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Einführung

Tina Malti und Sonja Perren

Die Entwicklung und Förderung sozialer Kompetenzen bei Kindern und Jugend-
lichen ist ein aktuelles Thema. Zum einen, weil mit den im Zuge der Globalisie-
rung stattfindenden sozialen und ökonomischen Veränderungen zunehmend
mehr Erwartungen an die individuellen Ressourcen und Leistungen von Her-
anwachsenden gestellt werden (vgl. Edelstein, 2005; Heitmeyer, 1997). Diese
sind notwendig, um typische Entwicklungsaufgaben wie den Übergang von der
Schule in den Beruf bewältigen zu können und gewährleisten damit die soziale
Integration des Heranwachsenden in die Gesellschaft. Zum anderen, weil der
Anteil an psychischen und gesundheitlichen Problemen bei Kindern und Jugend-
lichen nach wie vor hoch ist (Ravens-Sieberer, Nickel, Erhart, Wille & European
Kid-screen Group, 2006; Steinhausen, Metzke, Meier & Kannenberg, 1998). So
zeigen Studien beispielsweise, dass Mobbing, Aggression und Opfererfahrungen
unter Heranwachsenden weit verbreitet sind (Schäfer & Frey, 1998). Die
15. Shell-Jugendstudie (2006) berichtet für Deutschland, dass insbesondere Ju-
gendliche aus unteren sozialen Schichten gesundheitsgefährdende Verhaltenswei-
sen wie beispielsweise Rauchen zeigen. Die Autoren der Studie vermuten, dass
psychische Anpassungsschwierigkeiten wie Depressionen und Gesundheitspro-
bleme bei Heranwachsenden zukünftig eher noch ansteigen werden. Dies, weil
der Anteil an relativer Armut und restriktiven Zugängen zu Bildung steigt und
zugleich die Anforderungen an individuelle Fertigkeiten und Qualifikationen zu-
nehmen (Hurrelmann, Albert & Arbeitsgemeinschaft Infratest, 2006).

Welche Rolle spielen soziale Fertigkeiten in diesem Zusammenhang? Einer-
seits können soziale Kompetenzen als Entwicklungsressourcen bzw. Resilienz-
faktoren die psychische und soziale Adaptivität unterstützen (Masten & Coats-
worth, 1998; Silbereisen & Lerner, 2007). Andererseits zeigen Studien, dass
soziale Kompetenzen auch für akademische Leistungen relevant sind (Caprara,
Barbaranelli, Pastorelli, Bandura & Zimbardo, 2000).

Die Hauptaufgabe der Beiträge in diesem Band ist es einerseits, Entwick-
lungsprozesse und -bedingungen sozialer Kompetenzen in der Kindheit und
Adoleszenz zu analysieren. Dies ist Gegenstand des ersten Teils. Andererseits
zielt der Sammelband darauf ab, evaluierte Interventionsansätze zur Förderung
sozialer Kompetenzen zu analysieren, um wirksame Strategien zur Förderung
spezifischer Teilkomponenten sozialer Kompetenz auf verschiedenen Entwick-
lungsstufen herauszuarbeiten. Der zweite Teil des Buches stellt deshalb
Interventionsansätze zur Förderung sozialer Kompetenzen vor, die im Schluss-
kapitel auf der Basis einer integrativen entwicklungspsychologischen Perspekti-
ve zusammenfassend diskutiert werden.

9



Aufbauend auf diesen Zielsetzungen beschäftigen sich die Beiträge in diesem
Band mit zwei übergeordneten Fragen:

1. Wie entwickeln sich soziale Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen?
2. Wie können soziale Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen entwick-

lungsgerecht gefördert werden?

Im ersten Teil des Bandes werden aktuelle Forschungsarbeiten zur ersten For-
schungsfrage vorgestellt. Simoni, Herren, Kappeler und Licht untersuchen, wie
sich soziales Interesse und Spiel, prosoziales Verhalten und Konfliktmotive als
Teilkomponenten sozialer Kompetenz bei Kindern im ersten und zweiten Le-
bensjahr entwickeln. Die Entwicklung früher sozialer Kompetenzen ist ein The-
menbereich, der in bisherigen empirischen Untersuchungen nur selten im Zen-
trum der Aufmerksamkeit stand und deshalb interessante Informationen zu
frühen Entwicklungsprozessen sozialer Fertigkeiten liefert. Der darauf folgende
Beitrag von Kienbaum widmet sich der Frage nach den Entwicklungsbedingun-
gen von Mitgefühl bei Kindern im Kindergartenalter. Das Erziehungsverhalten
der Mütter und Erzieherinnen wird in Beziehung gesetzt zum Entwicklungs-
stand des kindlichen Mitgefühls, um kompetenzförderliche Sozialisations-
bedingungen in der Erwachsenen-Kind-Dyade zu erarbeiten. Auch das darauf
folgende Kapitel von Malti, Bayard und Buchmann thematisiert die Entwick-
lung des kindlichen Mitgefühls. Im Zentrum steht die Frage, wie soziales Ver-
stehen, Mitgefühl und prosoziales Verhalten als Teilkomponenten sozialer
Kompetenz in der mittleren Kindheit zueinander in Beziehung stehen. Analysen
zu den Beziehungen verschiedener Teilkomponenten sozialer Kompetenz kön-
nen zur Beantwortung der Frage beitragen, ob die Qualität sozialer Anpas-
sungsfähigkeit rein additiver oder eher kompensatorischer Art ist. In den nächs-
ten beiden Kapiteln werden soziale Kompetenzen und Zusammenhänge zur
Qualität sozialer Beziehungen analysiert. Baumgartner und Alsaker interessiert
die Frage, über welche sozialen Kompetenzen Kinder verfügen, die als Opfer
und/oder Täter in Mobbingsituationen beteiligt sind. Perren, Argentino-Groe-
ben, Stadelmann und von Klitzing analysieren zum einen die Zusammenhänge
zwischen sozialen Kompetenzen und der Qualität der Gleichaltrigenbeziehun-
gen. Zum anderen wird die Rolle sozialer Kompetenzen in Bezug auf das emo-
tionale Wohlbefinden von Kindern untersucht. Die Analyse von Gleichaltrigen-
beziehungen und psychischer Gesundheit im Zusammenhang zur sozialen
Kompetenzentwicklung trägt dazu bei, Wissen über Auswirkungen des indivi-
duellen Kompetenzniveaus auf die individuelle und soziale Anpassung zu erhal-
ten. Keller und Becker stellen in ihrem Beitrag einen theoretischen Ansatz vor,
in dem sich verschiedene Teilkomponenten sozialer Kompetenz verorten lassen:
der handlungstheoretische Ansatz, der kognitive, emotionale und Handlungsa-
spekte integriert. Dieser Ansatz wird anhand von längs- und querschnittlichen
Daten in verschiedenen Kulturen sowie im Rahmen entscheidungstheoretischer
Experimente und Diskussionen veranschaulicht. Ittel beschäftigt sich im letzten
Beitrag dieses ersten Teils des Buches mit der Frage, über welche sozialen Kom-
petenzen Kinder und Jugendliche mit Mobilitäts- und Migrationserfahrungen
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im Umgang mit diesen Erfahrungen verfügen und wie sich ihre Identität entwi-
ckelt.

