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Person und Perspektivitit
Kooperation und soziale Kognition beim Menschen

Ein wesentliches Bestimmungsstiick von Personalitit ist das Verstehen von
Perspektiven. Perspektiven verstehen und wechseln zu konnen erlaubt, andere
Menschen in einem Male zu verstehen und mit ihnen zu kooperieren, wie es fiir
die Ausbildung von Personalitit notwendig ist (vgl. Kannetzky 2007; Stekeler-
Weithofer 2007). Dabei ist das Bedingungsverhiltnis von Perspektivitit und
Kooperationsvermdgen kein einseitiges. Vielmehr ist die menschliche Fahigkeit
zur Perspektiviibernahme auf dialektische Art mit der Fahigkeit zur Kooperation
verkoppelt: Zum einen ist sie Voraussetzung fiir kooperatives Handeln, zugleich
kann sich ein Verstindnis von Perspektiven erst im Rahmen gemeinsamer
Aufmerksamkeit und gemeinsamer Handlungen entfalten. Doch nicht nur das
Verstehen von und Kooperieren mit anderen Individuen hingt wesentlich mit
dem Verstehen von Perspektiven zusammen. Auch die Ausbildung einer
personalen Identitéit, und damit ein traditionell als Wesenszug von Personalitét
angesehener Aspekt ist eng an Perspektivitit gebunden: erst das Verstehen von
Perspektiven ermdglicht autobiographische Erinnerung und dadurch ein Sein ,in
der Zeit' (Heidegger 1929/1993). Ich beginne mit einem Vergleich der sozial-
kognitiven Fahigkeiten von Mensch und Affe. Dieser wird zeigen, dass sich der
Mensch vor allen Dingen durch seine Fahigkeit zur Teilnahme an kooperativen
und kommunikativen Handlungen auszeichnet. Diese kollektiven Handlungen
bilden den notwendigen Rahmen, innerhalb dessen der Mensch in der
Ontogenese seine einzigartigen Fahigkeiten zur Perspektiviibernahme entwickeln
und erproben kann.

Nicholas Humphrey (1976) postuliert in seiner sozialen-Intelligenzhypothese,
dass der Motor fiir die kognitive Evolution der Primaten sozialer Wettbewerb
sei. Dieser kompetitive Aspekt wurde auch in spiteren Arbeiten hervorgehoben,
in denen von ,Primatenpolitik (de Waal 1982) und Macchiavellischer
Intelligenz die Rede war (Byrne & Whiten 1988). Die Idee, die diese Ansitze
vereint, ist die Annahme eines , Wettrennens‘, in dem die Individuen versuchen
einander auszustechen — mit der Folge eines evolutiondren Vorteils fiir die
trickreicheren Individuen. Etwa zur gleichen Zeit wie Humphreys These ist Lev
Vygotskys allgemeine Kulturtheorie erstmalig in englischer Sprache erschienen
(1978). Auch Vygotsky betont den sozialen Aspekt von Handeln und Denken,
doch er richtet sein Augenmerk primér auf kooperative Phanomene wie Kultur,
Kommunikation und Erziehung und befasst sich mit ontogenetischen anstatt
phylogenetischen Prozessen. Vygotsky argumentiert, dass die kognitiven
Féhigkeiten von menschlichen Kindern durch den Umgang mit anderen
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Teilnehmern der Kultur, sowie mit Artefakten und Symbolen, die fiir den
gemeinschaftlichen Gebrauch bereitgestellt sind, sozial konstruiert werden. In
seinen Arbeiten finden sich nirgends Hinweise auf Wettbewerb; die Betonung
liegt fast ausschlieBlich auf der Rolle kooperativer Interaktionen fiir die
Entwicklung kognitiver Fahigkeiten.

Die Auflosung dieses scheinbaren Widerspruchs — der Betonung von Wettbe-
werb einerseits, von Kooperation andererseits — liegt auf der Hand: Humphrey
und Nachfolger haben sich hauptsdchlich mit nicht-menschlichen Primaten
befasst, wihrend Vygotsky fast ausschlieBlich von Menschen sprach. Unter den
Primaten stechen die Menschen als kooperative Spezies hervor, da Menschen in
sozialen Gemeinschaften leben, die sich durch kulturelle Institutionen und Prak-
tiken mit gemeinsamen Zielen und ausdifferenzierten Rollenverteilungen aus-
zeichnen (Richerson & Boyd 2005). Die versohnende These lautet also, dass die
Kognition von Primaten generell durch soziale Kompetition angetrieben wird,
dass aber die einzigartigen Formen menschlichen Denkens, die solche Dinge er-
moglichen wie komplexe Technologien, kulturelle Institutionen und Symbol-
systeme, in und durch soziale Kooperation hervorgebracht werden (Tomasello,
Carpenter, Call, Behne & Moll 2005).

1 Die soziale Kognition von Grofiaffen

Die sozial-kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Spezies sind an die For-
men der Interaktion ihrer Mitglieder angepasst. Einige soziale Spezies besitzen
nur sehr eingeschrinkte sozial-kognitive Féhigkeiten. Bei vielen Tieren be-
schrinken sich diese Féhigkeiten beispielsweise darauf, andere als belebt
wahrzunehmen — da alles was sie tun ist, sich in rdumlicher Néhe zu ihren
Artgenossen aufzuhalten und in einfacher Weise auf sie zu reagieren. Fiir
sozialere Spezies allerdings, deren Interaktionen mit Artgenossen komplexer
sind und diverse ,Umgangsstrategien‘ einschlieBen, ist es wichtig, etwas von der
Zielgerichtetheit des Verhaltens und der Wahrnehmung ihres Gegeniiber zu
verstehen. Nicht-menschliche Primaten haben zwar diese Féahigkeiten, allerdings
legen neuere Studien nahe, dass sich diese Fahigkeiten nur im Kontext
wettbewerbsorientierter ~ Situationen, nicht jedoch in  kooperativen
Zusammenhingen zeigen.

Affen verstehen etwas von der visuellen Wahrnehmung ihrer Artgenossen.
Wenn ein anderer Affe oder ein Mensch in eine bestimmte Richtung blickt,
schauen Affen ebenfalls in diese Richtung — offenbar um zu sehen, was dort ist.
Sie folgen auch dem Blick eines Menschen an Orte, die aulerhalb ihres unmittel-
baren Sichtfeldes liegen (z.B. hinter Barrieren) und durch Bewegung erschlossen
werden miissen (Bréduer, Call & Tomasello 2005; Tomasello, Hare & Agnetta
1999). Doch dem Blick anderer zu folgen, sei es auch an verdeckte Orte, verlangt
noch kein tieferes Verstindnis von Sehen. Eine einfache Interpretation solcher
Befunde wird auch durch die Ergebnisse von zwei weiteren Versuchsanord-
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nungen nahegelegt. So testeten Povinelli und Eddy (1996) junge Schimpansen
hinsichtlich ihres Verstdndnisses, wie Menschen korperlich positioniert sein
miissen, damit gestische Kommunikation mit ihnen mdglich ist (sieche auch
Povinelli, Bierschwale & Cech 1999; Reaux, Theall & Povinelli 1999). Es wurde
untersucht, an welchen von zwei Experimentatoren sich die Affen wendeten, um
Futter zu erbetteln. Einer der beiden Menschen konnte den Affen gut sehen, der
andere Mensch hingegen konnte ihn aus diversen Griinden nicht sehen. Die Af-
fen unterschieden nicht zwischen den beiden Experimentatoren — sie bettelten
beide mit gleicher Haufigkeit an, unabhédngig davon, ob einer der beiden eine
Augenbinde trug (wihrend der andere eine gleiche Binde iiber dem Mund trug),
einen Eimer iiber dem Kopf trug (im Gegensatz zu einem auf der Schulter getra-
genen Eimer), oder mit dem Riicken zum Tier stand (wéhrend der andere zwar
auch mit dem Riicken zum Tier stand, aber gleichzeitig tiber die Schulter zum
Tier schaute).

