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Theoretischer Teil, Einleitung

THEORETISCHER TEIL

1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Forderung der emotionalen Kompetenz. Diese
als Pilotstudie angelegte Untersuchung ist Teil eines Projekts zum Wiener
Entwicklungstest (Kastner-Koller & Deimann, 2002) an der Fakultat fur Psychologie der
Universitat Wien, Institut fir Entwicklungspsychologie.

Der Wiener Entwicklungstest (WET), ein Verfahren zur Erfassung des allgemeinen
Entwicklungsstandes bei Kindern von drei bis sechs Jahren, findet vor allem im
forderdiagnostischen Bereich Einsatz. In diesem Sinne gibt der WET ,einen breit
geficherten Einblick in die bisher realisierte Entwicklung® des Kindes (Kastner-Koller &
Deimann, 2002, S. 38).

Ziel des Projekts ist es, theoretisch fundierte Fordermalinahmen fir die im WET erfassten
Funktionsbereiche zu entwickeln und ihre Effektivitat empirisch zu Uberprifen. Die
vorliegende Arbeit setzt sich mit der sozial-emotionalen Entwicklung, insbesondere mit
dem Emotionsausdruck und Emotionsverstandnis, und deren Fordermdglichkeiten,
auseinander. Ein theoretisch fundiertes Forderprogramm wurde entwickelt und dessen

Effektivitat empirisch untersucht.

Troster & Reineke (2007) berichten in einer aktuellen Studie zu sozial-emotionalen
Fahigkeiten von Kindergartenkindern, dass jedes fiinfte Kind Aufféalligkeiten im
emotionalen Verhalten aufweist beziehungsweise nach Beurteilung der Pddagoginnen nicht
Uber altersangemessene soziale Kompetenzen verfugt. Die Studie weist somit

eindrucksvoll auf den Forderbedarf in diesem Bereich hin.
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2 Emotionale Kompetenz

Ein junger Mann [Mensch] ..., der in einer gliicklichen Einfalt erzogen wurde, wird ...
zu zartlichen und liebevollen Empfindungen angeregt. Sein Herz wird durch die Leiden
seiner Mitmenschen bewegt; er erschauert vor Freude, wenn er seinen Freund
wiedersieht; er umarmt ihn geriihrt und weint vor Bewegung. Er schdmt sich, wenn er
MiRfallen erregt, und bedauert, wenn er jemanden beleidigt hat. Wenn ihn sein heil3es
Blut aufbrausen und zornig werden laRt, erkennt man seine ganze Herzensgite im
Ergul3 seiner Reue. .... Seine Erregung erlischt, sein Stolz beugt sich vor dem Gefiihl,
gefehlt zu haben. Wurde er selbst beleidigt, so verzeiht er mitten in seiner Wut auf das
erste Wort der Entschuldigung. Er verzeiht das Unrecht anderer ebenso herzlich, wie er

sein eigenes wiedergutmacht. (Rousseau, 1975, S. 221)

Eine solch reiche Gefiihlswelt, wie sie der franzdsische Philosoph Jean-Jacques Rousseau
in seinem 1762 erschienenen Erziehungsroman beschreibt, kann nicht als gegeben
angenommen werden. Emotionale Fertigkeiten und Fahigkeiten sind nicht angeboren, sie

missen sich, beginnend in der frihen Kindheit, erst entwickeln.

Die emotionale Entwicklung ist in den letzten Jahren wieder verstarkt in den Blickpunkt
des Interesses gertickt. Eine Vielzahl an entwicklungspsychologischen und klinischen
Studien weist auf die Wichtigkeit des Erwerbs emotionaler Fertigkeiten hin. Nach Denham
(2007) geht eine hohe emotionale Kompetenz mit einer positiven schulischen und sozialen

Entwicklung von Kindern einher.

,Everyone knows what an emotion is, until asked to give a definition” (Fehr & Russell,
1984, S. 464). Diese Aussage weist bereits auf die Schwierigkeit, den Begriff Emotion zu
definieren, hin. Im Folgenden werden Emotionsdefinitionen aus drei unterschiedlichen

Perspektiven vorgestellt.
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Aus strukturalistischer Perspektive werden Emotionen als ein spezifischer psychischer
Zustand erklart, der sich aus verschiedenen Emotionsformen zusammensetzt (Holodynski
& Friedlmeier, 1999). Diese Sichtweise kommt dem Alltagsverstandnis am néchsten.
Schmidt-Atzert (1996) definiert wie folgt: ,,Eine Emotion ist ein qualitativ ndher
beschreibbarer Zustand, der mit Verdnderungen auf einer oder mehreren der folgenden
Ebenen einhergeht: Gefiihl, korperlicher Zustand und Ausdruck® (S. 21).

Das funktionalistische =~ Emotionsparadigma  erweitert  die  strukturalistischen
Emotionsdefinitionen um eine funktionale Analyse und definiert Emotionen als eine
spezifische psychische Funktion (Holodynski & Friedlmeier, 1999). Campos, Mumme,
Kermoian & Campos (1994) betrachten Emotionen aus funktionalistischer Sicht ,,as the
attempt by the person to establish, maintain, change, or terminate the relation between the

person and the environment on matters of significance to the person® (S. 285).

Sowohl beim strukturalistischen, als auch beim funktionalistischen Emotionsparadigma
werden Emotionen aus einer intrapsychischen Perspektive beschrieben. Diese werden um
das kontextualistische Paradigma erweitert, bei dem der kulturelle und soziale Kontext fir
die Emotionsentwicklung im Blickpunkt des Interesses stehen (Holodynski & FriedImeier,
1999). Nach den genannten Autoren
. .... beinhaltet Kultur auch Vorstellungen, welche Emotionen unterschieden werden,
welche Mittel zur Regulation verfligbar sind, die von Generation zu Generation
tradiert und kumuliert werden. Der kulturelle Kontext ist das Ausgangsmodell, das die
individuelle Vielfalt und Variabilitdt der Emotionsformen und —funktionen ermdglicht
und eine qualitativ neue Art der Emotionsregulation bereithalt, die jedes Kind erst in

sein personliches Bedeutungssystem integrieren muf3 .... “ (S.17)

Was wird nun unter emotional kompetentem Verhalten verstanden? Welche Bereiche und
Aufgaben umfasst die emotionale Kompetenz? Der folgende kurze Uberblick soll dem

Leser dabei helfen, Antworten auf diese Fragen zu finden.

Von emotional kompetentem Verhalten spricht Saarni (1999, 2002), wenn Kinder in

sozialen Interaktionen ihre emotionalen F&higkeiten anwenden bzw. selbstwirksames
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Verhalten zeigen. Dementsprechend handeln sie im Bewusstsein, dass sie durch ihr eigenes
emotionales Ausdrucksverhalten die Reaktionen von anderen Personen beeinflussen
kdnnen. Im Weiteren haben sie gelernt, gewunschte Reaktionen hervorzurufen, indem sie
ihr Verhalten strategisch steuern. Bei diesem Konzept steht der Nutzen, den eine Person
mit Hilfe ihrer emotionalen Fertigkeiten aus einer sozialen Interaktion zieht, im

Vordergrund.

Petermann & Wiedebusch (2008) verstehen unter ,,emotionaler Kompetenz in erster Linie
die Fertigkeiten eines Kindes, in der Interaktion mit anderen eigene Emotionen
auszudriicken und die des Gegeniibers zu erkennen® (S. 5).

Kinder erwerben emotionale Kompetenz, indem sie sich ihrer eigenen Gefiihlen bewusst
werden, durch die Entwicklung des sprachlichen und mimischen Emotionsausdrucks, das
zunehmende Emotionswissen und Emotionsverstandnis, die Entwicklung einer
erfolgreichen emotionalen Selbstregulation sowie das Erkennen und Verstehen von

Emotionen bei anderen Personen.

Der Lernprozess, mit den eigenen Geflihlen und den Gefuhlen anderer umzugehen, also die
Entwicklung einer umfassenden emotionalen Kompetenz, zdhlt nach Petermann &

Wiedebusch (2001) zu einer der zentralen Entwicklungsaufgaben der friihen Kindheit.

Einen wesentlichen Bestandteil der emotionalen Kompetenz stellt die Emotionsregulation
dar (Petermann & Wiedebusch, 2008). Bei Versuchen, das Konzept der
Emotionsregulation zu definieren und zu operationalisieren, stolRen Forscher regelmaRig an
ihre Grenzen (Denham, 1998).

Thompson (1994) definiert wie folgt: ,,Emotion regulation consists of the extrinsic and
intrinsic processes responsible for monitoring, evaluating, and modifying emotional

reactions, especially their intensive and temporal features, to accomplish one’s goals" (S.
27-28).
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Nach Friedimeier (1999) geht es bei der Emotionsregulation um die Regulation der
Intensitat, Dauer, Ausdrucksweise und Qualitat einer aktuell erlebten bzw. bevorstehenden

Emotion.

Saarni (2002) unterteilt das Konstrukt in internale und externale Regulation. Unter
internaler Emotionsregulation versteht Saarni ,,die Regulierung des eigenen subjektiven
Erlebens von Gefiihlszustanden, einschliellich ihrer Latenz, Dauer und Intensitat, die
»externale Emotionsregulation bezieht sich auf die Handhabung des eigenen Ausdrucks

von Gefiihlszustdnden vor allem in kommunikativen Kontexten® (S. 10).

Dementsprechend hat die Emotionsregulation nach Friedlmeier & Trommsdorff (2001)
zwei wesentliche Funktionen. Einerseits soll sie eigene Bedirfnisse durch entsprechende
Person-Umwelt-Interaktionen befriedigen, andererseits soll sie den eigenen emotionalen

Zustand regulieren.
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3 Modelle sozialer und emotionaler Kompetenz

Da der Begriff der ,,emotionalen Kompetenz“ in vielen Bereichen mit der ,,sozial-
emotionalen* Kompetenz gleichzusetzen ist (Petermann & Wiedebusch, 2008), werden im
Folgenden einige Modelle emotionaler bzw. sozial-emotionaler Kompetenz vorgestellt,
deren Wurzeln sowohl in der Entwicklungspsychologie (Denham, 1998; Halberstadt,
Denham & Dunsmore, 2001; Saarni, 1999) als auch in der Intelligenzforschung (Mayer,
Caruso & Salovey, 1999) zu finden sind. Dementsprechend unterschiedlich sind die
theoretischen Hintergriinde und Darstellungsweisen. Die Auflistung der verschiedenen

Konzepte erfolgt entsprechend ihrer Veroffentlichung, beginnend beim historisch &ltesten.

3.1 Komponenten emotionaler Kompetenz nach Denham (1998)

Das im Jahr 1998 veroffentlichte Konzept zur emotionalen Kompetenz stammt von
Denham. Sie beschreibt drei Komponenten emotionaler Kompetenz: den

Emotionsausdruck, das Emotionsverstandnis und die Emotionsregulation.

Emotionsausdruck:
e Nonverbale emotionale Botschaften in der Gestik zum Ausdruck bringen kénnen.
e Sich empathisch in die Geflihle anderer einflihlen kdnnen.
e Komplexe selbstbezogene, soziale Geflihle zeigen kénnen (Schuld, Stolz, Scham
und Verachtung).
e Geflhle, die von der sozialen Umwelt abgelehnt werden, durch die Trennung von

emotionalem Erleben und Emotionsausdruck kontrollieren kénnen.

Emotionsverstandnis:
e Selbst erlebte Emotionen unterscheiden kénnen.
e Emotionen bei anderen Personen unterscheiden konnen.
e Bei emotionaler Kommunikation das entsprechende Emotionsvokabular einsetzen

kdnnen.
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Emotionsregulation:

Die Au
massen

separat,

Mit negativen Geflihlen umgehen kénnen.
Mit positiven Geflihlen umgehen kénnen.

Emotionswissen und Emotionsausdruck strategisch regulieren kénnen.

torin weist darauf hin, dass alle drei Komponenten integrativ zusammenarbeiten
, um optimal zu funktionieren. Die Darstellung der Komponenten erfolgt zwar

dennoch besteht eine hohe Interkorrelation zwischen Emotionsausdruck,

Emotionsverstandnis und Emotionsregulation.

3.2 Emotionale Schlusselfertigkeiten nach Saarni (1999)

Saarni (1999) stellt eine Reihe emotionaler Schlusselfertigkeiten vor, die hauptsachlich auf

empiris

chen Befunden zur emotionalen Entwicklung beruhen, und deshalb nicht als

vollstandig anzusehen sind.

Die Fahigkeit, sich seiner eigenen Emotionen bewusst zu sein. Dies beinhaltet die
Maoglichkeit in bestimmten Situationen mehrere widerstreitende Emotionen
wahrzunehmen.

Die Fahigkeit, Emotionen bei anderen wahrzunehmen, basierend auf dem
Entschlusseln von Hinweisen, die sich aus der Situation bzw. dem
Ausdrucksverhalten von Personen ergeben.

Die Fahigkeit, das im jeweiligen Kulturkreis vorherrschende Emotionsvokabular zu
verstehen und zu gebrauchen. Im Weiteren das Aneignen von emotionalen
Skripten.

Die Fahigkeit zur Empathie.

Die Fahigkeit zu erkennen, dass emotionales Erleben und emotionales
Ausdrucksverhalten nicht Gbereinstimmen mussen, weder bei der eigenen Person
noch bei anderen Personen. In weiterer Folge das Wissen, dass das eigene
emotionale Ausdrucksverhalten andere Personen beeinflusst und dieses bei der

Selbstreprésentation zu berucksichtigen.
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6. Die Fahigkeit, negative Emotionen und Stresssituationen mit Hilfe wvon
Selbstregulationsstrategien zu bewaltigen, um die Intensitat und Dauer dieser Reize
zu verringern.

7. Die Fahigkeit, sich dartiber bewusst zu sein, dass soziale Beziehungen geprégt sind
von der Art und Weise, wie tber Emotionen kommuniziert wird. Ebenso vom Grad
der Direktheit bzw. Echtheit des emotionalen Ausdrucksverhaltens und der
Reziprozitat in sozialen Beziehungen.

8. Die Fahigkeit zur Selbstwirksamkeit, um bei anderen Personen erwinschte

Reaktionen hervorrufen zu kénnen.

Saarni (1999) postuliert, dass sich ihre Liste emotionaler Fertigkeiten noch verlangern
liele, entsprechend der theoretischen Ausrichtung bzw. dem Anspruch an Genauigkeit.
Anhand dieser Aussage ist auch schon die Problematik solcher Listen ersichtlich (von
Salisch, 2002). Die Auswahl der einzelnen Fertigkeiten erscheint mitunter willkdrlich. Sie
sind eingebettet in den entsprechenden kulturellen Kontext, oftmals unklar formuliert und

kaum messbar.

3.3 Das Konzept der emotionalen Intelligenz (Mayer, Caruso & Salovey,
1999)

Das Konzept der emotionalen Intelligenz (Mayer et al., 1999) ist jenem von Denham
(1998) inhaltlich &hnlich, stammt jedoch aus der Intelligenzforschung (Petermann &
Wiedebusch, 2008). Neben der ausfiihrlich erforschten kognitiven Intelligenz gibt es
weitere Intelligenzen, darunter auch die interpersonale und die intrapersonale Intelligenz
(von Salisch, 2002). Diese werden von den Autoren zusammengefasst. In ihrem Konzept
der emotionalen Intelligenz werden das Bewerten sowie der Ausdruck von Emotionen im
Selbst (verbal und nonverbal) und bei anderen (Wahrnehmung nonverbalen Verhaltens und
Empathie) erfasst. Weitere Bestandteile des Konzepts der emotionalen Intelligenz sind die
Emotionsregulierung und die Anwendung von Emotionen (Planung, Kreativitit, Lenkung

der Aufmerksamkeit und Motivation).
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[ Emotionale Intelligenz

Bewertung und
[ Ausdruck von J [EmotlonsregullerungJ [ Anwendung von J

Emotionen Emotionen

—[ im Selbst im Selbst

verbal

bei anderen

nonverbal Aufmerksamkeits-
lenkung

—[ bei anderen .
) Motivation

Wahrnehmung
nonverbalen
Verhaltens

—| Empathie

Abbildung 1: Das Konzept der emotionalen Intelligenz von Salovey, Hsee und Mayer (von
Salisch, 2002, S. 34)

Kritisch anzumerken sind bei diesem Modell diverse methodische Probleme, nicht zuletzt
aufgrund des breitgefacherten Ansatzes (von Salisch, 2002). Es besteht jedoch auch Anlass
zu konzeptuellen Einwanden. Die Auswahl der Konzeptbereiche erscheint eher willkrlich,

es wird keinerlei Augenmerk auf den Kontext des Individuums gelegt.

3.4 Das Konzept der affektiven sozialen Kompetenz (ASK) nach
Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001)

Das Modell von Halberstadt et al. (2001) ist sozialer orientiert als die bisherigen Modelle
und ist unter den hier beschriebenen das Jungste. Der Fokus dieses Modells liegt auf der
sozialen Interaktion und besteht aus den drei groflen Komponenten Senden, Empfangen

und Erleben von Gefiihlen, in deren Mittelpunkt das Selbst steht. Innerhalb jeder
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Komponente werden vier Fertigkeiten beschrieben (siehe Abbildung 2), die sich
wechselseitig beeinflussen. Die affektive soziale Kompetenz wird auBerdem vom Kontext

mitbestimmt, also von familiaren, kulturellen, etc. Einfliissen.

KONTEXT

KONTEXT

ERLEBEN

a) Bewusstheit tiber das eigene emotionale
Erleben

b) Identifizieren, welche Gefiihle man erlebt

c) Die eigenen Gefiihle in Hinblick auf
emotionale Skripte u. den Interaktionsprozess

verstehen

d) Die e.lgen?n (%eft_lhlsempfmdu_ngen Angemessene Ubereinstimmung zwischen Empfangen
Angemessene Ubereinstimmung regullere_n. moglichst lare, _n":ht und Erleben von Emotionen bewahren: Die
wischen Ausdruck und Erleben von perseverierende und normativ emotionalen  Zustande von anderen  korrekt
Emotionen bewahren: Botschaften, die angemessene Signale erleben, wahrnehmen und diese von den eigenen emotionalen
man nicht empfindet, senden oder nicht irrefiihrende und relevante reale Erfahrungen unterscheiden (oder nicht)
senden; die emotionale Bedeutung von Signale ,,managen* Wissen benutzen _uber de_n emotlonalgn Zustand von
Botschaften erkennen (oder nicht), das anderen, um  seinen eigenen Gefihlszustand zu
eigene Erleben so regulieren, dass die |qent|f|2|eren, das.elgeng grleben so regulieren, dass
Ressourcen im Hinblick auf das Senden die Ressourcen in Hinblick auf das Empfangen
gebindelt werden. gebiindelt werden.

EMPFANGEN

a) Bewusstheit, dass eine Botschaft
gesendet wurde

b) Den Inhalt der Botschaft
identifizieren

c) Die Bedeutung verstehen, auch in
Hinblick auf Darbietungsregeln und
den Interaktionsprozess

d) Das Empfangen von Botschaften
managen‘: moglichst klare,
normativ angemessene Botschaften
empfangen, irrefiihrende und
relevante reale Signale ,,managen”

SENDEN

a) Bewusstheit der Notwendigkeit,
eine Botschaft zu senden

b) Die zu sendende Botschaft
identifizieren

¢) Senden der Bedeutung, auch im
Hinblick auf Darbietungsregeln
und den Interaktionsprozess

d) Das Senden von Botschaften
managen“: moglichst klare,
normativ angemessene

Botschaften senden, irrefilhrende

und relevante reale Signale

SELBST

Weltanschauung,
Selbst-Konzept und -
Prasentation,
Temperament, Prozess-
Orientierung, Wissen
um Darbietungsregeln,
Motivation zur
Interaktion, Flexibilitat
beim Verhalten und bei
Schemata

Den Fluss des Sendens und Empfangens von
Botschaften ~ in  einer interaktiven  Weise
aufrechterhalten: Was man empfangt sollte das, was
man sendet, beeinflussen (oder nicht beeinflussen);
was man sendet, sollte das beeinflussen, was man
empfangt (oder nicht empfangt).

KONTEXT

KONTEXT

Abbildung 2:  Modell der affektiven sozialen Kompetenz nach Halberstadt, Denham und
Dunsmore (von Salisch, 2002, S.41)

Der Ansatz des Konzepts von Halberstadt et al. (2001) ist im Gegensatz zu Saarnis (1999)
strukturiert. Die jeweiligen Fertigkeiten der drei Komponenten entwickeln sich laut
Autoren in der genannten Reihenfolge. Ein Erlernen der jeweils hoheren Fertigkeit ist nur
dann maglich, wenn die vorhergehende zumindest ansatzweise ausgebildet ist.

Obwohl das Modell in differenzierter Form die Wechselwirkungen zwischen emotionaler
und sozialer Interaktion darlegt (Petermann & Wiedebusch, 2008), ist doch kritisch zu

bemerken, dass die sozial-affektive Kompetenz eines Individuums nicht ausschlie3lich von

10
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seinen eigenen Fertigkeiten abhéngt, sondern das Gegenuber eine bedeutsame Rolle spielt
(von Salisch, 2002).

11
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4 Emotionale Entwicklung im Vorschulalter

Abbildung 3 stellt den Verlauf der emotionalen Entwicklung wéhrend der ersten sechs
Lebensjahre dar. Die Kinder erlangen immer umfassendere Fertigkeiten in den Bereichen
des emotionalen Ausdruckverhaltens, des Emotionswissens und -verstandnisses und
schlieBlich der Emotionsregulation, bei der ein Wechsel von der anfanglich
interpsychischen hin zur weitgehend selbstgesteuerten intrapsychischen Regulierung
stattfindet. Das Erlernen all dieser Fertigkeiten ermdglicht den Kindern ein emotional
kompetentes Verhalten in sozialen Interaktionen (Petermann & Wiedebusch, 2008).
Unterstlitzt wird diese Entwicklung durch physiologische Reifungsprozesse. Der
Vorderlappen des Neocortex bildet sich zunehmend aus und ermdglicht den Kindern die
Kontrolle spontaner Impulse und eine bessere Handlungsplanung und —steuerung (von
Salisch, 2000; von Salisch & Kunzmann, 2005).

intrapsychische Emotionsregulation

v

interpsychische Emotionsregulation

....................................... >
Reagieren auf emo-
tionalen Ausdruck
der Bezugspersonen
Ausbildung Fahigkeit zur emo- Erleben
soziale Riick- selbstbezogener tionalen Perspekti- multipler
versicherung Emotionen venlibernahme Emotionen
3 6 9 12 Monate
| | | | a
| | | | | | g
1 2 3 4 5 6 Jahre
Ausbildung der Trennung von Vortéuschen
Basisemotionen Emotionserleben von Emotionen
und -ausdruck
Sprechen Uber
emotionale Be- - >
findlichkeiten zunehmendes Emotionsvokabular

v

zunehmendes Emotionswissen

Abbildung 3:  Emotionale Entwicklung in den ersten sechs Lebensjahren (Petermann &
Wiedebusch, 2008, S.32)

12
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Bei Sauglingen und Kleinkindern ibernehmen die Bezugspersonen (Eltern) das Regulieren
der Emotionen (Friedimeier & Trommsdorff, 2001). Mit fortschreitendem Alter regulieren
Kinder ihre Emotionen zunehmend selbststindig, es erfolgt ein Ubergang von der
interpsychischen zur intrapsychischen Emotionsregulation. Dabei tbernimmt die soziale
Umwelt eine unterstitzende Rolle, da auch die Eltern eine interpsychische
Emotionsregulation als zunehmend altersunangemessen empfinden und die Bereitschaft
dazu sukzessive abnimmt. Der Ubergang zu einer selbstgesteuerten Emotionsregulation
bedeutet jedoch nicht, dass das Kind alle emotionsauslésenden Situationen selbststandig
bewaltigt, sondern dass es eigene Entscheidungen dahingehend trifft, ob es Unterstlitzung
von anderen Personen bendtigt oder aber seine Emotionen selbststdndig reguliert. Eine
erfolgreiche Entwicklung hin zur selbstgesteuerten Emotionsregulierung steht bei
Vorschulkindern in  engem Zusammenhang mit einer hohen Sensitivitat der

Bezugspersonen.

In Tabelle 1 werden spezifische Aspekte des Entwicklungsprozesses von der anfanglich
interpsychischen zur intrapsychischen Regulation, der jeweiligen Altersphase

entsprechend, beschrieben.

Tabelle 1: Entwicklung von der inter- zur intrapsychischen Emotionsregulation (Friedlmeier,
1999)

Von der interpsychischen zur intrapsychischen Emotionsregulation
(Friedlmeier, 1999)

1.-2. Die Bezugspersonen regulieren das Erregungsniveau des Sauglings.
Lebensmonat | Neugeborene verfligen lediglich tiber basale Beruhigungsmethoden (z.B.
Saugen, selbststimulierendes visuelles Fixieren) und sind auf
Unterstiitzung der Bezugspersonen im Falle von Ubererregung oder bei
Auftreten negativer emotionaler Reaktionen angewiesen.

3.—6. Das Kind dbernimmt bereits eigenstandige Aufgaben in der
Lebensmonat | interpsychischen Regulation, die vor allem auf face-to-face Interaktionen
basieren. Es entwickelt Distress-Erholungs-Zyklen. Diese spielen eine
wichtige Rolle beim Aufbau der Erregungsmodulation und bei der
Wiederaufnahme der Verhaltensorganisation nach deren
Zusammenbruch.

6. —12. Der Anteil des Kindes in der Emotionsregulation erweitert sich. Das
Lebensmonat | Kind bildet spezifischere Intentionen aus und fordert, um diese zu
erreichen, die Unterstiitzung durch die Bezugspersonen ein. Es
ubernimmt eine aktivere Rolle, unter anderem durch seine
fortschreitende motorische Entwicklung. Gegen Ende des ersten

13
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Lebensjahres tritt das Phdnomen des ,,emotional referencing* erstmalig
auf. Dabei nimmt das Kind aktiv Kontakt mit der Bezugsperson auf und
erhélt so Informationen, wie es sich verhalten bzw. fiihlen soll.

2.—-5. Nun erfolgt der Wechsel von einer interpsychischen zu einer
Lebensjahr intrapsychischen Emotionsregulation. Die Présenz der Bezugsperson ist
immer noch wichtig, das Kind kann jedoch selbstandig Losungen finden
und mit emotional negativen Situationen umgehen.

ab dem 5. Das Kind lernt Emotionen ohne soziale Rickversicherung selbstandig zu
Lebensjahr regulieren. Dieser Lernprozess steht in Zusammenhang mit einem sich
zunehmend  differenzierendem  Emotionswissen und Emotions-
verstandnis. Die Emotionsregulationsstrategien werden vielfaltiger, beim
Einsatz spielen eigene Motive eine immer gréiiere Rolle.

Bereits im Vorschulalter entsteht eine enge Vernetzung zwischen
Emotionsregulation und sozialer Kompetenz. Die in sozialen
Interaktionen eingesetzten Regulationsstrategien bewirken Akzeptanz
bzw. Ablehnung bei Gleichaltrigen.

Insgesamt stellt die Emotionsregulierung einen durchaus komplexen Vorgang dar, der
sowohl innerhalb der eigenen Person, als auch im Umgang mit anderen stattfindet (von
Salisch, 2000). Im Folgenden werden zwei Richtungen verfolgt: zum einen die
Entwicklung der intrapsychischen Emotionsregulierung (Kapitel 4.1) und zum anderen die
Entwicklung der interpersonalen Emotionsregulierung (Kapitel 4.2); wahrend bei der
intrapsychischen Richtung das Kind als Einzelperson betrachtet wird und die Entwicklung
des Emotionsausdrucks, des Emotionswissens und —verstdndnisses und der Moral
thematisiert werden, steht bei der interpersonalen Richtung die Entwicklung der
Emotionsregulierung in den Beziehungen des Kindes zu seinem Umfeld (Eltern,
Geschwister und Peers) im Blickpunkt des Interesses. Die beiden Richtungen sind nicht
unabhéngig voneinander, sondern in reziproker Weise miteinander verbunden.

Kapitel 4.3 beschreibt daran anschlieBend die Entwicklung von Emotionsregulations-

strategien im Vorschulalter.

4.1 Entwicklung der intrapsychischen Emotionsregulierung

4.1.1 Entwicklung des Emotionsausdrucks

Zwei Gruppen von Gefiihlen werden hierbei unterschieden:

14
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Primare Emotionen (Basisemotionen)

Bei Séauglingen ist anfénglich ein bipolares emotionales Erleben zu beobachten,
bestehend aus Zufriedenheit versus Distress (Lewis, 2000). Davon ausgehend
bilden sich ab dem dritten Lebensmonat die Basisemotionen aus. Diese
grundlegenden Emotionen haben nach lzard (1991) kulturibergreifend den
gleichen Ausdruck und erfahrungsgemald die gleiche Qualitat.

Fur die vorliegende Arbeit werden die sechs Basisemotionen nach Ekman und
Friesen (1975, zitiert nach Cierpka & Schick, 2004, S. 50) ausgewéhlt. Die Autoren
nennen die Emotionen Freude/Gliick, Trauer, Arger/Wut, Uberraschung, Angst und
Ekel. Literaturrecherchen zu den grundlegenden Emotionen fiihren jedoch zu recht
unterschiedlichen Ergebnissen. So z&hlen beispielsweise Petermann & Wiedebusch
(2008) Freude, Arger, Traurigkeit, Angst, Uberraschung und Interesse zu den
primdren Emotionen, wahrend Izard (1991) zehn ,,Basis“-Emotionen anfiihrt. Diese
sind in Holodynski & Oerter (2002) entsprechend ihrer ontogenetischen Entstehung
aufgelistet (Ekel, Interesse/Erregung, Freude, Arger, Trauer, Furcht/Angst,
Uberraschung, Scham/Schiichternheit und Schuld).

Sekundare Emotionen (selbstbezogene, soziale Emotionen)

Zu den selbstbezogenen Emotionen gehdren Stolz, Scham, Schuld, Neid,
Verlegenheit und Empathie (Einfuhlung) (Petermann & Wiedebusch, 2008).
Empathie ist nach Berk (2005) eine notwendige Vorstufe fiir prosoziales bzw.
altruistisches Verhalten. Darunter versteht man ,,Handlungen, die einem anderen
Menschen zugutekommen, ohne dass eine Belohnung (erwartet oder unerwartet)
fiir das eigene Selbst dabei erzielt wird* (S. 337).

Um selbstbezogene, soziale Emotionen empfinden zu konnen, bedarf es der
Fahigkeit zur Selbstreflexion (Lewis, 2000). Weitere Voraussetzungen fur das
Erleben von Stolz, Scham und Schuld sind das Kennen von sozialen Normen und
Verhaltensregeln sowie das Reflektieren des eigenen Verhaltens im Hinblick auf
die bestehenden Regeln und Normen.

Die Ausbildung der selbstbezogenen Emotionen erfolgt erst gegen Ende des
zweiten Lebensjahres (Petermann & Wiedebusch, 2008). Die Fahigkeit zur

emotionalen Perspektivenubernahme, als notwendige Voraussetzung fir den
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Erwerb von Empathie, entwickeln Kinder zwischen dem zweiten und vierten

Lebensjahr.

Nach Kochanska (2001) spielt ab dem 14. Lebensmonat die Qualitat der Mutter-Kind-
Bindung eine wesentliche Rolle hinsichtlich des Emotionsausdrucks des Kindes. So nimmt
bei sicher gebundenen Kindern der Ausdruck negativer Geflihle im zweiten und dritten
Lebensjahr ab, wahrend bei unsicher gebundenen mit zunehmendem Alter ein Anstieg

negativer und ein Riickgang positiver Emotionen zu beobachten ist.

