1 Frithe soziale Kompetenz unter Kindern
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1.1  Einleitung

Trotz unterschiedlicher Konzepte und teilweise kontroverser Einschitzungen
(Harris, 2000; Vandell, 2000) spricht vieles fur eine forderliche Wirkung von
frithen sozialen Erfahrungen unter Kindern fir den Erwerb sozialer Kompeten-
zen (Uberblick bei Krappmann, 1993; vgl. zur Bedeutung friither Kind-Kind-In-
teraktionen: Wiistenberg & Schneider, 2001). Bereits 1980 fasste Vandell empi-
rische Erkenntnisse tiber Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten im Verhalten
von Kleinkindern gegeniiber ihren Miittern oder gegeniiber 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 fiihrten in der Folge zur Postulierung eines
Modells multipler Sozialisationsagenten (Vandell, 2000). Neue Untersuchungen
unterstreichen den eigenstindigen 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 erklirt, dass auf ver-
traute Verhaltensweisen zuriickgegriffen wird, bis im neuen Kontext adiquates
Verhalten erworben werden kann (Harris, 2000).

Trotz der erwiesenen Bedeutung frither Sozialkontakte unter Kindern ist das
Wissen iiber deren Inhalte und Verlaufe bescheiden. Ziel dieses Kapitels ist es,
einige Liicken zu beleuchten und eigene empirisch gewonnene Erkenntnisse vor-
zustellen.

1.1.1 Bedeutung von Peers fiir die friihe individuelle und
soziale Entwicklung

Die Konzepte tiber frihe Sozialisationsprozesse finden eine Entsprechung in dem
Stellenwert, der der Peer-Sozialwelt und den Spielaktivititen zwischen Kindern
speziell in interaktionistisch-sozialkonstruktivistisch orientierten Entwicklungs-
modellen zugemessen wird. Wahrend Piaget (1977) und Youniss (1994) die Be-
deutung von Peers vorwiegend in symmetrischen Kontakten mit ausgeglichenem
Kompetenzverhiltnis hervorheben, sind fir 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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1 Frihe soziale Kompetenz unter Kindern

tenzen auf dem gleichen Entwicklungsstand oder in der Zone nichster Entwick-
lung befinden, in der es ein gegenseitig anregendes Kompetenzgefille gibt. Ob
und wie Kleinkinder sich bereits in den ersten Lebensjahren fordern und fordern,
stand allerdings nicht im Fokus der genannten Theorien und der darauf aufbau-
enden Forschung. Insbesondere das Entwicklungspotential der Zone nichster
Entwicklung duirfte aber gegenseitige Anpassungsleistungen betreffen, die bereits
in den ersten beiden Lebensjahren fur die individuelle Entwicklung und das so-
ziale Spielverhalten gleichermafSen entscheidend sein konnten.

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 zahlt, sind interessante Forschungs-
lucken fur das Kleinkindalter feststellbar: Die Fahigkeit, sich anderen gegen-
uber in einer positiven Art zu verhalten, das heifdt, Mitgefuihl zu zeigen, zu hel-
fen, zu trosten oder Riicksicht zu nehmen, kann als ein zentraler Aspekt
sozialer Kompetenz gelten. Bekannte Theorien zur Entwicklung von prosozia-
lem Verbalten gehen davon aus, dass sich dieses Verhalten in den ersten zwei
Lebensjahren entwickelt (z. B. Hoffman, 1982). Diese Annahmen werden durch
verschiedene Studien gestutzt. 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 tiber Formenvielfalt und
Entwicklungsverlauf des frithen prosozialen Verhaltens bisher weitgehend. Zur
Unterstutzung und Forderung von Kindern ist es aber bedeutsam, ob ihre Fa-
higkeiten addquat eingeschitzt werden koénnen. Sowohl Uberforderung als
auch Unterforderung konnen sich entwicklungshemmend auswirken.
SchliefSlich umfasst soziale Kompetenz auch die Konfliktfihigkeit, also Fi-
higkeiten, die eigenen Interessen gegeniiber anderen zu vertreten, sich — wo no-
tig — durchzusetzen, Riicksicht zu nehmen und die Emotionen zu regulieren, so-
wie Wissen uber sich und den Umgang mit dem Konfliktpartner, dariiber,
wann man besser aufgeben, Kompromisse eingehen oder verzichten sollte. In
seiner einfachsten Form setzt Konfliktverhalten wenig voraus und tritt unter
Peers sehr friuh in der Entwicklung auf: Hat ein Sdugling ein Objekt in der
Hand, nach dem ein anderes Baby greift, liegt bereits ein Konflikt vor (Ecker-
man & Peterman, 2004). Allerdings gilt diese rudimentiare Form aufgrund ihres
flichtigen Charakters selten als vollstindiger Konflikt. Haufiger werden nur
diejenigen Interaktionen als Konflikt verstanden, in welchen eine gegenseitige
Abwebr auf der Verhaltensebene zum Ausdruck kommt (Shantz, 1987). Doch
zunichst stellt sich die Frage, woran Konflikte sich tiberhaupt entziinden oder
anders ausgedriickt: Wofir lassen sich Kleinkinder in einen Konflikt involvie-
ren? Die Antwort auf diese Grundfrage ist sowohl bedeutsam fiir das Verstind-
nis des Konfliktablaufes als auch fiir die padagogische Praxis. In der Literatur
wurde sie zundchst dichotomisiert gestellt: Sind Kinder unter zwei Jahren fahig,
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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 Bediirfnis?
Hay und Ross (1982) gaben in ihrer bahnbrechenden Studie eine Antwort: Die
Dichotomie ist kunstlich. Auch in den meisten objektbezogenen Konflikten
handelten die Ein- und Zweijdhrigen sozial und kommunikativ.

