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1. Gibt es einen Big Bang fiir die sprachliche Bedeutung?

Eigentlich macht es erst dann Sinn, iiber Semantik zu sprechen, wenn ein sprachli-
ches Zeichen vorliegt. Dann miisste es aber einen Big Bang fiir die sprachliche Bedeu-
tung geben, und zwar mit dem ersten Wort, das ein Kind spricht. Die neuen Untersu-
chungsmethoden (Kapitel 2) lassen jedoch einen solchen Urknall wenig plausibel
erscheinen. Vielmehr vermitteln die aktuellen Erkenntnisse Einblicke in friihes se-
mantisches Wissen, das sich anbahnt, lange bevor das Kind das erste Wort spricht und
die linguistischen Symbole vollstindig versteht.

Das Ziel des Buches ist die Identifizierung des Kontextes in Form verschiedener
fiir die Bedeutungskonstitution relevanter Bezugsquellen. Die verschiedenen Quel-
len der Bedeutung ausfindig zu machen ist ein Ziel, das Clark (1999) fiir die Ko-
gnitionswissenschaften vorgibt. Fiir den Spracherwerb zeige ich auf, wie sich die
sprachliche Bedeutung aufbaut, d.h. wie sich die Bedeutung konstituiert. Diese
Darstellung hebt die enge Verbindung zwischen Sprache und Handlung hervor
und zeigt ihre Zusammenarbeit als die treibende Kraft der Kommunikationsfahig-
keiten. Die verschiedenen Bedeutungsquellen fasse ich unter dem Begriff der
Friihkindlichen Semantik (kurz: Frithsemantik) zusammen.

Kinder nehmen bereits sehr friih in ihrer Entwicklung am Geschehen mit anderen
Menschen teil: Sie werden mitgenommen, als Babies herumgezeigt, und andere Men-
schen reagieren auf sie, indem sie sie anschauen, ansprechen, beriithren (De Leén,
2000). In der Interaktion mit seinen Mitmenschen baut ein Kind nicht nur auf die
eigenen Fihigkeiten, um die Situation zu interpretieren; stattdessen kann es darauf
vertrauen, dass seine Aufmerksamkeit bereits von der sozialen und physikalischen
Umwelt im Hinblick auf relevante Situationsaspekte geschult wurde und in der gege-
benen Situation gelenkt wird. In der Interaktion werden die Informationen, die sich
einem Sdugling darbieten, reduziert und an seine kognitive und sprachliche Aufnah-
mefdhigkeit angepasst (Kapitel 4). Das Kind entdeckt und gestaltet den Kontakt auch
auf Grund eigener motorischer Fihigkeiten (Kapitel 5). Seine frithen AuRferungen sind
intermodal (Kapitel 7), zeugen von einer engen Verkniipfung der Sprache mit ande-
ren Fahigkeiten und formen maf3gebend die adaptive Interaktion.

In der Interaktion mit der physikalischen Umwelt profitiert das Kind zudem von
der sozialen Information, die durch die Artefakte und die Referenz darauf die Rele-
vanz fiir das eigene Handeln vermittelt (Kapitel 8). Mandler (2004: 304) spricht von
,continous conceptual accumulation®, was zum Ausdruck bringt, dass die Bedeutung
sich nicht in Phasen entwickelt, sondern kontinuierlich — wie im vorliegenden Buch
gezeigt auch bereits wahrend der traditionell als préverbal bezeichneten Phase —
aufgebaut wird (Kapitel 3). Dieser soziale Kontext etabliert eine ,Geschichte der so-
zialen Interaktion [history of social interaction]“ (Flom, Dedk, Phill & Pick, 2004:
192) und schrédnkt die Lernprozesse durch bestimmte und relevante Bedingungen fiir
die Bedeutungskonstitution ein. In einer solchen Situation, in der Bedeutung aus ver-
schiedenartigen Quellen kommt, erscheint Kognition als eine Eigenschaft des Sys-
tems, das sich iiber eine einzelne Modalitdt und sogar iiber das individuelle Gehirn
hinaus erstreckt (Beer, 2000). Die sich entwickelnde Bedeutung ist also nicht auf eine
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einzelne Leistung eines unabhéngigen Moduls zuriickzufiihren (Smith & Thelen,
2003). Sie muss intermodal und im System eines Interaktionsverlaufes mit der physi-
kalischen und sozialen Umwelt erklédrt werden.

Fiir die empirischen Studien bedeutet diese Symbiose zwischen einer Koalition
aus verschiedenen Achtungssignalen [cues] auf der einen Seite — die aus unterschied-
lichen Quellen kommen - und der eigenen lautsprachlichen Leistung auf der anderen
Seite, eine grofe Herausforderung. Entwickler empirischer Studien miissen sicherge-
hen, dass die Umweltbedingungen denen des Alltags entsprechen, wenn auch die
Komplexitét fiir die Empirie immer reduziert werden muss (Hirsh-Pasek & Golinkoff,
1999). Doch die friihkindliche Semantik ist davon geprégt, dass verschiedene Bezugs-
quellen als ein dazugehoriger Teil in die semantische Reprédsentation eingeschlossen
werden. Ob und wie im weiteren Erwerbsprozess diese Bezugsquellen eine Unterstiit-
zung darstellen, ohne Teil der dynamischen Représentation selbst zu sein, muss noch
genauer gekldart werden (Krackow & Gordon, 1998).

