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Zusammenfassung

Von ihrer Geburt an sind Kinder soziale Wesen. Schon im Laufe des ersten Lebensjah-
res entwickeln sie ein Verstandnis fir die Handlungen anderer Menschen. Hierbei lassen
sich zwei Grundformen des frihkindlichen Handlungsverstandnisses unterscheiden, das
instrumentelle Handlungsverstandnis und das kommunikative Handlungsverstandnis. Zen-
tral bei ersterem ist das Lernen Uber andere, Gegenstand von letzterem ist das Lernen von
anderen in Kommunikation mit diesen.

In der vorliegenden Dissertation wird die Entwicklung dieser beiden Formen des Hand-
lungsverstandnisses in zwei empirischen Studien naher betrachtet. Gegenstand von Stu-
die 1 ist das Verstandnis falscher Uberzeugungen. Obwohl viele empirische Studien dar-
auf hindeuten, dass implizite Antworten schon in der frihen Kindheit kongruent mit einem
Verstandnis falscher Uberzeugungen sind, ist noch nicht gesichert, ob ein mentalistisches
Verstandnis oder basalere Prozesse Grundlage fir dieses Antwortmuster sind. In Studie 1
wurde untersucht, inwieweit das implizite Antwortverhalten schon eine Sensitivitat daflr
aufweist, ob eine Person zu einem fir ihre Uberzeugung entscheidenden Moment abwe-
send ist oder zu einem anderen Zeitpunkt, der fiir inre Uberzeugung nicht relevant ist. Es
zeigte sich, dass das Blickverhalten der 26 Monate alten Probanden diese Sensitivitat nicht
widerspiegelte. Dies ist als Beleg gegen ein ausgereiftes mentalistisches instrumentelles
Handlungsverstéandnis zu werten.

In Studie 2 wurde das im Rahmen der Theorie der Natirlichen Padagogik beschriebe-
ne Phanomen naher untersucht, dass Kinder eine Information als allgemeingultig erachten,
wenn sie zuvor vom Absender der Information angesprochen werden, etwa durch Blickkon-
takt, Ammensprache oder kontingente Reaktion. Es wurde eruiert, ob dieser Mechanismus
auch wirkt, wenn Kinder von einer nichtmenschlichen Entitat, einer Lampe, adressiert wer-
den. Die Analyse des Blickverhaltens der 15 Monate alten Probanden erbrachte nur wenige
Hinweise auf eine generalisierende Verknipfung von der Lampe mit einem Zielobjekt. Dies
deutet darauf hin, dass menschliche Kommunikation Voraussetzung fiir die Generalisie-
rung von Informationen auf andere Entitaten zu sein scheint.

Die Ergebnisse der beiden Studien werden vor dem Hintergrund theoretischer Ansét-
ze und anderer empirischer Befunde zum frihkindlichen Handlungsverstandnis diskutiert.
Ausgehend von den Befunden werden weiterfiihrende Forschungsfragen aufgezeigt.






1 Einleitung

Kaum ein Faktor ist flr die Entwicklung des Menschen Uber die Lebensspanne so ent-
scheidend wie soziale Einflisse. Von der Geburt bis ins hohe Alter — der Mensch ist immer
bezogen auf andere und wird durch die Begegnung mit anderen maf3geblich in seiner
Entwicklung beeinflusst. Schon Neugeborene imitieren den Gesichtsausdruck eines Ge-
genilbers, etwa das Herausstrecken der Zunge oder das Schirzen der Lippen (Meltzoff &
Moore, 1977, 1983). Im Sauglings- und Kleinkindalter sind Erfahrungen eines Kindes mit
primaren sozialen Bezugspersonen von gro3er Bedeutung flr sein spateres Bindungsver-
halten: Eine sichere Bindung eines Kleinkindes ist assoziiert mit einer héheren Qualitat
von Freundschaftsbeziehungen im Schulalter und sogar mit einer héheren psychischen
Gesundheit bis ins Erwachsenenalter hinein (McElwain, Booth-LaForce, Lansford, Wu &
Dyer, 2008; Sroufe, 2005).

Aber nicht nur in der friihen Kindheit sind soziale Einflisse von entscheidender Bedeu-
tung. In der Adoleszenz beispielsweise hat die Peer Group einen erheblichen Einfluss auf
die Ausbildung von mannigfaltigen Einstellungen und Verhaltensweisen bei Jugendlichen
(Brechwald & Prinstein, 2011). Auch die meisten Erwachsenen haben ein starkes Bedrf-
nis nach Zugehdérigkeit zu anderen Menschen, dem sie notfalls auch mit erheblicher An-
strengung nachkommen (Baumeister, 2012; Baumeister & Leary, 1995). Im héheren Alter
héangt das Gefuhl von Einsamkeit mit einer gréBeren Wahrscheinlichkeit fir Depressivitat
zusammen (Cacioppo, Hughes, Waite, Hawkley & Thisted, 2006).

Die meisten Entwicklungsschritte auf dem Weg hin zu einem sozial weit fortgeschrittenen
Individuum finden zweifelsohne in der Kindheit statt. Grundsatzlich kbnnen zwei fundamen-
tal verschiedene Formen sozialen Lernens unterschieden werden (Gergely, 2011; Gergely
& Jacob, 2012), das Lernen dber andere und das Lernen von anderen.

Das Lernen Uber andere kann sich in mannigfaltigen Situationen vollziehen, in denen
Kinder entweder durch Beobachtung anderer oder durch Kommunikation mit anderen be-
deutsame Inferenzen Uber die mentalen Zustande eines Gegenlbers vornehmen. So kén-
nen sie zum Beispiel lernen, dass andere Menschen eigenstandige volitionale und doxasti-
sche Zustande (das heiBt Zustande, die das Wollen und die Uberzeugung betreffen) haben.
Diese Fahigkeit, uns selbst und anderen mentale Zustdénde wie Winsche, Absichten oder
Uberzeugungen zuzuschreiben, wird unter den Begriff der Theory of Mind subsumiert (vgl.
Sodian & Thoermer, 2006).

Das Lernen von anderen tritt haufig in Situationen auf, in denen Kinder mit einem Gegen-



1 Einleitung

tber kommunizieren. In diesen Situationen findet haufig der Erwerb generischer Informa-
tionen statt. Eine Information gilt dann als generisch oder allgemeingdiltig, wenn sie nicht
nur auf einen raum-zeitlichen Kontext beschrénkt ist, sondern auch in anderen Situatio-
nen Gltigkeit hat. Die Information, dass Flugzeuge fliegen, ist beispielsweise generischer
Natur (vgl. Csibra & Gergely, 2009). Diese Wissensvermittlung durch Kommunikation mit
einem Gegenuber wird unter dem Begriff der Natdirlichen Pddagogik zusammengefasst
(Csibra & Gergely, 2009, 2011).

Diese beiden Grundformen sozialen Lernens — das Lernen von anderen und das Lernen
Uber andere — sind allerdings nicht klar voneinander unterscheidbar. So kénnen etwa auch
in der Kommunikation mit einem Gegenulber relevante Informationen Gber diesen gelernt
werden. Gergely (2011) verwendet daher eine andere Terminologie und unterscheidet in-
strumentelles und kommunikatives Handlungsverstdndnis. Instrumentelle Handlungen sind
dadurch gekennzeichnet, dass ein Agent seine persoénlichen Ziele vor dem Hintergrund sei-
nes Wissensstandes zu realisieren sucht.” Bei kommunikativen Handlungen ist die Motiv-
lage hingegen komplexer: Das Ziel eines Agenten liegt hier nicht nur im Realisieren eigener
idiosynkratischer Handlungen. Vielmehr muss auch die Kommunikation per se und vor al-
lem die Vermittlung relevanter Informationen an ein Gegenlber als bedeutsames Ziel in
Betracht gezogen werden (Gergely, 2011; Gergely & Jacob, 2012).

In den letzten Jahrzehnten konnten durch eine Vielzahl von Studien bedeutsame Ein-
sichten in die frihkindliche Entwicklung sozialen Lernens gewonnen werden. Trotzdem
sind viele hochrelevante Fragen noch unbeantwortet. Die in der vorliegenden Arbeit em-
pirisch untersuchten Fragestellungen haben zum Ziel, einen Beitrag zum Verstandnis der
Entwicklung sozialen Lernens zu leisten. Um die Befunde auf einer breiten Basis diskutie-
ren zu kdnnen, werden sowohl zur instrumentellen als auch zur kommunikativen Doméane
relevante theoretische Standpunkte und empirische Befunde vorgestellt und diskutiert.

Beim Nachvollziehen instrumenteller Handlungen gilt das Verstindnis falscher Uberzeu-
gungen als entscheidender Meilenstein. Dieses Verstandnis setzt die Einsicht voraus, dass
die Wissenszustande anderer Menschen nicht immer einer dem Betrachter zuganglichen
Realitat entsprechen. Fragt man Kinder direkt nach den epistemischen Zustanden (also
den persénlichen Wissenszustanden) anderer Personen, die eine falsche Uberzeugung
haben, so geben sie in der Regel erst mit 4 Jahren die korrekte Antwort (z.B. Wellman,
Cross & Watson, 2001; Wimmer & Perner, 1983). In jingerem Alter beziehen sie sich hau-
fig auf den eigenen Wissensstand, scheinen also davon auszugehen, dass eine andere
Person all das weif3, was sie wissen (z.B. Perner, Leekam & Wimmer, 1987). Diese expli-
ziten kindlichen Antworten spiegeln noch kein Verstandnis falscher Uberzeugungen wider.
Betrachtet man jedoch implizite Tests zur Uberzeugungsattribution, so sind beispielsweise
frihkindliche Blickmuster schon im Laufe des zweites Lebensjahres, mdglicherweise noch

AusschlieBlich der besseren Lesbarkeit wegen wird hier und in der gesamten vorliegenden Arbeit das ge-
nerische Maskulinum verwendet.
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friiher, konform mit einem Verstandnis falscher Uberzeugungen (Kovacs, Téglas & End-
ress, 2010; Onishi & Baillargeon, 2005; Surian, Caldi & Sperber, 2007). Ob diese Befund-
muster jedoch tatséachlich schon ein Verstédndnis mentaler Zustande widerspiegeln oder
auf non-mentalistische Mechanismen zurtickzufiihren sind, ist Gegenstand aktueller Dis-
kussionen. Zu den diskutierten non-mentalistischen Mechanismen zéhlen unter anderem
das Entdecken statistischer RegelmaBigkeiten im Verhalten (Ruffman, 2014), ein automa-
tisches, unflexibles Erfassen des Geschehens (Apperly & Butterfill, 2009; Perner & Ro-
essler, 2012) oder basale Aufmerksamkeitslenkung (Heyes, 2014a). Trotz einer Vielzahl
empirischer Studien ist diese Diskussion noch nicht beendet. In der vorliegenden Arbeit
wird ein empirischer Ansatz vorgestellt, der sich einem bisher wenig betrachteten Gebiet in
der Uberzeugungsattribution widmet: der Frage, ob Kinder beachten, ob ein Agent einem
Geschehen zu einem fiir seine Uberzeugung relevanten Zeitpunkt beiwohnt oder nicht.

In der Domane kommunikativer Adressierung konnte innerhalb der Theorie der Natdrli-
chen Padagogik gezeigt werden, dass Kinder dazu neigen, eine Information als generisch
zu erachten, wenn sie zuvor von einem Agenten adressiert wurden: Sie gehen zum einen
davon aus, dass vermitteltes Wissen nicht auf ein Demonstrationsobjekt beschrankt ist,
sondern auf alle Objekte der gleichen Art (Butler & Markman, 2012, 2014). Zum anderen
erachten sie die prasentierten Informationen als kulturell relevant und nehmen an, dass
ein Gegeniber keine idiosynkratische Evaluation vornimmt, sondern dass andere Men-
schen ahnliche Praferenzen zeigen (Egyed, Kiraly & Gergely, 2013; Trauble & Batz, 2014).
Die Theorie Naturlicher Padagogik bedarf allerdings in einigen Punkten noch einer Pra-
zisierung. So ist beispielsweise noch fraglich, ob eine Adressierung per se hinreichend
flr eine generische Verarbeitung vermittelter Informationen ist oder ob menschliche Kom-
munikation eine notwendige Voraussetzung dafur darstellt. Wenn eine Ansprache allein
hinreichend flir eine generische Verarbeitung ist, dann sollte eine Adressierung durch eine
nichtmenschliche Entitat ahnliche Effekte zu evozieren vermdgen wie eine Adressierung
durch einen Menschen. In der vorliegenden Arbeit wurde dazu erstmals eine Studienreihe
durchgefihrt.

Im Folgenden werden diese beiden kurz umrissenen Fragestellungen naher betrachtet;
zun&chst in theoretischer, anschlie3end in empirischer Hinsicht. Zu Beginn werden in Ka-
pitel 2 Ansatze zum frihkindlichen Lernen vorgestellt, da diese auch im Hinblick auf die
Diskussion der Mechanismen, die sozialen Kognitionen im Kleinkindalter zugrunde liegen,
eine betrachtliche Strahlkraft haben. In Kapitel 3 werden bisherige Befunde zum Verstand-
nis instrumenteller Handlungen und zur Entwicklung einer Theory of Mind n&her dargelegt,
bevor in Kapitel 4 Befunde zur Verarbeitung kommunikativer Handlungen naher ausgefihrt
werden. Im Anschluss werden die im Rahmen der Dissertation durchgefihrten empirischen
Studien dargelegt und diskutiert; in Kapitel 5 zunachst das allgemeine Vorgehen und expe-
rimentelle Setting, in den folgenden Kapiteln 6 und 7 dann die Studien zur Entwicklung des
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1 Einleitung

instrumentellen respektive kommunikativen Handlungsverstandnisses. Kapitel 8 schlie3lich
integriert die Befunde in die aktuelle Debatte und gibt einen Ausblick auf daraus resultie-

rende neue Forschungsfragen.
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2 Theorien zum fruhkindlichen
Wissenserwerb

Bevor im Folgenden néher auf den friihkindlichen Wissenserwerb eingegangen wird, soll
zundchst betrachtet werden, wie der Begriff des Lernens in der Psychologie definiert ist.
Insgesamt scheint es hier einen recht breiten Konsens zu geben (vgl. Frohlich, 2010; Le-
frangois, 2006; Schermer, 2014; Winkel, Petermann & Petermann, 2006). Lernen umfasst
demnach folgende Bedingungen.

(1) Gegenulber einem friiheren Zustand muss eine Veranderung im Verhalten oder in den
Verhaltenspotenzialen eines Individuums eingetreten sein.

(2) Diese Veranderung beruht auf einmaligen oder wiederholten Erfahrungen und/oder auf
Ubung.

(3) Die Veranderung ist nicht auf angeborene Reflexe, Reifungsprozesse, strukturelle Ver-
anderungen des Gehirns oder vorlbergehende Zustédnde wie Midigkeit, Krankheit,
Medikamente oder Drogengebrauch zurlickzufihren.

Der unter (1) erwahnte Begriff Verhalten ist hierbei breit definiert als alle messbaren Pro-
zesse bei einem Individuum. Als Verhaltenspotenzial oder Verhaltensmdglichkeit wird ein
Verhalten bezeichnet, dessen Auftretenswahrscheinlichkeit durch das Lernen erhéht wur-
de. Frohlich (2010, S. 204) erkennt Verhaltenspotenziale zwar als vermittelnde Faktoren
zwischen Lernsituation und gezeigtem Verhalten, nicht aber als Indikator fir stattgefunde-
nes Lernen an. Lefrangois (2006, S. 7) hingegen betont, dass gewonnenes Verhaltenspo-
tenzial schon hinreichend sei, um von einem Lernverhalten zu sprechen.

Die Anderungen im gezeigten Verhalten schlieBen auch immer kognitive Prozesse mit
ein. Schermer (2014, S. 12f.) nennt kognitive Prozesse sogar als separaten Punkt, der
sich von den Verhaltensweisen und dem Verhaltenspotenzial unterscheide. Ein kognitiver
Lernprozess findet beispielsweise beim Erwerb von Wissen statt. Letztlich scheint es in
der Breite der Definition des Begriffs Verhalten zu liegen, ob kognitive Prozesse darunter
subsumiert werden (vgl. auch Winkel et al., 2006).

Eng verknUpft mit dem Lernen ist das Gedachtnis, dessen Funktion es ist, ,aufgenom-
mene Eindrlicke (Informationen) aufzubewahren und zu einem spéteren Zeitpunkt zu er-
innern® (Schermer, 2014, S. 13f.). Wahrend Gegenstand des Lernens hauptséachlich die

13



2 Theorien zum friihkindlichen Wissenserwerb

Aneignung von Wissen ist, geht es beim Gedé&chtnis eher um das Einpragen, Speichern
und Abrufen von Informationen. Lernen und Gedéachtnis beschreiben also nicht verschie-
dene Ph&dnomene, sondern stellen jeweils Teilprozesse der menschlichen Informationsver-
arbeitung dar (Edelmann & Wittmann, 2012, S. 247). Ziel dieses Prozesses ist es, ge-
lernte Informationen zu einem spateren Zeitpunkt wieder abzurufen. Das Gedéachtnis hat
also eine bewahrende, konservierende Funktion (Schermer, 2014, S. 13): Die zu einem
oder mehreren Zeitpunkten gelernten Informationen sind zu einem oder mehreren spate-
ren Zeitpunkten wieder verfligbar?.

Insbesondere in den ersten Lebensjahren lernen Kinder eine Fille von Informationen.
Eine bedeutsame Debatte im Hinblick auf diesen Wissenserwerb zielt dabei auf die Frage
ab, auf welche Weise dieses Lernen stattfindet und wie es organisiert ist. Aufgrund des
Umfangs kann diese Debatte hier nicht umfassend dargestellt werden. Daher beschrénkt
sich die folgende Darstellung auf drei fur die vorliegende Arbeit besonders relevante Anséat-
ze zur Beschreibung des Wissenserwerbs. Zunachst werden die beiden Grundstrémungen
Nativismus und Empirismus erldutert. AnschlieBend wird der in den letzten Jahren pro-
minent gewordene Ansatz des Lernens auf der Grundlage statistischer RegelmaBigkeiten
dargelegt.

2.1 Die Debatte zwischen Nativismus und Empirismus

Nativistische und empiristische Theorien unterscheiden sich in ihren Positionen zu den
Fragen, welche Art von Wissen und welche Fahigkeiten bei Kindern von Geburt an vorhan-
den sind und auf welche Weise neue Informationen strukturiert werden. Wéhrend nativis-
tische Theorien davon ausgehen, dass bestimmte Konzepte angeboren und Kindern inha-
rent sind, postulieren empiristische Theorien, dass Kinder alles Wissen erwerben mussen.
Vereinfachend kénnte gesagt werden, dass nativistische Positionen die Bedeutsamkeit der
Anlagen, mit denen ein Mensch geboren wird ohne sie lernen zu missen, betonen. Empi-
ristische Theorien negieren hingegen die Existenz dieser Anlagen und stltzen sich in ihrer
Argumentation auf die Rolle verschiedener Lernprozesse, die in den ersten Lebensmona-
ten stattfinden.

Die Debatte von nativistischen und empiristischen Theorien war in vielen Epochen der
Philosophie Gegenstand von Debatten. Platon (Ubersetzung von Kranz, 1994) ging davon
aus, dass bestimmte Ideen im Menschen angeboren seien, wéhrend Aristoteles (Uberset-
zung von Zekl, 2003) die Rolle von Erfahrungen flr den Wissenserwerb betonte. Leibniz
(1704/2012) und Kant (1781/1998) waren Vertreter von nativistischen Theorien, wahrend

2Das Verwenden finaler Begriffe in diesem Abschnitt impliziert nicht, dass ein Lernprozess immer funktional
far ein Individuum ist. Dies zeigt eindrucksvoll die Forschung zu Posttraumatischen Belastungsstérungen:
Obwohl sich ein Patient langst in einem sicheren Umfeld befindet, kbnnen auch Jahre nach einem trauma-
tischen Erleben bestimmte Trigger-Reize ein dissoziatives Erleben evozieren (vgl. Shalev, Peri, Canetti &
Schreiber, 1996)
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2.1 Die Debatte zwischen Nativismus und Empirismus

Hume (1739/2012) und insbesondere Locke (1690/2000, mit der Idee, der menschliche
Geist sei zu Beginn des Lebens eine unbeschriebene Tafel, Lateinisch: tabula rasa) empi-
ristische Positionen bezogen. Die heutige entwicklungspsychologische Forschung hat das
Privileg, die Postulate von Nativismus und Empirismus auch in wissenschaftlichen Studien
prifen zu kénnen und so beide Perspektiven einem kritischen Test zu unterziehen. Ver-
treter nativistischer Theorien sehen ihre Theorie vor allem in Studien bestatigt, die zeigen
kdnnen, dass bei Kindern ein bestimmtes Wissen Uber die Welt schon sehr friih vorhan-
den ist. So scheinen schon 2 Monate alte Sauglinge einfache physikalische Prinzipien wie
Soliditat zu verstehen: Im Erwartungsverletzungsparadigma zeigen sie langere Blickzeiten,
wenn ein Ball hinter einer Barriere zum Stoppen kommt als wenn er davor stoppt (Spelke,
Breinlinger, Macomber & Jacobson, 1992). Ebenso scheinen Kinder schon mit wenigen
Monaten Mengen im Zahlenbereich bis 3 korrekt zu reprasentieren (Wynn, 1992). In die-
sem Experiment wurde 4 Monate alten Kindern zunachst eine bestimmte Anzahl an Objek-
ten prasentiert und anschlie3end verdeckt. Daraufhin entfernte eine Hand entweder eines
der Objekte oder stellte ein weiteres dazu. Die Kinder zeigten langere Blickzeiten, wenn
im Anschluss eine zum Versuchsgeschehen inkongruente Anzahl an Objekten prasentiert
wurde. Bei einer kongruenten Anzahl von Objekten waren die Blickzeiten kirzer.

Als Gegenthese zum Nativismus negieren Vertreter des Empirismus die Existenz von
angeborenen Konzepten. Stattdessen postulieren sie, dass Kinder sehr friih perzeptuelle
und assoziative Fahigkeiten erwerben. Der berihmteste Entwicklungspsychologe, der ei-
ne empiristische Sichtweise vertrat, war Jean Piaget. Aus einer Vielzahl von Experimenten
leitete er Schlussfolgerungen Uber die Struktur des kindlichen Denkens ab. Dabei vertrat
er eine konstruktivistische Sichtweise: Zu Beginn seines Lebens hat ein Kind ein noch sehr
vages Bild der Welt. In den friihen Phasen des sensumotorischen Stadiums etwa verfligt
es noch Uber keinerlei Objektpermanenz; es geht davon aus, dass Dinge nicht mehr exis-
tieren, wenn sie nicht mehr sichtbar sind (Piaget, 1954). Im Laufe der ersten Lebensjah-
re wird die Wahrnehmung der Realitat immer elaborierter, auch wenn sie zunachst noch
einige Inkonsistenzen aufweist. So begehen Kinder im préoperationalen Stadium (unge-
fahr mit Beginn des dritten Lebensjahres) noch eine Reihe von Fehlern: Sie haben noch
keine Vorstellung von der Erhaltung von Mengen und berlcksichtigen stattdessen nur ei-
ne einzige EinflussgréBe. Beim Schitten einer Flissigkeit von einem breiten Glas in ein
schmales, hohes gehen Kinder zum Beispiel davon aus, dass die Menge im Glas mehr
geworden ist. Piaget nannte dieses Phdnomen Zentrierung (Piaget, 1952/2013). Ein weite-
rer Denkfehler bezieht sich auf die mangelnde Fahigkeit zur Perspektivibernahme. Lasst
man Kinder zunachst eine Modelllandschaft beschreiben, die sie vor sich sehen und an-
schlieBend von der anderen Seite betrachten (auf der sie andere Gegenstande sehen, da
von drei Bergen die Sicht zur anderen Seite verdeckt wird), so sind sie nicht in der Lage,
korrekt wiederzugeben, was eine Person auf der gegenlberliegende Seite sieht, die sie
schon anfangs beschrieben hatten (Piaget, 1956/2013). Im préoperationalen Stadium ist
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also die Konstruktion der Welt beim Kind zwar elaborierter als im sensumotorischen Stadi-
um, weist aber weiterhin noch eine Reihe von Inkonsistenzen auf, die Welt wird noch nicht
als stringent wahrgenommen. Erst im operationalen Stadium (ab etwa 7 Jahren) sind diese
Schwierigkeiten ausgeraumt und Kinder nehmen ihre Umwelt als deutlich konstanter wahr,
bevor sie im formaloperationalen Stadium (ab etwa 12 Jahren) auch formal und gezielt
einzelne Erklarungsansatze prifen und evaluieren kdnnen.

Der Einfluss von Piagets Werk auf die entwicklungspsychologische Forschung ist sowohl
in theoretischer als auch in methodischer Sicht nicht hoch genug zu schatzen. Neuere Stu-
dien mit impliziten Messungen wie Blickzeiten legen allerdings die Vermutung nahe, dass
Piaget in einigen seiner Annahmen die kognitiven Fahigkeiten von Kindern unterschatzt
hat. Beispielsweise scheinen schon wenige Monate alte Kinder Uber ein Verstandnis von
Objektpermanenz zu verfligen, wenn man ihre impliziten Antworten in Blickzeitmessungen
betrachtet (Baillargeon, 1987; Baillargeon, Spelke & Wasserman, 1985). Diese Studien
weisen zwar darauf hin, dass Kinder schon sehr friih Uber bestimmte Kompetenzen verfu-
gen, sind jedoch dadurch nicht zwingend Belege flr eine nativistische Sichtweise. Vielmehr
ist es moglich, dass das Verstandnis von Objektpermanenz nicht angeboren ist, sondern
in den ersten Lebenswochen erlernt wird. Selbst wenn gezeigt werden kénnte, dass Kin-
der unmittelbar nach der Geburt schon bestimmte Fahigkeiten aufweisen, so ist dies noch
kein Beleg fur eine nativistische Position, da auch pranatale Erfahrungen einen Einfluss
auf das Erleben des Kindes haben kdnnten (vgl. hierzu die anschaulichen Ausfihrungen
von Spencer et al., 2009).

Die Nativismus-Empirismus-Debatte kann in der vorliegenden Arbeit nicht umfassend
behandelt werden. Als weiterfihrende Literatur sei der Beitrag von Spelke und Newport
(1998) sowie die Diskussion um den Artikel von Spencer et al. (2009) empfohlen. Wie in
den folgenden Kapiteln noch naher ausgefihrt wird, ist die Debatte auch in den Diskussio-
nen um die Mechanismen prasent, die dem friihkindlichen Verstandnis instrumenteller und
kommunikativer Handlungen zugrunde liegen.

Bevor die theoretischen Ansétze hierzu thematisiert werden, soll noch ein in den vergan-
genen Jahren prominenter Ansatz vorgestellt werden, der eine Synthese nativistischer und
empiristischer Positionen versucht und das Betrachten statistischer Regelmafigkeiten als
bedeutsamsten Faktor flir das kindliche Lernen erachtet. Der Ansatz soll hier insbesondere
Erwéhnung finden, da er auch im Hinblick auf die Debatte um die Mechanismen, die dem
Verstandnis instrumenteller Handlungen zugrunde liegen, von gro3er Relevanz ist.
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2.2 Jenseits von Nativismus und Empirismus —
Probabilistische Ansatze auf der Grundlage von
Bayes-Netzen

Die Vertreter probabilistischer Ansatze postulieren, dass Kinder Lernerfahrungen auf der
Grundlage statistischer RegelmaBigkeiten strukturieren. Eine besondere Rolle bei der Kon-
zeption von Wahrscheinlichkeiten spielt hierbei das Theorem des britischen Pfarrers Tho-
mas Bayes (1701-1761), das sich auf die Berechnung bedingter Wahrscheinlichkeiten be-
zieht und auf dessen Grundlage Hypothesen fir neue Situationen abgeleitet werden kén-
nen (fir eine Einfihrung siehe Perfors, Tenenbaum, Griffiths & Xu, 2011).

Wie ein solches Testen von Hypothesen verlaufen kénnte, illustrieren Perfors et al. (2011)
anhand des Spracherwerbs (vgl. auch Tenenbaum, Kemp, Griffiths & Goodman, 2011; Xu
& Tenenbaum, 2007): Wenn ein Kleinkind ein neues Wort lernt, so kann es die Katego-
rie, auf die das gelernte Wort zutrifft, auf verschiedene Weisen strukturieren. Hort es bei-
spielsweise zum ersten Mal das Wort ,Hund®, wahrend ein Elternteil auf einen Labrador
zeigt, kénnte diese Bezeichnung alle Labradore einschlieBen, aber auch alle Vierbeiner,
alle Saugetiere oder alle Hunde auBBer Schaferhunde. Wenn ein Kind nun lernt, welche
Wesen auBerdem als Hunde bezeichnet werden, so kann es einige Hypothesen verwerfen
und so den mdglichen Hypothesenraum immer mehr einschranken. Wenn ihm zum Bei-
spiel bei der zweiten Nennung ein Dackel gezeigt wird, weif3 es unter anderem, dass die
GroBe der Wesen, die unter die Kategorie der Hunde subsumiert werden, variieren kann.
Bei diesem Testen verschiedener Hypothesen bevorzugt ein Kind méglichst restriktive Hy-
pothesen, da die Wahrscheinlichkeit fir das zufallige Antreffen einer selektiven Population
mit zunehmender unabhéngiger Stichprobe sehr klein wird (vgl. erlauternd hierzu Perfors
et al., 2011; Xu, 2008). Xu und Tenenbaum (2007) konnten zeigen, dass sich durch Bayes-
Netze das empirisch beobachtete Wortlernen sehr zutreffend und préazise abbilden lief3.

Auch in anderen Bereichen kindlicher Entwicklung zeigen diverse Studien erstaunliche
Parallelen von kindlichem Hypothesentesten mit Modellierungen anhand von Bayes-Net-
zen. Téglas et al. (2011) prasentierten 12 Monate alten Kindern vier animierte Objekte, die
sich in einer zweidimensionalen Flasche bewegten. Drei dieser Objekte hatten das glei-
che Aussehen. Die Flasche wurde anschlieBend von einem Schirm verdeckt und eines der
Objekte trat aus der Flasche heraus, hierbei variierte die Latenzzeit zwischen 0 und 2 Se-
kunden. Téglas et al. (2011) simulierten in Bayes-Modellen die Wahrscheinlichkeit fiir das
Heraustreten eines der Objekte. Dabei beriicksichtigten sie drei Dimensionen, die Positi-
on der Objekte beim Verdecken der Flasche, die Latenzzeit bis zum Haustreten eines der
Objekte sowie das Mengenverhéltnis der Objekte. Nach dem Modell sollte bei kurzer La-
tenzzeit die Position der Objekte eine gro3e Rolle spielen. Mit steigender Latenzzeit sollte
das Mengenverhaltnis eine gro3ere Relevanz gewinnen. Die nach dem Modell errechneten
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Wahrscheinlichkeiten korrelierten mit den Blickzeiten der Kinder zu r = .94. Alle anderen
alternativen Modelle vermochten die Blickdauer der Kinder nicht in so hohem Mafe vor-
herzusagen wie das Bayes-Modell.

Bayes-Netze werden als Lernmechanismus verstanden, der doméanenubergreifend und
maoglicherweise auch universell ist. In der Debatte zwischen Nativismus und Empirismus
versuchen die Bayesianer eine Synthese beider Anséatze: Sie gehen einerseits davon aus,
dass ein GroBteil des erworbenen Wissens mit Hilfe von Bayes-Netzen gelernt und struktu-
riert wird. Andererseits postulieren sie, dass die Art und Weise des Bayes’schen Konzeptio-
nierens von Ideen angeboren ist, zumindest auf einer sehr abstrakten Ebene. Tenenbaum
et al. (2011) zeigen, dass Bayes-Modelle auch auf mehreren Ebenen formuliert werden
kénnen und somit hierarchisch geschachtelt sein kdnnen: Auf einer h6heren Ebene kdnn-
ten in einem Modell Hypothesen zweiter Ordnung formuliert werden, also Hypothesen zur
Struktur mdglicher Hypothesen. Solche Ubergeordneten Hypothesen kdnnten beispiels-
weise den Zusammenhang mehrerer Variablen betreffen. In Simulationen konnte gezeigt
werden, dass diese Modelle haufig exakter und sparsamer Zusammenhange zwischen Va-
riablen erklaren kénnen als weniger hierarchische Modelle (Mansinghka, Kemp, Griffiths &
Tenenbaum, 2012). Tenenbaum et al. (2011) stellen fest, dass somit ein einziger ange-
borener abstrakter hierarchischer Bayes-Mechanismus ausreichend sein kdnnte, um den
Wissenserwerb eines Sauglings zu steuern und alle Prozesse der Strukturierung von In-
formationen zu erklaren.

Kritik am probabilistischen Ansatz wird unter anderem von Veriretern des Konnektio-
nismus geauBert (McClelland et al., 2010). Diese gehen davon aus, dass Lernen auf der
Basis eines Netzwerks von Neuronen stattfindet, das sich flexibel den vermittelten Infor-
mationen anpasst. Hier vollzieht sich Lernen also auf der Grundlage von Assoziationen
und damit in Form von bottom-up-Prozessen. Bayes-Modelle orientieren sich hingegen
streng an statistischen Modellen und damit an top-down-Prozessen. Tatsachlich scheinen
konnektionistische Theorien flexibler im Erklaren von perseverativen Suchfehlern wie dem
von Piaget (1954) beschriebenen A-nicht-B-Suchfehler zu sein (zum A-nicht-B-Suchfehler
siehe Kapitel 3.4.3).

Griffiths, Chater, Kemp, Perfors und Tenenbaum (2010) merken dazu jedoch an, dass
Kinder auch innerhalb der probabilistischen Theorien nicht als optimal und hoch struktu-
rierte Maschinen betrachtet werden. Ziel der probabilistischen Theorien sei es eher, Pro-
zesse zu konzipieren, die dem Denken und Handeln von Kindern sehr nahe kommen. Die-
se Versuche der Annaherung an kindliche Lernprozesse scheinen in diversen Domé&nen
der frihkindlichen Entwicklung schon sehr gelungen.
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Im Laufe seiner ersten Lebensjahre beginnt ein Kind, Personen in seinem Umfeld als eigen-
stéandige soziale Entitaten wahrzunehmen. Dieses Uberaus komplexe Unterfangen kann
in zwei Entwicklungsstufen bzw. konzeptuelle Subsysteme eingeteilt werden (vgl. Sodian,
2011; Song, Onishi, Baillargeon & Fisher, 2008). Das erste konzeptuelle System bezieht
sich auf die Fahigkeit, anderen Menschen intentionale Zustande zuzuschreiben. Zu diesen
zahlen etwa Wiinsche oder auch Uberzeugungen, sofern diese kongruent zur Realitét sind.
Notwendige Voraussetzung dafur ist ein Verstandnis zielgerichteten Verhaltens, beispiels-
weise die Erwartung, dass ein Agent in einer Auswahl von zwei Gegenstanden bestandig
dasselbe Objekt wahlt. Kapitel 3.1 beleuchtet empirische Befunde und theoretische Stré-
mungen dazu naher.

Das zweite konzeptuelle System bezieht sich auf ein Verstandnis mentaler Zusténde,
wenn der Wissenszustand eines Agenten nicht der Realitat entspricht. Dieses Verstand-
nis falscher Uberzeugungen ist deutlich anspruchsvoller als das Verstandnis intentionaler
Handlungen, weil Kinder hier die Uberzeugungen eines Gegenlibers unabhangig vom ei-
genen Wissen betrachten missen (Sodian, 2011, S. 40). Sie missen also verstehen, dass
andere Agenten Uber eine eigenstandige Reprasentation der Realitat verfligen, die gege-
benenfalls auch falsch sein kann. Das Verstandnis falscher Uberzeugungen kann grund-
satzlich auf zwei verschiedene Weisen bei Kindern erfasst werden. In expliziten Tests wer-
den Kinder unmittelbar nach dem Verhalten oder der Uberzeugung eines Agenten gefragt.
Auf diese Form der Erfassung falscher Uberzeugungen wird in Kapitel 3.2 eingegangen.
Implizite Tests hingegen beziehen sich auf spontan gezeigtes Verhalten, beispielsweise
das Blickverhalten. Dieses fUr die vorliegende Arbeit besonders relevante Antwortformat
wird in Kapitel 3.3 néher erldutert und diskutiert.

3.1 Verstandnis von Intentionalitat

Die Entwicklung des Verstandnisses von Intentionalitat beginnt schon in den ersten Le-
bensmonaten. In einer klassischen Studie prasentierte Woodward (1998) Sauglingen ab
dem Alter von 5 Monaten zwei verschiedene Objekte auf einer Blihne. Eine menschliche
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Hand griff kontinuierlich nach einem der beiden Objekte, bis eine Habituation der Kinder
stattgefunden hatte. AnschlieBBend wechselten beide Objekte die Position. In der folgenden
Testphase griff die Hand entweder nach dem selben Objekt am neuen Ort oder nach dem
anderen Objekt am alten Ort. Kinder ab dem Alter von 5 bis 6 Monaten zeigten hier langere
Blickzeiten fir letzteres Ereignis. Sie schienen also zu erwarten, dass die Hand nach dem
selben Objekt greifen wirde, auch wenn es sich an einem neuen Ort befand. Damit attribu-
ierten sie der Hand ein zielgerichtetes Verhalten und eine Praferenz fir eines der beiden
Objekte. Woodward (1998) flhrte das gleiche Experiment auch mit einer mechanischen
Greifklaue durch und fand hier in der Testphase das entgegengesetzte Muster: Die Kinder
zeigten langere Blickzeiten, wenn die Greifklaue auf neuem Weg nach demselben Objekt
griff. Ergriff sie das neue Objekt auf altem Pfad, waren die Blickzeiten kirzer. Die Kinder
schienen also zu erwarten, dass die Greifklaue den selben Pfad zum Greifen einschlagt,
schrieben ihr also im Gegensatz zur menschlichen Hand kein zielgerichtetes Handeln zu.

Annliche Ergebnisse konnte Meltzoff (1995) in einer Studie zum Imitationsverhalten fin-
den. Hier sahen 18 Monate alte Kinder, wie ein menschlicher Agent vergeblich versuch-
te, einen Stab aus einem Holzstlck zu ziehen. Dabei sahen die Kinder nur den Rumpf
des Agenten, Kopf und Beine waren durch eine Blhne verdeckt. Wenn man den Kindern
nun das Objekt gab, imitierten sie die Handlung nicht blo3, sondern vollfihrten das Ziel
des Agenten. Meltzoff (1995) wertete dies als Hinweis auf das kindliche Verstandnis von
Intentionen. In einer Kontrollbedingung, in der eine mechanische Apparatur die gleiche
Handlung zeigte, imitierten die Kinder die Handlung und vollfihrten nicht ein potenziell
intendiertes Ziel.