Um die Frage nach frithen Konfliktmotiven war es relativ lange ruhig. Die
gangigen Methoden wie Fragebogen oder projektive Verfahren sind fur Kinder
unter zwei Jahren nicht anwendbar. Nur wenige Forschende boten aufgrund von
Beobachtungsstudien und Experimenten Motivationsinterpretationen an. Am
hiufigsten wurde argumentiert, in Konflikten wiirde 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 Identitdt (Bronson, 1975) gehen. Bei der Be-
schiftigung mit den genannten Motiven fur Konflikte wird schnell klar, dass die-
se fir Kinder im ersten und zweiten Lebensjahr wenig plausibel sind. So muss
fiir 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 wurden fir eine lange Reihe
denkbarer Motive Voraussetzungen gentigen, welche frither erworben werden
oder von Geburt an da sind. Zu Letzteren gehoren beispielsweise alle Basisbe-
diirfnisse, wie Hunger und Durst, oder Neugier (Berlyne, 1960; Piaget, 1954).
Zu den erworbenen Voraussetzungen zihlt etwa das Nachahmungsverhalten,
welches ab neun Monaten mit kurzer, ab 14 Monaten mit monatelanger Verzo-
gerung stattfinden kann (Meltzoff, 1995). Die Frage nach frihen Motiven fur
Konflikte ist bisher ebenso wenig geklart wie die weiterfihrenden Fragen, ob
diese Konfliktgriinde sich im Laufe der ersten zwei Lebensjahre indern und
inwiefern sie Ablauf und Resultat eines Konflikts bestimmen. Es liegt nahe anzu-
nehmen, dass das fehlende Wissen fiir das hdufige Misslingen padagogischer In-
terventionen bei Konflikten mitverantwortlich ist (vgl. Dittrich et al., 2001).

Trotz der skizzierten Wissenslicken und ohne belastbare Kenntnisse von
Wirkungen und Nebenwirkungen strukturierter versus in den Alltag integrierter
Forderung wurden in den letzten Jahren verschiedenen frithpadagogische Pro-
gramme zur Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen lanciert (vgl.

Viernickel, 2013, S. 648 ff.)

1.1.3 Fragestellungen

Bezuglich der sozialen Kompetenz von Kleinkindern bestehen also Wissenslu-
cken, deren SchliefSung sowohl wissenschaftlich interessant als auch padago-
gisch relevant sein diirfte. In der hier vorgestellten Untersuchung' wurden mit
dem Ziel, dazu einen Beitrag zu leisten, Fragen bearbeitet:

1 Die Studie wurde vom Marie Meierhofer Institut fiir das Kind durchgefithrt und vom
Schweizerischen Nationalfonds SNF (Nr: 11-63574-00), vom Marie Heim Vogtlin
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—_

. zum sozialen Interesse und Engagement von Kleinkindern in Kindergruppen,

. zum frithen Parallel- und Komplementarspiel,

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 fur 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 Fi-
higkeiten im Hinblick auf eine nachhaltig gunstige 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
uber spontanes Verhalten von Kleinkindern zu sammeln, eine Beobachtungsstu-
die konzipiert. Da die Gelegenheit zu regelmifSigem Kontakt und friher Ver-
trautheit miteinander fur viele Kleinkinder heute in erster Linie beim Besuch ei-
ner Kindertagesstitte gegeben ist, wurden die Beobachtungen in diesem Umfeld
durchgefiihrt (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 erldutert.

