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Als gleichaltrige bzw. gleichrangige Sozialpartner konstituieren Peers einen Kon-
text, der einem heranwachsenden Kind bedeutsame Erfahrungen im Rahmen sei-
ner Sozialentwicklung ermdéglicht. Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass die ent-
wicklungspsychologische Forschung die Integration eines Kindes in eine
| Peer-Gruppe und die Qualitit seiner Peer-Beziehungen als eine der wichtigen Kri-
teriumsvariablen fiir soziale Anpassung bestimmt und zum Maf3stab entwickelter
Sozialkompetenz gemacht hat (Uberblick in Rubin, Bukowski & Parker, 2006).
Wihrend jedoch in der Vergangenheit Peer-Beziehungen vornehmlich im Vor-
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schul- und Schulalter (vier bis 12 Jahre} erforscht wurden, sind Untersuchungen zu
den frithen Anfingen bislang eher sporadisch geblieben. Dies mag einerseits daran
liegen, dass das Sozialverhalten im Kleinkindalter mit ungleich aufwandigeren
Methoden untersucht werden muss, als es im Vorschul- und Schulalter erforderlich
ist. Andererseits muss Forschungsneuland zumeist auch konzeptuell betreten
werden, da aus der bisherigen Peer-Forschung kaum entwicklungsiibergreifende
Konzepte vorliegen, die fir die frihen Anfinge nutzbar gemacht werden kénnten ;
{Hartup, 1999). Nur einige wenige allgemeine Konstrukte — wie etwa das der

Freundschaftsbeziehung oder der Konfliktbewiltigung und Aggressivitil unter
Peers - konnten deshalb fiir das vorliegende Kapitel benutzt werden. Mit threr Hilfe
sollen Befunde iiber die friihen Anfinge der Peer-Beziehungen danach untersucht
werden, inwieweit sie Zusammenhénge zu spiteren Peer-Beziehungen aufzeigen.
Wie frith und in welcher Weise kann es jedoch moglich werden, dass ein Peer
zu einer sozialen, emotionalen und kognitiven Ressource fiir ein anderes Kind
wird? Um zu verstehen, wie Peer-Prozesse in Gang kommen, beginnt das vorlie-
gende Kapitel mit der Beschreibung der sozial-kognitiven Voraussetzungen bei ‘
der Gestaltung von Interaktionen und Bezichungen. Die Herausbildung von Peer- <‘
‘ Prozessen wird dann von den einfachen Handlungskoordinationen des Kieinkin- |
des iber seine ersten Interaktionen bis hin zu individualisierten Beziehungen mit
Peers verfolgt, wobei typische Frithformen von Peer-Interaktionen und Peer-
Beziehungen dargestellt werden. Da Sozialisationsbedingungen die frithen Peer-
Erfahrungen maf3geblich beeinflussen, werden Eigenschaften der Eltern- und
Geschwister-Beziehungen wie auch die der Peer-Kontexte untersucht sowie kulfu-
relle Einflisse thematisiert. Schlieflich werden die entwicklungspsychologischen
Konsequenzen der frithen Peer-Erfahrungen im Verlauf der weiteren Sozialent-
wicldung des Kindes diskutiert. ' |
|
1

41 Sozial-kognitive Voraussetzungen:
Handlungskoordination, Interaktion und Beziehung

j Es-ist unbestritten, dass der Aufbau von Bezichungsmustern auf eine Matrix
von sozialen Verhaltensweisen zugreift, die an psychologische Voraussetzungen
gebunden sind, wie sie bereits in der Evolution der in sozialen Gruppen lebenden
Spezies herausgebildet wurden. Dabei argumentieren Barresi und Moore (1996),
dass ein Individuum die eigenen Handlungen mental verschieden von Handlun-
gen reflektieren muss, die es bei anderen Gruppenmitgliedern beobachtet. In der
Interaktion werden diese zwei Quellen jedoch zunehmend koordiniert, um kom-

i plexe Muster sozialer Interaktion zu generieren, Die Tatsache, dass das Verstind-
nis fiir Handlungsintentionen frith beginnt und sich rasch entwickelt, ist umso
erstaunlicher, als Handlung und Intention in hohem Mafie unabhingig voneinan-
der sind; ein und dasselbe Handlungsmuster kann verschiedene Intentionen
umsetzen, ebenso wie gleiche Intentionen tiber unterschiedliche Handlungsmus-




312 ( Teil 1

ter realisiert werden kénnen. Bereits einjdhrige Kleinkinder kénnen nicht nur
zufillige von intendierten Handlungen unterscheiden, sondern letztere auch als
funktional bedeutsam erkennen. So ist es nicht verwunderlich, dass Kleinkinder
absichtsvoll handeln und gleichzeitig davon ausgehen, dass sie damit auch ver-
standen werden (Carpenter, Akhtar & Tomasello, 1998). '

Die zunehmende Fihigkeit des Kindes, eigene Handlungen absichtsvoll zu ent-
wickeln, kann allerdings nicht ausreichen, um zuverlissig auf die Handlungsab-
sichten anderer zu schlieffen. Dies erscheint besonders kritisch, wenn Handlun-
gen vollig nevartig angeboten und unvollstindig ausgefithrt werden, wie dies vor
allem unter jungen Peers hiufig ist. Konfrontiert mit neuartigen, unvollstindigen
vs. vollstindigen Abldufen (von Erwachsenen und mechanischen Objekten), ver-
vollstindigten bereits 18 Monate alte Kinder die unvollstindig gebliebenen Hand-
lungssequenzen (Meltzoff, 1995). Die Kleinkinder vervollstindigten jedoch nur
die Handlungsablaufe bei Erwachsenen, nicht aber die Funktionsabliufe mecha-
nischer Objekte, Sie zeigten damit, dass sie die Intention einer Handlung nur
belebten Agenten zuschreiben. Um jedoch Handlungsfolgen vervollstindigen zu
konnen, muss deren Intention erkannt werden; wm die Intention zu erkennen,
muss die Handlungsfolge so in Einheiten zerlegt werden, dass aus dieser Struktur
die Handlungsabsicht erschliefSbar wird (ausfithrlich bei Baldwin & Baird, 1999).
Kann ein Kleinkind iiberhaupt solche relevanten Einheiten im Handlungsablauf
herausfiltern? In frithen Arbeiten hatte bereits Newtson (1973) darauf hingewie-
sen, dass Handlungsfolgen durch veranderte Blickkontakte und Kopfbewegungen
immer dann begleitet werden, wenn eine Teilhandlung beendet und eine neue
begonnen wird {«break points»). Es ist vor allem Wynns (1995) Habituationsexpe-
rimenten itber den Zahlbegriff bei Sauglingen zu verdanken, dass heute bekannt
ist, dass Unterbrechungen in Handlungsfolgen bereits von sechs Monate alten
Kindern beachtet werden. Insgesamt zeigt sich, dass Kleinkinder in der Lage sind,
Handlungssequenzen in Einheiten zu zerlegen, um die Struktur von Handlungen
zu analysieren und Handlungsintentionen zu erschlieflen. Dadurch kénnen sie
auch Handlungen anderer antizipieren und die eigenen Handlungen darauf aus-
richten. Dies gelingt besonders gut durch ritualisierten Handlungsfolgen, wie dies
durch die traditionellen Kinder- und Fingerspiele oder Handlungsablaufe von
Geben-und-Nehmen oder Offnen-und-Schlieflen u. 4. bekannt geworden ist.