Die zweite Versuchsanordnung, die Affen Probleme bereitet, ist das soge-
nannte ,Object-Choice-Paradigma‘. Mehrere Experimente unterschiedlicher For-
schergruppen haben gezeigt, dass Schimpansen den hinweisenden Blick eines
Menschen nicht nutzen kénnen, um herauszufinden, in welchem von mehreren
Behiltern sich Futter befindet. Call, Hare und Tomasello (1998) stellten zwei un-
durchsichtige Behilter vor die Schimpansen, von denen einer Futter enthielt (wo-
bei die Schimpansen aus fritherem Training wussten, dass sie nur einen Behilter
wéhlen konnen). Der Experimentator schaute dann mehrmals zu dem gefiillten
Behilter. Keiner der sechs getesteten Schimpansen konnte sich den mitteilenden
Blick des Menschen fiir die Futtersuche zunutze machen. Tomasello, Call und
Gluckman (1997) und Call, Agnetta und Tomasello (2000) haben den Test mit
einer Reihe weiterer visueller Gesten durchgefiihrt, wie z.B. dem Fingerzeig, und
erzielten ebenfalls negative Ergebnisse (sieche auch Povinelli et al. 1999; Itakura,
Agnetta, Hare & Tomasello 1999). Povinelli und Kollegen schlossen daraus,
dass Affen nichts von der visuellen Wahrnehmung anderer verstehen.

Doch dieser Schluss ist voreilig. In einer Serie von Experimenten haben
Hare, Call, Agnetta und Tomasello (2000) gezeigt, dass Schimpansen sehr wohl
verstehen, was ein anderer sieht und was nicht — wenn der Test in Konkurrenz
um Futter stattfindet. Der Aufbau war wie folgt: Ein subdominanter und ein do-
minanter Affe standen sich in einigem Abstand gegeniiber. Ein Stiick Futter lag
so zwischen ihnen, dass beide es gut sehen konnten. In einigen Fillen allerdings
konnte der subdominante Affe ein weiteres Stiick Futter sehen, das der dominan-
te Affe aufgrund einer Barriere nicht sehen konnte. Das subdominante Tier
schlug Vorteil aus dieser Situation, indem es dasjenige Futter, das der dominante
Affe sehen konnte, konsequent mied und sich nur dasjenige Futter holte, das fiir
den dominanten Affen nicht sichtbar war.

Dieses Ergebnis legt nahe, dass Affen in Situationen des Wettbewerbs meist
wissen, was ein anderer sehen kann und was nicht. (Siehe auch Hare, Call und
Tomasello, im Druck, die gezeigt haben, dass sich Schimpansen Futter in einer
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Weise ndhern, dass sie dabei von ihrem Konkurrenten nicht gesehen werden.)
Die Frage ist also, warum Affen in den eingangs genannten
Versuchsanordnungen (Gesture-Choice-Paradigma und Object-Choice-Paradig-
ma) so schlecht abschneiden. Der Schliissel liegt m.E. im Aufbau der Experi-
mente, die entweder kooperative Kommunikation oder Wettbewerb seitens der
Affen voraussetzen. Die im Object-Choice-Paradigma konstruierte Situation, in
der ein Mensch versucht einen Affen {iber den Ort von Futter zu informieren, ist
eine hochst unnatiirliche Situation, da Affen normalerweise mit ihren Artgenos-
sen in Konkurrenz um Futter stehen. Der Fingerzeig oder der hinweisende Blick
wird nicht als kommunikativer Hinweis verstanden, weil ein Artgenosse der-
artige Hilfestellungen nicht geben wiirde. Der ausgestreckte Zeigefinger und der
Blick ,verraten in den Augen des Affen nichts. Interessanterweise folgen die
Affen mit ihren Augen dem Blick bzw. Fingerzeig des Menschen zu dem Behil-
ter, in dem das Futter ist. Aber ihr Verstindnis hort an dieser Stelle auf. Das
Zeigen auf den Eimer wird von ihnen nicht als Hinweis auf den Eimer qua Be-
hélter von Futter verstanden. Ich werde auf diesen Punkt zuriickkommen.

Im Gesture-Choice-Paradigma werden Affen vor die Wahl gestellt, mit wel-
chem von zwei Menschen sie bevorzugt interagieren. Ein Kritikpunkt an dem
Versuch ist, dass keine dringende Notwendigkeit besteht, den einen Menschen
dem anderen vorzuziehen, da prinzipiell beide der Aufforderung des Affen Folge
leisten konnen. Die Tatsache, dass einer der beiden Menschen den Affen im
Moment des Bettelns nicht sieht, ist nicht so erheblich, denn auch dieser aktuell
nicht-sehende Mensch bleibt adressierbar und kann mittels taktiler oder
vokalischer Aufforderung leicht dazu gebracht werden, dem Affen
Aufmerksamkeit zu schenken. In einem Experiment mit dhnlicher Struktur, in
dem auf das Moment des Wiahlens zwischen zwei Individuen verzichtet wurde,
haben Schimpansen tatséchlich deutlich besser abgeschnitten (Kaminski, Call &
Tomasello 2004).

Affen verstehen nicht nur, was ein anderer im jeweiligen Moment sehen kann
und was nicht. Sie wissen auch, was ein anderer vor einigen Momenten gesehen
hat und was nicht. Hare, Call und Tomasello (2001) verwendeten in ihrer Studie
erneut das Paradigma, in dem ein rangniedrigerer Affe mit einem ranghéheren
um Futter konkurriert. In diesem Experiment beobachtete der subdominante
Affe, wie ein Experimentator ein Stiick Futter (aus der Perspektive des subdo-
minanten Affen) vor einer Barriere platzierte. Wiahrend das Futter platziert
wurde, war das Fenster des dominanten Affen entweder verschlossen, so dass
dieser das Ereignis nicht sehen konnte, oder sein Fenster war offen, so dass der
dominante Affe genau sehen konnte, wie das Futter hinter die Barriere gelegt
wurde. Das Ergebnis war, dass der subdominante Affe das Futter mied, wenn der
dominante Affe gesehen hatte, dass es hinter die Barriere platziert worden war.
Wenn hingegen das Fenster des dominanten Affen verschlossen gewesen war,
holte sich das subdominante Tier zielsicher das versteckte Fressen. Das
Versténdnis der Affen hinsichtlich der Wahrnehmung ihrer Artgenossen ist also
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nicht auf den gegenwirtigen Moment beschrénkt ist. Sie wissen, was andere vor
einigen Momenten gesehen haben und wie sie sich auf Grundlage ihrer Wahr-
nehmung verhalten werden.

2 Die soziale Kognition von Kindern

Im Alter von einem Jahr folgen Kinder dem Blick eines anderen — auch an Orte,
die auBerhalb ihres unmittelbaren visuellen Feldes liegen, wie z.B. hinter Barrie-
ren (Moll & Tomasello 2004). Ein rudimentéres Verstdndnis von visueller
Wahrnehmung ist also bereits in diesem jungen Alter gegeben. Wie bei den
Affen ist dieser Befund fiir sich genommen allerdings vorsichtig zu
interpretieren. Er zeigt lediglich, dass Kinder verstehen, dass der Erwachsene
hinter der Barriere etwas sieht. Und sie haben offenbar auch die nétige
Motivation oder Neugier, sich dieses anzuschauen — auch wenn das bedeutet,
einige Meter zu krabbeln oder zu laufen. Kinder im Alter von einem Jahr
verstehen also, dass andere etwas sehen, wenn sie aufmerksam an einen Ort
blicken.

