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Zusammenfassung: Fir junge Kinder sind Freundschaften in erster Linie ein
Ausdruck gemeinsamer Interessen (,,wir sind Freunde, weil wir beide gerne Ful3-
ball spielen®); erst im Verlauf der Grundschule riicken Aspekte wie Akzeptanz,
Vertrauen, Aufrichtigkeit, wechselseitige Bewunderung und Loyalitét in den Vor-
dergrund, und Kinder entwickeln ein Verstandnis davon, dass es ein zentrales
Merkmal von Freundschaften ist, den anderen zu verstehen und verstanden zu wer-
den. Die Fahigkeit, andere zu verstehen, ist eine zentrale menschliche, sozialkog-
nitive Kompetenz, die sich bis weit in die Grundschule hinein entwickelt. Der vor-
liegende Beitrag bietet eine entwicklungspsychologische Perspektive auf das
Thema Freundschaften und geht der Frage nach, inwiefern die sozialkognitiven
Kompetenzen von Grundschulkindern mit dem Schlieen von Freundschaften zu-
sammenhéngen. Hierzu werden zunéchst die Entwicklung sozialkognitiver Féhig-
keiten im Grundschulalter sowie zentrale Verfahren zur Messung dieser Kompe-
tenz vorgestellt. Ein Uberblick tiber den Forschungsstand zeigt signifikante, jedoch
schwache Zusammenhénge zwischen den sozialkognitiven Fahigkeiten und der
Beliebtheit von Grundschulkindern innerhalb ihrer Peergruppe sowie ihrer Ein-
samkeit auf. Dies spricht dafir, dass sozialkognitive Kompetenzen zwar eine Rolle
beim Schliefen und Aufrechterhalten von Freundschaften spielen, weitere Aspekte
(wie beispielsweise soziale Préferenzen) jedoch bericksichtigt werden missen,
wenn erklart werden soll, weshalb sich Kinder in der Quantitat und Qualitét ihrer
Freundschaften unterscheiden. Der Beitrag schlieRt mit einer Ubersicht iiber For-
der- und Trainingsprogramme, die Lehrkréfte in der Grundschule einsetzen kon-
nen, um die sozialkognitiven Fahigkeiten der Schiler*innen zu fordern. Eine er-
folgreiche Implementierung solcher Trainingsprogramme kann einen wichtigen
Beitrag dazu leisten, Kinder in die Lage zu versetzen, ihr soziales Umfeld entspre-
chend ihrer sozialen Préaferenzen zu gestalten.
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1 Einleitung: Freundschaften in der mittleren Kindheit

Bereits im Kindesalter spielen Freundschaften und Peerbeziehungen eine wichtige Rolle
flir das psychische Wohlbefinden von Kindern (Holder & Coleman, 2015). So sagt bei-
spielsweise bereits im Grundschulalter die Anzahl der Freund*innen, die Kinder haben,
ihr Geflihl von Einsamkeit vorher, welches wiederum korreliert mit Verhaltensaufféllig-
keiten und emotionalen Problemen, wie zum Beispiel depressiven Gefuihlen (Erdley et
al., 2001; Lempinen et al., 2018; Parker & Asher, 1993).

Zugleich ist das Grundschulalter eine Zeit, in der sich das Konzept von Freundschaft
fiir viele Kinder grundlegend verandert (Siegler et al., 2016). Hierbei gewinnen Aspekte
wie Vertrautheit und Intimitat zunehmend an Gewicht, und sie I6sen ein zumeist noch
rein instrumentelles Verstandnis von Freundschaften ab: Definieren beispielsweise
Sechs- bis Achtjahrige Freundschaften in erster Linie im Sinne gemeinsamer Aktivitaten
und halten sie diejenigen, mit denen sie am meisten spielen, fiir ihre ,,besten Freunde*
(Gummerum & Keller, 2008; Youniss, 1982), spielen Aspekte wie Kameradschaft, ge-
meinsame Interessen, Ahnlichkeit der Einstellungen, Akzeptanz, Vertrauen, gegensei-
tige Bewunderung oder Loyalitdt (Furman & Bierman, 1983; Gummerum & Keller,
2008) erst im Verlauf der Grundschule eine zunehmend wichtigere Rolle bei der Frage,
wen Kinder als Freund*in betrachten und wen nicht (Siegler et al., 2016).

Das SchlieRen von Freundschaften ist also ein zentraler Aspekt der Peerbeziehungen
von jungen Kindern. In der entwicklungspsychologischen Forschung wird dieser Aspekt
hierbei im Sinne von zwei unterschiedlichen Konstrukten erfasst: (1) dem subjektiven
Empfinden bzw. Nichtempfinden von Einsamkeit, (2) der Beliebtheit einzelner Kinder
innerhalb der Peergruppe. Diese unterschiedlichen Operationalisierungen tragen dem
Phanomen Rechnung, dass eine geflihlte Einsamkeit (1) nicht zwangslaufig zusammen-
gehen muss mit einer tatsachlichen Einsamkeit (2). In anderen Worten, ein Kind kann
sich zwar einsam fiihlen, aber nicht allein, sondern sozial integriert sein — und ein Kind
muss sich trotz mangelnder Integration in eine Peergruppe nicht zwangslaufig einsam
flhlen (Qualter & Munn, 2002).