Das innere Erleben von Gefihlen und der &uBere Emotionsausdruck werden mit
fortschreitendem Alter entkoppelt (Holodynski, 1999). Besonders im Vorschulalter kommt
es zu einer starken Verbesserung bei der Kontrolle des Ausdrucksverhaltens (von Salisch
& Kunzmann, 2005). Diese Fahigkeit setzt jedoch die willentliche Beherrschung der
Gesichtsmuskulatur voraus (Petermann & Wiedebusch, 2008), die sich im Alter von zwei

bis drei Jahren zu entwickeln beginnt.

Nach Lewis, Sullivan & Vasen (1987) ist es bereits Dreijahrigen moglich, auf die verbale
Anweisung eines Erwachsenen ein Lacheln und den Ausdruck von Uberraschung auf ihren
Gesichtern zu zeigen. Vier- und Funfjéhrige sind im Stande, alle Basisemotionen mit
Ausnahme von Angst und Arger ebenso liberzeugend vorzutauschen wie eine erwachsene

Vergleichsgruppe.

Im Laufe der Entwicklung erlernen Kinder verschiedene Strategien, um das Erleben und
den Ausdruck von Emotionen zu trennen (Petermann & Wiedebusch, 2008). Dazu gehéren
die Techniken der Maximierung, Minimierung, Maskierung und Neutralisierung, die in der
genannten Reihenfolge von den Kindern erworben werden. Bei der Maximierung handelt
es sich um eine Ubertreibung der gezeigten Gefilhle, um Aufmerksamkeit und
Unterstlitzung zu erhalten. Im Gegensatz dazu werden bei der Minimierung die erlebten
Gefuhle im Ausdruck abgeschwacht. SchlieBlich ist es den Kindern moglich ein anderes
Gefiihl als das Erlebte zu zeigen (Maskierung), wozu komplexere kognitive Féhigkeiten
und eine gute Kontrolle der Gesichtsmuskulatur nétig sind. Die zugleich schwierigste
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Strategie wird zuletzt erlernt. Bei der Neutralisierung wird das erlebte Gefiihl verborgen,
der Gesichtsausdruck erscheint emotional unbeteiligt.

Untersuchungen weisen darauf hin, dass Kinder die Regulierung des Ausdrucksverhaltens
vorerst auf Verhaltensebene lernen (von Salisch & Kunzmann, 2005). Dieses Wissen ist
prozeduraler Natur. Das bedeutet, dass es sich um Wenn-dann-Zusammenhénge handelt,
die in verbaler Form schwer zu erfassen sind. Semantisches Emotionswissen ist verbal
leichter zuganglich und wird von den Kindern insbesondere in Gesprachen Uber Gefiihle

erworben.

4.1.2 Entwicklung des sprachlichen Emotionsausdrucks

Die Sprachentwicklung ermdglicht den Kindern das Kommunizieren Uber ihre eigenen
Gefiihle und Bedurfnisse sowie (iber die Gefiihle von anderen Personen.

Zwischen der Sprachentwicklung und der sozial-emotionalen Entwicklung besteht nach
Petermann & Wiedebusch (2008) ein enger Zusammenhang. Eine Verzogerung der
Sprachentwicklung geht mit einem Defizit in der sozial-emotionalen Entwicklung einher.
Der Spracherwerb spielt auBerdem eine entscheidende Rolle in der sich stetig
verbessernden emotionalen Selbstregulierung des VVorschulkindes (Berk, 2005).

Dennoch bleibt die Wichtigkeit des nonverbalen Emotionsausdrucks (Gesicht, Stimme,
Korperhaltung und —bewegung) flr das Emotionsverstandnis von Kindern erhalten (von
Salisch, 2000).

Die folgende Tabelle bietet einen Uberblick zum Entwicklungsverlauf des sprachlichen

Emotionsausdrucks, beginnend beim 18. Lebensmonat bis zum 12. Lebensjahr.

Tabelle 2:  Sprachlicher Emotionsausdruck im Entwicklungsverlauf (nach Petermann &
Wiedebusch, 2008, S. 44)

Entwicklung des sprachlichen Emotionsausdrucks

18. — 20. Lebensmonat e einzelne Gefuhlsworter fur Basisemotionen

e seltener Ausdruck eigener Emotionen (z.B. ,,Ich freue
mich!“; ,, Ich weine!*)

e passives Verstandnis von einfachen Emotionswortern
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bis zum ca. 2. Lebensjahr | ¢  Emotionswortschatz reicht fir rudimentiare Gesprache
uber Emotionen

e groReres passives Verstandnis als aktiver Gebrauch von
Geflhlswortern

bis zum ca. 4. Lebensjahr | e«  haufigere Benennung von Emotionen anderer Personen
e ausfihrlichere Gesprache Gber Emotionen moglich (z.B.
uber Ursachen und Konsequenzen von Emotionen)

bis zum ca. 6. Lebensjahr | ¢  Differenzierung des Emotionsvokabulars fiir komplexe
Emotionen (z.B. ,, eifersiichtig“, ,, nervis “, ,, emport")

bis zum ca. 12. Lebensjahr | ¢  weitere Zunahme des Emotionsvokabulars (Synonyme
fur bereits bekannte Gefiihlsworter)

Mit zunehmendem Alter der Kinder wird deren sprachlicher Emotionsausdruck
differenzierter und komplexer (Fabes, Eisenberg, Hanish & Spinrad, 2001). Kinder im
Vorschulalter, die in ihrem Ausdruck viele unterschiedliche Emotionswdrter verwenden,
diese in sozialen Interaktionen gezielt einsetzen und andere Kinder regelméRiger auf

Geflihle ansprechen, sind beliebter bei Peers.

Trotz eines starken Anstiegs sprachlicher Benennungen innerer Zustinde (,inner state
language®) mit zunehmendem Alter der Kinder, sind diese, mit einem Prozentsatz von ca.
2% (in Bezug auf alle verbalen AuRerungen) im Alter von zwei Jahren und einem
Prozentsatz von ca. 6,6% im Alter von drei Jahren, immer noch eher seltene Begebenheiten
(von Salisch, 2000).

4.1.3 Entwicklung des Emotionswissens und -verstandnisses

Ahnlich wie beim Emotionsvokabular entwickeln die Kinder wahrend der Vorschuljahre
auch im Bereich des Emotionsverstandnisses ein immer korrekteres und differenzierteres
Wissen (von Salisch & Kunzmann, 2005).

Der Erwerb dieses umfangreichen Emotionswissens wird in sogenannten ,,emotionalen
Skripten* bzw. ,,emotionalen Schemata* erfasst (Petermann & Wiedebusch, 2008). Dies
sind subjektive Konzepte uber individuelle emotionale Erfahrungen, aber auch

kulturspezifische Vorstellungen Gber Emotionen.
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Die Entwicklung des Emotionsverstandnisses ist von den folgenden Faktoren abh&ngig
(Petermann & Wiedebusch, 2008):

e vom Alter:
Mit fortschreitendem Alter der Kinder wird das Emotionsverstandnis
umfangreicher und differenzierter (Laible & Thompson, 1998).

e vom individuellen Entwicklungstempo:
Kinder, die bei Eintritt in den Kindergarten ein altersentsprechendes
Emotionsverstdndnis zeigen, werden auch bei Schulbeginn ein entsprechend
weiterentwickeltes Wissen haben, wahrend Dreijdhrige mit Defiziten im Bereich
des Emotionsverstandnisses auch als Sechsjahrige ein nicht altersadaquates Wissen
aufweisen werden. Hughes & Dunn weisen in ihrer Langsschnittstudie 1998 nach,
dass individuelle Unterschiede beim Emotionsverstdndnis bei Kindern zwischen
drei und funf Jahren stabil bleiben.

e von der Sprachkompetenz:
Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen den sprachlichen Fahigkeiten und
dem Emotionsverstandnis von Kindern (Schultz, Izard, Ackerman & Youngstrom,
2001).

e vom Bindungsverhalten:
Kinder mit sicherer Bindung an ihre Miutter weisen ein sehr differenziertes
Emotionsverstandnis auf (Berk, 2005). Intensive Gesprache mit den
Bezugspersonen erweitern das Emotionsverstandnis der Kinder zunehmend. Die
Kinder lernen dadurch Gefiihle bei anderen Personen richtig zu beurteilen. In einer
Studie wvon Laible & Thompson (1998) zum Zusammenhang von
Bindungsverhalten und Emotionsverstandnis traf dies nur in Bezug auf negative

Gefiihle zu.
Kinder durchlaufen vom Kleinkind zum Vorschulkind verschiedene Phasen der

Entwicklung des Emotionsverstandnisses (Denham 1998), welche im Folgenden

beschrieben werden:
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Erkennen und Benennen des Emotionsausdrucks anderer Personen:

Das Wissen um den Emotionsausdruck der Basisemotionen ist mit Ende der
Vorschulzeit fundiert ausgebildet (Denham 1998). Grundsétzlich werden positive
Emotionen (Glick) besser erkannt als negative, das nonverbale Erkennen gelingt
leichter als das verbale Benennen des Emotionsausdrucks. Nach Widen & Russell
(2003) kdnnen Zwei- bis Flnfjahrige mimische Gesichtsausdriicke in der folgenden
Reihenfolge benennen: glicklich, &rgerlich und traurig; etwas spater kommen
erschrocken, Gberrascht und angeekelt dazu.

Den Emotionsausdruck von Gleichaltrigen und vertrauten Personen kénnen Kinder
besser interpretieren als jenen von éalteren Personen und Fremden (Petermann &
Wiedebusch, 2008).

Identifizieren emotionsausldsender Situationen:

Ahnlich wie beim Erkennen des Emotionsausdrucks, sind auch beim Identifizieren
emotionsauslosender Situationen gliickliche und traurige Situationen flr Kinder
anfanglich am leichtesten zu interpretieren (Denham 1998). Viele Kinder neigen in
diesem Stadium dazu, alle negativen Situationen mit traurigen Gefuhlen in
Verbindung zu bringen. In einem né&chsten Schritt konnen Kinder jedoch auch
zunehmend Situationen, welche Arger mit sich bringen, von solchen, die traurig
sind, differenzieren.

Grolkere Schwierigkeiten haben Vorschulkinder mit angstauslosenden Situationen.
Griinde dafur konnen einerseits in den komplexen Bewegungsmustern der
Augenbrauen-, Augen- und Mundpartie beim Ausdruck von Angst liegen oder aber
in der Eigenwilligkeit der Vorstellungen, welche Vorschiller von Angstausldsern

haben (z.B. von Monstern, Hexen, Finsternis, etc.).

SchlieBen auf Ursachen emotionsausldsender Situationen und auf Konsequenzen
emotionaler Reaktionen:

Kleinkinder beginnen Informationen aus ihrer Umgebung zu verwenden, um ein
besseres Verstandnis daftr zu entwickeln, welche Ursachen fir das Auftreten von

Basisgefiihlen verantwortlich sind (Denham 1998). Bereits Kindergartenkinder sind
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in der Lage Kkorrekte Situationen zu den Grundemotionen Freude, Trauer,
Arger/Wut und Angst zu nennen (von Salisch, 2000).

Interessanterweise kdénnen Kinder die Ursachen negativer Emotionen besser
verstehen als jene positiver Emotionen (Denham 1998). Die Ursachen, die vier- bis
funfjahrige Kinder fir primére Geflihle aufzéhlen, ahneln haufig jenen von
Erwachsenen. Bei Dreijahrigen handelt es sich allerdings noch um recht
eigenwillige Ansichten. Grundsétzlich sind die Erklarungen von Emotionsursachen
wesentlich plausibler, wenn sich diese auf das Kind beziehen, als wenn sie

Gleichaltrige oder Eltern betreffen.

Kleinkinder kdnnen aber auch die Konsequenzen von Emotionen gut einschatzen
(Denham 1998). Sie verwenden diese fir Entscheidungen hinsichtlich ihres
weiteren Verhaltens, ebenso wie sie ihr Wissen (ber die Ursachen
emotionsauslosender Situationen hierfir verwenden. Obwohl diese Thematik
vergleichsweise wenig Beachtung gefunden hat, stellt Denham (1998) fest, dass
Vorschulkinder  recht exakte  Verhaltensvorstellungen  hinsichtlich  der
Konsequenzen verschiedener Basisemotionen haben, sowohl bei der eigenen

Person als auch bei anderen.

Verwenden von Emotionsvokabular, um eigene emotionale Erfahrungen und jene
anderer Personen zu beschreiben:
Eine Beschreibung der Entwicklung des sprachlichen Emotionsausdrucks ist dem

Kapitel 4.1.2 zu entnehmen.

Erkennen, dass emotionale Erfahrungen anderer Personen von den eigenen
Erfahrungen abweichen kdnnen:

Vorschulkinder entwickeln ein immer besseres Verstandnis daftr, dass
Emotionsursachen von Mensch zu Mensch, aber auch von Situation zu Situation
variieren konnen (Denham, 1998). Um emotionale Signale anderer Personen
korrekt interpretieren zu konnen, werden hdufig spezifische Informationen zur
Person in einer bestimmten Situation bendtigt.

Dabei spielen nach Denham (1998) die folgenden Faktoren eine wichtige Rolle:
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(1) Mehrdeutige Situationen
Verschiedene Personen empfinden mitunter verschiedene Emotionen in
derselben Situation. In solchen Fallen werden spezifische personenbezogene
Informationen benétigt, um feststellen zu kénnen, wie sich die andere Person
funhlt.
Kindern fallt es leichter, ein, im Vergleich zum selbst erlebten Gefiihl, kontréres
Geflhl (positiv-negativ) richtig zu interpretieren, als zwei negative Gefihle.
Wenn beispielsweise eine Puppe Angst hat, wenn sie schwimmen gehen soll,
das Kind aber Freude beim Schwimmen hat, kann es die Emotion der Puppe
besser einschatzen, als wenn das Kind ebenfalls ein negatives Geflhl beim
Schwimmen empfinden wirde.
Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass Kinder im Vorschulalter
beginnen, sich mit mehrdeutigen Situationen auseinanderzusetzen. Dies umso
erfolgreicher, wenn ,,gute* versus ,,bose” Gefiihle interpretiert werden sollen,
und wenn es sich bei den negativen Gefiihlen um Trauer bzw. Arger handelt.

(2) Widerspruchliche expressive bzw. situative Hinweise im emotionalen
Ausdrucksverhalten einer Person
Personenbezogene Informationen werden nicht nur in mehrdeutigen Situationen
bendtigt, sondern auch dann, wenn Personen untypische emotionale Reaktionen
zeigen. Dabei spielen Hinweise im Ausdrucksverhalten eine ebenso groRe Rolle
wie situative Hinweise. Um diesbeziigliche  Widerspriichlichkeiten
entschliisseln zu koénnen, sind entsprechende kognitive F&higkeiten notwendig,
die sich im Vorschulalter zunehmend entwickeln.

(3) Verwenden von personenbezogenen Informationen
Dabei spielen allgemeine Informationen eine Rolle, aber auch Informationen
uber die Personlichkeit bzw. den Charakter einer Person, die (ber die Zeit und
die Situation hinweg stabil sind. Im Weiteren nennt Denham (1998)
personenspezifische Informationen, die prompt verflgbar sind und welche
h&ufiger verwendet werden als allgemeine Informationen, wenn ausschlieBlich
diese beiden Informationsarten zur Verfugung stehen. SchlieBlich nennt die
Autorin Informationen (ber die Vergangenheit einer Person. Jiingere Kinder
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greifen auf diese Art der Information jedoch wesentlich seltener zuriick als

Erwachsene.

Erlernen von Emotionsregulationsstrategien:
Auf die Entwicklung von Emotionsregulationsstrategien in der frihen Kindheit

wird in Kapitel 4.3 naher eingegangen.

Erweiterung des Wissens hinsichtlich sozialer Darbietungsregeln (display rules):
Darbietungsregeln sind nach Holodynski & Oerter (2002) ,,normative Regeln, die
vorschreiben, in welchen Situationen man wem gegenuber welchen Ausdruck
zeigen darf bzw. sollte, z.B. sich auch bei einem enttduschenden Geschenk
freundlich zu bedanken* (S. 579).

Nach Petermann & Wiedebusch (2008) werden soziale Darbietungsregeln ab einem
Alter von etwa sechs Jahren vermehrt im emotionalen Ausdruck bertcksichtigt.
Eine wichtige Rolle spielen sie beim Ausleben negativer Geflihle. Jingere Kinder
neigen dazu, Trauer und Arger signifikant haufiger zu zeigen als altere Kinder,
Madchen bringen im Vergleich zu Buben 6fter Trauer und Schmerz zum Ausdruck
(Zeman & Garber, 1996). In der Anwesenheit Gleichaltriger bemihen sich Kinder
um eine bessere Kontrolle ihres Emotionsausdrucks als in der Anwesenheit der

Mutter bzw. des Vaters oder wenn sie alleine sind.

Zum Stichwort Darbietungsregeln ist Saarnis (1984) Enttauschungsparadigma
anzufiihren, das im Folgenden naher beschrieben wird. In diesem Laborexperiment
wird bei Kindern zunéchst die Erwartung aufgebaut, nach Beendigung einer
Aufgabe ein attraktives Geschenk von der Versuchsleiterin zu erhalten. Diese
Erwartung wird bei einer weiteren Aufgabe einige Tage spater enttauscht. Anstatt
eines attraktiven Geschenks wird ein altersunangemessenes, wenig reizvolles
Geschenk  (bergeben. Die Situation wird videolberwacht und das
Ausdrucksverhalten der Kinder anschlieBend analysiert. Cole adaptierte dieses
Experiment 1986 fir Kinder im Vorschulalter. Die Ergebnisse einer ersten Studie

(1986) zeigen, dass erwartungsgemaf haufiger negative Emotionen wie Arger, Ekel
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oder Trauer bei Erhalt des unattraktiven Geschenks auf den Gesichtern aller Kinder
zu beobachten sind. Dennoch sind bei den Madchen ab der jlingsten Altersgruppe
haufiger ein Lacheln, der Ausdruck von Uberraschung oder eine Mischung von
beiden zu erkennen als bei den Buben. Hinsichtlich negativer Gefiihle treten weder
Alters- noch Geschlechtsunterschiede auf.

In einer zweiten Studie (1986) untersuchte Cole 20 Mé&dchen im Alter zwischen
drei und knapp finf Jahren. Dabei variierte sie, ob die Versuchsleiterin bei
Ubergabe des unattraktiven Geschenks anwesend war oder nicht. Es stellte sich
heraus, dass die Madchen nur bei Anwesenheit der Versuchsleiterin eine
positive/neutrale Miene aufsetzen, wahrend sie alleine eine Vielzahl negativer

Wortbeitrage und Ausdrucksbewegungen machen.

Erkennen von multiplen Emotionen:

Vorschulkinder trennen strikt zwischen positiven und negativen Gefiuihlen einer
anderen Person gegentber (von Salisch & Kunzmann, 2005). Es ist noch nicht
vorstellbar, dass zwei Gefiihle gleichzeitig empfunden werden, sondern hdchstens
hintereinander (von Salisch, 2000). Zwischen dem Ausdruck ambivalenter Gefiihle
einerseits und dem Wissen dartiber andererseits besteht zeitlich eine Verzégerung
von mehreren Jahren. Kinder konnen zwar bereits ab dem Kleinkindalter
widerstreitende Gefuihle auf Verhaltensebene zum Ausdruck bringen (z.B. den
Geschwistern gegentber), auf verbaler Ebene ist das Verstandnis emotionaler
Ambivalenz gegeniiber einem Sachverhalt jedoch erst gegen Ende der mittleren

Kindheit voll ausgebildet.

Verstehen komplexer, sozialer und selbstbezogener Emotionen:

Eine Darstellung der Entwicklung sekundarer, selbstbezogener Emotionen wie
Stolz, Scham, Schuld, Neid, Verlegenheit und Empathie ist dem Kapitel 4.1.1 zu
entnehmen.

Das Verstehen komplexer, sozialer und selbstbezogener Emotionen beginnt
wesentlich spéter als das erstmalige Auftreten dieser im Emotionsausdruck der
Kinder (Denham, 1998). Kinder verwenden erst ab einem Alter von zumindest

sechs Jahren die korrekten Bezeichnungen bzw. Beschreibungen von Stolz oder
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Schuld. Eine grobe Vorstellung von komplexen Emotionen ist jedoch bereits bei
Vier- und Flnfjahrigen zu finden.

Der letzte Abschnitt des Kapitels Emotionswissen und Emotionsverstdndnis soll einen
kurzen Uberblick zu den kognitiven Aspekten und deren Einfluss auf das Emotionserleben

geben.

Mit zunehmendem Alter verstehen Kinder immer besser, dass ihre Geflihle mit ihren
Wiinschen, Erwartungen, Uberzeugungen und Bewertungen zusammenhangen (Petermann
& Wiedebusch, 2008). Bereits in einem Alter zwischen drei und sechs Jahren bilden
Kinder wesentliche Bereiche der ,.theory of mind“ (,,Theorie des Geistes*) aus, die in
engem Zusammenhang mit dem Emotionsverstandnis stehen. Kinder orientieren sich
immer weniger an beobachtbaren Tatsachen, wie beispielsweise dem Ausdrucksverhalten,
und konnen sich, je entwickelter dieses Verstdndnis ist, in andere Menschen besser
einfihlen und diese gezielter unterstiitzen (von Salisch, 2000). Paradoxerweise kann dieses
neu erworbene Wissen auch dazu verwendet werden, um andere zu provozieren bzw. zu

kranken.

Mehrere Studien belegen, dass es im Verlauf der Vorschulzeit zu bedeutsamen
Entwicklungsfortschritten beim Verstandnis des Zusammenhangs zwischen Kognitionen
und Emotionen kommt (Lagattuta, Wellman & Flavell, 1997; Lagattuta & Wellman,
2001). Bereits ein Grol3teil der Dreijahrigen hat ein grundlegendes Verstandnis davon, dass
die Erinnerung an vergangene Ereignisse in der Gegenwart Emotionen hervorrufen kann.
Insbesondere, wenn aufgrund eines negativen Erlebnisses in der Vergangenheit
unangemessene Gefiihle in einer gegenwadrtig positiven Situation gezeigt werden,

schlussfolgern auch funfjéhrige Kinder und jiingere tberraschend treffsicher.
Das Lesen von Kinderbtichern fordert die emotionale Entwicklung in diesem Bereich sehr.

In spielerischer, entwicklungsangemessener Art und Weise werden Verknipfungen

zwischen Emotionen und Kognitionen hergestellt (Zeece, 2000).
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4.1.4 Moralentwicklung

Das Thema Moral im Hinblick auf Emotionsregulierung spielt dann eine Rolle, wenn die
Konsequenzen eigenen Verhaltens bei anderen Personen Schaden verursachen,
beispielsweise bei korperlichem Ausagieren von Arger durch Hauen, Treten, etc. (von
Salisch, 2000; von Salisch & Kunzmann, 2005).

Verschiedene Theorien zur Moralentwicklung gehen auf unterschiedliche Aspekte ein
(Berk, 2005). Ubereinstimmung herrscht darin, dass sich das Gewissen bereits in der
frihen Kindheit zu entwickeln beginnt und dieses vorerst von Erwachsenen
(Bezugspersonen) extern kontrolliert wird. Erst mit zunehmendem Alter bilden sich innere

Standards aus, die fortan die Moral regulieren.

Bereits mit einem Alter von zwei Jahren wissen Kinder, dass das korperliche Ausagieren
von Aggressionen andere Personen verletzen kann und dass moralische Regeln existieren,
die ein solches Verhalten bestrafen (von Salisch, 2000).

Ab dem Vorschulalter kénnen Kinder negative Folgen ihres eigenen Verhaltens fir andere
vorhersehen, allerdings nur innerhalb des vertrauten Kontexts (Keller, 1996). Dieses
Wissen geht bei Verletzung moralischer Regeln nicht zwingend mit Schuldgefiihlen oder
moralischen Gefiihlen anderer Art einher.

Moralische Geflhle, folgern Nunner-Winkler & Sodian (1988), werden von
Vorschulkindern auch in jenen Situationen vernachlassigt, in welchen das Erreichen

eigener Ziele im Vordergrund steht.

Vor dem Schuleintritt ist bei Kindern das Schuldgefuhl haufig tbergeneralisiert (von
Salisch & Kunzmann, 2005). Das bedeutet, dass sich Kinder auch in jenen Situationen fiir
schadigende Ereignisse die Schuld zuschreiben, die aulRerhalb ihrer Kontrolle liegen. Mit
zunehmendem Alter, im Laufe der Schulzeit, nimmt dieses Verhalten ab.

Die Ausbildung eines moralischen Selbst, das Wert legt auf die Konsistenz zwischen
moralischem Urteil und moralischem Handeln, ist erst in der Adoleszenz, mit etwa 12
Jahren, zu beobachten (Keller, 1996). Zwar beginnen Kinder bereits mit sechs Jahren,

wenn das Leiden des ,,Opfers® besonders hervorgehoben wird, negative Gefiihle des
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»laters zu benennen. Dies bedeutet jedoch noch nicht, dass sich diese Gefiihle auch im

Verhalten widerspiegeln.

4.2 Entwicklung der interpersonalen Emotionsregulierung

4.2.1 Einfluss der Eltern

Die Eltern-Kind-Beziehung ist im Gegensatz zu jener zwischen Gleichaltrigen
komplementéar-reziprok ausgerichtet (von Salisch & Kunzmann, 2005). Eltern kénnen auf
eine Vielfalt an Lebenserfahrung zurtickgreifen und fungieren als Verhaltensmodelle fir
ihre Kinder.

Eltern kdnnen die emotionale Kompetenz ihrer Kinder in den folgenden Bereichen fordern
(Petermann & Wiedebusch, 2008):

e Aufbau einer positiven Bindung zu ihrem Kind

e Positive Emotionalitat im Kreise der Familie

e Offenes emotionales Ausdrucksverhalten der Eltern

e RegelmaRiger kommunikativer Austausch tiber Emotionen

e Einfuhlsamer Umgang mit den Emotionen des Kindes

e Unterstiitzung bei der Emotionsregulierung

Diese familiaren Einflisse wirken sich positiv auf die Entwicklung des
Emotionsausdrucks, des Emotionsvokabulars, des Emotionsverstandnisses und der
Emotionsregulation der Kinder aus (Petermann & Wiedebusch, 2008). Sowohl die
familidren Einflisse als auch die emotionale Entwicklung stehen in Wechselbeziehung mit

Temperamentsmerkmalen des Kindes.

4.2.2 Beziehungen zu Gleichaltrigen und Geschwistern

Die Beziehungen zwischen Peers und Geschwistern sind symmetrisch-reziprok
ausgerichtet. Das bedeutet, dass beide an der Interaktion beteiligten Kinder im Prinzip den

gleichen Einfluss auf den Verlauf der Interaktion haben (von Salisch & Kunzmann, 2005).
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Fur die Entwicklung von Strategien zur Emotionsregulierung ist dieser symmetrisch-
reziproke Umgang zwischen Gleichaltrigen und Geschwistern von besonderer Bedeutung
(von Salisch, 2000).

Die Beziehung unter Geschwistern ist eine der intensivsten, die Kinder in diesem Alter
erleben (von Salisch, 2000). Geschwister im Vorschulalter verbringen zumindest doppelt
so viel Zeit miteinander als mit ihren Eltern. Trotz des unterschiedlichen Alters von
Geschwistern (Zwillinge ausgenommen), weisen mehrere Faktoren auf eine symmetrische
Beziehungsstruktur hin. Zum einen nehmen Geschwister die gleiche Stellung ihren Eltern
gegeniiber bzw. Mitgliedern alterer Generationen gegeniber ein, zum anderen bestehen

Geschwisterbeziehungen ein Leben lang und sind gepragt von grof3er Vertrautheit.

Bei der Beziehung zwischen Gleichaltrigen stehen im Vergleich zu jener zwischen
Geschwistern wiederum andere verbindende Faktoren im Vordergrund. Peers entwickeln
eine ,,Kinderkultur®, die von eigenen Regeln und Normen bestimmt wird (von Salisch &
Kunzmann, 2005). Sie nehmen die gleiche Stellung gegentber Kindergarten und Schule
ein, befinden sich in ihrer kognitiven und soziomoralischen Entwicklung auf einem
ahnlichen Niveau und haben zumindest teilweise die gleichen Entwicklungsaufgaben bzw.
Lebensereignisse zu bewéltigen, beispielsweise den Schuleintritt.

Da bei Peerbeziehungen, im Gegensatz zu Eltern-Kind-Beziehungen, niemals ein Kind
dauerhaft dem anderen Uberlegen ist, lernen Kinder leichter, ihre Standpunkte und
Meinungen zu vergleichen und gemeinsam Problemlésungen zu finden (von Salisch,
2000). Die Beziehung zwischen Gleichaltrigen basiert auf’erdem auf Freiwilligkeit und

kann jederzeit beendet werden.

Im Folgenden werden zwei Bereiche, namlich Auseinandersetzungen und soziale

Rollenspiele bei Peers und Geschwistern, genauer betrachtet.

4.2.3 Auseinandersetzungen zwischen Peers und Geschwistern

Sowohl Auseinandersetzungen als auch Rollenspiele zwischen Gleichaltrigen und
Geschwistern stellen einzigartige Anforderungen an die Kinder (von Salisch, 2000). Sie
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lernen ihre Gefuhle zu regulieren, aber auch die F&higkeit zur emotionalen

Perspektiventibernahme wird dadurch zunehmend differenzierter.

Das Aushandeln unterschiedlicher Standpunkte geht haufig mit Arger einher (von Salisch
& Kunzmann, 2005). Nach Fabes und Eisenberg (1992) machen Kindergartenkinder, wenn
sie sich argern, ihrem Arger hiufig Luft. Insbesondere Buben neigen eher zu korperlichen
Vergeltungsreaktionen, wahrend Madchen haufiger verbalen Widerstand leisten. Insgesamt
kommt das korperliche Ausagieren von Arger jedoch eher selten vor (von Salisch, 2000).
Mit fortschreitendem Alter werden Konflikte verbal ausgehandelt. Das Diskutieren unter
Vorschulkindern endet jedoch hdufig in der Gegenuberstellung von Behauptungen und

Gegenbehauptungen.

Dunn und Munn (1987) beobachteten Geschwisterpaare im Vorschulalter und registrierten
pro Stunde das Auftreten von durchschnittlich etwa acht Konflikten. Die Halfte dieser
Konflikte kreiste um folgende drei Themenbereiche: Anspriiche, Rechte und Besitztlimer;
durchschnittlich wurde jede zehnte Auseinandersetzung durch den lautstarken Ausdruck
von Arger bzw. Kummer begleitet, wobei dieses Verhalten mit zunehmendem Alter
abnimmt.

Nach Slomkowski und Dunn (1992) neigen Geschwisterkinder im Vorschulalter in
Konfliktsituationen dazu, Gleiches mit Gleichem zu vergelten. Das heif3t, wenn ein Kind
geneigt ist, auf das andere Ricksicht zu nehmen, ist auch das andere Kind zu
Kompromissen bereit. Ist ein Kind jedoch nur auf seinen Vorteil bedacht, handelt das
andere Geschwisterkind ebenfalls entsprechend selbstbezogen. Diese symmetrische

Reziprozitat ist unter Geschwisterpaaren einzigartig.

4.2.4 Rollenspiele mit Peers und Geschwistern

Soziale Rollenspiele tragen viel zur emotionalen Entwicklung von Kindern bei (von
Salisch, 2000). Da Metakommunikation erforderlich ist, d.h. eine Abmachung darber,
welches Spiel gespielt werden soll, sind die ersten sozialen Rollenspiele bei Kindern ab
einem Alter von ca. dreieinhalb Jahren zu beobachten (Oerter, 2002; von Salisch &
Kunzmann, 2005). Sie stellen hohe Anforderungen an die Kooperation und Koordination
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der Kinder und zwar im Hinblick auf die Wahl des Themas, auf zeitliche Aspekte sowie
auf die Rollenverteilung.

