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EINLEITUNG

Ironie ist ein ambivalentes und dadurch kompliziertes Phdnomen, sowohl in der Form selbst als
auch in Darstellung und Ansehen. Trotzdem wird sie im Alltag immer haufiger, oft unbewusst,
gebraucht und ein Verstehen vorausgesetzt. Junge Erwachsene nutzen sie unter Freunden? in
acht Prozent aller Gespréchsschritte (vgl. Gibbs, 2007, S. 347). Wer die Ironie nicht richtig
versteht, hat es schwer, gesamte Gesprache zu verstehen, kann sich schnell angegriffen fiihlen,
nicht Gber sich selber lachen und zur Belustigung der anderen beitragen. Das Verstehen von

Ironie ist also im Erwachsenenalter VVoraussetzung fur gelungene Kommunikation.

So selbstverstandlich der Gebrauch von Ironie jedoch unter Erwachsenen ist, so ferngehalten
soll er eigentlich von Kindern werden. Seit dem 19. Jahrhundert halten sich VVorbehalte gegen
Ironie bei Kindern (vgl. Kriuiger, 2011, S. 121 f.). Doch auch im padagogischen Bereich mit
Kindern kommt Ironie v. a. in der Schule vor. Die giangige Meinung ist, dass Kinder erst ab
Schuleintritt Ironie wirklich verstehen lernen. Sie gebrauchen sie ab dann schon selber, brau-
chen jedoch noch bis in die ndchste Schulform oder langer, dieses Sprachphanomen vollstandig
begreifen zu kdénnen. Fahigkeiten der sozialen Kognition hingegen entwickeln und &uf3ern sich
schon wesentlich friiher als die in Bezug auf Ironie und werden als bedeutend fir Kinder ange-
sehen, was sich in einer Vielfalt an Quellen zu dieser zeigt. Auch ein Zusammenhang beider
Entwicklungen wird in zahlreicher Literatur dargestellt.? Die Fragestellung, der in dieser Arbeit
nachgegangen werden soll, lautet deshalb wie folgt: Wie hangt die Entwicklung einer Kompe-
tenz fur Ironie bei Kindern mit ihrer sozial-kognitiven Entwicklung zusammen und welche Fa-

higkeiten kdnnen schon vor Schuleintritt geférdert werden?

Die Hypothese dahinter ist, dass die Entwicklung des Verstédndnisses von Ironie bestimmte so-
zial-kognitive F&higkeiten voraussetzt. In Verbindung zur sozial-kognitiven Entwicklung kann
so herausgestellt werden, ob und wie auch Ironie in der frihen Kindheit relevant ist und gefor-
dert werden kann. In dieser Arbeit soll verdeutlicht werden, welche Bedeutung Ironie hat und
auch schon fir Kinder haben kann. Auch wenn das Thema in der Padagogik umstritten ist, zeigt

YIn dieser Arbeit werden soweit moglich geschlechtsneutrale Formulierungen gewahlt. Ist dies nicht méglich,
bezieht sich die mannliche Formulierung sowohl auf die mannliche als auch weibliche Form.

2 Grundlegend fiir diese Arbeit waren v. a. die Beitrage von Bischof-Koéhler (1998) sowie Silbereisen und Ahnert
(2002) zur sozialen Kognition in entwicklungspsychologischen Lehrbiichern. Der Sammelband von Forstl (Hrsg.)
(2007a) und Eberts (2011) Buch lber die mentale Welt sind ausschlaggebend fiir den Aspekt der Theory of Mind.
AuBerdem zu nennen sind das Buch von Astington (2000) zum Denken bei Kindern sowie ein Beitrag zu Theory
of Mind und Sprache (Astington, 1996). Zusammenhange werden in einem Beitrag von Filippova (2014) sowie
einem gemeinsamen Beitrag mit Astington (Filippova & Astington, 2010), dem Sammelband von Gibbs und Cols-
ton (Eds.) (2007) sowie den Biichern von Vesper (1997) und Winner (1988) zum Thema Ironie dargestellt.



die wissenschaftliche Auseinandersetzung die sozial-kommunikative Bedeutung dieses Sprach-
phanomens. Fahigkeiten zum Verstdndnis und Gebrauch dieser bieten entscheidende Vorteile
fiir zwischenmenschliche Interaktionen sowie fiir Sprach- und Schriftfahigkeiten, welche auch
fur Kinder Gberaus bedeutend sind.® Zudem liegt der Grundstein fur die meisten Entwicklungen
in der Kindheit. Und in der Tat gibt es zahlreiche Annahmen sowie Erkenntnisse aus Untersu-
chungen mit unterschiedlichen Ergebnissen zur Entwicklung von Ironie in der Kindheit sowie
zu friihen Fahigkeiten in bereits benannter Literatur, auch in Bezug auf sozial-kognitive Vo-
raussetzungen. Wenn Ironie einigen bis ins Erwachsenenalter verschlossen bleibt, wie genau
entwickelt sie sich dann bei Kindern? Welche Voraussetzungen haben Verstandnis und Ge-

brauch von Ironie? Warum verstehen manche Kinder Ironie friiher als andere?

Schlisse fur die Beachtung in der Padagogik werden daraus weniger und wenn, dann meist
negativ gezogen. Kann und sollte diese Entwicklung trotzdem unterstiitzt werden? Sprechen
die Vorbehalte wirklich gegen Ironie in der friihen Kindheit? In dieser Arbeit wird gerade auf-
grund der langjéhrigen, oft unreflektierten Haltung eine Bericksichtigung der Ironie als wichtig
angesehen. Es soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass ein Verstdndnis von Ironie auch
schon frih maéglich ist und dann bericksichtigt und gefordert werden muss. Wenn Kinder Ironie
erstmal erkennen, brauchen sie Hilfe bei diesem besonderen Phdnomen, v. a. wenn die anderen
Kinder es noch nicht begreifen. Sie missen in ihren Féhigkeiten in diesem Bereich genauso wie
in anderen wahrgenommen werden. Durch frihere Arbeiten zu diesem Thema erscheinen als
Maoglichkeiten daftr Literacy, Sprache und Schrift sowie (Bilder-)Buchlesen zu sein. Wer et-
was unterstiitzen mochte, muss sich mit der dahinterstehenden Entwicklung auskennen. Daraus

erhalt eine Auseinandersetzung mit Ironie auch in der Kindheitspéddagogik ihre Relevanz.

Die Arbeit ist eine reine Theoriearbeit aus hauptséchlich entwicklungspsychologischer Per-
spektive in Hinblick auf die Untersuchungen zu den Fahigkeiten. Wenn sie von Ironie in der
Padagogik handelt, .geht es in die Perspektive der Erziehungswissenschaften. Die meisten the-
oretischen Annahmen zum Thema Ironie stammen aus der Linguistik, wodurch eine Nahe zu
diesem Bereich unabdingbar ist. Die Entwicklung einer Kompetenz und Férderung wird vor
dem Schuleintritt fokussiert, auch wenn Ironie sich noch im Schulalter deutlich entwickelt so-
wie auswirkt und deshalb auch Ergebnisse tber dltere Kinder vorkommen. Aufgrund dieser
Altersspanne geht es auch vorrangig um mundliche Diskursironie als Fokus ihrer Formen, ob-

wohl auch andere vergleichsweise aufgefuhrt werden. Es wird folgendermafen vorgegangen.

% Dies zeigt sich z. B. im Buch von Kriiger (2011) sowie im gemeinsamen Sammelband mit ARmann (ABmann &
Kriiger (Hrsg.), 2011a) zum Thema Ironie in der Padagogik.



Im ersten Kapitel wird als Grundlage fir die weiteren Ausfihrungen die sozial-kognitive Ent-
wicklung von Kindern nach Begriffsklarungen von Vorlauferfédhigkeiten hin zu denen einer
, Theory of Mind‘ (ToM) dargestellt. Um spater Zusammenhénge und Férdermdglichkeiten er-
kennen zu kénnen, wird betrachtet, welche Vorgange als genetische Bedingungen oder durch
die soziale Umwelt dahinter stecken. Sprachliche Entwicklungen von Kindern im néchsten Ka-
pitel machen in Bezug auf die soziale Kognition fiir die Férderung deutlich, wie diese sich in
Wechselwirkung entwickeln und sollen dann eine erste Uberleitung auf die Entwicklung von
Ironie bieten, weil sich das Verstandnis dieser im Rahmen der Sprachentwicklung ausbildet.
Dort werden v. a. Untersuchungen mit Kindern in Bezug auf deren F&higkeiten einer Kompe-
tenz fur Ironie und dazugehorigen Altersspannen sowie magliche Erklarungen dafur behandelt.
Das dritte Kapitel zeigt dann die Zusammenhénge der einzelnen Entwicklungen, auch neurolo-
gisch, auf. Im folgenden Kapitel tber theoretische Annahmen zur Ironie werden ihre Besonder-
heiten in Begriffsabgrenzungen, mit verschiedenen Formen von Ironie sowie deren sozial-kom-
munikativen Funktionen thematisiert. Damit werden maogliche Erklarungen fur die unterschied-
liche Anwendung von Ironie gegeben sowie ihre Bedeutung herausgestellt, sodass im letzten
Kapitel eine darauf basierende Forderung in der Kindheit begriindet werden kann. Zuerst wer-
den dabei Grunde fur und gegen Ironie in der Padagogik erortert. Aufgrund der allgemeinen
kritischen Einstellung dieser gegeniiber werden auch sozial-kognitive und sprachliche Fahig-
keiten in Betracht gezogen. Fur Mdglichkeiten vor dem Schuleintritt wird auf soziale Bezie-

hungen sowie einen Umgang mit Sprache und Schrift eingegangen.
1 SOZIAL-KOGNITIVE ENTWICKLUNG VON KINDERN

1.1 Begriffsklarungen

Der Begriff der sozialen Kognition wird oft mit dem der Metakognition gleichgesetzt und ver-
wechselt. Ebenso wird der Teilbereich der sozial-kognitiven Entwicklung Theory of Mind in
einigen Quellen anstelle dieser benannt (vgl. Ebert, 2011, S. 277). Deshalb sollen diese Begriffe
hier zueinander abgegrenzt werden. Soziale Kognition ist aus evolutionspsychologischer Sicht
die ,Einsicht in die subjektive Befindlichkeit eines Artgenossen™ (Bischof-Kohler, 1998,
S. 325). Sie beinhaltet also Leistungen, um die psychische Verfassung anderer zu verstehen
(vgl. Bischof-Kohler, 1998, S. 336). Diese umfassen ,,sowohl das bleibende Wissen uber psy-
chische VVorgénge von Menschen und die Welt sozialer Geschehnisse, als auch den akuten Pro-
zess des Verstehens von Menschen, ihrer Beziehungen sowie der sozialen Gruppen und Insti-
tutionen, an denen sie teilhaben® (Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 590). Beim Wissen geht es
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um dessen Inhalt und Organisationsprinzipien. Es wird durch das Verstehen sozial-kognitiver
Prozesse erworben oder zur Planung, Organisation und Durchfiihrung sozialer Interaktion ak-
tiviert. Dabei kann es sowohl um andere als auch um einen selbst gehen. Wahrend bei Kognition
im Allgemeinen physikalische Objekte und nichtsoziale Geschehnisse Inhalt der Wahrnehmung
sind, sind es bei der sozialen Kognition Personen und soziale Ereignisse. Flr diese gibt es be-
stimmte Kategorien und Organisationsprinzipien. Menschen haben eine hohere Variabilitét in
ihrer Erscheinung, kdnnen selber Wandel beeinflussen, kdnnen reagieren, sodass eine Interak-
tion entsteht, die Aufmerksamkeit und Dynamik bewirkt und sehr komplex sein kann, besitzen
eine grundsatzliche Ahnlichkeit, beriihren uns emotional und fiihren zu sozialen Vergleichen
(vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 590-592).

Soziale Kognition hat viele Facetten. Aus der Perspektive der Sozialpsychologie geht es um
,,s0ziale Bedingungen von Kognition* (Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 594). In dieser Arbeit
interessiert aber die entwicklungspsychologische Sichtweise als ,,Kognition {iber Personen und
soziale Beziehungen* (Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 594). Nach Flavell (1977) gehdren dazu
innerpsychische Prozesse anderer, ,.die psychologische Qualitdt von Beziehungen und ,,die
Zuschreibung der Befdhigung zu Bewusstsein, Selbstbestimmung und Umweltreprasentation®
(zit. n. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 591). Silbereisen und Ahnert (vgl. 2002, S. 595-603)
benennen die unterschiedlichen (Forschungs-)Schwerpunkte Personenwahrnehmung, Perspek-
tiventibernahme, Perspektivenkoordination, Handlungserklarungen und ToM. Personenwahr-
nehmung wandelt sich vom Grundschul- bis ins Jugendalter von einem Verstandnis des Ver-
haltens anderer oder ihrer Charakterisierung anhand von &ufieren Umstanden und beobachtba-
ren Verhaltensweisen zu mehr Differenzierung durch innere psychische VVorgénge, wie Motive,
Uberzeugungen und Werte. Eigenschaften kdnnen bereits im Kindergartenalter zur Vorhersag-
barkeit von Verhalten und dessen Stabilitat genutzt werden. Erst spater geht es darum, worin
die Regelmaligkeit begriindet ist, wie in inneren Zustdnden. Auf Perspektiviibernahme

und -koordination nimmt Abschnitt 1.3 Bezug.

Der Begriff ToM wird zum einen als Forschungsrichtung verstanden, zum anderen als Fahig-
keiten in Zusammenhang mit der mentalen Welt oder als Theorie zur Erklarung dieser Fahig-
keiten und ihres Erwerbs. Die Forschung bezieht sich darauf, wie sich Wissen und Verstandnis
mentaler Zustande und Prozesse entwickeln und dazu befahigen, Denken und Verhalten zu in-
terpretieren und vorherzusagen (vgl. Ebert, 2011, S. 43 f.). Da in der Entwicklung sehr zeitnah
viele solcher Aufgaben und Leistungen bewaltigt werden konnen, lasst sich auf eine elementare

Fahigkeit schlieBen (vgl. Astington, 2000, S. 136). Als ,,spezielle geistige Leistung® ist ToM



die Fahigkeit, ,,sich in andere hineinzuversetzen, um deren Wahrnehmungen, Gedanken und
Absichten zu verstehen® (Forstl, 2007b, S. 4). Dabei richtet sie sich auf alltagspsychologisches
Wissen. Bei der Theorie dazu geht es um ein Begriffssystem kohérenter und interdependenter
Annahmen, das sich wie in den Naturwissenschaften durch Bildung und Wandel entwickelt
(vgl. Astington, 2000, S. 190 f.). Abschnitt 1.3 beschéftigt sich naher mit der ToM.

In der Geschichte zur Erforschung der Sozial- und Metakognition wurde der Begriff der letzte-
ren zunéchst wie der heutige der ToM benutzt (vgl. Bischof-Kdéhler, 1998, S. 327). Unter ihm
wurde das Wissen von Kindern tiber die mentale Welt erforscht. Als der Begriff der ToM dann
aufkam, wurde das heutige Verstandnis von Metakognition als Teil dieser angesehen. Dazu
gehort bewusstes und verbalisiertes Wissen tiber kognitive Prozesse und Zusténde sowie Uber-
wachung, Steuerung und Regulierung dieser. Oft erfolgt eine Gleichsetzung mit dem Begriff
des Metagedéchtnisses, also eines Wissens tber das Gedachtnis, das ein Schwerpunkt der Me-
takognitionsforschung ist. Es geht um allgemeines, bereichsspezifisches Faktenwissen uber
Kognitionen bzw. mentale Zustdnde bei sich selbst zur Bearbeitung von Aufgaben v. a. im
Schulalter. Dabei mussen mentale Zustande direkt miteinander verglichen werden (vgl. Ebert,
2011, S. 48 1., 279 f. u. 419). Dieses Wissen entwickelt sich tiber die Jugend hinaus (vgl. Sil-
bereisen & Ahnert, 2002, S. 610). Grundfahigkeiten lassen sich zwar schon ab vier Jahren nach-
weisen, da es aus padagogischer Sicht aber vorrangig um das Lernen in der Schule geht, wird
Metakognition kaum vor Schuleintritt untersucht. Daraus spalteten sich soziale und Metakog-
nition dann in zwei Bereiche (vgl. Ebert, 2011, S. 2 f,, 5, 18, 41 u. 53).

ToM als entscheidender Aspekt sozialer Kognition behandelt im Gegensatz zur Metakognition
allgemeine, auch nicht kognitive, mentale Zustande bei sich selbst und anderen, Handlungen
als Produkt dieser sowie die friihe mentale Entwicklung in ithren Urspriingen und ihrem friihen
Ausdruck im Sauglings- und Kindergartenalter. Wissen ist diagnostisch und bereichsibergrei-
fend, um mentale Zusténde in bestimmten Situationen beurteilen und die mentale Welt verste-
hen zu kénnen. So ist anstelle eines Wissens eher ein Verstdndnis des Funktionierens mentaler
Prozesse und ihrer Beeinflussung des Handelns fur die langerfristige sozial-kognitive Entwick-
lung notwendig. Zwischen ToM und Metakognition gibt es Uberschneidungen im Wissen tiber
Denkprozesse, im Erwerb von Wissen und durch mentale Begriffe (vgl. Ebert, 2011, S. 48 f.,
51, 279 f. u. 419 1.). In Hinblick auf den Altersbereich und den Zusammenhang zur Ironie geht
es in dieser Arbeit nur um die soziale Kognition v. a. bezlglich der ToM. Nachfolgend werden

erste Fahigkeiten sozialer Kognition dargestellt, die der Entwicklung einer ToM vorausgehen.



1.2 Vorlauferfahigkeiten

In Hinblick auf Zusammenhénge mit Ironie und eine mdgliche frihe Forderung spielen auch
Vorlauferfahigkeiten einer ToM eine bedeutende Rolle. Soziale Kognition &ulert sich bereits
frih nach der Geburt. Schon S&uglinge reagieren komplexer auf belebte, soziale Objekte als
auf unbelebte (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 593). Bei der Unterscheidung von Menschen
und Dingen werden charakteristische Eigenschaften von Personen wahrgenommen und als Teil
dieser irgendwann auch das Denken. Mit zweieinhalb bis drei Monaten wird soziales Lacheln
als Reaktion auf Lacheln einer Person gezeigt — eine erste soziale Interaktion. Mit sieben bis
acht Monaten werden einzelne Personen erkannt, was zu einer Bindung zu engen Bezugsper-

sonen und Fremdeln bei nicht vertrauten flhrt (vgl. Astington, 2000, S. 48).

Relevant fur die weitere Entwicklung ist ein Selbstverstandnis. Dieses Verstandnis des eigenen
Selbst entwickelt sich in den ersten 18 Monaten (vgl. Bischof-Kéhler, 1998, S. 336 f.). Zwi-
schen neun und zwolf Monaten werden andere Menschen das erste Mal als physisch und psy-
chisch wie das eigene Ich erkannt. Dadurch wird Aufmerksamkeit als mentaler Zustand ent-
deckt, allerdings noch nicht bewusst genutzt, um Erlebnisse mitzuteilen (vgl. Astington, 2000,
S. 115). Zum Ende des ersten bzw. Beginn des zweiten Lebensjahres wandelt sich das Selbst-
erleben. Der eigene Wille riickt in den Mittelpunkt, das Kind wird Zentrum der Eigenaktivitat
und kann Veranderungen in der Umwelt selbst hervorrufen. Durch die selbstbestimmte Tétig-
keit probiert es ursédchliche Zusammenhange aus und lernt dabei, sich und andere zu differen-

zieren. Entscheidend hierfir ist soziale Interaktion mit dem Kind (vgl. Ploog, 2007, S. 343 f.).

Mit dem Selbstverstandnis entwickelt sich auch ein Fremdversténdnis, das sich in verschiede-
nen Phdnomen zeigt. Bei der geteilten Aufmerksamkeit (,joint attention‘) wird der Aufmerk-
samkeitsfokus vom Kind und einer Bezugsperson geteilt. Dabei orientiert sich das Kind zu-
néchst an der Blickrichtung der Bezugsperson, um so Worte Objekten zuordnen zu kdnnen
(vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 544 f.). Dieses Folgen von Blickrichtungen (,gaze follo-
wing®) zeigt sich ab neun Monaten (vgl. Ebert, 2011, S. 66). Spater wird nicht nur Blicken
gefolgt, sondern auch dahin geschaut, wohin gezeigt wird, und das Kind lernt, selber auf Dinge
zu deuten, die gesehen werden sollen (vgl. Astington, 2000, S. 50). Zunachst sind Gesten nicht
intentional kommunikativ. Erst durch die Reaktion der Erwachsenen auf diese wandelt sich die
Verwendung. Dadurch veréndern sich Interaktion und Kommunikation zwischen Kind und Be-

zugsperson. Zum Ende des ersten Lebensjahres sind Kinder so aktive Teilnehmer am sozialen



Austausch (vgl. Astington, 2000, S. 51 f. u. 54). Einschrankungen der geteilten Aufmerksam-
keit auBern sich auch in der ToM. Eine langsame Entwicklung kann die sprachliche oder allge-
meine Entwicklung verzdgern (vgl. Baron-Cohen & Swettenham, 1996, S. 167). Eine weitere
Féhigkeit des Fremdverstandnisses ist das Soziale Referenzieren (,social referencing®). Es ent-
wickelt sich zwischen acht und zw6lf Monaten (vgl. Diergarten, 2010, S. 26). In manchen Quel-
len wird es bereits ab sechs Monaten benannt. Dabei handelt es sich um einen riickversichern-
den Blick des Kindes zur Bezugsperson, von dem die weitere Reaktion in bedngstigenden oder
verunsichernden Situationen abhangig gemacht wird. Jedoch liegt noch kein Verstandnis davon
vor, dass das Ausdrucksverhalten der Bezugsperson etwas Uber deren Einstellung zur Situation
aussagt. Es ist eine Form der Gefuihlsansteckung. Geflihlsansteckung findet im ersten Lebens-
jahr statt, wenn ein Emotionsausdruck bei anderen wahrgenommen wird, kongruente Geflhle
auslost und eigene mit fremden Geflihlen verschmelzen. Dabei wird nicht unterschieden, woher
das Gefuhl kommt (vgl. Bischof-Kohler, 1998, S. 337).

Erst im zweiten Lebensjahr entwickelt sich dann Empathie in Unterscheidung zur Gefiihlsan-
steckung mit einem ,,Erkenntnisaspekt als ,,Erfahrung, unmittelbar der Gefiihlslage bzw. der
Intention einer anderen Person teilhaftig zu werden und sie dadurch zu verstehen (Bi-
schof-Kdohler, 1998, S. 349). Die eigene Geflihlslage ist dabei auf das Gegenuber bezogen. Im
Gegensatz zur Geflhlsansteckung findet eine Ich-Andere-Unterscheidung statt, fir die
Selbst- und Fremdverstandnis VVoraussetzung sind. Das Selbst und der Andere sind als Objekt
vergegenwartigt, die ihr jeweils eigenes Erleben haben. Dabei wird sich jedoch noch nicht in
den anderen hineingedacht (vgl. Bischof-Kdéhler, 1998, S. 349-351).

Im zweiten Lebensjahr finden aul’erdem noch weitere Entwicklungen statt. Beim Als-ob-Spiel
wird begonnen, Uber nicht vorhandene, hypothetische Situationen nachzudenken. Dies kann als
Hinweis auf die Fahigkeit, mentale Zustande zu verstehen, gelten. Ab zwei Jahren erfolgt dann
eine Bezugnahme auf subjektive mentale Zustande bei Bedirfnissen und Emotionen. Zuerst
passiert dies flr eigene, dann flr sichtbare fremde und schlieRlich fiir indirekte fremde Emoti-
onen. Es wird ein Zusammenhang zwischen Grundemotionen, Ereignissen und Handlungen,
einem Grund fir diese sowie dem Aussehen als ihrem Ausdruck erkannt. Durch Rollenspiel
werden diese Fahigkeiten entwickelt und ausgebaut (vgl. Astington, 2000, S. 59, 65 u. 95-97).
Emotionale Kompetenz bzw. Intelligenz* ist laut Gordon (1989) eine Verbindung zwischen

4 Zur emotionalen Kompetenz geh6ren Ausdruck, Interpretation, Kontrolle, Vokabular und Bewusstsein von Ge-
fuhlen. Emotionsversténdnis bzw. —wissen ist als Teil dieser das Wissen dariiber (vgl. Diergarten, 2010, S. 24).
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Sozialem und Kognitivem (nach Diergarten, 2010, S. 24). Die Verwendung von mentalen Be-
griffen Gber Winsche geschieht bereits ab 18 Monaten. Mit zwei Jahren wird aber erst verstan-
den, dass Wunsche internal sowie fremde und eigene unabhéngig voneinander sind. Sie und
ihre Erfullung werden mit unterschiedlichen Emotionen und Verhaltensweisen in Verbindung
gebracht (vgl. Ebert, 2011, S. 67 f.). Trotzdem werden sie bis ins friihe Vorschulalter noch nicht
mit mentalen VVorgangen assoziiert (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 606).

Ein Wissen, dass Handlungen durch innere Prozesse, Bedirfnisse, Denken und Absichten ge-
leitet sind, ist notwendig, um Vorhersagen tiber Handlungen treffen zu kénnen (vgl. Silbereisen
& Ahnert, 2002, S. 604). Wenn Bedurfnisse durch Handlungen befriedigt werden missen, sind
es gleichermalen Intentionen bzw. ein Zustand aus beidem. Schon Sauglinge zwischen sechs
und zwolf Monaten kdnnen situationsgebundene menschliche Handlungen anhand von &ul3eren
Merkmalen, die mit den inneren Absichten und Zielen zusammenhé&ngen, in Einheiten einteilen.
Anlass und Folge werden bei sozialen Geschehnissen besser und friiher nachvollzogen als Ur-
sache und Wirkung bei physikalischen. Zum Ende des ersten Lebensjahres wird Menschen dann
auch Absicht unterstellt (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 593 u. 596). Mit 14 bis 18 Monaten
werden Handlung und Handlungsabsicht unterschieden und erstere als von letzterer gesteuert
angesehen. Dadurch kdnnen mit 18 Monaten neue Handlungen, die Absichten ausdriicken,
nachgeahmt werden (vgl. Ebert, 2011, S. 67). Zweijahrige dricken die Formen von Intention
angemessen begrifflich aus. Diese kénnen als Gegensatz zum Zufall angesehen werden oder

als ,,eine flir die Zukunft geplante Handlung* (Astington, 2000, S. 102).