Zusammenfassend analysieren diese Beiträge die Entwicklung sozialer Kom-
petenzen in verschiedenen Entwicklungsphasen des Aufwachsens; dabei werden
verschiedene Teilkomponenten sozialer Kompetenz zueinander in Beziehung ge-
setzt und Auswirkungen auf die psychische Gesundheit und soziale Anpas-
sungsfähigkeit diskutiert. Damit tragen die Studien zu einem differenzierteren
Verständnis über interindividuelle Unterschiede in der sozialen Kompetenzent-
wicklung und Adaptivität bei.

Im zweiten Teil des Buches werden evaluierte Interventionen vorgestellt, die
zum Ziel haben, soziale Kompetenzen bei Kindern oder Jugendlichen zu fördern.
Die Beiträge präsentieren die theoretische Einbettung und Konzeptualisierung
verschiedener Präventionsprogramme sowie Ergebnisse zu deren Wirksamkeit.
Im Kapitel von Scheithauer, Bondü, Hess und Mayer wird die Wirksamkeit des
Präventionsprogramms Papilio in Kindergartengruppen untersucht. Das Pro-
gramm zielt darauf ab, durch die Stärkung emotionaler Kompetenzen (z. B.
Emotionen ausdrücken, erkennen und regulieren) Verhaltensprobleme zu redu-
zieren und die Beziehungen der Kinder untereinander zu verbessern. Das von
Beelmann und Jaursch präsentierte sozial-kognitive Problemlösetraining IKPL
wird ebenfalls im Kindergartenalter eingesetzt. In diesem Programm steht die
Förderung verschiedener Aspekte der sozialen Informationsverarbeitung (z. B.
Probleme erkennen, Gefühle identifizieren, Handlungsalternativen generieren)
im Vordergrund. Auch das von Schick vorgestellte Präventionsprogramm Faust-
los fokussiert auf eine Verbesserung der sozialen Informationsverarbeitung. Das
Programm ist für verschiedene Altersstufen (Kindergarten bis Jugendalter) adap-
tiert. Nass, Schiller und Kärtner stellen ein theoretisches Konzept zur entwick-
lungsfördernden Begleitung sozial-emotionaler Kompetenzen in Kindertagesstät-
ten vor. Dabei wird ein individualisiertes Beratungsangebot von Kindern im
Vorschulalter vorgestellt, das sich an pädagogische Fachkräfte in Kindertages-
stätten richtet und auf einem ontogenetischen Modell der Emotionsentwicklung
aufbaut. Im darauf folgenden Kapitel von Strohmeier und Spiel wird ein weiteres
Präventionsprogramm vorgestellt, das auf verschiedenen Systemebenen (Schule,
Klasse, Individuen) ansetzt. Ein Fokus des Programms ist die wirksame Reduk-
tion von Mobbing unter Kindern und Jugendlichen. Im Beitrag von Gutzwiller-
Helfenfinger wird untersucht, ob Rollenspieltraining bei Jugendlichen deren so-
ziale Perspektivenübernahmefähigkeit erhöht und antisoziales Verhalten redu-
ziert. Im Gegensatz zu den anderen eher primärpräventiven Ansätzen untersu-
chen Bach und Kratzer, ob bei bereits delinquent gewordenen Jugendlichen eine
Förderung sozialer Kompetenzen zu einer Reduktion von Aggression und Adap-
tivität beiträgt. Im Fokus des Programms steht die Förderung konstruktiver
Konfliktlösefähigkeiten.

Abschließend werden von Perren und Malti die Beiträge des Sammelbands
zusammenfassend diskutiert. Aus den verschiedenen Beiträgen wird ein Drei-
Ebenen-Modell der sozialen Kompetenz abgeleitet. Aufbauend auf den vorge-
stellten Forschungsergebnissen werden Forschungsdesiderate für zukünftige
Forschungen formuliert.
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A Entwicklung sozialer Kompetenz
in Kindheit und Adoleszenz





1 Frühe soziale Kompetenz unter Kindern

Heidi Simoni, Judith Herren, Silvana Kappeler und Batya Licht

1.1 Einleitung

Trotz unterschiedlicher Konzepte und teilweise kontroverser Einschätzungen
(Harris, 2000; Vandell, 2000) spricht vieles für eine förderliche Wirkung von
frühen sozialen Erfahrungen unter Kindern für den Erwerb sozialer Kompeten-
zen (Überblick bei Krappmann, 1993; vgl. zur Bedeutung früher Kind-Kind-In-
teraktionen: Wüstenberg & Schneider, 2001). Bereits 1980 fasste Vandell empi-
rische Erkenntnisse über Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten im Verhalten
von Kleinkindern gegenüber ihren Müttern oder gegenüber anderen Kleinkin-
dern zusammen und argumentierte, »that though infants’ interactions with the
two partners fulfill different functions, the behaviors are still part of a larger
organizational unit that could be conceptualized as infant sociability« (Vandell,
1980, S. 360). Weitere Erkenntnisse führten in der Folge zur Postulierung eines
Modells multipler Sozialisationsagenten (Vandell, 2000). Neue Untersuchungen
unterstreichen den eigenständigen Beitrag, den verschiedene Kontexte – wie die
Familie oder eine Kindergruppe – zur Entwicklung leisten. Werden Effekte be-
kannter auf neue Kontexte beobachtet, so wird dies damit erklärt, dass auf ver-
traute Verhaltensweisen zurückgegriffen wird, bis im neuen Kontext adäquates
Verhalten erworben werden kann (Harris, 2000).

Trotz der erwiesenen Bedeutung früher Sozialkontakte unter Kindern ist das
Wissen über deren Inhalte und Verläufe bescheiden. Ziel dieses Kapitels ist es,
einige Lücken zu beleuchten und eigene empirisch gewonnene Erkenntnisse vor-
zustellen.

1.1.1 Bedeutung von Peers für die frühe individuelle und
soziale Entwicklung

Die Konzepte über frühe Sozialisationsprozesse finden eine Entsprechung in dem
Stellenwert, der der Peer-Sozialwelt und den Spielaktivitäten zwischen Kindern
speziell in interaktionistisch-sozialkonstruktivistisch orientierten Entwicklungs-
modellen zugemessen wird. Während Piaget (1977) und Youniss (1994) die Be-
deutung von Peers vorwiegend in symmetrischen Kontakten mit ausgeglichenem
Kompetenzverhältnis hervorheben, sind für Vygotsky (1973) symmetrische und
asymmetrische Kontakte zwischen Peers wichtig. Darunter fallen Gleichaltrige
und Kinder mit geringem Altersunterschied, die sich hinsichtlich ihrer Kompe-
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tenzen auf dem gleichen Entwicklungsstand oder in der Zone nächster Entwick-
lung befinden, in der es ein gegenseitig anregendes Kompetenzgefälle gibt. Ob
und wie Kleinkinder sich bereits in den ersten Lebensjahren fordern und fördern,
stand allerdings nicht im Fokus der genannten Theorien und der darauf aufbau-
enden Forschung. Insbesondere das Entwicklungspotential der Zone nächster
Entwicklung dürfte aber gegenseitige Anpassungsleistungen betreffen, die bereits
in den ersten beiden Lebensjahren für die individuelle Entwicklung und das so-
ziale Spielverhalten gleichermaßen entscheidend sein könnten.

