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1. Einleitung
Peer-Interaktionen im Kleinkindalter tragen einen wesentlichen Teil zur Entwicklung des
Kindes bei, nicht zuletzt da das Einsteigen in Peer-Interaktionen bestimmte soziale Fahigkeiten
verlangt, die man am besten nur im Peer-Kontext erlangt und weniger in der Eltern- Kind-
Interaktion (Howes, 1987). Peers gelten als weniger zuganglich und sensibel auf die
Kommunikationsversuche der Kinder als beispielsweise Eltern (Hay, 1985, zit. nach Howes,
1987) und haben andere Interessen (Rubenstein & Howes, 1979). Sie sind weniger gewillt
einem 2-j&hrigen bei der Auffiihrung von einem Lied zuzuhdren, aber sehr gliicklich, wenn sie

zwanzig Mal eine Stufe runter springen kénnen (Howes, 1987).

Peer-Interaktionen organisieren sich grofitenteils um Spielen. Diese sind universal hinweg tber
alle verschiedenen Kulturen und Erziehungsvorstellungen (Leiderman, Tulkin, & Rosenfeld,
1977 ) und laut Hay, Payne und Chadwick (2004) géabe es keinen Zweifel, dass das Spiel mit
Peers wichtig ist und eine kritische Rolle im Leben eines Kindes einnehmen kann (Deater-
Deckard 2001; Rubin, Bukowski & Parker, 2006). Dies deckt sich mit den friihen Arbeiten von
Piaget (1926, 1932; zit. Nach Rubin, Bukowski & Parker, 2006) der vermutete, dass Peer-
Interaktionen das Kind mit einer wichtigen und einzigartigen Lernumgebung versorgen, in der
sie besonders den Instanzen der interpersonellen Unterschieden wie Meinungen und Gedanken
eines anderen Peers ausgesetzt sind (im Gegensatz zu den Interaktionen mit Erwachsenen).
Peers bieten Mdglichkeiten fir Diskussion und Verhandlungen Gber diese Unterschiede, die als
hilfreich in der Erlangung und Entwicklung von sensitiver Perspektiven-Ubernahme in
interpersonalen Beziehungen gesehen werden (Piaget, 1932; zit. Nach Rubin, Bukowski &
Parker, 2006). Mead (1934) glaubte das der Austausch unter Peers, im Kontext der
Kooperation, Konkurrenz, Konflikten und in freundlichen Diskussionen, den Kindern erlaubt
ein Verstandnis zu erlangen (ber sich selbst, Objekte und andere. Kinder erleben sich selbst
indirekt durch die Antwort der Peers (Rubin, Bukowski & Parker, 2006).

Gerade bei den Kleinkindern (Toddlern), die erst rudimentar soziale Fahigkeiten besitzen und
diese im Vorschulalter ausbauen (Watamura, Donzella, Alwin & Gunnar., 2003) gestalten sich
die Peer-Beziehungen sehr komplex und fordernd. Das gemeinsame Spiel ist noch fragil und
schwer zu halten, da es kognitive und Verhaltens-Fahigkeiten benétigt, die sie erst in den
Vorschuljahren entwickeln. Mit steigendem Alter und Erfahrung gelingt es ihnen aber immer
leichter, vor allem bei bekannten Peers oder Freunden (Howes, Rubin, Ross & French, 1988;

Hartup, Laursen, Stewart & Eastenson, 1988).




Da Uberrascht es nicht, dass vermutet wird, dass die komplexe soziale Umgebung der Peers zu
erhohten Stress-Reaktivitat der HPA-Achse fuhrt (Vermeer & 1Jzendoorn, 2006). So wurden
h&aufig in der auBerfamilidren Betreuung steigende Cortisol-Werte iber den Tag beobachtet
(Dettling, Gunnar & Donzella., 1999; Watamura et al., 2003; Vermeer & 1Jzendoorn, 2006). Es
ist wichtig die Faktoren zu verstehen, die zu diesen héheren Cortisol-Levels beitragen, wenn
die Kinder in der Peer-Gruppe sind und es braucht Einsicht in die psychosoziale Regulation des
Stress in der frihen Kindheit (Gunnar, Sebanc, Tout, Donzella, & Dulmen, 2003), nicht zuletzt
dass es Hinweise gibt, dass die friihe Erfahrung das HPA-Stress-System beeinflusst, auch wenn
die Hinweise in der menschlichen Population noch begrenzt sind (Davis, Parker, Tottenham &
Gunnar, 2003).

Um das Verstandnis des Einflusses von Kinderkrippe auf Kindern zu erweitern, ist es
notwendig das alltagliche Verhalten und die Interaktionen der Kinder in der Kinderkrippe zu
untersuchen. (Ramey und Ramey, 1997, zit. Nach Fabes, Hanish & Martin, 2003). Daher
konzentriert sich die vorliegende Arbeit darauf, das Peer-Interaktions- und Spielverhalten
anhand von Verhaltensbeobachtung in Bezug zur Stress-Reaktivitat zu untersuchen und
versucht zu klaren, inwiefern das Interaktions-Verhalten oder eben das Ausbleiben oder

Ablehnen dieser, die HPA-Aktivitét Gber den Tag hinweg beeinflusst.

2. Theoretische Grundlagen
In diesem Abschnitt werden zunéchst die Begrifflichkeiten wie Peers und Geschwister
definiert. Anschliefend wird der momentane Forschungsstand zu Peer-Interaktionen und
Stress-Reaktivitdat im Kleinkindalter allgemein und im Kontext der Kindertagesstatten

vorgestellt.

2.1.Peer-Definition
Als Peers bezeichnet man gleichrangige und gleichaltrige Sozialpartnerinnen, die dhnliche

Féahigkeiten und physische Eigenschaften teilen (Yarrow, Rubenstein & Pederson, 1975;
Lewis& Rosenblum, 1975; .Berk, 2005). Sie stellen einen wichtigen Beitrag im
Entwicklungskontext eines Kindes, indem Kinder durch sie eine Bandbreite an Féhigkeiten,
Einstellungen und Erfahrungen erhalten, die die Adaption des Kindes Uber seine gesamte
Lebensspanne hinweg beeinflusst (Rubin, Bukowski & Parker, 2006). So fanden Howes und
Philipsen (1998), dass die sozial kompetente Aktivitat bei Kleinkindern, die sozial kompetente




Aktivitat mit vier Jahren und weniger mal-adaptive, interaktive Aktivitdten mit neun Jahren
voraus sagten.

Peer-Interaktionen lassen sich zunehmend in den ersten Lebensjahren beobachten, in denen sich
Kinder mit vorerst limitierten sozialen Fahigkeiten zu gelibten Sozialpartner entwickeln.
(Johnson, Christie & Yawkey, 1999). Trotz der wichtigen Féhigkeiten, die die Kinder durch die
Peers erlangen, besteht dennoch ein Risiko fehlangepasster Peerbeziehungen, die Aggressionen
und Verhaltensprobleme beinhalten kdnnen (Ahnert, 2003). So wird auch vermutet, dass Peers
fir die erndhte Stressreaktivitat in der Kindertagesstatten verantwortlich sind (Vermeer &
IJzendoorn, 2006).

2.2. Geschwister und Peers

Geschwister und Peers sind zwei unterschiedliche Konzepte, die meist getrennt betrachtet
werden. Daher gibt es nicht allzu viel Forschung Uber gegenseitige Beeinflussung beider
Konzepte.

Als Hauptunterschiede werden dabei meist die Egalitat und die Haufigkeit der Interaktionen
angefuhrt. Aufgrund des meist gegebenen Altersunterschiedes bei Geschwistern ist die
Interaktion unter ihnen weniger gleichberechtigt. Altere Geschwister scheinen mehr
Mdglichkeiten zu haben, die Interaktionen zu bestimmen und zu lenken, indem sie prosoziales
oder agonistisches Verhalten initiieren, wahrend die jlingeren Geschwister eher dem Erhalt der
Interaktion dienen. (Rubin, Lynch, Coplan, Rose-Kransor & Booth, 1994). Dabei kénnen &ltere
Geschwister auch die Rolle eines Tutors Gibernehmen. So fanden Azmitia und Hesser (1993)
beispielsweise, dass die jungeren Kinder neue Aufgaben besser von Geschwistern lernen als
von Peers. Bei den Peers hingegen wird die Gleichheit als Schlisselfaktor definiert (Rubin et
al., 1994; Berk, 2005).

Des Weiteren haben Peers eher unregelméaRigen Kontakt und wenn, meist in einem positiven
Kontext (Hughes & Dunn, 2007), wéahrend Geschwister mindestens die Eltern und meist auch
den Haushalt und den Alltag teilen. Da die Kinder mehr Zeit mit ihren Geschwistern verbringen
als mit ihren Peers, postulieren Bossard und Boll (1960), dass die Kinder auch hé&ufiger
miteinander interagieren, immer vertrauter und intimer miteinander werden und in Folge bereits
mit sehr jungen Jahren Empathie und Kommunikationsmuster entwickeln (Circirelli, 1976, zit.
Nach Pepler, Corter & Abramovitch, 1982). In den Heimbeobachtungen waren bei den

Geschwistern einige Instanzen des prosozialen Verhaltens beobachtbar, wie Helfen,




Kooperation und Affektion, aber auch eine Bandbreite von agonistischen Verhaltensweisen wie
object struggle, verbale Beleidigungen und physische Aggressionen, wobei der positive soziale
Austausch proportional hdufiger war. Dies betrifft auch die Komplexitat von Spielen (Pepler,
Corter & Abramovitch, 1982). Diese komplexen Interaktionen mit sehr friihen Jahren sprechen

dafiir, dass Geschwister eine Mdglichkeit des sozialen Lernens bieten.

Obwohl Geschwister und Peers sich in ihrem Kontext und in der Qualitat der Beziehung sehr
unterscheiden, gibt es doch einige Vertreter, die eine Verbindung zwischen Peers und
Geschwister herstellen. Rubin, Bukowski und Parker (2006) sind der Meinung, dass die
Familien, die meistens aus Eltern und einem oder mehreren Geschwistern bestehen, soziale und
kulturelle Erwartungen, Werte, Ressourcen, aber auch Stressoren mitbringen, die das soziale
Repertoire der Kinder beeinflussen miissen. Bronfenbrenner (1979, zit. nach Pepler, Corter &
Abramovitch, 1982) geht davon aus, dass die sozialen Welten ein verwobenes Netzwerk von
Beziehungen bilden, in denen zwar jedes System, wie das Eltern-Kind-System, das
Geschwister-Kind-System sowie das Peer-Kind-System, ihren eigenen Interaktionsstil hat, das
aber auch Uberlappungen und Interbeziehungen zwischen den Systemen zulésst. (Pepler,
Corter & Abramovitsch, 1982)

Da flr jingere Geschwister die Interaktionen mit den Geschwistern gewdhnlich den
Interaktionen auRerhalb der Familie vorausgehen, kdnnten Geschwisterbeziehungen als Briicke
zwischen Familien- und Peer-System angesehen werden (Huges & Dunn, 2007).

2.3. Peer-Interaktionen im Kleinkindalter

Rubin, Bukowski und Parker (2006) definieren Peer-Interaktionen als sozialen Austausch, fur
eine gewisse Dauer, zwischen mindestens zwei Individuen, wobei das Verhalten voneinander
abhangig ist und eine Reaktion (response) gleichzeitig als neuer Stimulus gilt. GroRes
Verhaltensrepertoire und Flexibilitat in dieser Antwort auf Interaktionen werden als soziale
Kompetenz angesehen. In ihrem postulierten Rahmenmodell der sozialen Komplexitat der
Peer-Erfahrungen bilden die Interaktionen, unter der Beziehungs- und Gruppen- Ebene die

einfachste Ordnung der komplexen, sozialen Peer-Erfahrung.

Howes (1987) definiert die sozialen Interaktionen spezifischer fir Kleinkinder und
ausfihrlicher als Eintritt in eine Spielgruppe, fahiges Spiel mit Peers, Soziabilitdt und

Abwesenheit von Aggression und Feindlichkeit die zur Peer-Akzeptanz und Popularitét fihren.




(Dodge, 1983; Hartup, 1983, zitiert nach Howes, 1987). Soziale Kompetenz bezieht sie auf das
erfolgreiche Funktionieren der Peer-Beziehung, implizierend, dass das Kind beliebt und
effektiv im Einfluss auf Peers ist, komplementéres und reziprokes Spiel zeigt und dass es
sensibel auf soziale Kommunikation mit Peers eingeht.

Um diese Peer-Interaktionen differenziert zu erfassen, greift man bis heute noch auf Partens
Beobachtungs-Rahmen aus 1932 zurtick, eine der bekanntesten friihen sozialen Partizipations-
Taxonomien, die es gibt. Parten setzt verschiedene F&higkeiten voraus, damit Kinder
kompetenten Eingang in die Peer-Aktivitaten finden, die je nach angenommener Reife in
aufeinander folgenden Phasen der Partizipation beobachtbar werden. Alle Fahigkeiten
korrelieren mit dem Alter (Rubin, Bukowski & Parker, 2006).

Sehr junge Kinder zeigen demnach bei Peers zunachst das unoccupied- Verhalten (durch den
Raum starren oder uninteressiert gehen, Rubin & Watson & Jambor, 1979), bevor sich im
néchsten Entwicklungsschritt das Einzelspiel (solitary play) etabliert. Dabei beschéftigt sich
das Kind alleine mit sich oder spielt mit einem Gegenstand, wéhrend die Peers anwesend, aber
aufer Reichweite oder in anderen Bereichen der Raumlichkeiten sind. Im ndchsten Level , quasi
als Vorstufe zu den Interaktionen, fangen die Kinder an, ihre Peers eingehend zu beobachten
(onlooker), nehmen aber selbst noch nicht an den Aktivitaten teil. Danach sei recht héaufig als
erste Annéherung das parallele Spiel (paralell play) zu beobachten, in der die Kinder zwar
nebeneinander in Reichweite, aber nicht miteinander spielen. Dieses Spiel scheint konstant
zwischen 3-5 Jahren beobachtbar zu sein und gilt als Briicke zum wahrhaft interaktiven,
komplexeren Spiel, das in den letzten zwei Stufen beschrieben wird (Parten, 1932; Howes et
al., 1988). Asendorpf (1990) beschreibt es auch als Kompromiss zwischen der Anndherungs-

und Vermeidungsmotivation der Kinder.

Das assoziative Spiel (associative play) beschreibt das Verhalten, in dem die Kinder interaktiv
miteinander spielen und Objekte austauschen. Diese Form der Interaktion ist charakterisiert
durch ihre, reziproke, imitierende und sich ergdnzende Verhaltensweisen, die sich in inverser
Rollenverteilung &uBern: ein Peer gibt das Objekt, das Kind nimmt es an oder beim Verstecken-
Spielen, ein Kind versteckt sich, das andere sucht oder beim ,,so-tun-als-ob*“-Spiel, gibt es einen
Verkaufer und einen Kaufer. Das kooperative (cooperative) Spiel basiert auf dem assoziativen,
jedoch wird hier zusétzlich die Bedeutung der Rolle kommuniziert und ein symbolischer Inhalt

hinzugefugt. Gezielte Handlungsablaufe, Aufgabenverteilung, abgesprochene Abléufe und




gemeinsame Plane und Ziele stehen im Vordergrund (Howes, 1987; Rubin, Bukowski &
Parker, 2006).

Coplan, Rubin und Findlay (2006) treffen aufgrund des Partizipationssystem von Parten (1932)
eine weitere Unterscheidung im sozialen Spiel (associative-play und cooperative play) und dem
nicht-sozialen Spiel (parallel und solitary). In einer Longitudinal-Studie von Rubin, Hymel und
Mills (1989) zeigte sich, dass das soziales Spiel relativ stabil Uber die Vorschuljahre zur
Adoleszenz bleibt und ein Aggregat von beobachteten sozialem Spiel und Peer bewerteter sozialer

Kompetenz mit sieben Jahren signifikant htheres Selbstverstandnis, ein Geflihl von Gruppensicherheit

und niedrigere selbst-berichtete Einsamkeit in der Adoleszenz voraussagte.

2.3.1.Korrelate: Alter und Geschwister

Partens (1932) Taxonomie geht von einer sich stetig steigernden Reifung der Peer-Partizipation
in einem Alter von 2 bis 5 Jahren aus. Legitimiert wird dies dadurch, dass 3-Jahrige im
Allgemein hdufiger mit dem Einzel- (solitary play) oder paralleles (parallel) Spiel
charakterisiert werden, wahrend man den 5-Jahrigen zuschreibt, viel Zeit im assoziativen
(associative play) oder kooperativen (cooperative play) Spiel zu verbringen (Hughes & Dunn,
2007). Dennoch stellten Rubin, Bukowski und Parker (2006) fest, dass 5-Jahrige proportional
gesehen immer noch mehr Zeit mit dem Einzelspiel verbringen als in Peer-Interaktion.
Kompetente Peer-Interaktionen wie das kooperative und frohliche (joyful) Spiel tauchen
erstmals bereits gegen Ende des zweiten Lebensjahres auf und sind kulturiibergreifend (Lokken,
2000, zit. Nach Hay, Payne und Chadwick, 2004; Greenspan, 2003). Komplementares und
reziprokes Spiel war bei Howes (1987) bereits bei 1-Jahrigen (frihe Toddler-Hood)
beobachtbar und stieg bis in Vorschulalter (4-6 Jahren).

Die Fé&higkeit des Kleinkindes erfolgreich eine Interaktion mit einem Peer zu absolvieren,
basiert auf einer Anzahl von Errungenschaften in den ersten Lebensjahren. Neu auftauchende
kognitive  und  selbstregulatorische Fahigkeiten, sukzessive Motorik  und
Wortschatzerweiterung statten sie aus, sich in soziale, stetig steigernde, diverse und komplexe
Interaktionen mit Peers zu involvieren und diese aufrechtzuerhalten (Hay, Payne & Chadwick,
2004; Rubin, Bukowski & Parker, 2006).

Je élter Kinder Uber die Toddler-Jahre werden, desto mehr Zeit verbringen sie in Peer-
Interaktionen. (Hughes & Dunn, 2007).
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Erklarungsansatze gibt es aus der sozial-kognitiven Lerntheorie, bei der man davon ausgeht,
dass Peer-Interaktionen einen einzigarten Entwicklungskontext bieten, in dem bereits
bestehenden Kognitionen und interpersonellen Entwicklungen weiter gefoérdert werden und
groleres, soziales Wissen aufgebaut werden kann. Kinder, die haufiger mit Gleichaltrigen
interagierten, zeigten effektivere Kommunikationsfahigkeiten und groRere Kompetenzen bei
Kompromissen, Verhandlungen und im reziproken Spiel. Diese F&higkeiten ermdglichte es
ihnen in Folge sich in komplexere Spiele zu involvieren und weniger feindliche oder
eskalierende Aggression und mehr prosozialere Verhaltensweisen ihren Peers gegentber zu
zeigen (Hartup, 1983; Piaget, 32; NICHD, 2001; Rubin, Bukowski & Parker, 2006; Hughes&
Dunn, 2007).

Howes teilte die Entwicklung der sozialen Kompetenz in finf Perioden, wobei das beschriebene
Verhalten als Marker fur soziale Kompetenz gilt (Howes, 1987). Demnach zeichnet sich die
Infant-Periode durch soziale Interesse und responsiveness auf Peer aus, wobei die Neugierde
fiir die Peers nicht selten zu Aggressionen fiihren kann (Greenspan, 2003), die friihe Toddler-
Periode durch komplementéare und reziproke Interaktion, die spatere Toddler-Periode durch
Kommunikation der Bedeutung des Spiels und bei den Vorschilern durch soziale Organisation
der Peer-Gruppe. In der mittleren Kindheit erhalt sich der Status innerhalb einer Gruppe stabil
fir die mindestens funf Jahre (Coie & Doge, 1983), vor allem der abgelehnte und populére
Status. (Howes, 1987).

2.3.2.Geschwister und Peer-Interaktionen

Die Forschungslandschaft zeigt sich beim Peer-Verhalten zwischen Geschwisterkinder und
Einzelkinder inkonsistent. Vandell, Wilson und Whalen (1981) konnten anhand Variablen aus
dem breiten, sozialen Umfeld, inklusive der Erfahrung mit Geschwistern, Variationen im
Verhalten der Kleinkinder und Toddler voraussagen (Hay, Payne & Chadwick, 2004).

Howes (1987) sowie Pepler, Corter und Abramovitch (1982) hingegen stellten keinen
Unterschied im sozialen Peer- Verhalten zwischen Geschwister- und Einzelkinder fest, weder
in der H&ufigkeit vom prosozialen und agonistischen Verhalten, noch im Spielverhalten

gemessen am Grad der Partizipation (solitary play, parallel play oder cooperative play).
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2.4. Kognitive Aspekte der Peer-Interaktionen

Die Qualitat der Interaktionen ist laut Rubin (1982) in ihrer kognitiven Komplexitat
unterscheidbar und kann neben der Anzahl der Spiele als Indiz fur soziale Kompetenz
genommen werden (Rubin, 1982). Auch Howes (1987) betonte, dass die sozialen Interaktionen
von den kognitiven Kapazitaten determiniert werden. Es liegt daher nahe, nicht nur den Grad
der Peer-Partizipation sondern auch das kognitive Level der Spiele zu ber(cksichtigen.

Auch die kognitiven Levels der Spiele lassen sich nach der Reife des Kindes reihen und lehnt
sich an Smilansky (1968, zit. nach Rubin, Watson & Jambor, 1978). Als niedrigste Stufe
entspricht das funktionale Spiel (functional play) dem unreifsten Spiel. Es charakterisiert das
einfache Spiel, in dem typischerweise die Kinder, ohne besonderen Zweck, scheinbar an der
Freude am Verhalten selbst, immer wieder die gleichen Bewegungen zeigen, mit oder ohne
Objekten. Es gilt als VVerfeinerung der motorischen Basisféahigkeiten, die spater in komplexeren
Aktivitaten hilfreich werden. (Piaget, 1962; zit. Nach Rubin, Bukowski, Laursen, 2009; Rubin,
Bukowski & Parker, 2006).

Wahrend das funktionale Spiel mit steigerndem Alter tiber das Vorschulalter abnimmt, taucht
in dieser Altersspanne zunehmend das konstruktive Spiel (constructive play) auf, das sich durch
das Bauen oder Kreieren charakterisiert. In diesem Spiel erschaffen die Kinder typischerweise
etwas. Es wird als positiver Weg geachtet, Objekte zu untersuchen um herauszufinden ,,wie
Dinge funktionieren®, (Rubin, Watson & Jambor,1987). Es gibt wachsenden Beleg dafiir, dass
das konstruktive Spiel zum breiten Lernen Uber rdumliche Konzepte, Proportionen und
Mathematik beitragt (Ness & Farenga, 2007).

Als oberste Stufe der Komplexitét steht das ,,so-tun-als-ob*“-Spiel (dramatic play / pretend play)
und ist die einzige Interaktion die Uber die VVorschuljahre ansteigt. (Goncu, Patt &Kouba, 2002).
Kinder imaginieren dabei selbst angepasste Realitaten, die, wird sie in Interaktion mit anderen
Peers geteilt, ihnen neben kognitiven F&higkeiten und den Willen zu kooperieren und
Kompromisse zu machen auch ein flexibles Repertoire des sozialen Verhaltens abverlangt und
daher als Marker fir soziale Kompetenz gilt (Howes, 1987; Rubin et al, 1983; Gincu, Patt &
Kouba, 2002).
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2.4.1.Korrelate mit dem Alter

Grundsatzlich geht man davon aus, dass die Komplexitét der Spiele altersbezogen ist und steigt
(Rubin, 1982; Rubin, Bukowski & Parker, 2006). Die kognitiven Beobachtungskategorien nach
Smilansky wurden aber in den jungen Toddler-Jahren selten direkt untersucht.

Die NICHD- Studie (2001) unterschieden nur zwischen komplexen und simplen Spielen bei
den 24 und 36 Monaten alten Kindern, fanden aber einen alters- bezogenen Anstieg in der

Héaufigkeit der komplexen Spiele.

