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10 Einleitung

1. EINLEITUNG: VORLAUFER EINER THEORY OF MIND IM
SAUGLINGSALTER: VOM BEHAVIORISMUS ZUM MENTALISMUS?

Das Forschungsgebiet der intuitiven Alltagspsychologie (,,7heory of Mind“; im
Folgenden kurz ToM) beschiftigt sich damit, wie wir das Verhalten anderer Menschen erkléren
und vorhersagen. Wihrend in Bezug auf die zugrunde liegenden Prozesse und Mechanismen
dieser Féahigkeit und ihrer Entwicklung kontrire theoretische Positionen vertreten werden, ist es
unstrittig, dass wir Personen hierbei nicht direkt beobachtbare mentale Zustinde (wie z.B.
Wiinsche, Uberzeugungen, Absichten) als , Motoren des Verhaltens zuschreiben. Zentral, da
unmittelbar mit der Handlungsinitiierung verbunden, ist hierbei der Begriff der Intention.
Hiermit ist der mentale Zustand der absichtsvoll handelnden Person gemeint, der mit der
Handlung einher (intention-in-action) bzw. dieser vorausgeht (prior intention) (Searle,
1983/1991).

Woraus aber erschlieBen wir Handlungsabsichten? Von Bedeutung sind hier einerseits
Position und Bewegung der Zielperson, deren Verhalten vorhergesagt werden soll, im Raum: ist
sie an- oder abwesend, ist zu- oder abgewandt, wie bewegt sie sich in Bezug auf ein potenzielles
Ziel oder einen anderen Agenten (lduft sie z.B. hinterher oder weg) (Blythe, Todd, & Miller,
1999)? Wichtig sind aber vor allem aber auch die der Person direkt ,,anhaftenden* Hinweise im
Verhalten, wie verbale AuBerungen (z.B. ,,Das mdchte ich haben!*), Gesichtsausdruck (z.B. von
Emotionen wie Interesse oder Ekel), aber auch unbewusste oder bewusste Verdnderungen in der
Korperhaltung oder ,,Mikrobewegungen (z.B. Hin- oder Wegbeugen, Blickrichtung oder
Zeigegeste). Auch diese beobachtbaren Hinweise laufen in der Regel einer zielgerichteten
Aktion unmittelbar voraus oder begleiten sie.

Fiir Erwachsene sind solche Hinweis im direkten Verhalten der Person wichtige Hinweise
auf handlungsrelevante Emotionen und Intentionen. Wie sieht es aber mit der Entwicklung der
Féhigkeit aus, solche Informationen fiir die Erkldrung und Vorhersage von Verhalten zu nutzen?
Zahlreiche Studien haben gezeigt, dass insbesondere der mimische Ausdruck von Emotionen
von Sduglingen frith wahr genommen wird, verschiedene Emotionen unterschieden, und auch
z.B. die Passung von Stimme und emotionalem Gesichtsausdruck erkannt wird. Gegen Ende des
ersten Lebensjahres konnen Kinder nicht nur den Ausdruck der Mutter zur Anpassung des
eigenen Verhaltens gezielt nutzen, sondern auch Blickrichtung und Zeigegesten folgen und
selber gezielt zu kommunikativen Zwecken einsetzen; die dyadische Interaktion (typischerweise
von Mutter und Kind) kann so um einen dritten Aspekt (typischerweise ein Objekt) zu einer

triadischen Interaktion erweitert werden. Zwischen dem 10. und 18. Lebensmonat schlief8lich
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zeigen sich immer mehr Hinweise darauf, dass Kinder das Verhalten anderer nach intentionalen
Kriterien strukturieren und differenzieren: sie erkennen die Hierarchisierung von Handlungen
auf ein ilibergeordnetes Ziel hin, sie nutzen im Spracherwerb effizienter die kommunikativen
Intentionen des Interaktionspartners und sie unterscheiden zwischen absichtsvoll oder
versehentlich herbeigefiihrten Handlungsergebnissen.

Wie die angefiihrten Beispiele zeigen, kommt dem Verstdndnis von Intentionen also
sowohl in Hinblick auf die Entwicklung des allgemeinen Handlungsverstindnisses wie auch
beim Spracherwerb eine Schliisselrolle zu.

An diesem Schnittpunkt von intuitiver Psychologie und Spracherwerb setzt die
gegenwartige Arbeit an. Referenz (sprachlich oder emotional) stellt eine mentale (intentionale)
Relation zwischen Person (Agent) und Objekt her. Referenz wird ausgedriickt auf sprachlicher,
gestischer und mimischer Ebene. In Verbindung mit Umweltinformationen {iber potenzielle
Zielobjekte (Referenzobjekte) erschlieBen wir aufgrund dieser Verhaltenshinweise eine
Verbindung zwischen Person und Umwelt. Eine Fiille empirischer Evidenz zeigt, dass Kinder
gegen Ende des ersten Lebensjahres fiir solche, Referenz anzeigenden Hinweise, wie
Blickrichtung und Zeigegeste zunehmend sensitiv sind und diesen zuverldssig folgen, sie aber
auch aktiv einsetzen konnen. Solche referentiellen Situationen stellen also einen guten
Ansatzpunkt fiir die Untersuchung des sich entwickelnden Verstindnisses des Zusammenhangs
zwischen beobachtbaren Hinweisen auf der Verhaltensebene, zugrunde liegenden intentionalen
Zustinden und, darauf aufbauend, mdglich werdenden Handlungsvorhersagen dar. Daher
untersuchen die in der vorliegenden Arbeit darzustellenden Studien, ob und aufgrund welcher
Hinweise einjéhrige Kinder Handlungserwartungen aufgrund referentiellen Verhaltens bilden.

Die besondere Betonung liegt hierbei auf der Frage danach, welche Verhaltensdimensionen
selektiv genutzt werden. Fiir Erwachsene ist die Richtung der visuellen Aufmerksamkeit von
kritischer Bedeutung. Diese driickt sich in der Regel dadurch aus, dass wir den Kopf mit
gedffneten Augen zum Ziel unserer Referenz (oder allgemeiner unserer Handlung) hinwenden.
Eine Handlung, die nicht von visueller Aufmerksamkeit begleitet wird, interpretieren wir in der
Regel nicht als bewusst-intentional. Wir erschlieBen die Relation zwischen Agent und Ziel nicht
in erster Linie aus der Bewegung des Agenten im Raum relativ zum Ziel, sondern daraus,
worauf sich die Aufmerksamkeit des Agenten richtet, selbst, wenn dabei die physische Distanz
zwischen dem Agenten und potenziellen anderen Zielobjekten geringer sein mag: wenn wir
beobachten, wie eine Person ruft ,,Ah, hier ist das Buch, das ich gesucht habe!* und dabei ihren
Blick auf das obere Regalfach richtet, gleichzeitig aber eine Hand in Richtung auf das mittlere

Fach bewegt, so erwarten wir nicht etwa, dass sie gleich ein beliebiges Buch aus diesem
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mittleren Fach ziehen wird, sondern viel eher, dass sie dieses Fach nur nutzt, um sich darauf
abzustiitzen, sodann aber eine Hand in Richtung des oberen Faches ausstrecken und ein Buch
aus diesem Fach, auf das ihr Blick geheftet ist, ziechen wird. Im Alltag sind wir also in der Regel
damit konfrontiert, aus mehreren, kurz hintereinander oder gar parallel ablaufenden
Verhaltensweisen diejenigen auszuwéhlen, die in Bezug auf Handlungsziele und
Handlungsvorhersagen maximal relevant sind: nidmlich solche, die Aufschluss iiber die
Aufmerksamkeit einer Person geben. Wiirden wir dies nicht tun, waren wir im Handlungsstrom
verloren und nicht in der Lage, Erwartungen zu bilden und proaktiv zu interagieren. Die
selektive Beachtung der Aufmerksamkeitsrichtung ermoglicht es uns, zwischen relevanten und
irrelevanten Bewegungen zu unterscheiden und den Handlungsstrom in sinnvolle Einheiten zu
gliedern, auch dann, wenn diese um unsere (des Beobachters) Aufmerksamkeit mit anderen,
potenziell salienteren, Verhaltensweisen konkurriert.

Wie sieht es also mit der Entwicklung der Sensitivitit flir intentional relevante
Dimensionen des Verhaltens aus? Wéhrend die Forschung quasi von Geburt an eine préferierte
Ausrichtung der Aufmerksamkeit auf Gesicht und Augenregion zeigt, und Augenbewegungen
zu Anderungen der Blickrichtung bereits bei drei Monate alten Siuglingen fiihren, gibt es
bislang keine Evidenz, die fiir eine relationale Enkodierung der Blickrichtung vor Ende des
ersten Lebensjahres spricht. Andererseits konnte aber fiir Greithandlungen eine Enkodierung als
objektgerichtet bereits im Alter zwischen drei und sechs Monaten gefunden werden, kurze Zeit
nachdem Kinder selbst beginnen, zielgerichtet zu greifen. Greithandlungen stellen eine direkte
Verbindung zwischen Agent und Objekt her und fiihren oft zu salienten Effekten. Sie sind in der
Regel zielgerichtet (aber eben nicht immer, wie im oben dargestellten Beispiel). Wie also
verlduft die Entwicklung von der frithesten Sensitivitét fiir soziale Reize zum Verstindnis von
Menschen als intentional handelnden Agenten? Die theoretischen Positionen reichen hier von
der Annahme angeborener, modular organisierter Systeme, die reifungsbedingt in Aktion treten
(z.B. Baron-Cohen, 1994; Leslie, 1994) bis hin zu sehr sparsamen Annahmen der Nutzung
allgemeiner Mechanismen der Entdeckung und Reaktion auf Kontingenzen die sich erst spit zu
einer intentionalen Interpretation hin entwickeln (z.B. Barresi & Moore, 1996; Moore, 2006;
Woodward, 2005). Dazwischen liegen Positionen, die zwar von urspriinglich modularer
Organisation, die aber zunehmend kognitiv flexibler und nutzbar wird, ausgehen (z.B. Coricelli,
2005), die Annahme allgemeiner Prinzipien, die von bestimmten Hinweisreizen aktiviert werden
(z.B. Csibra, 2004; Csibra & Gergely, 1998; Premack & Premack, 1995), simulationsdhnliche
Ansitze, die die Rolle der eigenen Erfahrung mit Handlungen und den damit einher gehenden

mentalen Zustdnden und Interaktionen betonen (z.B. Goldman, 1992; Gordon, 1992); und
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schlieBlich solche, die bereits friih von einer theorieartigen Organisation des Wissens um
menschliches Verhaltens im Sinne zentraler, miteinander verflochtener Konzepte ausgehen
(Gopnik & Wellman, 1994). Insbesondere Varianten des Simulationsansatzes haben in letzter
Zeit durch die Entdeckung des Spiegelneuronensystems und daran ankniipfender Forschung zur
neuronalen Handlungsenkodierung an Auftrieb gewonnen (z.B. Blakemore & Frith, 2005; Klin,
Jones, Warren, Schultz, & Volkmar, 2003; Klin, Schultz, & Cohen, 2000; Meltzoff & Decety,
2004).

Sicherlich nicht letztendlich klarend, aber von Bedeutung, um diese theoretischen
Positionen, insbesondere beziiglich des sehr frithen Handlungsverstehens, gegeneinander
abwégen zu konnen, ist die Frage danach, aufgrund welcher beobachtbaren Hinweise und unter
welchen Umstinden Handlungsvorhersagen ermoglichende Reprisentationen der Relation
zwischen Agent und Objekt gebildet werden.

Steht fiir die kindliche Enkodierung die Salienz der Verbindung im Vordergrund, so
miissten Greifbewegungen den dominierenden Hinweis darstellen. Stellt das spétere
Handlungsverstdndnis die Fortschreibung friiher, angeborener Sensitivititen dar, so sollte schon
friih die Blickrichtung der entscheidende Hinweis sein. Sollten durch diese Hinweise allgemeine
Prinzipien oder Schemata aktiviert werden, sollten die Erwartungen weniger verdnderbar sein,
als im Falle der Wirkung von Mechanismen des Kontingenzlernens.

Auf der deskriptiven Ebene ist die Beschreibung der Wirksamkeit verschiedener Hinweise
relevant einerseits in Hinblick auf verschiedene Storungsbilder, wie z.B. Autismus. Einerseits
kann durch eine detaillierte Beschreibung der bei der Interpretation menschlichen Verhaltens
genutzten Hinweise eine frithere Diagnose ermdglicht, es konnen aber auch gezielte
Interventionsansdtze entwickelt werden.

Ebenfalls von Interesse ist ein genauerer Einblick in die wirksamen Hinweise und
Mechanismen auch im Bereich der Forschung zur kiinstlichen Intelligenz. Hier bestehen
Versuche, Roboter komplexe Handlungen von Menschen lernen, bzw. Mensch und Maschine
interaktiv tdtig werden zu lassen. Die hierzu nétige ,,Kommunikation* zwischen Mensch und
Maschine kann dann am effizientesten gestaltet werden, wenn die Roboter lernen, die bei dem
menschlichen Interaktionspartner iiber optische Sensoren wahrnehmbaren Hinweise
auszunutzen, um sich auf die gleichen Zielobjekte auszurichten, wie sie.

Primires Anliegen der vorzustellenden Studien ist es also, einen Beitrag zur Kliarung der
Frage, wie und aufgrund welcher Hinweise friihe intentionale Handlungserwartungen aufgrund
referentieller Gesten, wie Zeigen und Blickrichtung, gebildet werden. Anstelle einer quer- oder

langsschnittlichen Untersuchung eines Aspektes wurden Kinder einer Altersgruppe mit
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verschiedenen Kombinationen relevanter und irrelevanter Hinweise konfrontiert, um so
Aufschluss tiber die ,,Hierarchisierung® dieser Hinweise auf der Verhaltensebene zu erlangen.
Als Zeitraum wurde der 12. bis 13. Lebensmonat gewihlt, da relative Ubereinstimmung
herrscht, dass in den interaktiven Kompetenzen zu diesem Zeitpunkt ein bedeutender Fortschritt
statt findet.

Die vorgestellten Studien lassen sich in drei Gruppen gliedern, die verschiedenen Aspekten
nachgehen: Die in Teil I berichteten Studien dienen zunédchst der Eingrenzung des
Altersbereichs durch Kldrung relevanter interaktiver und sozial-kognitiver Voraussetzungen.

Darauf aufbauend beschiftigen sich die in Teil II dargestellten Studien mit der Frage dem
Status und der kurzfristigen Beeinflussbarkeit von Handlungserwartungen auf Basis
verschiedener zielgerichteter Verhaltensweisen (Greifen, Zeigen, Anschauen). Alle Studien
verwenden Varianten eines von Phillips, Wellman, & Spelke (2002) eingefiihrtes Paradigma
unter Nutzung der Blickzeitmethode, das hier sowohl inhaltlich als auch methodisch erweitert
wurde.

Teil IIT schlieBlich dient der Untersuchung der relativen Bedeutung verschiedener
Komponenten der beobachtbaren Hinweise, insbesondere der Kontrastierung referentieller
Aufmerksamkeit und physischen Objektkontakts.

Die Befunde jeder einzelnen Studie werden zundchst in Bezug auf die vorliegende Literatur
und methodische Aspekte besprochen und anschlieBend die Befunde der Studien eines
Abschnitts mit Blick auf die aus ihnen erwachsenden Riickschliisse iiber die Bedeutung
verschiedener Hinweiskomponenten und deren Relevanz fiir verschiedene theoretische
Annahmen betrachtet. Die abschlieBende Diskussion versucht dann, die gewonnen Ergebnisse
zu integrieren und mit Verweis auf die aktuelle Forschung offene und relevante Fragen
aufzuzeigen.

Vorher sollen jedoch zunichst die wichtigsten Begrifflichkeiten geklirt, sowie die aktuelle
Literatur in Bezug auf theoretische Positionen und die hierfiir relevante empirische Befundlage

dargestellt werden.
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2. KAPITEL 2: KURZE KLARUNG ZENTRALER BEGRIFFE

2.1 Intuitive Alltagspsychologie

Die Forschung zur intuitiven Alltagspsychologie beschiftigt sich damit, wie wir
menschliches Verhalten verstehen, erkldren und vorhersagen. Wir tun dies, indem wir den
Handelnden nicht beobachtbare, mentale Zustinde, wie Wiinsche, Uberzeugungen, oder
Intentionen zuschreiben (Perner, 1991; Sodian, 2002; Sodian & Thoermer, 2006; von Eckardt,
1994; Wellman, 1990). Wenn wir also z.B. sehen, dass Susi zum Kiihlschrank geht, gehen wir
davon aus, dass sie dies tut, weil den Wunsch empfindet, etwas zu essen und der Uberzeugung
ist, dort etwas zu finden. Wenn Susi ihre Handlung mit dem Kommentar: , Jetzt habe ich aber
Appetit auf das leckere Kirschjoghurt!* begleitet, so verstehen wir auch, dass sie in der
Annahme handelt, noch ein Kirschjoghurt im Kiihlschrank vorzufinden. Haben wir allerdings
gerade das letzte Kirschjoghurt selber gegessen, wissen also, dass keins mehr da ist, so wird
auch klar, dass Susi aufgrund einer falschen Uberzeugung bzw. einer nicht mehr zutreffenden
Reprdsentation der Welt handelt.

Urspriinglich einfach ein Teilgebiet der sozialen Kognition, hat sich die Forschung zu
dieser ,intuitiven Alltagspsychologie* wihrend der letzten 20 Jahre zu einem eigenstindigen
Forschungsfeld der Entwicklungspsychologie entwickelt, das meist unter dem Schlagwort
,»Theory of Mind“ (ToM) zusammen gefasst wird. Urspriinglich wurde das Interesse an der
Entwicklung der Féhigkeit, Verhalten aufgrund mentaler Zuschreibungen zu erklédren, aus
vergleichender Perspektive interessant: So trivial und offensichtlich uns mentalistische
Verhaltenserkldrungen im Einzelfall erscheinen mdgen, so zeigen sie doch an, dass wir unsere
Mitmenschen als mentale Agenten begreifen, d.h. als selbststindig handelnde Wesen, deren
Verhalten in Reaktion auf Umweltgegebenheiten durch geistige Aktivitdt mediiert wird, also
nicht etwa als eine Art bewegte Objekte, die unmittelbar auf Umweltreize reagieren. Premack &
Woodruff ver6ffentlichten als Folge der Diskussion dariiber, ob dies eine spezifisch menschliche
Féhigkeit sei, 1978 einen Artikel mit dem Titel ,,Does the chimpanzee have a theory of mind?*,
in dem sie als kritischen Test fiir die Féahigkeit skizzierten, dass eine Situation verstanden
werden miisse, in der ein Individuum aufgrund einer mit der aktuellen Wirklichkeit nicht
iibereinstimmenden Reprisentation (also seiner Uberzeugung in Bezug auf die Wirklichkeit)
handelt, da nur so moglich sei, zwischen Verhaltenserkldrungen aufgrund real vorhandener
Umweltgegebenheiten oder aber aufgrund attribuierter mentaler Aktivitit zu unterscheiden.
Dieser Artikel 16ste in der Folge (nach einer gewissen Inkubationszeit) eine Fiille an Studien

aus, allerdings nicht nur oder primér im Bereich der Forschung an nichtmenschlichen Primaten,
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sondern im Bereich der Entwicklung dieser Fahigkeit bei Menschenkindern. Eine der ersten
bahnbrechenden Studien hierzu legten Wimmer & Perner (1983) vor. Sie setzten die von
Premack & Woodruff (1978) skizzierte Methode in ein fiir Kindergartenkinder adiquates
Format um, das als ,,Maxi-und-die-Schokolade* Paradigma in die Literatur eingegangen ist. Den
kleinen Probanden wurde eine Geschichte von einem Jungen (Maxi) erzdhlt, der mit seiner
Mutter vom Einkaufen nach Hause kam und die gekaufte Schokolade in einen (z.B. den blauen)
Kiichenschrank raumte. Dann wollte er aber lieber spielen gehen und verlie das Haus. Wahrend
seiner Abwesenheit entnahm die Mutter die Schokolade dem blauen Schrank, verwendete einen
Teil, und legte den Rest in einen anderen (z.B. den griinen) Schrank. Nach einer Weile bekam
nun aber Maxi Hunger und erinnerte sich an die Schokolade, die er holen wollte. Die Testfrage,
die die Kinder zu beantworten hatten, wenn sichergestellt war, dass sie den Geschichteninhalt
verstanden und behalten hatten, war, wo (in welchem Schrank) Maxi nun nach seiner
Schokolade suchen wiirde. Frappierenderweise zeigte sich, dass noch Vierjdhrige grofe
Probleme hatten, die aus der falschen (da in Relation zur Wirklichkeit veralteten) Information
resultierende Handlung (ndmlich, dass Maxi im blauen Schrank, dem urspriinglichen Lagerort,
schauen wiirde) vorherzusagen. Viel eher neigten diese jiingeren Kinder dazu, Maxi dort suchen
zu lassen, wo die Schokolade nun tatséchlich war. In der Folge wurden vereinfachte Varianten
dieser Aufgabe, Aufgaben in anderen Kontexten mit dhnlichem repridsentationalen Inhalt (wie
die Unterscheidung von Schein und Sein) und weitere Kontrollen durchgefiihrt, die jedoch im
Wesentlichen die Robustheit der Fehler der unter vierjdhrigen Kinder belegten. Innerhalb der
Forschungsrichtung  kristallisierten sich mehrere theoretische Ansédtze heraus, die
unterschiedliche theoretische Erkldrungen flir die Entwicklung einer mentalistischen
Alltagspsychologie entwickelten, die in ihren Grundziigen in Kapitel 3 dargestellt werden sollen.

Die Anfinge der Forschung zu dieser naiven Psychologie konzentrierten sich auf die
Reprisentation epistemischer Zustinde im Kindergartenalter, also Probleme wie das im obigen
Beispiel geschilderte.

Wiéhrend der letzten 15 Jahre ist jedoch zunehmend die Frage nach den frithen Wurzeln,
auf denen unser Verstdndnis menschlichen Verhaltens aufbaut, in den Vordergrund geriickt: Wie
lernen Séuglinge, das Verhalten ihrer Interaktionspartner zu verstehen, wie entwickeln sie die
Fahigkeit, dieses zu beeinflussen? Woher wissen sie iiberhaupt, wer oder was als beeinflussbarer
Interaktionspartner in Frage kommt und was nicht? Welchen Anteil haben hieran angeborene
Préadispositionen und welchen konkrete Lernerfahrungen? Bilden Babys Erwartungen aufgrund

lokaler Kontingenzen, wie iiber eine ,,Black Box*, ohne Kausalverstindnis, oder verfiigen sie
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iiber allgemeine Konzepte (wie z.B. das mentaler Zustinde oder zielgerichteten Handelns)?

Auch die Positionen hierzu sollen in Kapitel 3 dargestellt werden.

2.2 Intentionalitat, intentionale Relation, Intention

Umgangssprachlich wird der Begriff der Intentionalitiit heute in Bezug auf Handlungen
nahezu ausschlieflich gleichbedeutend mit ,,absichtsvoll®, , zielgerichtet” oder ,bewusst*
verwendet und steht im Gegensatz zu ,,aus Versehen®, ,,nicht absichtsvoll bzw. ,,unbewusst®
herbeigefiihrten Effekten. Von besonderer Relevanz ist das Konzept der Intentionalitdt, wenn es
um die Frage der Verantwortlichkeit fiir Handlungen bzw. deren Effekte geht, wie z.B. in der
Rechtssprechung (Malle, 2001).

In einem weiteren Sinn hat jedoch Brentano (1874) den Begriff gefasst, ndmlich als die
Eigenschaft der Gerichtetheit mentaler Zustdnde. Durch die geistige Aktivitit des Agenten (wie
etwa das Denken an etwas) entsteht eine mentale Verbindung zwischen Agent und dem ,,Inhalt*
seiner Aktivitdt. Wenn ich an Susi denke, so besteht eine intentionale Relation zwischen mir
(dem denkenden Agenten) und Susi (sei sie real oder imaginér).

Wenn ich an etwas denke, mir etwas herbei wiinsche, von etwas weil}, so richten sich diese
mentalen Zustinde (des Denkens, Wiinschens, Wissens) auf etwas auflerhalb ihrer selbst. Dieses
»etwas® kann sowohl ein konkreter, in der Welt existierender Gegenstand, Person oder
Gegebenheit (ich wiinsche mir Eiscreme), ein noch nicht existierender, aber mdglicher Zustand
(ich wiinsche mir, dass diese Arbeit beendet sein wird) oder aber auch rein imagindrer (ich
traume davon, den Froschkonig zu treffen) oder mentaler (ich denke, dass Susi Felix mag) Natur
sein (Barresi & Moore, 1996).

Zentral, insbesondere mit Blick auf die Erklarung und Vorhersage von Verhalten im Sinne
einer intuitiven Psychologie, ist das Konzept der Intention (D’Andrade; 1987; Malle, 2001).
Hiermit ist der mentale Zustand des Agenten gemeint, der intentionalen Handlungen unmittelbar
voraus geht (voraus gehende Absicht / prior intention; z.B. die Absicht, aufzustehen, um Tee zu
holen) oder sie begleitet (Handlungsabsicht / intention-in-action; z.B. das Bewusstsein, dass ich
in die Kiiche gehe, um Tee zu holen und nicht, um umher zu wandern) (Searle, 1983/1991).

Wenn ich das Handeln anderer also verstehen oder vorhersagen mochte, muss ich ihnen
Intentionen zuschreiben, was wiederum nur sinnvoll ist, wenn ich ihr Verhalten mit dem Attribut
der Intentionalitdt ausstatte. Dennett (1987) préagte flir dieses Ansatz zur Interpretation des
Verhaltens anderer im Sinne zugrunde liegender Intentionen den Begriff der ,,intentional

stance.
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Wie die Beispiele zeigen, liegt hiufig eine enge Konfundierung von Intentionen und Zielen
bzw. Wiinschen vor: Ich habe den Wunsch, Tee zu trinken (= intentionale Relation), daher
beabsichtige (Intention) ich, in die Kiiche zu gehen, um Tee zu holen.

Wie das Beispiel aber auch andeutet, bestehen einige wichtige Unterschiede zwischen dem
Konzept der Intention und dem des Wunsches (Malle & Knobe, 2001): ich kann den Wunsch
nach Tee verspiiren, obwohl keiner da ist und ich das weill. Wiinsche sind also nicht an die
Realitit oder Uberzeugungen dariiber gebunden, der Inhalt eines Wunsches kann imaginirer
Natur sein. Die Intention hingegen ist eng an die Reprisentation der Realitdt gebunden: ich kann
nicht die Intention bilden, mit dem Ziel, Tee zu holen, in die Kiiche zu gehen, wenn ich weil,
dass dort keiner zu finden ist. Weiterhin ist die Intention mit der Handlung sehr viel enger
verkniipft: ich kann den Wunsch hegen, abzunehmen, ohne jedoch entsprechende Maflnahmen
einzuleiten. Von einer Absicht (also Intention) abzunehmen reden wir jedoch nur dann, wenn ich
wahrnehmbare Maflnahmen ergriffen oder habe, um eine Gewichtsreduktion zu erreichen.
Insofern konnen sich auch Intentionen nur auf die eigenen Handlungen richten; eine
Einschrinkung, die fiir Wiinsche nicht gilt: Ich kann mir wiinschen, dass meine Mitmenschen
freundlicher zu mir sind, vornehmen kann ich mir aber nur, dass ich selber meinen Mitmenschen
freundlicher begegne.

Wichtig in Bezug auf das Handlungsverstehen ist die Unterscheidung von Ursachen
(causes) und Griinden (reasons) (Anscombe, 1968; Malle, 1999, 2001). Wéihrend als
unintentional eingestuftes Verhalten primér im Sinne physikalischer Kausalitdt (Ursachen)
erklairt wird (sie hat das Glas umgeworfen, weil es im Bewegungspfad ihres wild
gestikulierenden Arms stand), akzeptieren wir im Fall intentional eingestuften Verhaltens nur
Grinde (die in der Regel wiederum Bezug auf mentale Konzepte, wie Wiinsche und
Uberzeugungen, nehmen) als Erklirungen (sie hat das Glas umgeworfen, weil sie hoffte,
dadurch die unangenehme Gespréchssituation zu beenden) (vglch. Csibra & Gergely, 1998).

Wie aus den obigen Ausfiihrungen hervor geht, spielen mit Intentionalitdt verbundene
Konzepte eine wichtige Rolle fiir theoretische Erkldrungen des menschlichen
Handlungsverstehens und sind hierbei eng miteinander verkniipft: Wenn ich z.B. das Verhalten
einer Person im Sinne des Ausdrucks eines Wunsches deute, so impliziert dies, dass ich eine
intentionale Relation zwischen der Person und dem Gewdiinschten herstelle, darauf aufbauend
Intentionen attribuiere, was Auswirkungen auf die Einstufung nachfolgenden Verhaltens als
intentional oder unintentional hat.

Uber die Entwicklung der Differenzierung intentionalen und nicht-intentionalen Verhaltens

sowie der Fahigkeit, intentionale Inhalte aus dem beobachtbaren Verhalten zu erschlieen, gibt



Kurze Erkldrung zentraler Begriffe 19

es unterschiedliche Annahmen. Ahnlich, wie fiir den Bereich der intuitiven Alltagspsychologie,
reichen sie auch hier von modularen, wahrnehmungsbasierten (Premack & Premack, 1995) bis
zu konzeptuell-inferenziellen (Baird & Baldwin, 2001; Baldwin & Baird, 1999; Wellman &
Phillips, 2001) Ansdtzen, mit Simulationstheorien (Goldman, 2001) und Hybridformen, die eine
wahrnehmungsbasierte Grundsensitivitét, auf deren Basis konzeptuelle Entwicklung ermoglicht
wird (Meltzoff & Brooks, 2001), dazwischen (fiir einen Uberblick sieche Malle, Moses, &
Baldwin, 2001). In Kapitel 3 werden die =zentralen entwicklungspsychologischen,
artvergleichenden und neurokognitiven Befunde in Hinblick auf die Evaluation verschiedener

theoretischer Ansdtze dargestellt.

2.3 Joint Attention

Mit gemeinsamer Aufmerksamkeit (Joint Visual Attention) sind Situationen bezeichnet,
in denen zwei Agenten (im prototypischen Fall Personen) ihre (visuelle) Aufmerksamkeit
bewusst zur gleichen Zeit auf den gleichen Aspekt der Welt richten (Tomasello, 1995;
Campbell, 2002). Wichtig hierbei ist, dass nicht allein die beobachtbare Komponente der
Situation, namlich das gleichzeitige Betrachten eines Zielgegenstands, ausreichend ist, um von
gemeinsamer Aufmerksamkeit zu sprechen. Hinzu kommen muss die Komponente des
Bewusstseins um diese gemeinsame Ausrichtung der Aufmerksamkeit; fehlt diese, ist allenfalls
von ,paralleler Aufmerksamkeit (oder ,.co-attention) zu sprechen (Butterworth, 2001,
Campbell, 2002). Prototypische Beispiele fiir gemeinsame Aufmerksamkeit sind also zwei
Menschen, die gemeinsam auf ein Kunstwerk schauen, wihrend sie dieses besprechen (nicht
aber zwei individuelle, zufillig vor dem gleichen Bild stehende Museumsbesucher, die die
Betrachtung des anderen nicht beachten) oder auch Mutter und Kind, die sich gemeinsam ein
Bilderbuch anschauen und abwechselnd auf Abbildungen, die dann benannt werden, zeigen. Aus
den Beispielen wird deutlich, dass die Fahigkeit zur gemeinsamen Aufmerksamkeit fundamental
fiir die erfolgreiche Teilnahme an sozialer und verbaler Interaktion in zwischenmenschlichen
Situationen ist.

Andererseits geht aus der Definition aber auch hervor, dass es sich nicht um eine
Kompetenz handelt, die rein aus der Nutzung direkt beobachtbarer RegelmédBigkeiten in der
Umwelt resultiert. Denn es ist ja nicht nur die physische Ausrichtung des Kopfes oder der
Augen mit dem Interaktionspartner ausreichend, sondern die Definition erfordert die
Bewusstheit des Aufmerksamkeitszustandes der anderen Person und die ,,Gleichschaltung® der
eigenen Aufmerksamkeit - bzw. im Falle des Zeigens, die umgekehrte Konstellation: die

Bewusstheit der eigenen Aufmerksamkeit und der Moglichkeit, die des Interaktionspartners
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entsprechend manipulieren zu konnen (Tomasello, 1998a). Carpenter, Nagell, & Tomasello
(1998) unterscheiden zwischen den verschiedenen Aspekten im Sinne von ,,sharing attention ”,
,following attention “ und ,, directing attention “. Die ersten Zeichen triadischer Interaktion (s.u.)
sehen sie typischerweise im Kontext gemeinsamer Aufmerksamkeit (sharing attention), z.B. im
Rahmen von Geben-Nehmen-Spielen (Trevarthen & Hubley, 1978). Auch in diesem Kontext ist
es zu verstehen, wenn das Kind mit etwas beschéftigt ist, die Mutter der Aufmerksamkeit des
Kindes folgt und dann das gleiche Ding in der Interaktion kommentiert wird. Es sind hiermit
also Situationen zusammengefasst, bei denen sich aus der Interaktion zwischen zwei Partnern
ein gemeinsamer Fokus auf einen dritten Aspekt ergibt, ohne dass von Seiten des Kindes ein
Zutun durch die bewusste Herstellung eines gemeinsamen Fokus angenommen wird.

Verhaltenweisen, die von diesen Autoren als Verfolgen von Aufmerksamkeit (attention
following) Kklassifiziert werden, erfordern, dass das Kind der Aufmerksamkeit (z.B. der
Blickrichtung oder einer Zeigegeste) einer anderen Person zu einem Objekt hin aktiv folgt. Dies
kann, muss aber nicht, Ausdruck eines Verstindnisses der Situation im Sinne der Herstellung
eines gemeinsamen Fokus mentaler Aufmerksamkeit sein.

¢

Unter ,,directing attention®, also Aufmerksamkeitslenkung, fillt die Produktion von
Verhaltensweisen, die bezwecken, die Aufmerksamkeit des Interaktionspartners auf einen
bestimmten Aspekt der Umwelt zu lenken, wie z.B. die Produktion von Zeigegesten. Diese
Kategorie wird am echesten als Indikator fiir ein Verstindnis der mentalen Aktivitdt der
Aufmerksamkeit gewertet, da hier das Kind aktiv den Versuch unternimmt, die Aufmerksamkeit
des anderen zu lenken, insbesondere wenn das Ziel eine gemeinsame Kommentierung des
fokussierten Umweltaspekts zu sein schein (protodeklarativer Kontext); weniger, wenn als Ziel
eine Manipulation des Verhaltens (nicht primédr der Aufmerksamkeit) des anderen (z.B. das
Geben des gezeigten Objekts) zu sehen ist (protoimperativer Kontext) (Bates, Benigni,
Bretherton, Camaioni, & Volterra, 1979; Tomasello, 1998a).

Das Phidnomen gemeinsamer Aufmerksamkeit ist sowohl in Hinblick auf das Verstdndnis
anderer Personen als Agenten (im Sinne einer intuitiven Alltagspsychologie) von Relevanz, wie
auch in Hinblick auf den Spracherwerb.

Durch die Fahigkeit, den Aufmerksamkeitsfokus des Interaktionspartners zu tiberwachen
(attention monitoring) wird ein Austausch {iber Namen und Attribute von Objekten aullerhalb
der Dyade moglich (Baldwin, 1995; Baldwin & Tomasello, 1998a; fiir die Zeigegeste siche auch
Butterworth, 1998, 2003).

Im weiteren Sinne ist die Fahigkeit zum Verfolgen der Aufmerksamkeit aber auch

Grundlage fiir auf Mechanismen sozialer Kognition aufbauende Lernformen, wie z.B. imitatives
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Lernen (Tomasello, 1999a; Tomasello, Kruger, & Ratner, 1993; siehe jedoch Meltzoff, 2002a,
b).

Wihrend es unstrittig ist, dass die Fdhigkeit zur gemeinsamen Aufmerksamkeit einen
wichtigen Meilenstein der sozial-kognitiven Entwicklung darstellt, besteht Dissenz sowohl in
Bezug auf die Interpretation dieser Fahigkeiten im interaktiven Kontext (Butterworth, 2001;
Messer, 2004; Moore, 1999a, b), wie auch die zu dieser Leistung fiihrenden Mechanismen.

Hierauf soll in den folgenden Kapiteln zu Theorien und Befunden ndher eingegangen werden.

24 Referentielle Gesten

Referentielle Gesten sind Gesten, die auf einen Aspekt auBerhalb der Dyade (s.u.)
verweisen (Referenz nehmen). Sie sind eine Weiterentwicklung deiktischer Gesten. Wiahrend die
Referenten deiktischer Gesten, also allgemeiner Hinweisgesten des Greifens, Zeigens (durch
Hochhalten o0.4.), oder auch Gebens nur aus dem Kontext erschlossen werden konnen,
spezifizieren referentielle Gesten den Referenten eindeutig und gewinnen dadurch eine
symbolische Qualitit. Unterschieden werden diese beiden Klassen (die beide dem Verweis auf
ein Objekt dienen und somit fiir die Entwicklung gemeinsamer Aufmerksamkeit relevant sind)
von sogenannten konventionalisierten Gesten (Kopfschiitteln fiir nein u.d.), bei denen
bestimmten gestischen Handlungen feste Bedeutungen zugeordnet sind (Grimm & Weinert
2002; Tomasello, 1999a; Tomasello et al., 1993). Wéhrend es aus phylogenetischer Sicht fiir
diese Unterscheidung Evidenz gibt (Auftreten konventionalisierter, aber nicht referentieller
Gesten bei nicht-menschlichen Primaten; Tomasello, 1999a), ist eine solche grundlegende
Trennung aus ontogenetischer Sicht meines Erachtens weniger klar gestiitzt.

Im Kontext der vorliegenden Arbeit sind als referentielle Gesten solche Gesten relevant, die
im kommunikativen Kontext flir den Interaktionspartner produziert werden und auf einen
Referenten auBlerhalb der Dyade verweisen. Das prototypische Beispiel fiir diesen Fall ist die
Zeigegeste. Durch referentielle Gesten driickt sich einerseits eine intentionale Relation zwischen
dem die Geste produzierenden Individuum und dem Referenten aus, andererseits hat sie in
kommunikativen Kontexten aber auch zum Ziel, eine solche Relation zwischen dem Rezipienten
und dem Referenten herzustellen.

Waihrend traditionell (Bates et al., 1979) protoimperative Zeigegesten, deren Ziel es ist, das
Verhalten (weniger den mentalen Zustand) des Interaktionspartners zu manipulieren, von
protodeklarativen Zeigegesten, die der Lenkung der Aufmerksamkeit des Gegeniiber zum Zweck
gemeinsamer Aufmerksamkeit und Kommentierung dienen, unterschieden werden, wurde das

pragmatische Spektrum erweitert um referentielles Zeigen (Goodhard & Baron-Cohen, 1993)
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und informatives Zeigen (Liszkowski, 2005; Liszkowski, Carpenter, Henning, Striano, &
Tomasello, 2004). Wihrend Goodhard & Baron-Cohen (1993) fiir referentielles Zeigen
(Verweis auf ein Objekt ohne Ziel der Verhaltens- oder Aufmerksamkeitsmanipulation) auch bei
Autisten Evidenz finden und diese Art des Zeigen damit eher einer sparsamen, nicht
mentalistische Interpretation unterziehen, sehen Liszkowski et al. (2004) in dem informativen
Zeigen (Zeigen auf Zielobjekt in Reaktion auf ,,Suche® durch Rezipienten), das sie bereits zu
Beginn des zweiten Lebensjahres dokumentieren, einen Hinweis auf die friihe Attribution
mentaler Zustidnde durch priverbale Kinder. Da diese Geste vorwiegend durch den Kontext ihre
Bedeutung erlangt, wiirde diese Variante eher zu den deiktischen Gesten mit noch nicht genuin
symbolischer Natur gez&hlt werden.

Das Verstehen und die Produktion referentieller Gesten ist im Gebiet der Forschung zur
gemeinsamen Aufmerksamkeit (joint attention) von besonderem Interesse insofern, als dass dies
als ein Verstindnis intentionaler Relationen anderer anzeigend interpretiert werden kann (Bates
et al., 1979; Brinck, 2003).

Im Folgenden wird, wie erwidhnt, in der Regel die Zeigegeste als Instantiierung
referentieller Gesten verwendet. Ein weiteres Beispiel ist die Blickrichtung (bzw.
Blickwendung) auf einen Referenten hin. Da diese jedoch weniger haufig als Mittel intentionaler
Kommunikation genutzt wird, konzentriert sich die Forschung zur Entwicklung gemeinsamer
Aufmerksamkeit hier vorwiegend auf das Verfolgen dieser Geste (also auf die Interpretation
durch den Rezipienten), wihrend die Entwicklung der Produktion referentieller Gesten
vorwiegend am Beispiel der Zeigegeste untersucht wird (fiir einen Uberblick sieche Messer,

2004).

2.5 Dyadischeund triadische Interaktion

Unter dyadischer Interaktion wird in der Regel die Interaktion von zwei Partnern, die sich
in ihrer Interaktion aufeinander beziehen, verstanden. Das typische Beispiel hierfiir aus dem hier
relevanten entwicklungspsychologischen sozial-interaktiven Kontext ist die friithe Mutter-Kind-
Dyade. Mutter und Kind reagieren aufeinander (durch gegenseitiges anldcheln, lautieren, 0.4.)
ohne dass hierbei Bezug auf Aspekte auBlerhalb der Dyade genommen wird. Als dyadische
Situation wird es aber auch gefasst, wenn das Kind sich allein mit einem Objekt beschiftigt,
ohne dass hierbei eine Interaktion mit der Mutter besteht (Tomasello, 1999a, b).

Wihrend bis ca. zum 9. Lebensmonat primér dyadische Interaktionen zu beobachten sind,
nehmen ab diesem Zeitpunkt triadische Interaktionen an Bedeutung zu (Bakeman & Adamson,

1984; Striano & Rochat, 1999). Der Begriff der triadischen Interaktion wird in mehreren
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Bedeutungen verwendet: einerseits, im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung, fiir die
Dreierbeziehung von Vater, Mutter und Kind; andererseits, und dies ist die hier relevante
Verwendung, um den Bezug einer Dyade zu einem dritten Aspekt auBlerhalb ihrer selbst zu
bezeichnen. Dieser Aspekt kann ein Objekt (z.B. Buch), ein Prozess (z.B. eine Handlung oder
ein Ereignis) oder auch eine dritte Person sein.

Triadische Interaktionen sind jedoch nicht gleich zu setzen mit gemeinsamer koordinierter
Aufmerksamkeit (joint attention), da sich der Begriff der triadischen Interaktion auf das
beobachtbare Handeln bezieht, ohne dass hierbei die Bewusstheit um den
Aufmerksamkeitszustand des anderen vorausgesetzt wiirde, wie es fliir den Begriff der

gemeinsamen Aufmerksamkeit der Fall ist.

2.6 Intersubjektivitat

Unter Intersubjektivitdt ist der Prozess zu verstehen, durch den sich mentale Aktivitét (wie
Bewusstsein, Intentionen, Emotionen) von einem Organismus zum anderen ,,iibertragen®, durch
den wir also Einsicht in die mentalen Zustédnde unseres Gegeniibers gelangen (Trevarthen, 1993;
Trevarthen & Aitken, 2001). Intersubjektivitét bildet also einen Grundbaustein fiir die intuitive
Alltagspsychologie.

Wie konnen wir uns diesen Prozess vorstellen? Auf der Verhaltensebene lassen sich
beobachtbare Dimensionen spezifizieren (Gestik, Mimik, Sprache), die wir als Hinweise fiir
solche zugrunde liegende Zustinde ,,lesen” konnen. Dariiber, wie solche Zeichen dazu fiihren,
dass wir anderen mentale Zustdnde zuschreiben, herrscht theoretischer Disput.

Auf Trevarthen & Hubley (1978) geht die Unterscheidung zwischen primdrer und
sekunddrer Intersubjektivitit zuriick. Wahrend primire Intersubjektivitit keine Bewusstheit des
Prozesses erfordert und sich z.B. in Protokonversationen zwischen Mutter und Kind, bei denen
beide Partner in spezieller, angepasster Weise aufeinander reagieren, manifestiert, zeigt sich
sekundére Intersubjektivitdt typischerweise erst in der triadischen Interaktion, wenn beide
Interaktionspartner ihre (mentalen) Einstellungen in Bezug auf einen dritten Aspekt miteinander
austauschen. Wéhrend, wie oben beschrieben, sich der Begriff der Intersubjektivitidt an sich
generell auf die Bewusstheit iiber mentale Zustdnde bei anderen bezieht, findet er am haufigsten
Verwendung bei Wissenschaftlern, die dem friihen emotionalen Austausch eine besondere
Bedeutung bei der Entwicklung des Handlungsverstehens zuordnen (z.B. Hobson, 2002;
Trevarthen & Hubley, 1978).
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3. KAPITEL 3: THEORETISCHE MODELLE DER ENTWICKLUNG DES
HANDLUNGSVERSTEHENS

Nachdem eingangs die Thematik der Arbeit im Bereich der ToM Forschung eingebettet
und die wichtigsten Begrifflichkeiten in ihrem hier verwendeten Sinne kurz erldutert wurden,
soll in diesem Kapitel ein Uberblick iiber die theoretischen Ansitze, sowohl, zur , klassischen
ToM Forschung, wie auch in Bezug auf deren potenzielle Vorldufer im Sauglings- und
Kleinkindalter gegeben werden.

Ausgespart wird in diesem Kapitel der GroBteil empirischer Befunde, die in Kapitel 4
dargestellt werden sollen. Wiewohl eine solche Trennung Gefahr lauft, das enge Verhiltnis
zwischen Theorierahmen und Forschungsansatz zu verwischen, wird hier der Ubersichtlichkeit

wegen ein solches Vorgehen gewihlt.

3.1 ,KlassischeToM*

Seit dem bahnbrechenden Artikel ,,Does the chimpanzee have a theory of mind?* von
Premack & Woodruff (1978) hat sich der Begriff der ,,Theory of Mind“ (ToM) als Bezeichung
fiir eine intuitive Alltagspsychologie, die das Verhalten von Menschen unter Riickgriff auf
mentale Zustinde, wie Wiinsche, Uberzeugungen und Absichten erklirt, eingebiirgert. Wie
bereits in der einleitenden Begriffskldrung erldutert, ist der Begriff der ,,Theorie* hier nicht im
strengen, wissenschaftstheoretischen Sinne zu verstehen, sondern verweist lediglich auf die
Annahme eines kohdrenten Erklarungssystems auf Basis voneinander nicht unabhingiger
Begriffe. Wie in zahlreichen Darstellungen (u.a. Flavell, 2000, 2004; Miller, 2002; Perner, 1991;
Sodian & Thoermer, 2006) ausgefiihrt, folgten nach der empirischen ,Initialziindung* von
Wimmer & Perner (1983) gut zwei Jahrzehnte intensiver Forschungstitigkeit zur Beschreibung
und Erkldrung der Verdnderungen mentalistischer Konzepte besonders im Kindergartenalter.
Diese wurde geleitet von deutlich divergierenden theoretischen Ansdtzen, die, da die
vorliegende Arbeit zum Ziel hat, friihe Vorldufer solcher mentalistischen Konzepte zu

untersuchen, im Folgenden kurz dargelegt werden sollen.

3.1.1 Modulare Ansitze

Eine besonders von Simon Baron-Cohen 1994, 1995a, b) und Alan Leslie (1987, 1994),
aber auch James Premack (1990; Premack & Premack, 1995) und dem Philosophen Jerry Fodor
(1992) in Bezug auf die Frage nach dem grundlegenden Mechanismus sozialer Kognition

prominent vertretene Sichtweise sind die sogenannten Modularitditstheorien. (Der ,klassische*
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Fall einer Modularitéitstheorie sind nativistische Theorien der Sprachentwicklung. Hier soll
jedoch nur auf die fiir die ToM-relevanten Aspekte eingegangen werden.)

Prinzipiell gehen Modularitdtstheorien davon aus, dass es flir bestimmte kognitive
Aufgaben spezialisierte Zentren oder Systeme im Gehirn gibt (also sozusagen ,,Hardware*) —
sog. Module. Entwicklung findet dadurch statt, dass unterschiedliche Module zu
unterschiedlichen Zeitpunkten den Betrieb aufnehmen. Die Rolle der Umwelt liegt darin, diesen
Modulen adédquaten Input bereit zu stellen. Wiahrend manche Module allgemein
informationsverarbeitende Funktionen erfiillen, sind andere bereichsspezifisch spezialisiert und
enthalten auch eine der Doméne entsprechende reprisentationale Struktur. Diese bestimmt,
welche Art von Information von einem Modul verarbeitet wird und so, welche Form
konzeptuellen Wissens aufgrund des Inputs gebildet werden kann.

Leslies (1987, 1994; Leslie, Friedman, & German, 2004) Ansatz konzentriert sich vor
allem auf die Erkldrung der Entwicklung im Vorschulalter, also die Fragen nach der
Entwicklung des Symbolspiels und von Metareprisentationen. Beides fiihrt er auf ein Modul
zuriick, das zwischen dem 18. und 24. Lebensmonat aktiviert wird und darauf spezialisiert ist,
mentale Relationen zwischen Agenten und Propositionen (also Inhalte intentionaler Relationen)
zu repréasentieren, den sog. ,,JoM Mechanism* (ToMM). Weiterhin zentral ist die Annahme
eines  Selektionsmechanismus (selection process, SP), dem die Funktion der
Aufmerksamkeitssteuerung zu kommt, wodurch z.B. in false-belief Situationen eine Bindung
der Aufmerksamkeit an die saliente Realitdt inhibiert werden kann. In Bezug auf friihere
Entwicklungen wihrend des Sduglingsalters nimmt Leslie drei Module an: den ,,7heory of Body
Mechanisms* (ToBy), das mit 3 bis 4 Monaten seine Arbeit aufnimmt und Informationen aus
allen Sinneskandlen {iber das Verhalten physikalischer Objekte verarbeiten und hieraus
verschiedene Klassifikationen leisten soll. Das fiir die ToM zentrale Ergebnis dieser
Verarbeitung, insbesondere der Analyse von Bewegungskausalitit, ist die Kategorisierung von
Agenten vs. Nicht-Agenten.

Als nichstes folgt das ToMM1 (ToM Mechanism —1)im Alter von etwa 6 bis 8 Monaten. Es
kann im Gegensatz zu ToBy auch die Analyse rdumlich und zeitlich getrennter kausaler
Relationen (action-at-a-distance), also Relationen zwischen Agenten und ihren Zielobjekten,
wie z.B. im Fall von gemeinsamer Objektaufmerksamkeit (joint attention), sozialer
Riickversicherungsblicke, allgemein realer sozialer Interaktion bzw. Kommunikation, leisten.

Erst das spidter, gegen Ende des zweiten Lebensjahres, ,,anspringende® ToMM2-Modul

allerdings ermdglicht die Reprédsentation propositionaler Relationen (also von Agenten und
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deren mentalen intentionalen Relationen), die Bildung von Metareprisentationen, und auch
hypothetischen bzw. fiktionalen Zustdnden.

Wihrend Leslie’s frithestes Modul Informationen von allen Sinnesmodalitidten verarbeitet,
misst Baron-Cohen’s (1994, 1995a, b, 2005) Ansatz visueller Information, insbesondere tiber die
Blickrichtung, eine zentrale Bedeutung zu. Basierend auf phylo- und ontogenetischer Evidenz
nimmt Baron-Cohen an, dass die Augen ein besonders wichtiger Hinweis sind, um intentionale
Relationen anderer zu verstehen. Besonders im ersten Lebensjahr ist Baron-Cohen’s Ansatz
meines Erachtens ausdifferenzierter als der von Leslie. Zuerst nehmen ein ,,/ntentionality
Detector* (ID), der allgemein zielgerichtetes Verhalten (modalititsiibergreifend) enkodiert, und
ein ,,Eye Direction Detector (EDD), der lediglich auf die Analyse der Blickrichtung
spezialisiert ist, die Arbeit auf. Sie ermodglichen die Repriasentation dyadischer Strukturen, wie
z.B. die intentionale Relation von Agent und Zielobjekt bereits ab der Geburt bis etwa zum
neunten Lebensmonat (Baron-Cohen, 2005), wobei es sich bei dem Agenten um das Selbst oder
eine andere Person handeln kann, und das Ziel sowohl ein unbelebtes Objekt oder auch ein
anderer Agent sein kann. Gegen Ende des ersten Lebensjahres (9. — 14. Lebensmonat) — also zu
dem Zeitpunkt, zu dem konvergierende Evidenz fiir das Verstdndnis triadischer Relationen
(anderer — Objekt — selbst) vorliegt, nimmt ein drittes Modul die Arbeit auf: der ,,Shared
Attention Mechanism* (SAM). SAM verarbeitet Informationen aus ID und EDD und bildet
durch Einbettung der dyadischen Relationen Représentationen triadischer Relationen. Das spiter
gereifte Theory-of-Mind-Modul (ToMM) kann wiederum ab etwa dem zweiten Geburtstag die
von SAM generierten Reprisentationen weiter verarbeiten. Neuerdings hat Baron-Cohen (2005)
dieses Modell um zwei weitere, affektive, Komponenten erweitert und die Funktionsfahigkeit
von ToMM nach hinten verlegt (auf ca. den 4. Geburtstag). Neben ID und EDD nimmt er ab
Geburt die Funktion eine Emotionalititsdetektors (7he Emotion Detector, TED) an, der, ebenso
wie ID und EDD, ab Ende des ersten Lebensjahres Informationen an SAM {ibermittelt. Ab etwa
Mitte des zweiten Lebensjahres (15. Lebensmonat) postuliert Baron-Cohen nun ein zusétzliches
Modul, das ebenfalls mit der Verarbeitung emotionaler Information, nimlich im Sinne einer
triadischen affektiven Relation (z.B. ,,Mutter ist bose auf mich.*), betraut ist (The Empathyzing
System, TESS) und ermdéglicht durch eine solche emotionale Triangulierung Empathie (,,Ich

fithle x in Bezug auf dein Gefiihl y*).
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3.1.2 Varianten der Theorie-Theorie

Eine kognitiv-konstruktivistisch ausgerichtete theoretische Position, die sogenannte
,» Theorie-Theorie® nimmt an, dass wir (sowohl eigene wie auch fremde) mentale Zustéinde durch
begriffliches Wissen erschlieBen. Die Bezeichnung ,,Theorie ist hier nicht im strengen
wissenschaftstheoretischen Sinne zu verstehen, sondern bezieht sich primir darauf, dass wir
aufgrund beobachtbarer Hinweise auf nicht direkt beobachtbare Konstrukte (innere, mentale
Zustdande) und Mechanismen riickschlieBen miissen, wobei diese mentalen Begriffe, dhnlich wie
Konzepte einer Theorie, nicht unabhingig, sondern miteinander vernetzt sind, so dass nicht ein
Konzept verdndert werden kann, ohne dass dies Auswirkungen auf die verbundenen Konzepte
hitte (Gopnik & Meltzoff, 1997; Gopnik & Wellman, 1992; 1994; Sodian, 1998; 2002).
Beispielsweise kann nicht das Konzept der Wahrnehmung verdndert werden, ohne dass
hierdurch auch die Konzepte der Aufmerksamkeit und der Représentation beriihrt wiirden. Diese
Konzepte und Mechanismen sind spezifisch fiir die ontologische Doméne des Verstehens
menschlichen Verhaltens und sind nicht giiltig fiir andere Dominen (z.B. die Bewegungen
unbelebter physikalischer Objekte) (Wellman & Gelman, 1998). Die Verdnderungen, die z.B.
dazu fiihren, dass um den vierten Geburtstag herum false-belief-Situationen addquat interpretiert
werden, sind nach diesem Ansatz auf einen tiefgreifenden begrifflichen Wandel (Carey, 1985)
zuriick zu fiihren: die intuitive Theorie verdndert sich, bedingt durch ,,Auswertung® sozialer
Evidenz, dahingehend, dass Uberzeugungen im Sinne individueller Reprisentationen der Welt
in ihrer Abhingigkeit vom Zugang zu relevanter Information verstanden werden (Perner, 1991;
Wellman & Gelman, 1998).

Relevant im Kontext der gegenwirtigen Arbeit ist natiirlich, wie aus dieser Perspektive
jingere Kinder Verhalten verstehen. Nach Wellman (1990; Bartsch & Wellman, 1995; Wellman
& Phillips, 2001) zeigt sich in der kindlichen Entwicklung des Handlungsverstehens eine
kontinuierliche konzeptuelle Entwicklung vom frithen Intentionsverstehen bis zur
reprasentationsbasierten ,,belief-desire-Psychologie des spéten Kindergartenalters (Wellman &
Phillips, 2001; Wellman, Phillips, Dunphy-Lelii, & Lalonde, 2004). Waihrend jedoch die
intuitive Psychologie des Kleinkindes eine nicht-repridsentationale ,,desire “-Psychologie (die
Erklarung des Verhaltens unter Riickgriff auf Wiinsche und Zielzustidnde) bereits auf Seiten des
Kindes ein Verstindnis der subjektiven Haltungen gegeniiber anderen Personen oder Dingen
(prinzipiell also intentionaler Relationen), jedoch ohne Konzeptualiserung von Repréisentationen
der Welt des Handelnden, beinhaltet, beziehen Vierjdhrige Reprédsentationen (beliefs /
Uberzeugungen) als subjektive mentale Zustinde, die mit der aktuellen Realitit iibereinstimmen

konnen oder nicht, in ihr Interpretationssystem mit ein. Wellman und Kollegen postulieren daher
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den Schritt von einer ,,desire-psychology* zu einer belief-desire-psychology als konzeptuellen
Fortschritt, der zur Losung von ,.false-belief“-Aufgaben fiihrt. Die frithe Entwicklung zentraler
Konzepte, insbesondere des Intentionalitdtskonzepts, sechen Wellman & Phillips (2001) als auf
behavioralen, beobachtbaren Handlungsmerkmalen basierend, die zunichst eine nicht-
konzeptuelle Kategorisierung intentionaler Handlungen anhand perzeptueller Merkmale
ermdglichen, deren konzeptuelle Bedeutung allmédhlich konstruiert wird. Zentral aus dieser Sicht
sind die Merkmale, die intentionale Handlungen zu solchen machen, wie z.B. die
Bewegungsdynamik, aber vor allem auch die Rolle der Aufmerksamkeit.

Auch Perner (1991) vertritt die Ansicht, dass das Verstdndnis geistiger Reprasentation und
allgemein geistiger Aktivitit und der Bedingungen, die auf diese mentalen Zustinde Einfluss
haben, den Schliissel zum Verstindnis der ,.false-belief*“-Situation darstellt. In Bezug auf die
frithkindliche Entwicklung ist der Ansatz Perners nicht in gleicher Weise, wie der Standpunkt
Wellmans, ausformuliert, sondern bezieht sich hauptsédchlich auf die friihe Trennung von -
Fantasie und Realitdt im Kontext des frithen Symbolspiels. Jiingere Kinder verfligen nach Perner
iiber ein situationsgebundenes Handlungsverstindnis, nach dem Personen im Rahmen der
aktuell gegebenen Situation zielverfolgend handeln. Wéhrend reale und fiktive (im Sinne des
Symbolspiels) Situationen reprédsentiert werden konnen, konnen Kinder auf dieser Basis
Fehlhandlungen, die in realen Situationen aufgrund inkorrekter Reprisentationen zustande
kommen, nicht verstehen. Perner (1991) fiihrt zwei grundlegende Verdnderungen an, die den
Ubergang vom situativen zum reprisentationalen Handlungsverstehen ermdglichen: Wihrend
Dreijihrige propositionalen Inhalt (z.B. einer Uberzeugung) in Bezug zur Situation (also die
Realitit oder aber die Spielsituation) setzen, verstehen Vierjdhrige diesen als Représentation
einer Gegebenheit auf Seiten der handelnden Person. Entsprechend verdndert sich der
handlungsbedingende kausale Mechanismus, den Drei- und Vierjdhrige annehmen: erst die
vierjdhrigen Kinder erkennen nach Perner (1991), dass die Représentation der Person (nicht die
gegebene Realitdt) deren Handeln bestimmt.

Wiéhrend also die Auffassungen iiber die zentralen konzeptuellen Inhalte, die sich
entwickeln miissen, um zu einem addquaten Verstindnis der handlungsleitenden Wirkung
falscher Uberzeugungen zu kommen, im Detail variieren, sind sich die Verfechter der ,,Theorie-
Theorie* darin einig, dass der primédre Entwicklungsmotor die aktive Konstruktion und Revision
kognitiver Konzepte durch das Kind in der Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten

menschlichen Handelns (der ,,Evidenz®) ist.
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3.1.3 Simulationstheorien

Eine weitere einflussreiche Gruppe von Wissenschaftlern im Bereich der intuitiven
Psychologie nimmt an, dass wir zu dem Verstédndnis des Verhaltens anderer kommen, indem wir
,uns in ihre Schuhe® stellen (z.B. Goldman, 1992, 2002; Gordon, 1992, 2005; Harris, 1992),
wobei der Zugang und die Interpretation zu eigenen inneren Zustinden, dem Descartes’schen
Ansatz (1664; zitiert nach Dennett & Weiner, 1991) folgend, privilegiert und direkt erfolgen
kann, also keiner kognitiv-konzeptuellen Verarbeitung bedarf. Die besondere Schwierigkeit der
Aufgabe zum Verstindnis falscher Uberzeugung liegt demnach vor allem in der Diskrepanz
zwischen eigenem und fremdem Wissen um den Zustand der Realitdt. Diese macht eine
mehrschrittige und daher ,,aufwindige” Simulation notwendig, stellt also letztendlich eine
Variante  eines  Informationsverarbeitungsproblems,  &hnlich wie bei  manchen
Modularitétstheoretikern (Fodor, 1992), dar. Besonders im Bereich der ,klassischen“ ToM
Forschung weisen Anhinger der Theorie-Theorie auf empirische Probleme der
Simulationstheorie hin (Astington & Gopnik, 1991; Perner & Howes, 1992). Denkbar und
formuliert sind jedoch auch Ansétze, die kognitiv-konzeptbasierte mit simulativen Prozessen
vereinen (Meltzoff & Brooks, 2001; Meltzoff & Decety, 2004; Stich & Nichols, 1997). Diese
gewinnen vor allem durch die neuere Evidenz aus dem Bereich der neurokognitiven Forschung
an Bedeutung, die auf neurophysiologischer Ebene Parallelen (Gallese & Goldman, 1998;
Meltzoff & Decety, 2004), aber auch Differenzen zwischen der Beobachtung eigener und
fremder Handlungen findet (fiir einen Uberblick sieche Blakemore, Winston, & Frith, 2004; Frith
& Frith, 2003; Saxe, 2005; Saxe, Carey & Kanwisher, 2004). Da diese Prozesse ontogenetisch

friih angesiedelt werden, wird hierauf spdter in diesem Kapitel ndher eingegangen.

3.1.4 Intersubjektive Theorien

Besonders aus dem Bereich der Autismusforschung kommen Ansitze, die das emotionale
intersubjektive Erleben als ein Schliisselelement intuitiver Psychologie betrachten, dass sie bei
den anderen Ansitzen — insbesondere der Theorie-Theorie — zu wenig beachtet sehen (Hobson,
1991, 2002; Mundy, 2003; Mundy & Hogan, 1994; Mundy, Kasari & Sigman, 1992; Trevarthen
& Aitken, 2001). Wiewohl diese Ansitze sich in den Details der Entwicklungsannahmen und —
mechanismen, sowie in Bezug auf die Datenbasis, auf die sie zuriick greifen, mitunter erheblich
unterscheiden, ist ihnen gemeinsam, dass sie als primédre Basis der Entwicklung des
Handlungsverstehens weniger ,,kalte” kognitive Verarbeitung der Interaktionserfahrung sehen,
sondern den ,,zwischenmenschlichen® Faktor, das Erleben emotionaler Gegenseitigkeit in

dyadischen Interaktionen (,,primére Intersubjektivitit; d.h. das Erkennen, dass der Partner
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einem selbst gegeniiber eine emotionale Haltung einnimmt und v.v.). Diese Dyaden konnen
dann um dritte Aspekte (z.B. Objekte) erweitert werden, so dass also Haltungen (emotionale,
epistemische, etc.) nicht nur gegenseitig, sondern auch diesen dritten Aspekten gegeniiber
zugeschrieben werden konnen (,,sekundére Intersubjektivitdt™). Wahrend diese Positionen in der
Diskussion zur ToM Entwicklung im Kindergartenalter eher randstindig waren gewinnen sie
momentan — auch durch die oben angesprochenen neurokognitiven Befunde — an Bedeutung.
Daher werden diese im folgenden Abschnitt zur friihen ToM Entwicklung ausfiihrlicher

dargestellt werden.

3.2 Theorien zur fruhen Entwicklung des Handlungsver stehens

Der vorhergehende Abschnitt gibt einen kurzen Uberblick iiber die Grundziige
verschiedener theoretischer Positionen, die im Zuge der Forschung zur ToM Entwicklung im
Kindergartenalter entwickelt wurden. Nur liickenhaft sind dort Annahmen iiber ontogenetisch
fritheste Urspriinge dieser Entwicklung zu finden, denen sich die nun folgenden Abschnitte
widmen. Die Darstellung hier folgt also weniger der Chronologie der Ontogenese, sondern der
der Theorienbildung. Eine wesentliche Dimension, auf der sich die verschiedenen Ansétze
unterscheiden, ist, neben den angenommenen Mechanismen (im Sinne von z.B. Konzeptbildung
oder Simulation), die Sparsamkeit oder Reichhaltigkeit der Interpretation frither interaktiver
Kompetenzen. Zentrale Aspekte, die Theorien iiber friihe Wurzeln einer intuitiven Psychologie,
also des Verstehens des Verhaltens und Erlebens anderer Menschen, ansprechen miissen, sind
einerseits die Differenzierung zwischen Selbst und Anderen, andererseits aber auch das
Erkennen bestimmter Eigenschaften oder Mechanismen, die in der Interaktion zwischen Selbst
und anderen Menschen, aber nicht andersartigen Dingen oder Lebewesen, mdglich sind. Es
muss also eine ontologische Unterscheidung der erfahrbaren Welt vorgenommen werden.
Abhéngig davon, wie die Differenzierung bzw. Erkennung von Parallelitit zwischen Selbst und
Anderen geleistet wird (aus theoretischer Sicht), ergibt sich das Problem der Aufnahme und
Verarbeitung von Information iiber eigenes Verhalten und das der anderen (z.B. Barresi &
Moore, 1996). Es muss also diskutiert werden, welche Arten von Informationen iiber welche
Kanidle aufgenommen und wie verarbeitet werden. Auf Basis dieser Informationen kann im
nichsten Schritt liber die Interpretation dieser Informationen (die meines Erachtens im
Mittelpunkt der in Abschnitt 2.1 dargestellten Ansétze steht) spekuliert werden, ndmlich
dariiber, wie das Kind aus der erfahrbaren Information Verhaltens- und Erlebensdispositionen
erschlieft. Der ,,Zielzustand* ist hierbei das ErschlieBen und Reprédsentieren mentaler Agent-

Umwelt Relationen. SchlieBlich miissen verschiedene Ansdtze — in Abhdngigkeit von den
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Annahmen iiber den Ausgangszustand — Annahmen iiber Art und Mechanismen der

entwicklungsmiBigen Verdnderungen formulieren.

3.2.1 Intersubjektivitiit

Die wohl reichhaltigsten Interpretationen frithen interaktiven Verhaltens propagieren
Wissenschaftler wie Colwyn Trevarthen (1979, 1993; Trevarthen & Hubley, 1978), Vasudeevi
Reddy (2001) oder Daniel Stern (1985/2000). Sie sehen bereits in der frithen dyadischen
(typischerweise Mutter — Kind ) Interaktion erste Zeichen intersubjektiven Verstehens. Der
Begriff der Intersubjektivitdt wurde von Trevarthen (1979) eingefiihrt. Er bezeichnet im Kontext
frither reziproker Interaktionen zwischen Bezugsperson und Kind die Auffassung, dass bereits
zwel Monate alte Sduglinge ein beginnendes Konzept des anderen als subjektives, intentionales
Wesen haben (siehe auch Reddy, 2001). Andere Theoretiker (Kaye, 1982; Lock, 2001)
interpretieren den Begriff der Intersubjektivitit sparsamer, ndmlich eher als das Verhalten in
solchen Interaktionen, dass die Bezugsperson dazu bringt, dem Kind Intentionen zuzuschreiben
und es als intentionalen Agenten zu behandeln. Zundchst ,,erkennt” das Kind im Rahmen
dyadischer koordinierter Aktivitdit die (attentive, emotionale) Haltung (attitude) des
Interaktionspartners ihm selbst gegeniiber (primire Intersubjektivitit, Hobson: interpersonal
relatedness), wobei dies nicht im Sinne einer wissensbasierten Konzeptualisierung sondern eines
intuitiven Erfassens gemeint ist. Dieses Erkennen von Haltungen wird gegen Ende des ersten
Lebensjahres erweitert auf Haltungen dritten Aspekten (z.B. Objekten) gegeniiber, also zu
sekundirer Intersubjektivitdt, wodurch die Triangulierung der Dyade mdglich wird, wie z.B. im
Rahmen sozialer Bezugnahme oder der Herstellung gemeinsamer Aufmerksamkeit. Nach
Hobson (1989, 1993, 2002) fiihrt diese Entwicklung dazu, dass um den ersten Geburtstag herum
Kinder diese Haltung so gut erkennen, dass sie nun den Haltungen anderer folgen und
unterscheiden konnen, ob es sich um isolierte (ohne sie selbst) oder gemeinsame Haltungen
gegeniiber Objekten handelt (joint attention). Diese ,Haltungen werden nicht primdr auf
kognitiver Ebene erschlossen, sondern aufgrund emotionaler Verbundenheit in der Interaktion
erfahren (Hobson, 2002, 2691f). Auf dieser emotionalen (nicht, wie bei Meltzoff, 2002a, b, einer
primir kognitiven oder bei Gallese, 2004, einer neuronalen Basis) begreift der Sdugling an der
Schwelle zum Kleinkindalter die Aquivalenz von Selbst und Anderen in der Fihigkeit zu
subjektiven Erfahrungen, die das Tor fiir die Entwicklung kommunikativer Systeme und
allgemein eines auf innere, subjektive Zustdnde rekurrierenden Personen- und

Handlungsverstdndnisses, 6ffnet.
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Einen dhnlichen Ansatz, jedoch mit groerer Betonung auf der Entwicklung des Selbst als
unmittelbare Grundlage des Verstehens anderer, vertritt z.B. Michael Lewis (1990, 1999). Er
sieht als wesentliches Unterscheidungsmerkmal zwischen physischer und sozialer Kognition die
Involviertheit des Selbst bei Prozessen sozialer Kognition. Entsprechend determiniert die
Qualitit des Selbstkonzepts die moglichen Prozesse bei der Interpretation anderer sozialer
Individuen. Lewis postuliert vier phylo- und ontogenetisch aufeinander folgende Stufen der
Selbstentwicklung: Wie Trevarthen und Stern geht auch er davon aus, dass moglicherweise von
Geburt an, zumindest aber im Verlauf der ersten drei Lebensmonate, die Féhigkeit zur Selbst-
Andere Differenzierung gegeben ist, allerdings nur in einem subjektiven, nicht reflektierbaren
Sinne; von Lewis charakterisiert mit ,,/ know*. Spitestens ab der Mitte des zweiten Lebensjahres
(also mit etwa 18 Monaten) wird dieses Bewusstsein reflektiv, wodurch auch die Moglichkeit
zur Selbst-Referenz erreicht wird. Typische Meilensteine dieser Phase sind das Selbsterkennen
im Spiegel, aber auch die Selbstreferenz durch ,,ich® anstelle des eigenen Namens. Lewis
betrachtet diese Ebene bereits als metarepriasentational (!) und charakterisiert sie mit ,,/ know [
know*. Die Analogie innerer Zustédnde bei sich selbst und anderen wird dann in einem néchsten
Schritt erschlossen, einer Phase, die Lewis mit ,,/ know you know* illustriert und die er bis zum
Ende des dritten Lebensjahres als charakterisierend sieht. Die vierte, dem Verstdndnis
Erwachsener entsprechende, Stufe beinhaltet nach Lewis das Erkennen und Reflektieren der
interaktiven und reziproken Natur sozialer Interaktion, wodurch komplexe kognitive
Perspektiveniibernahme moglich wird, wie sie z.B. die Losung von Aufgaben im ,.false-belief*
Szenario erfordert (,,/ know you know I know*). Wiahrend also das fiir primédre Intersubjektivitét
notwendige Selbstverstindnis sehr frith angenommen wird, siedelt Lewis den néchsten
Entwicklungsschritt eher spét — dafiir aber als sehr tiefgreifend - an. Wie spéter im Kapitel zum
empirischen Forschungsstand klar wird, schenkt er den Entwicklungsschritten, die gegen Ende
des ersten Lebensjahres zu beobachten sind, insbesondere der beginnenden Nutzung
kommunikativer Werkzeuge, in Bezug auf die Entwicklung des Verstehens von Selbst und
Anderen keine grofle Aufmerksamkeit. Insgesamt finden sich bei Lewis wenig Aussagen zu den

Prozessen, die zu diesen Verdnderungen fiihren.

3.2.2 Modelle sozialer Orientierung

Modelle sozialer Orientierung, die einerseits emotionale gegeniiber kognitiven Prozessen
stiarker betonen, andererseits die aktuellen Befunde, besonders aus dem Bereich der kognitiven
Neuropsychologie, mit einbeziehen, wurden bspw. von Peter Mundy und Kollegen (Mundy,

1995; Mundy & Burnette, 2005; Mundy & Crowson,1997; Mundy & Neal, 2001: ,social



Theoretische Modelle der Entwicklung des Handlungsverstehens 33

orienting model*) oder Ami Klin und Kollegen (Klin et al., 2000, 200: ,enactive mind*)
ausgearbeitet.

Diese Autoren haben mit Fokus auf eine theoretischen Erkldrung autistischer Storungen
Modelle entwickelt, die den funktionalen Zusammenhang zwischen frither selektiver
Orientierung,  gemeinsamer  Aufmerksamkeit (Joint  Attention) und komplexem
Handlungsverstehen (im Sinne einer ToM) spezifiziert. Die Basisannahme ist, dass einerseits
das Gehirn ,,voreingestellt™ ist, um bestimmte Reize - ndmlich soziale, wie z.B. die menschliche
Gesichtskonfiguration - bevorzugt zu verarbeiten (,,experience expectant) (Bahrick & Lickliter,
2000; Karmiloff-Smith, Klima, Bellugi, Grant et al., 1995) und, dass andererseits diese
angeborenen Sensitivititen dazu fiihren, dass frithe Stimulation durch die Umwelt zu addquaten
Reifungs- und Entwicklungsprozessen, sowohl auf kognitiver, wie auch hirnorganischer Ebene,
maBgeblich beitragen kann. Die Autoren nehmen an, dass bei Personen mit autistischen
Storungen aufgrund einer frithen hirnorganischen Storung sozialen Reizen ein belohnender
Charakter, den diese fiir gesunde Kinder haben, abgeht, was dazu fiihrt, dass die betroffenen
Sauglinge sich sozialen Reizen nicht in der fiir eine normale Entwicklung notwendigen Weise
zuwenden. Hieraus resultiert mangelhafter Input an sozialen Informationen und eine
mangelhafte Reifung an der Entwicklung der Kontrolle sozialer Aufmerksamkeitsprozesse
beteiligter neuronaler Systeme (Mundy, Card, & Fox, 2000), worauf aufbauend sich wiederum
die sozial-kognitive Entwicklung nicht normgerecht vollziehen, bzw. relevante Expertise {iber
diese Reizklasse nicht erworben werden kann. Aufbauend einem normabweichenden
Ausgangszustand kulminieren so die abweichenden Input- und Verarbeitungsmechanismen, so
dass sich die betroffenen Individuen im Laufe der Entwicklung zunehmend weiter von der Norm
weg entwickeln (geringe Abweichungen zu einem frithen Entwicklungszeitpunkt des Systems
entwicklen sich so also kaskadenartig immer weiter).

Konsistent mit diesem Ansatz sind sowohl Befunde, die auf die Aktivierung
iiberschneidender Hirnareale bei Prozessen gemeinsamer Aufmerksamkeit und 7Theory-of-Mind
Aufgaben hinweisen (in dem Sinne, dass frither und spiter in der Entwicklung einsetzende
Féhigkeiten auf gemeinsame hirnorganische Grundlagen, und damit moglicherweise
Mechanismen, zurlick gehen), wie auch Befunde, die eine mangelhafte Reduzierung von
Synapsen bei Autisten anzeigen (da kein relevanter Input stattfindet, ,,weil* das System nicht,
welche Verbindungen gestirkt, welche eliminiert werden miissen; Fombonne, Roge, Claverie,
Courty, & Fremolle, 1999; Piven, 1997). Auf kognitiver Ebene ist das von Mundy und Kollegen
propagierte Modell konsistent mit dem Befund, dass eines der frithesten zuverldssigen

Anzeichen, das frithkindlichen Autismus von anderen frithkindlichen Entwicklungsstérungen
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unterscheidet, das Ausbleiben protodeklarativer Zeigegesten ist und der Erfolg einer
Intervention, bei dem solche frithen kommunikativen Gesten eingeiibt werden, pradiktiv fiir den
weiteren Entwicklungsverlauf ist. Klin und Kollegen fiihren vor allem Evidenz aus
Blickbewegungs-Studien an, die zeigen dass Autisten, im Gegensatz zu gesunden Personen auf
géanzlich andere, intentional irrelevante, Aspekte einer sozialen Situation fokussieren (unbelebte
Objekte anstelle der Gesichts- und Augenregion (Klin, Jones, Schultz, Volkmar, & Cohen,
2002).

Jedoch fehlt meines Erachtens auch hier genuin entwicklungspsychologische Evidenz um
zu nicht-spekulativen Aussagen iiber den Entwicklungsverlauf, nicht dessen Endpunkt, zu

kommen.

3.2.3 Das soziale Biofeedback-Modell

Auch das von Gergely & Watson (1996, 1999) propagierte soziale Biofeedback-Modell
nimmt als Basis der Entwicklung des Verstehens menschlichen Verhaltens die Nutzung im
Rahmen direkter, frither Interaktionen gewonnenen Informationen an. Die Représentation des
Selbst im Sinne eines primdren Bewusstseins (oder der ersten Stufe des in Abschnitt 3.2.1
dargestellten Modells von Lewis) sehen diese Autoren nicht als automatisch gegeben, sondern
bereits auf Basis der Interaktion mit der Umwelt konstruiert. Weder die ,,Einsicht ins ich*
(Dennett & Hofstadter, 1981) noch das Erkennen der Selbst-Andere-Aquivalenz sehen diese
Autoren als privilegiert gegeben, sondern kognitiv konstruiert. Als primiren, angeborenen
Mechanismus sehen Gergely & Watson (1999) dagegen die Fahigkeit, Kontingenzen zu
entdecken. Diese Féhigkeit, so die Autoren, ermdglicht dem Kind im Rahmen von Interaktionen
mit der Welt Konzepte von Selbst und Anderen zu entwickeln. Wihrend zunichst perfekt
kontingente Stimuli préferiert werden, wie man sie tiblicherweise nur durch eigene Handlungen
erzeugen kann, verschiebt sich diese Priaferenz iiber das erste Lebenshalbjahr hinweg hin zu
hohen, aber nicht perfekten Kontingenzen, wie sie fiir dyadische Interaktionen typisch sind
(Watson, 1985). Die Bezugsperson vermittelt dem Kind so durch affektiv kontingentes
Verhalten (affect mirroring), Informationen iiber die eigene emotionale Haltung. Ergidnzend
postuliert die sog. ,,Markierungshypothese* (markedness hypothesis), dass die Bezugsperson die
gespiegelten Emotionen durch Ubertreibung markiert und so fiir das Kind perzeptuell von jenen,
die sie fiir sich selbst empfindet und ausdriickt, unterscheidbar macht, so dass die Selbst-Andere
Unterscheidung und die differenzielle Attribution von (emotionalen) Haltungen gefordert wird
(diese Annahme weist, wie die Autoren anmerken, Parallelen mit Leslie’s (1994) Markierungen

im Rahmen des frithen Symbolspiels auf). Auch der Aspekt der einfachen Zielgerichtetheit von
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Verhalten in Abhéngigkeit von den Gegebenheiten der Situation kann so extrahiert werden,
indem diese emotionalen Haltungen in ihrer Kontingenz mit eigenem und fremdem Verhalten

analysiert werden.

3.2.4 Vom teleologischen zum mentalistischen Verstidndnis

An das im vorigen Absatz dargestellte Modell der frithen Entwicklung schliefit sich das
Modell von Csibra & Gergely (1998; Csibra, 2003) an, dass sich am ehesten den modularen
Ansitzen (Fodor, 1992; Premack, 1990) zuordnen ldsst. Etwa um den neunten Lebensmonat
kommt das Kind hiernach zu dem Konzept ,teleologischen* Handelns, ohne dass es hierbei
jedoch mentale Zustinde unterstellen wiirde, einerseits und zu dem der Referenz andererseits.
Beide Systeme weisen eine dreiteilige Struktur aus Verhalten des Agenten, den Bedingungen der
Realitdt und dem Ziel-Zustand bzw. —Objekt auf. Der kritische Unterschied zwischen beiden
Interpretationssystemen liegt einerseits in der zeitlichen Folge: teleologische Erklarungen
richten sich auf das zu erreichende Ziel, wihrend Referenz (z.B. durch die Zeigegeste) sich auf
einen Aspekt der gegenwirtigen Realitdt bezieht. Andererseits ist das leitende Prinzip bei der
Interpretation von dem teleologischen System ,,zugewiesenen* Handlungen das der Rationalitét
(es wird von einem Agenten die Handlung ,,erwartet, die der Erreichung des Ziels unter den
Gegebenheiten der Realitit am direktesten dient). Was hier nicht geleistet wird, ist die
Zuschreibung von Mentalitdt auf den Agenten. Das Ziel der Handlung auf dieser Stufe erlangt
diesen Status durch die Realitét und das Verhalten des Agenten, ohne dass eine Reprisentation
(im Sinne etwa einer prior intention) des Ziels dem Handelnden zugeschrieben wiirde. Ab etwa
dem zweiten Lebensjahr unterstellen diese Autoren ein Verstdndnis Anderer als intentional-
mentaler Agent, wodurch also das Verstehen des Handelns als motiviert durch und
zusammenhdngend mit inneren Zustdnden erkannt wird. Diese Verdnderung wird mdglich durch
die Integration dieser beiden initialen Interpretationssysteme (durch Prozesse neuronaler
Reifung). In der urspriinglichen Formulierung ihres Ansatzes nahmen Csibra & Gergely (1998;
Gergely, 2000) an, dass die Entwicklung des Représentationskonzepts dem Entwicklungsschritt
entspricht, der zur Losung von Aufgaben des false-belief-Typs flihrt, da hier die Anwendbarkeit
des reinen teleologischen Systems zusammen bricht (wenn die Reprisentation nicht mehr den
tatsdchlichen Gegebenheiten entspricht, nach dem teleologischen System also irrational
gehandelt wiirde, wodurch das Verhalten aus dem ontologischen Rahmen dieses Systems heraus
fallen wiirde).