1.1.2 Kleinkinder in prosozialen und konfliktiven
Situationen

Auch in spezifischen Bereichen sozialer Kompetenz, zu denen das prosoziale
Verhalten oder das Verhalten in Konflikten zählt, sind interessante Forschungs-
lücken für das Kleinkindalter feststellbar: Die Fähigkeit, sich anderen gegen-
über in einer positiven Art zu verhalten, das heißt, Mitgefühl zu zeigen, zu hel-
fen, zu trösten oder Rücksicht zu nehmen, kann als ein zentraler Aspekt
sozialer Kompetenz gelten. Bekannte Theorien zur Entwicklung von prosozia-
lem Verhalten gehen davon aus, dass sich dieses Verhalten in den ersten zwei
Lebensjahren entwickelt (z. B. Hoffman, 1982). Diese Annahmen werden durch
verschiedene Studien gestützt. So konnten etwa Warneken und Tomasello
(2006) zeigen, dass schon 18 Monate alte Kinder anderen helfen, ein Ziel zu er-
reichen. Obwohl die Wurzeln des prosozialen Verhaltens in den ersten zwei Le-
bensjahren liegen, fehlen systematische Kenntnisse über Formenvielfalt und
Entwicklungsverlauf des frühen prosozialen Verhaltens bisher weitgehend. Zur
Unterstützung und Förderung von Kindern ist es aber bedeutsam, ob ihre Fä-
higkeiten adäquat eingeschätzt werden können. Sowohl Überforderung als
auch Unterforderung können sich entwicklungshemmend auswirken.

Schließlich umfasst soziale Kompetenz auch die Konfliktfähigkeit, also Fä-
higkeiten, die eigenen Interessen gegenüber anderen zu vertreten, sich – wo nö-
tig – durchzusetzen, Rücksicht zu nehmen und die Emotionen zu regulieren, so-
wie Wissen über sich und den Umgang mit dem Konfliktpartner, darüber,
wann man besser aufgeben, Kompromisse eingehen oder verzichten sollte. In
seiner einfachsten Form setzt Konfliktverhalten wenig voraus und tritt unter
Peers sehr früh in der Entwicklung auf: Hat ein Säugling ein Objekt in der
Hand, nach dem ein anderes Baby greift, liegt bereits ein Konflikt vor (Ecker-
man & Peterman, 2004). Allerdings gilt diese rudimentäre Form aufgrund ihres
flüchtigen Charakters selten als vollständiger Konflikt. Häufiger werden nur
diejenigen Interaktionen als Konflikt verstanden, in welchen eine gegenseitige
Abwehr auf der Verhaltensebene zum Ausdruck kommt (Shantz, 1987). Doch
zunächst stellt sich die Frage, woran Konflikte sich überhaupt entzünden oder
anders ausgedrückt: Wofür lassen sich Kleinkinder in einen Konflikt involvie-
ren? Die Antwort auf diese Grundfrage ist sowohl bedeutsam für das Verständ-
nis des Konfliktablaufes als auch für die pädagogische Praxis. In der Literatur
wurde sie zunächst dichotomisiert gestellt: Sind Kinder unter zwei Jahren fähig,
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sozial motiviert zu streiten oder nicht? Geht es ihnen beim Konflikt um den
Partner und die Interaktion oder um ein objektbezogenes, akutes Bedürfnis?
Hay und Ross (1982) gaben in ihrer bahnbrechenden Studie eine Antwort: Die
Dichotomie ist künstlich. Auch in den meisten objektbezogenen Konflikten
handelten die Ein- und Zweijährigen sozial und kommunikativ.

Um die Frage nach frühen Konfliktmotiven war es relativ lange ruhig. Die
gängigen Methoden wie Fragebögen oder projektive Verfahren sind für Kinder
unter zwei Jahren nicht anwendbar. Nur wenige Forschende boten aufgrund von
Beobachtungsstudien und Experimenten Motivationsinterpretationen an. Am
häufigsten wurde argumentiert, in Konflikten würde es Kleinstkindern um Be-
sitzverteidigung (Brenner & Mueller, 1982; Caplan et al., 1991; Eckerman et
al., 1979; Viernickel, 2000), um Eifersucht (Viernickel, 2000), um ihren Platz in
der Hierarchie (z. B. Frankel & Arbel, 1980; La Freniere & Charlesworth,
1983) oder um die Festigung ihrer Identität (Bronson, 1975) gehen. Bei der Be-
schäftigung mit den genannten Motiven für Konflikte wird schnell klar, dass die-
se für Kinder im ersten und zweiten Lebensjahr wenig plausibel sind. So muss
für die Verteidigung von »Besitz« oder »dem Platz in der Hierarchie« wohl eine
bewusste Ich-Andere-Unterscheidung vorausgesetzt werden, welche erst ab ca.
18 Monaten angenommen werden kann. Hingegen würden für eine lange Reihe
denkbarer Motive Voraussetzungen genügen, welche früher erworben werden
oder von Geburt an da sind. Zu Letzteren gehören beispielsweise alle Basisbe-
dürfnisse, wie Hunger und Durst, oder Neugier (Berlyne, 1960; Piaget, 1954).
Zu den erworbenen Voraussetzungen zählt etwa das Nachahmungsverhalten,
welches ab neun Monaten mit kurzer, ab 14 Monaten mit monatelanger Verzö-
gerung stattfinden kann (Meltzoff, 1995). Die Frage nach frühen Motiven für
Konflikte ist bisher ebenso wenig geklärt wie die weiterführenden Fragen, ob
diese Konfliktgründe sich im Laufe der ersten zwei Lebensjahre ändern und
inwiefern sie Ablauf und Resultat eines Konflikts bestimmen. Es liegt nahe anzu-
nehmen, dass das fehlende Wissen für das häufige Misslingen pädagogischer In-
terventionen bei Konflikten mitverantwortlich ist (vgl. Dittrich et al., 2001).

Trotz der skizzierten Wissenslücken und ohne belastbare Kenntnisse von
Wirkungen und Nebenwirkungen strukturierter versus in den Alltag integrierter
Förderung wurden in den letzten Jahren verschiedenen frühpädagogische Pro-
gramme zur Förderung emotionaler und sozialer Kompetenzen lanciert (vgl.
Viernickel, 2013, S. 648 ff.)

1.1.3 Fragestellungen

Bezüglich der sozialen Kompetenz von Kleinkindern bestehen also Wissenslü-
cken, deren Schließung sowohl wissenschaftlich interessant als auch pädago-
gisch relevant sein dürfte. In der hier vorgestellten Untersuchung1 wurden mit
dem Ziel, dazu einen Beitrag zu leisten, Fragen bearbeitet:

1 Die Studie wurde vom Marie Meierhofer Institut für das Kind durchgeführt und vom
Schweizerischen Nationalfonds SNF (Nr: 11-63574-00), vom Marie Heim Vögtlin
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1. zum sozialen Interesse und Engagement von Kleinkindern in Kindergruppen,
2. zum frühen Parallel- und Komplementärspiel,
3. zu Formen und Verlauf prosozialen Verhaltens (vgl. Kappeler & Simoni,

2009) und
4. zu Konfliktmotiven in den ersten beiden Lebensjahren (vgl. Licht, Simoni &

Perrig-Chiello, 2008).

