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Kollektive Intentionalitét und kulturelle Entwicklung’

Von HANNES RAKOCZY und MICHAEL TOMASELLO (Leipzig)

Eckart Voland, Wolfgang Welsch, Michael Forster, Mathias Gutmann und Willem Warnecke
sowie Hans-Peter Kriiger werfen in ihren Beitrdgen zum Schwerpunkt ,,Natur und Kultur® in
dieser Zeitschrift (Heft 5, 2007) eine Reihe sehr interessanter Kritik- und Diskussionspunkte
in Bezug auf unser Forschungsprogramm auf. Zunidchst mochten wir uns herzlich bedanken
fiir all diese inspirierenden Kommentare. Wir kdnnen hier natiirlich leider nicht allen Punk-
ten gerecht werden, mochten aber die Chance ergreifen, auf zwei ndher einzugehen, die uns
fiir den interdisziplindren Diskurs iiber die natiirlichen Grundlagen menschlicher Kultur von
besonderer Relevanz zu sein scheinen: erstens die Frage nach kognitiven Unterschieden zwi-
schen Menschen und anderen Tieren, die spezifisch menschlicher Kulturfahigkeit zu Grunde
liegen. Und zweitens die Frage nach dem Verhéltnis von Denken und Sprache in Evolution
und Ontogenese.

I. Menschen, andere Tiere und das gewisse Etwas

Einen Konvergenzpunkt fiir alle Aufsitze stellt die Frage nach grundlegenden natiirlichen
Unterschieden zwischen Mensch und anderen Tieren dar, die zur Erkldrung einzigartig
menschlicher Kultur und menschlichen Denkens herangezogen werden. In The Cultural Ori-
gins of Human Cognition (1999) wurde die These vertreten, dass kleine (und evolutionire
recht junge) kognitive Unterschiede zwischen Menschen und anderen Primaten ausreichen,
um die groBen Unterschiede in den jeweiligen Lebensformen zu erkléren. Bei diesen spezi-
fisch menschlichen kognitiven Féhigkeiten handelt es sich um sozial-kognitive: um eine bio-
logisch basierte Form von Identifikation mit anderen, die bereits in den ersten Lebensmonaten
in dyadischer Interaktion mit den Eltern zu Tage tritt und die ab dem Ende des ersten Lebens-
jahres (wenn das Kind selbst beginnt, planvoll zu handeln ) in ein Verstindnis von anderen
und sich selbst als handelnden Subjekten miindet. Diese Fahigkeiten ermoglichen Imitation
und kulturelles Lernen; und kulturelles Lernen ist ein kumulativer Prozess in zwei Zeitdimen-
sionen — ontogenetischer und historischer —, der dazu fiihrt, dass anfangs kleine (kognitive)
Unterschiede schlieBlich einen grofen (kulturellen) Unterschied machen kénnen.

Diese Arbeit wurde unterstiitzt durch ein ,,Dilthey Fellowship* der Volkswagen Stiftung und der
Fritz-Thyssen-Stiftung an Hannes Rakoczy.
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In allen Aufsétzen klang an der einen oder anderen Stelle eine gewisse Sorge an, es konne sich
hierbei um eine allzu simplizistische, antiquierte Suche handeln nach dem gewissen Etwas,
das den Menschen in seiner Essenz gegeniiber den anderen Tieren auszeichnet. Als Reak-
tion darauf wollen wir zunichst einige ergdnzende Bemerkungen machen zur Struktur des
Arguments und dazu, wie es (nicht) gemeint ist. Dann werden wir auf neuere empirische und
theoretische Entwicklungen in den letzten Jahren eingehen, die in der Tat die Theorie aus The
Cultural Origins of Human Cognition zu einfach erscheinen lassen.