Kurz nach ihrem ersten Geburtstag, mit 14 Monaten, 16sen sie problemlos die
bereits erwdhnte Object-Choice-Aufgabe. Das Kind sitzt einem Erwachsenen ge-
geniiber, der zwei Behéltnisse vor sich stehen hat. Der Erwachsene weist mit
dem Zeigefinger auf einen der beiden undurchsichtigen Behilter. Die Kinder, die
nur einmal wahlen diirfen, entscheiden sich eindeutig fiir den richtigen Behélter
und finden darin ein kleines Spielzeug (Behne, Carpenter & Tomasello 2005).
Diese Aufgabe scheint zunichst sehr simpel zu sein. Doch wir haben bereits ge-
sehen, dass Affen erstaunliche Schwierigkeiten mit ihr haben — aller Voraussicht
nach, weil der Aufgabe eine kommunikative Struktur zugrundeliegt. Wenn das
Kind dem Finger oder auch dem kommunikativen Blick des Erwachsenen zu
dem Behilter folgt, geht es davon aus, dass dieser in irgendeiner Weise relevant
fiir das gemeinsame Unterfangen sein muss — sonst wire nicht auf ihn verwiesen
worden. Im Rahmen des zuvor etablierten Spiels des Suchens und Findens (mit
den Rollen des Suchenden und des Helfenden) ist kein komplexer Inferenz-
prozess notwendig, um zu verstehen, dass der Erwachsene auf den Eimer oder
Becher qua Behilter eines interessanten Gegenstandes referiert.

Ebenfalls mit 14 Monaten begreifen Kinder, was ein anderer aus fritherer Er-
fahrung kennt bzw. nicht kennt. Basierend auf einer von Tomasello und Haberl
(2003) erarbeiteten Prozedur lieBen Moll und Tomasello (2007) einen Erwachse-
nen und ein Kind eine Minute lang mit einem unbekannten Spielzeug spielen.
Darauthin spielten sie in der gleichen Art und Weise mit einem zweiten, eben-
falls unbekannten Spielzeug. Nach Beendigung des Spiels verlieB der Erwachse-
ne den Raum. Das Kind spielte dann in seiner Abwesenheit mit einem Assisten-
ten mit einem dritten Spielzeug. Schlielich kehrte der Erwachsene zuriick und
blickte auf ein Tablett, auf dem alle drei Spielzeuge lagen: die beiden ihm ver-
trauten Spielzeuge und dasjenige, was in diesem Moment neu fiir ihn war. Ohne
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auf ein bestimmtes Spielzeug zu schauen oder zu zeigen, driickte er seine freu-
dige Uberraschung aus (,,0h, guck mal! Guck mal da, das da!*) und forderte das
Kind auf, ihm ,das‘ zu geben.

Das Ergebnis war, dass sowohl 14 als auch 18 Monate alte Kinder dem Er-
wachsenen iiberzufillig hdufig den Gegenstand gaben, der neu fiir den Erwach-
senen war — obwohl sie selbst mit allen drei Gegenstinden gleichermaBlen ver-
traut waren. Diverse Kontrollbedingungen schlieBen aus, dass die Kinder
schlichtweg eine Priaferenz flir den ihnen zuletzt prasentierten Gegenstand hatten.
Sie wahlten systematisch denjenigen Gegenstand aus, der dem anderen unbe-
kannt war — unabhéngig von der Position des Gegenstands in der zeitlichen Ab-
folge. Ein- bis Eineinhalbjdhrige wissen also, was ein anderer aus vergangener
Erfahrung kennt und was nicht. Und sie wissen, dass Menschen mit Uberra-
schung reagieren, wenn sie etwas Neues erblicken.

Einjdhrige Kinder verstehen also Aufgaben, die den mit Affen
durchgefiihrten Tests vergleichbar zu sein scheinen. Allerdings unterscheiden
sich die Studien mit Kindern dahingehend, dass sie nicht kompetitives, sondern
kooperatives Verhalten sowie ein basales Verstindnis von Kooperation
voraussetzen. Wihrend sich die sozial-kognitiven Fahigkeiten der Affen in
kompetitiven Zusammenhingen zeigen, treten die der Kinder eher in
kooperativen und kommunikativen Situationen zutage. Der Unterschied
zwischen den beiden Spezies sollte sich daher besonders klar in Aufgaben
zeigen, in denen Kooperation und Kommunikation unmittelbarer For-
schungsgegenstand sind.

3 Kooperative Aktivitiiten

Die Individuen fast jeder Primatenspezies zeigen Gruppenaktivititen in der einen
oder anderen Form. Es handelt sich um Gruppenaktivitdten, sofern sie in einem
weiten Sinne ko-operativ sind und eine gewisse behaviorale Ko-ordination der
Individuen verlangt. Allerdings richten wir hier das Augenmerk auf Kooperation
im engeren Sinne, wobei wir uns an einer angepassten Variante von Bratmans
(1992) Charakterisierung ,gemeinsamer Aktivititen® (shared cooperative
activities) orientieren. Gemeinsame Aktivititen sind hauptsdchlich durch drei
verbundene Merkmale gekennzeichnet. Erstens teilen die Ko-Akteure ein
gemeinsames Ziel, zu dem sie sich gegenseitig verpflichtet haben (joint
commitment). Zweitens nehmen sie reziproke oder komplementire Rollen in der
gemeinsamen Aktivitdt ein. Drittens sollten sie prinzipiell willens und zu einem
gewissen Grad in der Lage sein, die anderen Akteure bei der Ausfiihrung ihrer
Rolle zu unterstiitzen.

Ein bekanntes Beispiel, das oft als Evidenz fiir Kooperation im Tierreich an-
gefithrt wird, ist das Jagen der Schimpansen. Boesch und Kollegen (Boesch &
Boesch 1989; Boesch & Boesch-Achermann 2000; Boesch 2005) beobachteten
Schimpansen im Tai-Wald bei ihrer Jagd auf arboreale Beute, insbesondere klei-
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nere Affen. Laut den Forschern nehmen die Tiere komplementére Rollen in ihrer
Jagd ein. Wihrend ein Individuum, der driver, die Beute in eine bestimmte Rich-
tung jagt, stellen die blocker sicher, dass sie nicht in eine andere Richtung ent-
wischt. SchlieBlich 1duft der ambusher vor die Beute und versperrt ihr den Weg.
Wenn die Aktivitit auf diese Weise konzeptualisiert wird, sieht es natiirlich so
aus, als handele es sich um eine gemeinsame Aktivitit wie oben gekennzeichnet
— die Rollenverteilung gilt als gegeben und lésst eine gegenseitige Verpflichtung
auf ein gemeinsames Ziel plausibel erscheinen. Allerdings ist fragwiirdig, ob
dies das angemessene Vokabular ist. Eine sparsamere und angesichts der oben
genannten Unterschiede von Affen und Kindern plausiblere Charakterisierung
des Jagdereignisses ist unserer Ansicht nach folgende: Jedes Tier fiillt eine ver-
bleibende raumliche Liicke, so dass die Beute schrittweise eingegrenzt wird,
nicht dank eines gemeinsamen Vorhabens oder einer Rollenaufteilung der Tiere,
sondern als kontingente Folge ihres je individuellen Handelns. Das Verhalten der
Tiere lasst sich wohl dennoch als Gruppenaktivitdt bezeichnen, da die Schimpan-
sen ihre Verhaltensweisen mit denen der anderen raum-zeitlich koordinieren. Ein
von Bratman ,Aufeinander-Reagieren® (mutual responsiveness) genanntes not-
wendiges, aber lange nicht hinreichendes Kriterium fiir gemeinsame Aktivitét
wird von den Affen also erfiillt. Jedoch fehlt die gegenseitige Verpflichtung zu
einem tiibergeordneten Ziel und die Aufteilung in komplementire Rollen. Dies
legen auch die Ergebnisse von Studien nahe, in denen die Fahigkeit zur
Kooperation bei Affen experimentell untersucht wurde.