Lediglich Howes und Smith (1995) untersuchten bei Kindern zwischen 10 und 35 Monaten
Kategorien, die mit dem functional play korrespondierten. Sie differenzierten zwischen oralem
Kontakt (Stufe 1), passivem Halten (Stufe 2), aktiver Manipulation (Stufe 3) und dem
Ausschopfen der einzigartigen Mdoglichkeiten des Objektes in einer kreativen und
ungewohnlichen Weise. Dabei stellten sie fest, dass im Durchschnitt am h&ufigsten zwischen
passivem Halten und aktiver Manipulation gespielt wurde, das dem functional play entspricht.
Im Vergleich mit den &lteren VVorschulkindern (35- 70 Monate) zeigten diese zwar ein hdheres
Level im Durchschnitt (2.73 statt 2.32), jedoch entspricht dies immer noch dem funktionalen

Spiel (functional play).

Tout et al (1998) verwendete die Beobachtungskategorien bei der Untersuchung alterer
Vorschulkinder (38 Monaten bis 71 Monaten), verschmolz jedoch die kognitiven
Fahigkeitsniveau mit dem Grad der Partizipation, wobei das kognitive Level der sozialen
Kompetenz gleich gesetzt wurde. Das functional play erhielt die niedrigste soziale Kompetenz
den Wert 1, das konstruktive Spiel wurde als 3 gewichtet, ,,so-tun-als-ob*“-Spiel die 4 und ein
regelgeleitetes Spiel die 6 zugeteilt. Dividiert durch sechs entsprach dies der gewichteten
sozialen Kompetenz, die mit den parallelen und kooperativen Spielformen gekoppelt wurden.
Kompetentes Peer-Spiel korrelierte signifikant positiv und onlooker/unoccupied (bestehend aus
den Faktoren: wenig kompetentes Parallel-Spiel, Beobachten der Peers und unoccupied)

signifikant negativ mit dem Alter.

2.5. Konflikte
Konflikte sind wichtig fur die Entwicklung (Shantz, 1978) und daher ein wesentliches, haufig
untersuchtes Konzept der Peer-Interaktionen. Sie sind weder selten noch betreffen sie wenige

Kleinkinder.
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Konflikte werden als inkompatible Verhaltensweisen oder Ziele definiert, in denen sich
Personen gegenuberstenen und widersprechen. Die Vermischung mit Aggression passiere
hé&ufig, da Aggression meist im Kontext von Konflikten auftreten. Die meisten Konflikte
enthalten aber keine Aggression. Bei den Kleinkindern wird hauptsdchlich zwischen ,,Besitz-
Konflikten® (possession conflict), ,,Raum-Konflikten“ (space conflict) und ,Rivalitits-
Konflikten* (rivalvry conflict) unterschieden, wobei Konflikte um Spielzeuge oder um das
Teilen der Ressourcen bei sehr jungen Kindern im Vordergrund steht (Caplan, 1991, zit. Nach
Ashby und Neilsen-Hewett, 2012; Rubin, Bukowski & Parker, 2006). Peer- Konflikte unter
Toddlern sind assoziiert mit Soziabilitt und sozialen Féhigkeiten im spéteren Leben. Kinder
die h&ufiger agonistisch eingebunden sind, sind auch h&ufiger prosozial, gesellig, offen
(outgoing) und sozial kompetent (Brownell & Brown, 1992; NICHD, 2001). Korperliche
Konflikte und aggressive Verhaltensweisen in der frihen Kindheit beeinflussen nicht den

spateren kompetenten Umgang mit Peers (Howes et al., 1988).

2.5.1.Korrelate mit dem Alter

70 Prozent aller 25-monatigen Kinder partizipierten an einem Konflikt in einer 50-minitigen
Laboruntersuchung (Rubin, 1998, zit. Nach Rubin, Burgess, Dwyer & Hastings, 2003). 87
Prozent der 21- monatigen Kinder gerieten mindestens 1 Mal in einen Konflikt (Hay&Ross,
1982). Dabei wird vermutet, dass Konflikte nicht einfach so passieren, sondern im sozialen
Geschehen. 75 Prozent der Objekt-Konflikte (object struggle) , Konflikte um ein Objekt, hatten
davor oder danach ein sich darauf beziehendes soziales Geschehen (Hay & Ross, 1982),
wahrend wiederum 60 Prozent der Konflikte wahrend des parallel oder im gemeinsamen Spiel
entstanden(Singer& Haan, 2004).

2.6. Peer-Ablehnung

Da Peer-Interaktionen einen wichtigen sozial-kognitiven Entwicklungskontext darstellen
(Rubin, Bukowski & Parker, 2006), und am besten im Peer-Kontext selbst erlangt werden
(Howes et al., 1988), stellt sich die Frage, wie es um die Kinder steht, die wenig Peer-
Interaktionen aufweisen.

Es wird vermutet, dass seltene Interaktionen mit Peers ein Risiko flr die spatere kognitive und
soziale Entwicklung zu sein, die wiederum zu einem negativen Selbstkonzept durch soziale
Vergleiche und Feedback mit den Peers fiihren kdnnten, zum Beispiel in dem sie von der
Gruppe vernachlassigt oder gar abgelehnt werden (peer rejection). Ein Mangel an Peer-
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Interaktionen steht ebenso im Verdacht, eine der drei mdglichen Erklarung zu sein, die
Assoziation zwischen Ablehnung durch Peers und spaterer Psychopathologie zu erklaren.
Plausibel wére auch, dass Kinder die bereits im jungen Alter subtile Anzeichen der
Psychopathie zeigen, haufiger abgelehnt werden, aber auch, dass hdufige Ablehnung die spétere
Psychopathologie verursacht. (Hartup, 1983; Parker & Asher, 1987; Asendorpf 1990; Rubin,
Bukowski & Parker, 2006).

Diese soziale Zuruickgezogenheit (withdrawn) wird von Rubin, Bowker & Kennedy (2009)
schlicht als Einzelspiel in einer bekannten als auch unbekannten Peer-Gruppe definiert. Wobei
Coplan, Rubin und Findlay (2006) feststellten, dass nicht zwingend das Einzelspiel alleine,
sondern vor allem das kognitive Level der Einzelspiele Aussagen (ber spatere soziale
Kompetenzen und Fehl-Anpassungen treffen kann. So wird das aktive Einzelspiel (solitary —
functional und solitary-pretend) mit spéaterer Peer-Ablehnung (peer rejection), schlechteren
sozialen Problem-Ldse-Féhigkeiten, Impulsivitdt und akademischen Schwierigkeiten in
Verbindung gebracht (Rubin 1982; Coplan et al 1994; Coplan & Rubin, 1998 ;Coplan, 2000;
Coplan Wichmann & Lagace-Seguin, 2001; zit. Nach Coplan, Rubin, Findlay, 2006) Das
passive Einzelspiel (solitary-constructive und solitary-explorative) weist hingegen keine dieser
Zusammenhénge auf (Rubin, Bukowski & Parker, 2006).

Solitary- functional gilt als Reflexion sozialer Unreife und Impulsivitadt (Rubin, 1982) und
obwohl es eher selten im freien Spiel auftritt, wird vermutet, dass auch sehr junge Kleinkinder,
die dieses Spielverhalten nur zeigen, wenn sie von der Gruppe isoliert werden. Bei solitary-
constructive hingegen geht man davon aus, dass die Kinder grundsatzlich soziale Fertigkeiten
besitzen, nur schlicht kein Interesse an Peers haben. Dies stitzt sich auf den Untersuchungen
von (Coplan und Kollegen, 2004), die bei von Lehrern als ,,unsozial“ und ,,zuriickgezogene*
bewerteten Kinder zeigten nicht h&ufiger solitary-constructive als die anderen (Coplan, Rubin
& Findlay, 2006).

Dies entspricht auch den Schlissen, die Asendorpfs in seiner Studie (1990) zog, in der er die
Gruppe der sozial-zurlickgezogenen (withdrawn) Kinder als sehr heterogen beschrieb.
Asendoprf geht von zwei Grundmotivationen aus, die die Kinder im Peer-Kontext erleben:
Zugang- und Vermeidungsmotivation. Er postuliert drei Gruppen der zurtickgezogenen Kinder.
Die ,,unsozialen* (unsociable) seien weniger an Peer-Interaktionen interessiert, aufgrund

niedriger Zugangs-motivation und nicht aufgrund hoher Vermeidungsmotivation. Die
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,Schiichternen (shy) sind gefangen in dem Konflikt zwischen Zugangs- und
Vermeidungsmotivation. Je nachdem wie sie den Konflikt fur sich entscheiden, sind sie in
ihrem Verhalten gehemmter (Verharren in der Beobachtung von Peers (onlooker)) oder
Uberwinden diesen und spielen als Kompromiss parallel, bei dem sie zwar nicht mit den
Kindern interagieren, aber zumindest in ihrer Néhe spielen. Die ,,Vermeidenden® (avoidant)
sind am wenigsten untersucht, aber man geht davon aus, dass sie sich durch eine hohe
Vermeidungsmotivation charakterisieren und diese nahe mit Aggression verwandt ist
(Asendorpf, 1990).

Die Vermutung liegt nahe, dass das haufige Einzelspiel und ein Mangel an Interaktionen nicht
nur als aufgrund zurtickhaltendes Verhalten seitens der Kinder erklart werden kann, sondern
auch auf der Gruppen- Beziehungsebene (Rubin, Bukowski & Parker, 2006), bei der die Kinder von
ihrer Gruppe abgelehnt, ignoriert oder isoliert werden und daher keine Interaktionen zustande kommen

kdnnen (peer rejection). Abweisung von der Gruppe steht konsistent mit Aggression im Zusammenhang
(Coie et al., 1990).

Grundsatzlich geht man in der aktuellen Forschung davon aus, dass Ablehnung und
zurlickgezogenes Sozialverhalten ineinander greifen. So sagte man Kindern, die sozial
zuriickgezogen sind, Peer-Ablehnungen in den ndchsten Jahren voraus und stellte umgekehrt
bei Kindern mit dem Status ,,abgelehnt” zuriickgezogenes und aversives Verhalten fest (Rubin,
1982; Coplan et al, 2006; Howes 1987; Wood, Cowan & Baker, 2002, zit. Nach Coplan, Rubin
& Findlay, 2006).

2.7. Forschungsstand: Peer-Interaktionen in der aulRerfamiliaren

Betreuung

Die meisten Peer-Interaktionen in der auRerfamilidren Betreuung werden naheliegender Weise
in Tagesstéatten untersucht. Da die Kinder dort mehr Variation in den sozialen Erfahrungen
erleben, als in der traditionellen Familie, wird dem Kontext zugeschrieben, die sozial-kognitive
Entwicklung zu stimulieren (Clarke-Stewart, zit. nach Howes, 1987).

Gleichzeitig kann diese soziale Komplexitét, die soziale und kognitive Umgebung mit vielen
Peers zu navigieren, zu physiologischen Herausforderungen fiihren, die mit erhohter Aktivitét
der HPA-Stressachse (Hypothalamus- pituitary- adrenal- axis; das System wird im ndchsten
Kapitel ndher erklért) einhergeht (Dettling et al., 1999; Dettling, Parker, Lane, Sebanc &
Gunnar, 2000; Tout, de Haan, Kipp-Campbell & Gunnar, 1998; Watamura, Sebanc & Gunnar,
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2002; Watamura et al, 2003). Die Meta-Analyse von Vermeer und l1Jzendoorn (2006) ergab,
dass vier von sieben Studien einen signifikanten Anstieg in der Stressreaktivitit der HPA-Achse
in der Tagesstatten- Betreuung festgestellt haben. Gemessen wurde die HPA-Aktivitat anhand
des Hormon Cortisol, das aufgrund seiner non-invasiven Abnahme anhand einer Speichelprobe
mittels eines Wattestdbchens und der relativen Handlichkeit groRe Beliebtheit in der
Stressforschung bei Kleinkinder erlangte. Das Hormon sowie seine Rolle im biologischen

Stress-System werden nun naher erldutert.

2.8. Cortisol als biologischer Stress-Marker

Die HPA —Achse (Hypothalamus- pituitary- adrenal- axis, zu deutsch: Hypothalamus-
Hypophyse- Nebennierenrinde- Achse) ist neben der SAM- Achse (sympathetic-
adrenomedullary) das zweite Stresssystem in unserem Koérper. Wahrend die SAM-Achse eine
Komponente des sympathischen Nervensystems ist, Epinephrin (Adrenalin) ausschiittet und die
Fight-or- Flight- Reaktion koordiniert, schuttet die HPA-Achse das Corticoid-Steroid Cortisol
aus, ein Steroidhormon, dessen Produktion langer dauert (ca. 25 Minuten) und die Wirksamkeit
/Einfluss langsamer ist. Das Hormon uberschreitet im Gegensatz zum Adrenalin, die Blut-Hirn-
Schranke, beeinflusst die Gen-Expression und halt langer an (Gunnar & Quevedo, 2007).

Wird eine Bedrohung wahrgenommen,startet eine koordinierte, physiologische Reaktionskette,
inklusive des autonomischen, neuro-endokrinischen, metabolischen und Immun-Systems. Die
HPA-Achse ist eines der Schliisselsysteme. Neurone in der medialen Parvocellur Region des
Paraventricularen Nucleus des Hypothalamus schiitten corticotropin-releasing hormons (CRH)
und argininive vasopressin  (AVP) aus, die wiederum die Sekretion des
adrenocorticotrophischen hormon (ACTH) in der Hypophyse triggern und zu der Produktion
des Glucocorticoid (Cortisol) in der Nebennierenrinde fiihrt. Die Reaktion der HPA-Achse auf
Stress ist determiniert von der Fahigkeit des Glucocorticoides, die Ausschittung des ACTH
und CRH zu regulieren, indem es an die zwei Corticosteroid Rezeptoren, den Glucocorticoid-
Rezeptor (GR) und dem Mineralcorticoid- Rezeptor (MR) bindet. Diese Feedback-Loops
dienen dazu, den hom@ostatischen Zustand zu erhalten. Gegensétzlich dazu wird die Amygdala,
die involviert ist bei Angst-Prozessen, aktiviert um die Stress-Response in Gang zu setzen, die
notwendig ist um mit der Herausforderung umzugehen. (Lupien, McEwen, Gunnar & Heim,
2009; Tout et al., 1998).

17



In seiner Produktion unterliegt das Cortisol prinzipiell einem zirkadianen Rhythmus, der bei
Erwachsenen am hdchsten nach dem Aufwachen ist und Uber den Tag absinkt (Gunnar &
Quevedo, 2007). Bei Kindern etabliert sich der zirkadiane Rhythmus im ersten Lebensjahr
(deWeerth, Zijl & Buitelaar, 2003) und steigt mit der physischen GrolRe (beziehungsweise

Alter) vom Vorschulalter bis zur Adoleszenz (Kiess et al., 1995).

Die Aktivierung der HPA-Achse hilft bedrohliche Ereignisse zu tberstehen und ist essentiell
fir unser Uberleben. Cortisol moderiert die Aktivitat der anderen Stress-Reaktionssysteme
(inklusive dem Immunsystem) und wirkt auf das Lernen und Gedachtnis, vor allem in der
frihen Entwicklung, wenn die Hyperaktivitat des HPA-Systems besonders negativ markierte
Effekte auf die Entwicklungsbahnen haben (Tout et al, 1998; Lupien et al., 2009; Gunnar &
Quevedo, 2007).

Langanhaltender erhéhter Cortisol-Spiegel soll das Risiko flr spatere physische und mentale,
emotionale Probleme steigern (Heim & Nemeroff 2001; Sanchez, Ladd, Plotsky, 2001). Durch
die Modifizierung der Kapazitaten physiologisch auf Stress zu reagieren, kénnen Einzelne
grolere Schwierigkeiten in der Adaption an sich verdndernde Umwelten haben und ein héheres

Risiko fur spatere Psychopathologien aufweisen (Gunnar & Vazquez, 2001).

2.9. Cortisol-Messungen und Peer-Interaktionen in der aul3erfamilidren

Betreuung

Vermeer und IJzendoorn (2006) resiimierten, dass der gefundene Anstieg der Cortisol-Levels
in den Tagesstatten an den Peer-Interaktionen liegen konnte.

Darauf weisen auch bisherige Forschungsergebnisse hin. Dettling et al. (1999) vermuteten, dass
jungere und Kinder mit unreiferen sozialen Fahigkeiten hdufiger Anstiege im Cortisol Gber den
fortlaufenden Tag im Gruppenkontext in den Tagesstatten erleben. Konsistent stellten
Watamura et al. (2003) fest, dass die Kinder, die bereits komplexes und kompetentes Peer-Spiel
vorzeigen konnten, niedrigere Cortisol-Levels aufwiesen. Tout et al (1998) konnten diese
Vermutung nur flir Madchen bestétigen. Signifikant vorhergesagt werden konnten die Cortisol-
Levels aufgrund des Verhaltens bei den 3-4 Jahrigen bislang nicht, weder bei den Madchen bei
Tout et al. (1998) noch bei Gunnar (2010) in der home-based Tagespflege.

Ouellet-Morin et al. (2010) gehen davon aus, dass die gefundenen Anstiege im Cortisol-Level
nur vorubergehend sind. In ihrer Studie zeigten die 2-Jahrigen flachere Cortisol-Muster in den
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Tagesstétten, statt dem absteigenden Vergleichswerten von zu Hause, der bei 3-Jahrigen jedoch
nicht mehr beobachtbar war. Bei den 3-Jahrigen wurde zusatzlich festgestellt, dass Kinder, die
spater in die auBerfamilidre Tagesstatte eintraten, hohere Cortisol-Werte aufwiesen. Dieser
Effekt zeigte sich nicht bei den 2-Jahrigen. Die Autoren erklarten es sich anhand eines Mangels
an Mdoglichkeiten fiir Peer-Interaktionen, die es braucht um die sozialen Fahigkeiten zu erlernen
(Oullet-Morin et al.,2010).

2.10. Cortisol-Levels und sozial zurtickgezogene Kinder

Watamura et al. (2003) stellten fest, dass Kinder die weniger involviert waren, hthere Cortisol-
Levels hatten. Sie schlossen daraus, dass in einem Alter, in dem Peer-Spiel eine vordergriindige
Aktivitat wird, diejenigen, die es nicht schaffen Eingang in diese Peer-Interaktionen zu finden
oder ihr Verhalten dazu fiihrt, dass es von anderen Kindern weniger gemocht oder gemieden
wird, den Tagesstdtten-Kontext als stressvoller erleben. Dies deckt sich mit den Ergebnissen
von Dettling, Gunnar & Donzella (1999), dass vor allem jungere Kinder mit unreiferen sozialen
Féahigkeiten haufiger Anstiege in den Cortisol-Levels iber den gesamten Tag hinweg in der

Tagesstétte erlebten.

Versucht man die soziale Zuriickgezogenheit nicht anhand der Anzahl der Peer-Interaktionen,
sondern anhand des solitary-passive /solitary-active — Spielverhalten zu untersuchen (Coplan,
Rubin und Findlay, 2006), gibt es wenig Forschung. Meist wurden Zurlickgezogenheit
(withdrawn), Zuriickhaltung (reticence), Schichternheit (shyness) und Verhaltens-Inhibition
(behavioral inhibition) synonym verwendet (Coplan et al., 1994; Rubin, Coplan & Bowker,
2009; Rubin & Burgess, 2001) und anhand unterschiedlichster Fragebtgen entweder fiir die
Eltern oder Lehrerinnen in verschiedenen Settings (Labor oder Tagesstatten) und Kontexten

(zu Hause, im Labor oder in Tagesstatten) operationalisiert.

Rubin, Coplan & Bowker. (2009) gehen in ihrer Differenzierung davon aus, dass soziale
Zuriickgezogenheit ein Prototyp des Verhaltens der Abgeschiedenheit (solitude) bei Peers
beschreibt. Wie einem Sammelbegriff liegen diesem Verhalten verschiedene Ursachen
zugrunde. Zum Beispiel wird diskutiert, dass Kinder aufgrund von Furcht, Schichternheit,
Verhaltensinhibition und Angst freiwillig von sich aus weniger Peer- Interaktionen haben und
Peers meiden (Rubin, Hymel & Mills, 1989). Wobei all diese Konzepte miteinander verwandt

sind, beschreiben sie verschiedene Verhaltens- und Motivationsweisen und werden
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dementsprechend divers operationalisiert. Kagan et al. (1987) beschrieben Verhaltensinhibition
die unterschiedlichen Temperamente bei Kleinkinder, wenn sie auf neue Stimuli reagieren, zum
Beispiel einem neuen Objekt, Kontext, Leuten etc. (Fox, Henderson, Rubin, Calkins &
Schmidt, 2001). Schichternheit wird oft ahnlich konzeptualisiert, als Zurlickgezogenheit in
Anbetracht entweder neuer sozialen Situation oder solchen, in denen soziale Evaluation
wahrgenommen wird (Asendorfp, 1991; Cheek & Buss, 1981; Corzier 1995; ZImbardo, 1977;
zit. Nach Rubin, Coplan & Bowker, 2009).

Grundsatzlich ist bei der Aktivierung der HPA-Achse auch die Amygdala involviert (Gunnar
& Quevedo, 2007; Lupien et al., 2009), daher liegt ein Zusammenhang zwischen der Stress-
Reaktivitat und Angst und Furcht nahe. Bei extrem schiichternen Kindern geht man davon aus,
dass diese eine niedrigere Schwelle fur das arousal im zentralen Nukleus der Amygdala haben
und bei milden Stress bereits erhdhte Herzschlagrate, héhere Morgen-Cortisol-Levels und ein
Muster des Elektro-Encephalogramms (EEG) aufweisen, dass durch groRere frontale
Aktivierung charakterisiert ist (Fox et al, 2001; Kagan, Reznick & Snidman, 1988; Schmidt &
Tasker, 2000; zit. Coplan, Prakash, O’Neil & Armer, 2004; zit. nach Rubin, Coplan & Bowker,
2009). Ebenso wird vermutet, dass die hohen Cortisol-Levels der inhibierten Kinder wiederum
die Corticotrophin-Releasing-Hormone im zentralen Nukleus der Amygdala erh6hen und somit
die soziale Angstlichkeit weiterhin steigern (Rubin & Burgess, 2001). Dementsprechend
erwarten Forscherlnnen, dass Schiichternheit und behaviorale Inhibition mit gréRerer Stress-

Reaktivitét assoziiert ist. Die bisherigen Ergebnisse zeigten sich jedoch divergent.

2.10.1. Schichternheit und Cortisol

Es wird vermutet dass der reaktiven Stress-Physiologie ein angstliches (fearful, anxious)
Temperament unterliegt (Kagan, Reznick & Snidman, 1987, zit. Nach Watamura et al., 2003).
Der Fragebogen nach sozialer Angstlichkeit korrelierte signifikant mit den Cortisol-Anstiegen
Uber den Tag (Watamura et al., 2003).

Dennoch betonten die Autoren dhnlich wie Gunnar et al. (1996), dass genug Studien keinen
Zusammenhang zwischen Schichternheit und sozialer Angst mit der Stress-Reaktivitét
feststellen konnten. So konnte man weder bei den 2-J&hrigen (de Haan et al., 1998), noch bei
den 3- und 4-Jahrigen (Gunnar et al., 1997) Zusammenhange zwischen schiichternem Verhalten

eingeschatzt von Padagoglnnen und Eltern anhand von Fragebdgen und den Cortisol-Levels
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nachweisen. Schichternheit korrelierte jedoch mit den Cortisol-Werten die zu Hause

abgenommen wurden.

Andere Studien wiederum fanden sogar eher Zusammenhange beim gegenteiligen Verhalten.
Begeisterungsfahige (surgent) /exhibierte Kinder zeigten hohere Cortisol-Levels als die
schuchternen/angstlichen Kinder (operationalisiert anhand niedriger surgency) (Gunnar et al.,
1997; Gunnar, et al., 2003). Als mogliche Erklarung fihren Davis et al. (2003) an, dass
Anstiege des Glucocorticoid in herausfordernden Situationen angemessen sind und den
extrovertierten hilfreich ist, diese neue Situation zu meistern. Alternativ, kdnnten es sein, dass
die schiichternen /&ngstlichen Kinder Coping-Strategien entwickeln, wie beispielsweise das
Beobachten der anderen (onlooking) anstatt selbst zu interagieren, um die Glucocorticoid-
Levels niedrig zu halten (Davis et al., 2003). Einen dhnlichen Erklarungsansatz zogen auch
Tout et al. (1998) heran, als die Ergebnisse darlegten, dass Kinder, die haufiger solitary spielten,
niedrigere Durchschnitts-Werte des Cortisols-Median aufwiesen. Geoffroy, M., Cote, Parent
und Séguin (2006) berichteten sowohl von positiven Beziigen zur sozialen Angstlichkeit, als

auch zur Aggressivitat und emotionaler Negativitét.