Kinder greifen in sozialen Rollenspielen oftmals Entwicklungsthematiken wie
beispielsweise das Austben von Macht und Kontrolle (z.B. Allmachtphantasien), die
Herausbildung des Selbst bzw. einer Identitat (z.B. Verbarrikadieren unter einem Tisch)
oder die Sauberkeitserziehung auf (Oerter, 2002). Ein weiterer Inhalt von Rollenspielen
betrifft Beziehungskonflikte in der Familie (z.B. die Trennung von der Mutter). Im Spiel
erleben Kinder nicht immer nur Freude, sondern auch Belastung durch das Bearbeiten von

Problemen. Soziale Rollenspiele dienen somit auch der Realitatsbewaltigung.

Einer Langsschnittstudie von Kramer und Gottman (1992) ist zu entnehmen, dass Kindern
im Kindergartenalter die Bewaltigung von realen Lebensereignissen (z.B. die Geburt eines
jingeren Geschwisters und der daraus entstehenden Geschwisterrivalitdt) mithilfe von

ausgedehnten Rollenspielen mit Freunden besser gelingt.

Nach von Salisch (2000) beeinflusst das Spiel die Entwicklung der Emotionsregulierung in
dreifacher Hinsicht: Kinder erfahren Entlastung und Unterstiitzung, indem sie ihre Geflihle
dem anderen Kind in der Spielhandlung Gbermitteln und das andere Kind optimaler Weise
Verstdandnis dafiir aufbringt. Sie lernen verschiedene, auch neue ,,Geflihlsskripte* kennen
und erweitern so ihr Emotionswissen ber Ursachen und Konsequenzen von Geftihlen. Die
letzte und schwierigste Aufgabe stellt das Koordinieren der erworbenen ,,Gefiihlsskripte*

dar.

Gesprache Uber Gefiihle finden nach Brown und Dunn (1992) unter Geschwisterkindern
im Alter von vier Jahren eher im Kontext von Spiel und Spal? statt. Kinder in diesem Alter
sprechen auRerdem hé&ufiger die emotionale Befindlichkeit der dlteren Schwester oder des
alteren Bruders an als jene ihrer Multter.

Die Haufigkeit, mit der Geschwister soziale Rollenspiele spielen, korreliert positiv mit der
Entwicklung der Fahigkeit zur affektiven Perspektiveniibernahme, die sieben Monate
spater gemessen wurde (Youngblade & Dunn, 1995).
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4.3 Emotionsregulationsstrategien in der friihen Kindheit

Die Entwicklung der Emotionsregulation ist nicht als homogener Prozess zu betrachten,
sondern umfasst eine Vielzahl von Strategien, die auf unterschiedlichen Erfahrungen
beruhen und eine unterschiedliche Entwicklungsgeschwindigkeit aufweisen (Friedlmeier,
1999). Mit zunehmendem Alter der Kinder wird eine flexiblere Regulation emotionaler

Reaktionen moglich.

Die Ubergangsphase vom Séuglings- zum Kleinkindalter ist gepragt von einer Reifung des
emotionalen Regulierungssystems (Webster-Stratton, 1999). In dieser Zeit beginnt eine
Verlagerung der Emotionsregulierung von den Eltern hin zu einer weitgehend
selbstgesteuerten durch das Kind. Einer der bedeutendsten Entwicklungsfortschritte in
Zusammenhang mit der Emotionsregulierung ist der Erwerb der Sprache und
kommunikativer F&higkeiten.

Die Entwicklung von Emotionsregulationsstrategien sowie deren aktiver Einsatz sind nach
Webster-Stratton (1999) von den folgenden Faktoren abhangig:

e von der Entwicklung Kkortikaler Hemmungsprozesse im neurologischen
inhibitorischen System, da diese fur die Kontrolle emotionaler Erregung
verantwortlich sind;

e vom Temperament des Kindes:

Kinder mit hoher negativer Emotionalitdit haben Schwierigkeiten beim
Zuruckhalten ihrer Emotionen. Ihre Reaktionen auf das Leid anderer sind haufig
unangepasst (Berk, 2005).

e vom Entwicklungsstand des Kindes;

e von der Einflussnahme der Eltern auf die emotionale Entwicklung des Kindes;

Im Folgenden sind die wichtigsten Emotionsregulationsstrategien im Sduglings- und

Kleinkindalter bzw. VVorschulalter angefiihrt (siehe Tabelle 3).
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Tabelle 3: Emotionsregulationsstrategien in der frilhen Kindheit (nach Petermann &

Wiedebusch, 2008, S. 79)

Emotionsregulationsstrategien in der friihen Kindheit

interaktive Regulationsstrategien

im Sauglings- und Kleinkindalter: z.B. eigenstandig Kontakt mit Bezugspersonen
aufnehmen, um Unterstitzung bei der Bewadltigung der emotionsauslésenden
Situation zu erhalten;

im Vorschulalter: z.B. Unterstiitzung durch Eltern oder Gleichaltrige suchen

Aufmerksamkeitslenkung
z.B. Aufmerksamkeit von der Erregungsquelle abwenden, Aufmerksamkeit auf einen
anderen Stimulus lenken

Selbstberuhigungsstrategien

im Sauglings- und Kleinkindalter: z.B. durch selbstberuhigende Verhaltensweisen
wie Saugen oder Schaukeln;

im Vorschulalter: z.B. durch beruhigende Verhaltensrituale oder Selbstgespréche

Ruckzug aus der emotionsauslésenden Situation
z.B. mit zunehmenden motorischen Fahigkeiten wegkrabbeln oder weglaufen

Manipulation der emotionsauslésenden Situation
z.B. durch spielerische Aktivitat

kognitive Regulationsstrategien
z.B. internale Aufmerksamkeitslenkung, positive Selbstgesprache, kognitive
Neubewertung der emotionsauslésenden Situationen, Verleugnung von Gefiihlen

externale Regulationsstrategien
z.B. Emotionen korperlich ausagieren

Einhaltung von Darbietungsregeln beim Emotionsausdruck
im Vorschulalter: z.B. erlebte Emotion im Ausdruck maskieren
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5 Diagnostik emotionaler Kompetenz

Entwicklungsdefizite im Bereich der emotionalen Kompetenz sollten frihzeitig erkannt
werden. Die Auswirkungen einer mangelhaft ausgebildeten emotionalen Kompetenz sind
vielféltig. Defizite in diesem Bereich kdnnen ein erhohtes Risiko fir die Ausbildung
psychischer Stérungen bergen (Eisenberg & Fabes, 1999), aber auch mit Problemen in der
schulischen Laufbahn einhergehen (Blair, 2002; Raver, 2002).

Neben allgemeinen Entwicklungstests stehen zur Erhebung emotionaler Fertigkeiten auch
spezifische Erhebungsverfahren zur Verfiigung. Einen Uberblick bieten die folgenden

Kapitel.

5.1 Diagnostik emotionaler Fertigkeiten mit allgemeinen

Entwicklungstests

Der emotionale Entwicklungsstand eines Kindes wird in den allgemeinen
Entwicklungstests als eine von mehreren Entwicklungsdimensionen erfasst. Skalen zur
emotionalen Entwicklung kénnen dennoch erste Hinweise auf Defizite in diesem Bereich

liefern.

5.1.1 Der Wiener Entwicklungstest (WET) — Subtest ,.Fotoalbum*

Der Wiener Entwicklungstest (WET) ist ein von Kastner-Koller und Deimann (2002)
entwickeltes Verfahren, das bei drei- bis sechsjédhrigen Kindern zum Einsatz kommt. In der
vorliegenden Arbeit wurde der WET als diagnostisches Verfahren eingesetzt und soll
daher detailliert beschrieben werden.

Vor dem Erscheinen des WET gab es lange Zeit kein geeignetes Testverfahren fur den
Altersbereich der Klein- und Vorschulkinder, das einen breiten Bereich von Fahigkeiten
erfasste, und den modernen Anforderungen der Testtheorie entsprach. Der WET

bertcksichtigt folgende relevante Funktionsbereiche der Entwicklung:
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e Visuelle Wahrnehmung/Visumotorik
e Kognitive Entwicklung

e Sprache

e Gedachtnis und Lernen

e Sozial-emotionale Entwicklung

e Motorik

Jeder Funktionsbereich gliedert sich in zwei bis vier Subskalen. Im Folgenden soll ein
Uberblick Gber den Aufbau des WET gegeben werden und samtliche Subskalen kurz
beschrieben werden. Der WET setzt sich aus insgesamt 14 Subskalen zusammen, wobei
nicht allen Altersgruppen samtliche Subskalen vorgegeben werden. Die Subskala
,,Rechnen‘ wurde neu entwickelt, ist in der aktuellen 2. tiberarbeiteten und neu normierten
Auflage aus 2002 noch nicht enthalten. Der Subtest ,,Fotoalbum* wird ausfiihrlicher

beschrieben, da er fur diese Arbeit besonders relevant war.

Funktionsbereich Visuelle Wahrnehmnung/Visumotorik

Zur Uberpriifung der visumotorischen Koordination, insbesondere der Graphomotorik,
dient der Subtest ,, Nachzeichnen . Das Kind soll in den 10 Aufgaben immer komplexer
werdende geometrische Figuren nachzeichnen.

Der Subtest ,, Bilderlotto“ umfasst 24 Aufgaben zur Uberpriifung der differenzierten
Raum-Lage-Wahrnehmung des Kindes. Die Kurzform ,, Bilderlotto-kurz“ besteht aus 18
Aufgaben. Das Kind soll kleine detailhafte Unterschiede in verschiedenen Bildern
erkennen.

Funktionsbereich Kognitive Entwicklung

Der Subtest ,, Muster Legen® umfasst 10 Aufgaben zum rdumlichen Denken (2-D-

Aufgaben). Das Kind soll ein vorgegebenes Muster mit Mosaiksteinen nachbauen.
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Im Subtest ,, Bunte Formen* wird anhand von 10 Matrizenaufgaben die Fahigkeit zum
induktiven Denken (Kreuzklassifikationen) Gberprift. Das Kind soll aus flnf
vorgegebenen Ldsungsmoglichkeiten dasjenige Element finden, welches eine 3 x 3

Matrize sinnvoll erganzt.

Der Subtest ,, Gegensdtze “ umfasst 15 Aufgaben zum analogen Denken. VVorgelesene Satze

mussen vom Kind vollendet werden.

Im Subtest ,, Quiz* werden dem Kind 11 Fragen bzw. in der Langform 21 Fragen zur

Uberpriifung der Orientierung in der Lebenswelt gestellt.

Funktionsbereich Sprache

Zur differenzierten Uberpriifung der sprachlichen Begriffsbildung soll das Kind im Subtest

,, Worter Erkldren* in 10 Aufgaben jeweils verschiedene Worter erklaren.

Der Subtest ,, Puppenspiel “ umfasst 13 Aufgaben zur Uberpriifung des Verstandnisses fiir
grammatikalische Strukturformen. Das Kind soll Satze, deren grammatikalische Struktur

immer komplexer wird, mit Puppen nachspielen.

Funktionsbereich Gedéachtnis und Lernen

Der Subtest ,, Zahlen Merken “ besteht aus insgesamt 10 Zahlenreihen zur Uberpriifung des

phonologischen Speichers. Das Kind soll die Zahlenfolgen nachsprechen.

Im Subtest ,, Schatzkdstchen soll das Kind versteckte Gegenstande wieder finden. Der
Subtest dient der Erfassung des visuell-rdumlichen Gedachtnisses, wobei das unmittelbare
Behalten, die Kurzzeitspeicherung und die Anzahl der Lerndurchgange getrennt und in

einem Gesamtscore erhoben werden.
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Funktionsbereich Sozial-emotionale Entwicklung

Der Subtest ,, Fotoalbum *“ besteht aus insgesamt 11 Aufgaben zur Erfassung der Fahigkeit,
mimischen Gefuhlsausdruck zu verstehen. Das Kind bekommt in den verschiedenen
Aufgaben jeweils Fotos von Kindern und Erwachsenen vorgelegt und soll deren
Gefiihlszustand benennen. Die Kinder und Erwachsenen auf den Fotos zeigen die
Emotionen Freude (Foto 1, 9), Trauer (Foto 8), Angst (Foto 4, 7) und Arger (Foto 2, 5).
Die Fotos 6 und 11 zeigen neutrale Gesichter. Die Uberraschungsfotos (Foto 3, 10) werden
in der Auswertung nicht berucksichtigt.

Das Kind erhélt folgende Instruktion: ,JIch zeige dir jetzt Fotos von Kindern und
Erwachsenen. Schau dir die Bilder gut an und sag mir, wie sich die Personen auf den Fotos

fiihlen. Dieses Kind ist ...(das erste Bild wird gezeigt).*

Der Elternfragebogen beinhaltet 22 Items zur Erfassung der Selbststandigkeitsentwicklung
des Kindes. Der Fragebogen gibt Auskunft Uber selbstandiges Verhalten bei
Alltagsroutinen.

Funktionsbereich Motorik

Der Subtest ,, Turnen ““ beinhaltet 10 Aufgaben zur Erfassung grobmotorischer Fahigkeiten.

Das Kind soll vorgezeigte Turniibungen nachmachen.

Zur Uberpriifung der Feinmotorik dient der Subtest , Lernbdr“. Das Kind wird
aufgefordert, einem Teddy beim Anziehen zu helfen und vier verschiedene Verschliisse
seiner Kleidung zu schlieRen.

Funktionsbereich Rechnen

Anhand von sehr anschaulichem Material (Kafer, Blumen und Schmetterlinge) soll das

Kind im Subtest ,, Rechnen “ 11 numerische Aufgaben bearbeiten.
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5.1.2 Entwicklungstest von 6 Monaten bis 6 Jahren (ET 6-6)

Der ET 6-6 ist ein von Petermann, Stein und Macha (2008) entwickeltes Inventar
kriteriumsorientierter Entwicklungsdiagnostik. Zur Verfugung stehen Altersnormen fur
Kinder von sechs Monaten bis sechs Jahren fiir insgesamt 12 Altersgruppen.
Folgende Entwicklungsbereiche werden mit dem ET 6-6 erfasst:

e Kdorpermotorik

e Handmotorik

e Kognitive Entwicklung

e Sprachentwicklung

e Sozialentwicklung

e Emotionale Entwicklung

Einige dieser Bereiche werden entsprechend dem Alter des Kindes weiter untergliedert.
Der Entwicklungsbereich ,Kognitive Entwicklung® gliedert sich in Gedé&chtnis,
Handlungsstrategien, Kategorisieren und Korperbewusstsein. Beim Bereich der
»3prachentwicklung® werden die rezeptive und expressive Sprachentwicklung
unterschieden. Die ,,Sozialentwicklung® besteht aus Interaktion mit Erwachsenen,
Interaktion mit Gleichaltrigen, Verhalten in Gruppen und Soziale Eigenstandigkeit. Ein
weiterer Subtest ,,Nachzeichnen wird zuséatzlich ab dem vierten Lebensjahr durchgefiihrt.
Der ET 6-6 umfasst insgesamt 113 Testaufgaben und 67 Elternfragen. Je nach Alter des
Kindes werden bis zu 70 Aufgaben vorgegeben. Auskunft von den Eltern wird

hauptsachlich im Bereich der Sozial- und Emotionalentwicklung eingeholt.

Die emotionale Entwicklung des Kindes wird im ET 6-6 in neun verschiedenen
Altersbereichen mit entsprechenden altersspezifischen Items bzw. einem Elternfragebogen
erfasst. Folgende Bereiche werden unterschieden:

e Ausbildung der priméren Emotionen (bis zu neun Monaten)

e Entwicklung des Bindungsverhaltens (von 18 bis 72 Monaten)

e Entwicklung des Selbst (von 15 bis 24 Monaten)

e Entwicklung kognitiv-emotionaler Kompetenzen (von 36 bis 72 Monaten)
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5.2 Diagnostik emotionaler Fertigkeiten mit spezifischen

Erhebungsverfahren

Aus vielerlei Grunden besteht ein groRer Bedarf an spezifischen Erhebungsverfahren zur
Erfassung emotionaler Fertigkeiten im Kindesalter. Erst auf der Basis einer spezifischen
Diagnostik kénnen Kinder mit Defiziten in diesem Bereich einer gezielten Intervention
zugewiesen werden (Harris-Solomon, 2001). Hierbei ist es wichtig, detaillierte
Informationen ber die emotionale Entwicklung in der frihen Kindheit zu erheben (von
Salisch, 2002).

In der Praxis mangelt es vor allem an Verfahren, die den emotionalen Entwicklungsstand
im S&uglings- und Kleinkindalter erheben (Harris-Solomon, 2001).
Eine Auswahl aus den bestehenden Verfahren fiir den Altersbereich zwischen drei und
sechs Jahren entstammt den folgenden Literaturquellen:

¢ _Emotional development in young children* (Denham, 1998)

e ,Social and emotional prevention and intervention programming for preschoolers*

(Denham & Burton, 2003)
e _The emotional development of young children* (Hyson, 2004)

e _Emotionale Kompetenz bei Kindern* (Petermann & Wiedebusch, 2008)

Im Folgenden werden drei Erhebungsverfahren aus dem deutschen Sprachraum vorgestellt.
Der Grofdteil stammt jedoch aus dem angloamerikanischen Raum. Es handelt sich dabei
um Ad-hoc-Instrumente, die hauptsachlich in empirischen Studien zum Einsatz kommen.
Viele dieser Verfahren sind nicht normiert und die Testgltekriterien nur in

unzureichendem Ausmald Uberpriift (Petermann & Wiedebusch, 2008).

5.2.1 Spezifische Erhebungsverfahren aus dem deutschsprachigen Raum
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5.2.1.1 Elternfragebdgen zur ergédnzenden Entwicklungsbeurteilung bei den
kinderarztlichen Vorsorgeuntersuchungen U6 bis U9 (EEE U6-U9)

Autoren: Petermann und Macha (2003)

Methode: Fremdrating, Screening

Beschreibung:

Der EEE U6-U9 ist ein deutschsprachiges Screening-Verfahren zur Erfassung sozial-
emotionaler Kompetenz. Zusatzlich zu den kinderarztlichen Vorsorgeuntersuchungen U6
bis U9 soll mit Hilfe der Fragebdgen eine Einschédtzung der Bezugspersonen erfolgen. Der
EEE U6-U9 basiert auf dem ET 6-6 (Petermann et al., 2008) und erfasst einen
Altersbereich von 10 bis 64 Monaten.

5.2.1.2 Dortmunder Entwicklungsscreening fiir den Kindergarten (DESK 3-6)

Autoren: Troster, Flender und Reineke (2004)

Methode: Beobachtung, Screening

Beschreibung:

Mit dem DESK 3-6 liegt ein Entwicklungsscreening vor, mit dem neben drei anderen
Entwicklungsbereichen (Feinmotorik, Grobmotorik, Sprache und Kognition) die sozial-
emotionalen F&higkeiten von Kindern zwischen drei und sechs Jahren erfasst werden
konnen. Mit Hilfe von Beobachtungsbdgen wird das Verhalten der Kinder in sozialen

Interaktionen und in Alltagssituationen von den Erzieherinnen eingeschétzt.

5.2.1.3 Entwicklungsbeobachtung und Entwicklungsdokumentation (EBD 3-48)

Autoren: Petermann, Petermann und Koglin (2008)

Methode: Beobachtung, Screening

Beschreibung:

Der EBD 3-48 ist ein Screening-Verfahren, das von péadagogischen Fachkréften bei
Kindern im Alter von drei bis 48 Monaten eingesetzt wird. Es erfasst den
Entwicklungsstand in folgenden Bereichen: Haltungs- und Bewegungssteuerung, Fein- und

Visuomotorik, rezeptive und expressive Sprachentwicklung, kognitive Entwicklung,
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soziale Entwicklung und emotionale Entwicklung; infolge der Beobachtung der Kinder bei
den jeweils vier Aufgaben zu jedem Entwicklungsbereich erfolgt eine Klassifikation in

,unauffillig”, ,,grenzwertig® und ,,auffallig®.

5.2.2 Spezifische Erhebungsverfahren aus dem angloamerikanischen Sprachraum

5.2.2.1 Minnesota Preschool Affect Checklist (MPAC)

Autoren: Sroufe, Schork, Motti, Lawroski und La Freniere (1984)

Methode: Beobachtung

Beschreibung:

In der MPAC wird der Emotionsausdruck von Vorschulkindern zu drei verschiedenen
Beobachtungszeitpunkten jeweils finf Minuten in einer freien Spielsituation beobachtet.
AnschlielRend erfolgt die Einschatzung des Beobachters von insgesamt 42 Items auf einer
Checkliste. Emotionsbezogene Bereiche der MPAC umfassen die positive/negative
Emotionalitat, den unangemessenen Emotionsausdruck, die Emotionsregulation und

Empathie und prosoziales Verhalten;

5.2.2.2 Affect Intensity Measure (AIM)

Autoren: Larsen und Diener (1987)

Methode: Fremdrating

Beschreibung:

Das AIM dient zur Erhebung der Intensitdt positiver und negativer Emotionen von Kindern
ab dem Vorschulalter. Urspriinglich als Selbsteinschatzungsverfahren aufgebaut, kann es
mittlerweile auch zur Fremdeinschatzung verwendet werden. Insgesamt umfasst das AIM
40 Items, die auf einem sechsstufigen Rating eingestuft werden mussen. Mehrfach wurde

das Verfahren fur diverse Studien in adaptierter Form eingesetzt.
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5.2.2.3 Emotion Situation Knowledge Test

Autoren: Denham und Couchoud (1990)

Methode: Interview

Beschreibung:

Im Emotion Situation Knowledge Test wird berprift, inwieweit \orschulkinder
emotionale Reaktionen interpretieren kdnnen. Das Verfahren geht auf den von Denham
(1986) entwickelten Affective Knowledge Test (AKT) zuriick. Im Emotion Situation
Knowledge Test werden Kindern in einem Puppenspiel acht verschiedene
emotionsauslésende Situationen vorgespielt, wobei je zwei Situationen die Emotionen
Freude, Traurigkeit, Arger und Angst darstellen. Die im Spiel verwendeten Handpuppen
haben einen neutralen Gesichtsausdruck. Nach jeder gespielten Situation werden die
Kinder zuerst gefragt, wie sich die Puppe fuhlt und anschlielend gebeten, dem
ausdruckslosen Gesicht eine Zeichnung zuzuordnen, die die dargestellte emotionale
Reaktion angemessen zum Ausdruck bringt.

5.2.2.4 Emotional Understanding Interview (EUI)

Autoren: Cassidy, Parke, Butkovsky und Braungart (1992)

Methode: Interview

Beschreibung:

Im EUI werden Kindern ab dem Vorschulalter hintereinander vier Fotos von
gleichgeschlechtlichen Kindern mit verschiedenen Emotionsausdriicken (Freude,
Traurigkeit, Arger, Angst) vorgegeben. AnschlieRend werden zu jeder der vier Emotionen
15 offene Fragen zum Emotionsverstdndnis gestellt. Das Interview besteht aus den
folgenden finf Skalen: Erkennen von Emotionen, Erleben von Emotionen, Ursachen von

Emotionen, Ausdruck von Emotionen und Reaktionen auf Emotionen.
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5.2.2.5 The Functional Emotional Assessment Scale for Infancy and Early Childhood
(FEAS)

Autor: Greenspan (1992)

Methode: Beobachtung

Beschreibung:

Dieses Beobachtungsinventar liegt fir Kinder von einer Altersspanne zwischen drei
Monaten und vier Jahren vor. Es werden die emotionalen und sozialen Fertigkeiten von
Sauglingen und Kileinkindern in einer unstrukturierten Situation beobachtet und

anschlieRend auf einer vierstufigen Skala erfasst.

5.2.2.6 Preschool Socioaffective Profile (PSP)

Autoren: La Freniere, Dumas, Capuano und Dubeau (1992)

Methode: Fremdrating

Beschreibung:

Das PSP erfasst mit insgesamt 30 Items den Emotionsausdruck und die
Emotionsregulation von Vorschulkindern. Die Erzieherinnen schatzen dabei die Kinder bei
sozialen Interaktionen mit Gleichaltrigen und Erwachsenen, aber auch bei
Einzelbeschéftigungen auf einer sechsstufigen Rating-Skala ein.

5.2.2.7 Emotion Regulation Checklist (ERC)

Autoren: Shields und Cicchetti (1997)

Methode: Fremdrating

Beschreibung:

Emotionalitat und Emotionsregulation werden in der ERC durch Fremdeinschédtzung
(Lehrer, Eltern oder andere Bezugspersonen) erfasst. Die ERC wird bei Kindern im
Vorschulalter bzw. Schulalter eingesetzt. Die insgesamt 24 Items beschreiben emotionales
Verhalten, dessen Auftretenshaufigkeit auf einer vierstufigen Ratingskala von ,,nie bis
,»fast immer* eingeschétzt werden soll. Positiv und negativ gewichtete Items teilen sich auf

die zwei Skalen ,,emotionale Labilitit/Negativitit“ und ,,Emotionsregulierung® auf. Die
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ERC wird haufig in diversen Studien flr Forschungszwecke verwendet, findet aber auch in

Head Start Programmen Einsatz.

5.2.2.8 Hawaii Early Learning Profile (HELP)

Autoren: Parks (1997)

Methode: Interview, Test

Beschreibung:

HELP wird ausschlieBlich von Experten bei Sauglingen und (Klein-)kindern mit erhdhtem
Risiko bzw. Entwicklungsdefiziten und -verzdgerungen und ihren Familien eingesetzt und
erweist sich als sehr hilfreich beim Planen von adéaquaten Interventionen. Neben der
kognitiven und sprachlichen Entwicklung, der Entwicklung der Fein- und Grobmotorik
sowie der Selbsthilfe wird auch der sozial-emotionale Bereich erfasst. Dieser besteht aus
den folgenden Dimensionen: Bindung/Trennung/Autonomie, Entwicklung des Selbst,
Emotionsausdruck, Regel- und Erwartungsbewusstsein und soziale Interaktionen und
Spiele; Items fur den Altersbereich von der Geburt bis zum dritten Lebensjahr sowie vom

dritten bis zum sechsten Lebensjahr stehen zur Verfligung.

5.2.2.9 ,,Real Emotion* Interview

Autoren: Dunn und Hughes (1998)

Methode: Interview

Beschreibung:

Im ,,Real Emotion“ Interview wird das Verstiandnis fiir situative Ursachen von positiven
und negativen Emotionen Uberpriift. Es wurde bisher in Studien bei Kindern ab einem
Alter von vier Jahren eingesetzt.

Den Kindern werden vier Bilder mit schematischen und geschlechtsneutralen Gesichtern,
die Freude, Traurigkeit, Arger und Furcht ausdriicken, gezeigt. Zu jedem der Bilder
werden vier Fragen gestellt. Diese betreffen einerseits selbst erlebte Gefiihle, andererseits

Gefuhle von vertrauten Personen (Mutter, Freund/in).
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5.2.2.10 Diagnostic Analysis of Nonverbal Accuracy — Child Facial Expressions
(DANVA-CF); Diagnostic Analysis of Nonverbal Accuracy — Child Paralanguage
(DANVA-CP)

Autoren: Nowicki und Duke (1994); Nowicki (2001)

Methode: Test

Beschreibung:

Diese beiden Verfahren gehéren einer Testbatterie mit neun Untertests an. Kinder ab
einem Alter von drei Jahren sollen den mimischen und stimmlichen Gefuhlsausdruck bei
anderen Kindern erkennen und richtig interpretieren konnen.

Mit DANVA-Form 2 (Nowicki, 2001) liegt eine uberarbeitete Version vor.

5.2.2.11 Adjustment Scale for Preschool Intervention (ASPI)

Autoren: Lutz, Fantuzzo und McDermott (2002)

Methode: Fremdrating, Screening

Beschreibung:

Die ASPI wurde in Zusammenarbeit mit dem Head Start Personal entwickelt. Es wird
unter anderem in Head Start Settings als Screening Verfahren eingesetzt, um Kinder mit
Verhaltensauffalligkeiten bzw. Auffélligkeiten im emotionalen Bereich zu erfassen. Das
Verfahren umfasst insgesamt 24 Items, welche alltdgliche Situationen in den
Klassenzimmern beschreiben. Die Einschatzung der Kinder hinsichtlich der 24 Items

erfolgt durch die Lehrer.

5.2.2.12 The Ages and Stages Questionnaires: Social-emotional (ASQ: SE)

Autoren: Squires, Bricker und Twombly (2002)

Methode: Fremdrating, Screening

Beschreibung:

Das ASQ:SE ist ein Screening-Verfahren fiir Auffélligkeiten in der sozial-emotionalen
Entwicklung und kann bei Kindern im Alter von drei Monaten bis funf Jahren eingesetzt

werden. Die Einschatzung der Kinder erfolgt von den Eltern bzw. Betreuern in den
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Bereichen Selbstregulation, Compliance, Anpassungsféhigkeit, Autonomie, Emotionen

und Kommunikation mit anderen.
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6 Interventionen zur FGrderung emotionaler Kompetenz

Circa 20% aller Kinder zeigen Auffalligkeiten im Verhalten, beispielsweise Aggressionen,
oppositionelles Trotzverhalten, Depressionen und Angste (Kuschel, Heinrichs & Hahlweg,
2008). Bei diesen Kindern besteht im Jugendalter ein erhdhtes Risiko zu ungeschiitztem
Geschlechtsverkehr, tberméBigem Alkoholkonsum, Autounféllen, Delinquenz und
Avrbeitslosigkeit.

Umso mehr Interesse  besteht, praventiv. durch den Einsatz gezielter
Interventionsprogramme, die emotionale Kompetenz, die eng mit der sozialen Kompetenz
verbunden ist, zu starken. Nach Webster-Stratton (1999) sollen Interventionen moglichst
frih eingesetzt werden. Evaluationsstudien belegen, dass bei friihzeitigem Einsatz,
vorzugsweise bereits im Kleinkind- bzw. Vorschulalter, die Wirkungsweise von
Forderprogrammen  wesentlich  nachhaltiger ist und so praventiv chronischen

Manifestierungen von Stérungen vorgebeugt werden kann.

6.1 Definitionen von Pravention

Grundsatzlich sind verschiedene Arten von Préventionen, je nach Auspragung des
Krankheitsbildes, zu unterscheiden (Heinrichs, Dopfner & Petermann, 2008; Petermann &
Wiedebusch, 2008). Priméarpraventive Verfahren finden bei Kindern ohne
Entwicklungsauffalligkeiten Anwendung, wéhrend sekundarpraventive Verfahren bei
Kindern mit Risikofaktoren wie beispielsweise alleinerziehende Miutter, niedriges
Einkommen, etc. eingesetzt werden. Fur Kinder mit Auffalligkeiten und spezifischen
Defiziten in ihrer emotionalen Entwicklung stehen psychotherapeutische Verfahren zur

Verfugung.
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6.2 Lernziele bei der Férderung emotionaler Kompetenz im

Vorschulalter

Petermann & Wiedebusch (2008) definieren zahlreiche Lernziele, die sowohl
primérpraventiv als auch sekundarpraventiv in Trainingsprogrammen zur Férderung der
emotionalen Kompetenz bei Kindern zu berlicksichtigen sind. Diese gliedern sich in die
vier Bereiche der Wahrnehmung bzw. des Ausdrucks von Emotionen, des
Emotionsverstandnisses und des Emotionswissens, der Emotionsregulation sowie der

Entwicklung von Empathie und prosozialem Verhalten.

