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Sozialisation in der Gruppe der Gleichaltrigen
Lothar Krappmann

Zusammenfassung

Aus der Sicht verschiedener Theorien wird dargestellt, in welcher Weise die sozialen Erfah-
rungen, die Kinder in Interaktionen und Beziehungen mit Gleichaltrigen sammeln, sich auf
die Ausbildung ihrer Kompetenzen auswirken. Den Sozialerfahrungen unter Gleichaltrigen
wird vor allem in der Mittleren Kindheit (im Alter zwischen sechs und zwolf Jahren) beson-
dere Bedeutung fiir die Entwicklung zugeschrieben, weil die Kinder sich in diesem Alter von
der Familie abzuldsen beginnen. Sie widersetzen sich Dominanzbestrebungen anderer Kinder
und bemiihen sich zunehmend um reziproke Beziehungen. Sie stehen vor der Aufgabe,
Sichtweisen und Handlungen unter relativ Gleichen zu koordinieren, um kooperieren zu kon-
nen. Durch die Auseinandersetzungen um Deutungen, Regeln und Handlungspléne, die in der
alltdglichen Kinderinteraktion ebenso wie in den traditionellen Kinderspielen herausgefordert
werden, werden Kompetenzen erweitert, differenziert und transformiert. Untersuchungen der
sozialer Akzeptanz und Ablehnung, der dyadischen Beziehungen und Gruppenstrukturen un-
ter Gleichaltrigen sowie der Kinderfreundschaften belegen, dafl Kinder relativ stabile und zu-
nehmend vielfiltige Beziehungsgeflechte unterhalten, die Bedingungen fiir befriedigende
Kooperation setzen. Die Ergebnisse zahlreicher Studien unterstiitzen die These, daf} diese So-
zialerfahrungen unter Gleichaltrigen, insbesondere unter Freunden, sich forderlich nicht nur
auf die soziale Entwicklung auswirken, sondern auch auf die kognitive und die moralische
Entwicklung und auf die Ausbildung des Selbst.



III
Abstract

Various theoretical positions are outlined that emphasize the socializing effects of peer in-
teractions and relationships on children’s development. Especially in middle childhood (at the
ages of 6 to 12), children’s peer experiences are viewed as a particularly important factor in
development, because children begin to interact more independently of their families, refus-
ing domination by other children and establishing reciprocal relationships. As more or less
equals they must coordinate perspectives and actions in order to achieve cooperation. As a
consequence of negotiating meanings, rules and plans as demanded in children’s everyday
interactions as well as in children’s traditional play and game, children expand, differentiate,
and transform their competencies. Studies of social acceptance and rejection, of dyadic rela-
tionships and the structure of peer groups as well as of children’s friendships demonstrate that
children establish relatively stable and increasingly differentiated networks of relationships
which define conditions of satisfying cooperation. A large body of research supports the as-
sumption that social experience with peers and especially among friends promotes not only
social, but also cognitive and moral development as well as the development of children’s
selves.
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Sozialisation in der Gruppe der Gleichaltrigen
Lothar Krappmann

1 Die soziale Kinderwelt

Die Sozialwelt der gleichaltrigen Kinder hat als Thema der Entwicklungspsychologie und der
Sozialisationsforschung in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen. Auf dem Wege zum
Erwachsenwerden brauchen Kinder offenbar nicht nur Erwachsene, Eltern, Lehrer und andere
Erzieher, sondern auch gleichaltrige Kinder als Interaktionspartner, die nicht den Erfahrungs-
und Kompetenzvorsprung haben wie Erwachsene. Piaget (1972 a, 89) hat darauf hingewiesen,
da3 Kinder dazu neigen, aus Liebe, Anerkennung oder auch Furcht den Forderungen der Er-
wiachsenen zu folgen, noch bevor sie eigene Einsichten gewonnen und ihre Anspriiche mit
denen der anderen ausgehandelt haben. Der gleichaltrige Spielpartner verlange dem Kind je-
doch ab, sich seiner Perspektive in ihrer Verschiedenheit von der des Gegeniibers bewuf3t zu
werden und Kooperation auf Wechselseitigkeit zu griinden. Furth weist darauf hin, daf3 das
Kind auch im ernsthaften Umgang mit den Eltern gleichsam Kindsein "spiele", wihrend es
beim Streit im Spiel mit dem Freund oder der Freundin viel stérker der sozialen Realitéit aus-
gesetzt sei: "Hier sind zwei Kinder wirklich damit beschiftigt, ihr Sozialleben aufzubauen

und sich zu sozialisierten Wesen zu entwickeln" (Furth, 1982, 190).

Nach Youniss (1980) besteht die besondere Herausforderung der Interaktion unter Kindern
darin, daB sie zueinander ein Verhiiltnis der Gleichheit und Wechselseitigkeit aufbauen. Da-
her lie3en sie sich in ihrer Kooperation nicht von einer Autoritit bestimmen, sondern wiirden
gemeinsam nach einer ihnen sinnvollen Einigung suchen. Dem scheint die alltdgliche Beob-
achtung zu widersprechen, die zeigt, da3 Kinder immer wieder versuchen, andere zu bevor-
munden, zu libervorteilen oder mit Gewalt zu zwingen. Die ethologisch orientierte Kinder-
forschung vertritt die These, da} derartige Kémpfe um Einflu} zu stabilen Ranghierarchien
mit Uber- und Unterordnungen fiihren, die beitragen, das Verhalten in Kindergruppen erfolg-
reich zu koordinieren (Charlesworth & LaFreniere, 1983). Schulkinder kennen solche Rang-
ordnungen in ihrer Klasse und stufen ihre Klassenkameraden weitgehend iibereinstimmend in
eine Rangreihe ein, wobei jiingere Kinder sich vor allem an physischer Dominanz orientieren,
wiihrend dltere eine Vielzahl von Dimensionen wie sportliche und schulische Leistungen, So-
zialverhalten und Fiihrungsqualitéten benutzen (Sluckin & Smith, 1977; Savin-Williams,
1979).



Dennoch lehnen sich Kinder, wie Untersuchungen verschiedener Art belegen, gegen die An-
spriiche anderer, iiber sie zu verfiigen, mit zunehmendem Alter auf und finden sich mit Be-
vormundung und mangelnder Beteiligung an Entscheidungen nicht ab. Wihrend Jiingere noch
Kindern mit physischer Stérke, sozialem EinfluB oder anderen bewunderten Attributen Re-
spekt bezeugen, entwickeln sie bereits in der mittleren Kindheit eine Auffassung von Autori-
tit, die deren Anerkennung an spezifische Fihigkeiten fiir situative Erfordernisse bindet und
verlangt, daBl die temporir zugestandene Vollmacht gruppendienlich ausgeiibt wird (Damon,
1984 a). Der Einfluf} des Ranges in einer Kindergruppe auf das Verhalten tritt bereits bei Vor-
schiilern zuriick, wenn die Kinder in engeren Beziehungen zueinander stehen (LaFreniere &
Charlesworth, 1987). Moglicherweise verdriangen reziproke Freundschaften Beziehungen der
Uber- und Unterordnung, wenn Kinder zu erkennen vermégen, da8 ihre Mitwirkung in der
Kinderwelt auf wechselseitige Unterstiitzung angewiesen ist (Grammer, 1988). Benkmann
(1989) beschreibt die erst mit der Aufkiindigung der Beziehung endenden Bemiihungen, in
Dyaden Elfjdhriger Prinzipien der Gleichheit und Reziprozitit gegen ungerechtfertigte Domi-
nanzanspriiche durchzusetzen. Gleichheit ist somit nicht die Realitdt der Kindergruppe, aber
ein regulatives Prinzip. Es wird zwar stindig verletzt, aber es ist wirksam und ist zu beachten,

um die den Kinderinteraktionen inhdrente Problemstruktur angemessen zu begreifen.

Auch die Bevorzugung des gleichaltrigen und gleichgeschlechtlichen Kindes als Freundin
oder Freund scheint bereits darauf hinzuweisen, daf die Kinder einen sozialen Bereich auf-
bauen, in dem nicht schon duflere Merkmale asymmetrische Beziehungen begriinden (French,
1984). In Studien Youniss’ (1980) beschreiben Kinder ihre Beziehungen zu Gleichaltrigen
und zu Erwachsenen als deutlich unterschieden; diese Beziehungen werden auch mit unter-
schiedlichen Mitteln aufrechterhalten. Wihrend das Verhiltnis zu den Erwachsenen vor allem
durch konformes Verhalten, zugestandene Belohnungen und Verstindnis seitens des
Erwachsenen ausgestaltet wird, geht es unter Kindern um gemeinsames Spiel, um Teilen und
gegenseitige Unterstiitzung und Verstindnis. Als komplementir bezeichnet Youniss das
Grundmuster der Beziehung von Kindern zu Erwachsenen, als symmetrisch reziprok und ko-
operativ das der Gleichaltrigenbeziehungen. Diese Differenzen im Verhalten gegeniiber Er-
wachsenen und Kindern zeigen sich auch in einer Studie, in der Vorschulkinder befragt wur-
den, weshalb sie der Bitte oder Forderung eines Erwachsenen bzw. eines Kindes entsprochen
haben (Eisenberg u.a., 1985).

Die vom Erwachsenen-Kind-Verhiltnis abweichende Beziehungsstruktur unter den Gleich-
altrigen sowie die zunehmende Eigenstandigkeit des Soziallebens der Kinder haben der So-
zialwelt der Kinder einen festen Platz in allen Sozialisationsmodellen gesichert. Diese So-
zialwelt der Kinder bringt ein neues Moment in den Aufbau einer autonomen, sozial hand-



lungsfahigen Personlichkeitsstruktur, denn der sozialisatorische Beitrag der Kinderinteraktion
kann sich nicht auf Erfahrung, Vorbild und Belehrung stiitzen, sondern in der Kinderwelt
konfrontieren sich relativ Gleiche mit ihren Erwartungen und Absichten und stehen vor der
Aufgabe, ihre Sichtweisen und Vorhaben wechselseitig zu koordinieren. Die Kinder greifen
dabei sicherlich auf bereits erworbene Verhaltensstrategien, insbesondere auf familiale Mu-
ster zurlick, die sich allerdings zum Teil nicht in die Kinderinteraktionen iibertragen lassen
(Sullivan, 1983). In ihren Bemiihungen um eine gemeinsame Handlungslinie erfahren die
Kinder, welche Vorgehensweisen, Behauptungen, Beweise, Regeln in diesem Proze8 der Si-
tuationsdefinition und Handlungskoordination taugen. Nicht der Interaktionspartner verlangt
einen Entwicklungsschritt ab, sondern die durch das besondere Verhiltnis der Gleichaltrigen
zueinander strukturierte soziale Situation schafft eine Anforderung, die von den Beteiligten
nur durch eine Erweiterung, Ausdifferenzierung oder den Ubergang auf eine folgende Stufe
ihres sozialen, kognitiven oder emotionalen Vermogens bewiltigt werden kann. Die Kompe-
tenzen interpersonaler Verstindigung und sozialer Kooperation, so die grundlegende An-
nahme, werden folglich nicht iibernommen, sondern "emergieren" in der natiirlichen Interak-
tion dieser Kinder. Wiirden Erwachsene in diese Prozesse der Handlungskoordination eingrei-
fen, wiirde dieser sozialisatorische ProzeB der "Ko-Konstruktion" gestort, selbst wenn Er-
wachsene hilfreich eine "richtige" Losung anboten (Youniss, 1982).

Wiihrend die Familie als Ort der Sozialisation immer wieder untersucht wurde, mangelt es
auffillig an Studien, die die Sozialwelt der Kinder beschreiben. Glassner (1976) nennt diese
eigene Welt, in der die Gleichaltrigen miteinander interagieren, "kid society". Es handelt sich
um eine Sozialwelt, in der besondere Auspragungen von Werten und Anstandsregeln, von
Weltsichten und Verhaltensmustern gelten und weitergegeben werden. Diese Regeln, Rituale,
Ehrenkodizes, Entscheidungsprozeduren, Tabus oder "Kinderglauben” (Stone & Church,
1984) genauer zu beschreiben, ist noch weitgehend unerledigt. Studien zu Teilbereichen (z. B.
Spieltraditionen: Opie & Opie, 1970; Jungen-Médchen-Jagden: Finnan, 1982; “"Routinen":
Corsaro, 1986; "schmutzige Spiele": Fine, 1986) zeigen, wie wichtig es wire, diese soziokul-
turellen Kindertraditionen aufzudecken, weil durch sie die Entwicklungsprobleme gerahmt
werden, an denen die Kinder der jeweiligen Altersgruppen arbeiten. Die in dieser Weise
strukturierte Sozialwelt der Kinder ist eine auf ihre bislang erworbenen Fihigkeiten abge-
stimmte Umwelt, deren Interaktionsprobleme eine wohldosierte Herausforderung an die
Weiterentwicklung dieser Fahigkeiten darstellen. Higgins und Parsons (1983) haben vorge-
schlagen, diese kulturell geregelte Form sozialen Lebens unter Kindern als Subkultur zu be-
zeichnen; diese Subkultur sei die soziale Gestalt dessen, was Psychologen als Entwicklungs-
stufe betrachten.



Die soziale Kinderwelt als eigenstindiger Ort der Sozialisation ist offenbar gefihrdet
(Zinnecker, 1979). Sie wird einerseits von einer expansiven Erwachsenenwelt erdriickt. Stu-
dien, die den kommerziellen Einfluf} auf die Kinderwelt, die Auslieferung der Kinder ans
Fernsehen oder die Verplanung der kindlichen Zeit untersuchen (Harms & Preissing, 1988;
Rabe-Kleberg & Zeiher, 1986; Thiemann, 1988), lassen zweifeln, ob die Kindersubkultur
noch in der Lage ist, ihre typischen Anforderungen zu entfalten und konstruktive Losungen
anzubieten. Auch in den erzieherischen Einrichtungen, in denen die Kinder mehr und mehr
Zeit verbringen, stehen die Kinder unter der Betreuung der Erwachsenen, die gute Griinde zu
haben meinen, wenn sie gegen die allzu laute Entfaltung der sozialisatorischen Gleichaltri-
geninteraktion intervenieren (Krappmann, 1984). Anderen Untersuchungen ist zu entnehmen,
dal} es den Kindern dennoch oft gelingt, auch gegen Einschrinkungen in den Liicken, Pausen
und Nebenplitzen der Institutionen ihre Kinderwelt zu entfalten (Adler & Adler, 1988;
Krappmann & Oswald, 1985; Medrich et al., 1982), sicherlich zum Teil auch mit entwick-
lungshinderlichen Belastungen, weil die Kinder in subversive Verhaltensweisen gedrdngt
werden, um sich gegen iiberméchtige Institutionen einen Rest von eigenstindiger Kinderwelt
zu sichern. Es gibt nur wenige Studien, die den sozialisatorischen Konsequenzen einer deso-
laten Sozialwelt der Kinder dieser Jahrgénge nachgehen (Friedrich u.a., 1989). Eindeutig ist
jedoch nachgewiesen, daB Kinder, die von den Gleichaltrigen aus den Interaktionen ausge-
schlossen werden, in ihrer weiteren Entwicklung sehr belastet sind (Parker & Asher, 1987).

Wenn die Entwicklungsanstdfie der Sozialwelt der Kinder damit verkniipft sind, daf3 die Kin-
der ihre Beziehungen und Interaktionen zunehmend eigenstindig auszuhandeln haben, dann
miissen die Kinder bereits auf einer Stufe ihrer Entwicklung angelangt sein, auf der sie der
stindigen begleitenden Fiirsorge und Kontrolle der Eltern und anderer Erwachsener nicht
mehr bediirfen. In unserer Kultur stellt der Schuleintritt eine gewisse Zisur dar; die stellver-
tretenden Leistungen der Eltern fiir ihre Kinder gehen von nun an sehr zuriick. Sie bleiben
dennoch als Ratgeber, Troster und auch bei der Eroffnung von Gelegenheiten fiir das Sozial-
leben der Kinder weiterhin von Bedeutung, und zwar gerade dann, wenn sie Unterstiitzung
und Anerkennung der Selbstindigkeit ihrer Kinder altersangemessen austarieren (Parke et al,
1989; Krappmann, 1989). Wahrscheinlich ist eine sichere Eltern-Kind-Bindung in der friihen
Kindheit dafiir eine wichtige Voraussetzung (Sroufe & Fleeson, 1988).