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 unauffillig entwickelt (Griffith, 1983).
Zum Zeitpunkt der ersten Beobachtung war die Eingewohnungszeit der Kinder
in die Kindertagesstitte 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 unterstiitzt. Re-
alisierbar war sie dank der Kinder, ihrer Eltern und Erzieherinnen. Zum Forschungs-
team gehorte aufSer 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 sechsJahren. Wihrend einer Beobachtungseinheit waren im
Durchschnitt sieben Kinder anwesend. Die Erzieherinnen wurden aufgefordert,
sich »so wenig wie moglich und so viel wie notig« in das Geschehen zwischen
den Kindern einzumischen. Die Kinder ihrerseits hatten jederzeit die Moglich-
keit, sich an die Erwachsenen zu wenden.

Fur die Auswertung standen schliefSlich 239 Filme a 30 Minuten zur Verfu-
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 Bediirfnisse und Ideen, zu koordinieren,
wurde fur 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-
nabme, paralleles/komplementires Spiel (imaginar oder konstruktiv), Helfen/
Unterstiitzung, Ausruben. In der eigenen Untersuchung wurden also auch Se-
quenzen ohne soziale Komponente berucksichtigt und thematisch geordnet. Au-
Ber 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 naheren Beschreibung des Ablaufs einzelne Ereignisse festge-
halten (z.B. licheln, 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 zusitzlich 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 fur sich beschaftigte.

Diese drei Typen des Verhiltnisses von Individuum und sozialer Umwelt wur-
den interaktiv, sozial-bezogen, selbstbezogen genannt. Um den Stirken und
Schwichen der vorhandenen Daten — Beobachtungen iiber einen lingeren Zeit-
raum mit einer eher kleinen Stichprobe — optimal Rechnung zu tragen, wurden
inferenzstatistische Analysen mit gemischten Modellen gerechnet.
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1 Frihe soziale Kompetenz unter Kindern

1.2.3 Erfassung von Rollen und Strategien im Parallel- und
Komplementarspiel

Fur die Bearbeitung der Fragen zum frithen sozialen Parallel- und Komplemen-
tarspiel standen uber alle neun Erhebungszeitpunkte insgesamt 216 Einheiten
von 16 Zielkindern (11 w, 5 m) zur Verfiigung. Orientiert an Viernickels (2000)
Differenzierung verteilten sie sich auf 173 geteilte dyadische Parallelspiel- und
43 geteilte dyadische Komplementirspiel-Einheiten unterschiedlicher Dauer.
Beide Spielformen sind nach Howes (1980) haufig zu erwarten und bergen viel
Potential fiir die soziokognitive Entwicklung sowie spezifisch fiir die Imitation
als vielfaltiges Lerninstrument. Damit soziales Spiel mit einer geteilten Bedeu-
tung etabliert und erhalten werden kann, miissen Kinder Aufmerksamkeit auf
sich ziehen, die Signale des Gegeniibers verstehen und deuten, die Aufmerksam-
keit aufrechterhalten und einen komplexen Aktions-Reaktions-Rhythmus her-
stellen konnen. Dies bedingt die Ubernahme 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 fiinf
Strategien sind in den Analysen der Spielsequenzen unterschieden worden:

Rollen: Initiator/Adressat (von Kontaktaufnahmen), Akteur/Empfinger, Mo-
dell/Tmitator, selbsizentriert, gleichberechtigt,

Strategien: Bezogenbeit, nonverbalefverbale 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 iiber alle neun Messzeitpunkte genutzt.
Prosoziales Verhalten wurde wie folgt definiert: Prosoziales Verhalten beinhal-
tet Handlungen, die das Wobhlergehen der anderen Person aufrechterbalten
oder erbéhen 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 zuginglich. Erst recht macht es bei Kleinkindern keinen Sinn, zwischen
selbstlosem und eigenniitzigem Verhalten zu unterscheiden und nur Ersteres als
prosozial zu benennen, wie dies etwa Schuster (1988) vorschldgt. Die in der
vorliegenden Untersuchung beobachtete Altersgruppe kann zudem keine verba-
len Angaben tiber ihre Motive machen. Eine freiere Definition erleichtert es,
Vorlaufer prosozialer Verhaltensweisen aufzuspiiren, die zum Verstindnis der
Entwicklungsmechanismen beitragen konnen.