Ausgangspunkt für die Konzeption der Untersuchung war eine Definition sozia-
ler Kompetenz, die es erlaubt, bereits bei sehr kleinen Kindern von sozialer
Kompetenz zu sprechen und diese auch empirisch zu untersuchen: »… the abili-
ty to implement developmentally-appropriate social behaviours that enhance
one’s interpersonal relationships without causing harm to anyone« (Schneider,
1993, S. 19). Betont werden der Einsatz und die Koordination vorhandener Fä-
higkeiten im Hinblick auf eine nachhaltig günstige soziale Wirkung. In der Al-
tersspanne bis Ende des zweiten Lebensjahres steht die Verhaltensebene im
Vordergrund, also der Erwerb und das Erproben von Verhaltensweisen und
einfachen Strategien. Deshalb wurde mit dem Ziel, systematisch Erkenntnisse
über spontanes Verhalten von Kleinkindern zu sammeln, eine Beobachtungsstu-
die konzipiert. Da die Gelegenheit zu regelmäßigem Kontakt und früher Ver-
trautheit miteinander für viele Kleinkinder heute in erster Linie beim Besuch ei-
ner Kindertagesstätte gegeben ist, wurden die Beobachtungen in diesem Umfeld
durchgeführt (vgl. Simoni, 2004).

1.2 Methode

Die vier verschiedenen Fragestellungen wurden mit unterschiedlichen Metho-
den bearbeitet. Deshalb werden im Folgenden zuerst die Datengrundlage und
die Basisanalysen vorgestellt und danach die spezifischen methodischen Vorge-
hensweisen und Instrumente erläutert.

1.2.1 Stichprobe und Basisanalysen

28 Kinder (17 w, 11 m) wurden in die Untersuchung aufgenommen. Im Alter
von 17 Monaten waren die Kinder alle unauffällig entwickelt (Griffith, 1983).
Zum Zeitpunkt der ersten Beobachtung war die Eingewöhnungszeit der Kinder
in die Kindertagesstätte abgeschlossen. Jedes der 28 Zielkinder wurde vom
neunten bis zum 25. Lebensmonat im Abstand von zwei Monaten 30 Minuten

Fond des SNF (Nr. PMCD1–106111) und von einer Stiftung finanziell unterstützt. Re-
alisierbar war sie dank der Kinder, ihrer Eltern und Erzieherinnen. Zum Forschungs-
team gehörte außer den Autorinnen des Beitrags auch lic. phil. Anne d’Aujourdhui.
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lang im freien Spiel gefilmt. Das Alter der Kontaktkinder lag zwischen sechs
Monaten und sechs Jahren. Während einer Beobachtungseinheit waren im
Durchschnitt sieben Kinder anwesend. Die Erzieherinnen wurden aufgefordert,
sich »so wenig wie möglich und so viel wie nötig« in das Geschehen zwischen
den Kindern einzumischen. Die Kinder ihrerseits hatten jederzeit die Möglich-
keit, sich an die Erwachsenen zu wenden.

Für die Auswertung standen schließlich 239 Filme à 30 Minuten zur Verfü-
gung. Mithilfe einer speziellen Software wurde fortlaufend kodiert, welche the-
matische Verhaltenskategorie aus einer vorgegebenen Auswahl beim Zielkind
beobachtbar ist. Da Kleinkinder in regem Austausch mit ihrer Umwelt lernen,
ihre inhaltlichen Interessen, also ihre Bedürfnisse und Ideen, zu koordinieren,
wurde für die Festlegung der Auswertungskategorien das Konzept »geteilter/
nicht geteilter Bedeutungen« verwendet (vgl. Brenner & Mueller, 1982; Vierni-
ckel, 2000). Mit Bedeutung wird das einer Handlung zugrunde liegende Thema
bezeichnet. Interagieren zwei oder mehr Partner auf der Basis desselben The-
mas, wird von einer geteilten Bedeutung gesprochen. Die Kategorienliste ent-
hielt Bedeutungen wie Exploration Objekt, Exploration Subjekt, Kontaktauf-
nahme, paralleles/komplementäres Spiel (imaginär oder konstruktiv), Helfen/
Unterstützung, Ausruhen. In der eigenen Untersuchung wurden also auch Se-
quenzen ohne soziale Komponente berücksichtigt und thematisch geordnet. Au-
ßer der Bedeutung, dem Beginn und der Dauer jeder Verhaltenssequenz wurde
festgehalten, ob und mit welchen Kindern (Alter, Geschlecht, Vertrautheit)
oder Erwachsenen die Kontakte stattfanden. Innerhalb jeder thematischen Ein-
heit wurden zur näheren Beschreibung des Ablaufs einzelne Ereignisse festge-
halten (z. B. lächeln, schlagen, Objekt anbieten oder manipulieren etc.).

Insgesamt wurden in den 120 Stunden Filmmaterial rund 13 000 Bedeu-
tungseinheiten unterschieden.

1.2.2 Erfassung des sozialen Interesses und Engagements

Zur Bearbeitung der Frage nach dem sozialen Interesse und dem sozialen Enga-
gement von Kleinkindern wurde zusätzlich zum Thema der eruierten Sequenzen
ausgewertet, ob das Zielkind

1. direkt mit einem oder mehreren Partnern interagierte,
2. zwar nicht direkt interagierte, aber auf eine oder mehrere andere Personen

bezogen war (beobachten, parallel spielen etc.) oder
3. sich konzentriert alleine für sich beschäftigte.

Diese drei Typen des Verhältnisses von Individuum und sozialer Umwelt wur-
den interaktiv, sozial-bezogen, selbstbezogen genannt. Um den Stärken und
Schwächen der vorhandenen Daten – Beobachtungen über einen längeren Zeit-
raum mit einer eher kleinen Stichprobe – optimal Rechnung zu tragen, wurden
inferenzstatistische Analysen mit gemischten Modellen gerechnet.
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1.2.3 Erfassung von Rollen und Strategien im Parallel- und
Komplementärspiel

Für die Bearbeitung der Fragen zum frühen sozialen Parallel- und Komplemen-
tärspiel standen über alle neun Erhebungszeitpunkte insgesamt 216 Einheiten
von 16 Zielkindern (11 w, 5 m) zur Verfügung. Orientiert an Viernickels (2000)
Differenzierung verteilten sie sich auf 173 geteilte dyadische Parallelspiel- und
43 geteilte dyadische Komplementärspiel-Einheiten unterschiedlicher Dauer.
Beide Spielformen sind nach Howes (1980) häufig zu erwarten und bergen viel
Potential für die soziokognitive Entwicklung sowie spezifisch für die Imitation
als vielfältiges Lerninstrument. Damit soziales Spiel mit einer geteilten Bedeu-
tung etabliert und erhalten werden kann, müssen Kinder Aufmerksamkeit auf
sich ziehen, die Signale des Gegenübers verstehen und deuten, die Aufmerksam-
keit aufrechterhalten und einen komplexen Aktions-Reaktions-Rhythmus her-
stellen können. Dies bedingt die Übernahme von Rollen, Anpassungsleistungen,
Organisation und Koordination (u. a. Eckermann & Stein, 1982; Ross, 1982;
Stambak & Verba, 1986; Schmidt-Denter, 1988). Die Performanz sozialer Kom-
petenzen zeigt sich im Einsatz von Objekten (u. a. Ross, Lollis et al., 1982), von
verbalen und nonverbalen Kommunikationsstrategien, Strategien der Bezogen-
heit und weiteren gerichteten Verhaltensweisen. Folgende acht Rollen und fünf
Strategien sind in den Analysen der Spielsequenzen unterschieden worden:

Rollen: Initiator/Adressat (von Kontaktaufnahmen), Akteur/Empfänger, Mo-
dell/Imitator, selbstzentriert, gleichberechtigt;

Strategien: Bezogenheit, nonverbale/verbale Kommunikation, Objekteinsatz,
weitere gerichtete Verhaltensweisen.