Fiir die Praxis und den Umgang mit friihlexikalischen Kindern mochte ich den
langen Weg der Bedeutungskonstitution deutlich machen: Zunéchst ist die friihe In-
teraktion mit Sduglingen, die noch nicht lautsprachlich kommunizieren, bereits be-
deutungsvoll, weil sie in engem Zusammenhang zu den ausgefiihrten Handlungen
steht (Kapitel 5) und so die Referenz als Prozess verdeutlicht. Fiir bereits lautsprach-
lich aktive Kinder mochte ich ebenfalls einen umfassenden Entwicklungsverlauf auf-
zeigen: Wenn ein Kind ein neues Wort aufschnappt, bedeutet das nicht, dass es dieses
bereits nachhaltig gelernt hat. Auch bedeutet es nicht, dass das Kind weif3, mit wel-
chen anderen Wortern dieses neue Wort im Zusammenhang steht. Wer zum Beispiel
»,hei“ sagen kann, muss noch lange nicht wissen, dass dieses das Gegenteil von
»kalt“ ist. Es bedeutet lediglich, dass das Kind am Anfang eines Erwerbs steht und die
genauen Bedingungen fiir die Wortbedeutung mit Unterstiitzung erkunden muss. Die
AuRerung ,heiR“ fillt, wann auch immer die Temperatur nicht angemessen erscheint.
Erst in einem weiteren Schritt lernt das Kind, dass es ,kilter“ dufSern muss, um z.B.
das Badewasser richtig temperiert zu bekommen. Es dufdert das vorhandene représen-
tationale Wissen lautsprachlich aber auch nicht-verbal in sozialer Interaktion.

Dieses Buch entstand aus einer griindlich {iberarbeiteten Fassung meiner Habilita-
tionsschrift (Rohlfing, 2009). Die Grundlage fiir Kapitel 3 war meine Dissertation
(Rohlfing, 2002). Durch diese Vorgeschichte hat das Buch eine lange Liste von Unter-
stiitzern: Ich mochte meinem Mann, Marc Rohlfing, und meinen Freundinnen Daniela
Bailer-Jones und Gudrun Kanacher fiir die Ermutigungen und das Querlesen danken.
Frau Prof. Dr. Heike Behrens, Frau Prof. Dr. Prisca Stenneken, Herrn Prof. Dr. Gert
Rickheit, Herrn Prof. Dr. Gerhard Sagerer, Herrn Prof. Dr. Hans Strohner und Herrn
Prof. Chris Sinha verdanke ich die konstruktiven Gutachten zu den Ursprungsarbei-
ten. Meinen Mitarbeiterinnen Angela Grimminger und Kerstin Nachtigéller danke ich
von Herzen fiir ihre Unterstiitzung, Beratung und die inhaltlichen Diskussionen bei
der Anfertigung der iiberarbeiteten Version. Frank Hegel hat einige der Bilder ange-
fertigt, und ich freue mich iiber diese freundschaftliche Note, die in dem Buch zum
Ausdruck kommt. Das DAAD und die DFG — mit ihren Auslandprogrammen - sowie
die VolkswagenStiftung — mit dem Dilthey-Fellowship — haben mir ermoglicht, die
interdisziplindren Erfahrungen zu machen, die in dem Buch zum Tragen kommen.

Das Buch mochte ich den phantastischen und engagierten Erzieherinnen meiner
Kinder, Samuel, Hannah und Jesse, widmen, die ihnen viele Situationen fiir die
sprachliche Bedeutungskonstitution (und nicht nur!) dargeboten, und uns damit be-
reichert haben.



2.  Methoden zur Erfassung der friihkindlichen Semantik

Die Lautproduktion eines Sduglings zu untersuchen, ist zwar nicht einfach, aber fiir
die ersten Versuche, lautsprachlich zu kommunizieren (Szagun, 2006; Dittmann,
2010), gibt es immerhin Aufnahmegeréte. Solche Geréte gibt es leider nicht, wenn
man die Semantik, die hinter diesen Kommunikationsversuchen steckt, als Untersu-
chungsziel hat. Was verbirgt sich hinter der AuBerung »~Mamal!“, die ein Kind macht?
Bezieht es sich wirklich auf die Mutter als Person oder ist es eher ein Hilferuf, wenn
das Kind Hunger hat, miide ist oder an einen Gegenstand nicht herankommt? Was
genau meint ein Kind mit ,da!“? - diese vorbeifahrende Bahn oder dass die Bahn
vorbeifdhrt? Warum geht es schon wieder an den Einschaltknopf des Computers, ob-
wohl ich schon 1000 Mal dazu ,nein!“ gesagt habe? — versteht es etwa nicht, was ich
mit dem Verbot meine? Es gibt leider keine einheitliche Methode, Bedeutung eines
Wortes aufzuschliisseln. Vielmehr muss die Bedeutung aus dem Gebrauch heraus —
oder den vorangegangenen / nachkommenden Féllen — abgeleitet werden.

Die heutige Forschung geht nicht mehr von einem Big Bang fiir die sprachliche
Bedeutung aus. Vielmehr gewinnen wir Erkenntnisse, die darauf hinweisen, dass sich
die sprachliche Bedeutung — also eine Verbindung von einem sprachlichen Zeichen zu
dem Referenten (siehe Kapitel 3) — aufbaut, bevor der Sdugling sich verbal duf3ert.
Zum Beispiel wurde in einer aktuellen Studie (Parise & Csibra, 2012) festgestellt, dass
9 Monate alte Sduglinge schon einige Worter wie ,,Apfel“ oder ,Buch“ verstehen kon-
nen, d.h. die Lautkette mit einem Bildexemplar verbinden kénnen — und das durch-
schnittlich drei Monate bevor sie selbst die Worter dufSern konnen (Kauschke & Hof-
meister, 2002; Tardif u.a., 2008). Wir verdanken solche Erkenntnisse neuen
technologischen Entwicklungen, die wiederum seit den 80er Jahren neue Untersu-
chungsmethoden zur sprachlichen und kognitiven Entwicklung bei Kindern hervor-
bringen. Diese ,Revolution“ (Bowerman & Levinson, 2001: 1) brachte uns Einsichten
darin, wie Sduglinge schon friih die physikalische Welt begreifen und sie konzeptuali-
sieren. Diese Einsichten verédndern den Begriff der Semantik: Wo friiher davon ausge-
gangen wurde, dass Bedeutung erst mit lautsprachlichen Fahigkeiten etabliert wird
(cf. Schwarz, 1992), erkennt die Forschung heutzutage Protosemantik (also ,Vor-
form“ oder , Vorlaufer“ von Semantik) im Sduglingsalter. Wie diese Methoden genutzt
werden konnen, um Einsichten in das Entstehen des semantischen Wissens zu gewin-
nen, zeigt dieses Kapitel. Es werden die gidngigsten Methoden der Verhaltensfor-
schung dargestellt, die allerdings nur einen ausgewahlten Einblick in die stattfinden-
den Fortschritte auf dem Gebiet der préverbalen Semantik geben. In den
Neurowissenschaften fiihrten die technischen Entwicklungen ebenfalls zu neuen Er-
kenntnissen auf dem Gebiet der frithkindlichen kognitiven und sprachlichen Entwick-
lung (siehe Uberblick in Ménnel, 2008).