Daher ordnen die "klassischen" Sozialisationstheorien die Phase der Sozialisation in der
Gruppe der Gleichaltrigen zwischen der familial bestimmten Kindheit vor der Schulzeit und
der Adoleszenz ein, also in einer Altersspanne (sechs bis zwolf Jahre), die oft als mittlere
Kindheit angesprochen wird. Damit wird nicht geleugnet, daf3 die Gleichaltrigen auch in an-
deren Phasen der Sozialisation den Kindern und Jugendlichen wichtige Interaktionspartner



sein konnen; sie bestimmen nur nicht das fokale Entwicklungsthema. So suchen ganz offen-
sichtlich Kinder schon in den ersten Lebensjahren die Nidhe anderer Kinder, beginnen aufein-
ander einzugehen und verhalten sich keineswegs iiberwiegend aggressiv oder zuriickgezogen
(vgl. Rauh, 1984). Dennoch werden die Interaktionen jlingerer Kinder durch giinstige Bedin-
gungen, Materialien, Spielangebote sowie durch Vorkliarungen iiber Rollen und Beziehungen
sehr erleichtert. Daher schlieBen sie sich gern dlteren Kindern an (Stritz & Schmidt, 1982),
vermutlich weil ihnen schwierige Koordinationsaufgaben von den Alteren abgenommen wer-
den. Jiingere Kinder sind in asymmetrischen Konstellationen eher als in egalitdren in der
Lage, sich "prosozial” zu verhalten (Yarrow & Waxler, 1976). Weit mehr als &ltere {ibertra-
gen jlingere Kinder noch Verhaltensmuster aus der familialen Interaktion in die Interaktion
mit Kindern und 16sen sich erst allméhlich von diesen unter den Gleichaltrigen weniger an-
gemessenen Yorgehensweisen (van Seyen, 1989). Die Gleichaltrigenbeziehungen der jiinge-
ren Kinder stehen also noch im Schatten der familialen Entwicklungsprozesse; das Kind mei-
det noch die Situation gleichberechtigter, selbstverantworteter Aushandlung und ruft nach

Moglichkeit noch den erwachsenen Schiitzer herbei.

Nach der mittleren Kindheit hingegen sollte diese Entwicklungsaufgabe geldst sein, obwohl
auch in der Adoleszenz die Beziehungen zu den Gleichaltrigen von hoher Bedeutung bleiben,
denn die Gleichaltrigen férdern sich in den eigenen Lebensentwiirfen und suchen in der
Gruppe affektive Unterstiitzung gegen Institutionen, von denen sie biirokratisch behandelt
werden (Kreutz, 1976). Dennoch kann kein Zweifel bestehen, daf es nicht die Gleichaltrigen
sind, die in diesen Lebensjahren einander die entscheidenden Entwicklungsanstofe geben,
sondern die vorrangige Aufgabe entsteht aus den gesellschaftlichen Forderungen, sich fiir so-
zial definierte Rollen zu entscheiden, Einstellungen und Verhaltensmuster zu iibernehmen

und verlangte Leistungen zu erbringen.

Allerdings bezieht sich ein grofler Teil der entwicklungspsychologischen Forschungen zum
Einflul} der Interaktionen unter Gleichaltrigen nicht auf ein Modell von Sozialisation, das den
Auseinandersetzungen unter den Gleichaltrigen einen privilegierten Platz auf einer besonde-
ren Stufe der Entwicklung zuweist. In threm Mittelpunkt stehen vor allem die jiingeren Kin-
der unterhalb des Alters, in dem sich die relativ eigenstindige Kinderwelt entfaltet. Die
Wichtigkeit des Themas ist fiir viele Forscher schon dadurch gesichert, dal die Gleichaltri-
gengruppe, wie Hartup (1983, 103) feststellt, nur von der Famiilie als sozialisatorischem
Kontext noch iibertroffen wird. Die Gleichaltrigen bieten einander in der Familie nicht in
gleicher Weise zugingliche Sozialerfahrungen, von denen erwartet wird, da8 sie vor allem
der Entwicklung von Gegenseitigkeit und Kooperation sowie der Aggressionskontrolle zu-

gutekommen. Die Wirksamkeit dieser Erfahrungen wird vor allem nach dem Konzept des



"sozialen Lernens” erkldrt: Kompetentere Gleichaltrige dienen den Kindern als Modelle
(Grusec & Abramowitch, 1982); Kinder bekriftigen sich gegenseitig in threm Verhalten
(Charlesworth & Hartup, 1967). Die Vorstellung der "Ko-Konstruktion" ist vielen dieser Stu-
dien ebenso fern wie die Annahme, dall Kinder sich durch eine sach-strukturierte Folge von

Aufgaben durcharbeiten miissen.

Die Gleichaltrigenwelt einerseits als einen stindig die Entwicklung begleitenden "anderen
Kontext" anzusehen und ihr andererseits eine besondere, unersetzbare Aufgabe in einer
bestimmten Phase des Entwicklungsprozesses zuzuschreiben, muf} nicht widerspruchsvoll
sein. Eriksons Sozialisationsmodell (1966) hat den Weg gewiesen, beiden Perspektiven Raum
zu geben. So wie er das Identitdtsthema stets im EntwicklungsprozeB prisent sieht, 1d83t sich
unschwer auch den Gleichaltrigen eine sich wandelnde Rolle zuweisen: Sie sind immer als
Interaktionspartner neben dem Kind, aber nicht immer in gleicher Weise relevant, mogli-
cherweise tatsdchlich in jiingeren Lebensjahren eher als zusitzliche Modelle zur Erweiterung
des Verhaltensrepertoires und erst spiter als Partner konstruktiver Aushandlungen, in denen

sich dullerlich bereits vollziehbare Handlungen in Kompetenzen verwandeln.

2 Die soziale Kinderwelt im Rahmen verschiedener Sozialisationsmodelle

Die einfluBreichen Modelle von Entwicklung und Sozialisation haben sich in ihrer Entste-
hungsgeschichte aneinander abgearbeitet und zeigen daher manche Konvergenz, setzen aber
auch jeweils ihre eigenen Akzente, die das Verstindnis fiir die soziopsychischen Prozesse in

der mittleren Kindheit erweitern.

Das psychoanalytische Entwicklungsmodell: Thm verdanken fast alle Vorstellungen eines
sinnvoll angelegten Prozesses der Genese der kompetenten, autonomen Person Anregungen.
Entgegen falschen Deutungen ihres Begriffs der Latenzperiode unterstreicht es, dali sich in
der mittleren Kindheit wichtige Entwicklungsschritte vollziehen. Die Kinder dieses Alters
lernen im gemeinsamen Spiel desexualisierte Objektbeziehungen aufzubauen, die Sublimie-
rungen ermoglichen und wichtige Strategien der Problembewiltigung zu erwerben erlauben
(S. Freud, 1972). Vor allem wenn die Personlichkeitsentwicklung nicht nur an die Reorgani-
sation der libidindsen Triebstruktur gekniipft, sondern auch veridnderten psychosozialen Mo-
dalitiiten beim Eintritt in neue Lebensbereiche zugeschrieben wird, erhilt die Zuwendung des
Kindes zu den Gleichaltrigen nach der 6dipalen Krise groBes Gewicht. So hat E. H. Erikson
diese Phase in sein Modell lebenslanger Entwicklung gleichgewichtig wie andere aufgenom-
men. Er charakterisiert die innere Programmatik, mit der das Kind sich in dieser Zeit aktiv ei-



ner erweiterten Umwelt zuwendet, als "Werksinn", stellt aber auch die soziale Seite dieser Ti-
tigkeiten heraus, denn das Kind "ist voller Eifer und fihig, Dinge gemeinsam zu tun, sich mit
anderen Kindern zusammenzuschlielen"”. Auch die Gleichheit als Thema der Kinderwelt ge-
rit in den Blick Eriksons, denn das gemeinsame Werk ermogliche eine Identifizierung, "die
auf dem Geist der Gleichwertigkeit beruht, den man erlebt, wenn man Dinge gemeinsam tut"
(1965, 252). Er stellt auch fest, dall das Kind nun andere Kinder nicht mehr "als Dinge" be-
handeln konne, die es benutzt, sondern es werde gemeinsam experimentiert und geplant
(1966, 102). Dennoch bestimmt nicht die Sozialwelt der Kinder die zentrale Aufgabe dieser
Phase, sondern die "systematische Belehrung", um den Kindern das "technologische Ethos ei-
ner Kultur” zu vermittlen (1965, 253 ff.). Wihrend Erikson in den vorangegangenen Phasen
der Entwicklung den Fortschritt stets der Losung einer inneren Krise in der Beziehung zu re-
levanten Bezugspersonen zugerechnet hat, haben in seiner Sicht offenbar die Gleichaltrigen
als Beziehungspartner des Kindes nicht genug Bedeutung, um das Kind zu einer Umstruktu-
rierung seiner Handlungspotentiale zu notigen. Da vertraut Erikson schon mehr auf Technik
und Kultur als Stimulans einer erweiterten Orientierung iiber den familialen Rahmen hinaus;
die anderen Kinder sind gleichrangig im Hinblick auf die Realisierung eines Werks, nicht als

Voraussetzung gelingenden Interessenausgleichs in der Interaktion.

Sullivans interpersonale Entwicklungstheorie: Harry S. Sullivan, ein Neo-Psychoanalytiker,
betrachtet die Auseinandersetzungen unter den gleichaltrigen Kindern im "jugendlichen Ent-
wicklungsstadium" (etwa von sechs Jahren bis zur Praadoleszenz) als eigentlichen Antrieb
weiterer Entwicklung. Die "jugendliche Gesellschaft”, wie Sullivan die Gruppierungen der
Kinder nennt, kennt sowohl die Konkurrenz, die aus dem Vergleich und dem Aneinander-
Messen entsteht, als auch den erforderlichen KompromiB3. Im oft recht groben Umgang mit-
einander verlangen sich die Kinder gegenseitig ab, individuelle Fihigkeiten, Grenzen und
Verpflichtungen zu beriicksichtigen, und fordern so Verhaltensweisen, in denen Anspriiche
des Selbst und der anderen in ein durchsetzbares Verhiltnis gebracht werden. In diesem Ent-
wicklungsstadium kdnnten sogar Eigenheiten der familialen Erziehung ausgeglichen werden.
Durch die Erfahrungen mit den Gleichaltrigen konne das Kind, der Jugendliche ein neues
Verhiltnis zu seinen Eltern wie auch zu anderen vorher idealisierten Vorbildern finden, wenn
der Heranwachsende durch die gemeinsame Auseinandersetzung mit Autoritidten lerne, "ein-
fach Menschen in ihnen zu sehen" (1983, 261).

G. H. Meads interaktionistisches Sozialisationsmodell: George H. Mead griindet die Ent-
wicklung des Selbst und seiner sozialen Handlungsfihigkeit auf die Ubernahme der Sicht des
anderen ("role-taking"), die durch die gemeinsame Orientierung an "sozialen Objekten" er-
moglicht wird. Das zentrale sozialisatorische Objekt ist das Spiel der Kinder, zunédchst in der



Form des play, in dem das Kind auf konkrete Gegeniiber reagiert, dann in der Form des game,
das verlangt, sich in ein Regelsystem einzufiigen. Die Gruppe der Spielenden ist somit der so-
ziale Ort sozialisatorischer Erfahrung, die die Kompetenz, Handlungen zu koordinieren, iiber
zwei Stadien des Spielens vorantreibt. Am Baseballspiel demonstriert Mead, da3 ein Regelsy-
stem nur dann Kooperation erfolgreich anleiten wird, wenn Gleiche einander nicht einschrin-
ken, virtuell die Rolle eines jeden anderen einzunehmen. Umgekehrt werden sich die Spieler
auch nur unter dieser egalitdren Bedingung einem Regelsystem unterwerfen, denn nur unter
der Bedingung prinzipieller Gleichberechtigung ist gesichert, dal ihre Erwartungen und Ab-
sichten in die Aushandlung eingehen (Mead, 1973; vgl. Krappmann, 1985).

Piagets sozialer Konstitutionalismus: Der kindliche Egozentrismus, die mangelhafte Unter-
scheidung des Kindes zwischen Subjekt und Objekt, schwindet nach Piaget "durch eine Ver-
inderung der Perspektive in dem Sinne, dall das Subjekt seinen urspriinglichen Gesichtspunkt
zwar nicht aufgibt, ihn aber in die Gesamtheit aller moglichen anderen einordnet” (Piaget,
1972 a, 88). Diese anderen Gesichtspunkte dringen die Spielkameraden mehr als die Erwach-
senen auf; erst in der Kooperation mit einem Interaktionspartner, von dem das Kind nicht ab-
hiingig ist und den es weder fiirchtet noch verehrt, typischerweise in der Auseinandersetzung
mit dem gleichaltrigen Spielgefidhrten, wird das Kind mit der Aufgabe konfrontiert, das ge-
meinsame Spiel, Interaktion im allgemeinen auf eine Koordination der Handlungsplédne zu
griinden. In diesen Aushandlungen entstehen die Kompetenzen, die eigene Perspektive als
eine subjektive wahrzunehmen und verschiedenartige Erwartungen abzustimmen. Piaget hat
nachgewiesen, daBl die Entwicklung gegenseitigen Verstehens, die Bemiihungen, Aussagen
als richtig und wahr zu erweisen, das Verstdndnis fiir Regeln sowie das moralische Urteil in
die Auseinandersetzungen unter gleichaltrigen Kindern eingelagert sind (Piaget, 1972 a; 1972
b; 1973). Dennoch ist umstritten, ob Piaget jemals einen rein sozialen Konstitutionalismus
vertreten hat. Eindeutig hat er sich ebenso gegen einen soziologischen wie gegen einen
psychologischen Reduktionismus gewehrt und die Alternative, "ob es die innere operative
Entwicklung des Individuums ist, die es dazu befiihigt, mit den anderen zusammenzuarbeiten,
oder ob es die dulerliche und dann verinnerlichte Zusammenarbeit ist, die es zwingt, seine

Handlungen zu operativen Systemen zu gruppieren” (1970, 184), als zu einfach abgelehnt.

Parsons’ Modell der Entstehung der Handlungsfahigkeit: Jede Phase der Sozialisation ver-
langt vom Heranwachsenden, einen Schritt in der weiteren Differenzierung der Handlungs-
objekte zu vollziehen, die dem sozialisierten Subjekt zur Verfiigung stehen miissen, um am
sozialen Leben teilnehmen zu kdnnen. In der Latenzzeit geht es um die Unterscheidung von
partikularistischen und universalistischen Aspekten von Objekten. Der Heranwachsende er-

wirbt diese Unterscheidung durch seine Integration in die "latency child’s society", die aus



der Herkunftsfamilie, der Schule und der "peer group” besteht. In ihrem Zusammenwirken
verdeutlichen diese drei Sozialbereiche dem Kind, daB die in der Familie entstandenen Kate-
gorisierungen fiir Alter und Geschlecht "partikular” sind, wihrend die Schule durch ihre Jahr-
gangsklassen das Alter und die "peer group" durch ihre Geschlechtshomogenitit das Ge-
schlecht als "universelle" Kategorien zu begreifen verlange (Parsons, 1955). Parsons unter-
streicht zunéchst auch die eigenstindige Bedeutung der peer group, in der Beziehungs- und
Interaktionsmuster nicht festgelegt sind wie in der Familie. Wihrend in der Familie Kontrolle
und Unterstiitzung an Rollen gebunden sind, unterstiitzen und kontrollieren sich in der peer
group alle gegenseitig. Das setzt voraus, dafl die peers sich einer fiir alle in gleicher Weise
giiltigen Regel unterwerfen. In einer spateren Darstellung (Parsons, 1968) wird die peer group
weitgehend mit der Schulklasse gleichgesetzt. Sie hat vor allem die Funktion, durch So-
lidaritdt Spannungen zu mildern, die durch den unterschiedlichen Schulerfolg der Klassen-
mitglieder entstehen. Die besondere Herausforderung egalitérer, sich an einer gemeinsamen
Regel ausrichtenden Interaktion fiir die Kompetenzentwicklung ist nicht mehr erkennbar.

Youniss’ Piaget-Sullivan-These: Auch Youniss (1980) betont, dafl das Selbst des Kindes sich
nicht allein in der Beziehung zu Erwachsenen ausbildet, sondern Kinder gleichfalls auf die
strukturell andersartigen Beziehungen zu Gleichaltrigen angewiesen sind. Nach Sullivan und
Piaget habe die "unilateral komplementidre" Beziehung des Kindes zu seinen Eltern ndmlich
zweil Schwichen: sie vermittle eine unaufgedeckte partikularistische Realitdtssicht, so deutli-
cher Sullivan, und sie fiihre nur zu einem scheinbaren Verstindnis, so klarer Piaget. Die
Gleichaltrigen prisentieren dagegen vielfiltige Realitédtssichten, die durch die "Ko-Konstruk-
tion" einer umfassenderen Perspektive als partikulare Sichtweisen begriffen werden kénnen.
Die Ko-Konstruktion wurzelt in der symmetrischen Reziprozitit, die in Kinderbeziehungen
hergestellt wird und von einer imitativ symmetrischen in eine kooperative Form iibergeht, in
der die Beteiligten ihre verschiedenen Verhaltensweisen koordinieren. Sullivan erginze diese
Piagetsche Konzeption durch den Hinweis, daB vor allem befreundete Kinder die Miihe dieser
Aushandlungsprozesse auf sich nehmen. In der Interaktion von Freunden entsteht nach
Youniss ein Selbst, das sich nicht allein in erwachsene Vorgaben einfiige, sondern neue Her-

ausforderungen entwicklungsoffen mit anderen ko-konstruktiv zu bewiltigen vermoge.