Als zentrale Punkte sind fest zu halten, dass diese Autoren, im Gegensatz zu den im

nichsten Abschnitt darzustellenden lernbasierten Ansétzen und auch zu den simulationsbasierten
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»like me* Ansétzen, eben nicht von der Notwendigkeit der eigenen Erfahrbarkeit eines
Verhaltens ausgehen, auf Basis derer es interpretiert wird. Entsprechend sind weder
(morphologische) Parallelen zwischen Selbst und Anderen notwendig fiir die Zielzuschreibung,
noch die Erfahrung mit konkreten Lernsituationen. Vielmehr aktivieren physisch beschreibbare
Dimensionen des Verhaltens, in Abhingigkeit von den ebenfalls physisch definierten
Gegebenheiten der Realitét, ein Interpretationssystem (oder ,,Schema®, wenn man so will).
Evidenz fiir ithren Ansatz sehen die Autoren vor allem in den Studien ihrer eigenen
Arbeitsgruppen (Birdé & Leslie, 2004; Csibra, Bird, Koos, & Gergely, 2003; Gergely, Nadasdy,
Csibra, & Biro, 1995; Jovanovic, Kiraly, Elsner, Gergely, Prinz, & Aschersleben, 2003; Kiraly,
Jovanovic, Prinz, Aschersleben, & Gergely, 2003), bei denen Sie teleologisch basierte
Rationalititsinterpretationen sowohl fiir nicht-androide Stimuli (bewegte, zweidimensionale

Scheiben), wie auch fiir neuartige Handlungen, im ersten Lebensjahr zeigen konnten.

3.2.5 Lernorientierte Ansétze

Sparsamer in Bezug auf die Annahme friihen konzeptuellen Verstehens oder spezifischer
Mechanismen sind eher lernorientierte Ansdtze. Beispielhaft sollen hier die Positionen von
Amanda Woodward (1998, 2005; Woodward, Sommerville, & Guajardo, 2001) und Chris
Moore (Barresi & Moore, 1996; Moore, 1996, 1999b, 2006)1 skizziert werden. Beide Autoren
beziehen sich in ihren Ausfiihrungen stark auf das Verstehen einfacher intentionaler Relationen,
wie sie bei der Beobachtung zielgerichteter oder referentieller Handlungen (Woodward) bzw. in
triadischen Situationen (Moore) typischerweise vorkommen und sind insofern von unmittelbarer
Relevanz fiir die vorliegenden Arbeit.

Wiéhrend Woodward (2005) primdr auf die Rolle der Erfahrung und Beobachtung mit
konkreten Handlungen, also induktive Prozesse, fokussiert, problematisieren Barresi & Moore
(1996) primar die Integration von Informationen iiber eigene und fremde intentionale
Relationen. Woodward (2005) sieht die kindliche Fahigkeit, sich in Folge z.B. einer
Blickwendung in Ubereinstimmung mit dem Gegeniiber zu orientieren (also dessen Blick zu
folgen), als eine notwendige, aber nicht hinreichende Vorbedingungen fiir das Konzept
intentionaler Relationen bzw. von Agent-Ziel-Relationen. Sie stiitzt sich vor allem auf eigene
Arbeiten (Guajardo & Woodward, 2004; Sommerville & Woodward, 2005a, b; Sommerville,
Woodward, & Needham, 2005; Woodward, 1998, 1999, 2003; Woodward & Guajardo, 2002;

! Beide Ansitze haben Gemeinsamkeiten mit Simulationsansitzen und werden diesen auch haufig
zugeordnet. Ich fiihre sie hier jedoch getrennt an, da nicht alle Simulationsansétze eine wichtige Rolle der Lern- und

Kontingenzerfahrungen sehen bzw. diese spezifizieren, wie Woodward und Moore dies tun.
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Woodward, Sommerville, & Guajardo, 2001) die zeigen, dass das Verstindnis von Agent-
Objekt-Relationen aufgrund verschiedener Handlungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der
Entwicklung auftritt; ndmlich bereits im ersten Lebenshalbjahr fiir Greithandlungen, aber erst
gegen Ende des ersten Lebensjahres fiir Zeigegeste und Blickrichtung. Sie fiihrt dies auf die
frithe eigene Erfahrung mit der Ausfilhrung von Greifhandlungen zuriick, bei der die eigene
Intentionalitdt erfahren und auf Andere iibertragen werden kann. Einen Beleg fiir diesen
Zusammenhang liefert eine Studie von Sommerville et al. (2005), die zeigen konnten, dass drei
Monate alte Babys, die selber noch nicht zielgerichtet greifen konnen, ohne Intervention auch
Greifhandlungen anderer offenbar nicht als zielgerichtet enkodieren. Wurden Kinder derselben
Altersgruppe jedoch vorher einer Intervention unterzogen, bei der sie mit Kletthandschuhen
ausgestattet wurden, die es ihnen erlaubten, auch durch relativ unkoordinierte Versuche
ebenfalls mit Klettband ausgestatte Objekte zu ,,ergreifen®, so zeigten sie ein Blickmuster, das
eine Enkodierung von Greifhandlungen einer anderen Person als objektgerichtet indizierte.
Ebenfalls konnte diese Arbeitsgruppe zeigen (Woodward, 1998; Guajardo & Woodward, 2004),
dass spontan nur eindeutig Menschen zuzuordnende Handlungen entsprechend enkodiert
werden: die Babys enkodierten mit metallikfarbenen Handschuhen bedeckte menschliche Hénde
nur dann als zielgerichtet, wenn ihnen vorher die Zugehorigkeit der Hédnde zu einer Person
demonstriert wurde. Woodward schlieit auf Basis dieser Befunde, dass Babys die intentionale
Natur von Handlungen (und ultimativ mentalen Zustdnden) schrittweise und beispielbasiert
ableiten und erst allméhlich verallgemeinern. Damit steht ihr Ansatz in direktem Gegensatz zu
dem von Gergely und Kollegen (s.0.) oder Premack (1990) vertretenen Ansitzen, die davon
ausgehen, dass es sich bei dem Verstehen intentionalen Handelns um Schemata handelt, die
durch bestimmte Parameter der beobachteten Handlung (quasi im Sinne von ,,Schliisselreizen®)
aktiviert werden, also weder erlernt werden miissen, noch an konkrete Handlungen oder
Situationen gebunden sind. Der Ansatz von Woodward erlaubt fiir den Zeitraum des frithen
Verstehens zielgerichteten Handelns recht eindeutige und testbare Vorhersagen in Bezug auf den
Zusammenhang zwischen Erfahrungen, Kompetenzen und Einschrinkungen in der frithen
Entwicklung, was wohl dazu beitrdgt, dass er sowohl von anderen lernorientierten Ansitzen
(Moore, 1999b, 2006) wie auch von eher nativistischen Ansdtzen (Kiraly et al, 2003; Bir6 &
Leslie, 2004) kritisch ,,unter Beschuss* genommen wird.

Auch Moore (Barresi & Moore, 1996; Moore, 1996, 1999a, b, 2006; ,.intentional relations
theory*) geht von einem lernorientierten Ansatz aus, wobei er mit seiner Analyse primér an
Situationen triadischer Interaktionen ansetzt. Da sie ultimativ in einen Simulationsansatz

miinden, identifizieren Barresi & Moore (1996) als das Hauptproblem bei der Zuschreibung
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intentionaler Zustinde die Integration von Information iiber eigene Zustinde (die primér
objektorientiert und multimodal ist) und die Anderer (die primir agentenzentriert und visuell
ist). Nur durch die Integration dieser Aspekte kann das Konzept intentionaler Relationen
gebildet werden. Fiir Erwachsene nehmen die Autoren eine Art Simulationstheorie an, bei der
die Aquivalenz zwischen Selbst und Anderen in Hinsicht auf dem Handeln zugrunde liegende
intentionale Zustdnde erkannt wird. Im Gegensatz zu Meltzoff (s.u.) ist aber eine solche ,,like-
me* Haltung nicht angeboren, sondern muss erfahrungsbasiert konstruiert werden. Barresi &
Moore (1996) sehen erste Anzeichen dieser Leistung erst mit 18 Monaten®. Dieses Problem
16sen Kinder zwischen 9 und 18 Monaten nach diesen Autoren nur dann, wenn sie und die
andere Person (deren Verhalten zu verstehen ist) sich in koordinierter Interaktion in Bezug auf
das gleiche Zielobjekt befinden. Die frithe Interaktionskompetenz jlingerer Kinder beruht
demnach auf der Analyse von unmittelbar auf der Verhaltensebene beobachtbaren
Kontingenzen, und zwar primér solchen, die in gleicher Weise bei sich selbst und anderen (wie
z.B. Greifen) beobachtbar sind. Mit 12 Monaten versteht das Kind also weder die Relation des
anderen zum Objekt unabhingig von sich selbst, noch sich selbst als intentionalen Agenten
unabhéngig vom Interaktionspartner.

Erst wenn das Kind (mit etwa 18 Monaten) in der Lage ist, den aktuell fehlenden Teil der
Information (die eigene Haltung im Falle der Beobachtung des anderen oder die
Konzeptualisierung von Menschen im Falle der Erfahrung eigenen Handelns) mental hinzu zu
fligen, so, dass sie nicht mehr aktuell vorhanden sein muss, ist es in der Lage, intentionale
Zustinde in Bezug auf Agenten und losgeldst vom interaktiven Kontext, zu reprisentieren.

Im Unterschied zu Woodward interpretiert Moore (1999a, b, 2006) die Befunde aus ihren
Blickzeitstudien nicht so, dass Babys im ersten Lebensjahr der Person eine von sich selbst
unabhingige intentionale Relation zuschreiben, sondern ist der Auffassung, dass die Babys die
Situation als interaktiv interpretieren und das Agent-Objekt Verhéltnis situations- und nicht
agentengebunden reprasentieren. So konnte Moore (1999b) zeigen, dass in dem von Woodward
(1998) eingefiihrten Paradigma (s.0.) die Verwendung von (nicht-interaktiven) Videofilmen
anstelle realer Personen das gut replizierbare Blickzeitmuster zusammen brechen liel3, wie auch,
dass der Austausch der handelnden Person nicht zu einer Verdnderung des Blickzeitmusters
fiihrt, wie es ein agentenspezifisches Konzept intentionaler Relationen erwarten lassen wiirde.
Barresi & Moore (1996) gehen von einer vierstufigen Entwicklungsfolge aus, in der sich das

Verstindnis zunehmend komplexer intentionaler Relationen entwickelt: auf der ersten Stufe

2 Wobei auch diese Autoren in Bezug auf das Alter dieser Entwicklung potenziell Revisionsbedarf (im

Sinne einer Vorverlegung) sehen (Moore, 2003, personliche Mitteilung).
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konnen die Informationen iiber eigene intentionale Zustdnde und die des anderen noch nicht
integriert werden, da sie qualitativ unterschiedlich sind (vor 9 Monaten). Auf der zweiten Stufe
konnen diese Informationen dann integriert werden, wenn sie beide simultan gegeben sind (9 bis
18 Monate); intentionale Relationen sind dann aber nicht dem Agent innewohnend, sondern
situationsgebunden. Auf der dritten Stufe muss nur noch eine Komponente aktuell gegeben sein,
wihrend die Andere aufgrund des bereits gebildeten Wissens hinzu imaginiert werden kann.
Dadurch wird die Représentation intentionaler Relationen unabhidngig von der eigenen Haltung
moglich, wie z.B. bei Aufgaben der Perspektiveniibernahme auf Level 1 oder dem Verstdandnis
individueller Priaferenzen (Repacholi & Gopnik, 1997). Auf Level 4 ist die Repridsentation
intentionaler Relationen unabhidngig von der gegenwirtig gegebenen Realitdt. Sowohl die
Haltungen einzelner Agenten, wie auch der propositionale Inhalt, konnen mental generiert
werden. Erst hier kann von einem genuinen Konzept ,,mentaler Agenten® gesprochen werden.
Dieser Entwicklungsschritt fillt etwa mit dem Ldsen von Aufgaben des false-belief Typs
zusammen.

Moore (2006) macht nicht mehr explizit diese klaren Altersangaben, fiihrt aber eine fiir
Annahmen tiber den Entwicklungsverlauf niitzliche Unterscheidung von Klassen intentionaler
Relationen ein, indem er zwischen epistemischen (z.B. sehen), konativen (z.B. Absicht),
emotionalen (z.B. Priferenz, Wunsch), imagindren und kontrafaktischen propositionalen
Inhalten unterscheidet. Sowohl fiir das Konzept epistemischer (Woodward & Guajardo, 2002)
wie auch emotionaler (Phillips et al., 2002; Sodian & Thoermer, 2004) intentionaler Relationen
sieht Moore (2006) Evidenz zu Beginn des zweiten Lebensjahres, also etwa auf Stufe 2 des oben

dargestellten Modells.

3.3 Phylogenetisch orientierte Ansatze

SchlieBlich sollen auch evolutiondr orientierte Ansédtze kurz angesprochen werden,
beispielhaft z.B. Tomasello (1999a; Tomasello et al., 1993) und Povinelli (1999; 2001;
Povinelli, Bering, & Giambrone, 2000, 2003). ,,Evolutionir* meint hier nicht, dass die Autoren
von phylogenetisch entwickelten Modulen (wie z.B. Premack, 1990; Premack & Premack, 1995)
ausgehen, sondern bezieht sich auf die Forschungsstrategie, aus der vergleichenden Betrachtung
phylo- und ontogenetischer Befunde Riickschliisse iiber die zugrunde liegende Qualitét der in
Frage stehende Kapazititen und ihrer Entwicklung zu ziehen. Diese fokussieren also
hauptséchlich auf die Frage danach, ob und warum ein mentalistisches Handlungsverstehen sich
bei Menschen, aber nicht bei anderen Primaten, entwickelt und diskutieren dies in

Zusammenhang mit spezifisch menschlichen kulturellen und kognitiven Leistungen, wie z.B.
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Kultur und Sprache (Tomasello, 1999a). Povinelli (2001) geht von einer Art kognitiver
Redeskription (vglch. Karmiloff-Smith, 1992, 1994) aus: er sieht phylogenetisch iltere
Mechanismen, die bestimmte (iiberlebensrelevante) Verhaltensweisen anderer Individuen
schemaartig aufgrund von Schliisselreizen interpretieren bzw. manipulieren (z.B. bestimmte
,» Lauschungsmandver* bei in Gruppen lebenden nichtmenschlichen Primaten) als sowohl phylo-
wie auch ontogenetische Grundlage des Handlungsverstehens. Dieser nicht-repriasentationale
Mechanismus lenkt seines Erachtens auch die frithen interaktiven Leistungen von menschlichen
Kindern — ohne dass er hier genaue Altersschitzungen vorlegen wiirde (als menschliche
Vergleichsgruppe wihlen Povinelli und Kollegen (Povinelli, 1999; 2001; Povinelli & Eddy,
1996; Povinelli & O’Neill, 2000) iiberwiegend Zweijdhrige). Phylo- und ontogenetisch hiervon
getrennt sieht er die Entwicklung einer kognitiven Reprisentation mentaler Agenten. Hiernach
wiren also friihe Kompetenzen nicht Vorldufer, sondern eher ,,Mimikry* einer ToM; es ist nicht
von konzeptueller Kontinuitit auszugehen. Relevant fiir die Bewertung dieser Sichtweise sind
erst neuerdings aufkommende ldngerfristige ldngsschnittliche  Betrachtungen des
Zusammenhang zwischen vorsprachlichen sozial-kognitiven Kompetenzen und spiterer ToM
(z.B. Wellman, Phillips, Dunphy-Lelii, & Lalonde, 2004).

Auch Tomasello (1999a; Tomasello, Carpenter, Call, Behne, & Moll, 2005; Tomasello &
Rakoczy, 2003) sieht an sich einen qualitativen ,,Sprung in dem Verstindnis von Artgenossen
bei nicht-menschlichen Primaten und Menschen, jedoch betrachtet er innerhalb die Ontogenese
die Entwicklung als eher kontinuierlich. Sein Ansatz ldsst sich den Simulationstheorien
zuordnen. Er nimmt eine ,,Revolution” um den neunten Lebensmonat herum an, basierend auf
der Entdeckung der eigenen Intentionalitit. Dies ermdglicht das Erkennen von Mittel-Zweck
Verbindungen zunéchst physikalischer Natur (was auch nicht-menschliche Primaten leisten) und
dann auf sozialer Ebene. Auf Basis der Einsicht in die eigene Intentionalitdt konnen dann auch
zunehmend komplexe intentionale Relationen anderer verstanden werden. Die weitere
Entwicklung einer ToM ist hiernach kein genuin qualitativer Sprung mehr, sondern eher ein
gradueller Zuwachs. Als Evidenz fiir seine Sichtweise zieht Tomasello vor allem Studien heran,
die die Vielzahl und Interkorrelationen der zwischen neun und zwdlf Monaten entstehenden
sozial-interaktiven Kompetenzen demonstrieren (Carpenter; Nagell, & Tomaello, 1998). Dieses
simulationsbasierte Verstdndnis intentionaler Relationen geht seiner Auffassung nach nicht-
menschlichen Primaten ab, die Verhalten in Hinblick auf seinen Effekt, nicht in Hinblick auf die
zugrunde liegenden Intention des Agenten, enkodieren. Hierdurch begriindet er die Abwesenheit
von genuin kulturellem Lernen (siehe jedoch z.B. Boesch, 2003) und Sprache bei nicht-

menschlichen Primaten.
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In seiner urspriinglichen Formulierung schloss dieser Ansatz jedoch auch jegliche Art
flexibler Perspektiveniibernahme bei nicht-menschlichen Primaten aus. Aufgrund von Befunden
seiner eigenen Arbeitsgruppe (Hare, Call, Agnetta, & Tomasello, 2000; Hare, Call, &
Tomasello, 2001) hat er diese jedoch zwischenzeitlich revidiert (Tomasello, Call, & Hare,
2003b; Call, 2003) und gesteht auch nicht-menschlichen Primaten und domestizierten
Saugetieren (z.B. Hunden; Call, Brauer, Kaminski, & Tomasello, 2003) die Reprisentation
gewisser intentionaler Relationen (z.B. Wahrnehmung) zu. Bestehen bleibt jedoch die Annahme

kultureller Weitergabe (ratchet effect) als Homo-Sapiens-spezfische Leistung.

34 Der Beitrag neuer er neur okognitiver Forschung: Theorien der

Handlungsenkodier ung auf Basis des Spiegelneur onensystems

Mallgeblich zum Sprieflen neuerer und erweiterter sowohl phylo- wie auch ontogenetischer
Ansdtze im Bereich des Handlungsverstehens hat die Entdeckung sogenannter
»Spiegelneuronen®, also Neuronen, bzw. Neuronenverbidnden, die gleichermaBlen bei der
Beobachtung, wie auch der Initiierung, bzw. Ausfiihrung, zielgerichteter Handlungen (empirisch
gezeigt insbesondere fiir Greithandlungen) aktiv werden (Rizzolatti, Fadiga, Gallese, & Fogassi,
1996).2

Wihrend der letzten Jahre wurden eine Vielzahl theoretischer wie auch empirischer
Arbeiten zu diesem Bereich (fiir einen Uberblick siehe z.B. Frith & Wolpert, 2004; Meltzoff &
Prinz, 2002; fiir eine aktuelle Diskussion: http.//www.interdisciplines.org/mirror/) vorgelegt, die
jedoch  mehrheitlich der Allgemeinen Psychologie und hier dem Bereich der
Handlungswahrnehmung und —Steuerung entstammen. Entsprechend fehlt bislang weitgehend
entwicklungspsychologische Evidenz, die klare Hinweise auf Prozesse anstelle von Endpunkten
von Entwicklung geben konnten. Da jedoch die Betrachtung dieser Ansdtze einen wertvollen
Beitrag zur lange fehlenden Integration neurokognitiver und konzeptuell orientierter Forschung

zur Entwicklung sozial-kognitiver Leistungen zu leisten verspricht, sollen hier zumindest zwei

3 Die urspriingliche Demonstration erfolgte mit Hilfe zellspezifischer Ableitungen an Makakken (Gallese,
Fadiga, Fogassie, & Rizzolatti, 1996). Aufgrund der funktionalen Morphologie werden parallele Funktionssysteme
beim Menschen angenommen. Da sich bei Versuchen an Menschen in aller Regel die Einzelableitung verbietet,
werden hier bildgebende Verfahren genutzt (besonders fMRi). Aufgrund der hier ,,aufleuchtenden Gebiete
(besonders im ventralen prdmotorischen Kortex und dem oberen/vorderen Temporallappen/ superior temporal
sulcus/STS) wird auf die Existenz von Spiegelneuronensystemen bei Menschen geschlossenen. Fiir Menschen ist
die existierende Evidenz also grundsétzlich indirekter Natur. Die aktivierten Bereich sind iiberschneidend, aber
nicht identisch mit denen, die bei der Losung von ToM Aufgaben aktiviert sind (Blakemore et al., 2004; Frith &
Frith, 2000, 2001, 2004; Saxe, 2005; Saxe, Carey, & Kanwisher, 2004).
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Ansitze, der von Meltzoff (2002a, b; Meltzoff & Decety, 2004), sowie der von Blakemore &
Frith (2005), die relativ explizite Aussagen iiber Entwicklungsmechanismen machen,
zusammenfassend dargestellt werden. Gemeinsam ist allen Ansétzen, dass sie der frithen
Handlungsbeobachtung eine zentrale Rolle zu weisen.

Meltzoff (2002a,b; Meltzoff & Decety, 2004) sieht in diesem System den verbindenden
Mechanismus zwischen der Neugeborenenimitation (Meltzoff & Moore, 1977, 1983, 1997,
1999), der Differenzierung und Konzeptualisierung der Aquivalenz zwischen Selbst und
Anderen und spiterem Verstdndnis im Sinne einer ToM. Kurz zusammenfassen lésst sich dieser
Standpunkt nach Meltzoff & Decety (2004) in drei Postulaten:

(i)  Imitation ist bei Menschen angeboren.
(1) Imitation geht — sowohl onto- wie auch phylogenetisch —
der Zuschreibung mentaler Zustdnde und einer ToM voraus.
(ii1) Imitatives Verhalten und sein neurales Substrat sind die Mechanismen, auf
Basis derer sich bei Menschen ToM und Empathie entwickeln.
(Meltzoff & Decety, 2004, S. 109; Ubersetzung durch die Autorin)

Den kritischen Unterschied, der nur bei Menschen zur ToM fiihrt und bei nicht-
menschlichen Primaten ,,fehlt ist die angeborene Tendenz zu imitieren (Tomasello & Call,
1997). Hierin sehen die Autoren auch die SchlieBung der bisher in der Forschungsliteratur
bestehende Liicke zwischen Spiegelneuronen und ToM. Die Imitation — und zwar sowohl auf
Seiten des Kindes wie auch der Interaktionspartner — dient zundchst als Mittel, um die
Differenzierung und Aquivalenz zwischen Selbst und Anderen herzustellen. Meltzoff & Decety
(2004) machen dies an behavioralen wie auch neurophysiologischen Daten fest (wobei die
behavioralen Daten in der Regel fiir Kinder, die neurophysiologischen Daten ausschlieBlich fiir
Erwachsene vorliegen). Studien mit bildgebenden Verfahren finden bei Erwachsenen selektive
Aktivierung bestimmter Bereiche, wenn die Aufgabe bei der Beobachtung einer Handlung ist,
sie gleich oder spater zu imitieren, nicht jedoch, wenn sie lediglich spdter wieder erkannt werden
soll (Decety, Chaminade, Grézes, & Meltzoff, 2002). Dies ldsst sich als Evidenz fiir einen
speziellen Imitationsmechanismus, vereinbar mit den Befunden zur Neugeborenenimitation,
interpretieren. Ebenfalls korrespondierende Befunde gibt es fiir die spitere Sensitivitét fiir das
Imitiert-Werden: spitestens ab 14 Monaten reagieren Kinder positiver und mit variierenden
Handlungen auf diese Form reziproker Interaktion (Meltzoff, 1990) wund auch
neurophysiologische Studien finden, dass selektiv solche Bereiche, die spéter auch bei ToM
Aufgaben aktiviert sind, ,,aufleuchten, wenn die Handlungen einer beobachteten Person und die

eigenen ,,gematcht™ sind (Decety et al., 2002). Andere Bereiche sind aktiv (auch aufgrund der
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direkten zeitlichen Kopplung), wenn eigene Handlungen wéhrend der Ausfithrung wahr
genommen werden. Nach Meltzoff & Decety (2004) erfahrt das Kind aus der Perspektive der
ersten Person sowohl die eigenen (physischen) Handlungen und mentalen Haltungen
(Intentionen, Freude, Enttiuschung). Aufgrund des (angeborenen) Erkennens der Aquivalenz
von Selbst und Anderen koénnen dann auf Basis der Beobachtung der den eigenen
entsprechenden Handlungen anderer Personen diesen im Analogieschluss auch innere, mentale
Zustande zugeschrieben werden. Der von Meltzoff (2002; Meltzoff & Brooks, 2001; Meltzoff &
Decety, 2004) vertretene Ansatz verbindet also Elemente verschiedener Theorietraditionen: er
ist nativistisch durch die Annahme der angeborenen Gleichsetzung der motorischen Aktionen
von Selbst und Anderen (als Evidenz zieht Meltzoff hier einerseits das Spiegelneuronsystem
(Meltzoff & Decety, 2004), andererseits die Neugeborenenimitation (Meltzoff & Moore, 1977,
1997) heran). Er ist konstuktivistisch im Sinne der Theorie-Theorie Ansétze (und hier ordnet
Meltzoff sich selber zu) insofern, dass der kausale Zusammenhang zwischen Handlung und
Mentalitit auch in Bezug auf das eigene Handeln und eigene innerer Zustinde erschlossen
werden muss. Er enthdlt simulationstheoretische Komponenten insofern, als dass diese fiir sich
selbst konstruierten Zusammenhinge durch das Beobachten der Handlungen Anderer vom
eigenen ,,System‘ auf diese iibertragen werden (vglch. Tomasello, 1999a). Welche Aussagen
lassen sich auf Basis dieses Ansatzes fiir die Entwicklung der Féhigkeit ableiten, referentielles
Verhalten zu interpretieren? Fiir das Blickfolgeverhalten sieht Meltzoff zunéchst eine imitative
Basis: aufgrund der angeborenen Imitationstendenz wird die Kopfbewegung der anderen Person
imitiert. Dieses fiihrt (zundchst nicht intendiert) zu einem Wahrnehmungseindruck (etwas
Interessantes, was urspriinglich nicht gesehen wurde, riickt nun ins Blickfeld). So wird also der
Akt der Blickwendung mit der inneren Erfahrung der Wahrnehmung fiir das Selbst verbunden.
Dieser Zusammenhang kann nun auf die andere Person iibertragen werden, wodurch dieser,
wenn Blickwendungen zu beobachten sind, ebenfalls Wahrnehmung zugeschrieben wird. Dies
wird etwa zwischen 9 und 12 Monaten geleistet (Brooks & Meltzoff, 2002). Ebenfalls machen
eigene sensorische Erfahrung (keine Wahrnehmung bei geschlossenen Augen) es moglich, bei
anderen den Effekt offener und geschlossener Augen zu erschlieBen. Brooks & Meltzoff (2002)
konnten zeigen, dass Kinder ab 12 Monaten deutlich weniger dem Blick einer Person folgen,
deren Augen geschlossen sind, erst spiter aber den Effekt von Augenbinden (diese erfihrt man
selber eher selten) zu verstehen scheinen. Etwa im gleichen Zeitraum entwickelt sich das
Verstindnis von Handlungszielen, durch die ja die Bewegung erst zur Handlung wird. Diese
spiate Entwicklung ldsst sich nach Meltzoff vermutlich mit der spéiten Entwicklung der

motorischen Kontrolle und dem sich im ersten Lebensjahr kontinuierlich erweiternden
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Handlungsradius erkldren. Auch hier kann das Kind durch die zunehmende Vielfalt fiir sich
selbst moglicher zielgerichteter Handlungen das Verhalten anderer ebenfalls als durch
Intentionen und Ziele bestimmt interpretieren. Hierin liegt eine enge Parallele zu dem Modell
von Tomasello (1999a, b, c). So sollten also Kinder bald, nachdem sie selber bevorzugt Objekte
manipulieren, auf die sie ihre positive Aufmerksamkeit richten, dieses auch bei anderen
verstehen. Konsistent ist der Ansatz auch mit einem fritheren Verstindnis der Greifgeste, da
diese friih ausgefiihrt und auch bei eigener Ausfithrung beobachtbar ist (im Gegensatz zum
Blicken, bei dem man sich i.d.R. nicht selber zuschauen kann) (Woodward, 2005). Allerdings
wiirde meines Erachtens Meltzoffs Ansatz eine Verzogerung des Verstdndnisses von
Zeigegesten gegeniiber der Blickrichtung vorhersagen, da intentionale (kommunikative)
Zeigegesten eher spater produziert werden.

Dieser Ansatz (auch ,Motor Theory of Action*) verbindet also ,klassische*
Theorietraditionen mit den neuren Ergebnissen neurokognitiver Forschung. Allerdings ist er
auch stark spekulativ und geht — insbesondere in den Annahmen iiber die Funktion der
Spiegelneuronen — weit liber die derzeit verfiigbare Evidenz hinaus. Entsprechend wird auch
Kritik geduBert (Csibra, 2005; Goldman, 2005a, b; Jacob & Jeannerod, 2005; Saxe, 2005), die
sich so summieren ldsst, dass zwar die Annahme von Spiegelneuronen nicht bestritten, ihr
Funktionsrahmen aber sehr viel enger gesehen wird; z.B. im Sinne der Basis eines basalen
Prozesses behavioralen Verstehens oder motorischen Lernens, aber nicht kognitiv-
mentalistischer Verhaltensinterpretation (Coricelli, 2005).

Néher an dem allgemeinpsychologischen Phdnomen der ,,motorischen Ansteckung® (motor
contagion) ist der MOSAIC (modular selection and identification for control) — Ansatz von
Wolpert und Kollegen (Oztop, Wolpert, & Kawato, 2005; Wolpert, Doya & Kawato, 2004). Sie
bauen auf dem Phdnomen der Handlungsfazilitation nach Beobachtung (Fadiga, Fogassi, Pavesi,
& Rizzolatti, 1995) auf. Hiernach bewirkt die Beobachtung, z.B. einer Greifhandlung oder
Blickwendung die Aktivierung der gleichen Hirnareale, wie die eigene Ausfiihrung. Auf Basis
dieser Aktivierung gelangt das System zu einer ,,Vorhersage* iiber Ziel und Fortsetzung der
Handlung. Stimmt die dann beobachtete Fortsetzung nicht mit dieser Vorhersage {iberein,
revidiert das System den Vorhersagealgorithmus (etwa vergleichbar mit dem Hebb-Prinzip
synaptischen Lernens).

Blakemore & Frith (2005; Blakemore & Decety, 2001) erweitern diesen Ansatz um den
Entwicklungsaspekt, indem sie als ersten ontogenetischen Schritt eine motorische Ansteckung
durch die Aktivierung des Spiegelneuronensystems bei der Beobachtung der Handlungen

anderer annehmen. Die so ausgeldste ,,interne Imitation* fiihrt demnach zu der Aktivierung einer
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internen Handlungsrepridsentation, die - iiber simulative Prozesse - die Zielattribution
ermdglicht. Die solcherart generierten Vorhersagen konnen dann — hier schlielen sie an das von
Wolpert et al. entworfene MOSAIC -Modell zur frithen reflexiven Handlungspradiktion an — im
Abgleich mit der tatsdchlich eintretenden Handlungsfolge revidiert werden. Dieser Vorschlag ist
kompatibel mit Annahmen, die, &dhnlich der kognitiven Redeskriptionshypothese, von einem
ontogenetisch ersten Schritt mechanistischen, nicht-konzeptuellen Handlungsverstehens
ausgehen, das erst spéter konzeptuell zuginglich wird (Coricelli, 2005). Allerdings werden hier,
im Gegensatz zu den vorher dargestellten genuin entwicklungspsychologischen Modellen, keine
konkret testbaren Aussagen {liber den Entwicklungsverlauf spezifiziert, so dass lediglich Evidenz
iiber phylogenetische, ontogenetische oder klinisch Dissoziationen als mehr oder weniger
konsistent klassifiziert werden, aber keine im eigentlichen Sinne kritische Testung
vorgenommen werden kann. Weiterhin ist einschrinkend zu sagen, dass die meisten der in
diesem Bereich aktiven Wissenschaftler begrifflich sehr vorsichtig vorgehen — sie bezeichnen
ihre Modelle als Modelle des Handlungsverstehens — ohne explizit Bezug auf die Moglichkeit
oder Notwendigkeit mentaler  Attributionen zu nehmen oder gar mogliche
Entwicklungsprozesse, die zu einem solchen qualitativen Umbruch fithren konnten, in ihren

Modellen zu spezifizieren.
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4. KAPITEL 4: STAND DER FORSCHUNG: EMPIRISCHE BEFUNDE

4.1 Studien zum frihen Versténdnis zielgerichteten Handelns

4.1.1 Einleitung

Wie eingangs ausgefiihrt, ist die Klasse ,,intentionaler Relationen* sehr breit und diese
konnen sehr unterschiedlich komplex sein (Barresi & Moore, 1996). Daher ist, wenn man an
., Vorlauferfahigkeiten bzw. den Entwicklungsvoraussetzungen einer ToM interessiert ist, die
Untersuchung des Verstindnisses einfacher intentionaler Relationen (bzw. zielgerichteter
Verhaltensweisen) von Bedeutung. Zunehmend werden hierfiir die an Fragen zum frithen
Verstindnis der  physikalischen =~ Welt entwickelten  Untersuchungsmethoden  der
Sauglingsforschung (wie z.B. Blickzeitmethoden der Habituation-Dishabituation bzw.
Erwartungsverletzung, aber auch die visuelle Klippe, und sogar Kategorisierungsmethoden)
adaptiert und es werden neue Methoden entwickelt, um das friihe Verstdndnis von Agenten (vor
allem Menschen) und ihres Handelns zu untersuchen.

Nur verkiirzt soll eingangs Evidenz dafiir dargelegt werden, dass bereits Neugeborene
und wenige Monate alte Sduglinge sensitiv auf solche visuellen (andere sind meines Wissens
nicht systematisch untersucht) Hinweise reagieren, die intentionalen Agenten bzw. Menschen
eigen sind.

Dann soll auf die spezifischen Reaktionen der Kinder auf solche Agenten in Imitations- und
Blickzeitparadigmen eingegangen werden (fiir ausfiihrliche Darstellungen der Entwicklung
ontologischer Unterscheidungen im Sduglingsalter siche Gelman & Opfer, 2002; Legerstee,
1992, 2001; Rakison, 2003; Rakison & Poulin-Dubois, 2001). Im Wesentlichen werde ich die
Befunde zur Représentation intentionaler Relationen, zur ErschlieBung von Handlungszielen
und zum Verstindnis von Referenz der Entwicklung gemdll chronologisch darstellen.
Ausgespart werden hier die im folgenden Kapitel ausfiihrlich dargestellten Befunde zum
Verstidndnis der Blickrichtung und referentieller Gesten, die im Wesentlichen mit Hilfe

interaktiver Blick- und Zeige-Folgeparadigmen gewonnen wurden.

4.1.2 Frithe Sensitivititen und spezifische Reaktionen auf soziale Agenten wihrend der ersten

Lebensmonate

Bereits Neugeborene wenden ihre Aufmerksamkeit préferiert bewegten Reizen zu
(Burnham, 1987; Oakes & Cohen, 1995) und fixieren bevorzugt menschliche Gesichter bzw. der

menschlichen Gesichtskonfiguration &hnliche Reize, wobei hier der Augenkonfiguration eine
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Schliisselrolle zu zu kommen scheint (Farroni, Massaccesi, Pividori, & Johnson, 2004; Johnson,
Dziurawiec, Ellis, & Morton, 1991). Augenbewegungen fiihren auch hier schon zu einer
kiirzeren Latenzzeit bei der Zuwendung zu Reizen auf der durch die Augenbewegung gecueten
Raumseite (Farroni et al., 2004), also moglicherweise einer Vorform des Blickfolgens. Meltzoff
& Moore (1977, 1997) konnten ebenfalls fiir Neugeborene zeigen, dass diese manche von
Menschen pristentierte ,,Gesten® imitieren, wie z.B. das Herausstrecken der Zunge oder das
Spitzen der Lippen (wie bei einem ,,Kussmund*). Meines Wissens ist jedoch nicht tiberpriift, ob
die Imitation bereits in diesem Alter selektiv bei menschlichen Modellen auftritt.* Dies ist ab
dem Alter von zwei Monaten gezeigt (Legerstee, 1991). Bis zum dritten Monat entwickelt sich
die Tendenz, der Richtung von Augenbewegungen zu folgen weiter: Kinder konnen dann direkt
neben dem Versuchsleiter (der auch die Blickbewegung ausfiihrt) befindliche Zielobjekte
fixieren (D’Entremont, Hains, & Muir, 1997) und folgen selektiv Blick- aber nicht
Zungenbewegungen (Hood, Willen, & Driver, 1997). Auch die bislang fritheste Evidenz fiir die
Unterscheidung ontologischer Klassen — insbesondere von Menschen und unbelebten Dingen —
fallt in diesen Alterszeitraum. So konnten Bertenthal, Proffitt, & Cutting (1984) zeigen, dass
bereits drei Monate alte Sduglinge anhand von Lichtpunktfilmen (point-light-displays) zwischen
menschlicher und mechanischer Bewegung unterscheiden und zielgerichtete gegeniiber
ungerichteten Bewegungsmustern bevorzugen (Bertenthal & Pinto, 1993). Legersteee,
Pomerleau, Malcuit, & Feider (1987) fanden, dass bereits zwei Monate alte mehr l4chelten,
vokalisierten und die Arme bewegten, wenn ihnen eine Person, als wenn ihnen eine Puppe
prasentiert wurde, und dass auch die Qualitit der Vokalisationen mit der Ab- oder Anwesenheit
einer Person und der Art der Interaktion variierte (Legerstee, 1991).

Woodward (1998, 1999) adaptierte das Habituations-Dishabituations-Paradigma, um zu
untersuchen, ab wann Kinder die Zielgerichtetheit einer Greithandlung (also einem
prototypischen und sehr hiufig zu beobachtenden Beispiel zielgerichteten Handelns) erfassen.

Da das von Woodward eingefiihrte Paradigma in Studie 2 der vorliegenden Arbeit nur leicht

* Meltzoff & Moore (1999; Meltzoft, 2002) haben ein Modell entwickelt, nachdem diese frithe Imitation
auf eine amodale interne Korperreprasentation zuriick geht, das zu erkldren versucht, wie Neugeborene, die ihren
eigenen Korper noch nie visuell (z.B. durch einen Spiegel) erfahren konnten, die visuelle Wahrnehmung der
Handlung des Modells auf den eigenen (nur propriozeptiv fithlbaren) Korper iibertragen und so imitieren kdnnen. In
neuerer Zeit (Meltzoff, 2002; Gallese, 2001) wird die Fahigkeit (bzw. die Tendenz) zur Imitation auch mit der
Aktivitit des Spiegelneuron-Systems erklért. Jedoch sind die Fragen danach, inwiefern es sich hier um ein
reflexhaftes Nachahmen, eine Art des Explorationsverhaltens (Jones, 1996, 2006; Striano & Thoermer, 2001) und
um ein auf menschliche Modelle beschrinktes Phinomen handelt, empirisch genauso ungeklért, wie die Aktivitit

von Spiegelneuronen bei Neugeborenen.
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adaptiert genutzt wurde, soll der Ablauf hier kurz dargestellt werden. Sie habituierte die drei und
fiinf Monate alten Probanden auf eine menschliche Hand (abgesehen vom Arm war der restliche
Korper nicht zu sehen), die wiederholt von einer Seite nach einem von zwei Gegenstidnden, die
an gegeniiberliegenden Enden einer Biihne auf kleinen Podesten positioniert waren, griff. Es
wurde die Blickzeit in Reaktion auf den Kontakt von Hand und Objekt gemessen. Der Kontakt
wurde solange unverindert gehalten, bis das Kind zwei S ununterbrochen wegschaute. Nach der
Habituation wurden die Objektpositionen vertauscht und wihrend der Testphase griff die Hand
entweder nach dem alten Objekt, das nun aber ein einem neuen Ort stand, so dass die Hand
einem neuen Bewegungspfad folgen musste, um es zu erreichen, oder nach dem neuen Objekt,
das nun aber den Ort des wihrend der Habituation ergriffenen Objekts einnahm. Hierdurch
konnte getestet werden, ob wéhrend der Habituation primédr der Bewegungspfad (also die
Aktivitdt an sich) oder das Ziel der Bewegung (also das Greifen als ,,Handlung®) von den
Kindern enkodiert worden war. Tatsdchlich schauten die fiinf Monate alten Sauglinge
signifikant langer auf Zielwechsel als auf Pfadwechsel; sie hatten also offensichtlich nicht
primiar den Bewegungspfad der Hand, sondern die Relation zwischen Hand und Objekt
enkodiert. Mit Hilfe von Kontrollbedingungen konnte Woodward (1998) zeigen, dass dieses
Blickzeitmuster nicht auf eine reine Aufmerksamkeitslenkung oder auf Effekte der visuellen
Konfiguration von Hand und Objekt zuriick zu fithren war und dass das gefundene Muster
selektiv nur bei einer menschlichen Hand, nicht jedoch bei Verwendung eines mechanischen
Greifarms (also nicht eines intentionalen Agenten) auftrat (siche jedoch Bir6 & Leslie; 2004, fiir
Evidenz, die fiir eine weniger spezifische Interpretation spricht). Woodward (1998) interpretiert
diesen ersten und weitere, in Abwandlung des Paradigmas erzielten Befunde (Woodward, 1999,
2003; Woodward & Guajardo, 2002; Woodward et al., 2001) im Sinne einer frithen
Enkodierung objektgerichteten Handelns, das erfahrungsbasiert, nicht auf Basis angeborener
abstrakter Prinzipien (wie z.B. Csibra, 2003, Gergely & Csibra, 1997; 2003; Kiraly et al., 2003
annehmen), konstruiert wird: zuerst werden solche Handlungen als objektgerichtet verstanden,
die das Kind selber bereits ausfithren und auch an sich beobachten kann: Greifhandlungen. Erst
spater kann die Gerichtetheit von weiteren, nicht direkt beobachtbaren, auf distale Objekte
gerichteten Handlungen (wie z.B. Zeigen, Blicken) erschlossen werden. Gestiitzt wird dieser
Ansatz durch Befunde von Sommerville, Woodward, & Needham (2005), die zeigen konnten,
dass bereits drei Monate alte Kinder das urspriinglich fiir die 5-monatigen gefundene
Blickzeitmuster produzierten, wenn sie vorher ,,Greif*‘-Erfahrung sammeln konnten: ihnen
wurden mit Klettband ausgestattete Handschuhe {ibergezogen, so dass sie (ebenfalls mit

Klettband versehene) Objekte mit den Hénden erlangen konnten. So konnte bei diesen ansonsten
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motorisch noch nicht entsprechend weit entwickelten Kindern die Erfahrung eigenen
objektgerichteten Handelns erzeugt werden, die dazu fiihrte, dass sie gleich darauf auch die
Bewegung einer anderen Hand als objektgerichtet enkodierten.

Ebenfalls mit Hilfe einer Form des Blickzeitparadigmas konnten Legerstee, Barna, &
DiAdamo (2000) zeigen, dass bereits gegen Ende des ersten Lebenshalbjahres Kinder sogar
Verbindungen zwischen Ereignissen herstellen, die sich im Sinne intentionaler Relationen
(allerdings auch sparsamer im Sinne gelernter Kontingenzen) interpretieren lassen: sie
habituierten die Probanden entweder auf eine redende oder kehrende Person (wobei der Besen
nicht sichtbar, sondern verdeckt war). In der Testphase war diese Person nicht mehr sichtbar,
sondern der wahrend der Habituation verdeckte Teil der Szene: entweder ein Besen oder eine
andere Person. Die Autorinnen fanden, dass die Kinder ldnger auf die nicht passende Ergdnzung,
also den Besen in der Rede- und die Person in der Kehr-Bedingung schauten. Die sechs Monate
alten Kinder konnten also aufgrund des vorangegangenen Verhaltens darauf schlieBen, welcher
Kategorie der unsichtbare ,,Patient” der Handlung angehdren miisste: der der unbelebten Objekte

oder der der Menschen (oder zumindest der belebten Objekte).

4.1.3 Spezifische Handlungserwartungen am Ubergang vom Siuglings- zum Kleinkindalter

Poulin-Dubois & Shultz (1988, 1990) konnten zeigen, dass Kinder spétestens gegen Ende
des ersten Lebensjahres zwischen unbelebten Dingen und Menschen unterscheiden, und zwar in
Hinblick auf die Aktionen (oder ,,Verhaltensweisen®), die sie von ihnen erwarten: sie reagierten
deutlich irritierter, wenn ein Stuhl sich ohne du3eren Einfluss in Bewegung setzte, als wenn dies
ein Mensch (oder anthropoider, interaktiver Roboter) tat. In einer Anschlussarbeit zeigten
Poulin-Dubois, Lepage, & Ferland (1996) dariiber hinaus, dass Séduglinge von einer Person,
jedoch nicht von einem Roboter-Spielzeug Bewegungsinitiierung aufgrund distaler Reize, wie
Kommunikation, erwarten.

Meltzoff (1995) nutzte das von ihm eingefiihrte Imitationsparadigma um zu zeigen, dass 18
Monate alte Kinder die zielgerichteten Handlungen (und auch erfolglosen zielgerichteten
Versuche) eines menschlichen Modells, aber nicht eines mechanischen Apparates imitieren.
Diese und eine Vielzahl hier nicht im einzelnen dargestellter Befunde konvergieren also
dahingehend, dass Babys quasi von Geburt an speziell auf menschliche Reize reagieren und
zumindest am Ende des ersten Lebensjahres (wenn nicht frither) in ihren Erwartungen und
Reaktionen zwischen Menschen und anderen Dingen klar unterscheiden.

Andererseits gibt es aber auch Befunde, die darauf hinweisen, dass ,,intentionale® oder

kommunikative Erwartungen nicht auf Menschen beschrinkt sind, sondern Babys anscheinend
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aufgrund bestimmter Verhaltensparameter diese auch auf abstrakte Figuren ausdehnen, dhnlich,
wie Erwachsene dies tun (Heider & Simmel, 1944).

Anhand welcher Hinweise unterscheiden Kinder also zwischen unbelebten Objekten und
solchen, die potenziell interaktive, intentionale Agenten darstellen? Es werden in der Literatur
Hinweise auf verschiedenen Dimensionen diskutiert (sieche Johnson, 2004; Poulin-Dubois,
1999), insbesondere morphologische Merkmale, wie z.B. das Vorhandensein einer
gesichtsartigen Konfiguration (Carey & Spelke, 1994; Baron-Cohen, 1995) oder Asymmetrie
auf einer Achse (Mensch: oben Kopf und Fiifle, es liegt also auf der Vertikalen, jedoch nicht auf
der Horizontalen eine ,,Spiegelachse* vor) (Premack, 1995; Baron-Cohen, 1995), aber vor allem
auch Merkmale des Verhaltens, wie z.B. selbst-initiierte Bewegung (Leslie, 1995; Tréauble,
2004; Premack, 1990; Premack & Premack, 1997) oder kontingentes, reziprokes Interagieren
(Premack, 1990; Spelke, Phillips, & Woodward, 1995), sowie gegenseitige Beeinflussung aus
der Distanz (Kommunikation). Die Annahme des diskriminativen Wertes morphologischer
Merkmale wird von der oben erwdhnten frithen Sensitivitit fiir Gesichtsreize, insbesondere die
Augenregion, gestiitzt. Studien, die nach dem Prinzip der Heider-Simmel ,,Illusion* arbeiten,
wie z.B. solche von der Arbeitsgruppe um G. Gergely (Gergely, Nadasdy, Csibra, & Birg, 1995;
Csibra, Bir6, Koos, & Brockbanck, 1999; siche auch Csibra, 2004) und auch anderen (Dasser,
Ulbaek, & Premack, 1989) zeigen, dass bereits im ersten Lebensjahr (Trauble, 2004) aufgrund
von selbst-initiierter Bewegung sowohl von Erwachsenen und verbalen Kindern, wie auch
Sauglingen, Intentionalittit bzw. Zielgerichtetheit attribuiert wird. Kuhlmeier, Wynn & Bloom
(2003) lieBen mehrere abstrakte Formen miteinander interagieren (,,helfend* oder ,,hindernd*)
und fanden, dass Einjdhrige aufgrund solcher Interaktionsmuster differentielle Relationen
zwischen den Elementen herstellten. Fiir Hinweise auf allen genannten Dimensionen gibt es also
positive Evidenz. Es liegen jedoch bislang nur wenige Studien vor, die systematisch die
Bedeutung verschiedener Dimensionen miteinander vergleichen. S.C. Johnson und Kollegen
haben in einer Serie von Experimenten mit Hilfe verschiedener Paradigmen (Blickfolgen,
visuelle Habituation-Dishabituation und Imitation) zu der Frage der relativen Bedeutung
morphologischer und interaktiver Merkmale einen wichtigen Beitrag geleistet (fiir einen
Uberblick siehe Johnson, 2000, 2004; Johnson, Booth, & O’Hearn, 2001; Johnson, Slaughter, &
Carey, 1998). Sie kreierten verschiedene Pliisch- oder Fell- ,,Knduele“, die sie entweder mit
einem Gesicht versahen, oder nicht, und die mit fernsteuerbaren Blink- und Piepvorrichtungen
versehen waren, die ihnen die ,Interaktion mit dem Versuchsleiter oder dem Kind
ermoglichten. So konnten morphologische (Symmetrie, Gesichtsmerkmale) und interaktive

(Kontingenz, Interaktion mit Versuchsleiter) Merkmale variiert werden. Als Indikator fiir die
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Kategorisierung des Objekts durch die 12 bis 15 Monate alten Kinder als ,,Agent* betrachteten
die Autoren, wenn die Kinder der ,,Blickrichtung™ des Objekts folgten (Johnson et al., 1998)
oder seine Handlungen imitierten (Johnson et al., 2001). Zusammengefasst deuten die
Ergebnisse darauf hin, dass das Vorhandensein eines ,,Gesichts* allein nicht ausreichte, damit
Kinder das Objekt als Agenten betrachteten (Johnson et al., 2001), wdhrend kontingente
Interaktion mit einer Person auch ohne morphologische Hinweise dazu fiihrte, dass die Kinder
dem ,,Blick® (in diesem Fall: der Richtung einer Drehung der Korperseite, die sie aufgrund
vorheriger Erfahrung anscheinend als ,,vorne* einstuften) tiberzufillig hdufig folgten (Johnson et
al., 2003°; zitiert nach Johnson, 2004). Andererseits weisen Ergebnisse von Trauble (2004) aber
auch darauf hin, dass, wenn keine Interaktionshinweise vorliegen, der Gesichtskonfiguration
sehr wohl eine kritische Rolle zukommt: sie priasentierten Sduglingen in einem
Priferenzparadigma ein Spielzeug, bei dem an einem mit einem Motor ausgestatteten Ball ein
Fellschwanz hing, so dass das ganze Objekt (wenn der Motor aktiviert war), wie ein sich von
selbst herumkugelndes wuscheliges Tier aussah. Die Autorin manipulierte nun entweder den
,,Ball“ in dem sie ihn mit einem Gesicht versah, oder nicht, oder den ,,Schwanz®, indem sie ihn
fellig lieB, oder aus einem typischen kiinstlichen Material gestaltete. In einer
Erwartungsinduktions-Phase sahen die Kinder das sich von selbst bewegende ganze Objekt. In
der anschlieBenden Testphase sahen sie die beiden Halften getrennt. Als abhdngige Variable
nutzte Trauble (2004), welches Objektteil die Kinder lidnger betrachteten, wobei von der
Annahme ausgegangen wurde, dass die Kinder dasjenige Teil ldnger betrachten wiirden, dem sie
die auslosende Funktion bei der Bewegung zuschrieben. War der ,,Ball* mit Gesichtsmerkmalen
ausgestattet, reichte die in der Induktions-Phase gezeigte Bewegung aus, um bei den Kindern die
Erwartung hervor zu rufen, dass der Ball (in dem Falle ,Kopf*) fiir die Bewegung
verantwortlich war. Fehlten hingegen solche morphologischen Merkmale, brach dieser Effekt
zusammen, die Kinder attribuierten keine agententypische Kausalitdt mehr. Zusammengefasst
zeigt die vorhandene Evidenz, dass bereits Neugeborene und wenige Monate alte Sduglinge sich
Menschen gegeniiber anders verhalten, als gegeniiber unbelebten Objekten, auch dann, wenn die
interaktiven Merkmale kontrolliert werden. Etwa in der Mitte des ersten Lebensjahres finden
sich auch die ersten Hinweise auf die selektive Enkodierung einfacher zielgerichteter
Handlungen. Gegen Ende des ersten Lebensjahres schlielich konvergiert die Evidenz
dahingehend, dass die Kleinkinder spezifische Erwartungen an das Verhalten von Menschen

haben: sie agieren, das heiflt, bewegen sich zielgerichtet und selbst-initiiert und sie re- und

5 Johnson, S.C., Bolz, M., Carter, E., Mandsangar, J., Teichner, A., & Zettler, P. (2003). Inferring the

attentional orientation of morphologically novel agents in infancy. Manuskript in Vorbereitung.
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interagieren mit anderen Menschen kontingent und aus der Distanz, nicht mechanisch (Poulin-
Dubois, 1999).

Im zweiten und dritten Lebensjahr entwickelt sich die Féhigkeit, menschliches Verhalten
als kommunikativ und intentional bedingt zu interpretieren, noch weiter. Csibra, Bir6, Koos, &
Gergely (2002) zeigten, dass zwolf, aber nicht neun Monate alte Kinder sowohl aufgrund einer
Handlung das Zielobjekt, wie auch das Ziel einer unvollendeten Handlung erschlieBen. Dies
lasst sich dahingehend interpretieren, dass sie nicht nur beobachtetes Verhalten als zielgerichtet
interpretieren, sondern dem Agenten innewohnende Zielgerichtetheit attribuieren, selbst wenn
die beobachtbare Information nicht komplett ist (was etwa dem im Imitationsparadigma mit 18
Monaten beobachtbaren Befund, dass Fehlhandlungen in Bezug auf das intendierte Ziel
Himitiert” werden (Bellagamba & Tomasello, 1999; Meltzoft, 1995) entspricht). Ebenfalls aus
dem Ansatz der Blickzeitparadigmen stammen neueste Befunde, die auf ein frithes Verstindnis
des Zusammenhangs zwischen Sehen und Wissen bereits in der ersten Hilfte des zweiten
Lebensjahres hindeuten (Onishi & Baillargeon, 2005; Sodian, Thoermer, & Metz, 2007); und
die Blickrichtung und referentielle Gesten werden als Hinweis auf sprachliche (Baldwin, 1993,
1995) und emotionale (Moses, Baldwin, Rosicky, & Tidball, 2001; Repacholi, 1998; Repacholi
& Gopnik, 1997) Referenz gedeutet. Baldwin (1993, 1995) verwendete eine Variante des
Benennungsparadigmas. Den Kindern wurden zwei neuartige Objekte prasentiert. Wenn sie
eines davon fixiert hatten, richtete die Versuchsleiterin ihre Aufmerksamkeit entweder auf
dasselbe (joint focus) oder auf das andere (discrepant focus) Objekt und benannte es mit einem
Phantasiewort. AnschlieBend wurden die Kinder aufgefordert, ihr eines der Objekte (das
benannte) zu reichen. Tatsdchlich konnten die Kinder dieser Aufforderung spitestens gegen
Ende der ersten Hilfte des zweiten Lebensjahres in beiden Fokus-Bedingungen zuverléssig
nachkommen, reichten also (unabhingig von ihrem eigenen Fokus) das korrekte Objekt. Moses
et al. (2001) iibertrugen dieses Paradigma auf emotionale Referenz und fanden, dass hier schon
12 bis 18 Monate alte Kinder die positiven oder #ngstlichen AuBerungen auf das von der
anderen Person fixierte Objekt, unabhingig von ihrem eigenen Fokus, bezogen. Damit
konvergieren Befunde von Behne, Carpenter, Call, & Tomasello (2005), die bei 14,- 18- und 24-
monatigen Kindern die Nutzung der Blickwendung (hin- und herblicken zwischen Zielobjekt
und Kind) und der Zeigegeste zum Auffinden des Versteckortes eines attraktiven Gegenstands
untersuchten und fanden, dass alle Altersgruppen diese stirker nutzten, wenn sie intentional
ausgefiihrt wurden, aber nicht, wenn sie ohne klare Aufmerksamkeit (Blicken auf zeigende
Hand, Kopfwendungen mit Blick ins Leere) ausgefiihrt wurden. Einschridnkend ist hier

allerdings zu sagen, dass fiir die 14-monatigen die Nutzung nur auf Gruppenebene iiberzufillig
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héufig war: nur 7% dieser Altersgruppe suchten auf individueller Ebene tliberzufillig hdufig am
indizierten Ort. Weiter war in der nicht-intentionalen Kontrollbedingung weder der Blickkontakt
zwischen Kind und Versuchsleiterin mit dem der experimentellen Bedingung vergleichbar (und
bereits sehr junge Kinder, reagieren, wie wir zu Anfang dieses Kapitels gesehen haben, sensibel
auf Stérungen des Blickkontakts). Schlielich wurde in der unintentionalen Kontrollbedingung
das Blickfolgeverhalten der Kinder nicht untersucht, so dass unklar ist, ob die so ausgefiihrten
Gesten tatsdchlich nur die referentielle Interpretation unterbanden (was der Interpretation der
Autoren entspricht) oder von vornherein kein Blickfolgeverhalten ausldsten.

Noch weiter reichte die Fragestellung einer Reihe von Studien von Phillips, Wellman, &
Spelke (2002; siche auch Spelke, Phillips, & Woodward, 1995): sie untersuchten nicht nur das
frithe Verstindnis von durch die Blickrichtung angezeigter verbaler und mimischer Referenz,
sondern auch, ob und wie 12 bis 14 Monate alte Kinder basierend auf diesen Hinweisen
aufeinanderfolgende Handlungen verbinden, bzw. Handlungserwartungen bilden wiirden, mit
Hilfe einer Variante des Blickzeitparadigmas. Da das von Phillips et al. (2002; siehe auch
Sodian & Thoermer, 2004) eingefiihrte Paradigma die Basis fiir mehrere der in dieser Arbeit
vorgestellten Studien bildet, soll es ausfiihrlicher dargestellt werden. In einer Basisstudie wurden
die einjdhrigen Kinder auf eine nach erwachsenem Verstindnis stimmige (,,konsistente)
Handlungsfolge aus zwei Szenen habituiert: Sie sahen eine Person, die eines von zwei Objekten
anschaute (begleitet von einer Kopfwendung) und verbal und mimisch Gefallen daran &uf3erte.
Nachdem Person und Objekte kurz von einem Vorhang verdeckt worden waren, sahen die
Kinder in der nichsten Szene, dass die Person das positiv kommentierte der beiden Objekt vor
dem Korper in den Hénden hielt und mit neutralem Gesichtsausdruck darauf schaute, wihrend
das andere Objekt weiterhin an seinem urspriinglichen Ort zu sehen war. Wahrend dieser
zweiten Szene wurden die Blickzeiten der Kinder erfasst. Diese Handlungsfolge wurde den
Kindern so oft gezeigt, bis ihre Blickzeiten in Reaktion auf die zweite Szene (den
,2Handlungsausgang*) mindestens um die Hélfte abgesunken waren. Dann wurden den Kindern
die eigentlichen Testereignisse gezeigt: wieder sahen die Kinder die oben beschriebene
Ereignisfolge, jedoch variierten die Zielobjekte: wihrend in der sogenannten ,konsistenten‘
Testbedingung weiterhin in der zweiten Szene das in der ersten Szene kommentierte Objekt
gehalten wurde (beide Handlungen sich nun aber auf das in der Habituationsphase nicht
beachtete Objekt richteten), war in der anderen Testbedingung das Zielobjekt der Hinweisszene
mit positiver Referenz das bereits wiahrend der Habituation beachtete Objekt, in der folgenden
Handlungsausgangs-Szene wurde jedoch das andere Objekt gehalten. In dieser Bedingung war

also die Handlungsfolge ,,inkonsistent” mit der induzierten Erwartung (nach erwachsenem
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Verstindnis). Tatsdchlich fanden Phillips et al. (2002), dass die 12 Monate alten Probanden in
der inkonsistenten Testbedingung ldnger auf das erwartungsinkonsistente Ereignis schauten.
Gegen diesen Befund lédsst sich allerdings einwenden, dass die Erwartung der konsistenten
Handlungsfolge in der Habituation erlernt wurde: zwar wurden hier beide Handlungen auf
Objekt A gerichtet, und in der Testphase auf Objekt B, aber die Kontingenz (,,das Zielobjekt
beider Szenen ist das gleiche®) konnte so kurzfristig erworben worden sein. Um diesem
Einwand zu begegnen fiihrten Phillips et al. (2002) eine Reihe von Kontrollexperimenten durch,
unter anderem eine Variante, bei der die Kinder wihrend der ,,Habituations®- Phase nur die erste
Szene (positive emotionale Referenz) sahen, so dass erst in der Testphase die
Handlungsausgangszene préasentiert wurde. Wihrend hier die Blickzeitdifferenzen fiir die 12
Monate alten Kindern nicht klar interpretierbar waren, zeigte sich fiir die 14-monatigen Kinder
eine klare Bestitigung des Basisexperiments: auch ohne Habituationsphase schauten die Kinder
signifikant ldnger auf das mit der aufgrund der Referenz in der Hinweisszene zu erwartenden
Handlung inkonsistente Ereignis. Hiermit konnte also gezeigt werden, dass Kinder gegen Ende
des ersten und frith im zweiten Lebensjahr nicht nur aufgrund einschliagiger Hinweise wie z.B.
der Blickrichtung (zur Rolle der Reizkonfiguration und anderer referentieller Gesten siehe
néchstes Kapitel) eine Objektgerichtetheit der Handlung erschliefen (wie von Woodward, 1998,
2003 gezeigt) und zeitlich begleitende Verhaltensweisen (wie z.B. Benennung oder Emotion wie
bei Baldwin, 1995; Moses et al., 2001) auf das Zielobjekt beziehen, sondern auf Basis dieser
Féhigkeiten auch noch in der Lage sind, Erwartungen {iiber nachfolgende Handlungen (bzw.
deren Zielobjekte) zu bilden. Die Serie von Studien, die Phillips et al. (2002) vorgelegt haben,
geht insofern tiber die bis dahin fiir diesen Altersbereich vorliegenden Befunde hinaus, als dass
hier offensichtlich eine spezifische Relation iiber die Zeit zwischen Agent und Objekt
erschlossen wurde, die sich nur schwer auf rein oberflichliche Zusammenhinge reduzieren
lasst®. Daher wurde das von Phillips et al. (2002) eingefiihrte Paradigma als Basis fiir die
zentralen Studien der vorliegenden Arbeiten (siche auch Sodian & Thoermer, 2004) adaptiert.
Zwischen 14 und 18 Monaten imitieren Kinder nur solche Handlungen, die als
intentional, aber nicht solche, die als unbeabsichtigt markiert werden (Carpenter, Akhtar, &

Tomasello, 1998) und konnen vorauslaufende Informationen tiber das Ziel einer Person nutzen,

% Neuere Befunde von Wellman, Phillips, Dunphy-Lelii, & LalLonde, 2004) bestitigen die Annahme, dass
den gefundenen Blickzeitmustern keine rein mechanistische Enkodierung der gezeigten Handlungsfolgen zugrunde
lag: die Autoren testeten die gleichen Kinder im Alter von vier Jahren in einer Serie von ,klassischen* ToM
Aufgaben und fanden signifikante korrelative Zusammenhinge zwischen der frithen Enkodierung der

objektgerichteten Referenz im geschilderten Paradigma und der ToM-Kompetenz drei Jahre spéter.
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um neue Handlungen selektiv zu enkodieren und zu hierarchisieren: Woodward & Sommerville
(2000) prasentierten in einer Abwandlung des Paradigmas von Woodward (1998) Einjdhrigen
eine mehrschrittige Handlung (Beriihren und Offnen eines durchsichtigen Behiltnisses, gefolgt
vom Ergreifen eines sichtbar darin befindlichen Spielzeuges). Anschliefend interpretierten die
Kinder das Beriihren des Behéltnisses nur dann als zielgerichtet (auf das Ziel des Ergreifens des
Spielzeugs hin ausgerichtet), wenn sich das Spielzeug auch tatsachlich darin, und nicht etwa
daneben, befand. Konvergierend hiermit konnten Baldwin & Baird (1999, 2001a, b; Baldwin,
Baird, Saylor, & Clark, 2001) zeigen, dass Kinder sogar schon kurz vor dem ersten Geburtstag
mit verldngerten Blickzeiten reagierten, wenn ein Film (nach zundchst vollstindiger
fortlaufender Prisentation) an Stellen unterbrochen wurde, die nicht mit dem Abschluss
intentionaler Handlungseinheiten (z.B. biicken, Handtuch ergreifen, aufrichten, Handtuch an den
Haken hdngen) zusammen fielen (Unterbrechung also zum Beispiel wéhrend des Aufrichtens)
als wenn dies mit dem Abschluss einer semantisch enkodierbaren Handlungseinheit koinzidierte.
In einer Abwandlung des von Meltzoff (1995) eingefiihrten Imitationsparadigmas zeigten
Carpenter, Call, & Tomasello (2002) den zweijdhrigen Probanden, wie eine Person verschiedene
Behiltnisse 6ffnete, aber an dem Testobjekt scheiterte. Die Kinder enkodierten offenbar auch
diese erfolglosen Handlungen (die zunichst nicht zum Offnen des Behilters fiihrten), als Mittel
zu diesem Ziel und fiihrten sie dann an diesem Objekt signifikant hdufiger aus (was bei ihnen
mit dem gewiinschten Effekt gepaart wurde), als wenn sie keine Informationen iiber das Ziel der
Person erhalten hatten (wenn z.B. die gleichen Handlungen an den vorhergehenden Behiltern
ausgefiihrt worden waren, ohne dass diese als Mittel zur Erreichung eines konstanten Ziel
kenntlich gemacht wurden). Im Verlauf des zweiten Lebensjahres lernen Kinder also sowohl,
das Verhalten Anderer in Bezug zur AuBenwelt zu setzen, Verhaltenserwartungen zu bilden, wie
auch mehrere Verhaltensweisen in Bezug auf libergeordnete Ziele hin zu interpretieren.

Von Interesse aus Sicht der ToM-Forschung ist hierbei vor allem die Frage, wie die
Reprisentation dieser Beziehung auf Seiten der Kinder ,,beschaffen® ist: handelt es sich um rein
oberflachliche Zusammenhangsmuster, die zwischen dem beobachtbaren Verhalten einer Person
und deren Effekten auf die Umwelt hergestellt werden (was einer reduktionistischen
Interpretation der geschilderten Kompetenzen entspricht), oder um die Reprisentation innerer
(mentaler) auf die AuBBenwelt gerichteter Zustinde im Sinne intentionaler Relationen, die der
handelnden Person aufgrund des beobachteten Verhaltens zugeschrieben werden (was einer
reichhaltigen Interpretation entspricht)?

Beide Sichtweisen stellen nicht in Frage, dass es sich hierbei um grundlegende

funktionale Vorldufer einer intuitiven Alltagspsychologie handelt, von Bedeutung ist die
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Unterscheidung jedoch, wenn es um die Spezifizierung dieser Zusammenhinge (,,wachst™ die
Kompetenz durch kontinuierliche Entwicklung oder gibt es entwicklungsmaBige
,Revolutionen®, die zu einer neuen Qualitdt von Reprisentationen fithren?) geht und wenn wir
versuchen, die sich entwickelnde Sicht von Kindern auf die sozialen Interaktionspartner, also
insbesondere Menschen, um sie herum zu verstehen.

Im Teil zu theoretischen Sichtweisen wurden verschiedene Positionen dargestellt, die
von einer sehr reichhaltigen intersubjektiven Interpretation frither Sensitivititen (Trevarthen &
Aitken, 2001; Reddy, 2001; Rochat, 2004) ausgehen und skeptischere, die sich zunéchst auf die
Annahme von Sensitivititen auf der Ebene beobachtbaren Verhaltens beschrinken und erst
spater eine beginnende mentalistische ,,Unterflitterung annehmen (Barresi & Moore, 1996;
Moore, 2006; Poulin-Dubois, 1999) bzw. die Reifung und Integration verschiedener
Interpretationssysteme (Csibra, 2004) als Vorbedingung fiir die Entwicklung der Zuschreibung
intentionaler Relationen betrachten. Die meisten der eher konservativen Ansitze konvergieren
bislang jedoch unabhingig von den angenommenen Mechanismen dahingehend, dass erst gegen
Mitte des zweiten Lebensjahres eine beginnende (implizite) Konzeptualisierung einfacher
mentaler Zustinde (Wiinsch, Intentionen) durch das Kind angenommen wird. Diese Annahme
wird gestiitzt von vorliegenden Sprachdaten, die zeigen, dass Kinder gegen Mitte bzw. Ende des
zweiten Lebensjahres beginnen, einfache mentale Verben (wie wollen, mdgen) addquat zu
verwenden. Andererseits deutet aber auch insbesondere die neuere Evidenz auf die Moglichkeit
hin, dass bereits frither zumindest einfache Vorldufer mentaler Zuschreibungen zur
Interpretation und Vorhersage von Verhalten genutzt werden: so konnte das Alter fiir die
Interpretation von Referenz durch die Nutzung emotionaler anstelle rein verbaler Referenz
deutlich frither angesiedelt werden, als bisher angenommen (Moses et al., 2001), und es werden
Studient bericht, bei denen Handlungserwartungen iiber die (neuartigen) Interaktion mehrer
Agenten aufgrund vorhergehender Interaktionen dieser Agenten gebildet werden (Kuhlmeier et
al., 2004). Auch die Studien, die Imitationsparadigmen nutzen (Carpenter, Akhtar, & Tomasello,
1998; Carpenter, Nagell, & Tomasello, 1998) deuten auf eine frithe Verhaltensdeutung im Sinne
dem Agenten eigener Dispositionen, die sich nur schwer auf die Nutzung oberfldchlicher
Kontingenzen reduzieren lassen, hin. Eine ausfiihrlichere Diskussion der Befundlage in Bezug
auf die aktuellen theoretischen Fragen, insbesondere der Altersentwicklung und zugrunde
liegender Mechanismen der frithen ToM, kann jedoch erst erfolgen, nachdem eine weitere und
fiir diese Arbeit zentrale Gruppe von Forschungsarbeiten zum Verstdndnis von Blickrichtung

und Zeigegeste, dargestellt wurden.
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4.2 Studien zur Entwicklung gemeinsamer Aufmerksamkeit und triadischer Interaktion
4.2.1 Joint Attention

4.2.1.1 Zum Verfolgen der Blickrichtung

Es liegen zahlreiche Studien zur kindlichen Fahigkeit, die Blickrichtung zu verfolgen,
vor. Von besonderem Interesse erscheint diese Kompetenz, da bereits Neugeborene eine
Priaferenz fiir die Augenregion bzw. Gesichtskonfigurationen, sowie direkten Blickkontakt
zeigen (Farroni, Johnson, & Csibra, 2004; Johnson et al., 1991; Vecera & Johnson, 1995).
Bereits wédhrend der ersten Lebenstage zeigen sie ebenfalls eine erhohte Bereitschaft zu
Sakkaden in die durch Augenbewegungen gecuete Richtung (Farroni, Johnson, Brockbanck, &
Simion, 2000; Farroni et al., 2004).

Spétestens ab dem dritten Lebensmonat zeigen Sduglinge auch eine verkiirzte Latenz
dafiir, den Blick in eine durch Blickrichtung gecuete Richtung zu wenden (Hood, Willen, &
Driver, 1998). Etwa im selben Altersbereich konnte gezeigt werden, dass sie in natiirlichen
Interaktionen differentiell auf Blick Zu- und Abwendung eines Interaktionspartners reagieren
(D’Entremont & Muir, 1997) und unter einfachen Bedingungen der Blickwendung auf ein
Zielobjekt hin folgen (D’Entremont, 2000; D’Entremont, Hains, & Muir, 1997; Muir & Hains,
1999).

Auch im Rahmen von dyadischen Protokonversationen (Trevarthen & Hubley, 1978)
stellt der wechselseitige Blickkontakt einen wichtigen Aspekt dar. Schon wahrend des ersten
Lebenshalbjahres zeigen Kinder also eine spezielle Sensitivitit und Reaktivitit fiir die
Augenposition.

Allerdings gehen nur wenige Forscher (Reddy, 2001; Trevarthen, 1979; Trevarthen &
Hubley, 1978) davon aus, dass sich in dieser frithen Sensitivitit bereits ein beginnendes
Intentionalitétsverstdndnis manifestiert. Diese Skepsis lédsst sich vor allem auf experimentelle
Untersuchungen der Fahigkeit, im zweiten Lebensjahr der Blickrichtung einer anderen Person
unter kontrolllierten Bedingungen zu folgen , zuriick fiihren. Aufgrund der Vielzahl dieser
Studien, die mit teilweise minimalen Variationen von verschiedenen Arbeitsgruppen wihrend
der vergangenen 30 Jahre vorgelegt wurden, werde ich hier nur die fiir das Anliegen der
gegenwirtigen Arbeit zentralen und wegweisenden Studien ausfiihrlicher darstellen.

Fiir ausfiihrliche Darstellungen in der Literatur verweise ich auf Butterworth (2001),

Carpenter, Nagell, & Tomasello (1998), sowie Messer (2004).
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In Abhidngigkeit von den zentralen Fragestellungen der verschiedenen Studien
(Umweltbedingungen, Hinweise auf Personenebene, Lernmechanismen) unterscheiden sich die
verwendeten Prozeduren graduell. Grob einteilen lassen sie sich danach, ob das Kind mit der
Mutter oder einem fremden Versuchsleiter interagiert, ob das Kind neben oder dem
Versuchsleiter gegeniiber sitzt, ob die Ziele sichtbar (teilweise auch aktivierbar) sind oder nicht,
wie viele verschiedene potenzielle Zielobjekte in welchen Positionen vorhanden sind und
schlieBlich, inwiefern eine reiche, stiitzende Konfiguration von Hinweisreizen (z.B. mit Kopf-,
Blick und Korperwendung, begleitet von Verbalisierungen), reduzierte (z.B. nur
Augenwendung), oder gar widerspriichliche (z.B. Augen und Kopfwendung in unterschiedliche
Richtungen) Konfigurationen présentiert werden.

Als Pionierstudie wird in der Literatur die 1975 in der Zeitschrift ,,Nature® erschienene
Studie von Scaife & Bruner zitiert: die Autoren testeten 25 Kinder im Alter zwischen 2 und 14
Monaten. Die Kinder salen gegeniiber einem Versuchsleiter, der Kopf und Blick auf fiir das
Kind nicht sichtbare Markierungen an der Wand richtete. Abhingige Variable war die
Raumseite, zu der die Kinder in Reaktion auf die Blickwendung des Versuchsleiters ihren Blick
(bzw. Kopf) wandten. Nach diesem Kriterium fanden die Autoren, dass ab dem Alter von acht
bis zehn Monaten die Mehrheit der Probanden den Blick zur durch den Versuchsleiter gecueten
Raumseite wendeten.

Einerseits erscheint dieser Zeitpunkt spit verglichen mit den von Hood et al. (1998) bereits
fir drei Monate Alte berichteten Blickwendungen, wo allerdings nur die Latenz der
Blickwendung zu einer Raumseite erfasst wurde, nicht die Fixierung spezifischer Objekte.

Andererseits fanden strengere Folgestudien die Kompetenz, dem Blick einer anderen
Person zu einem spezifischen Ziel hin zu folgen, zumeist eher etwas spéter.

Eine frithe Studie, die systematisch verschiedene Hinweise auf der Ebene der verweisenden
Person trennte, legte Lempers (1979) vor. 36 Kinder im Alter von 9, 12 und 14 Monaten wurden
auf Produktion und Verstdndnis der Zeigegeste, aber auch auf ihre Blickfolgekompetenzen hin
untersucht. Die Kinder wurden zu Hause mehrmals getestet. Die Aufgaben wurden iiber die
Testzeitpunkte hinweg mehrmals zu jeder Seite préasentiert. Eine Aufgabe wurde nur dann als
erfolgreich bewiltigt gewertet, wenn das Kind sie mindestens einmal zu jeder Seite bestand.

Lempers (1979) verfolgte das Ziel, durch die Untersuchung des Verstindnisses der
Gesten unter verschieden schwierigen Bedingungen (Entfernung zwischen Finger und Objekt
relativ zum Blickfeld des Kindes, Anzahl konvergierender Hinweiskomponenten) und der
Betrachtung der Korrelationen zwischen der Performanz unter diesen verschiedenen

Bedingungen Aufschluss iiber die Entwicklung des Verstindnisses dieser Verhaltensweisen im
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Sinne referentieller (auf ein Objekt aullerhalb des Selbst verweisender) Gesten zu erlangen. Die
Ergebnisse in Bezug auf die Zeigegeste werde ich weiter unten darstellen, in diesem Abschnitt
soll zundchst auf die Ergebnisse der Aufgaben zum Verfolgen der Blickrichtung eingegangen
werden.

Das Verfolgen der Blickrichtung wurde unter Variation von Bewegungshinweisen, aber
auch der Konvergenz von Cuekomponenten, untersucht. Realisiert wurden drei
Aufgabenvarianten: Sichtbare Blickwendung mit Kopf- und Augenbewegung (KAB),
Konvergenz von Augen- und Kopfposition aber ohne Bewegungshinweis (KA), und sichtbare
Augenbewegung ohne Kopfwendung (AB), wobei in den beiden reduzierten Bedingungen nur
diejenigen Kinder getestet wurden, die bei der Maximalbedingung (KAB) erfolgreich waren.
Dies traf nur auf Y4 der 9-monatigen, aber auf nahezu alle 12- und 14-monatigen Kinder zu.
Allerdings brach die Performanz auch der élteren beiden Gruppen unter den reduzierten
Bedingungen zusammen: nur knapp die Hélfte der 12- und 14-monatigen Kinder erreichte ohne
Bewegungshinweise oder nur auf Basis der Augenbewegung das Erfolgskriterium. Dieses
Befundmuster konvergiert mit dem von Scaife & Bruner (1975) insofern, als dass auch hier das
Verfolgen einer ,reichhaltigen” Blickwendung etwa ab dem 10. Monat beobachtet wurde,
allerdings zeugt die geringe Erfolgsrate in den reduzierten Bedingungen darauf hin, dass dieser
Kompetenz zunichst nicht unbedingt ein genuines Verstdndnis der Blickrichtung (also der
Augenposition als kritischen Hinweis) zugrunde liegt. Eher erscheint es wahrscheinlich, dass
Bewegungshinweise eine gleichgerichtete Koptbewegung evozieren. Lempers schloss aus dem
Muster seiner Ergebnisse, dass das Verstidndnis referentiellen Verhaltens durch zunehmende
,»Abstraktion® direkter Objektmanipulation zustande kédme, wodurch immer groBere Distanzen
zwischen Person und Objekt iiberbriickt werden konnten (sieche auch die Darstellung im
Abschnitt zu Zeigegesten).

Die Arbeitsgruppe um George Butterworth widmete sich besonders der Untersuchung der
,okologischen* Bedingungen des Verfolgens von Blick und Zeigegeste. Butterworth & Cochran
(1980; siche auch Butterworth & Jarrett, 1991) variierten hierzu die Anzahl und Positionen der
potenziellen Zielobjekte in jeder Raumseite. Sie brachten Kameras so iiber den Zielobjekten an,
dass als abhingige Variable genau festgestellt werden konnte, ob ein Kind ein spezifisches
Zielobjekt fixierte und nicht etwa nur den Kopf zur gleichen Raumseite wandte. Butterworth
und Kollegen (sieche auch Butterworth, 1998, 2001) kamen mit dieser Methodik zu der
Postulierung von drei aufeinander folgenden Mechanismen, aufgrund derer das Kind zur
Herstellung gemeinsamer Aufmerksamkeit (joint attention) beitragen konne. In einer ersten

Phase ab etwa dem 6. Lebensmonat, folgt hiernach das Kind aufgrund salienter
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Umweltbewegungen: die Blickwendung evoziert die Kopfwendung und der Blick des Kindes
bleibt an dem ersten oder dem salientesten Zielobjekt hingen, selbst dann, wenn dies 50°
Sehwinkel von dem tatsdchlich fixierten Objekt entfernt ist. Entsprechend wird dies als
,okologischer Mechanismus‘ bezeichnet, d.h. das Blickverhalten hingt weniger von dem Blick
des Partners ab, sondern mehr von den Gegebenheiten der Umwelt. Ab etwa dem 12. Monat
fanden diese Autoren, dass die Kinder auch dann zuverldssig zu dem tatsichlich anvisierten
Objekt schauten, wenn mehrere Zielobjekte zur selben Raumseite vorhanden waren, jedoch nur
dann, wenn dieses in ihrem unmittelbaren Blickfeld, also nicht hinter ihnen, befindlich war.
Butterworth und Kollegen fiihrten diese Kompetenz auf einen ,,geometrischen Mechanismus
zuriick, also der Extrapolation der Augen (bzw. der Nase; siche Butterworth & Itakura, 2000) im
Raum. Erst ab etwa 18 Monaten fanden sie, dass Kinder sich auch nach hinter ihnen, also
aullerhalb ihres unmittelbaren Gesichtsfeldes, liegenden Gegenstinden umdrehten, wenn der
Partner darauf schaute (siehe jedoch Déak, Flom, & Pick, 2000).