1.2.4 Erfassung von prosozialem Verhalten

Zur Bearbeitung der Fragestellungen zu Formen und Verlauf prosozialen Ver-
haltens wurde ebenfalls die Datenbasis über alle neun Messzeitpunkte genutzt.
Prosoziales Verhalten wurde wie folgt definiert: Prosoziales Verhalten beinhal-
tet Handlungen, die das Wohlergehen der anderen Person aufrechterhalten
oder erhöhen sollen. Bewusst konzentriert sich diese Definition in Anlehnung
an die Lerntheorie (vgl. Gelfand & Hartmann, 1982) auf beobachtbare Verhal-
tensweisen und klammert die Motive des prosozialen Handelns aus: Was eine
Person zum Helfen bewegt, ist dem Untersucher oft nur sehr schwer oder gar
nicht zugänglich. Erst recht macht es bei Kleinkindern keinen Sinn, zwischen
selbstlosem und eigennützigem Verhalten zu unterscheiden und nur Ersteres als
prosozial zu benennen, wie dies etwa Schuster (1988) vorschlägt. Die in der
vorliegenden Untersuchung beobachtete Altersgruppe kann zudem keine verba-
len Angaben über ihre Motive machen. Eine freiere Definition erleichtert es,
Vorläufer prosozialer Verhaltensweisen aufzuspüren, die zum Verständnis der
Entwicklungsmechanismen beitragen können.

Insgesamt wurden auf der Grundlage der in der Basisanalyse den Verhaltens-
sequenzen zugewiesenen Bedeutungen und Merkmalen von allen 28 Kindern
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950 Szenen identifiziert, die prosoziales Verhalten beinhalteten bzw. Gelegenhei-
ten für solches darstellten (z. B. das Weinen anderer Kindern). Für die vertiefte
Analyse dieser Sequenzen wurde nach folgenden sechs Formen unterschieden:
Anbieten von Objekten zur ständigen oder temporären Nutzung, Assistieren
ohne emotionale Notlage der anderen Person, Trösten/Helfen in einer emotiona-
len Notlage, Wiedergutmachung eines verursachten Leids, Zuneigung ohne
emotionale Bedürftigkeit, prosoziales Verhalten gegenüber Objekten.

1.2.5 Erfassung von Konfliktmotiven

Um die Entwicklung der Konfliktmotivation zu verstehen, ist eine qualitative
Analyse naheliegend. Dafür wurden Verhaltenssequenzen von drei Erhebungs-
zeitpunkten berücksichtigt. Als erster Analysezeitpunkt für Konfliktverhalten
wurde der erste Erhebungszeitpunkt der Studie gewählt (neunter Lebensmonat).
Um dieses Alter reifen die Objektpermanenz und die Lokomotionsfähigkeit. Als
zweiter Analysezeitpunkt diente die Erhebung im 15. Lebensmonat, was dem
vierten Erhebungszeitpunkt der Studie entspricht. In diesem Alter können die
meisten Kinder aufrecht gehen. Sie sind fortan in der Lage sich fortzubewegen,
sich in verschiedene Situationen zu begeben und diese wieder zu verlassen. Hin-
zu kommen auch die Leistungen der verzögerten Nachahmung und das
Intentionsverständnis. Als dritter Analysezeitpunkt wurde der zweitletzte Erhe-
bungszeitpunkt der Studie gewählt (23. Lebensmonat). In diesem Alter sind die
Phantasiefähigkeit und die bewusste Ich-Andere-Unterscheidung zentrale Ent-
wicklungsthemen, welche eine Reihe neuer Verhaltensweisen und kognitiver
Leistungen mit sich bringen, darunter auch die verbale Ausdrucksfähigkeit.

Die Konfliktszenen wurden mit einem rekonstruktiven Verfahren (vgl. Ditt-
rich et al., 2001; Wegner-Spoehring, 1995) qualitativ analysiert. Für die Identi-
fizierung verschiedener Motivkategorien wurde nach Indikatoren und entspre-
chenden Erklärungen für die Motivation der Zielkinder »sich durchzusetzen«
gesucht. Berücksichtigt wurden das Verhalten des Zielkindes, sein mimischer,
vokaler und verbaler Ausdruck, das dem Konflikt vorausgegangene und folgen-
de Ereignis, das Ergebnis des Konfliktes und die entsprechende Reaktion des
Zielkindes sowie das Verhalten des Konfliktpartners.

1.3 Ergebnisse zum sozialen Interesse und
Engagement von Kleinkindern

Im Zentrum der Fragestellung zum sozialen Interesse und Engagement von
Kleinkindern stand zum einen die Frage nach dem zeitlichen Ausmaß, in dem
sich Kleinkinder in Kontakten mit Erwachsenen und mit Kindern engagieren,
wenn Gelegenheit zu beidem besteht. Zum anderen wurde analysiert, welche
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Themen für Kleinkinder im Kontakt mit Kindern und mit Erwachsenen im Vor-
dergrund stehen.

Trotz Unterschieden zwischen den beobachteten Kindern und individueller
Schwankungen im Verlauf lassen sich aufgrund der Analysen einige interessante
deskriptive und inferenzstatistische Aussagen ableiten: Nimmt man die Gesamt-
dauer aller Beobachtungen als Bezugsrahmen, so waren die Kinder fast zwei
Drittel der gesamten Beobachtungszeit entweder interaktiv in direktem Kontakt
(24 %) oder sozial-bezogen auf andere anwesende Personen (40%). Etwas
mehr als ein Drittel der Zeit (35 %) waren sie mit sich selbst beschäftig, also
selbstbezogen. Bei 1 % der beobachteten Zeit war keine Zuordnung möglich.
Interessanterweise veränderten sich diese Anteile der drei genannten Aktivitäts-
typen über alle neun Erhebungszeitpunkte nicht linear mit dem Alter und insge-
samt eher wenig (u Abb. 1.1).
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Abb. 1.1: Zeitanteile interaktiver, sozial-bezogener und selbstbezogener Verhaltensse-
quenzen

Was die Interaktionspartner betrifft, so unterschied sich ab der ersten Beobach-
tung im neunten Lebensmonat der zeitliche Anteil an direktem oder sozial be-
zogenem Kontakt mit anderen Kindern nicht von demjenigen mit Erwachsenen
(gemischte Erwachsenen-Kinder-Situationen wurden in dieser Analyse nicht
berücksichtigt.) Bei der letzten Messung im 25. Lebensmonat war dann der An-
teil der Kinderkontakte sogar deutlich höher als der Anteil der Erwach-
senenkontakte (t = 3.6, p < .001). Dyadische Interaktionen mit einem einzelnen
Kind nahmen ab dem Alter von 12 Monaten in der Tendenz kontinuierlich zu,
wuchsen aber mit dem Erwerb kognitiver Fähigkeiten und der verbalen Sprache
nicht sprunghaft an.
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Die rechnerische Analyse der interaktiven Sequenzen ergab ein statistisch signi-
fikantes Resultat für den Verlauf (p < .05), das mit Tiefs des direkten interakti-
ven Austausches zu T4 (15.Monat) und zu T6 (19. Monat) und einem Hoch
zu T8 (23.Monat) einhergeht. Der Vergleich von Mädchen (N=17) und Jun-
gen (N=11) zeigte für das Ausmaß interaktiven Verhaltens weder im Durch-
schnitt insgesamt noch im Verlauf bedeutsame Differenzen. Trotzdem scheint
die erste Abnahme interaktiven Verhaltens möglicherweise eher auf Verände-
rungen bei den Jungen zurückzuführen zu sein. Diese zeigten nämlich bei den
ersten drei Beobachtungen einen relativ hohen Anteil von Interaktionen mit
den Erzieherinnen, der danach deutlich zurückging.