Die Entwicklung des Selbst nach Kegan: Kegan (1986) begreift in Anlehnung an Piaget und
Erikson die Entwicklung des Selbst als einen vom Selbst aktiv betriebenen Proze, dessen
Stadien darin bestehen, jeweils Beziehungen neuer Qualitit zwischen dem Selbst und andern
aufzubauen und dabei sich selbst und die anderen im Rahmen geteilter Bedeutungen zu ver-
stehen. Die Beziehungen zu Gleichaltrigen sind im Stadium des "souverédnen Selbst” und des
"zwischenmenschlichen Selbst" besonders wichtig. Die Gleichaltrigengruppe bietet dem Kind
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neuartige Rollen an, die es einnehmen kann, weil es die vorher mangelnde Kontrolle von
Wahrnehmungen und Impulsen iiberwunden hat. Dadurch werden Kinder einander Entwick-
lungsgenossen: Nicht mehr allein ihnen iiberlegene Erwachsene stellen Entwicklungsaufga-
ben, sondern sie konfrontieren sich gegenseitig mit entwicklungsrelevanten Herausforderun-
gen. Das "souveridne” Kind ist zwar Mitglied sozialer Kinderbeziehungen, aber sie sind
zunichst noch mehr der Ort, an dem es sich durchzusetzen versucht und gegebenenfalls
pragmatische Kompromisse eingeht, nicht aber der Bereich egalitdrer Aushandlung. Die
iiberzogenen Souverinitatsanspriiche fithren aber auch in die Konflikte mit anderen, die diese
Stufe zu liberwinden helfen. Die nicht durchsetzbaren Anspriiche trennen entweder von den
anderen oder sie lassen erkennen, daf3 Bediirfnisse verschieden sind und Absichten und Re-
geln ausgehandelt werden miissen. Diese neue Ausrichtung auf die anderen charakterisiert das
Stadium des "zwischenmenschlichen" Selbst, in dem das Selbst nicht mehr den Schutz von
Autoritdten bendtigt, sondern sich auf die Kooperation in wechselseitige personliche Bezie-

hungen mit Gleichaltrigen verldBt.

Jede der referierten Theorien stiitzt sich auf Forschungen unterschiedlicher Art, aber wenige
der zahlreichen Untersuchungen zum EinfluB der Gleichaltrigen auf die Entwicklung binden
sich fest an einen der Ansitze. Wenn doch ein gewisser Bedarf nach einer Begriindung fiir die
spezifische Leistung der Gleichaltrigengruppe fiir die Entwicklung gesehen wird, kniipfen die
Arbeiten zumeist locker an Sullivan oder Piaget an. Dennoch lassen sich die weitgestreuten
Untersuchungen unter der Riicksicht betrachten, ob sie dafiir sprechen, dal} die Integration des
Kindes in die Gleichaltrigenbeziehungen einen eigenstindigen Beitrag zur Entwicklung eines
kompetenten Subjekts leistet. Zum einen muB unter dieser Blickrichtung interessieren, wie
die Kinder ihr Verhiltnis zu den Gleichaltrigen gestalten. Welche Beziehungen und Gruppie-
rungen charakterisieren die Sozialwelt in der mittleren Kindheit? Zum anderen ist zu untersu-
chen, welche Interaktionen das soziale Leben der Kinder fiillen und ob die Interaktionen
durch die Art der Beziehungen unter den Kindern geprigt werden. Hier miiBte sich zeigen, ob
die Integration eines Kindes in die Beziehungen der Gleichaltrigen besondere Erfahrungen

bereitstellt, die die Ausbildung von Kompetenzen férdern.

3 Die Sozialstruktur der Kinderwelt

Entwicklungsimpulse werden Kinder einander vor allem dann geben kénnen, wenn ihre In-
teraktionen in einen Rahmen eingelagert sind, der ihnen Bedeutung gibt und erlaubt, auf Ge-
schehenes wieder zuriickzukommen, um daran weiterzuarbeiten. Beziehungen stellen solche
sinnstiftenden Elemente dar. Die gemeinsamen Erfahrungen und Vorstellungen erleichtern
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nicht nur, Verhalten zu koordinieren, sondern auch bisherige Verhaltensmuster zu verdndern,
denn Beziehungspartner konnen auf diese Gemeinsamkeiten und auf ihre Anteilnahme fiir-
einander zuriickgreifen, wenn sie neue Absichten und Vorschldge aushandeln und andere L6-
sungen erproben (Hinde & Stevenson-Hinde, 1987). Viele Lernvorgidnge und Entwicklungs-
prozesse brauchen auch Zeit, die in Beziehungen zur Verfiigung steht, weil Kinder miteinan-
der wiederholt Interaktionen durchspielen kénnen (Bukowski & Hoza, 1989).

Die Beziechungen, die diese Rahmung von Interaktionen leisten, sind in der Kinderwelt von
sehr unterschiedlicher Art. Sie konnen zudem unter verschiedenen Aspekten betrachtet wer-
den, die sich nicht ausschlieBen, wenngleich sie unterschiedlich angemessen sein kdnnen, be-
stimmte Phénomene zu erkldren. Solche Aspekte sind die "Akzeptanz" eines Kindes unter den
Gleichaltrigen, die Peer-Beziehungen und Gruppen, die Freundschaft sowie die Vorstellun-
gen, die Kinder mit einer engen Beziehung verbinden ("Freundschaftskonzept™). Auch Kinder
selber unterscheiden offensichtlich Beziehungen nach ihrer Qualitdt. Nach Furman und
Robbins (1985) suchen Kinder einige Formen der Unterstiitzung bei engen Freunden (Zunei-
gung, Vertrauen, VerlidBlichkeit), andere im weiteren Kreis der Gleichaltrigen (insbesondere
Teilhabe), wihrend Hilfe, Fiirsorge, Kameradschaft und Anerkennung beiden Bereichen so-

zialer Erfahrungen angehoren.

Akzeptanz: Das Verhiltnis der Kinder zueinander wurde und wird iiberwiegend mittels so-
ziometrischer Messungen bestimmt (zu den verschiedenen Techniken: Hallinan, 1981). Nicht
Beziehungen, sondern die Beliebtheit oder Akzeptanz im Vergleich mit anderen wird ermit-
telt. Je nach positiven und negativen Wahlen wird ein Kind den Kategorien "populédr” (auch
"beliebt"), "kontrovers", "abgelehnt" oder "vernachlissigt" zugeordnet. Positive soziome-
trische Wahlen, zumal gegenseitige, werden oft als Freundschaften gedeutet (z.B. Asher &
Hymel, 1981). Nach Bukowski und Hoza (1989) spiegeln aber auch diese Wahlen im Rahmen

des soziometrischen Verfahrens nur die Beliebtheit wider.

Die soziometrischen Kategorisierungen gehen mit typischen Verhaltensweisen einher. Aus-,
fiihrlich wurde untersucht, wie sich abgelehnte, vernachlédssigte und kontroverse Kinder ver-
halten (Coie & Kupersmidt, 1983; Dodge, 1983; French & Waas 1985). Es wird immer deut-
licher, daB diese Kategorisierungen grob sind und weiter aufzugliedern sind (nichtaggressive
Abgelehnte: French, 1988; einflulreiche Kontroverse: Coie, Dodge & Coppotelli, 1982). Die
Unterscheidungen erfassen auch die psychosoziale Lage der Kinder nur unzulénglich (Boivin
& Bégin, 1989; Cantrell & Prinz, 1985). Kinder, Lehrer und Beobachter stimmen in ihren
Einschidtzungen des Verhaltens zum Teil nicht iiberein (Coie & Dodge, 1988). Nur wenige
Studien fragen, wie Kinder mit abgelehnten oder populidren Kindern umgehen; nach Masters
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und Furman (1981) und Vaughn und Waters (1981) finden populire etwas mehr Aufmerk-
samkeit, abgelehnte werden haufiger sanktioniert. Vor allem die Unterschiede im Verhalten
abgelehnter und vernachlissigter Kinder machen darauf aufmerksam, daf} nicht nur die Be-
liebtheit in die Messung einflieBt, sondern auch die Sichtbarkeit des Kindes: Abgelehnte Kin-
der sind unbeliebt und fallen auf, vernachldssigte sind zwar nicht beliebt, aber werden iiberse-
hen. Asher und Dodge (1986) haben daher eine Erweiterung der Erhebungsmethode vorge-

schlagen, durch die beide Dimensionen erfafit werden.

Nicht alle Kinder gehoren der soziometrischen Klassifikation, der sie zugeordnet wurden, sta-
bil an (Newcomb & Bukowski, 1984). Auch bilden Kinder mit 4hnlichen Wahlprofilen kei-
neswegs eine Gruppe in der sozialen Realitit der Kinderwelt. In Schulklassen wird hiufig be-
obachtet, daB3 die als "beliebt" eingestuften Kinder viel miteinander interagieren, zuriickge-
wiesene Kinder dagegen weniger Partner haben, unter ihnen mehr ungleichaltrige und eben-
falls abgelehnte Kinder (I.add, 1983). Bis auf die vernachlissigten Kinder haben alle Kinder
intensive Erfahrungen mit Gleichaltrigen, aber selbst die vernachldssigten scheinen mit ihrer
Lage nicht grundsétzlich unzufrieden (Cantrell & Prinz, 1985). Das soziale Schicksal der
Kinder unter den Gleichaltrigen wird mit den soziometrischen Mafen offenbar nur duflerlich
beriihrt.

Peer-Beziehungen und Gruppen: Fiir den Begriff "peer” fehlt eine angemessene Uberset-
zung, denn gemeint ist nicht nur der gleichaltrige Gefihrte, sondern Gleichheit der Stellung
im Verhiltnis zueinander (Hartup, 1983). Ein Peer ist der als Interaktionspartner akzeptierte
Gleichaltrige, mit dem das Kind sich in Anerkennung der jeweiligen Interessen prinzipiell zu
einigen bereit ist. Verlangt wird eine gewisse "Soziabilitit", also die Disposition, Handlungs-
plidne miteinander abzustimmen, und zwar ohne das Streben, einander zu dominieren, und mit
dem Vorsatz, grundlosen Streit zu unterlassen. Somit ist nicht jeder Gleichaltrige ein Peer,
sondern nur diejenigen, von denen ein Kind erwartet, daB3 sie diesen Kriterien entsprechen. Im
allgemeinen wird als weiteres Kriterium die Gleichgeschlechtlichkeit hinzugefiigt. Tatsdch-
lich schlielen sich Jungen weitgehend mit Jungen und Madchen mit Midchen zuzsammen,
oft Jungen in verzweigteren, Midchen in intensiveren Beziehungen (Waldrop & Halverson,
1975), allerdings nicht ohne doch immer wieder die Grenzen zwischen den geschlechtshomo-
genen Gruppierungen zu iiberschreiten (Thorne, 1986; Oswald et al, 1986).

Der Peer ist der Qualitédt der Beziehung nach vom Freund zu unterscheiden, denn Freund-
schaft wird als eine Beziehung verstanden, die sich auf die Person richtet. Dennoch nennen
Kinder bis in die mittlere Kindheit hinein oft auch Spielkameraden Freunde. Der Verlust ei-
nes Peers wird manchmal ebenso betrauert wie der eines personlichen Freundes, weil tatsich-
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lich nicht alle Kinder in gleicher Weise als "soziable" Peers geschitzt werden. Es kommt
hinzu, daB das Zustandekommen einer Peer-Beziehung auch von duferlicher Attraktivitit ei-
nes Kindes (Asher, Oden & Gottman, 1977) und von der Ahnlichkeit in sozial signifikanten
Atuributen (Hartup, 1983) beeinfluflt wird. Daher ist oft fiir einen verlorenen Peer nicht leicht

Ersatz zu finden.

Diese Peers schliellen sich, wie soziometrische Studien nachweisen, zu Gruppen zusammen.
Da die Methode nur in geschlossenen Gruppen anwendbar ist, werden die Gruppierungen fast
nur in Schulklassen identifiziert und die Mitgliedschaft mit Schulvariablen in Zusammenhang
gebracht (Hallinan & Smith, 1989; Petillion, 1980). Studien, die das Sozialleben von
Gruppierungen in der mittleren Kindheit beobachten, sind selten. Die wenigen Studien bezie-
hen sich auf praadoleszente Kinder in Situationen, die Beobachtern zuginglich sind wie Feri-
enlager (zwolfjihrige Jungen bei Sherif u.a., 1961), Schulen (elfjdhrige Kinder bei Davies,
1982; zwolfjahrige Middchen bei Meyenn, 1980; zehnjdhrige Kinder bei Krappmann &
Oswald, 1983) oder Vereine (zwolfjdhrige Jungen bei Fine, 1987). Diese geschlechtshomoge-
nen Zusammenschliisse entfalten intensives Sozialleben. Die Kinder betreiben Tétigkeiten
und sprechen tliber Themen, die ihnen vergniiglich und wichtig sind und die Erwachsene nicht
ernstnehmen, meiden oder sogar untersagen (Streiche, Humor, Hénseleien, Austausch iiber
tabuierte Themen); sie entwickeln auch gruppenspezifische Werte und Verhaltensregeln
(Hallinan, 1980).

Der auffillige Mangel an derartigen Gruppenstudien mag daran liegen, daB3 aufwendige Be-
obachtungsverfahren notwendig sind. Es gibt allerdings auch die Meinung, daB} sich Gruppen
erst in der Jugendzeit bilden (Machwirth, 1980). Oswald und Krappmann (1984) vermuten,
daf} feste Zusammenschliisse in der mittleren Kindheit leichter zerbrechen als lockere, weil
eine hierarchische Gruppenstruktur den Gleichheitsvorstellungen unter Kindern widerspricht
und die Dynamik der Beziehungen innerhalb der Gruppe nicht auffangen kann. Fragen kann
man auch, ob die relativ offenen, zahlreiche Kinder umfassenden Gruppierungen vielleicht
untergegangen sind, weil die Kinder wenig Platz fiir derartiges Gruppenleben finden. Diesem
Problem kommt eine Gesellungsform der Zehnjéihrigen entgegen, die Krappmann und Oswald
(1983) Geflecht nennen; die Mitglieder eines Geflechts bilden wechselnde dyadische oder
triadische Beziehungen nur untereinander aus, treten aber nicht gemeinsam auf, einzelne Mit-
glieder lehnen sich sogar zeitweilig ab, bleiben einander aber dennoch wichtige Bezugsperso-

nen. Der weitere soziale Zusammenhang dieser Kinder beansprucht also keinen Raum.

Einige Jugendforscher (Coleman, 1961; Bronfenbrenner, 1972) betrachten die Gleichaltrigen-
gruppen mit Skepsis. Fiir sie stehen Gruppen Gleichaltriger im Zusammenhang mit elterlicher
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Vernachlédssigung (Condry & Siman, 1974). Da Jugendliche in "gang"-artigen Gruppen héu-
fig ein gegen die Normen der Erwachsenenwelt gerichtetes Sozialverhalten zeigen, wurde ge-
priift, ob peers generell eher einen negativen, Freunde dagegen einen forderlichen Einflu3 auf
die Entwicklung der Kinder, insbesondere auf ihren Schulerfolg ausiiben. Diese Vermutung
146t sich nicht stiitzen, denn meist wirkt der EinfluB von peers und Freunden in dieselbe posi-
tive oder negative Richtung, wobei Freunde, die, jedenfalls bei édlteren Heranwachsenden,
strenger ausgewdhlt werden, einfluBreicher sind als peers (Cohen, 1983; Berndt, 1989 a).

Freundschaft: Im Verlaufe der mittleren Kindheit unterscheiden Kinder zunehmend Bezie-
hungen nach ihrer Qualitdt und heben Freundschaften von blolen Bekanntschaften ab
(Furman & Bierman, 1984). Unter Freundschaften verstehen sie auf Vertrauen gegriindete
Beziehungen mit gegenseitiger Unterstiitzung. Ein Peer kann sicherlich zum Freund werden,
aber offensichtlich halten die Kinder auch weiterhin Beziehungen aufrecht, die dem Peer-

Beziehungstyp entsprechen.