Tabelle 4: Lernziele in Interventionsprogrammen zur Forderung emotionaler Kompetenz (nach
Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 209)

Lernziele bei der Forderung emotionaler Kompetenz
im Vorschul- und Schulalter

Wahrnehmung und Ausdruck von Emotionen

e  Kinder fur die Selbst- und Fremdwahrnehmung von Gefiihlen sensibilisieren,

e Ausdruck eigener Gefiihle fordern,

e verschiedene Arten des Emotionsausdrucks vermitteln (durch Sprache, Mimik,
Korperhaltung),

e sprachlichen Ausdruck von Emotionen fordern,

e Emotionsvokabular erweitern,

e  Gesprache tiber Emotionen anregen

Emotionsverstandnis und Emotionswissen

e Kinder mit Basisemotionen (z.B. Freude, Arger, Angst, Traurigkeit) vertraut machen,
e Kinder mit komplexen Emotionen (z.B. Eifersucht, Neid, Schuld, Stolz) vertraut

machen,

e Erkennen physiologischer, kognitiver und motorischer Hinweisreize eigener Gefiihle
fordern,

e Erkennen nonverbaler Hinweisreize (Mimik, Korperhaltung) auf Gefuhle anderer
fordern,

e Zusammenhénge zwischen Situation und Emotion vermitteln (situative Ausldser von
Emotionen benennen; vermitteln, dass gleiche Situationen bei verschiedenen
Personen unterschiedliche Gefuhle auslésen kénnen),

e Zusammenhinge zwischen Kognitionen (Wiinsche, Erwartungen, Uberzeugungen)
und Emotionen vermitteln,

e Verstandnis multipler (gleichzeitig auftretender) Emotionen férdern,

e durch Gesprache uber den Ausdruck, die Ursachen und Konsequenzen von Gefiihlen
die Emotionsskripte erweitern,

e spielerische Aktivitaten anregen, die das Emotionsverstandnis unterstiitzen (vor allem
Rollenspiele)
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Emotionsregulation

e vermitteln, dass Gefiihle verandert werden kénnen,

e Hilfen bei der Emotionsregulation geben,

e eigenstandige Emotionsregulation fordern,

e Emotionsregulationsstrategien erproben und bewerten,

e soziale Darbietungsregeln fir den Emotionsausdruck (vor allem negativer Geflihle)
vermitteln

Empathie und prosoziales Verhalten

e empathisches Einflihlen in andere Personen verbessern,

e prosoziale Verhaltensweisen unterstiitzen,

e angemessenen Umgang mit Emotionen in Konfliktsituationen fordern (Grundsatz:
., Alle Gefiihle sind erlaubt, aber nicht alle Verhaltensweisen. )

6.3 Programme zur Forderung emotionaler Kompetenz

Angesichts der hohen Pravalenzraten von Verhaltensstorungen bei relativ jungen Kindern,
ubernehmen die Padagoglnnen im Kindergarten, gemeinsam mit den Eltern, eine
besondere Verantwortung. Sie tragen viel dazu bei, Kinder mit auffalligem Verhalten zu
identifizieren und diese entweder an klinisch-therapeutische Institutionen weiterzuleiten
oder durch den Einsatz von Praventionsprogrammen sozial-emotionale Kompetenzen zu
starken (Sarimski, 2008).

In der Praxis sollten nur theoretisch und empirisch fundierte Prdventionsprogramme
eingesetzt werden, deren Wirksamkeit nachgewiesen wurde (Heinrichs et al., 2008).

Nach Beelmann und Raabe (2007) kommt der nachgewiesenen Wirksamkeit préaventiver
Interventionen eine grofRe Bedeutung im Hinblick auf deren Rechtfertigung zu. Beelmann
(2006) hat die Wirksamkeit von Praventionsmanahmen bei Kindern und Jugendlichen
untersucht und stellt fest, dass diese signifikante und teils betrachtliche Auswirkungen auf
die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen haben. Dabei erreichen gezielte

Praventionsprogramme hohere Effektstarken als universelle.

Im Folgenden werden zwei Programme aus dem deutschsprachigen Raum fiir Kinder im
Alter zwischen drei und sechs Jahren vorgestellt. Daran anschlielend werden jene aus dem
angloamerikanischen Raum, die wiederum in der Mehrzahl sind, detaillierter beschrieben.

Das Quellenverzeichnis fir die nachfolgenden Interventionsprogramme geht mit jenem der
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spezifischen Erhebungsverfahren konform (vgl. Kapitel 5.2). Erweitert wurde es lediglich
durch die beiden folgenden Werke:
e _How to Promote Children’s Social and Emotional Competence* (Webster-
Stratton, 1999)
e ,Strengthening Social and Emotional Competence in Young Children Who Are
Socioeconomically Disadvantaged - Preschool and Kindergarten School-Based
Curricula - Chapter 9”” (Webster-Stratton & Reid, 2008)

Es bestehen auBerdem zahlreiche Elternprogramme zur Férderung emotionaler Kompetenz
bzw. auch kombinierte Eltern-Lehrer(-Erzieher) Programme, auf die in dieser Arbeit nicht
naher eingegangen wird. Der Leser kann dazu in den Literaturquellen von Kapitel 5.2

sowie den oben genannten nachlesen.

6.3.1 Forderprogramme aus dem deutschsprachigen Raum

6.3.1.1 Faustlos

Autoren: Cierpka und Schick (2004)

Forderschwerpunkte: Emotionsvokabular, -verstandnis und -regulation

Beschreibung:

Faustlos ist ein Gewaltpraventionsprogramm zur Forderung sozial-emotionaler
Fertigkeiten, das auf dem amerikanischen Programm ,,Second Step* (siehe Kap. 6.3.2.3)
basiert.

Fur den Altersbereich der Kindergartenkinder sind insgesamt 28 Trainingseinheiten mit
einer Dauer von je 20 Minuten vorgesehen, die von den Paddagoginnen selbst durchgefuhrt
werden. Pro Woche finden jeweils zwei Einheiten statt.

Drei Themenschwerpunkte stehen bei diesem Programm im Vordergrund: Empathie
(eigene Gefuhle und jene anderer Personen erkennen und darauf reagieren konnen;
Perspektivenwechsel), Impulskontrolle (soziale Problemldseféhigkeit) und der Umgang mit
Arger und Wut (positive Selbstverstarkung und Beruhigungstechniken); anhand von

Rollenspielen und Bildbesprechungen werden diese Themen mit den Kindern erarbeitet.
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Eine Evaluationsstudie mit Kindergartenkindern aus dem Jahr 2006 liegt vor. Es lassen
sich Verbesserungen hinsichtlich der sozial-kognitiven Kompetenzen sowie ein Riickgang

des verbal aggressiven Verhaltens nachweisen.

6.3.1.2 Verhaltenstraining im Kindergarten

Autoren: Koglin und Petermann (2006)

Forderschwerpunkte: Emotionsvokabular, -verstandnis und -regulation

Beschreibung:

Das Verhaltenstraining fordert die emotionale Kompetenz sowie die soziale
Informationsverarbeitung (soziale Kompetenz) bei Kindern im Kindergartenalter.
Erzieherlnnen (Pédagoglnnen) fiihren in einem Zeitraum von circa 13 Wochen (zwei Mal
waochentlich) insgesamt 25 Einheiten durch, die durchschnittlich jeweils 30 bis 40 Minuten
in Anspruch nehmen.

Nach zwei Einfuhrungseinheiten folgen 12 Einheiten zur FOrderung der emotionalen
Kompetenz. Der daran anschlieBende Block umfasst 10 Einheiten und dient der
Erarbeitung sozialer Problemlésungen. Das Programm wird mit einer abschlieRenden
Einheit beendet.

Das gesamte Programm wird eingerahmt von einer Geschichte iber zwei Meerkinder und
deren Abenteuern. Eine Handpuppe findet Anwendung bei der Darbietung der Geschichten
und hilft den Kindern bei der Bewéltigung der Aufgaben.

Der Aufbau der Einheiten zur Forderung der emotionalen Kompetenz folgt einem
bestimmten Schema. Zuerst wird bei den Kindern die Wahrnehmung der eigenen Gefiihle
und die Wahrnehmung der Gefiihle bei anderen Personen geschult, anschlie3end stehen der
Aufbau und die Differenzierung des Emotionswissens im Vordergrund.

Eine erste Evaluationsstudie weist durchwegs zufriedenstellende Ergebnisse auf. So zeigen
jene Kinder, die am Training teilnahmen, weniger emotionale Probleme bzw. Probleme mit
Gleichaltrigen. Ein Rickgang von hyperaktiven und unaufmerksamen Verhalten sowie
eine Verbesserung der Emotionsregulationsstrategien und schulbezogener Kompetenzen
lieBen sich feststellen. Der Nachweis langfristiger Effekte durch Folgestudien steht noch

aus.
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6.3.2 Forderprogramme aus dem angloamerikanischen Sprachraum

6.3.2.1 Incredible Years Child Training Series — The Dinosaur Social Skills and Problem
Solving Curriculum

Autoren: Webster-Stratton (1990)

Forderschwerpunkte: Emotionsvokabular, -verstandnis und -regulation, Empathie
Beschreibung:

Die ,Incredible Years Child Training Series“ fordert die emotionale und soziale
Kompetenz von Kindern im Vorschul- bzw. Schulalter und Kindergartenalter und wird
primér- bzw. sekundérpraventiv, aber auch therapeutisch eingesetzt, um Aggressionen und
anderen Verhaltensproblemen vorzubeugen bzw. diese zu behandeln.

Die Trainingsserie fiir Kinder stellt zwei Versionen zur Verfligung: das ,,Dina Dinosaur
Child Training Program (Small Group Therapy)“ und das ,,Dina Dinosaur Classroom
Curriculum (Prevention); wihrend ersteres Programm von Therapeuten bzw. geschultem
Personal Kindern mit Auffalligkeiten in Kleingruppen (max. sechs Kinder) zwei Stunden
waochentlich Uber insgesamt 20-22 Wochen vorgegeben wird, ist das ,,Classroom
Curriculum® ein Préventivprogramm, das jahrlich mehr als 64 Einheiten vorsieht, welche
zwei- bis dreimal wochentlich von Lehrern bzw. Padagoginnen allen Kindern einer Klasse
bzw. Gruppe vorgegeben werden.

Zusitzlich zur ,,Incredible Years Child Training Series* sind noch die ,,Incredible Years
Parent Training Series* und ,,Incredible Years Teacher Training Programs* erhiltlich.
Incredible Years greift die folgenden inhaltlichen Schwerpunkte auf:

e emotionaler Bereich: Forderung des Emotionswissens und -verstdndnisses, der
Empathie  bzw. Perspektivenlbernahmeféhigkeit, der interpersonalen
Problemldsefahigkeit und der Argerregulierung;

e sozialer Bereich: Forderung der sozialen Kompetenz im Hinblick auf Freundschaft
und Kommunikation;

e schulischer Bereich: Lernen von Schulregeln, Vermittlung von Fahigkeiten und
Wissen, die einen spateren Schulerfolg begtinstigen;

Die Darbietung und Vermittlung der Inhalte erfolgt tber Videoanalysen, Handpuppen,

Biicher, Bildkarten, Hausaufgaben, etc.
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Eine Vielzahl an Evaluationsstudien, zumeist in Kombination mit Webster-Stratton‘s
,Incredible Years Parent Training Series® und ,Incredible Years Teacher Training
Programs®, weisen bei jenen Kindern, die an dem Programm teilnahmen, auf eine
Zunahme der sozialen Kompetenz und auf weniger Verhaltensprobleme, im Vergleich zur
Kontrollgruppe, hin. Zu den spezifischen Auswirkungen des Programms auf die
emotionale Kompetenz der Kinder geben die vorliegenden Studien keinerlei Aufschluss.

6.3.2.2 Social-Emotional Intervention

Autoren: Denham und Burton (1996)

Forderschwerpunkte: Emotionsverstandnis und -regulation

Beschreibung:

Social-Emotional Intervention ist ein Programm zur Forderung der sozial-emotionalen
Fertigkeiten bei Kindern im Vorschulalter.

Vier Mal wdchentlich werden die Kinder tber einen Zeitraum von insgesamt 32 Wochen
von den betreuenden Erzieherlnnen gefordert.

Die Intervention besteht aus den zwei Modulen Verbesserung des Emotionsverstandnisses
und der Emotionsregulation sowie der Vermittlung kognitiver Problemldsetechniken. Bei
ersterem Modul wird auf die sogenannte Turtle Technique (Schildkrotentechnik) des
PATHS Curriculums (Kusche & Greenberg, 1994) zurlickgegriffen. Diese Technik soll
den Kindern helfen, sich bei negativen Gefiihlen, wie beispielsweise Arger und Wut, in
einen imaginaren Schildkrétenpanzer zurlickzuziehen, sich zu entspannen und in Ruhe die
weitere  Vorgehensweise zu  Uberlegen. Bei der Vermittlung  kognitiver
Problemldsetechniken geht es um das Erarbeiten von Konfliktlgsestrategien und soll den
Kindern dabei helfen ein sozial kompetentes Verhalten zu entwickeln.

Das Training wurde von Denham und Burton (1996) bei dreieinhalb- bis funfj&hrigen
verhaltensauffalligen Kindern eingesetzt und zeigte positive Effekte. Es konnte ein
Ruckgang der negativen Emotionalitét beobachtet werden, eine Verbesserung im Umgang

mit den Gleichaltrigen und eine allgemein hohere soziale Kompetenz.
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6.3.2.3 Second Step: A Violence Prevention Curriculum - Preschool/Kindergarten

Autoren: Committee for Children (1989, 2003)

Forderschwerpunkte: Emotionsverstandnis und —regulation, Empathie

Beschreibung:

Second Step ist ein universelles Gewaltpraventionsprogramm, das sozial-emotionale
Fahigkeiten bei Kindern unterschiedlicher Altersgruppen fordert (nach dem
amerikanischen Schulsystem: Preschool/Kindergarten, Grades 1-3, Grades 4-5 und Middle
School). Die Preschool/Kindergarten Version von Second Step umfasst insgesamt 28
Lektionen und beinhaltet die folgenden drei Themenschwerpunkte: Empathie (12
Einheiten), Impulskontrolle (10 Einheiten) und Argermanagement (6 Einheiten); jede
Einheit beginnt mit einer Aufwédrmaktivitat, wobei oftmals Handpuppen zum Einsatz
kommen. Im Hauptteil werden Geschichten gelesen und anschlieBend diskutiert,
Rollenspiele und diverse andere Aufgaben und Ubungen werden durchgefiihrt.

Zwei Evaluationsstudien zu Second Step Preschool/Kindergarten existieren (Frey,
Hirschstein & Guzzo, 2000; McMahon, Washburn, Felix, Yakin & Childrey, 2000). Die
Ergebnisse von Frey et al. weisen darauf hin, dass Kindergarten- und Vorschulkinder, die
an Interviews vor und nach der Intervention teilnahmen, Uber eine signifikant bessere
verbale Perspektiveniibernahmefahigkeit und Gber ein signifikant hoheres Wissen
hinsichtlich der sozialen Kompetenz verfigen. McMahon et al. konnten Veranderungen
sowohl im Emotionswissen als auch im Verhalten der Kinder feststellen. Kinder, die am
Programm teilnahmen, konnten emotionsauslésende Situationen und emotionale
Hinweisreize besser erkennen, auflerdem wurde bei den Kindern ein Riickgang des verbal

und physisch aggressiven Verhaltens beobachtet.

6.3.2.4 Emotions Course (EC)

Autoren: lzard, Trentacosta, King und Mostow (2004)

Forderschwerpunkte: Emotionsverstandnis und -regulation

Beschreibung:

Beim EC wird ausschlielRlich Augenmerk auf die emotionale Kompetenz gelegt.

In insgesamt 22 Fordereinheiten werden die vier Basisemotionen Freude, Arger, Angst und

Trauer und in weiterer Folge Interesse und Missachtung aufgegriffen. Verschiedene
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Materialien (Puppenspiele, Bicher, etc.) stehen zur Darbietung der Lerninhalte zur
Verfugung.

Izard et al. stellten 2004 fest, dass Vorschulkinder, die am Emotions Course teilnahmen,
eine geringere negative Emotionalitat und ein differenzierteres Emotionswissen aufweisen

als die Kontrollgruppe.

6.3.2.5 Promoting Alternative Thinking Strategies Curriculum (PATHS) - Preschool

Autoren: Domitrovich, Cortes und Greenberg (2007)

Forderschwerpunkte: Emotionsvokabular, -verstandnis und —regulation sowie Empathie
Beschreibung:

Das Preschool PATHS Curriculum, eine adaptierte Version des PATHS Curriculums
(Kusche & Greenberg, 1994) zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen, besteht aus
insgesamt 30 Einheiten.

Die Wirksamkeit der modifizierten Version des PATHS Curriculums wurde in einer
neueren Evaluationsstudie von Domitrovich et al. aus dem Jahr 2007 Uberprift. 246
Vorschulkinder nahmen an dem neun Monate dauernden Programm teil. Die Ergebnisse
weisen darauf hin, dass jene Kinder, die an der Intervention teilnahmen, tber ein hoheres
Emotionsverstandnis verflgen als jene der Kontrollgruppe. VVon den Erziehern und Eltern

wurden sie als sozial kompetenter und weniger sozial zurlickgezogen eingeschatzt.

6.4 Die Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses

im Vorschulalter

Das im Verlauf dieser Arbeit entwickelte Forderprogramm wurde in Anlehnung an die
bestehenden Konzepte aus dem deutschsprachigen beziehungsweise angloamerikanischen
Raum erstellt. Die Schwerpunkte liegen dabei auf dem Emotionsausdruck und dem
Emotionsverstandnis, welche wesentlich zur Entwicklung einer selbststandigen
Emotionsregulation beitragen und in Folge zu einer immer umfassenderen emotionalen
Kompetenz flihren (Petermann & Wiedebusch, 2008).
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Das Forderprogramm wurde in einer Voruntersuchung an Kindern eines
Privatkindergartens in Wiener Neustadt erprobt. So konnte Uberpriift werden, ob die

gewdhlten Materialien flr die zu untersuchende Altersgruppe geeignet sind.

6.4.1 Aufbau der Einheiten

Die zeitliche Abfolge der Einheiten des Forderprogramms wurde derart gestaltet, dass zu
Beginn eine einfihrende Einheit stattfindet, welcher sechs Einheiten zu den
Basisemotionen (Freude und Gliick, Trauer, Arger und Wut, Uberraschung, Angst und
Ekel) folgen. In der vorliegenden Arbeit wurden die sechs Basisemotionen in Anlehnung
an eine Studie von Ekman und Friesen (1975, zitiert nach Cierpka & Schick, 2004, S. 50)
formuliert. Weiters wurde eine Einheit zu gemischten Gefiihlen gestaltet, eine Spiele -
Einheit ,,Hallo, wie geht es dir?* (Reichling & Wolters, 1994) sowie eine abschlielende
Einheit.

Der Aufbau der einzelnen Einheiten folgt einem Schema, das den Kindern Orientierung
und Sicherheit bietet. Dies ist nach Petermann, Gerken, Natzke und Walter (2002) eine
wichtige Bedingung daftir, dass die Kinder die dargebotenen Lerninhalte aufnehmen und

verarbeiten kénnen.

Die Fordereinheiten bestehen aus jeweils drei Phasen:

e Einleitung und Aufwarmphase: Die Einheiten werden im Sitzkreis mit einer kurzen
Reflexion der letzten Stunde bzw. einem Gespréch tber das Thema der aktuellen
Stunde eingeleitet. Jedes Kind hat die Mdglichkeit zu Wort zu kommen.
Gemeinsam mit den Kindern werden zum jeweiligen Thema die bereits
gesammelten Geflhlsworter aus der ersten Einheit wiederholt sowie durch neue
Worter erganzt. Ein Handspiegel wird von Kind zu Kind gereicht. Jedes Kind hat
die Mdglichkeit den eigenen mimischen Gesichtsausdruck im Spiegel zu

begutachten und zu variieren, aber auch jenen der anderen Kinder zu beobachten.
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Hauptteil: Die jeweiligen inhaltlichen Schwerpunkte der Einheiten, bestehend aus
Ubungen, Rollenspielen, Liedern, Entspannungstechniken etc.  werden
durchgefihrt. Dabei wird sowohl auf die Forderung des sprachlichen und
mimischen Emotionsausdrucks, als auch auf die Erweiterung des Emotionswissens

und des Emotionsverstandnisses eingegangen.

Ausklingphase und Verabschiedung: Die Kinder bekommen im Sitzkreis ihren
Pass, der sie durch das Programm begleitet, ausgehandigt. Als Zeichen der
Anwesenheit klebt jedes Kind einen ,,Smiley* auf das fiir die jeweilige Einheit
vorgesehene Feld. Im Kreis stehend und an den H&nden gefasst werden die Kinder

verabschiedet.

Das Forderprogramm umfasst insgesamt 10 Einheiten mit einer Dauer von jeweils circa 45

Minuten. Nach Petermann et al. (2002) ist darauf zu achten, dass in einem Zeitraum von

fiinf Wochen pro Woche nicht mehr als zwei Einheiten stattfinden. AuRerdem sollten nicht

zwei Fordereinheiten direkt aufeinander folgen, sondern zumindest eine eintdgige Pause

zwischen den Sitzungen stattfinden. Dies tragt dazu bei, dass sich die Lerninhalte besser

verfestigen.

Im Folgenden wird jeweils der Hauptteil der 10 Einheiten des Programms detaillierter

beschrieben. Auf die Einleitungs- und Ausklingphase wird lediglich in jenen Einheiten

naher eingegangen, in welchen der Verlauf von der oben angefiihrten Beschreibung

abweicht.

6.4.1.1 Einheit 1 — Einfuhrung

Einleitung und Aufwarmphase:
Im Sitzkreis wird die erste Einheit mit einer Vorstellrunde und einer Einflihrung in

das Thema Gefiihle begonnen.

Anschlieend erhélt jedes Kind seinen eigenen ,,Pass®, einen farbigen Karton mit

dem Namen des jeweiligen Kindes versehen, der die Kinder in den vorgesehenen
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funf Wochen durch das Programm fihren soll. Am Ende jeder der zehn Einheiten
wéhlen die Kinder einen ,,Smiley* aus und kleben diesen auf das fiir die jeweilige

Einheit vorgesehene Feld als Zeichen ihrer Anwesenheit.

Mit zu Buchstaben geformten Keksen namens ,,Russisch Brot™ wird der jeweilige
Name des Kindes nachgebaut (Bernstein et al., 2004, S. 37) und danach genisslich

verspeist.

Hauptteil:

In der Kuschelecke sucht sich jedes Kind einen gemiitlichen Platz. Im Hintergrund
lauft Entspannungsmusik, beispielsweise ,,Sternenfahrt. Musik zum Traumen und
Entspannen® von Sauer und Miiller (2006). Gemeinsam wird das sehr anschaulich
gestaltete Bilderbuch ,,Ich und meine Gefiihle: Emotionale Entwicklung fiir Kinder
ab 5.“ (Kreul & Geisler, 2004) gelesen beziechungsweise besprochen. Die Autoren
gehen in diesem Buch auf verschiedene positive und negative Emotionen ein und
zeigen Maoglichkeiten auf, mit diesen umzugehen bzw. diese bei anderen Kindern
und Erwachsenen zu erkennen. Es werden weiters Situationen dargestellt, in denen
mehrere Geflhle gleichzeitig auftreten kdnnen. Untermalt werden die dargestellten
Emotionen mit sehr ausdrucksstarken Bildern, die die Kinder dazu anregen, eigene

Erfahrungen einzubringen.

Als Nachstes wird den Kindern der Geflihlswirfel vorgestellt (Hyson, 2004, S. 59;
Pfeffer, 2002, S. 42, 2004, S. 6; Starke, 2006, S. 44). Der Geflhlswirfel bildet auf
seinen sechs Flachen die Basisemotionen in Form von Geflihlsgesichtern ab. Es ist
darauf zu achten, dass ausreichend Platz zum Waurfeln vorhanden ist. Die Kinder
machen sich mit dem Waurfel vertraut, indem ein Kind nach dem anderen wiurfelt,
das gewidrfelte Gefuhl benennt, mimisch darstellt und mit dem ganzen Korper
ausdruckt. Es kann auch ein Handspiegel zu Hilfe genommen werden, damit das
Kind den eigenen Gesichtsausdruck dabei beobachten kann. Eine Beschreibung der
sechs Basisemotionen nach einer Arbeit von Ekman und Friesen (1975, zitiert nach
Cierpka & Schick, 2004, S. 50) ist im Anhang B zu finden.
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Um das Repertoire des sprachlichen Emotionsausdrucks der Kinder zu erweitern,
werden zu jedem der sechs Basisgefiihle bzw. Gefuihlsgesichter auf dem Waurfel
gemeinsam mit den Kindern synonyme Worter gefunden bzw. Woérter, die auch im
weiteren Sinne mit dem jeweiligen Geflihl zusammenhangen. Diese werden auf
Kartonkértchen notiert und in kleinen Schachteln aufbewahrt. Zur besseren
Differenzierung werden die Schachteln mit den gleichen Gefuhlsgesichtern wie der
Warfel versehen. Dies stellt eine etwas abgewandelte Form der von Pfeffer (2004,
S. 32) beschriebenen Spielidee ,,Geflihlsworter ssmmeln* dar.

Nachdem jedes Kind mindestens einmal gewdirfelt hat und jedes Geflhl einmal
dargestellt wurde, beginnt ein zweiter Durchgang. Die Kinder wurfeln wiederum
einzeln, diesmal allerdings versteckt, so dass die anderen Kinder das gewurfelte
Geflhl nicht erkennen koénnen. Das jeweilige Kind stellt sodann das gewurfelte
Geflhl pantomimisch dar (Pfeffer, 2002, S. 42; Starke, 2006, S. 44). Die restlichen
Kinder sind aufgefordert zu erraten, welches Geflihl dargestellt wurde.

Beendet wird die erste Einheit mit dem sehr bekannten Bewegungsspiel ,,Die Reise
nach Jerusalem®. Als musikalische Begleitung eignet sich ,,Das Lied von den
Gefiihlen* von Hoffmann (1995). Dabei laufen die Kinder so lange um die im Kreis
aufgestellten Sessel, wie Musik lauft. Sobald die Musik stoppt, muss jedes Kind
versuchen auf einem Sessel Platz zu nehmen. Es steht allerdings ein Sessel weniger
zur Verfugung als die Zahl der Kinder. Das Kind, das keinen Platz gefunden hat,
scheidet aus. Bei der nichsten Runde wird wiederum ein Sessel weggenommen,
und das Spiel beginnt von vorne. Das Kind, das tbrig bleibt, hat gewonnen, und das

Spiel ist somit beendet.

6.4.1.2 Einheit 2 — Freude, Glick

Hauptteil:
In der Kuschelecke wird den Kindern die ,,Geschichte von Wanja und dem
Gliicksstein® (Pfeffer, 2002, S. 66) erzihlt. Eine warme Atmosphére soll entstehen,

im Hintergrund l&uft Entspannungsmusik.
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Kleine, farbige ,,Gliickssteine* sind in einer Holzbox fiir die Kinder bereitgelegt.
Erst nach dem Ende der Geschichte durfen die Kinder einen Stein auswahlen und
diesen genau begutachten und befiihlen. Gemeinsam werden Situationen berlegt,
die die Kinder mit Gliick und Freude verbinden. Die ,,Gliickssteine® werden

anschliefend in die Holzbox retourniert und darin aufbewahrt.

Die Kinder nehmen nun rund um einen Tisch Platz. Aus ,,Die Welt der Gefiihle
verstehen von Pfeffer (2004, S. 22), einem Arbeitsheft zur Forderung der
emotionalen Kompetenz, stammt die Spielidee ,,Freude zeigen™. Dabei werden von
den Kindern aus verschiedensten Zeitschriften Bilder von lachenden, glucklichen
Menschen ausgewahlt und ausgeschnitten. Aus den Bildern wird eine Collage
angefertigt, somit entsteht aus den Einzelbildern auf einem Karton ein grof3es

gemeinsames Bild. Dieses bekommt dann einen Platz in der Einrichtung.

Beim Bewegungsspiel ,,Es geht mir gut!“ von Kleikamp und Jocker (2007)
klatschen die Kinder ihre Hande zum gleich lautenden Lied wéhrend des Refrains
im Takt abwechselnd auf die Unterschenkel, auf die Oberschenkel, auf die Brust
und tber dem Kopf zusammen. Zu Beginn leise und langsam, dann immer schneller
und lauter. Wéhrend der Strophen konnen die Kinder leise klatschen oder klopfen

und genau auf den Text horen, spater auch mitsingen.

6.4.1.3 Einheit 3 — Arger, Wut

Hauptteil:

,Meine Welt der Gefiihle” von Hille, Schiafer und Garbert (2004) beinhaltet
Kurzgeschichten zu den Emotionen Freude, Trauer, Angst, Mut sowie Arger, Wut.
In der dritten Einheit werden die beiden Kurzgeschichten ,,Wut im Bauch* (S. 19)
und ,,Der neue Schlitten* (S. 24) zu den Emotionen Arger, Wut mit den Kindern
gelesen und besprochen. AnschlieBend sollen die Kinder versuchen, die drei
Bildgeschichten ,,Das Kartenhaus®, ,,Der Abschied* und ,,Der Regentag® (S. 28) zu
erlautern. Die Kinder kdnnen aullerdem von eigenen Erfahrungen mit Wut und

Arger erzahlen.

59



Theoretischer Teil, Interventionen zur Férderung emotionaler Kompetenz

Rollenspiele zeigen grofie Effektivitdt bei der Entwicklung von prosozialem
Verhalten und bei der Entwicklung des sozialen Miteinanders. Kinder machen in
Rollenspielen neue Erfahrungen, tberdenken ihr Verhalten und verandern auf
Grund dessen in manchen Féllen ihr Verhalten (Grdschner, 2006, S. 94).

Aus ,,Spiele zum Abbau von Aggressivitit® von Erkert (2003) werden drei
Vorschlage fiir Rollenspiele, welche sich mit verschiedenen Konfliktsituationen

und Handlungsmaoglichkeiten beschaftigen, entnommen:

o ,,Wer soll auf dem freien Platz sitzen? (S. 46)
o ,Neu in der Gruppe und allein, muss das sein? (S. 47)

o ,,Was ist nur los mit Zlatko? (S. 48)

Zuerst wird die Geschichte den Kindern im Sitzkreis vorgelesen und die
verschiedenen Rollen an die Kinder verteilt. Gemeinsam wird besprochen, wo die
Handlung stattfinden soll und welche Utensilien dazu bendtigt werden. Nach den
Vorbereitungen wird die Geschichte von den Kindern dargestellt, und in einer
anschlieBenden Gruppenarbeit werden Lodsungsvorschldge und Ideen gesammelt,
wie die Geschichte ausgehen bzw. wie der Konflikt gelost werden konnte. Die

verschiedenen Losungsvorschlage werden von den Kindern dargestellt.

Das Bewegungsspiel ,,Gewittersturm® (Pfeffer, 2002, S. 58) soll den Kindern
ermoglichen, aufgestaute Gefuihle spielerisch auszuleben.

