkeiten der Antwort (,,Ja, klar",
»WeiR noch nicht“, ,,Wart mal, bin grad am Telefon, ich sag gleich was dazu®),
aber er muss antworten. Der Zusammenhang zwischen benachbarten Beitragen ist
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dabei meist sowohl inhaltlich als auch formal. Ein weiteres grundlegendes Prinzip
von Gesprachen ist das Recipient Design (Garfinkel 1967; Sacks et al. 1974), die
,kommunikative Orientierung und Sensitivitat gegeniiber anderen Konversations-
teilnehmern® (Dittmar 1997: 88).

Ein Dialog wie:

A: Wie willst Du Deinen Kaffee?
B: Wie heut Vormittag.

ist sinnvoll, wenn B etwa mit A zusammenlebt und dieser auch den ersten Kaf-
fee gemacht hat. Wenn B ein Café zum ersten Mal betritt, wird die AuRerung auf-
grund der mangelnden Ausrichtung am Zuhérerwissen zu wenig fiihren. Solche
Regeln (hier werden nur die flr die vorliegende Arbeit wichtigsten erwahnt) muss
ein Kind also lernen, um Uberhaupt Gespréache fihren zu kénnen. In der Literatur
gelten solche basalen Fahigkeiten als Voraussetzung fur den Erwerb der Féhig-
keit, mit globalen Einheiten im Diskurs umzugehen (vgl. Hausendorf/Quasthoff
2005a: 261ff.). Die Orientierung an globalen Einheiten innerhalb von Gespréchen
ist urspriinglich nicht Teil der konversationsanalytischen Theorie (vgl. Kapitel
5.1.). Auch Fragen des Erwerbs werden dort nicht behandelt.

2.2. Globale Diskurskompetenzen

Im Folgenden soll skizziert werden, welche Konzeptionen globaler Einheiten
im Gespréch in der linguistischen Forschung vorliegen®, wobei erlautert wird, wie
das Konzept globaler Diskurskompetenzen fir die vorliegende Arbeit verstanden
wird.

2.2.1. Globale Einheiten im Gespréach

Wahrend sich die Arbeit insgesamt methodisch und konzeptuell an die rekon-
struktive Erwerbsstudie von Hausendorf/Quasthoff (2005a) zu Erz&hlungen an-

% Es sei dazu bemerkt, dass die Konzepte, derer sich die linguistische Forschung bedient, in
der Soziologie begriindet sind. In der linguistischen Forschung wurden diese weiterentwickelt
und im Hinblick auf den spezifischen Gegenstand menschlicher Sprachfahigkeiten operatio-
nalisiert. An dieser Tradition wird deutlich, dass bei der sprachlichen Kompetenz des Um-
gangs mit globalen Einheiten im Diskurs soziokulturelle Aspekte und sprachliche Aspekte be-
sonders eng verkn(pft sind.
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lehnt, kann der dortige Begriff globaler Einheiten nicht einfach tbernommen wer-
den. Bei Hausendorf/Quasthoff ist der Begriff globaler Einheiten ausdriicklich auf
den Begriff der ,,Diskurseinheiten” von Wald (1978) bezogen, nach dem in einer
globalen Einheit stets das ,,Prinzip des primaren Sprechers* gilt (Wald 1978: 132).
Dieses besagt, dass im Rahmen globaler Einheiten im Gespréach das Grundprinzip
des dialogischen Abwechslungsmusters zugunsten einer asymmetrischen Vertei-
lung des Rederechts aufgehoben wird: im Rahmen von Diskurseinheiten kann
nicht, wie im Turn-by-Turn-Talk, nach dem Ende jedes Redebeitrags ein Spre-
cherwechsel stattfinden, sondern die Gespréachsrollen sind so verteilt, dass es ei-
nen primaren Sprecher und einen Zuhorer gibt. Der primére Sprecher hat wéahrend
der Durchfuhrung der Diskurseinheit das Rederecht (den ,,Floor*). Sprich: Wenn
A und B sich ,normal® dialogisch unterhalten, haben beide dasselbe Recht, Bei-
trage beizusteuern. Sobald aber A sagt: ,,Mir ist grad im Bus was echt Unglaubli-
ches passiert” und B sagt: ,,Echt?* ist dies der Startschuss fiir die globale Einheit
einer Erz&hlung. Danach darf A erst einmal sein Erlebnis erz&dhlen und B muss
zuhdren. A ist so lange der primére Sprecher, bis die Erzahlung regelhaft beendet
wird. Solche globalen Einheiten, denen das Prinzip eines ,,primaren Sprechers*
konstitutiv ist, sind etwa Erzéhlungen, Erklarungen, Witze, Berichte oder Wegbe-
schreibungen (vgl. Wald 1978: 130; vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a: 37).

Das Konzept ist als ibergreifende Beschreibung globaler Einheiten im Diskurs
aber nicht hinreichend, da die Bedingung eines Prinzips des primaren Sprechers
nicht fur alle globalen Einheiten im Diskurs gilt (vgl. etwa das Konzept offener
Diskurseinheiten bei Houtkoop/Mazeland 1985: 607) — so sind etwa unterschied-
liche argumentative globale Einheiten (Streit, Diskussion, Debatte etc.) symmet-
risch und nicht nach dem Prinzip des primadren Sprechers organisiert (vgl. ebd.;
Deppermann/Hartung 2003). Auch globale diskursive Routinen (vgl. Coulmas
1981) zeigen keine solche Verteilung interaktiver Rollen. So trifft das Prinzip des
priméren Sprechers auch flr die hier untersuchten BegriiBungsroutinen nicht zu
(vgl. hierzu Kapitel 8).

Trotzdem ist das Konzept globaler Einheiten von Benji Wald (1978) und spéter
Hausendorf/Quasthoff (2005a) fir die vorliegende Arbeit interessant und ein-
schldgig, da es in besonderem Mal3e auf die interaktive Konstituiertheit globaler
Einheiten fokussiert und sich dabei auf die konversationsanalytische Forschung
bezieht. Wald beschreibt, dass sich innerhalb von Gespréachen ,,Diskurseinheiten*
aus mehreren Sédtzen manifestieren, die eine bestimmte interne Strukturierung
aufweisen und einen Namen haben (Wald 1978: 128). Beginn und Ende einer
Diskurseinheit werden sprachlich mit Gliederungssignalen markiert, wobei das
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entsprechende Gliederungssignal zu Beginn (etwa eine Erzéhlaufforderung) einen
globalen Zugzwang setzt. Im Gegensatz zum lokalen Zugzwang, der als Grund-
prinzip des Dialogs in der Konversationsanalyse beschrieben wird (s.o. Kapitel
2.1.), hat der globale Zugzwang eine Reichweite bis zur Beendigung der globalen
Einheit. Wenn also ein Interaktant auf eine Erzé&hlaufforderung reagiert, so darf
und muss er eine Erzahlung anschlieRen und diese schlieBlich ordnungsgemar be-
enden.

Neben dem der Diskurseinheit bestehen als weitere linguistische Konzepte
globaler Einheiten das der kommunikativen Gattung und der diskursiven Routine.
Beide beinhalten nicht das Prinzip des priméren Sprechers und sind daher fir die
Beschreibung symmetrisch strukturierter interaktiver Einheiten wie Begrifiungs-
routinen einschlagig. Abgesehen von den Regeln des Rederechts zeigen sich je-
doch grundlegende Gemeinsamkeiten mit dem Begriff der Diskurseinheiten. Eine
Parallele ist die Perspektive auf miindliche Interaktion; weiterhin beinhalten alle
Konzepte die Aspekte der Benennbarkeit oder der internen Strukturierung. Beim
Konzept der ,,kommunikativen Gattung* (vgl. Luckmann 1988: 283) wird der Be-
griff der ,,Gattung“ nicht im Sinne starrer Formen verstanden, sondern als Muster
fiir gesellschaftliche Problemldsungen. Globale Einheiten im Gespréch sind dem-
nach zwar einerseits so weit verfestigt, dass eine verbindliche Orientierung fir die
Interaktanten daran maoglich ist — andererseits werden sie aber im jeweiligen inter-
aktiven Kontext hervorgebracht (Bergmann/Luckmann 1995; Gilnthner 1995;
Gunthner/Knoblauch 1997f.). Gunthner definiert kommunikative Gattungen als:

“sozial verfestigte und komplexe kommunikative Muster, an denen sich Spre-
cherlnnen und Rezipientlnnen sowohl bei der Produktion als auch Interpretation
interaktiver Handlungen orientieren® (Glinthner 1995: 199).
Als Funktion solcher Gattungen wird einmal eine Entlastung beim Sprechen
durch die Verwendung solcher bekannter und vorbestimmter Muster genannt.
Demnach sind Gattungen

“historisch und kulturell spezifische, gesellschaftlich verfestigte und formalisier-
te Losungen kommunikativer Probleme [...], deren Funktion in der Bewalti-
gung, Vermittlung und Tradierung intersubjektiver Erfahrungen der Lebenswelt
besteht” (Glinthner 1995: 197).

Weiterhin bringe die Verwendung solcher Standardldsungen eine groRRere Ver-
lasslichkeit in der interaktiven Problemlésung mit sich (vgl. Luckmann 1986;
Bergmann/Luckmann 1995). Das Konzept kommunikativer Gattungen ist wohl
das Etablierteste in der (sozio)linguistischen Forschung zu globalen Einheiten im
Gesprach. Ein weiteres im deutschen Sprachraum verbreitetes Konzept globaler
Einheiten, das dem der kommunikativen Gattung in vieler Hinsicht ahnelt, ist das
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des Handlungsmusters. Das Konzept bezieht sich auf institutionelle Kontexte,
wobei die Bedeutung verschiedener Arten des institutionellen Wissens betont
wird (vgl. Ehlich /Rehbein 1986).

Dariiber hinaus gilt es, ein Konzept anzuftihren, das sich ausdriicklich auch auf
BegriRungsroutinen bezieht und mehr noch als die eben erwéhnten den Charakter
satzlibergreifender Einheiten als sprachliche ,,Standardlésungen® fir wiederkeh-
rende Probleme in Gespréchen betont: das Konzept der diskursiven Routine
(Coulmas 1981). Der Begriff geht auf die interaktionssoziologische Auspragung
des Ritualbegriffs zuriick (vgl. Goffmann 1971), in dem solche Einheiten als
»Mittel der kommunikativen Bewéltigung, Beherrschung und Strukturierung® von
Situationen verstanden werden, in denen ,,individuelle oder soziale Emotionalitat,
Gegensitze oder Konflikte auszubrechen drohen, welche die Bewaltigung dieser
Situationen in gesellschaftlich erwiinschter Form gefahrden® (Knuf/Schmitz 1980:
36). In seiner Strukturbeschreibung unterscheidet Coulmas zwischen ,,Ausdrucks-
routinen* und ,,Handlungsroutinen“ (Colmas 1981: 124). Als Ausdrucksroutinen
bezeichnet er die durch routinisierte Verwendung entstandene formale Verfesti-
gung sprachlicher Einheiten, die entweder ,,intern* d.h. in ihrer morphosyntakti-
schen Struktur fixiert sind, oder ,,extern“, d.h. relativ zu den globalen Einheiten,
in denen sie vorkommen.* Handlungsroutinen sind die formal verfestigten satz-
ubergreifenden Einheiten in Gesprachen, wobei die Abgeschlossenheit und inter-
ne Strukturiertheit solcher Einheiten betont wird — BegriiSungsroutinen werden
als Beispiele fiir Handlungsroutinen genannt (Coulmas 1981: 125). Auch Coulmas
betont die interaktive Konstituiertheit diskursiver Routinen (vgl. ebed.), und er
beschreibt ihre Verwendung — allerdings in Bezug auf Zweitspracherwerb — als
separate Gesprachskompetenz (vgl. Coulmas 1981, 127). Coulmas sieht die Hand-
lungsroutine vornehmlich funktional im Sinne des reibungslosen und effizienten
Austauschs zwischen Interaktanten, womit das Konzept der diskursiven Routine
an das der kommunikativen Gattung anschlief3t.

Die skizzierten Konzepte betonen zwar unterschiedliche Aspekte globaler Ein-
heiten im Gesprach, sie zeigen jedoch die folgenden grundlegenden Gemeinsam-
keiten:

* Ein Beispiel fiir Ausdrucksroutinen sind Routineformeln, die sowohl morphosyntaktisch
vorgeformt sind als auch in einem festen Bezug zu einer spezifischen globalen Einheit stehen,
d.h. fur diese indexikalisch sind.
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e Globale Einheiten sind im Gespréch abgegrenzt und als Einheit identi-
fizierbar,

¢ sie sind als Einheit benennbar (sie haben einen ,,Namen* wie Erklarung
oder Begriung),

¢ sie sind weisen eine spezifische interne Strukturierung (Binnenstruktur)
auf,

¢ sie haben als Ganzes eine bestimmte Funktion im Gesprach und dienen
als ,,Standardlésung* fir kommunikative Probleme,

o die einzelnen Beitrage der Interaktanten im Rahmen der globalen Ein-
heit sind auf die globale Funktion ausgerichtet — womit die satziiber-
greifende Einheit nicht nur linear, sondern auch hierarchisch struktu-
riert ist,

e die Orientierung auf die globale Einheit wird an der formalen Oberfla-
che manifest — und zwar an der Verwendung musterspezifischer For-
men (indexikalische Formen, Gliederungssignale).

Der Begriff globaler Diskursfahigkeiten, der der vorliegenden Untersuchung
zugrunde liegt, orientiert sich an der Definition von Diskurseinheiten von
Hausendorf/Quasthoff (2005a) in Bezug auf Benji Wald, die ohne den Begriff des
priméren Sprechers auskommt. So gilt fur mein Konzept globaler Einheiten eben-
falls, dass es sich um eine ,,regelhaft strukturierte Einheit innerhalb von Gespra-
chen, die die Gesprachsbeteiligten sich jeweils auch als Einheit erkennbar ma-
chen* (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 37) handelt. Kurz gesagt verstehe ich unter
globalen Einheiten im Diskurs das Phanomen, dass Gespréche nicht nur linear und
dialogisch aufgebaut sind und sich die VerknlUpfungen zwischen tbersatzmaliigen
AuRerungen nicht nur lokal auf benachbarte AuRerungen beziehen, sondern dass
wir uns beim Sprechen (und auch beim Schreiben) auch und gerade ,,an groReren
ubersatzméfRigen Strukturen orientieren* (vgl. Quasthoff 2011). Solche globalen
Einheiten sind nicht nur linear-sequenziell, sondern zudem hierarchisch struktu-
riert — damit ist gemeint, dass alle AuBerungen, die zu einer globalen Einheit ge-
horen, sich zur Herstellung von Sinn nicht nur auf benachbarte AuRerungen be-
ziehen miissen, sondern dass sich jede AuBerung in diesem Rahmen auch auf die
ubergeordnete Funktion der globalen Einheit bezieht. Globale Einheiten haben ei-
nen Anfang und ein Ende, sie weisen eine spezifische Binnenstruktur auf, sie ha-
ben als Ganzes eine bestimmte Funktion und sie lassen sich mit einem ,,Namen*“
bezeichnen.
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2.2.2. Dimensionen globaldiskursiver Kompetenz in Diskurseinheiten

Ein Kompetenzkonzept globaldiskursiver F&higkeiten, das sich auf globale
Einheiten insgesamt bezieht, liegt bislang nicht vor. Allerdings gibt es in den Ar-
beiten von Quasthoff et al. (Hausendorf/Quasthoff 2005a; Quasthoff 2005; Quast-
hoff 2006; Quasthoff 2011; Quasthoff et al. demn.) weitgehende Ansétze zur Be-
schreibung der Kompetenzdimensionen globaler Diskursfahigkeiten in
Diskurseinheiten, die auf Ergebnissen rekonstruktiver empirischer Untersuchun-
gen zum Erwerb von Erzahlungen und Erklarungen von Schulkindern beruhen.
Die Differenzierung und Benennung der Dimensionen globaldiskursiver Kompe-
tenz unterscheiden sich dabei in friiheren Publikationen, die sich ausschlief3lich
mundlichen Diskurseinheiten widmen von spateren, die auch die Schriftlichkeit
mit einschlieBen °. Als Untersuchungsgegenstand werden jedoch jeweils Fahig-
keiten im Umgang mit globalen Einheiten gegenuber den basalen Dialogfahigkei-
ten mit lokaler Reichweite (vgl. oben Kapitel 2.1.) abgegrenzt:

»Erzahlfahigkeit (als Teil der Diskursfahigkeit generell) wird dabei in unserem
Zugriff jedoch strikt unter globalen, also auf das Textganze bezogenen Ge-
sichtspunkten modelliert; es l&sst lokale Strukturen und damit sprachstrukturelle
Kompetenzen auf allen Ebenen (Frage-Antwort-Sequenzen, satzinterne Gram-
matik und Wortwahl) auler Acht, ohne ihre Rolle fiir eine erfolgreiche Textpro-
duktion zu leugnen* (Quasthoff 2006: 32).

In der vorliegenden Arbeit wird ebenfalls eine solche Fokussierung auf global-
diskursive Fahigkeiten vorgenommen. Im Folgenden wird aus Griinden der An-
schlussféhigkeit fur eine Untersuchung globaldiskursiver Kompetenzen in friihen
BegruBungsroutinen primér auf einen Ansatz Bezug genommen, der eine global-
strukturelle, eine globalsemantische und eine globalformale Dimension unter-
scheidet (Hausendorf/Quasthoff 2006: 32):

o Globalstrukturell: Eine spezifische globale Einheit ist nach bestimmten
Regeln global strukturiert. Die Interaktanten missen diese Struktur

> In einem friihen Modell beziehen Hausendorf/Quasthoff (2005) auch lokale Dialogfahigkei-
ten ein und unterscheiden zwischen ,,mikro- und makrostrukturelle Gespréchsorganisation®,
»Registervarianz und Zuhdrerorientierung®“, sowie ,,Rahmung/Kontextualisierung“. In Quast-
hoff (2006) ist von der ,,globalstrukturellen” und ,,globalsemantischen* Dimension, sowie der
Dimension der ,,globalen Form* die Rede — diese Begriffe werden fiir die vorliegende Arbeit
mit leichten Modifikationen Gbernommen. In Quasthoff et al. (demn.) werden die Fahigkeits-
Dimensionen ,,externe Kontextualisierung®, ,,globale Semantik* und ,,interne Kontextualisie-
rung/sprachliche Typik und Explizitheit* unterschieden. In der Entwicklung eines Kompe-
tenzmodells auch fiir schriftliche Realisierungsformen unterscheidet Quasthoff (2011) ,,Kon-
textualisierung*, ,,Vertextung* und ,,Markierung“.
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kennen und sich nach ihr verhalten, damit die globale Einheit erfolg-
reich genutzt werden kann. Dazu gehort der regelhafte Anschluss an
vorhergehende Interaktion und der Einstieg (,,(externe) Kontextualisie-
rung”, vgl. Quasthoff 2009; Quasthoff et al. demn; Quasthoff 2011) und
die Beendigung der globalen Struktur, sowie die Durchfihrung als
Struktur einer Bearbeitung von Teilaufgaben

e Globalsemantisch: Die globale Einheit muss als Ganzes Sinn ergeben.
Es muss also einen inhaltlichen Zusammenhang oder Bezug geben, der
alle Beitrage zusammenhélt und als Einheit verbindet.

e Globalformal: Zwischen einer globalen Einheit und bestimmten sprach-
lichen Formen besteht eine besondere Verbindung. An den jeweiligen
sequenziellen Stellen die entsprechenden Formen zu verwenden, hilft
den Interaktanten, sich gegenseitig zu orientieren: sich zu signalisieren,
um welche globale Einheit es sich handelt und an welchem strukturel-
len Teil der globalen Einheit man sich befindet.

In der Beschreibung globaldiskursiver Anforderungen in Begrifungsroutinen
im folgenden Kapitel wird auf diese Unterscheidung von Kompetenzdimensionen
Bezug genommen.

2.3. Begrufungsroutinen als Gegenstand der Untersuchung
emergenter globaler Diskurskompetenzen

BegruRungsroutinen wurden fir diese Studie als eine einfache Form der globa-
len Einheit im Gesprach ausgewahlt — auf Grundlage vorhandener Analysen die-
ser Routinen unter Erwachsenen, denn eine Studie zu BegrufRungsroutinen mit
Kindern, die fur meine Untersuchung als Folie dienen konnte, liegt nicht vor. Irre-
fihrend flr die Konzeptualisierung von BegruBungsroutinen als globale Einheit
ist dabei zunéchst, dass oft zu lesen ist, es handle sich um eine Paarsequenz, denn
»Begrifung® wird haufig gleichgesetzt mit dem Austausch verbaler Grutformeln
(etwa in der Sprechakttheorie, vgl. Austin 1962; Searle 1969). Ein Grund mag
sein, dass der Austausch von GruRRformeln in BegriiBungsroutinen salient ist: Die
dabei verwendeten Grul3formeln und Gruf3gesten werden unter Erwachsenen na-
hezu exklusiv in der Situation eines Encounter Opening verwendet und sind fur
BegruRungsroutinen indexikalisch, so dass ein ,,pars-pro-toto“-Effekt eintritt, hin-
ter dem die weiteren zu einer BegrlfRungsroutine gehdrenden kommunikativen
Handlungen in den Hintergrund treten. Ein weiterer Grund mag sein, dass in man-
chen Situationen die Vollform von BegriBungsroutinen (s.u. Kapitel 8.2.) tatsach-
lich auf eine Realisierung als Austausch von GriRen ,,zusammenschnurren® kann,
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da GruBformeln multifunktional unterschiedliche Teilfunktionen in BegriBungen
realisieren kénnen (vgl. Schiffrin 1973: 688). Dies alles fuhrt womdglich zu einer
Gleichsetzung von ,,GruRformel* und ,,BegriiBungsroutine”, so dass das AuRern
einer GrulRformel als lexikalisches Phanomen wahrgenommen wird und nicht als
globalformale Kompetenz (ndmlich als Form zur Umsetzung eines Beitrags zur
Erledigung eines Jobs im Rahmen einer satztbergreifenden Struktur).

Anhand soziolinguistischer Forschung, die die Sequenzialitat von Eréffnungs-
routinen untersucht, wird jedoch offensichtlich, dass es sich um eine langere Se-
quenz handelt, die einen Anfang, ein Ende und eine spezifische sequenzielle
Struktur aufweist (vgl. Schegloff 1967; 1968; 1986; Kendon/Ferber 1973; Schiff-
rin 1977; Hopper/Doany 1988; Hopper/Chen 1996; Hopper et al. 1991; Talegha-
ni-Nikazm 2002).° Dieselbe spezifische Struktur aus Teilsequenzen und Teilauf-
gaben lied sich auch in den Erwachsenen-Kind-BegruRungen rekonstruieren, wie
in Kapitel 8 n&her ausgefihrt wird. Auch wenn die genaue Beschreibung von Be-
griBungen als globale Sequenz erst folgt, kann hier vorweggenommen werden,
dass fiir BegruBungsroutinen die oben beschriebenen Eigenschaften globaler Ein-
heiten im Diskurs gelten (vgl. Stréhle 2011):

e Sie sind im Gespréach als Einheit identifizierbar und benennbar und
spannen einen Rahmen auf, innerhalb dessen fur die Interaktanten be-
sondere Regeln gelten,

e sie werden als solche Einheit fur ein rekurrentes Problem eingesetzt,
namlich die Eréffnung sozialer Begegnungen,

e sie haben einen Anfang, ein Ende und eine spezifische sequenzielle
Binnenstruktur,

e sie sind inhaltlich insofern hierarchisch strukturiert und nicht linear, als
alle Beitrdge der Interaktanten innerhalb des Rahmens inhaltlich zur
globalen Funktion von BegruRungsroutinen (Beziehungsdefinition zu
Beginn fokussierter Interaktion, s.u. Kapitel 2.3.1.) beitragen,

e es gibt spezifische formale Markierungen, die im Zusammenhang mit
BegriRungen hochgradig erwartbar und daher fiir die globale Form ei-

® Wie in Kapitel 8. ausgefiihrt wird, wurde auch im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
deutlich, dass sich die Interaktanten an dieser globalen Struktur orientieren. In den Beispielen
der Erwachsenen-Kind-Interaktion zeigt sich die Emergenz der Vollform einer BegrifRungs-
routine: so werden in der Interaktion mit Kindern etwa Teilaufgaben expliziert, die unter
kompetenten Sprechern internalisiert werden.
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ner BegrufRungsroutine indexikalisch sind: insbesondere Gruformeln
und GruRgesten, aber auch Smalltalk-Formeln.

Es ist also davon auszugehen, dass in BegruRungsroutinen grundsétzlich die-
selben globaldiskursiven Anforderungsdimensionen gelten, die fiir Diskurseinhei-
ten beschrieben wurden.

Im folgenden Kapitel (2.3.1.) werden die spezifischen Eigenschaften von Be-
griBungsroutinen als globale Einheiten im Diskurs skizziert — ihre Bedeutung,
Funktion, Position im Diskurs und Struktur. Die Erkenntnisse hierzu aus der Lite-
ratur werden dann in Kapitel 2.3.2. in Beziehung gesetzt mit den Erkenntnissen zu
globaldiskursiven Kompetenzdimensionen in Diskurseinheiten. Am Ende des
zweiten Kapitels steht ein Konzept der globaldiskursiven Anforderungen in Be-
griBungsroutinen, aus dem sich auch ergibt, weshalb es plausibel ist, dass in die-
sen globalen Einheiten die Keimzelle des Diskuserwerbs liegt — der Ausgangs-
punkt fur die vorliegende Studie. Fir die Auswahl von BegrufRungsroutinen zur
Untersuchung der Emergenz globaldiskursiver Kompetenzen sprach zusammen-
fassend eine Reihe von Griinden.

e Zundachst der eben genannte: die durch die Literatur begrindete An-
nahme, dass es sich bei BegrufRungsroutinen um relativ einfache globale
Einheiten handelt — die strukturelle Komplexitat, die Anforderungen an
die Herstellung eines inhaltlichen Zusammenhangs, sowie die verbal-
sprachlichen Voraussetzungen fur gattungsspezifische Markierungen
sind weniger anspruchsvoll als etwa im Fall von Diskurseinheiten. Die
geringeren Anforderungen bedeuten, dass der Erwerb womdglich friiher
in der Ontogenese beginnt (s.u. Kapitel 2.3.2.).

e Fir eine Untersuchung des friihen Erwerbs ist weiterhin von Vorteil,
dass BegruBungsroutinen intrinsisch multimodal sind (vgl. Ken-
don/Ferber 1973 fir Beschreibungen der Routinen aufgrund rein non-
verbaler Merkmale; vgl. auch Schmitt/Mondada 2010): Da Begri-
Bungsroutinen in ihrer Realisierung nicht zwingend auf die
Verwendung verbalsprachlicher Formen angewiesen sind, stellt sich die
Frage, inwieweit sich sehr junge Kinder zunédchst nonverbal an den
Routinen beteiligen. Die Berticksichtigung multimodaler Kommunika-
tion in der Emergenz globaldiskursiver Kompetenzen bedeutet, dass
auch in einer Phase der Ontogenese, in der die Kinder noch nicht spre-
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chen kdnnen, maoglicherweise bereits globaldiskursive Kompetenzen
beobachtbar sind.”

Interessant macht BegriiBungsroutinen auch, dass einerseits Emotionen
eine Rolle spielen (vgl. zur beziehungsdefinitorischen Funktion Kapitel
2.3.1.), dass die Routinen andererseits aber in hohem MaRe kulturell
uberformt sind. Die emotionale Komponente bietet womdoglich einen
Ansatzpunkt fiir den Erwerb in friihen Phasen (vgl. dazu Kapitel 3.1.2.).

Weiterhin sprechen eine Reihe von methodischen und forschungsprag-
matischen Griinden fiir die Auswahl von BegriiSungsroutinen — zuvor-
derst die Tatsache, dass eine naturlichsprachliche Sequenz untersucht
werden kann, die trotzdem hochgradig vergleichbar ist und deren Vor-
kommen im kommunikativen Alltag relativ gut vorhersehbar ist (vgl.
dazu Kapitel 6.1.).

Nicht zuletzt war fur die Auswahl von BegrifRungen die hohe Bedeu-
tung solcher Routinen zur Eréffnung sozialer Begegnungen in der all-
taglichen Interaktion ausschlaggebend; Auch die breite Literatur zu Be-
grilungsroutinen in der ethnologischen und anthropologischen
Forschung (Eibl-Eibesfeldt 1968; Knuf/Schmitz 1980; Whit-
ham/Maestripieri 2003), aber auch in der Interaktionssoziologie (Goff-
man 1971, Schiffrin 1977, Argyle 1973), Soziolinguistik (Taleghani-
Nikazm 2002; Hopper/Doany 1989; Hopper et al. 1991; Hopper/Chen
1996; Hartmann 1973; Otterstedt 1993) und Konversationsanalyse
(Sacks/Schegloff 1968, Schegloff 1986), sowie der Psychologie (Ken-
don/Ferber 1973) zeigt, dass diese in der Haufigkeit ihres Vorkommens
und in ihrer Funktion im kommunikativen Alltag ein bedeutendes dis-
kursives Phdnomen sind.

Auch Kinder erleben in ihrem Alltag in vielfaltiger Weise BegriBungsroutinen
— ob in der Beobachtung oder als Teilnehmer — so dass interaktive Kontexte flr
deren Erwerb gegeben sind (Gerade die fur die vorliegende Untersuchung ausge-
wahlte BegriBung in der Haustlr-Situation ist auch flr sehr junge Kinder eine all-
taglich wiederkehrende Situation). Zum anderen wird angenommen, dass sich aus
der Bedeutung der BegruBungskompetenz ein erhohter Erwerbsdruck ergibt, der

” Als ein Phanomen des friihen Spracherwerbs i.e.S. wird beschrieben, dass sich emergente
Fahigkeiten zunédchst im nonverbalen Bereich zeigen, bevor Kinder diese verbalsprachlich
umsetzen (vgl. etwa lverson et al. 1994).
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wiederum zum proklamierten (jedoch bislang nicht empirisch nachgewiesenen)
sehr frihen Erwerb solcher Routinen fiihrt:
»While a child might get by in the world without ever using the passive, or even
a common lexical item like ball the child who does not learn to say hi,
thanks and goodbye will become a despised member in society. Anything that
can have such an effect cannot be unimportant” (Greif/Gleason 1980: 166).

Im Folgenden werden BegriiBungen als globale Einheiten skizziert, wobei sich
aus der Funktion dieses Diskursphdnomens auch dessen hohe Bedeutung erklart.
Ziel im weiteren Verlauf des zweiten Kapitels ist dabei, an die oben eingeflhrten
Konzepte globaler Einheiten und globaldiskursiver Kompetenz anzuschlief3en und
die Eigenschaften und Merkmale herauszustellen, die flr die nachfolgende empi-
rische Rekonstruktion des Erwerbs globaler Diskurskompetenzen im Rahmen die-
ser Routinen von Bedeutung sind.

2.3.1. Bedeutung, Funktion, Position im Diskurs: Begrifungsroutine
als Instrument zur Er6ffnung sozialer Begegnungen (Encounter
Opening)

“To give birth to an encounter is to give life to a relationship” (Knapp 1978: 83)

Als Funktion von BegrifRungsroutinen wird in der Forschung das ,,Encounter
Opening*“ genannt. Die Eroffnung sozialer Begegnungen ist also das Problem im
interaktiven Alltag, fir das diese globalen Einheiten als sprachliche Standardl6-
sung dienen. In der anthropologischen, ethnologischen und soziologischen Litera-
tur zu BegriBungsroutinen wurde deren gesellschaftliche Funktion vielfach und
einheitlich als die einer Beziehungsaushandlung und Beziehungsdefinition zu Be-
ginn einer sozialen Begegnung beschrieben (vgl. Goffman 1971; Eibl-Eibesfeld
1968; Schiffrin 1973; Knuf/Schmitz 1980; Knapp 1978; Argyle 1973; Ting-
Toomey 1989; Hartmann 1973; Whitham/Maestripieri 2003). Nachdem eine Be-
ziehung unterbrochen wurde, muss bei der erneuten Begegnung bekraftigt werden
“that time apart has not threatened a relationship in the past* (Schiffrin 1973:
679). Die interaktionssoziologische und linguistische Forschung nahm eine etwas
andere Perspektive ein. Da hier das Interesse der interaktiven Funktion der Routi-
ne galt, wird diese beschrieben als die Lésung des Problems, einen Ubergang
,von der Nicht-Interaktion zur fokussierten Interaktion“ herzustellen (Coulmas
1981: 140). Im Folgenden wird in der Beschreibung der Funktion von Begri-
Rungsroutinen auf das Konzept des Interaktionssoziologen Ervin Goffman Bezug
genommen, das beide Aspekte des Diskursphdnomens in den Blick nimmit.

Die interaktive Einheit, von der Goffman ausgeht, ist das ,,Encounter®, die so-
ziale Begegnung zwischen zwei Menschen — BegriBungen, die er als ,Rituale*
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bezeichnet, dienten der Erdéffnung solcher sozialen Begegnungen (,,Encounter
Opening“ Goffman 1973). Das Problem, das sich im Moment eines Encounter
Opening stelle, sei wesentlich das Herstellen von ,,Access® zwischen den Interak-
tanten. Darunter versteht Goffman das Erdffnen eines Kanals und das Herstellen
von Gesprachsbereitschaft zwischen Interaktanten, was eine Voraussetzung fur
die Mdglichkeit der nachfolgenden fokussierten Interaktion darstellt. Begruf3un-
gen sind fiir Goffman daher funktional gesehen also ,,Access Rituals“.® Die kon-
stitutive Rolle von Begruungsroutinen hat dabei zwei Dimensionen: ,Social
Recognition®, womit Goffman die gegenseitige Anerkennung und Einordnung
entlang sozialer Kategorien meint, und ,,Cognitive Recognition*, womit die eher
'technischen' Aspekte des Access wie die gegenseitige Wahrnehmung und Her-
stellung eines Kanals gemeint sind (Goffman 1973). In der soziologi-
schen/ethnologischen Literatur wird der Aspekt der ,,Social Recognition®, d.h. der
Beziehungsaushandlung und Beziehungsdefinition an diesem kritischen Punkt so-
zialer Interaktion in den Vordergrund gestellt. Diese Beziehungsdefinition bein-
haltet drei Aspekte:

e Erstens im Augenblick einer Begegnung eine kategorische Einschat-
zung der Situation, in der die Frage entschieden werden muss, ob ein
Encounter Opening Uberhaupt angebracht ist. Diese kategorische Ein-
schatzung habe ihre phylogenetischen Wurzeln im tberlebensnotwen-
digen Unterscheiden von Freund und Feind beim Aufeinandertreffen
von tierischen Artgenossen (Whitham/Maestripieri 2003; Callan 1970).

® Goffmans Ritualbegriff bezieht sich auf den Durkheims, er grenzt sich jedoch vom soziolo-
gisch-anthropologischen Ritual-/Ritusbegriff insofern ab, als er die Rolle solcher Rituale als
eine rein interaktiv sieht und betont, dass Interaktionsrituale ihre urspriingliche Funktion des
Verweisens auf Ubersinnliches verloren hatten. BegriiRungen ordnet Goffman im Ruckgriff
auf Durkheims Unterscheidung (positve vs. negative Rituale; ,,positive rites affirm and sup-
port the social relationship between oder and recipient”, Goffman 1971: 62) als positive oder
supportive Rituale ein. Interessanter Weise leitet Goffman aus der interaktiven Funktion des
positiven Rituals auch grundsatzliche formale Eigenschaften ab: Supportive Rituale haben di-
alogische Struktur (Goffman 1971: 63), was eine direkte Rickversicherung und Bestatigung
der jeweils vermittelten Beziehungsstatements ermdglicht. Positive Rituale beinhalten
weiterhin ,that the message has been received, that its import has been appreciated, that the
affirmed relationship actually exists as the performer implies, that the performer himself has
worth as a person, [...] that the recipient has an appreciative, grateful nature” (Goffman 1971:
63). Das Wechselspiel, das sich in einem solchen positiven Ritual zwischen den Interaktanten
ergibt, nennt Goffman “supportive interchange* (Goffman 1971: 64).
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e Zweitens geht es um eine Einordnung der Beziehung der Aufeinander-
treffenden entlang sozialer Kategorien. Diese bildet die Grundlage fur
die weitere Interaktion, die wesentlich durch diese initiale Festlegung
der Beziehung der Interaktanten bestimmt wird, denn ,,[d]ie Signalisie-
rung des relativen sozialen Status der Sprecher resp. die Aushandlung
ihrer Beziehung ist eine zentrale Funktion des GruRens und Vorstel-
lens* (Coulmas 1981: 145).

e Neben dieser sozialkategorischen Beziehungsdefinition ist weiterhin die
Verhandlung der personlichen Beziehung und Beziehungsgeschichte im
Moment einer Begegnung relevant, die als “recognition displays” be-
schrieben wird:

»Although much ongoing interaction is concerned with recognition displays,

such displays are intensified and most ritualized in the opening and closing por-
tions of encounters: openings use recognition displays to demonstrate that time
apart has not threatened a relationship in the past” (Schiffrin 1977: 679f.).

Die soziologische Literatur betont also die interaktive Funktion von Begri-
Rungsroutinen, die Beziehung zwischen den Interaktanten zundchst kategorisch
und dann entlang sozialer Kategorien und der personlichen Beziehungsgeschichte
zu definieren. Aus dieser Aufgabe der Beziehungsaushandlung und -definition er-
klart sich die symmetrische Struktur von BegriiBungen: da ein solches Parameter-
Setting gleichermalRen eine Beteiligung beider Interaktionspartner erfordert (vgl.
Schiffrin 1973).

Wahrend die soziologisch-ethnographische Literatur auf der Manifestation so-
zialer Beziehungen am Beginn von Begegnungen fokussiert, liegt das Interesse
der interaktionslinguistischen und konversationsanalytischen Forschung auf den
diskursorganisatorischen Aspekten eines geordneten Einstiegs in fokussierte In-
teraktion, d.h. darin ,,how coordinated entry into an interactive course of action is
accomplished* (Schegloff 1968: 1089). Das Einhalten der symmetrischen Ord-
nung und des geordneten Sprecherwechsels in Eroffnungssequenzen stelle zu Be-
ginn ein interaktives Gleichgewicht her und sei daher unmissverstandliches Zei-
chen interaktiver Kooperationsbereitschaft (vgl. z.B. Schegloff/Sacks 1973: 290;
Schiffrin 1977: 690). Konversationsanalytische Studien betonen die strukturelle
Regelhaftigkeit der Erdffnungs-Routine — das Abwechslungsmuster, die Zug-
zwange und Konsequenzen von Regelverletzungen fiir die Interaktion — und lie-
fern damit vor allem den Hintergrund fiir Beschreibungen der globalstrukturellen
Kompetenzdimension (vgl .Schegloff 1968; 1986).
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Die unterschiedlichen Forschungsrichtungen machen also deutlich, dass es bei
der Bewaltigung eines Encounter Opening in zweifacher Hinsicht um die Herstel-
lung von Ordnung zu Beginn fokussierter Interaktion geht. In der Er6ffnungsrou-
tine wirde das folgende Gesprach gerahmt und alle dort relevanten Parameter
vorwegnehmend verhandelt und schlieBlich gesetzt:

,»a kind of dramatization in miniature — which can bracket an upcoming encoun-
ter by framing precisely that structure which is about to be required: identifica-
tion displays provide a technical bracket, and access displays provide a ritual
frame of reference” (Schiffrin 1977: 689).

Die Tatsache, dass die Durchfiihrung einer BegriRungsroutine die Parameter
fir die nachfolgende fokussierte Interaktion setzt, und dass damit in gewisser
Weise der initiale globale Zugzwang eine Wirkung tber die globale Einheit hin-
aus entfaltet, ist fir die Beurteilung der interaktiven Anforderungen im Rahmen
dieser globalen Einheit relevant. Aufgrund dieser interaktiven Folgelasten liegt
auf der angemessenen Durchflihrung einer Begriitung viel Gewicht. Es war zu
vermuten — und zeigte sich in der Analyse auch tatsachlich —, dass das Ausmal}
der Konsequenzen, die das Handeln in Begriitungen hat auch deren Erwerb beein-
flusst (vgl. dazu Kapitel 9.2.3.).

Abschlieend bleibt zum Forschungsstand festzuhalten, dass trotz umfangrei-
cher — vor allem soziologischer und ethnologischer — Literatur zu BegriiBungen
bislang offenbar keine auf einer empirischen Rekonstruktion basierende linguisti-
sche Strukturbeschreibung personlicher Begriiftungsroutinen vorliegt, die sowohl
verbales als auch nonverbales Verhalten der globalen Einheit umfasst. Es gibt ei-
nerseits aus der Konversationsanalyse etliche auch kulturvergleichende Beschrei-
bungen der Eréffnung von Telefongesprachen (Taleghani-Nikazm 2002; Hop-
per/Doany 1989; Hopper et al. 1991; Hopper/Chen 1996). Dariber hinaus liegen
von Kendon (Kendon/Ferber 1973) Beschreibungen nonverbalen Verhaltens in
persdnlichen Encounter Openings vor. Schiffrin (1977) beschreibt personliche
BegruRungen, jedoch nur verbalsprachliches Verhalten und nicht umfassend. Mik-
roanalytische Studien zu Interaktionser6ffnungen umfassen bislang nur spezielle
Falle und keine alltaglichen Begruungssituationen (vgl. Schmitt/Mondada 2010).
Eine mikroanalytische Studie, die anndhernd das alltagliche BegriiBungs-Setting
beschreibt, das in dieser Studie betrachtet wird, fehlt bislang international. Eine
Herausforderung der Studie bestand also darin, mit dieser Forschungsliicke umzu-
gehen. Im Folgenden Kapitel werden die in der Forschung beschriebenen Eigen-
schaften von BegriBungsroutinen in Beziehung gesetzt zur Forschung, die global-
diskursive Anforderungen in Diskurseinheiten rekonstruiert. Ziel ist es, eine
Skizze der globaldiskursiven Anforderungen in BegruBungsroutinen zu entwerfen.

32



2.3.2. Dimensionen globaldiskursiver Kompetenz in
Begriufungsroutinen

Aus der beschriebenen Anforderung der Herstellung von Access sowie durch
die Bedeutung einer reibungslosen und sicheren Bewaltigung dieser interaktiven
Schnittstelle ergeben sich die spezifischen strukturellen und formalen Anforde-
rungen im Rahmen der globalen Einheit. Diese werden im Folgenden in Bezug
auf die Literatur zu Begrifiungsroutinen diskutiert. Damit sollen die wichtigsten
Charakteristika von BegrifRungsroutinen entlang der oben skizzierten Kompe-
tenzdimensionen globaler Eigenschaften im Diskurs — globalstrukturell, global-
semantisch, globalformal — skizziert werden.

Externe Kontextualisierung von BegrifRungsroutinen als Konstitution eines
Interaktionsrahmens

In BegriRungsroutinen bestehen gegendber Diskurseinheiten besondere Bedin-
gungen der externen Kontextualisierung. d.h. der interaktiven Einbettung und des
Etablierens des globalen Rahmens als Aspekt der globalstrukturellen Kompetenz-
dimension (vgl. Kapitel 2.2.2.). Dieser Féahigkeit liegt das Wissen zugrunde, dass
eine globale Einheit im Gespréach nur nach bestimmten Regeln an bestimmten Or-
ten — und teils nur in bestimmte Gesprachstypen — eingebettet werden kann. Wah-
rend Diskurseinheiten irgendwo im Mittelteil eines Gesprachs vorkommen kon-
nen, stehen BegriiRungsroutinen stets am Beginn eines Gesprachs.® Die Tatsache,
dass mit der externen Kontextualisierung einer BegriRungsroutine nicht nur diese
globale Einheit begonnen wird, sondern gleichzeitig das gesamte Gesprach, be-
dingt unterschiedliche Anforderungen im Bereich der externen Kontextualisierung
bei einerseits Diskurseinheiten und andererseits BegriBungsroutinen. Im Fall von
Diskurseinheiten besteht die Anforderung darin, im laufenden Gesprach mit
kommunikativen Mitteln eine , kontextuelle Anschlussfahigkeit fur die Diskurs-
einheit zu schaffen* (vgl. Quasthoff et al. demn.). Im Fall von BegruBungsrouti-
nen ist hingegen nicht der Anschluss an vorangehende Interaktion, sondern die
Neukonstitution eines Interaktionsrahmens gefordert (vgl. Mondada/Schmitt
2010): Die aktuelle Interaktion/Handlung wird durch die erwartete Interaktionser-
6ffnung unterbrochen, es wechseln die Fokussierung und der Interaktionspartner.
Die Kontextualisierung einer Begruungsroutine verlangt auch vom kindlichen

% Gesprache bestehen aus einem Anfang, Mittelteil und Schluss, vgl. Schegloff/Sacks 1973:
292.
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Interaktionspartner eine vollstandige Umorientierung auf das neue Ereignis — in
sehr viel starkerem Mafe als bei Diskurseinheiten missen hier also die auf3er-
sprachlichen Gegebenheiten der Situation kontextualisiert werden.

Globalinhaltliche Dimension: Herstellung eines inhaltlichen Zusammenhangs
in BegrifRungsroutinen

Eine weitere globaldiskursive Dimension betrifft die Herstellung von ,,Sinn®:
zwischen den Beitragen einer globalen Einheit muss auch ein inhaltlicher Zu-
sammenhang bestehen, damit die globale Einheit ein Ganzes ergibt und somit ihre
spezifische Funktion in der Interaktion erfullen kann Die Anforderung in dieser
globalinhaltlichen Dimension bezieht sich auf die Angemessenheit von Beitrdgen
der Interaktanten. Die Anforderung an das Kind liegt darin, dass die von ihm aus-
gedruckten Inhalte in Bezug auf die Erfordernisse der jeweiligen Gattung relevant
sein mussen (Hausendorf/Quasthoff 2005b: 608). In BegruRungen gibt es keine
inhaltliche Vermittlung von Informationen oder ,,Wissen* — die Funktion von Bei-
tragen im Rahmen von BegriiBungsroutinen ist phatisch® (vgl. Coup-
land/Coupland 1992), und liegt darin, zwischen den Interaktanten eine Beziehung
und einen Bezug (vgl. Hartmann 1973: 151) herzustellen:

LAusdriicke wie ,,Hallo* oder ,,Guten Tag“ sind konventionelle Mittel, durch
deren Verwendung zu Beginn einer Interaktion ein Sprecher gegenuber einem
angesprochenen lediglich zum Ausdruck bringt, dass er den anderen grift®
(Hartmann 1973: 150).

Hier liegt ein Unterschied zwischen BegruBungsroutinen und Diskurseinheiten
in der Art der Herstellung eines inhaltlichen Zusammenhangs: Aufgrund des Feh-
lens referenzieller Inhalte in BegriiBungen kann man nicht von semantischer Ko-
harenz im Sinn einer Themenprogression und eines Aufbaus von Wissen spre-
chen, wie sie fur Diskurseinheiten oder in der Textlinguistik beschrieben wird
(vgl. Bergmann/Quasthoff 2010; Kintsch 1988).

Ein inhaltlicher Zusammenhang entsteht in Begrifiungsroutinen jedoch den-
noch, und zwar einmal dadurch, dass sich jeder einzelne Beitrag auf die globale
Problemlésung der Beziehungsdefinition und des Parameter Setting bezieht (hie-
rarchischer Bezug, vgl. oben Kapitel 2.2.2.). Zweitens entsteht ein inhaltlicher Zu-
sammenhang in BegriRungsroutinen dadurch, dass die beziehungsdefinitorische

19 Der Begriff phatisch geht auf Malinowski (1923) zuriick.
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Aufgabe in mehreren Schritten vollzogen wird, was sich in der interaktiven Struk-
tur und Ordnung insofern widerspiegelt, als sich ein Encounter Opening in mehre-
re Teilaufgaben gliedert (vgl. Schegloff 1986: 117ff.; vgl. unten Kapitel 8.2.5.):

1. Als erste Aufgabe wird die gemeinsame Aufmerksamkeit zwischen den
Interaktanten hergestellt und der Rahmen der globalen Einheit einer
BegruRungsroutine fur die Beteiligten aufgerufen.

2. In der zweiten Sequenz machen sich die Interaktanten gegenseitig ihre Identitét
deutlich.

3. In einer dritten Sequenz findet mit dem Austausch von Griif3en die eigentliche
Beziehungsdefinition statt.

4. Die vierte Sequenz ist eine Uberleitung von der BegriiBungsroutine zur
nachfolgenden thematischen Interaktion.

Die Herstellung eines inhaltlichen Zusammenhangs in BegrufSungsroutinen
funktioniert also zwar nicht als Herstellung semantischer Koharenz im textlinguis-
tischen Sinne, trotzdem zeigt sich dieser inhaltliche Zusammenhang sowohl im
sequenziellen inhaltlichen Anschluss der Beitrage als auch in deren hierarchi-
schem Bezug auf die globale Funktion. Das Kind muss also die Fahigkeit erwer-
ben, Beitrage sowohl in Bezug auf die globale Funktion der Beziehungsdefiniti-
on/das Parameter-Setting als auch spezifisch fur den jeweiligen sequenziellen Ort
im globalen Muster angemessen zu wahlen.

Globalformale Dimension in Begriufdungsroutinen

Die Besonderheit auf der Ebene der Formen liegt fiir Begriitungsroutinen da-
rin, dass im Gegensatz zu Diskurseinheiten, in denen eine Vielzahl unterschiedli-
cher sprachlicher Formen vorkommt, nur ein relativ geringes Repertoire von For-
men — vor allem GruRgesten, GruRformeln, Anreden und Smalltalk-Formeln —
erwartbar ist, das fir unterschiedlichste Sprachen gut beschrieben ist (vgl. Eibl-
Eibesfeldt 1968; Knuf/Schmitz 1980; Otterstedt 1993; Coulmas 1981). Zwei zent-
rale Eigenschaften charakterisieren Formen in Begrifungsroutinen und mdissen
im Hinblick auf den Erwerb globaldiskursiver Kompetenz im Blick behalten wer-
den.

e Erstens charakterisiert diese Formen, dass sie beinahe ausschlielich im
Kontext von BegriiRungsroutinen gebraucht werden und daher hoch-
gradig indexikalisch fur diese globale Einheit sind — dies gilt besonders
fur GruRformeln. Dass ein eindeutiger Zusammenhang zwischen be-
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stimmten konventionellen Formen und Begrifungsroutinen besteht, der
zu einem Pars-pro-toto-Effekt fuhrt, hat moglicherweise auch Auswir-
kungen auf den Erwerb globalformaler Kompetenzen in Begrifungs-
routinen.™*

e Dass nur ein kleines Repertoire von Formen im Rahmen von Begri-
Bungsroutinen erwartbar ist, bedeutet aber auch, dass die verbalsprach-
lichen Anforderungen an eine Realisierung der Routine gering sind.
Kinder missen, um sich an BegrifRungen beteiligen zu kénnen, weder
uber ein umfangreiches Lexikon noch (ber fortgeschrittene syntakti-
sche Kompetenzen verfligen — die gangigsten GruRformeln gehdéren im
Deutschen (oder auch Englischen) zu den ersten Wortern, die ein Kind
beherrscht (vgl. etwa Clark 2002: 81). Der Erwerb von Begrifungsrou-
tinen setzt also nicht den Erwerb weitgehender sprachlicher Fahigkeiten
I.e.S. voraus.

Zuletzt sei mit Blick auf Formen in BegrifRungsroutinen bemerkt, dass in kul-
turvergleichenden Studien in vielen Landern dieselben GruBgesten beobachtet
wurden (Eibl-Eibesfeldt 1968). Eibl-Eibesfeldt geht davon aus, dass der Grund flr
die Universalitéat darin liegt, dass die Ausdrucksformen angeboren sind, womit er
allerdings eine phylogenetische Anlage meint (Eibl-Eibesfeldt 1968: 743). In der
vorliegenden Untersuchung zeigt sich, dass es fir die Universalitat der Formen
auch eine Begrindung aus Perspektive der ontogenetischen Entwicklung geben
konnte (vgl. Kapitel 9.2.1.).

Wie die Beschreibung von BegruBungsroutinen als globaler Einheit zeigt, sind
dort im Grunde dieselben Kompetenzdimensionen einschldgig, die auch fir Dis-
kurseinheiten wie Erzéhlungen bei Quasthoff et al. beschrieben werden. Eine Ori-
entierung an diesem Kompetenzkonzept fiir die vorliegende Arbeit ist also mog-
lich. Mit wenigen verallgemeinernden Modifikationen unerscheide ich demnach
als Dimensionen globaler Diskurskompetenz:

e Die globalstrukturelle Dimension: Diese Kompetenzdimension bedeutet

,»das Erkennen und Umsetzen der Tatsache, dass [globale Einheiten] groRere zu-
sammenhéngende sprachliche Einheiten sind, die als Gesamtstruktur geplant
und durchgefiihrt werden missen* (Quasthoff 2006: 32).

1 Der enge horizontale Bezug zwischen konventionellen Formen und der globalen Einheit im
Fall von BegriRungen und der daraus entstehende pars-pro-toto-Effekt ist wohl auch der
Grund fur die weit verbreitete Gleichsetzung von GruRformel und BegriiRung, vgl. dazu Kapi-
tel 2.3.
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Im Einzelnen umfasst dies die Fahigkeiten der

externen Kontextualisierung, d.h. der Fahigkeit, die globale Einheit in ei-
nen interakiven Handlungskontext einzubetten/einzuordnen und damit ini-
tial den globalen Zugzwang zu setzen oder zu befolgen. Dazu gehért ins-
besondere ,,die Fahigkeit, die gesamte globale Einheit in einen Kontext
angemessen einzupassen* (vgl. Quasthoff 2009: 32),

der regelhaften und vollstandigen Durchfihrung, d.h. der Fahigkeit, die
globale Einheit regelhaft (Schritt-fur-Schritt nach der spezifischen Struk-
tur) durchzufuhren, also in regelhaftem Umfang eigene Beitrége zu leisten,
um die Einheit weiter bis zu deren Abschluss voranzutreiben. Dies wird
daran deutlich

,0b das Kind [globaldiskursive Impulse] des Erwachsenen im Gesprach erkennt
und [musterspezifisch] umsetzt, wie stark es abhangig ist von unterstiitzenden
Zuhoreraktivitaten beim sequenziellen Aufbau [...], ob es [die globale Einheit]
selbststandig schliefit* (Quasthoff 2006: 32).

Die globalinhaltliche Dimension: Die globale Einheit muss als Ganzes
Sinn ergeben. Es muss also einen inhaltlichen Zusammenhang oder Be-
zug geben, der alle Beitrdge zusammenhdlt und als Einheit verbindet.
Ein Kind muss also die Kompetenz erwerben, mit seinen Beitrdgen zur
Herstellung eines inhaltlichen Zusammenhangs in der globalen Einheit
beizutragen — es geht um die ,,Relevanz der vom Kind ausgedriickten
Inhalte in Bezug auf die Erfordernisse der jeweiligen Gattung“ (Quast-
hoff 2006: 32); dazu mussen seine Beitrage insbesondere in Bezug auf
die Ubergeordnete Funktion der globalen Einheit angemessen sein (dies
ist die Dimension einer ,,Kohérenz* von Beitrdgen; da diese in Begri-
Bungsroutinen, wie oben ausgefihrt, nicht im Sinne klassischer seman-
tischer Kohérenz im Sinne einer Themenprogression zu verstehen ist,
spreche ich von ,,inhaltlich®, nicht von ,,semantisch®).

Die globalformale Dimension: Zwischen einer globalen Einheit und be-
stimmten sprachlichen (und nonverbalen) Formen besteht eine besonde-
re Verbindung (hierarchischer Bezug zwischen sprachlichen Formen
und globaler Einheit). An den jeweiligen sequenziellen Stellen die ent-
sprechenden Formen zu verwenden, hilft den Interaktanten, sich gegen-
seitig zu orientieren: sich zu signalisieren, um welche globale Einheit es
sich handelt und an welchem strukturellen Teil der globalen Einheit
man sich befindet (vgl. Quasthoff 2006: 32; Quasthoff 2009). Dies setzt
die Kompetenz der angemessenen Verwendung konventioneller und
musterspezifischer Formen voraus, d.h. die erwartbare Verwendung

37



von Formen im Rahmen der globalen Einheit (angemessen im Rahmen
der spezifischen globalen Einheit, sowie angemessen am passenden Ort
der globalen Sequenz).

Nach dieser theoretischen Einfuhrung zu globaldiskursiven Anforderungen in
BegruBungsroutinen wird im Folgenden die fur die Studie einschldgige Forschung
beschrieben. Zunachst wird dazu die friihe Erwerbsphase naher skizziert, auf die
die Untersuchung fokussiert. Dabei wird auch die friihe Emergenz basaler Dialog-
fahigkeiten beschrieben. Im zweiten Teil des Kapitels geht es um den Erwerb glo-
baler Diskursfahigkeiten.

3. Der Erwerb von Diskurskompetenzen

3.1. Fruher Spracherwerb

Dieser erste Teil des Kapitels zu Prozessen im Erstspracherwerb bezieht sich
auf die Schnittstelle in der Ontogenese, die in der vorliegenden Untersuchung
schwerpunktméBig in den Blick genommen wird. Dabei werde ich zunachst sozi-
alkognitive und interaktive Prozesse am Ubergang praverbal-verbal darstellen und
auf ihre Bedeutung fiir die Emergenz verbalsprachlicher Kompetenzen eingehen.
Dann werde ich mit Bezug darauf auch Forschung zu Emergenz und friher Ent-
wicklung basaler Dialogfahigkeiten einordnen.

3.1.1. Die Schnittstelle praverbal-verbal

Fur die groBen Fragen des Erstspracherwerbs ist die zentrale Phase der
Emergenz menschlicher Sprachféhigkeiten — die Schnittstelle praverbal-verbal —
von besonderer Bedeutung. In Bezug auf diese Phase wird die Frage diskutiert,
welche Rolle einerseits angelegte Fahigkeiten und andererseits die soziale und
dingliche Umwelt ftr den Erwerb sprachlicher Fahigkeiten spielen. Dabei geht es
sowohl um die préaverbalen Grundlagen des Erwerbs als auch um friilhe Erwerbs-
mechanismen in der Interaktion. Anders als bisherige Studien zum Erwerb globa-
ler Diskursfahigkeiten nimmt die vorliegende Untersuchung eben diese friihen
Phasen in der Ontogenese in den Blick.

H&ufig wird von der Phase der Entstehung spezifisch menschlicher Sprach-
kompetenz von der Schnittstelle praverbal-verbal gesprochen (vgl. Lock 2006).
Der Begriff "praverbal® stammt aus der psychologischen Forschung zum friihen
Spracherwerb und ist dort verbreitet als Beschreibung fir kindliche Kommunika-
tion vor dem Erwerb symbolischer Sprache. Insbesondere ist mit praverbal ge-
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meint, dass das Kind sich noch nicht unter Nutzung verbalsprachlicher Mittel ver-
stdndigen kann (vgl. Lock 2006). Eine klare Definition des Begriffs oder Eingren-
zung des bezeichneten Zeitraums in der Ontogenese fehlt jedoch. Meist wird da-
von gesprochen, dass die Phase der Kommunikation untersucht werde, bevor das
Kind sprechen kann oder sogar bevor das Kind erste Worter verwendet — dieser
Endpunkt sei schwer festzulegen: ,, The most unclear temporal point for this entire
topic of ,preverbal communication® is the time at which it might be said to end*
(vgl. Lock 2006: 381). Oft wird der Begriff fur die Phase von der Geburt bis zum
Alter von etwa ein — bis eineinhalb Jahren verwendet. Einig ist sich die Spracher-
werbsforschung jedoch darin, dass im Laufe des zweiten und dritten Lebensjahres
ein Prozess stattfindet, der dazu fuhrt, dass das Kind, das bisher noch nicht spre-
chen — im Sinne von ,.sich verbalsprachlich verstandigen“ — konnte, diese F&hig-
keit weitgehend erwirbt. Einigkeit herrscht ebenfalls dartiber, dass es sich bei die-
ser Phase um die zentrale Phase des Erwerbs menschlicher Sprachlichkeit handelt
(vgl. beispielsweise Camanioni et al. 2003). Insbesondere in Bezug auf diese
Schnittselle werden die Fragen der Nature-Nurture-Debatte diskutiert: welches die
Grundlagen menschlicher Sprachfahigkeiten sind und ob sich diese ausschlieBlich
aufgrund natdrlicher Anlagen entwickeln oder ob fiir den Erwerb die dingliche
und soziale Umwelt eine Rolle spielt (und wenn ja, worin diese liegt und wie ent-
scheidend die Rolle ist) (vgl. etwa Pinker 1994; Tomasello 1995).

Wenn in der vorliegenden Arbeit die Rede vom Ubergang préaverbal-verbal ist,
so soll damit betont werden, dass der Erwerb von Diskursféahigkeiten an eben die-
ser Schnittstelle des Erwerbsprozesses untersucht wird, und dass es im Sinne einer
Untersuchung von Emergenz nicht nur um den Erwerbsverlauf und die Erwerbs-
mechanismen geht, sondern gerade auch um die Grundlagen und Voraussetzun-
gen des Erwerbs globaler Diskurskompetenzen in praverbalen Phasen.

In Bezug auf Diskurserwerb stellt sich die Frage nach der Rolle natirlicher
Grundlagen und sozialer Faktoren im Sinne interaktionistischer Spracherwerbs-
theorien (vgl. Tomasello 2003; Lieven 2008), die in der Entstehung menschlicher
Sprachlichkeit einen Prozess sehen, in dem viele unterschiedliche Faktoren eine
Rolle spielen. Diesen Ansatzen ist gemeinsam, dass sie davon ausgehen, dass ein
komplexes Zusammenspiel von kindlichen — sprachspezifischen und/oder generi-
schen — Vorlauferfdhigkeiten und Prozessen in der Interaktion zum Erwerb
sprachlicher F&higkeiten fuhrt. Sprachliche F&higkeiten seien also nicht doménen-
spezifisch angelegt, sondern entwickelten sich in der Interaktion aus verschiede-
nen praverbalen Vorlauferfahigkeiten des Kindes. Dabei wird im Gegensatz zu
anderen Theorien nicht nur der Erwerb sprachlicher Fahigkeiten i.e.S. behandelt,
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sondern teils auch der Erwerb von Diskursfahigkeiten — etwa in der Sauglingsfor-
schung, die neben phonologischen auch den Erwerb basaler Dialogfahigkeiten be-
schreibt (vgl. dazu Kapitel 3.2.). Die Nature-Nurture-Diskussion betrifft die vor-
liegende Arbeit also insofern, als dadurch, dass der Erwerb globaler
Diskursfahigkeiten an dieser Schnittstelle der Emergenz menschlicher Spracher-
werb beobachtet werden kann, auch hier fraglich ist, inwieweit grundlegende
kindliche Fahigkeiten (,,interne Ressourcen®) oder erwerbsfordernde Faktoren in
der Interaktion (,,externe Ressourcen® vgl. zu den Begriffen Quasthoff 2011) der
Emergenz von Fahigkeiten in der Interaktion angelegt oder kulturell erworben
sind. In den Abschnitten 3.1.2 und 3.1.3. werden einige Aspekte solcher internen
und externen Ressourcen frithen Erwerbs dargestellt.

3.1.2. Disposition zur Interaktion

Im Folgenden geht es um praverbale natiirliche Grundlagen fur den Erwerb
menschlicher Sprachféhigkeiten. Dieser Aspekt des friihen Spracherwerbs wird
hier deshalb ausgefuhrt, weil sich in der Analyse zeigte, dass diese angeborenen,
generischen Grundlagen fur menschliche Sprache in der Emergenz globaler Dis-
kurskompetenzen eine wichtige Rolle spielen.

Sozial-emotionale Impulse als Grundlage sprachlicher Interaktion

Als eine erste Frage im Zusammenhang mit friilhem Spracherwerb wird disku-
tiert, inwieweit interne Ressourcen angeboren sind. Dabei wird aufgrund ihrer so-
zial-emotionalen Anlagen die menschliche Disposition zur Interaktion als eine
praverbale Grundlage menschlicher Sprachfahigkeiten angesehen. Diese mensch-
liche Anlage wird damit begrundet, dass fiir menschliche Sauglinge als ,,Traglin-
ge“ die Interaktion mit erwachsenen Mitgliedern der Gemeinschaft Uberlebens-
notwendig ist (vgl. Duncker 2006). Keller (2000) hebt hervor, dass eine intakte
Beziehung zu erwachsenen Bezugspersonen fur den S&ugling essenziell ist und
dass er daher auf die Nutzung interaktiver Mittel als Instrument angewiesen sei,
denn Sprache diene der ,,Stabilisierung sozialer Beziehungen* (Keller 2000: 382).
Als kommunikatives Verhalten in diesem Sinne wird in der Sauglingsforschung
insbesondere das kindliche soziale L&cheln untersucht. Damit wird das Phdonmen
bezeichnet, dass es sich beim Lacheln von Babys zundchst um einen natirlichen
Reflex handelt, der jedoch von Anfang an von Erwachsenen als kommunikatives
Verhalten Uberinterpretiert wird:

If the baby vocalizes or smiles following the approach of the adult, this is treated

as a greeting and receives an appropriate response such as ‘oh, hello then’”
(McTear 1985: 64)
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Erst bei Kindern im Alter von ca. 18 Monaten ist das L&cheln wirklich Aus-
druck einer Unterscheidung zwischen Personen und damit einer Beziehungsdefi-
nition (vgl. Strahle 2011; McTear 1985; Stern/Stern 1987).

Die beschriebene Reaktion des Erwachsenen auf das kindliche soziale Lacheln
ist Ausdruck des Mechanismus der elterlichen Responsivitit (vgl. Pa-
pousek/Papousek 1994). Dieser fuhrt dazu, dass die Bezugsperson das kindliche
Verhalten automatisch als kommunikativ auffasst — deshalb tritt sie mit dem Kind
in Interaktion. So kann sie dessen Grundbedurfnisse befriedigen, Emotionen regu-
lieren und dem Kind einen geschiitzten Raum des Vertrauens bereitstellen, in dem
es sich optimal entwickeln kann (vgl. Leimbrink 2010; Butzkamm/Butzkamm
1999; Papousek/Papousek 1994). Die Bedeutung sozial-emotionalen Verhaltens
wird sowohl flr den Erwerb phonologischer als auch interaktiver Fahigkeiten be-
schrieben (vgl. Masataka 2003; Keller 2000). Das Alter der jlngsten Kinder der
vorliegenden Studie wurde bewusst mit einem Jahr angesetzt. So sollte in die Un-
tersuchung die Frage Eingang finden, inwiefern préverbales sozial-emotionales
Verhalten, das Kinder im Augenblick einer sozialen Begegnung zeigen, fir die
Emergenz von BegriiBungskompetenz eine Rolle spielt. Ahnlich wie auch fiir die
Emergenz verbalsprachlicher Fahigkeiten beschrieben konnte auch flr die
Emergenz globaler Diskurskompetenzen eine adaptive Reaktion erwachsener In-
teraktionspartner auf kindliches sozial-emotionalen Verhalten eine wichtige Rolle
spielen. Es sei vorweggenommen, dass die Analyseergebnisse diese Annahme be-
statigten (vgl. insbesondere Kapitel 9.2.1.).

Fahigkeiten der gemeinsamen Aufmerksamkeit als Grundlage sprachlicher
Interaktion

Weiterhin werden die so genannten F&higkeiten der gemeinsamen Aufmerk-
samkeit, die Kinder im Rahmen der Neunmonatsrevolution erwerben, als nattrli-
che Grundlagen des Erwerbs menschlicher Sprachlichkeit angesehen (vgl. Toma-
sello/Rakoczy 2003). Im Zentrum der interaktionistischen Theorie des
Spracherwerbs von Michael Tomasello (1999; 2003) steht die Annahme, dass eine
Reihe neuer sozial-kognitiver Fahigkeiten, die Kinder im Alter zwischen neun
und zwolf Monaten erwerben, die Grundlage fir den Erwerb humanspezifischer
kultureller Errungenschaften und das Hineinwachsen in eine menschliche Ge-
meinschaft bilden; diese Fahigkeiten seien insbesondere auch die Grundlage zum
Erwerb spezifisch menschlicher Kommunikation. Als wichtige Qualitat dieser so-
zial-kognitiven Grundkompetenzen wird dabei die Entstehung der kindlichen
Kompetenz gesehen, andere Menschen als absichtsvoll Handelnde wahrzunehmen
(Tomasello/Rakoczy 2003: 125; Carpenter 1998: 118) und das fur das Lernen
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wichtige Verstandnis zu entwickeln, dass man selbst in der Lage ist, das zu tun,
was andere tun. Weiterhin gehort zu diesen praverbalen kognitiven Kompetenzen
ein Verstandnis von Perspektive und zuletzt auch ein Verstandnis von Normativi-
tat, einschlieBlich der Fahigkeit zu Reflexion (vgl. Tomasello/Rakoczy 2003).

Die spezifisch menschlichen Verhaltensweisen, die sich in diesem Zeitraum in
natlrlichen Situationen zeigen und die Ausdruck dieser mentalen Zustande sind,
kdnnen als Fahigkeiten der gemeinsamen Aufmerksamkeit (vgl. Tomasello 1999;
Tomasello/Rakoczy 2003; Tomasello et al. 2005) zusammengefasst werden. Dazu
gehdrt zunéchst die Fahigkeit, der Blickrichtung — und damit dem Aufmerksam-
keitsfokus — eines Interaktionspartners zu folgen (,,gaze following*): das Kind er-
kennt, worauf ein Erwachsener fokussiert und sieht ebenfalls dorthin. Eine Wei-
terentwicklung davon ist die der Triangulation (,,referential triangle®): wéhrend
sich das Kind schon ab dem 6. Monat entweder mit einem Objekt beschéftigen
oder mit einer Person in dyadische Interaktion treten kann, lernt es nun, die Ver-
knupfung zwischen eigener Person, anderer Person und Objekt herzustellen (To-
masello/Rakoczy 2003: 125). Grundlage dafir ist die Fahigkeit, in einer dreiteili-
gen ,,Bezugs-Konstellation* die Aufmerksamkeit derartig splitten zu kénnen, dass
es in der Lage ist, ,,seine Aufmerksamkeit gleichzeitig auf einen Gegenstand und
einen anderen Menschen zu richten“ (Andresen 2002: 47). Es kann beispielsweise
auf ein Objekt fokussieren, einen anderen darauf aufmerksam machen und sich
durch Blickwechsel zwischen Person und Objekt riickversichern, ob der andere
dieses ebenfalls wahrnimmt.

»Erst wenn die gemeinsame Aufmerksamkeit der Interaktion gleichzeitig auf
Gegenstande und auf den jeweils anderen gerichtet werden kann, ist der Aufbau
der dreistelligen Relation des sprachlichen Zeichens (,der eine, der andere, die
Dinge’) im Bereich des Mdglichen. Erst dann kénnen Sender und Empfanger
liber die Gegenstdnde und Sachverhalte der Welt kommunizieren* (Andresen
2002: 48).

Der kumulierende Erwerb entscheidender kognitiver Fahigkeiten in einem kur-
zen Zeitraum nach jeweils gleichem Muster flihrt zu der Interpretation, dass diese
Kompetenzen grundsatzlich angeboren sind und die (Teil-)Fahigkeiten sich unab-
héngig von Umweltfaktoren nach einem bestimmten Programm entfalten:

.»[---] these early skills almost certainly have a specific biological basis. Children
of all cultures begin engaging in joint attentional activities at around the same
age, and there are no known environmental variables that significantly speed up
or retard the 9-month revolution” (Tomasello/Rakoczy 2003: 142).
Am Ende der Neunmonats-Revolution steht die Einwort-Phase, in der das Kind
einzelne Worter oder wortéhnliche VVokalisationen innerhalb fester Kontexte ein-

setzt. Obwohl es sich noch nicht um referenziellen, symbolischen (nach Biihler)
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Sprachgebrauch handelt, hat nach Auffassung der sozialpragmatischen Theorie
der Emergenz menschlicher Sprachlichkeit das Kind damit die erste Stufe des
Spracherwerbs erreicht (vgl. Tomasello/Rakoczy 2003: 127)

Die Theorien zu Grundlagen des Spracherwerbs gehen also davon aus, dass der
Mensch Uber eine angelegte Disposition zu sozialer Interaktion verfiigt, die ihm
den Lernkontext / Erwerbskontext sozialer Interaktion zuganglich macht. Die sich
weiter entwickelnden sozial-emotionalen und sozial-kognitiven Féhigkeiten fuh-
ren dazu, dass Menschen bis zum Alter von ca. zw0If Monaten offenbar einzigar-
tige kognitive Féahigkeiten erwerben, die auch Grundlage der frilhen Sprachent-
wicklung sind.

In der Untersuchung der Emergenz von Diskursfahigkeiten stellt sich die Fra-
ge, welche Rolle solche generischen Grundlagen menschlicher Sprachféhigkeiten
spielen und ob die Sprachféhigkeiten i.e.S. und Diskursfahigkeiten auf denselben
praverbalen Grundlagen beruhen — anstatt der bisherigen Annahme, dass Sprach-
fahigkeiten i.e.S. eine Voraussetzung fur den Erwerb globaler Diskursfahigkeiten
sind.

3.1.3. Interaktive Mechanismen des frihen Erwerbs

Im folgenden Abschnitt werden die interaktiven Lernmechanismen beschrie-
ben, die aufgrund der bisherigen Forschung als zentral fir den friihen Spracher-
werb gelten kénnen.

Intuitive Unterstitzung erwachsener Interaktionspartner

Der meistdiskutierte interaktive Mechanismus im frihen Spracherwerb ist der
einer intuitiven Adaption der erwachsenen Interaktionspartner an das kindliche
Gegentiber, die in unterschiedlicher Weise erwerbsunterstiitzend wirkt. Zentral ist
hier einmal Wygotskys Theorie, die besagt, dass erwachsene Interaktionspartner
sich intuitiv an das jeweilige Kompetenzniveau anpassen und ihr Sprachangebot
so modifizieren, dass das Kind hinsichtlich seiner Erwerbsaufgabe gefordert, aber
nicht Gberfordert wird; so lerne das Kind, die jeweils nachste Kompetenzstufe im
Prozess eines kontinuierlichen Erwerbs zu erklimmen. Dies ist als Prinzip der
»Zone der nachstfolgenden Entwicklung® bekannt geworden (Wygotsky 1969).
Wahrend in der Motherese-Forschung zunachst vermutet wurde, dass allein das
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Sprachangebot den Erwerb bedingt (vgl. etwa Snow/Ferguson 1977)*, wird in
neueren interaktionistischen Theorien anerkannt, dass ein Kompetenzzuwachs nur
durch ein Zusammenspiel kindlicher interner Ressourcen (z.B. der oben behandel-
ten kindlichen Disposition zur Interaktion) und des intuitiven adaptiven Sprach-
verhaltens der erwachsenen Interaktionspartner als externe Ressource zustande
kommt (vgl. Lieven 1994; vgl. zu den Begriffen interne/externe Ressource Quast-
hoff 2011). In diesem Zusammenhang sind weiterhin die Arbeiten Jerome Bruners
(1975a; 1975b; 1977; 1983) zum Spracherwerb durch intuitive Unterstltzung er-
wachsener Interaktionspartner zu nennen. Auf ihn geht die Erkenntnis zurick,
dass das Kind innerhalb des strukturierten, im Alltag wiederkehrenden globalen
Musters in der Erwachsenen-Kind-Dyade in besonders effektiver Weise im Er-
werb sprachlicher Féhigkeiten unterstutzt werden kann. Bruner beschreibt, dass in
diesen interaktiven Routinesituationen die von Wygotsky proklamierte intuitive
Anpassungsleistung des Erwachsenen besonders gut greift. Seine Beobachtung zu
unterstiitzenden intuitiven Mechanismen des Erwachsenen mit Spracherwerbs-
Effekten in Routinekontexten beschreibt er als ,,Language Acquisition Support
System* (LASS, vgl. Bruner 1987).

Fur die vorliegende Untersuchung sind die Arbeiten Bruners deshalb in beson-
derer Weise einschlagig, weil er ebenfalls die Erwerbsphase am Ubergang praver-
bal-verbal fokussiert und hier interaktive Mechanismen des Spracherwerbs unter-
sucht. Er beschreibt, wie das Kind bereits im vorsprachlichen, ja sogar im pré-
intentionalen Stadium in die Routinepraxis mit Erwachsenen eingebunden wird.
Solche ,,routinemé&lig wiederholte Interaktion, in welcher ein Erwachsener und
ein Kind miteinander gewisse Dinge tun* (Bruner 1987: 114) nennt Bruner ,,For-
mate” (ebd.); er untersucht vor allem Spiel-Routinen wie Guck-Guck und beo-
bachtet, dass Verhaltensweisen des Kindes dabei vom Erwachsenen als Beitrage
zur Routineinteraktion behandelt und eingebunden wirden. Diese Als-ob-
Behandlung praverbalen kindlichen Verhaltens flhrt allméahlich zu eine gréReren
Eigenstandigkeit in der Beteiligung sowie zu einer grolReren Konventionalitat der
kindlichen Beitrage (vgl. Bruner 1977). Aus den Arbeiten Bruners wird deutlich,

12 Das Phaonomen, das diese Forschung anregte war die Beobachtung einer offenbar univer-
sellen Anpassung des Sprachangebots an das Kind nach bestimmten Prinzipien, das als Am-
mensprache, Motherese oder CDS (Child Directed Speech, Deutsch: an das Kind gerichtete
Sprache) bezeichnet wird. Die Hypothese besagt, dass Kinder aufgrund der besonderen pro-
sodischen Anpassungen und Hervorhebungen, sowie einer adaptiven Reduktion syntaktischer
und lexikalischer Komplexitat es dem Kind ermdglichten, Regelhypothesen zu bilden und aus
der Inputsprache die Sprache zu lernen.
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dass das Funktionieren dieser Unterstiitzung in der Erwachsenen-Kind-Interaktion
im Rahmen von Formaten zundchst nicht auf die kindliche Verwendung von
Sprache angewiesen ist und dass die Sprachlichkeit des Musters erst allméhlich
auftritt:
»[Sprache] erscheint vielmehr als ein erst im Lauf der Entwicklung hinzu-
kommender Gast, der in para- und nonverbalen Erscheinungsformen z.T. seine
Vorlaufer hat* (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 281)

Der Erwerbsprozess verlauft nach Bruner so, dass Aufgaben innerhalb der
Routine, die eigentlich vom Kind zu erledigen wéren, zu Anfang vollstandig vom
Erwachsenen tbernommen wirden. Wie von Wygotsky proklamiert, steigerten sie
die Anforderungen mit dem Alter des Kindes, so dass das Kind zunehmend gefor-
dert sei, sich selbst aktiv zu beteiligen. Schliel3lich nehme auch die Anforderung
an die inhaltliche und formale Angemessenheit der kindlichen Beitrage mit dem
Alter zu:

»What emerges next suggests that new forms of communication emerge initially
to fulfill old functions, and then bring new functions with them.” (Bruner 1978:
71)

Hausendorf/Quasthoff (2005a: 282ff.) heben hervor, dass globale Einheiten
zentrale flr Formate beschriebene Eigenschaften teilen: Es handelt sich um global
strukturierte, im Alltag des Kindes haufig wiederkehrende Muster fokussierter In-
teraktion mit festgelegten Rollen. Auch Erwachsenen-Kind-Begrifungsroutinen
sind in diesem Sinne Formate. Sie haben dartiber hinaus noch eine fur die Unter-
suchung des Ubergangs praverbal-verbal interessante Eigenschaft (die fiir Dis-
kurseinheiten nicht zutrifft): Die Realisierung von Begrlfungsroutinen ist, wie
etwa die Studie von Kendon/Ferber (1973) eindrucksvoll zeigt, nicht auf die Ver-
wendung verbalsprachlicher Ausdrucksmittel angewiesen. Es ist also denkbar,
dass das Muster bereits vor Erwerb referenzieller Sprachfahigkeiten realisiert
wird, und damit gilt womdéglich am Ubergang praverbal-verbal, dass

,»ZUunéchst eben nichtsprachliche Formen die eingespielten Funktionen [erfillen].
Nach und nach dienen neue sprachliche bzw. vorsprachliche Formen dann dazu,
die alten Funktionen auf eine neu Weise zu erfillen und zugunsten komplexerer
und voraussetzungsreicherer Formate zu verdndern® (Hausendorf/Quasthoff
2005a: 281).

Die Studie zum Diskurserwerb in der Interaktion von Hausendorf und Quast-
hoff (2005a) nimmt die Theorie Bruners zum Spracherwerb in der Interaktion in-
sofern zum Ausgangspunkt, als sie sich fragen, inwiefern Bruners ,,Scaffolding”,
d.h. ein System intuitiver Unterstiitzung durch einen kompetenten Interaktions-
partner, auch fir den Erwerb von Diskursféhigkeiten eine Rolle spielt. In ihren
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Studien zum Erzéhlerwerb und Erwerb von Erklarungen in Interaktionen zwi-
schen Erwachsenen und Kindern zwischen fiinf und 14 Jahren rekonstruieren sie
empirisch ein System solcher Unterstitzungen von Diskurserwerb. Dabei zeigen
sich viele der Grundprinzipien der Unterstlitzung, die auch Bruner findet, insbe-
sondere die Ubernahme und die Uberbewertung.™® Hausendorf/Quasthoff weisen
nach, dass diese Form der Unterstiitzung nicht nur dann vorkommt, wenn pra-
intentionale AuRerungen des Kindes als Beitrage behandelt werden, sondern auch
dann, wenn lokal motivierte Beitrdge — z.B. die Antwort eines Kindes auf eine
Frage — als Beitrag zu einer globalen Einheit, etwa einer Erzdhlung, gewertet wer-
den. Sie bezeichnen dieses Verhalten in Anlehnung an Bruner als ,,Als-ob-
Behandlung®. Auch das bei Bruner beschriebene Phdnomen, dass erwachsene In-
teraktionspartner ihre Anforderungen an das Kompetenzniveau des Kindes im
Rahmen von Formaten anpassen, zeigt sich in der Untersuchung:

,Das mit Bezug auf den frihkindlichen Spracherwerb rekonstruierte scaffolding
findet sich also auch im Bereich der Diskursentwicklung alterer Kinder in seinen
wesentlichen Aspekten® (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 287).

Im Gegensatz zu Bruner, der im Grunde sein Language Acquisition Support
System (LASS) nur als eine spezifische Form des Anbietens von Input sieht und
sein Unterstltzungssystem als angeboren und komplementar zum LAD Choms-
kys, verstehen Hausendorf und Quasthoff das flr den Diskurserwerb rekonstruier-
te Unterstitzungssystem als strikt interaktiv begriindetes System, das sie in An-
lehnung an Bruners Forschung als ,,Discourse Acquisition Support System“
(DASS vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a: 269) bezeichnen.

