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EINLEITUNG

In der entwicklungspsychologischen Diagnostik dasdKbetreffend besteht das Bestreben
darin, ein mdoglichst umfassendes Bild von der katain Entwicklung zu erhalten, was
beispielsweise durch die Heranziehung von Entwiofdd, Leistungs- und

Personlichkeitstests erreicht werden soll.

Da Entwicklung aber immer auch im Bereich der latdon des Individuums mit seiner
sozialen und physischen Umwelt stattfindet, musskiadliche Verhalten auch im Kontext
von Beziehungen wund Situationen Dbetrachtet werdele ihrerseits ebenfalls
EntwicklungsgesetzmaRigkeiten unterworfen sind.(Kgller, 2003b).

Der Erfassung von Interaktionen dienen nach DuBdieer et al. (2003) unterschiedliche
Methoden wie etwa Interviews, Umfragen oder Fragebo In der Kleinkindforschung
allerdings bietet sich als klassisches Verfahren\#rhaltensbeobachtung an. Dabei werden,
wenn Interaktion im familiaren Umfeld untersucht rden soll, die interessierenden
Familienmitglieder dazu angehalten bestimmten #&kigonsformen auszufihren (Hofer,
2002). Die Interaktionen werden mit Hilfe von bildind tongebenden Verfahren
aufgezeichnet. Die anschlieRende Auswertung erfadgh im voraus festgelegten Kriterien,
welche das zu untersuchende theoretische Konsrtdgsen sollen (Hofer, 2002).

Mit der vorliegenden Diplomarbeit wurde nun verduemn Verfahren zu entwickeln, das die

Qualitat der Mutter-Kind-Interaktion abbildet. DessVerfahren wurde anschliel3end erprobt.

Die Methoden der Interaktionsdiagnostik in der éxitKindheit wurden in hohem Malf3 durch
die Bindungstheorie gepragt und von ihr beeinflud3tnitz-Scheer et al., 2003). Im
theoretischen Teil der Arbeit wurde daher zu Begnhdie empirische Bindungstheorie und
ihre theoretischen Konzepte eingegangen (KapitelNgch Bowlby (1974) andert sich
namlich ab dem Vorschulalter auf Grund der vom Kimsl dorthin gemachten Erfahrungen
das Bindungsverhalten gegeniber seinen Bezugspgersasentlich.

Kapitel 2 behandelt im Anschluss die konkreten Komgnten der Interaktion zwischen dem
Vorschulkind und seiner Mutter und Kapitel 3 gibhen Uberblick tiber die normative
Entwicklung, die das Vorschulkind durchlauft.

Da die Entwicklungsdiagnostik auch als Methode bder Erstellung von
Entwicklungsprognosen eingesetzt wird, geht Kap#elauf die bereits in zahlreichen
Publikationen behandelten Auswirkungen von Bindungsl Interaktionsqualitat ein.



Den Schluss des theoretischen Teils bildet dieiskhe Auseinandersetzung mit dem

Verfahren der Verhaltensbeobachtung (Kapitel 5).

Die Untersuchung, welche die Basis dieser Diplomiarbbildet, wurde in enger

Zusammenarbeit mit Beate Maderthaner geplant undhdefihrt. Dadurch konnte das
Interaktionsverhalten nach Mutterverhalten und Kertialten getrennt erhoben und erst
anschlieBend zueinander in Beziehung gesetzt weden gegenstandliche Diplomarbeit

beschaftigt sich dabei vorwiegend mit dem kindlich&eraktionsverhalten.

Auf der Basis der Auseinandersetzung mit den thsoleen Grundlagen der Mutter-Kind-
Beziehung wurden Verhaltensdimensionen erarbeitdtheschrieben, die fur die Erfassung
der Mutter-Kind-Interaktion bzw. fur die Einschatgu der Beziehungsqualitdt von der

Position des Kindes aus relevant und aussagekgiftchienen.

Diese Verhaltensdimensionen wurden im empirischeil der Diplomarbeit inhaltlich
beschrieben. Sie bilden die Grundlage fir das ekbite Beobachtungsverfahren. Zur
Erfassung der Angemessenheit des kindlichen Vemsltbezlglich der beschriebenen

Verhaltensdimensionen wurde eine funfstufige Ratata gewahlt.
Die Uberprifung des entwickelten Beobachtungsirarsnerfolgte unter Zugrundelegung der
Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Valtdt anhand einer Stichprobe aus 30 Mutter-

Kind-Dyaden.

Im letzten Teil der Diplomarbeit schliel3lich wurdeiie Ergebnisse im Hinblick auf die

Anwendbarkeit des Beobachtungsinstrumentariums &nteschen Beurteilung unterzogen.
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Theoretischer Tell

1. DIE BINDUNGSTHEORIE

Die Bindungstheorie wurde vom englischen Psychiatet Psychoanalytiker John Bowlby
(1907-1990) entwickelt. Sie befasst sich mit detsEhung und dem Aufbau von engen
Beziehungen zwischen dem Kind und seinen Bezugspens(Schmidt-Denter & Spangler,
2005).

Die empirischen Grundlagen fir die Aussagen von IBgsv Bindungstheorie bildeten
Beobachtungen an Kindern im Alter zwischen dem temeund dritten Lebensjahr, die eine
begrenzte Zeit in Kinderheimen oder Krankenh&userbracht hatten (Bowlby, 1974; 1980;
Bretherton. 1999). Diese Beobachtungen wurden B&aplich von Bowlbys Mitarbeiter
James Robertson durchgefuhrt (Bowlby, 1974; Mab@.2p

Bowlby orientierte sich bei seiner Theoriebildurehisstark an den Arbeiten und empirisch
fundierten Feststellungen von Konrad Lorenz undrydafarlow (Bowlby, 1974; 1980;
Bretherton, 1999). Lorenz konstatierte eine st@kelung von Ganse- und Entenkiken an
eine Mutterfigur, auch wenn sie kein Futter vonehhnalten (Bowlby, 2008). Auch Harlows
Experimente mit jungen Makaken- und Menschenaftlig, eine weiche, nicht flutternde
Mutterattrappe einer harten, fltternden Mutterpfiea vorzogen (Bowlby, 2008; 1995),
bestarkten Bowlby in seiner Theorie, dass der $&gglie angeborene Neigung besitzt, die
N&he zu einer vertrauten Person zu suchen (Bovdd1; 2008). Die Bindungstheorie ist
damit verbunden mit einem Abricken von der Annahdes Bindungssystems als
Sekundartrieb der angeblichen Mutter-Abhangigkait ZAnnahme des Bindungssystems als
eigenstandiges Motivationssystem, das mit anderetivitionssystemen interagiert, nicht
aber aus ihnen abgeleitet werden kann (Bowlby, 20@&tisch, et al., 2002).
Bindungsverhalten besitzt somit eine vom Nahrungsd Sexualtrieb zu unterscheidende
Eigendynamik (Bowlby, 2008).

Zu Beginn der 1950-er Jahre schloss sich Mary DAgsworth (1913-1999) dem
Forschungsteam um Bowlby an (Bowlby, 1991).
Sie untermauerte die wesentlichen Aussagen deruBggtheorie durch empirische Befunde

und trug durch die Bericksichtigung individuellenterschiede und durch Begriffe wie jenen
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der ,miutterlichen Feinfuhligkeit* oder der ,sichereBasis“ auch wesentlich zu ihrer
Erweiterung bei (Bretherton, 1999).

Mary Ainsworths wegweisende Studien fanden zuerdéidanda und etwa zehn Jahre spater
in Baltimore statt. Dabei wurden Mutter-Kind-Pad&egsschnittlich, regelmafRig und tber
mehrere Monate bzw. Jahre hindurch beobachtet H&tein, 1999; Main, 2002). Die
Tatsache, dass das identifizierte Bindungsverhaiftdreiden Stichproben im wesentlichen —
trotz unterschiedlicher Kultur und ethnischer Zudyagkeit - identisch war, stitzte Bowlbys
Postulat einer evolutionaren, genetischen Vorprogngerung bei menschlichen Kindern,
wodurch sie an ihre Hauptfirsorgeperson gebundedendgAinsworth, 1985a; Grossmann &
Grossmann, 2006).

Im deutschen Sprachraum ist die Bindungsforschumgalem auf die Arbeitsgruppe um das
Ehepaar Klaus und Karin Grossmann konzentriertb8gannen 1974 in Bielefeld und 1978
in Regensburg mit Langzeituntersuchungen sowie kiitzeren L&angsschnittstudien in

Regensburg (Spangler & Grossmann, 1999; Grossmaaro&smann, 2006).

Neben den grundlegenden Fragestellungen der Bistluegrie interessierte sich die

Arbeitsgruppe um Klaus Grossmann auch fur die Bagduber das Jugendalter hinaus und
fur Zusammenhange zwischen Bindung und anderenablan wie Leistungsmotivation,

Intelligenz oder spatere Partnerschaften (Grossr&a@Brossmann, 2006).

Im Folgenden werden wichtige Grundbegriffe der Bimgistheorie behandelt.

1.1.Bindung vs. Bindungsverhalten

Die Begriffe Bindung und Bindungsverhalten sind m&owlby klar voneinander zu trennen
(2008).

Dauerhafte Bindungen gehen Kinder nur mit wenigeansthen ein, wéhrend sich ihr
Bindungsverhalten (situationsabhangig) durchaus raehrere Personen beziehen kann
(Bowlby, 2008).

Dabei kanrBindung (attachment) definiert werden als.,Jdas gefuihlsmafige Band, welches

eine Person oder ein Tier zwischen sich selbstainem bestimmten anderen knipft — ein

Band, das sie rdumlich verbindet und das zeitlicttaaert. Kennzeichnend fir Bindung ist

ein Verhalten, das darauf ausgerichtet ist, eirestilmmten Grad an Nahe zu dem Objekt der

Bindung herzustellen und aufrechtzuerhalten, wasnpgch den Umstdnden, von nahem
12



korperlichem Kontakt bis zur Kommunikation tber [@ede Entfernungen reichen kann.”
(Ainsworth & Bell, 1970, S. 147)

Die meisten Untersuchungen zum Thema Bindung b@éskbn sich auf die Bindung
zwischen dem Kind und seiner Mutter. In den hatdig$-allen ist die Mutter auch tatsachlich
die priméare Bezugsperson fur ihr Kind. Sie verbriwghrend des Tages die meiste Zeit mit
dem Saugling und stillt seine Bedurfnisse (Grossmaa0as).

Ein Kind kann aber durchaus auch noch an andereséhem gebunden sein, etwa an den
Vater, die GroR3eltern oder eine Tagesmutter (Boyd8y4; Main, 2001).

Die meisten Untersuchungen zu diesem Thema beldgss,in der Regel die Kinder mehr als
eine Bindungsperson haben (Grossmann, et al., 2088ardings kann das Kind zu den
verschiedenen Bindungspersonen Bindungen untedidier Qualitat aufbauen. So kann
beispielsweise die Qualitat der Bindung zu Vated dutter unterschiedlich sein (Bowlby,
1999; Main, 2001).

Zudem gibt es fur die meisten Kleinkinder eine euthe Hierarchie der Bindungspersonen
(Bowlby, 1995b). Je schlechter es dem Kind gelst baaspielsweise krank ist oder Angst hat
- desto mehr will es bei der priméren Bindungspersein. Nachrangige Bindungspersonen
kénnen das Kind zwar einstweilen beruhigen, absrdad wird die priméare Bindungsperson
bevorzugen (Grossmann & Grossmann, 2006). WeitarduBgspersonen nehmen dann an
Wichtigkeit zu, wenn die primare Bezugsperson zeige oder vollig aus dem Leben des

Kindes verschwindet (Grossmann, et al., 2003a).

Bindung entsteht aber noch nicht bei der Gebugtesiwickelt sich erst im Laufe des ersten
Lebensjahres (Grossmann & Grossmann, 2006). Einingtlend sucht sich seine
hauptsachliche(n) Bindungsfigur(en) selbst aus, wwdar im allgemeinen aufgrund
kontingenter sozialer Interaktionen (Bowlby, 198#ain, 2001; 2002). Die Interaktionen
missen zur Entstehung einer Bindung aber nicht eradwger Weise positiv sein. So kbnnen
Kinder auch zu misshandelnden Eltern Bindungenaadh (Main, 2001).

Bindungsverhalten ist ein Verhalten, das darauf ausgerichtet ise Ni&he zu einem
bevorzugten, vermeintlich kompetenteren Menschersuthenoder aufrecht zu erhalten
(Bowlby, 1991, 1995a, 2008; Spangler & Zimmermat899b).

13



Die Bedingungen, unter denen Bindungsverhalten vigkti wird bzw. welche die
Erscheinungsform und die Intensitat seines Auftreteeeinflussen, lassen sich nach Bowlby
(1974) in drei Gruppen zusammenfassen:
* Der Zustand des Kindes: Ist das Kind mide, hat @sger, Angst oder Schmerzen,
wird das Bindungsverhaltenssystem aktiviert.
* Der Standort und das Verhalten der Mutter (Bindpegson): Bindungsverhalten
zeigt sich, wenn die Mutter abwesend ist, odeN#ibe zum Kind abwehrt.
* Andere Umweltbedingungen: Alarmierende Geschehnisseder die
Abwehrhandlungen anderer Erwachsener oder Kindernnd® ebenfalls

Bindungsverhalten hervorrufen.

Zu den Bindungsverhaltensweisen gehoren einersditve nahe- und kontaktsuchende
Verhaltensweisen wie Anndherung, Nachfolgen und I&nknern, andererseits
Signalverhalten wie Lacheln, Weinen und Rufen (Mogh & Bell, 1970; Spangler &

Zimmermann, 1999b).

Bindungsverhalten wird nur durch den korperlicheont@kt zur Bindungsperson (Mutter)
beendet. Jede neuerliche Unterbrechung des Kontafttsvieder Bindungsverhalten hervor
(Bowlby, 1974).

Bindungsverhaltensweisen, die eine Nahe zur Binsjpgiggonen herzustellen sollen, bestehen
ein Leben lang sie andern sich jedoch mit dem ABerwerden sie von alteren Kindern oder
Erwachsenen eher in symbolischer und kulturell pieger Form gezeigt, etwa durch

Seufzen, Klagen, telefonisches od. schrifticheseRuFinden von Argumenten, dass eine

Trennung unklug ware, usw. (Grossmann & Grossmanog).

1.2.Das Konzept ,sichere Basis" und die Balance zsghen Bindungs-

und Explorationsverhalten

Eine weitere wesentliche Komponente der menschiidtitur ist der Drang, die Umwelt zu
erkunden, zu spielen und an verschiedenen Aktentaton Gleichaltrigen teilzunehmen.
DiesesExplorationsverhalten ist antithetisch zum Bindungsverhalten (Bowlby7491999,
2008; Grossmann, 2001, Grossmann, et al., 2003a)
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Komplementar zum Bindungsverhalten auf Seiten degds§ ist dag-trsorgeverhalten auf
Seiten der Bezugsperson. Ein solches Verhaltereadidtern oder andere Bezugspersonen
gegenuber einem Kind (Bowlby, 1987, 1991, 1999 82@thmidt-Denter &Spangler, 2005).
Es ist darauf ausgerichtet, durch geeignete Fieserbaltensweisen der Bindungsperson
(Streicheln, Aufheben, Wiegen,...) die Bedirfnides Kindes nach Nahe und Sicherheit zu
befriedigen (Lohaus, et al., 2008).

Das Konzept der,sicheren Basis® geht auf Mary Ainsworth zurtck. In ihren
Untersuchungen in Uganda fiel Ainsworth auf, dagsmdeisten Kinder mit Erreichung des
Krabbelalters begannen, auf Entdeckung zu geheru -explorieren. Vor jeder neuen
Erkundung aber kehrten die Kinder - eine sicherdtéibindung vorausgesetzt - zu ihren
Mattern zurtick. In Abwesenheit der Mitter zeigteire g$edoch wesentlich seltener
Explorationsverhalten (Bowlby, 2008). Mary Anisworschloss daraus, dass Kinder ihre
Mutter als ,sichere Basis* nutzen. Fuhlen sie sitdner, ist es sehr wahrscheinlich, dass sie
ihre Umwelt erkunden und sich von der Bindungsfigiggbewegen. Werden sie hingegen
erschreckt, sind mude oder fuhlen sich unwohl, ereigie ein starkes Bedurfnis nach Nahe
(Bowlby, 1987, Schdlmerich & Lengning, 2008). Inrdgindungstheorie spricht man in
diesem Zusammenhang von einer ,Bindungs-Explorabialance” — der gegenseitigen
Beeinflussung von zwei getrennten Verhaltenssystei@ehdlmerich & Lenging, 2008).

Diese Balance ist das typische Muster der Intesaktwischen Kind und Eltern, ndmlich die

Erkundung von einer sicheren Basis aus (Bowlby9199

Eltern bilden aber nur dann eine verlassliche Bdsis ihr Kind, wenn sie dessen
Bindungsverhalten intuitiv erfassen und respektieFeinfihlige Mutter stellen eine sichere
Basis fur ihre Kinder dar (Bowlby, 2008). Das Kopizé&einfuhligkeit wird im Kapitel 1.3.
behandelt.

Fur Ainsworth et al. (1969) stellt die Fahigkeitsdeindes, seine Mutter als sichere Basis zu

nutzen, ein wichtiges Kriterium fur die Bindung dar

Dieses Wechselspiel von Explorations- und Binduegsalten bleibt auch Uber das

Kleinkindalter hinaus erhalten. Die Explorationegichen von nur wenigen Stunden im
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Einschulungsalter tber ganze Tage bis zu wocheer mdnatelangen ,Exkursionen” in der
Adoleszenz (Bowlby, 2008).

1.3.Das Konzept ,Feinfuhligkeit*

Ein weiteres zentrales Konzept der empirischen @igdforschung ist jenes der
~-mitterlichen Feinfuihligkeit®. Auch dieses Konzeptirde von Mary Ainsworth formuliert
(Grossmann &Grossmann, 2006).

Ainsworth beschreibt die feinfihlige Mutter als. ]in der Lage, die Dinge aus der Sicht des
Babys zu betrachten. Sie ist darauf eingestelt, Signale des Babys zu empfangen: Sie
interpretiert sie korrekt und sie reagiert promptl @ngemessen auf sie. Wenn sie dem Baby
auch fast immer das gibt, was es zu wollen schaidtseine AuRerungen taktvoll anerkennt,
bietet sie auch eine akzeptable Alternative an.r&giert in zeitlichem Zusammenhang auf
die Signale und AuRerungen des Babys. Die feinfeéhlutter kann, per definitionem, nicht

zurtckweisend oder ignorant sein oder sich einneis¢HAinsworth et al., 1971 S. 195).

Nach Ainsworth (1974) sind es somit vier Merkmaldie eine feinfuhlige Mutter
charakterisieren. Die Mutter muss

» die Signale ihres Kindewahrnehmen Nur wenn sie diese wahrnimmt, kann
sie darauf feinfuhlig reagieren.

« die Signaleichtig interpretieren. Die AuRerungen des Sauglings miissen aus
seiner Lage heraus und nicht nach den BedurfnidserMutter interpretiert
werden, damit der Saugling weil3, dass er sozialkg erzielen kann.

* angemessen reagiererkEine Mutter, die angemessen auf ihr Kind antworte
Uberreizt es in der sozialen Interaktion nicht. DAegemessenheit ihrer
Reaktion ist auch abh&ngig vom Alter des Kindes.

* prompt reagieren. Gelingt ihr das, erlangt das Baby esfiidl von Effizienz
und dadurch nach und nach ein ,Gefuhl der Kompéteet der Kontrolle

seiner sozialen Umwelt.

Die mutterliche Feinfihligkeit zeigt sich in vieldracetten der Interaktion mit dem kleinen

Kind (z.B. im Redestil) (Grossmann & Grossmann,&00
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Die Umsetzung dieser mitterlichen Charakteristikdangt eine hohe geistige Flexibilitat

und Kompromissbereitschaft der Bindungsperson (mnasn, 2008). Feinfuhlige Miitter

sind tendenziell auch zuganglich, kooperativ untdnmen ihr Baby an (Ainsworth et al.,

1971). Zudem bewahren sie die kindliche Autononmé nehmen dem Kind nichts ab, was es
selbst tun kénnte (Grossmann, 2008; Grossmann &sarann, 2006).

Die feinfuhlige Mutter bertcksichtigt die Individitéat ihres Kindes. Sie stellt sich auf

Temperaments-, sensorische, geistige und motorigeherschiede ein. Dies gelingt vielen

Muttern meist intuitiv (Grossmann & Grossmann, 2006

Die Auswirkungen mutterlicher Feinfuhligkeit sindrdh zahlreiche Untersuchungen belegt.
So steht hohe Feinfiihligkeit beispielsweise in engeziehung zu vielen positiven
Verhaltensweisen der Sauglinge. Babys feinfuhliygitter weinen im ersten Lebensjahr
seltener (Ainsworth et al., 1974), sie zeigen eimg@sgewogene Balance zwischen
eigenstandigem Spiel und Freude am Kontakt mit Metter (Grossmann & Grossmann,
2006). Bei Leid suchen sie ihre Nahe und, wenmgsigistet waren, l6sen sie sich wieder von
ihr. Sie benutzen ihre Mutter als sichere Basis) der aus sie ihre Umwelt explorierten.
Dieses Muster der Mutter-Sauglings-Interaktion ma#n flr das normale, gesunde Muster
bei Sauglingen am Ende des ersten LebensjahreswAith et al., 1971).

Auch in der vorsprachlichen Kommunikation zeigt hsicder Einfluss mitterlicher
Feinfuhligkeit. So aul3ern Kinder feinflhliger Miittait sechs und zehn Monaten mehr und
differenziertere Laute im frohlichen Plappern alg@bBs weniger feinfuhliger Mdutter

(Grossmann et al., 2003a; Grossmann, 2008).

Auch Bowlby merkte in diesem Zusammenhang an: “Waemother is perceptive of her
child’s signals and responds promptly and apprtgyido them her child thrives and the
relationship develops happily.” (Bowlby, 1974, S73

1.4. ,Innere Arbeitsmodelle* der Bindung

Die Bindungstheorie geht davon aus, dass sich med&lb wiederholende frihkindliche
Bindungserfahrungen als Erwartungen in sogenanpii@meren Arbeitsmodellen® (inner

working models) verinnerlicht werden (Grossmann &&mann, 2006).
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Diese inneren Arbeitsmodelle beinhalten WissenVaigtellungen tber und Erwartungen an
die Bindungsperson und die eigene Person (SpangleZimmermann, 1999b). Sie
ermdglichen es dem Kind, Erwartungen in Bezug a# Werhalten der Bindungsperson zu
bilden (Bretherton, 2001).

Die wichtigste Funktion dieser inneren Arbeitsméelédt es, die Ereignisse der realen Welt
dadurch zu simulieren. Das Kind kann so sein Véghakinsichtig und vorausschauend
planen. Je adaquater die Simulation ist, destoebe@sgyepasst ist auch das darauf beruhende
Verhalten (Fremmer-Bombik, 1999; Bowlby, 1999)n bereits bewéhrtes Verhalten wird zu
einem spéateren Zeitpunkt wieder ausgewahlt (Ah2eAgb).

Verschiedene Bindungspersonen erfordern unterdathiedAnpassung (Fremmer-Bombik,
1999). Das Kind besitzt demnach mehrere Arbeitsiti®deron unterschiedlichen

Bindungspersonen.

Zur Erklarung der Steuerung des Bindungsverhalystssis werden innere Arbeitsmodelle
herangezogen (Spangler & Zimmermann, 1999b). Diegden taglich angewendet und tben
einen Einfluss auf das Denken, Fuhlen und Handeb Kindes aus (Bowlby, 1999). Sie
beeinflussen aber auch spatere Beziehungen zu eend@ndern oder Bezugspersonen
(Bretherton, 2002; Grossmann, et al., 2003b).

Innere Arbeitsmodelle koénnen sich durch Bindunggderingen bis ins Jugendalter
weiterentwickeln (Zimmermann, et al., 1999), auatnw sich deren Organisation im Laufe
der Entwicklung andert:

Etwa bis zur Mitte des zweiten Lebensjahres siral idneren Arbeitsmodelle prozedural
organisiert, was bedeutet, dass die kindlichen HEuomgen mit spezifischen
Verhaltensstrategien einher gehen (Schmidt-Dent&pé&ngler, 2005). Sie dienen somit nur
dem Wiedererkennen und kurzfristigen Vorhersagen Werhaltensweisen (Bretherton,
2002).

Durch die fortschreitende kognitive Entwicklung uden Spracherwerb des Kindes werden
die inneren Arbeitsmodelle mit Hilfe mentaler Stgien und kognitiver Reprasentationen
organisiert (Schmidt-Denter & Spangler, 2005). Dasoglicht langerfristiges mentales
Planen, ldeenaustausch und Gesprache mit der Bisdarson (Bretherton, 2002). Die
Arbeitsmodelle werden im Laufe der Entwicklung sbnanmer vielschichtiger und
differenzierter (Bretherton, 2001).

Jedoch kann nach Bretherton (2001) trotz der imkoenplexeren Arbeitsmodelle, die im

Laufe der Entwicklung gebildet werden, das affeki@undmuster relativ stabil bleiben.
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Laut Bowlby (1999) gibt es Hinweise darauf, dagskind bereits im 5. Lebensjahr tber ein
sehr differenziertes Arbeitsmodell in Bezug auf Matter oder andere Bindungspersonen

verfugt.

1.5. Verlauf von Bindungsverhalten

Bowlby gliedert den Bindungsprozess in vier Phg&mossmann et al., 2003a; Grossmann &
Grossmann, 2006):

In der ersten Phase, die etwa zwei Monate dauerinien soziale Reaktionsweisen fast
reflexartig vor. Sie sind jedoch noch nicht spetzifi auf eine Person gerichtet (Grossmann &
Grossmann, 2006).

Der junge Saugling lernt aber sehr schnell, ihntraate von nicht vertrauten Personen zu
unterscheiden. In der zweiten Phase (bis etwa aamsgen Lebensmonat) reagiert er deshalb
schon deutlich besser und schneller auf AuRerungenhVerhaltensweisen von der Mutter
bzw. ihm vertrauten Personen und richtet seineataziAulRerungen auch bevorzugt an sie
(Grossmann &Grossmann, 2006).

Erst in der dritten Phase (siebter Lebensmonatuns dritten Lebensjahr) tritt die spezifische
Bindung eines Kindes an seine Bindungspersonenicteatitage (Grossmann, et al., 2003a).
Durch die Madglichkeit der selbstadndigen Fortbewaegurdes wachsenden geistigen
Vorstellungsvermogens bezlglich der Bezugspersah der Erweiterung des kindlichen
Repertoires an Sozialverhaltensweisen werden noduBigsverhaltensweisen deutlich. Das
Kind kann jetzt auch aktiv Nahe zur Bindungsperkerstellen. Sie ist das Zentrum seiner
Welt geworden, das als sichere Basis genutzt vidrdagsmann & Grossmann, 2006).

Das Bindungsverhalten verliert im Laufe des zweibend wahrend eines grofR3en Teils des
dritten Lebensjahres weder an Intensitat noch anfigiéeit (Bowlby, 1974). Es andern sich
allerdings zusehens die Umstande, unter denen Bgsderhalten ausgelost wird. Das Kind
kann beispielsweise einen bevorstehenden Wegganghmend besser erfassen und so
bereits vorher gegen diesen protestieren (BowlBy4l

Am deutlichsten kénnen BindungsverhaltensweisenKiedern im Alter von etwa zwei
Jahren beobachtet werden: Das Kind unternimmt &teirAusfliige innerhalb bestimmter
Entfernungen, nimmt dann aber wieder Blickkontakt der Mutter auf oder kehrt zu ihr
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zurtick. Bei jungeren Kindern, die zu dieser aktiiBstanzregulation noch nicht in der Lage
sind, stellt die Mutter den Kontakt wieder her (Bloyy 1999).

Bindungsverhaltensweisen werden von den meistendfinregelméalig und stark fast bis
zum Ende des dritten Lebensjahres gezeigt (BowlBy4). Um den dritten Geburtstag des
Kindes vollzieht sich ein Wandel in der Bindungy dke vierte Phase der Bindung, die
.Phase der zielkorrigierten Partnerschaft’, eieeitAuf diese Phase wird im Folgenden

genauer eingegangen, da sie die Altersgruppe ddmp8bbe dieser Untersuchung umfasst.

1.5.1. Bindung im Vorschulalter — Die ,,Phase der glkorrigierten Partnerschaft*

“As a child gets older, and especially when he @stphis third

birthday, his demands tend to ease. Other inteagstsactivities attract
him and occupy his time, and there is less thatredénim. Not only is

his attachment behaviour less frequently and lensely activated,
but it can be terminated in novel ways, thanks i® ihcreasing

cognitive competence, especially a greatly improvapacity to think

in terms of space and time. Thus, for spells ofdasing duration, a
child may feel content and secure even in his matebsence, simply
by knowing where she is and when she will returiyobeing assured
that she is available whenever he really wants' iBowlby, 1974, S.

356)

Bindungsverhaltensweisen werden demnach etwa alddéen Geburtstag des Kindes nicht
mehr so haufig und auch weniger intensiv aktiviédtirden sie friher nur durch den engen
korperlichen Kontakt zur Bindungsperson beendetd ws jetzt vielleicht durch eine leichte
Bertuhrung oder sogar einen beruhigenden Blick (owbeh spater in der Adoleszenz durch
symbolische Bedingungen wie Fotographien oder ®algfsprache) zum Abschluss
gebracht. Die Kinder sind nun gewdhnlich auch bedseu in der Lage, eine zeitweilige
Abwesenheit der Mutter bzw. der Bindungspersonkaejgtieren. Sie sind auch zunehmend
besser dazu fahig, sich in einer fremden Umgebuetgya im Kindergarten, mit
untergeordneten Bindungsfiguren sicher zu fuhlemwiBy, 1974). Diese empfundene
Sicherheit ist allerdings an gewisse Bedingungdmigeft: So missen die untergeordneten
Bindungspersonen dem Kind bekannt sein, oder es si@zumindest im Beisein der Mutter
kennengelernt haben. Zudem muss das Kind gesungddaaif nicht verstort sein und muss
wissen, wo seine Mutter ist. Uberdies muss es sisbi@ konnen, dass es jederzeit Kontakt

mit ihr aufnehmen kann (Bowlby, 1974).
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Eine Ursache flr diese Veranderungen im Vorsclerlaist laut Bowlby (1974) die
zunehmende Erfahrung des Kindes — was ihm frilendrwar, ist ihm nun vertrauter und
wirkt daher weniger alarmierend.

Das Kind gewinnt dartber hinaus zunehmend die KkaltiigDinge aus der Perspektive
anderer wahrzunehmen und die Perspektive, die lstmdiven und die Plane der Mutter oder
anderer Personen zu verstehen (Ainsworth, 1985tsgBrann & Grossmann, 2006). Deshalb
kann das Kind nun auch versuchen, die Plane derteMwu &andern bzw. in seine
Verhaltenssteuerung mit einzubeziehen, wahrendrigserf nur sein Verhalten dem ihren
anpassen konnte (Ainsworth, 1985b; Schmidt-DenterfSgangler, 2005; Grossmann &
Grossmann, 2006).

Auch das wachsende Verstandnis flir Tagesablauée,gdistige Vorstellung Uber kurze
Zukunftsphasen und das im Vorschulalter zunehmdde@irfnis nach der Gesellschaft
Gleichaltriger helfen dem Kind, langere Trennungen der Bindungsperson zu bewaltigen
(Grossmann, 1999; Grossmann & Grossmann, 2006).

Ein weiterer Entwicklungsschritt, der die Fahigkatr zielkorrigierten Partnerschaft
vorantreibt, ist die Verbesserung der Kommunikatiomd der sprachlichen Fahigkeiten
(Ainsworth, 1985b; Grossmann, 1999). Das Kind istnun, was seine Mutter ihm
mitteilen will, was sie im Sinn hat. Dies erleictiteeiden das Verstandnis der Gesichtspunkte
des jeweils anderen (Ainsworth, 1985b).

Das Kind kann also nun mit Hilfe der Sprache undesebeginnenden Planungsfahigkeit die
Verfugbarkeit seiner Bindungsperson kognitiv repriieren und die von ihm empfundene
Sicherheit ist nicht mehr nur von der Prasenz dedigsperson abhangig (Grossmann,
1999).

Da dieser Wandel im Bindungsverhalten bei vielendern eher abrupt einzutreten scheint,
nimmt Bowlby (1974) an, dass in diesem Alter eiregféschwelle Gberschritten wird.

Kinder besitzen nun also einigermalRen leistunggé&hzielkorrigierte Systeme, die sie zur
Aufrechterhaltung der Nahe befahigen (Bowlby, 19D4¢ ,zielkorrigierte Partnerschaft” ist
mit funf bis sechs Jahren erreicht. Nun kann daml it sprachlichen Mitteln und durch die
wachsende Fahigkeit die Sichtweise der Mutter zatgaen, mit Argumenten versuchen, auf
das Denken und die Plane der Mutter so einzuwirki@ass sie seinen eigenen Wuinschen

entgegenkommen (Grossmann & Grossmann, 2006, Breth002).
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Obwohl die Intensitat und die Haufigkeit des Auitres von Bindungsverhaltensweisen ab
dem dritten Geburtstag sinken, so bleiben sie dameth weiterhin ein Hauptaspekt im

Verhalten der Kinder (Bowlby, 1974). Wenn beispigsse flinf- oder sechsjahrigen Kindern

beim Spiel mit anderen Kindern etwas zustoR3t, waarsich flirchten oder es ihnen schlecht
geht, nehmen sie sofort wieder Kontakt zur Bindpegson auf (Bowlby, 1974).

Erst mit der Adoleszenz wird die kindliche Binduag die Eltern abgeschwécht (Bowlby,

1974), auch wenn sie in den meisten Féllen ein hddeg — zumindest in abgeschwachter

Form - besteht (Grossmann & Grossmann, 2006).

1.6. Die Bindungsqualitat — Beschreibung der Bindugsmuster

Die Bindungsqualitat betrifft das Ausmal3, in demeebestehende Bindungsbeziehung dem
.Sschwacheren* Partner Sicherheit vermittelt. Sie nifestiert sich in spezifischen
Verhaltensstrategien gegeniber der jeweiligen Bigdperson und ist bei Kleinkindern in
Trennungs- und Wiedervereinigungssituationen mit Bendungsperson (Bsp. ,Fremde
Situation” von Ainsworth —siehe Kapitel 1.5.3.1définier- und beobachtbar (Spangler &
Zimmermann, 1999b; Grossmann & Grossmann, 2006).

Fur die Entwicklung der spezifischen Bindungsgaakicheinen nach Spangler (1999) soziale
Einflussfaktoren, insbesondere die mitterliche fediligkeit, ausschlaggebend zu sein. Aber
auch kontextuelle Einflisse, etwa die Lebensumstaner Mutter (Positive Korrelation
zwischen Bindungssicherheit und sozialer Unterstigz bei der Mutter), kdénnen die
Bindungssicherheit beeinflussen (Ahnert, 2008b).

Diese hangt also von den Interaktionserfahrungendad das Kind mit der jeweiligen
Bindungsperson bisher gemacht hat (Grossmann,.e2@D3a). Deshalb kann auch die
Bindung zu verschiedenen Bindungspersonen von sgitiedlicher Qualitat sein (Main,
2002) bzw. sich verandern, wenn sich die Lebensimdst der Bindungsperson andern
(Ahnert, 2008b; Main, 2002).

Diese Befunde prifen das kindliche Bindungsverhatieht unter dem Gesichtspunkt des
kindlichen Temperaments, was den Schluss nahelags, das kindliche Temperament keinen

Einfluss auf die Bindungsqualitat ausibt.
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1.6.1. Bindungsmuster im Kleinkindalter

Die von Mary Ainsworth im Rahmen der Baltimore Sandentwickelte ,Fremde Situation®
(beschrieben in Kapitel 1.6.3.1.1. Die ,Fremde &itan“ fir Kleinkinder) zeigte, dass nicht
bei allen Kindern das erwartete Muster von vernetEploration im Beisein der Mutter und
Bindungsverhaltensweisen in deren Abwesenheit abdghten war. Deshalb entwickelte
Ainsworth Kriterien, nach denen jedes Kleinkindeine von drei ,Bindungsklassifikationen*

eingeordnet werden kann:

1.6.1.1. ,Sichere” Bindung im Kleinkindalter
Als sicher (Bindungsmuster B) klassifizierte Kindeigen wahrend der ,Fremden Situation®
folgendes Verhalten: Sie explorieren aktiv in Anemseit der Mutter. Bei Trennung
signalisieren sie deutlich, dass sie sie vermigd&achfolgen, Rufen, Weinen,...), bei der
Ruckkehr der Mutter nehmen sie Kontakt zu ihr and kbnnen dadurch ihre Stabilitat wieder
gewinnen.
Mutter sicher gebundener Kleinkinder reagieren wétirdes ersten Lebensjahres feinfuhlig

auf die Signale und die Mitteilungen ihrer Klein@#ar (Schmidt-Denter & Spangler, 2005).

1.6.1.2. ,Unsicher-ambivalente” Bindung im Kleinkindalter
Kinder, die als unsicher-ambivalent klassifiziererden (Bindungsmuster C), scheinen
wahrend der Trennung von der Mutter durch diesaa8dn kaum betroffen zu sein und
halten - zumindest oberflachlich - die Explorataumrecht. Sie lassen sich leicht von einer
anwesenden fremden Person trosten, bei der RickiehMutter allerdings ignorieren sie

diese bzw. vermeiden sie den Kontakt mit ihr (Sdtrbienter & Spangler, 2005).

1.6.1.3. ,Unsicher-vermeidende” Bindung
Als unsicher-vermeidend klassifizierte Kinder (Bimgjsmuster A) wirken in der ,Fremden
Situation” von Anfang an eher angstlich und lI6sieh sur schwer von der Mutter. Sie zeigen
sich wahrend der Trennung von der Bezugspersok star der Trennung betroffen, indem
sie zum Beispiel schreien. Kehrt die Mutter zurioéhmen die Kinder zwar Kontakt mit ihr
auf, bringen dabei aber deutlich ihren Arger zunsdxuck. Sie konnen die wiedergewonnene
Néhe zur Bezugsperson also nicht zur emotionalahil&ierung nitzeiSchmidt-Denter &
Spangler, 2005).
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1.6.1.4. ,Desorganisierte” Bindung

Die desorganisierte Bindung wurde in den 1980-dwrela von Mary Main und Judith
Solomon beschrieben, da sie feststellten, dassrereint Kinder nicht anhand der drei
bestehenden Bindungsmuster klassifizierbar warassgel & Main, 2002). Gemeinsam war
den Verhaltensweisen dieser Kinder die Desorgaarsaider eine Widersprichlichkeit in
ihren Verhaltensmustern. Solche desorganisiertehaltensweisen umfassen beispielsweise
Verhaltensweisen wie Schwanken zwischen Erkundeh Ni@hesuchen zur Bezugsperson
oder Anndhrung und Vermeidung — sie kénnen entwedeheinander oder gleichzeitig
gezeigt werden (Grossmann, 2001).

Alle drei oben beschriebenen Muster kdnnen vonedi®esorganisation uberlagert werden
die sich in Unterbrechungen der ablaufenden Verhsfitrategie oder Organisation zeigt

(Grossmann & Grossmann, 2006).

1.6.2. Bindungsmuster im Vorschulalter

Sind es im Kleinkindalter noch sehr einfache Vedr@muster, die zur Beschreibung der
unterschiedlichen Bindungsmuster herangezogen wefkdmnen, sind im Vorschulalter
wesentlich komplexere Verhaltensmuster zu beobtel@rlen. Die Kinder besitzen nun viel
differenziertere innere Arbeitsmodelle von sich wuleth Bindungspersonen, die sich auch auf
das Verhalten der Kinder auswirken. Dasselbe Veghdann dabei unterschiedlichen Zielen
dienen, bzw. kann dasselbe Ziel mittels untersdicieeh Verhaltens erreicht werden.
Deshalb ist weniger das Verhalten ausschlaggela&sdn einer bindungsrelevanten Situation
gezeigt wird, als vielmehr das Ziel welchem es t{gweyer, 2006).

Die Bindungsforschung geht auch im Vorschulaltem vdrei bzw. vier mdéglichen,

nachfolgend beschriebenen Bindungsmustern aus:

1.6.2.1. Sicheres Bindungsmuster im Vorschulalter
Das sicher gebundene Vorschulkind weif3 um die \¢idiikeit seiner Bindungsperson. Es ist
in der Lage im Sinne einer zielkorrigierten Parsceaft in Belastungssituationen Nahe zur
Bindungsperson herzustellen und wahrend gefuhitdregheit ausgiebig zu explorieren.
Sicher gebundene Vorschulkinder gehen davon ausdeo Bindungsperson nicht verlassen
zu werden, wenn diese andere Plane verfolgt, sondertrauen auf deren Rulckkehr. Sie

brauchen mit zunehmendem Alter immer weniger direkfontakt zur Bindungsperson, um
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ein Gefuhl der Sicherheit zu erlangen, und exptenemmer mehr, wobei sie aber weiterhin
die N&ahe zur Bindungsperson geniel3en.

Das sicher gebundene Vorschulkind besitzt ein EmerArbeitsmodell von einer

unterstitzenden und firsorglichen Bindungsperson. lein inneres Arbeitsmodell eines

kompetenten Selbst (Zweyer, 2006).

1.6.2.2. Vermeidendes Bindungsmuster im Vorschuladt
Die Strategie vermeidender Vorschulkinder bestaf@radarin, bei wahrgenommener Gefahr
Schutz zu suchen, sie meiden dabei aber zu inemMihe zur Bindungsperson, um Arger
oder Zuriickweisung von Seiten der BindungspersovermeidenUber gemeinsame Plane,
Winsche und Gefiihle im Sinne einer zielkorrigieRamtnerschaft wird nicht verhandelt.
In Wiedervereinigungssituationen ignorieren verraage Kinder mitunter die Anwesenheit
und AuRerungen der Bindungsperson, indem sie lmdsspeise andere Beschéftigungen
vorschieben.
Es ist anzunehmen, dass vermeidende Vorschulkiederinneres Arbeitsmodell einer
zurtckweisenden, wenig feinfihligen Bindungsperbaw. ein inneres Arbeitsmodell eines

wenig geschatzten und wenig kompetenten Selbsnh@veeyer, 2006).

1.6.2.3. Ambivalentes Bindungsmuster im Vorschuladir

Ambivalent gebundene Vorschulkinder versuchen titsdéarken Argerausdrucks, offener
Feindseligkeit oder hilflosen Verhaltens — das & inkompetent erscheinen lasst - die
Bindungsperson zu konstanter Verflugbarkeit zu lenmmdei Abwesenheit der Bindungsfigur
besteht eine Unfahigkeit anderen Aktivitaten nagehen und die selbstandige Exploration
wird unterdriickt. Dennoch sind Ambivalenzen vonexdbzw. kontaktsuchendem Verhalten
haufig.

Wegen inkonsistenter Verhaltensweisen auf SeiterBadelungsperson beinhaltet das innere
Arbeitsmodell des ambivalent gebundenen Kindes gv¥ieirtrauen in die Verfigbarkeit und

Verlasslichkeit der Bindungsperson. Das innere Asb®dell vom eigenen Selbst ist eher
negativ, weil sich das Kind einer verlasslichen Zadung und Unterstitzung nicht fur
wurdig halt und davon ausgeht, dass es selbst weewgrken kann und abh&ngig von

anderen ist (Zweyer, 2006).
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1.6.2.4. Desorganisiertes Bindungsmuster im Vorsclalter
Kinder, die im Kleinkindalter der desorganisiert&nuppe zuzuordnen waren, besitzen ein
inneres Arbeitsmodell von einem angstigenden odgstiichen und von unvorhersagbarem
Verhalten der Bindungsperson. Deshalb entwickekl aine Strategie kontrollierenden
Verhaltens, um eine gewisse Vorhersagbarkeit htatters, bzw. die Kontrolle tber eine
Situation zu gewinnen (Zweyer, 2006). Dies gelisgva, indem es im Vorschulalter zur
Rollenumkehr zwischen Eltern- und Kinderrolle kon(idesse & Main, 2002).