Mit Blick auf sozial-bezogenes Verhalten ergab sich folgendes Bild: Mädchen
wiesen im Durchschnitt insgesamt einen höheren Anteil sozial-bezogenen Ver-
haltens auf als die Jungen (F = 4.256, p < .04). Die ausgeprägtere soziale Bezo-
genheit der Mädchen ging nicht auf Kosten des direkten Dialogs, der ja, wie be-
richtet, bei beiden Geschlechtern anteilmäßig ungefähr gleich groß ausfiel. Die
Schwankungen waren allerdings sowohl zwischen allen Kindern als auch bei
einzelnen Kindern relativ hoch. Dies zeigte sich auch darin, dass sich über alle
Kinder gerechnet im Verlauf des Erhebungszeitraums keine signifikanten Ver-
änderungen nachweisen ließen.

Beim selbstbezogenen Verhalten waren die Veränderungen im Verlauf hinge-
gen statistisch bedeutsam (F = 3.744, p < .002), wobei zwischen dem 11. und
15.Monat am meisten selbstbezogenes Verhalten beobachtbar war. Die Kinder
beschäftigten sich in dieser Periode relativ häufig für sich: Sie erkundeten frei
gehend den Raum oder untersuchten Gegenstände. Außerdem zeigten sich hier
wiederum im Vergleich von Mädchen (N=17) und Jungen (N=11) interessante
Differenzen. Die Mädchen waren im Durchschnitt über alle Zeitpunkte gesehen
einen kleineren Zeitanteil mit niemandem in direktem oder indirektem Kontakt
als die Jungen (F = 5.794, p < .017). Die Geschlechter unterschieden sich außer-
dem tendenziell im Verlauf des selbstbezogenen Verhaltens (F = 1.871, p < .09).
Bei den Jungen war der Anteil von Sequenzen, in denen sie sich alleine beschäf-
tigten, bis zum Alter von 18 Monaten relativ hoch.

Bezüglich der Bedeutungen, die den beobachteten Verhaltenssequenzen zuge-
ordnet wurden, bestätigten sich für die ganze untersuchte Altersspanne vom
neunten bis zum 25. Lebensmonat Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen den Erwachsenen-Kind- und Kind-Kind-Interaktionen: Während Pflegen,
Helfen, Trösten etc. bei Ersteren im Vordergrund standen, waren es bei den
Kinderkontakten paralleles und später komplementäres Spiel, der Austausch
von Gegenständen und natürlich Konflikte. Unter Kleinkindern stehen also tat-
sächlich bereits sehr früh andere Themen im Vordergrund als zwischen Kindern
und Erwachsenen. Eine Gemeinsamkeit der beiden Kontexte betrifft den hohen
Stellenwert bezogener Situationen ohne direkte Interaktion.
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1.4 Ergebnisse zum frühen sozialen Spiel

Die ermittelten 216 dyadischen Spieleinheiten, in denen die Bedeutung von bei-
den Spielpartnern geteilt wurde, verteilten sich auf 173 Parallelspiel- und 43
Komplementärspiel-Einheiten. Mittels dieser Datenbasis wurden die beiden
Spielformen bezüglich der Häufigkeit ihres Auftretens und bezüglich des Einsat-
zes von Strategien und Rollen untersucht.

Zur Häufigkeit der Spielformen während des Beobachtungszeitraums lässt
sich aufgrund deskriptiver statistischer Analysen allgemein sagen, dass das Pa-
rallelspiel im Vergleich zum Komplementärspiel zu allen Zeitpunkten vorherr-
schend war. Dies kann so gedeutet werden, dass es entwicklungsmäßig eine
wichtige Brückenfunktion erfüllt, wie dies schon Smith (1978) und Sarafino
(1985) festgehalten haben.

Bei den ersten vier Untersuchungszeitpunkten erwies sich die Häufigkeit des
Parallelspiels als relativ konstant, mit einer leichten Erhöhung im Alter von 12
Monaten, die jedoch auf das Spielverhalten einzelner Kinder zurückzuführen
war. Da Daten zum Entwicklungsstand lediglich vom 17. Lebensmonat vorla-
gen, konnte nicht geklärt werden, ob individuelle Besonderheiten mit Unter-
schieden in der Entwicklung korrespondieren.

Was die Komplementärspiel-Einheiten betrifft, so waren im neunten und elf-
ten Lebensmonat je eine, im 13. und 15. Lebensmonat jedoch keine beobach-
tbar. Das Komplementärspiel als reguläre Spielform zeigte sich ab dem 17. bis
19. Monat. Dies entspricht den Resultaten von Howes (1985) für Kinder, die
sich vertraut sind.

Insgesamt fanden sich im 17. Lebensmonat am wenigsten Spieleinheiten. Da
spontan auftretende Kontakte im Freispiel gefilmt wurden, dürften Schwankun-
gen allerdings auch erheblich durch dieses Setting bestimmt sein. Zwischen
dem zu diesem Zeitpunkt erhobenen Entwicklungsstand und den beiden Spiel-
formen ergaben sich keine signifikanten Zusammenhänge. Imaginäre Inhalte
zeigten sich erwartungsgemäß sowohl im Parallel- wie im Komplementärspiel
erst ab 20 Monaten, wenn das Selbsterkennen und die Ich-Andere-Unterschei-
dung zuverlässig entwickelt sind.

Bezüglich der Einnahme von Rollen lässt sich generell sagen, dass ab dem
Alter von 18 Monaten die Rollenvielfalt, deren Zeitdauer und der Rollenwech-
sel zunahmen. Die beobachteten Rollen und Strategien wiesen keine signifikan-
ten Zusammenhänge mit der Spielform auf. Deshalb macht es hier Sinn, auf die
gesamthafte Verteilung einzugehen und nicht nach Parallel- und Komplemen-
tärspiel zu unterscheiden. Tabelle 1.1 gibt für jeden Zeitpunkt an, welche Rol-
len mit welcher absoluten Häufigkeit identifiziert werden konnten.