Die hier dargestellten Methoden der Verhaltensforschung bauen aufeinander auf
und werden dementsprechend nacheinander vorgestellt. In 2.6 werden einige von
ihnen kritisch betrachtet. Es sei nochmals darauf verwiesen, dass in diesem Kapitel
der Fokus auf der Entwicklung der Semantik liegt. Eine allgemeine Einfiihrung in die
Methoden der Sprachentwicklungsforschung gibt z.B. Bennett-Kastor (1988), die
einen Uberblick dariiber gibt, wie die Sprache eines Kindes erfasst und analysiert
werden kann, wobei der Fokus auf der Sprachproduktion liegt.
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2. Methoden zur Erfassung der frihkindlichen Semantik

2.1 ,Preferential looking'-Paradigma

In einem typischen Setting sitzt das Kind auf dem Schof3 der Bezugsperson und be-
trachtet frontal prasentierte Stimuli (vgl. Abb. 2). Die Stimuli konnen dabei durch
einen Menschen vorgefithrt oder aber auf einem Videofilm aufgezeichnet und auf
dem Bildschirm angezeigt werden. Wéahrend das Kind die Stimuli betrachtet, werden
seine Blickbewegungen aufgenommen und ausgewertet. Diese Methode beinhaltet
zwei Phasen: Eine Phase, in der die Kinder an Stimuli gewohnt oder mit ihnen be-
kannt gemacht werden (Familiarisierungsphase), und eine Testphase, in der die ge-
wohnten Stimuli im Kontrast zu neuen Stimuli dargeboten werden. Die Besonderheit
vom ,preferential looking‘-Paradigma ist, dass in der Testphase zwei Stimulisets
gleichzeitig nebeneinander auf zwei Bildschirmen prasentiert werden. Dies hat den
Hintergrund, dass Kinder im Laufe einer Gewohnungsphase eine Préferenz fiir eines
der beiden Sets entwickeln und diese in der Testphase zeigen.

Die Familiarisierungsphase bewirkt in der Regel eine Préferenz fiir das Bekann-
te. Diese Priferenz wird operationalisiert mit einer lingeren Blickdauer zu einem
der zwei prasentierten Sets.

Dabei ergibt sich die Blickdauer aus der Gesamtsumme aller Blickzeiten zu diesem
Stimulus. Fiir die Auswertung stehen Computerprogramme zur Verfiigung. Dabei wird
die Blickrichtung und -dauer jedes Kindes auf den rechten oder linken Bildschirm auf
Genauigkeit eines Einzelbildes (24 Bilder pro Sekunde) manuell kodiert. Diese Me-
thode ist zeit- und arbeitsintensiv. Je nach Aufnahmewinkel und Schirfe, die man
vom Gesicht des Kindes bekommt, kann es schwierig sein, die Blickrichtungen von-
einander zu unterscheiden. Die Beleuchtung wihrend der Aufnahmen stellt ebenfalls
eine Schwierigkeit dar, weil einerseits die Stimuli im Vordergrund stehen sollen
(weshalb manchmal auch die Raumumgebung nicht beleuchtet wird), andererseits die
Augen eines Kindes gut zu sehen sein sollen. Dies macht es schwierig, den Prozess der
Blickauswertung zu automatisieren. Hier sind die Eye-Tracking-Systeme behilflich.

Die Dauer (Gesamtsumme aller Blickzeiten), mit der das Kind den Prisentation-
sort (Bildschirm oder Biihne) betrachtet, gibt dann Aufschluss dariiber, ob die
dargebotenen Stimulisets unterschiedlich wahrgenommen werden. Insofern kann
mit dem Preferential Looking Paradigma die Fahigkeit zur Diskriminierung gete-
stet werden, also das Vermogen zu erkennen, dass zwei Darbietungen unter-
schiedlich sind.

Ein Beispiel, wie mit dieser Methode die Semantikentwicklung untersucht werden
kann, geben McDonough, Choi, Bowerman und Mandler (1998) mit ihrer Forschung
zu raumlichen Kategorien. Ausgangspunkt fiir die Untersuchung ist die Kritik an der
traditionellen Sicht auf die Semantik als einem mentalen Zuordnungsprozess, in dem
zum Beispiel rdumliche Ausdriicke (wie z.B. rdumliche Prépositionen) rdumlichen
Konzepten zugeordnet werden. Diese Sicht konnte deshalb entstehen, weil die mei-
sten Daten urspriinglich hauptsdchlich Studien zur englischen Sprache entstammten
und somit wenig Variabilitit aufzeigten. Aus der sprachvergleichenden Forschung der
letzten Jahre wissen wir jedoch, dass sich Sprachen in der Konzeptualisierung des



2.1 ,Preferential looking'-Paradigma

Raumes unterscheiden (Choi, McDonough, Bowerman & Mandler, 1999; McDonough,
Choi & Mandler, 2003). Zum Beispiel wird fiir die Behéilter-Relation im Koreanischen
unterschieden, ob etwas lose (,nehta‘) oder passend hineingelegt wird (kkita®). Im
Englischen (,in‘) wird diese Unterscheidung lexikalisch nicht gemacht (siehe Abb. 1).
KKITA = passend
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Abbildung 1: Der Unterschied in rdumlichen Ausdriicken in Bezug zu bestimm-
ten Ereignissen: Wéahrend im Deutschen und im Englischen etwas auf oder in
etwas gelegt wird, wird im Koreanischen unterschieden, ob etwas passend zu-
sammengesteckt oder lose hineingelegt wird (© Frank Hegel).