Die Bestimmung von dyadischen Beziehungen als Freundschaften wird gewohnlich auf ge-
genseitige Freundschaftsnennungen gestiitzt, verlangt jedoch ein Vorgehen, das auf die Qua-
litdt dieser Beziehung reagiert, worauf vor allem Th. Berndt (1982; 1984) hingewiesen hat.
Bukowski und Hoza (1989) schlagen dafiir vor, zunéchst die Gegenseitigkeit der Freund-
schaftswahl zu priifen, die Zahl der gegenseitigen Freundschaften des Kindes zu ermitteln und
die Qualitit des Verhaltens innerhalb dieser Freundschaften zu untersuchen, insbesondere

unter der Riicksicht der Art der gegenseitigen Unterstiitzung.

Befragte Kinder geben an, da Freunde sich mehr helfen, einander emotional stiitzen und
vertrauen und sich aufeinander mehr verlassen als lockere Bekannte (Berndt & Perry, 1986)
und daB Freunde besonderen Wert auf gute Kooperation legen (Bigelow, 1977; Furman &
Bierman, 1983). Diese Untersuchungen beziehen sich auf Vorstellungen der Kinder; ihr Ver-
halten weicht davon oft ab (Berndt, 1981 a). Das unter Freunden beobachtete Verhalten ist
nicht leicht zu interpretieren. Konkurrenz scheint unter befreundeten Jungen stirker ausge-
prégt zu sein als unter Nichtfreunden (Berndt, 1981 b); Konfliktregelungen sind nicht konsi-
stent vom Freundschaftsstatus abhiingig (Hartup u. a., 1988); die Beendigung eines Konflikts
ist unter zehnjihrigen Freunden weniger voraussagbar als unter Nichtfreunden (Oswald &
Krappmann, 1988). Diese Ergebnisse konnen darauf hinweisen, da3 Interaktionssituationen
unter Freunden offener und abwechslungsreicher sind als unter nichtbefreundeten Kindern,
die ihre Interaktionen mehr nach iiblichen Regeln ablaufen lassen. Freunde kdnnen auch iiber

die eine beobachtete Interaktionsepisode hinaus weiter an dem Thema arbeiten. Diese beson-
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deren Interaktionsbedingungen unter Freunden finden zunehmend Aufmerksamkeit (Hartup,
1989).

Freundschaftskonzept: Kinder bilden Vorstellungen iiber das Wesen einer Freundschaft, in
die sie nach und nach weitere Komponenten aufnehmen und die sie weiter differenzieren und
integrieren. Somit wird das Spektrum der Erwartungen, die Kinder an eine Freundschaft
richten, zunehmend reichhaltiger (Bigelow, 1977). Eine zentrale Dimension ist das Bediirfnis
nach Vertrauen unter Freunden, das von der Kindheit zur friihen Adoleszenz deutlich ansteigt;

auch wichst das Bemiihen, aufeinander einzugehen (Berndt, 1982).

Eine Reihe von Forschern unterscheiden Stadien der Entwicklung von Freundschaftsvorstel-
lungen. Erwartungen an Freundschaft, die Bigelow (1977) in Schiileraufsitzen fand, ordnet er
drei Stadien zu, einem "Aufwand-Ertragsstadium” (Sieben- bis Achtjdhrige), einem "normati-
ven Stadium" (Zehn- bis Elfjdhrige) und einem "Empathie-Stadium” (Elf- bis Dreizehnjih-
rige). Kurzen Kindergeschichten {iber Beginn und Aufrechterhaltung von Freundschaft ent-
nimmt Youniss zwei charakterisierende Linien der Entwicklung des Freundschaftskonzepts
im Alter von sechs bis siebzehn Jahren. Wihrend fiir die jiingeren Kinder Freundschaft vor
allem sich darin duflert, vergniigt zu spielen und zu teilen, tritt fiir die anderen die emotionale
Unterstiitzung des anderen in seiner personlichen Situation in den Vordergrund. Nach und
nach iiberfiihren die Kinder ihre praktische Gemeinsamkeit in eine reziprok ausgehandelte
Interaktion (Youniss & Volpe, 1978; Smollar & Youniss, 1982). Die Entwicklung zunehmend
angemessenerer Koordination nicht libereinstimmender Perspektiven des Selbst und der ande-
ren leitet Seimans (1981) Stufenmodell der Entwicklung des Freundschaftskonzepts. Selmans
Modell basiert auf "klinischen" Interviews mit Kindern und Jugendlichen {iber zentrale The-
men und problematische Situationen unter Freunden (Beginn von Freundschaft, Motive,
Nihe, Vertrauen, Eifersucht, Konfliktldsungen). Er unterscheidet folgende Stufen, die Her-
anwachsende durchlaufen: (0) kurzlebige Spielgefihrtenschaft, (1) einseitige Unterstiitzung,
(2) "Schonwetter"-Kooperation, (3) vertrauensvolle, geteilte Bezichung, (4) autonome gegen-
seitige Abhdngigkeit. Neun- bis zwolfjihrige Kinder stellen sich Freundschaften {iberwiegend
noch auf Stufe 2 vor, die ein groer Anteil der Neunjihrigen noch nicht erreicht und erst ein
kleiner Teil der Zwofjahrigen bereits hinter sich gelassen hat (Hoppe-Graff & Keller, 1988).

Die Ausdifferenzierung der Freundschaftsvorstellungen mit voranschreitendem Alter wurde
immer wieder beobachtet, so daB die Annahme einer Entwicklung dieser Vorstellungen nicht
umstritten ist. Allerdings wird nicht allgemein akzeptiert, dafl Stadien deutlich unterscheidbar
sind (Berndt, 1981 a). Die Daten einer Longitudinalstudie, die der Entwicklung des
Freundschaftskonzepts bei Sieben- bis Fiinfzehnjihrigen nachgeht, zeigen, dal} einzelne
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Aspekte des Freundschaftskonzepts sich nicht gleichférmig entwickeln, sondern eigene Ent-
wicklungsdynamiken entfalten (Hoppe-Graff & Keller, 1988; Keller & Wood, 1989). Auf
diese Weise "verwischt” sich der Stufencharakter der Entwicklung. Moglicherweise weisen
die differentiellen Entwicklungen auf unterschiedliche Sozialerfahrungen hin. Eine Untersu-
chung, die eine detaillierte Studie der Konzeptentwicklung mit einer prizisen Erhebung der
realen Sozialerfahrung derselben Kinder verbindet, liegt bisher noch nicht vor.

Genese von Beziehungen unterschiedlicher Qualitiit: Die Beobachtung, daf3 Kinder selber
Beziehungen unterschiedlicher Qualitét unterscheiden, hat in der Forschung wenig Beriick-
sichtigung gefunden. Alle MaB3e scheinen zu unterstellen, da3 es eine Beziehungsdimension
gibt, die von einem bloBen Sich-Kennen zu intensiver Freundschaft reicht. Da Peer-Bezie-
hungen in den vorliegenden Entwicklungsmodellen den Beschreibungen der friithen Stufen
dhneln, entsteht der Eindruck, sie seien Vorldufer gereifterer Freundschaften und verschwin-
den, wenn die Kinder diese konzipieren und realisieren kénnen. Tatsdchlich dehnen Kinder
Erwartungen, Regeln oder Verpflichtungen, die zu einer qualifizierten Freundschaft gehoren,
nicht generell auf alle gleichaltrige Interaktionspartner aus (Youniss, 1982; Furman &
Bierman, 1984).

Peer-Beziehungen sollten daher nicht mit einer zu iiberwindenden Vorstufe auf dem Weg zu
einer qualifizierten Freundschaft gleichgesetzt werden. Sie reprisentieren einen Beziehungs-
typ eigener Dignitit, der sich ebenfalls entwickelt, und zwar hin zu den kollegialen, genos-
senschaftlichen oder interessenorientierten Beziehungen Erwachsener. Sie repréisentieren ein
eigenes Muster dauerhafter Kooperation von Menschen, das keineswegs als defiziente
Freundschaft anzusehen ist, sondern als eigenstindige Beziehungsform mit Regeln und Mo-
ral. So wie die basalen Stufen der Freundschaftsentwicklung noch kaum erkennen lassen,
welche Vorstellung und Praxis das sozialisierte Subjekt mit einer Freundschaft verbindet,
enthalten auch die kindlichen Peer-Beziehungen nur einen vorldufigen Entwurf der sich wei-

ter entwickelnden Partnerschaft.

In einem zu erweiternden Modell der Sozialentwicklung ldge es daher nahe anzunehmen, daf§
nach einer gemeinsamen "Unterstufe" der Entwicklung aller Formen von Sozialbeziehungen
die Entwicklung der Freundschaft in Konzept und Praxis sich von der ebenfalls weiterlaufen-
den Entwicklung der Partnerschaft trennt. Auch dieses Konzept der Partnerschaft benotigt
weitere Transformationen, bis es dem Erwachsenen zur Verfiigung steht, um einen betréchtli-
chen Teil seiner Sozialbeziehungen daran zu orientieren. Es wire zu untersuchen, welche
weiteren Beziehungsformen, etwa die der Liebesbeziehung, ausdifferenziert werden. Auch

diese weiteren Beziehungsformen entwickeln sich vermutlich iiber einige Phasen hinweg ge-
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meinsam mit der Partnerschafts- und Freundschaftsvorstellung und gehen spéter eigene
Wege. Vielleicht kann man aber auch schon frithe Vorformen im Sozialleben der Kinder und

Jugendlichen entdecken.

4  Entwicklungsanstéfle in der sozialen Kinderwelt

Viele Untersuchungen der Interaktionen unter gleichaltrigen Kindern beschreiben, unter wel-
chen Bedingungen Kinder bestimmte Verhaltensweisen zeigen, ohne zu priifen, ob die Kinder
dieses Verhalten in der Interaktion mit Kindern erworben haben oder ob sie derartige Verhal-
tensweisen bereits mitgebracht haben. Daher kommt die Antwort auf die Frage nach den
Entwicklungsanstofien im Sozialleben der Kinder oft iiber eine Darstellung der Beson-
derheiten der Kinderinteraktionen nicht hinaus. In vielen Féllen wiére wichtig abzugrenzen,
wie weit der familiale EinfluB reicht, denn zumindest bei den jiingeren Kindern ist er noch
deutlich (Rubin & Sloman, 1984; Parke et al., 1989). In anderen Fillen ist plausibel, daf die
relevanten Erfahrungen kaum anderswo als in der Kinderwelt geboten werden und das Ver-
halten der Kinder nur hier wurzeln kann. Diese Passung konnte evidenter werden, wenn nicht
nur die Interaktionen, sondern auch die Beziehungen zwischen den interagierenden Kindemn
beriicksichtigt wiirden. Wenn das Verhiltnis der Kinder zueinander ermittelt wird, dann zu-
meist soziometrisch und selten hinsichtlich der Qualitdt der Beziehungen, obwohl die Wirk-
samkeit der Sozialerfahrung unter Kindern nicht allein der Interaktion, sondern der durch Be-
zichungen gerahmten Interaktion zugeschrieben werden muf} (Berndt, 1989 b). Der folgende
Uberblick iiber Studien, die sich dem Ertrag der Gleichaltrigeninteraktion in verschiedenen
Entwicklungsbereichen widmen, zieht daher, wenn méglich, Untersuchungen heran, in denen

die Art der Beziehungen der Kinder gepriift wurde.

Sozialentwicklung: Als ein wichtiges Korrelat gelingender Interaktion wird die Fahigkeit
zum Perspektivenwechsel betrachtet, denn eine gemeinsame Handlungslinie kann nur ent-
wickelt werden, wenn divergierende Erwartungen und Absichten wahrgenommen werden
konnen (Selman, 1984). Von anderen akzeptierte Kinder zeigen groere Fahigkeiten, sich in
die Lage des anderen zu versetzen (LeMare & Rubin, 1987; Kurdek & Krile, 1982). Kinder,
die ein hohes MaB interpersonellen Verstehens zeigen, gelten bei Gleichaltrigen und Lehrern
als kooperativ (Pellegrini, 1985). Nach einer Studie, die ihr Freundschaftsmaf an Sullivan
anlehnte, zeichnen sich Kinder mit einem Busenfreund ("chum") durch affektiven Perspekti-
venwechsel auf hohem Niveau aus, withrend sich kein signifikanter Zusammenhang mit der
Popularitit herausstellte (McGuire & Weisz, 1982). Unklar bleibt, ob die Fihigkeit zum Per-
spektivenwechsel in den Interaktionen der Kinder entsteht oder ob sie in diese Interaktionen
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mitgebracht wird. Nach Shantz (1983) ist sie nicht nur ein Produkt der kognitiven Entwick-
lung, aber sehr wahrscheinlich vor dem Eintritt in die Gleichaltrigenwelt bereits durch Sozial-
erfahrungen in der Familie beeinflult (vgl. Maccoby & Martin, 1983, 52 £.). Die Art der so-
zialen Perspektivenkoordination, wie Selman (1984) sie fiir Kinder ab der zweiten Entwick-
lungsstufe festgestellt hat, stiitzt die Annahme, daf} die Erfahrung mit Gleichen, die einander
nicht zwingen konnen, die Ausbildung der reziproken Stadien dieser Fihigkeit begiinstigt.
Die Ausbildung eines entwickelten Freundschaftskonzepts ist jedoch mit einer problemlosen
Integration in Gleichaltrigenbeziehungen nicht gleichzusetzen, denn nach Bichard et al.
(1988) stehen zuriickgewiesene und vernachlissigte Kinder in der Ausbildung ihres Freund-

schaftskonzeptes populdren Kindern nicht nach.

Auch die Fahigkeit der Kinder, aufeinander einzugehen und zu kooperieren, erscheint einer-
seits als Voraussetzung ihrer Aufnahme in die Gleichaltrigenbeziehungen, andererseits jedoch
auch als ein Resultat der Erfahrungen mit Gleichaltrigen. So sagen Kinder, sie wiirden andere
unterstiitzen, um sie als Freunde zu gewinnen (Selman, 1984; Youniss, 1980). Fiir die Stir-
kung der Kooperation durch enge Beziehungen unter den interagierenden Kindern gibt es
ebenfalls einige Belege. In einer Untersuchung der dyadischen Interaktion von Vorschiilern
bis zum Alter von sieben Jahren verhalten sich befreundete Kinder im Spiel komplementérer
als Nichtfreunde, und ihr Verhalten zueinander wird immer reichhaltiger, je langer sie be-
freundet bleiben (Howes, 1983). Unter jiingeren Schulkindern interagieren Freunde intensi-
ver, einander zugewandter, mehr auf Gleichheit bedacht und beschiftigen sich griindlicher
mit der ihnen gestellten Konstruktionsaufgabe als Nichtfreunde (Newcomb, Brady & Hartup,
1979). Unter SechstkldBlern schneiden enge Freunde auf zwei MalBen fiir altruistisches Ver-

halten besser ab als einander nicht nahestehende Kinder (Mannarino, 1976).

Vor einem zu einfachen Bild des Umgangs von Freunden miteinander warnen andere Ergeb-
nisse. Jungen aus dem zweiten und vierten Schuljahr geben an, sie wiirden Freunden nicht
mehr helfen als bloBen Bekannten und helfen in einer Laborsituation Freunden sogar weniger
als Bekannten (Berndt, 1981 b). Dem entsprechen Ergebnisse von Sharabany und Hertz-
Lazarowitz (1981), nach deren Untersuchung sich Kinder gegeniiber Nichtfreunden in einem
Laborexperiment altruistischer verhalten als gegeniiber Freunden. Aus Untersuchungen von
Krappmann und Oswald (1988) geht hervor, dal Freunde sich zwar hédufiger problemlos hel-
fen als nichtbefreundete Kinder, jedoch auch unter Freunden die Hilfe oft mit Herabsetzun-
gen, Besserwisserei und unsachlichen Kommentaren verbunden wird. Da nach anderen Stu-
dien Berndts (1985) Freunde gegenseitige Unterstiitzung grundsitzlich fiir wichtig und
Konkurrenz fiir freundschaftsgefidhrdend halten, scheint es so, als ob ein gutes Verhiltnis zu-

einander Freunde nicht daran hindert, sich aneinander zu messen. Vielleicht erméglicht auch
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das dauerhaftere Verhiltnis zeitweilige Ungleichgewichte in Interaktionen zu ertragen;
Kompensationen konnen auch in Bereichen erfolgen, die in der gegenwiirtigen Situation nicht

sichtbar werden.