Quantitativ überwog über alle Beobachtungen gesehen die Rolle selbstzen-
triert. Dies bedeutet, dass die Kinder zwar im dyadischen Kontakt verbleiben,
in ihrer Rolle aber nicht unmittelbar auf den anderen gerichtet sind. Am zweit-
häufigsten waren die beobachteten Kinder selbst Akteure gerichteter Hand-
lungsweisen, am dritthäufigsten waren sie in der Rolle des Empfängers. Die
vierte Stelle belegte die gleichberechtigte Gestaltung der Rollen. Dies lässt den
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Schluss zu, dass wechselseitiges Agieren und damit verbundene Anpassungsleis-
tungen bereits früh ein wesentlicher Bestandteil der untersuchten sozialen Spiel-
formen sind. Die eigentliche Kontaktaufnahme wurde mit den Rollen Initiator
und Adressat erfasst; selbsterklärend kamen diese Formen relativ selten vor, da
sie sich auf ein Initialereignis beziehen.

Tab. 1.1: Häufigkeit der verschiedenen Rollen im Verlauf

Monate

Rolle 8 10 12 14 16 18 20 22 24 total

Initiator 6 2 3 2 2 3 17 17 4 44

Adressat 7 9 6 3 9 7 15 15 10 75

Akteur 11 18 19 13 3 17 72 72 33 219

Empfänger 12 14 9 12 6 22 51 51 26 178

Modell – – – – – 3 13 13 2 19

Imitator – – – – – 1 11 11 2 18

selbst-zentriert 17 17 28 11 9 15 52 52 34 220

gleichberechtigt 6 16 13 9 4 10 25 25 18 114

In den Rollen eines Modells oder eines Imitators – die sich hier auf Funktionen
im Spiel, nicht auf Verhaltensweisen beziehen – waren die Kinder am seltensten
zu beobachten. Ihr fast paralleles Auftreten ab 18 Monaten verweist aber da-
rauf, dass Kinder früh in der Lage sind, beide Rollen – nicht nur die Nachah-
mung – als wichtige Elemente für das Zustandekommen und Erhalten des so-
zialen Spiels einzunehmen.

Die Analysen zeigten ein weiteres interessantes Ergebnis: Die Rangreihe einer
Rolle bezüglich der Häufigkeit ihres Auftretens korrespondierte nicht linear mit
ihrer Rangreihe bezüglich der aufsummierten Zeitdauer. Die Verläufe einzelner
Spielsequenzen legen allerdings die Hypothese nahe, dass für das Erhalten der
untersuchten Kontakte durchaus entscheidend ist, wie lange ein Kind in einer
bestimmten Situation zu verbleiben vermag.

Zu den Strategien lässt sich sagen, dass ab 18 Monaten bei allen untersuch-
ten Formen, nämlich Bezogenheit, nonverbale und verbale Kommunikation,
Objekteinsatz und den restlichen gerichteten Verhaltensweisen, eine Zunahme
zu verzeichnen war. Auch im Hinblick auf die angewendeten Strategien wurden
Interaktionen und Kontakte im sozialen Parallel- und Komplementärspiel von
den beobachteten Kleinkindern sehr individuell gestaltet.

Schon Kinder unter 24 Monaten verfügen also über ein breites, sich konstant
entwickelndes Repertoire an Rollen und Strategien, um ohne die Anleitung
durch Erwachsene Kontakte herzustellen und aufrechtzuerhalten. Dabei ist das
Parallelspiel keine unreife Spielform oder bloße Vorstufe des Komplementär-
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spiels, sondern ermöglicht Bezogenheit und das Einüben wichtiger sozialer Fä-
higkeiten. Die Vertrautheit in einer konstanten Kindergruppe und die Möglich-
keit zum Freispiel scheinen früh einen wichtigen Anreizcharakter zu haben,
vielfältige soziale Kompetenzen im Spiel zu erproben und zu etablieren.

1.5 Ergebnisse zu Formen und Verlauf des frühen
prosozialen Verhaltens

Die identifizierten 950 Verhaltenssequenzen mit prosozialen Themen wurden
im Hinblick auf zwei spezifische Fragen analysiert: Zum einen interessierte, ob
die verschiedenen Formen prosozialen Verhaltens als Teile eines einheitlichen
Konstruktes oder als voneinander unabhängige Verhaltensweisen mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen und Motiven gelten können. Zum anderen wur-
de untersucht, ab wann welche prosozialen Verhaltensweisen im zweiten Le-
bensjahr beobachtbar sind.

Um die Frage zu beantworten, ob es sich bei den identifizierten prosozialen
Verhaltensweisen um zusammen oder unabhängig voneinander auftretende
Verhaltensweisen handelt, wurden sie pro Kind über alle Zeitpunkte hinweg
miteinander korreliert. Dabei zeigte sich, dass die Korrelationen zwischen den
einzelnen Formen von prosozialem Verhalten mit zwei Ausnahmen sehr niedrig
waren. Einzig die Korrelationen zwischen prosozialem Verhalten gegenüber
Objekten und Zuneigung (r = .247) sowie zwischen prosozialem Verhalten ge-
genüber Objekten und Trösten (r = .169) erreichten ein statistisch signifikantes
Niveau (p < .01). Es waren somit nur das spielerische Üben prosozialen Verhal-
tens an unbelebten Objekten (Stofftieren oder Puppen) einerseits und Zunei-
gung zeigen bzw. Trösten andererseits überzufällig häufig in derselben Einheit
beobachtbar. Auffallend ist, dass sowohl Trost spenden als auch Zuneigung
zeigen einen ausgeprägt sozial-emotionalen Gehalt aufweisen.

Die verschiedenen Formen prosozialen Verhaltens scheinen also weitgehend
unabhängig voneinander aufzutreten. Dies unterstützt die These, dass es sich bei
den verschiedenen Formen von prosozialem Verhalten nicht um Teile eines ein-
heitlichen Konstruktes handelt, sondern um unterschiedliche Verhaltensweisen,
die unterschiedliche Anforderungen stellen und unterschiedlich motiviert sind.

In einem nächsten Schritt wurde der Zeitpunkt des ersten Auftretens proso-
zialer Verhaltensweisen untersucht. Die Kategorie Anbieten von Objekten stellt
die früheste Form dar und war bei den Kindern schon mit acht Monaten be-
obachtbar. Zuneigung zeigte sich im Alter von zehn Monaten, gefolgt von As-
sistieren mit 12 Monaten. Wiedergutmachung war erstmals mit 14 Monaten
beobachtbar. In der ontogenetischen Entwicklung traten zuletzt das Trösten
und das prosoziale Verhalten gegenüber Objekten auf – beide ab 16 Monaten.
Ab diesem Alter konnten somit alle sechs untersuchten prosozialen Verhaltens-
weisen beobachtet werden.
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Schließlich wurde der Verlauf des prosozialen Verhaltens vom neunten bis zum
25. Lebensmonat näher betrachtet (u Abb. 1.2).
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Abb. 1.2: Häufigkeiten der einzelnen prosozialen Verhaltensweisen im Verlauf

In Abbildung 1.2 fällt auf, dass sich sowohl die Verläufe wie auch die Häufig-
keiten der verschiedenen Formen stark voneinander unterscheiden. Das Anbie-
ten von Objekten, das mit Abstand am häufigsten gezeigte prosoziale Verhal-
ten, nimmt zuerst stark zu und geht ab dem Alter von 16 Monaten wieder
zurück. Augenscheinlich nimmt nur das Assistieren im Verlauf der Entwicklung
kontinuierlich zu, während bei den anderen Formen weder eine klare Zunahme
noch Abnahme festzustellen ist.