1.6.3. Erfassung von Bindungsmustern

Da der theoretische BegrifBindung nicht direkt beobachtbar ist, muss er je nach
Entwicklungsstand auf unterschiedlichen Ebenen gigéh gemacht werden (Bretherton et
al.,, 2001). Auf der Handlungsebene wird beispieilseveim Kleinkindalter aus dem
Bindungsverhalten nach Trennung des Kindes vorBamtungsperson auf die Qualitat der
Bindung geschlossen. Wenn die Kinder vom Vorscledan tber die nétigen kognitiven
und sprachlichen Fahigkeiten verfigen, kann audhdau Ebene von Reprasentationen die
Qualitat der Bindung erfasst werden (BrethertorQ2)0Zur Erfassung der Reprasentationen
von Bindung werden Verfahren verwendet, bei denend& zu bildlich dargestellten
Bindungsszenen befragt, oder in ein bindungsthectss Puppenspiel involviert werden
(Schmidt-Denter & Spangler, 2005).

Wahrend in der Bindungsgeschichte urspringlichHiedlungsebene dominierte, gewinnt
seit den 1980-er Jahren die Reprasentationsebeebmend an Bedeutung (Bretherton et al.,
2001).

Am besten kann auf die Qualitdt der Bindung dansclg@ssen werden, wenn das
Bindungsverhaltenssystem auf mittelstarke Weise wmigdr standardisierten Bedingungen
aktiviert wird (Gloger-Tippelt, 2008).

Im Folgenden werden konkrete Methoden zur direBenbachtung von Bindungsverhalten

(Handlungsebene) bzw. zur Erfassung von Bindunggseptationen (Reprasentationsebene)

beschrieben.
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1.6.3.1. Konkrete Methoden zur Beobachtung von Binghgsverhalten

1.6.3.1.1. Die ,Fremde Situation® fur Kleinkinder
Die ,Fremde Situation* ist eine standardisierte Bachtungsmethode, die im Labor
durchgefuhrt wird. Sie wurde im Zuge der Baltim&tedie von Mary Ainsworth et al. (1996)
entwickelt.
Das Ziel dieser Beobachtungsmethode besteht dastzustellen in welchem Ausmal} ein
zwolf bis achtzehn Monate altes Kind seine Bindpegson als sichere Basis nutzen kann
(Ainsworth & Bell, 1970).
Die ,Fremde Situation* dauert 20 Minuten und istcht Episoden aufgebaut, die zunehmend
das Bindungssystem des Kindes mit immer gréRetensitat aktivieren - unter anderem gibt
es zwei kurze Trennungen und darauffolgende Wiedemigungen mit der Bindungsperson
(Ainworth, 1985a).
Zur Klassifikation des beobachteten Verhaltens @hisite Ainsworth  vier
Interaktionsdimensionen (Nahe und Kontakt erhaltéyéhe und Kontakt suchen,
Kontaktwiderstand, N&he und Kontakt vermeiden), digttels einer siebenstufigen
Ratingskala - mit detaillierten Verhaltenserwarmgls Ankerpunkten — beurteilt werden
(Gloger-Tippelt, 2008). Dazu entwickelte Ainswonterhaltenskriterien, nach denen jedes
Kind in eine von drei Bindungsklassifikationen ($eeKapitel 1.5.1.) eingeordnet werden
kann (Main, 2001).

1.6.3.1.2. Beobachtungsmethoden fur Kinder im Vfoutadter
Einige Forschergruppen haben die traditionelle nite Situation” fur altere Kinder adaptiert
(Gloger-Tippelt, 2008). Auch hier wird durch Beobamg des kindlichen Bindungs- und
Explorationsverhaltensmusters bei Wiederkehr dard@ngsperson auf die Qualitat der
Bindung geschlossen (Grossmann & Grossmann, 2006).
Im Beobachtungssystem von Main und Cassidy (1988)spielsweise wird das
Bindungsverhalten von sechsjahrigen Kindern nactereeinstiindiger Trennung von der
Bindungsperson in vier Bindungsmustern Kklassifizigsicher, unsicher-vermeidend
unsicher-ambivalentindunsicher-kontrolliereng
Im Klassifikationssystem ,Attachment OrganizationHreeschool Children* von Cassidy und
Marvin wird das Bindungsverhalten von Kindern imteklvon zweieinhalb bis viereinhalb

Jahren erfasst, welches die Bindungsqualitat i Kategorien unterteiltgicher, unsicher
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ambivalent unsicher vermeidenddesorganisierte Bindungsqualitéind sonstige unsicher
gebundene Verhaltenswei3€¢Ronagy, 2003).

Als weiteres direktes Beobachtungsverfahren zuradsding der Bindungsqualitat im
Vorschulalter nennt Gloger-Tippelt (2008) das ,Rad®ol Assessment of Attachment® von
Crittenden.

Am genauesten untersucht wurde das Klassifikati@tes von Cassidy und Marvin. Es
wurde allerdings trotzdem keiner so strengen Pgifurterzogen wie die ,Fremde Situation”
(Fonagy, 2003).

1.6.3.1.3. Attachment Q-Set
Eine weitere Form, Bindungsverhalten zu beurteifellt das Attachment-Q-Set (AQS) von
Waters und Deane (1985) dar. Dabei wird das Binsierpalten von Kindern zwischen
einem und funf Jahren in der hauslichen Umgebung Experten eingeschatzt. Dazu sind
mindestens zwei Hausbesuche notig, die zwischeingialb und zwei Stunden dauern. Eine
Aktivierung des Bindungssystems erfolgt dabei nightingend und in expliziter Weise
(Schmidt-Denter & Spangler, 2005).
Das AQS basiert auf der Q-Sort-Methode.
Die aktuelle Form des AQS setzt sich aus 90 Ilteosammen. Die ltems bestehen aus
Verhaltensbeschreibungen, die zum Grofiteil Bedotingien von Bindungsverhalten sind.
Die Items sind auf Kartchen gedruckt, die den l@l@rnden Personen vorgelegt werden. Die
Aufgabe der Experten besteht nun darin, die jegailiVerhaltensweisen hinsichtlich ihrer
Relevanz fur das Verhalten des beobachteten Kiralesuschatzen. Dazu erfolgt eine
Sortierung der Karten auf insgesamt neun Stapeh(,passende Beschreibung des Kindes"
bis ,sehr unpassende Beschreibung des Kindes") wetler Stapel aus 10 Items bestehen
muss. Die Items erhalten so einen Skalenwert vbis ® — abhangig von der Nummer des
Stapels, dem es zugeordnet wurden. Zur Auswerturiydas Itemprofil des Kindes mit dem
Kriteriumsprofil eines ,optimal sicher gebunden“ridies korreliert. Je hoher das Itemprofil
des Kindes mit dem Kriteriumsprofil korreliert, desicherer gebunden wird das betreffende
Kind eingeschatzt (Waters & Deane, 1985).
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1.6.3.2. Konkrete Methoden zur Erfassung von Bindugsreprasentation

Ab dem Vorschulalter konnen zur Erfassung der Bigggualitat auch Verfahren verwendet
werden, die die Bindungsreprasentation erfasselersotla ab diesem Alter die Kinder
beginnen, ihr Bindungswissen konzeptuell in Form ntaer Reprasentationen zu
organisieren. Sie besitzen Erinnerungen, Vorstgbanund Bewertungen ihrer Erfahrungen
mit den Bindungspersonen und von bindungsrelevar@nationen (Schmidt—Denter
&Spangler, 2005; Spangler & Zimmermann, 1999b). &nfassung dieser internalen
Reprasentationen von Bindung wurden projektive ateén entwickelt, die im Folgenden
kurz beschrieben werden:

1.6.3.2.1. Geschichtenerganzungsverfahren im Pgppan
Aufgrund der Annahme, dass Aufgaben, die rein $piciee Antworten erfordern, zu
schwierig fur jingere Vorschulkinder sein konntenfwickelten Bretherton und Ridgeway
Geschichtenerganzungsverfahren mit Familienfigu(@netherton, 2002). Sie erfanden
Geschichtenanfange oder —-stamme, die mittels kleir@milienfiguren und anderer
Requisiten erzahlt und vorgespielt werden und dérkalt bindungsrelevante Themen bilden
(Bretherton, 2002). Aktiviert wird das Bindungstheerdurch Inhalte wie Schmerz, Furcht
oder eine kurze Trennung von den Eltern bzw. Wieslarder Eltern.
Im Lauf der Durchfihrung von Geschichtenerganzuegatren werden die Kinder dazu
angehalten, die Geschichten weiterzuerzahlen, Waiterzuspielen. Die Geschichten werden
aufgezeichnet, anschlieBend werden Transkripte $j@elhandlung und Erzahlstruktur
angefertigt. Am Ende jeder Geschichte stellt dersWehsleiter dem Kind die zwei Fragen:
Wie geht es dem Kind der Geschichte? bzwenkt das Kind noch etwag@loger-Tippelt,
2008)
Es gibt mittlerweile verschiedene Varianten von ébeshtenerganzungsverfahren, die sich
hinsichtlich Material, Durchfihrung und Auswertugeringfiigig unterscheiden.
Weitere Beispiele fur Geschichtenergéanzungsverfatiie Gloger-Tippelt (2008) nennt:
LYAttachment Story Completon Tasc* (ASCT) von Bratba und Ridgeway
» das deutschsprachige ,GeschichtenerganzungsvenfaimreBindung” (GEV-B) von
Gloger-Tippelt und Kénig

e ,Six Year Attachment Doll Play Classification Systevon George und Solomon
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1.6.3.2.2. Erhebungsverfahren mit Trennungsbildern
In diesem Verfahren werden Kindern Bildmaterial{@&wotographien, oder Zeichnungen) zu
Trennungsthemen mit unterschiedlich bedrohlichenar@iter vorgelegt. Zu jedem Bild
werden dem Kind Fragen gestellt wist dir das schon passiert? Kannst du dir vorstelle
wie du dich fuhlen wirdest, wenn dir das passievarde?
Die Auswertung dieser Verfahren beruht auf den hetwtn Transkripten der Antworten der
Kinder (Gloger-Tippelt, 2008).

Das am haufigsten verwendete Erhebungsverfahremrarinungsbildern, das mittlerweile
vielfach modifiziert wurde, ist der ,Separation-Aety-Test* (SAT) von Hansburg (Schmidt-
Denter & Spangler, 2005).

1.6.4. Kontinuitat vs. Diskontinuitat von Bindungsnustern

Nach Bowlby (1991; 1999) neigen die vom Kind einreatwickelte Bindungsmuster eher
dazu bestehen zu bleiben.

Trotzdem gibt es diesbezuglich immer wieder wideirspliche Ergebnisse, die in manchen
Fallen fur eine Kontinuitat, in anderen fir eineskuntinuitat des Bindungsmusters vom
Kleinkindalter bis ins Jugendalter sprechen (Zimmaamn, et al., 1999

Die wesentliche Frage in diesem Zusammenhang sakennach nicht sein, ob

Bindungsunterschiede altersuibergreifend stabilbbleioder nicht, sondern, unter welchen

Umstanden dies der Fall ist.

Nach Bowlby (1995a; 1999; 2008) sind Bindungsmudéshalb stabil/ bestandig, weil Eltern
ihren Kindern in den meisten Fallen lGber das Kleid&lter hinaus unverandert begegnen.
Bowlby meint auch, dass sich das jeweilige Mustdbst perpetuiert. Das bedeutet, dass
Kinder, die sicher an ihre Bezugsperson gebundah sieist auch fréhlich, umganglich und
insgesamt ein angenehmer Interaktionspartner sind allein schon deshalb mehr
Zuwendung bekommen. Kinder mit unsicherem Bindungger hingegen werden von ihren
Eltern eher als anstrengend, launisch und unkotpemmpfunden werden und rufen dadurch
negative elterliche Reaktionen hervor. Bowlby (18952008) spricht in diesem

Zusammenhang von einem Teufelskreis, der in Gasgtgewird.
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Auf diese Weise kdnnen Bindungsmuster auch intesied werden, sodass in der Folge auch
Kindergartenpadagoginnen, Lehrer oder andere Berugisnen entsprechend auf die Kinder
reagieren (Bowlby, 1995a).

Kommt es allerdings zu kritischen Lebensereignisseelche die Verfigbarkeit der

Bindungspersonen beeintrachtigen (z.B. Ehescheiddeg Verlust der Bezugsperson), oder
andert sich die Lebenssituation der Eltern (neugnBidbeziehung der Mutter, Einstellung
zum Kind andert sich,...), kann dies einen Einflugkdie Bindungsorganisation haben bzw.
sich die Qualitat einer bestehenden Bindung and8pangler & Zimmermann; 1999b;

Bretherton, 2001; Schmidt-Denter & Spangler, 2005).

Auch Ainsworth (1990) sieht signifikante Verandegan in der Bindungsqualitat immer im

Zusammenhang mit wesentlichen Veranderungen inUsewelt. Dies bedeutet, dass die
Qualitat der Bindung aus der Kleinkindzeit nichtangslaufig fir alle Zeit festgelegt ist. Sie
kann sich abhéngig von der Veranderung in der Umga@kohl in eine positive als auch in

eine negative Richtung verandern.

Beispiele, die fur die Diskontinuitat von Bindungsstern sprechen, sind die beiden
Langzeituntersuchungen von Grossmann & Grossmamosg@®ann, et al., 2003b) in
Regensburg und Bielefeld. Hier konnten keine sigaiften Ubereinstimmungen zwischen
der Bindungsqualitat bei Kindern im Alter von 12nbz1l8 Monaten gegeniber Mutter oder
Vater und der Bindungsrepréasentation derselbendfimd Jugendalter gefunden werden.
Allerdings bildeten in den untersuchten Féllen f&re Risikofaktoren die nachweisbare
Veranderungsquelle, vor allem die Trennungen dwrigl sodass sie mit einer Veranderung
der Bindungsqualitat in Richtung einer eher ungieha&indungsreprasentation einhergingen.
Zudem war in der Bielefelder Untersuchung bei demd&rn deren Eltern bereits im Alter
von zehn Jahren eine wenig unterstitzende und lkweisende Wahrnehmung der Eltern, als
die Kinder zehn Jahre alt waren, mit einer unsieheBindungsreprasentation derselben
Kinder als Jugendliche verbunden. Die Kontinuitét 8indungssicherheit bei Kindern von
zehn bis 16 Jahren war in dieser Gruppe besoneetiath daher nur fur Kinder aus Familien

ohneRisikofaktoren (Grossmann et al., 2003b).

Eine weitere Erklarung fir die unterschiedlichenpeischen Befunde zur Stabilitdt der
Bindungsmuster im Lebensverlauf, sind nach Main0gd0auch die unterschiedlichen

Methoden, die zur Erhebung der Bindungsqualitéatmgezogen werden konnen.
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2. DIE INTERAKTION ZWISCHEN VORSCHULKIND UND
MUTTER

»Interaktion bedeutet das ,Dazwischen” zwischen mindestens Wesen. [...]. Interaktion
ist ein Teil jeder Kommunikation und kann — mussraticht — mit Beziehung einhergehen.
Viele unterschiedliche Variablen beeinflussen lakéion und Kommunikation.” (Dunitz-
Scheer, et al., 2003; S. 1125).

Die Entwicklung von familiaren Beziehungssystemetwa die Beziehung zwischen einer
Mutter und ihrem Kind, geschieht durch gemeinsamteraktion und Kommunikation

(Schneewind, 2002). Aul3erhalb der Familie muss #ioéz wiederholter Interaktion nicht

zwingend eine Beziehung entstehen (Dunitz-Scheai,,2003), vielmehr sind dafur weitere
Merkmale wie ein Minimum an Dauerhaftigkeit, gegatige Erwartungen und Gefiuhle
notwendig (Hofer, 2002).

Kommunikation steht Interaktion voraus, aber umdekekann Interaktion auch dort

entstehen, wo keine Kommunikation zwischen denrdkteonspartnern stattfindet (Dunitz-

Scheer et al., 2003). Trotzdem beschreiben Durdte& et al. (2003) die Kommunikation

als das Produkt einer geglickten Interaktion.

Die Kommunikation zwischen zwei Interaktionspartnéesteht nur zu einem kleinen Tell

aus verbalen Botschaften. Nonverbale Botschaftenbeispielsweise durch Korpersprache,
Mimik oder Gestik tbermittelt werden, kbnnen derbaten Botschaft Nachdruck verleihen,
sie modifizieren oder ganz ersetzen (Forgas, 199@)Fahigkeit, nonverbale Botschaften zu
senden und auch zu empfangen, sind nach Forga9)(#@% wichtige Voraussetzung fur

eine gelungene soziale Interaktion, da sie derrdkt®nspartnern viel seltener bewusst sind

und auch schneller gesendet und empfangen werderekéls Sprache.

Jede soziale Interaktion wird beeinflusst durch kidturelle Umfeld bzw. die physikalische

Umgebung, in der sie stattfindet.

Das kulturelle Umfeld ist vor allem durch vorhetrenade Normen und gesellschatftliche
Bedingungen charakterisiert (Perrez, et al., 20080 kann beispielsweise in

32



unterschiedlichen  Kulturen die  Mutter-Kind-Interakt durch  unterschiedliche
Entwicklungsziele beeinflusst werden. So wird etwvoea den Gusii-Muttern -Gusii (Kisii)
sind eine ethnische Gruppe in West Kender Blickkontakt, der in unserer Kultur als so
wichtig fur die Qualitdt der Mutter-Kind-Interaktioangesehen wird, unterlassen, um eine

Erregung der Sauglinge zu vermeiden (Oerter, 2002).

Aber auch in ein und derselben Kultur kénnen Eltemterschiedliche Erziehungsziele
verfolgen bzw. unterschiedliche Erziehungsstilekpréeren, die sich wiederum auf das
elterliche Interaktionsverhalten auswirken (Erziegpstile siehe Maderthander, 2008).

Auch moglicherweise bestehende Konflikte zwischen &ltern kdnnen Auswirkungen auf
die Eltern-Kind-Beziehung und somit auf die Eltéamd-Interaktion haben. Schneewind

(2002) spricht in diesem Zusammenhang von einegrsten ,Spill-over‘-Hypothese.

Die physikalische Umgebung betrifft die Beschaffeihldes Ortes, in dem die Interaktion
stattfindet, aber auch dynamische Umweltfaktoree Wemperatur, Licht oder Larm, die

Einfluss auf die Interaktion nehmen kénnen (Forga9).

Zur Erfassung von Interaktionen koénnen verschiedéfethoden angewendet werden
(Dunitz-Scheer et al., 2003):

Ein klassisches Verfahren in der Kleinkindforschusgdie Verhaltensbeobachtung. Dazu
werden in der Regel die an der Interaktion betmiligFramilienmitglieder dazu angehalten,
eine bestimmte Interaktionsform auszutben — zums@&i Spielen oder Ldsen einer
gemeinsamen Aufgabe (Hofer, 2002). Ublicherweisedes die Interaktionen aufgezeichnet
und nach im voraus festgelegten Beobachtungslaiteausgewertet (Forgas, 1999; Hofer,
2002) Die Kriterien sollen das interessierende tibigsche Konstrukt erfassen (Hofer, 2002).

Diese Vorgehensweise wurde auch fur vorliegendeetdnothung gewahlt, da sie am
brauchbarsten, aussagekraftigsten und am einfactistehfihrbar erschien.

Weitere Methoden zur Erfassung sozialer Interaktiosind nach Forgas (1999) Interviews,
Umfragen, Laborexperimente, Feldexperimente odagélvogen.

Die Methoden der Interaktionsdiagnostik in der &fitKindheit wurden in groRem Ausmal}

durch die Bindungstheorie gepragt und beeinflusahitz-Scheer et al., 2003).

Durch die fortschreitende Entwicklung des Kindds, slch in Veranderungen in samtlichen

Bereichen der kindlichen Fahigkeiten — im motore&thaffektiven, kognitive und sozialen
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Bereich (siehe Kap. 3) - zeigt, wird auch die laktion mit der Mutter bzw. mit samtlichen
Bezugspersonen beeinflusst (Stern, 1995).

Zudem verandert sich im Vorschulalter das Bezugesysles Kindes. Denn obwohl es nach
wie vor emotional und korperlich von seinen prinmiBezugspersonen abhangig ist (Katz-
Bernstein, 2008), richtet sich sein Interesse zomggtd auf Gleichaltrige, die ,Peers”
(Zollinger, 2008b). Das Kind kommt in neue sozidimgebungen, etwa in den Kindergarten
und dort mit anderen Kindern und anderen erwacs@sesonen in Kontakt (Peter, 2008)
und wagt seinen ersten ,Seitensprung” von den b priméren Bezugspersonen: Die
Kindergartenpadagogin wird zur weiteren Bezugspersbe Beziehung zu ihr emotional
besetzt (Katz-Bernstein, 2008).

Durch die Auseinandersetzung mit den Peers und,riren“ Bezugspersonen gestaltet sich
auch die Wahrnehmung des eigenen Selbst bzw. digeldeng zu den bisherigen

Bezugspersonen des Kindes qualitativ neu (Pet@8)20

Soziale Interaktion wird durch eine Vielfalt mitamder verwobener Kompetenzen mdaglich.
Diese sozialen Kompetenzen haben eine affektivee aierhaltensspezifische und eine
kognitive Komponente (Forgas, 1999). Auf diese #@mponenten und auf ihre Bedeutung
fur die Interaktion des Vorschulkindes mit seineutMr wird im Folgenden genauer

eingegangen:

2.1. Affektive Kompetenzen des Vorschulkindes undre Bedeutung

fur die soziale Interaktion

Das Vorschulalter ist gepragt durch eine Reihe Venanderungen im affektiven Bereich
(Siehe Kap. 3). Das Kind wird sich zunehmend déskéilven und mentalen Befindlichkeit
anderer Personen bewusst — es erlangt die FahigkeRerspektivenibernahme, also sich in
andere Lebewesen hineinzuversetzen (siehe Kags3grnt auch zunehmend, seine eigenen
Affekte zu regulieren und deren Ausdruck zu beasden — es kann den Affektausdruck
hemmen, simulieren oder maskieren. So kann nichirmerlasslich von den affektiven
Signalen auf den wahren emotionalen Zustand dedesigeschlossen werden.

All diese neuen Errungenschaften im Leben des Voikmmdes fuhren dazu, dass die
sozialen Fertigkeiten zunehmen und dadurch dasrakitensverhalten bereichert wird
(Noack, 2002).
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2.2. Verhaltensspezifische Komponente der Interakbin des

Vorschulkindes

,von sozialer Interaktion wollen wir allgemein sprechen, wenn sich zwei odezhr
Menschen in ihrem Handeln aufeinander beziehemghgléltig, ob sie dabei eine Wirkung
erzielen.” (Perrez, et al., 2006; S. 359)

In der sozialen Interaktion beziehen sich also zvdeir mehr Partner in Inrem Verhalten oder
Handeln aufeinander. Eine Interaktion lasst sicthdt als Verhaltenskette beschreiben — sie
kann dabei auf verbaler oder nonverbaler Verhadteamse stattfinden (Hofer, 2002).

Eine fur Familien wichtige Charakterisierung vortehaktion ist nach Hofer (2002) das
Merkmalpaar Rezipozitat vs. Komplementaritat. Elngeraktion ist dann reziprok, wenn
beide Partner gleichartige Verhaltensweisen ze{perspielsweise gegenseitiger Austausch
von Meinungen oder gegenseitiges Helfen). Kompla#rerst eine Interaktion, wenn die
Partner unterschiedliche, aber aufeinander bezogktieitaten zeigen. Beispiele dafur sind

»Hilfe suchen® und ,Hilfe geben*, oder ,fragen” undntworten®.

In der frihen Kindheit sind Bindungsverhaltensweigsiehe Kap. 1) bestimmend fir die
Mutter-Kind-Interaktion. Beim Vorschulkind wird d&indungsverhalten, wie in Kapitel 1

beschrieben, durch die fortschreitende Entwicklumgner seltener und weniger intensiv
aktiviert, obwohl es auch im Vorschulalter die MuwiKind-Interaktion noch beeinflusst.

Dafur nimmt aber das Explorations- bzw. Spielvadraimmer mehr Raum ein.

Auf Seiten der Mutter wird die Interaktion durchr&argeverhaltensweisen (siehe Kap. 1),

bzw. Verhaltensweisen, die antithetisch zur Eltdege sind (Bsp. Hausarbeit), beeinflusst.

2.3. Kognitive Kompetenz des Vorschulkindes und ite Bedeutung in

der Interaktion

Voraussetzung fiur eine erfolgreiche Interaktiondist Fahigkeit der Interaktionspartner, das
Verhalten des jeweils anderen genau wahrzunehmemterpretieren und vorherzusagen,

also bestimmte Erwartungen und Vorhersagen zietrgfforgas, 1999).
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Damit Erwartungen ausgebildet werden kdnnen unddbifitzungen des Interaktionspartner
getroffen werden kdnnen, bedarf es in erster Limnerer Abbilder von sich und der Umwelt
und einer innerpsychischen Repréasentation dertbezdebten Interaktionen (Perrez, et al.,
2006). In der Bindungstheorie spricht man in dies@msammenhang von ,Inneren
Arbeitsmodellen” (siehe Kap. 1.3.).

Jede soziale Begegnung hinterlasst bei den Interadartnern einen bestimmten Eindruck
vom jeweils anderen, an den bestimmte Erwartungenauch Vorhersagen gekntipft werden
(Forgas 1999).

Die in den inneren Arbeitsmodellen gespeichertemalEiungen und Bewertungen in sozialen
Situationen beeinflussen das Verhalten in kunftiggaraktionen (Perrez, et al., 2006).

Mit der fortschreitenden kognitiven Entwicklung uwnar allem mit dem Erwerb der Sprache
werden die Reprasentationen im Vorschulalter imamefangreicher und die Einschatzungen

zunehmend symbolisch représentiert (siehe Kap. 1).
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3. DIE ENTWICKLUNG IM VORSCHULALTER

Um die Interaktion zwischen dem Vorschulkind unsheeMutter verstehen bzw. einschatzen
zu koénnen, ist es notwendig, im Vorfeld die Entviclg genauer zu beleuchten die das

Vorschulkind in diesem Lebensabschnitt durchlauft.

In der Entwicklungspsychologie gibt es verschiedeneschungstraditionen, welche jeweils
von unterschiedlichen Fragestellungen und Mensdlimmb beeinflusst sind. Diese
unterschiedlichen Traditionen bilden unterschiddlicKkonzepte und Theorien Uber die

menschliche Entwicklung aus (Montada, 2002a).

Allen Entwicklungstheorien gemeinsam ist aber desdhaftigung mit Verdnderungen und
Stabilitaten Uber den Lebensverlauf hinweg (NickelSchmidt-Denter, 1991; Montada,
2002a).
Die Entwicklung uber die Lebensspanne ist mit demeiEhen der Adoleszenz aber
keinesfalls abgeschlossen. Das traditionelle Konzem Entwicklung unterscheidet grob
zwischen den folgenden drei Phasen:

* Aufbau oder Wachstum

* Reife oder Stabilitat

e Altern oder Abbau (Montada, 2002a).

Entwicklung ist immer auch in der Interaktion mérdsozialen und physischen Umwelt des
Individuums zu sehen — Verhalten muss im Kontexh \Beziehungen und Situationen
betrachtet werden, die ihrerseits wieder EntwicgigesetzmaRigkeiten unterworfen sind
(Keller, 2003b).

Die Vorschulzeit, das ist der Zeitraum vom viertes zum sechsten Lebensjahr, ist gepragt
durch eine Reihe von Verédnderungen, die nach Zm@lin(2008b) allerdings in der
entwicklungspsychologischen Literatur zu wenig Beacg finden. Ein Grund dafir konnte
sein, dass Kinder in diesem Alter bereits die Mwteine der Entwicklung wie Gehen oder
Sprechen erworben haben und es im Vorschulalterzheiner kontinuierlichen Erweiterung

und Ausdifferenzierung der bereits erworbenen Hédiign kommt.
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Kinder verandern sich in Abhangigkeit von ihrem éebalter, und auch wenn es zwischen
altersgleichen Kindern grof3e individuelle Untersda gibt, verdndern sie sich doch in
regelhafter Weise als Funktion ihres Lebensalt@fsijert, 1998).

Die Aufgabe der Entwicklungspsychologie bestehtedalarin, einerseits normatives Wissen
Uber die Entwicklung bereit zu stellen und andeigssindividuelle Unterschiede, welche

beispielsweise durch Entwicklungstests ausfindignaght werden konnen, zu beachten
(Montada, 2002a).

Dieses normative Wissen um die wichtigsten Entwiogsaufgaben und
Entwicklungsschritte des Kindes im Vorschulalter rdvi im Folgenden fur die
Funktionsbereiche der kognitiven, sprachlichen, iad@motionalen und motorischen
Entwicklung behandelt. Zudem wird auf die Bedeutumgl die Entwicklung des Spiels im

Vorschulalter eingegangen:

3.1. Kognitive Entwicklung im Vorschulalter

Jean Piaget (1896-1980), Biologe und Erkenntnisttiker, erstellte die erste grof3e, in sich
geschlossene Theorie zur kognitiven Entwicklunge Alestehenden neueren Theorien zur
kognitiven Entwicklung haben sich aus der Auseimasetzung mit Piagets Theorie
entwickelt (Sodian, 1998).

Bei Piagets Theorie handelt es sich um @&teientheorieler Entwicklung. Das Denken des
Kindes stellt sich demnach zu jedem Zeitpunkt degnkentwicklung als geordnete
Gesamtstruktur dar. Die Leistungen in den versamned Bereichen kdnnen auf diese
gemeinsame Grundstruktur zurickgefuhrt werden. Dastige Entwicklung wird als
Aufeinanderfolge von einzelnen Stadien gesehen,ew@ies spatere Stadium aus dem
vorangehenden hervorgeht, die bereits angelegtektGten integriert und transformiert und
das darauffolgende Stadium vorbereitet. Der Restridrungsprozess fuhrt so zu qualitativen
Veranderungen des Denkens (Sodian, 1998; Mont@@2h2 Schmidt-Denter, 2005).

Nach Piaget befindet sich das Vorschulkind im pefafrischen Stadium, das
gekennzeichnet ist durch magisch—animistische ¥usigen, Ich-Bezogenheit,
Anthropomorphismus und durch den Finalismus. DaskBe ist somit an die Wahrnehmung

des Kindes gebunden, alles ist belebt und vielfiachagischer Weise ,beseelt”.
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Die ,Denkfehler® bzw. kognitiven Einschrankungene dir dieses Stadium kennzeichnend
sind, fuhrt Piaget auf das Fehlen von Operationgiick. Das Denken wurde in der Tradition

Piagets als ,egozentrisch” bezeichnet, das Kindis&ihig, zwischen der eigenen Perspektive
und der eines anderen zu unterscheiden bzw. wedikedie eigene (Sodian, 1998; Montada,
2002b; Bogyi, 2006) Uberwunden werde dieser Egoimentis durch zunehmend erworbene
Kompetenzen zur Perspektivenibernahme (Montad22200

Die Theorie Piagets Uber die GesetzmaligkeiterDdekentwicklung wird in der modernen
Entwicklungspsychologie vielfach kritisiert.

Weinert (1998) sieht beispielsweise den Einflusg dezialen Umwelt auf geistige
Tatigkeiten, das Denken und Lernen in Piagets Tibeorterschatzt. Zudem bezweifelt er die
Abhangigkeit von Einzelaspekten wie BegriffsbildundJrteilsfahigkeit, sprachliche
Kompetenz, Gedéachtnisleistung und Wissenserwerb watigemeinen Strukturniveau der
Intelligenz. Sodian (1998) wirft Piaget eine Untd&dtzung der kindlichen Kompetenzen vor
— alle Behauptungen uber kognitive Defizite konnkeitisch hinterfragt werden. In vielen
Fallen habe sich gezeigt, dass Vorschulkinder dwshlie von Piaget in Frage gestellten
Kompetenzen besitzen, wenn die Aufgabenanforderuagtsprechend vereinfacht werden.
Diese neueren Untersuchungen belegen also, dasserKiim Vorschulalter nicht
ausschlieRlich auf eine solche von Piaget postulierte ,egozertdasc,prélogische”
»-animistische* ,anthropomorphisierende” ,magisch@eltsicht beschrankt sind (Goppel,
2006).

Im Vorschulalter treten vor allem die im Folgendmthandelten kognitiven Veranderungen in

der kindlichen Entwicklung auf:

3.1.1. Verstandnis fur Zeitspannen

Nach Bischof-Kéhler (1998) kann man davon ausgeldass Kinder bis etwa dreieinhalb
Jahren vorwiegend in der Gegenwart leben. Sie korsieh bis zu diesem Alter zwar
zunehmend an Vergangenes erinnern, haben aber inumi@imales Verstandnis fur
Zukunftiges. Das bedeutet, dass sie zwar schontwasewie ein implizites zeitliches
Bezugssystem besitzen, dieses aber erst beim eéngahvigen Kind Gegenstand expliziter
Kognition wird (Bischof-Kéhler, 2000).
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Mit dreieinhalb bis vier Jahren beginnen Kinderlagis in der Regel Begriffe mit Zeitbezug
richtig zu verwenden (Bischof-Kdhler, 1998, 2008l diesem Altersbereich zeigt sich auch
die Fahigkeit, sich Zeitspannen vorzustellen un@ &ei Handlungsplanungen zu
berticksichtigen (Bischof-Kdhler, 1998). Dieses Bssigein fur Dauern ab dem vierten
Lebensjahr kann deshalb angenommen werden, wei Resisse (1985) Kinder ab diesem
Alter regelmélRig in der Lage sind Bedurfnisse aséhieben. Sie kbnnen nun Vorfreude
empfinden oder sogar Unannehmlichkeiten aushali®ann das Ende absehbar ist
(Grossmann &Grossmann, 2006).

Das wachsende Verstandnis fir Zeitspannen hilft §@mschulkind auch, Trennungen von
der Bindungsperson leichter zu ertragen (Grossnda@nossmann, 2006).

Die Basis fir dieses Zeitverstandnis stellt nackcBof-Kohler (2000) das im Vorschulalter

reifende Verstandnis fir Kausalzusammenhénge dar.

3.1.2. Entwicklung einer ,Theory of Mind*

Etwa im gleichen Alter, in dem Kinder ein Verstargdfur Dauern entwickeln, erwerben sie
eine weitere kognitive Kompetenz, die als ,TheofyMind“ bezeichnet wird (Bischof-
Koéhler, 1998; 2000).

Bischof-Kohler (2000) bezeichnet Kinder bis zu emalter von etwa dreieinhalb Jahren als
,naive Realisten®, die ihre Ansichten tber die Wahtwahr und 6ffentlich zuganglich halten.
Erst im vierten Lebensjahr, durch das Einsetzen,teeory of Mind“, andert sich das. Die
Kinder entwickeln die Fahigkeit, zwischen eigenebetreugungen und der Realitat zu
differenzieren — sie erkennen, dass ihre Bewussisdialte nur Meinungen sind, die der
Realitat entsprechen kénnen, aber nicht entspregtiessen (Sodian, 1998; Bischof-Koéhler,
2000). Nach Wimmer und Perner (1983) ist diese kivgnFahigkeit des Kindes, zwischen
richtigen und Fehlannahmen zu unterscheiden, dascheidende Kriterium fur die

Entwicklung einer ,Theory of Mind".

Kinder kdénnen nun auch realisieren und verbalisiererenn sie ihre Meinung, ihre
Uberzeugung geandert haben (Gopnik & Astington,81%Bopnik & Slaugther, 1991). Sie
versuchen auch erstmals, bei Anderen falsche Mgemumerbeizufihren — sie also bewusst

zu tauschen (Sodian, et al., 1991).
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Kinder werden in der Regel nun auch zu einer eclerspektiveniibernahme fahig: Sie
entwickeln zutreffende Vorstellungen dariiber, wadeae sehen, was sie denken oder wissen
(Flavell et al., 1981; Bischof-Kohler, 1998).

Gegen Ende des vierten Lebensjahres kommt es daslkinsetzten der ,Theory of Mind*“

auch im Bereich der Wahrnehmung zu Veranderungerdef kdnnen nun in der Regel durch
die Reflexion des Wahrgenommenen zwischen Wirkkghiind Schein unterscheiden — sie
unterliegen keinen Wahrnehmungstauschungen medreidi verfalschtes Bild der Realitat
vermitteln konnten (Bischof-Kdhler, 2000).

Alle die genannten kognitiven Leistungen tretenth&orreliert im gleichen Altersabschnitt
auf (Gopnik & Astington, 1988). Ihre Koppelung nder neu erworbenen Fahigkeit zur
Einschatzung von Dauern ist nach Bischof-KéhlerO®O0nicht zufallig, sondern diese

kognitiven Leistungen stehen in einem funktionaesammenhang.

3.1.3. Reprasentation selbstbezogenen Wissens

Von Beginn an erwerben Kinder ein enorm vielfalsigissen tber sich und die Umwelt. Ab
dem dritten Lebensjahr bauen sie zugleich auch &vigber das eigene Wissen auf (Weinert,
1998). Im Vorschulalter ist dieses selbstbezogeims® sprachlich reprasentiert — das Kind
kann nun im Allgemeinen autobiografische Erinneemgit anderen teilen (Filipp & Mayer,
2005. Es ist nun zu Selbstbeschreibungen beziglichidmh, Merkmalen oder der auReren
Erscheinung fahig (Damon & Hart, 1982), aber auunmere Geflihlszustande kénnen nun
verbalisiert werden (Eder, 1990).

Die Selbstreprasentation ist im Vorschulalter dilegs noch in Form von einzelnen, eher
unverbundenen, sehr konkreten Selbstaspekten srgdnidie noch zu keinem koharenten
Selbstbild verbunden werden kénnen (Filipp & May09.

Mit widersprichlichen selbstbezogenen Informatiokénnen Kinder im Vorschulalter nach
Filipp & Mayer (2005) noch nicht umgehen — innethalner Kategorie kann sich ein Kind
etwa nicht ,gute” und ,schlechte” Merkmale zuscbex. Zudem neigen Vorschulkinder eher

zu einem unrealistisch positiven SelbstkonzeptyFi& Mayer, 2005).
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3.2. Entwicklung des Gedachtnisses im Vorschulalter

Zwischen dem zweiten Lebensjahr und dem Erwachsédteersteigt die Gedachtniskapazitat
langsam an. Diese altersabhangige VergroRerungsddachtniskapazitat ist eine wichtige
Bedingung zur Verbesserung von Lern- und Gedadhisisngen im Kindesalter (Knopf,

1998). Die Gedachtniskapazitat ist von einer Rerba Faktoren abhéngig, die in den

einzelnen Altersbereichen unterschiedlich bedeutsath

Nach Knopf (1998) verwenden Kinder bereits ab demnsthulalter einfache Lernstrategien

zur Optimierung der Lern- und Gedachtnisleistungen.

Die Einschatzung der eigenen Gedachtniskapazitgedimgt Kindern im Vorschulalter
allerdings noch nicht. Sie kbnnen die Schwierigkeit Lernmaterial bzw. die Zeit, die sie zu
deren Aneignung brauchen werden, kaum einschéies.gelingt Kindern erst im Laufe des
Grundschulalters (Knopf, 1998).

Implizite Ged&chtnisleistungen sind nach Knopf @98lterstbergreifend stabil, wahrend
Leistungen des expliziten Gedachtnisses eine qtigbt Veranderungen erfahren: Klein- und
Schulkinder erreichen in der Regel keine denen gurigywachsener vergleichbaren guten

Gedachtnisleistungen (Knopf, 1998).

3.3. Sprachliche Entwicklung im Vorschulalter

Nach Grimm (1994) ist die Aneignung der Spracheatitiver Prozess der Regelinduktion.
Dieser Prozess ist auflerst komplex, da Regeln voterschiedlichen sprachlichen

Komponenten parallel erkannt werden mussen. So év&honologie, die Syntax oder die
Morphologie. Das Kind muss demnach Reprasentatidreser verschiedenen Komponenten

aufbauen, die zwar selbstandig sind, aber denneth assoziiert werden mussen.

Das Vorschulkind hat nach Grimm (1994) bereits diesten Meilensteine der
Sprachentwicklung hinter sich. Es hat um seineteer&eburtstag herum begonnen seine
ersten Worte zu sprechen. Mit etwa 18 Monaten saiee magische 50-Wort-Grenze erreicht

und bereits ein halbes Jahr spater besteht semcl@ppertoire aus etwa 250 produktiven
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Wortern. Zu diesem Zeitpunkt bildet das Kleinkingch seine ersten Zwei- und Drei- Wort-
Satze (vgl. Grimm, 1994).

Ab dem dritten bis vierten Lebensjahr macht dasdKimmach Grimm (1994) weitere
syntaktische Fortschritte, es bildet komplexere z8aikturen wie etwa Frage- oder
Passivsatze.

Ab dem flnften Lebensjahr beherrscht das Vorschdlkiie phonologischen Regeln, sodass
Aussprachefehler nicht mehr vorkommen sollten. Yaschulkind kann nach Grimm (1994)
nun auch komplexe Bedeutungen syntaktisch und notmglsch angemessen ausdriicken.
AuBerst schwierige Nebensatzkonstruktionen und kiidiiche morphologische Regeln
bereiten dem Vorschulkind allerdings noch Schwieziten (vgl. Grimm, 1994).

Eine weitere Fahigkeit, die im Vorschulalter (etala finf Jahren) entwickelt wird, ist jene
der Metakommunikation (Peter, 2008). Diese &uflelt lseispielsweise im Rollenspiel, bei
dem die Realitatsebenen gewechselt werden miss&enribar ist die Ausbildung von
metakommunikativen Fahigkeiten auch daran, dass IKeml beginnt Dialogregeln
einzuhalten und sich bei der Verwendung der Spracdiiseinen Gesprachspartner einstellen
kann (vgl. Grimm, 1994).

Im Vorschulalter beginnt das Kind auch, sich fiintdrgriinde zu interessieren und erweitert
durch Fragen sein Wissen. Diese Fragen sind immnen ain Spiegel der Entwicklung des
Sprachverstandnisses — das Kind kann nur dann rfrraggdlen, wenn es ein gewisses
Vorverstandnis von der Welt hat. Mit Fragen bezwetks Kind eine Uberprifung und

Erweiterung seines Sprachverstandnisses (Pete8; RGhieu, 2008).
Durch die wesentliche Erweiterung des Sprachvedsigses, des Wortschatzes und der

Satzbildungsfahigkeit wird das Vorschulkind zunehthedazu fahig, sich sprachlich mit

seiner Umwelt auseinanderzusetzen (Peter, 200&r®emn, 2008).
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3.4. Sozial-emotionale Entwicklung im Vorschulalter

Die sozial-emotionale Entwicklung betrifft die Fgkeit zur Aufnahme und
Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen. Sie stet@niger Wechselwirkung zur Entwicklung

von emotionaler Expressivitat und Emotionsreguhgr{lLemche, 2003).

Ein charakteristisches Merkmal von Emotionen beeitltindern ist deren Erleben als
Widerfahrnis, das ihnen unvorhergesehen zuzustsBleeint und die ganze Person erfasst,
das nach Ausdruck drangt und sich einer direkted wilentlichen Kontrolle entzieht
(Holodynski & Friedlmeier, 1999). Wahrend sich Klkinder in ihrem Handeln noch
ausschlief3lich von ihren Emotionen leiten lassersteben sie es mit zunehmendem Alter
immer besser, diese zu kontrollieren. Der UmfangEfaotionen wachst immer mehr, wobel
ihre Haufigkeit und Intensitat abnimmt (Holodyns& Friedimeier, 1999). Auch das
Verstandnis der verschiedenen Aspekte des Gefbklistewird in den Vorschuljahren immer
korrekter und facettenreicher (Von Salisch & Kunmma2005). So kdnnen vier- bis
funfjahrige Kinder in der Regel verschiedenen Situeen entsprechende Emotionsworter
zuordnen und umgekehrt zu Emotionswortern Situaticgrfinden, in denen diese Emotionen

vorkommen konnten (Von Salisch & Kunzmann, 2005).