Auch beim Streit ist das Bild komplexer, als die Freunden gelegentlich voreilig zugeschrie-
bene Freundlichkeit unterstellt. Im Vorschulalter stritten Freunde nach einer Untersuchung
Hartups et al. (1988) nicht seltener, nicht kiirzer und nicht liber andere Themen als Kinder
ohne Beziehung zueinander. Nach Shantz und Shantz (1985) stritten beliebte Erst- und
ZweitkldBler zwar seltener, aber waren ofter als unbeliebte Kinder an Konflikten beteiligt, in
denen es um den Einfluf auf andere ging. MiB3t man Beliebtheit und Ablehnung getrennt,
dann korreliert die Ablehnung mit Konflikten und aggressiven Akten, die Beliebtheit jedoch
nicht (Shantz, 1986). Streit gehort fiir Kinder folglich durchaus zur Freundschaft und ist nicht
nur ein disruptives Element. Nach Selman (1984) vertreten Kinder auf einer htheren Stufe
des Beziehungsverstindnisses die Auffassung, daB die Uberwindung eines Streits eine enge
Beziehung stirken kann. Bereits unter Kindern einer ersten Klasse hat Maynard (1985) be-
obachtet, daf3 Streitereien dem Aufbau engerer sozialer Bezichungen dienen. Einander
zunichst fremde drei- bis neunjidhrige Kinder, die sich iiber Uneinigkeit in einem "Klima der
Zustimmung" verstidndigten, befreundeten sich mit hherer Wahrscheinlichkeit als Kinder,
die in einem "Klima der Unstimmigkeit" ihren Streit beilegten (Gottman, 1986). Dennoch
dullern Kinder bis zur sechsten Klassenstufe, daf} die konfliktfreie Interaktion mehr die
Freundschaft als die Bekanntschaft charakterisiere. Allerdings unterscheidet dieses Merkmal
die Freundschaft weniger deutlich von der Bekanntschaft als andere (z.B. Unterstiitzung oder
Vertrauen). AchtkliBler betrachten dagegen Bekanntschaften konfliktfreier als Freundschaf-
ten (Berndt & Perry, 1986).

Hinsichtlich der Art der Austragung und der Losung des Konflikts zeichnen sich einige Un-
terschiede ab. Die eben erwéhnte Studie Hartups et al. (1988) iiber Konflikte unter
Vorschulkindern zeigt, daB Freunde mehr verhandeln und hiufiger Losungen erreichen, durch
die Gleichheit unter den Kontrahenten hergestellt wird. Bei Auseinandersetzungen unter Kin-
dern dritter und vierter Klassen iiber eine richtige Losung fiir einen hypothetischen Konflikt
dndermn viele Kinder unter dem Einflul des Gegeniibers ihre Meinung, aber héufiger als Nicht-
freunde erarbeiten sich Freunde gemeinsam eine "reifere" Auffassung (Nelson & Aboud,
1985). Nach Oswald und Krappmann (1988) wenden zehnjéhrige Jungen in Konflikten selte-
ner Strategien an, die die Interessen des Gegeniibers miflachten, verletzen ihn seltener phy-
sisch und psychisch und kommen hiufiger zu einer einvernehmlichen Losung als Nicht-
freunde; die Zusammenhinge sind allerdings schwach. Auffalliger ist, dafl der Ablauf des

Konflikts unter Freunden weniger vorhersehbar ist als unter Nichtfreunden, bei denen der er-
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ste Schritt der Streitenden weitgehend den Ausgang festlegt. Gerade unter Freunden konnen
freundlich begonnene Aushandlungen mit strittigem Abbruch und regelverletzende Anfinge
eines Dissenses in freundlicher Ubereinstimmung enden. DaB Konflikte iiberwiegend nicht in
schwerwiegende aggressive Akte umschlagen, wird nach Cairns und Cairns (1986) durch
Strategien erreicht, die unter anderem in Freundschaften erworben werden, weil Freund-
schaften einen Rahmen von Loyalitdt und Vertrauen stiften, innerhalb dessen man mit auf Ei-
nigung zielenden Mitteln der Aushandlung Erfahrungen sammeln kann. Dem entspricht der
Befund von Gurucharri et al. (1984), daB eine geringe Fihigkeit, den anderen zu verstehen,
bei sechs- bis zwolfjdhrigen Jungen mit der Tendenz einhergeht, erlebte Konflikte mit Gewalt
oder Riickzug, nicht aber argumentierend zu beenden.

Auch aus dem oft untersuchten Verhalten von Kindern, die von anderen Kindern nicht akzep-
tiert werden, kann man zuriickzuschlieffen versuchen, wie Kinder sich verhalten, die in die
Gleichaltrigenbeziehungen gut integriert sind. Demnach fiigen sich gut integrierte Kinder in
Interaktionen ein, ohne sie zu unterbrechen, und unterstiitzen andere; sie ergreifen Initiativen,
schlagen Vorhaben und Regeln vor und sorgen mit fiir ihre Einhaltung; sie streiten auch fiir
eigene Vorschlige und Interessen, und zwar gelegentlich durchaus heftig, aber nur dann,
wenn ein Grund einsichtig ist (Kurdek & Lillie, 1985; Cantrell & Prinz, 1985). Wieder ist
nicht klar, ob diese Verhaltensweisen als Vorbedingungen einer guten Integration anzusehen
sind oder als Ergebnis der Interaktionserfahrungen. Einfliisse werden nicht nur in beide
Richtungen wirken, sondern die iiberwiegende Richtung des Einflusses ist bei verschiedenen
Typen der Beteiligung an der Sozialwelt der Gleichaltrigen auch unterschiedlich. Coie und
Kupersmith (1983) haben verfolgt, wie Kinder in einer neuen Gruppe ihren soziometrischen
Status wiedererlangen. Vormals bereits abgelehnte Kinder scheinen in neue Gruppen Ver-
haltensweisen mitzubringen, die zu ihrem ermeuten AusschluB fiihren. So bleiben ihnen neu-
artige Erfahrungen, die ihre Verhaltensmuster verindern konnten, vorenthalten; méglicher-
weise steigern sie sogar ihr stérendes, beldstigendes Verhalten, um doch in die Interaktionen
einzudringen. Dagegen konnen die vernachldssigten Kinder in neuen sozialen Konstellationen
Verhaltensweisen entwickeln, die ihnen eine vielseitigere Teilnahme an Interaktionen sichern

und neuartige Erfahrungen erschlielen.

Auch Interventionsstudien, die Kindern helfen, in die Sozialwelt der Kinder aufgenommen zu
werden, sprechen dafiir, daB3 Kinder soziale Fihigkeiten (wie die korrekte Interpretation von
Absichten: Dodge, Murphy & Buchsbaum, 1984) und Strategien des Eintritts (wie geeignete
Vorgehensweisen bei der sozialen Annéherung: Dodge, Coie & Brakke, 1982) benétigen, die
man mit ihnen iben kann. Die auf diesem Wege verbesserte Stellung in der Gleichaltrigen-
welt wirkt sich dann jedoch auch auf weitere Fihigkeiten aus, die nicht eingeiibt worden wa-
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ren (Bierman & Furman, 1984; Coie & Krehbiel, 1984; LaGreca & Santagrossi, 1980; Uber-
blick bei Furman & Gavin, 1989). Von vornherein gut integrierte Kinder bringen wahr-
scheinlich schon giinstige Voraussetzungen mit und profitieren dann auch noch von der inten-
siven Sozialerfahrung mit Gleichaltrigen im Hinblick auf ihre weitere Entwicklung.

Kognitive Entwicklung: Die Erfahrungen der Kinder in der Interaktion mit Gleichaltrigen ha-
ben auch Folgen fiir ihre kognitive Entwicklung. Doise (1978) fiihrt dies darauf zuriick, da3
Kinder durch die Stellungnahme oder das Tun anderer auf die Begrenztheit ihrer Problem-
sicht hingewiesen werden und der aus dem Widerspruch entstehende Konflikt eine Weiterar-
beit an der Problemlosung stimuliert. In einer Serie von Experimenten, in denen Kinder an
Piagetschen Konservierungsaufgaben arbeiteten, wurden Kinder einem derartigen sozio-ko-
gnitiven Konflikt ausgesetzt, indem ihnen entweder ein Erwachsener oder ein anderes Kind
widersprach, sie entweder mit einer korrekten Losung oder mit einer falschen Losung kon-
frontiert wurden, ihnen entweder eine ithrer Sache sichere Person oder ein ebenfalls noch
Suchender gegeniibertrat. Es stellte sich heraus, daB3 Kinder dann eher einen dauerhaften ko-
gnitiven Fortschritt erreichen, wenn sie nicht nur eine richtige Losung tibernehmen, sondern

diese gemeinsam erarbeiten.

Diese gemeinsame Erarbeitung wird im Rahmen einer asymmetrischen Beziehung zum wi-
dersprechenden Gegeniiber erschwert. Daher ist bei einer Reihe von Problemen ein Kind ein
wirksamerer Partner in einer kognitionsférdernden Zusammenarbeit als ein Erwachsener,
dem das Kind zu folgen neigt (Doise & Mugny, 1984). Durch weitere Studien wurde erhirtet,
daf} das andere Kind, mit dem zusammen an der Lésung gearbeitet wird, nicht unbedingt iiber
die richtige Losung verfiigen und diese erkldren konnen muB. Fiir eine produktive Auseinan-
dersetzung ist wichtig, dal der Widerspruch zwischen den Ansichten der Kinder deutlich wird
(so Erst- und ZweitklidBler vor einem Konservierungsproblem: Ames & Murray, 1982) bzw.
dal} Inkonsistenzen bei der Anwendung nicht iibereinstimmender Strategien wahrgenommen
werden (Acht- bis Neunjahrige in einem Turmbau-Spiel: Glachan & Light, 1982), dal} die
selbstsicher vorgetragenen Losungsvorschlidge "destabilisiert” werden (Sechsjihrige bei ei-
nem Kategorisierungsproblem: Blaye, 1987). Fiir jiingere Kinder scheint es noch schwierig zu
sein, Alternativen zu diskutieren. So lernen in diesem Fall Anfinger mehr in der Zusam-
menarbeit mit einem erfahrenen Kind als in der Kooperation mit einem anderen Anfinger
(Nachbau eines Lego-Modells bei Fiinfjahrigen: M. Azmitia, 1988). Allerdings stimulierte
diese Aufgabe weniger einen kognitiven Konflikt, sondern ihre "Losung” wird von bereits ge-

sammelter Erfahrung begiinstigt.
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Die Untersuchungen sprechen insgesamt dafiir, da3 die Entwicklung nicht nur durch einen
vom Interaktionspartner aufgedeckten Konflikt und die dadurch ausgelosten Anstrengungen
um neue Aquilibrierung, wie Piaget es sieht, gefordert wird, sondern auch durch ko-konstruk-
tive Zusammenarbeit, die durch bestimmte Dialogformen und Aufgabenverteilungen effizient
wird. Forman und Cazden (1985) weisen auf Vorstellungen Vygotskys hin, der den Kompe-
tenzzuwachs nicht wie Piaget einem offenen Konflikt, sondern der Anleitung durch einen Er-
wachsenen oder fihigeren Gleichaltrigen zuschreibt. Sie demonstrieren an Beispielen Neun-
jdhriger, die kognitive Aufgaben 10sen, daf allerdings weniger der Fihigkeitsvorsprung, son-
dem eine komplementdre Aufgabenverteilung die wechselseitige Beratung zu sichern vermag,
durch die eine erfolgreiche Losung erreicht wird. Auch im Experiment Azmitias trug die ak-
tive Beteiligung des Anfidngers ebenso wie die Qualitidt der Unterhaltung zwischen den Kin-
dern zum Lernerfolg bei (vgl. ferner Damon, 1984 b).

Die Beobachtung, dal unabhingig von der Zusammensetzung nach gleichen oder ungleichen
Fdhigkeiten in einigen Dyaden die Zusammenarbeit giinzlich scheiterte, macht darauf auf-
merksam, daB3 das Verhiltnis der Kinder zueinander und der Interaktionsproze3 zwischen ih-
nen weiterer Analyse bediirfte. Miller und Brownell (1975) haben die Kommunikation zwi-
schen ZweitkldBlern untersucht, um aufzukldren, was ein nichtkonservierendes Kind dazu
bringt, diese kognitive Leistung zu vollbringen. Das fihigere Kind tritt dem anderen nach 1h-
ren Analysen nicht sozial liberlegen gegeniiber, sondern die erreichte Stufe der Kognition gibt
dem Kind die Sicherheit, mit deren Hilfe es seine Losung vielfiltig erldutern und veranschau-
lichen kann. Nichtkonservierer dieses Alters scheinen zudem ihrer Antwort nicht mehr sicher
zu sein und wiederholen meist nur ihre unzulidngliche Losung, ohne sie argumentativ stiitzen

zu kOnnen.

Kinder lernen zu argumentieren, indem sie mit anderen, vor allem mit anderen Kindern ar-
gumentieren. Miller (1986) zeigte anhand von Analysen argumentierender Kindergruppen,
wie Antagonismen ohne Argumente sich unter dem Einfluf} der Auseinandersetzungen der
Kinder in Antagonismen mit Argumenten wandeln: Der Dissens kann wechselseitig auf von
einander unabhéngige Griinde zuriickgefiihrt werden, nachdem Kindern deutlich geworden
ist, dafl man Einwidnde gegen die empirische Haltbarkeit von Behauptungen von Verletzun-
gen der Regeln des SchlieBens unterscheiden muB. Erst dann kann man aussichtsreich versu-
chen, Argument gegen Argument zu setzen, fiir die Argumentierenden kollektiv Geltendes zu

erarbeiten und moglicherweise den Dissens zu iiberwinden, d.h. kollektiv zu lernen.

Entwicklung des moralischen Urteils: Nach Piaget (1973) werden Kinder vor allem durch

Erfahrungen, die sie in der Zusammenarbeit mit den Gleichaltrigen sammeln, angeregt, von
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einer heteronomen zur autonomen Moral {iberzugehen. Im Spiel einigen sich Kinder mit
Gleichaltrigen auf Regeln, veridndern sie, lernen, Regeln zu achten, aber auch, sie sinnvoll zu
interpretieren und in iibergeordnete Prinzipien zu griinden. Die Bedeutung interpersonaler
Regulierungen in der Kinderinteraktion belegen auch jiingere Beobachtungsstudien von Kin-
dern in natiirlichen Situationen. Nucci und Nucci (1982 a, b) zeigen, da Kinder ab der Vor-
schulzeit Regeln der Konvention und moralische Themen unterscheiden und in beiden Berei-
chen VerstoBe anmahnen und ahnden, und zwar auch auflerhalb des vom Lehrer kontrollierten
Klassenzimmers und nicht nur bei Moralverletzungen, sondern auch bei Briichen von Kon-
ventionen. Auch nehmen die Lehrer bei dlteren Kindern von moralischen Maliregelungen zu-
nehmend Abstand und iiberlassen den Kindern die Austragung interpersonaler Konflikte.
Auch Oswald (1990) weist nach, da3 Kinder sich untereinander und ohne Erwachsenenpri-

senz in differenzierter Weise mit Normverletzungen auseinandersetzen.

Piaget hat die Moralentwicklung so fest in der Interaktion der Gleichen verankert, daf} ein
geldufiger Einwand lautet, ob nicht auch den Kindern zugewandte Erwachsene diese
Erfahrungen vermitteln konnten. Kohlberg ist in dieser Hinsicht offener, denn er bindet den
Fortschritt in seinem sechsstufigen Entwicklungsmodell des moralischen Urteils an die Gele-
genheit zur Rolleniibernahme. Durch die Gesichtspunkte, die sich aus dem Blickwinkel der
anderen Rolle ergeben, wird der Urteilende bedringt, sein Urteil umzuarbeiten. Die Uber-
nahme von Rollen wird in einer sozialen Umwelt erleichtert, die von Prinzipien der Gleich-
heit, der offenen Aussprache und des Strebens nach Gerechtigkeit gepragt ist. Zwei Wege
bieten sich nach Kohlberg an, um die Entwicklung des moralischen Urteils zu férdern: Zum
einen die Stirkung von Gemeinschaften, die sich in fairen Aushandlungen um Gerechtigkeit
bemiihen, z. B. von Schulen, in denen die Rechte aller Beteiligter geachtet und die Regeln der
gemeinsamen Arbeit ausgehandelt werden; zum anderen die Diskussion in Schulklassen iiber
moralische Dilemmata, in der sich einander Gleiche mit ihren Begriindungen gegenseitig zum
Nachdenken iiber ihre Urteile anregen. Die Diskussion der Gleichaltrigen scheint vor allem
deswegen sehr geeignet, das moralische Urteil voranzutreiben, weil Heranwachsende sich als
besonders sensibel fiir moralische Argumente erweisen, die der ndchstfolgenden Stufe ihrer
Entwicklung entsprechen (Turiel, 1966). Da die Gleichaltrigen einander in der Stufe der
Urteilsentwicklung sehr nahe sind, werden gerade solche Argumente in der Diskussion der
Gleichaltrigen spontan vorgebracht. Kohlberg setzt dennoch mehr Hoffnungen auf den ersten
Weg, weil in den "gerechten Gemeinschaften"” die Auseinandersetzungen um reale, nicht um
hypothetische Probleme gefiihrt werden (Power, Higgins & Kohlberg, 1989).