Ein weit verbreitetes Instrument zur Erfassung subjektiver Gefiihle von Einsamkeit
ist der ,,Loneliness and Social Dissatisfaction Questionnaire* (LSDQ) (Cassidy & Asher,
1992). Dieses Instrument verwendet insgesamt 16 Items, die eine subjektive Einschét-
zung der Kinder hinsichtlich ihrer Einsamkeit, sozialen Adéaquatheit und ihrem Peer-
Status erfassen. Im Gegensatz zu diesem Selbsteinschétzungsinstrument werden zur Er-
fassung der Beliebtheit einzelner Kinder hingegen typischerweise Peernominierungen
verwendet, bei denen die Kinder tblicherweise jeweils diejenigen drei Kinder benennen,
die sie am meisten und am wenigsten mogen (siehe zum Beispiel Banerjee et al., 2011).
Da Freundschaften gerade bei &lteren Kindern zunehmend auf einer gemeinsamen Ver-
trautheit beruhen, die Gefiihlen von Einsamkeit entgegenwirkt, ist es nicht verwunder-
lich, dass beide Konstrukte (Einsamkeit und Beliebtheit bei den Peers) zwar nicht
zwangsléufig miteinander einhergehen miissen, sie jedoch oftmals eng mit einander ver-
bunden sind und korrelieren (Erdley et al., 2001).

Freundschaften in der mittleren Kindheit erfordern also das Erkennen gemeinsamer
Einstellungen, den Aufbau von Vertrauen und den Ausdruck von Akzeptanz, was wie-
derum sozialkognitive Fahigkeiten abverlangt — insbesondere die Féhigkeit, sich in an-
dere hineinzuversetzen. Der vorliegende Beitrag bietet eine entwicklungspsychologische
Perspektive auf das Thema Freundschaften und geht der Frage nach, inwiefern solch
sozialkognitive Kompetenzen von Grundschiler*innen mit dem SchlieBen von Freund-
schaften zusammenhéangen.
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2 Sozialkognitive Kompetenzen im Grundschulalter

2.1 Entwicklung der fortgeschrittenen Theory of Mind im Grundschulalter
und die Messung von Kompetenzen

Ein wichtiger Aspekt der kindlichen Entwicklung umfasst die Ausbildung sozialkogni-
tiver Kompetenzen. Viele dieser sozialkognitiven Kompetenzen hangen mit der Ent-
wicklung der sogenannten Theory of Mind (ToM) zusammen (z.B. Banerjee et al., 2011;
Bosacki, 2021; Capulti et al., 2012; Devine & Apperly, 2021; Wellman, 2020). ToM er-
laubt es uns, unser eigenes Handeln sowie das Handeln anderer sinnvoll zu interpretieren
und anzunehmen, dass menschliches Verhalten auf mentalen Zusténden, also zum Bei-
spiel auf unseren Wiinschen, Uberzeugungen, Gefiihlen oder Intentionen, beruht (Pre-
mack & Woodruff, 1978; Wellman et al., 2001). Da diese mentalen Zustande nicht direkt
beobachtbar sind, sondern Riickschlisse tiber sie nur mdglich sind, indem wir das direkt
wahrnehmbare Verhalten anderer interpretieren, handelt es sich bei ToM um eine Theo-
rie.

Ein umfassend untersuchter Aspekt von ToM ist das Verstandnis falscher Uberzeu-
gungen, also das Verstandnis, dass jemand etwas glauben kann, das nicht dem Stand der
Dinge entspricht (Wellman et al., 2001; Wimmer & Perner, 1983). In einer klassischen
Aufgabe zur Erfassung dieses Verstandnisses (Wimmer & Perner, 1983) wird Kindern
die folgende Aufgabe vorgelegt: Maxi legt seine Schokolade in den Kiichenschrank und
geht spielen. Wahrend er spielt, nimmt die Mutter die Schokolade aus dem Schrank und
legt sie in die Schublade, was Maxi nicht sehen kann. Wo wird Maxi die Schokolade
suchen? Im Schrank oder in der Schublade?

Junge Kinder haben oft noch Schwierigkeiten mit dieser Aufgabe und antworten, dass
Maxi die Schokolade in der Schublade suchen wird. Sie verstehen noch nicht, dass je-
mand etwas Falsches glauben kann. Erst ab einem Alter von vier bis funf Jahren entwi-
ckelt sich dann die Erkenntnis, dass wir etwas glauben kénnen, das nicht dem Stand der
Dinge entspricht, und dass dasjenige, was wir glauben, davon abhangt, tber welche In-
formationen wir verfigen (Wellman et al., 2001; Wimmer & Perner, 1983).

Waéhrend solche Vorschulkompetenzen im Bereich von ToM lange Zeit im Mittel-
punkt des Forschungsinteresses der Entwicklungspsychologie standen, hat sich in den
letzten Jahren vermehrt die Einsicht durchgesetzt, dass die Entwicklung von ToM mit
dem Eintritt ins Grundschulalter noch nicht abgeschlossen ist, sondern sich wesentliche
Aspekte bis weit in die Adoleszenz fortentwickeln (Bosacki & Astington, 1999; Devine
& Hughes, 2016; Hayward & Homer, 2017; Hughes & Devine, 2015; Osterhaus &
Koerber, 2021a; Osterhaus et al., 2016).