Vorschulkinder trennen in der Regel in ihrem Gedldgden noch strikt zwischen positiven
und negativen Gefuihlen gegentber anderen Persaaiaer -auch ihr eigenes Geflhlserleben
ist noch gespalten. Darliber hinaus kénnen sie augge Gefluhlsempfindungen noch kaum

verbalisieren (Von Salisch & Kunzmann, 2005).

Auch im Ausdrucksverhalten kommt es im Vorschutattie Veranderungen: Inneres Erleben
und aulRerer Ausdruck werden zunehmend entkoppettusgh sich auch die Kontrolle des

Ausdrucksverhaltens bessert (Holodynski, 1999).s¢laulkinder gewinnen so zunehmend
die Fahigkeit, den Emotionsausdruck zu maskierenpeutralisieren oder abzuschwachen
und sie kbénnen nicht vorhandene Emotionen vortars¢osephs, 1999).

Eine Untersuchung von Lewis et al. (1987) zeigssddreijahrige Kinder auf Kommando

Lacheln und Uberraschung auf ihren Gesichtern sarar konnen. Vierjahrigen gelingt dies

auch bei Ekel und Trauer und Funfjahrige konneriterlle Grundemotionen aul3er Angst

und Arger Uiberzeugend vortauschen.
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Ein weiteres Kriterium der Emotionsentwicklung inergchulalter ist der Ubergang von einer
interpersonalen zu einer intrapersonalen Emotigudadon, der sich etwa zwischen dem

zweiten und funften Lebensjahr vollzieht (Friedlereil999):

In der interpersonalen Regulation werden die Beul$sé der Kinder noch von den
Bezugspersonen befriedigt. Aber nach und nach @astKind innerhalb der Eltern-Kind-

Beziehung durch die Erfahrung interpsychischer kanstegulation, welche Reaktions- und
Regulationsmdglichkeiten wirksam sind. Es baut swagungen auf, welche Folgen die
verschiedenen emotionalen Ausdrucksformen und danitundene Regulationsstrategien in
bestimmten Situationen nach sich ziehen. Diese eém uhterpsychischen Regulation

gemachten Erfahrungen bilden die Grundlage fllmernalisierung und die intrapsychische
Regulation (Friedimeier, 1999, Holodynski, 2006a).

Beim Ubergang zur intrapsychischen Emotionsreguiaternt das Kind zum einen seine
Bedurfnisse selbsténdig zu befriedigen und zum r@mddie Art der Befriedigung auf das
soziale Umfeld abzustimmen.

Dazu muss es seine Bedurfnisse gegebenenfalls rdhesi@ren, ihre Befriedigung
aufschieben oder ganz unterlassen. Dies verlangt H#ahigkeit zur reflexiven
Emotionsregulation, also die Fahigkeit einer emmwdlen Handlungsbereitschaft nicht
nachzugeben bzw. einen aktuell drangenden emoéionidbndlungsimpuls willentlich zu
hemmen (Holodynski, 2006a). Voraussetzungen fuiEgi®vicklung dieser Fahigkeiten sind
die zunehmende Herausbildung einer Theory of Mind mines Zeitverstandnisses (Siehe
Kap. 4.1.) (Bischof-Kdhler, 2000).

Zudem bildet sich wahrend der Vorschuljahre im @Gehier Vorderlappen des Neocortex
immer weiter aus, wodurch es dem Kind immer besgelingt, spontane Impulse zu

kontrollieren (Von Salisch & Konzmann, 2005).

Am Ende des Ubergangs von einer interpsychischen emer intrapsychischen

Emotionsregulation entstehen beim Kind sogenanntziafemotionen, oder auch

normorientierte Emotionen genannt, wie Stolz, Schaer Schuld. Sie ermdglichen die
Orientierung der eigenen Bedurfnisbefriedigung aoziaden Normen und Werten

(Holodynski, 1999).

Nach Holodynski (2006b) erleben Klein- und Vorséindler Stolz und Scham aber zunachst

nur in sozialen Interaktionen gegentber einem Ena@acen.
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Wenn sie hingegen allein sind, zeigen sie nur &dfédntierte Emotionen wie Freude oder
Frustration. Erst im Laufe des Grundschulaltergieran Kinder laut Holodynski (2006a) mit

Stolz und Scham auch dann, wenn sie alleine sind.

Durch die Entwicklung einer ,Theory of Mind“ (sieli@pitel 3.1.2) im Vorschulalter wachst
beim Kind auch das Verstandnis daflr, dass andemsbthen eigene Geflihle, Absichten und
Winsche haben, die von den Gefuhlen des Kindes hédngig sind (Grossmann &
Grossmann, 2006). Sie erwerben also zunehmendnt@rpietatives soziales Verstandnis,
indem sie immer mehr begreifen, dass ihre eigenspBktive nicht mit der von anderen

Personen Ubereinstimmen muss (Malti, et al., 2008).

Durch die Fahigkeit zur sozialen Perspektivenubame wiederum wird die Entwicklung
von empathischen Verhaltensweisen im Vorschulatichtert (Peter, 2008; Malti et al.,
2008). Empathie ist nach Trommsdorff (2005) eindeldive Reaktion, die auf die
Wahrnehmung des emotionalen Zustandes einer an@erson erfolgt und dem Gefuhl der
anderen Person entspricht. Bis zu einem Alter uara elrei Jahren spricht man in diesem
Zusammenhang hingegen eher von Gefuhlsansteckwam(fisdorff, 2005, Peter, 2008).
Empathie hat eine zentrale Funktion fur die Entlung des Sozialverhaltens, insbesondere
fur die Entwicklung von prosozialen Verhaltenswaigérommsdorff, 2005). Hierunter fallen
verschiedene Formen hilfsbereiten Verhaltens gdgamiinderen (Schmidt-Denter, 2005).
Allerdings héngt nach Trommsdorff (2005) nicht jedeprosoziale Verhalten
notwendigerweise mit der Fahigkeit zur Perspekiibemnahme zusammen. Es kann auch
dadurch ausgeloste werden, dass es rein soziahsci] oder normorientiert ist. Umgekehrt
reicht die Fahigkeit zur Perspektivenibernahmenafieht aus, um prosoziales Verhalten zu
erklaren, es muss auch die Bereitschaft fir preé®zVerhaltensweisen vorhanden sein
(Trommsdorff, 2005; Malti et al., 2008).

Allerdings besteht nach Malti et al. (2008) und ¥1§2006) ein positiver Zusammenhang
zwischen sozial-kognitivem Entwicklungsstand — alseispielsweise der Fahigkeit zur
sozialen Perspektiventibernahme - und der Qualé&tSbzialverhaltens im Kindergarten —

und Grundschulalter.

All diese neu erworbenen Fahigkeiten im sozial-eomatien Bereich beeinflussen bzw.

erleichtern im Vorschulalter den Aufbau von Beziepen zu Gleichaltrigen (Friedimeier,
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1999). Diese Beziehungen werden immer wichtigerwesden gezielt Gleichaltrige zum
Spielen ausgesucht (Von Salisch & Kunzmann, 2005).

Die bis dahin vorwiegend dyadischen Beziehungenderer durch die Entwicklung
komplexerer Gruppenstrukturen erganzt — was aucthdien Kindergartenbesuch geférdert
wird. Erste soziale Hierarchisierungen entstehen Kimdergarten (Schmidt-Denter &
Spangler, 2005).

Im Vorschulalter beginnt zudem eine selbst gewdaktigiale Trennung von Buben und

Madchen, wenn sie in Gruppen spielen (Greve, 2007).

Erste Freundschaften entstehen nun (Schmidt-Déntgpangler, 2005; Peter, 2008), wobei
die Interaktion zwischen Freunden stérker durchtipesEmotionen gekennzeichnet ist als zu
nicht befreundeten Kindern. Der Kontakt zu Freundemd bevorzugt — wesentliche
Charakteristika sind Vertrauen, Verpflichtung unezirozitat (Howes, 1983).

Im Vorschulalter sind Freundschaften aber nochamigorperlich-raumliche Nahe gebunden.
Freunde sind Kinder, die in der Umgebung wohnenr adé denen das Kind in den
Kindergarten geht. Freundschaften beziehen sich wats allem auf die augenblickliche
Interaktion (Peter, 2008).

Die Entwicklungsgewinne im sozial-emotionalen Beheiftihren aber nicht nur zu mehr
Kooperation der Kinder untereinander, sondern aWttbewerbsstreben und Rivalitat
nehmen in diesem Alter zu (Schmidt-Denter, 2005).

Nach Fey & Ruble (1985) scheinen Kinder im Vorsehel allerdings in spezifischen

Aufgabensituationen noch wenig daran interessigit, ein anderes Kind eine Aufgabe
bearbeitet, das Interesse gilt vielmehr der Pexs Kindes. Auch Fuhrer und Trautner
(2005) sind der Meinung, dass Kinder im Vorschelaltnoch keine sozialen

Vergleichsinformationen in ihr Urteil einbeziehednken.

Demgegeniber sprechen Befunde von Butler (1998)rdafass bereits im Vorschulalter
soziale Vergleiche genutzt werden und in die Sk#sertung eingehen. Dies allerdings nur
dann, wenn es sich um vertraute Aktivitditen handid die Vergleiche auf sehr einfache
Gutemal3stabe anzuwenden sind.

(Zu ,sozialer Vergleich® siehe auch oben bei Enkhiag von Stolz und Scham)
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3.5. Motorische Entwicklung im Vorschulalter

3.5.1. Entwicklung der Grobmotorik

Im Bereich der Grobmotorik ist im Kleinkindalterwigites und drittes Lebensjahr) eine
beachtliche Vielfalt von Alltagsfertigkeiten und ugidlegenden motorischen Fertigkeiten
erworben worden: Das Kind beherrscht ab dem Votatieu bei normaler Entwicklung die
elementaren Bewegungsmuster wie Stehen, Geherenaglettern und Springen (Winter &
Roth, 1994; Scheid, 1994; Holle, 2000).

Im Verlauf des Vorschulalters kommt es nun zur gat@en Verbesserung der gelernten
motorischen Fertigkeiten und zur Verbesserung demablen Verfiigbarkeit der Fertigkeiten
in unterschiedlichen Situationen (Winter & Roth949Scheid, 1994).

Waren im Kleinkindalter die Bewegungen noch grold umgesteuert, werden sie durch die
Ausbildung der kleineren Muskeln im Vorschulaltenmer zielgerichteter und genauer
(Nickel & Schmidt-Denter, 1991).

Zudem beginnt das Kind die gelernten Bewegungsforme kombinieren, Beispiele sind
etwa Anlaufen und Abspringen oder Hochwerfen undiéifangen eines Balles (Winter &
Roth, 1994; Scheid, 1994).

Weiters kommt es im Vorschulalter zu einer Steiggrudes Einsatzes konditioneller
Féahigkeiten, was dazu fihrt, dass das Kind bespibke zunehmend schneller lauft, weiter
springt oder kraftiger schiebt (Nickel & Schmidt+2er, 1991; Winter & Roth, 1994; Scheid,
1994). Dies fuhrt zur Aneignung erster sportspseifer Fertigkeiten etwa im Turnen oder in
der Leichtathletik (Winter & Roth, 1994; Scheid 949.

Durch die Verbesserung des Gleichgewichtssinnes derdZunahme der oben genannten
Fahigkeiten werden im Vorschulalter im Allgemeindrertigkeiten wie Radfahren,
Rollerfahren, Schlittschuhlaufen sowie Skifahrewarben (Nickel & Schmidt-Denter, 1991).
AulRerdem kommt es zu einer erheblichen Verbessebend-ertigkeiten wie Hupfen und
Springen, oder — tlbungsabhangig — auch beim Warfdr-angen (Winter & Roth, 1994).

3.5.2. Entwicklung der Feinmotorik

48



Beim Kleinkind erfolgen Zeichenbewegungen noch vegend aus dem Schultergelenk,
weshalb es Uberwiegend eher grobe Bewegungen aesfldann. Erst das Vorschulkind
gewinnt zunehmend die Fahigkeit, seine Bewegungestauern und zu prazisieren, was auf
die Ausbildung der Feinmuskulatur zurtickzufihreanise Zeichenbewegungen werden nun
Uberwiegend mit dem Unterarm ausgefuhrt (Nickel &ch@idt-Denter, 1991).
Malbewegungen werden beim Vorschulkind immer kauetdter und feiner (Loose, et al.,
1997; Huber & Giezendanner, 2003). So ist beispiise das Vorschulkind bereits dazu
fahig gerade Linien und kleinere Figuren zu zeich(ickel & Schmidt-Denter, 1991). Die
Variationsbreite der Formen, die das Kind zeichkamn, nimmt wahrend des Vorschulalters
zu (Loose, et al, 1997).

Bereits ab dem zweiten Lebensjahr ist die Bevoraggainer Hand erkennbar, die mit

zweieinhalb Jahren immer deutlicher wird (Huber &Z%&ndanner, 2003; Pauli & Kisch,

2007). Bei manchen Kindern erfolgt die Festleguegianddominanz aber erst im Laufe des
Vorschulalters. Sie sollte aber spatestens mit fiatiren abgeschlossen sein (Nickel &
Schmidt-Denter, 1991; Huber & Giezendanner, 2003)

Ab dem Vorschulalter beginnen Kinder bei normalatvwitcklung und bei Verfugbarkeit mit
einer Schere zu schneiden (Loose, et al, 1997; Hal®iezendanner, 2003; Pauli & Kisch,
2007). Auch die Fahigkeiten und das Interesse magiid? und Kleber zu basteln wachsen in
dieser Zeit (Pauli & Kisch, 2007).

Weitere feinmotorische Fahigkeiten, die sich im Isfef des Vorschulalters entwickeln sind
beispielsweise das Auffadeln von Perlen, das Bindem Schuhbandern (Huber &
Giezendanner, 2003) der geschickte Umgang mit Massé Gabel, das Radieren und das
Spitzen eines Stiftes (Pauli & Kisch, 2007).

Ab etwas funf Jahren ist das Kind in der Regel zuoere korrekten Stifthaltung
(Dreipunktgriff) fahig (Loose et al., 1997; Huber@ezendanner, 2003).

Mit sechs Jahren sind somit die feinmotorischenaussetzungen erreicht, um Schreiben zu
lernen (Huber & Giezendanner, 2003).

Aber erst im Schulalter erwerben Kinder die Fahigkiare Schreibbewegungen mit dem
Handgelenk auszufiihren (Nickel & Schmidt-DenteQ1)9
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3.6. Entwicklung des Spiels im Vorschulalter

.Kinder verbringen den groéf3ten Teil ihrer Wachzeit Spielen. Sie lernen, indem sie
spielen. Ihr Spiel spiegelt bis zu einem gewisseadGhre kognitive Entwicklung wider.*
(Largo & Benz, 2003; S. 56).

,Das Spiel erlaubt dem Kind, neue Fertigkeiten gur@en, Losungen und Strategien flr
immer komplexere Probleme zu erfinden und schiid@iuch emotionale Konflikte zu
bewaltigen.“ S. 30Rapousek, 2003).

Diese beiden Zitate machen deutlich, wie wichtig 8aiel fur die kindliche Entwicklung ist.
Das Kind hat ein genuines Interesse am Spiel, wodeBinn des kindlichen Spiels nicht im
Endprodukt, sondern in der Handlung selbst liegirgb & Benz, 2003).

Das Spiel driickt den Entwicklungsstand des Kindes (hargo & Benz, 2003). Es fordert
zudem die Entwicklung in unterschiedlichen Bereichien Rollenspiel beispielsweise lernt
das Kind soziale Konflikte zu l6sen (Oerter, 20863)s erwirbt sozial-kognitive Fahigkeiten,
umgekehrt werden diese Fahigkeiten selbst wieder Yaraussetzung fur weitere
Entwicklungsschritte im Spiel.

Auch fur die emotionale Entwicklung ist das Spiehwesonderer Bedeutung. Im weitesten
Sinn kann es als Form oder Mdglichkeit fir Redit@waltigung gesehen werden (Burki,
2008). Es stellt einen sozial geschitzten Raumidadem das Kind sich die Wirklichkeit
zurecht biegen kann, die dann seinen Winschen,nRedaind Vorstellungen entspricht. Das
Kind kann Handlungsstrategien erproben, ohne méllere Folgen rechnen zu mussen
(Schafer, 2006).

Eine weitere Funktion des Spiels sind der Infororaerwerb (Schélmerich, 1998) und die
Erweiterung sprachlicher Fahigkeiten.

Auch die motorischen Fertigkeiten werden gefordstmia im Funktionsspiel.

Nach Schmidt-Denter (2005) spielen Kinder bis zei dahren noch vorwiegend alleine. Am
Ubergang zum spater auftretenden Sozialspiel stZalischenform zwischen Einzel- und
Sozialspiel das sogenannte Parallelspiel zu betdactOerter, 2008). Dabei spielen die
Kinder zwar nebeneinander, sind aber haufig miemirdhnlichen Spielzeug beschéftigt und
beobachten sich gegenseitig (Oerter, 2008). Erseiabm Alter von drei bis vier Jahren
Uberwiegen das assoziierte und das kooperativel. Ipabei existieren beim assoziierten
Spiel noch kein gemeinsames Ziel und keine Aufgeddleimg, beim kooperativen Spiel

hingegen schon (Schmidt-Denter, 2005). Das gemei@sapielen von zwei oder mehreren
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Kindern erfordert demnach die Fahigkeit der begtah Kinder, sich auf einen gemeinsamen
Gegenstand zu beziehen. Eine weitere fir das gearam Spiel notwendige Fahigkeit ist die
Metakommunikation (siehe Kap. 3.3.). Sie erméglids gemeinsame Vereinbarungen
dartiber zu treffen, was gespielt werden soll (@e2@08).

Das Parallelspiel ist nach Oerter (2008) aber alaiim noch zu beobachten, wenn Kinder

schon langst ein Sozialspiel aufrechterhalten knne

Nach Oerter (2008) zeigt das Spielverhalten - uéably vom kulturellen Hintergrund, in
dem das Kind aufwachst - eine bestimmte altersappéarReihenfolge. So ist im ersten und
zweiten Lebensjahr des Kindes ddsnsumotorische Spieku beobachten. Dabei zeigt das
Kind Freude an Kérperbewegungen, die sich zundulsauf den eigenen Kérper und spéater
auch auf Objekte aus der Umwelt beziehen. Beimformationsspiel bzw.
Explorationsverhalten erkundet das Kind Gegenstande, indem es herandeufiversucht,
wie sie beschaffen sind.

Im Folgenden werden Formen des kindlichen Spdiks,in der Vorschulzeit des Kindes

Relevanz besitzen, in Anlehnung an Oerter (2008ager dargestellt:

3.6.1. Konstruktionsspiele

Hierbei benutzt das Kind verschiedene Gegenstamdenit ihrer Hilfe einen Zielgegenstand
herzustellen. Es mussen somit zwei verschiedenssKiavon Gegenstanden (Werkzeuge und
Rohmaterial) verwendet und aufeinander bezogenemei@o werden etwa ein Bauwerk, eine
Zeichnung oder ein konstruiertes Gerat hergegt@étter, 2008).

Zwischen drei und vier Jahren beginnt das Kind ddiedimensionale Gebilde zu bauen und
bis zum flinften Lebensjahr ist die rAumliche Vdisteyskraft so weit entwickelt, dass das
Kind mit Bausteinen oder anderen Konstruktionsnigien (Lego-Bausteine 0. A.) komplexe
Gebilde wie Hauser oder Autos bauen kann (Largoefz 2003).

3.6.2. Das Symbolspiel

Diese Spielform bezeichnet Oerter (2008) als digemtliche kindliche Spielform®. Dabei
deutet das Kind einen beliebigen Gegenstand soase adif ihn bezogene Handeln nach
seinen eigenen Wunschvorstellungen. Die Inhalte $jgelhandlungen werden aus dem

sozialen Umfeld bzw. den Erfahrungen Gbernommea,ddis Kind darin gemacht hat. Zu
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dieser Art des Spiels zéhlen beispielsweise Puppder Cowboyspiele. Aber auch soziale
Spiele fallen in diese Kategorie. Sie werden ddarRallenspiel (siehe Kap.3.3.) bezeichnet
(vgl. Oerter, 2008).

Das Symbolspiel tritt bei Kindern nach Oerter (20@@mlich abrupt erstmals mit etwa 12
bis 13 Monaten auf. Die Haufigkeit seines Auftratemmmt Uber die Vorschuljahre zu und
sinkt dann wieder ab.

3.6.3. Das Rollenspiel

Spielen mehrere Kinder, die fiktive Rollen beklgidezusammen, spricht man vom
Rollenspiel, auch sozialdramatisches Spiel gen@eaitter, 2008).

Sobald eine gewisse Rollenflexibilitdt erreicht dem ist, lernt das Kind, andere Kinder in
sein Spiel einzubeziehen. Es kommt zu gemeinsam&tivitéiten mit sequentiellen
Handlungsablaufen (Largo & Benz, 2003).

Dazu sind kognitive Skripts von verschiedenen Hamgiablaufen notwendig. Kinder
erwerben solche Skripts durch die Interaktionen Amteren und durch Beobachtung. Um
eine gemeinsame Realitat mit anderen Kindern htstters, missen die Kinder gemeinsame
Skripts besitzen (Peter, 2008).

Skripts sind zusammengesetzt aus einer Folge vawlltiagen, die auf ein Ziel ausgerichtet
sind. So werden Rollen, Gegenstédnde und SpielsZestgelegt (Peter, 2008).

Beispiele fur solche Skripts sind Einkaufen oderclen. Das Skript ,Einkaufen® etwa
besteht aus den einzelnen HandlungsscherGatdien Ware verlangen Bezahlenund
Verabschieden

Die Skripts werden im Verlauf des Vorschulaltersrier komplexer (Burki, 2008).

Beim Rollenspiel miussen die Kinder Uber kirzererodegere Zeit ein koordiniertes
gemeinsames Handeln aufrechterhalten konnen (O2&@8), ebenso mussen sie bereits

die Fahigkeit zum Wechsel der Realitdtsebene leesitdlit den Spielgefahrten muissen
Spielhandlungen koordiniert werden, wofiir die Kindeis der Spielhandlung hinaustreten
mussen, um Vereinbarungen in Bezug auf die einndR@len oder den Verlauf des Spiels zu
treffen. Dies wird durch die sich im Vorschulaltezntwickelnde Fahigkeit zur
Metakommunikation (siehe Kapitel 4.3.) mdglich (eer2003).

Eine weitere kognitive Voraussetzung flir Metakomikation ist die Dezentrierung Das

bedeutet, dass das Kind sich in die Vorstellungselsner anderen Person hineinversetzen
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und zwischen realen und fingierten Rollen und Hangén unterscheiden lernt (Burki, 2008;
Peter, 2008).

Die im Vorschulalter zunehmend entwickelte Fahigkeie zeitliche Dimension zu erfassen
(siehe Kapitel 3.1.1.) und mittels Sprache auszldni, ist eine weitere wichtige
Voraussetzung, um die Abfolge von fiktiven Handlengm Rollenspiel darzustellen (Burki,
2008).

Das Rollenspiel erfordert von den Kindern also hsbeiale und kognitive Kompetenzen
(Oerter, 2008).

Das kooperative Rollenspiel findet sich bei draigén Kindern nach Oerter (2008) noch
relativ selten, wahrend bereits alle Vierjahrigesi mormaler Entwicklung Rollenspiele

machen. Zwischen vier und flinf Jahren nimmt dieddawn Rollenspielen deutlich zu.

3.6.4. Das Regelspiel

Beim Regelspiel handelt es sich um eine sozialenFdes Spiels, bei der die Spielpartner
nach vorher festgelegten Regeln agieren. Die Eimhgldieser Regeln ist unumganglich
(Oerter, 2008).

Regelspiele sind meist Wettkampfspiele, wobei degld®itung des Wettbewerbs anfanglich

gering, mit zunehmendem Alter aber immer groRed \{@erter, 2008).

Zu den Regelspielen zahlen etwa Sportspiele (Bsb&ll), Brettspiele, Gesellschaftsspiele
und Kartenspiele.

Das Regelspiel erfordert von den Mitspielern speaiie Kompetenzen, die vorher erlernt
werden mussen. Der Reiz des Regelspiels mit Wetlimsgharakter besteht darin, dass sie

einen Leistungsvergleich der Spielpartner ermoéginc{Oerter, 2008).

Nach Oerter (2008) ist das Regelspiel im Vorschedahoch eher selten zu beobachten, es

tritt aber beim Ubergang zum Grundschulalter imhsarfiger auf.

53



4. QUALITAT DER BINDUNG/ INTERAKTION UND
KINDLICHE ENTWICKLUNG

Fur die Entwicklungspsychologie besonders interdsist die Frage nach den Folgen bzw.
Auswirkungen von Bindungssicherheit bzw. der Qéalder Eltern-Kind-Interaktion auf die
weitere kindliche Entwicklung. Welche prognostisthAussagen konnen aufgrund der
Qualitat der kindlichen Bindung gemacht werden?dtalkiinder mit unsicherer Mutter-Kind-
Bindung einen schlechteren Start ins Leben oderdist weitere Entwicklung davon
unabhangig? Welche entwicklungsbedingten Vorteilleem Kinder mit sicherer Bindung? Im

Folgenden wird versucht, auf diese Fragen Antwartegeben.

Die Auswirkungen von Bindungssicherheit werdenen diteratur vor allem fiir die Bereiche
kognitive und sozial-emotionale Entwicklung und &l und Personlichkeitsentwicklung

genauer untersucht.

4.1. Qualitat der Bindung bzw. Interaktion und sozal-emotionale
Entwicklung

Untersuchungen, die die Beziehung zwischen Bindymggéat und Sozialverhalten
untersucht haben, liefern zwar keine voéllig eindgant Befunde (Gloger-Tippelt, 2007),
dennoch besteht nach Sroufe (2000) ein deutlichbsa@menhang von Bindungsverhalten im
Kleinkindalter und spaterem Sozialverhalten. AucbhlB et al. (2000) postulieren den
positiven Zusammenhang zwischen Bindungssicherted sozialer Kompetenz in der

mittleren Kindheit.

Der Bindungstheorie nach ist bei sicher gebundeadielern deshalb mit hoher sozialer
Kompetenz zu rechnen, weil sie bereits sehr frithsdziales Verhalten als effektiv erlebt
haben. Sie haben die Erfahrung von Unterstitzurdneheit und Verflugbarkeit in nahen
sozialen Beziehungen gemacht und so beispielswgiernt, sich emotional offen

auszudriicken (Spangler & Zimmermann, 1999b; Schbsdtiter & Spangler, 2005; Gloger-
Tippelt, 2007).

Sie lernen durch die Interaktion mit den Bezugspegs bereits sehr friih subtilere und
vielfaltigere Kommunikationsfahigkeiten (Schmidt+ider & Spangler, 2005) und kdnnen in
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Problemsituationen eher auf soziale Ressourcenckgrgifen, wie sie beispielsweise die

mutterliche Unterstitzung darstellt (Schieche &i&per, 2005).

In der Interaktion mit den Bezugspersonen lerntKiad Verhaltensweisen bzw. —muster, die
sein spateres Sozialverhalten bezlglich anderersoRen bzw. Peers beeinflussen
(Sturzbecher, 2001).

Die Interaktionsqualitat pragt zudem das sozialeséfm des Kindes und dadurch wieder die

soziale Kompetenz (Sturzbecher, 2001).

In diversen Untersuchungen (vgl. beispielsweises§uet al., 1992; Egeland, 2002) konnte
nachgewiesen werden, dass Kinder mit sicherer Bigdm Kindergartenalter tber mehr
Kompetenzen im Umgang mit anderen Kindern verfigemm ihren Klassenkameraden
deshalb mehr akzeptiert wurden (Fonagy, 2005a). eden als weniger aggressiv
wahrgenommen und weisen eine positivere Wahrnehmmangsozialen Konfliktsituationen
auf (Schmidt-Denter & Spangler, 2005) als unsiapelbundene Kinder. Sie unterscheiden
sich bindungsspezifisch auch in der Art der Korifegulierung und in der Offenheit und der
Art der Kontrolle ihrer Emotionen (Zach, 2000). famden sich in einer Untersuchung von
Bohlin et al. (2000) Kinder, die als Einjahrige aisher-gebunden klassifiziert wurden, im
Kindergarten besser zurecht, konnten Konflikte @lgichaltrigen kompetenter l6sen, waren
weniger feindselig und zeigten insgesamt wenigeh&léensprobleme.

Aber auch im Schul- und Jugendalter sprechen Befuiid die héhere soziale Kompetenz
sicher gebundener Kinder, die sich vor allem ireejositiveren sozialen Wahrnehmung und
besseren Freundschaftsbeziehungen mit Gleichaltizgegt (Zimmermann, 1995; Egeland,
2002).

Auch die emotionale Entwicklung, die Wahrnehmungg dusdrucksfahigkeit und die

Fahigkeit zum Benennen von Gefiuhlen werden durehQlialitat der Bindung beeinflusst
(vgl. Lemche, et al., 2007).

Die mutterliche Ausdrucksweise von Emotionen untk iRickmeldung auf emotionales
Verhalten des Kindes haben einen fordernden bzwnfenden Einfluss auf prosoziale
Kompetenzen und die kindliche Kompetenz der Einzemiy der eigenen Gefluhle

(Dunsmore, et al, 2009).

In einer Untersuchung von Oppenheim et al. (20@f)nke auch gezeigt werden, dass im

Kleinkindalter als sicher gebunden klassifizieri@der im Vor- und Grundschulalter in ihren
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Dialogen wahrend einer beobachteten Mutter-Kinévittionen mehr emotionale
Angepasstheit bzw. Angemessenheit zeigten.

Mutterliche Kommunikation tber die Befindlichkeibhd die Ausdrucksweise von Emotionen
fordert die Bindungssicherheit und diese fordereriseits wieder das kindliche Verstandnis
fur die eigene Befindlichkeit und die der anderegltquaid, et al., 2008).

Indem die feinfuhlige Mutter das Gefluihl des Kindgsegelt, bietet sie dem Kind einen
Anreiz zur Organisation der kindlichen Erfahrungemd eine Benennung fir das, was es
fuhlt. Der Ausdruck des kindlichen Gefuhls durcle dutter fiihrt zur Reprasentation beim
Kind — die Verkniipfung von innerem Erleben und domaler AuRerung wird ermoglicht.
Das sicher gebunden Kind erwirbt somit die Fahigkaim Verstandnis psychischer
Befindlichkeit (Fonagy, 2005a).

So konnten beispielsweise Laible & Thompson (1%@8yen, dass Kinder mit einer sicheren
Mutterbindung im Vorschulalter negative Geflhle vandern Kindern im Kindergarten

zutreffender interpretieren konnten.

Somit dienen frihe Interaktions- und Bindungseudalgen auch als Grundlage flr starker
kognitiv gepragte soziale Kompetenzen wie etwa HBahigkeit zur Perspektiven- oder
Rollentibernahme oder der Fahigkeit zur Kommunikatiber eigene Sichtweisen und
Gefuihle (Hopf, 2005). Die Verfugbarkeit einer rafleen Bezugsperson erhoht also die
Wahrscheinlichkeit einer sicheren Bindung des Kedend fordert die Entwicklung

metakognitiver Fahigkeiten (Fonagy, 2005b).

In einer Langzeitstudie konnten Meins et al. (1988chweisen, dass sicher gebundene
Kinder friiher die Perspektive eines Erwachsenenrnweiimen und ihre Uberzeugungen
friher von denen anderer unterscheiden konnen atscher gebundene Kinder. Sie
entwickeln also aufgrund des sprachlichen Dialogd des Modells ihrer Bindungsperson
leichter eine Theory of Mind (Fonagy, 2005b; Kocékan et al., 2005). Ontai & Thompson
(2008) fanden in ihrer Untersuchung heraus, dass watlem der mdutterliche
Kommunikationsstil einen signifikanten Zusammenhamgder Entwicklung einer Theory of
Mind aufweist. Je elaborierter der Kommunikatioss¢r Mutter, also umso ausfuhrlicher
beispielsweise die Konversation mit den KindernriNgrgangene Ereignisse, desto friher

entwickeln Kinder eine Theory of Mind.
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Dadurch sind auch eine hohere Empathie und hohemals Kompetenzen, eine
ausgepragtere Compliance bezuglich elterlicher darnnd - dadurch beeinflusst - weniger
normverletzendes Verhalten bei Kindern mit sich&edung zu erwarten (Kochanska, et al.,
2005).

Eine ausgepragte Empathie wiederum bedingt weraggressives Verhalten und weniger
emotionalen Ruckzug in spateren Beziehungen bzeurféischaften (Gloger-Tippelt, 2007).
Demgegeniber haben Kinder mit einem vermeidendeduBigsmodell gelernt, Gefiihle von
Verletzung, Krankung und Zuriickweisung in engen i@®amgen zu unterdriicken und
deshalb ihre Aufmerksamkeit verstarkt auf die Saohalt zu fokussieren. Werden sie von
Peers oder Lehrern mehrfach abgelehnt, gelingtUsiterdriickung nicht immer oder nur
unzureichend und fuhrt so entweder zu aggressivahaltensweisen oder bei starker oder
dauerhafter Unterdriickung zu internalisierten Viemsmustern wie sozialem Ruckzug,
Selbstabwertung oder Depression (Gloger-Tippel,720

Im Fall eines ambivalenten Bindungsmodells wird Alnangigkeit von der Umwelt dadurch
deutlich, dass das Kind hilfloses, passives Veenattder tibertriebenen Arger und Wut zeigt,

ohne eine kompetente Losung auf Lager zu habergéGitippelt, 2007).

Die Bindungstheorie betont zudem den forderlicheaw.b hemmenden Einfluss von
emotionalen Beziehungen zwischen Eltern und Kin@erndie Entwicklung der moralischen
Motivation, des moralischen Wissens und Handelnsp{H2005; Gloger-Tippelt, 2007;
Grossmann & Grossmann, 2007).

Moralische Geflihle sind ein wesentlicher Bestahdjeder Bindungsbeziehung. Die
Moralentwicklung beginnt nach Grossmann & Grossm@007) bereits sehr frih und
intuitiv. Sie ist in die alltdglichen familiaren fahrungen eingebettet wie etwa in Verbote,
Lob oder ungehaltene Reaktionen auf Ubertretungéne wichtige Komponente der
Moralentwicklung ist nach Grossmann & Grossmann0f720die Rickversicherung des
Kindes, ,social referencing” genannt. Das Kind mark Ausdruck der Bezugsperson, wie
sein Verhalten beurteilt wird, wobei in sicheren zBdungen Ungehorsam durch
undramatische Sanktionen wie etwa Bereitstellung Atiernativen erfolgt Die feinfihlige
Mutter verhalt sich gegeniiber dem Kleinkind als atieches Vorbild. Sie greift seine
Bedurfnisse nach Interaktion sensibel auf und idse seine Winsche. Durch diese
Erfahrungen lernt das Kind sich auf moralische @psmzipien einzulassen und auch die

Bedurfnisse anderer wahrzunehmen und zu respakiidenner-Winkler, 2007)
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Empirische Studien (vgl. Laibel & Thompson, 200@dkanska, et al., 2005) belegen, dass
bereits Kleinkinder Geboten und Verboten ihrer Rispersonen besser und aus Uberzeugung
folgten, wenn eine sichere Bindung vorlag. Umsor edigwickelten sich dadurch erste
verinnerlichte soziale und moralische Kontrollen.

Auch nach Hopf & Nunner-Winker (2007) unterstitzeithe emotionale Bindungen die
Ubernahme sozialer und moralischer Normen, dieldulie Bezugspersonen reprasentiert

werden.

Alle bisher behandelten Ergebnisse sprechen flenepositiven Zusammenhang zwischen
sozialer bzw. emotionaler Kompetenz und Bindung&siaeit. Hingegen ist die Disseldorfer
Studie eine Beispiel fur eine Untersuchung, in kisn Zusammenhang zwischen Bindung
und Sozialverhalten gefunden werden konnte (Gldggpelt, 2007).

Dabei wurde das Bindungsverhalten mittels der ,Ftem Situation , (Siehe Kapitel
1.4.3.1.1) erhoben, anschlieend im Vorschulalter Bindungsrepréasentation mittels
Geschichtenerganzungsverfahren. Das Sozialverhatende im Kleinkindalter durch
Befragung der Mitter und im Vorschulalter durchr&giing von Mutter- und Lehrersicht
erfasst.

Es wurde kein Zusammenhang zwischen Bindungsverhaihd mdtterlicher Einschatzung
der kindlichen Verhaltensprobleme gefunden, wolelraim Vorschulalter ein Zusammenhang

zwischen Bindungsreprasentation und berichtetenaezhalten (Gloger-Tippelt, 2007).

Die unterschiedlichen Ergebnisse der diversen 8tydiie in diesem und in den nachsten
Kapiteln beschrieben werden, sind unter anderenaufiazuriickzufiihren, dass fur die

Erhebung der Bindungsqualitat und des Sozialverhaltbzw. der kognitiven Fahigkeiten
unterschiedliche Methoden verwendet wurden. Zuddoh €s Unterschiede dahingehend,
welche Bindungsmuster berlcksichtigt wurden undiemeit diese differenziert wurden

(Gloger-Tippelt, 2007).

Sowohl nach Gloger-Tippelt (2007) als auch aus deen angefihrten Studien ableitbar,
belegen jedoch die Uberwiegende Mehrheit der esgbien Studien den positiven

Zusammenhang zwischen einer sicheren Bindung umeheihOheren Ausmald an sozialer
Kompetenz bzw. einer geringeren Auspragung von 8erhsproblemen.
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4.2. Qualitat der Bindung bzw. Interaktion und kogntive Entwicklung

Im Sinne der Bindungstheorie ware - ausgehend \@nBithdungs-Explorations-Balance -
auch im Bereich von kognitiv-intellektuellen Fahaglen mit Auswirkungen der
Bindungsqualitat zu rechnen (Spangler & Zimmermd®99b; Schmidt-Denter & Spangler,
2005). Kinder mit sicherer Mutterbindung wirden dexch ihre Matter als ,sichere Basis”
nitzen und deshalb im Kleinkindalter intensiver @fiizienter explorieren (Siehe Kapitel 1).
Sie hatten dadurch mehr Mdglichkeiten sich kogaitivdhigkeiten bzw. Kompetenzen

anzueignen.

In einer Metaanalyse von van I|Jzendoorn et al. §198onnten allerdings keine
systematischen Zusammenhange zwischen Bindung ntetligenz nachgewiesen werden,
lediglich im sprachlichen Bereich scheinen sich@bupdene Kinder demnach etwas
kompetenter zu sein. In ihrer Metaanalyse fandenlinh die Autoren einen signifikanten
Zusammenhang zwischen Bindungssicherheit und eidearchschnittlich gréf3eren
AuRerungslange und einem gréReren und mehrgestaitiy/okabular.

Nach Fonagy (2005a) korreliert die Bindungssichiérire Kleinkindalter auch mit einer
spater erhohten Sprachflissigkeit. Einige empigs&iudien haben zudem gezeigt, dass
sicher gebundene Kinder offen und koharent kommewgn, wahrend unsicher-vermeidend
Gebundene sich eher sparsam und verhalten mitteienunsicher-ambivalent Gebundene
eher inkoharent kommunizieren (Klann-Delius, 2002).

In anderen Studien konnte hingegen gezeigt werdass neben dem sprachlichen Bereich
auch kognitive Kompetenzen als abhangig von dediBigsqualitat interpretiert werden

konnen.

Beispielsweise zeigt die Untersuchung von Dieneralet (2008) einen Zusammenhang
zwischen schulischen Kompetenzen von Kindern -esolgétzt durch die Lehrer — und deren
Bindungssicherheit. Dabei wurde die schulische Ketapz hoher eingeschatzt, wenn im
Kleinkindalter eine sichere Bindung zubeiden Elternteilen bestand. Bestand

Bindungssicherheit nur zu einem Elternteil, war Biedung zur Mutter einflussreicher in

Bezug auf die schulische Kompetenz als jene zurerVat

Eine Untersuchung von Dunsmore, et al. (2005) zaigth, dass sich Kinder, die von der
Mutter dargebotenen Instruktionen bezlglich einastBlarbeit umso besser merken konnten,
je positiver die Ausdrucksweise der Mutter bei thhestruktionen war.
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Nach Sturzbecher (2001) belegen viele Untersuchuyngiass ein ausschlaggebendes
Kriterium fur bessere kognitive Kompetenzen bzw. ebheres Leistungsniveau im Vor- und
Grundschulalter vor allem eine engagierte und iz&gl Mutter darstellt, die viel mit dem
Kind spricht, dabei ein hohes Niveau an positiwabaler Unterstlitzung anbietet, einen
Interaktionsstil verfolgt, der einen aktiven Infaationsaustausch zwischen Bezugsperson und
Kind ermoéglicht und wenig auf Strafen und Verboteirkgreift. Er geht daher von einem
Zusammenhang zwischen dem Interaktionsstil der éWiatund dem kognitiven
Entwicklungsstand (IQ, Schulleistungen, spezietigriitive Fahigkeiten, etc.)des Kindes aus:
Bei didaktischen und autoritativen Interaktiongstilist der Zusammenhang positiv, bei

dirigistischen und autoritaren Interaktionsstilshar negativ.

Nach Papastefanou & Hofer (2002) sind es im erstelnensjahr besonders die beiden
Variablen elterliche Responsivitat und Sensibilitht! im zweiten und dritten Lebensjahr die
intellektuelle und sprachliche Anregung, die grdBedeutung fur die Entwicklung der

kindlichen kognitiven Leistungen haben.

Allerdings sind es nach Sturzbecher (2001) nicht mieraktionale Bedingungen, die
Einflisse auf die kognitive und intellektuelle Emtidtung des Kindes haben, sondern auch
Alltagsorganisation und Anregungsgehalt des verdiigh Spielzeugs sowie die Vielfalt der

angebotenen Freizeitaktivitaten.

4.3. Qualitat der Bindung bzw. Interaktion und Sellst- und

Personlichkeitsentwicklung

Neben den oben beschriebenen Auswirkungen maeifestsich Bindungsunterschiede auch
im Selbstbild bzw. in spezifischen Personlichkegskmalen entsprechend den Vorstellungen
Uber die Struktur des inneren Arbeitsmodells (Sgang Zimmermann, 1999b; Schmidt-
Dendter & Spangler, 2005).

Das sicher gebundene Kind besitzt ein inneres ggimeidell von einer untersttitzenden und
fursorglichen Bindungsperson (Zweyer, 2006) uneldrkein Verhalten in der Eltern-Kind-
Interaktion als effektiv.

Deshalb kann bei sicher gebundenen Kindern hauégehoheres Selbstwertgefuhl und ein

groReres Selbstvertrauen festgestellt werden ($gradgZimmermann, 1999b; Egeland ,
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2002). Dabei ist das Selbstbild bei sicher gebueddfindern eher angemessen, wéahrend es
bei unsicher gebundenen Kindern haufig entwedek stkealisiert oder viel zu negativ ist
(Schmidt-Dendter & Spangler, 2005).

Auch Grossmann & Grossmann (2007) stellten einesaZumenhang zwischen friher

Bindungsqualitdt und Emotionalitat, Selbstwerteirdgzung und Selbstvertrauen fest.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Biadungsbeziehungen eine wichtige
Grundlage fur die spatere Entwicklung darstellendBngssicherheit steht in Zusammenhang
mit vielen positiven Entwicklungsergebnissen, wolsecth bei der sozial-emotionalen
Entwicklung ein einheitlicheres Bild abzeichnet ladés der kognitiven Entwicklung.

Eine sichere Bindung kann demnach einen Schutafalltostellen, sodass potentielle
Risikofaktoren und Belastungen abgeschirmt werdew. bnicht zum Tragen kommen
(Spangler & Zimmermann, 1999b; Egeland, 2002; Sdiibenter & Spangler, 2005).

Allerdings muss festgehalten werden, dass Bindurajggt allein noch kein ausreichendes
prognostisches Kriterium fir den Entwicklungsveflalarstellt. Auch die Kinder selbst
beeinflussen etwa durch unterschiedliche Persdmitdmerkmale den Verlauf ihrer
Entwicklung bzw. auch die Interaktion mit ihren Bgspersonen und dadurch wiederum den
Verlauf ihrer Entwicklung (Sturzbecher, 2001).
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5. VERHALTENSBEOBACHTUNG ALS
WISSENSCHAFTLICHE METHODE IN DER
PSYCHOLOGISCHEN DIAGNOSTIK

Ziel dieser Arbeit ist die Entwicklung eines Beobtmgsinventars, weshalb in diesem
Kapitel auf die Verhaltensbeobachtung als wisseafiathe Methode in der psychologischen
Diagnostik genauer eingegangen wird.