Die von Bruner beschriebene adaptive Unterstitzung von Spracherwerb im
Rahmen von Formaten ist also einerseits flr den friihen Erwerb von Sprachfahig-
keiten i.e.S. als Mechanismus beschrieben worden, andererseits wiesen Hausen-
dorf/Quasthoff (2005a) fur den spéteren Diskurserwerb ein elaboriertes System
interaktiver Unterstlitzung nach, das auf dem Prinzip des Scaffolding im Rahmen
von Formaten beruht. Wie die Analyse zeigte, spielt auch fur den Erwerb globaler

3 Mit dem Begriff der Als-ob-Behandlung bezeichnen Hausendorf/Quasthoff (2005) das
Phanomen, dass die Erwachsenen kindliche AuRerungen so behandeln als handle es sich um
Beitrdge zum Gesprach, auch wenn sie nicht als solche intendiert sind (vgl. Hausen-
dorf/Quasthoff 2005: 287). Sie weisen die Als-ob-Behandlung als wichtige Strategie ihres
empirisch rekonstruierten Erwerbsunterstiitzungssystems DASS aus. Das Phanomen zeigt
sich jedoch auch deutlich in der in Kapitel 3.2.1. beschriebenen Sauglingsforschung: Erwach-
sene reagieren auf Lacheln, Vokalisationen oder Saugen an der Mutterbrus als ob es sich um
eine Beteiligung an einem dialogischen Muster handelte.
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Diskursfahigkeiten in Erwachsenen-Kind-BegruRungsroutinen dieser Mechanis-
mus eine zentrale Rolle, was in Kapitel 10 ausftihrlich dargestellt wird.

Lernen durch Instruktion im Erwerb friher Routinen

Der Theorie eines Erwerbs aufgrund der intuitiven Unterstiitzung erwachsener
Interaktionspartner steht jedoch eine andere Theorie zum Erwerb in der Interakti-
on gegenuber: Ein Erwerb von Diskursféahigkeiten aufgrund von Instruktionsler-
nen. Eigentlich wird dem Lernen durch explizites Beibringen im nattrlichen Erst-
spracherwerb keine wichtige Rolle zugeschrieben. Aus empirischen Studien ist
bekannt, dass der Versuch erwachsener Interaktionspartner, das Kind bestimmte
sprachliche Fahigkeiten ausdriicklich und explizit zu lehren, in frihen Phasen
nicht zum Erwerb der Fahigkeit fihrt, sondern diesen eher behindert (vgl. etwa
Hoff-Ginsberg/Shatz: 1982). Erst in Lernkontexten der spateren Kindheit ist In-
struktion ein wichtiger Mechanismus fur den Erwerb neuer sprachlicher Fahigkei-
ten (vgl. Quasthoff 2011).

Umso Uberraschender ist der Theorieentwurf Gleasons, der diesem Mechanis-
mus im frihen Diskurserwerb eine wichtige Rolle zuschreibt (vgl.
Gleason/Weintraub 1976; Greif/Gleason 1980; Gleason et al. 1984; Gleason
1989). Gleason et al. begriinden den ungewohnlichen Erwerbsmechanismus mit
der hohen Bedeutung, die die Verwendung von Routineformeln im kindlichen
Alltag habe (vgl. Greif/Gleason 1980: 166). Sie untersuchen dabei als friihe H6f-
lichkeitsroutinen die Helloween-Routine, Bitten, Danken, sich bei Tisch entschul-
digen, Verabschiedungen und Begruungen. Sie beobachten, dass Eltern die Kin-
der explizit zum Gebrauch von Routineformeln auffordern, und sie proklamieren
einen Erwerb durch Instruktion, in dem die kindliche Performanz unanalysierter
Formeln der Verwendungskompetenz vorausgeht (Greif/Gleason 1980). Ihre Be-
obachtungen zu friihen Routinen weiten Gleason et al. zu einer Theorie des frihen
Erwerbs referenzieller Sprachfahigkeiten aus: sie vermuten, dass in der allméhli-
chen Analyse der zundchst unanalysiert verwendeten Routineformeln eine Res-
source fiir den frilhen Syntaxerwerb liegt (vgl. etwa Gleason et al. 1976: 499).*

% In der Annahme, mit dem Erwerb von ,Hoflichkeitsroutinen® wiirden nicht nur pragmati-
sche, sondern auch linguistische Fahigkeiten im engeren Sinne erworben beziehen sich
Gleason et al. auf die Bedeutung, die Jerome Bruner (1975a) friihen Routinen fiir den Sprach-
erwerb zuschreibt: Routineformeln seien erste Représentanten einer grammatischen Konstruk-
tion (,,instance of a frame*) im kindlichen Repertoire, etwa ,,May | be excused”. Die Formel
wird den Kindern souffliert, so dass sie sie zunachst holistisch als Werkzeug in der Kommu-
nikation verwenden, ohne es zu verstehen. Spater lernen sie, die Formel zu analysieren und
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Da in der vorliegenden Untersuchung BegriiBungsroutinen untersucht werden, die
bei Greif/Gleason (1980) zu den Hoflichkeitsroutinen zahlen, steht also zundchst
die alternative Theorie eines Erwerbs durch Instruktion im Raum. Die Theorie
wird unten im Abschnitt zum Erwerb von Begrifungsroutinen naher beschrieben
(vgl. Kapitel 3.4.).

Zu Erwerbsprozessen in der untersuchten frilhen Phase des Erwerbs ist also zu-
sammenfassend festzuhalten:

e Dass angelegte soziale Fahigkeiten des Kindes die Grundlage fur die
Emergenz von Sprachfahigkeiten bilden —dies gilt auch fir basale Dia-
logfahigkeiten, wie im folgenden Kapitel ausgefihrt wird.

e Dass als ein wichtiger Mechanismus des Erwerbs an der Schnittstelle
praverbal-verbal die intuitive Adaption von Anforderungen durch den
erwachsenen Interaktionspartner beschrieben wird. Diese wird insbe-
sondere wirksam im Rahmen von im interaktiven Alltag wiederkehren-
den globalen Einheiten mit fester Struktur, den Bruner’schen Formaten.

3.2. Die Emergenz basaler Dialogfahigkeiten

Im Folgenden wird der Beginn des Erwerbs basaler Dialogfahigkeiten (insbe-
sondere Abwechslungsmuster, Zuhdorerorientierung und Herstellung lokaler Kohé-
renz) beschrieben. Ein Grund, weshalb hier die einschldagige Forschung zu diesen
grundlegenden Gesprachsfahigkeiten skizziert wird, ist, dass die Erkenntnisse zu
Prozessen ihrer Emergenz als Ausgangspunkt fur eine Untersuchung der
Emergenz globaler Diskursfahigkeiten aufschlussreich sind. Zum anderen weisen
Studien darauf hin, dass basale Dialogfahigkeiten eine zwingende Voraussetzung
fiur den Erwerb globaler Diskursfahigkeiten sind (Hausendorf/Quasthoff 2005a:
36). Fir eine frihe Untersuchung globaler Diskurskompetenzen ist demnach die
Frage relevant, wann in der Ontogenese Kinder die grundlegenden Kompetenzen
erwerben.

fir andere, ahnliche Hoflichkeitsformen wie ,,May | have some milk* zu verwenden (vgl.
Gleason et al. 1976: 499). Sie sehen also die unanalysierte Verwendung von Routineformeln
im Lichte einer konstruktivistischen Grammatiktheorie (vgl. Lieven et al. 2003; Tomasello
2003).
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3.2.1. Sauglingsforschung zur Emergenz basaler Dialogfahigkeiten:
Abwechslungsmuster, konditionelle Relevanzen

Zur Frage, ob bei Kindern am Ubergang préaverbal-verbal bereits basale Dia-
logfahigkeiten vorhanden sind, die als interne Ressource fir den Erwerb globaler
Diskursfahigkeiten dienen kdnnen lasst sich kurz sagen: Ja, entsprechende Grund-
lagen sind offenbar vorhanden. Die Emergenz basaler Dialogféhigkeiten ist sehr,
sehr friih in der Ontogenese festzumachen. Die medizinisch-psychologische Sdug-
lingsforschung, die sich der Untersuchung des kommunikativen Verhaltens von
Kindern widmet, zeigt in unterschiedlichen teils beobachtenden, teils experimen-
tellen Studien im Langsschnitt, dass in der Mutter-Kind-Dyade interaktive Muster
zu beobachten sind, die sich bei Sauglingen im Alter zwischen wenigen Tagen
und vier bis sechs Monaten zu einer Friihform des dialogischen Abwechslungs-
musters entwickeln (vgl. Stern et al. 1987, Masataka 2003, Schaffer 1977, Locke
1993, Leimbrink 2010, Kaye 1977, 1980, 1982; Papousek/Papousek 1982; 1994).
Dabei Uberrascht besonders die Vielfalt praverbaler kindlicher Verhaltensweisen,
die als Grundlage — oder interne Ressource — fiur die Entwicklung des Abwechs-
lungsmusters dienen: Rhythmen des Saugens und Pausierens an der Mutterbrust
(vgl. Locke 1993, Kaye 1977, Masataka 2003, Hennon/Hirsh-Pasek 2000), mus-
terhafte reziproke Beziige von Vokalisationen und miitterlichen AuRerungen
(Schaffer et. als 1977, Stern et al. 1975, Masataka 2003), sowie spater Blickkon-
takt und Blickwechsel (vgl. Stern 1974).

Als fir den Erwerbsfortschritt verantwortlicher Mechanismus wird die intuitive
und adaptive elterliche Reaktion auf ein solches praverbales, kindliches Verhalten
beschrieben, die angeboren ist (vgl. Papousek/Papousek 1982; 1994). Zuné&chst, in
sehr frihen Phasen, sind allein die Beitrage des Erwachsenen fir die Entstehung
und Aufrechterhaltung eines Abwechslungsmusters verantwortlich: Der Erwach-
sene reagiert intuitiv jeweils kontingent auf praverbale Verhaltensweisen des Kin-
des (vgl. Kaye 1977, 1980, 1982). Die Sauglinge wiederum werden durch ihre
Praferenz fir dialogische Muster, die auf ihrer angelegten Préaferenz fiir kontin-
gente Prozesse beruht, dazu gebracht, das Abwechslungsmuster ab einem Alter
von etwa zwei Monaten zunehmend aktiv herbeizufuihren; damit bernehmen die
Sauglinge zunehmend eine interaktive Rolle — es entsteht die Grundstruktur des
Dialogs (Masataka 2003: 52; vgl. Stern et al. 1982). Bei nur um wenig &lteren
Sauglingen findet Masataka Belege fir ein erstes Verstandnis konditioneller Re-
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levanzen — eine der frithesten absichtsvollen Handlungen von Sauglingen™ ist die
durch eine Vokalisation geduflerte Forderung zur Einlésung eines Zugzwangs
(Masataka 2003: 63). Dieser sehr friihe Erwerbsbeginn ist bemerkenswert und
zeigt, dass die Emergenz basaler Dialogféhigkeiten ebenso im Fokus einer For-
schung zur Emergenz von Sprachfahigkeit stehen sollte, wie etwa die Emergenz
phonologischer Fahigkeiten, auf die sich bislang primér das Forschungsinteresse
in sehr friihen Phasen der Ontogenese richtet.

Die Sduglingsforschung liefert flr die vorliegende Studie also die zentrale Er-
kenntnis, dass der Erwerb basaler Dialogfahigkeiten so frih beginnt, dass grund-
legende Fahigkeiten bei Einjahrigen bereits vorhanden sind. Die Annahme in der
Literatur, dass basale Dialogféhigkeiten eine Voraussetzung fir den Erwerb glo-
baler Diskursfahigkeiten sind, spricht also nicht dagegen, dass letztere weit vor
dem Alter von drei Jahren erworben werden. Weiterhin ist bemerkenswert, dass
fir die Emergenz von Kompetenzen — wie auch fiir die Emergenz von Sprachfé-
higkeiten i.e.S. — sowohl natlrliche Prozesse als auch Interaktion als Erwerbskon-
text eine entscheidende Rolle spielen: sowohl die Grundlagen des Erwerbs seitens
des Kindes als auch die Erwerbsunterstiitzung der Erwachsenen sind angelegt, die
Erwerbswirksamkeit dieser angelegten Motivation und Mechanismen kann sich
aber nur in der Erwachsenen-Kind-Interaktion entfalten. Fir die vorliegende Un-
tersuchung geben die Befunde Aufschluss dartiber, wie die Emergenz basaler F&-
higkeiten in der sprachlichen Doméne der Diskurskompetenzen ablauft, d.h. wel-
che Grundlagen, Mechanismen und Erwerbsverldufe zu beobachten sind. Es ist
fraglich, ob sich im spateren Erwerb globaler Diskursféahigkeiten Parallelen zei-
gen.

!> 1m Bereich basaler Dialogfahigkeiten zeigt sich zudem méglicherweise absichtsvolles Ver-
halten von Kindern weitaus friiher, als dies im Bereich anderer sprachlicher Fahigkeiten bis-
lang angenommen wurde. Revolutiondr sind diese Erkenntnisse deshalb, weil bislang die
Wourzeln vokaler Kommunikation in den mit ca. zehn Monaten auftauchenden Mustern der
Intonation vermutet wurden (vgl. Masataka 2003: 59). Fiir das Feld der Untersuchung von
Diskursfahigkeiten scheint es bemerkenswert, dass die erste intentionale Kommunikation des
Kindes offenbar nicht der Bennenung von Dingen in der Welt dient, sondern der Herstellung
von Kohérenz. Damit einhergehend ist aufschlussreich, dass diese erste kommunikative For-
derung des Sauglings an den Erwachsenen gewissermafen die Einldsung eines Zugzwangs
zum Gegenstand hat.
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3.2.2. Erwerb basaler Dialogfahigkeiten im VVorschulalter:
Zuhdrerorientierung, Herstellung lokaler Kohérenz

Nachdem im vorigen Abschnitt dargestellt wurde, wie friih in der Ontogenese
die Emergenz basaler Dialogfahigkeiten wie das Abwechslungsprinzip oder sogar
der Umgang mit lokalen Zugzwangen anzusetzen ist, wird im Folgenden der Er-
werb basaler Dialogféhigkeiten in den anschlielenden Phasen der frihen Kindheit
skizziert. Im Vergleich zur Forschung zum Erwerb sprachlicher Féhigkeiten i.e.S.
widmen sich vergleichsweise wenige empirische Untersuchungen dem kindlichen
Erwerb basaler Dialogféhigkeiten. Ein groRer Teil der Untersuchungen zum kind-
lichen Erwerb pragmatischer F&higkeiten orientiert sich an der Sprechakttheorie
(vgl. Austin 1956; Searle 1969), so dass Diskursaktivititen haufig aus dieser Per-
spektive als ,,Sprechhandlungen* untersucht wurden (Performativa, Sprechaktta-
xonomie, kindliches Repertoire an Sprechhandlungen: McTear 1985, Ramge
1983; Boueke/Klein 1983; Hickmann 2000; Erwerb hoflicher Sprechakte: Bates
1976; Ervin-Tripp et al. 1990). Die Prozesse des Erwerbs von Gesprachsfahigkei-
ten in der Interaktion (Grundlagen, Verlauf, Mechanismen) stehen dabei nicht im
Vordergrund. Neben sprechakttheoretischen Erwerbsstudien etablierte sich mit
der Dialogforschung ein weiterer Zweig der pragmatischen Kindersprachfor-
schung. Die Motivation zur Erforschung kindlicher ,,Dialogfahigkeit war dabei,
die Egozentrismushypothese Piagets (1952) zu belegen bzw. zu widerlegen®,
weshalb das Forschungsinteresse vor allem der kindlichen Orientierung am inter-
aktiven Gegentber gilt und vornehmlich Verstandnissicherungs- oder Reparatur-
Phanomene untersucht werden (vgl. Meng 1994: 384ff.).

Tatsachlich interaktiv untersucht Keenan (1974) in einer mikroanalytischen
Studie den kindlichen Erwerb basaler Dialogfahigkeiten. Sie beobachtet die Inter-
aktion ihrer Zwillinge im Alter zwischen 2;9 und 3;9 Jahren und beschreibt dabei
die Beherrschung der Regeln des Sprecherwechsels, den kindlichen Umgang mit
konditionellen Relevanzen (Zugzwange) und inwiefern die Gespréache kohérent
sind, d.h. inwiefern ,,Sinn* entsteht. Hinsichtlich der Einhaltung eines Abwechs-

'8 Die Motivation zu weiterer Forschung kindlicher Dialoge kam einerseits von Schiilern Pia-
gets, die seine Theorie durch den empirischen Nachweis stlitzen wollten, dass junge Kinder
tatséchlich ihre AuRerungen bis ins Grundschulalter nicht an denen des Interaktionspartners
ausrichten und sich nicht um Verstandlichkeit bemuhten. Andererseits versuchte die interakti-
onistisch ausgerichtete Spracherwerbsforschung, die eine natirliche Disposition des Kindes
zur Ausrichtung auf andere Menschen annimmt, durch einen Nachweis der friihen kindlichen
Fahigkeit zum Recipient Design zu belegen, dass kleine Kinder nicht egozentristisch sind.
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lungsmusters nach dem Prinzip ,,no gap-no overlap* an sich stellt Keenan bereits
zu Beginn des Langsschnitts weitgehende Kompetenzen fest (Keenan 1974: 163),
was angesichts der oben geschilderten Befunde der Sduglingsforschung zu pra-
verbalen Féahigkeiten von Kindern in diesem Bereich nicht Gberraschend ist (vgl.
Kapitel 3.2.). Von groRerem Interesse sind jedoch die Befunde hinsichtlich der
Herstellung lokaler Kohérenz: zundchst sind die Beitrdge der Kinder nur dadurch
verbunden, dass es sich um eine zeitlich kontingente Reihung handelt; Weiterhin
zeigt die Studie, dass Kinder lokale Kohérenz zunachst durch formale Bezlige zur
Vorgéangeraul3erung herstellen. Keenan beschreibt dabei, wie Kinder mit Lautspie-
len antworten, die sich durch eine ahnliche Intonationsstruktur auf die VVorgange-
raulerung beziehen (Keenan 1974: 182). Eine andere Mdglichkeit des formalen
Bezugs ist die Wiederholung (von Teilen) der VVorgangeréufRerung (ebd.: 183).
Erst nach und nach beziehen sich die Beitrdge des Kindes auch zunehmend inhalt-
lich auf die VorgéangerdauRRerung. Der letzte Schritt der Herstellung mikrostruktu-
reller Kohdrenz ist der Bezug zur VVorgéngerduRerung nicht nur inhaltlich, son-
dern auch unter zusatzlicher Verwendung der passenden verbalsprachlichen
Kohéarenzmittel wie etwa grammatikalisch korrekter Anschliisse oder anaphori-
scher Pronomina. Offenbar verfugen sehr junge Kinder also bereits Uber weitge-
hende basale Dialogfahigkeiten, bis hin zur Herstellung lokaler Koharenz:

»Kleine Kinder konnen also die elementare Gesprachsregel des Sich-
Abwechselns befolgen, ohne dass sie auf das Thema des Anderen wirklich ein-
gehen. Allmé&hlich jedoch steigen solche AulRerungen an, die auf das Thema des
Erwachsenen Bezug nehmen. Diese Bezugnahme kann nur inhaltlich sein, oder
inhaltlich und formal-sprachlich” (Szagun 1996: 199).
Im weiteren Verlauf des Erwerbs basaler Dialogfahigkeiten untersucht McTear
(1985) unterschiedliche Aspekte von Gesprachsfahigkeiten, wobei sich die unter-
suchten Altersphasen zwischen 3;8 und 5;9 Jahren bewusst an die Studie Keenans

anschlieRen.!” Im Hinblick auf Turntaking und dem Umgang mit konditionellen

" In der untersuchten Altersspanne stellt McTear (1985) fest, dass die Kohasionsmittel dabei
zunehmend elaboriert werden und dass Kinder auch zunehmend einfache sprachliche Gliede-
rungssignale verwenden. Sie verfligen jedoch offenbar noch nicht iber ausgebaute Fahigkei-
ten in diesem Bereich. Die zunehmenden Fahigkeiten in der Herstellung von Kohérenz im Di-
alog zeigen sich weiterhin darin, dass die Kinder zunehmend in der Lage sind auch langere
turns mit mehr als einer semantischen Einheit zu produzieren. Einmal sind die einzelnen Bei-
tradge ausgebauter, da sie mehr als eine semantische Einheit enthalten. Als Beispiele nennt
McTear einerseits eine semantisch elaboriertere Antwort auf einen Zugzwang (K1: accusati-
on, K2: response + justification), andererseits, dass Kinder einen Zugzwang einlosten, im sel-
ben Beitrag aber auch selbst einen neuen Zugzwang setzten, so dass langere Dialogsequenzen
entstanden, die Uber bloBe lokale Frage-Antwort-Sequenzen hinausgingen und die aktiv zur
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Relevanzen, Reparaturen und Rezipientenzuschnitt kommt er zu dem Schluss,
dass Kinder vor dem sechsten Geburtstag bereits viele der komplexen Féhigkeiten
in der Aufrechterhaltung von Dialogen erworben haben (vgl. McTear 1985: 200).

Fur die vorliegende Studie sind an der skizzierten Forschung zu Mechanismen
des frihen Erwerbs und zum frilhen Erwerb basaler Dialogfahigkeiten folgende
Aspekte besonders einschlagig:

e Basale Dialogfahigkeiten wie Abwechslungsmuster und der Umgang
mit lokalen Zugzwéngen werden friih erworben — ihre Emergenz l&sst
sich bereits im Sauglingsalter beobachten. Die Grundlage fiir den Er-
werb globaler Diskurskompetenzen, als die basale Dialogfahigkeiten
gelten, ist also friih gegeben.

e In der Entwicklung basaler Dialogféhigkeiten spielen zundchst praver-
bale und nonverbale kindliche Verhaltensweisen eine wichtige Rolle —
die Emergenz von Kompetenzen setzt offenbar nicht verbalsprachliche
Kompetenzen voraus: die Emergenz des Abwechslungsmusters entsteht
wohl im Saugen an der Mutterbrust; die weitaus spétere Herstellung
von Kohérenz entsteht in Lautspielen.

e Elterliches Scaffolding ist eine wichtige externe Ressource im Erwerb
von Gesprachsfahigkeiten: in der Sduglingsforschung wird die elterli-
che Unterstlitzung in der Interaktion als wesentlicher Erwerbsfaktor ge-
sehen. Insbesondere wird dabei die Rolle eines ,,Scaffolding* beschrie-
ben: der erwachsene Interaktionspartner hélt zunédchst die Struktur
aufrecht und bietet damit einen Lernkontext fiir das Kind.*®

Im Folgenden werden Studien zum Erwerb globaler Diskursfahigkeiten be-
schrieben, deren Emergenz Gegenstand der vorliegenden Untersuchung ist.

Fortsetzung der Dialogsequenz beitrugen. Er weist also, nach, dass Kinder mit Einheiten
oberhalb der Satzebene umgehen kénnen.

'8 Da im Vorschulalter zahlreiche Studien Peer-Interaktion untersuchen, lasst sich die Rolle
der Unterstiitzung erwachsener Interaktionspartner nicht immer nachvollziehen. McTear
glaubt aber, dass Féhigkeiten in der Erwachsenen-Kind-Interaktion erworben und in die Peer-
Interaktion transferiert werden: ,, This chapter has shown how preschool children are able to
sustain dialogue over long stretches of interaction. This is a development from earlier stages,
when caretakers structure the interaction for the child and keep the dialogue going when it
threatens to break down.” (McTear 1985: 158).
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3.3. Der Erwerb globaler Diskurskompetenzen

3.3.1. Der Erwerb globaler Diskurskompetenzen im Vorschulalter

Studien zum Erwerb globaler Diskursfahigkeiten, die auf das VVorschulalter fo-
kussieren, gibt es relativ wenige. Dass sich nur selten Forschung dem vorschuli-
schen Erwerb widmen, hat wohl den Grund, dass bislang angenommen wurde,
dass die Emergenz dieser Féahigkeiten friihestens bei Kindern im Alter von drei bis
vier Jahren beginnt und dass der Erwerb globaler Diskursfahigkeiten allgemein als
»Entwicklungsaufgabe der spateren Kindheit” (Klann-Delius 1999: 46) angesehen
wird. Als friiheste globale Einheiten im Diskurs werden bislang narrative Gattun-
gen angesehen, was erklart, dass die Forschung zu Vorschulkindern von Untersu-
chungen von Erzéhlungen dominiert wird (vgl. beispielsweise Nelson 1973; Hicks
1990; Peterson/McCabe 1983; McCabe/Peterson 1991; Karmiloff-Smith 1986;
Meng et al. 1991). Daneben gibt es einzelne Untersuchungen zu kindlichen Kom-
petenzen im Vorschulalter in Bezug auf andere Diskurseinheiten, etwa zu kindli-
chen Erklarungen (vgl. Klann-Delius 1987) oder Wegbeschreibungen (Weissen-
born 1984). Die folgende Darstellung fokussiert auf die Forschung zur
Erzahlfahigkeiten, da hier Prozesse der Emergenz in mehreren Studien nachvoll-
zogen werden (Die wenigen Studien zu kindlichen Encounter Openings, die fur
die vorliegenden Untersuchung unmittelbar einschlégig sind, werden ausfihrlich
in Kapitel 3.4. vorgestellt).

Die im Hinblick auf die vorliegende Studie interessantesten Studien sind die,
die sich mit Vorlauferfahigkeiten und ersten Kompetenzen in der globalen Struk-
tur befassen. Als Vorlauferfahigkeiten von Erzédhlkompetenz werden bestimmte
kognitive Prozesse, wie die Fahigkeit der mentalen Reprasentation alltaglicher Er-
eignisse (vgl. Nelson 1996) oder von Ereignis-scripts (vgl. Hicks 1990) gesehen.
Als tatsachlicher Erzahlerwerb wird jedoch der kindliche Umgang mit dem von
Labov und Waletzky (1967) vorgestellten Erzahlschema — der globalen Struktur
von Erzahlungen — beschrieben. Hier werden die friihesten Kompetenzen bei Kin-
dern im Alter von ca. drei bis vier Jahren beobachtet. So nennen Kinder einzelne
Ereignisse im Rahmen der Erz&hlung, jedoch weder in vollstandiger noch in kon-
sistenter Form (vgl. Peterson/McCabe 1983). Typisch fiir die defizitare Realisie-
rung des globalen Musters ist zum Einen der Abbruch des Musters am Hohepunkt
ohne reguldre Beendigung (d.h. das Fehlen einer Auflésung), zum Anderen eine
Nicht-Einhaltung der spezifischen Abfolge von Teilsequenzen (d.h. eine inkonsis-
tente Ereignisprasentation). Ausgebaute globalstrukturelle und globalinhaltliche
Fahigkeiten, die sich in einer zuverléssigen Orientierung am Labov’schen Erzéhl-
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schema ausdriicken, zeigten sich erst bei Sechsjahrigen. Ein &hnlicher Verlauf des
Erwerbs von Kompetenzen der globalen Strukturierung bei spaterem Erwerbsbe-
ginn zeigte sich auch bei Wegauskiinften (vgl. Weissenborn 1984) oder Erklarun-
gen (vgl. Klann-Delius 1987). Fiir die Diskurseinheit typische sprachliche Mar-
kierungen werden nicht geschildert — globalformale Féahigkeiten werden hier erst
bei Schulkindern erworben (vgl. unten Hausendorf/Quasthoff 2005a).

Wie sich anhand der skizzierten empirischen Forschung zeigt, erwerben Kinder
bereits im Vorschulalter globaldiskursive Kompetenzen, obwohl der Erwerb basa-
ler Dialogféahigkeiten zu diesem Zeitpunkt noch nicht abgeschlossen ist. Offenbar
sind zwar einerseits basale Dialogfahigkeiten in bestimmtem Umfang eine Vo-
raussetzung des Erwerbs globaler Diskursfahigkeiten, es ist jedoch andererseits
nicht so, dass Kinder erst dann lernen, mit globalen Einheiten im Diskurs umzu-
gehen, wenn ihre Fahigkeiten der mikrostrukturellen Diskursorganisation voll-
stdndig erworben sind.

Zusammenfassend sind folgende Erkenntnisse zum Erwerb globaler Diskursfa-
higkeiten im Vorschulalter festzuhalten:

e Empirisch nachgewiesen ist die Emergenz globaler Diskursfahigkeiten
bislang als Beginn des Erwerbs narrativer Fahigkeiten im Alter von drei
bis vier Jahren.

e In Bezug auf die Reihenfolge des Erwerbs wurde anhand unterschiedli-
cher Diskurseinheiten beobachtet, dass zuerst globalstrukturelle und
globalinhaltliche Fahigkeiten erworben werden; die Orientierung am
globalen Muster wird dabei zunehmend verlasslich, ist aber selbst fur
Erzahlungen bei Sechsjahrigen noch nicht zuverlassig erworben. Mus-
terspezifische sprachliche Markierungen werden fir das Vorschulalter
nicht beschrieben.

e Als Grundlage fir den Erwerb von Diskurseinheiten werden vor allem
kognitive Fahigkeiten beschrieben, die die Voraussetzung fiir die Her-
stellung von Kohérenz sind.

3.3.2. Der Erwerb von Diskurseinheiten bei Schulkindern

Einen ausdriicklichen Fokus auf interaktive Prozesse und auf Erwerb hat die
Untersuchung von Hausendorf/Quasthoff (2005a) zum Erwerb von Erz&hlfahig-
keiten bei Kindern im Alter zwischen fiinf und 14 Jahren. Sie untersucht mit ei-
nem an die ethnomethodologische Konversationsanalyse angelehnten Ansatz den
Erwerb globaler Diskursféhigkeiten. Da die Ergebnisse fiir die vorliegende Arbeit
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in hohem Mal%e einschlagig sind, wird die Studie hier wiedergegeben, obwohl sie
Erwerb in einem spéateren Zeitraum der Ontogenese betrachtet. Die Studie von
Hausendorf/Quasthoff (2005a) beinhaltet — wie auch die im vorigen Abschnitt be-
schriebenen Studien zu vorschulischen Erzahlungen — eine Beschreibung des Er-
werbsverlaufs und der Abfolge von Teilfahigkeiten; besonders aufschlussreich ist
jedoch die Rekonstruktion der Erwerbsmechanismen (,,externe Erwerbsressour-
cen*) und Voraussetzungen/Grundlagen des Kompetenzerwerbs (,.interne Er-
werbsressourcen®).

Globaldiskursive Kompetenzen zeigten sich zundchst im Umgang mit den glo-
balen Zugzwangen und der erzahlspezifischen Binnenstruktur (vgl. dazu Kapitel
5.2.). In Bezug auf den Erwerb globaldiskursiver Kompetenzen machen Hausen-
dorf/Quasthoff folgende Beobachtungen: Im Umgang mit dem initialen globalen
Zugzwang (,,externe Kontextualisierung®) zeigt sich im untersuchten Alterszeit-
raum ein deutlicher Kompetenzfortschritt. Beobachtet wird dabei, ob das Kind die
Erzahlaufforderung des Erwachsenen global beantwortet und damit die globale
Einheit initial kontextualisiert.”® Wahrend die Finfjahrigen Zugzwénge zunéchst
nur lokal bedienen, zeigen bereits die Kinder der zweiten Altersstufe mit sieben
Jahren weitgehende Fahigkeiten, indem sie nicht explizierte globale Zugzwénge
des Erwachsenen einldsen (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 193). Identifizieren las-
sen sich kindliche Kompetenzen der Kontextualisierung narrativer globaler Ein-
heiten weiterhin anhand der Produktion UbersatzmaRiger Einheiten, d.h. anhand
der Frage, ob ein Kind ohne zusétzliches Stichwort zusammenhangend mehr als
einen Satz oder eine semantische Einheit erzahlt (auch hier zeigen sich erste Fa-
higkeiten bei Siebenjahrigen und weitgehend Fahigkeiten bei Zehnjahrigen, vgl.
Hausendorf/Quasthoff 2005a: 193).

Ein weiterer Befund ist, dass Siebenjahrige im Umgang mit globalen Zug-
zwangen bereits globalinhaltliche F&higkeiten zeigen, jedoch noch keine global-
formalen Kompetenzen: sie konnen die sequenzielle Anforderung verstehen und
mit einem passenden Beitrag bedienen, sie sind jedoch noch nicht in der Lage,
diese Beitrdge mittels der erwartbaren Formen umzusetzen (vgl. Hausen-

19 Erzahlaufforderungen sind in der Regel syntaktisch in Form einer Entscheidungsfrage for-
muliert (,,Hast Du mitgekriegt, was da eben los war?*). In dem spezifischen Kontext handelt
es sich jedoch nicht um eine Frage, die das Kind lokal beantworten koénnte (,,Ja*), sondern um
eine Erzahlaufforderung, die vom Interaktionspartner den Eintritt in die globale Einheit einer
Erzahlung erfordert (,,So halb, also Max und Thorsten ham angefangen sich zu priigeln und
dann kam Frau Krause rein..."“ etc.).
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dorf/Quasthoff 2005a: 195). Der Befund, dass ,,[b]ei den 7jahrigen [die] Funktion
vorhanden [ist], aber nicht die Form* (ebd) zeigt, dass tendenziell produktive
Kompetenzen im Bereich der Formen spéter erworben werden als das Verstandnis
der vom Erwachsenen gesetzten verbal explizierten (,,Erzahl doch mal...”) oder
impliziten (,,Was ist denn passiert?*) globalen Zugzwange. Auch im Hinblick auf
erzéhlspezifische Kompetenzen stellen Hausendorf/Quasthoff fest, dass Kinder
Kompetenzen auf der ,,funktionalen* Mittel-Ebene zeigen, lange bevor sie die zur
Musterdifferenzierung ,,global operierenden Formen* (Hausendorf/Quasthoff
2005a: 196) zeigen. Den Erwerb eines fiir das bestimmte narrative Muster spezifi-
schen ,,Repertoires” an Formen halten sie fur die anspruchsvollste Erwerbsaufga-
be. Sie erkléren den Erwerb erst mit 14 Jahren damit,

.»[...] dass die globale Form zur Realisierung des Dramatisierens, die verlangt,

dass alle lokalen Formen Uber den gesamten Text zu einem globalen Muster in-

tegriert werden, die anspruchsvollste ist und entsprechend spét erworben wird*

(Hausendorf/Quasthoff 2005a: 196).

Offenbar lernen Kinder im Erwerbsverlauf zuerst globale Zugzwénge inhalt-
lich-funktional zu verstehen und zu bedienen (globalinhaltliche Kompetenzen),
bevor sie diese mittels der erwartbaren Formen angemessen markieren (global-
formale Kompetenzen). Dies steht im Einklang mit den oben beschriebenen Un-
tersuchungen zu Erzahlfahigkeiten bei Vorschulkindern, bei denen sich die
Emergenz globalstruktureller und globalinhaltlicher Kompetenzen zeigte, aber
noch keine Markierung durch konventionelle Formen. Die Beispiele zeigen auch,
dass basale Dialogfahigkeiten wie das Bedienen lokaler Zugzwénge Grundlage
fiir den Erwerb globaldiskursiver Fahigkeiten und den Umgang mit globalen Zug-
zwangen sind (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 203; vgl. Quasthoff et al. demn.).

Als Erwerbsmechanismus rekonstruieren Hausendorf/Quasthoff 2005a ein ela-
boriertes Unterstltzungssystem der erwachsenen Interaktionspartner im Erzéhler-
werb. Da das System oben im Zusammenhang mit dem intuitiven Unterstut-
zungsmechanismus des ,,Scaffolding® bei Bruner bereits skizziert wurde (vgl.
Kapitel 3.1.3.) und im Verlauf dieser Arbeit an verschiedenen Stellen auf das Dis-
course Acquisition Support System (DASS) als interaktiver Mechanismus im Er-
werb globaler Diskurskompetenzen noch ausfiihrlich eingegangen wird (vgl. Ka-
pitel 10.3.), soll es an dieser Stelle bei einer sehr kurzen Zusammenfassung
bleiben. Die Grundprinzipien des intuitiven supportiven Unterstiitzungsverhaltens
sind einmal eine Adaption an das kindliche Verhalten im Sinne Wygotskis (1969)
— also eine Anpassung von Anforderungen an die kindlichen Fahigkeiten nach
dem Prinzip einer Zone der nachstfolgenden Entwicklung, — und zum Anderen ein
Prinzip des Scaffolding (vgl. Bruner/Sherwood 1976; Bruner 1987), indem der
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erwachsene Interaktionspartner dem Kind im Rahmen eines festen interaktiven
Formats zusatzliche Hilfestellungen bei der Bewaltigung von Aufgaben gibt.
Hausendorf/Quasthoff selbst beschreiben als treibende Kraft fir diese Unterstiit-
zung das intuitive Streben des Erwachsenen nach Ausgleich der asymmetrischen
Kompetenzsituation zwischen den Interaktanten. Sie nennen dieses Streben nach
Ausgleich das Prinzip der ,,Wippe* (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a: 233). Ent-
scheidend ist an diesem Befund, dass Hausendorf/Quasthoff als wesentlichen Mo-
tor fir den Erwerb globaler Diskursfahigkeiten einen Erwerbsmechanismus re-
konstruieren, der offenbar auch in der Emergenz basaler Dialogfahigkeiten und
fiir den Spracherwerb in friihen Phasen insgesamt eine wichtige Rolle spielt: Auch
fiir den Erwerb sprachlicher Fahigkeiten i.e.S. wird ein intuitiver Unterstiitzungs-
mechanismus des erwachsenen Interaktionspartners beschrieben, der einerseits
mit adaptiver Anpassung an die kindlichen Kompetenzen und andererseits durch
das Aufrechterhalten und Vorgeben interaktiver Strukturen (Scaffolding) fir das
Kind einen unmittelbaren Kontext zum Erwerb von Gesprachsfahigkeiten — und
Sprachfahigkeiten — schafft (vgl. Kapitel 3.1.3.).

Die Ausgangslage fur die vorliegende Untersuchung stellt sich also so dar, dass
eine Rolle intuitiver Unterstiitzung des Erwachsenen in der Interaktion als Er-
werbsmechanismus wahrscheinlich ist. Aus diesem Grund wurde die vorliegende
Studie als Untersuchung von Erwachsenen-Kind-Interaktion angelegt. Als Grund-
lagen des Erwerbs globaler Diskursféahigkeiten sehen Hausendorf/Quasthoff
2005a vor allem lokale Diskursfahigkeiten an. Die Frage, ob in spateren Phasen
ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen dem Diskurserwerb und dem Erwerb
von Sprachféhigkeiten i.e.S. besteht, konnten die Studien jedoch nicht erhellen.

3.4. Untersuchungen zu kindlichen Interaktionserdffnungen

Im Folgenden werden die Erkenntnisse beschrieben, die sich aus der Forschung
zum kindlichen Verhalten in Encounter Openings als Ausgangspunkt fur die Stu-
die zur Emergenz globaler Diskurskompetenzen im Rahmen von Begrufungsrou-
tinen ergeben. Ein Punkt ist dabei etwa, wie ein Kind mit den konkreten Anforde-
rungen in der Eréffnung sozialer Begegnungen umgeht und inwieweit es sich
dabei bereits um im konventionellen Sinne erwartbares Verhalten, also um ,,Be-
griBung®, handelt (diese Frage wurde dann auch empirisch untersucht, zum Er-
gebnis der Analyse vgl. Kapitel 8.1.).

Die Forschungslage zum Verhalten von Kindern in Interaktionser6ffnungs-
Situationen ist allerdings ausgesprochen dinn. Keine Studie beschreibt Interakti-
onseréffnungen in einer Weise, die mit dem Ansatz der vorliegenden Studie ver-
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gleichbar ware: Studien, die dieselbe Begrifiungssituation- und Konstellation so-
wie dieselbe Phase der Ontogenese mit einer offen-beschreibenden Methodik un-
tersuchen, liegen nicht vor. Die Studien von Corsaro, McTear und Gleason et al.
sind jedoch fiir jeweils unterschiedliche Aspekte kindlicher Encounter Openings
aufschlussreich.

3.4.1. Studie zur kindlichen Produktion von Grufl3formeln in einem
kontrollierten Setting

Die erste Studie zu Kkindlichem BegrifRungs-Verhalten stammt von
Greif/Gleason (1980). Sie ist Teil eines Forschungsprogramms zur Untersuchung
fruher  kindlicher  Hoflichkeitsroutinen  (vgl.  Gleason/Weintraub  1976;
Greif/Gleason 1980; Gleason et al. 1984; Gleason 1989; Snow et al. 1990). Ob-
wohl soziolinguistische Fragestellungen (Gender, Hoflichkeit) im Mittelpunkt
stehen, wird im Rahmen der Untersuchungen auch eine Theorie des Erwerbs fri-
her Gesprachsroutinen aufgestellt, die oben in der Diskussion von Instruktion als
globaldiskursiver Erwerbsmechanismus bereits diskutiert wurde: Aufgrund ihrer
Beobachtungen von elterlichem Instruktionsverhalten im Zusammenhang mit
Routinen folgern sie, dass die Kinder zunachst auf ein Stichwort oder eine explizi-
te Aufforderung ihrer Eltern hin lernen, die typischen verbalsprachlichen Formen
der Routine — d.h. GruBRformeln, Dankesformeln, Abschiedsformeln etc. — zu pro-
duzieren. Erst in einem zweiten Erwerbsschritt lernten sie die entsprechende Ver-
wendungskompetenz und daher schlieBlich auch, die Routinen ohne die Hilfen der
Eltern im passenden Verwendungskontext zu produzieren — eine globaldiskursive
Kompetenz, die Quasthoff als die der externen Kontextualisierung bezeichnet
(vgl. dazu auch Kapitel 3.1.3.). Als Grundlage des Erwerbs wird hier im Rahmen
der Routine eine Performanz von Formen angenommen, die dem Kind durch In-
struktion beigebracht werden.

Greif/Gleason (1980) betrachten AuBerungen der Kinder in Encounter Ope-
nings im Zusammenhang mit AuRerungen des erwachsenen Interaktionspartners
und der anwesenden Bezugsperson. Unter ,,modified laboratory conditions” (ebd.:
160) wurden 22 Kinder (elf Médchen und elf Jungen) in einer Altersspanne von
zwei bis funf Jahren untersucht. Die Kinder halten sich mit einer Bezugsperson,
Mutter oder Vater, in einem Labor auf, in das am Ende einer langeren Sitzung ein
dem Kind unbekannter Forschungsassistent kommt, der dem Kind ein Geschenk
als Belohnung fur seine Teilnahme Uberreicht. Der Forschungsassistent versucht
nun, das Kind zur Produktion von drei Routinen zu bewegen, wobei er sich in sei-
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nen AuRerungen an ein vorgegebenes Skript halt, um konstante Bedingungen zu
garantieren (vgl. ebd.).

Die Studie verfolgt eine Reihe von Fragestellungen — im Folgenden werden nur
Ergebnisse vorgestellt, die flr die Aspekte globaler Diskurskompetenzen aussa-
gekraftig sind. Signifikant ist zundchst, dass im untersuchten Alterszeitraum in al-
len untersuchten Routinen wenig spontane Produktionen von Routineformeln be-
obachtet werden konnten (vgl. Greif/Gleason 1980: 161). Wenn Kinder allerdings
GruRformeln verwendeten, dann produzierten sie diese beinahe immer spontan;?
GrulRformeln wurden im Unterschied zu Dankesformeln selten souffliert. Dabei ist
bemerkenswert, dass sich in der Produktion keiner der drei Routineformeln Al-
terseffekte zeigten:

“[There was] no observable tendency for older children to produce a higher pro-
portion of routines than younger children” (Greif/Gleason 1980: 161).

Auch im elterlichen Verhalten gegeniiber den Kindern waren keine Altersef-
fekte zu beobachten (Greif/Gleason 1980: 163). Aus der Studie ergibt sich also als
Befund, dass im untersuchten Alterszeitraum selten und hinsichtlich des Kindesal-
ters unsystematisch GrufRformeln produziert werden und keine Erwerbsprozesse
beobachtbar sind. Allerdings unterscheidet sich die methodische Herangehenswei-
se sehr von derjenigen der vorliegenden Studie: Greif/Gleason beschrénken sich
auf die Codierung bestimmter Phanomenbereiche — die Untersuchung des kindli-
chen Verhaltens bleibt auf die Produktion von GrufRformeln beschrankt und auch
die Beobachtungen zur Rolle der Eltern stiitzen sich auf deren verbale AuRerun-
gen. Weiterhin handelt es sich bei der geschilderten Situation der Begriifiung einer
fremden Person im Forschungslabor, die anhand eines festgelegten Skripts mit
dem Kind kommuniziert, um ein Setting, das sich von der in der vorliegenden Un-
tersuchung betrachteten nattirlichen Alltagssituation sehr unterscheidet. Es stellt
sich also die Frage, wie die Befunde —

e dass nur sehr wenige Kinder tberhaupt GruRformeln produzieren,

e dass sich im Verhalten der Erwachsenen in der Interaktion in der unter-
suchten Altersspanne keine Veranderungen zeigen, und

20 1n 27% von 44 Fallen verwendeten die Kinder GruRformeln; in 25 % von 44 Fallen ver-
wendeten sie diese spontan. In 28% der ca. 30 verbleibenden Félle, in denen die Kinder keine
Routineformeln spontan &uBerten soufflierten die Erwachsenen (vgl. Greif/Gleason 1980:
161) — mit offenbar verschwindend geringem Effekt fiir die kindliche Produktion der Formel
(kindliche Produktion nach ,,prompting* in ein bis zwei von 44 Féllen).
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e dass Gruf3formeln, falls sie vorkamen, nicht aufgrund von ,,Prompting“
der Erwachsenen, sondern spontan produziert wurden —

einzuordnen sind. Aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden rekonstruktiven
und multimodalen Studie zum Erwerb globaldiskursiver Kompetenzen lassen sich
all diese Befunde erklaren. Allerdings komme ich hinsichtlich einer erwerbstheo-
retischen Einordnung zu Ergebnissen, die sich von denen Gleasons grundlegend
unterscheiden (vgl. Kapitel 11).

3.4.2. Kompetenzen im Erlangen von ,,Access* in nattrlicher Peer-
Interaktion

In den Studien von Corsaro (1979) und McTear (1979; 1985) geht es um kind-
liche Diskurskompetenzen in der Herstellung des interaktiven Zustands, den Gof-
fman (1971) als ,,Access* bezeichnet (vgl. dazu Kapitel 1.3.1.). Corsaro beobach-
tet die Eroffnung einer interaktiven Episode® im Kindergarten, in der ein Kind
bemuht ist, an einer bestehenden (Spiel-)Interaktion teilzunehmen (Corsaro 1979:
319). Er beriicksichtigt dabei verbales und nonverbales Verhalten gleichermalien.
Er wahlt fir seine Untersuchung bewusst weniger stark vorgeformte kommunika-
tive Ereignisse als die in Gleason et al. untersuchten Hoflichkeitsroutinen. In sei-
ner Studie vergleicht er Kinder in zwei Altersgruppen von 2;10 bis 3;10 Jahren
und 3;10 bis 4;10, wobei die Aufteilung der Gruppen nicht theoretisch fundiert ist,
sondern sich rein forschungspragmatisch erklart (es sind die Gruppen-
Unterteilungen, die er in der Institution vorfindet).

Corsaro interessiert bei seiner Untersuchung nicht nur, ob die Kinder sprachli-
che Routinen produzieren und wie diese aussehen, sondern insbesondere auch ihre
Funktionalitat in kindlicher Interaktion. Er stellt sich die Frage, inwieweit die
Markierung von Encounter Openings mit konventionellen ,access rituals* fir
Kinder Gberhaupt eine Anforderung darstellt (Corsaro 1979: 316). Dabei wahlt
Corsaro bewusst Peer-Interaktion als Gegenstand, um zu sehen, was passiert,
wenn Erwachsene nicht unterstiitzend tatig werden kénnen — wie dies in den Stu-
dien von Gleason et al. der Fall war.

Die Ergebnisse der Beobachtungsstudie von Corsaro sind komplex — aber ge-
rade die streng induktiv erworbenen Erkenntnisse und die mikroanalytische Sorg-

21 Interactive episodes are defined as those sequences of behavior which begin with the
acknowledged presence of two or more interactante in an ecological area and the overt at-
tempt(s) to arrive at a shared meaning of ongoing or emerging activity” (Corsaro 1979: 318).
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falt machen diese Studie als Folie flr diese Untersuchung emergenter globaler
Diskursfahigkeiten im Rahmen von BegrifRungsroutinen aufschlussreich. Corsaro
unterscheidet 15 Zugangs-Strategien, die bei Kindern als Moglichkeiten zu be-
obachten waren, ,,Access” zu erreichen; einige sind verbal, andere nonverbal und
einige konnen auf beide Arten durchgefiihrt werden (vgl. Corsaro 1979: 321). Die
drei haufigsten Strategien sind nonverbal:

o einfaches Eintreten in den Interaktionsraum (,,non-verbal entry*),
e Umkreisen der bestehenden Interaktionsdyade und
e ohne weitere Markierung an der Aktivitat teilnehmen.

Das Typische an all diesen Strategien ist, dass die Interaktionser6ffnung nicht
sprachlich markiert wird:

,»There was no formal negotiation regarding entry [...], as we might expect to
find in adult-adult interaction. The child attempting access relied instead on
more indirect and often non-verbal strategies* (Corsaro 1979: 322).

Corsaro beurteilt die Strategien weiterhin nach ihrer Effizienz und kommt zu
dem Schluss, dass bestimmte Strategien flr sich genommen deutlich erfolgreicher
sind als andere. Uberraschender Weise sind die erfolgreichen Strategien jedoch
nicht die Strategien, die am haufigsten angewendet werden (Corsaro 1979: 326).
Corsaro erklart das damit, dass die Anwendung mehrerer Strategien in einer Se-
quenz wichtiger fur den Erfolg ist als die Wahl einer bestimmten Strategie. Fazit:
die erfolgreichen kindlichen Strategien haben den Nachteil, dass die interaktiv
sehr aufwandig sind.

Effiziente verbale Strategien verwenden die Kinder nur sporadisch — was aber
offenbar nicht daran liegt, dass sie die Formen nicht beherrschen: Erstens verwen-
den sie diese ja sporadisch in diesen Situationen, zweitens kann Corsaro anhand
seines Materials nachweisen, dass die Kinder die Formen auch in anderen Kontex-
ten verwenden (Corsaro 1979: 323).

Corsaro kommt zu dem Ergebnis, dass Kinder untereinander eigene Strategien
haben, um sich Zugang zu einer bestehenden Interaktion zu verschaffen, die teil-
weise sehr verschieden von den an dieser Stelle erwartbaren Strategien unter Er-
wachsenen sind (Corsaro, 1979: 317). Altere Kinder nutzen jedoch mehr verbal-
sprachliche Strategien, weshalb Corsaro vermutet:

It may be that the older children [...] are moving to more efficient (and adult-
like) access strategies” (Corsaro, 1979: 326).

Die Beobachtung dieser Alterseffekte bringt Corsaro zu dem Schluss, dass die
kindlichen Strategien Vorlaufer-Fahigkeiten der Erwachsenenstrategie sind:
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»many of the children’s early strategies for gaining access in peer interactive set-
tings may be precursors to adult access rituals* (Corsaro 1979: 317).

Fehlende globaldiskursive Kompetenzen in der Verwendung der jeweiligen
konventionellen Strategien erklarten auch die beobachtete seltene Performanz der
Erwachsenenroutine. Seltene und eher zufallig wirkende Verwendungen konven-
tioneller Routineformeln deutet Corsaro nicht als sicheres Zeichen fir die Beherr-
schung der Erwachsenen-Strategie (Corsaro, 1979: 323) — damit liefert er eine
Einordnung fur die Beobachtungen Gleasons zur sporadischen, zufallig wirkenden
kindlichen Produktion von GruRformeln.

Die Befunde von Corsaros multimodaler Beobachtungsstudie kindlichen All-
tagsverhaltens deuten also auf einen kontinuierlichen Erwerbsprozess von interak-
tiv aufwéndigeren nonverbalen, indirekteren Strategien hin zu effizienten, kon-
ventionellen, verbalen Strategien. Weiterhin liefern sie folgende Ausgangspunkte
fiir diese Untersuchung emergenter globaler Diskursfahigkeiten im Rahmen von
Begrulungsroutinen:

¢ Kindspezifische Strategien: Es existieren erfolgreiche kindliche Strate-
gien zum Erlangen von ,,Access”, die sich von den Strategien Erwach-
sener unterscheiden. Erfolgreiche Access-Strategien unter Kindern be-
ruhen nicht auf der Verwendung verbaler Routinen, sondern auf einer
Reihung indirekter, meist nonverbaler Strategien. Corsaro zeigt also im
Gegensatz zu den auf die Produktion verbaler Formeln konzentrierten
Studien von Gleason et al. auf, dass nonverbale Strategien im frihen
Erwerb kommunikativer Strategien des Encounter Opening offenbar ei-
ne groRe Rolle spielen. Die Frage ist, ob sich dies in der vorliegenden
Studie bestatigt.

e Kontinuierlicher Erwerb: Der Befund funktionierender Vorl&ufer-
Strategien an der Stelle, an der BegriBungsroutinen oder andere kon-
ventionelle Eréffnungsroutinen stehen mussten, veranlasst Corsaro zu
der Annahme eines kontinuierlichen Erwerbsverlaufs. Man muss davon
ausgehen, dass Kinder zunachst andere, ihren Fahigkeiten auf dem je-
weiligen Entwicklungsstand entsprechende Mittel wahlen, um ein
kommunikatives Ziel zu erreichen. Dabei wird die Bedeutung nonver-
baler Kommunikation deutlich. Die konventionellen Mittel und For-
men, etwa Routineformeln, erwerben sie erst in einem weiteren Schritt.
Den Weg des Erwerbs beschreibt Corsaro dabei als das Erlangen eines
Verstandnisses des interaktiven Problems des Encounter Opening in der
Peer-Interaktion, fir das das Kind zunachst unterschiedliche Strategien
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sucht. Er vermutet, dass das Kind die Erwachsenenstrategie in anderen
Kontexten erwirbt und dann auch in der Peer-Interaktion anwendet und
schliel3t: ,,Additional data on children’s use of access rituals in other
settings is necessary to properly evaluate this hypothesis” (Corsaro,
1979: 332).

e Bedeutung nonverbaler Kommunikation: Corsaros Studie zeigt die gro-
Re Bedeutung nonverbaler Strategien in der Verhandlung von ,,Access”,
die bei Gleason et al. unberticksichtigt bleibt.

e Produktion erwartbarer verbaler Formen bedeutet nicht Routinekompe-
tenz: Corsaro bezweifelt, dass es sinnvoll ist, sich in der Untersuchung
kindlicher Diskurskompetenzen in friihen Eréffnungsroutinen auf die —
offenbar seltene — Produktion verbaler Routineformeln zu konzentrie-
ren; tatsachlich systematische Strategien zeigten sich im nonverbalen
Bereich.

o Erwerbsverlauf von der ineffizienten kindlichen Strategie zur effizienten
Erwachsenenstrategie: Corsaro stellt fest, dass die kindlichen Eroff-
nungsstrategien durchaus erfolgreich sind. Ihr Nachteil liege lediglich
in einer erheblichen Ineffizienz: die Reihung einzelner nonverbaler
Strategien beschreibt er als ausgesprochen aufwandig, sowohl was Zeit
als auch Ressourcen angeht.

Zuletzt sind die Studien von McTear zu nennen, die als Ausgangspunkt noch
einige Aspekte zu kindlichen Interaktionserdffnungen liefern. Im Rahmen seiner
breiten Forschung zu kindlichen Gespréachsfahigkeiten (vgl. McTear 1985) unter-
sucht Michael McTear unter vielem anderen auch Interaktionser6ffnungen — al-
lerdings nicht Encounter Openings, sondern Gesprachseréffnungen bzw. die Pro-
duktion initiierender Gesprachsbeitrage (McTear, 1979: 322)% innerhalb eines
bestehenden Interaktionsrahmens, die regelhaft nicht mit einer BegriiBungsroutine
markiert werden (s.u.). McTear untersucht nun die Kompetenzen der Kinder, sol-
che ersten Zuige erfolgreich durchzufihren (McTear 1979: 323). Der Erfolg misst
sich daran, ob die AuRerungen geeignet sind, die Aufmerksamkeit des Zuhorers
zu erlangen und eine gemeinsame Referenz der Interaktanten einzufihren (McTe-
ar 1979: 323). Als Datengrundlage dienen 36 Videoaufnahmen von 18 Kindern

22 Seine Methode zur Untersuchung von Diskurserwerb stiitzt sich auf den diskursanalyti-
schen Ansatz von Sinclair und Coulthard (1975), der zwischen unterschiedlichen Typen Initi-
ierender Zlige/Gesprachsbeitrage (,,opening moves*) unterscheidet.
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zwischen 3;6 und 5;9 Jahren in natirlicher Interaktion untereinander oder mit Er-
wachsenen, im Kindergarten und zu Hause. Aus dieser Vielfalt von Ergebnissen
zum Diskurserwerb (die Studie bezieht sich vielfach auf die Egozentrismushypo-
these Piagets) werde ich im Folgenden nur die Ergebnisse skizzieren, die im Hin-
blick auf die vorliegende Studie zum globalen Diskurserwerb am Ubergang pra-
verbal-verbal in der Erwachsenen-Kind-Interaktion aufschlussreich sind:

e McTears Studie zeigt, dass Kinder bereits friih die Initiative zu Interak-
tionserdffnungen ergreifen. Auch wenn er Interaktionseréffnungen in
einem bestehenden Interaktionsrahmen untersucht und keine Encounter
Openings, zeigt das, dass Kindergartenkinder offenbar ein Grundver-
standnis dafiir haben, dass ein Gesprach erdffnet werden muss und dass
sie Uber Strategien verfugen, dies zu tun.

e McTear beschreibt, dass Kinder Uber vielféltige und erfolgreiche non-
verbale und verbale Strategien verfugen, um Diskursreferenten einzu-
fihren, d.h. ein Thema in die Interaktion einzubringen. Dabei seien sie
sowohl in der Lage, Referenten im unmittelbaren Umfeld der Interak-
tanten mit verbalen und nonverbalen Mitteln einzufiihren, als auch ver-
bal Themen einzufiihren, die sich nicht aus dem Hier-und-jetzt er-
schlielen. Etwas zum ,,Thema* eines Gesprachs zu machen, scheint fiir
Kinder im Alter von ca. vier Jahren — alle hier genannten Beispiele
McTears stammen von Kindern dieses Alters — kein Problem zu sein.

e McTear beschreibt unterschiedliche Strategien der Kinder, sich die
Aufmerksamkeit des gewiinschten Interaktionspartners zu sichern (,,at-
tention getting®). Als nonverbale Strategien nennt er (vgl. McTear
1979: 328ff.):

Das Richten der Blickrichtung auf den gewiinschten Gespréchspartner,

Den Einsatz paralinguistischer Mittel wie Anheben von Lautstarke und
Tonhohe,

Die Ausrichtung des Korpers und Korperhaltung,
Anndherung an den Gespréachspartner durch Bewegung im Raum.
Als verbale Strategien nennt er:

— Den Einsatz von Vokativen, insbes., um zwischen unterschiedlichen Ad-
ressaten zu unterscheiden,

— Die Verwendung von Wortern (insbes. lokalisierende Direktive) als Auf-
merksamkeitssignale.
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Héufig beinhalte die Strategie der Kinder eine Kombination aus den genannten
Mitteln (vgl. ebd.: 323ff.).

McTears Studien zeichnen ein Bild davon, welche Mittel und Formen Kinder
verwenden, um Probleme zu l6sen, die sich in Interaktionseréffnungen stellen
(solche Probleme sind beispielsweise das Erlangen von Aufmerksamkeit und das
Einfhren von Referenten — d.h. eines ,,Themas*). Aufféllig ist hier wiederum die
Bedeutung nonverbaler Strategien, die sich auch in Corsaros Studie zeigt. Dieses
Fazit muss zu dem Schluss fiihren, dass die Betrachtung nur verbaler AuBerungen
nicht hinreichend zur Erklarung der interaktiven Prozesse des Erwerbs globaler
Diskursfahigkeiten ist. Die vorliegende Studie wurde folglich als multimodale
Studie konzipiert, die verbales und nonverbales Verhalten der Interaktanten be-
ricksichtigt.

An der Forschung zu Studien kindlicher Interaktionseréffnungen sind folgende
Aspekte fur die vorliegende Studie einschlagig:

e Das von Gleason et al. als Mechanismus flr den Erwerb globaler Dis-
kursfahigkeiten proklamierte Lehren/Instruieren der Kinder durch
»prompting* zeigt im Hinblick auf die kindliche Produktion von Gruf3-
formeln bei Kindern zwischen zwei und flinf Jahren offenbar keinen Er-
folg. Die Studie ergibt also, was die Frage nach den Mechanismen im
frihen Erwerb globaler Diskurskompetenzen angeht, kein klares Bild,
so dass die Frage, welche Mechanismen beim Erwerb eine Rolle spie-
len, weiterhin in der vorliegenden interaktiv ausgerichteten multimoda-
len Beobachtungsstudie nachvollzogen werden muss.

e Die Studie von Corsaro zum Erlangen von Access in Peer-Interaktion
zeigt, dass kleine Kinder, wenn sie auf sich gestellt sind — d.h. ohne el-
terliche Unterstlitzung —, trotzdem Uber eine Reihe von Strategien zur
Eroffnung sozialer Interaktionen verfligen. Auch McTear beschreibt
verbale und nonverbale kindliche Interaktionser6ffnungs-Strategien.
Zudem beschreibt er eine Vielfalt kindlicher Strategien, um Themen in
die Interaktion einzufiihren — und mit anderen in fokussierte Interaktion
zu treten. Sowohl Corsaro als auch McTear beschreiben jedoch, dass
die kindlichen Strategien Uberwiegend nonverbal, von denen Erwach-
sener sehr verschieden und auferordentlich aufwéndig sind. Corsaro
vergleicht zusétzlich die Interaktionen der Kinder unterschiedlichen Al-
ters in einer Kindergartengruppe und schliel3t daraus, dass Kinder kon-
tinuierlich konventionellere Strategien erwerben. Die Studie gibt insbe-
sondere einen Hinweis auf einen mdoglicherweise kontinuierlichen
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Erwerbsverlauf, der sich als Konventionalisierungsprozess vollzieht.
Als Grundlage fiir den Kompetenzerwerb dienen friihere kindliche Stra-
tegien der Interaktionser6ffnung.

3.5. Fazit/ Ausgangspunkt:

In diesem zweiten Teil des Kapitels zum Forschungsstand und zum theoreti-
schen Hintergrund dieser Arbeit wurden einschldgige Erkenntnisse zum Sprach-
erwerb skizziert. Im Mittelpunkt standen dabei neben der Forschung zum Dis-
kurserwerb die praverbalen Grundlagen des Spracherwerbs als ,interne
Ressourcen® sowie die Mechanismen des Erwerbs oder ,.externen Ressourcen*
(vgl. Quasthoff 2011). Im Folgenden fasse ich abschlieend die Desiderate auf-
grund des bisherigen Forschungsstands und die Ausgangslage, die sich daraus fir
meine Untersuchung der Emergenz globaler Diskursfahigkeiten ergibt, zusam-
men:

e Es gibt bisher keine Studien, die sich dem Erwerb globaler Diskursfa-
higkeiten am Ubergang préaverbal-verbal widmen. In dieser Altersstufe
werden lediglich der Erwerb basaler Dialogfahigkeiten sowie die
Emergenz sprachlicher Fahigkeiten i.e.S. untersucht. Eine Erkenntnis
dieser Studien zum friihen Erwerb ist es, dass der Erwerb menschlicher
Sprache offenbar auf allgemeinen sozial-kognitiven praverbalen Fahig-
keiten beruht. Dieselben Fahigkeiten spielen sowohl beim Erwerb von
sprachlichen Fahigkeiten i.e.S. als auch beim Erwerb von Diskursfa-
higkeiten eine wichtige Rolle, so dass sich die Frage stellt, welche Rol-
le diese generischen Grundlagen fur die Emergenz globaler Diskursfa-
higkeiten spielen.

e Dazu, welche Erwerbsmechanismen beim friihen Erwerb globaler Dis-
kurskompetenzen wichtig und entscheidend sind, ergibt die For-
schungslage bislang ein widerspriichliches Bild. Einerseits zeigen zahl-
reiche Studien, dass im frihen Erwerb von basalen Dialogféhigkeiten
und sprachlichen Féhigkeiten i.e.S. die intuitive Unterstlitzung kompe-
tenter Interaktionspartner fiir das Kind entscheidend ist. Zumindest im
spateren Erwerb globaler Diskursfahigkeiten wurde ein ,,Discourse Ac-
quisition Support System* ebenfalls als wichtiger erwerbssupportiver
Mechanismus nachgewiesen. Dies legt nahe, dass auch im frihen Er-
werb globaler Diskurskompetenzen die intuitive Unterstitzung des
kompetenten Interaktionspartners eine wichtige Rolle spielt. Anderer-
seits zeichnen Gleason et al. aufgrund ihrer Studien zum Erwerb von
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Hoflichkeitsroutinen einen Gegenentwurf zum Erwerb friher globaler
Einheiten: sie proklamieren den Erwerb als Erwerb salienter Formen,
die den Kindern explizit beigebracht werden. Die Ergebnisse der vor-
liegenden Studie kénnen zur Bildung von Hypothesen zu Erwerbsme-
chanismen weiter beitragen.

Die bisherigen Studien, die sich mit dem Erwerb globaler Einheiten im
Diskurs befassen, setzen diesen mit Beginn des Erwerbs der langeren
und komplexeren Diskurseinheiten erst mit drei bis vier Jahren an. Die
Befunde zu Vorlauferfahigkeiten und Voraussetzungen des Erwerbs
globaler Diskursféhigkeiten widersprechen jedoch nicht einem friiheren
Erwerb globaler Diskursfahigkeiten: die bisherige Forschung weist
nicht darauf hin, dass sprachliche Fahigkeiten i.e.S. zwingende Voraus-
setzung flr die Emergenz globaler Diskursfahigkeiten sind; basale Dia-
logfahigkeiten, die vermutlich VVoraussetzung globaler Diskursfahigkei-
ten sind, werden bereits im friihen Sauglingsalter erworben.
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Teil B: Anlage der Untersuchung

Im ersten Teil wurde der theoretische Ausgangspunkt einer Untersuchung
emergenter globaler Diskurskompetenzen am Ubergang praverbal-verbal be-
schrieben, wie er sich aufgrund der Forschungslage darstellt. In diesem zweiten
Teil wird nun der konkrete Ansatz erlautert und begriindet, mit dem in dieser Stu-
die die Emergenz globaler Diskurskompetenzen untersucht wird. Nach der Expli-
kation der Fragestellung wird der methodische Ansatz der Studie erldutert; dann
werden die konkrete VVorgehensweise bei der empirischen Untersuchung und das
Datenkorpus beschrieben.

4. Forschungsfragen: Emergenz globaler Diskurskom-
petenzen

Zu der Frage, ob Kinder an der Schnittstelle der Emergenz sprachlicher Fahig-
keiten am Ubergang praverbal-verbal tiber globale Diskurskompetenzen verfligen,
liegen bislang wie gesagt keine Studien vor, so dass das Ziel dieser Arbeit ist, ers-
te Hypothesen zur Emergenz globaler Diskurskompetenzen aufgrund einer
Mikroanalyse audiovisueller Beobachtungsdaten zu generieren. In dem breiten
Ansatz liegt der Fokus dabei auf folgenden Fragen:

1. Der Frage nach Beginn des Erwerbs und Erwerbsfortschritt. Als erstes ist zu
klaren, ob sich die Ausgangshypothese bestétigt, dass im Rahmen von
BegruRungsroutinen als einfacher Form einer globalen Einheit globale
Diskurskompetenzen bereits friiher als bislang angenommen zu beobachten
sind; fraglich ist dann zudem, welche Erwerbsfortschritte im beobachteten
Alterszeitraum zu beobachten sind.

2. Der Frage nach Grundlagen (internen Ressourcen) des Erwerbs, d.h. den vom
Kind mitgebrachten Vorlauferfahigkeiten, die Grundlage des Erwerbs globaler
Diskurskompetenzen sind. Diese Frage scheint besonders relevant vor dem
Hintergrund der bisherigen Annahme, es handle sich bei globalen
Diskursfahigkeiten um nachgeordnete Sprachfahigkeiten, deren Erwerb
weitgehende verbalsprachliche Kompetenzen voraussetzt. Die Feststellung,
dass die Emergenz globaler Diskursfahigkeiten beginnt, bevor Kinder gut
sprechen kénnen, wirde also hergebrachte Annahmen zu Grundlagen des
Erwerbs in Frage stellen. Anschliellend ware die Frage zu kléren, welche
kindlichen Féahigkeiten denn dann eine (zwingende) VVoraussetzung bzw. eine
Grundlage fir den Erwerb globaldiskursiver Kompetenzen sind.
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3. Der Frage nach Mechanismen (externen Ressourcen) des Erwerbs. Hier wird
gemal interaktionistischer Theorien des Spracherwerbs die Frage gestellt,
welche Faktoren in der sozialen und dinglichen Umwelt den Erwerb globaler
Diskursfahigkeiten in friihen Phasen beférdern — insbesondere, was dazu
fiihrt, dass die Emergenz als Ubergang von Nicht-Kompetenz zu ersten
Kompetenzen bewaltigt wird. Hier steht aufgrund empirischer
Untersuchungsergebnisse zum friithen Spracherwerb i.e.S. und zum
Erzahlerwerb einerseits die Theorie im Raum, dass die intuitive, angelegte
Unterstiitzung erwachsener Interaktionspartner eine wesentliche Rolle spielt
(vgl. Kapitel 3.1.3.). Einschldgig ist weiterhin die Theorie zu Mechanismen
des Erwerbs friher Hoflichkeitsroutinen, die jedoch einen Erwerb durch
Instruktion proklamiert: Kindern wiirden erwartbare Formen zunéchst
souffliert und sie produzierten diese, ohne iber sonstige globaldiskursive
Kompetenzen zu verfligen. Der Weg des Erwerbs sei also einer von der
Performanz der Form zum allmé&hlichen Erwerb von globalinhaltlichen und
globalstrukturellen Kompetenzen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, welche Hinweise sich fur eine Bedeutung der jeweiligen interaktiven
Erwerbsmechanismen aus den Analysen ergeben.

Um zu bestimmen, inwiefern sich Uberhaupt die Annahme eines frihen Er-
werbs bestatigt, sind im ersten Schritt die Ergebnisse zum Erwerbsbeginn und
Erwerbsverlauf wichtig. Im zweiten Schritt gilt das besondere Interesse jedoch der
Untersuchung der Mechanismen des Erwerbs, d.h. der internen und externen Res-
sourcen und der Frage, inwiefern sich auch im Erwerb erster globaler Diskusfé-
higkeiten typische Prozesse der Emergenz menschlicher Sprachfahigkeiten in fri-
hen Phasen zeigen.

Im folgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen bei der multimodalen
Untersuchung von Entwicklung in der Interaktion beschrieben. Danach folgt Teil
C der Arbeit, in dem die Ergebnisse der empirischen Untersuchung in Bezug auf
die gestellten Forschungsfragen beschrieben werden. Im einem kurzen letzten Teil
D werden die Ergebnisse im Hinblick auf bestehende Theorien des Erwerbs glo-
baler Diskurskompetenzen diskutiert und theoretische Ertréage fir die Forschung
zum Erwerb globaler Diskurskompetenzen deutlich gemacht — insbesondere unter
dem Gesichtspunkt der Anschlussfahigkeit an allgemeine Fragen der Emergenz
sprachlicher Fahigkeiten in friihen Phasen der Ontogenese.

70



5. Methodischer Ansatz und Analysetool

Wie im ersten Teil bereits ausgefihrt, wird in der vorliegenden Arbeit ein Be-
reich linguistischer Spracherwerbsforschung untersucht, in dem es bislang inter-
national kaum Vorarbeiten gibt: Der Fragestellung, inwiefern sich vor dem Be-
ginn des Erwerbs von Diskurseinheiten im Alter von drei bis vier Jahren bereits
die Emergenz globaler Diskursfahigkeiten zeigt und welches die Prozesse des fri-
hen Erwerbs solcher Fahigkeiten sind, wurde bislang nicht systematisch nachge-
gangen. Aus diesem Grund ist der methodische Ansatz notwendiger Weise explo-
rativ und Hypothesen generierend.

Dabei werden mittels linguistischer Mikroanalyse Prozesse in der Interaktion
rekonstruiert, die im Altersvergleich Rickschlisse auf Spracherwerbsprozesse zu-
lassen. Gerade weil die Forschung zum friihen Spracherwerb disziplinar tberwie-
gend in der Entwicklungspsychologie verortet ist, in der das quantitative Para-
digma dominiert, scheint es wichtig, dass diejenigen Erwerbsphanomene, die mit
diesen Methoden schlecht zu greifen sind, von soziologisch-linguistischer Seite
mit rekonstruktiven Methoden untersucht werden (vgl. Mey 2005). Dieser Zugang
wird nicht nur gewahlt, weil diese Methode geeignet ist, bislang unbekannte mus-
terhafte Prozesse nachzuvollziehen, sondern auch, weil er flir eine Untersuchung
von Diskurskompetenzen und in der multimodalen Untersuchung von Gesprachen
nahezu alternativlos ist (vgl. dazu Goffman 1983). Die Datengrundlage in Form
eines Korpus von 91 Videographien von Erwachsenen und Kindern in funf Al-
tersstufen (vgl. unten Kapitel 6.4.) bietet dabei eine gute Grundlage fir die mikro-
analytische Rekonstruktion von Erwerbsprozessen. Im Folgenden werden die De-
tails des methodischen Vorgehens erldutert, wobei auch das Modell und
Analysetool zur — nicht trivialen — Untersuchung von Entwicklung in der Interak-
tion vorgestellt wird

5.1. Mikroanalyse in Anlehnung an konversationsanalytische
Methoden

Ein mikroanalytischer Zugang im Rahmen der Gespréachsforschung, der sich
dezidiert der Untersuchung interaktiver Phd&nomene widmet, ist die ethnometho-
dologische Konversationsanalyse. Dem urspriinglich auf den Soziologen Harold
Garfinkel (1967) zuriickgehenden Ansatz geht es um die ErschlieBung interaktiver
Regularitaten. Die Kernfrage ist dabei, wie soziale Ordnung durch verbale Inter-
aktionen der Gesellschaftsmitglieder hergestellt, aufrechterhalten und fortgefiihrt
wird (vgl. Dittmar 1997: 88). Kommunikation, bzw. sprachliche Interaktion, ist
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demnach der Raum, in dem sich soziale Wirklichkeit konstituiert. Die Frage nach
dem ,,Wie“ ist genauer gesagt die Frage nach den

»Methoden, die Menschen in ihrem Alltagsleben in der Gesellschaft einsetzen,
um soziale Wirklichkeit zu konstruieren* (Psathas 1972: 271).

Diese Methoden sind aber keine Regeln, die von den Interaktanten bewusst be-
folgt werden. Ihre Wirksamkeit und Wirkungsweise bleibt den am Prozess Betei-
ligten also verborgen. Aufgedeckt werden kodnnen die Regeln oder ,,Methoden®
nur aus der distanzierten Haltung, die der Forscher zu seinem Gegenstand ein-
nimmt.

Auf den Ansatz Garfinkels geht die fur die linguistische Gespréachsforschung
bedeutende ethnomethodologische Konversationsanalyse zuriick, die, wie ein-
gangs beschrieben, mit diesen Methoden Regularitdten in natlrlichsprachlicher
Interaktion untersucht (grundlegend: Sacks et al. 1974; Sacks/Schegloff 1973).
Der Erkenntnisprozess vollzieht sich in mehreren Analyseschritten, wobei die
ethnomethodologische Konversationsanalyse durch ihre strenge Ausrichtung an
empirischen Daten gepragt ist: Zuerst wird natlrlichsprachliche Interaktion aufge-
zeichnet, was das zur Mikroanalyse notwendige wiederholte Abspielen ermdg-
licht. Zweitens werden die Ausschnitte transkribiert, die zur Beobachtung eines
bestimmten Phanomens relevant sind. Dabei gelten sowohl die Auswahl als auch
die Transkription der Ausschnitte als wichtige Analyseschritte.

Die ethnomethodologische Konversationsanalyse bietet einen sehr klaren und
gut anwendbaren methodischen Ansatz fur einen strikt induktiven Zugang zu
sprachlich-interaktiven Phdnomenen. Im Blick ist bei dieser Methode vor allem
die Ko-Konstruiertheit von Interaktion. In ihren Weiterentwicklungen liefert die
Konversationsanalyse auch ein Instrumentarium zum konkreten VVorgehen bei der
Analyse von Gesprachen: Anhand weniger Falle werden Regelhaftigkeiten rekon-
struiert und erste Hypothesen im Hinblick auf das zu untersuchende Ph&nomen
gebildet. Im zweiten Schritt wird das Phanomen, geleitet durch die ersten Hypo-
thesen, anhand groRerer Datenmengen untersucht. Jeder Widerspruch zu den
Ausgangshypothesen muss dabei ernst genommen und mit einer Bereitschaft zur
Revision behandelt werden. So gelangt man zu zunehmend belastbaren Hypothe-
sen Uber Muster und Regelhaftigkeiten in Gesprachen (vgl. Deppermann 1999).

Die urspringliche konversationsanalytische Forschung ist durch strenge me-
thodische VVorgaben gepragt, zu denen etwa gehort,
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e dass ausschlielich die verbalsprachliche Manifestation von Sprache
untersucht wurde und nicht Sprache als kontextualisierte Interaktion mit
allen Facetten nonverbaler Kommunikation,

e dass Gespréache als streng lineare Strukturen gesehen wurden und damit
lediglich die sequenzielle Verkniipfung benachbarter AuBerungen im
Fokus stand.

Wie in Kapitel 3.3.2 ausgefiihrt wird, wurde die Methode jedoch bereits prob-
lemlos fur globale Einheiten operationalisiert. Insbesondere mit Blick auf Begri-
Rungsroutinen birgt die urspriingliche ethnomethodologische Konversationsanaly-
se bereits ein Konzept globaler Strukturierung von Gespréchen. Sacks et al.
(1974) sprechen davon, dass jedes Gesprach aus einem Anfang (,,Opening®), ei-
nem Mittelteil und einem Schluss (,,Closing*) besteht. Sie benennen dabei insbe-
sondere ,,Openings” und ,,Closings* klar und widmen diesen Phd&nomenen mehre-
re Studien (Schegloff 1967; Schegloff 1968; Schegloff 1979; Schegloff 1986;
Schegloff/Sacks 1973) aus denen deutlich wird, dass es sich bei diesen Gespréchs-
teilen um satzlibergreifende Strukturen handelt, die eine Reihe von Beitrégen
mehrerer Interaktanten umspannen, die benennbar sind und die eine Binnenstruk-
tur und eine Abfolge von Teilaufgaben zeigen. Sacks und Schegloff beschreiben
diese Strukturen allerdings linear als Abfolge von Paarsequenzen und gehen auf
eine mogliche ,,Globalitat i.S. einer hierarchischen Strukturierung nicht ein. %

5.1.1. Multimodale Konversationsanalyse

Wie oben ausgefiihrt (vgl. Kapitel 2.3.; vgl. insbesondere Kendon/Ferber 1973;
Mondada/Schmitt 2010), handelt es sich bei BegriiBungsroutinen um intrinsisch
multimodale globale Einheiten, da nonverbales Verhalten auf unterschiedlichen
Ebenen — GruRgesten, Bewegung und Orientierung im Raum — fester Bestandteil
ist. Wie ebenfalls skizziert, handelt es sich auch bei frihem Erwerb um ein mul-
timodales Ph&nomen, in dem (etwa sozial-emotionale oder sozialpragmatische)
Vorlauferféahigkeiten von Sprache nur so zu beobachten sind (vgl. Kapitel 3.1.2).

28 Schegloff (1968, 1986) beschreibt allerdings die Eréffnung von Telefongespréachen als eine
Reihung zusammengehdrender Paarsequenzen. Dabei beschreibt er unter dem Stichwort der
»honterminality” (Schegloff 1968: 1081) das Phdnomen, dass nach der Paarsequenz ,,Sum-
mons-Answer* die Er6ffnungssequenz nicht beendet werden kann, sondern dass die Sequenz
mindestens bis zum Austausch von GriiRen weitergefilhrt werden muss. Damit wird auch in
der ethnomethodologischen Konversationsanalyse das Prinzip eines globalen Zugzwangs zu-
mindest angedeutet.
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Prozesse der Emergenz, d.h. der Bezug zwischen préaverbalen Vorlauferfahigkei-
ten und ersten sprachlichen Kompetenzen in einer Doméne, lassen sich also nur
multimodal, d.h. in der Gesamtschau des kommunikativen Verhaltens der Betei-
ligten beobachten.

In den letzten Jahren ist der Grundsatz der urspringlichen formalen Konversa-
tionsanalyse gefallen, sich ausschlieBlich auf Sprache in ihrer lautlichen und ver-
balen Form zu konzentrieren. Zunehmend wird anerkannt, dass nur unter Bertck-
sichtigung nonverbaler Kommunikation ein realistisches Bild personlicher
Interaktion gezeichnet werden kann und dass eine Beschrankung auf die Be-
schreibung von Telefongesprachen unbefriedigend scheint (vgl. Depper-
mann/Schmitt 2007). So etabliert sich langsam der Ansatz einer ,,multimodalen®
Konversationsanalyse, die Grundziige nonverbaler Kommunikation wie Gestik,
Blicke, Position oder Bewegung und Konstellation der Interaktanten im Raum be-
riicksichtigt (Deppermann/Schmitt 2007: 25) ?*. Die Entwicklung eines linguisti-
schen Beschreibungsinstrumentariums fur multimodale Interaktionen steht aller-
dings noch am Anfang (vgl. zur Problematik fehlender Standards Kapitel 7.4.).

5.2. GLOBE als Verfahren der Untersuchung von Entwicklung
in der Interaktion

Fur die Untersuchung des Erwerbs globaldiskursiver Kompetenzen mit kon-
versationsanalytischem Instrumentarium kann fur die vorliegende Untersuchung
das Analyseverfahren GLOBE angewandt werden, das von Hausendorf/Quasthoff
(1991; 2005a) anhand empirischer Daten entwickelt wurde.

5.2.1. Konversationsanalyse als Instrument der
Spracherwerbsforschung

Der Vorteil des Ruckgriffs auf konversationsanalytische Methoden wird dabei
von Hausendorf/Quasthoff folgendermafen zusammengefasst:
»Konversationsanalytisch auf Entwicklungsprozesse zuzugreifen, bedeutet die-

se Entwicklungsprozesse als interaktiv manifestierte soziale Realitdt nachzu-
zeichnen* (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 597).

24 Dass sich multimodale Ansétze in der Konversationsanalyse zunehmend etablieren zeigt
sich etwa auch daran, dass das Thema der International Conference on Conversation Analysis
2010 ,,Multimodal Interaction* war.
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Eine  konversationsanalytische  Untersuchung von Erwachsenen-Kind-
Interaktion kann also diskursorganisatorische Strukturen und Mechanismen dieser
besonderen interaktiven Konstellation aufdecken. Insbesondere l&sst sich die in
ihrem unterschiedlichen Entwicklungsstands und Mitgliedschaftsstatus (vgl. Gar-
finkel/Sacks 1970) begriindete interaktive Asymmetrie nachvollziehen (aufgrund
von Displays der Interaktanten, etwa Attribuierungen des Erwachsenen). In sol-
cher asymmetrischer Interaktion zwischen einem kompetenten Sprecher und ei-
nem Kind liege eine besondere Erwerbsdynamik, da der starkere Partner intuitiv
einen Ausgleich der Kompetenzniveaus und ,,Symmetrie* anstrebe (vgl. Kapitel
3.3.2.). In der aufeinander bezogenen Beschreibung der Beitrage des Kindes und
des Erwachsenen wird dabei nachvollziehbar: 1.) welche Anforderungen der Er-
wachsene an das Kind setzt und welche Attribuierungen von Fahigkeitsniveaus in
diesen Setzungen liegen und 2.) welche Fahigkeiten das Kind in Bezug auf die ge-
setzten Anforderungen sowie in Bezug auf die Zielkompetenz- das unter Erwach-
senen erwartbare sprachliche Verhalten — zeigt (vgl. Hausendorf/Quasthoff
2005a). Die Rolle der Interaktion als Erwerbskontext wird in Kapitel 10.3.1 dar-
gestellt, an dieser Stelle sollte nur gezeigt werden, worin die Vorteile eines kon-
versationsanalytischen Ansatzes liegen — etwa gegenuber experimentellen oder
quantitativen Zugéangen, die diese Mechanik nicht erschlieBen kdnnen.