Eine Geschichte von den verschiedenen Phasen des Wetters (Sonne, Wolken,
Nieselregen, Gewitter mit Donner und Blitz sowie einer Wetterberuhigung) wird
den Kindern erzéhlt. Die Kinder erhalten bei jeder Wetterphase eine Anleitung, wie
sie sich im Raum bewegen sollen. Dazu ist es notwendig, ausreichend Platz im
Raum zu bieten, sodass die Kinder sich zur vorgetragenen Geschichte frei bewegen
konnen. Die Kinder haben an diesem Spiel in der Regel grolle Freude, es kann

daher durchaus ein zweiter Durchgang erfolgen.
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6.4.1.4 Einheit 4 — Uberraschung, Staunen

Hauptteil:

In der Kuschelecke wird den Kindern ,.Die Uberraschungsgeschichte: Es war
einmal eine Schmetterlingsraupe...” (Starke, 2006, S. 23) vorgelesen. Die
Geschichte kann von leiser Hintergrundmusik begleitet werden. VVor der Geschichte
wird mit den Kindern die Umwandlung einer Raupe in einen Schmetterling
besprochen. AnschlieBend an die Geschichte werden den Kindern in einem
Gesprach Fragen zur Geschichte gestellt, um den Inhalt zu vertiefen. In einer
Uberleitung werden die Kinder aufgefordert von selbst erlebten

Uberraschungssituationen bzw. von Situationen, die Staunen auslosten, zu erzahlen.

Anschlielend nehmen die Kinder an einem Tisch mit vorbereitetem Bastelmaterial
Platz. Zur Verfligung stehen kleine ovale Holzdosen mit Deckel, Filzblumen,
SuRigkeiten und Klebstoff. Dies sei nur beispielhaft angefuhrt. Andere
Bastelmaterialien bzw. -ideen sind ebenso geeignet. Die Kinder basteln aus dem
angebotenen Material kleine Geschenke. Die Filzblumen werden auf den Deckel
der Holzdose geklebt, und die Dose wird mit SiRigkeiten gefullt. Die Kinder

uberlegen sich dann, wen sie damit Gberraschen wollen.

Abwechslung zu den Lerninhalten soll den Kindern in Form eines Bewegungs-
bzw. Interaktionsspiels geboten werden. ,,Die kleine Raupe™ aus Wut-weg-Spiele
(Stamer-Brandt, 2003) funktioniert nur, wenn jedes einzelne Kind mitmacht und
sich Muhe gibt. Dabei stehen alle Kinder hintereinander. Indem sie sich bucken,
konnen sie das FuBgelenk des jeweils vor ihnen stehenden Kindes mit einer Hand
umfassen, wéhrend die andere Hand auf die Schulter des Kindes gelegt wird. Die
Raupe soll sich nun in Bewegung setzen. Wenn die Raupe auseinander bricht, ist
das Spiel beendet. Die Spieldurchgange konnen mehrmals wiederholt werden,
sodass jedes Kind einmal als Kopf der Raupe diese anfiihren darf.

,Das Lied von den Gefiihlen“ (Hoffmann, 1995), dessen Melodie den Kindern
bereits aus der ersten Stunde, der einfuhrenden Einheit, bekannt ist, wird nun

einstudiert. In den funf Strophen werden das Glick, die Wut, die Albernheit, die
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Trauer und die Frohlichkeit besungen. Jede einzelne Strophe begleiten die Kinder
neben dem Gesang mit verschiedenen Ubungen, die dem Textinhalt entsprechen,

beispielsweise hupfen die Kinder zur ersten Strophe wie ein Laubfrosch usw.

6.4.1.5 Einheit5 — Trauer

Hauptteil:

Die Kinder nehmen in der Kuschelecke Platz. Die beiden Kurzgeschichten ,,Lara
und ihr Teddy* und ,,Tobias kann zaubern“ zu den Emotionen Trauer und Freude
aus ,,Meine Welt der Gefiihle* von Hille et al. (2004, S. 7, 12) werden gemeinsam
gelesen und besprochen. Dabei ist zu beachten, dass jedes einzelne Kind die
Geschichten im Buch auch mit verfolgen kann, da diese sehr anschaulich gestaltet
sind. Anschlieend sollen die Kinder versuchen die drei Bildgeschichten ,,Das
Schneckenhaus®, ,,.Die Einladung zum Geburtstag und ,,Auf dem Spielplatz*
(S.16) selbststandig zu erlautern. Das Einbringen von eigenen Erfahrungen zum

Gefihl Trauer ist wiinschenswert.

Geschichten, die durch unterschiedliche Instrumente musikalisch begleitet und als
Klanggeschichten bezeichnet werden, finden bei Kindern besonderen Anklang
(Rensmann, 1999). Aus ,, Krachomat und Leisophon: Klanggeschichten fiir Kinder
von 3 bis 8¢ wurde die zum Thema passende Klanggeschichte ,,Weinerei*
ausgewahlt. Dazu wird in der Mitte des Raums ein Sesselkreis gebildet. Vorab kann
jedes Kind ein Instrument auswéhlen und an entsprechender Stelle im Verlauf der
Geschichte aktiv werden. Zur Verfligung stehen beispielsweise ein Glockenspiel,
ein Schellenkranz, verschiedene Rasseln und Klanghélzer, wobei sich andere
Instrumente ebenso eignen. Es empfiehlt sich, die Geschichte zuerst einmal ohne
musikalische Begleitung vorzulesen. Ziel ist nicht das perfekte Einstudieren der
Vorlage, sondern die Freude an der musikalischen Umsetzung der Geschichte
sowie am Aufgreifen des Inhalts der Geschichte.

Das den Kindern aus der dritten Einheit Arger, Wut bereits bekannte

Bewegungsspiel ,,Gewittersturm* (Pfeffer, 2002, S. 58) soll als Auflockerung
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dienen und den Kindern ermdglichen, aufgestaute Gefiihle und Energien bzw.
Bewegungsdrang in einem angemessenen Rahmen ausleben zu kénnen.

Daran anschlieBend eignet sich die Ubung ,Regentropfen” aus ,Die Welt der
Gefiihle verstehen von Pfeffer (2004, S.8) sehr gut zur Selbstberuhigung und zum
Innehalten. Eine #hnliche Ubung mit dem Namen ,,Wettermassage** beschreibt
Starke (2006, S. 25) in ,Ich hab Mut, dann geht’s mir gut!“. Leise
Entspannungsmusik im Hintergrund unterstreicht die entspannte Atmosphére. Die
Kinder bilden Paare, wobei sich jeweils ein Kind auf dem Bauch auf eine Decke
legt und das andere Kind rechts bzw. links davon kniet. Wiederum ist die Ubung in
eine Geschichte, die verschiedene Wetterphasen durchlduft, eingebettet. Beginnend
mit Nieselregen breitet sich starker Regen aus, dieser geht in einen Hagel Uber und
endet mit starkem Wind. Dabei sollen die knienden Kinder auf den Riicken und die
Beine des liegenden Kindes tupfen, trommeln und streichen und auch die Intensitat
variieren. Danach findet ein Wechsel bei den Kindern statt. Bei dieser Ubung
nehmen die Kinder den eigenen Korper ganz bewusst wahr und beriihren den
Korper anderer Kinder. Das damit verbundene gegenseitige Geben und Nehmen ist
fiir die Kinder sehr bereichernd und kann am Schluss der Ubung in einem Gesprich

aufgegriffen werden.

6.4.1.6 Einheit 6 — Ekel

Hauptteil:

»Meine Wohlfiihlkiste®, eine Spielidee aus ,,Spiele zum Abbau von Aggressivitat®
von Erkert (2003, S.28), soll den Kindern die Mdglichkeit geben, verschiedene
Materialien, wie beispielsweise Steine, Zapfen, Bélle, Federn, Moos, Filz, Bast,
Frottee, Wolle, Schaumgummi, Watte, etc., die in einer Schachtel gelagert sind, zu
ertasten und zu beftihlen. Es empfiehlt sich, die Kinder mit verbundenen Augen
einen Gegenstand aus der Schachtel auswahlen zu lassen. Dabei kénnen die Kinder
versuchen zu erraten, um welches Material es sich handelt und beschreiben, wie
dieses sich anflhlt. Je nach der Art des Materials werden es die Kinder als

angenehm empfinden oder aber bei ihnen ein Ekelgefiihl auslésen.
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AnschlieBend sollen gemeinsam Situationen bzw. Gegenstdnde etc. Uberlegt
werden, bei denen die Kinder ein Ekelgefiihl empfinden. Die Kinder fertigen
Zeichnungen solcher Situationen bzw. Gegenstande an, die sie als ekelig

empfinden. Jedes Kind erklart in der Runde, was seine Zeichnung darstellen soll.

Als Abwechslung zu den thematischen Inhalten der Einheit und um dem
Bewegungsdrang der Kinder nachzukommen, wird die aus der ersten Einheit
bekannte ,,Reise nach Jerusalem* gespielt. Musikalisch begleitet wird das Spiel
diesmal von ,,Es geht mir gut!* (Kleikamp & Jocker, 2007). Das Lied kann nach
dem Ende des Spiels gemeinsam gesungen werden und die in Einheit 2 erlernten

Bewegungsmuster begleitend dazu angewandt werden.

6.4.1.7 Einheit 7 — Furcht, Angst und Mut

e Hauptteil:
In der Kuschelecke werden zum Thema Angst und Mut die beiden Kurzgeschichten
,,Jm Kaufhaus“ und ,,Auf der Biihne* aus ,,Meine Welt der Gefiihle* von Hille et al.
(2004, S. 31, 36) gemeinsam gelesen und besprochen. Die daran anschlieRenden
Bildgeschichten ,,Das Monster unterm Bett*, ,,Die Neue*“ und ,,Spring doch

endlich!* (S. 40) sollen von den Kindern selbststindig erldutert werden.

Die Kinder nehmen rund um einen Tisch, auf dem ein Wiirfelspiel vorbereitet ist,
Platz. ,,Ich verbanne meine Angst* aus ,,Ich hab Mut, dann geht’s mir gut!* (Starke,
2006) ist ein selbst zu bastelndes Wiirfelspiel, bei dem die Kinder, je nachdem, ob
sie auf einem blauen oder auf einem griinen Feld zum Stehen kommen, entweder
eine Bildkarte auswahlen oder aber eine Fragekarte ziehen. Bei Erreichen eines
roten Feldes wird der Wurfel weitergereicht zum néchsten Kind.

Die insgesamt 12 Bildkarten bilden verschiedenste Situationen ab, die Angst
hervorrufen kénnen. Kommt ein Kind bei einem Waurfelzug auf ein blaues Feld,
wéhlt es jene Bildkarte aus, die ihm am meisten Angst macht und erklért den

anderen Kindern den Grund daftr.
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Gelangt ein Kind bei einem Wurfelzug jedoch auf ein grunes Feld, zieht es aus dem
Stapel eine der 12 Fragekarten, deren thematischer Inhalt identisch mit jenem der
Bildkarten ist. Die Frage wird vorgelesen, und das Kind versucht fir die jeweilige
Situation eine fir es passende Losung zu finden. Die anderen Kinder sind
aufgefordert bei der Suche nach einer Losung zu helfen. Das Spiel ist beendet,

wenn alle Kinder im Ziel sind.

Nach Beendigung des Spiels sucht sich jedes Kind in der Kuschelecke einen
gemutlichen Platz. Die Mutmach-Geschichte ,,Kai Angsthase® aus ,,Soziales &
emotionales Lernen“ (Bernstein et al., 2004) wird vorgelesen. Die Geschichte
handelt von einem kleinen und sehr angstlichen Jungen namens Kai, der sich vor
der riesigen Bulldogge Daisy furchtet und lernt, diese Angst zu Uberwinden.
Danach kann mit den Kindern ein Gesprach begonnen werden, in dem sie von

eigenen Erfahrungen mit Angst und Mut berichten.

Es folgt eine Entspannungsiibung zum ,Lied vom Zauberstein® (Kleikamp &
Jocker, 2007). Die ,,Gliickssteine®, die den Kindern aus Einheit 2, Freude, Gliick,
bekannt sind, werden verteilt. Jedes Kind legt sich auf eine Decke am Boden. Mit
dem ,,Gliicksstein® in der Hand lassen die Kinder den Text des Liedes auf sich
wirken. Nach der Ubung werden die ,,Gliickssteine* wieder eingesammelt und

aufbewahrt. Erst in der letzten Einheit werden diese den Kindern tibergeben.

6.4.1.8 Einheit 8 — Gemischte Geflhle

Einleitung und Aufwarmphase:

Die achte Einheit zu den gemischten Gefithlen wird mit dem ,Lied von den
Gefiihlen” (Hoffmann, 1995) eingeleitet. Die Kinder singen und bewegen sich
dazu, wie dies in Einheit 4 geubt wurde. Sinnvoll ist es, zuerst nochmals die
einzelnen Strophen vorzulesen und gemeinsam mit den Kindern zu wiederholen,

welche Bewegungen bei welcher Strophe ausgefiihrt werden.
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Im Sitzkreis erfolgt mit Hilfe des Gefuhlswirfels eine Wiederholung der
vergangenen Einheiten zu den sechs Basisemotionen (Hyson, 2004, S. 59; Pfeffer,
2002, S. 42, 2004, S. 6; Starke, 2006, S. 44). Jedes Kind sucht sich ein Gesicht am
Warfel aus und erklart, welche Basisemotion es darstellt. In einer Gruppenarbeit
wird rekonstruiert, welche Spiele und Ubungen zu den jeweiligen Basisemotionen,

also in den verschiedenen Einheiten, durchgefuhrt wurden.

Hauptteil:

Als Einfihrung zum Thema der achten Einheit werden mit den Kindern Situationen
erarbeitet und besprochen, in denen mehrere Gefiihle gleichzeitig auftreten kénnen
bzw. empfunden werden. Mehrere Gefuhle gleichzeitig zu empfinden, kann
Verwirrung verursachen. Wenn diese Gefiihle jedoch erkannt und identifiziert
werden, fiihrt dies zu Klarheit. Bei ,,Mehrere Gefiihle gleichzeitig™ aus ,,.Die Welt
der Gefiihle verstehen* (Pfeffer, 2004, S.35) sollen die Kinder diese zahlreichen
Gefihle, die in manchen Situationen gleichzeitig da sein kdnnen, mit Knetmasse
zusammensetzen. Die Knetmasse wird in verschiedenen Farben angeboten. Die
Kinder suchen fir jedes Geflihl eine Farbe aus und setzen die Farben bzw. Gefihle,
je nachdem, ob sie gut zusammenpassen oder sich widersprechen, zusammen. In
der Gruppe erzéhlt ein Kind nach dem anderen, welche Gefiihle im Knetgebilde
durch welche Farben dargestellt wurden und wie diese zusammenpassen. Die
Kinder kénnen die Knetgebilde mit nach Hause nehmen oder aber im Kindergarten

aufbewahren.

Das Bewegungsspiel ,,Gewittersturm® (Pfeffer, 2002, S. 58) gibt den Kindern die
Madglichkeit, aufgestaute Energien durch Bewegung auszuleben und dadurch
abbauen zu konnen. Das Spiel ist in Einheit 3 bereits detailliert beschrieben
worden. In der daran anschlieBenden Ubung ,,Regentropfen (Pfeffer, 2004, S.8)
bzw. ,,Wettermassage* (Starke, 2006, S. 25), die den Kindern ebenfalls bekannt ist
und in Einheit 5 ausfiihrlich erklart wurde, kénnen sie sich entspannen und die

Bertihrungen der anderen Kinder am eigenen Korper genielien.
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6.4.1.9 Einheit 9 — Spiele - Einheit ,,Hallo, wie geht es dir?*

Hauptteil:

Den Kindern wird das Gefuhle-Memo-Spiel ,,Hallo, wie geht es dir? (Reichling &
Wolters, 1994) vorgestellt. Es besteht aus 36 Geflihle — Memo — Spielkartenpaaren,
insgesamt also 72 Karten. Alle Spielkarten zeigen die gleiche Madchen- und
Bubenfigur, um das Augenmerk der Kinder beim Spiel auf die Mimik und Gestik
der Figuren zu lenken. ,,Hallo, wie geht es dir?* bietet sechs erprobte Spiel- und
Arbeitsideen zum Thema Geflihle. Fur Einheit 9 wurden drei Spielideen

ausgewadhlt, die sich fur den Altersbereich der VVorschulkinder eignen.

Auf einem Tisch sind die Spielkarten mit der Bildseite nach unten bereits
vorbereitet. Gestartet wird mit ,,Gefiihle — ein Memo-Spiel: Bildpaare entdecken®,
das hinsichtlich des Spielverlaufs dem bekannten Memory Spiel sehr &hnlich ist.
Aus einer Vielzahl von Geflhlsbildern sollen die Kinder Bildpaare heraussuchen.
Die Autorin empfiehlt, beim ersten Spiel bzw. bei sehr jungen Kindern mit weniger
Bildpaaren zu beginnen. In dieser ersten Spielvariante kdnnen sich die Kinder mit
den Karten und den verschiedenen Ausdrucksmdglichkeiten der Gefiihle vertraut
machen. Das Spiel ist beendet, wenn alle Bildpaare aufgedeckt wurden. Gewonnen

hat derjenige, der am meisten Bildpaare hat.

Nach Beendigung des ersten Spiels folgt ein Durchgang des Bewegungsspiels ,,Die
Reise nach Jerusalem®. Als musikalische Begleitung kann ein Lied gewéhlt werden,
das den Kindern bereits aus den vorhergehenden Einheiten bekannt ist,
beispielsweise ,,Es geht mir gut!* (Kleikamp & Jocker, 2007) oder ,,Das Lied von
den Gefiihlen* (Hoffmann, 1995).

Als Nachstes folgt die Spielidee ,,Gefiihls — Pantomime: Gefiihle darstellen®.
Wiederum werden nicht alle Spielkarten verwendet, sondern es werden gezielt
Gefiihle ausgewahlt (frohlich, dngstlich, mutig, wiitend, eklig,...). Jeweils ein Kind
zieht verdeckt eine Gefuhlskarte und versucht anschliefend, das Gefihl
pantomimisch darzustellen. Jingere Kinder und jene Kinder, die noch wenig

Erfahrung im szenischen Spiel haben, sollen bei der pantomimischen Darstellung
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mit Ratschlagen und Hilfestellungen unterstutzt werden. Die anderen Kinder der
Gruppe beobachten die Szene und versuchen, das dargestellte Gefiihl zu erraten.
Jenes Kind, das zuerst das dargestellte Gefuhl richtig benennt, zieht die néchste

Karte. Das Spiel setzt sich so lange fort, bis alle Geflihle einmal dargestellt wurden.

Zwischen der zweiten und dritten Spielvariante findet wiederholt ein Durchgang
des Bewegungsspiels ,,Die Reise nach Jerusalem* statt. Das jeweils andere der

beiden vorgeschlagenen Lieder wird dieses Mal als Begleitmusik ausgewéhlt.

AnschlieBend wird den Kindern die letzte der drei Spielideen, ,,Gefiihls —
Gegensitze: Gegensatzpaare finden®, vorgestellt. Dieses Spiel dient der
Begriffsbildung und Wortschatzerweiterung. Im spielerischen Umgang mit der
Sprache lernen die Kinder Gefiihle differenziert zu benennen und wahrzunehmen.
Aus der Anzahl der Gegensatzpaare werden die eindeutigsten Gegensatze
ausgewahlt (traurig — frohlich, mutig — angstlich, wiitend — freundlich, usw.), da
gerade jungere Kinder beim erstmaligen Spielen Schwierigkeiten haben, den
dazugehorigen Gegensatz zu finden und zu benennen.

Die ausgewdhlten Gegensatzpaare werden mit der Bildseite nach oben auf dem
Tisch verteilt und gemischt. Die Karten diirfen jedoch nicht ibereinander liegen.
Das Kind, das beginnt, wahlt eine Karte aus und benennt das Gefihl. Alle Kinder
sind nun aufgefordert, die entsprechende Gegensatzkarte zu dem jeweiligen Gefihl
zu finden. Gemeinsam sollen sie diskutieren und (berlegen, welche Geflihle
Gegensétze bilden. Jenes Kind, das die zugehorige Karte entdeckt, erhélt das
Gegensatzpaar. Falls die Kinder die entsprechende Gegensatzkarte nicht finden,
wird Unterstlitzung angeboten. Das Spiel ist beendet, wenn alle Gegensatzpaare

gefunden wurden. Gewinnerln ist, wer die meisten Kartenpaare sammeln konnte.

6.4.1.10 Einheit 10 — Abschluss

Hauptteil:
Anhand des Geflhlswirfels werden die sechs Basisemotionen gemeinsam
wiederholt (Hyson, 2004, S. 59; Pfeffer, 2002, S. 42, 2004, S. 6; Starke, 2006, S.
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44) und ein Durchgang Gefuhlspantomime (Pfeffer, 2002, S. 42; Starke, 2006, S.
44) gespielt. Jedes Gefuihl soll einmal dargestellt werden. Jeweils anschliel3end an
die pantomimische Darstellung werden zu jeder Basisemotion in einer
Gruppenarbeit die gesammelten Worter, die in Form von Kartonkértchen in kleinen

Schachteln aufbewahrt werden, wiederholt.

Zur Auflockerung wird gemeinsam ,,ES geht mir gut!* von Kleikamp und Jocker
(2007) gesungen. Zu den einzelnen Strophen fiihren die Kinder die erlernten

Bewegungsmuster begleitend dazu aus.

Daran anschlieBend werden drei Rollenspiele aus ,,Spiele zum Abbau von

Aggressivitat™ (Erkert, 2003) ausgewahlt:

o ,,Wer ist der wahre Sieger? (S. 53)
o ,Auf frischer Tat ertappt!* (S. 51)
o ,Das war doch keine Absicht!* (S. 46)

Da die meisten Kinder grundsétzlich sehr motiviert sind, jedoch genauso leicht
ablenkbar, bestehen die Rollenspiele aus sehr einfachen, fir Kinder verstandlichen
Spielhandlungen. Es werden aufRerdem kaum Utensilien zum Spiel benétigt.

Wiederum wird den Kindern die Geschichte zuerst vorgelesen und danach kommt
es zur Rollenverteilung. Gemeinsam werden die Vorbereitungen getroffen.
AnschlieBend an die Darstellung der Geschichte werden Lésungsvorschlédge und
Ideen gesammelt, wie das Ende der Geschichte aussehen koénnte bzw. welche
Mdoglichkeiten es gibt, den Konflikt zu I6sen. Die Lésungsvorschldge werden von

den Kindern spielerisch dargestellt.
Das den Kindern mittlerweile sehr vertraute ,,Lied von den Gefiihlen* (Hoffmann,

1995) dient ebenfalls der Auflockerung. Die Kinder singen und bewegen sich dazu,

wie dies in Einheit 4 und 8 gelibt wurde.
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Wie in einer vorherigen Einheit bereits angekindigt wurde, werden den Kindern in
der letzten Einheit die ,,Gliickssteine* ausgehindigt. Die Kinder suchen sich aus der
Holzbox einen Stein aus und machen es sich danach auf Decken bequem.

Es folgt die aus Einheit 7, Furcht, Angst und Mut, bekannte Entspannungsiibung
zum ,,Lied vom Zauberstein“ (Kleikamp & Jocker, 2007). Mit dem ,,Gliicksstein*
in der Hand konzentrieren sich die Kinder auf den Text des Liedes und werden

dabei ganz ruhig.

Ausklingphase und Verabschiedung:

Im Sitzkreis klingt auch die letzte Einheit aus. Jedes Kind erhalt eine Urkunde, auf
der der Pass, der das jeweilige Kind durch die Einheiten des Forderprogramms
gefiihrt hat, aufgeklebt ist. Jedes Kind wihlt wiederum einen ,,Smiley* als Zeichen
der Anwesenheit aus und klebt ihn auf das fur Einheit 10 vorgesehene Feld des
Passes. AnschlieRend koénnen die Kinder in einer Reflexion befragt werden, welche
Inhalte des Programms ihnen besonders gefallen haben und welche weniger.
Nachdem jedes Kind zu Wort gekommen ist, wird den Kindern als Dankeschon flr
die Teilnahme am Forderprogramm ein kleines Geschenk, z.B. SuRigkeiten in einer
Serviette verpackt, Ubergeben, und es folgt die Verabschiedung im Kreis stehend

und an den Handen gefasst.
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EMPIRISCHER TEIL

7 Einleitung

In den folgenden Kapiteln wird die empirische Untersuchung beschrieben, wobei zwei
verschiedene Forderprogramme abwechselnd an zwei Versuchsgruppen erprobt wurden.
Zum einen die Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstdndnisses, welche in
der vorliegenden Arbeit dokumentiert wird. Zum anderen die Forderung der Grobmotorik,
welche von Orel (2008) im Rahmen ihrer Diplomarbeit ,,Férderung der Grobmotorik —
Erstellung eines Programms zur Forderung der Bewegungskoordination bei 4- bis 6-

jéhrigen Kindern* entwickelt wurde.

Im Theorieteil wurden bereits zahlreiche Praventionsprogramme zur Férderung der sozial-
emotionalen Entwicklung vorgestellt. Die Mehrzahl dieser Programme stammt aus dem
angloamerikanischen Raum. In Anlehnung an diese Programme sowie durch eine gezielte
Auswahl von bestehenden Ubungen, Spielen und Liedern aus dem deutschsprachigen
Raum wurde ein Programm entwickelt, dessen Schwerpunkte auf der Forderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses beruhen. Der Effektivitat dieses

Programms wurde in der vorliegenden Arbeit nachgegangen.

Diese Untersuchung soll vor allem dazu dienen, VVorschlége zur adédquaten Férderung von
Kindern mit Schwierigkeiten im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung, deren
Effektivitdt empirisch Uberprift wurde, dem Wiener Entwicklungstest von Kastner-Koller

und Deimann (2002) hinzuzuftigen.
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8 Beschreibung der Untersuchung

8.1 Versuchsplan

In der vorliegenden Untersuchung ging es darum, den Einfluss der Férderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses auf die sozial-emotionale Entwicklung

von Kindern im Vorschulalter festzustellen.

Fur das Versuchsdesign wurde ein 2-Gruppenversuchsplan mit Messwiederholungen
gewahlt, um den Vergleich der beiden Versuchsgruppen miteinander bzw. zu den drei
verschiedenen Testzeitpunkten zu ermdglichen. Abbildung 4 stellt diesen Versuchsplan

schematisch dar.

Testzeitpunkt 1

Forderphase 1

VG 1
Forderung der Grobmotorik

VG2
Férderung des Emotionsausdrucks
und Emotionsverstandnisses

Testzeitpunkt 2

Forderphase 2

VG 1
Forderung des Emotionsausdrucks
und Emotionsverstdndnisses

VG2
Forderung der Grobmotorik

Testzeitpunkt 3

Abbildung 4:  Schematische Darstellung des Versuchsplans
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Zum Testzeitpunkt 1 wurden 11 Kinder im Alter von 5;2 bis 6;0 Jahren einzeln mit dem
Wiener Entwicklungstest (WET) getestet. Im Vergleich zu den beiden spateren
Testzeitpunkten 2 und 3, bei welchen jeweils nur der Subtest ,,Fotoalbum* durchgefiihrt
wurde, wurden den Kindern beim Testzeitpunkt 1 alle Subtests des WET vorgegeben. Eine
Beschreibung des Entwicklungsstands der 11 Kinder zum Testzeitpunkt 1 ist dem Kapitel

8.4 zu entnehmen.

Beim WET handelt es sich um ein von Kastner-Koller und Deimann (2002) entwickeltes
Verfahren zur Erfassung des allgemeinen Entwicklungsstandes bei Kindern von drei bis
sechs Jahren, das folgende entwicklungsrelevante Funktionsbereiche berticksichtigt:

e Visuelle Wahrnehmung/Visumotorik

e Kognitive Entwicklung

e Sprache

e Gedachtnis und Lernen

e Sozial-emotionale Entwicklung

e Motorik

Der Subtest ,,Fotoalbum® des WET, der dem Funktionsbereich der ,,Sozial-emotionalen
Entwicklung® zuzuordnen ist, tiberpriift das Verstidndnis fiir mimische Gefiihlsausdriicke
des Kindes. Dem Kind werden Fotos von Kindern und Erwachsenen gezeigt, deren Mimik
die Emotionen Freude, Arger, Angst und Trauer darstellen. Zwei Fotos zeigen Personen
mit neutralem Gesichtsausdruck. AufRerdem werden zwei Fotos, die die Emotion
Uberraschung darstellen, vorgegeben. Diese werden aber nicht gewertet. Das Kind soll die
dargestellten Geflihle erkennen und benennen. Eine genauere Beschreibung des WET ist

dem Kapitel 5.1.1 zu entnehmen.

Weiters wurden die beiden Kindergartenpddagoginnen in einem Interview zu
verschiedenen Bereichen der sozial-emotionalen Entwicklung der 11 Kinder einzeln
befragt. Die Entwicklung jedes Bereichs wurde anschlieBend von den P&dagoginnen auf
einer siebenstufigen Rating-Skala eingeschéatzt. Folgende Bereiche der sozial-emotionalen

Entwicklung der Kinder wurden erfasst:
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e Sozial-emotionale Entwicklung allgemein

e Temperament

e Sozialverhalten

o Selbststandigkeit

e Soziale Integration in der Kindergartengruppe

e Sprachlicher Ausdruck

e Sprachlicher Emotionsausdruck

e Umgang mit anderen Kindern

e Umgang mit den Paddagoginnen bzw. anderen Erwachsenen

o Féahigkeit, den eigenen Geflihlszustand zum Ausdruck zu bringen

e Fé&higkeit, sich in den Geflhlszustand anderer Kinder bzw. Erwachsener
einzufihlen

e Verhalten in Konfliktsituationen

Die Fragen zum Interview sowie die Rating-Skala sind im Anhang A aufgelistet.

Nach Abschluss des ersten Testdurchgangs wurden von den 11 Kindern nach dem
Zufallsprinzip funf Kinder der Versuchsgruppe 1 (VG 1, Foérderung der Grobmotorik) und
sechs Kinder der Versuchsgruppe 2 (VG 2, Forderung des Emotionsausdrucks und

Emotionsverstandnisses) zugeordnet.

Die Versuchspersonen der beiden Versuchsgruppen erhielten wahrend der Foérderphase 1
eine Forderung im Bereich der Grobmotorik (VG 1) bzw. eine Fdérderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses (VG 2), die sich uber finf Wochen (bzw.
10 Fordereinheiten) erstrecken sollte. In dieser Forderphase wurden die Kinder jeder

Versuchsgruppe zwei Mal pro Woche je 45 Minuten gefordert.

Nach Abschluss der Forderphase 1 wurde den Kindern beider Versuchsgruppen der

Subtest ,,Fotoalbum* des WET vorgegeben.
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AnschlieRBend erhielten die beiden Versuchsgruppen wahrend der Forderphase 2 die jeweils
andere Forderung, das heillt VG 1 wurde in den darauf folgenden funf Wochen (bzw. 10
Fordereinheiten) im Emotionsausdruck und Emotionsverstandnis geférdert, wahrend VG 2
eine Forderung der Grobmotorik erhielt. Wiederum wurden zwei Fordereinheiten zu je 45

Minuten pro Woche durchgefihrt.

Nach Abschluss der Forderphase 2 begann die abschlieBende dritte Testphase. Den
Kindern der Versuchsgruppe 1 und Versuchsgruppe 2 wurde der Subtest ,,Fotoalbum* des
WET vorgegeben. Die Kindergartenpadagoginnen wurden wiederholt zu den
verschiedenen Bereichen der sozial-emotionalen Entwicklung der 11 Kinder befragt sowie

um eine Einschatzung dieser auf der Rating-Skala gebeten.

8.2 Fragestellungen

8.2.1 Fragestellung 1

Zunéchst soll Uberprift werden, ob es durch die Forderung des Emotionsausdrucks und
Emotionsverstandnisses zu einer Leistungssteigerung in der sozial-emotionalen
Entwicklung, insbesondere beim Verstdndnis fur mimischen Geflhlsausdruck, bei den
Kindern der beiden Versuchsgruppen kommt. Fragestellung la untersucht, ob sich die
Forderung der Kinder positiv auf ihre Testergebnisse im Subtest ,,Fotoalbum® des Wiener
Entwicklungstests auswirkt.