McDonough und Kolleginnen (1998) haben diesen lexikalischen Unterschied ins Zen-
trum ihrer Untersuchung der préverbalen Semantik gestellt: Wenn rdumliche Konzep-
te bereits vorsprachlich geformt werden, dann eriibrigt sich die traditionelle Zu-
schreibungsaufgabe - auch als ,Mapping‘-Aufgabe bekannt - fiir die Kinder.
Stattdessen wird die Beziehung zwischen Konzepten und sprachlichen Einheiten
komplexer. Dafiir testeten sie praverbale Englisch und Koreanisch lernende Kinder im
Alter von 9-14 Monaten mit der Preferential Looking Methode und untersuchten, ob
sie einen Unterschied zwischen losem und passendem Hineinstecken erkennen. Die
fiir die Semantikentwicklung relevante Hypothese war hier, dass wenn sowohl Eng-
lisch wie auch Koreanisch lernende Kinder einen Unterschied zwischen den Ereignis-
sen sehen (siehe Abb. 1), dann deutet er auf sprachunabhéngige allgemeine Kategori-
en des Raumes hin, die von den Kindern zuerst priverbal geformt, und fiir das
Sprachverhalten in der Zielsprache neu organisiert werden. Diese Hypothese konnten
die Autorinnen bestdtigen (Choi u.a., 1999) und zeigten somit, dass die Beziehung
zwischen Sprache und Denken nicht einseitig (im Sinne eines blofen ,Mappings‘),
sondern komplex ist (McDonough u.a., 1998: 337). Wenn die Konzepte, die vor der
Produktion der Sprache erworben werden, nicht direkt dquivalenten Spracheinheiten
zugeordnet werden konnen, dann ist es fiir die Forschung zur kognitiven Entwicklung
essenziell zu untersuchen, was diese praverbalen Konzepte sind und wie sie fiir das
Erlernen von verschiedenen Sprachen genutzt werden.
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Bezogen auf das Untersuchungsparadigma sei betont, dass die Dauer der Familia-
risierung entscheidend ist: Wenn sie zu lange ausfillt, konnen Kinder daraufhin eher
eine Praferenz fiir das Neue zeigen, weil sie sich an dem familidren ,sattsehen®. Inso-
fern sind die Grenzen von diesem Paradigma zu der Habituation (vgl. 2.5) flieRend.

The direction of a looking preference is largely irrelevant when infants’ discrimination
ability or recognition memory is of primary interest; any deviation from random be-
haviour indicates that a difference between the stimuli has been detected (Houston-
Price & Nakai, 2004: 344, eigene Hervorhebung).

In diesem Sinne testete Quinn (1994) das Begreifen von rdumlichen Konzepten wie
,iber* und ,unter bei 3 bis 4 Monate alten Sduglingen. Er zeigte zuerst einen Punkt in
vier verschiedenen Positionen iiber einer horizontalen Linie. Dann wurden zwei neue
Anzeigen sichtbar: In einer wurde der Punkt im Vergleich zur Familiarisierungsphase
nach rechts oder links versetzt, befand sich aber immer noch iiber der horizontalen
Linie; in der anderen war der Punkt unterhalb der horizontalen Linie zu sehen. Die
untersuchten Sduglinge préferierten es, auf den Punkt unterhalb der Linie zu schauen
und verdeutlichten zugleich, dass sie den Unterschied wahrgenommen haben. Dieser
Befund wurde dahingehend interpretiert, dass Sdauglinge im Alter von 3 bis 4 Mona-
ten einen konzeptuellen Unterschied zwischen ,iiber‘ und ,unter’ machen (ibid). Die
einschldgige Wirkung dieser Studien auf die weitere Forschung zu Sprache und Den-
ken macht einen genauen Blick auf die Forschungsmethode, ihre Operationalisierung
von Konzepten wie auch auf die abhingige Variable, deren Messung Aussagen iiber
mentale Zustidnde erlaubt, notwendig und wird unten vorgenommen.

2.2 ,Split-screen preferential looking'-Paradigma

Diese Methode wurde von George Hollich an der Purdue University entwickelt. Das
,Split-screen preferential looking‘-Paradigma unterscheidet sich vom ,preferential
looking‘-Paradigma insofern, als fiir die Prédsentation ein Projektor verwendet wird,
der mit einer computergenerierten Bildmaske zwei dynamische Bilder von Objekt-
handlungen auf einem Bildschirm zeigt (iiblich waren bis dahin statische Bilder von
einzelnen Objekten).

Auch diese Methode setzt eine Familiarisierung voraus. Das bedeutet, dass die
Teilnehmer an einen bestimmten Stimulus (Objekt, Ereignis, Relation von Objekten)
gewohnt werden. Es wird erwartet, dass die Teilnehmer in der Testphase eine Préfe-
renz fiir den bekannten Stimulus zeigen. Die Abbildung 2 zeigt ein Kind, das zuerst an
das Ereignis des Hineinlegens familiarisiert wird: In beiden Stimulisets wird etwas
lose in einen Behélter hineingelegt (vgl. Choi u.a., 1999; McDonough u.a., 2003).
Beim Test werden dem Kind zwei unterschiedliche Sets prasentiert: In dem einen
wird weiterhin etwas lose hineingelegt, in dem anderen wird es passend in eine Form
hineingesteckt. Es wird erwartet, dass das Kind nach der Familiarisierung eine Prife-
renz fiir das Familidre (also fiir das lose Hineinlegen) zeigt.
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Abbildung 2: Zwei Phasen im Split-screen Preferential Looking Paradigma: (a)
die Familiarisierung mit einem &hnlichen Ereignis (etwas lose in etwas hinein-
legen) sichtbar in beiden Stimulisets; (b) der Test mit zwei unterschiedlichen
Ereignissen: Das Kind zeigt Préiferenz fiir das Familiére.