Erst dann, so Butterworth, ist davon auszugehen, dass das Blickfolgeverhalten aufgrund
eines ,,reprasentationalen Mechanismus* erfolgt. Dieser bezieht sich jedoch nicht primér auf die
Zuschreibung von Reprédsentationen in Bezug auf den Gegeniiber, sondern auf die kindliche
Fahigkeit, den hinter ihm liegenden ,,stillen* Raum zu vergegenwirtigen und in das Handeln
(mit der Féhigkeit zum Blickfolgen) mit ein zu beziehen. Déak, Flom, & Pick (2000) konnten
allerdings zeigen, dass unter geeigneten Testbedingungen diese Fihigkeit schon deutlich vor
dem 18. Monat nachzuweisen ist.

Wichtig in Bezug auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist meines Erachtens
besonders der Ubergang vom oOkologischen zum geometrischen Mechanismus, da hier die
Hinweise auf der Ebene der blickenden Person an kritischer Bedeutung gewinnen. Wie weiter
unten noch dargestellt wird, féllt auch die Datierung auf das Ende des ersten Lebensjahres
zusammen mit anderen Kompetenzgewinnen im sozial-kognitiven Bereich, die eine
Interpretation im Sinne intentionalen Verstehens nahe legen.

Ein anderer Ansatz zur Untersuchung der dem Blickrichtungsfolgen zugrunde liegenden
Mechanismen ist der, nicht primdr Umweltaspekte, sondern Hinweise auf der Ebene des
Interaktionspartners zu variieren. Besonders Chris Moore und Kollegen (Corkum & Moore,
1995, 1998; Moore, Angelopoulos, & Bennett, 1997; Moore & Corkum, 1994, 1998; Moore &
D’Entremont, 2001) haben sich diesen Aspekten zugewandt. Corkum & Moore (1995) variierten
in Anlehnung an Lempers die gezeigten Hinweisreize (nur Kopfwendung, nur Augenbewegung,
Kopf und Augen, Kopf und Augen entgegengesetzt), die sie 6 bis 18 Monate alten Kindern
(aufgeteilt in die Altersgruppen 6 — 7,9 — 10, 12 — 13, 15 — 16 und 18 — 19 Monate) darboten.
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Um Verstarkungslernen wéhrend des Experiments durch attraktive Zielobjekte auszuschlief3en,
waren fiir das Kind unsichtbar lediglich Fixationspunkte fiir die Versuchsleiterin markiert.
Weiterhin verwendeten diese Autoren ein strengeres Erfolgskriterium, indem sie nicht einfach
die Anzahl der Wendungen des Kindes zur Zielseite zihlten, sondern von diesen die Wendungen
zur gegeniiberliegenden Raumseite abzogen. Nur ein signifikant iiber Null liegender Wert weist
hierbei auf eine gerichtete Beeinflussung der Blickwendung des Kindes durch das Verhalten der
Versuchsleiterin hin. Mit diesem Vorgehen fanden die Autoren erst deutlich spéter, ndmlich erst
beginnend mit 12 und in konsolidierter Form mit 15 bis 18 Monaten, Evidenz fiir robustes
Blickfolgeverhalten. Ab dem Alter von neun Monaten fanden sie in allen Bedingungen positive
Differenzen, die jedoch erst flir die 12 Monate alten und dlteren Kinder signifikant von Null
abwichen. Den grofften Anteil an Blickfolgeverhalten beobachteten sie in der Kopf- und —
Augenbedingung. Keine der anderen Hinweiskonfigurationen fiihrte bei irgendeiner der
Altersgruppen zu iiberzufalligem Blickfolgeverhalten.

Von besonderem Interesse fiir das Verstdndnis der Bedeutung der Augen (als Hinweis auf
ein Verstidndnis des Blickens im Sinne visueller Zuwendung) ist die Reaktion der Kinder auf die
Diskrepanzbedingung, bei der sich Augen und Kopf in unterschiedliche Richtungen von der
Mittellinie weg bewegten: Hier zeigten erst die Kinder ab 15 Monaten eine deutlich geringere
Neigung, den Blick in die durch die Kopfwendung angezeigte Richtung zu drehen, als in der
Bedingung, in der Kopf und Augenbewegung kongruent prasentiert wurden. Erst die 18 bis 19
Monate alten Kinder jedoch zeigten eine solche Differenzierung auch in Bezug auf die nur —
Kopf — Bedingung (folgten also in der nur — Kopf — Bedingung deutlich seltener der Bewegung
als in der Augen — und Kopf — Bedingung).

In einer zweiten Studie gingen Corkum & Moore (1995) moglichen Lernmechanismen bei
der Entwicklung des Blickfolgeverhaltens mit Hilfe des Paradigmas der konditionierten
Blickwendung (conditioned head turn paradigm) nach. Sie testeten Kinder zwischen 6 und 11
Monaten. Hierbei wurde der Anteil korrekter Blickwendungen vor und nach einer
Konditionierungsphase verglichen. Wahrend in der Vor- und Nachtestphase keine aktiven
Zielobjekte vorhanden waren, wurde wéhrend der Konditionierungsphase das Zielobjekt auf der
Seite, zu der der Versuchleiter schaute, aktiviert. Wahrend etwa die Halfte der 10 — 11 Monate
alten Kinder bereits in der Vorphase liberzufillig haufig dem Blick folgte und nahezu alle dieses
Kriterium nach der Konditionierungsphase erfiillten, fanden diese Autoren bei den 8 — 9 Monate
alten Kinder erwartungsgemill einen geringen Anteil spontaner Blickfolger, ein Drittel dieser
Altersgruppe lernte in der Konditionierungsphase, zu der durch den Versuchsleiter angezeigten

Seite zu schauen. Die jlingste Gruppe der 6 bis 7 Monate alten Kinder jedoch zeigte auch keinen
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Lerneffekt: die Kinder drehten den Kopf in der Nachtestphase bevorzugt zu einer Seite,
unabhdngig von der Blickwendung des Versuchsleiters. Die Autoren werten dieses
Befundmuster als Hinweis auf die Rolle des Kontingenzlernens bei der Entwicklung des
Blickfolgeverhaltens, das zunichst an Verstirkung gebunden ist und erst zwischen dem 10. und
12. Monat ,,spontan, also abgekoppelt von verstirkenden Ereignissen, auftritt.

In einer weiteren Folgestudie untersuchten Moore, Angelopoulos und Bennett (1997),
aufgrund welcher physischen Merkmale der Blickwendung Kinder die Blickfolgereaktion
zeigen. Die Autoren verwendeten in einer Serie von Studien wiederum das oben dargestellte
Trainingsdesign mit im Schnitt neun Monate alten Kindern. Sie fanden, dass 9-Monatige, die
noch nicht spontan dem Blick folgten, aufgrund der Endposition der Blickwendung, wie auch
aufgrund einer geringeren Koptbewegung (30° statt nahezu 90°), eine Blickfolgereaktion
entwickeln konnten, jedoch nicht aufgrund der statischen Endposition oder einer seitlichen
Kippbewegung des Kopfes (bei der die Augen nach vorne gerichtet blieben, wihrend der Kopf
so zur Seite gekippt wurde, sodass das Ohr sich Richtung Schulter bewegte). Diejenigen 9-
Monatigen, die bereits spontanes Blickfolgen zeigten hingegen ,lernten® auch auf diese
Hinweise mit einer Blickwendung zur indizierten Seite zu reagieren.

Moore et al. (1997) interpretieren auch dieses Befundmuster im Sinne des Erlernens von
Kontingenzen, die zwei distinkte Ereignisse im Raum miteinander verbinden: wihrend die
Spontanfolger bereits das Prinzip einer solchen Verbindung reprisentieren und dies auf andere
Hinweise als die klassische Blickwendung iibertragen koénnen, fehlt den Nicht-Folgern die
Erkenntnis dieses Prinzips, so dass ihre Lernfihigkeit auf natiirlicherweise privilegierte (da
niitzliche) Reizkomponenten (in diesem Fall die Bewegungsrichtung parallel zum Boden, bei
der also Gesicht und Nase bewegt werden — sieche auch Butterworth & Itakura, 2000- und kein
direkter Blickkontakt mehr besteht) beschrankt ist.

Von Interesse in Hinblick auf die Frage der Bedeutung des Verstindnisses der Augen fiir
das Blickfolgeverhalten (das bei Autoren wie z.B. Povinelli et al., 2003, im Vordergrund steht)
ist besonders das Verhalten der spontanen Blickfolger in der Bedingung mit Kippbewegung
(Moore et al., 1997, Exp. 2a), sowie der Nicht-Folger in der 30°-Bedingung (Moore et al., 1997,
Exp. 2b) da hier im eigentlichen Sinne keine Blickwendung statt fand. Tatséchlich fanden die
Autoren in der Kippbedingung bei der Spontanfolgern eine umgekehrt U-formige Lernkurve
iiber die Blocke der Trainingsphase: wéhrend die Kinder zundchst wenig Blickfolgeverhalten in
Reaktion auf die Kippbewegung zeigten, stieg der Anteil der korrekten Blickwendungen dann
an, um gegen Ende wieder abzufallen. Fiir die Nicht-Folger in der 30°-Bedingung fanden die

Autoren einen den Basisbedingenen (Erlernen der Blickfolgeantwort aufgrund Kopf- und
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Blickwendung in einem der Zielfixierung angemessenen Winkel) vergleichbaren Lerneffekt.
Diese Befunde sprechen eher fiir die von Moore und Kollegen propagierte sparsame, nicht auf
einem Verstdndnis des Blicks an sich basierende, Interpretation.

Andere Autoren jedoch zweifeln die Rolle solcher Verstirkungsmechanismen als
Grundlage von Blickfolgeverhalten an. So nutzten Legerstee & Barillas (2003) eine
Abwandlung des von Corkum & Moore (1995, 1998) eingefiihrten Konditionierungsparadigmas,
wobei sie der einen Hilfte der einjdhrigen Probanden eine echte Person, der anderen eine
kontingent interagierende Puppe als Interaktionspartner présentierten. In beiden Bedingungen
filhrte die Konditionierungsphase zu einem signifikanten Anstieg der Blickwendungen in die
richtige Richtung — unabhingig von der Art der Interaktionspartners liel sich die gewiinschte
Reaktion etablieren.

In einem néchsten Schritt priiften die Autoren, ob die Kinder fiir den Interaktionspartner
deklarative Zeigegesten produzierten und fanden hier substantiell weniger Zeigegesten in der
Puppenbedingung als in der Personenbedingung. Hieraus schlieBen die Autorinnen, dass die
Kinder die Person, nicht aber die kontingent reagierende Puppe, als intentionalen Agenten (und
damit potenziellen Rezipienten kommunikativer Gesten) konzeptualisiert hatten.

Aufbauend auf dieser Folgerung argumentieren sie, dass Kontingenzlernen nicht als
primirer Mechanismus der Entwicklung des Aufmerksamkeitsverfolgens wahrscheinlich sei, da
dieser nicht in beiden Bedingungen zur gleichen Interaktionsqualitit zwischen Kind und
Interaktionspartner (Puppe bzw. Person) gefiihrt habe. Gegen diesen Einwand lédsst sich
anfiihren, dass in der Personen-Bedingung, jedoch nicht in der Puppen-Bedingung der
Blickfolgescore schon in der Vortestphase iiber dem Zufall lag und somit die Ausgangsbasis
bereits vor der Lernphase fiir die Einjdhrigen Probanden eine andere war. Dariiber hinaus geht
auch Moore (1996, 1999a) davon aus, dass bis zum ersten Geburtstag das Blickfolgeverhalten
nicht mehr auf Kontingenzen, sondern auf der Nutzung sozialer Hinweise beruht. Fiir die
Priifung der Annahmen von Legerstee & Barillas (2003) wire also eine jlingere Stichprobe
notwendig gewesen.

Es liegen nur wenige ldngsschnittliche Untersuchungen zur Entwicklung von
Blickfolgekompetenzen vor. Am héufigsten zitiert werden hier Carpenter, Nagell, & Tomasello
(1998) sowie Morissette, Ricard, & Gouin-Décarie (1995). Beide Studien testeten sowohl das
Verfolgen von Blickrichtung und Zeigegesten, als auch die Produktion von Zeigegesten.
Wihrend Morissette et al., (1995) lediglich im 3-Monats-Rhythmus testeten (siehe auch
Thoermer & Sodian, 2001), untersuchten Carpenter et al. (1998) ihre Probanden in monatlichen

Abstinden zwischen dem 9. und 15. Lebensmonat. Alle Studien verwendeten ein Setting, bei
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dem Kind und Versuchsleiter einander gegeniiber salen und mehrere Zielobjekte zu jeder Seite
sichtbar waren. Da hierbei die Fixation eines bestimmten Ziels zu einer Seite und nicht einfach
die Drehung zur Raumseite als Erfolgskriterium diente, wurde kein Differenzkriterium (wie z.B.
von Corkum & Moore, 1995, propagiert) berechnet. Die Studien konvergieren miteinander und
mit dem Gros der vorliegenden Literatur dahingehend, dass das Verfolgen der Blickrichtung
noch nicht im 10. Monat zu finden ist, aber spétestens zum ersten Geburtstag stabil funktioniert.
(Die Zusammenhdnge mit anderen Kompetenzen aus dem Bereich der gemeinsamen
Aufmerksamkeit werden weiter unten besprochen.)

Zusammen genommen wird also unter zunehmend optimierten Bedingungen immer frither
(und auch bei phylogenetisch immer weiter zuriick reichenden Arten) Blickfolgerverhalten
gefunden, das jedoch im Laufe der Ontogenese an Robustheit und Flexibilitdt gewinnt (und
diese ontogenetische Entwicklung scheint insbesondere bei dem Menschen nahe stehenden
Primaten, wie Menschenaffen ebenfalls prisent zu sein; Call, 2003). Aufgrund dieser
Befundlage erscheint es zunehmend notwendig, urspriingliche reichhaltige Interpretationen
dieser Kompetenzen (Bretherton, 1991; Murry & Trevarthen, 1986; Scaife & Bruner, 1974)
einer kritischen Revision zu unterziehen.

Wie oben ausgefiihrt, findet sich mehr oder weniger von Geburt an die Tendenz, der
Bewegungsrichtung der Augen des Gegeniibers zu ,,folgen* in dem Sinne, dass die Sauglinge
den Blick zur addquaten Raumseite wenden. Im Laufe der folgenden Monate wird dieses
Verhalten immer leichter beobachtbar, bis mit etwa drei Monaten die Blickwendung zu
unmittelbar neben dem Gegeniiber befindlichen Zielobjekten nachweisbar ist (D’Entremont,
2000; Perra & Gattis, 2005). Ab etwa sechs Monaten schlieBlich wird unter addquat reduzierten
Bedingungen auch das Blickfolgen bei grofleren Winkelabweichungen von der Mittellinie
gefunden. Diese Fahigkeit, rdumlich entferntere Zielobjekte aufgrund der Blickrichtung des
Gegeniibers auch dann zu fixieren, wenn mehrere Objekte vorhanden sind, verfeinert sich bis
zum ersten Geburtstag und dariiber hinaus zunehmend.

Auch die Hinweisreize, die notwendig sind, um dieses Verhalten zu evozieren, konnen
immer weiter reduziert werden, insbesondere dynamische Aspekte. Allerdings tragen nicht-
augengebundene Aspekte, wie z.B. die Stellung der Nase (die gegeniiber den Augen das
Extrapolieren eines Vektors im Raum erleichtert) selbst bei Erwachsenen noch zu einer

Verbesserung der Exaktheit des Blickfolgens bei (Butterworth & Itakura, 2000).
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4.2.2 Interpretationsprobleme der ..klassischen‘ Blickfolgeaufgaben

Wie lassen sich diese Befunde integrativ interpretieren? Ausschliefen l4sst sich mit hoher
Sicherheit die Annahme, dass es sich beim Blickfolgen um ein sozial erworbenes Verhalten
handele (Vygotsky, 1988). Auch die Annahme, dass es sich beim Erwerb der Blickfolgereaktion
um Verstirkungslernen (Moore & Corkum, 1994; Corkum & Moore, 1995, 1998) handele,
erscheint in Anbetracht der neuerdings demonstrierten sehr frilhen Beobachtung
unwahrscheinlich. Der berichtete Verlauf weist eher auf die Wirksamkeit angeborener neuraler
Mechanismen hin, die die Sensitivitét fiir Blickabweichungen ermdglichen, wie sie fiir niedere
Primaten schon differenzierter untersucht wurden (Lorincz, Baker, & Perrett, 1999). Die
zunehmend  moglich  werdende  Uberbriickung  riumlicher  Distanzen  zwischen
Interaktionspartner und Zielobjekt in triadischen Situationen stellen dann mdglicherweise
weniger eine sozial-kognitive Errungenschaft dar, sondern eher eine Zunahme allgemeiner
Informationsverarbeitungskapazitdt (Butterworth, 2001). Hierzu ,,passt auch die theoretische
Position Povinellis (Povinelli et al., 2000, 2003), der davon ausgeht, dass es sich bei dem
System, das fiir Blickfolgeverhalten bei nicht-menschlichen Primaten und Sauglingen zustindig
ist, um ein eigenstindiges, phylogenetisch &lteres, System handelt, das unabhéngig von der
Zuschreibung mentaler Zustdnde operiert.

Erst fiir spéteres Blickfolgen im Sinne eines ,,Guckens, um zu sehen, was der Andere sicht™
(Tomasello et al., 2003a, b) nimmt er eine kognitive Unterfiitterung, und damit Flexibilisierung,
dieses zunidchst nicht kognitiv bedingten Verhaltens an. (Diese Position ldsst sich als eine
Variante der kognitiven Redeskriptionstheorie, wie Karmiloff-Smith (1992, 1994) sie vorgelegt
hat, interpretieren, wiewohl diese Autoren hierauf nicht explizit Bezug nehmen.) Offen bleibt
meines Erachtens auch, ob es sich tatsdchlich um ,,unabhingige* Systeme handelt, die frithen
Reaktionen und spdten Kompetenzen zugrunde liegen, oder eher eine ,graduelle
Kognitivierung® im Laufe der Ontogenese angenommen werden kann (was meines Erachtens
die theoretisch sparsamere Annahme wire). Aus der Perspektive der Forschungsfrage nach der
Moglichkeit, in triadisch - interaktiven Kompetenzen frithe Vorldufer einer ToM, also der
Zuschreibung mentaler Zustinde zu finden, scheint aufgrund dieser Datenlage die Analyse
reines Blickfolgeverhaltens also wenig erkenntnistreibend. Mehr Aussagekraft ist von solchen
Studien zu erwarten, die sich mit der Interpretation der Blickwendung bzw. Blickrichtung einer
anderen Person befassen.

Hierzu gehoren auch Studien, die das Blickfolgeparadigma nutzen, um die Bedingungen
des Blickfolgens zu untersuchen. Wie geschildert, ist fiir Kinder zwischen neun und elf Monaten

die Bewegung des Gesichts noch der ausschlaggebende Hinweis, ohne dass der Status der
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Augenregion besonders iiberwacht zu werden scheint. Die Studien von Brooks & Meltzoff
(2002, 2005), Butler, Caron, & Brooks (2000), Caron, Butler, & Brooks (2002), Caron, Kiel,
Dayton, & Butler (2002) sowie Dunphy-Lelii & Wellman (2004) sind hier aussagekréftig, da sie
Bedingungen betrachten, unter denen das Blickfolgen aufgrund mangelnden visuellen Zugangs
des ,,Modells* keine addquate Reaktion darstellt. Hier wurde, in Abhidngigkeit von den
Bedingungen der Operationalisierung, eine adiquate Anpassung des Blickfolgeverhaltens
zwischen 12 und 18 Monaten, iiber Studien hinweg eher zum spiteren Zeitpunkt, gefunden. Eine
Tendenz besteht dahin gehend, bei ,natiirlicheren” Sperren des visuellen Zugangs, wie z.B.
geschlossenen Augen (Brooks & Meltzoff, 2002, 2005) frithere Kompetenz (selektives
Blickfolgen bei gedffneten Augen bereits mit 10 bis 12 Monaten) zu finden, als bei weniger
iiblichen (Augenbinde; Brooks & Meltzoff, 2002) oder vom Modell entfernten (z.B. Wénde;
Butler et al., 2000; Caron et al., 2000; Dunphy-Lelii & Wellman, 2004) Sichtbarrieren.

Diese Befunde konvergieren mit Studien zum Verstindnis von Referenz (Baldwin, 1995),
und zum Einsatz kommunikativer Gesten (Moore & D’Entremont, 2001), die Kompetenzen
gegen Ende der ersten Hélfte des zweiten Lebensjahres finden.

Allerdings deuten Studien, die ein scheinbares Verstindnis von Referenz und
Sichtbarrieren sowohl ontogenetisch (neben Brooks & Meltzoff, 2005 auch Moll & Tomasello,
2004, mit 12 Monaten) wie auch phylogenetisch (Burkart & Heschl, 2005, bei
Totenkopféffchen, Tomasello, Call, & Hare, 1998, bei verschiedenen Menschenaffen und
niederen Primaten) schon deutlich friiher finden, auf die Maoglichkeit sparsamerer
Alternativinterpretationen hin. Auch gibt also die Evidenz nicht eindeutig Auskunft dariiber, ob
diesen Kompetenzen eine genuin kognitive Verarbeitung oder eher ein ,,automatischer®,
evolutiondr bedingter Mechanismus zugrunde liegt (geschweige denn, ob den parallelen

Kompetenzen parallele Mechanismen zugrunde liegen; Povinelli et al., 2000, 2003).

4.2.3 Weiterfuhrende Varianten der Blickfolgeaufgaben und ihre Bedeutung fiir das

Interpretationsproblem

Ein nichster experimenteller Schritt in Richtung Kldrung ist die Frage nach Erwartungen
an aus Sehen oder Nicht-Sehen resultierendem Verhalten des Gegeniibers, was ein zumindest
rudimentédres Verstindnis der epistemischen (also mentalen) Konsequenzen der visuellen
Verbindung mit der Auflenwelt impliziert.

Wiewohl traditionell die Theory-of-Mind Forschung die explizite Verbindung von
visuellem Zugang, Sehen, Wissen und Handlungserfolg erst ab dem Alter von drei bis vier

Jahren sieht (Sodian, 2002), finden vereinfachte, implizite Paradigmen erste Anzeichen bereits
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im dritten Lebensjahr (Carpenter, Call, & Tomasello, 2003; Clements & Perner, 1994, 2001).
Forschung, die pragmatisch ind einen kommunikativ-kooperativen Kontext eingebettet ist, findet
eine Sensitivitdt fiir den Zugang zu Wissen und notwendigen Informationen bei 2 '4 -jdhrigen
Kindern (Dunahm, Dunham, & O’Keefe, 2000; O Neill, 1996). Aufbauend auf diesen Befunden
bestand bis vor Kurzem weitgehend Einigkeit dariiber, dass frithestens zwischen dem 18. und
24, Monat eine Verbindung zwischen visuellem Zugang (also beobachtbaren
Verhaltensaspekten) und der rudimentiren Repridsentation epistemischer - also mentaler -
Zustinde vorliegen konne. Konvergierend hiermit ist Evidenz in Bezug auf andere, konzeptuell
weniger komplexe, intentionale Zustidnde, wie z.B. Wiinsche, fiir die die Evidenz sowohl in
Hinblick auf natiirliche Sprache (Bartsch & Wellman, 1995 ) als auch experimentelle Forschung
(Wellman & Woolley, 1990) anzeigt, dass sie gegen Ende des zweiten Lebensjahres verstanden
werden.

In Hinblick auf die Frage nach einem friihen Verstindnis des Zusammenhangs zwischen
visuellem Zugang und ,richtigem® Handeln deuten allerdings neue Studien unter Nutzung von
Blickzeitparadigmen auf eine noch frithere Sensitivitdt in dem Sinne hin, dass selbst Kinder in
der ersten Hélfte des zweiten Lebensjahres bereits mit langeren Blickzeiten reagieren, wenn eine
Person, die ein kritisches Ereignis beobachten konnte, weil sie zugegen und ihr Blick nicht
versperrt war, ,,falsch® reagierte (Onishi & Baillargeon, 2005). Allerdings stehen Replikationen
dieser Befunde sowie weitere, kontrollierende Bedingungsvariationen noch aus, so dass zum
jetzigen Zeitpunkt noch nicht entscheidbar ist, inwiefern diesen Blickzeitmustern mentalistische
Zuschreibungen oder erlernte Kontingenzerwartungen zugrunde liegen bzw. aufgrund welcher
beobachtbaren Hinweise genau die Kleinkinder welche Erwartungen an die Situation bilden.

Ein weiterer relevanter Punkt betrifft die Entwicklung der Interpretation der Blickrichtung
als Hinweis auf Handlungsziele und Referenz. Ausgehend von den frithen
Blickfolgekompetenzen im Sduglings- und Kleinkindalter liegt es nahe, zu erwarten, dass schon
recht junge Kinder den Blick als Indiz fiir Aufmerksamkeit und Interesse interpretieren kdnnen.
Wie im vorhergehenden Kapitel ausgefiihrt, finden sich bereits zwischen dem 12. und 14.
Lebensmonat Hinweise darauf, dass implizite (durch Blickzeitparadigmen erfassbare)
Erwartungen {iber das Ziel einer nachfolgenden Handlung aufgrund einer Kombination aus
Blickrichtung und positiver emotionaler Referenz (verbal und mimisch) aufgebaut werden. Auf
Basis dieser Befunde lieBe sich erwarten, dass dieser referentielle Aspekt der Blickrichtung
schon frith — moglicherweise deutlich friiher, als der experientell-epistemische Aspekt — auch
explizit verstanden wird. Tatsichlich haben sich bislang nur wenige Studien mit dieser Thematik

befasst und eher erniichternde Ergebnisse berichtet: selbst Kindergartenkinder haben noch
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Probleme, relevante von irrelevanten Parametern zu trennen: so zeigten Anderson & Doherty
(1998; Doherty & Anderson,1999), dass Kindergartenkinder zwar angeben konnten, welches
von zwei Gesichtern sie anschaute und wohin die Augen gerichtet waren, aber nicht ableiten
konnten, worauf (auf welches Ziel) eine Person ihre Aufmerksamkeit richtete, oder welches von
mehreren zur Auswahl stehenden Objekten sie mehr interessierte. Ahnlich skeptisch stimmen
die Befunde von Montgomery, Moran, & Bach (1996; Montgomery, Bach, & Moran, 1998) fiir
drei-, vier, sowie achtjdhrige Kinder: sie zeigten den Kindern Videofilme, in denen
Blickrichtung, Korperorientierung und rdumliche Néhe einer Person zum Zielobjekt variiert
wurde. Zwar konnten die Dreijdhrigen bei nicht widerspriichlichen Hinweisen schon eine
,mentale” Interpretation (im Sinne von Aufmerksamkeit, Interesse) der Situation vornehmen,
jedoch identifizierten erst die Grundschiiler iiberzufillig hdufig richtig das korrekte Zielobjekt,
wenn Blickrichtung und Korperorientierung miteinander konfligierten.

Lee, Eskritt, Symons, & Muir (1998) stellten zwei- bis sechsjdhrige Kinder vor eine eng an
die von Baron-Cohen, Campbell, Karmiloff-Smith, Grant, & Walker (1995) eingefiihrte
Aufgabe (die Originalstudie wird weiter unten geschildert, da sie hauptséchlich auf die Leistung
der klinischen Stichprobe fokussiert). In dieser sogenannten ,,Charlie-Aufgabe” wird den
Kindern ein Bild gezeigt, auf dem mittig eine Strichzeichnung von einem Gesicht zu sehen ist
(Doherty & Anderson (1999) konnten zeigen, dass die Verwendung von Strichzeichnungen oder
Fotos keine grundlegende Veranderung der Performanz zur Folge hatte). Am Bildrand um das
Gesicht herum gruppiert sind sechs Zielobjekte (Verpackungen bekannter Schokoriegel) zu
sehen. Die Augenposition des Gesichtes kann verdndert werden, so dass sie sich deutlich auf
einen dieser Gegenstinde richten. Lee et al. (1998) stellten den Kindern verschiedene
Testfragen: Wohin die Person schaue, auch welches Objekt (worauf) sie schaue, und schlieB8lich,
welches sie wolle. Nur die letzte Frage erforderte eine liber das Beobachtbare hinausgehende
mentale Interpretation der Situation. Wéhrend alle Altersgruppen (drei, vier, fiinf, sechs Jahre)
beide Schauen-Fragen iiberzufillig hdufig richtig beantworteten, konnten erst die vier- aber nicht
die dreijahrigen Kinder die mentalistische Wollen-Frage {iberzufillig haufig richtig beantworten;
selbst bei diesen Kinder lag aber der Anteil richtiger Antworten noch deutlich unter dem der
Schauen-Fragen. Aufgrund salienterer Hinweise, wie z.B. Zeigen konnten jedoch auch die
jingeren Kindern schon die Wollen-Frage korrekt beantworten. Die Studien mit dlteren Kinder
legen also nahe, dass zwar prinzipiell einfach intentionale Zustinde wie Wiinsche (im Sinne
einer positiven Verbindung zwischen Person und Objekt) repriasentiert werden kénnen, dass

jedoch zunichst saliente Hinweisreize auf der Verhaltensebene vorhanden sein miissen. Lee et
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al. (1998) gehen so weit zu postulieren, dass genuines Blickfolgeverhalten eher eine Folge, denn
ein Vorlaufer, der Zuschreibung mentaler Zusténde sei.

Auch Pellicano & Rhodes (2003) versuchten, die Thesen und Methoden von Baron-Cohen
et al. (1995) zu iiberpriifen. Sie kontrastierten mit drei- und vierjdhrigen Kinder Augencues der
klassischen Charlie-Aufgabe mit einem abstrakten Hinweis, einem Pfeil, bei der Identifikation
des Zielobjekts. Wihrend, wenn nur die Augeninformation zuginglich war, oder Augen und
Pfeil kongruente Hinweise gaben, beide Altersgruppen iiberzufillig hdufig richtig das Zielobjekt
des Blicks und Wunsches angeben konnten lieBen sich nahezu alle (88%) Kinder in die Irre
filhren, wenn die Pfeilinformation der des Blickes widersprach, und zwar am meisten, wenn
nach dem Ziel der Handlung (,,Welches wird er nehmen?) gefragt wurde. Zusétzlich wurden
,klassische Theory-of-Mind Aufgaben (Sally-Ann-Aufgabe) durchgefiihrt, um den
Zusammenhang zwischen Kompetenzen zu testen. Die Autoren fanden, dass kein Kind in der
False-Belief-Aufgabe erfolgreich war, aber in der Blick-Aufgabe versagte, wohingegen ca. 1/3
der Kinder beider Altersgruppen zwar die Blick- aber nicht die False-Belief-Aufgabe meisterte.
Wihrend sich also die iiblicherweise angenommene Sequenzierung, namlich, dass die Losung
von False-Belief-Aufgaben schwieriger ist, als die Zuschreibung mentaler Zustinde wie
Wiinschen und Handlungsabsichten, bestdtigte, stiitzt auch diese Studie nicht Annahmen einer
Priorisierung des Blicks (bzw. der Augen) gegeniiber anderen rdumlichen Hinweisreizen.
Insgesamt konvergiert die Evidenz dahin gehend, dass Kinder zumindest einfache mentale
Relationen repréasentieren und zuschreiben konnen, bevor sie in der Lage sind, diese eindeutig
und sicher den addquaten Hinweisreizen auf der Verhaltensebene zu zu schreiben. Dies ist fiir
das Verstindnis der Entwicklung mentaler Attributionen von Relevanz, da sich die
dominierenden Erklarungsansétze darin unterscheiden, wie sehr sie die Rolle der ,,Empirie” bei
der Entwicklung mentaler Konzepte betonen (siche Teil zu Erklarungen). Wahrend z.B. Gergely
und Kollegen (Csibra & Gergely, 1998; Gergely et al.,, 1995) davon ausgehen, dass
grundlegende Prinzipien bzw. Konzepte wie Zielgerichtetheit und Rationalitdt bereits friih
vorhanden sind und prinzipiell keiner eigenen Erfahrung bediirfen, schreiben andere Forscher
der eigenen Erfahrung und der Verbindung dieser mit der Beobachtung des Verhaltens Anderer

eine kritische Rolle bei der Entwicklung solcher Konzepte zu (Woodward, 2005).

4.2.4 Blickfolgekompetenzen bei Autisten

Potenziell — aussagekriftig  beziiglich des Problems der Interpretation der
Blickfolgekompetenzen bei verschiedenen Altersgruppen sind die mit einschldgigen klinischen

Stichproben, insbesondere Autisten, durchgefiihrten Vergleichsstudien. Bei den von dieser
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Entwicklungsstorung betroffenen Kindern betrifft die groBBte Gruppe diagnostischer Kriterien
Ausfille, die dem Bereich sozialer Kognition zuzuordnen sind, was von vielen Forschern im
Sinne eines ,,Theory-of-Mind*“ Defizits als definierendes Charakteristikum der Storung
interpretiert wird (siche Baron-Cohen, Tager-Flusberg, & Cohen, 2000; Sodian, 2005).
Ausgehend von der Annahme, dass Autisten nicht in der Lage sind, das Verhalten anderer unter
Rekurrierung auf mentale Zustinde zu interpretieren, sollten diese Individuen bei Aufgaben
scheitern, die diese Féhigkeit erfordern. Andererseits gibt es aber keine Evidenz fiir speziell
gestorte Mechanismen des allgemeinen Kontingenzlernens (im Vergleich zu Personen
vergleichbaren mentalen Alters), so dass das Muster an Kompetenzen und Einschrankungen
dieser Gruppe Hinweise darauf geben kann, bei welchen Aufgaben aus dem Bereich der
gemeinsamen Aufmerksamkeit potenziell ein implizites Konzept mentaler Zustinde abgefragt
wird und bei welchen nicht und aufgrund welcher Lernmechanismen Blickfolgereaktionen
zustande kommen.

Neuere Evidenz weist darauf hin, dass bei Autisten bereits eine Entwicklungsverzogerung
in basalen Reaktionen auf Blickwendungen vorliegt: Pierno, Mari, Glover, Georgiu & Castiello
(2005) untersuchten bei gesunden und autistischen Jugendlichen die Fazilitation des Greifens
nach einem vorher durch ein Modell blicklich fixierten Gegenstand und fanden hier bei Autisten
gegeniiber den gesunden Probanden ein Ausbleiben des etablierten Effekts.

(Andere Forscher, wie z.B. Hobson, 2000; oder Mundy, 1995 betonen eher die sozial-
emotionalen Auswirkungen und Aspekte von Defiziten im Bereich gemeinsamer
Aufmerksamkeit, hier jedoch soll auf die eher kognitiv orientierten Ansdtze und
Untersuchungen im Anschluss an Baron-Cohen (1989) fokussiert werden.) Baron-Cohen et al.
(1995) kontrastierten das Verstidndnis dyadischer Aspekte (zu- vs. abgewandter Blick) und
triadischer Aspekte (die sogenannte ,,Charlie-Aufgabe®) bei vierjdhrigen normal entwickelten
Kindern, sowie Autisten und nicht-autistischen Kindern mit einem mentalen Alter von
mindestens vier Jahren. Wihrend alle Gruppen bei der dyadischen Aufgabe erfolgreich waren,
differenzierte die triadische Charlie-Aufgabe zwischen den Gruppen. Es wurden hier drei
verschieden mentalistisch ,,geladene* Testfragen gestellt: die Referenzfrage (,,Er sagt, das ist ein
Beb. Welches ist das Beb?*), die Zielfrage (,,Welches wird er nehmen?) sowie die
Wunschfrage (,, Welches mochte er?*). Bei allen drei Testfragen schnitten die Autisten deutlich
schlechter ab, als die Vergleichsstichproben; sie neigten dazu, dem Gesicht die eigene Préiferenz
(das Meinen, Wollen und Nehmen des von dem Kind selbst préferierten Schokoriegels) zu zu
schreiben. Auch diese Autoren kontrastieren die Nutzung von Blickrichtung und einem Pfeil

(also einem konventionellen, aber nicht mental unterlegtem Richtungsanzeiger) bei den
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verschiedenen Populationen. Hier neigten die Autisten signifikant mehr dazu, dem Pfeil anstelle
des Blicks zu folgen, als die beiden anderen Stichproben vergleichbaren mentalen Alters.
SchlieBlich konnten auch die beiden anderen Gruppen, aber nicht die Autisten ein Gesicht mit
schrdg nach rechts oben gerichteten Augen (,,Denkergesicht®) als ,,denkend* interpretieren.
Insgesamt konnten also die Autisten genauso gut beurteilen, ob ein Gesicht sie anschaute oder
wegschaute, versagten aber in allen triadischen Aufgaben, was Baron-Cohen et al. (1995) als
Stiitzung der Baron-Cohen’schen Annahme einer modularen Verarbeitung intentionaler
Information, die bei Autisten selektiv gestort ist, interpretieren.

Leekam, Lopez, & Moore (2000) nutzten das von Moore & Corkum (1998) mit normal
entwickelten Kindern eingesetzte Blickfolge-Trainings-Paradigma, um die
Blickfolgekompetenzen und —defizite bei autistischen Kindern differenzierter zu untersuchen.
Auch sie verglichen autistische, normal entwickelte und unspezifisch entwicklungsverzdgerte
Kinder mit einem nonverbalen mentalen Alter von drei bis vier Jahren. Im Gegensatz zu den
beiden Kontrollgruppen bereitete es den Autisten bereits Probleme, den Blick zu
Versuchsbeginn auf die Versuchsleiterin (Interaktionspartnerin) zu richten und kein einziges
Kind dieser Gruppe zeigte spontanes Blickfolgeverhalten. Auch die Lernzuwéchse der Autisten
in der Trainingsphase (in der auf die Blickwendung der Versuchsleiterin eine Aktivierung des
Zielobjekts auf der angezeigten Raumseite folgte) blieben deutlich hinter denen der anderen
beiden Gruppen zuriick. Nur die Autisten mit relativ hohen IQ-Werten zeigten messbare
Zuwichse, was die Autoren auf den Einsatz allgemeiner Mechanismen des Kontingenzlernens,
ohne den bei normalen Kindern zu findenden Vorteil sozialer Informationsquellen, zuriick
filhren. Hierauf verweisen auch die Ergebnisse von Leekam, Hunnisett, & Moore (1998), die
ebenfalls deutlich hohere Blickfolgeraten bei Autisten mit einem mentalen Alter von mindestens
48 Monaten fanden. Diese Autoren finden also bereits in dyadischen (den Versuchsleiter
anschauen) Situationen ein Autismus-spezifisches Defizit, das konvergiert mit Befunden von
Swettenham et al. (1998), die fanden, dass autistische Kleinkinder bereits sozialen Reizen
deutlich weniger Aufmerksamkeit zuwenden, als normal entwickelte und unspezifisch
entwicklungsverzogerte Kleinkinder. Soweit scheint die Befundlage also keine klare
Differenzierung zwischen ,.behavioralen” und ,,mentalen* Blickfolgeaufgaben zu zu lassen.
Allerdings fanden Leekman et al. (1997) eine Dissoziation zwischen der Fiahigkeit, dem Blick zu
folgen und zu beurteilen, wohin jemand schaute: sie fanden, dass die Autisten (gemill den
Restriktionen ihres mentalen Alters) hier beurteilen konnten, wohin jemand schaute, jedoch kein
Blickfolgeverhalten zeigten. Autisten sind also bei einem ausreichend hohen IQ in der Lage, die

Bedeutung behavioraler Aufmerksamkeitshinweise zu nutzen, um Verbindungen mit anderen
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Verhaltensweisen herzustellen, sie tun dies jedoch nicht spontan. Unklar erscheint allerdings
aufgrund der momentanen Datenlage, ob dieses Defizit darauf, beruht, dass sie die sozialen
Reize wahr nehmen, aber nicht mentalistisch interpretieren, oder aber von vornherein mit einer
defizitdren Sensitivitdt fiir soziale Reize ausgestattet sind, so dass ihnen die relevanten
Lernerfahrungen fiir eine mentalistische ,,Reinterpretation” fehlen. Meines Erachtens scheint
nach der Datenlage die zweitgenannte Moglichkeit wahrscheinlicher, die auch mit den
Ergebnissen von Studien zum Zusammenhang gemeinsamer Aufmerksamkeit und
Sprachentwicklung bei Autisten konvergiert. Hier wurde gezeigt, dass Autisten nur in sehr
geringem Mafe spontan Aufmerksamkeitshinweise nutzen, um Wortbedeutungen zu erschlie3en
(Baron-Cohen, Baldwin, & Crowson, 1997), dass aber die aktive Herstellung und Hervorhebung
gemeinsamer Aufmerksamkeit durch Bezugspersonen (was sowohl sensitive Bezugspersonen
als auch Kinder voraussetzt) einen positiven Priadiktor fiir Spracherwerb darstellt (Charman et
al., 2000, 2003).

Zusammen genommen weisen die fiir Autisten berichteten Befunde darauf hin, dass
mindestens ein funktioneller Zusammenhang zwischen frither Sensitivitit fiir soziale Reize
(insbesondere Gesichter und Augen) und spidteren sozial-kognitiven Féhigkeiten (wie z.B.
Blickfolgen) besteht. Wenn diese Sensitivitdt fehlt, ist das Erlernen der Bedeutung sozial-
kommunikativer Verhaltensweisen langwieriger und kognitiv anspruchsvoller, als es dies bei
gesunden Kindern ist (worauf die verzogerten Kompetenzen und Korrelationen mit
Intelligenzwerten, die speziell fiir die autistischen Stichproben gefunden werden, hinweisen).
Allerdings, darauf deuten die Korrelationen zwischen Joint Attention und Spracherwerb auch bei
Autisten hin, kann eine mentalistische Interpretation der Blickrichtung durch das Lernen von
Kontingenzen bedingt ,.ersetzt“ werden, so dass zusétzlich die Klarung der Frage erschwert

wird, wann Blickfolgeverhalten tatsdchlich aufgrund intentionaler Zuschreibungen gezeigt wird.

4.2.5 Zum Verfolgen der Zeigegeste

Wiéhrend wir die Blickrichtung als ,,Rezipient” nutzen, um Riickschliisse {iber die
Aufmerksamkeit einer anderen Person zu ziehen, wird diese in der Regel nicht zu den
kommunikativen ,,Gesten* gezdhlt, da sie iiblicherweise nicht wirklich ostentativ vom Sender zu
kommunikativen Zwecken eingesetzt wird (gedankengesteuertes Schauen vs. intentional-
manipulatives Schauen, Glenstrup & Engell-Nielsen (2004))’. Wenn wir zum Ziel haben,

unserem Gegeniiber einen nicht sprachlichen, aber expliziten Hinweis auf unsere

7 Glenstrup, A.J. & Engell-Nielsen, Th., The connection between eye-gaze pattern and interest. Internet-

Ressource: http://www.diku.dk/~panic~eyegaze/nodel7.html (02.03.04)
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Aufmerksamkeit bzw. ein Zielobjekt zu geben, so nutzen wir in der Regel die Zeigegeste
(Brinck, 2003; Tomasello, 1998). Die Zeigegeste wird zu den deiktischen Gesten gezéhlt, da sie
dazu dient, situationsgebunden fiir eine andere Person auf einen Referenten zu verweisen (dieser
muss jedoch nicht gezwungenermafen in der Situation anwesend sein: wir konnen z.B. auch auf
die Tiir zeigen, um auf die Person, die durch selbige den Raum verlassen hat, zu verweisen), der
sich in der Verldngerung des ausgestreckten Fingers befindet (Butterworth 2001, 2003; Rolfe,
1996). Unter einer Zeigegeste wird von der Form her das Deuten mit ausgestrecktem Arm und
Zeigefinger, wihrend gleichzeitig die restlichen Finger der zeigenden Hand eingerollt sind,
verstanden (Butterworth, 2001). Aus funktional-kommunikativer Sicht wird wesentlich
zwischen zwei Formen der Zeigegeste unterschieden: dem protoimperativen und dem
protodeklarativen Zeigen (Bates et al., 1979; Brinck 2003). Protoimperatives Zeigen meint
hierbei die Produktion der Zeigegeste mit dem Ziel, das Verhalten des Interaktionspartners zu
beeinflussen; wie etwas beim Zeigen auf einen Gegenstand, den man gerne gereicht bekommen
mochte. Ublicherweise wird aus der Produktion protoimperativen Zeigens auf Seiten des Kindes
nicht auf eine genuin kommunikative (auf die Verdnderung in Wissen, Einstellung o.4. des
Gegeniibers zielende) Absicht geschlossen. Im Gegensatz hierzu wird unter protodeklarativem
Zeigen verstanden, dass der Sender die Kommunikation iiber den Referenten (nicht das Erhalten
desselbigen) zum Ziel hat — also etwa, um die Aufmerksamkeit des Rezipienten auf den
Gegenstand zu richten, also gemeinsame (koordinierte) Aufmerksamkeit herzustellen. Diese Art
des Zeigens wird als Indiz fiir eine zumindest implizite Attribuierung mentaler Zustdnde
gewertet und sowohl theoretisch (Butterworth, 1998; Kita, 2003) als auch empirisch (Baldwin,
1995; Butterworth & Morissette, 1996; Charman et al., 2000; Mundy et al., 2000; Tomasello,
1995, 1999b) als funktionaler Vorldufer der Entwicklung sprachlich-kommunikativer
Kompetenzen gesehen.

Wihrend sich also die Studien zum Verstindnis der Blickrichtung auf das Kind als
,Rezipienten* konzentrieren, also Verdnderungen der Blickrichtung des Kindes in Reaktion auf
eine Blickwendung des Interaktionspartners untersuchen, ist die Zeigegeste sowohl in Hinblick
auf das Verstédndnis als Empfanger, wie auch deren Produktion, von Interesse fiir die Forschung
zur frithen kommunikativen und interaktiven Entwicklung. Es werden zunéchst zentrale Befunde
zur Reaktion auf die Zeigegeste des Partners, dann die Befundlage zur aktiven Nutzung der
Zeigegeste kurz referiert.

Im wesentlich verlduft die Kompetenz, die Zeigegeste einer anderen Person zu deren
Referenten hin zu verfolgen, parallel zur Blickfolgekompetenz, wobei manche Studien

berichten, dass das Zeigen etwas frither verstanden wird, als die Blickrichtung (Carpenter,
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Nagell, & Tomasello, 1998), wihrend andere keinen Unterschied im erstmaligen Auftreten
dieser Kompetenzen finden (Morissette, Ricard, & Décarie, 1995; Thoermer & Sodian, 2001).

Auch fiir die Zeigegeste scheint eine frithe (spdtestens mit etwa 3 Monaten)
,Richtungssensitivitit“ vorzuliegen, wobei diese jedoch auch bewegungsgebunden zu sein
scheint (Rohlfing, Longo, & Bertenthal, 2004). Ebenso, wie bei der Blickfolgereaktion, scheint
dieser frithen Sensitivitdt kein Verstindnis der Bedeutung zugrunde zu liegen, sondern sie
scheint eher reflexiver Natur zu sein (Friesen & Kingstone, 1998).

Murphy & Messer (1977) berichten, dass Miitter erst ab etwa dem neunten Monat fiir ihre
Kinder auf distale (im Raum weiter entfernte) Dinge zeigen, wihrend sie vorher hochstens auf
direkt im Aktionsfeld befindliche Dinge ,,zeigen“, indem sie diese durch Antippen mit dem
Zeigefinger und gleichzeitiges Anschauen kommentieren. Etwa ab diesem Alter findet man auch
erste Anzeichen fiir ein Verstdndnis dieser Geste auf Seiten der Kinder, allerdings zunichst nur
dann, wenn das Referenzobjekt sich innerhalb des unmittelbaren Blickfeldes befindet
(Butterworth & Grover, 1988; Butterworth & Itakura, 2000; Lempers, 1979).

Lempers (1979) untersuchte in der bereits oben zitierten Studie mit 9, 12 und 14 Monate
alten Kindern ebenfalls das Verstindnis der Zeigegeste mit drei Aufgaben, die sich hinsichtlich
Distanz und Bewegungshinweisen unterschieden: Zeigen auf ein nahes Objekt mit Bewegung
(ZNB), Zeigen auf ein nahes Objekt ohne Bewegung (ZN), Zeigen auf ein distales Objekt mit
Bewegung (ZDB). Im Unterschied zu den meisten neueren Studien schaute allerdings der
Versuchsleiter bei allen Zeigeaufgaben nicht auf das Zielobjekt sondern auf das Kind. Bei den
nahen Aufgaben befanden sich die Zielobjekte im Raum zwischen Versuchsleiter und Kind (also
im gemeinsamen Blickfeld), wihrend bei der distalen Bedingung die Objekte neben dem Kind
positioniert waren (auBBerhalb des unmittelbaren Blickfeldes). Wahrend mindestens zwei Drittel
der Kinder aller Altersgruppen in den beiden nahen Bedingungen folgten, traf dies in der
distalen Bedingung nur fiir die beiden dlteren Gruppen zu.

Wihrend die beiden nahen Zeigeaufgaben miteinander korrelierten, zeigte sich keine
Korrelation zur distalen Aufgabe und zur Produktion. (Allerdings korrelierten auch alle
Aufgaben mit dem Alter, welches aus methodischen Griinden nicht auspartialisiert werden
konnte.)

Lempers schliet hieraus, dass vor Ende des ersten Lebensjahres noch nicht von einem
referentiellen Verstindnis der Zeigegeste auszugehen ist, das Verstindnis der 9-monatigen
bezeichnet er als ,,prareferentiell* bzw. ,,prasymbolisch®.

Als Entwicklungsmechanismus vermutet er, dass Miitter zundchst Gegensténde, auf die sie

die Kinder aufmerksam machen wollen, hiufig beriihren. Die neun Monate alten Kindern folgen
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dem Zeigen zu nahe gelegenen Objekten noch aufgrund dieser Assoziation. Erst nach und nach
konnen die Kinder Distanz zwischen der verweisenden Person und dem Zielobjekt
,uberbriicken* und so ein Verstdndnis auch distaler Gesten als referentiell aufbauen (wenn also
keine eigentlich Handlung mehr an dem Objekt ausgeiibt wird), was auch zu guter Performanz
unter distalen Bedingung oder bei Anwesenheit mehrerer potenzieller Zielobjekte fiihrt.

Aufgrund der reduzierten Stichprobengrofle wurde nur die maximale Blickbedingung mit
den Zeigeaufgaben korreliert: es fanden sich signifikante Korrelationen mit allen Varianten des
Verfolgens, jedoch nicht mit der Produktion von Zeigegesten. Lempers interpretiert das
Befundmuster dahingehend, dass sowohl das Verfolgen distaler Zeigegesten wie auch der
Blickrichtung erst aufgrund des referentiellen Verstindnisses moglich sind (geht allerdings auf
die Korrelation der Blickbedingung mit den beiden nahen Zeigeaufgaben nicht ein). Er nimmt
also an, dass das Verstidndnis dieser beiden Hinweise im Wesentlichen demselben Mechanismus
unterliegt: der Abstraktion von der direkten Manipulation des Zielobjektes.

Auch Butterworth und Kollegen (Butterworth & Cochran, 1980; Butterworth & Grover,
1989; Butterworth & Itakura, 2000; Butterworth & Jarrett, 1991) sehen fiir die Entwicklung der
Féhigkeit, Zeigegesten zu folgen, im Wesentlichen dieselben Mechanismen und
Entwicklungsschritte, wie fiir die Blickrichtung. Die Zeigegeste hat lediglich den Vorteil, dass
sie, einen klareren Vektor im Raum aufstellt. Wihrend jiingere Kinder diesen noch nicht
extrapolieren konnen und mit dem Blick an der zeigenden Hand ,,hdngen* bleiben (Butterworth
& Jarrett, 1991; Morissette et al., 1995), konnen sie mit etwa 12 Monaten die Linie im Raum
verldngern (geometrischer Mechanismus) und so auch entferntere Zielobjekte fixieren, auch
wenn anderen Objekte vor diesem ins Blickfeld riicken.

Auch in Bezug auf die Zeigegeste berichten Butterworth & Kollegen (Butterworth, 2001;
Butterworth & Grover, 1989), dass etwa bis zur Mitte des zweiten Lebensjahr das Kind nicht
einer hinter sich gerichteten Zeigegeste folgen kann, wihrend Déak, Flom & Pick (2000) mit
einer modifizierten Prozedur diese Kompetenz bereits mit 12 Monaten finden.

Ahnlich, wie fiir das Verfolgen der Blickrichtung, finden wir also fiir die Zeigegeste erste
Zeichen fiir ein referentielles Verstindnis (also, dass sie sich auf ein spezielles Objekt auBBerhalb
der Interaktion bezieht) um den ersten Geburtstag herum, wobei imperatives Zeigen etwas vor
deklarativem Zeigen verstanden wird (Camaioni, Perucchini, Bellagamba, & Colonnesi, 2004).
Unterschiede zwischen Blickrichtung und Zeigegeste scheinen sich weniger in Hinblick auf das
zugrunde liegende kommunikativ-intentionale Verstindnis, sondern eher auf die Exaktheit, mit
der aufgrund der Geste ein Vektor im Raum zu dem Zielobjekt hin extrapoliert werden kann, zu

ergeben.
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Was wissen wir iiber das weitere Verstandnis und die Nutzung der Zeigegeste im weiteren
Entwicklungsverlauf und bei klinischen Gruppen?

Etwa ab dem ersten Geburtstag nehmen von Zeigegesten begleitete Interaktionen zwischen
Mutter und Kind einen groBen Zeitrahmen ein (Bakeman & Adamson, 1984) und sind auch
pradiktiv fiir den Stand des Spracherwerbs wenige Monate spiter (Butterworth & Morissette,
1996; Markus, Mundy, Morales, Delgado & Yale, 2000), was insbesondere fiir das Verfolgen
von Zeigegesten auf Zielobjekte ausserhalb des unmittelbaren Blickfeldes gilt (Delgado et al.,
2002).

Bereits fiir 14 Monate alte Kinder konnten Caron et al. (2002) zeigen, dass diese einer
Zeigegeste dann deutlich hiufiger folgten, wenn die zeigenden Person die Augen gedffnet, als
wenn sie sie geschlossen hatte, was darauf hinweist, dass bereits in der ersten Hélfte des zweiten
Lebensjahres die Zeigegeste zumindest implizit als aufmerksamkeitsbedingte Referenz
verstanden wird.

Povinelli, Reaux, Bierschwale, Allain & Simon (1997) untersuchten im Rahmen einer
artvergleichenden Studie die Féhigkeit zweijdhriger Kinder, die Zeigegeste als Hinweis auf
versteckte Objekte zu nutzen und fanden, dass Kinder dieses Alters die Geste unabhédngig von
Blickrichtung und rdumlicher Distanz hierzu nutzen konnten (vgl. jedoch Befunde von
Montgomery et al, 1996, 1998 zur Blickrichtung, bei der noch dltere Kinder
Interpretationsprobleme hatten, wenn sie mit rdumlicher Ndhe bzw. Orientierung des Korpers
konfligierte). Lee, Eskritt, Symons, & Muir (1998) kontrastierten in der bereits zitierten Studie
ebenfalls Blick- mit Zeigehinweisen und fanden, dass die dreijdhrigen Probanden eher der
Zeigegeste als dem Blick folgten. (Fraglich ist hierbei jedoch, ob diese ,,Dissoziation zwischen
Blick und Zeigegeste aufgrund eines mangelnden Verstindnisses der Rolle der Aufmerksamkeit
fiir Referenz beruht oder darauf, dass haufiger die zeigende Person zum Zeitpunkt des Zeigens
selber nicht auf das angezeigte Objekt schaut. Dies wiirde dadurch indiziert, dass die Person
kurz vorher auf das Objekt schaut und wéhrend des Zeigens auf den Rezipienten, um dessen
Reaktion zu kontrollieren. Meines Wissens liegen jedoch bislang keine Studien vor, die die
Interpretation dieser drei moglichen Konfigurationen, ndmlich Zeigen mit Blick zum Zielobjekt,
Zeigen mit Blick zum Rezipienten und Zeigen mit Blick in eine andere Raumrichtung,
gegeneinander kontrastieren.)

Couillard & Woodward (1999) konnten =zeigen, dass drei- und vierjdhrige
Kindergartenkinder es nicht gut unterdriicken konnten, sich einem durch eine Zeigegeste
angezeigten Ort zuzuwenden, selbst wenn sie wussten, dass der Emittent der Zeigegeste in

betriigerischer Absicht handelte. Dass diese Unfihigkeit, die Geste zu ignorieren (bzw. sie als
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Hinweis auf den entgegengesetzten Ort zu werten) nicht auf ein Unverstidndnis der Aufgabe oder
der betriigerischen Absicht zu werten ist, zeigte eine Kontrollbedingung, in der die Orte durch
arbitrdre Hinweise (,,Marker*) gekennzeichnet wurden, die zu ignorieren die Kinder keine
Probleme hatten.

Ausgehend von der Baron-Cohen’schen (1989; Baron-Cohen et al., 1995) Annahme eines
mangelnden triadischen Verstidndnisses sollte auch das Verstindnis kommunikativer
Zeigegesten bei Autisten im Vergleich zu normal entwickelten und unspezifisch
entwicklungsverzogerten Kindern defizitir sein. Adamson, McArthur, Markov, Dunbar, &
Bakeman (2001) beobachteten Eltern-Kind Dyaden in der Interaktion und fanden tatsichlich,
dass Autisten deutlich haufiger als die Vergleichsgruppen aufmerksamkeitslenkende Gesten der
Miitter gar nicht bemerkten bzw. ignorierten. Entsprechend nutzten ihre Miitter auch weniger
,konventionalisierte” (kanonische) Gesten, sondern versuchten eher, die Zielobjekte durch
Beriihren und Lauteffekte hervor zu heben und passten sich in zeitlichem Ablauf und Dauer der
Aufmerksamkeitslenkungsversuche der mangelnden Folgefdhigkeiten ihrer Kinder an.
Insgesamt ist die Féahigkeit, autistischer Kinder, Zeigegesten und anderen referentiellen Gesten
zu folgen, sowohl verzdgert, wie auch eingeschriankt, jedoch nicht absolut abwesend (Attwood,
Frith, & Hermelin, 1988; Baron-Cohen, 1989; Capps, Kehres, & Sigman, 1998). Die
Kompetenzen im Verfolgen referentieller Gesten erweisen sich zunehmend als pradiktiv fiir die
Moglichkeit des Spracherwerbs bei autistischen Kindern (Carpenter, Pennington, & Rogers,

2001, 2002; Charman et al., 2003).

4.2.6 Zur Produktion der Zeigegeste

In diesem Abschnitt soll kurz geschildert werden, ab wann Kinder Zeigegesten oder
Vorlédufer davon produzieren und wie diese im Kontext der Situation interpretierbar sind.

Wie oben bereits erwihnt, besteht die typische (kanonische) Form der Zeigegeste aus dem
ausgestreckten Zeigefinger, wihrend die anderen Finger zusammengerollt und auch der Daumen
eingeklappt ist. Weiterhin ist der Arm ausgestreckt und der Handballen zeigt nach unten
(Butterworth, 2001).

Die Geste richtet sich auf ein externes, hdufig entferntes Objekt. Am héufigsten wird die
Zeigegeste rechtshdndig produziert, jedoch kommen auch gleichseitige Gesten (mit dem Arm
auf der Seite des Gesichtsfeldes, auf dem sich das Zielobjekt befindet) vor (Butterworth, 1998,
2001; Butterworth, Franco, McKenzie, Graupner, & Todd, 2002).

Hannan & Fogel (1987; Fogel & Hannan, 1985) berichten bereits ab dem Alter von drei

Monaten die Beobachtung von zeigegestenartigen Handhaltungen, in der Form des
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abgespreizten Zeigefingers. Besonders hiufig seien diese wihrend Phasen von
Protokonversationen mit der Mutter beobachtbar.

Die meisten anderen Autoren identifizieren allerdings das erste Auftreten kanonischen
Zeigens erst ab dem Alter von ca. acht bis 11 Monaten (Butterworth, 2001; Fenson, et al., 1994;
Leung & Rheingold, 1981; Morissette et al., 1995); wobei es keine eindeutige Reihenfolge beim
Auftreten imperativer und deklarativer Zeigegesten zu geben scheint (Carpenter, Nagell, &
Tomasello; 1998).

Schon wihrend des ersten Lebenshalbjahres ist zwar durchaus ein ausgestreckter
Zeigefinger zu beobachten, jedoch nicht die Gesamtheit der oben beschriebenen Konfiguration.

In der oben bereits mehrfach zitierten Studie von Lempers (1979) wurde auch die
Produktion der Zeigegeste bei 9, 12, und 14 Monate alten Kindern untersucht. Wéhrend diese
bei nahezu allen 14-monatigen, und etwa der Hélfte 12-monatigen beobachtet wurde, fanden
sich nur wenige 9-monatige Kinder, die zeigten. Wéhrend die beiden élteren Gruppen
Zeigegesten sowohl zu nahen wie auch weiter entfernten Objekten folgten, taten dies die
jiingsten Kinder nur zu nahen Zielobjekten hin.

Im Alter von 12 Monaten besteht iiber die Hélfte der kodierbaren Gesten aus Zeigegesten,
die zwischen dem 12. und 18. Monat in der Regel mit Vokalisationen (,,Da!*, ,,Wauwau!*)
einher gehen und zunehmend hiufiger von Kontrollblicken zum Empfinger begleitet werden
(Leung & Rheingold, 1981). Von besonderer Bedeutung fiir die Interpretation im Sinne einer
kommunikativen Intention ist die Situation, in der die Zeigegeste produziert wird. Es ist hierfiir
mindestens eine triadische Konstellation notwendig, also neben dem Kind ein
Interaktionspartner (typischerweise die Mutter) und ein Referenzobjekt, auf dem mit der
Zeigegeste Bezug genommen werden kann.

Tatsdchlich treten Zeigegesten vorwiegend in solchen Situationen auf, nicht aber, wenn
kein potenzieller Rezipient zugegen ist, und zwar bereits bei 10 Monate alten Kindern (also
relativ ,,jungen Zeigern®) (Franco & Butterworth, 1996).

Das selektive Auftreten der Zeigegeste in sozial-kommunikativen Kontexten ist auch
relevant fiir die Frage danach, ,,woher* die Zeigegeste kommt. Eine Annahme ist hier, dass die
Zeigegeste eine Fortfiihrung des Greifens (Prehension), bzw. zunichst eine Form vergeblichen
Greifens, darstellt (Vygotsky; 1988; siehe Butterworth, 2001; Franco & Butterworth, 1996;
Blake, O’Rourke, & Borzellino, 1994). Hierfiir ldsst sich jedoch keine iiberzeugende Evidenz
finden: sowohl die Notwendigkeit der Anwesenheit potenzieller Rezipienten, wie auch die
wenigen ,,Verwechslungen* von Greifen und Zeigen (Franco & Butterworth, 1996) sprechen

nicht fiir diese Annahme, sondern fiir Greifen und Zeigen als distinkte Phdnomene. Dariiber
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hinaus stiitzt auch die Tatsache, dass kanonische Zeigegesten bei blind geborenen Kindern selten
auftreten (Iverson, Tencer, Lany, & Goldin-Meadow, 2000) nicht die Annahme des Ubergangs
vom Greifen zum Zeigen, sondern eher die Annahme, dass die Zeigegeste einen visuellen (nicht
taktilen) ,,Ursprung® hat.

Eine weitere Annahme zum Ursprung des Zeigen ist die, dass Babys zunéchst fiir sich
selber ,,zeigen™ (im Sinne einer Explorationsmethode) und dieses Verhalten dann in der sozialen
Interaktion ritualisiert wird (Werner & Kaplan, 1963). Auch diese Annahme wird jedoch von der
situativen Selektivitdt der auftretenden Zeigegesten nicht gestiitzt.

Relevant  in  triadischen sozial-kommunikativen Situationen sind  auch
Aufmerksamkeitsstatus und Informationsstand von Kommunikator (in diesem Falls also dem
Kind) und Empfinger (der Mutter). Die Funktion der Zeigegeste besteht darin, die
Aufmerksamkeit einer anderen Person auf ein Objekt zu richten, das sich bereits im eigenen
Aufmerksamkeitsfokus befindet, also der Herstellung gemeinsamer Aufmerksamkeit (joint
attention). Wenn also die andere Person ihre Aufmerksamkeit bereits auf dieses Objekt gerichtet
hat oder aber aufgrund von Behinderungen des Sichtpfads nicht in der Lage ist, ihre
Aufmerksamkeit auf das Zielobjekt bzw. auf das Kind (den Sender) zu richten, kann die
Zeigegeste ihr Ziel nicht mehr erreichen. Wéhrend schon frith Kinder Zeigegesten nur in
Anwesenheit anderer Personen produzieren nicht jedoch, wenn sie allein sind, zeigen
experimentell kontrollierte Studien erst im Laufe des zweiten Lebensjahres eine selektive
Reaktion auf den Aufmerksamkeits- und Informationsstatus des Interaktionspartners (Moore &
D’Entremont, 2001): wéhrend Einjdhrige immer hédufiger zeigten, wenn die Mutter sie
anschaute, unabhéngig davon, ob sie das in Frage stehende Zielobjekt vorher schon gesehen
hatte, oder nicht, zeigten 18 bis 24 Monate alte Kinder selektiv dann mehr, wenn das Zielobjekt
von der Mutter vorher noch nicht gesehen worden war. Diese Befunde legen also eine
Interpretation der Zeigegeste vor allem zum Zwecke des sozialen Kontakts noch deutlich iiber
den ersten Geburtstag hinaus, nahe, bei der die Ubermittlung relevanter Information nicht im
Vordergrund steht. Spitestens ab der zweiten Halfte des zweiten Lebensjahres konvergiert
jedoch die Evidenz dahingehend, dass Kinder die Produktion von Zeigegesten, Vokalisationen
und Kontrollblicken dem Informationsstand des Partners addquat anpassen, also bevorzugt auf
fiir den Rezipienten neue oder auBlerhalb seines Blickfeldes befindliche Dinge zeigen und
vermehrt vokalisieren und kontrollieren, wenn sie erst seine Aufmerksamkeit erregen miissen
(Franco & Gagliano, 2001).

Andere Autoren hingegen (Liszkowski, Carpenter, Henning, Striano, & Tomasello, 2004;

Tomasello & Haberl, 2003) berichten bereits gegen Ende des ersten Lebensjahres eine
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Anpassung des kommunikativen Zeigeverhaltens an den Informationsstand des Gegeniibers:
Tomasello & Haberl (2003) fanden, dass bereits 12 Monate alte Kinder der Mutter héufiger
Spielzeuge zeigten (durch Hochhalten und darauf zeigen), mit denen sie gespielt hatten, wéhrend
diese nicht im Raum war. Liszkowski (2005, Liszkowski et al, 2004) identifizierte neben den
typischen protodeklarativen und —imperativen Zeigegesten solche, die sie als ,,informativ*
bezeichneten: diese traten dann auf, wenn der Interaktionspartner Zeichen mangelnder
Informationen gab (suchende Blicke, Fragen, Schulterzucken). Weiterhin widersprechen
Liszkowski et al. (2004) der Sichtweise von Moore & D’Entremont (2001), dass das friihe
kindliche Zeigeverhalten primér der Erzeugung sozialer Aufmerksamkeit diene. Sie variierten
zur Priifung dieser Annahme die Reaktionen des Erwachsenen in Bezug auf das Kind und das
Zielobjekt in vier Bedingungen: der Erwachsene reagierte mit Aufmerksamkeitsteilung und
Kommentierung des Objekts (also adidquat), indem er zwischen Kind und Objekt hin- und her
schaute und das Objekt positiv kommentiert; er reagierte nur, indem er auf das Zielobjekt
schaute und weder zum Kind schaute noch kommentierte, er schaute nur das Kind an, aber nicht
das Zielobjekt, wobei er das Kind freundlich ansprach; oder er ignorierte sowohl das Kind wie
auch das Zielobjekt. Die Autoren erfassten vor allem Haufigkeit und Dauer der Zeigegesten mit
der Erwartung, dass unbefriedigende Reaktionen (also alle auller der ersten oben geschilderten
Reaktion) in einer Wiederholung kiirzerer Zeigegesten resultieren wiirden, da die Kinder hier
versuchen wiirden, die misslungene Kommunikation durch Wiederholung der Information zu
,reparieren® (Shwe & Markman, 1997). Tatsdchlich fanden die Autoren, dass Kinder positiv
reagierten und das Zeigen nicht wiederholten, sondern die erste Zeigegeste ldnger hielten, wenn
der Partner sich adiquat verhielt, nicht aber, wenn er sie anschaute und ansprach oder
schweigend auf das Ereignis schaute. Nicht kontrolliert wurde hier allerdings die Selektivitit der
kindlichen Reaktion auf das Ziel, da in keiner Bedingung ein Wechsel des Blickes und positive
Kommentierung des falschen Zielobjekts realisiert wurde.

Eher am Rande sollen auch Befunde zu Lateralitit der Zeigegeste berichtet werden: so
fanden Butterworth & Morissette (1996), dass Zeigegesten bevorzugt rechtshindig und auch
frilher zur rechten Raumseite hin ausgefiihrt werden, als zu Zielobjekten auf der linken
Raumseite. Weiterhin berichten die Autoren, dass dieses Muster bei Méddchen insgesamt frither
auftritt, als bei Jungen. Die Autoren verbinden dies mit Befunden zur frithen Lateralisierung, die
ebenfalls bei Madchen schneller fortschreitet und mit Hirnreifungsvorgéingen zusammen héngt
und der ebenfalls fritheren Entwicklung sprachlicher Kompetenzen: sie untersuchten
langsschnittlich vom achten bis zum flinfzehnten Lebensmonat Kinder sowohl mit

experimentellen als auch Fragebogenmallen (MacArthur CDI, im deutschen Sprachraum
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adaptiert in Form des ELFRA-1; Grimm & Doil, 2000) und fanden, dass der Zeitpunkt des
ersten Zeigens das Sprachverstehen (Wortschatz) im fiinfzehnten Monat vorhersagte.

Konvergierend mit dieser Annahme sind Befunde, dass speziell protodeklaratives Zeigen
ein funktionaler Vorldufer weiterer sozial-kognitiver Kompetenzen darstellt (Camaioni, Castelli,
Longobardi, & Volterra, 1991; Camaioni et al., 2004) und auch mit speziellen Eigenschaften
neurophysiologischer Aktivitit (EEG) einher geht (Mundy et al., 2000), und zwar speziell mit
genuin kommunikativen Gesten. So fanden Henderson, Yoder, Yale, & McDuffie (2002), dass
das Ausmal} der Synchronizitit im Ruhe-EEG das Auftreten von deklarativen, aber nicht
imperativen, Zeigegesten vorher sagte.

Eine noch groflere Rolle als die Reaktion auf Zeigegesten spielt die Produktion derselben
bei der Frithdiagnose von Stérungen des autistischen Spektrums (Baron-Cohen et al., 1995;
Lord, Rutter, DiLavore, & Risi, 1999; Osterling, Dawson, & Munson, 2002). Wéhrend die
Reaktion auf Einladungen zu gemeinsamer Aufmerksamkeit stark verzogert eintritt, sich aber,
wenn auch in geringerem Maf3e, irgendwann zeigt (Mundy & Crowson, 1997; Mundy, Kasari, &
Sigman, 1992), bleibt die aktive Produktion deklarativer Zeigegesten bei Autisten aus. Wéhrend
zu der Problematik kommunikativer Entwicklung relativ viele Studien mit autistischen Personen
vorliegen, gibt es kaum Studien zum Verlauf kommunikativer Entwicklung bei Kindern mit
Williams Syndrom (im deutschen Sprachraum auch Williams-Beuren-Syndrom). Dies ist
vermutlich darauf zuriick zu fithren, dass nach der (lange dominierenden) modularen Sichtweise
die guten Kompetenzen im sprachlichen Bereich bei stark verzogerter und eingeschrankter
Intelligenzentwicklung in anderen Bereichen das sprachlich-soziale Modul eben selektiv
,verschont“ bleibt. Neuere Studien (fiir einen Uberblick siche Bates, 2004) weisen allerdings
darauf hin, dass bei diesen Kindern die sprachliche Entwicklung nicht dem normalen
Entwicklungsverlauf folgt. So fand eine Studie von Laing et al. (2002) keine Produktion von
Zeigegesten bei zwei- bis filinfjahrigen Kindern mit Williams Syndrom, und auch die bei normal
entwickelten Kindern zu findenden Zusammenhinge zwischen triadisch-interaktiver und
sprachlicher Entwicklung konnten nicht gefunden werden. Gezielte Analysen der sprachlichen
Kompetenzen wéren in der Zukunft wiinschenswert um zu kléren, inwiefern hier unter
Umstidnden Einschrdnkungen (z.B. im Vokabular, der Pragmatik) vorhanden sind und wie sich
Vorldufer und Kompetenzen der ToM entwickeln. Solche Befunde kdnnten Aufschluss dariiber
geben, inwiefern friihe triadische Kompetenzen und das Verstidndnis von Mentalitit notwendige
und hinreichende Basiskompetenzen fiir den Spracherwerb darstellen (fiir eine Diskussion der

Auswirkung von Spracherwerb ,,ohne* ToM, siehe Diesendruck, 2004).
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Zusammenfassend ldsst sich also die Produktion der Zeigegeste mit dem Ziel, das
Verhalten des Interaktionspartner zu beeinflussen (protoimperativ), mit 10 bis 11 Monaten
finden, eine referentielle Nutzung jedoch erst etwas spiter um den ersten Geburtstag herum. Der
Zeitpunkt der kommunikativen Produktion féllt also zusammen mit dem Zeitpunkt, zu dem
Blickrichtung und Zeigegesten anderer zuverldssig verfolgt und mindestens zielgerichtet
(referentiell) interpretiert werden. Die Produktion der Zeigegeste (im Sinne der Initiierung
gemeinsamer Aufmerksamkeit) ist bei bestimmten Populationen (Autisten, u.U. auch Williams-
Syndrom Patienten) stirker beeintrdchtigt als die Reaktion auf kommunikative Gesten und
scheint mitunter einen eindeutigeren Pradiktor fiir Entwicklungsverlauf oder Stérungen sozial-
kommunikativer und sprachlicher Entwicklung darzustellen, und zwar sowohl fiir gesunde wie

auch klinisch Populationen.

4.2.7 Artvergleichende Perspektiven zu Produktion und Verstindnis referentieller Gesten

Spatestens seit dem wegweisenden Artikel von Premack & Woodruff (1978) ist die
artvergleichende Betrachtung ToM -  relevanter  Féhigkeiten auch aus
entwicklungspsychologischer Sicht von groBBem Interesse. Insbesondere in Bezug auf
Hypothesen iiber speziesspezifische Leistungen im Bereich des Verstehens von Verhalten und
dem Zusammenhang mit sprachlicher Kommunikation ist dieses Forschungsfeld von kritischer
Bedeutung. Im Folgenden sollen daher die fir die Entwicklung eines intentionalen
Verstindnisses referentieller Gesten wichtigsten Befunde kurz vorgestellt und diskutiert werden.
Zunichst wird die Abgrenzung von Form und Funktion fiir die Zeigegeste vorgenommen und
die Produktion von Zeigegesten bei wild lebenden, in Gefangenschaft lebenden und von
Menschen aufgezogenen nicht-menschlichen Primaten (im Folgenden der Lesbarkeit halber als
Primaten bezeichnet) besprochen. Im Anschluss werden Befunde zum Verstindnis referentieller
Gesten (wenn diese von Menschen oder Artgenossen produziert werden) vorgestellt. Da sich
zwischen den aktuell diskutierten Interpretationen diese Kompetenzen jedoch nicht aufgrund nur
der Evidenz beziiglich referentieller Gesten entscheiden ldsst, miissen dann auch noch andere
relevante Bereiche, insbesondere zum Verstindnis der Blickrichtung, die auch fiir die
vorliegenden Arbeit zentral sind, beleuchtet werden. Hierbei wird zunéchst die Befundlage zum
Blickfolgeverhalten unterschiedlicher Arten dargestellt, anschlieBend Untersuchungen, die sich

mit dem Verstindnis der experienziellen, epistemischen Aspekte des Sehens befassen.
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4.2.8 Die Abgrenzung von Form und Funktion der Zeigegeste

Bei der artvergleichenden Betrachtung der Zeigegeste bei Menschen und nicht-
menschlichen Primaten sind im Wesentlichen zwei Aspekte zu unterscheiden, auf die in der
Literatur fokussiert wird: zum einen die Form der Geste: ist die Geste in der gleichen
,kanonischen Form: zu beobachten - also mit ausgestrecktem Arm und Zeigefinger als
verldngernder Vektor des Korpers des zeigenden Individuums, der es erlaubt, auch entferntere
Referenten klar herauszudeuten (Butterworth, 2001; Butterworth & Franco, 1996); zum anderen
die Funktion: werden Zeigegesten - oder andere Formen gestischer Referenz generisch und
flexibel kommunikativ eingesetzt (Call & Tomasello, 1994; Povinelli et al, 2003; Tomasello &
Call, 1997). Die meisten Studien (sowohl beobachtend wie auch experimentell) zu beiden
Aspekten beziehen sich auf grole Menschenaffen (Bonobos, Schimpansen, Orang-Utans,
Gorillas, Gibbons), wenige auch auf Affen (Makaken, Cebus). Neuere Studien (nahezu
ausschlieBlich der Arbeitsgruppe um Tomasello) haben sich auch dem Verstindnis
kommunikativer Gesten bei Hunden gewidmet. Auf diese werde ich am Ende des Abschnitts

eingehen.

42.8.1 Form

In Bezug auf die Form auftretender Gesten herrscht in der Literatur weitgehend
Ubereinstimmung, dass kanonische Zeigegesten bei wild lebenden Primaten nicht zu beobachten
sind. Nur eine Geste, die eine der Zeigegeste dhnliche Funktion erfiillt wird bei wild lebenden
Schimpansen verldsslich beobachtet: das Hinhalten (Herausstrecken) einer Hand. Allerdings
scheint die Bedeutung dieser Geste nicht generisch, sondern kontextspezifisch zu sein. Sie wird
benutzt, um nach Futter zu betteln, korperlichen Kontakt, oder Unterstiitzung bei einer
Auseinandersetzung zu erbitten (deWaal, 1982/2000). Jedoch werden keine Beispiele fiir eine
protodeklarative (aufmerksamkeitssteuernde) Nutzung berichtet.

Auch im Rahmen der bewussten Objektexamination nutzen Schimpansen den
vorgestreckten Zeigefinger. Beziiglich der prinzipiellen Mdglichkeit des Auftretens der
kanonischen Form besteht also kein Dissens. Allerdings, so Povinelli & Davis (1994),
unterscheidet sich die Handanatomie des Schimpansen von der des Menschen so, dass der
Zeigefinger nicht ,,automatisch vorsteht — Unterschiede in der Form verweisender Gesten seien
also zunichst also eher auf (trivialer) anatomischer, als auf funktionaler Ebene interpretierbar.

Bei in Gefangenschaft lebenden nicht-menschlichen Primaten werden hingegen hiufig der
Zeigegeste in der Form sehr &hnliche Gesten beobachtet. Diese werden sogar hiufig als

abhéngige Variablen in experimentellen Paradigmen eingesetzt (Call, Agnetta, & Tomasello,
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2000; Itakura, Agnetta, Hare, Tomasello, 1999; Povinelli, Nelson, & Boysen, 1990; Povinelli et
al., 1997; Tomasello, Call, & Gluckman, 1997).

Auch bei in Gefangenschaft, aber mit Artgenossen lebenden Schimpansen werden keine
zeigeartigen Gesten Artgenossen gegeniiber beobachtet (Tomasello & Call, 1997). Lediglich
Menschen gegeniiber verstidndigen sich manche Schimpansen mit Zeigegesten (Krause & Fouts,
1997; Leavens & Hopkins, 1999; Leavens, Hopkins, & Bard, 2005; Leavens, Hopkins, &
Thomas, 2004; Tomasello, Call, Nagell, Olguin, & Carpenter, 1994); nach einer Analyse von
Call & Tomasello (1994; siehe auch Tomasello & Call, 1997) besonders solche Individuen, die
in engem Kontakt mit Menschen stehen oder sprachtrainiert wurden.

In Bezug auf die Form des Zeigens ldsst sich also insgesamt fest halten, dass sie motorisch
durchaus im Repertoire von nicht-menschlichen Primaten (zumindest bei den groflen
Menschenaffen) ist, aber im Kontakt zwischen Artgenossen nicht genutzt wird. Die Tiere sind
aber durchaus in der Lage, diese Form der Kommunikation zu ,.erlernen®, wenn exzessiver
Kontakt mit Menschen (und deren Symbolsystemen) gegeben ist.

Auf die Aussagekraft dieses Befundmusters in Hinblick auf mogliche Mechanismen des

Erwerbs dieser Verhaltensweise werde ich weiter unten eingehen.
4.2.8.2 Funktion

Wihrend Forscher, die sich mit der Geometrie und Spezifitdt des Referenten der Zeigegeste
beschéftigen, die Form nicht unabhingig von der Funktion (dem genauen Herausdeuten) der
Zeigegeste sehen, messen Forscher, die die Zeigegeste primir als eine mogliche Manifestation
intentional kommunikativen Verhaltens sehen, der Form nur sekundidre Bedeutung bei. Daher
wird hier hauptsédchlich die aktive Produktion und deren flexible Anpassung an die situativen
Gegebenheiten untersucht: wird bei der Gestenproduktion der Aufmerksamkeits- aber auch der
Vorwissenszustand des Rezipienten beachtet, sind die Tiere in der Lage, selektiv zu ihrem
eigenen Vorteil zu zeigen (fiir den freundlichen, nicht den garstigen Trainer)?

Auch bei einer in der Form weiter gefassten Definition referentieller Gesten herrscht in der
Literatur weitgehend Konsens dahingehend, dass diese bei wild lebenden Primaten nicht zu
beobachten sind (Tomasello et al., 2005).

