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IV. Kognitive Leistungen

20. Sprache, sprachliche
Bedeutung, Sprachverstehen
und Kontext

Einleitung

Sprache kann auf ganz verschiedene Weise zum Un-
tersuchungsgegenstand werden, je nachdem, auf
welche Aspekte von Sprache man sein Augenmerk
richtet, welche ihrer Funktionen man in den Vorder-
grund der Betrachtung stellen mochte und was man
fir erklirungsbediirftig halt.

Im Folgenden werden zunichst verschiedene Un-
tersuchungsbereiche gegeneinander abgegrenzt und
zwei wirkmichtige Auffassungen von Sprache skiz-
ziert; es geht hierbei nur um die natiirliche Sprache,
nicht um kiinstliche Sprachen. Allgemein wird der
Hauptfokus in diesem Kapitel auf das Sprachverste-
hen gerichtet sein. Ein integraler Bestandteil einer
Theorie des Sprachverstehens ist eine Theorie sprach-
licher Bedeutung, die erklart, wie die Ausdriicke ei-
ner Sprache Bedeutung erhalten und welche sie je-
weils haben (s. Kap. I1.C.1); deshalb werden einige
Ansatze zu einer Bedeutungstheorie kurz erlautert.

Eine Theorie des Sprachverstehens muss aber
auch der Kontextabhangigkeit sprachlicher Interpre-
tation Rechnung tragen. Diese soll daher auch be-
trachtet werden; im Mittelpunkt steht dabei zu-
nichst das Zusammenwirken von Bedeutung und
Kontext, d.h. von semantisch gegebener und im
Kontext pragmatisch erschlossener Information.
Daran ankniipfend greifen wir auf Untersuchungen
zum Spracherwerb und damit zu den Anfingen und
Anfangsbedingungen des Sprachverstehens zuriick.
Besonderes Augenmerk richten wir dabei erstens auf
die Rolle der von Sprecher und Hoérer in einer
Sprechsituation etablierten gemeinsamen Aufmerk-
samkeit, zweitens auf den Rickgriff auf verfiigbare
Hintergrundinformation, insbesondere das kontex-
tuelle Zusammenspiel von alter und neuer Informa-
tion, und drittens auf die sozial-kognitiven Grundla-
gen des Spracherwerbs, z.B. die Fahigkeit zum Er-
kennen der Absichten anderer (s. Kap. IV.21) oder
zum Ausbilden gemeinsamer Ziele.

Zwei Auffassungen von Sprache

Die Ausdriicke einer natiirlichen Sprache wie des
Englischen oder Deutschen sind (sprachliche) Zei-
chen. Sie haben eine Form und einen Inhalt. Charles
Morris (1938/1971, 21-22) unterschied in »Founda-

tions of the theory of signs« innerhalb einer Wissen-
schaft vom Zeichen, der Semiotik, drei Aspekte des
Zeichengebrauchs: die Syntax, die Semantik und die
Pragmatik.

Die Syntax beschiftigt sich nach Morris mit den
formalen Beziehungen der Zeichen zueinander. Fiir
natiirliche Sprachen ist sie die Lehre vom Satzbau,
Dariiber darf nicht vergessen werden, dass es noch
andere grammatische Aspekte von Sprache gibt, de-
ren Untersuchung nicht minder wichtig ist, und die
Gegenstand etwa der Phonetik, der Phonologie oder
der Morphologie sind. Genauer gesagt kennt die
Grammatik mindestens drei Untersuchungsebenen:
diejenige des Lautes (Phonetik/Phonologie), dieje-
nige des Wortes (Morphologie) und diejenige des
Satzes (Syntax). In der Textgrammatik nimmt man
auch noch die Ebene des ganzen Textes in den Blick.
Traditionellerweise nennt man die kleinste bedeu-
tungsunterscheidende Einheit sPhonem« (»Bein« ver-
sus > Peind). Die kleinste bedeutungstragende Einheit
wird »Morphem:« genannt und weiter unterschieden
in lexikalische und grammatische Morpheme; letz-
tere haben eine grammatische Funktion (>Tisch¢ -
ein Morphem; »Tisch-e« - zwei Morpheme).

Die Semantik soll sich mit der Beziehung zwi-
schen Zeichen und den Dingen, auf welche die Zei-
chen anwendbar sind, beschiftigen. Gemeinhin wird
die Semantik als Theorie der Bedeutung verstanden,
die untersucht, wie sprachliche Ausdriicke Bedeu-
tung erhalten und welche Bedeutung sie haben. Im
Hintergrund steht offensichtlich die Annahme, dass
die Beziehung zwischen Zeichen und den Dingen,
auf welche die Zeichen zutreffen oder fiir die sie ste-
hen, bedeutungsrelevant ist (s. Kap. IV.16). '

Die Pragmatik schliefilich soll sich mit der Bezie-
hung von Zeichen zu ihren Interpreten beschiftigen.
Sie fokussiert auf den Zeichengebrauch, d.h. die tat-
sichlichen Verwendungsweisen sprachlicher Zei-
chen in konkreten Kommunikationssituationen.

Diese Unterscheidung zwischen Syntax, Semantik
und Pragmatik wurde von verschiedenen Seiten auf-
gegriffen, gelegentlich etwas modifiziert und erfreut
sich auch heute noch grofier Beliebtheit. Verschie-
dene sprachtheoretische Untersuchungen kann man
entsprechend dahingehend unterscheiden, mit wel-
cher Dimension von Sprache sie sich vornehmlich
beschiftigen. In diesem Kapitel werden hauptsich-
lich Uberlegungen zur Semantik und Pragmatik an-
gestellt. Sprachtheoretische Untersuchungen lassen
sich aber auch dahingehend unterscheiden, welche
Auffassung von Sprache sie zugrunde legen.

In seinem vielbeachteten Artikel »Languages and
language« stellt David Lewis (1975) die Frage: »What
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is a language?«. Seine beiden Antworten illustrieren
zwei besonders wirkmichtige Auffassungen von
Sprache. Der einen Antwort zufolge ist Sprache ein
gesellschaftliches Phanomen, ein Teil der Mensch-
heitsgeschichte, ein Bereich menschlicher Tétigkeit.
Der Handlungscharakter und die soziale Verfasst-
heit von Sprache riicken dabei in den Vordergrund.
Man kénnte dem britischen Empiristen John Locke
beipflichten wollen, wenn er im dritten Buch seines
Essay Concerning Human Understanding behauptet,
die Sprache sei das »hauptsichliche Werkzeug und
gemeinsame Band der Gesellschaft« (Locke 1690/
1975, IILL.1). Der anderen Antwort zufolge ist Spra-
che eine formale Funktion (eine Abbildung im ma-
thematischen Sinn), die Zeichenketten Bedeutungen
zuordnet. Sprache wird demnach zu einem abstrak-
ten Gegenstand. Die Frage, welche dieser abstrakten
Zuordnungsfunktionen diejenige Sprache ist, die
eine Sprechergemeinschaft tatsichlich verwendet,
bleibt erst einmal aufien vor; in den Vordergrund
riicken die formal handhabbaren Eigenschaften von
Sprache, ihre Systematizitit und ihre Regelhaftig-
keit.

Diese beiden Auffassungen von Sprache unter-
scheiden sich nicht nur darin, welche Aspekte von
Sprache sie mit besonderer Aufmerksambkeit beden-
ken, sondern auch darin, welche Funktionen von
Sprache sie fiir zentral und was sie fiir erklarungsbe-
diirftig erachten.

Favorisiert man die erste Antwort (Sprache als ge-
sellschaftliches Phinomen), so sucht man eine
Theorie der Sprache, die fiir den Sprachbenutzer im-
mer schon einen Platz vorgesehen hat. Man sucht
eine Theorie des Sprachgebrauchs, die Sprache als
eine zielorientierte, zweckgerichtete menschliche
Tatigkeit, als ein Werkzeug der sozialen Interaktion
und Kommunikation betrachtet (das Organonmo-
dell der Sprache); man richtet den Fokus also auf die
kommunikative und soziale Funktion der Sprache
(s. Kap. IV.10).