Ob eine Methode funktioniert oder nicht, wird an der Konsistenz / Einheitlichkeit der
Daten festgestellt und daran, ob die Daten kein zufilliges Verhalten von Kindern
zeigen (Houston-Prince & Nakai, 2004). Meiner Erfahrung nach liefert dieses Para-
digma verwertbare Daten fiir Kinder im Alter von 9 bis 24 Monaten und fiir Kinder in
der Altersgruppe von 30 bis 36 Monaten. Fiir die Altersgruppen von 24 bis 30 und ab
36 Monaten entsprechen die mit dieser Methode erhobenen Daten einer zufilligen
Verteilung. Die split-screen-Methode liefert mit Erwachsenen weniger eindeutige
Daten. Moglicherweise hiangt es mit der Prasentation der dynamischen Bilder zusam-
men, bei denen zu viele kognitive Prozesse aktiviert werden, weshalb die Erwachse-
nen mal auf die Ahnlichkeit der Stimuli im Hinblick auf bestimmte Farben oder For-
men, mal auf den Zweck der Handlung achten. Fiir Kinder jiinger als 9 Monate muss
der Stimulus im Rahmen einer sozialen Interaktion (mit kindgerechter Ansprache)
prasentiert werden, wofiir sich das nichste Paradigma besser eignet.
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2.3 ,Intermodal preferential looking'-Paradigma

Diese Methode wurde im Labor von Roberta Golinkoff und ihren Kollegen entwickelt
(Hirsh-Pasek & Golinkoff, 1996: Kapitel 3). Im Prinzip gleicht sie dem ,split-screen‘-
Paradigma. Zusétzlich zu der Bildprédsentation horen die Kinder jedoch durch einen
Lautsprecher auch verbale Informationen. Die Annahme lautet hier: Wenn Kinder
verstehen, was sie horen, dann werden sie die Szene auf dem Bildschirm wéihlen, die
zu dem Gehorten passt. Wenn zum Beispiel ein Kind hort ,,Wo ist ein Apfel? Kannst
Du einen Apfel sehen?“, dann soll es auf das Stimuliset schauen, auf dem ein Apfel zu
sehen ist. Wenn es das Wort nicht versteht, wird es beide Stimulisets gleich lang (d.h.
ohne Priferenz) betrachten. Diese Methode erlaubt es, das Verstindnis von einfachen
Nomen wie in dem Satz ,,wo ist eine Blume?“ oder Verben wie in dem Satz ,,wo ist das
Springen“ zu testen. Die Methode kann aber auch fiir ein Training genutzt werden, um
Kindern Worter fiir neue Objekte oder Handlungen beizubringen (vgl. Pruden, Hirsh-
Pasek, Golinkoff & Hennon, 2006).

2.4 ,Interactive intermodal preferential looking'-Paradigma

In dieser Variante spielen die Kinder zundchst mit den in der Untersuchung vorkom-
menden Objekten. Dadurch wird ihnen die Moglichkeit gegeben, diese zu manipulie-
ren und zu erkunden. Auch interagieren sie mit dem Experimentator, wodurch sie
bereits an die Testsituation gewohnt werden. In der darauf folgenden Phase zeigt der
Experimentator etwas Neues oder fiihrt einen neuen Namen ein, indem er zum Bei-
spiel sagt ,,Schau’, dies ist ein Doso!“. Anstelle einer Bildschirmprésentation erfolgt in
der Testphase eine Prédsentation der Objekte auf einer Tafel, an der die Objekte befe-
stigt werden. Das Kind wird dann instruiert, eines der beiden Objekte auszuwé&hlen
(z.B. durch ,Finde den Doso!“). Die Annahme bei dieser Methode lautet: Wenn Kinder
den Namen korrekt gelernt haben, dann werden sie das Zielobjekt ldnger als das Ab-
lenkungsobjekt anschauen.

2.5 Habituation

Diese Methode wurde von Marc Bornstein (1985) entwickelt. Die Habituation unter-
scheidet sich vor allem in der ersten Phase vom Preferential Looking. Die Phase der
Familiarisierung (Habituationsphase) dauert linger, d.h. die konzeptuell gleichen
Stimuli werden so lange prisentiert, bis das teilnehmende Kind Ermiidungserschei-
nungen zeigt. Diese werden durch Abwenden des Blickes oder Unruhe (was gleichzei-
tig ebenfalls eine Blickabwendung impliziert) operationalisiert. Die Ermiidung moti-
viert ein Kind, neue Ereignisse wahrzunehmen.

Die Habituationsphase bewirkt eine Priferenz fiir das Neue, also genau umge-
kehrt zu dem Verhalten in dem Preferential Looking Paradigma (vgl. 2.1), in dem
die Teilnehmer eine Priferenz fiir das Familidre zeigen.

In der praktischen Umsetzung eines Habituationsexperimentes wird die Blickdauer zu
jedem einzelnen Stimulus wéhrend der Durchfithrung gemessen, so dass die Blick-
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dauer des Kindes direkt die Prasentation der Stimuli steuert. Zuerst wird dafiir die
individuelle Ausgangsblickdauer auf einen Stimulus berechnet (die sogenannte Base-
line). Diese ergibt sich aus der durchschnittlichen Blickdauer der ersten zwei bis drei
Préasentationen des Stimulus. Wenn das Kind seinen Blick abwendet und nicht auf den
Bildschirm schaut, dann versucht ein Aufmerksamkeitssignal (z.B. ein Klingeln) die
Aufmerksamkeit des Kindes wiederzugewinnen, um anschliefend den Stimulus er-
neut zu zeigen. Reduziert sich die Blickdauer nach wiederholten Prisentationen der
Stimuli auf insgesamt 50 % der Ausgangsblickdauer, wird die Habituationsphase
beendet und ein neuer Stimulus prasentiert. Sehen Kinder in dem neuen Stimulus
einen Unterschied zu dem habituierten Stimulus, so wéichst ihre Aufmerksamkeit
wieder und sie schauen ldnger auf den Bildschirm. Diese Methode wird verwendet,
um herauszufinden, wie Kinder Objekte und Ereignisse verstehen, kategorisieren und
gruppieren. Beispielsweise wurde in einer Studie von Casasola und Cohen (2002)
untersucht, wie praverbale (9-11 Monate) und friihlexikalische (17-19 Monate) Eng-
lisch lernende Kinder raumliche Ereignisse konzeptualisieren. Wie schon in dem oben
genannten Beispiel zum Unterschied zwischen einem passenden und einem losen
Hineinlegen wurden den Kindern rdumliche Relationen wie eine Behdlter-Relation
(ein Objekt wird lose in ein anderes hineingelegt), eine passend-Relation (ein Objekt
wird passend in ein anderes oder auf ein anderes gesteckt) oder Stiitze-Relation (ein
Objekt wird auf ein anderes gelegt) demonstriert. Verkiirzt dargestellt wurden nach
dieser Habituationsphase die Diskriminierungsleistungen getestet, wenn eine neue
Relation gezeigt wurde. Die Ergebnisse zeigten, dass Kinder, die an die Behilter-
Relation habituiert wurden, zuverlédssig zwischen verschiedenen Relationen unter-
scheiden konnten. Das wird als Indiz dafiir genommen, dass Kinder wahrend der
Habituationsphase in der Lage waren, eine Kategorie fiir die Behélter-Relation zu
bilden. Kinder, die an die Stiitze- oder passend-Relation habituiert wurden, reagierten
jedoch nicht auf die Verdnderungen in der Relation. Diese Befunde legen nahe, dass
Kinder die ,Behélter Kategorie vor den Kategorien ,Stiitze‘ oder ,passend‘ erwerben.

