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Perspektiven auf Verstehen und Sinn
von Symbolen in der Lebenswelt

1. Einleitung

Die alltagliche Lebenswelt in ihrer multiperspektivischen Schichtung als
Vorwelt, Folgewelt, Alltagswelt, Mitwelt, Umwelt und Kulturwelt ist der Ort,
an dem Wirkbeziehungen mit anderen Menschen eingegangen und Erfah-
rungen und Erlebnisse gemacht werden. Alltdglichkeit und fraglose Gege-
benheit machen diese Lebenswelt als soziale Wirklichkeit auf eigentiimliche
Weise invariabel. Indem sie als ,immer schon da‘ betrachtet wird, kann sie
nicht als Ganzes begriffen werden, da sie nur mittelbar — durch die Perspek-
tive der eigenen sozialen und kulturellen Biographie der Erfahrungen und
Erlebnisse — wahrgenommen wird.

Perspektivitit und damit einhergehende Sinnkonstitution spielen sowohl in
den Arbeiten von Michael Tomasello, als auch in denen von Alfred Schiitz eine
zentrale Rolle. In diesem Beitrag untersuchen wir die Anschlussmoglichkeiten
von Tomasellos Arbeiten zur kognitiven und sozialen Entwicklung auf der ei-
nen Seite und der Sinn- und Bedeutungskonstruktion in der alltiglichen Le-
benswelt als soziale Wirklichkeit nach Schiitz auf der anderen. Vor dem Hinter-
grund der Beobachtung, dass der Mensch in einer mit kulturellen Symbolen
durchsetzten Welt (inter-)agiert, zeigen wir auf, dass Perspektiveniibernahme
konstitutiv fiir Kommunikation und Handlungsmotivation ist. Nach Tomasello
(2003, S. 8) verstehen wir kulturelle Symbole vor allem als ,,social conventions
by means of which one individual attempts to share attention with another in-
dividual by directing the other’s attentional or mental state to something in the
outside world®. Mit Schiitz (2004, S. 250 f.) ist zu erganzen, dass kulturelle Sym-
bole ,,Handlungsgegenstidndigkeiten oder Artefakte [sind], welche nicht nach
jenen Deutungsschemata ausgelegt werden, die sich aus Erlebnissen von ihnen
als selbstandigen Gegenstindlichkeiten der Auflenwelt konstituierten oder fiir
derlei Erlebnisse von Gegenstindlichkeiten der physischen Welt im jeweiligen
Erfahrungszusammenhang vorritig sind (addquate Deutungsschemata), son-
dern welche Kraft besonderer vorangegangener erfahrender Erlebnisse in an-
dere (inaddquate) Deutungsschemata eingeordnet werden [...]“.

163



Kulturelle Symbole sind somit Zeichen, die sich zum einen aus dem kul-
turellen Kontext der Auflenwelt generieren, was Schiitz hier als ,addquate
Deutungsschemata‘ bezeichnet, zum anderen werden sie in subjektive Sinn-
zusammenhange gesetzt, die sich aus gemachten Erfahrungen und Erlebnis-
sen generieren, und deswegen zunichst ,inaddquate Deutungsschemata’
sind.

Kommunikation und Handlungsmotivation lassen sich somit mit Schiitz
(1971a, 2003b) innerhalb mannigfacher Wirklichkeiten und Sinnprovinzen
fassen. Nach Schiitz/Luckmann (2012, S. 99) wird die Lebenswelt perspekti-
visch wahrgenommen, indem Fremdes durch kognitive und symbolische
Sinnzusprechung erschlossen wird. Damit einher gehen Erfahrung und Wis-
sen, welche Motive generieren, die Handlungen einleiten. Motivationen zei-
gen sich deshalb in einem praktischen Interesse, das den Wahrnehmungsfo-
kus und die Perspektive der Wahrnehmung leitet. Damit geht Schiitz (2004)
von einer soziokulturell geprigten Ausbildung von Sinn aus. Biographisches
Wissen erschlief3t sich durch Erfahrungen, die innerhalb seiner Alltagswelt
in der Interaktion mit anderen gemacht werden. Durch diese gemeinsame
Erfahrung und ihre Reflexion konstruiert sich die Lebenswelt weiter. Sie wird
wiederum aufgefiillt mit Symbolen und Sinnzusprechungen der eigenen Er-
fahrung und der Erfahrung der Mitmenschen. Der Horizont der eigenen Le-
benswelt ist also stetig im Wandel. Da das Sinnverstdndnis damit subjektiv
ausgelegt ist, stellt sich darauf aufbauend die Frage, wie intersubjektiver Sinn
in einer sozial geteilten kulturellen Welt der gemeinsamen Symbole konstru-
iert wird (Schiitz 2004).

Hier bieten sich Schnittstellen und Anschlusspunkte mit den Arbeiten
Tomasellos. Denn wenn wir mit Schiitz nach der Konstitution und Kon-
struktion der sozialen Wirklichkeit fragen, liefern die Arbeiten Tomasellos
wichtige Einblicke, wie Kinder lernen, die soziale Wirklichkeit, die sie
umgibt, zu erschliefen. So kann mit Tomasello etwa im Anschluss an Schiitz
gefragt werden, wie die soziokognitiven und pragmatisch-interaktiven
Grundlagen von Sozialisierungs- und Kommunikationsprozessen beschaffen
sind. Tomasello sieht hier dhnlich wie Schiitz die Fahigkeit zur Perspektiven-
tibernahme als duflerst zentral an. Wie wir in diesem Beitrag ausfithren, kon-
nen auf diese Weise soziologische Konzeptionen von Kommunikation, Sozi-
alisation und sozialer Interaktion mit empirischen, interdisziplindren
Forschungen zur Entwicklung der sozialen Kognition und den kognitiven
und interaktionalen Grundlagen dieser sozialen Prozesse in Verbindung ge-
bracht werden.

Ausgehend von Tomasello stellen wir mit Schiitz Schnittpunkte von Per-
spektivitidt und sozialer Wirklichkeit (Kap. 2) und von Perspektiveniiber-
nahme und Sinnerschliefung (Kap. 3) dar. Schliellich diskutieren wir vor
dem Hintergrund von Perspektivitdit und Sinnbildung die Bedeutung
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kultureller Symbole bei Tomasello und ihre Anschlussféhigkeit an die Sozio-
logie durch Schiitz (Kap. 4).

2. Perspektivitat und soziale Wirklichkeit

Die soziale Wirklichkeit, die sich aus der perspektivischen Wahrnehmung
heraus erst bildet, bedeutet im Sinne von Schiitz (1971a, S. 60; Herv. d.A.)
nichts anderes als ,die Gesamtheit von Gegenstdnden und Erscheinungen in
der sozialen Kulturwelt, und zwar so, wie dieses Alltagsverstindnis von Men-
schen erfafst wird, die in ihr in mannigfachen Beziehungen zu ihren Mitmen-
schen handeln®.

Sie ist also die Welt, die sich multiperspektivisch aus der Kommunikation
und Interaktion mit anderen erschlief3t. Dabei ist der sinngebende Faktor
dieser sozialen Wirklichkeit die jeweilige/n Perspektive/n, die sich durch den
Menschen selbst ergeben. Das Attribut ,sozial® dieser Wirklichkeit schlief3t
dabei von vornherein aus, dass nur von einem Menschen und einer Perspek-
tive die Rede sein kann; immer meint ,sozial® das ,inter® einer Aktion und
Kommunikation mit anderen. Dies erfordert ,,Fremdverstehen®, welches erst
den Handlungen und sprachlichen Auferungen des Anderen Sinn verleiht
(vgl. Schiitz 2004, S. 219 ff.). Dies ist gerade das Neue innerhalb der Soziolo-
gie: Statt sich mit einer ,,,objektive[n]‘ Perspektive® von Handlungen ausei-
nanderzusetzen als ,,eine blofe Konstruktion von sozialen Regelmafigkeiten
aus der Beobachterperspektive®, wird der Fokus ,,auf die Rekonstruktion der
Akte und Muster des Sinnverstehens des Subjekts® gelegt (Reckwitz 2006,
S.369) und ,,s0 der Aufbau der sozialen Welt als ein Aufbau verstehender
Sinngehalte enthiillt” (Schiitz 2004, S. 86).

Hier bieten sich reichhaltige Anschlussméglichkeiten an die Arbeiten To-
masellos, die Aufschluss geben iiber die Struktur und Entwicklung der
menschlichen Fihigkeit und Motivation zum Fremdverstehen und zur Uber-
nahme und dem Teilen von Perspektiven. Tomasellos Forschungen zeigen,
dass diese Fahigkeiten phylogenetisch als ein Humanspezifikum aufgefasst
werden kann, welches sich ontogenetisch bereits sehr frith auspréigt. So argu-
mentiert Tomasello, dass Menschen iiber die einzigartige kognitive Fihigkeit
verfiigen, anderen intentionale Handlungen, und damit intentionales Be-
wusstsein, zu unterstellen und sich selbst und die Intentionen anderer per-
spektivisch evaluieren zu kénnen. Menschen besitzen somit die Motivation
und Fihigkeit, mit anderen kooperativ zu handeln und gemeinsame Ziele,
Plane und Intentionen zu verfolgen sowie Aufmerksamkeit, Erfahrung und
andere psychologische Zustinde zu teilen (z.B. Tomasello 1999, 2008; dt.
2002, 2009; Tomasello u.a. 2005).
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Kommunikation und sprachliche Interaktion kénnen als dynamische
Prozesse verstanden werden, in denen eigene Perspektiven offenbart, elabo-
riert und im Diskurs ausgehandelt werden. Diese Prozesse sind grundlegend,
um einen gemeinsamen Wissens- und Deutungshintergrund aufbauen und
aushandeln zu kénnen. Sprachliche Auflerungen bauen dabei auf Hinter-
grundwissen und gemeinsamen Diskursen auf (vgl. Graumann/Kallmeyer
2002; Tomasello 2003, 2008). Weiterhin erfordern kooperative Aktivititen
ein Verstindnis des Anderen als sozialer Akteur und seiner Perspektive.
Hierbei spielen Empathie und die Zuschreibung komplexer Geisteszustinde
durch die Fihigkeit der Theory of Mind eine tragende Rolle. Dadurch ,,wer-
den Prozesse der Soziogenese [ermdglicht], in denen mehrere Individuen ge-
meinsam kulturelle Artefakte und Praktiken hervorbringen® (Tomasello
2002, S. 25). Diese Fahigkeiten sind somit als die kognitiven und interaktiven
Grundlagen der Kultur im Allgemeinen wie auch der multiperspektivischen
Lebenswelt anzusehen.