In weiterer Folge soll festgestellt werden, ob zwischen den beiden Versuchsgruppen VG 1
und VG 2 Unterschiede hinsichtlich der Wirksamkeit des Programms zur Forderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses bestehen. Dies wird in Fragestellung 1b

untersucht.

H; (1a): Bei den Kindern beider Versuchsgruppen kommt es durch die Forderung
des  Emotionsausdrucks und  Emotionsverstdndnisses zu  einer
Leistungssteigerung in der sozial-emotionalen Entwicklung, insbesondere

beim Verstandnis fir mimischen Geflihlsausdruck. Im Vergleich dazu
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zeigen die Kinder in der Phase, in der die Grobmotorik gefordert wird, keine
Verbesserung der Leistungen.

H; (1b): Es bestehen Unterschiede hinsichtlich der Wirksamkeit des Programms zur
Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses zwischen
VG 1 und VG 2. Die Kinder der beiden Versuchsgruppen VG 1 und VG 2
erzielen unterschiedliche Leistungen in der sozial-emotionalen Entwicklung,

insbesondere beim Verstandnis fiir mimischen Gefiuihlsausdruck.

8.2.2 Fragestellung 2

Diese Fragestellung untersucht die Stellungnahme der beiden Kindergartenpadagoginnen
zur sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder (vgl. Anhang A). Die AuRerungen der
Péadagoginnen zu den 12 Fragen des Interviews werden in ,,Positive Nennungen* und in
,Negative Nennungen™ unterteilt. AuBerdem wird eine ,,Differenz aus positiven und
negativen Nennungen* gebildet. In Fragestellung 2 wird Uberprift, ob es bei den beiden
Padagoginnen zwischen den Testzeitpunkten T 1 und T 3 zu einer signifikanten Abnahme
der ,Negativen Nennungen®, die in ,,Sozial-emotionale Auffalligkeiten” umbenannt

werden, kommt.

Hi (2): Zwischen den beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3 kommt es zu einer
signifikanten Abnahme der ,,Sozial-emotionalen Auffalligkeiten der beiden
Padagoginnen bei den 12 Fragen des Interviews zur sozial-emotionalen

Entwicklung der Kinder.

8.2.3 Fragestellung 3

Im Anschluss an die Stellungnahme der Kindergartenpéddagoginnen zu den 12 Fragen des
Interviews zur sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder erfolgt jeweils eine

Einschatzung auf einer siebenstufigen Rating-Skala.

76



Empirischer Teil, Beschreibung der Untersuchung

Fragestellung 3 untersucht, ob die Kinder zum Testzeitpunkt 3 von den Pddagoginnen ein
hoheres Rating im Vergleich zum Testzeitpunkt 1 erhalten. Dies wirde darauf hinweisen,
dass die Forderung der Kinder Wirkung zeigt.

H; (3): Die Kinder der beiden Versuchsgruppen VG 1 und VG 2 werden von den
Padagoginnen zum Testzeitpunkt 3 bei den 12 Items zur sozial-emotionalen

Entwicklung besser eingeschéatzt im Vergleich zum Testzeitpunkt 1.

8.3 Ablauf der Untersuchung

Die Untersuchung wurde im Ubungs- und Forschungskindergarten des Arbeitsbereichs

Entwicklungspsychologie an der Fakultat fir Psychologie durchgefihrt.

Vor Beginn der Forderphase 1 erfolgte der erste Testdurchgang mit den Kindern beider
Versuchsgruppen. Die Vorgabe des Wiener Entwicklungstests (Kastner-Koller &
Deimann, 2002) wurde von Studentlnnen im Rahmen eines Seminars unter der Leitung
von Frau Dr. Deimann vorgenommen.

Die Interviews mit den beiden Kindergartenpaddagoginnen, die getrennt voneinander zu den
verschiedenen Bereichen der sozial-emotionalen Entwicklung der 11 Kinder befragt
wurden, sowie deren Einschatzung auf einer siebenstufigen Rating-Skala, wurden von mir
durchgefuhrt. Die Befragung der beiden P&dagoginnen fand aus zeitlichen Grinden zu
einem Zeitpunkt statt, zu welchem die Forderphase 1 bereits begonnen hatte. Dies betraf
insbesondere Versuchsgruppe 2, die wahrend der Forderphase 1 im Emotionsausdruck und
Emotionsverstandnis gefdrdert wurde, wahrend Versuchsgruppe 1 in diesem Zeitraum eine

Forderung der Grobmotorik erhielt.

Fir die Durchfihrung des Programms wurden Kleingruppen von finf Kindern (VG 1)
bzw. sechs Kindern (VG 2) im Alter von flnf bis sechs Jahren gewahlt. Der Vorteil von
Kleingruppen besteht in einer hoheren Effektivitdt sowie der Madoglichkeit eines
individuelleren Arbeitens mit den Kindern (Groschner, 2006). Die Forderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses wahrend der Phasen 1 und 2, als auch die

jeweils unmittelbar danach erfolgende Vorgabe des Subtests ,,Fotoalbum* des WET zu den
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Testzeitpunkten 2 und 3, wurden von mir durchgefiihrt. Zu Testzeitpunkt 3 wiederholte ich
auch die Befragung der beiden Paddagoginnen zu den verschiedenen Bereichen der sozial-

emotionalen Entwicklung und deren Einschatzung auf den Rating-Skalen.

Sowonhl die Testungen als auch die Fordereinheiten fanden vormittags statt, da die Kinder
zu diesem Zeitraum aufmerksamer und leistungsfahiger sind (Petermann et al., 2002). Die
Befragung der beiden Péadagoginnen fand, je nach Vereinbarung, mitunter auch

nachmittags statt.

Die Forderung wurde konstant zwischen 11 und 12 Uhr durchgefuhrt, hdufig zweimal
wadchentlich, gelegentlich jedoch auch nur einmal. Dies lag daran, dass im Kindergarten
regelmaRig Veranstaltungen stattfanden bzw. Vorbereitungen flr diverse Feste etc. Zur
Forderung wurden die Kinder in den jeweils unbenutzten Gruppenraum des Kindergartens

gefinhrt.

Der Ablauf der Untersuchung musste letztendlich ausgedehnt werden. Es zeigte sich, dass
weder Forderphase 1 noch Forderphase 2 in finf Wochen abzuschlieBen waren.
Insbesondere Forderphase 1 erstreckte sich Uber einen langeren Zeitraum, da die
Weihnachtsferien dazwischen lagen. Dennoch wurden in jeder Forderphase alle 10

Einheiten des Programms durchgefihrt.

Die je nach Thema unterschiedlichen Ubungen und Spiele, aber auch die gemeinsam mit
den Kindern einstudierten Lieder bereiteten den Kindern viel Freude. Es entstand der

Eindruck, dass die Kinder sehr gerne am Programm teilnahmen.

8.4 Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt nahmen an der Untersuchung 11 Kinder teil, davon acht Madchen und drei
Buben. Der VG 1 wurden funf Kinder zugeordnet, bestehend aus vier Madchen und einem
Buben. VG 2 bestand aus sechs Kindern, davon vier Madchen und zwei Buben.
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Im ersten Testdurchgang wurden alle Kinder zwischen 5;2 und 6;0 Jahren aus dem
Ubungs- und Forschungskindergarten des Arbeitsbereichs Entwicklungspsychologie an der
Fakultat fur Psychologie mit dem Wiener Entwicklungstest (Kastner-Koller & Deimann,
2002) getestet. Daran anschlieBend wurde die Halfte der getesteten Kinder nach dem
Zufallsprinzip der Versuchsgruppe 1 (VG 1, Forderung der Grobmotorik), die andere
Hélfte Versuchsgruppe 2 (VG 2, Forderung des Emotionsausdrucks und

Emotionsverstandnisses) zugeordnet.

Der Entwicklungsstand der 11 Kinder zum Testzeitpunkt 1 liegt grofBteils im
Normalbereich beziehungsweise im tberdurchschnittlichen Bereich. Ein einziges Kind
weist einen unterdurchschnittlichen Gesamtentwicklungsscore auf.

Mit Ausnahme zweier Kinder weisen alle Kinder ein unausgewogenes Entwicklungsprofil
auf.

Im Hinblick auf die sozial-emotionale Entwicklung, den Subtest ,,Fotoalbum*, wurden von
den Kindern bei der Ersttestung folgende Ergebnisse erreicht:

Sechs der 11 Kinder erzielen Werte im Normalbereich. Der Wert eines Kindes ist
Uberdurchschnittlich  gut ausgepragt. Bei vier Kindern besteht mit einem
unterdurchschnittlichen Ergebnis Forderbedarf, wobei eines dieser vier Kinder ein weit
unterdurchschnittliches Ergebnis zeigt.

Das mittlere Alter der Kinder beim ersten Testzeitpunkt betrug 5;7 Jahre, beim zweiten
Testzeitpunkt 5;9 Jahre und beim dritten Testzeitpunkt 5;11 Jahre. Weder zu Testzeitpunkt
1 (p=0.668) noch zu Testzeitpunkt 2 (p=0.748) und 3 (p=0.826) unterscheiden sich VG 1
und VG 2 hinsichtlich des Alters signifikant voneinander. In den folgenden Tabellen 5, 6
und 7 sind die Altersmittelwerte in Monaten fur die beiden Versuchsgruppen getrennt

sowie flir die Gesamtstichprobe zu allen drei Testzeitpunkten angefihrt.
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Tabelle 5:  Alter in Monaten zum Testzeitpunkt 1

N Testzeitpunkt 1
M SD Signifikanz
VG 1 5 67.60 4.16 ) ]
0.668 nicht sign.
VG 2 6 66.50 4.04
Gesamt 11 67.00 3.92
Tabelle 6:  Alter in Monaten zum Testzeitpunkt 2
N Testzeitpunkt 2
M SD Signifikanz
VG 1 5 70.20 4.44 _ _
0.748 nicht sign.
VG 2 5 69.33 4.23
Gesamt 11 69.73 4.13

Anmerkungen: VG 1: Forderung der Grobmotorik;
VG 2: Foérderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses

Tabelle 7:  Alter in Monaten zum Testzeitpunkt 3

N Testzeitpunkt 3
M SD Signifikanz
VG1 5 71.60 4.16 _ _
0.826 nicht sign.
VG2 6 71.00 4.56
Gesamt 11 71.27 4.17

Anmerkungen: VG 1: Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses;
VG 2: Foérderung der Grobmotorik

Die Anwesenheit der Kinder in den Férdereinheiten war insgesamt mit einem Prozentsatz
von 84.5 relativ hoch. Die relativen Haufigkeiten je Einheit und Versuchsgruppe sowie fur
die Gesamtstichprobe sind in Tabelle 8 angefiihrt.
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Tabelle 8:  Relative Haufigkeiten der Anwesenheit je Einheit
EH | EH | EH | EH | EH | EH | EH | EH | EH | EH Gesamt
1 2 3 4 o) 6 7 8 9 10
VG 1 040 | 1.00 | 1.00 | 1.00 | 0.80 | 1.00 | 0.80 | 0.80 | 0.80 | 0.80 0.84
VG 2 0.67 | 0.83 | 1.00 | 1.00 | 1.00 | 0.50 | 1.00 | 0.83 | 0.67 | 1.00 0.85
Gesamt | 0.55 | 0.91 | 1.00 | 1.00 | 091 | 0.73 | 0.91 | 0.82 | 0.73 | 0.91 | 0.845

Die Kinder von VG 1 und VG 2 waren mit einer relativen Haufigkeit von 0.84 bzw. 0.85

etwa gleich haufig anwesend.
Betrachtet man die 10 Einheiten, so lasst sich feststellen, dass bei der ersten Einheit die

meisten Kinder fehlten (45%). Danach war die Anwesenheit, mit Ausnahme von Einheit

sechs und Einheit neun, konstant hoch.
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9 Ergebnisse

Die statistische Datenauswertung erfolgte mittels SPSS [Statistical Package for Social

Sciences], Version 17.0.

Das Signifikanzniveau wurde mit 5%-Irrtumswahrscheinlichkeit festgelegt.

9.1 Berechnung der Trainingseffekte

Es wurde Uberpruft, ob das Forderprogramm zum  Emotionsausdruck und
Emotionsverstandnis eine signifikant groflere Leistungssteigerung in der sozial-
emotionalen Entwicklung bei den Kindern der beiden Versuchsgruppen bewirkte, im
Vergleich zu jener Trainingsphase, in der die Grobmotorik geférdert wurde. Dafiir wurden
die Differenzwerte ,,Verdnderung mit Training® (dmt) versus ,,Verdnderung ohne Training™
(dot) des Subtests ,,Fotoalbum® des WET herangezogen. Diese wurden erfasst durch die
Differenz der C-Werte des jeweils nachfolgenden Testzeitpunkts und des vorangegangenen
Testzeitpunkts (siehe Tabelle 9).

Tabelle 9:  Differenzwerte d,,,und d, der beiden Versuchsgruppen VG 1 und VG 2

Amt ot
VG1 T3-T2 T2-T1
VG2 T2-T1 T3-T2

9.1.1 Uberprifung der Normalverteilung

Um feststellen zu koénnen, ob in weiterer Folge der Auswertung parametrische oder
parameterfreie Verfahren herangezogen werden sollten, mussten die Daten der

vorliegenden Untersuchung auf Normalverteilung Gberpriift werden.
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Die Uberpriifung auf Normalverteilung der Daten erfolgte mittels Kolmogorov-Smirnov-
Test. Dieser pruft, ob eine Stichprobe aus einer normalverteilten Population mit einem
spezifizierten Mittel (n) und einer spezifizierten Standardabweichung (o) stammt bzw.

bedeutsam von dieser abweicht (Bortz, Lienert und Boehnke, 2008).

Die Ergebnisse der Uberpriifung auf Normalverteilung der beiden Differenzwerte
,Verianderung mit Training“ und ,,Verdnderung ohne Training in C-Werten sind in
Tabelle 31 (siehe Anhang D) aufgelistet. Tabelle 32 stellt die Ergebnisse getrennt nach den
beiden Versuchsgruppen VG 1 und VG 2 dar.

Zu beiden Bedingungen zeigen die Kinder ein nicht signifikantes Ergebnis im
Kolmogorov-Smirnov-Test. Da dies bedeutet, dass eine Normalverteilung der Daten
gegeben ist, wurde die weitere statistische Auswertung mit parametrischen Tests

durchgefihrt.

9.1.2 Gruppenunterschiede

Zuerst wurde Uberpriift, ob die Differenzwerte ,,Verdnderung mit Training™ (dm)
signifikant grofier sind als die Differenzwerte ,,Verdnderung ohne Training™ (do). Dazu

wurde ein T-Test fur abhéngige Stichproben durchgefihrt.

Wahrend Tabelle 10 die Deskriptivstatistik darstellt, zeigt Tabelle 11 die Ergebnisse des
T-Tests fur abh&ngige Stichproben.

Tabelle 10:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Differenzwerte dy, und dy in C-Werten

Differenzwerte WET —

Subtest ,,Fotoalbum* N M SD
Veranderung mit Training (dmy) 11 2.55 2.21
Veranderung ohne Training (do) 11 0.27 2.15
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Tabelle 11:  Ergebnisse des T-Tests fiir abhéangige Stichproben

Differenzwerte WET —
Subtest ,,Fotoalbum*
Veranderung mit Training (dpm) -
Veranderung ohne Training (do)

T df Signifikanz (einseitig)

1.932 10 0.041 sign.

Das in Tabelle 11 dargestellte Ergebnis des T-Tests flr abhangige Stichproben zeigt auf
dem 5%-Niveau, dass sich die beiden Gruppen ,,Verdnderung mit Training™ (dmy) und
,,Veranderung ohne Training® (do) signifikant voneinander unterscheiden (p/2=0.041). Die
Kinder erzielen mit sozial-emotionalem Training signifikant bessere Leistungen als ohne

Training bzw. mit Motoriktraining.

In weiterer Folge wurde mittels zweifaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung
untersucht, ob zwischen den beiden Versuchsgruppen VG 1 und VG 2 signifikante
Unterschiede hinsichtlich der Wirksamkeit des Programms zur Foérderung des

Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses bestehen.

Als unabhéngige Variable (UV) bzw. als Gruppierungsfaktor wurden die beiden
Versuchsgruppen VG 1 und VG 2 definiert. VG 1 erhielt die FoOrderung zum
Emotionsausdruck und Emotionsverstandnis zwischen den Testzeitpunkten 2 und 3,
wahrend VG 2 zwischen den Testzeitpunkten 1 und 2 gefdérdert wurde.

Der Trainingseffekt, die beiden Differenzwerte ,,Verdnderung mit Training™ (dm;) und

,,Veranderung ohne Training* (d), Stellen die abh&ngige Variable (AV) dar.

Anhand der nachfolgenden Tabelle 12 lassen sich die Mittelwerte und

Standardabweichungen der zwei Versuchsgruppen gut vergleichen.
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Tabelle 12:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Differenzwerte dy. und dy; in C-Werten
getrennt nach VG 1 und VG 2

Differenzwerte WET — N M SD
Subtest ,,Fotoalbum*
) o VG1 5 1.80 2.05
Verénderung mit Training (dm)
VG2 6 3.17 2.32
o VG1 5 1.00 2.35
Verénderung ohne Training (dor)
VG2 6 -0.33 1.97

Die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung sind in Tabelle
13 dargestellt.

Tabelle 13:  Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung

- L Partielles
Quelle df F Signifikanz (einseitig) Eta-Quadrat
Trainingseffekt 1 3.430 0.049 sign. 0.276
— <
Trainingseffekt 1 | 1353 | 0138 | nichtsign. | 0.131
Versuchsgruppen
Versuchsgruppen 1 0.001 0.490 nicht sign. 0.000

Anmerkungen: df: Freiheitsgrade; F: F-Statistik;

Tabelle 13 zeigt einen signifikanten Trainingseffekt (p/2=0.049), d.h. die Gesamtgruppe
zeigt mit sozial-emotionalem Training bessere Leistungen im Subtest ,,Fotoalbum* des
WET als ohne Training bzw. mit Motoriktraining. Dies bestatigt das Ergebnis des T-Tests
flr abhéngige Stichproben (siehe Tabelle 11).

Bei der Wechselwirkung Trainingseffekt * Versuchsgruppen liegt jedoch keine statistische
Signifikanz (p/2=0.138) vor. Ebenso liegen keine Gruppenunterschiede zwischen VG 1
und VG 2 vor (p/2=0.490).

Das ermittelte partielle Eta-Quadrat, ein Schatzer der Effektgrofie, gibt nach Backhaus,
Erichson, Plinke und Weiber (2008) ,.die Erkldrungskraft der einzelnen Faktoren sowie des
Interaktionseffektes im Hinblick auf die abhidngige Variable an“ (S. 173). Die partiellen
Eta-Quadrat-Werte verdeutlichen, dass der Faktor , Trainingseffekt® mit 27,6% einen

groBBeren Varianzerkldrungsanteil aufweist als der Faktor ,,Versuchsgruppen®, der 0%
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Varianz erklért. Durch die Wechselwirkung ,, Trainingseffekt * Versuchsgruppen kdnnen
13,1% der Varianz der abhangigen Variablen erklart werden.

9.2 Analyse der Interviews mit den Padagoginnen

Die Auswertung der Interviews erfolgte mit Hilfe eines inhaltsanalytischen Verfahrens
nach Mayring (2007).

Zu den Grundtechniken inhaltsanalytischen Arbeitens zahlt die Haufigkeitsanalyse bzw.
Frequenzanalyse (Mayring, 2007). Dabei wird durch Herausfiltern bestimmter Elemente
aus dem Text in Abhadngigkeit der Fragestellung ein Kategoriensystem aufgestellt, um

anschlieBend Haufigkeiten der einzelnen Kategorien zu bestimmen.

In der vorliegenden Untersuchung wurden zu den zwei Testzeitpunkten T 1 und T 3 die
AuRerungen der beiden Padagoginnen in die folgenden drei Kategorien unterteilt:

e Positive Nennungen

¢ Negative Nennungen

e Differenz aus positiven und negativen Nennungen

Zu jeder Frage des Interviews werden zunéchst Beispiele zu positiven und negativen

Nennungen der Padagoginnen angefiihrt:

Item 1 — ,.Beschreiben Sie die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes!*

Positive Nennungen: ,.hat sich sehr entwickelt™; ,,hat sich sehr viel verbessert*

Negative Nennungen: ,.kann leicht explodieren und wird gehéssig*; ,,egoistisch, sieht nur

sich*

Item 2 — ,.Beschreiben Sie das Temperament des Kindes!*

Positive Nennungen: ,total ausgeglichen®; ,,lebhaft*

Negative Nennungen: ,,nicht in sich ruhend®; ,,zu ruhig und zuriickhaltend*

86



Empirischer Teil, Ergebnisse

Item 3 - "Beschreiben Sie das Kind im Hinblick auf sein/ihr Sozialverhalten

'66

(zuriickhaltend, schiichtern vs. offen, gesellig)

Positive Nennungen: ,,offen und gesellig*; ,,sehr gut integriert*

Negative Nennungen: ,,ganz schiichtern®; ,,sehr zurtickhaltend*

Item 4 — ,.Beschreiben Sie das Kind hinsichtlich seiner/ihrer Selbststindigkeit (dem Alter

entsprechend / nicht entsprechend)!“

Positive Nennungen: ,,sehr selbststindig und geschickt®; ,,super*

Negative Nennungen: ,,langsam®; ,,unterdurchschnittlich, zu Hause verhatschelt*

Item 5 — . .Beschreiben Sie die soziale Integration des Kindes in der Kindergartengruppe!“

Positive Nennungen: ,,heuer ganz gut®; ,,gut, wird von allen angenommen*
Negative Nennungen: ,,bei den anderen nicht prasent™;

,die anderen gehen nicht so auf sie zu“

Item 6 — ,.Beschreiben Sie den sprachlichen Ausdruck des Kindes im Allgemeinen!*

Positive Nennungen: ,,super bei ihm®; ,,sehr differenziert*

Negative Nennungen: ,,wenig differenziert”; ,,Wortschatz und Grammatik nicht so toll*

"‘

Item 7 — ,.Beschreiben Sie den sprachlichen Emotionsausdruck des Kindes im Speziellen

Positive Nennungen: ,,sehr gebessert; ,,differenziert*

Negative Nennungen: ,,wenig differenziert”; ,,beginnt zu weinen, sagt nichts*

"‘

Item 8 — ,.Beschreiben Sie den Umgang des Kindes mit anderen Kindern

Positive Nennungen: ,,sehr gut®; ,,absolut angemessen‘

Negative Nennungen: ,.kann krankend sein; ,,den anderen gegeniiber abweisend*

Item 9 — ,.Beschreiben Sie den Umgang des Kindes mit Thnen bzw. anderen Erwachsenen!*

Positive Nennungen: ,,im GroB3en und Ganzen sehr freundlich®; ,,hat sich sehr entwickelt*

Negative Nennungen: ,.freche Antworten®; ,,auch duflerst unfreundlich*
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Item 10 — ,.Beschreiben Sie die Fihigkeit des Kindes seinen/ihren eigenen Gefiihlszustand

zum Ausdruck zu bringen!*

Positive Nennungen: ,,macht er immer besser*; ,,auf jeden Fall, lebt sie sehr aus*

Negative Nennungen: ,.tut sich schwer®; , kann sie nicht wirklich*

Item 11 — ,.Beschreiben Sie die Fihigkeit des Kindes sich in den Gefiihlszustand anderer

Kinder bzw. Erwachsener einzufithlen!*

Positive Nennungen: ,.kann sie sehr gut“; ,,nimmt er wahr und bemiiht sich drum*

Negative Nennungen: ,,ignoriert sie®; ,,schlecht*

Item 12 — ..Beschreiben Sie das Verhalten des Kindes in Konfliktsituationen!*

Positive Nennungen: ,,sehr viel dazugelernt®; ,,total angemessen‘

Negative Nennungen: ,,steht sich oft selbst im Weg™; ,,gehédssig werden*

Zu den genannten drei Dimensionen ,,Positive Nennungen®, ,,Negative Nennungen* und
,Differenz  aus positiven und negativen Nennungen“ wurden anschliefend
Reliabilitdtsanalysen durchgefiihrt. ,,Die Reliabilitit eines Tests kennzeichnet den Grad der
Genauigkeit, mit dem das gepriifte Merkmal gemessen wird* (Bortz & Doring, 2003, S.
195). Es stehen vier Methoden zur Verfugung, mit denen die Reliabilitdt von
eindimensionalen Testskalen festgestellt werden kann: Retest-Reliabilitat, Paralleltest-
Reliabilitat, Testhalbierungs-Reliabilitit und die Interne Konsistenz. Bei der internen
Konsistenz erfolgt die Zerlegung des Tests in seine kleinsten Teile, die einzelnen Items.
Als gebrduchlichstes Mal? der internen Konsistenz wird Cronbachs Alpha herangezogen. Je
hoher die Item-Interkorrelationen sind bzw. je mehr Items eine Skala bilden, desto héher
wird Cronbachs Alpha. Ein guter Test, sofern dieser nicht explorativen Zwecken dient,
sollte Werte von mindestens 0.8 aufweisen. Reliabilitdten zwischen 0.8 und 0.9 gelten als
mittelmaRig, Werte tiber 0.9 als hoch.

Fur die Itemselektion bzw. Testanalyse steht bei der Reliabilitatsanalyse ein weiterer Wert,
der Kkorrigierte Trennscharfekoeffizient (Korrigierte Item-Skala-Korrelation), zur
Verfiigung (Diehl & Staufenbiel, 2007). Die Trennschérfe ist die Korrelation eines
einzelnen Items mit der Gesamtskala. Items mit einem Wert unter 0.2 oder mit negativem

Wert sollten ausgeschlossen werden.
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In der folgenden Tabelle 14 sind die Werte der internen Konsistenz der drei Kategorien zu

den beiden Testzeitpunkten 1 und 3 fir die beiden Pddagoginnen getrennt aufgelistet:

Tabelle 14:  Interne Konsistenzen der drei Kategorien ,, Positive Nennungen®, , Negative
Nennungen *“ und ,, Differenz aus positiven und negativen Nennungen“ zu den beiden
Testzeitpunkten 1 und 3

Testzeit- : Anzahl Cronbachs Alpha
Kategorien - -

punkte der Items | pzdagogin1 | Padagogin 2
Positive Nennungen 12 0.272 0.518

T1 Negative Nennungen 12 0.601 0.790

Differenz aus positiven

. 12 0.571 0.763
und negativen Nennungen
Positive Nennungen 12 0.485 0.513
T3 Negative Nennungen 12 0.683 0.573
Differenz aus positiven 12 0.602 0.581

und negativen Nennungen

Die Kategorie ,,Negative Nennungen“ erzielt vergleichsweise die hdchsten Cronbachs
Alpha — Werte. Infolgedessen wurde diese Kategorie zu ,,Sozial-emotionale

Auffilligkeiten* umbenannt und fiir weitere Berechnungen herangezogen.

Tabelle 15 fuhrt die korrigierten Item-Skala-Korrelationen der ,,Sozial-emotionalen

Auffilligkeiten* zum Testzeitpunkt 1 fiir die beiden Pddagoginnen getrennt an.

Tabelle 15:  Korrigierte Item-Skala-Korrelationen der ,, Sozial-emotionalen Auffilligkeiten* zum

Testzeitpunkt 1
Testzeit- | ,,Sozial-emotionale Korrigierte Item-Skala-Korrelationen
punkt Auffilligkeiten* Padagogin 1 Padagogin 2
Item 1 0.421 0.808
Item 2 0.546 0.503
Item 3 0.199 0.362
T Item 4 0.047 0.328
Item 5 0.282 0.370
Item 6 -0.203 -0.237
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Item 7 0.050 0.066
Item 8 0.067 0.820
Item 9 0.656 0.643
Item 10 0.295 0.665
Item 11 0.271 0.414
Item 12 0.684 0.674

Beide Padagoginnen 1 und 2 weisen zum ersten Testzeitpunkt eine negative Trennscharfe
bei Item 6 (,,Beschreiben Sie den sprachlichen Ausdruck des Kindes im Allgemeinen!®)
auf (Padagogin 1: -0.203; Padagogin 2: -0-237). Infolgedessen wurde Item 6 eliminiert.

Obwohl vereinzelte Items Werte unter 0.2 aufweisen, wurden diese fur die weiteren

Berechnungen beibehalten.

In Tabelle 16 sind die internen Konsistenzen der ,,Sozial-emotionalen Auffilligkeiten*
nach dem Ausscheiden von Item 6 zu den beiden Testzeitpunkten 1 und 3 flr die beiden

Padagoginnen getrennt angefihrt.

Tabelle 16: Interne Konsistenzen der ,, Sozial-emotionalen Auffilligkeiten” zu den beiden
Testzeitpunkten 1 und 3

Testzeit- ) Anzahl Cronbachs Alpha
Kategorien _ _

punkte der Items | padagogin1 | Padagogin 2
,»,Sozial-emotionale

T1 Auffalligkeiten® 11 0.682 0.816
,»,Sozial-emotionale

T3 Auffilligkeiten® 1 0702 0.544

Nachdem feststand, dass mit Ausnahme von Item 6 alle Items in der Skala ,,Sozial-
emotionale Auffilligkeiten® verbleiben, wurden in einem néchsten Schritt Summenwerte

gebildet, pro Testzeitpunkt (T 1 und T 3) und Padagogin (1 und 2).
Die Summenwerte wurden mittels Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung

uberprift. Die Ergebnisse der Uberpriifung auf Normalverteilung sind in Tabelle 33 (siehe

Anhang D) aufgelistet. Beide Padagoginnen weisen zu den zwei Testzeitpunkten T 1 und T
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3 ein nicht signifikantes Ergebnis auf. Dies bedeutet, dass eine Normalverteilung der Daten
gegeben ist.

Um zu iberpriifen, ob es zu einer signifikanten Abnahme der ,,Sozial-emotionalen
Auftilligkeiten™ zwischen den beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3 kommt, wurde ein T-

Test fur abhéngige Stichproben durchgefuhrt.

Die folgenden Tabellen stellen die Deskriptivstatistik (Tabelle 17) und die Ergebnisse des
T-Tests fur abh&ngige Stichproben fir Padagogin 1 (Tabelle 18) und 2 (Tabelle 19) dar.

Tabelle 17:  Mittelwerte und Standardabweichungen der ,, Sozial-emotionalen Auffilligkeiten

Testzeit- Padagogin 1 Padagogin 2

punkte N M SD N M sD
T1 11 14.36 6.28 11 11.91 7.65
T3 11 6.45 4.03 11 6.55 3.50

Tabelle 18:  Ergebnisse des T-Tests fiir abhdngige Stichproben fiir die Summenwerte der ,,Sozial-
emotionalen Auffilligkeiten* von Pddagogin 1

Summenwerte der T df Signifikanz (einseitig)
»So0zial-emotionalen Auffilligkeiten* Padagogin 1
Summenwert T 1 — Summenwert T 3 3.767 10 0.002 sign.

Tabelle 19:  Ergebnisse des T-Tests fiir abhdngige Stichproben fiir die Summenwerte der ,,Sozial-
emotionalen Auffilligkeiten* von Pddagogin 2

Summenwerte der T df Signifikanz (einseitig)
,»Sozial-emotionalen Auffilligkeiten“ Padagogin 2
Summenwert T 1 — Summenwert T 3 2.327 10 0.021 sign.