Es werden die Mdglichkeiten der Erhebung von Bebtawgsdaten aufgezeigt und auf
maogliche Fehler hingewiesen, die dabei zum Tragenrken kdnnen,.

Zudem werden die Gutekriterien, denen ein solcher$a¥iren geniigen muss, besprochen und
es wird auf die Besonderheiten der Verhaltensbddbag in der kinderpsychologischen

Diagnostik eingegangen.

In erster Linie ist hier eine Abgrenzung zur Sddbsbachtung zu ziehen. Im Folgenden wird
ausschlief3lich auf die Fremdbeobachtung eingegamyjes allein schon deshalb, weil es sich
bei den zu Untersuchenden um Klein- und Vorschdirhandelt, die aufgrund begrenzter
verbaler und metakognitiver Fahigkeiten eher nica einer systematischen
Selbstbeobachtung in der Lage sind (Mackowiak, 2001

Beobachtung ist ein alltéaglicher Prozess, dem deahMensch nur schwer entziehen kann. Er
beobachtet manche Situationen bewusst, also sy$emaaber auch unbewusst, weil es
seiner Natur entspricht.

Die Beobachtung schafft dabei ein ,,Abbild* der Wickkeit (Fal3nacht, 1995).

Die Fahigkeit zur Beobachtung ist ein Merkmal skezi&Vesen und eine Form der visuellen
Wahrnehmung. Wir beobachten andere mit der Absetitas tber sie zu erfahren. Aus den
Informationen, die wir daraus schopfen, leiten 8rhlussfolgerungen uber Gefuihle und
Absichten der Beobachteten ab, ohne dabei einetatsgktreue Abbildung der zu
beobachtenden Person zu erhalten.

Bei der Beobachtung mussen wir fortlaufend Entstimeg dariber treffen, was im Zentrum
unserer Aufmerksamkeit stehen soll und wie wir diormationen interpretieren
(Mackowiak, 2001).
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Wann wird nun aus einer Alltagsbeobachtung einetesystische beziehungsweise

wissenschaftliche Verhaltensbeobachtung?

Nach Mackowiak (2001) handelt es sich dann um syséematische Verhaltensbeobachtung,
wenn die zu beobachtenden Merkmale und der Beolrag$tahmen klar definiert sind, das
heil3t genau geklart ist, was zu beobachten isthwaml wo die Beobachtung stattfindet und

wann das Beobachtete protokolliert wird.

Greve und Wentura (1997) beschreiben hierzu viekkt die erfillt sein missen, um von
einer wissenschaftlichen Beobachtung sprechen aodd

* Absicht: Eine absichtlich geplante Beobachtung tsetaen Zweck und ein Ziel
voraus.

* Selektion: Bestimmte Aspekte unseres Wahrnehmuligsfe missen genauer
betrachtet, andere dafur vernachlassigt werden.

* Auswertung: Die wissenschaftliche Beobachtungnsher auf die Auswertbarkeit der
Ergebnisse ausgerichtet. Das Wahrgenommene mussna8f/stem von Zeichen, die
eine vereinbarte Bedeutung tragen, abgebildet wetdenen.

* Wissenschaftliche Beobachtung muss die Kriterien Replizierbarkeit und der
Objektivitat erfullen.

Dabei unterscheiden die ersten beiden Punkte diaakie Wahrnehmung von der alltaglichen
Beobachtun, die letzten beiden Punkte sind chaiakgeh fur die tatsdchlich systematische

Verhaltensbeobachtung.

Verhaltensbeobachtung als diagnostische Methode ian allem dort fruchtbar eingesetzt
werden, wo ein Subjekt verbal keine Auskunft GlBne Befindlichkeit etc. geben kann - wie
beispielsweise Kleinstkinder - oder keine Auskgben will.

Im Bereich der nonverbalen Kommunikation (Mimik, Bk und Korpersprache) ist die
Methode der Verhaltensbeobachtung das einzige Dsagnstrument. Vor allem in der
Interaktions-Prozess-Analyse konnen mittels systsoteer Beobachtung wichtige
Erkenntnisse gewonnen werden (Wallbott, 2001).

Die Verhaltensbeobachtung kann im Rahmen der p$ygischen Diagnostik entweder als
begleitendes (um den situativen Kontext anderer falieen festzuhalten) oder als

selbststandiges Verfahren eingesetzt werden (5i2€04).
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5.1. Arten der Verhaltensbeobachtung

Es kdnnen folgende Klassifikationen der Verhalteafiachtung vorgenommen werden:

5.1.1. Systematische versus unsystematische Beoliaoky

Wie bereits in der Einleitung beschrieben ist digglenzung einesystematischewmon einer
unsystematischeBeobachtung vor allem durch die systematische upignAufzeichnung
und Analyse sowie ihre Prifbarkeit bezuglich deteRiiterien zu treffen.

Bei der systematischenBeobachtung werden im Vorhinein Beobachtungskaiego
festgelegt, die dazu dienen, das beobachtete \ferhal gliedern, um es so quantifizierbar zu
machen. Bei deunsystematischeBeobachtung hingegen ist der Beobachtungsgegehstan
noch nicht eindeutig festgelegt und die Kodierueg ¥erhaltens erfolgt eher deskriptiv und
gualitativ (Mackowiak, 2001).

UnsystematischBeobachtung ist dabei nicht immer gleichzusetzetumivissenschaftlicher
Beobachtung. Nach Fissini (2004) sind die diesbedign Grenzen nicht immer eindeutig zu
ziehen. Es sind viele Mischformen zwischaystematischerund unsystematischer

Beobachtung denkbar.

5.1.2 Teilnehmende versus nicht-teiinehmende Beolidang

Je nachdem, wie sehr ein Beobachter in das Gestheh@ezogen ist, wird von

teilnehmendebzw. nicht-teilnehmendeBeobachtung gesprochen.

Bei der teilnehmenderBeobachtung begibt sich der Beobachter in die eablchtende
Situation und Ubernimmt selbst eine Rolle im Gekehe Der Grad der Teilnahme kann von

passiver bis zu aktiver Teilnahme variieren (Maweiad, 2001).

Jorgensen (1989) empfieldtiinehmend@eobachtung dann, wenn
» Unterschiede zwischen einer ,Insider”- und eineutgder“- Perspektive zu erwarten
sind (beispielsweise bei Mitgliedern einer Jugenid«@),
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* wenig Uber das zu untersuchende Phanomen bekénnt is

e die zu beobachtenden Phanomene schwer zugéangictioder

* die zu beobachtenden Phanomene systematisch geledimiten werden bzw. die zu
beobachtende Gruppe anders nicht zuganglich warepielsweise Gruppen, in denen

kriminelle Aktivitaten vorherrschen).

Als Vorteil einer teilnehmenden Beobachtung wird ufigi die Abnahme des
.Reaktivitatseffektes" angefihrt, also Reaktionen Beobachteten auf die Tatsache, dass sie
beobachtet werden,. (Greve & Wentura, 1997) Diesaahme konnten aber nicht immer
bestatigt werden.

Als mdglicher Nachteil der teilnehmenden Beobachtist allerdings zu beachten, dass es
durch die Beteiligung des Beobachters an der S$dwatzu Verzerrungs- und
Selektionseffekten auf Seiten des Beobachters kankaen (Mackowiak, 2001).

Halt sich allerdings der Beobachter aus dem Gesrhlbraus und beobachtet die Situation

von aul3en, dann wird vamcht-teilnehmendeBeobachtung gesprochen.

Nach Greve und Wentura (1997) ist die Entscheidahdgilnehmenddernicht-teilnehmend
beobachtet werden soll, nur im Kontext der konkref@rschungsfragestellung sinnvoll zu

beantworten.

5.1.3. Offene versus verdeckte Beobachtung

Wird der Beobachtete tber die Tatsache, dass é&abhtet wird, informiert, spricht man von
offenerBeobachtung.

Bei der verdecktenBeobachtung dagegen wird dem Probanden verschuiedgss er
beobachtet wird.

Nach Lamnek (1995) sind bei der Entscheidungpfién oderverdecktbeobachtet werden
soll, folgende Punkte zu beachten:

» Die offene Beobachtung erleichtert die Aufzeichnung der Bebhawsdaten und
fordert vollstandige und adéquate Beobachtungskotit
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 Die offene Beobachtung ist nur dann sinnvoll, wenn keine allgwof3en
Beobachtungseffekte zu erwarten sind, welche zindignartefakten fihren kénnten.

» Die verdeckteBeobachtung ist haufig ethisch nicht unbedenklich.

» Bevor die Entscheidung, obffen oder verdecktbeobachtet werden soll, getroffen
werden kann, muss die vom Beobachter einzunehmRotle (z.B. Beobachter als

aktiver Interaktionspartner oder als Unbeteiligtggklart werden.

Die Klassifikationoffenvs. verdecktist unabhéangig von der zuvor behandelteiriehmende
vs. nicht-teiinehmende Beobachtung). Zwischen den beiden Klassifikationemd
unterschiedliche Kombinationen moglich.

So ist es denkbar, dass maerdecktalsteilnehmendeBeobachter arbeitet und erst recht gibt
esverdeckteoderoffenenicht-teiinehmend8&eobachtung (Greve & Wentura, 1997).

Die vorliegende Untersuchung wurde in Form eineferan, nicht-teilnehmenden

Beobachtung durchgefuhrt.

5.1.4 Labor- versus Feldbeobachtung

Der Unterschied zwischenabor- und Feldbeobachtunigezieht sich auf die Umgebung, in
der beobachtet wird.

Werden die Probanden in ihrer alltaglichen Umwekolmchtet, spricht man von
Feldbeobachtung

Mackowiak (2001) nennt als Vorteil der Verhalterdmchtung unter moglichst natirlichen
Bedingungen, dass das beobachtete Verhalten stym$sh und repréasentativ angesehen
werden kann. Als Nachteil déreldbeobachtungieht sie allerdings die Tatsache, dass dabei

die Rahmenbedingungen kaum kontrollierbar sind.

Bei derLaborbeobachtungvird eine kunstliche Situation hergestellt, was ®enteil mit sich
bringt, dass die wesentlichen Bedingungen des \Wersa kontrolliert werden kdnnen.
Allerdings kann diese Kunstlichkeit der Situatiom ¥Yerzerrungen fuhren. Die Probanden

verhalten sich vielleicht anders als in ihrer gemten Umgebung (Mackowiak, 2001).
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Als Kompromiss schlagt Mackowiak (2001) die Verbaitbeobachtung in eingestellten
Situationvor. Der Proband erlebt die Situation als nattrligldoch hat der Untersucher sie
mit dem Ziel der Beobachtung konstruiert.

Die Situation, in der die Versuchspersonen deriegenden Untersuchung beobachtet

wurden, kénnte als eine derartige gestellte Stndtezeichnet werden.

5.1.5 Technischvermittelte versus -unvermittelte Beébachtung

Nach Greve und Wentura (1997) ist das Kriteriumidabb technisch vermitteloder —
unvermitteltbeobachtet wird, jenes der Speicherbarkeit der 8gaiing.

Bei der technisch vermittelterBeobachtung wird die Situation zunachst aufgerath
beispielsweise mit einem Videogerat, die Beobadapteriolgt erst im Nachhinein, wahrend

bei dertechnisch unvermittelteBeobachtung simultan mitprotokolliert wird.

Als Vorteil dertechnisch vermitteltelBeobachtung nennen Greve & Wentura (1997) die
Wiederholbarkeit und die Moglichkeit der verlangsamWiedergabe der Beobachtung.

Dem gegenuber liegen die Vorteile dechnisch unvermittelteBeobachtung darin, dass
dabei der Beobachter die Situation direkt miterlatd ihm somit viele Kontextinformationen
zuganglich sind, die madglicherweise mit einem téstimen Hilfsmittel nicht miterfasst
werden kénnten (Greve & Wentura, 1997; Mackowid&QD).

Nach grundlicher Abwagung der Vor- und Nachteile beiden Beobachtungsarten fiel die
Entscheidung in vorliegende Untersuchung auf dcheischvermittelte Methode. Die

Beobachtungssequenzen wurden mittels Videokamégazichnet.

Die beschriebenen Beobachtungsarten treten seftehrér Reinform auf; es sind viele
Kombinationen denkbar und mdglich (Mackowiak, 2001)
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5.2.Gutekriterien in der Verhaltensbeobachtung

In diesem Kapitel werden die Anforderungen behanaetiche an ein Beobachtungssystem
gestellt werden. Die Gite der Beobachtung wird ines@htlichen an den drei Aspekten
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat festgeméach

5.2.1. Objektivitat

Nach Lienert und Raatz (1998) wird durch das Giterkm Objektivitat beurteilt, inwieweit
die Ergebnisse einer Beobachtung unabhéngig vombdddder sind. Kommen mehrere
Beobachter zu dem gleichen Ergebnis, kann die Bdnbag als objektiv gelten.

Der Grad der Objektivitat einer Beobachtung ist &dgig von der Strukturiertheit der
Aufzeichnungsmethode, der Genauigkeit der Abgregzler Beobachtungseinheiten und der
Schulung der Beobachter (Schaller, 1995).

Nach Lienert und Raatz (1998) gibt es folgende Aspiekte der Objektivitat:
» Die Durchfihrungsobjektivitatmeint das Ausmal3, in dem externe Faktoren die
Durchfuhrung der Beobachtung beeinflussen.
» Die Auswertungsobijektivitdietrifft die Genauigkeit, mit der die beobachteRaten
bestimmten Kategorien zugeordnet werden.
* Die Interpretationsobjektivitatuntersucht, inwieweit die Schlussfolgerungen der

Beobachter bezuglich gleicher Daten Ubereinstimmen.

Der Grad der Objektivitat wird anhand der BeobatgHtereinstimmung gemessen. Um diese
berechnen zu kdnnen, mussen mindestens zwei Ergebwurchgefuhrt werden (Fal3nacht,
1995).

Nach FaRnacht (1995) sind Korrelationen als MaR Wegreinstimmung der Erhebungen
weniger gut geeignet. Besser geeignet seien irdidssicht die Berechnungen prozentualer
exakter Ubereinstimmungen zweier Kodierreihen. Ragpa-MaR beispielsweise basiert auf
der Berechnung prozentualer Ubereinstimmung. Aabe MafR wird im empirischen Teil

genauer eingegangen.
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5.2.2. Reliabilitat

Die Reliabilitdt einer Beobachtung bezieht sich dig Zuverlassigkeit und den Grad der
Genauigkeit einer Messung.

Feger (1983) beschreibt die Reliabilitat als digpfiRduzierbarkeit von Beobachtungen unter
theoretisch &quivalenten Bedingungen bei Unterdeme in theoretisch irrelevanten

Bedingungen, wie es beispielsweise verschiedene bddiber oder verschiedene

Beobachtungszeitpunkte sein kénnen.

Beobachten mehrere Beobachter dasselbe Verhaltenkemmmen zu annahernd gleichen
Ergebnissen, kann von einer hohen Reliabilitat egaggen werden. Wird umgekehrt ein
Verhalten von zwei verschiedenen Beobachtern valtigerschiedlich wahrgenommen, kann
eine starke Fehlerbelastung mindestens einer Batbag unterstellt werden, was wiederum

eine geringe Reliabilitat bedeutet (Greve & Wentd@907).

Nach Mackowiak (2001) lassen sich verschiedene Ksper Reliabilitat unterscheiden:
» Die Retest-Reliabilitat betrifft die Stabilitat deSerhaltens zu verschiedenen
Beobachtungszeitpunkten.
* Die Interne Konsistenz meint die Stabilitdt des hattens unter unterschiedlichen
Bedingungen.
« Die Zuverlassigkeit der Messung bzw. des Messinstnis: Sie ist umso hoher, je

weniger Beobachtungskategorien vorliegen und j&iaiar diese definiert wurden.

5.2.3. Validitat

Die Validitat einer Beobachtung bezieht sich a@ @itiltigkeit einer Messung und somit auf

die Frage, ob und wieweit wirklich das gemessendeuwas gemessen werden sollte (Greve
&Wentura, 1997).

Ein Zusammenhang der Validitat mit der Reliabiliann folgendermaf3en beschrieben
werden: Eine hohe Reliabilitdt ist eine notwendigéine hohe Reliabilitdt keine hohe

Validitat), aber keine hinreichende Bedingung (&lessinstrument kann zuverlassig das
Falsche messen) fur eine hohe Validitat. Umgekishireine hohe Validitat sehr wohl eine

hinreichende Bedingung flir eine hohe Reliabilihih( immer, wenn eine hohe Validitat

vorliegt muss auch eine hohe Reliabilitat vorlieggreve & Wentura, 1997).
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Es werden drei Arten der Validitat unterschieden:

Die Inhaltsvaliditat wird durch die inhaltliche Konsistenz und Prazisialer
Beobachtungskategorien bestimmt. Nach Kubinger 20§t inhaltliche Gultigkeit
dann gegeben, wenn ein Verfahren quasi definitiomsf das optimale Kriterium des
interessierenden Merkmals darstellt. Am leichtestemeicht man inhaltliche
Gultigkeit durch Expertenurteile, um jedes Item bz@wde Verhaltenskategorie
dahingehend zu prufen, ob es auf die gegebenetmpeia Definition dessen passt,
was das Verfahren messen soll.

Mit Konstruktvaliditat wird bschrieben, ob das angewendete Verfahren zias
messende Konstrukt (beispielsweise die Qualitat Metter-Kind-Interaktion) auch
wirklich operationalisiert. Konstrukte sind nach IMioger (2006) allgemein
anerkannte Phanomene (Merkmale, Zustande,usw.)chevezwar nicht direkt
beobachtbar sind, aber aufgrund von Verhaltenslobdiyagen erschlossen werden
konnen.

Bei derKriteriumsvaliditatwerden die Ergebnisse einer Beobachtung mit rateva
AuRenkriterien korreliert und so die Ubereinstimmumit anderen Verfahren
ermittelt. Das Problem liegt hier jedoch in der Wabl eines geeigneten
AulRenkriteriums und auch darin, ob dieses seirtsragherhaupt messgenau ist.
(Kubinger, 2006)

Wahrend sich bei den beiden ersten Validitdtsaspekaum Mal3zahlen fur das Ausmald der

Validitat zuordnen lassen, ist dies bei der Kritersvaliditat sehr wohl méglich (Mackowiak,

2001).

5.3. Beobachtungsfehler

Bei der Durchfiihrung von VerhaltensbeobachtungemisFehlern zu rechnen. Diese Fehler

kénnen irgendwo zwischen dem tatsachlichem Geschahd dem Beobachtungsprotokoll

auftreten. Es ist daher unerlasslich, sich im Mdrigner Beobachtung mit den mdglichen

Fehlerquellen auseinanderzusetzen. Durch diesesig3¢wachen der Fehleranfalligkeit von

Beobachtern oder Beobachtungsinstrumenten konnegliaghérweise bereits im Vorfeld

Fehler vermieden werden.
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Greve und Wentura (1997) geben einen Uberblick diemwichtigsten Beobachtungsfehler
und ihre Ursachen. Sie unterscheiden drei Arten #ehlerquellen, die im Folgenden

besprochen werden. Ihre Ausfihrungen bilden dien@eage der folgenden Darstellungen.

5.3.1. Fehler zu Lasten des Beobachters

Bei der Verarbeitung der Information (Beobachtulagsen sich vier Prozessabschnitte der
Datenverarbeitung unterscheiden: Die Wahrnehmuigglnderpretation, die Erinnerung und
die Wiedergabe der Informationen. Auf allen viereRén der Verarbeitung kdnnen Fehler

auftreten, die im Folgenden genauer beschriebedemgvgl. Greve & Wentura, 1997).
5.3.1.1. Wahrnehmungsfehler

Wie bzw. was bewusst wahrgenommen wird, wird bgreitn Vorfeld von

Wahrnehmungsfehlern beeinflusst.

Die wichtigsten Wahrnehmungsfehler nach Greve umttfa (1997) sind:

Konsistenzeffekte

Konsistenzeffekte treten auf, wenn Beobachter agen, in inren AuRerungen, Meinungen
und dadurch in ihren Urteilen konsistent und damniterspruchsfrei zu bleiben.

Einer der bekanntesten Konsistenzeffekte istrtido-Effekt.Damit ist die Tendenz gemeint,
sich von hervorstechenden Merkmalen oder vom Gesadntick leiten zu lassen und
einzelne Teilurteile danach auszurichten. .

Weitere Konsistenzeffekte sind beispielsweise deendgalisierungsfehler oder der
Nachbarschaftseffekt.

Einfluss vorangehender Informationen

Verschiedenste Arten von vorangegangenen Informetiokdnnen die Wahrnehmung

beeinflussen. Beispielsweise die Informationen esrdBeobachter oder die Informationen

uber Erwartungen von Untersuchungsleitern. Abehaigene Beobachtungen (tatsachliche
oder nur behauptete) konnen als Vorinformatioldahrnehmung beeinflussen.
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Projektion
Manche Beobachter neigen dazu, in den Beobachtieterzu sehen, was sie bei sich selbst

sehen oder sehen mdchtedhilichkeitseffekte)oder gerade nicht sehen mochten
(Kontrasteffekte)

Erwartungseffekt

Stellt der Beobachter im Vorfeld bereits Hypothesaniber auf, was er beobachten wird,

kénnen diese Erwartungen die Wahrnehmung beeieftuss

Emotionale Beteiligung

Hat der Beobachter beispielsweise ein personlidhiesesse an den Beobachteten, kann er
dadurch in seinem Urteil beeinflusst werden. Auéé idn vorigen Punkt beschriebenen
Erwartungen kdonnen durch die emotionale Beteiligdeg Beobachters beeinflusst werden
und so ihrerseits wieder die Wahrnehmung beeirgluss

Logischer oder theoretischer Fehler

Lasst sich der Beobachter von eigenen Vorurteilemlero von ,impliziten
Personlichkeitstheorien® leiten, kbnnen auch diseme Wahrnehmung beeinflussen und

seine ,naiven“ Annahmen bestatigen.

.Observer drift"

Damit sind allméahliche Veranderungen des Beobagsstandards gemeint. Diese kdnnen

durch zunehmendes Vergessen erlernter Kriteriem{iBung des Beobachters, nachlassende

Motivation oder Einstellungsanderungen entstehen.

5.3.1.2. Interpretationsfehler

Darunter werden nach Greve und Wentura (1997) Fehlsammengefasst, die das

Wahrgenommene und dessen Weiterverarbeitung bessefh:

Zentrale Tendenz

Dabei zeigt der Beobachter die Tendenzen, extrertedléJzu vermeiden. Dieser Fehler tritt

vor allem im Zusammenhang mit Ratingskalen auf.
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Personliche Tendenzen und Dispositionen

Folgende personliche Neigungen des Beobachters ekdondie Verarbeitung des
Wahrgenommenen beeinflussen:
e Tendenz zur Milde/ Strenge: Neigung zu besondeldemioder strengen Urteilen
* Tendenz zur Zustimmung: Ja-Sage-Tendenz in BeZudi@duswertungsfrage
* Tendenz zur sozialen Erwinschtheit: Orientierung@nal anerkannten Normen und
Regeln
* Tendenz zur Kontrastbildung: Der Beobachter urteit Kontrast zum geforderten
Urteil oder seinem Selbstbild.

5.3.1.3. Erinnerungsfehler
Fehler durch verzerrte oder unvollstandige Erinngem treten umso ausgepragter auf, je
langer das Zeitintervall zwischen Beobachtung unmdtdRollierung ist (vgl. Greve &

Wentura, 1997).

Primacy/ recency” — Effekt

Aufgrund von Kapazitatsgrenzen in der Aufnahme Wretarbeitung von Informationen

werden zuerst oder zuletzt aufgetretene Ereighessieter gemerkt.

Systematische Erinnerungsverzerrungen und —selektn@n

Beim Erinnern der beobachteten Situation kénnergldiEhen Verzerrungen und Tendenzen
zum Tragen kommen, wie sie bereits fir die Wahrnetgrund die Interpretation dargestellt

wurden.

5.3.1.4. Wiedergabefehler
Bei der Weiter- oder Wiedergabe von Beobachtungdieh konnen Beobachter ihre
Eindriicke bewusst oder unbewusst anders darst®ies. kann etwa verursacht sein durch

einen Koformitatsdruck, dem sie unterliegen, odes dnteresse an einer ,schonen”

Darstellung ihres Forschungsanliegens (vgl. Grew&'éntura, 1997).
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5.3.2. Fehler zu Lasten der Beobachtung

Allein die Tatsache selbst, dass beobachtet wisdinkdas Verhalten der Beobachteten

beeinflussen (vgl. Greve & Wentura, 1997).

5.3.2.1. Reaktivitat

Beobachtete verhalten sich in der Regel durch desef Gber die Beobachtung anders als
sie das normal tun wirden. Dabei geht es unter &mdsh genau um das Verhalten, welches

beobachtet werden soll.

Ein oft diskutierter Reaktivitatseffekt ist der EamMungseffekt: Die Beobachteten haben eine
bestimmte Erwartungshaltung, beziglich dessen, waas innen erwartet wird und diese
beeinflusst ihnr Handeln (vgl. Greve & Wentura, 1097

Als klassisches Beispiel hierzu wird der ,Hawthdradfekt beschrieben: In den 1930-er
Jahren wurden in den ,Hawthrone“-Werken (USA) Stadidurchgefuhrt, bei denen die
Einflisse von Umweltbedingungen auf die Arbeitsleg und das Verhalten untersucht
wurden. Die Ergebnisse waren irritierend. Bei fagtder Veranderung der
Umweltbedingungen verbesserten sich die Arbeitsiegen (Kirchler et.al., 2004).

Auch hier kdonnten Erwartungseffekte der Probandem Zl'ragen gekommen sein. Die
beobachteten Arbeiter konnten etwa vermutet habbkre Leistungsfahigkeit konnte
untersucht werden und von der kénnte wiederum Westerbeschaftigung abhangen (vgl.
Greve & Wentura, 1997).

Um Erwartungseffekten - sowohl vonseiten des Belleden als auch des Beobachters -
entgegen zu wirken, schlagen Greve und Wentura7{16@e Beobachtung mittels Doppel-
Blind-Verfahren vor. Das heilt, der Beobachtete snjmind“ gegentber den Erwartungen
des Untersuchungsleiters sein und der Beobachténd;b gegenuber der konkreten
Untersuchungsbedingung.

Eine weitere Mdglichkeit, dem Reaktivitatseffektgggen zu wirken besteht darin, dass sich
die Beobachteten an die Beobachtung gewdhnen (8cHE95; Greve & Wentura, 1997).
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5.3.2.2. Beobachtung- und Untersuchungsbedingungen

Werden Beobachtungen unter einer kinstlichen Umtbishgsbedingung durchgefihrt (Bsp.
Laboruntersuchung), kann dies zu Verzerrungen fyhmdurch die Beobachtungssituation
selbst zur Fehlerquelle wird (vgl. Greve & Wentur@97).

5.3.2.3. Probleme des Beobachtungssystems

Wird ein fur die Fragestellung unangemessenes Béblnagssystem gewahlt, kann die
Genauigkeit und Zuverlassigkeit der Beobachtungrmar leiden.
Nach Mackowiak (2001) kénnen Fehler bereits in Eetwicklung der Verhaltenskategorien

auftreten, also auch bei der Protokollierung destBehtungsdaten sowie in der Auswertung:

Sind die Verhaltenskategorien nicht sorgfaltig eckelt, kann das Beobachtungsgeschehen

nicht adaquat abgebildet werden.
Bei der Protokollierung kann es Zuaputfehlern (z.B.: bestimmte Kodierungen werden
ausgelassen), zientscheidungsfehler{z.B.: Zuordnung eines Verhaltens zur falschen

Kategorie) und z@utputfehlern(z.B.: Kodierung in der falschen Spalte) kommen.

Auch Fehler in der Auswertung der Beobachtungsdktemen die Ergebnisse verfalschen
(vgl. Greve & Wentura, 1997).

5.3.3. Fehler zu Lasten &uf3erer Bedingungen
Schlief3lich kénnen von der Beobachtung unabhéangigéisse wie aufRere Bedingungen

(Larm, schlechte Lichtverhaltnisse, ...), oder Prolde mit technischen Geraten die
Beobachtung storen (vgl. Greve & Wentura, 1997).
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5.3.4. Vermeidung von Beobachtungsfehlern

Nach Greve und Wentura (1997) kann den angefuBeobachtungsfehlern weitgehend
vorgebeugt werden. Wenn sie nicht ganzlich zu weldnin sind gilt es wenigstens
herauszufinden, inwieweit sie in der konkreten Betibung aufgetreten sind.
Greve und Wentura (1997) geben einige konkrete Kissv zur Vorbeugung von
Beobachtungsfehlern die im Folgenden kurz zusamefasgt werden:
» Sorgféaltige Erstellung des Beobachtungsschemas emteutig beschriebenen
Kategorien
* Vorsicht bei Interaktion von Beobachtern mit dem radehsleiter bzw. den
Beobachteten.
» Sorgféaltige Vorbereitung der Beobachtung
» Sorgféltige Schulung der Beobachter

Fisseni (2004) fuhrt auch Méglichkeiten an, trotrgfaltiger Vorgangsweise aufgetretene
Beobachtungsfehler herauszufinden. So bieten Iedsspeise Ton- oder Video-
Aufzeichnungen die Mdoglichkeit Beobachtungsfehledemonstrieren und dazu beizutragen,
sie am konkreten Fall zu korrigieren. Eine weitgi@glichkeit der Kontrolle wurde bereits im
Kapitel zum Thema Objektivitdt angefuhrt. Sie b#triden Vergleich der Ergebnisse
verschiedener Beobachter, also die Prifung, inwtediese Ergebnisse Ubereinstimmen
(Greve & Wentura, 1997).

5.4.Methoden und Techniken der Quantifizierung

Zur Verarbeitung der gewonnenen Informationen naassbeobachtete Verhalten irgendeiner
quantifizierbar gemacht werden.
FalRnacht (1995) schlagt folgende vier Grundtyp&nMadglichkeiten der Quantifizierung von
Verhalten vor:

» Haufigkeit,

« Dauer,

* Intensitatund

* Verhalten als Ganzes
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Unabhangig von diesen Quantifizierungstypen lasseim grundséatzlich die drei Methoden
Event-Sampling, Time-samplingind Rating-Verfahren zur Quantifizierung in der
Verhaltensbeobachtung unterscheiden.

Mit Hilfe dieser Verfahren werden zumindest tendészdie Haufigkeit, Dauer, Intensitat
oder das Verhalten als Ganzes erfasst. So misst mmarEvent und Time-sampling-
Verfahren in der Regel Haufigkeiten und Zeiten, reéld Intensitat und Ganzheit des Inhalts
meist mit Rating-Verfahren erfasst werden (Fa3nad15).

Im Folgenden werden die drei Verfahren naher eztéut

5.4.1. Event-sampling-Verfahren

Beim Event-sampling-Verfahren werden im Vorfeld igén in sich geschlossene

Verhaltenseinheiten exakt definiert und anschlieResgistriert (Wallbott, 2001; Fal3nacht,

1995). Somit wird nicht das gesamte Verhaltenstepererfasst, sondern nur der Bereich
dieses zuvor festgelegten Verhaltens. Die zu béwbaden Verhaltensweisen werden nicht
zeitlich strukturiert aufgezeichnet, es wird nustégehalten, ob und wie héaufig das zuvor
definierte Verhalten aufgetreten ist (Schélmerithle 2003).

Die Methode des Event-samplings bietet sich vorenall bei selten auftretenden

Verhaltensweisen an.

Beim Event-sampling-Verfahren erfolgt die technesdkealisierung der Quantifizierung des
Verhaltens erfolgt mittels sogenannten Ereignissbler (Fal3nacht, 1995).

5.4.2. Time-sampling-Verfahren

Beim Time-sampling wird das Verhalten in vorhentdetegten Zeiteinheiten beobachtet.

Im Falle von kontinuierlichem Time-sampling wird rd&eitstrom in kontinuierliche,
aufeinanderfolgende Zeiteinheiten (Einheitsintdejahufgeteilt, in welchen der Beobachter
entscheiden muss, ob ein vorher festgelegtes EHseigufgetreten ist oder nicht. Beim
diskontinuierlichem Time-sampling werden die eimeel Beobachtungseinheiten durch
Pausenintervalle unterbrochen, die zur Notierung Yerhaltens dienen (Fal3nacht, 1995;
Schdélmerich et al., 2003).
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Nach Fal3nacht (1995) mussen vor der DurchfuhrungreBeobachtung mittels Time-

sampling-Verfahren die folgenden Fragen geklareer
* Wie lange muss ein Einheitsintervall sein?
* Sollen Notationspausen zwischen den Einheitsinllerva eingeschaltet
werden?
* Wie wird bei Kodierschwierigkeiten entschieden?

Nachfolgende Ausfiihrungen sollen Antworten auf @iesagen geben:

Die Lange des Einheitsintervalls

FaRBnacht (1995) empfiehlt, die Lange eines Einimgisvalls der Lange der zu
beobachtenden Verhaltensweise anzupassen. Di¢sligekenntnis voraus, dass die zeitliche
Ausdehnung der zu beobachtenden Verhaltensweissbeist.

Werden Verhaltensweisen mit unterschiedlicher Daiewltan erfasst, dann erscheint es
sinnvoll, gleiche und mdglichst kurze Einheitsintdle zu bilden. Kurze Intervalle erhéhen
die Genauigkeit der zeitlichen Erfassung. Die Ladge gebrauchlichsten Intervall betragt
nach Fal3nacht (1995) zwischen funf und 30 Sekunden.

In der vorliegenden Untersuchung wurden Einheisualle von 15 Sekunden gewahlt.

Notationspausen

Das Einschieben eigens markierter Notationspausethizen den Einheitsintervallen wére
nur in der Live-Beobachtung sinnvoll, da die Naiatiarbeit dem Beobachter bei
umfangreichen Verhaltensweisen soviel Aufmerksatrideierlangt, dass er wenigstens
vorubergehend keine Zeit mehr zum Beobachten fifigkdtder Aufzeichnung der Situation
mittels Videokamera - wie in vorliegender Untersuradp - ist das Geschehen hingegen immer
wieder reproduzierbar, weshalb Notationspausert nigtwendig sind (Fafnacht, 1995).

Kodierschwierigkeiten

Der Beobachter nimmt meist genauer wahr als es zhdliche Auflosung des
Einheitsintervalls zuldsst. Nur im optimalen Falisteeckt sich eine Verhaltensweise
kontinuierlich Uber die gesamte Lange eines Eish@#rvalls. Es besteht vielmehr etwa die

Maglichkeit, dass sie innerhalb eines Einheitsida#ts beginnt und sich tber dessen Ende
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hinaus erstreckt. Ebenso kann sie bereits vor eipestimmten Einheitsintervalls beginnen
und erst in diesem enden. Zudem koénnten mehrerehglé/erhaltensweisen vollstandig in
einem einzigen Einheitsintervall liegen (FalRnatBg85).

Nach FalRnacht (1995) gibt es verschiedene Mdglitdrkenit diesen vier Fallen umzugehen:

One-zero-sampling

Diese Methode ist die einfachste und besteht dalie, vier moéglichen Félle gleich zu

behandeln und alle einmal zu kodieren.

Predominant activity sampling (PAS)

Hierbei erfolgt eine Schatzung der zeitlichen Uleekding des Einheitsintervalls durch die
Verhaltensweise. Es wird jene Verhaltensweise kbdite im Vergleich den Intervall zum
groBeren Teil ausfullt.

Whole interval sampling

Bei dieser Methode werden nur jene Intervalle kddiedie vollstandig von der
Verhaltensweise ausgefullt werden.

Momentary sampling

Dabei wird die Verhaltensweise nur dann kodiertnmvsgie sich mit dem Ende des Intervalls
deckt.

Zufallsentscheidung

Es besteht auch die Mdglichkeit, in jenen Inteemlldie nicht vollstandig abgedeckt sind, im

Einzelfall zu entscheiden ob eine oder keine Kagigrvorgenommen wird.
Es ist wichtig, die Kodierregeln im Vorfeld klar zuormulieren, um den

Beobachtungsvorgang zu erleichtern. Zudem missenKddierregeln zum Zweck des

Vergleichs genau dokumentiert werden (Fal3nach)199
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5.4.3. Rating-Verfahren

Das Rating-Verfahren gehort in der Psychologie ea dltesten und weitest verbreiteten
Quantifizierungsmethoden tberhaupt.

Dieses Verfahren besteht nach Fal3nacht (1995) iseiddéchen darin, dass ein Beobachter
den Auspragungsgrad von Verhaltensweisen bzw. ekspekt davon — etwa Intensitat oder
Haufigkeit - abschatzt und auf eine Messskala gbtidie Messskala ist meist eine Strecke,
die mit dem zu beobachtenden Pradikator bezeictviret und in gleich lange Einheiten
unterteilt ist. Den Endpunkten der Einheiten werdahmlenwerte zugeteilt. In den meisten
Fallen wird eine ungerade Skalenaufteilung gewahlt.

Nach FalRnacht (1995) besteht auch die Méglichkeigltlich denauer differenzierte Skalen
zu verwenden. So koénnten den Skalenpunkten beséirkamkrete Bedeutungen in Form von
Verhaltensbeispielen zugewiesen werden.

Zudem konnen Ratings auch in Intervalltechnikenofiehtungs- und Schreibintervalle)
erhoben werden (Schélmerich et al., 2003). Diesnkals Kombination zwischen Rating-
Verfahren und Time-sampling-Verfahren verstandemdes. Eine solche Vorgehensweise

wurde auch in der vorliegenden Untersuchung gewahlt

Der gro3e Vorteil der Rating-Verfahren liegt in degichtigkeit ihrer Durchfuihrung. Ihre
Verwendung bedeutet einen minimalen materiellenesanganisatorischen Aufwand.

Nach Fafl3nacht (1995) geben allerdings einige Urdstdmlass zu Kritik. So ist in den
meisten Fallen der Bezugsrahmen vorgenommenen ¢REmmstufungen unbestimmt. Es
fehlen standardisierte Referenzgrof3en, an derdn dse Beobachter ausrichten kénnen.
Diesem Kritikpunkt wurde in der vorliegender Untegrkung dadurch entgegengewirkt, dass

fur die einzelnen Skalenpunkten konkrete Verhaitemsen formuliert wurden.

Ebenso aufert FalRnacht (1995) messtheoretischik &nitRating-Skalen. Das Skalenniveau
von Rating-Skalen, welche in der Verhaltensbeohexhtverwendet werden, seien selten

Uber dem Niveau von Ordinalskalen angesiedelt.

Ein weiterer Kritikpunkt betrifft nach Falnacht @B die Objektivitat. Fraglich ist etwa die
intersubjektive  und intrasubjektive  Ubereinstimmungozw.  Konsistenz ~ des
Pradikatorgebrauchs. Zudem ist bei Rating-Verfahrervermehrt mit bestimmten

Fehlerquellen (Bsp:.: Tendenz zur Mitte, siehe kKadpizu rechnen. Um diese so weit wie
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moglich auszuschliel3en, sind bei der Anwendung Watingsystemen ein besonders
intensives Beobachtertraining und die Uberpriifueg Beobachteriibereinstimmung notig
(FaRBnacht, 1995; Greve & Wentura, 1997).

Allerdings fuhrten laut Fal3nacht (1995) selbst hdriedenstellenden Objektivitatsangaben
regelmaRig gruppeninterne Absprachen zur Ubereinsting.

Greve und Wentura (1997) fihren als weiteren Kpitikkt beziiglich des Rating-Verfahrens
die Intransperenz der Urteile an. So sei in denstaei Fallen nicht ganz genau
nachvollziehbar, welche Integrationsfunktion durdle Rater realisiert werden, welche

Verhaltensindikatoren also mit welcher Gewichtumglas Urteil einflie3en.

Durch eine Merkmalumschreibung und durch Ankerbeisp allerdings kdnne eine
Homogenisierung des Urteilsvorganges erreicht werde

Entsprechend wurde auch in der vorliegenden Arbgie inhaltlich differenzierte Skala
beschrieben, die einzelne Verhaltensweisen gensehbebt, um Unklarheiten und Irrtimern

vorzubeugen.

5.5.Beobachtungs- und Beschreibungssysteme

Ein Beobachtungssystelmesteht aus der Zusammenfassung von Wahrnehmohgien
nach bestimmten Gesichtspunkten. Werden dazu ktowetie Zeichen entworfen, spricht
man von einenBeschreibungssystefRalinacht, 1995).

Nach FaBnacht (1995) lassen sich folgende allgemeiBeschreibungssysteme

charakterisieren, auf die anschliel3end n&her earggm wird:

* Verbal-Systeme
* Nominal-Systeme
* Dimensional-Systeme

» Struktural-Systeme
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Alle diese Ansétze lassen sich zur Verhaltensbegmmg auch nebeneinander verwenden
(FalBnacht, 1995).

5.5.1. Verbal-Systeme

Bei diesem System wird das beobachtete Verhalt¢iiitie der Alltagssprache beschrieben.
FaRRnacht (1995) unterscheidet folgende Formen \abal-Systemen:

» TagebuchaufzeichnungeS8ie haben bereits eine sehr lange Tradition und wuvden
allem in der frihen Entwicklungspsychologie der 082 und 1930-er Jahre
verwendet.  Tageblicher kénnen als  Selbstaufzeiclemung oder  als
Fremdaufzeichnungen gefthrt werden.

* Beim Verlaufsprotokoll wird das gesamte Verhaltensgeschehen innerhalbr eine
bestimmten Zeitspanne unmittelbar und minuziés etsitt Umgangssprache
beschrieben.

e Mit Hilfe der ,Methode der kritischen Vorféllefverden bestimmte Ereignisse unter
Einhaltung eines groben Schemas umgangsspracldsdinbeben.

» Die Ereignis-Beschreibungezieht sich auf ein oder mehrere konkrete Eresgnidie
maoglichst genau - mit jeweiligem Ausléser und deon&equenzen - beschrieben

werden.

5.5.2. Nominal-Systeme

Nominal-Systeme sind nach Fal3nacht (1995) einfgahétative Klassifikationssysteme. Die
Klassifizierung erfolgt in der Regel aufgrund défmer, semantischer Einheiten der Sprache,
es konnen aber auch graphische oder ikonische eiemerwendet werden.

Auf Basis der unterschiedlichen Relation der Zeicheieinander untergliedert Fal3nacht
(1995) das Nominalsystem in das Index-System urgl Kitegorien-System, welche im
Folgenden beschrieben werden.

5.5.2.1. Index-Systeme

Erfolgt die Beobachtung mittels eines Index-Systesnkodiert der Beobachter das Auftreten

vorher festgelegter Verhaltensweisen, die als kdilen (Pradiktorwerte) fur ein bestimmtes
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Kriterium (Pradiktor) angesehen werden (Fal3nac8951 Mackowiak, 2001). So kdnnen

etwa Schlagen und Treten Indikatoren flr aggressierhalten sein.

Es wird somit lediglich ein vorher festgelegter Acisnitt des beobachtbaren Verhaltens
bestimmt, die Relation der Pradikatorwerte unteneder ist hingegen nicht bestimmt. Sie
konnen gleichzeitig auftreten und konnen kompatidddr nicht kompatibel sein. Dartber

hinaus muss ein Indexsystem den zu untersuchendghakensaspekt nicht vollstandig

abdecken. So gibt es moglicherweise weitere Zeiotienden Pradiktor beschreiben wirden,

aber im Indexsystem nicht enthalten sind.

5.5.2.2. Kategorien-Systeme

Wird die Verhaltensbeobachtung mittels eines KaiegeSystems durchgefihrt, so muss der
gesamte Verhaltensstrom innerhalb der Beobachthiagsp erfasst und den einzelnen
Kategorien zugeordnet werden.