1. Menschen, andere Tiere und d e r Unterschied: zur Struktur der Argumentation. Menschen
und andere Tiere unterscheiden sich in zahllosen Dimensionen. Es ist nicht der Anspruch
der vergleichenden Psychologie, oder des spezifischen Forschungsprogramms, das in den
Cultural Origins of Human Cognition dargestellt wird, den einen Unterschied auszumachen
(natiirlich glaubt niemand an so etwas). Es ist jedoch der Anspruch unseres Forschungspro-
gramms, die zahllosen kognitiven Unterschiede zwischen Menschen und anderen Primaten
mdglichst sparsam zu erklaren. Menschen sind die einzigen Primaten, die lesen und schrei-
ben. Und Menschen sind die einzigen Primaten, die Auto fahren. Dies scheinen biologisch
bedingte Tatsachen zu sein. Schriftsysteme und Autos sind jedoch historisch zu junge Phé-
nomene, als dass diese Féhigkeiten jeweils lokal, jede fiir sich, als biologische Adaptionen
erklart werden kdnnten. Vielmehr scheint es so zu sein: Menschen verfiigen tiber allgemeine
kognitive Fahigkeiten, von denen sie viele hchstwahrscheinlich mit anderen Primaten teilen;
und sie verfligen tiber Fahigkeiten kulturellen Lernens, die es ihnen erlauben, durch onto-
genetische und historische Lerngeschichte (Lese- und Schreibunterricht; Fahrschulen und so
weiter) diese alten kognitiven Fahigkeiten fiir neue Gegenstandsbereiche in kreativer Weise
zu rekrutieren.

Worum es hier argumentativ geht, ist nicht ein Versuch, den Kern menschlicher Natur
herauszudestillieren, die philosophische Frage ,,Was ist der Mensch?* zu beantworten (mit
Hinweis auf kulturelle Lernfdhigkeiten oder dergleichen). Diese Argumentationslinie ist
iiberhaupt keine philosophische und beschiftigt sich nicht mit ,,Was ist ...?“-Fragen; viel-
mehr ist sie bodenstdndig in einer kognitionswissenschaftlichen Debatte verankert und rich-
tet sich ganz spezifisch gegen modularititstheoretische, stark nativistische Auffassungen
menschlicher Kognition. Letztere sehen den menschlichen Geist durch und durch wie ein
Schweizer Taschenmesser organisiert: mit angeborenen, funktional isolierten Féhigkeiten,
die Adaptionen fiir je spezifische Gegenstandsbereiche darstellen.! Es gibt aber kein Lese-
Schreib-Modul, das Menschen haben und andere Primaten nicht?, und kein Autofahr-Modul

Selbst der Erfinder der modernen Modularitétstheorie, Jerry Fodor (1983), argumentiert vehement
gegen eine solche radikal nativistische Lesart, wie sie etwa von Tooby und Cosmides (1992)
oder Pinker (1997) verteten wird: ,,The mind doesn’t work that way* (Fodor 2000). Nach Fodors
Ansicht kdnnen nur periphere Input- und Outputsysteme modularitéitstheoretisch erklédrt werden,
nicht jedoch zentrale Systeme hoherer Kognition (die fiir kulturelle Phdnomene zentral sind). In der
Entwicklungspsychologie der letzten Jahre gibt es iibrigens eine interessante Entwicklung innerhalb
neueren Modularititstheorien, die prima facie eine gewisse Kompatibilitit mit unserem eigenen
Forschungsprogramm aufweist: Wahrend Sduglinge mit anderen Primaten modular organisierte
kognitive Féhigkeiten fiir bestimmte eng umgrenzte Gegenstandsbereiche besitzen, so die These,
ermoglicht der Erwerb einer natiirlichen Sprache die bereichsiibergreifende Integration von Infor-
mation aus verschiedenen Modulen und somit flexibles und vollstindig kompositionales Denken
(vgl. etwa Carey 2001; Carruthers 2002; Spelke 2003).

Womit selbstverstandlich nicht bestritten wird, dass spezifische neurophysiologische Strukturen
zum Lesen und Schreiben rekrutiert werden, die eine gewisse funktionale Isolierung aufweisen.



DZPhil 56 (2008) 3 3

und so weiter. Die Erklarung dafiir, warum Menschen schreiben und Auto fahren und andere
Primaten nicht, muss — kognitiv und historisch betrachtet — einfach tiefer ansetzen.