All dies muss aber noch kein Verstandnis bedeuten. Der Gebrauch von Zufall und Absicht
konnte erfolgen, um negative Folgen zu vermeiden. Auch wenn dies nicht der Fall ist, kbnnen
in diesem Alter Bedurfnisse und Intentionen getrennt voneinander noch nicht unterschieden
und verstanden werden. Wahrend fur Erwachsene ndmlich sprachlich eine Intention ausge-
drickt wird, ist eigentlich ein (eigenes) Bedirfnis gemeint. Neben der Bedeutung als absichtlich
oder zielgerichtet mussen intentionale Zusténde so v. a. als mental verstanden werden. Dahinter
liegt das Verstandnis, dass Denken die Ursache fiir Handeln ist (vgl. Astington, 2000, S. 28-30,
102-104 u. 108). Bischof-Kohler (1998) unterscheidet dahingehend in anderer Wortwahl zwi-
schen Intention und Absichtlichkeit. Erstere ist ,,jede Form von Verhalten, das auf ein Ziel ge-
richtet ist, ganz gleich, ob der Handelnde sich dessen bewul3t ist oder nicht* (S. 361). Zweiein-
halbjéahrige zeigen ein intentionales Kausalitatsverstandnis, indem sie Warum-Fragen stellen
und auch nichtbelebten Objekten Motive, Intentionen und Absichten unterstellen. Dabei wird

bis ins Schulalter nicht zwischen ,kausal determiniert® und ,intentional gewollt‘ unterschieden



(vgl. S. 361 f.). Selbst Dreijéhrige verstehen aber Absichtlichkeit nicht. Diese ist fir Bi-
schof-Kdohler (1998) ,,der bewuf3te Vorsatz, einen Wunsch/ein Bedrfnis durch Tatigwerden zu
verwirklichen (S. 360). In Bezug darauf mussen erst vielféltige Intentionen verstanden, von
Zufall oder Fehler unterschieden und mit dem Handlungsergebnis in Zusammenhang gebracht

werden konnen, selbst wenn es nicht erreicht wird (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 606).

Viele der hier benannten Vorlauferfahigkeiten werden als Indizien fir eine frihe, implizite
ToM angesehen. Durch sie kann auf die subjektive Verfassung eines anderen hinsichtlich der
Gefiihle, Wahrnehmungen und Bedurfnisse Bezug genommen werden. Mit dieser Annahme
gébe es eine bereichsspezifische altersgestaffelte Entwicklung einer ToM, die sich in Bezug auf
die genannten mentalen Zustande friiher entwickelt (vgl. Bischof-Kdhler, 1998, S. 355). Die
bewusste Reflexion dieses motivationalen Geschehens als VVoraussetzung fur das Verstandnis
motivationaler Vorgéange ware ein Hinweis auf eine ToM. Allerdings liegt diese nicht vor, wenn
man bei Reprasentationen die Unterscheidung des Angetroffenen und Vergegenwartigten vor-
nimmt.> Gedanken sind vergegenwartigt, Bediirfnisse, Intentionen und Gefiihle hingegen ange-
troffen. Bei den angetroffenen Zustanden jedoch reicht es, diese identifikatorisch mit zu voll-
ziehen, um sie zu verstehen, indem die phanomenale Welt des anderen angesehen wird wie die
eigene. Dies kann aber nur nach eigenem Erlebnishorizont geschehen. Dieser ist begrenzt, wenn
die andere Person andere Wunsche und Intentionen hat als man selbst. Eine Beriicksichtigung
dessen durch Vergegenwaértigung erfolgt aber erst im vierten Lebensjahr (vgl. Bischof-Kdéhler,
1998, S. 358 f.). Blickbewegungen hingegen deuten schon bei jungen Dreijéhrigen auf ein im-
plizites Verstandnis mentaler Zustédnde hin, Blickzeitmethoden sogar im zweiten Lebensjahr,
auch wenn es dafiir Alternativinterpretationen geben konnte (vgl. Sodian, 2007, S. 46 f.). Was
eine explizite ToM als entscheidenden Aspekt flir sozial-kognitive Entwicklung ausmacht und

wann sich entsprechende Fahigkeiten dieser entwickeln, wird im néchsten Abschnitt erlautert.

5 In der deutschen Ubersetzung des englischen Begriffs ,representation® gibt es die Moglichkeiten Abbildung,
Vorstellung und Vergegenwértigung. Eine Abbildung ist ein Wahrnehmungseindruck in einer rekonstruierten Re-
alitat. Dabei erscheinen Wahrnehmungen als die Wirklichkeit und sind angetroffen. Gedéchtnisinhalte sind Ab-
bilder von Erfahrungen, die ohne bewusstes Vorstellen eine Verhaltensbeeinflussung hervorrufen. Vorstellungen
waéren demnach Représentationen 2. Ordnung oder Metarepréasentationen. Besser passt aber der Begriff des Ver-
gegenwartigten, bei dem der Abbildcharakter im Phanomen selbst liegt, ohne sich der Vorstellungstétigkeit be-
wusst zu werden. Bewusstseinsakte dagegen sind schon eher Metareprisentationen als ,Sich-Vergegenwarti-
gen-des-Vergegenwértigens®. Sie bezichen sich nur auf die Reflexion des Denkaktes, doch auch tbrige Bewusst-
seinsakte wie Fiihlen, Wollen und Wahrnehmen kénnen Gegenstand des Nachdenkens werden. Deshalb erscheint
Bischof-Kdhler (1998) ToM als besserer Begriff anstelle von Metareprasentation (vgl. S. 357 f.). Nach Astington
(2000) muss bei Reprasentationen unterschieden werden zwischen einer Représentation als mentalem Zustand und
dem Vorgang der Représentation, in dem diese mentalen Zusténde gebildet werden, also zwischen einem Gebilde
und einer Aktivitat, einem Produkt und dem Prozess (vgl. S. 36). Als Metareprasentation benennt sie die ,,Repréa-
sentationen von reprisentationalen Gebilden™ bzw. ein ,,Verstandnis flir metareprasentationale Aktivitat® (S. 69).

9



1.3 Theory of Mind

Die ToM wird, auBer als Fahigkeit zu einer Vielzahl an Leistungen, unter dem Verstandnis der
Theorie-Theorie auch als implizite intuitive Theorie angesehen, die durch Belege und Gegen-
belege aus der sozialen Umwelt aufgebaut und veréndert wird (vgl. Ebert, 2011, S. 82). Als
Theorie der Alltagspsychologie konnen mit ihr eigene und fremde mentale Zustdnde zuge-
schrieben werden, um Verhalten vorherzusagen und zu erklaren. Dazu werden theoretische
Konzepte vorausgesetzt, weil mentale Zustdnde nicht beobachtbar sind (vgl. Sodian, 2007,
S. 44 u. 51). Schon ab drei Jahren wird soziales Wissen als mentale Reprasentationen in Art
von Skripten aufgebaut. Bei kulturellen Selbstverstandlichkeiten sind es meist spezifische
Handlungsabfolgen, die zu einem bestimmten Ziel fihren. Dadurch ist eine Interaktion ohne
Anstrengung der ToM maglich, was Verhaltenssicherheit und Entlastung fur notwendige Ana-
lysen bei Interaktionsproblemen bietet (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 603 f.). Wenn die
Theorie im Laufe der Entwicklung jedoch fehlerhaft wird, dann auch die auf dieser basierenden

Vorhersagen uber mentale Zustande (vgl. Stone & Davies, 1996, S. 134).

Zu den mentalen Zustdnden gehoren Bedurfnisse, Wiinsche, Motive, Absichten und Intentionen
(,desires*), Erwartungen, Meinungen, Ansichten und Uberzeugungen (,beliefs‘) sowie Wahr-
nehmungen und Emotionen (vgl. Bischof-Kahler, 1998, S. 354).° Dabei wandelt sich die The-
orie von einer wunsch- zu einer berzeugungsbasierten Vorstellung. Zundchst werden nur
Wiinsche zur Erklarung von Verhalten herangezogen (s. 1.2). Wenn dann begonnen wird, Uber-
zeugungen zu verstehen, bleiben Wiinsche immer noch der primére Erklarungsansatz. Erst spa-
ter dienen Uberzeugungen als zentrale Erklarung (vgl. Ebert, 2011, S. 85 f.). Dies kann daran
liegen, dass Uberzeugungen oft nicht als solche gekennzeichnet werden, weil sie auBer in be-
sonderen Fallen fiir alle Menschen als gleich unterstellt werden. BedUrfnisse und Emotionen
hingegen sind personlich, einzigartig und unterschiedlich, sodass tber sie offener und in der
Entwicklung friher geredet wird. Bevor mit ca. drei Jahren ein erster Theoriewandel stattfindet,

werden gegensétzliche Indizien fur Erklarungen zundchst ignoriert. In einem Zwischenstadium

6 Untersuchungsansétze zum Wissen iiber Anlasse von Bewusstseinszustinden zeigen das Verhaltnis von inneren
Zustanden zum duBeren Verhalten (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 606). So sagt lber das Verhaltnis von
Bedurfnis und Realitét die Befriedigung des Bedurfnisses etwas aus. Bei Nicht-Befriedigung wird eine Verande-
rung der Realitat beabsichtigt. Das Verhaltnis dieser Intentionen zur Realitat hangt von ihrer Realisierung ab, den
Handlungen. Emotionen hingegen haben keine wirkliche Beziehung zur Realitat. Uberzeugung und Realitat au-
Rern ihr Verhéltnis in (Un-)Wahrheit. Es zeigen sich folgende Zusammenhange: Uberzeugungen, die aus Wahr-
nehmungen von Ereignissen in der Umwelt entstehen, filhren tiber Bedurfnisse, die sich aus grundlegenden Emo-
tionen, Grundbedurfnissen sowie Trieben entwickeln und auch direkt mit einem Ergebnis befriedigt werden kén-
nen, wiederum Uber Intentionen zu Handlungen und so zu einem Ergebnis, das die Ereignisse in der Umwelt
beeinflusst (vgl. Astington, 2000, S. 79 f. u. 91).
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werden einige neue Hypothesen in die alte Theorie integriert. Erst dann bildet sich eine neue
Theorie (vgl. Astington, 2000, S. 92-94 u. 192 f.).

Uberzeugungen (ber die Realitét sind Leitschnur des Handelns, auch wenn sie mit den wirkli-
chen Verhéltnissen nicht tbereinstimmen. Eine wichtige Entwicklung der ToM ist deshalb das
Erkennen, Verstehen und Reprasentieren davon, dass Wissen falsch sein kann, deshalb mentale
Reprasentationen von der Realitat abweichen und falsche Uberzeugungen (,false belief*) hand-
lungsleitend sein konnen (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 604). Wahre Uberzeugungen
kdnnen auch ohne Zuschreibung mentaler Zustande verstanden werden, da sie auf einer wahren
Reprasentation der Welt beruhen (vgl. Sodian, 2007, S. 44). Falsche Uberzeugungen jedoch
erfordern metareprésentationales Denken, mit dem eine Beziehung zwischen einer mentalen
Reprasentation und deren Inhalt hergestellt werden kann. Es kann mehrere, auch widerspriich-
liche mentale Reprasentationen derselben Realitat geben. Das Verstandnis falscher Uberzeu-
gungen entwickelt sich im Zeitfenster zwischen 2,6 und 4,6 Jahren (vgl. Ebert, 2011, S. 44 f. u.
83). Im Durchschnitt zeigt es sich bei Dreieinhalb- bis Vierjahrigen (vgl. Bischof-Kdhler, 1998,
S. 355). Es auRert sich, indem die Konsequenzen falscher Uberzeugungen vorhergesagt werden
konnen (vgl. Astington, 2000, S. 127). Das bekannteste Versuchsschema ist daftir das Maxi-Pa-
radigma. Bei diesem wird eine Geschichte uber Maxi erzéhlt, der Schokolade in den Schrank
legt. Wahrend Maxi den Raum verldsst, legt Maxis Mutter die Schokolade vom Schrank in die
Schublade. Nachdem die Mutter den Raum verlassen hat, kommt Maxi zurtick. An dieser Stelle
wird die Frage danach gestellt, wo Maxi die Schokolade suchen wird. Aufgrund seiner falschen
Uberzeugung iiber den Aufenthaltsort ist die richtige Antwort der Schrank, wo er sie hingelegt
hatte. Er wird sie nicht in der Schublade suchen, wo sie tatséchlich ist. Erst in mehreren Studien
mit etwas abgewandelten Untersuchungsdesigns zeigte sich jedoch ein Verstandnis falscher

Uberzeugungen im bereits benannten Altersbereich (vgl. Sodian, 2007, S. 44 f.).

Fir Schwierigkeiten Dreijahriger gibt es mehrere Erklarungsansatze. Die urspringlichen Un-
tersuchungsanordnungen wurden als unnotig schwer angesehen, da Wissen ber den wirklichen
Ort der Schokolade von noch unsicherem Denken iiber falsche Uberzeugungen tiberdeckt wor-
den sein konnte (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 605). Probleme durch die Methodik kénn-
ten begrenzte Informationsverarbeitungskapazitét, ein zu hoher Wahrnehmungseindruck, ein
fehlendes Verstandnis von kausalen Zusammenhangen mentaler Zustdnde zueinander, ein be-
schranktes Hineinversetzen in andere oder das unvollstandige Erfassen des Charakters von Re-
prasentationen als Ergebnis mentaler VVorgange sein (vgl. Bischof-Kohler, 1998, S. 357). Leich-

ter wird es, wenn eine Erklarung fir das Andern des Ortes gegeben oder der mentale Zustand

11



hervorgehoben wird, wenn die Schokolade gar nicht mehr vorhanden oder das Kind selber an
der Aufgabe beteiligt ist. Trotz der Erleichterungen bleiben Altersunterschiede zugunsten élte-
rer Kinder jedoch in jeder Studie bestehen (vgl. Ebert, 2011, S. 71 f.).

Die Frage nach dem Wissensstand einer Person ist leichter zu beantworten als die nach ihrer
falschen Uberzeugung. Diese Leistung der ToM entwickelt sich ca. ein Jahr friiher und ist VVor-
stufe metarepréasentationalen Denkens (vgl. Ebert, 2011, S. 74). In einem ersten Stadium wissen
schon Dreijahrige, dass Wissen von Information abhéngig ist (vgl. Astington, 2000, S. 118).
Bereits Zweijahrige versuchen Informationsdefizite anderer zu kompensieren (vgl. Silbereisen
& Ahnert, 2002, S. 607). Drei- bis Vierjahrige wissen Uber ihr eigenes Wissen und dessen Her-
kunft Bescheid, kdnnen dies jedoch anderen nicht zuordnen. Ihnen fehlt das Wissen uber die
ursachliche Beziehung, dass ein Informationszugang Wissen erst ermdglicht. AulRerdem liegt
noch kein Verstandnis daftr vor, dass erfolgreiches Handeln oder ein richtiges Ergebnis vom
Wissen abhingen. Dieses ist eine sichere und richtige Uberzeugung, die mit der Realitat Giber-
einstimmt (vgl. Ebert, 2011, S. 74 f.). Die Richtigkeit einer Meinung ist abhéngig vom Zeit-
punkt und der Relevanz des Informationszugangs. All dies wird verstandlich, wenn Vorstel-
lungsinhalte als Ergebnis von mentalen VVorgangen wie Denken begriffen werden (vgl. Bi-
schof-Kohler, 1998, S. 356). Denken ist nicht beobachtbar. Deshalb ist es schwer vorstellbar,
dass man kontinuierlich bei allen Aktivitdten denkt und sich bei einer Aufgabe trotzdem nur
auf diese konzentrieren kann (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 607 f.). Erst im zweiten Sta-
dium ab vier Jahren wird erkannt, dass reprasentationale Aktivitét beim Denken zu unterschied-
lichen Interpretationen von gleichen Situationen und diese je nach Wissensstand zu unter-

schiedlichen Informationen fiihren kdnnen (vgl. Astington, 2000, S. 118 f.).

Ebenfalls auf Informationsprivilegien bezieht sich die kognitive Perspektiviibernahme. Bei ihr
geht es um das Denken anderer und wichtigste Fortschritte werden im Grundschulalter gemacht
(vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 598). Perspektiviilbernahme im Allgemeinen ist eine wei-
tere Fahigkeit der ToM sowie auch ein anderer Schwerpunkt sozialer Kognition. Sie entwickelt
sich bereits zwischen 1,6 und 4,0 Jahren (vgl. Ebert, 2011, S. 83). Unter ihr wird das Verstehen
von psychischen Zustdnden und Prozessen anderer Personen durch Erkennen der Situationsab-
héngigkeit des Verhaltens zu einer Schlussfolgerung hin zusammengefasst (vgl. Silbereisen
& Ahnert, 2002, S. 597). Zur Einbindung anderer Perspektiven in die Interaktion muss zundchst
erkannt werden, dass es moglich ist, unterschiedliche soziale Perspektiven zu haben. Zudem

muss ein Bedirfnis vorliegen, diese zu untersuchen, und dazu benétigte Fahigkeiten mussen
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entwickelt werden. Emotionale Perspektiviibernahme zwischen dem dritten und sechsten Le-
bensjahr dient der Differenzierung von Emotionen und ihren situativen Auslésern. Sie ist das
,Verstehen von Emotionen aufgrund der Lage des anderen® (Silbereisen & Ahnert, 2002,
S. 598). Im Gegensatz zur Empathie werden die Gefiihle anderer bei dieser jedoch gedanklich
erschlossen. Uber die bloRe Differenzierung sozialer Perspektiven hinaus geht die Perspekti-
ven- und Verhaltenskoordination durch ein Verstandnis eigener und fremder Rollen als Erwar-
tungen Uber zukinftiges Verhalten (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 600 f.).

Anhand des bereits vorgestellten Maxi-Paradigmas kann durch weiter gehende Handlungsvor-
hersagen ein weiteres Kriterium der ToM uberprift werden, die bewusste Tauschung. Fragt
man ndmlich danach, wo Maxi seine Schwester hinschicken wird, wenn er nicht will, dass sie
die Schokolade findet, wére die richtige Antwort die Schublade, wo die Schokolade aber tat-
séchlich ist (vgl. Sodian, 2007, S. 44). Durch falsche oder vorenthaltene Information soll dabei
gezielt und beabsichtigt eine falsche Uberzeugung hervorgerufen werden. Das Erkennen von
Tauschung gelingt ab der zweiten Halfte des vierten Lebensjahres (vgl. Bischof-Kdhler, 1998,
S. 356). Bei der eigenen Durchfuihrung gelingt Drei- bis Vierjahrigen noch keine Téuschung,
ab vier Jahren kann sie gelernt werden und Finfjahrige beherrschten sie (vgl. Sodian, 2007,
S. 46). Andere Experimente weisen auf eine Durchfiihrung bereits mit zwei Jahren hin. Dabei
gibt es die Vermutung, Aufgaben zur Tauschung seien einfacher als die zu falscher Uberzeu-
gung, weil flr erstere eine Motivation vorliegt. Allerdings lasst sich auch ein Zusammenhang
von beiden nachweisen. Anstatt einer bloRen Beeinflussung der Handlung muss diese namlich
iiber die Uberzeugung geschehen (vgl. Astington, 2000, S. 143, 148 u. 150-152). Zusitzlich
mussen die entgegenstehenden Bedurfnisse vergegenwaértigt und der eigene Wunsch aufrecht-
erhalten werden. VVon diesem muss der andere dann abgelenkt werden. Das Erkennen einer
Tauschung ist notwendig bei der Unterscheidung von Wirklichkeit und Schein. Dazu muss der
eigene Wahrnehmungsakt reflektiert und Wahrnehmungstduschungen mit einem falschen Bild
der Realitét als Schein erkannt werden (vgl. Bischof-Kohler, 1998, S. 356 u. 360). Dies gelingt
mit drei bis vier Jahren (vgl. Sodian, 2007, S. 48). Grund hierfir ist ebenfalls die ,,Fahigkeit,

differierende mentale Repréasentationen aufrechtzuerhalten* (Ebert, 2011, S. 73).

Alle bisher erlauterten Aspekte behandelten die VVorhersage von Verhalten und Beeinflussung
von Handeln durch mentale Zustédnde. Dies ist ein Niveau 1. Ordnung der Intentionalitat. Es
gibt aber noch weitere Grade. Eine ToM 2. Ordnung ist rekursiv, kann sich also auf sich selbst
beziehen. Dabei geht es um die Zuschreibung von Uberzeugungen Uber eigene und fremde

Uberzeugungen sowie die Beeinflussung von Denken und Handeln durch diese (vgl. Astington,
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2000, S. 31-33). Dazu notwendig ist ein ,,Verstindnis, dass Menschen nicht nur mentale Re-
prasentationen der beobachtbaren Welt haben kénnen, sondern auch mentale Représentationen
von mentalen Zustanden, also mentale Reprasentationen mentaler Reprasentationen® (Ebert,
2011, S. 80). Aufgrund dieser Komplexitat entwickelt sich eine ToM 2. Ordnung erst zwischen
4,0 und 7,0 bzw. 8,0 Jahren (vgl. Ebert, 2011, S. 83).

Bisher wurde deutlich, dass sich eine ToM aus mehreren Fahigkeiten zusammensetzt, die zu-
sammenhangen, sich zu unterschiedlichen Zeitpunkten entwickeln, aber oft schon friihere An-
zeichen oder Vorstufen zeigen. Diese Entwicklungen sind auch fiir Ironie bedeutend. Neben
dem Erwerb einer ToM durch abstraktes Bilden einer Theorie gibt es noch andere Erkl&rungen.
Es gibt einen Alterstrend durch wachsende Erfahrungen mit sozialen Sachverhalten. Andere
Voraussetzungen kdnnten kognitive Module oder Sprache sein. Die Fahigkeiten kdnnten erst
im Vorschulalter auftreten oder angeboren sein (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 605). Sie
konnten sich kontinuierlich aus friiheren Kompetenzen oder schubhaft und durch Reifungsvor-
gange entwickeln (vgl. Bischof-Kohler, 1998, S. 356 f.). Fir ein besseres Verstandnis der Zu-
sammenhange dieser Entwicklungen mit der von Ironie und einer daraus resultierenden Forde-

rung werden diese unterschiedlichen Ansétze in den néchsten Abschnitten thematisiert.
1.4 Genetische Bedingungen

Sozialverhalten ist tberlebenswichtig und verbessert die Lebensqualitat. Aufgrund dessen kann
angenommen werden, dass ein Einfluss genetischer Faktoren auf soziale Kognition wahrschein-
lich ist (vgl. Meyer-Lindenberg, 2007, S. 58). Das Verstandnis mentaler Zustdnde scheint ein
Produkt nattrlicher Selektion zu sein. Durch dieses werden komplexe soziale Interaktionen
maoglich, bei denen Plane mitgeteilt werden kdnnen. Dadurch dass Absichten erschlossen und
fehlende Informationen mitgeteilt werden kénnen, wird Kommunikation flexibel. AuRerdem
wird Tauschung ermdglicht, mit der die Gedanken anderer manipuliert werden kénnen. Trotz
dieser Komplexitat mentaler Zustande verstehen sie die meisten Kinder irgendwann wie von
selbst, ohne dies explizit beigebracht zu bekommen. Autistische Kinder hingegen haben Prob-
leme mit dem Erlernen von Konzepten mentaler Zustdnde. Weil auch fiir Autismus genetische
Ursachen vorliegen, liegt ein Zusammenhang nahe (vgl. Baron-Cohen & Swettenham, 1996,
S. 158 f.). Es gibt jedoch unterschiedliche Erklarungsansétze. Es kénnen angeborene Vorlau-
fermechanismen angenommen werden oder ein Anfangszustand von Verstandnis, der noch mo-
difiziert wird und so Spielraum fur Unterschiede durch Erfahrungen in verschiedenen Kulturen
und auch fir die Theorie der Begriffsentwicklung lasst (vgl. Astington, 2000, S. 185).
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Ein theoretischer Ansatz in diesem Bereich ist die Modultheorie. Laut dieser gibt es fur das
Verstandnis mentaler Zustande interne angeborene Strukturen und Mechanismen, Module in
der Hirnstruktur. Durch diese erfolgt eine Verbesserung der kognitiven Verarbeitungskapazitat
(vgl. Ebert, 2011, S. 88). Die Entwicklung wird im zweiten Lebensjahr in Gang gesetzt und
entfaltet ihre Wirksamkeit durch Erfahrungen. Dieser Verédnderung sind aber klare Grenzen
gesetzt (vgl. Astington, 2000, S. 186). Dabei unterliegen drei domanenspezifische modulare
Mechanismen einer sukzessiven neurologischen Reifung. Der Theory-of-Body (ToBy) Mecha-
nismus entwickelt sich in der ersten Hélfte des ersten Lebensjahres und ermdglicht, Agenten
und Nichtagenten aufgrund spontaner Bewegungsféhigkeit zu unterscheiden. Zudem gibt es
zwei Theory of Mind Mechanismen (ToMM). Die Entwicklung von ToMM1 am Ende des ers-
ten Lebensjahres dient der Interpretation intentionalen Handelns auf Ziele hin. Mit ToMM2
entwickeln sich im Alter von ca. 18 Monaten metareprasentationale Fahigkeiten zum Verstand-
nis falscher Uberzeugungen. Die Kompetenz liegt dabei schon lange vor der Performanz durch
die Losung solcher Aufgaben vor (vgl. Sodian, 2007, S. 52). Die Reprasentationen werden also
von teilweise zu vollig intentionalen Zustanden komplexer. Uber die bzw. aus den triadischen
Représentationen geteilter Aufmerksamkeit entwickeln sich so Metareprésentationen (vgl. Ba-
ron-Cohen & Swettenham, 1996, S. 163 u. 165).