Die divergenten Ergebnisse von Schichternheit und dem solitary-play in Bezug auf die HPA-
Aktivitdt konnten darauf hinweisen, dass dies beide unterschiedliche Konzepte misst.
Schiichternheit erfasst anhand eines Fragebogens korrelierte nicht mit den Beobachtungen des
solitary-active oder solitary-passive (Coplan, 1994). Dies widerspiegelt sich auch in der
empirischen Forschung. Gunnar et al. (1997) stellten einen positiven Zusammenhang zwischen
dem solitary play und den Cortisol-Levels fest, wahrend sich kein signifikanter Zusammenhang
zu der von Muttern beurteilte Schiichternheit (anhand des T-CRS) zeigte.

2.11. Kontextvariablen in der aul3erfamilidren Betreuung

Da in der vorliegenden Arbeit mehrere Kinderkrippen untersucht werden, gilt es auch die
strukturellen  Unterschiede dieser Einrichtungen anhand der Kontextvariablen zu
beruicksichtigen. Typischerweise werden haufig BetreuerInnen-Kind-Schlussel, GruppengroRe,
Anzahl der verbrachten Stunden in dieser Tagesstatte, Eintrittsalter, Einkommen und Bildung
der Eltern erhoben (Vandell et al.,1981; Volling & Feagans, 1995). Um den Rahmen dieser
Diplomarbeit nicht zu Uberziehen, wird nur auf zwei der folgenden Kontextvariablen

eingegangen.
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2.11.1. Anzahl der Stunden

Grundsatzlich wird in der Forschungslandschaft ein positiver Zusammenhang zwischen der
Zeit die das Kind in der Tagesstatte verbringt und den sozialen Interaktionen postuliert. Je mehr
Stunden pro Woche die Kinder in den Tagesstatten verbrachten, umso mehr positive
Interaktionen (Howes, 1987), weniger Peer-Konflikte (O‘Brien, Roy, Jacobs, Macaluso &
Peyton, 1999), haufigere Peer-Interaktionen mit bekannten Peers (Harper & Huie, 1985),
weniger sozial zurlickgezogen Verhalten und kompetenteres Spiel konnten beobachtet werden.
(Lamb et al, 1988; Volling & Feagans, 1995). Obwohl laut der NICHD-Studie (2001) die
Toddler, die mehr Stunden in der Tagesstatten verbrachten, von den Erzieherlnnen als
aggressiver bewertet wurden, ergab sich in den Beobachtungen kein signifikanter

Zusammenhang zur Aggression.

2.11.2. Gruppengrof3e

War die GruppengroBe groRer (N> 15), weniger Erzieherlnnen in Raum und der
Betreuungsschlussel groRer, wurde weniger positive Interaktionen und mehr nicht-soziales
Spiel beobachtet (Volling & Feagans, 1995; Legendre, 2003).

Greenspan (2003) meint sogar, dass Kinder in Gruppen groRer als 3 Kinder (N> 3) in ihren
Verhalten zuriick fallen und mehr parallel spielen, chaotische Interaktionen haben oder
impulsiv und zuriickgezogen sind. Er bezieht sich darauf, dass friher, bevor
Vorschulprogramme fur Toddler und Kleinkinder populér wurden, Kinder zwischen vier bis
sechs Jahren meist nur mit einem oder wenigen Peers gespielt haben und nicht in einer grélieren
Gruppe. Meist verstehen Kinder erst ab sechs Jahren gruppendynamische Prozesse und ihre
eigene Rolle in der Gruppe, daher seien Erfahrungen in der Gruppe herausfordernde fir jingere
Kinder (Greenspan, 2003).

3. Zielsetzung

Das Ziel der Arbeit ist es die Peer-Interaktionen der jungen Kleinkinder unserer Altersgruppe
(15-40 Monaten) genau zu durchleuchten und die Variationen im Peer-Interaktions-, Spiel-,
Konflikt- und Peer-Ablehnungsverhalten mit der Stressreaktivitit zu klaren. Da haufig Peer-
Interaktionen als Ursache fiir den beobachteten Cortisol-Anstieg in Kinderkrippentagesstatten

vermutet werden (Vermeer & 1Jzendoorn 2006), aber in solchem umfassenden Ausmaf noch
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nie bei Toddler in dieser Altersspanne in direkte Verbindung gebracht wurde, ist das oberste
Ziel der Arbeit zu kléren, inwiefern die Peer-Interaktionen das Cortisol-Muster in der
Tagespflege erklaren. Zundchst werden dabei die Peer-Interaktionen in unserer Altersgruppe

genauer untersucht.

3.1. Forschungsfrage 1: Peer-Interaktionen und —Spiel

Aufgrund der Video-Aufnahmen und des detaillierten Beobachtungssystem, das sowohl den
Grad der Partizipation nach Parten (1932) als auch die kognitiven Fahigkeiten der Kinder der
Spiele miteinschlieft, ist es moglich, das freie Spiel der Altersgruppe der Toddler von 15-40

Monaten umfangreich zu untersuchen.

Uber die Toddler-Jahre verbringen die Kinder immer mehr Zeit in Peer-Interaktionen (Hughes
& Dunn, 2007) und involvieren sich in komplexere Peer-Interaktionen (Rubin, Bukowski &
Parker, 2006).Partens (1932) Taxonomie (beginnend bei solitary play) geht von einer sich stetig
steigernden Reifung der Peer-Partizipation in einem Alter von 2 bis 5 Jahren aus. Bestatigend
stellte man fest, dass 3-Jahrige im Allgemein haufiger mit dem Einzel- (solitary play) oder
paralleles (parallel) Spiel charakterisiert werden, wahrend den 5-J&hrigen zugeschrieben wurde
viel Zeit im assoziativen (associative play) oder kooperativen (cooperative play) Spiel zu
verbringen (Hughes & Dunn, 2007).

Gleichzeitig wurde bereits bei 2-jadhrigen Kinder kompetentes Spiel und beginnende
kooperative Interaktionen mit ihren Peers gefunden (Brownell & Carriger, 1990; Eckerman et
al., 1989; Eckerman & Whitehead, 1999; zit. Nach Brownell, Zerwas & Balaram,2002; Hay,
Payne & Chadwick, 2004). Ahnlich fanden Howes et al. (1988), dass die Altersspanne der 2-3
Jahrigen Toddler durch hdufigeres soziales Spiel mit den Peers (einfache Interaktionen mit
Objekt-Austausch), reziprokes-komplementédres und kooperatives Spiel gepragt ist. Diese
Spiele mit den Peers werden als soziale Kompetenz gewertet. Jedoch bertcksichtigte sie bis auf
das kooperative ,so-tun-als-ob“-Spiel (pretend play) keine weiteren kognitiven
Beobachtungskategorien.

Dabei ist Rubin (1982) der Meinung, dass die kognitiven Fahigkeitslevel, die die Komplexitat
der Spiele beschreiben, ebenso als Indiz fir soziale Kompetenz genommen werden kann. In der
NICHD-Studie (2001) bestéatigte sich, dass kognitive und sprachliche Fahigkeiten die starksten

und konsistenten Korrelate des sozialen Peer-Verhaltens waren.
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Die kognitiven Fahigkeiten nach den Beobachtungskategorien von Smilanksy (1968) wurden
dabei kaum direkt in dieser jungen Altersgruppe untersucht. NICHD (2001) unterschieden nur
zwischen komplexen und simplen Spielen bei den 24 und 36 Monaten alten Kindern, fanden

aber einen alters-bezogenen Anstieg in der Haufigkeit der komplexen Spiele.

Lediglich Howes und Smith (1995) erstellten korrespondieren Kategorien zum functional play
und stellten fest, dass diese Spielform besonders zwischen 10 und 35 Monaten sehr préasent ist
und auch bei alteren Vorschilern (35-70) Monaten noch haufig vorkommt, wenn auch seltener
als bei den jingeren Toddlern. Tout et al (1998) verwendeten die kognitiven
Beobachtungskategorien und sie mit dem Grad der Partizipation, wobei das kognitive Level der
Spiele mit der sozialen Kompetenz gleich gesetzt wurde. Das functional play erhielt die
niedrigste soziale Kompetenz und lud negativ auf die Kategorie onlooker /unoccupied, die mit
dem Alter signifikant in einem negativen Zusammenhang stand, wéhrend das kompetente Peer-
Spiel mit dem Alter zunahm. Mit steigendem Alter spielten die Kinder weniger parallel und
kompetenter in Gruppen-Aktivitaten.

Da unsere zu interessierende Altersgruppe junger ist, stellt sich die Frage, ob sich dieser
negative Zusammenhang mit dem Alter und dem functional play ergibt, da angenommen wird,
dass dieses kognitive Level in der gesamten Altersgruppe gleich haufig und lange vorkommt
(Howes & Smith, 1995). Ebenso erfasst so gut wie keines der Studien in ihrem
Beobachtungssystem sowohl die Dauer als auch die Haufigkeiten. Howes (1987) setzte die
Héaufigkeit der Verhaltensweisen in zeitliche Proportionen, erfasste aber nicht die Dauer der

Interaktionen.
Daher stellt sich folgende 1. Forschungsfrage:

Wie hangt das Interaktions- und Spielverhalten mit dem Alter, der Gruppengrof3e und

Geschwistern zusammen?
Daraus leitet sich folgender Hypothesenkomplex 1 ab:
H1.1. Das Alter des Kindes steht mit

H1.1.1. ... der Dauer und H&ufigkeit der Peer-Interaktionen in einem positiven

Zusammenhang.

H1.1.2.... der Dauer und Héufigkeit der konfliktfreien Peer-Interaktionen in einem

positiven Zusammenhang.
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H1.1.3.... der Dauer und Haufigkeit des Einzelspiels (solitary play) in einem

negativen Zusammenhang.

H1.1.4......der Dauer und H&ufigkeit des parallelen Spiels (parallel play) in einem

negativen Zusammenhang

H1.1.5...... der Dauer und Haufigkeit des reziproken und komplementéren
/kooperativen Spiels (asscop) in einem positiven Zusammenhang.

H1.1.6.... der Dauer und Haufigkeit des funktionalen Spiels (functional play) in einem

negativen Zusammenhang.

H1.1.7..... der Dauer und H&ufigkeit des konstruktiven Spiels (constructive play) in

einem positiven Zusammenhang.

H1.1.8.... der Dauer und Haufigkeit des ,,so-tun-als-ob* -Spiels (pretend play) in

einem positiven Zusammenhang.

Da die Gruppengrofle mit den Peer-Interaktionen in ihrer Haufigkeit und Komplexitat
zusammen héangt, wird diese Variable ebenso hinzugeflgt. Es zeigte sich bislang, dass in
groReren Gruppen weniger soziales (Volling & Feagans, 1995), mehr parallele Spiele und
chaotischere Interaktionen stattfinden (Greenspan, 2003; Legendre, 2003). Greenspan (2003)
geht davon aus, dass junge Kinder bis vier Jahren eher gewohnt sind mit einem oder wenigen

Peers zu spielen, aber nicht in einer grofReren Gruppe.

Klassischerweise wird die Gruppengrofie meist im Zuge der Kontextvariablen gemeinsam mit
dem BetreuerInnen-Schlussel, Anzahl der Betreuerlnnen und soziodemographischen Daten der
Tagesstdtten oder der BetreuerInnen erhoben. (Vandell et al.,1981; Volling & Feagans, 1995).
Um den Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht zu Uberschreiten, beschrénkt sich die

Kontextvariablen auf die Gruppengroéf3e. Folgende Zusammenhénge werden untersucht:
H1.2. Die GruppengroRe steht mit

H1.2.1. ... der Dauer und der Haufigkeit der Peer-Interaktionen in einem negativen

Zusammenhang.
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H1.2.2.... der Dauer und der Haufigkeit des Beobachten von Peers (onlooker) in

einem positiven Zusammenhang.

H1.2.3.... der Dauer und der Haufigkeit des parallelen Spiels (parallel play) in einem

positiven Zusammenhang.

H1.2.4.... der Dauer und der Haufigkeit des assoziativen- reziproken /kooperativen

Spiels (asscop) in einem negativen Zusammenhang.

H1.2.5....der Dauer und der Haufigkeit des funktionalen Spiels (functional play) in

einem positiven Zusammenhang.

H1.2.6....der Dauer und der Haufigkeit des konstruktiven Spiels (constructive play) in

einem negativen Zusammenhang.

Die Forschungslage, inwiefern die Kinder unterschiedlich mit den Peers interagieren,
abhédngig davon ob sie Geschwister haben oder Einzelkinder sind, ist kontrovers. Wéhrend
Pepler et al. (1982) keine Unterschiede im Peer-Interaktionsverhalten feststellten konnten
und Howes* Studie (1988) ebenso keinen Zusammenhang zwischen Geschwistern und den
Peer-Interaktionen ergab, zeigte sich bei Vandell et al. (1981), dass Geschwister mitsamt
einer Reihe anderer Variablen aus dem breiten sozialen Umfeld Variationen im Verhalten
der Kleinkinder erklarte. Es ware moglich, dass gerade in dem Alter, 4 Monate nach der
Eingewdhnung, Kinder, die bereits Erfahrungen im Spiel mit den Geschwistern haben,

schneller Eingang in Peer-Spiel finden.

H1.3. Kinder mit Geschwistern unterscheiden sich von Kindern ohne Geschwister in ...
H1.3.1.... der Dauer und Haufigkeit von Peer-Interaktionen.

H1.3.2.... der Dauer und Haufigkeit der konfliktfreien Peer-Interaktionen.

H1.3.3.der Dauer und Haufigkeit vom assoziativen-reziproken /kooperativen Spiel

(asscop).

H1.3.4.... der Dauer und Haufigkeit der Beobachtungen der Peers (onlooker).
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H1.3.5.... der Dauer und Haufigkeit vom Einzelspiel (solitary play).

H1.3.6.Kinder mit Geschwistern zeigen die gleiche Haufigkeit und Dauer ..., wie
Kinder ohne Geschwistern

H1.3.7.....des funktionalen Spiels (functional play)
H1.3.8... des konstruktiven Spiels (constructive play)

H1.3.9... des ,,so-tun-als-ob*-Spiels (pretend play).

3.2. Forschungsfrage 2: Peer-Interaktionen und Konflikte

Konflikte in der Tagesstatte kaum untersucht, sondern meist in Dyaden entweder im Labor
(Rubin et al, 2003; Vandell et al, 1981;) oder in einer Ecke in einer Tagesstatte (Ashby &
Neilsen-Hewett, 2012) aber nicht in einem freien Spiel.

Negative Peer-Interaktionen hingegen werden hdaufiger erfasst, differenzieren aber nicht
zwischen den Konflikttypen und werden oftmals mit Aggression vermischt (NICHD, 2001,
Tout et al., 1998; Watamura et al., 2003). Hier ist es wichtig, die Konflikte klar abzugrenzen
und in Bezug zu den Peer-Interaktionen und Spielverhalten zu stellen, ohne dass dies durch
Aggression verzerrt wird. Dabei werden Konflikte nicht als negativ betrachtet, sondern als eine

der vielfaltigen Formen der Interaktion die zum Sozialverhalten beitragen (Howes, 1987).

Caplan et al. (1991) beobachteten bei den 24 Monaten alten Kindern haufiger Konflikte als bei
den 12 Monaten alten. Hay und Ross (1982) ist generell der Meinung, Konflikte seien
unabhdngig vom Alter. Der momentane Forschungsstand geht aber davon aus, dass Konflikte
mit zunehmenden Alter abnehmen, wie die NICHD-Studie (2001) bestatigte. Zwischen 24
Monaten und 36 Monaten konnte einen Abfall der agonistischen und mehr positive
Interaktionen festgestellt werden, wobei diese Konflikte mit Aggression vermischten. (NICHD,
2001)

Bei der Art der Konflikte nimmt man an, dass sich diese qualitativ Gber die Entwicklung der
Kinder verandern. Konflikte sehr junger Kleinkinder bestehen beispielsweise rund um das
Teilen der Ressourcen und Spielzeuge (Ashby & Neilsen-Hewitt, 2012). Als Teil eines breiten

Interaktionsspektrums passieren Konflikte nicht unabhé&ngig von den Interaktionen, sondern
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sind in das soziale Geschehen eingebettet. De Haan und Singer (2004) fanden, dass 60 Prozent
der Konflikte wéhrend eines parallelen oder gemeinsamen Spiels entstanden sind und auch Hay
und Ross (1982) merkten an, dass 75 Prozent der Besitzkonflikte davor und danach ein sich

darauf beziehendes soziale Geschehen hatten.
Es ergibt sich folgende 2. Forschungsfrage:
Wie hangen Konflikte mit dem Alter und den Peer-Interaktionen zusammen?

Daraus folgt der 2. Hypothesenkomplex:
H2.1. Das Alter und die Dauer und Haufigkeit von Konflikten sind unabhéangig.

H2.2.1.Das Alter steht mit der Dauer und Haufigkeit von Besitzkonflikten in einem negativen

Zusammenhang.

H2.2.2.Konflikte stehen mit der Dauer und H&ufigkeit von den konfliktfreien Peer-

Interaktionen in einem positiven Zusammenhang.

H2.Konflikte stehen mit

H2.3.... der Dauer und Haufigkeit der Beobachtungen der Peers (onlooker) in einem

negativen Zusammenhang.

H2.4.... der Dauer und Haufigkeit des Einzelspiels (solitary play) in einem negativen

Zusammenhang.

H2.5.... der Dauer und Haufigkeit des parallelen Spiels (parallel play) in einem

negativen Zusammenhang.

H2.6.... der Dauer und Haufigkeit des reziproken-assoziativen/kooperativen Spiels

(asscop) in einem positiven Zusammenhang.

3.3. Forschungsfrage 3: Peer-Kontaktablehnung

Nimmt man das interaktive, soziale Spiel der Kinder als Indiz fur die sozialen Kompetenzen
des Kindes (Rubin, 1982; Howes, 1987), stellt sich die Frage, wie es um die Kinder steht, die
wenig an sozialen Interaktionen teilnehmen. Generell wurden mangelnde Peer-Beziehungen

konsistent mit niedrigen Raten von prosozialen und kooperativen Verhalten und hohen Levels
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von sozialer Angstlichkeit, Zuriickgezogenheit und feindseliger Isolation in Verbindung
gebracht (Asher, Oden & Cottman, 1977; French 1988; Ladd, 1983; zit. Nach Bierman, 1987).

Howes (1987) definierte ,sozial zuriickgezogen® (withdrawn) wenn die Kinder eine
Standardabweichung unter dem Durchschnitt der proportionalen Haufigkeit des sozialen Spiels
lagen (8 Prozent der Stichprobe). Sie stellte fest, dass diese Kinder weniger komplementéres
und reziprokes Spiel aufwiesen und weniger positive Affekte zeigten. Dies entspricht auch den
Ergebnisse von Rubin et al. (1982) der weniger interaktiven Kindern weniger reifer Spiels mit

ihren Peers zuschrieb.

Rubin, Bowker & Kennedy (2009) definierten ,,soziale Zuriickgezogenheit* (withdrawn) nicht
als einen Mangel an sozialen Interaktionen, sondern als Einzelspiel (solitary) in einer bekannten
als auch unbekannten Peer-Gruppe. In ihrer Unterscheidung auf dem kognitiven Féahigkeitslevel
zwischen dem aktiven solitary-funtctional und passiven solitary-constructive stellten Coplan,
Rubin und Findlay (2006) fest, dass nur erstere Assoziationen mit spateren schlechten
Anpassungsproblemen und Peer-Rejection (Rubin 1982; Coplan et al 1994; Coplan Wichmann
& Lagace-Seguin, 2001; Coplan, Rubin & Findlay, 2006) aufwiesen. Beim solitary-
constructive gehen sie davon aus, dass die Kinder zwar grundsétzlich soziale Fahigkeiten
besitzen, jedoch es schlicht vorziehen alleine zu spielen (Coplan et al, 2006). Ein ahnliches
Verhaltensmuster definiert Asendorpf (1990) als die Gruppe der ,,Unsozialen®, die sich durch
niedrige  Peer-Zugangsmotivation, aber auch niedrige = Vermeidungs-Motivation
charakterisieren und hdufig Einzelspiel oder gar konstruktivem Einzelspiel zu finden sind.
Ebenso beschreibt Asendoprf (1990) noch zwei weitere Kategorien. Die ,,Vermeidenden*
zeichnen sich durch eine hohe Vermeidungsmotivation und niedrige Zugangsmotivation,
wahrend die ,,Schiichternen® in einem Konflikt aus den widersprichlichen Motivations-
Tendenzen stecken und je nach Losung entweder zuriickhaltender sind und die Peers
beobachten oder diesen Konflikt tiberwinden und als Kompromiss zumindest in der Nahe der
Peers parallel spielen. (Asendorpf, 1990; Rubin, Bowker & Kennedy, 2009).

Diese Annahmen sollen in dieser vorliegenden Arbeit Uberprift werden. In diesem Sinne wird
untersucht, ob Kinder, die weniger interagieren, Bezlige zum sozial zurlickgezogenen
Einzelspiel aufweisen (solitary- functional und solitary- constructive). Zusatzlich wird geklart,
ob die Zusammenhange zwischen der Haufigkeit und der Dauer der Interaktionen zu der Dauer
der Beobachtung der Peers und parallelem Spiel oder zur Ablehnung der Peers besteht. VVor

allem da die zu untersuchende Altersgruppe jinger ist als in der genannten Forschung (Coplan
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et al, 2006; Coplan & Wichmann & Lagecé-Séguin, 2001; Rubin, 1982) stellt sich die Frage,
ob das functional und constructive zur Differenzierung herangezogen werden kann, da laut
Parten (1932) das functional-Spiel noch altersbedingt im Vordergrund steht (Howes & Smith,
1995).

Bei der reinen Beobachtung des Einzelspiels der Kinder, ist schwer zu differenzieren, ob Kinder
von sich aus alleine spielen (withdrawn) oder von der Gruppe isoliert und abgelehnt werden
(peer rejected) und daher ofter alleine spielen. Grundsatzlich geht man in der aktuellen
Forschung davon aus, dass Ablehnung und zuriickgezogenes Sozialverhalten ineinander
greifen. So sagt man Kindern, die sozial zurtickgezogen sind, Peer-Ablehnungen in den
néchsten Jahren voraus und stellte umgekehrt bei Kindern mit dem Peer-Status ,,abgelehnt®
zurlickgezogenes und aversives Verhalten fest (Rubin, 1982; Howes et al., 1987; Rubin,
Bukowski & Parker, 2006).

Aktives Ablehnen oder Zurickweichen, Wegdrehen und Ignorieren von Peer-
Interaktionsangebote wurden bislang kaum untersucht. Lediglich Howes et al. (1988)
untersuchten die Proportionen wie hdufig Peer-Eingangsversuche von Kindern ignoriert,
abgelehnt oder mit physischer Aggression beantwortet wurden (resist entry), jedoch nur bei
einjahrigen Kindern. Es zeigten sich Zusammenhénge, dass das Verhalten tber die Jahre stabil
bleibt, aber ansonsten gab es keine Bezlige zu den Lehrerlnnen-Bewertungen oder zum

reziproken- assoziativen Spiel.

Ansonsten konzentriert sich die Forschung stark auf Kinder, die von der Gruppe abgelehnt,
ignoriert oder abgewiesen werden, wobei diese haufig anhand soziometrischer
Vorgehensweise, beispielsweise nach Coie und Dodge (1990) benutzt wurden, bei denen
Kinder ihre Peers nominieren, wen sie sie mégen und wen nicht (Howes et al, 1987; Gunnar,
Sebanc, Tout, Donzella & Dulmen, 2003; Rubin, Bukowski & Parker, 2006). Agenten der

Ablehnungen selbst wurden dabei kaum untersucht.

Da extrem zuriickgezogene Kinder von den Peers zuriickweichen und auch bekannte Peers
vermeiden (Schneider, Richard, Younger & Freeman, 2000), wird das nicht-Eingehen auf Peer-
Angebot und Ablehnung im Zusammenhang mit der sozialen Zurlickgezogenheit untersucht.
Es ware moglich dass, Kinder, die sich zuriickziehen und ihre Peers meiden, nicht nur weniger
Peer-Interaktionen zeigen, sondern auch bei Angeboten von Peers zuriickweichen und diese
ignorieren oder ablehnen. Kommt der Zusammenhang nicht zu Stande, konnte es auch zur

Differenzierung beitragen, ob die Kinder, die laut dem Einzelspiel (solitary play)
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zurlickgezogen sind, von ihren Peers isoliert werden oder von sich auch zurlickgezogen

(withdrawn) sind.