In Bezug auf in Gefangenschaft lebende Menschenaffen gibt es jedoch fundamentale
Meinungsunterschiede in Bezug auf die adiquate Interpretation ihres gestischen Verhaltens.
Wihrend manche Forscher (insbesondere Leavens und Kollegen: Leavens, 2004; Leavens &
Hopkins, 1998; Leavens, Hopkins, & Thomas, 2004; Leavens, Hostetter, Wesley, & Hopkins,

2004) meinen, mit ihren Paradigmen sowohl referentielles wie auch intentional-kommunikatives
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Zeigen nachzuweisen, lehnen Povinelli und Kollegen (Povinelli, 2001; 2003; Povinelli & Davis,
1994; Povinelli et al., 2000, 2003; Povinelli & Vonk, 2003) eine solche Sichtweise strikt als ein
auf einer fehlgeleiteten Analogie basierendes Argument ab. Um ein besseres Verstdndnis des
Disputs zu bekommen, sollen die exeprimentellen Vorgehensweisen der einzelnen Teams an
exemplarischen Studien etwas ausfiihrlicher beschrieben werden.

Leavens, Hopkins & Thomas (2004) brachten Schimpansen (in Gefangenschaft, aber mit
Artgenossen aufgewachsen, ohne Sprachtraining) in eine Situation, in der auf der Trainerseite
zwel Eimer waren, von denen einer mit einer Banane bestiickt war, die entweder auf dem Eimer
(also sowohl fiir das Tier als auch den Trainer sichtbar war) oder unter dem Eimer (also fiir den
erst spiter herein kommenden Trainer nicht sichtbar war) lag. In einem weiteren Experiment
kontrastierten sie Bedingungen mit oder ohne Futter und mit oder ohne Trainer. Die Autoren
fanden, dass Zeigegesten (mit der ganzen Hand und dem Zeigefinger) selektiv in Anwesenheit
des Trainers produziert wurden. Diese wurden iiberzuféllig hdufig von Blickwechseln zwischen
Futter und Trainer begleitet und waren ebenfalls iiberzufillig hdufig auf den mit der Banane
bestiickten Eimer gerichtet. Die Autoren folgerten hieraus, dass Zeigegesten keinesfalls als
unerfolgreiche Greifversuche zu werten seien (eine Interpretation, wie sie Povinelli & Davis
(1994) unterstellen), da diese nicht selektiv in Anwesenheit sozialer Interaktionspartner (in
diesem Fall also des Trainers) auftreten wiirden. Da die Zeigegesten (im Gegensatz zu
allgemeinen Bettelgesten) spezifisch auf den bestiickten Eimer gerichtet wurden, sehen sie
ebenfalls die Zuschreibung einer referentiellen Intention als gerechtfertigt und folgern darauf
aufbauend auf eine kommunikative Intention der Schimpansen, Sie betrachten die Daten also als
Evidenz fiir mentalistische Attributionen auf Seiten der Schimpansen. Dieser letzte Teil der
Schlussfolgerung erscheint mir allerdings nicht gewihrleistet, da die Tiere nicht selektiv in der
Bedingung zeigten, in der die Banane fiir den Trainer nicht sichtbar war - was konsistent mit den
von anderer Seite berichteten Daten ist - sondern unabhéngig von dessen Informationsstand.

In einer anderen Studie zeigten Leavens und Kollegen (Leavens, Hostetter, Wesley, &
Hopkins, 2004), dass Schimpansen selektiv dann rein gestisch reagierten, wenn ein Trainer die
Aufmerksamkeit auf sie selber gerichtet hatte, wenn er eine Banane anbot, aber mehr vokales
oder auditives Verhalten zeigten, wenn der Trainer die Aufmerksamkeit wihrenddessen auf ein
anderes Tier im selben oder einem anderen Kifig gerichtet hatte. Dies ist konsistent mit
Befunden, die =zeigen, dass Schimpansen (Myowa-Yamakoshi, Tomonaga, Tanaka, &
Matsuzawa, 2003), genauso, wie menschliche Séduglinge (Vecera & Johnson, 1995;
D’Entremont & Muir, 1997) zwischen direktem Blickkontakt und abgewandten Blick eines

anderen Individuums unterscheiden. Die von Leavens et al. (2004) verwendete Prozedur
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erscheint also nicht geeignet, zwischen der von Povinelli und Kollegen (Povinelli & Giambrone,
1999; Povinelli & Vonk, 2003) propagierten Interpretation im Sinne des Erlernens von
Kontingenzen der erfolgreichen Manipulation des Verhaltens anderer (,,ich bekomme dann
hiufig etwas zu fressen wenn ich in Anwesenheit eines Menschen die Hand in Richtung des
gewlinschten Futters ausstrecke®) und einer kommunikativ-mentalistischen Interpretation zu
entscheiden.

Eine ,,Zwischenposition® in dieser Debatte nehmen Tomasello und Kollegen (Call, 2003;
Tomasello, 2001; Tomasello & Call, 1997; Tomasello, Call, & Hare, 2003a; Tomasello &
Zuberbiihler, 2002) ein. Sie finden in Bezug auf die Produktion von Zeigegesten in referentiell-
kommunikativen Kontexten einen starken Einfluss der Interaktion mit Menschen (Call &
Tomasello, 1994; Carpenter, Tomasello, & Savage-Rumbaugh, 1995, Tomasello et al., 1994;
Tomasello & Camaioni, 1997) und schlieBen so darauf, dass gestische Verhaltensweisen
zwischen Artgenossen eher ,abgekiirzte Bedeutungen durch Ritualisierung erlangen,
wohingegen die Interaktion mit Menschen zu einer qualitativ anderen Reprisentation des
Interaktionspartners fithren kann (allerdings erscheint mir diese Sichtweise auch prinzipiell
vereinbar mit der sparsameren, rein auf Kontingenzlernen basierenden Interpretation von
Povinelli und Kollegen).

Zusammenfassend ldsst sich hier sagen, dass die Befunde und insbesondere
Interpretationen in der Literatur sehr uneinheitlich sind und zwischen einer stark mentalistischen
und sehr behavioral-reduktionistischen Interpretationen des kommunikativen Verhaltens bei
Primaten (es wurden hier vor allem groBe Menschenaffen untersucht) schwanken. Meines
Erachtens lésst sich fest halten, dass die Tiere in der Lage sind, Zeigegesten nicht nur der Form
nach ,nachzuahmen®, sondern auch lernen konnen, diese in einen addquaten Kontext
einzubetten: sie zeigen dann fiir den menschlichen Gegeniiber, wenn die kommunikative
Situation dies erfordert, um eine Referenz herzustellen. Selbst die ,,optimistischen* Kollegen
(wie Leavens et al., 1994) konnten jedoch bisher noch keine Evidenz fiir genuin
protodeklaratives Zeigen vorlegen — was aber auch daran liegen mag, dass bislang nur eher
imperative Kontexte gefunden wurden, die fiir die Versuchsindividuen motivierend genug
waren, um Zeigeverhalten zu evozieren. Jedenfalls sind diese Tiere dadurch in der Lage, ihr
Verhalten der Situation so anzupassen, dass sie das Verhalten des Gegeniibers effektiv in
gewiinschter Weise manipulieren konnen. Um jedoch nicht dem von Povinelli und Kollegen
angeprangerten falschen Analogieschluss zu erliegen (also aus dem gleichen beobachtbaren
Verhalten auf identische zugrunde liegende Prozesse zu schlieBen), kann allein auf Basis der

Produktion von Zeigegesten keine eindeutige Schlussfolgerung gezogen werden. Vielmehr muss
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zunidchst noch die Interpretation von Zeigegesten, und anderen, fiir eine mentalistische

Interpretation relevanten referentiellen Verhaltensweisen betrachtet werden.

4.3 Studien zum Verstdndnisvon Zeigegesten

Die iiblichste Form der Untersuchung des Verstindnisses von Zeigegesten ist der
sogenannten ,,Object Choice Test“, also eine Aufgabe, bei der die Tiere aufgrund eines
Hinweises zwischen einem von mehreren Orten oder Behéltern wéhlen miissen (als Belohnung
enthalten diese iiblicherweise attraktives Futter). Sowohl mit grolen Menschenaffen (Call &
Tomasello, 1994; Itakura et al., 1999; Povinelli, Reaux, Bierschwale, Allain, & Simon, 1997,
Tomasello, Call, & Gluckman, 1997) als auch mit Affen (Kapuzinerdffchen, Rhesuséffchen,
Paviane: Anderson, Sallaberry, & Babier, 1995; Neiworth, Burman, Basile, & Lickteig, 2002)
wurden Versuche mit diesem Aufbau mit gemischten Ergebnissen durchgefiihrt. Insgesamt ldsst
sich sagen, dass unter giinstigen Bedingungen zumindest so ziemlich alle getesteten Arten in der
Lage sind, zu lernen, der Zeigegeste zu folgen und den indizierten Ort bzw. Behélter zu wiahlen.
Die Zeigegeste stellt also zumindest einen erlernbaren Hinweisreiz auch fiir Primaten und Affen
dar. Allerdings variieren die durchgefiihrten Untersuchungen stark in der Stringenz der
Kontrollen: so sind in der Regel Ndhe im Raum genauso wie die Orientierung des Korpers des
Zeigenden im Raum und das Referenzobjekt konfundiert und hédufig wird die Wahl des
Referenzobjekts belohnt.

Povinelli et al. (1997) setzten das Objekt-Wahl-Paradigma ein und losten die
Konfundierung zwischen Referenzobjekt und Ndhe bzw. Orientierung des Korpers im Raum
auf, indem sie Durchginge, in denen die zeigende Person von beiden potenziellen
Referenzobjekten gleich weit entfernt war und solche, in denen sie ndher bei einem sal3, aber auf
das andere Referenz nahm, kontrastierten und fanden, dass unter diesen Bedingungen die
meisten der getesteten Schimpansen nicht mehr den richtigen Ort wiahlen konnten; wohingegen
zwei- und dreijdhrige Kinder mit dieser Aufgabenstellung keine Probleme hatten. Die
Erfolgsrate (sowohl bei den Schimpansen wie auch bei den Kindern) variierte hierbei nicht
systematisch in Abhingigkeit davon, ob die Zeigegeste von einer Wendung der Augen, von
Augen und Kopf oder gar keiner Blickwendung (Versuchsleiter schaute mittig zum Boden)
begleitet wurde. Itakura et al. (1999) testeten Schimpansen auf das Verstidndnis verschiedener
sozialer Hinweisreize ebenfalls in einem Objekt-Wahl-Paradigma und fanden, dass die Tiere
zwar der Zeigegeste sowie mit Vokalisation gepaarter Blickrichtung und Kopforientierung
folgen und den angezeigten Behélter wéihlen konnten, jedoch nicht anderen sozialen Hinweisen

ohne Vokalisation. Dies ist von Interesse, da in der Wildnis die vokale Kommunikation (mit
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bestimmten Signalschreien) vorwiegend genutzt wird. Die Tiere bedurften selbst nach dem in
Gefangenschaft iiblichen Kontakt mit Menschen noch der Vokalisation, um den sozialen Cues
iiberhaupt eine Signalbedeutung zuzuschreiben und konnten diese Bedeutung nicht auf einzelne
Komponenten dieser Hinweise iibertragen. Dies bestitigt friihere Befunde von Tomasello et al.
(1997), die fanden, dass die getesteten Schimpansen (wohl aber zwei- bis dreijdhrige Kinder)
nicht in der Lage waren, neue kommunikative Hinweise auf eine die Belohnung enthaltende
Futterstelle zu lernen. Bei den Teilnehmern der geschilderten Studien handelte es sich in der
Regel um in Gefangenschaft lebende, aber nicht sprachtrainierte Individuen. Call & Tomasello
(1994) sowie auch Tomasello et al. (1994) fanden bei Orang-Utans und Schimpansen einen
Effekt genau dieses Aspekts: diejenigen Tiere, die in engem Kontakt mit Menschen
aufgewachsen waren (die Autoren bezeichnen diese Individuen als ,,enkulturiert) waren eher in
der Lage, die kommunikative Bedeutung neuer Hinweise zu erlernen, was die Autoren als
Hinweis auf ein Verstindnis der kommunikativen Intention werten.

Insgesamt konnen also Primaten und Affen der Zeigegeste unter einfachen Bedingungen
folgen und diese als referentiellen Hinweisreiz nutzen; kontrollierte Studien weisen allerdings
darauf hin, dass hierbei die Konstellation der Umwelt (also das Vorhandensein relevanter
Objekte geringer Distanz) kritisch ist. Dies entspricht eher den Annahmen eines Low-Level-
Modells (sieche z.B. Povinelli et al., 2003), nach dem aufgrund der Ausnutzung wiederkehrender
Kontingenzen bestimmte Reize genutzt werden konnen, ohne dass dieser Nutzung die
Attribution einer kommunikativen Intention auf Seiten des Zeigenden zugrunde liegt. Auch die
von Tomasello und Kollegen gefundene geringe Flexibilitit in der Nutzung kommunikativer
Signale spricht nicht fiir eine solche reichhaltige Interpretation.

Bedeutsam fiir die Frage nach der Attribution mentaler Zustdnde, insbesondere also der
Aufmerksamkeit, ist das Verstdndnis der Bedeutung der Blickrichtung. Entsprechend wurden
zahlreiche Studien zu Blickfolgekompetenzen, Interpretation der Blickrichtung im Sinne von
Referenz, Implikation der Blickrichtung eines anderen fiir die eigenen Kommunikations-
versuche, sowie dem Verstindnis der epistemischen Konsequenzen des Sehens bzw. Nicht-
Sehens durchgefiihrt. Es sollen hier nur kurz der Stand der Diskussion und die aktuellsten
Ergebnisse dargestellt werden (fiir eine ausfiihrliche Ubersicht, siche Tomasello & Call, 1997).

Ahnlich, wie menschliche Neugeborene und junge Siuglinge (D’Entremont, Hains, &
Muir, 1997; Vecera & Johnson, 1995), unterscheiden wenige Wochen alte Schimpansen
zwischen zu- und abgewandtem Blick und préferieren ein Gesicht, das ihnen den Blick

zuwendet (Myowa-Yamakoshi, Tomonaga, Tanaka, & Matsuzawa, 2003).
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Sowohl fiir gro?e Menschenaffen wie auch Affen liegt konvergierende Evidenz vor, dass
diese der Blickrichtung von Artgenossen folgen. Tomasello, Call & Hare (1998) testeten
experimentell verschiedenen Primatenarten (Schimpansen sowie verschiedene Mangaben und
Makakkenarten, also Altweltaffen) auf die Féhigkeit, dem Blick eines Artgenossen zu folgen.
Sie wihlten dabei ein Vorgehen, bei dem ein Mensch fiir ein Tier (das in diesem Durchgang
jedoch nicht das Fokustier war) sichtbar den Blick auf eine Futterquelle wandte. Unter der
Bedingung, dass dieses Tier dem Blick folgte, wurde nun fiir das Fokustier gepriift, ob dieses
dem Blick den Artgenossen folgte. Tatsdchlich taten die Tiere dies in 80% der
Experimentaldurchgédnge, aber nur in 20% der Kontrolldurchginge, bei denen nur das Futter
gezeigt wurde, ohne dass eine Blickwendung induziert wurde. In Bezug auf das Verfolgen der
Blickrichtung eines menschlichen Interaktionspartners wurde bislang jedoch positive Evidenz
vorwiegend fiir in Gefangenschaft lebende Menschenaffen (Povinelli, 2001; Povinelli & Eddy,
1996; Tomasello, Hare, & Agnetta, 1999) gefunden, wihrend die Befunde fiir niedere Affen
gemischt ausfallen (Itakura & Anderson, 1996; siehe jedoch Tomasello, Hare, & Fogleman,
2001). Povinelli & Eddy (1996) zeigten in einer Serie von Experimenten, dass Schimpansen der
Blickrichtung eines Menschen folgten und auch Barrieren auf dem ,,Blickstrahl*
berticksichtigten. Besonders interessant aus entwicklungspsychologischer Sicht ist eine Studie
von Tomasello et al. (1999), die sowohl ldngs- als auch querschnittlich die Entwicklung von
Blickfolgekompetenzen bei Schimpansen und Makaken untersuchten. Die Autoren fanden, dass,
wiéhrend die Makaken zwar friih in der Kindheit (etwa zwischen 5 und 24 Monaten) zuverldssig
dem Blick eines menschlichen Versuchsleiters folgten, dieses Verhalten bei den adulten Tieren
wieder absank. Hingegen entwickelte sich ein robustes Blickfolgeverhalten bei Schimpansen
erst mit etwa drei bis vier Jahren (was etwa dem Ende der Kleinkindzeit dieser Art entspricht);
dieses blieb dann aber auch bei den erwachsenen Tieren erhalten. Die Autoren interessierten sich
jedoch nicht nur fiir ,,mechanistisches* Blickfolgeverhalten, sondern auch fiir Hinweise auf das
zugrunde liegende Verstdndnis im Sinne kommunikativer Referenz. Daher présentierten sie den
Tieren auch wiederholt eine Person, die an einen Ort schaute, an dem es nichts zu sehen gab. Sie
fanden, dass die Juntiere beider Arten hier wenig Habituation =zeigten, also die
Wabhrscheinlichkeit von Blickfolgeverhalten bei ihnen iiber diese ereignislosen Durchgéinge
nicht absank, wihrend die adulten Tiere beider Arten iiber die Durchginge hinweg einen
deutlichen Abfall des Blickfolgens zeigten. Die Autoren interpretieren dieses Befundmuster
dahingehend, dass die Tiere im Laufe der Ontogenese ihr Blickfolgeverhalten mit anderen
sozial-kognitiven Kompetenzen (oder Konzepten) verbinden und so moglicherweise ein

rudimentdr kommunikativ-referentielles Verstindnis formen, das dazu fiihrt, dass sie die Signale
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eines Gegeniibers nicht mehr beachten, wenn dieser hiermit diese Regeln verletzt
(konvergierende Evidenz kommt aus Studien zu Warnrufen bei wild lebenden Affen von
Seyfarth & Cheney (1990): sie fanden, dass die anderen Tiere einer Gruppe nicht mehr auf die
Warnrufe eines Individuums reagierten, wenn dieses zuvor wiederholt gewarnt hatte, ohne dass
ein Referent fiir den Ruf da war).

Wie auch fiir die Zeigegeste wird zum referentiellen Verstdndnis der Blickrichtung héufig
das Objekt-Wahl-Paradigma verwendet. Povinelli, Bierschwale, & Cech (1999) testeten juvenile
(6-jdhrige) Schimpansen und dreijdhrige Kinder auf ihr Verstindnis des Sehens in diesem
Paradigma, bei dem die Wahl des vom Versuchsleiter durch verschiedene soziale Hinweise
indizierten Behélters zum Erhalt einer Belohnung (Futter bei Schimpansen, Aufkleber bei
Kindern) fiihrte. Um die prinzipielle Validitdt des Paradigmas zu etablieren, wurden zunéchst
sowohl Schimpansen wie auch Kinder darauf trainiert, diese Aufgabe auf Basis einer Zeigegeste
des Versuchsleiters zu 16sen (hierbei fixierte der Versuchsleiter auf einen indiskriminanten
Punkt zwischen den beiden potenziellen Zielobjekten). Alle Kinder und Schimpansen konnten
diese Aufgabe nach Training nahezu fehlerfrei 16sen. Um zu testen, ob der Wahl des korrekten
Behilters ein mentalistisches Verstidndnis der Blickrichtung zugrunde liegt, oder lediglich die
Orientierung an  oberflichlichen Hinweisreizen, kontrastierten die  Autoren drei
Testbedingungen: Blick und Kopfwendung direkt zum Zielbehidlter (,,Augen & Kopf-
Bedingung®), Augen- aber keinen Kopfwendung zum Behilter (,,nur-Augen-Bedingung®) und
Augen- sowie Kopfwendung nach schridg oben iiber dem Behélter (,,iiber-Bedingung®). Als
abhingige Variablen wurde vor allem die Wahl des Behilters genutzt, bei den Schimpansen
auch das Blickfolgeverhalten. Unter der Annahme, dass der Blick als mentale Verbindung
zwischen Objekt und Person verstanden wiirde (High-Level-Modell), so Povinelli et al., sollte
die iiber-Bedingung deutlich seltener zu der Wahl des richtigen Behélters fiihren, als die anderen
Bedingungen. Unter der Annahme eines behavioralen Verstindnisses oberfldchlicher Hinweise
(Low-Level-Modell) sollte jedoch auch hier iiberzufillig haufig der richtige Behilter gewihlt
werden. Bei den Schimpansen fanden die Autoren (sowohl bei statischer wie auch dynamischer
Darbietung) eine klar iiberzufillige Wahl des Zielbehélters in der Augen & Kopf-Bedingung,
aber auch in der {iiber-Bedingung, jedoch nicht in der nur-Augen-Bedingung. Das
Blickfolgeverhalten lag am hochsten in der iiber-Bedingung. Die dreijdhrigen Kinder hingegen
wihlten nur in der Augen&Kopf-Bedingung, aber in keiner der beiden anderen Bedingungen
iiberzufillig haufig den Zielbehilter. Die Autoren interpretieren dieses Befundmuster als einen
Hinweis darauf, dass Schimpansen auf Basis des Low-Level-Modells, also einer Nutzung

oberflachlicher-behavioraler Kontingenzen interagieren, ohne dass sie darauf autbauend mentale
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Zuschreibungen vornehmen. Allerdings erscheint das Vorgehen kritikwiirdig: es fehlen
eindeutige Angaben iiber das Belohnungsmuster wéihrend der Testphase; die Formulierungen
legen nahe, dass auch wihrend der Testphase unter dem ,,Zielbehilter* (in der {iber-Bedingung
dem Behilter auf der Seite, zu der geschaut wurde) eine Belohnung verborgen war. Da es sich
quasi um eine forced-choice Situation handelte, lag es also nahe, dem Behélter zu wihlen, zu
dessen Seite gecued wurde — und dieser enthielt ja dann auch eine Belohnung. Unter diesen
Bedingungen erscheint es eher rétselhaft, warum die Dreijdhrigen nicht diesen Behélter wahlten.
Die Autoren berichten fiir die Schimpansen Verlaufsdaten iiber die vier Durchgénge jeder
Bedingung und finden keine systematische Zunahme {iber alle vier Durchgédnge — allerdings
liegt der erste Durchgang (im Gegensatz zur Augen&Kopf-Bedingung) noch nicht deutlich {iber
dem Zufallsniveau (ca. 62% vs. 80% Wahl des Zielbehilters), wohl aber Durchgéinge zwei und
drei. Die Kinder erhielten nur zwei Testdurchginge jeder Bedingung, so dass keine
Vergleichsanalysen vorgelegt wurden.

Das Verstiandnis der Hinweise durch Artgenossen und Menschen im Vergleich untersuchte
eine Studie von Itakura et al. (1999) (sieche auch Abschnitt zur Zeigegeste). Sie fanden im
Vergleich zu Povinelli et al. (1999) eine deutlich schlechtere Performanz, wenn ein Behilter nur
durch die Blickrichtung oder Blickrichtung und Zeigen angezeigt wurde; und zwar unabhéngig
davon, ob der Emittent ein Artgenosse oder ein Mensch war. Insbesondere den
Blickrichtungshinweis konnten die Tiere nur dann nutzen, wenn er von einer addquaten
Vokalisation (einem Futterruf bzw. der menschlichen Imitation eines solchen) begleitet wurde.

Insgesamt scheinen sowohl menschliche Kleinkinder, wie auch niedere Affen iiber die
prinzipielle Féhigkeit, referentielle Gesten als solche zu interpretieren, zu verfligen. Die leichte
Storbarkeit und teilweise lange Trainingsphasen deuten aber darauf hin, dass es sich bei der
Interpretation dieser Gesten eher um eine Reaktion auf eine gelernte Konstellation aus
Umweltgegebenheiten und Verhalten handelt, als um ein Verstindnis der zugrunde liegenden
kommunikativen Intention. Mdglich ist aber auch, dass die zumeist verwendeten, eher
kooperativen Paradigmen nicht geeignet sind, um die tatsdchliche Kompetenz der Tiere fiir den
experimentellen Forscher sichtbar aufzudecken (Hare & Tomasello, 2004).

Wie eingangs erwéhnt, ist eine intensiv diskutierte Frage sowohl in der Entwicklungs- als
auch der vergleichenden Psychologie, die nach der Entwicklung des epistemischen, also
beginnend repradsentationalen,Verstehens des Sehens. Bis vor Kurzem lag nur anekdotische
Evidenz in Form von Feldbeobachtungen vor, die auf eine solches Verstindnis bei Primaten
hinwies (Tanner & Byrne, 1993). In der experimentellen Forschung zum Verstindnis der

Aufmerksamkeitsrichtung hdufig genutzt wird ein Paradigma, das vom Tier verlangt, die
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Orientierung und dem Augenstatus eines menschlichen Gegeniibers bei der Produktion eigenen
kommunikativen Verhaltens (wie z.B. Betteln um Futter) zu beachten, damit das Verhalten zum
Erfolg fiihrt. Povinelli & Eddy (1996) testeten in einer Serie von Studien die Fahigkeit, die
Korper- und Blickrichtung zu beachten und fanden, dass die Schimpansen sich starker nach der
allgemeinen Korperorientierung (zu- vs. abgewandte Person) richteten, als nach Kopf- oder
Blickrichtung. Nach vielen Durchgéngen konnte zwar ein Teil der Tiere lernen, diese, aus
unserer Sicht eigentlich relevanten, Hinweise zu beachten, allerdings schien hiermit kein
tiefgreifender Wandel im Verstdndnis dieser Hinweise einher zu gehen: als die Tiere einige
Jahre spdter in denselben Bedingungen getestet wurden, war ihre Erfolgsrate wieder genauso
gering, wie zu Beginn der ersten Versuchsreihe, und auch die Lernkurve fiel nicht steiler aus
(Reaux, Theall, & Povinelli, 1999).

Hare, Call, & Tomasello (2001) konnten jedoch mit Hilfe eines innovativen, auf
Konkurrenz basierenden, Paradigmas Evidenz dafiir finden, dass Schimpansen sehr wohl den
visuellen Zugang eines Gegeniibers bei ihren Verhaltensentscheidungen beriicksichtigen
konnen. Sie paarten jeweils ein subdominantes mit einem dominanten Tier und lieBen diese um
Futter konkurrieren. Unter der Bedingung gleichen Zugangs zur Information gehen nahezu
100% der Futterstiicke an das dominante Individuum. Die Autoren gaben jedoch in den
Versuchsbedingungen den subdominanten Tieren sowohl mehr Information iiber die Futterorte
(indem sie eines von zwei Futterstiicken so legten, dass nur diese es sehen konnten oder aber nur
diese die Versteckhandlung beobachten lieen), als auch iiber den Zugang des dominanten
Konkurrenten (indem die untergebenen Tiere sehen konnten, ob der andere Affe sie sehen
konnte, oder nicht). Sie berichten, dass unter diesen Bedingungen die subdominanten Tiere
dadurch, dass sie selektiv die dem dominanten Tier visuell (wohl aber physisch) nicht
zugénglichen Stlicke nahmen, ihren Erfolg (die Ausbeute an Futterstiicken) steigern konnten. Da
dieser Befund einer Revolutionierung bisheriger Annahmen gleich kommt (siehe Povinelli &
Vonk, 2003; Tomasello, Call, & Hare, 2003b) wird er heftig angegriffen und nicht alle
methodischen Kontrollen fiithren zu einer klaren Replikation (Karin-D’Arcy & Povinelli, 2002).

Was konnen wir aus den oben geschilderten Befunden in Bezug auf mogliche
Mechanismen der Entwicklung des Verstindnisses intentional-kommunikativen Verhaltens
schliefen? Insbesondere die unterschiedlichen Befundmuster fiir wild Ilebende, in
Gefangenschaft lebende, von Menschen aufgezogene und sprachtrainierte Primaten deuten auf
eine wichtige Rolle von Sozialisationsprozessen bei der Entwicklung intentionalen
Handlungsverstehens hin. Andererseits deuten aber auch die selbst unter menschenkindartigen

Aufwuchsbedingungen fortbestehenden Unterschiede auf eine artspezifische, angeborene Basis
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hin. Aus evolutionér-psychologischer Sichtweise dridngt sich hier die Frage auf, welche
spezifischen Vorteile Menschen, aber nicht andere Primaten, aus dieser Anpassung ziehen.
Povinelli und Kollegen (Povinelli et al., 2000, 2003) sehen (mindestens bei allen Primaten) ein
sogenanntes ,,low-level“ System, das die Manipulation von Verhalten erlaubt, ohne jedoch
mentale Zustinde zu attribuieren. Als alternative theoretische Sichtweise zum (falschen)
Analogieschluss sehen die Autoren eine Art Reinterpretations —Modell (Karmiloff-Smith, 1992,
1994). Kurz zusammengefasst nimmt dieses Modell an, dass sozial-behaviorale Kompetenzen
durch Selektion verstirkt wurden, ohne dass hiermit eine sozial-kognitive Verdnderung (im
Sinne der Reprisentation mentaler Zustinde oder sozialer Relationen) einherginge. (Sie
vergleichen diese Entwicklung mit der eines Geschwindigkeitsmessers im Auto: weder das Auto
noch der Fahrer verdndern sich durch den Einbau eines Tachos in ihren grundlegenden
Funktionen.)

Nur die menschliche Linie, so Povinelli und Kollegen entwickelte wesentlich spéter eine
solche mentalistische Reprédsentation der behavioralen Kompetenzen, ohne dass dadurch das
Verhaltensrepertoire grundlegend verdndert worden wire.

Angewandt auf die Entwicklung der Zeigegeste schlagen die Autoren vor, dass die zufillig
gezeigten zeigeartigen Bettelgesten von Menschen (und nur von Menschen) kognitiv-sozial im
Sinne einer mentalen Kontaktaufnahme reinterpretiert, und so in menschlicher Umgebung
gezielt in ihrem Auftreten geformt und verstirkt werden. Wihrend also das Verhalten auf
evolutiondr dlteren Mechanismen beruht, stellt die mentalistische Reinterpretation eine
phylogenetisch neuere Errungenschaft dar. Konsistent mit dieser Verstirkungshypothese ist
Evidenz, die zeigt, dass Primaten nur fiir menschliche Interaktionspartner zeigen, nicht aber fiir
Artgenossen (von denen sie hierflir nicht verstirkt werden). Relevant fiir die Evaluation dieses
Ansatzes (nach dem also die kognitive Verdnderung abhédngig von den behavioralen
Kompetenzen, aber die Verhaltensebene unabhingig von der kognitiven Reinterpretation ist)
sind meines Erachtens Befunde von klinischen Stichproben mit Stérungen im sozial-kognitiven-
kommunikativen Bereich, wie z.B. Autisten. Diese Individuen zeigen haufig intakte
»Antworten® auf relevante ,,Schliisselreize (z.B. Blickrichtung) und zeigen selber intentionales
Verhalten (versuchen also auch das Verhalten anderer zu beeinflussen). Allerdings sind sie in
der Regel nicht in der Lage, eine mentalistische Interpretation der relevanten Hinweise
vorzunehmen und neigen zu physischen Manipulation des Verhaltens anderer (indem sie z.B.
die Hand nehmen und zur Tiirklinke fiihren, anstatt den Partner gestisch oder verbal um das
Offnen der Tiir zu bitten). Nach Povinelli wiire also bei diesen Individuen unter Umstiinden das

low-level-System intakt, aber nicht das Redeskriptions-System. Moglicherweise im
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Widerspruch hierzu stehen Berichte von Téuschungsverhalten bei Primaten (Whiten & Byrne,
1988) — ein Verhalten, das nicht bei Autisten zu beobachten ist.

In Bezug auf die menschliche Ontogenese sehen die Autoren durchaus die Moglichkeit
einer homologen Entwicklung in Bezug auf die frithe Entwicklung der gestischen Form (also der
Formung der kanonischen Zeigegeste durch selektive Verstirkung). Die Funktion der
menschlichen Zeigegeste sehen Povinelli et al. jedoch als das Resultat der artspezifischen
Entwicklung kognitiv-reprasentationaler Kompetenzen. Sie ziehen die ,,Grenze* zwischen
beiden Systemen tentativ spidter im zweiten Lebensjahr. Zu diesem Zeitpunkt besteht
weitgehend Konsens dariiber, dass Kinder beginnen mentalistische Zuschreibungen
vorzunehmen, indem sie z.B. einen unwissenden Partner iiber relevante Aspekte informieren
(O’Neill, 1996; Povinelli & O’Neill, 2000). Uber die dieser Redeskription zugrunde liegenden
Mechanismen machen Povinelli und Kollegen keine klaren Aussagen, wahrscheinlich erscheint
also die Annahme eines evolutionir selegierten Reifungsmechanismus.

Tomasello und Kollegen (Call, 2003; Tomasello, 1998, 1999a; Tomasello, Carpenter, Call,
Behne, & Moll, 2005; Tomasello et al., 1993) gehen ebenfalls davon aus, dass es sich bei den
sozial-kommunikativen Leistungen, wie z.B. der kommunikativen Nutzung und Interpretation
der Zeigegeste, um eine spezies-spezifische Anpassung handelt. Im Gegensatz zu Povinelli
sehen sie aber den kritischen Unterschied nicht primér in einer rein (oder zumindest primaér)
kognitiven Redeskription, sondern im emotional-kognitiven Bereich. Sie verbinden so die bisher
parallel existierenden Ansétze, die primédr sozial- emotionale Faktoren bei der Entwicklung der
intuitiven Psychologie als wirksam sehen, und die eher kognitivistisch orientierten Ansétze.
Urspriinglich nahm Tomasello als Grundlage der Ontogenese die Entwicklung eigener
Intentionalitit, die in Verbindung mit der Erkennung der Selbst-Andere-Aquivalenz die
Simulation intentionaler Zustidnde anderer erlaubt. Als ,,Motor* in der Ontogenese sieht er (aus
Sicht des sich entwickelnden Individuums) die Behandlung als intentionales Wesen durch die
Umwelt. Den Effekt sieht er allerdings — und dies verbindet ihn mit den emotional orientierten
Theoretikern — nicht in einer simplen Verstirkung bestimmter Verhaltensweisen (a la Povinelli)
sondern in der Erzeugung gemeinsamer Intentionalitit (shared intentionality). Die Motivation
zur Herstellung solcher Zustinde sieht er als spezifisch menschliche Entwicklung: wéihrend auch
andere Primaten Artgenossen im Sinne zielgerichteter, intentionaler belebter Agenten zu
interpretieren scheinen (eine Revision fritherer Annahmen aufgrund der verdnderten Befundlage
vor allem in Anschluss an Hare et al., 2000, 2001), sind nur Menschen motiviert, ihre
Intentionalitét (also auch ,.einfache* intentionale Zustinde wie Aufmerksamkeit) gemeinsam

auszurichten. Dies stellt nach Tomasello und Kollegen die Basis fiir die weiteren, bisher nur bei
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Menschen gefundenen sozialen und kognitiven Errungenschaften dar (Tomasello, 1999a;
Tomasello et al., 2005). Wie eingangs dargestellt, lokalisiert Tomasello den kognitiven
Meilenstein dieser Entwicklung zeitlich gegen Ende des ersten Lebensjahres, wenn insbesondere
die Fihigkeiten zur Herstellung gemeinsamer Aufmerksamkeit (joint attention) relativ robust zu
beobachten sind. Schon friih — etwa um den neunten Lebensmonat herum, siedeln diese Autoren
(Tomasello et al., 2005) das Verstindnis einfacher Handlungsziele (shared goals and
intentionality) an, um den vierzehnten Monat herum das Verstindnis gezielt kollaborativer
Aktivititen; also etwa den Ubergang von paralleler zu intentional hergestellter geteilter
Aufmerksamkeit. Relevant fiir die Interpretation der Studien der aktuellen Arbeit ist dieses
Modell meines Erachtens insofern, als dass das Verstindnis von Zielen dem Verstindnis
kommunikativer Intentionen voraus gehen sollte. Es sollte also keine Verzogerung zwischen der
Féhigkeit, Zeigegesten zu verfolgen und der Zielzuschreibung zu erwarten sein. Auch ein
Verstindnis gemeinsamer Wahrnehmung lokalisiert Tomasello bereits um den neunten Monat,
sodass auch aufgrund des Blicks Zielzuschreibungen um gleichen Zeitpunkt moglich sein
sollten. Tentativ ableiten ldsst sich aus den Ausfiithrungen ein Primat des Blicks — was in den

hier berichteten Studien zu priifen sein wird.
4.4 Zusammenfassung und Ableitung der Fragestellung

4.4.1 Theoretische Erkldrungen und Interpretationen der Entwicklung triadischer

Kompetenzen

Diese zeitliche Parallelitdt rezeptiver und produktiver triadischer Kompetenzen legt zwei
Interpretationen nahe: einerseits konnte die Erfahrung auf der Rezipientenseite mit den
referentiellen Gesten anderer und der Auswirkung auf das eigene Erleben und Verhalten
bewirken, dass dieses Verhalten dann auch umgekehrt eingesetzt wird, um Andere zu
beeinflussen. Dies wire konsistent mit Simulationsansitzen (die eigene Erfahrung als Rezipient
wird auf Andere iibertragen), wie auch der Annahme ,,beispielbasierten Lernens (Woodward,
2005); oder die Erfahrung eigener Intentionalitdt konnte zur Zuschreibung und allmdhlichen
Konzeptualisierung intentionaler Zustinde auch bei anderen fiihren (Carpenter, Nagell, &
Tomasello, 1998; Tomasello, 1995, 1999). Andererseits konnte aber auch, basierend auf der
Manipulation von Verhalten (also der Auswertung von Kontingenzen), diese behaviorale
Manipulation auf den mentalen Bereich iibertragen werden, wenn die Repréisentation des Selbst
und anderer integriert werden kann (Barresi & Moore, 1996; Moore, 2006).

Mit den im vorhergehenden Kapitel dargestellten Befunden konvergiert der

Entwicklungsverlauf triadischer Kompetenzen dahingehend, dass erste Vorldufer (belebt —
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unbelebt Unterscheidung, reflexives Blickfolgen) bereits wéihrend der ersten Lebensmonate zu
beobachten sind. Allerdings stirken die bei der systematischen Untersuchung von
Blickfolgekompetenzen gewonnenen Ergebnisse eher die skeptischen, weniger reichhaltigen
Interpretationen: die Séduglinge reagieren (moglicherweise zundchst aufgrund angeborener,
evolutiondr dlterer neuronaler Mechanismen) quasi von Geburt an besonders responsiv auf
soziale (menschliche) Reize oder strukturell vergleichbare Konfigurationen, ohne dass meines
Erachtens bislang stichhaltige Evidenz fiir eine kognitiv-intersubjektive Interpretation solcher
Situationen erbracht werden konnte. Mit der Zunahme der Handlungsmoglichkeiten erweitert
sich im zweiten Lebenshalbjahr auch das Repertoire des sozialen Verstdndnisses: bestimmte
Handlungen werden als zielgerichtet enkodiert und zur Verhaltensvorhersage genutzt, die
Kinder reagieren zunehmend spezifisch auf fiir ein (erst spdter mentalistisches) dem unserem
entsprechendes System der Verhaltensvorhersage kritische Hinweise, wie Blickrichtung und
Augenstatus. Sie lernen, selber ihre soziale Umwelt gezielt mit kommunikativen Mitteln zu
manipulieren (ohne dass hierbei notwendigerweise eine Reprasentation der der Kommunikation
zugrunde liegenden Mechanismen impliziert ist). Die Fortschritte im letzten Viertel des ersten
Lebensjahres sind so einschneidend, dass manche Forscher hier einen qualitativen,
revolutionsartigen Wandel sehen (Carpenter, Nagell, & Tomasello, 1998; Tomasello, 1995,
1999). Um den ersten Geburtstag herum folgen Kinder nicht mehr nur referentiellen Gesten,
sondern produzieren auch von der Pragmatik her eindeutig kommunikative (protodeklarative)
Zeigegesten, sie beginnen, immer mehr Worter zu verstehen, produzieren erste Worter und
schreiben sowohl Menschen wie auch abstrakten Formen anhand bestimmter Merkmale Ziele zu
(wobei unklar ist, inwiefern diese eher oberflachlicher, beobachtbarer, oder innerer, mentaler
Natur und sind). Aufgrund dieser Fiille neuer Kompetenzen stellt sich zunehmend die Frage, ob
bereits zu diesem frithen Zeitpunkt zumindest eine Vorform des ,,Mentalisierens* anzunehmen
ist (Frith & Frith, 2003). Andererseits kommunizieren Einjdhrige noch nicht sehr effizient (im
Sinne einer Anpassung an die situativen Gegebenheiten), ihre triadischen Kompetenzen sind
noch deutlichen Einschrinkungen unterworfen: sie zeigen kein zuverldssiges Blickfolgen
auBBerhalb des visuellen Feldes (Butterworth & Jarrett, 1990; siehe jedoch Déak, Flom, & Pick,
2000), die Evidenz fiir die Beachtung des Augenstatus ist gemischt (Brooks & Meltzoff, 2002,
2005; Butler et al., 2000; Dunphy-Lelii & Wellman, 2004), und die Handlungserwartungen
aufgrund von Referenz erscheinen noch labil (Phillips, Wellman, & Spelke, 2002). Bis zum
Alter von 14 bis 18 Monaten stabilisieren sich diese Kompetenzen zunehmend: es erfolgt der
,» Vokabelspurt (Woodward, Markman, & Fitzsimmons, 1994), mit spitestens 18 Monaten

folgen die Kinder referentiellen Gesten in allen Richtungen, sie beachten den Augenstatus bzw.
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Sichtlinie des Interaktionspartners (Moll & Tomasello, 2004) und passen ihre kommunikativen
Signale der Situation (Shwe & Markman, 1997) an. Diese Befundlage wird auch von eher
reduktionistischen Forschern als Indikator fiir die Prasenz erster mentalistischer Attributionen
auf Seiten der Kinder gewertet (z.B. Barresi & Moore, 1996; Csibra, 2003; Poulin-Dubois,
1999). Wie in den vorangegangenen Kapiteln klar wurde, ist nicht nur die Frage nach dem
Altersverlauf, sondern besonders nach den Grundlagen und Mechanismen der Entwicklung
ebenso strittig wie grundlegend: wéhrend manche Modelle von angeborenen neuronalen
Systemen (oder Modulen) ausgehen, die reifungsbedingt auf Input reagieren (z.B. Baron-Cohen,
Leslie) stehen auf der anderen Seite eher konstruktivistische Ansitze, die erfahrungsbasiertes
Lernen und allméhliches Konstruktion mentaler Konstrukte annechmen (Butterworth, Moore,
Tomasello, Woodward). SchlieBlich gibt es verschiedene Mischformen, die eine auf
angeborenen Automatismen aufsetzende Kognitivierung durch Integration verschiedener
Systeme (Csibra, Gergely), durch die Ermdglichung spezifischer Erfahrungen durch diese
Systeme konzeptuelle Entwicklung (Meltzoff) annehmen, oder der biologisch basierten
Zuwendung zu sozialen Reizen und Interaktionen eine Schliisselrolle bei der Bildung relevanter
Erfahrung zuweisen (Mundy, Hobson). (Fiir den Versuch einer dimensionalen Klassifizierung
siche Meltzoff, 2004). Wihrend nach den Ansitzen, die eine stirkere angeborene, neuronale
Basis annehmen, Reizkonfigurationen eher auslosenden Charakter haben, aber z.B. weniger
stark ein Entwicklungsverlauf oder kurzfristiges Lernen anhand bestimmter (unter Umstinden
atypischer) Reizkonfigurationen zu erwarten sind, wiirden erfahrungsbasierte Ansdtze echer
spezifische Verldufe in der Fahigkeit, bestimmte Reizkonfigurationen zu nutzen, vorhersagen.
Wie aus der vorangegangenen Darstellung hervorgeht, steht der Zeitraum um den ersten
Geburtstag herum im Zentrum aktueller Diskussionen, und zwar sowohl, was die beobacht- und
nachweisbaren Kompetenzen wie auch deren Interpretation angeht. Daher fokussieren die
Studien der vorliegenden Arbeit auf den Bedingungsvergleich innerhalb dieses Altersbereichs
und verfolgen nicht primér eine quer- oder lingsschnittliche Betrachtung, wie sie iiblicherweise
in der Entwicklungspsychologie anzutreffen ist. Eine Schliisselrolle, die der ToM zugewiesen
wird, ist die Vorhersage von Verhalten, indem in der Zukunft liegende Handlungsziele aufgrund
vorangehender Person-Umwelt-Relationen (Wiinsche, Informationen) erschlossen werden.
Daher wihlten wir fiir das Gros der Studien (nach der Absicherung der relevanten Altersgruppe
und der Replikation der ,,Basiskompetenz“ der objektgerichteten Handlungsenkodierung im
Paradigma von Woodward (1998)) das von Phillips et al. (2002; siehe auch Spelke et al., 1995)
eingefiihrte Paradigma. SchlieBlich stellen referentielle Gesten, wie Blickwendung und

Zeigegeste ein sowohl hiufiges wie auch grundlegendes Beispiel fiir die Klasse von
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Verhaltensweisen dar, die intentionale Relationen ausdriicken und so einfache Vorhersagen
gerichteter Handlungen ermdoglichen. Wir wandelten daher das von Phillips et al. eingefiihrte
Paradigma in der Prasentation der Hinweisszene ab (siehe auch Sodian & Thoermer, 2004), so
dass auch Zeigegesten und potenziell mehrdeutige Konfigurationen von Hinweisen (wie z.B.
Zeigen bzw. Greifen und Blicken) présentiert werden konnten. Aus dem Vergleich der
Blickzeitreaktion derselben Altersgruppe (12 Monate) in diesen verschiedenen Bedingungen
erhoffen wir uns Riickschliisse iiber die in diesem Alter relevanten Reizkonfigurationen bzw.
deren Priorisierung bei der Interpretation intentionalen Verhaltens und somit auch iiber zugrunde

liegende Sensitivitidten und Lernmechanismen.
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5. EINLEITUNG DESEMPIRISCHEN TEILS

5.1 Allgemeine Vorbemerkung

Alle berichteten Blickzeitstudien arbeiteten mit Teilnehmerlnnen im Alter zwischen 10
und 15 Monaten, die in speziell ausgestatteten Laborrdumen der Universitdten Wiirzburg und
Miinchen in Begleitung einer Bezugsperson an den Experimenten teilnahmen. Daher ist es
notwendig, relativ ausfiihrlich auf die Methode Rekrutierung, Setting und Testverfahren
einzugehen. Da diese fiir alle Studien weitestgehend gleich waren, sollen sie nicht fiir jede
Einzelstudie gesondert beschrieben werden, sondern nur einmal zu Beginn. Dort, wobei
einzelnen Studien Abweichungen vorhanden sind, werden diese explizit erwdhnt. Die meisten
Studien der vorliegenden Arbeit wurden an der Universitit Wiirzburg durchgefiihrt. Lediglich
Studie 5 und eine Kontrollstudie mit Kindergartenkindern (Studie 6) wurden an der Universitét
Miinchen durchgefiihrt. In Punkten, wo die Bedingungen in Miinchen von denen in Wiirzburg

abwichen, wird dies erwihnt.

5.1.1 Rekrutierung

Die im Folgenden beschriebene Rekrutierungsstrategie fand im Wesentlichen fiir alle im
Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrten Studien Anwendung und war fiir beide
Studienorte gleich, wenn nicht anders beschrieben.

Alle Probanden der Wiirzburger Studien stammten aus der Stadt Wiirzburg oder
umliegenden Orten. Alle Probanden der in Miinchen durchgefiihrten Studie stammten aus dem
Stadtgebiet Miinchen. Die Adressen der Familien mit Kindern im relevanten Alter wurden von
den 6rtlichen Meldebehdrden in Ubereinstimmung mit Zweckbindungsgrundsatz gemif Art. 31
Abs. 6 des Meldegesetzes libermittelt. Die Eltern der Kinder wurden angeschrieben und um die
Teilnahme an einer Studie zur sozial-kognitiven Entwicklung gebeten. Es wurde deutlich
hervorgehoben, dass die Teilnahme an den Studien freiwillig war und Teilnahme und Inhalte in
keiner Weise an Dritte weitergegeben werden wiirden. Ein Teil der Miinchner Stichprobe
bestand aus Kindern, die vorher schon an S&uglingsstudien (anderer Thematik) an einem
kooperierenden Forschungsinstitut (Max-Planck-Institut fiir Psychologische Forschung)
teilgenommen und der Weitergabe ihrer Adresse zu Forschungszwecken zugestimmt hatten.
Etwa eine Woche nach Erhalt der Briefe wurden die Eltern, falls mdoglich, telefonisch
kontaktiert. Gaben Eltern zu verstehen, dass sie kein Interesse an der Teilnahme an derartigen
Studien hatten, wurden sie nicht noch einmal kontaktiert und ihre Adressen aus der Datenbank

geloscht. Mit den Eltern, die zu einer Teilnahme an der Studie bereit waren, wurden individuelle
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Termine vereinbart. Bei Studien 1 und 2, die urspriinglich langsschnittlich angelegt waren,
wurden die Eltern sowohl schriftlich als auch miindlich darauf hingewiesen, dass sie um
Besuche zu mehreren Messzeitpunkten im Abstand von etwa zwei Monaten gebeten wurden.
Als Dank fiir die Teilnahme erhielten die Kinder zu jedem Messzeitpunkt ein kleines Spielzeug
(Ball, Bilderbuch 0.4.) und die Eltern eine Urkunde mit einem Sofortbild ihres Kindes im
experimentellen Setting. Weiterhin erhielten die Eltern nach Abschluss der Studie einen
Kurzbericht iiber die erzielten Befunde in Bezug auf die untersuchte Fragestellung (jedoch nicht
fiir individuelle Kinder). Wihrend in Wiirzburg nur die Eltern mit lingerer Anfahrt eine
Barerstattung von € 5,00 / DM 10 erhielten, wurde diese in Miinchen allen teilnehmenden Eltern
ausgezahlt (€ 4,00). An beiden Orten standen kostenlose Parkplitze zur Verfiigung. Wiewohl
prinzipiell alle in der Datenbank befindlichen Familien mit Kindern im relevanten Alter
angeschrieben wurden, bestanden die Stichproben nahezu ausnahmslos aus Kindern mit
mindestens einem deutschsprachigen Elternteil, was mit der Rekrutierungsmethode zusammen
hingen mag. Soziodkonomische Maf3e sowie Angaben zum familidren Umfeld oder Masse der
Intelligenz wurden nicht erfasst. Es wurde aber sicher gestellt, dass die teilnehmenden Kinder
reif (nach der 37. Schwangerschaftswoche) geboren waren und bis zum Zeitpunkt der Studie

keine schwerwiegenden korperlichen oder sensorischen Stérungen festgestellt worden waren.

5.1.2 Setting und Aufbau

Alle Probanden kamen einzeln in Begleitung eines oder beider Elternteile (meist der
Mutter). Die Studien wurden am Institut fiir Psychologie der Universitit Wiirzburg bzw. in den
Forschungsrdaumen des Lehrstuhls fiir Entwicklungspsychologie der Universitit Miinchen
durchgefiihrt. Der Testraum in Wiirzburg war insgesamt etwa 8 x 5 Meter grof, der in Miinchen
etwa 3,5 x 5 Meter. Beide Rdume waren mit moglichst wenigen potentiellen Distraktoren
ausgestattet, die Fenster wurden mit lichtdichten Jalousien verkleidet. Fiir die Dauer der Testung
saflen die Probanden entweder in einem Hochstuhl, oder auf dem SchoB3 der Begleitperson.
SaBen die Kinder im Hochstuhl, so sa3 die Begleitperson auf einem Stuhl unmittelbar neben
ihnen mit dem Riicken zu den Testereignissen. Der Raum war fiir die Dauer des Versuchs
abgedunkelt. Lediglich die ,,Biithne*, auf der die Testereignisse prisentiert wurden und das
Gesicht des Kindes wurden von Lichtquellen erhellt. Ca. 100 cm von den Kindern entfernt
befand sich die ,,Bithne” eine auf Blickhdhe der Kinder befindliche, Offnung In einer mit
grauem Stoff bespannten Klappwand von etwa 80 cm Hohe und 100 cm Breite. Der Blick des
Kindes auf die Biithne konnte von einem schwarzen Raffrollo, das von einem der unsichtbar

hinter bzw. neben der Biihne befindlichen Beobachtern bedient wurde, versperrt werden.
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Biithnenaufbau und Abstinde waren fiir Wiirzburg und Miinchen identisch. Bei allen Studien
(auBer Studie 1) wurden die gleichen Zielobjekte verwendet. Dabei handelte es sich um einen
hochroten, mit gldnzender Plastikfolie (DC-Fix®) beklebten Pappquader von ca. 15 x 10 cm
Grofle, auf dem blaue Punkte angebracht waren und um eine gelbe, mit blauen Punkten
versehene Pyramide etwa gleicher Grofe.

Das Gesicht der Probanden wurde von einer Videokamera, die seitlich hinter und tiber
der Biihne angebracht war, aufgenommen und auf einen, in einem Nebenraum befindlichen,

Videorekorder iibertragen.

5.1.3 Ablauf

Die Probanden kamen einzeln mit einer Begleitperson. Wéhrend die Kinder Gelegenheit
erhielten, den Versuchsraum zu erkunden, wurden die Begleitpersonen schriftlich und miindlich
iiber Fragestellung und Ablauf der Studie aufgeklért und sie erhielten einen kurzen Fragebogen
zur Abklarung der termingerechten Geburt sowie etwaiger Beeintriachtigungen insbesondere des
Sehens und Horens. Es wurden nur termingerecht geborene Kinder ohne schwerwiegende
Storungen der Seh- oder Horwahrnehmung in die Studien aufgenommen. Einzelne Kinder
trugen bereits Brillen zur Korrektur von Augenfehlern, da hierdurch jedoch die Beeintrachtigung
als kompensiert anzusehen ist, wurden diese inkludiert und werden nicht gesondert berichtet.
Die Begleitpersonen wurden gebeten, wiahrend des Versuchs nicht zur Biihne (bzw. bei Studie 1
auf die interagierende Versuchsleiterin) zu schauen, um nicht das Blickverhalten des Kindes zu
beeinflussen. Weiterhin wurden sie instruiert, wihrend der Dauer des Versuchs nicht mit dem
Kind zu sprechen, sondern lediglich, sollte das Kind unruhig werden, es anzuldcheln oder ihm
die Hand zur Beruhigung zu geben. War eine zweite Begleitperson anwesend, so verfolgte diese
den Versuch entweder von einem Stuhl hinter dem Kind aus, oder an einem Videomonitor im
benachbarten Zimmer.

AuBler dem Kind und der Begleitperson befand sich noch Versuchsleiterin 1 (VL1) im
Raum, die spiter den ,,Stimulus* darstellte, sowie ein bis zwei Beobachter, die wihrend des
Versuchs das Blickverhalten des Kindes durch in die Faltwand eingearbeitete Gucklocher
(rechts und links schrig neben der Biihnenoffnung) beobachteten (sieche Abschnitt
,Kodierung®).

Wihrend des Versuchs wurde der Raum bis auf eine auf das Gesicht des Kindes (von
oben-seitlich) und eine auf das Bithnengeschehen gerichtete Lichtquelle abgedunkelt.

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf alle Studien auBler der Blickfolge-Studie
(Studie 1). Vor Beginn des eigentlichen Versuchs wurde das Rollo gedffnet und gab den Blick
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auf die Biihne frei. Die Versuchsleiterin rasselte nun mit einem Schliisselbund an festgesetzten
Punkten des Biihnenrandes (rechte untere Ecke, rechts mittig, rechte obere Ecke, oben mittig,
linke obere Ecke, links mittig, linke untere Ecke, unten mittig). Hierbei wurde das
Blickverhalten des Kindes aufgezeichnet, wihrend VL 1 den jeweils markierten Ort benannte
(,,Schau mal, hier rechts unten...*). Dies diente den Beobachtern sowohl wihrend des Versuchs
als auch spiter auf dem Videoband, als Kriterium dafiir, wann ein Proband noch auf die Biihne
schaute und wann nicht mehr (es konnte hierfiir kein Normrahmen festgelegt werden, da die
Probanden sich in der Korpergrof3e unterschieden und manche auf dem Schof3 der Begleitperson
sitzend am Versuch teilnahmen). Nach dieser Phase der ,,Biihnenmarkierung* wurde das Rollo
noch einmal fiir ca. 10 S geschlossen bevor die eigentlich experimentelle Prozedur begann.

Die Studien (auBer Studien 1 und 6) gliederten sich in eine minimal 6, maximal 14
Durchginge umfassende Habituationsphase und 6 (bei Variation innerhalb von Probanden) bzw.
3 (Variation zwischen Probanden) Testdurchgédnge. Der Ablauf der einzelnen Durchginge der
verschiedenen Phasen ist in den Methodenabschnitten der einzelnen Studien beschrieben.

Jeder Durchgang dauerte so lange, bis der Computer signalisierte, dass das Kind 2 S am
Stiick nicht auf die Biihne geschaut hatte. Auf diesen Signalton hin wurde der Vorhang fiir ca. 5
S geschlossen, wonach der ndchste Durchgang folgte. Es wurden so lange
Habituationsdurchgiinge préisentiert, bis der Computer das Signal gab, dass das
Habituationskriterikum (siche Abschnitt Kodierung) erreicht war (doppeltes statt einfaches
Tonsignal). Dann erfolgte die Prisentation der Testdurchgénge. Nach Abschluss der
Prasentation der Testereignisse teilte die Versuchsleiterin dies den Begleitpersonen mit, die
normale Raumbeleuchtung wurde wieder eingeschaltet und das Kind aus dem Hochstuhl
gehoben (bzw. vom Schof3 gelassen, nachdem eine Polaroid-Aufnahme gemacht worden war.
Den Begleitpersonen wurde nochmals der Ablauf des Versuchs erldutert, und es wurde ihnen die
Urkunde und gegebenenfalls die Fahrtkostenerstattung ausgehindigt. Die Kinder durften eines
der zur Verfiigung stehenden Spielzeuge als ,,Belohnung® wihlen.

In Féllen, bei denen die Prozedur vorzeitig abgebrochen wurde (siche

Ausschlusskriterien) wurde nach dem letzten prasentierten Durchgang genauso verfahren.

5.1.4 Kodierung

Wie oben geschildert befand sich eine Kodiererin hinter der Biihne und beobachte durch
ein Guckloch des seitlichen Aufbaus das Kind. Diese Kodiererin war immer anwesend und
bediente auch den Biihnenvorhang. Falls die personellen Kapazititen es erlaubten, war noch eine

weitere Kodiererin anwesend, die den Computer bediente. War dies nicht der Fall, wurde der
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Computer von der Versuchleiterin bedient, so dass die erste Kodiererin immer blind gegeniiber
der Bedingung war.

Die Kodierer driickten immer dann den Knopf eines Signalgebers (der das Signal an
einen Computer mit Betriebssystem MS-DOS weitergab), wenn das Kind nach threm Urteil auf
die Biihne schaute.

Die Blickzeiten wurden mit Hilfe des Programms XHAB®® aufgezeichnet. Diese
Software steuerte auch den Versuchsablauf, indem sie den Computer immer dann einen Piepston
generieren liell, wenn vom priméren Beobachter zwei S am Stiick kein Signal eingegangen war.
Die Beobachter waren mit dem Gerét {liber die Signalgeber verbunden, die sie immer dann und
so lange driickten, wie ein Proband wéhrend des Testereignisses auf die Biihne schaute.
Wendete das Kind den Blick von der Biihne ab, so wurde der Knopf losgelassen und der
Computer erhielt kein Signal. Es war mindestens ein Beobachter zur Durchfiihrung eines
Experiments notwendig, da immer dann das Tonsignal zum Ende eines Durchgangs gegeben
wurde, wenn dieser zwei S den Knopf nicht gedriickt hatte. Es handelte sich also um eine von
dem Blickverhalten des Kindes gesteuerte Prozedur mit nicht-fixen Présentationszeiten der
Testereignisse. Die Software XHAB® errechnete ebenfalls das Habituationskriterium. Hierzu
wurde die Hinschauzeit {iber die ersten drei Gewohnungsdurchgénge aufsummiert und halbiert.
Dieser Wert diente nun als Referenzwert. Die Summe der drei folgenden Durchgénge (also vier
bis sechs) wurde nun ebenfalls aufaddiert und mit diesem Referenzwert verglichen. War sie
kleiner, so veranlasste das Programm den Computer, einen Signalton (doppelter Piepston) zu
generieren, der anzeigte, dass die Testphase beginnen konnte. War die Summe grofler als der
Referenzwert, so wurde ein weiterer Habituationsdurchgang eingeleitet und wiederum die
Summe der drei letzten Durchginge (also 5 bis 7) mit dem Referenzwert verglichen. War diese
Summe auch nach 14 Habituationsdurchgéngen noch nicht kleiner, als der Referenzwert, so
wurde die Habituationsphase abgebrochen.

Jedes Kind musste von mindestens zwei unabhingigen Kodierern beobachtet werden, die
eine iiber die Durchgiinge gemittelte Beobachter-Ubereinstimmung von iiber .9 aufweisen (siche
Beispiel-Datenblatt im Anhang) aufweisen mussten. Diese wurde ermittelt, indem die

Ubereinstimmung (on/off-Status) der Signalgeber gepriift wurde. Dieses Verfahren wurde

¥ Diese Software wurde in zwei Versionen verwendet, die sich jedoch in der grundlegenden
Funktionsweise nicht unterschieden. Im Anhang befindet sich eine exemplarische Ausgabe der Version 6.5.

Sambawa, N., Schmuckler, M., Katz, K., Lewkowicz, M., & Pinto, J. (1990). XHAB 2.1 Computer
Software. Ithaca, NY.

Pinto, J. (1996). XHAB 6.5. Experimental control software for MS-DOS. Palo Alto: CA.
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gewdhlt, da bei einem korrelativen Mal} (time-on-Korrelation) nur die Dauer, nicht aber der
Status zum jeweiligen Zeitpunkt beriicksichtigt wird, was zu einer Uberschitzung der
Ubereinstimmung filhren wiirde. Da bei einer ilteren Programmversion nur dieses
Ubereinstimmungsmal ausgegeben wurde, und das hier gewihlte Vorgehen dem des GroBteils
der publizierten Studien entspricht, wurde auf eine Umrechnugn in Cohens-Kappa-Werte
verzichtet; eine Ubereinstimmung von .9 entspricht jedoch Kappa-Werten deutlich iiber .8.

War das Kriterium der Beobachter-Ubereinstimmung von > .9 nicht erfiillt, wurde das
Kind ,,offline”, d.h. von Video nachkodiert. Hierzu waren in einem gesonderten Raum ein
Videorekorder mit Monitor und ein Computer mit der Versuchssteuerungssoftware installiert. Es
mussten nun wiederum zwei Beobachter ein Kind kodieren und das Kriterium erreichen. War
dies auch nach mehrmaligen Versuchen nicht moglich, oder stellten die Beobachter deutliche
Abweichungen des eigenen Urteils von der Videoaufzeichnung fest (durch Vergleich des
akustischen Durchgangsendesignals), so wurde das Kind von der Stichprobe ausgeschlossen

(siche Ausschlusskriterien).

5.1.5 Ausschlusskriterien

Die Gesamtanzahl der Teilnehmer, die mit der Prozedur begannen und diejenige der
letztendlich in der Stichrobe enthaltenen Teilnehmer wird fiir jede Studie gesondert berichtet.
Grob lassen sich die Ausschlusskriterien in folgende Kategorien fassen: technische Probleme,
Versuchsleiterfehler, Storung oder Abbruch der Prozedur, mangelnde Interraterreliabilitit.

Diese sollen kurz erldutert werden:

(a) Technische Probleme: hierunter fallen alle Probleme der Versuchssteuerung per
Computer und der Videoaufnahme. In der Regel waren dies ,,Abstlirze* der Software, eine
Storung der Verbindung zwischen Signalgeber und Computer, nicht erfolgte
Videoaufzeichnungen oder eine Einstellung der Videokamera, die eine Nachkodierung des
Kindes nicht erlaubte (Gesicht nicht, zu klein, oder unscharf sichtbar).

(b) Versuchsleiterfehler: hierunter fallen vor allem Probanden, bei denen falsche
Testereignisse prasentiert wurden.

(c) Storung oder Abbruch der Prozedur: am hidufigsten in dieser Kategorie waren
Verhaltensweisen der Teilnehmer, die ein Fortfahren mit der experimentellen Prozedur
unmdglich oder nicht empfehlenswert erscheinen liefen, insbesondere weinen, schreien und
aufstehen. Mitunter griffen auch Miitter oder kleine Geschwister in den Versuchsablauf ein.

Seltener waren Storungen durch AuBlengerdusche (Sirenen- oder Bauldrm).
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(d) Mangelnde Interraterreliabilitit: Aufgrund dieses Kriteriums wurden alle Kinder
ausgeschlossen, bei denen trotz Videoaufzeichnung keine ausreichende Reliabilitdt der

Blickzeitkodierung (siehe Kodierung) erreichen lief3.

5.2 Uberblick liber die Studien der vorgelegten Arbeit

Hauptanliegen der empirischen Studien der vorliegenden Arbeit ist ein Beitrag zum
Verstindnis der Entwicklung des intentionalen Handlungsverstehen. Hier soll am Beispiel
referentiellen Verhaltens untersucht werden, wann und aufgrund welcher beobachtbaren
(behavioralen) Aspekte der Situation bereits vorsprachliche Kinder Handlungserwartungen
bilden. Wie im vorhergehenden Abschnitt zum Stand der Forschung beschrieben, liegen hier
insbesondere fiir die Altersgruppe ab 18 Monaten Studien vor, die sowohl auf das Verstindnis
von Intentionalitit (Intention-in-Action, z.B. Meltzoff, 1995) allgemein wie auch
kommunikativer Intentionen (Diesendruck, 2004) hinweisen. Andererseits setzt aber der Prozess
des Worterwerbs (besonders des Sprachverstehens; Baldwin, 1991; Carey & Bartlett, 1978;
Woodward, Markman, & Fitzsimmons, 1994) bereits einige Monate frither ein. Dies deutet auf
ein Verstindnis der referentiellen Bedeutung von Wortern und bestimmter Gesten, also der
referentiellen Intention des Sprechers (oder allgemeiner der handelnden Person), bereits deutlich
vor dem 18. Lebensmonat hin (Baldwin, 1995; Baldwin & Moses, 1994; Baldwin & Tomasello,
1998). Ein Kontext, in dem das Verstindnis des kommunikativen Handelns anderer Personen
bereits im vorsprachlichen Alter relativ gut untersucht ist, und dessen Repertoire auch so jungen
Kindern ,,aktiv* zur Verfiigung steht, sind referentielle Gesten wie Zeigen oder das Wenden des
Blickes. Héufig in einem &hnlichen Kontext auftauchend, aber pragmatisch abzugrenzen, sind
objektgerichtete Verhaltensweisen, wie z.B. Greifen, die in der Regel zwar Aufschluss iiber
Aufmerksamkeit und Intention des Handelnden geben, aber nicht genuin kommunikativer Natur
sind. Eine Fragestellung der Studien der vorliegenden Arbeit ist entsprechend,wann und wie die
Nutzung handlungsinitiierender (Greifen) und referentieller (Zeigen, Blick) Verhaltensweisen
fiir die Handlungspréidiktion zu Beginn des zweiten Lebensjahres genutzt wird.

Teile I und II stellen zundchst Replikationen und Erweiterungen von anderen
Arbeitsgruppen publizierter Befunde dar, die dazu dienen, den relevanten Altersbereich ein zu
grenzen und die Ubertragbarkeit der Befunde zu sichern.

Ziel von Studien 1 und 2 war es, zundchst Befunde aus der Literatur zu replizieren und
zu erweitern, um zunéchst den relevanten Altersbereich einzugrenzen und den Basisbefund der
Enkodierung von Agent-Objekt Beziehungen aufgrund solcher Verhaltensweisen (Woodward,

1998, 2003; Woodward & Guajardo, 2002) zu sichern. Studie 1 untersuchte das Verfolgen von
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Blickrichtung und Zeigegeste im Alter von 10 und 12 Monaten in einer interaktiven Situation
(angelehnt an Carpenter, Nagell, & Tomasello, 1998). Studie 2 arbeitete mit verschiedenen
Varianten des von Woodward (1998, 2003; Woodward & Guajardo, 2002) eingefiihrten
Blickzeit-Paradigmas zur Enkodierung der Agent-Ziel-Relation mit 10 und 12 Monaten. Auf
Basis der Befunde von Studien 1 und 2 konzentrierten sich die meisten der folgenden Studien
auf die Altersgruppe der 12-monatigen.

Teil II fihrt mit Studie 3 das auf der Arbeit von Phillips et al. (2002) basierende
Blickzeit-Paradigma zur Untersuchung von Handlungserwartungen ein. Es wurde zunéchst der
Basisbefund fiir die Bildung von Handlungserwartungen aufgrund der Blickrichtung und des
emotionalen Ausdrucks repliziert und auf Zeigegeste und Greithandlung erweitert. Studien 3b
und c stellen methodische Varianten dieses Paradigmas dar. In Studien 4a und 4b wurden,
aufgrund der von den Phillips et al. (2002) berichteten Befunden abweichenden Ergebnissen von
Studie 3, methodische Kontrollen mit zwei Gruppen 15-monatiger Kinder durchgefiihrt.

Studien 5 und 6 untersuchten — unter Fokussierung auf die Zeigegeste - in einer Variation
des gleichen Paradigmas den relativen Einfluss von ,mitgebrachten” vs. in der
Habituationsphase aufgebauten Erwartungen auf die Performanz in diesem Paradigma. Studie 7
untersuchte als Vergleichsstichprobe drei- und vierjédhrige Kinder mit einer Bildgeschichten-
Version des nonverbalen Blickzeit-Paradigmas.

SchlieBlich widmet sich Teil III (Studien 8 bis 10) der Frage der ,,notwendigen™ oder
,hinreichenden® Aspekte der Stimuluskonfiguration speziell bei der Zeigegeste. Es wurden der
Einfluss der visuellen Aufmerksamkeit vs. des physischen Objektkontakts (Studie 8), der
Zeigegeste vs. Objektkontakt (Studie 9) und der Abwesenheit von Bewegung (Studie 10) auf die
Enkodierung der Zeigegeste untersucht, um so zu Schlussfolgerungen {iiber potentielle

Lernmechanismen beim Verstandnis referentieller Gesten zu kommen.
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6. EXPERIMENTALTEIL 1: ZUR ENTWICKLUNG INTERAKTIVER
BLICKFOLGEKOMPETENZEN UND DER ENKODIERUNG DER AGENT-
OBJEKT-RELATION AM ENDE DESERSTEN LEBENSIAHRES

6.1 Studie 1. Langsschnittstudie zur Entwicklung gemeinsamer Aufmerksamkeit am

Ende desersten Lebengahres

6.1.1 Motivation

Die Féhigkeit, referentielle Gesten zu verfolgen, kann als Basiskompetenz der
Enkodierung einer Beziehung zwischen Agent und Objekt und aller darauf aufbauenden
Leistungen betrachtet werden. Daher war es das Ziel von Studie 1, zu untersuchen, ab wann
Kinder im relevanten Altersbereich welchen Gesten folgen, um so einerseits einen Beitrag zum
besseren Verstdndnis der Entwicklung dieser Fahigkeit zu leisten, und andererseits, um das
Alter, in dem die Untersuchung von Handlungserwartungen auf Basis referentiellen Verhaltens
sinnvoll durchgefiihrt werden kann, einzugrenzen.

Obwohl zahlreiche Studien (sieche Carpenter, Nagell, & Tomasello, 1998 fiir einen
Uberblick) vorliegen, die sich mit der Fihigkeit, der Blickrichtung bzw. der Zeigeggeste zu
folgen, beschéftigen, liegen nur wenige Studien vor, die das Verfolgen der Blickrichtung und
der Zeigegeste im Gestenvergleich, sowie langschnittlich betrachten. Die hierzu vorliegenden
Studien divergieren in ihren Befunden: so fanden z.B. Morrissette, Ricard & Gouin-Décarie
(1995), die Kinder zwischen dem 6. und 18. Lebensmonat in Abstinden von drei Monaten
untersuchten, dass sowohl die Blickrichtung, wie auch die Zeigegeste erst mit 15 Monaten
zuverldssig verfolgt wurden. Hingegen fanden Carpenter, Nagell, & Tomasello (1998), die in
kiirzeren Abstinden, ndmlich alle vier Wochen, untersuchten, eine Entwicklungssequenz:
wihrend die Zeigegeste im Mittel schon mit knapp 11 Monaten verfolgt wurde, folgten die
Kinder in dieser Studie der Blickrichtung im Mittel erst mit 13 Monaten. Ein Ziel von Studie 1
war es folglich, hier einen Beitrag zur Kldrung zu leisten. Die Literatur (Butterworth & Grover,
1990; Butterworth & Itakura, 2000; Butterworth & Jarrett, 1991; Carpenter, Nagell, &
Tomasello, 1998; Corkum & Moore, 1995; Deak, Flom, & Pick, 2000; Desrochers, Morissette,
& Ricard, 1995; Lempers, 1979) weist darauf hin, dass in ,,6kologisch validen* Situationen —
d.h. mit mehreren potentiellen Zielobjekten, die unterschiedlich weit von den Beobachtern
entfernt sind, ausgestatteten Umgebungen und nicht zu langen Verweildauern der Geste — beide
Gesten zwischen 10 und 15 Monaten, also in einem Alter, in dem auch erste Hinweise fiir ein

Verstidndnis intentionalen Handeln und der Bildung von Handlungserwartungen vorliegen, von
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einem Grofteil der Kinder korrekt verfolgt werden konnen. Fiir Studie 1 wurde daher der
Alterszeitraum zwischen 10 und 12 Monaten gewéhlt. Es wurde im Abstand von zwei Monaten
die Féhigkeit, der Blickrichtung sowie der Zeigegeste zu einem von mehreren potenziellen

Zielobjekten hin zu folgen’, erhoben.

6.1.2 Methode

Probanden

Es wurden insgesamt 73 Kinder fiir die Studie rekrutiert, wovon 43 Probanden (28
Maidchen und 15 Jungen) an beiden Messzeitpunkten teilnahmen. Zu Messzeitpunkt 1 waren die
Kinder im Durchschnitt 10 Monate und 1 Tag (SD = 11 Tage) alt, zum zweiten Messzeitpunkt
betrug das durchschnittliche Alter 12 Monate; 13 Tage (SD = 14 Tage). Es bestand kein

signifikanter Altersunterschied zwischen Jungen und Médchen.

Rekrutierung

Die Rekrutierung erfolgte wie oben fiir den Studienort Wiirzburg beschrieben.

Setting

Die Studie fand in den Raumen des Psychologischen Instituts der Universitit Wiirzburg
statt. Die Probanden wurde von mindestens einer vertrauten Person (meist der Mutter) begleitet,
die wihrend der gesamten Dauer der Durchfiihrung direkt beim Kind im Raum blieb. Weitere
Begleitpersonen konnten entweder von einem Standort hinter dem Kind aus zuschauen, oder den
Raum verlassen. Vor Beginn der Studie nahmen die Kinder an einem Habituations-
Dishabituations-Experiment teil, vor dem sie wiederum Gelegenheit hatten, einen Teil des
Versuchsraums (wobei jedoch der Teil, in dem die berichtete Studie durchgefiihrt wurde, nicht
zugédnglich war) zu erkunden, wéahrend die Begleitperson (meist die Mutter) instruiert wurde.
Die Studie wurde in einem durch mit dunklem Stoff bespannten Raumteilern abgetrennten
Abteil von ca. 3 x 2 m GroBBe durchgefiihrt.

Die Kinder sa3en in der Mitte der einen Schmalseite auf dem Boden, die Versuchsleiterin
kniete ihnen gegeniiber in einer Entfernung von ca. 1,5 m. Die Begleitperson saf} direkt hinter
dem Kind ebenfalls auf dem Boden. Versuchte das Kind wiederholt, sich durch Krabbeln oder

gehen zu entfernen, so nahm die Begleitperson es auf den SchoB. (Bei den Teilaufgaben

? Es handelt sich hierbei um eine Teilreplikation der Studie von Carpenter et al. (1998), bei der noch
weitere Masse erhoben wurden. Dariiber hinaus nahmen die Probanden an einer Studie im visuellen Habituations-

Dishabituations-Paradigma teil. Diese ist jedoch nicht Teil der vorliegenden Arbeit.
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abweichende StichprobengréBlen treten auf, wenn Kinder in einem Teil der Durchgédnge den
Kamerawinkel durch Wegkrabbeln o0.4. verlieBen und daher ein Durchgang nicht klar auswertbar
war.) An den Wénden des Versuchsabteils befanden sich insgesamt vier attraktive, verschieden
farbige Pliischtiere als Zielobjekte. Alle Stofftiere waren ca. 30 cm gro3. Wéihrend die
Zielobjekte zur linken Seite der Versuchsleiterin auf Stiihlen ,,saBBen* waren die Objekte zur
rechten Seite auf gleicher Hohe (ca. 60 cm) an der Wand angebracht. Das Verhalten des Kindes
wihrend des Versuchs wurde mit einer rechts oben hinter der Versuchsleiterin befindlichen S-
VHS Videokamera aufgezeichnet. Eine zweite Versuchsleiterin bediente die Kamera und
kontrollierte, dass Versuchsleiterin 1 die zugewiesene Bedingung korrekt durchfiihrte.

Abbildung 1 zeigt eine schematische Aufsicht der Anordnung.

Versuchsplan
Es handelt sich um einen 2 (Reihenfolge der Gesten) x 2 (Seite des ersten Zielobjekts) x

2 (Position des ersten Zielobjekts) Versuchsplan. Jedes Kind erhielt insgesamt vier Durchgéinge,
zweil mit jeder Geste. Aus der Bedingung des ersten Durchgangs ergaben sich die restlichen.
Jedes der vier Objekte war einmal Zielobjekt. Jede Geste wurde einmal zu jeder Seite
durchgefiihrt, wobei jedoch die Position des Zielobjekts (an erster oder zweiter Stelle auf dem
Blickpfad) mit der Seite konfundiert war. Es wurden immer erst zwei Durchginge der einen und
dann die zwei Durchgidnge der anderen Gestenbedingung durchgefiihrt. War ein Proband also
der Bedingung ,.Zeigen rechts Position 1° zugeordnet, so zeigte im ersten Durchgang die
Versuchsleiterin auf das néher bei ihr (also auf dem Blickpfad des Kindes bei einer Kopfdrehung
in die richtige Richtung zuerst anzutreffende) befindliche Objekt auf der rechten Seite. Im
zweiten Durchgang zeigte sie ebenfalls, jedoch auf das dem ersten Zielobjekt diagonal
entgegenliegende Objekt ,links Position 2%). Im den verbleibenden zwei Durchgéingen
schlieBlich wurde das Zielobjekt nur noch durch die Blickrichtung indiziert, ndmlich im dritten
Durchgang das Objekt ,links Position 1¢ und im vierten Durchgang ,rechts Position 2“'°. Es
wurde zu beiden Messzeitpunkten die gleiche Prozedur durchgefiihrt.

Versuchsablauf

Nachdem Mutter, Kind und Versuchsleiterin die zugewiesenen Positionen eingenommen
hatten, begann die Prozedur. Die Versuchsleiterin stellte nun zunichst Blickkontakt zum Kind
her, indem sie es beim Namen rief und, falls notig, auf Blickhohe in die Hinde klatschte. War

Blickkontakt hergestellt, wendete sie den Kopf zum vorgegebenen Zielobjekt wéhrend sie

19 Zwischen den beiden Gesten (also zwischen Durchgang 2 und 3 erhielten die Kinder eine Aufgabe zum

imitativen Lernen in Anlehnung an Carrpenter et al.(1998). Diese ist jedoch nicht Teil der zu berichtetnden Studie.
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begeistert rief :“Oh, schau mal, das ist ja toll!* In der ,,nur Blick* Bedingung schaute sie nun fiir
ca. 3 Sek. Auf das zugewiesene Zielobjekt, wandte dann den Blick wieder dem Kind zu, sprach
es an (,,JJa, [Name des Kindes] schau mal, so ein tolles Ding!*) und drehte den Kopf wieder
deutlich zur Seite, um das Zielobjekt zu fixieren. Dies wurde innerhalb jedes Durchgangs flinf
mal wiederholt. Nach der fiinften Wiederholung rief sie das Kind wieder, stellte Blickkontakt
her und rief: “Oh, und schau mal hier!*, worauf hin sie den Kopf zum Zielobjekt des néachsten
Durchgangs drehte und dieses fixierte. Die Kopfdrehung war immer vollstdndig, so dass das
Zielobjekt in direkter Verldngerung der Nase der Versuchsleiterin zu finden war, der Oberkorper
blieb zum Kind gewandt, jedoch drehten sich die Schultern leicht mit in die Richtung der
Raumseite des Zielobjekts. Die Durchgidnge in denen das Verfolgen der Zeigegeste erhoben
wurde, liefen genau so ab, wie fiir die nur-Blick-Durchginge beschrieben, jedoch kam eine
Zeigegeste auf das Zielobjekt (mit dem rechten Arm nach links, bzw. dem linken Arm nach
rechts hinzu. Die Kopfdrehung erfolgte Sbruchteile vor der Zeigegeste. Die Zeigegeste begann
damit, dass der jeweilige Arm angewinkelt vor dem Korper bis auf Brusthdhe gehoben und dann
vollstdndig in Richtung des Zielobjekts ausgestreckt wurde, wobei der Zeigefinger ausgestreckt,
die restlichen Finger angewinkelt waren. Auch hier wurde die Endposition fiir ca. 3 S gehalten,
worauf hin die Hand kurz wieder auf dem Oberschenkel abgelegt wurde, wihrend die
Versuchsleiterin erneut Blickkontakt mit dem Kind herstellte. Auch hier war das Zielobjekt in
direkter Verldngerung von Nase und ausgestrecktem Arm und Zeigefinger der Versuchsleiterin
zu finden. Es wurden ebenfalls zunéchst fiinf Wiederholungen der Geste zum ersten Zielobjekt
gezeigt, bevor das zweite Zielobjekt fiinf mal gezeigt wurde. Begannen die Kinder in einzelnen
Fillen, sich von dem ihnen zugewiesenen Platz weg zu bewegen, wurde die Anzahl der
Durchginge reduziert. Die Objekte wurden nie benannt, jedoch wurde wéhrend der Produktion
der jeweiligen referentiellen Geste ,,hier*, ,,Ding* und ,,Spielzeug* austauschbar verwendet.
Kodierung

Das Blickfolgeverhalten der Probanden wurde von zwei Kodiererinnen anhand der
Videoaufnahmen kodiert. Das Verhalten in Reaktion auf die von der Versuchsleiterin

produzierten referentiellen Gesten wurde in folgende sieben Kategorien eingeteilt:
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(,,Sonnen“ kennzeichnen die vier Zielobjekte (1=links
nah, 2=links weit, 3=rechts nah, 4=rechts weit), das
schematische Gesicht zeigt die Position der Probanden,
das Dreieck der Versuchleiterin an. Die durchgezogenen
Linien zeigen die Abweichung der Targetposition von
der Mittelinie aus der Sicht der Versuchsleiterin, die

gestrichelten Linien aus der Sicht der Probanden an.)