Ein Aspekt von ToM, der sich im Verlauf der Grundschule weiterentwickelt, ist das
Verstandnis falscher Uberzeugungen héherer Ordnung (Perner & Wimmer, 1985). Die-
ses Verstdndnis erfordert die Einsicht, dass mentale Zustdnde rekursiv sind (z.B. A
glaubt, dass B glaubt, dass x ...). Konkret heift dies, dass Kinder lernen miissen zu ver-
stehen, dass Menschen auch eine falsche Uberzeugung iiber die Uberzeugungen von je-
mand anderem haben kdnnen (fur ein Beispiel s. Abb. 1 auf der folgenden Seite). Dieses
komplexere Verstandnis falscher Uberzeugungen stellt einen weiteren Entwicklungs-
schritt von ToM dar (Osterhaus et al., 2022). Das Verstandnis falscher Uberzeugungen
hoherer Ordnung entwickelt sich in einem Alter zwischen sechs bis acht Jahren (Liddle
& Nettle, 2006; Perner & Wimmer, 1985; Sullivan et al., 1994) und scheint eine wichtige
Voraussetzung zu sein fur die Entwicklung weiterer, umfassender Fahigkeiten im Be-
reich der fortgeschrittenen ToM (im Englischen Advanced ToM bzw. AToM) (Oster-
haus & Koerber, 2021a).

Eine dieser umfassenden AToM-Kompetenzen betrifft die Fahigkeit, einen Fauxpas
als solchen zu erkennen, es also zu merken, wenn jemand in ein Fettndpfchen ftritt
(Banerjee et al., 2011; Baron-Cohen et al., 1999; Meinhardt-Injac et al., 2020). Zur Er-
fassung dieser Fahigkeit werden typischerweise kurze Geschichten verwendet, in denen
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jemand beispielsweise eine Uberraschungsparty ausplappert, ein Madchen fir einen Jun-
gen halt oder unwissend das Verhalten eines anderen kritisiert (Baron-Cohen et al.,
1999). Die Fahigkeit, einen derartigen Fauxpas zu erkennen, entwickelt sich im Verlauf
der Grundschule (Banerjee et al., 2011; Osterhaus & Koerber, 2021a, 2021b) — und dies
nicht nur bei sich typisch entwickelnden Kindern, sondern auch bei schwerhtérenden
Kindern und Kindern mit kognitiven Entwicklungsverzégerungen. Auch in diesen Grup-

pen zeigen sich signifikante Leistungsunterschiede

zwischen jungeren und dlteren

Grundschulkindern (Smogorzewska & Osterhaus, 2021).

Lisa und Tom sind Freunde.

Sie spielen zusammen in Toms Zimmer.

Tom hat einen Brief von seiner Freundin Susanne
bekommen.

Lisa mochte wissen, was in dem Brief steht, aber Tom
mochte ihn ihr nicht zeigen.

Als Toms Mutter Tom ruft, legt er den Brief unter seine
Bettdecke und verlasst den Raum.

Sobald Tom aus dem Raum ist, geht Lisa zu Toms
Bett, holt den Brief hervor und liest ihn.

Danach legt sie ihn in Toms Schreibtisch.

Jedoch kommt Tom zuriick und sieht, wie Lisa den
Brief in den Schreibtisch legt.

Lisa sieht jedoch nicht, dass Tom sie sieht.

)

P
st
s

WeiR Lisa, dass Tom sie gesehen hat?

Dja

|:| nein

Etwas spater sagt Tom: ,In Ordnung, ich lese dir den Brief vor.”

Was glaubt Lisa, wo Tom den Brief suchen wird.

D unter der Bettdecke

D im Schreibtisch

Abbildung 1: Beispielaufgabe zur Erfassung des Verstandnisses falscher Uberzeugun-
gen hoéherer Ordnung (Astington et al., 2002; Osterhaus et al., 2016)
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Neben dem Erkennen von Fauxpas gehort auch das Erkennen von Sarkasmus, Ironie,
Redensarten beziehungsweise nichtwortlicher Rede im Allgemeinen zu den zentralen
Aspekten von AToM (Happé, 1994; Peterson et al., 2012; White et al., 2009). Zur Er-
fassung dieser Fahigkeit hat Happé (1994) die sogenannten ,,Strange Stories* entwickelt,
in denen Kindern von ,,seltsamen Situationen‘ berichtet wird. In diesen ,,seltsamen Si-
tuationen® sagt jemand etwas, das objektiv nicht dem Stand der Dinge entspricht, son-
dern beispielsweise ironisch gemeint ist. Die Aufgabe der Kinder ist es, dies zu erkennen
und zu erklaren, weshalb die Protagonist*innen in den entsprechenden Geschichten diese
Aussagen treffen. Ahnlich wie auch beim Erkennen von Fauxpas zeigen sich auch bei
der korrekten Interpretation nichtwdrtlicher Rede substanzielle Entwicklungsschritte im
Verlauf der Grundschule. Zugleich gilt jedoch festzuhalten, dass die unterschiedlichen
Geschichten zur Erfassung des Verstandnisses nichtwdrtlicher Rede unterschiedlich
schwer sind (Osterhaus et al., 2016) und manche Aspekte, wie zum Beispiel das Erken-
nen einer Luge, wesentlich leichter sind als andere, wie zum Beispiel das Erkennen von
Ironie oder einer witzig gemeinten Aussage (Osterhaus et al., 2022).