Ein Kategoriensystem ist inhaltlich vollstéandig udisch geschlossen. Die Kategorien sind
unabhangig voneinander und schlieen einanderJade Kategorie kann unterschiedliche
Reaktionen erfassen, die aber innerhalb der Katedoginer weiteren Differenzierung
unterzogen werden.

Aufgrund der Geschlossenheit des Systems soll dewurgersuchende Verhaltensaspekt
umfassend beschrieben werden (Fal3nacht, 1995; Maadkd2001).

5.5.3. Dimensional-Systeme

Bei Dimensional-Systemen wird das beobachtete Werhamittels der raumlichen
Bezugsordnung einer Strecke beschrieben: Auf eéBenaden sind gleich lange Einheiten
angeordnet, die in Bezug auf einen Referenzpuntdrschiedlich bezeichnet werden. Dies

l&sst, zumindest formal, eine quantitative Aussage

Je nach den Ordnungskriterien der jeweiligen Eiendiassen sich nach Fa3nacht (1995) drei

Typen von Dimensional-Systemen unterscheiden:

»Eine Ordinalskalaordnet den Objekten [...] Zahlen zu, die so geaited, dass von
jeweils zwei Objekten das Objekt mit der groReregrivhalsauspragung die grol3ere
Zahl erhalt* (Bortz, 2005, S. 19). Auf einer Ordsilala werden die Pradikatorwerte
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somit - unabh&ngig von ihren Differenzen und ihiosoluten Betrag - nur aufgrund
ihrer Reihenfolge geordnet. Die Ordinalskala beésikeinen echten absoluten
Nullpunkt, es werden nur Aussagen uber ,mehr* qgg@niger” getroffen. Sie stellt
die schwachste Ordnung dar (FaRnacht, 1995).

»Eine Intervallskalaordnet den Objekten [...] Zahlen zu, die so geaited, dass die
Rangordnung der Zahlendifferenzen zwischen je 2gekten der Rangordnung der
Merkmalsunterschiede zwischen je zwei Objektenpeitist” (Bortz, 2005, S. 21).
Auch bei einer Intervallskala werden somit die dlem Werte nicht beriicksichtigt,
die beobachteten Objekte bzw. Verhaltensweisen ewerdediglich in einer
Reihenfolge und nach dem Verhéltnis ihrer Diffengade bestimmt. Der Nullpunkt
der Intervallskala ist relativ und somit verschiabfFaRnacht, 1995).

»Eine Verhaltnisskalaordnet den Objekten [...] Zahlen zu, die so geasted, dass
das Verhaltnis zwischen je zwei Zahlen dem Verlsiltier Merkmalsauspragungen
der jeweiligen Objekte entspricht* (Bortz, 2005, &). Bei der Ratioskala oder
Verhéaltnisskala wird somit die genaue Reihenfolfler 8Pradikatorwerte ermittelt
sowie das Verhaltnis ihrer Differenzwerte und da&shéltnis der absoluten Werte der
Pradikatoren festgelegt. Mittels einer Ratioskaledwdie starkste Ordnung erreicht.

Sie besitzt einen absoluten Nullpunkt (FalRnact5)19

Dimensional-Systeme werden sehr haufig verwendaesie unmittelbar Zahlenwerte liefern,

die fur die weiteren Berechnungen herangezogen emerkbnnen. Dabei werden die

Verhaltensweisen meist mittels Rating-Skalen bdtur@iese Vorgehensweise wurde auch

fur die vorliegende Untersuchung gewahlt.

5.5.4. Struktural-Systeme

Bei diesem System werden zur Beschreibung von Uerhabenfalls rdumliche Gebilde als

Bezugsordnung herangezogen. Allerdings sind diesmplexer als die geradlinigen

Dimensionen. Struktural-Systeme konnen zum Zweck@eantifizierung eingesetzt werden
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oder aus Index-, Kategorien- oder Dimensional-3gste aufgebaut sein und dienen so eher
dem Zweck der Erklarung (Fal3nacht, 1995).
Nach Fafl3nacht (1995) sind die am haufigsten arffericeen strukturellen Ordnungen die

Hierarchiestruktur oder das Baumdiagramm.

5.6.Verhaltensbeobachtung in der kinderpsychologisen Diagnostik bzw.

in der Diagnostik von Interaktionen

In der kinderpsychologischen Diagnostik werden netber Testdiagnostik und der Erhebung
von Fremdbeurteilungen durch relevante Bezugspersater Kinder in der Regel auch
Beobachtungen und Befragungen von Kindern durclhgefiDie Verhaltensbeobachtung
stellt dabei fur die meisten im kinderdiagnostisciBereich arbeitenden Praktiker sogar die
wichtigste Datengewinnungsmethode dar. Der Grundirddiegt darin, dass die
Verhaltensbeobachtung gerade bei sehr jungen Kindexder Kindern mit
Entwicklungsdefiziten oft die einzige Moglichkeitildet, kindliche Kompetenzen oder
Verhaltensweisen einzuschatzen, da junge Kindeelibaler Weise keine oder unzureichende
Auskunfte Uber Empfindungen, Intentionen oder ihréostand geben kdnnen (vgl.
Mackowiak, 2001; Scholmerich et al., 2003; Kastideller & Deimann, 2009). Zudem sind
die beobachtbaren Verhaltensweisen und Ausdrucksdn@en bei Kindern in der Regel
mannigfaltig und meist unverfalscht, da die Mddkeiten der Verhaltenskontrolle im

Kleinkindalter noch deutlich eingeschrankt sindn@merich, et al, 2003).

Ein  weiterer Vorteil des Einsatzes von Verhalteoslaehtungen in der

kinderpsychologischen Diagnostik im Gegensatz zikdmemlichen Testverfahren besteht
nach Kastner-Koller und Deimann (2009) darin, dass mehr Madoglichkeiten zur

individuellen und fallspezifischen Beantwortung gsydiagnostischer Fragestellungen bieten
und dadurch grol3ere subjektive Bedeutsamkeit hdlieser Vorteil kobnnte nach Ansicht der
Autoren aber durchaus auch als Nachteil interptetierden, da die psychometrischen
Gutekriterien durch diesen Umstand weniger leieghgehalten werden konnen. Dem kdnne
aber durch technische Hilfsmittel - etwa Verhalgrigeichnung durch Video oder

computergestitzte Kodierung und Auswertung des Mehsflusses - zumindest teilweise
entgegengewirkt werden, weil dadurch Genauigkeit Zaverlassigkeit der erhobenen Daten

erhoht wirde.
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Nach Dref3ler (1999) muss in der Verhaltensbeobaghtton Kindern besonders darauf
geachtet werden, dass den Kindern ausreichend zzeitVerfigung steht, sich mit der
Situation des ,Beobachtetwerdens” vertraut zu mactge empfiehlt eine Warming-up-
Phase, um den Kindern die Mdoglichkeit zu gebenh ssa den Versuchsleiter und die
eventuell zum Einsatz kommende Videokamera zu geardhJe schneller sie sich an die
Situation gewdhnen und ihre Scheu verlieren, des&r zeigen sie wahrend der Beobachtung

ihr natrliches Verhaltensrepertoire.

Nach Kastner-Koller und Deimann (2009) liefert degnostischen Fragestellungen, welche
die Analyse von Interaktionen betreffen, die Verdragbeobachtung den besten Zugang. Wie
aus Kapitel 4. abgeleitet werden kann, ist die @itaber Interaktion mit fir das Kind
bedeutsamen Bezugspersonen fur dessen weitereckhimg empirisch gut belegt. Deshalb
bildet eine auf Beobachtung beruhende Analyse datit@t der Eltern-Kind-Interaktion auch
eine wichtige Grundlage fir die Planung einer psimfischen Intervention (vgl. Kastner-
Koller & Deimann, 2009).

Bei der Verhaltensbeobachtung in der kinderpsydistten Diagnostik kommt der Auswahl
eines geeigneten Beobachtungssettings groRe Beweatu Die Frage der Eignung ist in
Abhangigkeit von der Forschungsfrage zu beantwortedm das geeignete
Beobachtungssetting herauszufinden, muss geprifieng in welchem situativen Kontext
die zu beobachtenden Verhaltensweisen typischesveeifireten (Mackowiak, 2001).

So bietet sich fur die Verhaltensbeobachtung von ttéhKind-Interaktionen als

Untersuchungssetting die hausliche Umgebung an, htla Mutter-Kind-Interaktion

typischerweise stattfindet. Die Beobachtung in eikénstlich herbeigefuhrten Situation

konnte die Ergebnisse der Beobachtung beeinflussen.

Um auf Charakteristika der Mutter-Kind-Interaktigehliel3en zu kdnnen, bietet sich nach
Kruse (1984) die Verhaltensbeobachtung in eineerlSipiation an. Das Verhalten kann
namlich durch die Auswahl einer geeigneten Spigdsibn gezielt und relativ leicht
kontrolliert werden. Ein geeignetes Spiel kann gefene Verhaltensweisen provozieren,
welche durch die Verhaltensdimensionen erfasstevesollen.

Dopfner et al. (2002) empfehlen dabei fir jingeiaede€r eine eher unstrukturierte, freie

Spielsituation zusammen mit der Bezugsperson. Befei Kindern ist die standardisierte
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Vorgabe von Probleml6se-, Entscheidungs- oder Kdliffeaufgaben eine gute Mdglichkeit
zur Erfassung von familiaren Interaktionen (Dopfeeal., 2002).

Das menschliche Verhalten ist immer in einen semiaKontext eingebunden. Bei
Interaktionsanalysen ist daher das Verhalten elperson Teil des Kontextes fur das
Verhalten einer anderen Person. Deshalb empfeldeali@erich & Wessels (1998) im Falle
von Interaktionsanalysen das Verhalten der beideobéchteten Teilnehmer getrennt zu
erfassen und anschlieBend mittels geeigneter tiatiszu analysieren in welcher Beziehung

die Verhaltensweisen zueinander stehen.

In der gegenstandlichen Untersuchung wurde dareactget, den oben behandelten Punkten

in moéglichst hohem Mal3 Rechnung zu tragen.
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Empirischer Teill

6. ZIEL DER UNTERSUCHUNG

Ziel der vorliegenden Arbeit war die Entwicklunghes geeigneten Inventars zur Erfassung

der Qualitat der Mutter-Kind-Interaktion bei Kindem Vorschulalter.

In der kindpsychologischen Praxis wird ein Einblick die Familie, im Besonderen die
Erfassung der Qualitdt der Mutter-Kind-Interaktiangist durch direktes Erfragen in der
Exploration mit Mutter und Kind oder durch projekdiVerfahren, wie Sceno -Test (Staabs,
1951) oder Familie in Tieren (Brehm - Graser, 1951)glich.

Projektive Verfahren sind nach Kubinger (2006) rdlilegs nicht interpretationseindeutig. Da
sie an tiefenpsychologischen Theorien orientieridshédngt es von der Deutung und
Bewertung der Testsituation ab, welche Interpretetn der Untersuchungsleiter vornimmt.
Auch die Einschatzungen der Kinder durch die Elgmd in der Regel nur wenig valide und
selbst berichtete Aussagen zudem nur wenig objektiv

Nach Gloger — Tippelt & Reichle (2007) stellt dieetlode der Verhaltensbeobachtung ein
objektives Verfahren dar. Durch den Einsatz neetrBeobachter kbnnen Verzerrungen und
sozial erwiinschte Antworten vermieden werden.

Deshalb bestand das Bestreben vorliegender Arbait der Entwicklung eines
Kategoriensystems zur objektiven Erfassung der i@ualer Mutter-Kind-Interaktion.

Dabei sollte ein Verhalten kategorisiert werders tia die Qualitat der Interaktion relevant
und direkt beobachtbar ist. Die vorliegende Arbdibnzentriert sich auf das
Interaktionsverhalten des Kindes.

Es sollte eine geeignete Spielsituation gefundemeve in der Mutter und Kind miteinander
interagieren kénnen. Diese Interaktion sollte niitee Videokamera aufgezeichnet werden.
Anschlie3end sollte mittels systematischer Beohaxhainhand der Verhaltenskategorien die
Qualitat der Interaktion abgeleitet werden.
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Das so entstandene Beobachtungsinstrument soléktigogh handhabbar sein und eine
objektive, reliable und valide Erfassung der Qadaalitder Mutter-Kind-Interaktion

ermdglichen.

Forschungsleitende Fragestellungen

» Konstruktion eines Beobachtungsinstruments zursSufiag der Qualitat der Mutter-
Kind-Interaktion aus Sicht des Vorschulkindes

« Uberpriifung der Objektivitat und Reliabilitat destruments mittels Berechnung der
Beobachtertbereinstimmung

« Uberprifung der Validitat durch Gegenuberstellungr ®eobachtungsdaten mit

relevanten AulRenkriterien
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7. VORUNTERSUCHUNG

Am Beginn der Untersuchung stand eine Literatumedme zur Identifizierung kindlichen
Verhaltens, welches fur die Beziehungsqualitdt ches Mutter und Kind als
ausschlaggebend angesehen werden kann. Basierdéndiesen Informationen wurden

Kategorien definiert, mit deren Hilfe die Qualitigr Interaktion beschrieben werden sollte.

Die Untersuchung wurde in enger Zusammenarbeit Materthaner (2008) geplant und
durchgefuhrt, wobei sich die vorliegende Arbeitwmgend auf die kindlichen Aspekte in der
Mutter-Kind-Interaktion konzentriert, wahrend in rdéArbeit von Maderthaner die
mitterlichen Aspekte genauer beleuchtet werden.

Gemeinsam mit Maderthaner wurde das Interaktiotisgetgeplant, bzw. in einer
Voruntersuchung erprobt. Das Setting sollte sichuddienen, die Qualitat der Interaktion

hinsichtlich der gewahlten Beobachtungskategorienuschatzen.

In der Voruntersuchung wurden zwei unterschiedlisb#ings erprobt:

Im einen Setting bestand die Aufgabenstellung fér Mutter-Kind-Paare darin, mit Kapla
Bausteinen etwas zu bauen und im zweiten Settirgjabé sie in einer gemeinsamen
Bastelarbeit. Je zwei Mutter-Kind-Paare wurden tgbedie jeweilige Interaktionsform
auszufuhren. Die Interaktion wurde mit einer Vidaolera aufgezeichnet.

Anschlie3end wurden vorlaufige Beobachtungskategoan den Aufzeichnungen der beiden

Interaktionsformen erprobt.

Die Spielsituation mit den Kapla Bausteinen erwsgsh als ungeeignet fur die geplante
Untersuchung, da wahrend des Spiels sehr wenigakiten zwischen den Kindern und ihren

Miuttern stattfand. Obwohl die Instruktion an die ti¢t-Kind-Paare war, gemeinsam etwas zu
bauen, fand vorwiegend ein Parallelspiel statte-Kinder lehnten es eher ab, die Miitter in

ihr Spiel einzubeziehen, wodurch die Mutter eheedeobachterrolle einnahmen.

Die Bastelsituation hingegen stellte sich als gphirgeeignet zur Erhebung der Qualitat der
Mutter-Kind-Interaktion heraus. Die zu bewaltigend&ufgaben stellten an die Kinder der
gesamten in Frage kommenden Altersgruppe einensgewileistungsanspruch, der zudem
eine Interaktion zwischen Mutter und Kind provoigerDie Mitter griffen haufiger in das

Geschehen ein. Zudem schien das Bastelmaterial diégr Kinder einen gewissen
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Aufforderungscharakter zu haben. So konnten dieir#@rsuchenden Aspekte der Mutter-
Kind-Interaktion gut beobachtet und interpretiegrden.

Aufgrund der in der Voruntersuchung gemachten Eufagpen wurde die Bastelsituation fur
die Hauptuntersuchung hinsichtlich Material und galfenstellung noch etwas modifiziert.
Das endgiiltig verwendete Material und die genauestrdktionen sind in Kapitel 8.2.1.

nachzulesen.

Auch die Beobachtungskategorien wurden im Zuge Meruntersuchung anhand des

konkreten Materials erprobt und Uberarbeitet. $1e & ihrer endgultigen Form in Kapitel
8.1. beschrieben.
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8. DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG

Nachfolgend werden die Uberarbeiteten Beobachtaegkrien zur Analyse der Qualitat der

Interaktion, genauer beschrieben.

8.1. Entwicklung der Beobachtungsskalen

Die Beschreibung der Kategorien erfolgte empirisohientierte sich aber zugleich an
bestehenden Theorien und Erkenntnissen.

Im Folgenden werden die vier Beobachtungsskd&derderung nach Steuerungsverhalten
Reaktivitat Arbeitshaltungund Emotionalitatdargestellt. Sie wurden ausgewahlt, weil sie fur
die Einschatzung der Interaktionsqualitat als ra@he\erschienen.

Jede der vier Skalen beschreibt Verhaltensweisenn diinf Abstufungen auftreten kénnen.
Zur Operationalisierung der Qualitdt der Mutter-&dimteraktion wurde also eine 5-stufige

Ratingskala gewahlt, welche die AngemessenheivVddsaltens erheben soll:

..unangemessen
..wenig angemessen
..mittlere Auspragung

..eher angemessen

o w0 N e

..angemessen

Nachfolgend werden die Ankerpunkte 1, 3 und 5 dugehaue Verhaltensbeschreibungen
definiert.

Zur besseren Handhabung der Skalen wurden Beisfiekehrieben, welche in den
Videosequenzen tatsachlich vorkamen. Konnten digpfgungen nicht beobachtet werden,

wurden fiktive Beispiele beschrieben.
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8.1.1. Skala ,Bedirfnis nach Steuerungsverhalten®

Wert 5 / angemessen

. Ist zu vermerken, wenn das kindliche Bedurimgh Steuerung der Situation und dem
Entwicklungsstand angepasst ist. Das Kind kann mgemessener Weise mutterliche
Steuerung einfordern, wenn es nach einer Erklafragg, Hilfe und Unterstitzung verlangt
oder nonverbal deutlich macht, dass es Hilfe modpassiert dies auf entwicklungsadaquate
Weise und erfolgt die verbale Forderung des Kintlash Steuerungsverhalten in einem sehr
freundlichen Tonfall bzw. ist die nonverbale Fordey des Kindes nach Steuerungsverhalten

sehr nett, zum Beispiel von einem Lacheln begleitahn ein Wert von finf vergeben
werden.

Beispiele:

» Kannst du mir bitte zeigen, wie das geht?“

.Kannst du mir daggem. Tubepitte zumachen?*

Wert 2 bis 4 / mittlere Auspragung

Erfolgt die direkte Forderung des Kindes nach Steugin einem neutralen Tonfall, kann in
Abhangigkeit von der Entwicklungsadaquatheit einrfven 2 bis 4 vergeben werden. Auch
ein Hilfe suchender Blick, Verwirrung und deutlicbserforderung oder die Unterbrechung
des Spiels kdénnen eine Aufforderung zu mautterlicH&t®uerungsverhalten bedeuten (vgl.
Volland, 1995), ebenso die deutliche Uberforderaieg Kindes bei der Bearbeitung des
Materials. Ist die neutrale Forderung des Kindeshrfateuerung entwicklungsadaquat, wird
ein Wert von 4 vergeben, entspricht sie nicht damwieklungsstand des Kindes, dann ein
Wert von 2.

Beispiele:
« Ein dreijahriges Kind bleibt mit seinem Armel anahn Zettel kleben und
kann ihn allein nicht mehr abziehen. Wert 4
» Ein vierjahriges Kind lehnt sich zurtick und warét — Wert 3

» Ein funfjahriges Kind bittet seine Mutter, ihm diach auszuschneider-
Wert 2
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Wert 1 / unangemessen

... Ist zu vermerken, wenn das Verhalten des KimigesSituation und dem Entwicklungsstand
nicht angepasst ist. Fordert ein Kind Hilfe und éfstiitzung in unangemessener Weise,
durch unfreundliche Wortwahl und Tonlage, so kares dnit dem Wert 1 kodiert werden.
Unangemessen wird kodiert, wenn ein Kind Grenzemleid (vgl. Volland, 1995) oder
provoziert (vgl. Trautmann-Villalba et al.,, 2002{ier sollen also negativ auffalliges
Interaktionsverhalten, Aggressivitat, Wutanfalleendder Gebrauch von Schimpfwortern

erfasst werden (vgl. Polowczyk et al., 2000).
Denkbare Beispiele:
» Kind: “Schneide mir das sofort aus!"

* Das Kind scheint wiitend zu sein, springt von seiessel auf und fuchtelt

mit der Schere herum.

8.1.2. Die Skala: ,Arbeitshaltung*

Arbeitshaltung betrifft die Aufmerksamkeit, die d&snd auf die Aufgabe (Bastelarbeit)

richtet.

Wert 5 / angemessen

ist zu vermerken, wenn die Arbeitshaltung desdks der Situation und dem
Entwicklungsstand angepasst ist. Dies ist der Fadinn sich das Kind seinem Alter und
seinen Fahigkeiten gemal leistungsmotivpegt. Volland, 1995und leistungsorientiert zeigt
(vgl. Polowczyk et al., 2000; Weinfield et al., 2)0Ebenso zeigt sich eine angemessene
Arbeitshaltung des Kindes darin, dass es mutterlRtickmeldung fordert, indem es etwa der
Mutter etwas zeigt oder sie explizit nach ihrer Maig zu bisher erbrachten Leistungen fragt
(vgl. Volland, 1995). Angemessen ist daher zu kagiewenn das Kind aktiv versucht, die

Aufgabe zu meistern und dabei ausdauernd und pnbideingsorientiert arbeitet (Kelley et
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al., 2000). Insgesamt kann bei entsprechend pesi#rbeitshaltung und zielgerichtetem,
selbststandigem Arbeiten ein Wert von fiinf vergelverden.

Beispiele:
~Schau, wie gut ich das kann!*
 Das Kind schneidet konzentriert etwas aus.

»Einen Rauchfang braucht das Haus auch. Den schenhl auch gleich aus.”

Wert 3 / mittlere Auspragung

...Ist zu vermerken, wenn das Kind zwar die anesigliten Aufgaben bearbeitet, sie aber in
minimalistischer Weise erledigt oder selbst keimiidtive ergreift und keine eigenen
Vorschlage einbringt. Ein Wert von 3 wird auch \edygn, wenn ein junges Kind kurzfristig
durch auRRere Einfliisse von der Aufgabe abgelenkt is

Beispiele:
* Die Mutter zeichnet und das Kind sucht nach Auaudg der Mutter die
Filzstifte aus.
» Ein dreijahriges Kind unterbricht das Ausschneidem der Mutter aus dem

Kindergarten zu erzahlen.

Wert 1 / unangemessen

ist zu vermerken, wenn die Arbeitshaltung des dés der Situation und dem
Entwicklungsstand nicht angepasst ist. Grundsétzist dies der Fall bei negativer
Arbeitshaltung wie fehlender Mitarbeit, Ungedulddumangelnder Leistungsmotivation.
Auch mangelnde Ausdauer ist mit ,unangemessen” aiieken (vgl. Kelley et al., 2000).
Ebenso ist vorzugehen, wenn das Kind die Beschatfgignit der Aufgabe verweigert oder sie
nicht fertig stellen will (vgl. Kelley et al., 200®zw. durch sein Verhalten die Fertigstellung
verhindert oder beginnt, sich mit etwas anderenbeschaftigen. Wird die Mutter durch
auffallig negative Tonlage und Wortwahl zu einercRueldung veranlasst, ist dies ebenfalls

hier zu vermerken.
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Denkbare Beispiele:
* Kind: ,So eine bléde Aufgabe mache ich sicher richt
* Das Kind steht wahrend der Bearbeitung der Aufgabé und holt sich
wortlos ein anderes Spiel.

8.1.3. Die Skala ,Reaktivitat”

Reaktivitat betrifft die Aufmerksamkeit, die dasnidider Mutter entgegenbringt.

Wert 5 / angemessen

... ist zu vermerken, wenn es zeitlich unmittelba&iedeutige Reaktionen auf das Verhalten
der Mutter gibt, die der Situation und dem Entwitidsstand des Kindes angepasst sind (vgl.
Polowczyk et al., 2000). Als angemessen ist auchexverten, wenn das Kind altersadaquat
mutterliche Fragen beantwortet, gegebenenfallseHilinimmt, Alternativen bertcksichtigt,
Anweisungen ausfihrt und bei allfalligen Erklarungeuhoért. Verhalt sich das Kind
kooperativ und bindet die Mutter in die Aktivitatitmein, so ist dies als angemessen zu
erfassen (De Schipper et al., 2006). Ebenso isemém Wert von 5 zu kodieren, wenn ein
Kind der miitterlichen Riickmeldung entsprechend dreeader Arger zeigt.

Beispiele:
* ,lch schneide aus und du gibst ggem. die Schnipselyeg.”
* Mutter: ,In welcher Farbe mochtest du das Fensteacimen?” Kind: ,Blau

ware schon.”
* Mutter: ,Schau mal, da ist der Strich, hier kanmuist entlang schneiden.” Das

Kind nimmt die Schere und schneidet das Haus aus.
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Wert 3 / mittlere Auspragung

. ist zu vermerken, wenn das Kind die erwartegak®on zeigt, diese jedoch etwas
zeitverzogert ist, weil das Kind beispielsweiseager konzentriert arbeitet. Der Wert 3 ist
auch dann zu vergeben, wenn das Kind zwar ein kion @rwartetes Verhalten zeigt, dies

jedoch nicht in der Intensitat, die angemessen wére

Beispiele:
* Mutter: ,Willst du den Kreis ausschneiden oder rmdéDas Kind nimmt
einen Filzstift, sagt ,,Grun!* und beginnt zu malen.

e Mutter: ,Jetzt tun wir wieder malen.” Kind: ,Ich ha’ mich angemalt!*

Wert 1 / unangemessen

. ist zu vermerken, wenn eine erwartete Reaktisblaibt (vgl. Polowczyk et al., 2000).
Mangelnde Reaktivitat (vgl. Trautmann-Villalba €lt, &2002) wie etwa unangemessene
Ignoranz der miitterlichen Anweisungen, der gebaoteAkernativen, Hilfestellungen und
Erklarungen ist hier ebenso zu vermerken wie védliggnorieren der Mutter (De Schipper et
al., 2006). Genauso wird als unangemessen erfasat) die Reaktion des Kindes sehr stark

zeitverzogert oder widerspruchlich ist.

Denkbare Beispiele:
* Mutter: ,Schau, hier kannst du das Fenster hinklebéas Kind nimmt das
ausgeschnittene Fenster und klebt es auf den Raughf
* Mutter: ,Welche Farbe soll denn das Dach haben?h#i ,Ich will, dass du

eine gelbe Tur ausschneidest!”

8.1.4. Die Skala ,Emotionalitat”

Die Kategorie Emotionalitat soll die Stimmung zwisa Mutter und Kind erfassen und wird

in jeder der 15-Sekunden-Einheiten bewertet.
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Wert 5 / sehr freundlich

. ist zu vermerken, wenn der Gefuhlsausdruck desléS positiv ist. Der Ausdruck von
Wohlbefinden und Zufriedenheit sowie positive Gastitheit gegenuber der Mutter (vgl.
Weinfield, 2002; De Schipper et al., 2006), etwdakheln, ist mit dem Wert 5 zu kodieren.
Ebenso wird hier ein dem Entwicklungsstand angeemess Bedirfnis nach Nahe,
Kdrperkontakt, Aufmerksamkeit oder Zuwendung (Wglland, 1995) erfasst.

Beispiele:
 Das Kind sieht die Mutter an, lacht laut und ryfta!*

* Das Kind lachelt die Mutter an und sagt: ,Das headtl jetzt aber schén

gezeichnet.”

Wert 3 / neutral

... Ist zu vermerken, wenn eine neutrale Stimmuaggslorherrscht.

Beispiele:
* Mutter und Kind sitzen nebeneinander und beide male

* Kind: ,Dann nehm’ ich jetzt einfach grau und du mirst rot!"

Wert 1 / sehr unfreundlich

... ist zu vermerken, wenn der Gefiihlsausdruck deslé§ negativ ist. Das Kind zeigt Arger,
Abneigung oder Feindseligkeit gegeniber der Muitgt. Weinfield et al., 2002), oder das
Kind scheint sehr unglucklich und unzufrieden (DehiSper et al., 2006). Unangemessene
Emotionalitat ist weiters bei einer Forderung desdés nach Néahe, Koérperkontakt,
Aufmerksamkeit und Zuwendung (vgl. Volland, 1995%) wermerken, welche der Situation

und dem Entwicklungsstand nicht angepasst ist.
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Denkbare Beispiele:
» Ein funfjahriges Kind setzt sich zum AusschneidieeseDaches bei der Mutter
auf den Schol3.
* Kind zur Mutter: ,Du bldde Kuh sollst das nicht tén kleben!*

8.2. Der Beobachtungstermin

Die Auswahl der Stichprobe und die Erhebung dereDatwvelche dieser Untersuchung
zugrunde liegen, erfolgte auch in Zusammenarbditaderthaner (2008).

Die Videoaufnahmen, auf denen diese Untersuchungietba wurden bei den
Versuchspersonen zu Hause, in der gewohnten UmgedemKinder, erstellt. Dazu wurden
Elternbriefe (siehe Anhang) verteilt, woraufhin hsi84 Mutter-Kind-Dyaden dazu bereit
erklarten, an der Untersuchung teilzunehmen. Denttdviind-Dyaden wurde eine
Bastelaufgabe gestellt, die sie gemeinsam bearnbedhten. Die Interaktion wurde mit der
Videokamera aufgezeichnet. Anschlie3end wurdenkdedern drei Subtests aus dem WET
(Wiener Entwicklungstest; Kastner-Koller & Deimar2902) zur Bearbeitung vorgelegt. Die
Matter fullten wahrenddessen einen Fragebogen aus.

Fur die Bewadltigung der gestellten Aufgaben benétigdie Versuchspersonen insgesamt

durchschnittlich eine Stunde.

8.2.1. Die Spielsituation

Fur jedes Mutter-Kind-Paar bestand die Aufgabendargmeinsam ein Bild zu gestalten. Die
Instruktion war standardisiert und somit fur jedRzgar gleich. Sie lautetgSchau, ich habe
hier Bastelmaterial vorbereitet. Konntekt (Kind) dieses [langweilige] Haus in ein schones,
buntes Haus verwandeln. Deine Mama kann dir dabl#eh und ihr kénnt alles verwenden,
was auf dem Tisch liegt.{vgl. auch Maderthaner, 2008)

Das Material zur Bearbeitung der Aufgabe wurde den jeweiligen Untersuchungsleiterin
mitgebracht und bestand aus einer Vorlage fur emusHauf einem weil3en DinA4 Blatt,
Buntpapier mit Schablonen fir Dach, Fassade, Fensig Ture, zusatzlichem Buntpapier

ohne Schablonen, zwei Scheren, zwei Klebern urastifien.
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Diese gemeinsame Aufgabenstellung erschien degealgnet, weil sie den Mutter-Kind-
Paaren Freiraum zur individuellen Gestaltung li&®. konnte beobachtet werden, wie
Entscheidungen getroffen wurden, wer von den bedtierSteuerung der Situation Ubernahm
und wie beide zu einem gemeinsamen Endprodukt faridi@rtiber hinaus stellte die Aufgabe
auch einen gewissen Leistungsanspruch, der esfididen sollte. So konnte beobachtet
werden, wie leistungsmotiviert und —orientiert #asd arbeitete und wie weit es Vorschlage
und Anregungen der Mutter annahm.

Die Spielsituation schien auch dafiir geeignet,etimtionale Gestimmtheit zwischen Mutter

und Kind zu erfassen.

Die Bearbeitung der Aufgabenstellung dauerte zvwaschehn und vierzig Minuten. Das
gemeinsame Gestalten wurde mit einer Videokamefgeaeichnet, woriiber Mutter und
Kind informiert waren. Die Untersuchungsleiterinrhefd wahrend der Aufzeichnung den
Raum, um ein ungestortes Arbeiten zwischen Mutterkind zu gewahrleisten.

Bei der Bearbeitung der Aufzeichnungen wurde eigskhnitt von vier Minuten ausgewahlt,

der zur Analyse der Beziehungsqualitat herangezogede.

8.2.2. Der Wiener Entwicklungstest zur Erhebung de&ntwicklungsstandes

Im Anschluss an die Bastelarbeit wurden den Kindde Subtests aus dem WET (Wiener
Entwicklungstest; Kastner-Koller & Deimann, 2002rgelegt. Der WET dient der Erfassung
des allgemeinen Entwicklungsstandes bei Kindern e bis sechs Jahre@ie Testung
fand meist im Kinderzimmer der Kinder statt, waltredie Mtter in einem anderen Raum
einen Fragebogen zu beantworten hatten. FolgenddesSis, die die feinmotorischen
Fahigkeiten, die visumotorische Koordination undy@romotorik und die sozial-emotionale
Entwicklung abklaren sollten, wurden vorgegeben, ela Zusammenhang mit diesen
Fahigkeiten und den oben beschriebenen Skalen vetrmird:

Der Subteskternbar tberprift die feinmotorischen Fahigkeiten.

Die Befahigung in der visumotorischen Koordinationd Graphomotorik wird durch den
SubtesNachzeichnefiberprift (Kastner-Koller & Deimann, 2002).

Diese beiden Subtests wurden ausgewahlt, weil abs s der Aufgabenstellung um eine

Bastelarbeit handelt, die dem Kind gewisse feinmstbe und visumotorische Fahigkeiten
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abverlangt. Ein Zusammenhang zwischen ihren Ergebni und den oben beschriebenen
Skalen Arbeitshaltung und Forderung nach Steuerungsverhaltemird vermutet. Eine
bezuglich dieses Zusammenhangs bestehende Hypdaiubsie, dass ein Kind, welches gute
Ergebnisse in beiden Subtests erreicht, hbhered/feder Skalarbeitshaltungerzielen und
wenigerSteuerungsverhaltdiordern wird.

Der SubtesFotoalbumist dem Funktionsbereich sozial-emotionale Entwinlgl zuzuordnen.
Er erfasst die Fahigkeit des Kindes, den mimiscBefiihlsausdruck anderer Personen zu
erfassen (Kastner-Koller & Deimann, 2002).

Der Subtest wurde vorgelegt, da ein Zusammenharigden SkalenEmotionalitat und
Reaktivitatvermutet wurdeDie Hypothese lautet, dass hohere Werte im SuB@stalbum

hohere Werte in den Skal&motionalitatund Reaktivitatbedingen.

8.2.3. Befragung der Eltern

Wahrend den Kindern die Subtests aus dem WET (WiEn&vicklungstest; Kastner-Koller
& Deimann, 2002) vorgelegt wurden, waren es beiléttern ein Fragebogen zur Erhebung
demographischer Daten, der Elternfragebogen des WieiTder FIT-KIT- Elternfragebogen
(Familien- und Kindergarten- Interaktionstest; 3hacher & Freytag, 2000).

Der Elternfragebogendes WET ist dem Funktionsbereich sozial-emotiortatgwicklung
zuzuordnen.

Er enthalt Items, die die Selbststandigkeit desdEmbei Alltagsroutinen wie Kérperhygiene,
selbstandiges Essen und Trinken und An- und Ausnmiebrfassen (Kastner-Koller &
Deimann, 2001).

Es wurden jene demographischen Daten erfasst,ididié¢ vorliegende Arbeit als relevant

erachtet wurden (siehe Anhang).

Der FIT-KIT (Familien- und Kindergarten- Interaktistest; Sturzbecher & Freytag, 2000) ist
ein spielbasiertes Verfahren, welches Kindern zwescvier und acht Jahren vorgegeben
wird. Es soll Aufschluss Uber das Interaktionsvigmavon Erziehungspersonen und Kindern

in bestimmten Situationstypen, aus der Perspelde® Kindes, erfasst werden. Er wird

102



vorwiegend in der familienpsychologischen Beratung®mid Gutachtenpraxis und der
Evaluation von auf3erfamilidren Bildungs- und Betirggseinrichtungen eingesetzt.

Fur vorliegende Arbeit wurden die 63 Items so ummigliert, dass sie aus der Sicht der

Mitter beantwortet werden konnten.

Beispiel:
Das urspringliche Item lautete:
~-wWenn dir etwas nicht gelingt,...

Item 7:...sagt x dann: ,Das ist nicht so schlimm! ?*

Umformuliert lautet das Item des FIT-KIT-Elternfedgpgens:
~wWenn lhrem Kind etwas nicht gelingt,...

Item 7:...sagen Sie dann: ,Es ist nicht so schlimm!"?“

Zur Beantwortung jedes Items waren Situationsbedshingen formuliert, bei denen die
Mitter angeben sollten, wie oft sie in der Fambiev. in der Interaktion mit dem Kind
vorkommen. Die madglichen Antwortformate und die diieRende Umwandlung in

Rohwertpunkte werden nachfolgend dargestellt.

Antwort ,Selten oder Nie* : 0 Rohwertpunkte
Antwort ,Manchmal® : 1 Rohwpunkt
Antwort ,,Oft oder Immer* : 2 Rohwertpunkte

Der vorgegebene FIT-KIT Elternfragebogen befindet sn Anhang.

Von den 63 Items lassen sich 61 Items insgesarBubskalen zuordnen, welche nachfolgend
inhaltlich beschrieben werden (vgl. Sturzbecher &ykag, 2000). Das oben beschriebene
Beispiel etwa ware der Subskaddfe zuzuordnen.

In der vorliegenden Arbeit sind Erziehungspersoaesschlie3lich Mitter, daher sind deren
Ansichten und Einschatzungen zu den vorgelegtenainsschilderungen relevant und

werden erfragt.
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Subskala&ooperation/ Muttel(8 Items):
Unter ,Kooperation® verstehen die Autoren des KIM- ein Verhaltensmuster von
Erziehungspersonen in Kooperations- und Konflikegibnen, welches kindliche

Handlungsziele und -strategien bericksichtigt wirddrt.

SubskalaHilfe/ Mutter (6 Items)
,Hilfe* meint hier ein Verhaltensmuster von Erzietyspersonen in Problemsituationen,
welches die Umsetzung kindlicher Handlungsziele &glioht, indem es die

Leistungsmotivation des Kindes erh6ht und sein lprabezogenes Handeln optimiert.

SubskalaAbweisung/ Mutte(8 Items)
Als ,Abweisung“ wird ein Verhaltensmuster von Etzimgspersonen verstanden, welches in
Problem und —Kooperationssituationen mittels sodiakriminierender Verhaltensweisen

kindliche Handlungsziele ignoriert oder behindert.

SubskalaRestriktion/ Mutter(4 ltems)
Mit ,Restriktion” wird ein Verhaltensmuster von Eehungspersonen definiert, welches in
Konfliktsituationen die kindlichen Handlungszielgnoriert und ihre Realisierung auf

kompromisslose Weise behindert.

Subskal&indliche Hilfesuchg5 Items)
.Kindliche Hilfesuche“ meint kindliche Verhaltensister in Problemsituationen, durch
welche die Erziehungsperson in sozial angemess€&oem dazu animiert wird, die

Realisierung kindlicher Handlungsziele zu unteesaiit

Subskal&indliche Diplomatig4 Iltems)
Als ,Kindliche Diplomatie* wird ein kindliches Veditensmuster in Konfliktsituationen
verstanden, welches sich durch das Erkunden eherli Ziele auszeichnet und darauf

ausgerichtet ist, diese in Frage zu stellen und pfomisse auszuhandeln.

Subskal&indliche Renitengs ltems)
Dieses Konstrukt beschreibt ein kindliches Verhateuster, welches zum Ziel hat, durch
oppositionelle und ignorierende Verhaltensweisemdliche Interessen in Konflikten

durchzusetzen.
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Subskalaekraftigung kindlicher Ideetb Items)
Diese Subskala erfasst Verhaltensweisen, die dieitBehaft der Erziehungsperson erfasst,

sich auf die kindliche Erfahrungswelt einzulassen.

Subskalarrosten bei Kummer5 Items)

Die Autoren des FIT-KIT verstehen unter ,Trosten Baimmer” jene Handlungen der
Erziehungspersonen, die die kindlichen Fahigkeitealltdglichen Kummersituationen zur
emotionalen Selbstregulation unterstttzen, indeandsm Kind beispielsweise Anteilnahme

oder verbalen Trost zukommen lassen.

Subskal&Emotionale Abwehf 6 Items)
Diese Subskala beschreibt erzieherische Verhattbassata, die sich durch eine intensive
und emotional nicht mit den emotionalen Signales Kendes lUbereinstimmende Reaktion

der Erziehungsperson auszeichnen.

Subskaldaxen und Tobe(b Items)
Die Subskala ,Faxen und Toben“ beschreibt das AGsraa emotional positiver und

lustbetonter Interaktion zwischen Erzieher und Kind

8.3. Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus 30 Mutter-Kind-Dyadenwkrden Elternbriefe (siehe Anhang)
im Bekanntenkreis der Autorind von Beate Maderthaner verteilt, woraufhin gdrMatter
dazu bereit erklart haben, mit ihren Kindern andetersuchung teilzunehmen. Von den 34
aufgezeichneten Interaktionen konnten 30 verweréetlen, da vier der 34 Kinder das sechste
Lebensjahr zum Untersuchungszeitpunkt bereits @beteen hatten und somit die
Durchfiihrung des WET (Wiener Entwicklungstest; KastKoller & Deimann, 2002) nicht

mehr madglich war.
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8.3.1. Demographische Daten

Es wurden jene demographischen Daten erfasst, |dieedevant fur die Untersuchung
angesehen wurden (siehe Anhang).

Die nachfolgenden Tabellen geben Aufschluss UberH#iufigkeiten und Verteilungen der
erhobenen demographischen Variablen.

Tabelle 1:
Haufigkeiten der Nominalskalierten demographisc¥ianablen

Nominalskalierte maogliche Auspragungen Haufigkeiten
Variablen

weiblich 15

Geschlecht des Kindes annlich 15

zu Hause 5
Betreuungssituation aul3erhalb - halbtags 23
aul3erhalb - ganztags 2

nein
Berufstatigkeit der Mutter Teilzeit
ja

keine Angabe
in Ausbildung
Mithelfende
Beruf der Mutter Angestellte/ Beamti'n - einfache T"a.tigk(.eit 0
Angestellte/ Beamtin — mittlere Tatigkeit 13
Angestellte/ Beamtin — hoch qualifizierte
Tatigkeit
selbstandig/ freie Berufe 0

H
olo|.|Yv R

nein
ja

Berufstatigkeit des Vaters

in Ausbildung

Mithelfender

Angestellter/ Beamte — einfache Tatigkeit 0

Angestellter/ Beamte — mittlere Tatigkeit 10

Angestellter/ Beamte — hoch qualifizierte
Tatigkeit

selbstandig/ freie Berufe 5

0

26
keine Angabe 2
0

0

Beruf des Vaters

Einzelkind 5
jungere Geschwister 15
altere Geschwister 7
jungere und altere Geschwister 3

Geschwisterposition

Stadt 14
Stadt/ Land Land 16
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Tabelle 2:

H&aufigkeiten der Ordinalskalierten demographisc¥ianablen

Ordinalskalierte Variablen mogliche Auspragungen Hafigkeiten
Pflichtschule 0
Lehrabschluss 2
Meisterprifung 0
Schulbildung/ Mutter mittlere berufsbildende 2
Schule
Matura 8
universitare Ausbildung 14
Pflichtschule 0
Lehrabschluss 1
Meisterprifung 3
Schulbildung/ Vater mittlere berufsbildende >
Schule
Matura 8
universitare Ausbildung 11
keine Geschwister 5
Anzahl der Geschwister €in .GeschW|§ter 19
zwei Geschwister 6
drei Geschwister 0

Tabelle 3:

Deskriptive Statistiken und Verteilungen der intdiskalierten demographischen Variablen

Intervalllskallerte MW Stabw. Min. Max. Range NV
Variable

Alter des Kindeqd 54,93 10,51 36 72 36 p=0,87p

Alter der Mutter 35,73 3,27 28 40 12 p=0,593

Alter des Vaters 37,12 3,68 31 45 14 p=0,3p2

MW...Mittelwert
Stabw...Standardabweichung
Min...Minimum
Max...Maximum
NV...Normalverteilung

8.3.1.1. Angaben uber die Kinder

Wie aus Tabelle 1 ersichtlich ist setzt sich diglgtrobe aus 15 Mutter-Tochter- und 15

Mutter-Sohn-Dyaden zusammen.