5.2.2. Das Analysemodell GLOBE

Das Modell GLOBE wurde von Hausendorf/Quasthoff (2005a) aus Daten von
konversationellen  Erzahlungen Erwachsener-Kind rekonstruiert (Hausen-
dorf/Quasthoff 1991, 2005a: 118ff.). Es handelt sich um ein Beschreibungsmodell
fiir globale Einheiten im Diskurs und liefert somit die in der Konversationsanalyse
fehlenden Beschreibungskategorien fiir zwei Licken in der konversationsanalyti-
schen Forschung: 1. Beschreibungskategorien fir globale Einheiten im Diskurs
und 2. ein Instrumentarium fur eine erwerbsorientierte Untersuchung mittels der
Konversationsanalyse (vgl. ebd.). Da das Modell aus einer induktiven Datenana-
lyse hervorgegangen ist, war eine gute Operationalisierbarkeit fir die Untersu-
chung des Erwerbs globaldiskursiver Kompetenzen zu erwarten — diese hat sich in
weiteren rekonstruktiven Studien bereits bestétigt (Schroder 2010; Morek 2010).

Der entscheidende Vorteil des Modells ist, dass es speziell dazu geeignet ist,
den Erwerb von Diskurskompetenzen nachzuvollziehen — das ist auch der Grund
fiir seine Verwendung in der vorliegenden Arbeit. Es ging aus der theoretischen
und empirischen Auseinandersetzung mit dem Problem hervor, dass bei einer Be-
schreibung von Diskurserwerb Entwicklung in der Interaktion dargestellt werden
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muss. Die Untersuchung von Entwicklung steht dabei zunachst im Widerspruch
zur konversationsanalytischen Methode: In der konversationsanalytischen Be-
trachtung von Interaktion steht die Beschreibung musterhafter interaktiver Prozes-
se als Ausdruck einer Gesellschaftsstruktur im Vordergrund — also die Interaktion
als Ganzes, nicht die Beitrége des einzelnen Teilnehmers. Entwicklung ist jedoch
etwas, das sich im Individuum vollzieht. Fir die Untersuchung des kindlichen
Kompetenzniveaus, bzw. eines Erwerbsverlaufs stellt sich also die Frage, wie man
individuelle Leistungen des Kindes isolieren kann, ohne die Tatsache der Ko-
Konstruiertheit aus dem Blick zu verlieren (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a:
15ff.).

Das GLOBE-Modell beantwortet diese Frage dadurch, dass es Interaktion auf
verschiedenen Ebenen betrachtet, von denen auf der obersten die gemeinsam her-
vorgebrachte Leistung und auf den beiden unteren die Einzel-Leistungen der In-
teraktanten im Hinblick auf diesen ,,joint effort” beschrieben werden.

5.2.3. Interaktive Ko-Konstruktion: Die Ebene der Teilaufgaben
(,,Jobs*)

Auf oberster Ebene geht es um die Ubergeordnete Frage, ob und wie die Inter-
aktionsbeteiligten gemeinsam die Aufgaben zum Erreichen eines Ziels bewalti-
gen. Das Modell GLOBE wurde im Kontext von Diskurseinheiten entwickelt, so
dass das Ziel immer die volistdndige und korrekte Durchfuhrung der globalen
Einheit im Sinne einer interaktiven Problemldsung ist:

»Wenn es zu einer narrativen Diskurseinheit kommt, missen bestimmte Aufga-
ben von irgendwelchen Teilnehmern irgendwie zu irgendeinem Zeitpunkt erle-
digt werden* (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 121).

Die Betrachtung einer gemeinsam hervorgebrachten Leistung, einer gemein-
schaftlichen Herstellung von ,,Sinn“ auf dieser Ebene entspricht dem Konzept der
Konversationsanalyse. Hausendorf/Quasthoff (2005a) vermuten dabei, dass es
Ubergeordnete Teilaufgaben — von ihnen als ,,Jobs“ bezeichnet (vgl. ebd.: 124) -
gibt, die allen Diskurseinheiten gemeinsam sind:

e die Darstellung von Inhalts- und Formrelevanz, die sequenziell an ers-
ter Stelle steht,

e das Thematisieren, das in der Sequenz an zweiter Stelle steht,
e das Abschliel’en, das sequenziell an vierter Stelle steht und
e das Uberleiten, das sequenziell am Ende der globalen Einheit steht.
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An dritter Stelle folgen ein- oder mehrere Jobs, die fir die jeweilige Diskurs-
einheit spezifisch sind (vgl. ebd.: 127). Die Abfolge, in der die Jobs erledigt wer-
den mussen, ist durch konditionelle Relevanzen strikt festgelegt, die auf der
pragmatischen Mittel-Ebene zu beschreiben sind. Zur Erledigung eines Jobs ist in
der Regel mindestens eine Paarsequenz, oft aber eine langere Diskurssequenz
notwendig. Auf dieser Ebene, d.h. fir das Gesamtergebnis, spielt es zunachst kei-
ne Rolle, wer die Jobs erledigt. Wichtig ist lediglich die Beschreibung der Anfor-
derungen und die Frage, ob und inwieweit die Interaktionsdyade diesen gerecht
wird.

Die Rekonstruktion, welcher Interaktionspartner auf welche Weise dazu beige-
tragen hat, die Jobs zu erledigen, liel} dann in der Untersuchung von Erzahlinter-
aktion zwischen Erwachsenen und Kindern allerdings Schliisse auf einen mogli-
chen interaktiven Entwicklungsmechanismus, eine systematische Unterstiitzung
des Diskurserwerbs durch den Erwachsenen zu — doch dazu mehr im né&chsten
Abschnitt.

5.2.4. Beitrag des einzelnen Interaktionspartners: Ebene der Mittel

Auf der mittleren Ebene wird der Entwicklungsdimension insofern Rechnung
getragen, als hier eine handlungsorientierte Perspektive eingenommen wird, die
die kognitive Dimension von Entwicklung mit erfasst. ,Mittel” Hausen-
dorf/Quasthoff (2005a) werden als pragmatische Handlungseinheiten (in Anleh-
nung an die Sprechakttheorie) aufgefasst. Die diskursorganisatorische Einheit, die
mit ihnen einhergeht, ist der Redebeitrag (vgl. Sacks et al. 1974).

Es werden nun also die Leistungen der Interaktanten getrennt betrachtet: jeder
Interaktant leistet seinen Beitrag zur Erledigung des Jobs gemal? seiner Rolle in
der Interaktion — in Erzéhlungen beispielsweise entweder der Rolle des Erzahlers
oder der des Zuhdrers. Die Beziige der Redebeitrage aufeinander sind dabei von
entscheidender Bedeutung: auf lokaler Ebene als Paarsequenzen oder Diskursse-
quenz zur Erledigung eines Jobs, aber auch in der Bezogenheit jedes einzelnen
Redebeitrags auf Struktur und Funktion der globalen Einheit (hierarchischer Be-
zug, vgl. Kapitel 2.2.1.). Stellt ein Interaktant beispielsweise die Frage ,,Weilit du,
wie Memory geht?, so zeigt die Antwort ,,Also, man mischt die Kértchen und
legt sie dann umgedreht auf den Tisch* einmal, dass das Gegenuber lokal dem
Zugzwang in der Paarsequenz folgend eine Frage beantwortet hat, aber dann ins-
besondere auch, dass es verstanden hat, dass auf globaler Ebene die Durchfiihrung
der Diskurseinheit ,,Spielerklarung* geboten ist. Der Redebeitrag ist einerseits ein
durch konditionelle Relevanzen motivierter handlungsorientierter Zug auf Ebene
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der interaktiven Organisation, er tragt mit seiner globalsemantischen Dimension
aber auch zur Durchfiihrung der globalen Einheit bei (Hausendorf/Quasthoff
2005a: 137). Die formale Seite der Mittel kommt dabei im lokalen Bezug zu ande-
ren Redebeitragen zum Ausdruck, die funktionale Seite in der Bezogenheit auf die
globale Einheit. In diesem zweifachen Bezug erklart sich auf der Mittel-Ebene
auch die Progression im Diskurs: die diskursorganisatorische Sequenzialitat kann
durch die konditionellen Relevanzen beschrieben werden; das ,inhaltliche* Fort-
schreiten in der Diskurseinheit durch die Bezuge auf globalsemantischer Ebene
und der Bezogenheit auf die ,,semantische Abarbeitung der Jobs“ (ebd.: 126).

Untersucht man den Erwerb von Diskursféhigkeiten bei Kindern, so kann man
auf Ebene der Mittel nachvollziehen, welche Anteile im ko-konstruierten Dialog
jeder Interaktionspartner hat. Leistet er den Beitrag, der ihm aufgrund seiner in-
teraktiven Rolle im Rahmen der Globalstruktur zukommt? Als ein solches Inter-
aktionsmuster manifestiert sich im Erwachsenen-Kind-Dialog ein interaktives
Ungleichgewicht (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 301) aufgrund des niedrigeren
Kompetenzniveaus des Kindes: bei Erzdhlungen zeigte sich, dass der Erwachsene
zur Erledigung der Jobs weit mehr leistet, als es seine Rolle als Zuhdrer fordern
wirde. In der Mikroanalyse zeigt sich weiterhin, dass die Mehrarbeit nicht einfach
nur eine Erledigung an Stelle des Kindes ist, sondern dass sie in spezifischer Wei-
se darauf ausgerichtet ist, die interaktive Asymmetrie auszugleichen und das Kind
zu fordern und dazu zu animieren, zunehmend seinen Part zu Ubernehmen. Fir
Erzahlungen beschreiben Hausendorf/Quasthoff die aus dieser Bestrebung resul-
tierenden Unterstlitzungshandlungen des Erwachsenen als einen interaktiven Er-
werbsmechanismus, ein Discourse Acquisition Support System (DASS, vgl. dazu
Kapitel 10.3.).

5.2.5. Angemessene und konventionelle Realisierung der Mittel: Ebene
der Formen

Auf unterster Ebene des GLOBE-Modells werden die Formen beschrieben,
wiederum in ihrer Funktion fir den inhaltlichen Zusammenhang innerhalb einer
globalen Einheit. Die globalformale Dimension manifestiert sich in der Umset-
zung der Einzelbeitrage — oder Mittel — durch die jeweils erwartbaren konventio-
nellen Formen. Diese formalen Markierungen sind dabei nicht auf verbalsprachli-
che Ausdrucksformen beschrankt:

,,€s gibt vielféltige — Ubrigens keineswegs nur sprachliche — Mdglichkeiten, ein
pragmatisch bestimmtes Mittel formal zu realisieren” (Hausendorf/Quasthoff
2005a: 126).
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Dass keine Beschrankung auf i.e.S. sprachliche Formen gefordert ist, ist flr
meine Untersuchung der Emergenz globaler Diskursfahigkeiten am Ubergang von
préverbalen zu sprachlichen Phasen von Bedeutung. Mit dem GLOBE-Modell
kdnnen also problemlos nonverbale Formen der Kommunikation beschrieben und
in eine Reihe mit sprachlicher Kommunikation gestellt werden. Damit kénnen an
diesem Ubergang etwa auch Prozesse der Substitution von friihen nonverbalen
Formen durch sprachliche in einer spateren Entwicklungsstufe nachvollzogen
werden: Wird in einer globalen Einheit an derselben Stelle zundchst eine nonver-
bale Form eingesetzt, um ein Mittel zu realisieren, die spéater durch eine sprachli-
che Form ersetzt oder erganzt wird, so deutet dies zum Einen auf eine kontinuier-
liche Entwicklung an der Schnittstelle praverbal-verbal hin (im Sinne Bruners)
und ist zum Anderen als ein Prozess zunehmender Konventionalisierung zu deu-
ten (im Sinne Corsaros).

Formale Markierungen entfalten in zweifacher Hinsicht kontextualisierende
Wirkung: Zunachst, indem sie spezifisch sind fur die jeweilige Globalstruktur (in-
dexikalische Formen) und dann, indem sie spezifisch sind fur den Ort im Rahmen
der Globalstruktur, an dem sie verwendet werden (Gliederungssignale) (vgl. Au-
er/di Luzio 1992). Hausendorf/Quasthoff beschreiben die Funktion folgenderma-
Ren:

»|Diese] Variabilitdten der oberflachensprachlichen Formgebung [kénnen] in
ihrem funktionalen kontextualisierenden Stellenwert erfasst werden [...] — um
also etwa alters-, rollen-, schicht-, geschlechts- oder auch sprachvergleichende
Fragestellungen zu bearbeiten. Die empirisch manifest vorfindlichen sprachli-
chen Formen kénnen somit gesondert — aber immer bezogen auf die interaktiv
konstitutierenden Strukturen und die teilnehmerbezogenene einzelnen Ziige —
bearbeitet werden* (Hausendorf/Quasthoff 2005b: 608).

AbschlielRend lasst sich zusammenfassen, dass mit Instrumenten in Anlehnung
an bzw. in der Weiterentwicklung von konversationsanalytischen Methoden gut
geeignete Ansétze fur eine Mikroanalyse entlang etablierter Kategorien vorliegen,
die fur die Rekonstruktion emergenter Diskursfahigkeiten genutzt werden kdnnen.
Insbesondere kann das GLOBE-Modell zur Untersuchung der Entwicklung von
Diskursfahigkeiten in der Interaktion angewendet und problemlos fur die Erfor-
dernisse einer multimodalen Analyse adaptiert werden. Die Anwendung von
GLOBE fir die Rekonstruktion multimodaler Erwerbsprozesse in frilhen Routi-
nen wird neue Aspekte des Analysetools hervorbringen und zu dessen Weiterent-
wicklung beitragen.
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6. Beschreibung und Begrindung der Datengrundlage

Nach der vorbereitenden Erorterung des theoretischen Hintergrund und der
Methode beginnt an diesem Punkt der empirische Teil der Arbeit. Zunéchst wird
die Anlage der Untersuchung beschrieben und begrindet, dann folgen weitere
Kapitel zur Datenerhebung und zum zugrunde liegenden Datenkorpus.

6.1. Das Setting: BegrufRung in der ,,Haustir-Situation*

Als Setting fir die Untersuchung von BegriiRungen zwischen Erwachsenen
und sehr jungen Kindern wurde eine Situation gewéhlt, die ich im Weiteren als
,Haustlr-Situation“ bezeichne: In der Ausgangssituation spielt das Kind in der
ihm vertrauten Umgebung, meist im heimischen Wohnzimmer. Ein Elternteil ist
bei den Kindern unter drei Jahren in jedem Fall in Sicht- oder Horweite und spielt
in vielen Féllen mit dem Kind. Bei Dreijahrigen und alteren Kindern ist ein El-
ternteil zumindest in Horweite. In dieser Situation kommt eine Person, die das
Kind zumindest fur mehrere Stunden nicht gesehen hat, neu in die Wohnung. Zu
unterschiedlichen, jedoch mdglichst nahe beieinanderliegenden Zeitpunkten (im
Abstand von weniger als einer Woche) werden mit demselben Kind Encounter
Openings in zwei Konstellationen aufgenommen. In der ersten Situation ist der
Neuankdmmling eine priméare Bezugsperson (im Folgenden als ,,E_nah* bezeich-
net), in der zweiten Situation ist der Neuankémmling eine dem Kind nur bekannte
Person (der Neuankdmmling ,,E_dist*) (s.u. Kapitel 6.3.).

Die untersuchte Form des Encounter Opening ist auch fir sehr junge Kinder eine
alltagliche Situation (wohingegen andere Formen des Encounter Opening, etwa in

formelleren Situationen, im Gegensatz zu Erwachsenen flr sehr junge Kinder eine
untergeordnete Rolle spielen).

Die gesamte Situation wurde von der Forscherin mit einer Handkamera video-
graphiert. Die Situation des Encounter-Opening in der Haustir-Situation wurde
insgesamt nach folgenden Pramissen als Untersuchungsgegenstand ausgewahlt:

e Naturlichkeit und trotzdem Vergleichbarkeit: Wie oben ausgefthrt, ist
fur die Rekonstruktion sprachlichen Verhaltens mit konversationsanaly-
tischen Methoden aufgrund des Ziels einer Rekonstruktion sozialer
Wirklichkeit eine groRtmaogliche Naturlichkeit der beobachteten Situa-
tion erforderlich. Andererseits ist fir eine Untersuchung von Regelhaf-
tigkeiten, insbesondere von Alterseffekten im Erwerb, eine mdéglichst
gute Vergleichbarkeit der einzelnen Aufnahmen notwendig. Flr eine
rekonstruktive Untersuchung von Alterseffekten in der Interaktion mis-
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sen also beide Anforderungen in Einklang gebracht werden. In der vor-
liegenden Untersuchung wird, um beiden Anforderungen gerecht zu
werden, mit dem Encounter Opening in der Haustiir-Situation eine Rou-
tinehandlung aus dem Alltag der Kinder gewdhlt, die mit weitgehend
gleich bleibenden Parametern (Setting, Personenkonstellation) héufig
wiederkehrt. Die Kontextbedingungen dieser im interaktiven Alltag
vorkommenden Situation sind in hohem Mal3e gleichbleibend: die Aus-
gangssituation — d.h. die Situation, in der sich die Interaktanten unmit-
telbar vor dem Encounter Opening befinden — ist vergleichbar und der
Beginn der Situation ist durch ein deutliches Signal markiert. Es han-
delt sich somit um eine Situation, die beiden Anforderungen gerecht
wird. Aufgrund der Auswahl dieses Setting war es also mdglich, Sze-
nen natlrlichsprachlicher Interaktion zu untersuchen, die trotzdem ei-
nen groRtmoglichen Grad an Vergleichbarkeit aufweisen.

Eindeutiger BegriiRungsbedarf: Das zu untersuchende Setting eines En-
counter-Opening musste weiterhin so gewahlt werden, dass die entspre-
chende Szene unter Erwachsenen in jedem Fall durch eine Begrifungs-
routine markiert werden miusste. Nur so ist eindeutig, dass die
Markierung des Encounter Opening durch die global strukturierte tber-
satzmaRige Einheit einer konventionellen BegriiRungsroutine tatsach-
lich die regelhaft bestehende interaktive Anforderung — und damit das
Erwerbsziel — ist. Entscheidend fur den Markierungsbedarf ist:

Einmal, dass es zwischen den potenziellen Interaktanten bereits eine Be-
ziehung gibt (vgl. Knapp 1978; Schiffrin 1977). Dies wurde dadurch si-
chergestellt, dass es sich in jedem Fall um dem Kind bekannte Neuan-
kommlinge handelte.

Zweitens — und unabhangig vom ersten Punkt, d.h. selbst wenn keine Be-
ziehung vorliegt, — erzeugen raumliche Nahe und der Eintritt in einen be-
stehenden Interaktionsraum?® BegriiRungsbedarf (vgl. Kendon 1973: 609;

2% Was in der linguistischen Gesprachsforschung unter einem ,,Interaktionsraum“ zu verstehen
ist, beschreibt Lorenza Mondada mit Blick auf multimodale Interaktion: ,,Die Konstitution
eines Interaktionsraums ist die Vorbedingung dafir, dass Interaktion stattfinden kann: Es ist
der Interaktionsraum, der die wechselseitige Verfligbarkeit der Beteiligten garantiert, sich den
laufenden Aktivitdten anpasst und damit den Gesten, den Redebeitrdgen, den Blicken einen
Sinn verleiht, sie ,accountable‘ macht, weil sie wechselseitig aufeinander ausgerichtet und
geordnet sind.” (Mondada 2007: 88)
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Schiffrin 1977: 680). In der Haustir-Situation entsteht Markierungsbedarf
durch das Betreten der Wohnung, spatestens und eindeutig jedoch durch
das Betreten des Zimmers, in der sich zumindest das Kind, eine Bezugs-
person und der Forscher befinden, die bereits einen Interaktionsrahmen?®
etabliert haben.

Drittens spielt der Zeitraum, fir den sich die Interaktanten nicht gesehen
haben und/oder eine vorausgegangene Verabschiedung fur die Festlegung
von BegriRungsbedarf eine Rolle (vgl. Schiffrin 1977: 686; Hartmann
1973: 147). Daher war eine Bedingung fir die Aufnahmen, dass die Kin-
der den erwachsenen Neuankdmmling vorher zumindest fiir mehrere
Stunden nicht gesehen und sich von ihm verabschiedet hatten.

Zusétzlich zu entsprechenden Hinweisen aus der Forschung, die auf ein-
deutigen BegruRungsbedarf in der Haustir-Situation hinweisen, ist auch in
den Daten beobachtbar, dass sich die Erwachsenen in der aufgenommenen
Haustlr-Situation — also die Bezugsperson, die beim Kind ist und der
Neuankdmmling — grundsatzlich mit der konventionellen Begrifungsrou-
tine begruRen. Der Zwang zu begrifen ist zwischen den Erwachsenen of-
fenbar so stark, dass in den meisten Fallen sogar eine Begriilung zwischen
dem Neuankdémmling und der filmenden Forscherin stattfindet, die ansons-
ten von den Erwachsenen nicht angesprochen und in die Interaktion einbe-
zogen wird.
Als Zwischenfazit bleibt also festzuhalten, dass bei der Haustur-Situation
mehrere Grinde fir Markierungsbedarf greifen. Somit ist sichergestellt,
dass die Verwendung einer BegrufBungsroutine in dieser Encounter Ope-
ning-Situation offenbar obligatorisch ist und dass Kinder daher lernen mis-
sen, in ihrer alltdglichen Interaktion an dieser Stelle die konventionelle,
sprachliche Routine zu verwenden.
e Methodischer und forschungspragmatischer Vorteil der Planbarkeit ei-
ner naturlichen Situation: Die Haustir-Situation bietet als untersuchte

26 Damit bezeichne ich das Phanomen, dass durch eine BegriiBung ein Interaktionsrahmen fiir
die Beteiligten aufgespannt wird; wird dieser nicht geschlossen, etwa durch eine Verabschie-
dung, so kdnnen die Interaktanten miteinander in fokussierte Interaktion treten, diese unter-
brechen und wieder eréffnen, ohne erneut begriiRen zu mussen (vgl. zur Rahmung von Inter-
aktion Goffman 1974; vgl. zur Eréffnung eines Interaktionsrahmens Kendon 1981: 20;
Goffman 1971; Schmitt/Mondada 2010). Hierin wird auch der Unterschied deutlich zwischen
Interaktionserdffnungen im bestehenden Interaktionsrahmen und BegruBungsroutinen, der in
Kapitel 9.1.7. anhand eines empirischen Phdnomens diskutiert wird.
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Situation auflerdem den groRen forschungspragmatischen Vorteil, dass
voraussehbar ist, dass die Szene stattfinden wird, und dass der ungeféah-
re Zeitpunkt absehbar ist, zu dem beispielsweise der Vater des Kindes
von der Arbeit nach Hause kommt oder ein Besucher erwartet wird.
Damit wird die Datenerhebung relativ gut planbar. Das in konversati-
onsanalytischen Untersuchungen ansonsten sehr haufige Problem, dass
das Auftreten des zu beobachtenden Phdnomens nicht vorhersehbar ist
und daher sehr grof3e Datenmengen erhoben werden miissen, von denen
nur schwer auffindbare kleine Datenausschnitte zum Zielphdnomen
letztlich gegenstandlich sind, konnte bei der vorliegenden Untersu-
chung also vermieden werden.

Insgesamt erwiesen sich die Voruberlegungen zur Auswahl der Situation als
realistisch, so dass in einem zwar aufwéndigen, aber dennoch ékonomischen Pro-
zess eine relativ umfangreiche und fruchtbare Datengrundlage fir die Untersu-
chung der Emergenz globaler Diskursfahigkeiten im Rahmen von Begrifungsrou-
tinen gewonnen werden konnte.

6.2. Erwachsenen-Kind-Interaktion

Die Untersuchung von Interaktion von Kindern mit Erwachsenen in der En-
counter-Opening-Situation war in erster Linie dadurch motiviert, dass es aus der
Literatur bereits Hinweise darauf gibt, dass die Unterstlitzung kompetenter Inter-
aktionspartner — in Form von intuitiver Unterstiitzung (vgl. Hausendorf/Quasthoff
2005a) oder Instruktion (vgl. etwa vgl. Gleason/Weintraub 1976; Greif/Gleason
1980) — beim Erwerb globaler Diskurskompetenzen eine wichtige Rolle spielt
(vgl. dazu Kapitel 3.1.3). Daher sollte unbedingt die Mdglichkeit dazu bestehen
zu untersuchen, welche Rolle dieser Erwerbsmechanismus in der Interaktion fur
die Emergenz globaler Diskurskompetenzen spielt.

Sinnvoll schien die Wahl dieser Konstellation auch deshalb, weil Untersuchun-
gen zu Encounter-Openings in Peer-Interaktion darauf hinweisen, dass Kinder un-
tereinander Encounter-Opening-Strategien anwenden, die von den konventionel-
len Strategien erwachsener/kompetenter Sprecher abweichend sind (vgl. Corsaro
1978; vgl. Kapitel 3.4.2.). Es scheint also einerseits unwahrscheinlich, dass das
konventionelle Muster in und aus Peer-Interaktionen erworben wird, andererseits
deutet vieles darauf hin, dass die Unterstlitzung kompetenter Sprecher in irgend-
einer Form beim Erwerb der Routine bedeutsam ist.

83



6.3. Die interaktive Konstellation: zwei Beziehungs-
Konstellationen je Kind

Je Kind wurden weiterhin soweit moglich zwei unterschiedliche Beziehungs-
konstellationen videographiert und analysiert: im ersten Fall betritt eine Bezugs-
person (z.B. Elternteil, GroBmutter — die interaktive Rolle bezeichne ich als
»,E_nah“) die Wohnung und im zweiten Fall kommt ein Bekannter hinzu
(,E_dist", z.B. Freund, Nachbar). Die Kriterien fur die Auswahl der jeweiligen
erwachsenen Interaktionspartner waren dabei, dass das Kind mit einer Bezugsper-
son mehrmals pro Woche fur langere Zeit in direkter Interaktion steht und dass sie
zu den wichtigsten Menschen gehort. Die bekannte Person kennt das Kind zwar,
die Beziehung unterscheidet sich jedoch deutlich von der einer Bezugsperson; es
sieht denjenigen seltener als einmal pro Woche oder nur flichtig in Begleitung
anderer. Im Vorgesprach mit den Eltern wurden diese Bedingungen gepruft. In al-
len Féllen konnten die Personen so gewéhlt werden, dass die Beziehung deutlich
unterschiedlich war.

Es gab zwei wichtige Grinde dafir, jedes Kind moglichst in Encounter Ope-
nings in zwei Konstellationen aufzunehmen, in denen sich die Beziehung zum
Neuankdmmling deutlich unterschied:

e Der erste Grund fir die Wahl von zwei Beziehungskonstellationen je
Kind war methodischer Art: Beim Zusammentreffen sehr junger Kinder
mit Bezugspersonen nach einer Phase der Trennung ergibt sich die Fra-
ge, ob es sich bei dem beobachteten Verhalten um Bindungsverhalten
(Ainsworth/Bowlby 1965, Bowlby 1965) handelt.?’” Fiir die Analyse ei-
ner linguistischen Fragestellung nach der Emergenz globaler Diskurs-
fahigkeiten ist diese Frage aus mehreren Griinden relevant: wenn beim
Encounter Opening ein durch das Bindungssystem des Kindes moti-
viertes Verhalten vorlage, ware die Vergleichbarkeit des Verhaltens
verschiedener Eltern-Kind-Paare erwartungsgemaR stark dadurch be-
einflusst. Unterschiedliche Muster im BegruBungsverhalten von Eltern
und Kindern kdnnten also nicht ohne weiteres unterschiedlichen Mar-
kierungen der Encounter-Opening Situation zugeschrieben werden,

27 Auch wenn man hier einwenden kann, dass die beobachteten natiirlichen Encounter Ope-
ning-Situationen wohl nicht so anfallig fiir eine Aktivierung des Bindungssystems ist wie die
Stresssituation, die in der Bindungsforschung kunstlich hergestellt wird (klnstlich hergestellte
kurzzeitigen Trennungen des Kindes von der Bezugsperson in einer Laborsituation).
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sondern mussten als mégliche Effekte unterschiedlichen Bindungsver-
haltens eingeordnet werden. Die scheinbar einfachste Losung dieses
Problems, Bezugspersonen von der Untersuchung auszuschliel3en, war
deshalb nicht sinnvoll, weil gerade diese Encounter Openings alltagli-
che und in besonderem MaRe natirliche Situationen sind. Daher ist da-
von auszugehen, dass gerade diese Encounter Openings fur den kindli-
chen Erwerb des Musters von erheblicher Bedeutung sind. Mit der
Untersuchung zweier Beziehungskonstellationen je Kind kdénnen Effek-
te des Bindungssystems auf andere Weise kontrolliert werden: Wenn
die Muster hinsichtlich globaler Diskurskompetenzen in beiden Kons-
tellationen dieselben sind, so ist anzunehmen, dass das Verhalten der
Interaktanten durch die Orientierung an einem (sozio-)linguistischen
Muster motiviert ist und jedenfalls nicht durch die Aktivierung des
Bindungssystems. Die Untersuchung zweier Konstellationen hat den
weiteren Vorteil, dass ein weiterer sozio-emotionaler Effekt das Begri-
Bungsverhalten beeinflussen kdnnte, namlich das Fremdeln, welches
das Verhalten gegenlber E_dist beeinflussen kodnnte (vgl. Gross-
mann/Grossmann 1994). Es zeigte sich in der Analyse, dass flr beide
Konstellationen in Bezug auf die Fragestellung nach der Emergenz glo-
baler Diskursfahigkeiten die Befunde grundsatzlich dieselben waren. In
den Ergebnissen hinsichtlich Markierung durch eine konventionelle
Begrulungsroutine, kindliche Kompetenzen, sowie Muster interaktiver
Unterstutzung unterschieden sich die Konstellationen nicht. Aufgrund
dessen werden in der Darstellung der Untersuchungsergebnisse die
Konstellationen auch nicht gesondert aufgefiihrt; soweit systematische
Unterschiede fur die Konstellationen bestanden, wird dies in der Dar-
stellung der Ergebnisse erwéhnt.

Der zweite Grund fir die Anlage der Untersuchung zweier Konstellati-
onen je Kind lag darin, dass bestimmten Fragestellungen zum Erwerb
globalinhaltlicher und globalformaler Kompetenzen nur auf diese Art
und Weise nachgegangen werden kann: Wichtigster Aspekt des Para-
meter-Setting im Rahmen von Begriitungsroutinen ist die Definition
der Beziehung zwischen den Interaktanten, die Einfluss auf zahlreiche
Entscheidungen fiur die fokussierte thematische Interaktion hat (vgl.
Kapitel 2.3.1.). Die Féhigkeit, die unterschiedliche Beziehung zu Per-
sonen zum Ausdruck zu bringen (Display), ist daher Teil von Begri-
Rungskompetenz. Die Emergenz der kindlichen Féahigkeit kann mit ana-
lysiert werden, wenn das Kind im selben Alter und derselben Situation
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in Encounter Openings mit Neuankdmmlingen beobachtet wird, mit
denen seine Beziehung sehr unterschiedlich ist. Aspekte des kindlichen
Recipient Design, die sich in der Analyse tatsachlich zeigten, kommen
auf Mittel- und Formen-Ebene zum Ausdruck und werden vor allem in
Kapitel 9 beschrieben.

Aufgrund der forschungspragmatischen Herausforderung, in einem engen Zeit-
fenster in einer Familie Aufnahmen in zwei Konstellationen zu machen, wobei
Kind und Bezugsperson dieselben sein sollten, liegen zwar von den meisten, je-
doch nicht von allen Kindern in der jeweiligen Altersstufe Aufnahmen in beiden
Konstellationen vor (vgl. Ubersicht Datenkorpus im Anhang). Die Datenlage war
jedoch fiir die Bearbeitung der beschriebenen Fragen mehr als hinreichend.

6.4. Kinder im Alter zwischen einem Jahr und dem Vorschulal-
ter in funf Altersstufen

Da in der vorliegenden Studie Erwerbsprozesse rekonstruiert werden sollen,
musste ein Vergleich des kindlichen Verhaltens in unterschiedlichen Altersstufen
anhand der Daten mdglich sein. Demzufolge wurden die Kinder in flnf Altersstu-
fen untersucht. In der urspringlichen Anlage der Untersuchung waren sechs Al-
tersstufen geplant. Da die Altersspanne des Erwerbs von BegriiBungskompetenzen
aufgrund der Forschungslage vollig unklar war, wurden Vierjéhrige und Vor-
schulkinder zundchst als getrennte Altersstufen erhoben. In der Analyse zeigten
sich jedoch hinsichtlich der Phdanomene in Bezug auf die Fragestellung keine sys-
tematischen Unterschiede zwischen diesen Alterstufen mehr: Bereits Vierjahrige
zeigen das unter Erwachsenen erwartbare Muster. Aus diesem Grund werden die
Altersstufen im Rahmen dieser Arbeit nicht getrennt dargestellt, sondern als eine
Altersstufe behandelt. Das Alter der Kinder wird jedoch jeweils ausgewiesen (Pe-
terdn, Louis5n, Monika6d, etc.). Der Schwerpunkt der Darstellung liegt auf den
Prozessen der Emergenz globaldiskursiver Kompetenzen, also auf den friihen Al-
tersstufen.

Im Gegensatz zu vielen anderen Spracherwerbsstudien mit Kindern unter-
schiedlichen Alters (in denen h&ufig die Auswahl von Altersstufen rein for-
schungspragmatisch motiviert ist), ist in der vorliegenden Studie die Wahl der Al-
tersstufen, in denen Aufnahmen gemacht wurden, theoretisch motiviert. In friihen
Phasen liegen die Zeitpunkte ein halbes Jahr, spater ein Jahr auseinander. Die ge-
wahlte Altersspanne bildet die Hauptphase der Emergenz menschlicher Sprach-
lichkeit ab, die Clark kurz folgendermafen zusammenfasst:
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»Infants don’t produce their first words until age one or later, but by three or
four, they can talk quite fluently about some topics” (Clark 2003: 16)

Die Wahl dieser Phase der Schnittstelle war durch die Fragestellung nach einer
frihen Emergenz globaler Diskursfahigkeiten motiviert: Falls sich in der Phase
der Ontogenese, in der die Entstehung menschlicher Sprachfahigkeiten i.e.S. be-
schrieben werden, auch die Emergenz globaler Diskursfahigkeiten zeigt, kdnnen
globaldiskursive Erwerbsprozesse in allgemeine Theorien zur Emergenz mensch-
licher Sprachfahigkeiten eingeordnet werden. Die Kinder werden im Alter von
zwolf, 18 und 24 Monaten sowie drei Jahren, vier Jahren und dem Vorschulalter
aufgenommen. Die Altersstufen sind einmal theoretisch motiviert, indem sie Ent-
wicklungsetappen in unterschiedlichen Bereichen markieren:

in der kognitiven Entwicklung und/oder

in der Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten i.e.S. und/oder
in der Entwicklung pragmatischer Fahigkeiten und/oder

in der Entwicklung des emotionalen Verhaltens.

Die kriteriengeleitete Auswahl der Altersstufen wird im Folgenden erlautert:

Altersstufe zwolf Monate: Die einjédhrigen Kinder in der Studie sind
noch im préaverbalen Stadium, wenn man Sprache als ,,flexible use of
referential words” (Carpenter 1998: 77) definiert. Die Neunmonats-
Revolution liegt jedoch bereits hinter ihnen und sie haben die sozial-
kognitiven Fahigkeiten erworben, die aus sozialkonstruktivistischer
Sicht fur den Erwerb spezifisch menschlicher sprachlicher Féhigkeiten
als Voraussetzung gelten: Intentionalitat (vgl. Tomasello/Racozky
2003) und die Féahigkeiten der gemeinsamen Aufmerksamkeit, die als
Voraussetzung flur den Erwerb menschlicher Sprachfahigkeiten gelten
(vgl. dazu Kapitel 3.1.2.). Als kommunikative Mittel verwenden Kinder
in diesem Alter bereits kommunikative Gesten wie Zeigen (pointing)
und zwar sowohl in imperativer als auch deklarativer Verwendung
(Carpenter 1998: 77f., siehe auch Bates et al 1979, Bretherton et al.
1981). Weiterhin haben Einjéhrige bereits Kompetenzen im Bereich ba-
saler Dialogfahigkeiten, insbesondere des dialogischen Abwechslungs-
musters und lokaler Zugzwange erworben (vgl. Kapitel 3.2.). Aufgrund
des multimodalen Untersuchungsansatzes war auch die motorische
Entwicklung fur die Wahl der untersten Altersstufe ausschlaggebend:
fir BegriBungen in der Haustir-Situation spielt es eine Rolle, dass
Kinder sich selbststandig dem Interaktionspartner annahern kdénnen.
Einjahrige konnen sich bereits durch Krabbeln oder Robben fortbewe-
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gen und sie kénnen stehen, wenn sie sich an Personen oder Gegenstan-
den festhalten. Ihre motorisch-kognitiven Féhigkeiten reichen weiterhin
fur eine deutliche Orientierung auf einen bestimmten Fokus aus.

Altersstufe 18 Monate: Mit 18 Monaten stehen die meisten Kinder am
Beginn des vocabulary spurt und damit des Grammatikerwerbs (Szagun
2000: 36), sie haben also erste Schritte des Erwerbs referenzieller
Sprachfahigkeiten vollzogen. Sie sprechen zwar nur einzelne Worter,
verstehen jedoch bereits viel. Relevant fur die vorliegende Untersu-
chung ist auch, dass die Worter, die in BegruRungsroutinen zur konven-
tionellen Markierung verwendet werden, etwa die GruRfomel ,,Hallo,
hier bereits erworben sind (vgl. Clark 1979).

Altersstufe 24 Monate: Zweijéhrige beginnen im engeren Sinne zu
sprechen. Sie beginnen Satze zu bilden und verfligen gegentiber 18-
monatigen Uber ein sehr deutlich vergroertes Vokabular —Sie verwen-
den auch kategorisch neue Wortarten, etwa das Personalpronomen
»Ich“. An lokalen Dialogféhigkeiten lasst sich in diesem Alter die Aus-
bildung von Féhigkeiten der dialogischen Bezugnahme mittels thema-
tisch und sprachlich passender AuBerungen beobachten, d.h. einer ein-
fachen Form der Diskurskohé&renz (Klann-Delius 1999: 41).

Altersstufe drei Jahre: Bei Dreijahrigen sind eine Reihe von Entwick-
lungsfortschritten zu erwarten: sie verfiigen Uber eine einfache Syntax
(Szagun 2000: 36; Klann-Delius 1999: 39f.) und haben definitiv alle
sprachlichen Fahigkeiten i.e.S. erworben, die fur die formalen Markie-
rungen in einer BegrifRungsroutine in der Haustir-Situation notwendig
sind. Basale Dialogfahigkeiten sind so weit entwickelt, dass Kinder
auch untereinander Kohérenz herstellen kdnnen, wobei die Bezlige auf
die VorgangerdufRerung zunehmend inhaltlich werden (vgl. Kapitel
3.2.). Weiterhin sind in diesem Alter allererste globaldiskursive Kom-
petenzen im Rahmen von Erzéhlungen zu beobachten (vgl. Kapitel
3.3.1.). Zuletzt sind bei Dreijahrigen bereits grundlegende Fahigkeiten
im Erwerb von Hoflichkeit nachgewiesen (vgl. Bates 1976), was fir
kindliches Verhalten in BegriiBungsroutinen relevant sein kénnte.

Altersstufe ab vier Jahre: die altesten Kinder verfiigen insgesamt bereits
uber gute Sprachfahigkeiten auf allen Gebieten — man kann sich mit
ihnen normal unterhalten. Sie haben komplexere syntaktische Fahigkei-
ten erworben und kdénnen auch abstrakte Worter verwenden (Szagun
2000: 37; Klann-Delius 1999: 39f.). Zudem haben sie weitgehende
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Theory of Mind-Fahigkeiten erworben; Hinzu kommen zunehmende
Fahigkeiten der metasprachlichen Bewusstheit (vgl. Andresen 1993,
2002; Jakel 2008). Neben emergenten Erzahlfahigkeiten zeigen Kinder
auch erste Fahigkeiten im Umgang mit anderen Diskurseinheiten (vgl.
Kapitel 3.3.1.).

Neben Erkenntnissen Uber Entwicklungsschritte aus der Literatur beruht die
Festlegung der Abstande zwischen den untersuchten Zeitpunkten auch auf unsys-
tematischen eigenen Beobachtungen und Befragungen von Eltern zum kindlichen
Verhalten in den verschiedenen Entwicklungsphasen. Die Abstdande zwischen den
Altersstufen sollten so gewahlt werden, dass sie unterschiedliche Phasen der
kommunikativen Entwicklung reprasentieren. Die Intervalle sollten dabei so weit
auseinanderliegen, dass moglichst eine Verfalschung der Altersvergleiche durch
interindividuelle Entwicklungsunterschiede vermieden wird; andererseits sollten
sie so nahe beisammen liegen, dass sich hinsichtlich der Entwicklungsfortschritte
Bezlige zwischen den Altersstufen herstellen lassen.

In der Analyse der Daten zeigte sich, dass die gewahlten Altersstufen sehr gut
geeignet waren, diese Anforderungen zu erfillen. Im untersuchten Zeitraum lief3
sich die Emergenz globaler Diskursfahigkeiten in Form deutlicher Entwicklungs-
fortschritte und nachvollziehbarer Entwicklungsetappen beobachten. Die beo-
bachteten Prozesse im Erwerb globaldiskursiver Féhigkeiten lieRen sich in ver-
schiedener Hinsicht auf Prozesse des Erwerbs sozialkognitiver und sprachlicher
Fahigkeiten i.e.S. beziehen.

6.5. Studie aus Langsschnitt- und Querschnittdaten

Aufgrund der fir die explorative Untersuchung notwendigen grofRen Alters-
spanne und der vermuteten Schwierigkeiten beim Zugang bei Videoaufnahmen in
der Familie, insbesondere der dabei zu erwartenden geringen Bereitschaft einer
mehrmaligen Teilnahme, war die Untersuchung urspriinglich als reiner Quer-
schnitt geplant. Im Verlauf der Planung der Erhebungen zeigte sich jedoch, dass
Familien zu einer weiteren Teilnahme bereit waren, so dass letztlich von sechs
Kindern insgesamt 18 langsschnittliche Aufnahmen vorliegen. Die langsschnittli-
chen Aufnahmen Uberschneiden sich dabei in der abgedeckten Altersspanne, d.h.
es sind sowohl Langsschnitte von zwolf bis 18 Monaten vorhanden als auch von
18 bis 24 Monaten als auch 24 Monate bis drei Jahre oder vier Jahre.?® Dass es

28 \/gl. dazu auch die Ubersicht zum Datenkorpus im Anhang.
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sich bei Veranderungen um musterhafte Alterseffekte handelt und nicht um inter-
individuelle Unterschiede, kann also flr alle Schritte von einer Altersstufe zur
néchsten geprift werden.

Die Analyse der Daten konzentrierte sich zur Auffindung erster Muster auf die
langsschnittlichen Daten (Fallstudien); in weiteren Analyseschritten wurden die
Analysen auf die weiteren Kinder der jeweiligen Altersstufe erweitert und mit den
Anhaltspunkten auf musterhafte Prozesse aus den L&ngsschnitten abgeglichen.

6.6. Multimodale Daten: Videographie mit Handkamera

Die primadre Datengrundlage der rekonstruktiven Analyse bilden mit einer
Handkamera gefilmte Videoaufnahmen. Da sich die Interaktanten wéhrend des
Encounter Opening durch die Wohnung in einem relativ groflen Radius bewegen,
konnten die relevanten VVorgange nur mit einer mobilen Handkamera erfasst wer-
den. Alle Aufnahmen im Datenkorpus wurden durch die Forscherin selbst durch-
gefiihrt. Die Ton- und Bildqualitat der Aufnahmen war zufriedenstellend und fir
die Analyse hinsichtlich der Fragestellungen dieser Arbeit ausreichend.

Die Notwendigkeit von audiovisuellen Daten als Grundlage erklért sich aus der
auch in Kapitel 2.3. beschriebenen Tatsache, dass zum Einen Begrifungsroutinen
selbst ein inh&rent multimodales Kommunikationsphdnomen sind, und sich zum
Anderen kommunikative Kompetenz bei verbalsprachlich nicht oder wenig kom-
petenten Kindern tberwiegend nonverbal &uert — und daher nur durch die Erhe-
bung von Bildmaterial beobachtet werden kann.

7. Datenerhebung, Aufbereitung der Daten, Datenkor-
pus

7.1. Notwendigkeit einer eigenen Datenerhebung

Bei der Planung des Projekts wurden verschiedene Mdglichkeiten geprift, vor-
handenes Datenmaterial zu nutzen. Es zeigte sich jedoch schnell, dass die Nut-
zung vorhandener Daten als Grundlage flr die Untersuchung nicht mdglich war.
Die Nutzung der Videodaten aus den Projekten von Gleason et. al zu Encounter
Openings von Erwachsenen und kleinen Kindern in Erwégung zu ziehen und ent-
sprechend anzufragen, wurde schon aufgrund der methodischen Anlage eines ex-
perimentellen Settings, sowie des zu spaten Beginns der Altersstufen in der Onto-
genese (vgl. Kapitel 3.4.1.) nicht verfolgt. Eine Uberlegung war, Aufnahmen aus
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psychologischen Studien zum Bindungsverhalten in der ,,Fremde-Situation“ zu
nutzen, (Klann-Delius/Hofmeister 1997) da hier in groBer Zahl Videoaufnahmen
von Begegnungen zwischen Kindern und Bezugspersonen in frithen Phasen und
im Altersvergleich vorliegen.”® Fiir die Rekonstruktion der Emergenz globaler
Diskurseinheiten im Rahmen von Begriitungen waren aber auch diese aus mehre-
ren Griinden nicht geeignet: Erstens handelte es sich ebenfalls um experimentelle
und nicht um natirliche Daten; zweitens war der Zeitpunkt der Abwesenheit der
Bezugsperson relativ kurz (nur wenige Minuten) und damit die Frage des Markie-
rungsbedarf durch eine Begrifungsroutine fraglich (vgl. zu dieser Problematik
oben Kapitel 6.1.). Nicht zuletzt befindet sich das Kind als Teil des Experiments
vor der Begegnung in einer ungewohnlichen Stresssituation, so dass nicht von ei-
nem nattrlichen Encounter Opening-Verhalten ausgegangen werden kann. Weite-
re Korpora, die videographierte Erwachsenen-Kind-BegrifRungen mit erfassen
sind offenbar nicht vorhanden. Aus diesem Grund war es erforderlich, die erwar-
tungsgemall aufwandige Datenerhebung im Rahmen des Dissertationsprojekts
selbst durchzufiihren und dazu in Familien Encounter Openings von Erwachse-
nen-Kind-BegruRungen zu videographieren, was sich aber insbesondere aufgrund
der guten Planbarkeit der gewdahlten Encounter-Opening Situation als machbar
erwies.

7.2.  Durchfuihrung der Datenerhebung

Im Folgenden werden die Schritte der Planung und Durchfiuihrung der Datener-
hebung in Kirze geschildert.

7.2.1. Rekrutierung der Probanden

Die Familien, die letztlich an der Studie teilnahmen, wurden durch Ansprache
zweier privat organisierter Krabbelgruppen (Kontaktdaten wurden aus ortlichen
Inseraten entnommen), Uber einen Kindergarten sowie utber private Kontakte in
drei Stadten rekrutiert. Ein erster Plan war gewesen, auch Kinder im Kindergarten
zu filmen, wenn sie von ihren Eltern abgeholt werden, um so innerhalb eines rela-
tiv kurzen Zeitraums eine Vielzahl von Encounter Openings aufnehmen zu kon-
nen und die sehr aufwéndigen Einzelbesuche bei Familien zu vermeiden. Bereits
fiir die Pilotierung musste hier das formelle Einverstdndnis von Tréger, Leitung

2 Ich danke Prof. Dr. Gisela Klann-Delius sehr herzlich fir ihre Bereitschaft, mir Daten aus
ihren Studien zur Nutzung fir mein Projekt zur Verfugung zu stellen.
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und allen Eltern der teilnehmenden Kinder eingeholt werden. Leider erwies sich,
dass Encounter Openings in Kindergérten ausgesprochen schwierig erhoben wer-
den konnten, da durch die spezielle Situation mit einer Vielzahl von Teilnehmern
einzelne Encounter Openings in Ton und Bild nur schwer erfasst werden konnten.
Aufgrund dessen wurden schlieBlich die Daten der Encounter-Openings mit allen
Kindern in der Haustur-Situation erhoben und die Daten der Kinder aus dem Kin-
dergarten lediglich als Hintergrundinformation genutzt (vgl. dazu Kapitel 7.3.). In
einigen Féllen konnten jedoch Kontakte durch den Kindergarten fir die Erhebun-
gen in den Familien genutzt werden.

7.2.2. Information der Familien

Die Eltern eines Kindes wurden zuerst personlich angesprochen; dabei wurde
ihre Bereitschaft zur Teilnahme erfragt. Sie erhielten das Informationsschreiben,
das die Kontaktdaten und Affiliation der Forscherin deutlich machte, in dem kurz
das Projekt vorgestellt wurde, sowie Informationen Uber die Verwendung der Da-
ten, Anonymisierung etc. gegeben wurden, und es wurde ein mindliches Einver-
standnis fur die Videoaufnahmen in den Familien eingeholt. Den Eltern wurden
insgesamt nur knappe Informationen zum Vorhaben gegeben (Doktorarbeit zum
Thema Sprachentwicklung bei kleinen Kindern, Beobachtungsstudie).

Dem Erstkontakt folgte eine weitere personliche oder telefonische Bespre-
chung des Ablaufs der Aufnahmen, bei der offene Fragen besprochen wurden.
SinngemaR wurde der Familie vermittelt, dass das Kind beim Spielen mit einem
Elternteil oder alleine in seinem Zuhause aufgenommen werden soll, die Situation
aber auch Situationswechsel enthalten soll, d.h. etwa wenn eine neue Person hin-
zukommt und mit dem Kind spielt. Das solle dann zum Einen eine Person sein,
mit der das Kind sehr vertraut ist (Stichwort: Bezugsperson; Beispiel: Vater
kommt von Arbeit nach Hause) und zum Anderen eine Person, die dem Kind zwar
bekannt ist, jedoch nicht sehr vertraut. Die Informationen wurden so formuliert,
dass die (Spiel)-Interaktion der Kinder mit unterschiedlichen Personen im Vor-
dergrund stand. Dass es eigentlich um die Eréffnung sozialer Begegnungen und
die BegruRungsroutine gehen sollte, wurde den Beteiligten also nicht vermittelt.
Dass die Erwachsenen auch nicht auf BegrufRungen fokussiert waren, zeigt sich
etwa daran, dass sie die anwesenden Personen (meist auch die Forscherin) begriR-
ten und sich erst danach verunsichert zeigten bzw. explizit fragten, was und wie
sie denn agieren sollten und was gefilmt werden solle.
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7.2.3. Ablauf der Datenerhebung

Vor den ,,Situationswechseln* war die Forscherin bereits seit etwa einer halben
Stunde in der Familie anwesend, unterhielt sich zunéchst mit der anwesenden Be-
zugsperson (dieser Interaktionsbeteiligte wird im Folgenden mit M abgekirzt),
spielte mit dem Kind (dieser Interaktionsbeteiligte wird im Folgenden mit K ab-
gekdirzt) und filmte schlieBlich K beim Spiel oder M und K bei einer gemeinsa-
men Aktivitat (spielen, Buch ansehen etc.). In diese Situation kommt die neue
Person hinzu, die von der Mutter darlber informiert wurde, dass sie vorbeikom-
men und flr einige Zeit mit dem Kind spielen solle. Der Neuankémmling (dieser
Interaktionsbeteiligte wird im Folgenden mit E abgekurzt) spielt eine Weile mit
dem Kind, bis der Forscher nach ca. 10-15 Minuten sagt, dass ihm das Material
geniigt und die Kamera abschaltet. Oft setzen K, E und M ihre Aktivitdten zu-
néchst fur kurze Zeit fort. Meist schlie3t sich ein Gesprach unter den anwesenden
Erwachsenen an, die Forscherin bedankt sich, beantwortet Fragen und verab-
schiedet sich schlief3lich.

Jede Konstellation — Bezugsperson (E_nah) und bekannter Erwachsener
(E_dist) — in einer eigenen Sitzung zu filmen, was zu Beginn geplant war, erwies
sich als unndtig. Bei Kindern, von denen sowohl Aufnahmen vorliegen, die in nur
einer Sitzung entstanden als auch Aufnahmen, bei denen zwei Konstellationen je
Sitzung entstanden, unterschieden sich hinsichtlich der untersuchten Phdnomene
nicht. Ein Teil der Aufnahmen entstand also wéhrend einer einzigen ein- bis zwei-
stindigen Sitzung. Die Heimkehr der Bezugsperson war meist Teil des natlrli-
chen Ablaufs und nicht fur die Aufnahme arrangiert. Im Fall des Besuchs der Be-
kannten konnten oft ebenfalls ohnehin geplante Besuche aufgenommen werden,
die auf den Zeitpunkt der Erhebung gelegt wurden.

7.2.4. Dauer und Zuschnitt der einzelnen Aufnahmen

Eine ungeschnittene Aufnahme umfasst je Sitzung ca. 15-25 Minuten Interak-
tion des Zielkindes mit den Beteiligten Erwachsenen. Dabei werden ca. zehn Mi-
nuten vor (Interaktion K mit M) und zehn Minuten nach der BegruBungsszene (In-
teraktion K mit E) aufgenommen; die Encounter-Opening Szene selbst, also der
eigentliche Fokus der Untersuchung, dauert nur zwischen wenigen Sekunden bis
zu maximal zwei Minuten. Da auch der Kontext der Encounter Opening-Situation
auf Video aufgenommen wird, kann beurteilt werden, ob bestimmte Aspekte eines
nicht erwartungsgemaRen Verhaltens der Interaktanten auf besondere Umstande
oder Vorkommnisse vor der BegruBungssequenz zurtickzufiihren ist. AulRerdem
wird so erfasst, ob sich fokussierte Interaktion an die Begrufungsinteraktion an-
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schliel’t, und welcher Art diese fokussierte Interaktion gegebenenfalls ist. Von je-
dem Kind liegen also auch Daten von Erwachsenen-Kind-Interaktion auRRerhalb
der Begrufiungssituation vor, die jedoch in Bezug auf die Fragestellung der vor-
liegenden Arbeit nicht zentral sind und daher hier nur als Hintergrundmaterial
und, soweit notwendig, erklarend und desambiguierend in die Analyse einbezogen
wurden.

7.2.5. Beobachterparadoxon

Alle Aufnahmen, die Gegenstand der Untersuchung sind, wurden von der For-
scherin selbst aufgenommen. Das war notwendig, da die Arbeit des Filmens selbst
relativ komplex war: die Kamera musste beweglich sein und es mussten bestimm-
te Details der Interaktion in Bild und Ton festgehalten werden. Das konnte nur
durch genaue Kenntnis der projektbezogenen Hintergriinde sichergestellt werden.
Den Probanden (Eltern, Kindern und sonstigen Beteiligten gegentiber) sollte je-
doch nicht deutlich werden, dass der Fokus des Untersuchungsinteresses den En-
counter Openings galt. Die Probanden selbst um Aufnahmen zu bitten, was aus
forschungspragmatischen Grinden und zur Verminderung des Beobachterpara-
doxon teils gemacht wird, war hier also nicht moglich.

Ein Faktor, der bei beobachtenden Methoden, besonders aber bei Videoauf-
nahmen in informellen Kontexten, stets einbezogen werden muss, ist die Tatsa-
che, dass die Anwesenheit des Forschers die Handlungen der Beteiligten moglich-
erweise beeinflusst. Es entsteht also stets das Dilemma, dass einerseits moglichst
natlrliches Verhalten beobachtet werden soll, andererseits aber die Anwesenheit
des Forschers mit Kamera schon an sich eine ,,unnatirliche” Situation darstellt.
Im Folgenden schildere ich den Umgang mit dem unauflésbaren Problem des Be-
obachterparadoxons (vgl. Labov 1970) fir die vorliegende Arbeit:

e Naturliches und zurlickhaltendes Verhalten des Forschers und unauffal-
lige Handhabung der Kamera: Es zeigte sich bei Pilotierungsaufnahmen
in Familien sehr bald, dass es fiir die Forscherin weder mdglich noch
sinnvoll war, sich wahrend der Anwesenheit als Teilnehmer der Inter-
aktionssituation vollig zu entziehen, da sich dadurch eine unnatirliche
Situation ergab, die insbesondere das Verhalten der sehr jungen Kinder
zu beeinflussen schien, die mit einer zwar im Interaktionsraum anwe-
senden, aber nicht verfuigbaren Person offenbar nicht umzugehen wuss-
ten. Daher hielt die Forscherin auch wahrend der Aufnahmen die sehr
kleine Kamera auf Hufthohe und steuerte die Fokussierung tber einen
kleinen Bildschirm am Gerét. Dadurch, dass die Kamera nicht im Ge-
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sicht der Forscherin sichtbar war, sondern relativ unaufféallig gehand-
habt wurde, war grundsatzlich Interaktion mit der Forscherin maéglich.
Die Forscherin versuchte also, sich in der Interaktion zurtickzuhalten
und im Hintergrund zu bleiben, reagierte aber auf Interaktionseréffnun-
gen durch M, E oder K.

e Bei Begruungsverhalten scheint es sich um ein Verhalten mit enorm
grolRer normativer Kraft zu handeln, das in der Notwendigkeit und Art
der Durchfihrung eine hohe Stabilitadt aufweist — oder anders ausge-
driickt: zumindest unter kompetenten Sprechern ist offenbar der Mar-
kierungsbedarf auRerordentlich hoch (vgl. Kendon 1981: 20; vgl. Kapi-
tel 2.3.1.). In der Aufnahmesituation ist beispielsweise zu beobachten,
dass die erwachsenen Neuankdmmlinge stets auch die Forscherin be-
griRen, obwohl offensichtlich ist, dass sie filmt, und obwohl sie sich
bewusst sein missten, dass diese BegriBung evtl. das zu beobachtende
Kindesverhalten beeinflusst.

o Starke Effekte der Anwesenheit des Forschers wie Fremdeln wurden
dadurch vermieden, dass vor den Aufnahmen ein persénliches Kennen-
lernen von Kind und Forscherin erfolgte (in einem Fall stellte sich da-
bei heraus, dass die Durchfuhrung der Erhebung im L&ngsschnitt aus
diesem Grund nicht moglich war — vgl. Ubersicht Datenkorpus im An-
hang Katja3n).

Es wurde also durch verschiedene Uberlegungen und Manahmen versucht, die
Situation so naturlich wie méglich zu halten. Sofern die Aufnahmesituation das
BegriRungsverhalten beeinflusst, ist dies aus den multimodalen Daten ersichtlich,
so dass dies bei der Analyse mit bericksichtigt werden konnte. Auf die gefunde-
nen interaktiven Muster wirkte sich dieser Faktor jedoch nicht aus. Die Muster der
Emergenz von BegrifRungskompetenz, die in dieser ersten Hypothesen generie-
renden Studie gefunden wurden und die sich in der recht hohen Anzahl der Félle
zeigten, werden durch die unumgangliche Anwesenheit von Forscherin und Ka-
mera also hochstens in sehr geringem Ausmald beeinflusst.

7.3. Beschreibung des zugrunde liegenden Datenkorpus

Das der Untersuchung zugrundeliegende Datenkorpus besteht aus insgesamt 91
Videoaufnahmen von Encounter Openings zwischen Erwachsenen und Kindern
im Alter zwischen zwolf Monaten und dem Vorschulalter, von denen die hinsicht-
lich ihrer Vergleichbarkeit qualitativ besten (Bild- und Tonqualitat, klare Haustir-
Situation, keine besonderen Vorkommnisse im Vorfeld) 69 Aufnahmen multimo-
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dal transkribiert wurden. Die restlichen Aufnahmen, die im zweiten Analyse-
schritt herangezogen wurden, wurden in ELAN anotiert, jedoch nicht vollstandig
multimodal transkribiert. Flr jede der funf Altersstufen liegen 15-20 Aufnahmen
vor (Die Einzelheiten der Aufnahmen je Altersstufe, der Geschlechterverteilung,
der vorhandenen Aufnahmen je Kind etc. sind in einer Ubersichtstabelle im An-
hang aufgefiihrt). Insgesamt kommen von sechs Kindern Aufnahmen in mehreren
Altersstufen vor, so dass mit 18 Aufnahmen die langsschnittliche Dimension aus-
reichend war, um sicherzustellen, dass es sich bei Veranderungen zwischen den
untersuchten Altersstufen nicht um interindividuelle Unterschiede, sondern um
tatsachlich altersbedingte Unterschiede im BegrifRungsverhalten handelte. Eine
Zufalligkeit des untersuchten Verhaltens in Encounter Openings wurde weiterhin
dadurch kontrolliert, dass die tberwiegende Mehrheit der Kinder in einer Alters-
stufe mindestens zweimal, einige Kinder sogar haufiger aufgenommen werden
konnte.

Uber den Kern-Korpus hinaus liegen eine groRere Anzahl weiterer Aufnahmen
von Encounter-Openings sowie Aufnahmen von fokussierten Interaktionen der
Zielkinder vor. Dieses Datenmaterial wurde als Hintergrundmaterial — desambigu-
ierend oder zur Stltzung bestimmter hypothetischer Annahmen und Begriindun-
gen — mit herangezogen, jedoch nicht transkribiert. Zu diesen Videographien ge-
hoéren

e Aufnahmen von Begriifungen unter Erwachsenen in der Haustir-
Situation,

e Aufnahmen aus der Pilotierung von Encounter Openings in einer Ab-
hol-Situation im Kindergarten,

e Aufnahmen von Kind-Kind-BegrifSungen der Zielkinder,

e sowie Encounter Openings mit Kindern, die nicht als Zielkinder fiir die
Studie angefragt wurden, jedoch trotzdem auf den Aufnahmen zu sehen
waren.

Weiterhin liegen von jedem Kind Videoaufnahmen von ca. 20 Minuten Spiel-
Interaktion vor, in denen das Kind einmal mit der Bezugsperson (M) interagiert
und des Weiteren mit dem Neuankémmling (E). Auch dieses Datenmaterial war
nicht im eigentlichen Datenkorpus und wurde nicht transkribiert, es wurde jedoch
zur Klarung bestimmter Fragestellungen mit einbezogen. Weitere Daten bildeten
einige ethnographische Angaben, die zu den jeweiligen Kindern und Familien er-
hoben wurden (Geburtsdatum der Kinder, Berufe der Eltern, Geschwister). Sozio-
linguistische Faktoren (sozialokonomischer Status, Geschlecht), konnten aufgrund
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der ohnehin ausgesprochen aufwandigen Rekrutierung letztlich nicht systematisch
berticksichtigt werden. Die meisten Familien gehdren der eher bildungsfernen un-
teren Mittelschicht an (Altenpfleger, Feuerwehrleute, Buchhalter, etc.), einige
sind Akademiker oder aus einem niedrigen sozialen Milieu. Insgesamt ist zum
Thema von Einflussfaktoren wie der Anwesenheit des Forschers, der Personlich-
keit der beteiligten Kinder und Erwachsenen, der Tagesform der Beteiligten etc.
zu sagen, dass die fiir eine rekonstruktive Studie relativ groBe Gesamtzahl unter-
suchter Falle sicherstellt, dass tatsdchich musterhafte Prozesse rekonstuiert wer-
den konnten, die hinsichtlich solcher Varianz stabil sind. Es ist also davon auszu-
gehen, dass sich die Ergebnisse als Grundlage flr erste Hypothesen zur Emergenz
globaler Diskurskompetenzen eignen.

7.4. Aufbereitung der Daten flir die Analyse

7.4.1. Auswahl der Ausschnitte fir Analyse und Transkription

Das Kern-Korpus, das fiir die vorliegende Arbeit analysiert wurde, besteht aus
Videoausschnitten von Encounter-Openings zwischen Erwachsenen und kleinen
Kindern in der Haustur-Situation mit einer Lange zwischen wenigen Sekunden
und zwei Minuten, die aus den langeren (ca. 20-mindtigen) Rohdaten der Auf-
nahmen aus der gesamten Sitzung geschnitten wurden. Die entsprechenden Aus-
schnitte auszuwahlen war insofern einfach, als ein deutlich wahrnehmbarer An-
fangspunkt der Encounter Opening-Situation in Form des Summons (Klingeln,
Klopfen, Schlissel im Turschloss etc.) vorhanden war. Auch der Endpunkt ist
durch die korperliche Orientierung der Teilnehmer deutlich markiert. In den pri-
mar analysierten Aufnahmen ist also jeweils sichtbar:

e Die Ausgangssituation, d.h. die Situation unmittelbar vor dem Sum-
mons, wobei insbesondere die Situation eingefangen wird, in der sich
das Kind befindet

e Das Encounter-Opening selbst (mit den Handlungen der Interaktionsbe-
teiligten K, E und M)

¢ Die Ruckorientierungs-Situation unmittelbar nach dem Encounter Ope-
ning
Diese Ausschnitte wurden fir die Analyse aufbereitet, d.h. transkribiert und
annotiert.
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7.4.2. Multimodalitat der Daten als Herausforderung fir die
Transkription

Eine besondere Herausforderung bei der Aufbereitung der Daten liegt in der
Multimodalitat des untersuchten Phanomens und dem sich daraus ergebenden
multimodalen Untersuchungsansatz. Auf nonverbaler Ebene missen nicht nur die
symbolischen nonverbalen Ausdriicke in Begrifiungen erwahnt werden, wie bei-
spielsweise Grufgesten, die mit linguistischem Werkzeug noch relativ gut be-
schreibbar sind, sondern eben auch Aspekte wie die Positionierung und Bewe-
gung im Raum. Der zweite Aspekt der Multimodalitat liegt nicht im Gegenstand
der BegruBungsroutinen begriindet, sondern ist ein Phdnomen des friihen Sprach-
erwerbs: in zahlreichen Studien wurde beschrieben, dass Kinder in der Phase
emergenter Verbalsprachlichkeit sich einer Vielzahl nonverbaler Ausdriicke und
Mittel bedienen, um ihre mangelnden verbalsprachlichen Ausdrucksmittel in der
Kommunikation zu kompensieren (vgl. lverson et al. 1994; Iverson/Goldin-
Meadow 1998; Capirci et al. 2005). Auch diese Nutzung nonverbaler Ausdrucks-
mittel im frihen Spracherwerb ist fir die vorliegende Untersuchung einschlagig.
Fur eine Mikroanalyse von Gesprachsphanomenen ist eine Verschriftung der Da-
ten unerl&sslich. Bei der Transkription der Daten fiir die vorliegende Untersu-
chung stiel? ich jedoch auf mehrere Probleme:

e Einmal sind fur eine tatséchlich multimodale Transkription von Daten,
die insbesondere sprachliche Aspekte berlcksichtigt, bislang keine
Standards entwickelt und eingefiihrt worden (vgl. Selting et al. 2009:
356). Eine in dieser Art umfassende Beschreibung von Gesprachen aus
linguistischer Sicht steht erst am Anfang (vgl. Schmitt/Deppermann
2007; Mondada/Schmitt 2010). Die linguistischen Standards wie GAT
(Selting et al. 1998, GAT Il (Selting et al. 2009) und HIAT (Eh-
lich/Rehbein 1976) sind auf die Transkription von Verbalsprache aus-
gerichtet und die Notation nonverbaler Kommunikation wird nur als ein
begleitendes Phdnomen ermdglicht. Eine Konvention, die nicht entwe-
der von einem Primat der verbalen Kommunikation ausgeht oder nur
darauf ausgerichtet ist, nonverbale Kommunikation (NVK) zu be-
schreiben (die Notationskonventionen der psychologischen NVK-
Forschung, vgl. Scherer/Walbott 1979; Ekman/Friesen 1981), sondern,
wie fur die Beschreibung der Erwachsenen-Kind-BegriiBungen not-
wendig, beide Modalitaten gleichberechtigt nebeneinanderstellt, liegt
bislang nicht vor.
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e Bei der Entwicklung eigener Standards insbesondere fiir die Notation
der NVK st6Rt man auf das Problem, dass es aufgrund der Transkripte
maoglich sein muss, alle Phdnomene im Analysefokus in Beziehung zu
setzen, obwohl sie sich in ihrer Modalitat, Sequenzialitat und Explizitat
unterscheiden. So mussen etwa nonverbale konventionelle Ausdrucks-
mittel im Rahmen von BegruBungsroutinen mit entsprechenden verba-
len Ausdrucksmitteln in Beziehung gesetzt werden kénnen (so wurde in
der Analyse etwa deutlich, dass Kinder GruRgesten verwenden, bevor
sie an derselben Stelle Grul’formeln verwenden), gleichzeitig aber auch
mit der Korperorientierung der Interaktanten oder ihrer Bewegung im
Raum.

Im Folgenden wird beschrieben, welche Transkriptionskonventionen fur die
Arbeitstranskripte der vorliegenden Untersuchung aufgrund der geschilderten An-
forderungen entwickelt wurden.

7.4.3. Transkriptionskonventionen

Da nicht nur Sprache, sondern sowohl sprachliche als auch nonverbale Kom-
munikation untersucht wird, muss die Mdoglichkeit bestehen, beides zwar getrennt
und eigenstandig zu notieren, aber trotzdem in Bezug aufeinander analysieren zu
konnen. Hier bietet eine Partiturschreibweise einen wesentlichen Vorteil, weil je-
dem Sprecher jeweils eine Spur fir sowohl VK und NVK zugeordnet werden
kann, und die Kommunikation unterschiedlicher Sprecher in unterschiedlichen
Modalitaten in der Zusammenschau analysiert werden kann. Da die Beschreibung
und Notation nonverbalen Verhaltens immer das Resultat einer relativ weitgehen-
den Interpretation der Geschehnisse ist, und da nachtréglich bei eingehender Ana-
lyse Aspekte der NVK wichtig werden koénnen, die zundchst nicht im Blick wa-
ren, ist es unerlasslich, bei der Analyse so haufig wie mdglich auch das
urspriingliche Videomaterial im Blick zu haben.

Aus diesen Grinden hat sich fiir die Aufbereitung der audiovisuellen Daten der
fur die Transkription und Annotation von Videodaten im Kontext linguistisch-
psychologischer Forschung konzipierte Transkriptionseditor ELAN® als sinnvol-

% ELAN wurde am Max-Planck-Institut fiir Psycholinguistik in Nijmegen entwickelt
(http://www.lat-mpi.eu/tools/elan: “ELAN is a professional tool for the creation of complex
annotations on video and audio resources”).
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les Instrument erwiesen: Das Video kann hier direkt im Programm abgespielt und
fest mit dem Transkript verknupft werden (siehe Abb. 1).

Elan - janai8_nah.eal
Dan

W E W DR e[ b ] [bs[s]=] [=]=]a]T Ausmamitoans (] Scnaiten vt Y

; =
Abb. 1: Arbeitstranskript in ELAN (Video erscheint im schwarzen Feld)

Neben der Verschriftlichung und Annotation direkt in einem Fenster den Film
sehen zu konnen, ist sowohl fur die Transkriptions- als auch fur die Analysearbeit
ideal. Auf der Partitur zeigt ein Zeitstrahl Beginn und Ende von Annotationen ge-
nau an, was die Analyse des fir multimodale Daten so zentralen Aspekts der
Gleichzeitigkeit oder Sequenzialitdt von Handlungen ermdglicht.

Weitere Konventionen der Transkription waren:

e Zur Verschriftung der verbalen Kommunikation in ELAN werden die
Konventionen von GAT genutzt, insbesondere die Notation von Ak-
zentsilben, Pausen und Tonh6henbewegungen am Einheitenende. Nicht
berucksichtigt wurden die zugrundeliegenden Regeln zur Sequenzialitat
und Abgrenzung von Redebeitragen als ,,Turns“, weil sich hier hin-
sichtlich der Sequenzialitat bei einer Gleichbewertung verbaler und
nonverbaler Kommunikation besondere Anforderungen stellen (vgl.
etwa Schmitt/Deppermann 2007).%

3L ELAN lasst die Verwendung der fiir eine Notation in HIAT notwendigen Sonderzeichen
nicht zu. GAT ist so entwickelt, dass keine Sonderzeichen verwendet werden missen und auf
einer Ebene notiert werden kann. Es hat sich herausgestellt, dass die Kombination einer basa-
len GAT-Notation in ELAN ein mit allen notwendigen Informationen versehenes, gut lesba-
res Transkript ergibt. Obwohl ELAN eine Partitur-Darstellung des Transkripts ist und fur die
Darstellung von VK in Partituren ein Standard vorliegt (HIAT), wurde daher GAT verwendet.
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e Multimodale Kommunikation: Fir jeden Teilnehmer (insbes. K, E und
M) wird eine Spur flr verbale Kommunikation und fir nonverbale
Kommunikation in ELAN angelegt (z.B. K_VK und K_NVK). In der
Partitur sind so sowohl die Sequenzialitat als auch die Gleichzeitigkeit
verbaler und nonverbaler Handlungen bezogen auf die jeweiligen Teil-
nehmer auf einen Blick erkennbar.

e Vokalisationen wurde in der VK-Spur in Anlehnung an GAT notiert;
soweit moglich werden sie lautlich beschreibend notiert: ahmamAm (.)
O::h bfff. . Ist das nicht mdglich, so wird die Vokalisation beschrieben:
((kreischt)); die Notation in einem Partiturfeld (in ELAN) erlaubt es,
zeitliche Ausdehnung und diskursorganisatorisches Timing auch non-
verbaler Kommunikation abzulesen.

e nonverbale Kommunikation / relevantes nonverbales Verhalten wurde
in der NVK-Spur des jeweiligen Teilnehmers in Standardorthographie
beschreibend notiert, auch wenn die NVK als eigener Zug die VK er-
setzte (z.B. lachelt).

o Transkriptkopf: Da es keine Mdéglichkeit fur ELAN-Dateien gibt, direkt
einen Transkriptkopf anzulegen, werden die entsprechenden Angaben
in einer separaten Tabelle gefiihrt, die Uber einen Code dem Transkript
zuordenbar ist. Vorname, Alter und Geschlecht des Kindes, sowie Be-
zug zum begruBenden Erwachsenen werden in der Kopfzeile des Tran-
skripts als Uberschrift notiert (Lara = Vorname d. Kindes, 18 = Alters-
stufe in Monaten bzw. ab drei in Jahren, nah/dist = Beziehung zum
begruRenden Erwachsenen). Weitere Details (Geburtsdatum, Aufnah-
medatum, ethnographische Informationen) sind in einer Korpusuber-
sichts-Tabelle festgehalten. Die Videoausschnitte und dazugehérigen
Transkripte werden mit den Pseudonymen der Kinder, der Altersstufe
und der Konstellation (n=N&he und d=Distanz) benannt. Sofern mehre-
re Aufnahmen je Altersstufe und Konstellation vorliegen, erhalten diese
einen Zahlenindex. Die fertigen Codes sehen also so aus: Felix3n, Fe-
lix3d, Alice24n1, Alice24n2 etc..

e Anonymisierung und Gesprachsrollen: Im wesentlichen sind folgende
Interaktanten an der BegrufRungsinteraktion beteiligt, die in den Tran-
skripten folgendermafen benannt sind:

— E (oder EBegrii) = der Erwachsene, der zur Situation hinzukommt (er-
wachsener Neuankémmling)

— E_n=der Neuankbmmling, der eine Bezugsperson ist
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— E_d =der dem Kind nur bekannte Neuankémmling

- K=dasKind

— M = die Bezugsperson des Kindes, die wéhrend der Aufnahme mit ihm im
Raum ist, meist die Mutter

— F = der Forscher, der das Ereignis mit der Kamera filmt.
Vereinzelt kommt es vor, dass mehrere Personen in die Rolle des Interak-
tionsbeteiligten M ausfullen. In diesem Fall erhalten diese eine Nummer
im Index (M_2) und ihr Verhalten in der Interaktion wird separat be-
schrieben.

e Auslassungen: in den Transkripten wird in der Regel das Verhalten von
an der eigentlichen BegruBungsinteraktion unbeteiligten Anwesenden
(z.B. spielende Geschwister) aus Griinden der Ubersichtlichkeit und
Lesbarkeit nicht erfasst, sofern dies offenbar keinen Einfluss auf das
Begrulungsgeschehen hat (eine spatere Revision der Einschatzung war
durch das stdndige Einbeziehen der Videodaten in die Analyse prob-
lemlos moglich). Auslassungen werden im Transkript vermerkt.

Die Zusammenschau der Arbeitstranskripte und Videos in ELAN und die No-
tation von Beobachtungen in Ubersichtstabellen bildeten die Grundlage fiir den
Analyseprozess.

7.5. Darstellung der Daten fiir Publikationszwecke

Wahrend die gewdhlte Transkription mit ELAN sich als fir die Analyse sehr
gut geeignetes Instrument erwies, stellte es ein erhebliches Problem dar, aus den
Arbeitstranskripten eine anschauliche Darstellung der beschriebenen Phanomene
fur Publikationszwecke herzustellen. Weder die Darstellung in ELAN selbst, noch
der Export in andere Programme (etwa EXMARaLDA®) fiihrte zu einer zufrie-
denstellend tbersichtlichen und intuitiven Darstellung der Transkripte. Unbefrie-
digend war dabei vor allem, dass in allen Formen der Ausgabe von ELAN-
Transkripten fir den Druck die Darstellung der Zeitlichkeit und damit der Se-
quenzialitat/Gleichzeitigkeit der Phanomene nicht prazise gewahrleistet werden
konnte.

Aufgrund der wenig zufriedenstellenden Ergebnisse bei der Herstellung von
Transkripten fir die Publikation wird die Veranschaulichung von Phanomenen

3 http://www.exmaralda.org
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mit Datenmaterial bzw. die Darstellung von Datenmaterial als Grundlage von
Analysen oder zur Veranschaulichung beschriebener Phanomene leserorientiert
auf die jeweiligen Anforderungen der Darstellung eines Ph&nomens zugeschnit-
ten. Wesentlich finden sich dabei folgende Formen der Préasentation von Daten:

e Uber EXMARaLDA exportierte ELAN-Partitur-Transkripte in Bild-
format als Screenshots zur Darstellung von Phdnomenen, bei denen die
Darstellung der Gleichzeitigkeit der Beitrage unterschiedlicher Interak-
tanten oder der Bezug von gleichzeitigen AuBerungen/Handlungen in
unterschiedlichen Modalitaten eine Rolle spielt. Die prézise Darstellung
von Zeitlichkeit, etwa mittels eines Zeitstrahls, war hier jedoch nicht
maoglich.

e Standbilder von Videos und Bilderserien zur Darstellung nonverbaler
Ph&nomene.

e Phanomenbeispiele in Tabellen zur Veranschaulichung vergleichender
Ph&nomene.

e Phanomenbeispiele in Klammern im Text in Standardorthographie bei
Phanomenen, bei denen insbesondere verbalsprachliche AuRerungen
dargestellt werden sollen (etwa Erwachsenen-AuBerungen im Rahmen
des interaktiven Unterstlitzungssystems).

Eine Ubersicht des Datenkorpus ist im Anhang der Arbeit beigefiigt®,

Zur Wahl des Setting, der Datenerhebung und der Aufbereitung der Daten ldsst
sich insgesamt anmerken, dass die Erstellung der Datengrundlage zwar aufwan-
dig, aber im Rahmen des Projekts machbar war. Der Zugang zu den Familien war
ebenfalls machbar unter der Pramisse, dass die Weitergabe der Videodaten ausge-
schlossen wurde. Insbesondere erwies sich bei der Analyse, dass die Datengrund-
lage fiir die Beantwortung der Forschungsfragen sehr gut geeignet war.

In diesem ersten Teil der Arbeit wurden Forschungsstand, methodisches Vor-
gehen und Untersuchungsdesign der Studie zur Emergenz globaler Diskurskom-
petenzen erldutert und begriindet. Im folgenden Teil werden nun die Ergebnisse
der Datenanalyse dargestelt.

% Fr ausfiihrlichere Informationen zu den Daten wenden Sie sich an die Autorin unter
petra.straehle [at] tu-dortmund.de

103



Teil C: Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Nachdem in den vorhergehenden Kapiteln die bisherige Forschung zu Diskurs-
erwerb und BegrifRungsroutinen sowie die methodische Anlage der Untersuchung
skizziert wurden, werden im Folgenden nun die Ergebnisse der Untersuchung
vorgestellt. Der Fokus liegt dabei auf der Darstellung der Aktualgenese, es wird
jedoch am Ende jedes Teilkapitels diskutiert, welche Schliisse auf Erwerbsprozes-
se sich aus den beobachtbaren Prozessen in der Erwachsenen-Kind-Interaktion
ziehen lassen. Der Aufbau dieses Teils zur Darstellung der Ergebnisse der Empiri-
schen Untersuchung folgt dabei dem Ebenen-Modell GLOBE (vgl. Kapitel 5.2.):

Zuerst liegt der Fokus auf der obersten Ebene der Jobs. In Kapitel 8
wird die gemeinsame Leistung der Interaktanten bei der Durchfiihrung
einer BegriRungsroutine beschrieben. Da bislang keine rekonstruktiven
Beschreibungen solcher Erwachsenen-Kind-Interaktionen vorliegen,
soll ein Eindruck davon vermittelt werden, wie diese Praktiken in un-
terschiedlichen Altersstufen aussehen und welche Jobs zu bewaltigen
sind.

In Kapitel 9 liegt der Fokus auf Ebene der Mittel und Formen auf den
Beitragen des Kindes zur Bewaltigung der Jobs in unterschiedlichen
Altersstufen. Hieraus ergeben sich Hinweise auf interne Ressourcen des
Erwerbs, den Erwerbsbeginn und den Erwerbsverlauf.

In Kapitel 10 liegt der Fokus auf Ebene der Mittel und Formen auf den
Beitragen der Erwachsenen in der Interaktion. Diese werden nicht se-
quenziell bezogen auf die Jobs dargestellt (dies wird in Kapitel 8.1.
deutlich), sondern mit Blick auf ihre Funktionalitét als interaktives Un-
terstlitzungssystem. Hieraus ergeben sich Hinweise auf externe Res-
sourcen des Erwerbs.