2.1 Perspektivitat, soziokognitive Entwicklung und die
ErschlieBung der sozialen Wirklichkeit im Anschluss an
Tomasello

Der Begriff der Perspektivitit verweist darauf, dass Sachverhalte immer nur
aspektuell von einem bestimmten ,Sehepunkt® her objektiviert werden kon-
nen. Dies bedeutet, dass aus der jeweiligen Perspektive visuell wie auch kog-
nitivimmer nur bestimmte Aspekte, Teilansichten, Attribute, bzw. Merkmale
eines Wahrnehmungs- und Verstehensgegenstands in Erscheinung treten
(vgl. Koller 2004, S. 9; Graumann/Kallmeyer 2002, S. 1). Als ,,anthropologi-
sche[r] Grundbegriff™ stellt Perspektivitit eine ,grundlegende Vorbedingung
jeglicher Welterfassung und Weltreprisentation® (Koéller 2004, S.9) dar.
Denn nicht nur die Wahrnehmung, sondern alle kognitiven Prozesse und
geistigen Leistungen der Bedeutungskonstruktion und Sinnbildung sind
durch ihre Perspektivitdt und Perspektivengebundenheit charakterisiert.

Als ,grundlegende semiotische Kategorie® pragt Perspektivitit auch alle
kulturellen Zeichenbildungen (Koéller 2004, S. 11). Symbole sind somit im-
mer fundamental perspektivisch. Perspektivitit spiegelt sich in jedem sym-
bolischen Versuch wider, sich die Welt ,,von bestimmten Sehepunkten her
aspektuell zu erschlieffen® (Koller 2004, S. 25). Im Verlauf der kulturellen
Entwicklung haben Sprachen verschiedene konventionalisierte strukturierte
Inventare sprachlicher Konstruktionen entwickelt, die das Resultat vergan-
gener Perspektivierungsanstrengungen Sprachnutzender darstellen (Koller
2004; Tomasello 1999). Das in soziokulturelle, evolutionir-historische, onto-
genetische und interaktive Kontexte eingebettete dynamische symbolische
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Zeichensystem, das Menschen zur gegenseitigen Verstindigung im Rahmen
gemeinsamer Verstehensanstrengungen einsetzen, ist hiermit zentral als ein
perspektivisches System gekennzeichnet (vgl. Pleyer 2012). Sprachliche Per-
spektivierungsmuster spielen eine zentrale Rolle bei der interaktiven Konsti-
tution von Bedeutung und Verstehen sowie bei der Vermittlung von Wissen,
Erfahrungen und Deutungen. Unter Perspektive kann man somit eine aspek-
tuelle Représentation ,,von etwas fiir jemanden von einer gegebenen Position
aus“ (Graumann 1993, S. 159) verstehen. Dieses ,,etwas“ kann dabei ,,ein Ob-
jekt, eine Person, ein Sachverhalt, ein Ereignis, eine Handlung“ sein, die
»hicht als Ganzes®, sondern ,,nur in einem oder mehreren Aspekten fiir ein
Individuum relevant® wird (Graumann 1993, S. 159). Wichtig ist dabei, dass
der Mensch dasselbe ,,etwas“ aus verschiedenen, wechselnden Perspektiven
betrachtet bzw. konzeptualisiert. Perspektivitit beinhaltet damit immer auch
Multiperspektivitit, da Menschen die wohl einzigartige Fahigkeit haben, ein
und denselben Sachverhalt aus verschiedenen Perspektiven und auf verschie-
denen Ebenen zu betrachten (vgl. Tomasello 1999).

Wenn der Mensch versucht, andere zu verstehen, versucht er sich in ihre
Lage zu versetzten, die jeweils andere Perspektive einzunehmen bzw. die
Welt aus der Perspektive des Anderen zu sehen (Tomasello 1999, S. 51 ff.).
Wenn solch ein Versuch unternommen wird, einen Sachverhalt von einem
anderen Standpunkt aus zu sehen, spricht man von Perspektiveniibernahme.
Auf eine andere Person bezogen kann Perspektiveniibernahme somit als der
Versuch bezeichnet werden, die mentalen Zustinde Anderer von deren
Standpunkt aus zu verstehen. Perspektivensetzung oder Perspektivierung wie-
derum bezeichnen den Umstand, dass Interagierende und Sprachproduzie-
rende stets eine Auswahl treffen, auf welche Art und Weise, in welchen Zu-
sammenhéngen und aus welcher Perspektive sie einen Sachverhalt sprachlich
reprasentieren und in den Fokus der Aufmerksamkeit riicken wollen
(Graumann / Kallmeyer 2002; Langacker 1987, S. 126; Tomasello 2003).

Diese Fahigkeiten sind auch von fundamentaler Bedeutung fiir die Kon-
struktion von gemeinsamen Perspektiven, die Kommunikation und gemein-
sames Verstehen iberhaupt erst moglich machen. Weiterhin konnen nur so
Perspektivendivergenzen auf einer hoheren Ebene verhandelt werden
(Graumann/Kallmeyer 2002, S. 5 f.; Tomasello 2009). Dies macht den Begriff
der Perspektivitit auch zu einem essentiell interaktiven Konzept, das die Un-
terschiede erfasst, mit denen Konversationspartner den gleichen Sachverhalt
unterschiedlich konzeptualisieren und sprachlich konstruieren.

Das perspektivische Miteinbeziehen des kognitiven Wissensstandes des
Anderen sowie der gemeinsamen kontextuellen Umgebung spielen ebenfalls
eine zentrale Rolle in interaktiven Verstindigungsvorgingen (vgl. z.B. Barr/
Keysar 2006). Die Summe gemeinsamer Informationen, von denen Interak-
tionspartner annehmen, dass sie zwischen ihnen als geteilt gelten koénnen,
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ihre Annahmen {iber gemeinsames Vor- und aus der Umgebung erschlief3-
bares Wissen, kann als gemeinsamer Hintergrund (,common ground‘) von
Sprecher und Horer bezeichnet werden (Clark 1996, S. 92 ff.; vgl. Tomasello
2008, S.73 ff.). Dieser gemeinsame Deutungs- und Interpretationshinter-
grund basiert etwa auf den folgenden drei Faktoren: a) physische oder Wahr-
nehmungskoprésenz, wie etwa einen Film, eine Person oder einen Sachver-
halt, den beide Interaktionspartner gesehen haben; b) linguistische
Koprisenz oder das geteilte Diskurs- oder Gesprichsgedéchtnis davon, was
bereits im Laufe der Konversation erwahnt wurde, z.B. welche Fakten etab-
liert wurden, welche Personen oder Objekte eingefithrt wurden, und c) die
Mitgliedschaft innerhalb einer gewissen Gemeinschaft, etwa der Gemein-
schaft aller Heidelberger, Studierenden, Soziologen, etc. Diese gemeinsame
Mitgliedschaft fithrt dazu, dass Gesprachspartner einen geteilten und univer-
sal verfligbaren Wissensbestand und gemeinsame Deutungsrahmen anneh-
men (Barr/Keysar 2006, S. 903 £.; Liebal u.a. 2013). Mit Bezug auf diesen letz-
ten Faktor ist weiterhin anzumerken, dass in jeglicher Kommunikations-
situation Perspektiveniibernahme und der Versuch des Verstindnisses der
kulturellen Hintergrundbedingungen, die Gesprachspartner in die Interak-
tion mit einbringen, von essentieller Bedeutung sind. Dies stellt dabei auch
eine besondere Anforderung an die soziokognitive Entwicklung von Klein-
kindern dar. Diese miissen dieses kulturelle Hintergrundwissen als Teil ihrer
ErschliefSungsbestrebungen der lebensweltlich geschichteten sozialen Wirk-
lichkeit erwerben (vgl. Liebal u.a. 2013). Zusammenfassend kénnen Kom-
munikation und sprachliche Interaktion so insgesamt als dynamische
Prozesse gegenseitiger und abwechselnder Perspektiven(mit)teilung, -iiber-
nahme und -setzung verstanden werden. Diskurs- und Interaktionspartner
offenbaren und elaborieren sprachlich ihre eigene Perspektive, beziehen die
manifestierte Perspektive ihres Gesprachspartners mit ein, beziehen sich auf
sie oder integrieren sie.

Nach Tomasello sind soziale Interaktionen grundlegend durch Koopera-
tion geprigt und erfordern ein Verstindnis der Rolle und Perspektive des
Anderen. Wie bereits erwidhnt argumentiert Tomasello (1999, 2008) hierbei,
dass Menschen tiiber die einzigartige kognitive Fahigkeit verfiigen, andere als
intentionale Agenten mit Geisteszustinden zu verstehen, und sich selbst so-
wie die Intentionen des Anderen aus einer Art Vogelperspektive zu sehen.