So testeten Warneken, Chen und Tomasello (2006) drei junge von Men-
schenhand aufgezogene Schimpansen mit vier verschiedenen
Kooperationsaufgaben. In zwei dieser Aufgaben versuchte ein menschlicher
Experimentator mit dem Schimpansen gemeinsam ein Problem zu 16sen (z.B.
Futter aus einem Apparat zu entnehmen). In den anderen beiden Aufgaben
versuchte er, mit dem Affen spielerisch zu kooperieren. Zwei Variablen wurden
untersucht: das Niveau der behavioralen Koordination der Affen mit dem
Experimentator und das  Verhalten der Affen in sogenannten
Unterbrechungsphasen, in denen der Versuchsleiter plotzlich seine Tatigkeit
unterbrach. Dabei ergab sich ein klares Bild: In den Problemldseaufgaben
koordinierten die Affen ihr Verhalten relativ gut mit dem des Versuchsleiters,
denn sie gelangten hdufig zum Ziel (z.B. extrahierten sie erfolgreich das Futter
aus dem Apparat). Allerdings zeigten sie keinerlei Interesse an den sozialen
Spielen — hier koordinierten sie ihre Verhaltensweisen gar nicht oder kaum mit
ihrem Gegeniiber. Von besonderem Interesse ist ihr Verhalten, wenn der
Versuchsleiter seine Aktivitit aussetzte. In keinem dieser Fille versuchte ein
Affe, den Partner zu ,reanimieren’ und zur Wiederaufnahme seiner Tatigkeit zu
bewegen. Es lag also offenbar keine Kooperation vor.

In einer analogen Studie mit Kindern im Alter von 18 und 24 Monaten war
dies ganz anders (Warneken et al. 2006). Die Kinder kooperierten mit dem Er-
wachsenen gleichermaflen in Problemldseaufgaben und Spielen. Z.B. erfreuten
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sich die Kinder an einem Trampolinspiel, das einfach darin bestand, einen Tisch-
tennisball auf einem Trampolin zum Hiipfen zu bringen, indem beide Personen
gleichzeitig die ihnen zugewandte Seite des Trampolins festhielten und auf- und
ab bewegten. Wenn der Erwachsene seine Tatigkeit wihrend des Spiels oder der
Aufgabe unterbrach, unternahm jedes der Kinder mindestens einmal den
Versuch, ihn zur Wiederaufnahme seiner Tétigkeit zu bewegen. Beispielsweise
nahmen die Kinder die Hand des Erwachsenen und legten sie auf den Apparat,
oder sie zogen ihn am Armel. Die ilteren, zweijahrigen Kinder machten auch
verbale Aufforderungen. Im Gegensatz zu den Affen finden wir also schon bei
den 1-2jdhrigen genuine, wenn auch einfache Formen kooperativen Handelns:
die Kinder ,erinnern‘ den abtriinnigen Partner an das gemeinsame Unterfangen
und fordern ihn auf, seine Rolle wieder aufzunehmen. Dariiber hinaus zeigte
sich, dass Kinder bereits etwas von der normativen Struktur sozialer Spiele
verstehen. In einem der Spiele verwendeten sie konsequent eine Biichse, um
damit einen aus einer Rohre fallenden Baustein aufzufangen. Sie hitten ebenso
die Hand benutzen kdnnen, aber da ihnen die Rolle des Fiangers mit der Biichse
vorgemacht worden war, hielten sie diese offenbar fiir ein konstitutives Element
des Spiels. Affen hingegen, welchen das gleiche Spiel demonstriert wurde,
fingen den Baustein mit der Hand auf — wenn sie sich tiberhaupt in die Rolle des
Féngers begaben.

Es scheint also im Gegensatz zu Affen bei Menschen bereits im Alter von 18
Monaten die Moglichkeit einer gegenseitigen Verpflichtung auf ein ge-
meinsames Ziel zu geben. Das zweite Kriterium fiir Kooperation, wie wir sie
hier definieren, ist Rollentausch. Eine kooperative Handlung umschlieft
reziproke Rollen mitsamt der Mdglichkeit der Akteure, die Rollen (tatsdchlich
oder virtuell) zu tauschen, und gegebenenfalls dem anderen in seine Rolle
hineinzuverhelfen. Dies impliziert eine Art holistisches Verstindnis jedes
Partners fiir die gesamte Kollaboration, nicht nur ein Verstindnis des jeweils
eigenen Rollenverhaltens. Auf den ersten Blick scheinen Affen in einer Studie
von Povinelli, Nelson und Boysen (1992) ein solches Verstindnis gezeigt zu
haben. In dieser Studie wurden Affen in einer von zwei Rollen eines
kooperativen Spiels trainiert. Einige Schimpansen erlernten die Rolle des
Hinweisenden, der dem Versuchsleiter zeigte, wo sich ein Stiick Futter befindet.
Die anderen Schimpansen wurden in der komplementiren Rolle des Holenden
trainiert, der das Futter von dort holte, wohin der Versuchsleiter gezeigt hatte.
Als die Schimpansen ihre Rolle bis zu einem bestimmten Grad beherrschten,
initiierte der Versuchsleiter einen Rollentausch und die Frage war, ob der
Schimpanse spontan die nicht-trainierte Rolle des Menschen iibernehmen wiirde.
Einer der Schimpansen, der als Hinweisender trainiert worden war, wechselte
problemlos in die Rolle des Holenden. Allerdings ist zu vermuten, dass dieses
Tier dank seiner intensiven Kontakte zu Menschen die hinweisende Geste bereits
vor der Durchfithrung der Studie verstand. Zwei weitere Individuen wechselten
scheinbar spontan in die Rolle des Hinweisenden. Es ist aber anzunehmen, dass
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diese Affen keine kommunikativen Hinweise gaben, sondern blof} ihre Korper in
Richtung des Fressens orientierten.

Eine besser kontrollierte Studie zum Rollenwechsel ist die von Tomasello
und Carpenter (2005) mit drei jungen, von Menschenhand aufgezogenen Schim-
pansen. Den Tieren wurden verschiedene Handlungen mit vier Objektpaaren, je-
weils aus einer ,Basis‘ und einem ,Akteur® bestehend, demonstriert. Der Experi-
mentator demonstrierte fiir jedes der Objektpaare, wie ,Basis® und ,Akteur® zu-
sammengehorten. Z.B. legte er ,Tigger® auf ein Tablett und setzte ,Winnie the
Pooh* in ein Auto. Dann streckte er dem Affen den Basisgegenstand entgegen
und bot ihm an, die entsprechende Handlung mit dem ,Akteur® auszufiihren.
Fiihrte der Affe die Handlung nicht spontan aus, dann wurde er vom Experi-
mentator durch Vokalisation aufgefordert bzw. in der Ausfiihrung der Handlung
unterstiitzt. Um die Fahigkeit zum Rollentausch zu untersuchen, gab der Experi-
mentator dem Affen danach die ,Basis‘, um zu beobachten, ob die Affen diese
zur Ergénzung mit dem ,Akteur® anbieten wiirden. Zwei der drei Affen hielten
zwar irgendwann die ,Basis® bereit. Allerdings taten sie dies nicht spontan, son-
dern erst nach Aufforderung. In keinem Fall war ihr Verhalten von einem Blick
zum Experimentator begleitet. Ein Blick zum Gegeniiber ist allerdings ein
Schliisselkriterium fiir die Handlungsform des Anbietens (Bates 1979; Camaioni,
1993). Es gab also keinen eindeutigen Hinweis darauf, dass die Schimpansen ei-
nen Rollentausch vornahmen.