Einige Autoren wollten allerdings noch weiter ge-
hen und der Sprache dariiber hinaus eine welter-
schlieBende Funktion zuschreiben. Sie betrachten
Sprache nicht nur als Werkzeug der Interaktion,
sondern als Organisations- und Konstruktions-
prinzip menschlicher Erfahrung. Ernst Cassirer
(1932/1985, 139) etwa betont in seiner Philosophie
der symbolischen Formen die bildende Kraft der
Sprache, die ihm als Mittel zur >geistigen Aneignung
der Welt« gilt. Cassirer formuliert diese Idee - in
deutlicher Nihe zu Immanuel Kant - auf folgende
Weise:

Mdgen wir daherauch jetzt fortfahren, in der Erkenntnis,
in der Kunst, in der Sprache bloBe Spiegefungen der
Welt zu sehen - so miissen wir uns doch hierbei immer
bewuft bleiben, daB das Bild, das jeder dieser Spiegel
erzeugt, nicht von der Natur des gespiegelten Objekts
allein, sondern von unserer eigenen Natur abhingig ist,
daB es nicht bloB eine im Gegenstand bereits gegebene
Vorzeichnung wiederholt, sondern daf es einen
urspriinglichen Akt des Vorzeichnens in sich schliefit.
Esist daher niemals bloBe Kopie, sondern der Ausdruck
einer original-bildenden Kraft. (ebd., 122)

Schon in den anthropologisch-sprachtheoretischen
Debatten des spiten 18. und frithen 19. Jh.s waren
dergleichen Thesen en vogue. Wilhelm von Hum-
boldt etwa hatte behauptet, die Verschiedenheit der
Sprache sei auch eine Verschiedenheit der Weltan-
sichten, und die Muttersprache helfe nicht nur, die
Wahrheit darzustellen, sondern sie erst zu entde-
cken. In den 1930er Jahren wurden solche Ideen von
Edward Sapir und seinem Schiiler Benjamin Lee
Whorf - angeregt durch ihr Studium verschiedener
indigener Sprachen Amerikas und beeinflusst von
Arbeiten des Anthropologen Franz Boas - zur These
der sprachlichen Relativitit verdichtet. In einer star-
ken Lesart besagt die These der sprachlichen Relati-
vitdt, dass die Art, wie wir sprechen, unser Denken
determiniert. Einer berithmten, in der Zwischenzeit
widerlegten, These von Whorf zufolge hitten die
Hopi-Indianer kein Zeitkonzept, weil in ihrer Spra-
che Zeitformen nicht grammatisch ausgedriickt
wiirden (Malotki 1983). In einer schwicheren Lesart
besagt die These der sprachlichen Relativitit, dass es
Unterschiede zwischen verschiedenen Sprachen gibt
und diese die Art und Weise beeinflussen, wie wir
die Welt wahrnehmen und konzeptualisieren.

In der neueren sprachwissenschaftlichen Debatte
wird die starke These kaum mehr vertreten. Zwar
gibt es unleugbar Unterschiede zwischen verschie-
denen Sprachen, aber dennoch wenig Grund zu der
Annahme, dass manche Gedanken in manchen
Sprachen prinzipiell nicht ausdriickbar sind (Hum-
boldt z. B. hatte dergleichen auch nie behauptet). Im
Franzosischen etwa gibt es kein Wort fiir Schaden-
freude, aber natiirlich kennt auch der Franzose Scha-
denfreude und kann ihr Ausdruck geben. Zur Not
behelfen wir uns mit Umschreibungen oder entleh-
nen einen Ausdruck einer anderen Sprache. Wir
konnen Begriffe verstehen, fiir die wir (noch) kein
Wort haben. Richtig scheint allerdings, dass Spra-
chen sich durch das unterscheiden, was sie vermit-
teln miissen - nicht durch das, was sie vermitteln
konnen -, wie der Linguist Roman Jakobson hervor-
hob. Manche Informationen miissen in einer Spra-
che codiert werden. Wihrend man im Englischen
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davon erzahlen kann, dass gestern Abend »a neigh-
bour« zu Besuch war, muss man im Deutschen durch
»eine Nachbarin« bzw. »ein Nachbar« das Geschlecht
preisgeben. Auch gibt es Befunde aus der psycho-
linguistischen Forschung (s. Kap. 11.C.3), die zeigen,
dass Sprecher verschiedener Sprachen, in denen No-
mina ein Genus, d. h. ein grammatisches Geschlecht,
haben (der Tisch, die Briicke usw.), verschiedene As-
soziationen zu den >gleichenc Konzepten haben,
wenn die entsprechenden Ausdriicke in ihrer Spra-
che mit unterschiedlichem Genus versehen sind
(z.B. Sera et al. 1994). Diese Befunde stiitzen wohl
kaum eine starke Relativismusthese. Uber die schwa-
che These wird aber wieder diskutiert.

Welche Konzeptionen sprachlicher Bedeutung
sind mit dieser ersten Auffassung von Sprache ver-
einbar? Locke selbst Uiberlegt folgendermaflen wei-
ter:

Da nun aber die Annehmlichkeiten und Vorteile der
Gemeinschaft ohne eine Mitteilung der Gedanken nicht
zu erreichen sind, so mufite der Mensch notwendig
gewisse &uflere, sinnlich wahrnehmbare Zeichen
finden, mit deren Hilfe jene unsichtbaren Ideen, die
seine Gedankenwelt ausmachen, anderen mitgeteilt
werden konnten. (Locke 1690/1975 I1LI1.1)

Da kamen ihm die Worter gelegen: ihr Zweck be-
steht eben darin, sinnlich wahrnehmbare Kennzei-
chen der Ideen im Geiste eines Sprechers zu sein.
Die Idee im Geiste eines Sprechers, fiir die er einen
sprachlichen Ausdruck stehen ldsst, macht demnach
dessen Bedeutung aus. Diese individualistisch-men-
talistische Bedeutungskonzeption benennt eine klare
Bedingung fiir kommunikativen Erfolg: Man ver-
steht einander genau dann, wenn man weif3, welche
Idee der andere mit den Ausdriicken der Sprache
verbindet.

In der neueren Debatte spielt allerdings eine an-
dere mentalistische Konzeption eine prominentere
Rolle. Paul Grice (1989) zufolge ergibt sich die Be-
deutung eines Ausdrucks aus dem, was Sprecher mit
diesem Ausdruck meinen. Die kommunikativen Ab-
sichten der Sprecher sind bedeutungskonstitutiv.
Auch hier ldsst sich die Bedingung fiir kommunika-
tiven Erfolg und Sprachverstehen leicht angeben:
Kommunikation ist genau dann erfolgreich, wenn
man die kommunikative Absicht des Gegeniibers er-
kennt (s. Kap. IV.10). Ein Sprecher wird sich, da er
verstanden werden will, entsprechend Miihe geben,
seine kommunikative Absicht deutlich zu machen.
Grice betrachtet ein Gesprich folglich als ein (ge-
wohnlich) zielgerichtetes und kooperatives Unter-
tangen, das mit gewissen Kooperationserwartungen
einhergeht.

Aber kénnen Sprecherabsichten (oder 1deen) al-
lein einem Ausdruck Bedeutung geben? Man kann
sicherlich nicht Beliebiges mit einem Ausdruck mei-
nen wollen, wenn man verstanden werden méchte,
Hier wird ein Spannungsverhiltnis sichtbar, das
viele bedeutungstheoretische Ansitze plagt: Einer-
seits muss die Bedeutung eines Ausdrucks eine men-
tale Entitét sein, soll Sprache Verstindnis und Er-
kenntnis erméglichen. Andererseits muss sie ge-
meinsames Eigentum aller kompetenten Sprecher
der Sprache sein, soll Kommunikation gelingen.
Vielleicht gibt es sogar, wie Putnam (1975) behaup-
tet, eine sprachliche Arbeitsteilung, so dass zumin-
dest einige Ausdriicke eine soziale Bedeutung haben,
die sich nur im Kollektiv der Sprechergemeinschaft
findet (s.Kap. IV.9). Individualistisch-mentalisti-
sche Bedeutungstheorien miissen sich vorwerfen
lassen, sie unterschatzten die Rolle der Sprecherge-
meinschaft und des geteilten Sprachgebrauchs bei
der Bedeutungskonstitution.

Méchte man diesem Vorwurf entgehen, konnte
man mit Ludwig Wittgensteins Philosophischen Un-
tersuchungen behaupten, dass in vielen Fillen gilt:
»Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in
der Sprache« (1953/1971, §43). Das Verwenden
sprachlicher Ausdriicke ist nach Wittgenstein eine
Art Spiel - ein Sprachspiel. Genauer gesagt sind in
einem Sprachspiel Sprechen und andere Titigkeiten
miteinander »verwobeng, insofern sie einer gewissen
Regelmifiigkeit folgend miteinander zusammen-
hingen. Der Gebrauch eines Ausdrucks ist die
Menge der Sprachspiele, in denen er vorkommt;
Sprachverstehen wire iiber die Teilnahme an dem-
selben Sprachspiel gewahtleistet. Aber auch eine sol-
che Konzeption sprachlicher Bedeutung wirft Fra-
gen auf: Sind alle Verwendungen eines Ausdrucks
durch einen Sprecher bedeutungskonstitutiv oder
nur bestimmte - schliefflich kann man einen Aus-
druck doch falsch gebrauchen? Die falschen Ver-
wendungsweisen einzelner Sprecher sollten wohl
nicht bedeutungskonstitutiv sein (s. Kap. 11.C.1),
sonst wire es kein falscher Gebrauch mehr - ja es
gibe dann iiberhaupt keinen falschen Gebrauch
mehr.

Auch wenn man diesen bedeutungstheoretischen
Ansitzen, die den Sprachbenutzer und -gebrauch in
den Vordergrund stellen, eine gewisse Attraktivitat
nicht absprechen mag, so wird man doch zugeben
miissen, dass es noch ein weiter Weg von hier bis zu
einer systematischen Theorie von Sprache und
sprachlicher Bedeutung ist. Das mag auch erkldren,
weshalb im Laufe des 20. Jh.s eine andere Auffassung
von Sprache und sprachlicher Bedeutung immer
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mehr Aufmerksambkeit erhielt und die sprachtheore-
tische Debatte bis heute dominiert.