Eckerman und Mitarbeiter (Eckerman & Didow, 1989, 1996) haben ritualisierte
Handlungen zum Ausgangspunkt einer Entwicklungssequenz {iber die Entstehung
von Peer-Interaktionen gemacht. Dabei verweisen sie auf die Schwierigkeiten des
Kleinkindes, Handlungen mit einem Peer zu koordinieren. Wahrend ein erwachse-
ner Interaktionspartner seine eigenen Handlungen zeitlich und strukturell an denen
des Kindes ausrichten und spontan entstchende Interaktionen dirigieren wiirde,
sind die ersten Handlungskoordinationen zwischen Peers anfanglich nur auf Rituale
begrenzt. Die Kinder unterbrechen und tangieren die Aktivititen der Peers zwar
auch in freien Spielsituationen, inhaltliche Beziige zwischen diesen Aktivititen war-
den allerdings lkaum vor dem 20. Lebensmonat beobachtet. Dann benutzen Klein-
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kinder zuniichst die Imitation der Handlung eines Peers, umn einen sozialen Kontakt
zu gestalten. Reziproke Imitationen (Kind A hiipft, Kind B hiipft, Kind A hiipft, Kind
B hiipft) und Nachfolge-Imitationen (Kind A hiipft, Kind B hiipft, Kind A wirft den
Ball, Kind B wirft den Ball) stellen dabei die am haufigsten angewendeten nicht-
ritualisierten Formen aufeinander bezogener Handlungsstrukturen dar. Noch vor
Vollendung des 2. Lebensjahres begriinden diese Imitationen schlieflich eine
gemeinsame Referenz, tiber die komplexe Interaktionen aufgebaut werden. Das sich
entwickelnde Selbstbild des Kleinkindes, seine Identifikation mit den Personen sei-
nes Umfelds wie auch seine wachsenden Sprachkempetenzen sind dabei notwendig,
um Handlungen gegenseitig verstindlich auszurichten. Die Handlungssequenzen
der Kleinkinder haben dann auch die reziproken sowie komplementiren Eigen-
schaften einer Interaktion. Das Symbol-Spiel der Peers zeigt dies in einer besonde-
ren Weise unter Verwendung fiktiver Objekte und Handlungen, die zunchmend an
Komplexitit gewinnen. Eckerman und Whitehead (1999) haben dariiber hinaus in
vergleichenden Studien bei den Seltaman auf Papua Neu Guinea gezeigt, dass Ent-
wicklungssequenzen aus Handlungskoordination-Imitation-Interaktion auch dort
zentral fiir die Herausbildung des Peerverhaltens sind.

Die Frage ist nun, ob die frithen Interaktionsmuster bereits auch individuali-
sierte Peer-Bezichungen reflektieren, Dabei geniigt es nicht, die Aktionen eines
Kindes in Bezug auf die Reaktionen eines Peers darzustellen. Es muss gezeigt wer-
den, dass bestimmte Aktions-Reaktions-Muster auch mit der Auswahl bestimm-
ter Interaktionspartner verbunden sind und infolgedessen eine Spezifik enthalten,
die sie von den Interaktionen des Kindes mit anderen Peers unterscheiden. Das
Modell sozialer Beziehungen von Kenny und La Voie (1984) kommt diesen Forde-
rungen nach umfassender Beschreibung von Peer-Beziehungen am konsequen-
testen nach, indem es Beziehungseffekte in deutlicher Abgrenzung zu Kind- und
Peer-Effelten («actor, partner and relationship effects») messbar macht. Wihrend
hierbei das interagierende Kind zwar in Hinblick auf seine Handlungsangebote
{«actor effect») sowie die Wirkung dieser Angebote auf die Reaktionen seiner
Peers («partner effect») innerhalb einer Gruppenmatrix analysiert wird, bestimmt
das Modell aulerdem die Bezichung dieses Kindes zu einem bestimmten Peer
(«relationship effect») durch ein Verhalten, das es nur mit Bezug auf diesen Peer
auswahlt. Der Beziehungseffekt ist damit eine spezifisch unidirektionale Verhal-
tensanpassung eines Kindes an einen Peer, die nicht notwendigerweise auch riick-
wirkend gilt (vgl. auch Ross & Lollis, 1989; Park, Lay & Ramsay, 1993). Viele
Untersuchungen der Peer-Forschung der 1980er Jahre (vgl. Howes, 1988) haben
dariiber hinaus herausgestellt, dass der Bezichungsaufbau an Zeitparameter
gebunden ist. Interaktionserfahrungen miissen akkamuliert werden, damit Bezie-
hungsstrukturen entstehen. Die Annahme einer Internalisierung dieser Interak-
tionserfahrungen in Form von Beziehungsreprisentationen diirften eine zwar
flexible, aber zeitlich konsistente Anpassung des Interaktionsverhaltens eines Kin-
des an einen ausgewihlten Peer verstindlich machen, die auch die Qualitiit seiner
Beziehung zu diesem Peer definiert (Howes, 1996; Park et al,, 1993; Rubin et al,,




314

4.2

4.21

[ Teil I

2006). Die Forschung hat allerdings erst unlangst angefangen, Beziehungsrepri-
sentationen zwischen Peers im Kleinkindalter zu untersuchen (Ahnert, 2009;
Friedlmeier, 2009; Viernickel, 2000; Whaley & Rubenstein, 1994).