2. Kognitive Grundlagen menschlicher Kultur: von individueller zu gemeinsamer Intentio-
nalitit. Die Punkte, an denen in der Cultural Origins-Theorie tiefer angesetzt wurde, waren
die intersubjektive Identifikation und das intersubjektive Verstehen: Menschliche Kinder, und
nur menschliche Kinder, so die These, verfligen iiber eine biologisch basierte Form der Iden-
tifikation mit anderen und entwickeln aus dieser heraus ab etwa einem Jahr einfache Formen
von Intentionalitdt hoherer Ordnung — sie verstehen andere und sich als intentionale Subjekte,
die sich wahrnehmend und handelnd auf die Welt beziechen. Diese einfache Form von Inten-
tionalitdt hoherer Ordnung, so die These weiter, ermdglicht Identifikation mit und dadurch
kulturelles Lernen von anderen; und sie fiihrt geradezu automatisch zu gemeinsamer oder
geteilter Intentionalitdt mit ArtgenossInnen, und damit zu Kooperation und (kooperativer)
Kommunikation. Den anderen Primaten geht selbst solche einfache Intentionalitdt hoherer
Ordnung ab und deshalb alle Befédhigung zu kulturellem Lernen und zu gemeinsamer Intentio-
nalitdt. Diese These schien empirisch gut begriindet in den zu der Zeit verfiigbaren empi-
rischen Befunden (dergestalt, dass es keine iiberzeugenden Hinweise auf sduglingsdhnliches
intersubjektives Verstehen bei anderen Primaten gab).

Dieses Bild hat sich nun aber in der Tat als zu einfach erwiesen. Entgegen fritheren Ergeb-
nissen legen eine Reihe empirischer Befunde aus den letzten Jahren nahe, dass auch Schim-
pansen iiber einfache Formen von Intentionalitit zweiter Ordnung verfiigen: Erstens hat eine
Reihe von Studien gezeigt, dass Schimpansen in stark kompetitiven Situationen verstehen,
was andere Individuen wahrnehmen kdnnen und was nicht, selbst wenn das von ihrer eigenen
Wahrnehmungsperspektive abweicht (so genannter ,,Ebene 1 Perspektivwechsel®; vgl. Hare
u. a. 2000, 2001). Zweitens legt eine Reihe neuerer Studien nahe, dass Schimpansen und
andere Menschenaffen nicht nur Verhalten beobachten, sondern auch in einfacher Weise die
intentionale Struktur von Handlungen verstehen: So differenzieren sie in &hnlicher Weise wie
9 Monate alte Kinder zwischen oberflichlich dhnlichen Verhaltensweisen, die unterschied-
liche intentionale Handlungen konstituieren, und reagieren jeweils differenziell angemes-
sen (Behne u. a. 2005a; Call u. a. 2004). Ferner legen manche (von Menschen aufgezogene)
Schimpansen Féahigkeiten der systematischen und rationalen Imitation an den Tag (Tomasello
u. Carpenter 2005; Buttelmann u. a. 2007).

Was diese Befunde als zu einfach erscheinen lie3, war die implizite Teilthese, dass rudi-
mentére Intentionalitdt zweiter Ordnung (Verstehen anderer als wahrnehmende und handelnde
Subjekte) ontogenetisch hinreichend ist fiir Teilhabe an Kultur und Kooperation: Schimpan-
sen verfiigen scheinbar iiber einfache Intentionalitdt zweiter Ordnung, haben aber nicht an
kulturellen Prozessen im menschlichen Sinne teil. Was also ist das gewisse Etwas, das fehlt?

Jiingere philosophische Arbeiten zur analytischen sozialen Handlungstheorie (etwa Brat-
man 1992; Gilbert 1990; Searle 1990, 1995; Tuomela u. Miller 1988) geben hier mit dem
Begriff der kollektiven (oder gemeinsamen, oder geteilten, oder ,,Wir*-) Intentionalitét ein
Instrument an die Hand, dieses gewisse Etwas zu charakterisieren. Kollektive Intentionalitit
der Form ,,Wir zusammen tun X / verfolgen das Ziel Y ...%, charakteristisch fiir Kooperation
jeglicher Art, ist nicht in einfacher Weise reduzierbar auf individuelle Intentionalitit der Form
,,Ich tue X + Du tust X ...“. Und kollektive Intentionalitét ist auch durch einfache individuelle
Intentionalitit zweiter Ordnung noch nicht gewéhrleistet:

Das macht diese Strukturen jedoch noch nicht zu einem Modul im starken Fodorschen Sinne (Fodor
1983) und erst recht nicht zu einer Adaption fiirs Lesen und Schreiben.
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,»Collective intentionality presupposes [...] a sense of others as more than mere conscious
agents, indeed as actual or potential members of a cooperative activity [...] The biologi-
cally primitive sense of the other person as a candidate for shared intentionality is a nec-
essary condition of all collective behavior and hence of all conversation.” (Searle 1990,
414/415)