Theoretiker, die in diesem zweiten Paradigma
(Sprache als Zuordnungsfunktion) arbeiten, suchen
nach einer Prozedur, die es erlaubt, beliebigen Sit-
zen einer Sprache auf systematische Weise (und in
endlich vielen Schritten) ihre Bedeutung in dieser
Sprache zuzuweisen (s. Kap. II.C.1). Die in diesem
Paradigma entwickelten Bedeutungstheorien stellen
die Beziehung zwischen Sprache und Welt - nicht
diejenige zwischen Sprache und Sprachbenutzer - in
den Vordergrund. Entsprechend wird eine zentrale
Funktion der Sprache darin gesehen, die Welt zu be-
schreiben, sie méglichst getreu abzubilden. Insbe-
sondere die Regelhaftigkeit, die Systematizitit der
Sprache, und damit zusammenhingend ihre Pro-
duktivitdt, wird fiir erklarungsbediirftig erachtet.
Sprache ist insofern produktiv, als Sprecher im-
stande sind, Satze zu verstehen und zu produzieren,
die sie nie zuvor gehort bzw. geduflert haben. Das
lasst sich unter der Annahme der Kompositionalitit
sprachlicher Bedeutung erklaren (Portner 2005):
Sprachliche Bedeutung gehorcht einer Art Baukas-
tenprinzip, da sich die Bedeutung komplexer Aus-
driicke aus derjenigen ihrer Teilausdriicke und de-
ren Anordnung zusammensetzt. Hort man einen zu-
vor noch nie gehorten Satz, so kann man ihn deshalb
verstehen, weil man ihn in seine Bestandteile zerle-
gen und seine Bedeutung aus der Bedeutung der
Teile, die einem als kompetenten Sprecher bekannt
sind, aufbauen kann.

Wenngleich auch dieser Theorieansatz prinzipiell
mit verschiedenen Konzeptionen sprachlicher Be-
deutung vertréglich ist, so hat sich doch eine davon
als besonders wirkmichtig erwiesen. Den Ausgangs-
punkt bildet die oben schon erwihnte Annahme,
dass sprachliche Ausdriicke dazu da sind, etwas in
der Welt zu bezeichnen. Das, was ein Ausdruck be-
zeichnet, worauf er zutrifft, nennt man auch seine
Extension (s. Kap. IV.16). Ein singulirer Ausdruck
wie z.B. die Kennzeichnung »die erste Mathematik-
professorin Deutschlandsc bezeichnet eine be-
stimmte Person, seine Extension. Ein allgemeiner
Ausdruck wie s>rot< oder >Pferd« dagegen trifft auf
mehrere Dinge gleichermaflen zu; seine Extension
ist die Menge der Dinge, auf die er zutrifft.

Wihrend einige Bedeutungstheoretiker bei dieser
Einsicht stehenbleiben und die Bedeutung eines
Ausdrucks mit dem, was er bezeichnet, gleichsetzen
wollten, sahen andere, u.a. Gottlob Frege, hier Pro-
bleme. Eines davon lisst sich veranschaulichen, in-
dem man die folgenden beiden Satze vergleicht:

(1) Der Morgenstern ist der Morgenstern.,
(2) Der Morgenstern ist der Abendstern.

Wihrend (1) eine unspektakulire Wahrheit aus-
driickt, lasst sich mit (2) eine aufregende astronomi-
sche Entdeckung formulieren. Wie, so wunderte sich
Frege, lasst sich dieser Unterschied im Erkenntnis-
wert der beiden Sitze erklaren, wenn doch gelten
soll, dass die Bedeutung eines Ausdrucks das be-
zeichnete Objekt ist? Denn die Ausdriicke »der Mor-
genstern< und »>der Abendstern« bezeichnen das-
selbe, nimlich die Venus. Folglich sollten doch beide
Sdtze genau dasselbe besagen, nimlich dass die Ve-
nus selbstidentisch ist. Frege (1892) schlug vor, zwi-
schen dem, was ein Ausdruck bezeichnet, und dem,
was er bedeutet, zu unterscheiden. Die Bedeutung ei-
nes Ausdrucks (Frege wihlt eine andere Terminolo-
gie — er spricht von »Sinn¢) legt fest, was er bezeich-
net (wenn es dergleichen gibt; ein Ausdruck kann
bedeutungsvoll sein und doch nichts bezeichnen).

Freges Unterscheidung wurde u.a. von Rudolf
Carnap aufgegriffen. Damit war der Grundstein fiir
die Entwicklung der sog. intensionalen Semantik ge-
legt (die wiederum grundlegend einerseits fiir die
Montague-Grammatik und andererseits fiir die sog.
zwei-dimensionale Semantik war). Deren Grund-
idee besteht darin, dhnlich wie bei Frege die Bedeu-
tung (Freges Sinn) eines Ausdrucks gerade nicht mit
dem Bezeichneten gleichzusetzen. Vielmehr soll die
Bedeutung etwas sein, wodurch die Extension des
Ausdrucks - in allen méglichen Umsténden - fest-
gelegt wird. Genauer gesagt denkt man sich in der
intensionalen Semantik mit jedem Ausdruck eine
Funktion (die abstrakt bleibt - eine konkrete Funk-
tion lasst sich kaum angeben) verbunden, die ihm
fiir jede mogliche Welt seine Extension zuweist.
Diese Funktionen nennt man >Intensionenc. Die In-
tension eines Ausdrucks entspricht wohl eher dem,
was man die »Bedeutung: eines Ausdrucks nennt, als
dessen Extension.

Dieser Ansatz verspricht neben geradezu mathe-
matischer Strenge eine systematische, eindeutige
Zuordnung von Bedeutung zu logischer Form. Er
weist die Systematizitét auf, die vielen anderen Be-
deutungstheorien abgeht. Aber die Systematizitit
hat ihren Preis: Ihr liegt eine stark idealisierte Kon-
zeption sprachlicher Bedeutung und Interpretation
zugrunde, die der Komplexitit und Kreativitit der
tatsichlichen Sprachverwendung nur schwer gerecht
zu werden scheint.

Insgesamt gilt: Beide Auffassungen von Sprache
haben eine gewisse Anziehungskraft. In der ersten
(Sprache als gesellschaftliches Phinomen) riickt der
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pragmatische Aspekt von Sprache in den Vorder-
grund, in der zweiten (Sprache als Zuordnungsfunk-
tion) werden syntaktisch-semantische Aspekte fo-
kussiert. In der mathematischen Strenge des zweiten
Ansatzes liegt seine Stirke, denn so erlaubt er die
prézise Lokalisierung kontextueller Bedeutungsbe-
standteile und - wie im nichsten Abschnitt illus-
triert wird - ihre Integration in eine allgemeine Be-
deutungstheorie. Der erste Ansatz kann, indem er
eine solche Bedeutungstheorie in eine umfassendere
Theorie der sozialen Interaktion einzubetten er-
laubt, dagegen erkléren, welche kontextuellen Fakto-
ren bei der Interpretation eine Rolle spielen und
wieso dem so ist. Will man eine Theorie des Sprach-
verstehens gewinnen, scheint es demnach vielver-
sprechend, die verschiedenen Theorieansitze zu-
sammenzufithren, um so erkliren zu kénnen, wie
semantische und pragmatische Faktoren auf syste-
matische Weise bei der Verwendung und Inter-
pretation sprachlicher Ausdriicke zusammenspielen.
Denn dass beiderlei Faktoren dabei beteiligt sein
miissen, diirfte augenfillig sein. Im Folgenden wird
dieses Zusammenspiel etwas genauer beschrieben.
Schon eine diachrone Betrachtung der Sprache und
ihres Wandels zeigt, wie sich pragmatische Regulari-
titen zum fritheren Zeitpunkt in syntaktische und
semantische Regeln zum spiteren Zeitpunkt verfes-
tigen. Noch deutlicher tritt der Zusammenhang aber
zutage, wenn man die Kontextabhangigkeit sprachli-
cher Interpretation betrachtet, denn diese (wie auch
der Spracherwerb als deren erster Schritt) vollzieht
sich immer im Kontext: Wir interpretieren die Au-
ferungen anderer mit Riickgriff auf erworbenes se-
mantisches Wissen, gleichzeitig aber auch im Lichte
kontextueller Interessen und Ziele und vor dem
Hintergrund gewisser (geteilter) Annahmen und Er-
wartungen. Entsprechend kommt eine Schliisselrolle
in diesen Betrachtungen dem Begriff des Kontexts
(Hintergrunds) zu. Soll der Kontext als Interpretati-
onshilfe dienen, muss er Sprecher und Hérer rele-
vante Informationen verfigbar machen. Er muss
erstens als >physischer« Kontext Informationen iiber
die unmittelbar wahrnehmbaren Gesprichsum-
stinde, zweitens als diskursiver Kontext Informatio-
nen {iber das vorangegangene Gesprich (oder den
vorangegangenen Text) und drittens als kultureller
Kontext Informationen aus dem weiteren soziokul-
turellen Hintergrund bereitstellen.