Mdoglich ware, dass vor allem in dieser Altersgruppe héaufig Peer-Ablehnungen und
Zuruckgezogenheit beobachtbar sind, da laut Greenspan (2003) gerade groRere Gruppen von
Kindern die Kinder fordern und ein ungewohnter Kontext bietet, in dem die Kinder in ihrem

Verhalten in unreiferes Spiel zuriickfallen.
Daher stellen sich folgende Forschungsfrage 3:

Wie hangt das zurtickgezogene Verhalten der Kinder mit der GruppengrofRe, dem

Interaktionsverhalten und der Peer-Ablehnung zusammen?
Daraus ergibt sich folgender Hypothesenkomplex 3:
H3.1. Die GruppengrofRe steht mit ...

H3.1.1.. ...der Dauer und Haufigkeit des solitary-functional in einem positiven

Zusammenhang.

H3.1.2. ... der Dauer und Haufigkeit des solitary-constructive in einem positiven

Zusammenhang.

H3.1.3. ... der Dauer und Haufigkeit des ablehnendes Verhaltens (contact avoiding) in

einem positiven Zusammenhang.
H3.2. Die Dauer und H&ufigkeit der Peer-Interaktionen stehen mit ...

H3.2.1. ... der Dauer und Haufigkeit des solitary-functional in einem negativen

Zusammenhang.

H3.2.2. ... der Dauer und Haufigkeit des solitary-constructive in einem negativen

Zusammenhang.

H3.2.3. ... der Dauer und Haufigkeit des parallelen Spiels und Beobachtung der Peers

(onlooker) in einem negativen Zusammenhang.

H3.2.4. ... der Dauer und Héufigkeit der Kontaktablehnung (contact avoiding) in

einem negativen Zusammenhang.

H3.3. Die Dauer und H&ufigkeit des ablehnenden Verhaltens (contact avoiding) stehen mit ...
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H3.3.1. ... der Dauer und Haufigkeit des solitary-functional in einem positiven

Zusammenhang.

H3.3.2. ... mit der Dauer und Héufigkeit des solitary-constructive in einem negativen

Zusammenhang.

H3.4. solitary-functional und solitary-constructive kommen unabhéngig voneinander vor.

3.4. Forschungsfrage 4: Spiel — und Interaktionsverhalten, Peer-

ablehnung und Tagesstress-Reaktivitat
Die genauen Ursachen der Anstiege der Cortisol-Spiegels in Kindertagesstétten sind noch nicht
gekléart. Da der Anstieg nur im Kontext der Tagesstétte festgestellt wurde und nicht zu Hause,
liegt es nahe zu untersuchen, inwiefern die komplexe, soziale Umgebung mit den Peer-

Interaktionen zur Stress-Reaktivitét beitragt (Vermeer & 1Jzendoorn, 2006).

3.4.1.Peer Interaktion und Stress-Reaktivitat

Bislang wurde festgestellt, dass vor allem jungere Kinder, mit unreiferen sozialen Fahigkeiten
und weniger komplexen Peer-Spielen héhere Cortisol-Werte aufwiesen (Dettling et al, 1999;
Watamura et al., 2003). Dabei wurden jedoch die kognitiven Fahigkeitslevel des kindlichen

Spiels nicht berucksichtigt.

Tout et al (1998), die 3- bis 4- Jéhrige Vorschilerinnen untersuchten mit einem
Beobachtungssystem, das die Partizipationskategorien und kognitiven Fahigkeitslevel
verschmolz, konnten den negativen Zusammenhang zwischen der sozialen Kompetenz und den
Cortisol-Levels nur fiir Madchen bestatigen, der sich aufgrund der kleinen Stichprobe nicht
signifikant in der Vorhersage zeigte. Kinder die weniger kompetentes parallel play vorwiesen,

aulerten ebenso signifikant hohere Cortisol-Anstiege.

Daher werden nicht nur die Anzahl der Peer-Interaktionen, sondern auch die Spiele mit ihrer
Art der Spiele in Zusammenhang mit der Stress-Reaktivitat gesetzt. Es wird vermutet, dass
Kinder, die hdufiger interagieren und bereits komplexe Spiele mit ihren Peers aufrechterhalten

konnen (z.B. assoziative/kooperativ spielen) niedrigere Cortisol-Werte zeigen.
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3.4.2.Zurlckgezogenheit und Cortisol

Bei der Zuruickgezogenheit, gemessen anhand ihrer Anzahl an Peer-Interaktionen (Howes et
al.,1988) zeigte sich bislang, dass Kinder, die weniger involviert waren, héhere Cortisol-Levels
vorwiesen (Watamura et al., 2003). Die Autoren schlossen daraus, dass Kinder, die es nicht
schaffen, sich in das Peer-Spiel einzubringen, den Kontext der Tagesstétte als stressvoller

erleben.

Die soziale Zuruickgezogenheit anhand der Definition von Rubin (1980), als Abgeschiedenheit

in Anwesenheit von Peers, zeigte vor allem beim solitary play divergente Ergebnisse.

Gunnar, Brodersen, Nachmias, Buss und Rigatuso (1996) stellten fest, dass die Kinder mit den
hochsten Cortisol-Werten in der bereits bekannten Gruppe hé&ufiger solitary spielten und
negative Affekte zeigten. Dieser Zusammenhang war jedoch altersbezogen und verschwand in
der partiellen Korrelation. Tout et al. (1998) hingegen stieBen auf das Ergebnis, dass die
gesamte Stichprobe und besonders Jungs, die mehr Zeit im Einzelspiel (solitary play)
verbringen, niedrigere Durchschnitts-Median-Cortisol-Levels hatten. Tout et al (1998) werfen
selbst die Frage auf, ob das Einzelspiel (solitary) das Cortisol-Level senkte oder ob Peer-
Interaktionen dieses hebt. Es kdnnte auch sein, dass Kinder, die am Nachmittag ein niedrigeres
Cortisol-Level haben einfach ruhiger und weniger interessiert sind an Peer-Interaktionen und
im Sinne einer addquaten Anpassung niedrigere Cortisol-Levels zeigen. Diese Kinder wurden
aber nicht von den Lehrerinnen als sozial zuriickgezogen eingestuft (Tout et al., 1998).

Direkte Zusammenhénge zwischen dem solitary-functional und solitary-constructive und den
Cortisol-Werten wurden bislang nicht untersucht. Es wére mdglich, dass die Differenzierung
nach den kognitiven Fahigkeitslevel neue Erkenntnisse im Zusammenhang mit den
kontroversen Ergebnissen von solitary- play und der Stress-Reaktivitét liefert. Es liegt die
Vermutung vor, dass Kinder die grundsatzlich zu sozialen Kompetenzen féhig sind, aber
freiwillig alleine spielen (solitary- constructive) niedrigere Cortisol-Levels aufweisen als
Kinder, die aufgrund von Isolation, Ablehnung oder mangelnder sozialer F&higkeiten solitary-
functional spielen. So ware es mdglich im Sinne von Asendorpf (1990) zwischen unsociable

und avoidant unterscheiden zu kdnnen.

Interessanterweise erklérten sich Tout et al. (1998) die negativen Zusammenhénge zwischen
den Cortisol-Levels und solitary play, dadurch, dass das Einzelspiel (solitary play) nicht nur
eine nicht-interaktive, sondern auch eine nicht-negative Interaktion darstelle und lassen Platz

fir Vermutungen, dass hauptséchlich negative Peer-Interaktionen erhéhte Cortisol-Levels in
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der Tagesstatte erklarten konnten und nicht nur das Einzelspiel (solitary play). Ahnliches
vermutete auch Gunnar (2010), dass die niedrigeren sozialen Kompetenzen nicht durch weniger
Peer-Spiele reflektiert werden, sondern eher assoziiert sind mit den negativen Peer-

Interaktionen.

Aus diesem Grunde werden in der vorliegenden Arbeit auch die Konflikte mit berticksichtigt
um zu differenzieren, ob eine geringere Anzahl an Peer-Interaktionen, Konflikte oder solitary-
play, zusétzlich mit der Unterscheidung in solitary-functional und solitary-constructive mit

dem Cortisol-Tages-Gesamtwert zusammen hangen.

Bei der Ablehnung von Peers wurden bislang nur die von Ablehnung Betroffenen untersucht.
Dabei zeigte sich, dass Kinder die von ihren Peers abgelehnt werden, héhere Cortisol-Levels
aufwiesen (Gunnar et al., 1997; Gunnar & Donzella, 2002; Gunnar et al., 2003; Geoffroy,
2007). Abgelehnte Kinder zeigten auch hohere Cortisol-Werte als vernachlassigte (nicht
nominierte Kinder, weder als gemocht noch nicht gemocht) Kinder (Sebanc, Tout, Donzella &
Gunnar,2001). Die Agenten der Ablehnung selbst, Kinder, die Peer-Interaktionsangebote aktiv
ablehnen, zuriickweichen oder diese ignorieren, wurden bislang nicht in Bezug auf die Stress-
Reaktivitdt untersucht. Aus diesem Grund versucht die vorliegende Arbeit diese Frage zu

untersuchen.

Neben den Peer-Interaktionen wurden auch signifikante Bezlige zu der strukturellen Variablen
in der Tagesstatte gefunden, zum Beispiel fir die GruppengroRe, die wiederum die Peer-
Interaktionen beeinflusst. Legendre (2003) stellt die Hypothese auf, dass ein Raum in einer
Tagesstatte mit vielen Kindern und Erwachsenen starkere Cortisol-Response evoziert
(Legendre, 2003). Gunnar (2010) fand jedoch in ihrer Untersuchung der familidren
Tagesbetreuung (family day care), die sich durch eine kleine GruppengréRRe auszeichnet,
Uberraschenderweise keine Zusammenhange zwischen der Anzahl der Kinder und dem
Cortisol-Spiegel. Daher wird als VVoranalyse die GruppengroRe berticksichtigt um zu kléren,
inwiefern diese mit den Cortisol-Tagesstress-Wert zusammen héngt. Ebenso wird das Alter als
Voranalyse erhoben, da sich besonders signifikante Zusammenhange zwischen dem Cortisol-
Anstieg in der Tagesstatten und dem Alter ergaben (Watamura et al, 2003).

Daher stellt sich folgende Forschungsfrage 4:

Wie spielen das Peer-Interaktions — und Spiel verhalten, sowie die Konflikte und Peer-

Ablehnung mit der Tagesstress-Reaktivitat zusammen und welchen Einfluss haben sie darauf?

34



Daraus ergibt sich folgender Hypothesenkomplex 4:
H4.1.Die Tagesstress-Reaktivitét tber den Tag hangt mit...
H4.1.1..... dem Alter zusammen negativ zusammen.
H4.1.2..... der GruppengroRe positiv zusammen.
H4.2. Die Tagesstress-Reaktivitat hangt mit ...

H4.2.1.... der Dauer und Haufigkeit von Peer-Interaktionen

negativ zusammen.

H4.2.2..... der Dauer und Haufigkeit von Konflikten positiv

zusammen.
H4.3. Die Tagesstress-Reaktivitdt hangt mit...

H4.3.1....der Dauer und Haufigkeit des Beobachten der Peers

(onlooker) positiv zusammen.

H4.3.2..... Der Dauer und Héufigkeit des Einzelspiels (solitary

play) zusammen.

H4.3.3..... der Dauer und Haufigkeit des parallelen Spiels

(parallel play) zusammen.

H4.3.4. ...der Dauer und Héufigkeit des assoziativen-

kooperativen Spiels (asscop) zusammen.
H4.4. Die Tagesstress-Reaktivitat hangt mit ...

H4.4.1.... der Dauer und Héufigkeit des funktionalen Spiels

(functional play) positiv zusammen.

H4.4.2... der Dauer und Héufigkeit des konstruktiven Spiels

(constructive play) negativ zusammen.

H4.4.3... der Dauer und Haufigkeit des ,,so-tun-als-ob*“-Spiels

(pretend play) negativ zusammen.

H4.5. Die Tagesstress-Reaktivitat hangt mit....
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H4.5.1.... der Dauer und Haufigkeit der Ablehnung von Peer-

Kontakte positiv zusammen.

H4.5.2.... der Dauer und Héufigkeit des solitary-functional

positiv zusammen.

H4.5.3..... der Dauer und Haufigkeit des solitary-constructive

negativ Zusammen.

4. Methodik

Dieses Kapitel widmet sich dem Forschungsprojekt, aus dem diese vorliegende Arbeit ihre
Daten erhebt und stellt dieses néher vor. Folglich werden die Stichprobe, sowie die verwendeten
Messinstrumente und die Operationalisierung der Variablen dargestellt. Am Ende werden dann

die konkreten Hypothesen vorgestellt.

4.2. Die WIKI-Studie

Die Daten der vorliegenden Arbeit werden aus der Wiener Kinderkrippenstudie (WiKi)
bezogen. Die longitudinal-Studie wurde von April 2007 bis April 2010 durchgefihrt und
umfasste insgesamt sechs Messzeitpunkte, wobei einer vor Krippeneintritt und die anderen finf
in verschieden groflen Abstanden nach dem Krippeneintritt lagen. Die vorliegende Arbeit
beschrankt sich auf die Daten der Phase 3 (vier Monate nach Krippeneintritt), da somit der
Stressfaktor des Krippeneintritts (Ahnert, 2004) wegféllt und die Kinder in vertrauter
Umgebung mit vertrauten Peers untersucht werden kénnen. Die Stichprobenzusammensetzung
zu diesem Zeitpunkt wird im nachsten Kapitel naher ausgefiihrt. Bei der WiKi-Studie wurden
eine Vielzahl an verschiedenen Erhebungsmethoden wie etwa Fragebdgen, Videoaufnahme der
Peer- sowie Kind- Caregiver-Interaktionen und biologische Messungen angewendet. In
Folgendem wird nun auf die fiir die vorliegende Arbeit relevanten Methoden eingegangen.

4.3. Die Stichprobe

Insgesamt wurden in der Wiki-Studie 104 Kinder im Alter von 11-36 Monaten (M= 22,98,
SE=4.727) zum Zeitpunkt des Krippeneintritts untersucht, von denen 86 Videoaufnahmen der
Peer-Interaktionen in der freien Spielsituation analysiert wurden. 3 weitere schieden aus
aufgrund fehlender Cortisol-Daten, somit belduft sich die Stichprobengrolie der vorliegenden

Arbeit auf N=83 Kinder. Davon besal} der Groliteil Geschwister, (N=58), die anderen waren
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Einzelkinder (N=25). Zum fur die Arbeit relevanten Zeitpunkt der Phase 3 waren die Kinder
zwischen 15 und 40 Monaten alt (M= 28.65, SD = 4,768), wovon 45 Méadchen und 38 Jungs

waren.

Mit der GruppengroRe ist in der gesamten Arbeit die Anzahl der anwesenden Kinder zum
Zeitpunkt der Videoaufnahme gemeint. Sie schwankt zwischen 6 bis 21 Kindern (M=12,3,

SE=3,36), wobei nur 15 Prozent der Stichprobe in einer Gruppe mit mehr als 15 Kindern war.

Die meisten Mtter (38,9 Prozent) hatten einen Hochschulabschluss /Fachhochschulabschluss,
12 Prozent mindestens einen allgemein hdhere Schule oder eine Berufsbildende Hohere Schule
abgeschlossen. Dies zeigt sich auch bei den Vatern. 40 Prozent konnten einen
Hochschule/Fachhochschule-Abschluss — vorweisen, 17,8 Prozent mindestens eine

Berufshildende hohere Schule, 13,3 Prozent eine allgemein héhere Schule.

Um einen Gesamtiberblick Gber die Verhaltensweisen der speziellen Altersgruppe der 15-40
Monat- alten Kinder zu erhalten, wird das Peer-Verhalten unserer Stichprobe erlautert. Die
deskriptive Beschreibungen geben einen wichtigen Referenzrahmen, in dem die Dauer und
Hé&ufigkeit der Peer-Interaktionen zu interpretieren sind, um nicht zuletzt die Hypothesen und

ihrer Riickschliisse besser verstehen zu konnen.

4.4. Verhaltensbeobachtung der Peer-Interaktionen

Die Erfassung der Peer-Interaktionen basiert auf Videos, die jeweils am Vormittag in den
Kinderkrippen aufgenommen wurden. Dabei wurde darauf geachtet, dass eine freispielende,
alltagstypische Situation erfasst wird (also keine Geburtstagsfeiern oder andere Feste), Peers
vorhanden sind und nicht gegessen wird. Die Videos wurden danach erstgesichtet und mithilfe
eines VVorsystems auf die 25 Minuten reduziert, die den hochsten Informationsgehalt aufwiesen.
Die nun gleich langen Videos wurden danach anhand eines mikroanalytischen Kodiersystems
mithilfe des Programmes Interact 9.1.7 (Mangold International 2009), von drei unabhéngigen
Kodiererlnnen bewertet. Nach einer Trainingsphase an Pilotvideos wurde die Reliabilitat der
Kodierungen mithilfe von 20 Reliabilitatsvideos uberpruft und anschlieBend anhand des
Cohen’s Cappa die Interrater-Reliabilitat fur jede einzelne Kategorie berechnet. Jede Kategorie

stellt mit einem Wert tiber 0.70 eine gute Ubereinstimmung dar (dargestellt in Tabelle 1).
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Tabelle 1: Gemitteltes Cohen’s Kappa der 20 Realibilititsvideos der Peer-Interaktionen

Statistisches Maf3 Peer Peer- Spiel- Proaktives Reaktives Konflikttypen
Atmosphére Kontext Kontext Verhalten Verhalten

Mittelwert .87 91 .70 .82 .89 .92

Standardabweichung .21 .10 A1 .18 21 14

Die Verhaltensbeobachtung basierte auf einem Kodiersystem (siehe Anhang A), das in funf
Kategorien eingeteilt wurde, die die Interaktionen und deren Stimmungen, das prosoziale und
reaktive Verhalten sowie die Spieltypen und ihre dazugehoérigen Kontexte erfasste. Innerhalb

der Kategorien organisieren sich einzelne Codes, die einander ausschlie3en.

Das Besondere an dem Kodiersystem ist, dass es nicht nur die Interaktionen in ihrer Haufigkeit,
sondern auch in ihrer Dauer erfasst. Es beinhaltet demnach Punkt-Codes, die ein kurzes
Verhalten abbilden, deren Dauer nicht von Relevanz ist (z.B. ein Objekt-Austausch zwischen
zwei Kindern) und Dauercodes, die zusatzlich als weiteren Erkenntniswert die Lange der

Interaktionen abbilden (z.B. wie lange ein Spiel anhalt).
Im Folgenden werden nun die Codes naher vorgestellt, die flr die Arbeit relevant sind.

Die Peer-Interaktionen wurden anhand der Kategorie involved erfasst und beinhalteten jegliche
Interaktionen mit einem Peer, vom gemeinsamen, assoziativen/kooperativen Spiel bis hin zu

Konflikten, wechselseitigen Unterhaltungen und Objekt-Austausche.

In der zweiten Kategorie wurde die Stimmung der Interaktion spezifiziert, wobei zwischen

neutraler Interaktionen, frohlichen, lustigen (enjoyable) oder Konflikten unterschieden wurde.

Bei den Konflikten wurde zusatzlich noch erfasst, welche Art von Konflikten die Kinder
erlebten, ob Besitz-, Raum/Platz- oder Rivalitits- oder korperlicher Konflikt (z.B. Hauen,
Schlagen etc.). Letzterer wurde gleichzeitig mit Aggression (aggressive) vergeben wurde.
Konflikte wurden immer dann verortet, sobald ein Kind sichtlich protestierte, entweder verbal
durch Schreien, Weinen, ein schlichtes, klares , Nein“ oder nonverbal durch Festhalten bzw.
Ziehen eines Spielzeuges, Wegdriicken, Aufstampfen oder Zappeln. Hierbei war es uns wichtig,
Konflikte nach der Definition von Shantz (1987) als gegenléaufige Ziele und inkompatible
Verhaltensweisen aufzufangen, die nicht immer von heftigem Protest, Weinen oder

Aggressionen begleitet werden missen, aber kénnen. Griff beispielsweise ein Peer nach einem
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Gegenstand und reagierte das Projektkind mit einem kurzem, klaren ,,Nein“, wurde dies ebenso

als Konflikt gewertet, auch wenn sich die Situation danach sofort auflgste.

Da der Code involved neutrale und frohliche Interaktionen, aber auch Konflikte inkludierte,
wurde zur Differenzierung ein neuer Code konfliktfreie Interaktionen nachtraglich berechnet.
Dabei wurden die Dauer und Haufigkeit der Konflikte von der Dauer und Haufigkeit der Peer-

Interaktionen (involved) abgezogen.

Kontaktablehnung (contact avoiding) z&hlte zur Kategorie des reaktiven Sozialverhaltens und
wurde komplementdr zum responsiven Verhalten erfasst (das Kind reagiert positiv auf die
Kontaktsuche vom Peer, nimmt Objekte an, antwortet verbal oder lasst sich helfen). Der Code
contact avoiding wurde stets vergeben, wenn das Projektkind gar nicht oder nur mit einem
Lacheln oder Beobachten auf Peer-Kontaktangebote (Objekte, direktes Ansprechen oder
Berlhren) reagierte oder sich aktiv wegdrehte, abwendete oder zuriick wich.

Der Spielkontext wurde anhand der Partizipationskategorien von Parten (1932) beschrieben. So
wurde onlooking kodiert, wenn das Kind ein anderes Kind mindestens drei Sekunden lang
eingehend beobachtete. War nicht klar ersichtlich, ob ein Kind einen Peer oder beispielsweise
die Kindergartenbetreuerinnen beobachtete, wurde vom Code abgesehen. Solitary Play wurde
ebenso gemal der Definition vergeben, sobald das Kind alleine sich mit einem Spielzeug

beschaftigte, es in der Hand hielt, eingehend betrachtete oder es in irgendeiner Art manipulierte.

Der Code parallel-play beschrieb ebenso das Spiel alleine mit sich oder mit einem Gegenstand
jedoch bereits in der Nahe der Peers. Das Kind spielte ahnliche Spiele oder imitierte das
Verhalten der Peers, die sich nah genug in dessen Spielbereich befand, so dass jederzeit

potenziell eine Interaktion mdglich gewesen ware.

Das assoziative und kooperierende Spiel wurden aufgrund geringer Haufigkeit in der von uns
untersuchten Altersgruppe zu einer Kategorie zusammengefasst und beinhaltete das interaktive,
komplexe, gemeinsame Spiel, das sich imitierende und reziproke Handlungsfolgen wie Fangen
und Laufen beinhaltete, als auch das kooperative Spiel, das sich durch den gemeinsamen Plan
und Ziel mit Arbeitsaufteilung und Rollen, wie etwa das gemeinschaftliche Bauen eines Turmes

auszeichnete. Dieser Code wurde gleichzeitig mit dem Code involved vergeben.

Die verschiedenen Spieltypen repréasentieren das kognitive Niveau der Spiele. Das funktionelle
Spiel (functional) wurde gemaéR der Literatur kodiert, sobald das Kind Gegenstande explorieren

oder manipulierte, wobei sich wiederholende Bewegungen charakteristisch waren. Typische
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funktionelle Spiele waren zum Beispiel eine Kiste ein- und ausrdumen, Gegenstande auf- und
zumachen, Musizieren und Ahnliches. Das motorische Spiel umfasste jegliches Spiel, in dem
die korperliche Bewegung im Vordergrund stand, zum Beispiel Laufen und Fangen, Klettern,

Tanzen, Springen, Rutschen oder mit Fahren mit Spielfahrzeugen.

Die Kategorie constructive beinhaltete alle Spiele, die sich durch ein gekonntes Produzieren
auszeichneten, zum Beispiel beim Kneten mit Werkzeugen, Bauen eines Turmes oder beim
Puzzle-Spiel mit Einkerbungen. Dabei wurde auf die Unterscheidung geachtet, ob die Kinder
wahllos ausprobierten und explorierten (functional play) oder bereits fortgeschrittenes Spiel
zeigten, in dem sie zwar auch Fehler machten und ausprobierten, aber insgesamt zielgerichtet

und plan-orientiert wirkten.