Aufsicht auf das Versuchsabteil von Studie 1.

1 Kind guckt weg

2 Kind guckt zur Versuchsleiterin

3 Kind guckt in die angezeigte Raumseite

4 Kind schaut auf die Hand der Versuchsleiterin (nur bei Zeigegeste)

5 Kind schaut zum ersten Objekt (nur, wenn das Zielobjekt des Durchgangs das auf dem
Blickpfad an zweiter Stelle, seitlich auf Hohe des Kindes befindliche, war)

6 Kind schaut zum Zielobjekt

7 Kind schaut zwischen Zielobjekt und Versuchsleiterin hin- und her

Das Auftreten dieser Kategorien wurde der Reihenfolge nach (aber ohne Festhalten der
Dauer) vermerkt. Da die in Anlehnung an Carpenter, Nagell, & Tomaello (1998) gewdhlte
fiinfmalige Wiederholung der Geste fiir viele Kinder offensichtlich zu langweilig war (was sie
durch Verlassen des Platzes oder Kommunikationsversuche mit der Mutter ausdriickten), wurde
ein Kind dann als der Geste mit dem Blick folgend gewertet, wenn es mindestens einmal das
Zielobjekt fixierte oder zwischen Versuchsleiterin und Zielobjekt hin- und her schaute.
Zwischen der Auftretenshaufigkeit der anderen Kategorien wird fiir diese Auswertung nicht

unterschieden. Ein Kind wurde dann als ,,Blickfolger* oder ,,Zeigefolger* gewertet, wenn es der
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Geste zu beiden Zielobjekten hin (also in beide Raumseiten und auch dann, wenn ein auf dem

Blickpfad zuerst anzutreffendes Objekt ,,ignoriert” werden musste) mindestens einmal folgte'".

6.1.3 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden zundchst getrennt nach Messzeitpunkten und nachfolgend in

Hinblick auf potenzielle Entwicklungszusammenhinge dargestellt'”.

Zeigen nein Zeigen ja Gesamt Blick
Blick nein 27 (66%) 8 (19%) 35 (85%)
Blick ja 3(7%) 3(7%) 6 (15%)
Gesamt Zeigen |30 (63%) 11 (27%) 41 (100%)

Tabelle 1 Verteilung der Probanden auf die Kompetenzmuster des Verfolgens von

Blick und Zeigegeste mit 10 Monaten.

Tabelle 1 zeigt die Anteile der Blick- und Zeigefolger zum MZP 1 mit 10 Monaten.
Wiewohl deskriptiv 27% der Zeigegeste, aber nur 15% der Kinder der Blickrichtung folgten,

zeigt sich kein signifikanter Effekt der Geste (McNemar, ns).

Zeigen nein Zeigen ja Gesamt Blick
Blick nein 4 (10%) 8 (19%) 12 (29%)
Blick ja 3( 7%) 27 (64%) 30 (71%)
Gesamt Zeigen 7 ( 17%) 35 (83%) 42 (100%)

Tabelle 2 Verteilung der Probanden auf die Kompetenzmuster des Verfolgens von

Blick und Zeigegeste mit 12 Monaten.

Zum zweiten Messzeitpunkt (Tabelle 2) lagen fiir 42 Probanden Auswertungen fiir beide

Gestenbedingungen vor. Nahezu zwei Drittel der Kinder (64%) waren nun in der Lage, beiden

" Es fanden sich keine Effekte der Seite, auf der sich das Zielobjekt befand. Allerdings zeigte sich fiir das
Verfolgen der Zeigegeste zu beiden Messzeitpunkten ein Effekt der Objektposition: Das auf dem Blickpfad jeweils
zuerst anzutreffende Objekt wurde héufiger erfolgreich fixiert, als das zweite. Daher wurde hier das Kriterium des
zweimaligen Folgens fiir den Erfolg gewahlt

"2 Die gegenwirtige Auswertung beriicksichtigt nicht Auswirkungen der Objektposition auf die Fihigkeit,
der Aufmerksamkeit einer anderen Person zu einem spezifischen Zielobjekt hin zu folgen. Stattdessen wird ein
Kind nur dann als zuverléssig folgend gewertet, wenn es zu beiden Zielobjekten hin — also zu beiden Seiten und

auch, wenn das Ignorieren eines ersten Distraktorobjekts notwendig ist - mindestens einmal folgt.
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Gesten zu folgen, wéahrend nur knapp 10% keiner Geste zuverldssig folgten. Auch hier zeigt ein

McNemar Test keinen Effekt der Geste.

Verfolgen der Blickrichtung mit 10 und 12 Monaten

Wie aus Tabell 3 zu ersehen, entwickelten die meisten Kinder (60%) zwischen dem 10.
und 12. Monat die Fiahigkeit, der Blickrichtung zu folgen, lediglich ein Viertel der Probanden
zeigte auch zum ersten Geburtstag kein zuverldssiges Blickfolgeverhalten. Somit 14sst sich eine

klare Zunahme dieser Kompetenz mit dem Alter feststellen (McNemar, p <.001).

12 Monate nein 12 Monate ja Gesamt 10 Monate

10 Monate nein 10 (25%) 24 (60%) 34 (85%)
10 Monate ja 1(2,5%) 5(12,5%) 6 (15%)
Gesamt 12 Monate 11 (27,5%) 29 (82,5%) 40 (100%)
Tabelle 3 Verteilung der Probanden auf die Kompetenzmuster des Verfolgens der

Blickwendung mit 10 und 12 Monaten.

Verfolgen der Zeigegeste mit 10 und 12 Monaten

12 Monate nein 12 Monate ja Gesamt 10 Monate

10 Monate nein 5 (12%) 25 (58%) 30 (70%)
10 Monate ja 3( 7%) 10 (23%) 13 (30%)
Gesamt 12 Monate 8 (19%) 35 (81%) 43 (100%)
Tabelle 4 Verteilung der Probanden auf die Kompetenzmuster des Verfolgens der

Zeigegeste mit 10 und 12 Monaten.

Tab. 5 zeigt, dass - dhnlich, wie fiir die Blickrichtung — sich auch fiir das Verfolgen der
Zeigegeste ein deutlicher Alterstrend (McNemar, p <.001) findet: Wahrend nur 12% der Kinder
weder mit 12 noch mit 10 Monaten Kompetenz zeigten, folgten 58% der Kinder mit 12, aber
noch nicht mit 10 Monate zuverlédssig den Zeigegesten der Versuchsleiterin.

Wie bereits dargestellt, wurden als ,,Folger* jedoch nur solche Kinder gewertet, die in
beiden Durchgéngen mindestens einmal der Blickwendung bzw. Zeigegeste zum Zielobjekt hin
folgten. Um ein besseres Bild des Verhaltens der 10-monatigen Kinder in der experimentellen
Situation zu erhalten, ist es sinnvoll zu priifen, ob die Kinder gar keine Anzeichen von

Folgeverhalten zeigten oder dies eben nur in einem von zwei Durchgéngen taten.
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Blick 10 Zeigen 10 Blick 12 Zeigen 12
Nie 21 (51%) 10 (23%) 3 (7%) 0 (0%)
einmal 14 (34%) 20 (47%) 9 (21%) 8 (19%)
zweimal 6 (15%) 13 (30%) 30 (71%) 35 (81%)
Summe 41 (100%) 43 (100%) 42 (100% 43 (100%)
Tabelle 5 Anteil der Kinder, die den Gesten zu den beiden MZP nie, in einem, oder in

beiden Durchgiéingen folgten.

Tabelle 5 zeigt, dass die Mehrheit der Kinder mit 10 Monaten der Blickwendung nie,
jedoch der Zeigegeste mindestens einmal folgten, wiahrend der ganz iiberwiegende Teil mit 12
Monaten beiden Gesten in beiden Durchgingen folgte. Jedoch erreichte auch diese Tendenz

keine statistische Signifikanz.

Joint Attention gegen Ende des ersten Lebensjahres

Tabelle 6 fasst die mit 10 und 12 Monaten gefundenen Kompetenzmuster (nach dem
Kriterium des Folgens in beiden Durchgingen) zusammen. Erwartungsgemill zeigte die
Mehrheit der Probanden zum zweiten Messzeitpunkt mehr Folgeverhalten als zum ersten.
Wihrend 15% mit 12 Monaten der Zeigegeste aber nicht Blickrichtung folgen (Muster 2), trifft
das umgekehrte Muster 6 nur auf 5% zu; dieser Schwierigkeitsunterschied ldsst sich jedoch

statistisch nicht absichern.
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Blickfolge  Zeigefolge  Blickfolge  Zeigefolge %
10 Monate 10 Monate 12 Monate 12 Monate
1 - - + + 16 (40%)
2 - - - + 6 (15%)
3 - + + + 5 (12,5%)
4 + + + + 3(7,5%)
5 - - - - 2 (5%)
6 - - + - 2 (5%)
7 + - + + 2 (5%)
8 - + - - 1(2,5%)
9 - + - + 1(2,5%)
10 - + + - 1(2,5%)
11+ - - + 1(2,5%)
Summe 40 (100%)
Tabelle 6 Ubersicht iiber die verschiedenen Kompetenzmuster in Studie 1, geordnet

nach der Auftretenshéufigkeit.

6.1.4 Diskussion

Ziel von Studie 1 war es, einen Beitrag zur Klarung der Entwicklung des Verfolgens von
referentiellem Verhalten, zu leisten. Prozedur und Aufbau wurden weitgehend von Carpenter,
Nagell, & Tomasello (1998), bzw. Morissette et al. (1995)" iibernommen. Die Ergebnisse
stimmen im Wesentlichen mit der in der Literatur berichteten Entwicklung iiberein: wihrend
vereinzelt schon mit 10 Monaten sowohl der Blick, wie auch der Zeigegeste gefolgt wird,
stabilisiert sich diese Féahigkeit auch unter komplexeren Bedingungen mit mehreren potenziellen
Referenten erst um den ersten Geburtstag herum. Sicherlich auch aufgrund des vergleichsweise
langen Zeitintervalls zwischen den beiden Messungen bei der vorliegenden Studie, konnte hier
keine Sequenzierung (vglch. Carpenter, Nagell, & Tomasello, 1998) der Entwicklung des

Verstidndnisses von Blickrichtung und Zeigegeste gefunden werden; wéhrend nach den

1 Allerdings wich die Verbalisierung von der Studie von Morissette et al. (1995) ab, die die Verwendung
von Ausdriicken wie ,,Schau mal!* oder anderen verbalen Hinweisen vermieden. Dies geschah in Hinblick auf die
nachfolgenden Studien 2 bis 5: Hier wurde — allerdings in einem potentiell 6kologisch weniger validen Setting — die

gleiche Verbalisierung dargeboten.
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angelegten strengen Kriterien mit 10 Monaten ein Bodeneffekt fiir beide Gesten zu verzeichnen
war, wurden beide mit 12 Monaten zuverldssig verfolgt.

Auch die Analyse anhand eines weniger konservativen Kriteriums zeigt keinen statistisch
nachweisbaren Trend im Sinne einer sich frither andeutenden Kompetenz fiir eine der beiden
Gesten.

Von Interesse ist nun aber nicht bloB und in erster Linie die Frage, ob eine Féhigkeit
vorliegt, oder nicht, sondern worauf sie basiert und welche Bedeutung sie im Gesamtbild
einnimmt, also fiir welche weiteren Entwicklungen sie mdglicherweise die Voraussetzungen
schafft.

Im vorliegenden Fall stellt sich also einerseits die Frage, worin die Verdnderung im
Verhalten mit 10 und 12 Monaten liegt: handelt es sich lediglich um eine Kapazitétszunahme,
héngt also die Fihigkeit zum Verfolgen der Geste von der Anzahl der Zielobjekte ab (denn unter
einfacheren Bedingungen werden, wie eingangs ausgefiihrt, schon frither Kompetenzen
gefunden), oder aber handelt es sich um eine eher begriffliche Entwicklung, also des Konzeptes
der Referenz? Diese letzte Frage ist von Bedeutung fiir die Frage nach moglicherweise hierauf
aufbauender Entwicklung, da das Konzept der Referenz im Sinne einer intentionalen Relation
als ein wichtiger Vorldufer einer intuitiven Alltagspsychologie, der bereits einfache
Handlungsvorhersagen erlaubt, betrachtet werden kann. Diese Frage ldsst sich jedoch mit einem
interaktiven Blickfolgeparadigma nicht kldren. Daher versuchten die folgenden Studien dieser
Frage mit Hilfe eines anderen Paradigmas, des mit kindlicher visueller Aufmerksamkeit als
abhingiger Variable arbeitenden, Habituations-Dishabituationsparadigmas, das die indirekte
Uberpriifung von Erwartungen bereits priverbaler Kinder durch gezielte Bedingungsvariation
ermdoglicht, nachzugehen.

Schrittweise sollte dabei iiberpriift werden, ob und unter welchen Bedingungen
referentielles Verhalten wie Blicken und Zeigen von Einjéhrigen als solches interpretiert und zur

Bildung von Handlungserwartungen des Gegeniiber genutzt wird.

6.2 Studie 2: Die Enkodierung der Agent-Objekt Relation gegen Ende des ersten
L ebengahres

6.2.1 Motivation

Wir konnten in Studie 1 zeigen, dass Kinder zwischen 10 und 12 Monaten beginnen, der
Zeigegeste in einer interaktiven Situation zuverldssig mit dem Blick zu folgen (Studie 1). Diese
interaktiven Kompetenzen werden hédufig gleich gesetzt mit dem Verstehen der referentiellen

Intention, was jedoch empirisch nicht untermauert ist (vglch. Barresi & Moore, 1996; Brune &
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Woodward, 2005). Um diesen Zusammenhang zu {iberpriifen, nahmen die Kinder zusitzlich zu
der oben berichteten Blickfolgestudie an einer Habituations-Dishabituations-Studie teil, die an
das von Woodward (1998) eingefiihrte Paradigma angelehnt war. Die Kinder wurden auf die
objektgerichtete Geste (Schauen, Zeigen oder Greifen) auf immer dasselbe Objekt habituiert.
Nach der Habituationsphase wurden die Objektpositionen vertauscht und die Kinder sahen
abwechselnd, wie die Person die gleiche Geste nach rdumlich denselben Parametern ausfiihrte
(Pfadkonstanz), was nun aber in eine auf das neue Objekt gerichtete Handlung resultierte, oder
aber dieselbe Geste rdaumlich an die neue Position des alten Objekts (Zielkonstanz) angepasst
ausfithrte. Im Unterschied zu Woodward (1998; sieche jedoch Woodward, 2003 sowie
Woodward & Guajardo, 2002) war jedoch in allen Bedingungen der gesamte Oberkdrper der
handelnden Person sichtbar und sie sal mittig zwischen beiden Objekten, die direkt auf dem
Biihnenboden (nicht erhoht) standen. Ebenso, wie bei Woodward und Kollegen, sahen die
Kinder zwischen Habituation und Test einen Durchgang zur Gewohnung an die vertauschten
Objektpositionen, bei dem keine Handlung erfolgte. Entgegen den Erwartungen konnte hier
(Thoermer & Sodian, 2001) allerdings keine Evidenz fiir eine objektgerichtete Enkodierung der
Geste im visuellen Habituations- Dishabituationsparadigma erbracht werden. Die von
Woodward (1998, 2003; Woodward & Guajardo, 2002) berichteten Befunde konnten also in
dieser Studie von Thoermer & Sodian (2001) nicht repliziert werden. Allerdings lagen
Abweichungen in der Prozedur vor; insbesondere der Zwischendurchgang, in dem die
vertauschten Objektpositionen gezeigt wurden, ohne dass die Versuchsleiterin eine Handlung
ausfiihrte, erwies sich als problematisch (Guajardo, 2000 personliche Mitteilung). Daher wurde
dieser Durchgang der folgenden Studie 2 (wie auch bei den Personenbedingungen der Studien
von Woodward) weg gelassen, um die Replizierbarkeit der Befunde von Woodward zunichst

nur mit einer Gruppe 10-monatiger Kinder zu tiberpriifen.
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6.2.2 Studie 2a: Die Enkodierung der Agent-Objekt-Relation mit 10 Monaten

6.2.2.1 Methode"

Probanden

Es nahmen insgesamt N = 54 Probanden am Messzeitpunkt 1 mit 10 Monaten der Studie
teil, wovon fiir n = 46 Kinder mit einem mittleren Alter von 10 Monaten und 12 Tagen (SD = 8

Tage) Daten sowohl fiir die interaktive wie auch die Blickzeitaufgabe auswertbar waren.

Design & Prozedur

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Aufteilung der Probanden auf die
Bedingungen der Blickzeitaufgaben.

Jungen Midchen Gesamt

Blick 1. Zielkonstanz |3 6 8

1. Pfadkonstanz |5 2 8
Gesamt Blick Alter M  =|8 8 16
Zeigen 1. Zielkonstanz |5 4

1. Pfadkonstanz |4 3
Gesamt Zeigen |Alter M = 10,12 |9 7 16
Greifen 1. Zielkonstanz |3 4

1. Pfadkonstanz |5 2
Gesamt Greifen |Alter M = 1015 |8 6 14

Tabelle 7 Aufteilung der Probanden auf den Versuchsplan und mittleres Alter der den

verschiedenen Bedingungen zugeordneten Kinder.

Prozedur

Setting und Prozedur fiir die interaktiven Aufgaben waren identisch mit den in Studie 1
beschriebenen Bedingungen. Alle Kinder erhielten erst die Blickzeitaufgabe und nach einer

kurzen Erholungsphase die interaktive Aufgabe.

' Diese Studie umfasste urspriinglich drei Messezeitpunkte (10, 12, 15 Monate) mit interaktiven und
Blickzeitaufgabe. Da das Ziel jedoch primér die Frage nach der Rolle der methodischen Abweichung in Studie 1
von dem Vorgehen Woodwards’ (2003; Woodward & Guajardo, 2002) war, sollen hier nur die Daten fiir den
Messzeitpunkt 1 mit 10 Monaten berichtet werden.

' Altersangabe in Monaten; Tagen
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Aufbau und Prozedur fiir die Blickzeitaufgabe

Die Aufklarung der Eltern und Gewdhnung der Kinder an die Testumgebung erfolgte,
wie fiir den Testort Wiirzburg beschrieben.

Der Biihnenaufbau und die Position des Kindes und der Zielobjekte entsprachen
ebenfalls den Bedingungen, wie fiir den Testort Wiirzburg beschrieben.

Die experimentelle Prozedur bestand aus mindestens 6, hochstens jedoch 14
Habituationsdurchgéngen sowie 6 Testdurchgéingen (3 von jeder Bedingung, abwechselnd
préisentiert).

Jeder Durchgang begann damit, dass der Vorhang sich 6ffnete und so fiir das Kind den
Blick auf die Versuchsleiterin frei gab. Diese schaute das Kind an und stellte durch Rufen des
Namens Blickkontakt zum Kind her Sobald dies gelungen war, wandte sie sich dem Zielobjekt
zu, indem sie entweder den Kopf und Blick darauf richtete, aber Oberkorper und Arme mittig
hielt (Bedingung ,,Blick*), Kopf und Blick zuwandte und zusétzlich mit der gegenseitigen Hand
darauf zeigte, wobei ein Abstand von ca. 10 — 15 cm zwischen Zeigefinger und Objekt bestehen
blieb (Bedingung ,,Zeigen*), oder den Blick darauf richtete und das Zielobjekt mit der
gleichseitigen Hand ergriff, ohne es jedoch zu bewegen (Bedingung ,,Greifen®).

Hierbei sagte sie: “Oh, schau mal hier!* Diese Position wurde so lange gehalten, bis das
Kind 2 s am Stiick weg geschaut hatte. Unmittelbar nach dem dies signalisierenden Piepton
wurde der Vorhang fiir etwa 5 s geschlossen und dann fiir den néchsten Durchgang wieder
geoffnet. Die Prozedur war fiir Habituations- und Testdurchgéinge identisch. Wie die
Abbildungen zeigen, befand sich immer zu jeder Seite der Biihne ein Objekt (z.B. Block rechts
und Pyramide links, von denen eines durch die Versuchsbedingung als ,,Zielobjekt* definiert
war. Wihrend der Habituationsphase zeigte die Versuchsleiterin so immer auf dasselbe Objekt
an derselben Position (z.B. Block rechts). Nach Abschluss der Habituationsphase wurden die
Objektpositionen vertauscht (so dass nun z.B. der Block links und die Pyramide rechts stand).

Die Testdurchgidnge folgten nun (in Abweichung von Woodward, 1998 und Thoermer &
Sodian, 2001, aber in Ubereinstimmung mit Woodward, 2003, sowie Woodward & Guajardo,
2002) direkt auf die Habituatonsdurchgénge, ohne dass ein Familiarisierungsdurchgang auf die

neuen Objektpositionen eingefligt wurde.

Die Kinder sahen abwechselnd Testdurchgidnge mit ,,Pfadwechsel oder mit
»Zielwechsel“. Bei Pfadwechsel-Durchgéngen richteten sich nun Blick und Zeigegeste auf die
andere Biihnenseite (d.h. es wurde auch die andere Hand zum Zeigen benutzt), wobei jedoch,

aufgrund der vertauschten Positionen, das Zielobjekt das gleiche blieb, wie wéhrend der



120 Empirischer Teil I

Habituationsphase. Bei Zielwechsel-Durchgingen hingegen blieb die Richtung der Bewegung
die gleiche, wie wihrend der Habituation, richtete sich aber dadurch nun auf das andere,

wiéhrend der Habituation nicht beachtete Zielobjekt.

-
Abb. 1 Habituationsereignis, Zielwechsel und Pfadwechsel in Studie 2a am Beispiel der

Zeigegeste.

Dieses Vorgehen entsprach weitestgehend dem von Woodward & Guajardo (2002)
beschriebenen Vorgehen. Unterschiede bestehen lediglich dahin gehend, dass die Zielobjekte bei
Woodward & Guajardo andere (bekannte) Objekte waren (ein Ball und ein Teddybér) und, dass
diese bei Woodward & Guajardo auf erhohten Podesten standen, bei uns jedoch direkt auf der

Biithnenfliache.

6.2.2.2 Ergebnisse

Blickfolgeaufgabe
Zeigegeste gesamt
nein einmal Zweimal Blickwendung
nein 2 (4%) 5(11%) 3 (6,5%) 10 (22%)
. %D einmal 2 (4% 12 (26%) 10 (22%) 24 (52%)
g E zweimal 0 (0%) 4 (9%) 8 (17%) 12 (26%)
gesamt Zeigen 4 (9%) 21 (46%) 21 (46%) 46 (100%)
Tabelle 8 Verteilung der Probanden auf die Kompetenzmuster des Zeige- und

Blickfolgeverhaltens der 10-monatigen Kinder in Studie 2a.

Wie Tabelle 8 zeigt, konnte fiir den interaktiven Teil der Studie das Ergebnismuster von
Studie 1 im Wesentlichen repliziert werden, wenn die Performanz hier prozentual auch etwas
besser ausfiel, als bei Studie 1. Die 10-monatigen folgten mehrheitlich weder Zeigegeste noch

Blick zuverléssig (also in beiden Durchgéngen), jedoch zeigte sich fiir beide Verhaltensweisen
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eine Reaktion; nur wenige (22% fiir die Blickwendung und nur 9% fiir die Zeigegeste) Kinder
zeigten iiberhaupt keine Folgereaktion.

Ein McNemar Test bestétigt hier, dass mehr Kinder der Zeigegeste als der Blickrichtung
folgten (p <.049).

Blickzeitaufgabe

Habituation. Es wurden getrennte einfaktorielle Varianzanalysen iiber die Anzahl der
Habituationsdurchgiinge, die mittlere Blickzeit {iber die ersten, sowie die letzten drei
Habituationsdurchgiinge gerechnet, um die Vergleichbarkeit dieser Eingangsparameter fiir die
drei Gestenbedingungen zu tiberpriifen. Fiir keine dieser Variablen ergab sich ein signifikanter
Effekt der Gestenbedingung, so dass sie hier zusammen gefasst berichtet werden sollen. Die
mittlere Blickzeit iiber die ersten drei Habituationsdurchgénge betrug 12.32 s (SD = 5.95 s), fiir
die letzten drei Habituationsdurchgénge waren es nur noch 5.01 s (SD = 2.46 s). Alle Probanden
schauten im Mittel kiirzer auf die letzten als auf die ersten drei Habituationsdurchgénge. Die
Kinder benétigten im Mittel 8.3 s(SD = 3.13 s) Habituationsdurchgénge, um das Kriterium zu
erreichen. (50% bendtigten nur das Minimum von 6 Durchgéngen, wohingegen knapp 20% 14
Durchgéinge sahen. Da jedoch auch alle diese Kinder am Ende kiirzer, als zu Anfang der
Habituation geschaut hatten und sich das Befundmuster nicht verdnderte, wenn sie eliminiert
wurden, sind sie in den berichteten Analysen enthalten.) In allen Gestenbedingungen waren die
Blickzeiten zu Ende der Habituation signifikant kiirzer als zu Beginn (alle p < .001).

Dishabituation und Test. Abb. 2 zeigt die mittleren Blickzeiten iiber die letzten drei

Habituationsdurchgiinge, sowie die beiden Testbedingungen getrennt nach Gestengruppe.

Eine 2 (Testbedingung: Pfad- vs. Zielwechsel) x 3 (Geste: Zeigen, Schauen, Greifen) x 2
(Reihenfolge der Testbedingungen) x 2 (Geschlecht) Kovarianzanalyse mit Messwiederholung
auf dem ersten Faktor und den mittleren Blickzeiten iiber die ersten und letzten drei
Habituationsdurchgédnge als Kovariaten zeigte lediglich eine signifikante Interaktion von
Testbedingung und Geste (F (2, 34) = 4.53, p < .018). Daher wurden im Folgenden
Mittelwertsvergleich getrennt nach Gestenbedingung durchgefiihrt.
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Abb. 2 Mittlere Blickzeiten und Standardabweichungen getrennt nach Gestenbedingung fiir die

letzten drei Habituationsdurchgénge und die Testbedingungen in Studie 2a.

Greifen. Die Kinder dishabituierten signifikant in Reaktion auf beide Testereignisse
(Pfadwechsel ¢ (13) = 3.134, p < .008; Zielwechsel: ¢ (13) = 3.147, p < .008; je 11 von 14
Kindern). Wéhrend deskriptiv die von Woodward (1998; Woodward et al., 2001) berichtete
langere Blickzeit auf Zielwechsel gefunden wurde, erreichte dieser Effekt hier keine Signifikanz
(t(13)=1374, p < .193, 10 von 14 Kindern). Vergleicht man in Anlehnung an Brune &
Woodward (2005) den relativen Anteil der Gesamt-Test-Blickzeit, die die Kinder auf das eine
oder andere Ereignis schauten, so dndert sich auch nichts an diesem Befund: die Kinder schauten
52% der Zeit auf Ziel-, 48% der Zeit auf Pfadwechseldurchgénge, ¢ (13) = .58, ns).

Zeigen. Die Kinder dishabituierten signifikant in Reaktion auf Pfadwechsel-Durchginge
(¢t (15) = 2.818, p <.013; 14 von 16 Probanden), jedoch nicht in Reaktion auf Zielwechsel-
Ereignisse (¢ (15) = 1.348, p < .198; 9 von 16 Kindern). Somit schauten die 10-monatigen
Kinder in der Zeige-Bedingung tendenziell langer auf Pfad- als auf Zielwechseldurchgénge ( ¢
(15) = 1.88, p < .08; 12 von 16 Kindern), zeigten also ein dem von Woodward & Guajardo
(2002) fir 12 Monate alte Kinder berichteten entgegengesetztes Muster. Flihrt man einen
Vergleich des relativen Blickzeitanteils durch, so wird dieser Effekt noch deutlicher (58% bei
Pfadwechsel vs. 42% bei Zielwechsel; ¢ (15) =-2.57, p< .021).
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Schauen. Die Probanden in der Blickrichtungs-Bedingung dishabituierten tendenziell in
Reaktion auf die Testereignisse mit Zielwechsel ( # (15) = 1.948, p < .07; 10 von 16 Kindern),
jedoch nicht auf Ereignisse mit Pfadwechsel ( ¢ (15) = .273; ns; 7 von 16 Kindern). Ein
Vergleich der Blickzeiten auf die Testereignisse zeigt signifikant langere Zeiten fiir Ziel- als
Pfadwechsel-Durchgénge ( ¢ (15) = 2.212; p <.043; 11 von 16 Kindern). Im Gegensatz zu den
von Woodward (2003) berichteten Befunden differenzierten die 10-monatigen hier also im
erwarteten Sinne. Auch ein Vergleich des relativen Blickzeitanteils bestétigt diesen Befund

(58% auf Ziel-, 42% auf Pfadwechsel, 7 (15) =2.26, p < .039).

Zusammenhéinge zwischen Blickfolgen und der Enkodierung von Agent-Objekt-Beziehung

Um Zusammenhidnge zwischen dem Verfolgen und Enkodierung referentiellen
Verhaltens zu untersuchen (vglch. Brune & Woodward, 2005), wurden die Blickfolgescores (0,
1, 2) mit den Blickzeitdifferenzen der Testereignisse korreliert. Es zeigt sich fiir die Gruppe in
der Schau-Bedingung ein signifikanter Zusammenhang mit dem Verfolgen der Blickrichtung ( r

(16) =.522, p <.038), jedoch fiir keine andere Subgruppe.
6.2.2.3 Diskussion

Wihrend wir fiir die interaktiven Aufgaben sowohl die in der Literatur berichteten, wie
auch unsere eigenen (Thoermer & Sodian, 2001) Resultate replizieren konnten, sind die
Ergebnisse der Blickzeitaufgaben nicht erwartungskonform. In Reaktion auf Woodward (2003,
2005) wurde die Prozedur gegeniiber Woodward (1998) und Thoermer & Sodian (2001) dahin
gehend abgeédndert, dass nun kein ,,Zwischendurchgang® zur GewoOhnung an die neuen
Objektpositionen erfolgte. Trotzdem fanden wir — wie auch Thoermer & Sodian (2001) fiir die
vielfach replizierte Greithandlung keine Differenzierung bei unseren 10-monatigen Kindern. Da
jedoch deskriptiv in beiden Fillen das erwartete Muster beobachtbar war und um
auszuschlieBen, dass es sich hierbei um ein Problem der geringen Stichprobengrofe handelt,
wurden die Stichproben von Thoermer & Sodian (2001) und dieser Studie kombiniert, um so
bessere statistische Power (mit N = 32) zu erhalten. Auch so ergab sich jedoch kein Effekt von
Ziel- oder Pfadwechsel der Greithandlung auf die Blickzeiten. Daher muss davon ausgegangen
werden, dass es sich bei dieser nicht zu findenden Differenzierung nicht um ein Artefakt
mangelnder statistischer Power handelt, sondern, dass Unterschiede in der experimentellen
Prozedur zu dieser Diskrepanz gefiihrt haben miissen. Auch bei Verwendung der Zeigegeste zur
Herstellung der Agent-Objekt-Relation konnten wir weder die von Woodward & Guajardo

(2002) fiir 9-, noch fiir 12-monatige Kinder berichteten Ergebnisse replizieren. Diese Autoren
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fanden bei 9-Monatigen keine Unterscheidung, bei Einjéhrigen hingegen lingere Blickzeiten auf
Ziel- als auf Pfadwechsel-Durchgénge. Dagegen fanden wir eine tendenzielle Umkehrung dieses
Effekts flir die 10-Monatigen, also ldngere Blickzeiten fiir Pfad- als Zielwechsel-Durchgénge.
Bei Verwendung der Blickwendung als Indikator der Agent-Objekt-Relation hingegen fanden
wir flir die 10-monatige ein mit Woodward (2003) nicht inkonsistentes Befundmuster: hier
fanden wir ldngere Blickzeiten fiir einen Wechsel des Zielobjekts als des Pfads. Dieses Muster
wurde von Woodward (2003) noch nicht fiir die 9-, aber fiir die 12-monatigen Kinder berichtet.
Da bislang keine Daten fiir Altersgruppen dazwischen in diesem Paradigma vorliegen, kann hier
angenommen werden, dass um den 10. Lebensmonat herum Kinder beginnen, eine Agent-
Objekt Relation zu enkodieren. Insbesondere der Zusammenhang mit dem Blickfolgeverhalten
in der interaktiven Aufgabe ist konsistent sowohl mit den Befunden von Brune & Woodward
(2005), wie auch Spelke, Phillips & Woodward (1995): Im Paradigma zur Bildung von
Handlungserwartungen (das hier ab Studie 3 verwendet wurde) fanden diese Autoren bei einer
Subgruppe 10-monatiger differenzielle Handlungserwartungen, die bereits dem Blick zu
Zielobjekt auf der Biihne folgten.

Problematisch und von besondere Bedeutung fiir diese Arbeit sind aber die Befunde fiir
Zeigegeste und Greithandlung: einerseits, weil sie nicht die Ergebnisse der vorliegenden
Literatur replizieren, andererseits, weil es auch im Rahmen der aktuellen Studie nicht ohne
Weiteres erkldrbar erscheint, warum Kinder gleichen Alters aufgrund des Blickes, aber nicht
basierend auf Greifhandlungen oder Zeigegesten zu einer Enkodierung der Agent-Objekt-
Relation gelangen konnen. Worin lagen also potentiell ausschlaggebende prozedurale
Unterschiede? Im Unterschied zu der Arbeitsgruppe um Amanda Woodward wurden bei uns
unbekannte Objekte (Quader und Pyramide aus Pappe, mit bunter Folie beklebt), die fiir die
Kinder weder vertraut noch benennbar waren, verwendet. Woodward und Kollegen hingegen
verwendeten meist bekannte Objekt, ndmlich einen Ball und einen Teddybar. Wir hatten dies in
Pilotstudien getan und festgestellt, dass im relevanten Altersbereich manche der Kinder diese
Objekte bereits benennen konnten, andere nicht, was sich stark auf die Fokussierung der Kinder
auswirkte (die ,,Benenner waren deutlich mehr am Benennen und Erlangen der Objekte
interessiert). Moglicherweise hat sich aber hierdurch die Schwierigkeit der Aufgabe erhdht.
Weiterhin waren bei Woodward und Kollegen die Objekte auf auf der Biihne angebrachten
Podesten platziert, wihrend sie sich bei unseren Prozeduren direkt auf der Biihnenoberfliche
befanden (wie auf einem Tisch). Auch dies hat moglicherweise zu einer geringeren Salienz der
Objekte und auch zu einer VergroBerung des Abstands zwischen Agent und Objekt beigetragen.

Dies konnte eine wichtige Rolle spielen, da auch aus interaktiven Blickfolgestudien bekannt ist,
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dass der Faktor der rdaumlichen Né&he bzw. des zu {iberbriickenden Raums zwischen
Gestenemittent und Zielobjekt die Féhigkeit zum Blickfolgen beeinflussen (Butterworth &
Jarrett, 1991). Wéhrend schon wéhrend der ersten Lebenswochen Kinder den Blick auf ein
Objekt direkt neben dem Gesicht des Versuchsleiters richten konnen (D’Entrement, Hains, &
Muir, 1998; Perra & Gattis, 2005), folgen erst 12- bis 18-monatige Kinder Blickrichtung und
Zeigegesten zu weiter vom Versuchsleiter und ihnen selbst entfernten Objekten. Um die
diskrepanten Befunde, insbesondere fiir die hier im besonderem Interesse stehende Zeigegeste,
aufzukldren, wurden daher die folgenden beiden Studien durchgefiihrt, um zu priifen, ob die

diskrepanten Befunde auf Unterschiede in der experimentellen Prozedur zuriick zu fiihren seien.

6.2.3 Studie 2b: Enkodieren 10- und 12-monatige Kinder die Agent-Objekt-Relation aufgrund

einer Zeigegeste mit Berihrung?

6.2.3.1 Methode

Probanden

Es wurden insgesamt 75 Kinder getestet, wovon 68 bis zum Ende der experimentellen
Prozedur erhalten blieben. Hiervon mussten jedoch weitere 6 Teilnehmer wegen technischer
Probleme bei der Nachkodierung ausgeschlossen werden. Die verbleibenden 62 (37 ménnlichen,
25 weiblichen) Kinder waren zwischen 10 Monaten, 0 Tagen und 13 Monaten und 14 Tagen alt.
Sie teilten sich auf in eine 10 Monate alte Stichprobe (N = 30, 18 Jungen, 12 Midchen) mit
einem mittleren Alter von 10 Monaten und 16 Tagen (SD = 9 Tage) und eine 12 Monate alte
Stichprobe (N = 32, 19 Jungen, 13 Méadchen) mit einem mittleren Alter von 12 Monaten und 8
Tagen (SD = 17 Tage). Kein Kind war in beiden Stichproben enthalten, da es sich um ein quer-,
kein langsschnittliches Design handelte.

Rekrutierungsmethode, Belohnung und Testsetting entsprachen den fiir den Testort

Wiirzburg beschriebenen Gegebenheiten.

Versuchsplan

Es handelt sich um einen 2 (Bedingung: Ziel- vs. Pfadwechsel) x 2 (Altersgruppe) x 4
(Habituationsbedingung) x 2 (Testreihenfolge) Versuchsplan mit Messwiederholung auf dem
ersten Faktor. Aufgrund der nicht genau gleichen Haiufigkeit der Bereitschaft zur
Versuchsteilnahme konnte das Geschlecht der Teilnehmer nur approximativ gleich auf die

Zellen des Versuchsplans verteilt werden.
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Versuchsablauf

Die Aufklarung der Eltern und Gewdhnung der Kinder an die Testumgebung erfolgte,
wie fiir den Testort Wiirzburg beschrieben.

Der Biihnenaufbau und die Position des Kindes und die Zielobjekte entsprachen
ebenfalls den Wiirzburger Bedingungen.

Die experimentelle Prozedur bestand aus mindestens 6, hochstens jedoch 14
Habituationsdurchgéngen, sowie 6 Testdurchgidngen (3 jeder Bedingung, abwechselnd
préisentiert).

Ablauf und Prozedur waren nahezu identisch mit den fiir Studie 2a beschriebenen

Bedingungen. Der einzige Unterschied bestand darin, dass, wie in Abb. 3 dargestellt, die

Zeigegeste hier mit Objektkontakt des Zeigefingers ausgefiihrt wurde.

Abb. 3 Endpose von Habituation, Zielwechsel und Pfadwechsel am Beispiel einer Bedingung

von Studie 2b.

6.2.3.2 Ergebnisse

Eine explorative Varianzanalyse ergab keine Einfliisse von initialen Blickzeiten,
Habituationsbedingung oder Geschlecht auf die Blickzeiten der Testbedingungen, so dass diese
Faktoren in den weiteren Analysen nicht beriicksichtigt werden. Eine 2 (Testbedingung) x 2
(Altersgruppe) x 2 (Testreihenfolge) Kovarianzanalyse mit den mittleren Blickzeiten iiber die
letzten drei Habituationsdurchgénge als Kovariate zeigte eine signifikante Interaktion von
Testbedingung und Reihenfolge ( F (1, 57) = 8.7, p < .005), eine dreifache Interaktion von
Testbedingung, Reihenfolge und Altersgruppe ( F (1, 57) = 4.34, p < .042), sowie eine
tendenzielle Interaktion von Testbedingung und Altersgruppe ( F (1, 57) = 3.05, p <.086).

Um diesen Interaktionen nachzugehen, werden im Folgenden die Ergebnisse getrennt

nach Altersgruppen mit Blick auf den Reihenfolgen-Effekt dargestellt.
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Altersgruppe 10 Monate

Habituation. Die Kinder benétigten im Mittel 8.87 s (SD = 285 5s)
Habituationsdurchinge. Wiahrend 10 Kinder nach dem Minimum von 6 Durchgéngen das
Habituationskriterium erreicht hatten, war dies fiir 2 Kinder auch nach 14 Durchgidngen nicht der
Fall. Da das Ergebnismuster unter Ausschluss der nicht habituierten Kinder keine
Verianderungen zeigte, schlieBen die hier zu berichtenden Analysen diese Teilnehmer mit ein.
Uber 50% der Kinder hatten nach spitestens 9 Durchgingen das Habituationskriterium erreicht.
Die mittlere Blickzeit wihrend der ersten drei Habituationsdurchgédnge lag bei 10.94 s (SD =
5.04 s), bei den letzten drei Durchgingen bei 4.79 s (SD = 2.079 s), was einen signifikanten
Abfall darstellt (¢ (29) = 9.3, p £.001; 28 von 30 Kindern).

Dishabituation und Testphase. Abb. 4 zeigt die mittleren Blickzeiten iiber die ersten drei

Durchgiinge der Habituation, die letzten drei Durchgénge der Habituation und die beiden
Testbedingungen. Die Kinder dishabituierten in Reaktion auf beide Testbedingungen
(Pfadwechsel: 7 (29) = 4.01, p <.001; 23 von 30 Kindern; Zielwechsel: ¢ (29) = 5.56, p < .001;
26 von 30 Kindern). Allerdings zeigte sich keine signifikante Differenzierung zwischen Ziel-
und Pfadwechselbedingung (Pfadwechsel: M =7.19 s, SD = 3.11 s; Zielwechsel: M = 7.52 s, SD
=3.17 s; t (29) = .55, ns; 18 von 30 Kindern ldnger auf Zielwechsel). Auch ein Vergleich des
ersten Testdurchgangs zwischen Gruppen erbrachte keinen Hinweis auf eine Differenzierung.

Da die eingangs berichtete ANCOVA Hinweise auf einen Reihenfolgeeffekt erbrachte,
wurden die Daten weiterhin getrennt nach der Testreihenfolge analysiert. Wie auch aus unten
stehende Abbildung ersichtlich, zeigte sich hierbei, dass die 10-monatigen signifikant langer auf
die zuerst prasentierte Testbedingung schauten, unabhéngig davon, ob diese einen Ziel- oder
Pfadwechsel darstellt (Zielwechsel zuerst: ¢ (14) = 2.81, p < .014; Pfadwechsel zuerst: ¢ (14) =
2.92,p<.011).

HHHHHHH
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Sekul

Pfadwechsel zuerst Zielwechsel zuerst

10 Monate Zeigen mitBeriihren

Abb. 4 Blickzeiten in Abhéngigkeit von der Testreihenfolge mit 10 Monaten in Studie 2b.
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Altersgruppe 12 Monate.

Habituation. Die Kinder bendtigten im Mittel 822 s (SD = 2.62 5s)
Habituationsdurchinge. Wiahrend 12 Kinder nach dem Minimum von 6 Durchgéngen das
Habituationskriterium erreicht hatten, war dies fiir 1 Kind auch nach 14 Durchgéingen nicht der
Fall. Da das Ergebnismuster unter Ausschluss des nicht habituierten Kindes keine
Veridnderungen zeigte, schlieBen die hier zu berichtenden Analysen diesen Teilnehmer mit ein.
Uber 50% der Kinder hatten nach spitestens 7 Durchgingen das Habituationskriterium erreicht.
Die mittlere Blickzeit wihrend der ersten drei Habituationsdurchgédnge lag bei 11.95 s (SD =
6.04 s), bei den letzten drei Durchgingen bei 4.37 s (SD = 2.14 s), was einen signifikanten
Abfall darstellt (¢ (31) = 8.84, p <.001; 31 von 32 Kindern).

Dishabituation und Testphase. Die unten stehende Abbildung zeigt die mittleren

Blickzeiten tliber die ersten drei Durchgénge der Habituation, die letzten drei Durchgédnge der
Habituation und die beiden Testbedingungen. Die Kinder dishabituierten in Reaktion auf beide
Testbedingungen (Pfadwechsel: # (31) = 3.25, p =.003, 24 von 32 Kindern; Zielwechsel: 7 (31) =
6.03, p <.001; 28 von 32 Kindern).

Im Gegensatz zu den 10 Monate alten Kindern zeigte sich bei dieser dlteren Stichprobe
aber eine signifikante Differenzierung zwischen Ziel- und Pfadwechselbedingung (Pfadwechsel:
M=6.06s, SD =2.54s; Zielwechsel: M =7.59s,SD=2095s;t(31)=2.79, p <.009; 21 von 32
Kindern langer auf Zielwechsel). Dies wurde durch einen Vergleich des ersten Testdurchgangs
zwischen Gruppen bestitigt: Kinder, die zuerst einen Zielwechsel sahen, schauten mit M = 12.92
s (SD = 7.41 s) deutlich linger im ersten Testdurchgang, als Kinder, die zuerst einen
Pfadwechsel sahen (M = 9.23 s, SD = 4.61 s; ¢ (50.1'%) = 2.35, p < .023). Auch fiir die 12-
Monatigen wurden gepaarte 7-Tests getrennt nach Reihenfolgegruppen erstellt. Hier zeigte sich
nicht der bei den 10-Monatigen zu verzeichnende Reihenfolgeeffekt: wéhrend diejenigen
Kinder, die einen Zielwechsel zuerst sahen, diesen signifikant ldnger anschauten, als den
Pfadwechsel ( ¢ (15) = 2.895, p < .011), unterschieden sich die Blickzeiten der Gruppe, die
zuerst einen Pfadwechsel sahen, nicht signifikant zwischen Bedingung (¢ (15) = 1.22, ns),

zeigten deskriptiv jedoch die gleiche Differenzierung.

'® Angepasster Wert fiir die Freiheitsgrade, da ein Levene-Test der Varianzgleichheit unterschiedlich groBe

Varianzen fiir die beiden Gruppen anzeigte.
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Pfadwechsel zuerst Zielwechsel zuerst

12 Monate Zeigen mit Berihren

Abb. 5 Blickzeiten in Abhdngigkeit von der Testreihenfolge mit 12 Monaten in Studie 2b.

6.2.4 Diskussion

Wie auch bei Studie 2a zeigten hier nur die 12 Monate alten Kinder eine nachweisbare
Differenzierung zwischen Ziel- und Pfadwechsel dahingehend, dass ein Zielwechsel zu ldngeren
Blickzeiten fiihrte, als ein Wechsel des Bewegungspfades unter Beibehaltung des Ziels. Auch
die Herstellung von physischem Kontakt zwischen Agent und Zielobjekt durch das Aufsetzen
des Zeigefingers flihrte nicht zu einer Differenzierung bei der jiingeren Stichprobe. Allerdings
zeigte sich hier fiir die 10-monatigen auch nicht mehr der gegenteilige Effekt, wie in Studie 2a
durch signifikant langere Blickzeiten auf die Pfadwechseln-Durchgénge. Insgesamt bestitigen
Studien 2a und 2b, dass 10-Monatige auf Gruppenebene noch nicht zu einer referentiellen
Enkodierung der Zeigegeste in der Lage sind. Wéhrend in Studie 2a anscheinend die Bewegung
an-sich, ohne Bezug zum Zielobjekt enkodiert wurde, konnten in Studie 2b, wo nicht eine
distale, sondern mit Objektberiihrung gepaarte Zeigegeste vorgefiihrt wurde, zumindest 40%
(vglch. ca. 42% der 9-monatigen bei Woodward & Guajardo, 2002) der Kinder auf Basis dieses
Verhaltens einen Bezug zwischen Agent und Objekt herstellen. Da dieses Vorgehen dem von
Woodward & Guajardo (2002) entsprach, die ebenfalls eine Zeigegeste mit Objektkontakt
prasentierten, erscheinen die Befunde fiir die Zeigegeste konsistent dahingehend, dass auch
diese Autoren erst im Alter von etwa 12 Monaten mit Hilfe der visuellen Habituations-

Dishabituationsmethode Evidenz fiir eine zielgerichtete Enkodierung der Blickrichtung fanden'’,

' Diese Autoren berichten weitere Analysen, die darauf hindeuten dass Kinder dann bereits friiher die Zeigegeste
als objektgerichtet enkodieren, wenn sie bereits selber zeigten (angezeigt durch ein kombiniertes Mal3 aus
Elternbefragung und Verhalten wihrend der experimentellen Prozedur). Da uns diese Information erst nach der
Durchfiihrung erreichte, stand uns das Mittel der Elternbefragung nicht mehr zur Verfiigung. Insgesamt

produzierten sehr wenige Kinder wihrend unserer Versuche Zeigegesten und es ist auch aufgrund der Ergebnisse
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wihrend in der jlingeren Altersgruppe hauptsichlich die Prisentationsfolge Blickzeitdifferenzen
bewirkte. Der Erfolg unserer 10-monatigen in der Blick-Bedingung sowie die von anderen
Arbeitsgruppen vielfach replizierte Differenzierung fiir die Greithandlung belegen, dass das
Versagen der unter 12-monatigen Kinder in der Zeige-Bedingung nicht auf generelle Probleme
mit der verwendeten Prozedur zuriick zu fithren sind, sondern spezifisch fiir die Zeigegeste.

Neu gegeniiber Woodward (2003), die 7-, 9- und 12-monatige Kinder testete, ist die
Kompetenzdemonstration fiir die nur-Blick-Bedingung bei den 10-monatigen in Studie 2a.
Moglicherweise ist es also exakt dieser Zeitraum, in dem eine Enkodierung der Blickrichtung als
relational sich entwickelt. Allerdings berichten auch Brune & Woodward (2005) fiir ihre
minimal jliingeren (10 Monate, 3 Tage, vs. 10 Monate, 12 Tage) Probanden auf Gruppenebene
keine Evidenz fiir die relationale Enkodierung der Blickrichtung. Moglicherweise ist dies auf
einen etwas geringeren Anteil von Blickfolgern bei diesen Autorinnen zuriick zu fiihren, da sich
sowohl bei ihnen, wie auch bei Studie 2a, ein Zusammenhang zwischen Blickfolgeverhalten und

Blickenkodierung fand.

6.2.5 Gesamtdiskussion Teil I: Blickfolgen und Enkodierung der Zeigegeste am Ende des

ersten Lebensjahres

Insgesamt zeigen die in diesem Abschnitt dargestellten Studien die Replizierbarkeit der
groftenteils im angelsdchsischen bzw. angloamerikanischen Sprach- und Kulturraum
gewonnenen Befunde. Wihrend sich mit 10 Monaten erste, aber unter kontrollierten
Laborbedingungen noch unzuverldssige, Féhigkeiten des Verfolgens referentieller
Verhaltensweisen zeigen (Studie 1), stabilisieren sich diese (zumindest fiir im gemeinsamen
visuellen Feld befindliche Zielobjekte) bis zum ersten Geburtstag. Jedoch gehen diese
Fahigkeiten zum Verfolgen referentieller Gesten nicht klar einher mit deren Enkodierung als
objektgerichtet (Thoermer & Sodian, 2001; vergleiche jedoch Brune & Woodward, 2005). Ein
Kritikpunkt an dem von Woodward (1998; Woodward, Sommerville, & Guajardo, 2001)
eingefiihrten Paradigma ist, dass es nicht verwunderlich sei, dass eine Person nach mehrmaligem
Kontakt mit einem Objekt ein neues Zielobjekt wéhlt. Diese Kritik 14sst sich bedingt auf das
Blickzeitmuster der 10-monatigen Kinder in Studien 2a und 2b anwenden, erklért jedoch nicht
die Differenz zwischen den an 10 und 12 Monate alten Kindern gewonnen Befunde. Es ist nicht
schliissig, warum 10- aber nicht 12-monatige Kinder einen Wechsel des Interesses erwarten

sollten. Wenn {iiberhaupt, dann wiirde ein umgekehrtes Muster (Differenzierung mit 10, aber

von Woodward & Guajardo (2002, Studie 1) nicht zu erwarten, dass dies einen klaren Zusammenhang aufzeigen

wirde.
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nicht mit 12 Monaten) diese Interpretation stiitzen: moglicherweise konnten Kinder mit 10
Monaten die gezeigten Ereignisse noch auf behavioraler Ebene enkodieren, wihrend die
Einjahrigen potenziell bereits ein Verstindnis im Sinne von Aufmerksamkeitszuwendung
erreicht hitten und also verstlinden, dass man nach ausreichender Inspektion eines Objekts die
Aufmerksamkeit nun auf das andere wenden konnte. Ein solches Befundmuster wurde aber
weder hier gefunden, noch in der Literatur berichtet. Ein weiterer Kritikpunkt, mit dem sich
jedoch Woodward in mehreren Studien auseinander gesetzt hat, ist, dass das Blickzeitmuster der
Kinder (ldngere Blickzeiten beim Ziel- als beim Pfadwechsel) nicht auf die Enkodierung einer
Agent-Objekt-Relation der anderen Person zuriick zu fiihren sei, sondern lediglich eine Funktion
des kindlichen Interesses an den Zielobjekten. Nach dieser Interpretation fungiert die greifende
oder zeigende Hand als ,,Scheinwerfer auf das Zielobjekt fiir das Kind. Entsprechend wird auf
das Zielobjekt der Habituation sehr viel mehr Aufmerksamkeit gerichtet, als auf das
Alternativobjekt. Das hervorgehobene Objekt der Zielwechsel-Durchgédnge ist also sehr viel
neuer, als das der Pfadwechsel-Durchgénge. Auch diese Interpretation erscheint jedoch nicht
konsistent mit dem gefundenen Alterstrend. Erst mit 12 Monaten ldsst sich also ein
objektgerichtetes Verstindnis der Zeigegeste nachweisen. Einjdhrige reagieren mit stirkerer
Dishabituation auf einen Wechsel des Zielobjekts als auf einen Wechsel der Bewegung an sich.
Damit ist ein wichtiger Grundbaustein fiir die intentionale Repridsentation von Agent-Objekt-
Beziehungen gegeben, aber noch nicht impliziert. Das von Woodward eingefiihrte Paradigma
erzeugt behaviorale Erwartungen: das gleich Verhalten wird auf das gleiche Objekt gerichtet
bleiben, ohne dass hiermit notwendigerweise ein Verstindnis intentionaler Agenten einher geht
(Moore, 1999b). Ein weiterer Schritt wére die Nutzung der Reprédsentation der Beziehung
zwischen Agent-Zielobjekt fiir die Generierung von Handlungserwartungen, bzw. die
Interpretation der Handlungsfortsetzung. Menschen fiihren iiblicherweise nicht immer wieder
die gleiche Handlung mit einem Objekt aus, sondern sie setzen Handlungen fort (ich zeige auf
die Praline, dann nehme ich sie, um sie schlieflich zu essen — anstatt wieder und wieder darauf
zu zeigen). Ein Paradigma, das die Untersuchung von Handlungserwartungen ermoglicht, wurde
von Phillips et al. (2002; vglch. auch Spelke et al., 1995) eingefiihrt. Dieses bildet die Grundlage
fiir alle folgenden Studien.

Auf Basis der Befunde von Phillips et al. sowie der hier gewonnen Ergebnisse
konzentrieren sich die folgenden Studien auf den Beginn der zweiten Lebensjahres; die meisten
Untersuchungen wurden mit 12-monatigen, einige Kontrollstudien mit &dlteren Kindern

durchgefiihrt.
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7. TEIL I1l: HANDLUNGSVORHERSAGEN AUF BASIS REFERENTIELLEN
VERHALTENS

7.1 Studie 3: Handlungserwartungen auf Basis von Greifen, Zeigen und Blickrichtung
nach konsistenter Habituation mit 12 Monaten

7.1.1 Motivation

Studie 1 zeigte in Ubereinstimmung mit der bestehenden Literatur, dass der Grossteil der
Kinder um den ersten Geburtstag herum zuverldssig Zeigegeste und Blickrichtung zu einem
spezifischen Objekt hin folgen kann, auch dann, wenn dieses Objekt nicht bewegt ist und
wihrend der Blickwendung andere (konkurrierende) Objekte zuerst in das Blickfeld kommen.
Studie 2 erbrachte dariiber hinaus, in Ubereinstimmung mit der aktuellen Literatur (Moore,
1999b; Woodward, 1998, 2003, 2005; Woodward & Guajardo, 2002; Woodward, Sommerville
& Guajardo, 1999), Evidenz dafiir, dass die prinzipielle Fihigkeit, menschliches Handeln
objektgerichtet zu enkodieren, bereits frith vorhanden ist, jedoch fiir unterschiedliche
Verhaltensweisen zu unterschiedlichen Zeitpunkten zu Tage tritt. Dies spricht dafiir, dass in
diesem Alter die Situation im Sinne eines speziellen Agent-Objekt-Bezugs verstanden wird.
Wenn dies der Fall ist, so stellt sich die Frage, ob die Zeigegeste auch genutzt werden kann, um
iiber das Verstindnis der durch sie ausgedriickten Referenz Erwartungen tiiber folgende
Handlungen zu bilden. Dies wiirde, wie im theoretischen Teil ausgefiihrt, einen wichtigen
Vorldufer einer mentalistischen Alltagspsychologie darstellen. Ebenso wichtig ist diese
Féhigkeit fiir den Aufbau von intentionalen ,,Verhaltensskripten (siche Baldwin & Baird,
1999). Eine referentielle Interpretation der Zeigegeste ermoglicht die Verbindung von
Zeigegeste und begleitender oder nachfolgender Handlung zu einer intentionalen
Handlungseinheit (anstelle unverbundener Verhaltensweisen). Ziel von Studie 2 war es zu
iiberpriifen, inwiefern FEinjdhrige einfache Handlungserwartungen basierend auf dem
Zeigeverhalten einer Person aufbauen konnen. Studie 4 folgte dem Paradigma von Phillips et al.
(2002) und stellt eine Ergénzung hierzu dar'®, Wihrend Phillips et al. (2002; vglch. Spelke et al.,
1995) sich auf die Uberpriifung der Bildung von Handlungsvorhersagen auf Basis von B

'® Studie 3 stellt eine Zusammenfassung der bereits in Sodian & Thoermer (2004) verdffentlichten Studien
3 und 4 dar. Der Fokus dieser Arbeit liegt auf dem Verstindnis der Zeigegeste (siche Studie 4 in Sodian &
Thoermer, 2004), um jedoch Vergleiche, die auch in Bezug auf die nachfolgenden Studien relevant sind, ziehen zu
konnen, sollen hier alle Gestenbedingungn noch einmal ausfiihrlich dargestellt werden. Auch die Analysestrategie

weicht teilweise von der Darstellung in Sodian & Thoermer (2004) ab.
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lickrichtung und emotionalem Ausdruck beschrinkten, fiihrten wir parallele Versionen
mit Greithandlung und Zeigegeste ein. Da wir (Sodian & Thoermer, 2004, Studie 2) in dem von
Phillips et al. verwendeten innerhalb-Design (abwechselnde Priasentation intentional konsistenter
und inkonsistenter Ereignisse wihrend der Testphase) die Interpretation erschwerende
Reihenfolgeeffekte fanden, wurde fiir die hier vorzustellenden Studien die Variation der
Testbedingung zwischen Probanden gewihlt. Den Probanden wurde im visuellen Habituations-
Dishabituations-Paradigma wiederholt gezeigt, dass eine Person sich einem (A) von zwei zur
Auswahl stehenden Spielzeugen (A und B) zuwandte und anschlieend dieses Spielzeug (A)
hielt. Testdurchgéinge zeigten ebenfalls eine Sequenz von Referenznahme und
Handlungsergebnis, allerdings wurde einem Teil der Kinder eine intentional ,,inkonsistente*
Sequenz (Referenz auf A und Halten von B), dem anderen Teil eine intentional ,,konsistente*
Verhaltenssequenz (Referenz auf B und Halten von B) présentiert. Hinschauzeiten in Reaktion
auf das Handlungsergebnis wurden gemessen und verglichen. Da das Handlungsergebnis in
beiden Testbedingungen identisch (Halten von B) und verschieden von dem der
Gewohnungsphase (Halten von A) war, ist davon auszugehen, dass Unterschiede in der
Blickdauer in Reaktion auf diese Ereignisse auf die vorausgehende Referenznahme
zurlickzufithren sind. Zusédtzlich werden Analysen des Blickfolgeverhaltens berichtet und in

Beziehung zu den relativen Blickzeiten gesetzt.
7.1.2  Methode
Probanden

Rekrutierung, Population und Versuchsgegebenheiten entsprachen den fiir den Testort
Wiirzburg geschilderten Bedingungen. Es nahmen 112 Einjdhrige an den verschiedenen
Gestenbedingungen der Studie teil, jedoch mussten 16 Kinder von der Stichprobe
ausgeschlossen werden, weil sie entweder weinten und so das Experiment abgebrochen wurde
(9), aufgrund von Versuchsleiterfehlern (3), technischen Problemen (1), oder weil ihre
gemittelten Blickzeiten in der Gewdhnungs- oder Testphase um mehr als das Doppelte der
Standardabweichung vom Gruppenmittel abwichen (3). Es gingen also N = 96 Kinder in die
letztendliche Stichprobe ein. Tabelle 9 zeigt die Geschlechterverteilung und Altersbereiche,

getrennt nach Gestenbedingung.
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Geste Jungen / Médchen Mittleres Alter in Tagen (SD)
Schauen 16/16 384 (10)
Greifen 15/17 382 (11)
Zeigen 22/10 373 (13)
gesamt 53/43 380 (12)
Tabelle 9 Geschlechterverteilung und mittleres Alter in Tagen fiir die verschiedenen

Gestenbedingungen von Studie 3.
Setting

Setting und Ablauf entsprachen den fiir den Testort Wiirzburg geschilderten
Bedingungen.

Abb. 6 Ablauf eines konsistenten Durchgangs am Beispiel der Zeige-Bedingung.
Prozedur

Zu Beginn der Habituationsphase wurde die Jalousie hochgezogen und gab den Blick auf
VLI frei, die aufrecht mit vor dem Korper gekreuzten Armen in der Mitte der Biithne sal3. Rechts
und links am Biihnenrand standen die Objekte A und B. Bei den Objekten handelte es sich zum
einen um einen hochroten, mit glinzender Plastikfolie (DC-FIX®) beklebten Pappquader, auf
dem blaue Punkte angebracht waren von ca. 15 x 10 cm Gréfe, und zum anderen um eine gelbe,
mit blauen Punkten versehene Pyramide etwa gleicher AusmaBe (siche Abb.)". VLI stellte nun
Blickkontakt mit dem Kind her, indem sie es beim Namen rief. Dann sagte sie ,,Schau mal* und
wandte dann den Kopf und Blick Spielzeug A zu, wihrend sie sagte: “Das ist ein tolles

13

Spielzeug ..., wihrend des letzten Teils der AuBerung ... das mdchte ich gerne haben!“

' Auch hier wichen wir von Phillips et al. ab, die zwei identische Pliischkitzchen verwendeten. Wir
wihlten keine identischen Objekte, da wir fiirchteten, die Praferenz fiir eines der Objekte konnte sonst arbitrar
erscheinen. Vorhergehende Studien hatten verschiedene, attraktive, Kindern bekannte Objekte (Holzménnchen und
Stoftball) verwendet. Hierbei wirkten sich jedoch die personlichen Praferenzen der Kinder, sowie auch
Unterschiede in sprachlichen Féahigkeiten storend aus. Daher verwendeten wir hier zwei deutliche unterschiedliche

(in Form und Farbe) etwa gleichermalien attraktive (Komplexitit, Leuchtkraft), aber unbekannte Objekte.
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schlieBlich fiihrte sie in der Zeigebedingung eine Zeigegeste auf das Objekt aus bzw. ergriff in
der Greifbedingung das Objekt von oben, ohne es jedoch zu bewegen. Der Gesichtsausdruck
wiéhrend der Referenznahme war frohlich-begeistert (leicht geéffneter Mund, Mundwinkel nach
oben, geweitete Augen). Die Endpose wurde fiir ca. 2 s gehalten, bis der Vorhang wieder
geschlossen wurde. Diese Phase wird im Folgenden als ,,Hinweisszene“ bezeichnet. Nach 1
Sekunde 6ffnete sich der Vorhang wieder und gab den Blick frei auf VL1, die nun Spielzeug A
in beiden Hénden vor dem Korper hielt und freudig darauf schaute. Wéhrend dieser, im
Folgenden als ,,Handlungsausgang® bezeichneten, Szene wurde die Blickzeit des Kindes
gemessen. Hatte der Computer das Signal gegeben, dass das Habituationskriterium erreicht
worden war, so begann die Testphase™. Diese bestand aus drei Testdurchgingen. Diese folgten
demselben szenischen Ablauf, wie die oben beschriebenen Habituationsdurchginge, zeigten
aber entweder eine intentional , konsistente” oder , inkonsistente” Verhaltenssequenz.
,Konsistente® Testdurchgénge bestanden aus einer Hinweisphase, in der Referenz auf Spielzeug
B genommen wurde und einem Handlungsergebnis, ndmlich dem, dass auch Spielzeug B
gehalten wurde. ,,Inkonsistente” Testdurchginge zeigten VL1, wie sie die Absicht duBerte,
Spielzeug A zu nehmen, dann aber Spielzeug B hielt. Abb. 6 zeig den exemplarischen Ablauf
einer konsistenten Handlungsfolge. Spielzeug A und B behielten ihre Positionen auf der Biihne
iiber die Dauer des Versuchs bei. Wihrend der Handlungsergebnis-Szene wurde jeweils ein
Spielzeug von VL1 gehalten, wihrend das andere an seinem alten Platz verblieb. Wurde ein
Kind also darauf habituiert, dass VL1 die links auf der Biihne stehende Pyramide wollte und
nahm, so sah es, wenn es der ,konsistenten“ Testbedingung zugewiesen war, in den
Testdurchgidngen, dass VL1 den rechts stehenden Quader wollte und nahm, wenn es jedoch der
»inkonsistenten* Testbedingung zugeordnet war, wie VL1 die Absicht zeigte, die links stehende
Pyramide zu nehmen, dann aber den Block von rechts hielt. Schematisch ldsst sich die
Verteilung der Aufmerksamkeit auf die Objekte in Habituations- und Testphase also wie in Tab.

10, darstellen.

20 Zur Terminologie: als “Szenen” werden die beiden Einzelteile (Hinweis und Handlungsergebnis), die die
Verhaltenssequenz eines Durchgangs bilden, bezeichnet. Weiterhin wird getrennt nach Habituations- und
Testphase, die sich aus den 6 — 14 Habituations- bzw. den drei Testdurchgdngen zusammensetzten. Bei der
Auswertung wird weiterhin nach “Habituatonsbeginn” und “Habituationsende” unterschieden.
Habituationsbeginn”bezeichnet die ersten drei Durchgénge der Habituationsphase, Habituationsende die letzten drei

Durchgénge der Habituationsphase.
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Hinweisszene Handlungsergebnis

(=Messung der Blickzeit)

Habituation A A
konsistenter Test B B
inkonsistenter Test A B

Tabelle 10 Beispielhafte =~ Abfolge @ von  Zielobjekt  der  Hinweis-  und

Handlungsausgangsszene in Studie 3.

7.1.3 Auswertung

Die Auswertung dieser und der folgenden Studien folgt mit kleinen Variationen dem

gleichen Schema, das zur besseren Verstdndlichkeit zunidchst umrissen werden soll.

7.1.3.1 Auswertung der Blickzeiten

Zunidchst wird ein Einfluss der randomisierten Variablen (unkritische Variationen)
iiberpriift. Dies geschieht i.d.R. mit Hilfe von Varianzanalysen iiber die gemittelten
Hinschauzeiten iiber Habituations- und Testdurchginge, in die die Habituationsbedingung, das
Geschlecht des Kindes als Faktor, sowie die Blickzeiten iiber die ersten und letzten drei
Habituationsdurchgédnge als Kovariaten eingehen. Im néchsten Schritt wird tiberpriift, ob das
Habituationskriterium fiir die Gesamtgruppe erreicht ist (da nach maximal 14 Durchgéngen die
Habituation abgebrochen und mit der Testphase begonnen wurde, bedarf dies der Uberpriifung).
Dies geschieht mit Hilfe eines Vergleichs der iiber die ersten drei und die letzten drei
Habituationsdurchgédnge gemittelten Blickzeiten durch 7-Tests fiir verbundene Stichproben bzw.
nonparametrischer Vorzeichentests. Nur, wenn eine ausreichende Gewohnung der Probanden an
die Habituationsereignisse sicher gestellt ist, kann eine Interpretation der Blickzeiten in
Reaktion auf die Testereignisse sinnvoll erfolgen. AnschlieBend wird getrennt fiir die
Testgruppen das Ausmall der Dishabituation (Anstieg der Blickzeiten von den letzten drei
Habituations- zu den drei Testdurchgidngen) auf Basis von 7-Tests fiir verbundene Stichproben,
sowie nonparametrischer Vorzeichentests, betrachtet, um Hinweise darauf zu erhalten, inwiefern
die Probanden iiberhaupt eine bemerkenswerte Verdnderung des Testereignisses von der
Habituations- zur Testphase hin feststellen. Das ,,Herz*“ der Auswertung bilden schlieBlich die
Vergleiche der absoluten Blickzeiten in Reaktion auf die Testereignisse sowie des Ausmales der

Dishabituation (Anstieg der Blickzeiten von den letzten drei Habituations- zu den drei
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Testdurchgidngen) der unterschiedlichen Testgruppen. Dies geschieht zum einen mit
Hilfe von Varianzanalysen mit Messwiederholungen, sowie mit Hilfe von 7-Test fiir
unverbundene Stichproben (da wir, wie weiter oben beschrieben, die Testbedingung als
Variation zwischen Versuchspersonen durchfiihren mussten), sowie in Einzelfdllen (bei
signifikant unterschiedlichen Standardabweichungen zwischen den zu vergleichenden Gruppen)
durch nonparametrische Mann-Whitney-Tests. Da die Gesamtblickzeiten interindividuell stark
variierten, wurde zusitzlich ein Quotient aus Test durch Gesamtblickzeit berechnet. Die oben
beschriebenen Analysen werden zunichst fiir die Gesamtstichprobe berichtet. In einem néchsten
Abschnitt werden dann die Ergebnisse qualitativer Blickfolge-Analysen und deren

Zusammenhang mit Unterschieden im Blickzeit-Muster berichtet.

7.1.3.2 Auswertung des Blickfolgeverhaltens

Wie weiter oben ausgefiihrt, liegt es nahe, einen Zusammenhang zwischen dem
Blickfolgeverhalten und der Fihigkeit zur Erwartungsbildung aufgrund referentieller Gesten
anzunehmen. Daher werden fiir einen Teil der Studien die Blickzeiten mit qualitativen Mallen
des Blickfolgeverhaltens in Beziehung gesetzt.

Fiir die aktuelle Studie wurden alle Probanden, deren Videoaufnahmen in ausreichender
Qualitit vorlagen (d.h. die Blickrichtung des Kindes wihrend des gesamten Experiments gut
sichtbar und durchgehend mit Ton aufgenommen worden war), wéhrend der ersten und letzten
drei Durchginge der Habituationsphase, sowie wihrend der drei Testdurchgénge, daraufhin
analysiert, ob sie der Blickrichtung der VL folgten. Das Kriterium hierfiir war (wenn im
Einzelexperiment nicht anders beschrieben), dass sie wihrend des ersten Teils der
Hinweisphase, wenn nur die Kopf- aber noch keine Armbewegung sichtbar war, in die Richtung
des Referenzobjekts schauten. Da die Versuchsbedingungen bei den am Testort Wiirzburg
durchgefiihrten Studien nicht mit aufgenommen wurde, war die Tonaufnahme zwingend
notwendig. Wie im obigen Abschnitt ,,Prozedur” beschrieben, waren Verbalisation und
Bewegungsablauf synchron: Wihrend des ersten Teils der AuBerung ,,Das ist ein tolles
Spielzeug wurde nur der Blick zum Objekt gewendet, wahrend der Arm (zur Ausfithrung der
Zeigegeste) erst beim zweiten Teil der AuBerung ,,...das mochte ich gerne haben!* hinzukam.
Das Kriterium, nach dem entschieden wurden, ob ein Proband im jeweiligen Durchgang dem
Blick folgte, oder nicht, war also, ob das Kind den Blick zum Zielobjekte richtete, bevor der
zweite Teil der AuBerung begann (da nahezu alle Kinder bei Hinzunahme der Armbewegung
den Blick entsprechend ausrichteten, wird darauf bei den Ergebnisberichten nicht mehr weiter

eingegangen). Filir jede der drei Phasen (erste drei Habituationsdurchgénge, letzte drei
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Habituationsdurchgiinge, Testphase) wurde ein Kind dann als ,,Blickfolger* kodiert, wenn es in
mindestens zwei von drei Durchgdngen das oben beschriebene Kriterium erreichte. In
Zusammenhang mit den Blickzeiten wird jedoch nur das Blickfolgeverhalten wéhrend der ersten
drei Durchginge der Habituation (,,spontanes* Blickfolgen) und wihrend der drei
Testdurchgidnge betrachtet, da das Verhalten wihrend der letzten drei Habituationsdurchginge
aufgrund der eingetretenen Gewohnung nicht als aussagekréftig betrachtet werden kann.

Da das Ziel eine differenzierte Betrachtung der einzelnen Gestenbedingungen ist, werden

die Analysen hierfiir getrennt berichtet.

7.1.4 Ergebnisse

7.1.4.1 Blickfolgeverhalten

Wihrend fiir die Zeigebedingung fiir alle 32 Probanden in Hinblick auf die Blickfolge
kodierbare Videoaufnahmen vorlagen, war dies fiir die Schaubedingung nur bei 30, fiir die

Greifbedingung nur bei 27 Probanden mdglich.

Geste /" Konsistent Inkonsistent gesamt
Testbedingung

Schau 43% 44% 43%
Greif 58% 47% 52%
Zeig 69% 56% 62%
Gesamt 57% 49% 53%

Tabelle 11 Prozentualer Anteil der Blickfolger aufgeteilt nach Gestenbedingung und
Testgruppe in Studie 3.

Der Anteil der Gesamtblickfolger unterschied sich nicht signifikant zwischen den

Experimenten (%> (2, 89 ) = 2,297, ns).

7.1.4.2 Schau-Bedingung

Es wurden zunidchst explorative Kovarianzanalysen durchgefiihrt, um Einfliisse der
Habituationszeiten sowie von Habituationsbedingung und Geschlecht auf die Blickzeiten
wihrend der Testphase zu priifen. Sollte dies nicht anders erwdhnt werden, zeigten sich hier
keine Effekte. Da bei einigen Experimenten ein Einfluss der Habituationszeiten auftrat und bei

anderen nicht, werden, zusitzlich zu den Analysen {iber die absoluten Zeiten, noch Vergleiche
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der Quotienten der jeweiligen Testzeiten im Vergleich zur iiber alle Durchginge summierten®’
Gesamtblickzeit berichtet.

Eine 2 (Habituationsende vs. Testphase) x 2 (Testbedingung) x 2 (Geschlecht) x 4
(Habituationsbedingung) Kovarianzanalyse mit Messwiederholung auf dem ersten Faktor und
der mittleren Blickzeit {iber die ersten drei Habituationsdurchginge als Kovariate zeigte eine
tendenzielle Interaktion von Phase und Bedingung (F (1, 15) = 3.74, p < .72) und keine weiteren
Effekte.

Habituation. Die Kinder habituierten im Schnitt nach 7.88 (SD = 2.61)
Habituationsdurchgéngen. (Minimum: 6, Maximum 14 Durchgéinge). 13 der 32 der Kinder
waren bereits nach sechs Durchgéngen habituiert, iiber 50% nach sieben Durchgéngen. Sechs
Kinder erreichten das Habituationskriterium nicht. Da sich unter Ausschluss dieser Probanden
das Ergebnismuster jedoch nicht dnderte, wurden sie in die berichteten Analysen eingeschlossen.
Die mittlere Blickzeit iiber die ersten drei Habituationsdurchgénge betrug 9.22 s (SD = 3.09 s),
iiber die letzten drei Habituationsdurchginge 3.61 s (SD = 1.21 s). Damit waren die Blickzeiten
wihrend der letzten drei Habituationsdurchgénge fiir die Gesamtstichprobe signifikant kiirzer,
als wihrend der ersten drei Habituationsdurchginge (#(31)=12.51, p <.001; 32 von 32 Kindern).

Dishabituation und Test. Die unten stehende Abbildung zeigt die mittleren Blickzeiten iiber

die ersten und letzten drei Durchginge der Habituation, sowie die Testdurchgédnge, getrennt nach
Testgruppe. Beide Testgruppen dishabituierten, d.h. die iiber die drei Testdurchgéinge gemittelte
Blickzeit war signifikant ldnger, als die iiber die drei letzten Habituationsdurchgiinge gemittelte
Blickzeit (konsistente Testgruppe: Differenz M = 2. 95 s (SD = 2.84 s); t(15)=4.15, p <.001; 13
von 16 Kindern; inkonsistente Testgruppe: Differenz M =4.76 s (SD = 3.27 s); ¢t (15) =5.83, p <
.001, alle 16 Kinder). Beide Testgruppen reagierten also auf die Verdnderung des
Handlungsergebnisses der Testphase (Halten von Objekt B) gegeniiber dem der
Habituationsphase (Halten von Objekt A). Daher werden im nidchsten Schritt differenzielle
Effekte der Testbedingung — also der dem gleichen Handlungsergebnis vorauslaufenden,
unterschiedlichen Hinweisphasen — iiberpriift. Ein zweiseitiger 7-Test zeigt nur eine tendenziell
stirkere Dishabituation der inkonsistenten als der konsistenten (¢ (30) =1.68, p < .104)
Testgruppe. Die absoluten Blickzeiten iiber die Testdurchginge unterschieden sich nicht

zwischen den Testgruppen (¢ (30) = 1.21, ns). Nonparametrische Tests ergaben das gleiche

! Es werden die Summen der Blickzeiten fiir die ersten drei und die letzten drei Habituationsdurchginge,
sowie die drei Testdurchgénge zugrunde gelegt. Da es sich um eine volle Habituation handelte, schwankte die

Anzahl der Tatsdchlich gezeigten Habituationsdurchgénge.
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Ergebnismuster. Der Quotient aus Test- und Gesamtzeit zeigt ebenfalls keine signifikante
Differenzierung (Mgons = .35, SD = .10; Mi = .39, SD = .12, ¢ (30) = 1.02, ns). Es zeigte sich

kein Einfluss des Blickfolgeverhaltens auf die Blickzeiten von Habituations- oder Testphase.
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Abb. 7 Mittlere Blickzeiten fiir die nur-Schau-Bedingung von Studie 3 iiber die ersten drei und
die letzten drei Habituationsdurchgénge sowie die Testdurchgénge getrennt nach Testgruppe

und Blickfolgeverhalten.

7.1.4.3 Greifbedingung

Eine 2 (Habituationsende vs. Testphase) x 2 (Testbedingung) x 2 (Geschlecht) x 4
(Habituationsbedingung) Kovarianzanalyse mit Messwiederholung auf dem ersten Faktor und
der mittleren Blickzeit iiber die ersten drei Habituationsdurchginge als Kovariate zeigte einen
signifikanten Effekt der Phase ( F (1, 29) = 11.75, p < .002), sowie eine Interaktion von Phase
und Testbedingung ( F (1, 29) = 8.198, p <.008).

Habituation. Die Kinder habituierten im Schnitt nach 8.47 (SD = 3.15)
Habituationsdurchgiingen. (Minimum: 6, Maximum 14 Durchgidnge). 16 der 32 der Kinder
waren bereits nach sechs Durchgéingen habituiert, iber 50% nach sieben Durchgéngen. Sieben
Kinder erreichten das Habituationskriterium nicht. Da sich unter Ausschluss dieser Probanden
das Ergebnismuster jedoch nicht dnderte, wurden sie in die berichteten Analysen eingeschlossen.

Die mittlere Blickzeit {iber die ersten drei Habituationsdurchgénge betrug 12.22 s (SD = 7.41 s),
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iiber die letzten drei Habituationsdurchgédnge 4.01 s (SD = 2.26 s). Damit waren die Blickzeiten
wihrend der letzten drei Habituationsdurchgénge fiir die Gesamtstichprobe signifikant kiirzer,
als wihrend der ersten drei Habituationsdurchginge (¢ (31)=7.39, p <.001; 31 von 32 Kindern).

Dishabituation und Test. Abb. 8 zeigt die mittleren Blickzeiten iiber die ersten und letzten

drei Durchginge der Habituation, sowie die Testdurchgidnge, getrennt nach Testgruppe. Nur fiir
die inkonsistente Testgruppe waren die Blickzeiten wahrend der Testphase signifikant ldnger, als
iiber die letzten drei Habituationsdurchgénge (Differenz M =4.7 s, SD =3.64 s; ¢t (15) 5.17, p <
.001, 15 von 16 Kindern), wihrend die Kinder der konsistenten Gruppe keine signifikante
Zunahme der Blickzeiten zeigten (Differenz M = .9 s, SD =2.87 s, t (15) = 1.245, ns; 10 von 16
Kindern). Auch Die absoluten Blickzeiten iiber die Testdurchgénge waren fiir die inkonsistente
Gruppe deutlich ldnger, als fiir die konsistente Gruppe (¢t (21*) = 2.59, p < .017).
Nonparametrische Tests bestitigten dieses Ergebnismuster. Auch ein Vergleich des Quotienten
aus Test- und Gesamtblickzeit bestétigte langere Blickzeiten fiir die inkonsistente Gruppe (Mkons
= .25, 8D = .14; M = .39, SD = .14, ¢t (30) = 2.69, p < .011). Blickfolger und Nicht-Folger
zeigten deskriptiv dasselbe Blickzeitmuster, wobei die Differenzen jedoch nur fiir die Gruppe
der Blickfolger Signifikanz erreichten.

Blick und Zeigen
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Abb. 8 Mittlere Blickzeiten fiir die Schau-und-Greif-Bedingung {iiber die Phasen des
Experiments in Studie 3, getrennt nach Testgruppe und Blickfolgeverhalten.

7.1.4.4 Zeige-Bedingung

Eine 2 (Habituationsende vs. Testphase) x 2 (Testbedingung) x 2 (Geschlecht) x 4

(Habituationsbedingung) Kovarianzanalyse mit Messwiederholung auf dem ersten Faktor und
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der mittleren Blickzeit iiber die ersten drei Habituationsdurchgénge als Kovariate zeigte einen
signifikanten Effekt der Phase ( F (1, 29) = 22.46, p < .001), sowie eine Interaktion von Phase
und Testbedingung ( F (1, 29) =7.65, p <.010).