IV. Kognitive Leistungen

Kontext und Bedeutung

In diesem Abschnitt soll in einigen Beispielen ge-
zeigt werden, wie der Kontext die Bedeutung von
Auferungen mitbestimmt, Der vielleicht bekann-
teste Fall sind die indexikalischen Pronomina wie
viche, hiere, oder sjetzt«. Der konkrete Inhalt eines
Satzes wie »Ich bin jetzt in Paderborn.« erschliefit
sich erst, wenn Sprecher (ich) und Sprechzeitpunkt
(jetzt) bekannt sind. Kaplan (1977/1989) demons-
triert, wie diese Abhangigkeit einzelner Worter vom
Auflerungskontext formal erfasst werden kann. Der
Sprecher der Auferung und seine Intentionen be-
einflussen aber noch weit mehr als nur die Bedeu-
tung von Pronomina. Zur Illustration eignen sich
Gradadjektive, die relativ zu Vergleichsstandards de-
finierte Eigenschaften benennen.

(3) Simba, der Elefant, ist grof3.

Der Sprecher, der (3) duflert, kann meinen, dass
Simba ein grofies Tier ist, etwa verglichen mit einem
Hasen. Er kénnte auch meinen, dass Simba grof} ist,
wenn man ihn mit anderen Elefanten vergleicht.
Welchen Standard der Sprecher adressiert, wird erst
aus der Auflerungssituation ersichtlich. Der Stan-
dard kann auch versprachlicht werden, was uns wei-
tere Indizien dariiber liefert, wie die Semantik von
Basiseigenschaft und Kontext funktioniert:

(4) Simba ist groB fiir einen dreijahrigen
indischen Elefanten.

Die Untersuchung unseres Sprachverhaltens legt
nahe, dass das Messen, Vergleichen und die Anord-
nung von Objekten auf Skalen wesentliche kognitive
Leistungen des Menschen sind (Kennedy 2001; Ken-
nedy/McNally 2005; Tribushinina 2009). Offen ist
bislang, warum die Komparation in allen Sprachen
der Welt systematisch komplexer ist als die Grund-
form (z.B. in der Steigerungsmorphologie groff -
grdf-er), obwohl bereits die Zuschreibung der einfa-
chen Eigenschaft ohne vorheriges Vergleichen nicht
definierbar wire. Diese Beobachtung wirft interes-
sante Fragen fur den Spracherwerb sowie die Sprach-
genese auf. '

Dass sich tiber Geschmack nicht streiten lasst, ist
ein Gemeinplatz. Geschmacksprddikate sind in be-
sonderer Weise zusétzlich kontextabhingig, denn ob
sie jeweils zutreffen, hingt oft von der urteilenden
Person ab.

(5) Diese Suppe ist lecker.
(fiir mich/fiir Peter/firr die Allgemeinheit)
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(6) A: Na, wie fand Peter Dein Essen?
B: Der Reis war lecker,
aber die Suppe war zu scharf.
(meint: zu scharf fiir Peter,
. nicht zu scharf fiir B, die sie gekocht hat)

Das Ziel semantischer Analysen ist es, Kernbedeu-
tung und urteilendes Subjekt so zu integrieren, dass
Fille echten Widerspruchs mit der erkennbar sub-
jektiven Natur der Urteile zu vereinen sind. Neben
Adjektiven kénnen natiirlich auch Ausdriicke ande-
rer grammatischer Natur subjektiv in diesem Sinn
sein, z.B. Verben (»Die Suppe schmeckt.) oder No-
mina (Petra ist ein Genie.). Lasersohn (2005)
schldgt einen indexikalischen Parameter judge vor,
der kontextuell spezifiziert wird. Zwar sind judge
und Sprecher oft identisch, aber wie unsere Beispiele
zeigen, ist das nicht zwangsldufig der Fall.

Ein letzter, ganz anders gelagerter Fall, in dem der
Kontext zur Prizisierung der Grundbedeutung her-
angezogen wird, sind quantifizierende Ausdriicke.
Quantifizierende Sitze enthalten Worter wie alle,
»die meistens, >viele« oder auch »jedes Mal, wie in
den folgenden Beispielen:

(7) a. Alle Menschen werden Briider.
b. Alle Kinder sollen aufstehen.

In (7.b) ist klar, dass sich die Aufforderung nur an
die anwesenden Kinder richten kann, und in (7.a)
darf gestritten werden, ob der Autor mit >alle Men-
schen« beschrénkt an alle Menschen ménnlichen Ge-
schlechts gedacht hat. In vielen Fillen von Alltags-
kommunikation spielen diese intendierten Domi-
nen beim Verstindnis der Mitteilung eine wichtige
Rolle: Was ist gemeint, wenn man »alles griindlich
putzen« soll? Die richtige Prizisierung muss aus dem
Kontext erschlossen werden. Der Bedeutungsbeitrag
von »alle Kinder« in (7.b) ergibt sich z.B. aus erstens
der Bedeutung des Wortes >Kinder«, zweitens der in
der Sprechsituation verniinftigen Einschrinkung
dieser Bedeutung z.B. auf Kinder-im-Raum und
drittens der Bedeutung von sallec: eine Anweisung,
das Folgende auf jeden derjenigen zu beziehen, die
man in erstens und zweitens errechnet hat.

Auch die Intonation kann signalisieren, welche
kontextuelle Sichtweise der Sprecher einnehmen
will. Das ist an den folgenden Beispielen zu sehen
(Wérter in Groflbuchstaben sind hier und im Fol-
genden betont zu lesen):

(8) a. Alle Teenager machen samstags PARTY.
{Die Samstagsbeschaftigung ist Party.
Eventuell gibt es aber auch Sonntags-,
Freitags- oder Dienstags-Partys.)

b. Alle Teenager machen SAMSTAGS Party.
(Fiir die Teenies gibt es nur am Samstag Party.
An anderen Tagen wird nicht gefeiert.)

Diese Beispiele leiten auf eine andere Facette des
Kontexts hin, ndmlich auf den Kontext als aktuellen
Wissensstand, als die gerade verarbeitete Informa-
tion (information structure). Die Betonung und
Nichtbetonung von Wortern des Satzes wird wesent-
lich davon gesteuert, wie der Sprecher seine zu iiber-
mittelnde Botschaft portioniert und damit fiir den
Horer leichter verarbeitbar macht (Beaver/Clark
2008).

Der Kontext bestimmt nicht nur Sprecher, Horer,
Ort und Zeit der Auflerung, sondern definiert auch
das momentan aktivierte Wissen, sowie die momen-
tan adressierte Fragestellung (discourse topic). Einfa-
che Frage- Antwort-Paare illustrieren, dass die Beto-
nung der Antwort relativ zur Frage kohirent oder
inkohirent (#) sein kann:

(9) Was hat Simba gegessen?
- Simba hat BANANEN gegessen.
- # SIMBA hat Bananen gegessen.

Die Betonungsmuster in Sprachen wie dem Deut-
schen helfen dem Hérer, eine Auferung in bekannte
Information und neue Information vorzustrukturie-
ren. Damit wird die Verarbeitung erleichtert und
eine Integration mit vorherigen Informationen ge-
steuert.

Wenn man nur einzelne Sitze betrachtet, konnte
man zu der Annahme gelangen, dass Fokussierung
eine weitere Spielart der Sprecherintentionen sei
und dass es der Sprecher allein in der Hand habe,
den Fokus eines Satzes zu bestimmen. Erst in jiings-
ter Zeit konnte gezeigt werden, dass der Vordiskurs
wesentlich mitbestimmt, wo der Fokus des Satzes
liegen kann (ebd.; Biiring 2007). Mit der Fokussie-
rung wird die fokussierte Konstituente zu Alternati-
ven, die stattdessen stehen konnten, in Bezug gesetzt,
wobei der Kontext bestimmt, welche Alternativen
im Moment zur Debatte stehen:

(10) a. Was isst Simba?
- Simba isst nur reife BANANEN.
b. Was fiir Bananen isst Simba?
- Simba isst nur REIFE Bananen.

Die Eingangsfrage legt jeweils fest, was im Moment
das Thema ist {question under debate; ebd.; Roberts
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1996). Der Akzent in der Antwort kongruiert jeweils
mit der gestellten Frage (wie bereits in (9) illustriert).
Der Bedeutungsbeitrag des kleinen Wortes »nur¢
fasst schliefflich alle diese Bestandteile zusammen
und driickt in beiden Fillen einen Ausschluss aus: In
(10.a) wird ausgeschlossen, dass Simba irgendetwas
anderes isst. In (10.b) hingegen wird nur ausge-
schlossen, dass Simba andere Bananen isst; er kann
dagegen durchaus noch Melonen und Heu verspei-
sen, was in (10.a) ausgeschlossen wire. An dieser
Stelle solite man sich nochmals klarmachen, dass die
Antworten in (10.a) und (10.b) aus exakt denselben
Wortern in exakt derselben Weise aufgebaut sind!
Alle Bedeutungsunterschiede kommen also aus-
schlieflich durch den Kontext zustande und werden
prosodisch, d. h. durch Betonung und Intonation, si-
gnalisiert. Aus Beobachtungen wie diesen hat sich in
den letzten Jahrzehnten die Fokussemantik als For-
schungszweig innerhalb der Pragmatik/Semantik
etabliert.