Pretend play, die kognitiv komplexeste Spielform beinhaltete alle ,,so-tun-als-ob“-Spiele, die
von Rollenspielen mit Puppen bis hin zum Einkaufen und Kochen und aus dem leeren Becher
trinken fuhrten. Wichtig war bei der Vergabe des Codes, dass das Kind zum Beispiel durch
Geréusche oder Bewegungen ersichtlich machte, dass es die Puppen oder beim Spielen Leben

einhaucht, imaginiert und zu den alltagstypischen Spielobjekten passende Handlungen zeigte.
4.4. Cortisol-Messung

Neben der Verhaltensbeobachtung, wurde den Kindern auch Cortisol abgenommen, um die

physiologische Stress-Belastung in den Kinder-Tagesstatten zu beobachten.

Aufgrund der relativen einfachen  Anwendbarkeit, wurde die nicht-invasive
Erhebungsmaglichkeit des Stress-Hormons Cortisol anhand des Speichels sehr beliebt in der
Stressforschung der Kleinkinder. Anhand eines Wattestdbchen wurde den Kindern viermal am
Tag (morgens, vormittags, nachmittags und abends; detaillierte Angaben befinden sich in der
Tabelle 2) der Speichel entnommen, der dann luftdicht verschlossen in einem Plastikrohr im
Kihlschrank bei -20°C solange gekuhlt wurde, bis die Proben an der Technischen Universitat
in Dresden ausgewertet wurde. Unter der Anleitung von Dr. Clemens Kirschbaum wurde
mittels einer Zentrifuge und eines Radioimmunoassays (RIA) der Cortisol-Wert bestimmt. Die
Cortisol-Daten der vorliegenden Phase stammen ebenso aus der Phase 3 (siehe Tabelle 2).
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Tabelle 2: Cortisol-Entnahmezeitpunkte

Entnahmezeitpunkte des Cortisols

Morgenwert  Vormittagswert Nachmittagswert Abendwert
Zeitpunkt der vor dem 10:30 -11:30 14:00-15:00 18:00-19:00
Entnahme Frihstick Vor dem vor der Jause vor dem
Mittagessen Abendessen
Ort der Zu Hause Kinderkrippe Kinderkrippe /zu Zu Hause
Entnahme Hause N=30/40

Bei der Berechnung des Cortisols griff man auf den slope und intercept zuriuick, der ein
Tagesprofil des Kindes abbildet. Wahrend der Intercept den Morgenwert (30 Minuten nach
dem Erwachen) und somit das Basislevel fir die Tagesstress- Reaktivitét darstellt, beschreibt
der slope die Veranderungen tber den Tag hinweg. Dabei wird tber die einzelnen Ab- bzw.
Anstiege zwischen den vier Messzeitpunkten, eine Gerade gelegt, die die Veranderung
zwischen den Zeitpunkten am besten beschreibt. Grundsétzlich geht man davon aus, dass der
Cortisol-Gehalt dem zirkadiaren Rhythmus nach morgens am hochsten ist und ber den Tag
hinweg abgebaut wird. Der slope beschreibt wie das Cortisol iber den Tag abgebaut wird,
wobei ein flacher slope fiir einen schwachen Abbau und ein steiler Slope fiir einen schnellen
und starken Abbau des Cortisol-Gehalts spricht.

Im Gegensatz zum bislang haufig verwendeten Cortisol-Delta, der nur den An- oder Abstieg
zwischen Vormittag und Nachmittag widerspiegelt (verwendet bei Watamura et al, 2003;) oder
den Einzelwerten (Tout et al., 1998) reprasentiert der slope die Veranderungen des Cortisols

Uber den ganzen Tag hinweg.

Das grobe Mal3 entspricht womdglich eher dem Wesen der biologischen Marker, da man nicht
davon ausgehen kann, dass jegliche Erfahrung, die das Kind macht, sich sofort in exakt
biologischen Reaktionen abbilden lasst. Erfahrt das Kind einen Konflikt, muss sich das nicht
auf die Cortisol-Konzentration in der ndchsten halben Stunde auswirken. Gunnar et al. (2010)
merken an, dass eine substantielle Anzahl von Kindern eine Tages-stabile Stress-Response der
HPA-Achse in den Kindertagesstatten vorweisen, der vor allem am Nachmittag stérker ist und
auf ein steigendes Musters des Cortisols Uber den Tag hinweist. Dies deute darauf hin, dass die
Stress-Reaktion nicht auf das Ankommen in den Tagesstatten zurtickzufuhren ist, sondern auf
eine Akkumulation von Ereignissen Uber den gesamten Tag. Daher weist sich der slope als

ideales MalR, um diese akkumulierten Stress-Response tber den Tag hinweg abzubilden. Zeigt
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das Kind uber den gesamten Tag hinweg einen schwachen Abbau, ist es sehr wohl interessant,
dies im Zusammenhang mit Peer-Interaktionen zu kléren, nicht zuletzt, da auch eine
schlechterer Cortisol-Abbau sich auch auf die Peer-Interaktionen auswirken kann und

umgekehrt.

4.5. Deskriptive Verhaltensbeobachtung

Waéhrend der 25 Minuten, in denen die Kinder beobachtet wurden, verbrachten sie mehr Zeit
damit die Peers zu beobachten (9 Prozent der Gesamtzeit), als in tatsdchlicher Interaktion mit
ihnen (5 Prozent). Dies gilt als altersadéquat in der Toddler-Gruppe (Hay, Chadwick & Payne,
2004). Im Durchschnitt interagierten die Kinder 9 Mal miteinander, wovon funf Interaktionen
neutraler Natur (73,2 Prozent der Zeit der Interaktionen) und 3 konfliktbehaftet waren (13,8
Prozent der Zeit).

Am hdaufigsten, aber auch am kirzesten spielten die Kinder alleine (solitary). Somit war es die
vorherrschende Beschaftigung der Kinder, zeichnete sich aber auch durch haufige
Unterbrechungen aus. Am langsten spielten die Kinder im Durchschnitt assoziativ und
kooperativ. So wenig sie auch in der Gesamtzeit also interagieren, so konnten sie diese
Spielform, ist sie mal etabliert, deutlich langer als solitary und parallel aufrechterhalten.
Gemeinsam mit den hdufigen und langen Beobachtungen der Peers (onlooking), lasst sich
erkennen, dass obwohl diese sozialen komplexen Interaktionen nicht h&ufig durchgefuhrt
werden, jedoch erste Ansétze und der Fokus auf Peers erkennbar sind.

Im Durchschnitt spielten die Kinder zwei bis drei Mal assoziativ/kooperativ. Bei der
Komplexitat der Spiele zeigte sich fur die Toddler-Gruppe altersaddquat am haufigsten und am
langsten funktionales Spiel. Am zweit langsten wurden konkrete Spiele gespielt. Das ,,so-tun-
als-ob*“-Spiel kam am seltensten vor und dauerte im Durchschnitt elf Sekunden verbrachte die
Stichprobe mit dem so-tun-als-ob-Spiel. Konstruktiv betdtigten sich die Kinder dabei ca.

zweimal in der Zeit.

In dieser Gesamtzeit versuchten die Kinder im Durchschnitt 4 Peerkontakt von sich aus

herzustellen und lehnten etwa fast gleich so viele 3,7 wiederum ab.

5. Hypothesenberechnung
Die Hypothesenberechnung wurde mithilfe der Software SPSS (Version 22) durchgefiihrt. Das

Signifikanzniveau wurde bei p=.05 festgelegt, Berechnungen mit p=.1 als Tendenz gewertet.
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In den Tabellen werden sie mit einem Stern (*) markiert. Da keine der Verhaltens-Variablen
sowie die Gruppengrolie einer Normalverteilung unterliegen, werden alle Korrelationen, die

diese Variablen beinhalten, nach Spearman-Rho berechnet.

Ausgeschlossen wurden nur Kinder die mangelnde Cortisol-Daten aufwiesen. Die Ergebnisse

werden in Tabellen dargestellt, signifikante mit einem * markiert (p<.05)

5.1. Voranalysen

Da nicht alle Kinder die Tagesstatte den ganzen Tag Uber besuchten (N ganztags =35, N
halbtags =47) und die bisherige Literatur einen positiven Zusammenhang zwischen der Anzahl
der Stunden und soziale Peer-Interaktionen postuliert (Howes, 1987; Harper & Huie, 1985;
Lamb et al, 1988; Volling & Feagans, 1995; O‘Brien, et al. 1999) , wird vorab Uberprift, ob
sich ebenso bei unserer Stichprobe Unterschiede im Peer-Interaktionsverhalten ergeben, die in

den weiteren Berechnungen beriicksichtig werden sollten.

H1. Die Kinder die die Tagesstatte den ganzen Tag besuchen unterscheiden sich in

ihrem Verhalten von Kinder die diese nur halbtags besuchen.

Da die abhangigen Variablen in der Haufigkeit nicht der Normalverteilung entsprechen, wird

der Mann-Whitney-U-Test herangezogen.

Die genauen Ergebnisse der Verhaltenskategorie kdnnen in der Tabelle 3 und 4 eingesehen
werden. Da sich in keiner Form der Peer-Interaktion, der Grad der Partizipation und im Spiel
weder in der Dauer der Interaktionen noch in der Interaktion signifikante Unterschiede ergeben,

werden alle Kinder (N=83) in die Berechnungen mit einbezogen.

43



Tabelle 3 Voranalyse — Unterschiede in der Haufigkeit des Interaktions- und Spielverhaltens
bei Halbtags- und Ganztages Kinder - p <. 05 werden mit * markiert

Spiel- und Réange U-Wert Signifikanz

Interaktionsverhalten

(Haufigkeiten)

Peer- Interaktion H': 40.43 -.413 p=.925

(involved) G:42.76

konfliktfreie Interaktion  H: 41.29 -.094 p=.925
G:42.76

Peer- Ablehnung H: 42.27 -.340 p=.734

(contact avoiding) G: 40.47

Beobachten der Peers  H: 42.48 -.432 p=.666

(onlooker) G: 40.19

Einzelspiel H: 43.95 -1.079 p=.281

(solitary play) G: 38.21

Paralleles Spiel H: 43.94 -1.078 p=.281

(parallel play) G: 38.23

Assoziatives/reziprokes H: 41.70 -.093 p=.926

Spiel G:41.23

(asscop)

Funktionales Spiel H: 42.99 -.657 p=.511

(functional play) G: 39.50

Konstruktives Spiel H: 42.72 -.881 p=.378

(constructive play) G: 39.86

»S0-tun-als-ob*“-Spiel H: 40.05 -.631 p=.528

(pretend play) G: 43.44

Objekt-Austausch H:44.43 -1.338 p=.181

(object exchange) G: 37.57

! H = Halbtagsbetreut
G = Ganztagsbetreut
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Tabelle 4 Voranalyse: Unterschiede nach Mann-Whitney-Test in der Dauer des Interaktions-
und Spielverhaltens bei Halbtags- und Ganztages Kinder - p <.05 werden mit * markiert

Spiel- und Réange U-Wert Signifikanz

Interaktionsverhalten

(Dauer)

Peer- Interaktion H: 41.30 -.089 p=.929

(involved) G:41.77

Konfliktfreie Interaktion H: 41.16 -.150 P=.881
G:41.96

Peer- Ablehnung H: 41.99 -.216 p=.829

(contact avoiding) G:40.84

Beobachten der Peers  H: 42.64 -.502 p=.616

(onlooker) G: 39.97

Einzelspiel H: 41.29 -.094 p=.925

(solitary play) G: 41.79

Paralleles Spiel H: 44.46 -1.306 p=.191

(parallel play) G: 37.53

Assoziatives/reziprokes H: 41.51 -.024 p=.981

Spiel (asscop) G:41.49

Funktionales Spiel H: 41.71 -.094 p=.434

(functional play) G:41.21

Konstruktives Spiel H: 42.60 -.565 p=.572

(constructive play) G: 40.03

,SO-tun-als-ob“-Spiel H: 40.21 -.783 p=.434

(pretend play) G: 40.03

5.2. H1: Peer- Interaktionen und —Spiel

H1.1. Das Alter des Kindes steht mit

H1.1.1. ... der Dauer und Haufigkeit der Peer-Interaktionen in einem positiven

Zusammenhang.

H1.1.2. ... der Dauer und Haufigkeit der konfliktfreien Peer-Interaktionen in einem

positiven Zusammenhang.
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Es zeigt sich, dass bei den Peer-Interaktionen (jegliche Interaktion mit dem Peer gemeint,
inklusive den Konflikten und reziproke/kooperative Spiel, aber auch Unterhaltungen und
Objekt-Austausche) nur die Dauer signifikant mit dem Alter korreliert (r=.311, p=.002),
wéhrend die Haufigkeit keinen signifikanten Zusammenhang aufweist (r=.110, p=.161). Die
Kinder interagieren grundsatzlich hdufig miteinander unabhangig vom Alter, doch je alter sie

werden, umso langere Interaktionen konnen sie aufrechterhalten.

Bei den konfliktfreien Interaktion ergibt sich sowohl bei der Dauer (r=.334, p=.001) sowie der
Héaufigkeit (r=.280, p=.005) ein moderater, signifikanter Zusammenhang mit dem Alter. Je &lter
die Kinder sind, umso langer und haufiger interagieren sie neutral oder fréhlich mit Peers, ohne

einen Konflikt zu erleben.
H1. Das Alter des Kindes steht mit

H1.1.3.... der Dauer und Héufigkeit des Einzelspiels (solitary play) in einem

negativen Zusammenhang.

H1.1.4.....der Dauer und Haufigkeit des parallelen Spiels (parallel play) in einem

negativen Zusammenhang

HI1.1.5. .... der Dauer und Haufigkeit des reziproken und komplementéren

/kooperativen Spiels (asscop) in einem positiven Zusammenhang.

Bei dem Grad der Partizipation ergibt sich in unserer Stichprobe nur beim assoziativ-
reziproken/kooperativen Spiel ein signifikanter Zusammenhang mit dem Alter. Die Korrelation
ist da sowohl bei der Haufigkeit (r=.183, p=.049) als auch bei der Dauer der Interaktionen
(r=201, p=.035) signifikant. Je &lter die Kinder sind, umso haufiger und langer spielen sie
reziprok-komplementér und reziprok miteinander. Wenn Kinder l&nger und haufiger so

komplex miteinander spielen, sind sie &lter.

Die anderen Beobachtungskategorien zeigten keinen signifikanten Zusammenhang zum Alter
(Tab. 5) Unabhangig vom Alter spielen sie gleich haufig und lange parallel, beobachten Peers

oder beschaftigen sich im Einzelspiel.
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Tabelle 5 Forschungsfrage 1: Korrelation Alter mit dem Grad der Peer-Partizipation. p <.05
werden mit * markiert

Beobachten der Einzelspiel Paralleles Spiel Assoziatives-reziprokes
Peers (onlooker) (solitary play) (parallel play) /kooperatives Spiel
(asscop)
Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigke Dauer
it
Alter -.075 -.098 -.138 -.055 .020 .006 .183* .201*
(.250) (.189) (.107) (.321) (.436) (.478) (.049) (.035)

H1.Das Alter hangt mit der

H1.1.6... der Dauer und Haufigkeit des funktionalen (functional play) Spiels in einem

negativen Zusammenhang.

H1.1.7.... der Dauer und Héufigkeit des konstruktiven (constructive play) Spiels in

einem positiven zusammen.

H1.1.8 ... der Dauer und Héufigkeit des ,,so-tun-als-ob* -Spiels (pretend play) in

einem positiven Zusammenhang.

Das konstruktive Spiel (constructive play) héngt signifikant mit dem Alter zusammen
(Haufigkeit r=238, p=.015, Dauer r=. 241, p=.014). Je alter die Toddler sind, umso haufiger
und langer befinden sie sichim konstruktiven Spiel. Beim ,,so-tun-als-ob*“-Spiel zeigt sich kein

signifikanter Zusammenhang, ebenso wenig beim funktionalen Spiel (siehe Tabelle 6).

Tabelle 6 Forschungsfrage 1: Korrelationen Alter und kognitives Level des Spiels. p <.05
werden mit * markiert

Funktionales Spiel Konstruktives Spiel So-tun-als-ob-Spiel
(functional play) (constructive play) (pretend play)
Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer
Alter .028 .062 .238* .241* .016 .028
(.401) (.288) (.015) (.014) (.442) (.401)
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Da das Alter nur beim konstruktiven und assoziativ-reziproken/kooperativen Spiel signifikant
korrelierte, wird auch nur bei diesen beiden Kategorien das Alter als Kontrollvariable in die

folgenden Berechnungen der Gruppengrofie mit einbezogen.
H1.2. Die Gruppengrofe steht mit ...

H1.2.1. ... der Dauer und Haufigkeit der Peer-Interaktionen in einem negativen

Zusammenhang.

Peer-Kontakte stehen in unserer Stichprobe weder in ihrer Dauer (r=-.067, p=.286), noch in der
Héufigkeit (r=-.058, p=.314) signifikant in einem Zusammenhang mit der GruppengréRe. In
groeren Gruppen wird nicht weniger und kirzer interagiert, weder allgemein noch in

konfliktfreien Interaktionen, als in kleineren Gruppen.
H1.2. Die Gruppengrofe steht mit ...

H1.2.3.... der Dauer und Héufigkeit des Beobachten von Peers (onlooker) in einem

positiven Zusammenhang.

H1.2.4.... der Dauer und Héaufigkeit des parallelen Spiels (parallel play) in einem

positiven Zusammenhang.

H1.2.5.... der Dauer und Haufigkeit des assoziativen- reziproken /kooperativen

(asscop) Spiel in einem negativen Zusammenhang.

Ebenso lieRen sich auch keine Zusammenhange zu den Partizipationsformen finden (siehe
Tabelle 7) aufRer einen schwachen beim parallelen Spiel, das in groeren Gruppen haufiger
(r=.197, p=.046) und l&nger (r=.200, p=.044) vorkam. Das assoziative/ kooperative Spiel zeigt
zwar ein negatives Vorzeichen, ist aber in keiner Weise signifikant, so dass von keinem

Zusammenhang zu sprechen ist.
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Tabelle 7 :Forschungsfrage 1: Korrelationen GruppengréRe und der Grad der Peer-
Partizipation - p <.05 werden mit * markiert

Interessierte Beobachten der Einzelspiel Paralleles Spiel Assoziatives-
Variablen Peers (onlooker) (solitary play) (parallel play) reziprokes
/kooperatives
Spiel

Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer

GruppengréRe 066  -.011  -011  -.112 197 200+  -058  -.067
(287)  (462) (463)  (172)  (.046)  (.044)  (.314)  (.286)

H1.2..Die Gruppengrofle hangt mit ...

H1.2.6.... der Dauer und Héufigkeit des funktionalen Spiels (functional play) in einem

positiven Zusammenhang.

H1.2.7....der Dauer und Héufigkeit des konstruktiven Spiels (constructive play) in

einem negativen Zusammenhang.

Bei der Komplexitat der Spiele zeigt sich, dass nur die Dauer vom konstruktiven Spiel
signifikant negativ mit der GruppengréfRe zusammen héngt (r= -.243, p=.019), wahrend sich
bei der Haufigkeit eine Tendenz abzeichnet (r=-.172, p=.073). Das funktionale Spiel und das
,,s0-tun-als-ob*“-Spiel stehen in keinem Zusammenhang zur Gruppengréfe (Tab.8)

Tabelle 8: Forschungsfrage 1: Korrelationen Gruppengréf3e und das kognitive Level des
Spiels - p <.05 werden mit * markiert

Funktionales Spiel Konstruktives Spiel ,S0-tun-als-ob“-Spiel

(functional play) (constructive play) (pretend play)

Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer

Gruppengrofie -.052 -.081 -.172 -.243* -.032 -.036
(.331) (.248) (.073) (.019) (.393) (.380)

H1.3. Kinder mit Geschwistern unterscheiden sich von Kindern ohne Geschwister in ...

H1.3.1... der Dauer und Haufigkeit von Peer-Interaktionen.
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Aufgrund der nicht gegebenen Normalverteilung der Peer-Interaktionen, wird ein Mann-
Whitney-Test durchgefuhrt. Dieser ergibt einen Unterschied in der Dauer der Interaktionen
bei Einzel- (mittlerer Rang = 37.62) und Geschwisterkinder (mittlerer Rang = 46.25), der
sich als signifikant erweist (U =-2.447 , p=.014). Auch bei der Haufigkeit der Interaktionen
unterscheiden sich die Einzelkinder (mittlerer Rang = 34.46) von den Geschwisterkinder
(mittlerer Rang = 45.25) signifikant (U =-1.874 , p=.030). Geschwisterkinder haben langere
und h&ufigere Peer-Interaktionen als Einzelkinder.

Auch bei den konfliktfreien Interaktionen haben Geschwisterkinder signifikant mehr
(mittlerer Rang= 46.27) als Einzelkinder (mittlerer Rang = 32.10) (U-Wert = -2.031,
45.41, mittlerer Rang
Einzelkinder =33.86) mit einem U-Wert=.-2.457, p=014). Geschwisterkinder haben nicht

nur langere und héaufigere Peer-Interaktionen, sondern auch mehr und langere konfliktfreie

p=.042) sowie l&ngere (mittlerer Rang Geschwisterkinder =

davon.

H1.3.Kinder mit Geschwistern unterscheiden sich von Kindern ohne Geschwister in ...
H1.3.2. ...der Dauer und Haufigkeit vom assoziativen-reziproken /kooperativen Spiel.
H1.3.3.... der Dauer und Haufigkeit der Beobachtungen der Peers (onlooker).

H1.3.4.... der Dauer und Haufigkeit vom Einzelspiel (solitary play).

Tabelle 9 Forschungsfrage 1: Unterschiede in den Partizipationskategorien bei Geschwister-
und Einzelkinder nach Mann-Whitney- p <.05 werden mit * markiert

Beobachten der Einzelspiel Paralleles Spiel Assoziatives-
Peers (solitary play) (parallel play) reziprokes
(onlooker) /kooperatives Spiel
Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer  Haufigkeit Dauer
Mittlerer Rang
der Geschwister  39.69 38.45 41.19 43.89 42.36 4420  47.37 47.17
Einzelkinder 47.36 50.24 43.88 37.62 41.16 36.90 29.54 30.08
U-Wert -1.332 -2.045*  -.467 -1.087  -.209 -3.075  -3.220* -3.075*
Signifikanz (.093) (.002) (.322) (.140) (.419) * (.000) (.001)
(.030)
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Die Unterschiede in den Partizipationskategorien sind in der folgenden Tabelle 9 ersichtlich

Hier scheint vor allem die Lange der Interaktionen signifikant und ausschlaggebend. Kinder die
Geschwister haben, zeigen langeres paralleles Spiel, sowie haufigeres und langeres
assoziatives- reziprokes /kooperatives Spiel. Einzelkinder ihre Peers beobachten signifikant
langer (onlooker). In der Haufigkeit unterscheiden sich nur die assoziativ-

reziprok/kooperativen Kinder zwischen Geschwistern.

H1.3.Kinder mit Geschwistern zeigen die gleiche Haufigkeit und Dauer wie Kinder

ohne Geschwistern, im
H1.3.5..... funktionalen Spiel (functional play)
H1.3.6.... konstruktiven Spiel (constructive play)

H.1.3.7... ,so-tun-als-ob*“-Spiel (pretend play).

Tabelle 10 Forschungsfrage 1- Unterschiede bei kognitiven Fahigkeitslevel des Spiels nach
Mann-Whitney - p <.05 werden mit * markiert

Funktionales Spiel Konstruktives So-tun-als-ob-
(functional play) Spiel Spiel
(constructive play) (pretend play)

Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer

Mittlerer Rang der

Geschwister 41.01 42.91 42.34 42.94 43.70 43.81
Einzelkinder 39.88 41.22 39.82 38.06 37.80
44.30
U-Wert -571 -.526 -.227 -.635 -1.35 -1.446
Signifikanz .286 .301 417 .268 .097 .069

Bei der kognitiven Schwierigkeit des Spiels gibt es keine signifikanten Ergebnisse. Die Kinder
mit Geschwister unterscheiden sich im Interaktionsverhalten und im Grad der Partizipation,

jedoch nicht in ihrer kognitiven Fahigkeiten im Spiel.
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5.3. H2: Peer-Interaktionen und Konflikte

H2.1.Das Alter ist von der Dauer und Haufigkeit von Konflikte unabhéngig.