Woodward (1998) und Meltzoff (1995) interpretierten ihre Ergebnisse als Beleg dafUr,
dass kindliche Erfahrung mafgeblich fir die Attribution zielgerichteten Verhaltens ist. Da
Kinder mit mechanischen Objekten keine Erfahrungen als zielgerichtet handelnde Agenten
haben, werden die Bewegungen hier im Gegensatz zum menschlichen Verhalten nicht als
intentional oder zielgerichtet wahrgenommen (vgl. auch Meltzoff & Moore, 1994). Diese
Hypothese und ahnliche theoretische Ansatze wurden in der Folge unter dem Begriff der
Erfahrungsbasierten Theorien subsumiert (vgl. Biro & Leslie, 2007). Starke Belege flr die
Erfahrungsbasierten Theorien fanden sich unter anderem auch in weiteren Studien von
Amanda Woodward. So attribuieren 5 und 9 Monate alte Kinder einer menschlichen Hand
kein zielgerichtetes Verhalten, wenn sie nicht nach einem Objekt greift, sondern es aus-
schlie3lich mit dem Handrtcken berthrt (Krogh-despersen & Woodward, 2014; Woodward,
1999). Weil Kinder keine oder wenig Erfahrung mit dieser Bewegung haben, scheinen sie
diese auch nicht mit einem zielgerichteten Verhalten zu assoziieren (vgl. auch Guajardo &
Woodward, 2004). Einen weiteren Beleg fir die Rolle persoénlicher Erfahrung konnte eine
Studie erbringen, in der 3 Monate alte Kinder zunachst entweder sahen, wie ein anderer
Agent mit einem Handschuh mit Klettverschluss-Oberflache Objekte anheben konnte, oder
selbst den Klettverschluss-Handschuh zum Bewegen von Objekten explorieren konnten.

20



3.1 Verstdndnis von Intentionalitat

Nur nach eigener personlicher Erfahrung attribuierten die Kinder anschlie3end die Hand-
lungen einer fremden Hand als zielgerichtet. Die persénliche Erfahrung mit dem neuarti-
gen Handschuh schien also entscheidend flr die Attribution von Zielgerichtetheit zu sein
(Sommerville, Woodward & Needham, 2005). Diese These, dass die eigene Erfahrung ei-
ne entscheidende Rolle in der Attribution zielgerichteten Verhaltens spielt, wird auch von
anderen Studien gestitzt (z.B. Gerson & Woodward, 2012, 2014; Sommerville, Hildebrand
& Crane, 2008).

Die Gegenseite der Erfahrungsbasierten Theorien kann unter den Begriff der Hinweisba-
sierten Theorien subsumiert werden (vgl. Biro & Leslie, 2007). Die Vertreter dieser Theo-
rien postulieren, dass bestimmte Hinweisreize ein Verhalten als zielgerichtet erscheinen
lassen, eine vorherige Erfahrung mit dem Objekt scheint nicht notwendig. Einer dieser Hin-
weisreize ist selbstinitiierte Bewegung. So scheinen schon Sauglinge im Alter von 3 Mona-
ten auch das Verhalten einer Box als intentional zu interpretieren, wenn sich diese zweifels-
frei selbstinitiiert bewegt (Luo, 2011b; Luo & Baillargeon, 2005). Obwohl die Kinder keine
Erfahrungen mit einer sich selbstinitiiert bewegenden Box hatten, interpretierten sie das
Verhalten als zielgerichtet.

Ein weiterer entscheidender Hinweisreiz ist Aquifinalitat, die Fahigkeit, ein Ziel auf ver-
schiedene Weise zu realisieren. Sauglinge scheinen in der zweiten Halfte des ersten Le-
bensjahres auch einer Stange zielgerichtetes Verhalten zu attestieren, wenn diese sich
einem Zielobjekt auf verschiedenen Weisen nahert und es an verschiedenen Stellen an-
zuheben vermag (Biro & Leslie, 2007; vgl. auch Csibra, 2008; Johnson, Ok & Luo, 2007).
Weitere bedeutsame Hinweisreize auf intentionales Verhalten sind ein Gesicht und die Fa-
higkeit zu kontingenter Reaktion. Johnson, Booth und O’Hearn (2001) replizierten das Ex-
periment von Meltzoff (1995) zur Imitation fehlgeschlagenen Verhaltens mit einem mecha-
nischen Agenten, der ein Gesicht aufwies und kontingent auf den Versuchsleiter reagierte.
Hier imitierten die 15 Monate alten Kinder nicht nur das Verhalten, sondern realisierten das
Ziel des Agenten (vgl. auch Johnson, Slaughter & Carey, 1998).

Hintergrund der Debatte von Erfahrungsbasierten und Hinweisbasierten Theorien ist
auch die Debatte zwischen Nativismus und Empirismus (vgl. Kapitel 2.1): Wahrend die
Erfahrungsbasierten Ansatze deutlich dem Empirismus zuzuordnen sind, nehmen viele
Hinweisbasierte Theorien an, dass Kinder von Geburt an mit Verarbeitungsmechanismen
auf bestimmte Hinweisreize ausgestattet sind (z.B. Kelemen, 1999; Leslie, 1995; Toma-
sello, 2009). Abgesehen von dem Streitpunkt, ob Detektionsmechanismen zielgerichteten
Verhaltens entweder angeboren oder erlernt sind, stehen Erfahrungsbasierte und Hinweis-
basierte Theorien jedoch nicht in scharfem Widerspruch zueinander (Biro & Leslie, 2007).
Kiraly, Jovanovic, Prinz, Aschersleben und Gergely (2003) versuchen eine Reanalyse der
Erfahrungsbasierten Theorien auf der Grundlage Hinweisbasierter Theorien (vgl. auch Biro
& Leslie, 2007). So erscheint es denkbar, dass es der Handrlickenbedingung im Experi-
ment von Woodward (1999) an Hinweisreizen fir eine belebte und nicht-mechanische En-
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titdt mangelte. In diesem Sinne lassen sich auch Befunde interpretieren, dass Kinder auch
der Handrlicken-Bewegung zielgerichtetes Verhalten attribuieren, sobald diese zusatzlich
noch einen Effekt produziert (Jovanovic et al., 2007; Kiraly et al., 2003). Auf &hnliche Wei-
se konnten Biro, Verschoor, Coalter und Leslie (2014) die Relevanz eines Effektes in der
Studie von Sommerville et al. (2005) zeigen: Wenn die Kinder ausschlieBlich Erfahrung
mit einem Handschuh machen, an dem Objekte nicht haften bleiben, scheinen sie auch
einer Hand in dem Handschuh kein zielgerichtetes Verhalten zu attribuieren. Es scheint
also nicht jegliche Art von Erfahrung gleichermaf3en die Attribution zielgerichteten Verhal-
tens zu bewirken, bestimmte Gegebenheiten wie das Evozieren eines Effektes scheinen
besonders relevant zu sein. Somit lassen sich Erfahrungsbasierte Theorien innerhalb der
Hinweisbasierten Theorien einordnen.

Allerdings ist auch eine umgekehrte Einordnung denkbar, in der alle genannten Hinweis-
reize, die eine Handlung als zielgerichtet erscheinen lassen, als erlernte Signale fir eine
zielgerichtete Handlung betrachtet werden kdnnten. Somit kdnnte auch der Erfahrung zu-
zuschreiben sein, dass alle Entitaten, die kontingentes, aquifinales oder selbstinitiiertes
Verhalten zeigen, zielgerichtet handeln.

Unabhangig davon, ob die Attribution zielgerichteten Verhaltens eher durch bisherige Er-
fahrungen oder bestimmte Hinweisreize ausgeldst wird, stellt sich die Frage, inwieweit die
berichteten Studien zeigen, dass Kinder schon im ersten Lebensjahr ein Verstédndnis von
Intentionalitat aufweisen und somit Uber ein Theory of Mind-Verstandnis auf dem Niveau
des ersten konzeptuellen Subsystems verfligen. Gergely und Csibra (2003) ziehen diese
mentalistische Interpretation in Zweifel. Sie favorisieren stattdessen einen sparsameren,
non-mentalistischen Ansatz. Diesem Ansatz zufolge nehmen Kinder schon sehr friih eine
teleologische Haltung gegenuber Agenten ein und integrieren bedeutsame Aspekie der
Realitat wie Handlungen, Ziele und situative Gegebenheiten auf Grundlage von rationalen
Uberlegungen zu einem Verstéandnis zielgerichteter Handlungen. Ein leitendes Prinzip die-
ser rationalen Uberlegungen ist hierbei Effektivitat: So scheinen Kinder anzunehmen, dass
zielgerichtet handelnde Agenten in ihren Handlungen effektiv vorgehen. Dies wird unter
anderem durch die oben berichteten Befunde gestlitzt, die die Relevanz eines bedeutsa-
men Resultats einer Handlung fir eine zielgerichtete Interpretation postulieren (Biro et al.,
2014; Jovanovic et al., 2007; Kirdly et al., 2003).

Sodian (2011) betont demgegeniber, dass das kindliche Blickverhalten in vielen Studien
Uber ein Verstandnis zielgerichteter Handlungen hinausgeht und nur mit einem Verstandnis
von Intentionen zu erklaren ist. So differenzieren Kinder schon friih zwischen intentionalen
und zufalligen Handlungen und sind auch in der Lage, fehlgeschlagene Intentionen trotz-
dem korrekt auszuftihren (Carpenter, Nagell & Tomasello, 1998; Meltzoff, 1995). Darlber
hinaus schreiben sie Agenten auch verschiedene motivationale Zustande zu (Kuhlmeier,
Wynn & Bloom, 2003; Thomsen, Frankenhuis, Ingold-Smith & Carey, 2011).

Dies deutet darauf hin, dass sich die Entwicklung des Verstandnisses von Intentionali-
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tat und damit des ersten konzeptuellen Subsystems innerhalb Theory of Mind schon sehr
friih vollzieht. Bezliglich der zweiten Entwicklungsphase, dem Verstandnis falscher Uber-
zeugungen, herrscht eine gréBere Unklarheit. Um die inhaltlichen und methodischen Dis-
kussionen hinreichend erldutern zu kénnen, werden im Folgenden zunachst die wichtigs-
ten Befunde zum expliziten Verstandnis falscher Uberzeugungen und anschlieBend die
bedeutsamsten empirischen und theoretischen Strémungen zum impliziten Verstédndnis
falscher Uberzeugungen dargestellt.

3.2 Explizite Tests zum Verstandnis falscher
Uberzeugungen

Zum Test des expliziten Verstandnisses falscher Uberzeugungen werden eine Reihe von
Aufgaben verwendet. Die drei am meisten rezipierten Tests werden im Folgenden darge-
stellt.

Die erste Aufgabengruppe stellen Tests zur Unterscheidung von Anschein und Realitat
dar (Englisch: Appearance-Reality-Tasks). Hier wird Kindern ein Objekt gezeigt, dessen
Aussehen nicht mit seiner wirklichen Seinsweise Ubereinstimmt, beispielsweise ein Ge-
genstand, der wie ein Stein aussieht, sich aber nach naherer Exploration als Schwamm
herausstellt. AnschlieBend werden die Kinder gefragt, als was das Objekt erscheint und
was es tatsachlich ist. Kinder im Alter von 3 Jahren beziehen sich in beiden Fragen manch-
mal auf die tatsachliche Seinsweise des Objektes und ignorieren den ersten Anschein, den
es macht (Flavell, Flavell & Green, 1983). Sie haben also gelegentlich Schwierigkeiten, kor-
rekt zu reprasentieren, wie ein Objekt flr andere falschlicherweise erscheinen kénnte.

Die zweite Art von Aufgaben, Aufgaben zum unerwarteten Inhalt (Englisch: Unexpected
Content Tasks), ist mit der Unterscheidung von Anschein und Realitat verwandt (Gopnik &
Astington, 1988). Hier wird Kindern ein Gegenstand prasentiert, der einen anderen Inhalt
hat als zunachst angenommen. Perner et al. (1987) prasentierten 3 bis 4 Jahre alten Kin-
dern eine Smarties-Schachtel. Gefragt, was sich in der Schachtel befinde, vermuteten alle
Kinder, dass Smarties darin seien. Nun wurde die Schachtel gedffnet, aber es befand sich
ein Bleistift darin. AnschlieBend wurden Kinder gefragt, was sie vermutet hatten, was sich
in der Schachtel befinde, bevor diese gedffnet wurde, und was ein Freund vermuten wdr-
de, was sich darin befinde. Auf die Frage nach der eigenen vorherigen Uberzeugung gaben
75% der Kinder die korrekte Antwort. Auf die Frage nach der Uberzeugung des Freundes
gaben hingegen nur 37% der 3 bis 3'2 Jahre alten Kinder und 50% der 3" bis 4-Jahrigen
die korrekte Antwort. Ein betréchtlicher Anteil der Kinder hatte also noch Schwierigkeiten,
die eigene falsche Uberzeugung sowie insbesondere eine mégliche falsche Uberzeugung
eines Freundes korrekt zu reprasentieren.

Die dritte Art von Aufgaben fasst all jene Tests zusammen, in denen bei einem Agenten

23



3 Verstdndnis instrumenteller Handlungen — Theory of Mind

eine falsche Uberzeugung beziiglich des Ortes eines Objektes induziert wird (Englisch:
Change of Location Tasks). In diesen Studien sind die Kinder Beobachter einer kleinen Be-
gebenheit, die manchmal anhand von Puppen illustriert wird. Wimmer und Perner (1983)
fuhrten an Kindern im Alter von 4 bis 9 Jahren erstmals diese Aufgabenart anhand folgen-
der Geschichte durch:

Maxi legt eine Schokolade in der Kiiche in einen blauen Schrank. Wahrend er
im Garten spielt, legt seine Mutter die Schokolade vom blauen in einen griinen
Schrank und verlasst die Kiiche. Wenn Maxi nun wiederkommt, in welchem
Schrank sucht er nach der Schokolade? Wo ist die Schokolade wirklich? Und
wohin hat Maxi die Schokolade zu Beginn gelegt?

Die erste Frage ist hierbei die kritische Frage zur Reprasentation von Maxis Uberzeugun-
gen. Kinder sollten nur dann die korrekte Antwort (,Im blauen Schrank®) geben, wenn sie
korrekt nachvollzogen haben, dass Maxis Wissenszustand nicht dem eigenen entspricht
und er deswegen am falschen Ort nach der Schokolade sucht. In dem Experiment gaben
ungefahr die Halfte der 4 und 5 Jahre alten Kinder die korrekte Antwort, erst im Alter von
6 bis 9 Jahren waren die Antworten zuverlassig korrekt. Die anderen beiden Fragen die-
nen als Kontrolle fir das Verstéandnis der Aufgabe. Hier zeigte sich, dass auch diejenigen
Kinder, die die erste Frage falsch beantwortet hatten, das Aufgabenszenario grundsatz-
lich verstanden hatten. In weiteren Experimenten der Studienreihe konnte gezeigt werden,
dass fast alle 3 Jahre alten Kinder die falsche Antwort gaben und dass sich die Fahigkeit,
andere Menschen zu tiuschen, parallel zum Versténdnis falscher Uberzeugungen entwi-
ckelte (Wimmer & Perner, 1983, Experimente 1 bis 3).

Die Ergebnisse der Experimente zu den drei Aufgabengruppen legen nahe, dass sich
das explizite Verstandnis falscher Uberzeugungen verglichen mit anderen sozialen Kom-
petenzen im Laufe des Lebens erst relativ spat entwickelt. Als Grund dafir werden ver-
schiedene Ursachen diskutiert. Ein Faktor scheint die Entwicklung exekutiver Funktionen
zu sein. Zu exekutiven Funktionen zahlen Arbeitsgedachtniskapazitaten und inhibitorische
Kompetenzen ebenso wie die Fahigkeit, flexibel auf neue Aufgabenanforderungen reagie-
ren zu kénnen (Zelazo, Muller, Frye & Marcovitch, 2003). Die Relevanz von Arbeitsgedéacht-
niskapazitaten fiir die Aufgaben zu falschen Uberzeugungen liegt auf der Hand: Wahrend
diversen Prozeduren muss sich ein Kind merken, welche Uberzeugung es selbst oder ein
anderer Agent zu Beginn der Aufgabe hatte. Auch inhibitorische Kontrolle scheint augen-
scheinlich eine wichtige Rolle zu spielen: So darf ein Kind in Aufgaben zum Ortswechsel
seine Zeigegeste nicht an dem Ort ausrichten, an dem sich das Zielobjekt tatsachlich befin-
det, sondern muss an denjenigen Ort zeigen, an dem sich das Zielobjekt nicht befindet. Die
Bedeutsamkeit exekutiver Funktionen fiir das explizite Verstindnis falscher Uberzeugun-
gen konnte in diversen Studien aufgezeigt werden (z.B. Carlson, Moses & Breton, 2002;
Hughes, 1998). Auch Wellman et al. (2001) fanden in einer Meta-Analyse Zusammenhéange
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zwischen exekutiven Funktionen und der Leistung in Aufgaben zu falschen Uberzeugun-
gen. Gleichzeitig mahnen sie aber vor vorschnellen Schlissen. So berichten sie zwar, dass
sich die Leistung von Kindern in Aufgaben, in denen das Zielobjekt verschwindet, also nicht
mehr am falschen Ort liegt, verbessert; vermutlich, weil hier weniger inhibitorische Kontrol-
le vonnéten ist. Allerdings betonen sie, dass sich die Leistung der Kinder hier eher auf
Zufallsniveau verbessert. Geringere exekutive Anforderungen fihren also méglicherweise
dazu, dass weniger systematische Fehler begangen werden, bedeuten aber nicht unbe-
dingt ein verbessertes Verstandnis der Wissenszustande des Gegentbers (Wellman et al.,
2001, S. 676). Eine aktuelle Metaanalyse findet jedoch Belege dafir, dass gerade friihe
Kompetenzen in exekutiven Funktionen die spatere Performanz in bestimmten Aufgaben
zu falschen Uberzeugungen vorherzusagen vermégen (Devine & Hughes, 2014). Dieser
pradiktive Charakter legt nahe, dass exekutive Funktionen tatséchlich bedeutsam und ur-
sachlich firr die Entwicklung eines Verstandnisses falscher Uberzeugungen sind. Nichts-
destotrotz muss jedoch beachtet werden, dass die Rolle exekutiver Funktionen flr das
Verstandnis falscher Uberzeugungen abhéngig von der Aufgabenstellung variiert: Wenn
Kinder im Test selbst keinen Zugang zur Realitat haben und erst aus dem Suchverhalten
eines Agenten auf seine falsche Uberzeugung schlieBen kénnen, scheint die Leistung nur
noch gering mit der Performanz in Aufgaben zur inhibitorischen Kontrolle zusammenzu-
hé&ngen, jedoch in konstant signifikantem Maf3e mit der Arbeitsgedéachtnisleistung (Fizke,
Barthel, Peters & Rakoczy, 2014).

Neben exekutiven Funktionen werden noch weitere potenzielle Einflussfaktoren auf das
explizite Verstandnis falscher Uberzeugungen diskutiert (vgl. Fonagy, Gergely & Target,
2007). Bezuglich des Bindungsverhaltens des Kindes scheint eine sichere Bindung die
Theory of Mind-Entwicklung zu férdern (Fonagy & Target, 1997; Meins et al., 2002). Zudem
scheint das haufige Verwenden von Sprache lber mentale Zustande seitens der Eltern hilf-
reich fur die frihe Entwicklung einer Theory of Mind zu sein (Dunn, Brown, Slomkowski,
Tesla & Youngblade, 1991; Ruffman, Slade & Crowe, 2002; Taumoepeau & Ruffman, 2008).
Auch éltere Geschwister in der Familie scheinen zu einer schnelleren Entwicklung des Ver-
standnisses falscher Uberzeugungen beizutragen (Perner, Ruffman & Leekam, 1994; Ruff-
man, Perner, Naito, Parkin & Clements, 1998). Fonagy et al. (2007) vermuten hier einen
vermittelnden Effekt alterer Geschwister auf die Unterhaltungen Uber mentale Zustande in
der Familie: Weil ein Kind h&ufiger Unterhaltungen Gber mentale Zustande beiwohnt, ent-
wickelt sich seine Theory of Mind-Fahigkeit schneller. Fonagy et al. (2007) mahnen aber
auch zur Vorsicht vor vorschnellen kausalen Schllissen: So konnte eine andere Studie
zeigen, dass elterliche Strenge im Zusammenhang mit einer schnelleren Theory of Mind-
Entwicklung bei Jungen zu stehen scheint (Hughes, Deater-Deckard & Cutting, 1999).
Zudem musse auch eine mdgliche aktive Rolle des Kindes bertcksichtigt werden; etwa
dergestalt, dass ein Kind, das sich fir mentale Zustande interessiert, auch mehr Sprache
Uber mentale Zustande seitens der Eltern evozieren kénnte. Weitere Faktoren, die mit einer
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friiheren Entwicklung einer Theory of Mind assoziiert sind, sind das Spielverhalten, insbe-
sondere Symbolspiel (Youngblade & Dunn, 1995), sowie ein héherer soziobkonomischer
Status der Eltern (Cutting & Dunn, 1999).

Ein weiterer bedeutsamer Faktor fir die Entwicklung einer expliziten Theory of Mind ist
das kulturelle Umfeld, in dem ein Kind aufwachst (fiir einen Uberblick siehe Trauble, Bender
& Konieczny, 2013). Laut der Theorie der Kulturellen Opazitat (Englisch: Cultural Opacity)
entwickelt sich das Verstandnis falscher Uberzeugungen in Kulturen spéter, in denen die
Uberzeugung vorherrscht, dass zu den mentalen Zustanden anderer Menschen kein direk-
ter Zugang méglich sei (Robbins & Rumsey, 2008). Tatsachlich belegen einige Studien eine
verzdgerte Entwicklung des Verstandnisses falscher Uberzeugungen in einigen Kulturen,
in denen diese Pramisse zu herrschen scheint (Callaghan et al., 2005; Mayer & Traub-
le, 2013). Wie Mayer und Trauble (2013) allerdings betonen, kénnte auch ein geringeres
Verwenden von Sprache Uber mentale Zustande Ursache dieser Befunde sein. Demnach
verfigen auch Kinder in Kulturen, in denen die Pramisse kultureller Opazitat vorherrscht,
Uber ein ebenso elaboriertes Verstandnis mentaler Zustande, driicken dies in den Tests
jedoch nicht aus (vgl. auch Keane, 2008). Ein weiterer Grund kdnnte sein, dass die Kinder
nicht mit psychologischen Tests vertraut sind. Deshalb kdnnten sie sich in einer Prifungs-
situation wahnen, in der sie die korrekte Antwort geben wollen, namlich auf diejenige Box
zeigen, in der sich das Objekt tatsachlich befindet (Tietz & Vélkel, 2013).

Wie komplex der kulturelle Einfluss auf die Entwicklung einer Theory of Mind sein kann,
zeigt eine kulturvergleichende Metaanalyse zur Entwicklung des Verstandnisses falscher
Uberzeugungen (Liu, Wellman, Tardif & Sabbagh, 2008). Die Autoren verglichen eine Viel-
zahl von Studien aus Kanada, den Vereinigten Staaten von Amerika, dem chinesischen
Festland und Hongkong hinsichtlich des Alters, in dem sich ein explizites Verstandnis
falscher Uberzeugungen entwickelt. Sie fanden, dass sich die Performanz der kanadischen
Kinder mit 38 Monaten signifikant vom Zufallsniveau unterschied. Das Verstandnis falscher
Uberzeugungen schien sich bei den Kindern aus den USA und dem chinesischen Festland
etwas spater zu entwickeln. Die Kinder in Hong Kong zeigten hingegen erst im durch-
schnittlichen Alter von 64 Monaten eine Leistung, die sich bedeutsam vom Zufallsniveau
unterschied — Uber zwei Jahre nach den kanadischen Kindern. Der Entwicklungsverlauf
schien in allen Stichproben hingegen relativ ahnlich zu sein. Es erscheint schwierig, die Be-
funde zufriedenstellend zu erklaren, da weder die Sprachentwicklung noch der soziodko-
nomische Status bedeutsame Auswirkungen auf das Versténdnis falscher Uberzeugungen
zu haben schienen (Liu et al., 2008). Im Vergleich zum chinesischen Festland wachsen
in Hong Kong sogar mehr Kinder mit einem Geschwisterkind auf, was sich in bisherigen
Studien eher als férderlicher Faktor fir die Entwicklung erwiesen hat (Perner et al., 1994;
Ruffman et al., 1998). Slaughter und Perez-Zapata (2014) konstatieren zu Recht, dass
der komplexe Einfluss kultureller Faktoren auf die Entwicklung einer Theory of Mind noch
weiterer Erforschung bedarf.
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Insgesamt existieren bei einer Reihe von internalen und externalen Faktoren Zusammen-
hange zur Entwicklung eines expliziten Verstandnisses falscher Uberzeugungen. Bis in die
2000er Jahre hinein herrschte die Auffassung, dass einige dieser Faktoren die Entwicklung
eines Verstandnisses falscher Uberzeugungen zwar beschleunigen kénnen, dass sich das
Verstandnis falscher Uberzeugungen im Vergleich zu anderen Kompetenzen innerhalb der
Theory of Mind jedoch erst recht spat entwickelt. Diese Auffassung wurde durch implizi-
te Verfahren zum Verstandnis falscher Uberzeugungen in Zweifel gezogen. Das folgende
Kapitel hat diese Studien sowie die Diskussion der Ergebnisse zum Gegenstand.

3.3 Implizite Tests zum Verstandnis falscher
Uberzeugungen

Die bahnbrechende Studie zum impliziten Verstandnis falscher Uberzeugungen wurde von
Onishi und Baillargeon (2005) publiziert. Die Autorinnen erfassten zum ersten Mal das
Verstandnis falscher Uberzeugungen im Erwartungsverletzungsparadigma. Die 15 Monate
alten Probanden sahen eine menschliche Agentin, die an einem Tisch saf3, auf dem sich ei-
ne grine und einer gelbe Box befanden. In der Familiarisierung legte die Agentin zunachst
ein Melonenstlck in die grine Box, danach wurde sie durch einen Wandschirm verdecki.
In den beiden folgenden Familiarisierungsdurchgangen erschien die Agentin wieder und
griff in die grine Box, nahm das Melonenstick aber nicht heraus. An den dritten Fami-
liarisierungsdurchgang schloss sich die Induktionsphase an. Hier sahen die Kinder eines
von vier verschiedenen Szenarien, in denen der Agentin entweder eine wahre Uberzeu-
gung (Englisch: True Belief, im Folgenden: TB) oder eine falsche Uberzeugung (Englisch:
False Belief, im Folgenden: FB) induziert wurde. In der TB-griin-Bedingung bewegte sich
die gelbe Box zur Mitte und wieder zurtck, die Agentin war wahrend der gesamten Zeit
anwesend. In der TB-gelb-Bedingung sah die Agentin, wie sich die Melone von der griinen
in die gelbe Box bewegte. In der FB-grin-Bedingung bewegte sich die Melone ebenfalls
von der grinen in die gelbe Box, allerdings war die Agentin durch den Wandschirm ver-
deckt. Hier wurde eine falsche Uberzeugung in der Agentin induziert, diese vermutete die
Melone weiterhin in der grinen Box. In der FB-gelb-Bedingung sah die Agentin, wie sich
die Melone von der grinen in die gelbe Box bewegte und wurde anschlieBend von dem
Wandschirm verdeckt. Dann bewegte sich die Melone von der gelben in die griine Box.
Hier hatte die Agentin also die falsche Uberzeugung, dass sich die Melone noch in der
gelben Box befinde. Direkt an die Induktionsphase schloss sich jeweils die Testphase an.
Hier sahen die Kinder die Agentin entweder in die gelbe oder in die grine Box greifen. In
allen vier Versuchsbedingungen zeigten die Kinder jeweils Iangere Blickzeiten bei einem
zur Uberzeugung der Agentin inkongruenten im Vergleich zu einem kongruenten Suchver-
halten. Die Autorinnen der Studie werteten dies als Beleg fir ein ausgepragtes Verstandnis
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falscher Uberzeugungen zu Beginn des zweiten Lebensjahres.

Diese Interpretation zogen Perner und Ruffman (2005) in Zweifel und postulierten, dass
die Ergebnisse ebenso durch zwei andere Mechanismen erklarbar seien, die kein men-
talistisches Verstandnis erfordern. Zum einen kénnten die Kinder assoziative Strategien
angewandt haben, sie kénnten jeweils Agentin, Objekt und Ort gedanklich verknlpft haben
und langere Blickzeiten gezeigt haben, wenn das Verhalten der Agentin nicht diese Ver-
knUpfung widerspiegelte: In den Bedingungen TB-griin und FB-griin war jeweils die letzte
Verknipfung zwischen Agentin, Objekt und Ort gegeben, als die Agentin in die griine Box
griff: In TB-griin bewegte sich die gelbe Box zwar anschlie3end, jedoch ohne Objekt, so-
dass hier nur eine Verknipfung zwischen Agent und Box vorgenommen werden konnte,
nicht aber die entscheidende Assoziation aller drei Faktoren. In FB-griin war die Agentin
abwesend, als sich die Melone von der griinen in die gelbe Box bewegte, hier fand die As-
soziation ebenfalls nicht zwischen allen drei Faktoren, sondern nur zwischen Box und Ob-
jekt statt. In den Bedingungen TB-gelb und FB-gelb konnten Agentin, Box und Objekt zum
letzten Mal gedanklich verknlpft werden, als sich die Melone von der griinen in die gelbe
Box bewegte. In TB-gelb schloss sich direkt die Testphase an. In FB-gelb verschwand die
Agentin, wahrend die Melone noch einmal die Box wechselte. Insgesamt scheint die asso-
ziative Interpretation also in allen vier Bedingungen sehr gut denkbar, eine mentalistische
Interpretation ist nicht erforderlich.

Als zweiten Ansatz, der die Ergebnisse der Studie von Onishi und Baillargeon (2005)
non-mentalistisch zu erklaren vermag, nennen Perner und Ruffman (2005) Verhaltens-
regeln. So kénnten die Kinder in ihren Erwartungen bezlglich des Suchverhaltens der
Agentin auch regelbasiert vorgegangen sein und beispielsweise erwartet haben, dass die
Agentin immer dort nach der Melone sucht, wo sie diese zuletzt gesehen hat. Auch dieser
Ansatz setzt keinerlei Verstandnis der mentalen Zustande der Agentin voraus und vermag
die Befunde ebenso zufriedenstellend zu erklaren.

Der Debatte tGber die Mechanismen, die dem kindlichen Blickverhalten in Aufgaben zum
Verstandnis falscher Uberzeugungen zugrunde liegen, lieB auch die Frage aufkommen, ob
das Verstéandnis mentaler Zustdande angeboren oder erworben ist (z.B. Leslie, 2005; Ruff-
man & Perner, 2005; zur Nativismus-Empirismus-Debatte vgl. Kapitel 2.1). Diese Diskus-
sion hat durch zwei weitere Studien Nahrung gefunden, die zeigen konnten, dass schon
das Blickverhalten von 8 und 10 Monate alten Kindern kongruent zu einem Verstéandnis
falscher Uberzeugungen ist (Kovéacs et al., 2010; Luo, 2011a). Inzwischen wurde eine Viel-
zahl von Artikeln zum impliziten Verstandnis falscher Uberzeugungen verdffentlicht. Die
argumentative Struktur der Vertreter mentalistischer Interpretationen zielt hierbei darauf
ab, durch immer neue Studienkonzeptionen eine grof3e Flexibilitat des kindlichen Blickver-
haltens kongruent zur Attribution falscher Uberzeugungen herauszustellen. Diese Flexibi-
litat lasst eine Erklarung auf der Basis assoziativer Mechanismen oder Verhaltensregeln
unwahrscheinlicher erscheinen, da immer neue assoziative Verkntpfungen bzw. neue Ver-
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haltensregeln postuliert werden mussten, um dem Blickverhalten der Kinder Rechnung zu
tragen (Baillargeon, Scott & He, 2010).

So fanden etwa Song et al. (2008), dass das Blickverhalten von 18 Monate alten Kin-
dern auch dann noch mit den Uberzeugungen eines Agenten korrespondierte, wenn dieser
mundlich Gber die Position eines Objektes informiert wurde. Hierbei wurde zunéchst eine
falsche Uberzeugung in dem Agenten erzeugt, indem dieser wahrend des Ortswechsels
eines Objektes abwesend war. Anschlie3end informierte ein zweiter Agent ihn entweder
tber die Position des Objektes (,Der Ball ist in der Tasse®) oder Uber eine persdnliche
Valenz (,Ich mag die Tasse®). Bei der AuBerung iiber die persdnliche Valenz zeigten die
Kinder langere Blickzeiten, wenn der erste Agent in die Tasse und nicht in den anderen Be-
halter griff. Bei der AuBerung iber die Position des Objektes kehrte sich der Effekt um; hier
zeigten die Kinder langere Blickzeiten, wenn der erste Agent in den falschen Behalter griff.
Diese Befunde korrespondieren mit einer mentalistischen Interpretation und betonen die
Fahigkeit von Kindern, Modifizierungen des Versuchsdesigns adaquat zu bertcksichtigen.
Trotzdem lassen sie sich auch auf non-mentalistische Weise erklaren: Durch die Mittei-
lung des zweiten Agenten Uber den Ort des Objektes wurde mdglicherweise eine neue
Assoziation zwischen Agent, Ort und Objekt kreiert, die mafBgeblich flir das nachfolgende
Blickverhalten der Kinder war. Der regelbasierte Ansatz kénnte die Befunde durch Hinzu-
flgen einer neuen Regel erldutern (z.B.: ,Nach mundlicher Information Gber den Ort eines
Objektes greift ein Agent in den Behalter, in dem sich das Objekt tatsachlich befindet®).

Das Anwenden bestimmter Verhaltensregeln wurde von Trauble, Marinovi¢ und Pauen
(2010) in einer Studie mit 15 Monate alten Kindern geprift. Sie prasentierten den Pro-
banden eine Balkenwaage mit zwei verschiedenfarbigen Boxen an ihren Enden. Ein Ball
konnte Uber eine Schiene von der einen in die andere Box rollen. Die Balkenwaage konnte
unsichtbar fir die Kinder bewegt werden. Die Autorinnen verglichen nun drei Bedingungen
miteinander: In der TB-Bedingung sah eine Agentin hinter der Waage den Ball wahrend
des gesamten Versuchs von einer in die andere Box rollen. In der FB-Bedingung wurde sie
vor dem letzten Rollen des Balles durch ein Telefonklingeln abgelenkt und wandte sich um,
sah also nicht den letzten Positionswechsel des Balles. In der dritten Bedingung wandte
sich die Agentin zwar um, betatigte die Balkenwaage aber durch ihre Hand (Englisch: Ma-
nual Control, im Folgenden: MC). In allen drei Bedingungen griff die Agentin im Test in eine
der beiden Boxen, gemessen wurde auch hier die Blickdauer auf dieses Ereignis. In der
Analyse konnten fur die TB-Bedingung und die FB-Bedingung die Befunde von Onishi und
Baillargeon (2005) repliziert werden. Die Blickzeiten in der MC-Bedingung waren denen in
der TB-Bedingung sehr &hnlich. Obwohl die Agentin also das letzte Rollen des Balles nicht
gesehen hatte, schienen die Kinder keine Verwunderung zu zeigen, wenn sie in die korrek-
te Box griff. Die Kinder hatten sich hier also hchstwahrscheinlich nicht auf die von Perner
und Ruffman (2005) postulierte Verhaltensregel bezogen, dass die Agentin immer dort
nach einem Objekt sucht, wo sie es zuletzt gesehen hatte. Trotzdem betonen Trauble et al.
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(2010), dass der Befund nicht ganzlich den Ansatz der Verhaltensregeln auszuschliel3en
vermag, da durchaus andere zuséatzliche Verhaltensregeln dem Blickverhalten der Kinder
gerecht werden kénnten (z.B.: ,Wenn ein Agent manuelle Kontrolle hat, sucht er nach dem
Zielobjekt am korrekten Ort“). Andere Studien im Erwartungsverletzungsparadigma legen
ebenfalls nahe, dass nur eine Kombination einer Vielzahl von Verhaltensregeln die Erwar-
tungen der Kinder bezlglich des Suchverhaltens eines Agenten hinreichend zu erklaren
vermag (Poulin-Dubois & Chow, 2009; Scott & Baillargeon, 2009; Scott, Baillargeon, Song
& Leslie, 2010; Song & Baillargeon, 2008; Surian et al., 2007).

Am Erwartungsverletzungsparadigma kann kritisiert werden, dass die Probanden nur ei-
ne Situation im Nachhinein beurteilen missen. Eine antizipatorische Beurteilung ist nicht
notwendig, zum korrekten Beurteilen gentigt es festzustellen, dass etwas am Aufgabenver-
lauf nicht stimmig ist (vgl. Diamond, 1998). Deshalb kénnten die bisher referierten Ergeb-
nisse im Erwartungsverletzungsparadigma auch auf andere Weise interpretiert werden: So
ist mdglich, dass die Kinder nicht die Erwartung hatten, dass der Agent an dem mit seiner
Uberzeugung kongruenten Ort nach dem Objekt sucht, sondern sich ausschlieBlich mehr
Uber ein inkongruentes Suchverhalten wunderten (Southgate, Senju & Csibra, 2007). Um
die Erwartungen von Kindern direkter messen zu kénnen, sind andere Untersuchungspa-
radigmen erforderlich. Eine Méglichkeit dazu ist, das antizipatorische Blickverhalten der
Kinder zu untersuchen. Southgate et al. (2007) prasentierten dafir 25 Monate alten Kin-
dern eine Agentin, deren Rumpf von einer Wand verdeckt war. Ungefahr auf Héhe der
Hande waren zwei Fenster in der Wand, durch welche die Agentin in jeweils eine Box grei-
fen konnte. Im ersten Familiarisierungsdurchgang legte eine Handpuppe zunachst einen
Ball in die linke Box. AnschlieBend wurden beide Boxen angeleuchtet und eine Glocke
ertdnte. Nach 1.75 Sekunden erschien die Hand der Agentin im linken Fenster und griff
nach dem Ball. Der zweite Familiarisierungsdurchgang war identisch zum ersten mit dem
Unterschied, dass der Ball hier nun in die rechte Box gelegt wurde und die Hand der Agen-
tin im rechten Fenster erschien. Dieser zweite Familiarisierungsdurchgang diente auch als
kritischer Test flr den Ausschluss aus der finalen Stichprobe: Es wurden nur diejenigen
Kinder in die Analysen eingeschlossen, die in diesem Durchgang auf das korrekte Fenster
schauten. In der Testphase gab es zwei Bedingungen. In der ersten Bedingung sah die
Agentin, wie die Puppe den Ball in die linke Box legte und ihn daraufhin in die rechte Box
bewegte. Dann erténte eine Klingel und die Agentin drehte sich um. Sie sah nicht, wie die
Puppe wieder erschien, den Ball aus der rechten Box nahm und verschwand. Hier sollte
die Agentin also davon ausgehen, dass sich der Ball in der rechten Box befinde und dort
nach ihm suchen. Die zweite Versuchsbedingung war &hnlich zur ersten Bedingung; die
Agentin drehte sich allerdings schon vor dem Ortswechsel des Balles von der linken in die
rechte Box um. lhrer Uberzeugung entsprechend sollte ihre Hand also im linken Fenster
erscheinen, um nach dem Ball zu suchen. Die Uberwiegende Mehrzahl der Kinder schaute
in beiden Versuchsbedingung zuerst und langer auf dasjenige Fenster, in dem die Hand
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der Agentin kongruent zu ihrer Uberzeugung erscheinen sollte. Die 2 Jahre alten Kinder
schienen also schon zu direkten Vorhersagen des Verhaltens der Agentin abhangig von
ihrem jeweiligen Wissensstand in der Lage.

Schon vor der Studie von Southgate et al. (2007) wurden diverse Studien zum antizi-
patorischen Blickverhalten durchgefiihrt (Clements & Perner, 1994; Clements, Rustin &
McCallum, 2000; Garnham & Perner, 2001; Garnham & Ruffman, 2001). Im Unterschied
zur Studie von Southgate et al. (2007) betteten Garnham (geborene Clements) und Kol-
legen die Prozedur aber in eine Geschichte ein, die der von Wimmer und Perner (1983)
prasentierten Geschichte von Maxi und der Schokolade (vgl. Kapitel 3.2) sehr ahnlich war.
Hinsichtlich des Alters, in dem die Kinder schon antizipatorisch auf den der Uberzeugung
des Agenten entsprechenden Ort schauten, weisen die Studien einige Unterschiede auf
(Clements & Perner, 1994: 35 Monate; Clements et al., 2000: 43 Monate). Diese unter-
schiedlichen Befunde werden in Kapitel 3.5 ndher diskutiert. Den Studien ist gemeinsam,
dass keine Belege fiir ein implizites Verstéandnis falscher Uberzeugungen bis zum Alter von
22 Jahren gefunden konnten.