Mit dieser Form der Darstellung der Ergebnisse der empirischen Rekonstrukti-
on sollen in Ansatzen die Analyseebenen nachvollziehbar bleiben, gleichzeitig
aber sichergestellt werden, dass stets der Bezug zu den grundsatzlichen Fragestel-
lungen der Arbeit deutlich bleibt.
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8. Rekonstruktion der Encounter Openings zwischen
Erwachsenen und Kindern

8.1. Mikroprozessuale Beobachtungen zur Durchftihrung der
Routine

Das Kapitel zu Untersuchungsergebnissen beginnt mit einer Beschreibung der
Encounter-Opening-Sequenz in den untersuchten Altersstufen. Das hat einmal den
Zweck, einen Eindruck von diesen multimodalen Sequenzen in unterschiedlichen
Altersstufen zu vermitteln und diese anschaulich zu machen — dies dient auch als
Uberblick und Bezugsrahmen fiir die in weiteren Kapiteln folgenden Detailanaly-
sen. Im Folgenden werden also Begrifungsroutinen zwischen Erwachsenen und
Kindern in den jeweiligen Altersstufen sequenziell beschrieben. Die Beschreibung
zeigt die prototypischen Praktiken in der jeweiligen Altersstufe bis auf die dltesten
Kinder am Beispiel eines Langsschnitts. Am Ende werden die typischen Merkma-
le der Interaktion in der jeweiligen Altersstufe zusammengefasst, wie sie sich aus
der Sicht auf alle Fallbeispiele von Encounter Openings in einer Altersstufe erge-
ben.

8.1.1. Begrufungsroutine mit zwdlfmonatigen Kindern

Multimodale Beschreibung der Begruf3ungsroutinen

Das erste Beispiel beschreibt die BegriiBungssequenz eines Kindes in der Al-
tersstufe der jungsten Kinder. In der Ausgangssituation vor der Encounter Ope-
ning-Situation macht das Kind im heimischen Wohnzimmer Geh- und Drehversu-
che, bei denen es von der Mutter gestiitzt wird. Im Augenblick des Summons
fokussiert das Kind gerade die Forscherin (Abb. 1).

Abb. 1: Ausgangssituation Abb. 2: Reaktion Summons Abb. 3: Riickorientierung
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Das Kind reagiert auf das Summons, indem es aufblickt und seinen interakti-
ven Fokus verdndert: Es sieht in Richtung des Flurs, aus dem das Gerdusch des
Summons — das Knacken des Schlussels in der Haustlr — zu hoéren ist (Abb. 2).
Diese reflexartige Umorientierung wird durch mehrere Beitrdge Ms unterstiitzt
(,,Ja was das denn? Ja wer kommt denn da?*), so dass das Kind den Fokus kurz
beibehélt.

‘ qr—
Abb. 4: Annéherung Abb. 5: Distanzgrufl Abb. 6: Nahegrul}

Dann dreht sich das Kind jedoch wieder weg (Abb. 3). M unterstitzt K weiter-
hin motorisch darin, sich wieder auf das Encounter Opening zu orientieren, wéh-
rend E den Distanzgru3 (E: ,,Ja Hallo Laramauschen®) auRert (Abb. 4). K néhert
sich M weiter an, und zieht K zu einer Umarmung an sich heran (E: ,,Na komm zu
mir“, Abb. 5). Bevor die Umarmung tatsachlich stattfindet, orientiert sich K noch
einmal auf M zurck.

Allgemeine Charakterisierung

Das Verhalten des einjéhrigen Kindes in der Situation ist durch seine noch ein-
geschrankten sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten und seine motorische Un-
selbststandigkeit geprégt. So reagiert es zwar auf das Klingeln oder Klopfen an
der Tar, erkennt dieses jedoch nicht als globales Ereignis und halt seinen Auf-
merksamkeitsfokus nicht; weiterhin néhert sich das Kind nicht selbststandig dem
Neuankdmmling an. Hier greift allerdings die Bezugsperson, die mit im Raum ist,
M, unterstutzend ein und hilft dem Kind: In Abb. 1-6 ist gut zu sehen, wie M das
Kind festhalt und ihm hilft, sich in Richtung des Neuankdmmlings zu orientieren
und dann auf diesen zuzugehen.

Am Verhalten der Erwachsenen E und M in der Situation ist insbesondere auf-
fallig, dass sie sich stark am Muster einer konventionellen BegruBung orientieren.
Das wird einmal daran deutlich, dass sie in der Sequenz auch gegenlber dem pré-
verbalen Kind die jeweils erwartbaren verbalsprachlichen Formen verwenden wie
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Anreden, GruRformeln und GrulRgesten und Smalltalk-Floskeln verwenden (vgl.
Abb. 7 Transkript):

Verbale AuRerungen M Verbale AuRerungen E
hUI- ja hallo LAramé&uschen.
jawas DAS denn? ja hallo LAramé&uschen.
jawer kommt denn DA? schNUckelchen;

geh zum PApa- ja komm mal HER?

ja komm mal HER?

Was ist zum PApa? nein? na komm (.) komm zu MIR?

heij=wie gehts dir heute.

Abb. 7: verbale AuRerungen der Erwachsenen (Laral2n2)

Eine weitere Aufféalligkeit an Routinen mit diesen praverbalen Kindern ist, dass
das Ereignis einer BegruBung sehr deutlich markiert und herausgehoben ist. Die-
ser Eindruck entsteht einmal durch die Dauer und Zergliederung des Ereignisses:
Dadurch, dass das Kind nicht selbststédndig zu einer Durchfiihrung des Ereignisses
in der Lage ist, stark unterstiitzt werden muss und insgesamt langsam reagiert und
sich langsam bewegt, dauert die Sequenz von der ersten Reaktion auf das Sum-
mons bis zum Einstieg in ein Thema nach dem Smalltalk mindestens 20 Sekun-
den, meist aber weit Uber eine Minute; die globale Einheit wirkt zergliedert und
zerdehnt und die einzelnen Teilsequenzen lassen sich deutlich voneinander ab-
grenzen. Weiterhin rihrt der Eindruck der ,,Emphase” des Encounter Opening von
einer emotional-expressiven Markierung her: die Emotionalitdt der Reaktionen
des Kindes auf den Neuankémmling — es lachelt, strampelt, vokalisiert etc. — wer-
den von den Erwachsenen aufgenommen, und spiegeln sich in deren AuRerungen
wieder: es sind typische prosodische Merkmale des Motherese (Flustern, hohe
Tonlage, Tonhdhenanstieg am Einheitenende, vgl. Garnica 1977), expressive Mi-
mik, Gestik und andere Markierungen emotionaler und expressiver Rede (vgl.
Snow/Ferguson 1977) sowohl bei M als auch bei E zu beobachten. Die Beitrdge
Ms werden oft in einem aufgeregten Flsterton realisiert, der suggeriert: es ist et-
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was Spannendes, Wichtiges zu erwarten. Die expressiven AuRerungen tragen den
Grundton positiver Emotionen, der fir die Beziehungsdefinition in Encounter O-
penings zu erwarten ist.

Die Tatsache, dass um BegruBungen in diesem Alter ein ,,Aufstand”“ gemacht
wird, hebt das Ereignis und auch die Er6ffnungsroutine als etwas im Alltag des
Kindes besonders Beachtenswertes hervor und macht auch den Markierungsbe-
darf Uberdeutlich (dies ist Ubrigens offenbar unabhangig von der personlichen Be-
ziehung zwischen Kind und Neuankémmling — es ist in der Konstellation mit Be-
kannten E_dist ebenso wie in der mit Bezugspersonen E_nah zu beobachten).
Bemerkenswert ist diese Betonung von BegriRungsroutinen auch deshalb, weil
die Routinen unter Erwachsenen haufig sehr beildufig ablaufen und nicht als be-
sonderes Ereignis herausgehoben sind. Das gilt wohl insbesondere fur den Fall ei-
nes heimkehrenden Familienmitglieds — in dieser Konstellation lauft in den Daten
die BegrufRung unter den Erwachsenen — etwa zwischen M und E_nah — mit eben
dieser Beilaufigkeit ab, wéahrend die BegriBung mit dem Kind geradezu inszeniert
wird.

Zusammengefasst lasst sich zur Durchfiihrung von Begriungsroutinen zwi-
schen Erwachsenen und Einjahrigen notieren:

e Das Encounter-Opening wird bereits deutlich kommunikativ markiert,
und zwar seitens des Erwachsenen in starker Orientierung an sequenzi-
eller Struktur und Formen der konventionellen BegruBungsroutine. Der
erwachsene Interaktionspartner ist es auch, der mit der strukturellen und
formalen Orientierung am Muster konventioneller BegruBungsroutinen
beim Zuhorer/Zuschauer dieses Muster aufruft (deshalb hat der Be-
obachter den Eindruck, dass es sich um eine Begrifiungsroutine han-
delt); da der Erwachsene die globale Sequenz markiert, l&sst sich die
Routine bereits in diesem Alter in die flnf Teilsequenzen gliedern, die
auch in spateren Altersstufen erkennbar sind: Summons-Answer, Iden-
tifikation/Annéherung, Austausch von NahegriiRen, Austausch von Dis-
tanzgrufRen und Smalltalk (s.u., Kapitel 8.2.5.).

e Wie bereits oben in Kapitel 3.1.2. im Zusammenhang mit einer kindli-
chen ,,Disposition zur Interaktion“ eingefthrt, ist es fir Kinder dieses
Alters typisch, emotional zu reagieren und emotionale Ausdrucksmittel
zu verwenden. Als Reaktion auf das Uberraschende Ereignis und das
Auftauchen einer Person lacheln, strampeln oder vokalisieren sie. Die
an der Interaktion beteiligten Erwachsenen scheinen diese positive
Aufgeregtheit zu spiegeln. Auch die Tatsache, dass die durch den Aus-
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druck positiver Emotionen gepragten AuBerungen von Erwachsenem
und Kind grundsatzlich zur Beziehungsdefinition im Rahmen eines En-
counter Opening geeignet sind — und das Verhalten damit inhaltlich
passend ist -, tragt wohl zu dem Eindruck bei, dass es sich um eine Be-
grifung handelt.

e Das praverbale Kind ist in seinen Handlungsmdglichkeiten noch stark
eingeschrankt. Dies wird dadurch kompensiert, dass M das Kind moto-
risch und durch sprachliche Beitrége stark unterstutzt.

e Ereignis/Interaktionssequenz ist stark markiert (.,Auf-
stand“/*“Inszenierung®), was dem Kind die Bedeutung des Ereignisses
und seiner interaktiven Markierung deutlich macht.

Offenbar zeigt sich also bereits in Encounter Openings mit préverbalen Kin-
dern eine Orientierung an der globalen Funktion und an der globalen sequenziel-
len Struktur, so dass bereits der Rahmen einer BegriRungsroutine aufgerufen
wird.

8.1.2. Begrufiungsroutinen mit 18-monatigen Kindern

Multimodale Beschreibung der Begruf3ungsroutine

Die Beschreibung von Encounter Openings zwischen Erwachsenen und Kin-
dern der zweiten Altersstufe stiitzt sich primér auf das Beispiel mit denselben In-
teraktionsbeteiligten wie in der vorigen Altersstufe. In der Ausgangssituation blat-
tert das Kind in einer Zeitschrift, die Mutter sitzt neben ihm (Abb. 1).

Abb. 1: Ausgangssituation Abb. 2: Reaktion Summons Abb. 3: Annédherung

Im Augenblick des Summons sieht das Kind sofort zur Tur (Abb. 2). Im Unter-
schied zu den einjahrigen Kindern vollzieht das Kind mit der Orientierung auf das
Summons eine grundsétzliche Umorientierung auf das Encounter Opening, die
sich daran erkennen lasst, dass es den Fokus héalt und direkt mit der Anndherung

109



beginnt (Abb. 3). Eine Rickorientierung wird durch Ms unterstiitzenden Beitrag
,Oh, es hat geknackt“ verhindert.

Abb. 4: Annédherung nach Abb. 5: Distanzgrul Abb. 6: Nahegrufl
Scaffolding E

Die Annéherung und Fokussierung ist jedoch noch langsam und unsicher. Erst
im Augenblick des mehrfachadressierten Rufs ,,Hallihallo* Es beginnt das Kind
zu laufen (Abb. 4), bleibt jedoch an der Tur, dem Eintritt in den interaktiven
Naheraum* stehen (Abb. 5). E markiert diesen Moment mit einer verbalen AuRe-
rung und sagt ,,Hallo Lara“. K dreht sich daraufhin zu M und sagt ,,Papa®, worauf
M mit einem Uberrascht-fragenden ,,Papa?* antwortet. Das Kind dreht sich wieder
E zu, der mit einer Aufforderung zum NahegruR fortfahrt, indem er in die Hocke
geht, die Arme nach K ausstreckt und sagt: ,,Ja hallo Lara, komm mal her zum
Papa“. Nach einem kurzen Zdgern lauft K in seine Arme hinein und er driickt sie
in einer einseitigen Umarmung kurz an sich (Abb. 6), aus der sie sich sofort wie-
der 16st und gegentiber von E stehen bleibt.

-

Abb. 7: Einstieg fokussierte Inter-
aktion

% Die Verwendung des Begriffs ,,interaktiver Naheraum* beruht auf der Beobachtung, dass
die Interaktakten den Moment markieren, in dem sie sich rdumlich so weit aneinander ange-
nahert haben, dass sie milhelos in fokussierte Interaktion eintreten kénnen. Kendon bezeich-
net dies als den Moment, ,when the greeters are close enough to begin interaction with one
another by means of speech* (Kendon 1973: 607).
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E initiiert ein Thema (,,Guck mal, ich hab ganz kalte Hande*) und E und K
steigen in eine Spielinteraktion ein (Abb. 7).

Allgemeine Charakterisierung

Augenscheinlich ist die groRere Eigenstandigkeit des Kindes in diesem Alter,
das sich nun muhelos alleine fortbewegen kann und dessen Beteiligung an der
Routine sehr viel deutlicher sichtbar ist. In der Phase der initialen Orientierung
auf den Neuankoémmling erhdlt es keine Unterstiitzung mehr von M, und es be-
wegt sich eigenstandig auf den Neuankdmmling zu. Doch auch in diesem Alter ist
die Anndherung noch nicht reibungslos, was sich etwa daran zeigt, dass das Kind
an mehreren Schwellen (Tischkante, Tur) innehdlt und erst nach zusétzlichen
Scaffolding-Beitrdgen des Erwachsenen (M: ,,0Oh, es hat geknackt* E: ,,Hallihal-
lo*; E: ,,Komm mal her zum Papa*) jeweils weiter annahert. Neu ist in diesem Al-
ter weiterhin, dass das Kind sich im Rahmen der Begrufungsinteraktion verbal
auflert (,,Papa“). Nach wie vor scheint das Kind jedoch stark auf das zu reagieren,
was die Erwachsenen vorgeben, die ihrerseits das konventionelle Muster aufrecht-
erhalten.

Die Markierung der Routine als herausgehobenes Ereignis und die emotionale
Qualitat des Ereignisses findet sich auch noch in dieser Altersstufe, wenn auch
etwas weniger ausgepragt. Der Eindruck einer weniger starken emotionalen Mar-
kierung lasst sich etwa an dem in den Daten zu beobachtenden systematischen
Ph&nomen festmachen, dass E als Recognitional nun den Namen des Kindes ver-
wendet (,,Hallo Lara“), bei der Einjahrigen jedoch einen Kosenamen (,,Hallo
Laramauschen®).

Zusammengefasst lasst sich zur Durchfiihrung von BegriBungsroutinen zwi-
schen Erwachsenen und 18-monatigen Kindern notieren:

o Die auffalligste Verdnderung gegeniiber den Einjahrigen ist die groRere
Eigenstandigkeit des Kindes. Zwar halten die Erwachsenen noch immer
das Routinegertst aufrecht, das Kind benétigt jedoch keine motorische
Unterstitzung mehr, kann sich selbststandig orientieren und reagiert
prompt auf lokale Zugzwénge. In der initialen Orientierung und Fokus-
sierung auf das Ereignis bendtigt K keine Unterstiitzung mehr, sondern
es bewaltigt dies selbststandig.

e Bemerkenswert ist des Weiteren, dass sich K erstmals verbal duRert;
dadurch entstehen benachbarte verbale AuRerungen von Kind und Neu-
ankémmling (E: ,,Hallo Laraméuschen® K: ,,Papa®), die wie eine Paar-
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sequenz zum Austausch von GriiBen wirken® — dies macht den Ein-
druck noch deutlicher, dass das Encounter Opening auch zwischen Er-
wachsenen und kleinen Kindern mit einer BegriBungsroutine markiert
wird.

8.1.3. Begrufungsroutinen mit 24-monatigen Kindern

Multimodale Beschreibung der Begrifungsroutine

Auch das Beispiel flr die dritte Altersstufe, der Zweijahrigen, wird mit densel-
ben Personen aufgenommen, mit dem Unterschied, dass als weitere Person eine
Freundin der Familie, Alex, anwesend ist, die ebenfalls die Rolle von M ein-
nimmt, weshalb die Mutter als M und Alex als M2 bezeichnet werden.

L (B .

Abb. 1: Ausgangssituation Abb. 2: Reaktion Summons Abb. 3: Identifikation / Anna-
herung

In der Ausgangssituation steht K auf dem Fensterbrett (von wo aus sie die
Nachbarskatze beobachtete) und interagiert mit M2 (Abb. 1). K sieht im Augen-
blick des Summons zur Tir (Abb. 2), sieht dann M2 an; diese reagiert auf die
Rickorientierung Ks mit der AuBerung ,,Ich hab was gehort”. K sieht daraufhin
wieder zur Tr, sieht wieder M2 an und M. M2 bietet K die Arme an, um sie vom
Fensterbrett herunterzuheben; worauf K nicht reagiert, sondern weiter zur Tir
sieht (Abb. 3). Im Flur ruft E ,,Hallihallo* woraufhin K M ansieht und ,,Tom*
sagt. Dem folgt eine weitere Aushandlung der Identitat des Neuankdmmlings — K
néhert sich erst an, als sie explizit von M dazu aufgefordert wird (,,Geh mal gu-
cken, ob das der Tom ist*). Diese beobachtete verzégerte Anndherung zugunsten
einer Interaktion mit M (ber die Identitadt des Neuankdmmlings ist fir Zweijéhri-

% |n Kapitel 9.1.3. wird erlautert, dass es sich eigentlich noch nicht um einen Austausch von
GriRen handelt, sondern um eine Behandlung der kindlichen AuBerung als ob es sich um ei-
nen Gruf3 handelte.
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ge musterhaft (und nicht etwa auf die Tatsache zuriickzufuhren, dass K in diesem
Beispiel nicht alleine vom Fensterbrett herunterklettern kann). K setzt hier ihre
Prioritat offenbar auf die Aufgabe der Identifikation und Hypothesenbildung tber
die Identitat des Neuankdmmlings, bevor sie mit der Anndherung beginnt.

gl

Abb. 4: Annéherung Abb. 5: Distanzgrul Abb. 6: rechtsversetzte
Identifikation
Bei der Ann&herung geht K zundchst langsam los, an der Schwelle des Tisches
beginnt K schlielich zur Tur zu rennen (Abb. 4) und sagt im Augenblick des Ein-
tritts in den interaktiven Naheraum ,,Papa“ (Abb. 5). Direkt danach l&sst sich der
rechtsversetzte Abschluss der ldentifikationsaufgabe (vgl. dazu Kapitel 8.2.2.) be-
obachten — K sieht zurtick zu M und E und murmelt leise ,,Tom* (Abb. 6).

|
- . \

Abb. 7: Erste Auffor-  Abb. 8: Vermeidung Abb. 9: Zweite Auf- Abb. 10: Nahegrul
derung Nahegrul3 forderung Nahegruf}

E geht nach dem Distanzgrul? in die Hocke und setzt eine gestische und verbale
Aufforderung zum Nahegruf3 (Abb. 7). K reagiert darauf, indem sie sich abwendet
(Abb. 8). Im Folgenden wird deutlich, dass es sich dabei um eine Vermeidungsre-
aktion handelte: K hat bemerkt, dass E etwas im Mund hat und will sofort wissen,
was das ist (und es selbst auch haben). Auch die zweite Aufforderung zum Nahe-
gruB scheitert (Abb. 9). Endlich kommt es im dritten Anlauf doch zum NahegruR,
indem E nach einem unbedachten Schritt Ks nach vorne die Arme um sie legt und
sagt ,,Komm, driick mich mal“. K weicht kurz zuriick, l&sst sich dann aber in die
Umarmung fallen (Abb. 10), 16st sich sofort wieder daraus und wendet sich wie-
der dem Thema ,,Was hat Papa im Mund* zu.
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Allgemeine Charakterisierung

Die auffalligsten Merkmale einer BegrifRungsinteraktion mit Zweijahrigen
werden in diesem Beispiel Uberdeutlich: Das erste ist, dass in dieser Altersstufe
die Hypothesenbildung zu der Frage nach der Identitat des Neuankémmlings gro-
Ren Raum einnimmt. Die Frage, wer an der Tar ist, wird zwischen K und M aus-
fuhrlich verhandelt — hier sogar zu Lasten einer raschen Anndherung (die Verzo-
gerung ist so stark, dass sie mit einer Beschwerde Es belegt wird ,,Ja Lara wo
bleibst Du denn®).

Die zweite Auffélligkeit ist, dass das Handeln des Kindes nicht mehr durch die
Erwachsenen bestimmt und tberformt wird, wie in den Altersstufen zuvor, son-
dern dass K selbststandig agiert und sogar Zugzwénge der Erwachsenen explizit
vermeidet (M2s Aufforderung zur Annaherung durch die ausgestreckten Arme in
Abb. 3 sowie auch Es mehrfach wiedereingesetzter Zugzwang zum Nahegruf3 in
Abb. 7 und 9). Es wird deutlich, dass das Kind mit seinen nun bereits relativ guten
verbalen Kompetenzen erstmals tatsachlich als interaktiver Partner des Erwachse-
nen auftritt. Das Kind agiert selbststédndig, es entscheidet, ob es die interaktiven
Aufforderungen des Erwachsenen annimmt und setzt eigene Interessen durch
(beispielsweise das Interesse, zu erfahren, was der Vater im Mund hat vor dem In-
teresse, seiner nachdriicklichen Forderung zum NahegruR Folge zu leisten). In
dieser Altersstufe wirkt die Interaktion erstmals dialogisch, und der Eindruck in-
teraktiver Asymmetrie ist nicht mehr so deutlich wie in den Altersstufen zuvor.

Der veranderte Status als Interaktionspartner scheint sich auch auf das Verhal-
ten der Erwachsenen auszuwirken: statt wie in praverbalen Phasen die Handlun-
gen des Kindes nur zu unterstiitzen oder zu erganzen, fordern sie nun mit mehr
Nachdruck ein bestimmtes Verhalten des Kindes ein — etwa die Anndherung an
den Interaktionspartner, die M und M2 durch fiinf verbale Beitrage einfordern o-
der die Umarmung im NahegruB, die E durch mehrere verbale und nonverbale
Aufforderungen einfordert.

Zusammengefasst lasst sich zur Durchfiihrung von BegriBungsroutinen zwi-
schen Erwachsenen und Zweijahrigen notieren:

o die auffélligste Verédnderung gegeniber der Routine mit praverbalen
Kindern ist, dass die Zweijahrigen offenbar aufgrund ihrer grofieren
verbalen und kognitiven Kompetenz nun tatséchlich starker die Rolle
eines eigenstandigen Partners in der Interaktion einnehmen. Damit
wirkt die interaktive Asymmetrie schwécher, und die Routine erhélt tat-
séchlich dialogischen Charakter.
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e Durch die intensive Bearbeitung des Problems der Identitat Es bei
Zweijahrigen wird deutlich, dass offenbar die Bildung einer Hypothese
zur ldentitat des Neuankdmmlings nach dem Summons und vor dem
Distanzgrul? zu den Aufgaben in BegriBungsroutinen gehort.

8.1.4. Begrufungsroutinen mit dreijahrigen Kindern

Multimodale Beschreibung der Begrifungsroutine

In der Ausgangssituation steht das Kind im Wohnzimmer und sieht M an, die
ihr gegenuber auf dem Boden kniet und fragt: ,,Wolln wir eigentlich noch was es-
sen*?

Abb. 1: Ausgangssituation Abb. 2: Reaktion Summons Abb. 3: Annédherung

Im selben Moment ist das Gerdusch des Schlissels in der Wohnungstiir zu ho-
ren, K sieht zur Tlr und als die Tur horbar gedffnet wird, ruft K laut ,,Papilein®
und beginnt schnell und mit absichtlich Gbertriebenen Atemgerduschen Richtung
Flur zu rennen.

Abb. 4: Distanzgruf} Abb. 5: Nahegrul}

E sagt im Moment des gegenseitigen Erkennens emphatisch ,,Hallo* [halLO:;]
(Abb. 4). K umarmt sofort Es Bein, E geht in die Hocke und umarmt K; K dreht
sich wahrend der Umarmung zu F und sieht sie und die Kamera an (Abb. 5). E
sieht in dieselbe Richtung, geht darauf ein und fragt ,,Was ist denn da los“.
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Allgemeine Charakterisierung

Auffallig an der gemeinsamen Durchfuhrung der Routine mit dreijahrigen
Kindern ist die Schnelligkeit und Reibungslosigkeit, mit der die Sequenz ablauft.
Dieser Eindruck entsteht einmal dadurch, dass das Kind nach seiner Reaktion auf
das Summons sofort die nachhaltige Umorientierung auf das Encounter Opening
vollzieht und mit der zlgigen und nicht unterbrochenen (etwa durch eine
Rickorientierung) Annadherung fortfdhrt. K rennt an M vorbei, auch an der
Schwelle der Wohnzimmertlr bleibt sie nicht stehen, sondern ndhert sich dem
Neuankommling weiter an, bis zu einer gegenseitigen, von K initiierten Umar-
mung. Die unterstiitzenden AuBerungen der Erwachsenen M und E fehlen in die-
sem Beispiel vollig (wobei es andere Beispiele der Interaktion mit Dreijéhrigen
gibt, in denen noch unterstiitzende AuRerungen zu beobachten sind, wenn auch in
weitaus geringerem Ausmal als in den vorigen Altersstufen).

Insgesamt zeigt sich im Vergleich zu den Begri3ungen in vorigen Altersstufen
eine deutliche Annaherung an die Erwachsenenform: schon durch ihre Reibungs-
losigkeit und Kiirze wirkt die Sequenz wesentlich beil&ufiger als die Routinen mit
jungeren Kindern. Bei Dreijahrigen ist erstmals der Charakter einer routinisierten
Standardlésung flr das interaktive Problem des Encounter Opening erkennbar.
Weiterhin verwenden Kinder in diesem Alter erstmals regelmafiig und auch aktiv
konventionelle GrulRgesten wie Umarmung (Abb. 6), KussgruR (Abb. 7) oder
HandgruB (Abb. 8), so dass die Reziprozitat des Austauschs von GruBgesten
erstmals deutlich wird.

Abb. : Umarmung Abb. 7: Kuss - Abb. 8: Handgruf3
(Steffi3n) (Alice3n) (Mero3d)

BegruRungen mit dreijédhrigen Kindern ndhern sich zunehmend der Erwach-
senenroutine an. Einmal scheint die eigenstandige Rolle des Kindes als Dialog-
partner noch deutlicher. Weiterhin féllt die Reibungslosigkeit der Durchfuihrung
im Vergleich zu friheren Altersstufen auf: Erstmals lassen sich Probleme auf-
grund widerstrebender Orientierungen zwischen der Ausgangssituation und dem
neuen Ereignis eines Encounter Opening beim Kind nicht mehr beobachten. Im
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Vergleich zur Erwachsenenform des Musters in derselben Situation fehlt jedoch
die Verwendung der dort in jedem Fall erwartbaren GruRformeln nach wie vor —
das Kind verwendet als verbale GruRform noch immer Recognitionals® und keine
GrulRformeln.

Zusammenfassung der Ergebnisse zur Durchfiihrung von BegriiBungsroutinen

e Die auffélligste Verédnderung gegenuber friiheren Altersstufen ist die
Reibungslosigkeit, mit der die Routine durchgefiihrt wird — und die da-
raus resultierende Kirze. Die in vorigen Altersstufen zu beobachtende
Zergliederung und Dehnung fehlt hier (weder die widerstrebenden Ori-
entierungen der 18-monatigen Kinder, noch die Verhandlungen der
Identitat des Neuankémmlings bei den Zweijéhrigen verhindern noch
eine routineméalige Begrifiung).

e Gleichzeitig verwenden Kinder dieses Alters erstmals regelmaRig kon-
ventionelle (nicht nur rudimentére, sondern vollstdndige) Gruligesten,
und zwar in beiden Konstellationen — also unabhéngig von der Bezie-
hung, die sie mit dem Neuankdmmling verbindet.

8.1.5. Begrufungsroutinen mit Kindern ab vier Jahren

Multimodale Beschreibung der Begrifungsroutine

In dieser Altersstufe wird das Beispiel eines anderen Kindes prasentiert (auf-
grund eines Umzugs ins Ausland konnte der L&ngsschnitt mit Lara nicht fortge-
setzt werden). In der Ausgangssituation sitzt K allein am Wohnzimmertisch, M
befindet sich in der angrenzenden Kuche (Abb. 1).

% Der Begriff eines ,,Recognitional® (deutsch: ,.erkennbare Referenzform* Sacks/Schegloff 1978:
152) wird fiir diese kindlichen Ausdriicke personeller Referenz verwendet, um zu verdeutlichen,
dass die Referenz soziale Kategorisierungen beinhaltet und insbesondere in der Verwendung
gegeniber der anwesenden Bezugsperson (M) der Aspekt der Referenz auf eine gemeinsam
bekannte Person eine Rolle spielt. Zum Thema Recognitionals, soziale Kategorisierungen und
Mitgliedschaftsstatus in friihen Eltern-Kind-BegriiRungen ist eine separate Verdffentlichung
geplant.
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Abb. 1: Ausgangssituation Abb. 2: Reaktion Summons Abb. 3: Annéherung

Als E den Schlussel in der Wohnungstur dreht, sient K hoch und lauft sofort
los (Abb. 2 und 3).

Abb. 4.: Distanzgrull Abb. 5: Nahegruf} Abb. 6: Smalltalk

Wéhrend K im Flur auf E zul&uft, beginnt K bereits mit E zu sprechen. E igno-
riert dies jedoch und markiert den Eintritt in den interaktiven Naheraum mit einem
Distanzgrul® (,,Hallo*) —in diesem Beispiel ist aufgrund lauter Nebengerduschen
nicht eindeutig, ob K den DistanzgruR beantwortet — bei zwei weiteren Aufnah-
men des Kindes in derselben Altersstufe antwortet er jedoch auf den Distanzgrufl
(Peter4n2) bzw. initiiert diesen sogar (Peter4d). Danach geht E in die Hocke und
initiiert wahrenddessen den NahegruR verbal (,,Guten Tag, Hallo*) woraufhin E
und K sich gegenseitig kiissen (Abb. 5). Dann verwendet E eine Smalltalk-Formel
(,,Na, StRer?*) und fahrt mit einem Themeneinstieg fort — E zeigt auf Ks Gesicht
und fragt ,,Was haste denn hier gemacht, he?*“ (Abb. 6).

Allgemeine Charakterisierung

An der Schnelligkeit der Umorientierung und Annédherung des Kindes, sowie
dem Austausch von GruRgesten andert sich von Drei- zu Vierjahrigen nichts
mehr. Charakteristisch fir diese Altersstufe ist es, dass Kinder erstmals regelhaft
auch GrulRformeln verwenden und daher der erwartbare Austausch von Gruf3for-
meln als Paarsequenz (Hallo — Hallo) h&ufig (wenn auch noch nicht immer) zu
beobachten ist. Weiterhin fallt auf, dass sich Kinder ab vier Jahren entweder so-
fort und reibungslos annahern (Peter4nl; Peter4d; Louis5n) oder nach der Reakti-
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on auf das Summons die Identifikationsaufgabe zwar erfiillen und die Situation
einschatzen, sich dann aber nicht anndhern, sondern eine Annéherung Es abwarten
(Peter4n2; Monika6n; Louis5d). Entscheidungskriterium scheint das eigene Inte-
resse an einer Unterbrechung der aktuellen Tatigkeit (Posieren vor der Kamera in
Peter4n2; Spielen in Monika6d und Louis5n) zugunsten der Umorientierung auf
das Encounter Opening zu sein. Deshalb wird das Encounter nicht durch eigene
Annaherung baldmdglichst herbeigefiihrt, sondern es wird die Unausweichlichkeit
der BegriiRung abgewartet (vgl. Kapitel 6.1.). Im Verhalten der &lteren Kinder
zeigt sich also erstmals ein Verstandnis fiir einen flexiblen Umgang mit der bei
kleinen Kindern als zwingende Anforderung durch andere Interaktanten gesetzten
und explizierten Anndherung (M: ,,Lauf schnell da hin“). In vielen Féllen zeigen
Encounter Openings mit Kindern ab vier Jahren alle Merkmale von Erwachsenen-
routinen:

e Die Annéherung der Interaktanten verl&uft schnell und reibungslos.

¢ Die stark emotionale Markierung bei jlingeren Kindern weicht einer e-
her beildufigen, unaufgeregten Durchflihrung der Routine.

e Die erwartbaren Sequenzen und formalen nonverbalen und verbalen
Markierungen sind vollstdndig vorhanden.

Die zwingende Notwendigkeit der Markierung von Encounter Openings durch
BegriRungsroutinen scheint jedoch noch nicht vollstdndig erworben zu sein. So
zeigen sich noch immer Falle, in denen das Kind ohne BegriBung sofort in ein
Thema einsteigt und erst durch die Setzung Es in die Markierung einsteigt (wie im
obigen Beispiel von Peter4n). Die Kinder beherrschen also das Erwachsenenmus-
ter, verwenden es jedoch noch nicht verlasslich.

8.1.6. Routinen Erwachsener-Kind in allen Altersstufen

Betrachtet man die Encounter Openings zwischen Erwachsenen und Kindern in
den unterschiedlichen Altersstufen, so fallen vor allem zwei Dinge auf:

1. Abhéangig vom Alter der beteiligten Kinder veréndert sich die Interaktion in

Encounter Openings deutlich.

2. Es zeigt sich von Anfang an eine Orientierung am Muster einer
konventionellen Begriilungsroutine.

Die Verédnderungen in Encounter Openings lassen sich so zusammenfassen,
dass mit steigendem Alter des Kindes die Interaktion zunehmend die unter Er-
wachsenen regelhafte Form annimmt. Dieser Eindruck entsteht zum Einen auf-
grund der zunehmend reibungslosen und beildaufigen Durchfiihrung der Routine:
die Interaktion verlauft weniger stockend, die Dauer der Interaktion nimmt ab, die
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durch Emotionalitat und Aufgeregtheit erzeugte Hyperbolik nimmt ab und weicht
einer eher beildaufigen Durchfuhrung. AuBerdem nimmt die eigenstandige Rolle
des Kindes als Interaktionspartner deutlich zu, wéhrend die Dominanz des Er-
wachsenen in der Durchfuihrung des Musters abnimmt, so dass die Interaktion zu-
nehmend symmetrisch wird. VVon einer untersuchten Altersstufe zur nachsten wa-
ren dabei stets schrittweise Verénderungen in unterschiedlichen Bereichen zu
beobachten, so dass der Eindruck einer kontinuierlichen Veranderung entsteht —
die interaktiven Prozesse, die hinter diesem Gesamteindruck stehen, werden in
den folgenden Kapiteln 8.2 und 8.3 nédher erléutert.

Dieser Befund einer kontinuierlichen Veranderung der BegriBungsinteraktion
in der Altersspanne, die als Hauptphase des Spracherwerbs beschrieben wird, ist
neu. Uberraschender ist jedoch vielleicht ein zweiter Punkt, namlich der Befund,
dass fur die Interaktion der Dyade in der Encounter Opening-Situation von An-
fang an die BegruRungsroutine als Orientierungsrahmen aufgerufen ist. Dies zeigt
sich einmal daran, dass die Interaktionen in allen Altersstufen nach demselben se-
quenziellen Muster verlaufen, bei dem es sich — wie in Kapitel 8.2. erlautert wird
— um das universelle Muster einer konventionellen BegruRungsroutine handelt:

e Ein Summons Es und die Reaktion Ks darauf

e Eine Phase der gegenseitigen Annéherung und Identifikation

e Ein Austausch von Distanzgrufien

e Ein Austausch von NahegrufRen

e Eine Art Smalltalk (oder Einstieg in ein Thema des Hier-und-Jetzt)

In der mikroanalytischen Betrachtung wird deutlich, dass in der Interaktion mit
den jungsten Kindern allein das Verhalten der Erwachsenen dafiir sorgt, dass die-
ses sequenzielle Muster aufrechterhalten wird. Die Erwachsenen markieren die
einzelnen Phasen der BegriRungsinteraktion unabhéngig vom Alter ihrer kindli-
chen Interaktionspartner mit den konventionellen Beitrégen, die auch in der Inter-
aktion unter Erwachsenen erwartbar wéren: Sie setzen dem Muster entsprechend
Zugzwange, auf die die Kinder dann reagieren, und sie markieren die Stellen in
der Sequenz durch die entsprechenden konventionellen Formen. Dabei sind so-
wohl die typische sequenzielle Struktur von BegriBungsroutinen als auch die flr
diese globale Einheit indexikalischen Formen vorhanden: damit wird von Anfang
an der Rahmen einer BegrifRungsroutine seitens der erwachsenen Interaktionsbe-
teiligten gesetzt. In den weiteren Altersstufen zeigt sich eine zunehmend aktive
Beteiligung des Kindes an der Durchfiihrung des Musters und damit eine mehr
und mehr eigenstandige Orientierung am konventionellen Muster, die auf einen
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interaktiv motivierten Lernprozess im Bereich der Diskurskompetenz schlielen
l&sst.

Dass die Interaktion in Encounter Openings zwischen Erwachsenen und Kin-
dern von Anfang an als BegriSungsroutine markiert ist, ist schon deshalb nicht
trivial, weil kleine Kinder untereinander offenbar diese Orientierung in Encounter
Openings nicht zeigen, sondern eigene Strategien entwickeln (vgl. Kapitel 3.4.2.).
Falls in dieser anfanglichen Setzung des Rahmens der konventionellen globalen
Einheit fur die Interaktion in Encounter Openings ein erwerbsrelevanter Prozess
liegt, kdnnte sich Corsaros Vermutung bewahrheiten, dass Kinder Erwachsenen-
strategien des Encounter Opening in anderen Kontexten erwerben und in Kindli-
che Peer-Interaktion transferieren (vgl. Kapitel 3.4.2.) — ein solcher Erwerbskon-
text ware demnach die Erwachsenen-Kind-Interaktion.

Zusammengefasst zeigt die mikroanalytische Beschreibung von Encounter O-
penings zwischen Erwachsenen und Kindern der unterschiedlichen Altersstufen
eine zunehmende Beteiligung des Kindes an der Praktik einer BegrufRungsroutine,
deren Muster als BegriiRungsroutine von Anfang an durch die erwachsenen Inter-
aktionsbeteiligten vorgegeben wird und damit als Erwerbsziel gesetzt ist.

8.2. Beschreibung und Einordnung der Jobs in Begril3ungsrou-
tinen

Im Folgenden sollen als Hintergrund flr die Beschreibungen der Prozesse
emergenter Kompetenzen in den Kapiteln 9. und 10. die Anforderungen beschrie-
ben werden, denen sich die Interaktanten bei der Durchfiihrung einer BegriBungs-
routine gegenuber sehen. Dies ist nicht trivial, da international eine umfassende
linguistische, multimodale Beschreibung persénlicher BegriRungsroutinen unter
Erwachsenen bislang fehlt, die als Folie fur die vorliegende Untersuchung
emergenter Kompetenzen dienen kénnte (Dies ist nahezu verwunderlich, da es an
sich zu BegriRungen viel Literatur gibt.). Da zur Interpretation der Analyseergeb-
nisse jedoch eine Skizze des Erwerbsziels sehr sinnvoll ist, wéhle ich daftr fol-
genden Ansatz: Ich fuhre die im vorigen Kapitel 8.1. dargestellten Erkenntnisse
zu Erwachsenen-Kind-Begriiungen mit Erkenntnissen zu BegriSungen unter
Erwachsenen aus der Literatur — insbesondere den beschreibenden Studien aus der
Interaktionslinguistik und Konversationsanalyse — zusammen. Dies funktioniert
deshalb gut, weil die rekonstruktive Analyse von Erwachsenen-Kind-
BegruBungen als Ergebnis hatte, dass die zutage tretende Musterhaftigkeit genau
die war, die auch fir BegruBungen unter Erwachsenen beschrieben wurde. Dies
wurde oben als Orientierung der Erwachsenen-Kind-Dyade am konventionellen
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globalen Muster charakterisiert. So lieBen sich jeweils fiinf Teilsequenzen unter-
scheiden, in denen die Interaktanten gemeinsam vier unterschiedliche Teilaufga-
ben bearbeiten. Mit Bezug auf den Kompetenzerwerb beschreiben Hausen-
dorf/Quasthoff diese Arbeitspakete, die im Rahmen einer globalen Einheit in
fester Reihenfolge erledigt werden mussen als ,,Jobs* (vgl. Hausendorf/Quasthoff
2005a: 124ff.; vgl. dazu Kapitel 5.2.). Im Folgenden werden, dem Analysemodell
GIOBE folgend, auch die Mittel und Formen beschrieben, die in der Durchflh-
rung jedes Jobs erwartbar sind. So zeigt dieses Modell der Anforderungen in Be-
grilungsroutinen auch auf, welche Leistungen jedes Interaktanten erwartbar sind.
Dies ist die Folie, vor der beurteilt werden kann, wieviel Kind bzw. Erwachsener
tatsdchlich zum Gelingen beitragen und inwiefern sich in der interaktiven Asym-
metrie Erwerbsprozesse zeigen.

Im Folgenden beschreibe ich die Anforderungen zundchst in ihrer sequenziel-
len Abfolge, zusammenfassende schematische Darstellungen finden sich am Ende
des Kapitels.

8.2.1. Einstieg: Summons und Ratifikation

Teilsequenz I in der Haustur-Situation

Wie die multimodalen Skizzen in Kapitel 8.1 zeigen, befinden sich die Interak-
tanten in der Ausgangssituation vor der Haustur-Situation in groBerer raumlicher
Distanz zueinander und kdnnen sich gegenseitig nicht sehen. Der Beginn einer
BegruRung ist also eine erste fur das potenzielle interaktive Gegeniiber wahr-
nehmbare kommunikative Handlung. Die Begriitungsroutine beginnt im Moment
des ersten Zuges eines Teilnehmers, den Schegloff aufgrund seines auffordernden
Charakters als ,,Summons® bezeichnet. (Schegloff 1967, 1968). In den vorliegen-
den Daten geht das Summons vom erwachsenen NeuankOmmling aus, und es
handelt sich entweder um ein horbares Geréusch des Schliissels im Schloss oder
beim Offnen der Wohnungs-/Haustiir oder um ein Klingeln oder Klopfen an der
Wohnungs-/Haustdr.

Das Summons als erstes auf den potenziellen Interaktionspartner gerichtetes
Signal setzt einen globalen Zugzwang und ruft den Rahmen einer Begrufiungsrou-
tine auf. Sofern der Interaktionspartner darauf wahrnehmbar durch eine Orientie-
rung auf das Ereignis reagiert, ratifiziert er den Einstieg in ein Encounter Ope-
ning. Kendon/Ferber (1973) beschreiben in ihrer Studie zu personlichen
BegruBungen in unterschiedlichen privaten geselligen Anlassen eindrucksvoll,
dass eine Ratifikation des Summons nahezu unumgéanglich ist, wenn der Adressat
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das Summons offensichtlich wahrnimmt. Mit der Ratifikation des Summons endet
die erste Teilsequenz.

Teilaufgabe

In der ersten Teilsequenz wird der Job der externen Kontextualisierung der
globalen Einheit bearbeitet, der oben als Aspekt der globalstrukturellen Anforde-
rungen beschrieben wird (vgl. Kapitel 2.2.2. und Kapitel 2.3.1.):

Dort wird auch geschildert, dass es im Gegensatz zu den etwa bei Quasthoff et
al. untersuchten Diskurseinheiten in Begriungsroutinen jedoch nicht um die
Einbettung der globalen Einheit in ein laufendes Gesprach geht — also um den An-
schluss an vorhergehende fokussierte Interaktion — , sondern in Begrifiungsrouti-
nen wird mit der globalen Einheit gleichzeitig ein Interaktionsrahmen konstituiert
(vgl. Kapitel 2.3.2.). Interaktionsstrukturell erkennen die Interaktanten mit ihren
Beitrdgen zu diesem Job den Rahmen der globalen Einheit fur die Interaktion als
bis zum Abschluss der globalen Einheit giiltig an.*’

Zur externen Kontextualisierung von BegrufBungsroutinen gehdrt einmal die
kategorische Einordnung des Markierungsbedarfs und die Entscheidung, ob tber-
haupt in dieser Situation und mit dieser Person ein Encounter Opening stattfinden
soll (BegruRungsbedarf, vgl. Kapitel 6.1.). Fur beide Interaktanten muss deutlich
sein, und beide Interaktanten missen sich dartiber einig sein, dass es zu einem
Encounter Opening kommen soll. Daftr muss daftr einmal ein Kanal zwischen
den Interaktanten offen sein:

P Will not begin an approach to g unless he has some indication that he is aware
of him and of his intention to greet” (Kendon/Ferber 1973: 606).

Weiterhin ist die BegrifRungsrelevanz davon abhédngig, dass eine soziale

und/oder personliche Beziehung zwischen den Interaktanten besteht:

»an individual is categorically recognized as a member of an ethnic group, a
race, a social class and so on, and such a sorting-out process helps to differenti-
ate potential from non-potential interactions and to organize and qualify those
which occur* (Schiffrin 1977: 680).

3 Goffman (1971) setzt den Beginn von BegriiBungen erst nach dieser Herstellung gemein-
samer Aufmerksamkeit an, mit dem Argument, dass Interaktion gemeinsame Aufmerksamkeit
voraussetze. Nach der Auffassung anderer Autoren (Kendon 1973, Schegloff 1968), der ich in
meiner Arbeit folge, ist der Aufruf des Routinerahmens und damit die Verstandigung tber die
kategorische Einordnung der Beziehung als ,,begriiBungsrelevant” bereits integraler Bestand-
teil von Begrifungsroutinen.
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Eine Konsequenz der externen Kontextualisierung einer BegruRungsroutine ist
die nachhaltige Umorientierung beider Interaktanten weg von bisherigen Hand-
lungen auf das Encounter Opening, die sich an deren Ausrichtung und Kaorperhal-
tung erkennen lasst.

Mittel: Erwartbare Beitrage der Interaktanten

GemaR der Literatur wird die externe Kontextualisierung von Begrifiungen
durch eine Paarsequenz von Summons eines Interaktanten und Antwort des inter-
aktiven Gegenibers realisiert (Schegloff 1968: 1084). In ihren Studien zu telefo-
nischen Encounter Openings beschreibt Schegloff (Schegloff 1967; Schegloff
1968; Schegloff 1979; Schegloff 1986) die Wirkung konditioneller Relevanzen in
Verbindung mit dem Summons: Auf lokaler Ebene I6st das Summons einen Zug-
zwang aus, der vom interaktiven Gegenlber eine Antwort fordert. Gleichzeitig
setzt das Summons als ersten Zug einer BegriiBungsroutine einen globalen Zug-
zwang. Eine ,,Answer” des interaktiven Gegenibers ratifiziert den Aufruf des
Routinerahmens und verpflichtet beide Interaktanten zur regelhaften und vollstén-
digen Durchfiihrung der Routine — Schegloff nennt diese globale Wirkweise die
»hon-terminality eines Summons (vgl. Schegloff 1968: 1081).

Wie stark die Verpflichtung ist, ein Summons zu ratifizieren, hangt davon ab,
ob der Auffordernde davon ausgehen kann/muss, dass sein Summons vom Ge-
geniiber wahrgenommen wird. Auf ein eindeutiges Summons nicht zu reagieren,
bedeutet stets potenziell einen Gesichtsverlust fur das interaktive Gegenuber (vgl.
dazu Kendon/Ferber 1973) — je eindeutiger und starker der Zugzwang des Sum-
mons ist, desto beziehungsgeféhrdender ist eine offensichtliche Ignoranz oder
Vermeidungsreaktion. Ohne dies explizit zu untersuchen — und ohne sich explizit
mit dem Ph&nomen globaler Einheiten im Diskurs zu beschaftigen — vermutet
Schegloff auch bereits bei Kindern Kompetenzen im Erfassen der globalen
Reichweite von Summons und Answer und ein Bewusstsein flr die interaktiven
Folgelasten, die die Ratifikation eines Summons mit sich bringt:

,,Children may resist answering the summons, knowing what may follow it, and
realizing that to answer the summons commits them to hearing what they do not
want to hear” (Schegloff 1968: 1083).

Erwartbare Formen zur Umsetzung der Beitrage

Das Summons kann in unterschiedlichen Modalitaten und auf unterschiedlichs-
ten sensorischen Ebenen realisiert werden. Welcher Kanal gewéhlt wird, héngt in
erster Linie vom situativen Kontext ab. Schegloff nennt als Formen des Summons

124



»(1) mechanical items (telephone ring), (2) terms of address, (3) courtesy
phrases, (4) physical devices [Gesten wie antippen, winken]* (vgl. Schegloff
1968: 1080f.).

Merkmal verbaler Aufforderungen sei die prosodische Realisierung mit
fragedhnlicher Stimmhebung am Wort-/Satzende. Kendon nennt weitere
Madglichkeiten, ein Summons zu realisieren:

»p may announce his presence to q explicitly [eg.] by calling his name, by
coughing discreetly, or by knocking on the door* (Kendon/Ferber 1973: 606).

Fur die hier untersuchte Haustir-Situation war ein Summons des erwachsenen
Neuankdmmlings typischer Weise das Klingeln oder Klopfen an der Haustur, so-
wie das Gerdusch des Schlissels im Schloss der Wohnungs-/Haustr oder das Ge-
rausch beim Offnen der Tir. Teils war das Offnen der Tir begleitet von einem
mehrfachadressierten Aufmerksamkeitssignal, meist in Form einer GruRRformel
(,,Hallihallo®).

Als Reaktionen auf das Summons ist eine Ratifikation des Summons gefordert,
die eine Orientierung auf das Encounter Opening zeigt. In telefonischen Begri-
RBungen bei Schegloff ist dies das Abheben des Telefonhdrers, Kendon/Ferber
(1973) beobachten als nonverbale Reaktionen die korperliche Umorientierung,
sowie nonverbale Gesten (Heben der Hand; L&cheln) in Richtung des Gegen-
ubers. In der Haustiir-Situation ist eine Umorientierung aus der aktuellen Tatigkeit
oder Interaktion auf das Encounter Opening gefordert.

8.2.2. Hinfihrung: Identifikation und Anndherung

Teilsequenz 11 in der Hausttr-Situation

Nach dem Einstieg und der ersten Umorientierung auf das Encounter Opening
n&hern sich die Interaktanten aneinander an. Die Sequenz dauert bis zu dem Au-
genblick, in dem sich die Interaktanten in eindeutiger Sicht- und/oder Horweite,
d.h. in einem interaktiven Naheraum befinden und sich gegenseitig erkennen. Das
Ende der Sequenz und gleichzeitig der Beginn der dritten Teilsequenz bildet der
Augenblick des gegenseitigen Erkennens und des Eintritts in den interaktiven Na-
heraum. Bei Erwachsenen verlauft die Annéherung rasch und reibungslos, so dass
TSII hier meist unauffallig ist — in der Interaktion mit Kindern ist die Teilsequenz
deutlich zu beobachten.

Beschreibung der Teilaufgabe

Nach der kategorischen Entscheidung uber den BegrifRungsbedarf und der Si-
cherung der gemeinsamen Aufmerksamkeit beider Interaktanten in Teilsequenz I,
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wird in der zweiten Teilsequenz mit einer gegenseitigen Einschatzung und Aus-
handlung der Beziehung zwischen den Interaktanten der spezifische Markierungs-
bedarf begrindet und die Beziehungsdefinition vorbereitet. Es handelt sich also
um eine Phase der korperlichen und ,,inhaltlichen* Anndherung an das interaktive
Gegenuber.

In ihren Studien zu Eréffnungen von Telefongesprachen beschreibt Schegloff
diese Teilsequenz als eine der gegenseitigen Identifikation (,ldentification —
Recognition®, vgl. Schegloff 1979; Schegloff 1968). Ein interessantes Phanomen
ist, dass diese Phase in personlichen Begriitungen unter Erwachsenen meist sehr
unaufféllig ist — offenbar muss dort, im Gegensatz zu Telefongesprachen — die
Identifikationsarbeit nicht sprachlich expliziert werden, weil sich aus dem Kontext
ausreichend Hinweise auf die Identitdt des zu BegrifRenden ergeben. In den von
mir untersuchten BegriBungen mit Kindern wird die Hypothesenbildung tber die
Identitat des Neuankdmmlings jedoch expliziert und ist teils Gegenstand ausfiihr-
licher Aushandlungen zwischen M und dem Kind (vgl. dazu ausfihrlich Kapitel
9.1.2.). Erst mit Blick auf BegruRungsroutinen mit nicht-kompetenten Sprechern
sowie auf telefonische BegriBungen wird also die ldentifikationsaufgabe als An-
forderung in der zweiten Teilsequenz der globalen Einheit deutlich. Kendon be-
schreibt in seiner Betrachtung personlicher BegriBungen als zusatzliche Anforde-
rung in dieser Phase die gegenseitige Anndherung der Interaktanten aneinander
(vgl. Kendon/Ferber 1973: 604), wie sie auch in der Haustir-Situation gefordert
ist.

Mittel und Formen: Erwartbare Beitrage der Interaktanten

Schegloff (1986) schildert als erwartbare verbale Beitrdge der Interaktanten in
Telefongesprachen in dieser Sequenz ,Identification* und ,,Recognition”. Die
Mittel in dieser Phase sind das gegenseitige Identifizieren und Einschatzen der In-
teraktanten, das durch Selbstidentifikation und/oder Fremdidentifikation durchge-
fihrt wird. In telefonischen BegriiBungen findet eine verbale Aushandlung der
Identitat der Interaktanten statt, die mit dem ersten Hinweis durch das Summons
beginnt und sich mit Selbst-/Fremdidentifikation und deren jeweiliger Bestatigung
uber mehrere Ziige erstrecken kann. Wie explizit und wie ausfihrlich diese Identi-
tatsaushandlung gefiihrt wird, héngt von der Beziehung der Interaktanten ab (vgl.
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Schegloff 1986). * In telefonischen BegriiRungen ist der erste Schritt der Selbsti-
dentifikation nach Schegloff die Stimmprobe (“voice sample” Schegloff 1986:
126), die derjenige, der den Horer abnimmt, mit seiner ersten AuBerung gebe.
Aufgrund dieses Hinweises gebe der Anrufer nun eine Selbst- und/oder
Fremdidentifikation ab — meist in Form von Recognitionals, insbesondere der
Nennung des Namens (Schegloff 1986: 126). In einem weiteren Zug muss der
Angerufene die Fremdidentifikation ratifizieren (Schegloff 1986: 128).

In der Realisierung der Teilsequenz auf Mittel-Ebene besteht offenbar ein Un-
terschied zwischen telefonischen und persénlichen BegrifRungen: in personlichen
BegruRungen unter Erwachsenen werden die Beitrdge haufig nicht in Form einer
Paarsequenz wechselseitiger Identifikation realisiert. Meist deuten jedoch andere
Hinweise — die Art des Summons, der Zeitpunkt des Summons und das Erwarten
eines Neuankémmlings, die Stimmprobe etc. — auf die Identitat des Neuankémm-
lings hin. Die Hypothesenbildung uber dessen ldentitat aus diesen Hinweisen wird
jedoch nicht verbal expliziert. Meine Analysen von Erwachsenen-Kind-
BegruRungen zeigen, dass hier — wie auch in Telefongesprachen — die Identifika-
tionsaufgabe sichtbar wird, wahrend sie in personlichen Begrufungen unter Er-
wachsenen offenbar nicht beobachtbar zutage tritt (vgl. Kendon/Ferber 1973,
Schiffrin 1977).

Wichtigste Formen zur Bewidltigung dieser Aufgabe sind Anredeformen
(,,terms of address*, Schegloff 1979: 35).

8.2.3. Hohepunkt/Abschluss: Beziehungsbestatigung durch den
Austausch von Distanzgrif3en und Nahegrifen

Teilsequenz 111 a und 111 b in der HaustUr-Situation

Die auf die zweite Teilsequenz der Anndherung/Identifikation folgenden inter-
aktiven Sequenzen zeigen insofern eine Besonderheit, als es sich um zwei deutlich
voneinander abgrenzbare Teilsequenzen handelt, die aber als Austausch von Gri-
Ren dieselbe Funktion erfillen. In Anlehnung an Kendon/Ferber (1973: 606ff.)
bezeichne ich diese Sequenzen als DistanzgruB (,,distance salutation®) und Nahe-
gruf3 (,,close salutation®).

%8 Wahrend Schegloff in fritheren Studien von einer Paarsequenz spricht (Schegloff 1979: 35),
beschreibt er in der spateren mikroanalytischen Beschreibung mehrere Beitrdge der Interak-
tanten (Schegloff 1986).
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a) ,,DistanzgruBR*“: Austausch von GruRformeln im Augenblick des Erkennens

Die dritte Teilsequenz beginnt mit dem Eintritt in den interaktiven Naheraum,
den Kendon/Ferber beschreiben als den Moment ,,when the greeters are close
enough to begin interaction with one another by means of speech” (vgl. Ken-
don/Ferber 1973: 607); in diesem Moment kdnnen Erwachsener und Kind sicher
sein, dass sie sich gegenseitig wahrnehmen und dass fokussierte Interaktion mog-
lich ist. In den Daten markiert hdufig die Schwelle zwischen dem Zimmer, in dem
sich das Kind befindet, und dem Flur, in dem sich der Neuankdmmling befindet,
den Eintritt in den interaktiven Naheraum.

Der Moment, in dem die Interaktanten in den interaktiven Naheraum eintreten,
wird immer kommunikativ mit einer GruRformel markiert, die mit einer symmet-
rischen Reaktion des interaktiven Gegenubers beantwortet werden muss. Der Aus-
tausch von GriBen markiert den Eintritt in die fokussierte Interaktion:

,»In a distance greeting the greeters may be said to recognise one another explic-
itly and they thereby establish, both for each other and for anyone else within

range, that they are now engaged to greet each other* (Kendon/Ferber 1973:
618)

b) ,,NahegruRR“: Interaktion auf Augenhdhe mit Austausch von GruRgesten

In der Haustir-Situation folgt auf die DistanzgruR-Sequenz regelhaft eine Na-
hegruB-Sequenz. In den Daten beginnt diese damit, dass sich der Erwachsene auf
Augenhdhe mit dem Kind begibt, sich also herabbeugt oder hinkniet (unter Er-
wachsenen wird ebenfalls eine leichte Anderung der Position beschrieben, vgl.
Kendon/Ferber 1973: 643), worauf ein Austausch von NahegruB-Gesten wie
Handgrul3, Kuss oder Umarmung (vgl. Kendon/Ferber 1973: 642ff.) folgt. Das
Ende des NahegruRes markiert wiederum eine Veranderung der Positionierung
der Interaktanten zueinander (vgl. Kendon/Ferber 1973: 643f.) — in der Haustur-
Situation lésen sich die Interaktanten aus dem Nahegrul3 und bleiben in einer fur
die fokussierte Interaktion typischen Position stehen, was auch fiir BegriiBungen
unter Erwachsenen beschrieben wird (vgl. Kendon/Ferber 1973: 649).

Beschreibung der Teilaufgabe

Schegloff sieht im Austausch von GrufRen eine Bekraftigung der vorher vollzo-
genen Beziehungsaushandlung (Schegloff 1986: 129). Auch Kendon/Ferber be-
schreiben den Austausch von Griif3en als den Endpunkt der Annéherung zwischen
den Interaktanten und als Hohepunkt der BegriiSungsinteraktion:
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.»The close salutation may be regarded as the culmination of the greeting trans-
action. Up till now, the participants have been reducing the distance between
them. Eventually they stop doing this [...they] engage in a highly formalized
unit of interaction, usually recognizable as a handshake, an embrace, or some
other well known category of greeting ritual” (Kendon/Ferber 1973: 642).

Sowohl Kendon als auch Schegloff sehen den Moment nach dem Austausch
von GriRen als den friihesten interaktiv vertretbaren Punkt eines Einstiegs in the-
matische Interaktion an (Schegloff 1986: 138; Kendon/Ferber 1973: 644). In den
Daten zeigt sich, dass in einigen Fallen die fokussierte Interaktion zwischen den
Interaktanten nach dem Austausch von DistanzgriiRen seitens des erwachsenen In-
teraktionspartners kurz unterbrochen wird, etwa um andere Anwesende zu begri-
Ren oder um abzulegen. In diesen Fallen wird die fokussierte Interaktion mit dem
Kind mit einer Nahegru3-Sequenz wieder aufgenommen. Mit dem Abschluss der
BegriRungsroutine, die den Austausch von NahegrufRen umfasst, haben die Inter-
aktanten einen interaktiven Rahmen erdffnet, innerhalb dessen sie zu beliebigen
Zeitpunkten die Interaktion ohne Markierung durch eine BegrifRungsroutine er-
6ffnen und schlieBen kdnnen.

Mittel und Formen: Erwartbare Beitrage der Interaktanten

Die Teilsequenzen des Austauschs von GruRen sind symmetrisch aufgebaut
und erfordern von beiden Interaktanten die gleiche Beteiligung. Die geforderte
Reziprozitat der Beitrage ergibt sich aus der Funktion der Beziehungsbestatigung:
der Austausch von GruRRen als Display der gegenseitigen Einschatzung der Bezie-
hung erfordert notwendiger Weise einen Beitrag beider Beteiligten. In der Litera-
tur wird der Austausch von DistanzgriifRen als Paarsequenz beschrieben (Sche-
gloff 1979: 35; Schegloff 1986: 126); der Austausch von NahegriRen, die nur in
personlichen BegriRungen beschrieben werden, wird durch GruBgesten realisiert
(vgl. Kendon 1973, Schiffrin 1981).

Die Realisierung der Beitrdge unter Nutzung bestimmter sprachlicher Formen
hat in den Grul3-Teilsequenzen eine besondere Bedeutung. Aufgrund ihrer Indexi-
kalitat fur die globale Form und aufgrund der Tatsache, dass das Repertoire an
Grul3formeln und GruBgesten als Indikator fur soziale Kategorisierungen angese-
hen wird, findet die Beschreibung von Gruf3gesten und GruRformeln in der Litera-
tur grofRe Beachtung. Die wichtigsten Formen in BegruRungsroutinen sind Gruf3-
gesten (mimisch und gestisch) und Gruf3formeln, auch in Kombination mit
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Recognitionals (vgl. Schiffrin 1981; Kendon/Ferber 1973; Eibl-Eibesfeld 1968;
Knuf/Schmitz 1980).*

Wie in Kapitel 2.3.2. erwahnt, scheint die formale Umsetzung des Austauschs
von GriRen besondere Anforderungen an den Erwerb eines spezifischen Reper-
toires an GrulRformeln zu stellen, aus dem die jeweils situativ angemessene Form
ausgewahlt werden muss.

Fir die hier untersuchte Haustur-Situation besteht jedoch nicht die Anforde-
rung des Erwerbs des gesamten Repertoires: als informelle BegrifRung im deut-
schen Sprachraum kann ,,Hallo* als weitgehend generische GrulRformel verwendet
werden — im gesamten videographierten Datenmaterial, das neben den Erwachse-
nen-Kind-BegruRungen auch zahlreiche Begriiungen unter Erwachsenen enthalt,
kommen folgende GruRformeln vor: in beinahe allen Fallen wird ,,Hallo* verwen-
det, weiterhin haufiger auch ,,Hi*, vereinzelt ,,Guten Tag“ und einmal ,, Tagchen*
und ,,GruR Gott*.

8.2.4. Uberleitung: Smalltalk

Die Frage, ob dem Austausch von GriRen eine weitere Sequenz folgt, wird in
der Literatur unterschiedlich beantwortet. Wahrend eine so genannte ,,How Are
You“-Sequenz in Studien zu telefonischen Begriiungen im englischen Sprach-
raum als eindeutiger Bestandteil von BegriiRungsroutinen beschrieben wird
(Schegloff 1967; 1968; 1986; Knapp 1978), bleiben Kendon/Ferber in ihrer Be-

% Es sei am Rande bemerkt, dass in der sequenziellen Beschreibung telefonischer Begriiun-
gen in der Konversationsanalyse die Grul3-Teilsequenzen nicht ebenso stark betont werden.
Grund hierflr ist, dass in telefonischen BegriBungen in einem Beitrag hdufig sowohl eine
»turn construction unit” fur die Identifikationsaufgabe in Form einer Anrede und eine ,,turn
construction unit* fir einen GruB in Form einer GruBformel enthalten sind. Sequenziell sind
also die Jobs Identification-Recognition und Greetings hdufig nicht getrennt. Dabei betont
Schegloff (1986: 128), dass prototypische englische GruRformen — “prototype greeting term
('hello’, 'hi', 'hiya)* (Schegloff 1986: 128) — hdufig rein bestatigenden Charakter im Sinne ei-
ner “Recognition* hatten, etwa die GruBformel “Hi” als Bestatigung einer Fremdidentifikati-
on — demnach hétte die Form in A: Hello. Irene? B: Hi. Irene (erfundenes Beispiel) dieselbe
Funktion wie A: Hello. Irene? B: Yes. Irene (Beispiel aus Schegloff 1986: 128). Schegloff
sieht GruRformeln also als Werkzeuge, die das gegenseitige Erkennen der Interaktionspartner
bestatigen. Demgegeniiber werden diese Formen in der soziologischen/ethnologischen Litera-
tur vornehmlich in ihrer Eigenschaft gesehen, soziale Kategorien in einer Gesellschaft und
Sprachgemeinschaft widerzuspiegeln. Letzterer Aspekt einer “beziehungsdefinitorischen®
Qualitat des GrulRformel-Repertoires im Sinne einer sozialen Einordnung findet bei Schegloff
wenig Beachtung.
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schreibung der Sequenz relativ vage, betonen aber, dass diese Sequenz im Prinzip
zur Begriitung dazugehort und deshalb naher betrachtet werden sollte

»[-..] though what follows the close salutation is quite variable, there is one
phase that is quite often observed, and in some circumstances has become quite
formalised and should be described in any full treatment of greetings. We call
this phase the “How Are You”.] (Kendon/Ferber 1973: 607).

Teilsequenz IV in der Haustur-Situation

Ob eine Smalltalk-Sequenz Teil von BegrufRungen in der Haustir-Situation ist,
lasst sich aufgrund der Daten nicht so eindeutig bestimmen wie im Fall der andern
Teilsequenzen. Das l&sst sich damit begriinden, dass das Verhalten in der Sequenz
tatsachlich, wie Kendon/Ferber beschreiben, ,,quite variable* ist (vgl. obiges Zitat)
— zumindest weist es weitaus mehr Varianz auf, als das Verhalten in den anderen
Teilsequenzen. Es lasst sich aufgrund fehlender Forschung nicht beantworten, in
welcher Form im deutschen Sprachraum die Smalltalk-Sequenz ein Teil von Be-
griBungsroutinen ist. Fur telefonische BegriifRungen im deutschen Raum wird be-
schrieben, dass diese Sequenz auch hier zu finden ist, jedoch nicht in einer ebenso
stark standardisierten Form wie im englischsprachigen Raum (Taleghani-Nikazm
2002: 1817ff.). Insgesamt wird fir diese Sequenz in der ansonsten erstaunlich
universellen Struktur von BegrifRungsroutinen die groRte Varianz beschrieben
(Hopper et al. 1990; Taleghani-Nikazm 2002).

Festzustellen ist jedoch, dass Erwachsene in den im Rahmen dieser Arbeit beo-
bachteten Begriiungen Markierungen fur die Sequenz setzen, die typisch fir
Smalltalk sind:

e Interaktionseroffnungssignale wie ,,Na?*, ,,Hm?“, Und?*

e Smalltalk-Floskeln, etwa ,,Wie geht’s dir denn heute?* (Laral2nl), ,,Ja
was machst Du denn?* (Heidel2d) oder geballt: ,,Na? Was macht ihr
denn da? Geht’s Dir gut? (Peter4n2)

e Bezug auf ein Thema des Hier und Jetzt, etwa ,,Hast Du ein tolles Au-
to* (Heidel2n); ,,.Das Fernsehn ist da. Was sagst denn Du dazu“ (La-
ral2n2), ,,.Boah habt ihr toll gebaut, super. Hast Du das gebaut, Nina?*
(Nina24d),

Aus diesem Grund gehe ich davon aus, dass der Smalltalk fiir Erwachsene Teil
des globalen Musters ist.
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Beschreibung der Teilaufgabe

Die Aufgabe dieser Sequenzen ist die Uberleitung zu thematisch fokussierter
Interaktion. Die Smalltalk-Interaktion selbst kennzeichnet, dass es sich noch im-
mer um rein phatische Interaktion handelt und eben nicht um referenzielle (vgl.
Coupland/Coupland 1992). Laut Schegloff (1986: 118) habe die Sequenz eine
ahnliche Funktion zu erfullen wie der Austausch von Griifien, némlich die einer
weiteren Bekréftigung der soeben vorgenommenen Beziehungsbestétigung in
neutraler Interaktion — daher die Wahl unverfanglicher Themen und die Mdglich-
keit, auf diese floskelhaft zu antworten:

»Ein kompetenter Sprecher weil3 nicht nur, was how are you? heif3t, sondern
auch, dass es eine Ausdruckseinheit ist, die an einen Situationstyp mit einem
charakteristischen Ablaufmuster gebunden ist, das von jedem normalen Mitglied
der Sprachgemeinschaft eingehalten wird. Er weil3, welche Funktionen how are
you? erfullt, und dass diese Ausdruckseinheit normalerweise weder problemati-
siert, noch mit einer ihrer wortlichen Interpretation entsprechenden ausfiihrli-
chen Schilderung des Befindens repliziert wird. Er weil3, kurz gesagt, dass es ei-
ne Routineformeln ist, deren wortliche Bedeutung qua Routine suspendiert ist*
(Coulmas 1981: 79)

In dieser Probe-Interaktion kann auch der weitere Verlauf der Interaktion ver-
handelt werden: ,, The covert question underlying small talk is: Do you want our
encounter and our relationship to continue?* (Knapp 1978: 122). Bevor die Inter-
aktanten ein Thema anschneiden und damit zu einer anders gerahmten Sequenz
des Gesprachs Ubergehen, geben sie einander Gelegenheit zur weiteren Bezie-
hungsaushandlung, die Mdglichkeit aus der Interaktion auszusteigen, sowie Gele-
genheit, das nachfolgende Thema vorzubereiten (vgl. ebd.: 112f.).

Mittel und Formen: Erwartbare Beitrage der Interaktanten

Die Neutralitat der Sequenz zeigt sich auch insofern, als die Anzahl der Beitra-
ge nicht festgelegt ist, so dass jeder der Interaktanten das Thema der nachfolgen-
den Interaktion einbringen kann (vgl. Schegloff 1986: 118). In dieser Sequenz
wird also das gespréchsorganisatorische Anliegen der Rederechtsvergabe geregelt
(Schegloff 1986: 130). Schegloff beschreibt dazu, dass die inhaltliche Gewichtung
der Beitrage und ihr phatischer oder referenzieller Gehalt dem interaktiven Ge-
genlber signalisieren, ob es sich um Smalltalk handelt und wann der tatséchliche
Themeneinstieg beginnt (Schegloff 1986: 130f.). Fir deutsche telefonische Be-
griBungen beschreibt Taleghani-Nikazm eine rudimentdre Realisierung aus-
schliel3lich durch den ersten Zug:

»The ,how are you* sequence in the German telephone conversation opening is
frequently not reciprocated. In other words, the receiver of the first part of the

132



‘how are you’ sequence does not inquire about his or her co-participant’s well
being. The response to initial ‘how are you’ is topicalized.” (Taleghani-Nikazm
2002: 1819)

Die erwartbaren Formen in englischen Smalltalk-Sequenzen werden als in ho-
hem Mal3e ritualisiert beschrieben — ebenso wie die Formen zum Austausch von
GriRen. Auch im Deutschen gibt es offenbar Smalltalk-Formeln, die Sequenz
scheint jedoch nicht ebenso stark ritualisiert zu sein (Taleghani-Nikazm 2002).

8.2.5. Fazit: Jobs in BegruRungsroutinen

Wie die Beschreibung in diesem Kapitel zeigt, entspricht die in Erwachsenen-
Kind-BegriiRungen in der Haustir-Situation rekonstruierte Binnenstruktur derje-
nigen, die auch fur BegriRungsroutinen unter Erwachsenen beschrieben wurde.
Demnach bestehen BegriiRungsroutinen aus einer Abfolge von Teilsequenzen, in
denen jeweils bestimmte Teilaufgaben des Einstiegs in fokussierte Interaktion be-
arbeitet werden.

Die Begrunder der Konversationsanalyse stellen in detaillierten Analysen an-
hand grolRer Datenkorpora zur Eréffnung von Telefongesprachen die Struktur der
gesamten Routine (Schegloff 1968; Schegloff 1986) sowie Analysen der Teilse-
quenzen von BegruBungsroutinen vor (Schegloff 1967; Schegloff 1979). Diese
und nachfolgende kontrastive Studien (Hopper/Koleilat-Doany 1989; Hopper et
al. 1991; Hopper/Chen 1996; Taleghani-Nikazm 2000) kommen zu dem Ergebnis,
dass die sequenzielle Gliederung von Encounter Openings in vier Teilsequenzen
uber Sprachen und Kulturen hinweg universell ist:

1. Summons-Answer; 2. ldentification-Recognition; 3. Greetings; 4. How-are-
you. In jeder Teilsequenz werden laut Schegloff (1968) unterschiedliche Teilas-
pekte der globalen Funktion einer Begrifungsroutine bearbeitet — das Problem
des Parameter-Setting werde also gestuickelt bearbeitet, wobei die Abfolge der
Teilsequenzen strikt festgelegt sei.

In Studien zu personlichen Begriitungsroutinen finden sich sehr &hnliche Be-
schreibungen der Binnenstruktur. Bei Goffman bleibt die Beschreibung der
Teilsequenzen und Teilaufgaben eher vage:

,» TWO individuals upon approaching orient frontally to each other. Their glances
lock for a moment in communion, eyes glisten, smiling expressions of social
recognition are conveyed, and a note of pleasure is briefly sustained. Hand-
waving, hat-tipping, and other ,,appeasement gestures” may be performed. A
verbal salutation is likely to be provided along with a term of address. When
possible, embracing, hand-shaking, and other bodily contacting may occur*
(Goffman 1971: 74).
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Eine sehr detaillierte, wenn auch ausschlielflich auf die Analyse nonverbaler
Kommunikation gestiitzte Beschreibung der Abfolge von Sequenzen in Begri-
Bungsroutinen liefern Kendon/Ferber (1973). Sie untersuchen personliche Begri-
Bungen in unterschiedlichen privaten geselligen Anléssen und finden:

»We suggest that the greeting transaction could be seen as a unit having certain
general features [...]. Thus we suggested that greetings would have a pre-phase
of sighting and announcement, a distance salutation, and approach phase and a
close salutation;” (Kendon/Ferber 1973: 658).

Im selben Aufsatz bemerken Kendon/Ferber jedoch, dass eigentlich auch die
Smalltalk-Sequenz mit einbezogen werden musste, die sie aufgrund der Varianz
nicht beschreiben (vgl. Kendon/Ferber 1973: 607). Zu einem sehr ahnlichen Er-
gebnis wie Kendon/Ferber kommt auch Schiffrin (1977), die wiederum die
sprachliche Seite personlicher Begriifiungen untersucht.

Die Unterschiede zu den Studien zu telefonischen Encounter Openings sind da-
rauf zuriickzufiihren, dass in ersteren alle Aufgaben fernmindlich und verbal-
sprachlich ausgefuhrt werden missen, wahrend persénliche BegriBungen multi-
modal sind. Ein entscheidender Unterschied liegt in der Bewegung und
Positionierung der Interaktanten im Raum und insbesondere in ihrer kontinuierli-
chen physischen Annaherung, die die Realisierung der GriiRe als Distanzgruf und
als Nahegruf? bedingt. Trotzdem zeigt sich in beiden Realisierungen dieselbe
Grundstruktur der Bearbeitung der Jobs:

Job | Job in Er6ffnung von Jobs in Eréffnung personlicher
Telefongesprachen (Schegloff) sozialer Begegnungen

(Kendon/Ferber)

[ Summons-Answer Summons-Answer

Il Identification-Recognition Approach

Illa | Exchange of Greetings Distance Salutation

b Close Salutation

v Smalltalk Smalltalk

Der innere Aufbau von BegriBungsroutinen weist eine Grundstruktur auf, die —
was fir die im Vergleich zu anderen Gattungen sehr kurzen und wenig komplexen
BegruBungsroutinen vielleicht Gberraschend ist — eine dramatische Spannungs-
kurve abbildet: Es gibt einen Einstieg, eine Hinfihrung, einen Hohepunkt und Ab-
schluss und eine Uberleitende Sequenz, wie sie in &hnlicher Weise auch fir die
Strukturierung andere globaler Einheiten im Diskurs beschrieben wird. Zwar kann
man hier nicht von einer Themenprogression im Sinne der Textlinguistik spre-
chen; in der Abfolge der Jobs zeigt sich jedoch durchaus eine inhaltliche Progres-
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sion, die in einer inhaltlichen und kérperlichen (Interaktionspositionen) Annahe-
rung ihren Ausdruck findet:

Job | Korperliche Anngherung Inhaltliche Annéherung
I Umorientierung auf das Beziehungsaushandlung:
Encounter Opening / Orientierung | Wahrnehmung des interaktiven
der Interaktanten aufeinander Gegeniibers und Entscheidung tber
BegriRungsbedarf
] Kaorperliche Annaherung der Beziehungsaushandlung:
Interaktanten Hypothesenbildung tber Identitét des
interaktiven Gegeniibers
[lla | Eintritt in den interaktiven Beziehungsbestéatigung im
Naheraum Augenblick des Erkennens
I11b | Weitere Anndherung bis zur Bekraftigung der
Bertihrung Beziehungsbestatigung durch
Austausch von GrufBgesten mit
Korperkontakt
v Einnahme der Position fir ,Belastungstest* flr

fokussierte Interaktion

Beziehungsbestatigung in der
Smalltalk-Interaktion

In der Abbildung einer dramatischen Struktur zeigen sich auch Parallelen zur
Abfolge der Jobs, wie sie fur Diskurseinheiten empirisch rekonstruiert wurden,
zuné&chst von Hausendorf/Quasthoff (2005: 127) fir Erz&hlungen, spater auch fir

Erk
1.

larungen (Morek 2010):

Darstellung von Inhalts- und/oder Formrelevanz: Damit wird zunéchst die
Diskurseinheit im laufenden Gesprach anschlussféahig gemacht; es handelt sich
um die vorbereitende Phase fur den Einstieg in die globale Einheit.

Thematisieren: Der Rahmen der globalen Einheit wird relevant gesetzt.

Elaborieren/Dramatisieren (erzahlspezifisch): Der flr die jeweilige globale
Einheit spezifische, zur Umsetzung der Funktion der Einheit inhaltliche Teil

wird realisiert.

AbschlieRen: Die globale Einheit wird regelhaft beendet.

Uberleiten: Ein Anschluss an die nachfolgende fokussierte Interaktion wird

vorbereitet.

Auch die Jobs in Diskurseinheiten lassen sich im Sinne einer dramatischen
Struktur beschreiben:
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Job | Dramatische | Jobs in Erwachsenen-Kind- | Jobs in Erwachsenen-Kind-
Struktur Erzahlungen BegriRungen
I Einstieg (1) Darstellung von Inhalts- | Summons-Answer
und/oder Formrelevanz
] Hinflhrung | (2) Thematisieren Identifikation/Ann&herung
[1la | Hohepunkt | (3) Austausch von
Elaborieren/Dramatisieren Distanzgrifen
(erz&hlspezifisch) (Beziehungsdefinition)
I11b | Abschluss (4) AbschlieRen Austausch von Nahegrii3en
(Bekraftigen der
Beziehungsdefinition und
AbschlielRen)
IV | Uberleitung | (5) Uberleiten Smalltalk

Diese strukturellen Parallelen verdeutlichen einmal mehr, dass sich das Kind
auch im Erwerb von BegrufRungsroutinen globaldiskursiven Anforderungen ge-
geniber sieht.

Zusammenfassend lasst sich zu Jobs in Begrufiungsroutinen also festhalten:

In der BegruRungsinteraktion zwischen Erwachsenen und Kindern las-
sen sich anhand multimodaler Gliederungssignale Teilsequenzen ab-
grenzen; im Rahmen dieser Sequenzen werden jeweils bestimmte Teil-
aufgaben der globalen Aufgabe des Encounter Opening bearbeitet, und
zwar einmal auf globalinhaltlicher Ebene (Beziehungsaushandlung und
-definition) und einmal auf globalstruktureller Ebene (Positionierung
der Interaktanten im Raum und zueinander; Verteilung des Rederechts
etc.).

Die Jobs folgen einer festen Abfolge, die durch die nacheinander zu er-
ledigenden Teilaufgaben im Sinne der globalen Problemlésung abgear-
beitet werden mussen.

Ebenso wie auch fir Diskurseinheiten beschrieben, bilden sie eine dra-
matische Struktur ab aus einem Einstieg, einer Hinfihrung, einem Ho-
hepunkt — der gleichzeitig im zweiten Teil des Nahegrul3es abschlie-
Renden Charakter hat — und einer Uberleitung zur nachfolgenden
Interaktion.
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e Die fur BegriiBungsroutinen zwischen Erwachsenen und Kindern re-
konstruierte sequenzielle Struktur entspricht der auch in zahlreichen
Studien zu Begrufiungsroutinen unter Erwachsenen rekonstruierte — of-
fenbar kulturtibergreifend universelle — sequenziellen Struktur.

e Die Tatsache, dass sich die Jobs bereits in den Interaktionen mit den
jingsten Kindern rekonstruieren lassen, zeigt, dass der Interaktion in
Encounter Openings offenbar von Anfang an das Muster einer Begru-
RBungsroutine zugrunde liegt, und dass sich das Kind der Anforderung
gegenlber sieht, am Muster teilzunehmen. Das bedeutet zwar, dass ins-
gesamt das Erwerbsziel der Markierung des Encounter Opening mittels
einer sprachlichen BegriiBungsroutine im Raum steht, es bedeutet je-
doch nicht, dass die volle Anforderung von Anfang an auch an das
Kind gestellt wird. Im Gegenteil zeigte sich in der Analyse der Daten
eine Adaption der Anforderungen in der Interaktion, die eng verknipft
ist mit dem interaktiven Mechanismus, der dem nicht-kompetenten
kindlichen Interaktionspartner die Teilnahme an der Routine ermdg-
licht. Der Zusammenhang zwischen (adaptierten) Anforderungen und
der Emergenz von Kompetenzen wird im folgenden Kapitel 9 beschrie-
ben. Die Systematik der Adaption von Anforderungen im Sinne eines
Unterstutzungssystems wird in Kapitel 10. dargestellt.