Unsere revidierte Theorie l4sst sich vor diesem Hintergrund wie folgt zusammenfassen (siche
Tomasello u. Rakoczy 2003; Tomasello u. a. 2005; Moll u. Tomasello 2007): Menschliche
Kinder und Menschenaffen entwickeln — entgegen vorherigen Annahmen — in analoger Weise
einfache Intentionalitdt zweiter Ordnung, verstehen andere und sich in einfacher Form als
intentionale Subjekte. Aber bei Menschenaffen bleiben diese Fahigkeiten auf ein Verstehen
der anderen als handelnden Individuen (,,mere conscious agents 4 la Searle) in strategischen,
meist kompetitiven Situationen beschréankt.

Bei menschlichen Kindern jedoch ist intersubjektives Verstehen nicht in dieser Weise
beschriankt: Aufbauend auf einfacher individueller Intentionalitdt zweiter Ordnung ab etwa
einem Jahr, entwickelt sich im Laufe des zweiten Lebensjahres der ,,Sinn fiir andere als koope-
rative PartnerInnen und damit der Eintritt in kollektive Intentionalitét.? Plakativ gesprochen:
Menschenaffen teilen Intentionalitit nur im schwachen (summativen) Sinne, so wie Millio-
nen vor den Fernsehern Aufmerksamkeit auf ein FuBlballspiel teilen. Menschliche Kinder
jedoch teilen Intentionalitdt in dem stirkeren Sinne der Bildung von ,,Wir“-Einstellungen, so
wie die elf Spieler einer FuBBballmannschaft Aufmerksamkeit auf ein Spiel teilen.

Eine Reihe jlingerer empirischer Vergleichsstudien belegen diese Kontraste im Kontext
kooperativer Kommunikation und im Bereich gemeinsamen Handelns. Zunéchst zu koopera-
tiver Kommunikation: ,,The sense of the other person as a candidate for shared intentionality
is a necessary condition of all conversation®, sagt Searle. Nun betreiben weder kleine Kinder
noch Menschenaffen ausgedehnte Konversation. Aber bereits in der pré-linguistischen gesti-
schen Kommunikation (sowohl im Verstehen als auch in der Produktion) von Siuglingen
findet sich die Grundstruktur (proto-)imperativer und (proto-)deklarativer kommunikativer
Akte.

Kinder ab einem Jahr verstehen beispielsweise Zeigeakte im Rahmen eines gemeinsamen
Spiels (Kind sucht Spielzeug in mehreren undurchsichtigen Behiltern, Erwachsener zeigt
den Ort an) problemlos als Hinweise (,,da drin ist es wohl ...*; Behne u. a. 2005b). Menschen-
affen scheinen im Gegensatz dazu in analogen Situationen nicht in der Lage zu sein, die
Zeigegeste als proto-deklarativen Hinweis zu verstehen: Zwar folgen sie der Geste auf den
entsprechenden Behilter, wissen dann aber bei ihrer Suche nichts weiter damit anzufangen
(,,Ja, und jetzt ... ?7*; Tomasello u. a. 1997).

Analoge Muster finden sich auf der Produktionsseite: Menschenaffen benutzen gestische
Kommunikation ausschlielich zu imperativen Zwecken, wihrend Kinder ab einem Jahr die
Zeigegeste auch in proto-deklarativen Akten einsetzen, um anderen Informationen zukom-
men zu lassen (etwa iiber Aufenthaltsort von gesuchten Gegenstéinden) oder um gemeinsam
die Aufmerksamkeit auf ein Ereignis zu teilen (Tomasello u. a. 2007; ders. 2008).

Im Bereich gemeinsamen Handelns beginnen Kinder ab etwa 18 Monaten, mit anderen
zusammen Spielhandlungen mit komplementdren Rollen auszufithren sowie kollaborative