Sämtliche sechs von uns untersuchten Formen prosozialen Verhaltens zeigten
sich spätestens ab dem Alter von 16 Monaten. Die Resultate zeigen jedoch,
dass die verschiedenen Formen zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der ontoge-
netischen Entwicklung auftreten. Während das Anbieten von Objekten schon
beim ersten Untersuchungszeitpunkt mit acht Monaten beobachtet werden
kann, treten andere Formen wie das Trösten erst sehr viel später auf. Dabei
liegt der Schluss nahe, dass der Zeitpunkt des Auftretens von den soziokogniti-
ven, emotionalen und selbstregulatorischen Anforderungen der prosozialen
Verhaltensweisen bestimmt wird. Während das Anbieten von Objekten ledig-
lich eine Ziel-Mittel-Verbindung voraussetzt, die mit acht Monaten bereits er-
füllt ist, müssen beim Assistieren, Trösten und der Wiedergutmachung Signale
entsprechend der Situation gedeutet werden. Erst wenn dies gelingt, kann das
Kind erkennen, dass es sich um eine Situation handelt, in der die andere Person
sich in einer Notlage befindet und Hilfe benötigt. Während beim Assistieren die
Situation emotional neutral ist, sind beim Trösten und bei der Wiedergutma-
chung die negativen Emotionen der leidenden Person Ausgangspunkt. Um er-
kennen zu können, dass die durch den Anblick dieser Person ausgelösten eige-
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nen negativen Gefühle ursprünglich der anderen Person zugehörig sind, muss
das Kind sich von anderen als psychisch getrennt erleben. Um prosozial hand-
lungsfähig zu sein, muss das Kind zudem die eigenen negativen Gefühle kon-
trollieren können, damit sie nicht überwältigend werden. Somit werden hier zu-
sätzlich selbstregulatorische Fähigkeiten benötigt, was den späteren Zeitpunkt
des Auftretens in der ontogenetischen Entwicklung erklären könnte.

1.6 Ergebnisse zu Konfliktmotiven in den ersten
beiden Lebensjahren

Die Analyse von Konfliktmotiven in den ersten beiden Lebensjahren beschäftig-
te sich zum einen mit der Frage, wegen welcher Themen Kleinkinder miteinan-
der in Konflikte geraten. Zum anderen interessierte, ob sich bis zum Alter von
zwei Jahren ein Entwicklungsverlauf bezüglich der Quantität und Qualität von
Konfliktthemen feststellen lässt.

Insgesamt konnten zu den drei gewählten Analysezeitpunkten 99 Konflikt-
szenen identifiziert werden, an denen 22 Zielkinder beteiligt waren. In T1 wa-
ren 10 Zielkinder in 14 Konflikte involviert, in T2 waren 10 Kinder an 26
Konflikten und in T3 waren 17 Kinder an 59 Konflikten beteiligt.

Im Folgenden werden die sieben Konfliktmotive, welche anhand der qualita-
tiven Analyse identifiziert wurden, in der Reihenfolge ihres Auftretens be-
schrieben und interpretiert. In Tabelle 1.2 findet sich zur Orientierung eine
Übersicht. Dargestellt ist, wie häufig die verschiedenen Motive abhängig vom
Alter der Kinder beobachtet werden konnten.

a) Zielkinder im Alter von acht Monaten: In diesem Alter wurden zwei Haupt-
gründe identifiziert, Abwehr zu leisten: »Unterbrochene Handlung« (50% aller
Konflikte) und »Neugier/Exploration« (43%). Bei einem Konflikt (7%) blieb
die Motivation unklar.

Unterbrochene Handlung: Das Zielkind ist mit einem Objekt (bzw. einer
Person oder einem Territorium) beschäftigt. Ein anderes Kind versucht, ihm
dieses wegzunehmen. Es hindert dadurch das Zielkind daran, seine Aktivität
fortzusetzen oder zu beenden. Das Zielkind fokussiert darauf, das Objekt wie-
der zu erhalten bzw. bei sich zu behalten. Bisher wurde dies als Besitzkonflikt
interpretiert. Folgende Gründe sprechen dagegen: Zum einen setzt das Besitz-
Verständnis eine bewusste Ich-Andere-Unterscheidung voraus, welche erst im
Alter von ca. 18 Monaten zu erwarten ist. Zum anderen zeigten die Kinder
während des Konfliktes weder Ärger gegenüber dem Partner, noch Kränkung,
noch andere soziale Emotionen. Hingegen kam klar zum Ausdruck, dass sie
das Objekt wieder erlangen wollten, um ihre unterbrochene Aktivität fortzuset-
zen. Sobald sie das Objekt wieder erhalten hatten, spielten sie damit sofort wei-
ter. In keinem Fall wollte das Zielkind das Objekt behalten, ohne damit zu
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spielen. Hatte das Kind sein Interesse an der unterbrochenen Aktivität verloren,
war der Konflikt beendet; weder der Partner noch das Objekt haben das Ziel-
kind weiter interessiert.

Tab. 1.2: Häufigkeit von Konfliktthemen zu den drei Analysezeitpunkten

Konfliktthema 8 Monate
(N=14)
%

14 Monate
(N=26)
%

22 Monate
(N=59)
%

Unterbrochene Handlung 50 34 40

Exploration/Neugier 43 31 17

Besitz – – 24

Geweckte Bedürfnisse – 4 2

Bewirken-Wollen – 4 2

Kontakt- und Erregungssuche – – 5

Hierarchie – – 2

Mischform: Neugier + Unterbrochene Handlung – 8 3

Unklar oder Anderes 7 19 5

Gesamt 100 100 100

Neugier/Exploration: Das Zielkind zeigt Interesse an dem Objekt, das ein ande-
res Kind manipuliert und versucht es diesem wegzunehmen. Trotz des Wider-
stands setzt das Kind seine Bemühung fort, bis es das Objekt erlangt oder bis
der Konflikt auf andere Weise beendet wird. Solche Konflikte werden häufig
als Besitz- oder Eifersuchtskonflikte interpretiert. Zum Beweis wird die Erklä-
rung herangezogen, dass ein identisches, auf dem Boden liegendes Objekt das
Interesse des Zielkindes nicht wecken würde; folglich müsste es sich motivatio-
nal um den Besitz des Objektes und nicht um das Objekt an sich handeln. Wir
bieten eine altersgerechte Alternative: Ein Objekt, mit dem gerade gespielt
wird, wirkt auf das Zielkind vielleicht besonders attraktiv und weckt seine
Neugier, weil es eben manipuliert und bewegt wird. Während sowohl Besitzbe-
dürfnis als auch Eifersucht höhere kognitive Fähigkeiten voraussetzen, ist Ex-
ploration eine Basismotivation, welche von Geburt an vorhanden ist.

b) Zielkinder im Alter von 14 Monaten: In diesem Alter konnten mehrere moti-
vationale Themen identifiziert werden. Die beiden Themen Unterbrochene
Handlung und Neugier/Exploration waren auch zu diesem Zeitpunkt bei der
Mehrheit aller Konflikte als Motive eruierbar (34% bzw. 31% aller Konflik-
te). Mischformen (8%) und eine Reihe von Motiven, welche situationsspezi-
fisch und nur in Einzelfällen identifiziert wurden (insgesamt 19%) werden hier
nicht näher erläutert. Zwei Themen hingegen, die zum zweiten Analysezeit-
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