In diesem Kapitel wurde deutlich, welchen Anforderungen sich die Interaktan-
ten gemeinsam gegeniiber sehen, und wie sich die interaktiven Rollen der Interak-
tionspartner beschreiben lassen. Es wurde auch skizziert, welche Beitrage der ein-
zelnen Interaktanten in der Erledigung der Jobs regelhaft erwartbar sind. Es wurde
— mit den Skizzen der gemeinsamen Durchfiihrung der Routine in allen Altersstu-
fen — auch bereits deutlich, dass ein Encounter Opening auch in der Interaktion
mit den jungsten Kindern durch das konventionelle Muster einer BegruRungsrou-
tine gerahmt wird. Es wird also in allen Altersstufen eine BegriRungsroutine
durchgefiihrt, denn die Jobs werden erledigt.

Weil der Fokus dieses Kapitels auf der Darstellung des Musters einer Begrii-
Bungsroutine lag, wurde jedoch noch nicht deutlich, welchen Anteil an diesem
Gelingen die jeweiligen Interaktionspartner haben. Dieser Frage soll in den fol-
genden Kapiteln nachgegangen werden, in denen die Beitrdge des Kindes in un-
terschiedlichen Altersstufen beziehungsweise diejenigen der erwachsenen Interak-
tionsbeteiligten an der Durchfiihrung der Routine beschrieben werden.
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9. Emergente globale Diskurskompetenzen: Alterseffek-
te kindlicher Beteiligung an BegrtufRungsroutinen

Wahrend im vorigen Kapitel die Ebene der gemeinsamen Bearbeitung der An-
forderungen in BegrufRungsroutine und damit diejenige der Jobs im Mittelpunkt
stand, wird in den folgenden Kapiteln auf die jeweiligen Leistungen des Kindes
und des Erwachsenen fokussiert — also auf die Ebene der Mittel und Formen. Im
Folgenden wird dazu zundchst die Beteiligung des Kindes an der Durchfiihrung
der Routine in den unterschiedlichen Altersstufen beschrieben. Die Ergebnisse der
Untersuchung werden so dargestellt, dass jeweils die Bearbeitung eines Jobs in
unterschiedlichen Altersstufen beschrieben wird. Durch diesen mikroanalytischen
Fokus wird deutlich, wie sich die Beteiligung des Kindes verandert und welche
Kompetenzen sich dabei in jeder Altersstufe zeigen. Aus der Zusammenschau der
Verdnderung im Altersvergleich ergeben sich Hinweise auf den Prozess der
Emergenz globaldiskursiver Kompetenzen. Der Fokus liegt auf der Frage, wann
sich im Handeln der kindlichen Interaktionspartner erste globaldiskursive Kompe-
tenzen zeigen und in welcher Kompetenzdimension (globalstrukturell, globalin-
haltlich, globalformal) diese zu beobachten sind. Ein besonderes Augenmerk gilt
auch maoglichen Vorlaufer- oder Protokompetenzen, die fir die Beteiligung an der
Routine eine Rolle spielen.

9.1. Aktualgenese: Kindliche Bewaltigung der Anforderungen in
der globalen Sequenz in unterschiedlichen Altersstufen

Wie in Kapitel 5.2.2. ausgefihrt wird, liegt in der Dynamik der interaktiven
Asymmetrie ein Erwerbsmotor: das Kind wird in den Erwerbskontext/das Format
der globalen Routine hineingenommen, auch wenn es noch nicht in der Lage ist,
seine interaktive Rolle auszufiillen — und zwar deshalb, weil der kompetente In-
teraktionspartner dies durch Mehrleistung kompensiert. Mit der intuitiven Anpas-
sung des interaktiven Handelns an die Fahigkeiten des Kindes veréndern sich die
tatsachlichen globaldiskursiven Anforderungen, denen sich das Kind gegenuber
sieht. Die interaktive Konstituiertheit von Erwerbsprozessen soll auch in der Dar-
stellung der Analyseergebnisse in diesem Kapitel deutlich werden. Zunéchst wird
demnach die kindliche Beteiligung in der sequenziellen Abfolge der Jobs be-
schrieben. So wird der Bezug deutlich, in dem in jeder Altersstufe die kindlichen
Leistungen zur Erledigung eines Jobs zu den Beitragen der Erwachsenen stehen.

Ein weiterer Grund fir die Darstellung der kindlichen Leistungen entlang der
sequenziellen Abfolge der Jobs ist, dass in jedem Job bestimmte Anforderungs-
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dimensionen besonders hervortreten; somit wird die kindliche Leistung in Bezug
auf diese Dimension besonders deutlich:

1. InJob I die Fahigkeit der externen Kontextualisierung: die globalstrukturelle
Fahigkeit, den durch das Summons des Erwachsenen gesetzten Zugzwang als
global zu erkennen und entsprechend zu beantworten.

2. InJob Il die Fahigkeiten der Identifikation und der Annéherung: die
globalinhaltliche Anforderung der Identifikation des Neuankdmmlings.

3. InJob Illa und Ilb die globalinhaltliche Anforderung der gegenseitigen
Beziehungsdefinition und auf globalformaler Ebene die Anforderung, diese
Beziehungsdefinition in den Austausch von Griiten mit konventionellen
Formen (GruBformeln, Gruf3gesten) umzusetzen.

4. InJob IV die Fahigkeit, den Ubergang zur thematischen Interaktion mithilfe
einer Smalltalk-Interaktion zu bewaltigen. Dies umfasst die globalinhaltliche
Fahigkeit zur Wahl eines angemessenen Smalltalk-Themas und die
globalformale Kompetenz der Verwendung konventioneller Smalltalk-
Formeln.

Lediglich die globalstrukturelle Anforderung der vollstandigen Durchfiihrung
der Routine, die sich auf Ubergange zwischen den Jobs und damit auf die gesamte
Sequenz bezieht, wird in einem abschlielenden Kapitel gesondert betrachtet. Fir
die globalstrukturelle Fahigkeit, Uberginge von einer Teilsequenz zur anderen zu
bewaltigen und die erforderlichen Bewegungen und Positionierungen im Raum
durchzufihren, bestehen diese Anforderungen:

e Job I: Die grundsatzliche Umorientierung auf das Encounter Opening,
e Job II: Die Annéherung an den Neuankémmling,

e Job Illa: Die Markierung des Punkts des Eintritts in den interaktiven
Naheraum,

Job I11b: Das Begeben auf Augenhthe und Annéherung bis zur Beriihrung,

e Job VI: Die Positionierung in der fur fokussierte Interaktion typischen
Interaktionsposition.

9.1.1. Job I ,,Summons-Answer“: externe Kontextualisierung

In diesem ersten Abschnitt werden die interaktiven Ressourcen und die daraus
entstehenden zunehmenden globaldiskursiven Kompetenzen des Kindes in Bezug
auf die Anforderungen in Job | gezeigt. In Kapitel 2.3.2. werden die Anforderun-
gen im ersten Job als Anforderung der externen Kontextualisierung der globalen
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Einheit beschrieben. Im Fall von BegrifRungsroutinen bedeutet die initiale Kon-
textualisierung der globalen Einheit gleichzeitig die Neukonstitution eines Ge-
sprachsrahmens, da eine BegriRungsroutine ein Encounter eréffnet. Die globale
Sequenz beginnt mit einem Summons des erwachsenen Neuankémmlings, das ei-
nen ersten Zugzwang setzt, dessen globale Wirkung bis zum Ende der Begrifiung
reicht — indem das Kind diese Aufforderung ratifiziert, tritt es gleichzeitig in die
globale Struktur einer BegruRungsroutine ein. Im Folgenden wird die Beteiligung
des Kindes an diesem Job in unterschiedlichen Altersstufen beschrieben. Die Fra-
ge lautet also, welche Kompetenzen das Kind darin zeigt, diese Rahmensetzung
zu erkennen und danach entsprechend dieses Rahmens zu agieren.

Praverbale Ressource: Wahrnehmung des ,,Summons* als relevantes Signal
(zwolf Monate)

Die einjahrigen Kinder reagieren auf ein deutlich wahrnehmbares Summons -
diese Reaktion ist jedoch kein Ausdruck globaldiskursiver Kompetenz. Sobald sie
wéhrend ihres Spiels das Gerdusch an der Haustir, das Klingeln oder Klopfen ho-
ren, heben sie den Kopf und blicken im Raum umher oder sehen eine der anwe-
senden Personen an. Offenbar erregt das Summons zwar die Aufmerksamkeit des
Kindes, nicht jedoch als Signal fur ein Encounter Opening, sondern lediglich als
ein auffélliges, Uberraschendes und daher beachtenswertes Gerdusch. Die Reakti-
on ist Ausdruck allgemeiner kognitiver Fahigkeiten in der Wahrnehmung salienter
Umweltreize — schliige der Wind gerduschvoll die Tir zu, wére die Reaktion wohl
dieselbe. Ein Bewusstsein fir die globale Reichweite des Summons als Signal fur
ein bestimmtes Ereignis zeigt sich im Verhalten der Einjahrigen nicht. So nehmen
sie das Summons zwar als relevant wahr, erkennen aber seine Spezifik als Kon-
textualisierungshinweis fur die globale Einheit nicht. Folgen nicht sofort weitere
Hinweise auf das Encounter Opening, so wenden sich Einjéhrige nach einem kur-
zen Moment wieder ihrer bisherigen Téatigkeit zu (vgl. unten Abb. 1-4).

Handlungen/AuRerungen des Neuankémmlings, die unmittelbar auf das Ge-
rausch folgen und auf die globale Reichweite des wahrgenommenen Summons
hindeuten wiirden, erfahrt das Kind oft nicht, da sich beide im Augenblick des
Summons noch nicht im selben Raum befinden. Stattdessen erhalt das Kind orien-
tierende Hinweise von der bei ihm befindlichen Bezugsperson M. Dabei bildet die
lokale — und moglicherweise reflexhafte — Reaktion des Kindes auf das Summons
den Angriffspunkt fur interaktive Unterstiitzung: Die beim Kind befindliche Mut-
ter reagiert auf die kurze Umorientierung mit einem Beitrag, der das Kind neuer-
lich auf den globalen Zugzwang und die Notwendigkeit einer Umorientierung
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hinweist, wie das folgende Beispiel zeigt: In der Ausgangssituation spielt das
Kind mit den Legosteinen und einem Buch (Abb. 1).

Abb. 2: Reaktion Summons Abb. 3: Reaktion Summons-

(Klingeln an der Haustr) Kommentar

Abb. 4: Umorientierng
Summons-Kommentar

Die zweite Abbildung zeigt das Kind im Augenblick der Reaktion auf das
Summons: Es blickt auf und sieht sich im Raum um. Bruchteile von Sekunden
spater kommentiert die Mutter das Summons mit ,,Wer is’n das wohl?*, worauf-
hin das Kind ihrem Blick folgt und zur Tir sieht (Ebbil12d).

Dieser Beitrag gibt dem Kind zusatzliche Unterstiitzung in der Wahrnehmung
und Einordnung des Summons und bewirkt, dass es sich wieder auf das Ereignis
des Encounter Opening orientiert.”’ Die reflexhafte Reaktion des Kindes ist eine
Verhaltensweise, an der der Erwachsene mit seiner Unterstltzung ansetzen kann
und insofern eine interne Ressource/Grundlage fiir die Entwicklung der globalen
Kompetenz (vgl. Kapitel 9.2.1.); eigene Kompetenzen der Kontextualisierung der
globalen Einheit zeigt das Kind noch nicht.

* Hier greifen die Unterstiitzungsstrategien der Als-ob-Behandlung (vgl. Kapitel 10.2.1. Als-
ob-Behandlung praverbaler Handlungen), des lokalisierenden Scaffolding (vgl. ebd. lokali-
sierendes Scaffolding und Kapitel 10.2.2. Wiedereinsetzen von Zugzwéngen) ineinander und
ermdéglichen eine Fortsetzung der gemeinsamen Routine-Interaktion.
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Emergente Kompetenz: Wahrnehmung des Summons als Symbol fur ein En-
counter Opening (18 Monate)

Als Unterschied zwischen der ersten und der zweiten Altersstufe l&sst sich
ausmachen, dass das Kind prompter und deutlicher auf das Summons reagiert. Die
Kinder blicken und orientieren sich nun deutlich in Richtung des Gerduschs, statt
sich nur reflexhaft umzublicken.

-

Abb. 5: Ausgangssituation (Ja- Abb. 6: Reaktion Summons

nal8n2) (Umorientierung & Interjektion
,Oh®)

Dass sie ihren Aufmerksamkeitsfokus auf die Gerauschquelle ausrichten und
langer halten, ist ein erster Hinweis darauf, dass sie als Konsequenz/Folge des
Summons ein Ereignis erwarten. Im Erkennen des Summons als Signal flr ein
globales Ereignis — d.h. eine Diskursstruktur, die Uber die lokale Reaktion auf das
Summons hinausgeht — zeigen sich erste Anzeichen globalstruktureller Kompe-
tenz: der Reaktion auf das Summons folgt hier keine Rickorientierung, sondern
eine, wenn auch zogerliche, Fortfihrung des Musters (vgl. Kapitel 8.1.2.). Hin-
weise auf globalinhaltliche Kompetenzen lassen sich aus der Reaktion auf das
Summons bei Kindern dieses Alters manchmal auch bereits ablesen — doch dazu
mehr im folgenden Abschnitt.

Kompetenz: Wahrnehmung des Summons als Kontextualisierungshinweis
far ein Encounter Opening (24 Monate und drei Jahre)

Zweijahrige (teils auch bereits achtzehnmonatige) Kinder reagieren auf das
Summons in einer Weise, die einmal erkennen l&sst, dass sie wissen, dass eine
dauerhafte Umorientierung ansteht und zum anderen, dass es sich beim bevorste-
henden Ereignis um ein Encounter Opening handelt. Sie markieren den Moment
der Umorientierung deutlich — beispielsweise mit einer Interjektion als berra-
schend und aufregend wie das Kind im Beispiel, das den gesamten Korper abrupt
dreht (vgl. Abb. 6) und dabei laut ,,Oh* sagt (Abb. 7):
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[1]
[1:10] L2823 363165 ey
[Kind VEC oh-
[EBegrii VK ((Schlissel in Tuar))
Mutter Vi so {-) guck mal WAs is das fiir n schmetterling:
[NVK Kind
[Kommmentar K und M sitzen auf dem Boden und sehen ein Bilderbuch
an
[2]
(1] 78512 (2510 18] 10 [103711 [103]12 [10.3113 [L03]14 [10.6]15 [11.6]
[Kind VK ((enthusiastisch)) pApa: ((laut)) aha=hahaha: (jadewdi
Mutter Vic hoho;
INVK Kind sieht Richtung Tir, lehnt sich in Richtung Tir  blickt M an geht zur Tiir ohne Blick vom

Abb. 7: Markierung Umorientierung (Janal8n)

Anhnlich markieren auch einige Zweijihrige den Moment der Umorientierung
mit ,,Oh“ (Jana24n); noch deutlicher wird, dass die Kinder wissen, was das Sum-
mons bedeutet an einer AuBerung wie ,,O0h kommt* (Nina24d). Manche Zweijah-
rige verwenden in der Umorientierung auch bereits Ausdriicke personeller Refe-
renz (,,Papa“): Das zweijédhrige Kind im folgenden Beispiel begleitet seine
Umorientierung mit dem Recognitional ,,Papa*:

| Y

Abb. 8: Reaktion Summons & gleichzeitig
Recognitional ,,Papa“ (Alice24n)

Mit der Verwendung von Recognitionals werden bei der Reaktion auf das
Summons bereits inhaltliche Beziige zur Beziehungsdefinition als Funktion der
BegruBungsroutine hergestellt. Dabei wird mit dem Ausdruck personeller Refe-
renz eine Aussage darlber gemacht, wer erwartet wird und damit bereits die Auf-
gabe der Einschatzung des Neuankdmmlings aus Job Il bearbeitet. Es ist am Ver-
halten des Kindes also deutlich erkennbar, dass das Kind das Summons als Signal
fiir ein Encounter Opening erkennt und ratifiziert.

In der Altersstufe der Dreijahrigen verdandert sich das Verhalten insofern, als
der Ubergang von der Ratifikation des Summons (Job 1) zur Anniherung und
Identifikation des Neuankdmmlings (Job Il) zunehmend nahtlos wird. Hier ist die
Ratifikation des Summons meist kaum mehr als separate Reaktion erkennbar, da
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nahezu gleichzeitig mit der Reaktion auf das Summons Handlungen der Identifi-
kation und Annaherung ausgefihrt werden. Hier besteht die Ratifikation also in
der Weiterfiihrung der globalen Einheit. Das dreijéhrige Kind erkennt nicht nur,
welches Muster aufgerufen wird, sondern es beherrscht das Muster so gut, dass es
dieses reibungslos fortsetzten kann — dieser Umgang mit dem ,,Summons* zeigt
sich auch in BegrufRungsroutinen unter Erwachsenen.

Kompetenz: Entscheidung tber die Relevanz des ,,Summons® aufgrund des
Handlungskontexts

In der Gruppe der altesten Kinder l&sst sich an mehreren Beispielen ein Verhal-
ten beobachten, das darauf schlieen lasst, dass die Kinder sehr wohl die Auffor-
derung des Summons wahrnehmen, dass sie jedoch abwagen, inwieweit der glo-
bale Zugzwang jetzt gerade fir sie gilt. Wenn sie das Klingeln oder Klopfen
hdren, orientieren sie sich zundchst darauf; dann sammeln sie Informationen Gber
die Identitat des Neuankémmlings, indem sie etwa in die Richtung sehen, aus der
der Neuankdmmling zu erwarten ist. Wenn sie ihn identifiziert haben, reagieren
sie unterschiedlich: In einigen Fallen nahern sie sich dem Neuankémmling an, in
anderen verzichten sie zunachst auf diese Annaherung.

Im Beispiel von Monika6d_2 hért das Kind, dass jemand klingelt und M die
Haustir 6ffnet. Es dreht sich um und sieht fur knapp zwei Sekunden in Richtung
Tur (Abb. 9).

Abb. 11: DistanzgruB (E: Hi
ihr zwei* K: ,,Hi*)

b. : rleh_terung auf'E
(Monika6d_2)

Dann wendet es sich wieder dem Memoryspiel zu (Abb. 10). Erst als die
Nachbarin das Zimmer betritt und es ausdriicklich begrif3t, erwidert das Kind den
GruB.

Offenbar entscheidet das Kind, dass zunachst kein zwingender BegriBungsbe-
darf besteht, da ihm der Neuankdmmling E_dist, nicht wichtig ist und dieser sich
noch nicht im interaktiven Naheraum befindet. Daher wartet es zunéchst ab, bis
der erwachsene Neuankémmling sich anndhert, und mit dem Eintritt in das Zim-
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mer aufgrund des Eintritts in den interaktiven Naheraum eindeutiger BegriiBungs-
bedarf besteht.

Das beobachteten Nicht-Annahern nach der Identifikation scheint haufig
dadurch motiviert, dass das Kind eine Umorientierung weg vom aktuellen Spiel
und hin zum Encounter Opening zu vermeiden versucht — es ist also ein Versuch,
sich dem globalen Zugzwang zu entziehen (Louis5d; Monika6d _1; Peter4nl). In
manchen Beispielen verhandeln die Kinder auch mit M Uber die Notwendigkeit
einer Orientierung auf das Encounter Opening (Louis5n; Peter4f).

Dieser Umgang mit dem globalen Zugzwang lasst darauf schliel3en, dass als
neue Kompetenz hinzukommt, dass Kinder nun nach der Wahrnehmung des
Summons aufgrund von Kontextfaktoren entscheiden, ob Uberhaupt ein Begru-
Rungsbedarf (vgl. Kapitel 6.1.) besteht. Dies ist erst moglich aufgrund der groRe-
ren Autonomie der Kinder: Im Fall jlingerer Kinder wird das Summons durch M
relevant gesetzt (,,Oh, hér mal*) und die Orientierung darauf so stark gesteuert,
dass fir K wenig Handlungsspielraum bleibt (vgl. dazu Kapitel 9.3.2.).

Im Fall alterer Kinder mit gréRRerer eigener Autonomie, die bereits Uber weit-
gehende BegriRBungskompetenzen verfligen, scheint also der Aspekt in den Vor-
dergrund zu ricken, dass ein Summons nur unter bestimmten Umstdnden zwin-
gend ist und sofort ratifiziert werden muss. Dieses Wissen und der Umgang damit
zeigen sich in der Beobachtung der &ltesten Kinder bei der externen Kontextuali-
sierung der BegruBungsroutine. Dass die Kinder trotzdem noch nicht tiber die vol-
le Kompetenz der Einschédtzung des BegriiRungsbedarfs verfiigen, zeigt sich da-
ran, dass sie sich teils dem globalen Zugzwang eines Summons auch in
Situationen entziehen, in denen aus Sicht kompetenter Sprecher ein eindeutiger
Markierungsbedarf besteht.

Als Alterseffekte im Umgang mit der Anforderung der externen Kontextuali-
sierung zeigt sich also, dass das Kind zundchst noch nicht tiber Kompetenzen ver-
fligt und unter Nutzung seiner internen Ressourcen (Reaktion auf Umweltreize)
auf das Encounter Opening orientiert wird. Im ndchsten Schritt orientiert sich das
Kind deutlich auf das Ereignis, wobei an Markierungen (z.B. Recognitionals)
deutlich wird, dass es nun versteht, auf welches Ereignis es sich orientiert. Im
weiteren Verlauf fillt auf, dass der Ubergang zum nachsten Job des globalen
Musters so reibungslos verlauft, dass die Ratifikation des Summons kaum mehr
als separater Beitrag wahrnehmbar ist. Nun, da die Kinder das Muster weitgehend
beherrschen, zeigt sich als neue Fahigkeit der externen Kontextualisierung die F&-
higkeit, aufgrund situativer Bedingungen dariiber zu entscheiden, ob und wann
BegruRungsbedarf besteht.
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9.1.2. Job Il ,,Identifikation und Anndherung*: Identifikation des
Neuankommlings und Annéherung

Im zweiten Job besteht die Anforderung in einer zweifachen Annéherung der
Interaktanten aneinander: die ,,inhaltliche* Ann&herung an die Beziehungsdefini-
tion muss durch die gegenseitige Identifikation und Einschatzung der Beziehung
bearbeitet werden (vgl. Kapitel 2.3.1.). In der Haustur-Situation n&hern sich die
Interaktanten einander gleichzeitig rdumlich an. Diese Hypothesenbildung dient
der Vorbereitung des folgenden Aufeinandertreffens mit dem Eintritt in den inter-
aktiven Naheraum und der Beziehungsbestétigung in der Teilsequenz des Aus-
tauschs von Grufen.

Unter kompetenten Sprechern manifestiert sich der Prozess der Hypothesenbil-
dung in personlichen BegrifRungen wie der hier beobachteten in der Regel nicht
an der sprachlichen Oberflache. Es zeigte sich jedoch, dass in der Interaktion mit
jungen Kindern die Identifikationsaufgabe als Anforderung verbal expliziert wird.
Durch diese explizite Bearbeitung in der Interaktion wird nachvollziehbar, wie
Kinder die Anforderungen in unterschiedlichen Altersstufen bearbeiten.

Praverbale Ressource: Keine klare Hypothesenbildung, Reaktion mit AuRe-
rung von Uberraschung (zwo1f-18 Monate)

In den Ausflhrungen zu Job | wird geschildert, wie Kinder bereits aus dem
Summons Hinweise auf die Identitdt des Neuankémmlings erhalten, etwa durch
die Stimme bei einem verbalen Summons oder aufgrund der Art des Summons
(Klingelt der Neuankémmling? Klopft er? Schliet er die Tur auf?). Weiterhin
deuten die zusétzlichen Beitrdge der anwesenden Bezugsperson M auf die Identi-
tat des Neuankdmmlings hin: in der Konstellation E_nah gibt M Hinweise wie
,Guck mal wer da kommt"“. Auch der Neuankémmling selbst liefert nach dem
Summons weitere Hinweise auf seine Identitdat — indem er Gerdusche von sich gibt
(Achzen beim Schuhe ausziehen Janal8n). Weiterhin werden die Kinder durch
Beitrdge der erwachsenen Bezugsperson M auf die Anforderung der Identifikati-
onsaufgabe hingewiesen, wobei diese Hinweise inhaltlich ausgesprochen spezi-
fisch sind:
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Scaffolding Identifikation M

Transkriptbeispiele

Wer kommt denn da?

Laral2nl; Laral2n2; Laral8d1;
Laral8fl; Jana24f; Katja24d; Katja24n;
Mero3n; Heide20d;

Wer ist das denn?

Ebbil2d; Ebbil2n; Alice24d; Lara24n

Wer ist da denn jetzt?

Ebbil2n;

Wer ist denn da? Alice24f

Wer is denn da wohl? Ebbil2n

Wer kommt jetzt? Heide20f; Katja24n
Hor mal wer da kommt? Janal2nl

Hor mal wen ich hore? Florian18n

Hor mal wer kommt denn da? Jana24n

Guck mal wer da kommt?

Abb. 1: Scaffolding Identifikationsaufgabe M

Janalsnl; Laral2nl; Janal2n2;
Alice24n; Nina24f

Das Kind wird einmal verbal auf unterschiedliche Kandle aufmerksam ge-
macht, durch die es Informationen tber die Identitit des Neuankémmlings erlan-
gen kann, etwa auditiv (,,Hor mal, wer da kommt?*) oder visuell (,,Guck mal, wer
da kommt*“, vgl. Abb. 1). Teils wird die verbale AuRerung mit deiktischen Gesten
noch unterstitzt, wie das folgende Beispiel zeigt (vgl. Abb. 2).

,,HOr mal, wer da kohmt?“
Abb. 2 (Janal2n2)
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Im Beispiel expliziert die Mutter die Mdglichkeit, durch auditive Signale mehr
uber den Neuankémmling zu erfahren nicht nur verbal, sondern auch gestisch.
Meist auRern die Erwachsenen mehrere solche Hinweise nacheinander, die sich
auf unterschiedliche Aspekte beziehen (Unterstiitzungsmechanismen ,,Spezifika-
tion in die Breite* und ,,Spezifikation in die Tiefe” vgl. dazu Kapitel 10.2.2.). Die
Kinder folgen diesen Hinweisen, indem sie alle Sinne auf die neue Situation rich-
ten. In diesen Beispielen wird auf die kindliche Fahigkeit zum Folgen eines ge-
richteten Blicks (,,gaze following“, vgl. Tomasello/Rakoczy 2003) und gerichteter
deiktischer Gesten rekurriert, um zur Orientierung des Kindes auf das Encounter
Opening beizutragen — Grundlage der Unterstiitzung sind also die in Kapitel 3.1.2.
beschriebenen Fahigkeiten der gemeinsamen Aufmerksamkeit.

Das Kind zeigt keine eigenen Kompetenzen in der Bewaltigung der Anforde-
rungen der Identifikation und Annaherung in Job Il. Nur das ausgepragte Scaffol-
ding Ms fiihrt dazu, dass der Job trotzdem gemeinsam bewaltigt wird: M unter-
stitzt K motorisch bei der Anndherung (schon zu sehen in den Bildern in Kapitel
8.1.1.) und gibt ihm multimodale Hinweise auf die Aufgabe der Identifikation des
Neuankémmlings.

Kompetenz: Identifikation der Bezugsperson durch Recognitional (18 Mona-
te)

In den Altersstufen der Kinder im friihen verbalen Stadium wird die Anforde-
rung der Identifikation des Neuankdmmlings mit groRer Intensitat interaktiv ,,be-
arbeitet”. Auch hier zeigen sich unterstiitzende Beitrdge Ms als Varianten der Fra-
ge ,,Wer kommt?“ (vgl. oben Abb. 1). Im Umgang mit dieser Frage ist jedoch zu
beobachten, dass die Kinder dies als Informationsfrage auffassen und entspre-
chend darauf antworten:

[1]
0 [0.0] 1[23]2[2.5)3 2.5)4 [4.01 5 [4.1]6 [4.8]7 [4.8]8 [4.9]° [4.8]10 [5.0]

EBegrii VK ] | hallo.
Mutter Vi hérmal wen ich HOre- hor mal wen
[NVK Kind spielt mit Kamera dreht KopfzuE
[Kommmentar M u. Lydia sitzen auf Boden, K beobachtet sie durch die Kamera Lydia u. Katharina: hallo

[2]

11 [5.4]12 [6.7]15 [6.8]14 [6.8] 15 [8.1]16 [8.4]17 [B.4] 18 [2.7]12 [10.3)20 [10.8] 21 [11.3]22 [11.4)23 [11.8] 24 [12.5]25 [12.6]26 [12.7)27 [13.6] 28 [14.3]

[Kind VK ((zértlich)) Abba, Abba- ({ruft)) Abba-
[EBegrii VK hallLThallo. ((fhiistert)) jAb-
Mutter Vk ich HOre, ((leise)) HOr mal wen ich HOre;
[NVK Kind zeigt auf E; sieht dabei M an, dann wieder E gehtaufE zu
INVK EBegrii gehtaufK zu geht

Bsp. 3: Auffassen unterstiitzender Beitrdge in Job Il als Informationsfrage

148



= g "’/j — - & = 2 s
K: ,,Abba“ (Orientierung M)  K: ,Abba“ (Orientierung E)

Abb. 4; Referenzieller Gebrauch von Recognitionals zur Iden-
tifikation des Neuankémmlings (Fred18n)

Im Beispiel antwortet das Kind auf Ms Frage ,,HOr mal, wen ich hére? mit
»Papa“. Bei Kindern im Alter von 18 Monaten zeigt sich diese Form der Evaluati-
on jedoch ausschlie3lich in der Konstellation, in der der Neuankémmling eine Be-
zugsperson ist — die Namen von E_dist nennen die Kinder nicht. Dieses Phéno-
men ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass K den NeuankOdmmling mit
(Kose-)Namen kennt, wahrend dies bei Bekannten nicht der Fall ist. Dass das
Kind die ldentifikationsaufgabe mit einer Referenz auf E 16st und expliziert, ist
ein interessantes Ubergangsphanomen des Erwerbs, das sich in der folgenden Al-
tersstufe noch verstarkt.

Kompetenz: Identifikation auch von Bekannten durch Recognitional (24
Monate)

Wihrend die Kinder mit 18 Monaten ihre Recognitionals auf die Vermutung
beschrénken, dass die Bezugsperson — etwa ,,Papa“- der Neuankémmling sei, du-
Rern Zweijahrige auch Hypothesen in Bezug auf Bekannte. Neu ist weiterhin, dass
die Phase in der Begrlfungsroutine sogar noch mehr Raum einnimmt als bei jin-
geren Kindern, indem die Frage der Identitat des Neuankdmmlings zwischen Kind
und Bezugsperson regelrecht verhandelt wird. Die Hypothese des Kindes wird
von M entweder bestétigt oder kritisiert (Unterstiitzungsmechanismus Evaluation,
vgl. dazu Kapitel 10.2.3.):
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[1]
4]
o 13 2[2.6]3 24]4[2.8]5 341 6[.5]7[4.6 BE.T 95810 11[58]
o] [5.8
[Kind VK ((quengelt))eh-(-) LEda; ((leise)) LEda;
[EBegrii VK ((klopft laut))
Mutter Vi ha?dalS es. guck SO rum mustesdrankleben. OH-
NVK Kind sicht zum Tisch
s atar K und M spielen auf dem Boden mit einem Tesafilm-Stiickchen ("Kleber")
b
[2]
1205.8) 13 14 15[6] 16 17 18 18[8.7] 2 21 22[0.8] 23[0.8] 24 25[10.7) 26[11.7]
63 [65] B0 R7 ET Ly B3 [o.7
[Kind VK. eh. | de DANda.
Mutter Vi (-) HOr mal; es hat geKLOpft, (-) wer das wohl IS? SONja=ne?  GLAUbich auch.
INVK Kind siecht Kleberan lichelt Man
[NVK Mutter nimmtK hoch M geht mit K auf dem Arm zur Tiir
[ ntar zeigt zur Tiir
[3]
27[14.5)28 [14.6)20 [14.8] 30 [15.2) 31 [15.3]32[13.] 33[16.0] 34 [16.2]33[16.3] 36[17.0] 37[17.2]38 30[17.5]40[17.3)41 [17.8]42 [18.0] 43 [18.0]44 [18.8] 43 [18.8)
07
[Kind VK ((entziickt)) dENda.
[EBegrii VK HAllo=hehe (((Wbend ihr zwei) ((zuF))HAllo.
Mutter Vi HAlo: hat jadoch noch
[NVE Kind lichelt E an lichelt E an

Abb. 5: Aushandlung Identifikationsaufgabe: Bestatigung kindlicher Hypothese (Jana24d_2)

Im Beispiel vermutet das Kind, dass der Neuankémmling eine Freundin der
Familie ,,Sonja“ sei, was die Mutter bestatigt (Abb. 5). Ahnliche Aushandlungen
der ldentitdt des Neuankdmmlings zeigen sich auch in anderen Beispielen von
Zweijahrigen wie Lara24n (sie vermutet, dass ,,Tom“ kommt, was M in Zweifel
zieht und sie auffordert, nachzusehen), Lara24d (hier sagt K, dass ,, Teta kommt* —
M entgegnet: ,,nein, Petra ist ja schon da*; dies wird zwischen dem Kind und der
Mutter ausfihrlich diskutiert, schlieflich korrigiert sie die Hypothese des Kindes
explizit). Auch im dritten Beispiel (Abb. 6) rat das Kind falsch, M fragt nach und
noch vor dem Eintritt in den interaktiven Naheraum sagt das Kind den richtigen
Namen, der von M bestatigt wird.

1]

0 1 2[0] 3[01] 4[0.5]5[0.5]6 [1.5]7[2.0] 8[3.619[44] 10[52] 11[5.8]12 13[6.]14 6] 15[7.1]

0] (0] [5.8)
guck HAjo
tommt.

wer kommt
klingelt hAllo:: KAtja.
rennt zur haustiir bleibtstehen, erkenntE  zeigt zur haustiir blickt kurz zuriick zu M
klingeln fehlt auf aufnahme

16 17[83]18 19  20[9.321[10.022[11.2] 23[12.324 [124] 25 26[13.5] 27 28[14.2]29[14.230 [14.5B1 [14.732 [15.533 [16.4]

[82] 311 [93] n3 3.

5] 5]

[Kind VK guckemal KELle.

HAjo.
[Mutter Vi HAllo: WER isch do ha gucksch mol mitm kelle buch

des? KELIe.

[EBegrii VK hallo do KELle.

Abb. 6: Aushandlung Identifikationsaufgabe: Bezweifeln kindlicher Hypothese (Katja24d)
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In dieser Altersstufe friher Sprachlichkeit zeigt sich, wie das Kind seine Hypo-
thesen verbal expliziert und in der Aushandlung mit M die richtige Identitat er-
fasst, bevor es mit dem NeuankOmmling tatsdchlich zusammentrifft. So wird ein
Zobgern, Stocken oder Nennen des falschen Namens in Job Il verhindert. Im Er-
werb werden also die inhaltlichen Aufgaben und Wege zur Lésung dieser Aufga-
be im Detail expliziert, so dass nachvollziehbar ist, wie das Kind zu Hypothesen
Uber die Identitat des Neuankdmmlings kommt. Die Bearbeitung der Anforderung
nimmt in der gesamten Sequenz einen grofen Raum ein.

Die Kompetenz des Kindes liegt darin, dass es nun auch im Fall der nur be-
kannten Neuankdmmlinge die Aufgabe der Identifikation bearbeitet.

Kompetenz: implizite Hypothesenbildung und -tGberprtfung (3-4 Jahre)

Dreijahrige Kinder fihren die Hypothesenbildung ohne zuséatzliche Hilfen Ms
durch (vgl. Steffi3n: ,,Papa kommt da*; Louis5n: ,,Da is der Papa“; Peter4d: ,,Das
is die Lydi*). In Féllen, in denen das Kind nicht wissen kann, um wen es sich bei
dem Neuankémmling handelt, Gberprift es selbststandig durch vorsichtige Anné-
herung, um wen es sich handelt. In Abb. 6 sieht K, nachdem der Neuankdmmling
im Flur deutlich im Gespréch mit der Mutter zu horen ist, eine Weile in diese
Richtung (Abb. 7).

. -

Abb. 7: Gucken von Ferne Abb. 8: Annéherung | Abb. 9: Gucken von Nahem
(Mero3d)

Dann steht K auf und geht vorbei an den Schwestern, die im selben Raum spie-
len, in Richtung der Zimmertir (Abb. 8). K beginnt zu laufen, bleibt dann stehen
und sieht in Richtung Tur (Abb. 9). Momente spater tritt E durch die Tur und
nimmt auch K wahr. Das Kind ergreift hier also selbststandig die Initiative dazu,
die ldentitat des Neuankdmmlings zu uberprifen. Die Kompetenz der eigenstan-
digen Uberpriifung der Annahmen zur Identitat des Neuankémmlings ist auch Vo-
raussetzung fur die in Kapitel 9.1.1. geschilderte Entscheidung der Kinder ab vier,
ob sie sich dem Neuankémmling sofort anndhern oder ob sie lieber abwarten, bis
ein Encounter Opening zwingend ist.
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Dreijahrige und éltere Kinder bewaltigen offenbar die Identifikationsaufgabe
selbststandig und ohne die Unterstiitzung Ms. Allerdings ergibt sich in dieser Al-
tersstufe auch die situative Verénderung, dass in vielen der beobachteten Spielsi-
tuationen gar keine erwachsene Bezugsperson unmittelbar beim Kind ist — die Un-
terstlitzung ist also gar nicht mehr moglich. Mit Blick auf Erwerb kann man
schlussfolgern, dass die Intensitét, in der in den Altersstufen 18 und 24 Monate
die Identifikationsaufgabe bearbeitet wird, das Kind auf die selbststdndige Bewaél-
tigung der Anforderung vorbereitet.

Besonders gut erkennbar sind die Kompetenzen der Kinder in Féllen, in denen
sie die Tatsache, dass jemand kommt und wer kommt als Account explizieren zur
Rechtfertigung fur die Unterbrechung der aktuellen Tatigkeit (vgl. Bsp. 10.).

Selbststandige 1D-Hypothese und Account fir | Transkriptbeispiel
Umorientierung

K (zu F): es KLINgelt. wolln wir mal Sonya4d
GUcken? bin ndmlich IMmer ganz
NEUgierig.

K (zu F): da s der pApa. (- -) ((albern)) abla Louis5n
bla;

K (zu F): ich GEH mal. (rufend zu M, die im | Peter4d
anderen Raum ist) LYdi is es-

Bsp. 10.

In den Beispielen erkléren die Kinder der Forscherin, wer kommt, bzw. Peter4d
informiert zusatzlich die Mutter Gber das Ereignis. In Steffi4n expliziert das Kind,
dass es nicht weil3, wer kommt und gerne gucken mochte.

Die éltesten Kinder haben also offenbar weitgehend die Kompetenz erworben,
sich erwartbar zu verhalten, was die formale Realisierung der Sequenz angeht, in-
dem sie die Identifikationsaufgabe nicht regelhaft, sondern ausschlief3lich dann
verbal explizieren, wenn sie mit einem Account ihre Umorientierung auf das En-
counter Opening und den BegriBungsbedarf begriinden oder wenn ein tatsachli-
ches Wissensdefizit beim interaktiven Gegenuber die Information ,wer kommt*
im Grice’schen Sinne relevant werden lasst (vgl. Louis5n zu F: ,,Da is der Papa*).

Zum zweiten Job l&sst sich also zusammenfassend festhalten, dass die Identifi-
kationsaufgabe in BegriiBungen zwischen Erwachsenen und Kindern bei Kindern
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im Alter bis zu drei Jahren verbal expliziert wird — im Gegensatz zu BegruRungen
unter Erwachsenen —, womit Alterseffekte im Umgang mit der Anforderung be-
obachtbar werden. In der Altersstufe zwolf Monate wird die verbale Explikation
durch die unterstiitzenden Beitrage Ms initiiert, die auf die Identifikationsaufgabe
hinweisen. Im Alter von18 und 24 Monaten wird an der AuRerung von Recogniti-
onals deutlich, dass das Kind die Identifikationsaufgabe bearbeitet. Die &ltesten
Kinder verbalisieren die Bearbeitung der lIdentifikationsaufgabe nur noch dann,
wenn ein echter Informationsaustausch mit einem anwesenden Erwachsenen da-
mit verbunden ist (K méchte F oder M mitteilen, wer kommt), was dem unter Er-
wachsenen erwartbaren Verhalten entspricht.

9.1.3. Job Illa ,,Austausch von Grif3en”: Beziehungsdefinition im
Distanzgruld

Im dritten Job besteht die Anforderung in der gegenseitigen Beziehungsbesta-
tigung im Augenblick des Eintritts in den interaktiven Naheraum (vgl. Ken-
don/Ferber 1973: 607; vgl. Kapitel 6.1.). Diese kann nicht einseitig erfolgen, son-
dern es ist dazu je ein angemessener Beitrag jedes Interaktionspartners notwendig,
so dass sich das Kind der Aufgabe gegenuber sieht, angemessene, d.h. zur Bezie-
hungsdefinition geeignete Beitrédge zu leisten. Die erwartbaren Formen zur Reali-
sierung dieses Mittels sind die konventionellen GruRformeln und Grul3gesten.

Praverbale Ressourcen: Praverbale sozial-emotionale Verhaltensweisen
(zwolf Monate)

In Encounter Openings mit Einjahrigen ist der erwachsene Neuankdmmling
derjenige, der den Augenblick des Erkennens zuerst mit einer Gruftformel mar-
kiert. Die Kinder reagieren darauf mit sozial-emotionalen Impulsen: sie lacheln,
lachen, strampeln und/oder vokalisieren.

- —

; "7

Léacheln, Strampeln, Vokali- Abb. 2: Lachen (Laral2n2) Abb. 3: Lachen, Strampeln
sieren (Ebbil2n) (Florian12n)
Abb. 1: Job Il Distanzgruf}

153



Diese unterschiedlichen sozial-emotionalen Verhaltensweisen werden von den
Erwachsenen als Beitrag zur BegrifRungsroutine Uberinterpretiert. Dies ist deshalb
maoglich, weil diese préverbalen Verhaltensweisen inhaltliche oder formale Eigen-
schaften mit den an dieser Stelle konventionell erwartbaren aufweisen: Strampeln,
Vokalisieren, Lachen eigenen sich als Mittel der positiven Beziehungsdefinition,
die an dieser Stelle erwartbar ist. Dartiber hinaus hat das frihkindliche soziale La-
cheln formale Ahnlichkeit mit der spateren GruRgeste des Lachelns (vgl. dazu
Strahle 2011).

Die sozial-emotional motivierten Reaktionen des Kindes sind noch nicht Aus-
druck globaldiskursiver Kompetenzen, sondern lokale Reaktionen auf das Auftau-
chen einer neuen Person. Eine zuverldssige Beziehungsdefinition driicken sie
noch nicht aus, wie folgendes Beispiel eines Missverstandnisses aufgrund des
kindlichen Lachelns zeigt. Das einjéhrige Kind sieht den Neuankdmmling E_dist
an und lachelt dabei anhaltend; dieses anhaltende Léacheln besetzt auch den Slot
des GegengruRes, wodurch eine Pseudo-Sequenz von Gruf3 und Gegengruf3 ent-
steht (der Erwachsene sagt ,,Hallo” und das Kind lachelt):

Abb. 4: Soziales Lacheln (Hei-
de12d)

Offenbar orientiert sich E_dist, eine Nachbarin, im weiteren Verlauf der Be-
griBungsinteraktion an dieser positiven Beziehungsdefinition: sie nahert sich dem
Kind weiter an und streckt die Arme als Aufforderung zu einer Umarmung aus.
Allerdings setzen GrulRgesten mit Berlhrung wie Umarmungen oder Kdisse, wie
in der soziologischen Literatur zu BegruRungen beschrieben wird (Eibl-Eibesfeldt
1968, 1986; Goffman 1971) und wie wir alle aus unserer Alltagserfahrung wissen,
ein gewisses Mal3 an Vertrautheit zwischen den Interaktanten voraus. Wie das
folgende Bild zeigt, reagiert das Kind auf die Aufforderung zum Nahegruf3 ableh-
nend: es weicht zuriick und sein Gesichtsausdruck wirkt erschrocken:
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Abb. 5: inkonsistente Reaktion
(Heidel2d)

Daran, dass das Kind sich nach seiner vermeintlichen positiven Beziehungsde-
finition nicht konsistent verhalt, sondern zuriickweicht, zeigt sich, dass das L&-
cheln offenbar nicht intentionaler Ausdruck einer Beziehungsdefinition war, aus
der die Erlaubnis zum Nahegrul3 durch Umarmung folgt. Das Lacheln des Einjah-
rigen im Encounter Opening scheint also kein beziehungsdefinitorisches Signal zu
sein, aus dem der Erwachsene schlieRen kann, dass das Kind mit ihm vertraut ist —
noch nicht einmal, dass es ihn kennt.

Soziales Lacheln ist diejenige praverbale Grundlage, die am konstantesten in
allen untersuchten Beispielen von Encounter-Openings als Ausdrucksform vor-
kommt. Beim frihen Lécheln handelt es sich um einen sozial-emotionalen Im-
puls: Es ist Teil der menschlichen Disposition zur Interaktion, die in Kapitel 3.1.2.
beschrieben wird. Die Nutzung dieses praverbalen Verhaltens beruht darauf, dass
es im entsprechenden ,,Slot” nicht nur inhaltlich passend ist, sondern dartiber hin-
aus in seiner Ausdrucksform weitgehend der GrulRgeste des L&chelns gleicht, die
fester Bestandteil jeder BegruBung unter Erwachsenen ist (vgl. Eibl-Eibesfeldt
1968: 730f.; Otterstedt 1993: 73ff.). Durch diese Als-ob-Behandlung wird der Job
mittels eines Pseudo-Austauschs von GriRen erledigt.

Diskursive Ressource: ldentifikationssignale / Recognitionals in der ID-
Sequenz (18 Monate)

Im vorigen Abschnitt zur kindlichen Beteiligung an Job Il wurde beschrieben,
dass das Kind in dieser Teilsequenz ein identifizierendes Recognitional dufert. In
den Daten zeigt sich, dass diese vom Kind als Beitrag zur Identifikationsaufgabe
geéduRerten Recognitionals vom erwachsenen Neuankdmmling als Gruf3 berin-
terpretiert werden.
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o]
0[0.0] 1 [06]2 [2.6] 3 [44]4 [5.6]5 [5.6] 6[73]
[EBegrii VK ((lautes Gerédusch)) hal Thallo.
Mutter Vi Oh=es hat geKNAckt?
INVK Kind sieht hoch, sieht Richtung Tiir, bewegt sich langsam in Richtung T{ir  beginnt zu laufen, Richtung Tiir,
21
7[89] 8 [0 [10 [10.7] 11 [115]12 114] 13 [12.5]14 126]15 [132] 16 [143]17 [143]18 [14.8]
[Kind VK PApa, ah()
[EBegrii VK hallo LAra:; hallo LAra; (.) komm mal her zum papa;
Mutter Vk PApa?
INVK Kind bleibt unter der halb gedffneten Tiir stehenund renntlos in Es Arme
dreht sich zu M um
NVK EBegrii geht in Hocke, breitet Arme aus

Abb. 6: Uberinterpretation referenzielles Recognitional als Distanzgruf®
(Laral8n2)

Der an M gerichtete bzw. expressive Beitrag des Kindes (visuell erkennbar an
der Adressatenorientierung) wird also wie das L&cheln des Kindes in dem vorhe-
rigen Beispiel durch die Als-ob-Behandlung des Erwachsenen als Beitrag zum
Austausch von GriiRen uminterpretiert*’, und die Routine geht mit der Aufforde-
rung zum NahegruB (,,Hallo Lara, komm mal her zum Papa®) weiter. Das Recog-
nitional des Kindes (,,Papa“) eignet sich zur Uberinterpretation aufgrund seiner
inhaltlichen-funktionalen Ahnlichkeit: es ist genau wie eine GruRformel ein Inter-
aktionseroffnungs-Signal, und es beinhaltet eine Beziehungsdefinition. Zudem
sind Recognitionals in Erwachsenen-BegruRungen Bestandteil von GrufRen (,,Hal-
lo Peter”). Als Ressource fiir die Uberinterpretation kindlichen Verhaltens dienen
in diesem Alter also nicht mehr nur die nonverbalen sozial-emotionalen Reaktio-
nen des Kindes auf den Gru8 des Erwachsenen, sondern die Erwachsenen nutzen
auch den verbalen Beitrag des Kindes zum Job Il und interpretieren diesen als
., First” eines GruBes Uber.

Kompetenz: Recognitional zum Gruf} als angemessener/inhaltlich passender
Beitrag (ab 24 und drei Jahren)

Bei zweijahrigen Kindern l&sst sich schlieBlich beobachten, dass ein Recogni-
tional entweder ausschlieBlich an E gerichtet wird oder dass es zweimal gedufRert
wird: einmal leise an M gerichtet und danach laut rufend in Richtung des Neuan-
kommlings.

*! In Kapitel 10. Unterstiitzungsmechanismen — Als-ob-Behandlung: Umwidmung wird aus-
fihrlicher beschreiben, dass dieses Recognitional von den Erwachsenen Interaktionspartnern
zu einem Beitrag in der GruB-Teilsequenz ,,uminterpretiert” wird.
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viele ferd [pferd] ja.
was ham mer denn noch hier. nochn pferd? hier nimm mal das;

gibt K Pferd

M undK spielen auf dem Boden

16[13.2] 17 [19.6]18 [20.0]19 [zm
AV apapap. |
Tutter Vk (fliistert) guck mal wer da
kommt
Kind nimmt Pferd und geht damit zu Lego-Koppel, hockt mit dem Riicken zur Tiir sieht b dreht sich ]
[3]
22[21.623 [21.624 [22.6]25 [23.5] 26 (24,3077 [24.428 [24.729 [24.830 [24.9131 [25.1] 32 [T0SR [26.934 26985 [27.2] 36[27.737[283]
Kind VK hehe () papapap;
[EBegrii VK hAllo. nadu?
[Mutter Vi geh mal guckn:
NVKKind strahlt, steht aufund geht Richtung Tir ihn zu tipptihn am Bein an und rennt zuriickdreht
INVK EBegrii beugt sich zu K hinunter und geht in die Hocke

Abb. 7: Recognitional zum GruB (Alice24n)

Aufgrund seiner sequenziellen Platzierung als Antwort auf die GruR3formel des
Erwachsenen sowie aufgrund der Adressierung des Neuankémmlings kann das
zweite Recognitional als Beitrag zum Austausch von GriiRen betrachtet werden.
Das Kind ist hier derjenige, der das sequenzielle Muster regelhaft mit einem
Ubergang zum NahegruB fortsetzt (vgl. Abb. 7 — das Antippen ist eine rudimenta-
re Realisierung des NahegruBes, vgl. unten). Die Uberinterpretation liegt also
nicht mehr darin, dass ein Beitrag, der kein GruB ist, als Gruf} behandelt wird,
sondern das Kind duBert einen Gruf3, den es jedoch mittels eines Recognitional
formal umsetzt und nicht, wie unter Erwachsenen erwartbar, mit einer Gruf3for-
mel. Hier I&sst sich also die etwa auch bei Hausendorf/Quasthoff (2005a) beo-
bachtete globalinhaltliche Kompetenz der Verwendung angemessener Mittel be-
obachten, ohne dass auch bereits die globalformale Kompetenz der Umsetzung
mittels der erwartbaren konventionellen Formen gegeben ist (vgl. dazu Kapitel
3.3.2).

Mit Blick auf Erwerbsprozesse liegt ein Zusammenhang zwischen der Uberin-
terpretation des Identifikations-Recognitional im Alter von 18 Monaten und der
kindlichen Verwendung von Recognitionals zum GruR mit 24 Monaten insofern
nahe, als die Uberinterpretation des Recognitionals als GruR dem Kind diese
Funktion des Beitrags verdeutlicht. Die Bewertung des Recognitional als Gruf
fuhrt offenbar dazu, dass die Kinder diese auch tatsachlich als Anrede und Gruf3
verwenden und nicht mehr, wie in friiheren Altersstufen, referenziell, um M zu in-
formieren.
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Bei zweijahrigen und dreijahrigen Kindern zeigt sich die Kompetenz, tatsach-
lich Griile zu verwenden — teilweise sogar initiativ. So werden etwa Recognitio-
nals nicht mehr (nur) referenziell als Information fir die Bezugsperson M ver-
wendet, sondern der Neuankémmling wird so adressiert. Die Anrede wird als
GruR verwendet, wofir sie aufgrund der beziehungsdefinitorischen Qualitaten in-
haltlich passend ist. Als Erwerbseffekt der interaktiven Umwidmung des referen-
ziell verwendeten Recognitional in der Altersstufe zuvor hat das Kind offenbar
gelernt, dass ein Recognitional in der Begrifung als Grull verwendet werden
kann. Die im Austausch von Distanzgrif3en erwartbare formale Markierung durch
eine GruRformel steht jedoch noch aus.*?

Kompetenz: Konventionelle sprachliche Formen: GruR3formeln und konven-
tionelle Kombination von Formen (ab vier Jahre)

Ab vier Jahren verwenden die Kinder erstmals systematisch GruRformeln als
verbale Griil3e. Erstmals zeigt sich in diesem Alter also die Realisierung einer Be-
griBungsroutine mit dem Austausch von Gruf3formeln, die unter Erwachsenen ty-
pisch ist.

Abb. 8: E: , Hi* - K: , Hi*
(Sonya4n)

Bei den Kindern dieses Alters zeigt sich noch keine an den Adressaten ange-
passte Varianz der Formen. Insgesamt verwenden die Kinder auer ,,Hallo* und
,»Hi“ keine anderen GruRRformeln. Allerdings gibt es Beispiele dafur, dass Kinder
im selben Alter unterschiedliche GruRformeln in unterschiedlichen Situationen
verwenden (vgl. Peter, der in Peter4d eine GrulRformel mit Recognitional ,,Hallo

2 Anreden bzw. Recognitionals kénnen zwar auch Bestandteil des konventionellen Aus-
tauschs von GriiRen sein, dann stehen sie jedoch regelhaft nicht alleine, sondern stets in Kom-
bination mit einer GrulRgeste oder GruRformel, vgl. Otterstedt 1993.
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Lydi* verwendet, in Peter4n2 die GruRformel ,,Hi“), so dass man zumindest von
der Nutzung eines Repertoires von Gruf3formeln in geringem Umfang sprechen
kann. Fraglich ist, ob die Tatsache, dass keine weiteren Gruf3formeln im Reper-
toire der Kinder beobachtet werden konnten, tatsachlich Ausdruck mangelnder
Kompetenz im Recipient Design von Formen bedeutet. Anhand der Daten lasst
sich dies nicht eindeutig nachvollziehen, da beide untersuchten Beziehungskons-
tellationen informelle Situationen sind, in denen die Standard-GruRformel ,,Hallo*
passend ist. Andererseits zeigt sich in den von den Erwachsenen verwendeten
GruRformeln eine groRere Varianz (vgl. Abb. 9), was darauf hinweisen konnte,
dass die Kompetenz der Kinder noch nicht auf dem Niveau eines kompetenten
Sprechers ist:

Gruf3formel E Transkriptbeispiel
Hallo (alle Transkripte)
Hi Laral2d; Heide20d; Heide20n;

Julian18d; laral8d1; Lara24d; Nina24d;
Mero3n; Katja; Mero3n; Sonya4n;
Steffi3d; Eva3d; Louis5d; Monika6d;
Peter4nl; Levke6n

Guten Tag Toni3d; Peter4dn; Levke6n

(Guten) Morgen Heidel2d; Nina24n; Peter4d; Peter4n2
Abend Jana24d

Tagchen, Tach Mero3d, Florian12d

GruR Gott Mero3d

Abb. 9: GruRformeln bei Erwachsenen

Angesichts der Salienz von GrulRformeln in Erwachsenen-BegrufRungen ist der
Befund einer derart spaten regelhaften Performanz dieser Formen — in einer Pha-
se, in der das Kind bereits Uber weitgehende sprachliche Fahigkeiten i.e.S. verfiigt
— erstaunlich.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Anforderung eines eigenstan-
digen Beitrags des Kindes offenbar zunachst dazu fuhrt, dass kindliches Verhalten
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im sequenziellen Slot, in dem ein GruR erwartbar ist, vom Erwachsenen als sol-
cher Uberinterpretiert wird. Dabei weist das kindliche Verhalten inhaltliche oder
formale Eigenschaften auf, aufgrund derer es sich als GruB eignet: In préverbalen
Phasen bilden die nonverbalen Formen des sozial-emotionalen Ausdrucks eine
Ressource fir eine solche Bewertung als angemessener Beitrag; spater werden als
saliente verbale Ressource Recognitionals genutzt, die eigentlich als Beitrag zur
Erledigung des vorigen Job 11 (Identifikation und Annaherung) gedulRert werden.
Zweijahrige schlieflich verwenden Recognitionals zum GruB, die inhaltlich den
Anforderungen an einen Grul3-Beitrag entsprechen, jedoch nicht formal. Erst
Dreijahrige verwenden manchmal, altere Kinder dann regelmaRig konventionelle
GruRformeln als die zum Distanzgru3 erwartbaren Formen.

9.1.4. Job Illb ,,Austausch von Grif3en”: Beziehungsdefinition im
NahegrulR und Abschliel3en

Der Sequenz des DistanzgrufRes, der den Augenblick des Eintritts in den inter-
aktiven Naheraum markiert, folgt der NahegruB, d.h. ein Austausch von Grii3en
nach der vollstandigen Annéherung aneinander, der durch Korperkontakt gekenn-
zeichnet ist. (vgl. dazu Kapitel 8.2.3.). Die Funktion des NahegruRes ist dabei
ebenso wie beim Distanzgruf? eine Beziehungsbestatigung durch den Austausch
von GrifRen, weshalb die Sequenz als ein Beitrag zum dritten Job eingeordnet
wird. Die Anforderungen in dieser Sequenz bestehen darin, die im Distanzgrull
gemachte Beziehungsdefinition zu bestatigen und zu bekréftigen. In der formalen
Umsetzung sind GrulRformeln neben Grul3gesten mit Beriihrung (Handgruf3, Um-
armung, Kuss) spezifisch flr diese Sequenz.

Praverbale Ressource: sozial-emotional motiviertes Armchenheben und Ob-
jekt-Triangulation (zwolf Monate)

Bei zwolf-monatigen Kindern lasst sich einmal beobachten, dass préverbale
Verhaltensweisen der Kinder von den Erwachsenen im Sinne einer Initiative zum
NahegruR3 Uberbewertet werden. Dabei bildet — analog zu den Uberbewerteten
Verhaltensweisen in der Identifikation oder dem Distanzgrul? — insbesondere die
formale Ahnlichkeit des Verhaltens zu NahegruR-Gesten offenbar die Grundlage
fiir eine solche Uberbewertung. Im Folgenden werden drei Beispiele fiir eine sol-
che Uberbewertung préaverbalen Verhaltens zum NahegruR beschrieben.

Am héaufigsten ist zu beobachten, dass E das Kind im Nahegrul? auf den Arm
nimmt und an sich drickt, d.h. eine einseitige Umarmung vollzieht. Im Beispiel
hebt das am Boden sitzende Kind im NahegruB-Slot die Armchen, um von E
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hochgehoben zu werden (Abb. 1). Dieser reagiert darauf durch eine rasche Anna-
herung und Hochheben Ks (Abb. 2), dann umarmt er das Kind.

A i | g
T I j sy

Abb. 1: Armchenheben Abb. 2: Hochheben Abb. 3: Einseitige Umarmung
(Florian12n)

In Abb. 3 wird deutlich, weshalb zu Beginn dieses Abschnitts davon die Rede
war, dass der Nahegrul3 ,,vollzogen* werde: die Umarmung ist nicht reziprok, K
ist zu F orientiert. Die Initiative des Kindes, das Armchenheben, ist also tatsach-
lich keine Initiative zur Umarmung, sondern es handelt sich um sozial-emotional
motiviertes Verhalten. Lock (1978) beschreibt das Armchenheben zwischen ca.
neun und zwdélf Monaten als ein durch einen sozial-emotionalen Reflex motivier-
tes Verhalten: Sobald ein Baby sitzen kann, nimmt die Mutter es vom Boden
hoch, indem sie ihm unter die Arme greift. Das Hochheben wird erheblich erleich-
tet, wenn das Kind selbst die Arme anhebt und abspreizt — wahrend das Heben der
Arme am Anfang noch durch die Mutter unterstiitzt werden muss, macht das Kind
es allméhlich von selbst. Im n&chsten Schritt, mit etwa zehn bis zwolf Monaten,
setzt das Kind das Armchenheben schlieBlich als kommunikative Geste ein, nam-
lich als Signal, dass es aufgehoben werden mochte; oft ist das Heben der Arme
dabei begleitet von ,,dréngelnden” Vokalisationen, die die Aufmerksamkeit des
Erwachsenen erhohen. Es handelt sich um eine sozial-emotional motivierte frih-
kindliche Interaktionserdffnungsstrategie®®, die vom Erwachsenen im Sinne einer
Beteiligung an der Begriitungsroutine behandelt wird. Diese Als-ob-Behandlung
wird wesentlich dadurch motiviert, dass das Armchenheben einer Initiative zur

3 In Lock (1978) wird beschrieben, wie ein Junge im Alter von 0;9 seine Arme hebt, als die
Mutter den Raum betritt und urspringlich nicht die Absicht hat, mit ihrem Sohn eine Interak-
tion zu eréffnen: “[The mother afterwards] confirmed, that when she came into the room she
had no intention of intercting with Paul: she was wondering what she had done with a piece of
material. It was only because Paul 'signalled' to her that they subsequently became involved
together” (Lock 1978: 5).
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Umarmung formal in hohem Male ahnelt. Das zweite Beispiel zeigt, wie Erwach-
sene ihrerseits den kindlichen Impuls des Armchenhebens nutzen, um einen Na-
hegruB zu initiieren. Im ersten Bild streckt E in der dafiir typischen auffordernden
Weise die Arme aus (Abb. 4).

b s S a T
Abb. 4: Nahegru: Aufforde-  Abb. 5: Reaktion K: hebt Ar-  Abb. 6: Einseitige Umarmung
rung Armchenheben me, beugt sich nach vorne E
(Ebbi12n)

Das Kind reagiert darauf mit Armchenheben (Abb. 5) woraufhin E es aufhebt
und umarmt (auch hier zeigt sich wieder der fiir diese Altersstufe typische einsei-
tige NahegruB, vgl. Abb. 6). Diese Reaktion auf die Aufforderung von E zeigen
Kinder nicht nur, wenn der Neuankémmling eine Bezugsperson ist, sondern auch
mit E_dist, wie das Beispiel unten zeigt:

Abb. 7: Nahegru: Aufforde-  Abb. 8: Reaktion K: hebt Ar-  Abb. 9: Einseitige Umarmung
rung Armchenheben me E
(Heidel2d)

In Abb. 7 orientiert sich K bereits auf die Spielzeugkiste rechts; als E es jedoch
mit dem Hinstrecken der Arme auffordert, hebt es ebenfalls reflexhaft die Arme
(Abb. 8). In diesem Beispiel kommt es jedoch nicht zur Umarmung, weil K sich
dieser entzieht (lehnt sich nach hinten, vermeidet Blickkontakt, vgl. Abb. 9). Ge-
nau wie in 9.1.3., wo am Beispiel von Heidel2d beschrieben wurde, dass das so-
ziale Lacheln des Kindes kein Ausdruck der Beziehungsdefinition ist, ist es auch
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das Armchenheben im NahegruB nicht. Sowohl praverbales soziales Léicheln als
auch Armchenheben koénnen aber vom Erwachsenen behandelt werden als ob es
sich um das erwartbare Verhalten handelte, weil Lécheln und Armchenheben mit
konventionellem GruRverhalten inhaltliche und formale Ahnlichkeit hat.

Das nachste Beispiel zeigt ein Verhalten, das Kinder im Rahmen von Encoun-
ter Openings haufig zeigen, weshalb es in 9.1.7. als Objekt-Triangulation ausfihr-
licher besprochen wird. An dieser Stelle soll nur gezeigt werden, dass dieses pra-
verbale Verhalten des Kindes im NahegruR ebenfalls zu einer Beteiligung am
Austausch von Grul3gesten fhren kann.

s B e 1 . -
Abb. 10: Hinstrecken Objekt Abb. 11: Objekt fallt hinunter ~ Abb. 12: Als-ob-Behandlung
und Blickkontakt als HandgruR

(Josiel2d)

Das Kind im Beispiel streckt E_dist ein Objekt entgegen und sieht ihn an. Als
K das Objekt aus der Hand fallt, ergreift E diese und schittelt sie zum Handgruf3.
Auch hier ist die Einseitigkeit des NahegrufRes daran zu erkennen, dass K sich be-
reits wieder auf sein Puzzle orientiert und E nicht mehr ansieht. Ein Verstandnis
Ks flr die Bedeutung des Handgruf3es l&sst sich an seinem Verhalten nicht able-
sen.

Zuletzt wird auch sehr subtiles praverbales Verhalten des Kindes als Beteili-
gung an der BegruBung genutzt, etwa einfache Bewegungen des Kdrpers oder der
Extremitaten. Im Beispiel hebt das Kind lediglich den Arm, um sich in Richtung
E zu drehen (Abb. 13). E interpretiert dies als Initiative zum Nahegru und schiit-
telt die Hand (Abb. 14).
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Abb. 13: K dreht sich und hebt  Abb. 14: E ergreift Hand und ~ Abb. 15: E versucht, mit K
linken Arm von der Treppe schittelt sie Blickkontakt herzustellen
hoch

(Florian12d)

Typisch fur Einjahrige halt K den Fokus nicht, sondern orientiert sich vom En-
counter Opening weg (Abb. 14). Interessant an diesem Beispiel ist, dass E_dist
versucht, eine Rickorientierung Ks auf die BegriiRungsinteraktion zu erreichen:
sie hélt die Hand lange, versucht Blickkontakt mit K herzustellen und sagt dabei
,»Kleiner Mann, tach* (Abb. 15).

Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel zeigen, dass Einjéhrige unterschiedliche
praverbale Verhaltensweisen zeigen, die zwar von den Erwachsenen als Beitrag
zur BegriRungsroutine behandelt werden, an denen sich jedoch keine kindlichen
BegriRungskompetenzen ablesen lassen. Der Mechanismus, der dem Verhalten
der Erwachsenen zugrunde liegt, ist der einer Als-ob-Behandlung — dies wird in
Kapitel 10.2.1. (Unterstiitzungsmechanismen: Als-ob-Behandlung) ausgefiihrt.

Emergente Kompetenz: Antippen als rudimentére NahegrufR-Geste (18 und
24 Monate)

Kinder im Alter von 24 Monaten — und vereinzelt auch schon 18 Monaten —
leisten Aufforderungen der Erwachsenen zum NahegruR so Folge, dass daraus ge-
schlossen werden kann, dass sie verstehen, was dies bedeutet. Wenn E die Arme
ausbreitet und/oder sie verbal zum NahegrulR auffordert (,,Na komm mal her*), re-
agieren sie darauf mit einer weiteren Ann&herung bis zum Korperkontakt. Bei den
Kindern im Alter von 18 Monaten wird der dann folgende Nahegruf? — Kuss oder
Umarmung — wie auch in der Altersstufe zuvor einseitig am Kind durchgefihrt,
das Kind 16st sich umgehend wieder (Laral8n; Fred18n).

Neu ist bei Zweijahrigen, dass sie nicht nur ein klares Verstandnis der Auffor-
derung zum NahegruBR zeigen (in dem sie dieser folgen — beziehungsweise, wie
das Beispiel in Kapitel 8.1.3 zeigt, sich explizit weigern, der Aufforderung zu fol-
gen), sondern dass sie auch beginnen, einen eigenen Beitrag zum Austausch von
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GriRen zu leisten. Im Beispiel lauft das Kind nach dem DistanzgruR auf den Er-
wachsenen zu (Abb. 16), wahrend dieser mit der Annaherung zum Nahegrul} be-
ginnt (Herabbeugen), und fasst ihn kurz an (Abb. 17). Noch wahrend der weiteren
Annaherung Es zum NahegruB entfernt es sich jedoch wieder (Abb. 18).

2\

Abb. 16: Distanzgruf3 Abb. 17: Antippen als Nahe- ~ Abb. 18: Weglaufen
(Alice24n) gruB

Das Verhalten des Kindes offenbart ein Verstandnis fiir die Anforderung einer
vollstandigen Annaherung und einer GrufRgeste mit Berthrung im Nahegruf3 —
was jedoch fehlt, ist die Reziprozitat eines Austauschs von GriiRen, da das Kind E
keine Chance gibt, die NahegruBR-Geste zu erwidern. Weiterhin fehlt beim Kind
die Markierung des Nahegruf3es mit einer erwartbaren konventionellen Grul3geste.

Interessant an diesem Beispiel ist, dass der erwachsene Interaktionspartner die
rudimentare Performanz der GruRgeste nicht akzeptiert, sondern negativ evaluiert,
indem er, nachdem sich das Kind entfernt hat, ,,Das war’s schon?* sagt (Abb. 19).
Diese kritische Evaluation (vgl. dazu Kapitel 10.2.3.) hat zur Folge, dass das Kind
sich korrigiert und eine ,,richtige” Umarmung initiiert (Abb. 20) und auch die Er-
widerung des Nahegruf3es durch E abwartet (Abb. 21).

Abb. 19: ,,Das war’s schon?*  Abb. 20: Einseitiger Nahe- Abb. 21: NahegruR-
grul K Erwiderung E
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Im Beispiel dieses zweijahrigen Méadchens zeigt sich moglicherweise ein
Ubergang vom passiven Wissen um erwartbares Verhalten im NahegruB zum ak-
tiven Display eines erwartbaren Beitrags, zu dem es hier noch einer Verdeutli-
chung bedarf.

Kompetenz: Konventionelle nonverbale Formen im Austausch von Grul3ges-
ten (drei Jahre)

Dreijahrige Kinder zeigen in der GruBR-Teilsequenz erstmals einen reziproken
Austausch von GruRgesten, wie er auch unter Erwachsenen erwartbar ware — etwa
den Austausch von Umarmungen (vgl. Abb. 22), kiissen (Abb. 23) oder Handgruf3
(Abb. 24).

[

Abb. 22: Umarmung (Stef- Abb. 23: Kuss (Alice3n) Abb. 24: Handgrul? (Mero3d)
fi3n)

Aufféllig ist, dass das Kind jedoch die parallel zur GruRgeste geduRerten verba-
len GriRe des Neuankémmlings nicht ebenfalls mit einem verbalen Gruf? beant-
wortet. Typisch fur das Verhalten der Dreijéhrigen ist, dass sich zwar die Perfor-
manz von GruBgesten beobachten l&sst, jedoch noch selten die eigentlich
ebenfalls erwartbare begleitende Verwendung von GrulRformeln.

Da Kinder auch in DistanzgriiRen noch nicht zuverlassig GruRformeln verwen-
den, l&sst sich als Befund festhalten, dass offenbar die regelhafte Verwendung
konventioneller GruRgesten der Verwendung konventioneller Gruf3formeln vo-
rausgeht.

Kompetenz: Konventioneller Austausch von Nahegrul3-Gesten begleitet von
Gru3formeln (ab vier Jahre)

Die dltesten Kinder verwenden reziproke Nahegrul3-Gesten zur Beteiligung an
Job Il1b und begleiten diese haufig, wenn auch nicht immer, mit einer Gruf3for-
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mel. In diesem Alter zeigen Kinder im Austausch von NahegruRen also bereits die
Erwachsenenform, wenn auch nicht in allen Fallen.*

9.1.5. Job IV ,,Smalltalk*: Uberleitung zu fokussierter Interaktion

In dieser letzten Sequenz einer BegriiBungsroutine besteht die Anforderung da-
rin, zur nachfolgenden fokussierten thematischen Interaktion tberzuleiten. Diese
Phase ist eine Art Probe-Interaktion, in der in einer symmetrischen Interaktion zu
einem neutralen Pseudo-Thema (Wetter, Wie geht’s, etc.) die Beziehungsbestéti-
gung aus dem Austausch von GriiRen bekraftigt wird. Die interaktive Leistung,
die die Interaktanten hier erbringen missen, schein zumindest im Setzen eines
First zu bestehen, das mit einer fir Smalltalk typischen Floskel (Na? Und? Wie
geht’s? etc.) realisiert wird. Danach ist flr Begrufiungen im deutschen Sprach-
raum die Sequenz offenbar weniger stark routinisiert, als etwa im englischen
Sprachraum: Als Second kann neben typischen Smalltalk-Floskeln auch bereits
ein Themeneinstieg erfolgen (vgl. Taleghani-Nikazm 2002; Fur eine ausfihrliche
Darstellung der Anforderungen vgl. Kapitel 8.2.4.). Dies bestétigt sich in den Be-
obachtungen der vorliegenden Untersuchung.

Bemerkenswert ist hier ndmlich, dass erwachsene Interaktionspartner gegen-
uber Kindern aller Altersstufen die Smalltalk-Sequenz mit den fiir diese Sequenz
typischen offenen Interaktionseréffnungssignalen und Floskeln eréffnet (vgl. Abb.
1), so dass die Sequenz als Job im Rahmen der Begriiungsroutine markiert wird.

Smalltalk-Formel & Kombinationen E | Transkriptbeispiele

Na? Ebbil2n; Florian12d; Janal2n2;
Janal8n; Toni24d; Steffi3n; Toni3d;
Eva3n; Peter4dF; Peterdn2

Na du? Ebbil2n; Alice24d; Sarah3d
Na SiRer? Peterdn
Na? Erzahl mal. Steffi3n

* Eine Pilotstudie von Schaad/Zollinger (2008) zur Interaktion im Kindergarten gibt Hinwei-
se darauf, dass auch in spéteren Altersstufen Kinder noch nicht in allen Situationen Gruffor-
meln in BegriiRungsroutinen verwenden.
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Na? Was macht ihr denn grade.

Sonya4d,;

Na? Was denn das da schones. Knut6n
Na du? Ham wir Besuch heute? Sarah3d;
Na? Wie geht’s. Alice24d;
Geht’s Dir gut? Peter4n2
Wie geht’s n dir, hm? Josiel2d
Wie geht’s dir heute? Laral2n2

Hm?

Ebbil2n; Florian12d; Florian12n;
Heidel2n; Laral2d; Laral2ni;
Boris18n; Florian18n; Heide20d;
Heide20n; Alice24n; Jana24n; Lara24d:;

Hm? Was machst du da?

Toni24d;

Hm? Alles klar soweit?

Sarah3n

Hello? How are you? You’re looking
lovely today.

Ebbil2d [Neuankémmling zweisprachig
Englisch-Deutsch]

Abb. 1: Smalltalk-Formeln des erwachsenen Neuankémmlings

Im untersuchten Alterszeitraum werden erste Beitrage (Firsts) der Smalltalk-
Sequenz vom Erwachsenen gesetzt, und von Kindern zwischen 18 Monaten und
drei Jahren oft mit einem Themeneinstieg beantwortet — zun&chst nonverbal als
Objekt-Triangulation (Abb. 2), spater als verbalsprachliche Einfhrung von The-

men.
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Abb. 2: Objekttriangulation
als Antwort auf Smalltalk-
First (Janal8n)

Erst bei Kindern ab dem Alter von vier Jahren, die auch regelhaft Gru3formeln
verwenden, zeigt sich auch erstmals die Verwendung von Routineformeln als
Antwort auf die Smalltalk-Floskeln der Erwachsenen. In den Daten zeigen sich
jedoch nur wenige Félle, in denen Smalltalk-Floskeln routinehaft beantwortet
werden (Peter4n2: ,,Geht’s Dir gut?* — ,Jahaa“; Sonya4d: ,,Na? Was macht Ihr
grade?* — ,,Spieln Schule®).

Offenbar wird also die Smalltalk-Sequenz durch E markiert, und er setzt mit
einem ersten Beitrag (First) einen Zugzwang fiir das Kind. Die Analyse zeigt je-
doch, dass die Kinder in den Altersstufen von ein bis drei Jahren auf eine offene
Smalltalk-Interaktionserdffnung Es zwar manchmal mit einem Themeneinstieg
ihrerseits reagieren, oft aber auch gar nicht reagieren. In der Frage, wann sie wel-
che Reaktion zeigen, lieR sich aus den vorliegenden Daten kein Muster rekonstru-
ieren. Bemerkenswert ist jedoch, dass sich an dieser Stelle auch nicht das ansons-
ten beobachtete differenzierte Unterstlitzungsverhalten der Erwachsenen zeigte.
Stattdessen steigen Erwachsene, sofern die Smalltalk-Initiative nicht zu einer Re-
aktion des Kindes fuhrt, in thematische Interaktion ein. Wie das folgende Beispiel
zeigt, geht der kindliche Interaktionspartner darauf dann ein:

E: Na SuRer?

K: [schweigt, sieht E an]

E: Was haste denn hier gemacht, he?
K: Dreme.

[etc.]

Beispiel 3: Themeneinstieg “Creme* (Peter4n2)

Sofern die zundchst gedullerte Smalltalk-Floskel oder allgemeine Interaktions-
aufforderung vom Kind nicht beantwortet wird (,,Na SuBer?), schlielt E direkt
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einen Einstieg in ein konkretes Thema an (,,Was haste denn hier gemacht, he?*).
Es scheint, als gebe es eine intuitive Bereitschaft der Erwachsenen, Uber die nur
rudimentare Erledigung des Smalltalk-Jobs hinwegzusehen.

Insgesamt zeigt sich in der Durchfiihrung der Smalltalk-Sequenz zwischen Er-
wachsenen und Kindern im untersuchten Alterszeitraum kein systematisches Bild
des Kompetenzzuwachses. Smalltalk-Floskeln Erwachsener werden offenbar teils
als Interaktionseroffungs-Signale verstanden und beantwortet, nicht jedoch als ri-
tualisierte Elemente einer Ubergangssequenz zur eigentlichen fokussierten thema-
tischen Interaktion. Vor dem Hintergrund der eingangs erwahnten Ergebnisse zum
Smalltalk-Job unter Erwachsenen ist dieser Befund gut einzuordnen: Ein The-
meneinstieg nach einem ersten Smalltalk-Zug — welchen in der Interaktion mit
jungen Kindern stets der Erwachsene setzt — ist regelhaft; dies erklart, weshalb
sich hier kein spezifisch auf die Realisierung eines Smalltalk-Beitrags bezogenes
Scaffolding zeigt, sondern der Fokus auf dem Einstieg in ein Gesprachsthema
liegt.

9.1.6. Globalstrukturelle Anforderung in allen Teilsequenzen:
Bewaltigung der Ubergange zum folgenden Job

Bestimmte Anforderungen auf Ebene der globalen Struktur bestehen in allen
Teilsequenzen, weshalb die kindliche Bewaéltigung dieser Anforderungen in un-
terschiedlichen Altersstufen hier in der Zusammenschau beschrieben wird. Wie in
Kapitel 8.2.3. skizziert, gehort zu den globalstrukturellen Kompetenzen nicht nur
die Fahigkeit, den Routinerahmen aufzurufen, sondern auch, die Routine vollstan-
dig durchzufiihren. Dazu gehort die Erledigung der Jobs in der spezifischen se-
quenziellen Abfolge und im Abschluss der globalen Struktur. Die Anforderungen,
von denen hier die Rede ist, liegen also in der Bewaltigung des Ubergangs von ei-
nem Job zum né&chsten. In einer multimodalen Beschreibung von BegriiBungen
zeigt sich, dass die Interaktanten in jedem Job eine andere Position im Raum ein-
nehmen mussen. Kendon/Ferber (1973) beschreiben diese Positionen fiir Begri-
Rungen bei geselligen privaten Anldassen unter Erwachsenen; fir Begrifiungen in
der Haustiir-Situation stellen sie sich ahnlich dar.* Dabei geht mit der inhaltli-

*® Vgl. Kendon/Ferber (1973), die in einem Aufsatz zu BegriiRungen unter Erwachsenen bei
privaten sozialen Anlassen eindrucksvoll beschreiben, dass sich die globale Sequenz in all ih-
ren Teilsequenzen auch anhand der nonverbalen Markierungen der Interaktanten eindeutig
nachvollziehen lasst.

170



chen* Annaherung und Orientierung der Interaktanten aneinander zum Zwecke
der Beziehungsdefinition auch eine physische Anndherung einher:

e In Job I markiert die Umorientierung — weg von der bisherigen Tétig-
keit und hin zum Encounter Opening — die Giltigkeit des globalen
Rahmens fir die Interaktanten.

e In Job Il besteht die Anforderung in der Annaherung an den Neuan-
kémmling.

e InJob Illa ist der Eintritt in den interaktiven Naheraum und die Positio-
nierung vis-a-vis die Voraussetzung fur den Austausch von Distanzgri-
Ren.

e InJob Illb ist das Begeben auf Augenhdhe und die Moglichkeit zur ge-
genseitigen Beruhrung Voraussetzung fr den Austausch von Nahegri-
Ren.

e InJob IV ist eine Positionierung auf Augenhohe und die Einnahme ei-
ner typischen Gespréachsposition (vgl. Kendon/Ferber 1973; Mondada
2007) Voraussetzung fir den Eintritt in fokussierte Interaktion.

Anhand dieser Bewegung und Positionierung der Interaktanten im Raum zeigt
sich eine klare Orientierung an der global strukturierten Sequenz. Daher l&sst sich
am diesbeziiglichen Verhalten das kindliche Verstandnis der Globalitat besonders
gut erkennen. Im Folgenden werden die Alterseffekte in der Bewaltigung von Se-
guenzubergangen beschrieben.

Lokal-diskursive Ressource: Umorientierung auf das Encounter Opening
(zwolf Monate)

Wie oben im Zusammenhang mit dem kindlichen Umgang mit der Anforde-
rung der externen Kontextualisierung in Job | beschrieben, zeigen sich bei Einjéh-
rigen noch keine Kompetenzen im Umgang mit dem globalen Zugzwang. Der
durch Reiz-Reaktions-Verhalten motivierten Reaktion der einjahrigen Kinder auf
das Summons folgt zunachst keine weitere Handlung: Sie starren oder blicken
sich nach Orientierung suchend um. Nach einigen Augenblicken orientieren sie
sich wieder zuruick auf das, was sie vor dem ,,Summons® getan haben (vgl. oben
Kapitel 8.1.1.). Eigenstandig bewadltigt das Kind bereits den ersten Sequenziiber-
gang in diesem Alter also nicht. Allerdings setzt an dieser Stelle ein interaktiver
Unterstiitzungsmechanismus an: Die erwachsene Bezugsperson, die sich mit den
kleinen Kindern im selben Raum befindet (M), setzt am Ubergang einen zusétzli-
chen Beitrag (,,Was war denn das?“, ,,Oh, es hat geklingelt* etc.). So wird die An-
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forderung des Ubergangs expliziert und der Zugzwang lokalisiert (vgl. dazu Kapi-
tel 7.1.3.).

Kompetenz: Zogerliche Anndherung mit widerstrebenden Orientierungen
(18 und 24 Monate)

Oben wurde ebenfalls bereits beschrieben, dass sich an einer deutlichen Um-
orientierung und anhaltenden Fokussierung bereits bei Kindern im Alter von 18
Monaten Kompetenzen der externen Kontextualisierung des globalen Musters
zeigen. In ihrer weiteren Anniherung werden die Kinder durch AuRerungen Ms
unterstitzt, die auf diese Anforderung hinweisen:

Unterstutzung Anndherung durch M Transkriptbeispiele
Geh mal hin, geh gucken. Alice24d

Lauf, lauf schnell da hin Florian18n

Bsp. 1

Gesttzt durch diese Hilfestellungen néhert sich K dem Neuankdmmling weiter
an. Es zeigt sich jedoch, dass die klare Orientierung auf das neue Ereignis fur
Kinder diesen Alters noch eine groRRe Herausforderung bedeuten: Wiederholt wird
die Annédherung durch Riickorientierungen (z.B. auf eine Spiel-Interaktion) unter-
brochen, die Kinder stoppen an Schwellen im Raum (Tischkante, Sofakante, Tr-
schwelle) und die Weiterfuhrung der globalen Routine wird damit immer wieder
gefahrdet. Im Beispiel zogert K zunéchst bei der Umorientierung (Abb. 2), geht
dann nur langsam los und bleibt am Tisch beinahe stehen (Abb. 3). Dann lauft K
los, bleibt aber an der Schwelle der halb gedffneten Tur wieder abrupt stehen
(Abb. 4).