Neben der Tatsache, dass Southgate et al. (2007) zum ersten Mal das antizipatorische
Blickverhalten in einem nonverbalen impliziten Test testeten, gibt es einen weiteren Un-
terschied zu den Studien um Garnham: Vor der Messung der Antizipationen wurde das
Zielobjekt aus dem jeweiligen Behalter entfernt. Dadurch wurde die Aufgabe mdglicherwei-
se fiir die Kinder erleichtert, da sich die falschen Uberzeugungen der Agentin nicht mehr
im Widerspruch zur Realitat befanden. Einige Studien konnten zeigen, dass sich die Per-
formanz der Kinder tatsachlich durch diesen Hang zur Realitat (Englisch: Reality Bias) zu
verschlechtern scheint (Birch & Bloom, 2003; Mitchell & Lacohée, 1991). Birch und Bloom
(2003) sprechen in diesem Zusammenhang gar von einem Fluch des Wissens (Englisch:
Curse of Knowledge): Wenn Kinder wissen, wo sich das Zielobjekt tatsachlich befindet,
betrachten sie diesen Ort vermehrt. Das Entfernen des Zielobjektes kénnte diese Neigung
vermindert haben und somit einen entscheidenden Beitrag zur korrekten Antizipation epis-
temischer Zustande in der Studie von Southgate et al. (2007) geleistet haben.

Andere Studien konnten die Befunde von Southgate et al. (2007) replizieren. Surian
und Geraci (2012) fanden ein korrektes antizipatorisches Blickverhalten in der Attribution
falscher Uberzeugungen von belebten geometrischen Figuren sogar schon bei 17 Monate
alten Kindern, nicht jedoch bei 11 Monate alten Kindern. Senju, Southgate, Snape, Leo-
nard und Csibra (2011) konnten zeigen, dass Kinder in ihrem Attributionsverhalten auch
auf eigene Erfahrungen zuriickgreifen. 18 Monate alte Kinder machten hier in einer Fami-
liarisierungsphase Erfahrungen mit einer von zwei identisch aussehenden Augenbinden,
die entweder durchsichtig oder opak war. Wahrend des fiir die Uberzeugung eines Agen-
ten kritischen Ereignisses trug dieser dieselbe Augenbinde, die die Kinder zuvor exploriert
hatten. Die Kinder, die an die opake Augenbinde familiarisiert wurden, antizipierten in ihrem
Blickverhalten korrekt, dass der Agent anschlieBend am falschen Ort nach dem Zielobjekt
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suchen wurde. Die Kinder in der Bedingung mit durchsichtiger Augenbinde schienen dem
Agenten implizit eine wahre Uberzeugung zu attestieren. Obwohl dieser Befund die Rele-
vanz von persénlichen Erfahrungen in der Attribution doxastischer Zustande unterstreicht,
ist er von den Erfahrungsbasierten Ansatzen in der Attribution zielgerichteten Verhaltens
(vgl. Kapitel 3.1) zu unterscheiden. Zentral fir letzteren Ansatz ist die Frage, ob vorherige
Erfahrungen entscheidend fiir die Attribution einer Theory of Mind sind. Senju et al. (2011)
adressieren hingegen eher die Frage, wie die Attribution einer Theory of Mind durch vo-
rige Erfahrung verandert werden kann, setzen also das Versténdnis einer Theory of Mind
bereits voraus.

Auch jenseits von Blickbewegungsmessungen sind Hinweise auf eine implizite Theory
of Mind bei Kleinkindern zu finden. Ein wichtiger Ansatz versucht das Verstandnis falscher
Uberzeugungen mittelbar (iber das aktive Hilfeverhalten von Kindern zu erfassen. Auch
dieses Vorgehen wird in der Regel zu den impliziten Verfahren gezéahlt, da die Kinder
nicht direkt nach mentalen Zustédnden gefragt werden. Stattdessen wird das Hilfeverhal-
ten als Indikator fur ein Verstédndnis epistemischer Zustdnde betrachtet. So prasentierten
Buttelmann, Carpenter und Tomasello (2009) 16, 18, und 30 Monate alten Kindern einen
Agenten, der ein Objekt in eine von zwei Boxen legte. AnschlieBend verlie3 er den Raum
und sah entweder, wie das Objekt die Position wechselte (TB-Bedingung) oder er war wah-
rend dieses Wechsels bereits abwesend (FB-Bedingung). Bei seiner Rickkehr versuchte
er nun vergeblich, diejenige Box zu 6ffnen, in der sich das Objekt zuerst befunden hat-
te, und bat die Kinder um Hilfe. Sollten sie seinen Wissenszustand korrekt nachvollzogen
haben, wére zu erwarten, dass sie in der FB-Bedingung die andere Box flur ihn 6ffnen
(da sie davon ausgehen, dass er nach dem Zielobjekt in der falschen Box sucht). In der
TB-Bedingung sollten sie hingegen dieselbe Box fur ihn 6ffnen, da sie inferieren, dass er
nicht nach dem Zielobjekt sucht, sondern aus anderen Grinden die Box 6ffnen mdchte.
Dieses Suchverhalten wurde von der Gberwiegenden Mehrheit der 18 und 30 Monate al-
ten Kinder und von einigen der 16 Monate alten Kinder gezeigt. Die Befunde zum aktiven
Hilfeverhalten konnten auch in leicht verdnderten Paradigmen repliziert werden (Knudsen
& Liszkowski, 2012a, 2012b; Southgate, Chevallier & Csibra, 2010).

Das implizite Antwortmuster von Kindern ist also in einer Reihe von unterschiedlichen
Paradigmen kongruent mit einem Verstandnis falscher Uberzeugungen. Gerade die Varia-
bilitdt der Tests macht eine Vielzahl von Verhaltensregeln erforderlich, um alle Befunde
erklaren zu kénnen. Dies erscheint fir die kindliche Entwicklung zunachst recht unékono-
misch (Onishi & Baillargeon, 2005; Song & Baillargeon, 2008; Surian et al., 2007): Warum
sollten Kinder viele Verhaltensregeln lernen und anwenden, wenn ein einziger Mechanis-
mus, das Verstédndnis mentaler Zusténde, zu demselben Antwortverhalten fihrt?

Von den Kritikern der mentalistischen Interpretation wurden auf dieses Sparsamkeits-
Argument verschiedene Antworten formuliert. Low und Perner (2012, S. 5) merken im
Geiste von Gigerenzer (2004) an, dass selbst viele unzusammenhangende Verhaltensre-
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geln noch kein Argument gegen diesen Ansatz seien, da die Evolution nicht nach Eleganz,
sondern nach Effizienz selektieren wirde: Unter Umsténden seien ,schnelle und schmutzi-
ge Regeln® effizienter als ein ausgepragtes mentalistisches Verstandnis. Perner (2010) be-
zweifelt zudem, dass das Erlernen eines mentalistischen Verstandnisses weniger aufwan-
diger sei als das Erlernen verschiedener Verhaltensregeln. Bezugnehmend auf Povinelli
und Vonk (2004) betont er, dass Verhaltensregeln sogar sparsamer als ,mentalistische Re-
geln® seien, da der einzige Unterschied darin bestehe, dass bei den Verhaltensregeln der
mittlere mentalistische Teil (z.B.: ,sie weif3, dass“) ausgenommen sei. Allerdings erscheint
es bei diesem Argument geboten zu prifen, ob es sinnvoll ist, die angefihrten Verhal-
tensregeln und mentalistischen Regeln direkt zu vergleichen. So ist es denkbar, dass die
mentalistischen Regeln als Folge eines mentalistischen Verstandnisses eher subdoxasti-
scher (und damit unbewusster) Natur sind, wahrend die Verhaltensregeln eher (bewusste)
propositionale Einstellungen widerspiegeln (Rakoczy, 2012).

Nichtsdestotrotz ist die Debatte um die Mechanismen, die den impliziten Antworten der
Kinder zugrunde liegen, noch nicht abgeschlossen und weit davon entfernt, ad acta gelegt
zu werden (wie beispielsweise von Carruthers, 2013, gefordert). Davon zeugen einige vor
kurzem publizierte Arbeiten, die neue non-mentalistische Ansatze zur Erklarung des impli-
ziten Antwortmusters in den Tests zum Verstandnis falscher Uberzeugungen vorschlagen.
Sie werden im folgenden Kapitel vorgestellt.

3.4 Non-mentalistische Erklarungen der Befunde der
impliziten Tests

Die im Folgenden dargestellten Ansatze versuchen die bisherigen Befunde zu den impli-
ziten Antworten von Kindern in Aufgaben zum Verstindnis falscher Uberzeugungen auf
verschiedene non-mentalistische Weisen zu erklaren. Nicht angefihrt ist hier die zwei-
felsohne prominente Theorie von Apperly und Butterfill (2009), da diese die Integration
expliziter und impliziter Antworten in den Fokus ruckt und daher erst in Kapitel 3.5 vorge-
stellt und diskutiert werden soll. Da der in Kapitel 3.4.2 dargestellte Ansatz von Perner und
Réssler Ahnlichkeiten zur Theorie von Apperly und Butterfill aufweist, vermdgen die drei
hier prasentierten Ansétze trotzdem einen reprasentativen Uberblick (iber verschiedene
non-mentalistische Herangehensweisen zu geben.

3.4.1 Statistische RegelmaBigkeiten im sozialen Verhalten (Ruffman)

In seiner minimalistischen Interpretation der impliziten Antworten in den Tests zu falschen
Uberzeugungen verkniipft Ted Ruffman (2014) den Ansatz der Verhaltensregeln mit der
Lerntheorie auf der Basis statistischer Regelmagigkeiten (vgl. hierzu Kapitel 2.2). Dabei
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bezieht er sich unter anderem auf die Befunde von Téglas et al. (2011), die darauf hinwei-
sen, dass 12 Monate alte Kinder schon erstaunlich exakt die Wahrscheinlichkeit vorher-
zusagen scheinen, mit der ein bestimmtes Objekt aus einem Gefal3 heraustritt. Ruffman
merkt an, dass die Kinder sehr korrekt die Bewegungen der Objekte bewerteten, ohne dass
sie den Klétzen daflir mentale Zustande zuschreiben mussten. Derselbe Mechanismus
kénnte auch fur die gute Performanz von Kindern in impliziten Aufgaben zum Verstéandnis
falscher Uberzeugungen mafBgeblich sein.

In einer Reinterpretation der bisherigen empirischen Befunde zur Attribution zielgerich-
teter Handlungen und falscher Uberzeugungen erlautert Ruffmann, dass tatsachlich jeder
dieser Befunde auf statistische Verhaltensregeln zurlckflhrbar ist. Die Befunde der Studie
von Southgate et al. (2007) etwa lassen sich auf die Verhaltensregel zurtickfihren, dass
ein Agent immer dann am urspringlichen Ort nach einem Objekt sucht, wenn er nicht
gesehen hat, wie das Objekt entfernt wurde. Das Hilfeverhalten der Kinder in der Studie
von Buttelmann et al. (2009) kdnnte ebenfalls mit der Verhaltensregel, dass ein Agent dort
nach einem Objekt sucht, wo er es zuletzt gesehen hat, erklart werden: In der False Belief-
Bedingung sehen die Kinder, dass der Agent in der entsprechenden Box nach dem Objekt
sucht. Deshalb 6ffnen sie anschlie3end die andere Box. In der True Belief-Bedingung hin-
gegen kann diese Regel nicht angewendet werden, weil der Agent gesehen hat, dass das
Objekt nun im anderen Container ist. Deswegen gehen die Kinder davon aus, dass das
Ziel der Suche nicht das jeweilige Objekt ist und 6ffnen daher den Container, den auch der
Agent zu 6ffnen versucht hat.

Der Ubergang von impliziten hin zu korrekten expliziten Antworten wird laut Ruffman
(2014) durch verschiedene Faktoren gebahnt. Neben dem Erkennen statistischer Regel-
maBigkeiten ist dies im friihen Sauglingsalter insbesondere das Interesse von Kindern
an Augen, Gesichtern und menschlichen Bewegungen. Als weitere bedeutsame Fakto-
ren nennt Ruffman das Lernen Uber die Unterscheidung von Selbst und anderen sowie die
Sprachentwicklung beim Saugling und damit einhergehend das elterliche und gegebenen-
falls geschwisterliche Sprechen Uber mentale Zustande.

Der Ansatz von Ruffman wurde von einigen Autoren kritisch rezipiert. Scott (2014) au-
Bert sich sehr skeptisch und bemangelt, dass der Ansatz die Befunde nur im Nachhinein
zu erklaren vermag. Zudem sei er immun gegenlber Falsifizierungen und damit fir den
Fortschritt der Debatte wenig fruchtbar. Christensen und Michael (2016) kritisieren, dass
beim statistischen Lernen nur Reprasentationen von Zusammenhangen abgebildet werden
kénnen, jedoch keine Kausalitat. Ohne kausale Zusammenhange sei der Ansatz jedoch
deutlich weniger sparsam als der mentalistische Ansatz. Diese Kritik Gbersieht allerdings,
dass durch statistisches Lernen sehr wohl auch Kausalitat reprasentiert werden kann,
vor allem wenn man hierarchisch organisierte Modelle statistischen Lernens heranzieht
(Tenenbaum et al., 2011; vgl. Kapitel 2.2). Durch diese hierarchischen Modelle ist auch ei-
ne deutlich sparsamere Organisation statistischer Zusammenhange mdéglich (Mansinghka
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et al., 2012).

Perner (2014) hingegen unterstitzt Ruffmans Mahnungen gegen eine vorschnelle men-
talistische Interpretation. Allerdings warnt er davor, dass sich das Ruffman’sche Modell
nicht kritisch gegen einen mentalistischen Ansatz testen lassen kénne: Aus der Annahme,
dass sich Kinder in der Verhaltensattribution daran orientieren, welchen Ereignissen ein
Agent beiwohnt und welchen nicht, resultiere letztlich das gleiche implizite Antwortmuster
wie aus dem mentalistischen Ansatz.

3.4.2 Registrieren des bisher Erlebten (Perner und Rossler)

Wie auch Ruffman (2014) gehen Perner und Roessler (2010, 2012) in ihrem Ansatz da-
von aus, dass Kinder sensitiv daflr sind, was ein Agent bisher erlebt hat und was nicht.
Ruffman (2014) nimmt dies nur mittelbar an, indem er davon ausgeht, dass Kinder durch
das Entdecken statistischer RegelmaBigkeiten inferieren, dass das Beachten bestimmter
Ereignisse konstituierend flr das anschlieBende Verhalten eines Agenten ist. Perner und
Roessler (2010, 2012) postulieren indes, dass Kinder beim Betrachten einer Sequenz im-
plizit das Erlebte eines Agenten registrieren (Englisch: Experiential Record). Dieses Be-
riicksichtigen des bisher Erlebten erfolgt in Form teleologischer Uberlegungen im Sinne
eines Verstandnisses zielgerichteter Handlungen (vgl. Kapitel 3.1). Diese teleologischen
Uberlegungen werden hierbei als eher unbewusst und fliichtig charakterisiert. So scheinen
Kinder nur zu registrieren, was ein Agent sieht und nicht wie er es sieht (vgl. Flavell, 1974;
Moll & Tomasello, 2006). Dies konnten Low und Watts (2013) in einem Experiment sehr ein-
drucksvoll zeigen. Die teilnehmenden 3 und 4 Jahre alten Kinder sowie Erwachsene sahen
entweder einen klassischen impliziten Ortswechseltest oder einen Identitatswechseltest.
Es wurden jeweils das antizipatorische Blickverhalten sowie die expliziten Antworten er-
fasst. Im Ortswechseltest, der der Studie von Southgate et al. (2007) nachempfunden war,
zeigte die Uberwiegende Mehrheit in allen drei Altersgruppen das korrekte implizite Mus-
ter. Im expliziten Test gaben hingegen nur 31% der 3-Jahrigen und 75% der 4-Jahrigen
die korrekte Antwort, ein Ergebnis, das vergleichbar mit den in Kapitel 3.2 vorgestellten
Studien ist. Die Identitdtswechsel-Bedingung war zunachst an Southgate et al. (2007) an-
gelehnt. Die Probanden wurden damit familiarisiert, dass ein menschlicher Agent immer
nach einem Objekt in einer bestimmten Farbe griff, nachdem sich ein rotes und ein blaues
Objekt in je eine Box bewegt hatten. Im Test sahen sie dann einen blauen oder roten Ro-
boter von der einen in die andere Box wandern. Der Roboter trat nun fir die Probanden,
nicht aber fur den Agenten sichtbar aus der Box heraus, drehte sich um 180° und offen-
barte auf dieser Seite die andere Farbe. Dann wanderte er wieder in die erste Box zuruck.
Wenn die Probanden die Uberzeugung des Agenten korrekt nachvollzogen haben sollten,
so sollten sie davon ausgehen, dass der Agent nun denkt, ein neuer Roboter trete aus der
Box heraus. Der alte Roboter sollte sich weiterhin in der Box befinden. Je nach vorheriger
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Praferenz des Agenten sollten die Probanden also auf dasjenige Fenster schauen, in das
der Roboter zuletzt gewandert war, als die Probanden ihn in der weniger beliebten Farbe
sahen. Im antizipatorischen Blickverhalten schauten nur 6% der 3 und 4-Jahrigen und 25%
der Erwachsenen auf das korrekte Fenster. In den expliziten Einschatzungen gaben 13%
der 3-Jahrigen, 56% der 4-Jahrigen und 95% der Erwachsenen die korrekte Antwort. Die
4 Jahre alten Kinder und die Erwachsenen zeigten also eine bessere explizite Leistung.
Diesen Befund interpretieren Perner und Roessler (2012) als Beleg dafir, dass implizites
Blickverhalten tatsachlich nur widerspiegelt, dass ein Agent ein Objekt sieht, nicht jedoch
wie er es sieht. Fiir Theorien, die ein mentalistisches Verstandnis impliziter falscher Uber-
zeugungen favorisieren, scheint dieser Befund weniger Gberzeugend erklarbar.

Allerdings vermag auch der Ansatz von Perner und Roessler (2010, 2012) nicht alle em-
pirischen Befunde der frihkindlichen Theory of Mind-Entwicklung zufriedenstellend zu er-
klaren. So erkennt auch Perner (2014) an, dass die postulierten flichtigen Registrierungen
teleologischer Handlungen zwar die Befunde zum frihkindlichen Blickverhalten gut erkla-
ren kdnnen, weniger stimmig hingegen die Studien zum Hilfeverhalten (z.B. Buttelmann et
al., 2009), da diese eine robustere Reprasentation des Erlebens anderer Personen vor-
aussetzen (vgl. Carruthers, 2013). Perner (2014) merkt dazu an, dass die Befunde zum
Hilfeverhalten schwierig replizierbar seien, zweifelt also seinerseits die Robustheit dieser
Studien an. Dies scheint jedoch zweifelhaft, da eine Reihe von Arbeiten zeigen konnte,
dass das aktive Eingreifen von Kindern in ein Versuchsgeschehen kongruent mit einem
Verstandnis falscher Uberzeugungen ist (Knudsen & Liszkowski, 2012a, 2012b; Southgate
et al., 2010).

3.4.3 Minimalistische Interpretationen (Heyes)

In ihrem Ansatz versucht Cecilia Heyes (2014a) die oben berichteten Befunde zum im-
pliziten Antwortverhalten in Tests zu falschen Uberzeugungen auf basale Prozesse zu-
rickzufihren. Wie Ruffman (2014) und Perner und Roessler (2010, 2012) bezweifelt sie,
dass die Befunde ein Verstandnis mentaler Zustdnde widerspiegeln. Im Gegensatz zu den
beiden oben dargestellten Anséatzen kommt ihr Ansatz jedoch géanzlich ohne komplexere
Mechanismen wie das Entdecken statistischer RegelméaBigkeiten (a la Ruffman) oder das
fliichtige Registrieren von Geschehenem (a la Perner) aus: Heyes (2014a) halt basale Me-
chanismen wie Aufmerksamkeitsprozesse, Habituation oder retroaktive Interferenz fir die
Faktoren, die die impliziten Antworten der Kinder maf3geblich beeinflussen. Retroaktive In-
terferenz beschreibt das Phdnomen, dass das Erinnern eines Ereignisses durch ein vorhe-
riges Ereignis inhibiert wird. Dies ist zum Beispiel bei perseverativen Suchfehlern wie dem
A-nicht-B-Suchfehler zu beobachten (Marcovitch & Zelazo, 1999; Piaget, 1954): Nachdem
ein Objekt haufiger an einem Ort versteckt wurde, neigen die Kinder dazu, weiterhin an
diesem Ort nach dem Objekt zu suchen, auch wenn es an einem anderen Ort versteckt
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und dort nur dirftig verdeckt wurde. Obwohl die Kinder sehen, dass sich das Objekt an
einem anderen Ort befindet, verharren sie in ihrer Suche am urspringlichen Ort. Bei die-
sem Phanomen scheinen hauptsachlich vom préafrontalen Cortex gesteuerte inhibitorische
Mechanismen eine Rolle zu spielen (Olesen, Macoveanu, Tegnér & Klingberg, 2007; vgl.
dagegen Topal, Gergely, Miklosi, Erdéhegyi & Csibra, 2008, Kapitel 4.2). Laut Heyes ist
derselbe Mechanismus auch bei den frihkindlichen impliziten Antworten in Situationen zu
falschen Uberzeugungen wirksam: Durch das Auftreten bestimmter Ereignisse ist das Er-
innerungsvermogen flr nachfolgende Situationen eingeschrankt; die impliziten Antworten
beziehen sich daher auf ein vorheriges Ereignis.

So bilden Kinder in vorherigen Familiarisierungsdurchgangen Assoziationen zwischen
Objekt, Ort und Agenten. |hre Erwartungen sind immer dann verletzt, wenn diese Asso-
ziation gestort wird, wenn ein Agent also an einem anderen Ort erscheint, um nach einem
Objekt zu suchen. In den FB-Bedingungen tritt das Phanomen der retroaktiven Interfe-
renz auf: Die Kinder sind durch das Verschwinden des Agenten oder das Erklingen einer
Klingel und das anschlieBende erneute Erscheinen abgelenkt, sodass das Erinnerungs-
vermdgen fir einen Objektwechsel in dieser Zeit beeintrachtigt ist. Sie gehen also davon
aus, dass sich das Objekt tatsachlich noch an dem Ort befindet, an dem es sich vor dem
letzten Ortswechsel befunden hat. Lédngere Blickzeiten in den Studien zum Erwartungs-
verletzungsparadigma spiegeln also Verletzungen in den Erwartungen von Assoziationen
wider, die zum Teil auf Erinnerungsfehlern beruhen. Ahnlich ist es bei den Befunden zum
antizipatorischen Blickverhalten: Die Kinder schauen hier immer auf das Fenster, in dem
sie tatsachlich das jeweilige Objekt wéhnen. In den FB-Bedingungen erinnern sie den je-
weils letzten und entscheidenden Objektwechsel nicht, weil sie durch das Verschwinden
und erneute Erscheinen des Agenten abgelenkt sind.

Die Befunde zum Hilfeverhalten (Buttelmann et al., 2009; Southgate et al., 2010) erklart
Heyes (2014a) hingegen auf eine andere Weise: Hier kdnnte die Motivation zum Hilfe-
verhalten in der TB-Bedingung grof3er gewesen sein als in der FB-Bedingung. In der TB-
Bedingung bat der Versuchsleiter die Kinder um Hilfe, nachdem er eine Box nicht 6ffnen
konnte. In der FB-Bedingung hingegen weihte ein zweiter Agent die Kinder ein, dass der
erste Agent jetzt getauscht wirde und das Objekt nun in der anderen Box sei. In dieser
komplexeren und trickreicheren Situation kénnte die Motivation der Kinder, das Objekt wie-
derzufinden deshalb gréBer gewesen sein als die Motivation zu helfen. Heyes erkennt also
an, dass Kinder sensibel fir situative Umstande sind, allerdings nicht dezidiert in Bezug
auf das Verstandnis epistemischer Zustande.

Sehr kritisch wird Heyes’ Ansatz von Scott und Baillargeon (2014) rezipiert. Ein ge-
wichtiger Kritikpunkt bezieht sich auf die Tatsache, dass Kinder schon vor dem Zuschrei-
ben falscher Uberzeugungen zur Attribution zielgerichteten Verhaltens in der Lage sind
(vgl. hierzu Kapitel 3.1). Eine groBe Flexibilitat in dieser Attribution und eine Berlcksich-
tigung verschiedener Kontextfaktoren lasst darauf schlieBen, dass diese Befunde nicht

37



3 Verstdndnis instrumenteller Handlungen — Theory of Mind

ausschlie3lich auf basale Mechanismen zurlckzufiihren sind. Wenn Kinder aber anderen
Agenten motivationale Zustadnde zuschreiben, erscheint es wahrscheinlich, dass sie dies
auch in den Aufgaben zum Verstandnis falscher Uberzeugungen beriicksichtigen.

Heyes (2014b) erwidert auf diese Kritik, dass auch die vielfaltigen Befunde zur Attributi-
on zielgerichteter Handlungen auf non-mentalistische Weise erklarbar seien, selbst wenn
eine mentalistische Sichtweise gegenwartig popular sei. Zudem sei selbst durch die Tat-
sache, dass Kinder grundsatzlich motivationale Zustande reprasentieren kdnnten, noch
nicht sichergestellt, dass sie diese Fahigkeit auch in den Tests zum Verstandnis falscher
Uberzeugungen anwenden. Heyes (2014b) nennt analog dazu die auch von Erwachse-
nen begangenen Fehler bei der Anwendung von Heuristiken (vgl. Tversky & Kahneman,
1974). Insgesamt fallt die Antwort von Heyes (2014b) wohl aufgrund von Beschrankungen
durch den Herausgeber der Zeitschrift sehr kurz aus. Gerade bezlglich des Kritikpunktes
der groBen Flexibilitdt von Kindern in der Attribution zielgerichteten Verhaltens, der doch
schwer wiegt, bleibt eine ausfihrlichere Diskussion abzuwarten.

3.5 Von impliziten Antworten zum expliziten Verstandnis
falscher Uberzeugungen

FlOr eine nahere Betrachtung der Frage, auf welche Weise die Befunde in den implizi-
ten False Belief-Aufgaben bei Kleinkindern zu interpretieren sind, lohnt es sich auch, die
Entwicklung von den impliziten Antworten hin zu einem expliziten Verstandnis naher zu
betrachten. Verschiedene theoretische Ansatze setzen sich hierbei mit der Frage ausein-
ander, warum die Ergebnisse vieler impliziter Tests schon sehr frih konform mit einem
Verstandnis falscher Uberzeugungen sind, wahrend sich erst im Alter von 4 Jahren ein
robustes explizites Verstandnis falscher Uberzeugungen entwickelt.

In der Diskussion um dieses Phdnomen postuliert eine Seite, dass in den Antworten
auf implizite und explizite Tests zwei unterschiedliche Systeme aktiviert werden. Der pro-
minenteste Ansatz stammt hierbei von Apperly und Butterfill (2009; siehe auch Butterfill &
Apperly, 2013). Sie konzipieren ihre Theorie analog zu den Mechanismen, die beim Ver-
standnis von Zahlen eine Rolle spielen: Sauglinge scheinen schon sehr friih Addition und
Subtraktion an Zahlenmengen bis 3 verstehen zu kénnen (Wynn, 1992; siehe Kapitel 2.1).
Die Verarbeitung der Zahlenmengen scheint hierbei auf eine automatische, schnelle und
unmittelbare Weise zu erfolgen. Im Kindesalter entwickelt sich zunehmend die Fahigkeit
zur bewussten Reprasentation von Zahlen, Kinder lernen mehr und mehr, Operationen
an Zahlen vorzunehmen (Piaget, 1952/2013). Trotzdem gibt es auch im Erwachsenenalter
Hinweise darauf, dass das gleichzeitige Erfassen von Objekten nur bis zu einer Menge von
3 oder 4 mdglich ist (Pylyshyn & Storm, 1988; Trick & Pylyshyn, 1994). Hier scheint es al-
so zwei Mechanismen zu geben: Ein schneller und effektiver, der Zahlen in einem kleinen
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Zahlenraum zu erfassen vermag, und ein langsamer und flexibler, der auch Operationen
an Zahlen bis hin zu komplexen Rechenoperationen ermdglicht. Analog dazu postulieren
Apperly und Butterfill (2009) zwei Subsysteme der Entwicklung einer Theory of Mind: Im
ersten Subsystem, das auch in den impliziten Tests wirksam ist, wird das Verhalten eines
Agenten registriert und RegelméaBigkeiten daraus abgeleitet. Die Konzeption dieses Sub-
systems ist daher eng mit dem Ansatz von Perner und Roessler (2010, 2012) verwandt
(siehe Kapitel 3.4.2). Im zweiten Subsystem hingegen findet eine bewusste kognitive Ver-
arbeitung der Wissenszusténde eines Gegenubers statt, die mehr kognitive Kapazitaten er-
fordert. Unterstltzt wird die Theorie von dem Befund, dass es auch bei Erwachsenen noch
Diskrepanzen zwischen impliziten und expliziten Antworten gibt, namlich bei der Enkodie-
rung von Wissenszustanden Uber die Identitat eines Objektes (Low & Watts, 2013; siehe
Kapitel 3.4.2). Dies spricht dafiir, dass auch bei Erwachsenen noch zwei Mechanismen fir
die Konzeption einer Theory of Mind unabhangig voneinander aktiv sind. Bei Kleinkindern
muss sich die explizite bewusste Verarbeitung zunachst noch entwickeln, deshalb zeigen
die Kinder in den expliziten Tests eine schlechtere Leistung.

Die Gegenseite geht hingegen davon aus, dass nur ein System fir das Verstandnis
falscher Uberzeugungen verantwortlich ist und sieht Aufgabencharakteristika als Grund fiir
die Diskrepanzen in impliziten und expliziten Tests. Ein bedeutsamer Ansatz zielt auf die er-
héhte Verarbeitungslast (Englisch: Processing Load Account) durch exekutive Funktionen
in expliziten Tests ab (Baillargeon et al., 2010; Scott, He, Baillargeon & Cummins, 2012):
Erstens mussen Kinder in expliziten Tests bewusst die richtige Antwort auswahlen. Dies ist
im Erwartungsverletzungsparadigma nicht notwendig und geschieht auch im Paradigma
des antizipatorischen Blickverhaltens nicht auf einer bewussten Ebene. Zweitens missen
Kinder in den expliziten Tests deutlich intensiver inhibieren, dass sie sich nicht auf den Ort
beziehen, an dem sich das Zielobjekt tatsachlich befindet oder zuletzt befunden hat, son-
dern stattdessen auf den anderen Ort. Obwohl die zugrundeliegenden Mechanismen zur
Detektion falscher Uberzeugungen also dieselben sind, kénnen sie in den expliziten Tests
erst dann wirksam werden, wenn sich exekutive Funktionen hinreichend entwickelt haben.

Far die Theorie, dass impliziten und expliziten Antworten ein einziger Mechanismus zu-
grunde liegt, spricht der Umstand, dass implizite und explizite MaBe im Ortswechseltest
auch langsschnittlich in signifikantem Maf3e korrelieren (r = .50, p < .01; Thoermer, Sodi-
an, Vuori, Perst & Kristen, 2012). Allerdings zeigt sich diese hohe Korrelation nicht Gber
verschiedene Tests hinweg; der Zusammenhang der Performanz im impliziten Ortswech-
seltest mit der Leistung im expliziten Test zum unerwarteten Inhalt ist beispielsweise nicht
signifikant (Thoermer et al., 2012). Dies lasst auch die Interpretation zu, dass die Erfahrung
mit der Aufgabe eine entscheidende Rolle spielt (Christensen & Michael, 2016).

Die Bedeutung von exekutiven Funktionen fiir das explizite Verstandnis falscher Uber-
zeugungen wird zudem in einer aktuellen Metaanalyse bestatigt, die einen moderaten Zu-
sammenhang zwischen exekutiven Funktionen und dem expliziten Verstandnis falscher
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Uberzeugungen nahelegt (Devine & Hughes, 2014; vgl. auch Kapitel 3.2). Gleichzeitig ist
die Korrelation von Exekutivfunktionen mit impliziten MaB3en deutlich geringer. Allerdings
geben Devine und Hughes (2014) auch zu bedenken, dass der Zusammenhang von exe-
kutiven Funktionen mit einem Verstandnis falscher Uberzeugungen in komplexeren Sze-
narien nicht gréBer wird. Dies ware jedoch dem Ansatz der Verarbeitungslast zufolge zu
erwarten gewesen.

Am Ansatz der erhéhten Verarbeitungslast kritisieren Helming, Strickland und Jacob
(2014) ebenfalls, dass die Art der Aufgabenstellung auch abgesehen vom Einfluss exe-
kutiver Funktionen entscheidend fir die Performanz von Kindern ist. Dazu ziehen sie den
Befund heran, dass schon 3'2 Jahre alte Kinder im Ortswechsel-Test die korrekte Antwort
geben, wenn sie nicht auf den korrekten Ort zeigen sollen, sondern eine Puppe zum Ort
fihren sollen (Rubio-Fernandez & Geurts, 2013). Obwohl die Kinder auch in dieser Be-
dingung bei ihrer Antwort den aktuellen Ort des Objektes inhibieren mussten, zeigten sie
in dieser Spielsituation eine bessere Performanz als bei direkter Ansprache. Helming et
al. (2014) mahnen in ihrem Ansatz deshalb an, auch die experimentelle Situation zu be-
ricksichtigen und hierbei insbesondere zwischen instrumenteller und kommunikativer Ver-
suchssituation zu unterscheiden. Eine kommunikative Versuchssituation scheint die Leis-
tung von Kindern im Vergleich zu einem instrumentellen Setting auch im impliziten antizi-
patorischen Blickverhalten zu beeintrachtigen (He, Bolz & Baillargeon, 2012). Helming et
al. (2014) vermuten, dass eine direkte Ansprache zum einen dazu fuhren kénnte, dass die
Kinder verstarkt ein Hilfeverhalten zeigen und ihre Antwort deshalb auf diejenige Position
beziehen, an dem sich das Objekt tatsachlich befindet. Zum anderen kdnnte auch die di-
rekte Frage nach dem Zielobjekt die Aufmerksamkeit der Kinder auf die Position lenken,
an dem sich das Objekt tatséchlich befindet. Deshalb neigen Kinder in kommunikativen
Versuchssituationen méglicherweise dazu, sich auf den Ort zu beziehen, der der Uber-
zeugung eines Agenten nicht entspricht. Dieser Ansatz ist nicht nur flr die Forschung zur
Entwicklung einer Theory of Mind relevant, sondern regt auch eine differenzierte Betrach-
tung des Phanomens der kommunikativen Intentionalitat an. Darauf soll in den Kapiteln 4
und 8 ndher eingegangen werden.

Die Frage, ob in impliziten und expliziten Tests ein System oder mehrere Systeme aktiv
sind, ist auch fUr die Interpretation der Befunde der impliziten Tests hochrelevant: Sollte
ein System sowohl den impliziten als auch den expliziten Antworten zugrunde liegen, wir-
de dies auf eine frihkindliche und méglicherweise angeborene Fahigkeit zum Verstandnis
mentaler Zustande hindeuten. Diese Fahigkeit ware dann schon sehr friih vorhanden, aber
aufgrund von Limitationen in exekutiven Funktionen und anderen Faktoren lange nur ein-
geschrankt zuganglich. Sollten hingegen zwei verschiedene Prozesse die kindlichen Ant-
worten steuern — ein System flir schnelle Registrierungen von Verhalten und ein anderes
fir ein elaboriertes Nachdenken Uber mentale Zustdnde — dann sprache dies eher fir ein
spateres Einsetzen der Entwicklung einer Theory of Mind.
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Fir diese Diskussion sind zum einen die oben erwahnten Studien hilfreich, die den Ein-
fluss bestimmter Faktoren kontrolliert untersuchen, etwa den Einfluss exekutiver Funktio-
nen oder des Aufgabenkontextes. Zum anderen lohnt sich auch eine nahere Priifung, ob
tatsachlich alle Befunde zu den frihkindlichen impliziten Antworten konvergieren. Insbe-
sondere wenn implizite Antworten nicht immer konform mit einem Verstandnis falscher
Uberzeugungen waren, kdnnte der Ansatz der erhdhten Verarbeitungslast nur schwie-
rig erklaren, warum bei ahnlicher Aufgabenanforderung einige Tests bestanden werden
und andere nicht. Non-mentalistische Ansaize wie die Verhaltensregel-Hypothese kénnten
ein unregelméBiges Befundmuster wesentlich treffender erklaren, da ein Konglomerat ver-
schiedener Verhaltensregeln sehr schlissig fir ein uneinheitliches Gesamtbild ursachlich
sein konnte.

3.6 Konvergieren alle Befunde der impliziten Tests?

Von Befurwortern des mentalistischen Ansatzes wird immer wieder das Argument hervor-
gebracht, eine Flle von Studien in verschiedenen impliziten Versuchsdesigns kénne Uber-
einstimmend belegen, dass frihkindliche Antworten konform mit einem mentalistischen
Verstandnis falscher Uberzeugungen seien (z.B. Baillargeon et al., 2010; Carruthers, 2013;
Scott & Baillargeon, 2014). Diese Behauptung muss aus zwei Grinden in Zweifel gezo-
gen werden. Erstens muss beachtet werden, dass die verdéffentlichten Artikel selektiv sein
kénnten und dem Publication Bias unterliegen kénnten (zum Publication Bias vgl. Roth-
stein, Sutton & Borenstein, 2006). So berichtet beispielsweise Perner (2014) von diversen
nicht publizierten Studien zum impliziten Hilfeverhalten bei Kindern, die die Befunde aus
der urspringlichen Studie von Buttelmann et al. (2009) nicht replizieren konnten.

Zweitens konvergieren tatsachlich nicht alle publizierten Artikel zu impliziten Antworten in
Tests zur Uberzeugungsattribution so stark wie gelegentlich behauptet. Ein Beispiel hierfir
ist der in Kapitel 3.4.2 vorgestellte Befund, dass Kinder zwar implizit den Ort eines Objektes
zu enkodieren scheinen, nicht jedoch dessen Identitat (Low & Watts, 2013).