Fur einen domanenspezifischen ToM-Mechanismus spricht die durchgéngige Aktivierung des
medialen préafrontalen Cortex (MPC) im vordersten Teil des paracingularen Cortex bei der Be-
arbeitung von ToM-Aufgaben, der auBlerdem bei weiteren ,Mindreading-Féahigkeiten‘, der Re-
flexion tliber eigene Emotionen, dem ,self-monitoring‘ und dem autobiografischen Gedachtnis
aktiviert ist (vgl. Sodian, 2007, S. 49 f.). Der MPC ist auBerdem fiir Empathie sowie die In-
tegration emotional relevanter Informationen tber Mitmenschen und sich selbst zustandig. Bei
der ToM wird durch ihn die neuronale Représentation mentaler Prozesse anderer moglich. Er
reguliert zudem die Amygdala (vgl. Meyer-Lindenberg, 2007, S. 61 f.). Diese liegt im vorderen
Teil des Temporallappens und dient der ,,Vermittlung der emotionalen Bedeutung von Umwelt-
reizen‘ (Forstl, 2007b, S. 8). Ebenfalls mit der Amygdala interagiert der orbitofrontale Cortex
zur Verknlpfung von Sinnesinformationen mit sozial relevanten Motivationsfaktoren. Seine
Rolle fiir die soziale Kognition ist die Représentation und Modifikation von Bewertungen und
Reiz-Antwort-Assoziationen (vgl. Meyer-Lindenberg, 2007, S. 61). Der anteriore Tempo-
ral-lappen am vorderen Ende des superioren temporalen Sulcus ist bei der ToM-Bildung auch
selbst aktiv und wird der semantischen Verarbeitung, dem Abruf von Gedéchtnisinhalten sowie

der Narrativierung durch die ,,Nutzung eigener Erfahrungen und kulturell definierter Skripte*
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(Ferstl, 2007, S. 73) zugeschrieben. Dazu gehdren emotionale gespannte Szenen, moralische
Beurteilungen, Spiele mit einem Partner oder Uberschreitungen sozialer Normen (vgl. Ploog,
2007, S. 351). AuRerdem aktiviert ist der hintere superiore temporale Sulcus am Ubergang zum
inferioren Parietallappen fir die Beobachtung von zielgerichteten Bewegungen und Handlun-
gen zur Vorhersage kinftiger Handlungen (vgl. Ferstl, 2007, S. 74).

Spiegelneuronen als grundlegende Mechanismen der ToM sprechen hingegen fiir die soge-
nannte Simulationstheorie (vgl. Forstl, 2007b, S. 8). Eigentlich sind sie eine Ansammlung von
Zellen im pramotorischen Cortex, die der Planung von Bewegung dienen. Doch auch bei der
Beobachtung von anderen Personen bei biologischen Handlungen werden sie aktiv. Aufgrund
einer Implikation von Ziel und Akteur bei Handlungen kénnen sie auch fur die Kodierung von
Intentionen zustandig sein. Auflerdem sind sie bedeutend bei der Reflektion von Emotionen
(vgl. Diergarten, 2010, S. 36). Die Simulationstheorie basiert auf Erfahrungen des eigenen psy-
chischen Geschehens. Durch Introspektion findet eine Einsicht in eigene mentale Zustéande
statt, die dann zu Rolleniibernahme und Simulation fuhren kann (vgl. Ebert, 2011, S. 87). Dazu
wird sich in die Situation eines anderen projiziert, indem eigene Gedanken und Gefiihle in solch
einer Situation vorgestellt werden. Diese werden dann auf den anderen tibertragen. Die Schwie-
rigkeit hangt von der Komplexitéat der Veranderung des eigenen Zustands und der Realitat ab.
Es wird vorausgesetzt, dass es einen frilheren Zugang zum eigenen mentalen Geschehen gibt
als zu einem fremden. Empirisch gesehen werden aber eigene und fremde Zusténde gleichzeitig
verstanden (vgl. Sodian, 2007, S. 51). Bei der Simulationstheorie wird auRerdem keine Reihen-
folge nach der Schwierigkeit der jeweiligen mentalen Zustande benannt, die empirisch aber
vorliegt (vgl. Astington, 2000, S. 195 f.). Die Basis dieser Theorie im Gegensatz zu anderen ist
jedoch, dass der andere beztiglich mentaler Zustdnde genauso ist wie man selbst, nicht ein an-
deres Objekt, das erst verstanden werden muss (vgl. Stone & Davies, 1996, S. 127). Diese Er-
kenntnis wird durch soziale Erfahrungen gewonnen (vgl. Astington, 1996, S. 187). Nachfol-

gend geht es um die Rolle der sozialen Umwelt auch in anderen Theorien.
1.5 Soziale Umwelt

Die Bedeutung sozialer Umwelt ist entscheidend fiir mdgliche Forderung sozialer Kognition.
Sie findet in allen bereits vorgestellten Theorien Erwéhnung. In der Theorie-Theorie liefert die
soziale Welt Daten, damit Konzepte erworben werden kdnnen (vgl. Astington, 1996, S. 186).
Zur Beschleunigung einer fortgeschrittenen Theorie muss ein Widerspruch zur jetzigen erkannt

werden, der gleichzeitig Uberzeugend fiir eine neue spricht (vgl. Astington, 2000, S. 197 f.).
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Auch in der Modultheorie gibt es einen Einfluss des sozialen Umfelds. Das angenommene Mo-

dul wird durch Sprache und soziale Umwelt erst aktiviert (vgl. Astington, 1996, S. 187).

Als anderer Ansatz sieht die sozial-kontextualistische bzw. -konstruktivistische Theorie Enkul-
turation selbst durch Erlernen von Sprache und sozialen Regeln der Kultur iberhaupt erst als
Quelle der Konzepte tiber mentale Zustande an. Eine Begegnung mit diesen kann nur in der
Umwelt v. a. durch sprachliche Entwicklung erfolgen. Die ToM wird nicht eigenstandig, nur
unterstitzt durch die soziale Welt, erworben, sondern allein durch Teilnahme an kulturellen
und voneinander abhangigen Aktivitaten. So wird gelernt, wie sich in der Kultur auf Beziehun-
gen bezogen wird (vgl. Astington, 1996, S. 187 u. 189). Die Auseinandersetzung mit der sozi-
alen Umwelt geschieht durch soziale Interaktion und Austausch durch Sprache. Uber den sozi-
alen Austausch bezieht sich diese Theorie gegentiber den anderen auf die gesamte sozial-kog-
nitive Entwicklung und versucht, interindividuelle Unterschiede zu erklaren. Erfahrungen mit
der mentalen Welt werden zunéchst in zwischenmenschlicher Aktivitét geteilt und dann zu in-
dividuellen Erfahrungen (vgl. Ebert, 2011, S. 90 f.). So ist soziale Interaktion die ,,Interaktion

zwischen verschiedenen Denkweisen, zwischen mentalen Zustdanden* (Astington, 2000, S. 52).

Verschiedene Faktoren im sozialen Umfeld vermindern Fahigkeiten einer ToM. Zu niedrigeren
Leistungen beim Verstandnis falscher Uberzeugungen, also einem geringeren mentalen Ver-
standnis, fihren z. B. ein geringes Einkommen und niedrige Bildung der Eltern (vgl. Ebert,
2011, S. 99). Diese sozialen Entwicklungsbedingungen bestimmen die Lebenslage durch einen
bestimmten sozialokonomischen Status. Ebenfalls bedingt von diesem kann das elterliche Vor-
bild sein. Ein Vorbild sozialer Kognition im Alltag sorgt fiir das Verstehen der VVorziige sozia-
len Verstandnisses. Dominiert im Alltag aber Sorge um das eigene Wohl, emotionale Belastung
oder sogar Uberlastung, wird auch weniger Perspektiviibernahme und Mitgefiihl gezeigt und
die Selbststandigkeit des Kindes weniger unterstiitzt. Extreme familidre Belastungen wie psy-
chische Erkrankungen der Eltern sorgen fir eine geringere Fahigkeit zur Perspektivenkoordi-
nation in Beziehungen, sodass Schwierigkeiten entstehen, Bedirfnisse des Gegenlbers zu er-
kennen, die bis hin zu Anpassungsstérungen der Kinder fuhren kdnnen. Ein weiteres Extrem
ist korperlicher Missbrauch von Kindern. Findet dieser bereits vor dem Kindergartenalter statt,
fehlen oft die Fahigkeiten sozialer Kognition wie Personenwahrnehmung und interpersonale
Problemldsefahigkeiten. Dies fiihrt dann zu Stérungen des Sozialverhaltens in der Grundschule
(vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 608 f. u. 613 f.).

Rollentibernahme und Sympathie im Grundschulalter hingegen hdangen von der Sensibilitét der

Bezugsperson ab. Durch Induktion kann das Verhalten des Kindes beeinflusst werden, indem
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es auf Folgen des Handelns, Befinden und Beeintréchtigung sozialer Beziehungen aufmerksam
gemacht wird. Im verbalen Umgang kénnen affektive Zustdnde angesprochen und Ursachen
sozialer Geschehnisse als soziale Kausalitdt benannt werden, die zu emotionaler Perspek-
tivubernahme fuhren (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 609). Laut Diergarten (2010) férdert
allein die Einstellung, dass es wichtig ist, Uber Emotionen zu reden, Emotionswissen
(vgl. S. 51). Solch ein Erziehungsverhalten ist Ausdruck von Kommunikation und Diskussion
(vgl. Ebert, 2011, S. 100). All dies spricht fur einen autoritativen Erziehungsstil (vgl. Astington,
1996, S. 195). In Zusammenhang mit dem Erziehungsverhalten hat auch die Eltern-Kind-Be-
ziehung eine Bedeutung flr das Verstandnis mentaler Zustéande. Eine sichere Bindung und Sen-
sitivitat der Bezugsperson beeinflusst das Verstandnis falscher Uberzeugungen. Sie ist Aus-
druck der Wahrnehmung des Kindes als Individuum mit eigenen Gedanken und mentalen Zu-
standen, dem Absichten unterstellt werden. Durch das Wahrnehmen von unverstandlichen Au-
Rerungen als bedeutsam, werden diese berticksichtigt und auf sie eingegangen (vgl. Ebert, 2011,
S. 101). Zudem sorgt eine sichere Bindung flir Offenheit gegentber vielfaltigen Erkundungen
sozialer Anforderungen (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 609).

Fir die affektive Perspektivilbernahme ebenso entscheidend ist Interaktion beurteilt Uber die
Kooperation mit Geschwistern (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 609). Diese Interaktion un-
terscheidet sich von der mit Eltern. Dabei spielt es keine Rolle, ob Geschwister &lter oder jlinger
sind (vgl. Harris, 1996, S. 215). Sie sind Quelle sozialer Erfahrungen und verandern das Eltern-
verhalten hinsichtlich der Art der Interaktion und ihrer Sprache. Es gibt mehr Konflikte zur
Vermittlung (vgl. Ebert, 2011, S. 102). In solch intensiven sozialen Gruppeninteraktionen gibt
es auch mehr Erklarungen der Eltern Giber mentale Zustande (vgl. Astington, 2000, S. 197 f.).

Erfahrungen mit Gleichaltrigen sind aufgrund ihrer Balance an Wissen und Einfluss bedeutend.
In spontanen Unterhaltungen werden mentale Zustande reprasentiert, wodurch das Niveau so-
zialer Kognition in Bezug auf ToM und emotionale Perspektiviibernahme steigt (vgl. Silberei-
sen & Ahnert, 2002, S. 610). Stabilere Peer-Beziehungen bewirken durch Konsistenz beim Ler-
nen in Interaktion mit gleichen Spielkameraden und Beliebtheit auch ein héheres Emotionswis-
sen (vgl. Diergarten, 2010, S. 52). Insgesamt wurde hier neben der vorangehend dargestellten
Relevanz von Genetik die entscheidende Rolle der sozialen Umwelt fiir soziale Kognition in
Vorlauferfahigkeiten sowie ToM deutlich. Einige der dargestellten Einflusse scheinen nur in-
direkt zu wirken und tber andere Variablen vermittelt zu sein, v. a. Sprache. Auch hinsichtlich
Forderung werden deshalb im nachsten Kapitel sprachliche Entwicklungen in Bezug auf soziale

Kognition vertieft sowie die Entwicklung von Ironie als Teil von Sprache behandelt.
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2 SPRACHLICHE ENTWICKLUNGEN VON KINDERN

Nachdem nun die sozial-kognitive Entwicklung von Kindern umfassend erlautert wurde, soll
es um ihre sprachlichen Entwicklungen gehen. Ironie ist ein Aspekt der Sprachentwicklung und
h&ngt mit zahlreichen Schritten dieser zusammen. Auch fir soziale Kognition spielen diese
Entwicklungen eine besondere Rolle. Die Entwicklung vom vorsprachlichen Handeln durch
Gesten zum Spracherwerb erfolgt diskontinuierlich im Sinne einer neuen sprachlichen Qualitat,
die erworben wird. Sprache ist ein Komponentenmodell, das sich in einem grammatisch-struk-
turellen und einem kommunikativ-funktionalen Teil entwickelt. Der Gebrauch von Sprache er-
maoglicht es, Struktur zu erlernen, die zu weiterem Gebrauch fiihrt. Die Komponenten sind Pho-
nologie, Semantik, Syntax und Pragmatik. Fir die folgenden Ausfuhrungen spielt die Phonolo-
gie keine bedeutende Rolle. Semantik bzw. Wortsemantik oder Lexikon ist die Bedeutungs-
struktur des Wortschatzes. Es geht um kategoriale Unterschiede in der Bedeutung von Wortern
und eine Systematik der Zusammenhdange. Syntax behandelt die Kategorien und Regeln zur
Kombination von Wortern zu Satzen, also die Wortordnungen. Durch Pragmatik kénnen Sétze
in Kontexten angewendet werden (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 518 f. u. 545). Sprech-
akte dienen dem Herstellen einer sozial-interaktiven Beziehung. Aus einer sinnvollen aufeinan-
derfolgenden Organisation solcher Konversationseinheiten besteht ein Diskurs bzw. eine Kon-
versation. Pragmatik ermoglicht Verstandigungsfahigkeit durch das Wissen, ,,in welchem sozi-
alen Kontext, in welcher Weise und mit welcher Erwartung welchem Gesprachspartner etwas
zu sagen und unter Umstanden auch zu verschweigen ist“ (Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 519).
Diese Komponenten beeinflussen auf unterschiedliche Art und Weise die sozial-kognitive Ent-
wicklung, was nachfolgend dargestellt wird.

2.1 In Bezug auf soziale Kognition

Sprache ist fur die sozial-kognitive Entwicklung und deren Férderung iberaus bedeutend. Nach
dem Alter spielt sie die groRte Rolle fiir Fahigkeiten zur falschen Uberzeugung. Dieser Einfluss
wird durch die in 1.5 benannten Familienfaktoren verstarkt. Diese fiihren aber auch unabhéngig
von allgemeinen sprachlichen Féhigkeiten und der generellen Menge an Gespréachen in der Fa-
milie zu besseren Leistungen. Sprache ist also ein Mediator. Aus besseren sprachlichen Leis-
tungen folgt ein besseres Verstandnis sozialer Interaktionen. Zudem findet die groRte Entwick-
lung in einer ToM in dem Zeitraum statt, in dem auch die Sprache erworben wird (vgl. Asting-
ton, 1996, S. 194-196). Sprache ist ausschlaggebend fiir die ,,Mitteilung mentaler Zustiande, die

Reflexion und das Schlussfolgern Gber mentale Zustande, den Vergleich zwischen mentalen
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und realen Aspekten sowie zwischen eigenem und fremdem Wissen (Ebert, 2011, S. 36).
Dadurch dass die mentale Welt nicht beobachtbar ist, wird eine Verdeutlichung im sprachlichen
Austausch notwendig. Eltern konnen durch ein Sprachangebot Kompetenzen férdern, die wie-
derum zu einer besseren Nutzung des Angebots flhren, in dem ein aktiver sprachlicher Aus-
tausch Uber die mentale Welt stattfinden kann. Nehmen die Eltern dies wahr, kann eine Ruck-
meldung tber den mentalen Bereich erfolgen, sodass gleichzeitig etwas Uber diesen gelernt
wird und sprachliche Fahigkeiten verbessert werden (vgl. Ebert, 2011, S. 104 u. 107).

Die Annahmen der sozial-konstruktivistischen Theorie in Hinblick darauf entsprechen denen
Vygotskys zu einer Internalisierung der sprachlichen Interaktion und der anderen Perspektive
(vgl. Ebert, 2011, S. 109). Sprache hat vorrangig eine sozial-kommunikative Funktion und er-
hélt erst spater eine innere mentale. Dies geschieht (iber die proximale Zone der Entwicklung
als Abstand zwischen dem eigentlichen Entwicklungslevel von unabhangiger Problemlésung
und dem der méglichen Entwicklung unter Fiihrung oder in Zusammenarbeit. Das Kind ist Teil
der Aktivitét, konnte es aber nicht alleine schaffen. Damit lieRe sich die Leistung Dreijahriger
in vereinfachten ToM-Aufgaben erklaren (vgl. Astington, 1996, S. 190 f.). Der Erwachsene
ubernimmt dabei die sprachliche Anleitung als kompetenter Anderer (vgl. Ebert, 2011, S. 39).

Sprachliche Fahigkeiten machen auch die unterschiedliche Entwicklung eines Verstandnisses
von Bedirfnissen, Intentionen und Uberzeugungen plausibel. Laut Harris (vgl. 1996,
S. 208-210) kénnen beim Austausch von Information in der Kommunikation Personen als ab-
sichtsvoll und ihre Handlungen als planvoll verstanden werden. Fur planvolles Handeln sind
aber nur Bedurfnisse und keine Vergegenwartigung von Uberzeugungen notwendig. Erst durch
steigende Fahigkeit zu Konversationen ab dem dritten Lebensjahr konnen diese verstanden wer-
den. Es wird erkannt, dass Konversationspartner sich in Wissen und Uberzeugungen unterschei-
den und so moglicherweise neue eigene gebildet und alte verandert. Dann kdnnen Gedanken
und Uberzeugungen zur Verwirklichung von Bediirfnissen mitgeteilt werden (vgl. Astington,
2000, S. 81). Dabei geht es Harris (vgl. 1996, S. 211-213) nicht um allgemeine sprachliche
Féahigkeiten und auch nicht um einen bestimmten Teil von Konversation, sondern um diese im
Allgemeinen. Die Grol3e des Wortschatzes und Syntax seien weniger bedeutsam. Dies begriin-
det er damit, dass der Gebrauch kognitiver Verben zunéchst nicht mental, sondern immer auf
Konversation bezogen ist, um diese am Laufen zu halten. Die Frage, welche Rolle Semantik,

Syntax und Pragmatik im Einzelnen spielen, wirft unterschiedliche Meinungen auf.

Die Pragmatik dient der Anwendung von Sprache in sozialen Zusammenhangen (vgl. Asting-

ton, 2000, S. 53). Das Erkennen unterschiedlicher mentaler Zustande ist notwendig fur eine
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erfolgreiche Kommunikation. Dadurch kénnen in einer Aussage alle notwendigen Informatio-
nen zum Verstandnis der Absicht eingebaut und gleichzeitig verstanden werden, ob die Aussage
eines anderen genug Information beinhaltet hat, um dessen Absicht zu verstehen (vgl. Beal,
1988, S. 315). Das Ziel von Kommunikation ist herauszufinden, was der Gesprachspartner
denkt und ob dies auch sprachlich ausgedriickt wird. Sprachverstandnisfahigkeiten helfen da-
bei, Hinweise zum Ausdruck mentaler Zustdnde zu nutzen (vgl. Ferstl, 2007, S. 68). Sprach-
produktionsfahigkeiten kdnnen als Ausdrucksmittel mentale Zustande durch Verbalisierung fur
Gedéchtnis, Lernen und weitere Kommunikation verfiigbar machen. Sie sind ,,Werkzeug, um
komplexe kognitive Gedankengdnge zu strukturieren* (Ferstl, 2007, S. 69). Weil es keine
schnelle Ruckmeldung auf die Angemessenheit der benannten Einschatzungen gibt, fihrt ein

falsches Urteil dartiber schnell zu Missverstandnissen (vgl. Harris, 1996, S. 218).

Schon Dreijahrige kdnnen sich sprachlich an Alter und Status des Gegeniibers anpassen. Auch
Gesprache unter Kindern besitzen eine soziale Qualitat. Sie handeln Formen des Zusammen-
spiels aus, flr die pragmatische Fahigkeiten notwendig sind. Sie missen sich an kommunika-
tive (Miss-)Erfolge anpassen, AuBerungen zur Erklarung umformulieren, Bitten kontextabhan-
gig variieren, indirekte Anweisungen verstehen und anwenden sowie ihre Sprache an Rollen-
bedirfnisse anpassen. In diesem Alter noch nicht vollstandig entwickelt ist hingegen, pragma-
tisch vollstandig Gber Dinge auBerhalb der Sprechsituation zu reden, kompetent argumentative
Handlungen durchzufiihren und sprachliche Ausdriicke zur Unterscheidung von Sprechakten
zu verwenden (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 536). Sprechakte vermitteln Einstellungen
gegeniber Aussagen. Wie sie verstanden werden sollen, h&dngt vom jeweiligen Typ ab, der sich
im Verb, Gesten, Betonung oder dem Satztyp &ufRern kann. Ein Sprechakt und ein mentaler
Zustand koénnen den gleichen Inhalt besitzen. Dabei driickt z. B. eine Bitte ein Bediirfnis aus
und ein Versprechen eine Intention. Man muss jedoch nicht der Uberzeugung des Sprechaktes

sein, wenn mentale Zusténde verborgen werden sollen (vgl. Astington, 2000, S. 82-84).

Wenn sich ein Wissen entwickelt, dass mentale Reprasentationen der beabsichtigten Aussage
kommuniziert werden konnen, besteht immer die Annahme, dass der Sprecher kooperativ ist
und genug Informationen zum Verstandnis liefert (vgl. Beal, 1988, S. 317). Ein allgemeines
Kooperationsprinzip aller Beteiligten einer Konversation steht iiber den vier Grice’schen Kon-
versationsmaximen. Die Maxime der Quantitat besagt, so informativ wie nétig zu sein. Mit
Quialitat wird verlangt, nichts zu sagen, was fiir falsch gehalten wird. Bei der Relation geht es
um die Relevanz der Aussage. Fir die Maxime von Modalitat und Stil soll sich klar ausgedriickt

werden (vgl. Winner, 1988, S. 6 f.). Allerdings kann die Aussage nicht besonders Kklar sein und
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wortlich etwas anderes bedeuten als gemeint ist (vgl. Beal, 1988, S. 317). Dann besteht zunéchst
eine Unfahigkeit, zwischen dem, was gemeint und was gesagt ist, zu unterscheiden. Mit der
Uberzeugung, dass hinter der AuRerung nur eine gemeinte Aussage stecken kann, wird sich nur
auf die erste unterstellte fokussiert, auch wenn diese nicht eindeutig ist. Andere mehrfache,
nicht eindeutige wortliche Moglichkeiten werden ignoriert (vgl. Bonitatibus, 1988, S. 327).
Stimmt eine Aussage nicht mit der Interpretation der Intention anhand der Handlung tberein,
wird sie ebenfalls Gibergangen. Interpretiert werden also Situationen, unabhangig von Worten.
Es liegt ein Bewusstsein des Ausdrucks von mentalen Zustédnden in Handlungen vor, in Sprache
jedoch noch nicht (vgl. Astington, 2000, S. 85). Bei unehrlichen Personen wird dabei eine Un-
eindeutigkeit und so auch die wahre Aussage eher erkannt als bei inkompetenten. Bei diesen
wird also der wortlichen Aussage mehr Beachtung geschenkt (vgl. Bonitatibus, 1988, S. 332).
Da Kinder ein Verstandnis haben, um echte Warum-Fragen von indirekten Aufforderungen zu
unterscheiden, kann angenommen werden, dass sie die unterschiedlichen Intentionen erkennen
und in Kommunikation verstehen, was gemeint ist, bevor sie begreifen, was Worter meinen

(vgl. Astington, 2000, S. 58). Die bisher erwéhnten Aspekte sind auch wesentlich fir Ironie.

In der Entwicklung kommt Kommunikation vor Sprache Die Entwicklung der Pragmatik geht
also der Semantik und Syntax voraus (vgl. Astington, 2000, S. 54). Das Erlernen von Sprache
ist sozial-kommunikativ. Es erfolgt tiber in 1.2 bereits beschriebenen Anpassungsleistungen der
Bezugsperson als Teil der Ammensprache (,baby talk®) (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002,
S. 546). Durch den Umgang der Eltern mit der Sprache des Kindes als wére sie intentional,
entsteht die Féhigkeit des Kindes, intentional zu kommunizieren mit der vorher nicht vorhan-
denen Absicht, etwas mitzuteilen (vgl. Astington, 2000, S. 55 f.). Dadurch stellt sich die Frage,
ob Kommunikation und Sprache Voraussetzung fur eine ToM sind, ToM durch Sprachinterpre-
tation fir Kommunikation oder es eine dritte Oberféhigkeit fur beide gibt. Bei der ToM sind
zwar andere neuronale Areale aktiv als bei Sprache und Kommunikation, dies gilt jedoch nicht
bei Sprache im Kontext. Wenn Gehdrtes oder Gelesenes interpretiert werden, sind die gleichen
Regionen wie bei der ToM aktiv. Da ToM und Interpretation aber nicht notwendig, sondern nur
hinreichend fir die Aktivierung dieser Areale sind, liel3e das eine Erklarung der Funktion durch
einen dritten, Ubergeordneten Prozess zu. Weiterhin wird angenommen, dass der Zusammen-
hang bidirektional ist. Zuerst dient soziale Kognition als VVoraussetzung fiir den Spracherwerb.
Eine komplexe Sprache ist dann fur eine ToM 2. und héherer Ordnung notwendig (vgl. Ferstl,
2007, S. 68, 71 u. 74-76). Sprache sorgt also flr den weiteren Erwerb mentalen Wissens. Doch
auch die ToM hat noch einen spateren Einfluss auf Sprache (vgl. Ebert, 2011, S. 98).
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ToM und Semantik héngen beidseitig zusammen. Durch Vorlduferfahigkeiten einer ToM und
Pragmatik werden Wortbedeutungen als Teil der Semantik berhaupt erst erlernt (vgl. Ferstl,
2007, S. 70). Worter werden als Mittel erkannt, um Bedeutungen und Intentionen auszudri-
cken. Nach und nach entwickelt sich ein groRerer Wortschatz (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002,
S. 544 u. 546). Von besonderer Bedeutung ist ein mentaler Wortschatz mit Bezug auf mentale
Zusténde. Die am weitesten entwickelte Form ist die kognitive Sprache, die sich z. B. auf das
Gedachtnis oder Uberzeugungen bezieht. Sie ist sowohl als spezifischer Aspekt von Sprache
als auch als Ausdruck eines mentalen Verstandnisses forderlich fir die Entwicklung eines sol-
chen. Die Verwendung wandelt sich von einer stereotypen zu einer genuinen. Auch wenn die
Bedeutung kognitiver Verben bei jingeren Kindergartenkindern nicht vollstandig erfasst ist,
nutzen Zweijahrige sie wie bereits erwahnt zunachst zur Konversationsregulation und selten in
Bezug auf internale mentale Zustdnde und Prozesse (vgl. Ebert, 2011, S. 116 f. u. 119 f.). Fru-
hestens ab dem vierten Lebensjahr aber werden Begriffe Uber kognitive Zustdnde mit psycho-
logischem Bezug genutzt (vgl. Astington, 2000, S. 123 f. u. 126).