Die Informationsstruktur ist kognitionswissen-
schaftlich von besonderem Interesse, da die Auftei-
lung von Satzinhalten in alt/neu, Fokus/Hintergrund
unabhingig vom wortlichen Inhalt des Satzes getrof-
fen wird. Damit wird suggeriert, dass man zur reinen
Informationsiibermittlung auf diese Strukturierung
an sich verzichten kénnte. Dennoch ist die Tren-
nung in alt/neu in der Grammatik vieler Sprachen
verankert, zum Teil in duflerst komplizierten Regel-
systemen. Beispielsweise rithrt die Uniibersichtlich-
keit der deutschen Wortstellung zum groflen Teil da-
her, dass die Wortstellung in vielfiltiger Weise zur
Markierung von alt/neu herangezogen wird. Man
darf annehmen, dass die Informationsstruktur die
Verstandigung mit Sprache deutlich verbessert,
wenn sich derart komplexe Regelsysteme dafiir eta-
blieren.

sInformationsstruktur« hat sich als Begriff in der
Grammatik erst in den letzten Jahrzehnten etabliert.
Jedoch ist traditionell bekannt, dass der Vordiskurs
einer Auferung ihre Bedeutung mitbestimmt, in-
dem er fiir referenzielle Querverweise zur Verfii-
gung steht. Anaphorische Beziige erfordern grund-
satzlich, dass eine Person/Objekt nicht nur bekannt,
sondern auch vorerwahnt ist. Ein Satz wie »Er war
deprimiert.c erfordert, dass wir einen Referenten fiir
»Er< aus dem Vortext erschliefien. Die Auflosung von
Anaphern ist in der Regel kein deterministischer
Prozess. Wie aber bestimmen Horer, welche von
mehreren vorerwihnten Personen mit einem ana-
phorischen Ausdruck aufgenommen werden soll? In
der centering theory wird erforscht, wie die Ana-
phernresolution von Wortwahl, grammatischer Rolle
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des Antezedens, globaler Textstruktur und anderen
Faktoren gesteuert wird. Ein einfaches Beispiel da-
fiir, wie grammatische Rolle und Pronominalwahl
zusammenhangen, ist (11):

(11) Tom sprach mit Tim. Er war deprimiert. *
(er = Tom, Subjekt des ersten Satzes)
Tom sprach mit Tim. Dieser war deprimiert.
(dieser = Tim, Objekt im ersten Satz)

Intuitiv werden die >kiirzeren< Pronomina (>er<, »sies,
ses<) fiir die besonders aktivierten (salienten) Prota-
gonisten verwendet, wahrend die >komplexeren:
Deiktika (»dieser, >jeners, »der«) fiir die eher im Hin-
tergrund positionierten Protagonisten des Textes he-
rangezogen werden. Psycholinguistische Untersu-
chungen (s.Kap. I1.C.3) versuchen zu definieren,
wie sich Aktiviertheit und Nicht-Aktiviertheit von
Figuren im Text operationalisieren lassen und ob ih-
nen aligemeine kognitive Zustinde zugeordnet wer-
den konnen. Auch die relative Wichtigkeit verschie-
dener Faktoren, die eine Figur salient oder nicht-sa-
lient machen, wird psycholinguistisch untersucht.
So wird z.B. beobachtet, dass der Referent des Sub-
jekts im Satz nach dem Lesen des Satzes eher akti-
viert ist als der Referent des Objekts. Jedoch sind
menschliche Protagonisten eher aktiviert als nicht-
belebte. In Sitzen wie (12) arbeiten diese beiden
Faktoren gegeneinander:

(12) Der Blumentopf fiel Tom genau auf den Zeh.

Bezdge der Leser ein nun folgendes Pronomen er
eher auf den Subjektreferenten (= den Topf) oder
das belebte Objekt (= Tom)? Ist dafiir wesentlich, ob
Tom auch Diskurstopik war oder nicht? Psycho-
linguistische Studien zur centering-Forschung haben
das Ziel, diese Faktoren und ihre Interaktion empi-
risch zu bestimmen.

Ein Teilgebiet der Anaphernforschung untersucht
schliefllich, wie Zeitpunkte und Ereignisse anapho-
risch, d.h. durch Riickbeziige im Text, adressiert
werden. Dies kann durch Verwendung von Prono-
mina wie in (13) geschehen:

(13) (Ereignis e:) Peter offnete die Tiir.
Er tat es (= e) vorsichtig.

Viel eleganter nutzen jedoch viele Sprachen Aspekt
und Tempus, um implizit die bereits beschriebenen
Ereignisse und Zeiten anaphorisch aufzunehmen
und das Ereignis, von dem der aktuelle Satz berich-
tet, relativ dazu einzuordnen. Einschligige Beispiele
liefert z. B. das Englische.
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(14) Tom came home. Sue was preparing dinner.
(Aspekt: progressive)
Tom came home. Sue prepared dinner.
(Aspekt: simple)

Der Aspekt im zweiten Satz (progressive versus sim-
ple) zeigt an, wie das Ereignis prepare dinner zeitlich
relativ zum vorerwéhnten come home verortet ist.
Aspektsysteme sind gewissermaflen Markierungs-
systeme fiir anaphorische Beziige zwischen vorer-

- wihnten und aktuellen Ereignissen in der Narration.
Sie erlauben nicht nur die sichere Wiedergabe von
Handlungssequenzen, ihre virtuose Nutzung er-
zeugt auch vielfiltige 4sthetische Effekte in literari-
schen Texten. Die Untersuchung der kognitiven
Grundlagen dieser Effekte ist ein aktuelles For-
schungsprogramm, das im Moment an Bedeutung
gewinnt.

Exkurs: Kontext und maschinelle
Sprachverarbeitung

Auch in der Computerlinguistik (s. Kap. I1.C.4) wird
der Kontext zunehmend als Faktor wahrgenommen,
der fiir zuverlassige Spracherkennung in die Imple-
mentierung Eingang finden muss. Dabei spielen un-
terschiedlich komplexe Kontextmodelle eine Rolle.
In der Auswertung von Korpora sind Kontexte im
einfachsten Sinn die Worter und Sétze, die vor und
nach einem Zielwort stehen. Die statistische Aus-
wertung des Kontexts kann etwa herangezogen wer-
den, wenn das Zielwort ambig ist und die plausi-
belste Lesart bestimmt werden soll. Die Methoden
der statistischen Auswertung sind jedoch verfeinert
worden und kénnen nun ganze Kollokationsprofile
erfassen. Damit konnen z.B. polarititssensitive
Worter (aus der grammatischen Klasse wie die engli-
schen Ausdriicke >any« oder >ever«) automatisch aus
Korpora extrahiert, aber auch der Bedeutungswan-
del von Wortern anhand sich wandelnder semanti-
scher Kookurrenzprofile nachgewiesen werden.
Auch Kontexte im Sinn der Semantik/Pragmatik,
wie sie in diesem Kapitel im Vordergrund stehen,
finden vermehrt Eingang in computerlinguistische
Modelle. Die automatische Anaphernresolution er-
laubt es, verschiedene konkurrierende Strategien zur
Bestimmung des Antezedens eines Pronomens in
groflen Textmengen zu testen. Ein automatisches
Anaphernresolutionssystem BART  (multilingual
anaphora resolution system, entwickelt von Olga
Uryupina und Massimo Poesio) ist zum Download
und Selbstversuch fiir Lehr- und Forschungszwecke

verfiigbar. Fiir Implementierungszwecke ist die head
driven phrase structure grammar die Entwicklungs-
plattform, auf der Kontextmodelle integriert wer-
den. Es liegt eine Implementierung der discourse re-
presentation theory von Patrick Blackburn vor.

Spracherwerb

Im Spracherwerb (s. Kap. IV.12) gilt es zu lernen,
auch Auflerungen von Sitzen wie die im vorvorigen
Abschnitt diskutierten zu produzieren und zu ver-
stehen, d.h. es gilt zu lernen, Sitze im Kontext zu
verstehen. Welche Fihigkeiten miissen dazu im
Spracherwerb erworben werden?

Der im ersten Abschnitt gegebene knappe Uber-
blick zeigt, dass es unterschiedliche Auffassungen
von Sprache gibt. Theorien von Sprache und von
Spracherwerb sind miteinander verwoben. Dies liegt
u.a. darin begriindet, dass verschiedene Theorien
von Sprache (zumindest implizit) verschiedene An-
sichten dariiber beinhalten, was im Verlauf der
Sprachentwicklung gelernt werden muss.