Frithe Peer-Interaktionen

Peer-Interaktionen in der frithen Kindheit sind natiirlich nicht nur durch struktu-
relle Charakteristika des Interaktionsaustauschs geprigt, sondern zeichnen sich
durch spezifische Themen aus. Das kindliche Spiel und das Gesellig-Sein («play
and socializingy) gelten neben den Besitzkonflikten als die hauptsichlichen The-
men der Peer-Prozesse im Kleinkindalter, innerhalb derer es zunehmend gelingt,
Mittel der Aushandlung, Konfrontation und gegenseitigen Anleitung zu entwi-
ckeln (vgl. Mueller, 1989; Viernickel, 2000).

Das kindliche Spiel und die Kommunikation sozialer Bedeutungen

Im Mittelpunkt des Peer-Verhaltens steht das Spiel. Das Spielverhalten des Klein-
kindes wird in der Regel danach beschrieben, ob und wie das Kind einen Spiel-
partner einbezieht, ob es beispielsweise einen anderen Spieler lediglich beobach-
tet, mit ihm interaktiv, parallel neben ihm oder allein spielt. Mit der Frage nach
den Qualititen von Spielinteraktionen wird im Folgenden das Symbol-Spiel (Fik-
tionsspiel, Als-ob-Spiel, «pretend play» oder «sociodramatic play») in den Blick
genommen, dessen altersabhingige Wandlung die zunehmende Signifikanz des
mitspielenden Peers besonders eindrucksvoll dokumentiert {vgl. Goncti, 1993;
Kavanaugh, Eizenman & Harris, 1997; Walker-Andrews & Harris, 1993).

Im Symbol-Spiel entdeckt das Kind die verschiedensten hypothetischen Reali-
téten zundchst flir sich selbst (z. B. es tut als ob es schlift), exploriert diese Fiktio-
nen aber alsbald mit einem Spielpartnern (z. B. als «Eltern» Puppen schlafen legen).
Dieser Prozess von selbstbezogenen («self pretend play»; McCune, 1995) zu inter-
aktiven Spielaktivititen reflektiert die Entdeckung des Kleinkindes dariiher, dass
ein Peer andere Vorstellungen von etwas haben konnte als es selbst. Dies wiede-
rum scheint die motivationale Basis dafiir zu sein, gemeinsam mit einem Peer
fiktive Szenarien auch langanhaltend zu entwickeln. Zweijihrige Kleinkinder
scheinen selbst die fiktiven Handlungen ihrer Mitspieler bereits zu verstehen. Sie
sind deshalb in der Lage, Themen, Rollen und Regeln zu vereinbaren wie auch
fortlaufend zu erweitern. Sie kénnen tatsichlich soziale Bedeutungen im Rahmen
der verschiedensten vorgestellten Realititen kommunizieren. Brown, Donelan-
McCall und Dunn (1996) haben festgestellt, dass das Symbol-Spiel mit einem Peer
oder Geschwister weit besser gelingt als mit der Mutter. Dennoch haben die
grundlegenden Themen der Symbol-Spiele einen unmittelbaren Bezug zu den
Alltagserfahrungen des Kindes und reflektieren vor allem die kindliche Beobach-
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tung von mitterlichen Aktivititen. McCune (1995) hat dariiber hinaus deutlich
gemacht, dass diese Themen in der Peer-Interaktion eine schnelle Erweiterung
(als «combinatorial pretend play» sowie spiter «hierarchical pretend play»} erfah-
! ren und sogar hierarchisch strukturiert werden.

4.2.2 Besitzkonflikte und die Entwicklung aggressiven Verhaltens

Peer-Interaktionen sind jedoch vor allem in den frithen Anfingen nicht frei von
Konflikten. Konfliktsituationen, in denen Peers gegenseitigen Protest anmelden
i oder sich einander widersetzen, entstehen hauptsdchlich durch das gleichzeitige
Interesse an einem Spielzeug. Dabei ist der Konflikt eindeutig sozial und nicht
instrumentell determiniert, da er auf einen Anspruch eines anderen Bezug nimmt
und der beanspruchte Gegenstand zweitrangig ist. So haben Caplan, Vespo, |
Pedersen und Hay (1991) zeigen konnen, dass die Anzahl der Konflikte kaum mit
der Menge vorhandener Spielzeuge variierte und Besitzanspriiche selbst dann gel-
tend gemacht wurden, wenn ein identisches (1} Spielzeug den streitenden Peers
| zur Verfiigung stand.
Der Besitzkonflikt kann bereits in den Interaktionen einjihriger Peers beobach-
tet werden, der auch sprachlich sehr frith kommuniziert wird («mein»). Er gilt als
ein robustes, weitgehend alters- und geschlechtsunabhingiges Merkmal der Peer-
Interaktion der ersten vier Lebensjahre (Caplan et al., 1991; O’Brien, Roy, Jacobs,
Macaluso & Peyton, 1999; Hay, Castle & Davies, 2000; Hay & Ross, 1982; Vespo,
Perdersen & Hay, 1995). Dennoch stellt sich die Frage, ob es individueile Varian-
ten bei der Durchsetzung des Besitzanspruches im Kleinkindalter gibt, die als Vor-
laufer spaterer Aggressionsentwicklung gelten kénnen. Hay et al. (2000} haben
deshalb Besitzkonflikte von Kleinkindern im Detail analysiert und dabei zwei cha-
rakteristische Handlungsmuster gefunden: reaktive (z. B. das beanspruchte Spiel-
zeug wird dem Peer entrissen) und proaktive (z. B. in Erwartung, dass der Peer das
Spielzeug beansprucht, wird er bereits angegriffen). Reaktive Handlungsmuster
werden dabei als unmittelbare Verteidigung des Besitzanspruches apostrophiert,
| wihrend proaktive Handlungsmuster eher als generelle Durchsetzungsstrategien
angesehen werden, die zum Erscheinungsbild spéterer manifester Aggressionen
gehoren. Hay et al. (2000) berichten zwar {iber stabile proaktive Muster bei bereits
18 Monate alten Kleinkindern, fanden jedoch Entstehungszusammenhiinge, die
anders zu interpretieren waren, als sie firr ditere Kinder und Jugendliche gegen-
wirtig bekannt sind. Danach reagierten insbesondere jene Kleinkinder proaktiv,
die besonders sensitiv auf die Handlungsintentionen der Peers eingingen. Sie ver- ;
kniipften ihre Erwartungen haufiger als andere Kinder mit einem vermeintlichen |
Besitzanspruch des Peers und wurden deshalb bereits im Vorfeld des Konfliktes 1
aktiv. Es ist bisher noch unklar, ob diese (zum grofien Teil auch missverstandenen) |
Intentionswahrnehmungen des Kindes sein Konfliktverhalten dauerhaft pragen ‘
und wie sie durch die Peer-Interaktion noch verstiirkt oder auch abgeschwicht
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werden kdnnen (Calkins, Gill & Williford, 1999). Obwohi Kleinkinder im Alltag
einem hohen Potential an Besitzkonflikten ausgesetzt sind, ist es nicht gelungen,
die Entwicklung der Aggression von dort aus zu dokumentieren.