2.6  Kritik an ,preferential looking' und Habituation

In allen bisher genannten Paradigmen wird angenommen, dass Kinder eine diskrimi-
native Antwort [discriminative response] auf die Stimulidarbietung geben. Wie oben
bereits angemerkt, wird die abhiingige Variable durch die Blickdauer auf den Présen-
tationsort (Bildschirm oder Biihne) operationalisiert. Die Frage, warum jedoch ein
Kind ein Stimuliset X von einem Stimuliset Y unterscheidet, also zum Beispiel, welche
Eigenschaften fiir den Unterschied ausschlaggebend sind, kann dabei nicht beantwor-
tet werden (Hood, 2001: 1283). Den oben genannten Befund von Quinn (1994), dass
Kinder eher auf einen Punkt unterhalb einer horizontalen Linie schauen, wenn sie
vorher an einen Punkt {iber einer Linie gew6hnt wurden, l&sst nicht nur die Interpre-
tation zu, dass Kinder konzeptuell einen Unterschied zwischen ,unter’ und ,iiber‘ ma-
chen. Auch besteht die Moglichkeit, dass sie das ganze Set (den Punkt mit der Linie
zusammen) als ein Ganzes wahrgenommen haben. Dann unterscheidet sich das Mu-
ster der Familiarisierungsphase rein perzeptuell von dem Muster der Testphase, ohne
Konzepte wie ,unter’ und ,iiber’ heranzuziehen. Die Kinder brauchen lediglich eine
perzeptuelle Anomalie [,perceptual anomaly“] zu entdecken (Keen Clifton, 2001:
299). An diesem konkreten Beispiel von Quinn (1994) werden zwei Probleme deut-
lich: Zum einen werden vor der Experimentdurchfiihrung sehr konkrete Vorstellun-
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gen iiber das konzeptuelle Wissen entwickelt und es wird angenommen, dass durch
einen Punkt iiber oder unter einer Linie ein entsprechendes rdumliches Konzept ope-
rationalisiert werden kann. Diese Operationalisierung ist insofern problematisch, als
sie auf eine sehr spezielle Présentation eingeschrankt ist und zugleich auch beinhal-
tet, dass es ein Konzept zu ,unter‘ und ,iiber‘ gibt. Das heil3t, dass ein festgelegtes Set
an Konzepten (und zudem die Vorstellung, welche Merkmale sie ausmachen) mit der
Operationalisierung einhergeht. Auch wird in diesen Paradigmen nicht beachtet, dass
Kinder von ihrer motorischen Kognition her bestimmte Neigungen haben, z.B. auf
Bewegung zu reagieren (siehe 4.1.2). Es wére daher wiinschenswert, dass diese Fa-
higkeiten im Design der Stimuli ihre Beriicksichtigung finden.

Zum anderen besteht das Problem, dass es im Grunde eine unbestimmte Anzahl
von Faktoren gibt, die eine diskriminative Antwort erkldren konnten. Daher ist bei
der Generalisierung der Ergebnisse, die iiber die Stimuli hinausgehen, Vorsicht gebo-
ten. Hood (2001: 1283) kritisiert an der Habituationsmethode, dass man nicht einmal
genau weild, was ,looking time truly reflects“, geschweige denn, ob das Blickverhal-
ten die richtige Wahl ist, um das Wissen eines Kindes zu messen. Seine Kritik bezieht
sich auf einen Unterschied zwischen perzeptuellem und kognitivem Wissen. Demnach
ist die Fahigkeit zur Diskriminierung nicht mit dem allgemeinen Wissen gleichzuset-
zen (Hood, 2001: 1281). Ahnlich argumentiert Keen Clifton (2001: 303), wenn sie
schreibt, dass die Fahigkeit, perzeptuelle Unterschiede wahrzunehmen nicht dem
Gebrauch des Wissens zur Problemldsung entspricht. Es empfeht sich daher, Leistun-
gen zu testen, die iiber die Laborsituationen hinausgehen und sowohl der Variabilitét
im Verhalten als auch der Situiertheit gerechter werden (siehe z.B. Amano, Kezuka &
Yamamoto, 2004 oder Gliga & Csibra, 2009 als positive Beispiele).

Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die generelle Ableitung der theoretischen Impli-
kationen aus preferential looking und Habituationsstudien: Diese fokussierten ledig-
lich darauf, zu beschreiben, was sich entwickelt (also welche Fahigkeiten), wobei sie
jedoch die Prozesse ignorieren, die zu dieser Entwicklung fiihren.