Auf der einen Seite stehen nativistische Spracher-
werbstheorien, nach denen Bedeutungsfunktionen
und Regeln zur Bildung von Sitzen nicht beobacht-
bar sind. Folglich gelten die grundlegenden semanti-
schen und syntaktischen Regeln als a priori gegeben
(angeboren) und brauchen >nur« in ihrer sprachspe-
zifischen Ausprigung >entdeckt«zu werden. Chomsky
begriindet die Annahme angeborenen Sprachwis-
sens wie folgt (s. Kap. I1.C.1):

Betrachtet man den Charakter der zu erlernenden

Grammatik, den geringen Umfang und die schlechte

Beschaffenheit der zuginglichen Erfahrungsdaten, die

iiberraschende Gleichférmigkeit der resultierenden

Grammatik und ihre Unabhéngigkeit von Intelligenz,

Motivation [...] so bleibt wenig Hoffnung, daf von der

Struktur der Sprache viel erlernt werden kénnte durch

einen Organismus, der keine Anfangsinformation tiber

ihren allgemeinen Charakter besitzt. (1965/1970, 81)
Ein analoges Argument mit einer angeblichen >Reiz-
armut¢ (poverty of the stimulus) lasst sich auch fiir
den Bedeutungserwerb anfiihren, denn die Menge
der angetroffenen Verwendungssituationen eines
Ausdrucks ist mit verschiedenen induktiven Verall-
gemeinerungen dariiber, was die Bedeutung des
Ausdrucks umfasst, vereinbar. Die Bedeutung zu
erfassen scheint Spezifischeres zu erfordern; der
Schritt vom einzelnen Exemplar hin zur Kategorie
(zum Begriff) setzt zumindest die Fihigkeit zur Ex-
trapolation voraus.

Die kommunikative Funktion von Sprache wird
in diesen Sprach- und Spracherwerbstheorien als

= T it
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nicht zentral erachtet. Anders in gebrauchsbasierten
Sprach- und Spracherwerbstheorien in Wittgen-
stein’scher Tradition. Wie bereits erwihnt spricht
Wittgenstein nicht von Wortbedeutung, sondern
von der Rolle eines Wortes im Sprachspiel. Mit dem
Begriff des Sprachspiels wird betont, »dass das Spre-
chen der Sprache ein Teil ist einer Titigkeit, oder
einer Lebensform« (Wittgenstein 1953/1971, §23).
Sprachspiele sind ebenso Teil der Naturgeschichte
des Menschen wie kochen, spazieren gehen, essen
usw.

In Anlehnung an diese Uberlegungen plidierte
der Entwicklungspsychologe Jerome Bruner dafiir,
den Ursprung der Sprachkompetenz in sog. interak-
tiven »Formaten« zu suchen, die das Kleinkind routi-
nemaflig mit seiner Bezugsperson teilt, wie z.B. ba-
den, anziehen, auf den Spielplatz gehen usw. Die
Wiederholung und Vorhersagbarkeit der Abliufe in
diesen Formaten strukturiert die gemeinsame Auf-
merksamkeit von Kind und Erwachsenem. Die
handlungsbegleitenden Auflerungen des Erwachse-
nen wiederholen sich in Einklang mit den Aktiviti-
ten und dem Aufmerksamkeitsfokus und kénnen
auf diese Weise leicht erworben werden. An diese
Tradition ankniipfend argumentiert Tomasello
(2003), dass sprachliche Formen und ihre Bedeutun-
gen iiber ihre Verwendung in der kommunikativen
Interaktion bestimmt und eingeiibt werden. Allge-
meine kognitive Fihigkeiten, z. B. Mustererkennung,
das Wiedererkennen von Aufierungen und Aufle-
rungsteilen oder das Einschleifen erworbener Aus-
driicke aufgrund hoher Frequenz und Analogiebil-
dung, spielen beim Spracherwerb ebenso eine Rolle,
wie die sozial-kognitiven Fihigkeiten, die kommu-
nikativen Absichten und den Aufmerksamkeitsfo-
kus anderer Personen bestimmen zu kénnen (s. Kap.
IV.10). Diesen gebrauchsbasierten Spracherwerbs-
theorien zufolge bildet das schon praverbal entwi-
ckelte Erkennen schematischer Ablaufe und fremder
Absichten sowie das Ausbilden gemeinsamer Ziele
die Grundlage fiir den Erwerb sprachlicher Symbole.
In einer Reihe einschlagiger Studien konnte gezeigt
werden, dass Kinder schon vor der eigenen Sprach-
produktion gerichtetes Aufmerken und absichtliches
Handeln (im Unterschied zu bloflem Verhalten) bei
anderen Personen wahrnehmen kénnen. Diese Fi-
higkeiten spielen auch spiter bei der Interpretation
der AuBlerungen anderer eine Rolle, denn wie eine
Auflerung zu verstehen ist, hingt — wie die obigen
Beispiele zeigen ~ auch davon ab, welche Ziele und
Zwecke der Sprecher bzw. die Gesprichsteilnehmer
verfolgen, worum es im Gesprach geht und derglei-
chen mehr (ebd.).

Wie erwahnt miissen Kinder all die oben disky-
tierten sprachlichen Formen und ihre kontext-
abhingige Interpretation Schritt fir Schritt lernen,
Eines der oben diskutierten Beispiele ist die Bezugs-
bestimmung anaphorischer Ausdriicke. Kinder be-
ginnen solche Ausdriicke im Alter von zwei bis drej
Jahren zu verwenden - z.B. beim Beantworten von
Fragen zu Bildergeschichten:

(15) Was macht der Igel? - Der wischt die Ente.
(16) Schau ein Clown. Was passiert nun? -
Er hiipft.

In ihren frithesten Mehrwortiuflerungen lassen
Kinder anaphorische Ausdriicke jedoch zumeist
weg; sie produzieren Ellipsen wie z. B. »die Ente wa-
schen« in (15) oder >hiipfen< in (16). Auch kontras-
tive Betonung - illustriert durch (9) und (10) - be-
ginnen Kinder schon im Alter von zwei Jahren zu
verstehen und zu verwenden, wenngleich in kom-
plexeren Situationen manchmal selbst noch Schul-
kinder Schwierigkeiten haben, die Kontrastdoméne
zu bestimmen (MacWhinney/Bates 1978). Ahnli-
ches gilt auch fiir die Verwendung von Quantoren
wie in (8). Im Alter von zwei Jahren beginnen Kin-
der, Quantoren zu gebrauchen; allerdings scheinen
kleine Kinder Quantoren anders zu interpretieren
als Erwachsene. So halten sie z. B. die Verwendung
des Wortes »alle« in Situationen wie der folgenden
fiir unangemessen. Angenommen, es liegen vier
blaue Kreise, zwei blaue Quadrate und drei rote
Quadrate auf dem Tisch.

Frage: Sind alle Kreise blau?

kindliche Antwort: Nein, da sind zwei blaue
Quadrate. (Die richtige Antwort wire jac, denn
die Quadrate sind nicht relevant fiir die Frage.)

Es scheint also, dass Kinder Sitze der Art >Alle
Kreise sind blau.« so interpretieren, als trife auch die
Umbkehrung >Alle blauen Figuren sind Kreise.c zu.
Dieser Fehler konnte dadurch zustande kommen,
dass das Kind die falsche Menge als Grundmenge
annimmt. Die kontextuelle Salienz einer Menge
nimmt starken Einfluss darauf, wie Kinder Quanto-
ren interpretieren.

Generell gilt: Um die Funktion und Bedeutung
einzelner sprachlicher Ausdriicke zu lernen, miissen
diese in konkreten Verwendungssituationen aufge-
fasst werden. Was ein Sprecher sagen will und v.a,,
wie er es sagt, ist wie dargestellt hochgradig kon-
textabhingig. Horer (wie das sprachlernende Kind)
kénnen AufRerungen entsprechend nur im Lichte ei-
nes zwischen Sprecher und Horer geteilten Kontexts
oder Hintergrunds verstehen. Eingangs wurde schon
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erwihnt, dass drei Varianten des Kontextes einer
Auflerung unterschieden werden kdnnen: erstens
der durch die physische und somit perzeptuelle Ko-
prisenz der Gespriachspartner erzeugte Kontext,
zweitens der diskursive Kontext sowie drittens der
kulturelle Hintergrund, der sich durch die Zugehé-
rigkeit zu einer Gemeinschaft ergibt.

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive
(s. Kap. IL.E.4) stellt sich die Frage, wann Kinder die
verschiedenen Kontextinformationen zu nutzen an-
fangen, um aus ihnen die Bedeutung sprachlicher
Auflerungen zu schépfen. Dabei scheinen die ver-
schiedenen Kontexttypen dem Kind ontogenetisch
in der Reihenfolge zuginglich zu werden, in der sie
oben angegeben wurden. Der Grundstein fiir den
Spracherwerb wird durch gemeinsame Aufmerk-
samkeits- und Handlungsbeziige von Kind und Er-
wachsenem im Hier und Jetzt gelegt. Die sprachli-
chen Ausdriicke sind Begleiter oder Teilhandlungen
gemeinsamer Aktivititen und werden in diesen ge-
lernt. Schon bald nachdem Kinder ihre ersten Wor-
ter sprechen (mit circa zwolf Monaten), vermégen
sie auch bereits zwischen diskursiv gegebener und
neuer Information zu differenzieren und lernen, die
entsprechenden sprachlichen Konventionen zu pro-
duzieren (Grassmann et al. 2010). Zuletzt lernen
Kinder, was sie auch bei Personen, mit denen sie
moglicherweise noch nie interagiert haben, allein
aufgrund ihrer gemeinsamen Zugehdérigkeit zur Ge-
meinschaft als bekannt voraussetzen kénnen.