Eine weitere F&higkeit im Bereich von AToM betrifft die Fahigkeit, die mentalen Zu-
stande anderer an ihren Augen abzulesen (Baron-Cohen et al., 2001). Hierbei werden
Kindern Fotos gezeigt, auf denen nur die Augenpartie einer Person zu sehen ist. Die
Aufgabe der Kinder ist es zu entscheiden, was die Person auf dem Foto denkt oder fihlt.
Auch diese Fahigkeit entwickelt sich im Verlauf der Grundschule fort (Osterhaus et al.,
2016), und es bestehen substanzielle individuelle Unterschiede zwischen einzelnen Kin-
dern und Erwachsenen, die sich auch im hohen Erwachsenenalter noch zeigen (Oster-
haus & Bosacki, 2022).

Zuletzt gehort auch die Interpretation von ambiguer, also mehrdeutiger Information
zu AToM. Hierbei geht es in erster Linie um das Verstandnis, dass unterschiedliche Per-
sonen dieselbe Information auf unterschiedliche Art und Weise interpretieren kénnen.
Konkret kann es sich hierbei einerseits um die Interpretation von sozialer Information
handeln (Bosacki, 2000; Pillow, 1991), andererseits um die Interpretation rein perzeptu-
eller Information (Carpendale & Chandler, 1996; Lalonde & Chandler, 2002). Zur Er-
fassung letzterer werden beispielsweise sogenannte Kippfiguren (z.B. Kaninchen/Ente)
verwendet, die jemand — entsprechend seiner bzw. ihrer Perspektive — auf die eine oder
andere Art und Weise interpretieren kann. So kann in der Kippfigur in Abbildung 2 je-
mand beispielsweise ein Kaninchen oder aber eine Ente sehen. Erst im spaten Verlauf
der Grundschule 16sen Kinder solche Aufgaben korrekt und zeigen sie ein Verstandnis
davon, dass dasjenige, was Menschen in der Kippfigur sehen, abhangig ist von ihrer
Perspektive, die der aktiven Interpretation ihres Geistes entspringt (Carpendale &
Chandler, 1996; Osterhaus & Koerber, 2021a; Osterhaus et al., 2016).

Abbildung 2: Kippfigur zur Erfassung der F&higkeit zu erkennen, dass ein und derselbe
Stimulus unterschiedlich interpretiert werden kann — abhéngig von der
Perspektive (Carpendale & Chandler, 1996; Osterhaus et al., 2016)
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Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass AToM eine Fiille verschiedener Kom-
petenzen umfasst, die sich im Laufe der Grundschulzeit weiterentwickeln (Devine, 2021,
Osterhaus & Koerber, 2021a). Zudem zeigen sich fir alle diese Aspekte von AToM in-
dividuelle Unterschiede: Das heilt, wahrend manche Kinder solche Aufgaben sehr gut
16sen und Uber umfassende AToM-Féhigkeiten verfiigen, sind diese Kompetenzen bei
anderen Kindern weniger stark ausgepragt (Devine, 2021; Hughes & Devine, 2015).

2.2 Die Struktur von AToM

Faktoranalytische Studien zeigen, dass die verschiedenen Aspekte von AToM nicht auf
einer einzelnen unterliegenden Fahigkeit beruhen, sondern dass sie drei verschiedene
Kompetenzen erfordern, die weitgehend unabhéngig voneinander (d.h. unkorreliert) sind
(Osterhaus & Koerber, 2021b; Osterhaus et al., 2016). Hierbei handelt es sich um (1) so-
ziales Schlussfolgern, (2) die Interpretation von Mehrdeutigkeit und (3) das Erkennen
von sozialen Regelliberschreitungen (siehe Abb. 3). Wahrend das soziale Schlussfolgern
(1) Fahigkeiten im Bereich des Verstandnisses falscher Uberzeugungen hoherer Ord-
nung sowie die Interpretation von nichtwortlicher Rede und das Ablesen von Gedanken
und Gefuhlen an der Augenpartie anderer umfasst, beinhaltet die Interpretation von
Mehrdeutigkeit (2) die Interpretation von Kippfiguren. Das Erkennen von sozialen Re-
gelliberschreitungen (3) zuletzt umfasst das Erkennen von Fauxpas.

Soziales Interpre- Erkennen
Schluss- tieren von sozialer
folgern Mehr- Norm-
deutigkeit tiberschrei-
tungen

Abbildung 3: Dreifaktormodell von AToM (Osterhaus & Bosacki, 2022; Osterhaus et
al., 2016).