Aggressionen, die der generellen Einschiichterung oder Verletzung anderer die-
nen, werden nur selten beim Kleinkind beobachtet (Coie & Dodge, 1998). Aktu-
elle Studien verweisen allerdings auf Temperamentsbesonderheiten mit Hand-
lungstendenzen, die mit einem ausgepriigt negativen Emotionsausdrock von Wut
sowie Defiziten in der inhibitorischen Kontrolie verbunden sind. Da diesen IMand-
lungsmustern («high appoach-low avoidance pattern»; Fox, 1991, 1994) sogar
physiologische Parameter schlecht regulierter Aktivitit zugeordnet werden kon-
nen, sind sie besonders renitent und stérend, insbesondere wenn Konflikte ausge-
handelt und Frustrationen bewéltigt werden miissen. Diese Kinder kénnen selten
auf positive Interaktionsstrategien zuriickgreifen und haben deshalb generelle
Schwierigkeiten, konstruktive Interaktionen mit ihren Peers zu gestalten (Rubin,
Hastings, Chen, Stewart & McNichol, 1998; Shaw, Keenan & Vondra, 1994).

Empathie und die Entwicklung prosozialen Verhaltens

Empathie ist das emotionale Verstindnis fiir die Situation eines anderen, aus der
sich verschiedene Gefiihlsqualititen wie Mitleid («sympathy») oder auch Unwohi-
sein («personal distress»; vgl. Eisenberg, Shea, Carlo & Knight, 1991} ergeben. Vor
allem aber entwickelt sich aus Empathie prosoziales Verhalten. Prosoziales Ver-
halten wird zwischen dem 12. und 18. Lebensmonat becbachtet, wenn das Klein-
kind sich als eigenstdndige Person wahrnimmt - wie es das Erkennen des eigenen
Spiegelbildes dokumentiert (Asendorpf & Baudonniere, 1993; Bischof-Kohler,
1994) -, seiner Emotionen bewusst geworden ist und aus dieser Perspektive auch
die Emotionen anderer versteht. Zweijihrige Kinder werden als Folge dieser Iden-
titatsentwicklung nun nicht mehr nur gefiihlsmifliig angesteckt, schreien und wol-
len getrostet werden, wenn andere Kinder schreien. Sie beobachten aufmerksam
das Geschehen und versuchen u. U. einzugreifen. Beruhigen, Helfen, Abgeben
oder auch Teilen treten jedoch bei Madchen und Jungen deutlich unterschiedlich
haufig auf; Madchen reagieren haufiger prosozial als Jungen.

Dessen ungeachtet hat es sich bisher als schwierig erwiesen, prosoziales Verhal-
ten im Entwicklungsverlauf darzustellen. Withrend Hay und Mitarbeiter (Hay, 1994;
Hay, Castle, Davies, Demetriou & Stimson, 1999) eine Abnahme prosozialer Verhal-
tensweisen vom 18. Lebensmonat an dokumentierten und dies mit der zunehmen-
den Differenzierungsfihigkeit des kindlichen Sozialverhaltens fiir Person und
Situation erkliren, wurde die Zunahme prosozialen Verhaltens mit der erfolgrei-
chen Sozialisation des Kindes erwartet und dies ebenfalls dokumentiert (Eisenberg
& Fabes, 1998; Zahn-Waxler, Radke-Yarrow, Wagner & Chapman, 1992). Auch gab
es in einigen Studien keine Zusammenhinge zwischen dem Alter der Kinder und
der Auspriagung prosozialen Verhaltens (z. B. Farver & Branstetter, 1994).
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Schon die Forschungsarbeiten der 1980er Jahre (vgl. Howes, 1988) haben doku-
mentiert, dass Kleinkinder zunichst gleichgeschlechtliche Peers bevorzugen und
das Alter in den entstandenen Peer-Dyaden kaum voneinander abweicht. Klein-
kinder initiieren auch haufiger Kontakte und gestalten sie ausdauernder, wenn der
Peer dem Kind bereits bekannt ist. Dar{iber hinaus gibt es eine ganze Reihe weite-
rer Diskriminanten im Interaktionsverhalten kleiner Kinder, auch wenn die Mog-
lichkeit besteht, mit verschiedenen Peers gleich haufig interagieren zu kénnen. Es
werden nur bestimmte Peers fiir die Interaktion priiferiert und das Interaktions-
verhalten variiert in Abhéingigkeit von dieser Priferenz.

Die Peer-Forschung hat die Diskriminanten der frithen Peer-Priiferenzen sowohl
gruppenbezogen als auch dyadenspezifisch im Rahmen zweier Konstrukte bestimmt
(Howes, 1987): (1) die Akzeptanz eines Kindes bzw. seine Beliebtheit in der Peer-
Gruppe sowie (2) die individualisierte Beziehung zwischen zwei Peers, wie sie sich
in ihrer ausgepriigtesten Form als Freundschaftsbeziehung findet. Viele Studien
haben versucht, diese zwei Konstrukte empirisch zu erfassen und ihre Herausbil-
dung zu untersuchen. Dabei ist zunichst deutlich geworden, dass das prosoziale
Verhalten der Kinder sowohl zu hohen Beliebtheitswerten unter Peers fiihrt, als
auch konstituierend fiir eine Freundschaftsbezichung ist {Costin & Jones, 1992;
Denham, McKinley, Couchoud & Holt, 1990; Denham & Holt, 1993; Walden,
Lemerise & Smith, 1999; Werebe & Baudonniere, 1991). Dennoch haben nicht alle
Kinder, die in einer Peer-Gruppe beliebt sind, auch wirklich Freunde, und solche,
die einen Freund haben, sind nicht notwendigerweise auch in der Gruppe beliebt.