Eine analoge Studie mit 12 und 18 Monate alten Kindern wurde von Carpen-
ter, Tomasello und Striano (2005) durchgefiihrt. Wie in der Studie mit den
Schimpansen wurden Situationen gestaltet, in denen ein Erwachsener dem Kind
einen Eimer entgegenstreckte, in den das Kind einen Gegenstand legen sollte.
Nachdem das Kind dieser Aufforderung nachkam, legte der Erwachsene den
Eimer neben das Kind und hielt den Gegenstand hoch. Selbst die Einjdhrigen
streckten dem Erwachsenen spontan den Eimer entgegen und blickten ihrem Ge-
geniiber zeitgleich ins Gesicht — offensichtlich in der Erwartung, dass nun der
Erwachsene die Rolle iibernehmen wiirde (,,Jetzt Du!*). Das Verhalten der Kin-
der ist also als Aktualisierung der Handlungsform ,Anbieten‘ zu interpretieren.

Schimpansen scheinen, im Gegensatz zu einjdhrigen Menschenkindern, die
ersten beiden Kriterien fiir Kooperation nicht zu erfiillen. Sie teilen keine ge-
meinsamen Ziele und wechseln nicht spontan zwischen verschiedenen Rollen
innerhalb einer gemeinsamen Tétigkeit. Das dritte Kriterium ist, dass die Partner
einer Kooperation sich bei Bedarf gegenseitig helfen. In zwei aktuellen Studien
halfen Schimpansen einander nicht bei der Beschaffung von Futter (Jensen,
Hare, Call & Tomasello 2006; Silk et al. 2005). Aber da Futter eine klassische
Ressource ist, um die Affen zu kdmpfen gewohnt sind, sollte Hilfeleistung bei
Affen eher in anderen Kontexten untersucht werden. In einer Studie von
Warneken und Tomasello (2006) beobachteten drei junge Schimpansen, wie ein
Mensch mehrfach dabei scheiterte, einen Handlungsversuch erfolgreich zuende
zu bringen. Beispielsweise konnte der Mensch an benétigte Gegenstinde nicht
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heranreichen, wurde durch Barrieren auf seinem Weg zum Ziel aufgehalten, war
ungeschickt oder bediente sich ungeeigneter Mittel zur Erreichung des
erwiinschten Ziels. Die Schimpansen halfen nur in einem einzigen Fall: sie
gaben dem Menschen auBlerhalb seiner Reichweite liegende Gegensténde.

In einer analogen Studie sahen 18 und 24 Monate alte Kinder den Erwachse-
nen aus denselben Griinden scheitern (Warneken & Tomasello 2006). Die
Kinder halfen dem Ungliicklichen auf verschiedene Weise. Sie ridumten
Hindernisse aus dem Weg, zeigten ihm das nétige Mittel zum Zweck, holten ihm
Gegenstinde, an die er nicht heranreichen konnte etc. Im Unterschied zu den
Affen gaben die Kinder dem Erwachsenen flexibel diejenige Hilfestellung, die er
in der gegebenen Situation bendtigte.

Ich schlieBe aus diesen Befunden, dass Schimpansen trotz solcher Phinome-
ne wie der Gruppenjagd iiber keine Wir-Intentionalitét verfiigen. Sie gehen keine
gegenseitige Verpflichtung auf ein gemeinsames Ziel ein, und sie nehmen keine
als reziprok verstandenen Rollen ein. SchlieBlich zeigen sie nur sehr begrenzte
Féhigkeiten, anderen zu helfen — was ebenfalls eine notwendige Voraussetzung
fiir kooperatives Handeln im relevanten Sinne ist. Menschliche Kinder hingegen
sind zu genuinen Wir-Leistungen und kooperativem Handeln bereits im Alter
von 14 bis 18 Monaten in der Lage. Sie ,erinnern‘ ihren Partner an das ge-
meinsame, {ibergeordnete Ziel, falls dieser seinen Beitrag nicht leistet, sie wech-
seln und verstehen die zu einer gemeinsamen Aktivitit gehorenden Rollen und
bei Bedarf helfen sie ihrem Partner bei der Ausfiihrung seiner Rolle.

4 Kommunikation

Eine besondere Form kooperativer Aktivitdt ist Kommunikation. Schimpansen
nutzen non-verbale Gesten in verschiedenen Kontexten. Oftmals werden diese
Gesten nicht einfach durch bestimmte Stimuli ausgelost, sondern intentional ein-
gesetzt — beispielsweise um eine Kabbelei mit einem Artgenossen zu initiieren
(mittels des Hebens eines Armes vor den Augen des Gegeniibers). Dass derarti-
ges Verhalten intentional und flexibel auftritt und insofern als Geste verstanden
werden kann, lasst sich z.B. daran erkennen, dass Affen visuelle Gesten nur dann
verwenden, wenn ihr Gegeniiber sie auch sehen kann (z.B., Kaminski, Call &
Tomasello 2004). Aufgrund dieser Féhigkeiten ist man geneigt anzunehmen,
dass Affen Gesten auch einsetzen, um andere Affen auf Gegenstéinde oder Ereig-
nisse aufmerksam zu machen, beispielsweise durch das Zeigen auf diese Gegen-
stinde oder Ereignisse. Es gibt allerdings keine einzige reliable Dokumentation
eines Falls, in dem ein Affe einem anderen im Freiland etwas gezeigt hétte. In
Gefangenschaft lebende Affen haben es durch ihren Umgang mit Menschen ge-
lernt, in einigen Situationen zu zeigen. Leavens und Hopkins (1998, 2005) fiihr-
ten eine Studie durch, in der ein Mensch ein Stiick Futter au3erhalb der Reich-
weite des Affen platzierte und dann den Raum verlieB. Als ein anderer Mensch
den Raum betrat, zeigten die Affen auf den Ort des Futters, damit der Mensch
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ihm das Futter gebe (Zeigen erfolgte hier meist mit der ganzen Hand). Akkultu-
rierte Affen zeigen gelegentlich auch fiir Menschen, damit diese ihnen Zugang
zu einem Ort mit Futter verschaffen (Savage-Rumbaugh 1990), und einige
Orang-Utans zeigten einem Menschen ein Werkzeug, das dieser dann benutzen
sollte, um Futter fiir den Affen zu besorgen (Call & Tomasello 1994).