Abb. 2: Z6gern Umorientie- Abb. 3: Stehen Schwelle Tisch Abb. 4: Stehen Schwelle Tur
rung
(Laral8n2)
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Erste Kompetenzen des Kindes in der Bewaéltigung der Aufgabe der Annahe-
rung sind also bereits zu beobachten. Die Féhigkeiten sind jedoch noch nicht ge-
festigt, was sich in der zogerlichen und stockenden Annéherung zeigt.

Bei Zweijahrigen zeigt sich als besonderes Phdnomen, dass die zligige Annahe-
rung durch die ausfihrliche Bearbeitung der ldentifikationsaufgabe in Job 1l ge-
fahrdet wird. Wie in Kapitel 10.3.1. ausgefthrt, finden bei Zweijahrigen regel-
rechte Verhandlungen Uber die Identitat des Neuankémmlings statt, die mit der
gleichzeitig zu bewaltigenden Anforderung einer zugigen Anndherung konfligie-
ren. Dabei liegt die Prioritit offenbar auf der Bearbeitung der Identifikationsauf-
gabe, so dass die Annaherung in Job Il vielfach weniger reibungslos verlauft als in
der Altersstufe zuvor. Ein Kompetenzzuwachs in der Durchfuhrung des Musters
lasst sich jedoch daran erkennen, dass die dann sequenziell folgenden Ubergange
(Job Il = Job Illa — Job I1lb — Job 1V) weitaus selbststandiger und reibungsloser
bewaltigt werden als in der Altersstufe zuvor.

Kompetenz: Reibungslose Annéaherung (drei Jahre)

Bei den Dreijahrigen schlieRlich ist der Ubergang von der ersten zur zweiten
Teilsequenz kaum mehr erkennbar, da die Markierung Ms wegfallt und der Uber-
gang vom Kind selbststandig und reibungslos bewaltigt wird, wie dies auch in der
Interaktion unter Erwachsenen erwartbar wére. Das Beispiel unten zeigt dasselbe
Médchen wie in der Altersstufe 18 Monate. Dort dauerte die dargestellte Sequenz
von der Reaktion auf das Summons bis zum Nahegrul? 22 Sekunden (was in der
Gesamtschau flr dieses Alter kurz ist). Im folgenden Beispiel der Dreijahrigen
dauert sie sechs Sekunden.

Abb. 5: Ausgangssituation Abb. 6: Reaktion Summons, Abb. 7: Nahegruf}
Anndherung & Distanzgrul}
(Lara3n) (,Papilein)

Vor dem Summons unterhdlt sich das Kind mit der Mutter, die ihm im Augen-
blick des Summons eine Frage stellt. Als sie ein Gerausch an der Tur hort, igno-
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riert das Kind die Frage, ruft stattdessen ,,Papilein und beginnt gleichzeitig zur
Tur zu laufen, wo sie den Neuankémmling umarmt (Bsp. Lara3n).

Die Kompetenzen in der Bewaltigung der Uberginge von einem Job zum
néchsten lassen sich in dieser Altersstufe auch klar daran erkennen, dass die Kin-
der selbst den Ubergang zum folgenden Job markieren. Im Beispiel oben, oder im
Standbild besser erkennbar im Beispiel unten, breitet das Kind bei der Annahe-
rung die Arme aus und setzt so bereits eine Aufforderung zum NahegruR (Abb. 6
und 8).

Abb. 8: Annéherung K und Abb. 9: reziproker Nahegruf3
gleichzeitige Aufforderung
zum NahegruB (Steffi3n)

E breitet daraufhin ebenfalls die Arme aus, beugt sich herab und hebt das Kind
auf Augenhdohe, so dass eine gegenseitige Umarmung moglich wird (Abb. 9).

Betrachtet man die Emergenz kindlicher Kompetenzen in der Durchfiihrung
der globalen Sequenz, d.h. im Ubergang von einer Teilsequenz zur nachsten, in
der Zusammenschau, so ergibt sich das Bild einer zunehmend reibungslosen Be-
waéltigung dieser Anforderung:

e Bei Einjahrigen setzen die Erwachsenen jeweils das ,,First“ und damit
lokale Zugzwénge, auf die das Kind nur zu reagieren braucht. Das Kind
zeigt hier keine globalstrukturellen Kompetenzen, sondern zur gemein-
samen Durchfiihrung der Routine werden als interne Ressource die ba-
salen Dialogfahigkeiten des Umgangs mit lokalen Zugzwangen genutzt.

e Im Verhalten 18-monatiger Kinder zeigen sich erste Ansétze einer Ori-
entierung auf die globale Struktur, die bei Kindern im Alter von 24
Monaten deutlicher wird: Bei ihnen ist die Annaherung flussiger.

e Bereits bei dreijahrigen Kindern wird die Umorientierung auf das En-
counter Opening und die anschlieBende Annédherung so reibungslos

174



bewaltigt, dass Sequenziibergange nicht mehr als Schwellen erkennbar
sind.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Kinder uberraschend friih Se-
quenzibergange bewaltigen. Nur die Kinder der jingsten Altersstufe nehmen das
Summons als lediglich lokalen Zugzwang wahr. Wenn die anwesende Bezugsper-
son hier jedoch den Sequenziibergang markiert und damit fir das Kind die Anfor-
derung lokalisiert, wird die globale Sequenz trotzdem weitergefiihrt. Obwohl das
Kind noch keine globalen Diskurskompetenzen zeigt, wird ihm so die Globalitét
des Musters demonstriert. So ist das Kind bereits ein halbes Jahr spéter dazu in
der Lage, den Sequenziibergang eigenstandig zu bewaltigen. Die weiteren Ent-
wicklungen sind dann lediglich quantitativer Art, insofern als das Kind die Uber-
gange zunehmend schnell und fllssig bewaéltigt und die jeweils fur den néachsten
Job erwartbare Position im Raum anstrebt und einnimmt.

9.1.7. Objekt-Triangulation als kindliche Ressource in Encounter
Openings

Ein Phanomen kindlichen Verhaltens in Encounter Openings zeigt sich in den
Daten immer wieder, weshalb ich im Folgenden kurz darauf eingehe: Kinder ver-
fligen offenbar in allen Altersstufen tber weitgehende Kompetenzen darin, einen
Themeneinstieg zu initiieren und diesen flr eine Interaktionser6ffnung mit Er-
wachsenen zu nutzen. Da selbst die Einjahrigen bereits dieses Verhalten zeigen,
ist zu vermuten, dass es sich um eine interaktive Kompetenz handelt, die das Kind
bereits sehr friih in anderen Kontexten erworben hat und die es nun in die Encoun-
ter Opening-Situation transferiert. Die kindliche Interaktionserdffnungsstrategie
lasst sich dabei folgendermalien beschreiben: Das Kind sieht den Erwachsenen an
und wartet, bis Blickkontakt hergestellt ist. Dann nimmt es ein Objekt und macht
den Erwachsenen darauf aufmerksam — indem es ihm das Objekt hinstreckt (vgl.
Abb. 1-3), (seltener) darauf zeigt oder es auffallig manipuliert (schuttelt, dreht
etc.).
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Abb. 1: Objekttriangulation—  Abb. 2: Objekttriangulation —  Abb. 3: Objekttriangulation
Zeigen der Kette (Heide18d) Zeigen des Stiftetuis (Janal8n) ,,Papa guck mal* (Katja24n)

Dabei sieht das Kind abwechselnd auf das Objekt und auf den Erwachsenen; so
stellt es sicher, dass er ebenfalls auf das Objekt fokussiert ist. Haufig geht der Er-
wachsene auf das gesetzte ,,Thema® des Kindes ein — im Beispiel von Heidel8d
(Abb. 1) reagiert E mit,,Oh, hast Du ne tolle Kette um*“.

Abb. 4: Initiative Objekttrian-  Abb. 5: Reaktion E (,,Ja was
gulation Ks hast Du denn da?“)
(Jana24d_2)

Das letzte Beispiel zeigt, dass K versucht, das Objekt (Klebeverschluss eines
Taschentuchpéackchens) in den Fokus des Neuankdmmlings zu bringen und ihn so
zu fokussierter Interaktion zu bewegen. E geht darauf ein, beugt sich zu K herab
und beginnt mit K Uber das Thema zu sprechen. Es ist zu vermuten, dass die kind-
liche Interaktionseréffnungsstrategie, durch die Einfuhrung eines Objekts als ge-
meinsames ,,Thema* fokussierte Interaktion herbeizufihren, in einer alltdglichen
Situation &ulerst erfolgreich ist. An diesem Verhaltensmuster ist besonders inte-
ressant, dass es bereits in einem ganz anderen Zusammenhang frihkindlichen
Spracherwerbs beschrieben wird — in diesem Zusammenhang wurde es in Kapitel
3.1.2. bereits eingefuhrt. Tomasello et al. beschreiben das Herstellen eines ge-
meinsamen Fokus auf ein Objekt als ,,Objekt-Triangulation” (vgl. Tomasel-

176



lo/Rakoczy 2003). Diese Fahigkeit zur Herstellung einer gemeinsamen Referenz
werde im Zuge der Neunmonatsrevolution erworben. Allerdings interpretieren
Tomasello et al. die Objekttriangulation ausschlief3lich unter dem Aspekt der kog-
nitiven Kompetenz, die in diesem Verhalten zum Ausdruck kommt. Dass es sich
dabei auch — oder womdgglich in erster Linie — um eine interaktive Kompetenz
handelt, ist also ein Befund, der so bislang nicht beschrieben wurde. Dabei liegt
die Vermutung nahe, dass sehr junge Kinder die Strategie der Einfihrung eines
Themas im interaktiven Alltag in der beobachteten Weise als generisches Instru-
ment des Themeneinstiegs nutzen (vgl. dazu die in Kapitel 3.4.2. vorgestellten
Studien von McTear). Bei Kindern im Alter von zwdélf Monaten wird das Objekt
ausschlielRlich nonverbal eingefiihrt, indem die Aufmerksamkeit des Erwachsenen
auf das Objekt gelenkt und durch Hin-und Herblicken sichergestellt wird, dass der
gemeinsame Fokus auf das Objekt gerichtet ist. Kinder im Alter von 18 Monaten
verwenden manchmal zusétzlich deiktische Ausdriicke wie ,,da“ oder ,,det”. Zwei-
jahrige verwenden als Punkt der Fokussierung noch immer Objekte, sie begleiten
die Objekt-Triangulation jedoch verbalsprachlich, etwa ,Papa guck mal*
(Katja24n vgl. Abb. 3) oder ,,Papa guck de wer [Béar]* (Jana24n).

Bei der Nutzung der Strategie in der Encounter Opening-Situation ergibt sich
jedoch ein Problem: Im Gegensatz zu Interaktionseréffnungen in einem bestehen-
den Interaktionsrahmen bestehen fir Encounter Openings besondere interaktive
Anforderungen; so miissen am Beginn einer sozialen Begegnung die Parameter
fiir die nachfolgende fokussierte Interaktion gesetzt werden, bevor die Interaktan-
ten in thematische fokussierte Interaktion einsteigen. Nutzt das Kind in der En-
counter Opening-Situation die generische Interaktionseréffnungsstrategie eines
Themeneinstiegs, so steht dies in Konflikt mit der Erfordernis, an dieser Stelle ei-
ne BegriRungsroutine zu verwenden. Also mussen Kinder lernen, dass beim Ein-
stieg in fokussierte Interaktion in einem Encounter Opening besondere Anforde-
rungen zu bewaltigen sind, fir deren Bewaltigung ihre hergebrachte Strategie
nicht geeignet ist. Je mehr die BegriRungskompetenz der Kinder zunimmt, desto
seltener zeigt sich ein vorzeitiger Themeneinstieg. Dass Kinder die Strategie des
Themeneinstiegs in Encounter Openings nutzen, kommt folglich haufiger bei jln-
geren Kindern vor — bei alteren verschiebt sich der Themeneinstieg an den im Ge-
sprach sequenziell angemessenen Ort nach der BegriiBung.

Im Umgang der Erwachsenen mit dem kindlichen Themeneinstieg im Slot des
Encounter Opening zeigen sich zwei grundsatzliche Strategien:

1. Ignorieren: In manchen Féllen gehen die Erwachsenen auf die kindlichen
Versuche, ein Thema einzufiihren, einfach nicht ein, sondern fahren mit der
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BegruRungsinteraktion fort. In manchen dieser Falle kommen sie nach
beendeter BegriiRung dann jedoch wieder auf das kindliche Thema zurtick.

2. Nutzen: Haufiger werden unterschiedlichste Aspekte des kindlichen
Verhaltens als Beteiligung an der BegruRungsroutine behandelt — d.h. sie
werden Uberbewertet. Im Kapitel zum Unterstiitzungssystem (vgl. Kapitel
10.1.1. zu Als-ob-Behandlung) wird die Nutzung des Verhaltens ausfiihrlicher
beschrieben.

Die Kinder verfiigen also mit der Objekt-Triangulation Uber eine Strategie zum
Themeneinstieg, die zunéchst rein nonverbal funktioniert, aber auch durch sprach-
liche AuRerungen erganzt werden kann. Verwenden sie diese Strategie erst in der
Smalltalk-Sequenz, so ist der Themeneinstieg regelhaft. Haufig lasst sich jedoch
beobachten, dass die kindliche Strategie des Interaktionseinstiegs bereits in dem
interaktiven Slot verwendet wird, in dem die Jobs einer Begrif3ungsroutine bear-
beitet werden missen. Dieser Musterkonflikt wird so geldst, dass der Erwachsene
entweder das kindliche Muster ignoriert bzw. erst darauf eingeht, wenn die
Durchfiihrung der BegriBungsroutine abgeschlossen ist oder dass er Aspekte des
Verhaltens in unterschiedlicher Weise als interne Ressource zur Entwicklung von
BegruRungskompetenz nutzt, wie in Kapitel 10 ausgeftuihrt wird.

9.2. Ontogenese: Kompetenzen in unterschiedlichen Altersstu-
fen als Hinweise auf Entwicklungsprozesse

In der Zusammenschau des kindlichen Umgangs mit den globaldiskursiven
Anforderungen in den Jobs zeigt sich das Muster einer kontinuierlichen Emergenz
von Kompetenzen:

e Zwolf Monate: Das Verhalten der jiungsten Kinder zeigt keine global-
diskursiven Kompetenzen. Trotzdem wird das Verhalten des préverba-
len Kindes im jeweiligen Slot offenbar zur Beteiligung an der globalen
Routine genutzt: die Erwachsenen behandeln das Verhalten, als ob es
sich um eine Beteiligung an der Routine handelte.

e 18 Monate: In der nachsten Altersstufe zeigen sich in den Beitrdgen der
Kinder bereits erste Anzeichen dafiir, dass sie sich auf Struktur und In-
halt/Funktion einer globalen Form beziehen. Die Beitrdge sind inhalt-
lich noch nicht sehr spezifisch, die Markierungen sind insgesamt sehr
subtil, die Fokussierung auf den globalen Rahmen ist durch widerstrei-
tende Orientierungen gefahrdet.
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e 24 Monate: In der darauffolgenden Altersstufe nimmt die inhaltliche
Angemessenheit der Beitrdge insofern zu, als die Beitrége in ihrer in-
haltlichen Passung spezifischer werden — so werden etwa Recognitio-
nals als DistanzgrulR verwendet oder die Kinder zeigen im NahegruB ei-
ne Anndherung mit Beriihrung. Zudem wird die Durchfiihrung der
Routine reibungsloser.

o Bei Dreijahrigen werden Beitrdge erstmals auch durch die Verwendung
konventioneller Formen umgesetzt. RegelmaRig verwenden die Kinder
GruBgesten im Nahegruf3, jedoch noch nicht verbale Gru3formeln. Die
Kinder zeigen fortgeschrittene globalstrukturelle Kompetenzen der ex-
ternen Kontextualisierung und Durchfiihrung der Routine: Umorientie-
rung und Sequenziibergénge verlaufen reibungslos.

e Die altesten Kinder schlielllich verwenden neben Grufigesten auch re-
gelhaft GruRformeln. Als letzter Schritt lasst sich also beobachten, dass
sich die Beitrdge nicht nur strukturell oder inhaltlich an der globalen
Form orientieren, sondern dass sie auch formal so umgesetzt werden,
wie es im Rahmen einer Begrifiungsroutine erwartbar ist: In Job 11 féllt
die verbalsprachliche Explikation der ldentifikationsaufgabe weg, in
Job Illa und Illb werden GruRgesten und GruRformeln verwendet, in
Job IV vereinzelt auch Smalltalk-Floskeln. Bei den é&ltesten Kindern
kann man insgesamt ausgebaute Begriiungskompetenzen erkennen.

Aus diesen Beobachtungen lassen sich folgende Etappen der Emergenz globa-
ler Diskursféhigkeiten in BegriSungsroutinen rekonstruieren:

1. Préverbale interne Ressourcen,
2. Frihe erste globalstrukturelle und globalinhaltliche Kompetenzen und
3. Spate globalformale Kompetenzen.*

Die Etappen werden im Folgenden naher charakterisiert.

*® In den darauf folgenden Altersphasen, die nicht mehr Gegenstand der vorliegenden Unter-
suchung sind, ist zu erwarten, dass sich die Kompetenzen in der Einschatzung des Markie-
rungsbedarfs einer Situation durch eine BegriiRungsroutine verfestigen — Vierjéhrige zeigen
hier noch Unsicherheiten. Weiterhin steht der Erwerb von Kompetenzen in formelleren Be-
griBungen — etwa in institutionellen Kontexten — wohl noch aus, die insbesondere weitere
Anforderungen an die formale Markierung stellen (Gruf3formel-Repertoire).
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9.2.1. Praverbales Verhalten als interne Ressource der Beteiligung an
Begriufungsroutinen

Zunachst zeigen Kinder keine eigenen Kompetenzen, sondern ihr Verhalten im
Rahmen eines Encounter Opening wird von den erwachsenen Interaktionspartnern
Uberbewertet, d.h. so behandelt, als ob es sich um einen Beitrag handelte. Wie
sich in den untersuchten Videographien zu Encounter Opening-Situationen zwi-
schen Erwachsenen und Kindern zeigt, sind selbst die jingsten Kinder der Studie,
die Einjahrigen, bereits in eine interaktive Praktik eingebunden, die als Begru-
Rungsroutine gerahmt ist. Um ein Kind so interaktv einzubinden, obwohl es noch
nicht Gber eigene globale Diskurskompetenzen verfligt, bleibt dem Erwachsenen
nur die Mdglichkeit, das, was bereits da ist — das Verhalten, das das Kind in der
Encounter Opening-Situation zeigt — so zu behandeln, als ob es sich um eine Be-
teiligung am konventionellen Muster handelte. Genau das ist es, was die Erwach-
senen im Rahmen ihrer Unterstlitzungshandlungen tun, wie in Kapitel 10.2.1. aus-
fihrlicher beschrieben wird. Bemerkenswert ist dabei die groRe Vielfalt
praverbaler kindlicher Verhaltensweisen, die als interne Ressource flr den Erwerb
solcher Féahigkeiten genutzt werden kann:

e Sozial-emotional motivierte Verhaltensweisen wie soziales Lé&cheln,
Strampeln, Vokalisieren oder Armchenheben werden vor allem als Dis-
tanzgrifie oder NahegriRe behandelt.

e Reiz-Reaktionsverhalten wird als Ratifikation des Summons behandelt.

e Bewegungen des Kindes (Bewegung auf den Erwachsenen zu, Arm he-
ben etc.) werden als Initiative zum NahegruR behandelt.

e Aspekte der Objekt-Triangulation werden in unterschiedlicher Weise
als Grundlage fiir Begrifungsverhalten behandelt — etwa der ausge-
streckte Arm des Kindes als Initiative zum HandgruR.

Die Nutzung praverbaler kindlicher Verhaltensweisen zeigt sich dabei in allen
Jobs und bezogen auf alle Fahigkeitsdimensionen globaler Diskurskompetenz
(sowohl Mittel als auch Formen). Die Erwerbsrelevanz dieser Uberbewertung
kindlichen Verhaltens liegt zum Einen darin, dass das Kind selbst bei minimaler
Eigenleistung in die interaktive Praktik als Erwerbskontext eingebunden und so
auf das konventionelle globale Muster orientiert wird. Wie in Kapitel 10.2.1. aus-
geflihrt wird, spielt im Hinblick auf Erwerb auch eine Rolle, dass nur solches
Verhalten des Kindes tberbewertet wird, das an der jeweiligen Stelle in der Se-
quenz einer BegruBungsroutine Eigenschaften des erwartbaren Verhaltens tréagt.
Dadurch wird namlich Verhalten des Kindes in Encounter Openings selektiv ge-
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nutzt oder ignoriert, was dem Kind Feedback dazu liefert, welches Verhalten er-
wartbar ist.*’

Offenbar liegt der Beginn der Emergenz globaler Diskurskompetenzen darin,
dass die Fahigkeiten, die das Kind bereits erworben hat, und das Verhalten, das es
deshalb in Encounter Openings zeigt, durch das Scaffolding der erwachsenen In-
teraktionsbeteiligten Gberformt und in den Rahmen einer Begrifungsroutine ein-
gepasst werden. Das praverbale Verhalten der Kinder bildet die Grundlage fr ei-
ne Beteiligung an der BegriRungsroutine — und eine Grundlage fur den Erwerb
globaler Diskurskompetenzen in diesem Rahmen.

9.2.2. Fruhe Emergenz globalstruktureller und globalinhaltlicher
Kompetenzen

Im Alter von 18 Monaten zeigen Kinder erste globaldiskursive Kompetenzen.
Ihr Verhalten lasst erkennen, dass sie erste Fahigkeiten im Umgang mit der globa-
len Struktur sowie erstes Wissen tber die Funktion der globalen Einheit und die in
diesem Rahmen angemessenen Beitrége besitzen: Auf die kindliche Reaktion auf
das Summons folgt nun ein selbststandiger Ubergang zum zweiten Job der Identi-
fikation und Anndherung. Kompetenzen in der Erledigung der ldentifikationsauf-
gabe zeigt das Kind, indem es mit Recognitionals auf den Neuankdmmling refe-
riert. Auerdem reagiert das Kind auf Aufforderungen zum Distanzgru und
Nahegruf} angemessen, d.h. mit inhaltlich passenden Beitrégen.

Der Kompetenzerwerb beginnt also offenbar damit, dass das Kind lernt, sich
angemessen zu beteiligen, indem es seine Beitrdge am erwartbaren sequenziellen
Ort der Routine und in inhaltlich passender Form &ul3ert. Mit anderen Worten:
Das Kind zeigt Kompetenzen in der Wahl der angemessenen Mittel. Das muss
deswegen betont werden, weil Kinder sich in der Umsetzung dieser Mittel lange
nicht am formal Erwartbaren orientieren — sie verwenden Formen, die zwar die

*" In der selektiven Nutzung praverbaler kindlicher Verhaltensweisen liegt méglicherweise eine
ontogenetische Erklarung fir die Universalitat von Formen in BegrifRungsroutinen, die etwa bei
Eibl-Eibesfeldt (1968) beschrieben wird. Bislang fiihrt die BegriiRungsforschung als Erklarung
dafiir, dass Lacheln, KussgruBB, Umarmung oder Handgrul® in Kulturen tberall auf der Welt
vorkommen den Grund an, dass es sich bei Formen in BegriiBungen um ritualisierte
Uberformungen von Kampfhandlungen bei Tieren handle. Eine andere Erklarung, die sich aus der
vorliegenden Untersuchung der Emergenz von BegriBungskompetenz ergibt, ist, dass das dem
Erwerb von Formen zugrunde liegende universelle und angelegte Verhalten in der Ontogenese
(soziales Lacheln, Armchen heben, Objekttriangulation) und die Passung solchen intuitiv sozialen
Verhaltens fur eine positive Beziehungsdefinition die Universalitat von Formen in
BegriiBungsroutinen erkléren konnte.
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entsprechende globalstrukturelle und globalinhaltliche Funktion erfiillen, jedoch
zundchst nicht die Formen, die im entsprechenden sequenziellen Slot in einer Be-
griBung unter kompetenten Sprechern erwartbar waren.

Diese ersten Kompetenzen auf globalstruktureller und globalinhaltlicher Ebene
entwickeln sich in den folgenden Altersstufen weiter fort: Die globale Struktur
wird zunehmend reibungslos durchgefiihrt; inhaltlich werden die Mittel zuneh-
mend praziser und deutlicher umgesetzt (anstelle der frihen ausschlief3lich non-
verbalen Reaktionen, die oft sehr subtil und unaufféllig sind, treten spezifischere
und eindeutigere Umsetzungen des Mittels, z.B. mit Hilfe verbaler Formen — vgl.
Beispiel des Erwerbs von Grul3formeln).

Die Situation im Erwerb von Begriungskompetenz bei Kindern im Alter von
18 und 24 Monaten ist also, dass sie sich in einer inhaltlich angemessenen Weise
an den Begrufungsroutinen beteiligen und dabei an ihrem Verhalten zeigen, dass
sie wissen, dass es sich dabei um Beitrdge im Rahmen einer globalen Einheit han-
delt; dies impliziert auch die Platzierung von Beitrdgen am passenden Ort in der
sequenziellen Struktur.

Die zunehmenden globalstrukturellen Kompetenzen zeigen sich einmal daran,
dass die Durchfiihrung der Sequenz reibungsloser wird. Dazu gehort nicht nur die
bessere eigenstdndige Bewaltigung von Sequenziibergéngen, sondern auch die
promptere Reaktion auf durch M oder E gesetzte Zugzwange. Auf globalinhaltli-
cher Ebene féllt vor allem eine zunehmende Prézisierung der Beitrdge auf: Die
Kinder verwenden zunehmend Mittel, die zum Erreichen des jeweiligen interakti-
ven Ziels spezifisch geeignet sind. Dies zeigt etwa eindriicklich die Beteiligung
des Kindes am Austausch von Distanzgrifien: nonverbales Lachen, L&cheln oder
Vokalisieren weicht der Verwendung von Recognitionals als verbaler GruBRform —
einer Form, die die Eigenschaften der Eignung zu Beziehungsdefinition und so-
zialer Kategorisierung mit Gruf3¢formeln teilt.

Offenbar orientieren sich Kinder in ihren Beitrdgen zunéchst an globalstruktu-
rellen und globalinhaltlichen Anforderungen und weniger an globalformalen An-
forderungen. Sie verstehen zunehmend, welche Funktion an der jeweiligen Stelle
in der Sequenz erfillt werden muss, und welchen Job es als gemeinsame Anforde-
rung zu bewaltigen gilt. Die Umsetzung der Mittel unter Verwendung der konven-
tionellen Formen zeigt sich erst relativ spat, wie im folgenden Abschnitt ausge-
fuhrt wird.
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9.2.3. Spate Markierung durch konventionelle Formen

Kompetenzen in der globalformalen Dimension zeigen sich daran, dass das
Kind die konventionellen Formen verwendet: Die Realisierung an der sprachli-
chen Oberflachenform entspricht dem, was in der Interaktion unter kompetenten
Sprechern erwartbar ist. Die konventionellen Formen in BegrifRungsroutinen rek-
rutieren sich aus einem kleinen Repertoire an nonverbalen und sprachlichen For-
men: Grullgesten, GruBformeln, Anreden in Kombination mit Gru3formeln sowie
Smalltalk-Floskeln (vgl. dazu Kapitel 2.3.2.).

Insgesamt verwenden Kinder diese konventionellen Formen in BegruBungsrou-
tinen Uberraschend spét.

e Zuerst verwenden Kinder reziproke konventionelle Gruf3gesten im Na-
hegrul® — wie Kuss, Umarmung oder Handgrul3 — im Alter von drei Jah-
ren.

e Ebenfalls mit drei Jahren verwenden sie vereinzelt bereits Grufformeln
(wie ,,Hallo®, ,,Hi*); regelhaft verwenden sie diese jedoch letztlich erst
ab vier Jahren.

¢ In Ansétzen lasst sich auch bereits erkennen, dass Kinder jeweils Uber
ein Repertoire an GrulRformeln und GruBgesten verfugen: In einigen
Fallen lieR sich beobachten, wie dasselbe Kind im selben Alter in unter-
schiedlichen Situationen unterschiedliche GrufRgesten oder Gruf3for-
meln verwendet — etwa bei Peter, der in Peter4nl ,Hi“, in Peter4n2
»Morgen* und in Peter4d ,,Hallo Lydi“ sagt.

e In den untersuchten Altersstufen verwenden nur vereinzelt drei- und
vierjahrige Kinder Smalltalk-Formeln als Reaktion auf eine von den
Erwachsenen geduBerte Smalltalk-Formel als Interaktionsaufforderung.
Eine initiative Verwendung zeigt sich, anders als im Fall von GrufRges-
ten und GrulRformeln, nicht. Der kindliche Erwerb der Fahigkeit, Small-
talk formal zu markieren steht offenbar noch am Anfang.

Dieser Befund einer spaten Verwendung konventioneller Formen steht im Ge-
gensatz zu der von Gleason et al. proklamierten sehr friihen Performanz von For-
men, den sie mit einem Erwerb durch Instruktion aufgrund der hohen Bedeutung
von Routinen im kommunikativen Alltag begriinden (vgl. Kapitel 3.1.3.).

Dazu lasst sich anfuhren, dass der Erwerb von BegruBungskompetenz tatséch-
lich friih beginnt, wie die vorliegende Arbeit zeigt — der rekonstruierte Erwerbs-
verlauf zeigt allerdings, dass am Anfang nicht die Verwendung konventioneller
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Formen steht, sondern der Erwerb globalstruktureller und globalinhaltlicher
Kompetenzen.

Fur den spaten Erwerb globalformaler Kompetenzen gibt es m.E. plausible
Grinde, die mit Konsequenzen verbunden sind, die die Performanz der konventi-
onellen Formen nach sich zieht. Hier ist eine Eigenschaft von BegrufRungen ein-
schlagig, die in Kapitel 2.3.1. erwahnt wurde: Die Wirkung des Parameter-Setting
im Rahmen einer Begrifiungsroutine ist nicht nur im Rahmen der globalen Ein-
heit relevant, sondern fir das gesamte nachfolgende Gesprach. Da an die AuRe-
rung einer GrulRgeste oder einer GruRformel eine Vielzahl konventioneller Erwar-
tungen geknipft ist, muss derjenige, der sie vollzieht, auch in der Lage sein,
diesen Erwartungen gerecht zu werden. Anders ausgedriickt: da Formen in Be-
griBungsroutinen fur das globale Muster hochgradig indexikalisch sind, signali-
siert ihre Verwendung Musterkompetenz. Wenn das Kind also eine Gruf3geste o-
der GrulRformel dufert, erwartet sein interaktives Gegenuber von ihm, dass es sich
dieser Beziehungsdefinition geméal verhalt. Damit die nachfolgende fokussierte
Interaktion gelingt, muss das Kind also verstehen, was die AuRerung einer GruR-
formel impliziert, und es muss dariiber hinaus in der Lage sein, die interaktiven
Folgelasten der AuBerung einer GruRformel zu tragen. Das Beispiel in Kapitel
9.1.3., in dem das Kind die Konsequenzen seines von E als GrulRgeste aufgefass-
ten sozial-emotionalen Lachelns tragen muss, macht die Problematik deutlich. Die
spate Verwendung konventioneller Formen in Begrifiungsroutinen, die sich in
keiner Weise durch fehlende sprachliche Fahigkeiten i.e.S. erklaren lasst (vgl. da-
zu Kapitel 2.3.), findet also wohl darin ihre Erkl&rung, dass das Kind die global-
formalen Anforderungen erst dann zu erfullen beginnt, wenn es aufgrund seiner
globalstrukturellen, globalinhaltlichen und vielleicht auch verbalsprachlichen Fé&-
higkeiten in der Lage ist, die Folgelasten der AuRerung solcher Formen zu tragen.

Zum Erwerb globalformaler Kompetenzen l&sst sich also abschlieRend festhal-
ten, dass sie sich erst spat zeigen, und dass die spate Verwendung der konventio-
nellen Formen nicht durch mangelnde sprachliche Kompetenzen erklérbar ist, da
die entsprechenden Formen einfach sind und bereits friih erworben werden. Der
spate Erwerb muss mit globalformalen Anforderungen der Markierung der Routi-
ne mittels bestimmter Formen zusammenhangen. Diese liegen in erster Linie da-
rin, dass die indexikalischen Formen in BegriSungsroutinen fur die Interaktanten
das globale Muster als verbindlichen Rahmen fur die Interaktion aufrufen — wenn
das Kind nicht in der Lage ist, diese interaktiven Folgelasten zu tragen, macht die
Verwendung konventioneller Formen interaktiv keinen Sinn.
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9.2.4. Kontinuierlicher Erwerb: praverbale Ressourcen — Struktur —
Inhalt — Form

Eine Schlussfolgerung aus den beobachteten Prozessen ist also, dass es sich bei
der Emergenz globaler Diskursféhigkeiten in BegruBungsroutinen um einen kon-
tinuierlichen Prozess handelt, der in praverbalen Phasen beginnt. Dabei erwerben
Kinder zuerst globalstrukturelle und globalinhaltliche Kompetenzen, bevor sie in
ihren Beitrdgen auch die erwartbaren formalen Markierungen zeigen. In diesem
Entwicklungsverlauf zeigen sich Parallelen zum bei Hausendorf/Quasthoff
(2005a) in einer Studie zu Erzahlfahigkeiten bei Kindern im Alter zwischen 5 und
14 Jahren, also in viel spateren Phasen der Ontogenese, untersuchten Erwerb glo-
baler Diskursfahigkeiten. Auch hier ist es offenbar im Wesentlichen so, dass das
Kind zuerst globalstrukturelle Kompetenzen erwirbt, insbesondere die Fahigkeit
im Umgang mit dem initialen globalen Zugzwang, der durch die Erz&hlaufforde-
rung gesetzt wird. Diese Kompetenz zeigt sich darin, dass das Kind zunehmend
eine indirekte Erzahlaufforderung — wie sie unter kompetenten Sprechern normal
ist — versteht und keine zusétzliche Explikation bendtigt, um in das globale Mus-
ter einzusteigen (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a: 157ff.). Ebenfalls in der zwei-
ten Altersstufe, bei den Siebenjéhrigen, zeigen sich erste globalinhaltliche Kom-
petenzen der Kinder in der Detaillierung des Erzdhlanlasses (vgl.
Hausendorf/Quasthoff 2005a: 161). Der Erwerb globalformaler Kompetenzen bil-
det in der Untersuchung von Erzéhlerwerb bei Hausendorf/Quasthoff ebenfalls
den letzten Entwicklungsschritt: nur 14-J&hrige markieren die Globalitat der Zug-
zwange bzw. des Musters an der sprachlichen Oberflache. Dies tun sie insbeson-
dere durch die Verwendung von Gliederungssignalen und indexikalischen muster-
typischen Formen (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a: 164). Weiterhin wird dort
beschrieben, dass auch formale Merkmale, die fir die Gestaltung einer Erleb-
niserzédhlung spezifisch sind — etwa das Dramatisieren unter Verwendung direkter
Redewiedergabe — erst spét zu beobachten sind.

Sowohl in der Studie von Hausendorf/Quasthoff (2005a) zu Erlebniserzahlun-
gen bei &lteren Kindern als auch fiir den Erwerb von Begrifungsroutinen in fri-
hen Phasen der Ontogenese scheint also folgende Reihenfolge fir den Erwerb von
Kompetenzdimensionen (vgl. Kapitel 2.3.2.) zu gelten:

e Die ersten Kompetenzen liegen im globalstrukturellen Bereich, insbe-
sondere im Umgang mit dem initialen globalen Zugzwang, dann aber
auch in der Bewaltigung der Ubergénge von einem Job zum néchsten.

e Danach folgt die Kompetenz, das rudimentér erworbene globale Muster
mit inhaltlich passenden Beitrdgen zu fillen: das Kind druckt seine
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Orientierung auf das Muster aus, indem es inhaltlich passende — d.h. auf
Mittel-Ebene passende — Beitrage liefert.

e Zuletzt verwendet das Kind dann auch die konventionellen Formen zur
Umsetzung der Mittel. Obwohl die Anforderungen in diesem Bereich in
Erlebniserz&hlungen und BegrufRungsroutinen sehr unterschiedlich sind,
ist den Prozessen doch gemeinsam, dass die Umsetzung des Musters
mittels musterspezifischer oder fir das Muster in besonderer Weise er-
wartbarer Formen offenbar als letzter Kompetenzaspekt erworben wird.

Der beschriebene Erwerbsverlauf bildet insbesondere einen Weg der Konven-
tionalisierung ab: Zuerst lernen Kinder die Aufgabe zu erkennen: etwa von einem
Erlebnis zu erzéhlen oder jemanden zu begriRen. Dann, in einem zweiten Schritt,
lernen sie, sich ,,irgendwie®, d.h. in einer vagen inhaltlichen und strukturellen An-
lehnung, am konventionellen Muster zu beteiligen. Im weiteren Erwerbsverlauf
lernen sie zunehmend, das Muster in seiner standardisierten, konventionell er-
wartbaren Form durchzufuhren. Der Erwerbsweg ist daher einer, der mit der Ver-
wendungskompetenz beginnt. Darauf folgt Schritt fur Schritt die Umsetzung der
inhaltlichen Anforderungen auf Mittel-Ebene. Erst, wenn das Kind weil3, welche
strukturellen und inhaltlichen Anforderungen es bei der Durchfuhrung des globa-
len Musters bewéltigen muss, beginnt es Formen zu verwenden, die eindeutig die
Verwendung des Musters indizieren.
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10. Interaktives Unterstutzungssystem: Wie Erwachsene
Kinder bei der Bewaltigung globaldiskursiver Anfor-
derungen unterstltzen

In den bisherigen Kapiteln zu Ergebnissen der rekonstruktiven Analyse stand
die Darstellung von Alterseffekten in der Erwachsenen-Kind-Interaktion in Be-
griBungsroutinen im Vordergrund. In Kapitel 8 wurde dabei die gemeinsame
Durchfiihrung der Jobs von Erwachsenen und Kindern unterschiedlicher Alters-
stufen beschrieben. Dabei zeigte sich, dass aufgrund der Markierung des konven-
tionellen Musters seitens der Erwachsenen von Anfang an die BegriBungsroutine
als Orientierungsrahmen aufgerufen ist, und dass das Kind von Anfang an an die-
ser Interaktion beteiligt ist. Auf dieser Ebene der Jobs lieR sich jedoch noch nicht
spezifizieren, welches im Einzelnen die Hintergriunde fiir diese Beobachtung wa-
ren. In Kapitel 9 wurde dann die Ebene der pragmatischen Mittel in den Blick ge-
nommen, wobei der Fokus auf den Leistungen des Kindes in der Beteiligung an
der Routine in den unterschiedlichen Altersstufen lag. Obwohl hier das Ziel im
Vordergrund stand, Prozesse des allmahlichen Kompetenzerwerbs zu verdeutli-
chen, wurden die Beitrége der Kinder in ihrer interaktiven Konstituiertheit, d.h. in
ihrer Abhédngigkeit von Beitrdgen der erwachsenen Interaktionspartner, beschrie-
ben. In diesem letzten Kapitel zur Darstellung der Untersuchungsergebnisse geht
es nun um eine systematische Betrachtung der Beitrdge der Erwachsenen.

Es zeigt sich dabei, dass die Beitrdge der erwachsenen Interaktionsbeteiligten
durchgehend supportiven Charakter haben: durch die Mehr-Leistungen der Er-
wachsenen in der Interaktion werden die weniger kompetenten kindlichen Interak-
tionspartner in ihrer Beteiligung an der globalen Einheit systematisch unterstitzt.
Dieser Unterstiitzung liegt der Mechanismus einer Adaption von Anforderungen
in der Interaktion zugrunde: Das Kind muss im Rahmen der Routine zundchst
nicht das leisten, was von einem erwachsenen Teilnehmer erwartet wirde, weil
die erwachsenen Interaktionsbeteiligten intuitiv und unbewusst Anforderungen an
das Kompetenzniveau des Kindes anpassen. Die Erwerbsfunktionalitat einer sol-
chen Adaption von Anforderungen beschreibt zunachst Wygotski (1969): der er-
wachsene Interaktionspartner setzt intuitiv Anforderungen in der Zone der néchst-
folgenden Entwicklung — dadurch muss sich das Kind in der Bewaltigung der
Anforderung zur Decke strecken und erreicht damit allméhlich die nachste Kom-
petenzstufe. Dieses Prinzip adaptiven Verhaltens Erwachsener in der Interaktion
und entsprechender Erwerbseffekte wurde fur unterschiedliche Bereiche des
Spracherwerbs beschrieben (vgl. Kapitel 8.1.1.).
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Bemerkenswert ist die Systematik, die die Unterstlitzung im vorliegenden Fall
aufweist: die unterstlitzenden Beitrdge der Erwachsenen lassen sich einzelnen
Mechanismen oder Kategorien zuordnen. Diese wiederum formierten sich in zwei
Arten von Unterstutzungsprinzipien, von denen eines, Verringerungen, auf die
Herausforderungen des Beginns von Kompetenzerwerb spezialisiert ist und das
andere, Verdeutlichungen, auf die weitere Entwicklung von Fahigkeiten im friihen
Erwerb — doch dazu spater mehr. Die Formierung interaktiver Unterstlitzung im
Erwerb globaldiskursiver Kompetenzen zu einem Unterstitzungssystem wurde
bereits bei Hausendorf/Quasthoff (2005a) fur den Erwerb von Erz&hlfahigkeiten
bei Kindern im Alter zwischen finf und 14 Jahren beschrieben. Da in beiden Fal-
len dieselbe Doméne sprachlicher Fahigkeiten Gegenstand ist, drangt sich die
Vermutung auf, dass es sich bei der Funktionalitat eines interaktiven Unterstt-
zungssystems allgemein um eine externe Ressource des Diskurserwerbs handelt
(vgl. Quasthoff 2011). Da hier die Systematik der interaktiven Unterstiitzung im
Vordergrund stehen soll, gliedert sich die folgende Darstellung der Beitrédge der
Erwachsenen zur BegriiRungsinteraktion nicht nach Jobs oder Altersstufen. Statt-
dessen steht die Beschreibung des supportiven Systems und seiner Erwerbseffekte
im Vordergrund.

10.1. Triadische Unterstutzungskonstellation in friihen Phasen:
die Rolle des Neuankémmlings (E) und der anwesenden Be-
zugsperson (M)

Zunachst zeigt sich in den Analysen ein Uberraschendes Phanomen, das in der
bisherigen Darstellung der Untersuchungsergebnisse mitgefiihrt aber noch nicht
expliziert wurde. In den Beschreibungen war h&ufig von ,,den Erwachsenen die
Rede, was den Grund hat, dass die Unterstutzungsleistungen in friihen Begri-
Rungsroutinen nicht nur durch das eigentliche interaktive Gegeniiber in Begru-
Bungen, den Neuankémmling (E), erbracht werden, sondern auch durch die anwe-
sende Bezugsperson (M): Es zeigte sich, dass sich diese Bezugsperson in
erheblichem Ausmal} an der interaktiven Unterstiitzung des Kindes beteiligt. Die
Unterstitzungskonstellation ist hier also nicht dyadisch, wie die bislang in der
Forschung zu interaktiver Erwerbsunterstitzung Erwachsener beschriebenen
(Bruner 1975a, b, 1983, Hausendorf/Quasthoff 2005a, Masataka 2003, Leimbrink
2010, Papousek 1994; Lieven 1994), sondern triadisch.

Diese Unterstiitzungskonstellation ergibt sich aufgrund soziokultureller Gege-
benheiten in friihen Phasen der Ontogenese. In der untersuchten Interaktionssitua-
tion sind Erwachsene in zwei Rollen Teil des untersuchten BegruRungs-Settings:
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Neben E auch M, weil junge Kinder stets in Gegenwart einer Bezugsperson —
meist der Mutter — sind, wenn der Neuankdmmling klingelt, klopft oder zur Tur
hereinkommt.*® In der vorliegenden Studie zeigte sich jedoch hinsichtlich der in-
teraktiven Konstellation ein Alterseffekt: Kinder im Alter von zwélf, 18 und 24
Monaten sind in Gegenwart einer Bezugsperson, wéhrend altere Kinder h&ufiger
auller Sicht- oder sogar auBer HOrweite einer Bezugsperson spielen. Aus dieser
praktischen Veranderung, die in der wachsenden Autonomie des Kindes begriin-
det ist, ergibt sich auch ein Alterseffekt im interaktiven Unterstiitzungssystem:
Bei kleinen Kindern ist die Unterstltzungskonstellation triadisch ist (M und E un-
terstlitzen K) — &ltere Kinder sind zunehmend selten in Gegenwart einer Bezugs-
person, so dass die Unterstlitzung zunehmend dyadisch wird (nur E unterstitzt K).
Die triadische Unterstiitzungssituation ist also offenbar ein Phdnomen des frihen
Erwerbs.

Die Rolle des erwachsenen Gegentbers im Spracherwerb — hier des Neuan-
kémmlings (E) — wurde in der Literatur bereits beschrieben. Das allgemeine Prin-
zip der intuitiven Anpassung von Erwachsenen an das Fahigkeitsniveau des Kin-
des in der Interaktion und die Effekte dieser Adaption fur den Erwerb stellte
zunachst Wygotski (1969) vor (s.0.). Ein anderes Konzept, das spezifischer die
Wirksamkeit der Adaption von Anforderungen im Rahmen einer hdufig durchge-
fihrten, global strukturierten Einheit beschreibt, ist das von Bruner fir die
Schnittstelle des Ubergangs praverbal-verbal beschriebene “Scaffolding” (Bruner
1987). Dem Mechanismus liegt zugrunde, dass ein Erwachsener in fokussierter
Interaktion mit dem Kind im Rahmen einer festen Routine — eines Formats — es
bei der Bewaltigung seines Anteils am Gesprach unterstiitzt. Dabei ist das Verhal-
ten des Erwachsenen intuitiv adaptiv: angepasst an das Fahigkeitsniveau des Kin-
des modifiziert er die interaktiven Anforderungen; zunéchst Gbernimmt der Er-
wachsene die Uberwiegende Last in der Durchfiihrung des Musters und das Kind
muss nur sehr wenig beitragen. Mit zunehmender Kompetenz des Kindes wird
dessen Anteil an der gemeinsamen Leistung groRer, so dass die interaktive Last
zunehmend gleich auf beide Partner verteilt ist. Fur den Diskurserwerb in spéteren
Phasen rekonstruieren Hausendorf/Quasthoff (2005a) ein Diskurserwerbs-
Unterstitzungssystem, dem ebenfalls die bei Wygotski und bei Bruner beschrie-
benen adaptiven Unterstiitzungsmechanismen zugrunde liegen. Sie gehen auf die

B In Situationen, in denen weitere Erwachsene beim Kind sind, nehmen sie ebenfalls die Rol-
le Ms ein.
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Frage der Motivation ein, die dem Erwerbsmechanismus der Unterstlitzung des
erwachsenen Interaktionspartners zugrunde liegt und vermuten diese in einem in-
tuitiven Bestreben, das asymmetrische Kompetenzniveau auszugleichen (Prinzip
der ,,Wippe”, vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a; vgl. auch Kapitel 3.1.3.).

Es ist wichtig festzuhalten, dass M keine in diesem Sinne eigenstandige Rolle
als Interaktionspartner in der BegriiBungsinteraktion hat. Die AuRerungen der an-
wesenden Bezugsperson in der Encounter Opening-Situation beziehen sich ent-
weder auf die Handlungen des Kindes oder des Neuankdmmlings, wobei die Un-
terstltzungsleistung darin besteht, die Handlungen der jeweiligen Interaktanten so
zu interpretieren, verdeutlichen, vereinfachen, oder zu explizieren dass diese die
BegruBungsinteraktion zwischen K und E mdoglichst erfolgreich durchgefuhrt
werden kann. In allen Fallen der Kinder bis zum Alter von einschlieBlich zwei
Jahren zeigte sich, dass M kindliche Handlungen im Sinne einer Beteiligung an
der BegriRungsroutine Uberinterpretiert oder fir das Kind Anforderungen ver-
deutlicht, damit es diesen einfacher nachkommen kann. Beispiele fir die Unter-
stitzung Ms in der Erledigung von Job | und Il sind die Als-ob-Behandlung der
kindlichen Reaktion auf das Summons als Ratifikation, das Scaffolding fur die
Umorientierung oder die Explikation der ldenitifikationsaufgabe (vgl. dazu unten
Kapitel 10.2.). Die Seite des Kindes vertritt M etwa in Accounts, wenn sie anstelle
des Kindes selbst dessen BegriRungsverhalten nach einer negativen Evaluation
entschuldigt (vgl. dazu unten Kapitel 10. 4.).

Offenbar unterstitzt M also ebenfalls intuitiv, im Hinblick auf deren Unterstut-
zungsleistungen muss jedoch erklart werden, was diese Uberhaupt motiviert, da
das interaktive Prinzip der ,,Wippe* nur als Mechanismus zwischen K und E be-
schrieben wird. Man kann dazu annehmen, dass es sich bei dem intuitiven Streben
danach, Kompetenzunterschiede auszugleichen nicht nur um einen interaktiven
Mechanismus handelt, der zwischen den Beteiligten E und K wirkt, sondern um
ein allgemeines sozialisatorisches Prinzip. Dieses wirde dann lauten, dass Er-
wachsene im Kontakt mit Kindern intuitiv immer nach einer Annéherung kindli-
chen Verhaltens an konventionell erwartbares Verhalten streben. Das wére dann
das Erklarungsmodell einer intuitiven elterlichen Didaktik (vgl. Pa-
pousek/Papousek 1994), der ein intuitives Interesse der Bezugspersonen (oder
vielmehr aller Members, wie die Motherese-Forschung zeigt) an der interaktiven
Sozialisation des Kindes zugrunde liegt.

Betrachtet man die Systematik der Unterstiitzung beider Erwachsener, so zeigt
sich ein Bild perfekten Ineinandergreifens des jeweiligen supportiven Handelns.
In den gefundenen Unterstiitzungskategorien und Unterstiitzungsprinzipien glei-
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chen bzw. erganzen sich die Unterstiitzungsleistungen perfekt und es zeigen sich
auch hinsichtlich der Alterseffekte dieselben Muster. Folglich lassen sich die sup-
portiven Leistungen Es und Ms als ein Unterstiitzungssystem beschreiben. Die
Frage, welcher Erwachsene jeweils unterstiitzt, organisiert sich wesentlich nach
dem Gesichtspunkt der Anwesenheit: In der Bearbeitung von Job I und Il Uber-
nimmt M die Hauptlast der Unterstiitzung, wahrend in den Grul3-Sequenzen und
der Smalltalk-Sequenz die unterstiitzenden Beitrage Uberwiegend vom Neuan-
kémmling ausgehen. Die bedeutende Rolle der Bezugsperson im Unterstiitzungs-
system erklart sich in diesem Zusammenhang also dadurch, dass sich E und das
Kind in den meisten Fallen nicht wahrend der gesamten BegriiBungsroutine im in-
teraktiven Naheraum befinden. So hat der Neuankémmling in Job I (Summons —
Ratifkation) und oft auch in Job 11 (Identifikation/Ann&herung) gar nicht die M6g-
lichkeit unterstlitzend einzugreifen. Die Frage der Anwesenheit des Neuankdmm-
lings in bestimmten Phasen der Sequenz erklart das Phanomen triadischer Unter-
stitzung jedoch nicht hinreichend, da M auch in den Sequenzen des globalen
Musters unterstutzt, in denen Neuankémmling und Kind bereits im interaktiven
Naheraum sind — wenngleich nicht mehr mit derselben Intensitat.

Mit Blick auf die Rolle der Unterstiitzungskonstellation fur die Prozesse des
Kompetenzerwerbs zeigt sich ein bemerkenswertes Phdnomen: offenbar hat der
Wechsel von der triadischen zur dyadischen Unterstlitzungskonstellation, der sich
im Wesentlichen zwischen den Altersstufen 24 Monate und 36 Monate zeigt,
Konsequenzen fir den Erwerbsverlauf. Dreijéhrige und é&ltere Kinder sind in der
Bewaéltigung der interaktiven Aufgaben auf sich alleine gestellt; sie spielten be-
reits alleine, haufig sogar auller Sichtweite der anwesenden Bezugsperson, so dass
diese nicht in das interaktive Geschehen eingreifen kann.

Die Tatsache, dass die supportive Rolle Ms vor allem in den Altersstufen
zwolf, 18 und 24 Monaten zu beobachten ist, der Tatsache geschuldet, dass mit
zunehmender Selbststandigkeit des Kindes M sich seltener in unmittelbarer Nahe
des Kindes aufhalt.

Offenbar hat diese Tatsache auch Auswirkungen auf die Erwerbsprozesse: So
ist in den Daten zu beobachten, dass bei Kindern im Alter von 18 und 24 Monaten
die Bewiltigung der Aufgabe der Identifikation und Annéaherung mit erheblichem
Aufwand durch M unterstitzt wird. Dieses Clustern von Unterstlitzungsleistungen
fihrt insofern zum Erfolg, als sich von 18 zu 24 Monaten bereits deutliche Er-
werbsfortschritte in der Bewadltigung der Aufgabe der Identifikation und Annéhe-
rung zeigen (vgl. oben Kapitel 9.1.2.). Dreijahrige Kinder sind dagegen in der Be-
arbeitung der Jobs | und Il auf sich gestellt sind, weil die Bezugsperson nicht
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mehr zwingend anwesend ist und so auch nicht unterstiitzen kann. Das intensive
,» rrainingsprogramm®, dem die erwachsene Bezugsperson das Kind in den Alters-
stufen zuvor unterzieht, fihrt zu einem raschen Kompetenzerwerb, der das Kind
auf diese Situation vorbereitet, und die Beispiele des Verhaltens Dreijahriger in
Job I und Il zeigen, dass dieses Intensivtraining erfolgreich ist. An diesem Zu-
sammenhang zwischen Unterstitzungskonstellationen und Kompetenzerwerb
wird deutlich, wie eng Spracherwerbsprozesse mit soziokulturellen Prozessen
(Selbststandigkeit und dem Mitgliedschaftsstatus des Kindes) verwoben sind.

In den folgenden Abschnitten werden die Rollen der beiden Erwachsenen, des
erwachsenen Neuankdmmlings (E) und der beim Kind befindlichen Bezugsperson
(M, da es sich meist um die Mutter handelt) im Rahmen des interaktiven Unter-
stitzungssystems detaillierter beschrieben. Da M und E in ihrer Unterstiitzung an
einem Strang ziehen und sich in ihren gleichen Unterstiitzungszielen nach ihren
jeweiligen interaktiven Moglichkeiten ergédnzen, werden im Folgenden auch die
Unterstiitzungsleistungen von M und E gemeinsam als interaktives Unterstt-
zungssystem ,,der Erwachsenen* behandelt.

10.2. Aktualgenese: interaktives Unterstlitzungssystem

Im Folgenden wird die interaktive Unterstitzung beschrieben, wie sie sich in
der Analyse von Encounter Openings zwischen Erwachsenen und Kindern im Al-
ter zwischen zwOIf Monaten und dem Vorschulalter zeigt. Dabei lasst sich ein
System ineinandergreifender Unterstiitzungsstrategien*® rekonstruieren — ahnlich
dem bei Hausendorf/Quasthoff (2005a) fiir den spéteren Erwerb von Erzahlkom-
petenzen beschriebenen Discourse Acquisition Support System (DASS). Die dort
beobachteten Unterstiitzungsstrategien zeigten sich teilweise auch im Unterstit-
zungssystem des frihen Erwerbs globaler Diskurskompetenzen im Rahmen von
BegruBungsroutinen. Andererseits zeigten sich jedoch grundlegende Unterschiede
in der Bedeutung einzelner Unterstiitzungsstrategien, sowie in der Art, wie E die
Strategien realisiert; weiterhin werden flr den frihen Erwerb andere und neue
Unterstitzungsstrategien beschrieben. Die Beschreibung der Prinzipien und Stra-
tegien des Onset-DASS ist insgesamt weitaus differenzierter.

49 Der Begriff ,,Strategie* wird hier nicht im Sinne einer intentionalen, planvollen Handlung
verwendet. Der Begriff soll zum Ausdruck bringen, dass sich innerhalb des Unterstiitzungs-
systems Kategorien intuitiver Handlungen des Erwachsenen unterscheiden lassen, die im Sin-
ne des interaktiven Mechanismus bzw. Erwerbsmechanismus unterschiedliche ,,Strategien*
verfolgen.
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Im Zuge der vorliegenden Untersuchung zeigte sich, dass sich die rekonstruier-
ten Strategien des Unterstiitzungssystems grundlegenden Unterstltzungsprinzi-
pien zuordnen lassen: Die Funktionalitat des ersten Prinzips liegt darin, die An-
forderungen fur das Kind zu verringern, so dass das Kind tatsachlich nicht die
volle Leistung erbringen muss, trotzdem aber an der Routineinteraktion teilneh-
men kann. Bildlich kann man davon sprechen, dass der Erwachsene die Latte,
Uber die das Kind springen muss, niedriger legt. Dem zweiten Prinzip liegt zu-
grunde, dass die Anforderung dem Kind verdeutlicht wird, jedoch grundsatzlich
bestehen bleibt — die Latte bleibt auf derselben Hohe, aber dem Kind werden zu-
satzliche Hilfestellungen gegeben. Die Darstellung der Unterstitzungsstrategien
gliedert sich im Folgenden nach diesen Funktionalitaten.

Im ersten Teil des Kapitels werden die Beobachtungen auf Ebene der Aktual-
genese, d.h. die Unterstlitzungen in der Interaktion, beschrieben. In der Zusam-
menfassung (Kapitel 10.3.) diskutiere ich, inwiefern die beobachteten Unterstut-
zungsphanomene sich plausibel im Sinne einer Erwerbsunterstltzung erklaren
lassen. Dort werden auch Bezuige zwischen dem in der vorliegenden Arbeit rekon-
struierten ,,Onset-DASS* und dem fur den spateren Erwerb von Erzahlungen re-
konstruierten DASS bei Hausendorf/Quasthoff (2005) hergestellt.

10.2.1.Verringern: Mindern der Anforderung (Als-ob-Behandlung,
Account, lokalisierendes Scaffolding, Ubernahme)

Unter ,,verringernden* Strategien werden all diejenigen bezeichnet, in denen
Erwachsene Handlungen des Kindes als Beitrag akzeptieren, die an sich nicht als
Beitrag gemeint sind oder als Beitrag nicht hinreichend sind. Verringernde Strate-
gien zeigten sich in allen Altersstufen und in der Unterstitzung aller Teilanforde-
rungen.

Als-ob-Behandlungen

Die hdufigste Strategie, mit der Erwachsene in den Daten Anforderungen an
das Kind verringern ist die ,,Als-Ob-Behandlung”. Diese in der Literatur auch fur
andere Bereiche der Sprachentwicklung beschriebene Strategie (vgl. Bruner 1977;
Hausendorf/Quasthoff 2005a) beinhaltet, dass erwachsene Interaktionspartner
Handlungen des Kindes als vollwertigen Beitrag akzeptieren, die eigentlich nicht
den Anforderungen an einen Beitrag in diesem Slot gentigen. Dies manifestiert
sich interaktiv so, dass der kompetente Interaktionspartner sich so verhélt als wir-
de das, was das Kind tut dem in diesem Slot der globalen Einheit erwartbaren
Verhalten entsprechen einfach mit der fahrt Interaktion fortfahrt. Dass die Er-

193



wachsenen eine Handlung eines Kindes behandeln als ob es sich um den erwart-
baren und akzeptablen Beitrag handle bewirkt, dass das Kind de Facto seine Auf-
gabe in der Interaktion erflllt, auch wenn es die dazu notwendige Leistung selbst
nicht erbracht hat. Im Gegensatz zur bisherigen Forschung, die die Strategie der
Als-ob-Behandlung nicht weiter differenzieren, stelle ich verschiedene Unterkate-
gorien von Als-ob-Behandlung dar, die sich aus der Analyse unterscheiden liel3en
— aufgrund der Art des kindlichen Verhaltens, das Uberbewertet wird und auf-
grund der zugrunde liegenden interaktiven Mechanik. Dies ist insbesondere fur
die Frage interessant, welche kindlichen Verhaltensweisen genutzt werden kon-
nen, um es an der BegriBungsinteraktion zu beteiligen.

Uberbewertung nur inhaltlich angemessener Beitrage

Bei dieser ersten Form der Als-ob-Behandlung handelt es sich um die bei Bru-
ner (1977) bereits beschriebene Form, in der erwachsene Interaktionspartner Bei-
trage des Kindes als voll erbrachte Leistung akzeptieren, die formal nicht dem un-
ter kompetenten Sprechern erwartbaren Beitrag entsprechen. Es geht also um die
Uberbewertung kindlicher Beitrage, die zwar globalinhaltliche Kompetenzen zei-
gen, nicht aber die erwartbaren formalen Markierungen. Wie in den vorigen Kapi-
teln beschrieben, verwenden Kinder erst spat die erwartbaren Formen, so dass
sich diese Form der Als-ob-Behandlung vor allem in den Altersstufen 18 und 24
Monate, aber auch noch bei Dreijahrigen Kindern zeigt; besonders haufig werden
kindliche Beitrdge zum Austausch von Griif3en in dieser Weise tberbewertet.

Ein Beispiel fur einen formseitig defizitaren Beitrag, der als vollwertiger Bei-
trag akzeptiert wird, ist das etwas laute und prononcierte Lachen, mit dem eine
Zweijahrige, auf Es First im Distanzgruf3 als Gegengruf3 antwortet:
[3]

24[19.6]25 [20.6] 26[21.5] 27 [22.8] 28 [22.8] 20 30[23.9] 31 32[25.3]33[25.3] 34 3501207

2391 = 28.7]
[Kind VK DREa.
Putter Vi KOmmt- is doch anDREa ham wir doch gesagt=ne, ja:die

ANdni.
INVK Kind geht zum Treppenabsatz dreht sichum, lachtF an
INVK EBegrii steigt Treppen
hoch

[4]

36[20.7]3L

Kind VC <<laut>> HEHEHE- (da:)
[EBegrii VK HAllo; aha. (.) daFREUT sich ja jemand. HI- halloLAra.
Mutter Vi HAIL

INVK Kind dreht sich zur Treppe um

Abb. 1: Uberbewertung Lachen (Lara24d)

3B[(2.1] 38 [(2.1]40 [32.1] 41 32.3] 43[3.0] 44 [34.8] 45 [34.9]46 [35.3] 47 [35.6] 48 [36.0] 48 [36.1] S0[36.9]

Zwar ist dieses Lachen als Form geeignet, um die an dieser Stelle geforderte
Beziehungsdefinition vorzunehmen, es handelt sich jedoch nicht um die eigentlich
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geforderte Gruf3formel (welche Beziehungen entlang sozialer Kategorisierungen
ausdrickt). Trotzdem akzeptiert E den Beitrag, bestatigt die inhaltlich angemesse-
ne positive Emotion, die darin mitschwingt, sogar mit einer positiven Evaluation
(,,Da freut sich ja jemand* — zur supportiven Funktion dieser AuBerung vgl. Kapi-
tel 10.2.3.) und fahrt mit dem nachsten Zug der Routine fort.

Ein weiteres Beispiel fir das Akzeptieren eines formseitig defizitaren Distanz-
gruB-Displays ist, dass Erwachsene systematisch akzeptieren, dass das Kind sei-
nen appellativen Beitrag zum Distanzgruf3 nur mit einer Anrede umsetzt und nicht
die obligatorische GrulRformel verwendet.

3]

22[21.6123 [21 624 [22.8]25[23.5] 26[243]  27[2442 30 [24.931 [25.1] 32[26.6133 [26.934 [26.9135 [27.2] w! 3]

[ hehe () papapap;

[EBegrii VK

PMutter Vi geh mal guckn;

NVKKind strahlt, steht aufund geht Richtung Tiir

VK EBegrii beugt sich zu K hinunter und geht in die Hocke

Abb. 2: (Alice24n)

Sofern in einem Slot der Sequenz, in dem eine GruR3form (GruRformel, GruR3-
geste) erwartbar ist das Kind ein Recognitional duf3ert, so wird dieses als Grul} ak-
zeptiert. Ein Grund fir die systematische Akzeptanz liegt darin, dass Recognitio-
nals als Form Teil von Grif3en sind — allerdings sei betont, dass sie regelhaft nicht
alleine stehen kénnen, sondern in Kombination mit GruRformeln oder Grul3gesten
stehen mussen.

Auch im Fall von GruRgesten im NahegruR gibt es solche Uberbewertungen
formseitig defizitarer Displays, wie sich im folgenden Beispiel zeigt:

Abb. 3: Uberbewertung von
In-die-Arme-laufen als Nahe-
gruB (Laral8n2)

Hier l4uft das Kind in die ausgebreiteten Arme des Erwachsenen. Der Erwach-
sene akzeptiert diese kindliche vollstandige Anndherung und Beriihrung als GruB3-
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geste, obwohl typische Merkmale einer GruRgeste fehlen — die Umarmung wird
einseitig von E ausgefiihrt. Am Beispiel der rudimentéren NahegruR-Gesten wird
deutlich, dass das Unterstutzungssystem Alterseffekte aufweist: dasselbe Verhal-
ten zeigt auch Alice24n — dort wird jedoch dieselbe rudimentéare GruRgeste nicht
mehr akzeptiert, sondern kritisiert (vgl. Kapitel 9.1.4.).

Ob kindliche Beitrage akzeptiert werden oder nicht, scheint davon abzuhangen,
ob sie als Mittel zur Erledigung des jeweiligen Jobs grundsétzlich geeignet sind.
Im Fall von GruBformeln im Distanzgrul? ware etwa ein Kriterium, ob die Hand-
lungen einer positiven Beziehungsdefinition Ausdruck geben, wie sie in diesem
Job gefordert ist (vgl. Kapitel 2.3.1.); im Fall rudimentarer Gesten im Nahegrul}
ist die Frage, ob die typische Ann&herung und Berlhrung stattfindet. Weiterhin
zeigt sich eine Anpassung des Unterstiitzungssystems an das Kompetenzniveau
des Kindes: mit zunehmendem Kindesalter nimmt die Toleranz der Erwachsenen
in der Akzeptanz von Beitrédgen ab — wie das obige Beispiel zeigt, wird dasselbe
Verhalten bei einem 18-monatigen Kind akzeptiert, bei einem Zweijahrigen nicht
mebhr.

Wie erklart sich das Phanomen, dass sich Uberbewertungen von inhaltlich und
formseitig defizitaren Displays besonders oft in den GruBR-Teilsequenzen zeigen?
Die Haufigkeit dieser Unterstltzungskategorie in diesem Job l&sst sich daraus er-
klaren, dass an dieser Stelle ein eigenstandig geduBerter Beitrag des Kindes fur
das Gelingen der Routine unabdingbar ist (einmal aufgrund der Strukturierung der
Teilsequenz als symmetrische Paarsequenz, die andere Unterstlitzungsmechanis-
men wie Ubernahmen, Verstarkungen o0.4. unmdglich macht und zum Anderen
aus dem sozialpsychologisch/soziokulturellen Grund, dass die an dieser Stelle er-
forderliche Beziehungsdefinition weitreichende Konsequenzen fur die nachfol-
gende Interaktion hat). Der Austausch von GriBen muss ein echter Austausch
sein, damit die Beziehungsdefinition gelingt, weshalb das Kind zumindest inhalt-
lich die Anforderung eigenstandig erflllen muss. Dieser interaktive Mechanismus
der Uberbewertung formseitig defizitarer Displays greift die Eigenstandigkeit des
Beitrags auf struktureller und den Charakter des Beitrags auf inhaltlicher Ebene
nicht an, sondern wertet ihn lediglich formseitig auf und ermdglicht damit, dass
die Durchfuhrung der Routineinteraktion auch mit einem nicht-kompetenten In-
teraktionspartner funktioniert.

Als-ob-Behandlung: Umwidmung

Bei dieser Form der Als-ob-Behandlung behandelt der Erwachsene eine Hand-
lung des Kindes als einen Beitrag zu einer bestimmten Teilsequenz, obwohl sie in
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der Gesamtschau des interaktiven Geschehens als Beitrag zu einem anderen Job
zu interpretieren ware — ein zur Realisierung eines anderen Mittels gedulerter
Beitrag des Kindes wird also vom Erwachsenen umgewidmet. Eine Beschreibung
dieser Strategie findet sich, im Gegensatz zu Uberbewertungen formseitig defizi-
tarer Displays, in der Literatur bislang nicht — weder im Zusammenhang mit Dis-
kurserwerb, noch mit dem Erwerb anderer Sprachfahigkeiten.

Insbesondere bei Kindern in den Altersstufen 18 und 24 Monate zeigte sich
diese interaktive Unterstlitzungsstrategie systematisch an einer bestimmten Stelle
in der Sequenz: Kinder verhandeln mit der anwesenden Bezugsperson (M) verbal
die Aufgabe der Identifikation. In diesem Zusammenhang machen die Kinder eine
referenzielle AuBerung, die an M gerichtet ist, wie im folgenden Beispiel:

(11

00 1[23]2[25]3 [2.9]4 [4.0] S[41]6[48]7 [48]8 [49]9 [49]10[5.0]

[EBegrii VK hallo.
[Mutter Vi hrmal wen ich HOre- hir mal wen
INVK Kind spielt mit Kamera drehtKopfzu E
Kommmentar M u. Lydia sitzen auf Boden, K beobachtet sie durch die Kamera Lydia u. Katharina: hallo
[21
1154126713 [ﬁ?ws[‘l 7]19 [10.3]20 [10.8]21 [11.3]22 [11.4]23 [119] 24[125)25 [12.6]26 [12.7]27 [13.6] 28[143]

[Kind VK <<girtlich=> Abba, Abba- ((ruft)) Abba-
[EBegrii VK ((flustert)) jAh-

Mutter Vk ich HOre, ((leise)) HOr mal wen ich HOre;

[NVK Kind zeigt auf E; sieht dabei M an, dann wieder E gehtaufE zu

INVK EBegril geht auf K zu geht

hallL.Thalle.

Abb. 4: Umwidmung Recognitional als Distanzgruf3 (Florian18n)

Die AuBerung Ms (,,H6r mal, wen ich hore*) wird leise gefliistert, die des Kin-
des (,,Abba“) ist hingegen deutlich hoérbar. Der erwachsene Interaktionspartner be-
findet sich im Hausflur, in einiger rdumlicher Distanz zum Kind und M im Wohn-
zimmer, was einmal die Konsequenz hat, dass er nur die AuBerung des Kindes
hort und die am nonverbalen Verhalten des Kindes klar erkennbare Adressierung
Ms nicht wahrnehmen kann. Aus diesen Grinden kann er das ,,Papa* des Kindes
als an ihn gerichtete AuRerung verstehen. Ein weiterer Grund fiir den Neuan-
kdmmling, die AuRerung des Kindes in diesem Slot als GruR zu interpretieren, ist,
dass eine verbale Explikation der Aufgaben in der Teilsequenz ID nicht erwartbar
ist (vgl. dazu Kapitel 8.2.2.). Ein letzter Grund fir die Akzeptanz als Grul} ist,
dass es sich bei der Form eines prosodisch expressiv geduerten Recognitionals,
die das Kind fiir die Identifikation verwendet, um eine Form handelt, die fur Dis-
tanzgruRe erwartbar ist (wenn auch obligatorisch in Kombination mit Gruf3for-
meln, vgl. dazu Kapitel 8.2.3.).
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Aus all diesen Grunden reagiert nun der Neuankdmmling (E) mit einer kontin-
genten AuRerung auf das Recognitional des Kindes mit einem Distanz-GegengruR
(,,Hallihallo®).

Strukturell Gberlappen hier also zwei Paarsequenzen (eine zu Job Il und eine zu
Job 111 gehorende), wobei das ,,Papa“ des Kindes als Second der ersten Teilse-
quenz geéulert und vom Neuankdmmling als First der zweiten Teilsequenz um-
gewidmet wird. Entscheidend an der Bifunktionalitit der kindlichen AuRerung ist,
dass sie so zwei Leerstellen in der Routine fillt.

M: ,,Hor mal, wen ich hére” (Identifikations-Aufforderung) EI

E: ,,Hallihallo*

K: ,,Papa“ (gedulert als Antwort auf Identifikations-Aufforderung) }
Job 111

Nach seinem GegengruR féhrt E, der Konsequenz der sequenziellen Struktur
folgend, mit der Anndherung zum Nahegruf3 fort. Dass E solchermalen mit der
Routine fortfadhrt und nicht etwa insistiert zeigt, dass alle Slots gefillt wurden.

Umwidmungen sind Als-ob-Behandlungen, die die Anforderungen an das Kind
auf globalstruktureller Ebene verringern: Dadurch, dass ein Beitrag zu einer ande-
ren Teilsequenz vom erwachsenen Neuankdmmling auch als Beitrag zur nachfol-
genden Teilsequenz behandelt wird, wird das Kind davon entlastet an jener Stelle
einen entsprechenden Beitrag — in diesem Fall einen Grul3 oder Gegengrul} — bei-
zusteuern. Gleichzeitig wird dem Kind verdeutlicht, dass sein Recognitional auch
als DistanzgruR verstanden werden kann.

Als-ob-Behandlung: Uberbewertung praverbaler Handlungen

Neben der Uberbewertung von nur inhaltlich passenden Beitragen und der sys-
tematischen Umwidmung eines zu einer Teilsequenz gedullerten Beitrags als Bei-
trag zu einer anderen Teilsequenz, kommen als weitere Form der Als-ob-
Behandlung Félle vor, in denen Handlungen, die das Kind nicht im Sinne einer
Beteiligung an einer Begriflung verwendet vom Erwachsenen als ein Beitrag zur
BegriRung behandelt werden. Damit zeigt sich, dass Erwachsene nicht nur nicht
perfekte Beitrdge des Kindes akzeptieren, sondern dass sie — mit gewissen Ein-
schrankungen — jede Handlung des Kindes in einem Slot, in dem eine Handlung
des Kindes erwartbar und gefordert ist als Beitrag werten. Insbesondere gilt dies
fir die Interaktion mit Einjahrigen Kindern, die noch keine globaldiskursiven
Kompetenzen zeigen: dort werden praverbale Handlungen des Kindes systema-
tisch als Beteiligungen an der BegriBungsroutine behandelt.
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Solche Uberbewertungen praverbalen Verhaltens wurden in Kapitel 9. zu Al-
terseffekten in der Beteiligung an den Jobs bereits fiir das Verhalten der Einjéhri-
gen beschrieben, denn sie ist die Voraussetzung dafir, dass ein Interaktant ohne
eigene globaldiskursive Kompetenzen (berhaupt an der BegriRungsroutine betei-
ligt werden kann. Entsprechend lieRen sich in allen Jobs Uberbewertungen pra-
verbaler kindlicher Handlungen beobachten:

e InJob | wurde die instinktive Reaktion auf das Summons als Umorien-
tierung auf das Encounter Opening uberbewertet (vgl. Kapitel 9.1.)

e In Job Il wurden sozial-emotionale Reaktionen als Identifikationen
uberbewertet (vgl. Kapitel 9.2.),

e In Job Illa wurden sozial-emotionale Reaktionen (Vokalisationen, La-
cheln) des Kindes als Distanzgrufie tberbewertet (vgl. Kapitel 9.3.),

e In Job IlIb wurden sozial-emotionale Reaktionen (Armchenheben), Ob-
jekt-Triangulation, oder zuféllige Bewegungen des Kindes als Nahe-
griRe Uberbewertet (vgl. Kapitel 9.4.),

e In Job IV wurde Objekt-Triangulation als Einstieg in ein Smalltalk-
Thema Uberbewertet (vgl. Kapitel 9.5.)

Da an anderer Stelle bereits umfangreiches Beispielmaterial zu sehen ist, be-
schrénke ich mich an dieser Stelle auf die Darstellung eines besonders deutlichen
Falls der Uberbewertung. Auch in weiteren Fallen wird das Zeigen von Objekten
als First eines HandgrufRes bewertet:

E - A\ S —

Abb. 5: Hinstrecken Puzzle- Abb. 6: Fallenlassen Puzzle-  Abb. 7: Uberbewertung aus-
teil (Josiel2d) teil — ausgestreckte Hand gestreckter Hand als Auffor-

derung zum Nahegrufl

In diesem Beispiel streckt das einjahrige Kind dem Neuankémmling ein Puzz-
leteil hin, mit dem es eben gespielt hatte und sieht E dabei an (eine préaverbale
Strategie zum Einstieg in thematische Interaktion, vgl. Kapitel 9.1.7.). Das Puzz-
leteil fallt K aus der ausgestreckten Hand, K sieht dem am Boden liegenden Puzz-
leteil nach; in diesem Augenblick ergreift E die leere Hand und schiittelt sie zum
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HandgruRR. In einem anderen Beispiel (Florian12d, vgl. Kapitel 9.1.4.) zeigt K auf
E und E ergreift die ausgestreckte Hand. In einem weiteren sehr subtilen Beispiel
genlgt es, dass K eine Hand von seinem Stofftier 16st, damit E diese ergreift und
schuttelt (Laral2d, vgl. Abb. 8-10).

Abb. 8: E streckt Hand aus Abb. 9: K I&sst mit linker Abb.10: E streckt Finger in Ks
Hand Stofftier los leicht gedffnete Hand und
schiittelt sie

Falle einer Behandlung als HandgruR kommen in der Konstellation mit Be-
kannten vor, was insofern schlissig ist, als der Handgrul? ausschlief3lich zum Re-
pertoire in dieser — im Vergleich zur BegrifRung einer Bezugsperson etwas for-
melleren — Konstellation gehort.

Als-ob-Behandlung: ,,Hijacking*

Bei den Als-ob-Behandlungen, die ich als ,,Hijacking“ bezeichne, wird Verhal-
ten des Kindes, das eigentlich evasiv ist, d.h. mit dem sich ein Kind der Anforde-
rung entziehen machte, als Beitrag umgewidmet. Durch diese Form der Als-ob-
Behandlung wird das kindliche Verhalten in erheblichem Mal3e Gberformt und in
den Routinerahmen gepresst. Wie bei den Als-ob-Behandlungen préaverbalen Ver-
haltens, werden dabei Handlungen des Kindes, die nicht als Beitrag zur Begri-
Rungsroutine intendiert sind in diesem Sinne genutzt.

In dem Beispiel nahert sich eine Zweijahrige, nachdem sie mehrmals bereits
ein Second zum NahegruR verweigert hat, sich dem Neuankdmmling an, um zu
sehen, was dieser im Mund hat (Abb. 11).
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\ ~...
Abb. 11: neugierige Anndhe- Abb. 12: Hijacking (Uberbe- Abb. 13: Einseitige Umar-
rung (Lara24n) wertung als NahegruR) mung Es

Diese Annéherung aus Neugierde wird von diesem als Annaherung zum Nahe-
gruld Gberinterpretiert und er nutzt sie, um das Kind zu umarmen (vgl. Abb. 12
und 13). Das Phanomen des Hijacking zeigt, dass sich erwachsene Interaktions-
partner dann, wenn Kinder Beitrdge zur Routine verweigern oder versuchen, sich
der Routineinteraktion zu entziehen, die kleinsten Impulse nutzen, um das Kind
weiterhin in der Routineinteraktion zu halten. In den beschriebenen Fallen wurde
dem Kind stets eine flr seine intendierte Handlung unvermeidliche weitere Anné-
herung an den Neuankdmmling zum Verhdngnis: Da es sich bei einer Annéherung
in den jeweiligen Slots vor dem Nahegruf? oder Distanzgru® um eine erwartbare
Handlung im Rahmen der Routine handelt, ist eine Interpretation des kindlichen
Handelns als Beteiligung an der Durchfiihrung der Routine mdglich. Diese Mog-
lichkeit der Als-ob-Behandlungen nutzt der Erwachsene intuitiv im Sinne der
Durchfuhrung des globalen Musters. Birgt eine Vermeidungsreaktion des Kindes
keine Maglichkeit zur Interpretation als angemessenes Verhalten, so greifen ande-
re Unterstiitzungsmechanismen (z.B. Accounts oder Evaluationen, vgl. Kapitel
10.2.1. bzw. 10.2.3.), um das Kind in der Routineinteraktion zu halten.

Die Beschreibung des Mechanismus zeigt, dass die Behandlung kindlicher
Handlungen, als ob es sich um vollwertige Beitrdge zur Routine handelte, unter-
schiedliche Facetten hat. Die grofite Eigenleistung erbringt das Kind im Fall der
Uberbewertung von Beitragen, die strukturell und inhaltlich angemessen sind,
denn hier sind lediglich die zur Umsetzung des Mittels verwendeten Formen nicht
die konventionell erwartbaren. Alle anderen Formen der Als-ob-Behandlung ver-
ringern die Anforderung auf globalstruktureller Ebene, indem sie Handlungen des
Kindes als Beitrag bewerten, die nicht als solcher intendiert waren, die aber den
entsprechenden ,,Slot” in der Routinesequenz besetzen. Mithilfe von Als-ob-
Behandlungen konnen sogar kindliche Handlungen, die ausdricklich non-
compliant sind fur die Durchfiihrung der Routine genutzt werden. In Fallen struk-
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tureller Als-ob-Behandlung leistet das Kind keinen eigenstdndigen Beitrag zur
Bewaéltigung der Anforderung.

Accounts (entschuldigende Erklarungen)

Auch bei der zweiten Kategorie verringernder Unterstiitzungsmechanismen
handelt es sich um einen bekannten interaktiven Mechanismus. In der Interakti-
onsforschung sind Accounts zundchst Erklarungen flr nicht angemessenes oder
akzeptables Verhalten in der Interaktion (Scott/Lyman 1968). So wie Accounts
unter kompetenten Sprechern beschrieben werden liefert der Interaktionspartner,
dessen Verhalten in dieser Weise defizitar ist, selbst dafiir eine Entschuldigung. In
den beobachteten frilhen Routinen ist das jedoch anders: die Kinder entschuldigen
sich nicht selbst flr ihr unangemessenes Verhalten, dafiir liefern die Erwachsenen
in der Interaktion, Accounts flr nicht erwartbares Verhalten des Kindes. Dadurch,
dass ein Erwachsener unangemessenes Verhalten Ks rechtfertigt bzw. entschul-
digt, befreit er K von der Pflicht, der eigentlich bestehenden Anforderung nachzu-
kommen - die Anforderung fur das Kind verringert sich also. Accounts der Er-
wachsenen betreffen sowohl eine diskursstrukturell als auch diskursformal
defizitare Beteiligung des Kindes an der Routine.