Habituation. Die Kinder habituierten im Schnitt nach 8.03 (SD = 2.68)
Habituationsdurchgédngen. (Minimum: 6, Maximum 14 Durchgénge). 14 der 32 der Kinder
waren bereits nach sechs Durchgingen habituiert, iber 50% nach sieben Durchgingen. Vier
Kinder erreichten das Habituationskriterium nicht. Da sich unter Ausschluss dieser Probanden
das Ergebnismuster jedoch nicht dnderte, wurden sie in die berichteten Analysen eingeschlossen.
Die mittlere Blickzeit iiber die ersten drei Habituationsdurchgénge betrug 11.55 s (SD = 5.69 s),
iiber die letzten drei Habituationsdurchginge 3.97 s (SD = 1.24 s). Damit waren die Blickzeiten
wihrend der letzten drei Habituationsdurchgénge fiir die Gesamtstichprobe signifikant kiirzer,
als wihrend der ersten drei Habituationsdurchginge (#(31)=-8.53, p <.001; 32 von 32 Kindern).

Dishabituation und Test. Die unten stehende Abbildung zeigt die mittleren Blickzeiten

iiber die ersten und letzten drei Durchgéinge der Habituation sowie die Testdurchgéinge, getrennt
nach Testgruppe. Beide Testgruppen dishabituierten, d.h. die iiber die drei Testdurchgéinge
gemittelte Blickzeit war signifikant ldnger, als die iiber die drei letzten Habituationsdurchgénge
gemittelte Blickzeit (konsistente Testgruppe: Differenz M = 2.08 s (SD = 2.26 s); #(15)=-3.68, p
< .002; 13 von 16 Kindern; inkonsistente Testgruppe: Differenz M = 4.44 s (SD = 2.61 s);
#(15)=-6.81, p < .001, 15 von 16 Kindern). 7-Tests fiir getrennte Stichproben ergaben eine
signifikant stidrkere Dishabituation auf die Testereignisse der inkonsistenten, als der konsistenten
Testgruppe (¢ (30 )= 2.74, p < .010), sowie eine signifikant lingere absolute Hinschauzeit
wihrend der Testphase der inkonsistenten Gruppe (#(30)=-2.77, p < .010). Dieses
Ergebnismuster wurde von nonparametrischen Tests und auch dem Vergleich des Quotienten
aus Gesamt- und Testblickzeit (Mkons = .28, SD = .085; Minx = .38, SD = .15, ¢ (30) =2.455, p <
.020) bestétigt.

Wihrend eine Varianzanalyse keinen signifikanten Effekt des Blickfolgeverhaltens
zeigte, weisen separate Mittelwertsvergleiche darauf hin, dass die insgesamt gefunden Differenz
auf die Gruppe der Blickfolger (¢ (18) = 3.59, p <.002; Nicht-Folger ¢ (11) = 1.58, ns) zurlick
geht.
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Abb. 9 Mittlere Blickzeiten fiir die Schau-und-Zeig-Bedingung von Studie 3 {iber die ersten drei
und die letzten drei Habituationsdurchginge sowie die Testdurchgdnge getrennt nach

Testgruppe und Blickfolgeverhalten.

7.1.5 Diskussion

Ziel von Studie 3 war es, zu priifen, ob Einjahrige aufgrund der durch verschiedene
objektgerichtete Gesten ausgedriickten Referenznahme, verbunden mit einer emotional positiven
AuBerung, eine mit den intentionalen Handlungserwartungen FErwachsener konsistente
Erwartung dariiber aufbauen, welches von zwei zur Auswahl stehenden Spielzeugen als néchstes
manipuliert wird. Um dies zu priifen, wurde die visuelle Habituations-Dishabituations-Technik
genutzt. Hierbei wurden die Probanden zunidchst an ein von Erwachsenen als ,konsistent*
beurteiltes Ereignis habituiert: Sie sahen wiederholt eine Handlungssequenz, in der eine Person
auf eines (A) von zwei Spielzeugen zeigte und Interesse daran dulerte (Hinweisphase), und dann
nach einer kurzen Sichtunterbrechung dieses (A) auch in den Hénden hielt (Handlungsergebnis).
Waren sie hierauf habituiert, die Blickzeiten in Reaktion auf das Handlungsergebnis also um die
Hilfte abgesunken, so folgten die eigentlichen Testdurchginge. Probanden der konsistenten
Testgruppe sahen eine der Handlungslogik nach mit den Habituationsereignissen identische
Handlungssequenz, nur, dass diese nun auf das andere Objekt (B) gerichtet war: wiahrend der
GefallensduBBerung wurde auf Spielzeug B gezeigt, und dieses wurde dann hinterher auch
gehalten. Die Probanden der inkonsistenten Testgruppe hingegen sahen ein Ereignis, das im

Ergebnis mit dem der konsistenten Testgruppe identisch war (also Halten von Spielzeug B als
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Handlungsergebnis), jedoch von der Handlungslogik her nach erwachsenem Verstindnis
»inkonsistent“: dem Halten von B ging die positive Referenznahme auf A voraus. Die
Handlungsergebnisse beider Testbedingungen waren also gleichermallen neu im Vergleich mit
denen der Habituationsphase: es wurde nicht mehr Spielzeug A, sondern B gehalten.
Unterschiede in den Blickzeiten sind also nicht auf dieses Ereignis per se zuriick zu fiihren,
sondern auf die Verbindung zwischen Hinweis- und Ergebnisszene.

Wihrend, in der Zeige- und Greifbedingung die Probanden der inkonsistenten
Testgruppen deutlich ldanger auf die Testereignisse schauten, als die der konsistenten
Testgruppen, und auch das Ausmal3 der Dishabituation hoher war, zeigten zweiseitige Tests
dieses Muster nicht in der Blickbedingung.

Allerdings lésst sich argumentieren, dass der Testung eine gerichtete Hypothese (ldngere
Blickzeiten bei inkonsistenten Testereignissen) zugrunde lag, so dass eine einseitige
Signifikanztestung gerechtfertigt ist (Phillips et al., 2002, Sodian & Thoermer, 2004). Halbiert
man entsprechend die Signifikanzniveaus der zweiseitigen Testung, so kommt man auf eine
knapp signifikant langere absolute Blickzeit fiir die inkonsistente Bedingung (p < .052). Im
Gegensatz zur Zeige- und Greifbedingung erreicht aber auch dann die Differenz im
Dishabituationsausmal} keine Signifikanz (p < .118). Dies stellt eine schwache Replikation der
von Phillips et al. mit mehreren Stichproben unabhédngig gewonnen Befunde dar. Allerdings
lagen auch methodische Unterschiede insofern vor, als dass hier eine Testung mit unabhéngigen
Stichproben vorgenommen wurde (die Kinder sahen drei Testdurchgéinge derselben Bedingung),
wihrend bei Phillips et al. konsistente und inkonsistente Durchgénge innerhalb variiert wurden.
Da Sodian & Thoermer (2004, Studie 2) fiir die innerhalb-Variation starke Reihenfolge-Effekte
in der nur-Blick-Bedingung fanden, wurde hier fiir alle Gestenbedingungen eine Variation der
Testbedingung zwischen Probanden realisiert.

Weiterhin waren die beiden Zielobjekte bei Phillips et al. (2002) bekannte und, bis auf
die Farbe, identische Gegenstinde (Pliischkétzchen), bei denen davon auszugehen ist, dass ein
Grossteil der Einjdhrigen amerikanischen Probanden bereits ithre Benennung (,.kitty*) kannte.
Hier hingegen wurden zwei in Form und Farbe unterschiedliche neue Objekte (keine Standard-
Spielzeuge) verwendet, deren Benennungen (am ehesten ,,Quader und ,,Pyramide*) die Kinder
vermutlich nicht kannten. Diese wurden so gewéhlt, um einerseits perzeptuell ausreichend
distinkte (durch Form und Farbe) Objekte zu prasentieren und um abzusichern, dass die
Blickzeiten bzw. Enkodierung der Ereignisse nicht aufgrund verschiedener verbaler Fahigkeiten
oder Vertrautheit mit den Objekten (manche Kinder haben echte oder Spielzeugkitzchen zu

Hause, manche nicht), also Faktoren, die nicht Gegenstand der Fragestellung waren, variierten.
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Moglicherweise ist aber hierdurch die Enkodierung der Situation insgesamt erschwert
worden, so dass angenommen werden kann, dass unter bestimmten (eher vertrauteren)
Bedingungen die Referenz durch Blickrichtung und Kopfwendung, gepaart mit positivem
mimischen und verbalen Ausdruck, von Einjdhrigen genutzt werden kann, um
Handlungserwartungen aufzubauen (bzw. zwei Handlungen gemédf intentionalen Prinzipien zu
verbinden), diese jedoch noch nicht zuverldssig auf neuartige Situationen {iibertragen
(angewendet) werden kann.

Kritisch fiir den Zweck der aktuellen Arbeit ist jedoch die Vergleichbarkeit mit den
anderen Gestenbedingungen, ndmlich der Referenz durch die Zeigegeste oder durch eine
angedeutete Greifhandlung. Diese Vergleichbarkeit ist gegeben, da diese Bedingungen in exakt
demselben Design und mit denselben Zielobjekten durchgefiihrt wurden.

Fiir die Greif-, wie auch die Zeigebedingung, zeigten sich sowohl signifikant ldngere
absolute Blickzeiten der inkonsistenten Testgruppe, wie auch eine signifikant stédrkere
Dishabituation. Diese Bedingungen beinhalteten neben den Hinweiskomponenten der Schau-
Bedingung noch das Ergreifen des Referenzobjekts (also physischen Kontakt, jedoch ohne eine
Transformation; siehe Jovanovic et al., 2003), bzw. eine kontaktfreie Zeigegeste. Unter diesen
angereicherten Bedingungen waren die Kinder also in der Lage, spezifische Erwartungen zu
bilden.

Wie eingangs berichtet, konnte Woodward (1998, 2003; Woodward & Guajardo, 2002;
Woodward et al., 2001) bereits gegen Ende des ersten Lebenshalbjahres eine objektgerichtete
Enkodierung einer Greithandlung (ebenfalls ohne Transformation der Objekts), aber nicht der
Zeigegeste oder Blickrichtung demonstrieren. Fiir die Blickrichtung und Zeigegeste fand die
Arbeitsgruppe um Woodward (siehe auch Thoermer & Sodian, 2001; Studie 2a dieser Arbeit)
Hinweise auf eine solche Enkodierung erst mit 12 Monaten. Es kann aber argumentiert werden,
dass die Enkodierung der Objektgerichtetheit Voraussetzung ist fiir die Bildung spezifischer
Handlungserwartungen (welches Objekt das Ziel einer folgenden Handlung sein wird). Insofern
wire eine gewisse Verzogerung zu erwarten, die jedoch durch die hier berichteten Befunde
keine eindeutige Stiitzung erhélt.

Woodward (2005) erkldart die unterschiedlichen Befundmuster fiir die verschiedenen
zielgerichteten Verhaltensweisen mit der Erfahrungswelt der Kinder: Greithandlungen konnen
sie sehr viel haufiger bei anderen beobachten, als Zeigegesten oder klare Wechsel der
Blickrichtung, die einen Effekt nach sich ziehen. Insbesondere auch das eigene Handeln und
dessen Beobachtung sieht Woodward als Motor dieser Entwicklung: selbst ausgefiihrte

Greithandlungen und Zeigegesten konnen wir sehen, nicht aber eigene Blickbewegungen. Babys
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greifen bereits mit wenigen Monaten, zeigen aber erst sehr viel spiter. Stiitzung erhélt diese
Interpretation von Woodward durch neuere Befunde (Sommerville, Woodward, & Needham,
2005) die zeigen, dass auch Kinder, die noch nicht gezielt greifen konnen, durch die Induzierung
von ,,Greif *-Erfahrung (mit Hilfe von mit Klettband ausgestatten Faustlingen und Zielobjekten)
in einer dhnlichen Situation die Handlung objektgerichtet enkodieren, nicht aber Kinder, denen
die Erfahrung mit den Klett-Faustingen vorenthalten blieb. Woodward geht also von einer
schrittweisen, erfahrungsbasierten Bildung des Konzepts objektgerichteter Handlungen aus.
Weiter fiihren lieBe sich dieser Ansatz flir die aktuelle Studie in zweierlei Weise: einerseits
konnten Probleme bereits bei der Enkodierung der Hinweisszene auftreten — die Hinweisszene
bote hiermit den Kindern keinen Hinweis, so dass Erwartungen nur fiir das Objekt der Ergebnis-
Szene aufgebaut wiirden. Da diese in beide Arten von Durchgingen neu gegeniiber der
Habituation ist, wéren beide gleichermaflen neu. Konsistent hiermit ist, dass in Schau- und
Zeige-Bedingung beide Testgruppen dishabituierten.

Es kann aber auch angenommen werden, dass auch die {iblichen Konsequenzen solcher
Handlungen beispielbasiert erlernt werden. Greifhandlungen haben iiblicherweise das Halten des
ergriffenen Objekts zur Folge, Zeigehandlungen und Blickrichtungswechsel ziehen nicht
unbedingt eine Transformation des Zielobjekts nach sich. Auch wenn also prinzipiell die
Enkodierung des Zielobjekts der Hinweisszene erfolgreich verlduft, konnte das Problem in der
Verbindung von Hinweis- und Ergebnisszene liegen. Die Befunde von Woodward und Kollegen
weisen darauf hin, dass mit 12 Monaten fiir alle drei Verhaltensweisen die Objektgerichtetheit
enkodiert wird (allerdings mit vertrauten Objekten in exponierter Position: Teddy und Ball auf
Podesten) und auch wir konnten in Studie 2 zeigen, dass das Zielobjekt der Zeigegeste nicht mit
10, aber mit 12 Monaten enkodiert wird (mit den gleichen ,,namenlosen* Objekten, wie in der
hier diskutierten Studie). Allerdings konnten wir die von Woodward (2003) berichteten
positiven Befunde fiir die Blickrichtung in ihrem Paradigma mit unseren ,,abstrakten* Objekten
und experimentellem Aufbau nicht replizieren; (Thoermer & Sodian, 2001).

Eine Alternative bzw. Ergdnzung zu dem zunéchst rein erfahrungsbasierten (nicht stark
konzeptuellen) Ansatz ist die Annahme alternativer Interpretationsschemata fiir die
verschiedenen Gesten. Wihrend die Greifbedingung eine Handlungsinitiierung ohne
notwendigerweise kommunikative Bedeutung darstellt, sind die Schau- und Zeigebedingung
Beispiele fiir kommunikatives Verhalten: die Versuchsleiterin hebt fiir den Zuschauer (also das
Kind) ein Objekt besonders hervor (mit dem Ziel, gemeinsame Aufmerksamkeit herzustellen)
und kommentiert ihre Haltung gegentiiber diesem Objekt (,,das mochte ich gerne haben®). In der

Greifbedingung stellt dies eher einen handlungsbegleitenden Kommentar dar. Moglicherweise
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sind also die Blick- und Zeigebedingung in einem kommunikativen Kontext zu interpretieren,
die Greifbedingung jedoch in einem nicht-kommunikativen Handlungseffekt-Kontext.

Dies wire konsistent mit dem mangelnden Zusammenhang zwischen Blickfolgeverhalten
und Bedingungsdifferenzierung: um eine Erwartung iiber den Effekt der Greithandlung zu
bilden, ist eine Beachtung der Blickrichtung nicht zwingend notwendig.

Bei der Zeigegeste hingegen zeigte sich ein Effekt des Blickfolgens: nur diejenigen
Kinder, die dem Blick zum Objekt folgten (also bevor die eigentliche Zeigegeste ausgefiihrt
wurde), schauten auch lange auf die inkonsistenten Ereignisse.

Unklar bleibt dann aber das Ausbleiben eines solchen Effekts in der Schau-Bedingung.
Der Frage der relativen Bedeutung verschiedener Hinweiskomponenten wird in Teil 4 (Studien
8 und 9) nachgegangen.

Potentiell kritisch bei diesem Paradigma ist, dass in den inkonsistenten, aber nicht
konsistenten Testereignisse das gleiche Objekt, wie in den Habituationsdurchgéngen Ziel der
Geste war. Es wire also auch moglich, dass die Blickzeiten in der inkonsistenten Bedingung
nicht auf ein Verstindnis des Zusammenhangs zwischen Referenz und nachfolgender Handlung,
sondern auf das Erlernen lokaler Kontingenzen zuriick zu fiihren sei.

Daher priiften die nachfolgenden Studien 4a und b einerseits, ob die von Phillips et al.
(2002) fiir die Blickrichtung berichtete Differenzierung mit 15 Monaten nachzuweisen ist und
andererseits, wie sich eine Abwandlung des Designs dahingehend, dass die die Referenz in der
Hinweisszene auf das in der Habitutation nicht beachtete Objekt gerichtet wurde, auswirken

wiirde.
7.2 Studie 4a: Handlungsvor her sagen aufgrund der Blickwendung mit 15 Monaten

7.2.1 Motivation

Insbesondere die Ergebnisse der nur-Blick-Bedingung von Studie 3 sind iiberraschend in
Hinblick auf die von Phillips et al. (2002) vorgelegten Ergebnisse. Um auszuschlieen, dass der
(von Phillips et al. nicht berichtete) Reihenfolgeeffekt, den Sodian & Thoermer (2004) in Studie
2 fanden und das unklare Ergebnismuster der nur-Blick-Bedingung von Studie 3 dieser Arbeit
auf nicht-interpretierbare methodische Abweichungen oder Fehler in der Prozedur zuriick zu
fithren seien, wurde zusétzlich eine Gruppe 15-monatiger Kinder in dieser Bedingung getestet.
Sollte auch fiir diese Altersgruppe, fiir die Phillips et al. sehr klare Ergebnisse berichten, das

Befundmuster unklar sein, wéren die oben referierten Befunde nur bedingt interpretierbar.
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7.2.2 Methode
Probanden

Die Rekrutierung der Probanden wurde, wie fiir den Studienort Wiirzburg beschrieben,
durchgefiihrt. Es wurden insgesamt 47 Kinder getestet, von denen 19 nicht in die Analysen
einbezogen werden konnten, weil sie das Experiment nicht beendeten (11), zu grofle Unruhe
zeigten (2) oder technische Fehler unterliefen (7). Die in die Auswertung einbezogene
Stichprobe umfasste N = 28 Kinder (hilftig Jungen und Madchen) zwischen 14 Monaten, 9
Tagen und 16 Monaten, 8 Tagen (M = 15 Monate, 7 Tage; SD = 15 Tage).

Design und Prozedur

Das Testsetting und die Materialien waren identisch mit den fiir die nur-Schau
Bedingung der vorangegangenen Studie beschriebenen Gegebenheiten. Die Prozedur war
ebenfalls identisch; mit dem Unterschied, dass nicht drei gleiche, sondern insgesamt sechs
Testdurchgiinge, wechselweise eine konsistente und eine inkonsistente Bedingung, priasentiert
wurden. Je die Hilfte der Kinder sah zuerst einen Durchgang der einen oder anderen

Testbedingung. Die Kinder waren anndhrend gleich auf die Habituationsbedingungen verteilt.

7.2.3 Ergebnisse

Explorative Analysen zeigten keine Effekte von Geschlecht und Habituationsbedingung,
daher werden im Folgenden die Analysen fiir die Gesamtgruppe dargestellt.

Eine 2 (Testbedingung) x 2 (Reihenfolge) Kovarianzanalyse mit der mittleren Blickzeit
iiber die ersten drei Habituationsdurchginge als Kovariate und Messwiederholung auf dem
ersten Faktor zeigte einen signifikanten Effekt der Bedingung ( F( 1, 25) = 5.715, p <£.025) und
keine weiteren Effekte.

Habituation. Die Kinder benétigten M = 7.6 Durchgénge bis zur Erreichung des
Habituationskriteriums. Die Hélfte der Probanden habituierte bereits nach 6, iiber zwei Drittel
nach 7 Durchgéngen. Die mittlere Blickzeit wahrend der letzten drei Habituationsdurchginge
betrug M = 5.39 s (SD = 3.61 s) und war damit signifikant kiirzer (z (27 = 6.465, p < .001) als
wihrend der ersten drei Durchgéinge (M = 15.91 s, SD = 11.03 s).

Dishabituation und Test. Bis auf drei Kinder schauten alle langer auf den ersten Test- als

den letzten Habituationsdurchgang. Der erste Testdurchgang (M = 10.7 s, SD = 5.62 s) wurde
signifikant langer angeschaut, als der letzte Habituationsdurchgang (M = 5.32's, SD = 6.54 s; ¢
(27) = 3.06, p =.005). Ein Vergleich der gemittelten Blickzeiten iiber die letzten drei
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Habituationsdurchgéinge, sowie die drei Durchgidnge der Testbedingungen zeigt, dass Kinder
nicht signifikant ldnger auf konsistente (M = 5.49 s, SD = 2.39 s)als auf die letzten drei
Habituationsdurchgénge (M = 5.39 s, SD = 3.61 s) schauten (¢ (27) = .12, ns; 15 von 28
Kindern). Fiir die inkonsistente Bedingung (M = 7.0 s, SD = 3.13 s) zeigte sich eine tendenziell
langere Blickzeit iiber die drei Durchgidnge hinweg als fiir das Habituationsende (¢ (27) = 1.94,
p< .063; 20 von 28 Kindern, Vorzeichen-Test p < .038). Wihrend die Kinder also durchaus
Dishabituation vom letzten Habituations- zum ersten Testdurchgang zeigten, fielen die
Blickzeiten iiber die Testphase wieder ab, so dass diese Zunahme nicht erhalten blieb.

20 der 28 Kinder (Vorzeichen-Test p < .038) schauten lidnger auf inkonsistente, als auch
konsistente Durchginge (¢ (27) = 2.61, p < .015). Allerdings lie} sich diese Differenzierung
weder durch einen Vergleich des ersten Testpaares (Mj,,1 = 7.75 s, SD = 5.35 s; M = 10.11 s,
SD =5.22s;t(27)=1.645, p <.112; 16 von 28 Kindern), noch durch einen zwischen-Vergleich
des ersten Testdurchgangs (Mjon; = 9.98 s, SD = 5.34 s; Mg = 11.43 s, SD = 5.28 s; 1 (26 ) =
.72, ns) substanziieren. Kinder verbrachten ca. 55% der Gesamt-Test-Blickzeit damit, auf
inkonsistente Durchgénge zu schauen, wéhrend sie nur ca. 45% der Zeit auf konsistente

Durchgénge schauten (7 (27) =2.12, p <.043).

HE habl-3
[ habende
[ konsistent
I inkonsistent

Sekunden

konsistent zuerst (n = 14) inkonsistent zuerst (n = 14)
Abb. 10 Mittlere Blickzeiten {iber die Phasen des Experiments getrennt nach
Testreihenfolge bei Studie 4a.

7.2.4 Diskussion

Im Gegensatz zu den von Sodian & Thoermer (2004, Studie 2) berichteten 12-
Monatigen, bei denen nur bei einseitiger Testung signifikant lingere Blickzeiten fiir das

inkonsistente als das konsistentente Testereignis nachweisbar war, zeigte sich fiir die 15-
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monatigen ein etwas stabileres Muster, wenn auch hier immer noch nicht alle Kinder diese
Differenzierung zeigten. Es zeigte sich in dieser Altersgruppe auch kein Effekt der Testfolge, so
dass hier die Testung mit einer zwischen-Subjekt-Variation entfallen konnte. Diese Befunde
konvergieren insofern mit denen von Phillips et al. (2002), die ebenfalls erst bei 14-monatigen
Kindern ein robustes Verstidndnis von Blickrichtung und emotionalem Ausdruck als Hinweis auf
das Zielobjekt einer nachfolgenden Handlung fanden, wie auch mit den von Moses et al. (2001),
die ebenfalls bei zwischen 12 und 18 Monate alten Kindern fanden, dass diese aufgrund der
Blickrichtung auf das Referenzobjekt einer emotionalen Reaktion schlieBen konnten.

Offen lassen die bisherigen Studien jedoch die Frage danach, wie sehr die Kohdrenz von
Referenz und Handlung im Vordergrund der Enkodierung durch die Kinder steht. Sowohl bei
konsistenten wie auch bei inkonsistenten Testbedingungen ist das am Ende gehaltene Objekt das
eher neue, wihrend der Habituationsphase nicht beachtete Objekt. Die Anstieg in beiden
Testbedingungen gegeniiber dem Habituationsende (wenn beide Reihenfolgegruppen zusammen
betrachtet werden) zeigt, dass dies von den Kindern auch bemerkt wird. Fiir dltere Kinder und
Erwachsene ist die Kohédrenz der Handlung ein iiberaus wichtiges Merkmal des Verhaltens, bzw.
der Person, eine Verletzung dieses Prinzips fiihrt zur Irritation. Demgegeniiber ist das genaue
Zielobjekt (sofern gleichwertige, an sich nicht besonders bedeutsame Objekte gehandhabt
werden) vergleichsweise unwichtig. Lasst sich dies auch bei Kindern zu Beginn des zweiten
Lebensjahres schon zeigen? Um dies zu priifen, wurde in Studie 4b das Design dahingehend
verdndert, dass, dhnlich, wie bei Blickzeitstudien zum physikalischen Objektverstindnis, nicht
nur zwei gleichermaBBen neue Testereignisse miteinander zu vergleichen waren, sondern ein
perzeptuell neueres, das jedoch aus handlungsintentionaler Sicht konsistent war, mit einem

perzeptuell ,,gewohnterem®, das jedoch die Handlungslogik verletzte.

7.3 Studie 4b: Die Auswirkung von Objektneuheit und Handlungsogik auf das
Blickverhalten 15-monatiger Kinder

7.3.1 Motivation

Studie 4b ging der Frage der ,,Hierarchie* verschiedener Aspekte der Situation bei der
Beeinflussung der kindlichen Blickzeiten nach. Hierzu wurden, wie oben angesprochen, nicht
mehr zwei neue Testausgénge prasentiert, sondern das Halten des habituierten Objekts (A) in der
inkonsistenten Bedingung mit dem Halten des neueren Objekts (B) in der konsistenten
Bedingung verglichen. Wéhrend also bei den vorangehend geschilderten Studien wihrend der
Testphase das Handlungsziel immer das wihrend der Habituation ,,ignorierte” Objekt (B) war,

jedoch in konsistenten Ereignissen, genau wie bei Habituationsereignissen Referenz auf Objekt
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A genommen wurde, wurde bei dieser Studie in beiden Testbedingungen Referenz auf das neue
Objekt (B) genommen, jedoch hinterher in inkonsistenten Ereignissen das ,,alte” Objekt (A)
gehalten, in konsistenten jedoch das neuere (B).

Tabelle 12 stellt einen schematischen Vergleich des Designs von Phillips et al. (2002)

und der vorangegangenen Studien mit dem der aktuellen Studie dar.

a la Phillips et al. (2002)| Modifikation

(Studie 4a) (Studie 4b)

Referenz Ausgang Referenz Ausgang
Habituation A A A A
Test konsistent B B B B
Test inkonsistent A B B A

Tabelle 12 Ubersicht iiber die Bedingungsvariation von Studien 4a und 4b

7.3.2 Methode
Probanden

Die letztendlich Stichprobe® umfasste 32 (23 minnliche und 9 weibliche) Kinder im
Alter zwischen 14 Monaten und 4 Tagen und 16 Monaten, 29 Tagen (M = 15 Monate, 9 Tage,
SD = 22 Tage).

Die Rekrutierung erfolgte wie fiir den Testort Wiirzburg beschrieben.

Design & Prozedur

Testsetting und Prozedur entsprachen, von den im Folgenden zu schildernden
Abweichungen abgesehen, den fiir den Testort Wiirzburg beschriebenen Bedingungen.

Wie auch bei den vorangegangenen Experimenten sahen die Kinder zunédchst zwischen 6
und 14 Habituationsdurchgénge, die exakt denen des vorhergehenden Experiments entsprachen.
Anschlieend folgte die sechs Durchginge umfassende Testphase, wobei immer abwechselnd

konsistente und inkonsistente Ereignisse gezeigt wurden. Die Referenz wihrend der

> Aufgrund mehrmaliger Laborumziige sind hier die Papieraufzeichnungen iiber die nicht inkludierten
Kinder nicht mehr vollstidndig erhalten. Daher konnen fiir diese Studien leider keine exakten Angaben zu
Ausfallquote und —Griinden gemacht werden. Die angewandten Kriterien waren jedoch identisch mit denen der

restlichen berichteten Studien.
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Hinweisszene und der Handlungsausgang waren auf die beiden Zielobjekte, wie in Tabelle 12
unter ,,Modifikation* beschrieben, verteilt.

Da dieses Experiment zeitlich vor Studie 3 durchgefiihrt wurde, waren auch hier die
Zielobjekte noch nicht Quader und Pyramide, sondern noch die anfangs verwendeten Objekte

Stoffball und Holzméinnchen.

7.3.3 Ergebnisse

Explorative Analysen zeigten keinen Effekt der Habituationsbedingung oder der
Blickzeiten iiber die Habituationsphase. Daher werden diese Faktoren im Folgenden nicht
beriicksichtigt. Eine 2 (Testbedingung) x 2 (Testfolge) x 2 (Geschlecht) Varianzanalyse mit
Messwiederholdung auf dem ersten Faktor zeigte einen klaren Effekt der Bedingung ( F (1, 28)
= 9.4, p £.005), sowie eine Interaktion von Bedingung und Geschlecht ( F (1, 28) = 6.01, p <
.021). Da jedoch bei dieser Studie eine Gleichverteilung von Jungen und Miadchen auf die
Zellen des Versuchsplan nicht moglich war, wird der Aspekt des Geschlechts nicht weiter
bertrachtet.

Habituation. Im Mittel brauchten die Kinder 7.03 Habituationsdurchgénge (Min. 6, Max
14), iiber die Hélfte der Kinder (18) erreichten das Kriterium bereits nach dem Minimum von 6
Durchgédngen. Wihrend die Kinder iiber die ersten drei Testdurchgénge im Mittel 13.81 s (SD =
7.23 s) schauten, betrachteten sie die letzten drei Habituationsdurchgénge signifikant kiirzer (M
=4.67s,SD =248 s; ¢t (31) =-8.361, p <.001; 31 von 32 Kindern). Auf individueller Ebene
erfiillten alle bis auf 2 Kinder das Habituationskriterium. Die nachfolgend berichteten Analysen
schlieBen diese beiden Kinder mit ein, da sich bei ihrem Ausschluss das Ergebnismuster nicht
dnderte.

Dishabituation und Test. Insgesamt dishabituierten die Kinder in Reaktion auf die
konsistenten (M = 6.67 s, SD = 3.3 s; ¢ (31) = 3.08, p <.004, 25 von 32 Kindern), jedoch nicht
auf inkonsistente Durchgidnge (M = 5.48 s, SD = 4.62 s; t (31) = .925, ns, 18 von 32 Kindern).

Das gleiche Muster ergibt ein Vergleich des letzten Habituations- und des ersten Testdurchgangs
getrennt nach Reihenfolge: wihrend diejenigen Kinder, die zuerst einen konsistenten Durchgang
sahen, dishabituierten (Miegte Hab = 2.94, SD = 3.42; Myesry = 10.41, SD =7.59; t (15)=4.122,p <
.001; 14 von 16 Kindern), zeigten die Kinder, die zuerst einen inkonsistenten Durchgang sahen,
keine Dishabituation (Mietzte ab = 4.12's, SD =2.95 8; M ¢51 = 3.94 5, SD=2.49 s; ¢t (15) = -1.51,

ns; 9 von 16 Kindern).



Empirischer Teil 11 153

Die mittlere Blickzeit liber konsistente Durchgéinge waren signifikant langer(M = 6.67 s,
SD = 3.3 s), als fiir inkonsistente Durchginge (M = 5.48 s, SD =4.62 s; ¢t (31) =-2.07, p < .047;
23 von 32 Kindern) (siche Abb. 11).

Dieses Muster traf deskriptiv sowohl auf die Jungen (Mons = 6.51 s, SD = 3.26 s; Mk =
5.55s, 8D =2099s; t (20) =-2.46, p < .023; 15 von 21 Kindern), wie auch die Madchen zu (M
kons = 0.33 5, SD =2.63 s; Mink = 3.38 5, SD = 1.82 55 1 (6) = .-2.79, p < .032; 6 von 11 Kindern)
Zu.

Auch ein Vergleich des ersten Testdurchgangs zwischen Gruppen zeigte signifikant
lingere Blickzeiten fiir konsistente als inkonsistente Durchginge (¢ (18.18%) = -3.24, p < .005).

Allerdings deutet eine Analyse des Blickzeitverlaufs iiber alle 6 Testdurchgédnge auf eine
gegenteilige Tendenz hin: eine 6 (Testdurchgang) x 2 (Testfolge) x 2 (Geschlecht) ANOVA mit
Messwiederholung auf dem ersten Faktor zeigte neben dem Abfall der Blickzeiten iiber die
Dauer des Experiments (F (5, 20) = 3.2, p <.028) einen Einfluss der Testfolge auf die Testzeiten
(F (5, 20) = 5.97, p < .002). Abb. 12 zeigt die paarweisen Vergleiche iiber den Verlauf der
Testphase. Hier wird deutlich, dass im ersten Paar der Objektwechsel gegeniiber dem
Kontingenzwechsel klar im Vordergrund stand ( # (31) = -5.19, p < .001), wéhrend sich dies

tendenziell (jedoch nicht signifikant) fiir die beiden folgenden Paare umkehrte.
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3 Aufgrund der signifikant und erheblich héheren Varianz in der konsistent-zuerst Gruppe wurden die

Freiheitsgerade angepasst.
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Abb. 11 Mittlere Blickzeiten iiber die Phasen des Experiments 4a.
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Abb. 12 Blickzeiten iiber den Verlauf der Testphase bei Studie 4b.

7.3.4 Diskussion.

Ziel der Studie war es, die relative Wichtigkeit der Konsistenz von Referenz und
nachfolgender Handlung gegeniiber anderen Aspekten der Situation zu testen. Hierzu wurde in
beiden Testereignissen Referenz auf das bisher nicht beachtete Objekt genommen und

“¥ Objekt gehalten, in der

anschlieffend in der konsistenten Bedingung dieses relativ ,,neuere
inkonsistenten Testbedingung jedoch dasselbe, wie bereits wihrend der Habituationsphase.
Unter der Annahme, dass ein intentional konsistenter Handlungsfluss bereits in diesem Alter von
fundamentaler Wichtigkeit sei, sollte ein solche Manipulation die Blickzeitmuster gegeniiber der
vorhergehenden Studie wenig verdndern. Die Analysen {liber die mittleren Blickzeiten konnten
dies nicht bestitigen — es zeigte sich ein signifikant dieser Erwartung entgegengesetzter Effekt.
Spricht dies nun fiir eine radikal reduktionistische Interpretation der mit diesem Paradigma
gewonnen Befunde? Die Analysen iiber den Verlauf des Experiments sprechen dagegen. Eine

Reaktion auf die Oberflichenstruktur (das neue Objekt) der Situation dominierte nur das erste

Testpaar, wihrend im weiteren Verlauf — zumindest tendenziell — die intentionale Struktur

** Wie auch bei den vorhergehenden Experimenten waren beide Objekte durchgiingig auf der Bithne, die
relative Neuheit bezieht sich also darauf, dass dieses Objekt vorher weder durch Referenz noch durch Manipulation

in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt worden war.
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(quasi ,,Tiefenstruktur) der Handlungssequenz die Blickzeiten lenkte. Da diese Manipulation
nur fiir die nur-Blick-Bedingung vorgenommen wurde, ist unklar, wie sie sich bei Zeigegeste
und Greifhandlung auswirken wiirden. Auf Basis der Ergebnisse von Studie 3 lésst sich jedoch
ein robusteres Muster (im Sinne der Enkodierung der intentionalen Handlungsstruktur)
vermuten.

Die Studien des nichsten Teils gehen der Frage des potentiellen Einflusses der

Habituationsphase fiir den Fall der Zeigegeste nach.
7.4 Studie5: Der Einflussvorheriger Erfahrung auf aktuelle Handlungser war tungen

7.4.1 Motivation

Die vorhergehenden Studien haben sich mit den Handlungserwartungen einjéhriger
Kinder basierend auf referentiellen Gesten, insbesondere der Zeigegeste, unter Nutzung der
visuellen Habituations-Dishabituations-Methode beschéftigt. Nun ldsst sich gegen diese
Methode einwenden, dass die hiermit gewonnenen Ergebnisse nur in sehr begrenztem Ausmall
,okologisch valide* sind, im gegebenen Fall tatsdchlich Handlungserwartungen, die schon vor
dem Experiment bestanden und im Alltag angewendet werden, erfassen. Viel mehr ist es
moglich, dass die Habituationsphase eine Lernphase darstellt, in der bestimmte
Ereigniskontingenzen erlernt werden, die dann das Blickverhalten wihrend der Testphase
beeinflussen (siche auch Phillips et al., 2002). Konkret bedeutet dies, dass moglicherweise die in
Studien mit konsistenter Habituationsphase gewonnen FErgebnisse nicht das Verstindnis
referentieller Gesten als kommunikative Intentionen erfassen, sondern lediglich die Féhigkeit
der 12 Monate alten Probanden, basierend auf diesen Hinweisen, Ereigniskontingenzen zu
erlernen. Studie 4 konnte diesen Einwand fiir den Fall der Blickwendung bei 15-monatigen
Kindern nicht eindeutig ausrdumen. Ein Ausweg wére hier eine Studie ohne Habituationsphase,
das heiBt, lediglich eine Darbietung der Testereignisse und die Blickzeiten in Reaktion darauf.
Wenn Einjdhrige tatséchlich bereits basierend auf den interessierenden Verhaltensdimensionen
(Blickrichtung, Zeigen, Greifen) Handlungserwartungen aufgebaut hitten, unabhingig von dem,
was ihnen im Experiment gezeigt wird, so lieBe sich argumentieren, dass sie auch ohne
Habituationsphase langer auf intentional inkonsistente Ereignisse (Zeigen auf Spielzeug A
wihrend einer positiven emotionalen AuBerung und anschlieBendes Nehmen von Spielzeug B)
als auf Handlungssequenzen, wie sie tiiblicherweise im Alltag anzutreffen sind (positive
Referenz auf A und Nehmen von A), schauen sollten. Ein hiufig in der Sauglingsforschung
verwendeter Ansatz ist die Realisierung sogenannter ,,Baseline“-Bedingungen: Einem Teil der

Probanden werden lediglich die unterschiedlichen Ergebnisereignisse (iibertragen auf die
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vorliegenden Experimente wére dies ,,Halten von Spielzeug A“ oder ,,Halten von Spielzeug B*)
gezeigt, um so zu iberpriifen, wie lange die Blickzeiten auf eine bestimmte
Stimuluskonfiguration ohne die experimentelle Variation der relevanten Vorlduferereignisse (im
vorliegenden Fall: emotional positive Referenz auf Spielzeug A oder B) sind und sich
zueinander verhalten. Da jedoch, wie in Studie 2 ausgefiihrt, fiir die vorliegenden Studien die
Testbedingungen zwischen Versuchspersonen variiert werden mussten, erschien eine
Aufstockung durch eine weitere Versuchspersonengruppe, die nur eine Baseline-Bedingung zu
sehen bekommt, unter dem Aspekt der Probanden-Okonomie nicht erstrebenswert. Cohen &
Oakes (1993) wihlten zur Untersuchung des Verstidndnisses physikalischer Kausalitit eine
Abwandlung des Habituations-Dishabituations-Paradigmas: sie habituierten die Kinder nicht auf
eine festgelegte Ereignissequenz, sondern auf die Kontingenz, jedoch mit unterschiedlichen
Gegenstinden (ilibertragen auf die aktuelle Fragestellung: ein Wechsel von Spielzeugsets von
Durchgang zu Durchgang, jedoch immer mit intentional konsistenter Kontingenz (positive
Referenz auf A, Nehmen von A). Tatsdchlich fanden die Autoren, dass Sduglinge nach einer
solchen Habituation eine addquate Unterscheidung zwischen moglichen und unmdglichen
Testereignissen erst spiter zeigten, als nach einer ,,herkdémmlichen® Habituationsphase, hier also
die Anforderung offensichtlich héher war. Baillargeon (1994) wihlte, ebenfalls im Rahmen von
Untersuchungen zum physikalischen Objektverstéindnis, einen weiteren Ansatz: die Habituation
auf physikalisch unmogliche Ereignisse (ein Objekt bleibt auf einer Oberfliche liegen, obwohl
es eigentlich fallen miisste). Tatsdchlich fand die Autorin hier, dass die Probanden dieses
Ereignis nicht lernten, das heil3t, trotzdem in der Testphase linger auf die unmogliche als auf die
mdgliche Anordnung schauten, obwohl die unmégliche Anordnung eine groBere Ahnlichkeit mit
dem Habituationsstimulus aufwies. Dies stellt einerseits eine Demonstration eines sehr soliden
Konzepts dar, das sich nicht durch das einfache Darbieten widerspriichlicher Evidenz stéren
lasst, zum anderen zeigt es, dass das visuelle Habituations-Dishabituations-Paradigma durchaus
geeignet ist, prd-experimentelle Erwartungen zu erfassen. Studie 5 lehnt sich an diese
Vorgehensweise an, indem auf eine intentional inkonsistente Handlungssequenz habituiert wird.
AnschlieBend werden wiederum intentional konsistente bzw. inkonsistente Testereignisse
gezeigt. Wenn das Blickverhalten der einjdhrigen Probanden in den vorhergehenden Studien
lediglich von den in der Habituation dargebotenen Kontingenzen abhinge, sollte sich das Muster
der Blickzeiten in der Testphase umkehren (das heilt, die konsistenten Ereignisse deutlich
langer betrachtet werden, als die inkonsistenten, diese derselben ,Logik”, wie die
Habituationsereignisse entsprechen). Tritt dies nicht ein, kann davon ausgegangen werden, dass

die gewonnenen Befunde bereits existierende Handlungserwartungen widerspiegeln.
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7.4.2 Methode
Probanden

Es nahmen insgesamt 78 Kinder an der Studie teil. Hiervon mussten jedoch 14 Kinder
aufgrund von Weinen (6), Storung des Experiments durch Eltern (Sprechen, Nahrung anbieten,
Herumlaufen) (4) und technischen Stérungen (2) oder einer Abweichung der mittleren
Blickzeiten von {iber zwei Standardabweichungen vom Gruppenmittel (2) ausgeschlossen
werden. Die Endstichprobe von 64 Kindern (34 Miadchen, 30 Jungen) mit einem mittleren Alter
von 11 Monaten und 27 Tagen (SD = 19 Tage) teilte sich auf in 32 Kinder (15 Jungen und 17
Maidchen) in der ,,Schauen und Zeigen* Bedingung und 32 Kinder (15 Jungen und 17 Médchen)
in der ,,Schauen und Greifen* Bedingung.

Die Kinder verteilten sich approximativ gleich auf die Zellen des Versuchsplans.

Design, Setting & Prozedur

Es wurde ein 2 (Gestenbedingung: Greifen vs. Zeigen) x 2 (Testgruppe: konsistent vs.
Inkonsistent x 4 (Habituationsbedingung) Design verwirklicht.

Das experimentelle Setting war identisch mit dem von Studien 2 und 3. Alle Kinder
wurden von einer Versuchsleiterin® getestet.

Die Prozedur (siehe innerhalb der Hinweis- und Handlungsausgangsszene jedes
Durchgangs war identisch mit der fiir Studie 2 beschriebenen Prozedur fiir die Zeige- und
Greifbedingung. Allerdings wurde nun auf eine intentional inkonsistente Kontingenz zwischen
Hinweis- und Handlungsausgangsszene habituiert. Dies ist im folgenden Schema dargestellt

(zum Vergleich ist in Klammern noch die Objektzuordnung aus Studie 3 zugefiigt):

Hinweisszene: Referenz auf ...  Handlungsausgang: Person hélt ...
Habitution A (A) B (A)
Test konsistent A (B) A (B)
Test inkonsistent B (A) A (B)

Tabelle 13 Ubersicht iiber die Zielobjekte der Hinweis- und Handlungsausgangsszene in

Studie 5 im Vergleich zu Studie 3 (in Klammern)

23 Ich danke Sandra Seubert, die die Daten dieser Studie im Rahmen ihrer Diplomarbeit erhoben und die

qualitative Kodierung durchgefiihrt hat.
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Habituation

Abb. 13 Exemplarischer Ablauf fiir die “Zeig”’-Bedingung von Studie 5.

Wie bei den vorhergehenden Studien auch war also hier das in den
Handlungsausgangsszenen gehaltene Objekt fiir beide Testgruppen identisch, und zwar das,
welches wihrend der Habituationsdurchgénge nicht gehalten worden war. Jedoch (im Gegensatz
zu Studie 3) nun das Referenzobjekt der Hinweisszene der konsistenten Testbedingung identisch
mit dem Referenzobjekt der Habituationsphase (das dann aber nicht gehalten worden war),
wihrend das Referenzobjekt der inkonsistenten Testdurchginge dasjenige war, das wiahrend der
Habituation gehalten worden war. Das in der Handlungsausgangsszene gehaltene Objekt
wihrend der Testphase fiir beide Testgruppen war das Objekt, auf das wihrend der
Habituationsphase Referenz genommen, das aber nicht gehalten worden war. Der

Bedingungsablauf ist exemplarisch in Abb. 13 fiir die Zeige-Bedingung dargestellt.
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7.4.3 Ergebnisse

7.4.3.1 Ergebnisse flir die Bedingung ..Greifen und Schauen®

Eine 2 (Phase: Habituationsende vs. Test) x 2 (Testbedingung) x 4
(Habituationsbedingung) x 2 (Geschlecht) Kovarianzanalyse mit Messwiederholung auf dem
ersten Faktor und der Blickzeit iiber die ersten drei Habituationsdurchgéinge als Kovariate zeigte
einen signifikanten Haupteffekt der Phase (F (1, 15) = 11.41, p < .004), sowie einen Effekt der
initialen Blickzeiten (F (1, 15) =4.67, p <.047).

Habituation. Die Probanden brauchten im Durchschnitt 8.16 (SD = 2.69) Durchgénge,
um das Habituationskriterium zu erreichen. 14 der 32 Kinder erreichten das Kriterium bereits
nach 6 Durchgéingen, fiir tiber 50% war dies nach 7 Durchgédngen der Fall, lediglich ein Kind
bendtigte 14 Durchgénge. Zwei Kinder erreichten das Habituationskriterium auch nach 14
Durchgéngen nicht. Da jedoch das Ergebnismuster unter Ausschluss dieser Kind unveridndert
bleibt, sind sie in den berichteten Analysen eingeschlossen.

Uber die ersten drei Durchginge der Habituationsphase schauten die Kinder der
konsistenten Gruppe im Mittel 9.39 s (SD = 2.42 s), die der inkonsistenten M = 12.38 s (SD =
7.59's; £ (18.02%°) = 1.49, p < .151, ns).

Auch bei den Blickzeiten iiber die letzten drei Durchgénge der Habituationsphase deutete
sich eine insignifikante Tendenz der spiter inkonsistenten Testgruppe zu ldngeren Blickzeiten an
(konsistent: M =3.61 s, SD = 1.15 s; inkonsistent M =4.97 s, SD =3.17 s; ¢ (18.91) =1.61,p<
.123). In beiden Gruppen waren die mittleren Blickzeiten am Ende der Habituation signifikant
kiirzer, als zu Beginn (konsistent: ¢ (15) = 11.72, p <.001, alle 16 Probanden; inkonsistent ¢ (15)
=4.57,p <.001; 15 von 16 Kindern).

Test und Dishabituation. Abb. 14 zeigt die mittleren Blickzeiten iiber die ersten und

letzten drei Habituationsdurchginge, sowie die Testdurchgénge, getrennt nach Testgruppe.

Die konsistente Testgruppe schaute M = 6.57 s (SD = 2.78 s) auf die Testdurchgénge, die
inkonsistente Gruppe M = 6.58 s (SD = 1.94 s). Kinder beider Testgruppen dishabituierten also
signifikant in Reaktion auf die Testereignisse (konsistent: ¢ (15) = 4.09, p < .001, 15 von 16
Kindern; inkonsistent: ¢ (15) = 2.09, p < .054, 11 von 16 Kindern), unterschieden sich jedoch
weder in der absoluten Dauer der Blickzeiten wéhrend der Testphase (¢ (30) = .012, p < .990,
ns), noch im Ausmal der Dishabituation (¢ (30) = 1.28, p < .211, ns). Auch eine Relativierung

26 Anpassung der Freiheitsgrade aufgrund unterschiedlicher Varianzen in den zu vergleichenden Gruppen.
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der Testblickzeiten an den Habituationszeiten analog zu Experiment 3 bestitigte das Ausbleiben

einer Differenzierung.

HE Habituationsbeginn
[ Habituationsende
I Testphase

[ Test konsistent
I Test inkonsistent
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konsistente Testgruppe (n=16) inkonsistente Testgruppe (n=16)

Abb. 14 Mittlere Blickzeiten iiber die ersten drei Habituationsdurchgénge, die letzten drei

Habituationsdurchginge, sowie die Testdurchgénge in der ,,Greif*-Bedingung von Studie 5.

Eine Analyse des Blickfolgeverhaltens konnte fiir 31 der 32 Probanden vorgenommen

werden (ein Kind konnte aufgrund der mangelhaften Tonaufnahme nicht qualitativ ausgewertet
werden). Von diesen 31 Probanden folgten lediglich 9 Kinder (4 der konsistenten, 5 der
inkonsistenten Testgruppe) zuverlédssig sowohl wihrend der ersten drei Habituationsdurchginge,
als auch wihrend der Testphase dem Blick der Versuchsleiterin wahrend der Hinweisphase,
noch bevor der Arm zum Objekt hin bewegt wurde. Fiir diese — sehr kleine — Teilstichprobe
ergab sich eine nicht signifikante Tendenz, lédnger auf inkonsistente, als auf konsistente
Testereignisse zu schauen (#(7)= 2.02, p < .083). Da sich jedoch im Ausmal} der Dishabituation
kein solcher Unterschied nachweisen liel und aufgrund der geringen StichprobengrdBe, ldsst
sich diese Tendenz nicht interpretieren. Fiir die 22 (12 inkonsistente, 10 konsistente Testgruppe)
als ,Nicht-Blickfolger kodierten Kinder ergaben sich keinerlei Blickzeitdifferenzen in
Abhidngigkeit von der Testbedingung.
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Abb. 15 Blickzeiten in der ,,Greif-Bedingung von Studie 5 in Abhingigkeit vom
Blickfolgeverhalten.

7.4.3.2 Ergebnisse fiir die Bedingung ..Zeigen und Schauen®

Eine 2 (Phase: Habituationsende vs. Test) x 2 (Testbedingung) x 2 (Geschlecht) x 4
(Habituationsbedingung) Kovarianzanalyse mit Messwiederholung auf dem ersten Faktor und
den initialen Blickzeiten als Kovariate zeigte einen signifikanten Haupteffekt der Phase (F (1,
15) = 10.74 p < .006), sowie einen signfikanten Einfluss der Kovariaten (F (1, 15) = 4.76, p <
.045) und eine dreifache Interaktion von Phase, Testbedingung und Habituationsbedingung ( F
(1, 5) = 4.17, p < .025)*". Weiterhin zeigte sich eine nicht-signifikante tendenzielle Interaktion
von Phase und Testbedingung (F (1, 15) =2.815, p <.114).

Habituation. Die Kinder brauchten im Durchschnitt 7.88 Durchginge (SD = 2.77) bis
zum Erreichen des Habituationskriteriums. 18 der 32 Kinder wiesen diesen Abfall der
Blickzeiten bereits nach 6 Durchgingen auf, wdhrend 1 Kind 14 Habituationsdurchginge
brauchte, und 3 auch nach dieser Anzahl das Habituationskriterium nicht erreicht hatten. Da sich
das Ergebnismuster unter Ausschluss dieser Kinder nicht verdndert, sind sie in den berichteten
Analysen eingeschlossen.

Die mittlere Blickzeit iiber die ersten drei Habituationsdurchgidnge betrug M = 9.65 s (SD
= 5.15 s) fiir die spétere konsistente und M = 15.91 s (SD = 14.66 s) fiir die spitere inkonsistente

Testgruppe, was jedoch keinem signifikanten Unterschied entsprach (z (18.65") = 1.16, p < .124,

27 Aufgrund der geringen verbleibenden StichprobengroBe wird auf diesen Effekt nicht weiter eingegangen.
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ns). Uber die letzten drei Durchginge der Habituationsphase schauten die Kinder der
konsistenten Testgruppe im Durchschnitt M = 3.89 s (SD = 2.62 s), die der inkonsistenten
Testgruppe M = 5.39 s (SD = 3.83 s); auch fiir diese Phase unterschieden sich die Blickzeiten fiir
die beiden Gruppen nicht signifikant (z (30) = 1.3, p <.204, ns).

30 A

HEE Habitutationsbeginn
25 [ Habituationsende
I Testphase

[ Test konsistent

20 B Test inkonsistent

15 4

Sekunden

10

0

konsistente Testgruppe (n=16) inkonsistente Testgruppe (n=16)

Abb. 16 Mittlerer Blickzeiten iiber die ersten drei Habituationsdurchgiinge, die letzten drei

Habituationsdurchgiinge, sowie die Testdurchgénge in der ,,Zeig*“-Bedingung von Studie 5.

Beide Testgruppen zeigten also einen signifikanten Abfall der Blickzeiten von den ersten
drei zu den letzten drei Durchgédngen der Habituationsphase (konsistent: ¢ (15) = 7.47, p < .001,
15 von 16 Kindern; inkonsistent: ¢ (15) = 3.585, p <.003, 15 von 16 Kindern).

Test und Dishabituation. Abb. 16 zeigt die mittleren Blickzeiten iiber die ersten und

letzten drei Durchginge der Habituationsphase, sowie die Testphase, getrennt nach Testgruppen.

Die Kinder der konsistenten Testgruppe schauten im Mittel M = 6.97 s (SD = 4.42 s) auf
die Testdurchginge, die Kinder der inkonsistenten Testgruppe M = 5.59 s (SD = 2.32 s), was
keinen signifikanten Unterschied darstellt (¢ (22.69') = 1.17, p < .27, ns). Allerdings zeigte sich
nur fiir die Kinder der konsistenten Testgruppe eine signifikante Dishabituation (¢ (15) = 3.19, p
<.006, 13 von 16 Kindern), nicht jedoch fiir die Kinder der inkonsistenten Testgruppe (¢ ( 15) =
195, p <.848, ns, 9 von 16 Kindern).

Ein Vergleich des AusmaBles der Dishabituation zwischen den Testgruppen bestdtigt
diesen Befund: die komsistente Testgruppe wies einen signifikant stirkeren Anstieg der

Blickzeiten auf, als die inkonsistente Testgruppe (¢ (30) = 2.1, p <.044).
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Auch ein Vergleich des Verhiltnisses von Test- zu Gesamtblickzeit bestdtigt diesen
Trend: wihrend dieser Quotient fiir die konsistente Testgruppe M = .33 (SD = .11) betrug, belief
sich dieser Wert fiir die inkonsistente Testgruppe auf M = .25 (SD = .12; ¢ (30) = 2.025, p <
.052).
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Abb. 17 Blickzeiten in der Zeige-Bedingung von Studie 5 in Abhédngigkeit vom
Blickfolgeverhalten.

Fiir die Bedingung ,,Zeigen und Schauen* waren fiir 27 der 32 Probanden qualitative
Analysen des Blickfolgeverhaltens moglich, wéhrend fiir 5 Kindern die Videoaufnahmen diese
Analysen nicht zulieBen. Von diesen 27 Kindern wurden 13 (4 der konsistenten, 9 der
inkonsistenten Testgruppe) als ,,Blickfolger”, 14 (9 der konsistenten, 5 der inkonsistenten
Testgruppe) als ,,Nicht-Blickfolger kodiert.

Fir die ,Nicht-Blickfolger ergaben sich keinerlei Unterschiede zwischen den
Testgruppen in Bezug auf die absoluten Blickzeiten,als auch das Ausmal3 der Dishabituation.
Auch fiir die “Blickfolger ergaben sich keine bedeutsamen Unterschiede in den absoluten
Blickzeiten, es zeigte sich hier lediglich eine nicht signifikante Tendenz zur einer stidrkeren
Dishabituation der konsistenten Testgruppe (#(11)=1.763, p < .106; Mann-Whitney Z=-1.697, p
£.09).
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7.4.4 Diskussion

Sowohl parametrische als auch nonparametrische statistische Vergleiche der Blickzeiten
der beiden Testgruppen ergaben keine signifikanten Unterschiede in den absoluten mittleren
Blickzeiten fiir die ersten bzw. letzten drei Habituationsdurchgédnge, sowie die Testdurchginge.
Allerdings dishabituerte in der Zeigebedingung die Gruppe von Kindern, die mit intentionalen
Handlungserwartungen konsistente Ereignisse sahen, deutlich stirker, als die Gruppe von
Kindern, die mit Testereignissen konfrontiert wurde, die zwar mit der ,,Logik® der
Habituationsereignisse, jedoch nicht mit auf einem intentionalen Agentenverstindnis
aufbauenden Handlungserwartungen konsistent waren.

Die Probanden der inkonsistenten Testgruppe, reagierten also gar nicht auf den Wechsel
von A-B zu B-A, wohl aber die Probanden der konsistenten Testgruppe auf den Wechsel von A-
B zu A-A.

Dieses Ergebnismuster ist also fiir die Kinder in der Zeigebedingung entgegengesetzt zu
dem in Studie 2 gefundenen Muster fiir die Zeigegeste, wo die inkonsistente Testgruppe deutlich
langer auf die Testereignisse schaute, als die konsistente Testgruppe. Fiir die Greifgeste fanden
sich nun keine Effekte der Testbedingung mehr, was im Wesentlichen den von Phillips et al.
(2002) berichteten Befunden fiir die Schau-Bedingung entspricht.

Phillips et al. deuteten dieses Muster als Hinweis gegen die sparsame Annahme des
Kontingenzlernens, da hier eine Umkehrung des Musters (dhnlich wie wir es fiir die Zeigegeste
finden) zu erwarten wére. Aus der ,Interferenz von vorgebildeten Erwartungen und
inkonsistenten Habituationsdurchgéngen resultiert demnach bei der Greifgeste ,,Verwirrung*
und ein Zusammenbruch der bestehenden Erwartungen.

Das gefundene Befundmuster wire konsistent mit der erfahrungsbasierten Interpretation:
fiir die Greithandlung kénnen die Kinder auf gelernte Erwartungen zuriick greifen. Fiir die
Interpretation der Zeigegeste hingegen besteht kein so starkes Hintergrundwissen und so wird
die wéhrend der Habituation prisentierte Kontingenz gelernt. Frappierend ist, dass dieser
erwartungswidrige Effekt deutlicher fiir die Gruppe der Blickfolger auftritt: wiewohl die Kinder
der Aufmerksamkeitsrichtung folgen, scheinen ihre Blickzeiten stirker von den Ereignissen der
Habituationsphase als dem Vorwissen gelenkt zu sein. Die Tendenz zum Blickfolgen scheint
also hilfreich beim Erlernen von Handlungskontingenzen zu sein, diese sind aber um den ersten
Geburtstag herum noch formbar.

Allerdings ist unser Befundmuster fiir die Zeigegeste auch nicht so stark, dass von einer

»tabula rasa“ also dem volligen Fehlen vorgebildeter Erwartungen, ausgegangen werden kann.
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In Experiment 6 présentierten wir daher die Testereignisse der Zeigebedingung ohne eine

vorhergehende Habituationsphase.
7.5 Studie 6: Spontane Handlungserwartung aufgrund der Zeigegeste mit 12 Monaten?

7.5.1 Motivation

Studie 5 deutet auf einen starken Effekt der Habituationsphase, insbesondere fiir die
Zeigeste, hin. Moglicherweise entsprach das Vorgehen bei Studie 5 aber auch einer sehr
konservativen Herangehensweise. Eine weniger radikale, vorhandene Kompetenzen
moglicherweise unterschitzende, Vorgehensweise ist es, ohne Habituationsphase auszukommen
(im Sinne eines Violation of Expectation Paradigma, siche Wang, Baillargeon, & Brueckner,
2004). Dieses Vorgehen wurde fiir Studie 6 gewdhlt: die einjdhrigen Probanden sahen
ausschlieBlich abwechselnd intentional konsistente und inkonsistente Handlungssequenzen ohne

eine vorhergehende Gewohnungsphase.

7.5.2 Methode

Probanden
Die Stichprobe bestand aus 32 Probanden (je 16 Jungen und Maidchen) mit einem mittleren
Alter von 12 Monaten und 3 Tagen (SD = 15Tage). 15 weitere Kinder wurden getestet, mussten
aber aufgrund von Versuchsleiter-Fehlern (3) oder Abbruch des Experiments wegen Weinen
oder Unruhe (12) ausgeschlossen werden.

Alle Probanden stammten aus dem Stadtgebiet Miinchen. Sie wurden {iberwiegend von
der Mutter begleitet. Die Erstsprache war in der Regel deutsch. Die Rekrutierung erfolgte, wie

fir den Studienort Miinchen beschrieben.

Design

Da keine Habituationsphase statt fand, handelte es sich um ein 2 (Testreihenfolge) x 2
(Seite) x 2 (Objekt) x 2 (Geschlecht) Design. Die Testbedingung wurde also innerhalb variiert.
Jedes Kind sah sechs Testdurchgidnge, alternierend ,konsistente” (zeigen auf A gefolgt von

Halten von A) und ,,inkonsistente* (zeigen auf B gefolgt von Halten von A) Durchgénge.

Setting und Prozedur

Die Kinder wurden in Forschungsrdaumen des Lehrstuhls fiir Entwicklungspsychologie der
Universitdt Miinchen (LMU) getestet. Die Versuchsaufbauten waren dieselben wie bei den

zuvor beschriebenen, an der Universitit Wiirzburg durchgefiihrten, Studien. Vorgehen, Ablauf,
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Material und die verwendete Software waren identisch mit denen der an der Universitét
Wiirzburg durchgefiihrten Studien. Lediglich der Testraum unterschied sich also leicht von dem
der an der Universitdt Wiirzburg durchgefiihrten Studien.

7.5.3 Ergebnisse

Explorative Analysen zeigten keinen Einfluss der Zielobjektseite, des Zielobjekts, sowie
des Geschlechts auf die Testzeiten. Daher wurden diese Faktoren fiir die weitere Auswertung
nicht beriicksichtigt. Eine 2 (Testbedingung) x 2 (Reihenfolge) Varianzanalyse mit
Messwiederholung auf dem ersten Faktor zeigte einen anndhrend signifikanten Effekt der
Testbedingung (F (1, 30) = 4.075, p < .053), sowie eine signifikante Interaktion von
Testbedingung und Reihenfolge (F (1, 30) =6.19, p <.019).

Ein 7-Test fiir gepaarte Stichproben ergab marginal signifikant ldngere mittlere
Blickzeiten fiir die inkonsistenten (M = 12.69 s; SD = 6.25 s) als fiir die konsistenten
Durchgéinge (M = 10.90 s; SD = 4.62 s) (¢ (31) =-1.868, p < .071). Nonparametrische Analysen
zeigten jedoch, dass die Mehrzahl der Probanden im Mittel ldnger auf inkonsistente als auf
konsistente Durchginge schaute (22 von 32; Wilcoxon Z =-2.001; p < .045).

Auch ein Vergleich der relativen Anteils der Blickzeit auf die Bedingungen bestétigte
diese Tendenz: die Kinder schauten im Mittel 53% der Zeit auf die inkonsistenten, 47% der Zeit

auf die konsistenten Durchgénge (¢ (31) = 1,77, p <.086).

20

[ konsistent
I inkonsistent

15 4

10 4

mittlere Blickzeit in Sekunden

Alle konsistent zuerst inkonsistent zuerst
N =32 n=16 n=16
Abb. 18 Mittlere Blickzeit in Studie 6 fiir konsistente und inkonsistente Durchgéinge {iber

alle Probanden und getrennt nach der Testreihefolge.
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Auch bei dieser Studie wurden Blickfolgeanalysen durchgefiihrt. Fiir jeden Durchgang
wurde ausgewertet, ob und zu welchem Zeitpunkt ein Kind den Blick zum Zielobjekt wandte.
Von besonderem Interesse war, ob ein Kind bereits dann den Blick wandte, wenn die
Versuchsleiterin nur den Kopf zum Zielobjekt gewandt hatte (wédhrend der Verbalisierung
,»Schau mal, das ist ein tolles Spielzeug!*); diese Kinder wurden als ,,Blickfolger codiert, oder
erst dann den Blick auf das Zielobjekt richtete, wenn die Versuchsleiterin auch die Zeigegeste
ausfiihrte (Verbalisierung: ,,Das mochte ich gerne haben!*).

Da alle 32 Kinder in Reaktion auf die Zeigegeste zum Zielobjekt schauten, wird fiir die
weitere Analyse danach unterschieden, ob Kinder bereits der Blickwendung alleine folgten.

Da das Blickfolgeverhalten keinen iiberzufilligen Zusammenhang mit dem Geschlecht
aufwies, wird auch im Folgenden auf eine Unterscheidung nach Jungen und Méadchen verzichtet.
Sechs (19%) der 32 Kinder folgten dem Blick in keinem der Testdurchgénge, 3 (9%) in einem, 4
(12,5%) in zwei, 6 (19%) in drei, 7 (22%) in vier, 5 (16%) in finf und 1 (3%) in allen sechs
Testdurchgidngen. Der Anteil der Blickfolger pro Durchgang schwankte zwischen 37,5% in
Durchgang 3 und 53% in Durchgang 1.

Um auch hier zu einer Gruppenunterscheidung zu kommen, wurden diejenigen Kinder
als ,,Blickfolger eingestuft, die in drei oder mehr Durchgédngen Blickfolgeverhalten zeigten,
wihrend diejenigen Kinder, die dieses Kriterium nicht erfiillten, als ,,Nicht-Folger* kategorisiert
wurden.

In der Gruppe der Kinder, die in weniger als 3 Durchgingen dem Blick der
Versuchsleiterin folgten, differenzierten die meisten Kinder nicht (8 von 13 Kindern, ns). Unter
den 19 Kindern, die in 3 oder mehr dem Blick der Versuchsleiterin folgten, fanden sich
hingegen nur noch zwei Kinder, die nicht linger auf konsistente als auf inkonsistente
Durchgénge schauten (Vorzeichen-Test p < .001). Im Folgenden werden die Analysen daher
anhand des Kriteriums der Blickfolge in mindestens drei der sechs Durchgénge aufgeteilt.

Eine 2 (Testbedingung) x 2 (Testreihenfolge) x 2 (Blickfolgeverhalten) ANOVA mit
wiederholter Messung auf dem ersten Faktor zeigte einen nahezu signifikanten Haupteffekt der
Testbedingung (F(1,28) = 4.171, p <.051) und eine signifikante Interaktion von Testbedingung
und Testreihenfolge (F(1,28) = 6.359, p =.018).



168 Empirischer Teil 11

20,00 —

o
% 10,00 — o]
g o 8
= o
= 8 o
3 o
2 R 8 g 8 .
S 000 8 Q o~ o
= o o °
[
£ ° o
a

o
-10,00 —
o
T T T T T T T
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00
Anzahl Blickfolge-
Durchgéange
Abb. 19 Differenz der mittleren Blickzeiten der inkonsistenten und konsistenten

Durchgiinge in Abhdngigkeit von der Anzahl der Durchgéinge mit Blickfolge in Studie 6.

Die Interaktion zwischen Testbedingung und Blickfolgeverhalten (F(1,28) = 2.825, p <
.104) sowie die Dreifach-Interaktion aller Faktoren (F(1,28) = 2.524, p =.123) zeichneten sich
ab, erreichten aber keine Signifikanz.

Getrennte Mittelwertsvergleiche fiir die Gruppe der ,,Blickfolger und ,,Nicht-Folger*
zeigten jedoch deutlich unterschiedliche Muster (siche Abb. 21): Wahrend die Blickfolger
signifikant ldnger auf inkonsistente, als auf konsistente Ereignisse schauten (#18) = 4.312, p <

.001), taten dies die Nicht-Folger nicht (¢ (12) =-.263, ns).

mittlere Blickzeit in Sekunden

non-followers (n=13)  gaze-followers (n=19)

Abb. 20 Mittlere Blickzeiten fiir konsistente und inkonsistente Durchgédnge getrennt nach
Blickfolgern (Blickfolge in drei oder mehr Durchgéngen) und Nicht-Folgern in Studie 6.

Eine Analyse des Reihenfolgeeffekts getrennt fiir die Blickfolgegruppen weist ebenfalls
auf unterschiedliche Muster hin. Wéhrend die Blickfolger unabhdngig von der
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Reihenfolgebedingung tendenziell ldnger auf die inkonsistenten Ereignisse, wohingegen die
Nicht-Folger fiir die jeweils zuerst gezeigte Bedingung ldngere Blickzeiten aufwiesen.

Abb. 21 zeigt die Blickzeiten fiir konsistente und inkonsistente Ereignisse fiir Blickfolger
und Nicht-Folger iiber den Verlauf des Experiments hinweg. Wihrend sich bei den Nicht-
Folgern keine Tendenz im Sinne einer Differenzierung zeigt (n = 13, alle ¢ < .3, ns), zeigen die
Blickfolger vom ersten Paar an tendenziell (¢ (18) = 1.91, p < .072) eine Differenzierung im

Sinne langerer Blickzeiten auf die inkonsistenten Ereignisse.

kons 101 kons

=== inkons el inkons

Sek.
Sek.

Paar 1 Paar 2 Paar 3 Paar 1 Paar 2 Paar 3

Abb. 21 Blickzeiten der Nicht-Folger (n = 13; links) und Blickfolger (n = 19; rechts) iiber

den Verlauf des Experiments.

7.5.4 Diskussion

In Studie 6 wurden den einjdhrigen Probanden direkt Testdurchgidnge préisentiert, ohne
dass vorher eine Habituationsphase statt fand. Dieses Vorgehen wurde gewdhlt da hierdurch die
Problematik des Einflusses der Habituationsphase vermieden werden und so die Erfassung
vorgebildeter (spontaner) Erwartungen ermoglicht wird. Die Ergebnisse stiitzen nicht die
Annahme einer ,.tabula rasa“ (also des Erlernens einer willkiirlichen Kontingenz in Studie 5),
sondern zeigen, dass zumindest eine Subgruppe der Einjéhrigen aufgrund der Zeigegeste bereits
eine Handlungserwartungen ermdglichende Relation zwischen Agent und Objekt erschlief3t.

Es fand sich hier ein deutlicher Effekt des Blickfolgeverhaltens. Nur diejenigen Kinder,
die zuverldssig dem Blick der Versuchsleiterin folgten (bevor die eigentliche Zeigegeste
ausgefiihrt ~ wurde),  differenzierten = zwischen  konsistenten  und  inkonsistenten
Handlungssequenzen. Dies stiitzt die Interpretation der Zeigebedingung im Sinne einer
kommunikativen Situation: auch hier folgten nahezu alle Kinder der zeigenden Hand zum

Objekt; allerdings konnten diejenigen, die nicht dem Blick folgten, diesen Hinweis nicht nutzen,



170 Empirischer Teil 11

um Erwartungen iiber die nachfolgende Handlung (bzw. das Zielobjekt dieser Handlung) zu
bilden. Um den ersten Geburtstag herum befindet sich also das Verstindnis der Zeigegeste als
Akt der Referenznahme im Aufbau. Dies konvergiert mit den Befunden von Phillips et al.
(2002) fiir das Verstdndnis der Blickrichtung, die auch mit 12 Monaten erste Hinweise, aber erst
mit 14 Monaten gefestigte Erwartungen fanden. Mdglicherweise ist es also nicht nur spezifisch
das Verstindnis der Zeigegeste, sondern iiberhaupt das Verstindnis referentieller Situationen,
das zu diesem Zeitpunkt entsteht. Der relativen Bedeutung verschiedener Hinweiskomponenten

fiir die Interpretation solcher Situationen gehen die Studien 8 bis 10 in Teil III nach.

7.6 Studie 7: Der Einfluss kurzristiger Erfahrungen auf referenzbasierte

Handlungserwartungen im Kinder gartenalter

7.6.1 Handlungsvorhersagen bei Drei- und Vierjdhrigen

Wihrend die vorhergehenden Studien in Ubereinstimmung mit der Literatur gezeigt
haben, dass Kinder um den ersten Geburtstag herum referentiellen Gesten nicht nur folgen,
sondern sie auch im Sinne objektbezogener Referenz mit Konsequenzen fiir folgende
Handlungen interpretieren (Phillips et al., 2002; Sodian & Thoermer, 2004), fanden wir auch
Hinweise darauf, dass die Interpretation verschiedener Gesten nicht unbedingt demselben
Prozess folgt. Fiir die Zeigegeste, aber nicht fiir Blickwendung und Greithandlung lieBen sich
bei Einjdhrigen den tiblichen intentionalen Prinzipien entgegengesetzte Verhaltenserwartungen
induzieren. Wie oben diskutiert, sind hierfiir mehrere Interpretationen moglich. Einerseits ist es
moglich, dass die referentielle Bedeutung verschiedener Gesten schrittweise am Beispiel
(Woodward, 2005; Woodward & Guajardo, 2002) gelernt wird. Es ist auch moglich, dass
Blickrichtung und Greifgeste ,,privilegierte (im Sinne einer angeborenen Prédisposition)
Stellung einnehmen, also quasi der verweisende Charakter als semantischer Gehalt nicht frei
zugeordnet ist und erlernt wird, wihrend die Zeigegeste ein gestisches Symbol mit konventionell
zugeordneter Bedeutung ist (Grimm & Weinert, 2002). Beide Sichtweisen wiren konsistent mit
der Annahme, dass der Vorhersagewert der Zeigegeste erst spiter verstanden wird, als der des
Blickens oder Greifens. Fiir letztere Interpretation (im Sinne der durch Konvention zugeordneten
Symbolfunktion der Zeigegeste) spricht auch die Vielfiltigkeit der Verwendung der Zeigegeste:
wir nutzen sie fiir referentielle, imperative, aber auch informierende Zwecke (Liszkowski et al.,
2004). Was impliziert eine solche konventionelle (also prinzipiell auch arbitrére; siehe jedoch
Moore et al., 1997) Interpretation der Zeigegeste flir den weiteren Entwicklungsverlauf? Bleibt
moglicherweise die Bedeutung der Zeigegeste, und damit auch ihr Wert fiir die Vorhersage von

Verhalten, verdnderbar, wihrend die Bedeutung der Blickrichtung friith verstanden wird und
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fixiert ist? Gegen diese Annahme sprechen Befunde, die selbst bis ins Kindergartenalter
Probleme bei der (intentional-mentalistischen) Interpretation der Blickrichtung aufzeigen: zeigt
man Kindern ein Bild mit einem Gesicht und potentiellen Zielobjekten und fragt, wohin die
abgebildete Person schaut und an welchem der Objekte sie mehr Interesse hat, so haben noch
Drei- bis Vierjdhrige mitunter Probleme, diese Fragen korrekt zu beantworten (Anderson &
Doherty, 1997), besonders, wenn sie Informationen iiber zeitliche (ein Objekt wird lédnger
angeschaut als ein anderes, Lee et al., 1998) oder rdumliche (groBere Distanz vom Zielobjekt,
abweichende Korper- und Augenorientierung; Montgomery et al., 1998) Parameter einbeziehen
miissen. Auch zum Verstindnis der Zeigegeste im Kindergartenalter liegen einige wenige
Studien vor. (Goodhart & Baron-Cohen, 1993; Leekam et al., 2000). Gegen eine rein arbitrére
Bedeutungszuweisung (in Ubereinstimmung mit Moore et al., 1997) spricht eine Studie von
Couillard & Woodward, (1999), die zeigten, dass sowohl Drei- wie auch Vierjdhrige Probleme
hatten, Zeigegesten (von denen sie wussten, dass sie weg vom Ziel deuteten) zu ignorieren.
Besonders die Befunde in Hinblick auf die Blickrichtung scheinen mit den Ergebnissen
der Studien 1 bis 4 und der Literatur zum Verstindnis referentieller Gesten in den ersten beiden
Lebensjahren inkompatibel: Einerseits finden wir schon bei wenigen Monaten alten Séuglingen
eine Sensitivitdt fiir die Blickrichtung (Hood et al., 1998) und zu Beginn des zweiten
Lebensjahres mit Hilfe von Blickzeitmethoden Handlungserwartungen aufgrund solcher
Verhaltensweisen, andererseits scheinen noch wesentlich idltere Kinder Probleme damit zu
haben, explizit die hierin enthaltene intentionale Information zu nutzen. Um die Entwicklung
dieser Kompetenzen zu untersuchen, sollte idealerweise eine grofftmogliche Kontinuitit in
Bezug auf die methodische Herangehensweise angestrebt werden, um zwischen methodisch und
konzeptuell bedingten Ergebnismustern unterscheiden zu konnen. Daher prisentierten wir in
Studie 7 das vorher verwendete Stimulusmaterial der Studien aus Teil II als Bildgeschichten
drei- und vierjdhrigen Kindern und befragten sie nach Zielobjekt und Handlungsabsicht des
abgebildeten Protagonisten. Da die Literatur Hinweise auf unterschiedliche Ebenen der Nutzung
referentieller Information gibt (auch Autisten kdnnen beurteilen, wohin die Person schaut, aber
keine intentionalen Handlungsvorhersagen daraus ableiten, was darauf hinweist, dass sie die
behaviorale Information dieses sozialen Stimulus nutzen, diese aber nicht mentalistisch
interpretieren konnen; z.B. Leekam, Baron-Cohen, Perrett, Milders, & Brown, 1997), versuchten
wir, sowohl oberflachlich-behaviorale Aspekte (,,Worauf/wohin schaut die Person? "),
behaviorale Kontingenzen (,,Welches wird sie nehmen “?), sowie mentalistische Interpretationen
(,,Welches will sie? ‘) abzufragen. Da wir in Anschluss an Studie 4 und 5 besonders an der Frage

der Rolle vorgebildeter, stabiler versus kurzfristig verdnderbarer Erwartungen interessiert waren,
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prasentierten wir einem Teil der Kinder Geschichten, in denen nach unseren Begriffen die
intentionale Handlungslogik verletzt wurde (dhnlich, wie in der Habituationsphase von Studie
4), um so die Auswirkungen solcher kurzfristiger Erfahrungen auf die Interpretation zu
untersuchen. Weiterhin variierten wir (zwischen Probanden) die Art der Geste, um so klarere,
differenziertere Informationen iiber das Verstindnis von Blickrichtung und Zeigegeste zu

erhalten.
7.6.2 Methode

Probanden

Es wurden insgesamt N = 94 Kinder in Einzelsitzungen in verschiedenen Miinchner
Kindergérten (stddtisch, kirchlich, privat) getestet, von denen jedoch 3 aufgrund mangelnden
sprachlicher Féhigkeiten (siehe unten) und weitere 2 aufgrund eines Versuchsleiterfehlers
ausgeschlossen werden mussten. In die zu berichtenden Analysen gingen N = 89 Kinder im
Alter zwischen 36 und 62 Monaten (46 Jungen, 48 Miadchen) ein. Zuvor war das Einverstindnis
der stddtischen Behorden bzw. zustindigen Pfarrer (schriftlich, fiir die Kontaktierung der
Kindergirten), der Erzieherinnen (miindlich, auf Gruppenebene) sowie der Eltern (schriftlich,
fiir jedes Kind) eingeholt worden. Die Auswertung erfolgt getrennt nach Alter und
Gestenbedingung: in der Schauen-Bedingung nahmen n = 26 Dreijdhrige (9 Jungen, 17
Maidchen) zwischen 36 und 47 Monaten (M = 42.58, SD = 2.73) und n = 35 Vierjdhrige (19
Jungen, 16 Médchen) im Alter zwischen 48 und 60 Monaten (M = 54.91 Monate, SD = 3.61)
teil. An der Zeige-Bedingung nahmen n = 12 Dreijdhrige (5 Jungen, 7 Méadchen) im Alter
zwischen 37 und 47 Monaten (M = 43.79 Monate, SD = 3.19) und n = 16 Vierjdhrige (8 Jungen,
8 Maidchen) Kinder zwischen 50 und 62 Monaten (M = 54.5 Monate, SD = 4.18) teil. Als
Belohnung erhielten die Kinder ein kleines Spielzeug (Prisma, Motivluftballon, Mini-Buntstifte
0.4.). Je nach Préiferenz des Kindergartens erhielten nach Abschluss der Studie Erzieherinnen
und Eltern Riickmeldung auf Gruppenebene entweder in schriftlicher (Poster) oder miindlicher

(Prasentation im Rahmen eines Elternabends) Form.

Ablauf und Design

Die Kinder wurden wihrend vormittéglicher Freispielphasen von der Versuchsleiterin
(i.d.R. der Autorin oder einer trainierten Hilfskraft) vom Gruppenraum in einen ruhigen
Nebenraum (Speiseraum, Ruheraum, oder ein Biiro) mit kindgerechten Sitzmoglichkeiten

gebeten. Sie wurden darauf hingewiesen, dass sie das Spiel jederzeit beenden konnten. Falls das
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Kind dies wiinschte und die organisatorischen Gegebenheiten es erlaubten, war auch eine
vertraute Gruppenerzieherin anwesend.

Um die Kinder mit der Umgebung und der Versuchsleiterin vertraut zu machen, sowie
um sicher zu stellen, dass sie ausreichend sprachlich kompetent waren, um die Fragen der
Versuchsleiterin zu verstehen und zu beantworten, wurde vor Beginn der eigentlichen Studie
eine Aufwirmphase durchgefiihrt. Hierfir wurde eine Plastikpuppe (Mr. Potatohead®)
verwendet, bei der Mund, Nase, Augen, Ohren und Haare nur durch Steckverbindungen am
eigentlichen Gesicht befestigt waren und entfernt werden konnten. Zu Beginn erhielten die
Kinder den ,,kahlen* Kopf, der ihnen als ,,Herr Kartoffelkopf™ vorgestellt wurde und sie wurden
aufgefordert, die Einzelteile an den richtigen Stellen des Gesichts zu befestigen (wobei ihnen die
Versuchsleiterin half). Bei jedem Schritt wurden sie gebeten, das hinzugefiigte Teil zu benennen
und dessen Funktion anzugeben (,,Und was ist das?*, ,,Was tun wir mit X?* oder ,,Wozu ist X
gut?). War dieser Teil der Aufgabe fertiggestellt, wurden abwechselnd die Sinnesorgane
(Mund, Nase, Augen, Ohren) von der Versuchsleiterin mit der Hand bedeckt und das Kind
gefragt, was Herr Kartoffelkopf nun nicht mehr kénne (z.B. ,,Und wenn ich ihm so die Augen
zuhalte, was kann er dann nicht?*). Kinder, die mehr als ein Teil nicht benennen oder mehr als
zwei Funktionen nicht angeben bzw. sprachlich gar nicht mit der Versuchsleiterin
kommunizieren konnten, wurden wegen mangelnder Sprachfertigkeit von den vorgestellten
Analysen ausgeschlossen. Diese Aufgabe dauerte ca. 5 Minuten, wonach die eigentliche, etwa
10-miniitige, Testphase begann.