Kinder lernen sehr friih, sich mit anderen zu identifizieren und zu verste-
hen, dass andere sind ,wie ich‘. Diese Einsicht liegt dem Bediirfnis zur Per-
spektiveniibernahme zugrunde (Tomasello 2002, S. 24). Was bereits Klein-
kinder im Gegensatz zu allen anderen Spezies auszeichnet ist, dass sie die
Motivation und Fihigkeit besitzen, mit anderen an kooperativen, kollabora-
tiven Tatigkeiten mit gemeinsamen Zielen, Plinen und Intentionen teilzu-
nehmen, sowie Aufmerksamkeit, Erfahrungen und andere psychologische
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Zustande zu teilen. Diese Fahigkeit wird von Tomasello als shared intentio-
nality (geteilte Intentionalitdt) bezeichnet (vgl. Tomasello 2008, S. 7 f.; To-
masello u.a. 2005). Die kognitive Infrastruktur und Entwicklung dieser F4-
higkeit kann dabei als das zentrale Explanandum gesehen werden mit Blick
auf die Frage wie Kinder lernen, die soziale Wirklichkeit zu erschlieflen.

Mit George Herbert Mead kénnen wir somit davon sprechen, dass die Fa-
higkeit zum Perspektivenwechsel und zur dynamischen Perspektiveniiber-
nahme und -setzung die Schwelle zum Humanspezifischen markiert (Jung
2009, S. 253-257; Tomasello 2014, S. 2). Dieser Fahigkeitskomplex bildet da-
bei, so Tomasello (1999, 2008), die Grundlage menschlicher Kultur und Spra-
che.

Ein essentieller Teil der menschlichen Denk- und Handlungsweisen
sowie der menschlichen Sozialformen scheint so durch die Motivation be-
stimmt, Perspektiven mit anderen zu teilen, sowie durch die Fihigkeit, mit-
einander in einer Welt gemeinsamer symbolischer Artefakte und ,institutio-
neller Realitaten® zu leben (vgl. Tomasello 2014; Searle 1995). Dies ermdglicht
die Ausbildung komplexer kultureller Traditionen und Praktiken, die in ei-
nem fortlaufenden Prozess ,,kumulativer kultureller Evolution® aufeinander
aufbauen und verandert werden (Tomasello 2002, S. 50). Diese Fahigkeiten
sind es, die ,,sowohl (a) Prozesse der Soziogenese [ermdglichen], in denen
mehrere Individuen gemeinsam kulturelle Artefakte und Praktiken hervor-
bringen, als auch (b) Prozesse des kulturellen Lernens und der Internalisie-
rung, in denen die sich entwickelnden Individuen lernen, wie bestimmte
Aspekte der durch Zusammenarbeit ihrer Artgenossen entstandenen Er-
zeugnisse verwendet, und in denen diese Aspekte verinnerlicht werden® (To-
masello 2002, S. 25).

Kultur ist hierbei nicht nur als Prozess der kulturellen Weitergabe zu ver-
stehen (Tomasello 1999), sondern stellt besonders auch einen Prozess der so-
zialen Koordination dar, in dem Individuen an komplexen, kollaborativen
und kooperativen Strukturen und Aktivitaten teilhaben, die durch die Fahig-
keit zur geteilten Intentionalitdt charakterisiert werden (Tomasello 2014,
S. X). Dabei ist die Kognition von menschlichen Kleinkindern bereits grund-
satzlich von der anderer Menschenaffen zu unterscheiden, selbst wenn sie
nur in sehr begrenztem Rahmen an sprachlichen und kulturellen Praktiken
teilhaben (Tomasello 2014). Die kognitive Genese des Menschen wird dabei
durch den Erwerb der materiellen und symbolischen Artefakte erméglicht,
die innerhalb einer Kultur tradiert bzw. mitunter mit kumulativen Modifika-
tionen weitergegeben wurden (Tomasello 1999; 2014, S. 134).

Die speziellen Lebenswelten und komplexen Wirklichkeiten verschiede-
ner Individuen und Kollektive bauen auf universellen kognitiven Prozessen
auf, stellen aber kulturell durch die individuelle Biographie und durch die
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verschiedenen Schichtungen der Lebenswelt konstruierte konkrete Manifes-
tationen dieser Prozesse dar (Tomasello 2008; 2014, S. 143).

Nach Tomasello sind Kollaboration und Kommunikation die fundamen-
talen Antriebsfaktoren fiir die Ausbildung der menschlichen Fihigkeiten zur
perspektivischen und objektivischen kognitiven Reprasentation, zur rekursi-
ven Inferenz und sozialem ,self-monitoring’. Diese dienen der Ausbildung
der Fahigkeit, mit anderen symbolische Artefakte und Kollektive zu bilden,
die durch geteilte Intentionalitdt charakterisiert sind. Die Koordination von
Handlungen und intentionalen Zustinden auf externe Referenten kann hier-
bei als grundlegender ontogenetischer Prozess angesehen werden. Dies be-
ginnt mit der sozialen Koordination in ihrer unmittelbaren Umgebung im
Rahmen der Entwicklung einer joint intentionality. Erst darauf aufbauend
beginnen Kinder, sich immer abstraktere und komplexere soziale Wirklich-
keiten zu erschliefen und an héherschichtigen Lebenswelten teilzuhaben: Sie
entwickeln die Fahigkeit zur geteilten und kollektiven Intentionalitit, indem
sie kulturelle Artefakte und Praktiken als Konventionen in ihrer lebenswelt-
lichen Einbettung begreifen (Tomasello 2014, S. 143, Tomasello/Rakoczy
2003). Kinder lernen somit zuerst mit anderen Individuen zu kollaborieren
und sich mit diesen zu koordinieren. Diese Fahigkeiten bilden die Grundlage
fiir die Fahigkeit, sich mit der Gruppe und grofieren Kollektiven zu identifi-
zieren. Bei ein- bis zweijahrigen Kindern beruht das Verstdndnis geteilter In-
tentionalitdt dabei noch auf einer Art Zweiten-Person-Perspektive (vgl. ,Du-
Einstellung®, Schiitz/Luckmann 2012, S. 101 ff; vgl. auch Fuchs 2013). In
diesem Alter zeigen sie bereits die Fahigkeit zur gemeinsamen Aufmerksam-
keitsteilung und zur einfachen Perspektiveniibernahme in direkter Interak-
tion und wenden Zeigegesten kreativ-deklarativ an. Diese Entwicklung ist
charakteristisch fiir die Entwicklung von Kindern aus einem weiten Spekt-
rum verschiedener Kulturen und unterscheidet sich grundsitzlich von der
soziokognitiven Entwicklung nichtmenschlicher Primaten (Tomasello 2014,
S. 144). Diese Verhaltensweisen basieren dabei aber noch auf einer ,Du-Per-
spektive’ und noch nicht auf einer expliziten ,Wir-Perspektive‘ im Sinne ei-
ner ,Gruppen-Perspektive’. Die Fihigkeit zur kollektiven Intentionalitit wie-
derum emergiert zu Beginn des vierten Lebensjahres. In diesem Alter
beginnen Kleinkinder ein Verstindnis dafiir zu entwickeln, dass Sprache,
kulturelle Artefakte und soziale Normen konventionalisierte, soziale Kon-
strukte sind, die an bestimmte lebensweltliche Kontexte gekniipft und mit
bestimmten sozialen Wirklichkeiten verbunden sind. Sie beginnen somit
Normen und andere konventionalisierte Erscheinungen als Produkte einer
Art kollektiven Ubereinkunft zu verstehen (Tomasello 2014, S. 144 f.).
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2.2 Die Konstruktion der sozialen Wirklichkeit bei Schiitz

Schiitz (vgl. 1971a, 2004) konstruiert den sinnhaften Aufbau der sozialen
Welt ausgehend von der Phanomenologie Edmund Husserls. Jedoch kann er
dessen ,einschichtigen® bzw. ,monoperspektivischen® Lebenswelt-Begrift, der
die Lebenswelt als ,,blofl subjektiv-relative’ Anschauung des vorwissen-
schaftlichen Welterlebens“ beschreibt (Husserl 1954, S. 127) und sie somit
»der ,objektiven‘, der ,wahren‘ Welt* der Wissenschaft gegeniiber stellt
(Husserl 1954, S. 130), nicht nutzen, da die Lebenswelt in seinen Augen ,,von
Anbeginn an subjektiv® ist und sich in einem ,objektiven Sinnzusammen-
hang“ darstellt (Schiitz/Luckmann 2012, S.44). Denn auch wenn man
Husserls Perspektive der Vorwissenschaftlichkeit betrachtet, so ist die Welt
der Wissenschaft gegen subjektiven Relativismus nicht immun: ,,Der Phéno-
menologe beschiftigt sich nicht mit den Gegenstidnden selbst; er interessiert
sich fiir thren Sinn, wie er sich in unseren Bewusstseinstitigkeiten konstitu-
iert” (Schiitz 1971a, S. 132). Es geht Schiitz (z.B. 2004) folglich um die ,,Ein-
fithrung in die verstehende Soziologie®, oder, aus philosophischer Sicht ge-
sprochen, um die notwendigen Eingliederung der Hermeneutik in die
Phanomenologie (vgl. Reckwitz 2006, S. 366 f.). Damit entfernt sich die Pha-
nomenologie von der Transzendenz hin zu einer Mundanitét (vgl. Schiitz
2004). Sinn und Verstehen spielen dabei eine ausgezeichnete Rolle, wie sie in
nur einer Lebenswelt nicht erschlossen werden konnen.

Demnach kann die Lebenswelt in ihrer Aufschichtung schlichtweg ,alles’
sein: ,die wahrnehmbare physische Welt®, ,kulturelle Sinnschichten®, ,,die
alltidgliche Sozialwelt®, der ,,Schlaf*, ,fiktive Welten®, ,,die Welt wissenschaft-
lichen Denkens® etc. (vgl. Schiitz/Luckmann 2012, S. 53). Die soziale Wirk-
lichkeit ist damit eine alltigliche Welt, die die meisten Sphiren und
Aufschichtungen der alltiglichen Lebenswelt umfasst. Jedoch mit der Ein-
schrankung, dass sich tiber sie ,,die Verkettung und diachrone Stabilisierung
von Kommunikation konstituiert (Jung 2009, S. 245).