H2.1.1. Das Alter steht mit der Dauer und Haufigkeit von Besitzkonflikten in einem

negativen Zusammenhang.

Als Ergebnis der Spearman-Rho-Korrelation findet sich eine signifikante negative Korrelation
des Alters mit der Dauer (r=.279, p=.005) sowie mit der Haufigkeit (r=.279, p=.006) der
Konflikte. Je élter die Kinder sind, umso weniger befinden sie sich in Konfliktsituationen mit

ihren Peers.

Die Korrelation mit der Qualitat der Konflikte zeigt, dass ebenso die Besitzkonflikte wie
erwartet mit steigendem Alter in ihrer Dauer (r=-.233, p=.017) und Haufigkeit (r=-.253
p=.011) abnehmen. Je jlinger die Kinder sind, umso haufiger und l&nger werden sie in
Besitzkonflikte beobachtet.

H2.2. Die Dauer und Haufigkeit der Konflikte stehen mit der Dauer und Haufigkeit

von den konfliktfreien Peer-Interaktionen in einem positiven Zusammenhang.

Kontrolliert man das Alter (konfliktfreie Peer-Interaktionen und Konflikte hdngen mit dem
Alter signifikant zusammen, siche ....) ergibt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen
den konfliktfreien Peer-Interaktionen und den Konflikten, weder in der Dauer (r=-.154, p=.284)
noch in der Haufigkeit (r=.036, p=.370). Kinder, die hdufig konfliktfreie-Peer-Interaktionen

haben, erleben nicht zwingend mehr Konflikte.
H2.Konflikte stehen mit

H2.3.1.... der Dauer und Haufigkeit der Beobachtungen der Peers (onlooker) in einem

negativen Zusammenhang.

H2.3.2.... der Dauer und Héaufigkeit des Einzelspiels (solitary play) in einem positiven

Zusammenhang.

H2.3.3.... der Dauer und Héaufigkeit des parallelen Spiels (parallel play) in einem

positiven Zusammenhang.

H2.3.4.... der Dauer und Haufigkeit des reziproken-assoziativen/kooperativen Spiels

(asscop) in einem positiven Zusammenhang.
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Es zeigt sich, dass das Einzelspiel sowohl in seiner Dauer (r=.401, p=.011) und Haufigkeit

(r=.382, p=.001) stark mit der Dauer und Konflikten zusammenhangt. Das ergibt sich auch bei

der Haufigkeit des parallelen Spiels (H&aufigkeit r=.396, p=.001), jedoch nicht bei der Dauer

(Tab. 11).

Tabelle 11 Forschungsfrage 2: Korrelationen Konflikte und der Grad der Partizipation - p

<.05 werden mit * markiert

Interessierte Einzelspiel Paralleles Spiel Assoziatives-reziprokes
Variablen (solitary play) (parallel play) /kooperatives Spiel
(Alter als (asscop)

Kontrollvariable)
Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer
Konflikte
Dauer .323* A401* .294* 197 -.058 -.067
(.006) (.001) (.011) (.064) (.314) (.286)
Haufigkeit .382* .299* .396* .285*
(001) (.010) (.001) (.013)

5.4. H3: Peer-Vermeidendes Verhalten

H3.1. Die GruppengroB3e steht mit ...

H3.1.1.. ...der Dauer und Haufigkeit des solitary-functional in einem positiven

Zusammenhang.

H3.1.2. ... der Dauer und Haufigkeit des solitary-constructive in einem positiven

Zusammenhang.

H3.1.3. ... der Dauer und Haufigkeit des ablehnendes Verhaltens (contact avoiding) in

einem positiven Zusammenhang.

Zwischen der GruppengrolRe und der Dauer (r=.003, p=.490) und Héaufigkeit (r=-.050, p=.350)
des solitary-functional gab es keinen signifianten Zusammenhang, ebenso bei der Dauer
(r=.081, p=.265) und Haufigkeit (r=-.178, p=.084) des solitary-constructive. Diese

Verhaltensweisen zeigten sich unabhéngig von der Anzahl der anwesenden Kinder.

Es gibt einen moderaten, signifikanten, positiven Zusammenhang zwischen der Anzahl der

anwesenden Kinder und der Dauer der Peerkontakt-Ablehnung (r=.229, p=.025) und der
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Héufigkeit (r=.243, p=.018). Je mehr Peers anwesend sind, umso hdufiger und langer werden
deren Interaktionsangebote ignoriert oder abgelehnt. Die Anzahl der anwesenden Kinder wird
daher in den folgenden Berechnungen als Kontrollvariable berlicksichtigt.

H3.2. Die Dauer und H&ufigkeit der Peer-Interaktionen stehen mit ...

H3.2.1. ... der Dauer und Haufigkeit des solitary-functional in einem negativen

Zusammenhang.

H3.2.2. ... der Dauer und Haufigkeit des solitary-constructive in einem negativen

Zusammenhang.

H3.2.3. ... der Dauer und Haufigkeit des parallelen Spiels und Beobachtung der Peers

(onlooker) in einem negativen Zusammenhang.

H3.2.4. ... der Dauer und Haufigkeit der Kontaktablehnung (contact avoiding) in

einem negativen Zusammenhang.

Die Dauer des solitary-functional steht nur mit der Dauer (r=-.342, p=.003) der Peer-
Interaktionen in einem moderaten negativen Zusammenhang. Bei den Haufigkeiten ergab sich

kein Zusammenhang (r=.130, p=.159).

Die Dauer des solitary-constructive hangt nicht mit der Dauer der Peer-Interaktionen (r=-.039,

p=.383) zusammen. Bei den Haufigkeiten zeigt sich eine negative Tendenz (r=-.171, p=.094).

Bei der Ablehnung des Peer-Kontaktes ergibt sich ein signifikanter, moderater, positiver
Zusammenhang zu den Peer-Interaktionen in den Haufigkeiten (r=.238, p=.032) ist. Kinder die
h&ufiger ihre Peers ablehnen, haben auch h&ufiger Interaktionen mit ihren Peers. In der der

Dauer der beiden Verhaltensweisen zeigt sich kein Zusammenhang (r=-.048 p=.357).

Uberrascht von dem positiven Zusammenhang bei der Haufigkeit von Peer-Ablehnung und
Peer-Interaktionen, wurde als weiterflhrende Analyse untersucht, wie die Beziehung der
Ablehnung spezifisch zu den konfliktfreien Peer-Interaktionen und Konflikten steht. Dabei
wurde festgestellt, dass die Konflikte sowohl in der Dauer (r=.281, p=.014) und in der
Haufigkeit (r=.371, p=.002) moderat und positiv mit der Ablehnung der Peers
zusammenhangen. Bei den konfliktfreien gaben sich keine Zusammenhédnge (H&ufigkeit
r=.032, p=.402; Dauer r=.087, p=.252). In einer Moderator-Analyse bei der die Konflikte als

Kontrollvariable in der Korrelation mitgefihrt wurde, verschwand der Zusammenhang
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zwischen der Haufigkeit der Peer-Interaktionen und der Peer-Ablehnung (r=.020, p=.427).
Kinder, die also haufiger und langer Peer-Kontaktangebote ablehnen, erleben auch h&ufiger und
langer Konflikte und sind daher auch hdufiger in Peer-Interaktionen involviert.

H3.3. Die Dauer und H&ufigkeit des ablehnenden Verhaltens (contact avoiding) stehen mit ...

H3.3.1. ... der Dauer und Haufigkeit des solitary-functional in einem positiven

Zusammenhang.

H3.3.2. ... mit der Dauer und Héufigkeit des solitary-constructive in einem negativen

Zusammenhang.

Die Korrelation (kontrolliert fur Alter und GruppengroRe), zeigt keinen signifikanter
Zusammenhang zwischen der Peer-Ablehnungund dem solitary-functional- Spiel, weder in der
Héufigkeit (r=.141, p=.139) noch in der Dauer (r=.011, p=.468). Beim solitary-constructive
ergab sich ebenso keine signifikanten Zusammenhénge zur Peer-Ablehnung, weder in der
Héufigkeit (r=-.028, p=.411), noch in der Dauer (r=.061, p=.320)

H3.4. solitary-functional und solitary-constructive kommen unabhéngig voneinander
VOor.

In der Dauer zeigte sich, dass solitary-functional und solitary-constructive signifikant

zusammen hangen (r=.289, p=.011), ebenso in der Dauer (r=.252, p=.024).

5.5. Hypothesenkomplex 4: Spiel — und Interaktionsverhalten sowie
Ablehnung der Peer-Kontakte mit Stressreaktivitat

5.5.1. Voranalysen: Tagesstress-Reaktivitat und Alter und Gruppengroélde

H.4.1.1. Die Tagesstress-Reaktivitat iiber den Tag hiangt mit ...
H.4.1.1. ... dem Alter negativ zusammen.
H.4.1.2. ... der Gruppengro3e positiv zusammen.

Anhand einer Pearson-Korrelation (Normalverteilung kann bei beiden Variablen
angenommen werden) ein moderater, negativer Zusammenhang zwischen dem Alter der

Kinder und der Tagesstress-Reaktivitat gefunden werden (r=-.308, p=.005). Je é&lter die
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Kinder sind umso niedriger erweist sich die Tagesstress-Reaktivitat der Kinder. Daher wird

das Alter in allen folgenden Berechnungen als Kontrollvariable beruicksichtigt.

Bei der GruppengroRe zeigt sich, dass die Anzahl der anwesenden Kinder nicht mit der
Tagesstress-Reaktivitat zusammen héangt (r=.080, p=.266), weder mit dem slope noch mit
dem intercept (r=.081, p=.260). Die HPA-Aktivitat Uber den Tag variiert nicht, je mehr
Kinder anwesend sind. Daher wird diese Variable nicht weiter in den Berechnungen

berucksichtigt. Dies deckt sich nicht mit der Literatur.

5.5.2. Tagesstress-Reaktivitat und Peer-Interaktionen
Nun zum Hypothesenkomplex. Aufgrund der Korrelationen mit dem Alter und der
Gruppengrol3e (die Verhaltensweisen) werden diese in den folgenden Partielle-Korrelationen

als Kontrollvariable mitgefihrt.
H.4.2. Die Tagesstress-Reaktivitét tiber den Tag hangt mit...

H4.2.1. ... der Dauer und Haufigkeit von Peer-Interaktionen in einem negativ

Zusammenhang. .

H.4.2.1.2. ...der Dauer und Haufigkeit von konfliktfreien Interaktionen positiv

Zusammen.
H.4.2.1.3. ... der Dauer und Haufigkeit von Konflikten negativ zusammen.

Es zeigte sich, dass die weder die Dauer (r=-.030 p=.409) noch die Haufigkeit (r=-.005, p=.484)
der Peer-Interaktionen mit der Tagesstress-Reaktivitét signifikant zusammen hangen.

Auch die konfliktfreien Interaktionen hangen weder in ihrer Dauer (r=-.047, p=.361) oder
Héufigkeit (r=-.068 p=.303) mit der Tagesstress-Reaktivitat zusammen. Unabhangig also wie
haufig und lange die Kinder mit ihren Peers interagieren, auch konfliktfrei, zeigt sich kein
signifikanter Zusammenhang mit der HPA-AKktivitat Giber den gesamten Tag.

Bei den Konflikten zeigte sich ebenso kein signifikanter Zusammenhang, weder in der Dauer
(r=.137, p=.146) noch in der Haufigkeit (r=.130, p=.159).
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5.5.3. Stress-Reaktivitat und Peer-Partizipation und kognitives Level der
Spiele

H.4.3. Die Tagesstress-Reaktivitat hangt mit...

H.4.3.1.... der Dauer und Haufigkeit des Beobachtens der Peers (onlooker) zusammen.
H.4.3.2. ...der Dauer und Haufigkeit des Einzelspiels (solitary play) zusammen.
H4.3.3.... der Dauer und Haufigkeit des parallelen Spiels (parallel play) zusammen.

H4.3.4 ... der Dauer und Haufigkeit des assoziativen/kooperativen Spiels (asscop)

Zusammen. .

Unabhangig davon wie die Kinder mit den Peers partizipierten, zeigte sich kein signifikanter

Zusammenhang zur Tagesstress-Reaktivitat. (siehe Tabelle 12).

Tabelle 12 Forschungsfrage 4: Korrelationen Tagesstress-Reaktivitat und der Grad der
Partizipation

Beobachten der Einzelspiel Paralleles Spiel Assoziatives-
Peers (solitary play) (parallel play) reziprokes
(onlooker) /kooperatives Spiel
(asscop)

Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer

Tagesstress- .045 .091 -.005 .083 -.098 -.005 072 -.014
Reaktivitit (.364) (.244)  (.484) (.262) (227)  (486)  (.290)  (.456)

H.4.4. Die Tagesstress-Reaktivitdt hingt mit ...

H4.4.1. der Dauer und Haufigkeit des funktionalen Spiels (functional play) positiv

Zzusammen.

H4.4.2... der Dauer und Haufigkeit des konstruktiven Spiels (constructive play)

negativ Zusammen.

H4.4.3. ... der Dauer und Haufigkeit des ,,so-tun-als-ob*“-Spiels (pretend play) negativ

Zzusammen.
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Beim kognitiven Level zeigte sich, dass das funktionale Spiel signifikant, negativ sowohl
in der Dauer (r=-.456, p=.010) und in seiner H&ufigkeit (r=-.466, p=.008) moderat

zusammen hangt.

Tabelle 13 Forschungsfrage 4: Korrelationen Tagesstress-Reaktivitat und kognitives
Fahigkeitslevel der Spiele

Funktionales Spiel Konstruktives Spiel ,S0-tun-als-ob“-Spiel
(functional play) (constructive play) (pretend play)

Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer Haufigkeit Dauer
Tagesstress- -.082 .079 .086 -.008 -.098 -.189
Reaktivitat (.264) (.273) (.256) (.476) (.227) (.073)

5.5.4. H5: Sozial zuriickgezogene mit Stress-Reaktivitat
H.4.5. Die Tagesstress-Reaktivitat hangt mit ...

H.4.5.1. ... der Dauer und Héufigkeit der Ablehnung von Peer-Kontakte positiv

Zusammen.

H4.5.2.... der Dauer und Héaufigkeit des solitary-functional positiv zusammen.
H4.5.3..... der Dauer und Haufigkeit des solitary-constructive negativ zusammen.

Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen der Tagesstress-Reaktivitat und der
Dauer und Haufigkeit der Ablehnung von Peer-Kontakte. Ebenso ergibt sich ein
signifikanter, moderaten Zusammenhang zwischen der Tagesstress-Reaktivitat und der
Dauer der Ablehnung (r=.551, p=.002) und Haufigkeit (r=.412, p=.018).

Kinder die hdufiger Peer-Kontakte ablehnen, haben eine hohere Tagesstress-Reaktivitét.

Es fanden sich keine signifikanten Zusammenhange zwischen solitary-functional und der
Tagesstress-Reaktivitat, weder in der Dauer (r=.135, p=.149) noch in der Haufigkeit (r=-
.030, p=.408).

Es ergab sich ein signifikanter, moderater, negativer Zusammenhang mit der Haufigkeit des
solitary-constructive und der Tagesstress-Reaktivitdt (r=-.058, p=.329). Bei der Dauer

zeigte sich kein signifikanter Zusammenhang (r=.071, p=.294).
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Schlussendlich wird nun eine hierarchische Regression durchgefuhrt, um zu klaren, inwiefern
die Korrelate die Tagesstress-Reaktivitat erklaren. Mit dem besten Modell werden 22 Prozent
der Varianz erklart (angepasstes R?=.229) und enthalt in folgender Reihenfolge: das Alter,
GruppengrolRe, Dauer der Peer-Ablehnung und Dauer und Héufigkeit des ,,so-tun-als-ob-
Spiels, wobei im letzten Schritt das Alter und die Dauer der Peer-Ablehnung signifikant sind.
Je junger die Kinder sind und je langer sie Peer-Interaktiongsangebote abwehren oder
ignorieren, desto hohere ist ihre HPA-Aktivitat Gber den gesamten Tag.

Tabelle 14 Hierarchische Regression der Tagesstress-Reaktivitét

B SEB Beta p
Step 1
Konstante .035 271 .898
Alter -.026 .009 -.337 .006*
Step 4
Konstante -.040 .299 .895
Alter -.024 .009 -.303 .009*
Gruppengrof3e -.005 .013 -.049 .667
Peer- Ablehnung  .006 .002 373 .003*
(Dauer)
So-tun-als-ob- -.004 .003 -.364 127
Spiel
(Dauer) .043 .049 .206 .385
So-tun-als-ob-
Spiel
(Haufigkeit)

5.5.5. Weiterfihrende Berechnungen — Geschlecht

Da bei Gunnar (2010) trotz keiner signifikanter Unterschiede in den Cortisol-Levels, das
Geschlecht aber doch den Zusammenhang zwischen der HPA-Aktivitdt und den
Verhaltensbeobachtungen moderierten, werden die Geschlechter noch unterschiedlich

betrachtet in Bezug auf den slope.

Dabei taucht bei den Jungs ein signifikanter Zusammenhang vom konstruktiven Spiel und der

Tagesstress-Reaktivitat auf, der sowohl in der H&ufigkeit(r=-.466, p=.008) als auch in der
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Dauer(r=-.456, p=.010) moderat, negativ und signifikant ist. Der Zusammenhang zur Peer-
Ablehnung, der sich bereits in der Gesamtstichprobe zeigt, ist bei den Jungs verstarkt (Dauer
r=.551, p=.002; Haufigkeit r=.412, p=.018). Die H&ufigkeit des solitary-constructive hingegen
zeigt nur bei den Jungs einen signifikanten, negativen, moderaten Zusammenhang (r=-.482,
p=.006)

Das beste Regressionsmodell der Jungs beinhaltete die genannten Variablen, sowie das Alter
und die GruppengroBe und das ,,so-tun-als-ob*“-Spiels (pretend play). Im letzten Schritt ergab
sich ein angepasstes R? = .588. Mehr als die Halfte der Varianz der Tagesstress-Reaktivitit der
Jungs konnte erklart werden. Wobei letzten Schritt war die Dauer der Peer-Ablehnung (contact
avoiding), mit einem Beta von (.518), die Haufigkeit vom konstruktiven Spiel (mit einem Beta
von -.824) und die Haufigkeit des so-tun-als-ob (mit einem Beta von .560) signifikant (siehe

Tabelle 13) waren.

Tabelle 15 Hierarchische Regression der Tagesstress-Reaktivitat fur Jungen

B SE B Beta p
Step 1
Konstante -.035 391 922
Alter -.024 .014 -.317 101
Step 5
Konstante -.448 324
Alter -.005 .010 -.070 .605
Gruppengrof3e -.012 .013 -1.29 357
Peer-Ablehnung .005 .001 .518 .001*
(Dauer)
Konstruktives .002 .003 A77 .585
Spiel (Dauer)
Konstruktives -.167 .073 -.824 .034*
Spiel
(Haufigkeit) -.003 .004 -.200 423
So-tun-als-ob-
Spiel .160 .068 .560 .029*
(Dauer)

So-tun-als-ob-

Spiel
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Bei den Madchen (N=31) zeigte sich, dass keines der Verhaltensvariablen signifikant mit der
Tagesstress-Reaktivitdt zusammen hing. Die Peer-Ablehnung zeigt Tendenzen eines
Zusammenhanges (Dauer r=.250, p=.080; Haufigkeit r=.260, p=.072), so wie die Haufigkeit
des solitary-constructive (r=.255, p=.076).

Die Haufigkeit der Interaktionen (r=.246, p=.084) zeigt ebenso eine leichte Tendenz eines
Zusammenhanges mit der Tagesstress-Reaktivitat an, sowie die Haufigkeit des konstruktiven
Spiels (r=.259 p=.073) und die Dauer des ,,so-tun-als-ob“-Spiels (r=-.253, p=.094).

Signifikant zeigte sich jedoch kein Ergebnis, weder im Grad der Partizipation, noch beim

kognitiven Level.

6.Diskussion

Die vorliegenden Arbeit untersuchte die Peer-Interaktionen der Toddler-Gruppe (15-40
Monaten), mitsamt ihren Konflikten, verschiedenen kognitiven-komplexen Spielen, sowie die
Peer-Ablehnung dieser Peerkontakte, setzt diese in Bezug zur Tages-Stressreaktivitat und klart

dabei ihren Einfluss.

Dabei konnte herausgefunden werden, dass das Alter, die GruppengroRe, die Dauer der Peer-
Kontaktablehnung und die Dauer und Héufigkeit des ,,so-tun-als-ob*“-Spiels die Tagesstress-
Reaktivitat erklart. Je jinger die Kinder sind, je grofer die Gruppengrolie ist und je langer sie
Peer-Interaktionsangebote ablehnen oder ignorieren, umso hoher ist ihre HPA-Aktivitat tber

den gesamten Tag.

Ahnlich Watamura et al. (2003) zeigte sich in dieser Stichprobe ein Zusammenhang zwischen
dem Alter und der Tages-Stress-Reaktivitat. Je élter die Kinder waren umso niedriger war der
Cortisol-Tageswert. Watamura et al. (2003) konnten in ihrer Studie nicht unterscheiden, ob der
altersbezogene Unterschied in den Cortisol-Werten am Alter an sich oder an der unterschiedlich
langen Erfahrung in der aufRerfamilidren Tagesbetreuung lag. Da in dieser Stichprobe alle
Kinder seit vier Monaten erstmals die Tagesstéatten besuchen und sich dennoch ein negativer
Zusammenhang zwischen dem Alter und dem Gesamttages-Cortisolwert ergab, kdnnte dies
darauf hindeuten, dass die Stress-Reaktivitat sich generell im Alter der Toddler veréndert,
unabhdngig davon wie viele Stunden sie bislang im auBerfamilidren Betreuung mit Peers

gesammelt haben.

Die Anzahl und Dauer der Peer-Interaktionen, unabhéngig ob sie konfliktbehaftet waren oder

im kompetenten Gruppenspiel stattfanden, zeigten keinen Zusammenhang zum Gesamttages-
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Cortisolwert (kontrolliert nach Alter und Gruppengrdéf3e), dhnlich den Ergebnissen von Gunnar
(2010). Entgegen den Ergebnisse von Watamura et al. (2003) und Dettling et al. (1999) zeigten
Kinder, die weniger in Peer-Spiel involviert waren, nicht hthere HPA-Aktivitét Gber den Tag,

aber auch nicht niedrigere, wenn sie Einzelspiel betrieben (Tout et al., 1998).

Watamura et al. (2003) und Gunnar (2010) merkten an, dass die soziale Kompetenz festgemacht
anhand der Anzahl der negativen Peer-Interaktionen mit den Cortisol-Level assoziiert war und
nicht, wenn sie definiert war anhand der allgemeinen Anzahl der Peer-Interaktionen. Hier zeigte
sich, dass die Anzahl und Dauer der Konflikte nicht mit der Tages-Stress-Reaktivitat zusammen
hingen. Dies kdnnte bedeuten, dass Konflikte nicht als negative Peer-Interaktionen gelten und
ein natirliches Interaktionsverhalten darstellen, dass von allen Kindern unabhdngig der
physiologischen Stress-Reaktion gezeigt wird. Andere negative Peer-Interaktionen wie
Aggressivitat oder Weinen waren in dieser Stichproben zu selten zu beobachten und wurden

daher in dieser vorliegenden Arbeit nicht miteingeschlossen.

Auch bei den kognitiven Fahigkeitslevels der Spiele zeigten sich keine signifikanten
Zusammenhdnge zur Tagesstress-Reaktivitat. Das Spielen von komplexen Spielformen
korrelierte nicht mit einem niedrigeren Cortisol-Slope. Das kdnnte daran liegen, dass in dieser
Altersgruppe das functional play noch sehr vordergriindig ist (konsistent mit Howes &Smith,

1995) und die Varianz der kognitiven Fahigkeiten im Spiel schlicht zu gering ist.

Die nicht gefundenen Zusammenhdange zwischen dem Peer-Verhalten und der HPA-Aktivitat
kénnte darin begriindet sein, dass die Tagesstress-Reaktivitat mit dem Cortisol-Tageswert
(slope) einen Wert Uber den gesamten Tag darstellt und nicht wie bei Watamura (2003) nur
Vormittags- und Nachmittags-Cortisolwerte vergleicht oder bei Tout et al. (1998) den Cortisol-
Durchschnitts-Median. Unabhdngig davon, wie lange und haufig die Kinder am Vormittag zum
Zeitpunkt der Videoaufnahme interagieren und der Cortisol-Wert womaoglich zu diesem
Zeitpunkt variiert, konnte es sein, dass sich die Cortisol-Konzentration ber den Nachmittag

zum Abend hinweg wieder reguliert und dem zirkadiaren Rhythmus entsprechend abfallt.