Die Verwendung mentaler Sprache in der Familie beeinflusst die der Kinder. Durch Heraus-
stellen kognitiver Aspekte im Vergleich zur Realitdt und Steuerung des Denkens der Kinder
durch kognitive Begriffe steigert sich auch die Verwendung kognitiver Begriffe aufseiten der
Kinder. Gegenuber dieser Beeinflussung innerhalb einer Kategorie mentaler Sprache kann das
Sprechen Gber Winsche und Absichten groRere Auswirkungen auf die kognitive Sprache als
auf die Uber Bedurfnisse selbst haben. Dass in der Familie zunéchst tiber Emotionen, Wiinsche
und Absichten gesprochen wird und dann in kognitiver Sprache entspricht der proximalen Zone
der Entwicklung, bei der sich dem Verstandnis der Kinder angepasst wird. Dabei entwickelt
sich die mentale Sprache des Kindes zeitversetzt zur verwendeten Sprache in der der Familie
und aneinander orientiert. Hier zeigen sich auch Einflisse dlterer Geschwisterkinder, durch die
schon friiher hdhere Kategorien mentaler Sprache wahrgenommen werden kdnnen. Die eigene
Verwendung hat dann weitere indirekte Auswirkungen auf das Verstdndnis. Dabei bedeutet
eine Verwendung jedoch nicht gleich ein Verstandnis der spezifischen Bedeutung mentaler Be-
griffe. Dadurch dass die Aufmerksamkeit des Gegenlbers aber auf mentale Zustande und Pro-
zesse gelenkt wird, kann eine Erklarung von und Auseinandersetzung mit diesen erfolgen. So
kénnen die mentalen Begriffe mit dem zugehorigen Konstrukt verbunden werden (vgl. Ebert,
2011, S. 110 f., 130 f. u. 133 f.). Hier bieten sich wichtige Fordermdglichkeiten.

In Studien zeigen sich unterschiedliche Ergebnisse zu mentaler Sprache. Die Verwendung kog-

nitiver Sprache in natirlichen Spielsituationen hangt nach Brown, Donelan-McCall und Dunn
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(1996) mit dem Verstandnis mentaler Zustande zusammen (nach Ebert, 2011, S. 123 f.). Der
kausale Zusammenhang zwischen der Interaktion tber mentale Zustdnde und einer friiheren
Entwicklung eines mentales Verstandnisses gilt laut Ruffman, Slade und Crowe (2002) v. a.
bei kognitiver Sprache auch nicht fiir nicht-mentale AuRerungen (nach Ebert, 2011, S. 135 f.).
Ein Zusammenhang zwischen dem Gebrauch mentaler Sprache und einer ToM wird jedoch
unter Berucksichtigung allgemeiner sprachlicher Kompetenzen geringer, was mentale Sprache
als Teil der allgemeinen Sprachentwicklung ausdruickt. Die Vermittlung in einem sinnvollen
Kontext erscheint wichtiger als die Nutzung mentaler Begriffe. Auch mentale Verben in Ne-
bensatzen zeigten sich als weniger wichtig (vgl. Ebert, 2011, S. 128 f. u. 138).

Diese hingegen beziehen sich bezliglich der Syntax auf der Satzebene auf Komplementsitze,
bei denen der Inhalt der Nebensétze wieder ein Satz bzw. eine Proposition ist. Sie sind nicht
notwendig fur die Verbalisierung von ToM-Aufgaben (vgl. Ferstl, 2007, S. 71). Um mentale
Zustande zu représentieren, dienen sie aber als Werkzeug. Dadurch dass der Nebensatz das
Objekt zu einem mentalen Verb ist, wird der mentale Zustand vom Inhalt getrennt. So kann der
Unterschied zwischen Realitat und mentaler Welt verdeutlicht werden. Unabhéngig davon, ob
der Nebensatz falsch oder richtig ist, bleibt die Aussage immer wahr. Eine Représentation und
Kommunikation von verschiedenen Wahrheitsaspekten wird moglich. So kdnnen im Umfeld

weitere Bedeutungen mentaler Zustande erworben werden (vgl. Ebert, 2011, S. 109 f.).

Weder mentale Begrifflichkeiten noch Komplementstrukturen allein sind fir das Verstandnis
falscher Uberzeugungen und der mentalen Welt verantwortlich. In einer Studie Eberts
(vgl. 2011, S. 95 1., 114 f,, 268, 270 f. u. 289) liefern Wortschatz und fiir spatere Leistungen
auch Grammatik im Rahmen der Sprachfahigkeiten einen eigenstdndigen Erklarungsbeitrag fur
ToM-Leistungen. Gegen die Oberflachenhypothese, bei der eine Vermittlung von Sprachfahi-
gkeiten Uber Testaufgaben angenommen wird, als Erklarung spricht, dass nonverbale Aufgaben
ahnlich schwer wie verbale sind. Der Zusammenhang bleibt bestehen, egal wie komplex diese
sind. Demnach spielen sprachliche Anforderungen bei Tests eine untergeordnete Rolle. Ein
kausaler Zusammenhang kann aus Studien mit gehdrlosen Kindern gezogen werden, die nur
bei einer verzogerten Sprachentwicklung Schwierigkeiten mit dem Verstandnis falscher Uber-
zeugungen hatten. Auch eine Studie von Astington und Jenkins (1999) mit hérenden Dreijéh-
rigen zeigt, dass Sprache unter Kontrolle friher ToM-Leistungen préadiktiv fur spétere ist
(vgl. S. 1316). Sprache ist also entscheidend fur soziale Kognition, aber auch umgekehrt. Als
Aspekt und unter Berlcksichtigung von Sprache werden folgend auch fir Ironie Untersuchun-

gen zu Entwicklung und Fahigkeiten von Kindern fir spatere Zusammenhange beleuchtet.
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2.2 Von lronie

Wenn Sprache mit sozialer Kognition zusammenhangt, kann tber sprachliche Entwicklungen
von Ironie auch eine Verbindung dieser zu sozialer-kognitiver Entwicklung deutlich werden.
Ein Wissen uber die Entwicklung ist zudem fiir die Férderung notwendig. Bei Untersuchungen
zur Entwicklung von Ironie bei Kindern geht es um die Fragen, ab wann Kinder Ironie im Ge-
gensatz zu anderen Formen nichtwdrtlicher Sprache verstehen, was dabei verstanden werden
muss, was Voraussetzungen, was Schwierigkeiten sind und welche Bedeutung Faktoren zum
Erkennen dieser haben (vgl. Vesper, 1997, S. 26). Laut Winner (1988) liegt noch kein Ver-
standnis vor dem Alter von sechs oder sieben Jahren vor (vgl. S. 133). Vesper (1997) stellt aus
verschiedenen Studien eine Spanne des Erstverstandnisses ab flnf bis Gber 13 Jahren heraus.
Im Durchschnitt verstdnden Erstklassler Ironie minimal und mit Vereinfachung, wirden aber
deutliche Unterschiede zu Acht- bis Neunjahrigen zeigen. Die Unterschiede zwischen Alters-
gruppen blieben immer bestehen (vgl. S. 27 f.). Einzelne Fragen zu bestimmten Aspekten von
Ironie konnen ab finf Jahren korrekt beantwortet werden. Friihestens ab sechs Jahren zeigt sich
ein echtes Verstandnis ironischer AuRerungen (vgl. Schleicher, 2010, S. 213). Die meisten Stu-

dien beginnen aber auch erst mit sechsjahrigen Kindern.
Unterscheidung zu anderen nichtwortlichen Sprachformen

In den Studien werden kurze Geschichten mit ironischen Aussagen am Ende verwendet. Dabei
muss erkannt werden, dass die Aussage wortlich falsch, dies intentional, aber die kommunika-
tive Absicht dahinter ist, dass dies auch verstanden und die Aussage deshalb nicht geglaubt
wird. Dadurch kann Ironie von Luge oder Fehler unterschieden werden. Zum Vergleich werden
deshalb meist auch wahre, fehlerhafte und gelogene Aussagen vorgelegt. Das Verstandnis der
einzelnen Aspekte wird durch Fragen nach den Fakten, der Uberzeugung und der Absicht des
Sprechers uberpriift (vgl. Winner, 1988, S. 134 f.). Bei einem Fehler fehlt als Uberzeugung das
Wissen, dass er falsch ist. In Hinblick auf die Intention bezuiglich der Uberzeugung des Horers
soll eine Llge fir wahr gehalten werden (vgl. Astington, 2000, S. 142 u. 147).

Fur die Unterscheidung werden unterschiedliche Prozesse bei Kindern angenommen. Acker-
man (1983, 1986) benennt zwei Prozesse. Beim Detektionsprozess muss ein Urteil Gber die
Angemessenheit der AuRerung gebildet werden. Dies kann mit der Faktfrage tiberpriift werden.
Im Inferenzprozess muss die nichtwortliche Absicht erschlossen werden, was sich in der Spre-
cherintentionsfrage ausdriickt. Die Detektion ist notwendig, aber nicht hinreichend fur die In-

ferenz. Die wortliche Interpretation ist richtig, solange es keine anderen Hinweise gibt. Das
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Erkennen solcher ist zunichst noch begrenzt. Eine Zuriickweisung der wortlichen AufRerung,
aber wortliche Erklarung dieser erscheint unangemessen. Wenn aber keine angemessene Infer-
enz vorliegt, wird auf diese zuriickgefallen, was als ,fallback-Hypothese‘ bezeichnet wird (nach
Vesper, 1997, S. 30 f.). Wahrend bei Ackerman nur eine Unterscheidung zu wortlichen Aussa-
gen stattfindet, liegt der Unterschied zu einer Téduschung zusatzlich im kommunikativen Zweck.
Demores u. a. (1984) benennen dazu eine Entwicklungssequenz mit drei Verstehensprozessen.
Beim ersten Prozess werden alle AuBerungen als wortlich und wahr sowie als kongruent mit
Uberzeugung und kommunikativem Zweck verstanden. Beim zweiten Prozess erfolgt zwar ein
Erkennen der absichtlichen Falschheit, der kommunikative Zweck wird aber immer noch als
kongruent zur Aussage angesehen. Deshalb wird Ironie mit Tauschung verwechselt. Im dritten
Prozess gelingt durch das Erkennen der Inkongruenz von AufRerung und kommunikativem

Zweck die Unterscheidung von T&uschung und Ironie (nach Vesper, 1997, S. 32 1.).

Schon mit funf bis sechs Jahren wird die Frage nach wortlicher Falschheit generell richtig be-
antwortet. Bei der zur Uberzeugung hingegen tun sich selbst Fiinf- bis Achtjahrige schwer
(vgl. Schleicher, 2010, S. 213 f.). Sie wird am ehesten bei Fehlern erkannt. Demnach folgen die
Kinder der Standardannahme, dass Menschen glauben, was sie sagen. Auch bei der Frage nach
der Absicht haben sie kein Problem bei Wahrheit oder Fehlern, da sie von der weiteren Stan-
dardannahme ausgehen, dass Gesagtes immer wortlich gemeint ist. Die Schwierigkeiten zeigen
sich also bei der Unterscheidung von Liige und Ironie. Sie werden oft verwechselt und Ironie
als Notluge angesehen. Trotzdem kann die Falschheit der Aussage bei Metapher und Ironie
eher erkannt werden als bei anderen Formen und bei Ironie am ehesten erklart werden. Das liegt
daran, dass Ironie trotz Erkennen der Falschheit fur wortlich gehalten wird. So wird entweder
die Uberzeugung hin zu einem Fehler oder die Absicht zu einer Liige verzerrt. Wird statt nach
der Absicht als private Einstellung danach, wie die Aussage 6ffentlich verstanden wird, als
Zweck gefragt, werden von Sechsjéhrigen die Halfte der tduschenden Aussagen noch als wahr
angesehen, mehr als die Halfte der ironischen als tduschend (vgl. Winner, 1988, S. 135-140).

Voraussetzungen und Schwierigkeiten

Eine dennoch stattfindende Unterscheidung von Ironie und Lige kdnnte sich dadurch duRern,
dass eine langere Dauer festgestellt werden kann, um Ironie als Liige zu bezeichnen als bei
einer Luge selbst. Demnach scheinen beide Phdnomene nur gleich benannt zu werden, was
durch den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben fur eine nicht angemessene Reprasentation der
Leistung sprechen wirde. Eine Vereinfachung betrifft v. a. Gedachtnisanforderungen in Bezug

auf das Abrufen von Fakten, Uberzeugungen, Verhalten und Betonung. Wéhrend bei einem
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Fehler nur die Fakten présent sein missen und bei der Téuschung die ersten beiden Bereiche,
sind es bei Ironie alle Benannten. Durch das Bewusstsein der Situation im alltdglichen Leben
wird dort solch ein Abruf von Wissen unnétig. Flr die Rolle von Gedachtnisanforderungen
spricht auch die Position der kritischen Aussage. Sie kann vor oder nach der Geschichte, direkt
aufeinander folgend oder von einem Satz getrennt auftauchen. Ein direktes Aufeinanderfolgen
ist dabei wichtiger als die Reihenfolge. Sind Aussage und Kontext aber getrennt, wird die Aus-
sage besser verstanden, wenn sie vor der Geschichte steht. Fir Funfjéhrige wird es noch einfa-
cher, wenn die falsche Aussage beim Beobachten der Fakten ausgesprochen wurde. Probleme
der Studien liegen also u. a. bei der Schwierigkeit verbaler Texte. Am besten kdnnte die Inkon-
gruenz erkannt werden, wenn die Aussage direkt zum Kind gesagt werden wiirde, was jedoch
aus ethnischen Griinden in Untersuchungen nicht umsetzbar ist (vgl. Winner, 1988, S. 141 f.
u. 165-167). Fir Realitatsndhe kdnnen aber Bilder, Puppen oder Videos zur Veranschaulichung
oder fir bessere Aufmerksamkeit eingesetzt werden (vgl. VVesper, 1997, S. 38-40).

Wenn in der Experimentsituation jedoch eine soziale Interaktion nachgespielt wird, zeigen sich
keine Unterschiede zwischen der Situation und einer erzéhlten Geschichte, was gegen Gedéacht-
nisanforderungen spricht. Ergebnisse waren in der Geschichtsversion sogar eher hoher. In der
Situation zeigte sich bei Ironie auch kein Unterschied beim Stellen der Fragen oder Benennen
der Formen. Bei einer Geschichte war das Benennen besser, obwohl selbst dann Flnfjahrige
und auch Sechsjahrige, wenn sie vorgeben sollten, selber in den Geschichtssituationen zu sein,
und die Begriffe zum Benennen verstanden hatten, nur zuféllige Antworten gaben. Bei Ironie
besteht anscheinend eine grundlegende konzeptuelle Verwirrung dartiber, dass jemand mit Ab-
sicht etwas Falsches sagt, es nicht glaubt und meint, aber den Zuhdrer auch nicht tauschen
mochte (vgl. Winner, 1988, S. 145-147). Gedé&chtnisanforderungen spielen zwar keine Rolle

beim Erkennen, daftr aber beim Verstandnis von Ironie (vgl. Creusere, 2007, S. 410).

Zum wirklichen Verstandnis einer nichtwortlichen Aussage wie Ironie fuihren drei Schritte. Der
erste Schritt ist das Erkennen der nichtwortlichen Absicht, dann der Beziehung zwischen Ge-
sagtem und Gemeintem. Die Beriicksichtigung dieser fihrt zum dritten Schritt, dem Erschlie-
Ren, was der Sprecher wirklich ausdriicken mdchte. Bei Ironie ist der erste Schritt am schwers-
ten und sorgt fur Fehler, weil Ironie als Fehler oder Luge plausibel auch wortlich verstanden
werden kann. Auf ihn beziehen sich die Fragen in Untersuchungen zum Erkennen und Unter-
scheiden von Ironie. Der zweite Schritt dagegen ist einfach, weil die Aussage bei Ironie immer
mit dem Kontext zusammenhangt. Wenn Situation und Gesagtes richtig verstanden werden,

aulRert sich die Beziehung meist in einem Widerspruch. Dadurch kann auch der dritte Schritt
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einfach erschlossen werden. Durch die Uberzeugungen und Einstellungen des Sprechers muss
die Situation dahingehend verstanden werden, dass sie als kritisch angesehen wird und dies
mitgeteilt werden soll. Dieses VVorgehen ist sozial-analytisch. Eine Schwierigkeit kann im Grad
der Kritik liegen. Dadurch dass die letzten beiden Schritte einfacher sind als der erste, ist es
maoglich, dass die Interpretation der beabsichtigen Aussage vor dem Erkennen dieser als wort-
lich falsch bewaltigt wird (vgl. Winner, 1988, S. 10 f., 12, 159 u. 184).

In neueren Studien mit nicht englisch-sprachigen Kindern zeigt sich schon bei Vierjahrigen
ohne signifikante Unterschiede zu Funf- und Sechsjahrigen solch ein Erkennen und Verstehen
des Gemeinten von Ironie. Eine Begrindung fur die Absicht dahinter kann jedoch kaum be-
nannt werden (vgl. Banasik, 2013, S. 7 f.). An anderer Stelle kénnen selbst einige Drei- und
Vierjahrige die kommunikative Absicht hinter einfachen Formen von Ironie erkennen. Von
ihnen kommen jedoch auch noch die meisten inkorrekten und die einzigen irrelevanten Ant-
worten. (vgl. Loukusa & Leinonen, 2008, S. 62 f. u. 65). Gerade bei jungeren Kindern zeigt
sich aulRerdem die grofite Variabilitat beim Verstandnis innerhalb der Gruppe, was auf unter-
schiedlichen Gebrauch solcher Sprachformen im sozialen Umfeld zurtickgefiihrt wird. Es kann
zudem damit zusammenhéngen, dass Kinder Aspekte von Ironie verstehen, sie aber nicht verbal
erklaren konnen. In Observationen von alltaglichen Interaktionen zeigt sich dieses Muster (vgl.
Angeleri & Airenti, 2013, S. 134 f. u. 142). Auch spontane Bemerkungen in den Antworten

vieler Kinder deuten auf ein implizites Verstandnis von Ironie (vgl. Vesper, 1997, S. 177 f.).
Faktoren zum Erkennen

Ironie verletzt als wortlich falsch sowohl die bereits benannte Qualitatsmaxime als auch die des
Stils, weil indirekte Sprache weniger klar ist als direkte. Aufgrund des Kooperationsprinzips
wird der Sprecher jedoch trotzdem noch fiir kooperativ gehalten. Dadurch kann die Aussage als
nichtwortlich erkannt werden (vgl. Winner, 1988, S. 6 f.). Der Verstol? ist dabei nach Hartung
(1998) jedoch nur scheinbar, weil die Sprechhandlung aufrichtig und vollwertig ist, die Ver-
stellung nur simuliert und keine tduschende Absicht hat (nach Schleicher, 2010, S. 213). Die
Verletzung der Maximen ist dabei im Gegensatz zur Tauschung auflerdem offen und die Aus-
sage kann in manchen Féllen sogar wortlich wahr sein (vgl. Vesper, 1997, S. 7 f.). Dann wider-

spricht sie allerdings der Relevanzmaxime (vgl. Winner, 1988, S. 27).

Neben diesen Kommunikationsregeln ist jede sprachliche AuRerung abhangig vom Kontext.
Der unmittelbare situative oder sprachliche Kontext ist in realen sozialen Interaktionen Teil

eines von zwei Faktoren zum Erkennen von Ironie. Er gehort zur Wissensebene, die zudem aus
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allgemeinem Wissen iber die Welt besteht (vgl. Vesper, 1997, S. 6 u. 20). Auch ein gemeinsa-
mer Wissensstand, Sprechhandlungskonzepte und metasprachliches Wissen gehodren dazu
(vgl. Schleicher, 2010, S. 214). Diese kénnen im Widerspruch zur Aussage stehen. Als zweiter
Faktor liegen Ironiesignale in der AuRerung selbst. Sie sind Storfaktoren, die nicht selber spe-
zifisch fur Ironie sind, aber sie durch ihre Verwendung eindeutig kennzeichnen. Sie beziehen
sich dabei auf Semantik und Syntax, wahrend Kontext und Kommunikationsregeln zur Prag-
matik gehdren (vgl. Vesper, 1997, S. 17 u. 20). Erstere kdnnen linguistisch sein wie rhetorische
Mittel, paralinguistisch wie Betonung und nonverbal wie Mimik und Gestik. Allein reichen sie
in der Regel nicht zum Erkennen von Ironie aus, nur in Verbindung mit Wissen. lhre Nutzung
erfolgt erst dann, wenn die Wissensebene nicht eindeutig genug ist. Im Normalfall ist letztere
aber ausreichend und bedeutender. Trotzdem erfolgt zwischen beiden ein ,,regelkreisartig ab-

laufender ProzeB wechselseitiger Generierung, Uberpriifung, Stiitzung* (Vesper, 1997, S. 21).

Als Teil der Ironiesignale kann die Betonung bei Ironie spottend, sarkastisch, trocken oder
Uberaus ernst sein, wéahrend sie bei anderen nichtwdrtlichen Aussagen ernst ist. Sie passt nicht
zum Inhalt der Aussage. Bei Kindern zeigt sich kein Unterschied, wenn eine Aussage mit Be-
tonung gesprochen oder von ihnen selbst gelesen wird. Das AusmaR der Effektivitat ist jedoch
nicht messbar, weil Kinder, bei denen die Lesekompetenz erst ausreichend ist, Ironie auch ohne
Hinweise verstehen. Betonung gewinnt erst mit dem Alter an Bedeutung. Sie hilft aber nicht
beim Verstandnis, sondern erhéht die Verarbeitungsgeschwindigkeit. Wenn man die direkte
Verarbeitung von Ironie misst, gibt es bei Kindern eine nicht-signifikante Tendenz, durch eine
sarkastische Betonung Ironie schneller zu verarbeiten als durch eine trockene. Der Kontext da-
gegen kann direkt zum Gemeinten fuhren (vgl. Winner, 1988, S. 134, 148, 150 f. u. 154 f.).

Bei einer visuellen Darstellung ist der Kontext hilfreicher als Betonung (vgl. Winner, 1988, S.
151). Beim Vorliegen der Betonung zusatzlich zum Kontext zeigt sich kein zusétzlicher Effekt
dieser. In wenigen Studien, in denen die getrennten Effekte gemessen werden, zeigt sich, dass
Erstkl&ssler zwar die Betonung nicht nutzen, aber auch den Kontext kaum. Zweit- und Dritt-
klassler nutzen die Betonung zusatzlich zum Kontext. Dritt- und Sechstklassler zeigen eine ho-
here Nutzung der Betonung als des Kontextes, nur der Betonung oder keinen Unterschied zwi-
schen beidem. Der vernachléssigte Kontext bei den altesten Kindern lasst sich durch eine be-
sonders gute Unterscheidbarkeit der Auspragung der Betonung sowie die dagegen rein verbal
prasentierten und sehr komplexen Informationen zum Kontext erklaren. Dass sich bei jingeren
Kindern aber keine oder kaum Nutzung der Betonung finden l&sst, kann an zu vielen Informa-

tionen liegen, bei denen diese nicht hervorsticht (vgl. Vesper, 1997, S. 42-44 u. 50 f.).
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Auch das Verhalten kann durch Gesichtsausdruck oder Gesten Hinweise geben (vgl. Winner,
1988, S. 148 f.). Der Gesichtsausdruck gemeinsam mit der Betonung ist bei Erst- und Dritt-
kléasslern bei der Interpretation des vom Sprecher Gemeinten hilfreicher als Betonung allein.
Eine zusatzliche Mimik ist realitdtsnaher und sorgt fir mehr Gleichgewicht von Ironiesignalen
zum Kontext. In einer Studie Leekams (1991) macht der Gesichtsausdruck bei Vier- bis Funf-
jahrigen jedoch keinen Unterschied bei der Unterscheidung von Ironie und Lige (nach Vesper,
1997, S. 41, 52 u. 134). Insgesamt spielt der Kontext auch ohne Ironiesignale eine Rolle bei der
Interpretation einer AuRerung. Mimik und Betonung zusammen haben allerdings fast einen ge-
nauso hohen Einfluss. Bei zusétzlichem Kontext kann eine bessere Interpretation stattfinden als
nur bei Ironiesignalen. Dies kann an der starken Prasenz des Kontextes durch bildliche Darstel-
lung liegen. Wenn Ironiesignale deutlich genug sind, werden auch sie sowohl von alteren als

auch jungeren Kinder starker einbezogen (vgl. Vesper, 1997, S. 135-137 u. 145).

Wenn Kinder gefragt werden, was sie glauben, welche Information sie benutzt haben, um die
Fragen zu beantworten, sind ihre Antworten bei der Frage nach den Uberzeugungen des Spre-
chers verlasslicher als beim Zweck. Bei ersteren berufen sie sich richtigerweise auf die Fakten.
Far die richtige Beantwortung der zweiten Frage zur Unterscheidung von Tauschung und Ironie
muissen Verhalten und Betonung berlcksichtigt werden. Stattdessen benennen die Kinder die
wortliche Aussage als Referenz. Dabei steigt die Verlasslichkeit der genutzten Hinweise mit
dem Alter jedoch an. Trotz richtigen Benennens der Uberzeugung anhand des Verhaltens kann
Ironie dadurch aber oft nicht erkannt werden. Auf die Betonung wird sich nach eigenen Anga-
ben kaum verlassen, dahingegen schon eher auf Gesten und den Gesichtsausdruck (vgl. Winner,
1988, S. 152-154). Bei Drittklasslern werden Ironiesignale 6fter angegeben, wenn der Informa-
tionsgehalt tiber die wortliche AuRerung hinausgeht. Wenn beides vorhanden ist, wird sich auf

den Kontext und die Sprecheraussage bezogen (vgl. Vesper, 1997, S. 169 u. 171 f.).