Gesetzt den Fall, dass sie Kontakt mit Menschen gewohnt sind, zeigen Affen
also gelegentlich auf Gegenstinde. Jedoch nutzen sie diese manuelle Geste aus-
schlieBlich imperativisch — indem sie entweder direkt auf den begehrten Gegen-
stand zeigen oder den Menschen auffordern, bestimmte notwendige Bedingun-
gen zur Erlangung des Gegenstands herzustellen. Akkulturierte Affen haben
durch ihre Erfahrung mit Menschen gelernt, dass diese von instrumentellem Nut-
zen sind und sich als ,social tools® eignen (der Terminus wurde von Bates,
Camaioni & Volterra 1975, eingefiihrt). Hingegen ist nie beobachtet worden, wie
ein Affe einem Menschen oder einem anderen Affen etwas deklarativisch gezeigt
hétte — d.h., um mit ihm die Aufmerksamkeit auf etwas zu teilen oder ihn iiber
etwas zu informieren, wie Menschen es oft tun. Um zu erkldren, warum Affen
einander nichts zeigen, miissen wir zur notwendigen Verstehensleistung im
bereits erwidhnten Object-Choice-Paradigma  zuriickgehen. Wenn  der
Erwachsene auf einen der Behilter zeigt, weill das Kind, dass der Behilter in
irgendeiner Form relevant fiir die gemeinsame Unternehmung sein muss. Das
Kind geht von der Hilfsbereitschaft seines Gegeniibers aus und versteht die
Referenz auf den Eimer in seiner Funktion als Behilter aufgrund der pra-
etabliertierten kooperativen Rollenaufteilung in ,Suchender und ,Helfender‘.
Das Verstehen der Zeigegeste erfordert also einen von den Akteuren gemeinsam
hergestellten Bezugsrahmen. Da Affen einen solchen gemeinsamen
Bezugsrahmen nicht herstellen, verstehen sie Zeigegesten nicht und zeigen auch
selbst nicht.

Kinder hingegen verstehen im Alter von etwa einem Jahr nicht nur die Zeige-
gesten anderer, sie produzieren diese Geste auch bereits selbst. Liszkowski und
Kollegen (Liszkowski, Carpenter, Henning, Striano und Tomasello 2004; Lisz-
kowski, Carpenter, Striano und Tomasello 2006) haben in einer Serie von
Experimenten gezeigt, dass schon die ersten Zeigegesten Einjéhriger aus ver-
schiedenen Motiven generiert werden, wie z.B. um Aufmerksamkeit oder Inter-
esse zu teilen. Uber die klassische Dichotomie von imperativisch und deklarati-
visch motivierten Zeigegesten hinaus wurde auch festgestellt, dass Einjdhrige
andere Menschen mittels der Zeigegeste iiber Dinge informieren, die fiir diese
relevant sind. Bspw. zeigten sie einem Erwachsenen einen Gegenstand, den
dieser verzweifelt suchte. In der menschlichen Ontogenese wird also von Beginn
an der Fingerzeig fiir ganz unterschiedliche kommunikative Zwecke und nicht
blof3 imperativisch verwendet.
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5 Das Teilen von Erfahrung und Perspektive

Wir finden also, dass Kleinkinder im Gegensatz zu Affen in der Lage sind, ge-
meinsam zu handeln und zu kooperieren — wobei mit Kooperation nicht nur ko-
ordiniertes Operieren an Gegenstinden, sondern auch sprachliches und nicht-
sprachliches  Sich-Mitteilen und Einander-auf-etwas-aufmerkam-Machen
gemeint ist. Die biologische Adaption des Menschen fiir kollektive
Intentionalitdt macht sich schon friith in der Ontogenese bemerkbar: kurz nach
dem ersten Geburtstag verfolgen Kinder mit anderen gemeinsame Ziele und
Absichten, helfen anderen und kommunizieren mit ihnen.

Hinsichtlich des Verstehens einfacher Zusammenhinge von Wahrnehmen
und Handeln hingegen scheinen die Affen den Kleinkindern in nichts
nachzustehen — im Gegenteil. Wie die Experimente von Hare et al. (2000, 2001)
zeigen, wissen Affen genau, was ein anderer sehen kann und was nicht, und wie
er auf Grundlage seiner visuellen Wahrnehmung agiert. Kindern scheint es
dagegen vergleichsweise schwer zu fallen zu verstehen, was eine anwesende
Person im jeweiligen Moment sehen kann und was nicht. In einer Studie von
Moll und Tomasello (2006) konnten 18 und 24 Monate alte Kinder von ihrer
Position im Raum zwei gleichentfernte Gegenstinde problemlos sehen. Ein
Erwachsener, der den Raum betrat, konnte allerdings nur einen der beiden
Gegenstinde sehen — der andere wurde durch eine Sichtbarriere verdeckt. Der
Erwachsene blickte umher und tat so, als ob er einen Gegenstand suchte und bat
das Kind um Hilfe. Nur die zweijéhrigen Kinder wihlten iiberzuféllig haufig den
Gegenstand, der fiir den Erwachsenen verdeckt war. Die 18 Monate alten Kinder
hingegen wihlten die beiden Spielzeuge mit gleicher Héaufigkeit aus. Weitere
Studien mit aktiven Messmethoden (also solchen, bei denen das Kind etwas tun
muss) legen ebenfalls den Schluss nahe, dass Kinder unter 2 bis 2einhalb Jahren
nicht wissen, was ein anderer sehen kann und was nicht.

Dieses Ergebnis ist erstaunlich, wenn man bedenkt, dass bereits Einjihrige
wissen, was ein anderer aus fritherer Erfahrung kennt und was nicht. Intuitiv
wiirde man meinen, es sei leichter zu beurteilen, was jemand in diesem Moment
sehen kann, als anzugeben, was jemand in der Vergangenheit wahrgenommen
hat und daher zum jetzigen Zeitpunkt kennt. Letzteres scheint anspruchsvoller,
weil es nicht durch bloBe Kalkulation des Blickwinkels erkldrt werden kann. Es
erfordert eine gewisse Erinnerung an vergangene Ereignisse, inklusive der Aus-
richtung der Aufmerksamkeit und des Interesses des anderen. Und dennoch ist es
ein robustes Befundmuster, dass Kinder verstehen, was jemand kennt, bevor sie
verstehen, was jemand sehen kann. In einer Studie von Moll, Koring, Carpenter
und Tomasello (2006) #uBerte ein Erwachsener freudige Uberraschung, wihrend
er auf eine bestimmte Stelle eines grolen Spielzeugs schaute. Je nach experimen-
teller Bedingung hatte der Erwachsene zuvor entweder mit dem Kind zusammen
das Spielzeug eine Weile exploriert, oder das Kind hatte mit einem Assistenten
mit diesem Spielzeug gespielt, wihrend der Erwachsene abwesend war. In jenem
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Fall kannte der Erwachsene also das Spielzeug bereits aus vergangener Erfah-
rung, in diesem Fall sah er es zum ersten Mal. 14 Monate alte Kinder ,interpre-
tierten® die freudige Uberraschung des Erwachsenen unterschiedlich in Abhén-
gigkeit davon, was vorher passiert war. War dem Erwachsenen das Spielzeug be-
reits bekannt, so blickten sie im Raum umbher, offensichtlich auf der Suche nach
einem anderen potentiellen Gegenstand. Altere, zweijéhrige Probanden inspizier-
ten das Spielzeug genauer und betrachteten auffillige Details daran. War das
Spielzeug fiir den Erwachsenen neu, verhielten sich die Kinder nicht so.
Stattdessen zeigten sie auf das Spielzeug als Ganzes, benannten es oder reichten
es dem Erwachsenen.

Einjahrige verstehen also, was jemand anderes aus vergangener Erfahrung
kennt auf reliable und flexible Weise. Sie demonstrieren dieses Verstindnis in
einer Reihe von verschiedenen experimentellen Anordnungen. Es bleibt also die
Frage, wie es zu erkléren ist, dass Kinder verstehen lernen, was jemand kennt,
bevor sie begreifen, was jemand sehen kann und was nicht.