Kinder sahen eine Folge von drei ,,Geschichten®, die aus je zwei Bildern bestanden. Die
Bilder waren etwa in DIN A 5 — Format mittig im Querformat auf ein DIN A 4 Blatt im
Querformat gedruckt. Die Blitter waren durch Klarsichthiillen geschiitzt und fiir jede
Versuchsbedingung zu einem ,,Bilderbuch® zusammen geheftet.

Auf dem ersten Bild sahen sie eine Frau (nicht die Versuchsleiterin), die auf eines von
zwei Objekten (die Pyramide und den Quader, die auch schon in den vorhergehend berichteten
Sauglingsstudien verwendet worden waren) schaute oder schaute und zeigte (die Bilder
entsprachen also der Endpose der dynamischen Prisentation der Blickzeitstudien). Hierzu
erkldrte ithnen die Versuchsleiterin: ,,Schau mal, die Frau sagt, ,das mdchte ich gerne haben’.
Welches mochte sie haben? (Testfrage 1: Wollen). Die Antwort des Kindes wurde auf einem
Protokollbogen markiert bzw. bei von den Alternativen abweichenden Antworten
aufgeschrieben. AnschlieBend wurde gefragt, auf welches Objekt die Geste der Person gerichtet

sei. In der Schau-Bedingung also ,,Auf welches schaut sie?* und in der Schauen — und — Zeigen
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Bedingung zusitzlich ,,Und auf welches zeigt sie?®® (Testfrage 2a/b: Referenz). SchlieBlich
wurde die Testfrage 3 (Vorhersage) gestellt: ,,Und welches wird sie nehmen?*“. Hatte das Kind
diese Fragen beantwortet, wurde gebeten, umzublittern, um zu sehen, was die Frau wirklich
getan hatte. Wihrend einige Kinder bei der ersten Geschichte hier noch die Versuchsleiterin
umblittern lieBen, taten dies bei der zweiten und dritten Geschichte so gut wie alle Kinder
selber. Auf der nichsten Seite war die Handlungsausgangsszene entsprechend den
Sauglingsstudien dargestellt. Sie zeigte dieselbe Frau wie auf dem ersten Bild, die nun eines der
beiden Objekte in beiden Hidnden vor dem Korper hielt und lichelnd darauf schaute. Bei
,konsistenten Geschichten war dies das Objekt, auf das sie im ersten Bild geschaut bzw.
geschaut und gezeigt hatte. Bei ,,inkonsistenten® Geschichten hielt sie das andere Objekt. Darauf
hin wurde den Kindern Frage 4 (Fakt) ,,Welches hat sie genommen?* gestellt. AnschlieBend
wurden die Kinder gefragt, ob die gerade angeschaute Geschichte ,,ganz normal® oder
irgendwie komisch gewesen sei. Diese Prozedur wurde fiir alle drei Geschichten wiederholt.”’
Durchgang 1 diente als ,,Familiarisierungsdurchgang®, wéhrend Durchgénge 2 und 3 die
eigentlichen Testdurchginge darstellten. Entsprechend dem Vorgehen bei den Sduglingsstudien
war das in den Testgeschichten am Ende gehaltene Objekt immer fiir beide Testgeschichten
dasselbe, ndmlich dasjenige, das nicht am Ende des ersten Familiarisierungsdurchgangs gehalten
wurde (wenn also am Ende von Durchgang 1 die Pyramide gehalten wurde, wurde am Ende der
beiden Testdurchgiinge immer der Quader gehalten). Jedes Kind sah eine konsistente und eine
inkonsistente Testgeschichte. Die Reihenfolge der Testgeschichten,, sowie die Art der
Familiarisierungsgeschichte wurden zwischen Probanden variiert. Entsprechend waren folgende

Geschichtenfolgen moglich:

% Diese Fragen wurden zu Beginn der Studie nur bei Kindern gestellt, die die Testfrage 1 (Wollen) falsch
oder gar nicht beantwortet hatten. Nach etwa einem Drittel der Probanden wurde sie jedoch immer gestellt —
allerdings beantwortete kein Kind, dass die Testfrage 1 richtig beantwortet hatte, diese Fragen falsch.

¥ Nach Abschluss der drei Geschichten wurde zusitzlich noch gefragt ,,War eine der Geschichten
irgendwie anders als die anderen?*. Da jedoch selbst dann, wenn die Geschichten noch einmal durchgegangen
wurden, auch unter den 4-jahrigen weniger als die Hélfte der Kinder irgendeine Antwort geben konnten, werden die

Ergebnisse dieser Frage hier nicht berichtet.
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Durchgang 1 Durchgang 2 Durchgang 3 Kontingenz (Bsp.)
konsistent konsistent inkonsistent A-A, B-B, A-B
konsistent inkonsistent konsistent A-A, A-B, B-B
inkonsistent konsistent inkonsistent B-A, B-B, A-B
inkonsistent inkonsistent konsistent B-A, A-B, B-B

Tabelle 14  Bedingungsiibersicht fiir Studie 7.

7.6.3 Ergebnisse

In einem ersten Schritt wurde betrachtet, ob die Drei- und Vierjéhrigen spontan in der
Lage waren, korrekt auf die Testfragen zu antworten, also das Referenzobjekt der Geste zu
identifizieren und hieraus addquate Handlungsvorhersagen abzuleiten. Hierfiir wurden nur die
Antworten flir den Familiarisierungsdurchgang ausgewertet. Abb. 22 zeigt die prozentualen
Anteile richtiger Antworten auf die verschiedenen Fragen des ersten Durchgangs.

Bei beiden Gesten antworteten beide Altersgruppen in allen Fragen {iberzufillig hiufig
richtig (alle p P .007). Tatsdchlich zeigten sich hier allgemein Deckeneffekte — lediglich in der
Wollen- und Vorhersage-Frage der Schau-Bedingung war die Performanz beider Altersgruppen
nicht an der Decke (Mittelwertsvergleich fiir eine Stichprobe gegen 1: Dreijahrige Wollen 7 (24)
=2.75, p £.011; Vorhersage: ¢ (25) = 1.81, p < .083; Vierjdhrige: Wollen ¢ (33) = 2.1, p < .044;
Vorhersage: t (34) =2.38, p <.023).

O Wollen

100% O Referenz
90% - | —
80% -
70%
60% -
50% -
40%
30% -
20% A
10% - — .

0%

— B Vorhersage
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Abb. 22 Prozentualer Anteil richtiger Antworten auf die Fragen nach dem Wunsch, der
Referenz und der Verhaltensvorhersage im ersten Durchgang in Abhéngigkeit von Geste und

Alter in Studie 7.

Wie wirkte sich nun der konsistente oder inkonsistente Handlungsausgang des ersten
(Familarisierungs-) Durchgangs auf das Verstindnis des Handlungsausgangs aus? Abb 24 zeigt
die Prozentwerte richtiger Antworten in Abhidngigkeit von Alter und Art des ersten Durchgangs

iiber beide Gesten hinweg.
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Abb. 23 Prozentualer Anteil richtige Ergebnis-Antworten bei Durchgang 1 von Studie 7,
getrennt nach Alter, Geste und Bedingung.

Wihrend beide Altersgruppen bei konsistenten Geschichten fiir beide Gesten zu 100%
richtig antworteten, antworteten insbesondere die Vierjdhrigen tendenziell falsch auf die
Handlungsergebnis-Frage, wenn die Geschichte eine intentional inkonsistente Handlungsfolge
zeigte (( 2(1,16) = 4.15, p < .042). Obwohl also eigentlich nur die Abbildung in Relation zum
vorhergehenden Bild zu beschreiben war, machten die Vierjéhrigen bei einer Diskrepanz vom

ersten zum zweiten Bild hierbei ,,Fehler®, nicht aber die Dreijahrigen.
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komisch

H normal

Abb. 24 Beurteilung des Handlungsausgangs in Abhéngigkeit von Alter, Geste und
Bedingung.

Abb. 24 zeigt die Anteile der Beurteilung der ersten Geschichte als ,komisch® oder
,hormal“ in Abhédngigkeit von Alter, Geste und Bedingung. Sowohl die Drei- wie auch die
Vierjihrigen zeigen eine Tendenz, intentional inkonsistente Handlungsfolgen hdufiger als
,komisch* zu bezeichnen, als intentional konsistente, diese wird jedoch nur fiir die Gruppe der
Vierjéhrigen signifikant (Schauen: (2(1,25) =4.56, p < .042; Zeigen: (2(1,16) =6.11, p £.024;
beide einseitig). Allerdings waren nur die wenigsten Kinder in der Lage einen Grund fiir ihr
Urteil anzugeben: von den je 15 drei- und vierjdhrigen Kindern, die den inkonsistenten ersten
Durchgang als ,,komisch* klassifiziert hatten, konnten die meisten gar keinen (,,weill nicht®)
oder nur einen unspezifischen (,,das ist verkehrt) Grund fiir ihr Urteil angeben. 20% der
Dreijéhrigen, aber kein vierjdhriges Kind begriindete das Urteil mit dem Handlungsergebnis
allein (,,weil sie jetzt das hat*). Ein Entwicklungstrend deutete sich in Bezug auf die
Begriindung des Urteils mit der vorhergehenden Referenz (,,weil sie vorher das andere
angeschaut / auf das andere gezeigt hat*) oder unter Verweis auf einen mentalen Zustand (,,weil
sie das andere wollte*) an: 60% der Vierjdhrigen aber nur 26% der Dreijdhrigen begriindeten ihr
Urteil mit Verweis auf Referenz oder Wunsch (( 2(1,30) = 3.39, p <.065). Auf die Analyse der
Konsistenz der Antworten wird hier, da die Présentation intentional konsistenter und
inkonsistenter Bedingung mit eben dem Ziel geschah, mdgliche Verdnderungen im
Antwortverhalten zu iiberpriifen, verzichtet.

Im Folgenden sollen nun die Effekte vorheriger Erfahrung auf die Interpretation des

Verhaltens betrachtet werden. Abb. 25 zeigt die Anzahl der Kinder, die angaben, dass die Person
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das Zielobjekt der Geste wollte (Wollen-Frage) bzw. nehmen wiirde (Vorhersage-Frage) in
Abhéngigkeit vom vorhergehenden Durchgang iiber beide Testdurchgénge hinweg. Da sich hier
keine Unterschiede zwischen Schau- und Zeige-Bedingung zeigten, werden die Daten {iber beide

Gestenbedingungen aufsummiert.
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Abb. 25 Prozentualer Anteil der Testdurchgénge in Studie 7, bei denen die Kinder auf die

Wunsch- und Vorhersage-Frage mit dem Referenzobjekt antworteten, in Abhéngigkeit von

Alter und vorhergehender Bedingung.

Wie zu erkennen, zeigt die Art des vorhergehenden Durchgangs einen Effekt sowohl auf
die Wollen-Frage, wie auch die Vorhersage-Frage nur fiir die vier-, nicht aber fiir die
dreijahrigen Kinder (Vierjdhrige Wollen Durchgang 2: Fisher-exact-Test (2 (1, 28) = 8.15, p <
.006; Durchgang 3: 2 (1,25) = 9.31, p < .002; Vorhersage Durchgang 2: (2 (1, 28) = 16.93, p <
.001; Durchgang 3: (2 (1, 25) = 10.27, p < .002).

Auf das richtige Erkennen des Referenzobjekts hatte die vorhergehende Bedingung
keinen Effekt: in beiden Durchgingen wurde dies von beiden Altersgruppen von nahezu allen
Kindern richtig erkannt (Durchgang 2: 100%, Durchgang 3: 99%).

Wie Abb. 26 zeigt, passten auch dann, wenn sie zwei inkonsistente Geschichten
betrachtet hatten, nur die Vier-, nicht aber die Dreijdhrigen ihre Erwartungen den
vorhergegangenen Erfahrungen an (4 Jahre Wollen: (2 (2, 51 ) = 19.62, p < .001; Vorhersage: (2
(2,20)=26.96, p <.001).
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Abb. 26 Prozentuale Anteile drei- und vierjidhriger Kinder, die das Zielobjekt auf die

Wunsch- und Vorhersagefrage angaben, in Abhédngigkeit von der Anzahl vorhergehender

inkonsistenter Durchgénge in Studie 7.

Wie reagierten die Kinder auf konsistente und inkonsistente Geschichten in Abhidngigkeit
von den vorangegangenen Versionen? Erstaunlicherweise blieben die Fehler der Vierjahrigen
bei der Fakt-Frage der inkonsistenten Geschichten bestehen. Tatsdchlich machten sie iiber alle
Durchgiinge hinweg nicht nur bei der Zeige-, sondern auch bei der Schau-Bedingung signifikant
mehr Fehler bei inkonsistenten als konsistenten Geschichten (Schau: (2 (1, 105) = 12.42, p <
.001; Zeig: (% (1,48)=13.13, p<.0 01).

Allerdings unterschieden sich die Anteile richtiger Beurteilungen (als ,,normal® oder
,komisch®) nicht zwischen Geschichtenbedingungen und Altersgruppen: iiber beide Arten von
Durchgéngen hinweg urteilten 64% der Dreijahrigen und 62% der Vierjidhrigen addquat, die
konsistenten Geschichten fanden 61% der Drei- und 59% der Vierjdhrigen ,,normal®, die
inkonsistenten Durchgénge fanden 68% der beider Altersgruppen ,.komisch®. Tatsdchlich sank
der Anteil ,,addquater Urteile ab: wihrend im ersten Durchgang die Vierjdhrigen bei beiden
Gesten {iiberzufillig haufig addquat geurteilt hatten (also inkonsistente Geschichten als
,komisch* und konsistente Geschichten als ,,normal®), sank der Anteil der addquat beurteilten
Geschichten so ab, dass die Anzahl richtiger Urteile nicht mehr liber dem Zufall lag.

Es fand sich jedoch kein Zusammenhang dieses Mal3es mit der Art des vorhergehenden
Durchgangs, oder der Anzahl inkonsistenter vorhergehender Durchgénge.

Die falschen Handlungsausgangs-Antworten in den inkonsistenten Bedingungen der
Vierjdhrigen resultierten jedoch nicht in falschen Beurteilungen: lediglich 13% (Vierjdhrige in
inkonsistenter Bedingung) gaben beide Urteile falsch ab, 32% beide richtig. Am haufigsten
waren war die Beantwortung der Frage zum Handlungsergebnis richtig, jedoch die Beurteilung

nicht adidquat (36%), seltener war der umgekehrte Fall (19%).
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In Anlehnung an Doherty & Anderson (1999) wurde fiir die Gruppe der Dreijdhrigen in
einem weiteren Schritt eine Subgruppenanalyse nach jungen (36 bis 42 Monate, n = 12) und
dlteren (43 bis 47 Monate, n = 14) Kindern vorgenommen. Diese Autoren fanden, dass zwar
auch die jiingeren Dreijahrigen aufgrund von Zeigegesten bzw. schauen mit Kopfwendung (wie
in der aktuellen Studie realisiert) das Referenzobjekt identifizieren konnten, vertreten aber die
Auffassung, dass es sich bei den jiingeren Kindern eher um eine oberflichliche Analyse des
Stimulus handele, ohne dass darauf basierend eine Relation zwischen Agent und Objekt
erschlossen werde. Folgt man dieser Betrachtung, so sollte zwar die Referenzfrage (Auf welches
schaut/zeigt sie?) richtig beantwortet werden, jedoch sollten die jiingeren Kinder Probleme
haben, hieraus intentionale Zustinde (Welches will sie?) oder Handlungsvorhersagen (Welches
wird sie nehmen?) abzuleiten. Um mogliche Effekte des Kontingenzlernens auszuschlieBen,
werden fiir diese Analyse nur die Daten des ersten Durchgangs herangezogen. Tatsdchlich
zeigten sich fiir beide Subgruppen beim Erkennen der Referenz Deckeneffekte (Jiingere: 100%
korrekt, Altere: 96% korrekt), die Zuschreibung einer intentionalen Relation machte jedoch
besonders den jiingeren Dreijdhrigen etwas mehr Probleme (jlingere: 65% korrekt, dltere: 88%
korrekt; (2 (1, 41) = 3.02, p < .082). Kein Effekt des Alters zeigte sich bei der
Verhaltensvorhersage: hier sagten 94% der jiingeren und 88% der édlteren dreijdhrigen Kinder

vorher, dass die Person das Zielobjekt nehmen wiirde.

7.6.4 Diskussion

Die vorgestellte Studie hatte zum Ziel, das Verstindnis der in den Sauglingsstudien
dargestellten Ereignisse an dlteren Kindern zu priifen und deren Reaktion auf ,,inkonsistente*
Ereignisse, wie sie auch den Einjdhrigen gezeigt wurden, zu priifen. Wir verwendeten aus
Griinden der Vergleichbarkeit Stimuli, die ,,reichhaltiger* waren, als in den meisten anderen in
der Literatur berichteten Studien: bei uns wurde sowohl das Schauen wie auch die Zeigegeste
immer begleitet von einer Kopfwendung. Anhand einer solchen Konfiguration kénnen auch
junge Dreijdhrige bereits miihelos das Referenzobjekt erkennen (vglch. auch Doherty &
Anderson, 1999). Zunichst wurde anhand von Analysen der Antworten im ersten Durchgang die
spontane Interpretation der gezeigten Bilder durch die drei- und vierjdhrigen Probanden
iiberpriift. In Ubereinstimmung mit der Literatur fanden sich hier beim Erkennen der Referenz
sowohl fiir die Schau- als auch die Zeigebedingung Deckeneffekte. Auch auf die Fragen nach
dem Erkennen der ausgedriickten intentionalen Relation (,,Welches will sie?*) und behaviorale
Handlungsvorhersagen (,,Welches wird sie nehmen?) antworteten selbst die jlingeren Kinder

iiberzufillig richtig. Diese Ergebnisse sind mit Blick auf die vorliegende Literatur nicht



Empirischer Teil 11 181

iiberraschend. Neu war jedoch die Untersuchung der Reaktion auf intentional inkonsistente
Handlungssequenzen. Wie wir uns erinnern, fanden wir in Studie 5, dass die Einjéhrigen bei der
Zeigegesten in der Bedingung mit inkonsistenten Habituationsereignissen ,lernten®, die
intentional inkonsistente Sequenz zu erwarten. Nicht so die Dreijdhrigen dieses Experiments:
selbst dann, wenn sie mehrmals die Erfahrung machten, dass die Person in den vorgelegten
Bildgeschichten sich entgegen ihrer Vorhersage verhalten hatte, wichen sie nicht von ihrem
Urteil ab, wiewohl sie, wie die Antworten zur Frage nach dem Handlungsausgang andeuten, die
Diskrepanz durchaus erkannten.

Die Vierjdhrigen hingegen passten ihre Vorhersagen an die Erfahrungen der
vorhergehenden Geschichten an. Interessanterweise zeigte sich dies am deutlichsten in ihren
Verhaltensvorhersagen (,,Welches wird sie nehmen?*“) und nur schwicher in der Zuschreibung
der intentionalen Relation (,,Welches will sie?*): kein einziges vierjdhriges Kind, das zuvor zwei
unerwartete Geschichten gesehen hatte, gab im dritten Durchgang an, dass die Person das
Zielobjekt des Hinweisbildes nehmen wiirde. Eine Interpretation dieses Alterstrends wére, dass
die dreijéhrigen Kinder stiarker an den Konventionen der Situation orientiert sind, wahrend die
Vierjdhrigen bereits in der Lage sind, deviante Verhaltensmuster zu erkennen und
agentenspezifische Erwartungen aufzubauen. Darauf, dass auch die Vierjdhrigen mit einem
solchen inkonsistenten Verhalten Probleme hatten, weist die iiberraschende Anzahl falscher
Handlungsausgangs-Antworten bei inkonsistenten Testdurchgéngen unter den Vierjéhrigen hin:
anstatt das im Bild dargestellte Ergebnis zu beschreiben, gaben Sie das auf Basis der
Hinweisszene zu erwartende Ergebnis an. Da diese Falschantworten jedoch nicht mit hdufigeren
falschen Beurteilungen einher gingen, ist nicht davon auszugehen, dass sie die Diskrepanz nicht
bemerkten.

Diese Frage nach der Quelle der hier gefundenen Alterstrends ist jedoch nicht Kern der
aktuellen Arbeit und bediirfte weiterer Studien (mit nicht-konventionellen Gesten bzw.
unterschiedlichen Agenten) zur Klirung.

Im Kontext der aktuellen Arbeit relevant war vor allem die Demonstration der Validitét
der in den Séauglingsstudien gezeigten Handlungssequenzen. Die Ergebnisse dieser Studie
zeigen, dass die gezeigten Hinweise der Blickzeitstudien durchaus ohne weitere Erlduterung
verstdndlich waren und von Kindergartenkindern im Sinne einer intentionalen Relation

interpretiert werden.
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7.7 Gesamtdiskussion Teil |1

Ziel der Studien dieses Teils war es, die vorliegenden Befunde (Phillips et al., 2002) zur
frithen Entwicklung referenzbasierter Handlungserwartungen abzusichern und zu erweitern. Der
von Phillips et al. (2002) berichtete Basisbefund konnte zwar von Sodian & Thoermer (2004;
Studie 2), jedoch nicht in der hier verwendeten Variante mit der Variation zwischen Probanden
(vglch. auch Sodian & Thoermer, Studie 3a), klar repliziert werden. Studien 4a und b
iiberpriiften den Effekt fiir die Blickrichtung mit 15-monatigen Kindern. Studie 4a zeigte, dass
der von Phillips et al. (2002) berichtete Effekt fiir 15-monatige Kinder zu replizieren war (bei
einer kontrastiven Variation der Testbedingungen innerhalb). Studie 4b erbrachte jedoch einen
Hinweis darauf, dass die Konsistenz der Handlung fiir Kinder in der ersten Hilfte des zweiten
Lebensjahres noch nicht im Vordergrund steht: bei der Verwendung eines aus der Untersuchung
physikalischen Objektverstehens entlehnten Variation (der unerwartete Testausgang weist
oberflichlich eine groBere Ahnlichkeit mit dem Habituationsereignis auf, als der erwartete
Testausgang) kehrte sich das Blickzeitmuster um: die Kinder schauten nun deutlich ldnger auf
konsistente (das neue Objekt in den Vordergrund bringende) Ereignis. 12- bis 15-monatige
Kinder sind also zwar prinzipiell in der Lage, auf Basis der Blickrichtung Handlungs-
erwartungen (im Sinne einer intentionalen , Tiefenstruktur®) zu bilden, diese sind aber noch
gegeniiber Variationen der ,,Oberfldchenstruktur* (Objektneuheit) sekundér.

Im Fokus der gegenwirtigen Arbeit steht jedoch die Frage nach der frithen Nutzung der
Zeigegeste. In Studie 3 wurde die Handlungsvorhersage auf Basis der referentiellen Zeigegeste
mit der eher als Handlungsansatz anmutenden Greifgeste (vglch. Woodward, 1998, 2005)
verglichen. Wihrend nach einer intentional stimmigen (konsistenten) Habituationsphase die
einjahrigen Probanden in beiden Gruppen (Greithandlung wie auch Zeigegeste) signifikant
langer auf inkonsistente (Ergreifen des vorher nicht positiv referenzierten Objekts)
Testereignisse schauten, war dieser Effekt nach einer inkonsistenten Habituationsphase in Studie
5 fiir keine der Gesten mehr nachweisbar. Ein Vergleich des Dishabituationsausmafles wies fiir
die Zeigegeste sogar auf eine Umkehrung dieses Blickzeitmusters hin, und zwar insbesondere
fiir die Blickfolger unter den Probanden. Dieses Ergebnis scheint, fiir sich genommen, auf einen
reinen Lerneffekt der Habituationsphase als Erkldrung fiir die Ergebnisse von Studie 3 nahe zu
legen. Daher wurde in Studie 6 eine Variante ganz ohne Habituationsphase ausgewdhlt, um die
spontanen Erwartungen auf Basis der Zeigegeste 12-monatiger Kinder zu priifen. Sollten die in
Studien 3 und 5 gefundenen Blickzeitmuster reine Produkte der Habituationsereignisse sein, so
sollte sich hier kein klares Blickzeitmuster nachweisen lassen. Hier zeigte sich jedoch —

wiederum insbesondere fiir die Blickfolger — eine Differenzierung zwischen konsistenten und
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inkonsistenten Durchgéngen. Da alle Kinder in nahezu allen Durchgéngen, wenn auch nicht dem
Blick, so doch der Zeigegeste zum Objekt hin folgten, erscheint eine rein reduktionistische
Interpretation des Befundmusters (im Sinne einer Reaktion auf den reinen Objektwechsel von
der Hinweis- zur Handlungsausgangsszene) nicht plausibel — unter dieser Annahme hiétte sich
fiir die nicht blickfolgenden Kinder ein vergleichbares Muster finden miissen. Wie lassen sich
die Ergebnisse dieser Studien integrieren? Einerseits zeigen sich klare Einschrinkungen des
pradiktionsleitenden Verstehens referentiellen Verhaltens: Fiir die Blickrichtung finden wir
positive Befunde nur in einer kontrastiven (innerhalb) Variation nach konsistenter Habituation,
fiir Zeigegeste und Greithandlung sind die Befunde robuster, jedoch insbesondere fiir das Zeigen
durch eine inkonsistente Habituation scheinbar umzukehren. Andererseits finden wir fiir die
Zeigeste flir eine Subgruppe (Blickfolger) der 12-monatigen spontane Handlungserwartungen —
wie Phillips et al. (2002) in einer dhnlichen Kontrollbedingung fiir die Blickrichtung bei 14- aber
nicht 12-Monatigen. Die hier berichteten Studien weisen also fiir sich genommen darauf hin,
dass Kinder gegen Ende des ersten Lebensjahres (die, wie in Teil 1 gezeigt, in einer interaktiven
Situation durchaus zuverldssig sowohl Blickrichtung wie auch Zeigegesten zu einem
spezifischen Zielobjekt hin folgen), prinzipiell in der Lage sind, referentielle (schauen, zeigen)
und zielgerichtete Handlungen iiber die Zeit (Hinweis- und Handlungsausgangsszene) zu
verbinden. Sie interpretieren das referenzierte Objekte als das Zielobjekt der nachfolgenden
Handlung. Allerdings ist dieses Verstindnis noch nicht iiber Gesten und saliente ,,Storfaktoren‘
(wie z.B. oberflachliche Neuheit) hinweg robust. Wir finden fiir manche Studien (insbesondere
fiir die Zeigebedingung) einen Effekt des Blickfolgeverhaltens im Sinne einer erhéhten
,Lernbereitschaft” (allerdings, wie in Studie 5 gezeigt, auch fiir ,,falsche* Kontingenzen); dieser
lasst sich jedoch aufgrund der mangelnden Konsistenz des Befunds nur tentativ interpretieren.
Die Studien sind — auf Ebene der Ergebnisse — fiir das frithe Verstindnis der Blickrichtung im
Wesentlichen konsistent mit den von Phillips et al. vorgelegten Befunden, die ebenfalls mit 12
Monaten ein beginnendes (mit Hilfe der konsistenten Habituation und kontrastiven Présentation
der Testereignisse gezeigtes) Verstdndnis der Blickrichtung als Handlungsvorhersagen
ermdglichend finden, jedoch erst mit 14 Monaten ein robusteres Verstdndnis. Rechtfertigen
diese Befunde eine Interpretation der hier gezeigten Kompetenzen im Sinne eines genuin
intentionalen Verstehens referentieller Gesten, wie es von manchen Autoren (Liszkowski et al,
2005; Tomasello, 1995; Tomasello et al., 2005) propagiert wird — oder aber lassen sich die
Befunde mit Mechanismen des Kontingenzlernens (Moore, 1999) erklaren, das ohne die
Attribution innerer Zustinde auskommt? Meines Erachtens schlieBen die Befunde von Studie 6

(ohne Habituation) und die unterschiedlichen Befunde von Studie 5 (inkonsistente Habituation)
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fiir Zeige- und Greifgeste eine stark reduktionistische Erkldrung aus. Andererseits ldsst die
leichte Storbarkeit der Differenzierung eine reichhaltige Interpretation im Sinne eines
intentional-mentalistischen Verstidndnisses der hier gepriiften referentiellen Verhaltensweisen
auch nicht angebracht erscheinen.

Die von der Arbeitsgruppe um Tomasello priferierte starke Interpretation beruht auf
Befunden aus interaktiv-kommunikativen Experimentalsituationen, wéhrend die hier
prasentierten Studien den Kindern eine Interpretation des Verhaltens der anderen Person
abverlangten, ohne sie selber stark einzubinden (sie wurden zwar wihrend der
Hinweisbedingung beim Namen gerufen und die AuBerung der Versuchsleiterin war als an sie
gerichtet zu interpretieren, sie hatten jedoch keine Handlungsmoglichkeiten). Brune &
Woodward (2007) schlagen hier die Abgrenzung sozialer Responsivitidt (in interaktiven
Situationen) vs. sozialen Verstehens (in reaktiven Blickzeitstudien) vor. Diese Autorinnen
fanden (siehe Teil I) fiir 7- bis 9-monatige Kinder spezifische Zusammenhédnge zwischen diesen
Kompetenzen in Bezug auf einzelne Gesten mit fritherer Responsivitit (wozu allerdings auch
z.B. die Produktion von Zeigegesten zéhlte). Wir konnten diese Zusammenhénge nicht in dieser
spezifischen Weise replizieren, was allerdings an der weniger feinmaschigen Erhebung sozialer
Responsivitit liegen kann. Andererseits verwendeten Brune & Woodward (2007) das von
Woodward und Kollegen (Woodward, 1998; Woodward & Guajardo, 2002; Woodward, 2003)
eingefithrte Paradigma zur Enkodierung der Agent-Objekt-Relation (wie wir es in Teil |
realisierten), wahrend das in diesem Teil verwendete Paradigma den Kindern dariiber hinaus
abverlangte, einen Zusammenhang zwischen zwei aufeinanderfolgenden Handlungen auf Basis
einer solchen Relation herzustellen. Woodward (2005; sieche auch Vaish & Woodward, 2005)
schldgt als Entwicklungsmechanismus in der frithen Phase zielgerichteter Enkodierung (etwa
zwischen 5. und 9. Lebensmonat) ein zunichst beispielbasiertes Erschlieen der Agent-Objekt-
Relation auf Basis salienter oder hiufig beobachtbarer Verhaltensweisen vor. Hierdurch ldsst
sich erkldren, dass die Greifhandlundug mehrere Monate vor Zeigegeste und Blickrichtung
verstanden wird — sie ist im Alltag hdufig bei anderen zu beobachten und befindet sich bereits
friih in Verhaltensrepertoire , 2005 des Kindes (siche auch Sommerville, Woodward, &
Needham (2005) fiir stiitzende Evidenz). Erst spéter konnen, so Woodward, diese Einzelfdlle im
Sinne einer Représentation zielgerichteter (und ultimativ mental-intentionaler) Relationen
zusammenfassend abstrahiert werden. Woodward macht jedoch meines Erachtens bislang keine
klaren Aussagen dariiber, auf welcher ,,Stufe” dieser Entwicklung Kinder im hier fraglichen
Alter zu Beginn des zweiten Lebensjahres stehen, noch dariiber, wie komplexeres

Handlungsverstehen (wie es im hier verwendeten Paradigma untersucht wurde) hierzu in Bezug
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steht. Wiirde man fiir die hier behandelte Frage den von Brune & Woodward (2007)
propagierten Lernansatz weiterspinnen, so sollte auch hier die Greithandlung robustere Befunde
zeigen, als die anderen Gesten (was sie in Maf3en tut). Brune & Woodward (2007) finden keinen
klaren Entwicklungstrend fiir Zeigegeste und Blickrichtung, wiewohl nach der Argumentation
der Salienz die Zeigegeste etwas im Vorteil sein sollte, da man diese (nicht aber die
Blickwendung) gleichermafen bei sich selbst und anderen beobachten kann. Die Befunde von
Studie 4 weisen darauf, lassen dies aber nicht letztendlich kldren. Schliellich sollte die
Lernerfahrung wéhrend des Experiments einen Einfluss haben. Dies finden wir fiir die
Zeigegeste insgesamt schon, jedoch, wie berichtet, vorwiegend fiir die Blickfolger™, die die
effizienteren Nutzer der hier gegebenen sozialen Information zu sein schienen. Mdglich ist also
auch, dass ein beispielbasiertes Verstindnis der einzelnen Verhaltensweise im Sinne einer
Agent-Objekt-Relation hier nicht mehr ausreichend ist, sondern, dass eine spezielle Beachtung
der Blickrichtung (im Sinne der Aufmerksamkeit) der handelnden Person fiir ein
pradiktionsleitendes Verstiandnis referentieller Gesten (wie der Zeigegeste) notwendig ist. Dieser
Frage werden die Studien in Teil I1I nachgehen.

Wie fligen sich die Befunde von Studie 7 mit drei- bis vierjahrigen Kindern hier ein?
Interessanterweise zeigen die Vierjdhrigen ein Befundmuster, das oberfldchlich an das
,2Umlernen” der Einjdhrigen in Studie 5 erinnert, wihrend die Dreijédhrigen eine stabile
Erwartung im Sinne intentional konsistenter Handlungssequenzen zeigen, auch dann, wenn
diese unmittelbar vorher verletzt wurde. Dieser Befund ist mit der Literatur nicht inkonsistent,
da auch hier gezeigt wurde, dass jiingere Kinder Probleme haben, irrefiihrenden
kommunikativen Gesten zu widerstechen (Woodward & Couillard, 1998). Da es im
gegenwartigen Kontext jedoch das Hauptziel von Studie 7 war, die Validitdt (im Sinne der
Verstindlichkeit als intentionale Handlungssequenz) der in den Séduglingsstudien verwendeten
Prozedur zu priifen, kann hierauf im Detail nicht eingegangen werden. Insgesamt generierten
Kinder beider Altersgruppen spontan die gefragte Interpretation der Bilder. Allerdings
verwendeten - insbesondere die Dreijihrigen - in ihren spontanen AuBerungen auch noch kaum

mentalistisches Vokabular.

%% (Meines Wissens berichtet die Literatur bislang keine klaren Analysen des Zusammenhangs zwischen
Blickfolgeverhalten und Zeigeproduktion, so dass die Spezifitit des Zusammenhangs unklar bleibt, da hier keine

MafBe der Gestenproduktion auBlerhalb der experimentellen Situation erfasst wurden).
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8. TEIL Ill: DIE ROLLE DER VISUELLEN AUFMERKSAMKEIT UND VON
BEWEGUNGSHINWEISEN BEI DER INTERPRETATION DER ZEIGEGESTE

Die Ergebnisse von Studie 3 zeigen, dass Einjdhrige eine Handlungserwartung autbauen,
wenn eindeutige Hinweise in Form von Blick- und Kopfwendung, Greithandlungen, oder
Zeigegesten dargeboten werden. Allerdings deuten die Befunde auch darauf hin, dass die
Blickrichtung an sich fiir Kinder dieses Alters kein so starker Indikator fiir die
Aufmerksamkeitsrichtung ist, wie fiir Erwachsene. Dies zeigen selbst Studien mit
Kindergartenkindern, die aufgrund der Augenposition allein nicht zuverléssig in der Lage sind,
den Fokus der Aufmerksamkeit der blickenden Person zu erschliefen (Doherty & Anderson,
1999). Es ist also fraglich, inwiefern Einjahrige der durch die Blickrichtung ausgedriickten
visuellen Aufmerksamkeit die gleiche Bedeutung zuschreiben, wie Erwachsene. Ublicherweise
werden nur solche Handlungen als intentional interpretiert, die von Aufmerksamkeit begleitet
werden. Ein Wechsel der Aufmerksamkeitsrichtung geht im Allgemeinen einer neuen Einheit
intentionalen Handelns voraus (Baldwin & Baird, 1999). Die Fihigkeit, die Ausrichtung der
visuellen Aufmerksamkeit zu erkennen ist ein wichtiger Hinweis darauf, welche der simultan
ausgefiihrten Bewegungen intentional relevant sind und welche nicht: Wenn wir beobachten,
wie eine Person auf ein Buch in der untersten Reihe rechts des vor ihr stehenden Regals schaut,
dabei in die Knie geht, die linke Hand zum Tisch und den rechten Arm nach rechts vorne
ausstreckt, so erschlieBen wir, dass das entscheidende Bewegungsmuster der von visueller
Aufmerksamkeit begleitete Griff der rechten Hand nach dem visuell fixierten Buch ist, wihrend
die linke Hand lediglich als Stiitze benutzt wird, ohne dass dabei der Tisch, auf dem sie zu
liegen kommt, Gegenstand intentionalen Verhaltens ist. Auch dann, wenn der Referent einer
Handlung, z.B. durch Greifen oder Zeigen, ndher spezifiziert wird, bilden wir
Handlungserwartungen aufgrund der Griffrichtung nur dann, wenn diese von visueller
Aufmerksamkeit begleitet wird. Ziel von Studien 8 und 9 war es daher, zu untersuchen,
inwiefern Einjdhrige die kritische Bedeutung der Blickrichtung — als behavioraler Indikator
visueller Aufmerksamkeit — erkennen. Diese Studien sollen priifen, inwiefern die Blickrichtung
allein moglicherweise zwar kein ausreichender, aber ein notwendiger Hinweis ist, um
Handlungserwartungen bei 12 Monate alten Kindern hervorzurufen. Studie 8 kontrastiert eine
nicht von Aufmerksamkeit begleitete Greifgeste mit der Blickrichtung, in Studie 9 prédsentierten
wir den einjdhrigen Probanden den Kontrast zwischen einer aufmerksamkeitsbegleiteten

Zeigegeste und einer unintentionalen Greiftbewegung.
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Studie 10 schlieBlich motiviert sich durch die Frage nach der Bedeutung von Bewegung
(gegeniiber der letztendlichen Aufmerksamkeitsrichtung) fiir die Identifikation des Zielobjekts.
Moore et al. (1997) berichteten, dass neun- bis 10-monatige Kinder in einem
Blickfolgeparadigma eine zuverldssigere Folgereaktion zeigten, wenn sie die Bewegung, jedoch
nicht den letztendlichen Fokus sahen, aber nicht im umgekehrten Fall. Dies entspricht nach
unserem Verstidndnis nicht der Nutzung des relevanten Aspekts (Aufmerksamkeit), sondern des
salienteren, aber letztendlich weniger relevanten Bewegungsaspekts. Studie 10 testete die
Notwendigkeit der Bewegung fiir die relationale Enkodierung der Zeigegeste bei 12-monatigen

Kindern.

8.1 Studie 8: Die Bedeutung visueller Aufmerksamkeit vs. des Objektkontakts fur die
Herstellung der referentiellen Relation

&.1.1 Motivation

Die Literatur zeigt, dass die durch Objektkontakt gekennzeichnete Greithandlung gut ein
halbes Jahr friiher relational enkodiert wird, als referentielles Zeigen oder Blicken (Woodward,
2003; Woodward & Guajardo, 2002; Woodward, Sommerville, & Guajardo, 2001). Auch die
mit dem hier verwendeten Paradigma zur Handlungserwartung gewonnenen Befunde (vglch.
Studie 3; Sodian & Thoermer, 2004, Studie 3a) deuten auf sehr viel robustere Befunde fiir die
Greithandlung, als die Blickwendung hin, wenn auf Basis dieses Verhaltens eine Relation
zwischen Agent und Objekt hergestellt werden soll. Dies konvergiert mit den Befunden aus
interaktiven Paradigmen, die ebenfalls zeigen, dass frith eine Blickwendung zum direkt
beriihrten Objekt hergestellt wird (Carpenter, Nagell, & Tomaello, 1998; Thoermer & Sodian,
2001).

Einige ebenfalls im Blickfolgeparadigma durchgefiihrte Studien (Brooks & Meltzoff,
2002; 2005; Butler et al., 2000; Caron et al., 2002), die die Bedeutung sichtbar gedffneter Augen
(also die tatsdchliche Zuwendung visueller Aufmerksamkeit durch das Modell) gegeniiber den
Bewegungshinweisen untersuchten, weisen darauf hin, dass bereits gegen Ende des ersten
Lebensjahres ein Verstdandnis visueller Aufmerksamkeit entwickelt zu sein scheint: selbst 10- bis
11-monatige Kinder (Brooks & Meltzoff, 2005) zeigten deutlich weniger Blickfolgereaktionen,
wenn die Augen des Modells geschlossen waren, allerdings zeigt sich eine Differenzierung im
Blickfolgeverhalten erst spéter, wenn die Sichtbarriere nicht durch ein Schliefen der Augen,
sondern durch eine Augenbinde (Brooks & Meltzoff, 2002) oder duBere Barrieren (Butler et al.,
2000; siehe auch Dunphy-Lelii & Wellman, 2004) bedingt ist. Diese Studien deuten also auf ein

beginnendes Verstindnis der Bedingungen von Sehen und nicht-Sehen im referentiellen Kontext
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hin. Allerdings war bei den Studien, die frithe Kompetenz demonstrieren, auch der Blick des
Kindes auf die gedffneten Augen versperrt, so dass hier das Ausbleiben der Blickfolgereaktion
moglicherweise durch die Abwesenheit des Augencues erkldrbar sein konnte. Wir konnen
hieraus also keine Schlussfolgerungen dariiber ziehen, inwiefern die Aufmerksamkeitsrichtung
bei gedffneten Augen als Kriterium fiir Referenz herangezogen wird und in welchem Verhiltnis
die Bedeutung dieses Hinweises zu salienten Hinweisen, wie z.B. physischem Kontakt zwischen
Agent und Objekt steht. Aus erwachsener Sicht ist die visuelle Zuwendung klar ein kritischer
Indikator fiir Referenz; physischer Kontakt ohne Aufmerksamkeit wird nicht in diesem Sinne
interpretiert: in einer Situation, in der wir uns z.B. mit einer Hand abstiitzen, um uns
aufzurichten und ein visuell fixiertes Zielobjekt zu erreichten, wird nicht das als Stiitze der Hand
dienende Objekt als Zielobjekt interpretiert, sondern dasjenige, zu dem wohl physisch noch
Abstand besteht, das sich aber im Fokus der Aufmerksamkeit befindet. Allerdings berichten
Montgomery et al. (1996, 1998) Befunde, die darauf hindeuten, dass noch im Kindergartenalter
(mit vier Jahren) die Blickrichtung nicht stabil als Indikator flir die Zuschreibung von
Aufmerksamkeit und Wiinschen genutzt wird, wenn sie mit anderen korperlichen Aspekten
kontrastiert. Die Blickrichtung scheint fiir so junge Kinder ein, aber nicht der kritische, Hinweis
zu sein. Lediglich, wenn sie nicht mit anderen Aspekten der Situation konfligierte, konnten
schon die dreijahrigen Probanden urteilen, dass eine Person mental mit einem Gegenstand, dem
sie sich zuwandte, verbunden ist. Ziel von Studie 8 war es, im hier verwendeten
Blickzeitparadigma zur Priifung von Handlungsvorhersagen, die relative Nutzung der visuellen
Hinwendung vs. des nicht von Aufmerksamkeit begleiteten Greifens im Alter von 12 Monaten

zu iiberpriifen.
8.1.2 Methode
Probanden

Es nahmen insgesamt 41 Kinder an der Studie teil. Hiervon mussten jedoch neun aus
folgenden Griinden von der Endstichprobe ausgeschlossen werden: Versuchsleiterfehler (2),
Abbruch (4), technische Fehler (3). Die Endstichprobe bestand aus 32 Kindern (18 méannlich, 14
weiblich) im Alter zwischen 11 Monaten, 11 Tagen und 13 Monaten, 15 Tagen (M = 12 Monate,
20 Tage; SD = 11 Tage).

Rekrutierung, Setting und Ablauf entsprachen den fiir den Testort Wiirzburg

beschriebenen Gegebenheiten.
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Prozedur

Die Testprozedur war mit der in Studie 3 beschriebenen identisch, abgesehen von der im

Folgenden beschriebenen Abweichung in der Hinweisszene eines jeden Durchgangs:

Habituation

Abb. 27 Exemplarischer Bedingungsablauf von Studie 8.

Sobald der Vorhang gedffnet wurde und so den Blick auf die Biihne frei gab, rief die
Versuchsleiterin das Kind und stellte so Blickkontakt zum Kind her. Sie hatte hierbei die Arme
vor dem Oberkorper gekreuzt, so dass immer beide Arme sichtbar waren. Dann sagte sie:
»Schau mal, das ist ja toll“, wobei sie Kopf und Blick deutlich Objekt A zu wandte und
gleichzeitig den Objekt A zugewandten Arm auf der Biihnenfliche ablegte und sich mit der
Objekt B zugewandten Hand auf Objekt B abstiitzte. Diese Haltung behielt sie bei, wéahrend sie
fortfuhr: ,,Das mdchte ich gerne haben!*“. Im Gegensatz zu Studie 2 fanden hier also
Blickwendung und Armbewegung gleichzeitig, nicht sequentiell, statt. AnschlieBend wurde der
Bithnenvorhang wieder geschlossen und gedffnet, um die mit der von Studie 2 identische
Handlungsergebnis-Szene zu prasentieren, ndmlich, dass entweder Objekt A oder B mit beiden

Hénden vor dem Korper gehalten und darauf geschaut wurde.
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Habituationsphase. Wéhrend der Habituationsphase wurde eine intentional konsistente

Handlungssequenz prisentiert: Die Versuchsleiterin hielt den Gegenstand, auf den sie in der
Hinweisphase geschaut hatte.

Konsistente  Testbedingung.  Konsistente = Testereignisse ~ folgten  derselben

Verhaltenslogik, wie die Habituationsdurchgidnge, jedoch richtete sich das Verhalten auf das
dem der Habituation entgegen gesetzte Objekt.

Inkonsistente  Testbedingung. Bei inkonsistenten = Testereignissen war  das

Handlungsergebnis, dass das zuvor ohne Aufmerksamkeit beriihrte Objekt gehalten wurde.

Schematisch lésst sich dies folgendermallen veranschaulichen:

Hinweisszene Hinweisszene Handlungser gebnis
Schauen Beriihren Halten

Habituation A B A

Test konsistent B A B

Test inkonsistent A B B

Tabelle 15  Schematische Bedingungsiibersicht fiir Studie 8.

8.1.3 Auswertung

Es wurden die Blickzeiten gemessen und das Blickfolgeverhalten qualitativ ausgewertet.
Allerdings ist zu beachten, dass hier zwar der Zeitpunkt in der Verbalisierung (wéhrend ,,Das ist
ja toll!* vs. erst bei ,,Das mdochte ich haben!”) zu dem der Blickrichtung gefolgt wurde,
festgehalten werden konnte, jedoch in der Bewegung nicht die in Studie 3 beschriebene
Sequenzierung vorlag.

Es wurde ausgewertet, wohin die Probanden den Blick wihrend der Prisentation der
Hinweisphase zuerst wandten. Hierbei wurden drei Kategorien unterschieden: (1) der Blick
wurde gar nicht vom Versuchsleiter abgewandt, (2) das Kind folgte mit dem Blick der
Aufmerksamkeitsrichtung (also der Blickrichtung, nicht der Greifgeste) der Versuchsleiterin, (3)
das Kind folgte mit dem Blick zuerst der Hand der Versuchsleiterin. Alle Versuchspersonen
wurden von zwei Kodierern ausgewertet (K = .74). Diese Daten wurden folgendermallen weiter
aggregiert: Wenn ein Kind in mindestens zwei von drei Durchgidngen einer Phase zuerst dem
Blick der Versuchsleiterin folgte, wurde es fiir diese Phase als ,,Blickfolger gewertet. Aufgrund
der allgemein abfallenden Aufmerksamkeit in den letzten drei Habituationsdurchgéingen

beziehen sich die weiteren Auswertungen nur auf das Blickfolgeverhalten in den ersten drei
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Durchgingen der Habituationsphase (was im Folgenden als ,,spontanes Blickfolgen* bezeichnet
wird) und in den drei Durchgéngen der Testphase.

Tabelle 16 zeigt die Anteile der in diesen beiden Phasen als Blickfolger bzw. Nicht-
Blickfolger codierten Kinder.

8.1.4 Ergebnisse

18 4
HEE Habituationsbeginn

16 4 [ Habituationsende
[ Test konsistent
14 - I Test inkonsistent

12 4

10 1

Sekunden

konsistente Testgruppe (n=16) inkonsistente Testgruppe (n=16)

Abb. 28 Mittlere Blickzeiten der Testgruppen iiber Phasen des Experiments in Studie 8.

Explorative Analysen ergab keinen Einfluss von Habituationsbedingung, Geschlecht der
Probanden und Versuchsleiterin auf die mittleren Blickzeiten der Habituations- und Testphase.
Daher wurden diese Variablen in den folgenden Analysen nicht mehr beriicksichtigt.

Habituation. Im Mittel wurden 8.44 (SD=2.71) Habituationsdurchgidnge bendtigt, bis die
iiber drei aufeinanderfolgende Durchgidnge summierte Hinschauzeit weniger als die Halfte der
iiber die ersten drei Durchginge summierten Blickzeit (M = 18.89 s (SD=8.55 s) betrug. Die
mittlere Blickzeit liber die ersten drei Habituationsdurchgénge betrug M = 12.61 s (SD = 5.63 s),
iiber die letzten drei Habituationsdurchginge M =4.22s (SD =1.78 s; ¢t (31) = 10.14, p <.001).
Alle Kinder schauten kiirzer auf die letzten, als die ersten drei Habituationsdurchgédnge. 7-Test
fiir unabhéngige Gruppen zeigten keinen Unterschied in den Habituationszeiten zwischen
konsistenter und inkonsistenter Testgruppe. Da die Habituationsphase nach maximal 14
Durchgédngen abgebrochen wurde, erreichten insgesamt vier Kinder dieses Kriterium nicht. Da
sich jedoch in der Verteilung der Blickzeiten keine Verschiebung in Abhédngigkeit davon, ob sie

in die Analyse mit einbezogen wurden, oder nicht, ergab, sind auch diese Kinder in den
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berichteten Analysen enthalten. Die vier nicht habituierten Kinder verteilten sich zufillig auf die
Blickfolgegruppen.
Dishabituation und Test. Eine 2 (Phase: Habituationsende vs. Test) x 2 (Testgruppe) x 2

(Blickfolge in der Habituation) x 2 (Blickfolge in der Testphase) Kovarianzanalyse mit
Messwiederholung auf dem ersten Faktor und der mittleren Blickzeit iiber die ersten drei
Habituationsdurchgiinge als Kovariate zeigte einen Haupteffekt der Phase ( F (1, 27) = 14.59, p
<.001 und eine signifikante Interaktion von Phase und Testgruppe (F (1, 27) = 11.14, p < .002,
sowie tendenzielle Interaktionen von Phase und Blickfolgeverhalten (F (1, 27) = 3.93, p < .058)
und von Phase, Testbedingung und Blickfolgeverhalten (F (1, 27) = 3.07, p < .091). Es werden
daher im Folgenden die Auswertungen der Testdurchginge sowohl fiir die Gesamtgruppe, als
auch getrennt nach Blickfolgeverhalten berichtet.

Von den 32 Kinder schauten 28 (15 der inkonsistenten, 13 der konsistenten Testgruppe)
langer auf den ersten Test- als den letzten Habituationsdurchgang; ein Vergleich der letzten drei
Habituations- mit den drei Testdurchgidngen zeigt dieses Muster fiir 29 der 32 (alle auller 3 Pbn
der konsistenten Testgruppe) Kinder. Parametrische Analysen bestitigen die Dishabituation
sowohl fiir die Gesamtgruppe als auch fiir die einzelnen Testgruppen (alle ¢ (31) > 3.32, alle p <
.005).

Das Ausmal} der Dishabituation iiber alle Testdurchgénge hinweg war signifikant groBBer
fiir die inkonsistente (M = 4.38 s, SD = 2.65 s) als die konsistente (M = 1.80 s, SD = 2.17 s)
Testgruppe (¢ (30) = 3.01, p <.005), wihrend dieser Effekt fiir den ersten Testdurchgang keine
Signfikanz erreichte (Myons = 5.04 s, SD = 5.14 s; Mk = 8.74 s, SD = 6.76 s; ¢t (30) = 1.74, p <
.092). Ein Vergleich der absoluten Blickzeiten wiahrend der Testphase (siche Abb. 28) bestitigte
diese Analysen; auch hier zeigte sich eine signifikant ldngere mittlere Blickzeit fiir die
inkonsistente (M = 8.42 s, SD = 3.39 s) als die konsistente (M = 6.2 s, SD = 2.38 s) Testgruppe (¢
(30) = 2.15, p £ .04). Gleichfalls ist der Quotient aus Testblickzeit zu Gesamtblickzeit
signifikant hoher fiir die inkonsistente (M = .34, SD = .097), als die konsistente (M = .27, SD =
.09) Testgruppe (¢ (30) = 2.3, p <.028).

Im Folgenden soll der Einfluss des Blickfolgeverhaltens wihrend der ersten drei
Habituationsdurchgédnge betrachtet werden. Wie Tabelle 16 zeigt, erfiillten insgesamt 7 Kinder
der inkonsistenten und 9 Kinder der konsistenten Testgruppe das Kriterium fiir
Blickfolgeverhalten. Fiihrt man die obigen Vergleich getrennt fiir die Gruppe der ,,Blickfolger*
und ,,Nicht-Folger* durch, so zeigen sich fiir die Nicht-Folger keinerlei signifikante Effekte (alle
t (14) = 1.14; alle p > .27), wihrend sich fiir die Gruppe der Blickfolger trotz der geringeren
Stichprobengrdfle ein stabiler Effekt der Testbedingung zeigen lasst (Dishabituation ¢ (14) = 4.2
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, p <.001; absolute Testzeit: ¢ (14) =4.05, p <.001; Anteil Test and Gesamtzeit ¢ (14) = 3.01, p
<.009).

Ein Vergleich der Blickzeiten in den einzelnen Testdurchgingen (sieche Abb. 29) von
Blickfolgern und Nicht-Folgern zeigt, dass diese sich in den Blickzeiten auf inkonsistente
Testereignisse unterschieden (Blickfolger M = 10.78 s, SD = 2.41 s; Nicht-Folger M = 6.59 s,

SD =294 s; ¢t (14) = 3.06, p < .009), wahrend sich kein signifikanter Unterschied fiir die
konsistente Testbedingung zeigt (¢ (14) = .94, ns).

20

kons Blickfolger (n

18 konsistent 20 | & =9)
16 u === inkonsistent 18 4
14 16 1

kons Nicht-Folger

o 14 H (n=7)

10 \ 121

3 10 4 ~——l— inkons Blickfolger
8 4 (n=7)
64000\ 1

Sek

6 -
4 | | 4 | inkons Nicht-Folger
2 24 (n=9)
0 0
* oy # « "‘;} ";J Q‘&\ Q@& S
Abb. 29 Blickzeiten in Sekunden, getrennt nach Testgruppe und Blickfolgeverhalten iiber
den Verlauf des Experiments in Studie 8.
Habituation™"
Blickfolger Nicht-Folger Summe
Blickfolger 9 (28%) 10 (32%) 19 (59%)
LR
E S Nicht-Folger 7 (22%) 6 (19%) 13 (41%)
g,
Summe 16 (50%) 16 (50%) 32 (100%)

Tabelle 16 ~ Anteil der Blickfolger in den ersten drei Durchgéngen der Habituationsphase

und wihrend der Testphasein Studie 8.

8.1.5 Diskussion

Ziel von Studie 8 war es zu testen, welche Rolle physische Objektannidherung und

Aufmerksamkeitsrichtung fiir Einjdhrige spielen, wenn Handlungserwartungen aufgebaut

3! Wihrend der Habituationsphase folgten mehr Kinder dem Blick nach rechts (Chi?(1, N=32)=8.00, p <
.01), dieser Effekt war jedoch fiir die Testphase nicht mehr nachweisbar und wird daher nicht weiter beriicksichtigt.

32 Es wurde ebenfalls eine Kovarianzanalyse unter Einbeziehung des Blickfolgens wihrend der Testphase

durchgefiihrt, fiir die sich jedoch kein signifikanter Einfluss zeigte.
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werden sollen. Die Ergebnisse der ,,nur Blick und der ,,Blick und Greif* Bedingung von Studie
3 lassen die Annahme zu, dass Kinder diesen Alters hier nicht primdr auf die
Aufmerksamkeitsrichtung, sondern die  physische  Objektanndherung  fokussieren.
Moglicherweise aktiviert die nach dem Objekt greifende Hand ein Schema fiir eine
Greifhandlung, die von Kindern ab etwa dem 4. Lebensmonat zunehmend effizient ausgefiihrt
werden kann und primér visueller Kontrolle unterliegt (Kelman & Arterberry, 2000, S. 250fY).
Hiermit hitten die Séduglinge also sehr viel mehr Erfahrung, und wodurch die referentiellen
Aspekte der Situation in den Hintergrund gedréngt wiirden. Andererseits waren in der ,,Blick
und Greif* Bedingung von Studie 3 Aufmerksamkeit und Greifrichtung konfundiert, d.h. das
eine wurde nicht ohne das andere dargeboten. Daher wurden in Studie 8 Greif- und
Aufmerksamkeitsrichtung gegenldufig dargeboten. Sollten Kinder in der Blickrichtung keinerlei
Wert fiir die Handlungsvorhersage erkennen, so sollten sie entweder linger auf konsistente
Testereignisse (genommen wird das angeschaute, aber nicht beriihrte Objekt) schauen, oder
aber, aufgrund der fiir sie in der Habituationsphase eingefiihrten, nicht erwartungskonsistenten
Ereigniskontingenz, auf beide Ereignisse etwa gleich lang. Dient allerdings die
Aufmerksamkeitsrichtung Kindern dieses Alters zwar noch nicht als hinreichender Hinweis fiir
den Aufbau von Handlungserwartungen, muss jedoch notwendigerweise pridsent sein, damit
Gesten als zielgerichtet interpretiert werden, so sollten die Probanden in Studie 8 ldnger auf
inkonsistente (das Objekt, das zuvor ohne Aufmerksamkeit beriihrt wurde, wird genommen), als
auf konsistente Testereignisse schauen. Dieses zuletzt beschriebene Blickzeitmuster liegt hier
vor: Insgesamt schauten die Einjdhrigen ldnger auf Testereignisse, in denen das Spielzeug, auf
dem vorher die Hand, nicht aber der Blick ruhte, als Handlungsergebnis gehalten wurde.
Allerdings zeigten weitere Analysen auch, dass dieses Ergebnismuster im Wesentlichen auf eine
Subgruppe von Probanden, die sowohl spontan wie auch wéhrend der Testphase zuverléssig
dem Blick der Versuchsleiterin folgten, anstatt dem Arm zu folgen oder mit dem Blick auf dem
Oberkorper der Versuchsleiterin zu verharren, zuriick zu fiihren ist. Mindestens diese Kinder
(ca. 1/3 der Gesamtstichprobe) erkannten also die Bedeutung der Blickrichtung gegeniiber der
nicht von Aufmerksamkeit begleiteten Objektanndherung mit der Hand. Dieses Ergebnis ist
interessant und erscheint zunédchst verwunderlich in Hinblick auf den Mangel an Unterscheidung
zwischen konsistenten und inkonsistenten Handlungssequenzen in der ,,nur Blick® Bedingung
von Studie 3. Wiewohl hier keine gegenldufige Armbewegung prisentiert wurde, zeigte sich
noch nicht einmal in den Blickzeitmustern der Kinder, die zuverldssig der Blickrichtung folgten,
eine klare Unterscheidung. Wie konnen die Ergebnisse von Studie 8 in diesem Zusammenhang

erklart werden? Kinder, die in Studie 8 als ,,Blickfolger codiert wurden, mussten die intentional
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irrelevante Armbewegung ignorieren und sich auf die intentional relevante Anderung der
Blickrichtung konzentrieren, und zwar bereits zu Beginn der Experiments. Bei Studie 3 war eine
solche Auswahl der relevanten Verhaltensdimensionen nicht notwendig. Dort setzt sich die
Gruppe der ,,Blickfolger” also mdglicherweise aus Kindern, die dem Blick aufgrund seiner
Bewegungssalienz folgten und solchen, die dies aufgrund seiner intentionalen Relevanz taten,
zusammen.> Es lieBe sich also spekulieren, dass die in Studie 8 als ,,Blickfolger” codierten
Kinder moglicherweise auch in der ,,nur Blick Bedingung von Sodian & Thoermer (2004)
zwischen konsistenter und inkonsistenter Bedingung unterschieden hétten.

Andererseits ist es aber auch mdglich, dass der gegenldufigen Armbewegung in Studie 8
eine Bedeutung zukommt, nimlich die, dass schon in der Hinweisphase der objektgerichtete
Charakter der Situation hervorgehoben und so das Bilden eines Zusammenhangs zwischen
Hinweis- und Ergebnisphase erleichtert wurde. So konnte wahrend der Habituationsphase die
Kontingenz zwischen Blickrichtung und Handlungsergebnis (welches Spielzeug am Ende
gehalten wird) besser gelernt und die Kontingenzerwartung auf die Testphase {libertragen worden
sein, ohne dass ein Verstindnis der intentionalen Bedeutung der Blickrichtung im Sinne der
Etablierung von Referenz vorliegen miisste. Die Tatsache jedoch, dass nicht das Blickfolgen
allein wihrend der Testphase, sondern wihrend der ersten drei Habituationsdurchgénge, sich als
kritisch erwies, macht diese Interpretation nicht wahrscheinlich.

Ziel von Studie 9 war es, die relative Bedeutung von Blickrichtung und
Bewegungshinweisen, bzw. Objektanndherung durch die Arme, bei dem Verstindnis der
Zeigegeste nachzugehen. Wenn die Zeigegeste tatsidchlich frither als intentional (referentiell)
verstanden wird, als die Blickrichtung allein, so sollte auch dann erwartet werden, dass das
durch die Zeigegeste herausgedeutete Objekt das Zielobjekt einer nachfolgenden Handlung ist,
wenn parallel ein anderes Objekt ohne Aufmerksamkeit beriihrt wird. Basiert das in Studie 3
(Blick- und Zeig-Bedingung) gefundene Ergebnismuster jedoch auf den physisch salienten
Merkmalend er Zeigegeste, ohne dass die speziell durch die Zeigegeste ausgedriickte Referenz
erkannt wurde, so sollte eine Hinweisphase, in der gleichzeitig auf ein Objekt gezeigt, aber nach

einem anderen (selbst ohne Aufmerksamkeit) gegriffen wird, schwierig zu interpretieren sein.

3 Ein Hinweis auf das Erkennen der intentionalen Bedeutung wire moglicherweise, ob die Kinder auch
auf das Zielobjekt schauen, oder nur in die Richtung der Kopfbewegung. Aufgrund des rdumlich begrenzten

Biithnenaufbaus war eine so differenzierte Auswertung jedoch nicht moglich.
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8.2 Studie o: Die Erschliel3ung Von Referenz aufgrund einer
aufmerksamkeitsbegleiteten Zeigegeste gegentiber Objektkontakt

8.2.1 Motivation

Studie 9 schliefft thematisch und methodisch unmittelbar an Studie 8 an. In Studie 8
konnte gezeigt werden, dass 12-monatige Kinder — zumindest dann, wenn sie spontan in der
experimentellen Situation dem Blick folgten — die visuelle Aufmerksamkeit und nicht die
Objektberiihrung als Kriterium zur ErschlieBung einer Handlungsvorhersage ermoglichenden
referentiellen Relation nutzten. Da der Fokus der aktuellen Arbeit jedoch auf dem Verstindnis
der Zeigegeste liegt, sollte die kindliche Interpretation eines solchen kontrastiven Hinweises
auch fiir die Zeigegeste untersucht werden. Folgt man einem auf Salienz beruhenden Argument,
so sollte dieser Kontrast fiir die Kinder einfacher zu verstehen sein, als der in Studie 8
dargebotene, da die Blickrichtung hier noch von einer Zeigegeste begleitet wird. Unter der
Annahme, dass die referentielle Interpretation der Zeigegeste auf dem Verstdndnis der
Aufmerksamkeit aufbaut, ist jedoch nicht unbedingt ein erleichternder Effekt dieser Bedingung

Zu erwarten.
8.2.2 Methode
Probanden

Es nahmen insgesamt 39 Kinder teil, wovon 1 aufgrund technischer Fehler, 4 aufgrund
Ablenkung durch Eltern bzw. Geschwister und 2 ausgeschlossen werden mussten, weil sie das
Experiment nicht beendeten. Die letztendliche Stichprobe bestand aus 32 Kindern (17 Jungen,
15 Médchen mit einem mittleren Alter von 12 Monaten und 16 Tagen (SD = 19 Tage).

Design & Prozedur

Wie auch bei Studie 8 handelt es sich um ein 2 (Testbedingung) x 4
(Habituationsbedingung) zwischen - Design. Jungen und Midchen wurden zufillig auf die
Experimentalbedingungen verteilt (konsistente Gruppe: 6 Jungen, 10 Médchen; inkonsistente
Gruppe: 11 Jungen, 5 Maddchen). Mit Ausnahme der eingangs beschriebenen Abweichung folgte
die Prozedur exakt der von Experiment 8 (siche Abb. 27).

Habituation
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Abb. 30 Exemplarischer Bedingungsablauf von Studie 9.

8.2.3 Ergebnisse

Habituation. Es wurden durchschnittlich 7.4 (SD = 1.53) Habituationsdurchginge
benotigt. Vier Kinder (zwei der konsistenten und zwei der inkonsistenten Testgruppe) erreichten
das Habituationskriterium auch nach 14 Durchgingen nicht. Da sich jedoch ohne diese
Probanden das Ergebnismuster nicht verdnderte, wurden sie in alle folgenden Analysen mit
einbezogen. Alle Kinder schauten kiirzer auf die letzten als auf die ersten drei
Habituationsdurchginge (¢ (31) = 9.135, p < .001; siehe Abb. 31). Es zeigten sich keine
Unterschiede zwischen den Testgruppen in den Blickzeiten der Habituationsphase.

Dishabituation und Test. Explorative Analysen zeigten keinen Einfluss von Geschlecht

oder Habituationsbedingung, so dass diese Faktoren bei der weiteren Auswertung nicht
betrachtet werden. Eine 2 (Phase: Habituationsende vs. Testphase) x 2 (Testbedingung) x 2
(Blickfolgen in den ersten drei Habituationsdurchgéingen) Kovarianzanalyse mit
Messwiederholung auf dem ersten Faktor und der Blickzeit iiber die ersten drei
Habituationsdurchgénge als Kovariate zeigte eine dreifache Interaktion von Phase,

Testbedingung und Blickfolgeverhalten (F (1, 27) =4.585, p <.041).
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Uber alle Kinder hinweg erfolgte eine signifikante Dishabituation, sowohl vom letzten
Habituations- zum ersten Testdurchgang (¢ (31) = 5.18, p £ .001; 28 von 32 Kindern) wie auch
iiber die letzten drei Habituations- und die drei Testdurchgénge hinweg (¢ (31) = 3.34, p <.002;
24 von 32 Kindern). Bei der konsistenten Testgruppe lag die Differenz zwischen
Habituationsende und Testdurchgéngen bei M = 1.82 s(SD =3.12's; ¢ (31)=2.325, p <.034; 10
von 16 Kindern), bei der inkonsistenten Testgruppe bei Betrug dieser Wert M = 3.12 s(SD =
4.78 s; t (31) =2.52, p £.023; 14 von 16 Kindern). Das Ausmal} der Dishabituation unterschied
sich damit nicht signifikant zwischen den Testgruppen (¢ (30) = .61, ns.). Dies gilt ebenfalls fiir
den Vergleich der absoluten Testzeiten (¢ (30) = .73, ns.); wie auch des Quotienten aus Test- und
Gesamtblickzeit (¢ (30) = 1.04, ns.). Die mittleren Blickzeiten iiber die ersten drei und die letzten
drei Habituationsdurchgénge sowie die Testdurchgénge sind in Abb. 31 dargestellt.

Die Analyse des Blickfolgeverhaltens (siehe Tabelle 17) zeigt, dass lediglich 4 Kinder
kein ,,Blickfolgeverhalten* in der Habituation zeigten. Allerdings ist hier kritisch zu bemerken,
dass hier, ebenso wie in Studie 8, um nicht einen Aspekt hervorzuheben, alle Bewegungen
(Ablegen einer Hand auf dem Distraktor, Blickwendung und Zeigegeste zum Zielobjekt)
gleichzeitig ausgefiihrt wurden, so dass nicht unterschieden werden kann, ob es sich hierbei um
ein Verfolgen der Blickrichtung oder der Zeigegeste handelt, was den hohen Anteil der Kinder,
die das Kriterium erfiillen, erkldren kann. Ein Vergleich der Dishabituations- (z (26) = 1.17, ns.)
und Testzeiten (¢ (26) = .999, ns.) fiir die Gruppe der Blickfolger (n = 28, je 14 in der
konsistenten und inkonsistenten Testgruppe) erkldrt nicht die in der Kovarianzanalyse
gefundene dreifache Interaktion. Ein Vergleich der Quotienten aus Test- und Gesamtzeit weist
jedoch auf tendenziell lingere Blickzeiten der inkonsistenten Blickfolger hin (Myons = .27, SD =
.10; Min= 34, SD = .09; 1 (26) = 1.85, p < .076).

konsistente Testgruppe (n=16) inkonsistente Testgruppe (n=16)

Abb. 31 Mittlere Blickzeiten iiber die Phasen des Experimentese in Studie 9.
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Habituation™
Blickfolger Nicht-Folger Summe
Blickfolger 22 2 24
A Nicht-Folger 6 2 8
= Summe 28 4 32

Tabelle 17  Anteil der Blickfolger und Nicht-Folger {iber die Phasen von Studie 9.

8.2.4 Diskussion

Ziel von Studie 9 war es der Frage nachzugehen, ob die in Studie 3 erzielten Befunde auf
einem Verstindnis des referentiellen Charakters der Zeigegeste beruhen, oder aber aufgrund
physischer Merkmale der Situation (Objektannéherung) zu erkliaren sind. Daher wurde gepriift,
ob FEinjidhrige auch dann Handlungserwartungen aufgrund einer proximalen von
Aufmerksamkeit begleiteten Zeigegeste aufbauen, wenn gleichzeitig eine gegenldufige
Armbewegung mit Objektkontakt ausgefiihrt wird. Die Ergebnisse sprechen nicht eindeutig fiir
eine Interpretation im Sinne eines soliden referentiellen Verstindnisses der Zeigegeste bei 12
Monate alten Kindern. Obwohl der Grof3teil der Probanden der Zeigegeste zum Objekt hin
folgte, zeigte sich nur ein tendenzieller Unterschied in den Blickzeitmustern zwischen Kindern,
die mit konsistenten (Referenzobjekt der Zeigegeste wird gehalten) und inkonsistenten
(Distraktorobjekt, das ohne Aufmerksamkeit beriihrt wurde, wird gehalten) Testereignissen
konfrontiert wurden. Selbst nach der Habituation auf intentional konsistente Ereignisse nutzen
die Kinder hier die Hinweisszene in der Testphase nicht zum Aufbau konkreter
Handlungserwartungen.

Wie ldsst sich dieses Ergebnis mit dem Blickfolgeverhalten sowie dem Ergebnis von
Studie 8, vereinbaren? Eine Moglichkeit wire die Annahme einer Storung durch saliente
Bewegungen: Beide Arme bewegten sich gleichzeitig in unterschiedliche Richtungen, der eine
fithrte eine Zeigegeste aus, der andere eine angedeutete Greithandlung. Moglicherweise wurden
also auch solche Kinder, die unter weniger komplexen Bedingungen die Blickrichtung beachten,
hier von dieser relevanten Dimension abgelenkt. Es ist aber auch moglich, dass durch die

gleichzeitige Darbietung von Zeigen und Greifen konfligierende Interpretationen der

3 Wihrend der Habituationsphase folgten mehr Kinder dem Blick nach rechts (Chi?(1, N=32)=8.00, p <

.01), dieser Effekt war jedoch fiir die Testphase nicht mehr nachweisbar und wird daher nicht weiter beriicksichtigt.
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Hinweisszene moglich wurden: einerseits als kommunikative Situation, andererseits als
Handlung mit folgendem Effekt.

Bemerkenswert ist aber, dass trotz der wihrend der Habituationsphase wiederkehrend
prasentierten Kontingenz (Halten des durch Zeigen markierten Objekts) diese offensichtlich
nicht gelernt werden konnte.

Die relativ grolen Standardabweichungen deuten auf eine uneinheitliche Reaktion hin:
moglicherweise interpretierten die Kinder die Hinweisszene unterschiedlich — manche mit Fokus
auf die greifende, manche mit Fokus auf die zeigende Hand.

Studien 8 und 9 zeigen also, dass zumindest ein Teil Kinder gegen Ende des ersten
Lebensjahres durchaus in der Lage sind, relevante (Aufmerksamkeit) von irrelevanten
(Objektkontakt) Hinweisen zu trennen, dass aber auch dieses Verstindnis storungsantéllig ist.

Die Befunde der beiden Studien deuten auf eine starke Rolle der Auswertung der
Blickrichtung hin: wiewohl die Blickrichtung in Studie 9 durch die Zeigegeste ,,unterstiitzt
wurde und mehr Kinder in der Hinweisphase den Blick auf das Zielobjekt richteten (wobei
jedoch unklar, ob hier dem Blick oder der Geste gefolgt wurde), war die Differenzierung hier
schwiécher. Weiterhin zeigte sich eine bedeutsame Rolle besonders des spontanen Blickfolgens
— entscheidend fiir die Differenzierung der Testereignisse war also weniger, ob die Kinder im
jeweiligen Durchgang der Aufmerksamkeit der Versuchsleiterin folgten (was bei den
Testdurchgingen bereits durch die vorhergehenden Habituationsdurchgénge gelernt werden

konnte), sondern ob sie dies von Anfang an taten.
8.3 Studie 10: Die Bedeutung der Bewegung fur die Interpretation der Zeigegeste

&.3.1 Motivation

Studie 1 diente der Uberpriifung der Fihigkeit, Blickrichtung und Zeigegesten zu
distalen Zielobjekten hin in einem Interaktionskontext zu folgen. Es konnte gezeigt werden, dass
ca. 2/3 der Einjdhrigen beiden Gesten zuverldssig folgen konnten, auch dann, wenn zwischen
mehreren Objekten auf der gleichen Raumseite entschieden werden musste. Studien 3 und
folgende beschéftigten sich unter Nutzung des visuellen Habituationsparadigmas mit der Frage,
inwiefern Kinder dieses Alters Erwartungen tliber das Zielobjekt einer folgenden Handlung
aufgrund verschiedener referentieller Verhaltensweisen bilden. Die Ergebnisse deuten darauf
hin, dass Einjéhrige nicht aufgrund der Blickrichtung alleine, aber aufgrund der Zeigegeste und
auch einer begonnen Greithandlung hin Handlungserwartungen aufbauen konnen. Studie 3 14sst
die Folgerung zu, dass Kinder um den ersten Geburtstag herum der Blickrichtung zwar folgen,

aber ihre intentionale Bedeutung nicht nutzen, um Handlungserwartungen abzuleiten Dies wére
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konsistent mit einer sparsamen Interpretation des frithen Blickfolgeverhaltens, wie Moore und
Kollegen (Barresi & Moore, 1993, 1996; Moore & Corkum, 1994, 1998) sie propagieren. Die
Stimuluskonfiguration der Blickwendung wiirde hier zwar ein Erlernen der Kontingenz
zwischen der Person und einem anderen Stimulus erlauben, jedoch ohne dass ein Verstdndnis
der durch die Blickrichtung ausgedriickten intentionalen Relation zwischen der Person (Agent)
und dem Objekt verstanden wiirde. Studien 8 und 9 néherten sich der Frage nach der Bedeutung
der Blickrichtung an: Nutzen Einjdhrige diesen — da visuelle Aufmerksamkeit anzeigenden —
Indikator fiir Ziele intentionaler Handlungen noch nicht, sondern beachten ausschlieflich die
Bewegungsrichtung bzw. Objektnidhe der Arme und Hiande (auch hier lésst sich in vielen Fillen
eine sinnvolle Kovariation feststellen), oder ist die Blickhinwendung zwar kein allein
ausreichender, aber ein notwendiger Hinweis fiir die Enkodierung intentionaler Relationen?
Studie 8 kontrastierte die Blickrichtung zu einem Objekt mit einer Greifbewegung zum anderen
Objekt. Hier konnte gezeigt werden, dass die 12 Monate alten Probanden, die zuverldssig der
Blickrichtung folgten, das durch die Blickrichtung angezeigte Objekt als Zielobjekt enkodierten.
In Studie 9 dagegen, wo in der Hinweisphase zwei saliente Armbewegungen (Zeigen und
Greifen) priasent waren, wovon jedoch nur eine (Zeigen) von visueller Aufmerksamkeit begleitet
wurde, zeigten die Blickzeiten in der Testphase keine Unterscheidung mehr zwischen intentional
konsistenten und inkonsistenten Handlungssequenzen. Auch fiir die Subgruppe der Kinder, die
zuverlédssig der Aufmerksamkeitsrichtung folgten, konnte keine Differenz festgestellt werden.
Folgt man der Interpretation, dass die beiden gleichzeitig ablaufenden Bewegungen die
Aufmerksamkeit der Kinder von dem eigentlich fiir die Vorhersage einer intentionalen
Handlung relevanten Hinweis — der Blickrichtung — ablenkten, so stellt sich die Frage, ob das
Blickfolgeverhalten und die darauf basierenden Interpretationen im Alter von einem Jahr noch
ganz oder grofltenteils auf der Detektion von Bewegungsmustern beruhen. Die Ergebnisse einer
Studie von Moore et al. (1997) deuten auf einen groflen Stellenwert der Bewegung hin: wenn
Kindern im Alter von 9 Monaten nur das Ergebnis der Blickwendung gezeigt wurde, folgten sie
dem Blick nicht mehr zuverldssig. Selbst in einem Trainingsparadigma, in dem eine
Blickwendung in dieselbe Richtung wie die eines Models durch die Aktivierung eines Objekts
belohnt wurde, lernten weder die neun Monate alten Probanden, die noch gar nicht, aber auch
nicht diejenigen Kinder, die bereits einer Blickwendung mit Bewegung folgten, sich in die
Richtung des statischen Hinweises zu orientieren. Hingegen konnten die Autoren zeigen, dass
Kinder desselben Alters den Blick dann in Ubereinstimmung mit dem Modell zu wenden
lernten, wenn sie nur die Bewegung, ohne den Endzustand (Kopfstellung wéihrend der Fixierung

des Zielobjekts) sehen konnten. Die neun Monate alten Kinder waren also offensichtlich in der
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Lage, die Bewegungshinweise auszunutzen, jedoch ohne dass dies als Beachtung
Aufmerksamkeitsrichtung (die bei der statischen Prasentation der Endposition, aber nicht bei der
dynamischen Priasentation der Wendung ohne Endposition ersichtlich wére) zu interpretieren ist.
Eine Studie von Butterworth & Itakura (2000) stiitzen ebenfalls auf die Annahme der Bedeutung
salienter Bewegungen: sowohl Kinder wie auch Erwachsene konnten das Zielobjekt der
Blickrichtung einer neben ihnen sitzenden Person zuverlédssiger identifizieren, wenn diese zur
Verdeutlichung eine lange Pappnase aufgezogen hatte, als wenn dieses Hilfsmittel nicht zugegen
war. Auch Studien mit Kindergarten-Kindern (Anderson & Doherty, 1997, 2000; Baron-Cohen
et al., 1996; 1997) zeigen, dass selbst diese dlteren Kinder noch Schwierigkeiten haben, aus der
Blickrichtung alleine, wenn diese ohne Kopfwendung dargeboten wird, die Agent-Ziel-
Relationen zu erkennen. Zusammengenommen deuten diese Studien darauf hin, dass
moglicherweise in der frithen Kindheit Oberflaichenhinweise, wie z.B. Bewegungsmuster (also
»low level cues”) noch das Handlungsverstindnis leiten und erst spdter die mentale
(intentionale) Bedeutung, die hiermit verbunden ist, erkannt wird, so dass auch um diese
spezifischen Bewegungsmuster reduzierte Hinweise genutzt werden konnen. Ziel von Studie 10
ist es daher, zu untersuchen, inwiefern 12 Monate alte Kinder bei der Interpretation der
Zeigegeste auf Bewegungshinweise angewiesen sind. Sind Bewegungshinweise so wichtig, dass
das in Studie 2 mit Bewegung gewonnene Ergebnismuster zusammenbricht, oder konnen sie
eine aufmerksamkeitsbegleitete Zeigegeste auch ohne die Bewegungshinweise der Kopf- und
Oberkorperbewegung sowie der Armextension als objektgerichtet erkennen und hieraus

Handlungserwartungen ableiten?
8.3.2 Methode
Probanden

Die Stichprobe bestand aus 32 Probanden (18 Jungen, 14 Miadchen) mit einem mittleren
Alter von 12 Monaten und 2 Tagen (SD = 19 Tage). Sechs weitere Kinder wurden getestet,
mussten aber aufgrund von Fehlern des Versuchsleiters (2), Abbruch des Experiments wegen
Weinen oder Unruhe (3), bzw. technischer Probleme (1) ausgeschlossen werden. Die

Rekrutierungsmethode erfolgte, wie fiir den Studienort Wiirzburg beschrieben.

Design

Wie auch bei Studien 2 und 3 handelte es sich um ein 2 (Testgruppe) x 4
(Habituationsbedingung) x 2 (Geschlecht) Design, wobei alle Variablen zwischen
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Versuchspersonen variiert wurden. Es waren gleich viele Kinder jeder Habituationsbedingung

zugeordnet; jede Testgruppe bestand aus n = 16 Probanden.

Setting und Prozedur

Die Kinder wurden von einer von zwei Versuchsleiterinnen getestet. Testraum, Aufbau
und Prozedur waren wie fiir den Testort Wiirzburg beschrieben und identisch mit denen von
Studie 3.