Man koénnte also sagen, die ,,Machiavellische Intelligenz-Hypothese®, die behauptet, dass sich soziale
Intelligenz evolutiondr entwickelt hat im Kontext von sozialer Manipulation und Wettbewerb (Byrne
u. Whiten 1988), trifft auf Menschenaften in gewissem Sinne zu, nicht jedoch auf Menschen, da sie
die inhdrent kollektive Dimension menschlicher sozialer Kognition iibersieht.
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instrumentelle Handlungen mit einfacher Arbeitsteilung (etwa Brownell u. Carriger 1990). Im
Rahmen solcher Handlungen machen Kinder bereits vorsprachlich von referenzieller Kom-
munikation zur intersubjektiven Koordination Gebrauch; erfiillt die andere Person ihre Rolle
nicht mehr, so kommunizieren Kinder, um ihr die Rollen zuzuweisen, und versuchen, sie in
die gemeinsame Handlung zuriickzuholen. Schimpansen, obgleich in der Lage zu einfacher
Koordination bei instrumentellen Problemen (bei denen eine Partnerin zur Erreichung eines
Ziels notwendig ist), zeigen keinerlei Kommunikation, Rollenzuweisung oder Versuche, die
Partnerin zuriickzuholen (Warneken u. a. 2006). Das kindliche Verstindnis fiir die komple-
mentdre Rollenstruktur gemeinsamer Handlungsformen zeigt sich ferner in so genannter Rol-
lentausch-Imitation: Kinder imitieren im Kontext kooperativer Handlungen spontan auch die
komplementére Rolle zu der, die sie zunéchst selber lernen (Carpenter u. a. 2005). Schim-
pansen jedoch (selbst enkulturierte mit basalen Imitationsfahigkeiten) zeigen keinerlei solche
Anzeichen fiir ein Verstindnis komplementdrer Rollen (Tomasello u. Carpenter 2005).

Kleine Kinder lernen nicht nur durch Imitation von anderen; und sie nehmen nicht nur
teil an gemeinsamen Handlungen mit anderen. Sondern sie verstehen auch bereits in rudi-
mentdrer Weise etwas von der normativen Dimension kultureller und kollektiv intentionaler
Handlungsformen. Dies zeigt sich besonders eindrucksvoll im Kontext von sozialem Spiel
(Rakoczy 2006, 2007, im Druck-a, im Druck-b; ders. u. Tomasello 2007). Viele Spezies spie-
len. Aber nur Menschen betreiben Regelspiele, und nur Menschen spielen Fantasie- oder
Als-ob-Spiele. Kinder beginnen, einfache Formen solcher Spiele ab dem zweiten Lebensjahr
zu spielen. Und nicht nur lernen sie, selbst gemaf den (expliziten oder impliziten) Regeln zu
spielen, sondern sie begreifen diese Regeln auch als normativ bindend und setzen sie aktiv
durch: Wenn Dritte etwa in einem Als-ob-Spiel die gemeinsam etablierten fiktionalen Identi-
tidten von Gegenstianden verwechseln, weisen Kinder ab zwei Jahren sie protestierend zurecht
(,,Nein, so geht das nicht!*; Rakoczy, im Druck-c; ders. u. a., im Druck). Was wir in solchen
Spielereien in embryonischer Form bereits sehen, ist die logische Struktur institutioneller
Handlungsformen: Gegenstinden werden kollektiv kraft konstitutiver Regeln (ein X ,zdhlt
als® ein Y) konventionelle Funktionen (,,Statusfunktionen*) zugewiesen und so ein normati-
ver Raum angemessener und angemessener Ziige aufgespannt (Rakoczy u. Tomasello 2007;
Searle 1995; Walton 1990).

Was all dies nun im Bezug auf die Kritikpunkte der Kommentare zeigt, ist das Folgende:
In der Tat war die Cultural Origins-Theorie zu einfach in dem Sinne, dass sie verkannte, wie
komplex, vielschichtig und (bereits in der frithen menschlichen Ontogenese) allgegenwirtig
gemeinsame Intentionalitdt ist, und dass diese sich eben nicht automatisch schon aus einfa-
cher individueller Intentionalitit zweiter Ordnung ergibt. Schimpansen sind der lebendige
Beleg dafiir.