Meine These lautet, dass sich dieses Befundmuster durch die Fahigkeit des
Menschen zu Kooperation und gemeinsamen Erfahrungen erkldren ldsst. Die
Idee ist, dass ein gemeinsames Erleben von Ereignissen und Teilen von
Erfahrungen mit einem anderen dem Kind einen gemeinsamen Raum von
Erfahrungen erdffnet, der dann als selbstverstindliche Basis seiner Handlungen
dient. Zur Veranschaulichung miissen wir uns die Situation in den verschiedenen
Tests noch einmal vor Augen fithren. In der Studie von Moll und Tomasello
(2006), in der ein Erwachsener einen Gegenstand sucht, den er nicht sehen kann,
sind Kind, Gegenstinde und Erwachsener ,ko-prisent* (Schiitz 1966). AuBlerdem
kommuniziert der Erwachsene mit dem Kind. In diesem Fall, so die These, geht
das Kind davon aus, dass dem Erwachsenen all das zugénglich sein muss, was
dem Kind auch zuginglich ist. Schiitz (1962) spricht von der Grundannahme
reziproker Perspektiven und eines gemeinsamen Referenzrahmens. Die gemein-
same Anwesenheit sowie das Miteinander-Kommunizieren geben dem Kind
Grund zur Annahme geteilter perzeptiver Erfahrungen. Die Barriere, die dem
Erwachsenen den Blick auf einen der beiden Gegenstinde verwehrt, wird dabei
vom Kind iibersehen. Was in den Augen des Kindes primédr wichtig und
offensichtlich zu sein scheint, ist der soziale Umgang und die geteilte Situation.
Die aufgrund der gemeinsamen Présenz und des sozialen Austausches giiltig und
angemessen erscheinende Grundannahme gemeinsamer Perspektiven wird dabei
falschlicherweise auf die Perzeptivitit der anwesenden Gegenstinde ausgeweitet.

In dem Paradigma von Moll und Tomasello (2007) ist die Situation ganz an-
ders. Hier beschéftigen sich Kind und Erwachsener zu gegebener Zeit mit einem
Gegenstand. Nachdem sie zwei Spielzeuge in Folge gemeinsam exploriert haben,
verldsst der Erwachsene den Raum. In seiner Abwesenheit wird dem Kind ein
drittes Spielzeug préasentiert. Dies ist dasjenige Spielzeug, auf welches der Er-
wachsene schlieB8lich bei seiner Riickkehr aufmerksam wird, weil es neu fiir ihn
ist. In diesem Test gibt es keinen Gegenstand, der dem Erwachsenen trotz Anwe-
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senheit verborgen bleibt. Immer wenn Kind und Erwachsener ko-présent sind
und kommunizieren, geht das Kind richtig in der Annahme, das zu dieser Zeit
prisentische und saliente Spielzeug konne als ,common knowledge® gelten. Hier
fithrt also eine implizite Grundannahme des Kindes, es kdnne von einer gemein-
samen Kenntnis der Gegenstinde ausgehen, solange es mit dem anderen inter-
agiert, zu dem richtigen Ergebnis (die ersten beiden Spielzeuge gelten als be-
kannt, das dritte jedoch nicht, weil der andere abwesend war, als es présentiert
wurde). In einer Reihe von Folgestudien habe ich die These untersucht, dass in
diesem Paradigma das gemeinsame Spiel mit den bekannten Gegenstidnden fiir
das Ergebnis ausschlaggebend ist. In diesen Folgestudien hat sich der Erwachse-
ne wie in der zuvor genannten Studie mit zwei Spielzeugen nacheinander be-
kannt gemacht. Im Gegensatz zur oben erwahnten Prozedur hat er die Gegen-
stinde allerdings nicht gemeinsam mit dem Kind exploriert, sondern er spielte
allein mit ihnen in einigem Abstand zum Kind, das ihm dabei zusah. Wie zuvor
verlie der Erwachsene nach Beendigung des Spiels den Raum und dem Kind
wurde ein dritter Gegenstand gezeigt. Wieder kam der Erwachsene zuriick und
reagierte mit freudiger Uberraschung, wihrend er auf das Tablett mit allen drei
Spielzeugen schaute. In dieser Situation, in der Erwachsener und Kind die dem
Erwachsenen bekannten Spielzeuge getrennt explorierten, waren 14-Monate alte
Kinder nicht in der Lage, die mehrdeutige Aufforderung des Erwachsenen zu
deuten. Sie wihlten die Spielzeuge zufillig aus (Moll, Carpenter & Tomasello,
im Druck). Diese Studien zeigen, dass das kleinkindliche Verstindnis dessen,
womit andere vertraut sind und was sie kennen, seinen Ausgang in gemeinsamen
Aufmerksamkeitsbeziigen nimmt. Einjdhrige Kinder wissen, womit ,wir® ge-
spielt haben, und womit ,wir‘ nicht gespielt haben. Aber sie verstehen noch
nicht, womit sich jemand vertraut macht, wenn dies auflerhalb eines gemeinsa-
men Bezugsrahmens, d.h. ohne aktive Beteiligung des Kindes geschieht.

Die Differenz zwischen dem Verstehen von Kenntnis versus dem Verstehen
visueller Wahrnehmung kann also dadurch erklirt werden, dass die Fahigkeit zu
gemeinsamer Erfahrung in dem einen Fall hilfreich, in dem anderen Fall aber ir-
refithrend ist. Bei divergierenden visuellen Perspektiven (ich sehe etwas, was Du
nicht siehst) tduschen Koprisenz und Kommunikation iiber die Divergenz hin-
weg. Obwohl Du ,gleich da vorne® stehst und mit mir redest, gibt es dennoch
etwas, was mir, nicht aber Dir zugénglich ist.

Die zentrale Behauptung geht allerdings hieriiber hinaus. Die These lautet,
dass Partizipation an gemeinsamen Aktivititen mit gemeinsamen Zielen die
menschliche Kognition fundamental pragt und Perspektivitdt zuallererst ermog-
licht. Bis jetzt war in diesem Aufsatz von Perspektivverstindnis in einem weiten
Sinn die Rede. So wurde von Perspektiviibernahme gesprochen, wenn es darum
ging zu verstehen, was ein anderer sieht oder kennt und was nicht. Wie Perner
und Kollegen (Perner, Brandl & Garnham 2003) allerdings darlegen, liegt ein
Unterschied in der Perspektive nur dann vor, wenn zwei Personen ein und
denselben Gegenstand — ein Ding, eine Situation, eine Szenerie, ein Ereignis etc.
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— unterschiedlich sehen oder reprasentieren. Wenn ich aus dem Fenster auf den
Baum im Garten schaue, und ein anderer schaut zur selben Zeit aus dem Fenster
auf die Schaukel im Garten, dann haben wir es nicht mit unterschiedlichen
Perspektiven zu tun, sondern mit unterschiedlichen Wahrnehmungsgegen-
stinden. Ein Unterschied in der Perspektive lige dann vor, wenn ich den Baum
als ,Baum‘, der andere aber als ,Erle‘ betrachtet (konzeptueller Perspektiv-
unterschied), oder wenn sich von meinem Fenster aus betrachtet der Baum rechts
von der Schaukel befindet, wihrend aus Sicht des Fensters meines Nachbarn der
Baum links von der Schaukel steht (visueller Perspektivunterschied). Die aspek-
tuelle Form oder das ,Wie‘ des Betrachteten oder Reprisentierten macht die
Perspektive aus. Es muss also erst ein Gegenstand gemeinsam fixiert werden,
hinsichtlich dessen sich die Perspektiven (perzeptuell oder konzeptuell)
unterscheiden. Das Teilen von Erfahrungen in kooperativen Zusammenhéingen
schafft also erst die Bedingung der Moglichkeit von Perspektivunterschieden,
denn zunidchst muss ein gemeinsamer Gegenstand der Handlung oder
Betrachtung konstituiert werden. Erst beziiglich eines Gemeinsamen,
intersubjektiv Geteilten gibt es einen Unterschied in der Perspektive.