Die Ergebnisse des T-Tests fiir abhangige Stichproben zeigen, dass es bei beiden
Péadagoginnen zu einer signifikanten Abnahme der ,,Sozial-emotionalen Auffilligkeiten®
zwischen den beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3 gekommen ist (Padagogin 1: p/2=0.002;
Padagogin 2: p/2=0.021).
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AbschlieRend wurden die ,,Sozial-emotionalen Auffalligkeiten* mittels Korrelation nach
Pearson in Bezug gesetzt zum Differenzwert ,,Veranderung mit Training* (dy), also dem
Trainingseffekt (siche Kap. 9.1.2). Bei den ,,Sozial-emotionalen Auffalligkeiten* wurden
fiir Padagogin 1 und Padagogin 2 ebenfalls Differenzwerte gebildet (siehe Tabelle 20).

Tabelle 20:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Differenzwerte aus den Summenwerten
der ,,Sozial-emotionalen Auffilligkeiten ** von Padagogin 1 und 2

Differenzwerte aus den
Summenwerten der N M SD
,S0zial-emotionalen Auffilligkeiten“
Summenwerte der ,,Sozial-emotionalen
Auffilligkeiten* zum T 1 —

Padagogin 1 Summenwerte der ,,Sozial-emotionalen 11 7.91 6.96
Auffilligkeiten zum T 3
Summenwerte der ,,Sozial-emotionalen
Padagogin 2 Auffilligkeiten* zum T 1 — 11 536 765

Summenwerte der ,,Sozial-emotionalen
Auffalligkeiten zum T 3

Die folgende Tabelle 21 stellt die Ergebnisse der Korrelation nach Pearson dar:

Tabelle 21:  Ergebnisse der Korrelation nach Pearson zwischen den Differenzwerten
,, Verdnderung mit Training*“ und den Differenzwerten aus den Summenwerten der
., Sozial-emotionalen Auffilligkeiten “ von Pédagogin 1 und 2

Differenzwerte aus den Summenwerten der
»S0zial-emotionalen Auffilligkeiten“

Padagogin 1 Padagogin 2

Differenzwerte
»veranderung mit Training*

Korrelation nach Pearson -0.237 -0.102

d
™ Signifikanz (zweiseitig) 0.483 nicht sign. 0.766 nicht sign.

Es zeigen sich keinerlei signifikante Korrelationen zwischen der ,,Verdnderung mit
Training und den ,,Sozial-emotionalen Auffilligkeiten, weder bei Padagogin 1 (r=-0.237;
p=0.483), noch bei Padagogin 2 (r=-0.102; p=0.766).

Die niedrigen, negativen Korrelationen weisen lediglich darauf hin, dass zwischen der
»Verdnderung mit Training® und den ,,Sozial-emotionalen Auffélligkeiten* eine negative
Beziehung besteht, d.h. je mehr ein Kind durch das Training profitiert, umso deutlicher

reduzieren sich die ,,Sozial-emotionalen Auffilligkeiten® im Urteil der Pidagoginnen.
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9.3 Analyse der Rating-Skalen

Die Ratings, welche die beiden Péadagoginnen unmittelbar nach der verbalen
Stellungnahme zu den einzelnen Fragen des Interviews auf einer siebenstufigen Skala

vorgenommen haben, wurden ebenfalls einer Reliabilitdtsanalyse unterzogen.

Die folgenden zwei Tabellen 22 und 23 zeigen die internen Konsistenzen sowie die

korrigierten Item-Skala-Korrelationen der 12 Items zur ,,Sozial-emotionalen Entwicklung®.

Tabelle 22:  Interne Konsistenzen der ,, Sozial-emotionalen Entwicklung” zu den beiden
Testzeitpunkten 1 und 3

Testzeit- | Anzahl der Cronbachs Alpha

punkte Items padagogin 1 padagogin 2
T1 12 0.680 0.844
T3 12 0.475 0.917

Tabelle 23:  Korrigierte Item-Skala-Korrelationen der ,,Sozial-emotionalen Entwicklung* zum
Testzeitpunkt 1

Testzeit- Korrigierte Item-Skala-Korrelationen

punkt tems Padagogin 1 Padagogin 2
Item 1 0.398 0.769
Item 2 0.417 0.130
Item 3 0.264 0.187
Item 4 -0.001 0.779
Item 5 0.444 0.223
Item 6 0.317 0.263

T1
ltem 7 0.232 0.791
Item 8 0.558 0.659
Item 9 0.647 0.827
Item 10 0.138 0.506
Item 11 0.054 0.588
Item 12 0.524 0.691
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Aufgrund der negativen Trennschérfe von Item 4 [,,Beschreiben Sie das Kind hinsichtlich
seiner/ihrer Selbststéndigkeit (dem Alter entsprechend/nicht entsprechend)!*] zum ersten
Testzeitpunkt bei Padagogin 1 (-0.001), wurde dieses folgedessen eliminiert. Alle weiteren
Items wurden, obwohl vereinzelt Werte unter 0.2 auftreten, fiir die Skala ,,Sozial-

emotionale Entwicklung* beibehalten.

Nach Eliminierung des genannten Items ergeben sich die folgenden internen Konsistenzen
(siehe Tabelle 24):

Tabelle 24:  Interne Konsistenzen der ,,Sozial-emotionalen Entwicklung“ nach Ausscheiden von
Item 4 zu den beiden Testzeitpunkten 1 und 3

Testzeit- | Anzahl der Cronbachs Alpha

punkte Items padagogin 1 padagogin 2
T1 11 0.704 0.812
T3 11 0.651 0.923

AnschlieRend wurden wiederum Summenwerte gebildet, pro Testzeitpunkt (T 1 und T 3)
und Padagogin (1 und 2), und mittels Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung
uberprift. Die Ergebnisse der Uberpriifung auf Normalverteilung sind in Tabelle 34 (siehe
Anhang D) aufgelistet. Beide Pddagoginnen weisen zu den zwei Testzeitpunkten T 1 und T
3 ein nicht signifikantes Ergebnis auf. Dies bedeutet, dass eine Normalverteilung der Daten
gegeben ist.

Um zu Uberprifen, ob die Kinder von den Padagoginnen zum Testzeitpunkt 3 hinsichtlich
ihrer sozial-emotionalen Entwicklung ein signifikant héheres Rating erhalten als zum
Testzeitpunkt 1, wurde ein T-Test fur abhdngige Stichproben durchgefihrt.

Im Folgenden werden zunéchst die Deskriptivstatistik (Tabelle 25) und anschlieBend die

Ergebnisse des T-Tests flir abhéngige Stichproben fiir Paddagogin 1 (Tabelle 26) und 2
(Tabelle 27) dargestellt.
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Tabelle 25:  Mittelwerte und Standardabweichungen der ,, Sozial-emotionalen Entwicklung “
Testzeit- N Padagogin 1 N Padagogin 2
punkte M SD M SD
T1 11 46.09 8.44 11 42.82 4.69
T3 11 46.64 6.71 11 46.82 6.43

Tabelle 26:  Ergebnisse des T-Tests flir abhangige Stichproben fur die Summenwerte der ,, Sozial-

emotionalen Entwicklung*“ von Pddagogin 1

Summenwerte T df Signifikanz (einseitig)
»Sozial-emotionale Entwicklung* Padagogin 1
Summenwert T 1 — Summenwert T3 | -0.330 10 0.374 nicht sign.

Tabelle 27:  Ergebnisse des T-Tests fiir abhdngige Stichproben fiir die Summenwerte der ,, Sozial-
emotionalen Entwicklung *“ von Pddagogin 2
Summenwerte T df Signifikanz (einseitig)
»So0zial-emotionale Entwicklung® P&dagogin 2
Summenwert T 1 — Summenwert T3 | -2.296 10 0.023 sign.

Waéhrend Padagogin 2 zum Testzeitpunkt 3 signifikant hohere Ratings im Vergleich zum
Testzeitpunkt 1 vergibt (p/2=0.023), bleiben die Ratings von P&dagogin 1 recht konstant
(p/2=0.374).

AbschlieBend wurden wiederum Zusammenhidnge zwischen der ,,Verdnderung mit
Training* (dm;) und der ,,Sozial-emotionalen Entwicklung® mittels Korrelation nach
Bildung der ,,Sozial-emotionalen

Pearson untersucht. Die Differenzwerte zur

Entwicklung* von Péddagogin 1 und 2 ist in Tabelle 28 ersichtlich:
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Tabelle 28:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Differenzwerte aus den Summenwerten
der ,,Sozial-emotionalen Entwicklung “ von Padagogin 1 und 2

Differenzwerte aus den
Summenwerten der N M SD
»S0zial-emotionalen Entwicklung*
Summenwerte der ,,Sozial-emotionalen
Entwicklung®“zum T 3 —

Padagogin 1 Summenwerte der ,,Sozial-emotionalen 11 0.55 5.48
Entwicklung“zum T 1
Summenwerte der ,,Sozial-emotionalen
Padagogin 2 Entwicklung” zum T 3 - 11 400 | 578

Summenwerte der ,,Sozial-emotionalen
Entwicklung“zum T 1

In Tabelle 29 sind die Ergebnisse der Korrelation nach Pearson dargestellt:

Tabelle 29:  Ergebnisse der Korrelation nach Pearson zwischen den Differenzwerten
,, Verdnderung mit Training*“ und den Differenzwerten aus den Summenwerten der
,,Sozial-emotionalen Entwicklung *“ von Padagogin 1 und 2

Differenzwerte aus den Summenwerten der
»So0zial-emotionalen Entwicklung*

Padagogin 1 Padagogin 2
Korrelation nach Pearson 0.146 0.361

Differenzwerte
»verinderung mit Training®

Ot

Signifikanz (zweiseitig) 0.667 nicht sign. 0.276 nicht sign.

Analog zur Untersuchung der Zusammenhdnge zwischen dem Trainingseffekt und den
»S0zial-emotionalen Auffalligkeiten (siehe Kap. 9.2), konnen auch zwischen dem
Trainingseffekt und der ,Sozial-emotionalen Entwicklung” keine signifikanten
Zusammenhange festgestellt werden, weder bei Padagogin 1 (r=0.146; p=0.667), noch bei
Padagogin 2 (r=0.361; p=0.276).

Die Kaorrelationen sind wiederholt niedrig, weisen jedoch auf einen positiven
Zusammenhang hin. D.h. je besser die Kinder von den Padagoginnen hinsichtlich ihrer
sozial-emotionalen Entwicklung eingeschatzt werden, umso mehr profitieren sie vom

Training.
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9.3.1 Beobachteriibereinstimmung

Um zu berprifen, inwieweit die beiden Padagoginnen in ihren Ratings Gbereinstimmen,
wurde fir jedes Item und getrennt nach den Testzeitpunkten T 1 und T 3 das gewichtete
Kappa nach Cohen (1968) ermittelt. Bei diesem speziellen Ubereinstimmungsmaf werden
Ubereinstimmungen und Nicht-Ubereinstimmungen unterschiedlich gewichtet. GroRere
Abweichungen werden mehr ,,bestraft” als kleinere. In der vorliegenden Arbeit wurden die
Gewichte nach Bortz (2005) verwendet. Wéhrend konkordante Urteile ein Gewicht von 0
erhalten, werden Abweichungen um eine Kategorie mit 1% gewichtet, Abweichungen um
zwei Kategorien mit 2%, Abweichungen um drei Kategorien mit 32, usw.

Die Formel zur Berechnung des gewichteten Kappa nach Cohen (1968) ist in Bortz (2005,
S. 212) nachzulesen.

Nach Fleil3 (2003) kann die Interpretation der gewichteten Kappa-Werte von jener der
herkdommlichen Kappa-Koeffizienten Gbernommen werden. Werte zwischen 0.4 und 0.6
konnen als annehmbar, Werte zwischen 0.6 und 0.75 als gut und Werte ab 0.75 als
ausgezeichnet interpretiert werden. Zu beachten ist, dass der gewichtete Kappa-Wert von

der konkreten Wahl der Gewichte abhéngt.

Tabelle 30:  Gewichtetes Kappa nach Cohen (1968) fur die Testzeitpunkte 1 und 3

T1 T3
Item 1 0.852 0.932
Item 2 0.625 0.875
Item 3 0.739 0.636
Item 4 0.818 0.886
Item 5 0.886 0.898
Item 6 0.648 0.796
Item 7 0.511 0.625
Item 8 0.909 0.773
Item 9 0.841 0.807
Item 10 0.898 0.739
Item 11 0.796 0.648
Item 12 0.636 0.852
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Bei Item 1 liegen zu beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3 ausgezeichnete
Ubereinstimmungen der Ratings der beiden Kindergartenpadagoginnen vor.

Bei Item 2 liegt zum T 1 eine gute Ubereinstimmung der Ratings der beiden
Kindergartenpadagoginnen vor, wahrend zum T 3 eine ausgezeichnete Ubereinstimmung

vorliegt.

Bei Item 3 liegen zu beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3 gute Ubereinstimmungen der

Ratings der beiden Kindergartenp&dagoginnen vor.

Bei Item 4 liegen zu beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3 ausgezeichnete

Ubereinstimmungen der Ratings der beiden Kindergartenpadagoginnen vor.

Bei Item 5 liegen zu beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3 ausgezeichnete

Ubereinstimmungen der Ratings der beiden Kindergartenpadagoginnen vor.
Bei Item 6 liegt zum T 1 eine gute Ubereinstimmung der Ratings der beiden
Kindergartenpadagoginnen vor, wahrend zum T 3 eine ausgezeichnete Ubereinstimmung

vorliegt.

Bei Item 7 liegt zum T 1 eine annehmbare Ubereinstimmung der Ratings der beiden

Kindergartenpadagoginnen vor, wihrend zum T 3 eine gute Ubereinstimmung vorliegt.

Bei Item 8 liegen zu beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3 ausgezeichnete

Ubereinstimmungen der Ratings der beiden Kindergartenpadagoginnen vor.

Bei Item 9 liegen zu beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3 ausgezeichnete

Ubereinstimmungen der Ratings der beiden Kindergartenpadagoginnen vor.

Bei Item 10 liegt zum T 1 eine ausgezeichnete Ubereinstimmung der Ratings der beiden

Kindergartenpadagoginnen vor, wahrend zum T 3 eine gute Ubereinstimmung vorliegt.

98



Empirischer Teil, Ergebnisse

Bei Item 11 liegt zum T 1 eine ausgezeichnete Ubereinstimmung der Ratings der beiden

Kindergartenpadagoginnen vor, wahrend zum T 3 eine gute Ubereinstimmung vorliegt.

Bei Item 12 liegt zum T 1 eine gute Ubereinstimmung der Ratings der beiden
Kindergartenpadagoginnen vor, wahrend zum T 3 eine ausgezeichnete Ubereinstimmung

vorliegt.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die beiden Padagoginnen in ihren Ratings,
mit Ausnahme von Item 7 zum ersten Testzeitpunkt, eine sehr hohe Ubereinstimmung

aufweisen.

9.4 Beantwortung der Fragestellungen

In diesem Abschnitt werden, auf Basis der erfolgten statistischen Datenauswertung,
Schlisse aus den gewonnenen Ergebnissen gezogen. Weiters wird zu den in Kapitel 8.2

postulierten Hypothesen Stellung genommen.

9.4.1 Fragestellung 1

Inhalt der Fragestellung la war, ob die Kinder beider Versuchsgruppen durch die
Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses einen signifikanten
Leistungsanstieg in der sozial-emotionalen Entwicklung, insbesondere beim Verstandnis
fur mimischen Gefuhlsausdruck, zeigen. Im Vergleich dazu war zu erwarten, dass die
Leistungen in jener Trainingsphase, in der die Grobmotorik gefordert wurde, konstant

bleiben.

Diese Hypothese konnte klar bestétigt werden. Die Kinder erzielten mit sozial-
emotionalem Training signifikant bessere Leistungen als mit Motoriktraining. Dies
bedeutet, dass das FoOrderprogramm zum Emotionsausdruck und Emotionsverstandnis

Wirkung zeigte.
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Zusatzlich wurde in Fragestellung 1b untersucht, ob zwischen den beiden
Versuchsgruppen VG 1 und VG 2 Unterschiede hinsichtlich der Wirksamkeit des

Programms zur Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstdndnisses bestehen.
Fragestellung 1b konnte nicht bestatigt werden. Bei den Kindern der VG 1 und VG 2

kommt es zu keinen signifikant unterschiedlichen Leistungen in der sozial-emotionalen

Entwicklung, insbesondere beim Verstandnis fir mimischen Geflihlsausdruck.

9.4.2 Fragestellung 2

Die beiden Kindergartenpaddagoginnen wurden zum Testzeitpunkt T 1 und T 3 in einem
Interview jeweils zur sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder befragt. Die AuRerungen
der Padagoginnen wurden in drei Kategorien unterteilt. Von den drei Kategorien ,,Positive
Nennungen®, ,Negative Nennungen“ sowie ,,Differenz aus positiven und negativen
Nennungen* erzielte die Kategorie ,,Negative Nennungen* die vergleichsweise hochsten
internen Konsistenzwerte und wurde zu ,,Sozial-emotionale Aufféalligkeiten* umbenannt.

Fragestellung 2 Uberprifte, ob es zwischen T 1 und T 3 zu einem signifikanten Riickgang

der ,,Sozial-emotionalen Auffalligkeiten* kommt.

Diese Hypothese konnte wiederum bestatigt werden. Bei beiden P&ddagoginnen kam es zu
einer signifikanten Abnahme der ,,Sozial-emotionalen Auffilligkeiten” zwischen T 1 und

T 3. D.h. die Kinder wurden zum Testzeitpunkt 3, nachdem sie am Forderprogramm zum
Emotionsausdruck und Emotionsverstandnis teilgenommen hatten, von den beiden

Padagoginnen als weniger sozial-emotional auffallig beschrieben als zum Testzeitpunkt 1.

9.4.3 Fragestellung 3

Die dritte und letzte Fragestellung befasste sich mit der Einschéatzung der sozial-
emotionalen Entwicklung der Kinder auf einer siebenstufigen Rating-Skala. Diese wurde
wiederholt von den Kindergartenpadagoginnen zu den beiden Testzeitpunkten T 1 und T 3

vorgenommen. Es wurde angenommen, dass die Kinder zum Testzeitpunkt 3 ein héheres
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Rating hinsichtlich ihrer sozial-emotionalen Entwicklung erhalten wirden als zum

Testzeitpunkt 1.

Fragestellung 3 konnte nicht generell bestétigt werden. Lediglich Padagogin 2 schatzte die
sozial-emotionale Entwicklung der Kinder zum dritten Testzeitpunkt, d.h. nachdem sie
gefordert wurden, als signifikant besser ein. Dahingegen blieb die Einschatzung von
Padagogin 1 zwischen T 1 und T 3 beinahe unverandert und war somit statistisch nicht

signifikant.
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10 Diskussion

Die emotionale Kompetenz, deren Entwicklungsverlauf in der frihen Kindheit sowie
Madglichkeiten zur Férderung waren in den letzten Jahren wiederholt Inhalt einer Vielzahl
von Studien, die oftmals darauf hinweisen, dass Entwicklungsdefizite im Bereich der
emotionalen Kompetenz, welche eng mit der sozialen Kompetenz verknupft ist,
nachhaltige Auswirkungen haben kénnen (Petermann & Wiedebusch, 2008).

So kann eine mangelhaft ausgebildete emotionale Kompetenz neben einem erhéhten
Risiko bei der Ausbildung psychischer Stérungen (Eisenberg & Fabes, 1999; Izard et al.,
2004) auch mit Problemen in der Schullaufbahn einhergehen (Blair, 2002; Denham, 2007;
Raver, 2002).

Jugendliche neigen bei Defiziten in diesem Bereich vermehrt zu Delinquenz,
Arbeitslosigkeit, Uberméligem Alkoholkonsum, ungeschitztem Geschlechtsverkehr, etc.
(Kuschel, Heinrichs & Hahlweg, 2008).

Aufgrund des engen Zusammenhangs mit der sozialen Entwicklung kénnen aufierdem die
verschiedensten Beeintrachtigungen im Hinblick auf soziale Interaktionen beobachtet
werden, wie z.B. soziale Zuriickgezogenheit, wenig Akzeptanz durch Gleichaltrige, etc.
(Petermann & Wiedebusch, 2008).

Entwicklungsdefizite sollten mdglichst frihzeitig erkannt werden. Ein geeignetes
diagnostisches Verfahren stellt, innerhalb des Funktionsbereichs ,,Sozial-emotionale
Entwicklung®, der Subtest ,,Fotoalbum* des Wiener Entwicklungstests (WET), entwickelt
von Kastner-Koller und Deimann (2002), dar. Der WET ist im Bereich der allgemeinen
Entwicklungstests eines der wenigen Diagnoseverfahren im deutschen Sprachraum, das
bereits bei Kindern im Alter zwischen drei und sechs Jahren eingesetzt werden kann.

Beim Subtest ,,Fotoalbum®“ werden dem Kind Fotos von Erwachsenen und Kindern
vorgelegt, deren Gesichtsausdriicke verschiedene Emotionen zeigen. Es wird so spielerisch

die Fahigkeit, mimischen Geflhlsausdruck zu verstehen, erfasst.
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Um eine moglichst umfassende und aussagekréftige Erhebung der sozial-emotionalen
Entwicklung der Kinder gewahrleisten zu kdnnen, wurden in der vorliegenden Arbeit,
zusdtzlich zur Vorgabe des Subtests ,Fotoalbum*“ des WET, die beiden
Kindergartenpaddagoginnen getrennt voneinander befragt sowie anschliefend um eine

Einschétzung auf einer Rating-Skala gebeten (siehe Anhang A).

Die Erstellung des Forderprogramms erfolgte theoriegeleitet. Petermann und Wiedebusch
(2008) definieren wichtige Faktoren, die zum Erwerb einer umfassenden emotionalen
Kompetenz beitragen. Dabei sind das Erkennen und Verstehen von eigenen Gefiuihlen bzw.
jener anderer Personen, die Entwicklung des sprachlichen und mimischen
Emotionsausdrucks sowie die Entwicklung eines immer differenzierteren Emotionswissens
und Emotionsverstandnisses zentrale Bestandteile und stehen in reziproker Weise mit der
Entwicklung einer erfolgreichen und zunehmend selbstgesteuerten Emotionsregulierung in

Verbindung.

Webster-Stratton (1999) betont ebenfalls den Erwerb der Sprache und kommunikativer
Fahigkeiten als bedeutende Faktoren im Hinblick auf die Entwicklung der
Emotionsregulierung. Eine Verzogerung der Sprachentwicklung geht mit Defiziten in der
sozial-emotionalen Entwicklung einher (Petermann & Wiedebusch, 2008). Ein positiver
Zusammenhang besteht weiters zwischen den sprachlichen Fahigkeiten und dem

Emotionsverstandnis (Schultz et al., 2001).

Auf diesem theoretischen Hintergrund basierend wurden das Emotionswissen bzw. das
Emotionsverstandnis sowie der sprachliche und mimische Emotionsausdruck als
inhaltliche Schwerpunkte fiir das in dieser Arbeit entwickelte Forderprogramm gewahlt.

Ahnlich dem von lzard et al. (2004) entwickelten Emotions Course, orientiert sich auch
das Programm zur Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses
inhaltlich an den Basisemotionen. Wéhrend jedoch beim Emotions Course neben Freude,
Arger, Angst und Trauer auf Interesse und Missachtung néher eingegangen wird, wurden
fur die vorliegende Arbeit die Basisemotionen nach Ekman und Friesen (1975, zitiert nach
Cierpka & Schick, 2004, S. 50) gewahlt: Freude/Gliick, Trauer, Arger/Wut, Uberraschung,

Angst und Ekel; jeweils eine Einheit wurde zu den genannten Basisemotionen gestaltet,
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zusétzlich eine Einheit zu den gemischten Gefiihlen, bei welchen es insbesondere im
Vorschulalter zu einem entscheidenden Entwicklungsfortschritt kommt (Petermann &
Wiedebusch, 2008), eine Spiele-Einheit sowie eine Einfuhrungs- und Abschlusseinheit.
Somit erstreckt sich das Programm mit insgesamt 10 Einheiten tber eine Zeitdauer von
jeweils funf Wochen pro Versuchsgruppe, da zweimal wdchentlich ein Training
vorgesehen ist. Auf die Problematik der praktischen Durchfihrbarkeit der jeweils

vorgesehenen Zeitdauer von flinf Wochen wird spater noch néher eingegangen.

Die im Theorieteil vorgestellten Forderprogramme sind vergleichsweise umfangreicher
gestaltet und umfassen zumeist zwischen 25 und 30 Einheiten. Das Incredible Years Dina
Dinosaur Classroom Curriculum (Prevention) von Webster-Stratton (1990) und Social-
Emotional Intervention von Denham & Burton (1996) ziehen sich (ber einen noch
langeren Zeitraum. Alle diese Programme, mit Ausnahme von Emotions Course, verfolgen
jedoch neben der Forderung emotionaler Kompetenzen weitere Lernziele im sozialen
Bereich (soziale Informationsverarbeitung, soziale Problemldsefahigkeit, etc.), aber auch
im schulischen Bereich (Vermittlung von Fahigkeiten und Wissen zur Vorbereitung auf die
Schule).

Bei der Durchfihrung des Forderprogramms hat sich der spielerische und
entwicklungsangemessene Zugang zum Thema Emotionen sehr bewéhrt. So haben die
Kinder beim gemeinsamen Lesen von Kinderbiichern zum Thema ,,Emotionale
Entwicklung“ die sehr anschaulich gestalteten Kurzgeschichten aufmerksam und
interessiert verfolgt und eigene Erfahrungen eingebracht (vgl. Zeece, 2000). Rollenspiele,
welche auch in den beiden Gewaltpraventionsprogrammen Faustlos (Cierpka & Schick,
2004) und Second Step (Committee for Children, 1989, 2003) eingesetzt werden, erwiesen
sich als sehr effektiv hinsichtlich eines angemessenen Umgangs mit Konflikten und des

sozialen Miteinanders.

Eine zeitliche Dauer von maximal 45 Minuten pro Einheit sollte nicht Uberschritten
werden, da die Aufmerksamkeit und Motivation der Kinder begrenzt ist, andererseits ist
darauf zu achten, dass ausreichend Zeit fir die Durchfihrung der einzelnen Spiele und
Ubungen zur Verfiigung steht. Faustlos (Cierpka & Schick, 2004) beispielsweise sieht
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lediglich 20 Minuten pro Trainingseinheit vor. Zumeist ist jedoch eine Zeitdauer von 30
bis 45 Minuten pro Einheit tblich (vgl. Koglin & Petermann, 2006; Webster-Stratton,
1990). RegelméaRige Auflockerungen in Form von Bewegungsspielen, Liedern,
Entspannungsubungen, etc. sind empfehlenswert und werden von den Kindern gern

angenommen.

In weiterer Folge wurde die Effektivitit des entwickelten Programms empirisch tberprift.
Die erarbeiteten FordermaBnahmen sollen dem Diagnostiker bei einer weiteren
Interventionsplanung als Anregung dienen und die MalRnahmenliste des Funktionsbereichs
»Sozial-emotionale Entwicklung® des WET ergidnzen bzw. erweitern. Um eine nachhaltige
Wirkung zu erzielen, ist es sinnvoll, Interventionsprogramme bereits im Kleinkind- bzw.

Vorschulalter, also frihestmdglich, einzusetzen.

Das Férderprogramm wurde in Form einer Pilotstudie an 11 Vorschulkindern des Ubungs-
und Forschungskindergartens des Arbeitsbereichs Entwicklungspsychologie an der
Fakultat fir Psychologie erprobt. Die 11 Kinder wurden auf zwei Versuchsgruppen, VG 1
und VG 2, aufgeteilt. In der ersten Forderphase erhielten die sechs Kinder der VG 2 eine
Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses, wéhrend bei den funf
Kindern der VG 1 die Forderung der Grobmotorik und Bewegungskoordination, ein
Programm nach Orel (2008), erfolgte. In der zweiten Forderphase erhielten die beiden

Versuchsgruppen die jeweils andere Férderung.

Zunachst wurde untersucht, ob es bei den Kindern beider Versuchsgruppen durch die
Forderung des  Emotionsausdrucks und  Emotionsverstandnisses  zu  einer
Leistungssteigerung in der sozial-emotionalen Entwicklung, insbesondere beim
Verstandnis fir mimischen Gefilihlsausdruck, kommt. Dies konnte klar bestatigt werden.
Die Kinder erzielen durch die Forderung des Emotionsausdrucks und
Emotionsverstandnisses signifikant bessere Leistungen in der sozial-emotionalen
Entwicklung als mit Motoriktraining. Das Programm zur Foérderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses zeigt Wirkung.

Leistungsverbesserungen im Bereich des Emotionswissens und Emotionsverstandnisses

weisen auch Evaluationsstudien der im Theorieteil vorgestellten Interventionsprogramme
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Second Step (Committee for Children, 1989, 2003), Emotions Course (lzard et al., 2004)
und das Preschool PATHS Curriculum (Domitrovic et al., 2007) auf. Demnach konnten
Kinder, nachdem sie an Second Step teilgenommen hatten, emotionsauslésende
Situationen und emotionale Hinweisreize besser erkennen (McMahon et al., 2000). Izard et
al. (2004) sowie Domitrovich et al. (2007) berichten allgemein von einem
differenzierterem Emotionswissen bzw. von einem hoéherem Emotionsverstandnis bei
jenen Vorschulkindern, die am Emotions Course bzw. Preschool PATHS Curriculum

teilnahmen.

Im Weiteren war es von Interesse, ob zwischen den beiden Versuchsgruppen VG 1 und
VG 2 Unterschiede hinsichtlich der Wirksamkeit des Programms zur Férderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses bestehen. Diese Fragestellung konnte
nicht bestatigt werden. Zwischen VG 1 und VG 2 kommt es zu keinen signifikant
unterschiedlichen Leistungen in der sozial-emotionalen Entwicklung. Vergleicht man die
Mittelwerte der Differenzwerte ,,Verdnderung mit Training™ versus ,,Verdnderung ohne
Training” von VG 1 und VG 2 (siehe Tabelle 12), ldsst sich dennoch feststellen, dass der
Trainingszuwachs von VG 1 moderater ausféallt im Vergleich zu jenem der VG 2. Ein
maoglicher Grund koénnte in der unterschiedlichen Reihenfolge der Vorgabe der beiden
Forderprogramme liegen.

Bei der Auswertung der Interviews mit den beiden Padagoginnen zur sozial-emotionalen
Entwicklung der Kinder wurde, aufgrund zufriedenstellender Reliabilitatswerte, die Skala
»S0zial-emotionale Auffilligkeiten fiir eine weitere Analyse herangezogen. Folglich
wurde Oberprift, ob es bei den Kindern beider Versuchsgruppen nach der Férderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses zu einer Abnahme der ,,Sozial-
emotionalen Auffalligkeiten* kommt. Diese Annahme konnte wiederum bestétigt werden.
Bei beiden Piddagoginnen konnte ein signifikanter Riickgang der ,,Sozial-emotionalen
Auffilligkeiten festgestellt werden. D.h. die Kinder wurden, nachdem sie am
Forderprogramm zum Emotionsausdruck und Emotionsverstandnis teilgenommen hatten,
von den Padagoginnen als weniger sozial-emotional auffallig beschrieben. Ahnliche
Ergebnisse berichten Koglin und Petermann (2006) bei einer ersten Evaluation des

Verhaltenstrainings im Kindergarten. Kinder, die am Training teilnahmen, weisen weniger
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emotionale Probleme, hyperaktives und unaufmerksames Verhalten und Probleme mit
Gleichaltrigen auf. Zu einem Ruckgang der negativen Emotionalitait kommt es bei
Kindern, die an der Social-Emotional Intervention (Denham & Burton, 1996) und am

Emotions Course (lzard et al., 2004) teilnahmen.