Die untersuchten Kinder

waren zwischen drei

und pknasechs Jahre alt,

ihr

durchschnittliches Alter lag bei 4,6 Jahren. Dierteidung des Alters der Kinder in der

Gesamtstichprobe kann als normalverteilt angenomaezden (siehe Tabelle 3).
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Funf Kinder der Stichprobe wurden zum Zeitpunkt datersuchung zu Hause betreut, die
restlichen Kinder besuchten einen Kindergarten.

25 der 30 Kinder stammen aus Mehrkindfamilien, wdiie die Untersuchung auch vier
Geschwisterpaare herangezogen wurden.

14 Kinder der Stichprobe lebten mit ihren Familmimm Untersuchungszeitpunkt in einer
Grol3stadt, die restlichen 16 Kinder in landlichengébung.

8.3.1.2. Angaben Uber die Eltern

Da vier Geschwisterpaare an der Untersuchung teiliea besteht die Stichprobe nur aus 26
Elternpaaren.

Aus Tabelle 3 geht hervor, dass die Mutter zumpzZeikt der Untersuchung zwischen 28 und
40 Jahre alt waren. lhr durchschnittliches Altey lzei 36 Jahren. Die Variable Alter der
Mutter ist normalverteilt.

Die Mutter haben ein Gberdurchschnittlich hohegi@ilgsniveau. 53,8 %, also mehr als die
Halfte, besitzen eine abgeschlossene universitasbiklung und weitere 30,8 % die Matura.
Zwei Mitter (7,7 %) haben einen Lehrabschluss umdi £7,7%) einen Abschluss in einer
mittleren berufsbildenden Schule.

Etwa die Halfte der Mutter war zum Zeitpunkt derté&msuchung berufstatig. Von den
berufstatigen Mattern waren etwa ein Drittel inlZeit und zwei Drittel voll beschattigt.

Die Vater waren zum Untersuchungszeitpunkt zwiscl8n und 45 Jahre alt. Ihr
durchschnittliches Alter lag bei 37 Jahren. DasAler Vater in der Gesamtstichprobe ist
normalverteilt.

Die Vater lebten alle im gemeinsamen Haushalt it Bltttern und Kindern.

Von 25 der 26 Véater lagen Daten Uber deren Ausbhdduniveau vor. 42,3 % der Vater hatten
eine abgeschlossene universitare Ausbildung, vee8818 % die Matura. Zwei Vater (7,7 %)
hatten einen Abschluss in einer mittleren berufidntlen Schule, drei (11,5 %) die
Meisterprifung und ein Vater einen Lehrabschlusslle AVater gingen zum

Erhebungszeitpunkt einer beruflichen Tatigkeit nach
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8.4. Videoanalyse durch die Autorin

Aus den Videosequenzen wurden Ausschnitte zu je Wknuten ausgewahlt. Zur
Kategorisierung des Verhaltens wurde ein Videobelotoamgsprotokollbogen (siehe Anhang)
entworfen, der in 16 Intervalle zu je 15 Sekundegligdert war. Fir jede 15-Sekunden-
Einheit musste entschieden werden in welcher Abstfdas zu beurteilende Verhalten
auftrat. Konnte das zu kategorisierende Verhaltehtieobachtet werden, wurde dies in der
dafir vorgeseheneBynchronisationszeilgermerkt. Bei der Skala ,Emotionalitat* gibt es
keine Synchronisationszeileda hier fir jede Zeiteinheit die emotionale Gestihmit
zwischen Mutter und Kind beurteilt werden soll.

Treten zwei oder mehr verschiedene Verhaltensweidieneiner Kategorie zugehorig sind
und zwei oder mehr verschiedenen Werten zuzuordih in einer 15 — Sekunden —
Episode auf, werden die Werte gemittelt. Eine Absma besteht, wenn bei einer
Verhaltensweise der Wert eins (,unangemessen“)exgeben wéare. Hier wird der ganzen 15
— Sekunden — Einheit ein Wert von eins zugeteifth die Schwere des unangepassten
Verhaltens zu dokumentieren. Ein Verhalten, dag aehrere 15 — Sekunden — Intervalle
hinweg anhélt, wird in jeder Einheit vermerkt.

Weiters umfasst der Videobeobachtungsprotokollbagjaa Kategoriaunkodierbar.Hierbei
handelt es sich um Sequenzen, in denen das Verhattet sichtbar ist oder die AuRerungen
von Mutter oder Kind unverstandlich sind.

Die 30 aufgezeichneten Interaktionen wurden in oleen beschriebenen Weise von der

Autorin kategorisiert.

8.5. Videoanalyse durch eine unabhéngige Beobachier

Zur Uberprifung der Beobachterunabhangigkeit wurdien30 Videosequenzen auch von
Beate Maderthander analysiert. Frau Maderthanerbeagits mit Rating-Verfahren vertraut.
Die einzelnen Skalen wurden eingehend erklart wasl4liordnen zu den Kategorien anhand
von Videobeispielen geubt.

Es liegen daher fur jede Versuchsperson zwei Béubagsprotokolle vor.
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9. AUSWERTUNG

Zu Beginn der Auswertung wurden die erhobenen Datethen Computer eingegeben und
anschlieRend mit dem Statistikprogramm SPSS, Merst) ausgewertet.

Wird ein neues Beobachtungsinstrument entwickeltiissan dessen Gltekriterien
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat Gberprifterden.

Die Guterkriterien Objektivitat und Reliabilitat Roen anhand der

Beobachterubereinstimmung tberpruft werden.

Die Validitat kann erfasst werden, indem man digebnisse mit relevanten Aul3enkriterien
korreliert bzw. vergleicht. Deshalb wurden fir jederobandin/ jeden Proband
demographische Daten erfasst, ihr/ihm der WET (\@hidintwicklungstest) vorgegeben und
den Muttern der FIT-KIT Elternfragebogen vorgelegt.

Diese Ergebnisse wurden anschlieRend mit den jewrilWerten im neu entwickelten

Beobachtungsinventar korreliert.

In einem ersten Schritt werden die auf die oberclrésbene Weise erhobenen Daten und
deren Ergebnisse sowie die Verteilungen der Ergsknigenau betrachtet, um die
Berechnungen zur Uberprufung der Gutekriterien lofiilren zu konnen, die im Anschluss

daran gemacht werden.

9.1. Analyse der erhobenen Daten:

In diesem Kapitel werden die erhobenen Daten betiehcund statistischen Kennwerten
zugeordnet. Zusatzlich wird die Verteilung der \&bten geprtft, um weitere Berechnungen

maoglich zu machen.
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9.1.1. Analyse der Beobachtungsdaten

9.1.1.1.Skalenniveau der erfassten Kategorien:

Zur Erfassung der Qualitdt der Mutter-Kind-Interakt wurde das Verhalten der Kinder

mittels einer Ratingskala erfasst. Es handelt siabhei um eine Ratingskala mit verbalen
Marken und funf Skalenstufen. Dies entspricht eumggeradezahligen Ratingskala, weshalb
sie eine neutrale Mittelkategorie (,mittlere Auspuag”) enthalt.

Mittels Ratingskalen werden Urteile erzeugt, welalee intervallskaliert interpretiert werden

konnen (Bortz & Doring, 2006). Trotz unterschiedbc Ansichten und messtheoretischer
Probleme bei Ratingskalen, wird im Folgenden daamsgegangen, dass vorliegendes

Beobachtungsinventar Intervallskalenniveau aufweist

9.1.1.2. Beobachtungsdaten

Das Verhalten jedes Kindes wurde anhand von viegitsein Kapitel 6 beschriebenen Skalen
bewertet. Das in den Skalen beschriebene Verhaltede fur jedes Kind in 16 Zeiteinheiten
anhand einer 5-stufigen Ratingskalan@angemessen* — ,wenig angemessen® — ,mittlere
Auspragung” — ,eher angemessen” — ,angemessdélrteilt.

In der Skala ,Emotionalitat® musste fur jede der Zéiteinheiten eine Einschatzung der
~Angemessenheit" durchgefuhrt werden. Lediglich deiser Skala wurden die funf Stufen
der Ratingskala nicht als Abstufungen von Angemdssié sondern als Abstufungen von
Freundlichkeit (sehr unfreundlich” — ,,eher unfreundlich* — ,mittlee Auspragung“ — ,eher
freundlich® — ,sehr freundlich®) benannt, da dies passender erschien.

Fur die Skalen ,Bedurfnis nach SteuerungsverhaltgAtbeitshaltung“ und ,Reaktivitat”
sollte eine Einschatzung der Angemessenheit nalger, wenn das Verhalten zu beobachten
war.

Fur weitere Berechnungen wurden fur jedes KindKkanwerteDurchschnittswert, Range
fur alle vier Skalen und fir die Skalen ,Bedirfnisach Steuerungsverhalten®,
LArbeitshaltung” und ,Reaktivitat” digdaufigkeitendes Auftretens des jeweiligen Verhaltens
berechnet.

Der Durchschnittswerergibt sich aus der Summe der kategorisierten ersdimensionen
(1/ unangemessen bis 5/ angemessen) fur jedes HKindjiert durch die Anzahl des

Auftretens in jeder 4-Minuten-Einheit.
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Der Rangeberechnet die Variationsbreite der Angemessenizeit Breundlichkeit fir jede
Versuchsperson in jeder der vier Kategorien. Eiadnger Range spricht fur ein sehr
ausgewogenes Profil, wahrend die Variationsbregieahgemessenen und unangemessenen
Verhaltensweisen des Kindes bei einem hohen Ramgegeol? ist.

Die Haufigkeitbezeichnet, in wie vielen der 16 Zeiteinheiten I€ind in den beobachteten
vier Minuten ein Bedurfnis nach Steuerungsverhalebeitshaltung und reaktives Verhalten
gezeigt hat.

Im Anhang befinden sich vier Tabellen zu den eimeelVerhaltensdimensionen, welche die
Kennwerte Durchschnitt, Range und Haufigkeit fidlgeler 30 Versuchspersonen

wiedergeben.

9.1.1.3.Deskriptive Statistiken und Verteilungen deKennwerte

Da Intervallskalniveau der erhobenen Daten angeremmmird, kann infolgedessen eine
Berechnung von Mittelwert, Standardabweichung, Mimn, Maximum und Range der
berechneten Kennwerte durchgefiihrt werden. Zushtzlvird eine Uberprifung auf

Normalverteilung der Daten vorgenommen.

Tabelle 4:
Deskriptive Statistiken und Verteilung der Durchsitiswerte
DW
Deskrlptlvg »Forderung DW DW DW
Statistiken: nach Arbeitshaltung”| ,Reaktivitat” | ,Emotionalitat
Durchschnittswerte Steuerungs- | ” " ”
verhalten”
Mittelwert 3,28 4,32 4,53 3,05
Standardabweichung 0,66 0,52 0,38 0,24
Maximum 4,50 5,00 5,00 3,69
Minimum 2,29 3,06 3,40 2,69
Range 2,21 1,94 1,6 1
Normalverteilung p=0,176 p=0,295 p=0,617 p=0,445

DW...Durchschnittswert

Die deskriptive Analyse der Durchschnittswerte brgaie aus Tabelle 4 ersichtlich ist,
Mittelwerte zwischen 3,05 und 4,53. Dies entsprahter jmittleren Auspragurigbis hin zu
»~angemessenem Verhalten den relevanten Dimensionen.

Der Mittelwert der errechneten Durchschnittswerteder Skala ,Emotionalitat” war mit

einem Wert von 3,05 der kleinste und entsprichtis@mer ,mittleren Auspragurg Das
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heit, dass die emotionale Gestimmtheit der Kindeahrend der Spielsituation
durchschnittlich neutral war. Auch die Schwankumgib war in dieser Verhaltensdimension
mit einem Range von 1 am geringsten, was darauflieBem lasst, dass die
Durchschnittswerte der Kinder in der Skala ,Emaodiiat* sehr homogen sind.

Der Mittelwert in der Skala ,Forderung nach Stemgsverhalten® liegt bei 3,28, was
ebenfalls einer mittleren Auspragurigentspricht. In dieser Verhaltensdimension war der
Range mit einem Wert von 2,21 am grof3ten. Die Bacbnittswerte der Kinder variieren
hier von 2,29 \enig angemessenes Verha)tbis 4,50 éngemessenes Verhalten)

In der Verhaltensdimension ,Arbeitshaltung” liegirdMittelwert der Durchschnittswerte bei
4,32. Dies spricht fur ein durchschnitticangemessened/erhalten. Der maximale
Durchschnittswert betragt in dieser Verhaltensdsman5. Das bedeutet, dass bei mindestens
einem Kind Uber die gesamte 4-Minuten-Einheit higveene angemessenArbeitshaltung
beobachtet wurde. Der kleinste Durchschnittswettalge 3,06, was immerhin eimaittlere
Auspragungn der genannten Dimension bedeutet.

In der Skala ,Reaktivitat® betrug der Mittelwert rdeDurchschnittswerte 4,34eler
angemesseneReaktivitat). Auch in dieser Verhaltensdimensiontriog der maximale
Durchschnittswert 5. Das bedeutet, dass auch sediimension mindestens ein Kind tber
alle 16 Zeiteinheiten hinwegangemesseneReaktivitdt gezeigt hat. Der minimale
Durchschnittswert betragt hier 3,4@iftlere Auspragungyvodurch ein Range von 1,6 in der

Skala ,Reaktivitat* erzielt wurde.

Die Analyse der Daten mittels Kolmogorov-Smirnovstevar nicht signifikant. Deshalb
kann von einer Normalverteilung der Daten ausgegiangerden, sodass die Daten mittels

parametrischer Verfahren ausgewertet werden kdénnen.

Tabelle 5:
Deskriptive Statistiken und Verteilung der Ranges
Range
Deskri.ptive. .Forderung Range Range Range
Statistiken: nach . W N . .
LArbeitshaltung” | ,Reaktivitat” | ,Emotionalitat
Ranges Steuerungs-
verhalten”
Mittelwert 0,73 1,90 1,80 1,33
Standardabweichunp 0,74 0,92 1,00 0,61
Maximum 2 3 3 2
Minimum 0 0 0 0
Range 2 3 3 2
Normalverteilung p=0,023 p=0,142 p=0,234 p=0,007
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Tabelle 5 gibt Aufschluss Uber die deskriptive Aaswng der Ranges, welche Uber die
Kinder in den vier relevanten Verhaltensdimensioberechnet wurden.

Die hochsten Ranges wurden, mit einem Wert vom 3len Dimensionen ,Arbeitshaltung”
und ,Reaktivitat* beobachtet. Das bedeutet, dasgije mindestens ein Kind in diesen
Dimensionen ,wenig angemessenes Verhalten* bzwgearessenes Verhalten“ gezeigt hat.
In allen vier Verhaltensdimensionen betragt derimabe Range 0, was bedeutet, dass in
jeder Dimension Kinder beobachtet wurden, die Ubke Zeiteinheiten hinweg gleich

angemessenes Verhalten zeigten.

Wird ein Signifikanzniveau von p = 0,5 angenommeatann kann in den Skalen
JArbeitshaltung” und ,Reaktivitat® davon ausgegangewerden, dass die Ranges
normalverteilt sind.

Die diesbezuglichen Ergebnisse in den Skalen ,Farde nach Steuerungsverhalten® und
~-Emotionalitat” sind allerdings signifikant, die Yfeilung der Ranges weicht somit von einer

Normalverteilung ab.

Tabelle 6:
Deskriptive Statistiken und Verteilung der Haufigka
Deskri_ptive Haufigkeit ,Forderung Haufiakeit Haufiakeit
S:_tat!stlk_en: nach Steuergngs- ,,Arbeitsr?altung“ ,,Reakt?vitét“
Haufigkeiten verhalten
Mittelwert 4,93 15,60 10,57
Standardabweichung 3,17 0,72 2,34
Maximum 10 16 14
Minimum 0 13 6
Range 10 3 8
Normalverteilung p=0,461 p=0,000 p=0,884

In Tabelle 6 sind die deskriptiven Statistiken detufigkeiten der auftretenden
Verhaltensweisen aufgelistet.

Die deskriptive Auswertung zeigt, dass die Kinderctischnittlich in 4,93 Zeiteinheiten
Steuerungsverhalten von ihren Muttern fordertemddstens ein Kind forderte dies tber 10
Zeiteinheiten hinweg (Maximum = 10) und mindesteimsKind tat dies nie (Minimum = 0).
Arbeitshaltung, so wie sie in der entsprechendealaSkeschrieben ist, zeigten die Kinder
durchschnittlich in 15,60 Zeiteinheiten. In died@imension wurde mindestens uber 13
Zeiteinheiten hinweg (Minimum = 13) ,Arbeitshaltingeobachtet und von mindestens

einer Versuchsperson Uber die gesamten 4 — Minuinheit (Maximum = 16).
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In durchschnittlich 10,57, maximal 14 und mindasté Zeiteinheiten konnte reaktives

Verhalten beobachtet werden.

Das Ergebnis der Analyse der Haufigkeiten mittel@nkogorov-Smirnov-Test ist in der

Dimension ,Arbeitshaltung” signifikant, weshalb hieicht von einer Normalverteilung der

Daten ausgegangen werden kann.

Die Irrtumswahrscheinlichkeiten in den Skalen ,Fouthg nach Steuerungsverhalten® und
»Reaktivitat* sind nicht signifikant und sprecheiir eine Normalverteilung der Haufigkeiten

in diesen Dimensionen.

9.1.2. Analyse der WET-Ergebnisse

Den Kindern wurden beim Beobachtungstermin vier t&tb aus dem WET (Wiener
Entwicklungstest, Kastner-Koller & Deimann, 2002rgegeben. Die Ergebnisse in diesen
Subtests werden in C-Werten angegeben. C-Wertenhaiben Wertebereich von 0 bis 10
und weisen Intervallskalenniveau auf.

Im Anschluss werden diese C-Werte einer deskriptiatenanalyse unterzogen, indem
Mittelwert, Standardabweichung, Minimum, MaximumduRange der C-Werte berechnet

werden und eine Prifung auf Normalverteilung voayemen wird.

Tabelle 7:
Deskriptive Statistiken der C-Werte im WET

Deskriptive Statistiken ,Lernbar“ | ,Nachzeichnen’| ,Fotoalbum*| ,Elternfragebogen’
Mittelwert 5,60 5,97 4,57 5,03
Standardabweichung 1,63 1,71 2,16 2,25
Maximum 8 10 9 10
Minimum 2 3 0 1
Range 6 7 9 9
Normalverteilung p=0,399 p=0,424 p=0,692 p=0,333

Die Mittelwerte liegen in allen vier Subtests imttheren Wertebereich (4-6).

Durch die Analyse der Ergebnisse mittels KolmogeBonirnov Test kann von einer
Normalverteilung der C-Werte ausgegangen werdem Signifikanzniveaus der Daten
bezuglich der vier Subtests sind bei einem AlpRasiko von 5% deutlich gréRer als Pkrit=
0,05 und damit nicht signifikant. Daher lasst siéleine Abweichung von einer

Normalverteilung feststellen.
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9.1.3. Analyse der Daten des FIT-KIT- Elternfragebgens

Eine inhaltliche Beschreibung des FIT-KIT- Elteagebogens findet sich in Kapitel 8.2.3.
Der FIT-KIT besteht aus 11 Subskalen, die aus eimestimmten Anzahl von Items
zusammensetzt sind. Fur jedes Item wird ein Werisadven O und 2 vergeben. Diese
Zahlenwerte werden fir jede Subskala aufsummientni besteht fur jede Subskala -
abhangig von der Anzahl der Items - ein mdglicheftitensbereich an Zahlenrohwerten.
Diese sind in nachfolgender Tabelle angegeben.

Da von einer Intervallskalierung ausgegangen wetdam, werden fur jede Subskala die
deskriptiven Statistiken Mittelwert, Standardabviseicg, Minimum, Maximum und Range
aufgelistet.

Daruber hinaus wird die Verteilung der Rohwertpenktittels Kolmogorov-Smirnoff Test

geprift.
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Tabelle 8:
Deskriptive Statistiken der Subskalen im FIT-KITteehfragebogen

Maglicher
Subskala | Auftretens-| MW | Standardabw, MIN MAX Range NV
bereich
Kooperation} g 16 | 1168 1,56 8 15 7 | p=05§0
Mutter
Hilfe/ _
Mutter 0-12 9,67 1,82 6 12 6 | p=02]9
Abweisung/| - ;g 2,07 1,96 0 6 6 | p=0,246
Mutter
Restriktion/ _
Vutter 0-8 1,47 97 0 4 4 | p=0,149
Hilfe/ Kind 0-10 5,55 1,30 3 7 4 | p=0,3]7
Kindliche 0-8 414 1,64 0 7 7 | p=0,493
Diplomatie
Kindliche {4 ;4 3,62 1,52 0 8 8 | p=0,19s
Renitenz
Bekraftigung|
kindlicher 0-10 7,10 1,32 4 10 6 p=0,111
Ideen
Trostenbeif 5 4 8,13 1,66 4 10 6 | p=0009
Kummer
Emotionale _
Aoty 0-12 1,73 1,51 0 5 5 | p=0,4q2
Faxenund | 4 4 6,62 1,88 3 10 7 | p=0,5%6
Toben

Aus Tabelle 8 wird ersichtlich, dass in den meidté@iien nicht die gesamte Bandbreite der
maoglichen Auspragungen ausgeschopft wurde.
Die sehr geringen Standardabweichungen, die far@libskalen berechnet wurden und sich
zwischen 0,97 in der SubskaRestriktionund 1,96 in der Subskakabweisungbewegen,
deuten auf eine sehr geringe Streuung der WertdeinGesamtstichprobe hin. Auch die
Ranges, die zwischen 4 und 8 Rohwertpunkte betrageumten auf eine eher homogene
Stichprobe hin.
Die Mutter unterscheiden sich somit in ihren Anttearnur geringfugig.
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Aus diesem Grund muss geprift werden, ob sich diegebnisse fir eine Validitatsanalyse
eignen.
Von einer Normalverteilung der Rohwertpunkte kars-auf jene der Subskala , Trosten bei

Kummer* - ausgegangen werden.

9.2. Beurteileribereinstimmung und Beurteilerreliaklitat

Im Anschluss an die Analyse der Beobachtungsdatechddie Versuchsleiterin wurden die
Videoaufzeichnungen an eine unabhangige Beobachiazitergegeben, die diese ebenfalls
einer Datenanalyse unterzog. Somit lagen fur jede 30 Versuchspersonen zwei

unabhangige Beobachtungsprotokolle vor.

Die Bewertung eines neu entwickelten Beobachtungsitars sieht infolge eine

Objektivitats- und Reliabilitatsanalyse vor.

Wirtz und Caspar (2002) unterscheiden in diesemansenhang zwischen den Begriffen

Beurteileribereinstimmung und Beurteilerreliabilita

MaRe derUbereinstimmungzwischen Ratern geben an, inwieweit verschiedeagerR
verschiedene Objekte - im vorliegenden Fall dash&léen der Versuchspersonen - jeweils
exakt gleich beurteilen. Eine vollkommene Ubera@nstung ware dann gegeben, wenn jede

einzelne Versuchperson von beiden Ratern die gaidterte zugewiesen bekommen hatte.

Bei intervallskalierten Ratingskalen wie im vorleglen Fall ist diese Forderung nach

exakter Ubereinstimmung meist nicht notwendig.

Hohe Zuverlassigkeit oder Reliabilitat fur intetgéblierte Ratingdaten werden
angenommen, wenn jede einzelne Versuchsperson eorbéiden Ratern ahnliche Werte
zugeteilt bekommt.

Ratings sind laut Wirtz und Caspar (2002) danrabeli, wenn Personen aufgrund der Urteile
eines Raters gut unterschieden werden konnen uthelf@riRater bei denselben Personen zu

ahnlichen Urteilen kommen.
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Im Folgenden werden als MaR der Ubereinstimmungrfiiidestens nominalskalierte Daten
Cohens Kappak] berechnet, und als Mal3 der Zuverlassigkeit fliimdestens ordinalskalierte

Ratings das gewichtete Kappa,j, welches die Ahnlichkeit der Urteile mit beriiakstigt.

9.2.1. Cohens Kappa

Cohensc basiert auf der prozentualen Ubereinstimmung.d€Egdiksichtigt das Verhaltnis der

beobachteten zu der bei Zufall erwarteten Uberieimsting.

Fur die Berechnung des Kappa-MaRes wird eine gtischa Ubereinstimmungsmatrix
erstellt.

Diese ist so aufgebaut, dass sich in den ZeilerKddierungen von Beobachter 1 befinden
und in den Spalten jene von Beobachter 2. Bei Kategorien - wie im vorliegenden Fall -
ergibt sich somit eine 5x5 Ubereinstimmungsmatidie einzelnen Felder geben die
vorkommenden Kategorienpaarungen wieder.

In der Ubereinstimmungsdiagonale befinden sich todie bei beiden Beobachtern
ubereinstimmenden Kodierungen, in den restlichédefe die Nicht-Ubereinstimmungen.
Das Kappa-MaR beriicksichtigt also sowohl die Umstenmungen als auch die Nicht-
Ubereinstimmungen und setzt diese zu jenen beillZeffwarteten Ubereinstimmungen in
Beziehung (FalRnacht, 1995).

Eine Erweiterung des Kappa-Mafies bei dimension8lalen stellt das gewichtete Kappa
(xkw) dar. Dieses Mald bertcksichtigt, wieweit die Uetdbeider Beobachter voneinander
abweichen. So stimmen beispielsweise bei Ratingakdie Beobachter weitaus mehr tUberein
wenn sie einen Wert von 4 und 5 vergeben, als veaeinen Wert von 1 und 5 vergeben.
Diese Tatsache wird beim gewichteten Kappa-Mal3 dbsi¢htigt, indem die
Urteilsabweichungen mit einer bestimmten Gewichtungdie Berechnung einflie3en.
(FalBnacht, 1995).

Bei intervallskalierten Daten stellt die Intrakleskorrelation (ICC) im Allgemeinen die

angemessene Methode zur Realibilitatsbestimmun@/diaiz &Caspar, 2002).
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Nach Greve und Wentura (1997) qilt, dass die Itdsdenkorrelation bis auf einen
vernachlassigbaren Term identisch mjtist, weshalb zur Bestimmung der Reliabilitt

berechnet wird.

Das Kappa-MaR liefert standardisierte MaRzahlersavén +1 (perfekte Ubereinstimmung)
und -1 (vollig unterschiedliche Einschatzung dudib beiden Rater), wobei nach Fleiss
(1981) Koeffizienten tber 0,75 exzellente Uberémstung, Werte zwischen 0,40 und 0,75

faire bis gute Ubereinstimmung und Werte unter @glwache Ubereinstimmung anzeigen.

In Wirtz und Caspar (2002) wird der Wertebereich 9is 0,75 weiter aufgesplittet, weshalb

in der vorliegenden Arbeit dieWerte wie folgt interpretiert werden:

K Uber 0,75 ausgezeichnete Ubereinstimmung
K zwischen 0,6 und 0,75 gute Ubereinstimmung
k zwischen 0,4 und 0,6 akzeptable Ubereinstimmung

K unter 0,4 schlechte oder geringe Ubereinstimmung

9.2.2. Beurteileriibereinstimmung und Beuteilerrelidilitat Uber die einzelnen
Skalen

Zur Berechnung der Beobachtertubereinstimmung Ubereshzelnen Skalen wird Cohens
Kappa &) berechnet. In die Berechnung flieBen alle Ratidgs vier Skalen ein. Die
vorkommenden Skalenwerte sind 0...SynchronisatioteszeiVerhalten tritt nicht auf,
1...unangemessenes Verhalten, 2...wenig angemessenedt¥e, 3...mittlere Auspragung,
4...eher angemessenes Verhalten und 5...angemessertealt&e Sie werden somit als

nominale Kategorien behandelt.

In die Berechnung der BeobachterzuverlassigkeR#én nur jene Intervalle ein, in denen eine
Kodierung (1-5) vorgenommen wurde, da fur die Benemg des gewichteten Kappa,)

Intervallskalenniveau der Daten vorausgesetzt wird.

Zur Berechnung dat -Koeffizienten und dex , -Koeffizienten wird mittels SPSS 15 fur jede
Skala mit den Werten beider Beobachter eine Kréefia erstellt. Da nicht immer beide

Beobachterinnen die gesamte Bandbreite der moglittedierungen ausgeschopft haben,
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SPSS berethn werden. Die

Ubereinstimmungsmatrizen werden deshalb in dieribasgrix eines Programms von Richard

kdnnen die Koeffizienten mittels nicht

Lowry (Lowry, 2007), welches Uber Internet abruflist; Ubertragen und so die- Malie

berechnet.
Tabelle 9:
Beurteileribereinstimmung und —zuverlassigkeit itheier Skalen
Kw Kw
Skala b linear guadratic
Forderung nach Steuerungsverhalter 0,562 0,603 50,69
Arbeitshaltung 0,509 0,628 0,752
Reaktivitat 0,668 0,686 0,809
Emotionalitat 0,451 0,512 0,599

Die berechneten Kappa-Werte liegen alle zumindestkzeptablen Bereich. Fir alle vier
Skalen wurden Kappa-Werte tber 0,4 berechnet.

Die beste Ubereinstimmung wurde in der Skala ,Reddt erzielt. Der Wert von 0,668
spricht fir eine gute Ubereinstimmung der Beobaaiien. Diese Skala scheint somit am
klarsten definiert zu sein, da sich die Beobachtemm hier am meisten einig dartiber waren,
wie das Verhalten der Versuchspersonen einzuschétize

Die geringste Ubereinstimmung der Beobachterinnemdev in der Skala ,Emotionalitat®
erzielt. Aber auch hier liegt die Ubereinstimmunig @nemx von 0,451 noch im akzeptablen
Bereich.

Die durchaus zufriedenstellenden Kappa-Werte sprech dafir, dass die
Verhaltensdimensionen eindeutig definiert sind.igssomit gelungen, ein ,ausreichend®

objektives und reliables Beobachtungsinstrumerargwickeln.

9.2.3. Beobachterlibereinstimmung und —zuverlassighkeninsichtlich der

einzelnen Versuchspersonen

Es erscheint auch interessant, zu untersuchen,eweritii die beiden Beobachterinnen

hinsichtlich der Einschatzung der 30 Versuchspasaibereinstimmen.

Dazu wird nach dem gleichen Prozedere wie in Kh@t2.2. mittelsk -Koeffizient die
Beobachtertbereinstimmung und mittalg —Koeffizienten die Beurteilerzuverlassigkeit

ermittelt.

121



Dabei flie3en in die Berechnung verlie Kodierungen 0-5 und in die Berechnung x@rie
Kodierungen 1-5 ein.

Tabelle 10:

Beobachtertbereinstimmung und —zuverlassigkeitdhitigch der einzelnen

Versuchspersonen

Kw Kw
Versuchsperson b linear guadratic

1 0,704 0,839 0,894
2 0,577 0,658 0,765
3 0,758 0,801 0,891
4 0,767 0,810 0,858
5 0,397 0,361 0,551
6 0,629 0,686 0,807
7 0,679 0,698 0,785
8 0,780 0,858 0,914
9 0,580 0,686 0,800
10 0,588 0,609 0,728
11 0,788 0,804 0,863
12 0,617 0,585 0,661
13 0,749 0,717 0,821
14 0,833 0,863 0,925
15 0,914 0,935 0,967
16 0,408 0,579 0,761
17 0,706 0,764 0,854
18 0,768 0,774 0,830
19 0,659 0,639 0,719
20 0,708 0,719 0,814
21 0,673 0,681 0,789
22 0,529 0,627 0,771
23 0,592 0,714 0,852
24 0,408 0,498 0,622
25 0,630 0,712 0,621
26 0,784 0,760 0,821
27 0,571 0,630 0,752
28 0,703 0,802 0,880
29 0,802 0,839 0,916
30 0,567 0,621 0,680

Aus Tabelle 10 wird ersichtlich, dass sich die baidBeurteilerinnen in sehr
unterschiedlichem Ausmal3 dartber einig waren, we die Kinder bezlglich der
Verhaltensdimensionen beurteilen.

Die k -Werte schwanken zwischen 0,397 bei Versuchspdysord 0,914 bei Versuchsperson
15.
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Dennoch liegen allex —Werte - bis auf jenen von Versuchsperson 5 - gstehs im
akzeptablen Bereich. Einige Werte sprechen sogareiiie sehr gute Ubereinstimmung
zwischen den Beurteilerinnen.

Auch die gewichtetem -Werte fallen durchwegs sehr hoch aus und spretiereliable

Ergebnisse.

9.3. Korrelationen

In den folgenden Kapiteln werden die Zusammenhaazgeschen den errechneten
Kennwerten der erhobenen Verhaltensdimensionerdandergebnissen im WET betrachtet.
Dazu werden Korrelationskoeffizienten berechnet,die Enge des linearen Zusammenhangs

beschreiben.

Korrelationen, die mindestens auf dem Niveau vd@b ({2-seitig) signifikant sind, wurden

grau hinterlegt.

9.3.1.Korrelationen der erhobenen Kennwerte mit derrgebnissen im WET

In diesem Kapitel werden die Korrelationen zwisch#en Kennwerten der erhobenen
Dimensionen und den Ergebnissen der vier vorgeggb@NET-Subtests berechnet und
genauer betrachtet.

Als reprasentativ fir die Qualitat der Mutter-Kihtteraktion bezliglich des Kindes wurden
die Durchschnittswerte herangezogen, welche fur Kieder bei den vier erhobenen
Dimensionen berechnet wurden. Diese Werte wurddtelsiiProdukt-Moment-Korrelation

nach Pearson mit den erhobenen Werten in den uleteSts des WET verglichen.

Die so errechneten Korrelationskoeffizienten smdabelle 11 wiedergegeben.

123



Tabelle 11:
Korrelationen der C-Werte des WET mit den ermigeltDurchschnittswerten im

Beobachtungsinventar

) WET-Subtests
Korrelationen
Elternfragebogen Lernbar Nachzeichner Fotoalbum

Q Forderung nach

g Steuerungsverhalten -0,216 -0,113 -0,055 -0,221
2 Arbeitshaltung -0,293 -0,044 -0,077 0,054
c

=

é Reaktivitat -0,436 -0,101 -0,112 -0,218
O

A Emotionalitét -0,382 -0,153 -0,228 0,053

Wie aus Tabelle 11 ersichtlich wird, bestehen sikpmte Zusammenhénge nur zwischen den
Ergebnissen im Elternfragebogen und den Durchdshmtten der Skalen ,Reaktivitat* und
.-Emotionalitat‘. Es handelt sich in beiden Fallem wnegative Korrelationen. Inhaltlich
bedeutet dieses Ergebnis, je angemessener daslté¢erdar Kinder bezuglich den Skalen
.-Reaktivitat* und ,Emotionalitat” beurteilt wurdejesto geringer stuften deren Miutter ihre
Selbstandigkeit ein und umgekehrt. Wie bei allenrr&lationen kann kein zwingender

kausaler Zusammenhang unterstellt werden.

Diese Ergebnisse werden in Kapitel 10 genauer tesku

9.3.2. Korrelationen der erhobenen Kennwerte mit de demographischen Daten
Berechnet werden die Zusammenhange der drei ifisakerten demographischen

VariablenAlter des Kindesind Alter der Mutterunddes Vatersnit den Durchschnittswerten

der, mittels Beobachtungsinventar erhobenen Kerteweerechnet.
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Tabelle 12:
Korrelationen der demographischen Variablen Alten Kind, Mutter und Vater mit den
Durchschnittswerten im Beobachtungsinventar

_ Alter
Korrelationen
Kind Mutter Vater

Q Forderung nach

g Steuerungsverhalten -0,731 0,034 -0,081
2 Arbeitshaltung -0,202 -0,014 0,022
c

<

§ Reaktivitat -0,134 -0,076 -0,113
O

S Emotionalitat -0,224 0,002 -0,276

Ein signifikanter Zusammenhang besteht lediglichszthen den Durchschnittswerten in der
Skala ,Forderung nach Steuerungsverhalten* undddarographischen Variablen ,Alter des

Kindes". Dabei handelt es sich um einen negativesathmenhang, der daftir spricht, dass
die Forderung der Kinder nach Steuerungsverhaltesouangemessener beurteilt wurde, je
junger die Probandinnen waren. Je alter die Kindesto tendenziell weniger angemessen
wurde die ,Forderung nach Steuerungsverhalten“tbatur

Auf mdgliche Ursachen oder Erklarungen dieses Zusammangs wird im Kapitel 10aher

eingegangen.

9.3.3. Korrelationen der Kennwerte der Verhaltensdnensionen

In den folgenden Kapiteln werden die Durchschnigidey Haufigkeiten und Ranges, die fiur

jede Person in den erhobenen Verhaltensdimensidoerchnet wurden, miteinander

korreliert und diese Korrelationen inhaltlich besehen.

Nachstehende Tabelle gibt Aufschluss Uber samtticimehgefihrte Korrelationen.
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Tabelle 13:
Korrelationen aller erhobenen Kennwerte

Durchschnittswerte Haufigkeiten Ranges

Korrelationen I
Steu Aha | Reaki Emox Steu Aha  Reakt Slleu Aha Reakhot

Steu | 1,000 0,666 0,434 | 0,383 -0,102| 0,059 | 0,068 | -0,338 | -0,485 | 0,635 0,000
Aha 0,666 1,000 | 0,574 | 0,439 -0,320| 0,218 | 0,061 | -0,246 | -0,863 | 0,562 | 0,012
Reakt| 0,434 | 0,574 1,000 0,358 -0,26¢ 0,111 | -0,117 | -0,357 | 0,506 | -0,824 | -0,003

Durch-
schnitts-
werte

Emot | 0,383 0,439 0,358 1,000 -0,01¢ -0,192 | 0,003 | -0,066 | 0,405 | -0,430 | -0,179

Steu | -0,102 -0,320 -0,268 -0,01¢4 1,000 -0,2%2  -0,115 89,4 0,113 0,144 -0,150

Aha 0,059 0,218 0,111 -0,193 -0,252 1,040 0,199 -0,193,240 0,062 -0,348]
Reakt| 0,068 0,061 -0,117 0,003 -0,115 0,199 1,090 -0,00®,008 0,191 -0,278]

Haufig-
keiten

Steu | -0,338 -0,246 -0,357 -0,06¢ 0,289 -0,193 | -0,003 | 1,000 0,168 0,286 0,007

Aha -0,485 | -0,863 | :0,506 | -0,405 0,113 | -0,240 | 0,008 0,168 1,000 | 0,574 0,058
Reakt| 0,635 | 0,562 | -0,824 | :0,430 0,144 | 0,062 | 0,191 0,286 | 0,574 1,000 -0,017]
Emot | 0,000 0,012 -0,003] -0,17 -0,150 -0,348 | -0,278 | 0,007 0,058 -0,017 1,000

Ranges

9.3.3.1. Interkorrelationen der Durchschnittswerte

Die Durchschnittswerte ergeben sich aus der Summe der kategorisierten
Verhaltensdimensionen (1...unangemessen bis Sensggsen) Uber die 4-Minuten-Einheiten,
dividiert durch die Anzahl ihres Auftretens.

Da von Intervallskalenniveau und Normalverteilungr durchschnittswerte ausgegangen
werden kann, wurde zur Berechnung der Interkoicelan der Durchschnittswerte eine

Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson durchgefu

Wie aus Tabelle 13 hervorgeht ergeben sich beAidke Durchschnittswerte insgesamt funf
signifikante Korrelationen. Somit sind alle Korratmen signifikant, ausgenommen die der
Durchschnittswerte der Skala ,Emotionalitat* undgeder Skala ,Reaktivitat”.

Mit einem Korrelationskoeffizienten von 0,666 bédgtder hochste Zusammenhang zwischen
den Durchschnittswerten der Dimension ,Arbeitshadtu und jenem der Dimension
.Forderung nach Steuerungsverhalten*. Forderte eifind angemessen nach
Steuerungsverhalten, dann wurde auch eine angemees8ebeitshaltung” beobachtet und
umgekehrt. Das gleiche gilt entsprechend auch fimngemessenes Verhalten in den
entsprechenden Dimensionen.

Eine weitere signifikante Korrelation besteht zwise den Durchschnittswerten der

Dimensionen ,Arbeitshaltung” und ,Reaktivitat®. Wie die Reaktion des Kindes auf das
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Verhalten der Mutter als angemessen beurteilt, deamdies auch bei der Arbeitshaltung der
Fall.

Auch die Durchschnittswerte der Dimension ,Emotidga#f korrelieren mit den
Durchschnittswerten der Dimension ,ArbeitshaltungVurde das Agieren des Kindes
wahrend der 4-Minuten-Einheit als angemessene jfsttung” beurteilt, verhielt es sich
auch der Mutter gegenuiber emotional angemessen.

Mit einem Koeffizienten von 0,434 ist auch die Kaation zwischen den
Durchschnittswerten der Dimensionen ,Forderung naSteuerungsverhalten® und
~-Emotionalitat* signifikant.

Eine sehr geringe, aber dennoch signifikante Kati@i, besteht zwischen den
Durchschnittswerten der Dimensionen ,Emotionalitatund ,Forderung nach
Steuerungsverhalten®. Arbeitet ein Kind angemesseder Aufgabenstellung, fordert es auch

weitgehend angemessen Steuerungsverhalten.

9.3.3.2. Interkorrelationen der Haufigkeiten

Die Haufigkeiten bezeichnen die Anzahl der 15-SdkemiEinheiten, in denen das jeweilige
Verhalten beobachtet wurde.
Wie in Kapitel 9.1.1.3. beschrieben sind die bebbsten Haufigkeiten normalverteilt,

weshalb eine Produkt-Moment-Korrelation nach Peadiochgefiihrt wurde.

Aus Tabelle 13 geht hervor, dass keinerlei sigaiiie Zusammenhange zwischen den

beobachteten Haufigkeiten bestehen.

9.3.3.3. Interkorrelationen der Ranges

Der Range bezeichnet die Variationsbreite des Atgitrs angemessener und unangemessener
Verhaltensweisen.

Die Prifung der Verteilung der Ranges mittels Kajommv-Smirnov-Test war nur teilweise
signifikant, weshalb nicht davon ausgegangen wek@dem, dass alle Ranges normalverteilt
sind. Aus diesem Grund wurden Rangkorrelationeih isgearman durchgefuhrt.

Aus Tabelle 13 geht hervor, dass nur eine Korhadwischen den einzelnen Ranges als

signifikant angesehen werden kann. Dabei handefticts um die Korrelation zischen den
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Ranges der Dimensionen ,Reaktivitat‘ und ,Arbeitsivag“. Dieses Ergebnis spricht dafur,
dass bei Kindern, die wahrend der beobachteteniéin-Einheit in sehr unterschiedlichem
Ausmald angemessen bzw. unangemessen auf Verhaiseswler Mutter reagieren, auch

die Arbeitshaltung stark schwankt.

9.3.3.4. Weitere Korrelationen der Kennwerte

Zusatzliche signifikante Korrelationen, zu den [erein den vorherigen Kapiteln
beschriebenen finden sich laut Tabelle 13 ausdilidle zwischen de®urchschnittswerten
und denRangegler beobachteten Kennwerte.

Dabei handelt es sich in allen Fallen um negatigeifikante Korrelationen.

Es bestehen signifikante Korrelationen zwischen déange in der Dimension
JArbeitshaltung” und allen Durchschnittswerten deter Verhaltensdimensionen. Das
bedeutet, je angemessener das Verhalten des Kiedeteilt wird, desto weniger variiert die
Angemessenheit der Arbeitshaltung wahrend der gesaMinuten-Einheit. Der hdchste
Korrelationskoeffizient von r = -0,863 besteht zhisn dem Range und dem
Durchschnittswert in der Skala ,Arbeitshaltung®, svhedeutet, dass das Verhalten von
Kindern, deren Arbeitshaltung als wenig variierebeurteilt wird, auch durchwegs als
angemessen bewertet wird.