Interessanterweise sind diese drei Kompetenzbereiche nicht nur weitgehend unabhéngig
voneinander, sondern hédngen auch mit unterschiedlichen Korrelaten zusammen: So kor-
relieren beispielsweise manche, aber nicht alle Aspekte von AToM mit der Intelligenz,
Sprachkompetenz oder Inhibitionsfahigkeit der Kinder (Lecce et al., 2017; Miller &
Gmilinder, 2014; Osterhaus & Koerber, 2021a; Osterhaus et al., 2016; Wang et al., 2016).
Dies kann als Hinweis darauf interpretiert werden, dass die Entwicklung der Féhigkeiten
in den einzelnen drei Kompetenzbereichen auf unterschiedlichen Prozessen und Mecha-
nismen beruht. So scheinen das soziale Schlussfolgern und die Interpretation von Mehr-
deutigkeit auf der Entwicklung eines konzeptuellen Verstandnisses zu basieren. Dieses
konzeptuelle Verstdndnis scheint sich zu entwickeln, wenn Kinder ihre ToM (also ihre
Theorien iber die mentalen Zustande anderer) testen (Lagattuta et al., 2016). Das Erken-
nen von sozialen Normiiberschreitungen hingegen scheint auf einem Uberwachungspro-
zess zu beruhen, bei dem wir unsere Umgebung im Blick halten und mehr oder weniger
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mihelos erkennen, wenn jemand etwas macht, was nicht der Norm und der sozialen Er-
wartung entspricht. Dieser Uberwachungsprozess scheint insbesondere bei denjenigen
Kindern &uBerst produktiv zu sein, die friih grundlegende AToM-Féhigkeiten entwickeln
(Osterhaus & Koerber, 2021a). Dies deutet darauf hin, dass das Erkennen sozialer Norm-
tiberschreitungen nicht so sehr auf dem Testen und Revidieren von individuellen Theo-
rien beruht, sondern diese Kompetenz eine erfolgreiche Anwendung von ToM in ver-
schiedenen Situationen erfordert. Kinder, die friih eine fortgeschrittene ToM erwerben,
verfiigen nach dieser Interpretation tber mehr Lerngelegenheiten, in denen sie ihre ToM
anwenden konnen, was die Effektivitat dieser Anwendung von ToM in spezifischen Si-
tuationen erhéht (Devine et al., 2016).

Wahrend es sich bei diesen Interpretationen bis dato lediglich um Annahmen handelt,
die in weiterfihrender Forschung naher untersucht werden mussen, gilt als gesichert,
dass AToM nicht auf einer einzelnen, sondern auf multiplen Fahigkeiten beruht. Dies ist
ein zentraler Befund, der eine wichtige Rolle spielen soll in der folgenden Betrachtung
von AToM und seinem Zusammenhang mit den sozialen Beziehungen von Kindern.

3 Sozialkognitive Kompetenzen und die Peerbeziehungen von
Kindern

Im Verlauf der Grundschule spielen Aspekte wie Kameradschaft, gemeinsame Interes-
sen, Ahnlichkeit der Einstellungen, Akzeptanz, Vertrauen, gegenseitige Bewunderung
oder Loyalitat eine stets wichtigere Rolle bei der Frage, wen Kinder als ihre Freund*in-
nen betrachten und wen nicht (Furman & Bierman, 1983; Gummerum & Keller, 2008).
All diese Aspekte erfordern, dass Kinder sich in andere hineinversetzen kdnnen. Somit
ist es nicht verwunderlich, dass zahlreiche entwicklungspsychologische Studien der
Frage nachgegangen sind, ob die Fahigkeit von Kindern, Freundschaften zu schlief3en,
mit ihren sozialkognitiven Fahigkeiten und insbesondere ihrer AToM zusammenhéngt.

3.1 AToM und die Beliebtheit einzelner Kinder innerhalb der Peergruppe

Wie eingangs festgehalten nahert sich die entwicklungspsychologische Forschung dem
Phidnomen ,,Freundschaften® in erster Linie mittels der Betrachtung zweier Konstrukte:
(1) dem subjektiven Empfinden bzw. Nichtempfinden von Einsamkeit, (2) der Beliebt-
heit einzelner Kinder innerhalb ihrer Peergruppe.

Banerjee et al. (2011) untersuchten den Zusammenhang zwischen der Beliebtheit ein-
zelner Kinder innerhalb ihrer Peergruppe und der Féhigkeit der Kinder, eine soziale
Normuberschreitung (einen Fauxpas) zu erkennen, was einen zentralen Aspekt von
AToM darstellt. Hierzu untersuchten die Forschenden 210 Funf- und Sechs- sowie Acht-
und Neunjéhrige tber einen Zeitraum von drei Jahren. Innerhalb dieser drei Jahre wur-
den jedes Jahr sowohl ein Teilaspekt von AToM (die Fahigkeit, einen Fauxpas, also eine
soziale Normilberschreitung, zu erkennen) als auch die Beliebtheit der Kinder innerhalb
ihrer Peergruppe erfasst. Die Befunde der Studie zeigen signifikante Korrelationen zwi-
schen diesem Aspekt von AToM und der Beliebtheit der Kinder — und diese betreffen
sowohl ihre Akzeptanz bei den Peers (also wie hdufig ein einzelnes Kind als dasjenige
Kind genannt wurde, mit dem die anderen gerne spielen) als auch ihre Abweisung (also
wie hdufig ein einzelnes Kind als dasjenige Kind genannt wurde, mit dem die anderen
gar nicht gerne spielen). Die l&ngsschnittlichen Korrelationen waren zwar weniger stark
ausgepragt als die Korrelationen wahrend eines Messzeitpunkts, jedoch waren auch Ers-
tere signifikant — und zwar nicht nur die Korrelationen zwischen AToM und der Beliebt-
heit bei den Peers, sondern es zeigten sich auch starke Autokorrelationen bei der Akzep-
tanz und Abweisung durch die Peers (iiberwiegend im Bereich zwischen .5 und .7). Dies
deutet darauf hin, dass substanzielle Veranderungen in der Beliebtheit einzelner Kinder
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eher selten auftreten. In anderen Worten: Kinder, die bereits in jungem Alter beliebt wa-
ren, waren auch spéter tendenziell eher beliebt bei ihren Peers. Kinder, die hingegen in
jungem Alter wenig beliebt waren, waren auch spater wenig beliebt.