Jedoch erwiesen sich die Diskussionen der Gleichaltrigen iiber Dilemmata durchaus als ge-
eignet, das moralische Urteil von Jugendlichen dauerhaft zu férdern (Blatt & Kohlberg, 1975;
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Uberblick bei Schlaefli et al., 1985). Allerdings zeigen priadoleszente Gruppen (Zwolf- bis
Vierzehnjihrige) im Vergleich zu dlteren Jugendlichen und Erwachsenen weniger oder gar
keine Fortschritte, moglicherweise weil ihnen kognitive Voraussetzungen fiir hypothetische
Diskussionen noch nicht zur Verfiigung stehen (Walker, 1980). Diese Diskussionen werden
grundsitzlich von einem Lehrer geleitet, der den Jugendlichen die Aussprache zwar weitge-
hend iiberlaBt, sie aber auf Argumente lenkt, die zur Folgestufe der Moralentwicklung geho-
ren. Zwar haben reine Peer-Diskussionen nach Blatt und Kohlberg (1975) keine fordernde
Wirkung. Dennoch scheint die Wirksamkeit der Diskussionen trotz der Moderation durch den
Lehrer von der Art des transaktionalen Dialogs abzuhiingen, der sich unter den Jugendlichen
entwickelt und der die Abwégung der Argumente erleichtert oder erschwert (Berkowitz &
Gibbs, 1985).

Der Einfluf} der Gleichaltrigen auf die Urteilsgenese ist auch in experimentellen Anordnungen
untersucht worden. Damon und Killen (1982) stellen fest, daB fiinf- bis neunjéhrige Kinder,
die zu dritt ein Gerechtigkeitsproblem diskutieren, zu einem grofleren Anteil in ihren morali-
schen Begriindungen voranschritten als Kinder, die entsprechende Probleme mit Erwachsenen
durchsprachen. Wenig Fortschritt zeigten Kinder, die auf die Aussagen anderer nicht eingin-
gen, sie zuriickwiesen oder ldcherlich machten, wihrend Kinder, die sich in ihren Begriindun-
gen verbesserten, wechselseitig Aussagen abwogen, umwandelten und verschiedene Perspek-
tiven zu vereinigen suchten. Die reine Prisentation einer besseren Begriindung hatte jedoch
weder bei den auf niedrigerem Niveau, noch bei den auf entwickelterem Niveau argumentie-
renden Kindern irgendeinen Effekt. Das moralische Urteil scheint nicht durch Widerspruch
ohne Begriindung oder allein durch das bessere Vorbild geférdert zu werden, sondern dann,
wenn in der Diskussion "ko-konstruiert” werden kann. Folglich sollte sich auch die Qualitit
der Beziehung der Kinder auf die Entwicklung des Urteils auswirken. Die Interviewdaten, die
Keller in ihrer Longitudinalstudie von sieben- bis zwolfjahrigen Kindern erhoben hat (1986),
zeigen, da3 sich mit der Freundschaftsvorstellung dieser Kinder auch deren moralische Sensi-
bilitdt (Wahmehmung konfligierender Erwartungen, Antizipation von Folgen, Verhandlungs-
fihigkeit von Folgen und Losungen) entwickelt.

Entwicklung des Selbst: Nach Fine (1981) ist es eine wichtige Funktion von Kinderfreund-
schaften, Selbstbilder auf die Probe zu stellen. Die wechselseitige Herausforderung ist deswe-
gen informativ und riskant, weil die Wahl der Freunde offenbar davon beeinfluBt wird, daf3
Freunde in ihnen wichtigen Bereichen des Verhaltens einander dhnlicher sind als in ihnen ne-
bensichlichen Bereichen (Tesser, Campbell & Smith, 1984). So wurde vor allem der Einfluf3
von Freunden auf das Selbstwertgefiihl untersucht. Nach Furman und Buhrmester (1985)

stirken Freunde das Selbstwertgefiihl elf- bis dreizehnjdhriger Madchen und Jungen, zwar
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weniger als Eltern, jedoch mehr als Lehrer und Geschwister. Auch die Mitgliedschaft in Cli-
quen unterschiedlichen Ansehens in der Klasse wirken sich auf die Selbsteinschitzung aus
(Brown & Lohr, 1987). Daten von Cantrell und Prinz (1985) warnen allerdings davor, diesen
Zusammenhang zu eng zu sehen: Selbst-Einschdtzungen von Kindern wie "Ich fiihle mich
ungliicklich” oder "Andere behandeln mich schlecht” korrelieren zwar mit ablehnenden
AuBerungen seitens Gleichaltriger, aber nur schwach. Bei vernachlissigten Kindern waren
Zusammenhinge iiberhaupt nicht zu entdecken. Nach Wylie (1979) sind soziometrische Po-
pularitdtsmale wenig geeignet, zur Aufkldrung der Varianz von Selbst-Konzepten beizutra-
gen. Mit ihrem mehrstufigen Freundschaftsmaf} belegen Bukowski und Hoza (1989) jedoch
den Zusammenhang zwischen der Erfahrung von enger Freundschaft und einem héheren

Selbstwertgefiihl.

Die Selbst-Vorstellung umfaBt mehr als eine wertende Selbst-Einschitzung; sie umschlief3t
alle Eigenschaften, mit denen ein Mensch sich selber im Vergleich mit anderen betrachtet und
erlebt. In der mittleren Kindheit werden neben den Eltern die anderen Kinder fiir diese
Selbstdefinitionen wichtig. Wihrend jiingere Kinder ihre Fihigkeiten nach Markus und
Nurius (1984) noch stirker an absoluten Standards messen, wird in der mittleren Kindheit und
der Pridadoleszenz der soziale Vergleich fiir die Selbstdefinition entscheidend. Fiir die Ent-
wicklung des umfassenden Selbst-Verstidndnisses schlagen Damon und Hart (1982) ein Mo-
dell vor, das Vorldufer des Selbstverstindnisses schon in der frithen Kindheit annimmt. Sie
unterscheiden verschiedene iiberdauernde Objekt- und Subjektdimensionen des Selbst, die
sich Phase fiir Phase weiterentwickeln, und zwar indem in jeder Phase jeweils eine Dimen-
sion der Entwicklung gleichsam ein "Leitmotiv" setzt. Nach einer Orientierung des Selbstver-
stindnisses in der frithen Kindheit am physischen Selbst wird nach ihrem Modell das Selbst-
versténdnis in der mittleren Kindheitsphase durch die Aktivierung der eigenen Fihigkeiten
getragen, die an denen der anderen gemessen werden (“active self"), in der Phase der Pri-
adoleszenz durch die personlichen Charakteristika, die in den Beziehungen mit anderen auf-

gebaut werden ("social self™).

Einen wichtigen Teilaspekt dieser Entwicklung haben Parker und Gottman (1989) in den
Analysen von Kindergespriachen nachgezeichnet, ndmlich die Integration der Emotionen in
die Selbst-Wahrnehmung und Selbst-Kontrolle. Sie wird weitgehend durch die Thematik be-
einfluflt, die die Sozialwelt der Kinder auf der jeweiligen Entwicklungsstufe prigt. In der
mittleren Kindheit sind es die Bemiihungen um Akzeptanz und um Integration in die Bezie-
hungen unter den Kindern, die nicht nur Jungen, sondern nach den Beobachtungen von Parker
und Gottman (1989) auch Médchen dazu bringen, ihre Emotionen sogar in Freundschaften

sehr weitgehend zu beherrschen. Zusammengehorigkeit werde mehr durch abwertenden
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Tratsch liber AuBenstehende als durch affektive Bekundungen hergestellt. Markus und Nurius
(1984) machen allerdings darauf aufmerksam, dafl Kinder dieses Alters sowohl tiefe
Enttiuschungen als auch den Uberschwang freudiger, stolzer Gefiihle erleben und zeigen.
Auch die Aushandlungen zehnjihriger Kinder in der Studie Oswalds und Krappmanns (1988)
erwecken oft mehr den Eindruck eines auch emotional gefiihrten Kampfes als den eines
Forums neutral argumentierender Beteiligter. Es mag dennoch richtig sein, da8 der in der
mittleren Kindheit abverlangte Entwicklungsschritt nur gelingt, wenn diese Emotionsdurch-
briiche als affektive Pannen nach Moglichkeit vermieden werden, damit das Kind schwach
gesicherte Beziehungen nicht verliert, vor fremden Perspektiven nicht zuriickscheut, Kon-
flikte aushilt und langwierige Aushandlungen zum Aufbau von interpersonalen Regeln
ebenso wie zur Erweiterung seiner Kenntnisse und Fihigkeiten durchsteht. Daher betonen
viele Theorien der Ich- und Selbst-Entwicklung, wie sehr Kinder in der mittleren Kindheit
bemiiht sind, Emotionen abzuwehren, die miihsam Geordnetes wieder durcheinander bringen

konnten (vgl. Kegan & Noam, 1982).

5 Schlu3bemerkungen

Die vorliegenden Forschungen bestitigen zwar, dafl die Sozialwelt der Kinder der mittleren
Kindheit als ein intensiver Sozialisationsbereich anzusehen ist. Aber wir sind noch weit davon
entfernt, die Sozialstruktur dieser Kinderwelt und ihre sozialisatorischen Prozesse angemes-
sen zu verstehen. Erst allméhlich befreit sich die Forschung von allzu oberfldchlichen Vor-
stellungen, wie etwa von der leeren Floskel der "peer group”, und 6ffnet sich ausgreifenderen
theoretischen Konzeptionen zum Beitrag dieser Entwicklungsphase, die den empirischen
Untersuchungen triftigere Hypothesen vorgeben konnen. Dabei wird sehr deutlich, daf der
eigentlich von soziologischer Seite zu erwartende Beitrag noch weitgehend ausgeblieben ist,
die Kinderwelt, die soziale Gesellungsformen und Interaktionsthemen an die Kinder heran-

trdgt, als gesellschaftlich geformte Sozialisationsinstanz zu analysieren.

Die Vorstellung ko-konstruierender Leistungen, die Kindern in der gemeinsamen Auseinan-
dersetzung iiber Sachverhalte und Probleme abverlangt werden, ist offenbar eine fruchtbare
Hypothese, nicht zuletzt weil sie der eigenen Beteiligung der Kinder an ihrer Entwicklung
Raum 14Bt, ein Aspekt, den die Sozialisationsforschung lange vernachléssigt hat. Allerdings
wiire diese Hypothese iiberzogen, wenn der Erwachsenenwelt und soziokulturellen Traditio-
nen gar kein EinfluB mehr auf die Entwicklung von Kompetenzen zugestanden wiirde. Wich-
tige Punkte des weiteren Forschungsprogramms miissen vielmehr sein, die in der Kinderwelt

eigenstindig zu bewiltigenden sozialisatorischen Aufgaben mit der familialen Sozialisation
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in Bezug zu setzen und auch andere Bezichungen zur Erwachsenenwelt nicht auBeracht zu
lassen. Moglicherweise ist die Ko-Konstruktion ein soziales Entwicklungsprinzip, das weit
iiber die sozialisatorische Kinderinteraktion hinausreicht. Von hohem theoretischem Wert und
voller praktischer Konsequenzen wiren Studien, die uns besser zeigen, wie ko-konstruktive
soziale Prozesse ablaufen.

Diese Liicke erinnert daran, dafl insgesamt empirische Untersuchungen, vornehmlich qualita-
tiv orientierte Beobachtungsstudien fehlen, die uns die sozialen Prozesse unter den Kindern
transparenter machen. Ganz liberwiegend beruhen die vorgetragenen Ergebnisse auf Aus-
kiinften in Interviews, oft genug sogar auf Einschétzungen von Personen auerhalb der Kin-
derwelt. Mehr "grounded theory" ist dringend notig. Die Frage nach den sozialisatorischen
Folgen ist letztendlich auch nicht ohne longitudinale Studien einzulsen, die ebenfalls metho-
disch vielfaltig sein miissen, wenn sie die Sozialerfahrung der Kinder angemessen beriick-
sichtigen wollen. Auch Interventionsstudien, durch die Kindern zu einer besseren Integration
in die Kinderwelt verholfen werden soll, sowie Begleitstudien in Kindertagesstitten konnten
dazu beitragen, die Kinderwelt und ihre Sozialisationswirkung unter verschiedenen Bedin-
gungen zu explorieren.
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Problems of helping among ten-year old children
- Results of a qualitative study in natural settings
Lothar Krappmann & Hans Oswald

Zusammenfassung

Daten einer qualitativen Studie iiber die Interaktionen zehnjihriger Kinder (N = 87) in natiir-
lichen Situationen (vor allem im Klassenzimmer und auf dem Schulhof) wurden analysiert,
um die Probleme des Helfen unter Kindern besser zu verstehen. In mehr als zwei Fiinftel aller
Interaktionen, die als Hilfen kategorisiert wurden, nutzten Kinder die Situation, um andere zu
mahnen, herabzusetzen oder ihnen zu schaden. Nicht nur Kinder, die um Hilfe gebeten wur-
den, sondern auch Kinder, die der Hilfe bedurften, verhielten sich in dieser "problematischen”
Weise. Viele dieser Verhaltensweisen waren weder durch den Helfer, noch durch den Hilfe-
suchenden provoziert worden, sondemn spiegeln eine grundlegende Eigenart der Hilfssituation
wider. Die Mehrheit der Kinder zeigten wenigsten gelegentlich diese "problematischen” Ver-
haltensweisen; Madchen und Jungen unterschieden sich nicht signifikant. Auch Freunde be-
handelten sich verletzend, obgleich sie sich ofter als Nicht-Freunde in unaggressiver, zweck-

dienlicher Art unterstiitzten.

Diese Verhaltensweisen werden als Reaktionen der Kinder auf die asymmetrische Beziehung
interpretiert, die zwischen dem potentiellen Helfer und dem Kind in Not entsteht. Helfer kon-
nen in dieser Situation dominieren. Die Hilfesuchenden sind bestrebt, den negativen Konse-
quenzen ihrer unterlegenen Position zu begegnen. Damit sich die Féhigkeit und Bereitschaft
der Kinder entwickelt, in angemessener Weise zu helfen, miissen die Kinder mit diesen Kon-
flikten umzugehen lernen. Es ist zu vermuten, daf} dieser Lernprozef durch die Interaktion
unter gleichaltrigen Kindern angeregt wird, die einander als relativ Gleiche behandeln und

daher ihren Gegentiber nicht zwingen konnen, gefiigig zu sein.



Abstract

Data from a qualitative study of interactions among ten-year old children (N = 87) in natural
settings, mainly classrooms and playgrounds, were analyzed in order to better understand the
nature of helping. In over two fifth of all observed interactions categorized as helping, chil-
dren use the situation to admonish, derogate or harm the other. Not only children addressed
for help, but also children in need demonstrate these "problematic” behaviors. Many of these
behaviors occur unsolicited by the helper or the recipient, yet reflect fundamental features of
the helping situation. The majority of children act this way at least occasionally. Girls and
boys do not differ significantly in these behaviors. Even friends perform humiliating acts to-
wards each other, although friends support the other in non-hostile, functional ways more fre-
quently than non-friends. These behaviors are interpreted as children’s reactions to the asym-
metrical relationship that emerges between the helper and the child in need. Helpers can use
the situation to dominate, and children asking for help try to avoid the negative consequences
of an inferior position. In order to develop the capacity and the willingness to give adequate
help, children must learn to deal with these conflicts. We suggest that this learning process is
stimulated by the interaction between peers who are relatively equal and therefore cannot

force the other to comply.
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PROBLEMS OF HELPING AMONG TEN-YEAR OLD CHILDREN
- RESULTS OF A QUALITATIVE STUDY IN NATURAL SETTINGS!
Lothar Krappmann & Hans Oswald

1. The Problem

In every day life, the individual is more dependent on mutual help than on virtually every
other form of human behavior. Frequently, however, the individual looks in vain for someone
to give him the support required to compensate for his own inadequacy or negligence. Help,
by no means, is a matter of course, neither in middle childhood nor in later periods of life
(Eisenberg, 1990). Giving help is influenced by cultural patterns, social models, and situa-
tional circumstances (Mussen & Eisenberg-Berg, 1977). A number of studies show that giv-
ing help presupposes other fundamental dispositions and capacities such as perspective taking
and empathic perception of the needs of another person (Hoffman, 1976; Radke- Yarrow,
Zahn-Waxler & Chapman, 1983), but conclude that these associations have not been com-
pletely elucidated. In any case, helping must be learned (Liick, 1975; Bierhoff, 1980).