Eine andere Studie konnte eindrucksvoll zeigen, dass das kindliche Blickverhalten vor
allem dann nicht konform mit einem Verstédndnis der Wissenszustande eines Gegenubers
ist, wenn man betrachtet, inwieweit Kinder sensitiv flr den epistemisch relevanten Moment
in einer Aufgabe zur Uberzeugungsattribution sind (Sodian & Thoermer, 2008). In dieser
Studie wurde systematisch variiert, ob eine Agentin zu dem fiir ihre Uberzeugung bedeut-
samen Moment abwesend war oder zu einem anderen Zeitpunkt. Die 16 Monate alten Pro-
banden wurden zunachst an eine Agentin habituiert, die betrachtete, wie sich ein Objekt
in eine von zwei Boxen bewegte. AnschlieBend griff sie in die Box, in der sich das Objekt
befand. In der Testphase gab es vier verschiedene Bedingungen: In der TB-Bedingung
sah die Agentin, wie sich das Objekt erneut in eine der beiden Boxen bewegte und griff
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Abbildung 1. Schematischer Ablauf der drei Testbedingungen mit Abwesenheit der Agentin
aus der Studie von Sodian und Thoermer (2008) zur Sensitivitdt von Klein-
kindern flr den epistemisch relevanten Zeitpunkt. Entnommen aus Sodian &
Thoermer (2008).

anschlie3end entweder in die korrekte oder in die andere Box. Die Blickzeiten fur letzteres
Ereignis waren signifikant 1anger als die Blickzeiten fiir ersteres. Dies lasst darauf schlie-
Ben, dass die Erwartungen der Kinder bezlglich des Suchverhaltens der Agentin verletzt
wurden, als sie in die andere Box griff. Die Kinder schrieben ihr also zielgerichtetes Han-
deln zu. In drei weiteren Bedingungen wurde die Agentin nun wéhrend unterschiedlicher
Zeitpunkte innerhalb der Testphase durch einen Wandschirm verdeckt (siehe Abbildung 1).
Dieses Verdecken erfolgte in Bedingung a wéhrend der gesamten Bewegung des Objek-
tes; die Agentin kam erst hinter dem Wandschirm hervor, nachdem das Objekt schon in
einer der beiden Boxen verschwunden war. Die Kinder zeigten hier im anschlie3enden
Test keine Blickzeitunterschiede. Dies ist konform mit einer mentalistischen Interpretation
der Ergebnisse, da die Agentin nicht wusste, wo sich das Objekt befand und die Kinder ihr
deshalb Ignoranz bezlglich des Ortes attribuiert haben kénnten.

In Bedingung b sah die Agentin zun&chst das Objekt verschwinden und wurde daraufhin
vom Wandschirm verdeckt. Sie beobachtete also das fiir inre Uberzeugung entscheidende
Ereignis. Nach dem mentalistischen Ansatz sollten die Kinder im Test durch langere Blick-
zeiten Verwunderung zeigen, wenn sie in die falsche Box griff. Tatséchlich unterschieden
sich die Blickzeiten im Test jedoch nicht signifikant voneinander. Allerdings kénnten die
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Kinder hier der Agentin auch fehlende Uberzeugung zugeschrieben haben, da das Objekt
noch einmal den Ort gewechselt haben kénnte, wahrend sie vom Wandschirm verdeckt
war.

In Bedingung ¢ wurde diesem Kritikpunkt begegnet. Hier wurde die Agentin zuerst vom
Wandschirm verdeckt. Nachdem sie wieder erschienen war, bewegte sich das Objekt in
eine der beiden Boxen. In der anschlieBenden Testphase waren keine signifikanten Blick-
zeitunterschiede zu beobachten. Obwohl sich die Testphase direkt an das Verschwinden
des Objektes anschloss, schienen die Kinder der Agentin keine wahre Uberzeugung zuzu-
schreiben.

Dieser Befund ist eine bedeutsame Herausforderung fir den mentalistischen Ansatz, da
schwierig zu erklaren ist, warum die Kinder der Agentin auch hier noch eine fehlende Uber-
zeugung attestiert haben sollten. Fir den Ansatz von Perner und Roessler (2010, 2012)
ist der Befund ebenfalls schwierig zu erklaren. Innerhalb des Ansatzes wird ja gerade pos-
tuliert, dass Kinder eine fllichtige Registrierung des Geschehens vornehmen und dabei
insbesondere enkodieren, was ein Agent sieht. Die Kinder hatten also beachten sollen,
dass die Agentin das Objekt in der Box verschwinden sieht; das anschlieBBende oder vor-
herige Verdecken der Agentin durch den Wandschirm héatte das Blickverhalten der Kinder
hingegen wenig beeinflussen sollen.

Auch der Ansatz von Heyes (2014a) kann die Befunde nicht hinreichend erklaren: Hier
wirde davon ausgegangen werden, dass durch das Verschwinden der Agentin die Ge-
dachtniskapazitat der Kinder beeintrachtigt war. Aufgrund von retroaktiver Interferenz erin-
nerten sie deshalb das nachfolgende Ereignis nicht, sondern bezogen sich stattdessen auf
das zuvor gesehene. Dies ist gut mit den Bedingungen a und ¢ kompatibel. In Bedingung b
wurde die Agentin hingegen vom Wandschirm verdeckt, nachdem sie das Verschwinden
des Objektes beobachtet hatte. Gerade hier hatten sich die Kinder an das Ereignis vor
dem Verdecken durch den Wandschirm erinnern und Blickzeitunterschiede abhangig von
der Handlung der Agentin im Test zeigen sollen.

Sehr gut vereinbar sind die Befunde der Studie hingegen mit dem Verhaltensregel-
Ansatz und der Theorie von Ruffman (2014). Hier wirde eine mégliche Erklarung auf die
Ubergeneralisierung von Regeln abzielen. So kénnten die Kinder etwa die Regel ange-
wandt haben: ,Jedes Mal wenn eine Person verschwindet, greift sie nicht mehr haufiger
dort nach dem Zielobjekt, wo es sich tatsachlich befindet”. Deswegen unterschieden sich
die Blickzeiten im Test auch dann nicht, als die Agentin zu einem epistemisch irrelevanten
Zeitpunkt (z.B. vor dem Verschwinden des Objektes) abwesend und zum entscheidenden
Moment wieder anwesend war.

Diese kurze Diskussion der Befunde im Lichte der oben vorgestellten Theorien soll auf-
zeigen, dass die Herangehensweise von Sodian und Thoermer (2008) groBes Potenzial
hat, fur die Debatte um die den impliziten Antworten zugrundeliegenden Mechanismen
fruchtbar zu sein. Im Gegensatz zu den Ublichen Studien zur Theory of Mind wird hier
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nicht untersucht, ob Kinder unter bestimmten komplexen Bedingungen tatsachlich falsche
Uberzeugungen oder Ignoranz korrekt nachvollziehen, sondern ob sie in bestimmten Ver-
suchsdesigns einen B-Fehler begehen, also falsche Uberzeugung oder Ignoranz attribuie-
ren, obwohl dies nicht dem Wissenszustand eines Agenten entspricht. Um hier belastbare
Befunde erbringen zu kénnen, die als Grundlage fir die Diskussion der verschiedenen
Theorien zur impliziten Theory of Mind dienen kénnen, sind weitere Studien im Stil des Ex-
periments von Sodian und Thoermer (2008) notwendig. Hier scheint es auch bedeutsam,
das Forschungsdesign zu modifizieren, um eine gréBere externe Validitat zu erstreben und
auf folgende Kritikpunkte an der Studie von Sodian und Thoermer (2008) einzugehen.

(1) Ein gewichtiger Kritikpunkt an der Studie ist, dass die drei Bedingungen, in denen die
Agentin vom Wandschirm verdeckt wird, komplexer sind als die Ausgangsbedingung
ohne Wandschirm. So kdnnte die Testsituation durch das vorherige Verdecken der
Agentin zu komplex fur die Kinder geworden sein; diese mdgliche Verwirrung der Kin-
der kdnnte ausschlaggebend fir die fehlenden Blickzeitunterschiede sein. Zuklnftige
Studien sollten deshalb streng auf eine Parallelisierung der Komplexitat der einzelnen
Bedingungen achten.

(2) Zur Erhéhung der externen Validitat sowie der Relevanz fir die Debatte zu falschen
Uberzeugungen erscheint es sehr bedeutsam, die Studie in einem Design zum Ver-
stindnis falscher (und nicht fehlender) Uberzeugungen zu replizieren. Wenn Kinder in
diesem Szenario ebenfalls keine Sensitivitat fir den epistemisch relevanten Moment
zeigen wirden, dann ware dies ein noch gewichtigeres Argument gegen den mentalis-
tischen Ansatz.

(3) Eine Weise, die impliziten Erwartungen der Kinder noch unmittelbarer zu erfassen,
besteht in der Verwendung anderer Paradigmen. Insbesondere im Paradigma des an-
tizipatorischen Blickverhaltens erdffnet sich diese Mdglichkeit, da hier nicht die nach-
traglichen Bewertungen, sondern die Erwartungen der Kinder in der Situation eruiert
werden (Southgate et al., 2007).

In Studie 1 der vorliegenden Arbeit soll auf diese Punkte eingegangen werden. In einem
neu konzipierten experimentellen Design soll so ein Beitrag zu der bisher nur rudimentar
erforschten Frage nach der Sensitivitat von Kleinkindern flir den epistemisch relevanten
Moment in der Uberzeugungsattribution erbracht werden.
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Im vorangegangenen Kapitel wurde die Entwicklung des instrumentellen Handlungsver-
stédndnisses im Sauglings- und Kleinkindalter naher erlautert. Schon im ersten Lebensjahr
entwickeln Kinder ein Verstandnis fir die Ziele und Intentionen eines Gegenulbers. Die
meisten impliziten Antworten in Tests zu falschen Uberzeugungen sind schon im zweiten
Lebensjahr kongruent mit einem Verstandnis epistemischer Zustande. Das explizite Ver-
standnis falscher Uberzeugungen entwickelt sich hingegen erst im Laufe des vierten oder
finften Lebensjahres; abhangig von verschiedenen Aufgabencharakteristika geben Kinder
hier zum Teil auch etwas friher schon korrekte Antworten.

Das instrumentelle Handlungsverstandnis entwickelt sich fraglos nicht ohne Kommuni-
kation. In einer Vielzahl von Situationen, in denen ein Kind Uber die mentalen Zustan-
de eines Gegenlbers nachdenkt, hat oder hatte es Kontakt mit diesem. Auch in einigen
Untersuchungsparadigmen, die im vorangegangenen Kapitel erlautert wurden, interagiert
ein Agent aktiv mit dem Kind. Dies gilt vor allem fir viele explizite Tests zum Verstandnis
falscher Uberzeugungen. Aber auch in einigen impliziten Untersuchungsparadigmen zum
Verstandnis falscher Uberzeugungen sind Kinder nicht bloBe Beobachter, sondern aktiv
in das Versuchsgeschehen involviert, etwa beim aktiven Hilfeverhalten im Experiment von
Buttelmann et al. (2009) oder im Experiment von Southgate et al. (2007), in dem die Hand-
puppe, die das Zielobjekt bewegt, die Kinder durch Winken begri3t.

Im vorangegangenen Kapitel wurde bisher wenig auf die Konsequenzen eingegangen,
die eine Adressierung der Kinder fir ihr Erleben und Verhalten hat. Dies soll im Folgen-
den behandelt werden. Der Fokus liegt hierbei besonders auf den Konsequenzen einer
Adressierung fur das Lernverhalten von Kindern. Insbesondere in jingerer Zeit wurde die
Forschung zu diesem Thema durch eine Vielzahl von empirischen und theoretischen Bei-
tragen bereichert. Den gewichtigsten Anstof3 zu diesen regen Forschungsbemihungen
hat die Theorie der Natlrlichen Padagogik gegeben (Englisch: Natural Pedagogy), die von
Gergely Csibra und Gyoérgy Gergely (2009) formuliert wurde (vgl. fir die gesamten folgen-
den Abschnitte auch Csibra & Gergely, 2006; Gergely, 2011; Gergely & Jacob, 2012).

Der Grundgedanke der Theorie der Natirlichen Padagogik ist, dass kommunikative Si-
tuationen fir Kinder komplexer sind als instrumentelle, da die Ziele des kommunizieren-
den Agenten nicht nur idiosykratischer Natur sind, sondern auch in der Kommunikation
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an sich begrindet liegen: Kinder sollten erwarten, dass sie nicht grundlos durch Kom-
munikation adressiert werden, sondern dass ihr Gegenlber eine kommunikative Intenti-
on hat (vgl. Sperber & Wilson, 1986). Damit ist das Ziel der Kommunikation nicht nur far
das Gegenuber relevant, sondern auch fir das Kind selbst. Deshalb werden die Signa-
le, mit denen ein Agent einen Kontakt sucht und einen kommunikativen Kontext herstellt,
ostensiv-kommunikative Signale genannt. Zu diesen ostensiv-kommunikativen Signalen
zahlen Blickkontakt, Ammensprache und eine kontingente Reaktion.

Laut der Theorie der Naturlichen Padagogik initiiert ein Agent durch ostensiv-kommuni-
kative Signale einen padagogischen Kontext. Dies hat eine Reihe von Konsequenzen fir
die Kinder zur Folge. Zun&chst erwirkt eine Adressierung schon bei kleinen Kindern eine
Blickfolge. So folgen 6 Monate alte Kinder dem Blickverhalten eines menschlichen Agen-
ten, nachdem sie zuvor entweder durch Blickkontakt oder durch Ammensprache adressiert
wurden. Wenn kein Blickkontakt aufgenommen wurde und die Kinder in Erwachsenen-
sprache adressiert wurden, folgen sie hingegen nicht den Blicken eines Agenten (Senju &
Csibra, 2008). Das gleiche Befundmuster wurde flr das Signal der kontingenten Reakti-
on gefunden: Kinder im Alter von 8 Monaten scheinen nur dann der Drehbewegung eines
abstrakten Objektes zu folgen, wenn dieses zuvor kontingent auf ihre Blicke reagiert hat
(Deligianni, Senju, Gergely & Csibra, 2011).

Abgesehen von einer Blickfolge hat eine ostensiv-kommunikative Adressierung noch
weitere Konsequenzen, insbesondere wenn im direkten Anschluss an die Adressierung ei-
ne Demonstration an einem Objekt erfolgt. Die Theorie der Natlrlichen Padagogik geht hier
davon aus, dass Kinder auch diese Demonstration unter dem Gesichtspunkt einer kommu-
nikativen Intention betrachten: Durch die vorherige Adressierung hat das Gegentiber dem
Kind die Relevanz des folgenden Geschehens deutlich gemacht (Sperber & Wilson, 1986).
Deshalb beziehen Kinder eine folgende Demonstration nicht nur auf das spezifische Objekt
oder die spezifische kommunizierende Person.

4.1 Padagogische Elemente ostensiver Demonstration

Eine Adressierung durch ostensiv-kommunikative Signale hat zur Folge, dass Kinder die
vermittelten Informationen als generisch oder generalisierbar ansehen. Diese Generali-
sierung erfolgt auf zwei verschiedene Weisen: Zum einen betrachten Kinder ostensiv-
kommunikativ vermittelte Informationen als relevant fir andere Objekte gleicher Art. Sie
generalisieren Informationen also Gber das Demonstrierte hinaus. Zum anderen erwarten
sie, dass die vermittelten Informationen Konsens innerhalb einer sozialen Gruppe sind. Sie
generalisieren das Vermittelte also Uber den Demonstrierenden hinaus.
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4.1.1 Vermittlung Art-relevanter Information

Nach einer ostensiven Adressierung erwarten Kinder, dass die anschlieBend vermittel-
ten Informationen nicht nur guiltig fir ein spezielles Objekt sind, sondern relevant fir ei-
ne gesamte Art von Objekten. In einer eindrucksvollen Studie demonstrierten Butler und
Markman (2012) Vorschulkindern auf unterschiedliche Weise die magnetische Funktion
eines Klotzes: Die Funktion des Klotzes, Blroklammern aufzusammeln, wurde entweder
ostensiv-kommunikativ (,Look, watch this!®), intentional (bewusst, aber ohne Adressierung
der Kinder) oder unabsichtlich demonstriert. Anschlie3end erhielten die Kinder einige an-
dere Klbtze, mit denen sie spielen sollten. Diese Klbétze waren alle nicht magnetisch. Es
zeigte sich, dass die 4 Jahre alten Kinder signifikant haufiger probierten, die Blroklam-
mern mit den neuen Kldtzen anzuheben, nachdem die magnetische Funktion des Klotzes
zu Beginn auf padagogische Weise demonstriert worden war. Durch die pddagogische
Demonstration schienen die Kinder also vermutlich davon auszugehen, dass die magneti-
sche Funktion nicht nur eine Eigenschaft des Demonstrationsobjektes war, sondern auch
auf andere Objekte derselben Art zutraf. Deshalb probierten sie die magnetische Funktion
haufiger aus. Sie waren also in der ostensiv-kommunikativen Bedingung resistenter gegen-
tber gegenteiliger Evidenz: Auch wenn sich die neuen Klbétze nicht als magnetisch erwie-
sen, testeten sie weiter die magnetische Funktion der Gbrigen Klbtze. Im Alter von 3 Jahren
unterschied sich das Explorationsverhalten in der intentionalen Bedingung noch nicht signi-
fikant von der padagogischen Bedingung. Beide Bedingungen unterschieden sich jedoch
von der unabsichtlichen Demonstration.

Eine gréBere Resistenz gegentber gegenteiliger Evidenz nach padagogischer Demons-
tration fanden auch Hernik und Csibra (2015) in einer Studie mit 13%2 Monate alten Kin-
dern. Den Kindern wurde die Funktion von zwei Werkzeugen demonstriert. Ein Werkzeug
konnte eine Banane schalen, wenn man diese vollstandig verdeckte, das andere konnte ei-
ne geschalte Banane wieder in einen ungeschalten Zustand versetzen. Diese Funktionen
wurden den Kindern mehrmals auf einem Bildschirm prasentiert, dabei wurden sie zuvor
entweder ostensiv-kommunikativ in Ammensprache angesprochen oder non-ostensiv in
Erwachsenensprache. In der Testphase verdeckte eines der beiden Werkzeuge zunachst
die Banane. AnschlieBend wurde es entfernt, dabei war der Zustand der Banane entwe-
der geschélt oder ungeschalt und damit kongruent oder inkongruent zu dem in der Fa-
miliarisierungsphase demonstrierten Werkzeugergebnis. In beiden Versuchsbedingungen
zeigten die Kinder langere Blickzeiten flr das inkongruente Ereignis, schienen sich also zu
wundern, wenn das jeweilige Werkzeug einen anderen Effekt evozierte. Um die kindliche
Sensitivitat fir gegenteilige Evidenz zu testen, figten die Autoren in einem neuen Experi-
ment zwischen Familiarisierungsphase und Testphase einen weiteren Durchgang hinzu, in
dem die Werkzeuge die gegenteilige Funktion aufwiesen. Dieser Durchgang enthielt kei-
nen auditiven Kommentar. Diejenigen Kinder, denen die Funktion der beiden Werkzeuge
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zuvor in non-ostensiver Weise prasentiert worden war, zeigten nach diesem Durchgang
keine langeren Blickzeiten mehr auf das inkongruente Ereignis. Die Kinder in der ostensiv-
kommunikativen Bedingung hingegen schauten weiterhin signifikant Ianger auf das inkon-
gruente Ereignis. Sie schienen also deutlich robuster gegentiber gegenteiliger Evidenz zur
Funktion der beiden Werkzeuge zu sein.

Eine padagogische Demonstration Art-relevanter Informationen vermag sogar die Ka-
tegorisierung von Objekten zu beeinflussen. Butler und Markman (2014) demonstrierten
Vorschulkindern die magnetische Funktion eines Klotzes und gaben diesem einen Na-
men. Diese Demonstration geschah entweder padagogisch oder intentional. AnschlieBend
prasentierten sie den Kindern andere Klbtze, die entweder zwei verschiedene Farben (Ex-
periment 1) oder zwei verschiedene Formen (Experiment 2) hatten. Einige der Klbétze aus
beiden Kategorien waren magnetisch. Die Kinder sollten nun die Objekte mit gleichem
Namen auswahlen. Bei intentionaler Demonstration suchten die Kinder die Klétze mit glei-
chem Aussehen aus. Bei padagogischer Demonstration wahlten sie hingegen die anderen
magnetischen Klétze aus und achteten nicht mehr auf die perzeptuellen Merkmale. Sie
schienen also davon auszugehen, dass durch die ostensiv-kommunikative Demonstration
eine Eigenschaft demonstriert wurde, die relevant flr alle Objekte der demonstrierten Art
war. Deshalb kategorisierten sie hier die Objekte nach der demonstrierten Funktion.

4.1.2 Vermittlung kulturell relevanter Information

Die zweite Weise, in der ostensiv-kommunikativ vermittelte Informationen als generisch
betrachtet werden, bezieht sich auf den Demonstrierenden: Kinder gehen nach ostensiv-
kommunikativer Adressierung davon aus, dass eine Demonstration sozial bzw. kulturell
relevant ist. Sie vermuten also, dass eine gezeigte Evaluation nicht idiosynkratisch ist, son-
dern bei anderen Menschen &hnlich ausfallen wirde.

Sehr eindrucksvoll konnten dies Egyed et al. (2013) in einer Studie mit zwei Agentin-
nen zeigen. Die erste Agentin begruf3te die Kinder in ostensiv-kommunikativer Weise und
driickte anschlieBend Freude gegenlber einem von zwei Objekten und Ekel gegenlber
dem anderen Objekt aus. Daraufhin verlie3 sie den Raum und eine zweite Agentin er-
schien. Sie bat die Kinder, ihr eines der beiden Objekte zu geben. Die Mehrheit der 18 Mo-
nate alten Kinder gab ihr dasjenige Objekt, das die erste Agentin vorher gemocht hatte.
Eine zweite Bedingung war komplett identisch zu der ersten mit dem Unterschied, dass
hier keine ostensive Adressierung der Kinder durch die erste Versuchsleiterin stattfand.
Hier gaben die Kinder der zweiten Agentin signifikant seltener das zuvor beliebte Objekt
als in der ersten Bedingung: 11 der 16 Kinder gaben ihr das zuvor weniger beliebte. Ohne
ostensiv-kommunikative Signale schien die Mehrzahl der Kinder die Evaluation der ersten
Agentin also nicht als generisch zu betrachten. Dies konnte eine dritte Bedingung besta-
tigen, die sich von der zweiten Bedingung nur darin unterschied, dass es keinen Wechsel
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der Agentinnen gab. Hier gaben die Kinder der ersten Agentin fast immer dasjenige Ob-
jekt, das sie vorher gemocht hatte. Dies zeigt, dass sie die zuvor vermittelten Informationen
auch ohne vorherige Adressierung registrierten. Allerdings erachteten sie diese dann als
idiosynkratisch und nicht als zutreffend fir andere Personen.

Diese Befunde der Studie von Egyed et al. (2013) mussen allerdings aufgrund von
zwei Punkten kritisch betrachtet werden. Erstens gaben in der Bedingung mit ostensiv-
kommunikativer Adressierung nicht signifikant mehr Kinder der zweiten Agentin das zu-
vor beliebte Objekt. Erst der Vergleich mit der non-kommunikativen Bedingung, in der die
Kinder der zweiten Agentin eher das zuvor unbeliebte Objekt gaben, erbrachte einen si-
gnifikanten Befund. Zweitens fand nach der Demonstrationsphase durch die erste Agentin
kein Wechsel der Objekte statt. Somit scheint denkbar, dass die Kinder nicht das jeweilige
Objekt, sondern die jeweilige Seite mit der Evaluation durch die erste Agentin assoziierten.

Nach ostensiv-kommunikativer Adressierung scheint also die Generalisierung der jewei-
ligen Informationen im Vordergrund zu stehen. PersoOnliche Préferenzen eines Agenten
werden dann hingegen weniger beachtet: Wenn zwei Agenten Kinder jeweils ostensiv-
kommunikativ adressieren und anschlie3end entgegengesetzte Evaluationen an zwei Ob-
jekten vornehmen, so neigen Kinder zu einer ,Addition” dieser Bewertungen. Unabhangig
von der personlichen Evaluation eines Agenten nehmen sie sie an, dass dasjenige Ob-
jekt beliebter ist, das mehr positive und weniger negative Bewertungen erhalten hat. Dies
gilt selbst far denjenigen Agenten, der zuvor konsequent eine andere Bewertung gezeigt
hat (Gergely, Egyed & Kiraly, 2007). Allerdings kann auch in der von Gergely et al. (2007)
durchgefiihrten Prozedur nicht ausgeschlossen werden, dass die Kinder nicht das jeweilige
Objekt, sondern die jeweilige Seite als Gegenstand der Evaluation betrachteten.

Grundsatzlich scheinen Kinder in der Lage zu sein, verschiedene Eigenschaften eines
Objektes als generisch und kulturell relevant zu erachten. Ist eine Evaluation gegentber
einem Objekt allerdings ambig und kénnte entweder die Funktion oder die Farbe des Ob-
jektes betreffen, so neigen schon 12 Monate alte Kinder dazu, die Funktion des Objek-
tes als relevantes Merkmal zu extrahieren: Sie gehen dann eher davon aus, dass andere
Agenten Objekte mit der gleichen Funktion bevorzugen (Trauble & Batz, 2014). Gerade in
dieser Studie konnte der oben genannte Kritikpunkt an den Studien von Egyed et al. (2013)
und Gergely et al. (2007) ausgerdumt werden, da hier die Position der Objekte kontrolliert
wurde, sodass die Generalisierung einer Seitenpraferenz ausgeschlossen werden konnte.
Ein ahnliches Befundmuster der Generalisierung funktionaler Eigenschaften konnte auch
in einer Videoprasentation beobachtet werden (Wahl, Batz & Trauble, 2015).
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4.2 Naturliche Padagogik als Motor ontogenetischer und
phylogenetischer Entwicklung

Eine Wissensvermittiung im Rahmen Natlrlicher Padagogik vermag eine generische Ver-
arbeitung der vermittelten Informationen zu evozieren: Kinder scheinen Informationen nicht
nur als fir den jeweiligen Moment gultig zu erachten, sondern auch als bedeutsam fir an-
dere Demonstrationsobjekte sowie flir andere Demonstrierende.

Diese Neigung zur Generalisierung nach ostensiv-kommunikativer Adressierung vermag
auch einen Beitrag zu einigen Phanomenen in der frihkindlichen Entwicklung zu liefern. Ei-
nes dieser Phanomene ist der perseverative Suchfehler (auch: A-nicht-B-Suchfehler), der
zum ersten Mal von Piaget (1954) beschrieben wurde (vgl. Kapitel 3.4.3 flr ndhere Er-
lAuterungen). Dieses Phanomen scheint unter anderem auch auf ostensiv-kommunikative
Signale zurlickzufiihren zu sein: Die ostensive Adressierung zu Beginn eines jeden Durch-
gangs kbénnte eine generische und non-episodische Verarbeitung in den Kindern evozieren.
Sie verharren in ihrer Suche anschlieBend méglicherweise nicht aufgrund eines Defizits am
selben Ort, sondern weil sie durch die vorherige Adressierung davon ausgehen, dass es
Usus ist, immer an diesem Ort nach dem Objekt zu suchen (Topal et al., 2008).

Ein weiteres Phanomen bezieht sich auf die kindliche Imitation. Kinder scheinen unter
bestimmten Bedingungen auch ein ungewdhnliches und wenig effizientes Verhalten eines
Agenten zu imitieren. So imitieren 14 Monate alte Kinder das Betéatigen eines Lichtschalters
mit dem Kopf, wenn einer Agentin auch beide Hande fur das Ausfihren dieser Handlung
zur Verfigung stehen wirden. Verwendet die Agentin ihre Hande jedoch flr eine andere
Aktivitat, findet keine Imitation statt, sondern Kinder neigen zur Emulation, indem sie den
Lichtschalter mit den Handen betatigen (Gergely, Bekkering & Kiraly, 2002). Dieser Be-
fund wurde zunachst als Beleg fur eine rationale Imitation interpretiert: Die ungewdhnliche
Handlung wird nur dann imitiert, wenn die Agentin sich dazu entscheidet, obwohl ihr effizi-
entere Moglichkeiten zur Verfligung stehen wiirden. Neuere Studien konnten allerdings zei-
gen, dass Kinder nur dann zur Imitation neigen, wenn sie zuvor in ostensiv-kommunikativer
Weise adressiert wurden (Kiraly, Csibra & Gergely, 2013). Gergely und Jacob (2012) zu-
folge scheint erst die ostensive Adressierung eine kommunikative Intention zu vermitteln
und somit die Vermittlung relevanter Informationen zu signalisieren. Dies ist zwar auch in
der Bedingung der Fall, in der die Hande fir eine andere Aktivitat verwendet werden, al-
lerdings nehmen die Kinder laut Gergely und Jacob (2012) diese Situation trotzdem als
instrumentell wahr, da hier die Verfolgung eines Ziels im Vordergrund steht und nicht die
Art der Ausfihrung.

Sollte sich die Befundlage in diesen Forschungsgebieten verfestigen, dann wéare Natirli-
che Padagogik ein hochrelevanter Faktor flr den Erwerb komplexen und opaken Wissens.
Csibra und Gergely (2009, 2011) vermuten, dass Natlrliche Padagogik nicht nur die on-
togenetische Entwicklung in entscheidendem Maf3e voranzutreiben vermag, sondern auch
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eine bedeutsame Rolle bei der phylogenetischen Entwicklung gespielt haben kbénnte: Erst
dadurch, dass auch komplexere Informationen in Lehr-Lernsituationen vermittelt werden
konnten, konnte Wissen bestandig Uber Generationen erhalten bleiben. Zwei Umsténde
belegen diese These (vgl. Csibra & Gergely, 2011): Erstens scheinen Formen von Lehr-
Lernsituationen universell innerhalb der menschlichen Spezies zu sein, beispielsweise Si-
tuationen, in denen Kindern etwas demonstriert wird (Csibra & Gergely, 2011).

Zweitens scheinen padagogische Situationen spezifisch flir den Menschen zu sein. Bei
Tieren konnten bisher nur rudimentare Formen von Padagogik gefunden werden. So au-
Bern Schimpansen unterschiedliche Alarmschreie, wenn Angreifer in der Néhe sind, je
nachdem, ob sich diese von der Luft oder vom Boden aus nahern (Cheney & Seyfarth,
1990). Diese Form von Informationsvermittlung ist jedoch auf das Hier und Jetzt beschrankt
(Csibra & Gergely, 2011). Eine interessante Form von Padagogik wurde zudem bei Erd-
mannchen gefunden, die Skorpione jagen. Die erwachsenen Tiere bringen ihren Jungen
abhéangig von deren Alter verschiedene Skorpione: Den sehr jungen Tieren bringen sie tote
Skorpione, den alteren verletzte und den noch alteren unversehrte (Thornton & McAuliffe,
2006). Sie schaffen also eine Umgebung, die das Lernen der Jungtiere férdert. Allerdings
stellen sie nur einen Rahmen flr das Lernverhalten bereit und zeigen ihren Jungen nicht,
wie man jagt. Dies ware fur eine padagogische Demonstration jedoch notwendig (Csibra &
Gergely, 2011).

Die Tatsache, dass Natlrliche Padagogik ein fir die menschliche Entwicklung spezifi-
scher Mechanismus ist, kdnnte nahelegen, dass auch nur Menschen sensibel fir ostensiv-
kommunikative Signale sind. Dies trifft jedoch nicht zu, da auch Hunde den A-nicht-B-
Suchfehler begehen, nachdem sie zuvor in ostensiv-kommunikativer Weise adressiert wur-
den (Péter, Gergely, Topal, Miklési & Pongracz, 2015; Topal, Gergely, Erdéhegyi, Csibra &
Miklési, 2009). Da Wélfe dieses Verhalten nicht zeigen, scheint dieser Lernmechanismus
phylogenetisch erworben zu sein: Im Laufe der Evolution kébnnten Hunde eine Blickfolge
und weiteres Lernverhalten nach ostensiv-kommunikativer Adressierung in ihr Reaktions-
und Verhaltensrepertoire Gbernommen haben. Allerdings gibt es auch bei Hunden keine
Hinweise darauf, dass innerhalb der Spezies relevante Informationen tradiert werden.

4.3 Weitere Formen des Erwerbs generischen Wissens

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargestellt, inwieweit Natlrliche Pddagogik den
Erwerb generischen Wissens ermdglicht. Dies wirft die Frage auf, auf welche Weise aul3er-
halb NatUrlicher Padagogik Kindern generische Informationen vermittelt werden kénnen.

Eine bedeutsame Mdglichkeit hierfiir ist Sprache (Prasada, 2000). Durch Sprache kén-
nen in mannigfacher Weise Informationen zu einem Sachverhalt vermittelt werden, bei-
spielsweise auf folgende drei verschiedene Arten:
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(1) lgel fressen Insekten.
(2) Dieser Igel frisst Insekten.

(3) Letzte Nacht hat dieser Igel Insekten gefressen.

Satz (1) stellt hierbei eine generische Aussage dar, die sich auf alle Individuen einer
Gruppe Uber einen unbegrenzten Zeitraum bezieht. Satz (2) hingegen ist nicht generisch,
da er sich nur auf ein Individuum bezieht, aber er ist non-episodisch, da er eine bestéandige
Eigenschaft beschreibt. Satz (3) hingegen ist nicht generisch und nur episodischer Natur,
er bezieht sich auf ein Individuum und einen bestimmten Zeitraum.

Im Vorschulalter scheinen Kinder unterschiedliche Inferenzen bei den verschiedenen
Satzen vorzunehmen. Cimpian und Scott (2012) prasentierten Kindern dhnliche Satze wie
oben beschrieben und fragten sie nach jedem Satz: ,Glaubst du, dass deine Mutter das
weil3?“ Ab dem Alter von 4 Jahren gaben die Kinder bei den generischen Séatzen signifi-
kant haufiger ,Ja“-Antworten als bei den episodischen Séatzen. Eine Unterscheidung der
Implikationen von Kategorie (1) und (2) trafen sie hingegen erst ab dem Alter von 6 Jahren.
Eine Sensitivitat fir die Implikationen generischer und non-generischer Sétze scheint sich
also im Vorschulalter zu entwickeln.

Dies konnte auch in verschiedenen anderen Studien belegt werden. So sind Kinder im
Alter von 4 Jahren sensitiv fir die Wérter ,einige” und ,alle” und wahlen bei letzterem
mehr Objekte aus einer Population aus (Gelman, Star & Flukes, 2002). Schon mit 3 Jahren
verstehen sie, dass ein unbestimmter Artikel eine generische Beschreibung impliziert, ein
bestimmter Artikel jedoch eine spezifische und restringierte Beschreibung: Prasentiert man
Kindern ungewdhnliche Objekte, beispielsweise eine gelbe Erdbeere, antworten sie auf die
Frage ,Welche Farbe hat die Erdbeere?” berwiegend mit ,gelb”, auf die Frage ,Welche
Farbe hat eine Erdbeere?“ hingegen tberwiegend mit ,rot“ (Cimpian, Meltzer & Markman,
2011). Auf &hnliche Weise sind sie sensibel fur Verbformen (Cimpian et al., 2011; vgl.
auch Cimpian & Markman, 2008). Dabei scheinen Kinder neue generische Attribute sehr
schnell in bestehende Informationen zu integrieren und in Bewertungen neuer Situationen
zu berlcksichtigen (Cimpian & Cadena, 2010; Cimpian & Markman, 2009).

Durch Sprache vermittelbare generische Informationen beziehen sich jedoch nicht nur
auf die Doméane Art-relevanten Wissens, sondern betreffen auch sozial relevante Informa-
tionen. Kinder gehen schon gegen Ende des ersten Lebensjahres davon aus, dass eine
neu gelernte Bezeichnung fir einen Gegenstand auch anderen fremden Personen bekannt
ist (Buresh & Woodward, 2007; Henderson & Woodward, 2012). Dabei ist es sogar nicht
notwendig, Objekte mit einem Wort zu belegen, auch ein Handzeichen kann als Bezeich-
nung dienen, die generalisiert wird (Novack, Henderson & Woodward, 2014).

Eine weitere Weise der Vermittlung generischen Wissens sind statistische Informatio-
nen (vgl. Kapitel 2.2). Gergely und Jacob (2012, S. 84-89) vermuten, dass durch eine
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Objektauswahl, die stark dem Zufall widerspricht, eine kommunikative Intention evoziert
werden kdnnte. Diese These konnte in einer Studie zur Generalisierung sozial relevanten
Wissens durch statistische Informationen bestatigt werden (Diesendruck, Salzer, Kushnir &
Xu, 2013). Eine Handpuppe traf eine Auswahl von fiinf gleichen Objekten aus einer Popula-
tion von roten und weiBen Ballen. Die 32 Jahre alten Probanden nahmen daraufhin keine
Generalisierung dieser Auswahl auf andere Agenten vor, unabhéngig davon, in welcher
Haufigkeit das Zielobjekt in der auszuwéahlenden Population vertreten gewesen war. Trafen
jedoch zwei Handpuppen der gleichen Art die gleiche Auswahl und wich diese Auswahl
stark vom Zufall ab (z.B. durch ein Auswahlen von jeweils finf roten Ballen aus einer Popu-
lation mit 18% roten Ballen), dann generalisierten die Kinder die gezeigte Praferenz auch
auf Agenten anderer Art. Bei einer weniger bedeutsamen Abweichung der Auswahl vom
Zufall fand lediglich eine Generalisierung auf Agenten der gleichen Art statt. Statistische
Informationen, die einer Zufallsauswahl stark widersprechen, haben also mdglicherweise
eine adressierende Signalwirkung auf Kinder.

4.4 Kritik an der Theorie der Natirlichen Padagogik

Wenngleich die Theorie der Natlrlichen Padagogik in den letzten Jahren eine hohe Popu-
laritét genief3t, so hat sie auch auf verschiedene Weise Kritik erfahren. Grundsatzlich lasst
sich Kritik auf phylogenetischer und ontogenetischer Ebene unterscheiden.

Auf phylogenetischer Ebene wird vor allem die Behauptung angefochten, dass Natarli-
che Padagogik ein universelles, kulturtibergreifendes Phanomen sei, das in allen Kulturen
ein bedeutsamer Antrieb des Wissenserwerbs sei. Der Anthropologe David Lancy etwa kri-
tisiert, dass Natirliche Padagogik keineswegs natirlich, sondern hauptséchlich ein Phano-
men westlicher Gesellschaften sei (Lancy, im Druck-b; vgl. auch Nakao & Andrews, 2014).
Er fihrt dazu eine Reihe von ethnografischen Studien an, die herausstellen, dass Lehr-
Lernsituationen in vielen Kulturen eine weitaus geringere Rolle spielen als in westlichen
Kulturen. Haufig wird stattdessen die Rolle des Beobachtungslernens hervorgehoben und
seitens der Eltern das Bereitstellen eines glnstigen Rahmens fiir das Lernen.

Ein weiterer Kritikpunkt auf phylogenetischer Ebene ist die Frage, inwieweit ostensive
Signale nur in der menschlichen Spezies gefunden werden kénnen. Wie Heyes (im Druck)
anfiihrt, ist die Fahigkeit, in besonderer Weise auf die ostensiven Signale Blickkontakt,
Ammensprache und kontingente Reaktion zu reagieren, nicht humanspezifisch, sondern
kann auch bei vielen Arten im Tierreich gefunden werden (siehe auch Heyes & Pearce,
2015). Leider fuhrt Heyes (im Druck) nicht weiter aus, inwieweit auch padagogische Effekte
ostensiver Adressierung im Tierreich gefunden werden kénnen.