Nach dem Dreischritt zum Verstehen nichtwortlicher Aussagen kénnen Kontext und Betonung
wie folgt genutzt werden. Durch eine Diskrepanz zum Kontext kann im ersten Schritt die wort-
liche und absichtliche Falschheit sowie Sprecherintention festgestellt werden. Die Betonung
dagegen hilft bei der ErschlieBung des Gemeinten. Dies kann durch gemeinsames Hintergrund-
wissen auch direkt geschehen, sodass nicht zwingend eine Analyse der wortlichen Bedeutung
notwendig ist. Durch das Bemerken des Affekts tiber die Betonung als negativ oder positiv,
kann auch die Bedeutung der Aussage als negativ oder positiv erkannt werden. Wenn dann eine
oberflachliche Prifung der wortlichen Bedeutung geschieht, kann eine Bestimmung des allge-

meinen Gesprachsgegenstandes und der Sprecherintention erfolgen. Der Kontext allein wére
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wie oben beschrieben vollig ausreichend. Bei Kindern erscheint der Weg Uber die Betonung
einfacher, da sie unabhéngig von Kontext und wortlicher AuRerung zum Ziel fiihrt (vgl. Vesper,
1997, S. 46-48). Wie bereits benannt konnte aber auch der Kontext direkt zum Gemeinten fiih-
ren und die Betonung erst spater in der Entwicklung berucksichtigt werden. Griinde fir Wider-
spriche koénnten sein, dass die Betonung wie in anderen Untersuchungen aufgefuhrt fir diese

Inferenzleistung deutlich genug sein muss.
Produktion

In den Untersuchungen zum Erkennen und Verstehen von Ironie kann durch die gestellte Situ-
ation das Empfangen der Ironie und ein Reagieren darauf nicht bewertet werden. Personen kon-
nen sowohl auf das Gesagte als auch auf das Gemeinte der ironischen Aussage antworten und
so die nachfolgende Konversation gestalten. In beiden Fallen wurde die Ironie im Widerspruch
von Gesagtem und Gemeintem jedoch erkannt und verstanden sowie die Liicke der Bewertung
zwischen beidem aufgezeigt. Dieser Widerspruch findet sich als einer zwischen positiver und
negativer Bewertung auf der Ebene der Evaluation, nicht der Semantik oder Sprechakte
(vgl. Kotthoff, 2007, S. 382 f.). Ironie kann erst produziert werden, wenn sie zumindest teil-
weise verstanden wird. Frihe Produktion von Ironie zeigte sich in einigen qualitativen Studien
zu Interaktionen mit Gleichaltrigen bereits unter Kindergartenkindern. Auch in der Familie &u-
Rert sich in kooperativen Aufgaben bereits mit vier Jahren Ironie in Gesten, ab fiinf Jahren dann
verbal. Dies geschieht v. a. in Form der Ubertreibung. Die Verwendung von lIronie hangt nicht
von Vokabular oder kognitiven Fahigkeiten, sondern von ihrem Gebrauch durch andere Inter-
aktionspartner ab. Durch den sozialen Kontext in ihrem Umfeld kénnen Kinder Formen von
Ironie ausgesetzt werden und die kommunikativen Strategien, die sie kennen gelernt haben,
nutzen lernen. Die bereits erwéhnte Sensitivitat, sich der Art der Sprache des Gegenibers an-
zupassen, gilt auch in Bezug auf Ironie. So kdnnen Sieben- bis Elfjahrige auf Ironie wiederum
mit einer ironischen Aussage reagieren. Durch frihe Teilnahme an Konversationen, die Ironie
enthalten, mit bereits vier bis sechs Jahren kann aber auch ein explizites Verstdndnis zum wei-

teren Gebrauch erworben werden (vgl. Filippova, 2014, S. 267 f.).

Nach der Auseinandersetzung mit der sozial-kognitiven Entwicklung im Einzelnen, ihrem Be-
zug zu sprachlichen Entwicklungen und der Entwicklung einer Kompetenz fur Ironie als Teil
der sprachlichen Entwicklungen in den letzten beiden Kapiteln kdnnen diese Entwicklungen

nun im nachsten Kapitel zusammengefuhrt und ihre Zusammenhénge herausgestellt werden.
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3 ZUSAMMENHANGE DER EINZELNEN ENTWICKLUNGEN

Die sozial-kognitive Entwicklung eines Kindes beeinflusst dessen Entwicklung einer Kompe-
tenz fir Ironie. Das Erkennen und Verstehen von Ironie wird durch sozial-kognitive Entwick-
lung erst moglich. Es setzt die F&higkeit voraus, fremde mentale Zustdnde zu verstehen und
gegenseitiges Wissen von Sprecher und Adressat zu unterstellen (vgl. Winner, 1988, S. 13).
Sowohl eine ToM als auch Ironie sind durch die Unterscheidung von verftigbaren Informatio-
nen und dem wirklichen Zustand der Welt bedingt. Je besser tiber mentale Zustédnde gesprochen
werden kann, umso besser kann auch Gesagtes von Gemeintem unterschieden werden (vgl. Ba-
nasik, 2013, S. 4 u. 8). Schwierigkeiten, die dabei durch sozial-kognitive Fahigkeiten bewéltig
werden mussen, sind die Unterscheidung von Wahrheit und Falschheit zum Erkennen der
Nichtwortlichkeit, das ErschlieRen von Uberzeugungen zum Ausschluss eines Fehlers und der
Absichten gegentiber einer Tduschung. Wenn die Hinweise, um einen Sprecher als glaubwiirdig
anzusehen, falsch sind, wird auch die Falschheit in Ironie ignoriert. Achtjahrige werden von
Autoritat beeinflusst. Zusétzlich richten sie sich nach dem Alter. Dies gilt auch flr Sechsjah-
rige, die sich jedoch aullerdem nach Bekanntheitsgrad und Vertrautheit, Neuheit und Form der
Aussage als direkt oder indirekt richten. Stattdessen miissen aber Uberzeugungen genutzt wer-
den, um verl&sslicher erkennen zu kénnen, ob eine Aussage wahr oder falsch ist und wenn sie
falsch ist, ob dies intentional ist oder nicht (vgl. Winner, 1988, S. 160 u. 167-169).

Eine falsche Uberzeugung muss erkannt werden, um einen Fehler von einer Liige zu unter-
scheiden und Ironie nicht als unabsichtliche Falschheit anzusehen. Eine falsche Attribution fal-
scher Uberzeugungen fiihrt zur falschen Anwendung durch sich widersprechende Komponen-
ten. Es sollte einfacher sein, wahre Uberzeugungen zuzuschreiben und somit intentionale
Falschheit wie lronie zu erkennen. Im Gegenteil haben Kinder jedoch mehr Schwierigkeiten
mit intentional als unbeabsichtigt falschen Aussagen. Die Diskrepanz liegt demnach zwischen
der Aussage und der privaten Uberzeugung des Sprechers, nicht zwischen der eigenen und
fremden Uberzeugung. Fiir das Erkennen dieser Inkongruenz ist Interferenz notwendig, weil
Uberzeugungen sowie der kommunikative Zweck nicht ¢ffentlich beobachtbar sind. Hinweise
kénnen sein, ob eine Person bereits oft gelogen hat, einen Grund zu liigen hat, wie die Bezie-
hung zwischen Sprecher und Adressat ist sowie das Wissen des Sprechers tiber das Wissen des
Horers zum Thema. Daflr ist neben dem Verstandnis motivationaler Zustande die Zuschrei-
bung von Uberzeugungen 2. Ordnung notwendig. Der Sprecher kennt die Wahrheit, was der
1. Ordnung entspricht, und denkt der Horer kennt oder kennt sie nicht als 2. Ordnung. Bei Ironie

kennt der Adressat entweder die Wahrheit und erkennt deshalb die wahre Absicht oder erkennt
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die wahre Meinung und dadurch auch die wahre Absicht. Die Wirkung auf die Uberzeugungen
des Horers wird spekuliert. Eine Verwechslung von Téauschung und Ironie geschieht jedoch
trotz Erkennen des Motivs flr erstere. Ein Ruckfall auf diese Erklarung erfolgt, weil es keine
andere gibt oder ein Problem damit vorliegt, eine Uberzeugung 2. Ordnung zu erkennen, die
intentionale Falschheit erfordert. Wenn Ironie als Tauschung verstanden wird, erfolgt zwar die
Zuschreibung von Uberzeugungen 2. Ordnung, jedoch der falschen. Die neue Fahigkeit muss
erst noch eingelibt werden (vgl. Winner, 1988, S. 160, 172 f., 174 f., 179 u. 181).

Wenn Funf- bis Siebenjahrige eine ironische und eine tduschende Version einer Geschichte
horen und Fragen zur Sprechereinstellung und Intention 2. Ordnung beantworten, geben knapp
die Halfte der Kinder die richtige Antwort auf beide Fragen. Wenn nur eine richtig beantwortet
wird, dann die zur Intention 2. Ordnung. Sie kann also als Voraussetzung angesehen werden,
die kritische Grundeinstellung der Ironie zu erkennen. Dadurch ist sie bei Funfjahrigen Pradi-
kator fur ein Verstehen von Ironie. In einer anderen Studie machten Sechsjahrige tiberwiegend
Fehler bei der Intention 2. Ordnung. Durch verringerte Informationsverarbeitungsanforderun-
gen in dieser reichte es, Tauschung zu verstehen, um die Fragen richtig zu beantworten. Die
Attribution von Nichtwissen 2. Ordnung ist bei Funf- bis Achtjahrigen zur Unterscheidung von
Ironie und Tduschung ausreichend (vgl. Vesper, 1997, S. 36 f.). Kinder mit Zerebralparese,
einem Storungsbild der motorischen, aber auch kognitiven Fahigkeiten kénnen keine Zuord-
nungen 2. Ordnung vornehmen. Bei ihnen reichen schon die Fahigkeiten zur Perspektiviber-
nahme einer ToM 1. Ordnung, um zumindest zu verstehen, dass aufgrund der Sprecheruber-
zeugung etwas anderes ausgedriickt werden soll als die wortliche Aussage (vgl. Caillies, Hody
& Calmus, 2012, S. 1380 u. 1385 f.). Um also die kommunikative Absicht einer nichtwdrtlichen
Aussage zu verstehen, ist keine ToM 2. Ordnung vonnoten (vgl. Angeleri & Airenti, 2013,
S. 135). Fur das Erkennen der Sprechereinstellung ist jedoch sogar das Verstehen mentaler Zu-
stdnde 3. Ordnung notwendig, weil der Sprecher mdchte, dass der Horer weil3, dass ersterer
eine bestimmte Einstellung hat (vgl. Filippova, 2014, S. 269).

Geht man vom in 2.2 erlduterten Dreischritt aus, scheint fiir ein direktes ErschlieBen dessen,
was ausgedrickt werden soll im eigentlich dritten Schritt keine ToM 2. Ordnung vonnéten.
Dort hdngen eher die emotionale Perspektivilbernahme sowie das Verstehen von Emotionen in
Bezug auf fremde mentale Zustdnde mit dem Versténdnis von Ironie zusammen. Dazu mussen
uber die kognitiven Aspekte hinaus die emotionalen Anteile der anderen mentalen Zustande
erschlossen werden. Das Verstehen von Emotionen, deren Ausdruck und Regulation entwickelt

sich bei Kindern etwa im gleichen Zeitraum wie das von Ironie. Die individuellen Unterschiede
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in diesen Fahigkeiten koénnen miteinander zusammenhangen. Bei einer durch die Eltern hoher
eingeschatzten Empathie ihrer Kinder wird die Absicht von Ironie eher richtig durch diese er-
kannt. Ist dies nicht der Fall, zeigt sich dennoch ein mdgliches implizites Verstandnis in der
Verarbeitung (vgl. Nicholson, Whalen & Pexman, 2013, S. 1 f. u. 6).

Auch neurologisch lassen sich diese Zusammenhange nachweisen. Verletzungen der linken
Gehirnhdlfte fiihren zu Einschrankungen der Sprache. AulRerhalb dieser priméren Sprachzone
bewirkt eine Ldasion in der rechten Gehirnhélfte keinen Schaden an den grundlegenden Sprach-
fahigkeiten, aber daran, Sprache effektiv fur Kommunikation zu nutzen. Dazu gehort zum einen
die Fahigkeit, gesprochene Sprache akustisch zu veréndern, also zu betonen, sowie dies zu ver-
stehen. Zum anderen sind pragmatische Kompetenzen beschadigt. Es werden weniger Informa-
tionen mit der gleichen ausgedriickten Menge an Sprache mitgeteilt oder mehr Sprache als nor-
mal produziert. AuBerdem werden nichtwortliche Aspekte von Sprache schwerer verstanden.
Bei Sarkasmus als Form von Ironie bestehen Schwierigkeiten, die Betonung als angebracht
oder nicht zu benennen sowie den Widerspruch einer Aussage auf den Kontext zu beziehen.
Dies kann als Problem, die emotionale Stimmung zu erschliel3en, angesehen werden. Auch die
Sprecherintention und der Effekt auf Zuhorer kdénnen dadurch schwerlich benannt werden.
Emotionen kdnnen kaum erkannt, unterschieden und reguliert werden. Schwierigkeiten beim
Unterscheiden von Luge und Ironie hangen dabei mit dem Urteil dariiber zusammen, was Per-
sonen denken bzw. wissen oder nicht, also iiber deren Absichten und Uberzeugungen. Bei Ver-
letzungen der rechten Gehirnhélfte besteht also verglichen mit VVersuchspersonen ohne Schadi-
gung eine Unféhigkeit zur ToM bzw. zu Inferenzprozessen im Allgemeinen und somit auch
zum Verstandnis von Ironie (vgl. McDonald, 2007, S. 217-222).

Bei einem Gehirntrauma hingegen werden Temporal- und Frontallappen beschadigt. Auch da-
bei ist ein Verlust der Kommunikationsfahigkeiten mit dahnlichen Kennzeichen haufig. Soziale
Ziele von Kommunikation kénnen nicht mehr durch Sprache erreicht werden. Ein Verstandnis
von Informationen ist oft auf die offensichtlichsten und konkretesten Aspekte der Umwelt be-
schrankt und geht kaum tber wortliche Bedeutungen hinaus, was fur ein Verstandnis von Ironie
notwendig wére (vgl. McDonald, 2007, S. 222 f.). Im Frontallappen ist dafur v. a. der préafron-
tale Cortex verantwortlich (vgl. Ting Wang u. a., 2006, S. 108). Die Probleme lassen sich auf
begriindetes Erschlielen der Bedeutung zuriickfiihren. Auch wenn Betonung erkannt werden
kann, bleiben diese Schwierigkeiten bestehen. Wenn Ironie jedoch erkannt wird, muss dies
nicht auch flr die Betonung gelten. Mit einfacheren Formen von Ironie bestehen keine oder
weniger Schwierigkeiten (vgl. McDonald, 2007, S. 224 f.).
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Bei der Verarbeitung von Ironie nutzen Kinder wie Erwachsene bei dhnlichen Leistungen den
Frontal-, Temporal- und Okzipitallappen bilateral. Kinder zeigten dabei v. a. Aktivitét in linken
inferioren Frontalregionen und dem MPC. Bei Erwachsenen waren hintere Okzipitalregionen
aktiver. Bei einer Versuchsbedingung mit wortlichen Aussagen wurden zwar die gleichen Re-
gionen genutzt, jedoch bei Erwachsenen v. a. in der linken Gehirnhalfte, wie es bei Sprache
normal ist, und bei Kindern trotzdem bilateral. Dies konnte die Entwicklung von Fahigkeiten
zum Verstéandnis von Diskursen widerspiegeln. Im Vergleich zeigen sich als spezifisch fur die
Verarbeitung von Ironie bei Kindern und Erwachsenen der superiore temporale Gyrus und der
MPC. Bei Erwachsenen geschieht dies mit starkeren Ausschldgen in der rechten Gehirnhalfte,
bei Kindern zusatzlich im linken Temporalpol. Kinder aktivieren somit frontale Regionen weit-
aus mehr als Erwachsene, aber auch den hinteren superioren temporalen Sulcus rechts. Erwach-
sene nutzen den linken superioren temporalen Gyrus, die linke Amygdala, den rechten Gyrus
fusiformis im Temporallappen sowie den extrastridren Cortex starker. Die mittleren beiden Be-
reiche sowie sprachliche Gyri sind auch mit der Verarbeitung von emotionalen Gesichtsaus-
driicken assoziiert und werden bei Erwachsenen starker aktiviert, wenn auf diese besonders
Acht gelegt werden soll. Bei Kindern gilt dies fiir den rechten Gyrus fusiformis, rechte Tempo-
ralpole und den extrastriaren Cortex bilateral (vgl. Ting Wang u. a., 2006, S. 111-113).

Wenn auf Betonung hingewiesen wird, werden bei Erwachsenen Temporal- und Frontallappen
mit dem inferioren Frontalgyrus bilateral und dem linken superioren temporalen Sulcus akti-
viert. Kinder hingegen nutzen dann sowohl den medialen temporalen Gyrus als auch den hin-
teren extrastridren Cortex beidseitig. Der ventrale MPC wird von Erwachsenen und Kindern
bei Ironie starker genutzt als ohne. Diesem wird zugeschrieben, ein kognitives Verstehen der
Absicht durch eine ToM mit einem emotionalen Verstehen der Bedeutung des ausgedrtickten
Geflhls zu verbinden, was durch Gesichtsausdruck und Betonung maglich ist. Eine starkere
Nutzung der rechten Gehirnhé&lfte im Temporallappen bei Erwachsenen spricht fir deren Rolle
bei der Interpretation nicht-wortlicher Sprache, die sich bei Kindern noch herausheben muss.
Bei ihnen zeigt sich, dass bei den Aussagen ohne Ironie eher beide Gehirnhalften zur Berlck-
sichtigung des Kontexts genutzt werden, als dass bei ironischen die rechte nicht genutzt wird.
Die starkere Aktivitat des rechten Gyrus fusiformis bei Erwachsenen zeigt bei ihnen eine durch-
gangige Aufmerksamkeit fiir Gesichtsausdriicke, zu der aber auch Kinder teilweise durch Hin-
weise fahig sind. Erwachsene besitzen gegeniiber Kindern schon das Wissen und die Erfahrung,
dass der Gesichtsausdruck ein guter Hinweis fur das ErschlieRen der Absicht des Sprechers sein

kann und besser hilft als die Betonung. Mit diesem steigert sich die Aktivierung des Gyrus
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fusiformis. Dieser, die Amygdala und der superiore temporale Sulcus dienen dazu, Informatio-
nen Uber mentale Zustédnde aus Hinweisen zu gewinnen. Die starkere Aktivierung des MPC bei
Kindern héngt mit dem Erschlieen kommunikativer Absichten zusammen. Mit steigender Er-
fahrung konnte dieses immer automatischer und die Nutzung des MPC somit geringer werden.
Er kénnte also nur der Entwicklung einer ToM dienen. Die Aktivierung des MPC konnte aber
auch mit der Relevanz und dem Hervorstechen der Geschichten im Versuch fiir Kinder zusam-
menhangen. Die starkere Nutzung des linken inferioren Frontalgyrus bei Kindern kann auf eine
hohere Sensitivitat fur den Widerspruch zwischen der positiven wortlichen Bedeutung und dem
negativen Geflhlsausdruck von Ironie deuten (vgl. Ting Wang u. a., 2006, S. 114-119).

Shamay-Tsoory, Tomer und Aharon-Peretz (2005) benennen drei Phasen der Verarbeitung von
Ironie in einem Netzwerk aus verschiedenen zusammenhdngenden Regionen. Zuerst wird in
Sprachregionen der linken Gehirnhélfte die wortliche Bedeutung einer Aussage interpretiert. In
der rechten Gehirnhélfte und den Frontallappen wird dann die intentionale, soziale und emoti-
onale Information zu dieser Aussage analysiert, sodass der Widerspruch zwischen Kontext und
Aussage erkannt wird. Durch die Integration anderer Informationen wird im rechten ventralen
MPC eine Entscheidung tber die implizierte Bedeutung der Aussage getroffen. Der prafrontale
Cortex entwickelt sich aber noch bis ins Erwachsenenalter. Diese Entwicklung hangt u. a. von
der emotionalen Entwicklung und Empathie ab (nach Pexman & Glenwright, 2007, S. 182).

Sowohl Sprache als auch ein Verstdndnis von mentalen Zustanden und Ironie werden kausal
vom Alter beeinflusst (vgl. Angeleri & Airenti, 2013, S. 140). Obwohl eine ToM 2. Ordnung
notwendig fur ein Verstandnis von Ironie scheint, ist sie nicht hinreichend fir die Erklarung der
Entwicklung. Dafir spricht die unterschiedliche Verarbeitung von ironischer Kritik und ironi-
schem Lob, die linguistisch gleich sind, aber unterschiedlich haufig gebraucht werden. Dies
kann mit sozialem Lernen in Verbindung gebracht werden. Um eine nichtwértliche Aussage
mit der Absicht zu sticheln zu verstehen, muss ein Wissen von nichtwértlicher Sprache und
solchen Zielen vorliegen, das sich nur durch soziale Erfahrung und Erklarungen dieser entwi-
ckelt (vgl. Pexman & Glenwright, 2007, S. 182 f.). Auf diese Ansatze wird im folgenden Ka-
pitel in Hinblick auf unterschiedliche Formen von Ironie sowie durch unterschiedliche Theorien
in Bezug auf ihre sozial-kommunikativen Funktionen eingegangen. Durch sie kann auch eine

Forderung nachvollziehbarer begriindet werden.
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4 THEORETISCHE ANNAHMEN ZUR IRONIE

4.1 Begriffsabgrenzungen

Neben der Ironie ist eine Form nichtwdrtlicher Sprache die Metapher. Nichtwortliche Sprache
beinhaltet Aussagen, die widerspriichlich zur Realitat, aber dennoch gewisserma3en wahr und
authentisch sind. Die Unterscheidung von wortlicher und nichtwortlicher Sprache liegt in der
vorliegenden oder fehlenden Ubereinstimmung zwischen dem, was gesagt, und dem, was ge-
meint wird. Bei einer wortlichen Aussage erfolgt die direkte Vermittlung des Gemeinten als
klare, logische Ausweitung des Gesagten. Bei einer nichtwortlichen ist sie indirekt und muss
erschlossen werden. Dabei wird immer etwas mehr impliziert als ausgesagt wird bzw. weniger
gesagt als gemeint ist. Im Gegensatz zu wortlichen Aussagen geht es jedoch darum, ob etwas
anderes gemeint wird als das, was gesagt wird und nicht lediglich mehr. In nichtwértlichen
Aussagen zahlt nicht der Wahrheitsaspekt, sondern das, was ausgedriickt werden soll. Was ge-
sagt wird, ist nicht gemeint, sondern nur das, was impliziert ist. Die Abweichung von dem, was
gemeint ist, ist entweder ohne Beziehung zum Gesagten wie bei einer Metapher oder passt im
Fall von Ironie mit nicht diesem zusammen. Ironie unterscheidet sich auBerdem von der Meta-
pher in Struktur und Funktion. Die Struktur der Metapher ist eine Ahnlichkeit der Bedeutung
in der Unterschiedlichkeit der Aussage. Bei Ironie ist es grundsatzlich die Gegensatzlichkeit
zwischen etwas Positivem und etwas Negativem. Metaphern dienen in ihrem Gegensatz der
Verdeutlichung, Erklarung und Beschreibung von etwas. Ironie wird als Kommentar oder Be-
wertung genutzt. Dabei kdnnen beide aber auch die Funktion des jeweils anderen tibernehmen.
Bei der Metapher gibt es im Gegensatz zu einigen Féllen der Ironie keine Zielperson. Beide
Féhigkeiten entwickeln sich unabhdngig voneinander. Ironie ist dabei schwieriger zu verstehen
als Metaphern (vgl. Winner, 1988, S. 2, 4-9, 29 u. 184).

Ironie kann weiterhin als Teilaspekt von Humor in Konversationen angesehen werden. Beide
zeigen in irgendeiner Art einen Widerspruch zwischen Realitat und Erwartung. Sowohl in Iro-
nie als auch in Humor steckt ebenfalls eine Komponente von Aggression, meist in Form von
Sticheln. Fir beide ist ein gemeinsamer Hintergrund von zwei Personen notwendig. Kommu-
nikative Fahigkeiten, die in Interaktionen erlernt werden, machen dies maéglich. Fur Ironie als
spezifische Form besonders sind aber die zu Beginn geschilderte Nichtwortlichkeit, ein héherer
Grad an vorausgesetztem Wissen, eine mogliche hdhere Negativitat sowie der dadurch entste-
hende Schwierigkeitsgrad (vgl. Angeleri & Airenti, 2013, S. 134 f.).
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Aggression und eine hohere Negativitat liegen v. a. im Sarkasmus als besonderer Form von
Ironie vor. Er ist besonders hart und hat reale Personen als Ziel (vgl. Winner, 1988, S. 29). Wird
Ironie als Sarkasmus bezeichnet, werden auf jeden Fall negative Einstellungen ausgedriickt. Er
ist die starkste Form negativer Ironie. Die Intention ist, durch bittere Worte zu verletzen. Dies
muss aber nicht ironisch sein. Das Erkennen von Sarkasmus kann bloR durch das der negativ
bewertenden Einstellung erfolgen (vgl. Vesper, 1997, S. 22 u. 48). Die Hinweise dazu sind bei
Sarkasmus sehr deutlich (vgl. Attardo, 2007, S. 137). Wahrend bei Ironie dem Adressaten eine
Kompetenz und Autonomie zum Erschliefen der Aussage positiv anerkannt wird, wird bei Sar-
kasmus sowie z. B. einer Luge ein bestimmtes ErschlieRen durch die Form der Mitteilung vo-
rausgesetzt (vgl. ABmann, 2011, S. 189). Sarkasmus ist somit die am einfachsten zu verstehende
Form von Ironie. Zwei andere Erscheinungsformen sind Uber- und Untertreibung. Letztere ist
fir Kinder am schwierigsten zu verstehen und wird oft als wortliche Aussage angesehen
(vgl. Creusere, 2007, S. 410). Um weitere Formen von Ironie geht es nachfolgend.