Il. Denken ohne Sprechen.
Auf der Suche nach einer Séuglings- und Tierhermeneutik

Menschliche Einzigartigkeit wurde also, hier geben wir den Kommentatoren Recht, in
unserem Forschungsprogramm zum Teil (etwa was soziales Handlungsverstehen anbelangt)
iiberschitzt. Einige Kommentatoren, insbesondere Michael Forster, dulern jedoch auch die
entgegengesetzte Sorge: ob wir nicht Gefahr liefen, menschliche Einzigartigkeiten zu unter-
schétzen — vor allem auf Grund einer vorschnellen Analogie zwischen menschlichem, lingu-
istisch vermitteltem Denken einerseits und tierischer, nicht-linguistischer Kognition anderer-
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seits. Denn unser Programm ful3t ja auf der Pramisse, dass vorsprachliche Menschenkinder
und andere sprachlose Primaten ein gemeinsames Erbe allgemeiner kognitiver Fahigkeiten
teilen, was etwa das Begreifen von Gegenstidnden und Sachverhalten in der physischen Welt
betrifft. Durch ihre spezifische soziale Verfasstheit erwerben Menschenkinder dann eine
Sprache, und diese erhebt ihre kognitiven Fihigkeiten zu Denken im vollen menschlichen
propositionalen Sinne.

Wir sind fiir diesen Kommentar sehr dankbar. Denn in der Tat liegt hier eine der groflen
begrifflichen Herausforderungen fiir die tagliche Arbeit in der vergleichenden und in der Ent-
wicklungspsychologie: Wie sind Zwischenstufen zu beschreiben zwischen blofler, eindeu-
tig nicht-kognitiver Diskrimination einerseits und dem vollstindig begrifflich strukturierten
Denken Erwachsener, die das diskursive Spiel des ,,Gebens von und Fragen nach Griinden*
spielen, andererseits? Und wie sind Entwicklungsschritte von Stufe zu Stufe zu charakterisie-
ren, evolutiondr und ontogenetisch? Davidson bringt diese Probleme schon auf den Punkt:

,In both the evolution of thought in the history of mankind, and the evolution of thought
in an individual, there is a stage at which there is no thought followed by a subsequent
stage at which there is thought. To describe the emergence of thought would be to describe
the process which leads from the first to the second of these stages. What we lack is a
satisfactory vocabulary for describing the intermediate steps [...] That means there is a
perhaps insuperable problem in giving a full description of the emergence of thought. I am
thankful that I am not in the field of developmental psychology!* (Davidson 1999, 11)

Davidson ist nicht nur dankbar, dass er sich nicht mit Entwicklungspsychologie herumschla-
gen muss; er hdlt sie letzten Endes auch fiir unmoglich. Die drastische Schlussfolgerung,
zu der er gelangt, ist, dass es keinen logischen Raum fiir Zwischenstufen des Denkens gibt
(zwischen bloBem diskriminativen Reagieren hier und vollem linguistischen Denken dort),
und dass es dementsprechend keinen Raum gibt fiir vergleichende oder Entwicklungspsycho-
logie.*

Soweit das eine extreme Ende des theoretischen Spektrums: kein Denken ohne Sprache.
Am anderen Ende finden sich ,,Language of thought“-Theorien (Fodor 1975), die Denkens
ebenfalls essenziell linguistisch verfasst sehen, nur eben verfasst in einer angeborenen, pri-
vaten Lingua mentis, deren grundsétzliche Struktur Menschen mit anderen Tieren teilen. Der
Erweb einer natiirlichen Sprache ist nach dieser Auffassung irrelevant fiirs Denken. Mensch-
liches Denken ist vom Denken andere Spezies in erster Linie dadurch unterschieden, dass das
Vokabular der menschlichen Lingua mentis komplexer ist.

Beide philosophischen Extrempositionen sind fiir die vergleichende und die Entwicklungs-
psychologie hochgradig unbefriedigend und unbrauchbar. ,,Language of thought“-Theorien
iibersehen die (begriffliche und empirische) Rolle von Sprache und Diskurs bei der Formung
von Denken. Davidsons Lingualismus andererseits ,,iiber-intellektualisiert® den Geist (Hurley
2001) in einer Weise, die sowohl dem Common Sense als auch akzeptierter wissenschaftlicher
Erklarungspraxis vollig zuwiderlduft.

Was wir statt solcher Radikalismen briduchten, wéren differenziertere philosophische
Positionen, die jenseits simplizistischer Dichotomien (bloes Diskriminieren oder volles
begriffliches Denken) Raum lassen fiir Zwischenformen und -stufen des Geistigen. Gliickli-
cherweise gibt es in der analytischen Philosophie der letzten Jahre etliche vielversprechende

*  Eine exzellente kritische Rekonstruktion der verschiedenen Argumentationsstréinge fiir diese These

bei Davidson findet sich bei Glock (2000).
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Ansitze zu solch differenzierteren Charakterisierungen nicht-linguistischer und linguistischer
Kognition (etwa Bermudez 2003; Glock 2000; Hurley 2001, 2003; die Beitrage in: Hurley u.
Nudds [Hg.] 2005). Und die von Michael Forster vorgeschlagene Tier- und Séduglingsherme-
neutik scheint uns ebenfalls ein Schritt in genau solch eine richtige Richtung zu sein.