Auf ontogenetischer Ebene kritisieren Nakao und Andrews (2014) insbesondere die pas-
sive Rolle des Kindes in einem ostensiv-kommunikativen Lernkontext (vgl. hierzu auch
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Lancy, im Druck-a). Sie stellen heraus, dass Kinder nicht einem Gegenlber ausgelie-
fert sind und alles lernen, was ihnen vermittelt wird, sondern dass sie durchaus auch in
ostensiv-kommunikativen Kontexten auswéahlen, was sie lernen. Beispielsweise imitieren
Kinder das Verhalten eines unglaubwirdigen Gegenilbers weniger haufig als das eines
glaubwurdigen (Poulin-Dubois, Brooker & Polonia, 2011). Sie imitieren also nicht jeden
ostensiv-kommunikativen Agenten gleichermaf3en, sondern wahlen aus, inwieweit sie eine
Imitation vornehmen wollen. Auch andere Studien zeigen, dass Kinder durchaus selektiv
lernen. So scheinen sie darauf zu achten, ob ein Gegenlber Ansehen bei anderen hat
(Chudek, Heller, Birch & Henrich, 2012) und ob er die gleiche Sprache spricht wie sie
(Buttelmann, Zmyj, Daum & Carpenter, 2013; Howard, Henderson, Carrazza & Woodward,
2015). Unter bestimmten Bedingungen scheinen ostensive Signale flr das Lernen von
Kindern sogar nur von untergeordneter Bedeutung zu sein. Schmidt, Rakoczy und Toma-
sello (2011) konnten dies im Kontext sozialer Normen zeigen: Bezeichnet ein Agent eine
Handlung als vertraut, akzeptieren Kinder diese eher als soziale Norm als wenn der Agent
deutlich macht, dass er eine neue Handlung erfindet. Dieses Muster zeigt sich unabhangig
davon, ob der Agent zuvor das Kind in ostensiv-kommunikativer Weise adressiert hat oder
nicht. Als weiterer Faktor vermag auch die eigene Erfahrung eines Kindes seine Interpre-
tation einer ostensiv-kommunikativen Handlung entscheidend zu verandern. Pinkham und
Jaswal (2011) verglichen im Paradigma der rationalen Imitation nach Gergely et al. (2002)
zwei Bedingungen miteinander, in denen der Versuchsleiter jeweils die Kinder in ostensiv-
kommunikativer Weise begrifBte und anschliefBend eine Lampe mit dem Kopf anschalte-
te. In einer der beiden Bedingungen hatten die Kinder schon vor der Demonstration durch
den Versuchsleiter Gelegenheit, die Lampe zu explorieren und entdeckten dabei, dass
diese durch Dricken mit den Handen aktiviert werden konnte. Auch nach der ostensiv-
kommunikativen Demonstration seitens des Versuchsleiters betatigten sie weiterhin den
Schalter mit der Hand. Das vorherige Entdecken der effizienten Strategie flhrte also zu
einer Robustheit gegenlber der ostensiv-kommunikativ vermittelten alternativen Strategie.
Viele Kinder vertrauten hier demnach nicht blind der Demonstration des Versuchsleiters,
sondern entschieden sich, ihre Vorgehensweise beizubehalten.

Verschiedene Arbeiten legen also nahe, dass Naturliche Padagogik nicht in einer solch
absoluten Weise zu wirken scheint wie von Gergely und Csibra suggeriert. Ein weiterer
Streitpunkt bezieht sich auf die Frage, auf welche Weise ostensiv-kommunikative Signale
bei Kindern wirken. So flhrten Szufnarowska, Rohlfing, Fawcett und Gredebéack (2014)
eine Replikation der Studie von Senju und Csibra (2008) durch. Wie in der Ausgangs-
studie folgten hier 6 Monate alte Kinder dem Blick einer Agentin, nachdem diese Blick-
kontakt mit den Kindern aufgebaut hatte. Allerdings erfolgte die Blickfolge nicht nur nach
vorherigem Blickkontakt der Agentin: Auch nach anderen Bewegungen der Agentin wie
Kopfnicken oder -schiitteln fand eine Blickfolge statt (vgl. Abbildung 2). Einzig in einer Be-
dingung ohne jegliche Hinweisreize (Bedingung E in Abbildung 2) zeigten die Kinder keine
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A: Direct gaze  B: Shivering C: Nodding D:Nodding with  E: No cues
direct gaze

Abbildung 2. Versuchsbedingungen der Studie von Szufnarowska et al. (2014) zur Blickfol-
ge von Sauglingen. Entnommen aus Szufnarowska et al. (2014).

Blickfolge. Dieser Befund zieht die Besonderheit ostensiver Signale in Zweifel: Jede in
der Studie dargebotene Bewegung der Agentin evozierte eine Blickfolge. Auch wenn kein
Blickkontakt und keine Ammensprache vorlag, folgten die Kinder dem Blick der Agentin,
wenn diese sich vorher bewegt hatte. Dieses Phdnomen kénnte darauf hinweisen, dass
eine ostensive Adressierung durch ein wesentlich breiteres Repertoire an Verhaltenswei-
sen ausgeldst wird als von Senju und Csibra (2008) angenommen. Demnach missten laut
der Theorie der Natlrlichen Padagogik alle diese Verhaltensweisen eine kommunikative
Intention seitens des Absenders ausdriicken. Dies scheint bei den von Szufnarowska et al.
(2014) verwendeten Verhaltensweisen schwierig vorstellbar, aber theoretisch denkbar: So
kdénnte etwa auch ein Kopfschitteln ohne Blickkontakt eine Signalwirkung im Sinne eines
Verbots haben. Winschenswert ware hier eine Replikation der Studie mit anderen Bewe-
gungen, etwa dem Aufblasen der Wangen. Wenn auch dieses Verhalten eine Blickfolge
evozieren wirde, ware schwierig zu erklaren, warum das Gegenlber vorher eine kom-
munikative Intention ausgedrickt hatte. Dann missten die Besonderheit und Exklusivitat
ostensiv-kommunikativer Signale stark in Zweifel gezogen werden. Eine berechtigte Frage
ware hierbei, inwieweit der Mechanismus, der in Kindern eine Blickfolge evoziert, Gber das
Erlangen von Aufmerksamkeit hinausgeht.

Dass die Arbeit von Szufnarowska et al. (2014) fir die Theorie der Natirlichen Pad-
agogik eine betrachtliche Herausforderung darstellt, belegt auch die Tatsache, dass die
Arbeitsgruppe um Csibra eine eingehende Prifung des Artikels veréffentlicht hat (Csibra,
Hernik, Shamsudheen, Tatone & Senju, 2014). Neben der Tatsache, dass die Effektstarken
im Artikel durch eine falsche Berechnung deutlich zu hoch angegeben wurden, erscheint
vor allem das Argument stichhaltig, dass das Experiment von Szufnarowska et al. (2014)
in einem Design mit Messwiederholung konzipiert wurde und somit Ubertragungseffekte
stattgefunden haben kénnten: Nachdem die Kinder von der Agentin angesehen wurden,
ist es mdglich, dass sie nun jede folgende Bewegung als Trigger fur Blickfolgeverhalten
werteten. Zudem merken Csibra et al. (2014) an, dass Szufnarowska und Kollegen nicht
angaben, ob die Kinder langer auf die sich bewegenden Gesichter schauten als auf das
unbewegte Gesicht in der Bedingung ohne Hinweisreize. Falls dies der Fall war, erscheint
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es mdglich, dass die Unterschiede im Blickfolgeverhalten im Szufnarowska-Experiment auf
visuelle Aufmerksamkeit zurtickzufihren sind. Im Experiment von Senju und Csibra (2008)
hingegen unterschieden sich die Blickzeiten auf das Gesicht in ostensiver und non-osten-
siver Bedingung nicht signifikant voneinander.

Trotz dieser gewichtigen Kritikpunkte wird die Besonderheit und Exklusivitét ostensiver
Signale auch durch weitere Befunde in Frage gestellt. So konnten Butler und Markman
(2012) bei 3 Jahre alten Kindern keinen Unterschied zwischen der ostensiven und der
intentionalen Bedingung in der Generalisierung Art-relevanter Informationen finden (vgl.
Kapitel 4.1.1). Obwohl der Agent in der intentionalen Bedingung keinen Kontakt zu den
Kindern aufnahm, sondern nur bewusst die magnetische Funktion des Klotzes nutzte, ge-
neralisierten die Kinder im Anschluss die magnetische Funktion in gleichem Mal3e auf an-
dere Objekte wie in der padagogischen Bedingung. Erst flr das Alter von 4 Jahren konnte
eine Uberlegenheit der padagogischen Bedingung gegentliber der intentionalen Bedingung
gezeigt werden.

Die Bedeutsamkeit einer intentionalen Demonstration konnte auch in einer Studie von
Moore, Mueller, Kaminski und Tomasello (2015) gezeigt werden. In dem Experiment befand
sich ein Objekt in einem von zwei Eimern. An beiden Eimern war je eine Schnur befestigt,
die in die Mitte der Szene geflihrt wurde. Eine Agentin konnte den Ort des Objektes signa-
lisieren, indem sie an einer Schnur zog. Dies geschah padagogisch oder non-padagogisch
auf eine intentionale oder unabsichtliche Weise. In den intentionalen Bedingungen zog
die Agentin bewusst an einer der beiden Schnire, in den unbeabsichtigten Bedingungen
fiel sie nach vorne und zog so zuféllig an einer der beiden Schnure. Es zeigte sich, dass
die 2 Jahre alten Kinder in den beiden intentionalen Bedingungen einen gré3eren Erfolg
hatten, das Objekt zu finden. Dies war unabhangig davon, ob die intentionale Demonstra-
tion auf ostensive oder non-ostensive Weise geschah. Beide unbeabsichtigten Bedingun-
gen hatten keinen signifikanten Einfluss auf die Leistung der Kinder, auch eine ostensive
Adressierung fuhrte also zu keiner verbesserten Performanz. Vielmehr als die padagogi-
sche Adressierung hatte also die Intentionalitat der Agentin entscheidenden Einfluss auf
das Suchverhalten der Kinder.

Intentionale Handlungen scheinen allerdings vor allem in weniger komplexen Situatio-
nen bedeutsam zu sein. Schulze und Tomasello (2015) prasentierten 18 und 26 Monate
alten Kindern einen Schlissel, mit dem eine Box gedffnet werden konnte, in padagogi-
scher, intentionaler oder unbeabsichtigter Weise. Nur in der padagogischen Bedingung
werteten die Kinder die Demonstration als Hinweis darauf, dass der Schlissel die Box 6ff-
nete. Méglicherweise war hier eine ostensiv-kommunikative Ansprache notwendig, um bei
den Kindern eine gedankliche Verknlpfung von Schlissel und Box zu erwirken. Gerade in
komplexeren Situationen scheint daher eine ostensiv-kommunikative Adressierung einen
inkrementellen Nutzen zu haben (vgl. auch Butler & Markman, 2014).
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4.5 Offene Fragen

Wie das vorausgegangene Kapitel gezeigt hat, ist die Theorie der Natirlichen Padago-
gik noch nicht vollkommen ausgereift. Sie bedarf in einigen Bereichen noch einer weiteren
Prazisierung. So ist ihre Rolle im Zusammenspiel mit anderen Faktoren, die fur die Vermitt-
lung generischen Wissens bedeutsam sind, noch nicht abschlie3end geklart. Besonders
relevant ist zudem auch die Untersuchung der Behauptung, Nattrliche Padagogik sei uni-
versell. Von dieser Bewertung hangt es auch ab, ob das Phanomen tatsachlich treffend
mit Naturlicher Padagogik charakterisiert ist oder ob aufgrund des grof3en kulturellen Ein-
flusses nicht die Terminologie Kulturelle Pddagogik treffender den Sachverhalt beschreibt
(Heyes, im Druck).

Aber auch weitere bedeutsame Faktoren innerhalb der Theorie sind noch nicht hinrei-
chend erforscht. So bedarf auch die Person des Lehrers in einer paddagogischen Situation
weiterer Konkretisierung. Beispielsweise ist noch unklar, wie groB3 der Einfluss bestimm-
ter Charakteristika des Lehrers auf das Lernverhalten von Kindern ist, zum Beispiel sein
Status oder seine Glaubwirdigkeit (Chudek et al., 2012; Poulin-Dubois et al., 2011). Eine
weitere zentrale Eigenschaft des Lehrers in fast allen Studien zu ostensiven Signalen ist
seine menschliche Entitat. Zu der Frage, ob generische Informationen jedoch tatsachlich
nur von menschlichen Wesen vermittelt werden kénnen, sind bisher keine Forschungsbe-
muhungen bekannt. Diese Frage ist jedoch hochrelevant, da sie den fur eine Vermittlung
generischer Informationen konstituierenden Faktoren auf den Grund geht: Wird eine Adres-
sierung per se von Kindern als Signal fir einen padagogischen Kontext interpretiert oder
ist menschliche Kommunikation notwendig, um einen ostensiv-kommunikativen Kontext zu
kreieren?

Diese Frage, inwieweit auch nichtmenschliche Objekte als Absender ostensiver Signale
fungieren kdnnen, weist Parallelen zu der in Kapitel 3.1 vorgestellten Debatte von Erfah-
rungsbasierten und Hinweisbasierten Theorien auf. Wahrend Erfahrungsbasierte Theorien
betonen, dass das bisher Erlebte eines Kindes fur die Attribution von Zielgerichtetheit ent-
scheidend sei, zielen Hinweisbasierte Theorien eher auf die entscheidende Rolle von ab-
strakten Hinweisreizen ab und postulieren, dass durch bestimmte Hinweisreize prinzipiell
alle Entitaten als zielgerichtet handelnde Agenten wahrgenommen werden kdénnten. Eine
ahnliche Fragestellung soll in der vorliegenden Dissertation auf dem Gebiet kommunikati-
ver Intentionen bearbeitet werden: Fungieren kommunikative Signale per se als Hinweis-
reize, die einen padagogischen Kontext initiieren kénnen, oder ist fir einen padagogischen
Kontext eine Vorerfahrung mit der Entitat als Kommunikationspartner notwendig?

In bisherigen Studien konnte gezeigt werden, dass auch nichtmenschliche Objekte eine
Blickfolge bei Kindern evozieren kdnnen. So folgen 8 Monate alte Kinder auch der Dreh-
bewegung eines teekannenférmigen Objektes, nachdem dieses eine kontingente Reaktion
auf die Blicke der Kinder gezeigt hat (Deligianni et al., 2011). Auch bei humanoiden Robo-

57



4 Verstdndnis kommunikativer Handlungen — Naturliche Pddagogik

tern zeigen 12 Monate alte Kinder ein Blickfolgeverhalten (Okumura, Kanakogi, Kanda, Is-
higuro & Itakura, 2013a, 2013b). Allerdings scheinen sie die von den Robotern angeschau-
ten Objekte nicht tiefer zu verarbeiten: Werden anschlieBend beide Objekte prasentiert,
wird das nicht angeschaute Objekt nicht Ianger betrachtet (Okumura et al., 2013b). Dieser
Befund steht im Gegensatz zum Blickfolgeverhalten bei menschlichen Agenten: Wendet
sich ein menschlicher Agent einem von zwei Objekten zu, so schauen Kinder in einer neu-
en Situation, in der nur die beiden Objekte prasentiert werden, langer dasjenige Objekt an,
dem sich der Agent nicht zugewandt hatte (Reid & Striano, 2005). Auch auf neuronaler
Ebene zeigen sie Reaktionen, die nahelegen, dass das nicht angeschaute Objekt als neu-
artiger wahrgenommen wird (Hoehl, Wahl, Michel & Striano, 2012; Reid, Striano, Kaufman
& Johnson, 2004). Der Umstand, dass das kindliche Blickmuster diese Neuartigkeitspra-
ferenz in Reaktion auf das Blickverhalten humanoider Roboter nicht widerspiegelt, spricht
daflr, dass die vom Roboter angeschauten Objekte nicht tiefer verarbeitet wurden.

Ahnliche Befunde konnten in einer anderen Studie gefunden werden, in der ein Auto
als Agent fungierte: Vier Monate alte Kinder zeigten in ihrem Blickmuster keine Neuar-
tigkeitspraferenz. Auf neuronaler Ebene war ein marginal signifikanter Effekt vorzufinden
(Wahl, Michel, Pauen & Hoehl, 2013). Eine entscheidende Rolle beim Evozieren eines
Neuartigkeitseffektes scheinen Augen zu haben: Michel, Wronski, Pauen, Daum und Hoehl
(2014) konnten fir einen Quader, der sich in Richtung eines Objektes drehte, in den Blick-
bewegungen und in den ereigniskorrelierten Potenzialen von 4 Monate alten Sauglingen
Hinweise fir eine Neuartigkeitspréaferenz finden, wenn der Quader Augen aufwies. Bei ei-
nem Quader ohne Augen war keine Neuartigkeitspraferenz zu beobachten.

Eine Aufmerksamkeitslenkung scheint hingegen nicht nur durch Objekte mit Augen er-
folgen zu kdnnen. Barry, Graf Estes und Rivera (2015) fanden, dass 9 Monate alte Kin-
der nicht nur dann RegelmaBigkeiten in der Zusammensetzung von Formen entdeckten,
wenn ihre Aufmerksamkeit durch eine Kopfbewegung gelenkt wurde, sondern auch durch
die Drehbewegung eines Rechtecks. Die Bewegung hatte also entscheidenden Einfluss
auf die Aufmerksamkeitslenkung der Probanden, obwohl sie von einem abstrakten Objekt
ausgefuhrt wurde.

Die Attribution von stabilen Praferenzen einer bestimmten Kategorie scheint hingegen
wiederum einen menschlichen Agenten vorauszusetzen. Pauen und Schleicher (2007) pra-
sentierten 12 Monate alten Kindern in zehn Familiarisierungsdurchgéngen jeweils ein Tier
und ein Fahrzeug. Ein menschlicher Agent wandte sich immer den Objekten der gleichen
Kategorie zu. Wandte er sich im anschlieBenden Testdurchgang nun einem Objekt der
neuen Kategorie zu, so zeigten die Kinder langere Blickzeiten fir dieses Ereignis als bei
einem Zuwenden zu einem Objekt der gleichen Kategorie. Diese Bedingung wurde mit
einer zweiten verglichen, in der eine Schreibtischlampe als Agent fungierte. Die Kinder
zeigten hier keine langeren Blickzeiten, wenn sich diese im Test dem Objekt der anderen
Kategorie zuwandte (vgl. auch Pauen, Trauble, Hoehl & Bechtel, 2015).
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Zusammenfassend kann also restimiert werden, dass auch nichtmenschliche Objek-
te unter bestimmten Bedingungen eine Blickfolge und eine Aufmerksamkeitslenkung bei
Kindern evozieren kénnen. Noch nicht hinreichend erforscht sind die Gegebenheiten, un-
ter denen ein nichtmenschliches Objekt auch eine Neuartigkeitspraferenz zu erzeugen
vermag. Insbesondere eine systematische Variation ostensiv-kommunikativer Signale bei
nicht-menschlichen Objekten hat bisher kaum stattgefunden. Génzlich unerforscht ist bis-
her die Frage, inwieweit auch durch nichtmenschliche Agenten ein kommunikativer Kontext
hergestellt werden kann, in dem vermittelte Informationen als generisch betrachtet wer-
den. Dies ist verwunderlich, da das Phanomen der generischen padagogischen Wissens-
vermittlung durchaus als das Herzstlick der Theorie der Natlrlichen Padagogik betrachtet
werden kann. Die vorliegende Arbeit stellt einen ersten Schritt in dem Bemuhen dar, diese
Forschungslicke zu schlieBen. Hierzu sollen empirische Ansatze und Ergebnisse vorge-
stellt und diskutiert werden.

59






5 Empirischer Teil

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die theoretischen Grundlagen der Fragestel-
lung der vorliegenden Arbeit dargelegt wurden, sind die im Rahmen der vorliegenden Dis-
sertation durchgefiihrten Studien Gegenstand der folgenden Kapitel. Da beide Studien als
Blickbewegungsstudien durchgeflhrt wurden, werden hier zunéchst der allgemeine Ver-
suchsablauf, das experimentelle Setting sowie das Vorgehen in der Analyse der Blickbe-
wegungsdaten dargestellt.

5.1 Experimentelles Setting

Die meisten der Untersuchungen wurden in einem Blickbewegungslabor der Abteilung fir
Entwicklungspsychologie und Biologische Psychologie der Universitat Heidelberg durch-
gefihrt. Ein Teil der Testungen im Rahmen von Studie 2 fand zudem in der Abteilung fir
Entwicklungspsychologie der Universitéat zu Kéin statt. Abbildung 3 illustriert das Setting
im Heidelberger Blickbewegungslabor. Der Aufbau des Kdlner Labors war diesem sehr
ahnlich.

Die Experimente wurden an einem Blickbewegungsgerat der Firma SensuMotoric In-
struments (Teltow, Deutschland) durchgefiihrt. Das Gerat befand sich direkt unter einem
22"-Monitor (1680x1050 Pixel), auf dem die Videos zu den Experimenten prasentiert wur-
den. Uber dem Bildschirm war eine Webkamera angebracht, die die Kinder wahrend des
gesamten Versuchs filmte. Zwei Lautsprecherboxen waren nicht sichtbar fiir die Kinder mit-
tig hinter dem Bildschirm platziert. Sowohl hinter dem Monitor als auch zu beiden Seiten
waren Trennwande angebracht, durch die potenzielle Ablenkungen der Kinder minimiert
werden sollten. Der Versuchsleiter befand sich wahrend des Versuchs hinter der rechten
Trennwand auBerhalb der Sicht der Kinder. Wahrend des Experiments saf3en die Kinder
auf dem Schof3 ihrer Mutter® auf einem Drehstuhl. Dieser war in Hohe und Position verstell-
bar, sodass fir jedes Kind individuell die optimale Sitzposition eingerichtet werden konnte.

3Die Kinder wurden in den meisten Fallen von ihrer Mutter begleitet. Gelegentlich erschien ein Kind aber
auch mit dem Vater, mit beiden Elternteilen oder mit GroBeltern. Um eine gute Lesbarkeit zu gewahrleisten,
seien diese Personengruppen hier und im Folgenden mit eingeschlossen.
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Kamera

Prasentationsmonitor

Lautsprecher (nichty
fur das Kind sichtbar)

Blickbewegungsgerat

Abbildung 3. Aufbau des Blickbewegungslabors.

5.2 Allgemeiner Versuchsablauf

Der allgemeine Ablauf der Untersuchungen war fir beide Studien identisch. Mutter und
Kind wurden durch den Versuchsleiter im Sekretariat der Abteilung begrti3t und der Mutter
wurde kurz der Ablauf des Versuchs erlautert. AnschlieBend begleitete der Versuchsleiter
beide ins Labor. Die Kinder wurden mittig auf dem Schof3 ihrer Mutter ca. 70 cm vor dem
Bildschirm positioniert. Die Sitzposition wurde anschlieBend nachjustiert, bis die Augen
des Kindes gut erfasst werden konnten und ausgeschlossen werden konnte, dass wahrend
des Versuchsablaufs versehentlich die Augen der Mutter aufgenommen wurden. Nachdem
der Versuchsleiter die Mutter darauf hingewiesen hatte, wahrend des Versuchs nicht mit
dem Kind zu sprechen und es nicht in seinem Blickverhalten zu beeinflussen, startete das
Experiment. Nach Beendigung des Versuchs wurde der Mutter das Forschungsziel der
Studie detailliert erlautert und auf eventuelle Fragen eingegangen. Als Dankeschdn fiir die
Teilnahme erhielten die Kinder eine Urkunde.

5.3 Erfassung und Analyse der Blickdaten

Die Erfassung der Blickbewegungen und die Durchfiihrung der Experimente erfolgten mit
den von SensuMotoric Instruments bereitgestellten Programmen iView X™ und SMI Ex-
periment Center™. In Anlehnung an die in der Literatur vorgeschlagenen Richtlinien zur
Erfassung von Blickbewegungsdaten bei Kleinkindern (Gredebéack, Johnson & von Hofs-
ten, 2010) wurde zu Beginn jedes Experiments eine Kalibrierung mit zwei oder flinf Punk-
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ten anhand eines pulsierenden Kreises durchgefiihrt. Zur Uberprifung der Qualitat wurde
jede Kalibrierung an vier weiteren Punkten validiert.

Die Blickbewegungen der Kinder wurden mit einer Rate von 120 Hz aufgezeichnet. Zur
Auswertung der Blickbewegungsdaten wurde die Software BeGaze™ von SensuMotoric
Instruments verwendet. Wie fur die Auswertung von Blickdaten bei kleinen Kindern vorge-
schlagen (Gredebéck et al., 2010), wurde eine Fixiation definiert als das Betrachten von
Datenpunkten im Bereich von 1° Abweichung (auf dem Prasentationsmonitor 35 Pixel) in-
nerhalb eines Zeitraums von mindestens 200 ms.

In der Analyse wurden die Blickdaten grundsatzlich auf zwei verschiedene Weisen aus-
gewertet: Beim ersten Blick wurde die erste Fixation auf eines von zwei Gebieten nach
einem definierten Zeitpunkt erfasst. Bei der Verweildauer wurde die kumulierte Zeit der
Fixationen in einem Gebiet innerhalb eines vorher definierten Zeitrahmens gemessen. Da
in beiden Fallen mit einer leichten Abweichung der angegebenen Blickdaten von dem tat-
sachlich betrachteten Punkt zu rechnen ist, wurden die jeweiligen Areas of Interest (AOIs)
jeweils etwas breiter um die Zielregionen herum definiert. Nahere Erlauterungen dazu sind
fur jede Studie separat angefihrt.

Da ein Einbeziehen ausschlie3lich derjenigen Kinder mit ausgezeichneter Blickdatener-
fassung mit einem betrachtlichen Verlust an Blickdaten verbunden gewesen wére, wurden
in die vorliegenden Analysestichproben auch Kinder aufgenommen, bei denen eine nur
maBige Aufnahmequalitat vorlag. Grund fiir eine solche geringere Aufnahmequalitat wa-
ren eine schlechte Kalibrierung oder viel Bewegung der Probanden. Um in den Analysen
dem Kritikpunkt zu entgegnen, dass die Auswertung von qualitativ schlechteren Blickdaten
zu einer Verzerrung der Ergebnisse fiihren kann (Wass, Forssman & Leppéanen, 2014),
wurden die Blickdaten immer auch manuell kodiert, wenn nétig unter Zuhilfenahme des
Webkameravideos.
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6 Studie 1 — Sensitivitat fur den
epistemisch relevanten Moment in der
Uberzeugungsattribution

Wie in Kapitel 3.6 bereits dargelegt, bedarf die Sensitivitat von Kleinkindern fir den epis-
temisch relevanten Moment in impliziten Tests zum Verstandnis falscher Uberzeugungen
weiterer Erforschung. Zu diesem Zweck wurde die im Folgenden vorgestellte empirische
Studie durchgeflihrt. Hierbei wurde den in Kapitel 3.6 dargelegten Kritikpunkten an der
Untersuchung von Sodian und Thoermer (2008) Rechnung getragen. Insbesondere soll-
te die Komplexitat der einzelnen konzipierten Versuchsbedingungen vergleichbar sein, um
eindeutigere Schlussfolgerungen tber die kindliche Sensitivitat flr epistemische Relevanz
ziehen zu kdnnen. Zu diesem Zweck wurden in der vorliegenden Studie eine True Belief-
Bedingung und eine False Belief-Bedingung, in der eine Agentin zum fiir ihre Uberzeu-
gung entscheidenden Zeitpunkt abwesend war, mit einer dritten Bedingung verglichen, in
der die Agentin zu einem anderen Zeitpunkt abwesend war (im Folgenden: Critical Event-
Bedingung). Sowohl in der False Belief-Bedingung als auch in der Critical Event-Bedingung
war die Agentin also abwesend; entscheidend ist hierbei die Frage, inwieweit sich das kind-
liche Blickmuster veranderte, wenn sie ausschlief3lich zu einem epistemisch irrelevanten
Moment abwesend war.

Anders als in der Arbeit von Sodian und Thoermer (2008) wurden nicht potenzielle Ver-
letzungen der kindlichen Erwartungen erfasst, da auf diese Weise nur nachtragliche Be-
wertungen der Situation eruiert werden kénnen (Diamond, 1998). Stattdessen wurden die
antizipatorischen Erwartungen der Kinder untersucht. Dies ermdglichte eine unmittelbarere
Betrachtung der kindlichen sozialen Kognitionen. Gleichzeitig wurde das Untersuchungs-
paradigma gegenuber bisherigen Untersuchungen in einigen Punkten modifiziert, um die
frihkindliche Sensitivitat fir epistemische Relevanz mdglichst prazise erfassen zu kénnen.
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6.1 Methoden

Stichprobe

An der Studie nahmen N = 32 Kinder teil, davon 16 Madchen. Das mittlere Alter betrug
26 Monate und 15 Tage, die Altersspanne erstreckte sich von 25 Monaten und 27 Tagen
bis zu 26 Monaten und 28 Tagen. An dem Experiment nahmen 25 weitere Kinder teil,
die jedoch nicht in die finale Stichprobe eingeschlossen wurden; 8 Kinder aufgrund des
Erreichens von Exklusionskriterium 1, 17 Kinder aufgrund des Erreichens von Exklusions-
kriterium 2. Beide Exklusionskriterien werden im Folgenden naher erlautert.

Versuchsmaterial und Versuchsablauf

Der Ablauf des Experiments orientierte sich an bisherigen Studien zum antizipatorischen
Blickverhalten (Low & Watts, 2013; Senju, Southgate, White & Frith, 2009; Southgate et
al., 2007; Thoermer et al., 2012). Die Kinder sahen im Blickbewegungsgerat ein Video,
in dessen Hintergrund eine Ruckwand mit drei Fenstern zu sehen war. Das mittlere war
gréBer als die beiden symmetrisch installierten Fenster an den Seiten. Die Sicht in die
Fenster konnte durch Plissee-Jalousien verdeckt werden. Vor der Rickwand befand sich
eine Balkenwaage. Diese wurde aus dem Experiment von Trauble et al. (2010) adaptiert:
Zwei verschiedenfarbige Boxen waren durch zwei Metallstdbe miteinander verbunden. Die
Boxen waren jeweils nach innen offen, sodass ein Ball von der einen in die andere Box
rollen konnte, wenn man die Waage kippte. Anders als im Experiment von Trauble et al.
(2010) konnten die Boxen oben durch Deckel verschlossen werden. Die beiden seitlichen
Fenster der Rlickwand waren jeweils Uber einer der beiden Boxen der Balkenwaage ange-
bracht, sodass es mdglich war, durch das Fenster hindurch den Deckel von einer Box zu
entfernen und in die Box zu greifen.

Um die Kinder an die Prozedur zu gewdhnen, begann jedes Video mit zwei Familiari-
sierungsdurchgangen. Zu Beginn jedes Durchgangs befand sich ein roter Ball in der Mitte
der waagerecht ausgerichteten Balkenwaage und alle drei Fenster der Rlckwand waren
geschlossen. AnschlieBend wurde das mittlere Fenster gedffnet und eine Agentin war zu
sehen. Im ersten Familiarisierungsdurchgang wurde die Waage nach links gekippt, sodass
der Ball in die linke Box rollte. Die Agentin verfolgte dieses Rollen mit den Augen und indem
sie den Kopf zur Seite drehte. Nachdem der Ball in der Box verschwunden war, wurde die
Waage wieder in die Ausgangsposition gebracht und die Agentin bewegte den Kopf wie-
der zurtick. AnschlieBend wurde das mittlere Fenster geschlossen. Sofort danach erténte
eine Glocke und die beiden seitlichen Fenster wurden erleuchtet. Nach 32 Sekunden wur-
den die beiden seitlichen Fenster geéffnet und die Agentin befand sich im linken Fenster,
6ffnete die Box und nahm den Ball heraus. Der Ablauf des zweiten Familiarisierungsdurch-
gangs war identisch zum ersten mit der Ausnahme, dass die Balkenwaage nun zur rechten
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Seite gekippt wurde und die Agentin 32 Sekunden nach dem Erleuchten der Fenster dort
erschien, um den Ball zu erhalten.

Um in die finale Stichprobe aufgenommen zu werden, mussten die Kinder in mindes-
tens einem der beiden Familiarisierungsdurchgange das Erscheinen der Agentin korrekt
antizipieren und den ersten Blick nach dem Schlie3en des mittleren Fensters zum Fenster
tber dem Ball richten (Exklusionskriterium 1). Dieses oder ein verwandtes Exklusionskri-
terium wurde auch in bisherigen Studien verwendet (Southgate et al., 2007; Thoermer et
al., 2012).

An den zweiten Familiarisierungsdurchgang schloss sich die Testphase an. Diese be-
stand aus drei Testdurchgangen, die den Kindern nacheinander in verschiedenen Reihen-
folgen prasentiert wurden, jeweils ein Durchgang in der True Belief-Bedingung, False Be-
lief-Bedingung und Critical Event-Bedingung (im Folgenden: TB-Bedingung, FB-Bedingung
und CE-Bedingung). Zu Beginn jedes Testdurchgangs erschien die Agentin im mittleren
Fenster. AnschlieBend wurde die Balkenwaage dreimal gekippt, sodass der Ball dreimal
die Box wechselte. Nach jedem Kippen wurde die Balkenwaage wieder in die waagerechte
Position bewegt. Sofern die Agentin visuellen Zugang zum Rollen des Balles hatte, ver-
folgte sie dies mit den Augen und durch eine Drehung ihres Kopfes, bis der Ball in der
jeweiligen Box verschwunden war. In der TB-Bedingung war die Agentin wahrend der ge-
samten Zeit anwesend. In der FB-Bedingung wurde sie nach dem zweiten Ortswechsel
durch ein Telefonklingeln abgelenkt und drehte sich um. Sie sah nicht das fir ihren fina-
len Wissenszustand entscheidende dritte Rollen des Balles. Nach diesem Rollen drehte
sie sich wieder um. In der CE-Bedingung wurde die Agentin vor dem zweiten Ortswechsel
des Balles durch das Telefon abgelenkt und drehte sich um. Vor dem dritten Ortswechsel
wandte sie sich wieder der Balkenwaage zu. Sie sah also das dritte und fiir ihre Uberzeu-
gung entscheidende Rollen des Balles. In allen drei Bedingungen wurde nach dem dritten
Ortswechsel das mittlere Fenster geschlossen. Gleich darauf wurden die beiden unteren
Fenster erleuchtet. Anders als in den Familiarisierungsdurchgéngen wurden die unteren
Fenster jedoch nicht gedffnet. Auf diese Weise konnten die kindlichen Erwartungen bezlg-
lich des Erscheinens der Agentin erfasst werden. Abbildung 4 illustriert den Ablauf der drei
Versuchsbedingungen der Testphase.

Jede der drei Bedingungen konnte in zwei Varianten prasentiert werden; die Richtung,
in die die Balkenwaage anfanglich gekippt wurde, wurde hierbei variiert. Insgesamt wur-
den jedem Kind drei Testdurchgange prasentiert, TB-Bedingung, FB-Bedingung und CE-
Bedingung kamen in jeder Prasentation je einmal vor.

Die Kinder wurden aus der finalen Stichprobe ausgeschlossen, wenn sie in beiden Fami-
liarisierungsdurchgéngen und in allen drei Testdurchgangen jeweils auf dasselbe Fenster
schauten (Exklusionskriterium 2). Hier wurde davon ausgegangen, dass die Kinder eine
Praferenz fir das jeweilige der Fenster hatten und unabhangig vom Geschehen auf die-
sem Fenster verharrten.
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Abbildung 4. Schematischer Ablauf von Studie 1.

Analysen

In der Analyse der Blickdaten der Kinder wurden zwei verschiedene Mal3e ausgewertet.
Erstens wurde der erste Blick auf eines der Seitenfenster nach dem SchlieBen des mitt-
leren Fensters in den Test-Durchgéngen analysiert. Zweitens wurden die Blickdauern der
Kinder auf die Fenster im kritischen Testzeitraum von 1.75 Sekunden nach Aufleuchten
der Fenster ausgewertet. Diese beiden Maf3e wurden auch in den Analysen in vorherigen
Studien verwendet (Low & Watts, 2013; Senju et al., 2011; Southgate et al., 2007; Surian &
Geraci, 2012). Die genannten Studien sind in der Wahl des kritischen Testzeitraums jedoch
nicht homogen. Fir die vorliegende Studie wurde der am haufigsten berichtete Zeitraum
von 1.75 Sekunden gewahlt (Low & Watts, 2013; Senju et al., 2011, 2009; Southgate et
al., 2007). Zur Betrachtung der Blickzeiten auf beide Fenster wurde ein Differenzscore (im
Folgenden: DLS) gebildet, bei dem die Differenz der Blickzeiten auf beide Fenster durch
die Summe der Blickzeiten auf beide Fenster dividiert wurde (vgl. Senju et al., 2009, 2011):
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_ Blickzeit Fenster Uber Ball-Box — Blickzeit Fenster tber anderer Box

DLS = Blickzeit Fenster Uber Ball-Box + Blickzeit Fenster Uber anderer Box

Da im Falle von TB-Bedingung und FB-Bedingung aufgrund vorheriger Studien die Hypo-
thesen in gerichteter Form getestet werden konnten, erfolgte hier eine einseitige Testung.
Bei allen Analysen zur CE-Bedingung wurde aufgrund der ergebnisoffenen Hypothesen
eine zweiseitige Testung durchgeflhrt.

6.2 Ergebnisse

Die ersten Blicke der Kinder in jeder Testphase sowie die Blickzeiten in der ersten Testpha-
se wurden von zwei unabhangigen Beobachtern ausgewertet. In den dichotomen Maf3en
betrug das mittlere Cohen’s Kappa .82, in den BlickzeitmaBen korrelierten die Bewertun-
genzu r=.93.

Da sich das Geschlecht der Probanden in allen Analysen nicht als signifikante Einfluss-
variable erwies, werden diese Befunde im Folgenden nicht weiter berichtet.

Der erste Blick der Kinder im ersten Durchgang der Testphase ist in Abbildung 5 ange-
fuhrt. Insgesamt schauten in TB-Bedingung und in FB-Bedingung 16 von 20 Kindern zuerst
auf dasjenige Fenster, das der Uberzeugung der Agentin entsprach (Binomialtest (N = 20):
p < .01, einseitige Testung): In der TB-Bedingung blickten 8 von 10 Kindern zuerst auf das
Fenster Uber der Box, in der sich der Ball befand (Binomialtest (N = 10): p < .06, einseitige
Testung). In der FB-Bedingung schauten 8 von 10 Kindern auf das Fenster Uber der Box,
in der sich der Ball nicht befand (Binomialtest (N = 10): p < .06, einseitige Testung). Das
Blickverhalten auf die beiden Fenster unterschied sich in TB-Bedingung und FB-Bedingung
signifikant voneinander (Exakter Test nach Fisher (N = 20): p < .05, einseitige Testung). In
der CE-Bedingung schauten 5 Kinder zuerst auf das Fenster Gber der Box, in der sich der
Ball befand, und 5 Kinder auf das andere Fenster (Binomialtest (N = 10): p = 1, zweiseitige
Testung).

Dieses Blickmuster in der CE-Bedingung wurde in einem néachsten Schritt explorativ na-
her betrachtet. Da die CE-Bedingung auf zwei verschiedene Weisen prasentiert wurde —
die Balkenwaage wurde anfanglich entweder nach rechts oder nach links gekippt — wur-
den diese beiden Bedingungen separat untersucht. Abbildung 6 stellt das Ergebnis dar. Es
zeigte sich, dass in der Bedingung, in der die Balkenwaage zunachst nach links gekippt
wurde, 4 von 5 Kindern auf das Fenster tGber der Box schauten, in der sich der Ball nicht
befand. In der Bedingung, in der die Balkenwaage initial zur rechten Seite gekippt wurde,
blickten 4 von 5 Kindern zuerst auf das Fenster Uber der Ball-Box. Insgesamt schauten
in der CE-Bedingung also 8 von 10 Kindern zuerst auf das rechte Fenster (Binomialtest
(N =10): p= .11, zweiseitige Testung).

69



6 Studie 1 — Sensitivitat fir den epistemisch relevanten Moment

12 | * - Fenster (iber
| | Ball-Box

10 | + + ] Fenster Uber

anderer Box

Anzahl Kinder
o

H
0 |

True Belief False ‘Belief Criticai Event

Abbildung 5. Erster Blick in Testdurchgang 1 von Experiment 1.
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Abbildung 6. Erster Blick in Testdurchgang 1 der Critical Event-Bedingung von Experi-
ment 1 separat fir beide Testbedingungen.

Das Blickverhalten der Kinder im Zeitraum von 1.75 Sekunden nach Erleuchten der
Fenster ist in Abbildung 7 dargestellt. Da die Verteilung einiger Variablen signifikant von
einer Normalverteilung abwich, wurden flr die Analysen teilweise non-parametrische Tes-
tungen herangezogen.