In den meisten Fallen von Accounts in den Daten liefert die Bezugsperson M
entschuldigende Erklarungen fur nicht erwartbares Verhalten des Kindes gegen-
uber dem Neuankdmmling. M tritt damit fir K ein und verhandelt an Ks Stelle die
bestehende Anforderung, wie etwa folgendes Beispiel einer Einjahrigen zeigt:

4]

45[216]46[223]  47[223W8[225] 49 [23.1,50 [23 851 [24:1352 [24.1] 53 [24.9054 [254155 [27.] 56[27.157[27.5]

Kind VK m;

[EBegrit VK kleine maus. hhmm; hallo grofe Maus
(NVK Kind Gesicht zu Es Gesicht Blickkontakt mit E auf
NVK EBegrii beugt Gesicht zu K, berithrt Ks Nase und beugt sich zuriick sieht M an
(Kommmentar afftK nach

3]

58[283] 59[33.2] 60[343] 81[34.5] 62[35.1163[36 4;&46 _]65 [36.8] 66 [38.1167 [38.2]
5

[EBegrii VK << empdrt>> wasn das fiir ne

beGRUBung hier?
Mutter Vi die is total miide. wir ham grade|
NVKKind Entfernung von ca. 15 cm und kaut an der Banane sieht aufihren Teller sieht E wieder an und l4chelt

[6]

68[39.2] 69[39.8] 7071 [41.0772[41.5] T3[42.574 [42.8] T3 [43.976 [43.5777 [44.0] 78 [43.5779[45.3]

[Kind VK (schmatzt)

[EBegrii VK hab auch so den eindruck ja. (schmatzt) aber die banane schmeckt trotzdem.
Mutter Vi eben nochmal (unverstindlich) mhmm. am
NVKKind

[Kommmentar Afft K nach

Bsp. 14: Von E akzeptierter Account Ms (Janal2n)

Nachdem K nur mit einem anblicken, leichten nach vorne beugen und sehr lei-
sen ,,Hm" auf den Grul} Es reagiert, entschuldigt M die nicht ausreichend deutli-
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che und emotionale Reaktion mit der Mudigkeit Ks (Z 6 ,,Die is total miide.“) was
E akzeptiert (Z 7 ,,Hab auch so den Eindruck, ja.”). Die Akzeptanz des von M an-
gebotenen Account ist jedoch nicht zwingend, wie das folgende Beispiel zeigt:

[2]
13[335]14 [34.0] 15[36.0] 16 [36.6]17 [36.7]18 [36.7] 19 [39.9120 [40.0]
[EBegrii VK. ((ruft)) hallo LAra.
Mutter Vi der papa is.
[NVK Kind dreht sich zur Tiir und macht Schritt darauf zu dreht Kopfnoch weiter, ldchelt, wendet sich wieder ab
[3] i § .
21 [41.6]22 [41.6] 23[427] 24 [42.9]25 [44.2]26 [44.2]27 [46.4] 28 [48.2]29 [51.1]30 [53.5]
EBegri VK kommst du gar nich? beschAFtigt? LAra: ich hab dir was MITgebracht. ((Jacken-
Mutter Vi neiz:n ganz beschAFtigt-
INVK Kind spielt weiter beschiftigt mit einem Adventskalender
[4] _ _ i S
31[54.8]32 [54.9]33 [56.9] 34[580]35[382]
EBegri VK Reiliverschluss macht lautes Geréusch)) jakomm mal HEr zum papa.
[Mutter Vk hast du mir AUch was
INVK Kind dreht sich wieder EBegrii zu und sieht wieder weg
[5] _ i - i . .
36 [50.8]37 [59.9]38 [60.3]30 [60.6]40 [60.6] 41 [61.3]42 [62.5]43 [63.0] 44 [63.3]45 [63.3] 46[63.7] 47 [65.9]48 [67.2]42 [68.0]
E‘B&EKQ‘K ne:, LAra; ja komm mal her? ((leise)) is

Bsp. 15: VVon E nicht akzeptierter Account Ms (Laral8n1)

Hier l&sst E die Entschuldigung, das Kind sei zu beschéftigt, um ihn zu begri-
Ren, nicht gelten (Z. 3). In solchen Verhandlungen zwischen den Erwachsenen,
dem Neuankdmmling als Interaktionspartner und M als Stellvertreter des Kindes,
wird deutlich, dass auch die bestehende Anforderung an das Kind keine feste
GroRe ist, sondern verhandelbar und — nicht zuletzt — Alterseffekten unterworfen.
Indem M als Entschuldigung anfuhrt, das Kind sei ,,beschaftigt“ wahlt sie eine
Entschuldigung flr das nicht angemessene BegrufRungsverhalten, die vom Er-
wachsenen nicht akzeptiert wird. Im Vergleich dazu ist die Attribuierung eines
kleinen Kindes als ,,mude” (zu mide, um Papa zu begrii3en) in Beispiel 14 (Ja-
nal2n) fur ein Account offenbar angemessen. Anhand dieser Beispiele wird auch
die Attribuierung deutlich, in der nach Hausendorf/Quasthoff (2005a) die Er-
werbswirksamkeit von Accounts im Rahmen des Unterstiitzungssystems liegt.

Bemerkenswert an diesen Accounts ist weiterhin, dass der Verteidigung Ms
immer eine negative Evaluation des kindlichen Begrifungsverhaltens durch E vo-
rausgeht — E beschwert sich (ber das nicht angemessene Begrifiungsverhalten
und M liefert entschuldigende Erklarungen dafur. Accounts kommen also in die-
ser Struktur vor:

E: negative Evaluation kindlichen BegriBungsverhaltens
M: Account — entschuldigende Erklarung fir kindliches Begriitungsverhalten

E: entweder Akzeptanz des Account, womit K von der Anforderung entlastet ist /
oder Ablehnung des Account und insistieren.
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Dass Accounts offenbar durch eine negative Evaluation Es erst ausgeldst wer-
den erklart auch, wieso in den Daten keine Félle zu finden sind, in denen E nicht
angemessenes Verhalten des Kindes selbst entschuldigt: in diesem Fall musste er
die Verhandlung tuber Anforderungen und Entschuldbarkeit des kindlichen Ver-
haltens mit sich selbst flihren.

Ein Beispiel deutet darauf hin, dass mit zunehmendem Alter des Kindes die
Bedeutung von Accounts im Unterstlitzungssystem abnimmt: wahrend M das
Verhalten des Kindes bei praverbalen Kindern entschuldigt, muss das Kind spéater
selbst auf die negative Evaluation reagieren. So zeigt sich in langsschnittlichen
Daten, dass das 12- bzw. 18-monatige Kind durch einen Account Ms von seiner
Pflicht der Beteiligung an der Routine befreit wird (vgl. Bsp. 14 und 15). Beim
zweijahrigen Kind insistiert der Vater ebenso — statt das Kind aber schlie3lich aus
seiner Pflicht zu entlassen, zwingt er es mit einem ,,Hijacking®“ zur weiteren Betei-
ligung an der Routine (vgl. Bsp. 11-13). Mit zunehmendem Alter wird offenbar
die Toleranz und damit die Bereitschaft der Erwachsenen, nicht angemessenes
kindliches Verhalten zu entschuldigen geringer, so dass an die Stelle von Ac-
counts interaktive Mechanismen treten, die das Kind zur weiteren Beteiligung an
der Routine zwingen/insistieren/drangen.

Lokalisierendes Scaffolding: Vorgeben des Routinegerists

Der Begriff des ,,Scaffolding” wird in der Spracherwerbsforschung meist all-
gemein fur intuitiv unterstitzende Malnahmen der erwachsenen Interaktions-
partner gebraucht:

,Der Erwachsene [nutzt] in der Interaktion mit seinem kindlichen Gegeniiber in
systematischer Weise seine Fahigkeiten [...], um dem Kind die Lésung einer
Aufgabe zu ermdglichen, die das Kind, auf sich allein gestellt, Gberfordern wiir-
de* (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 233)

Jerome Bruner, der den Begriff gepréagt hat, meinte damit jedoch in erster Li-
nie, dass der Erwachsene dem Kind in praverbalen und friihen verbalen Phasen in
festen Routinen (Formate) ein Gerust vorgibt, in dessen Leerstellen das Kind ei-
gene Beitrdge einfligt. Wie engmaschig die Unterstlitzung sei und wie viel eigene
Leistung das Kind erbringen misse, das passe der Erwachsene dabei intuitiv dem
Kompetenzstand des Kindes an (vgl. Bruner/Sherwood 1976; Bruner 1987, vgl.
auch Kapitel 3.1.3). In diesem engen Sinn ist der Begriff des Scaffolding auch
hier gemeint, denn es zeigte sich, dass auch beim Erwerb von BegriBungsroutinen
die beteiligten Erwachsenen das Routinegerist aufrecht erhalten und sich dabei
intuitiv an das jeweilige Kompetenzniveau das Kindes anpassen. Die Unterstut-
zungsstrategie ist bei den Kindern der Altersstufen zwolf, 18 und 24 Monate in al-

204



len Beispielen und Jobs zu beobachten. Bei den praverbalen Kindern handelt es
sich zusammen mit der Uberbewertung praverbalen Verhaltens um die prominen-
teste Unterstltzungsstrategie.

Aufrechterhalten des Routinegertsts durch das Setzen der ,,Firsts*

Zuallererst zeigt sich das Scaffolding darin, dass in Begrifiungsroutinen mit
praverbalen Kindern die Erwachsenen das Routinegerust aufrecht erhalten. Da
BegruBungsroutinen symmetrisch aufgebaut sind, besteht am Beginn aller Teilse-
quenzen grundsatzlich fir beide Interaktanten die Option, den ersten Zug zu ma-
chen und damit den Zugzwang zu setzen. Daher ist es auffallig, dass beinahe im-
mer die Erwachsenen die Firsts setzen und damit dem Kind lediglich die passive
Rolle der Beantwortung des Zugzwangs zuféllt, wie folgendes Beispiel zeigt:

(1) E: 6ffnet Wohnungstir mit klickendem Job I: Summons -
Gerausch Ratifikation

(2) K: sieht kurz hoch, dann wieder zurtick auf sein

Spielzeug

(3) M: ,,0h, es hat geknackt* Job II:

(4) K: dreht sich zur Tir, beginnt zogerlich zu |dentifikation/Annaherung
gehen

(5) E: ,,Hallihallo* Identifikation/Ann&herung

(6) K: beginnt auf E zuzulaufen, halt an und bleibt
vor ihm stehen

(7) E: ,,Hallo Lara* Job Illa: Distanzgruly
(8) K: ,,Papa“
(9) E: Komm mal her — breitet Arme aus Job I11b: NahegruR

(10) K: lauft in Es ausgebreitete Arme hinein

Bsp. 16: Scaffolding durch Setzen von Firsts (Laral8n)

Diese Strategie verringert die Anforderungen an das Kind insofern, als es zur
Weiterfuhrung der Begrifungs-Interaktion lediglich auf vorgegebene Zugzwénge
reagieren muss und diese nicht aktiv zu setzen braucht. Der Erwachsene gibt das
GerUst der globalen Routine vor, in das das Kind seine jeweiligen Beitrége ,,ein-
flllt”. Dabei demonstrieren die Firsts des Erwachsenen gleichzeitig, welche Bei-
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trage in den Jobs vom Kind gefordert sind und bereiten es so auf eine spatere ak-
tive Rolle in der Aufrechterhaltung der Routine vor.

Die Strategie des Scaffolding in BegrufSungsroutinen wird im Folgenden an-
hand eines langsschnittlichen Fallbeispiels desselben Kindes im Alter von zwolf,
18, 24 Monaten und drei Jahren nachvollzogen. Die Erwerbseffekte des Scaffol-
ding liegen darin, dass die globale Struktur der Routine markiert wird, und es tragt
daher wohl vor allem zur in Kapitel 9.1.6. geschilderten zunehmend reibungslosen
Durchfiihrung der Routine bei.

Scaffolding als Unterstiitzungsmechanismus zeigt sich systematisch ber alle
Teilsequenzen hinweg. In der Aufrechterhaltung des Gerusts wirken die anwesen-
de Bezugsperson (M) und der erwachsene Interaktionspartner (E) zusammen. In
den ersten beiden Teilsequenzen, in denen E noch nicht im interaktiven Naheraum
ist, sorgt M flr das Aufrechterhalten; E Gbernimmt dann weiterhin diese Aufgabe
sobald er sich in Sicht- oder Horweite befindet — im Scaffolding wird also das
oben beschriebene ergdnzende Zusammenwirken der supportiven MaRnahmen
von M und E (vgl. dazu Kapitel 10.1.) besonders deutlich.

Lokalisierung des globalen Zugzwangs durch zuséatzliche Beitrage

Im Folgenden wird ein zweiter Aspekt des eben geschilderten Scaffolding be-
schrieben: Im Gerist aus Erwachsenenbeitragen, das im Beispiel des vorigen Ka-
pitels vorgestellt wurde, sind mehr Beitrage der Erwachsenen vorhanden, als dies
in einer BegruRungsroutine unter Erwachsenen zu erwarten ware. So sind die Bei-
trage Ms in Zeile (3) und Es in Zeile (5) nicht reguldrer Bestandteil einer Begru-
Bungsroutine; auch der Beitrag in Zeile (9) wirkt als zusatzlicher Hinweis auf die
Anforderung des NahegrulRes. Lediglich das Summons in Zeile (1) und der Dis-
tanzgruB in Zeile (7) sind regulér Teil einer BegruBungsroutine. Die zusétzlichen
Beitrdge der Erwachsenen bewirken, dass die Routine sich durchgangig in Paar-
sequenzen gliedert, in denen jeweils das First vom Erwachsenen und das Second
vom Kind kommt. In diesem engmaschigen Gerust wird die Anforderung an das
Kind verringert, denn statt eigenstandig die Ubergange von einem Job zum néchs-
ten zu bewaltigen, muss es lediglich lokal auf den Zugzwang reagieren, um das
Routinemuster weiterzufiihren: Der zusatzliche Beitrag Ms in Zeile (3) bewirkt
nach der lokalen Reaktion Ks auf das Summons, dass die Routine iberhaupt wei-
tergefuhrt wird: der Beitrag ,,Oh, es hat geknackt” etwa bewirkt eine Reaktion des
Kindes, womit die Umorientierung auf das Ereignis bewaltigt ist. Der Beitrag in
Zeile (5) gibt dem Kind einen zusétzlichen Hinweis auf die Ankunft der neuen
Person und auf deren Identitat. Als Reaktion ndhert sich das Kind dem Neuan-
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kémmling nun zielstrebig an, bleibt jedoch mit einem Abstand zu ihm stehen. Die
notwendige Markierung im Augenblick des Erkennens, der Austausch von Dis-
tanzgruRen, findet erst statt, nachdem E mit seinem GruB ein First setzt — das Kind
reagiert darauf mit einem Recognitional und schliefit den Austausch von Distanz-
griRen damit ab. Doch auch den Sequenziibergang zum Nahegru® bewaltigt das
Kind erst nach einem zusatzlichen Beitrag Es (Zeile 9): E fordert K explizit verbal
und nonverbal auf so nahe heranzukommen, dass eine Umarmung méglich wird
(,,Komm mal her*).

Das Einfugen zusatzlicher Zugzwéange ist ein Phadnomen, das beinahe aus-
schlieBlich bei Kindern im Alter von zwdlf, 18 und 24 Monaten zu beobachten ist.
Wie in Kapitel 9.1.5. ausgeftuihrt wird, zeigen Dreijahrigen bereits derart fortge-
schrittene Kompetenzen in der Durchfihrung der globalen Sequenz, dass eine
Verringerung der Anforderung durch eine Zergliederung, die eben auch auf Kos-
ten der raschen und reibungslosen Durchfiihrung der Routine geht, nicht mehr
notwendig oder sinnvoll ist.

Lokalisierung als interaktives Unterstiitzungsphdnomen wurde bereits fir den
Erwerb von Erzahlkompetenzen beschrieben (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a:
203). Lokalisierung bedeutet dort, dass Erwachsene Interaktionspartner lediglich
lokale Antworten des Kindes auf globale Zugzwénge so werten als handle es sich
um eine Reaktion auf den globalen Zugzwang und damit um eine Beteiligung am
globalen Muster. Da es sich hierbei auch um eine Uberbewertung des kindlichen
Beitrags handelt (ein lokal inhaltlich passender Beitrag wird als global tiberbewer-
tet), bezeichnen Hausendorf/Quasthoff die Unterstiitzungsstrategie als ,,Lokalisie-
rung und Als-ob-Behandlung®”. Bei Lokalisierungen in Begrifiungsroutinen be-
steht ebenfalls der Effekt, dass der Erwachsene eine lokale Reaktion des Kindes
als Beteiligung am globalen Muster aufwertet.

In BegruBungsroutinen sind Lokalisierungen systematisch Uber die gesamte
Routinesequenz verteilt. Das Prinzip, mit dem die Lokalisierung erreicht wird, ist
dabei, dass die Erwachsenen (M und E) zusatzliche Beitrége in die globale Einheit
einfigen und damit zusétzliche ,,Firsts* setzen. Insbesondere explizieren Erwach-
sene damit den Umgang von einem Job zum nachsten — damit muss das Kind den
Sequenziibergang nicht selbststdndig meistern, sondern es erhélt zusatzliche Hin-
weise auf die lokale/aktuelle Anforderung an der jeweiligen Stelle in der Sequenz.
Diese Anpassung der globalstrukturellen Anforderung an die Kompetenzen des
Kindes ermdglicht diesem eine Beteiligung an und der Dyade eine erfolgreiche
Durchfiihrung der Routine.
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Mit zunehmendem Alter des Kindes werden Lokalisierungen nicht mehr sys-
tematisch gebraucht, sondern der Mechanismus greift nur noch dann ad hoc, wenn
sich an der Performanz des Kindes Probleme mit einem Sequenziibergang ablesen
lassen, wie im folgenden Beispiel:

[21
W 2N BeT 15[54] 16 17T[9E] 18[10:4]
i8] 98]
[Kind VE ==verzagt-=bine WEGgelaufen.
M1V gehunal hin, mach
auf

M2ZVK gehhin mach auf.
INVE Kind Spielzeugtelefon in der linken Hand wird langsam, bleibt stehen und blickt Richtung Ttir l4uft weiter und dffhet die

[3]

1910512014 4121 [14 41 22 [15.00 61124161125 (16212617 6] 271182128018 9) 2901921301551 31 [20.0) 32 [20.00

[EBegrii VK. hawer isn da? NA du? hallo Alice.
M2 VK
INVE Kind Haustilr. zieht die Tilr mit der Hand weiter auf sieht E und 8ffnet T{ir weit dreht
INVK EBegril steht lachend mit in die Seite gestenumten Armen vor K geht durch

Abb. 17: , Bedarfsorientiertes* Scaffolding in Job Il bei Zweijéhrigen
(Alice24d)

Im Beispiel stockt das Kind in der Ann&herung an den Neuankdémmling, weil
es diesen durch die glaserne Haustir nicht mehr erkennen kann und glaubt, er sei
verschwunden (,,Bine weggelaufen). Hier setzen M1 und M2 mit mehreren un-
terstlitzenden Beitrdgen ein (,,Geh mal hin, mach auf, ,,Geh hin, mach auf*) und
verhindern so erfolgreich den Abbruch der Routineinteraktion: das Kind néhert
sich weiter an und 6ffnet die Tur.

Die Tatsache, dass Lokalisierungen mit steigendem Alter des Kindes zuneh-
mend wegfallen, ist darin begrindet, dass das Kind aufgrund zunehmender glo-
balstruktureller Kompetenzen die Ubergange zwischen den Jobs eigenstandig be-
waltigen kann. Scaffolding ist dann nicht mehr systematisch in allen
Teilsequenzen zu beobachten, sondern bezogen auf die jeweils anstehende Er-
werbsaufgabe. Verfugt das Kind tber Kompetenzen in einer Fahigkeitsdimension,
so greifen die Erwachsenen nur noch mit zusatzlichen Beitragen ein, wenn der
Fortgang der Interaktion im Einzelfall gefahrdet ist. Dies zeigt, dass fordernde
Prinzip des Unterstltzungssystems (vgl. Wygotski 1969): sobald das Kind Kom-
petenzen zeigt, ist es auch gefordert, eigenstandig zu agieren — nur im Notfall
wird das Unterstiitzungssystem flexibel eingesetzt.

208




Ubernahme von Aufgaben anstatt /anstelle des Kindes

Eine weitere Strategie, mit der Erwachsene die Anforderungen fir das Kind
verringern, ist es, Aufgaben in der Interaktion anstelle des Kindes zu tibernehmen.
Fur Diskurseinheiten von Erwachsenen und Kindern wurde die Ubernahme als
wichtiger interaktive Mechanismus nachgewiesen und bedeutet in Erzahlungen, in
denen ein asymmetrisches Rederecht gilt, dass ,,Der Zuhorer [...] an Stelle des
Erzahlers einen Anteil an der Erledigung der Jobs* Ubernimmt (vgl. Hausen-
dorf/Quasthoff 2005a: 269); dort Ubernahmen Erwachsene systematisch und re-
gelhaft Aufgaben, die nach seiner interaktiven Rolle das Kind hatte erledigen
massen.

Dagegen haben Ubernahmen in BegriiBungsroutinen offenbar nur eine unter-
geordnete Bedeutung — es gab insgesamt im Korpus nur sehr wenige Félle von
Ubernahmen und diese sind ausschlieRlich in Job 11 und bei den praverbalen Kin-
dern zu beobachten. So zeigten sich etwa in der expliziten Aushandlung der lden-
tifikationsaufgabe (vgl. dazu Kapitel 9.1.2.) Ubernahmen durch M:

Unterstiitzungssystem: Transkriptbeispiel
Ubernahmen M

hor mal wer da kommt? guck mal? (--) papa. Janal2n

ui hin da; schnell hin. (flustert) papa. Julian18n

wer KOmmt denn da? [...] da is ja die anDREa- Laral8d

Bsp. 18: Ubernahmen in Job 11

In den Beispielen beantwortet M den zusatzlichen Beitrag, den sie dem Kind
als Hilfestellung fur die Identifikationsaufgabe gibt selbst und erledigt diese damit
anstelle des Kindes. Dies verdeutlicht dem Kind die hier anstehende Anforderung
der Identifikation des Neuankémmlings. Auf einen moglichen Erwerbseffekt die-
ses Verhaltens deutet hin, dass in spateren Altersstufen Kinder die Fragen Ms
selbst beantworten und die Bearbeitung der ldentifikationsaufgabe dann dialo-
gisch und damit eine tatsachliche Aushandlung wird:

Identifikationsaufgabe: Antwort K | Positive Transkriptbeispiel
Frage M Evaluation M

ou (-) wer kommt jetzt papa. Katja24n

guck?
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na wer kommt denn DA? | Lars. Der LA:rs, (- | Jana24d
) hehe.

Hor mal; es hat De DANda. | SONja=ne? | Jana24d2

geKLOpft, (-) wer das GLAUB ich

wohl 1S? auch.

Guck mal, wer da papapap. Alice24n

kommt?

Bsp. 18: Aushandlung der Identifikation des Neuankémmlings

Dass das Vorkommen von Ubernahmen auf Job Il beschrankt ist, dass alle
Ubernahmen durch M gemacht werden und keine durch E und dass Ubernahmen
insgesamt eine sehr geringe Bedeutung haben, ist strukturell begriindet: Aufgrund
der Funktion einer Beziehungsaushandlung und schlieBlich Beziehungsdefinition
sind BegriRungsroutinen symmetrisch aufgebaut. Die interaktive Last ist dabei
regelhaft auch gleich verteilt (vgl. Kapitel 2.2.1.). Ubernahme E Beitrage anstelle
des Kindes, so uberndhme er auch dessen Part in der Beziehungsaushandlung - ei-
ne so zwangslaufige Beziehungsdefinition im Alleingang macht interaktiv keinen
Sinn. Die beiden Kernbefunde sind also kein Zufall: Erstens, dass ausschlieBlich
Ubernahmen Ms, d.h. des Erwachsenen, der keine eigenstandige interaktive Rolle
in der BegruBungsinteraktion Gbernimmt, zu beobachten waren und zweitens, dass
gerade die ldentifikationsaufgabe bernommen wird, die sich nicht als Bezie-
hungsdefinition an das interaktive Gegenlber E richtet.

Zusammenfassung: Anforderung verringern

Als-ob-Behandlungen, Accounts, Scaffolding und Ubernahmen als ,verrin-
gernde* Unterstitzungsstrategien ermdglichen dem Kind eine Beteiligung an der
Routineinteraktion auch dann, wenn es in der Erledigung der Jobs nicht die Leis-
tung erbringen kann, die es gemal seiner interaktiven Rolle erbringen musste. Mit
Accounts und Scaffolding werden daflr die tatsachlich bestehenden Anforderun-
gen herabgesetzt. In Als-ob-Behandlungen wird die tatsachlich erbrachte Leistung
des Kindes aufgewertet und in Ubernahmen erbringt ein Erwachsener die Leis-
tung anstelle des Kindes.

Als-ob-Behandlungen sind insbesondere in der Interaktion mit praverbalen
Kindern systematisch zu beobachten, da die Strategie geeignet ist, selbst Kinder,
die noch nicht Gber globaldiskursive Kompetenzen verfugen in die Begruungsin-
teraktion einzubeziehen. Der Vorteil von Als-ob-Behandlungen ist, dass sie an das
interaktive Gegentlber keine zusatzlichen Forderungen stellen. Deswegen wird die
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Interaktion nicht unterbrochen oder verzdgert, sondern kann reibungslos weiter-
gehen kann. Darlber hinaus wird durch die selektive Akzeptanz von Verhalten
dem Kind verdeutlicht, welche Erwartungen der Erwachsene seiner Interpretation
des kindlichen Verhaltens zu Grunde legt. Dass das Kind so indirekt lernen kann,
welche Beitrdge es leisten sollte, ist im Hinblick auf Erwerb relevant. Die Kehr-
seite dieses Mechanismus ist, dass er das Kind in einer passiven Rolle lasst und
die Selbstbestimmtheit des Kindes einschrankt — was mit zunehmender Eigen-
standigkeit des Kindes problematisch werden kann.

»Accounts” in frihen Encounter Openings bringt an Stelle des Kindes ein Er-
wachsener vor (entweder die M oder E). Er entschuldigt das Verhalten des Kindes
und entbindet es davon, die eigentlich erwartbare Leistung zu erbringen. Accounts
treten sehr viel seltener und weniger systematisch auf als Als-ob-Behandlungen;
in den beobachteten Féllen stehen sie stets nach einer vorhergehenden negativen
Evaluation kindlichen Verhaltens: wenn sich der Interaktant tber das Verhalten
des Kindes ,,beschwert”, repariert ihn bei sehr jungen Kindern M mithilfe eines
Accounts. Die interaktive Wirkung von Accounts liegt also darin, das Weiterge-
hen der Interaktion insgesamt nach einem bedrohlichen Einschnitt zu ,,retten®.

Bei den Verringerungen durch Ubernahmen ist das auf den ersten Blick (iber-
raschende Ergebnis, dass diese fur Erwachsenen-Kind-Interaktion z.B. in narrati-
ven Diskurseinheiten wichtigste Unterstiitzungsstrategie in frilhen BegrufRungs-
routinen eine sehr geringe Rolle spielt. Bei néherer Betrachtung lasst sich dies
jedoch schlussig begriinden: Wéhrend in Diskurseinheiten die interaktiven Lasten
ungleich auf einen ,,priméren Sprecher” und einen ,,Zuhérer* verteilt sind, sind
BegriiRungsroutinen symmetrisch aufgebaut. Als Konsequenz kann eine Uber-
nahme nicht so funktionieren, wie sie das im Fall der untersuchten Erzahlinterak-
tionen tut: dort ist das Kind der primare Sprecher, der Erwachsene der Zuhorer;
bei einer ,,Ubernahme* erbringt der Erwachsene im Rahmen seiner Beitrage Leis-
tungen, die qua interaktiver Rolle das Kind erbringen miisste. Ahnliches ist in Be-
griBungen nicht moglich: Da es in Begrifungen im Kern um eine Aushandlung
unter gleicher Beteiligung/Gleichberechtigung der Interaktanten geht (vgl. Kapitel
2.3. zur Funktion von BegriiBungen), kann keiner der Interaktanten Teile der Rol-
le des anderen ibernehmen.

Dieses Prinzip erklart einerseits, warum Ubernahmen eine so geringe Rolle
spielen, andererseits aber auch, wieso Als-ob-Behandlungen so wichtig sind: Hier
erbringt das Kind in seinem Slot einen eigenstdndigen Beitrag, der eine gewisse
(ggf. minimale) Anschlussfahigkeit aufweist und erfullt damit im Grunde die
MaRgabe einer eigenstandigen Beteiligung an der Aushandlung. Ubernahmen
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kommen nur als Ubernahmen der Interaktionsbeteiligten Bezugsperson (M) vor,
die Beitrdge anstelle des Kindes Ubernimmt und damit als Interaktionspartner des
Neuankémmlings auftritt (Man rufe sich die vielen alltdglichen Szenen in Erinne-
rung, in denen eine erwachsene Bezugsperson in sozialen Routinen in dieser Wei-
se fir das Kind eintritt). Signifikant ist die Beobachtung der vollig unterschiedli-
chen Gestalt und Bedeutung von Ubernahmen in frithen BegriiBungsroutinen und
Diskurseinheiten aufgrund der hohen Bedeutung, die dieser Unterstltzungsstrate-
gie fur den Diskurserwerb zugeschrieben wird. Weitere Erdrterungen dazu in Ka-
pitel 10.3.2.

Zuletzt habe ich auch die Strategie des lokalisierenden Scaffolding als eine
Form der Verringerung eingeordnet, da der Erwachsene durch die systematische
und engmaschige VVorgabe des Routinegerists die Zugzwange lokalisiert. Fur das
Kind besteht hier lediglich die Anforderung, sich lokal an den im jeweiligen Job
gesetzten Anforderungen zu orientieren. Aus Erwerbsperspektive erhalt das Kind
durch die Markierung der Routinestruktur durch den Erwachsenen systematisch
Informationen ber den Aufbau der globalen Struktur.

Die interaktive Funktionsweise aller Unterstiitzungsmechanismen, die die An-
forderung flr das Kind mindern, basiert auf einer Nutzung der vorhandenen loka-
len Interaktionsfahigkeiten F&higkeiten des Kindes, und zielt darauf, diese in die
Routine zu integrieren. Dabei ist eine wichtige Eigenschaft solcher Verringerun-
gen, dass sie den Ablauf der Routineinteraktion nicht unterbrechen oder verzo-
gern, sondern eine relativ reibungslosen Durchfiihrung der Routine (oder im Fall
von Accounts: den geregelten Abbruch) ermdglichen.

10.2.2.Verdeutlichen: Explikation von Anforderungen (durch die
Expansion und Explikation von Zugzwangen)

In den Daten finden sich auch Strategien, die die bestehende Anforderung fir
das Kind verdeutlichen und ihm damit eine Hilfestellung fur die zu I6sende Auf-
gabe geben, ohne es, wie die beschriebenen verringernden Unterstiitzungsstrate-
gien, von seiner interaktiven Aufgabe zu befreien oder diese zu mindern. Die Hil-
fen fur das Kind bestehen dabei entweder in genaueren Beschreibungen der
Anforderungen in vielen unterschiedlichen Ausprédgungen oder es werden dem
Kind mehrere Chancen zur Beantwortung eines Zugzwangs einrdumt, indem der
Erwachsene sein First ausdehnt bzw. wiederholt.
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Expansion bestehender Zugzwéange zur Erdffnung zusatzlicher Mdoglichkei-
ten der Reaktion

Ein erster Mechanismus der Verdeutlichung der Anforderung sind Strategien
der Expansion von Zugzwangen. Expansionen betonen den gesetzten Zugzwang
und dehnen seine Reichweite (seinen sequenziellen Geltungsbereich/Skopus) tber
das unter Erwachsenen ubliche Mal hinaus aus; dem Kind werden dadurch zu-
satzliche Moglichkeiten der Reaktion auf den Zugzwang eroffnet.

Wiedereinsetzen von Zugzwéangen

Ein systematisches Unterstutzungsprinzip auf globalstruktureller Ebene, das in
allen Teilsequenzen und Altersstufen vorkommt, ist, dass der erwachsene Interak-
tionspartner im Fall, dass ein von ihm gesetzter Zugzwang nicht beantwortet wird,
diesen so lange wiederholt, bis das Kind mit einem akzeptablen Beitrag reagiert.
Hausendorf/Quasthoff (2005a) beschreiben das Wiedereinsetzen eines Zugzwangs
im Zusammenhang mit dem initialen globalen Zugzwang einer narrativen Dis-
kurseinheit: sie zeigen, wie einer impliziten Erz&hlaufforderung, aufgrund derer
das Kind nicht zu erzahlen beginnt, eine explizite Erzéhlaufforderung folgt
(Hausendorf/Quasthoff 2005a: 236). In Begriilungen zeigt sich das Wiedereinset-
zen von Zugzwéngen nicht nur in Bezug auf den globalen Zugzwang zu Beginn
des Musters, sondern fiir alle begriungsspezifischen Firsts der Erwachsenen, de-
nen ein angemessener Beitrag des Kindes folgen muss. Dabei wiederholt der Er-
wachsene sein First in einem Job einmal oder mehrmals und l&sst nach den Wie-
derholungen jeweils eine Pause, in der das Kind seinen Beitrag aullern kann. Dies
wiederholt er so lange bis das Kind mit einem angemessenen Beitrag antwortet,
erst dann fahrt er mit dem nédchsten Beitrag in der Routinesequenz fort. Durch das
Wiedereinsetzen verdeutlicht der Erwachsene den bestehenden Zugzwang flr das
Kind und gibt ihm mehrere Chancen, das geforderte zu leisten.

Im Folgenden soll jeweils ein Beispiel fiir das Wiedereinsetzen eines Zug-
zwangs in den unterschiedlichen Jobs die Wirkung des supportiven Mechanismus
veranschaulichen. Zur Veranschaulichung des Wiedereinsetzens eines Zugzwangs
in Job I (Summons — Answer) beziehe ich mich auf das Beispiel, das oben bereits
zur Veranschaulichung der Scaffolding- und Lokalisierungs-Strategie angefihrt
wurde:

(1) E: 6ffnet Wohnungstur mit klickendem Gerdusch —>Summons
(2) K: sieht kurz hoch, dann wieder zuriick auf sein Spielzeug
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(3) M: ,,0h, es hat geknackt* -> Wiedereinsetzen Summons
(4) K: dreht sich zur Tar, beginnt zégerlich zu gehen

Bsp. 1: Wiedereinsetzen von Zugzwéngen in Job | (Laral8n2)

Das Kind reagiert auf das Summons nur zégerlich und orientiert sich dann zu-
rick auf sein Spiel. Im Augenblick der Rickorientierung setzt M mit der verbalen
Explikation des Summons ,,0h, es hat geknackt” (Z 3) dieses wieder ein und gibt
dem Kind eine neuerliche Chance zur Orientierung auf das Encounter Opening,
der es nun auch folgt.

In Job 1l wird M unterstiitzend t&tig, da sich E noch nicht im interaktiven Na-
heraum befindet, indem sie Anforderungen verbal expliziert. Dabei ist aufféllig,
dass es meist nicht bei einem einzigen solchen zusatzlichen Beitrag bleibt, son-
dern dass M meist seine AuRerung mindestens einmal, haufig sogar mehrmals
wiederholt:

Alice24d (ohne Beitrage des Kindes; Vater (M1) und die Mutter (M2):)

(1) M1: Geh mal die Tur aufmachen, Alice.
(2) M2: Wer ist denn da?

(3) M1: Geh mal die tir aufmachen.

(4) M2: Geh mal hin, mach auf

Bsp. 2: Wiedereinsetzen des Zugzwangs in Job Il

Gerade in der aufwandigen Teilaufgabe der Annaherung und Identifikation, be-
steht das Problem, dass das Kind wéahrend der Bearbeitung ihrer ,,den Faden ver-
liert”. In den Daten wird insbesondere bei jlngeren Kindern sichtbar, dass sie sich
von ihrer Fokussierung auf das Encounter Opening ablenken lassen, so dass die
Gefahr besteht, dass das Kind die Bearbeitung der Aufgabe abbricht und damit die
gemeinsame Durchfiihrung der Routine insgesamt geféhrdet. Dadurch, dass der
Zugzwang mehrmals wieder eingesetzt wird, werden die aktuellen Anforderungen
immer wieder aufgerufen. Die wiederholten unterstiitzenden Beitragen Ms zeigen
meist eine leichte Varianz:
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Katrin24_n_ ou, wer kommt jetzt?
wer kommt?
Katrin24f_ wer isch des? (nachdem K falschen Namen nennt)
Jule24f Marz06  na wer kommt denn da?
Anna24n_ guck mal wer da kommt
M1: geh mal die tir aufmachen anna.
M2: wer ist denn da?
M1: geh mal die tur aufmachen.
M2: geh mal hin, mach auf
M1: wer ist da jetzt gekommen, anna?"
Anna24f_ K: bine pommpt
Jule24f2_Marz06 hor mal es hat geklopft, wer das wohl is?
Nora24f guck mal wer da kommt
oh- (-) hab da was geHOrt;
mhm? dann geh mal GUcken ich glaubs Nicht.
Lina24n geh mal GUcken ob das der THIEs is.
oh!
nein petra is ja schon da (K sagt falschen Namen)
is doch ANnicka ham wir doch gesagt=ne
Lina24f ja anni (bestatigend)

Bsp. 3: Varianz in Wiederholung unterstiitzender Beitrage

Auch in den GruB-Teilsequenzen wiederholen erwachsene Interaktionspartner
das First des Grulles. Mehrmalige Wiederholungen zeigen sich sowohl im Dis-
tanzgrul als auch im Nahegru. Im Distanzgrul? wiederholt der erwachsene Inter-
aktionspartner in der Regel die GrulRformel:

3
H [ ] 17 254]18 [254] 19 256120 04121 [30.7]22 31423 [32.1]24 321125 322]26 [324127 [324]28 [32.8]29 332]30 (338131 [34.3]32 [34.6]33 [34.7]34 348135 [34.8]36 [35.0137 [35.0]38 [355)
HAllo::. hallo MEro. (zu F) griiff gott: hallo schiitzle,
steht auf, geht zur Tir erkenntE bleibt stehen, blickt E an, dreht sich mit E blicktE an

betritt Raum streckt

HAlo.

Begrii VK
Kind
EBegrii beugt sich zu K hinunter

Schwest VK

[#]

39 356140 B6.1H1 B61142 P6.1H3 B62]44 [362] 45 37046 370047 37018 370] 49 371150 379151 379152 (79153 B79] 54 [392]

Beeri VK grils GOu- TAGehen- hallO:-
Kind sieht Es Hand an streckt Hand aus schiittelt Es Hand, sieht dabei weg halt Hand, geht aber in Ri M
EBegrii

Hand aus streckt Hand weiter aus schiittelt Ks Hand, sicht K an geht einen Schritt vor,

Bsp. 4: Wiedereinsetzen von Zugzwéngen in Job Il1a (Mero3d)

Im Beispiel steht das Kind vor dem erwachsenen Neuankémmling, einer
Nachbarin, und starrt ihn an. E_dist insistiert zun&chst durch Wiedereinsetzen des
verbalen DistanzgrulRes, was nicht zum Erfolg einer angemessenen Reaktion des
Kindes fihrt. Schliel3lich greift sie zu einer hdufig beobachteten Strategie im Fall
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eines erfolglosen Austauschs von DistanzgriiRen, namlich dem Ubergang zum
NahegruB3, in dem dann die in Job Il notwendige Beziehungsdefinition durch
Austausch eines HandgruRRes vollzogen wird. An diesem Beispiel wird deutlich,
dass das Wiedereinsetzen von Zugzwangen nicht immer zum Erfolg fihrt und
dass offenbar nur eine begrenzte Anzahl von Wiederholungen des Beitrags inter-
aktiv akzeptabel ist.

Zuletzt ein Beispiel flr das Wiedereinsetzen eines Zugzwangs in der Smalltalk-
Sequenz:

)
s 10 [103]11 [103]12 [11.1]13 119714 [12.0] 15 (129716 [130] 17 134118 [14.0]19 [14.0120 [142]21 [143] 22 [169123 173124 [173]
[Kind VK hmmm,
[EBegri VK HAllo;
INVK Kind siehtF an sieht hoch zur Tiir l4chelt E breit an siehtF an steht l4chelnd von der Couch auf rennt aufE
INVK EBegrii
B1
25 [18.0]26 185127 [18.9]28 [19.1129 [19.9]30 [20.1131 [20] 32 208133 210J34 219135 213136 219] 37 2258 225] 39 23.0]
[Kind VK
[EBegrii VK HAllo. na? ((schmatz))
INVK Kind zu. breitet Arme aus umarmt E mit einem Arm umarmt E mit beiden Armen
INVK EBegrii hebt K hoch und umarmt sie driickt K an sich kiisst K auf die Wange
]
40 23 ORI 231] 42 24113 251144 RS1}5 251] 46 257] 47[266] 48 [266] 49 [272]50 273]52 [287]
[EBegrii VK (fliistert)) nA? (.) erZAhl WIE siehts aus (.) he? (fliistert) sach,
mal
INVK Kind 16st sich aus Umarmung und sieht E an sieht zur Seite legt KopfaufEs
NVK hiltK fest umarmt
[EBegrii
[51
53[295] 54 [30.1]55 [304]56 [306]57 [30.6] 58 [305]59 [313360 [314] 61 331362 [333] 63 [34.0]64 [34.0] 65 [34.6]
[Kind VIO (bejahend) mhm? mhm.
[EBegrii VK gut? alles klar?
INVK Kind Schulter und strampelt mit den Beinen 165t sich und sieht E an
INVK EBegrii lacht breit und sucht Ks Blick
[6]
66 [345] 67 (364168 36369 [37.0]70 [37.5]71 [384] 72 384173 [38.6]74 [38.7]75 [39.0]76 [39.0]77 [39]78 [39.5]79 [412] 80 #2.1]81 [423]82 429]
EGndVK mami (.) papa::i. ah (.) ha::=ha. he. da(-) la; (leise) |

Bsp. 4: Wiedereinsetzen von Zugzwéngen in Job 1V (Steffi3n)

In dieser Interaktion zwischen einer Dreijahrigen und ihrem Vater fuhrt das
mehrmalige Wiedereinsetzen des First in der Smalltalk-Sequenz (,,Na?“ — ,,Na?
Erzahl mal.”* — ,,Wie sieht’s aus?“ — ,,Sach.” — ,,Gut?*) schliellich zum Erfolg: das
Kind leistet zunéchst einen sehr schwachen Beitrag (Z5), so dass E noch einmal
nachsetzt (,,Alles klar?) bis das Kind schlieBlich einen (altersgeméal) angemesse-
nen Beitrag leistet (Z6) — somit hat die Dyade den Ubergang zur folgenden fokus-
sierten Interaktion gemeistert.

Zusammenfassend bleibt zur Unterstutzungsstrategie des Wiedereinsetzens von
Zugzwangen festzuhalten, dass es sich um eine h&ufig und systematisch in allen
Altersstufen und Teilsequenzen beobachtbare Strategie handelt. Zugzwange wer-
den in allen Jobs wiedereingesetzt, sowohl bei Beitragen Es als auch Ms und so-
wohl bei Beitrdgen, die regulér Bestandteil der BegrufRungsroutine sind als auch
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der zusétzlichen Beitrdge im Rahmen des Scaffolding (s.0.). Die Wirkung des
Wiedereinsetzens von Zugzwéngen liegt darin, dass so das Kind in der Bewalti-
gung der globalstrukturellen Anforderung einer angemessenen Antwort auf Zug-
zwange im Rahmen der Routine mehrere Chancen zur Reaktion auf den Zug-
zwang erhélt.

Emphase des First durch Dehnung

Neben der Er6ffnung mehrerer ,,Slots“ fiir eine Antwort durch das Wiederein-
setzen von Zugzwangen ist als eine weitere Strategie die Dehnung der Geltung ei-
nes Zugzwangs zu beobachten: Ein Beitrag wird Uber seine erwartbare Lange hin-
aus gedehnt, was den Zugzwang zusatzlich betont und verdeutlicht. Diese
Emphase durch Dehnung kommt in zwei Formen vor. Die erste ist das Halten ei-
ner Geste als First, Uber die erwartbare Dauer hinaus — etwa das Hinstrecken der
Hand zum GruB, so lange, bis das Kind auf den Zugzwang reagiert. So hélt etwa
der Erwachsene in Toni24d dem Kind fiir auffallige drei Sekunden anhaltend die
Hand zum Gruf3 hin:

Abb. 5: Dehnung First Hand-  Abb. 6: Vermeidung Hand-
grui grull K (,,na")
(Toni24d)

Das Kind reagiert darauf allerdings nicht mit einem Gegengrul3, sondern mit
einer Vermeidungsreaktion (es sieht auf die Hand und sagt deutlich ,,na!*), worauf
E seine Hand zuriickzieht. Das Beispiel eines Kindes der nachsten Altersstufe
zeigt jedoch, dass die Strategie erfolgreich sein kann: hier ergreift das Kind nach
drei Sekunden schliel3lich die angebotene Hand (vgl. Abb. 6-8):
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Abb. 6: Dehnung Aufforde- Abb. 7: Reaktion K Abb. 8: HandgruR
rung Handgruf3
(Mero3d)

In anderen Beispielen breiten die Erwachsenen ihre Arme aus und halten diese
Geste so lange, bis das Kind hineinlauft (z.B. Laral8n). Die Unterstutzungsstrate-
gie findet sich also sowohl in der Konstellation E_dist als auch E_nah.

Die zweite Form ist das Wiederholen einer Geste oder eines verbalen Beitrags
als First. Der Unterschied zwischen dem Wiederholen von AuRerungen in einem
Beitrag und dem Wiedereinsetzen von Zugzwangen liegt darin, dass beim Wie-
derholen AuRerungen einfach iteriert werden, ohne dass dazwischen ein Slot ge-
lassen wird, der dem Kind eine Antwort erméglicht. Das Wiederholen von Aufe-
rungen eines Beitrags hat dadurch eine dhnliche Wirkung wie das Dehnen von
GruBgesten, indem es den einen Beitrag, der den Zugzwang setzt ausdehnt, was
einerseits als Mittel der Emphase dient und andererseits eine Antwort innerhalb
einer langeren Zeitspanne ermoglicht — bei GrifRen etwa ,,Hallohallo® (Flori-
anl2n; Heidel2d, Toni 24n) oder ,,Halloooo“ (Heidel2d). Folgende Beispiele
machen den Unterschied zwischen Wiederholen und Wiedereinsetzen eines Zug-
zwangs deutlich:

2]

B 1519916 no.m_\ /”_*\ 19 [26.320 [26.3121 [26.4]
ja hallo kleiner schAtz? (-) ja hallo kleiner schAtz? £-) §a halloHAllo ja
kommtnda gucke

sieht hoch, lacht, sieht strampelnd und lachend auf den boden und dann wieder hoch
sieht zur Tiir

Bsp. 9 (Heide12d)

[1]

0 1[0]  2[00B[LO] 4[19] SR2[BEST S[E1] 9MIN0  11[53] 1213 14[7.3] 15 16[82]17[9.1]
0] [3.5] 5.1 [74] [1.4] 52

Kind VK tutututu tutu:tutut- o::h;
[EBegrii VK Tiir knackt halloHAllo. hallo TOni, hallo TOni-
NVKKind dreht Kopfzur Tiir spielt abgewendet mit neuem

Trekker

Bsp. 10 (Toni24n)
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Zwischen dem zweimaligen AuRern von ,,Ja Hallo kleiner Schatz* bzw. ,,Hallo
Toni“ lasst der Erwachsene jeweils eine Pause, die dem Kind die Chance einer
Reaktion ermdglicht. Das ,,Hallohallo* hingegen ist eine Wiederholung der Grul3-
formel, die zu einer Emphase des Beitrags fuhrt, der den Zugzwang setzt. Wie
diese Beispiele zeigen werden in GruBsequenzen haufig die Mittel des Wiederein-
setzens und der Dehnung gemeinsam zur Expansion der Wirkung eines Zug-
zwangs eingesetzt.

Die unterschiedlichen Strategien der Expansion von Zugzwangen — Wiederein-
setzen und Dehnen — geben dem weniger kompetenten Interaktionspartner eine
Hilfestellung dabei, angemessen zu reagieren. Das Kind kann so in mehreren
Slots und/oder Uber einen langeren Zeitraum seinen Teil an der Erledigung eines
Jobs erbringen. Die Wirkung des Mechanismus liegt auch in einer groReren ,,Per-
sistenz” des Zugzwangs — ein Beitrag wird ausgedehnt oder wiederholt, womit der
Zugzwang verdeutlicht wird und langer wirkt. An den Beispielen wird deutlich,
dass diese Verdeutlichung, im Gegensatz zu beinahe allen Verringerungen, nicht
unbedingt zum Erfolg fihren: nicht immer fuhrt die Persistenz dazu, dass das
Kind einen angemessenen Beitrag &ulert. Ist das Ausdehnen der Wirkung eines
Zugzwangs als Strategie nicht erfolgreich, so greifen im Anschluss unterschiedli-
che andere Unterstutzungsstrategien, um die Routine dennoch fortfuhren zu kon-
nen (vgl. dazu Kapitel 10.2.4.).

Der Erwerbseffekt der Expansionen ergibt sich daraus, dass die Verdeutlichung
des Zugzwangs durch Wiedereinsetzen oder Dehnen dem Kind einerseits die An-
forderung an dieser Stelle der Routine betont. Weiterhin wirkt das Wiedereinset-
zen des Zugzwangs insistierend und fordert das Kind, Anstrengungen zu unter-
nehmen, um einen angemessenen Beitrag zu leisten. Liefert es schlieBlich einen
angemessenen Beitrag, so zeigt sich die Akzeptanz des Erwachsenen darin, dass
er mit dem sequenziell folgenden Zug der Routine fortfahrt.

Explikation: Anforderung spezifischer beschreiben

Eine weitere Strategie, dem Kind die aktuell bestehende Anforderung zu ver-
deutlichen, ist es, diese néher zu beschreiben: Indem (ber das erwartbare Mal
hinaus inhaltliche Informationen zu den Anforderungen des Zugzwangs gegeben
werden, wird das Kind dabei unterstitzt, einen im jeweiligen Slot angemessenen
Beitrag zu leisten. Explikationen werden bei Hausendorf/Quasthoff im Zusam-
menhang mit dem initialen Zugzwang in Erz&hlungen beschrieben: sofern das
Kind den impliziten Zugzwang ,,nicht versteht, wird dieser in expliziter Form
wiederholt (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 236). Auch in Begrlfungsroutinen
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greifen in dieser Form unterschiedliche Unterstiitzungsmechanismen ineinander:
Die zuséatzlichen Beitrége, die durch das lokalisierende Scaffolding in der Routine
vorhanden sind (s.0.), dienen als Vehikel fir eine zusétzliche inhaltliche Explika-
tion der jeweiligen Anforderung. Die Besonderheit dieser Kombination aus lokali-
sierendem Scaffolding und Explikation ist dabei die, dass das Vorhandensein zu-
sétzlicher verbaler Beitrdge auch eine Dimension globalinhaltlicher Unterstiitzung
hat, indem so die Mdglichkeit fiir eine inhaltliche Beschreibung der in der Routine
jeweils unmittelbar anstehenden Anforderung geschaffen wird. So expliziert der
Beitrag der Mutter ,,Es klingelt* (Laral2d) die Anforderung der externen Kontex-
tualisierung, indem er das Kind auf das Summons aufmerksam macht. Dies ist ein
Beispiel fur eine verbale Explikation der globalstrukturellen Anforderung ohne
weitere inhaltliche Hilfen. Im Folgenden Beispiel, werden dem Kind mehr inhalt-
liche Hilfen zu anstehenden Anforderungen angeboten:

M: hoi? (-) wer kommt da, gucke mal. (Heidel2d)

In diesem zusétzlichen Beitrag wird zunéachst das Summons verbal expliziert,
mit einem Ausdruck, der auf ein Gberraschendes Ereignis hindeutet und somit ei-
nen Hinweis auf die Aufgabe der Neuorientierung gibt. Weiterhin werden die in-
haltlichen Anforderungen von Job II, der Identifikation des Neuankémmlings
(Wer kommt?) und die Maglichkeit, dieser Anforderung der Identifikation nach-
zukommen (Guck mal / H6r mal) fur das Kind verdeutlicht. Die Kombination ei-
nes Hinweises auf die Aufgabe der externen Kontextualisierung (welches Ereignis
steht bevor?), der nach einer Mikropause Hinweise auf die Aufgaben der zweiten
Teilsequenz, Identifikation und Annaherung, angefiigt werden (Wer kommt? Gu-
cke mal), sind in den Daten zu préverbalen Kindern systematisch zu beobachten,
wie die weiteren Beispiele zeigen:

Explikation von Summons & Transkriptbeispiel
Identifikationsaufgabe

Explikation mit Handlungsanweisungen

Hor mal wer da kommt? Janal2nl,
Hor mal wen ich hore? Florian18n;
Hor mal, wer kommt denn da? Jana24n
Ha wer kommt n da, gucke mal. Heidel2f
Ou (-) Wer kommt jetzt, guck! Katja24n
Hoi? (-) wer kommt da, gucke mal. Ebbi 12n2

Bsp. 11: Ms Explikation globaldiskursiver Anforderungen in Job | und Il
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In einigen Fallen wirkt die Hilfestellung noch starker inhaltlich steuernd, wenn
sie die Form konkreter Handlungsanweisungen annimmt (,,Hor mal®, ,,Guck mal*
etc. vgl. Bsp. 11). Die Explikation der Aufgaben in Job Il durch einen Beitrag Ms
sind das haufigste und systematischste Beispiel fur diese Form der globalinhaltli-
chen Unterstitzung.

Aber auch in der GruB-Teilsequenz sind solche Explikationen zu finden:

E: (in der Hocke, mit ausgebreiteten Armen, zu K, das ihm gegeniber in eini-
gem Abstand steht) ja komm mal her? (--) ja komm mal her?

Hier expliziert der Erwachsene verbal den Zugzwang einer Aufforderung zum
Nahegruf3, der durch die Geste der ausgebreiteten Arme bereits gesetzt wurde.
Damit verdeutlicht er die Anforderung einer weiteren Anndherung des Kindes
zum Austausch von NahegrifRen.

In den Beispielen zeigt sich bereits das Phanomen, dass unterschiedliche As-
pekte der Anforderung in einem unterstiitzenden Beitrag oder einer Serie unter-
stitzender Beitrdge verdeutlicht werden. Dabei zeigen sich grundsatzlich zwei
Formen der Spezifikation, die ich als Spezifikation ,,in die Breite* und die Spezi-
fikation ,in die Tiefe* bezeichne. Hier weisen unterschiedliche inhaltliche
Schwerpunkte beim Wiedereinsetzen eines Beitrags das Kind auf unterschiedliche
Aspekte oder Differenzierungen der globaldiskursiven Aufgabe hin.

Spezifikation ,,in die Breite*

Eine Reihe von Spezifikationen ergibt sich dadurch, dass unterstiitzende AuRe-
rungen in der Wiederholung so variiert werden, dass unterschiedliche inhaltliche
Aspekte der Anforderung verdeutlicht werden. Dadurch, dass der Erwachsene so
eine Reihe von Hinweisen auf die anstehenden Anforderungen gibt, kann das
Kind die Aufgabe kleinschrittig bearbeiten.

Mit der Spezifikation einer Anforderung ,,in die Breite” ist also gemeint, dass
in Wiederholungen unterschiedliche inhaltliche Aspekte der Anforderung be-
schrieben werden.

Alice24d (ohne Beitrage des Kindes)

(1) M1: geh mal die tir aufmachen alice.
(2) M2: wer ist denn da?

(3) M1: geh mal die tir aufmachen.

(4) M2: geh mal hin, mach auf

(5) M1: wer ist da jetzt gekommen, alice?

Bsp. 12: Spezifikation in die Breite
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In diesem Beispiel (12) werden die beiden Aufgaben in Job I, Identifikation
und Annaherung, expliziert und spezifiziert: die Aufgabe der Identifikation spezi-
fizieren M1 und M2 in ihren Fragen (2) ,,Wer ist denn da?“ und (5) ,,Wer ist da
jetzt gekommen, Alice?*; die Aufgabe der Anndherung spezifizieren sie in den
anderen Beitrdgen: dem wiederholten ,,Geh mal die Tur aufmachen, Alice* in den
Zeilen (1) und (3) und der Variante ,,Geh mal hin, mach auf” in Zeile (4). Da das
Kind auf die Frage nach der Identifikation Es sofort antwortet (,,Bine pommt*),
bildet weiterhin die Aufgabe der Annéherung den Schwerpunkt der Unterstiitzung
der Erwachsenen, da diese aufgrund der widerstrebenden Orientierungen des Kin-
des schwieriger zu bewaltigen scheint. SchlieBlich wird die Anforderung der
Uberpriifung der Identifikations-Hypothese expliziert: ,,Wer ist da jetzt gekom-
men, Alice?*.*°

Spezifikation ,,in die Tiefe*

Mit Spezifikation ,,in die Tiefe* ist gemeint, dass unterschiedliche Gesichts-
punkte einer Anforderung erldutert werden und das Kind damit in Wiederholun-
gen zunehmend spezifische Hinweise auf den immer gleichen Aspekt der anste-
henden Aufgabe erhélt. Das folgende kurze Beispiel, zeigt diese Spezifikation:

M: Lauf (--) //Wdh1// Lauf schnell da hin
(Florian18n)

Zunéchst spezifiziert M in einer Handlungsaufforderung ,,Lauf, was das Kind
tun soll, um die Anforderung einer Anndherung zu erfillen. Nachdem das Kind
losgeht, sich jedoch immer wieder ablenken ldsst (widerstrebende Orientierun-
gen), spezifiziert M in der Wiederholung, in welcher Art und Weise eine ange-
messene Anndherung vonstattengehen muss, namlich ,,schnell*.

%0 Warum sowohl eine Aufforderung zur Hypothesenbildung, meist in Form einer Variante
der Frage ,,Wer kommt?“, als auch die Explikation der Hypothesen-Uberpriifung Bestandteil
der Unterstlitzung sind, l&sst sich anhand anderer Beispiele beobachten, die zeigen, dass die
Hypothesen der Kinder manchmal nicht zutreffend sind (die Kinder scheinen oft mutig zu ra-
ten) und im Augenblick des Erkennens korrigiert werden missen, vgl. etwa Katja24d; La-
ra24d und Lara24n.
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AbschlielRend ein Beispiel, das sowohl Spezifikationen ,,in die Breite* als auch
»in die Tiefe* zeigt und damit eine maximal elaborierte Explikation der inhaltli-
chen Aufgaben:

M: Es klingelt. Ja, komm, wir gehen mal gucken. Komm schnell mit. komm,
komm schnell hier gucken. Komm wir gucken. Wer kommt denn da?
(Laral8d)

In dem Beispiel liefert M Explikationen fur 1. das Summons, das sie verbal ex-
pliziert (es klingelt), 2. die grundsétzliche Aufgabe der Anndherung (wir gehen
gucken), 3. die Art und Weise der Anndherung (komm schnell...) 4. das unmittel-
bar bevorstehende Encounter Opening (wer kommt denn da?) und schlielich 5.
die Aufgabe der Identifikation (wer kommt denn da?).

Als Beispiele fur Spezifikationen wurden hier berwiegend welche aus den
Unterstitzungsleistungen Job Il angefiihrt, da sie sich dort besonders haufig zei-
gen. Es gibt aber genauso Spezifikationen in den unterstiitzenden Beitragen aller
anderen Jobs.

Zusammenfassung: Anforderung verdeutlichen

Zusammengefasst funktionieren Verdeutlichungen so, dass statt das Kind von
einer interaktiven Aufgabe zu befreien, wie es bei Verringerungen der Fall ist,
ihm die Erwachsenen lediglich Hilfestellungen in der Bewadltigung der Aufgabe
geben. Vorwarts gerichtete Explikationen von Anforderungen in ihren verschie-
denen Formen unterstltzen das Kind in dieser Form. Dabei werden etwa Zug-
zwange im Rahmen des Routinemusters erneut eingesetzt, so lange, bis das Kind
diese bewaéltigt oder die Dauer eines First wird ausgedehnt, so dass der bestehende
Zugzwang betont wird. Oft werden in den Beitragen der Erwachsenen, die einen
Zugzwang setzen die unterschiedlichen Aspekte der Anforderungen gegentiber
dem Kind spezifiziert — es erhalt sehr genaue Hinweise darauf, was es im né&chsten
Schritt zu tun hat. Haufig treten in den Daten verschieden Formen der Verdeutli-
chung geballt auf.

Die Verdeutlichung fordert vom Kind also mehr als die Verringerung und die
Verdeutlichung gefahrdet den reibungslosen Gang der Interaktion in einem weit-
aus starkeren Male: Das Wiedereinsetzen von Zugzwangen, das Dehnen von Bei-
tragen, sowie zusatzliche verbale Explikationen sorgen dafur, dass die Routine
gedehnter, langsamer und weniger reibungslos vor sich geht. Der Effekt, der
durch Verdeutlichungen eintritt, ist der einer Zergliederung und Ausdehnung der
Routineinteraktion. Betrachtet man Verdeutlichungen als rein interaktive Unter-
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stitzungsmechanismen, so sind sie, was das Ziel der Beteiligung des Kindes an
der Routine angeht, weit weniger effektiv als Verringerungen. Zieht man aber die
bei Hausendorf/Quasthoff (2005a) beschriebene ,,Doppelfunktionalitat“ der Un-
terstlitzungsmechanismen in Betracht (Hausendorf/Quasthoff 2005a: 273), so
ergibt sich ein anderes Bild: Mit ihrer Konzentration auf die spezifische Anforde-
rung an einer bestimmten Stelle in der Sequenz und mit ihrem fordernden Charak-
ter, haben Verdeutlichungen maoglicherweise wichtige Effekte fir den Erwerb
globaldiskursiver Kompetenzen in BegriBungsroutinen.

10.2.3.Evaluieren kindlichen Verhaltens

Unter dem Begriff , Evaluationen® fasse ich AuRerungen der Erwachsenen zu-
sammen, die Handlungen des Kindes auf metasprachlicher Ebene kommentieren.
Neben der Bewertung des kindlichen Handelns bewirkt eine Evaluation immer
auch eine rickwartsgerichtete Explikation der Anforderung, d.h. dem Kind wird
nachtraglich deutlich gemacht, inwiefern sein Beitrag der Anforderung an jener
Stelle genugte oder nicht. Dabei gibt es in den Daten zum Einen Beispiele fur ne-
gative Evaluationen, d.h. das Handeln des Kindes wird ausdricklich kritisiert, und
zum Andern flr positive Evaluationen mit denen das kindliche Handeln bestatigt
wird. Kommentare der Erwachsenen, die die Handlungen der Kinder kritisieren
und damit die Angemessenheit oder den Modus der Durchfiihrung negativ evalu-
ieren sind in den Daten hdufiger anzutreffen als Bestatigungen.

Die kritischen Kommentare der Erwachsenen beziehen sich dabei zum Einen
auf die Performanz des Kindes in der BegriiBungsroutine insgesamt:

(1) Wasn das flr ne BegrufRung hier? (Janal2n)

(2) Das is ja ne Begrifiung hier. (Toni3n)

(3) So, das war’s schon (Alice24n)

(4) Kommst Du gar nicht? (Laral8n2)

(5) Kennst mich Gberhaupt nicht wieder. Hei. (Toni24n)

Bsp. 13: Negative Evaluation kindlichen BegriiRungsverhaltens

In diesen wenigen Beispielen wird explizit das gesamte Verhalten der Kinder
im Encounter Opening infrage gestellt: die Begrifung war nicht angemessen (1
und 2), ungeniigend oder unvollstandig (3) oder das Kind hat sich entgegen dem
erwartbaren uUberhaupt nicht auf das Encounter Opening orientiert (4 und 5). Auf
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negative Evaluationen dieser Art folgen in den Daten unterschiedliche Reaktio-
nen: keine Reaktion, was der gesamten Situation eine fir E hochgradig gesichts-
bedrohenden Charakter gibt (5), Accounts Ms (1, 2, 4) und in einem Fall eine Re-
paratur durch das Kind (3).

Weitere negative Evaluationen beziehen sich auf die Erledigung der Aufgaben
der ldentifikation und Annaherung in Job II:

Untersttzungssystem: Evaluationen Transkriptbeispiel
M

(bei der Anndherung) E: ja Lara wo Lara24n (1)
bleibst du denn?

K: Hajo kommt. M: (zweifelnd) Wer Katja24d (2)
ist da? K: Der Hajo. (...) Kelle.

E (aus dem Flur): Hallo. K: Thies. M: Lara24n (2)
Hm, geh mal gucken. Ich glaub nicht,
dass das der Thies ist.

E: ((klingelt)) K: Peta kommt. M: Nein, | Lara24d (4)
Petra is ja schon da. [p] wart ich muss
aufmachen erstmal; sonst kommt- is
doch Andrea ham wir doch gesagt ne.
K: Andi da. M: Ja, die Andi.

Bsp. 14: Evaluationen in Job Il

Im ersten Beispiel bezieht sich die Evaluation auf die Art und Weise der Anné-
herung (zu langsam); im zweiten, dritten und vierten Beispiel auf die kindliche
Erledigung der Identifikationsaufgabe (kritische Nachfrage Ms aufgrund falscher
Hypothese des Kindes). Dass die auf die Identifikation bezogenen negativen Eva-
luationen alle bei Zweijahrigen zu beobachten sind, passt zu der Hypothese, dass
diese Aufgaben in diesem Alter schwerpunktmaRig bearbeitet wird und die Evalu-
ation eine unter mehreren Unterstutzungsstrategien ist, die dem Kind dabei hilft,
sich hier angemessen zu verhalten. Ein weiterer Hinweis auf diese Systematik ist,
dass auch positive Evaluationen, d.h. explizite Bestatigungen, in derselben Art
und derselben Altersstufe verwendet werden:

Jana24n: E: ... Wer das wohl is? K (lachelt M an): De Danda E: Sonja,
ne? glaub ich auch.
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Im obigen Beispiel von Lara24d (4) sind beide Formen der Evaluation zu be-
obachten — zuerst die negative, als das Kind den falschen Namen sagt (,,Nein, Pet-
ra ist ja schon da*), dann eine positive (,,Ja, die Andi*). Die Evaluationen in dieser
Sequenz funktionieren nach dem Beispiel:

Sequenz:

M: Wer ist das?

K: XY

M: Bestatigung/Zweifel
[K: ggfs. Reparatur]

Spezifische negative Evaluationen waren wiederum nur in der Aushandlung
der Identifikationsaufgabe bei Zweijéhrigen zu beobachten — die Intensitat, mit
der die Anforderungen in Job Il in dieser Altersstufe bearbeitet werden, wurde be-
reits mehrfach herausgestellt. Die explizite Strategie der Evaluation wird hier
mdoglicherweise angewendet, weil die Kinder diesen Alters Recognitionals auch
zum GruB verwenden — dem Neuankdmmling gegeniber ein falsches Recognitio-
nal zu nennen, ware fir die Konstitution einer Beziehungsbasis prekér. Das er-
klart, wieso an dieser Stelle M dem Kind sehr explizit die Problematik einer fal-
schen Einschédtzung deutlich macht (,,Ich glaub nicht, dass das der Thies ist®;
,»Nein, Petra ist ja schon da“) und gleichzeitig die Methode, zu einer sicheren Ein-
schatzung zu gelangen, benennt (,,geh mal gucken®) oder im Ernstfall, wenn akut
die Gefahr einer falschen Benennung droht, den richtigen Namen souffliert (,,Is
doch Andrea ham wir doch gesagt, ne*). Dass die Evaluationen meist in Form ei-
ner Frage realisiert werden, bewirkt, dass danach ein Slot fur eine Reparatur des
kritisierten Verhaltens er6ffnet wird; diese Mdglichkeit wird von den Kindern
auch durch entsprechende Antworten genutzt (etwa Katja24d; Alice24n).

Bemerkenswert ist dabei, dass die kritische Bemerkung nicht nur gegentber al-
teren Kindern vorkommt, sondern auch gegentiber préverbalen Kindern der jlings-
ten untersuchten Altersstufe. Der explizite Vorwurf unterstellt dem Kind, dass es
absichtsvoll anders handeln konnte — offenbar attribuiert der Erwachsene beim
Einjahrigen bereits Kompetenzen in der Durchfiihrung einer BegriiRung. Das pra-
verbale Kind erhalt so ein explizites Feedback zur Angemessenheit seines reflex-
haften sozial-emotionalen Verhaltens.

Die Rolle von Evaluationen im Diskurserwerb wurde bislang nicht beschrie-
ben. Bemerkenswert ist, dass es sich bei Evaluationen um AuRerungen auf einer
Meta-Ebene handelt, die BegruBungsverhalten explizit kommentieren und damit
aus der BegruRungs-Interaktion herausgehoben sind. Im Gegensatz zu allen ande-
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ren Unterstltzungsstrategien liegt hier offenbar nicht das Prinzip zugrunde, den
Fortgang der Routineinteraktion nicht zu unterbrechen — Evaluationen sind flr die
BegruBungsinteraktion potenziell disruptiv. Dies erklart wohl, dass diese Meta-
Kommentare verhaltnismaRig selten vorkommen und nur in den oben geschilder-
ten Formen:

e entweder in Form negativer Evaluationen, nachdem eine BegriRungsin-
teraktion ein unbefriedigendes Ende nahm - als maximal expliziter
Hinweis flr das Kind, das ihm die Chance zur Reparatur in Form der
Wiederholung der Routine gibt,

e oder im Zuge der Bearbeitung der Anforderungen der Identifikation/
Annaherung in Job Il zwischen dem Kind und M, bei dem es sich bei
Zweijahrigen um eine Art Lerndiskurs handelt.

Andererseits sind diese Meta-AuRerungen der Erwachsenen aufgrund der durch
sie herbeigefiihrten Unterbrechung der Routine die wohl aufféalligsten Unterstit-
zungsmechanismen; mit der expliziten Evaluation einer Leistung auf Meta-Ebene
ahneln sie unter allen interaktiven Unterstlitzungsmechanismen am meisten dem
expliziten Lehren, d.h. der Instruktion, der eine Rolle im spéteren Erwerb globaler
Diskurskompetenzen zugeschrieben wird (vgl. Quasthoff 2011). Dass das explizi-
te Einfordern bestimmter Verhaltensweisen maoglicherweise einen (Erwerbs-
)effekt hat, lasst sich zumindest an einem Beispiel beobachten, in dem das Kind
nach einer negativen Evaluation selbst repariert und das erwartbare Verhalten
zeigt.

10.2.4.Unterstutzungsstrategien als System: Unterstiitzungsprinzipien,
Alterseffekte, Multifunktionalitat, Cluster, Reihungen

Aus der Darstellung der einzelnen Unterstitzungsstrategien in den vorigen Ka-
piteln l&sst sich ersehen, dass diese als System ineinandergreifen und zusammen-
wirken kdnnen — und dies gewohnlich auch tun. Die Zusammenhénge zwischen
einzelnen Strategien zeigen sich dabei in unterschiedlichen Dimensionen:

e Unterstltzungsprinzipien: die beobachteten Strategien lieien sich nach
ihrer interaktiven Wirksamkeit in verringernde und verdeutlichende
Strategien unterschieden. Verringernde Strategien mindern dauerhaft
die globaldiskursive Anforderung fiir das Kind, wéhrend die Anforde-
rung bei verdeutlichenden Strategien bestehen bleibt und das Kind zu-
séatzliche Hilfestellungen erhalt.
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Alterseffekte: Bestimmte Unterstitzungsstrategien haben fir bestimmte
Altersphasen eine besondere Bedeutung. So sind etwa Als-ob-
Behandlungen flr das Hineinnehmen préaverbaler Kinder in die Routine
zentral. Ein anderer, allgemeiner Alterseffekt liegt darin, dass die Dich-
te der Unterstlitzungshandlungen mit steigendem Alter der Kinder ab-
nimmt. Ein dritter allgemeiner Alterseffekt liegt darin, dass bei praver-
balen Kindern Verringerungen als Unterstiitzungsmechanismen
uberwiegen, wéhrend bei Kindern ab 24 Monaten Verdeutlichungen
zunehmend an Bedeutung gewinnen.

Supportive Multifunktionalitat: Ein und derselbe Beitrag des Erwachse-
nen lieR sich oft im Sinne unterschiedlicher Unterstutzungsprinzipien
beschreiben — um dies zu verdeutlichen wurden oben manchmal diesel-
ben Beispiele in der Darstellung unterschiedlicher Unterstiitzungsstra-
tegien angefuhrt. Insbesondere waren alle zuséatzlichen Beitrdge im Zu-
ge des lokalisierenden Scaffolding, die auf globalstruktureller Ebene
eine Verringerung der Anforderung bedeuten (lokaler statt globaler
Zugzwang) gleichzeitig inhaltliche Explikationen der an dieser Stelle
der BegriBungsroutine jeweils anstehenden Anforderung. Weiterhin ist
das Wiedereinsetzen von Zugzwangen beinahe immer mit einer Expli-
kation (in die Breite oder in die Tiefe) verbunden.

Cluster: In Bezug auf bestimmte Anforderungen und Altersstufen zeig-
te sich das Phdnomen, dass sehr viele supportive Strategien zur kindli-
chen Bewaltigung derselben globaldiskursiven Aufgabe zusammen-
wirkten. Das auffalligste Beispiel war hier die Bearbeitung der
Anforderungen der ldentifikation und Anndherung in Job II: dort wir-
ken alle beschriebenen Einzelstrategien der Unterstiitzung, sowohl Ver-
ringerungen als auch Verdeutlichungen (Explikationen, Evaluationen)
zusammen. Auch insgesamt stehen supportive Einzelstrategien selten
isoliert, sondern meist mit anderen zusammen — dies gilt insbesondere
fur die unterschiedlichen Formen der Verdeutlichung.

Reihungen: Zuletzt ist die Tatsache bemerkenswert, dass Unterstit-
zungsstrategien systematisch in bestimmten Reihungen vorkommen.
Auf Ebene einzelner Strategien geht etwa systematisch einem Account
eine negative Evaluation voraus. Auf Ebene der Unterstltzungsprinzi-
pien zeigte sich, dass bei Reihungen immer zuerst Verdeutlichungen
angewendet werden, die, wie oben beschrieben, scheitern kénnen. Ist
der Fortgang der Interaktion nach mehrmaligen Versuchen der Verdeut-
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lichung akut gefahrdet, wird mit Verringerungen (meist Als-ob-
Behandlungen) repariert.

Die interaktive Unterstiitzung der Erwachsenen stellt sich also als supportives
System dar, in dem der Erwachsene sich in seinen Handlungen intuitiv am Kom-
petenzniveau des Kindes orientiert. Die supportiven Beitrage bestehen dabei aus
einer Vielzahl von Unterstitzungsstrategien, die ineinandergreifen und sich er-
ganzen. Dabei zeigen sich Parallelen zum Unterstiitzungssystem, das Hausen-
dorf/Quasthoff (2005a) fir Erz&hlungen von Erwachsenen und Kindern im Alter
zwischen funf und 14 Jahren gefunden haben: Auch dort werden als Strategien
Lokalisierungen globaler Zugzwange und deren Funktionieren nach dem Unter-
stutzungsprinzip der Bruner‘schen Als-ob-Behandlung, weiterhin Explikationen
der jeweils anstehenden Anforderungen und Ubernahmen interaktiver Leistungen
anstelle des Kindes beschrieben (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a: 236). Es
scheint also im Grunde derselbe Mechanismus — dasselbe Unterstiitzungssystem —
am Werk zu sein. Wie oben in der Darstellung der einzelnen Strategien jeweils
diskutiert wurde, zeigen sich jedoch Unterschiede in den Strategien im Rahmen
des supportiven Systems: Im Unterstutzungssystem friiher Begrifungsroutinen
sind fr praverbale Phasen Als-ob-Behandlungen und lokalisierendes Scaffolding
von zentraler Bedeutung, daneben auch Explikationen. Ubernahmen, die im Er-
werb von Diskurseinheiten eine zentrale Stellung einnehmen, spielen in frihen
BegruRungsroutinen kaum eine Rolle.

10.3. Onset-DASS: Zur Erwerbsrelevanz des beobachteten Un-
terstiitzungssystems

Bis zu diesem Punkt wurde das Unterstlitzungssystem wesentlich als supporti-
ves System in der Aktualgenese betrachtet, d.h. es wurde beschrieben, wie die
Erwachsenen das Kind online dabei unterstiitzen, unmittelbar anstehende interak-
tive Anforderungen zu bewaltigen. Die Funktion des Unterstiitzungssystems be-
steht aus dieser Perspektive darin, sicherzustellen, dass das Kind an der Begru-
Rungsinteraktion beteiligt werden kann und dass die in einer Begrifung
notwendigen Jobs nacheinander erledigt werden. Im Folgenden soll diskutiert
werden, welche Bedeutung das supportive System als externe Ressource fur die
Emergenz globaler Diskursfahigkeiten, als fur ihren Erwerb hat. Im ersten Teil
(10.3.1) wird begrundet, weshalb man von einer Erwerbsrelevanz des beobachte-
ten Unterstltzungssystems ausgehen kann. Im zweiten Teil (10.3.2) werden die
Besonderheiten und die Spezialisierung des beobachteten Unterstlitzungssystems
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fir die Belange emergenter Kompetenzen an der Schnittstelle préverbal-verbal
zusammengefasst.

10.3.1.Interaktives Unterstttzungssystem als
Erwerbsunterstiitzungssystem

Eine Erwerbswirksamkeit des beschriebenen Unterstiitzungssystems ist aus
verschiedenen Griinden anzunehmen:

1. aufgrund der in der Literatur zum Erwerb globaler Diskurskompetenzen
nachgewiesenen Erwerbswirksamkeit des Unterstiitzungssystems

2. aufgrund der im Rahmen der vorliegenden Untersuchung rekonstruierten
Zusammenhange zwischen Unterstiitzungshandlungen und Erwerbsfortschritt
im L&ngsschnitt

3. aufgrund der Tatsache, dass einige der beobachteten Phdanomene und sogar
gesamte Unterstltzungsprinzipien aus der Perspektive interaktiver
Unterstiitzung keinen Sinn machen — im Hinblick auf Erwerb, lassen sie sich
jedoch plausibel erklaren. Dies gilt insbesondere fir die 0.g.
Unterstitzungscluster, die nur plausibel im Sinne von Erwerbsprioritaten
erklarbar sind.

Im Folgenden werden diese Punkte néher ausgefihrt.

Nachgewiesene Doppelfunktionalitat des Unterstiitzungssystems

Mit Bezug zu bestehenden Forschungsergebnissen zu externen Ressourcen im
Erwerb globaler Diskurskompetenzen konnte gezeigt werden, dass es sich in der
BegruBungsinteraktion mit sehr jungen Kindern und in den Erzéhlinteraktionen,
die Hausendorf/Quasthoff (2005a) untersuchen, um ein analog angelegtes Unter-
stitzungssystem mit unterschiedlichen konkreten interaktiven Auspréagungen han-
delt. Die Parallelen lagen dabei zum Einen in der grundsétzlichen Funktionalitat
des beobachteten Unterstutzungssystems, die in der Adaption globaldiskursiver
Anforderungen in der Interaktion liegt; dartber hinaus zeigten sich alle bei
Hausendorf/Quasthoff ~ rekonstruierten  Unterstitzungsstrategien  (Als-ob-
Behandlungen, Lokalisierungen, Explikationen und in geringem Umfang auch
Ubernahmen) ebenfalls in der vorliegenden Untersuchung — Unterschiede lassen
sich im Wesentlichen mit dem spezifischen Zuschnitt auf die jeweilige Erwerbs-
phase erklaren. Hausendorf/Quasthoff weisen in ihrer Studie nach, dass das beo-
bachtete interaktive Unterstiitzungssystem Erwerbseffekte hat, indem sie zeigen,
dass die beim story re-telling in einem Tagevergleich gefundenen Unterstit-
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zungsmechanismen und die am folgenden Tag beobachtbaren Kompetenzfort-
schritte beim Erzahlen den Kompetenzfortschritten entsprechen, die die Kinder im
querschnittlichen Altersvergleich zeigen (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a: 255).
Aufgrund dieses Befunds kommen sie zu dem Schluss, dass das interaktive Unter-
stlitzungssystem ein Erwerbsunterstiitzungssystem abbildet:

,Diese sequentielle Systematik der entwicklungsorientierten Funktionen der
Erwachsenen-Kind-Interaktion ist unmittelbar abbildbar auf die sequentielle
Systematik der interaktionsorientierten Funktionen der Erwachsenen-Kind-
Interaktion. Diese Abbildbarkeit bringt die Doppelfunktionalitat der Interakti-
onsmuster zum Ausdruck. Sie zeigt zugleich, dass auch die Systematik der Se-
guentialitat ebenfalls sowohl fiir den Erfolg der Interaktion als auch fiir die Ent-
wicklung der Fahigkeiten des Kindes funktional ist“ (Hausendorf/ Quasthoff
2005a: 296).

Die interaktive Funktionalitit des Unterstlitzungssystems liegt darin begriindet,
dass der Erwachsene dem Prinzip eines erfolgreichen Fortgangs der Interaktion
folgt. Die Funktionalitat des Systems als Erwerbsmechanismus beschreiben
Hausendorf/Quasthoff mit der Metapher der ,Wippe“: in einer asymmetrischen
Interaktionssituation strebt der stérkere (schwerere) Interaktionspartner intuitiv
nach einem Ausgleich der Kompetenzunterschiede — in diesem Sinne ist das Un-
terstltzungssystem ein Diskurserwerbs-Unterstutzungssystem (,,Discourse Acqui-
sition Support System*“, DASS). Die Ahnlichkeit der in der Aktualgenese rekon-
struierten Unterstitzungssysteme macht es wahrscheinlich/plausibel, dass das
Prinzip der Doppelfunktionalitat auch fir das supportive System in Begriungs-
routinen gilt — mit anderen Worten: auch hier ist ein Discourse Acquisition Sup-
port System am Werk, das jedoch, wie unten ausgefihrt wird, einige Besonderhei-
ten aufweist, die durch die frihe Erwerbsphase und die Charakteristika der
globalen Einheit begriindet sind.

Bezlige zwischen Unterstutzungshandlungen und Kompetenzzuwachs

Der zweite Grund dafir, von Erwerbseffekten des beobachteten Unterstit-
zungssystems auszugehen, sind die engen Bezlige zwischen Unterstlitzungshand-
lungen und Kompetenzzuwachs, die sich in der vorliegenden Untersuchung auch
anhand l&ngsschnittlicher Daten zeigen lieRen. So lassen sich systematisch Kom-
petenzfortschritte in einer Altersstufe auf Unterstiitzungshandlungen in der vor-
hergehenden Altersstufe zurlickfiihren — diese Zusammenhange wurden in Kapitel
9 expliziert, indem die kindliche Beteiligung an den Jobs in unterschiedlichen Al-
tersstufen in Bezug auf die jeweils gesetzten Anforderungen und Unterstiitzungs-
mafinahmen beschrieben wurde.
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Plausibilitat von Unterstitzungsleistungen im Hinblick auf Erwerb — aber
nicht im Hinblick auf interaktive Wirksamkeit

Zuletzt spricht flr eine Erwerbswirksamkeit des Unterstutzungssystems, dass
einige der beobachteten Phanomene sich im Hinblick auf ihre interaktive Funktion
weitaus weniger plausibel erklaren lassen als im Hinblick auf eine erwerbssuppor-
tive Funktion. Der Gedanke, der hinter diesen Uberlegungen steht, ist, dass die
reibungslose Durchfiihrung die wichtigste Pramisse fir den Einsatz einer Begri-
Rungsroutine als Standardlésung fur das Problem des Encounter Opening ist. Im
Rahmen des Unterstltzungssystems sind jedoch Unterstiitzungshandlungen zu
beobachten, die diesem interaktiven Ziel zuwiderlaufen. Dies ist besonders auffal-
lig fir das Phdnomen, das oben als Unterstiitzungscluster beschrieben wurde: Die
Ballung von zahlreichen Mechanismen der Verdeutlichung fuhrt zu einer erhebli-
chen Zergliederung und Ausdehnung der Interaktion. Insgesamt fiihren die Me-
chanismen der Verdeutlichung und die damit verbundene aufwandige Beschéfti-
gung mit einer Anforderung dazu, dass eine zigige und reibungslose Bearbeitung
aller Jobs nacheinander verhindert wird. So machen inshesondere Cluster von Un-
terstlitzungsstrategien, aber auch insgesamt alle Unterstitzungsstrategien, die
nach dem Prinzip der Verdeutlichung funktionieren im Hinblick auf interaktive
Ziele wenig Sinn.