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 fiir solches darstellten (z. B. das Weinen anderer Kindern). Fiir die vertiefte
Analyse dieser Sequenzen wurde nach folgenden sechs Formen unterschieden:
Anbieten von Objekten zur stindigen oder temporiren Nutzung, Assistieren
ohne emotionale Notlage der anderen Person, Trdsten/Helfen in einer emotiona-
len Notlage, Wiedergutmachung eines verursachten Leids, Zuneigung ohne
emotionale Bedirftigkeit, prosoziales Verhalten gegeniiber Objekten.

1.2.5 Erfassung von Konfliktmotiven

Um die Entwicklung der Konfliktmotivation zu verstehen, ist eine qualitative
Analyse naheliegend. Daftur wurden Verhaltenssequenzen von drei Erhebungs-
zeitpunkten berticksichtigt. Als erster Analysezeitpunkt fur Konfliktverhalten
wurde der erste Erhebungszeitpunkt der Studie gewahlt (neunter Lebensmonat).
Um dieses Alter reifen die Objektpermanenz und die Lokomotionsfihigkeit. Als
zweiter Analysezeitpunkt diente die Erhebung im 15.Lebensmonat, was dem
vierten Erhebungszeitpunkt der Studie entspricht. In diesem Alter konnen 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 verzogerten Nachahmung und das
Intentionsverstindnis. Als dritter Analysezeitpunkt wurde der zweitletzte Erhe-
bungszeitpunkt der Studie gewahlt (23. Lebensmonat). In diesem Alter sind die
Phantasiefahigkeit und die bewusste Ich-Andere-Unterscheidung zentrale Ent-
wicklungsthemen, welche eine Reihe neuer Verhaltensweisen und kognitiver
Leistungen mit sich bringen, darunter auch die verbale Ausdrucksfahigkeit.

Die Konfliktszenen wurden mit einem rekonstruktiven Verfahren (vgl. Ditt-
rich et al., 2001; Wegner-Spoehring, 1995) qualitativ analysiert. Fiir die Identi-
fizierung verschiedener Motivkategorien wurde nach Indikatoren und entspre-
chenden Erkldarungen fir die Motivation der Zielkinder »sich durchzusetzen«
gesucht. Berticksichtigt 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 Ausmafs, in dem
sich Kleinkinder in Kontakten mit Erwachsenen und mit Kindern engagieren,
wenn Gelegenheit zu beidem besteht. Zum anderen wurde analysiert, welche

21

© 2015 W. Kohlhammer, Stuttgart



1 Frihe soziale Kompetenz unter Kindern

Themen fiir 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 beschiftig, also
selbstbezogen. Bei 1 % der beobachteten Zeit war keine Zuordnung moglich.
Interessanterweise verdnderten sich diese Anteile der drei genannten Aktivitats-
typen uber alle neun Erhebungszeitpunkte nicht linear mit dem Alter und insge-
samt eher wenig (» Abb. 1.1).

nm

801
O fehlend

60 T
selbstbezogen

Prozent

sozialbezogen
W interaktiv

40 7

20

8 0 12 14 16 18 20 22 24

Alter in Monaten

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
berucksichtigt.) Bei der letzten Messung im 25. Lebensmonat war dann der An-
teil der Kinderkontakte sogar deutlich hoher 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 Fihigkeiten und der verbalen Sprache
nicht sprunghaft an.
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Die rechnerische Analyse der interaktiven Sequenzen ergab ein statistisch signi-
fikantes Resultat fur 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 Midchen (N=17) und Jun-
gen (N=11) zeigte fiir das AusmafS interaktiven Verhaltens weder im Durch-
schnitt insgesamt noch im Verlauf bedeutsame Differenzen. Trotzdem scheint
die erste Abnahme interaktiven Verhaltens moglicherweise eher auf Verande-
rungen bei den Jungen zuriickzufithren zu sein. Diese zeigten namlich bei den
ersten drei Beobachtungen einen relativ hohen Anteil von Interaktionen mit
den Erzieherinnen, der danach deutlich zuriickging.

Mit Blick auf sozial-bezogenes Verhalten ergab sich folgendes Bild: Madchen
wiesen im Durchschnitt insgesamt einen hoheren Anteil sozial-bezogenen Ver-
haltens auf als die Jungen (F=4.256, p<.04). Die ausgeprigtere soziale Bezo-
genheit der Miadchen ging nicht auf Kosten des direkten Dialogs, der ja, wie be-
richtet, bei beiden Geschlechtern anteilmafSig ungefiahr gleich grof§ ausfiel. Die
Schwankungen waren allerdings sowohl zwischen allen Kindern als auch bei
einzelnen Kindern relativ hoch. Dies zeigte sich auch darin, dass sich tber alle
Kinder gerechnet im Verlauf des Erhebungszeitraums keine signifikanten Ver-
anderungen nachweisen liefSen.