Die DLS-Differenzscores in den drei Bedingungen unterschieden sich insgesamt nicht
signifikant voneinander (Kruskal-Wallis-Test: y?(2, N = 30) = 4.56, p = .10). Ein geplanter
post hoc-Test ergab jedoch, dass die DLS-Werte von TB-Bedingung und FB-Bedingung
in bedeutsamem MaBe voneinander abwichen (Mann-Whitney-U-Test (N = 20): U = 24,
p < .05, einseitige Testung): Wahrend in der TB-Bedingung signifikant langere Blickzeiten
auf das Fenster Uber der Box mit dem Ball (M = 1.1, SD = 0.48) im Vergleich zum anderen
Fenster (M = 0.32, SD = 0.46) zu beobachten waren (Wilcoxon-Test (N = 10): Z = 2.19,
p < .05, einseitige Testung), waren in der FB-Bedingung die Blickzeiten auf das Fenster
Uber der leeren Box (M = 0.63, SD = 0.47) leicht, jedoch nicht signifikant gegeniber dem
Fenster mit der Ball-Box erhéht (M = 0.53, SD = 0.57; Wilcoxon-Test (N = 10): Z = 0.26,
p = .40, einseitige Testung).
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Abbildung 7. Blickdauer auf das Fenster Uber der Box mit dem Ball und auf das andere
Fenster in den ersten 1.75 Sekunden nach Aufleuchten der Fenster in Test-
durchgang 1 von Experiment 1. Die Fehlerbalken reprasentieren +1 SE.

x = p<.05.

Analog zur oben beschriebenen explorativen Untersuchung der ersten Blicke in der CE-
Bedingung wurden auch die Blickzeiten der CE-Bedingung getrennt fir beide Durchgangs-
abfolgen (Ball rollt zuerst nach links vs. nach rechts) ausgewertet. Es zeigte sich, dass die
Blickzeiten auf das rechte Fenster in beiden Sub-Bedingungen héher waren als auf das
linke (M = 0.75, SD = 0.44 vs. M = 0.43, SD = 0.54 flr das erste Kippen der Waage nach
links, M = 0.83, SD = 0.51 vs. M = 0.46, SD = 0.69 flr das erste Kippen der Waage nach
rechts). Die Kinder schauten also in der Bedingung, in der die Waage zuerst nach rechts
gekippt wurde, langer auf das Fenster Uber der Box mit dem Ball; in der Bedingung, in der
die Waage zuerst nach links gekippt wurde, schauten sie langer auf das andere Fenster.
Die DLS-Werte fir beide Reihenfolgen unterschieden sich jedoch nicht signifikant vonein-
ander (#(8) = 1.36, p = .21, d = .96, zweiseitige Testung).

In einer explorativen Analyse stellte sich abschlieBend heraus, dass sich die Gesamt-
blickzeit auf beide Fenster in den kritischen 1.75 Sekunden der Testphase in den drei Be-
dingungen signifikant unterschied (F(2, 27) = 4.19, p < .05, n* = .24). Post hoc Scheffé-
Tests ergaben, dass dieser Befund auf signifikant langere Blickzeiten in der TB-Bedingung
(M =1.42, SD = 0.18) verglichen mit der FB-Bedingung (M = 1.16, SD = 0.26) zuriickzu-
fihren war.

Im zweiten Analyseschritt wurde das Blickverhalten in Testdurchgang 2 naher unter-
sucht. In der TB- und FB-Bedingung schauten 10 von 19 Kindern zuerst auf das Fenster,
das der Uberzeugung der Agentin entsprach (Binomialtest (N = 19): p = .5, einseitige Tes-
tung); 4 von 10 Kindern in der TB-Bedingung, 6 von 9 Kindern in der FB-Bedingung. In der
CE-Bedingung richtete sich der erste Blick von 8 Kindern auf das Fenster Uber der Ball-
Box und von 2 Kindern auf das andere Fenster (Binomialtest (N = 10): p = .11, zweiseitige
Testung). Das Blickmuster in der FB-Bedingung unterschied sich marginal signifikant von
der CE-Bedingung (Exakter Test nach Fisher (N = 19): p < .07, zweiseitige Testung). CE-
Bedingung und TB-Bedingung unterschieden sich hingegen nicht in bedeutsamem Maf3e
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(Exakter Test nach Fisher (N = 20): p = .17, zweiseitige Testung).

Bezliglich der DLS-Differenzscores der Blickdauer unterschieden sich die drei Bedingun-
gen nicht signifikant (Kruskal-Wallis-Test: y?(2, N = 28) = 3.18, p = .20). Ein geplanter post
hoc-Vergleich von TB-Bedingung und FB-Bedingung verfehlte ebenfalls ein signifikantes
Niveau (Mann-Whitney-U-Test (N = 19): U = 42.5, p < .42, einseitige Testung). Ebenso
gab es keine statistisch bedeutsamen Unterschiede in der Gesamtblickzeit auf beide Fens-
ter (F(2,25) =2.34, p=.12, > = .16).

Im dritten Testdurchgang schaute die Uberwiegende Zahl der Kinder in allen drei Bedin-
gungen zuerst auf das Fenster Gber der Box, in der sich der Ball befand, insgesamt 25 von
29 Kindern (Binomialtest (N = 29): p < .001, zweiseitige Testung). Die drei Versuchsbedin-
gungen unterschieden sich nicht signifikant voneinander (alle Exakten Tests nach Fisher:
p > .56, zweiseitige Testungen). Eine Analyse der Blickzeiten in den 1.75 Sekunden der
kritischen Periode des Tests-Trials konnte bestatigen, dass die Kinder langer das Fenster
uber der Ball-Box betrachteten (Wilcoxon-Test (N = 30): Z = 3.03, p < .01, zweiseitige
Testung). Die Differenzscores der Blickzeiten auf beide Fenster unterschieden sich jeweils
in den drei Bedingungen nicht signifikant voneinander, ebenso wie die Gesamtblickzeiten
auf beide Fenster (fir den DLS: Kruskal-Wallis-Test: y*(2, N = 30) = 1.06, p = .59; fir die
Gesamtblickzeiten: Kruskal-Wallis-Test: y2(2, N = 30) = 2.04, p = .36).

6.3 Diskussion

Studie 1 hatte zwei Ziele: Vorrangig sollte das Blickverhalten in der Critical Event-Bedin-
gung naher evaluiert werden, um zu testen, ob Kinder sensitiv fiir den fiir die Uberzeu-
gungsattribution relevanten Moment sind. Zu diesem Zweck sollte eruiert werden, ob sich
bisherige Befunde zum impliziten Blickverhalten in der Uberzeugungsattribution in einem
fir diese Fragestellung neu entwickelten Untersuchungsparadigma replizieren lie3en. Im
Folgenden werden zuné&chst die Ergebnisse in True Belief-Bedingung und False Belief-
Bedingung vor dem Hintergrund bisheriger Befunde diskutiert, anschlieBend werden die
Befunde in der Critical Event-Bedingung eingehend betrachtet.

Die Apparatur zu Studie 1 war dem Experiment von Trauble et al. (2010) entlehnt; in die-
ser Studie wurde ein zu der Uberzeugung eines Agenten kongruentes Blickmuster im Er-
wartungsverletzungsparadigma gefunden. Von den meisten bisherigen Studien zum antizi-
patorischen Blickverhalten unterschied sich das neu konzipierte Paradigma hauptsachlich
auf drei Weisen. Erstens war in samtlichen anderen Studien das Zielobjekt der Uberzeu-
gung mit einer belebten Entitat assoziiert. Bei Southgate et al. (2007), Senju et al. (2011)
und Low und Watts (2013) bewegte eine Puppe das Zielobjekt zwischen zwischen zwei
Boxen hin und her, bei Surian und Geraci (2012) und Thoermer et al. (2012) bewegte sich
das Zielobjekt selbstinitiiert. Im vorliegenden Experiment hingegen wurde das Objekt durch
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Kippen der Balkenwaage bewegt, es war also kein Agent sichtbar, der fir diese Bewegung
verantwortlich war. Dieser Umstand hatte die Salienz des Ortswechsels verringert und das
Verstéandnis des Paradigmas erschwert haben kénnen. Zweitens wurde in den meisten
anderen Studien im Paradigma des antizipatorischen Blickverhaltens am Ende der Test-
phase das Zielobjekt entfernt, um zu verhindern, dass die Kinder ihr Blickverhalten an der
Realitat ausrichteten (vgl. Kapitel 3.3). Dieser Schritt wurde in der vorliegenden Studie be-
wusst nicht vorgenommen, da das Entfernen des Zielobjekies das Realisieren einer True
Belief-Bedingung unmdglich gemacht hatte. Durch das Entfernen héatte die Agentin immer
eine falsche Uberzeugung beziiglich des Ortes des Objektes gehabt. Eine vergleichende
Betrachtung von CE-Bedingung und TB-Bedingung wére somit nicht méglich gewesen und
hatte die theoretische Einordnung der Befunde erheblich erschwert. Drittens war die Studie
als Innersubjektdesign konzipiert, in dem jede Versuchsperson drei Testdurchgénge sah.
In den vorherigen Studien gab es nur einen (Senju et al., 2011; Southgate et al., 2007;
Thoermer et al., 2012) oder zwei Testdurchgange (Low & Watts, 2013; Surian & Geraci,
2012).

Trotz der ersten und zweiten Veranderung konnte im ersten Testdurchgang der vorliegen-
den Studie ein &hnliches Blickverhalten wie in bisherigen Experimenten gefunden werden.
Der erste Blick der meisten Kinder in der TB-Bedingung und in der FB-Bedingung war
jeweils kongruent mit einem Uberzeugungsverstandnis: In der TB-Bedingung schaute die
tberwiegende Zahl der Kinder zuerst auf die Seite mit der Box, in der sich der Ball befand.
In der FB-Bedingung hingegen blickten die meisten Kinder zuerst zur anderen Seite. Men-
talistischen Interpretationen zufolge driickt dieses Blickverhalten die Erwartung aus, dass
die Agentin aufgrund ihrer falschen Uberzeugung im anderen Fenster erscheinen werde.

Auch die Differenzscores der Blickdauern in den ersten 1.75 Sekunden nach Erténen des
Signals in der ersten Testphase unterschieden sich in TB-Bedingung und FB-Bedingung
signifikant voneinander. Dieser Befund repliziert die Ergebnisse aus bisherigen Studien.
Allerdings sind die statistisch bedeutsamen Unterschiede hauptsachlich auf Blickzeitunter-
schiede in der TB-Bedingung zurtickzufihren, die Blickdauer auf beide Fenster in der FB-
Bedingung unterschied sich hingegen nicht signifikant. In anderen bisher durchgefiihrten
Studien im Paradigma des antizipatorischen Blickverhaltens schien die Blickdauer eben-
falls ein weniger sensitives Maf3 darzustellen als der erste Blick. Surian und Geraci (2012,
Experiment 1) etwa fanden in ihrem Experiment nur dann Blickzeitunterschiede zwischen
TB- und FB-Bedingung, wenn sie ausschlief3lich diejenigen Kinder in die Analyse aufnah-
men, deren erster Blick hypothesenkonform war.

Die Robustheit der Ergebnisse in TB-Bedingung und FB-Bedingung ist insbesondere
vor dem Hintergrund erstaunlich, dass anders als in vielen bisherigen Studien nicht fur
den Reality Bias kontrolliert wurde, indem das Zielobjekt entfernt wurde (eine Ausnahme
stellt hier die Studie von Surian & Geraci, 2012, dar). Méglicherweise hat Exklusionskrite-
rium 2 dazu geflhrt, dass diejenigen Kinder aus der Analyse ausgeschlossen wurden, die
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aufgrund geringerer Kompetenzen in exekutiven Funktionen in jedem der flinf Durchgan-
ge auf dasselbe Fenster schauten. Das Verharren auf einer Antwortmadglichkeit gilt als ein
charakteristisches Antwortmuster bei Kindern, bei denen Fahigkeiten in exekutiven Funk-
tionen noch nicht stark ausgepragt sind (Zelazo et al., 2003). Gegen die Hypothese, dass
durch Exklusionskriterium 2 eine starkere Selektion als in vergleichbaren Studien vorge-
nommen wurde, spricht allerdings, dass die Ausschlussrate im vorliegenden Experiment
genauso hoch war wie in der urspriinglichen Studie von Southgate et al. (2007), in beiden
Fallen betrug sie 44%.

Das Blickverhalten der Kinder in TB- und FB-Bedingung in den Testdurchgangen 2 und 3
war hingegen nicht hypothesenkonform. Im zweiten Testdurchgang antizipierten nur 10 der
19 Kinder in TB- und FB-Bedingung korrekt das Erscheinen der Agentin in Ubereinstim-
mung mit ihrer Uberzeugung. Besonders aufféllig war hier, dass 6 von 10 Kindern in der
TB-Bedingung zuerst auf das Fenster Gber der leeren Box schauten. Im dritten Testdurch-
gang schaute die Mehrzahl aller Kinder zuerst auf das Fenster Uber der Box, die den Ball
enthielt. Hier wurde also in der FB-Bedingung kein Blickmuster gefunden, das kongruent
die epistemischen Zustande der Agentin antizipierte. Die Ergebnisse der Auswertungen
im DLS in Testdurchgang 2 und 3 waren vergleichbar mit den jeweiligen Ergebnissen zum
ersten Blick. Da die Befunde in Testdurchgang 1 konform mit den Hypothesen waren, sind
Interferenzen mit den vorigen Testdurchgéngen der wahrscheinlichste Grund fur das Blick-
verhalten der Kinder im zweiten und dritten Durchgang: M&glicherweise waren die Kinder
noch von der vorherigen Szene beeinflusst oder auf eine andere Weise eingenommen.
Bisher konnten nur im Experiment von Surian und Geraci (2012) auch in einem zweiten
Testdurchgang epistemisch kongruente Blickmuster beobachtet werden. In dieser Studie
erschien der Agent jedoch am Ende des ersten Testdurchgangs nach einigen Sekunden
am korrekten Ort. Diese Aufldsung der Testszene kdnnte zu einem deutlich verbesserten
Aufgabenverstandnis der Kinder beigetragen haben, da hier einmal mehr ein korrektes und
valides Suchverhalten seitens des Agenten prasentiert wurde.

Die entscheidende Innovation des vorliegenden Experiments gegenuber den bestehen-
den Studien bestand im Hinzufligen der Critical Event-Bedingung. Erstmals wurde die Sen-
sitivitat der Kinder flr den epistemisch relevanten Moment im Paradigma des antizipato-
rischen Blickverhaltens getestet und dabei darauf geachtet, dass sich die Bedingungen
nicht hinsichtlich ihrer Komplexitat unterschieden. Im Folgenden wird ausschlieBlich der
erste Testdurchgang in der CE-Bedingung diskutiert, da die Befunde von TB- und FB-
Bedingung im zweiten und dritten Testdurchgang nicht kongruent mit einem Verstandnis
epistemischer Zustande waren. Somit kann das Blickverhalten in der CE-Bedingung nur
im ersten Testdurchgang valide mit den anderen beiden Bedingungen verglichen werden.

Die Ergebnisse der CE-Bedingung im ersten Testdurchgang wiesen zunéchst kein kla-
res Befundmuster auf. Das Blickmuster der Kinder war weder dem der TB-Bedingung noch
dem der FB-Bedingung ahnlich. Die Kinder schienen also weder deutlich zu beachten,
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dass die Agentin eine wahre Uberzeugung beziiglich des Ortes des Objektes haben miiss-
te, noch nahmen sie eine Ubergeneralisierung in dem Sinne vor, dass die Abwesenheit der
Agentin mit einer falschen Uberzeugung beziiglich des Objektortes assoziiert sei. Dieses
Blickverhalten widerspricht den mentalistischen Theorien: Obwohl die Agentin eine wahre
Uberzeugung beziiglich des Ortes des Objektes hatte, schauten die Kinder nicht vermehrt
auf das mit dieser Uberzeugung kongruente Fenster. Auch der von Perner und Roess-
ler (2012) und Apperly und Butterfill (2009) postulierte Ansatz vermag die Befunde nicht
ausreichend zu erklaren: In der CE-Bedingung zeigten die Kinder kein systematisches Ant-
wortmuster, das kongruent mit einer automatischen Registrierung war. In diesem Fall wa-
re zu erwarten gewesen, dass sie systematisch auf dasjenige Fenster schauten, das der
Uberzeugung der Agentin entsprach, weil sie das bisher Geschehene registriert hatten.

Eine nahere Betrachtung der Blickdaten der Kinder in der CE-Bedingung des vorliegen-
den Experiments ergab, dass die Kinder hier vermehrt auf das rechte Fenster schauten;
sowohl hinsichtlich des ersten Blickes als auch im DLS. In diesem Fenster war die Agen-
tin im vorherigen Durchgang — dem zweiten Familiarisierungsdurchgang — erschienen und
hatte den Ball aus der rechten Box genommen. Mdglicherweise rekurrierten viele Kinder
in ihrem Blickverhalten deshalb auf diesen Ort. Falls dies tatsachlich der Fall war, kénnte
dieses Muster am besten durch die Theorien von Heyes (2014a) und Ruffman (2014) er-
klart werden: Erstere wiirde davon ausgehen, dass sich die Blicke der Kinder aufgrund von
retroaktiver Interferenz nicht auf den aktuellen, sondern den vorherigen Durchgang bezie-
hen. Innerhalb letzterer kbnnte postuliert werden, dass Kinder eine neue Verhaltensregel
gelernt haben kénnten, etwa: ,Wenn eine Person abwesend war und dann noch einmal
sieht, wie ein Objekt den Ort wechselt, dann erscheint sie dort, wo sie bei ihrer letzten
Suche erschienen war.*

Ob dem Blickmuster der Kinder tatséchlich eine Verhaltensregel oder basale Aufmerk-
samkeitslenkungsprozesse zugrunde liegen, muss spekulativ bleiben, da die Hypothesen
explorativer Natur sind. Gut belegt erscheint hingegen auf Grundlage des analysierten
Blickmusters, dass die Kinder der Agentin in der CE-Bedingung nicht deutlich eine wahre
Uberzeugung attestierten. Da das Blickmuster in TB-Bedingung und FB-Bedingung kon-
gruent mit einem Verstandnis epistemischer Zustande war, stellt sich die Frage, warum
dies nicht auch in der CE-Bedingung der Fall war.

Dazu muss betont werden, dass bei der Planung des Experiments grof3e Sorgfalt darauf
gelegt wurde, dass sich FB-Bedingung und CE-Bedingung nicht hinsichtlich ihrer Komplexi-
tat unterschieden. In beiden Bedingungen verschwand die Agentin fir die gleiche Zeitspan-
ne und sah so einen Positionswechsel des Balles nicht; in der CE-Bedingung den zweiten
Positionswechsel, in der FB-Bedingung den dritten. Trotzdem erscheint es méglich, dass
die CE-Bedingung komplexer war als die FB-Bedingung: Die Kinder mussten in ersterer
nicht nur bertcksichtigen, dass die Agentin einem Positionswechsel nicht beiwohnte, son-
dern auch, dass sie anschlieBend noch einmal einen Positionswechsel sah. Die Agentin
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héatte also beim Erscheinen des Zielobjektes beim dritten Positionswechsel Verwunderung
zeigen mussen, da es nun dort erschien, wo sie es nicht vermutet hatte. Wenn die Kinder
dieses Verhalten der Agentin beriicksichtigten, wirde die CE-Bedingung tatsachlich eine
erhdhte kognitive Belastung fiir die Kinder aufweisen und ware somit komplexer als die FB-
Bedingung. Deshalb kénnte in der CE-Bedingung kein eindeutiges Blickmuster gefunden
worden sein.

Diese Alternativerklarung erscheint jedoch nicht wahrscheinlich, da in einer Vielzahl an-
derer Studien eine hohe Flexibilitdt von Kindern in Abhangigkeit der Gegebenheiten des
jeweiligen Experiments gezeigt werden konnte. So berlicksichtigen Kinder in anderen ex-
perimentellen Designs sehr viele Details des Versuchsaufbaus und zeigen selbst in kom-
plexen Szenarien Blickbewegungen, die mit einem Verstandnis epistemischer Zustande
Ubereinstimmen (z.B. Scott & Baillargeon, 2009; Surian et al., 2007). Vor diesem Hinter-
grund erscheint es fragwirdig, dass das Design der CE-Bedingung in der vorliegenden
Studie hinsichtlich seiner Komplexitat die anderen Versuchsdesigns Uberstieg. Somit stellt
der gefundene Befund eine Herausforderung fir die mentalistischen Theorien dar; vor al-
lem, wenn er sich in Folgestudien als verlasslicher und robuster Effekt erweisen wirde.
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Ausgangspunkt von Studie 2 waren bisherige Arbeiten, die zeigen konnten, dass Kinder
Informationen als generisch erachten, wenn sie zuvor durch den Vermittler in ostensiv-
kommunikativer Weise adressiert wurden. Kinder neigen dann unter anderem dazu, die
Informationen als kulturell relevant zu betrachten und auf andere Personen zu generalisie-
ren (Egyed et al., 2013; Trauble & Batz, 2014; Wahl et al., 2015; vgl. auch Kapitel 4.1.2).

Die im Rahmen der vorliegenden Dissertation durchgefihrten Studien gehen auf die
Frage ein, ob Kommunikation durch einen Menschen notwendig ist, um eine generische
Betrachtung zu evozieren oder ob Informationen, die kommunikativ durch animierte nicht-
menschliche Objekte vermittelt werden, ebenfalls generalisiert werden kénnen. Die im
Folgenden vorgestellten Studien sollen als ein erster Schritt hin zu dieser Fragestellung
verstanden werden. Als nichtmenschliches Objekt wurde fiir die Studien eine animierte
Schreibtischlampe ausgewahlt. Diese Wahl hat verschiedene Griinde. Zum einen scheint
eine Lampe als Agent flr das vorliegende Vorhaben als besonders geeignet, da diese in
der Lage ist, eine Zuwendung zu den Probanden zu simulieren, indem sie den Schirm
anhebt und auf das Gesicht der Probanden ausrichtet. Zum anderen existiert bereits eine
Studie, die Mensch und Lampe in einer anderen Forschungsfrage kontrastiert: Von einem
menschlichen Agenten scheinen Kinder eine Praferenz fir eine Kategorie von Objekten zu
erwarten, von einer Lampe als Agent hingegen nicht (Pauen & Schleicher, 2007).

Als Altersgruppe fur die Stichprobe wurden 15 Monate alte Kinder gewahlt. In bisherigen
Studien konnten schon bei 12 Monate alten Kindern Belege fiir eine generische Verar-
beitung ostensiv-kommunikativ prasentierter Informationen gefunden werden (Trauble &
Batz, 2014; Wahl et al., 2015). Da den Kindern in den folgenden Untersuchungen jedoch
kein menschliches Wesen, sondern ein animiertes Objekt prasentiert wurde, erscheint das
experimentelle Setting etwas komplexer. Deshalb wird ein leicht erhdhtes Alter fir die Un-
tersuchungen als angemessen erachtet.

77



7 Studie 2 — Doménenspezifitidt ostensiv-kommunikativer Generalisierung

7.1 Experiment 2a

Experiment 2a stellt eine Pilotstudie dar, in der ein flr die Forschungsfrage neu konzipiertes
Untersuchungsdesign erstmals getestet wurde.

7.1.1 Methode
Stichprobe

Am Experiment nahmen N = 34 Kinder teil, davon 12 Madchen. Das mittlere Alter der
Stichprobe betrug 15 Monate und 12 Tage, die Altersspanne reichte von 14 Monaten und
21 Tagen bis zu 15 Monaten und 28 Tagen. Sieben weitere Kinder nahmen am Experiment
teil, wurden jedoch aufgrund von Unruhe (n = 3), elterlicher Einflussnahme (n = 3) und
technischer Fehler (n = 1) von den statistischen Analysen ausgeschlossen.

Versuchsmaterial und Versuchsablauf

Den Probanden wurde im Blickbewegungsapparat ein Video dargeboten. Das Video war
in verschiedene Phasen gegliedert, die durch das SchlieBen und Offnen eines schwar-
zen Vorhangs voneinander getrennt waren. Der Ablauf des Experiments ist in Abbildung 8
skizziert.

Zu Beginn der Prasentation wurden vier Familiarisierungsdurchgange prasentiert. In
jedem Durchgang befand sich neben einer fliederfarbenen Schreibtischlampe ein blauer
Quader; in Durchgang 1 und 4 auf der linken Seite, in Durchgang 2 und 3 auf der rech-
ten. Die Lampe bewegte in jedem Durchgang zun&chst den Schirm in beide Richtungen.
Dies sollte ein Blicken nach beiden Seiten simulieren. AnschlieBend erténte eine Klingel.
Daraufhin wandte sich die Lampe in Richtung des Quaders und stoppte kurz bevor der
Lampenschirm diesen erreichte. Diese Bewegung sollte ein deutliches Zuwenden hin zum
Quader simulieren. In den Familiarisierungsdurchgangen 3 und 4 wurde die Lampe vor
der Bewegung in Richtung des Quaders durch einen dunkelgrauen Wandschirm verdeck.
Der Wandschirm verdeckte die Mitte der Szene, nicht aber den Quader. Die Lampe kam
also nach dem Erténen der Klingel neben dem Wandschirm hervor und wandte sich dem
Quader zu.

An den letzten Familiarisierungsdurchgang schloss sich die Induktionsphase an. In die-
ser war eine schwarze Schreibtischlampe zu sehen. Links und rechts von der Lampe be-
fand sich jeweils ein Kegel, der linke war griin, der rechte orange. Ahnlich wie die flie-
derfarbene Lampe in der Familiarisierung kippte auch die schwarze Lampe zunachst den
Schirm in die Richtung von beiden Kegeln. In der kommunikativen Bedingung wandte sie
anschlieBend den Lampenschirm nach oben, sodass er auf den Betrachter ausgerichtet
war. Dadurch sollte ein Zuwenden durch die Lampe simuliert werden. Um sicherzustellen,
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Familiarisierungsdurchgang 1

Positionswechsel der Objekte

bk B,

Testphase
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Abbildung 8. Schematischer Ablauf von Experiment 2a.
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dass die Kinder dieses Zuwenden durch die Lampe gesehen hatten, stoppte das Video hier
und lief erst weiter, wenn die Kinder insgesamt 2 Sekunden lang auf den Lampenschirm
geblickt hatten. Die schwarze Lampe wandte sich daraufhin einem der beiden Kegel zu,
ahnlich wie die fliederfarbene Lampe dem Quader in den Familiarisierungsdurchgangen.

In der nachsten Szene waren nur die beiden Kegel sichtbar und tauschten die Positionen,
indem sie sich selbstinitiiert zur jeweils anderen Seite bewegten. Die folgende Szene war
der Testdurchgang. Hier war wieder die fliederfarbene Lampe zu sehen, an den Seiten
befanden sich die beiden Kegel in der gewechselten Position. Nachdem die Lampe den
Schirm zu beiden Seiten bewegt hatte, wurde sie vom Wandschirm verdeckt und die Klingel
ertdnte. Nach 6 Sekunden erschien die Lampe hinter dem Wandschirm bei einem der
beiden Kegel und verharrte dort fiir 20 Sekunden.

Die Bedingung ohne kommunikative Signale unterschied sich von dem beschriebenen
Ablauf nur darin, dass die Lampe nicht den Schirm den Betrachtern zuwandte, sondern
senkte. Auch hier lief das Video erst weiter, wenn die Kinder den Lampenschirm 2 Sekun-
den lang betrachtet hatten. In beiden Bedingungen war vollstandig ausbalanciert, welchem
Kegel sich die schwarze Lampe in der Induktionsphase zuwandte und bei welchem Kegel
die fliederfarbene Lampe am Ende der Testphase erschien.

Analyse

Da Experiment 2a als Pilotstudie zu verstehen ist, wurde das kindliche Blickverhalten ex-
plorativ in vier verschiedenen Phasen des Experiments untersucht.

(1) In der Sequenz nach der Induktionsphase wurde der erste Blick der Kinder auf einen
der beiden Kegel untersucht, sobald die Kegel wieder sichtbar waren. Ziel dieser Un-
tersuchung war es, in der Gegenuberstellung von kommunikativer und non-kommuni-
kativer Bedingung potenzielle Unterschiede in der spontanen Verarbeitung der Kinder
explorativ zu eruieren.

(2) Mit der selben Absicht wurde nach dem Positionstausch der Kegel zu Beginn der Test-
phase der erste Blick der Kinder auf einen der beiden Kegel untersucht.

(3) Nachdem die Lampe durch den Wandschirm vollstdndig verdeckt war, wurde der ers-
te Blick der Kinder auf die Seite neben den Wandschirm untersucht. Auf diese Weise
sollte der Frage nachgegangen werden, inwieweit die Kinder erwarteten, dass sich die
fliederfarbene Lampe dem selben Objekt zuwandte wie die schwarze Lampe. Zudem
wurde das antizipatorische Blickverhalten der Kinder in einem Zeitraum von 3 Sekun-
den ab dem Hochfahren des Wandschirms in der Testphase erfasst.

(4) Nach dem abermaligen Erscheinen der Lampe in der Testphase wurde die Blickdauer
auf die gesamte Szene in den 20 Sekunden nach Stillstand der Lampe gemessen.
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Auf diese Weise wurden potenzielle Erwartungsverletzungen der Kinder beziglich des
Erscheinens der fliederfarbenen Lampe erfasst.

Bei der Kodierung der Blicke wurde im Falle von Auswertungsschritt (1) und (2) jeweils
erfasst, inwieweit die Kinder das jeweilige Objekt betrachteten. Im Falle von Auswertungs-
schritt (3) waren die interessierenden Areas of Interest gréBer und umfassten den gesam-
ten Bereich links oder rechts neben dem Wandschirm ebenso wie einen Teil des rechten
und linken Randes des Wandschirms. Dieser Bereich wurde gewahlt, da ein Betrachten
des auBeren Teils des Wandschirms auch als antizipatorisches Blickverhalten interpretiert
werden kann: So erscheint es als méglich, dass die Kinder damit ihre Erwartung aus-
driickten, dass sich die Lampe gegenwartig dort befdnde und in Kiirze an dieser Seite
erscheinen wiirde. Fiir Auswertungsschritt (4) wurde in Ubereinstimmung mit anderen Ex-
perimenten zum Erwartungsverletzungsparadigma ausschlieBlich kodiert, wie lange die
Kinder die Szene insgesamt betrachteten. Aufgrund des explorativen Charakters wurde in
allen Analysen zu Experiment 2a eine zweiseitige Testung vorgenommen.

7.1.2 Ergebnisse

Die Auswertungen zu Studie 2a sind analog zu den oben angefiihrten Punkten beschrie-
ben. Wenn nicht anders berichtet, stellte das Geschlecht der Probanden keinen signifikan-
ten Einflussfaktor dar.

(1) Das Blickmuster der Probanden in der ersten Szene nach der Induktion ist in Abbil-
dung 9 dargestellt. Alle 13 Kinder in der Bedingung mit kommunikativer Lampe schau-
ten in der Szene zuerst zu dem Kegel, dem sich die schwarze Lampe zuvor zugewandt
hatte (Binomialtest (N = 13): p <.001). In der Bedingung mit non-kommunikativer Lam-
pe sahen 11 von 17 Kindern auf den zuvor referenzierten Kegel und 6 Kinder auf den
anderen Kegel (Binomialtest (N = 17): p = .33). Die Blickmuster in den Bedingungen mit
kommunikativer und non-kommunikativer Lampe unterschieden sich signifikant vonein-
ander (Exakter Test nach Fisher (N = 30): p < .05).

(2) Der erste Blick der Kinder in der Testphase auf einen der beiden Kegel ist in Abbil-
dung 10 aufgefiihrt. In der Bedingung mit kommunikativer Lampe schauten 10 von
12 Kindern zuerst auf denjenigen Kegel, dem sich die schwarze Lampe zuvor nicht zu-
gewandt hatte (Binomialtest (N = 12): p < .05). Die Uberwiegende Mehrzahl der Kinder
schaute also zu der Seite, in deren Richtung sich die schwarze Lampe gewandt hatte.
In der non-kommunikativen Bedingung sahen 8 Kinder zuerst auf das gleiche Objekt
und 7 Kinder auf das andere Objekt (N = 15): p = 1). Kommunikative und non-kom-
munikative Bedingung unterschieden sich nicht signifikant voneinander (Exakter Test
nach Fisher (N =27): p=.11).

81



7 Studie 2 — Doménenspezifitidt ostensiv-kommunikativer Generalisierung
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Abbildung 10. Erster Blick zu Beginn der Testphase in Experiment 2a (Auswertungs-

(3)

82

schritt (2)).
* = p<.05.

Die a priori konzipierte Testphase begann ab dem Zeitpunkt, an dem der Wandschirm
die Lampe komplett verdeckt hatte. Die ersten Blicke der Kinder richteten sich hier in
keiner der beiden Versuchsbedingungen systematisch an einem der beiden Objekte
aus. In der kommunikativen Bedingung schauten 6 Kinder zuerst auf dasjenige Objekt,
dem sich die kommunikative Lampe zuvor zugewandt hatte und 9 Kinder auf das an-
dere Objekt (Binomialtest (N = 15): p = .61). In der non-kommunikativen Bedingung
schauten 9 Kinder zuerst auf das zuvor referenzierte Objekt und 8 Kinder auf das an-
dere (Binomialtest (N = 17): p = 1). Kommunikative und non-kommunikative Bedingung
unterschieden sich nicht signifikant voneinander (y*(1, N = 32) = 0.54, p = .46).

Als zweites Maf3 wurden die Blicke der Kinder in den ersten drei Sekunden nach Hoch-
fahren des Wandschirms analysiert. Da die Blickzeiten auf dasjenige Objekt, dem sich
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die Lampe nicht zugewandt hatte, signifikant von der Normalverteilung abwichen, wur-
de ein Differenzwert der Blickzeiten auf die beiden Kegel gebildet: Von der Blickzeit auf
den Kegel, dem sich zuvor die schwarze Lampe zugewandt hatte, wurde die Blickzeit
auf den anderen Kegel subtrahiert. Insgesamt unterschied sich die Differenz in beiden
Bedingungen weder signifikant von dem Wert 0 (F(1, 32) = 0.33, p = .57, * = .01),
noch gab es signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen kommunikativer und non-
kommunikativer Bedingung (F(1, 32) = 0.53, p = .47, n* = .02).

Diese Ergebnisse zu beiden Auswertungen sind in Abbildung 11 dargestellt.
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Abbildung 11. Blickverhalten der Kinder nach vollstindigem Verdecken der Lampe in Ex-
periment 2a (Auswertungsschritt (3)). Oben: Erster Blick zu einer Seite nach
Verdecken der Lampe. Unten: Blickdauer auf beide Seiten im Zeitraum von
3 Sekunden nach Hochfahren des Wandschirms. Die Fehlerbalken repra-
sentieren +1 SE.

(4) Die Blickdauer der Probanden auf die Szene nach Erscheinen der Lampe hinter dem
Wandschirm ist in Abbildung 12 angefiihrt. Insgesamt war in keiner Versuchsbedin-
gung eine signifikant héhere Blickdauer zu beobachten (alle Fs fir Haupteffekte und
Interaktion < 1). Bei Hinzunahme des Geschlechts der Probanden in die Analysen
ergab sich ein signifikanter Interaktionseffekt des Geschlechts mit der Versuchsbedin-
gung (F(1, 25) = 7.97, p < .01, »* = .24): Wahrend die Jungen im Durchschnitt héhere
Blickzeiten in der kommunikativen Bedingung (M = 16.75, SD = 2.74) als in der non-
kommunikativen Bedingung (M = 14.57, SD = 3.22) zeigten (t(19) = 1.59, p = .13,
d = .73), waren die Blickzeiten der Madchen in der non-kommunikativen Bedingung

83



7 Studie 2 — Doménenspezifitidt ostensiv-kommunikativer Generalisierung

héher (M = 17.27, SD = 2.81) als in der kommunikativen Bedingung (M = 13.51,
SD=4.97;t(10) = -1.62, p= .14, d = 1.02).

Des Weiteren wurde eine signifikante Interaktion der Faktoren Geschlecht, Versuchs-
bedingung und Erscheinen der Lampe gefunden (F(1, 25) = 4.82, p < .05, > = .16).
Diese ging auf eine signifikante Interaktion der Faktoren Versuchsbedingung und Er-
scheinen der Lampe bei den Jungen zurlick (F(1, 17) = 6.36, p < .05, > = .27): In der
kommunikativen Bedingung zeigten sie langere Blickzeiten auf das Ereignis, bei dem
die Lampe beim gleichen Objekt erschien (M = 18.78, SD = 1.5); die Blickzeiten auf
das Ereignis bei der gleichen Seite waren geringer (M = 15.53, SD = 2.65; t(6) = 1.91,
p = .11, d = 1.56). In der non-kommunikativen Bedingung waren die Blickzeiten auf
das Ereignis bei der gleichen Seite (M = 15.98, SD = 2.71) langer als die Blickdauer
auf das Ereignis beim gleichen Objekt (M = 12.92, SD = 3.17; t(11) = -1.89, p < .1,
d=1.14).

20 Erscheinen bei
. B jleichem Objekt
15 | [ Erscheinen bei
] gleicher Seite

(6)]

Blickdauer in Sekunden
)

kommunikative Lampe  non-kommunikative Lampe

Abbildung 12. Blickdauer nach dem Erscheinen der Lampe in Experiment 2a (Auswer-
tungsschritt (4)). Die Fehlerbalken reprasentieren +1 SE.

Explorative Analysen

Um den Verlauf des spontanen Blickverhaltens der Kinder ndher zu betrachten, wurden
die Blickbewegungen zu Beginn der Positionswechsel-Phase und zu Beginn der Testpha-
se im nachsten Schritt zusammen betrachtet. Hierbei wurde analysiert, ob der erste Blick
der Kinder in Induktionsphase und Testphase jeweils auf das gleiche Objekt oder auf die
gleiche Seite gerichtet war. Es zeigte sich, dass in der Bedingung mit kommunikativer Lam-
pe 9 von 11 Kindern in beiden Durchgéngen zuerst die gleiche Seite betrachteten (Bino-
mialtest (N = 11): p < .07). In der Bedingung mit non-kommunikativer Lampe schauten
hingegen 11 von 14 Kindern in beiden Durchgangen zuerst auf jeweils das gleiche der
beiden Objekte (Binomialtest (N = 14): p < .06). Das Blickverhalten in kommunikativer und
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non-kommunikativer Bedingung unterschied sich signifikant (y*(1, N = 25) = 9.0, p < .01).
Abbildung 13 illustriert diesen Befund.

Dieses Blickmuster bedarf einer ndheren Betrachtung. Daflir wurde untersucht, ob das
vorherige Zuwenden der Lampe zu einem der beiden Objekte das Blickverhalten der Kinder
beeinflusste, also ob die Kinder dasjenige Objekt bzw. diejenige Seite zuerst anschauten,
der sich die Lampe zugewandt hatte. In der kommunikativen Bedingung zeigten 9 Kinder
eine Seitenpraferenz fir die zuvor induzierte Seite und kein Kind eine Préaferenz fir die an-
dere Seite (Binomialtest (N = 9): p < .01). In der non-kommunikativen Bedingung zeigten
6 Kinder eine Praferenz fur das Objekt, dem sich die Lampe zuvor zugewandt hatte, und
5 Kinder eine Praferenz fiir das andere Objekt (Binomialtest (N = 11): p = 1). Das Ausmaf3
der Ausrichtung an der vorherigen Bewegung der Lampe unterschied sich in kommunika-
tiver und non-kommunikativer Bedingung signifikant (Exakter Test nach Fisher (N = 20):
p < .05).