Das Argument der fallweisen Hinderlichkeit dieser Mechanismen in Bezug auf
interaktive Ziele wird dadurch verstarkt, dass mit der Als-ob-Behandlung ein Un-
terstltzungsprinzip verfugbar ist, das in dieser Hinsicht unproblematischer ist:
hier kénnen einfach kindliche Handlungen im Sinne einer Beteiligung tberbewer-
tet werden, der Erwachsene gibt das Routinegeriist vor und garantiert so einen
reibungslosen Verlauf. Da der Erwachsene bei Verringerungen bestimmend ist —
indem er kindliches Verhalten als Beteiligung akzeptiert (Als-ob-Behandlungen)
oder Zugzwange lokalisiert — bestimmt er auch den Fortgang der Interaktion.
Dadurch bietet die Strategie der Verringerung im Hinblick auf die interaktive
Funktionalitat den erheblichen Vorteil, dass sie den Fortgang der Interaktion nicht
gefahrden.

Wenn es also offenbar mit der Verringerung eine solch effiziente Mdéglichkeit
gibt, mit Asymmetrie in der Interaktion umzugehen und ein Weiterfihren der In-
teraktion zu garantieren, stellt sich aus interaktiver Perspektive die Frage, wieso
das zweite Unterstltzungsprinzip, die Verdeutlichung, Uberhaupt existiert. An
zahlreichen Beispielen in den Daten wird deutlich, dass dieses Unterstlitzungs-
prinzip eine reibungslose Durchfiihrung der Routineinteraktion erheblich beein-
trachtigen kann: Das Wiedereinsetzen oder Expandieren von Zugzwangen verzo-
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gert den Fortgang der Interaktion oder sorgt dafir, dass sie ins Stocken gerat (vgl.
Kapitel 10.2.2.). Dartiber hinaus kénnen Verdeutlichungen in ihrer interaktiven
Unterstitzungsfunktion auch vollstandig scheitern, wenn das Kind trotz der gege-
benen Hilfestellung die Anforderung nicht bewaltigt. In den Daten zeigen sich
zahlreiche Beispiele, in denen eine Verdeutlichung des Zugzwangs nicht dazu
fiihrt, dass das Kind ihn bedient, so dass die Situation mittels verringernder Stra-
tegien ,,gerettet* werden muss. Im Hinblick auf den interaktiven Nutzen ist dem-
nach schwer zu erkléaren, weshalb es supportive Verdeutlichungen gibt, wenn mit
supportiven Verringerungen ein besseres Mittel vorhanden ist, um eine routini-
sierte und problemlose Durchflihrung der Routine zu garantieren.

Das Bild des Zusammenwirkens von Verringerungen und Verdeutlichungen
macht erst dann Sinn, wenn man es aus der Perspektive des Kompetenzerwerbs
betrachtet: Verdeutlichungen halten spezifische Mdglichkeiten bereit, die Begru-
Rungskompetenz des Kindes feinabgestimmt auf das jeweilige Kompetenzniveau
zu trainieren. Ziel der interaktiven Unterstltzung ist also nicht nur die gemeinsa-
me Bewaéltigung des Encounter Opening, sondern auch die strukturell erwartbare,
symmetrische Verteilung der interaktiven Lasten innerhalb der Routine. Beson-
ders eindrucksvoll zeigt sich das in Bezug auf Unterstutzungscluster: In der Un-
tersuchung des interaktiven Unterstitzungssystems in allen Altersstufen zeigte
sich als aufféalliges Phdanomen, dass in bestimmten Altersstufen die kindliche Be-
waltigung bestimmter Anforderungen in der Sequenz besonders intensiv bearbei-
tet wird. Diese Priorisierung ist bei Betrachtung der Begriilungssequenzen sehr
auffallig, da die entsprechenden Teilsequenzen stark zerdehnt erscheinen. Bei na-
herer Analyse zeigt sich, dass sich hier unterschiedliche Strategien des interakti-
ven Unterstutzungssystems auf diese spezifische Unterstiitzungsaufgabe konzent-
rieren. Das auffélligste Beispiel in diesem Zusammenhang ist die Kombination
zahlreicher Unterstiitzungsstrategien auf die Aufgabe der Identifikation und An-
naherung bei Kindern im Alter von 18 und 24 Monaten. In solchen Unterstit-
zungs-Clustern werden unterschiedliche Strategien kombiniert, was zu einer star-
ken Ausdehnung und Zergliederung der jeweiligen Sequenz fuhrt. Das Phanomen
der Unterstiitzungs-Cluster ist als Mechanismus interaktiver Unterstiitzung schwer
erklarbar: Die Haufung von Unterstltzungsstrategien fuhrt zu einer Zergliederung
und Ausdehnung der Routine-Interaktion, die die Gefahr birgt, dass das Kind
nicht darauf fokussiert bleibt, sondern abgelenkt wird und sich umorientiert. Die
mangelnde Stringenz der Durchfiihrung behindert also das interaktive Ziel einer
mdoglichst reibungslosen Durchfiihrung der Routine erheblich. Ordnet man das
Phéanomen jedoch als interaktiven Erwerbsmechanismus ein, so ergibt sich ein
Bild: im empirischen L&ngsschnitt zeigt sich, dass Anforderungen, auf die sich in
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einer Altersstufe ein Unterstiitzungs-Cluster bezieht in der darauf folgenden Al-
tersstufe durch das Kind besser und selbststandiger bewaltigt werden — es ist also
ein Zusammenhang zwischen Unterstutzungscluster und Kompetenzzuwachs re-
konstruierbar. Sogar die Tatsache, dass sich Unterstltzungs-Cluster in frihen
Phasen auf Job I und Il konzentrieren, ist erkléarbar: dies lasst sich womdglich
dadurch erkldren, dass in diesen Phasen der BegrufRungsinteraktion das Kind auf
die Unterstiitzung der anwesenden Bezugsperson angewiesen ist; Wie sich zeigt,
I6st sich die triadische Unterstiitzungskonstellation jedoch ab einem Alter von
zwei bis drei Jahren auf, da sich das Kind aufgrund seiner groReren Selbststandig-
keit nicht mehr so haufig in unmittelbarer Gegenwart von Bezugspersonen auf-
halt. Sobald die Bezugsperson nicht mehr beim Kind ist, kann es in Job | und Il
keine Unterstlitzung mehr erhalten und ist in der Bewaltigung auf sich selbst ge-
stellt. Die Ballung supportiver Aktivitaten vermittelt den Eindruck, dass Erwach-
sener und Kind in einer Art Lernprogramm intensiv die Bewaltigung von global-
diskursiven Anforderungen bearbeitet, die das Kind in folgenden Altersstufen
zwingend alleine bewaltigen muss. Dabei stehen in unterschiedlichen Altersstufen
unterschiedliche Kompetenzaspekte im Vordergrund: So gelten die Unterstut-
zungsaktivitaten bei einjahrigen Kindern prioritdr dem Problem der Kontextuali-
sierung des globalen Musters; Bei Kindern im Alter von 18 und 24 Monaten sind
intensivste supportive Aktivititen auf die Bewaltigung der Aufgaben der Identifi-
kation und Ann&herung in Job Il gerichtet. Vor diesem Hintergrund lassen sich
die Unterstitzungscluster als notwendige Erwerbsprioritaten erklaren,

Im Gegensatz dazu sind Verringerungen in ihrer Erwerbswirksamkeit eher un-
spezifisch: sie beziehen das Kind in den Erwerbskontext ein und geben durch se-
lektive Als-ob-Behandlung indirekte Hinweise auf die jeweils anstehenden An-
forderungen. Zusammenfassend ergibt sich folgender Befund: Die Funktion von
Verdeutlichungen liegt in der Unterstltzung des Kindes in den spezifischen Er-
werbsaufgaben im Rahmen der globalen Einheit; dem in der laufenden Interaktion
prioritaren Ziel, eine reibungslose Interaktion zu garantieren, dienen sie nicht: sie
bewirken eine Zergliederung und Ausdehnung der Interaktion und sind in diesem
Sinne disruptiv. Mechanismen der Verringerung lassen sich generell sowohl im
Hinblick auf ihre interaktive Wirksamkeit als auch Erwerbswirksamkeit plausibel
erklaren: Die interaktive Wirksamkeit liegt darin, dass das Kind an der Interaktion
beteiligt werden kann; Die Erwerbswirksamkeit liegt darin, dass das Kind damit
Zugang zur Erwachsenen-Kind-BegriRungsinteraktion als einem Erwerbskontext
im Sinne eines Bruner’schen Formats erhalt.

234



Abschlieend lasst sich also festhalten, dass sich das beobachtete Unterstut-
zungssystem plausibel als interaktiver Mechanismus der Emergenz globaler Dis-
kurskompetenzen beschreiben lasst.

10.3.2.Charakteristika eines Onset-Discourse-Acquisition-Support-
System

Am Ende des Kapitels zu den Beitrdgen erwachsener Interaktionspartner im
Rahmen fruher BegruRungsroutinen steht die Erkenntnis, dass diese ein supporti-
ves System bilden, das das Kind im Erwerb globaler Diskurskompetenzen unter-
stiitzt. Damit ist die Wirksamkeit eines Discourse Acquisition Support System
(DASS, vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a: 288) auch fur die Emergenz von Be-
griBungskompetenz in frihen Phasen der Ontogenese nachgewiesen — neben dem
DASS existiert auch ein Onset-DASS.

Dabei weist das Onset-DASS eine spezifische Eignung fur die Emergenz glo-
baldiskursiver Kompetenzen an der Schnittstelle préverbal-verbal auf, was im
Folgenden zusammenfassend erldutert wird. Die Unterstutzungsstrategien des On-
set-DASS wurden nach Unterstiitzungsprinzipien unterschieden. Zum einen in
Verringerungen, zu denen Als-ob-Behandlungen, Accounts, Scaffolding und
Ubernahmen gehéren; zum Anderen Verdeutlichungen, zu denen die Expansion
und Explikation von Zugzwéngen gehdren sowie die Evaluation als ,,riickwartsge-
richtete” Verdeutlichung.

Die Erwerbseffekte einzelner Unterstlitzungsmechanismen werden zusammen-
fassend in der nachfolgenden Tabelle dargestelit:

Unterstitzungsstrategie | Beschreibung

Verringerungen Jeweils bestehende Anforderungen werden
(Kapitel 10.2.1.) herabgesetzt

Als-ob-Behandlung Erwachsener (E) behandelt Handlung des Kindes als
vollwertigen Beitrag, die nicht den Anforderungen an
einen Beitrag in diesem Slot genlgen.

Uberbewertung nur Formseitig defizitare Beitrdge werden als vollwertige
inhaltlich Beitrége akzeptiert.
angemessener Beitrage

Umwidmung Erwachsener behandelt eine Handlung Ks als einen
Beitrag zu einer bestimmten Teilsequenz, obwohl sie als
Beitrag einer anderen Teilsequenz gemeint war.
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Uberbewertung Erwachsener akzeptiert eine Handlung Ks als Beitrag zur

praverbaler Begriilung, obwohl das Kind sie nicht im Sinne einer

Handlungen Beteiligung verwendet.

Highjacking Erwachsener widmet Verhalten des Ks, das eigentlich
evasiv ist, als Beitrag um.

Account M entschuldigt ,,defizitares* Verhalten des Kindes

(entschuldigende gegenlber E

Erklarung)

Lokalisierendes
Scaffolding

Vorgeben des Routinegerdists als intuitiv unterstitzende
MafRnahme der erwachsenen Interaktionspartner

Aufrechterhalten des
Routinegersts

E markiert das Routinegerust durch das Setzen von
Zugzwéngen, so dass K nur die passive Beantwortung
zufallt.

Lokalisierung des
globalen Zugzwangs
durch zusétzliche
Beitrage

Zusétzliche Beitrage von E sorgen dafiir, dass
durchgangig Paarsequenzen zu finden sind, in denen das
First von E und das Second von K kommt.

Ubernahme von
Aufgaben anstelle des
Kindes

Der Erwachsene (M) Gbernimmt interaktive Aufgaben
anstelle des Kindes.

Verdeutlichungen I:
Explikation von
Anforderungen
(Kapitel 10.2.2.)

Anforderung bleibt bestehen, die Erwachsenen geben
dem Kind jedoch zuséatzliche Hilfestellungen
(vorwartsgerichtete Verdeutlichung)

Expansion der Wirkung
von Zugzwangen

Diese Strategien betonen den gesetzten Zugzwang und
dehnen seine Reichweite Uber das unter Erwachsenen
tbliche Mal3 aus. Dies erdffnet K zusatzliche
Maoglichkeiten der Reaktion.

Wiedereinsetzen von
Zugzwangen

Der Erwachsene wiederholt seinen Beitrag zu einer
Teilsequenz einmal oder mehrmals und ldsst nach den
Wiederholungen jeweils eine Pause als ,,Slot” fiir einen
Beitrag: erst wenn K mit einem angemessenen Beitrag
antwortet, fahrt er mit dem néchsten Beitrag in der
Routinesequenz fort.

Emphase des First
durch Dehnung

Beitrag wird Uber seine normale Lénge hinaus gedehnt,
was den Zugzwang betont und so verdeutlicht.

236



Explikation: Die Erwachsenen explizieren die jeweils bestehenden
Anforderung Anforderungen fir das Kind.

spezifischer
beschreiben

Spezifikation ,,in die In der Wiederholung werden unterschiedliche inhaltliche

Breite” Aspekte eines Zugzwangs thematisiert/verdeutlicht.
Spezifikation ,,in die  |In den Wiederholungen wird derselbe Aspekt einer
Tiefe” Anforderung genauer beschrieben.

Verdeutlichungen I1: |Explizites Kommentieren der kindlichen Handlung
Evaluieren kindlichen | (Verdeutlichung ex post)

Verhaltens

(Kapitel 10.2.3.)

Negative Evaluierung |E kritisiert Ks Begriisungsverhalten (bezogen auf
bestimmte Anforderungen oder insgesamt)

Positive Evaluierung | E bestatigt explizit Ks BegruRungsverhalten (bezogen
auf eine bestimmte Anforderung)

Betrachtet man die Bedeutung der Unterstitzungsprinzipien in den unter-
schiedlichen Altersstufen, so zeigt sich, dass insgesamt in den ersten beiden Al-
tersstufen, am Ubergang zum Erwerb allererster Kompetenzen, dominant Verrin-
gerungen zu beobachten sind; bei Kindern ab zwei Jahren zeigen sich mehr
Verdeutlichungen als Verringerungen. Dieses Phdnomen lasst sich im Hinblick
auf die moglichen Erwerbsprozesse in den jeweiligen Phasen erklaren.

Verringerungen als Unterstltzungsprinzip emergenter Kompetenzen: Hin-
einnehmen des Kindes in den interaktiven Erwerbskontext

In der Phase des Ubergangs praverbal-verbal dominierten in den Routinen
strukturell Unterstitzungsstrategien der Verringerung. In jedem Fall der zwdlf-
und 18-monatigen Kinder in den Daten waren zumindest zwei Formen von Ver-
ringerungen zu beobachten: Als-ob-Behandlungen und lokalisierendes Scaffol-
ding. Demgegeniiber gab es in diesen Altersstufen nur wenige Beispiele fur Ac-
counts, was auf eine geringe Bedeutung dieser Strategie im
Erwerbsunterstiitzungssystem schlielRen lasst. Weiterhin gab es fur die Altersstu-
fen zwolf und 18 Monate keine Beispiele fiir Ubernahmen, sondern diese Unter-
stlitzungsstrategie zeigte sich nur bei Zweijahrigen im Rahmen der Bearbeitung
der Identifikationsaufgabe in Job Il zwischen K und M; dies sind keine ,,echten®
Ubernahmen, da E keine reguldren Beitrage des Kindes im Rahmen der Begrii-

237



Bungsroutine Gbernimmt, sondern lediglich Beitrage im Rahmen eines ,,Lerndis-
kurses*. Dieser Befund ist insofern bemerkenswert, als beiden Unterstlitzungsstra-
tegien im bei Hausendorf und Quasthoff rekonstruierten DASS eine entscheiden-
de Rolle im Unterstiitzungssystem zugeschrieben wird. Es ist also kaum
vorstellbar, dass hier die erwerbsunterstiitzende Funktion einer Demonstration ei-
nes erwartbaren Beitrags im Rahmen der globalen Einheit (Hausendorf/Quasthoff
2005a: 271) wirksam ist. Die grolRe Bedeutung von Als-ob-Behandlung und loka-
lisierendem Scaffolding in praverbalen Phasen macht insofern Sinn, als diese ver-
ringernden Mechanismen optimal an die Situation des friihen Erwerbs angepasst
sind: Das Zusammenwirken von Uberbewertungen und Scaffolding bewirkt, dass
eine groRe Bandbreite von Verhaltensweisen der Kinder, das im Rahmen der spe-
zifischen globalen Einheit und an der spezifischen Stelle in der globalen Sequenz
gezeigt wird, als interne Ressource der Entwicklung globalstruktureller Kompe-
tenzen genutzt werden kann.

Der erste Mechanismus der Unterstiitzung, das Scaffolding, bewirkt, dass dem
Kind ein Gerist der Struktur der globalen Routine vorgegeben wird, an dem es
sich ,,entlanghangeln® kann: Der Erwachsene setzt an den Ubergangen von einem
Job zum néchsten jeweils das First und entlastet das Kind so davon, die Durchfiih-
rung der globalen Struktur eigenstandig bewaéltigen zu mussen; dariiber hinaus fi-
gen die Erwachsenen zusétzliche Beitrdge ein, die das Gerilst engmaschiger ma-
chen und den urspriinglich globalen Zugzwang lokalisieren. Dadurch entsteht eine
Struktur, in der jeweils lokal Slots erdffnet werden, in denen ein Beitrag des Kin-
des erwartbar ist:

Job |

E: Summons

K:

M: Scaffolding-Beitrag
K:

M: Scaffolding-Beitrag

Das Kind muss also lediglich als Second einen jeweils zur Bearbeitung des
Jobs angemessenen Beitrag leisten, um an der BegrufRungsinteraktion teilzuhaben
und damit vom Erwerbskontext der Erwachsenen-Kind-Interaktion im Rahmen
der globalen Einheit zu profitieren. Bildlich gesprochen wird dem Kind die Arbeit
abgenommen, das Haus zu planen und das Gerist tragender Balken aufzustellen —
es muss lediglich die Licken zwischen den Balken mit dem passenden Material
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ausfillen, um am Hausbau beteiligt zu sein. Der Erwachsene Gbernimmt also die
weitaus groRere Last in der Durchfiihrung des globalen Musters und entbin-
det/enthebt das Kind so in erheblichem Ausmal} von seinen Verpflichtungen. Al-
lerdings funktioniert der Mechanismus des Scaffolding nur dann, wenn das Kind
in seinem jeweiligen Slot ein Verhalten zeigt, das — zunédchst mittels Als-ob-
Behandlung — als Beitrag zur Erledigung des Jobs gewertet werden kann. Durch
die Lokalisierung setzt der Erwachsene dem Kind von vorne herein erheblich
niedrigere Anforderungen, als dies aufgrund der symmetrischen Struktur der Rou-
tine erwartbar ware. Damit, dass er das Kind gar nicht mit den tatsachlichen glo-
baldiskursiven Anforderungen konfrontiert, reagiert der Erwachsene adaptiv auf
dessen noch geringes Kompetenzniveau — dies macht die Strategie so gut geeignet
fur frihe Phasen des Erwerbs.

Bei Als-ob-Behandlungen gehen Erwachsene mit einer Handlung des Kindes,
die die Anforderungen eines angemessenen Beitrags nicht oder nur teilweise er-
flllt, so um, als ob es sich um den in diesem Slot erwartbaren Beitrag handelte.
Das bewirkt, dass de Facto die interaktive Aufgabe erfullt wird, auch wenn das
Kind die erwartbare Leistung nicht erbracht hat. Anhand der Daten lie3en sich un-
terschiedliche Sub-Kategorien solcher Uberbewertungen identifizieren, die sich
auf unterschiedliche Aspekte kindlichen Verhaltens beziehen: Uberbewertungen
von nur inhaltlich passenden Beitrdgen, Als-ob-Behandlungen im Zuge von Loka-
lisierungen auf globalstruktureller Ebene, Umwidmungen, Uberbewertungen pra-
verbaler Handlungen und Hijackings (vgl. Kapitel 10.2.1.). Durch diese Akzep-
tanz des ,,Unvollkommenen® kann das globale Muster reibungslos weitergeftihrt
werden, was erklart, weshalb man davon sprechen kann, dass die Dyade von An-
fang an eine BegruRungsroutine durchfihrt (vgl. Kapitel 8.1.6.).

Die Untersuchung zum Erzéhlerwerb von Hausendorf und Quasthoff (2005a)
werden Als-ob-Behandlungen ebenfalls als eine wichtige Kategorie interaktiver
Unterstiitzung beschrieben, wobei sie sich dort auf Lokalisierungen bezieht. Die
anderen Sub-Strategien und Differenzierungen der vorliegenden Arbeit finden
sich dort nicht. Den erwerbsrelevanten Mechanismus der Uberbewertung kindli-
chen Verhaltens sehen die Autoren darin, dass durch diesen ,,Erlass* die Asym-
metrie in der Interaktion ausgeglichen wird, was Uberhaupt erst eine Beteiligung
des schwacheren Partners an der Interaktion ermdglicht (vgl. Hausen-
dorf/Quasthoff 2005a: 271f.). Im Rahmen eines adaptiven Unterstiitzungsmecha-
nismus ist eine besondere Bedeutung des Mechanismus der Uberbewertung in
sehr friihen Phasen der Interaktion ausgesprochen plausibel: Im Gegensatz zu an-
deren Strategien des Unterstiitzungssystems setzt eine Uberbewertung nicht vo-
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raus, dass das Kind bereits sprachliche Kompetenzen als Grundlage mitbringt,
sondern es kdnnen eine grolRe Bandbreite unterschiedlicher frihkindlicher Verhal-
tensweisen genutzt werden (vgl. dazu Kapitel 9.2.1.). Voraussetzung fir eine
Uberbewertung ist dabei lediglich, dass das kindliche Verhalten an der jeweiligen
Stelle der Sequenz zumindest in Teilen passend/angemessen ist (man kénnte von
einem notwendigen Gehalt an Angemessenheit sprechen). Die groRe Bedeutung
der Uberbewertung innerhalb des Onset-DASS zeigt, wie das hier rekonstruierte
Unterstitzungssystem spezifisch auf den Erwerb in friihen Phasen ausgerichtet ist:
Der Mechanismus nutzt einfach das Verhalten, das bereits da ist — die einzige Ein-
schréankung ist, dass das Verhalten des Kindes in Bezug auf die Funktion der glo-
balen Einheit und an der jeweiligen Stelle der Sequenz in irgendeinem Aspekt
passend / angemessen sein muss. Dass Sprachlichkeit fiir die Nutzung einer Hand-
lung dabei kein Kriterium ist, erdffnet die Mdglichkeit einer ,,niedrigschwelligen®
Beteiligung des Kindes an der Routine.

Der Erwerbseffekt von Als-ob-Behandlungen liegt also zunéchst darin, dass
das Kind an der Routine beteiligt werden kann und somit von diesem Er-
werbskontext profitiert. Darlber hinaus ergibt sich ein spezifischer Lerneffekt da-
raus, dass nur solches Verhalten des Kindes Uberbewertet wird, das zur Erledi-
gung des jeweiligen Jobs passend ist, wahrend unpassendes Verhalten ignoriert
wird. Wenn etwa ein Kind als Reaktion auf ein Summons nach oben blickt, so
wird dies von M als Ratifikation des Summons uberbewertet, weil das Verhalten
eine Umorientierung zeigt und genau eine solche Umorientierung in diesem Slot
der BegriiRungsroutine erwartbar ist; dabei ist unerheblich, ob es sich bei dem
Verhalten um einen absichtlichen Beitrag zum globalen Muster handelt, da fur die
Maglichkeit der Uberbewertung lediglich von Bedeutung ist, ob das gezeigte
Verhalten inhaltliche oder formale Aspekte des an dieser Stelle angemessenen
Verhaltens aufweist. Erfiillt das Verhalten diese Bedingung nicht, so wird es igno-
riert (etwa, wenn das praverbale Kind im Slot der Reaktion auf das Summons an
seinem Schuh herumspielt). Aufgrund dieser selektiven Uberbewertung von Ver-
haltensweisen erhalt das Kind indirekte Hinweise darauf, welches Verhalten an
dieser Stelle des globalen Musters angemessen ist, was wohl ebenfalls zum Er-
werb globaldiskursiver Kompetenzen beitragt. Es ist bemerkenswert und stutzt die
Annahme einer Erwerbsrelevanz in Form indirekter Hinweise an das Kind, dass
im Mechanismus selektiver Akzeptanz kindlichen Verhaltens Alterseffekte zu be-
obachten sind: Verhaltensweisen, die bei jlingeren Kindern als Beteiligung uber-
bewertet werden, werden bei alteren Kindern nicht mehr als Beitrag akzeptiert; so
war in mehreren Beispielen zu beobachten, dass bei sehr jungen Kindern schwa-
che sozial-emotionale Reaktionen wie Ldcheln alleine als DistanzgruRR akzeptiert
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wurden; bei dlteren Kindern hingegen wurde, wenn das Kind nur lachelte, der
Zugzwang wieder eingesetzt. Der Mechanismus wird in der Bewertung kindlichen
Verhaltens also mit zunehmender Kompetenz des Kindes ,,strenger*.

Die Mdglichkeit der Uberinterpretation kindlichen praverbalen Verhaltens wird
durch den Mechanismus des lokalisierenden Scaffolding noch beglnstigt: Durch
die Lokalisierungen gliedert sich die Routineinteraktion in Paarsequenzen, in de-
nen der Erwachsene ein First vorgibt; so wird ein préziser Slot er6ffnet, in dem
ein kindlicher Beitrag als Second erwartbar ist. Es zeigte sich, dass quasi jegliche
Verhaltensweisen des Kindes, die entweder inhaltlich oder formal Aspekte des
erwartbaren Verhaltens zeigen in diesem Slot als Beitrag gewertet werden. Ein
Beispiel dafir ist, dass praverbales kindliches Verhalten, das zeitlich langer aus-
gedehnt ist, als Beitrag interpretiert wird, solange es in diesen Slot fallt. Dies gilt
insbesondere fiir die Uberbewertung sozial-emotionalen Verhaltens des Kindes als
GruB bei Einj&hrigen: egal wann das Kind anfangt und aufhort zu strampeln oder
zu lacheln — solange es dies in dem Moment tut, in dem ein Gegengrul? erwartbar
ist, wird das Strampeln und L&cheln vom Erwachsenen als Gegengrul3 tiberbewer-
tet. Um das Bild des Hausbaus noch einmal zu bemihen: Das Kind muss nicht die
Spalten im Ger(st absichtlich mit dem passenden Material auffillen — wenn etwas
Material mit dem es hantiert zuféllig in einer Spalte hangen bleibt, behandelt der
Erwachsene dies so, als ob es sich um eine Beteiligung am Hausbau handelte. In
ahnlicher Weise beschreiben auch Bruner/Sherwood (1976) das Scaffolding im
Rahmen von Formaten am Ubergang praverbal-verbal.™*

Das Bild macht die entscheidende Eigenschaft der Als-ob-Behandlung fir den
Onset des Erwerbs deutlich: um in die Routineinteraktion hineingenommen zu
werden und von diesem Erwerbskontext zu profitieren, muss das Kind keine be-
stimmten Fahigkeiten oder Voraussetzungen mitbringen. Als interne Ressource
fiir eine Beteiligung des Kindes an der Begrifiungsroutine kann der Mechanismus
jegliches Verhalten nutzen, das den beschriebenen Gehalt an Angemessenheit

>! Bruner beschreibt Scaffolding am Ubergang préaverbal-verbal als Hineinnahme des Kindes
in eine globale Struktur, nur aufgrund von dessen angeborenem Verhalten. Er beschreibt
ebenfalls, dass dabei zu Beginn der Erwachsene die globale Struktur alleine aufrechterhlt
und dass es sich dabei bereits um eine globale Struktur handelt, die nach den konventionellen
Regeln funktioniert (vgl. Bruner/Sherwood 1976: 283). Im Prinzip wird mit dieser Arbeit zu
frilhen BegriiRungsroutinen damit ein Mechanismus am Ubergang praverbal-verbal fiir
sprachliche globale Einheiten nachgewiesen, den Bruner bereits fir die konventionelle, globa-
le Struktur eines Spiels beschrieben hat. Die BegriiBung ist, wenn man so will, ein Format fur
den Erwerb globaler Diskurskompetenzen.
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aufweist. Aufgrund dieser Eigenschaft des Mechanismus, sehr breit vorhandene
interne Ressourcen nutzen zu kdnnen, kénnen also die Einjahrigen, die noch keine
globaldiskursiven Kompetenzen zeigen, trotzdem bereits an der globalen Routine
beteiligt werden. In diesem Kontext erhalten sie ein Training ,,on the Job*: sie er-
halten Hinweise auf die Struktur des globalen Musters und die zu erledigenden
Jobs; und sie erfahren durch die Erdéffnung von Slots als ,,Second®, welches ihr
Part bei der Erledigung der Jobs jeweils ist. Bereits bei Kindern, die nur ein halbes
Jahr é&lter sind, zeigen sich erste Kompetenzen. Der Mechanismus der Als-ob-
Behandlung ist also dafiir verantwortlich, dass ein Ansatzpunkt fur den Erwerb
globaldiskursiver Fahigkeiten geschaffen wird; in Zusammenwirkung mit anderen
Mechanismen des Unterstiitzungssystems bewirkt dies bald die Emergenz global-
diskursiver Kompetenzen.

Es lasst sich also zusammenfassen, dass die Mechanismen der Verringerung
auch dann funktionieren, wenn das Kind noch nicht tiber globaldiskursive Kom-
petenzen verfiigt; dartiber hinaus funktionieren Verringerungen auch dann, wenn
das Kind nicht tber sprachliche Kompetenzen verfiigt. Aufgrund dessen kdnnen
Einjahrige in die BegruBungsinteraktion hineingenommen werden und so in die-
sem Kontext erste BegruBungskompetenzen ,,on the Job* erwerben. Das Unter-
stitzungsprinzip der Verringerung ist ideal geeignet fur den Onset des Erwerbs
globaler Diskurskompetenzen.

Im Umkehrschluss gilt aber auch, dass Verringerungen im geschilderten Um-
fang nur in der Interaktion mit wenig kompetenten Partnern funktionieren, da sie
dessen interaktive Eigenstandigkeit in erheblichem Mal3e einschranken. Den Me-
chanismen des Scaffolding und der Uberbewertung liegt das Prinzip zugrunde,
dem Interaktionspartner einseitig Strukturen vorzugeben und dessen Handlungen
zu deuten. Verringerungen bevormunden also den Interaktionspartner und lassen
diesem wenig Spielraum fiir autonomes Handeln.

Verringerungen haben als Mechanismus der Diskurskompetenz zwei Seiten:
Einerseits bietet es dem Kind einen Vorteil, dass es verminderten Anforderungen
gegenubersteht, was ihm trotz geringen Kompetenzen berhaupt erst eine Beteili-
gung ermdglicht — die Hochsprunglatte wird vom Erwachsenen niedrig gelegt und
damit intuitiv ein bestimmtes Fahigkeitsniveau attribuiert. Dem steht als Kehrseite
gegenuber, dass das Kind, aufgrund der Monopolisierung der Deutungshoheit
beim Erwachsenen, in seiner Autonomie eingeschrankt wird; so hat es beispiels-
weise nicht die Chance, sich an den tatséchlich anstehenden Anforderungen zu
probieren. Weiterhin haben Verringerungen den Nachteil, dass sie dem Kind le-
diglich relativ indirekte Hinweise darauf geben, welches Verhalten in der Begri-
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Bungsinteraktion erwartbar ist: solche Hinweise kdnnen etwa durch Strukturmar-
kierungen durch das Setzen von Beitrdgen im Scaffolding oder durch die selektive
Akzeptanz von Verhalten in den Als-ob-Behandlungen gegeben werden. Genau
an diesem Punkt setzt das zweite Unterstlitzungsprinzip der Verdeutlichung an.

Verdeutlichung: fordernde Unterstitzung im Erwerb spezifischer globaldis-
kursiver Kompetenzen

Nachdem Verringerungen den Schritt zur Bewiltigung des Ubergangs zur
Emergenz erster Kompetenzen ermdglichen, unterstitzen in den folgenden Phasen
Verdeutlichungen den Erwerb spezifischer Kompetenzen. Der Vorteil von Ver-
deutlichungen liegt dabei darin, dass mithilfe dieser Prinzipien dem Kind spezifi-
sche Anforderungen im Rahmen einer globalen Einheit in elaborierter Weise ver-
deutlicht werden kdnnen: Mit Explikationen in die Breite werden unterschiedliche
Aspekte einer Anforderung elaboriert (H6r mal, wer kommt denn da: Identifikati-
onsaufgabe + Hinweis auf Mdglichkeit, Informationen Uber die Identitdt des Neu-
ankdmmlings zu erlangen ,,hor*); mit einer Explikation in die Tiefe wird neben
der Anforderung selbst auch modale Aspekte verdeutlicht (Lauf schnell da hin:
,Lauf da hin* Anndherung plus ,,schnell* Art und Weise der Annéherung
»Schnell”); mit Evaluationen wird auf einer Meta-Ebene explizit Feedback zum
BegruBungsverhalten gegeben (Was n das fur ne Begrifung; Wo bleibst Du
denn). Damit erhalt das Kind sehr genaue Informationen (ber erwartbares Verhal-
ten in BegruRungsroutinen. Da es gleichzeitig gefordert ist, auf die so explizierten
Zugzwénge zu reagieren, erhalt es ein sehr spezifisches ,,Training on the Job*.
Der zugrundeliegende Erwerbsmechanismus in Verdeutlichungen ist der des Wy-
gotski’schen Setzens von Anforderungen in der Zone der ndchstfolgenden Ent-
wicklung: Dem Kind wird eine Anforderung gesetzt, die es in erheblichem MaRe
fordert, ihm werden aber Hilfestellungen bei der Bewaltigung der Anforderung
gegeben. Besonders in Explikationen wie dem Ausdehnen von Zugzwéngen
(Wiedereinsetzen von Zugzwangen: ,,Hallo“ — , Tagchen“ — ,,Grif8 Gott*) wird
deutlich, dass der Erwachsene das Kind nicht leicht aus seiner Verpflichtung ent-
l4sst, einen angemessenen Beitrag zu leisten.

Wahrend Verringerungen das Prinzip zugrunde liegt, das Verhalten, das das
Kind zeigt zu akzeptieren und zu unterstitzen, liegt Verdeutlichungen das Prinzip
zugrunde, das Kind zu fordern. In der Hausbau-Metapher tberléasst der Erwachse-
ne dem Kind anspruchsvolle Aufgaben — nicht nur das Fillen der Zwischenraume
in einem von ihm errichteten Gerist, sondern auch im Geristbau selbst; als der
kompetentere Interaktionspartner leitet er das Kind in seinen Aufgaben jedoch ge-
nau an; diese Anleitungen sind so prazise an die Féhigkeiten des Kindes ange-
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passt, dass es im Regelfall die Aufgabe leisten kann und nichts schief geht und re-
pariert werden muss. Durch diese Anleitungen lernt das Kind genau, was es tun
muss — und ist zunehmend in der Lage, seinen Part im Hausbau selbststandig zu
erledigen.

Damit Verdeutlichungen funktionieren, ist jedoch — im Gegensatz zu Verringe-
rungen — eine Voraussetzung, dass das Kind bereits Kompetenzen mitbringt. Ins-
besondere setzt die eigenstandige Beteiligung des Kindes zumindest in geringem
Umfang globaldiskursive Kompetenzen voraus. Weiterhin ist fur das Funktionie-
ren bestimmter Verdeutlichungs-Strategien, insbesondere Explikationen und Eva-
luationen, in gewissem Umfang ein Sprachverstandnis des Kindes notwendig
(Wenn ein Kind nicht Giber die passiven Sprachkompetenzen verfugt ,,Lauf schnell
da hin“ zu verstehen, kann es diesen unterstiitzenden Hinweis auch nicht im Sinne
des Erwerbs globaldiskursiver Kompetenzen nutzen). Da der Mechanismus der
Verdeutlichung in diesem Sinne voraussetzungsreich ist, eignet er sich nicht far
den Onset des Kompetenzerwerbs, sondern erst fur den weiteren Ausbau auf
Grundlage erster Fahigkeiten. Dies erklart die Alterseffekte in Bezug auf Unter-
sttzungsprinzipien, die ich in der Analyse gefunden habe: Wahrend, wie oben
erwahnt, zu Anfang Verringerungen dominieren, spielen bereits bei Zweijahrigen
Verdeutlichungen eine zentrale Rolle. Ein Cluster von Verdeutlichungen zeigt
sich bei Zweijdhrigen insbesondere in der Bearbeitung des Jobs Il der Identifika-
tion und Anndherung. Verdeutlichungen sind optimal geeignet, um hochadaptiv
und feinabgestimmt bestimmte Erwerbsaufgaben zu adressieren und das Kind in
diesen Bereichen so zu fordern, dass es die nadchste Entwicklungsstufe erreicht.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Onset-DASS eine Spezialisie-
rung fiir die Belange der Emergenz globaldiskursiver Fahigkeiten in friihen Pha-
sen der Ontogenese zeigt. Verringerungen bieten dabei den Ansatzpunkt fir den
Kompetenzerwerb, indem sie das Kind in den Erwerbskontext der Erwachsenen-
Kind-BegrlRungsinteraktion integrieren. Im weiteren Verlauf werden Kindern
insbesondere mittels eines Repertoires an Verdeutlichungen darin unterstitzt,
Leistungen selbst zu erbringen. Die unterschiedlichen Unterstlitzungsstrategien
sind dabei hochadaptiv und flexibel einsetzbar: Das Kind erhélt stets so viel Un-
terstlitzung, wie es in einer bestimmten Altersstufe braucht; durch die Moglichkeit
der Reihung von Verdeutlichungen und Verringerungen kénnen Anforderungen
zuerst hoch angesetzt werden und im Notfall, wenn das Kind daran zu scheitern
droht, durch Verringerungen herabgesetzt werden, so dass der Fortgang die
Durchfiihrung der BegrufRungsinteraktion nicht gefahrdet wird; weiterhin kénnen
Unterstitzungsstrategien auf den Erwerb bestimmter Kompetenzen kumuliert
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werden, so dass die Bearbeitung bestimmter Erwerbsanforderungen intensiviert
werden kann. Durch dieses Training ,,on the Job* erwerben Kinder zunehmend
globaldiskursive Kompetenzen. Dies erklart den in Kapitel 9 beschriebenen Ver-
lauf der Emergenz globaldiskursiver Kompetenzen, der im Rahmen von Begri-
Rungsroutinen zu beobachten ist.
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Teil D: Theoretische Ertrage

11. Emergenz globaler Diskurskompetenzen in frihen
Phasen der Ontogenese

Am Ende dieser Arbeit zur Emergenz globaler Diskurskompetenzen lasst sich
sagen, dass die Untersuchung hinsichtlich des Interesses, Erwerbsprozesse der
Entstehung dieser Sprachfahigkeit zu erschlielRen, eine Vielfalt teils Uberraschen-
der Ergebnisse zutage fordern konnte. Die auf die einzelnen Aspekte des Erwerbs
— Erwerbsbeginn, Erwerbsverlauf und Erwerbsmechanismen — bezogenen Ergeb-
nisse wurden dabei bereits in Zusammenfassungen am Ende der jeweiligen Kapi-
tel dargestellt. Dort wird im Detail diskutiert, inwiefern sich aus der Beobachtung
musterhafter Prozesse in der Erwachsenen-Kind-Interaktion Hinweise auf Er-
werbsprozesse ergeben. Zwar ist auch die Beschreibung dieser Prozesse im friihen
Erwerb globaler Diskurskompetenzen im Rahmen von BegriiSungsroutinen vollig
neu und beinhaltet eine Vielzahl bemerkenswerter Details, diese sollen an dieser
Stelle jedoch nicht wiederholt werden. 2

Ziel dieses Kapitels ist es vielmehr, die wichtigsten Befunde in die einschlagi-
ge Forschung einzuordnen und zu diskutieren, inwiefern bisherige Ergebnisse be-
statigt werden und welches die neuen Erkenntnisse sind, die die vorliegende Ar-
beit bringt. Zu Beginn der Untersuchung stand zundchst ganz grundsatzlich die
Frage im Raum, ob sich im Rahmen von Begruungsroutinen bei Kindern friher
globale Diskurskompetenzen zeigen als in Erzahlungen, die bislang als ,,Keimzel-
le des Diskurserwerbs“ gegolten haben. Ausgangspunkt der Uberlegungen war,
dass sich in Begruungsroutinen als einfachen globalen Einheiten im Grunde die-
selben Anforderungsdimensionen stellen, wie etwa in den komplexeren Diskurs-
einheiten: die globalstrukturellen Anforderungen der externen Kontextualisierung
und regelhaften und vollstdndigen Durchfiihrung, die globalinhaltlichen Anforde-
rungen der Verwendung angemessener Beitrage — bezogen auf benachbarte AuRe-
rungen sowie insbesondere auf die globale Funktion — und damit die Herstellung
eines inhaltlichen Zusammenhangs, und zuletzt die globalformalen Anforderun-
gen, die Beitrdge mittels passender konventioneller Formen umzusetzen und da-
mit die globale Einheit auch auf formaler/sprachlicher Ebene zu markieren (vgl.

52 Soweit Themen in der Arbeit oben behandelt wurden, verzichte ich in diesem Kapitel aus
Darstellungsgrinden auf die erneute Angabe von Literaturhinweisen.
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Kapitel 2.3.2.). Die vorhandene Literatur liell vermuten, dass ein Erwerb globaler
Diskursfahigkeiten vor dem Alter von drei bis vier Jahren, in dem bislang der Be-
ginn des Erwerbs dieser Kompetenzen angesetzt ist, moglich war — es gab keine
Forschungsergebnisse, die dem grundsatzlich widersprachen, und verschiedene
Studien deuteten darauf hin, dass bereits sehr junge Kinder ein beachtliches Re-
pertoire an Diskurskompetenzen zeigen (vgl. Kapitel 3.4.); andererseits gab es je-
doch aufgrund fehlender Forschung in diesem Bereich bislang keine Belege fiir
eine frihe Emergenz globaldiskursiver Kompetenzen. Aufgrund der Ergebnisse
der vorliegenden Untersuchung ist es nun zundchst moglich festzuhalten, dass
sich tatsachlich deutlich friher globale Diskurskompetenzen zeigen als bislang
angenommen — im Rahmen von BegriiSungen beginnt der Erwerb globaler Dis-
kursfahigkeiten mit 18 Monaten, also noch bevor Kinder richtig sprechen kdnnen.

Die Emergenz der Fahigkeiten zeigt sich dabei als kontinuierlicher Prozess und
entspricht damit dem Bild eines ,klassischen® Erwerbsverlaufs. Damit ist ge-
meint, dass der Prozess dem auch fiir beinahe alle anderen Bereiche des Erwerbs
sprachlicher Kompetenzen beschriebenen kontinuierlichen Aufbau von Kompe-
tenzen entspricht. Auch fir den Bereich basaler Dialogfahigkeiten zeigt sich ein
solcher kontinuierlicher Verlauf. Die Parallelen, die der Erwerbsverlauf im Ver-
gleich mit Erkenntnissen zum spéteren Erwerb globaler Diskursfahigkeiten auf-
weist, gehen sogar noch weiter: der Kompetenzerwerb ist nicht nur in beiden Fal-
len kontinuierlich, sondern es werden darlber hinaus die Kompetenzdimensionen
in derselben Reihenfolge erworben — zundchst globalstrukturelle und globalinhalt-
liche Kompetenzen und erst zuletzt Kompetenzen der formalen Markierung (vgl.
Kapitel 9.2.4.).

Andererseits war fur den frihen Erwerb von BegriRungsroutinen als weitere
Theorie diejenige von Gleason et al. einschldgig, die auch fiir Begriungsrouti-
nen/friihe Routinen von einer ,,umgekehrten* Erwerbsreihenfolge ausgeht. Fir die
Theorie des Erwerbs von Verwendungskompetenz uber die Performanz von For-
men, die durch Instruktion beigebracht werden, zeigten sich in der vorliegenden
Untersuchung jedoch keinerlei Anhaltspunkte. Gegen letztere Theorie spricht zum
Einen das Ergebnis, dass sich zuerst globalstrukturelle und globalinhaltliche
Kompetenzen zeigen, bevor die Kinder erste konventionelle Formen in Begri-
Rungsroutinen verwenden. Die Verwendung etwa der Gruf3formel ,,Hallo* zeigt
sich dabei weitaus spater, als dies aufgrund des frihen Auftauchens dieses Wortes
im Wortschatz von Kindern zu vermuten ware (vgl. Kapitel 9.1.3.). Wenn Kinder
zwar ,,Hallo* sagen kénnen, dies aber trotzdem in BegruRungsroutinen nicht tun,
so widerspricht dies der Annahme, die globale Einheit wirde aufgrund der Per-
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formanz dieser Form erworben. So ist letztlich der Befund eines kontinuierlichen
Erwerbs nicht einfach im Sinne einer Bestatigung eines hdchstwahrscheinlichen
Ergebnisses zu werten, sondern er tragt zur Diskussion um zwei alternative Theo-
rieentwirfe zum Prozess des friihen Kompetenzerwerbs bei.

In besonderem MaRe bemerkenswert sind die Ergebnisse der vorliegenden re-
konstruktiven Untersuchung im Hinblick auf die Mechanismen des Erwerbs in der
Interaktion. In Anlehnung an die Theorie des Scaffolding von Bruner und anderen
(vgl. Kapitel 3.1.3.) bezeichnet Quasthoff (2011) die erwerbswirksamen Prozesse
in der Interaktion als das Zusammenwirken von internen und externen Ressourcen
des Kompetenzerwerbs. Interne Ressourcen sind dabei die Fahigkeiten, die das
Kind mitbringt und auf denen der Erwerb von Kompetenzen aufbauen kann. Ex-
terne Ressourcen sind die Handlungen Erwachsener, die einen Erwerbsfortschritt
bewirken. Aufgrund der bisherigen Forschung standen mehrere Kandidaten fur in-
terne und externe Ressourcen des Erwerbs friher globaler Diskurskompetenzen
zur Diskussion. Da in der interaktionistischen Spracherwerbsforschung stets da-
von ausgegangen wird, dass viele Faktoren Einfluss auf den Erwerb haben, stellte
sich insbesondere die Frage, welche Bedeutung jeweils unterschiedliche Einfluss-
faktoren haben. Nicht zuletzt ist dabei mit Blick auf den frihen Erwerb und die
Emergenz von Kompetenzen von Interesse, inwieweit die relevanten Mechanis-
men des Erwerbs natiirlich oder kulturell erworben sind.

11.1. Externe Ressourcen: erwerbsrelevante Faktoren in der Er-
wachsenen-Kind-Interaktion

Im Folgenden sollen zunédchst die Befunde der vorliegenden Studie zu externen
Ressourcen des Erwerbs eingeordnet werden. Hiermit sind fur die vorliegende
Arbeit, die sich dem interaktionistischen Ansatz der Forschung zum Erstsprach-
erwerb zuordnet, die Mechanismen in der Interaktion gemeint, die fur den Er-
werbsfortschritt des Kindes relevant sind. Aufgrund der bisherigen Forschung war
anzunehmen, dass die intuitive und unbewusste Unterstiitzung des erwachsenen
Interaktionspartners eine wichtige Rolle spielt: dies wurde sowohl fiir den frihen
Spracherwerb (Bruner 1975a, b, 1983) als auch fiir den spateren Erwerb globaler
Diskursfahigkeiten (Hausendorf/Quasthoff 2005a) als wichtiger Mechanismus an-
gesehen. Daneben stand fiir den friihen Erwerb von Begrifiungsroutinen jedoch
auch die Theorie im Raum, dass Instruktionslernen der entscheidende Mechanis-
mus sei (Greif/Gleason 1980; vgl. Kapitel 3.1.3.). Da nicht unbedingt nur ein in-
teraktiver Mechanismus eine Rolle spielen muss, stellte sich die Frage, ob entwe-
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der intuitive Unterstlitzung oder Instruktion — oder beide — fur die Emergenz glo-
baler Diskurskompetenzen eine Rolle spielen.

11.1.1.Instruktionslernen

In den Theorien von Gleason et al., die auch Begriifiungsroutinen einschlie3en,
wird dem expliziten Beibringen von Routineformeln — und damit dem Instrukti-
onslernen — eine zentrale Rolle attestiert. Da sich die Theorie auf den friihen
Spracherwerb bezieht, ist sie ungewdohnlich, denn der Instruktion wird im frihen
Spracherwerb insgesamt keine groRe Bedeutung eingerdumt (vgl. Kapitel 3.1.3).
Gleason et al. gehen von der Bedeutung dieses Mechanismus aus, da sie beobach-
ten, dass Erwachsene Kindern Routineformeln soufflieren: auf das Stichwort der
Erwachsenen hin produziert das Kind die eingesagte Form (allerdings bei genauer
Betrachtung der Daten dieser Studie nur manchmal und im Fall von Begriifungs-
routinen fast nie). Der ungewohnliche Erwerbsmechanismus wird damit erkléart,
dass fur den Erwerb von Hoflichkeitsroutinen ein hoher Erwerbsdruck herrsche:
ein Kind konne auf viele sprachliche Fahigkeiten notfalls verzichten, jedoch nicht
darauf, sich zu bedanken oder jemanden zu begriRen (vgl. Greif/Gleason 1980:
166).

In den Daten der vorliegenden Untersuchung liel3 sich jedoch kein einziger Fall
des von Gleason et al. beschriebenen Soufflierens Erwachsener beobachten. Es
bleibt also festzuhalten, dass sich aus der vorliegenden Studie kein Hinweis auf
eine Rolle der Instruktion beim Erwerb von BegriiBungsroutinen ergibt.

11.1.2.Imitationslernen/Lernen am Modell

Es soll hier kurz erwahnt werden, dass sich in der Untersuchung auch keine
Hinweise auf eine Rolle des Imitationslernens oder Lernens am Modell zeigten.
Dies ist insofern bemerkenswert, als in der Literatur zum Erwerb globaler Dis-
kursfahigkeiten in Diskurseinheiten dem Lernen am Modell eine wichtige Rolle
zugeschrieben wird (vgl. Quasthoff 2011). Im Rahmen des supportiven Systems
Erwachsener wird bei alteren Kindern die Ubernahme kindlicher Beitrage durch
den Erwachsenen als wichtige Unterstiitzungsstrategie beschrieben, deren Er-
werbsfunktionalitat in einer Demonstration des erwartbaren Verhaltens liegt; das
Kind lernt daraus aufgrund von Imitation bzw. Lernen am Modell.

Diese Unterschiede in der Bedeutung des Modelllernens kénnte durch das Al-
ter der jeweils untersuchten Phasen in der Ontogenese erklarbar sein: Maéglicher-
weise sind sehr junge Kinder noch nicht in der Lage, Modellverhalten im Rahmen
globaler Einheiten fiir den Erwerb von Kompetenzen zu nutzen — &ltere jedoch
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schon; aus diesem Grund spielen im Onset-DASS Ubernahmen keine Rolle — im
DASS sind sie hingegen wichtig. Eine solche Unmdglichkeit der Nutzung des
Erwerbsmechanismus des Modelllernens fiir den Erwerb globaler Diskursfahig-
keiten in frihen Phasen der Ontogenese wiirde auch eine weitere Frage beantwor-
ten, die sich mit Blick auf das untersuchte Haustir-Setting stellte: Weshalb imitie-
ren Kinder nicht die Begrifungen unter Erwachsenen, die sich in der Situation
haufig unmittelbar vor der BegriRung zwischen Neuankémmling und Kind ab-
spielen? Wieso bernehmen sie insbesondere nicht frih die salienten, dort gehor-
ten Grul3formeln? Die Antwort wére, dass sie womoglich das Modell noch so we-
nig verstehen, dass sie es fir den Erwerb nicht nutzen kénnen.

11.1.3.0nset-DASS als Mechanismus emergenter Kompetenzen

Wihrend also Instruktion und Lernen am Modell im frihen Erwerb globaler
Diskurskompetenzen offenbar keine Rolle spielen, zeigt sich berdeutlich die Be-
deutung der intuitiven Unterstltzung. Die supportiven Handlungen der erwachse-
nen Interaktionsbeteiligten zeigen sich hierbei als elaboriertes Unterstiitzungssys-
tem — analog zu dem fir spéteren Erwerb von Diskurseinheiten beschriebenen
Discourse Acquisition Support System (DASS vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a).
In dem in der vorliegenden Untersuchung rekonstruierten supportiven System
zeigte sich ein Muster aus sich ergdnzenden und ineinandergreifenden Unterstit-
zungsstrategien, die entweder nach dem Prinzip einer Verringerung oder einer
Verdeutlichung funktionieren. Dem System liegt, genau wie dem DASS, das
Prinzip der Adaption von Anforderungen zugrunde: in Verringerungen werden die
Fahigkeiten fur das Kind dauerhaft gemindert (die Latte, (iber die es springen
muss, wird niedriger gelegt), bei Verdeutlichungen bleibt die Anforderung beste-
hen, das Kind erhalt jedoch zusétzliche Hilfestellungen. Das Unterstiitzungssys-
tem im frihen Erwerb zeigt dabei eine Spezialisierung auf die Emergenz von
Kompetenzen: Die als ,,Verringerungen“ zusammengefassten Unterstltzungsstra-
tegien sind dafir geeignet, das Kind auch ohne oder mit nur geringen Kompeten-
zen in die Durchfiihrung der globalen Einheit einzubeziehen. Diese ,,\Vorausset-
zungslosigkeit” bedeutet nicht nur, dass das Kind keine globaldiskursiven
Fahigkeiten haben muss, es muss nicht einmal (ber sprachliche F&higkeiten i.e.S.
verfligen, um mittels der Strategie der ,,Als-ob-Behandlung“ an der Begrifungs-
routine teilhaben zu kénnen. Des Weiteren zeigt sich die Spezialisierung auf fri-
hen Erwerb daran, dass in einer triadischen Unterstlitzungssituation zwei Erwach-
sene (die beim Kind befindliche Bezugsperson und der Neuankdémmling)
sicherstellen, dass sich in allen Phasen der Durchfiihrung der Routine ein enges
Netz an Unterstutzungsleistungen aufspannt.
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Auffallig am Verhalten der unterstiitzenden Erwachsenen ist dabei, dass sie
sich selbst in der Interaktion mit den jingsten Kindern stark am konventionellen
Muster der Begrufiungsroutine orientieren und dieses von Anfang an als Rahmen
aufrufen. Die intuitive interaktive Unterstiitzung hat daher den Charakter eines
»Hineinerziehens“ des Kindes in die konventionelle globale Einheit.

11.2. Interne Ressourcen emergenter globaler Diskurskompetenz

Im Folgenden werden die Befunde der vorliegenden Studie zu internen Er-
werbsressourcen eingeordnet. Aufgrund von Hinweisen aus der Literatur war zu
vermuten, dass basale Dialogfahigkeiten als grundlegende Fahigkeiten in dersel-
ben Domane eine Voraussetzung fir den Erwerb erster globaler Diskursfahigkei-
ten sind (vgl. Kapitel 3.2.). Die Annahme, dass ausgebaute sprachliche Fahigkei-
ten i.e.S. eine zwingende Voraussetzung fur den Erwerb globaler
Diskursfahigkeiten sind, ist zwar verbreitet, wurde jedoch bislang empirisch we-
der bestatigt noch widerlegt. Inwiefern sind also die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung zu Grundlagen — und vor allem zu zwingenden Voraussetzungen —
des Erwerbs erster globaler Diskursfahigkeiten neu?

11.2.1.Sprachliche Fahigkeiten i.e.S. als Voraussetzung fur den Erwerb
globaler Diskursfahigkeiten

Vor dem Hintergrund der verbreiteten Annahme, dass globale Diskursfahigkei-
ten eine fortgeschrittene und komplexe Sprachféhigkeit sind, und dass notwendi-
ger Weise der Umgang mit Einheiten oberhalb der Satzebene die Beherrschung
von Wortern und Sétzen voraussetzt, ist der Befund der vorliegenden Untersu-
chung Uberraschend: der Erwerb einfacher global strukturierter Einheiten im Dis-
kurs setzt keine sprachlichen Fahigkeiten i.e.S. voraus. Insgesamt spielen verbal-
sprachliche Fahigkeiten fur den frihen Erwerb in Begriiflungsroutinen eine
erstaunlich geringe Rolle.

Wie in Kapitel 8.1.1. beschrieben, liegt die Vorstufe und Ausgangslage des
Kompetenzerwerbs darin, dass einjahrige Kinder vom Erwachsenen in die Durch-
fihrung der globalen Einheit im Sinne eines Bruner’schen Formats integriert wer-
den, ohne dass sie bereits Uber globaldiskursive Kompetenzen verfligen wirden.
Die globalstrukturellen und globalinhaltlichen Kompetenzen, die sich zunachst
beobachten lassen, zeigen sich vor allem im nonverbalen Verhalten der Kinder
(vgl. Kapitel 9.1.). Zwar verwenden sie fir ihre Beitrdge bald auch einfache
sprachliche Formen (etwa Anreden oder deiktische Ausdriicke), bemerkenswert
ist jedoch, dass die Verwendung der konventionellen Formen — wie etwa GruB-
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formeln — sehr lange auf sich warten lasst: erst Vierjahrige verwenden in den Be-
griBungsroutinen regelhaft GruRformeln (vgl. Kapitel 9.1.3.). Mangelnde lexika-
lische Fahigkeiten sind daflr nicht der Grund, denn das Wort ,,Hallo* ist eines der
ersten im kindlichen Repertoire.>® Vielmehr liegt der Grund dafiir, dass die Gru3-
formel lange nicht verwendet wird, wohl in den globalformalen Anforderungen,
die mit der Verwendung dieser Form im Rahmen eines Encounter Opening ver-
bunden ist: Sobald man in diesem Kontext ,,Hallo* sagt, signalisiert dies fir das
interaktive Gegeniiber BegriiRungskompetenz. Die AuBerung der indexikalischen
Form macht wenig Sinn, solange ein Kind die interaktiven Folgelasten nicht tra-
gen kann, weshalb es zuerst lernt, was BegriiRen bedeutet und dann erst, wie man
die globale Einheit formal mit einer GruRformel markiert. Die Bruner’sche Theo-
rie (vgl. Bruner 1983; Bruner/Sherwood 1976), die auch von Gleason (z.B.
Gleason/Weintraub 1976; Gleason et al. 1984) vertreten wird, dass Formate als
Kontext fir den Erwerb sprachlicher Fahigkeiten i.e.S. dienen, bestatigt sich fir
den frihen Erwerb von BegrifSungsroutinen also nicht. Vielmehr werden die in
anderen Kontexten erworbenen verbalsprachlichen Féhigkeiten in BegruRungs-
routinen eingesetzt — und zwar im Fall der genannten GrulR¢formel erst Jahre nach
deren Erwerb als lexikalische Einheit. Fehlende verbalsprachliche Kompetenzen
des Kindes sind kein Hindernis fiir den Erwerb von BegriiRungskompetenz.

Die Frage nach den Voraussetzungen des Erwerbs stellt sich nicht nur im Hin-
blick auf die Féhigkeiten, die das Kind fiir die Umsetzung seiner Beitrage braucht,
sondern auch im Hinblick darauf, welche Féhigkeiten die Voraussetzung dafiir
sind, dass es die externen, d.h. interaktiven, Ressourcen fur den Kompetenzerwerb
nutzen kann. Hier ist zu erwahnen, dass ein grundlegendes Sprachverstandnis Vo-
raussetzung dafir ist, dass das Kind von bestimmten Unterstutzungsstrategien des
interaktiven supportiven Systems profitieren kann: die als Explikationen bezeich-
neten Unterstitzungsmechanismen, in denen der erwachsene Interaktionspartner
einen gesetzten Zugzwang naher beschreibt (vgl. Kapitel 10.2.2.), funktionieren
nur, wenn das Kind einen Hinweis wie ,,Geh mal gucken* auch versteht.

53 Leider werden in entsprechenden Wortlisten die Verwendungskontexte nicht mit angege-
ben. Meine Vermutung aus unsystematischen Beobachtungen ist jedoch, dass ,,Hallo* kleinen
Kindern gegenuber haufig als Aufmerksamkeitssignal innerhalb eines bestehenden Interakti-
onsrahmens verwendet wird — und dass kleine Kinder ,,Hallo* zundchst ebenfalls so verwen-
den.
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11.2.2.Basale Dialogféhigkeiten als interne Ressource

Eher bestatigenden Charakter haben die Ergebnisse der Untersuchung im Hin-
blick auf die Rolle basaler Dialogfahigkeiten fur den Erwerb globaler Diskursfa-
higkeiten. Bereits in der rekonstruktiven Untersuchung von Erzéhlerwerb bei
Hausendorf und Quasthoff (2005a) wurde die Rolle basaler Dialogfahigkeiten fir
den Erwerb globaler Diskursfahigkeiten beschrieben. Diese liegt vor allem darin,
dass die Fahigkeit zum Umgang mit lokalen Zugzwéangen Voraussetzung fir den
Umgang mit globalen Zugzwéngen ist (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005a: 31). In
der vorliegenden Untersuchung zeigte sich die Notwendigkeit dieser Grundlage
insbesondere daran, dass eine der wichtigsten Unterstiitzungsstrategien des frihen
Erwerbs, das lokalisierende Scaffolding, diese Fahigkeit des Kindes nutzt: hier
markiert der Erwachsene das globale Muster, indem er jeweils den ersten Beitrag
eines Jobs duRert und damit einen lokalen Zugzwang setzt. Dies flhrt zu einer
Schritt-fir-Schritt-Durchfihrung der BegrufRungsroutine, in der das Kind nur je-
weils lokal mit einem angemessenen Beitrag reagieren muss.

11.2.3.Praverbales Verhalten als interne Ressource

Der spannendste Befund im Bereich der Voraussetzungen und Grundlagen des
Erwerbs globaler Diskursféahigkeiten ist wohl der, dass insbesondere auch das
praverbale kindliche Verhalten umfassend genutzt wird. Dies ist schon deshalb
vollkommen neu, weil es sich zwangslaufig um ein Phanomen des friihen Erwerbs
handelt — und in diesem Zusammenhang wurden globale Diskursfahigkeiten be-
kanntlich bislang nicht diskutiert.

Das Phanomen stellt sich so dar, dass Kinder im Alter von zwolf, aber auch
noch 18 Monaten (ber keine bzw. wenige globaldiskursive F&higkeiten verfugen.
Trotzdem zeigen sie im Rahmen von Encounter Openings unterschiedliche Ver-
haltensweisen: sie lacheln, strampeln, vokalisieren, strecken dem Erwachsenen
Objekte hin, heben ihre Armchen und dergleichen. Diese sozial ausgerichteten,
aber nicht als Beteiligung an einer Begrifiungsroutine spezifischen préaverbalen
Handlungen des Kindes kdnnen als Grundlage und Ansatzpunkt fiir dessen Betei-
ligung an der BegrifRungsroutine dienen. Der Mechanismus, der dem zugrunde
liegt, ist der einer Reaktion seitens des erwachsenen Interaktionspartners, als ob
es sich um eine Beteiligung an der BegriRungsroutine handle. Aufgrund dieses
Mechanismus der Uberbewertung praverbalen Verhaltens vollzieht sich die
Emergenz erster globaldiskursiver Kompetenzen. Interessant ist nun, um welches
praverbale Verhalten es sich hauptsachlich handelt, und welche Eigenschaften
diese Grundlagen des globalen Diskurserwerbs haben.
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Zum Einen lassen sich viele der beobachteten Verhaltensweisen dem so ge-
nannten sozial-emotionalen Verhalten zuordnen, das als wichtige Grundlage fur
den Erwerb menschlicher Sprachfahigkeiten beschrieben wird. Dazu gehéren so-
ziales Ldacheln, Strampeln und Vokalisieren, die als Distanzgruf3 Uberbewertet
werden, oder das Heben der Armchen, das als NahegruR tiberbewertet wird. Sol-
che Verhaltensweisen sind allerdings dadurch motiviert, dass fur das lange Zeit
hilflose menschliche Kind (im Gegensatz etwa zu Nachkommen von nicht-
menschlichen Primaten) die Hilfe Erwachsener (berlebensnotwendig ist. Daher
sei es mit einer intrinsischen Motivation zu sozialem Verhalten ausgestattet. Inso-
fern gelten die beschriebenen sozial-emotionalen Féahigkeiten als angelegt (vgl.
Kapitel 3.1.2.).

Die préaverbalen Fahigkeiten, die als interne Ressource fiir den Erwerb von Be-
griRungskompetenz genutzt werden und nicht sozial-emotional motiviert sind,
kdnnen als sozial-pragmatisch im Sinne der sozialkonstruktivistischen Theorie der
Emergenz menschlicher Sprachlichkeit von Michael Tomasello (1999) eingeord-
net werden: die empirisch fundierte Theorie proklamiert eine zentrale Rolle pra-
verbaler, generischer (d.h. nicht fir Sprache doménenspezifischer) interner Res-
sourcen flr die Emergenz menschlicher Sprachlichkeit. Im Zentrum steht die
Annahme, dass bestimmte sozial-kognitive Féhigkeiten, die sich im Zuge der so
genannten ,,Neunmonatsrevolution® entwickeln, die Grundlage fur den Erwerb
menschlicher Sprachfahigkeiten bilden (vgl. Carpenter et al. 1998; Tomasel-
lo/Rakoczy 2003; vgl. auch Kapitel 3.1.2.). In der vorliegenden Arbeit zeigt sich
vor allem die systematische Nutzung von einer dieser sozial-kognitiven Fahigkei-
ten: Kinder verwenden in Encounter Opening-Situationen die so genannte ,, Trian-
gulation* mit Objekten als eine Strategie der Interaktionseréffnung. In der Litera-
tur wird die Objekttriangulation bislang vor allem im Hinblick auf ihre
referenziellen Qualitaten als Vorlaufer fiir den Erwerb symbolischer Sprache be-
schrieben (Tomasello/Rakoczy 2003: 125). In der vorliegenden Untersuchung
zeigte sich die interaktive Nutzung des praverbalen Verhaltens: das Kind streckt
dem Erwachsenen ein Objekt (meist ein Spielzeug) entgegen und stellt durch Hin-
und Herblicken eine gemeinsame Fokussierung auf dieses Objekt als ,,Thema“ si-
cher. In Encounter Openings ergibt sich durch die kindliche Nutzung seiner gene-
rischen Interaktionseréffnungsstrategie ein Musterkonflikt: dem Kind muss bei-
gebracht werden, dass in Encounter Openings nicht die Anwendung irgendeiner
Interaktionserdffnungsstrategie genugt, sondern dass hier durch eine Begriiftungs-
routine markiert werden muss. Erwachsene nutzen jedoch die kindliche Res-
source, indem sie das Verhalten im Sinne einer Beteiligung an der BegrufRungs-
routine uminterpretieren: sie behandeln die ausgestreckte Hand als HandgruB, sie
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»verschieben® das kindliche Thema an den sequenziellen Slot nach der globalen
Einheit, sie nutzen die Fokussierung des kindlichen Blicks.

Neben der Objekttriangulation wird als weitere Fahigkeit der gemeinsamen
Aufmerksamkeit die kindliche Kompetenz, einem gerichteten Blick zu folgen -
das so genannte ,,gaze following“ — durch das Unterstutzungssystem genutzt: im
Rahmen des Scaffolding werden Einjahrige mithilfe gerichteter Blicke des Er-
wachsenen auf das Ereignis des Encounter Opening orientiert (vgl. Kapitel 9.1.1.).

Ebenso wie das sozial-emotionale Verhalten gelten die Fahigkeiten der ge-
meinsamen Aufmerksamkeit zum Einen als angeboren und zum Anderen als
wichtige Grundlage fur den Erwerb menschlicher Sprachféhigkeiten. Zusammen-
fassend lasst sich daraus schlieBen, dass auch angelegte praverbale Féhigkeiten
des Kindes als interne Ressource flr die Emergenz globaler Diskursféahigkeiten
dienen. Die Neuigkeit fiir die Forschung zum Erwerb globaler Diskursfahigkeiten
liegt hier darin, dass man bislang davon ausging, dass natlrliche Grundlagen
hdchstens im Bereich externer Ressourcen — indem supportives Verhalten ange-
legt ist — eine Rolle spielen (vgl. Quasthoff 2011). Mit den hier dargelegten Er-
gebnissen kommen nun also interne Ressourcen als Faktor hinzu. Der zweite As-
pekt, der fir dieses Feld relevant ist, ist die Anschlussfahigkeit, die zur Forschung
zum frihen Spracherwerb hergestellt wird: offenbar dienen dieselben préverbalen
Fahigkeiten, die auch Grundlage des Erwerbs sprachlicher Fahigkeiten i.e.S. sind
(insbes. sozial-emotionales Verhalten und F&higkeiten der gemeinsamen Auf-
merksamkeit), auch als Grundlage fir die Emergenz globaler Diskurskompeten-
zen in BegruBungsroutinen.

11.3. Nutzung nattrlicher Ressourcen — Orientierung am kon-
ventionellen Muster: Natur und Kultur in der Emergenz
globaler Diskurskompetenzen in Begriuf3ungsroutinen

Schlieflich lassen sich die aufgrund der Untersuchungsergebnisse angestellten
Uberlegungen auch mit Blick auf interaktionistische Spracherwerbstheorien und
die in ihnen gestellten Fragen nach der Rolle natirlicher und kultureller Ressour-
cen betrachten. Bemerkungen hierzu sollen die Arbeit abschlieRen, weil das Pro-
jekt im Kontext der Forschungsgruppe ,,Was ist der Mensch — Natur — Sprache —
Kultur* angefertigt wurde, und eine mdgliche Relevanz fir die ,,groRen Fragen“
der Entwicklung menschlicher Sprachlichkeit zumindest kurz angerissen werden
soll.

Natlrliche Grundlagen fiir den Erwerb erster globaler Diskurskompetenzen in
BegruBungsroutinen sind sowohl die praverbalen Verhaltensweisen des Kindes als

255



auch die angelegten adaptiven Fahigkeiten des Erwachsenen, die dem Onset-
DASS zugrunde liegen. Entscheidend dafiir, dass der Erwerbsprozess in Gang
kommt, ist jedoch der Erwerbskontext der Erwachsenen-Kind-Interaktion. In Be-
zug auf das Unterstutzungssystem zeigt sich als deutlicher Faktor, dass sich die
erwachsenen Interaktionsbeteiligten stark am konventionellen Muster der globa-
len Einheit orientieren, so dass sich der Erwerb von Begrliungsroutinen als ein
»Hineinerziehen* in das konventionelle Muster beschreiben lasst. Die externe
Ressource des Unterstlitzungssystems vereint in sich also sowohl natirliche As-
pekte — in der Nutzung des angelegten adaptiven Verhaltens Erwachsener — als
auch kulturelle — da sich die Erwachsenen in der Setzung von Anforderungen am
konventionellen Muster orientieren. Der Erwerb stellt sich folglich als ein kom-
plexes Gefiige dar, in dem natirliche und kulturelle Faktoren gleichermalien
wichtig sind und zusammenspielen. Fur den Erwerb globaler Diskursfahigkeiten
ist dabei neu, dass ,,Nature* nicht nur in Bezug auf externe Ressourcen, sondern
eben auch in Bezug auf interne Ressourcen des Erwerbs eine Rolle spielt.
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Anhang: Ubersicht Datenkorpus und Transkripte

Allgemeines zum Datenkorpus

e Alle Videoaufnahmen im Korpus wurden von der Verfasserin mit einer Sony
DCR-TRV33E Mini-DV-Kamera angefertigt.>

e Die Aufnahmen wurden im Zeitraum zwischen April 2005 und Juni 2007 in
drei Stadten (einer Kleinstadt in Stddeutschland und zwei mittelgroRen St&d-

ten in Nordrhein-Westfalen) gemacht.

e Die Aufnahmen gliedern sich wie folgt:

— Das Kernkorpus enthdlt Aufnahmen von Begriifiungsinteraktionen mit
Kindern zwischen zwd6lf Monaten und Kindern im Vorschulalter in finf Al-

tersstufen.

— Das Kernkorpus enthalt insgesamt 91 Aufnahmen von Erwachsenen-Kind-
BegriiBungen. Davon wurden 69 Aufnahmen, die den auf theoretischer Ba-
sis gelegten Standards entsprachen multimodal transkribiert und zuerst ana-
lysiert. Die restlichen Aufnahmen wurden annotiert und ebenfalls in die
Analyse mit einbezogen.

— Altersverteilung nach Altersgruppen (im Kernkorpus):

Alter Analysierte Transkribiert Annotiert
Aufnahmen
(Kernkorpus)

Zwolf  Mo- 15 14 1

nate

18 Monate 19 13 6

24 Monate 19 15 4

Drei Jahre 19 14 5

Vier Jahre 12 8 4

Vorschul- 8 7 1

kinder  (FUnf

> Eine einzige Aufnahme von Katja3n wurde von der Mutter des Kindes aufgenommen, da
das Kind sehr stark fremdelte. Diese Aufnahme wurde nicht transkribiert und nur sekundér in

der Analyse bertcksichtigt.
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und sechs Jah-
re)

— In der urspriinglichen Anlage des Projekts war eine Erhebung in sechs Al-
tersstufen geplant. In den Analysen des Dissertationsprojekts werden die
Altersstufen vier Jahre und Vorschulkinder zusammengefasst dargestellt,
da sich hinsichtlich der untersuchten Phdnomene keine systematischen Al-
terseffekte zeigten (vgl. Kapitel 6.4.).

Insgesamt wurden Daten von 33 unterschiedlichen Kindern erhoben (nicht
mitgez&hlt sind die Pilotierungsaufnahmen im Kindergarten, die nicht syste-
matisch in die Analyse mit einbezogen wurden).

Geschlechterverteilung:
mannlich 14
weiblich 19

Dabei wurden von sechs Kindern langsschnittliche Daten (insgesamt 18 Auf-
nahmen) erhoben.

In Summe umfasst das Korpus ca. 21 Stunden Videomaterial (plus ca. zwei
Stunden Daten aus einer Pilotierung im Kindergarten).

Von 69 Videoausschnitten des Kernkorpus wurden multimodale Arbeitstran-
skripte in ELAN angefertigt. Die multimodal transkribierten Daten decken ei-
ne Dauer von ca. 1:18 Stunden ab.

Bei den verwendeten Namen der Kinder handelt es sich um Pseudonyme.
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Ubersicht Arbeitstranskripte

Bezeichnung interaktiver Rollen in den Transkripten

E (oder EBegrii) = der Erwachsene, der zur Situation hinzukommt (erwachse-
ner Neuankémmling).
Die interaktive Konstellation (Konstellation 1: Neuankémmling ist eine Be-
zugsperson; Konstellation 2: Neuankdmmling ist dem Kind nur bekannt)
ergibt sich aus der Transkriptbezeichnung (n=nah, Kurzel fir Konstellation 1;
d=distanziert, Kirzel fur Konstellation 2).

K = das Kind

M (oder Mutter) = die Bezugsperson des Kindes, die wahrend der Aufnahme
mit ihm im Raum ist, meist die Mutter

F = die Forscherin, die das Ereignis mit der Kamera filmt.

Vereinzelt kommt es vor, dass mehrere Personen in die Rolle des Interakti-
onsbeteiligten M ausfullen. In diesem Fall erhalten diese eine Nummer im In-
dex (M_2) und werden separat beschrieben.

Benennung der einzelnen Aufnahmen im Datenkorpus

<Pseudonym>_<Altersstufe>_<Konstellation nah/distanz>_<mehrere Auf-
nahmen in einer Altersstufe&Konstellation>
Beispiel: Lara_18 n_2 (auch: Laral8n2)

Die Arbeitstranskripte wurden als Partitur angefertigt. Es gibt pro Teilnehmer
eine Spur fiir verbalsprachliche AuRerungen (VK) und nonverbale Kommuni-
kation (NVK), aulRerdem eine Kommentar-Spur.

Die Druck-Version der Arbeitstranskripte im Folgenden wurde durch einen
Export der ELAN-Transkripte in EXMARaLDA hergestellt, da mit ELAN
keine Ubersichtliche Druck-Ausgabe der Transkripte méglich war. Es ist zu
beachten, dass eine Darstellung des genauen zeitlichen Bezugs von Beitrdgen
und Handlungen in den Druck-Versionen nicht mdglich ist.

Im Folgenden werden die Arbeitstranskripte in der Reihenfolge der unten ste-
henden Tabelle sortiert — d.h. aufsteigend nach Alter, jeweils zuerst die Kons-
tellation mit E_nah, dann mit E_dist.
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Liste der Aufnahmen im Kernkorpus

Altersstufe zwolf Monate

Multimodal transkribierte Aufnahmen

Kurzel Aufnahme Geschlecht | Alter | Bemerkung

Lara 12 n 1 w 1;0

Lara 12 n 2 w 1;0

Jana_12 n 1 w 1;0

Jana_12 n 2 w 1;0

Ebbi_12 n w 0;11

Florian_12 n m 1;0

Heide 12 n w 1;0

Josie_12 n w 1;3

Lara 12 d w 1,0

Jana_12 d w 1,0

Ebbi_12 d w 0;11

Florian_12 d m 1;0

Heide 12 d w 1;0

Josie_12 d w 1;3

Weitere Aufnahmen (kein Transkript)

Name Geschlecht | Alter | Bemerkung

Frieda_12 n w 0;11 Summons-Reaktion nicht in
Aufnahme

Lennard_12 n m 0;8 Kein Zielkind, aber als vgl. untere

Altersgrenze herangezogen
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Altersstufe 18 Monate

Multimodal transkribierte Aufnahmen

Name Geschlecht | Alter | Bemerkung

Lara 18 n 1 w 1;7

Lara 18 n 2 w 1;8

Jana_18 n_ 1 w 1;5

Jana_18 n 2 w 1;9

Florian_18 n m 1;6

Heide 18 n w 1;8

Toni_18 n 1 m 1;6

Julian_18 n_1 m 1;5

Boris 18 n 1 m 1;5

Lara 18 d w 1;8

Heide 18 d w 1;8

Florian_18 d m 1;6

Julian_18 d_1 m 1,5

Weitere Aufnahmen (kein Transkript)

Name Geschlecht | Alter | Bemerkung

Janal8d w 1;5 E_dist fast vollig fremde Person

Julian_18 n 2 m 1,5 nur kurze Abwesenheit E (Mutter)

Toni_18 n 2 m 1;6 Abholsituation Tagesmutter

Toni_18 n 4 m 1;6 Encounter Opening im Freien; VK
schlecht horbar; NVK mit analysiert

Boris_18 n 2 m 1,5 anderes Kind in der Né&he, das E
zuerst begrift; K halt sich im
Hintergrund

Boris 18 d 1 m 1;5 anderes Kind da und im Vordergrund
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Altersstufe 24 Monate

Multimodal transkribierte Aufnahmen

Name Geschlecht | Alter | Bemerkung

Lara 24 n w 2;1

Jana_24 n w 2;0

Alice 24 n w 2;1

Katja_24 n w 2;0

Nina 24 n w 2;1

Florian_24n m 2;2

Toni_24 n m 1;11

Felix 24 n m 2;0

Lara 24 d w 2;1

Jana 24 d 1 w 2;0

Jana 24 d 2 w 2;0

Alice_24 d w 2;1

Katja_ 24 d w 2;0

Nina_24 d w 2;1

Toni_24 d m 1;11

Weitere Aufnahmen (kein Transkript)

Name Geschlecht | Alter | Bemerkung

Mero_24 d m 2;0 Techn. Problem Aufnahme

Felix 24 d m 2;0 Multiparty-Situation, da zuféllig
gleichzeitig andere Besucher

Heide 24 n w 2;2

Heide 24 d w 2;2
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Altersstufe drei Jahre

Multimodal transkribierte Aufnahmen

Name Geschlecht | Alter | Bemerkung

Lara 3 n w 3;2

Toni_3 n m 2;11

Alice_3 n w 3;0

Felix_3 n m 3;0

Mero_3 n m 3;0

Sarah_3 n w 2;8

Steffi_3 n w 3;2

Pia_3 n w 3;0

Toni_3 d m 2;11

Felix 3 d m 3;0

Mero 3 d m 3;0

Mero 3 d 2 m 3;0

Sarah_3 d w 2;8

Steffi_ 3 d w 3;2

Pia 3.d 2 w 3;0

Weitere Aufnahmen (kein Transkript)

Name Geschlecht | Alter | Bemerkung

Steffi 3 n 2 w 3;1 Abholsituation

Katja_3 n w 2;11 | Aufnahme der Multter, da K stark
fremdelt

Pia_3d 1 w 3;0 Spielfreundin von K 6ffnet Tir, K
bleibt im Hintergrund

Leila 3 d w 3;0
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Altersstufe vier Jahre und alter

Multimodal transkribierte Aufnahmen

Name Geschlecht | Alter | Bemerkung

Alice_4 n w 4,0

Sonya 4 n w 3;8

Eva 4 n w 3;10

Peter 4 n 1 m 3;8

Peter 4 n 2 m 3;10

Sonya 4 d w 3;8

Peter 4 d m 3;8

Peter 4 d 2 m 3;8

Sandro 4 d m 3,9

Leonie 4 d w 3;9

Weitere Aufnahmen

Name Geschlecht | Alter | Bemerkung

Jonas_4 n m 4;0 Aufnahme zu dunkel, ab Job 11
kaum sichtbar

Peter 4 d 2 m 3;8 BegriRung F und K; transkribiert

Sandro 4 n m 3;9 relativ kurze Abwesenheit Es
(Mutter)

Eva 4 d w 3;9
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Multimodal transkribierte Aufnahmen

Verwendeter Name | Geschlecht | Alter | Bemerkung
Louis 5 n m 5;5
Levke 5 n w 55
Lisa 6 n w 5;8
Louis 5 d m 55
Lisa 6 d w 5;8
Monika 6 _d w 6;3
Knut 6 n m 6;0

Weitere Aufnahme (kein Transkript)

Name

’Geschlecht ‘Alter ‘Bemerkung

Yves 6 d

‘ m

‘ 6;2
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