Da die alltagliche Lebenswelt aus einer subjektiven, individuellen Per-
spektive wahrgenommen wird, wird die subjektive Wirklichkeit aus eben die-
ser Perspektive zundchst konstruiert. Denn durch die perspektivische, aspek-
tuelle Wahrnehmung kann keine objektive Wirklichkeit erschlossen werden,
sie ist notwendig subjektiv und direkt mit dem Menschen, der diese subjek-
tive, individuelle (Teil-)Wirklichkeit erstellt hat, verbunden. Der Mensch be-
wegt sich somit in seinem Alltag nicht in der Wirklichkeit, sondern in be-
stimmten Teilen dieser, strukturiert sie und ordnet diesen bestimmten Teilen
bestimmte Werte zu. Damit befindet sich er je schon in einem subjektiven
Sinnzusammenhang, der sich in je individuellen Handlungs- und Sinnper-
spektiven erschliefit (vgl. Schiitz/Luckmann 2012, S. 44).
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Die alltidgliche Lebenswelt als soziale Wirklichkeit ist ein sozio-kultureller
Kontext (vgl. Schiitz/Luckmann 2012, S. 98) und damit als sein Gestaltungs-
spielraum die ,, Wirklichkeitsregion, in die der Mensch eingreifen und die er
verdndern kann®. Das macht die alltdgliche Lebenswelt zu einem ,,,Produkt’
aller vorangegangenen Situationen® (Schiitz/Luckmann 2012, S. 150), die
sich in Erfahrungen aus gemachten Erlebnissen erschlief$t. Durch diese per-
manente Wirkung auf den Menschen kommt es zu Horizontverschiebungen.
Diese resultieren aus dem Schluss, dass die im ,,Erfahrungsvorrat gespeicher-
ten vorangegangenen Auslegungen - von fritheren Situationen bestimmt
und fiir frithere als geniigende Losung betrachtet - fiir die Losung der aktu-
ellen Situation nicht ausreicht® (Schitz/Luckmann 2012, S. 41). Somit muss
eine neue, kreative Losung gefunden werden, die der Situation angemessen
erscheint. Hierzu bedient sich der Mensch bisher gemachter Erfahrungen
und Erlebnisse, die er kreativ abstrahiert und modifiziert. Allein schon durch
die physische Wahrnehmung und die blofle Wahrnehmungsprasenz wirkt
also die alltdgliche Lebenswelt auf den Menschen und beeinflusst ihn in sei-
nem Handeln.

Die subjektiven Teilwelten werden jeweils mit anderen Perspektiven und
somit Sinnzusprechungen versehen. Diese Sinnbereiche sind ,,geschlossen®,
weil ,,[a]lle Erfahrungen innerhalb dieser Welten [...] in Bezug auf diesen Er-
kenntnisstil in sich stimmig und miteinander vertraglich sind (Schiitz
1971a, S. 394). Dadurch kénnen innerhalb der kognitiven und intentionalen
Einstellung zur Wirklichkeit mannigfaltige Wirklichkeiten im Sinne von
»sub-universa“ entworfen werden (vgl. Schiitz 19714, S. 263 ft.). Diese Wirk-
lichkeiten wirken auf den Menschen zuriick, der ihnen durch seine Intentio-
nalitdt - als praktisches Interesse verstanden — aus der Reflexion der Wirkung
dieser Situation heraus Sinn verleiht.

Aufintersubjektiver Ebene werden Mitmenschen wahrgenommen und es
wird mit ihnen interagiert. Diese Art der Interaktion nennt Schiitz die Du-
Einstellung bzw. die Wir-Einstellung. Innerhalb dieser Einstellungen vollzieht
sich eine direkte ,face-to-face-relationship®, die eine gegenseitige Verste-
hensméglichkeit generiert (Schiitz 2003b, S. 151). Jedoch wird dabei ,nur das
Dasein des Du, nicht aber sein spezifisches Sosein in Betracht gezogen® (Yu
1996, S. 67). Dies bedeutet, dass zunédchst der Korper des Anderen wahrge-
nommen wird, nicht der Charakter und seine Personalitit. Ausschlaggebend
ist hier die ,,Symptomfiille“ (Schiitz 2004, S. 321), mit der der Mensch inner-
halb seiner Umwelt agiert. Unter Symptomfiille versteht Schiitz (2004,
S.321) nicht nur ,,Zeichen- und Ausdrucksbedeutung®, sondern auch Mimik
und Gestik und alle anderen Arten der nonverbalen Kommunikation. Damit
beschreiben die Symptome der Interaktion den Grad einer Verschmelzung
im Fremdverstehen von zwei Menschen, die sich eine Umwelt — einen Hand-
lungs- und Verstehenshorizont — innerhalb einer Wir-Beziehung gemeinsam
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haben. Beide Menschen nehmen also an einem Erlebnis teil wie z.B. einen
Film, indem sie den Zugang zu diesem Erlebnis teilen. Eine solche Ver-
schmelzung vollzieht sich nicht nur in gemeinsamen Erlebnissen, auch auf
der Ebene der sozialen Wirklichkeit konnen Menschen innerhalb eines be-
stimmten Verstehenshorizontes kategorisiert werden, indem bestimmte
Eigenschaften als ihnen gemeinsam zugeteilt werden. Denn als ein sozialer
Raum dient die alltigliche Lebenswelt als Herberge von sozialen Gemein-
schaften bzw. Kollektiven. Nach Schiitz (2003b, S. 193) sind dies ,,soziale Kol-
lektive®, die ,gedankliche Konstruktionen des Alltagsverstandes, deren
Wirklichkeit in einem anderen Subuniversum liegt“ beschreiben; ,man mag
sie dem Subuniversum idealer Beziehungen zuordnen®. Damit haben Kollek-
tive einen ideal-symbolischen Charakter, innerhalb dessen soziale Handlun-
gen aus- und durchgefithrt werden. Durch diesen Symbolcharakter haben sie
die Funktion, Typisierungen (Beamter, Richter, Staat etc.) aktiv zu fassen und
ein bestimmtes, damit einhergehendes Verhalten zu provozieren. Typen
handeln deshalb auf der abstrakten Symbol-Ebene, da sie Funktionen erfiil-
len und nur in bestimmten Wirklichkeitsbereichen gefasst werden - also nur
in der Funktion, deren Kollektiv sie umschliefit. Dies umfasst einen geschlos-
senen Sinnbereich, an dem alle Beteiligten partizipieren und sich entspre-
chend dieser Wirklichkeitsregion, wie auch des Sinnbereiches, in dem sie in-
teragieren, verhalten.

Abschliefiend kann damit festgehalten werden, dass die Erschliefung der
sozialen Wirklichkeit und die Einbettung von Verhaltensweisen und Inter-
aktionen in verschiedenen Lebenswelten auf den sich entwickelnden Féhig-
keiten fiir geteilte und kollektive Intentionalitit aufbaut. Diese basieren dabei
auf einer lidngerfristigen ontogenetischen Entwicklungsgeschichte in einer
kollektiv hervorgebrachten und weitergegebenen kulturellen Umwelt.

3. Perspektive und Sinnerschlieung in der sozialen
Wirklichkeit

Die alltagliche Lebenswelt ist eine ,,fraglos gegebene Welt (Schiitz/Luckmann
2012, S.29), in der der Mensch lebt und Erfahrungen macht; umgekehrt
,wirkt” sie als soziale Wirklichkeit gerade auf den Menschen ein und beein-
flusst ihn innerhalb seiner Interaktion in seiner Sinnkonstruktion und in sei-
ner Symbolwahrnehmung. Durch die Einbindung der Kulturwelt als Welt
kultureller Artefakte wird die Lebenswelt zu einer Welt der Natur und des So-
zialen (vgl. Schiitz/Luckmann 2012, S. 32). Das macht sie zu einer ,selbstver-
standlichen Wirklichkeit“ (Schiitz/Luckmann 2012, S. 29), in der der Mensch
sich bewegt, handelt und sich mitteilt. Demgemaf ist mit Schiitz von zwei
Pramissen auszugehen: ,erstens die Existenz intelligenter (mit Bewufitsein
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ausgestatteter) Mitmenschen und zweitens die - prinzipiell der meinen &hn-
liche — Erfahrbarkeit der Gegenstinde der Lebenswelt fiir meine Mitmen-
schen® (Schiitz/Luckmann 2012, S. 98). Hierin ist bereits die ,,Generalthesis
des alter ego in der natiirlichen Anschauung® als Fremdverstehen im Sinne
des Teilens einer bestimmten Sinnstruktur impliziert (Schiitz 2004, S. 219 ff.).

Im Anschluss an Tomasello konnen wir davon sprechen, dass die von
Schiitz explizierten Pramissen der Bewusstseinsfahigkeit anderer und der Er-
fahrbahrkeit der Lebenswelt zum einen auf den komplexen soziokognitiven
Fahigkeiten beruhen, die Menschen mit ihren nichsten Verwandten, wie
etwa den Schimpansen, teilen (Hare 2011). Doch wie bereits angesprochen
weisen Sduglinge und Kleinkinder schon sehr friith Fahigkeiten auf, die weit
tiber diese evolutiondr geteilte Plattform hinausgehen. Schon mit 12 Mona-
ten etwa zeigen Kinder einzigartige Verhaltensweisen im Bereich der dekla-
rativen Aufmerksamkeitslenkung und -teilung. Sie verstehen - im Gegensatz
etwa zu Schimpansen - die Relevanz deklarativ-kooperativer Zeigegesten
und produzieren diese auch selbst, um anderen zu helfen - z.B. wenn ein
Erwachsener nach einem bestimmten Objekt sucht — oder um Aufmerksam-
keit bzw. ihre Perspektive mit Bezug auf eine interessante Situation oder ein
interessantes Objekt zu teilen (vgl. Tomasello 2008, S. 109 ff.; Liszkowski u.a.
2004). Weiterhin entwickelt sich die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme
im Laufe der soziokognitiven Genese von Kindern betrichtlich.