4.2 Formen von lronie

Die bisher behandelte verbale oder Diskurs-Ironie kann auf der Wort-, Satz- oder Textebene
gefunden werden. Unterschiedliche Hinweise kdnnen also im Satz, im Unterschied zum restli-
chen Kontext oder im Text durch die Ungeheuerlichkeit der Position oder den Gegensatz zu
den bekannten Uberzeugungen liegen (vgl. Winner, 1988, S. 25). Verbale Ironie kann als na-
tirliche, universelle und spontane Form angesehen werden, die nicht gelernt oder beigebracht
werden muss (vgl. Wilson & Sperber, 2007, S. 35). Im allgemeinen Verstandnis ist sie als Spott
oder genereller als Gegenteil zwischen Gesagtem und Gemeintem bekannt. Die ,school-
boy irony* ist dabei die ,,Ironie in alltagskommunikativen Situationen™ (Vesper, 1997, S. 3).
Auch in Untersuchungen mit Kindern wird diese Form verwendet, da sie als die haufigste und

am leichtesten zu verstehende Form gilt (vgl. Vesper, 1997, S. 22).

Es gibt jedoch mittlerweile Ergebnisse, dass weiter gefasste Formen nicht unbedingt schwerer
zu verstehen sind (vgl. Creusere, 2007, S. 418). In diesen wird nicht einfach nur das Gegenteil
ausgedrtickt. Manchmal gibt es auch gar kein Gegenteil zu der Aussage (vgl. Winner, 1988,
S. 25 f.). Dies zeigt sich bei Fragen, Dank und ironischen Untertreibungen. Einige gegenteilige
AuBerungen konnen zudem auch keine Ironie sein (vgl. Vesper, 1997, S. 7). Typisch fir die
Gegenteilsrelation ist aber der Ausdruck von etwas Negativem durch etwas Positives als kon-
struktiv-kritische Ironie. Es kann jedoch auch andersherum sein. AuBerdem kdnnen Aussagen
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aulerlich neutral sein. Eine negative Bedeutung zeigt sich dann in der Unterscheidung von po-
sitivem und negativem Verhalten (vgl. Winner, 1988, S. 26 f.). Negative Ironie kdnnte ofter
auftreten, weil es nicht so gefahrlich ist, etwas Positives auszudriicken wie etwas Negatives,
was nicht wortlich gemeint ist, aber so verstanden werden konnte (vgl. Attardo, 2007, S. 138).
Schatzungen zeigen, dass Kinder in fiir sie bestimmten Fernsehsendungen mit 2,75 Féllen von
Ironie je 30 Minuten konfrontiert werden und davon nur sechs Prozent ironische Komplimente
im Gegensatz zu Kritik sind (vgl. Hancock, Dunham & Purdy, 2007, S. 426).

Vergleicht man ironische Kritik mit ironischen Komplimenten, erkennen Funf- bis Sechsjéh-
rige die Nichtwortlichkeit der Kritik in fast 50%, die des Kompliments in nur einem Viertel der
Félle. Weniger Kinder erkennen sie mindestens einmal bei den Komplimenten als bei der Kri-
tik. Wenn mindestens ein ironisches Kompliment erkannt wurde, wird auch mindestens eine
kritische Aussage als ironisch erkannt. Ein ironisches Kompliment wird eher flr wortlich ge-
halten als ironische Kritik. Vergleicht man die Ergebnisse, in denen Nichtwortlichkeit korrekt
erkannt wurde, mit denen zu wortlichen Aussagen, kann die gegenteilige Absicht ungefahr ge-
nauso so oft, in tber 40% der Falle, bei ironischer Kritik wie bei ironischen Komplimenten
benannt werden. Wird Nichtwortlichkeit nicht erkannt, wird auch die Absicht aus der wortli-
chen Aussage erschlossen. Insgesamt erscheinen ironische Komplimente also schwerer zu er-
kennen zu sein. Wird ein wiederholender Marker von der ironischen Kritik zum ironischen
Kompliment gewechselt, sind die Unterschiede beim Erkennen der Nichtwortlichkeit beider
nicht signifikant und gleichviele Kinder erkennen sie bei beiden Formen in mindestens einem
Fall. Die Ergebnisse bei ironischen Komplimenten verbessern sich also, bei Kritik bleiben sie
aber gleich. Bei der Frage nach der Absicht dndert sich nichts. Der Marker vereinfacht also nur
die Kompliment-Bedingung (vgl. Hancock, Dunham & Purdy, 2007, S. 430-433, 437 u. 439).
Auch in der Produktion von Ironie als Reaktion auf eine ironische AuBerung bereitet ironisches

Lob einen schwierigeren Kontext fur Sieben- bis Elfjahrige (vgl. Filippova, 2014, S. 265).

Dass ironische Kritik besser erkannt wird, lasst auf sozial-kulturelle Lernmechanismen durch
soziale Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern in der friihen Entwicklung von Kom-
munikation schlieRen. Aus der Perspektive sozialen Lernens steigern vielfache Begegnungen
mit sozialen und sprachlichen Strukturen verbaler Ironie die Fahigkeiten zum Erkennen der
Nichtwdrtlichkeit und der Absicht. Es liegen mehr Erfahrungen mit ironischer Kritik als mit
ironischen Komplimenten vor (vgl. Hancock, Dunham & Purdy, 2007, S. 434 u. 441). Der Ge-
brauch von Ironie durch Eltern ist mit dem Verstandnis ihrer Kinder verbunden (vgl. Pexman
& Glenwright, 2007, S. 182 f.). Dies ist entscheidend flr Fordermdglichkeiten.
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Die Fahigkeiten, die Sprecherlberzeugung bei Kritik und Kompliment zu erschlieRen, bedin-
gen sich gegenseitig und lassen sich auf gemeinsame Prozesse oder gemeinsames Wissen zu-
riickfihren. Im Fall von ironischer Kritik kann das Erkennen der Sprechereinstellung durch das
der Absicht zu Sticheln bzw. der Nichtwortlichkeit vorhergesagt werden. Beides ist gleich
schwer. Daraus lasst sich schlieRen, dass eine Entwicklung zusammen nach dem Verstéandnis
der Sprecherliberzeugung stattfindet. Bei ironischen Komplimenten ist die Beurteilung der Ein-
stellung, die ausgedriickt werden soll, schwerer als die der Absicht. Also werden zuerst Uber-
zeugung und nichtwdrtliche Absicht erkannt und erst dann die Einstellung. Dass das Erkennen
der Absicht, zu sticheln, in beiden Versionen gleichermalien erkannt wird, kann damit zusam-
menhangen, dass Kinder auch daftr ein allgemeines Konzept haben, welches einen Mangel an
Erfahrungen mit ironischen Komplimenten ausgleichen kann. Weil Sticheln oft mit Aggression
gleichgesetzt wird, kann dieses bei ironischen Komplimenten auch in der wortlichen Aussage
erkannt werden, ohne die eigentliche Einstellung zu verstehen. Bei ironischer Kritik zeigt sich
die Negativitat erst, wenn die Einstellung verstanden wird. Sowohl das Erkennen von Uberzeu-
gung als auch von Absicht wird also durch gemeinsame neurologische Prozesse und sozial-kog-
nitive Fahigkeiten mdglich, das von Einstellung erst durch soziale Erfahrung (vgl. Pexman
& Glenwright, 2007, S. 188 u. 191 f.). Weitere Erklarungen in Bezug auf soziale Normen und

Erwartungen gibt die ,allusional pretense theory*, auf die in 4.3 ndher eingegangen wird.

Neben der Diskurs-Ironie (,discourse irony*) in Konversationen gibt es auch die Situationsiro-
nie (,situational irony‘). Beide sind nicht fureinander notwendig. Situationsironie tritt auf, wenn
in einer Situation durch das, was eine Person macht, Erwartungen verletzt oder ungultig ge-
macht werden (vgl. Kumon-Nakamura, Glucksberg & Brown, 2007, S. 58). Sie kann noch in
dramatische Ironie und Ironie des Schicksals unterteilt werden. Erstere ist, wenn ein ironisches
Ereignis erzéhlt wird, das oft aber nur dem Publikum bekannt ist und von der jeweiligen Person
ignoriert wird. Das Vorgeben von Ignoranz ist eine andere Form, die sokratische Ironie. Ironie
des Schicksals fallt unter die Definition der eigentlichen Situationsironie (vgl. Attardo, 2007,
S. 136 f.). Laut einer Studie von Milanowicz und Bokus (2011) erkennen im Fall von Situa-
tionsironie auch schon Vierjahrige verbale Ironie (nach Banasik, 2013, S. 3). In solchen Situa-
tionen erscheint durch mdgliche Unannehmlichkeiten, Unbehagen, Verlegenheit und Enttau-
schung die Nutzung von Diskurs-lronie auch am angebrachtesten (vgl. Kumon-Nakamura,
Glucksberg & Brown, 2007, S. 93). Dies wird auch im ndchsten Abschnitt deutlich, wenn so-
zial-kommunikative Funktionen von Ironie durch verschiedene Theorien und Untersuchungen

erlautert werden, die auch eine Rolle fiir mdgliche Férderung spielen.
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4.3 Sozial-kommunikative Funktionen

Ironie ist als allgegenwartiges Prinzip in den einfachsten Konversationen zentral fur Sprache.
Bevor Ironie verstanden und verwendet wird, kann Sprache nicht reif genutzt werden. Sie ist
eine durchdringende menschliche Fahigkeit, Dinge, die anders sind, als sie erst erscheinen, zu
erkennen und Uber sie zu kommunizieren. Die Fahigkeit tiber das Gegebene hinauszugehen und
ihm sogar zu widersprechen, geht bis zu den Wissenschaften, Kiinsten und der Psychologie
(vgl. Winner, 1988, S. 24 u. 188 f.). Ironie deckt Informationen (ber die Einstellung zu Perso-
nen oder Situationen auf (vgl. Creusere, 2007, S. 411). Durch die Ubermittlung dieser dient sie

der bereits benannten ,,Bewertungs- und Kommentierungsfunktion* (Vesper, 1997, S. 8).

Diese wird in einigen Theorien zur Funktion von Ironie angenommen. Dazu gehoren die ,pre-
tense theory* nach Clark und Gerrig (1984) sowie die ,mention theory* von Sperber und Wilson
(1981) (nach Vesper, 1997, S. 8 f.). Die Theorie der Bedeutungssubstitution (,meaning substi-
tution®) hingegen sieht es lediglich als Aufgabe an, den bereits erlduterten Dreischritt zum Ver-
standnis zu begreifen. Allerdings nennt sie keine Motive fiir die Nutzung von Ironie (vgl. Win-
ner, 1988, S. 29). Es wird nicht beachtet, durch welche Faktoren das Gemeinte erkannt wird
und ob die Gegenteilsrelation eine hinreichende oder notwendige Bedingung ist (vgl. Vesper,
1997, S. 5). Bei der ,pretense theory* erfolgt keine Unterscheidung zwischen Gesagtem und
Gemeintem. Es wird vorgegeben, zu meinen, was gesagt wird. Durch das VVorgeben, eine Per-
son zu sein, die diese Aussage wortlich meinen wirde, werden eine solche und diejenigen, die
sie wortlich nehmen, verspottet. Der Widerspruch liegt zwischen der echten und der gespielten
Uberzeugung. Zur Tauschung miissen die Aussage plausibel sowie Betonung und Gesichtsaus-
druck ernst sein. In der ,mention theory* dagegen ist die einzige Bedeutung wortlich. Die Aus-
sage wird nicht benutzt, um Gemeintes zu vermitteln. Eine friher benutzte Aussage wird nur
erwihnt. Durch Betonung und Kontext als klare Signale, dass es keine Ubereinstimmung mit
dem Gesagten gibt, wird aber die (negative) Einstellung der Aussage gegeniiber deutlich ge-
macht. Der Gegensatz besteht zwischen dem, was erwéhnt, und dem, was geglaubt wird
(vgl. Winner, 1988, S. 30 f.). So findet eine Distanzierung statt (vgl. Vesper, 1997, S. 9).
Dadurch kann die Aufmerksamkeit des Publikums erlangt werden, indem die Relevanz der
Aussage deutlich gemacht wird (vgl. Wilson & Sperber, 2007, S. 48).

Das Erwahnen, um auszudriicken, dass das Gemeinte verstanden wurde, wurde spater von Sper-
ber und Wilson (1986) zu einem Interpretieren ausgeweitet und von Kreuz und Glucksberg

(1989) zu einem Erinnern (nach Kumon-Nakamura, Glucksberg und Brown, 2007, S. 88). Diese
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Nutzung von lronie ist jedoch nur auf Personen und nicht auf allgemeine nichterfillte Erwar-
tungen wie das Schicksal bezogen. Darin auch noch nicht enthalten ist wortlich wahre Ironie.
In weiteren Theorien wird versucht, diese Aspekte zu berticksichtigen. Bei Martins (1992) The-
orie der Gegen- oder ,doxastischen Welten® steht Ironie im Widerspruch zur Erwartung bzw.
den Erwartungswelten des Sprechers. Es liegt eine Negationsrelation vor. Oomen (1983) geht
es um ein ‘Mehr an Bedeutung‘. Der wortlichen AuRerung als erwiinschter Verhaltensnorm
oder Erwartung wurde nicht entsprochen. Dadurch entsteht ein Spannungsverhaltnis zur ge-

meinten Bedeutung, die die Einstellung des Sprechers ausdriickt (hach Vesper, 1997, S. 10-12).

Kumon-Nakamura, Glucksberg und Brown (vgl. 2007, S. 59-61, 89 u. 92) weiten Ironie durch
ihre ,pretense allusion theory‘ auf noch mehr Formen und die funf Haupt-Kategorien von
Sprechakten aus. Dazu gehdren wahre Behauptungen, tberhofliche Bitten, Fragen, Dank und
Angebote, die sich ebenfalls alle durch direkte oder indirekte Andeutungen auf enttuschte Er-
wartungen, VVorhersagen, Préferenzen oder verletzte Normen auszeichnen. Das Erwéhnen, In-
terpretieren und Erinnern kann als Teil dieser angesehen werden. Im Gegensatz zu der An-
nahme von Widerspriichlichkeit gehen sie aulerdem von einer pragmatischen Unaufrichtigkeit
aus, die die eigentliche Funktion jeweiliger Sprechakte beabsichtigt verletzt. Diese beiden Fak-
toren charakterisieren Ironie fir die Wahrnehmung und Kommunikation als notwendige, aber
nicht hinreichende Eigenschaften. Die oft ausgedriickte Negativitét ist aber keine Eigenschaft
von Ironie. Die enttduschte Erwartung oder verletzte Norm muss zusatzlich u. a. Bedeutung fur
den Sprecher haben und mit dem Hoérer geteilt werden, was auch in anderen Theorien Bestand-
teil ist. Diese Faktoren sorgen fiir gemeinsames Wissen, das entscheidend fiir Konversation ist.

Durch solch ein gemeinsames Wissen in familidren Situationen kann es fiir Kinder schon friih
maoglich sein, Ironie in Interaktionen im direkten sozialen Umfeld zu verstehen (vgl. Angeleri
& Airenti, 2013, S. 142). Sowohl Erwachsene als auch Kinder kénnen Ironie durch die beiden
Faktoren erkennen (vgl. Creusere, 2007, S. 422). Weil soziale Normen, Praferenzen und Win-
sche meist selbstverstandlich positiv prasent sind, braucht ironische Kritik keine vorangehen-
den Aussagen Uber diese und ist oft implizit. Ironische Komplimente brauchen hingegen expli-
zite Marker (vgl. Hancock, Dunham & Purdy, 2007, S. 441). Welche Theorie genutzt wird,
kann von der ironischen Aussage abhéngig gemacht werden. Der Zusatz der dargestellten The-
orien zur ,meaning substitution® ist die Verbindung von Ironie und Einstellungen bzw. Uber-
zeugungen. So wird ein Einblick in die subjektive Welt des Sprechers gewonnen (vgl. Winner,
1988, S. 30-33). Dabei kann Unterschiedliches ausgedriickt werden.
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Aufgrund ihrer sozialen Funktion findet sich Ironie v. a. in zwischenmenschlichen Situationen,
denen gegentiber eine Einstellung aufgezeigt wird (vgl. Winner, 1988, S. 8). Der Sprechaktthe-
orie entsprechend werden durch sprachliche AuBerungen Handlungen ausgefihrt. Bei lronie
gibt es dabei eine Drei-Personen-Konstellation flr die Interaktion. Ein Sprecher bezieht sich
auf einen Adressaten, der gegendber einer dritten Person blof3gestellt wird. Die Personen ent-
sprechen dabei eher Funktionsrollen. So gibt es mono- und dialogische Selbstironie bei nur
einer Person. Diese kann als Selbstherabsetzung dienen, um sich einer Verantwortung zu ent-
ziehen (vgl. Vesper, 1997, S. 4-6 u. 13 f.). Bei nur zwei anwesenden Personen kann der Adressat
nicht anwesend oder mit dem Horer vereint sein. Letzteres entspricht der ,,Normalform der
Ironie* (Vesper, 1997, S. 14). Die Zuhorer, egal ob présent oder gedacht, werden in die Gruppe
derjenigen, die die lronie verstehen und die Einstellung teilen (,initiates), und derjenigen, die
sie nicht verstehen, weil sie die Einstellung nicht teilen oder wahrnehmen (, noninitiates*), po-
larisiert. Mit ersteren besteht eine Solidaritat (vgl. Winner, 1988, S. 8). Dabei ist der Sprecher
fest Uberzeugt von seiner Meinung und der Sympathie der ,initiates‘. Die eigentlichen Adres-
saten sind als Zielpersonen ,Opfer* (,victim®) (vgl. Vesper, 1997, S. 4 f. u. 13). Diesen gegen-
uber wird die (negative) Einstellung eingenommen. Wenn niemand verantwortlich fur die Si-
tuation ist, gibt es auller des Schicksals kein richtiges Opfer. Das Opfer kann die Ironie verste-
hen oder nicht. Dann ist es sogar ein zweifaches naives Opfer und zuséatzliches Publikum, von
dem sich abgegrenzt wird (vgl. Winner, 1988, S. 27 f.).

Dabei gibt es unterschiedliche Grade der Negativitat wie Kritik, Infragestellung oder missbilli-
gender Haltung (vgl. Vesper, 1997, S. 14). Ebenfalls méglich ist die Entschérfung von Urteilen
fir Kritik durch eine ,,belustigende, verbliiffende Komponente®, welche aber auch fiir das ,,4s-
thetisch-kognitive Vergniigen am Sprachspiel” (Vesper, 1997, S. 15) vorhanden ist. Dieses
kann neben dem Ausdruck negativer Einstellungen eine Funktion von Ironie sein. Weitere sind
eine zusammengefasste Argumentation mit Argumentationsvorteil, da eine Entgegnung auf Iro-
nie schwieriger ist, oder eine enge Beziehung zwischen Sprecher und Horer durch gemeinsame
Wertvorstellungen, Wissensbestande und Einverstandnis. Ein gemeinsamer, nicht situativer
Hintergrund ist fur AuRenstehende nicht zu verstehen und flihrt zu Gemeinsamkeit und Ver-
trautheit (vgl. Vesper, 1997, S. 15 f.). Weitere durch befragte Personen benannte Funktionen
von Ironie kdnnen die besondere Betonung eines Standpunktes, der Ausdruck von Emotionen
oder von Unannehmlichkeiten, das Provozieren einer Reaktion, das Erhalten von Aufmerksam-
keit, das Aufrechterhalten der Konversation oder das Verbergen von etwas sein (vgl. Ku-
mon-Nakamura, Glucksberg und Brown, 2007, S. 60).
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Als Subkonstrukte kénnen die ,,Uberlegenheit-manifestierende (arrogante)®, die ,,sich weh-
rende, schiitzende* sowie die ,,konstruktiv-kritische Ironie* (Vesper, 1997, S. 16) angesehen
werden. Erstere driickt eine Ungleichheit und Machtposition des Sprechers aus. Ziel ist ein L&-
cherlich machen und Herabsetzen. Bei der zweiten ist der Sprecher dem Adressaten unterlegen,
fuhlt Antipathie oder Angst, sucht Solidarisierung und bezieht die Kritik auf abwesende Perso-
nen. Mit der dritten wird Sympathie und Interesse gegeniiber der anderen Meinung gezeigt. Sie
ist konstruktive Kritik mit kurzer Argumentation zur Verdeutlichung des eigenen Standpunktes.
Dabei geht es um das Kontrollieren oder Nehmen negativer Gefuhle (vgl. Vesper, 1997, S. 16).
Aullerdem gibt es eine Form, die bei Sympathie oder Akzeptanz Lob durch Tadel ausdriickt
sowie Kontakt und Néhe herstellen mochte, die ,.liebevolle Ironie* (Vesper, 1997, S. 17).

Der Effekt und die Motivation, Ironie gegentber einer wortlichen Aussage zu wéhlen, kénnen
sein, dass erstere weniger aggressiv, Status aufwertend und witziger ist. Eine wortliche Belei-
digung wird sowohl als aggressiver angesehen als ironische Beleidigungen als auch Kompli-
mente. Ironie ist also eine mildere Form von Kritik. Ironische Komplimente sind allerdings so
negativ wie Beleidigungen, da sie immer auch etwas Kritisches meinen. Ironische wie auch
wortliche Beleidigung machen (iberlegen, ironische Komplimente gleichwertig, wortliche
Komplimente unterlegen. Beide Formen von Ironie scheinen lustiger als die wortlichen. Eine

Beleidigung ist dabei witziger als ein Kompliment (vgl. Winner, 1988, S. 155-157).

Eine weitere Funktion von Ironie ist emotionale Kontrolle. Durch die witzige AuBerung eines
wortlich positiven, aber negativ gemeinten Kommentars gegenuber einer negativen wortlichen
Aussage kann Selbstkontrolle bewiesen werden (vgl. Dews, Kaplan & Winner, 2007, S. 300).
So kann mit Situationen umgegangen werden, die bedrohlich fur soziale Beziehungen sein
konnten (vgl. Kumon-Nakamura, Glucksberg & Brown, 2007, S. 93). Der Sprecher erscheint
weniger kritisch und verérgert. Der Adressat sollte sich weniger angegriffen und beleidigt fiih-
len und so die Beziehung weniger negativ betroffen sein. Durch das gemeinsame Lachen tber
eine unangenehme Situation kann sogar eine Bindung entstehen. Weniger kritisch wird der
Sprecher jedoch nur bei der Kommentierung einer schlechten Leistung, nicht aber beleidigen-
den Verhaltens oder einer unangenehmen Situation angesehen. Weniger verargert und kontrol-
lierter wirkt er nur bei beleidigendem Verhalten. Auch der Adressat fiihlt sich bei Kommentie-
rung dessen weniger beleidigt. Sowohl in diesem Fall als auch bei schlechter Leistung wird sich
weniger angegriffen gefuhlt. Am amdsiertesten ist er in Bezug auf die Situation, am wenigsten,
aber immer noch mehr als bei wortlicher Kritik hinsichtlich der eigenen Leistung. Ein weniger

negativer Einfluss auf die Beziehung findet sich bei ironischer Kritik, beleidigendem Verhalten
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und der Situation. Als Antwort auf Kritik tber die Situation wird gegeniiber den anderen For-
men am meisten wiederum Ironie benannt. Beztglich der Situation oder der Leistung wird bei
wortlicher Kritik wahrscheinlicher mit Zustimmung reagiert. GleichermaRen auf Ironie wie
Wortlichkeit wird mit Reue, Erklarung oder negativen Gefiihlen dem Sprecher gegentiber ge-
antwortet. Die Wahrscheinlichkeit fiir Aggression wird also nicht unbedingt reduziert. Diese
Bewertungen kénnten unterschiedlich ausfallen, wenn statt unbeteiligten Zuhérern die Adres-
saten selbst befragt werden wirden (vgl. Dews, Kaplan & Winner, 2007, S. 305 f. u. 310-313).

Insgesamt erscheint ironische Kritik jedoch bei schlechten Leistungen gesichtswahrend fur den
Adressaten. Bei beleidigendem Verhalten gilt dies gleichermal3en flr Sprecher und Adressaten.
Ersterem wird moglich, letzteren zurechtzuweisen, ohne dass dies negativ auf ihn selbst zu-
rickfallt. Die bessere Beziehung durch eine unangenehme Situation kann auf Humor und das
Teilen dieser Erfahrung im Gegensatz zum Beschweren ohne Beriicksichtigung des Adressaten
bei einer wortlichen Aussage zurlickzufiihren sein. Dies trifft v. a. zu, wenn beide noch keine
Freunde, sondern Fremde oder Bekannte sind. In Stresssituationen kann Angst statt erhéht auch
verringert werden. Ironische Kritik ist nur dann weniger negativ als wortliche, wenn sie nicht
verdient ist. Wenn sie hingegen gegenber einer dritten Person angewendet wird, kann sie auch
negativer sein als eine wortliche Aussage, weil die anderen beiden (ber die dritte lachen und
sich gegen sie zusammenschlieBen kénnen (vgl. Dews, Kaplan & Winner, 2007, S. 314-316).
In einem professionellen Kontext kann Ironie eine soziale Form zur Vermeidung von Konflik-
ten sein, um bei unterschiedlichen Erwartungen und Interessen Kooperation zu sichern
(vgl. Kotthoff, 2007, S. 387). Weiterhin kann sie zur Reflexion des eigenen Handelns fiihren
und eine Verantwortung fur dieses deutlich machen. Zudem kann ein Verhaltnis in (autoritaren)
Ordnungen reflexiv ausgehandelt werden (vgl. Mecheril & Hoffarth, 2011, S. 32 u. 37).

In privaten Konversationen mit freundlicher Ironie wird im Normalfall direkt auf die wortliche
Aussage des ironischen Aktes geantwortet. Diese Reaktion fiihrt durch Aufrechterhalten der
freundlichen Ironie meist zu einem spielerischen Diskurs des Stichelns, ohne den Rahmen zu
andern. Andere Moglichkeiten waren auf das Implizierte, gemischt auf beides, mehrdeutig oder
mit Lachen zu reagieren. Durch Antwort auf die eigentliche Bedeutung wird zum urspringli-
chen Diskurs zuriick gewechselt. Bei der dritten Version ist beides moglich. Bei Mehrdeutigkeit
ist nicht klar, ob und wie die Ironie verstanden wurde. Lachen berucksichtigt nur den Humor
im ironischen Akt. Sticheln aber spielt eine besondere Rolle in Gesprachen unter Freunden. Es
zeichnet aus, dass man sich gut kennt und gegenseitig sicher genug daftr flhlt. Trotz des Hu-

mors werden gegensétzliche Einstellungen kommuniziert, jedoch auf eine sozial akzeptierbare
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Weise (vgl. Kotthoff, 2007, S. 382 f., 388, 390 u. 394). Auch zwischen Eltern und Kindern
findet als Teil der Sozialisation solch ein Sticheln statt. So kann etwas Uber soziale Identitaten

gelernt, diese abgelehnt und angenommen werden (vgl. Gibbs, 2007, S. 342).