6.1. Geschlechtsunterschiede im Verhalten und der Stress-Reaktivitat
Ahnlich wie bei Gunnar et al. (2010) fand sich in unserer Gesamtstichprobe keine Unterschiede
in der Tagesstress-Reaktivitat bezliglich des Geschlechts. Da bei Gunnar et al. (2010) jedoch

das Geschlecht dennoch den Cortisol-Anstieg in der familidaren Tagespflege (family based
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daycare) moderierte, wurde es auch in der vorliegenden Arbeit in den weiterfihrenden
Berechnungen bericksichtigt. Dabei zeigte sich, dass neben der Peer-Ablehnung und dem
Alter, das konstruktive Einzelspiel bei den Jungen negativ mit der HPA-Aktivitat
zusammenhing und sich auf den Cortisol-Tageswert (slope) auswirkte. Je langer die Jungen
Peer-Interaktionsangebote ablehnten und je seltener sie konstruktives Spiel zeigten, umso hoher
war die Tagesstress-Reaktivitit. Interessanterweise zeigte sich auch das ,,so-tun-als-ob“-Spiel
in seiner Haufigkeit signifikant und positiv. Da die Ergebnisse nur korrelierter Natur sind,
erlaubt es keine kausalen Zuschreibungen. Es mutet sich an, dass Jungs, die generell eine
niedrigere HPA-Aktivitdt aufweisen, langeres und hdaufigeres konstruktives Spiel
aufrechterhalten konnen. Es ware aber auch mdglich, dass das Scheitern eines langeren
konstruktiven Spiels zu erhdhter HPA-Aktivitat fuhrt.

6.2.Peer-Ablehnung und Stress-Reaktivitat

Es zeigt sich, dass nicht die Anzahl oder die Dauer der Peer-Interaktionen, sondern das aktive
Ablehnen und Ignorieren der Peer-Angebote (contact avoiding) die HPA- Achse in ihrer
Aktivitat beeinflusste.

Interessanterweise scheint dieses aktive Ablehnen oder Ignorieren nicht mit dem sozialen
zurlickgezogenen Verhalten zusammen zu hangen, dass anhand des geringen sozialen Spiels
(Howes, 1998) oder haufigem Einzelspiel (solitary-functional, solitary-constructive) definiert
wird (Coplan et al.2006). Das kdnnte zu einem daran liegen, dass in einer Altersgruppe, die
sich vorwiegend durch das functional play auszeichnet, die Unterscheidung zwischen
functional play und constructive play nicht greift, da die meisten Kinder mit Abstand am

haufigsten functional und nur wenige, altere Kinder constructive- Spiel zeigen.

Kinder, die ihre Peers abwiesen, ignorierten und Peer-Angebote nicht nachgingen (contact
avoiding) zeigten erhohte Stress-Reaktivitat. Es ware plausibel, dass dieses Peer-Ablehnungs-
Verhalten die dritte Gruppe der ,,vermeidende Kinder* der Sozial Zuriickgezogenen nach
Asendorpf (1990) beschreibt, die sich durch hohe Vermeidungsmotivation in Bezug auf ihre
Peers auszeichnen. Demnach wirden Kinder, die es nicht schaffen gemal ihrer Motivation
die anderen Kinder zu vermeiden und trotzdem h&ufig oder lange angesprochen, aufgefordert
oder beruhrt werden, eine erhdhte Stress-Reaktivitat Uber den gesamten Tag zeigen. Dafir
spricht auch, dass in groReren Gruppen hohere Stress-Reaktivitat vermerkbar war. Da diese

Zusammenhdnge korrelativer Natur sind, wére es ebenso logisch, dass Kinder, die von Grund
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auf eine hohere Stress-Reaktivitat besitzen, Peer-Kontakte von sich aus ablehnen und sich

zuriickziehen, im Sinne eines Coping-Mechanismus.

Beschreibt die Peer-Ablehnung tatséchlich die soziale Zurlickgezogenheit nach Asendorpf
(1990) und Rubin (1982; 2004), wére es moglich, bei einer solchen jungen Altersgruppe statt
der Unterscheidung zwischen solitary-constructive und functional oder den Peer-
Interaktionen, die ebenso erst ihre Anfange verzeichnen, die Peer-Ablehnung als Merkmal fir

sozial zurtickgezogene Kinder heranzuziehen.

Das Nicht Eingehen auf Peerkontakte, dass die peer-recjection aus der Agenten- Sicht
beschreibt, wurde erstmals in der direkten Form der Beobachtung in einer freien
Spielsituation erfasst. N&here Betrachtungen legten dar, dass das Ablehnen und Ignorieren der
Peer-Interaktionen positive Zusammenhéange zum funktionalen Spiel und zu den Konflikten
aufzeigt. Kinder, die haufig und lange ihre Peers abwiesen, ignorierten und abwehrten,
gerieten auch haufiger und langer in Konflikte mit ihren Peers. Mdglich ware es, dass die
Kinder keine Peer-Kontakte wiinschen und auf Bedrangnisse der Peers nicht nur mit erhdhter
Stress-Reaktivitéat, sondern auch auf Verhaltensebene mit vermehrten Konflikten reagieren.
Konflikte selbst zeigen keinen Zusammenhang zur Stress-Reaktivitat (siehe weiter oben).
Eine Pfadanalyse als weiterer Ausblick konnte hier dienlich sein, um die genauen
Zusammenhange und deren Richtungen zu analysieren, vor allem da die Peer-Ablehnung als

dynamisches Konstrukt zu verstehen ist, in der sie Ursache und Auswirkung zugleich ist.

Solitary- functional und solitary-constructive hingen in dieser Altersgruppe zusammen und
scheinen keine gute Differenzierung zu sein, ob Kinder grundsétzlich sozial kompetent
erscheinen oder nicht. Erste Ansdtze, im Sinne von Korrelationen mit anderen typischen
Verhaltensweisen, sind jedoch erkennbar. Kontrolliert nach Alter und Gruppengrolie, zeigen
Kinder die haufiger solitary-functional spielten (&hnlich den Kindern die haufig Peer-
Kontakte ablehnten), haufigere und langere Peer-Konflikte. Das spricht dafir, dass
zuriickgezogene Kinder haufiger Konflikte erleben, jedoch nur das Abwehren und Ignorieren
von Peer-Kontakte (contact avoiding) zu biologischen Stress-Reaktionen fuhrt.

Das solitary-constructive, dass Kindern grundsétzlich soziale Fahigkeiten nur schlicht kein
Interesse an Peers zuspricht (Coplan et al. 2006), hing signifikant mit hdufigeren
konfliktfreien Peer-Interaktionen zusammen. Kinder, die hdufiger alleine konstruktiv spielen,
kdnnen anscheinend Peer-Interaktionsangebote eingehen, ohne dabei auch h&ufiger in

Konflikte zu geraten. Dies konnte die, ungliicklicherweise ,,unsozialen*“(unsociable)
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benannten zurlickgezogene Gruppe nach Asendorpf (1990) beschreiben, die zwar die
Préferenz fiir das Einzelspiel hegen, aber sich nicht durch eine hohe Vermeidungsmotivation
charakterisieren. Darauf deuten auch die nicht gefundenen Zusammenhénge zur Peer-
Ablehnung hin. Auf biologischer Ebene lassen sich ahnliche Tendenzen finden. Je langer und
haufiger die Jungen solitary-constructive- Spiele zeigten, umso niedriger war der Tages-
Cortisolwert. Dies zeigt sich analog zu den Befunden von Tout et al. (1998), die ebenso
niedrige Durchschnitts-Median Cortisol-Werte bei zurtickhaltenden, schiichternen Jungs
fanden. Es ist auch konsistent mit Asendoprf (1990), der die ,,unsozialen- konstruktiven* als
emotional stabil und unabh&ngig beschreibt. Hingegen die ,,unsozialen- unkonstruktiven*
werden als emotional instabil und abhéngig charakterisiert (Asendorpf, 1990). Ebenso
verdeutlicht sich im Zusammenhang zwischen dem konstruktivem Einzelspiel und den
konfliktfreien Peer-Interaktionen, wie wichtig kognitive Fahigkeiten fur gelungene Peer-

Interaktionen sind.

6.3. Peer-Interaktionsverhalten

Bei den Peer-Interaktionen fanden sich vorwiegend konsistente Befunde zum momentanen
Forschungsstand. Beim Peer-Interaktionsverhalten dieser Altersgruppe zeigte sich geméaR der
Literatur (Hughes & Dunn, 20007; Rubin?), dass mit steigendem Alter die Kind langer in Peer-
Interaktionen und auch haufiger und langer in konfliktfreie Peer-Interaktionen involviert waren
(die Konflikte nahmen mit dem Alter ab, siehe weiter unten) und reziprok- komplementér und
kooperativ mit ihren Peers interagierten (konsistent mit Howes et al., 1988; Hay et al, 2004
NICHD, 2001). Betreffend diese Altersgruppe, postulierte Howes (1987) das assoziative-

kooperative Spiel als Marker fir soziale Kompetenz.

Am héufigsten spielten die Kinder das Einzelspiel (solitary), jedoch auch mit den meisten
Unterbrechungen. Schafften es die Kinder, assoziativ und kooperativ zu interagierten, konnten
sie die Interaktionen am langst erhalten. Absolut (ber die gesamte Beobachtung hinweg
konnten im Durchschnitt 9 Interaktionen innerhalb von 25 Minuten beobachtet werden. Dies
zeigt sich aber typisch fir diese Altersgruppe. Selbst 5-J&hrige verbringen weniger Zeit in
Interaktion mit ihren Peers, sondern spielen h&ufiger alleine oder im parallelen Spiel (Rubin,
1978).

Charakteristisch flr die Stichprobe war das functional play das tber die gesamte Stichprobe
hinweg vorkam(konsistent mit Howes &Smith, 1995) und wies keinen Zusammenhang zum
Alter auf, wie ihn Tout et al. (1998) bei den drei- bis vier-Jahrigen feststellten. Jedoch zeigte
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sich, dass Kinder, die haufiger und langer Konflikte erlebten, junger waren und haufiger und
langer funktional (functional play) spielten. Dies spricht daftr, dass jlingere Kinder noch dabei
sind die Interaktionen mit den Peers zu erproben, wahrend &ltere Toddler bereits stabile, langere
assoziative- und kooperative Spiele aufrechterhalten kdnnen und weniger Konflikte erleben
(konsistent mit Greenspan, 2003). Je groRer die GruppengroRe war, umso mehr konnte das
parallele Spiel beobachtet werden. Je hdufiger Kinder parallel spielten, umso haufiger und
langer gerieten sie auch in Konflikten.

Entsprechend der Forschung, zeigte sich das ,,so-tun-als-ob“-Spiel, das bei Vorschulkindern

als sozialer Marker gilt, zu selten in dieser Altersgruppe, um damit rechnen zu kénnen.

6.4. Konflikte

Entgegen der Vermutung von Howes (1987) waren die Konflikte nicht unabhangig vom Alter,
sondern wurden mit zunehmende Alter seltener, dahnlich der NICHD —Studie (2001). Bei der
postulierten Einbettung der Konflikte in soziale Geschehen (de Haan, 2004) fand sich kein
Zusammenhang zwischen den konfliktfreien- Interaktionen und Konflikten. Kinder die mehr
interagieren, hatten nicht zwingend mehr Konflikte, im Sinne des Ausprobierens der

Interaktionen.

6.5. Gruppengrolde

Bei der GruppengroRe fanden sich entgegen der Erwartungen keine Zusammenhéange zur Dauer
und Haufigkeit von Peer-Interaktionen. Dies kdnnte daran liegen, dass die Gruppengrole selbst
zu wenig Varianz aufweist. Legendre (2003) fand einen Zusammenhang bei einer
Gruppengrole von tber N> 15 Kindern, dies kam bei der vorliegenden Stichprobe jedoch zu
selten vor. Beim Grad der Partizipation fand sich Greenspan (2003) entsprechend signifikante
Korrelationen mit der Dauer und Haufigkeit des parallelen Spiels, das haufiger auftrat je grofier
die Gruppe war. Es erscheint nachvollziehbar, dass bei einer grofieren Anzahl von Kindern auch
radumliche Rahmenbedingungen dazu fiihren, dass sich Kinder im gleichen Spielbereich

beschéaftigen und in unmittelbarer, potenzieller Interaktions- Nahe zu den Peers spielen.

Das konstruktive Spiel war signifikant negativ korreliert mit der Gruppengrofie. Das konnte
daran liegen, dass Kinder in grof3en Gruppen eher abgelenkt werden und weniger Ruhe finden,
um sich auf ein konstruktives Spiel einzulassen oder andere Aktivitdten in einer groReren

Gruppe im Vordergrund stehen.
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6.6. Peer-Interaktionen und Geschwister

Geschwisterkinder waren signifikant langer und haufiger in Peer-Interaktionen und
assoziative/reziproke Spiele involviert als Einzelkinder, ohne dabei hdufiger Konflikte zu
erleben. Das parallele Spiel konnten Geschwisterkinder ebenso langer aufrechterhalten als
Kinder ohne Geschwister. Einzelkinder hingegen wiesen signifikant l&ngere Beobachtungen
der Peers auf. Dies konnte als Hinweis gedeutet werden, dass Geschwister tatsachlich als
Briicke zu Peer-Interaktionen dienen. VVor allem in der junge Altersgruppe, die erst vier
Monate die Tagesstatte besucht, konnten die Kinder scheinbar von Geschwistern profitieren
und schneller Eingang in langere und komplexere Peer-Interaktionen finden (konsistent mit
Rubin et al. 2008; Pepler, Cort, Abramovitch, 1982).

6.7. Anzahl der Stunden in der Tagesstatte

Entgegen der Erwartung, dass die Anzahl der Stunden in der Tagesstitte mit der Stress-
Reaktivitdt zusammenhéngt (Harper & Huie,1985; Volling & Feagans, 1995), unterschieden
sich die Peer-Interaktionen nicht zwischen Kindern, die nur halbtags oder ganztags die
Tagesstatte besuchten. Das konnte daran liegen, dass Kinder die die Krippe nur halbtags
besuchten, dennoch tiglich dort waren und somit eingewohnt sind. Ahnlich fanden sich auch
keine Zusammenhdnge bei der Beobachtung in der NICHD-Studie (2001). Die Autoren
vermuteten, dass in den bisherigen Studien der Effekt unsystematisch beobachtbar war und
haufig Gber Bewertungen von Lehrerinnen oder Eltern vorgenommen wurden und schlugen
vor, dass entweder die weniger akkuraten Bewertungen oder die limitierten Beobachtungen
Grund fir den nicht gefundenen Zusammenhang sein konnten. Die Anzahl der Stunden in der

Tagesbetreuung wurde daher in den weiteren Berechnungen nicht beriicksichtigt.

7 .Kritik

Soziale Zurlickgezogenheit und Peer-Ablehnung wurde in dieser vorliegenden Arbeit nur
anhand der Verhaltensbeobachtung operationalisiert, ohne zusétzliche Fragebdgen zu
verwenden. Diese konnten jedoch in Bezug auf dem zugrunde liegenden schiichternem
Temperament, soziale Angstlichkeit oder Verhaltensinhibition (Rubin, Coplan & Bowker,
2009) weitere Aufschliisse bieten und helfen zu klaren, warum manche Kinder ihre Peers
ignorieren und nicht auf dessen Interaktionsangebote eingehen. Denkbar wére auch dies in

Verbindung mit der Bindungs-Theorie zu priifen, da ...
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Verhaltensbeobachtung ermdéglicht die direkte Darstellung der Verhaltensweisen ohne den
Vorbehalten der Fragebtgen ausgesetzt zu sein, jedoch birgt diese Methode auch die Gefahr,
dass das abgebildete Verhalten verzerrt wird durch situative Einfliisse wie Tagesverfassung,
Gesundheitszustande, Mdigkeit oder andere besondere Vorkommnisse im Vorfeld, die alle
kontrolliert werden missten. So zeigte sich beispielsweise dass eine durchschnittliche geringe
Anzahl der Stunden an Schlaf, weniger Stunden an Schlaf in der Nacht davor und wenige
Stunden nach dem Aufwachen vom Schlaf oder Mittagsschlaf, die Cortisol-Levels erhoht
waren (Barry et al., 2013).

Ebenso enthélt diese vorliegende Arbeit nur Cortisol-Daten von den Tagen, die die Kinder in
der Kinderkrippe verbracht haben und bietet keine Vergleichswerte von den Tagen, an denen
die Kinder zu Hause ohne Peer sind. Diese Daten von zu Hause kdnnten aber zusatzlich helfen
Rickschlisse tber die Peer-Interaktionen geben, um zu vergleichen, ob der Kontext der Peer-

Gruppe die Kinder in ihrer Stress-Reaktivitat mehr fordert als wenn sie zu Hause sind.

Tout et al (1989) merkt weiter an, dass die stressvollen Peer-Interaktionen nicht nur von der
sozialen Kompetenz vom Kind abhéngen, sondern auch von den Kompetenzen der
Spielkameradinnen. Besonders im Vorschulalter, wenn die Kinder gerade erst lernen gut
miteinander zu spielen, reicht es nicht aus nur die Fahigkeiten zum kompetenten Spiel zu haben.
Um den sozialen Stress zu vermeiden oder zu reduzieren, braucht es Freunde, die ebenso diese
Fahigkeiten besitzen. Daher ist die soziale Kompetenz des Netzwerkes des Kindes ebenso
relevant um Stress zu determinieren und inh&rentes Peer-Spiel herauszufordern. Daher wirde
es sich flr folgende Studien in der Zukunft anbieten, nicht nur das Verhalten und die Stress-
Reaktivitat eines Kindes zu untersuchen, sondern auch das der anderen Kinder

miteinzubeziehen.

8. Beitrag der Arbeit

Die vorliegende Arbeit leistet vor allem einen Forschungsbeitrag durch die Entdeckung eines
Zusammenhanges zwischen der aktiven Peer-Ablehnung und der Tages-Stress-Reaktivitat bei
Kleinkindern im Toddler-Alter. Wurden bislang vorwiegend die Kinder untersucht, die von
ihren Peers abgelehnt werden, zeigte sich erstmals, dass auch die Agenten der Peer-Ablehnung,
Kinder die Peer-Interaktionsangebote ignorieren oder ablehnen eine erhohte Stress-Reaktivitat
aufweisen. Entgegen der Vermutung, dass mangelnde Peer-Interaktionen oder —Spiel fir die

HPA-Aktivitat in den Kindertagesstatten verantwortlich ist, hatte vor allem das Ignorieren,
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Ablehnen, Zuriickweichen oder Abweisen von Peer-Interaktionsangeboten einen (negativen)
Einfluss auf den Cortisol-Tageswert. Da dieses Verhalten direkt in einer
Verhaltensbeobachtung bislang in der Forschung nicht abgebildet wurde, bietet es sich fir die
Zukunft an diesen Code der Peer-Ablehnung (contact avoiding) zusatzlich zu den Peer-

Interaktionen und den kognitiven Niveau der Spiele hinzu zu ziehen.

Fur die zuklnftige Forschung kénnte es auch von Interesse sein, genauer zu untersuchen, aus
welchem Grund die Kinder Peer-Interaktionsangebote ignorieren oder zuriickweisen. Der nicht
gefundene Zusammenhang mit der sozialen Zurlickgezogenheit anhand der Spielformen
solitary-functional und solitary-constructive, nach Coplan et al. (2006), sowie der nicht
signifikante Zusammenhang zu der Anzahl an Peer-Interaktionen (Howes et al., 1988) weder
mit den Cortisol-Tageswert noch mit der Peer-Ablehnung , konnte daftir sprechen, dass das
Ablehnen der Peer-Interaktionen entweder nicht zur sozialen Zuriickgezogenheit zuzuordnen
ist, oder aber fur die junge Altersgruppe der Toddler (15-40 Monate), die vorwiegend functional
play und beginnende, instabile Peer-Interaktionen zeigt, die Unterscheidung nach solitary-
functional und solitary-constructive keine adaquate Operationalisierung darbietet. Ebenso
denkbar waére es, dass dieses Verhalten die avoidant Gruppe von der Zuriickgezogenen nach
Asendorpf (1990) beschreibt, die aufgrund ihrer Verhaltenstendenz versuchen ihre Peers zu
vermeiden und durch Ansprechen, Angreifen und Angebote physiologisch auf das Scheitern
ihrer Motivation reagieren. Dies wirde dafur sprechen, dass in dieser jungen Altersgruppe die
Peer-Ablehnung eine passendere Methode zur Erfassung der sozialen Zuriickgezogenheit
darstellt als die Anzahl der Peer-Interaktionen (Howes et al., 1988) oder der Spielformen
(solitary-functional und solitary-constructive). ~Weitere  Forschung zur sozialen

Zuriuckgezogenheit und Peer-Ablehnung wird in jedem Fall angeraten.

Interessanterweise zeigte sich, dass das Interaktions- und Spielverhalten bei Toddlern nicht mit
der HPA-Aktivitdt zusammenhing. Das kénnte zum einen daran liegen, dass die Kinder, die
erst seit vier Monaten die Tagesstétte besuchen, trotz Eingewohnung allesamt noch damit
beschéftigt sind, die soziale Komplexitat der Peer-Interaktionen erst zu navigieren, so dass die
Verhaltensvarianz zu gering war und sich die Verhaltensunterschiede erst ab drei Jahren, wenn
der transiente Anstieg der Cortisol-Spiegels abflacht, auch in der Variation der HPA-Aktivitat
abbilden (vgl. Oullet-Morin et al., 2010). Bei den Jungen zeigt sich jedoch schon erste Ansétze,
dass die Kinder die bereits das konstruktive Spiel lange und hdufig erhalten kénnen, eine
niedrigere HPA-AKktivitat aufweisen.
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9. Zusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit untersucht inwiefern die Peer-Interaktionen von Kleinkindern
mit dem Cortisol- Tageswert an einem Tag in der Kinderkrippe zusammenhéngen und diesen
beeinflussen.

Sie basiert auf den Befunden von Vermeer und 1Jzendoorn (2006) und Geoffroy et al. (2006),
die in ihren Meta-Analysen bestétigten, dass in der aulerfamilidren Tagesstatte die Cortisol-
Levels entgegen des zirkadidren Rhythmus anstiegen, wéhrend sie an den Tagen zu Hause
abfielen. Das Hormon Cortisol gilt als biologischer Stress-Marker und wird im Zuge der
Aktivierung der HPA-Achse produziert. Durch seine non-invasive Abnahme durch den
Speichel bietet er eine geeignete Mdglichkeit die Stress-Reaktivitat bei Kleinkindern zu

untersuchen.

Die Stichprobe bestand aus 83 Kindern zwischen 15 und 40 Monaten, die im Zuge der Wiener
Kinderkrippen-Studie (WiKi) mitunter vieler anderer Verfahren auch im freien Spiel in der
Kinderkrippe gefilmt wurden. Bei den Peer-Interaktionen wird zwischen dem Grad der
Partizipation nach Parten (1932), Konflikten, dem kognitiven Féahigkeitslevel der Spiele (nach
Smilanksy...) und der sozialen Zuriickgezogenheit und Peer-Ablehnungen differenziert. Dabei
zeigte sich, je langer und haufiger die Kinder Peer-Interaktionsangebote ablehnen, abwehren,
ignorieren oder davor zuriickweichen, umso hoher war ihr Tages-Cortisolwert. Gemeinsam mit
dem Alter trug die Peer-Ablehnung signifikant zur Erklarung der HPA-AKktivitat bei. Es lasst
sich vermuten, dass diese Peer-Ablehnung unter den sozial zurlickgezogenen Kindern die
Gruppe der ,,Vermeidenden® nach Asendorpf (1990) darstellen kdnnte. Aufgrund ihrer
Vermeidungsmotivation kénnten sie physiologisch mit Stress reagieren, wenn sie von ihren
Peers angesprochen, angegriffen oder ihnen Objekte angeboten werden. Dies zeigt sich auch
kohéarent damit, dass Kinder, die hdufiger und ldnger Peer-Interaktionsangebote abwehrten,
ebenso hdufiger und langere Konflikte aufwiesen. Zusammenhénge zwischen der Peer-
Ablehnung und der soziale Zuriickgezogenheit anhand der Anzahl der Peer-Interaktionen
(Howes et al., 1998) oder nach dem Einzelspiel (solitary- functional und solitary-constructive;
nach Coplan et al....) ergaben sich nicht. Wobei solitary-functional und solitary-constructive
miteinander korrelierten und es denkbar wére, dass in einer Altersgruppe, die sich vorwiegend
durch das functional play auszeichnet (vgl. Howes & Smith, 1995), die Differenzierung nach

dem kognitiven Level noch nicht greift. Somit konnte die Aufnahme der Peer-Ablehnung als
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direktes Verhalten in die Verhaltensbeobachtung eine adaquatere Erfassung der sozialen

Zuruckgezogenheit darstellen.