Im Folgenden wird die frithe ontogenetische Ent-
wicklung nachgezeichnet, in der sich Klein- und
Vorschulkinder unterschiedliche Kontextinforma-
tion erschlieffen und im Spracherwerb zunutze ma-
chen. Mit dieser bewussten Erweiterung des Blick-
feldes wird der Tatsache Rechnung getragen, dass
die Sprachentwicklung als Teil der Ausbildung gene-
reller sozial-kognitiver Fahigkeiten zu verstehen ist
und nicht isoliert von ihr untersucht werden kann.

Eine primire Funktion von Sprache ist das gegen-
seitige Lenken der Aufmerksambkeit der Kommunika-
tionspartner (s. Kap. IV.10). Im prasentischen Raum
kénnen dies Zeige- und andere Gesten ebenso leis-
ten wie sprachliche Auflerungen, wenngleich sich
Sprache besonders eignet, um das aus der Umge-
bung herausgeloste Objekt oder Ereignis unter einer
bestimmten Perspektive zu fassen. Das Verstehen
und der Gebrauch der Zeigegeste geht dem Erwerb
sprachlicher Mittel zum Lenken von Aufmerksam-
keit ontogenetisch voraus (Carpenter et al. 1998).
Dariiber hinaus nutzen Kinder ihr Verstandnis der
Zeigegeste, um sprachliche Ausdriicke, in erster Li-
nie Objektbezeichnungen, zu lernen - wahrschein-

lich aufgrund der Annahme, dass ein Sprecher in ei-
ner Auferung eine kohdrente kommunikative Ab-
sicht ausdriickt (s. Kap. IV.10): Wenn der Sprecher
auf einen bestimmten Gegenstand zeigt, richten be-
reits zwolf Monate alte Kinder ihre visuelle Auf-
merksamkeit auf diesen Gegenstand. Wenn der
Sprecher dazu ein Wort verwendet (z. B. >Auto), ler-
nen Kinder, dass sie dieses Wort verwenden kénnen,
um die Aufmerksamkeit auf Gegenstinde dieser Art
zu lenken. Im Laufe des zweiten Lebensjahres lernen
sie, dass auch die Blickrichtung eines Sprechers Auf-
schluss iiber seine referenzielle Absicht gibt. Interes-
santerweise fallt Kindern der Erwerb neuer Worte
besonders leicht, wenn der intendierte Referent ei-
ner Auflerung bereits im Fokus der gemeinsamen
Aufmerksamkeit von Kind und erwachsenem Spre-
cher liegt. Lenkt der Erwachsene dagegen die Auf-
merksamkeit des Kindes auf einen Gegenstand jen-
seits der gemeinsamen Beschiftigung, ist das Wort-
lernen erschwert. Floor/Akhtar (2006) zeigten
allerdings, dass Kinder schon im Alter von einein-
halb bis zwei Jahren Worter aus Gesprichen zwi-
schen Dritten »aufschnappen< - selbst dann, wenn
sie zu dem Zeitpunkt eine andere Titigkeit ausiiben.
Zumindest in diesem Alter scheint eine gemein-
same, simultane Beschiftigung mit dem Referenten
nicht notwendig zu sein.

Bereits sehr frith in ihrer Sprachentwicklung nut-
zen Kleinkinder nicht nur aktuelle, sondern auch
vergangene gemeinsame Tatigkeiten und Aufmerk-
samkeitsbeziige, um die referenzielle Absicht ihres
Kommunikationspartners zu bestimmen. Sprachli-
che Auferungen werden vor dem Hintergrund vor-
angegangener gemeinsamer Erfahrungen verstanden.
In einer Reihe experimenteller Studien identifizier-
ten 14 Monate alte Kinder z.B. denjenigen Gegen-
stand als Referenten einer freudig-iiberraschten Au-
Berung (wie »Oh, das dalc oder unbekannte Worter
wie »Da, die Nohle!<), mit welchem sie und der Er-
wachsene als einzigem vorher nicht zusammen ge-
spielt hatten (Akhtar et al. 1996) oder mit welchem
sie gemeinsam mit dem Versuchsleiter zuvor auf be-
sondere Weise interagiert hatten (Moll et al. 2008).
Interessanterweise kénnen Kinder in diesem Alter
auch schon genau unterscheiden, mit welcher kon-
kreten Person sie welche Erfahrung gemacht haben
und folglich einen bestimmten Kontext teilen.
Ebenso zeigen Kinder bereits in den ersten Lebens-
jahren ein Verstindnis dafiir, was Teil des Dis-
kurshintergrundes ist und was nicht ~ mit anderen
Worten wissen sie, was bereits >im Gesprach« war
und deswegen als wechselseitig bekannt vorausge-
setzt werden kann. Als ein deutlicher Hinweis auf
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diese Kapazitit ist die angemessene Verwendung
von Pronomina zu werten.

Auch wenn eineinhalb- bis zweijihrige Kinder die
Unterscheidung zwischen neuer und gegebener
Information verldsslich treffen, fillt es ihnen ver-
gleichsweise schwer einzuschitzen, ob ihr Gegeniiber
einen bestimmten Gegenstand sehen kann oder
nicht. Im Allgemeinen iiberschitzen Zweijihrige den
gemeinsamen perzeptiven Raum, wenn ein interper-
soneller Kontakt mit dem Gesprachspartner besteht.
Sprechen Kleinkinder z. B. mit einer Person am Tele-
fon, verhalten sie sich hiufig so als kénne der Ge-
sprachspartner sie nicht nur héren, sondern auch se-
hen - sie verwenden z.B. demonstrative Ausdriicke
wie >Guck mal das dal< oder visuelle Gesten, die ei-
nen gemeinsamen visuellen Raum voraussetzen. Im
Einklang mit diesen Beobachtungen stehen Untersu-
chungen, die Kindern unter zwei bis drei Jahren eine
schlechte raumlich-visuelle Perspektiveniibernahme
attestieren, die nicht immer verstehen, dass eine an-
dere anwesende Person nicht sehen kann, was sie sel-
ber sehen, sondern von einem geteilten Anschau-
ungsraum auszugehen scheinen (s. Kap. IV.21).

Die bisher vorgestellten Formen kontextueller In-
formation (gemeinsame Beschiftigung, vorangegan-
gener Diskurs und gemeinsame Wahrnehmung)
kénnen nur von den Gesprichspartnern selbst in di-
rekter Interaktion erzeugt und miissen von ihnen
stetig aktualisiert werden. Kulturell verankerte Hin-
tergriinde kommen ohne einen etablierten interper-
sonellen Kontakt aus - sie verbinden ganz allgemein
die Teilnehmer einer Gemeinschaft. In Anbetracht
des hohen Abstraktionsniveaus dieses Wissens ist es
wenig verwunderlich, dass Kinder kulturelle Hinter-
griinde in den allerersten Lebensjahren noch kaum
zur Interpretation von Auflerungen nutzen.

Allerdings zahlt auch die Konventionalitat lingu-
istischer Ausdriicke zum kulturellen Wissen einer
Gemeinschaft. So verwenden die Teilnehmer einer
Sprachgemeinschaft nicht nur dieselben Ausdriicke,
sie erwarten auch wechselseitig, dass man sich an die
konventionellen Formen hilt. Clark (1993, 64) etwa
geht davon aus, dass Sprecher einer Sprache wesent-
lich zwei Prinzipien folgen:

Conventionality: For certain meanings there is a
form that speakers expect to be used in the
language community.

Contrast: Speakers take every difference in form
to mark a difference in meaning.

Schon Kinder verstehen, dass sprachliche Ausdrii-
cke konventionelle Bedeutungen haben und dass ei-
nem Formunterschied meist auch ein Unterschied in

der Wortbedeutung entspricht. Das erlaubt es Kin-
dern (und Erwachsenen), das Bezugsobjekt unbe-
kannter (nicht erwarteter) Ausdriicke per Aus-
schlussverfahren zu ermitteln. Wenn z.B. ein Auto
und ein unbekannter Gegenstand vorliegen, und der
Erwachsene duflert »Lass uns mit der Nohle spie-
len!, so kénnen Kinder aufgrund der l:'rwartung,
dass der Sprecher gemif der Konvention das Wort
»Auto« verwendete, wenn er das Auto meinte, schlje-
flen, dass das unbekannte Objekt eine Nohle sein
muss. Auch als Erwachsene nutzen wir Prinzipien
wie dieses, wenn wir z.B. erfundene Verben, wie
etwa in der Wendung >nach London hubschraubenc
als in ihrer Bedeutung oder Konnotation von ihnli-
chen Verben (z. B. »fliegen«) verschieden verstehen.