Studien mit Kindern zeigen schon ab flnf Jahren folgende Ergebnisse (vgl. Creusere, 2007,
S. 412). Auch fur Kinder ist Ironie weniger aggressiv als wortliche Aussagen. Dabei ist eine
spottende Betonung schlimmer als eine trockene, die wiederum aggressiver wahrgenommen
wird als eine Uberaus ernste. Es zeigt sich kein Effekt dadurch, ob Ironie direkt oder indirekt ist
oder vorher Prahlerei stattfand. Ironie wird immer als witziger als wortliche Aussagen angese-
hen, was mit dem Alter noch zunimmt. Eine Uberaus ernste Form wird als am witzigsten emp-
funden. Bei Sechsjahrigen ist direkte und indirekte Ironie gleich witzig. Mit dem Alter wird die
indirekte Form witziger. Imitation von Prahlerei ist bei Sechsjahrigen witziger, bei Achtjahri-
gen zeigt sich kein Unterschied. Kinder benennen anscheinend offensichtlichste Formen von
Ironie als am witzigsten, Erwachsene subtilere (vgl. Winner, 1988, S. 158 1.).

Wenn Kinder Ironie als nicht so witzig ansehen, kann das damit zusammenhéngen, dass sie sich
mit dem Opfer von ironischer Kritik identifizieren (vgl. Angeleri & Airenti, 2013, S.134). Bei
Achtjéhrigen wird ironischer Dank als die am wenigsten witzige, aber am meisten aggressive
Form angesehen, der typische Widerspruch als am meisten humorvoll und zweitmeisten bosar-
tig (vgl. Creusere, 2007, S. 419 f.). In einer Studie von Filippova und Astington (vgl. 2010,
S. 920-923 u. 925 f.) werden von Fiinf-, Sieben- und Neunjahrigen Ubertreibungen in der Form
von Lob als netter angesehen als der typische Widerspruch in beiden Formen, als Kritik am
wenigsten freundlich. Bis auf die Flnfjahrigen gibt es kaum Unterschiede zur gesamten Be-
wertung von Erwachsenen. Erstere sehen alle Formen als aggressiver an, bei Erwachsenen
nimmt diese Bewertung ab. Die Ubertreibung als Lob wird als noch witziger angesehen als der
Widerspruch, dabei Lob witziger als Kritik. Ubertriebene Kritik ist am wenigsten witzig. In der
Bewertung von sozial-kommunikativen Aspekten der Ironie unterscheiden sich Kinder dem-
nach wesentlich weniger von Erwachsenen und zeigen deshalb eine geringere Entwicklung als
in der von sozial-kognitiven (s. 2.2). Erstere sind als pragmatische Fahigkeiten durch Intuition
aus einem Bewusstsein flr soziale Standards und Normen und nicht erst durch Reflektion wie

letztere moglich. Sie kénnten auch mit der Fahigkeit zu Empathie zusammenhéangen.

Dies wirft ein anderes Licht auf eine Forderung von Fahigkeiten und Wissen vor dem Schul-
eintritt durch soziales Lernen. Sowohl dafir als auch fur die in diesem Abschnitt aufgezeigten
positiven sozialen Funktionen von Ironie wird im folgenden Kapitel abgewogen, ob und wie

sie sich in der Padagogik mit Kindern anwenden lassen.
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5 FORDERUNG IN DER KINDHEIT

5.1 Grunde fur und gegen Ironie in der Padagogik

Ironie taucht im padagogischen Alltag zumindest ab dem Schulalter immer wieder, manchmal
sogar regelmaiig auf (vgl. ABmann & Kriger, 2011b, S. 7 u. 16). Dabei besteht jedoch eine
,Inkongruenz zwischen der (theoretischen) Thematisierung von Ironie und ihrem Gebrauch in
der padagogischen Praxis* (Kriiger, 2011, S. 176 f.). Es gibt ndmlich starke moralische VVorbe-
halte ihr gegeniliber. Wenn sie nicht vermeidbar sei, dirfe sie nur mit duerster Vorsicht ge-
braucht werden. Sie kann Unsicherheit hervorrufen, berticksichtigt nicht die Bedurfnisse der
Kinder bzw. schadet ihnen sogar, was unzulassig die kognitive und soziale Uberlegenheit des
Padagogen ausdriickt. Eine kindgerechte Verstandigung sollte verstandlich und verstandnisvoll
fiir Kinder sein (vgl. ABmann & Kruger, 2011b, S. 8 f.). Das Kind muss nicht nur ernst genom-
men werden, sondern sich auch so fiihlen (vgl. Kriger, 2011, S. 148). Deshalb wird Ironie als
verletzend und Uberwéltigend angesehen (vgl. Gruschka, 2011, S. 109). Dabei werden ihr ge-
genteilig zu padagogischen Zielen nahezu alle negativen Effekte zugeschrieben. Diese Meinung
stammt schon aus dem 19. Jahrhundert und halt sich ohne groRe neue Auseinandersetzungen
bis heute (vgl. Krlger, 2011, S. 121 f. u. 141). Vorbehalte gelten auf sprachlich-kognitiver,

moralischer und strukturell-phdnomenologischer Ebene (vgl. ABmann & Kriiger, 2011b, S. 17).

Ironie kann miss- oder nicht verstanden werden, sarkastisch werden und kl&rt Situationen nicht
von sich aus auf. Sie kann aber auch aufmuntern, Sprache sowie Denken anregen. Dabei kann
der Situation der Ernst genommen werden. Kritik wird nur angedeutet. Durch Reflexion wird
eine Verstdndigung moglich. Diese hangt aber von der Bereitschaft des Adressaten ab, wodurch
die ,Macht‘ bei diesem und nicht bei dem ironischen Sprecher liegt (vgl. Mecheril & Hoffarth,
2011, S. 33 f. u. 39 f.). So kann Ironie soziale und kognitive Kompetenzen férdern (vgl. Kriger,
2011, S. 152). Sie muss keine Konfrontation hervorrufen, sondern kann eine Zusammenarbeit
und Gemeinsamkeit bedeuten, die auf geteiltem Wissen beruht. Diese kann aber nur entstehen,
wenn es auch moglich ware, die implizierte Aussage wortlich anzusprechen. Dies ist zwar auf-
grund des gemeinsamen Wissens nicht notwendig, ansonsten wird Ironie jedoch sarkastisch
und tberheblich (vgl. Mecheril & Hoffarth, 2011, S. 37 f. u. 41). Wichtig ist dazu auch Selbst-
ironie. Mecheril und Hoffarth (2011) verdeutlichen: ,,Einer ironiefreundlichen Padagogik geht
es auch um den Nicht-Ernst des Lebens und das Vergnugen, diesen spielerisch zu entdecken
und auszukosten und dabei sich und die Anderen ernst nehmen zu kénnen“ (S. 43). In der Arbeit

mit Kindern ist dies bedeutend. Dabei besteht aber wiederum das Risiko, nicht ernst genommen
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zu werden. Schéadlich ist Ironie also, wenn sie scheitert und zu Verwirrung und Unwohlsein
fihrt. Dann muss sie aufgeklart werden. Geféhrlich ist eine insgesamt ironische Haltung, die
nichts mehr ernst nimmt und nur noch eigenes und fremdes Scheitern sieht. Dabei kann schnell
die Schuld auf die Kinder geschoben werden (vgl. Gruschka, 2011, S. 110 u. 117 f.). Ironie
kann jedoch auch einfach nur wirkungslos bleiben. Ein Argument gegen Ironie ist, dass der
Padagoge wahr und echt dem Kind gegeniber sein muss (vgl. Kriger, 2011, S. 128 u. 174).

Dies wirde hingegen auch daflir sprechen, authentisch im Gebrauch von Ironie zu sein.

Auch wenn die Tendenz negativ ist, lassen sich doch Gegenargumente zur strikten und voll-
standigen Ablehnung von Ironie finden. So ist die Abwertung meist nur verallgemeinernd auf
eine Form bezogen, den Sarkasmus. Humor dagegen ist in der Paddagogik sogar erwiinscht
(vgl. Kriger, 2011, S. 145 u. 161). In Abschnitt 4.1 wurde bereits Sarkasmus als nur eine, be-
sonders negative Form von Ironie und Ironie als Aspekt von Humor herausgestellt. In 4.2 und
4.3 wurden aber auch andere Formen von Ironie und deren hilfreiche Funktionen aufgezeigt,
die hier von Bedeutung sind. Eine ironische Kritik kann abwertend und spottend wirken, aber
auch relativierend, entlastend und motivierend sein. Wichtig ist, dass dies vom Kind verstanden
und dem somit zugestimmt wird. Ein Fehler, auf den sich bezogen wird, kann nicht riickgéngig
gemacht oder ignoriert werden, aber es kann anders auf das Scheitern reagiert werden. Eine
Reaktion mit Witz kann positive Auswirkungen auf das Verhéltnis haben (vgl. Gruschka, 2011,
S. 107 u. 120). Man kann unterscheiden, ob durch die Ironie die ganze Person beurteilt wird,
nur ihr Verhalten bzw. ihre Eigenschaften oder sogar nur die Situation. Dabei ist die Motivation
zum Wohl des Kindes entscheidend. Als Strafe sollte Ironie v. a. bei jungeren Kindern trotzdem
nicht verwendet werden. Auch wahres Lob sollte nicht ironisch ausgedruckt werden, weil es so
nicht unbedingt ernst genommen werden kann (vgl. Kruger, 2011, S. 139, 148 u. 158 f.).

In Stress- oder bedngstigenden Situationen fur Kinder kénnen diese dagegen wie bereits be-
nannt durch Ironie entscharft werden. Die wahre Bedeutung der Gefahr oder Bedrohung bleibt
zumindest teilweise dennoch erhalten und realistisch. Schutz und Ernsthaftigkeit sind gleicher-
mal3en fir das Lernen maoglich (vgl. ABmann, 2011, S. 196). In ironischen Fragen kann weiter-
hin z. B. indirekt auf Regeln hingewiesen werden (vgl. Breidenstein & Rademacher, 2011,
S. 131 f.). Auch eine Reflexion von fehlerhaftem Handeln ist, wie deutlich wurde, so méglich.
Dies geht, ohne dass Autoritat oder Uberlegenheit unangemessen ausgedriickt werden muss.

Emotionale Kontrolle kann P&dagogen helfen und ist ein Ziel fiir die Entwicklung von Kindern.

Ironie kann somit auch als Kompetenz und Ziel angesehen werden sowie Bildung ausdriicken
(vgl. ABmann & Kruger, 2011b, S. 14). Sie hat das Potential, die Sicht auf die Welt und auf das
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Selbst zu erschittern und so moglicherweise zu verandern (vgl. Koller, 2011, S. 61 u. 63). Me-
cheril und Hoffarth (2011) driicken es so aus: ,,Ironie verwandelt Menschen in Subjekte, die in
der Lage zur Nachsicht, zur Zuriickhaltung und zum Entgegenkommen sind* (S. 44). Sie ist
Voraussetzung fur die Teilnahme an vielen Gesprachen. Solche kommunikativen Fahigkeiten
mussen Uber die Kindheit noch auf- und ausgebaut werden (vgl. Kriger, 2011, S. 125 f.).
Gruschka (2011) nennt keinen Zwang, hélt jedoch die Mdglichkeit offen: ,,Eine der Leistungen,
die Kinder friih erbringen kénnen, nicht mussen, ist ein Gespur zu bekommen fir die Spiele-
reien mit Bedeutungen, mit denen Erwachsene ihnen gegenuber und vor allem sich selbst ge-
geniiber auftreten® (S. 115). Dabei sei Ironie noch eine der leichten Formen. Spéater in der
Schule ist sie fur das Verstehen und Interpretieren von Texten notwendig (vgl. Kriiger, 2011,
S. 127). In der weit bekannten und diskutierten PISA (Programme for International Student
Assessment) Studie gilt Bewertung und Verstehen der Auswirkungen von Ironie in Texten als
Teil der Lesekompetenz (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2000, S. 37).

Bei der Anwendung von Ironie gegeniber Kindern als Mittel v. a. fir das Erreichen anderer
Ziele, aber auch einer Kompetenz fir Ironie wird ein anderes Bild deutlich. Kriger (2011) be-
schreibt: ,,In den Aussagen zur Ironie zeigt sich eine eigentiimliche Diskrepanz zwischen ihrer
Ablehnung als Erziehungsmittel und ihrer Befiirwortung als Erziehungsziel (S. 119). Dies
h&ngt mit unterschiedlichen Funktionen und Zielen als Mittel zusammen. Wie kann aber eine
Kompetenz zur Ironie ohne ihren Einsatz erworben werden? Schliel3lich wird davon ausgegan-
gen, dass es Faktoren gibt, die auf ein Erlernen einwirken, auch wenn verbale Ironie nicht spe-
zifisch beigebracht werden muss. Zu den Faktoren gehoren u. a. die bereits benannten sozialen
Verhaltnisse und daraus resultierende Erfahrungen mit Interaktion und Ironie als Teil dieser.
Diese werden auch mit dem Ausdruck von Bildung als Privileg in Zusammenhang gebracht.
Deshalb wird Ironie teilweise als Thema von Unterricht vorgeschlagen (vgl. Kriiger, 2011,
S. 119, 124, 131 f. u. 163). Dieser ware laut Rorty (1989) Ausdruck einer héheren, kritischen
Bildung, in der Ironie eine Rolle spielen sollte. Bei grundlegender Bildung als Sozialisation zur
bloRen Vermittlung von Wissen sei sie jedoch noch fehl am Platz und kénne verunsichern (nach
Kriger, 2011, S. 165 f.). Dabei stellt sich aber die Frage, ob nicht beides zeitgleich geschehen
sollte oder kdnnte. So wird Ironie auch bedeutend fur Politik, Gesellschaft und Demokratie und

kann Kennzeichen von besonderer Begabung sein (vgl. Kriger, 2011, S. 163 u. 168 f.).

Bei der Entwicklung einer Kompetenz fir Ironie und Altersangaben dafir zeigten sich bisher
unterschiedliche Ergebnisse. Zumindest implizit gab es Anzeichen fiir ein Verstandnis sogar ab

drei oder vier Jahren. Ironie kann jedoch nach Mecheril & Hoffarth (2011) gar nicht dauerhaft
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und vorhersehbar auftreten, weil gerade das Unerwartete und Uberraschende sie ausmacht
(vgl. S. 42). Auch die in ihr enthaltene Ungewissheit Uber die Bedeutung einer Aussage gehort
zur Form der Ironie gewissermalien dazu. Aus dieser Perspektive wird es weniger bedeutend,
ab welchem Alter Kinder Ironie Gberhaupt verstehen (vgl. ABmann & Kriger, 2011b, S. 17 1.).
Wenn Ironie als verletzend und abwertend bezeichnet wird, wird ohnehin ein Verstandnis durch
die Kinder angenommen. Wahrend zudem eigentlich die Individualitét jedes einzelnen Kindes
bedeutend ist, wird bei der Ablehnung von Ironie meist von einer Pauschalisierung kindlichen
Unverstandnisses ausgegangen. Dabei kann sie selbst Erwachsenen Schwierigkeiten bereiten.
Bei ihnen wie auch bei Kindern hangt eine Kompetenz fiir Ironie demnach auch von individu-
ellen Unterschieden ab. Eine Sensibilitat fiir die Variabilitat der Kinder ist so unabdingbar. Ihre
Entwicklung kénnte jedoch noch unterstiitzt werden. Des Weiteren soll Ironie nur zwischen
gleichen oder gleichberechtigten Partnern stattfinden. Als genau solche und auf Augenhohe
sollen Kinder aber behandelt werden (vgl. Kriiger, 2011, S. 123-125, 130 u. 138). So muss man
,,die Eignung der Ironie als Erziehungsmittel an Bedingungen kniipfen* (Kriiger, 2011, S. 129).

Im Umgang mit Ironie gegeniiber Kindern zu ihrer Unterstiitzung beim Erwerb einer Kompe-
tenz daflr ist v. a. ein Wissen iber diese Umstande entscheidend. Effektiv wird Forderung erst
durch ein ,,Wissen uber kindliche Entwicklungsprozesse um dem naturlichen Reifungsprozess
der Kinder nicht lediglich zu folgen, sondern ihm vorauszueilen* (Denker, 2012, S. 185). Bei
erfolgreichem Lernen besteht ein Gleichgewicht von kognitiven, sozialen und emotionalen Pro-
zessen. Optimales Lernen in der Zone proximaler Entwicklung nach Vygotsky erfolgt, wenn
der Schwierigkeitsgrad tiber den Entwicklungsstand hinausgeht mit der Unterstiitzung Erwach-
sener. Diese werden dabei nachgeahmt und so Wissen, Fahigkeiten und Verhaltensweisen in-
ternalisiert. Ist der Schwierigkeitsgrad zu hoch, wirkt dies frustrierend, ist er zu niedrig, lang-
weilt dies das Kind. Bei besonderer Begabung missen also gestellte Anforderungen schwieri-
ger sein, da die Zone proximaler Entwicklung gréRer ist und somit auch eine Steigerung der
Féhigkeiten (vgl. Rogalla, 2005, S. 248 f.). Begabung kann sich u. a. kognitiv, kreativ und sozial
aullern und zeigt sich laut Renzulli (1978) erst im Zusammenspiel von Fahigkeiten, Engage-
ment bzw. Motivation und Kreativitat fur Problemlésung. Schon ein Potenzial dazu muss be-

ricksichtigt werden, um alle drei Bereiche entfalten zu kénnen (nach Rogalla, 2005, S. 250 f.).

Laut Sternberg sind es analytische, kreative und praktische Fahigkeiten, die sich in unterschied-
lichen Situationen dufern. In Kindergarten und Schule kann schon friih auf vorher unentdecktes
und unbericksichtigtes Potenzial eingegangen werden, ohne dass bzw. schon bevor sich eine

Begabung aufert (nach Rogalla, 2005, S. 253 f.). Schnupperangebote fur Erfahrungen in neuen
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Bereichen konnen dazu bei allen Kindern Interessen und Starken aufzeigen. Auch allgemeine
Grundféhigkeiten z. B. zur Kommunikation sind fir alle hilfreich. Dadurch kann bei begabten
Kindern ihr Potenzial sichtbar und weiter gefordert werden (vgl. Rogalla, 2005, S. 262 f.). Dies
kann auch fir Ironie gelten. Als VVoraussetzungen fiir oder bei einer Ablehnung dieser kommen

aullerdem andere Fahigkeiten zur Forderung infrage, die nachfolgend thematisiert werden.
5.2 Sozial-kognitive und sprachliche Fahigkeiten

Selbst wenn die Einstellung besteht, dass auf Ironie vor dem Schulalter verzichtet werden soll
und kann, wurde aufgezeigt, dass sich sozial-kognitive und sprachliche Fahigkeiten weit davor
entwickeln und duRern, die VVoraussetzungen flr eine Kompetenz fir Ironie sind. Diese zu for-
dern, kann zumindest indirekt Uber diese Fahigkeiten erfolgen. Auch wenn gewisse Entwick-
lungsschritte erst ab einem bestimmten Alter mdglich sind, kann begrenzt eine frihere Ent-
wicklung in einem Bereich eine solche in einem darauf folgenden ermdglichen. Dies kann fiir
Erfahrungen mit Sprache bzw. Kommunikation in Zusammenhang mit sozialer Kognition und
Ironie gelten. Ebert (2011) stellt dazu fest: ,,Wer friih ein reprdsentationales Verstidndnis der
mentalen Welt entwickelt, kann schneller Wissen iiber andere mentale Aspekte [...] aufbauen

(S. 284). Zudem sind diese Fahigkeiten ohnehin von Vorteil fir die Entwicklung von Kindern.

Schon ein gutes Zurechtfinden des Kindes in frihen nonverbalen Konversationen mit Bezugs-
personen kann frihe, hohe kognitive Leistung vorhersagen. In diesen ist es, wie in 1.5 schon
deutlich wurde, entscheidend, Kinder als intentional wahrzunehmen und auf mentale Zustande
einzugehen. Ansonsten kénnen Deprivationserscheinungen zu Problemen in der kognitiven und
sprachlichen Entwicklung sowie zu Lernschwdchen fuhren (vgl. Denker, 2012, S. 98 u. 102).
Geringe Féhigkeiten sozialer Kognition wie Empathie, emotionale Perspektiviibernahme und
interpersonale Verhandlungsstrategien stehen in Zusammenhang mit Stérungen des Sozialver-
haltens. Die Personenwahrnehmung ist dann weniger differenziert, nicht sachlich und tbertrie-
ben emotional, was oft zu einem falschen Einschédtzen von Absichten mit negativen Folgen
fuhrt. Fehlende soziale Kognition bei Autisten &uf3ert sich in sozialem Riickzug, einem fehlen-
den Bedirfnis zu Kommunikation sowie Schwierigkeiten, Reaktionen einzuschatzen. Empathie
kann durch soziale Motivation als mehr Mitgefuhl die Entwicklung aus friihen Problemen zu
Verhaltensstérungen bremsen (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 590 u. 612-615). Sie ermdg-
licht erst ein Schuldbewusstsein, wenn eine Notlage verursacht wurde. Ohne eine ToM gibt es
bei sich entgegenstehenden Bedurfnissen keine Handlungsféhigkeit oder diese werden hand-
greiflich gelost (vgl. Bischof-Kaéhler, 1998, S. 352 f. u. 360). Auch im Kindergartenalter sollten
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mentale Zustande deshalb zugeschrieben werden. Aullerdem koénnen Kinder dazu ermuntert
werden, ihr Verstandnis durch Sprache auszudricken. Dazu kann nachgefragt und diskutiert
werden, ohne dass sich festgelegt werden muss. Gedankenfolgen sollten verstéandlich gemacht
werden und Uber das Denken gesprochen werden, indem es und dazugehdrige Begriffe in an-
gemessener Weise angewendet und reflektiert werden (vgl. Astington, 2000, S. 204 f. u. 209).

Im Vorschulalter besteht ein Zusammenhang weiter entwickelter sozialer Kognition als ToM
mit kompetenterem Sozialverhalten im Rollenspiel (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 611).
ToM und soziale Perspektivibernahme helfen aulerdem, Argumente zum besseren Erreichen
von Zielen einzusetzen und auszuhandeln (vgl. Denker, 2012, S. 103). Das Formulieren von
Fragen bei unklaren Bitten des Kindes im Vorschulalter wirkt sich auf die Beurteilung von
Schuld bei Missverstandnissen aus. Fir Erfolg im Schulalter muss statt Gber nachvollziehbare
uber losgel6ste Situationen geredet werden kdnnen, wozu Symbolsysteme und Représentatio-
nen notwendig sind. Soziale Kognition wird so zur Grundlage fir soziale Interaktion mit Fami-
lie und Freunden sowie kognitive Aktivitaten in der Schule (vgl. Astington, 2000, S. 207-210).

Dabei fuhrt Perspektiviibernahme bzw. -koordination zur Wissensvermittlung und Konfronta-
tion mit realistischen Interaktionssituationen, die den Entwicklungsstand tberfordern, so Rou-
tinen aufbrechen und die Entwicklung auf eine hohere Stufe bringen. Durch Problemldsekom-
petenzen bieten sich zudem alternative Handlungsstrategien. Aufgrund dessen sollte bei friihen
Problemen in der Entwicklung sozialer Kognition interveniert werden. Fur die konkrete Forde-
rung scheint die ToM jedoch weniger geeignet. Erst durch einen direkten Handlungsbezug kon-
nen Prozesse, die eine Veranderung des Verhaltens bewirken kdnnen, gefordert werden. Dies
kann z. B. im Rollenspiel geschehen (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 616 f.). Die Bedeutung
auch sozial-kognitiver und sprachlicher Fahigkeiten fir die Entwicklung von Kindern legt eine
Forderung nahe, die diese sowie auch Féhigkeiten fur Ironie miteinbeziehen kann. Zur Umset-
zung werden deshalb in dieser Arbeit abschlieend soziale Beziehungen sowie der Umgang mit

Sprache und Schrift als zwei Moglichkeiten betrachtet, die dazu sinnvoll erscheinen.
5.3 Modglichkeiten vor dem Schuleintritt

5.3.1 Soziale Beziehungen

Wie bereits deutlich wurde, spielt die Beziehung fir Ironie — und auch anders herum — aufgrund
gemeinsamen Wissens eine besondere Rolle. Ironie wird immer in Hinblick auf die sie einbet-

tende Konversation interpretiert. Neben Pragmatik ist also auch eine gewisse Metapragmatik
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bezliglich Beziehungen notwendig (vgl. Kotthoff, 2007, S. 402 f.). Eine enge Beziehung zwi-
schen Sprecher und Adressat erleichtert das Verstehen von Ironie (vgl. Loukusa & Leinonen,
2008, S. 56). Gruschka, (2011) zeigt auf: ,,Man kennt seine Leute, bei den einen weil} man, dass
man immer mit Ironie rechnen muss, bei anderen nur sehr selten oder nie* (S. 116). Und auch
bei sozial-kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten sind Beziehungen unabdingbar. Dabei kann
zwischen priméren Bindungen im Elternhaus und sekundéren als ,,erweiterte Bindungsbezie-

hungen® (Denker, 2012, S. 167) in Institutionen unterschieden werden.