Diese Unterschiede von Beliebtheit und Freundschaft sind vor allem in den
Arbeiten von Howes und Mitarbeitern (Uberblick in Howes, 1996) sowie Walden
et al. (1999} thematisiert worden. Danach sind Interaktionsstrategien, die der
Kooperation und Koordination dienen und zu einem geschickten Konfliktma-
nagement fithren, eher mit einer erhohten Peer-Akzeptanz und Beliebtheit ver- |
bunden als mit einer konkreten Freundschaftsbeziehung. Kinder, die {iber solche
Strategien verfiigen, kénnen Konflikte schnell beenden sowie von vornherein ver- |
; meiden. Sie gelten als sozial kompetent. Dass allerdings mangelhafte kooperative
Interaktionsstrategien mit Zuriickweisungen durch Peers in Verbindung gebracht
worden wiren, ist bisher nicht bekannt.

Freundschaftsbeziehungen werden dagegen mit Verhaltensstrategien assoziiert,
die sich am emotionalen Austausch innerhalb einer Peer-Dyade orientieren und den
Kindern helfen, sich gegenseitig emotional zu regulieren. Dies bedeutet nicht, dass
die Interaktion zwischen Freunden ohne Konflikte bleibt. Hartup und Moore (1990)
belegen, dass Konflikte in Freundschaftsbeziehungen sogar relativ haufiger als bei
anderen Peers auftreten, allerdings auch hiufiger in einem Kompromiss enden, der
dann die Fortfithrung der Interaktion gewihrleistet. Freunde scheinen miteinander
angepasster als sonstige Peers zu interagieren, ohne jedoch {iber ausgeprigte soziale
Fertigkeiten verfiigen zu miissen. Freundschaftsbeziehungen reflektieren damit

43 Erste Praferenzen und Beziehungen
|
|
|
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lediglich «dhnliche» und infolgedessen u. U. auch weniger elaborierte Entwicklungs-
niveaus innerhalb einer Peer-Dyade. Die ersten Freundschaften beziehen sich auf
einen oder auch auf einen zweiten Peer und haben im 2. und 3. Lebensjahr eine
Stabilitat von etwa ein bis zwei Jahren, Mit zunehmendem Alter entstehen jedoch
auch noch weitere kurz- und lingerfristige Freundschaften (vgl. Howes, 1996).

Eine detaillierte Charakterisierung von Freundschaftsdyaden legten Whaley
und Rubenstein (1994) nach umfangreichen Lingsschnittbeobachtungen Gber
¢inen Zeitraum von 10 Monaten bei 22 bis 36 Monaten alten Kindern vor, deren
Freundschaftsbeziehungen in der Kindergruppe einer offentlichen Tagesbetreu-
ung anhand gegenseitiger Priferenz identifiziert worden waren. Merkmale von
Vertrautheit («intimacy»), Ahnlichkeit («similarity»), Loyalitit («loyalty») und
Unterstiitzung («<helping») konnten dhnlich den Interviews von jungen Schulkin-
dern in Buhrmesters (1990) Untersuchung iiber Freundschaften definiert werden.
Danach reflektierte Vertrautheit inshesondere das Bemiihen, die Freundschafts-
dyade von anderen Peers abzugrenzen und sich auch dann zu separieren, wenn
weitere Peers sich der Dyade anschliefen wollten. Ahnlichkeit zeichnete sich dage-
gen insbesondere dadurch aus, dass die Freunde ihr Verhalten gegenseitig immer
wieder imitierten und spezielle Ablaufroutinen («scripts»; Howes, 1988) als eine
besondere Ausdrucksform ihrer Spielaktivitat entwickelten. Selbst Merkmale von
Loyalitit und Unterstiitzung waren {iir diese frithen Freundschaften typisch, wenn
beispielsweise die befreundeten Peers sich wechselseitig gegeniiber anderen Peers
verteidigten und auch Besitzkonflikte stellvertretend aushandelten sowie sich
gegenseitig halfen und trosteten,

Freundschaftsbeziehungen miissen aber nicht mit Notwendigkeit auf tiberwie-
gend positiv ausgerichteten Interaktionen basieren. Angesichts des hohen Kon-
fliktpotentials in der frithen Peer-Interaktion und der damit verbundenen emo-
tionalen Erregung hiingt der Aufbau einer Bezichung von der Fihigkeit des Kindes
ab, die eigenen Emotionen insbesondere mit Bezug auf die Rickmeldung der
Peers zu verstehen und sich angemessen darauf einzustellen (Fabes et al., 1999;
Hughes, Dunn & White, 1998). Kinder, die nur im eingeschrinkten Mafle tber
eine solche Fahigkeit der Emotionsregulation verfiigen, konnten unter erhdhter
emotionaler Erregung die Handlungsabsichten des Peers von vornherein negativ
interpretieren und die Reaktionen entsprechend negativ ausrichten. Obwohl diese
Kinder dann eigentlich Schwierigkeiten hatten, sowohl akzeptiert zu werden als
auch die Interaktionen zu gestalten, entstehen Freundschaften mit analogen Kri-
terien von Vertrautheit, Ahnlichkeit, Loyalitit und Unterstiitzung. Kinder bilden
diese Freundschaftsbeziehungen dann mit Peers dhnlicher Verhaltensdisposition
aus, vornehmlich auf der Basis destruktiver Interaktionsmuster {z.B. Toben und
Raufen). Dabei darf nicht iibersehen werden, dass neben ungiinstigen Verhaltens-
dispositionen ungiinstige Sozialisationsbedingungen die Parameter fiir Interak-
tionsmodelle liefern kénnten, die unreguliertes und aggressives Verhalten als nor-
mativ erscheinen lassen (vgl. Klimes Dougan & Kistner, 1990; Lyons-Ruth, Alpern
& Repacholi, 1993; McHale, Johnson & Sinclair, 1999).
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a4 Sozialisationseinfliisse

Damit ist bereits deutlich, wie spilirbar die Sozialisationsbedingungen des Kindes
: auch sein Peer-Verhalten beeinflussen kinnen. Eltern unseres Kulturkreises ver-
suchen hierbei, ihre Einfliisse geltend zu machen, indem sie fiir ihre Kinder
Arrangements mit Peers organisieren, sollten diese nicht ohnehin schon regel-
maBig eine Kindergruppe aufsuchen. Diese Eltern bewerten die Peer-Kontakte
ihrer Kinder damit als bedeutsam fiir deren Entwicklung, reagieren aber auch auf
die sozialen Bediirfnisse ihrer Kinder, die thr Verhalten zunehmend komplexer
und unabhingiger von ihnen zu organisieren beginnen (Ladd & Hart, 1992). In
Kulturen, in denen Kinder von anderen Kindern und ihren Geschwistern von
Geburt an mitbetreut werden, ergeben sich nicht nur andere Entwiclklungsfor-
men, sondern auch differente Peer-Kompelenzen (s. weiter unten).