2.7  Object-examination task

Eine weitere Methode, friihes Wissen zu testen, bietet die Objektuntersuchung (Mand-
ler & McDonough, 1998). Diese Methode eignet sich fiir Kinder, die sicher im Stuhl
sitzen und Objekte manuell erkunden kénnen, also etwa ab dem Alter von 7 Mona-
ten. Auch in diesem Paradigma geht eine Familiarisierungsphase der Testphase vor-
aus. In der Familiarisierungsphase bekommen die Kinder verschiedene Exemplare
einer Kategorie vorgelegt. In der Studie von Mandler und McDonough (1998) waren
es vier Spielzeuge aus der Kategorie ,Tiere‘. Diese wurden eins nach dem anderen auf
den Tisch vor das Kind gelegt. Das Kind durfte die Objekte fiir 20 Sekunden frei er-
kunden. Diese Prasentation von vier Objekten nacheinander wurde achtmal wieder-
holt. Danach wurden dem Kind zwei Testobjekte nacheinander vorgelegt (jeweils fiir
20 Sekunden). Das erste Testobjekt gehorte der gleichen Kategorie wie die familiari-
sierten vier Objekte an und war somit auch ein Tier. Das zweite Testobjekt war ein
Exemplar einer anderen Kategorie, z.B. ein Flugzeug, das zu der Kategorie ,Fahrzeug’
gehort. Die Annahme lautete, dass Kinder das zweite Testobjekt signifikant ldnger
untersuchen werden als das erste Testobjekt, wenn sie die Unterschiede zwischen den
Kategorien wahrnehmen. Kinder zeigen hier ein diskriminierendes Verhalten, weil fiir
die Lange des Erkundens die Neuigkeit des Objektes entscheidend ist.
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Mit dieser Methode zeigten Mandler und McDonough (1998), dass Kinder bereits
im Alter von 7 (aber vor allem mit 9) Monaten Objekte nicht nur nach ihren AuRer-
lichkeiten, sondern vor allem nach ihren Funktionen kategorisieren. Das duf3erte sich
dadurch, dass sie Tiere anders als Fahrzeuge betrachteten, obwohl sich die Objekte
optisch dhnelten (z.B. hatte ein Flugzeug eine dhnliche Spannweite seiner Fliigel wie
ein Vogel). Den funktionalen Unterschied bemerkten Kinder nicht nur zwischen be-
lebten und unbelebten Objekten, sondern sie machten auch feinere Unterschiede
zwischen unbelebten Objekten (wie Mdbeln und Fahrzeugen).

Die Ergebnisse iiberraschen sogar noch mehr, wenn man sich vor Augen fiihrt,
dass die untersuchten Kinder bei allen Stimuli-Kategorien (egal ob als unbelebt oder
belebt gemeint) Spielzeug-Nachbildungen von realen Objekten, somit eigentlich un-
belebte Objekte, in die Hand nahmen. Insofern kann davon ausgegangen werden,
dass mit dieser Methode ein Wissen von Kindern zum Vorschein kam, das bereits
verfestigt ist und sogar auf symbolische Reprasentanten (Spielzeuge) iibertragen wird.

2.8 Semantisches Priming

Eine recht neue Methode von Arias-Trejo und Plunkett (2009) geht vom Untersu-
chungsparadigma des intermodal preferential looking aus, um herauszufinden, wie
sich das semantische Wissen von 18 und 21 Monate alten Kindern aufbaut. Die Auto-
ren machen sich dabei die Idee zunutze, dass Worter zu bestimmten Kategorien geho-
ren. Zum Beispiel gehor das Wort ,,Hund“ zu der Kategorie ,Tiere‘ und ist somit mit
einem anderen Wort aus dieser Kategorie wie z.B. ,Katze“ semantisch verwandt. Die
zugrundeliegende Vorstellung ist hier, dass Worter untereinander semantische Netz-
werke bilden. Wenn Worter untereinander verbunden sind, dann ist es moglich, das
eine Wort durch das andere hervorzulocken.

Wie Studien mit Erwachsenen zeigen, kann eine Reaktion auf ein Zielwort schnel-
ler und genauer erfolgen, wenn dieses vorher durch ein unmittelbar vorangehen-
des und semantisch verbundenes Wort angebahnt wird (Meyer & Schvaneveldt,
1971). Diese Anbahnung wird semantisches Priming genannt [vom engl. to prime,
anbahnen].

Statt wie bei dem ,intermodal preferential looking* ein Zielwort gleichzeitig zu zwei
Bildern zu présentieren, horten Kinder in der Studie von Arias-Trejo und Plunkett
(2009) zwei Worter bevor die Bilder gezeigt wurden: Zuerst wurde ein sogenannter
Prime geduBert und kurz danach das Zielwort (siehe Tabelle 1). Dabei gab es zwei
Bedingungen: Die zwei Worter standen entweder in einer semantischen assoziativen
Verbindung zueinander (wie z.B. Hund und Katze) oder waren nicht assoziativ mit-
einander verbunden (z.B. Hund und Apfel oder Tiger und Bahn). Nachdem die Kinder
die beiden Worter gehort haben, wurden ihnen die Bilder gezeigt.

Mit dem Experiment war es somit moglich zu evaluieren, ob Kinder auf die se-
mantische Verwandtheit zwischen Wortern wie ,Katze“ und ,,Hund“ anders reagier-
ten als auf Worter, die von einer visuellen Prasentation unterstiitzt wurden. Fiir diese
visuelle Prasentation wurden den Kindern zwei Bilder gezeigt (z.B. ein Hund als Ziel-
objekt und eine Tiir als Ablenker). Kurz bevor die Bilder erschienen, horte das Kind
ein Prime-Wort, das entweder semantisch verwandt war (z.B. ,Katze“) oder nicht
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verwandt war (z.B. ,,Schaukel“). Einige Millisekunden nach dem Prime-Wort horte
das Kind das Zielwort, das die zwei folgenden Bilder ankiindigte (z.B. ,,Hund“). Diese
Fille wurden mit denen verglichen, in denen das Bild unbenannt blieb oder nur mit
einem Aufmerksamkeitswort (,,Look!“) angekiindigt wurde. Die Autoren stellten dabei
folgende Hypothese auf: Wenn der Effekt des Primings eher durch die Beziehung
zwischen den Wortpaaren (Hund und Katze) vermittelt wird als durch eine direkte
Priferenz des genanntes Zielobjektes, dann sollte der Effekt nur in der Bedingung
auftauchen, in der das Zielobjekt benannt wird.