Auch die Ranges in der Skala ,Reaktivitat" korredie mit den Durchschnittswerten aller vier
Verhaltensdimensionen signifikant negativ. Somhtgauch die geringe Variationsbreite des
Verhaltens bezuglich der Skala ,Reaktivitat® mit gamessenem Verhalten in allen
beschriebenen Dimensionen einher. Der Korrelatioeizient von r = - 0,824 besteht
zwischen den Ranges und den DurchschnittswerterSkiga ,Reaktivitat“. Auch hier gilt
somit wieder: Je angemessener die Reaktionen dede&iauf das Verhalten der Mutter

beurteilt werden, desto weniger schwankt diese Aragsenheit.

9.4. Clusteranalysen

Das Ziel einer Clusteranalyse ist die Zusammenfagsson Objekten zu Gruppen, wobei die
Unterschiede der Objekte innerhalb der Gruppen ddester moglichst klein und die
Unterschiede der Objekte zwischen den gefundenesté&h moglichst grol3 sein sollen.
(Bortz & Ddoring, 2006).
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Mit Objekten sind in der vorliegenden Arbeit diender gemeint. Es werden somit Cluster
gebildet, in denen Kinder mit &hnlichen Ausprdgungen den beschriebenen

Verhaltensdimensionen in ein Cluster zusammengefassden. Somit kann untersucht
werden, ob sich charakteristische Verhaltenstypeterscheiden lassen. Diese werden im

Anschluss daran beschrieben.

Zur Anwendung kam die Clusteranalyse nach Ward.

Sie zahlt zu den hierarchischen Verfahren, wobdBeginn jedes Objekt ein eigenes Cluster
bildet. AnschlieR3end werden diejenigen zwei Objekisammengefihrt, welche die gréfite
Ahnlichkeit aufweisen beziehungsweise deren Fusionig die geringste Erhohung der
Fehlerquadratsumme mit sich bringt. Die verblei@ndluster werden danach abermals
verglichen, um wiederum jene zu vereinen, die emaimale Distanz aufweisen. Das
Verfahren wird auf diese Weise so lange weitergefidis im letzten Schritt alle Objekte in
einem Cluster zusammengefasst sind.

Im Dendrogramm werden die einzelnen vorgenommengiofsstufen der Clusterbildung
graphisch dargestellt. (Bortz, 2005)

9.4.1. Hierachische Clusteranalyse Uber die Durchinittswerte

In die Berechnung flossen diurchschnittswerte der vier Verhaltenskategorien ein.

Die Durchfihrung der hierachischen Clusteranalygakedas nachfolgende Dendrogramm:
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Abb. 1:
Dendrogramm der hierachischen Clusteranalyse naclard Wmittels der
Durchschnittswerte der vier Verhaltenskategorien

Rescal ed Di stance C uster Conbi ne

CASE 0 5 10 15 20 25
Label Num +--------- e e e e +

17 —
28 —

~N O b~

26 —
2 —
11 —
14
12 —
5
22 :J__
24—
30
23 —
18 —
19
13 —
9 —
16 —
10
25 —
3 —
20 —
27 —
21
29 —
15

Die Entscheidung fiel auf eine 4 - Cluster — Loswvgbei das vierte Cluster aus nur einem
Fall (Versuchsperson 15) besteht. Bei genauer 8dtrag von Versuchsperson 15 fallt auf,
dass sie wahrend der gesamten 4 — Minuten — EinfeiSteuerung forderte und demnach
auch keinen Mittelwert in der Skakorderung nach Steuerungsverhalterhielt. Das ist

vermutlich auch der Grund dafir, dass sie bei dast€rfusionierung so lange allein blieb,

denn die errechneten Mittelwerte der Ubrigen Skaleind unauffallig. Da ein
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Stichprobenumfang von nur einem Kind wenig aussddiege Ergebnisse liefern wirde,
wurden nur fir die Ubrigen entstandenen Clusteestdhen aus 12, funf und weiteren 12
Fallen (Versuchspersonen) — mittels einfacher Wiaaaalyse fir unabhéngige Stichproben
bei intervallskalierten und normalverteilten Vat@b bzw. Kruskal-Wallis-
Rangvarianzanalyse bei nicht normalverteilten \fdeila, Mittelwertesvergleiche
durchgefuhrt. Zudem wurden die drei Cluster beztigliorkommender Haufigkeiten mittels
v>-Test verglichen. Diese Vergleiche wurden in Tarelhufgelistet, signifikante Ergebnisse

wurden grau hinterlegt.

9.4.1.1. Inhaltliche Beschreibung der gefundenen Gster

Verglichen wurden die Gruppen bezlglich d2urchschnittswertealler vier Skalen, also
jener Variablen, die zur Clusteranalyse herangexageden. Weiters wurde untersucht, ob
sich die drei Gruppen hinsichtlich der KennwelRangesund Haufigkeitenunterscheiden.
Unterschiede zwischen den drei Clustern wurden rdefde bezlglich der demographischen
DatenAlter von Kind, Mutter und VaterGGeschlechtdes Kindes und Wohngege&dadt /
Landuntersucht.

Auch mogliche Unterschiede in den Subtests des W&@en eruiert.

Die Unterschiede beziglich der Subskalen des FIT-Klternfragebogens wurden in einer

eigenen Tabelle aufgelistet.

Nachfolgende Tabellen geben Aufschluss tber dietdahiede zwischen den drei Clustern:
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Tabelle 14:

Ergebnisse der Signifikanzprifung zwischen denlshen Clustern

Kennwerte Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Signifikanzen
N =12 N=5 N =12 (2-seitig)
MW: Forderung nach |,y 4 09 MW: 2,45 MW: 2,93 0,000
Steuerungsverhalten
MW: Arbeitshaltung MW: 4,60 MW: 3,40 MW: 4,40 0,000
MW: Reaktivitat MW: 4,71 MW: 4,06 MW: 4,53 0,004
MW: Emotionalitat MW : 3,14 MW: 2,91 MW: 3,09 0,210
Haufigkeit: Forderung |y, 508 | Mw:8,00 | Mw: 3,92 0,039
nach Steuerungsverhalten
Haufigkeit: Arbeitshaltung MR: 14,67 MR: 13,1C MES,13 0,696
Haufigkeit: Reaktivitat MW: 10,33 MW: 10,00 MW: 1117, 0,577
Range: Forderung nachl 0. 15 9> | \MR:20,20 |  MR: 14,92 0,220
Steuerungsverhalten
Range: Arbeitshaltung MW: 1,58 MW: 2,80 MW: 1,83 0,043
Range: Reaktivitat MW: 1,08 MW: 3,00 MW: 1,92 0,000
Range: Emotionalitat MR: 13,50 MR: 10,5( MR: 18,38 0,096
Alter: Kind MW: 45,17 MW: 57,60 MW: 62,83 0,000
Alter: Mutter MW: 36,58 MW: 35,20 MW: 36,42 0,730
Alter: Vater MW: 37,67 MW: 35,25 MW: 38,75} 0,292
Geschlecht Weibli<_:h Hfgk.: 7 Hfgk.: 2 Hfgk.: 6 0.779
O annlich|  Hfgk.: 5 Hfgk.: 3 Hfgk.: 6
Stadt Hfgk.: 9 Hfgk.: 1 Hfgk.: 3
Stadt Land - 2 Hfgk.: 3 Hfgk.: 4 Hfgk.: 9 0,023
Berufstatigkeit:| nein Hfgk.: 9 Hfgk.: 2 Hfgk.: 4 0.105
Mutter ja Hfgk.: 3 Hfgk.: 3 Hfgk.: 8 '
WET: C-Werte Lernbar MW: 5,33 MW: 5,40 MW: 6,00 (005)
WET: C-Werte MW: 6,00 | MW:7,00 | MW: 5,50 0,278
Nachzeichnen
WET: C-Werte Fotoalbun MW: 4,17 MW: 4,40 MW: 4,92 , 700
WET: C-Werte MW: 4,58 | MW:580 | MW:5,08 0,615
Elternfragebog_jen

MW...Mittelwert
Hfgk...Haufigkeiten
MR...Mittlerer Rang
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Tabelle 15:

Ergebnisse der Signifikanzprifung bezuglich deBlibskalen des FIT-KIT

Subskala Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Signifikanzen
N =12 N=5 N =12 (2-seitig)
Kooperation MW: 11.67 MW: 10,75 MW: 12.09 0,364
/Mutter
Hilfe / Mutter MW: 9.18 MW: 9.75 MW: 9,91 0,641
Abweisung / MW: 2.36 MW: 2,20 MW: 1,60 0,684
Mutter
Restriktion / Mutter MW: 1.25 MW: 1,80 MW: 1,50 0,578
Hilfe / Kind MW: 5.25 MW: 6,00 MW: 5.91 0,349
Kindliche MW: 4.00 MW: 4,25 MW: 4,25 0,931
Diplomatie
Kindliche Renitenz MW: 3.92 MW: 3,25 MW: 3,50 0,707
Bekraitigung MW: 6.92 MW: 7.20 MW: 7,17 0,882
kindlicher Ideen
Trosten bei MW: 8.17 MW: 8.20 MW: 8.00 0.964
Kummer
Emotionale MW: 1.58 MW: 1,80 MW: 1,75 0,952
Abwehr
Faxen und Toben MW: 6.83 MW: 6,75 MW: 6,17 0,675

MW...Mittelwert

Wie aus Tabelle 14 hervorgeht, bestehen signifékadhterschiede zwischen den drei
Clustern bezuglich der Mittelwerte in den Skalearderung nach Steuerungsverhalten,
Reaktivitdt und Arbeitshaltung der Haufigkeiten in der SkalaForderung nach
Steuerungsverhalteand der Ranges in den SkalArnbeitshaltungund Reaktivitat Zudem
bestehen signifikante Unterschiede in den Variater des Kindes und Wohnumgebung
(Stadt/ Land)

Bezuglich der Subskalen des FIT-KIT konnten kemiesignifikante Unterschiede zwischen
den drei Die Mittete der

unterscheiden sich kaum voneinander. Der Grund VYiegnutlich an der geringen Streuung

Clustern identifiziert werden. berechneten Rohwerte

der Antworten, beziehungsweise der homogestachprobe bezlglich der Antworten im FIT-

KIT-Elternfragebogen.
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Cluster 1:

Die Kinder, die diesem Cluster zugeordnet wurdeorddrn Steuerungsverhaltenm
Durchschnitt ,eher angemessen“ (MW 4,00). Sie &g auf das Verhalten der Mutter
»=angemessen“ (MW 4,71) und zeigen eine ,angemes$semeitshaltung MW 4,60).

Ein signifikanter Unterschied zu den Versuchspessodie den beiden anderen Clustern
angehdren besteht auch in der Haufigkeit in denah miutterlicher Steuerung fordern. Sie
tun dies im Durchschnitt Gber funf Zeiteinheitemvaeg und liegen damit in der Haufigkeit
zwischen den beiden anderen Clustern.

Die Ranges in den Skaldteaktivitatund Arbeitshaltungsind signifikant kleiner als jene der
Probanden der beiden anderen Cluster. Die Angemiesisehrer Reaktionen auf mutterliche
Verhaltensweisen und ihrer Arbeitshaltung ist dechreher stabil.

Das durchschnittliche Alter der Kinder dieses Glustbetragt 45,17 Monate, es handelt sich
also um eher jlingere Kinder.

Diese Kinder leben vorwiegend in der Stadt.

Cluster 2:

Die Kinder dieses Clusters fordern ,wenig angen@ssach Steuerungsverhalte@ViwW
2,45) und reagieren ,eher angemessen“ (MW 4,06\aGkrungen und Aufforderungen ihrer
Mutter. Die Angemessenheit ihrArbeitshaltungentspricht im Durchschnitt einer ,mittleren
Auspragung” (MW 3,40).

Mit einem Mittelwert von 8 fordern die Kinder digedem Cluster zugeordnet wurden Uber
die meisten Zeiteinheiten hinweg ngsteuerungsverhalten

Die Ranges in den SkaldReaktivitatund Arbeitshaltungsind signifikant hoher als jene der
Probanden beiden anderen Cluster. Innerhalb derindibh-Einheit schwankt die
Angemessenheit ihrer Reaktionen und ihrer Arbeitshg demnach starker.

Das durchschnittliche Alter der Kinder die dieseister zugeordnet wurden betragt 57,60
Monate. Bis auf ein Kind leben alle in einer lanbdkn Umgebung.

Cluster 3:

Mit einem Mittelwert von 2,93 entspricht die Angessenheit derForderung nach
Steuerungsverhalteder Kinder die Cluster 3 zugeordnet wurden im Dsctimitt einer
~mittleren Auspragung”. lhréArbeitshaltungist im Durchschnitt ,eher angemessen* (MW
4,40) ebenso wie ihre Reaktionen auf matterlichehsléensweisen (MW 4,53).

Diese Kinder fordern am wenigsten haufig nach mlitteem Steuerungsverhalten.
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Die Ranges in den Skal&eaktivitatund Arbeitshaltungiegen zwischen jenen von Cluster 1
und 2.

Die Kinder die Cluster 3 zugeordnet wurden sind eiriem durchschnittlichen Alter von 63
Monaten die &ltesten.

Die Uberwiegende Mehrheit der Kinder kommt ausregier [&ndlichen Gegend.

9.4.2. Hierarchische Clusteranalyse Uber die Ranges
In die Berechnung flossen dRRangesein, die bezlglich der vier Verhaltensdimensionen
berechnet wurden.

Folgendes Dendrogramm ergab sich durch die Durchfith der hierachischen

Clusteranalyse.
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Abb. 2:
Dendrogramm der hierachischen Clusteranalyse naahd Wittels der Ranges der
vier Verhaltensdimensionen
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Die Entscheidung fiel auf eine 2 - Cluster - LosuDg so entstandenen Cluster bestehen aus

je 18 und 12 Fallen (Versuchspersonen).
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9.4.2.1. Inhaltliche Beschreibung der gefundenen Qster

Im Anschluss an die hierarchische Clusteranalysedeny mittels t-Test flr unabhangige
Stichproben bei intervallskalierten und normalvéige Variablen bzw. U-Test von Mann-
Whitney bei nicht normalverteilten Variablen, Mittertsvergleiche zwischen den beiden
Gruppen angestellt. Zudem wurden die beiden Climteiiglich vorkommender Haufigkeiten
mittelsy’-Test verglichen.

Diese Vergleiche wurden in Tabellen aufgelistegngikante Ergebnisse wurden grau

hinterlegt.

Verglichen wurden die beiden Gruppen bezuglich Ranges der Durchschnittswertaind
der Haufigkeiten welche fir die vier bzw. drei Skalen berechnetden. Dariiber hinaus
wurden Unterschiede auch beziglich der demograpéisDaterAlter von Mutter, Vater und
Kind, Geschlechtles KindesStadt / Landund beziglich der vier Subtests des WET eruiert.
Die nachfolgende Tabelle gibt Aufschluss tGber dsegleiche
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Tabelle 16:

Ergebnisse der Signifikanzprifung zwischen denlshen Clustern

Kennwerte Cluster 1 Cluster 2 Signifikanzen
N=18 N=12 (2-seitig)
MW: Forderung nach MW: 2,94 MW: 3,76 0,000
Steuerungsverhalten
MW: Arbeitshaltung MW: 4,07 MW: 4,70 0,000
MW: Reaktivitat MW: 4,37 MW: 4,74 0,007
MW: Emotionalitat MW : 3,00 MW: 3,18 0,044
Haufigkeit: Forderung nach MW: 5.00 MW: 4,83 0.891
Steuerungsverhalten
Haufigkeit: Arbeitshaltung MR: 15,83 MR: 15,00 8%/
Haufigkeit: Reaktivitat MW: 10,89 MW: 10,08 0,336
Range: Forderung nach MR: 15,11 MR: 16,08 0,748
Steuerungsverhalten
Range: Arbeitshaltung MW: 2,39 MW: 1,17 0,000
Range: Reaktivitat MW: 2,39 MW: 0,92 0,000
Range: Emotionalitat MR: 15,17 MR: 16 0,774
Alter: Kind MW: 57,78 MW: 50,67 0,069
Alter: Mutter MW: 35,72 MW: 36,83 0,371
Alter: Vater MW: 37,88 MW: 37,42 0,751
weiblich Hfgk.: 7 Hfgk.: 8
Geschlecht mannlich Hfgk.: 11 Hfgk.: 4 0,136
Stadt Hfgk.: 6 Hfgk.: 8
Stadt/ Land Land Hfgk.: 12 Hfgk.: 4 0,073
Berufstatigkeit: nein Hfgk.: 8 Hfgk.: 8 0232
Mutter Ja Hfgk.: 10 Hfgk.: 4 '
WET: C-Werte Lernbéar MW: 5,61 MW: 5,58 0,965
WET: C-Werte Nachzeichnen MW: 5,78 MW: 6,25 0,469
WET: C-Werte Fotoalbum MW: 4,61 MW: 4,50 0,893
WET: C-Werte Elternfrageboger MW: 5,33 MW: 4,58 a3

MW...Mittelwert
Hfgk...Haufigkeiten
MR...Mittlerer Rang

138



In Tab 16 wird ersichtlich, dass sich die Mitgliedker beiden Cluster in den Mittelwerten
aller Skalen und den Ranges der beobachteten WemkdimensionerReaktivitat und
Arbeitshaltunghoch signifikant unterscheiden.

Signifikante Unterschiede bezlglich der angegebedemographischen Daten und der

Subtests des WET konnten nicht nachgewiesen werden.

Cluster 1:

Fur die Kinder dieses Clusters wurden in allen viekalen signifikant niedrigere

Durchschnittswerte berechnet. Sie fordern demnagichdchnittlich weniger angemessen
SteuerungsverhaltefMW: 2,94), reagieren durchschnittlich weniger amgssen auf

Verhaltensweisen der Mutter (MW: 4,07) und zeigeineedurchschnittlich weniger

angemessenArbeitshaltung(MW: 4,07) undEmotionalitat(MW: 3,00) als die Kinder aus

Cluster 2.

Die Angemessenheit deirbeitshaltungund der Reaktivitdt der Kinder dieses Clusters
schwankt mit mittleren Ranges von jeweils 2,39 isikgnt mehr als die Ranges der Kinder

aus Cluster 2.

Cluster 2:

Die Kinder, die diesem Cluster zugeordnet wurdemgiehten in allen vier Skalen signifikant
hohere Durchschnittswerte als die Kinder aus Ciuste

Mit einem Mittelwert von 3,76 forderten sie durchsitlich eher angemessen nach
Steuerungsverhaltemler Mittelwert 4,70 in der Skalarbeitshaltungund 4,74 in der Skala
Reaktivitat spricht fur durchschnittlich angemessenes Verhalieatiglich dieser beiden
Skalen. Mit einem durchschnittlichen Mittelwert v8ril8 in der Skal&motionalitatist die
Angemessenheit der Emotionalitat nur unwesentliieh als jene der Kinder aus Cluster 1,
aber dennoch signifikant hoher.

Weitere signifikante Unterschiede bestehen in danges der SkaleArbeitshaltungund
Reaktivitdt Diese sind mit den Werten 1,17 und 0,92 geringg Rinder, die Cluster 2
zugeordnet wurden, schwanken in der Angemesseiiiteg Verhaltens somit weniger als

jene aus Cluster 1.
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9.5. Zusammenhénge zwischen Mutter- und Kindverhaéin

Im Rahmen der Untersuchung wurde von Maderthan@@8R auch das Mutterverhalten
analysiert.

Es wurden Verhaltensdimensionen beschrieben, @dviitter-Kind-Interaktion von Seiten

der Mutter beleuchten. Nachfolgend werden dieseebsionen kurz wiedergegeben. Eine
detaillierte Beschreibung der Skalen findet sicMederthander (2008).

9.5.1. Beschreibung der mitterlichen Verhaltensdimesionen
Es werden funf Verhaltensdimensionen beschriebienalshlich den Kind-Skalen in je funf
Abstufungen auftreten konnepafigemesseh ,eher angemessen®, ,mittlere Auspragung®,

L,wenig angemessentind,,unangemessery*

Rickmeldung / Mutter:

Unter mutterlicher Rickmeldung werden bewertend®ekungen der Mutter verstanden.
Riickmeldung bezieht sich dabei auf erbrachte Leigtn, AulRerungen oder Handlungen des
Kindes (DrelYler, 1999). Zu beachten ist, dass sitliterliche Ruckmeldung immer auf

bereits erfolgtes Verhalten des Kindes bezieht. Gegensatz dazu ist mdutterliches

Steuerungsverhalten prospektiv.

Steuerungsverhalten / Mutter

Sobald die Mutter die ,Faden in die Hand nimmt“rdviSteuerungsverhalten der Mutter
kodiert. Grundsatzlich ist mutterliches Steueruegssalten in Abhangigkeit von den
Fahigkeiten, dem Temperament und den Zustandsm&xknaes Kindes zu betrachten
(Trautmann-Villalba et al. 2002).

Auf Basis einer detaillierten Videoanalyse habenhsdrei wesentliche Aspekte von
Steuerungsverhalten herauskristallisiert, sodassBanbachtungsinventar drei Arten von
Steuerungsverhalten unterschieden werden: ,Stnekturg der Situation®, ,,Aufforderungen

und Anweisungen“ und ,Erklarung und Information®.
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Strukturierung der Situation

Die Strukturierung der Situation betrifft einersailas Gestalten des Umfelds. Werden von der
Mutter beispielsweise Materialien bereit gelegtrdoeiseite geschafft, wird dies hier kodiert.
Andererseits kann die Mutter auch die Situatiorulgtirieren, indem sie direkt in die

Handlung des Kindes eingreift, Problemlésungeneteboder dem Kind Grenzen setzt.

Aufforderung und Anweisung

...betreffen die kindliche Handlung. Das Ziel muitdrer Aufforderung und Anweisung ist
es, Handlungen des Kindes zu initiieren. Beantwati® Mutter kindliche Fragen bezuglich
Handlungsumsetzung oder bringt Vorschlage, Ideeth Abernativen ein, wird dies hier
kodiert.

Erklarung und Information

... betreffen das kindliche Wissen. Das Ziel mitoddir Erklarung und Information ist es, die
geistige Aktivitat des Kindes anzuregen. Beantwodie Mutter kindliche Wissensfragen,
vermittelt sie Informationen oder regt das Kind aturFragen dazu an, Uber bestimmte

Themen nachzudenken oder sie zu reflektieren, dies hier kodiert.

Emotionalitat / Mutter:

Anhand der Dimension Emotionalitat wird das emadlenVerhalten der Mutter gegentber
dem Kind beurteilt. Das Ausmald an Akzeptanz dedlichen Personlichkeit und das
gefuhlvolle Eingehen auf das Kind werden kodiette@her, 2003). Entscheidend sind nicht
die Inhalte der Aussagen, sondern die ModulierueigStimmlage sowie der mimische und
gestische Ausdruck, also ganz allgemein, die emakgoGestimmtheit der Mutter dem Kind

gegenuber.

9.5.2. Zusammenhange zwischen Mutter- und KindverHgen

Um mdgliche Zusammenhdnge zwischen Mutter- und Kuethalten zu identifizieren,

werden die Kennwerte, die die Qualitat der Muttémekinteraktion bezlglich mutterlichem

Verhalten kennzeichnen, mit jenen der Kindskalemréti@rt. Dazu wurden vorerst die

Verteilungen und deskriptiven Statistiken der Kearte genauer beleuchtet.
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9.5.2.1. Verteilung der Kennwerte der mutterlichenverhaltensdimensionen

Bei den Kennwerten werden - wie bei den Kindskalech - die Durchschnittswerte und die
Haufigkeiten des auftretenden Verhaltens berechnet.

Da, wie bei den Kindskalen, Intervallskalenniveaar @aten angenommen werden kann,
werden in der Folge der Mittelwert, die Standardaiohung, Maximum und Minimum sowie
Range der einzelnen Kennwerte aufgelistet. In debellen finden sich auch die

Irrtumswahrscheinlichkeiten zur Priufung auf Norneateilung.

Tabelle 17:
Deskriptive Statistiken und Verteilungen der Duatirsttswerte
DW DW
Deskriptive DW DW. »2Aufforderung| ,Erklarung DW
C L »Ruck- | ,Strukturierung : -
Statistiken ; o und und ~-Emotionalitat
meldung”| der Situation . ; .
Anweisung” | Information
Mittelwert 3,71 3,58 3,95 4,47 3,17
Standardabw} 0,56 0,87 0,69 0,65 0,27
Maximum 5 5 5 5 3,94
Minimum 3 2 2,81 3 2,50
Range 2 3 2,19 2 1,44
NV p=0,651 p=0,972 p=0,555 p=0,169 p=0,624

DW...Durchschnittswert

Die deskriptive Analyse der Durchschnittswerte, diden Miuttern mittels
Beobachtungsinventar zugeteilt wurden, ergab Mitele zwischen 3,17 in der Skala
-Emotionalitat* und 4,47 in der Skala ,Erklarungduinformation®. In Worten ausgedrickt
entspricht das Verhalten der Mutter somit durchgtilol einer mittleren Auspragung bis hin
zu eher angemessenem Verhalten. Die maximalen Behmolttswerte betragen in allen
Skalen aul3er der Skala ,Emotionalitat* 5 und simonis ,angemessen®. In der Skala
~-Emotionalitat* betragt der maximale Durchschnitéstv3,94. Hier wurde auch der geringste
Range erreicht, was bedeutet, dass die Mittelvaarievenigsten schwanken.

Die geringsten Durchschnittswerte liegen in denf f8kalen zwischen 2 und 3 (,wenig

angemessen* bis ,mittlere Auspragung®).
Die Analyse der Durchschnittswerte der mutterlicManhaltensweisen mittels Kolmogorov-

Smirnov - Test ergab keine signifikanten Irrtumsrgaheinlichkeiten, weshalb von einer

Normalverteilung der Durchschnittswerte ausgegangenen kann.
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Weiters wurde berechnet, in wie vielen der 16 Aefiteiten das zu beobachtende Verhalten

auftrat.
Tabelle 18:
Deskriptive Statistiken und Verteilungen der Hakéigen
- P Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit
Deskrlptlve !.-Iauflgkelt “ ,,Struktugr]ierung ,,Aufforogllerung ,,Erklarugng und
Statistiken »-Ruckmeldung N . .
der Situation | und Anweisung| Information
Mittelwert 4,33 6,53 9,17 3
Standardabw. 2,09 4,55 4,23 2,29
Maximum 11 15 16 9
Minimum 1 0 2 0
Range 10 15 14 9
NV p=0,148 p=0,882 p=0,883 p=0,359

Die durchschnittlich aufgetretenen Haufigkeiten veahken zwischen 3 in der Skala
~Erklarung und Information* und 9,17 in der Skalaufforderung und Anweisung®. In der
Skala ,Aufforderung und Anweisung” betragt die nmaaie Haufigkeit 16, was bedeutet, dass
mindestens eine Mutter in allen 16 ZeiteinheitemffArderung und Anweisung“ an das Kind
erteilt hat. Das Minimum an erreichten Haufigkeitetragt in dieser Skala 2. In maximal 11
und mindestens einer Zeiteinheit wurde den KinddRiickmeldung” von ihren Miuttern
gegeben. In der Dimension ,Strukturierung der Situel betragt die maximal beobachtete
Haufigkeit 15 und in der Dimension ,Erklarung unddrmation“ 9. In diesen beiden Skalen
gab es auch Mitter, bei denen in keiner der l6eidieiten solches Verhalten beobachtet

werden konnte.

Die Betrachtung der Irrtumswahrscheinlichkeitergzeilass von einer Normalverteilung der
beobachteten Haufigkeiten ausgegangen werden kaashalb sie anschlielend mittels

parametrischer Tests weiter ausgewertet werdengginn

9.5.2.2. Interkorrelationen miutterlicher und kindli cher Kennwerte

Da die Kennwerte des Mutter- und des Kinderverhalteaormalverteilt sind und auch
Intervallskalenniveau angenommen werden darf, werdée Zusammenhange mittels
Spearman-Korrelation berechnet.

Die nachfolgende Tabelle gibt Aufschluss tUber dasgammenhange. Korrelationen, die

mindestens auf einem Niveau von 0,05 (2-seitig)iBignt sind, wurden grau hinterlegt.
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Tabelle 19:
Interkorrelationen der Kennwerte miutterlicher umtbkcher Verhaltensdimensionen

Kind

KorrlenIJ;etir;)nen Durchschnitt Haufigkeit
Steu Aha Reak Emot Steu Aha Reak
- Ruck -0,143 -0,380 -0,272 -0,091 0,228 -0,225 -0,184
E Strukt 0,151 0,102 0,146 0,224 0,196 -0,200 -0,474
§ Auff 0,044 0,150 -0,059 0,258 0,187 0,010 -0,484
. % Erkl 0,071 0,012 -0,022 -0,076 0,105 0,00d -0,17
% ° Emot 0,178 0,129 0,020 0,418 -0,019 0,188 -0,356
= | Ruck -0,029 -0,196 -0,183 0,083 -0,044 0,342 0,14
% Strukt 0,085 -0,067 -0,135 0,115 0,036 -0,27 0,23
% Auff -0,036 -0,226 -0,243 -0,044 0,196 -0,045 0,495
= Erkl -0,028 -0,096 -0,339 0,119 0,451 -0,187 -0,180

Bei Betrachtung von Tabelle 19 fallt auf, dass kadusammenhange zwischen miutterlichen
und kindlichen Dimensionen bestehen und somit vétterlichem Verhalten nur in wenigen
Fallen auf kindliches Verhalten geschlossen wekdam und umgekehrt.

Ein Grund fir diesen Sachverhalt ist die eingesttigd Varianz der Verteilung der
mutterlichen als auch der kindlichen Verhaltenskemte. In beiden Fallen liegen diese

Kennwerte eher im angemessenen Bereich.

Nachfolgend werden die Korrelationen, die mindestaaf dem Niveau von 0,05 signifikant
sind, genauer betrachtet.

Korreliert man die Durchschnittswerte der muttédin Dimensionen mit jenen der
kindlichen Dimensionen, dann ergeben sich zweiikgmte Zusammenhange: Zwischen
den Durchschnittwerten der mitterlichen ,Rickmefffurund jenen der kindlichen
»Arbeitshaltung” besteht ein negativer Zusammenhdegangemessener die ,Arbeitshaltung”
des Kindes beurteilt wurde, desto weniger angemegte die Mutter ,Rickmeldung” und
umgekehrt.

Zwischen den Durchschnittswerten der kindlichen onterlichen ,Emotionalitat® besteht
ein positiver Zusammenhang. Je ,freundlicher” dasdKkder Mutter gegeniber ist, desto

angemessener ist auch die Emotionalitat, die digdvidem Kind entgegenbringt.
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Bezlglich der Haufigkeiten mutterlicher und kintliee Dimensionen ergeben sich zwel
signifikante Korrelationen: Zum einen besteht eiosipver Zusammenhang zwischen
mdatterlicher  ,Erklarung und Information® und kindher ,Forderung nach
Steuerungsverhalten, zum anderen zwischen KkinglliciReaktivitat® und mdtterlicher
»Aufforderung und Anweisung®.

Je haufiger eine Mutter dem Kind ,Erklarung undommhation* zukommen lasst, desto ofter
fordert das Kind ,Steuerungsverhalten und je hgerfidie Mutter das Kind auffordert und
Anweisungen erteilt, desto haufiger reagiert dasdkauf mutterliche Verhaltensweisen. Ob
das Kind auf die ,Aufforderungen und Anweisunger@r diiutter reagiert, kann durch eine
Korrelation nicht erfasst werden.

Weitere signifikante Zusammenhange bestehen zwisclden Durchschnittswerten
mdtterlicher ,Strukturierung der Situation und ddaufigkeit kindlicher ,Reaktivitat* und
den Durchschnittswerten mdutterlicher ,Aufforderungd Anweisung“ und wiederum der
Haufigkeit kindlicher ,Reaktivitat”. In beiden Falh bestehen negative Zusammenhénge.
Je haufiger das Kind auf die Mutter reagiert, desemiger angemessen ,strukturiert die
Mutter die Situation“ und desto weniger angemessgegilt sie dem Kind ,Aufforderungen
und Anweisungen®.

Die errechneten Zusammenhange sind somit - bisdeuf signifikanten Zusammenhang
zwischen den Durchschnittswerten mutterlicher umdllicher ,Emotionalitat” - nur wenig
plausibel. Auf die mdglichen Ursachen fur dieses@dahe wird im Kapitel 10, in dem die

Ergebnisse diskutiert werden, genauer eingegangen.
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10. DISKUSSION DER ERGEBNISSE

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, ein Verfaheenentwerfen und zu erproben, welches die
Interaktionsqualitat zwischen Mutter und Kind es@s sollte. Da sich die Qualitat der
Interaktion nur indirekt Gber das Verhalten ableilésst, wurde als Erhebungsmethode eine
systematische Verhaltensbeobachtung gewahlt. Esdenmurvier Verhaltenskategorien
definiert, die fur die Einschatzung der Interakiqualitat als relevant erschienen.

Die Beschreibung der Kategorien erfolgte empirisohientierte sich aber zugleich an

bestehenden Theorien und Erkenntnissen.

Die Erfassung der Qualitat sollte dabei einersaits Sicht der Mutter und andererseits aus
Sicht des Kinds erfolgen.

Die Untersuchung wurde in enger Zusammenarbeit Bedite Maderthaner geplant und
durchgefuhrt. Maderthaner (2008) beschaftigte siabei vorwiegend mit den miutterlichen
Aspekten der Mutter-Kind-Interaktion, wéhrend dierliegende Arbeit die kindlichen
Aspekte genauer untersuchte. So wurde der Anfongevon Schélmerich & Wessels (1998),
das Verhalten beider Interaktionspartner getremnerassen und erst anschlieBend durch
geeignete Verfahren in Beziehung zu setzen, Rechrggiragen. Das Verhalten wurde
mittels systematischer Verhaltensbeobachtung gatriEm Mutter und Kinder erfasst und

anschlieBend mittels Korrelationen in Beziehungeges

Um geeignete Verhaltenskategorien identifizierenv.bdefinieren zu kdénnen, stand am
Beginn der Arbeit eine Literaturrecherche.

Dabei wurde die Bindungstheorie als Grundlage fis Werstandnis der spateren Mutter-
Kind-Interaktion genauer betrachtet. Es wurden @@eundbegriffe, die theoretischen
Konzepte und empirisch belegten Befunde der Bindilnegprie dargestellt.

Da es sich bei der interessierenden Population onsctiulkinder handelt, wurde der Fokus
auf die Interaktion zwischen dem Vorschulkind uether Mutter gelegt. Dabei wurde auf die
drei Komponenten die in der Interaktion eine Raigelen (verhaltensspezifische, affektive

und kognitive Komponente), eingegangen.

Da die zu definierenden Verhaltenskategorien digefmessenheit des kindlichen Verhaltens
in Bezug auf die Mutter-Kind-Interaktion abbildeqllten, wurde die ,normale” kindliche

Entwicklung im Vorschulalter beschrieben. Diesesmmadive Wissen fur die wichtigsten

146



Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsschritte desdEs im Vorschulalter wurde fir die
Funktionsbereiche der kognitiven, sprachlichen, isdamotionalen und motorischen
Entwicklung besprochen. Zudem wurde auf die Bedeptind die Entwicklung des Spiels im

Vorschulalter eingegangen.

Von besonderem Interesse fur die Entwicklungspdggie ist dabei die prognostische
Aussagekraft von Bindungssicherheit, bzw. der @aalkon Interaktionen fir die weitere
Entwicklung. Auch das vorliegende Beobachtungsveeia wurde mit dem Ziel entwickelt,
es in der entwicklungspsychologischen DiagnostikAuvendung zu bringen.

Die Auswirkungen von Bindungssicherheit werdenen diteratur vor allem fur die kognitive
und die sozial-emotionale Entwicklung und fur dielliSt- und Personlichkeitsentwicklung
genauer untersucht. Die diesbeziiglichen Ergebmissgen auch im theoretischen Teil dieser
Arbeit zusammengefasst und belegen verstarkench giasitiven Zusammenhang zwischen

Bindungs- bzw. Interaktionsqualitat und kindliclgrtwicklung.

Im letzten Teil der theoretischen Abhandlung wuadé die Verhaltensbeobachtung genauer
eingegangen, da diese fur die Beobachterschulgradrlasslich eingeschatzt wurde. Die
Beobachter konnten sich so mit den moglichen Aden Verhaltensbeobachtung vertraut
machen. Die Vor- und Nachteile wurden aufgezeigt, eine Entscheidung bezuglich der
besten Moglichkeit zur Erhebung von Interaktionkedten treffen zu kénnen.

Auch die Gutekriterien, denen ein Beobachtungsitaregeniigen muss, wurden besprochen.
Weiters wurde auf mdogliche Fehler eingegangen,inligler Verhaltensbeobachtung zum
Tragen kommen kénnen, um den Beobachtern die Fafitdligkeit von Beobachter und
Beobachtungsinstrument deutlich zu machen. Zudem rdevu aufgezeigt, wie
Beobachtungsfehler konkret vermieden werden kénnen.

Auch die Methoden und Techniken zur Quantifiziermog Verhalten wurden besprochen,
um die Wahl der optimalen Form der Quantifizierufigr vorliegende Arbeit zu
gewabhrleisten.

Da es sich bei den zu untersuchenden Versuchsgerson Vorschulkinder handelte, wurde
zudem auf die Besonderheiten der Verhaltensbeolnaghin der kinderpsychologischen

Diagnostik eingegangen.

Nach Kruse (1984) bietet sich Verhaltensbeobachinregner Spielsituation besonders dann
an, wenn auf Charakteristika der Mutter-Kind-Inkti@n geschlossen werden soll. Das
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Verhalten kann durch die Auswahl einer geeigneteielStuation gezielt und relativ leicht
kontrolliert werden. Ein geeignetes Spiel kann ibastte Verhaltensweisen provozieren,
welche durch die Verhaltensdimensionen erfasstevesollen.

Dopfner et al. (2002) empfehlen dabei fir jingeiaedér eine eher unstrukturierte, freie
Spielsituation zusammen mit der Bezugsperson, vgagen bei alteren Kindern die
standardisierte Vorgabe von Problemlose-, Entscimgist oder Konfliktloseaufgaben eine
gute Moglichkeit zur Erfassung von familiaren l@iieronen darstellt.

In einer Voruntersuchung wurden zwei verschiedestértgs an je zwei Mutter-Kind-Dyaden
erprobt. Die Spielsituation sollte sich ndmlich dagignen, die Qualitat der Interaktion
hinsichtlich der gewahlten Beobachtungskategorienuschétzen.

Im ersten Setting bestand die Aufgabe fur die Pdarim, gemeinsam mit Kapla-Bausteinen
etwas zu bauen. Diese Aufgabenstellung erwies ailgndings als ungeeignet. Zwischen
Mutter und Kind fand zu wenig Interaktion statt. eDiMitter nahmen eher eine
Beobachterrolle ein und die Kinder gingen zu sehihrer Schopferrolle auf, um daneben
auch noch mit der Mutter in Kontakt treten zu kdmne

Die Aufgabe fur die Mutter-Kind-Paare im zweitentt®® bestand darin, gemeinsam ein
abgebildetes Haus zu gestalten. Es standen daférsdi Bastelmaterialien zur Verfiigung.
Diese Bastelarbeit stellte sich unter anderem diesila gut geeignet fur die Erfassung der
Mutter-Kind-Interaktion heraus, weil sie den Pageme einzig richtige Losung abverlangte.
Es stand ihnen offen, wie sie die Aufgabe l6seritaml Sie konnten beispielsweise das Haus
mit Farbstiften anmalen, oder Buntpapier auszusdeneund auf die Vorlage kleben. Diese
Entscheidungsprozesse erforderten von den Probantdsive Interaktionen und zahlreiche
Absprachen. Es konnte gut beobachtet werden, webeaen die Interaktion steuerte (Skala
Forderung nach Steuerungsverhalewie die Kinder auf Vorschlage der Mitter eingsng
(Skala Reaktivita} und wie konzentriert sie die Aufgabenstellung rbedeten (Skala
Arbeitshaltung. Auch die emotionale Gestimmtheit (Sk&motionalitd) konnte gut erfasst
werden. Die interessierenden Dimensionen der Muted-Interaktion konnten also gut
eingeschatzt werden.

Zudem eignete sich die Spielsituation gut fur dien dGegenstand der vorliegenden
Untersuchung bildende Altersgruppe. Durch die wotaedlichen Materialien, die angeboten
wurden, waren die Kinder nie uber- oder unterfard&ie konnten die Aufgabe ihren
Fahigkeiten und Fertigkeiten entsprechend bewadiltigBiese Anforderung war den
Autorinnen sehr wichtig, da es sich bei den Verspehmsonen um Vorschulkinder handelte,

deren Entwicklung — wie im theoretischen Teil datght — sehr vielfaltig ist.
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Zudem haben selbst Kinder im gleichen Alter und,hermaler* Entwicklung, abhangig von

ihren Interessen, genetischen Dispositionen odeWddugbarkeit von Spielmaterialien sehr
unterschiedliche Fahigkeiten.

Durch die Bereitstellung von ansprechendem Mategah es auch kein Kind, das die

Aufgabe verweigerte.

Die vier Beobachtungsdimensionérbeitshaltung Forderung nach Steuerungsverhalten
Reaktivitd und Emotionalitdtwurden auf Basis der theoretischen Auseinandensgtmit der
Bindungstheorie, der Mutter-Kind-Interaktion, dent®&icklung des Vorschulkindes und
durch die Auseinandersetzung mit anderen Untersiggu als relevant erachtet und
entsprechend formuliert. Die Angemessenheit dehafems der Kinder beziglich der vier
Beobachtungsdimensionen wurde anhand einer fligstuRatingskala eingeschatzt.

Es stellte sich als grol3e Herausforderung heraeshaitensdimensionen zu formulieren, die
fur das gesamte Vorschulalter relevant sind. Denie wich aus den theoretischen
Abhandlungen ableiten lasst, durchlauft das Vorsohdi eine Reihe von
Entwicklungsschritten. Aber auch das Bindungssystémdert sich im Laufe des
Vorschulalters wesentlich. Das Vorschulkind wirdcimaBowlby (1974) immer mehr zur
.zlelkorrigierten Partnerschaft” fahig. Es kann naielkorrigierend auf die Plane seiner
Mutter einwirken und die Verfligbarkeit seiner Bimgsperson kognitiv reprasentieren.
Deshalb ist die empfundene Sicherheit nicht mehlrvom der Pradsenz der Bindungsperson

abhéangig (Grossmann, 1999).

Die entwickelten Beobachtungsdimensionen wurderaaaider Videoaufnahmen die in der
Voruntersuchung hergestellt wurden, erprobt undaibeitet. So konnten die Beurteilerinnen

auch immer wieder inre Beobachterrolle reflektiemed trainieren.

Die Versuchspersonen, die sich bereit erklart hatte der Untersuchung teil zu nehmen,
stammten aus dem Bekanntenkreis der Untersucheriribie Untersuchung fand bei den
jeweiligen Familien zu Hause statt. Dieser Umstaad mit Vor- und Nachteilen verbunden.
Ein Vorteil bestand sicherlich darin, dass die Umgw®y, in der die Interaktion stattfand, den
Kindern vertraut war, die Mutter-Kind-Interaktionawsomit ,authentisch®. Dieser Umstand
entspricht auch der Forderung von Mackowiak (20@Mbpach das Beobachtungssetting dem
situativen Kontext entsprechen sollte, in dem die keobachtenden Verhaltensweisen

typischerweise auftreten. Als erheblicher Nachd®llte sich allerdings die Tatsache heraus,
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dass diverse Storfaktoren nicht génzlich ausgewthaterden konnten. So kam es
beispielsweise vor, dass jungere Geschwister dexdktion storten und die Mutter dadurch
abgelenkt waren. Es wurde aber versucht, jene Beguoeauszuwahlen, in denen vier
Minuten lang keine Stérungen auftraten.

Da die Interaktion mit einer Videokamera aufgezeathwurde, war es bei der Beurteilung
der Qualitat der Interaktion mdoglich, den Verhadgnom so oft wiederzugeben, bis eine
genaue Einschatzung der Angemessenheit des kiadli¢brhaltens moglich war. Aul3erdem
konnte so ein Verhalten, das mehreren Kategorietuadnen war, umfassend beurteilt
werden. Der Beobachter konnte dadurch auch den Reudem die Interaktion stattfand -

sofern es die raumlichen Gegebenheiten erlaubterlassen, um die Spielsituation nicht zu

storen.