Konflikte selbst zeigten keinen Zusammenhang zur HPA-AKktivitat. Dies zeigt, dass Konflikte
alleine zum natirlichen Verhaltensspektrum gezéhlt werden kdnnen und in ihrer Dauer und
Hé&ufigkeit mit dem Alter abnahmen. Interessanterweise zeigte sich kein Zusammenhang
zwischen dem Cortisol-Tageswert und den Peer-Interaktionen oder dem kognitiven Niveau der
Spiele, die von Howes (1987) und Rubin (1982) als soziale Kompetenz betrachtet werden. Ein
Erklarungsansatz konnte sein, dass die Cortisol-Anstiege selbst transient sind und Kinder, die
trotz EingewOhnung erst seit vier Monaten die Kinderkrippe besuchen in der gesamten
Stichprobe noch zu sehr damit beschaftigt sind die sozialen Herausforderungen der komplexen
Peer-Umgebung zu navigieren und somit die Verhaltensvarianz zu gering ist. Moglich ware,
dass sich die Verhaltensunterschiede erst spater, ab drei Jahren, in der HPA-Aktivitét
widerspiegeln.

Interessanterweise ergaben sich Unterschiede im Peer-Interaktionsverhalten zwischen
Einzelkindern und Kindern mit Geschwistern. Geschwisterkinder befanden sich signifikant
haufiger und langer in Peer-Interaktionen und assoziativen/reziproken Spielen, wahrend die
Einzelkinder hdufiger und langer ihre Peers beobachteten. Es mutet sich an, dass Geschwister
gerade bei dieser jungen Altersgruppe und vier Monate nach der Eingewdhnung als Briicke zu
den Peers dienen und somit Geschwisterkinder schneller Eingang in Peer-Interaktionen finden

konnten.
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Anhang A

Allgemeine Kodierregeln

» Das Kodiersystem ,Peerinteraktion” wird auf die WIKI-Projektkind-Videos angewendet:

» Als Peers werden jene Kinder definiert, die dhnlich alt und im selben Kontext betreut
werden. Interaktionen mit deutlich alteren Kindern (Schulkinder, ab 6 Jahre) und
Geschwisterkindern werden ignoriert und nicht kodiert (No Peer Contact). Folgende Codes
kénnen kodiert werden, wenn altere Kinder und Geschwisterkinder anwesend sind bzw. das
Verhalten gegeniiber diesen gezeigt werden: Play Context ( Onlooker, Solitary).

» Es werden Dauercodes, die eine Zeitspanne angeben, und Punktcodes, die ein Ereignis
angeben, vergeben.

» Kodiert wird vom Minute 1:00 bis 26:00: Die Kontextminuten zu Beginn und am Ende des

Videos werden bei den Kodierungen nicht berticksichtigt.

Die Kategorien

Das Kodiersystem ,Peerinteraktion” beinhaltet folgende Kategorien:

0. Caregiver Involvement A.  Social Behavior between Peers (Proactive Social
I Peer Context Behavior / Reactive Social Behavior)
Il. Peer Atmosphere (Types B. Play Behavior (Play Context / Types of Play)

of Conflict)

0. Caregiver’s Involvement

Dieser Code beschreibt, inwieweit die Tagesmutter in den Peerkontakt involviert, d.h. diesen
herstellt, beendet oder moderiert.

Code Beschreibung Taste | Kodierregeln

Induced by | Der Kontakt zwischen Projektkind und Peer wird | 4 Der Punktcode kann zu allen

Caregiver durch die Tagesmutter vermittelt. anderen Codes zusatzlich zu
Beginn dieser vergeben werden.

81



l. Peer Context

Hier wird der Kontext kodiert, in dem sich das Projektkind bewegt. Folgende Codes werden
durchgangig als Dauercodes vergeben und schlieBen sich gegenseitig aus. Ein Code dauert
mindestens 1 Sekunde.

Spiel der anderen eingebunden und es ist
aufeinander abgestimmt. Das PK kann mit
ihnen interagieren, Spielzeug austauschen,
Interesse fir dieselbe Sache zeigen und/oder
ein gemeinsame Aktivitat durchfuhren.

Tritt ein Konflikt auf, wird solange “Involved”
kodiert, wie das Projektkind aktiv in den
Konflikt involviert ist.

Code Beschreibung Taste | Kodierregeln

Not Der Peerkontext ist nicht beobachtbar, z.B. 0 Die Mindestdauer des Codes

observable | schlechte Lichtverhdltnisse, Projektkind ist betragt 5 Sekunden.
aus dem Bild oder das Projektkind ist
verdeckt/nicht sichtbar.

No Peers Es sind keine weiteren Peers an dem Tag 1 Wenn ,No Peers” vergeben wurde,
anwesend. Das Projektkind wird allein konnen die restlichen Kategorien
betreut. ignoriert werden.

No Peer Zwischen dem Projektkind und dem Peer/den | 2 Wenn ,No Peer Contact” vergeben

Contact Peers findet kein Kontakt statt. Sie kénnen in wurde, kdnnen zusatzlich Proactive
der unmittelbaren Nahe sein, aber Social Behavior (,,Contact-Seeking“),
interagieren nicht, tauschen kein Spielzeug Reactive Social Behavior als auch
aus oder haben nur einseitige Blickkontakte. das Play Behavior vergeben werden.

Involved Das Projektkind ist in den Aktivitaten oder 3 Wenn ,Involved” vergeben wurde,

werden zusatzlich Codes der
anderen Kategorien vergeben.
Wenn der Kontakt durch die
Tagesmutter hergestellt wurde,
wird zusatzlich zu Beginn des Codes
»Involved” der Punktcode , Induced
by caregiver” vergeben. Zusatzlich
wird kodiert wie der Kontakt zu
Stande kommt (entweder
responsive oder contact seeking)
Kurze Unterbrechungen (unter 5
Sekunden) werden ignoriert.

Beim Ubergang vom ,No Peer Contact” zu ,,Involved” muss durch die Kategorie A oder B definiert
werden, wie der Kontakt zustande gekommen ist. Wenn der Kontakt durch die Tagesmutter
hergestellt wurde, wird der Punktcode , Induced by caregiver” vergeben.
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Il. Peer Atmosphere

In dieser Kategorie wird die Atmosphdare der Peerinteraktion festgehalten. Sobald eine
Interaktion/ein Spiel zwischen dem Projektkind und anderen Kindern stattfindet (d.h. Code Involved
vergeben wurde), wird einer der folgenden sich ausschlieBende Codes als Dauercodes vergeben.

Code Beschreibung Taste | Kodierregeln
Enjoyable Die Stimmung zwischen dem Projektkind und den Peers ist y

ausgelassen, frohlich und freudig. §|e sind freundlich Ein Code dauert

zueinander und/oder lachen gemeinsam oder das PK lacht. mindestens 1
Neutral Die Stimmung ist weder freudig noch konflikthaft. Die Kinder | x

) . . . L Sekunde.

spielen zufrieden nebeneinander/miteinander oder ein Kind

versucht eine freudige Interaktion zu beginnen, diese ist

jedoch nicht erfolgreich, z.B. ein Kind zeigt lachend einen Kurze

Baustein und die anderen schauen zwar, lachen aber nicht Unterbrechungen

mit. (unter 5 Sekunden)
Conflictable | Die Stimmung von Konflikten bestimmt und PK oder Peers c werden ignoriert.

zeigt einen Protest. Wenn Conflictable gegeben wird, muss

ein Code aus lla folgen, der die Art des Konfliktes definiert.

a. Types of Conflict

Wenn der Code ,,Conflictable” vergeben wurde, wird hier spezifiziert, um welche Art des Konfliktes
es sich handelt (s. Ahnert, 2009). Folgende Codes werden als Dauercodes vergeben und kénnen
parallel vergeben werden.

Code

Beschreibung

Taste

Kodierregeln

Possession

Der Konflikt besteht in einem Besitzanspruch. Das
Projektkind/Der Peer versucht oder es gelingt ihm, dem
anderen ein Objekt wegzunehmen. Das Projektkind/Der Peer
wehrt sich dagegen, versucht das Objekt wiederzuerlangen
oder gibt schlieBlich nach.

a

Space

Der Konflikt besteht in dem Verteidigen seines
Speielbereiches. Das Projektkind/Der Peer verteidigt einen
bestimmten Platz, in dem ein anderer eindringt und driickt
den anderen weg. Das Projektkind/Der Peer méchte nicht,
dass der andere mitspielt.

Rebuking

Das Projektkind/der Peer tiberschreitet die Kérpergrenze des
anderen und dieser empfindet dies als grenziiberschreitend
(z.B. fasst ein Kind das andere an und dieses zeigt
Widerstand, wehrt sich dagegen, sagt Nein, dreht den
Korper weg, zieht den Arm weg etc.).

Ein Code dauert
mindestens 1
Sekunde.

Kurze
Unterbrechungen
(unter 5 Sekunden)
werden ignoriert.

Rivalry

Der Konflikt wird dadurch ausgeldst, dass das
Projektkind/der Peer vor der TM versucht sich dazwischen
zu dréngen, mochte auch gehalten/getrostet werden,
versucht Peer wegzudrangen. Wird nur im Zusammenhang
mit der TM kodiert.
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A. Social Behavior

Bei jeder Spielsequenz bzw. Nicht-Spielsequenz wird das proaktive als auch reaktive soziale Verhalten
des Projektkindes kodiert (in Anlehnung an Bailey, McWilliam, Ware & Burchinal, 1993; Howes, 1988;
Lamb & Zakhireh, 1997; Mitchell-Copeland, Denham & DeMulder, 1997; NICHD Early Child Care
Research Network, 2001; Rubenstein & Howes, 1979; Sarafino, 1985, Tierney Williams, Ontai &
Mastergeorge, 2009):

a. Proactive Social Behavior

Diese Kategorie beschreibt die Eigeninitiative und das aktive Verhalten des Projektkindes in sozialen
Situationen mit dem Peer. Folgende Codes werden als Dauercodes vergeben und kénnen parallel
vergeben werden.

Code Beschreibung Taste | Kodierregeln
Contact- Das Projektkind versucht Kontakt aufzunehmen. Es geht zu q
Seeking ihm, schaut es auffordernd an, fordert es zum Spielen auf,

streckt die Hand aus, bietet etwas an oder nimmt
Korperkontakt auf.

Care- Das Projektkind kimmert sich um ein anderes Kind durch w
Giving/ liebevolle Gesten und Handlungen: es umarmt/ streichelt es,
Helping flhrt es durch den Raum, beruhigt es, geht vorsichtig mit dem
Peer um etc. Das ,sich-um-den-anderen-kimmern“ steht im
Vordergrund.

Das Projektkind hilft einem anderen Peer. Es kann ihm etwas
geben, wo der Peer nicht heran kommt; ihm ein Spielzeug
wieder zusammenbauen (die ganze Aktion des Buch holens
z.B. ist helping + involved)

Conflict Das Projektkind I6st einen Konflikt aus. Das Projektkind ist t
emerging | Verursacher eines Konfliktes, muss aber selbst nicht in den
Konflikt involviert sein: z.B. fordert es ein Spielzeug ein,
welches ein anderes Kind nicht hergeben mochte, schubst ein
anderes Kind, drangelt sich zwischen mehreren Kindern etc.
Bei der Kodierung bleibt unberiicksichtigt, ob der Konflikt
absichtlich oder zufallig entstanden ist. Protesting und
conflict emerging schlieBen sich aus.

Protesting | Das Projekt wehrt sich aktiv oder rebelliert gegen den Peer. A
Das Projektkind kann dabei verbal protestieren (,,z.B. Nein,
meine, Gerdusche) und/oder physisch (z.B. dem Peer
nachgehen).

Aggressive | Das Projektkind haut/schlagt, tritt, schubst, driangelt, ziehtan | z
dem Gegeniber etc. in unfreundlicher Absicht.
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b. Reactive Social Behavior

Diese Kategorie beschreibt die reaktiven Verhaltensweisen des Projektkindes gegeniiber den Peers.

Folgende Codes werden als Dauercodes und konnen parallel vergeben werden.

Code

Beschreibung

Taste

Kodierregeln

Responsive

Das Projektkind reagiert auf die Angebote/Anndherung eines
anderen Kindes/anderer Kinder positiv: es nimmt die
Angebote bzw. Anndherung des Peers an; z.B. nimmt das
Projektkind das Spielzeug an, es macht nach Einladung eines
Peers bei einer Aktivitat mit.

5

Es muss ein
»involved”
vorhanden
sein.

Contact -
avoiding

Das Projektkind reagiert auf die Angebote/Annéherung eines
anderen Kindes/anderer Kinder nur wenig oder gar nicht: es
ignoriert oder lehnt die Angebote/Anndherung ab, schaut
weg, weicht zurlick, dreht sich weg etc. Es entsteht keine
gemeinsame Aktivitat. Z.B. Peer nimmt Hand von PK, beriihrt
ihn und PK reagiert gar nicht darauf oder lasst es sich liber
sich ergehen.

Conflict -
avoiding

Das Projektkind verlasst die Konfliktsituation, es tGberlasst das
Spielzeug und/oder sucht sich ein neues Spiel. Es muss ein
Konflikt vorhanden sein, in dem das Projektkind involviert ist.
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B. Play Behavior

Das Spielverhalten des Projektkindes bzw. der Peergruppe wird auf zwei Ebenen eingeschatzt: Der
Spielkontext beschreibt die allgemeine Spielsituation und die Spieltypen definieren den Inhalt des

Spiels.

a. Play Context

Der Spielkontext erfasst den Bezugsrahmen des gemeinsamen Spiel zwischen den Kindern, in der das
Projektkind inkludiert ist (in Anlehnung an Bailey, McWilliam, Ware & Burchinal, 1993; Hanna &
Meltzoff, 1993, Howes, 1988). Dabei wird kodiert, in welcher Art das Projektkind im Spiel mit einem
Peer/in einer Peergruppe inkludiert ist und in welchem Kontakt sie stehen. Folgende Codes schlieRen
sich gegenseitig aus und werden als Dauercodes vergeben.

Code

Beschreibung

Taste

Kodierregeln

Onlooking

Das Projektkind beobachtet aus der Nahe oder
Distanz die Aktivitaten der anderen Kinder (auch zu
dlterem oder Geschwisterkind), spielt selbst aber
nicht mit ihnen. Es kann tber die Aktivitdten der
Peers lachen, diese kommentieren und ist eindeutig
am Peer interessiert, wird aber selbst in die
Aktivitaten nicht eingebunden. ODER: Das
Projektkind manipuliert noch eigenes Spielzeug,
wiéahrend es die Peers beobachtet. Onlooker miissen
mindestens 3 sec. Dauern.

n

Solitary Play

Das Projektkind spielt fiir sich allein und unabhéangig
von den anderen Kindern. Es ist in seinem eigenen
Spiel vertieft (Blickkontakt zum Spielzeug), zeigt
eigene Handlungs- und Spielmuster bzw. beachtet
die anderen Kinder nicht.

Parallel Play

Das Projektkind und der/die Peer(s) sind mit
derselben Tatigkeit beschaftigt (z.B. Bausteine,
Zugspiel), zeigen dhnliche Handlungsmuster, aber sie
spielen nicht miteinander (kein Austausch von
Spielzeug). Projektkind und Peer zeigen dabei
denselben Type of Play. Sie spielen im selben
Bereich und sind einander zugewandt, so dass sie
jederzeit interagieren konnten (nicht mit dem

Riicken zueinander).
Mit dlterem oder Geschwisterkind: Solitary anstatt Parallel
kodieren.

Associative/
Cooperative
Play

Das Projektkind spielt mit einem oder mehreren
anderen Kindern. In ihren Aktivitaten/Spiel imitieren
sich gegenseitig und bilden Analogien (bzw. imitiert
die Handlung) (z.B. ein Kind fahrt mit dem Auto und
sagt ,,Brumm®, ein zweites Kind wiederholt die
Handlung und sagt auch ,Brumm®).

Das Projektkind spielt gemeinsam mit anderen
Kindern und sie interagieren mit einander. Sie
tauschen Spielzeug aus, verfolgen komplexe
Handlungsfolgen und verfolgen ein/mehrere

H+
involved!
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gemeinsame Ziel(e) (z.B. gemeinsam einen Turm
bauen). Hier wird responsive nicht extra vergeben.
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b. Types of Play

Wird im Spielkontext der Code ,,Solitary Play“, ,Parallel Play“, , Associative Play” oder ,,Cooperative
Play“ vergeben, wird zusétzlich der Inhalt des Spiels definiert (in Anlehnung an Ahnert, 2009;
Cugmas, 2011; Howes, 1988; Howes, Phillips & Whitebook, 1992; Nelson, Hart & Evans, 2008).
Folgende Codes werden zusatzlich als Dauercodes (aulRer Object Exchange) vergeben.

Play

anderen Kindern) mit Spielzeug,
manipuliert dieses, baut/ produziert etwas
(z.B. Turm bauen, einem anderen Kind
zeigen, wie ein Turm gebaut wird,
Puzzleteile zusammen setzen, Steckspiele,
Formen ausstechen/schneiden mit Knete,
basteln) und schafft das.

(4) Pretend Play

Das Projektkind spielt allein oder mit
anderen Kindern Rollenspiele. Das
Projektkind selbst kann dabei eine Rolle
Ubernehmen (z.B. Arzt, Mutter, Kind...)
oder so-tun-als-ob etwas geschieht (z.B.
Tee eingiellen, Essen kochen, Kuchen
backen). Dazu gehort auch, wenn das

Code Beschreibung Taste | Kodierregeln
Object exchange Das Projektkind nimmt oder gibt dem Peer | 9 PUNKTCODE: Bei
Spielzeug bzw. nimmt angebotenes diesem Code muss
Spielzeug des Peers an. parallel kein Play
Context vergeben
werden.
Es wird ein
»Involved” dazu
gegeben.
(1) Functional Exploratives Spiel umfasst das Untersuchen | u
Play eines Objektes, um z.B. die Funktionsweise
zu verstehen oder es mit anderen
Spielzeugen zu vergleichen (z.B. Farben,
Formen). Dazu gehdrt auch auditorische
oder visuelle Exploration: Gerdusche
zuhoren, Gerdusche/Musik produzieren,
Dinge/Buch anschauen, etwas ein-
/ausrdumen, etwas auf-/zumachen, etwas
umraumen/-schutten, verstecken...
(2) Motoric Play | Das Projektkind ist (allein oder mit anderen | p
Kindern) motorisch aktiv (z.B. spielerisch
hapfen, laufen, springen, hinaufklettern,
tanzen, mit Spielzeug worauf klopfen, Ein Code dauert
Bobbycar fahren, mit dem Ball spielen ...). mindestens 1
Diese Aktivitat wird fir einige Zeit Sekunde.
wiederholt.
Einfaches Herumgehen/-laufen oder von Kurze
einem Ort zum néachsten gehen/laufen wird Unterbrechungen
nicht gewertet. (unter 5 Sekunden)
(3) Constructive | Das Projektkind spielt (allein oder mit k werden ignoriert.
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Projektkind ,Leben” in ein unbelebtes
Spielzeug einhaucht (z.B. die Puppe fittern,
Kuschelpferd hipft).
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Komplexcodes

Komplexcode | Beschreibung Berechnung
Erfolgslose Das Projektkind versucht Kontakt zum Peer Kombinationscodes von Contact-
Kontaktsuche | herzustellen, ist aber erfolglos dabei. Der Peer Seeking und No Peer Contact

reagiert nicht auf die Kontaktversuche des
Projektkindes.

Abgelehnter | Der Peer versucht Kontakt zum Projektkind Kombinationscodes von No Peer

Peerkontakt aufzubauen, das Projektkind nimmt diesen aber | Contact und Contact-Avoiding
nicht an und lehnt ihn ab.

Conflict: conflict emerging- protesting? Welcher Conflicttyp?
Object exchange = involved:
Involved:wer beginnt (responsive- contact seeking)? Stimmung? TM?

Conflict: involve — welcher conflict — wer fangt an? (protesting — conflict emerging)? Wer verlasst
zuerst den Konflikt? TM?
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Anhang C Abstract

Deutsch

Ziel der vorliegenden Arbeit war es die Peer-Interaktionen von Kleinkindern in
Zusammenhang mit der Stress-Reaktivitat anhand des Hormons Cortisols in der Kinderkrippe
in Wien zu untersuchen. Die Stichprobe stellte sich aus 83 Kindern zwischen 15 und 40
Monaten zusammen, die vier Monate nach Krippeneintritt als eingewohnt gelten. Bei der
Verhaltensbeobachtung wurde bei den Peer-Interaktionen zwischen Konflikten, dem Grad der
Partizipation an Peer-Interaktionen sowie das kognitive Fahigkeitslevel der Spiele
differenziert. Zusétzlich wurde die soziale Zuriickgezogenheit anhand geringer Peer-
Interaktionen, dem Einzelspiel und der aktiven Peer-Ablehnung definiert. Dabei zeigte sich
erstmals, dass Kinder die haufiger und langer die Peer-Interaktionsangebote ablehnten,
zurlickwiesen, abwehrten, sie ignorierten oder zuriickwichen, héhere Stress-Reaktivitét tber
den gesamten Tag aufwiesen. Gemeinsam mit dem Alter beeinflussten sie signifikant den
Cortisol-Tageswert. Eine Differenzierung der sozialen Zuriickgezogenheit anhand des
kognitiven Levels des Einzelspiels war in dieser jungen Toddler-Gruppe nicht méglich.

Die Dauer und Héufigkeit der Peer-Interaktionen sowie die verschiedenen kognitiven
Fahigkeitslevel im Spiel zeigten keinen Zusammenhang zur HPA-AKktivitat. Altersgemal war
das funktionale Spiel vordergriindig. Mit steigendem Alter involvierten sich die Kinder
haufiger und langer in assoziative/reziproke Spiele mit den Peers. Die Konflikte nahmen mit
dem Alter ab und korrelierten nicht mit dem Cortisol- Tageswert. Dies spricht dafir, dass
Konflikte zum breiten Verhaltensrepertoire zahlen und nicht als negative Peer-Interaktion mit
der Stress-Reaktivitdt zusammen hangen. Zusétzlich zeigte sich, dass Geschwisterkinder
haufiger und langer Peer-Interaktionen und assoziatives/reziprokes Spiel aufrechterhalten

konnten und Einzelkinder haufiger und langer ihre Peers beobachten.
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Anhang D Abstract

English

This present thesis examined the relations between the peer-interactions and the cortisol
stress-reactivity of 83 toddlers attending center-based daycare in Vienna. The behavioral
observations of the peer-interactions included conflicts, the participation of peer-interactions,
the cognitive level of the play and social withdrawal, defined by the amount of peer play, the
cognitive level of solitary play and the contact avoiding of peers. A significant positive
association was found regarding contact avoiding and the slope of cortisol. Toddler who
ignored, withdrew or turned away when they were offered an object or invitation for an
interaction from peers, displayed a higher cortisol-level over the day. The age of the children
as well as the amount and frequency of the contact avoiding contributed to the slope of
cortisol. A distinction between the cognitive level of the solitary play wasn’t able to be
deduced. The amount and frequency of peer-interactions and cognitive level of the play did
not relate to the cortisol-level. The functional play was the characteristic play of the age
group, as age appropriate. . With increasing age more associative and reciprocal play was
observed and less conflicts. It suggests that conflicts are part of a social repertoire and did not
relate as a negative peer-interaction to the cortisol-level. Additionally, children with siblings
were more involved in peer-interaction, associative and reciprocal plays with peers, whereas

children without siblings had more frequent and longer onlookers to the peers.
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