441 Eltern-Kind-Beziehung

Zusammenhinge zwischen Eltern-Kind- und Peer-Beziehungen eines Kleinkin-
des sind bisher am nachhaltigsten im Rahmen der Bindungstheorie diskutiert
worden (Bowlby, 1969). Die primére Bindungsbeziehung, die durch die Mutter
aufrechterhalten wird («secure base») und einem Kind Gefilhle emotionaler

: Sicherheit vermittelt («felt security»; Sroufe & Waters, 1977), hat mehrere Annah-
men {iber die Auswirkungen sicherer Mutter-Kind-Bindung auf die Peer-Bezie-
hungen des Kindes entstehen lassen:

1. Sicher gebundene Kleinkinder sollten Peer-Interaktionen aufgeschlossen
gegeniiber stehen, da sich die Bindungssicherheit auf das kindliche Explora-
tionsverhalten positiv auswirkt.

2. Sicher gebundene Kleinkinder sollten auf positiv ausgerichtete Interaktionen
vorbereitet sein, da Erfahrungen von Bindungssicherheit mit Erwartungshai-
tungen an eine responsive Gestaltung der Beziehung verbunden werden. Diese |
Kinder sollten deshalb auch vorwiegend positive soziale Angebote machen
und dasselbe von einem Peer erwarten.

3. Sicher gebundene Kleinkinder sollten ein besseres Emotionsverstindnis zei-
gen und sich in der Peer-Interaktion emotional besser regulieren kénnen, da |
Bindungssicherheit die Grundlage fiir eine authentische emotionale Kommu-
nikation schafft.

Als einer der ersten hat Pastor (1981) diese Annahmen tberpriift und dafiir ein
quasi-experimentelles Design vorgelegt, bei dem Kinder gleichen Geschlechts und |
Alters (20-23 Monate) paarweise beim Spiel und in Anwesenheit ihrer Miitter
beobachtet wurden. Die Peer-Dyaden waren nach der primiren Bindungserfah-
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rang des Kindes zusammengestellt. In allen Dyaden hatte eins der Kinder eine
sichere Mutter-Kind-Bindung. Peer-Dyaden vom Typ I bestanden nur aus sicher
gebundenen Peers, in Typ 11 spielte jeweils ein unsicher-vermeidendes und in Typ
I1] ein unsicher-ambivalentes Kind mit einem sicher gebundenen Peer. Im Ergeb-
nis der Interaktionsanalysen zeigte sich, dass Peer-Dyaden vom Typ I am sozial
aufgeschlossensten waren, die hiufigsten sozialen Angebote machten und die
wenigsten Probleme hatten, Besitzkontlikte auszuhandeln.

Nachfolgende Untersuchungen iiber Mutter-Kind-Bindung und Peer-Interak-
tion lieRen jedoch allzu oft einen Zusammenhang vermissen (Fagot & Kavanagh,
1990; Howes, Matheson & Hamilton, 1994; Turner, 1991; Neyer, Schifer &
Asendorpf, 1998). Peer-Interalktionen konnten danach hochgradig kontextabhin-
gig sein, Vor allem aber in stabilen Peer-Kontexten von Kindereinrichtungen, in
denen auch Erwachsene agieren, zu denen das Kind ebenfalls Bindungen entwi-
ckelt, konnte die Mutter-Kind-Bindung tberformt sein. Mit dieser Annahme
wurde in eigener Forschung der Einfluss der Mutter-Kind- und Erzieher/innen-
Kind-Beziehung auf das Peerverhalten in den Kindergruppen von Tageseinrich-
tungen untersucht (Ahnert, 2009). Im Ergebnis zeigte sich ein starker Finfluss der
Erzicher/innen-Kind-Bindung auf das Spielverhalten der Kinder. Kinder mit
sicherer Bindung an ihre Erzicher/innen hatten lingere Spielsequenzen mit ihren
Peers und schienen ihre Peers auch sorgfiltiger ausgewihlt zu haben. Sie wechsel-
ten ihre Peers weniger hiufig im Spiel als Altersgenossen, die unsichere Bindungs-
beziehungen zu ihren Erzieher/innen entwickelt hatten. Die Privalenz fiir Besitz-
konflikte und Objekttausch war jedoch zweifelsfrei mit der Mutter-Kind-Bindung
verbunden. Danach waren Besitzkonflikte und Objekttausch im Peerverhalten
eines Kindes weniger beobachtbar, wenn eine Bindungssicherheit zur Mutter
nachgewiesen wurde. Diese Zusammenhinge legen damit theorielkonform nahe,
dass die in der Mutter-Kind-Beziehung entwickelte Selbstbestimmung mit einem
Peer-Verhalten im Zusammenhang steht, das verfehlte kindliche Selbstbehaup-
tungstendenzen durch Besitzkonflikte anzeigt. Gleichzeitig ist jedoch ebenfalls
Kklar, dass die unmittelbaren Betreuungspersonen von Kinder-Gruppen auf die
Qualitit der Peer-Interaktion spitrbaren Einfluss nehmen.

Geschwisterbeziehung, Familiensystem und Kultur

Die Diskussion darfiber, wie die Kinderbetreuungspraktiken in einer Kultur die
Peer-Bezichungen beeinflussen konnten, wird heute geleitet von der These, dass
dabei entweder die individuellen Bedirfnisse des Kindes gegeniiber denen seiner
Peergruppe oder aber die Bediirfnisse der Peergruppe gegeniiber denen einzelner
Peers als vorrangig gelten kénnten (z.B. Markus & Kitayama, 1991). Wihrend
Ahnert (2009) bei deutschen Kleinkindern nachweist, wie Erfahrungen von miit-
terlicher Sensitivitit das kindliche Verhalten zu Peers beeinflusst, zeigen Fouts
und Lamb (2009} in einer Studie bei zwei afrikanischen Kulturen vollig andere
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Zusammenhange. Danach sind es vor allem die Erfahrungen mit Geschwistern
und Peers, die als Spielpartner und Betreuungspersonen das spitere Peerverhalten
71 formen scheinen, und kaum Besitzkonflikte aufkommen lassen.
Bekannt ist auch aus US-amerikanischen und europiischen Studien, dass
Kleinkinder einen deutlichen Entwicklungsvorteil in den Sozialkompetenzen auf-
weisen, wenn sie dltere Geschwister haben. Sie werden dann eher als aktive Teil-
nehmer einer sozialen Situation beschrieben und bringen sich geschickter in ein
bereits angelaufenes Interaktionsgeschehen ein (Dunn, Creps & Brown, 1996).
Analysen der Interaktion zwischen Geschwistern zeigen aber auch, dass Geschwis-
ter zumeist wenig sensitiv mit ihren jiingeren Geschwistern umgehen. Dies wird
allerdings eher zum Vorteil des Kleinkindes ausgelegt: Disruptive und wenig auf-
einander bezogene Interaktionsmuster konnten danach adidquatere Erwartungen
an eine Interaktion mit Peers entstehen Jassen und die Kleinkinder deshalb auch
S

besser darauf vorbereiten {Hoff-Ginsberg & Krueger, 1991; Mannle, Barton &
Tomasello, 1992).

Vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen ist es auch nicht tiberraschend, dass
Kleinkinder aus grofleren Familien schon frith ein besseres Verstindnis fir die
Handlungsintentionen anderer herausbilden und schon von daher mit thren Peers
angemessen umgehen kinnen (Perner, Ruffman & Leekam, 1994). Eine insgesamt
positive Ausrichtung des Familiensystems, ein emotional warmes Familienklima
wie elterliche Unterstiitzung und familidrer Zusammenhalt sind mit positiven
Peerbeziehungen verbunden und verweisen damit auf systemische Eigenschaften
des Familienprozesses, die kiinftig besser untersucht werden miissen, um zu kli-
ren, wie Kinder die Beziehungserfahrungen in der Familie in die Peerinteraktion
hineintragen (McHale et al., 1999).

4.4.3 Peer-Gruppen

Wenn Kinder regelmifig aufeinander treffen, werden vor allem Peer-Beziehun-
gen entwickelt. Denham und Mitarbeiter (2001) konnten nach ausgiebigen Beob-
achtungen von Kleinkindern in Tageseinrichtungen zwei Grundmuster des emo-
tionalen Umgangs miteinander feststellen, die eine beachtliche Stabilitat aufwiesen:
Ein fréhlich-positives sowie drgerlich-negatives Emotionsmuster, die die nérgeln-
den und launischen Kinder durch Zuriickweisungen von den frohlichen Kindern
separierten. Diese Emotionsmuster miissen im engen Zusammenhang mit der
Binnenstruktur einer Peer-Gruppe diskutiert werden, die offensichtlich viel fri-
her einsetzt als angenommen. Thre Bedeutung ergibt sich daraus, dass auf ihrer
Grundlage sowohl die Beliebtheit eines Kindes definiert, als auch seine Involviert-
heit oder Ausgrenzung in Peer-Gruppen beeinflusst werden kann (vgl. auch
Denham & Holt, 1993; Denham et al., 1990).

Gruppensettings bilden taglich Interaktionsprozesse ab, die vorfithren, wie
Erzieher und Peers Bewiiltigungsstrategien gegen Distress entwickeln und einset-
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zen. Klimes-Dougan und Kistner (1990) beobachteten beispielsweise in offentli-
cher Tagesbetreuung, dass Kleinkinder aus Problemfamilien auf die Stresssignale
der Peers eher mit Angst, Wut und kérperlichen Ubergriffen reagieren und diese
Verhaltensweisen relativ konsistent einsetzten, auch wenn ihre Peers iiberwiegend
prosozial mit thnen interagiert hatten. Um die Qualitit des Peer-Kontextes zu
erhalten, kommt es dann darauf an, in welcher Weise mit prosozialen Verhaltens-
weisen gegengesteuert werden kann. In Farver und Branstetters (1994} Studie
waren es Kinder mit einer positiven Verhaltensbereitschaft und jene, die eine
Freundschaftsbeziehung mit dem gestressten Peer verband, wihrend das Erzieher-
verhalten unerheblich zu sein schien. Allerdings finden sich signifikante Korrela-
tionen zwischen emotional-warmen erzieherischen Einfliissen und prosozialem
Verhalten von Vorschulkindern (Kienbaum, 2001). Ebenso ist es wichtig, dass die
Betreuung stabil ist. Howes und Hamilton (1993) fanden nach einer Langsschnitt-
beobachtung in offentlicher Tagesbetreuung bei Kindern im L. bis 4. Lebensjahr
signifikante Zusammenhénge zwischen Erziecherwechsel und Peer-Aggression.

Entwicklungspsychologische Konsequenzen
frither Peer-Beziehungen

Ob Peers iiberhaupt einen Sozialisationsbeitrag in der Entwicklung des Kleinkin-
des leisten, ist die zentrale Frage in der Debatte um die Bedeutung frither Peer-
Beziehungen. Entgegen tiberkommener Auffassungen, dass die Sozialisation von
Kindern nur itber ein Kompetenzgefille zwischen Kind und Sozialpartnern funk-
tionieren kénne, glaubte bereits Piaget (1954), dass sich sozial gleichrangige Part-
ner als kognitive Ressource auszeichnen. Peer-Interaktionen seien sogar notwen-
dig, um kognitive Konflikte zu [ésen, da sie die Widerspriiche aufdeckten, die in
der Prwachsenen-Kind-Interaktion nur maskiert oder kompensiert wiirden.
Heute besteht weitgehend Konsens dariibet, dass der besondere Vorteil der Peer-
Erfahrung in der Sozialisation des Kindes in einer entwicklungspsychologischen
Aquivalenz der Sozialpartner und der gleichwertigen Struktur ihrer Interaktion
liegt. Besitzt jedoch diese Erkenntnis auch fiir die Peers der frithen Kindheit Gil-
tigkeit? Selbst wenn die Forschung tiber diese Anfinge bisher eher beschreibend
geblieben ist und sich noch wenig systematisch darstellt, zeigt sich, dass Kleinkin-
der ab dem 2. Lebensjahr nicht nur einen aktiven Part im sozialen Kontakt mit
Peers spielen, sondern sich damit gleichzeitig eine eigenstindige Ressource fir die
Entwicklung sozialer Kompetenzen erschliefen. Dabei werden grundlegende
Funktionen in der frithen Sozialentwicklung des Kindes bedient, die auch im Hin-
blick auf die spatere Sozialkompetenz und Beziehungsfihigkeit interessant sind:

1. Die frithe Peer-Interaktion schafft Kontexte, in denen soziale Bedeutungen in
einer Weise komnmuniziert werden, wie sie auch in spateren sozialen Interak-
tionen mit gleichrangigen Partnern funktional wirksam werden. Insbesondere




im Rahmen fiktiver Szenarien erdffnen sich spezifische Méglichkeiten fir
Kleinkinder, an der Alltagswirklichkeit anderer Kinder teilzuhaben, sich gegen-
seitig anzuleiten, Erfahrungen auszutauschen und voneinander zu lernen.