Fink et al. (2015) untersuchten den Zusammenhang zwischen dem SchlieBen von
Freundschaften und ToM bei 114 Finf- bis Siebenjéhrigen in einer zweijahrigen pros-
pektiven Studie. Hierzu wurde das ToM-Verstandnis der Kinder zu Beginn sowie am
Ende der Studie erfasst, ebenso wie Anzahl der Freundschaften. Die Anzahl der Freund-
schaften wurde in dieser Studie im Sinne einer gegenseitigen Beliebtheit innerhalb der
Peergruppe erfasst: Wenn Kinder sich gegenseitig nominierten bei der Frage, mit wem
sie am liebsten spielen, gingen die Forschenden davon aus, dass diese beiden Kinder
Freunde sind. Was die Autor*innen fanden, ist, dass diejenigen Kinder, die mit sieben
Jahren keine Freunde hatten, Uber weniger stark ausgeprdgte ToM-Kompetenzen mit
fiunf Jahren verfigten. Diesen Befund interpretieren die Autor*innen dahingehend, dass
ToM und die Fahigkeit, sich in andere hineinzuversetzen, wichtig sind fiir das Schlie3en
und Aufrechterhalten von Freundschaften.

Auch Osterhaus et al. (in Vorb.) berichten von einem signifikanten, moderaten Zu-
sammenhang zwischen AToM und der Beliebtheit von Jugendlichen bei ihren Peers. Je-
doch findet diese Studie den Zusammenhang nur im Jugendalter; eine Substudie mit
Kindern im Alter von funf bis sieben Jahren zeigt hingegen keinen Zusammenhang zwi-
schen dem AToM-Faktor ,,soziales Schlussfolgern® und der Beliebtheit der Kinder in-
nerhalb ihrer Peergruppe (Osterhaus et al., in VVorb.). Dieser Befund passt zu Ergebnissen
von Peterson et al. (2016), die finden, dass AToM (soziales Schlussfolgern) zwar bei
schwerhdrenden Kindern mit der sozialen Isolation zusammenhéngt, jedoch nicht bei
normalhdrenden.

Weitere Studien sind nétig, um den Zusammenhang zwischen AToM und der Beliebt-
heit von Kindern und Jugendlichen ndher zu untersuchen. Es ist moglich, dass die Stéarke
des Zusammenhangs Uber verschiedene Altersgruppen hinweg variiert, und auch kann
es sein, dass nur einzelne, aber nicht alle AToM-Faktoren mit der Beliebtheit innerhalb
der Peer-Gruppe zusammenhéngen. So ist es mdglich, dass Kinder, die gut darin sind,
soziale Normibertretungen zu erkennen (s. Banerjee et al., 2011), tendenziell eher
beliebt sind, wahrend Féhigkeiten im sozialen Schlussfolgern moglicherweise weniger
relevant sind fir die Beliebtheit einzelner Kinder (s. Osterhaus et al., in Vorb.). Weitere
Studien miissen diese Mdglichkeiten explorieren.

3.2 AToM und Gefiihle von Einsamkeit

Einsamkeit ist ein Gefiihl, das bereits viele junge Kinder erfahren. Manche Studien deu-
ten gar darauf hin, dass bis zu jedes funfte Grundschulkind chronische Gefiihle von Ein-
samkeit erfahren konnte (Lempinen et al., 2018). Zahlreiche Studien sind der Frage
nachgegangen, ob solche (chronischen) Gefiihle von Einsamkeit mit den AToM-Fahig-
keiten von Kindern und Jugendlichen zusammenhéngen.

Devine und Hughes (2013) untersuchten, ob die subjektiven Geflihle von Einsamkeit
mit den AToM-Féhigkeiten von Acht- bis Dreizehnjéhrigen zusammenhéngen. Hierbei
zeigten sich in dieser korrelationellen Studie signifikante, jedoch insgesamt eher schwa-
che negative Zusammenhénge zwischen dem subjektiven Gefuhl der Einsamkeit (ge-
messen mit dem LSDQ; Cassidy & Asher, 1992) und den AToM-Féhigkeiten der Kinder
und Jugendlichen. Hierbei fuhlten sich diejenigen Kinder und Jugendlichen, die uber
ausgepragte AToM-Fahigkeiten verfiigten, tendenziell seltener einsam als die Kinder
und Jugendlichen, die weniger gut darin waren, sich in andere hineinzuversetzen.

Diese Befunde von Devine und Hughes (2013) aus dem Vereinigten Konigreich wer-
den bestétigt durch Befunde von Caputi etal. (2017) aus Italien. Auch in der italienischen
Stichprobe von 326 Kindern und Jugendlichen im Alter von 9 bis 14 Jahren zeigte sich
eine schwache, aber signifikante Korrelation zwischen den AToM-Fahigkeiten der Kin-
der und Jugendlichen und ihren subjektiven Geflihlen von Einsamkeit. Fir Deutschland
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berichten Koerber und Osterhaus (2020) eine signifikante, jedoch schwache Korrelation
zwischen dem AToM-Faktor ,,soziales Schlussfolgern® und den Gefiihlen von Einsam-
keit bei Finf- bis Achtjihrigen. Die AToM-Faktoren ,,Interpretation von Mehrdeutig-
keit“ und ,,Erkennen von sozialen Normiiberschreitungen hingegen korrelierten nicht
signifikant mit der Einsamkeit der Kinder. Dies deutet darauf hin, dass subjektive Ge-
flihle von Einsamkeit vor allem auftreten, wenn es Kindern an Beziehungen mangelt, die
durch eine gedankliche und emotionale Verbundenheit gekennzeichnet sind (was Merk-
male sind, die soziales Schlussfolgern erfordern, weniger jedoch das Erkennen von so-
zialen Normiberschreitungen oder die Interpretation von Mehrdeutigkeit).