SchlieRlich wurden die Ratings der Padagoginnen hinsichtlich der sozial-emotionalen
Entwicklung der Kinder analysiert. Die Annahme, dass die Kinder nach der Durchfiihrung
des sozial-emotionalen Trainings ein hoheres Rating erhalten wiirden, konnte lediglich bei
Padagogin 2 bestatigt werden. Padagogin 2 schatzt die Kinder, nachdem sie geftrdert
wurden, als signifikant besser hinsichtlich ihrer sozial-emotionalen Entwicklung ein,
wahrend die Einschdtzung von Padagogin 1 recht konstant bleibt. Zu einem vergleichbaren
Ergebnis kommt die Evaluationsstudie von McMahon et al. (2000), welche die
Wirksamkeit des amerikanischen Gewaltpraventionsprogramms Second Step untersucht. In
dieser Studie weisen die Ratings der Padagoginnen bei jenen Kindern, die am Programm
teilnahmen, keinerlei signifikante Veranderungen hinsichtlich sozialer Fertigkeiten und
Verhaltensprobleme auf, wahrend es bei der Analyse der durchgefihrten Interviews mit
den Kindern und bei den Verhaltensbeobachtungen sehr wohl zu positiven Verédnderungen
kommt.

In der vorliegenden Untersuchung bleiben jedoch lediglich die Ratings von Padagogin 1
konstant. Dabei ist zu bedenken, dass alle 11 Kinder im Kindergarten der Gruppe von
Padagogin 1 zugeordnet sind und vorwiegend von ihr padagogisch betreut werden. D.h.
Padagogin 1 verbringt wesentlich mehr und kontinuierlicher Zeit mit den 11 Kindern, die
gefordert wurden, und konnte folgedessen Entwicklungsfortschritte, insbesondere im
sozial-emotionalen Bereich, fortwéahrender wahrnehmen als dies bei Padagogin 2 der Fall
ist. Dies konnte bei Padagogin 1 zur konstanten Einschatzung der Kinder beigetragen
haben.

Es ware jedoch auch mdglich, dass sich der Beurteilungsmalstab von Padagogin 1
zwischen dem Testzeitpunkt 1 (vor Trainingsbeginn) und dem Testzeitpunkt 3 (nach
Durchfiihrung des Trainings) verandert hat, da die P&dagoginnen die wiederholte
Einschatzung zum Testzeitpunkt 3 ohne Vorlage ihrer erstmaligen Einschatzung zum

Testzeitpunkt 1 vornehmen.
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SchlieBlich sind die Rating-Skalen zur sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder als
unterstiitzendes, zusétzliches Messinstrument zur verbalen Befragung der P&dagoginnen

anzusehen, nicht zuletzt aufgrund diverser messtheoretischer Probleme.

AbschlieBend wurden die ,,Sozial-emotionalen Auffilligkeiten und die ,,Sozial-
emotionale Entwicklung“ in Zusammenhang mit dem Trainingseffekt, also jener
Leistungssteigerung in der sozial-emotionalen Entwicklung, die durch die Férderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses bedingt ist, gebracht.

Es wurden keinerlei signifikante Korrelationen gefunden. In beiden Fallen weisen lediglich
niedrige Zusammenhénge auf mogliche Beziehungen hin. So reduzieren sich die ,,Sozial-
emotionalen Auffalligkeiten* im Urteil der Paddagoginnen umso deutlicher, je mehr ein
Kind vom Training profitiert bzw. profitiert ein Kind umso mehr vom Training, je besser
die P&dagoginnen das Kind hinsichtlich seiner/ihrer sozial-emotionalen Entwicklung

einschatzen.

Ahnlich dem in dieser Untersuchung entwickelten Forderprogramm  zum
Emotionsausdruck und Emotionsverstandnis, beruht der Schwerpunkt des von lzard et al.
(2004) entwickelten Emotions Course ausschlieBlich auf der Forderung der emotionalen
Kompetenz. Alle anderen im Theorieteil vorgestellten Interventionen (vgl. Kap. 6.3)
verfolgen ein weiteres Forderziel: die Forderung der sozialen Fertigkeiten bzw. der
sozialen Kompetenz. Allgemein berichten die jeweiligen Evaluationsstudien von einer
Verbesserung der sozialen bzw. der sozial-kognitiven Kompetenzen bei jenen Kindern, die
am Programm teilnahmen. Bei den beiden Gewaltpraventionsprogrammen Faustlos
(Cierpka & Schick, 2004) bzw. Second Step (Committee for Children, 1989, 2003), wobei
Faustlos auf dem amerikanischen Programm Second Step basiert, stehen der Umgang mit
Arger und Wut, also der Umgang mit Konflikten und die Impulskontrolle im Vordergrund.
Obwohl die vorgestellten Interventionsprogramme hinsichtlich ihrer theoretischen
Ausrichtung bzw. hinsichtlich ihrer Forderinhalte und Foérderziele leicht differieren, ist

doch eine Forderung der sozial-emotionalen Fertigkeiten allen gemeinsam.

Betrachtet man den Entwicklungsstand der Kinder vor Beginn des Trainings, lasst sich

feststellen, dass lediglich ein Kind einen unterdurchschnittlichen Gesamtentwicklungsscore
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im WET aufweist, alle anderen Kinder Werte im Normal- bzw. tUberdurchschnittlichen
Bereich. Spezifisch auf die sozial-emotionale Entwicklung bezogen (Subtest ,,Fotoalbum*
des WET), besteht jedoch bei vier von 11 Kindern mit einem unterdurchschnittlichen
Ergebnis Forderbedarf. Insbesondere diese Kinder profitieren von der Férderung enorm,
aber auch jene mit Werten im Normalbereich, wahrend das einzige Kind mit einem
uberdurchschnittlichen Ergebnis wenig Leistungszuwachs aufweist. Interessant ware es,
diese Entwicklungen an einer grofReren und somit aussagekraftigeren Stichprobe

beobachten zu konnen.

In der Theorie werden zahlreiche Programme zur Forderung emotionaler Kompetenz
vorgestellt, in welchen die Eltern mit einbezogen werden. Nach Webster-Stratton (1999)
ist die Entwicklung angemessener Emotionsregulationsstrategien sowie deren aktiver
Einsatz abhangig von der Einflussnahme der Eltern auf die emotionale Entwicklung des
Kindes. Folglich ist es Gberlegenswert, auch die Eltern in Forderprogrammen teilhaben zu

lassen und ein Aspekt, der in weiterfiihrenden Untersuchungen zu verfolgen ist.

Uberlegungen hinsichtlich einer inhaltlichen Weiterentwicklung und somit auch zeitlichen
Ausdehnung des Forderprogramms sollten durchaus zur Diskussion stehen und in weiteren
Untersuchungen verfolgt werden. So besteht bei den vier Basisemotionen Freude/Glick,
Trauer, Arger/Wut und Angst durchaus Potential zur Gestaltung von jeweils mehreren
Einheiten.

Vergleicht man die Lernziele in Interventionsprogrammen nach Petermann und
Wiedebusch (2008) mit den Lerninhalten des in dieser Arbeit erstellten FGrderprogramms,
fallt auf, dass im Bereich des Emotionsverstdndnisses und des Emotionswissens die
komplexen, sozialen und selbstbezogenen Emotionen (Stolz, Scham, Schuld, Neid, usw.)
vernachlassigt wurden. So koénnte das Programm mit Einheiten zu diesen komplexen
Emotionen, auch sekundére Emotionen genannt, erweitert werden.

Spielraum besteht auch bei der Auswahl geeigneter Materialien und Methoden. In
zahlreichen Programmen werden Handpuppen zur besseren Darbietung der Lerninhalte
eingesetzt (vgl. Committee for Children, 1989, 2003; lzard et al., 2004; Koglin &
Petermann, 2006; Webster-Stratton, 1990). Beim Verhaltenstraining im Kindergarten

(Koglin & Petermann, 2006) wird das gesamte Programm in eine Rahmengeschichte
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eingebettet. Um einen angemessenen Umgang mit negativen Emotionen (Arger, Wut) zu
erlernen, wird haufig auf die sogenannte Schildkrotentechnik (Turtle Technique) aus dem
PATHS Curriculum (Kusche & Greenberg, 1994) zuriickgegriffen.

Zusammenfassend lasst sich jedoch feststellen, dass die Vermittlung der Lerninhalte,
unabhéngig von der Vielfalt an Maoglichkeiten, unbedingt altersangemessen, d.h. in
spielerischer Art und Weise erfolgen sollte.

Ob das Programm zur Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses
auch mittel- bzw. langfristig Wirkung zeigt, l&sst sich anhand der in dieser Arbeit
gewonnenen Ergebnisse nicht beantworten. Der Posttest erfolgte jeweils unmittelbar nach
dem Stattfinden der letzten Einheit des Forderprogramms. Folgedessen sind mittel- und
langfristige Aussagen Uber die Wirksamkeit des Programms nicht méglich, wéaren jedoch
durchaus wunschenswert und in Folgestudien durch wiederholte Testungen nach langeren

Forderpausen durchzufthren.

Die Aussagekraft der vorliegenden Untersuchung stoRt auch aufgrund der sehr kleinen
StichprobengrélRe an seine Grenzen und ist folgedessen als Pilotstudie anzusehen. Die sehr
aufwendige Erarbeitung und Gestaltung des in dieser Form vorliegenden Programms zur
Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses lieR eine Durchfuihrung des
Programms an einer grofReren Stichprobe und verschiedenen Kindergérten im Rahmen der
Diplomarbeit nicht zu, ware jedoch ebenfalls sehr sinnvoll und ist durch weitere Studien

abzudecken.

Kritisch anzumerken ist, dass es zu UnregelmaRigkeiten bei der Durchfihrung des
Forderprogramms kam, sowohl in der ersten Forderphase, in welcher die VG 2 hinsichtlich
des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses gefordert wurde, als auch bei der VG
1 in der zweiten Forderphase. Die vorgesehene Dauer von jeweils funf Wochen wurde in
beiden Forderphasen aufgrund diverser Veranstaltungen, Vorbereitungen, etc. im
Kindergarten Uberschritten. Eine l&ngere Verzdgerung verursachten die Weihnachtsferien
wéhrend der ersten Forderphase. Grundsatzlich ist darauf zu achten, dass die Einheiten
moglichst kontinuierlich, zweimal wdchentlich Uber einen Zeitraum von finf Wochen,

durchgefiihrt werden, um eine hohe Effektivitat gewahrleisten zu kénnen. Eine gute und
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flexible Zusammenarbeit mit den jeweiligen Padagoglnnen ist deshalb von besonderer
Wichtigkeit.

Zu einer weiteren Verzogerung kam es bei der erstmaligen Befragung der Padagoginnen
zur sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder sowie deren Einschatzung auf der
Ratingskala. Aufgrund organisatorischer Probleme erfolgte diese erst, nachdem die
Forderphase 1 bereits begonnen hatte. Davon besonders betroffen ist die VG 2, bei welcher

die Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses bereits begonnen hatte.

AbschlieBend l&sst sich feststellen, dass die Ergebnisse dieser Pilotstudie, trotz einer
aulerst kleinen Stichprobe, eindrucksvoll auf die Effektivitat des Forderprogramms
hinweisen. Dennoch ist es notwendig, diese Ergebnisse an groReren Stichproben
abzusichern. Zur Beurteilung von Langzeiteffekten sind wiederholte Testungen nach
langeren Forderpausen durchzufiihren. In Folgeuntersuchungen wére es winschenswert,
wenn die Eltern der Kinder in Forderprogrammen ebenfalls berticksichtigt und mit
einbezogen werden sowie die Diskussion um eine inhaltliche Weiterentwicklung

aufgegriffen wird.
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11 Zusammenfassung

In der Literatur finden sich zahlreiche Hinweise, dass emotional kompetentes Verhalten
malgeblich Faktoren wie die psychische Gesundheit, den Schulerfolg und das
Sozialverhalten beeinflusst. Die Entwicklung einer umfassenden emotionalen Kompetenz
ist daher als zentrale Entwicklungsaufgabe in der friihen Kindheit anzusehen (Petermann &
Wiedebusch, 2008). Eventuellen Entwicklungsdefiziten sollte moglichst frihzeitig, im
Kleinkind- bzw. Vorschulalter, durch entsprechende primarpraventive Malnahmen

vorgebeugt werden (Webster-Stratton, 1999).

Um Schwdachen im Bereich der emotionalen Kompetenz zu identifizieren, stehen
verschiedenste Diagnoseinstrumente zur Verfligung. Es wird dabei zwischen der Erhebung
mit allgemeinen Entwicklungstests und jener mit spezifischen Erhebungsverfahren
unterschieden. Aus der Gruppe der allgemeinen Entwicklungstests stammt der von
Kastner-Koller & Deimann (2002) entwickelte Wiener Entwicklungstest (WET), der bei
Kindern im Alter zwischen drei und sechs Jahren zum Einsatz kommt. Neben der sozial-
emotionalen Entwicklung werden die Funktionsbereiche visuelle
Wahrnehmung/Visumotorik, kognitive Entwicklung, Sprache, Gedéchtnis und Lernen
sowie die Motorik berticksichtigt.

Der Subtest ,,Fotoalbum®, der dem Funktionsbereich der sozial-emotionalen Entwicklung
zuzuordnen ist, war fir diese Untersuchung von besonderer Bedeutung. Dabei werden dem
Kind Fotos von Personen, die unterschiedliche Geflihlszustdnde mimisch zum Ausdruck

bringen, gezeigt. Es wird so das Verstandnis flir mimischen Gefuhlsausdruck erfasst.

Im Verlauf dieser Arbeit wurde, theoriegeleitet, ein Programm zur Forderung emotionaler
Kompetenz bei Kindern im Vorschulalter entwickelt, dessen Schwerpunkte auf dem
Emotionsausdruck und dem Emotionsverstandnis liegen. Sehr spielerisch und mit Hilfe
von anschaulichem Material setzen sich die Kinder in insgesamt zehn Einheiten mit dem
Thema Emotionen auseinander. Die Einheiten orientieren sich inhaltlich an den sechs
Basisemotionen Freude/Gliick, Trauer, Arger/Wut, Uberraschung, Angst und Ekel nach
Ekman und Friesen (1975, zitiert nach Cierpka & Schick, 2004, S. 50).
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Das Programm zur Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstdndnisses wurde
in Form einer Pilotstudie im Ubungs- und Forschungskindergarten an der Fakultat fir
Psychologie auf dessen Effektivitat Gberprift. Dazu wurde ein 2-Gruppenversuchsplan mit
Messwiederholungen erstellt. Insgesamt nahmen 11 Vorschulkinder an der Untersuchung
teil und wurden auf zwei Versuchsgruppen VG 1 und VG 2 aufgeteilt. Vor
Trainingsbeginn  wurde der Entwicklungsstand der Kinder mit dem Wiener
Entwicklungstest von Kastner-Koller & Deimann (2002) erhoben, wobei der Subtest
,,Fotoalbum®, wie bereits erwdhnt, von besonderem Interesse war. Weiters wurden die
beiden Kindergartenpadagoginnen einzeln zur sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder
befragt und anschlielRend um eine Einschéatzung auf einer siebenstufigen Ratingskala
gebeten (siehe Anhang A). Wahrend bei den finf Kindern der VG 1 zunéchst die
Forderung der Grobmotorik und Bewegungskoordination (Orel, 2008) erfolgte, wurde bei
den sechs Kindern der VG 2 der Emotionsausdruck und das Emotionsverstandnis
gefordert. Danach erfolgte ein Trainingswechsel. VG 1 wurde sozial-emotional, VG 2
motorisch geférdert. Zwischen den beiden Forderphasen wurde den Kindern wiederum der
Subtest ,,Fotoalbum* des WET vorgegeben. Nachdem das Training abgeschlossen war,
wurden, neben der Vorgabe des Subtests ,,Fotoalbum* des WET, die Pddagoginnen
wiederholt zur sozial-emotionalen Entwicklung befragt und um ihr Rating gebeten.

Inhalt der Fragestellung 1a war, ob es durch die Forderung des Emotionsausdrucks und
Emotionsverstdndnisses bei den Kindern beider Versuchsgruppen zu einem
Leistungsanstieg in der sozial-emotionalen Entwicklung kommt, insbesondere beim
Verstandnis fur mimischen Geftihlsausdruck.

Mittels T-Test fiir abhingige Stichproben wurden die Differenzwerte ,,Veranderung mit
Training* (dm) und ,,Verdnderung ohne Training“ (do,;) miteinander verglichen. Das
Ergebnis zeigte eindrucksvoll, dass die Kinder durch die Forderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses signifikant bessere Leistungen in der

sozial-emotionalen Entwicklung erzielen als ohne Training bzw. mit Motoriktraining.

Um zu uberprifen, ob zwischen den beiden Versuchsgruppen VG 1 und VG 2 eventuelle

Unterschiede hinsichtlich der Wirksamkeit des Programms zur Forderung des
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Emotionsausdrucks und Emotionsverstdndnisses bestehen (Fragestellung 1b), wurde in
einem zweiten Schritt eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung
durchgefuhrt.

Dabei zeigte sich, dass es bei den Kindern der beiden Versuchsgruppen VG 1 und VG 2 zu
keinen signifikant unterschiedlichen Leistungen in der sozial-emotionalen Entwicklung,

insbesondere beim Verstandnis fiir mimischen Geflihlsausdruck, kommt.

In den beiden Fragestellungen 2 und 3 ging es darum, die Aussagen bzw. Einschatzungen
der beiden Padagoginnen zur sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder zu analysieren.
Wiéhrend Fragestellung 2 anhand der Skala ,,Sozial-emotionale Auffilligkeiten®
untersuchte, ob es bei den Kindern beider Versuchsgruppen nach der Foérderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses zu einer Abnahme der ,,Sozial-
emotionalen Auffilligkeiten® kommt, iiberpriifte Fragestellung 3 die Annahme, dass die
Kinder nach der Durchfiihrung des Trainings ein héheres Rating hinsichtlich ihrer sozial-
emotionalen Entwicklung erhalten als vor dem Training.

In beiden Fallen wurde ein T-Test fir abhingige Stichproben zur Uberpriifung der
Hypothesen herangezogen. Im ersten Fall konnte die Hypothese durch signifikante
Ergebnisse bestatigt werden. Beide Paddagoginnen beschrieben die Kinder, nachdem sie am
Programm zur FOrderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses
teilgenommen hatten, als weniger sozial-emotional auffallig.

Bei Uberpriifung von Fragestellung 3 musste festgestellt werden, dass lediglich Padagogin
2 die Kinder, nachdem sie gefordert wurden, als signifikant besser hinsichtlich ihrer sozial-
emotionalen Entwicklung einschatzt. Bei P&dagogin 1 blieb die Einschédtzung recht
konstant.

Die ,,Sozial-emotionalen Auffilligkeiten® sowie die ,,Sozial-emotionale Entwicklung*
wurden schlieBlich noch mittels Pearson-Korrelation in Zusammenhang mit dem
Trainingseffekt gebracht. Der Trainingseffekt ist jener Leistungszuwachs im Verstandnis
fur mimischen Gefiuihlsausdruck, der durch die Forderung des Emotionsausdrucks und

Emotionsverstandnisses erzielt wurde.
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Die Ergebnisse zeigten, dass weder die ,,Sozial-emotionalen Auffalligkeiten“, noch die
»Sozial-emotionale Entwicklung® signifikant mit dem Trainingseffekt korrelieren.

Lediglich niedrige Zusammenhénge wiesen auf mdgliche Beziehungen hin.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich das Programm zur Férderung des
Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses sehr positiv auf die sozial-emotionale
Entwicklung der Kinder auswirkte und sich folgedessen als effektiv erwies. Die 11
Vorschulkinder der beiden Versuchsgruppen VG 1 und VG 2 konnten sich zum einen im
Subtest ,,Fotoalbum*“ des WET deutlich verbessern. Sie wurden aullerdem von den
Padagoginnen, nachdem sie am Forderprogramm teilgenommen hatten, als weniger sozial-
emotional aufféllig beschrieben und zumindest von einer Padagogin signifikant besser
hinsichtlich ihrer sozial-emotionalen Entwicklung eingeschétzt. Auf die begrenzte
Aussagekraft der vorliegenden Ergebnisse muss jedoch aufgrund der sehr kleinen
Stichprobe hingewiesen werden.
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Abstract

ABSTRACT

Zu einer der zentralen Entwicklungsaufgaben der frihen Kindheit zahlt die Entwicklung
einer umfassenden emotionalen Kompetenz, die eng mit der sozialen Kompetenz verkniipft
ist (Petermann & Wiedebusch, 2008). Etwaige Defizite haben nachhaltige Auswirkungen
auf die verschiedensten Bereiche. So kann eine mangelhaft ausgebildete emotionale
Kompetenz zu Schwierigkeiten in der Schullaufbahn fuhren (Blair, 2002; Denham, 2007;
Raver, 2002), das Sozialverhalten beeintrachtigen (Petermann & Wiedebusch, 2008) bzw.
psychische Stoérungen hervorrufen (Eisenberg & Fabes, 1999; lzard et al., 2004). Nach
Webster-Stratton (1999) sollten Praventionsprogramme moglichst frihzeitig, bereits im
Kleinkind- bzw. Vorschulalter, eingesetzt werden.

Ziel dieser Arbeit war es, fur den Funktionsbereich ,,.Sozial-emotionale Entwicklung* des
Wiener Entwicklungstests (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2002) theoretisch fundierte
FordermalRnahmen zu entwickeln. In Anlehnung an bestehende Programme aus dem
deutschsprachigen und angloamerikanischen Raum wurden Spiele, Ubungen und Lieder
gezielt ausgewéhlt und so ein Foérderprogramm fur Vorschulkinder mit den inhaltlichen
Schwerpunkten Emotionsausdruck und Emotionsverstandnis erstellt und dessen

Effektivitat empirisch Gberpruft.

Das Forderprogramm wurde in Form einer Pilotstudie an 11 Vorschulkindern des Ubungs-
und Forschungskindergartens des Arbeitsbereichs Entwicklungspsychologie an der
Fakultat fir Psychologie erprobt. Als Versuchsdesign wurde ein 2-Gruppenversuchsplan
mit Messwiederholungen gewahlt. VVor Trainingsbeginn, zum Testzeitpunkt 1, wurden alle
Kinder einzeln mit dem WET getestet und die beiden Kindergartenpadagoginnen in einem
Interview zu verschiedenen Bereichen der sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder
befragt sowie um eine anschlieBende Einschatzung auf einer siebenstufigen Ratingskala
gebeten. In der ersten Forderphase erhielten die sechs Kinder der Versuchsgruppe 2 eine
Forderung des Emotionsausdrucks und Emotionsverstandnisses, wahrend bei den finf
Kindern der  Versuchsgruppe 1 die Forderung der  Grobmotorik  und

Bewegungskoordination, ein Programm nach Orel (2008), erfolgte. Daran anschlieRend,
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zum Testzeitpunkt 2, wurde den Kindern jeweils nur der Subtest ,,Fotoalbum* des WET,
der das Verstandnis fir mimischen Geflhlsausdruck erfasst und fir diese Untersuchung
von besonderer Bedeutung war, vorgegeben. In der folgenden zweiten Fdrderphase
erhielten die beiden Versuchsgruppen die jeweils andere Fdérderung. Nach
Trainingsabschluss wurden zum dritten Testzeitpunkt, nach der Vorgabe des Subtests
,Fotoalbum* des WET, die Pddagoginnen wiederholt zur sozial-emotionalen Entwicklung
befragt und um ihr Rating gebeten.

Die Ergebnisse der Untersuchung wiesen, trotz einer sehr Kkleinen Stichprobe,
eindrucksvoll auf die Effektivitdit des Forderprogramms hin. Die Kinder beider
Versuchsgruppen erzielten durch die Forderung des Emotionsausdrucks und
Emotionsverstandnisses signifikant bessere Leistungen beim Verstandnis flr mimischen
Gefiihlsausdruck, im Subtest ,,Fotoalbum® des WET, als ohne Training bzw. mit
Motoriktraining (T=1.932; df=10; p/2=0.041). Eventuelle Gruppenunterschiede
hinsichtlich der Wirksamkeit des Forderprogramms konnten nicht festgestellt werden
(F=0.001; df=1; p/2=0.490). Wahrend die Berechnungen zur Analyse der Interviews
ergaben, dass die Kinder von beiden Péadagoginnen, nachdem sie am Training
teilgenommen hatten, als weniger sozial-emotional auffallig beschrieben wurden
[(Padagogin 1: T=3.767; df=10; p/2=0.002), (Padagogin 2: T=2.327; df=10; p/2=0.021)],
wurde ihre sozial-emotionale Entwicklung im Zuge der Analyse der Ratings-Skalen
lediglich von einer Padagogin als signifikant besser eingeschatzt [(Padagogin 1: T=-0.330;
df=10; p/2=0.374), (Pa4dagogin 2: T=-2.296; df=10; p/2=0.023)].
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Anhang A: Interview mit den Kindergartenpadagoginnen

ANHANG A: Interview mit den Kindergartenpadagoginnen

e Fragen an die Kindergartenpadagoginnen zu verschiedenen Bereichen der sozial-
emotionalen Entwicklung der einzelnen Kinder
e Einschatzung der verschiedenen Bereiche der sozial-emotionalen Entwicklung

anhand einer siebenstufigen Rating-Skala
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Anhang A: Interview mit den Kindergartenpadagoginnen

Fragen an die KIGA-P&adagoginnen zu verschiedenen Bereichen der sozial-emotionalen

Entwicklung der einzelnen Kinder

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Beschreiben Sie die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes!
Beschreiben Sie das Temperament des Kindes!

Beschreiben Sie das Kind im Hinblick auf sein/ihr Sozialverhalten (zurlickhaltend,
schuchtern vs. offen, gesellig)!

Beschreiben Sie das Kind hinsichtlich seiner/ihrer Selbststandigkeit (dem Alter
entsprechend/nicht entsprechend)!

Beschreiben Sie die soziale Integration des Kindes in der Kindergartengruppe!
Beschreiben Sie den sprachlichen Ausdruck des Kindes im Allgemeinen!
Beschreiben Sie den sprachlichen Emotionsausdruck des Kindes im Speziellen!
Beschreiben Sie den Umgang des Kindes mit anderen Kindern!

Beschreiben Sie den Umgang des Kindes mit Ihnen bzw. anderen Erwachsenen!

10) Beschreiben Sie die Fahigkeit des Kindes seinen/ihren eigenen Geflihlszustand zum

Ausdruck zu bringen!

11) Beschreiben Sie die F&higkeit des Kindes sich in den Gefuhlszustand anderer

Kinder bzw. Erwachsener einzufiihlen!

12) Beschreiben Sie das Verhalten des Kindes in Konfliktsituationen!
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Einschéatzung der verschiedenen Bereiche der sozial-emotionalen Entwicklung anhand
einer siebenstufigen Rating-Skala

1) Sozial-emotionale Entwicklung

weit unter- 1 2 3 4 5 6 7 weit Uber-
durchschnittlich durchschnittlich

2) Temperament

ruhig 1 2 3 4 5 6 7 lebhaft

3) Sozialverhalten

zurickhaltend, 1 2 3 4 5 6 7 offen,
schuchtern gesellig

4) Selbststandigkeit

weit unter- 1 2 3 4 5 6 7 weit Uber-
durchschnittlich durchschnittlich

5) Soziale Integration in der Kindergartengruppe

sozial nicht 1 2 3 4 5 6 7 sozial sehr gut
integriert integriert

6) Sprachlicher Ausdruck im Allgemeinen

wenig 1 2 3 4 5 6 7 sehr
differenziert differenziert

7) Sprachlicher Emotionsausdruck im Speziellen

wenig 1 2 3 4 5 6 7 sehr
differenziert differenziert
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8) Umgang mit anderen Kindern

vollig 1 2 3 4 5 6 7 sehr
unangemessen angemessen

9) Umgang mit Thnen bzw. anderen Erwachsenen

vollig 1 2 3 4 5 6 7 sehr
unangemessen angemessen

10) Fahigkeit den eigenen Gefluihlszustand zum Ausdruck zu bringen

schlecht 1 2 3 4 5 6 7 gut
ausgepragt ausgepragt

11) Fahigkeit sich in den Gefuhlszustand anderer Kinder bzw. Erwachsener
einzufuhlen

schlecht 1 2 3 4 5 6 7 gut
ausgepragt ausgepragt

12) Verhalten in Konfliktsituationen

vollig 1 2 3 4 5 6 7 sehr
unangemessen angemessen
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ANHANG B: Leitfaden fiir Gefiihle — Beschreibung der sechs

2.

3.

4.

Basisemotionen nach Ekman und Friesen (1975,
zitiert nach Cierpka & Schick, 2004, S. 50)

Freude, Glick

e Die Mundwinkel heben sich beim Lé&cheln.

e Die Z&hne sind vielleicht zu sehen.

e Es geht eine Falte von der Nase zu den Mundwinkeln.
e Die Wangen bewegen sich.

e Unter den Augen sind Falten.

e Inden Augenwinkeln sind Falten.

Trauer
e Die Mundwinkel hdngen und der Blick ist finster.

e Der Blick ist nach unten gerichtet und/oder es kommen Trénen.

Arger, Wut
e Die Lippen sind zusammengepresst.

Die Augenbrauen sind heruntergezogen.

Es sind Falten zwischen den Augenbrauen.

Die Augen sind leicht geschlossen.

Die Augen schauen streng.

Die Nasenfliigel blahen sich auf.

Uberraschung
e Der Mund ist weit getffnet.

e Die Augen sind weit getdffnet (oft sieht man das WeiRe um die Pupille herum).
e Die Augenbrauen sind hoch gezogen.

e Die Stirn liegt in Falten.
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. Angst
e Der Mund ist offen und nach unten gezogen.

e Die Augen sind offen (weit aufgerissen).

e Die Augenbrauen sind gehoben und zusammengezogen.

Die Stirn liegt in Falten.

Ekel

Die Oberlippe geht nach oben, die Unterlippe ist nach unten gezogen.

Die Zunge kommt zwischen den Lippen hervor.
e Die Nase wird gerimpft.
e Die Wangen heben sich.

e Die Augenbrauen sind zusammengezogen.
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Anhang D: Uberpriifung der Normalverteilung

ANHANG D: Uberprufung der Normalverteilung

Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests zur Uberpriifung der Normalverteilung

Tabelle 31:
der Differenzwerte dg,; und dq;
Differenzwerte WET — N
Subtest ,,Fotoalbum* N Signifikanz
Verénderung mit Training (dme) 11 0.969 nv
Veranderung ohne Training (dor) | 11 0.837 nv

Anmerkungen: nv: normalverteilt

Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests zur Uberpriifung der Normalverteilung

Tabelle 32:
der Differenzwerte d. und d; getrennt nach VG 1 und VG 2
Differenzwerte WET — N Signifikanz N Signifikanz
Subtest ,,Fotoalbum* VG1 VG2

nv 6 0.976 nv
nv 6 0.646 nv

Veranderung mit Training (dm) 5 0.885
Veréanderung ohne Training (do) 5 0.874

Anmerkungen: nv: normalverteilt

Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests zur Uberpriifung der Normalverteilung

Tabelle 33:
der Skala ,,Sozial-emotionale Auffilligkeiten
Testzeit- N Signifikanz N Signifikanz
punkte Padagogin 1 Padagogin 2
T1 11 0.961 nv 11 0.546 nv
T3 11 0.819 nv 11 0.992 nv

Anmerkungen: nv: normalverteilt

Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests zur Uberpriifung der Normalverteilung

Tabelle 34:
der Skala ,,Sozial-emotionale Entwicklung *
Testzeit- N Signifikanz N Signifikanz
punkte Padagogin 1 Padagogin 2
T1 11 0.830 nv 11 0.984 nv
T3 11 0.719 nv 11 0.876 nv

Anmerkungen: nv: normalverteilt
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