2. Die frithe Peer-Interaktion gewdhrt einen Schutzraum fiir den Umgang mit
Gefiihlen und der Erkundung von Vertrauen. Auch Kleinkinder bringen hau-
fig neben Alltdglichkeiten Themen mit hoher emotionaler Valenz in die Peer-
Interaktion ein. Spielt ein Kind beispielsweise «Angst-vor-der-Dunkelheit»
und elaboriert dieses Thema mit einem Peer, hingt die Fortfilhrung der Inter-
aktion davon ab, ob der Peer emotional unterstiitzend sein kann und Vertrauen
gebildet wird. Hughes und Dunn (1997) behaupten sogar, dass das Interesse an
bestimmten Themen die Interaktion mit einem Peer dauerhaft begriinden und
die eigentliche Grundlage fiir eine Freundschaftsbeziehung sein konnte. Unter-
stittzt wird diese These durch Laboruntersuchungen von Werebe und
Baudonniere (1991), die Triaden aus zwei befreundeten Peers und einem wei-
teren Kind beim Spiel analysierten. Danach waren die Spielinteraktionen der
befreundeten Peers deutlich themenspezifischer, aber auch komplexer und
langanhaltender als deren Interaktion mit dem dritten Peer, selbst wenn er in
den dyadischen Austausch der Freunde direkt einbezogen war.

3. Die frithe Peer-Interaktion schafft schlieffllich Méglichkeiten, um Techniken
des sozialen Austauschs za erproben und damit zu erlernen, wie soziale Ange-
bote iberpriift, Dialogstrukturen gegenseitigen Handelns aufgebaut, Regeln
eingehalten und Kompromisse erarbeitet werden kénnen. Vor allem sind es die
Konflikte, die dem Kind die Diskrepanzen eigener Handlungsabsichten zu

: denen seiner Peers bewusst werden lassen und zum Aushandeln zwingen,

¥ Hartup und Moore (1990) meinen, dass in den wenig optimalen Konfliktlo-

sungen der Peers sogar eine spezifische entwicklungspsychologische Heraus-

S forderung liegt, die das Kleinkind zumindest die Bedeutung eines Konsens

¥ erlernen lasst, wihrend die Konfliktlosungen mit einem Erwachsenen ledig-

lich die Akzeptanz des kompetenteren Losungsvorschlags abfordern. Die

Erwachsenen-Kind-Interaktion Hsst damit Konflikte kaum entstehen (vgl.

o auch Rogoff, Mistry, Gdncii & Mosier, 1993; Ross, Tesla, Kenyon & Loliis,

: 1990), wihrend sie in der Peer-Interaktion nahezu vorprogrammiert sind. Mit

Peers aber lernt das Kleinkind, wie man mit Konflikten umgeht, ohne den

Interaktionsprozess ganzlich abzubrechen. Dabei kinnte es von Vorteil sein,

mit jenen Peers Konflikte auszuhandeln, die hohe Beliebtheitswerte in der

Gruppe haben, weil sie zumeist die sozial kompetenteren Kinder sind und des-

halb gute Lernmodelle auch fiir Konfliktldsungen bereitstellen.
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4. Besonders wertvoll bei der Entwicklung der Sozialkompetenz sind Freund-
schaftsdyaden. Howes und Mitarbeiter (vgl. Howes, 1996; Howes, Droege &
Matheson, 1994) haben in vielen ihrer Studien dokumentiert, dass die Interak-
tion zwischen Freunden im Vergleich zu sonstigen Peers grofieren strukturel-
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len und qualitativen Verdnderungen iiber die Zeit unterliegt und der Entwick-
lung sozialer Kompetenzen eine eigene Dynamik aufprigt. Die Interaktionen
in Freundschaftsbeziehungen scheinen sich von sonstigen Peer-Interaktionen
abzuheben, besonders anregungsreich zu sein und die Kompetenzentwicklung
der befreundeten Peers nachhaltig zu beeinflussen (vgl. Dunn & Cutting, 1999;
Hughes & Dunn, 1997).

5. Obwohl eine Rethe weiterer positiver Implikationen aus gelungenen Peer-Bezie-
hungen bekannt sind, hat sich die Forschung vorrangig mit den Risiken fehlange-
passter Peer-Beziehungen beschiftigt und vor allem die Entwickiung aggressiven
Verhaltens verfolgt. Untersuchungen zu frithen Besitzkonflikten im Kleinkindal-
ter aber scheinen keine Hinweise auf den Beginn einer solchen devianten Ent-
wicklung zu liefern, Einige Untersuchungen haben deshalb Fehlanpassung und
Zuriickweisung von Kleinkindern in Peer-Gruppen thematisiert und die Utrsa-
chen in dispositionellen Verhaltenstendenzen sowie ungiinstigen Sozialisations-
modellen gesehen (Calkins et al., 1999; McHale et al., 1999; Rubin et al,, 2006)
sowie negativ ausgerichtete Peer-Beziehungen mit einem erhthten Risiko ver-
bunden, Verhaltensprobleme auch in spiteren Entwicklungsphasen zu zeigen.
Dabei stehen zirkuldre Erlddrangsmodelle folgender Artim Vordergrund: Nega-
tive Verhaltensmuster und Defizite in der inhibitorischen Kontrolle - ggf. ver-
starkt durch ungiinstige familidgre Sozialisationserfahrungen - kénnten zu
Zuriickweisungen durch Peers fithren; zurlickgewiesene Kinder kénnten infolge-
dessen proaktive Aggressionen ausbilden und bereits feindselig im Peer-Kontakt
sein, ohne sichtbaren Anlass. Dies wiederum kénnte zu Bestatigung und Beibe-
haltung von Zuriickweisung und Ausgrenzung fithren; ausgegrenzte Peers aber
haben kaum Maglichkeiten, in konstruktive Peer-Interaktionen einbezogen zu
sein und ihr Verhaltensrepertoire zu erweitern und zu korrigieren. In Hinblick auf
die Betreuung aggressiver Kleinkinder in dffentlicher Tagesbetreuung ist die
Kleinkindpidagogik vor ernste Herausforderungen gestellt, Modelle anzubieten,
die diese zirkuldren Ketten durchbrechen.
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