3.1 Die Entwicklung von Perspektiveniibernahme in der
sozialen Wirklichkeit

In Bezug auf das Verstehen von Zeigegesten wird dieser Unterschied in der
sogenannten ,Objektwahl-Aufgabe‘ besonders deutlich. In diesem Versuchs-
aufbau haben Schimpansen die Aufgabe Futter zu finden, das in einem von
drei Eimern versteckt wurde. Bei der Auswahl einer der Eimer sind Schim-
pansen nicht in der Lage, die deklarativ-kooperative Zeigegeste eines Men-
schen als Hinweis dariiber zu interpretieren, wo das Futter versteckt ist. Wie
Tomasello (2009, S. 52) erldutert, scheint es so ,,als ob die Affen zu sich sagen:
,Gut. Hier ist ein Eimer. Und nun? Wo ist das Futter?*“. Menschliche Klein-
kinder 16sen diese Aufgabe hingegen schon mit 14 Monaten, noch bevor etwa
der Erwerb von Sprache eigentlich begonnen hat (Behne u.a. 2005).

Das frithkindliche Verstindnis von Perspektiven geht jedoch noch weit
tiber diese Fihigkeiten hinaus. In einer Reihe von Studien konnte nachgewie-
sen werden, dass bereits 14 Monate alte Kinder tiber grundlegende Fahigkei-
ten verfiigen, die Perspektive des Anderen einzuschitzen und den fiir
Verstindigungsprozesse so zentralen gemeinsamen Hintergrund mit einzu-
beziehen. Ein Versuchsaufbau, der dies besonders beeindruckend demons-
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triert, ist dabei folgender: In einer Reihe von Studien (vgl. Moll 2007; Moll/
Tomasello 2007; Tomasello/Haberl 2003) spielten 14 Monate alte Kinder zu-
sammen mit der ersten Versuchsleiterin mit zwei Spielzeugen. Darauthin
verlie§ diese den Raum und die Kinder spielten mit einer zweiten Versuchs-
leiterin mit einem dritten, neuen Spielzeug. Die erste Versuchsleiterin kam
danach in den Raum zuriick, zeigte in die allgemeine Richtung aller drei
Spielzeuge, die zusammen auf einem Tablett lagen, und bat das Kind, ihr ,das’
zu geben. Kinder wahlten signifikant haufiger dasjenige Spielzeug, das die
erste Versuchsleiterin noch nicht kannte, das also aus ihrer Perspektive, nicht
aber aus der des Kindes, neu war. Das Verstehen von kommunikativen Zei-
gegesten geht somit schon in diesem Alter mit einem zumindest basalen Ver-
stehen von Perspektiven in interaktiven Tétigkeiten einher (Moll 2007).

Dies ist auch das Ergebnis einer Studie von Liebal und Kollegen (2009),
in der 14 Monate alte Kinder zusammen mit einem Erwachsenen ein Auf-
rdumspiel spielten, bei dem sie Gegenstinde vom Boden authoben und in
einen Korb legten. Im Laufe des Spiels zeigte der Erwachsene dann auf einen
anderen Gegenstand im Raum und sagte einfach ,Da’. Kinder verstanden die
Zeigegeste des Erwachsenen als relevant fiir ihre momentane gemeinsame
Tatigkeit und legten den Gegenstand in den Korb. Wenn aber ein zweiter
Erwachsener in den Raum kam und auf einen Gegenstand zeigte, interpre-
tierten Kinder diese kommunikative Auflerung nicht egozentrisch aus der
Perspektive ihrer momentanen Tétigkeit. Sie rdumten den Gegenstand nicht
auf, sondern gaben ihn dem Erwachsenen. Ausschlaggebend fiir das Ver-
standnis der Zeigegeste waren somit die gemeinsam gemachte Erfahrung und
die so entstandene gemeinsame Aufmerksambkeit und der gemeinsame Hin-
tergrund mit beiden Erwachsenen (vgl. Tomasello 2008, S. 127 £.). Diese Be-
funde konnen so interpretiert werden, ,dass ein gemeinsames Erleben von
Ereignissen und Teilen von Erfahrungen mit einem anderen dem Kind einen
gemeinsamen Raum von Erfahrungen eré6ffnet, der dann als selbstverstind-
liche Basis seiner Handlungen dient (Moll 2007, S. 49).

Dabei scheint die Fahigkeit der Perspektiveniibernahme des Kleinkindes
in diesem Alter jedoch noch recht anfillig zu sein. ,,Komprasenz“ bzw. ,,Ko-
Prasenz® (Schiitz 1971b, S. 59, vgl. Moll 2007, S. 49) von Objekt, Kind und
Erwachsenem und die gemeinsame Kommunikationssituation fiithren dazu,
»dass Kleinkinder annehmen, dass dem Erwachsenen all das zugénglich sein
muss, was dem Kind auch zuginglich ist“ (Moll 2007, S. 49). An selber Stelle
bezieht sich Moll (2007) auf Schiitz (vgl. 1971b, S. 12 f; 2003b, S. 152 1),
wenn er ,von der Grundannahme reziproker Perspektiven und eines ge-
meinsamen Referenzrahmens [spricht]. Die gemeinsame Anwesenheit sowie
das Miteinander Kommunizieren geben dem Kind Grund zur Annahme ge-
teilter perzeptiver Erfahrungen®. In den oben besprochenen Experimenten
konnen Kleinkinder die unterschiedlichen Erfahrungen erfolgreich nutzen,
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um Zeigegesten pragmatisch angemessen zu interpretieren. Jedoch kann
diese Annahme sie auch fehlleiten. In einem Experiment von Moll/Toma-
sello (2006) waren 18 Monate alte Kinder nicht in der Lage zu erkennen, wel-
chen von zwei fiir sie sichtbaren Gegenstinden ein Erwachsener aus seiner
Perspektive nicht sehen konnte, da er durch eine Sichtbarriere fiir ihn ver-
deckt war. Erst 24 Monate alte Kinder gaben dem Erwachsenen regelméaflig
den Gegenstand, den er nicht sehen konnte, wenn er sie um Hilfe bei der
Suche nach einem Gegenstand bat (vgl. Moll 2007, S. 48 £.). Dieser Befund
lasst sich im Anschluss an die phinomenale bzw. korperliche Koprisenz
nach Schiitz folgendermafien erklaren: ,Was in den Augen des Kindes pri-
mar wichtig und offensichtlich zu sein scheint, ist der soziale Umgang und
die geteilte Situation. Die aufgrund der gemeinsamen Prasenz und des sozi-
alen Austausches giiltig und angemessen erscheinende Grundannahme ge-
meinsamer Perspektiven wird dabei falschlicherweise auf die Perzeptivitit
der anwesenden Gegenstinde ausgeweitet“ (Moll 2007, S. 49).

Insgesamt kann davon gesprochen werden, dass die perspektivenbezoge-
nen Verstindnisfahigkeiten von Kindern eine stufenweise Entwicklung
durchlaufen (Moll/Meltzoff 2011; Moll 2007; Fuchs 2013):

1. Auf der ersten Ebene, die mit etwa einem Jahr erreicht wird, sind Kinder
in der Lage Perspektiven zu teilen, etwa im Bereich von Zeigegesten, die
durch geteilte Aufmerksamkeit und einen gemeinsamen Aufmerksam-
keitsrahmen geprigt sind, sowie durch das gegenseitige Wissen, dass der
Andere ebenfalls weifs, dass beide zusammen auf dieselbe Situation fokus-
siert sind.

2. Die zweite Ebene, die der Perspektiveniibernahme, ist zweigeteilt: Per-
spektiveniibernahme, die darauf basiert, was ich mit dem Anderen im
Rahmen einer gemeinsamen Titigkeit erlebt und erfahren habe, entwi-
ckelt sich dabei frither als die visuelle Perspektiveniibernahme, die das
Verstandnis beinhaltet, was der Andere von seiner Perspektive aus sehen
kann und was nicht. Letztere ist erst etwa mit 2% Jahren ausgepragt. Das
Teilen von Perspektiven in der Interaktion scheint dabei eine zentrale Vo-
raussetzung fiir die Entwicklung der Perspektiveniibernahme darzustel-
len. Erst durch das Teilen von Perspektiven in gemeinsamen Tatigkeiten
werden Kinder auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der ei-
genen Perspektive und der eines Anderen aufmerksam, wie dies z.B. in
den oben geschilderten Studien zum gemeinsamen Hintergrund der Fall
ist (vgl. Moll 2007; Moll/Tomasello 2007). Dies korrespondiert mit pha-
nomenologisch-hermeneutischen Ansitzen, wie dem von Schiitz, die in
der ,Du-Einstellung® oder ,,Zweite-Person-Perspektive und der ,,Wir-
Einstellung® bzw. ,,Wir-Perspektive eine besondere Zugangsweise ver-
korpert sehen, um andere im Rahmen eines interaktiven Engagiert- und
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Beteiligtseins verstehen zu konnen (Fuchs 2013; Schiitz 2003b, 2004;
Schiitz/Luckmann 2012).

3. Ein vollstandiges Verstehen von Perspektiven bzw. ein Verstindnis der
Perspektivitit von Wissen und Einstellungen schlief3lich, bei dem Kinder
in der Lage sind, nicht nur nachzuvollziehen, dass eine andere Person
etwas anders sieht als sie selbst, sondern dass die Perspektive bzw. An-
nahme der anderen Person auch noch von der Realitdt abweichen kann,
scheint mit etwa 4 bis 5 Jahren vorhanden zu sein. Auf dieser dritten
Ebene verfiigen Kinder iiber eine sogenannte Theory of Mind, d.h. iiber
die Féhigkeit, anderen Geisteszustinde und Einstellungen zuzuschreiben.
In einem klassischen Experiment, das diese Féhigkeit nachweist, wurden
Kinder z.B. vor die folgende Aufgabe gestellt: Eine Puppe, Maxi, legt eine
Tafel Schokolade in den griinen Schrank und verldsst den Raum. In jhrer
Abwesenheit legt Maxis Mutter die Schokolade jedoch in den roten
Schrank. Nun werden die Kinder gefragt: ,,In welchem Schrank wird Maxi
nach der Schokolade suchen?“ (Wimmer/Perner 1983, S. 106). Erst ab 4
Jahren war die Mehrzahl der Kinder fihig, auf den griinen Schrank zu
weisen, d.h. zwei verschiedene Perspektiven auf denselben Sachverhalt zu
unterscheiden, miteinander zu konfrontieren und zwischen diesen zu
wechseln.