Wie oben dargelegt, kann nur der Mensch Erfahrungen mit seinen Artgenos-
sen teilen und Gemeinsamkeit herstellen. Somit ist auch Perspektivitit ein spezi-
fisch menschliches Phdnomen. Wir haben gesehen, dass Affen zwar verstehen,
was ein anderer Affe sehen kann und was nicht. Doch kein Affe versteht, wie ein
anderer einen bestimmten Gegenstand, eine Szenerie oder ein Ereignis sieht.
Dieses Vermogen zur Perspektiviibernahme im engeren Sinne entwickelt sich in
der menschlichen Ontogenese mit zirka 4 Jahren, wenn Kinder in der Lage sind,
folgende Dinge zu verstehen: (1) dass ein bestimmtes Ding simultan fiir mich ein
,Eimer‘ sein kann, wihrend es fiir mein Gegeniiber ein ,blauer Plastikzylinder*
ist (konzeptuelle Perspektiviibernahme); (2) dass der Eimer fiir mich rechts von
der Schaufel liegt, fiir mein Gegeniiber aber links von der Schaufel (visuelle Per-
spektiviibernahme); (3) dass mein Gegeniiber filschlicherweise annehmen kann,
dass sich die Schaufel im Eimer befindet, obwohl ich weil3, dass sie sich nicht
mehr darin befindet (Verstehen von falschen Annahmen); (4) dass dieser ,irre-
fiihrende Gegenstand® hier zunichst wie ein Stein aussieht, sich aber bei ndherem
Hinsehen bzw. Anfiihlen als Schwamm erweist (Appearance-Reality-Perspektiv-
iibernahme).

Nun ist die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme keineswegs nur fiir das Ver-
stehen anderer Personen wichtig. Auch fiir die eigene Entwicklung zur Person ist
ein Verstidndnis von Perspektiven unerlésslich. Ein Zusammenhang von Persona-
litdt und Perspektivitdt wird bereits durch die semantische Ndhe der Worte ange-
deutet, auf welche die beiden Begriffe etymologisch zuriickgehen: ,personare’
(durchklingen, -tonen) respektive ,perspectare‘ (durchsehen, -blicken). Ein viel-
diskutierter Aspekt personaler Identitit ist ein Bewusstsein seiner selbst, welches
die eigene Vergangenheit umspannt (z.B. Locke 1860; siche Kannetzky 2007).
Meines Erachtens kann dieses Bewusstsein iiber die eigene Vergangenheit nur
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durch Perspektiviibernahme entwickelt werden. In etwa dem gleichen Alter, in
dem Kinder die Fahigkeit erwerben, sich in die Perspektive anderer zu versetzen,
verschwindet auch die sogenannte ,infantile Amnesie‘. Kaum jemand kann sich
an Ereignisse erinnern, die im Alter von 0 bis 3einhalb Jahre stattgefunden
haben. Laut Perner und Ruffman (1995) ist dies nicht etwa darauf zuriickzufiih-
ren, dass sich Kleinkinder kurzfristig an Ereignisse erinnern kdnnen, diese dann
aber schnell wieder vergessen. Stattdessen fehle Kindern bis zu einem Alter von
etwa 4 Jahren generell eine bestimmte Form des Erinnerns: das ,episodische Ge-
ddchtnis‘. Die synchrone Entwicklung des episodischen Gedichtnisses und der
Féhigkeit zur Perspektiviibernahme in diesem Alter erklért sich moglicherweise
dadurch, dass episodisches Erinnern der Ubernahme einer anderen, nicht-aktuel-
len Perspektive gleichkommt. Die phinomenale Qualitit von episodischer Erin-
nerung ist dadurch gekennzeichnet, dass man etwas als ,,von einem selbst zu
fritherer Zeit erfahren™ wiedererkennt (James 1982). Um sich an frithere Ereig-
nisse in diesem Sinne erinnern zu kdnnen, muss man sich in die eigene Perspek-
tive zum Zeitpunkt des Erlebens versetzen. Die durch diese ,intra-personale‘ Per-
spektiviibernahme ermoglichte Erinnerung an frithere Erfahrungen stiftet perso-
nale Einheit, indem sie autobiographische Erinnerung und somit Vergangenheit
schafft.  Stekeler-Weithofer (2007) verdeutlicht die Bedeutung von
Vergangenheit fiir personale Einheit mit folgendem Vergleich: So wie die rdum-
liche Verbundenheit der ,einzelnen Wasserorte® einen Fluss ausmachen, so wird
die Einheit der Person durch die zeitliche Gekniipftheit einzelner Empfindungen
an die Vergangenheit gesichert. Die These, dass Perspektiviibernahme
Zeitlichkeit schafft, ist wiederum vertrdglich mit Befunden aus der Entwick-
lungspsychologie, die auch fiir ein fundamentales Verstdndnis von Zeitlichkeit
das Alter von 4 Jahren als eine Schwelle erscheinen lassen. In diesem Alter kon-
nen Kinder erstmalig angeben, welche von mehreren unterschiedlich stark
gefiillten Sanduhren zuerst/zuletzt abgelaufen sein wird, und, nachdem sie
durchgelaufen sind, welche der Sanduhren am kiirzesten/ldngsten brauchte, um
abzulaufen (Bischof-Ko&hler 2000). Im gleichen Alter beginnen sie im sogenann-
ten Belohnungs-Aufschub-Paradigma besonnene, zukunftsorientierte Ent-
scheidungen zu treffen. So ziehen 4jdhrige den Erhalt mehrerer Aufkleber zu
einem spéteren Zeitpunkt einem einzigen Aufkleber vor, den sie sofort
bekommen konnten (Lemmon & Moore, im Druck).

Perspektivitit er6ffnet ,Rdume‘ — nicht nur im Sinne konzeptueller Spielrdu-
me, innerhalb derer man sich auf aktuell Vorhandenes oder Abwesendes ver-
schiedentlich beziehen und die verschiedenen Bezugsweisen als verschiedene
Bezugsweisen auf das Gleiche verstehen kann. Perspektivitidt dffnet auch Zeit-
rdume, indem sie iiber autobiographisches Erinnern Vergangenheit und damit
auch Zukunft schafft. Entscheidend ist, dass die Fahigkeit zur Perspektiviiber-
nahme den Menschen von den Grenzen des Hier und Jetzt entbindet und zu je-
mandem macht, der ,in der Zeit* ist (Heidegger 1929/1993). Ferner entsteht iiber
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das Verstdndnis von Perspektiven die Moglichkeit im Kontext kollektiver Hand-
lungen spontan mit anderen Menschen kooperieren zu konnen.

6 Zusammenfassung

Das zentrale Argument dieses Artikels ist, dass die spezifisch-menschlichen For-
men sozialer Kognition ihre kooperativen Wurzeln reflektieren. Die Fahigkeit,
Perspektiven zu iibernehmen ist Individuen vorbehalten, die sich an kollektiven
Praktiken beteiligen und mit anderen gemeinsame Ziele verfolgen kénnen. Diese
Partizipation ist kritisch, da ein auf einer einsamen Insel aufwachsendes Kind
trotz gegebener biologischer Voraussetzungen aufgrund des Mangels an derarti-
gen Partizipationen kein Verstindnis fiir Perspektivitit ausbilden koénnte. Perso-
nalitét, verstanden als Besitz personaler Kompetenzen, verlangt die Fahigkeit zur
Perspektiviibernahme, nicht nur, weil wir von einer Person fiir gewohnlich er-
warten, dass sie im Rahmen kollektiver Handlungen die Perspektiven oder
Rollen anderer Teilnehmer {ibernehmen kann, sondern auch, weil diese Fahigkeit
erst die Ausbildung einer personalen Identitét erlaubt.
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