Bedingung Erklarung

Prime-Zielobjekt »cat® ist semantisch verwandt mit ,,dog*,
. I saw a cat ... dog .
[Prime-Target] und das Wort ,,dog“ wird genannt

»cat® ist semantisch verwandt mit ,,dog*;
Prime-Blick Isaw a cat .. look das Wort ,,dog* (mit Bezug auf das Ziel-
[Prime-Look] bild) wird aber nicht genannt, stattdessen

wird ,look“ gesagt

Neutral-Zielobjekt
[Neutral-Target]

,swing“ steht zu ,, dog“ nicht in Beziehung,

287 6L BN oo €053 ,dog“ wird aber genannt

,swing“ steht zu ,,dog“ nicht in Beziehung;
Neutral-Blick I saw a swin look das Wort ,,dog“ (mit Bezug auf das Ziel-
[Neutral-Look] & bild) wird aber nicht genannt, stattdessen
wird ,,look“ gesagt

Tabelle 1: Die vier untersuchten Bedingungen in der Studie von Arias-Trejo &
Plunkett (2009): Nach einer sprachlichen Anbahnung sahen die Kinder zwei
Bilder (das Zielobjekt, z.B. einen Hund, und einen Ablenker, z.B. eine Tiir).

Die Muster der Blickbewegungen zeigten, dass 18 Monate alte Kinder mit Praferenz
auf das Zielobjekt schauten, wenn es vorher benannt wurde — egal ob es durch se-
mantisch verwandte oder unverwandte Begriffe angekiindigt wurde. Sie zeigten keine
Systematik in ihren Blickbewegungen, wenn das Zielobjekt ungenannt blieb (Arias-
Trejo & Plunkett, 2009: 3638). Dagegen schauten die dlteren, 21 Monate alten Kinder
das Zielobjekt praferiert nur in der Prime-Zielobjekt Bedingung an, in denen das Ziel-
objekt mit einem semantisch verwandten Wort geprimt wurde.

Die Autoren schlussfolgern aus den Ergebnissen, dass 21-Monatige beginnen, As-
soziationen zwischen den Lexemen zu bilden, was darauf hindeutet, dass das seman-
tische Wissen sich in Netzwerken aufbaut, denen thematische und taxonomische Be-
ziehungen zwischen den Wortern zugrunde liegen. Frithe Worter kann man sich wie
Inseln vorstellen: ,lexical concepts are ,islands‘ in semantic space®“ (ibid: 3646), die
sich erst spater untereinander verbinden und zu einem ,system of meanings“ (ibid)
werden. Es bleibt eine offene Forschungsfrage, wie es zu den Verbindungen zwischen
den Inseln kommt.



2.9 Verstandnistests

2.9 Verstandnistests

Beziiglich der Frage, was ein Kind unter einem bestimmten Wort versteht, bedienen
sich viele Forscher expliziter Antworten von Kindern. Solche Studien haben nicht nur
das Ziel, die Semantik eines Wortes, sondern héufig auch die zugrundeliegende Kon-
zeptualisierung zu untersuchen. Bereits in der Methode des ,intermodal preferential
looking‘ wird vorausgesetzt, dass Kinder auf die Frage ,,Wo ist ein Ball?“ durch ihr
Blickverhalten antworten, also dass sich die Semantik eines Wortes im Blickverhalten
des Kindes widerspiegelt. Forscher, die sich diese Methode zunutze machen, gehen
also davon aus, dass man mithilfe von Verstindnistests (z.B. in Pruden u.a., 2006) das
Wissen der Kinder iiber neuerworbene Worter ab einem Alter von 10 Monaten testen
kann, wenn sich die Aufmerksamkeit der Kinder mit einer direkten Frage auf ein
semantisch passendes Objekt lenken lasst.

Egal zu welchem Alter sie durchgefiihrt werden, handelt es sich bei den Ver-
stindnistests meistens um eine Auswahl [engl.: selection], die die Kinder durch
ihr Blickverhalten, ihre Zeigegeste oder durch eine Greifbewegung nach dem Ob-
jekt treffen. Das Verstédndnis ist im Vergleich zur Produktion deshalb schwieriger
zu testen, weil unter ,Verstindnis“ sehr unterschiedliche Auspriagungen des Wis-
sens aufgefasst werden. So kann z.B. das Wiedererkennen bei einer Suchaufgabe
eine sehr rudimentire Form des Verstehens sein, wogegen eine Ubertragung des
Konzepts notig ist, um ein Wort auf ein dhnliches — aber noch nie gesehenes — Ex-
emplar anzuwenden. In diesem Sinne dienen Verstdndnistests immer einem hand-
lungsbezogenen / pragmatischen Zweck (z.B. eine Suchaufgabe).

Erst spéter in der kindlichen Entwicklung, mit frithestens 15 Monaten (laut Markman,
Wasow & Hansen, 2003), kann man die Zeigegeste eines Kindes als zuverléssiges
Antwortverhalten nutzen, mit der das Kind auf das semantisch passende Objekt (mei-
stens sind es mehrere, die zur Auswahl stehen) referieren kann. Mit dieser Art von
Antwort lasst sich klaren, wie sich die Referenz des Wortes entwickelt, d.h. auf wel-
ches der vorgegebenen Objekte Kinder das gesagte Wort beziehen. Eine Reihe von
Studien belegte auf diese Weise, dass Kinder — wenn ihnen ein neues Objekt vorgelegt
und mit einem Wort benannt wird — dieses neue Wort auf das ganze Objekt und nicht
lediglich auf seine Teile beziehen (z.B. Markman & Wachtel, 1988; siehe 4.1.4).

2.9.1 Pragmatik der Wortverstandnistests

Generell ist zur Frage-Antwort-Methode anzumerken, dass die Pragmatik dieser Test-
aufgabe fiir junge Kinder bekannt sein muss, um sie erfolgreich anwenden zu kénnen.
Bei dlteren Kindern kann man eher davon ausgehen, dass sie auf eine Frage mit einer
Antwort reagieren konnen. Von jungen Kindern kann man jedoch nur dann eine sinn-
volle Antwort auf eine Frage bekommen, wenn sie iiberhaupt wissen, dass sie gefragt
werden, und dass sie als Antwort entweder etwas sagen oder auf etwas zeigen sollen.
Dies kann dadurch gewahrleistet sein, dass in einer sogenannten Aufwéarmphase ge-
priift wird, ob Kinder diese Aufgabe verstehen und sich wie erwartet verhalten kon-
nen. Ein gutes Beispiel fiir solch einen Vortest beschreiben Floor und Akhtar (2006);
bevor sie mit ihrem eigentlichen Experiment beginnen, werden die Kinder mit der
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