4. Weiterhin sind die hier aufgefithrten Faktoren grundlegend fiir jede Form
von interaktivem Verstehen. Sie sind ebenso als die Plattform fiir das Ent-
stehen sprachlichen Sich-Verstindigens und Verstidndlich-Machens so-
wie symbolischer Perspektivitit anzusehen. Dies gilt sowohl aus ontoge-
netischer und phylogenetisch-evolutiondrer Sicht (Pleyer 2012) wie auch
im Hinblick auflebensweltliche Verstehensprozesse in konkreten Alltags-
situationen.

3.2 SinnerschliefSung in der sozialen Wirklichkeit

Innerhalb der Verbindung von phdanomenologischer Hermeneutik als lebens-
weltliches Sinnverstehen und verstehender Soziologie erschlief3t sich die sozi-
ale Wirklichkeit nicht allein durch das intentionale Bewusstsein, sondern auch
durch Handeln, Bewegung und Kommunikation. Durch diese lebensweltliche
Performanz konstituiert sich Sinn zwar durch die Intentionalitdt des Bewusst-
seins, jedoch kann dieser Sinn der Handlung nur reflexiv-kontextuell begriffen
werden (Schiitz 2004, S. 146). Die Intentionalitit des Bewusstseins nimmt da-
bei die Rolle eines praktischen Interesses ein: ,,Sinn ist vielmehr das Resultat
meiner Auslegungen vergangener Erlebnisse, die von einem aktuellen Jetzt und
von einem aktuell giiltigen Bezugsschema in den Griff genommen werden®
(Schiitz/Luckmann 2012, S. 44; vgl. Schiitz 2004, S. 170 f.). Interaktionen und
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Handlungen werden somit vom Menschen durch Reflexion mit einem ,,sub-
jektiven Sinn“ versehen (Schiitz 2004, S. 86). Handeln hat also phanomenolo-
gisch verstanden ,.einen abgeleiteten Stellenwert“ (Reckwitz 2006, S. 372).

Daraus ldsst sich ein Relevanzsystem ableiten, in dem der Mensch sich be-
wegt und das die Dinge innerhalb der eigenen Umwelt in einem bestimmten
Licht erscheinen lasst (vgl. Schiitz/Luckmann 2012, S. 252). Durch bereits er-
lebte Erfahrung werden solche vermeintlich relevanten Dinge mit einem be-
stimmten Sinn versehen und kontextualisiert und durch Sinnprovinzen bzw.
Sinngebiete erfasst (Schiitz 1971a, S. 237ff; Schiitz/Luckmann 2012, S. 55-61).
Sie verleihen dem Erlebten damit einen besonderen Erkenntnisstil bzw. Ak-
zente. Handlungen zu verstehen und Sinnzusammenhénge zu erfassen bedeu-
tet, die eigenen Handlungsmotive zu verstehen. Handlungen sind subjektive
Entwiirfe, die eine bestimmte Intention beinhalten. Sie kdnnen bewusst und
unbewusst sein. Dabei steht nicht der eigentliche Vollzug im Mittelpunkt,
sondern bereits das Vorhaben der Handlung als im ,,phantasierenden, vor-
stellenden Erwarten® begriffen (Schiitz 19714, S. 22 f.).

Das Handeln des Menschen ist damit von zwei Zeitperspektiven be-
stimmt. Es motiviert sich zum einen aus der Vergangenheit heraus, zum an-
deren ist es zukunftsgerichtet (Schiitz 2003a, S. 258). Wie eine Handlung
Klassifiziert wird, richtet sich nach ihren Weil-Motiven (Weshalb habe ich ge-
handelt?) und den Um-zu-Motiven (Was will ich erreichen?):

1. Um-zu-Motive sind zukiinftig ausgerichtet und bezeichnen den Zweck,
Zustand oder das Ziel einer Handlung. Dies entspricht einem ,,modo fu-
turi exacti®, indem die Handlung in der Zukunft als abgeschlossen be-
trachtet wird (Schiitz 2004, S. 197). Die Motivation einer solchen Hand-
lung resultiert aus einem Sinnzusammenhang heraus, der sich aus
bestimmten Erwartungen an das in der Zukunft abgeschlossene Handeln
ergibt und setzt somit ,,ein Vorwissen um diese Mittel-Ziel-Abfolge® vo-
raus (Schiitz 2004, S. 202).

2. Weil-Motive beziehen sich auf bereits vergangene Erlebnisse und Erfah-
rungen und sind damit ,die Konstitution des Entwurfes selbst“ (Schiitz
2004, S. 203). Darin ist sowohl das motivierte Erlebnis wie auch das mo-
tivierende Erlebnis in der Vergangenheit begriffen. Das Weil des Motives
ist ,,ex eventu® eine Erklarung des Selbst aus seiner Handlung heraus (vgl.
Schiitz 2004, S. 204 f.). Voraussetzung fiir das Weil-Motiv einer Hand-
lung ist wiederum der Sinnzusammenhang, in dem diese Handlung steht.

Jedoch erschliefit sich Sinn nicht nur aus den Handlungen des Menschen,
sondern auch von seinem Relevanzsystem. Relevanzsysteme sind stark indi-
viduell und subjektiv, da sie von den Interessen und Arbeiten, den Schwer-
punkten, des jeweiligen Menschen abhéngig sind. Zudem sind sie verbunden
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mit ,offenen Méglichkeiten seiner typischen Erwartungen typischer Ereig-
nisse und Begebenheiten® (Schiitz 2003b, S. 108). Relevanzsysteme schaffen
also die Grundlage fiir Sinn- und Erkenntnisstrukturen.

In Anbetracht dessen, dass der Mensch in einer Sozialwelt lebt, erlebt er
nicht allein, genauso wenig, wie er allein Erfahrungen macht. Damit sind
seine Entwiirfe immer auch aus sozialen Beziehungen fremderwirkt. Solche
Wirkbeziehungen resultieren aus der Sphire der Du- und Wir-Einstellung.
Durch dieses wird das System der Sinngebung und der Deutungsschemata
innerhalb der Sozialwelt gewahrleistet (Schiitz 2004, S. 219). Indem der An-
dere als ,der Fremde® verstanden wird, kann er als ein ,Du’, welches ebenso
konstituiert ist wie der Mensch selbst, begriffen werden. Somit muss er davon
ausgehen, dass die Handlungen des ,Du‘ ebenso sinnhaft und sinnvoll sind,
wie die seinigen (vgl. Schiitz 2004, S. 220 ff.). Handlungen unterliegen folg-
lich einem Symbol- bzw. Zeichensystem, welches, um eine Deutung gewéhr-
leisten zu konnen, von den Handelnden - zumindest ansatzweise — gekannt
werden muss.

Symbole sind Zeichen, die wiederum ein Zeichensystem bilden (Schiitz
2004, S. 247 f.). Schiitz (2003b, S. 128 ff.) leitet sie von Husserls Apprasenta-
tionen her: Sie beschreiben die ,,Wahrnehmung eines Gegenstands in der
Auflenwelt“ aus einer bestimmten Perspektive. So kann der Gegenstand
»perspektivisch verkiirzt oder abgeschattet sein (Schiitz 2003b, S. 129, vgl.
2004, S. 247 ff.). Dies bedeutet, dass ohne dass der Gegenstand ,so wie er ist’
wahrgenommen wird, auf diesen geschlossen werden kann. So sagt die blof3e
Betrachtung der Vorderseite eines Gegenstandes etwas tiber die Existenz der
Riickseite aus: ,,Jedenfalls konnen wir sagen, dafl die Vorderseite, die unmit-
telbar apperzipiert wird bzw. als sie selbst gegeben ist, die ungesehene Riick-
seite in analogischer Weise mit apprasentiert® (Schiitz 2003b, S. 130). Ein
Zeichen kann damit als etwas ,Bezeichnendes’ definiert werden, weil es ein
»Zeichen fur® etwas ist (Schiitz 2004, S. 249). Damit hat das Zeichen zum ei-
nen eine Bedeutungsfunktion, in dem es etwas bezeichnet, zum anderen je-
doch ist es Ausdruck fiir ,die Bewusstseinserlebnisse dessen, der das Zeichen
gesetzt hat“ (Schiitz 2004, S. 249). Zeichen sind im Gegensatz zu Anzeichen
oder Symptomen ,unnatiirliche’ kulturelle Artefakte, da sie aus einer kogni-
tiven Leistung heraus gesetzt werden: Es ist ein ,,Vernunftswesen“ vonnéten
(Schiitz 2004, S. 250). Zeichensysteme sind dementsprechend kulturelle Sys-
teme, die ,Sinnzusammenhédnge zwischen Deutungsschemata® schaffen
(Schiitz 2004, S. 251). Um diese Zeichen als kulturelle Artefakte deuten und
anwenden zu kénnen, braucht es Erfahrung und Erlebnisse. Die Erfahrung
des Bedeutungsgesamtzusammenhangs und der Zugehorigkeit eines Zei-
chens ist unabhéngig von seiner tatsichlichen Bedeutung. Es geht hierbei also
um das Vorwissen und den Kontext, die sich erst aus Erfahren und Erleben
erschlieflen (vgl. Schiitz 2004, S. 251 f.).
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Die Bedeutungssetzung durch den Anderen vollzieht sich durch die Um-
zu- und Weil-Motive. Beides unterliegt der subjektiven Perspektive, die aus
Erfahrungen und Erlebnissen der Zeichendeutung, resultiert. Nach Schiitz
(2003b, S. 152 f.) sind die Perspektiven reziprok. Sie unterliegen zwei Arten
von Idealisierungen:

a) Die Austauschbarkeit von Standpunkten: Die soziale Wirklichkeit wird
notwendig geteilt. Sie ist eine soziale Sphiére, in der interagiert wird. Somit
ergibt sich die Wahrnehmung von einem bestimmten Gegenstand aus
vielen Perspektiven, da viele Menschen ihn wahrnehmen. Auch wenn es
sich um denselben Gegenstand handelt, kann der Mensch dem Fehler un-
terliegen, davon auszugehen, dass dieser Gegenstand von allen gleich
wahrgenommen wird: Er idealisiert die Austauschbarkeit von Standpunk-
ten. Tatsachlich verhilt es sich so, dass jede Perspektive auf den Gegen-
stand individuell und subjektiv ist. Beim Versuch die Perspektive eines
Anderen einzunehmen und verschiedene Perspektiven aufeinander zu
beziehen, handelt es sich dabei um eine idealisierende kognitive Verste-
hensleistung (vgl. Moll 2007).