Bosacki et al. (2020) berichten von einer signifikanten und moderaten Korrelation
zwischen der Einsamkeit von kanadischen Jugendlichen im Alter von 13 Jahren und ei-
nem Aspekt des sozialen Schlussfolgerns, ndmlich der Fahigkeit der Jugendlichen, die
Gedanken und Geflihle anderer an ihren Augen abzulesen (Baron-Cohen et al., 2001).

Wahrend die meisten Studien also auf einen signifikanten schwachen bis moderaten
Zusammenhang zwischen dem sozialen Schlussfolgern und der Einsamkeit von Kindern
und Jugendlichen hinweisen, finden nicht alle Studien diesen Zusammenhang. Koerber
und Osterhaus (2021) untersuchten beispielsweise den Zusammenhang zwischen drei
AToM-Faktoren und der Einsamkeit von Neun- und Zehnjahrigen. Wahrend die Studie
denselben Studienaufbau und dieselben Materialien verwendete wie eine Vorlauferstu-
die (Koerber & Osterhaus, 2020), konnten wir in dieser Studie unsere vorherigen Be-
funde nicht replizieren.

Eine mdgliche Erklarung fir die insgesamt schwachen Zusammenhéange zwischen
AToM und der Einsamkeit von Kindern und Jugendlichen sowie fur die wenig eindeuti-
gen Befunde, die Uber Studien hinweg variieren, kdnnte in Unterschieden in der sozialen
Motivation der Kinder beschlossen liegen (Devine & Apperly, 2021; Moore et al., 2011).
So lasst sich vermuten, dass nur diejenigen Kinder, die tber eine hohe soziale Motivati-
on verfligen, einen Mangel an Freundschaften als negativ erfahren und sich dement-
sprechend subjektiv einsam flihlen. Diejenigen Kinder, die liber eine geringe soziale
Motivation verfiigen, werden — so kann man annehmen — einen méglichen Mangel an
Freundschaften weniger wahrscheinlich als negativ bewerten und entsprechend weniger
subjektive Gefiihle von Einsamkeit berichten. Somit ist es wichtig, bei der Untersuchung
der Freundschaften junger Kinder nicht nur auf ihre Féhigkeiten (also ihre ,,skills*) zu
achten, sondern auch ihre Motivation zu erfassen (also ihren ,,will*) (siche Devine &
Apperly, 2021).

4 AToM-Trainings und die Freundschaften von Kindern und
Jugendlichen

Auch wenn der Zusammenhang zwischen AToM und der Einsamkeit von Kindern und
Jugendlichen einerseits sowie ihrer Beliebtheit innerhalb ihrer Peergruppe andererseits
eher von schwacher bis moderater Natur ist, zeigen Trainingsstudien doch, dass AToM-
Trainings einen durchaus positiven Effekt auf die sozialen Beziehungen von Kindern
und Jugendlichen haben. So fanden Caputi et al. (2020), dass bereits ein kurzes AToM-
Training von wenigen Sitzungen zu einer signifikanten Abnahme der Gefiihle von Ein-
samkeit bei Zehn- und Elfjahrigen fihrt.

AToM-Trainings umfassen typischerweise als aktiven Trainingsbestandteil zur Kom-
petenzforderung Gespréache Uber mentale Zusténde, die die Trainer*innen gemeinsam
mit den Schiler*innen durchflhren. Ein solch konversationshasiertes AToM-Training
wurde von Lecce et al. entwickelt (Bianco & Lecce, 2016; Lecce et al., 2014). Dieses
weitverbreitete Training besteht aus vier Sitzungen, die jeweils ca. 50 Minuten dauern.
Wahrend dieser vier Sitzungen fuihren geschulte Trainer*innen Gespréche mit Kindern
tiber verschiedene Szenarien. Bei diesen Szenarien erfahren die Protagonist*innen un-
terschiedliche mentale Zustande. Konkret sprechen die Trainer*innen mit den Kindern
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dariiber, was die einzelnen Protagonist*innen denken oder fiihlen und wie dies von an-
deren aufgenommen wird.

In einem solchen Szenario erfahren die Kinder beispielsweise, dass Robin eines
Abends seinen Mull rausbringt. Auf einmal sieht er die Katze der Nachbarin, die weg-
rennt. Robin lauft der Katze hinterher, um sie der Nachbarin zuriickzubringen. Zum
Gluck fangt er sie. Gerade in dem Moment schaut die Nachbarin aus dem Fenster. Sie
sieht, wie die Katze in den Armen von Robin strampelt. Die Brille der Nachbarin liegt
in der Kiiche, sie sieht nicht sehr gut. Die Nachbarin beginnt zu rufen: ,Hilfe! Ein Kat-
zendieb!