16 1 s % - Objektwechsel/
14 Jlr l kein Seitenwechsel
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5 12| " kein Objektwechsel
=
x 10 1
58
c 6|
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kommunikétive Lampe non-kommunfkative Lampe

Abbildung 13. Verlauf des ersten Blickes zu Beginn der Positionswechsel-Phase und der
Testphase in Experiment 2a.
+=2p<.07,%x% =p<.01.

7.1.3 Diskussion

Experiment 2a ist als Pilotexperiment zu verstehen, in dem das Blickverhalten von 15 Mo-
nate alten Kindern in Reaktion auf eine kommunikative und eine non-kommunikative Lam-
pe verglichen wurde. In der Analyse der spontanen Blickbewegungen zu Beginn der Po-
sitionswechsel-Phase und zu Beginn der Testphase konnten unterschiedliche Blickmuster
in der kommunikativen und der non-kommunikativen Bedingung aufgezeigt werden: In der
kommunikativen Bedingung schaute die Gberwiegende Mehrheit der Kinder in beiden Sze-
nen auf die gleiche Seite, der sich die Lampe zuvor zugewandt hatte. Die Kinder schie-
nen also die fliederfarbene Lampe, die wahrend der Induktionsphase nicht zu sehen war,
spontan mit der gleichen Seite bzw. dem anderem Objekt zu assoziieren. In der non-kom-
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munikativen Bedingung war bei einzelner Betrachtung der beiden Szenen zunéachst kein
eindeutiges Blickverhalten beobachtbar. Erst die Zusammenschau des Blickverhaltens zu
Beginn von Positionswechsel-Phase und Testphase erbrachte ein klareres Blickmuster:
Unabhangig von der Handlung der non-kommunikativen Lampe schien die Mehrzahl der
Kinder hier eines der beiden Objekte zu préaferieren.

Die in der kommunikativen Bedingung gefundene Seitenpréferenz kann verschiedene
Ursachen haben. Erstens ist es denkbar, dass die Kinder anders als bei menschlichen
Entitaten bei einer kommunikativen Adressierung durch Objekte eine Generalisierung der
jeweiligen Seite vornehmen. Zweitens kdnnte aber auch das Versuchsdesign ursachlich fur
die gezeigte Seitenpréaferenz sein. So ist es mdglich, dass die Kinder nicht wie intendiert
Lampe und Objekt verknipften, sondern eher die Lampe mit der Seite, der sie sich zuge-
wandt hatte, weil sich die beiden Objekte nicht hinreichend voneinander unterschieden: Sie
waren nur hinsichtlich ihrer Farbe, nicht jedoch hinsichtlich ihrer Form unterschiedlich. Dies
konnte dazu gefuhrt haben, dass die Kinder die Handlung der Lampe nicht als Zuwendung
zu einem der beiden Objekte interpretierten, sondern eher als Ausrichtung zu einer Seite.
Ein weiteres Argument fUr diese Interpretation besteht in der Tatsache, dass sich die Lam-
pe einem der beiden Objekte nur zuwandte und keine Demonstration oder Manipulation
an diesem vornahm. Eine Berlhrung des Zielobjektes oder eine Manipulation am Objekt
scheint gerade flr die Enkodierung zielgerichteten Verhaltens von Bedeutung zu sein (Biro
& Leslie, 2007; Thoermer & Sodian, 2001) und kdnnte deshalb auch innerhalb der Na-
turlichen Padagogik eine wichtige Rolle haben. In Experiment 2b werden diese Punkte
aufgegriffen.

Zum a priori definierten Testzeitraum in Experiment 2a konnte hingegen kein Blickmuster
gefunden werden, das eine generische Verarbeitung vermuten lassen wirde. In der Unter-
suchung des ersten Blickes der Kinder ab dem Verdecken der Lampe durch den Wand-
schirm wurde kein systematisches Blickverhalten gefunden; ebenso nicht im antizipato-
rischen Zeitraum von 3 Sekunden nach Hochfahren des Wandschirms und im anschlie-
Benden Erwartungsverletzungsparadigma. Nur bei den mannlichen Probanden zeigte sich
im Erwartungsverletzungsparadigma eine signifikante Interaktion, welche die Befunde der
spontanen Blickbewegungen zum Teil abbildete: Die Kinder in der kommunikativen Bedin-
gung schauten langer auf das Erscheinen der Lampe beim gleichen Objekt als bei der
gleichen Seite. Sie schienen also Verwunderung zu zeigen, wenn die Lampe beim glei-
chen Objekt und damit an der anderen Seite erschien. In der non-kommunikativen Be-
dingung waren die Blickzeiten umgekehrt. Eine plausible Erklarung, warum dieser Effekt
ausschlieBlich bei den mannlichen Probanden auftrat, scheint nicht gegeben. Bis zu einer
konfirmatorischen Validierung der Befunde erscheint es daher méglich, dass die Befunde
zuféllig aufgetreten sind.

Die fehlenden Hinweise auf eine generische Verarbeitung am Ende der Testphase kénn-
ten zum einen mit der oben genannten fehlenden Salienz der kommmunikativen Adres-
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sierung zusammenhangen. Zum anderen kdénnte aber auch die Dauer des Experiments
zu lang gewesen sein, sodass die Arbeitsgedachtniskapazitaten einiger Kinder nicht aus-
reichend waren, um deutliche Tendenzen abbilden zu kdnnen. Auf beide Punkte wird in
Experiment 2c eingegangen.

Ein weiterer zu klarender Punkt bezieht sich auf die Frage, ob die Kinder tatséchlich
bemerkten, dass wahrend des Experiments ein Wechsel der Lampe stattfand. Dies scheint
nicht sicher gegeben, da sich die beiden Lampen ausschlie3lich hinsichtlich ihrer Farbe
unterschieden. Auf diesen Umstand wird ebenfalls in Experiment 2¢ eingegangen.

7.2 Experiment 2b

Experiment 2b hatte zum Ziel, die spontanen Blickmuster, die in Experiment 2a direkt nach
der Induktionsphase gefunden worden waren, naher zu eruieren. Dabei wurde untersucht,
ob die in Experiment 2a gefundene Seitenpraferenz fir diejenige Seite, der sich die kom-
munikative Lampe zugewandt hatte, bestehen bleibt, wenn einige relevante Gesichtspunk-
te des Experiments noch salienter dargestellt wirden. Die Adressierung durch die Lampe
wurde ebenso verstarkt dargestellt wie die Unterscheidbarkeit der beiden Objekte und die
Verknipfung zwischen Lampe und Objekt.

7.2.1 Methode
Stichprobe

An Experiment 2b nahmen N = 39 Kinder teil, davon waren 18 Kinder weiblich. Das durch-
schnittliche Alter betrug 15 Monate und 16 Tage, der Altersbereich erstreckte sich von
14 Monaten und 30 Tagen bis zu 16 Monaten und 4 Tagen. Darlber hinaus wurden n= 15
weitere Kinder getestet, jedoch aufgrund von Unruhe (n = 11) und elterlicher Einflussnah-
me (n = 4) von den weiteren Analysen ausgeschlossen.

Versuchsmaterial und Versuchsablauf

Versuchsaufbau und -ablauf von Experiment 2b unterschieden sich von Experiment 2a in
folgenden Punkten.

Erstens fand in Familiarisierungsphase und Induktionsphase eine Manipulation am Zie-
lobjekt durch die Lampe statt: Die Lampe wandte sich jeweils dem Objekt nicht nur zu,
sondern wandte den Schirm darlber und hob es an. Zweitens wurden in Induktionsdurch-
gang und Testphase als Zielobjekte der orangefarbene Kegel aus Experiment 2a sowie
ein grunes langliches symmetrisches Achteck ausgewahlt. Somit unterschieden sich diese
beiden Objekte hinlanglich hinsichtlich ihrer Form und Farbe. Drittens hob die schwarze
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Abbildung 14. Schematischer Ablauf der Induktionsphase in der kommunikativen Bedin-
gung von Experiment 2b.

Lampe in der kommunikativen Bedingung zum Adressieren nicht nur den Lampenschirm
an, sondern blinkte nach dem Anheben des Schirms noch in Richtung des Betrachters.
Das Blinken wurde so lange fortgesetzt bis die Kinder fir insgesamt 2 Sekunden die blin-
kende Lampe angesehen hatte. Abbildung 14 illustriert den Ablauf der Induktionsphase in
der kommunikativen Bedingung von Experiment 2b.

Viertens endete das Experiment nach dem Sichtbarwerden der beiden Objekte zu Be-
ginn der Testphase mit einem Standbild von 12 Sekunden Lange. Damit sollte sicherge-
stellt werden, dass alle spontanen Blickbewegungen der Kinder erfasst wurden. In Experi-
ment 2a kam es vor, dass die Blickdaten einiger Kinder ausgeschlossen werden mussten,
da sie zu Beginn der Testphase ausschlie3lich auf die Lampe schauten und nicht auf die
beiden Objekte. Durch das Hinzufiigen des langeren Standbildes sollte diese Ausfallrate
minimiert werden.

Analyse

Analog zu Experiment 2a wurden die spontanen kindlichen Blickbewegungen in zwei Sze-
nen analysiert: Der erste Blick in der Positionswechsel-Phase sobald die beiden Objekte
wieder sichtbar waren wurde ebenso betrachtet wie der erste Blick auf eines der beiden
Objekte in der Testphase. Wie oben dargelegt endete Experiment 2b nach dem Standbild
zu Beginn der Testphase, deshalb entfallen die Analysen zu den in Experiment 2a unter (3)
und (4) angeflihrten Punkten. Alle Testungen erfolgten zweiseitig.

7.2.2 Ergebnisse

Da der Einfluss des Geschlechts der Probanden in keinem Fall signifikant war, werden
diese Analysen im Folgenden nicht weiter berichtet.

(1) Der erste Blick der Kinder zu Beginn der Positionswechsel-Phase ist in Abbildung 15
dargestellt. Da sich das Blickverhalten in kommunikativer und non-kommunikativer Be-
dingung nicht signifikant voneinander unterschied (y?(1, N = 35) = 0.0, p = .98), wurden
die ersten Blicke zusammengefasst untersucht. Insgesamt schauten 24 von 35 Kindern
zuerst auf die gleiche Seite und dasjenige Objekt, das die Lampe zuvor angehoben
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hatte (Binomialtest (N = 35): p < .05). Bei einer separaten Betrachtung der beiden
Bedingungen war dieser Trend weder in der kommunikativen (Binomialtest (N = 16):
p = .21) noch in der non-kommunikativen Bedingung signifikant (Binomialtest (N = 19):

p=.16).

16 | B
14 |
12 |

gleiches Objekt/
gleiche Seite
anderes Objekt/
andere Seite

10 |
8,,

Anzahl Kinder

o N B~ O

kommunikative Lampe  non-kommunikative Lampe

Abbildung 15. Erster Blick zu Beginn der Positionswechsel-Phase in Experiment 2b (Aus-

wertungsschritt (1)).

(2) Zu Beginn der Testphase schauten in der kommunikativen Bedingung 9 Kinder auf das
gleiche Objekt auf der anderen Seite und 11 Kinder auf das andere Objekt an der
gleichen Seite (Binomialtest (N = 20): p = .82). In der non-kommunikativen Bedingung
blickten 4 Kinder auf das gleiche Objekt an der anderen Seite und 11 Kinder auf das an-
dere Objekt an der gleichen Seite (Binomialtest (N = 15): p =.12). Das Blickverhalten in
kommunikativer und non-kommunikativer Bedingung unterschied sich nicht signifikant
(x*(1, N = 35) = 1.23, p = .27). Die Ergebnisse sind in Abbildung 16 dargestellt.
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Abbildung 16. Erster Blick zu Beginn der Testphase in Experiment 2b (Auswertungs-

schritt (2)).
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Explorative Analysen

Analog zu den explorativen Analysen zu Experiment 2a wurde im Folgenden der Verlauf
des spontanen Blickverhaltens naher betrachtet. Dazu wurde analysiert, ob sich der erste
Blick in Positionswechsel-Phase und Testphase auf das gleiche Objekt bezog oder auf
die gleiche Seite. In der kommunikativen Bedingung schauten 7 Kinder jeweils auf das
gleiche Objekt und 9 auf die gleiche Seite (Binomialtest (N = 16): p = .80). In der non-
kommunikativen Bedingung blickten 7 Kinder auf das gleiche Objekt und 8 auf die gleiche
Seite (Binomialtest (N = 15): p = 1). Kommunikative und non-kommunikative Bedingung
unterschieden sich nicht signifikant voneinander (y?(1, N = 31) = 0.03, p = .87).

Wie auch in Experiment 2a wurden im Folgenden die Antworten der Kinder daraufhin
untersucht, ob sie sich an der vorherigen Handlung der Lampe ausrichteten oder nicht.
Es zeigte sich, dass von denjenigen Kindern, die eine Seitenpréaferenz zeigten, 14 Kinder
auf diejenige Seite schauten, auf der die schwarze Lampe das jeweilige Objekt angehoben
hatte, und 3 Kinder auf die andere Seite (Binomialtest (N = 17): p < .05). Unter denjenigen
Kindern, die zu Beginn der Positionswechsel-Phase und der Testphase jeweils zuerst das
gleiche Objekt anschauten, blickten jeweils 7 auf das zuvor induzierte Objekt und auf das
andere Objekt (Binomialtest (N = 14): p = 1). Diese beiden Blickmuster bei denjenigen Kin-
dern, die eine Seitenpraferenz und denjenigen Kindern, die eine Objektpraferenz zeigten,
unterschieden sich nicht signifikant (Exakter Test nach Fisher (N = 31): p = .12). Zwischen
kommunikativer und non-kommunikativer Bedingung waren jeweils keine signifikanten Un-
terschiede zu beobachten (beide Exakten Tests nach Fisher: p = 1).

7.2.3 Diskussion

Ziel von Experiment 2b war eine nahere Betrachtung der in Experiment 2a gefundenen
spontanen Blickbewegungen. Es sollte eruiert werden, ob die in Experiment 2a durch die
kommunikative Lampe evozierte Praferenz flr eine Seite auch dann Bestand hat, wenn die
inhaltliche Assoziation zwischen Lampe und spezifischem Objekt erhéht wiirde. Zu diesem
Zweck wurden die kommunikativen Signale der Lampe sowie die Verknipfung zwischen
Lampe und Zielobjekt ebenso verstarkt wie die Unterscheidbarkeit der beiden Objekte.
Sowohl in kommunikativer als auch in non-kommunikativer Bedingung zeigten die Kin-
der zu Beginn der Positionswechsel-Phase, also unmittelbar nach der Induktionsphase,
vermehrt Blicke hin zu dem zuvor angehobenen Objekt, das sich noch an der urspringli-
chen Seite befand. Dieses Blickmuster war ahnlich zu dem der Kinder in Experiment 2a,
allerdings nicht so robust wie das Muster in der kommunikativen Bedingung von Experi-
ment 2a. Dies erscheint zunachst verwunderlich, da in Experiment 2b die kommunikative
Adressierung gegentber Experiment 2a durch das Anleuchten der Probanden noch ver-
starkt wurde. Trotzdem ist eine plausible Erklarung flir dieses Phdnomen denkbar: Da sich
die beiden Zielobjekte nun nicht mehr ausschlieBlich hinsichtlich ihrer Farbe, sondern auch
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in ihrer Form unterschieden, kénnte bei den Kinder die Tendenz, eines der beiden Objekte
a priori zu favorisieren, ebenfalls gréBer gewesen sein als in Experiment 2a. Dies kénnte
bei einigen Kindern bewirkt haben, dass sie unabhangig von der Induktion durch die Lampe
das praferierte Objekt zuerst ansahen.

In der Analyse des Blickverhaltens zu Beginn der Testphase lie3 sich in beiden Bedin-
gungen zwar insgesamt ein Trend hin zu der Seite abbilden, der sich die Lampe zuvor
zugewandt hatte, dieser war jedoch nicht signifikant. Trotz verstarkter Adressierung der
Kinder und starkerer Verknlpfung von Lampe und Objekt konnte also keine Assoziation
zwischen neuer Lampe und gleichem Objekt gefunden werden.

Diese Interpretation wird von den Ergebnissen der explorativen Analyse gestitzt, die ei-
ne differentielle Betrachtung des Blickverhaltens nahelegt: Diejenigen Kinder, die zu Beginn
beider relevanter Szenen auf das gleiche Objekt blickten, schienen nicht von der Induktion
durch die Lampe beeinflusst zu werden: Hier zeigte die Halfte der Kinder eine Praferenz
fir das zuvor angehobene Objekt und die andere Halfte eine Praferenz fiir das andere
Objekt. Diejenigen Kinder, die in beiden Durchgangen zuerst auf die gleiche Seite blick-
ten, schienen hingegen sensitiv fir das Verhalten der Lampe zu sein: Die Uberwiegende
Mehrheit der Kinder zeigte hier eine Praferenz fir diejenige Seite, der sich die Lampe in
der Induktionsphase zugewandt hatte.

Dieses Blickverhalten war auch bereits in Experiment 2a gefunden worden. Dort waren
allerdings die beiden Strategien klar den beiden Versuchsbedingungen zuzuordnen: Das
Blickmuster der Seitenpréaferenz war in der kommunikativen Bedingung zu beobachten, das
Blickmuster der Objektpraferenz in der non-kommunikativen Bedingung. In Experiment 2b
wurde dieses systematische Muster nicht mehr vorgefunden.

Ein Grund dafir, dass nun nicht mehr alle Kinder in der kommunikativen Bedingung die
andere Lampe mit der gleichen Seite assoziierten, kénnte an der gréBeren Unterscheid-
barkeit der beiden Objekte gelegen haben. Diese kénnte dazu geflhrt haben, dass mehr
Kinder eines der beiden Objekte a priori favorisierten und sich nicht mehr von der Hand-
lung der Lampe beeinflussen lieBen. Bemerkenswert ist allerdings, dass gegentiber Expe-
riment 2a in der non-kommunikativen Bedingung mehr Kinder zu Beginn beider Szenen
auf die gleiche Seite schauten. Gerade das Anheben des Zielobjektes flhrte in bisherigen
Studien eher zu einer starkeren VerknUpfung von Agent und Objekt, nicht zwischen Agent
und Seite (Biro & Leslie, 2007; Thoermer & Sodian, 2001). Anders als in diesen Studien
war zu Beginn der Testphase von Experiment 2b jedoch nicht mehr der gleiche Agent wie
in der Induktionsphase, sondern ein anderer Agent zu sehen. Mdéglicherweise flihrte dies
dazu, dass die Kinder eine andere Assoziation vornahmen.

Im Rahmen dieser Interpretation muss jedoch noch geklart werden, ob die Kinder die
beiden Lampen tats&chlich hinreichend unterschieden. Da die Lampen ausschlieBlich hin-
sichtlich ihrer Farbe unterschiedlich waren, ist denkbar, dass die Kinder auch in der Test-
phase davon ausgingen, dass die gleiche Lampe wie in der Induktionsphase zu sehen war.
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In Experiment 2¢ wird auf diesen Punkt eingegangen.

AuBerdem ist noch die Frage offen, ob die in Experiment 2a und 2b gefundenen Effekte
tatsachlich nur im spontanen Blickverhalten beobachtbar sind oder auch im antizipatori-
schen Blickverhalten bei entsprechender Verstarkung der kommunikativen Signale und bei
Verkirzung des Versuchsablaufs abgebildet werden kénnen. Dieser Frage wurde ebenfalls
in Experiment 2c nachgegangen.

7.3 Experiment 2c

Nachdem in Experiment 2b die in Experiment 2a gefundenen spontanen kindlichen Blick-
bewegungen im Anschluss an die Induktionsphase naher untersucht wurden, wurde Ex-
periment 2c mit dem Ziel durchgefthrt, die kindlichen Blicke in der a priori definierten
Testphase am Ende des Experiments naher zu betrachten. Dazu wurde Experiment 2a
mit den in Experiment 2b vorgenommenen Modifizierungen durchgefihrt. Somit wurden
die kommunikativen Signale seitens der Lampe noch salienter dargestellt. Zudem wurde
der Versuchsablauf in einigen Punkten verkirzt, um potenzielle interferierende Limitationen
des Arbeitsgedachtnisses zu minimieren, die ein eindeutiges Blickmuster in der Testphase
beeintrachtigt haben kénnten. Es wurde untersucht, ob in dem nun transparenteren Ver-
suchsparadigma ebenfalls Hinweise auf eine stérkere Betrachtung der induzierten Seite
gefunden werden konnten.

AuBerdem wurde variiert, ob es in der Testphase einen Wechsel der Lampe gab oder
nicht. In der Bedingung ohne Wechsel der Lampe konnte eruiert werden, ob die Kinder der
Lampe ein zielgerichtetes Verhalten attestierten; ein Befund, der auch fir nichtmenschliche
belebte Entitaten als gesichert gilt (Biro & Leslie, 2007; Csibra, 2008).

7.3.1 Methode
Stichprobe

An Experiment 2b nahmen N = 28 Kinder teil, davon 15 weibliche Probandinnen. Die Kinder
waren im Durchschnitt 15 Monate und 10 Tage alt, die Altersspanne erstreckte sich von
14 Monaten und 28 Tagen bis zu 15 Monaten und 27 Tagen. Sechs weitere Kinder wurden
fir das Experiment getestet, jedoch aufgrund von Unruhe (n = 2), Fehlern seitens des
Versuchsleiters (n = 2), elterlicher Einflussnahme (n = 1) und technischer Fehler (n = 1)
nicht in die finale Stichprobe aufgenommen.
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Versuchsmaterial und Versuchsablauf

Der Versuchsablauf war bis zum Ende der Induktionsphase identisch mit Experiment 2b mit
zwei Ausnahmen: Zum einen wurde die Familiarisierungsphase ohne die Durchgange 1
und 2 durchgefuhrt. Zum anderen fungierte in der Familiarisierungsphase die schwarze
Lampe als Agent. Dies geschah, um die Kinder schon an die schwarze Lampe zu gewdh-
nen. So konnte im weiteren Verlauf adaquat die Frage nach der Attribution zielgerichteten
Verhaltens Uberprift werden.

Direkt an die Induktionsphase schloss sich die Testphase an. Der Positionswechsel der
Objekte wurde den Kindern nicht prasentiert, um die Zeit zwischen Induktionsphase und
Testphase zu verklrzen und die Kinder auBerdem nicht durch die selbstinitiierte Bewegung
der beiden Objekte abzulenken. In der Testphase wurden die beiden Objekte sofort in
vertauschten Positionen dargeboten.

Die Testphase bestand aus zwei Durchgéangen, die der Testphase von Experiment 2a
ahnlich waren. In einem der beiden Durchgénge war die schwarze Lampe zu sehen, im
anderen Durchgang die fliederfarbene Lampe. Die Reihenfolge der Prasentation der bei-
den Testphasen mit schwarzer und fliederfarbener Lampe war randomisiert. Anders als in
Experiment 2a kam die jeweilige Lampe nach dem Erténen der Glocke nicht hinter dem
Wandschirm zum Vorschein. So wurde verhindert, dass die Erwartungen der Kinder be-
zlglich des zweiten Testdurchgangs beeinflusst wurden.

Aufgrund 6konomischer Gesichtspunkte wurde in Experiment 2¢ auf eine non-kommuni-
kative Bedingung verzichtet.

Analyse

Wegen der Verdnderungen im Versuchsdesign wichen die Analysen in einigen Punkten
von Experiment 2a und 2b ab. In den folgenden Situationen wurde das Blickverhalten der
Kinder analysiert.

(1) Sobald in der Testphase mit schwarzer und mit fliederfarbener Lampe beide Objekte
sichtbar wurden, wurde erfasst, welches der Objekte die Kinder zuerst anschauten
(vgl. Punkt (2) in Experiment 2a und 2b).

(2) Nachdem in der Testphase die schwarze oder fliederfarbene Lampe vollstdndig vom
Wandschirm verdeckt wurde, wurde untersucht, zu welcher Seite die Kinder zuerst
schauten. Zudem wurden das antizipatorische Blickverhalten der Kinder in der Zeit
vom vollstdndigen Hinauffahren des Wandschirms bis 3 Sekunden danach untersucht
(vgl. Punkt (3) in Experiment 2a).

Die Areas of Interest wurden analog zu Experiment 2a definiert. Da flr Experiment 2c
auf der Basis vorheriger Experimente gerichtete Hypothesen formuliert werden konnten,
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waren die Testungen einseitig: Auf der Grundlage von Experiment 2a und 2b wurde ange-
nommen, dass die Kinder in der Bedingung mit Lampenwechsel haufiger zur induzierten
Seite blickten. Auf der Basis bisheriger Studien zur Attribution zielgerichteten Verhaltens
bei selbstinitiiert handelnden Agenten wurde davon ausgegangen, dass die Kinder in der
Bedingung ohne Lampenwechsel vermehrt auf das zuvor induzierte Objekt sahen (Biro &
Leslie, 2007; Krogh-Jespersen & Woodward, 2014).

7.3.2 Ergebnisse

Da das Geschlecht der Probanden und die Reihenfolge der Présentation der Testphasen
in keiner Analyse einen signifikanten Einfluss hatten, werden die Auswertungen hierzu im
Folgenden nicht naher berichtet.

(1) Der erste Blick der Kinder zu Beginn der Testphase mit schwarzer Lampe richtete sich
bei 12 Kindern auf dasjenige Objekt, das die schwarze Lampe zuvor angehoben hat-
te und bei 11 Kindern auf das andere Objekt (Binomialtest (N = 23): p = .5). In der
Testphase mit fliederfarbener Lampe schauten 10 Kinder zuerst auf das zuvor von der
schwarzen Lampe angehobene Objekt und 14 Kinder auf die gleiche Seite (Binomial-
test (N =24): p = .27).

(2) Nach dem Hochfahren des Wandschirms in der Testphase blickten in der Bedingung
mit schwarzer Lampe 15 von 25 Kindern zuerst auf dasjenige Objekt, das die schwarze
Lampe in der Induktionsphase angehoben hatte (Binomialtest (N = 25): p = .21). Im
kritischen Testzeitpunkt von 3 Sekunden nach Hochfahren des Wandschirms wurde
das gleiche Objekt (M = 0.92, SD = 0.77) insgesamt langer angeschaut als die gleiche
Seite (M = 0.69, SD = 0.74), dieser Unterschied erreichte jedoch keine Signifikanz
(t(23) =0.88, p=.19, d = .18).

Nachdem der Wandschirm die fliederfarbene Lampe vollstandig verdeckt hatte, richtete
sich der erste Blick von 10 Kindern auf das gleiche Objekt und von 14 Kindern auf die
gleiche Seite (Binomialtest (N = 24): p = .27). Die Blickzeit auf das gleiche Objekt
(M =0.77, SD = 0.93) und die gleiche Seite (M = 0.81, SD = 0.84) im Zeitraum von
3 Sekunden nach vollstdndigem Hochfahren des Wandschirms unterschied sich nicht
bedeutsam (£(23) = 0.11, p = .46, d =.02).

Im Vergleich der Bedingung mit schwarzer Lampe mit der Bedingung mit fliederfarbener
Lampe zeigte sich, dass sich das Blickverhalten beim ersten Blick in der Testphase
(x*(1, N = 49) = 1.65, p < .1) und die Blickdauer auf die Objekte (t(21) = 1.35, p < .1,
d = .29) marginal signifikant unterschieden. Abbildung 17 illustriert diese Befunde.
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Abbildung 17. Blickverhalten der Kinder nach vollstandigem Verdecken der Lampe in Ex-
periment 2c. Oben: Erster Blick zu einer Seite nach Verdecken der Lampe.
Unten: Blickdauer auf beide Seiten im Zeitraum von 3 Sekunden nach Hoch-
fahren des Wandschirms. Die Fehlerbalken reprasentieren +1 SE.
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Explorative Analysen

Zuséatzlich zu den Auswertungen in den einzelnen Szenen wurde in den explorativen Analy-
sen auch der Verlauf des Blickverhaltens in beiden Testphasen nach dem Hochfahren des
Wandschirms betrachtet. Es zeigte sich, dass 16 der 22 Kinder in beiden Szenen jeweils
zuerst auf das gleiche Objekt blickten. Von den 6 Kindern, die in beiden Testszenen unter-
schiedliche Objekte ansahen, blickten 5 Kinder in der Bedingung mit gleicher Lampe auf
das gleiche Objekt und in der Bedingung mit verschiedener Lampe auf das andere Objekt
an der gleichen Seite; 1 Kind zeigte ein umgekehrtes Blickverhalten.

7.3.3 Diskussion

Wie auch in Experiment 2a wurde in Experiment 2c das antizipatorische Blickverhalten
in der a priori definierten Testphase naher betrachtet. Experiment 2c wies gegenlber Ex-
periment 2a eine Reihe von Veranderungen auf, die darauf abzielten, den Versuchsablauf
stringenter, klarer und verstandlicher zu gestalten. Wie in Experiment 2b wurde die kommu-
nikative Adressierung durch die Lampe durch das Blinken der Lampe nach dem Anheben
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des Lampenschirms noch verstarkt, die Zielobjekte in der Induktionsphase waren deutli-
cher unterscheidbar und das Zuwenden zu einem der beiden Objekte wurde durch das zu-
satzliche Anheben des Objektes ebenfalls salienter dargestellt. Die Familiarisierungsphase
wurde verkirzt, auf die Phase des Objekttausches wurde komplett verzichtet; beides sollte
den Versuchsablauf klarer und versténdlicher machen sowie interferierende Effekte poten-
zieller Limitierungen seitens des Arbeitsgedachtnisses der Kinder ausraumen. Zudem wur-
de durch das Hinzufligen einer Testphase, in der dieselbe Lampe wie im Induktionsdurch-
gang als Agent fungierte, evaluiert, ob die Kinder der in der Induktionsphase eingefiihrten
Lampe die Fahigkeit zu zielgerichtetem Verhalten attestierten. Gleichzeitig konnte durch
den Vergleich des Blickverhaltens in den Bedingungen mit und ohne Lampenwechsel auch
untersucht werden, ob die Kinder einen Wechsel der Lampen bemerkten.

Beim Betrachten des ersten Blickes zu Beginn der Testphase konnten keine Hinweise
auf eine spezifische Erwartung der Kinder gefunden werden. Ursache daflir kbnnte sein,
dass nun durch den Wegfall der Positionswechselphase plétzlich und unerwartet beide
Objekte die Position getauscht hatten. Potenzielle spontane Assoziationen kénnten durch
diese Veranderung gestdrt worden sein.

In der Analyse des Blickverhaltens in der Testphase nach dem vollstandigen Verdecken
der Lampe durch den Wandschirm konnte in den Bedingungen mit und ohne Lampen-
wechsel ein gegenlaufiger Trend festgestellt werden, der sich als marginal signifikant er-
wies: Wéahrend in der Bedingung mit derselben Lampe mehr Kinder zuerst und langer auf
das zuvor angehobene Objekt schauten, blickten in der Bedingung mit der anderen Lampe
mehr Kinder auf die gleiche Seite bzw. das andere Objekt. Dieser Unterschied legt nahe,
dass die Kinder die beiden Lampen zu unterscheiden vermochten, muss jedoch mit Vor-
sicht betrachtet werden, da in den Analysen eine einseitige Testung stattfand. Diese scheint
vor dem Hintergrund bisheriger Experimente berechtigt: In den Experimenten 2a und 2b,
in denen ein Agentenwechsel stattfand, war vermehrt ein Blickverhalten hin zur induzierten
Seite beobachtbar, in Experimenten ohne Lampenwechsel wurden hingegen deutliche Be-
funde im Sinne einer Attribution zielgerichteten Verhaltens berichtet (Biro & Leslie, 2007;
Krogh-Jespersen & Woodward, 2014). Da in Experiment 2c zum ersten Mal Bedingungen
mit und ohne Wechsel eines nichtmenschlichen Agenten kontrastiert wurden, ist es jedoch
notwendig, diesen Befund in Folgestudien zu replizieren.

Insgesamt war in Experiment 2c kein so klares Blickmuster zu beobachten wie etwa in
Experiment 2a. Fur diesen Umstand kommen verschiedene Ursachen in Betracht. Zum
einen ist es wie in Experiment 2b mdglich, dass die Kinder aufgrund der starkeren Unter-
scheidbarkeit beider Objekte eines der beiden Objekte a priori favorisierten und deshalb
unabhangig von den Handlungen der Lampe in der Induktionsphase auf dieses schauten.
Das Ergebnis der explorativen Analyse, dass die meisten Kinder in beiden Testphasen zu-
erst das gleiche Objekt ansahen, weist mdglicherweise auf diesen Umstand hin. Dieser
war auch schon in Experiment 2b als mégliche Ursache flr die eher unklaren Ergebnisse
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diskutiert worden. Bedauerlicherweise konnte die Unterscheidbarkeit der beiden Objekte in
Experiment 2c nach den Erkenntnissen von Experiment 2b nicht wieder verringert werden,
da beide Experimente im gleichen Zeitraum durchgefihrt wurden.

Zum anderen kdnnte der recht komplexe Aufbau des Versuchs ein Grund fiir das ins-
gesamt unklare Befundmuster sein. In bisherigen Experimenten zur Antizipation zielge-
richteten Verhaltens wurde die Induktionsphase jeweils mehrmals dargeboten (Cannon &
Woodward, 2012; Krogh-Jespersen & Woodward, 2014). Darauf wurde in Experiment 2c
und in den Ubrigen Experimenten von Studie 2 verzichtet, da verhindert werden sollte, dass
die Kinder Inferenzen aus potenziellen statistischen RegelméBigkeiten vornahmen, die in
den Handlungen der Lampe bestanden (vgl. Kapitel 2.2). Da die Fragestellung von Stu-
die 2 dezidiert auf ein soziales, nicht-statistisches Lernverhalten der Kinder abhob, sollte
dies unbedingt vermieden werden.

Ein weiterer relevanter Unterschied von Experiment 2¢ zu vorherigen Studien, in denen
die Attribution von Intentionalitat untersucht wurde, bestand darin, dass der Agent in der
Testphase durch einen Wandschirm verdeckt wurde. Dies kdnnte die Komplexitat der Sze-
nerie flr die Kinder zuséatzlich erhéht haben, war jedoch erforderlich, da einige Pilotstudien
ergaben, dass viele Kinder in einer Bedingung ohne Wandschirm nach dem Klingeln aus-
schlieBlich auf die Lampe schauten und kein antizipatorisches Blickverhalten hin zu einem
der beiden Objekte zeigten.

Im Zuge der Attribution von Intentionalitdt muss zudem beachtet werden, dass sich die
Lampen nicht zweifelsfrei selbstinitiiert bewegten. Sie flihrten zwar eine Vielzahl von Bewe-
gungen aus, ragten aber mittig hinter dem Tisch hervor, hatten also wie ein mechanischer
Kran gesteuert sein kénnen. Bisherige Experimente konnten zeigen, dass Kinder in der
Attribution von Zielgerichtetheit dieser Verbindung nach auB3en gro3e Relevanz beimessen
(Luo, 2011b; Luo & Baillargeon, 2005).

Zusammenfassend kann resimiert werden, dass Experiment 2c einerseits nahelegt,
dass die Kinder die schwarze und fliederfarbene Lampe unterscheiden konnten. Ande-
rerseits konnte bezlglich der Attribution zielgerichteten Verhaltens und der Assoziation der
anderen Lampe mit der gleichen Seite nur jeweils ein Trend in die vermutete Richtung
abgebildet werden. Moéglicherweise war der Versuchsablauf fir einen Teil der Kinder zu
komplex. Die in den Experimenten 2a und 2b analysierten spontanen Blickbewegungen
konnten mitunter ein eindeutigeres Befundmuster abbilden und scheinen daher als geeig-
netere Form, die Erwartungen der Kinder im neu entwickelten Paradigma zu erfassen.
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Ziel der vorliegenden Arbeit war eine vertiefende Betrachtung der Frage, wie sich das Ver-
stédndnis von Handlungen in der frihen Kindheit entwickelt. Zu diesem Zweck wurden zwei
Blickbewegungsstudien durchgefihrt. Um die inhaltliche Breite des frihkindlichen Hand-
lungsverstandnisses annahernd reprasentativ abbilden zu kénnen, hatten die beiden Stu-
dien jeweils eine der beiden Grundformen des kindlichen Handlungsverstandnisses zum
Inhalt (vgl. Gergely & Jacob, 2012): In Studie 1 wurde das Versténdnis instrumenteller
Handlungen untersucht, in Studie 2 das Verstdndnis kommunikativer Handlungen.

Ausgangspunkt fir Studie 1 war die Diskussion um die Mechanismen, die dem friihkindli-
chen impliziten Antwortverhalten in Tests zur Attribution falscher Uberzeugungen zugrun-
de liegen (siehe Kapitel 3.3). Dazu wurde die Forschungsidee von Sodian und Thoermer
(2008) aufgegriffen, die Sensitivitdt von Kindern fir den epistemisch relevanten Moment
naher zu untersuchen. Dieser innovative und vielversprechende Ansatz hat bisher nur we-
nig Beachtung gefunden und kaum zu Forschungsbemihungen gefiihrt. Studie 1 sollte
dazu beitragen, diese Lucke zu schlieBen. Dabei wurden einige Kritikpunkte an der Arbeit
von Sodian und Thoermer (2008) aufgegriffen und verbessert, insbesondere im Hinblick
auf die Vergleichbarkeit der konzipierten Bedingungen. Zudem wurden die kindlichen Blick-
bewegungen im Gegensatz zur Studie von Sodian und Thoermer (2008) im Paradigma des
antizipatorischen Blickverhaltens untersucht (vgl. Southgate et al., 2007). Besser als das
Erwartungsverletzungsparadigma eignet sich dieses Paradigma dazu, die kindlichen Er-
wartungen unmittelbar zu erfassen.

In der True Belief- und in der False Belief-Bedingung konnten die Ergebnisse vorheri-
ger Studien repliziert werden (vgl. Low & Watts, 2013; Senju et al., 2011; Southgate et
al., 2007; Surian & Geraci, 2012): In beiden Bedingungen waren die Blicke der Kinder
tberwiegend kongruent mit einem Verstandnis mentalistischer Zustdnde und damit mit ei-
ner reprasentationalen Theory of Mind. Das Blickmuster in der Critical Event-Bedingung,
in der die Agentin zum fiir ihre Uberzeugung relevanten Moment anwesend, aber zu ei-
nem anderen Zeitpunkt abwesend war, war hingegen nicht eindeutig: Die Hélfte der Kinder
schaute zuerst auf das mit der Uberzeugung der Agentin kongruente Fenster, die andere
Halfte auf das andere Fenster. Explorative Analysen ergaben, dass die meisten Kinder den
ersten Blick auf dasjenige Fenster richteten, in dem sie die Agentin im vorherigen Familia-
risierungsdurchgang gesehen hatten.
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Wie ist dieses Befundmuster im Hinblick auf das frihkindliche Verstandnis instrumen-
teller Handlungen zu interpretieren? Erstens deutet es darauf hin, dass Kinder noch nicht
Uber eine robuste Repréasentation mentaler Zustande verfligen (wie z.B. von Baillargeon
et al., 2010, postuliert; vgl. Kapitel 3.3). In diesem Fall ware zu erwarten gewesen, dass
sie auch in der Critical Event-Bedingung den Wissenszustand der Agentin korrekt nach-
vollziehen. Zwar ist es mdglich, dass die Critical Event-Bedingung komplexer als die False-
Bedingung war, da die Kinder auch die Verwunderung der Agentin Gber das Erscheinen des
Balles in der anderen Box wahrend des letzten Positionswechsels nachvollziehen mussten
(vgl. Kapitel 6.3). Allerdings wirde eine stabile Reprasentation mentaler Zustande erwar-
ten lassen, dass die Kinder auch bei einer leicht erhéhten Komplexitat des Versuchsab-
laufs auf das korrekte Fenster schauen. Gegen eine robuste Reprasentation einer Theory
of Mind spricht auch der Umstand, dass das Blickmuster der Kinder im zweiten und dritten
Testdurchgang nicht mehr eine Reprasentation der Wissenszustande der Agentin wider-
spiegelte. Eine stabile Reprasentation mentaler Zustande hatte erwarten lassen, dass sich
auch hier ein kongruentes Blickverhalten zeigt.