b) Die Ubereinstimmung von Relevanzsystemen: Wenn es sich nun so ver-
hielte, dass Perspektiven austauschbar wiren, so wiren auch die Rele-
vanzsysteme austauschbar, da jeder die Erfahrungen des Anderen ma-
chen wiirde und konnte. Da jedoch Relevanzsysteme aus biographisch
spezifischen Situationen resultieren, sind sie ,notwendig verschieden®
(Schiitz 2003b, S. 152).

4. Perspektive und Sinn bei kulturellen Symbolen nach
Tomasello in Anschluss an die verstehende Soziologie

Wie bereits ausgefiihrt wurde sind kulturelle Symbole sowie besonders die
Sprache fundamental perspektivische Systeme. Hierbei kann methodisch
zwischen zwei Arten der Perspektivitdt symbolischer Formen unterschieden
werden, die jedoch eng miteinander verbunden sind und auf vielfaltige Weise
miteinander interagieren (vgl. hierzu Koéller 2004, S. 20 ff.). Dabei handelt es
sich zum einen um die sprachlich-konzeptuelle Perspektivitit, die sich auf die
symbolisch-inhaltliche Seite von Sprache bezieht. Zum anderen kann man
die Dimension der sprachlich-kommunikativen Perspektivitit unterscheiden,
bei der der Fokus auf der interaktiven Verwendung von Sprache und der si-
tuierten Emergenz von Bedeutungen liegt.

Mit der sprachlich-konzeptuellen Perspektivitit wird die ,konventionali-
sierte immanente Perspektivitit der sprachlichen Muster® bezeichnet, ,,mit
denen wir konkrete Vorstellungen objektivieren® (Koéller 2004, S. 22). Diese
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spielt bei Tomasello eine zentrale Rolle bei der Entwicklung von Perspekti-
veniibernahme, da sie bestimmte Perspektiven fiir Kinder tiberhaupt erst sa-
lient macht und es ihnen ermdéglicht, diese auszudriicken: ,,Wenn das Kind
die sprachlichen Symbole seiner Kultur zu beherrschen lernt, erwirbt es
dadurch die Fahigkeit, vielfiltige Perspektiven auf ein und dieselbe Wahr-
nehmungssituation einzunehmen® (Tomasello 2002, S. 20). Beim Prozess der
soziokognitiven Entwicklung und ErschlieSung der sozialen Wirklichkeit
und der Interaktion in verschiedenen Lebenswelten ist es somit von beson-
derer Bedeutung, dass Kinder ihre soziokognitiven und soziokulturellen
Lernfihigkeiten anwenden, um sprachliche und andere kommunikative
Symbole zu erwerben: ,,Sprachliche Symbole sind besonders wichtige sym-
bolische Artefakte fiir in der Entwicklung begriffene Kinder, weil sie die ver-
schiedenen Weisen der Kategorisierung und Auffassung der Welt zum
Zweck zwischenmenschlicher Kommunikation verkdrpern, die frithere Ge-
nerationen von Menschen niitzlich fanden“ (Tomasello 2002, S. 20).

Durch diesen Aspekt gewinnt die sprachliche Perspektivitit auch eine
sprachhistorische Dimension, denn sprachliche Formen, wie z.B. grammati-
sche Muster sind sprachgeschichtlich ,,aus Perspektivierungsanstrengungen
hervorgegangen® (Koéller 2004, S. 390). Sprachliche Formen verkorpern so
historisch und soziokulturell gewachsene Perspektiven auf Sachverhalte, die
fir vorhergehende Sprachnutzende kognitiv und interaktional relevant, sali-
ent und mitteilungswiirdig waren und die sich durch Prozesse des Sprach-
wandels und der Grammatikalisierung verfestigt haben (Tomasello 1999,
S. 169). Sprachteilhabende greifen so immer auf das in der Sprache angesam-
melte sprachlich-konzeptuelle Perspektivierungspotential zuriick, um es ,.fiir
aktuelle kommunikative Gestaltungsaufgaben® zu nutzen (Koller 2004,
S.390 f).

Solche evolutionir ausgeformten symbolischen Strukturen und Artefakte
sind als Verkorperungen vergangener Perspektivierungsanstrengungen
wichtige Anker- und Anstof8punkte fiir die Entwicklung der kognitiven und
kommunikativen Perspektivitit im Kindesalter (Tomasello 1999, S. 8 f.,, 151;
Tomasello 2008, S. 243 ft.). Weiterhin spielen sie eine fundamentale Rolle bei
kulturellen Verstehensprozessen und verstehensbezogenen Kulturtechniken.
Eine jede Existenz erschliefdt sich damit durch Erfahrungen und Erlebnisse
innerhalb der eigenen Lebenswelt, die in die individuelle Biographie einge-
hen: ,Es ist die Welt kultureller Gegenstdnde und sozialer Institutionen, in
die wir alle hineingeboren werden, in der wir uns zurechtfinden und mit der
wir uns auseinandersetzen miissen. Von vornherein sind wir Handelnde in
sozialen Situationen und erfahren die Welt, in der wir leben, [...] als eine
intersubjektive, also eine uns allen gemeinsame Welt“ (Schiitz 1971a.S. 60 £.).

Diese soziale Wirklichkeit ,wirkt‘ somit auf den Menschen ein und beein-
flusst ihn in seinen Handlungen. Hierbei ist es jedoch auch zu betonen, dass
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jede natiirliche Sprache eine signifikante Flexibilitat an alternativen Repra-
sentations- und Enkodierungsmdoglichkeiten beinhaltet, die Sprachnutzende
aktiv und auf vielfiltige Weise gebrauchen und zwischen denen sie alternie-
ren konnen (Kay 1996). Sprache beinhaltet somit ein komplexes und elabo-
riertes System, das es erlaubt, Aspekten einer konzeptualisierten Situation
verschiedene Grade an Aufmerksamkeit und Salienz zuzuweisen (Talmy
2007, S. 264 ft.). Die Aussage, dass Sprache fundamental perspektivisch sei,
umfasst auch den Umstand, dass jede Sprache ein strukturiertes, flexibel ein-
setzbares, aber auch konventionalisiertes Inventar sprachlicher Konstruktio-
nen besitzt. Dieses Inventar kann beispielsweise durch kreative Metaphern
erweitert werden, mit deren Hilfe Sachverhalte unterschiedlich konzeptuali-
siert und perspektiviert werden konnen (vgl. Kévecses 2010). Sprache ist da-
mit ein symbolisches kulturelles System, das ,im Fluss® ist. Es schopft aus dem
,Erfahrungsvorrat® des eigenen Erlebens, jedoch erfordert es auch Flexiblitat
und Kreativitdt, den eigenen Erfahrungshorizont zu erweitern und neue
Sinnzusprechungen und damit Perspektiven zuzulassen.

Die Frage nach der sprachlich-kommunikativen Perspektivitit bezieht sich
auf die Ebene der tatsichlichen Sprachverwendung und zielt darauf ab, ,,in
welcher Wahrnehmungsperspektive konkrete Vorstellungsinhalte fiir einen
Adressaten® - oder gemeinsam durch die Interagierenden - (ko-)konstruiert
werden (Koller 2004, S. 21). Dieser Blickwinkel hebt das ,konkrete Produkt
eines sprachlichen Objektivierungs- und Sinnbildungsvorgangs® (Koller
2004, S. 21) hervor und stimmt mit der Perspektive auf Sprache tiberein, die
diese als ein Werkzeug zur interaktiven Verstindigung betrachtet (vgl. Bithler
1934; Koller 2004, S. 20f). Denn sprachliche Konstruktionen und Symbole
befinden sich im stetigen Wandel: ,sie verdndern sich und akkumulieren
Modifikationen tiber einen historischen Zeitraum, indem Menschen sie un-
tereinander gebrauchen, d.h. durch Prozesse der Soziogenese“ (Tomasello
2002, S. 56). Dies rekurriert auf die von Schiitz (2004, S. 250 f.) beschriebene
,unaddquate Deutung’ von Symbolen, die notwendig individuell und subjek-
tiv ist. Denn der Mensch schopft Sinn in seiner Wirklichkeit und seiner Le-
benswelt erst durch Reflektion und Kontextschaffung. Auch wenn Schiitz
dies nicht explizit erwdhnt, entspricht dies einer performativen Hermeneu-
tik, in der sich Interpretation und Sinn erst durch die vollzogene Handlung
erschlieflen lassen. Performanz ist damit nicht eine blof8e Handlung, sondern
notwendig sozial, d.h. mit der Auflenwelt verkniipft (vgl. Reckwitz 2006,
S. 708 f.). Kulturelle Symbole - und Symbole tiberhaupt - sind damit nicht,
sondern befinden sich permanent im Werden. Sie befinden sich in einem ste-
tigen Sinngebungsfluss des Reflektierens und Kontextualisierens aus der Per-
spektive des Menschen selber.