Zum Einstieg in die Konversation und das Training erklaren die Trainer*innen nun,
dass die alte Dame nicht um Hilfe gerufen héatte, wenn sie Robin richtig gesehen hatte.
Tatséchlich hétte sie dann eine andere Perspektive. Die Trainer*innen sprechen mit den
Kindern dariiber, dass Menschen ihre Perspektive &ndern — zum Beispiel wenn sie ver-
stehen, dass ihre Ideen falsch sind oder sie nicht tiber ausreichend Informationen verfi-
gen, um genau zu verstehen, was los ist. Manchmal sagen Menschen aber auch etwas,
was falsch ist. Und dann kommt es zu einem Missverstandnis. Die Trainer*innen fragen
die Kinder, ob sie schon einmal eine &hnliche Erfahrung wie Robin gemacht haben, und
sie bitten die Kinder, eine solche Situation zu beschreiben und zu erkléaren, was sie ge-
macht haben, um das Missverstandnis aufzuklaren.

Unter Laborbedingungen ist dieses Training hoch effektiv (Lecce et al., 2014); und
auch wenn es von Lehrkraften im Unterricht implementiert wird, zeigen sich substanzi-
elle Zuwéchse in der AToM-Kompetenz der Schiler*innen (Bianco & Lecce, 2016).
Gerade der Einsatz durch Lehrkrafte und die kurze Dauer der Intervention haben zur
Folge, dass das Training sehr kostengiinstig in der Umsetzung ist, was seinen Einsatz
selbst bei geringen Transfereffekten rechtfertigt.

Die von Caputi et al. (2020) beschriebenen Effekte eines solchen AToM-Trainings
auf die Einsamkeit von Kindern sind zwar nicht von langer Dauer (das heif’t, es zeigt
sich kein Transfereffekt nach sechs Monaten), jedoch finden die Forschenden bei der
Trainingsgruppe — und im Vergleich zur Kontrollgruppe — eine statistisch signifikante
Abnahme der Gefiihle von Einsamkeit. Da Geflihle von Einsamkeit einen substanziell
negativen Effekt auf das Wohlbefinden von Kindern und Jugendlichen haben und unter
anderem mit depressiven Gefiuihlen korrelieren (Erdley et al., 2001), ist eine solche Ab-
nahme beachtenswert, selbst wenn der Effekt von geringer Stérke ist. Dementsprechend
sollte Uber den Einsatz von AToM-Trainings (Bianco & Lecce, 2016; Lecce et al., 2014)
in der Schule verstarkt nachgedacht werden. Dies gilt umso mehr, da AToM nicht nur
mit dem Wohlbefinden und den sozialen Beziehungen von Kindern und Jugendlichen
zusammenhéngt, sondern es auch mit akademischen Féhigkeiten korreliert (Lecce, 2021,
Lecce & Devine, 2021), wie beispielsweise dem Leseverstandnis (Dore et al., 2018;
Ebert, 2020; Lecce et al., 2021) oder dem wissenschaftlichen Denken (Astington et al.,
2002; Osterhaus et al., 2017).

5 Fazit

Im Verlauf der Grundschule &ndert sich das kindliche Verstandnis von Freundschaften
und wird ein eher instrumentelles Freundschaftskonzept (,,wir sind Freunde, weil wir
gerne zusammen spielen®) abgeldst durch ein Verstindnis, bei dem Aspekte wie Kame-
radschaft, gemeinsame Interessen, Ahnlichkeit der Einstellungen, Akzeptanz, Vertrauen,
gegenseitige Bewunderung oder Loyalitét eine stets groRere Rolle spielen bei der Frage,
wen Kinder als ihre Freund*innen betrachten und wen nicht (Furman & Bierman, 1983;
Gummerum & Keller, 2008). Zugleich ist das Grundschulalter eine Zeit, in der sich
sozialkognitive Fahigkeiten weiterentwickeln und Kinder zahlreiche Kompetenzen im
Bereich der fortgeschrittenen ToM ausbilden (Osterhaus & Koerber, 2021a). Hierzu ge-
horen beispielsweise das Verstandnis falscher Uberzeugungen héherer Ordnung, das
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Verstandnis von nichtwortlicher Rede wie Ironie oder Sarkasmus, die Féahigkeit, die Ge-
danken und Geflihle eines anderen bzw. einer anderer an seinen*ihren Augen abzulesen,
oder aber die Fahigkeit, einen Fauxpas als solchen zu erkennen (Hayward & Homer,
2017; Osterhaus & Bosacki, 2022; Osterhaus et al., 2016).

Die Zusammenschau aktueller Forschungsbefunde zum Zusammenhang zwischen
diesen AToM-Féhigkeiten und dem Schliefen von Freundschaften im Kindes- und
Jugendalter hat signifikante Korrelationen zwischen diesen Konstrukten gezeigt: So fin-
den die meisten Studien, dass Kinder, die iber ausgepragte sozialkognitive Fahigkeiten
verfugen, tendenziell beliebter sind bei ihren Peers und sie sich seltener einsam fiihlen.
Zusammen mit den Befunden von Trainingsstudien (Caputi et al., 2020) liefern diese
Befunde ausreichend nachhaltige Griinde, um der Férderung sozialkognitiver Kompe-
tenzen im Grundschulalter mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Da kostenglinstige und
leicht umsetzbarer Interventionen zur Forderung von AToM verfligbar sind (Bianco &
Lecce, 2016; Hofmann et al., 2016; Lecce et al., 2014; Ozonoff & Miller, 1995;
Steerneman et al., 1996), bietet sich hier eine leicht implementierbare Mdglichkeit, die
Geflihle von Einsamkeit bei jungen Kindern zu reduzieren und ihnen die nétigen sozialen
Kompetenzen und Tools zu vermitteln, um erflillende soziale Beziehungen entsprechend
ihrer sozialen Motivation aufzubauen.
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