Zweitens vermag auch die von Perner und Roessler (2012) und Apperly und Butterfill
(2009) geauBerte Hypothese, dass Kinder non-mentalistisch automatisch registrieren, was
ihr Gegenlber erlebt und was nicht, die Befunde nicht Uberzeugend zu erklaren (zu den
beiden Ansatzen siehe Kapitel 3.4.2 und 3.5). In diesem Falle wéare zu erwarten gewesen,
dass die Kinder in der Critical Event-Bedingung registrierten, wann die Agentin abwesend
war und welche Ereignisse sie gesehen hatte. Die Kinder hatten also auch hier zuerst zu
dem Fenster Uber der Box schauen mussen, in der sich der Ball befand.

Drittens erscheint auch der regelbasierte Ansatz von Ruffman (2014) nicht Gberzeu-
gend, um die Ergebnisse von Studie 1 zufriedenstellend interpretieren zu kénnen (vgl.
Kapitel 3.4.1). A priori waren hauptsachlich zwei Verhaltensregeln denkbar gewesen. Ers-
tens: ,Eine Person sucht dort nach einem Objekt, wo sie es zuletzt gesehen hat.“ Zwei-
tens: ,Wenn eine Person wahrend eines Objektwechsels abwesend ist, sucht sie immer
in der falschen Box.“ In ersterem Falle ware das Befundmuster in der Critical Event-Be-
dingung mit dem in der True Belief-Bedingung vergleichbar gewesen, im zweiten Falle mit
dem in der False Belief-Bedingung. Das beobachtete Blickmuster war jedoch weder der
True Belief-Bedingung noch der False Belief-Bedingung ahnlich. Den explorativen Analy-
sen zufolge schauten die Kinder dagegen eher auf dasjenige Fenster, in dem der Agent
im letzten Familiarisierungsdurchgang zu sehen war. Auch zu diesem Befundmuster lasst
sich eine Verhaltensregel formulieren, etwa: ,Wenn eine Person abwesend war und dann
noch einmal sieht, wie ein Objekt den Ort wechselt, dann erscheint sie dort, wo sie bei
ihrer letzten Suche erschienen war“ (vgl. Kapitel 6.3). Diese Regel erscheint jedoch wenig
plausibel, da sie nicht den alltaglichen Erfahrungen der Kinder entspricht und somit fraglich
ist, wie sie erlernt worden sein kénnte. Andererseits ist im Zuge des regelbasierten Ansat-
zes auch denkbar, dass die Blickbewegungen der Kinder in der Critical Event-Bedingung
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auf Zufallsniveau waren, weil die Kinder fir Situationen, in denen ein Agent in einem fir
seine Uberzeugung irrelevanten Moment abwesend war, noch keine Regel erlernt hatten.
Dies erscheint allerdings unwahrscheinlich, da die Situation, dass eine Person zu einem
fir inre Uberzeugung irrelevanten Zeitpunkt abwesend ist, durchaus im Alltag der Kinder
vorkommen kann. Wie in Kapitel 2.2 gezeigt werden konnte, kann selbst nach wenigen
Durchgangen schon ein profundes Lernverhalten auf der Grundlage statistischer Regelma-
Bigkeiten erfolgen. Deshalb erscheint es verwunderlich, dass die Kinder die in der Critical
Event-Bedingung zutreffende Verhaltensregel nicht gelernt zu haben schienen.

Plausibel lassen sich die Ergebnisse hingegen durch retroaktive Interferenz interpretie-
ren, die innerhalb des Ansatzes von Heyes (2014a) erlautert wurde (vgl. Kapitel 3.4.3):
Weil die Aufmerksamkeit der Kinder durch das Erténen der Glocke und das Abwenden
der Agentin beeintrachtigt wurde, schauten die Kinder auf dasjenige Fenster, in dem die
Agentin im vorherigen Durchgang erschienen war. Auch wenn Heyes (2014a) in ihrer Theo-
rie retroaktive Interferenz nicht im Sinne eines Rickbezugs auf einen vorherigen Durch-
gang anwendet, ist denkbar, dass genau dies in der Critical Event-Bedingung geschah.
Ein Grund daflir kénnte sein, dass das Klingeln schon relativ frih innerhalb des Critical
Event-Durchgangs passierte.

Obwohl der Heyes’sche Ansatz insgesamt am besten geeignet erscheint, die Ergebnis-
se von Studie 1 zu erklaren, sprechen viele andere entwicklungspsychologische Befunde
gegen den Ansatz (vgl. hierzu auch Kapitel 3.4.3). So weisen Kinder in der Attribution ei-
ner Theory of Mind eine betrachtliche Flexibilitat auf, auch schon beim Zuschreiben inten-
tionalen Verhaltens (fir eine Zusammenstellung siehe Scott & Baillargeon, 2014). Diese
Flexibilitat sollte nicht méglich sein, wenn nur basale Aufmerksamkeitslenkungsprozes-
se den impliziten Antworten in der Theory of Mind zugrunde liegen. Gegen den Ansatz
von Heyes spricht zudem die Tatsache, dass die Entwicklung der Theory of Mind auch
langsschnittlich eine Kontinuitat aufweist, auch wenn diese nur bereichsspezifisch zu sein
scheint (Thoermer et al., 2012; siehe auch Kapitel 3.5).

Insgesamt vermag also keiner der bisherigen theoretischen Anséatze die Befunde aus
Studie 1 und die Mehrheit der anderen Ergebnisse zur impliziten Theory of Mind zufrie-
denstellend zu erklaren. Dieser Umstand lasst eine Replikation des Experimentes umso
dringlicher erscheinen. Insbesondere die Befunde in der Critical Event-Bedingung bend-
tigen eine breitere empirische Basis, um verlasslich interpretiert werden zu kénnen: Im
Gegensatz zu True Belief- und False Belief-Bedingung wies das Blickmuster in der Critical
Event-Bedingung zwar keine Kongruenz zu einer Uberzeugungsattribution auf, allerdings
unterschied es sich auch nicht signifikant von den beiden Bedingungen. Um hier eine ein-
deutige Aussage treffen zu kdnnen, ist eine Testung weiterer Kinder notwendig.

Sollte sich das Blickverhalten in der Critical Event-Bedingung bestatigen, so wére ein
wichtiger nachster Schritt die Betrachtung von Zusammenhangen des Blickmusters mit
kindlichen Fahigkeiten in exekutiven Funktionen. Denkbar ware beispielsweise, dass die-
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jenigen Kinder, die das Erscheinen der Agentin korrekt antizipieren, schon erhéhte Fahig-
keiten in inhibitorischer Kontrolle haben und deshalb keine Ubergeneralisierung dergestalt
vornehmen, dass sie das Verschwinden der Agentin immer mit ihrer falschen Uberzeugung
gleichsetzen. Diese Untersuchung scheint sehr lohnenswert, da in vorherigen Studien ein
geringer ausgepragtes Maf an inhibitorischer Kontrolle eher dazu flihrte, dass sich die Ant-
worten der Kinder vermehrt auf den Ort bezogen, an dem sich das Zielobjekt tatséachlich
befand (Birch & Bloom, 2003; Wellman et al., 2001). Wenn in einer Replikation von Stu-
die 1 gezeigt werden konnte, dass ein vermindertes Maf3 an inhibitorischer Kontrolle unter
bestimmten Bedingungen zur Folge hat, dass Kinder ihren Blick weniger an der aktuellen
Position des Zielobjektes ausrichten, dann musste die Rolle exekutiver Funktionen flr die
Performanz in Theory of Mind-Aufgaben neu betrachtet werden.

Bedeutsam ist auch eine Testung der oben und in Kapitel 6.3 diskutierten Frage, ob das
Versuchsdesign in der Critical Event-Bedingung verglichen mit den anderen beiden Bedin-
gungen als komplexer zu bewerten ist, da die Agentin beim dritten Rollen des Balles Ver-
wunderung Uber den Positionswechsel zeigen miisste. Zur Uberpriifung dieses Einwandes
kénnte eine neue Bedingung etabliert werden, in der die Agentin zu Beginn des zweiten
Positionswechsels des Balles kurz sieht, dass die Balkenwaage gekippt wird und sich erst
danach herumdreht. Hier ware dann nicht mehr zu erwarten, dass die Agentin wahrend
des dritten Positionswechsels Verwunderung zeigt. An dieser Bedingung ware allerdings
kritisch zu betrachten, dass die Agentin immer anwesend ist, wenn die Balkenwaage ge-
Kippt wird; die Bedingung wére deshalb der True Belief-Bedingung sehr ahnlich. Da aber
auch in einigen Versuchsbedingungen der Studie von Sodian und Thoermer (2008) der
Agentin, die die Bewegung des Objektes ganzlich verfolgte, keine wahre Uberzeugung
zugeschrieben wurde, erscheint es lohnenswert, die Blickbewegungen in der neu konzi-
pierten Bedingung naher zu betrachten.

Unabhéangig von weiterfihrenden Untersuchungen und zugrunde liegenden Prozessen
kann zu Studie 1 restimierend im Hinblick auf die Fragestellung der vorliegenden Disser-
tation festgestellt werden, dass das instrumentelle Handlungsversténdnis im Kleinkindalter
noch eher rudimentér und flichtig vorhanden zu sein scheint: Obwohl die impliziten Ant-
worten in einigen Situationen durchaus schon kongruent mit einem Verstéandnis falscher
Uberzeugungen sind, bewirken leichte Modifizierungen einen Riickgang dieser Kongruenz
auf Zufallsniveau. Somit scheint das Verstadndnis komplexerer instrumenteller Handlungen
noch abhangig von situativen Gegebenheiten zu sein. Diese situative Abhangigkeit betont
die Rolle von Lernerfahrungen fur die Entwicklung des Verstandnisses epistemischer Zu-
stédnde und starkt somit empiristische Sichtweisen (vgl. Kapitel 2.1). Gleichwohl ist im Sin-
ne nativistischer Ansatze weiterhin auch denkbar, dass schon grundlegende Fahigkeiten
im Sinne einer Theory of Mind von Geburt an angelegt sind. Den Befunden von Studie 1
zufolge wéaren diese jedoch — anders als beispielsweise von Kovacs et al. (2010) vermutet
— rudimentarer Natur und noch wenig ausgereift.
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Ausgangspunkt von Studie 2 waren Befunde, die nahelegen, dass Kinder Informationen
als generisch betrachten, wenn sie zuvor vom Vermittler der Information angesprochen
und adressiert wurden. Die Information scheint dann von Kindern als Art-relevant und als
kulturell relevant betrachtet zu werden (Butler & Markman, 2012, 2014; Egyed et al., 2013;
Trauble & Batz, 2014; vgl. auch Kapitel 4.1). In Studie 2 wurde eruiert, ob generische
Informationen auch von nichtmenschlichen Objekten an Kinder vermittelt werden kdnnen.
Da bisher keine Studien zu dieser Frage bekannt sind, versteht sich Studie 2 als explorative
Pilot-Studie.

Aufgrund des Pilot-Charakters von Studie 2 war es notwendig, ein neues Versuchsde-
sign zu konzipieren. Dass dabei eine Lampe als Agent gewahlt wurde, hatte verschiedene
Grinde. Zum einen verfligte diese Uber die Fahigkeit, eine Adressierung der Kinder durch
Anheben des Schirms zu simulieren. Zudem gab es in Versuchsdesigns zu anderen For-
schungsfragen schon vergleichende Studien mit Mensch und Lampe (Pauen & Schleicher,
2007). Als Art der Prasentation wurde eine Blickbewegungsstudie gewahlt, da durch die
prazise Erfassung der Blickbewegungen am ehesten belastbare Riickschlisse auf die Er-
wartungen und Assoziationen der Kinder mdglich erschienen. Da die Prasentation in Form
eines Videos, also nicht live, erfolgte, bestand dadurch grundsatzlich die Gefahr einer be-
eintrachtigten Informationsverarbeitung seitens der Kinder (Anderson & Pempek, 2005).
Diese wurde aber im Hinblick auf das Forschungsvorhaben als gering eingeschatzt, da be-
reits gezeigt werden konnte, dass kulturell relevante Informationen auch im Rahmen einer
Videoprasentation vermittelt werden kdnnen (Wahl et al., 2015).

Als Altersgruppe fur Studie 2 wurden 15 Monate alte Kinder ausgewahlt, da zwar schon
bei 12 Monate alten Kindern eine generische Verarbeitung gezeigt werden konnte (Trauble
& Batz, 2014; Wahl et al., 2015), das neue Studiendesign jedoch mdglicherweise etwas
komplexer war als jene Studien.

Bei der Konzeption des Versuchsdesigns mussten einige kritische Punkte beachtet wer-
den. Besonders relevant war der Umstand, dass der demonstrierende Agent in den bisheri-
gen Studien zur Vermittlung kulturell relevanter Informationen immer auch eine Evaluation
an zwei Zielobjekten vornahm: Eines der beiden Objekte wurde positiv, das andere negativ
bewertet (Egyed et al., 2013; Trauble & Batz, 2014; Wahl et al., 2015; vgl. auch Gergely et
al., 2007). Diese Evaluation war durch die Lampe nur schwer denkbar. Stattdessen wurde
ein Verfahren adaptiert, das in vielen Studien zum Verstandnis zielgerichteter Handlungen
eingesetzt wurde (vgl. Kapitel 3.1): Die Lampe wandte sich einem der beiden Objekte zu
(Studie 2a) oder hob eines der beiden Objekte an (Studie 2b und 2c). Wenngleich dies
keine Evaluation darstellte, so scheint es gut denkbar, dass durch dieses Auswéhlen eine
Praferenz fir eines der beiden Objekte ausgedrickt wurde. Kinder scheinen dieses Aus-
driicken von Praferenzen gegentiber einem von zwei Objekten ebenfalls in bestimmten
Situationen auf andere Entitadten zu generalisieren (Diesendruck et al., 2013; siehe Kapi-
tel 4.3). Allerdings ist keine Studie bekannt, die dies im Kontext ostensiv-kommunikativer

103



8 Gesamtdiskussion und Ausblick

Signale zu zeigen vermag.

Ein weiterer zu bedenkender Punkt war, inwieweit die Kinder das Anheben des Lampen-
schirmes tatsachlich als kommunikative Adressierung wahrnahmen, die eine generische
Verarbeitung evozieren konnte. Einerseits weist eine Reihe anderer Studien darauf hin,
dass die Adressierung von Kindern selbst dann eine Blickfolge auslést, wenn sie nicht
durch einen Menschen erfolgt (z.B. Deligianni et al., 2011; Okumura et al., 2013b). Ande-
rerseits konnte die generische Verarbeitung einer Information als kulturell relevant bisher
nur nach vorheriger Adressierung durch Blickkontakt und Ammensprache gezeigt werden
(Egyed et al., 2013; Trauble & Batz, 2014; Wahl et al., 2015). Trotzdem wurde in Studie 2
auf eine akustische Ansprache der Kinder verzichtet, da dies der ontologischen Natur der
Lampe widersprochen hatte und daher mdglicherweise das Versuchsgeschehen hinsicht-
lich seiner Komplexitat erndht hatte.

Bei den Analysen zum neu konzipierten Design stellte sich heraus, dass sich vor allem
die spontanen Blicke in den Szenen nach der Adressierung in bedeutsamer Weise unter-
schieden. In Experiment 2a schauten die meisten Kinder in der Bedingung mit kommuni-
kativer Lampe in beiden Szenen nach der Induktion durch die Lampe zuerst auf diejenige
Seite, der sich die Lampe zuvor zugewandt hatte. Bemerkenswerterweise hatte diese Sei-
tenpraferenz selbst dann Bestand, wenn sich das Zielobjekt auf der anderen Seite befand.
Die Kinder schienen also auch eine neue Lampe mit derjenigen Seite zu assoziieren, der
sich die kommunikative Lampe zuvor zugewandt hatte. Dies bedeutet gleichzeitig, dass sie
die neue Lampe nicht mit dem gleichen Zielobjekt verknupften. In der non-kommunikativen
Bedingung préaferierten die Kinder unabhangig von der Induktion durch die Lampe eines
der beiden Zielobjekte. Das Zuwenden der Lampe zu einem der beiden Zielobjekte schien
hier also keine Auswirkung auf das Blickverhalten der Kinder zu haben.

In Experiment 2b wurden gegentber Experiment 2a die kommunikativen Signale und die
Auswahl eines der beiden Objekte durch die Lampe ebenso salienter dargestellt wie die
Unterscheidbarkeit der beiden Objekte. Es sollte untersucht werden, ob sich die in Expe-
riment 2a gefundene Seitenpraferenz auch bei einer starkeren Betonung der Verknipfung
zwischen Lampe und Zielobjekt replizieren lassen wirde. In der Analyse des spontanen
Blickverhaltens liel3 sich erst bei einer differentiellen Betrachtung des Blickverlaufs der Kin-
der ein bedeutsames Muster abbilden, welches unabhangig davon war, ob die Lampe zuvor
kommunikativ oder non-kommunikativ agiert hatte: Diejenigen Kinder, die in beiden Durch-
gangen nach der Induktion durch die Lampe auf die gleiche Seite schauten, schienen von
der Induktion beeinflusst zu sein und neigten dazu, die zuvor induzierte Seite zuerst anzu-
schauen. Diejenigen Kinder, die in beiden Szenen zuerst auf das gleiche Objekt schauten,
zeigten diese Praferenz unabhangig von der vorherigen Induktion durch die Lampe und
schauten gleichermafBen auf das zuvor angehobene und nicht angehobene Objekt. Ein
ahnliches Blickverhalten war auch schon in Experiment 2a beobachtbar, anders als dort
konnten die beiden Strategien Seitenpraferenz und Objektpraferenz nun allerdings nicht
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mehr der kommunikativen Bedingung und der non-kommunikativen Bedingung zugeordnet
werden. Daflr scheinen die Modifizierungen des Versuchsablaufs verantwortlich zu sein.
Einerseits wurde durch das Anheben des Zielobjektes in beiden Bedingungen die Intentio-
nalitdt der Lampe noch weiter verstarkt, andererseits fielen potenzielle a priori Praferenzen
der Kinder mdglicherweise starker ins Gewicht, da die beiden Objekte nun unterscheidba-
rer waren. Trotzdem ist bemerkenswert, dass auch die Tatsache, dass die Lampe nun das
Zielobjekt anhob, nicht zu einer Verstarkung der Verknipfung zwischen der neuen Lampe
und dem Zielobjekt zu fihren schien.

Neben dem spontanen Blickverhalten wurden auf3erdem das antizipatorische Blickver-
halten und potenzielle Erwartungsverletzungen in einer Testphase am Ende des Videos
untersucht. Hier lieBen sich in Experiment 2a keine Hinweise auf eine generische Ver-
arbeitung finden, das Blickverhalten war auf Zufallsniveau. In Experiment 2c wurden die
Handlungen der Lampe gegenlber Experiment 2a ahnlich wie in Experiment 2b noch sali-
enter dargestellt und die experimentelle Prozedur um eine Bedingung ohne Agentenwech-
sel ergénzt, um zu eruieren, ob die Kinder andere Erwartungen zeigten, wenn der gleiche
Agent in der Testphase zu sehen war. Hier konnten marginal signifikante Unterschiede
zwischen den Bedingungen mit und ohne Agentenwechsel aufgezeigt werden: Wahrend
in der Bedingung ohne Lampenwechsel tendenziell mehr Kinder auf das gleiche Objekt
schauten, war in der Bedingung mit Lampenwechsel ein Trend hin zur gleichen Seite be-
obachtbar. Letzterer Befund knlpft an die Ergebnisse zum spontanen Blickverhalten aus
Experiment 2a und 2b an.

Ersterer Befund ist vergleichbar mit den Ergebnissen bisheriger Experimente zur Antizi-
pation von Zielgerichtetheit (Cannon & Woodward, 2012; Krogh-Jespersen & Woodward,
2014), allerdings deutlich schwéacher als in diesen Studien. Ein Grund dafir kénnte darin
gelegen haben, dass sich die Lampe nicht zweifelsfrei selbstinitiiert bewegte, da sie hinter
der Tischplatte hervorragte und daher auch mechanisch gesteuert hatte sein kénnen (vgl.
Luo, 2011b; Luo & Baillargeon, 2005). AuBBerdem ist es moglich, dass ein einziger Induk-
tionsdurchgang nicht ausreichend war, um seitens der Kinder ein antizipatorisches Blick-
verhalten zu induzieren. Zudem war die experimentelle Prozedur in bisherigen Studien zur
Attribution zielgerichteten Verhaltens deutlich kiirzer als in den Experimenten von Studie 2
der vorliegenden Arbeit. Obwohl in Experiment 2c bereits eine verklrzte Prasentation ge-
zeigt wurde, erscheint es mdglich, dass der langere experimentelle Ablauf erhebliche An-
forderungen an das Arbeitsgedachtnis der Kinder stellte, was wiederum mdoglicherweise zu
EinbuBBen in der Klarheit der Ergebnisse fuhrte.

Welche Implikationen hat die Diskrepanz des Blickverhaltens in den Bedingungen mit
und ohne Agentenwechsel fir die Konzeption des frihkindlichen kommunikativen Hand-
lungsverstandnisses? Wenn die Kinder auch in der Bedingung ohne Lampenwechsel ver-
mehrt auf die zuvor induzierte Seite geschaut hatten, so wére eine plausible Erklarung
gewesen, dass eine Adressierung durch nichtmenschliche Agenten die im Folgenden in-
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duzierte Seite als generisch relevant hervorhebt. Da jedoch in der Bedingung ohne Lam-
penwechsel eher eine Praferenz des induzierten Objektes beobachtbar war, kann nicht
davon ausgegangen werden, dass in allen Féllen die hervorgehobene Seite als relevant
erachtet wurde. Generisch bedeutet, dass die jeweilige Information nicht nur auf andere
Entitdten, sondern auch auf den Demonstrierenden selbst zutrifft (vgl. Csibra & Gergely,
2006). Deshalb muss konstatiert werden, dass die Befunde keinen Hinweis auf eine gene-
rische Verarbeitung liefern, die von der Adressierung durch die Lampe herrihrt.

Da die Lampe also vermutlich keine generische Verarbeitung evoziert hat, bietet sich ei-
ne andere Interpretation an. So scheint es mdglich, dass die Kinder in den Experimenten
von Studie 2 die andere Lampe nicht mit der induzierten Seite assoziierten, sondern mit
dem anderen Objekt. Ein ahnliches Befundmuster wurde auch in den non-kommunikativen
Bedingungen von Egyed et al. (2013) gefunden: Hier wahlten 11 von 16 Kindern in der Be-
dingung mit Agentenwechsel fir die zweite Agentin das zuvor negativ evaluierte Objekt aus
(vgl. auch Kapitel 4.1.2). Sie assoziierten also die andere Agentin vermehrt mit dem unbe-
liebteren Objekt. In der Bedingung ohne Agentenwechsel gaben sie der demonstrierenden
Agentin hingegen das zuvor préaferierte Objekt.

Bedauerlicherweise diskutieren Egyed et al. (2013) diesen Befund nicht naher. Eine
maogliche Interpretation kénnte sich auf die Unterschiedlichkeit der beiden Agentinnen be-
ziehen: Wéahrend die non-kommunikative Agentin in der Induktionsphase keinen Kontakt
zum Kind aufnahm, begriiBte die Agentin in der Testphase das Kind und bat um eines
der beiden Objekte. Die Agentin in der Induktionsphase wirkte also méglicherweise eher
abweisend auf die Kinder, die Agentin in der Testphase hingegen zugewandt und freund-
lich. Aufgrund dieser Diskrepanz kdnnten die Kinder angenommen haben, dass sich auch
die Einstellungen der beiden Agentinnen gegenliber den Objekten widersprechen. Darum
gaben sie der zweiten Agentin haufiger das Objekt, das die erste Agentin weniger mochte.

Auf gleiche Weise kénnten auch die Ergebnisse in der kommunikativen Bedingung mit
Lampenwechsel in Experiment 2a und 2c¢ erklart werden: Da sich die beiden Lampen in
relevanten Merkmalen unterschieden — die erste Lampe adressierte die Kinder, die zweite
hingegen nicht — kdnnten die Kinder die zweite Lampe in der Testphase eher mit dem
anderen Objekt assoziiert haben. Die Handlung der Lampe in der non-kommunikativen
Bedingung koénnte hingegen aufgrund mangelnder Hinweise auf intentionales Verhalten
als nicht relevant bewertet worden sein. Deshalb schienen die Blickbewegungen der Kinder
unabhangig von der Handlung dieser Lampe zu sein.

Da in Experiment 2b die Lampen in der Lage waren, die Zielobjekte anzuheben, wurden
moglicherweise auch die Handlungen der non-kommunikativen Lampe eher als intentio-
nal bewertet. Hier unterschied sich die jeweilige Lampe in der Induktionsphase von der im
Test, da sie sich nicht nur in Richtung eines der beiden Objekte bewegte, sondern dar-
Uber hinaus noch den Lampenschirm hob oder senkte ohne dass dies zur Zielerreichung
beitrug. Dies kdnnte der Grund sein, warum auch hier diejenigen Kinder, die nicht a priori
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eines der beiden Objekte préferierten, die Lampe in der Testphase eher mit dem zuvor
nicht ausgewahlten Objekt assoziierten.

In der Zusammenschau bisheriger Studien zur Vermittlung kulturell relevanter Informa-
tionen fallt auf, dass die Ahnlichkeit der beiden Agenten zwar in den non-kommunikativen
Bedingungen eine bedeutsame Rolle zu spielen scheint, nicht aber in den kommunikativen
Bedingungen: Selbst wenn der Agent in der Testphase non-kommunikativ agiert, so schei-
nen Kinder davon auszugehen, dass er ahnliche Praferenzen hat wie ein kommunikativer
Agent (Trauble & Batz, 2014; Wahl et al., 2015). In den Studien von Trauble und Batz (2014)
und Wahl et al. (2015) fallt zudem auf, dass die Kinder in der non-kommunikativen Bedin-
gung jeweils nicht davon ausgingen, dass der zweite Agent das zuvor unbeliebtere Objekt
wahlen wirde. Dies kénnte damit zusammenhangen, dass hier — anders als bei Egyed et
al. (2013) — beide Agenten non-kommunikativ agierten und deshalb méglicherweise als
ahnlicher wahrgenommen wurden.

Um zu untersuchen, ob die Hypothese der Relevanz von Ahnlichkeitsmerkmalen fiir die
Assoziationen zwischen Agent und Zielobjekt in einem non-kommunikativen Kontext auch
in der vorliegenden Studie gultig ist, misste zunachst Uberprift werden, ob sich die Ten-
denz, die zweite Lampe mit dem anderen Objekt zu assoziieren, auf Zufallsniveau nivel-
liert, wenn diese in Familiarisierungsphase und Testphase ein ahnliches Verhalten zeigt
wie die erste Lampe. So kdnnte sie beispielsweise ebenfalls den Lampenschirm anheben
oder senken. Sollte hier kein systematisches Blickverhalten mehr beobachtbar sein, wir-
de dies die Rolle ahnlichen Verhaltens flr die Assoziation von Agent und Objekt in jenen
Bedingungen betonen, in denen keine generische Betrachtung evoziert wurde.

Ein weiterer wichtiger Schritt ware auBBerdem, Studie 2 mit zwei menschlichen Agenten
durchzufihren. Auf diese Weise kdnnte geklart werden, ob die Kinder bei kommunikativen
menschlichen Agenten wie vermutet zu einer objektbezogenen generischen Verarbeitung
neigen und auch einen neuen Agenten mit demjenigen Objekt assoziieren, das sich ein
kommunikativer Agent ausgewahlt hat. Sollten sich bezlglich des Blickverhaltens in der
Bedingung mit menschlichem Agenten Unterschiede zur Lampe aufzeigen lassen, so lie3e
dies auf eine spezifische Verarbeitung der durch den Menschen vermittelten Informatio-
nen schlieBen. In diesem Zusammenhang ist es auBBerdem bedeutsam zu klaren, unter
welchen Bedingungen eine non-kommunikativ geaul3erte Préferenz durch einen mensch-
lichen Agenten dazu fihrt, dass ein zweiter Agent eher mit dem nicht praferierten Objekt
assoziiert wird.

ResUmierend lasst sich flr beide Studien der vorliegenden Arbeit feststellen, dass so-
wohl das instrumentelle als auch das kommunikative Handlungsverstandnis im Kleinkin-
dalter noch nicht auf einer abstrakten Ebene angesiedelt sind, sondern bestimmter situa-
tiver Gegebenheiten bedlrfen: Studie 1 lieferte Hinweise darauf, dass das Blickverhalten
von 26 Monate alten Kindern nicht in allen Situationen kongruent mit einem Verstandnis
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falscher Uberzeugungen ist; méglicherweise spielt hier eine Vorerfahrung seitens der Kin-
der eine entscheidende Rolle. Studie 2 konnte keine Hinweise auf eine generische Verar-
beitung von Informationen finden, wenn diese durch eine kommunikative nichtmenschliche
Entitat vermittelt wurden. Hier scheinen Kinder also menschlicher Kommunikation oder der
Adressierung durch einen Menschen zu bediirfen, eine abstrakte Adressierung per se ver-
mag wohl noch keine generische Verarbeitung zu evozieren.

Die Diskussion von Studie 2 der vorliegenden Arbeit hat deutlich gemacht, dass sich
auch und gerade in der Zusammenschau von instrumentellem und kommunikativem Hand-
lungsverstandnis fir zukinftige Forschung hoch relevante Forschungsfragen ergeben. Ins-
besondere die Frage, ob Kinder auch von der Beobachtung non-kommunikativer instru-
menteller Handlungen Konsequenzen fir das Handeln weiterer Agenten ableiten, scheint
noch nicht hinreichend beantwortet. Wie oben erwéhnt, héndigte in der Studie von Egyed
et al. (2013) die Mehrzahl der Kinder in der non-kommunikativen Bedingung mit Agen-
tenwechsel dem neuen Agenten das zuvor unbeliebte Objekt aus. Auch in Studie 2 der
vorliegenden Arbeit war vermehrt eine Assoziation des neuen Agenten mit dem zuvor
nicht ausgewahlten Objekt zu beobachten. Unabhangig von der Frage, ob dieses Be-
fundmuster tatsachlich, wie oben vermutet, durch bedeutsame Verhaltensunterschiede der
beiden Agenten hervorgerufen wurde, wird durch die Befunde noch eine weitere Frage
aufgeworfen, die bis jetzt wenig diskutiert wurde: Inwieweit kann die Handlung sogenann-
ter non-kommunikativer Agenten tatsachlich als non-kommunikativ bezeichnet werden?
Selbst wenn Kinder von einem Agenten nicht durch Blickkontakt und Ammensprache be-
grunit werden, so bedeutet dies nicht, dass sie in dem Verhalten des Agenten keinen kom-
munikativen Akt sehen. Auch und gerade das vermeintliche Nicht-Kommunizieren kénnte
von Kindern als bewusst gesteuerte Kommunikation, beispielsweise als Rickzug, interpre-
tiert werden (vgl. Watzlawick, Bavelas & Jackson, 1967/2011, S. 58-60).

Hier wiederum ist eine Starke des Versuchsdesigns von Studie 2 zu sehen: Da die Kin-
der vermutlich keine Vorerfahrung mit kommunizierenden Lampen haben, ist es unwahr-
scheinlicher, dass sie die nicht adressierende Haltung der non-kommunikativen Lampe als
kommunikativ betrachten. Dies spiegeln auch die Befunde von Experiment 2a wider: Hier
schienen die Handlungen der non-kommunikativen Lampe die Blicke der Kinder nicht re-
levant zu beeinflussen. Erst durch das Aufrichten des Schirms oder durch das Hinzufligen
von Hinweisreizen fir intentionales Verhalten schien die Handlung der Lampe einen signi-
fikanten Einfluss auf die Blickbewegungen der Kinder zu haben.

Zukunftige Forschung sollte eruieren, ob auch bei menschlichen Agenten genuin non-
kommunikative Bedingungen etabliert werden kénnen, in denen Kinder auch nicht a prio-
ri eine kommunikative Erwartung hegen. Eine Mdglichkeit wéare hier etwa, den visuellen
Zugang des Agenten zu den Kindern einzuschranken, sodass er eindeutig unbeabsichtigt
non-kommunikativ handelt. Beispielsweise wére eine Szene denkbar, in der Kinder das
Versuchsgeschehen beobachten, indem sie einem Agenten Uber die Schulter sehen. Hier

108



wulrde der Agent die Kinder nicht sehen und kénnte somit auch nicht bewusst non-kommu-
nikativ handeln. Erst der Vergleich einer solchen echten non-kommunikativen Bedingung
mit einer kommunikativen Bedingung vermag den Effekt von Kommunikation auf die Infor-
mationsverarbeitung von Kindern zu klaren.

Ein weiteres bedeutsames Forschungsfeld, auf dem die Verzahnung von kommunikati-
vem und intentionalem Handlungsverstandnis bei Kindern naher untersucht werden sollte,
bezieht sich auf den Einfluss von Kommunikation auf die Leistung in impliziten und expli-
ziten Aufgaben zu falschen Uberzeugungen. Wie neuere Studien zeigen, scheinen Kinder
in Aufgaben zur Theory of Mind unterschiedliche Antworten abhangig davon zu geben,
ob der Aufgabenkontext kommunikativer oder instrumenteller Natur ist (vgl. Kapitel 3.5):
Wenn Kinder vom Versuchsleiter direkt nach den Uberzeugungen eines Gegeniibers ge-
fragt werden, so haben sie bis zum Alter von 4 Jahren noch erhebliche Schwierigkeiten,
explizit die korrekte Antwort zu geben und zeigen auch noch im Alter von 2%2 Jahren ein in-
kongruentes implizites Blickmuster (He et al., 2012; Wimmer & Perner, 1983). Treten Kind
und Versuchsleiter hingegen nicht in Kommunikation miteinander, so gibt die Gberwiegen-
de Mehrzahl der Kinder schon im Alter von 3'2 oder sogar 22 Jahren auch explizit die
korrekte Antwort (He et al., 2012; Rubio-Fernandez & Geurts, 2013). Ein kommunikativer
Kontext scheint also zu einer Erschwerung der Aufgabe beizutragen (Helming et al., 2014).
Die Mechanismen, die dazu beitragen, bedurfen in weiterer Forschung noch einer nédheren
Spezifizierung. Helming et al. (2014) diskutieren zwei Faktoren, die fir diese Diskrepanz
verantwortlich sein kdnnten: Zum einen kdnnte durch Kommunikation die Neigung zum
Hilfeverhalten aktiviert werden. Die Kinder kénnten deshalb dazu neigen, sich auf die Posi-
tion zu beziehen, an der sich das Zielobjekt tatsachlich befindet. Zum anderen kénnten die
Umsténde, dass der Versuchsleiter direkt nach dem Zielobjekt fragt und dass Versuchs-
leiter und Kind die gleiche Perspektive haben, dazu fihren, dass die Aufmerksamkeit der
Kinder auf die aktuelle Position des Zielobjektes gerichtet wird. Neben diesen Erklarungen
scheint es im Sinne der Theorie von Heyes (2014a) auch mdglich, dass Kommunikation die
Erinnerungsleistung der Kinder beeintrachtigt und sie deshalb in ihren Antworten auf einen
vorangegangenen Wissensstand rekurrieren. Ebenfalls kénnte die Tendenz, keine falsche
Antwort geben zu wollen, bewirken, dass sich die explizite Antwort von Kindern bei direkter
Kommunikation eher auf den Behalter bezieht, der tatsachlich das Zielobjekt enthalt (vgl.
Tietz & Vélkel, 2013).

Im Zuge dieser Untersuchung der ursachlichen Motive fur die verschlechterte Perfor-
manz in Aufgaben zu falschen Uberzeugungen nach vorheriger Adressierung ist die De-
batte um die Sensitivitdt von Kindern fur den epistemisch relevanten Moment von grofBer
Bedeutung. In bisherigen Studien wurde in der Regel davon ausgegangen, dass Kinder
in Aufgaben zu falschen Uberzeugungen eine verminderte Leistung zeigen, weil sie dazu
neigen, ihre Antwort auf den Ort zu beziehen, an dem sich das Zielobjekt tatsachlich befin-
det und damit die Uberzeugung des Agenten vernachlassigen (z.B. Birch & Bloom, 2003;
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Southgate et al., 2007; Wimmer & Perner, 1983). In Studie 1 und in den Experimenten
von Sodian und Thoermer (2008) war hingegen bei einigen Kindern ein anderes Antwort-
verhalten zu beobachten: Sie bezogen sich in ihrer Antwort auf denjenigen Container, der
weder das Zielobjekt enthielt noch der Uberzeugung des Agenten entsprach. Diese Be-
fundlage eréffnet neue Forschungsmdglichkeiten flr die Betrachtung der Auswirkung von
Kommunikation auf das Antwortverhalten in Aufgaben zu falschen Uberzeugungen. Bei ei-
ner Replizierung von Studie 1 mit einem kommunikativen Agenten waren im Vergleich zu
einer non-kommunikativen Testung zwei Antworttendenzen denkbar. Erstens kdnnten die
Kinder nun vermehrt auf das Fenster schauen, in dem sich das Zielobjekt tatsachlich be-
findet. In diesem Falle waren die Uberlegungen von Helming et al. (2014) zutreffend und
die Kommunikation mit dem Kind wiirde zu einer Antworttendenz hin zu dem Ort fUhren,
an dem sich das Zielobjekt tatsachlich befindet, weil die Tendenz zum Hilfeverhalten oder
die Salienz des aktuellen Ortes des Objektes hervorgehoben wurde. Zweitens kénnte das
Antwortmuster aber auch weiterhin vergleichbar mit dem in Studie 1 explorativ gefundenen
Antwortverhalten sein: Die Kinder kénnten weiterhin haufig auf dasjenige Fenster schauen,
in dem die Agentin im zweiten Familiarisierungsdurchgang zu sehen war. In diesem Falle
wlrde die Theorie von Heyes (2014a) zutreffen, da dann die Interpretation naheliegend
ware, dass Kommunikation zu einer Stérung der Aufmerksamkeit und zu einem Riickbe-
zug auf den letzten Erscheinungsort des Agenten fuhrt. Dies wirde darauf hindeuten, dass
das Verstandnis sozialer Kognitionen eher noch rudimentar und leicht stérbar entwickelt ist.
Ersteres Befundmuster hingegen wirde darauf hinweisen, dass die sozialen Fahigkeiten
von Kindern schon wesentlich starker entwickelt sind, dass Kinder aber unter bestimmten
Bedingungen eine Priorisierung ihrer Antworttendenzen vornehmen und nicht immer die
rational korrekte Antwort geben, sondern situativ auf bestimmte Bedurfnisse ihres Gegen-
Ubers eingehen.

Diese Diskussion weiterfihrender Forschungsfragen macht deutlich, dass eine zusammen-
schauende Betrachtung des instrumentellen und des kommunikativen Handlungsverstand-
nisses fruchtbare Impulse fir weitere entwicklungspsychologische Forschung zu geben
vermag. Insofern versteht sich die vorliegende Arbeit auch als Pladoyer fir eine verstarkte
Verzahnung zukinftiger Forschung zum instrumentellen und kommunikativen Handlungs-
versténdnis. Diese Betrachtung weist nicht nur fur beide Bereiche des Handlungsverstand-
nisses, sondern auch dartber hinaus fiir die Erforschung der Entwicklung im Kleinkindalter
betrachtliches klarendes und anregendes Potenzial auf.
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