Weiterhin ermdéglichen es etwa Prozesse sprachlicher Kreativitit sowie
das Nutzen konventionalisierter Metaphern, tiber die sprachlich-konzeptu-
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elle Perspektivitit des Sprachsystems hinauszugehen. Metaphern, die auf
konzeptueller Ebene fundamentale kognitive ErschliefSungs- und Verstind-
nismuster darstellen (Lakoff/Johnson 1980; Koévecses 2010; Koller 2004,
S. 592 ft.), sind dabei ebenfalls inharent perspektivisch und heben bestimmte
Aspekte hervor, wihrend sie andere in den Hintergrund riicken oder aus-
blenden. So kann Kriminalitit etwa als eine Krankheit oder Epidemie
dargestellt werden oder als ein Akteur, der z.B. eine Stadt heimsucht. Diese
verschiedenen metaphorischen Konzeptualisierungen beeinflussen die Lo-
sungsstrategien, die zur ,Behandlung’ des Problems vorgeschlagen werden
(Thibodeau/Boroditsky 2011).

Auf der Ebene der sprachlich-kommunikativen Perspektivitat lasst sich
weiterhin festhalten, dass viele sprachliche Zeichen als semantisch relativ
vage anzusehen sind und ein reichhaltiges Bedeutungspotential aufweisen.
Zwar sind kulturelle Symbole einerseits in einem Kontext der Tradition
verankert, doch werden durch ihren Gebrauch subjektive Bedeutungsver-
schiebungen, die sich aus dem individuellen erfahrungsbasierten Deutungs-
schema ergeben, evident. Diese Bedeutungen ergeben sich erst im tatséchli-
chen Sprachgebrauch in der Interaktion als Resultat eines dynamischen
mentalen Prozesses der Bedeutungskonstruktion, der von einer Vielzahl kog-
nitiver, interaktionaler, kommunikativer, und situational-kontextueller
Fakoren abhéngt (Fauconnier 2004). Sprachliche Perspektivitat ist somit kei-
nesfalls als eine Art sprachlich-semiotische ,Zwangsjacke‘ anzusehen (Enfield
2011; Koller 2007, S. 278-286). Ganz im Gegenteil, Sprache kann als kogniti-
ves Werkzeug unsere besondere Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und zur
Losung bzw. Entkopplung aus der unmittelbaren Wahrnehmungssituation
unterstiitzen, die es uns ermdglicht, Sachverhalte ,von einem anderen Sehe-
punkt zu thematisieren und [...] zu objektivieren, um dadurch Aspekte zu
erschlieflen, die sonst nicht so klar in Erscheinung treten® (Koller 2004,
S. 452).

Aus dem Blickwinkel der sozialen Wirklichkeit befindet sich der Mensch
durch die Fremdwirkung anderer immer in Wirkbeziehungen (vgl. Schiitz
2004, S. 303). Wirkbeziehungen beinhalten bereits einen Sinngebungspro-
zess, denn soll eine Handlung auf jemanden wirken, so muss sie fiir diesen
zuerst Sinn ergeben. Auf diese Weise erschliefit sich der Erfahrungs- und
Verstehenshorizont weiter. Im Zuge des Fremdverstehens vollzieht sich auf
der Ebene der Wirkbeziehung ein Perspektivenwechsel, wie er auch von To-
masello beschrieben wird. Dieser vollzieht sich nach Schiitz durch einen per-
formativen Akt, welcher eben auch eine sprachliche Auflerung sein kann.

Gleichzeitig iibt die konventionalisierte sprachlich-konzeptuelle Perspek-
tivitt aufgrund ihrer kognitiven Verfestigung als kulturelles Artefakt oft eine
starke Wirkung auf Konzeptualisierungs- und Perspektivierungsprozesse aus.
Bei der Erfassung eines Sachverhalts mit der gleichzeitig damit verbundenen
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Intention, diesen zu verbalisieren, werden Sprachteilhabende aufgrund ihrer
kulturell gepriagten Biographie wiederum besonders auf die Aspekte achten,
die innerhalb ihrer Sprache konventionell relevant sind und kanonisch im
Sinne einer kulturellen Tradition ausgedriickt werden. Hinzu kommt, dass die
Konventionen einer jeweiligen Sprache Sprechende dazu zwingen, bestimmte
Unterscheidungen zu machen und bestimmte Informationen mitzuteilen, die
in der Sprachstruktur angelegt sind. So kénnen im Englischen etwa Informa-
tionen tiber das Geschlecht der Person, mit der man gestern Abendessen war,
unausgedriickt bleiben (,Heidegger had dinner with a neighbour yesterday),
wihrend dies im Deutschen konventionell nicht méglich ist (,Heidegger hat
gestern mit einem Nachbarn/einer Nachbarin zu Abend gegessen’; vgl. Deut-
scher 2010, S.150 ff.).

Insgesamt interagiert Sprache als performativer Akt sowohl auf kommu-
nikativer als auch auf konzeptueller Ebene auf vielfiltige Weise mit anderen
kognitiven Prozessen sowie mit den Dimensionen der Perspektivitit. Spra-
che ermdglicht es uns, eine Vielzahl von unterschiedlichen Perspektiven und
Aufmerksambkeitsprofilierungen auszudriicken. Auf diese Weise werden auf
subjektiver Ebene Verstehens- und Sinngebungsprozesse in den eigenen ge-
schlossenen Sinngebieten der sozialen Wirklichkeit eingeleitet, auf sozialer
Ebene werden neue Verstehens- und Sinngebungshorizonte erschlossen, in-
dem mit Mitmenschen interagiert wird und dadurch Fremdverstehen er-
moglicht wird.

5. Schluss

Mit Schiitz konnten wir zeigen, in welchen theoretischen Rahmen der Sozio-
logie die Arbeiten Tomasellos gesetzt werden konnen. Den besonderen Er-
kenntniswert stellt dabei die Einfiigung der Arbeiten Tomasellos in einen all-
taglich-lebensweltlich geschichteten sozialen Rahmen dar. Dies fithrt den
Fokus weg von einer bloflen Analyse von Sinn in der alltdglichen Lebenswelt,
hin zu performativ-dynamischen reziproken Prozessen von multiplen Per-
spektivenwechseln und kollektiver Intentionalitit. Dies bezieht sich eben
nicht nur auf Zeichen und Symbole, sondern auf den interaktiv-kommunika-
tiven Prozess und seine kognitive Dimension per se. Auf diese Weise konnen
Versymbolisierungen und Interaktionen auf kognitiver Ebene und ihre Aus-
wirkungen auf den lebensweltlichen Alltag et vice versa untersucht werden.
Dies gerade macht Tomasello fiir die soziologische Theoriebildung besonders
anschlussfihig. Denn Tomasello zufolge kann eine der Hauptfunktionen von
Sprache darin gesehen werden, innerhalb kooperativer, kommunikativer
Kontexte handlungsleitende Konzeptualisierungen auszudriicken und her-
vorzurufen. Hierbei ist nun der zuvor konstatierte Umstand von zentraler Be-
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deutung, dass Sachverhalte stets auf eine bestimmte Art und Weise und von
einer bestimmten Perspektive aus strukturiert und konzeptualisiert werden
(Langacker 1987, S. 126). Sprachproduzierende nutzen die Perspektivierungs-
mittel ihrer Sprache, um Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte eines kon-
zeptualisierten Sacherhalts zu richten und diese hervorzuheben (Talmy 2007,
S.264-267). Sprache kann in ihrer Perspektivierungsfunktion aber auch
bestimmte Formen des Denkens erweitern, flexibler machen und mitunter so-
gar erst ermoéglichen. Sie lenkt Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte eines
Sachverhalts und macht bestimmte Merkmale und Eigenschaften besonders
prominent und salient fiir Denkprozesse. Sprache als ein kulturelles Symbol-
system ist somit ein — wenn nicht das — wirkméchtigste Werkzeug um Sinn-
gebungs- und Verstehensprozesse einzuleiten. Denn Sprache ermoglicht die-
jenigen performativen Handlungen, durch die Interpretation und Reflektion
vollzogen werden. Diese Blickrichtung zielt ,,auf die Struktur des kollektiven
Wissens, das sich in sprachlichen Mustern verfestigt hat und das die kommu-
nikativen Perspektivierungsmoglichkeiten dieser Muster® stark beeinflusst
(Koller 2004, S. 22). Diese Herangehensweise stimmt dabei eher mit der Per-
spektive auf Sprache als ein System, bzw. als ,,iiberindividuelles konventiona-
lisiertes Zeichensystem® (K6ller 2004, S. 20) iiberein. Schiitz besitzt wiederum
ein — modern gesprochen - ,performatives Verstindnis der Lebenswelt, ihrer
Sinnkonstitution und des damit verbundenen sozialen Handelns. Nur so kon-
nen die Funktion, Motivation und die kulturell-semiotischen Dimensionen
von Kultur tiberhaupt erst begriffen werden. Auf dieser Grundlage werden die
Arbeiten Tomasellos in einen performativ-hermeneutischen Rahmen einge-
bettet. Zum einen zeigen sie diejenigen kognitiven Dimension von Symbolen
und Interaktionsmustern auf, mittels derer soziale Wirklichkeit erschlossen
wird. Weiterhin sind diese Symbolsysteme und ihre kommunikativ-interak-
tive Verwendung im Anschluss an Tomasello als fundamental perspektivisch
gekennzeichnet. In dieser Darstellung konnten wir somit Einblick in die Fra-
gen geben, wie die soziokognitiven und pragmatisch-interaktiven Grundlagen
von in der Soziologie beschriebenen Sozialisierungs- und Kommunikations-
prozessen beschaffen sind.
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