Es muss als eine offene Frage gelten, ob die gemein-
same Aufmerksamkeit im Sinne einer gemeinsamen
Beschiftigung mit Gegenstanden notwendig oder al-
lenfalls hilfreich ist, um im Spracherwerb »einen Fuft
auf den Boden« zu bekommen. Einerseits behaupten
die Vertreter der Theorie einer »natiirlichen Pidago-
giks, dass Kleinkinder ausschlieflich im Rahmen os-
tensiver Kommunikation semantisches, generalisier-
bares Wissen erwerben. Augenkontakt und das beim
Namen Gerufenwerden sind nach dieser Theorie not-
wendige Marker, die dem Kind signalisieren, dass es
jetzt etwas Allgemeines zu lernen gibt. Andererseits
sind didaktische Interaktionen eher die Ausnahme als
die Regel, und kleine Kinder kénnen sich nicht darauf
verlassen, dass man sich ihnen mit der Absicht zu-
wendet, ihnen etwas beizubringen. Ethnografische
Berichte von Kulturen, in denen der Spracherwerb ge-
wihrleistet ist, ohne dass sich Eltern den Kindern
sprachlich zuwenden, bevor diese selbst zu sprechen
beginnen, scheinen dieser kritischen Position prima
facie Recht zu geben (Lieven 1994).

Mentales Lexikon und Aphasien

Das im Spracherwerb erworbene Wissen iiber Be-
deutung und Verwendung sprachlicher Ausdriicke
ist im Gedachtnis gespeichert. In der Psycholinguis-
tik (s. Kap. II.C.3) gibt es verschiedene Modelle dar-
iiber, wie sprachliches Wissen reprisentiert ist und
wie darauf zugegriffen wird. Solche Modelle beruhen
zum Teil auf der Erforschung von Sprachstérungen,
»Aphasien« genannt, die aufgrund von Schidigungen
(z.B. durch Schlaganfall oder Unfall) in sprachver-
arbeitenden Hirnarealen auftreten. Sowohl die Apha-
sieforschung als auch Ergebnisse aus Studien, die
Verfahren wie ereigniskorrelierte Potenziale und Ma-
gnetresonanztomografie (MRT) nutzen, zeigen, dass
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Sprache in verschiedenen Hirnarealen verarbeitet
wird. Sprachliches Wissen beziiglich Syntax und Se-
mantik wird bei den meisten Menschen in der linken
Hemisphire verarbeitet (in den Broca- und Werni-
cke-Arealen); pragmatisches Wissen hingegen wird
auch in der rechten Hemisphire verarbeitet.

Uneinigkeit besteht hingegen iiber die genaue
zeitliche Struktur von Sprachverarbeitungsprozes-
sen. Eine interessante Frage ist, ob die semantische
(und morpho-syntaktische) Verarbeitung einer Au-
Rerung beim Sprachverstehen abgeschlossen ist, be-
vor diese Information in den lokalen Satzkontext,
den weiteren Diskurs und das Weltwissen integriert
wird (fiir einen aktuellen Uberblick vgl. Frisch et al.
2008). Um diese und dhnliche Fragen zu beantwor-
ten, wird in neurolinguistischen Studien oft unter-
sucht, wie sich die Verarbeitung von Auflerungen
mit kontrollierten linguistischen Anomalien (se-
mantischer, syntaktischer oder pragmatischer Art)
von der Verarbeitung von korrekten Auflerungen
unterscheidet (s. Kap. I1.C.3).

Das sich in dieser Forschung abzeichnende Bild
ist, dass Sprachverarbeitung in verschiedenen Pha-
sen ablduft, Interessant ist, dass lokale semantische
Inkonsistenzen in ereigniskorrelierten Potenzialen
die gleiche Komponente induzieren wie Diskursano-
malien und Verletzungen von Weltwissen und Er-
wartungen iiber Sprecher. Dariiber hinaus kann
Kontextinformation den Effekt einer lokalen seman-
tischen Inkonsistenz iiberschreiben (Nieuwland/van
Berkum 2006).

Fazit

Sprachverstehen und Sprachproduktion vollziehen
sich im Kontext. Uberlegungen zur Kontextabhin-
gigkeit sprachlicher Interpretation zeigen, dass es
zum Sprachverstehen nicht geniigt, die konventio-
nale, »stehende« Bedeutung eines Ausdrucks zu ken-
nen; man muss vielmehr erfassen, was der Ausdruck
in der konkreten Auflerungssituation bedeutet. Diese
Kontextabhingigkeit sprachlicher Interpretation ist
ein ubiquitidres Merkmal der natiirlichen Sprache. Sie
ermdglicht es uns, mithilfe eines endlichen Vokabu-
lars tber eine im Prinzip unendliche Menge von Situ-
ationen zu sprechen; Sprache ist in diesem Sinne effi-
zient. Allerdings birgt die Kontextabhéngigkeit auch
Unwigbarkeiten, gerade weil der kommunikative Er-
folg davon abhéngt, dass Sprecher und Hérer einen
Kontext »teilen« (s. Kap. IV.10).

Die Bedeutungen unserer sprachlichen Ausdrii-
cke sind das Ergebnis unserer Interaktion mit der

Welt, unserer Ziele, Interessen, Belange usw. In einer
Gesprichssituation wird anhand der bereitgestellten
semantischen (syntaktischen, morphologischen,
phonetischen) Information und unter Riickgriff auf
die ~Annahmen, Interessen und Belange der Ge-
sprachspartner in einer Art Schluss auf die beste In-
terpretation die Bedeutung pragmatisch erschlos-
sen. Einige kognitive Linguisten betrachten Uberle-
gungen wie die eben angestellten sogar als Hinweis
darauf, dass die Bedeutungen sprachlicher Ausdrii-
cke keine fertigen Entititen seien, sondern im Kon-
text erst konstruiert, verhandelt werden miissten
(z. B. Croft/Cruse 2004, 97 ff.).

Entsprechend muss man im Spracherwerb auch
etwas {iber menschliche Absichten lernen und ge-
meinsame Ziele, Interessen usw. entwickeln. Die
oben skizzierten Uberlegungen zum Spracherwerb
scheinen dies zu bestitigen. Sie stellen den sozialen
Charakter von Sprache in den Vordergrund: Sprach-
entwicklung ldsst sich nur als Teil der Ausbildung ge-
nereller sozio-kognitiver Fahigkeiten verstehen - Fi-
higkeiten, die fiir ein Gelingen des Zusammenlebens
von Personen, Kooperation und Kommunikation all-
gemein von Bedeutung sind. Eine Theorie des
Sprachverstehens muss demnach in eine umfassende
anthropologische Theorie eingegliedert werden.
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V. Kognitive Leistungen
21. Theory of mind

Unter einer theory of mind wird in der Kognitions-
wissenschaft die Fihigkeit verstanden, anderen und
sich selbst mentale Zustinde zuzuschreiben {ange-
fangen bei Empfindungen wie etwa Schmerzen bis
hin zu hochstufigen Uberzeugungen wie »$ glaubt,
dass A hofft, dass B wiinscht, dass P-4} und damit
Handlungen vorherzusagen und zu erkliren. Mittels
solcher theory-of-mind-Fihigkeiten verstehen wir
uns und andere als psychische bzw, geistbegabte Le-
bewesen.

Der Ausdruck stheory of mind. hat seine philoso-
phischen Wurzeln in Erdrterungen des Geistbegriffs,
die unsere Zuschreibungen mentaler Einstellungen
als auf einer theorieartigen (Sellars 1956/1963) All-
tagspsychologie basierend ansehen, In die kogni-
tionswissenschaftliche Forschung wurde er einge-
fihrt durch David Premack und Guy Woodruff
(1978), die mit der Frage »Does the chimpanzee have
a theory of mind?« das Feld der theory-of-mind-For-
schung erbffneten, das heute eines der lebhaftesten
interdiszipliniren Unterfangen in der Kognitions-
wissenschaft ist, in dem philosophische Perspekti-
ven (Wie sind mentale Ausdriicke zu analysieren?)
mit psychologischen (sWelche kognitiven Prozesse
liegen theory-of-mind-Fihigkeiten zugrunde?«, » Wie
entwickeln diese sich ontogenetisch?«), evolutioni-
ren (*Wie haben sich fhemy—qf-mr’nd—Fﬁhigkciteu
evolutionir entwickelt?«) und neurowissenschaftli-
chen Perspektiven (»Wie sind rheary-of—miud-Fiihig—
keiten neuronal realisiert?:) verbunden werden.

Rahmentheorien

Die Ausdriicke »theory of mind« bzw. »Theorie des
Geistes« werden in der aktuellen Literatur meist syn-
onym mit den Ausdriicken »mindreading und »All-
tagspsychologie« benutzt und bezeichnen unsere
Fihigkeit, uns wechselseitig geistige Einstellungen
zuzuschreiben. Obwohl es der Ausdruck nahelegt,
impliziert er in seiner weiten Verwendung nicht,
dass diese Fihigkeit theorieartig strukturiert ist, da
sich die gegenwirtige Diskussion gerade darum
dreht, ob das Verstehen geistiger Vorgénge eine
Theoriestruktur besitzt oder ohne Theoricelemente
auskommt,

Die Theorie-Theorie. Vertreter der sog. Theorie-
Theorie argumentieren dafiir, dass unsere alltags-
psychologischen Kompetenzen eine Theoriestruktur