Kinder mit sicherer Bindung zeigen deutlich bessere Ergebnisse in Sprachtests. Sie zeigen
Sprachmotivation sowie ein gutes Selbstwert- und Zugehorigkeitsgefuhl. Dies liegt z. B. daran,
dass es beim Explorationsverhalten durch die Referenz der Bezugsperson zu mehr Kommuni-
kation kommt (vgl. Petermann u. a., 2010, S. 41 f.). AuBerdem lassen sich bei sicher gebunde-
nen Kindern mit vier Jahren bessere ToM-Leistungen nachweisen als bei unsicher gebundenen.
Auch diese kommen tiber die enge Beziehung zur Bezugsperson indirekt durch Interaktion und
sprachliche Entwicklungsbegleitung zustande. Darauf wurde bereits in 1.5 und 2.1 teilweise
eingegangen. Es besteht eine entspannte und aufgabenorientierte Haltung, durch die das Kind
zu Exploration und kognitiven Herausforderungen ermutigt wird. Das Kind braucht die Sicher-
heit der Beziehung und der darin enthaltenen Responsivitat zur Anwendung von Sprache zum
Ausdruck seiner mentalen Zustdnde und zu deren Beantwortung. In Gesprachsangeboten kon-
nen Wissensliicken des Kindes aufgegriffen werden und es besteht eine héhere Sensibilitat fur
Gesprachsregeln (vgl. Denker, 2012, S. 95, 150, 156, 170 u. 173 f.). Diese ist auch fir Ironie
von Bedeutung. Denker (2012) erlautert die Responsivitat demnach wie folgt:

,,oprachliche Responsivitét zeichnet sich in der hier vorgestellten Begriffsdeutung somit

durch positive zwischenmenschliche Erfahrungen von kollaborativer, interaktiver, kohé-

renter und emotionaler Kommunikation sowie durch sprachlichen Reparaturmechanismen

und reflektierende Dialogstrukturen aus* (Denker, 2012, S. 86).
Es zeigt sich, dass ein ,,Mangel an verldsslicher, kontinuierlicher und responsiver Betreuungs-
erfahrung im fruhen Kindesalter mit negativen Konsequenzen fur die sprachliche und so-
zio-kognitive Entwicklung verbunden ist* (Denker, 2012, S. 182). Eine desorganisierte Bin-
dung wird oft mit rigiden Reaktionsmustern durch gestérte Emotionsregulation in Beziehung
gesetzt, die eine ToM beeintrachtigen konnen. Das liegt daran, dass diese bei unginstigen Bin-
dungsbeziehungen zur Abwehr bestimmter sozialer Erfahrungen genutzt werden. Dadurch wer-
den aber der Erfahrungs- und Lernhorizont frih eingeschrankt (vgl. Denker, 2012, S. 104

u. 171). ,,Positiv konnotierte soziale Perspektiviibbernahmen erscheinen daher angewiesen auf

sichere Bindungspersonen und sozial angemessene Rollenvorbilder” (Denker, 2012, S. 103).
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Die Bedurfnisse von Vorschulkindern liegen deutlich auf der Herstellung sprachlich-kognitiver
Né&he. Spatestens hier erhalten Padagogen als sekundére Bezugsperson in Institutionen ihre Be-
deutung. Auch wenn bis dahin eine sichere Bindung vorlag, ist die Bindungssicherheit zu se-
kundaren Bezugspersonen nicht so wahrscheinlich wie die zu primaren. Kinder kénnen mul-
tiple Bindungsmuster entwickeln, die auf unabhéngigen Kontexten und Interaktionserfahrun-
gen sowie -qualitaten beruhen (vgl. Denker, 2012, S. 73 u. 103). Bisher aufgezeigtes Verhalten
kann eine sichere Bindung aber auch durch ,,padagogisch reflektierte Dialogangebote* (Denker,
2012, S. 174) ermoglichen. Dabei kénnen padagogische Fachkrafte die Interessen und Beweg-
griinde der Kinder aufgreifen und diese sich neuen Lernprozessen 6ffnen. Die Herausforderung
ist dabei, eine Balance zwischen Gruppen- und Einzelbetreuung zum Bindungsaufbau herzu-
stellen. Eine Interaktion kann und soll nicht nur kindzentriert sein wie in primaren Bindungs-
beziehungen, sondern auch in und mit der Gruppe stattfinden und diese regulieren. Ein Fehler
ist, dass sich oft zu schnell aus Interaktionsprozessen zuruckgezogen wird, weil die Selbststan-
digkeit des Kindes beriicksichtigt werden soll. Dadurch kénnen Kinder jedoch nicht Uber die
Beziehung an Sprache als kognitives Werkzeug herangefuhrt werden (vgl. Denker, 2012, S. 75,
104 u. 184). Dies erscheint nach Vygotsky und seiner Zone proximaler Entwicklung jedoch
notwendig fur die kindliche Entwicklung.

Neurowissenschaften belegen, dass nur tiber emotional positiv abgesicherte Interaktion kogni-
tive Entwicklungen méglich sind. Beim (Bilder-)Bucherlesen wird durch ein wertschatzendes
Geborgenheitsgefiihl genauso eine unterstiitzende Begegnungskultur vermittelt (vgl. Twrsnick,
2011, S. 127). Es wird ein besonders hohes Mal} an emotionaler und kérperlicher Nahe aufge-
baut, das einen begrenzten, emotional stabilen Raum der Interaktion entstehen I&sst (vgl. Ni-
ckel, 2011, S. 18 f.). In diesem dient der Erwachsene als Vermittler. Dabei wird die Kommuni-
kation von der Qualitat der emotionalen Beziehung geprégt (vgl. McElvany, 2008, S. 88 u. 91).
Geborgenheit und Nahe in der Vorlesesituation fordern Konzentration und Kommunikation
uber Interessen und Gefuhle (vgl. Rau, 2007, S. 31). Deshalb wird nachfolgend auf den Umgang

mit Sprache und Schrift zur Forderung von Fahigkeiten vor dem Schuleintritt eingegangen.
5.3.2 Umgang mit Sprache und Schrift

(Bilder-)Buchlesen, die Interaktion dariiber und das Erzahlen eigener Geschichten férdern so-
wohl sprachliche als auch sozial-kognitive Féhigkeiten sowie eine Kompetenz fiir Ironie. Ab
ihrem zweiten Geburtstag fangen Kinder an, Geschichten zu erzahlen. Dieser naturlichen Aus-

drucksbereitschaft muss Aufmerksamkeit geschenkt werden. Durch Bilder oder Phantasiespiele
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kann sie weiter angeregt werden (vgl. Denker, 2012, S. 86). Sogar Zweijahrige schildern Ge-
schehnisse detailreicher, wenn sie wissen, dass ihr Gegenuber diese nicht miterlebt hat, um so
Informationsdefizite des anderen zu kompensieren (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 607).
Wenn Dreijahrige Geschichten erzéhlen, ist dabei noch deutlich ihr Denkprozess zu erkennen.
Auch sie wissen schon, welche VVorgénge als mentale Zustande nicht sichtbar sind. Geschichten
werden dann erzahlt, wenn sie einen unerwarteten Bruch in den bereits erwahnten Skripten
sozialen Wissens ber Handlungsabfolgen darstellen. Strukturiert wiedergeben kénnen diesen
erst ca. Siebenjahrige. Beim Bilderbuchlesen kann ihm aber schon viel friiher begegnet werden.
Bei solch einem Bruch wird auch soziale Kognition notwendig. Beim Geschichten Horen und
Erzahlen durch (Bilder-)Buchlesen muss die Perspektive gewechselt, sich in Personen hinein-
gedacht, missen ihre Absichten erkannt und ihre Gefuihle nachvollzogen werden. Dadurch zeigt
sich auch eine weiter entwickelte, auf schriftlichen Formen basierende Sprache (vgl. Rau, 2007,
S. 74-76 u. 79 f.). Durch Sprachproduktion anregende Fragen und eine korrektive Sprach-
lehrstrategie der Expansion kann die Bilderbuchsituation kurzfristig fur nachhaltige Fortschritte

der Sprachentwicklung optimiert werden (vgl. Silbereisen & Ahnert, 2002, S. 549).

Diskurs- oder kommunikative Fahigkeit, die Kompetenz, ein Gesprach zu fuhren, wird durch
Fortschritte im Erz&hlen gefordert. Sie unterstutzt, wie bisher dargestellt, auch ein Verstandnis
von lronie. Erzahlen durch Kinder wird erst durch Vorlesen, dann durch aufmerksames, inte-
ressiertes Zuhoren und emotionale Reaktionen unterstutzt. In Gesprachen sammeln und vertie-
fen Kinder Erfahrungen mit Bedeutungen von Wortern, Sprache und Wissen (ber die Welt.
Dies kann ebenfalls durch Betrachten und Vorlesen von (Bilder-)Biichern geschehen. Das Er-
klaren auch langerer und komplizierterer Zusammenhange nimmt dabei eine besondere Rolle
ein. Durch dieses kénnen z. B. nicht alltdgliche Worter oder Wendungen benutzt und so erlernt
werden (vgl. Rau, 2007, S. 83 f. u. 146-149). In einer Studie von Adrian, Clemente und Villa-
nueva (2007) ist fur die Forderung einer ToM entscheidend, dass mentale Zustadnde in Bezug
auf die Charaktere der Geschichte erklart werden (vgl. S. 1064). Weitere Studien stellen den
Bezug zu vorherigen AuBerungen des Kindes sowie die Form in Fragen oder kurzen AuRerun-

gen heraus. Diese l6sen forderliche Erinnerungsprozesse aus (vgl. Ebert, 2011, S. 138).

Kinder konnen AuRerungen durch den Kontext allein verstehen. Wird auf Sprache und Schrift
in der Umgebung Wert gelegt, sensibilisiert sich die sprachliche Wahrnehmung jedoch soweit,
dass ab vier Jahren zwischen einer direkten Aufforderung und einer in einer Frage steckenden
unterschieden werden kann (vgl. Rau, 2007, S. 99 f.). Lesen kann diese Entwicklung zur Un-

terscheidung von Gesagtem und Gemeintem fordern, weil in schriftlicher Sprache die wortliche
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Bedeutung wichtiger ist und in sich verstandlich sein muss. Dies wird im Alter, in dem Lesen
gelernt wird, auch auf die gesprochene Sprache ubertragen (vgl. Bonitatibus, 1988, S. 333). Die
Bedeutung des Lesen Lernens liegt im gedanklichen Bewusstwerden der Sprache und der
dadurch steuerbaren Denkprozesse (vgl. Astington, 2000, S. 210). Auch durch Vorlesen von
Geschichten tber explizite oder implizite mentale Konzepte und einen interaktiven Austausch
dartiber, kommt eine Verbesserung der mentalen Leistungen von Vier- bis Flnfjahrigen zu-
stande. Das Sprechen Uber mentale Zusténde in natiirlichen Interaktionssituationen wie der Bil-
derbuchbetrachtung unterstitzt ein friheres ToM-Verstandnis (vgl. Ebert, 2011, S. 106 u. 115).

Eine besondere Bedeutung haben dabei zudem die Bilder selbst. ,,Wie der Text erzihlen auch
Bilder eine Geschichte. Wenn das Kind Leseerfahrung gesammelt hat und Bilder deuten kann,
wird die Geschichte in Bildern schneller und iberzeugender erzahlt beziehungsweise verstan-
den* (Rau, 2007, S. 89). Bilder sind Représentationen. Hinter ihnen steckt eine Absicht, die
Kinder erkennen und auch selber haben. Sie gibt den Bildern eine Bedeutung (vgl. Rau, 2007,
S. 89 f. u. 99). ,,Die wirkliche Welt von einer Welt, die nur im Kopf existiert und nur gedacht
ist, zu unterscheiden, beginnt mit dem Betrachten von Fotos oder Bilderbiichern® (Rau, 2007,
S. 209). Ein moglicher positiver Lerneffekt liegt somit in der Férderung mentaler Modelle. Laut
Glenberg & Langston (1992) kann eine Inferenzbildung durch Bilder als ,externes Gedachtnis®
unterstltzt werden. Kapazitat dafiir kann frei werden, wenn représentationale Elemente auRer-
halb des Arbeitsgedéachtnisses abgebildet werden (nach Diergarten, 2010, S. 140 f.).

Dies kann auch fir Ironie gelten. Sie kann in Kinderliteratur sogar schon in (Bilder-)Blchern
fur Kindergartenkinder und Babys gefunden werden. Dabei kann sie durch einen Widerspruch
im Text selbst, im Bild oder zwischen beidem auftreten (vgl. Kimmerling-Meibauer, 1999,
S. 159 u. 162). Bild und Text sind im Bilderbuch gleichwertig, kdnnen sich aber unterschiedlich
aufeinander beziehen. Das Bild kann mehr als der Text oder auch einen Kontrast dazu ausdri-
cken. Als Leser weifly man also mehr (vgl. Rau, 2007, S. 52 f.). ,,Ironie in Bilderbiichern macht
schon in friihem Alter spielerisch mit Ironie in einer einfachen Form vertraut, die man als Wi-
derspruch zwischen gesprochenem Wort — im Text — und unausgesprochener angedeuteter Be-
deutung — im Bild — definieren kann* (Rau, 2007, S. 221). Dabei geht es aber nicht um das
bloRe Verhaltnis von Text und Bild, sondern die dahinterstehenden kognitiven Funktionen.
Durch das Zusammenspiel beider werden neue Bedeutungen konstruiert, die erst ironisch sind.
Kinder erkennen den Humor in der ironischen Nebeneinanderstellung von Text und Bild und

haben so Freude daran, sich ironische Bilderbiicher anzuschauen. Das Verhaltnis von Text und
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Bild macht das Erkennen und Verstehen von Ironie einfacher. So kénnen selbst im Kindergar-
tenalter ein erstes Treffen auf das Konzept von Ironie ermdglicht und Grundlagen fir ihr Ver-
standnis gelegt werden (vgl. Kimmerling-Meibauer, 1999, S. 161, 163, u. 175 f.).

Dabei werden von Autor und Illustrator bestimmte Strategien angewendet, damit der ironische
Inhalt deutlich wird. Dazu gehtren Kennzeichen fir Ironie im Text, auch auBerhalb der Ge-
schichte, und im Bild. Das kann zum einen eine semantische Liicke fehlender Information im
Text sein, die durch die Bilder spezifiziert wird, und so eine witzige Spannung hervorruft. Zum
anderen kann der kiinstlerische Stil von Text und Bild widersprichlich sein. Auch wechselt die
Perspektive zwischen Wirklichkeit und Schein, z. B. zwischen dem, was die Figur im Buch,
und, was der Leser weil. Die Struktur der Handlungsabfolgen ist zum besseren Verstandnis
auflerdem meist eine sich nur wenig andernde Wiederholung von Sétzen oder Beschreibungen
(vgl. Kimmerling-Meibauer, 1999, S. 165, 167 f., 170 u. 173 f.). Durch erkannte Widerspriiche
versuchen Kinder, andere Bedeutungen zu finden, wodurch kognitive Fahigkeiten und Textver-
standnis gefordert werden (vgl. Rau, 2007, S. 54). So héren sie nicht nur passiv eine Geschichte,

sondern kreieren und interpretieren sie aktiv mit (vgl. Kimmerling-Meibauer, 1999, S. 173).

In Bilderbuichern kann schon alles, was fiir die Interpretation literarischer Texte notwendig ist,
in einfacher Art und Weise von Kindern wahrgenommen und ausgedriickt werden (vgl. Rau,
2007, S. 56). Auch Charaktere kdnnen ironisch dargestellt werden, wenn ihre typischen Eigen-
schaften Uberspitzt oder umgekehrt angewendet werden. Sie treten, vereinfacht gesagt, nicht so
auf, wie erwartet. Dies erkennen Kinder, sobald sie mit diesen typischen Verhaltensweisen ver-
traut sind, und empfinden es als witzig. Wichtig ist also, dass Kinder lernen, was zu erwarten
waére, damit sie Widerspriche erkennen und verstehen kdnnen. Linguistische Kompetenz ent-
wickelt sich durch ,learning by doing‘ und informelle Instruktion in einem Umfeld, das reich

an gesprochener und geschriebener Sprache ist (vgl. Van der Pol, 2012, S. 101 f. u. 105).

Die beschriebenen Phdnomene beziehen sich v. a. auf Situationsironie, die demnach schon fri-
her verstanden werden kann. Durch sie wird aber auch verbale Ironie einfacher erkannt und so
eine Kompetenz dazu erworben. Bilderbucher erscheinen deshalb als gute Méglichkeit, friih an
Ironie heranzufiihren und gleichzeitig vielfaltige Fahigkeiten, z. B. sozialer Kognition und flr
Sprache, zu fordern. Nicht umsonst werden Bildergeschichten in dargestellten Untersuchungen
zur Verdeutlichung und Vereinfachung genutzt. Auch fiir Kinder mit besonderer Begabung, bei
denen eine Kompetenz zu Ironie friher auftreten kann, sind Bilderbicher sinnvoll, um Bega-

bung zu erkennen und darauf einzugehen.
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6 FAzIT

In dieser Arbeit ging es darum herauszufinden, wie die Entwicklung einer Kompetenz fiir Ironie
bei Kindern mit ihrer sozial-kognitiven Entwicklung zusammenhéngt und welche Fahigkeiten
schon vor Schuleintritt gefordert werden kénnen. Eine besondere Rolle spielten dabei auch
sprachliche Fahigkeiten. Fur die sozial-kognitive Entwicklung konnte aufgezeigt werden, dass
das Zuschreiben mentaler Zustande bei sich selbst und anderen Personen im Fokus steht und
Voraussetzung fiir soziale Beziehungen ist. Eine ToM gilt als entscheidende Fahigkeit, die sich
mit ca. dreieinhalb bis vier Jahren entwickelt. Zu dieser gehort das Erkennen und Verstehen
falscher Uberzeugungen, die Perspektiviibernahme sowie Verstandnis und Durchfiihrung von
Tauschungen. Durch Modifizierung von Untersuchungen kénnen diese Féhigkeiten auch friher
als erwartet nachgewiesen werden. Eine implizite ToM oder Vorlauferfahigkeiten entwickeln
sich durch Beziehungsaufbau und soziale Interaktionen schon ab kurz nach der Geburt. Dabei
fihren Selbst- und Fremdverstandnis tber geteilte Aufmerksamkeit zu Empathie, Als-ob-Spiel
und emotionaler Kompetenz. Erst spater wird eine ToM 2. Ordnung erworben, die auch fiir ein
Verstandnis von Ironie notwendig ist. Zur ToM gibt es unterschiedliche Erklarungsansétze. So-
wohl genetische und neuronale Ursachen als auch die Rolle sozialer Umwelt konnten plausibel

dargestellt werden. Letztere wurde durch die Bedeutung sprachlicher Entwicklungen vertieft.

Ein Zusammenhang zwischen Sprache, v. a. Kommunikation, und sozialer Kognition wurde
bidirektional herausgestellt. Pragmatische Fahigkeiten erschienen dabei bedeutender als se-
mantische und syntaktische. Fur die sprachliche Entwicklung von Ironie wurden Untersuchun-
gen zu deren Erkennen, Verstindnis und Unterscheidung zu anderen nichtwortlichen AuRerun-
gen durch Nichtwortlichkeit, Uberzeugung, Absicht und Zweck, sowie Produktion beleuchtet.
Uber Voraussetzungen, Schwierigkeiten und Faktoren zum Erkennen, wie Betonung, Verhalten
und Kontext, wurden Altersspannen ab fiinf oder sechs, teilweise schon mit drei oder vier Jah-
ren ausgemacht, in denen all dies méglich war. Auch dies hing davon ab, wonach genau gefragt
wurde und welche Bedingungen vorlagen. Aus diesen Zusammenhadngen zur Sprache bzw.
Kommunikation heraus konnten dann Gber das Erkennen und Verstandnis mentaler Zustande,
v. a. einer hoheren Ordnung, bei einer ToM sowie bei Ironie, auch neurologisch, Zusammen-

hénge der Entwicklungen aufgezeigt werden. Erstere ist dabei eine VVoraussetzung fur letztere.

Zur besseren Begrindung von Forderung wurde Ironie zu Metaphern, Humor und Sarkasmus
abgegrenzt. Zusatzlich zur typischen Gegenteilsrelation wurden Uber- und Untertreibung, rhe-

torische Fragen, Bitten, Angebote sowie Dank als Formen verbaler Ironie herausgestellt, die
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auf unterschiedlichen Ebenen auftreten kann. Diskursironie wurde einer Situationsironie ge-
genubergestellt, in der sie jedoch oft auch angebracht ist. Ironische Kritik und ironisches Lob
als Formen der Gegenteilsrelation von Ironie treten unterschiedlich hdufig auf, was verschieden
erklart werden kann. Soziale Erfahrungen spielen dabei jedoch eine Rolle. Auch fir die anderen
Formen konnten mehrere sozial-kommunikative Funktionen fur deren Nutzung deutlich ge-
macht werden, die von vielfachen Theorien tber ein Erwahnen, Interpretieren, Erinnern, VVor-
geben oder Andeuten einer AuBerung und nicht erfillter Erwartung oder Normen sowie Unauf-
richtigkeit unterstiitzt werden. Relevant ist, auch fur Kinder, ein gemeinsames Wissen von
Sprecher und Horer, die beide Adressat oder Opfer der Ironie sein kénnen, aber nicht missen.
Als wichtigste Ursachen fiir den Gebrauch von Ironie konnten geringere Negativitat oder Ag-
gressivitat, Status, Humor, emotionale Kontrolle, Reflexion, Schutz sowie Beziehungsaufbau

oder -pflege benannt werden. Auch Kinder kdnnen diese erkennen.

Durch die Abgrenzung der Formen und Funktionen von Ironie, konnten einige padagogische
Vorbehalte gegen Ironie widerlegt oder zumindest entschérft werden, Dadurch riickten auch
einige Vorteile von Ironie fiir die Padagogik v. a. als Ziel und Kompetenz in den Fokus. Die
Anwendung von Ironie als Mittel erscheint dabei gewissermalien notwendig, muss jedoch an
Bedingungen gekntpft und mit mehr Vorsicht betrachtet werden. Die Forderung sozial-kogni-
tiver und sprachlicher Fahigkeiten als VVoraussetzungen wurde deshalb als Alternative auch als
bedeutend fur Sozialverhalten sowie schulische Leistungen und als weniger riskant herausge-
stellt. Vygotskys Zone proximaler Entwicklung konnte bei der Entwicklung und Férderung al-
ler Fahigkeiten auch in Hinblick auf besondere Begabung herangezogen werden. Maoglichkei-
ten auf alle Aspekte bereits vor Schuleintritt einzugehen, bieten, wie anschaulich gemacht wer-
den konnte, soziale Beziehungen in Elternhaus sowie Institutionen und Uber diese auch der
Umgang mit Sprache und Schrift im gemeinsamen (Bilder-)Buchlesen und Geschichten erzah-

len. Eine besondere Bedeutung v. a. fur Ironie haben dabei die Bilder im Verhaltnis zum Text.

Bei allen beschriebenen Fahigkeiten konnte nicht eindeutig und abschlieRend geklart werden,
wann und wie sie sich entwickeln. Einige Ergebnisse gingen ber bloRe Zeitfenster der Ent-
wicklung hinaus und vielféltige Theorien stehen hinter méglichen Erklarungen. Sowohl bei den
Untersuchungen zur sozialen Kognition als auch zur Ironie zeigte sich jedoch, dass die Féahig-
keiten natlrlich mit dem Alter zunehmen und sich entwickeln, ein erstes oder implizites Ver-
standnis aber oft schon friiher als angenommen vorliegt und nur nicht immer entsprechend aus-
gedriickt werden kann. Zu beachten sind dabei auch friihe Fahigkeiten aufgrund besonderer

Begabung. Durch sprachliche Entwicklung geht ein Verstehen dessen Ausdruck voraus. Diese

59



ist bei allen Entwicklungen entscheidend und verdeutlichen auch deren Zusammenhéange. So-
ziale Kognition ist fir eine Kompetenz fir Ironie hilfreich, teilweise sogar notwendig, und hat
schon in sich selbst eine aulerordentliche Relevanz fiir Padagogik, die schnell unter den bloRen
Entwicklungen von Sozialem oder Kognition untergehen kann, aber keinesfalls sollte. All dies

unterstitzt die Bedeutung von friiher Berlcksichtigung und Forderung dieser Féhigkeiten.

Bezlglich Ironie wurde ihre Bedeutung und Bandbreite flr soziale Interaktion, Kommunikation
und Beziehungen auch fur Kinder und ihren Schulerfolg deutlich. Die anfangs aufgestellten
Annahmen konnten in der Auseinandersetzung mit der Literatur mit aufgefiihrten Einschrén-
kungen groRtenteils bestatigt werden und ein anderes Licht auf Ironie vor dem Schuleintritt
werfen. Vorbehalte der Padagogik ihr gegeniber sind nicht immer gerechtfertigt bzw. hangen
u. a. von Form und Motivation ab. Eine Kompetenz fiir Ironie kann und sollte auch padagogi-
sches Ziel sein und nahezu jede Entwicklung beginnt in der Kindheit. Ein Wissen darber v. a.
in Hinblick auf Potentiale und besondere Begabungen muss zumindest ins Bewusstsein pada-
gogischer Fachkrafte riicken. Hier bedarf es noch mehr Aufklarung und wissenschaftlicher Auf-
merksamkeit fir das Thema. Am schwierigsten ist dabei die Frage nach der Anwendung von
Ironie als Mittel fir den Erwerb der Kompetenz, v. a. vor Schuleintritt. Eine weitere Auseinan-

dersetzung mit Moglichkeiten und Auswirkungen dieser erscheint als sinnvoll und erforderlich.

Soziale Beziehungen und ein Umgang mit Sprache und Schrift wie beschrieben kénnen jedoch
bereits lange vor Schuleintritt als Moglichkeiten umfassender Forderung, die vielfaltige Bedin-
gungen und Potentiale berlicksichtigen, genutzt werden. Die Forderung sprachlicher und so-
zial-kognitiver Féhigkeiten ist schon in sich notwendig, aber auch indirekt fur eine Kompetenz
fir Ironie, wenn die Anwendung dieser doch zu schadlich erscheint. Eine eindeutige Antwort
flr oder gegen den Einsatz von Ironie gibt es bisher nicht. Ein spielerischer Umgang mit Spra-
che und Humor in der Padagogik, der durch eine sichere Bindung in Beziehungen mdglich ist,
kann aber als besonderes Phdnomen auch Ironie selbst beinhalten. Zudem kdnnte ein Verstellen
des eigentlichen Gebrauchs von Ironie im Alltag der Authentizitat der Bezugsperson schaden.
Da eine Kompetenz fir Ironie nicht einmal direkt beigebracht werden kann oder muss, erscheint
eine Begegnung mit ihr fur ein besseres Verstandnis durch soziale Erfahrungen sogar schon vor
dem Schuleintritt moglich. Im Zweifel kann sie immer aufgeklart werden. Bei Anzeichen von
Ironie in Verstandnis oder Anwendung muss auf solch ein Potential, auch fur besondere Bega-
bung, insbesondere eingegangen werden. Um eine Kompetenz fur Ironie zu unterstlitzen, muis-
sen Padagogen aber (ber diese, ihre Entwicklung, Funktionen, Anwendung und Bedeutung bes-

ser Bescheid wissen, was durch diese Arbeit deutlich gemacht und ermdglicht werden konnte.
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