For certain problems, social groups have established bodies of rules which back up with pun-
ishment an obligation to help. But these sanctions do not apply to situations which are typical
of daily life. Here, one can appeal urgently for help, but one has no instruments to force the
other to be helpful. Insofar, help will be given by individuals only who recognize another per-
son’s need, are aware of being addressed by that need, and decide to adequately react in a
self-determined way (Liick, 1975, p. 38).

In order to promote children’s helping behaviors, it may be important that parents, teachers,
and other caretakers require children to help adults and peers by directing their attention to
the needs of others and by explaining the consequences of helping and of denying help (for a
review of the rather ambiguous research literature see Radke-Yarrow et al., 1983, p. 506 ff.).
But since helping, after all, is part of the person’s autonomous domain, readiness and willing-
ness to help probably develops first and foremost in areas where helping is not suggested or
even directly ordered by authority. Therefore we presume that interactions among children of
the same age have a strong impact on the development of helping behaviors (Zahn-Waxler,
Janotti & Chapman, 1982, p. 134). We attribute the particular relevance of peer interaction for
the development of social behaviors to the fact that peers do not admit a right of any peer to
determine another peer’s behavior. They must try to coordinate their actions by negotiations
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carried out by partners who mutually respect their autonomy and who care for equality. We
further presuppose that a close relationship between helper and child in need of help influ-
ences children to consider the claim and to take one’s responsibility.

This hypothesis draws on a conception outlined by Piaget (1971) and H. S. Sullivan (1953)
who emphasize that peer interactions are of great importance for the development of compe-
tence because they present challenges to the partners’ capacities which are different from
those presented by interactions between adults and children. Research has shown that joint ef-
forts by same-aged children attempting to clarify diverging views and resolve conflicts con-
tribute to the promotion of cognitive abilities, moral judgment, and the readiness to assume
responsibility (see Berkowitz & Gibbs, 1983; Damon & Killen, 1982; Doise, 1985; Hartup,
1989; Nelson & Aboud, 1985). Other studies demonstrate that children in the age groups be-
tween kindergarten and pre-adolescence who have stable social relationships are more in-
clined to take into account the needs of others, share with others, and help others than are
children without close relationships (LeMare & Rubin, 1987; Mannarino, 1976; McGuire &
Weisz, 1982; Smollar & Youniss, 1982).

Other research, however, does not confirm these findings (Berndt, 1981; Sharabany & Hertz-
Lazarowitz, 1981) or cast doubt on the finding that friends among younger children are as
supportive as among adolescents (Berndt, 1989). An explanation of the discrepancies reported
to date is suggested by the findings of the study by Nelson and Aboud (1985). These authors
point out that conflicts do not necessarily imply negative consequences. According to their re-
sults, it is conflict that induces children to change their views. But only friends develop a
more mature solution on the basis of these conflicts. We must conclude that social interac-
tions which foster competence do not always continue harmoniously. Whether the final out-
come represents progress appears to depend on the quality of the relationship. Let us translate
these considerations that were stimulated by the results of the Nelson-Aboud study into the
domain of helping behaviors. A request for help may elicit a conflict between children, be-
cause one child possesses something that the other needs. We suggest that readiness and wil-
lingness to help the other develop just in problematic situations of this kind, where the posi-
tive reaction to the appeal for help must be negotiated between peers. As relative equals they
must decide for themselves how they come to terms with the situation. Therefore, the main
topic of the present chapter is not the outcome of a request for help, but the process in which
the request is negotiated by the parties involved. With regard to the strategies applied in help-

ing situations, the behaviors among friends and and non-friends are compared.



40

It is known from socio-cognitive and socio-moral studies that children of all ages present a
variety of reasons for helping somebody or for choosing to withhold help (Barnett, Thompson
& Schroff, 1987; Eisenberg, 1982). Although the broad range of children’s statements reflects
difficulties associated with helping, analyses of reasons given in the context of hypothetical
dilemmas (Eisenberg, Lennon & Roth, 1983) or of justifications referring to previously per-
formed behaviors (Eisenberg, Pasternack, Cameron & Tryon, 1984; Raviv, Bar-Tal & Lewis-
Levin, 1980) yield only an incomplete impression of the intricate situation, because the re-
search focuses on the view of the potential helper and neglects the perspective of the child in
need of help. Another limitation of this research is due to the fact that explanations refer to
the pros and cons of helping, and do not refer to the ways in which the decision to give or

deny, to accept or reject help is actually carried out.

The present study, therefore, reports results from analyses of helping behaviors of ten-year
old children. The data is derived from observations in natural settings. The strategies of both
the potential helper and the child in need are investigated in view of the social situation that
emerges between them. Issues that elicited requests for help were differentiated in order to
find out whether children’s behaviors vary according to the problem in question. It was ex-
plored whether the children’s behaviors directed towards the other differed when the children
were friends or not. On the basis of the results we shall discuss why the capacity and readi-
ness to help may be specifically arozsed by conflictual situations and why friendship may

contribute to this developmental progress.

2.  Method

Interactions of 87 children of three fourth-grade classrooms (42 girls and 45 boys) were ob-
served using an unstandardized procedure in natural settings (mainly in the classroom during
instruction, but also during breaks, at sports events, and on hikes). The children were about
ten years old at the time of the investigation (mean age 9;11, sd 6 months). The elementary
school concerned is located in a relatively homogeneous neighborhood of upper lower and

lower middle class families in a West German metropolitan city.

Two observers, who focused on two children seated together at one table, noted all interac-
tions between these two children as well as between these children and others with whom
they had contact. During most of the observations the conversations of the two focus children
were tape recorded. Using the recordings and the field notes, detailed descriptions of the so-
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cial processes were written by both observers and compared for congruence. Dissenting re-

ports were discussed and eliminated if mutual agreement was not reached.

The general intention of the study was explained to the children. The observers promised not
to reveal any information about their behaviors to teachers or parents. The children were con-
vinced that the promise would be kept, and they behaved in a very uninhibited manner. The

findings presented here and elsewhere suggest that observation had virtually no distorting ef-

fect on the social phenomena which were of interest to us.

It was important for the study to compile as informative data as possible on the natural peer
world. Thus, neither a structured coding sheet nor a time-sampling method was used. None-
theless, investigators tried hard to spend almost equal time of focal observation on each child
(about three school periods). However, for various reasons this was not achieved with some
children. The average was exceeded with some other children because of their social motility
(see Oswald & Krappmann, 1988, for details about the research design and the methods of
data collection).

Methodologically, the study followed the procedure outlined by Glaser and Strauss (1967).
Hypotheses concerning the problems inherent in the social situation of helping and the influ-
ence of the quality of relationships on the negotiation of helping were "grounded" in the in-
terpretation of all interaction sequences categorized as situations of help. Another character-
istic feature of our method is that, drawing on G. H. Mead’s (1963) conception of the "social
object”, which orients the cooperation of actors, the behaviors of the interacting children are
seen as their reactions to opportunities that emerge in the process of their joint pursuit of the
realization of a social objective, i.e. help.

[n 453 situations described in the field notes helping was a relevant issue.2 Help was coded as
requested or unsolicited, as given or denied, as accepted or rejected. In addition, helping sit-
uations were distinguished as follows: (1) helping related to a learning process, a request of
materials or assistance with solving a task or general support not directly related to the solu-
tion of a specific task; (2) help with the student’s role without any direct relation to a task; (3)
help by defending a fellow-student against the teacher; (4) help which relating to the chil-
dren’s own domain of activities as distinct from the institutional demands of the school.

Further, the manner in which the child who was asked for help reacted to the request, was di-
vided into the categories "unproblematic” (giving help without a disadvantage of the child re-

quiring help) and "problematic” (help given or not under unfavorable conditions). Also the
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procedure of the child receiving help was divided into the categories "unproblematic” (request
and reception of help without disadvantage for the helping child) and "problematic” (request

or reception connected with a disadvantage inflicted on the helping child).3

3.  Dealing with the problems of help

In approximately one half of all situations the help was requested, in the remaining cases the
help given or offered was unsolicited (see Table 1). One third of all cases in which help was
requested the help was not given. In one fifth of the cases in which the requested help was de-
nied, good reasons were given in a friendly manner, such as "I need it badly for myself". In
the vast majority of cases, however, the refusal to help was accompanied by unfriendly or
humiliating words, or conveyed by coolly ignoring the request. We categorized this as a
"problematic” denial of help. In almost one fourth of the cases of unsolicited help the offer
was rejected. The addressee interpreted such help as unnecessary or intrusive and refused to
accept it. The potential recipients indicated that the help offered had to be regarded as

"problematic".

But not only cases of help being denied by a potential helper and help rejected by a potential
beneficiary were accompanied by unfriendly remarks and attacks on the other party. The
helper frequently failed to simply give the help that was needed and the recipient often did not
just accept the help, even if granted without hesitation, choosing instead to combine given or
accepted help with remarks or actions by which the helper blamed and harmed the petitioner
or the recipient attacked the helper. Overall in more than one fourth of the situations the be-
havior of the addressee was assessed as "problematic”, whether help was given or denied. In
an almost equal number of cases, the behavior of the child to whom help was given or of-
fered, was regarded as "problematic”. Since the ungrateful or derogating behavior of the re-
cipient of help often was not a reaction to bad treatment by the potential or real helper, the
acts of "problematic" help sum up to 41 percent of all situations in which help was an issue
(see Table 2). Four fifths of the children attending the three classrooms dealt with helping in a

problematic manner to different degrees.



An important source of children’s needs is school and instruction. Therefore, many requests
for help are related to school tasks, to the students’ roles, or sometimes to arguments with the
teacher. Thus, it is not surprising that 63 percent of all the help events observed were con-
cerned with school tasks. In addition, there was help in facilitating the student’s role or in de-
fending a fellow-student against the teacher (13 percent). These figures reveal that the school
as an institution exerts influence on peer life in the classroom and sets tasks for the interac-
tions taking place among the children. Since in none of these situations helping was ordered
by the teacher, the observed behaviors shed light on the procedures and solutions selected by

the children in order to autonomously cope with a task emerging in the context of school.

Other needs of help emerge from the children’s world. In one fourth of all observed situations
the help was related to typical children’s issues. Help was connected to acts of sharing, or
children helped each other over mishaps, or supported each other against attacks. Compared
with the 341 school-related situations, these 112 events relating to the children’s world were
of particular interest for the analysis because it was assumed that, for reasons of competition
and achievement, patterns of helping related to issues of school and instruction differ from
those of helping in the children’s social world. The data, however, show that this did not turn
out to be true. No significant correlation was obtained between the domain of help (school vs.
child world) and the manifestation of problematic behavior patterns.

The helping behaviors were also compared in view of gender differences. In the adult world
men appear to help women more often than vice versa (see the review of Bierhoff-Alfermann,
1980, pp. 282 f.). Three fourths of all help events in our file took place between members of
the same sex (p <.01), although this was more true of boys than of girls: In only 15 percent of
the situations in which a boy was the helper the target person was a girl; by contrast, when
girls were helpers, they interacted with boys in almost one third of the cases.4 Differences
between the frequencies of girls and boys performing as helpers or petitioners of help were
statistically irrelevant. Girls were asked for help in a few more situations than boys (57 per-
cent vs. 47 percent, p < .05), but they did not give help with any significantly greater fre-
quency. Further, girls and boys denied requests for help in more or less the same proportion
of situations and were more or less equally the target of refusals. Neither are gender differ-
ences found in acceptance or non-acceptance of help. With regard to helping behaviors, girls
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did not help in a problematic way more often than boys. Also no gender differences were

found in behaviors of the recipients rated as problematic.

4.  Detailed analysis of startegies in the helping situations

Since almost all children demonstrate problematic behaviors of the types described, we appar-
ently touch upon a typical part of children’s peer activities. The quest for help creates a situa-
tion among children to which helper and petitioner can react by a variety of behaviors. A de-
tailed description of the children’s procedures when dealing with help will allow better under-

standing of the problem and its significance for development.

4.1 Problematic strategies of the helper

In more than one fourth of all helping situations, 42 percent of requested help cases and 12
percent of unsolicited help cases (p < .01), the helping children combined their positive reac-
tions or their denials with behaviors that inflict harm or damage upon the child in need. The
children found various ways of taking advantage of the neediness of the petitioners or of pain-
fully exposing them and pinning them down in their position of dependence. By the use of
these strategies the children exploit the unfavorable situation of the other in order to improve
their own status either by providing help in a demonstrative way or by ostentatiously refusing

to grant it.

The most frequent procedure adopted to maintain the other person in a position of disadvan-
tage was to deny the help requested. Various strategies were identified in this connection. The
first strategy creating an interpersonal asymmetry is to give no reason for denying the help.
Often children asking for work instruments such as pens, rulers, rubbers, or for sweets or a
drink from a coke got no answer at all or a mere "no". Requests for help to solve work as-

signments were also refused without further comment.

Whereas in some of these cases denying help was "neutral”, and the child seeking help could
perceive an objective reason for the denial, in other cases the denial was accompanied by a
personal insult. The insult can be implicit. It has a humiliating effect when a child has to go
around the class asking each fellow-student for something. Or the reason given was so clearly
untrue that denying help was implicitely backed up by an insult. Sometimes deliberate misun-
derstanding demonstrated a hurting intention. An intention to hurt or humiliate the other per-
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son was clearly demonstrated when the denial was supplemented with an explicit insult or
when the answer was mocking or derisive. In addition, there is the strategy whereby the other
person is humiliated by the helper’s emphasizing his own abilities or power: "I know how to

do it" (but am not going to tell you! - author’s addition).

A strategy widely used among children is that of exclusion, whether from an invitation to co-
operation, or from a game, or from a round of distributed sweets. Sometimes, denial here was
directed only at certain qualities or abilities, for example when someone was no longer al-
lowed to be goalkeeper, but mostly denials were addressed to the person as such. When a re-
quest for a sweet was denied and the asker had to stand by and watch as others received what
he had been refused, it was painfully obvious that the denial means a rejection of the peti-

tioner.

Both the strategy of elevating oneself above others and that of humiliating and hurting the
other person were found even in cases when the requested help was actually given. An effort
to further strengthen the advantageous position created by a request was inherent in a reaction
whereby the asker was kept in abeyance for a long while before the helper finally and patron-
izingly handed over the ruler. In other cases answers to work assignments were given in a
manner conveying the message that "I’m cleverer than you". Emphasizing one’s power was
evident when children lent toys with various disrespectful provisos. Humiliation was primar-
ily sought when giving was accompanied by disparaging remarks or insults, or by facial ex-
pression showing revulsion. Rejection was obvious, too, when the request for help was only
hesitatingly fulfilled. Implicit strategies were also used: In some cases someone was allowed
to join a game but knew that his participation was only tolerated. "You run and run, but no-
one chases you", a ten-year-old stated in the interview about her role in a chasing game.

Situations of unsolicited help less frequently evoked problematic behaviors than situations of
requested help. The children often recognized a need, sometimes even before the future recip-
ient had noticed that he needed help. But here, too, we found cases in which unsolicited help
was given in such an arrogant manner that the intention to humiliate the recipient was ob-
vious. Sometimes a mistake was pointed out in a manner which amounted to nothing less than
exposure. Some children gave a thing of so inferior a quality or ladled out left-overs or in
such a patronizing manner that the recipients found themselves in very unsatisfactory situa-

tions.

Friends: As mentioned above, the proportion of dominating and humiliating behaviors is re-
duced among friends as compared to non-friends (p <.05). When interviewed, many children
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state that friends should help each other. However, the rule was not always followed because
also friends who were asked for help sometimes believe, that the other too easily expects to
receive help. Some negotiations among friends even conveyed the impression that friends are
particularly eager to observe mutual obligations. The attention to mutuality which has to be
regained relatively short-term, may be influenced by the children’s friendship conception.
The friendship conceptions of most of the children were assigned to stage 2 according to
Selman’s (1981) developmental model of friendship understanding ("fair-weather"-concep-
tion of friendship). Stage 2 children tend to suspect that the friend will not return what is
being done for him, because friendship still rests primarily on short-term quid pro quo ac-

tions.