Forster betont zunédchst die Notwendigkeit einer speziellen Tier- und Babyhermeneu-
tik, was den Gehalt nicht-sprachlichen Denkens anbelangt, der hochstwahrscheinlich recht
abweichend ausfallen kann vom begrifflichen Gehalt unseres sprachlichen Denkens. Dieser
Punkt deckt sich sehr schon mit der gingigen Praxis in der Entwicklungspsychologie und in
der vergleichenden Psychologie. Tagtiglich ist die Entwicklungspsychologin mit radikaler
Interpretation kleiner Menschen beschéftigt, die eben nicht einfach kleine Erwachsene sind
in dem Sinne, dass sie das Gleiche denken wie gro3e Menschen, nur vielleicht einfacher
oder langsamer. Schon Piaget und andere haben kognitive Entwicklung in Analogie gesehen
zum Kuhnschen Paradigmenwechsel (anstatt zu stetigem Wissenszuwachs in Phasen norma-
ler Wissenschaft). Solch radikale Interpretation erfordert in der Regel die Zuschreibung eines
Begriffsschemas (oder Proto-Begriffsschemas), das von unserem mehr oder weniger radikal
verschieden sein kann, um die Welt aus Sicht des Kinds (des Tiers) verstidndlich zu machen.
Meist wird das kindliche Schema freilich vor allem weniger differenziert und genau sein als
unseres.

Zum Beispiel: Kleine Kinder (vor dem Alter von etwas 10 Monaten) und viele Spezies
nehmen physische Gegenstinde als Objekte wahr in dem rudimentiren Sinne von Korpern,
die kontinuierlich in Raum und Zeit fortbestehen, auch wenn sie nicht wahrgenommen werden
(betreiben also eine basale Form von Reifikation). Gleichzeitig verfiigen sie aber scheinbar
noch nicht iiber unseren Begriff von ,,Objekt™, der immer schon spezifischere sortale Identi-
tétskriterien und damit die Moglichkeit sortaler Individuierung einschliefft (Strawson 1959;
Wiggins 1997). Zur Beschreibung dieser einfacheren Form der Objektkognition hat sich des-
halb in der vergleichenden und in der Entwicklungspsychologie der Kunstbegriff ,,Spelke-
Objekt™ (nach der Psychologin Elizabeth Spelke) eingebiirgert, der etwa so viel bedeutet wie
,raumzeitlich-kontinuierlich-sich-bewegendes-Stiick-Etwas“. Kleine Kinder, so sagt man
dann, verfiigen iiber einen Begriff (oder Proto-Begriff) von ,,Spelke-Objekten®, auch wenn
sie noch nicht iiber einen vollen sortalen Objektbegriff verfiigen (etwa Xu u. Carey, 1996).

Radikale Interpretation von sprachlosen Wesen, und in diesem Zuge die Zuschreibung
von Gehalten, die auf abweichenden Begriffsschemata beruhen, ist also tdglich Brot der Ent-
wicklungspsychologie. Aber natiirlich sind hier unzéhlige Fragen offen, zu deren Kldrung die
Entwicklungspsychologie philosophischer Unterstiitzung bedarf: Lasst sich, zum Beispiel,
die semantische Ungenauigkeit vor-sprachlichen Denkens in Analogie verstehen zu der jiingst
vieldiskutierten nicht-begrifflichen Struktur des Gehalts der Wahrnehmung selbst bei spre-
chenden Wesen (zum Beispiel Evans 1982)? Oder: Wie ist (neben radikaler Diskontinuitdt)
auch kognitive Kontinuitét von vor-sprachlichem zu sprachlichem Denken (und iiber die ver-
schiedenen Stufen sprachlichen Denkens hinweg) moglich? Radikaler Holismus, beispiels-
weise, ldsst solche Kontinuitdt unmoglich erscheinen: Da sich das ganze inferenzielle Netz
der Uberzeugungen des Kindes grundlegend gewandelt hat, kdnnen einzelne (Proto-)Begriffe
nicht ihre Bedeutung behalten haben. Allerdings verliert dieser Punkt seine Bedrohlichkeit,
wenn man sich klar macht, dass der radikale Holismus ganz allgemein es unmdglich erschei-
nen ldsst, dass zwei Menschen je dasselbe meinen konnen, in Anbetracht der Verschiedenheit
der je inferenziellen Netze.