Beim selbstbezogenen Verhalten waren die Verinderungen 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
beschiftigten sich in dieser Periode relativ haufig fiir sich: Sie erkundeten frei
gehend den Raum oder untersuchten Gegenstinde. AufSerdem zeigten sich hier
wiederum im Vergleich von Midchen (N=17) und Jungen (N =11) interessante
Differenzen. Die Madchen waren im Durchschnitt tiber 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 aufSer-
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 beschif-
tigten, bis zum Alter von 18 Monaten relativ hoch.

Bezuglich der Bedeutungen, die den beobachteten Verhaltenssequenzen zuge-
ordnet wurden, bestitigten sich fur die ganze untersuchte Altersspanne vom
neunten bis zum 25.Lebensmonat Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen den Erwachsenen-Kind- und Kind-Kind-Interaktionen: Wihrend Pflegen,
Helfen, Trosten etc. bei Ersteren im Vordergrund standen, waren es bei den
Kinderkontakten paralleles und spiter komplementires Spiel, der Austausch
von Gegenstinden und natirlich Konflikte. Unter Kleinkindern stehen also tat-
sachlich bereits sehr frih 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 Frihe soziale Kompetenz unter Kindern

1.4 Ergebnisse zum friihen sozialen Spiel

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

Zur Hiufigkeit der Spielformen wihrend des Beobachtungszeitraums ldsst
sich aufgrund deskriptiver statistischer Analysen allgemein sagen, dass das Pa-
rallelspiel im Vergleich zum Komplementirspiel zu allen Zeitpunkten vorherr-
schend war. Dies kann so gedeutet werden, dass es entwicklungsmifSig eine
wichtige Briickenfunktion erfiillt, wie dies schon Smith (1978) und Sarafino
(19835) festgehalten haben.

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

Was die Komplementiarspiel-Einheiten betrifft, so waren im neunten und elf-
ten Lebensmonat je eine, im 13. und 15.Lebensmonat jedoch keine beobach-
tbar. Das Komplementirspiel als reguldre Spielform zeigte sich ab dem 17. bis
19. Monat. Dies entspricht den Resultaten von Howes (19835) fir Kinder, die
sich vertraut sind.

Insgesamt fanden sich im 17.Lebensmonat am wenigsten Spieleinheiten. Da
spontan auftretende Kontakte im Freispiel gefilmt wurden, diirften 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 Zusammenhinge. Imaginire Inhalte
zeigten sich erwartungsgemafs sowohl im Parallel- wie im Komplementirspiel
erst ab 20 Monaten, wenn das Selbsterkennen und die Ich-Andere-Unterschei-
dung zuverlissig entwickelt sind.

Beziiglich der Einnahme von Rollen ladsst 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 Zusammenhange mit der Spielform auf. Deshalb macht es hier Sinn, auf die
gesamthafte Verteilung einzugehen und nicht nach Parallel- und Komplemen-
tarspiel zu unterscheiden. Tabelle 1.1 gibt fur jeden Zeitpunkt an, welche Rol-
len mit welcher absoluten Haufigkeit identifiziert werden konnten.

Quantitativ iiberwog tiber 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-
haufigsten waren die beobachteten Kinder selbst Akteure gerichteter Hand-
lungsweisen, am dritthaufigsten waren sie in der Rolle des Empfingers. Die
vierte Stelle belegte die gleichberechtigte Gestaltung der Rollen. Dies ldsst den
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1.4 Ergebnisse zum frihen sozialen Spiel

Schluss zu, dass wechselseitiges Agieren und damit verbundene Anpassungsleis-
tungen bereits frith ein wesentlicher Bestandteil der untersuchten sozialen Spiel-
formen sind. Die eigentliche Kontaktaufnahme wurde mit den Rollen Initiator
und Adressat erfasst; selbsterklarend kamen diese Formen relativ selten vor, da
sie sich auf ein Initialereignis beziehen.

Tab. 1.1: Haufigkeit 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
Empfénger 12 14 9 12 6 22 51 51 26 178
Modell - - - - - 3 13 13 2 19
Imitator - - - - - 1 11 1 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. Thr fast paralleles Auftreten ab 18 Monaten verweist aber da-
rauf, dass Kinder fruh in der Lage sind, beide Rollen — nicht nur die Nachah-
mung — als wichtige Elemente fiir das Zustandekommen und Erhalten des so-
zialen Spiels einzunehmen.

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

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

Schon Kinder unter 24 Monaten verfiigen also tiber 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 blofle Vorstufe des Komplementir-
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