4.2 Problematic Strategies of the Recipients

The precarious situation between helper and petitioner is clearly reflected in the behaviors of
the child in need for help as well. We refer to these behaviors as counter-strategies because
they are used by children to defend themselves against actual or potential disadvantageous
treatment by the helper. In one fourth of the observed help situations the children tried to limit
the reduction of their position vis-a-vis the other child, in an endeavor to keep pace with the
helper or even to humiliate him. These counter-strategies were often though not exclusively
the response to unsatisfactory help or help given in an arrogant or hurting manner. In almost
40 percent of the cases in which help was given in an unfriendly or humiliating manner, help
was not accepted without retaliation. In the other cases, no counterdefence was forthcoming.
Sometimes this was because the need which prompted the request for help was so insignifi-
cant that the postponement or denial of help was not taken seriously. But often it was pre-
sumably wiser to pretend that one remained unmoved than to risk further mockery and jeers
and to prolong the precarious situation. It deserves special attention that counter-strategies
were also identified in approximately 20 percent of the cases in which help was given without
reservation. Almost 60 percent of all counter-strategies recorded in our data are not related to

corresponding actions on the part of the helper.

The data disclose three categories of strategies. The first group of counter-strategies represent
an attempt to deny that there is a need for help, or to claim that the act of the helper was no
help. Some children claimed that the help had been superfluous or irrelevant to their problem.
For cases in which the need for help could not be completely denied, the help was claimed to
be rather insignificant. By statement to the effect that no help had been given at all, the chil-
dren were trying to avoid the disadvantages inherent in receiving help.
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The counter-strategies in the second category were intended to ensure that, despite his plight,
the recipient, and not he helper, remained master of the situation. For this purpose, the peti-
tioner transformed the request into a command or otherwise gave the impression that the as-
sistance he was requesting was his by right. He criticized the form of the help as well as what
was being given, and frequently was abusive to the helper or ridiculed him while accepting
his help. The potentially dominant role of the helper was sometimes undermined by the peti-
tioner using particularly stilted phrasing or thanking the giver in an effusive or extremely sub-
servient manner. By the exaggeration, the child who is receiving help wants to communicate
that nothing has actually taken place that would allow the helper to expect a favor from the
receiver. By joking, using foreign expressions or overdramatized behavior, persons in need
indicate that despite their neediness they still are in control of the situation. Rejected petition-
ers were resolute in their attempts to make good their rejection and demonstrate that they
would nevertheless succeed in forcing the other person to do as he was asked. They were

trying to swing the balance in their favor to improve their standing.

Counter-strategies in the third category were intended to save face through an appropriate
presentation of one’s own self. Children tried to show that they were not the only ones who
were unable to help themselves in this particular instance. Children who depended on the help
of others emphasized that they could not manage the task today, complained that they had dif-
ficulty with tasks of that particular type, or explained that they actually knew the right answer
but could not produce the correct word or rule at that particular moment. Mistakes were cov-
ered over as slips of the tongue. The use of silly jokes and situational comic was intended to

regain positive attention for oneself from the others’ laughter.

The strategy chosen by the recipient of the help seemed to depend on the initial constellation
that specified the helping situation. As expected the helper was often attacked in such cases
where the help given was accompanied by criticism and humiliation. Efforts to dominate were
frustrated by protests and insult. Insistence was particularly noticeable in the case of help
being denied. A wanted object then was sometimes simply snatched away, in spite of objec-
tions of its owner. The original asymmetry was reversed by the infringement. If the help was
unsolicited and offered in a humiliating manner, it was frequently declared to be unnecessary,
and even the actual need was concealed. Strategies targeting the asker himself such as at-
tempts to save face or to render the situation unimportant by joking were observed only

rarely.
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The strategies recipients used even where help was given friendly, deserve even more atten-
tion. If help was requested and given unproblematically a tendency was found to restrict the
helper in his efforts to dominate by an excessive display of gratitude either before or after the
helping act. In many of these cases the children also tried in various ways to ensure that they
did not lose face. Direct attacks on the helper were very rare. Also in cases of unsolicited help
offered in a friendly way the helpers were very seldomly attacked. Instead, the help was de-
clared to be rather insignificant, or it was simply ignored. Under these condotions of helping
frequent attempts to maintain a positive self-image were observed as well.

Friends: The strategies used by children to avoid or reverse dependence and humiliation were
found to be influenced by the friendship established between the receiver of help and the
helper (at least from the viewpoint of one partner; p < .05). However, the use of strategies to
counteract the implicit and explicit consequences of being in need of help was rather frequent
also among good and even among best friends. These observations again underline the gener-
al imbalance created by the dependence of the petitioner on the help of another child.

5. Discussion

This analysis of helping among same-age children is not intended to convey the impression of
a nasty social world of peers. Our field notes include many touching scenes of readiness to
help, sensitive comforting and shared adversity. We must remember that in almost 60 percent
of all situations observed help was given or accepted without problem on either side. In addi-
tion to instances of helping in the narrower sense of the term, data that have not been pre-
sented in this chapter contain numerous amusing, friendly, and harmonious scenes. However,
these analyses of help in natural situations, led to the assumption that even in a domain of in-
teraction conventionally regarded as a domain of prosocial behavior a large zone of unex-
pected conflict exists. The assumption that the problems involved in helping arise primarily
from the demands of achievement and discipline was not corroborated by the data. Helping
acts that are related to the children’s own social world present the same problems and elicit
the same proportion and range of strategies as acievement related situations of helping. It
therefore appears worthwhile to further elucidate this domain of interaction in order to im-
prove our understanding of the problems involved in the act of helping and to gain more de-
tailed insight into the conditions of interaction under which the ability and the readiness to

help develop.
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What induces children to give or deny help, or to accept or reject help in the dominating or
humiliating ways described above? A first explanation might consider personal behavior pat-
terns. Our observations show that in a number of situations the children were upset by reasons
underlying the need (forgetfulness, inattention, laziness). In other cases the way the child in
need asked for help (intrusive or domineering) or the addressed child granted help (malev-
olent, humiliating) stimulated such behaviors. The finding reported above that girls added
admonitions and rebukes more frequently, when helping boys than vice versa, can be partially
explained by the fact that often disorderly, poorly achieving boys turned to orderly girls for
help. Often they were given the required help, but the girls clearly showed their disapproval.
Another reason for denying help or maltreating the petitioner could be traced to the fact that
the potential helper begrudged the help, and some children were unashamedly pleased to see
others fail. Some situations gave the impression that the potential helper failed to notice the
actual urgency of the request either because his or her attention was directed elsewhere or be-
cause the capacity to switch perspectives, i.e. in this case to recognize the need for help, is
less developed in some children than in others. Also the child asking for support sometimes
misread the situation or the possibility of the addressee to give what was needed. The fact,
however, that more than 80 percent of the boys and girls in three classrooms demonstrated
these behaviors, suggests that these phenomena cannot be attributed to a few malevolent
children.

A different explanation looks to the peculiarities of the situation in which a child seeks help.
In a number of cases help was obviously denied in order to prevent the petitioner from gain-
ing inappropriate advantage in a competitive situation either in school or in children’s games
and contests. In particular, success-oriented children were keen to claim that the rules govern-
ing fair competition were being strictly observed. For the same reason, children who ask for
help can try to diminish the help or refuse to be grateful to enable them to be proud of their
own accomplishments. This explanation covers only a small portion of the incidences of help-

ing, however.

The pervasive evidence that help was denied or given, rejected or accepted in a deteriorating
manner in many situations in which the participants proceeded properly and in which compet-
itive aspects were not relevant calls for a third kind of explanation. The vast majority of hu-
miliating acts by the addressee and almost 60 percent of the unfriendly acts of the petitioners
were unsolicited by the procedure of the other side. We conclude that the act of helping itself
creates a relationship between the potential helper and the petitioner which places them in un-
equal positions. The child addressed for help possesses something the other child wants.
Therefore, he is able to dominate the interaction by controlling the desired resource. Corre-
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spondingly, the child in need fears to be in an inferior position, and to be overcharged for the

help given.

From the perspective of the potential helper several intentions can lead to the exploitation of
such opportunities. In many cases the petitioner has failed to provide necessary requirements,
and the helper may draw attention to this neglect, at times even in an educational tone. Or the
helper may wish to demonstrate to the audience that he has fulfilled his obligations or that he
is behaving generously. The helper may feel that the distribution of advantages is unfair be-
cause the petitioner is rarely able or willing to give help. These reasons justifying the denial
were mentioned by the children interviewed by Barnett, Thompson and Schroff (1987). The
petitioner may react to these unfavorable acts and accusations or counteract them in advance
in order to avoid the threatening consequences of the inevitable request for help. However,
the tendency to follow up denials with humiliation and given help with arrogance, and the at-
tempts of speaking ill of the helper and diminishing the help given in most cases emerge
"without reason". The disparaging behaviors appear to be primarily elicited by the situation of
help itself. Irrespective of the situational context and of the domain in which the help is given,
the relationship between the helper and the child in need of help is asymmetrical. This offers
the helper particularly favorable prospects of influence and induces the recipient to take pre-
cautions to mitigate, compensate or even reverse the effects of dependence, and to obviate
negative consequences for his own prestige and position. If helping is to be an unproblematic
"prosocial” act, more is required than the undistorted perception of need situations conven-
tionally referred to in the relevant literature. In addition, there is a clear need to overcome the

structural asymmetry.

The situations analyzed demonstrate that for various reasons the elimination of the distinctive
consequences of the asymmetry is a difficult undertaking. The helper finds himself in a posi-
tion to escape from the burdensome process of negotiating and to have his views prevail as
the other is largely incapable of opposing the definitions of the possessor. He appears to have
acquired rights in this respect, for unlike the person who is seeking help he has kept his things
in order, been attentive or taken preventive action in due time. The person seeking help, by
contrast, has violated standards and failed to live up to expectations. Although an obligation
to help exists, an obligation specifically emphasized by friends, there is also the common rule
that everyone has to contribute equally, that everyone should be treated equally, and that no
one should exploit others. This demand creates a difficult problem in particular for the ten
year olds, because children at this age keep to a rather simple conception of equality, that is

followed in principle (Youniss, 1980).
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Of course, the impact of the asymmetry on the children’s behaviors does not exclude that in-
dividual abilities influence and moderate the procedures. The situations examined offer some
indications that indeed help was given more readily and less problematically when the helper
accurately recognized the need for help. Thus the interpretation of many helping situations
confirms the hypothesis that effective helping benefits from socio-cognitive development.
Also, the long-debated effects of other situational factors is not to be doubted. But, appar-
ently, something more is required if being able-to-help is to develop into adequate perfor-
mance of helping. What is needed is the recognition of the fact that the rigid postulates of
equality fail to take into account the inevitable inadequacies of human behavior. Children
need the experience that interaction is only satisfying and can only be sustained if the partners

mutually compensate for unequal abilities or virtually inevitable "incidents", "gaffes" or "faux
pas” (Goffman, 1972), and do not repeatedly confront each other with them.

It is suggested that children who wish to establish or maintain a mutual relationship have a
priviledged chance to develop the expectation that in the future each partner will compensate
the other’s need in the future in much the same way as they have cared for each others’ in the
past. The association between less problematic help and friendship in our data provides an in-
dication that friendship may establish a continuous frame of reference of this type. Yet the
fact that admonition, faultfinding, and face-saving actions also occur in friendship shows that
adequate helping has to be learned. In addition, such behaviors are also instrumental with re-
gard to the experience that the readiness of the helper to remove an inadequacy must not be

unduly exploited.

Thus, the readiness to help and the judgment of actual help develop in a domain of conflict
staked out by two requirements which are not easy to reconcile and must both be fulfilled: the
solidarity among friends on the one hand, and the norm of non-exploitation on the other. The
social ties that characterize a close relationship call for a serious consideration of a request
and demand that a request for help is not refused without good reason. The norm of non-ex-
ploitation calls for an assessment of the conditions of the need, and demands that unjustified
appeals for support are not encouraged. The confrontation of both requirements creates a so-
cial situation in which the capacity to decide about help in a competent and autonomous man-
ner can emerge. Although the reproaches and humiliations may still be unfriendly actions,
from this viewpoint they demonstrate that children are working on a problem that has to be
solved before their interactions can be "prosocial” in the fully developed meaning of the

word.
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The promotion of justified requests of help and of reasonable reactions by the addressee may
initially be strengthened by interactions among friends, but will later be applied beyond
friendship to ever wider circles of potential interaction partners. According to G. H. Mead
(1964, p. 245) this arises from abundant conflicts with various others: "Education and varied
experience refine out of it (the child - author’s addition) what is provincial and leave *what is
true for all men at all times’." Presumably children are forced to take a step along this path by
cooperation in peer groups (Krappmann & Oswald, 1983) and in the classroom that provide

children with a broader scope of interactions than their friendships.

It can be assumed that not only is less problematic helping promoted by social experience but
also that helping opens access to a broader range of intense social experience. If a child is
willing to offer support, the potential helper and the petitioner often have to negotiate how the
need can be satisfied in an adequate way. By their joint efforts, children learn about the
other’s expectations and intentions. This may lead to a closer relationship between these
children which again may contribute to more serious consideration of the other’s demands.
Negotiating help also increases attention to the real nature of the problem which caused the
request. Grumbling, contradiction, and blame often accompany the intense search for a solu-
tion and, in particular between children who are in a relationship to each other, demonstrate

the struggle for an exchange of perspectives and the co-construction of acceptable outcomes.

As long as we regard helping to be an autonomous act of a person who does not just follow a
request but has to decide about the kind of response, the prosocial nature of the person’s reac-
tion is not only expressed by compliance. Refusal, rebuke, and painful rejection can indeed be
consistent with the actual responsibility of the person addressed for help. There is no doubt
that some of the roughness of the social world of middle childhood will fade away when
children become older. Yet, it were these rough features of help among peers that gave hints
of the structural problem inherent in the act of helping. We hypothesize that these asymmet-
ries and contradictory demands affect helping in general and must be resolved by the compe-

tent and responsible helper.
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Table 1:

Situations in which help was requested (given or denied) and unsolicited (accepted or refused)

Help situations

(N =453)
requested help unsolicited help
(52 %, N = 228) (48 %, N = 213)
given denied accepted rejected
(68 %, N = 153) 32 %,N=171) (77 %, N = 141) (23 %, N =42)

Because of missing information, some situations could not be assigned to the categories.
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Table 2:

Problematic help situations

Helper’s behavior problematic
Helper’s behavior unproblematic

Receiver’s behavior problematic
Receiver’s behavior unproblematic

At least one party’s behavior problematic
No party’s behavior problematic

% N
27 122
73 329
100 451
25 109
75 329
100 438
41 177
59 250
100 427

Because of missing information, some situations could not be assigned to the categories.
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Footnotes

1 We are indebted to the teachers, the school administration and last not least the children of

the Berlin primary school who permitted, supported, and tolerated our observations over a
period of years. We also extend thanks to Andrea Derscheid, Raimund Finke, Maria von
Salisch, Wolf Seidel, Klaus Uwe Sii}, Lisa WaBmann, Robert Wiegner, and Philipp Wood
for their help in both compiling and analyzing the data. The project was sponsored by the
German Research Association (DFG).

2 Not included in the present data file of help situations are all types of help ordered by the

teacher, those arising in long-lasting partner and group work, and all help given by chil-
dren to adults or vice versa. When helping took place during organized ccoperation which
had nothing to do with the teacher’s instructions, such help is included. The children also
cooperated on their own initiative. The help situations contained in these longer sequences
are not included because the continued situation of joint work creates a relationship be-
tween the interacting partners which is different from that resulting from an isolated re-
quest for help without the prospect of prompt reciprocation as in continuous cooperation.
Thus, the data analyzed here contain only the helping behaviors which could be given or
denied without institutional constraints and which do not belong to a potential compensa-
tory action sequence involving long-term cooperation. In addition, the file includes 21
cases in which the help was at the expense of a third party. These mainly involved defend-
ing friends, support given in punishing a violator of standards, and helping others achieve
justice.

3 A reliability test of the codes of one fifth of all help situations by two raters produced the

following results: Cronbach’s alpha was .97 for the codes distiguishing the domains of
help, .88 for codes of the helper’s behaviors, and .54 for codes of the recipient’s behav-
iors. The last value can be explained by the fact that in 16 percent of the cases the raters
arrived at different results and that counter-strategies occur less frequently than unprob-
lematic acceptance. This last value seems to be within the range of the acceptable for the
coding of behaviors observed in natural settings.

4 Our investigation of interactions across the gender line shows that 12 year-old boys who

had begun to flirt rated equally with the girls, so that sex differences disappeared in the
sixth grade (Oswald, Krappmann, von Salisch, & Chowdhuri, 1987).