Forster betont ebenso die Notwendigkeit einer speziellen Sdauglings- und Tierhermeneu-
tik, wo es um die Form nicht-sprachlichen Denkens geht. Wir stimmen Forster in dieser
Einschitzung absolut zu, denn in der Tat handelt es sich hierbei um eine besonders schwer-
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wiegende theoretische Herausforderung filir die Kognitionswissenschaften. Wir haben gute
(begriffliche) Tests dafiir, ob eine kognitive Féhigkeit als begrifflich im vollen Sinne anzuse-
hen ist: vor allem den ,,Generality Constraint™ von Gareth Evans (der begriffliche Gedanke ,,a
ist F*“ ist nur moglich, wenn das Subjekt auch denken kann ,,a ist G*“ und ,,b ist F etc.; Evans
1982) und dhnliche Beschrinkungen, die Systematizitidt und Kompositionalitit begrifflichen
Denkens hervorheben. Wir haben gute Modelle fiir verschiedene Arten von propositionalen
Einstellungen mit vollem begrifflichen Gehalt: verschiedene Arten von Sprechakten (asser-
torische dienen als Modell fiir Uberzeugungen, imperative als Modell fiir Wiinschet und so
weiter). Und wir haben gute Modelle fiir semantisch lizensierte Ubergiinge zwischen ver-
schiedenen Einstellungen, das heif3t (theoretisches und praktisches) Denken im Sinne von
Schlussfolgern: sprachliches Argumentieren, das Ausfiihren von inferenziellen, Griinde ange-
benden Ziigen in Sprachspielen.

Das heif3t, wir haben klare formale Modelle und Kriterien fiir volles linguistisch konsti-
tuiertes Denken, was die Arten der Einstellungen, die Form des begrifflichen Gehalts und die
Strukturen des SchlieBens anbelangt. Was uns aber bislang weitgehend abgeht, und was wir
dringend bendétigen, sind Entsprechungen solcher klaren Modelle und Kriterien fiir einfachere
pra-linguistische Formen des Denkens. Wie sollen wir beispielsweise Schlussfolgerungen,
ohne die der Begriff des Denkens keinen Sinn ergébe, auf der pra-linguistischen Ebene fas-
sen? Gibt es eine befriedigende Explikation nicht-formaler, materialer Schlussfolgerung, die
hier anwendbar wire? Oder sollte nicht-sprachliches Schlussfolgern nach dem Modell kau-
saler Kognition verstanden werden, wie Bermudez (2003) jlingst vorgeschlagen hat?

Fiir die Zukunft wére zu wiinschen, dass all diese schwierigen und dringenden Fragen in
interdisziplindrem Dialog zwischen den empirischen Kognitionswissenschaften und der Philo-
sophie angegangen werden. Von philosophischer Seite erhoffen wir uns dabei begriffliche
Kldrungen zum Verhiltnis von Denken und Sprache, die einerseits der Moglichkeit und Exi-
stenz nicht-sprachlichen Denkens in seinen verschiedenen Abstufungen bei Sduglingen und
Tieren gerecht werden und die andererseits zugleich anerkennen, dass und wie der Erwerb
einer Sprache und die Teilhabe an diskursiver Praxis in dialektischer Weise individuelles
Denken grundsétzlich transformieren:

,There is certainly a continuum between proto-conceptual and fully conceptual behavior
(and in the case of the higher primates, it may be that the line is blurry) [...] But at the
same time, one must not make the mistake of supposing that language is merely a ,code‘
that we use to transcribe thoughts we could perfectly well have without the code. (Put-
nam 1999, 161).

Dr. Hannes Rakoczy, Max-Planck-Institut fiir Evolutiondre Anthropologie, Abteilung fiir ver-
gleichende und Entwicklungspsychologie, Deutscher Platz 6, 04103 Leipzig

Prof. Dr. Michael Tomasello, Max Planck Institut fiir Evolutiondre Anthropologie, Abteilung
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