Lediglich eine Verdnderung in der Prozedur wurde vorgenommen: anstatt zuerst
Blickkontakt mit dem Kind herzustellen und dann Blick und Zeigegeste dem Referenzobjekt zu
wenden, hatte die Versuchsleiterin die Endhaltung (Blick und Zeigen auf Referenzobjekt) bereits
eingenommen, wenn der Vorhang hochging und fiir das Kind den Blick auf die Biihne freigab.
In der dieser Haltung verharrend, wurde die gleiche emotional positive AuBerung, wie in den
vorhergehenden Experimenten présentiert: ,,Das ist ja toll! Das mdchte ich gerne haben!
Wihrend der Habituationsphase zeigte die Hinweisszene eine positive Referenz auf Spielzeug
A, gefolgt von einem Handlungsausgang ,,Halten von A*. Die der konsistenten Bedingung
zugeordnete Hélfte der Kinder sah wéhrend der Testphase dann positive Referenz auf B gefolgt
von ,Halten von B*, wihrend die der inkonsistenten Testgruppe zugeordnete Gruppe von

Kindern nach der positiven Referenz auf A die Versuchleiterin B halten sah.

8.3.3 Ergebnisse

Auch fiir Studie 10 wurden Analysen des Blickfolgeverhaltens durchgefiihrt. Es schauten
26 der 32 Kinder (81%) sowohl spontan als auch wéhrend der Testphase zum Referenzobjekt,
wobei lediglich 2 Kinder fiir die Habituation und 6 Kinder fiir die Testphase dieses Kriterium
nicht erfiillten. Jedoch wurde hier die Hinweisszene statisch prédsentiert, so dass die Codierung
lediglich iiber die verbale AuBerung zeitlich analog zu den vorhergehenden Studien
vorgenommen werden konnte und sich keine klare Unterscheidung zwischen ,,Blick®-, und
,Zeige“-Folgern treffen lief3.

Da explorative Analysen einen Effekt des Geschlechts anzeigten, wurde dieser Faktor in
die Analysen mit einbezogen. Insgesamt schauten die Jungen signifikant linger auf die
Testdurchginge (¢ (30) = 2.86, p < .008), und zwar tendenziell in beiden Testgruppen
(konsistent: ¢ (14) = 2.01, p < .064; inkonsistent: ¢ (14) = 2.34, p < .035), wohingegen sich die
Blickzeiten wihrend der Habituationsphase nicht unterschieden. Unterschiede in den Blickzeiten

sind nicht auf das Alter zuriick zu fiihren, da beide Geschlechter im Mittel gleich alt waren
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(Jungen: 12 Monate, 2 Tage; Midchen: 12 Monate, 3 Tage). Auch in Bezug auf das
Blickfolgeverhalten fanden sich keine Geschlechtseffekte.

Wie Abb. 32 und auch die unten berichtete Kovarianzanalyse anzeigen, wiesen die
Maidchen dasselbe Blickzeitmuster auf, wie die der Jungen, wenn auch auf einem insgesamt
niedrigeren Niveau. Daher werden im Folgenden die Ergebnisse fiir die Gruppe insgesamt
berichtet.

Habituation. Es erreichten 4 (3 der inkonsistenten, 1 der konsistenten Testgruppe) der 32
Kinder das Habituationskriterium nicht. Da jedoch die Analysen unter Ausschluss dieser Kinder
nicht zu einem grundlegend anderen Ergebnismuster fiihrten, wurden diese Kinder in die
folgenden Analysen einbezogen. Es wurden im Mittel M = 7.68 (SD = 2.31)
Habituationsdurchgénge benétigt. Kinder schauten im Mittel M = 11.84 s (SD = 5.99 s) auf die
ersten und M = 4.55 s (SD = 2.58 s) Sek auf die letzten drei Durchgiinge der Habituation (¢ (31)
= 9.79, p < .001; 32 von 32 Kindern). Dieses Muster zeigte sich gleichermaBlen fiir beide
zukiinftige Testgruppen. Die Testgruppen unterschieden sich nicht hinsichtlich ihrer Blickzeiten
wihrend der Habituationsphase (erste drei: 7 (30) =-1.52, ns.; letzte drei: ¢ (30) = .94, ns.).

Dishabituation und Test. Eine 2 (Phase) x 2 (Testbedingung) x 2 (Blickfolgeverhalten) x

2 (Geschlecht) Kovarianzanalyse mit Messwiederholung auf dem ersten Faktor und den
Blickzeiten {iber die ersten drei Habituationsdurchgénge als Kovariate zeigte folgende
signifikante Effekte: Haupteffekt der Phase (F (1, 27) = 15.17, p < .001), Einfluss der
Kovariaten (F (1, 27) = 5.85, p £ .023), Interaktion von Phase und Testbedingung (F (1, 27) =
4.5, p < .043) und eine Interaktion von Phase und Geschlecht (F (1, 27) = 6.39, p < .018). Da
jedoch die dreifache Interaktion von Phase, Testbedingung und Geschlecht keine Signifikanz
erreichte, wird dieser Aspekt in Bezug auf die Testblickzeiten nicht im Detail verfolgt.

Die Testgruppen unterschieden sich signifikant hinsichtlich der absoluten Blickzeiten
wiéhrend der Testphase (Mgons = 5.73 s, SD = .2.29 s; Mink = 7.96 s, SD = 3.39; ¢ (30) = 2.176, p
<.038), sowie in dem Ausmal} der Dishabituation von Habituations- zu Testphase (Mgons = .75 s,
SD = 3.87 s; Mink = 3.84 s, SD = 2.99 s; ¢ (30) = 2.522, p < .017) (siche Abb. 33). Die
inkonsistente Testgruppe schaute jeweils deutlich ldnger und dishabituierte stdrker, als die
konsistente Testgruppe. Auch der Vergleich des Quotienten aus Testblickzeit zu
Gesamtblickzeit bestétigte dieses Muster (Mgons = .26, SD = .13; M = .37, SD = .11; ¢t (30) =
2.55, p <£.016).
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Experiments bei Studie 10.

8.3.4 Diskussion

Die in Studie 10 gefundenen Ergebnisse entsprechen nicht denen, die eine Interpretation
des Blickfolgeverhaltens als rein bewegungsorientiert erwarten lieBe. Es folgten in beiden
Testgruppen 13 von 16 (81%) der Kinder dem Blick der Versuchleiterin, sowohl in den ersten

drei Habituationsdurchgingen, wie auch in der Testphase. Im Gegensatz zu den von Moore et al.
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(1997) untersuchten neun Monate alten Probanden (die auch nach einer Trainingsphase mit
Verstirkung durch ein aktiviertes Zielobjekt nicht lernten, dem statischen Blick der
Versuchsleiterin zu folgen), war also der Grofteil der hier untersuchten 12 Monate alten Kinder
spontan (also bereits in den ersten drei Durchgéngen und ohne Trainingsphase) in der Lage, der
Blickrichtung einer anderen Person zu folgen. Allerdings wurde hier die Blickrichtung
grundsitzlich zusammen mit der Zeigegeste dargeboten, so dass sie ein weniger aussagekriftiges
Mal darstellt. Der Blickzeitvergleich zeigt, dass Kinder um den ersten Geburtstag herum auch
einem statischen Hinweis zu (proximalen) Objekten hin folgen koénnen, und dass sie auch in der
Lage sind, darauf basierend Erwartungen iiber die Verdnderung der Agent-Objekt-Konstellation

(die Person wird das angeschaute, nicht das andere Objekt halten) zu bilden.

8.4 Gesamtdiskussion der Studien in Teil 111: Sensitivitat fir kritische und unkritische

Verhaltensaspekte bei der Interpretation referentieller Gesten

Studien 8 bis 10 dieser Arbeit beschéftigten sich mit moglichen ,,Storfaktoren” bei der
addquaten Interpretation gestischer Referenz bei 12-monatigen Kindern. Von Interesse erscheint
diese Frage einerseits in Hinblick auf eine ,,Hierarchie® von Hinweisen, andererseits aus
,okologischer Sicht: unser Verhalten ist im Alltag nicht klar abgeteilt in sauber getrennte
Einheiten intentionaler Struktur, sondern wir sind bei der Beobachtung konfrontiert mit einem
Verhaltensfluss (vglch. Baird & Baldwin, 2001), aus dem es relevante und irrelevante Aspekte
zu extrahieren und zu trennen gilt.

Studien 8 und 9 fragten nach der ,,Gewichtung® des kritischen Aufmerksamkeitsaspekts
gegeniiber der salienteren, aber weniger kritischen Objektanndherung, wihrend Studie 10 der
Frage der Notwendigkeit von Bewegungshinweisen nachging. Alle drei Studien motivieren sich
durch in der Literatur berichtete Befunde, die, wenn auch teilweise fiir jiingere Kinder (Moore et
al., 1997), eine Tendenz zur Beachtung salienter, aber intentional weniger relevanter Aspekte,
besonders im Rahmen von Blickfolgeparadigmen, fanden.

Fiir die Altersgruppe der 12-monatigen im Kontext der Handlungspradiktion konnten wir
solche negativen Befunde nicht replizieren: selbst dann, wenn (wie in Studie 8) ein Objekt ,,nur*
angeschaut wurde, wiahrend das andere mit einer Hand umfasst wurde. Auch die Bewegung war
fiir 12-monatige Kinder kein notwendiger Hinweis flir die Enkodierung einer Agent-Objekt-
Relation: sie schauten auf das Zielobjekt und erwarteten auch dessen Manipulation auf Basis der
Aufmerksamkeitsrichtung, selbst dann, wenn dieser nicht eine Wendung vom direkten

Blickkontakt zum Objekt hin vorausging.
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Konnen wir hieraus schlieen, dass Kinder um den ersten Geburtstag herum bereits ein
solides und adédquates Verstindnis notwendiger und hinreichender attentionaler Bedingungen
zur Attribuierung einer Agent-Objekt-Relation entwickelt haben, das auch eine Interpretation im
Sinne eines genuin intentionalen (mentalistischen) Verstindnisses nahe legen wiirde, und sie
stabil irrelevante Aspekte ,,ausblenden* kénnen?

Die Befunde von Studie 9 eine solche Interpretation nicht so eindeutig: Hier wurde
zusétzlich zur Blickrichtung eine Zeigegeste im Kontrast mit nicht von Aufmerksamkeit
begleitetem Greifen dargeboten. Als Gesamtgruppe zeigten hier die Kinder die gefragte
Unterscheidung nicht; lediglich diejenigen Kinder, die spontan (in mindestens zwei der ersten
drei Habituationsdurchgiingen) der Aufmerksamkeit folgten, schauten signifikant linger, wenn
wiéhrend der Testphase das ohne Aufmerksamkeit beriihrte, anstelle des durch Zeigegeste und
Blickrichtung referenzierten Objekts genommen wurde. Allerdings war hier der Anteil der
,Folger sehr viel hoher als in Studie 8 (22 im Vergleich zu 9 Kindern), so dass hier
moglicherweise noch ,,Rauschen® durch die zeitliche Konfundierung von Blickwendung und
Zeigegeste vorlag und zu einer Uberschiitzung des Anteils der ,,Folger* fiihrte.

Bei Studie 10 zeigte sich keinerlei Effekt der kindlichen Blickrichtung, da nahezu alle
Kinder wihrend des zeitlich relevanten Ausschnitts der Hinweisszene auf das Zielobjekt
schauten. Insgesamt deuten die Studien dieses Teils auf einen Ubergang in der Entwicklung des
Verstehens gestischer Referenz im Kontext der Handlungsvorhersage um den ersten Geburtstag
herum hin: im Gegensatz zu 9- bis 11-monatigen Kindern wird die Aufmerksamkeitsrichtung
vom Grofiteil der einjdhrigen Kinder spontan verfolgt. Saliente, aber irrelevante Hinweise
konnen diese ,,Blickfolger* nicht grundlegend irritieren. Sie scheinen also iiber die von Moore
(1999a,b; Barresi & Moore, 1996) angenommene Phase der Beachtung oberflachlicher
Kontingenzen (die einen sehr viel geringeren Anteil von Blickfolgern voraussagen wiirde)
hinaus zu sein.

Impliziert dies ein Verstindnis der visuellen Aufmerksamkeit im Sinne mentaler
Intentionalitdt (Tomasello, 1995; Tomasello et al., 2005)? Nicht notwendigerweise. Einerseits
arbeiteten diese Studien, wie auch Studie 3, mit einer intentional Kkonsistenten
Habituationsphase, das heif}t, es bestand prinzipiell die Moglichkeit, die korrekte Kontingenz
wihrend der Habituationsphase zu lernen. Die Tatsache, dass dies offensichtlich nicht allen
Kindern, sondern nur den spontan der Aufmerksamkeit folgenden Probanden gelang, ist eher ein
weiteres Argument gegen die Annahme rein oberfldchlichen arbitrdren Kontingenzlernens. Eine
Testung wie bei Studie 6, ohne Habituationsphase (vglch. Studie 6), wiirde hier potentiell ein

starkeres Argument liefern.
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9. GESAMTDISKUSSION

Es werden zunidchst noch einmal kurz die vorgestellten Studien mit den wichtigsten
Ergebnissen und Diskussionspunkten zusammengefasst. AnschlieBend wird das hieraus
entstechende Gesamtbild in den Kontext der vorliegenden empirischen und theoretischen
Literatur eingebettet und ein Ausblick auf mdgliche bzw. zur Kldrung der angegangenen Fragen

als notwendig betrachtete weitere Studien und Ansitze gegeben.

9.1 Fragestellungund Zielsetzung der Arbeit

Gesamtziel der vorliegenden Arbeit war es, einen Beitrag zum besseren Verstindnis der
Entwicklung des Handlungsverstehens zu leisten. Ausgegangen wurde hier von der Annahme,
dass frithe sozial-kognitive Kompetenzen im triadischen Kontext als funktionale Vorldufer
mentalistischer Handlungsinterpretation (im Sinne einer Theory of Mind) zu betrachten sind.

Mit Blick auf die theoretische Diskussion in der Literatur wurde hier nicht ein
langsschnittlicher Ansatz gewihlt, sondern die Strategie, viele Facetten der untersuchten
Kompetenz im Wesentlichen zu einem Zeitpunkt, dem Ubergang vom ersten zum zweiten
Lebensjahr, zu untersuchen.

Unstrittig in diesem Altersbereich sind die guten sozial-kommunikativen Kompetenzen
(in interaktiven Kontexten) im Zusammenhang mit der einsetzenden Sprachentwicklung. Die
Interpretationen dieser Kompetenzen gehen jedoch weit auseinander, nicht nur was den ,,Status*
angeht, wo sich radikal ,,behavioristische* (Barresi & Moore, 1996) und stark mentalistische
(z.B. Trevarthen & Aitken, 2001) Positionen gegeniiberstehen, sondern auch in Bezug auf die
Mechanismen der Entwicklung, die von modular-nativistischen Annahmen (Baron-Cohen, 1994;
Leslie, 1994), iiber abstraktes Konzeptlernen (Csibra, 2004; Csibra & Gergely, 1998; aber auch
Tomasello et al., 2005) bis hin zu sehr sparsamen Annahmen beispielbasierten Lernens mit
,hachtraglicher* mentalistischer Anreicherung (Woodward, 2005; Moore, 1999a, b) gehen.

Methodisch wurde ein Blickzeitparadigma zur Erfassung des Verstindnisses des
Verhaltens einer anderen Person (Phillips et al., 2002) eingesetzt, anstelle interaktiver
Paradigmen (vglch. Brune & Woodward, 2007), um nicht kommunikative Kompetenzen,
sondern — in der Tradition der Theory of Mind Forschung — das Verstindnis des Verhaltens
anderer Personen zu untersuchen.

Wihrend in interaktiven Blickfolgeparadigmen die Reichhaltigkeit der Hinweise (Augen-
bzw. Kopfwendung, offene oder geschlossene Augen, Art der Geste, Bewegung, relative

Position der potenziellen Zielobjekt) vielfach variiert wurde (vligch. Kap. 4), liegen fiir die Frage
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nach Handlungsverstindnis und —pridiktion keine vergleichbaren Daten vor. Diese
Forschungsliicke wird mit der vorliegenden Arbeit ein Stiick weit geschlossen. Die besondere
Relevanz dieser Fragestellung ist zundchst prinzipiell darin zu sehen, dass iiberhaupt auller der
Studie von Phillips et al. (2002), die sich auf das Verstindnis der Blickwendung beschrinkt,
keine Studien zur Handlungsprédiktion auf Basis von Referenz in genau diesem Altersbereich
vorliegen, in dem so grundlegende Umbriiche der sozial-kognitiven Kompetenzen angenommen
werden.

Das zweite Hauptanliegen der Arbeit war es, die Entwicklung der selektiven Beachtung
relevanter Hinweise genauer zu untersuchen. In der Theory-of-Mind Forschung wird die
Nutzung der visuellen Aufmerksamkeit als ,,Konigsweg“ zur ErschlieBung intentionaler
Relationen anderer Agenten herausgearbeitet, weswegen dieser Aspekt auch hier immer wieder
zentral beachtet wurde. Allerdings kommt der Aufmerksamkeit — nach erwachsenem
Verstdndnis — auch bei anderen zielgerichteten Handlungen eine zentrale Rolle zu. Inwiefern
diese hier bereits zu diesem frithen Zeitpunkt in der Entwicklung triadischer Kompetenzen
beachtet und verstanden wird, ist bislang so gut wie nicht untersucht. Die Konzentration wurde
bei der gegenwirtigen Arbeit auf das Verstdndnis der Zeigegeste gelegt, die von besonderem
Interesse ist, da sie einerseits, wie direkt manipulatives Verhalten (z.B. Greifen) eine
,Handgeste* ist, andererseits aber als fritheste Konvention intentional-kommunikativer Referenz
betrachtet werden kann.

Aus der vergleichenden und kontrastiven Betrachtung der Interpretation des (an sich
nicht-referentiellen) Greifens, des (bei sich und anderen beobachtbaren, manuellen, aber
referentiellen) Zeigens und der (nicht bei sich selbst beobachtbaren, nicht arbitrér symbolhaften)
Blickrichtung kann auf ein besseres Verstindnis der beteiligten Mechanismen und Ubergange

gehofft werden.

9.2 Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Teil 1 verfolgte zundchst das Ziel, die Vorbedingungen fiir die Untersuchung auf
gestischer Referenz basierender Handlungsvorhersagen zu klaren. Hierzu wurde zunichst
langsschnittlich die Entwicklung interaktiven Blick- und Zeigefolgens im Alter von 10 und 12
Monaten untersucht, da die Féhigkeit, das Referenzobjekt aufgrund der jeweiligen Geste zu
identifizieren, als notwendige Voraussetzung fiir eine ,,Auswertung* der Agent-Objekt-Relation
zu betrachten ist. Wie erwartet, fanden sich mit 10 Monaten beginnende, mit 12 Monaten solide

Kompetenzen sowohl fiir das Verfolgen von Blickrichtung, wie auch der Zeigegeste.
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Studie 1 stellt eine Replikation von Studien zum Blick- und Zeigefolgeverhalten aus dem
amerikanischen Sprachraum dar. Es sollte iiberpriift werden, ob das — soweit durch Verfolgen
der Gesten demonstrierbare — Verstindnis von Zeigegeste und Blickrichtung gegen Ende des
ersten Lebensjahres in der Entwicklung begriffen bzw. etabliert ist und ob diese Entwicklung fiir
beide Gesten sequentiell oder zeitgleich erfolgt. Sowohl die Blickrichtung, wie auch die
Zeigegeste wurden nicht mit 10-, aber mit 12 Monaten zuverldssig zu einem spezifischen
Zielobjekt hin verfolgt. Da die Literatur zur vorsprachlichen Entwicklung (Brune & Woodward,
2007; Bruner, 1983; Werner & Kaplan, 1963) darauf hinweist, dass das Verfolgen dieser
Verhaltensweisen dem eigentlichen Verstdndnis der Enkodierung der Agent-Ziel-Relation
vorauslauft, bzw. Hypothesen dahingehend existieren, dass die fiir ein referentielles Verstindnis
dieser Verhaltensweisen notwendige Ablosung von der Situation erst nach ithrem Erwerb im
interaktiven Kontext moglich wird (Barresi & Moore, 1996; Corkum & Moore, 1994; Moore &
Corkum, 1998; Moore, 1999), wurde in Studie 2 die Enkodierung verschiedener referentieller
Gesten in dem von Woodward (1998) fiir die Greifhandlung eingefiihrten Paradigma zur
Uberpriifung der Agent-Ziel-Relation untersucht®™. Wihrend Thoermer & Sodian (2001)
zundchst in einer an Woodward (1998) angelehnten Erweiterung weder mit 10, noch mit 12
Monaten Evidenz fiir die Enkodierung referentiellen Verhaltens finden konnten, fiihrte die
Reduktion von Gedéchtnisanforderungen durch Weglassen eines Zwischentrials zur Gewohnung
an die neuen Objektpositionen bei Studie 2a dazu, dass nun die 12-Monatigen begannen, die
Zeigegeste als zielgerichtet zu enkodieren. Auch Bemiihungen, die Salienz der Geste zu erhdhen
(Zeigen tiber Kreuz und mit Beriihrung in Studie 2b) fiihrten bei den 10-monatigen Kindern
nicht zu der gefragten Differenzierung. Wiewohl unsere eigenen Befunde fiir die Greifhandlung
in diesem Paradigma uneindeutig sind, ist der Basisbefund von Woodward (1998) in der
Literatur so stabil repliziert, dass hier von der entsprechenden Enkodierung bereits gegen Ende
des ersten Lebenshalbjahres ausgegangen werden kann.

Die divergierenden Ergebnisse fiir Greifen und Zeigen lassen also zundchst schon
mindestens zwei gesicherte Schlussfolgerungen hinsichtlich der Entwicklung des Konzept

intentionaler Relationen zu:

3> Zwischenzeitlich hat die Arbeitsgruppe um Amanda Woodward auch Studien fiir die Zeigegeste
(Woodward & Guajardo, 2002) und Blickrichtung (Woodward, 2003) vorgelegt. Da diese jedoch zum Zeitpunkt der
Erhebung der hier berichteten Studien noch nicht vorlagen, geringe methodische Abweichungen vorhanden sind
und die Ergebnisse nur teilweise repliziert werden konnten, soll Studie 2 — insbesondere die Untersuchung der

Enkodierung der Zeigegeste — hier trotzdem diskutiert werden.



Gesamtdiskussion 211

1) bei der spiten Enkodierung von Zeigen und Blicken handelt es sich nicht um
ein Problem auf der Ebene der Reprisentation von Agent-Objekt-Relationen per
se, denn dieses scheint prinzipiell schon friih verfiligbar;

2) Liegt die Schwierigkeit der Enkodierung referentiellen Verhaltens nicht allein
in der rdumlichen Anordnung (wiewohl diese bei der Uberschreitung gewisser
MaBe durchaus zu einer erhohten Aufgabenanforderung fiihrt; vglch. Carpenter,
Nagell & Tomasello, 1998), da sonst die Objekt-Kontakt Bedingung der
Zeigegeste zu mit der Greifthandlung vergleichbaren Befunden gefiihrt haben
sollte.

Die nachfolgenden Studien konzentrierten sich auf die Untersuchung der Nutzung
referentiellen Verhaltens zum Aufbau von Handlungserwartungen (im Sinne eines frithen
Verstindnisses intentionalen Handelns) bei 12-monatigen Kindern. Wéhrend das in Studie 2
verwendete von Woodward (1998) entlichene Paradigma lediglich ,.fragt”, ob eine einstufige
objektgerichtete Handlung bei mehrmaliger Ausfithrung auf dasselbe Ziel gerichtet sein wird,
wurde hier, in Anlehnung an Phillips et al. (2002) mit einer zweistufigen Handlungssequenz
gearbeitet: auf eine referentielle Handlung (wie bei Studie 2) folgte das Halten eines von zwei
zur Auswahl stehender Objekte. Die ,,Aufgabe” der Kinder war es folglich, diese beiden
aufeinanderfolgenden Handlungen einer Sequenz miteinander in Beziehung zu setzen. Studie 3
(ebenfalls berichtet in Sodian & Thoermer, 2004; Studien 3 und 4) stellte zunichst eine
erweiterte und leicht modifizierte Replikation der Basisstudie von Phillips et al. (2002) dar.
Fragestellung war, inwiefern die einjdhrigen Probanden aufgrund dieser, in einer
“Hinweisphase” demonstrierten, Verhaltensweisen Erwartungen iiber das nachfolgend gezeigte
“Handlungsergebnis” aufbauen wiirden, inwiefern sie also die Referenz auf eines von zwei
Objekten nutzen wiirden, um Erwartungen dariiber zu bilden, welches Objekt nachfolgend von
derselben Person gehalten wiirde. Die von Phillips et al. (2002) berichteten positiven Befunde
(d. h. die Nutzung der Blickrichtung fiir den Aufbau von Handlungserwartungen ) konnten wir
in dem von uns verwendeten Design (Variation der Testbedingung zwischen, anstelle von, wie
bei Phillips et al. (2002), innerhalb Probanden) nicht voll replizieren. Allerdings konnte die
Studie den Aufbau solcher Erwartungen demonstrieren, wenn als Hinweis eine von visueller
Aufmerksamkeit begleitete Greithandlung oder Zeigegeste présentiert wurde. In diesen
Bedingungen stellten die Kinder also offensichtlich einen mit intentionalen
Handlungserwartungen konsistenten Zusammenhang zwischen Hinweis- und

Handlungsausgangsszene her.
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Die Einjdhrigen waren also in der Lage, einen Zusammenhang zwischen beiden Szenen
herzustellen, der fiir Zeigen und Greifen iibereinstimmend mit der auf Basis eines intentionalen
Handlungsschemas zu treffenden Vorhersage ist. Eine reichhaltige Interpretation kénnte also
annehmen, dass die Kinder auf Basis der gezeigten Referenz eine intentionale Relation zwischen
Agent und Objekt herstellten. Einschrankend wirken hier jedoch die Details der Prisentation: in
den beiden “erfolgreichen” Bedingungen waren saliente raum-zeitliche Hinweise, unabhéngig
von dem Intentionalitit anzeigenden Aufmerksamkeitsfokus der Augen, prasent (Bewegung und
Objektanndherung der Arme und Hénde), es ldsst sich folglich auch eine reduktionistische
Interpretation der Ergebnisse im Sinne des Kontingenzlernen aufgrund dieser salienten
“Oberflichenmerkmale” der Situation, nicht ausschlieBen, da wiahrend der Habituation
ebensolche ,,intentional konsistenten® Ereignisse prisentiert wurden. Selbst wenn also die
Kinder ohne ein Verstindnis der Bedeutung der referentiellen Verhaltensweisen den Versuch
begonnen hatten, hitten sie wihrend der Habituationsphase ausreichend Gelegenheit gehabt, den
gefragten Zusammenhang zu identifizieren. Weiterhin war das Referenzobjekt der
inkonsistenten Testbedingung dasselbe, wie wéihrend der Habituation, so dass mdglicherweise
objekt- (nicht agenten-) spezifische Erwartungen gebildet wurden, was Phillips et al. (2002) erst
fiir das Alter von 14 Monaten durch ein Paradigma ohne Habituation ausschlieSen konnten.

Daher wurden in Studien 4 und 5 die Zusammenhidnge zwischen Habituations- und
Testphase variiert, um diese Interpretationen zu priifen. Studien 4a und b beschéftigten sich
zunéchst noch mit dem Hinweis der Blickrichtung, fiir die sowohl Phillips et al. (2002) wie auch
Sodian & Thoermer (2004; Studie 2) bei der Variation der Testbedingung innerhalb den
gefragten Effekt berichten. Studie 4a etablierte fiir die 15-monatigen Kinder in der
urspriinglichen Version eine Differenzierung im Sinne lingerer Blickzeiten auf die inkonsistente
Handlungssequenz. In Studie 4b wurde die relative Neuigkeit des als Handlungsergebnis
gehaltenen Objekts mit der Verletzung der Handlungskonsistenz kontrastiert, was eine
Umkehrung des Blickzeitmusters zur Folge hatte. Wenn dieses Ergebnismuster auch nicht eine
reduktionistische Interpretation ohne die Annahme der Handlungsvorhersage auf Basis einer
Représentation der Agent-Objekt-Relation erzwingt, so weist es mindestens darauf hin, dass die
Enkodierung der Handlungskonsistenz (der Ubereinstimmung positiver Referenz und des
Handlungsausgangs) fiir Kinder in der ersten Hailfte des zweiten Lebensjahres nicht im
Vordergrund steht, sondern von salienten Aspekten wie der Objektneuheit dominiert wird. Dies
erscheint erstaunlich, da selbst fiir etwas jiingere Kinder bereits gezeigt werden konnte, dass in
einer dreiwertigen Relation (zwei Agenten, ein Objekt) die Handlungsrollen der Agenten

gegeniiber dem fiir die Handlungslogik irrelevanten, aber salienten Merkmal der rdaumlichen
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Anordnung bei der Enkodierung im Vordergrund stehen (Schoeppner, 2004; Schoeppner,
Sodian, & Pauen, 2006). Moglicherweise ist also diese Fokussierung auf das hier verwendete,
zweischrittige Paradigma zurlickzufiihren, bei dem innerhalb jedes Durchgangs zwei
aufeinanderfolgende Handlungen (die auch noch durch ein SchlieBen und Offnen des Vorhangs
getrennt waren) miteinander in Bezug gesetzt werden mussten, und nicht ,,nur eine singulére,
fortlaufende Handlung enkodiert werden musste.

Dieses Befundmuster ist also wiederum konsistent mit der Annahme beispielbasierten,
schrittweisen Lernens (Woodward, 2005), durch das allméhlich zunehmend komplexe
Handlungseinheiten aufeinander bezogen werden konnen, und weniger kompatibel mit
Annahmen etablierter intentionaler ,,Schemata®, in die die Agenten und Objekte nur noch als
,Platzhalter” eingesetzt werden miissen (Baron-Cohen, 1994; Premack & Premack, 1995).
Unklar auf Basis der vorliegenden Befunde ist, welche Rolle hierbei der Art der referentiellen
Geste zu kommt, ob also moglicherweise Zeigen oder Greifen gegeniiber der Objektneuheit die
Referenz hétten hervor heben konnen.

Studie 5 testete flir die in Studie 3 erfolgreichen Referenzhinweise Greifen und Zeigen
die Rolle der Lernerfahrung, indem eine intentional inkonsistente Habituationssequenz
prasentiert wurde. In Anlehnung an Phillips et al. (2002) wére hier schon eine Gleichverteilung
der Blickzeiten (anstelle einer Umkehrung) als Kompetenzindikator zu werten. Ein solches
Muster wurde tatsidchlich gefunden, wenn die Zielobjekt-Referenz durch Greifen ausgedriickt
wurde, wohingegen im Fall der Referenz durch Zeigen eine Dishabituation nur in Reaktion auf
konsistente Testdurchgédnge erfolgte. Dieser Befund ldsst sich wiederum sowohl im Sinne einer
in der Habituationsphase erlernten Kontingenz (denn hier folgte auf das Zeigen auf A das Halten
von B, im konsistenten Test folgte jedoch auf das Zeigen auf A das Halten von A) fiir das
spezielle Objekt deuten, als auch im Sinne einer nicht-stabilen referentiellen Enkodierung der
Zeigegeste. Relevant ist jedoch wiederum der Unterschied zwischen den Hinweisbedingungen:
im Fall der Greithandlung fiihrte die inkonsistente Habituation nicht zu einem ,,Umlernen®.
Dieser Befund spricht dafiir, dass kein prinzipielles Problem der Verbindung beider Szenen zu
einer Handlung vorliegt, sondern dies, zumindest bei ausreichend eindeutigen Hinweisen auf die
Agent-Objekt-Relation, in diesem Alter durchaus geleistet wird.

Um der Problematik der Einfliisse der Habituationsphase auszuweichen, wurde
schlieBlich in Studie 6 die Habiuation ganz ausgespart und es wurden lediglich jedem Kind
intentional konsistente und inkonsistente Testsequenzen mit der Zeigegeste als Referenzhinweis
prasentiert. Die hier — zumindest fiir die Gruppe spontaner Blickfolger — gefundene

Differenzierung im Sinne lingerer Blickzeiten auf inkonsistente Sequenzen spricht nicht fiir die
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stark reduktionistische Kontingenz-Interpretation der Befunde von Studie 3. Eine triviale
Alternativinterpretation wire die relativ groBere Neuheit des Zielobjekts in der
Handlungsausgangsszene bei den inkonsistente Durchgéingen. Dann wire jedoch ein
»Verwischen® des Effekts iiber das Experiment hinweg zu erwarten, was nicht der Fall war, so
dass dieser Befund als ein stirkerer Beleg fiir die Enkodierung der Zeigegeste im Sinne einer
handlungslogisch relevanten Relation zwischen Agent und Objekt um den ersten Geburtstag
herum zu betrachten ist.

Studie 7 untersuchte die Auswirkungen intentional inkonsistenten Verhaltens eines
Agenten auf die Handlungspréadiktion 3- und vierjéhriger Kinder, bei denen ein Basisverstandnis
referentiellen Verhaltens und intentionalen Handelns, zumindest im Sinne einer ,,Desire*-
Psychologie (Wellman, 1990) angenommen werden kann und auch empirisch belegt ist (Lee et
al., 1998). Wéhrend hier die Dreijdhrigen — der Annahme stabiler intentionaler
Handlungserwartungen folgend — ihre Verhaltenspradiktion nicht dem vorhergehenden
inkonsistenten Verhalten des Agenten anpassten, zeigten die Vierjdhrigen in ihrem
Antwortverhalten eher ein oberfldchlich dem der Einjéhrigen dhnliches Muster — sie sagten das
Ergreifen des Distraktorobjekts vorher, wenn die handelnde Person sich vorher
erwartungskontrir verhalten hatte. Dies ist nun aber sicher nicht im Sinne eines instabileren
Verstiandnisses intentionalen Handelns auf Seiten der Vierjahrigen zu deuten, sondern lésst sich
eher im Sinne einer agentenspezfischen Attribution intentionaler Zustinde (Buresh &
Woodward, 2007; Moore, 1999a, 2006) interpretieren, wéihrend die Dreijédhrigen Probleme
zeigen, die Konvention der Zeigegeste zu verlassen (Couillard & Woodward, 1998).

Die nachfolgenden Studien 8, 9 und 10 beschiftigten sich mit der Gewichtung
verschieden kritischer Hinweise auf Referenz auf der Verhaltensebene. Studien 8 und 9
kontrastierten die Blickrichtung (Studie 8) und eine von visueller Aufmerksamkeit begleitete
Zeigegeste (Studie 9) mit einer unintentionalen Objektberiihrung (von der Endposition her etwa
mit einer Greifhandlung vergleichbar). Wihrend sich bei dem Kontrast von Blick und
Bewegung auf Gruppenebene signifikant lingere Blickzeiten auf inkonsistente (Ergreifen des
vorher ohne Aufmerksamkeit beriihrten Objekts) Sequenzen fanden, zeigte sich fiir die
Gesamtstichprobe beim Kontrast von Zeigen und Beriihren keine Differenzierung. Jedoch
zeigten sich hier fiir die Subgruppe der spontanen Blickfolger in beiden Experimenten
tendenziell langere Blickzeiten auf die inkonsistenten Ereignisse. Dieses Befundmuster
konvergiert mit dem Ergebnis von Studie 5 insofern, als dass gegen Ende des ersten
Lebensjahres das Verstindnis der Zeigegeste als gestische Referenz noch nicht gut etabliert ist.

Einerseits legen die Ergebnisse von Studie 9 nahe, dass moglicherweise die Zeigegeste nur von
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denjenigen Kindern, die bereits eine hohe und stabile Sensitivitit fiir Verfolgung der
Blickwendung aufgebaut haben, als referentiell interpretiert wird. Andererseits weisen die oben
dargestellten Befunde von Studie 5 nicht in diese Richtung: hier zeigten gerade diejenigen
Kinder, die der Blickrichtung folgten, eine Umkehr der Erwartungen fiir die Zeigegeste. Auf die
Frage nach der Rolle reaktiver Blickfolgekompetenzen fiir die Entwicklung eine intentionalen
Schemas (Moore, 2006) wird weiter unten néher eingegangen.

Studie 10 schloss an an interaktive Studien zum Blickfolgeverhalten (Moore et al., 1997;
MacPherson & Moore, 2005), die sich mit der Rolle der Bewegung bei der Interpretation der
Blickwendung beschéftigten. Um zu testen, ob die Herstellung einer Agent-Objekt-Relation auf
Basis der Zeigegeste primdr auf die Bewegung, oder auf die letztendliche Aufmerksamkeits-
richtung bzw. Zeigerichtung zurlickzufithren ist, wurde bei Studie 10 die Endposition der
Zeigegeste statisch prédsentiert. Trotz der Abwesenheit jeglicher Bewegungshinweise fanden wir
hier signifikant lingere Blickzeiten auf intentional inkonsistente Handlungssequenzen, so dass
am Ende des ersten Lebensjahres eine reduktionistische, rein bewegungsgetriggerte
Folgereaktion ausgeschlossen werden kann.

Zusammenfassend lédsst sich also sagen, dass zu Beginn des zweiten Lebensjahres die
Handlungspréidiktion aufgrund referentieller Hinweise prinzipiell geleistet wird, und zwar
sowohl auf Basis der Blickwendung, wie auch der Zeigegeste, diese jedoch noch kein sehr
robustes Phdnomen darstellt. Sowohl Variationen der Habituationsphase, wie auch der Testfolge
konnen mit der Demonstration der Handlungserwartungen durch verldngerte Blickzeiten auf
unerwartete Handlungsfortsetzungen interferieren. Dies gilt — darauf weist Studie 5 hin - in
besonderer Weise fiir referentielles Zeigen, weniger fiir die zielgerichtete Greithandlung.
Ausschlaggebend fiir die Stabilitit der Interpretation des Verhaltens ist also nicht dessen
,physische* Salienz, sondern die Bedeutung. Eine stark reduktionistische Interpretation der
Studien von Teil II fiir die Zeigegeste wird lediglich durch Studie 6 ausgeschlossen, bei der
gezeigt werden konnte, dass auch ginzlich ohne Habituation oder Familiarisierung intentional
inkonsistente Ereignisse zu tendenziell langeren Blickzeiten fiihren.

Die Befunde zur zweiten Hauptfragestellung, der Beachtung der visuellen
Aufmerksamkeit als notwendigen Aspekt intentionaler Referenz, zeigen, dass zumindest fiir die
Subgruppe derjenigen 12-monatigen Kinder, die in einer wenig interaktiven Situation spontan
dem Blick folgten, die Konvergenz von Geste und Aufmerksamkeit ein notwendiges Kriterium
fiir die Erwartungsbildung darstellte. Die bedeutsamen interindividuellen Unterschiede zwischen
Blickfolgern und Nicht-Folgern weisen aber auch darauf hin, dass in diesem Alter diese

Entwicklung in den Anféngen steckt und nicht als etablierte Kompetenz zu betrachten ist.
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Im Folgenden soll nun die Relevanz der eben dargestellten Befunde in Bezug auf die
aktuellen Fragestellungen des Forschungsfeldes diskutiert werden, und zwar zunéchst in Bezug
auf die Frage des Verhiltnisses interaktiver und kognitiver Kompetenzen, dann in Bezug auf das
Verhiltnis, in dem die Entwicklung des Verstehens verschiedener referentieller Gesten
zueinander steht, und schlieBlich in Bezug auf die libergreifende Frage nach sparsamen (nicht-
mentalistischen) und reichhaltigen (mentalistischen) Interpretationen sozial-kognitiver
Kompetenzen in der ersten Hilfte des zweiten Lebensjahres und ihrer Vereinbarkeit mit

verschiedenen Entwicklungsmodellen.

9.3 InteraktivesBlickfolgen und Referenzver sténdnis

Die Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Fahigkeit, der Aufmerksamkeit einer
anderen Person zu folgen (im Sinne der Herstellung gemeinsamer Aufmerksamkeit) und deren
Nutzung im Sinne der Repréisentation einer — potentiell intentionalen - Agent-Objekt-Relation
steht besonders in der Literatur zu frithen Entwicklung des Handlungsverstehens bei normal
entwickelten Kindern (Brune & Woodward, 2005; Carpenter, Akthar, & Tomasello, 1998;
Moore, 2006; Moore & Corkum, 1994; Woodward, 2005), sowie auch klinischen Gruppen
(insbesondere Autisten) (Mundy & Neal, 2001; Tomasello & Carpenter, 2005), immer wieder
zur Debatte. Die in den Anfédngen dieser Forschung angenommene ,,Gleichsetzung® interaktiver
und konzeptueller Kompetenzen in diesem Bereich ist jedoch inzwischen, unter anderem auch
auf Grund der sehr friih nachgewiesenen ,,reflexhaften” Blickfolgereaktion (D’Entremont et al.,
1998; Farroni et al., 2002; Hood et al., 1998), unumstritten entkriftet. Genauso unumstritten ist
jedoch, dass irgendeine Art von Zusammenhang zwischen diesen Fahigkeiten besteht. Wahrend,
wie eingangs ausgefiihrt, z.B. modulare Ansitze davon ausgehen, dass die visuelle Information
auf Basis neuronaler Reifungsmechanismen zu immer komplexeren Reprisentationen
,verschaltet“ werden kann, sehen z.B. Varianten von Simulationstheorien (z.B. Barresi &
Moore, 1996; Moore, 2006; Tomasello & Carpenter, 1999) hierin relevante Erfahrungen, die die
Grundlage der fiir das Handlungsverstehen notwendigen konzeptuellen Integration der eigenen
und Fremderfahrung bilden.

Wihrend neurokognitiv orientierte Ansdtze die Fokussierung der Augen und das
Verfolgen der Blickrichtung eher als allgemeine Grundlage des Lernens iiber intentionale
Handlungen sehen (z.B. Klin et al., 2003; Mundy & Neal, 2001), das nicht notwendigerweise in
der frithen Entwicklung mit konzeptuellem Verstehen einher geht, stellen Autoren wie
Woodward (2003, 2005; Brune & Woodward, 2007) diese Kompetenz in eine spezifische

Relation mit der Entwicklung des Konzepts des Blickens (entsprechend auch fiir jeweils Zeigen
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und Greifen) derart, dass die beobachtete und eigene Erfahrung (vglch. Sommerville et al.,
2005) mit der konkreten intentionalen Handlung zu Erwartungen fiihrt, die spiter zu einem
allgemeinen intentionalen Schema zusammen gefasst werden.

Prinzipiell erscheinen diese Interpretationen nicht inkompatibel insofern, als dass
zunichst von einer Vorhersage auf Basis beobachtbaren, konkreten Handelns und dessen Folgen
ausgegangen wird, nicht von einer genuin konzeptuellen Interpretation. Wihrend jedoch enger
in der Entwicklungspsychologie verankerte Wissenschaftler wie Moore und Woodward die
notwendigen Lernschritte auf kognitiver Ebene sehen, gehen die neurokognitiven Ansétze
(Blakemore & Frith, 2005; Klin et al., 2003; Mundy & Neal, 2001) eher von einer spiteren
kognitiven ,,Redeskription* (vglch. Karmiloff-Smith, 1992, 1994), zunichst auf rein neuronal-
mechanistischer Ebene ablaufender Prozesse aus.

Die hier vorgestellten Befunde sind leider zu heterogen, um klare Riickschliisse auf das
Verhéltnis von Blickfolge und referentieller Interpretation zuzulassen. Es konnten Brune &
Woodward (2007) insofern bestétigt werden, als dass (wie in Teil I gezeigt) Blickfolgen in der
Interaktion keine hinreichende Voraussetzung fiir eine vorhersageleitende Enkodierung der
Agent-Objekt-Relation darstellt. Andererseits weisen aber die Befunde von Teil II (insbesondere
die Zeige-Bedingung von Studie 5 und Studie 6) darauf hin, dass das spontanes Blickfolgen ein
Pradiktor fiir eine Differenzierung der gezeigten Handlungssequenzen darstellt. Die Tatsache
allerdings, dass in Studie 5 eben gerade diese ,,Blickfolger nach inkonsistenter Habituation
langer auf konsistente Testdurchgénge schauten, deutet an, dass es sich bei der Beachtung der
Blickrichtung eher um ein Mittel zur effizienten Entdeckung beobachteter Kontingenzen
handelt, als um einen Indikator des entwickelten Verstidndnisses der intentionalen Bedeutung der
Blickrichtung. Nicht iibereinstimmend mit der Arbeitsgruppe von Woodward (Brune &
Woodward, 2007; Woodward, 2003; Woodward & Guajardo, 2002) fanden wir jedoch den
Effekt der Blickfolge nicht primdr fiir die Enkodierung der Blickrichtung, sondern der
Zeigegeste.

Im Gegensatz zu diesen Autoren konnen wir leider iiber den Zusammenhang zwischen
der Produktion der Zeigegeste (die ein ,,konservativeres® Kriterium darstellt, als ihr Verfolgen)
und deren Enkodierung keine Aussagen machen, da nur sehr sporadisch Kinder wihrend der
experimentellen Prozedur zeigten und weder experimentell, noch iiber Elternfragebogen, das

kindliche Zeigeverhalten erfasst wurde.
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9.4 Zum Verhdltnisder Interpretation von Blickrichtung und Zeigegeste

Basierend auf der Annahme, dass die Blickrichtung der ,,Codeknacker fiir die
Entwicklung des Verstehens intentional relevanter Verhaltenshinweise ist, konnte angenommen
werden, dass Handlungserwartungen basierend auf der Blickrichtung frither aufgebaut werden,
als auf Basis der Zeigegeste. Hierflir fanden wir jedoch nur bedingt Evidenz: in Studie 3 fanden
wir eine Differenzierung in den Blickzeiten der einjahrigen Kinder fiir die Zeigegeste, aber nicht
fiir die Blickwendung.

Andererseits ldsst sich auf Basis der Salienz (auf Ebene der Wahrnehmung manueller
Handlungen) argumentieren, dass die Zeigegeste der Greifthandlung dhnlicher und daher — z.B.
aus Sicht der ,,motorischen Ansteckungshypothese* (Blakemore & Frith, 2005) — fiir
prikonzeptuelle Handlungspradiktion (Coricelli, 2005) leichter verfiigbar ist.

Auch aus Sicht des von Moore (Barresi & Moore, 1996; Moore, 1999a, b; 2006)
vertretenen simulationsdhnlichen Ansatzes, wie auch des von Woodward (2003; 2005)
formulierten erfahrungsbasierten Ansatzes wére ein Vorteil fiir die Zeigegeste zu erwarten, da
diese bei eigener Ausfithrung ebenso wie bei der Ausfithrung durch Andere, gleichermalien
beobachtbar ist, was nicht fiir die Blickwendung gilt.

Diese Wirkung erhohter Salienz und dadurch vereinfachter Interpretierbarkeit der
Zeigegeste beruht jedoch auf der Annahme, dass diese — parallel zur Greifgeste — im Sinne einer
zielgerichteten Handlung enkodiert wird, nicht als gestische Deixis.

Zumindest flir gesunde Erwachsene gibt es jedoch Daten, die auf eine Enkodierung
bedeutungshaltiger Gesten als Subgruppe sprachlicher Symbole hinweisen (Bernardis &
Maurizio, 2006), wahrend meines Wissens fiir Kinder im relevanten Altersbereich (also etwa im
zweiten Lebensjahr) vergleichbar informative Daten aus neuropsychologisch orientierten
Paradigmen kaum vorhanden sind und fiir die Zeigegeste génzlich fehlen.

Insgesamt deuten die hier berichteten Daten nicht auf eine Enkodierung des Zeigens
parallel zum Greifen hin, sondern als eigenstdndigen Sonderfall, was konsistent mit den von
Woodward et al. (2001; Woodward, 2003; Woodward & Guajardo, 2002) berichteten Befunden
ist.

In der Literatur zur ToM nimmt die Diskussion und Untersuchung der Bedeutung der
Blickrichtung traditionell einen ungleich viel breiteren Rahmen ein, als die der gestischen
Referenz. Erst wéihrend der letzten Jahre wird in diesem Zusammenhang dem Verstdndnis und
der Produktion gestischer Referenz mehr Aufmerksamkeit geschenkt, und zwar vor allem von
Arbeitsgruppen, die sich um phylogenetische (fiir Uberblicke siehe Kita, 2003; Krause, 1997;
Leavens, 2004; Tomasello & Call, 1997) Wurzeln, sowie Schnittstelle von Theory of Mind und
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kommunikativen Kompetenzen (z.B. Legerstee & Barillas, 2003; Liszkoswki et al., 2004)
bemiihen.

Insofern ist der entwicklungsmiflige Zusammenhang zwischen der Interpretation der
Blickrichtung und der Zeigegeste noch weitgehend ungeklédrt. Wihrend z.B. Woodward (2003;
2005, Woodward & Guajardo, 2002), aber auch Moore (2006) eher von gestenspezifischen
Entwicklungsverldaufen ausgehen, ldsst sich ausgehend von der frilhen Sensitivitit flir die
Blickrichtung auch argumentieren, dass die Bedeutung von Referenz iiberhaupt erst auf Basis
des Verstehens der Blickrichtung aufgebaut wird; dass das Verstindnis visueller
Aufmerksamkeit also quasi den ,, Tiir6ffner* fiir den Raum intentionaler Referenz darstellt.

Im Gegensatz zu Woodwards Befunden, scheinen die hier vorgestellten Daten mit einer
solchen Interpretation konsistent zu sein, insofern, als dass bei den komplexeren experimentellen
Prozeduren (inkonsistente Habituation, widerspriichliche Hinweise auf der Verhaltensebene) nur
die Blickfolger Bedingungsdifferenzierungen zeigten. Diese Befunde schienen fiir die jeweiligen
Zeige-Bedingungen (z.B. Studie 9) ausgeprigter, als fiir die Blick-Bedingungen (z.B. Studie 8).

Vergleicht man nun die Befunde der Blickzeitdaten aus Studien 2 und 3 miteinander, so
ergibt sich allerdings kein Vorteil fiir die Blickwendung gegeniiber der Zeigegeste, was
wiederum konsistent mit den Befunden der Arbeitsgruppe von Woodward ist: Tatsdchlich
fanden wir bei Studie 3 eher einen Vorteil fiir die Zeigegeste (allerdings ,,verpaart mit einer
Blickwendung), da hier auch bei der Variation zwischen Probanden eine Differenzierung auftrat,
nicht aber bei der Darbietung der Blickwendung allein. Ebenfalls fanden wir in Studie 6
(Zeigegeste ohne Habituation) bereits fiir unsere 12-monatigen Probanden eine adédquate
Bedingungsdifferenzierung, wiahrend Phillips et al. (2002; Studien 3 und 4) in einem &hnlichen
(eher einfacheren) Paradigma diese fiir die Blickwendung erst fiir 14-monatige Kinder etablieren
konnten. Dieser Vorteil konnte allerdings auf die gemeinsame Darbietung von Blicken und
Zeigen zuriick zu fiihren sein, so dass hier keine unabhédngige Auskunft iiber die Interpretation
der Zeigegeste erhalten werden kann. Aus Griinden 6kologischer Validitdt wéhlten wir keine
Zeigegeste ohne visuelle Aufmerksamkeit, da in diesem Fall eine intentionale Interpretation
auch aus erwachsener Sicht nicht angebracht wire. Die kontrastive Betrachtung von Studien 8
und 9 zeigt, dass hier wiederum eher die nur-Blick vs. Greifen Bedingung etwas einfacher war,
als der Kontrast aufmerksamen Zeigens mit unaufmerksamem Greifen. Dies spricht nicht dafiir,
dass die Zeigegeste in ihrer referentiellen Bedeutung frither erkannt wird, als die Blickrichtung.
Insgesamt legen die hier vorgestellten Befunde nahe, dass die Zeigegeste zwar frither und
einfacher zu entdecken ist, als die subtilere Blickwendung, ohne dass dies jedoch mit einem

vorausgehenden Verstdndnis ihrer intentional-referentiellen Bedeutung einher geht. Es ist also
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nicht das Konzept der Referenz vorhanden, das auf verschieden saliente Verhaltensweisen
iibertragen werden muss, sondern diese Verhaltensweisen wirken sich zundchst auf der
Verhaltensebene aus und werden erst spiter — gemeinsam — diesem Konzept der Referenz
zugeordnet, bzw. darin zusammenfassbar. Dies stiitzt wiederum die eher lern- und
beobachtungsbasierten Entwicklungsannahmen, wie sie von Woodward (2005) oder Moore
(2006) vertreten werden. Allerdings weisen die in Studien 6 sowie 8-10 referierten Ergebnisse
auch klar darauf hin, dass Kinder zu Beginn des zweiten Lebensjahres sich eben nicht mehr in
der Phase des ,,behavioralen* Kontingenzlernens befinden, sondern durchaus bereits relevante
von irrelevanten Verhaltensaspekten getrennt und jeweils spezifische Handlungserwartungen
aufgebaut haben.

Einschrinkend muss gesagt werden, dass das hier verwendete Paradigma offen lésst, ob
es eine eher imperative oder deklarative Interpretation der Zeigegeste erfordert. Einerseits war
klar, dass die Kinder der Versuchsleiterin keine ,,Hilfestellung™ beim Erlangen des Objekts
geben konnten (und es wurden auch keine auf solche Versuche hinweisenden Verhaltensweisen
der Kinder beobachtet). Andererseits war das Handlungsergebnis immer ein Halten des Objekts
durch die Versuchsleiterin — eher das typische Ergebnis einer protoimperativen Situation.
Allerdings ldsst sich die Situation auch als Austausch iiber das Objekt (also protodeklarativ)
verstehen. Auf diese Interpretation deuten insbesondere auch die eher spédte Enkodierung in
Studie 2, wie auch die Zusammenhidnge mit der Blickenkodierung in den Studien der Teile II
und I hin.

Zusammenfassend stellt sich hier die Zeigegeste also weder als ,verkiirzte*
Greithandlung dar, noch als ,,pradisponierte” (Fogel & Hannan, 1985) Geste, sondern als zu
erlernende Konvention mit intentional-referentieller Bedeutung, die nicht unabhingig von der

Ausrichtung der visuellen Aufmerksamkeit ist.

9.5 ,Intentionale’ Handlungsvor her sagen zu Beginn des zweiten L ebeng ahres?

Wie im vorhergehenden Abschnitt diskutiert, konnen wir fiir den Beginn des zweiten
Lebensjahres von einem Verstdndnis relevanter und irrelevanter Verhaltenshinweisen fiir die
Vorhersage nachfolgender Handlungen ausgehen, die iiber Mechanismen des oberflachlichen
Kontingenzlernens hinaus gehen.

Da ein Abgleich mit sémtlichen im Einleitungsteil dargestellten theoretischen Positionen
sowohl den Raum dieser Diskussion, wie auch die Aussagekraft der Daten tiberschreiten wiirde,
soll hier zundchst generell auf die Kompatibilitit mit sparsameren und reichhaltigeren

Annahmen eingegangen werden.
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Rechtfertigen diese Befunde die Annahme der Attribution mentaler Zustdnde bereits zu
Beginn des zweiten Lebensjahres, wie sie von reichhaltigen Interpretationen (z.B. Baron-Cohen,
1994, 1995; Reddy, 2001; Tomasello, 1995, 1999a, b; Tomasello et al., 2005) angenommen
werden?

Oder lassen sie sich unter Riickgriff auf sparsamere Annahmen (z.B. Coricelli, 2005;
Moore, 2006; Povinelli, 2001) erkldren, dass zu diesem frithen Zeitpunkt von nicht-
konzeptuellen Leistungen aufgrund wahrnehmungsbasierter Mechanismen auszugehen ist?

Generell bestehen in Bezug auf das hier grofBtenteils verwendete Habituations-
Dishabituationsparadigma Bedenken, inwiefern dieses in der Lage ist, genuin konzeptuelles
Wissen, und nicht lediglich wahrnehmungsbasierte Reaktionen oder kurzfristige Lerneffekte
abzufragen (Bremner & Mareschal, 2004; Sirois & Mareschal, 2004). Da jedoch
stimulusbasierte Alternativinterpretation im Wesentlichen bereits bei den Einzeldiskussionen
berticksichtigt wurden, soll hier auf diese grundlegende Kritik nicht ndher eingegangen werden.

Die Divergenz der Befunde fiir die verschiedenen Gesten, sowie auch insbesondere die
Befunde der Studien von Teil III schlieBen meines Erachtens eine stark reduktionistsche
Interpretation aus, da automatische Wahrnehmungsprozesse nicht in der Lage sein sollten, fiir
unterschiedliche Verhaltensweisen divergierende Erwartungen zu erzeugen (Studie 5) und bei
widerspriichlichen Hinweisen nach Relevanz auszuwéhlen (Studien 8, 9). Dariiber hinaus
beruhen die meisten der psychomotorischen Studien, auf die diese motorischen
Handlungstheorien zuriickgehen, auf den Reaktionen auf bewegte Reize (Ausfithrung der
Handlung), wéhrend in Studie 10 Handlungserwartungen auch fiir eine statische Zeigegeste
demonstriert wurden. Wiewohl also eine solche nicht-konzeptuelle, rein wahrnehmungsbasierte
Interpretation als ontogenetisch fritheste Grundlage von Handlungsvorhersagen (Baird &
Astington, 2004; Coricelli, 2005; Povinelli 2001) eine attraktive Option darstellt, kann sie die
hier gezeigten Kompetenzen der 12-monatigen Kinder nicht mehr erkliren.

Andererseits haben die hier berichteten Studien aber auch keine Evidenz erbracht, die
geeignet wire, sehr reichhaltige Interpretationen zu stiitzen. Die Handlungserwartungen, selbst
der 15-monatigen Kinder in Studie 4, waren noch leicht durch oberfldchliche Variationen der
experimentellen Prozedur storbar, selbst die dreijdhrigen Kinder in Studie 7 hatten noch
Probleme, ihre Vorhersagen agentenspezifisch aufgrund der Erfahrung anzupassen, was
hingegen die vierjdhrigen Kinder sehr konsequent taten. Wiewohl einschrinkend bemerkt
werden muss, dass die hier berichteten Studien nicht darauf angelegt waren, starke konzeptuelle

Kompetenzen zu demonstrieren, lassen sie die Annahme eines genuin mentalistischen
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Handlungs- oder Agentenverstindnisses am Ubergang vom ersten zum zweiten Lebensjahr doch
unwahrscheinlich erscheinen.

Es soll nun kurz das Gesamtbefundmuster in Relation zu denjenigen theoretischen
Ansitzen diskutiert werden, die relativ spezifische Aussagen iiber die Kompetenzen zu Beginn
des zweiten Lebensjahres machen.

Ansitze, die die Rolle emotionaler Verbundenheit (z.B. Hobson, 2002) betonen, lassen
sich mit den hier berichteten Studien schwer in einen eindeutigen Zusammenhang bringen:
einerseits nehmen sie ein relativ weitreichendes Intersubjektivititskonzept an (was
mentalistisches Handlungsverstehen impliziert), andererseits ldsst sich argumentieren, dass
durch das hier verwendete Setting (eine nicht-interaktive experimentelle Prozedur) die
emotionale Verbundenheit zwischen Agent und Kind fehlte, und so die ,,wahren* Kompetenzen
verdeckt bleiben.

Wihrend die Modelle sozialer Orientierung (z.B. Klin et al., 2003; Mundy & Neal, 2001)
durch die Integration entwicklungs- und neuropsychologischer Ansitze eine hohe Attraktivitat
aufweisen, erscheinen die hier verwendeten abhdngigen Malle (Gesamtblickzeiten auf
Gesamtkonfiguration nur wihrend des Handlungsausgangs) zu grob, um zu zuverldssigen
Aussagen {iiber den Status visueller Aufmerksamkeitsverteilung und Enkodierung der
dargebotenen sozialen Stimuli zu kommen, die eine Evaluation dieser Vorschlige ermdglichen
wiirden. Folgestudien, die differenziertere Erfassungsmethoden der visuellen Aufmerksamkeit
(Blickrichtungsanalysen), damit einhergehende neuronale Korrelate (EKP) und behaviorale
Kompetenzen (Blickzeiten, Reaktionen) erfassen, erscheinen hier sinnvoll und vielversprechend.

Eine weitere einflussreiche Theoriengruppe sind die modularen Ansdtze, wie z.B. der
von Baron-Cohen (1994; 2005). Wie verhalten sich aktuelle Befunde hierzu?

Es ldsst sich annehmen, dass das von Woodward (1998) eingefiihrte Paradigma, das in
Studie 2 verwendet wurde, Leistungen des ID beansprucht, fiir die Blickbedingungen die
Verschaltung mit EDD. Soweit wiren die Befunde kompatibel. Fiir das hier verwendete
Paradigma nach Phillips et al. (2002) lieBe sich eine zusétzliche Aktivierung von TED
annehmen, da auch affektive Information (positive Aufmerksamkeitswendung zu einem Objekt
in der Hinweisszene) zu integrieren ist. Baron-Cohen (2005) geht von einer gleichzeitigen
frithen Funktion von EDD, ID und TED aus und sieht die Integration der von diesen Systemen
aufgenommenen und verarbeiteten Informationen als eine Leistung von SAM ab Ende des ersten
Lebensjahres. Baron-Cohen macht jedoch keine Aussagen dariiber, wie sich die Komplexitit der
von SAM geforderten Integration (ob z.B. Daten aus zwei oder drei Modulen integriert werden

miissen) auf die Leistungen auswirkt. Auf dem Stand der 6ffentlichen Formulierung ldsst also
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dieses Modell meines Erachtens keine klare Vorhersage fiir die Zeige- und
Kontrastmanipulationen der gegenwirtigen Arbeit zu, sofern diese nicht direkt an die
Auswertung der Blickrichtung gebunden sind. Kompatibel mit dieser Annahme wiren die
Ergebnisse von Studie 8 (Blick vs. Greifen), aber nicht 9 (Blick und Zeigen vs. Greifen), da hier
kein Schwierigkeitsunterschied zu erwarten wére. Auch Studie 4b (Kontrast von Neuheit und
Handlungslogik) spricht nicht fiir die privilegierte Verarbeitung der Blickrichtung, da hier, wenn
Objektneuheit mit Blickhinweisen kontrastiert wurde, das Muster komplett zusammen brach,
selbst noch im Alter von 15 Monaten.

Eine modular-konzeptuelle Sichtweise vertreten Csibra und Gergley (1998; Csibra,
2004). Sie sehen eine klare Trennung zwischen teleologischem (zielgerichteten) und
referentiellem  Handlungsverstehen. Threm Ansatz nach operieren zunidchst beide
Interpretationssysteme getrennt — das teleologische System in Reaktion auf zielgerichtetes
Verhalten animierter Objekte (wie sie in ihren Studien typischerweise realisiert werden), das
referentielle System in Reaktion auf Blickwendungen, etc. in kommunikativen Situationen. Erst
durch die Integration beider Systeme werden beginnende mentalistische Handlungsvohersagen
moglich. Man sollte also meinen, dass das hier und von Phillips et al. (2002) verwendete
Paradigma geeignet sei, genau diese Integration zu priifen, da hier aufgrund referentiellen
Verhaltens zielgerichtete Handlungen vorherzusagen sind. Genau dies bestreitet Csibra (2004)
jedoch: Er bezieht sich auf das Basisexperiment (Studien 1 und 2 bei Phillips et al.; Studie 3 der
aktuellen Arbeit) und argumentiert, die Prozedur verlange nicht etwa die Verbindung
referentiellen (Hinweisphase) mit zielgerichteten (Handlungsausgang) Verhaltens, sondern sei
viel mehr durch die Assoziation zweier referentieller Verhaltensweisen (Hinweis: Blicken,
Ausgang: Halten und Blicken) 16sbar. Er macht jedoch weder konkrete Aussagen zu seiner
Interpretation der Kontrollbedingung von Studie 5 (vglch. auch Sodian & Thoermer, 2004) noch
zum Status der Greifbedingung (da jedoch auch diese, auBer in Studie 8, gepaart mit der
Blickrichtung dargeboten wurde, sollte hier vermutlich analog eine referentielle Interpretation
induziert werden). Meines Erachtens wird Csibra’s (2004) Interpretation durch die hier
priasentierten Kontrollstudien in mehrfacher Hinsicht ausgeschlossen: einerseits sind die fiir
Greifhandlung und Zeigegeste nicht deckungsgleichen Befundmuster mit diesem Ansatz nicht
zu erkldren — da beide mit der Blickrichtung gepaart (Studie 5) dargeboten werden, miissten sie
zum selben Ergebnis fiihren. Es ist weiterhin die in Studie 3 gefundene schlechtere
Differenzierung fiir Schauen im Vergleich zu Zeigen so nicht erkldrbar. SchlieBlich erscheint
auch die Erklidrung der Befunde von Studien 8 und 9 problematisch, insbesondere da das

Befundmuster von Greifen vs. Schauen (Studie 8) eher robuster ausfiel, als das von Greifen vs.
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Schauen und Zeigen (Studie 9) mit doppeltem referentiellen Hinweis. Auch der Befund, dass die
Kinder als Gruppe in Studie 9 nicht signfikant differenzierten, macht die Annahme getrennter
Systeme unwahrscheinlich, da durch Blicken und Zeigen das referentielle System stirker
aktiviert werden und das teleologische System hitte ,,ausstechen* miissen. Tatsdchlich war aber
der Befund schwach, was fiir den kindlichen Versuch einer umfassenden Interpretation der
dargebotenen Hinweisszene spricht.

Dariiber hinaus gibt Csibra (2004) keine Erklirung fiir den Effekt des
Blickfolgeverhaltens bei diesen Experimenten, da nach ihm das referentielle System bereits
lange etabliert, also Kompetenz fiir alle Kinder der fraglichen Altersgruppe gleichermaflen zu
finden sein sollte.

Insgesamt deuten die Befunde also auf eine kontinuierliche Entwicklung vom
Verstindnis zielgerichteten zu referentiellen Handelns hin, nicht auf parallele Systeme.

Eine solche kontinuierliche Entwicklung ist mit lernorientierten Positionen, wie der von
Wellman & Phillips (2001), die annehmen, dass auf der Basis der Sensitivitit fiir behaviorale
Intentionalitidtshinweise  zundchst Objektgerichtetheit (Woodward, 1998) wund dann
Verbundenheit von Handlungen (Phillips et al., 2002; Sodian & Thoermer, 2004) ein einfaches
Intentionalititskonzept entwickelt wird, das diese Autoren ab etwa dem zweiten Geburtstag als
nachgewiesen betrachten. Die Autoren nehmen also zwar zunédchst die Bildung von
Handlungserwartungen auf behavioraler Ebene an, die aber nicht alleinig auf allgemeinen
assoziativen Lernmechanismen beruhen, sondern von einer (angeborenen) Sensitivitidt des
Wahrnehmungssystems fiir bestimmte biologische Verhaltensmuster (solche, die ultimativ
Intentionalitét indizieren) getragen werden’®.

Dieser, in der Tradition der Theorie-Theorie verwurzelte, Ansatz ist ebenfalls prinzipiell
kompatibel mit Vorstellungen aus dem Bereich neurokognitiver Forschung (z.B. Blakemore &
Frith, 2005; Coricelli, 2005).

Es kristallisiert sich heraus, dass Varianten kognitiver Redeskription die beste Passung
fir die Befundlage darstellen. Die meisten Forscher siedeln erste Prozesse einer solchen
Kognitivierung im Laufe des zweiten Lebensjahres an. Sehr viel weniger klar erscheint
allerdings die Natur dieses Prozesses. Ausgehend von Woodward (2005) liegt die Annahme von
Abstraktionsprozessen ~ (von  spezifischen,  handlungsgebunden, zu  allgemeinen,

konzeptgesteuerten Handlungserwartungen) nahe.

3V orstellbar etwa analog zu den fiir den Wortbedeutungserwerb diskutierten Constraints (Markman,

1990).
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Call (2003) schlégt hier aus der Perspektive der vergleichenden Verhaltensforschung die
Unterscheidung von vier Abstraktionsniveaus fiir die Entwicklung sozialer Kognition vor:
Ausgehend von einer ersten Ebene der Reaktion auf spezifische Hinweisreize (etwa der Art
,, wenn Mama meine Flasche vor mich hdlt, muss ich den Mund aufmachen ), gefolgt von einer
Stufe fester, aber spezifischer Regeln (z.B. ,, wenn Mutter den Kopf zur Seite wendet, taucht dort
etwas Interessantes auf*), auf der ndchsten Ebene die Nutzung generalisierter Regeln (z.B.
,,wenn eine Person sich — durch Blicken oder Zeigen — einer Raumseite zuwendet, wird sie dort
befindliche Gegenstinde kommentieren ), und schlieBlich eine konzeptuelle Ebene, bei der die
Generalisierung nicht nur {iber Stimuli (z.B. verschiedenen Formen referentieller Gesten),
sondern {iber Probleme (z.B. intentionale Relationen) hinweg geleistet wird.

In Bezug auf die Herstellung und Nutzung gemeinsamer Referenz konnte hier als erste
Stufe die addquate Reaktion (Blickfolgeverhalten) in festgelegten Situationen (z.B. Bilderbuch
betrachten mit der Bezugsperson, wobei diese mit dem Finger auf verschieden Aspekte tippt),
betrachtet werden, gefolgt von dem oben angefiihrten Beispiel {iber Personen oder Situationen
hinweg erfolgreichen Blickfolgeverhaltens in Bezug auf hiufig anzutreffende Gesten, die jedoch
nicht als Gruppe zusammengefasst werden. Auf der dritten Stufe lieBe sich die Nutzung
verschiedener referentieller Verhaltensweisen ansiedeln und schlieBlich auf Stufe vier die
Bildung des Konzepts von Referenz, z.B. auch angezeigt durch den intentionalen Einsatz
aufmerksamkeitssteuernder Zeigegesten.

Auch hier ist die konzeptuelle Ebene immer noch sparsamer Natur und impliziert nicht
notwendigerweise ein Konzept mentaler Aufmerksamkeit oder mental repriasentierter Intention.

In Bezug auf die Studien dieser Arbeit ldsst sich argumentieren, dass die Probanden mit
neuen Situationen (nicht alltags-entsprechende, intentional inkonsistente Handlungssequenzen,
widerspriichliche Hinweise, statische Prdsentation) konfrontiert wurden, und diese — dies gilt
zumindest fiir die Subgruppe blickfolgender Kinder — erfolgreich 16ste. Diese Leistung liefle sich
auf Ebene 4 nach Call (2003) ansiedeln, da keine Gelegenheit zur Regelabstraktion fiir diese
neuartigen Situationen bestand. Andererseits lieBe sich reduktionistisch auch argumentieren,
dass die Anwendung einer festen Regel in Bezug auf einen als kritisch identifizierten Faktor (in
diesem Fall die visuelle Aufmerksamkeits-, also Blickrichtung) zur Lésung der Aufgaben
gefiihrt haben konnte. Die Nicht-Blickfolger der Zeige-Bedingung von Studie 5, sowie in
Studien 8 und 9, konnten anscheinend noch keine (noch nicht einmal eine intentional ,,falsche®)
Regel zur Losung des ihnen gestellten Problems ableiten und so keine Differenzierung in ihren
Blickzeiten zeigen. Dieser Befund wire konsistent mit der Annahme eines Ubergangs von einer

generalisierten Regel (in referentiellen Situationen ist die Blickrichtung entscheidend fiir die
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Identifikation des Zielobjekts) zu einem Konzept visueller Aufmerksamkeit (z.b. demonstrierbar
durch Experimente zum Verstdndnis der Konsequenzen mangelnden Wahrnehmungszugangs;
z.B. Dunphy-Lelii & Wellman, 2004; Moll & Tomasello, 2004; Poulin-Dubois, Sodian, Metz,
Tilden, & Schoppner, im Druck; Sodian, Thoermer & Metz, 2006) in der ersten Hilfte des
zweiten Lebensjahres.

Aus der Kombination spezifischer Sensitivitidten auf der Wahrnehmungsebene und der
Anwendung allgemeiner Lernmechanismen auf die hierdurch ermdglichten Erfahrungen ist so
der Schritt von der automatischen zur kognitiven Verarbeitung fassbar.

Meines Erachtens ist ein solcher Prozessansatz nicht prinzipiell inkompatibel mit den
Befunden und Konzeptualisierungen aus der Tradition der Theorie-Theorie (Wellman &
Phillips, 2001), wenn wiederum auf der Ebene der Konzepte weitere Abstraktionsschritte
vorgesehen werden.

Was konnen wir nun also {iber Status und Konstruktion intentionalen
Handlungsverstehens im Kontext gestischer Referenz zu Beginn des zweiten Lebensjahres
folgern? Sowohl stark reduktionistische wie auch extrem reichhaltige Interpretationen der
Kompetenzen in diesem Bereich konnten ausgeschlossen werden. Fiir modular-nativistische
Annahmen war hier ebenfalls keine stiitzende Evidenz zu verzeichnen. Die hier vorgestellten
Befunde lassen hingegen die Annahme eines perzeptuell basierten Fundaments, auf dessen Basis
allmédhlich zunehmend adidquate Konzepte der Handlungsenkodierung und —interpretation
konstruiert werden, sinnvoll erscheinen. Eine Charakterisierung dieser Konzepte im Sinne
generalisierter mentalistischer Handlungskausation (Intention) erscheint jedoch fiir dieses Alter

zu weit gegriffen.

9.6 Fazit und Ausblick

Die vorgestellten Studien gingen der Frage nach den fiir die Handlungsvorhersage
genutzten referentiellen Hinweisreizen zu Beginn des zweiten Lebensjahres nach. Ziel war es
einerseits, einen Beitrag zum ,,Status* des frilhen Verstehens intentionaler Referenz zu leisten,
andererseits, Hinweise auf Mechanismen der Entwicklung dieser Féhigkeiten zu erhalten.

Die hier gewidhlte Forschungsstrategie bestand in der Kontrastierung von Hinweisen auf
attentionaler (Blick), gestischer (Zeigen) und Handlungsebene (Greifen) im Wesentlichen bei
einer Altersgruppe, mit Fokus auf dem Status der Zeigegeste, wohingegen eine Testung im
Altersvergleich nur in den Vorstudien vorgenommen wurde, um eine ,,ideale* Altersgruppe fiir

die Studien des Hauptteils zu identifizieren.



Gesamtdiskussion 227

Was ist zum ,,Status* der Interpretation verschiedener Hinweise auf das Zielobjekt einer
nachfolgenden Handlung zu Beginn des zweiten Lebensjahres zu schlieBen? Alle drei getesteten
Hinweise konnen prinzipiell zur Bildung von Handlungserwartungen in diesem Alter genutzt
werden. Allerdings zeigten sich auch deutliche Unterschiede, die sich so zusammen fassen
lassen, dass Blicken und blickgeleitetes Greifen relativ stabil zur ErschlieBung einer
erwartungsleitenden Agent-Objekt-Relation genutzt werden, wihrend die Interpretation der
Zeigegeste nicht als gleichermallen etabliert betrachtet werden kann. Dieses Befundmuster 14sst
sich im Kontext theoretischer Diskussionen im Sinne unterschiedlicher Verankerungen dieser
Hinweise in ,,Systemebenen® frither sozial-kognitiver Entwicklung verstehen. Studien, die sich
mit der Rolle des Spiegelneuronensystem flir das Handlungsverstehen beschéiftigen, finden mit
hoher Konsistenz eine Aktivierung dieser Neuronenverbande in Reaktion auf fremde und eigene
Greifhandlungen, sowie Fazilitationseffekte fiir eigene Handlungssteuerung und antizipative
Blicke (Pierno et al., 2005). Entsprechend wird hier gefolgert, dass die friihesten
prikonzeptuellen =~ Wurzeln des  Handlungsverstehens in  der  Reaktion  des
Spiegelneuronensystems auf solche zielgerichteten Handlungen liegen (Blakemore & Frith,
2005; Wolpert et al., 2004).

Wihrend die auf diesem Gebiet aktiven Forscher tiberwiegend Positionen formulieren,
die in mehr oder weniger konzeptuell angereicherte Varianten des Simulationsansatzes miinden
(z.B. Gallese, 2004; aber auch Meltzoff & Decety, 2004), erscheint eine solche
Entwicklungsannahme weder zwingend noch zielfiihrend. Im vorhergehenden Abschnitt wurde
gezeigt, dass konzeptuell-kognitive Entwicklungsannahmen eine mindestens ebenso starke
Erkldrung der Befundlage im Bereich sozial-kognitiver Sduglings- und Kleinkindforschung
darstellen.

Wiinschenswert und erkenntnistreibend wire meines Erachtens eine stirkere Integration
der hier vertieft behandelten Zeigegeste in die Forschung mit Hilfe neurokognitiver Paradigmen.
Die vorhandene Evidenz stiitzt sich vor allem auf Reaktionen (auf neuronaler und
psychomotorischer Ebene) auf die Greifhandlungen anderer Personen, und, experimentell
weniger konsequent aufgegriffen, die Blickrichtung. Meines Erachtens wiirde ein solcher
systematischer Vergleich der Auswirkungen der Beobachtung dieser Verhaltensweisen einen
wichtigen Beitrag zum Verstdndnis des ,Endstatus mentalen vs. objektgerichteten
Handlungsverstehens leisten, der, einerseits zur Klarung ontogenetischer Prozesse auf dem Weg
zu diesem Endstatus, aber ebenfalls in Hinblick auf ein differenzierteres Verstindnis von

Entwicklungsstorungen in diesem Bereich (z.B. Autismus), liberaus wiinschenswert wére.
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Wihrend die in dieser Arbeit verwendete Methode der Blickzeiterfassung in Reaktion auf
variierte Referenzhinweise unterschiedlicher Salienz und Relevanz meines Wissens die erste
systematische Untersuchungsreihe zum nicht-interaktiven Handlungsverstehen in diesem
Bereich darstellt, und so klarere Aussagen als bisher vorliegende Studien {liber das Verhéltnis der
Interpretation zielgerichteten und referentiellen Verhaltens erlaubt, zeigen sich auch deutlich die
Grenzen dieses Paradigmas.

Diese liegen einerseits in der Abgrenzung von Wahrnehmung und Enkodierung (Gordon,
Matlin, Joy, Aylward, & Eisenbrand, 2004), da nicht-signifikante Gruppenergebnisse in der
Regel keine Riickschliisse iiber die Ebene des ,,Versagens™ erlauben: wurden die relevanten
Aspekte nicht gesehen, oder aber wahrgenommen, jedoch in ihrer Relevanz nicht erkannt? Wie
lassen sich interindividuelle Blickzeitunterschiede innerhalb einer Altersgruppe systematisieren?
Wie im vorhergehenden Abschnitt angesprochen, konnte die Verwendung feinkodrnigerer
Technologien der Blickbewegungs- und Fixationserfassung, in Kombination mit der
Blickzeitmessung, hier zu einer Disambiguierung solcher inkonklusiver Befundmuster
beitragen.

Ein weiterer Nachteil des Paradigmas liegt in seiner begrenzten Anwendbarkeit {iber den hier
getesteten  Altersbereich hinaus. Bereits die hier berichteten Studien hatten hohe
Probandenausfille aufgrund motorischer Unruhe und mangelnden Interesses, zu verzeichnen. Es
entspricht dem Gros informeller Beobachtungen in diesem Forschungsgebiet, dass das hier
verwendete serielle Blickzeitparadigma mit Habituationsphase die Aufmerksamkeitsspanne
motorisch und interaktiv motivierter und kompetenter Kinder deutlich jenseits des ersten
Geburtstags in einer Weise strapaziert, die das Herausfiltern des gesuchten Signals aus dem
Rauschen der Storfaktoren extrem erschweren. Andererseits werden Adaptationen des
Paradigmas (z.B. durch Abkiirzen der Habituationsphase) hinsichtlich potenzieller
Interferenzeffekte basaler Informationsverarbeitungsprozesse problematisiert (Cohen, 2004).
Nur wenige Arbeitsgruppen (Brune & Woodward, 2007; Thoermer & Sodian, 2001) haben
bisher systematische Zusammenhidnge zwischen der kindlichen Performanz in verschiedenen
(vermeintlich parallele Kompetenzen erfassenden) Paradigmen untersucht, so dass Fragen

methodischer und konzeptueller Kontinuitdt bislang kaum trennbar erscheinen.
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11. ANHANG

FILENAME : c:\habitdat\X'Y-007.hab

Today's Date: 6.11.06

Time of Day : 10:00

Subject Name: Xaver Ypsilon

Subj. Number: 007

Birth Date : XXXXX

Age : XXXXX

Subject Sex : m

Experiment : XXXXXX

Presenter : XXXXXX

Observer A : XXXXXX

Observer B : XXXXXX

Habituation Condition : pyr re

Dishabituation Test 1 : kons

Dishabituation Test 2 : ink

PARAMETERS=<<DEFAULT>> KBD=No 128-32-64-16 HRT=Yes BEEP=Yes
MaxTimeOn(sec)=120 MaxLookAway(sec)=2.00 MinTimeOn(sec)=0.50
MinHabCrit(sec)=6.00 Max#HabTrials=14

XHAB - Version 6.5

HAB-TRIAL COND CRIT TIMEON SECND LTNCY TMOFF #OFF %AGR %SIM KAPPA

pyrre 0.0 70 7.2 247 3.6 2 0.967 0979 0.926
pyrre 0.0 11.7 11.4 139 2.0 1 0.956 0.974 0.835
pyrre 0.0 53 54 15.8 2.0 1 0.972 0.981 0.930
pyrre 120 33 33 129 2.0 1 0.962 1.000 0.919
pyrre 120 2.7 28 177 2.0 1 0.957 0.964 0.912
C6 pyrre 120 14 1.4 13.7 2.0 1 0.985 0.964 0.969
TOTAL 12.0 31.4 31.5 98.7 13.6 7

DN B W ==

TEST-TRIAL COND TIMEON SECND LTNCY TMOFF #OFF %AGR %SIM KAPPA

1 kons 6.0 6.0 454 2.0 1 0.975 1.000 0.933
2 ink 4.0 4.1 86 2.0 1 0.966 0.975 0.924
3 kons 2.1 22 14320 1 0.963 0.932 0.926
4 ink 3.0 3.0 84 2.0 1 0.990 0.983 0.979
5 kons 24 2514720 1 0977 0.959 0.954
6 ink 5.5 5.7 13.12.0 1 0.946 0.965 0.859

TOTAL kon 16.0 16.4 87.5 80 4

TOTAL ink 7.0 7.1 170 4.0 2

A vs B TimeOn Correlation (r) = 0.999
Average Observer % Agreement = 0.967
Weighted Observer % Agreement = 0.965
Average Observer % Similarity = 0.974
Overall Cohen's Kappa =0.918
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