Die Angemessenheit des kindlichen Verhaltens wundigtels eines speziell fur die
vorliegende Untersuchung entworfenen Protokollbegem zwei unabhangigen Beobachtern
beurteilt. So lagen fur jedes der dreil3ig Kinderezwnabhéangige Beobachtungsprotokolle
vor. Dadurch konnte das Beobachtungsinventar €digektivitats- und Reliabilitdtsanalyse
unterzogen werden. Wirtz und Caspar (2002) unterdeh in diesem Zusammenhang
zwischen den Begriffen Beurteileribereinstimmungl Beurteilerreliabilitat. Als Mal3 der
Ubereinstimmung wurde Cohens Kappgh lferechnet. Dieses Ubereinstimmungsmaf basiert
auf der prozentualen Ubereinstimmung. Es beriickgicdas Verhéltnis von beobachteter
und bei Zufall erwarteter Ubereinstimmung. Als Maler Zuverlassigkeit wurde das
gewichtete Kappa x( w) berechnet, welches zudem die Ahnlichkeit der ilértemit
bertcksichtigt.

Das Kappa-MaR liefert standardisierte MaRRzahlersavén +1 (perfekte Ubereinstimmung)
und -1 (vollig unterschiedliche Einschatzung). Inléhnung an Wirtz und Caspar (2002)
wurden in der Auswertungk-Werte, die Uber 0,75 betrugen, als ausgezeichnete
Ubereinstimmung, Werte zwischen 0,6 und 0.75 alte dubereinstimmung und Werte
zwischen 0,4 und 0,6 als akzeptable Ubereinstimnmbegpretiert. Ein Kappa-Wert unter 0,4
sprach demnach fiir eine schlechte oder geringeeifstimmung zwischen den Ratern.

Die Beurteilertibereinstimmung und die Beurteileemléssigkeit wurden sowohl beziglich
der vier Skalen als auch bezuglich der 30 Versusmissmen berechnet.

Hinsichtlich der Beurteileribereinstimmung und -euéssigkeit auf die vier Skalen ergaben
sich Kappa-Werte zwischen 0,451 und 0,668, die @ik zumindest im akzeptablen
Bereich liegen.
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Die beste Ubereinstimmung wurde in der SKdmktivitaterzielt. Der Wert von 0,668 spricht
fur eine gute Ubereinstimmung der Raterinnen. Di€gala scheint somit am klarsten
definiert gewesen zu sein, da die UbereinstimmuergBeobachterinnen, wie das Verhalten
der Versuchspersonen einzuschéatzen war, hier afstegrdvar. Aber auch in den anderen
Skalen ergaben sich durchaus zufriedenstellendgd<dyerte, die daflr sprechen, dass die
Verhaltensdimensionen eindeutig definiert waren.idEssomit gelungen, ein ,ausreichend”

objektives und reliables Beobachtungsinstrumerdrgwickeln.

Bezlglich der Beurteileribereinstimmung und —zwssilgkeit hinsichtlich der einzelnen
Versuchspersonen kam es zu sehr unterschiedlichggbiissen. Dig -Werte schwankten
zwischen 0,397 bei Versuchsperson 5 und 0,914 kesu¢hsperson 15. Versuchsperson 5
war allerdings die einzige, die bei ihrer Beurtedueinen Kappa-Wert von unter 0,4 erhielt.
Alle anderen Werte lagen zumindest im akzeptablereiBh, einige sprachen sogar fur eine
sehr gute Ubereinstimmung zwischen den Beurteilerin

Die beiden Beurteilerinnen stimmten in sehr unteestiichem Ausmald darliber ein, wie sie
die Kinder beziiglich der Verhaltensdimensionen eurteilen hatten. Fir diesen Umstand
kénnen verschiedene Grinde verantwortlich sein. [iddgrweise kamen trotz umfassender
theoretischer Auseinandersetzung mit dem Thema aiterisbeobachtung und trotz
intensivem Beobachtertraining Beobachtungsfehlem Zlragen. Beispielsweise wére es
maoglich, dass die Beobachterinnen Versuchspersatiewon ihnen selbst zu Hause besucht
worden waren, anders beurteilt wurden als solcieesig nur von den Videos kannten. Es
konnte auch sein, dass die Beobachterinnen aufgmand Erwartungseffekten nach den
Besuchen im Vorfeld der Beurteilung des Verhaltasher Versuchspersonen bereits
Hypothesen darlber aufgestellt hatten, was sie dmden wirden. Diese Erwartungen
kénnten dann ihre Wahrnehmung beeinflusst haben.

Beim Abspielen des Videomaterials wurde auch etigith dass die 30 aufgezeichneten
Videosequenzen von sehr unterschiedlicher Qualiggien. So war etwas die Tonqualitat des
Videos von Versuchsperson 5 sehr schlecht. Diestktebenfalls ein Grund fur die schlechte
Ubereinstimmung zwischen den Beurteilerinnen beiEiaschatzung dieser Versuchsperson
sein. Solchen Umstanden versuchte man allerdingggegenzuwirken, indem die
Beobachterinnen nachtaglich, als die schlechte Talitgt der Aufnahmen festgestellt
werden musste, Gesprachsprotokolle von Videoschieshter Tonqualitat anfertigten.

Von diesen wenigen Ausnahmen abgesehen war jedaciMdR der Ubereinstimmung der

Urteile sehr hoch, was fur ein ausreichend objektiVerfahren spricht.
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Auch die gewichteterx -Werte waren durchwegs sehr hoch was flur relidbigebnisse
spricht.

Zum Zweck der Validierung des Beobachtungsverfahramurden die Kennwerte der
Verhaltensdimensionen mit als relevant erachtet@®efkriterien verglichen.

Die Korrelationen zwischen den Durchschnittswelientglich der einzelnen Skalen und den
C-Werten im WET ergaben nur zwei signifikante K&atenen, die zudem nicht plausibel
erscheinen. Die Korrelation zwischen dem Ergebmi€kiternfragebogen des WET und den
Durchschnittswerten der Skal&eaktivitdtergab einen Korrelationskoeffizienten von -0,436
und jene zwischen den Ergebnissen im Elternfragabogles WET und den
Durchschnittswerten in der Skallamotionalitéteinen Koeffizienten von -0,382. Es handelt
sich also in beiden Fallen um negative Korrelatonhaltlich bedeutet dieses Ergebnis
folgendes: Je angemessener das Verhalten der Kiedéiglich der SkaleReaktivitatund
Emotionalitat beurteilt wurde, desto geringer stuften deren &ftliire Selbstandigkeit ein
und umgekehrt.

Insgesamt kann also gesagt werden, dass die veamuBisammenhange zwischen der
Qualitat der Interaktion und dem kindlichen Entviisigsstand nicht nachgewiesen werden
konnten. Weder die vorab formulierte Hypothese dégsammenhangs zwischen
feinmotorischen und visumotorischen Fahigkeitenrkoleen durch die Subtests ,Lernbar”
und ,Nachzeichnen® - und den Skale\rbeitshaltung und Forderung nach
Steuerungsverhaltemoch jener zwischen der sozial-emotionalen Entwigl — erhoben
durch den Subtest ,Fotoalbum® — und den Skelgnotionalitat und Reaktivitat konnten
bestétigt werden.

Diese Ergebnisse konnen dahingehend interpretietdem, dass in der vorliegenden
Untersuchung kein Zusammenhang zwischen der Qudk& Mutter-Kind-Interaktion und
der kindlichen Entwicklung erhoben werden konnéeieh in anderen Untersuchungen konnte
nicht immer der Nachweis des Zusammenhangs erbvaaitlen (Gloger-Tippelt, 2007). Ein
Grund konnte auch darin liegen, dass die Stichprabkt reprasentativ war — die Kinder
kamen alle aus einem sehr &hnlichen Milieu. Dash&&n der Kinder war demnach sehr
ahnlich und wies keine grof3e Varianz auf.

Eine Ursache fur die fehlenden Zusammenhange kéndk darin zu finden sein, dass die
Verhaltensdimensionen nicht das erfassen, wasrfgissen sollten, namlich die Qualitat des
kindlichen Verhaltens bezlglich der Mutter-Kinddraktion. Dies wirde daflr sprechen,

dass das Beobachtungsverfahren nicht valide ist.
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Um die wahren Grinde ausfindig zu machen, sollteitere Untersuchungen folgen.

Es wurden auch Interkorrelationen der Kennwerteederet, indem Durchschnittswerte,
Haufigkeiten und Ranges, die fir jede Person in ddrobenen Verhaltensdimensionen
berechnet wurden, miteinander korreliert wurden.

Daraus ergaben sich insgesamt flinf signifikantedationen. Somit sind alle Korrelationen
signifikant, ausgenommen die der Durchschnittswdee SkalaEmotionalitatund jene der
SkalaReaktivitat

Mit einem Korrelationskoeffizienten von 0,666 bésgtder hochste Zusammenhang zwischen
den Durchschnittswerten der Dimensidrbeitshaltungund jenem der Dimensidforderung
nach Steuerungsverhalter~orderte ein Kind angemessen nach Steuerungswerhaann
wurde auch eine angemesseAgeitshaltung beobachtet und umgekehrt. Eine weitere
signifikante Korrelation mit einem Korrelationskbefenten von 0,574 bestand zwischen den
Durchschnittswerten der Dimension@nbeitshaltungund Reaktivitat Wurde die Reaktion
des Kindes auf das Verhalten der Mutter als angsemelseurteilt, dann war dies auch bei der
Arbeitshaltung der Fall.

Auch die Durchschnittswerte der DimensioEmotionalitat korrelierten mit den
Durchschnittswerten der Dimensidrbeitshaltungmit einem Koeffizienten von r = 0,439
signifikant positiv. Wurde das Agieren des Kindegshwend der 4-Minuten-Einheit als
angemessenArbeitshaltungbeurteilt, verhielt es sich auch der Mutter gedpemiemotional
angemessen.

Mit einem Koeffizienten von 0,434 ist auch die Kaation zwischen den
Durchschnittswerten der Dimensionerrorderung nach Steuerungsverhaltenund
Emotionalitatsignifikant.

Eine sehr geringe, aber dennoch signifikante Kati@h besteht zwischen den
Durchschnittswerten  der  DimensionenEmotionalitatt und Forderung nach
Steuerungsverhalte\rbeitet ein Kind angemessen an der Aufgabenstg)lfordert es auch
weitgehend angemess8iteuerungsverhalten

Diese Zusammenhange erscheinen plausibel und lioha#ichlissig. Ein Kind, das sich
bezuglich einer Verhaltensdimension angemesseralerterhalt sich auch in den anderen
Dimensionen angemessen. Dies spricht zwar fur geghengene Formulierung der einzelnen
Dimensionen und eine erfolgreiche Erstellung desbehtungsverfahrens, ermdglicht es
jedoch nicht mittels Korrelationen einen kausalarsainmenhang nachzuweisen. Es kann

nicht ausgeschlossen werden, dass diesen Dimenstame latente Dimension zugrunde liegt
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und Zusammenh&nge nur zwischen den Verhaltensdiomemsund der latenten Dimension
bestehen. Es kdnnte aber auch sein, dass sichedieaBhterinnen bei der Beurteilung des

kindlichen Verhaltens von einem allgemeinen Geseutiteck leiten lie3en.

Da die Untersuchung in Zusammenarbeit mit Beatedvthdnder erfolgte, war es moglich,
die Qualitat der Mutter-Kind-Interaktion einersegiiss Sicht des Kindes und andererseits aus
Sicht der Mutter zu erfassen. Beziglich des Muédraltens wurden funf
Verhaltensdimensionen beschrieben, die ahnlich Kien-Skalen in je finf Abstufungen
auftreten konnen (vgl. Maderthaner, 2008). Im Morfeler Auswertung wurde davon
ausgegangen, dass angemessenes Verhalten der Bhgwmessenes Verhalten des Kindes
bedingt und umgekehrt. Forderte das Kind beispigkssvangemesseisteuerungsollte die
Mutter angemessersteuerungsverhalterzeigen, indem sie beispielsweise dsuation
angemesseastrukturiert angemesseAufforderungen und Anweisunggibt oder dem Kind
angemessererklarungen und Informationeietet.

Es wurden aber kaum Zusammenhange zwischen métiemliund kindlichen Dimensionen
gefunden und von jenen, die gefunden wurden, konmiteht alle plausibel erklart werden. So
wurde zwischen den Durchschnittwerten der mutteelicRickmeldungund jenen der
kindlichen Arbeitshaltungein negativer Zusammenhang berechnet. Je angemesde
Arbeitshaltung des Kindes beurteilt wurde, desto weniger angeemesgb die Mutter
demnacHRickmeldungind umgekehrt.

Nur zwischen den Durchschnittswerten der kindliclwexd der mutterlichefemotionalitat
ergab sich ein positiver Zusammenhang. Je ,freahdii’ das Kind der Mutter gegentiber ist,
desto angemessener war auch die Emotionalitaglididutter dem Kind entgegen brachte.
Dieser Zusammenhang wurde auch erwartet und ssatheals einziger plausibel dar.
Bezuglich der Haufigkeiten mutterlicher und kintliéz Dimensionen ergaben sich zwei
signifikante Korrelationen: Zum einen bestand eiosifiver Zusammenhang zwischen
matterlicherErklarung und Informationund kindlicherForderungnach Steuerungsverhalten
zum anderen zwischen kindlichReaktivitatund matterlicheAufforderungund Anweisung

Je ofter das Kind Steuerung von der Mutter forddesto haufiger steuert die Mutter auch das
Verhalten, indem sie dem Kind Erklarung und Infotiora gibt. Dieser Zusammenhang ist
schlussig und plausibel.

Der zweite Zusammenhang bedeutet inhaltlich, dgsshaufiger die Mutter das Kind

aufforderte und ihm Anweisungen erteilte, destofig@u reagierte das Kind auf matterliche
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Verhaltensweisen. Ob das Kind auf die Aufforderungend Anweisungen der Mutter
reagierte, kann durch eine Korrelation nicht etfassrden.

Weitere signifikante Zusammenhénge bestehen zwiscber Haufigkeit kindlicher
Reaktivitat und den Durchschnittswerten mutterlichetrukturierungder Situation sowie
mdtterlicher Aufforderung und Anweisung In beiden Fallen bestehen negative
Zusammenhange.

Je haufiger das Kind auf die Mutter reagierte, aleséniger angemessen strukturierte die
Mutter die Situation und desto weniger angemesgeilte sie dem Kind Aufforderungen und
Anweisungen.

Die errechneten Zusammenhénge sind somit - bisdeuaf signifikanten Zusammenhang
zwischen den Durchschnittswerten mutterlicher umddlicher Emotionalitat - nur wenig
plausibel bzw. kann nur in wenigen Fallen von nriitieem Verhalten auf kindliches
Verhalten geschlossen werden.

Ein moglicher Grund dafir liegt in der kurzen Dader Beobachtung der Mutter-Kind-Paare
von lediglich vier Minuten. Diese Einheit wurde ek so kurz gehalten, weil es sich nur um
eine Erprobung des Beobachtungsverfahrens hand@llerdings muss rickblickend
konstatiert werden, dass moglicherweise das betdtaciVerhalten wéhrend dieser vier
Minuten fir das Gesamtverhalten wenig reprasentaty und Zusammenhange erst bei
einem langeren Beobachtungszeitraum hervorgekonwm@ean, weil Kinder sehr oft nicht
spontan, sondern mit zeitlicher Verzégerung auf\darhalten ihrer Mitter reagieren.

Eine Erprobung des Beobachtungsinventars anhangkerdén Interaktionssequenzen waére

demnach sinnvoll.

Im Anschluss an die Korrelationen wurden noch @astalysen berechnet. Das Ziel einer
Clusteranalyse ist die Zusammenfassung von Objekie@ruppen, wobei die Unterschiede
der Objekte innerhalb der Gruppen oder Cluster mligfl klein und die Unterschiede der
Objekte zwischen den gefundenen Clustern moglighsR sein sollen (Bortz & Doéring,

2003). Die ,Objekte” bildeten in der vorliegenderbAit die Kinder. Es wurden somit Cluster
gebildet, in denen Kinder mit &hnlichen Auspragungen den beschriebenen

Verhaltensdimensionen in ein Cluster zusammendefaasden. Es sollten sich dadurch
charakteristische Verhaltenstypen unterscheidesefasEs wurden zwei Clusteranalysen
durchgefuhrt, wobei in beiden Fallen die Clustelgsgnach Ward zur Anwendung kam. In

der ersten Analyse erfolgte die Clusterbildung etstider Durchschnittswerte, in der zweiten
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beziglich der Ranges, die fur die Probanden in derzelnen Verhaltensdimensionen
berechnet wurden.

Die erste Clusteranalyse legte eine Teilung dera@éstichprobe in vier Gruppen nahe,
wobei die vierte Gruppe aus nur einer Versuchspensestand. Diese Versuchsperson
unterschied sich von den anderen Versuchspersormiurah, dass sie keinerlei
Steuerungsverhalten forderte und in dieser Venhsdtenension dadurch auch kein
Durchschnittswert gebildet werden konnte. Da diealjse eines Clusters mit einem
Stichprobenumfang von nur einem Fall keine aussaffegden Ergebnisse liefern wirde,
wurden Mittelwertsvergleiche nur zwischen ClustginZ12), Cluster 2 (n=5) und Cluster 3
(n=12) durchgefuhrt. Die drei Gruppen wurden hingich der Kennwerte der
Verhaltensdimensionen, der demographischen Daten, Elgebnisse im WET und der
Ergebnisse im FIT-KIT- Elternfragebogen verglicheDdazu wurden mittels einfacher
Varianzanalyse fir unabhéngige Stichproben beirvatiskalierten und normalverteilten
Variablen bzw. Kruskal-Wallis-Rangvarianzanalysd be&ht normalverteilten Variablen,
Mittelwertesvergleiche durchgefuhrt. Zudem wurdene ddrei Cluster beziglich
vorkommender Haufigkeiten mittelé-Test verglichen.

Signifikante Unterschiede zwischen den drei Grudpd$en sich beziglich der Mittelwerte in
den SkalenForderung nach Steuerungsverhalten, Reaktivig@id Arbeitshaltung der
Haufigkeiten in der Skalkorderung nach Steuerungsverhaliemd der Ranges in den Skalen
ArbeitshaltungundReaktivitditausmachen. Zudem bestanden signifikante Unterseimedien
VariablenAlter des Kindes und Wohnumgeburitddt/ Land)

In Cluster 1 forderten die Kinder beispielsweisegngikant angemessener nach
Steuerungsverhalteand zeigten eine angemessen@eaktivitatund Arbeitshaltungals die
Kinder die Cluster 2 und 3 zugeordnet wurden. Saeew zudem auch signifikant jinger als
jene aus den anderen beiden Clustern und kameigégéatis der Stadt.

Die durchschnittlich geringste Angemessenheit blediigder Verhaltensdimensionen
Forderung nach Steuerungsverhalten, Reaktivitéitd Arbeitshaltung war bei den
Versuchspersonen die Cluster 2 zugeordnet wurddmeabachten. Sie forderten zudem am
meistenSteuerungsverhalteand die Angemessenheit ihr@rbeitshaltungund Reaktivitat
schwankte mehr als bei den Versuchspersonen agse€ClLiund 3. Die Kinder die Cluster 3
zugeordnet wurden waren signifikant alter und laigeihren durchschnittlichen Mittelwerten
und Ranges bezilglich der einzelnen Verhaltensdimess zwischen jenen der

Versuchspersonen aus Cluster 1 und 3.
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Bezuglich der Subskalen des FIT-KIT konnten kemiesignifikante Unterschiede zwischen
den beiden Clustern identifiziert werden. Die Miiterte der berechneten Rohwerte
unterscheiden sich kaum voneinander.

Die Entscheidung bei der zweiten Clusteranalysé digf eine 2 — Cluster — Losung.
Mittelwertsvergleiche dieser beiden Cluster wurdemttels t-Test fur unabhangige
Stichproben bei intervallskalierten und normalwéide Variablen bzw. U-Test von Mann-
Whitney bei nicht normalverteilten Variablen durefighrt.

Aber auch die zweite Clusteranalyse konnte sigaifik Unterschiede zwischen den Clustern
nur beziglich der erhobenen Kennwerte der Verhsdliemensionen ermitteln.

Ein Grund daflr ist moglicherweise die Tendenz Métter sozial erwiinscht auf die Fragen
zu antworten. Ein anderer liegt vermutlich in deriggen Streuung der Antworten, was
wiederum mit der Homogenitat der Stichprobe zusanir@egen konnte.

Zwar wurde urspringlich versucht, eine mdglichprésentative Stichprobe zu finden, jedoch
konnten beispielsweise Uber das Verteilen von ateefen in diversen Kindergarten keine
Eltern fur die Mitarbeit am Versuchsprojekt gefundeerden. So wurden anschlieRend die
Versuchspersonen aus dem Bekanntenkreis der Udbensanen rekrutiert, die wiederum in
ihrem Bekanntenkreis Elternbriefe verteilten, ummsBaen zu finden, die bereit waren an der
Untersuchung teilzunehmen. Mit Hilfe dieses ,Sclia#isystems” fanden sich schliel3lich
doch 30 Mutter-Kind-Paare, die bereit waren, an dé#émtersuchung teilzunehmen.
Unerwartete und im Grund auch unerwinschte Folge all@rdings, dass sie dadurch
vorwiegend aus der selben sozialen Schicht undsiben Milieu kamen. Eine Analyse der
demographischen Daten ergab beispielsweise, dadssSlt@irn ein tberdurchschnittlich hohes
Bildungsniveau aufwiesen. So hatten etwa mehrial$idlfte der Mitter eine abgeschlossene
universitare Ausbildung und weitere 30,8 % die Matu

Resumierend muss also festgehalten werden, dasdich@igeise eine Stichprobe mit

groRerer Heterogenitat die Aussagekraft der Ergsererhoht hatte.

Was das beschriebene Beobachtungsinventar beswfftyurde dieses fur den Einsatz in der
Entwicklungsdiagnostik entwickelt. Diese sollte ri@m ein mdglichst umfassendes Bild des
Kindes liefern, wozu eben auch die Qualitat dert®tuKind-Interaktion zahlt. Denn wie aus
den theoretischen Ausfuhrungen hervorgeht, belegihdus die Mehrheit der Studien einen
prognostischen Wert bei der Beurteilung des Eistigsder Interaktion auf die weitere

kindliche Entwicklung. Eine sichere Bindung kanmuhach einen Schutzfaktor darstellen,
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sodass potentielle Risikofaktoren und Belastungbgeschirmt werden bzw. nicht zum
Tragen kommen (Spangler & Zimmermann, 1999b; Egkl&2002; Schmidt-Denter &
Spangler, 2005).

Nach der Entwicklung des Beobachtungsinventars evumdl einem nachsten Schritt
untersucht, ob dieses Inventar den Glutekriteriegel@bitat, Reliabilitat und Validitat
genugt. Die Untersuchung fiihrte zu einem durchvpeg#iven Ergebnis.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dasslasygn scheint ein objektives und
reliables Beobachtungsverfahren zu entwickeln. &@iésnstand wurde durch die Berechnung
von Beobachteriibereinstimmungen und- zuverlasseykdestatigt.

Die Validierung des Verfahrens scheiterte allerdirign Vorfeld vermutete Zusammenhange
zwischen den Kennwerten der Verhaltensdimensionew wals relevant erachteten
AulRenkriterien konnten nicht oder nur teilweisetbigt werden.

Ob der Grund tatsachlich daran lag, dass das Batbagsinventar nicht valide ist, oder ob
sich die AulRenkriterien nicht zur Validierung eitgre konnte durch vorliegende
Untersuchung nicht mit Sicherheit festgestellt veerd

Die Grunde fur den fehlenden Zusammenhang konnerberneits dargestellt vielfaltig sein.
Deshalb wére es in einer Folgeuntersuchung sinni&ibere Beobachtungssequenzen zur
Beurteilung auszuwahlen, um so mdgliche zeitverégéusammenhange zwischen Mutter-
und Kindverhalten ausfindig zu machen.

Zudem ware die Heranziehung einer weniger homog&tiehprobe winschenswert, ebenso
die Ausschaltung maoglicher Storfaktoren wie etwaAinwesenheit jiingerer Geschwister.
Letzteres ware moglich, indem man die Untersuchumtgr standardisierten Bedingungen in
einem eigens dafur vorgesehenen Raum durchfiiles Wirde allerdings fur die Probanden
einen viel grolReren Zeitaufwand, als dies ohnekmeits der Fall war, bedeuten. Und somit
ware es eventuell noch schwieriger mogliche Probarza finden.

Es ware zudem sinnvoll, auch andere Aul3enkritemérinzubeziehen, die mdglicherweise
in Zusammenhang mit der Qualitat der Mutter-Kintetaktion stehen. Dies konnten
eventuell Entwicklungsbereiche sein, die Uber diwe der vorliegenden Untersuchung
erhobenen hinausgehen. So kénnte den Kindern big@ise der gesamte WET vorgegeben
werden. Mdglicherweise waren dadurch Zusammenhawggehen den Kennwerten und den

Ergebnissen in anderen Subtests des WET nachweisbar
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In Folgeuntersuchungen kénnte eventuell auch diali@u der Vater-Kind-Interaktion mit
erhoben werden, denn die Untersuchung von Dienal. ¢2008) zeigt beispielsweise einen
gréReren Zusammenhang zwischen schulischen Kongeeterder Kinder und der

Bindungssicherheit, wenn eine sichere Bindungeaiden Elternteilen besteht.
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11. ZUSAMMENFASSUNG

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, ein Beobachsimventar zur Erfassung der Qualitat der
Mutter-Kind-Interaktion zu entwerfen und anschlie®@eu erproben.

Dazu wurde auf die Bindungstheorie als theoretisehendlage fiir die Auseinandersetzung
mit dem Thema Mutter-Kind-Interaktion genauer egeyggen.

Die Bindungstheorie wurde vom englischen Psychiatet Psychoanalytiker John Bowlby
(1907-1990) entwickelt. Sie beschaftigt sich mir dtstehung von engen Beziehungen
zwischen dem Kind und seinen Bezugspersonen. UBiedung (attachment) versteht
Bowlby ,[..]das gefuhlsmafige Band, welches eine Person audiiazi zwischen sich selbst
und einem bestimmten anderen kntipft — ein Bands@asiumlich verbindet und das zeitlich
andauert.“ (Ainsworth & Bell, 1970, S. 147). Naclovidby (1991, 1995a, 2008) ist der
Begriff ,Bindung“ deutlich vom Begriff ,Bindungsvéalten® zu unterscheiden. Unter
Bindungsverhalten versteht er das Verhalten deddéndas darauf ausgerichtet ist, die Nahe
zu einem bevorzugten, vermeintlich kompetenteremddeen zu sucheader aufrecht zu
erhalten. Es wird aktiviert, wenn das Kind miude &hgst oder Schmerzen hat oder die
Mutter bzw. die Bindungsperson abwesend ist (Bowlbyt974). Zu den
Bindungsverhaltensweisen gehdren einerseits aktivéhe- und kontaktsuchende
Verhaltensweisen wie Anndherung, Nachfolgen und I&nknern, andererseits
Signalverhalten wie Lacheln, Weinen und Rufen (Mogh & Bell, 1970; Spangler &
Zimmermann, 1999b).

Zu Beginn der 1950-er Jahre schloss sich Mary BiBsworth dem Forschungsteam um
John Bowlby an (Bowlby, 1991). Sie stitzte die Aagen der Bindungstheorie durch
empirische Befunde und trug durch die Beschreibworgdiversen Konzepten wie jenem der
»Sicheren Basis" oder der ,mutterlichen Feinfuhbgk wesentlich zu ihrer Erweiterung bei
(Bretherton, 1999). Ainsworth entdeckte in ihrentétauchungen, dass die meisten Kinder
mit dem Erreichen des Krabbelalters begannen atddekung zu gehen — zu explorieren.
Dieses Explorationsverhalten ist antithetisch zumdBngsverhalten (Bowlby, 1974, 1999,
2008; Grossmann, 2001, Grossmann, et al., 2003a)jeder neuen Erkundung kehrten die
Kinder —eine sichere Mutterbindung vorausgesetztui—hren Mittern zurick. Waren die
Mitter nicht anwesend, zeigten die Kinder kein Bralionsverhalten, sondern
Bindungsverhalten (Bowlby, 2008). Ainsworth schidssaus, dass die Kinder ihre Mutter als

eine ,sichere Basis" niitzen, von der aus sie dié @/lkunden.
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Ein weiteres zentrales Konzept der Bindungstheergbenfalls von Ainsworth formuliert —
ist jenes der ,miutterlichen Feinfuhligkeit‘. Nachn&worth (1974) nimmt die feinfuhlige
Mutter die Signale ihres Kindes wahr, kann sietricinterpretieren und angemessen darauf
reagieren. Zudem erfolgt die Reaktion der feinfgéi Mutter prompt, um dem Kind ein
Gefuhl von Effizienz zu vermitteln.

Die Bindungstheorie geht davon aus, dass KindeBasfs wiederholter typischer Muster der
Interaktion mit ihren Bezugspersonen Erwartungeer itukinftige Interaktionen ausbilden.
Solche Erwartungen werden in sogenannten ,Innerepeitsmodellen® (inner working
models) verinnerlicht (Grossmann &Grossmann, 20@ie wichtigste Funktion dieser
inneren Arbeitsmodelle ist es, die Ereignisse dslen Welt zu simulieren und so das
kindliche Verhalten einsichtig und vorausschauend ptanen (Fremmer-Bombik, 1999;
Bowlby, 1999). Die inneren Arbeitsmodelle werdenr Zrklarung der Steuerung des
Bindungsverhaltenssystems herangezogen (Spanglenermann, 1999b).

Nach Bowlby (1974) wird das Kind im Vorschulalteurz,zielkorrigierten Partnerschaft*
fahig. Bindungsverhaltensweisen werden nun nichitrrse haufig und auch weniger intensiv
aktiviert. Grund dafur sind die zunehmenden Erfagan, die das Kind macht, die
zunehmende Fahigkeit, Dinge aus der Perspektiveranvahrzunehmen, die Verbesserung
der Kommunikation, das wachsende Verstandnis figeSablaufe und die Fahigkeit zur
Vorstellung tber kurze Zukunftsphasen (Grossmagf9;1Grossmann & Grossmann, 2006).
Das Kind kann nun zielkorrigierend auf die PlaneaeBindungsperson einwirken und deren
Verfugbarkeit kognitiv reprasentieren. Deshalbdigt empfundene Sicherheit nicht mehr nur
von der Prasenz der Bindungsperson abhéngig (Gersgm999).

Da der theoretische BegrifBindung nicht direkt beobachtbar ist, muss er je nach
Entwicklungsstand auf unterschiedlichen Ebenen gigéh gemacht werden (Bretherton et
al., 2001). Im Kleinkindalter wird auf der Handlsslpene aus dem Bindungsverhalten nach
der Trennung des Kindes von seiner Bindungspersoin dée Qualitat der Bindung
geschlossen. Beispiel fur ein solches Verfahreriistvon Ainsworth entwickelte ,Fremde
Situation®. Ab dem Vorschulalter verfigen Kinderrdies Gber die nétigen kognitiven und
sprachlichen Fahigkeiten, um auf der Ebene von &eptationen die Qualitat der Bindung
erfassen zu kénnen (Bretherton, 2002). Dazu wetkgfahren verwendet, bei denen Kinder
zu bildlich dargestellten Bindungsszenen befragterodn ein bindungsthematisches
Puppenspiel involviert werden (Schmidt-Denter & &gar, 2005).

Nach Bowlby (1991; 1999) neigen die vom Kind einraatwickelten Bindungsmuster eher

dazu bestehen zu bleiben. Allerdings zeigen einiljgersuchungen, dass verschiedene
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kritische Lebensereignisse, wie sie beispielsweise Scheidung der Eltern darstellt, die
Qualitat der Bindung beeinflussen kénnen.

Durch die fortschreitende Entwicklung des Kindes, gich in Veranderungen in samtlichen
Bereichen der kindlichen Fahigkeiten zeigt, wirdladie Interaktion mit der Mutter bzw. mit
samtlichen Bezugspersonen beeinflusst (Stern, 1995)

Im kognitiven Bereich bestehen die Entwicklungsohtitte im Vorschulalter beispielsweise
darin, dass das kindliche Verstandnis fur Zeitspanmnéchst, die Kinder zunehmend zu einer
echten Perspektiveniibernahme fahig werden und wfeLdes Vorschulalters eine ,Theory
of Mind* entwickeln — sie kdnnen also zunehmendsohien eigenen Uberzeugungen und der
Realitat unterscheiden. Zudem wird das Vorschulkincch die wesentliche Erweiterung des
Sprachverstandnisses, des Wortschatzes und debil@atmsfahigkeit immer mehr dazu
fahig, sich sprachlich mit seiner Umwelt auseinamndsetzen (Peter, 2008; Schirmann,
2008). Aber auch im sozial-emotionalen Bereich kdna® im Vorschulalter zu einigen
Fortschritten. So wird beispielsweise der Umfangzamotionen immer grof3er, wobei deren
Haufigkeit und Intensitat abnimmt (Holodynski & &dimeier, 1999). Auch das Verstandnis
verschiedener Aspekte des Geflhlslebens wird in\dmschuljahren immer korrekter und
facettenreicher (Von Salisch & Konzmann, 2005).el@s Erleben und &aul3erer Ausdruck
werden zunehmend entkoppelt. Durch die Entwickldeg ,Theory of Mind* wéachst auch
das kindliche Verstandnis fur die Gefiihle, Absichtend Winsche anderer Personen. Durch
die Fahigkeit zur sozialen Perspektivenibernahmedevum wird die Entwicklung von
empathischen Verhaltensweisen im Vorschulalteicriert (Peter, 2008; Malti et al., 2008).
Das Kind beginnt im Vorschulalter, sich immer mélnr Gleichaltrige zu interessieren. Die
neu erworbenen Fahigkeiten im sozial-emotionalerreiBb erleichtern es ihm nun,
aulBerfamiliare Kontakte zu Gleichaltrigen und aedererwachsenen Personen -
beispielsweise im Kindergarten — zu kntpfen. Setehen auch erste Freundschaften.

Auch im motorischen Bereich kommt es im Laufe dess¢hulalters zu Veranderungen. Das
Vorschulkind hat die elementaren BewegungsmusterSiehen, Gehen, Laufen, Klettern und
Springen bereits erlernt. Nun kommt es zu einelitgtizen Verbesserung der gelernten
motorischen Fertigkeiten und die variable Verfugledar dieser Fertigkeiten in
unterschiedlichen Situationen wird verbessert. BBeregungen werden immer zielgerichteter
und immer genauer und das Kind beginnt verschieBemegungsformen zu kombinieren.
Auch im Bereich der Feinmotorik kommt es wahrend Werschulalters zu Veranderungen.

Das Kind gewinnt zunehmend die Fahigkeit, seinel@bewegungen zu steuern und zu

162



préazisieren. Sein Interesse und seine Fahigkemelmgang mit diversen Bastelmaterialien
wie Schere, Kleber und Papier, wachsen.

Fur die Entwicklungspsychologie besonders intergsist die Frage nach den Folgen bzw.
Auswirkungen von Bindungssicherheit bzw. der Qéalder Eltern-Kind-Interaktion auf die

weitere kindliche Entwicklung. Bei der genauen Belitung diesbezilglicher Arbeiten ergibt
sich nicht immer ein einheitliches Bild, was audralf zurtickzufuhren ist, dass fur die
Erhebung von Bindungsqualitat bzw. Qualitdt deredaktion und zur Erhebung des
kindlichen Entwicklungsstandes unterschiedliche hdden verwendet wurden (Gloger-
Tippelt, 2007). Trotzdem ist ein Trend in Richtupgsitivem Zusammenhang zwischen
sicherer Bindung und einem hdheren Ausmald an kimeii Kompetenzen beispielsweise im

sozial-emotionalen und im kognitiven Bereich zueenken.

Zur Erfassung von Interaktionen konnen verschiedde¢ghoden angewendet werden. Ein
klassisches Verfahren in der KleinkindforschunglistVerhaltensbeobachtung. Dazu werden
in der Regel die an der Interaktion beteiligten Hammitglieder dazu angehalten, eine
bestimmte Interaktionsform auszuiben - zum Beisdgdielen oder Ldsen einer
gemeinsamen Aufgabe (Hofer, 2002). Ublicherweisedes die Interaktionen aufgezeichnet
und nach im voraus festgelegten Beobachtungskaiteausgewertet (Forgas, 1999; Hofer,
2002). Diese Kriterien sollen das interessiererfteorietische Konstrukt erfassen (Hofer,
2002).

Eine solche Vorgehensweise wurde auch fur die gaggedliche Untersuchung gewahlt, da
sie am brauchbarsten, aussagekréftigsten und daclesten durchfihrbar erschien.

Es wurden vier Verhaltenskategorien definiert, diér die Einschatzung der
Interaktionsqualitat aus Sicht des Kindes als matéverschienen. Jede der vier Skalen
beschreibt Verhaltensweisen, die in funf Abstufungél...unangemessen, 2...wenig
angemessen, 3...mittlere Auspragung, 4...eher angemessk 5...angemessen) auftreten
kénnen. Zur Operationalisierung der Qualitat dertt®tuKind-Interaktion wurde also eine 5-
stufige Ratingskala gewahlt, welche die Angemessierdes Verhaltens erheben sollte. Es
wurden  fir jede  Verhaltenskategorie  drei  Ankerpankt durch  genaue
Verhaltensbeschreibungen definiert und zur besdeaennihabung Beispiele beschrieben.

Die SkalaBedirfnis nach Steuerungsverhalterhebt, ob bzw. wie angemessen ein Kind

mtterliche Steuerung einfordert. Das Kind fordgteuerung, wenn es die Mutter nach einer
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Erklarung fragt, Hilfe und Unterstitzung verlangteo nonverbal deutlich macht, dass es
Hilfe mochte.

Die SkalaArbeitshaltungerhebt, in welchem Ausmal} das Kind seine Aufmenksét auf die
Aufgabe (Bastelarbeit) richtet, bzw. inwieweit esstungsmotiviert und leistungsorientiert
arbeitet.

In der SkalaReaktivitat wird die Aufmerksamkeit erhoben, die das Kind déutter
entgegenbringt. Es wird die Angemessenheit der likineh Reaktionen auf mutterliche
Verhaltensweisen erfasst, etwa die Beantwortungeamidher Fragen, die Beriicksichtigung
ihrer Vorschlage oder die Ausfuhrung ihrer Anwegem.

Durch die Skal&Emotionalitatsoll die emotionale Gestimmtheit zwischen Muttad Kind

erfasst werden.

Die Spielsituation, in der das Interaktionsverhaltevischen den Kindern und ihren Muttern
beobachtet werden sollte, war eine Bastelarbeie Kbnkrete Aufgabenstellung fur die
Mutter-Kind-Paare bestand darin, gemeinsam ein Hausgestalten, welches auf einer
Vorlage abgebildet war. Den Paaren standen dafigrgk Bastelmaterialen wie Scheren,
Kleber, Stifte und Buntpapier zur Verfigung. Dietelaktionen wurden mit einer
Videokamera aufgezeichnet. Aus den Videosequenzeden Ausschnitte zu je vier Minuten
ausgewahlt. Zur Kategorisierung des Verhaltens wurd ein
Videobeobachtungsprotokollbogen entworfen, der th lhtervalle zu je 15 Sekunden
gegliedert war. Fur jede 15-Sekunden-Einheit mussteschieden werden, in welcher
Abstufung das zu beurteilende Verhalten auftratnri€e das zu kategorisierende Verhalten

nicht beobachtet werden, wurde dies ebenfalls viiime

Die Stichprobe, an der das Beobachtungsinventaolerp/urde, bestand aus 30 Mutter-Kind-
Paaren. Die Untersuchung fand bei den FamilienawsH statt. Zusétzlich zu der Bastelarbeit
mussten die Kinder drei Subtests aus dem WET (WiEnewvicklungstest; Kastner-Koller &
Deimann, 2001) bearbeiten. Die drei Subtésisibar, Nachzeichnemnind Fotoalbumwurden
ausgewahlt, weil ein Zusammenhang mit den besamegi Skalen vermutet wurde.
Wahrenddessen fullten die Mutter einen Fragebogesn Rieser bestand aus der Erhebung
von demographischen Daten, dem Elternfragebogen \W&ST und dem FIT-KIT-
Elternfragebogen. Die so erhobenen Daten dienterAaRenkriterien zur Validierung des

entwickelten Beobachtungsinventars.

164



Da bei der Entwicklung eines neuen Beobachtungsiments dessen Gutekriterien
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat Gberprifterden miussen, wurden etwa zum Nachweis
der Validitat die erhobenen Beobachtungsdaten aetew AulR3enkriterien gegenibergestellt.
Dazu wurden einerseits Korrelationen zwischen déobenen Daten und den Ergebnissen
des WET und des FIT-KIT-Elternfragebogens und asrdeits Clusteranalysen mit
anschlieBenden Mittelwertsvergleichen durchgefihidie Ergebnisse bestéatigten die
vermuteten Zusammenhange allerdings nicht oder oozureichend. Auch eine
Wechselbeziehung zwischen kindlichen Verhaltensdsismen und den mdutterlichen
Dimensionen (erhoben von Maderthander, 2008) kommie fur wenige Dimensionen
bestatigt werden. Zudem sind die errechneten Zusarhémge- bis auf den signifikanten
Zusammenhang zwischen den Durchschnittswerten rhichier und  kindlicher
~-Emotionalitat* - nur wenig plausibel. Man kann @alsom Verhalten der Mditter nur in
geringem Ausmald auf das Verhalten der Kinder d8bheund umgekehrt. Ein Grund dafur
kénnte darin liegen, dass es sich um eine ErprolesgBeobachtungsinventars handelte und
folglich nur eine sehr kurze Videosequenz von \W&nuten analysiert wurde. Eventuell
bestinden zeitversetzte Reaktionen, die allerdingsir in einem Il&ngeren

Beobachtungsintervall erfasst werden kénnten.

Die Guterkriterien Objektivitat und Reliabilitat ~ wden anhand der
Beobachtertbereinstimmung Gberpriuft. Dazu wurdenadisgewahlten Videosequenzen an
eine unabhangige Beobachterin weitergegeben, dsediebenfalls einer Datenanalyse
unterzog. Somit lagen fur jede der 30 Versuchsperso zwei unabhangige
Beobachtungsprotokolle vor.

Die Beurteileribereinstimmung wurde mittels CoherKappa &) berechnet. Die
Berechnungen ergaben, dass die Ubereinstimmungisciem den beiden Ratern zumindest
akzeptabel waren und sogar bis zu ausgezeichnebereldstimmung reichten. Diese
durchaus zufriedenstellenden Kappa-Werte sprechéir,ddass die Verhaltensdimensionen
eindeutig definiert sind. Es scheint somit gelungen ,ausreichend” objektives und reliables

Beobachtungsinstrument zu entwickeln.
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Elternbrief

Wien, Marz 07
Liebe Mutter!

Wir sind Studentinnen der Psychologie an der Universitdt Wien und
schreiben wunsere Diplomarbeit Uber das Thema ,Mutter- Kind-
Interaktion™. Zu diesem Zweck mochten wir Sie und Ihr Kind in einer
Spielsituation, die ca. 15 Minuten dauert, beobachten. Zusatzlich wiirden
wir Sie bitten einen kurzen Fragebogen auszuflllen.

Das Spiel wird per Video aufgezeichnet, selbstverstandlich streng
vertraulich behandelt und nur fir unsere Arbeit verwendet.

Wir wurden uns sehr Uber Ihre Mithilfe freuen, denn ohne Sie und Ihre
Bereitschaft kdnnen wir unsere Arbeit nicht schreiben.

Ebenso werden alle Ergebnisse ausschlieBlich flir wissenschaftliche Zwecke
verwendet und selbstverstandlich vollkommen anonym behandelt.

Auf Wunsch stellen wir Ihnen auch sehr gerne, nach Beendigung unserer
Diplomarbeit, die Ergebnisse vor!
Bei Interesse melden Sie sich bitte bei einer von uns:
o Teresa Kalss:
Tel. Nr:...
e-Mail:...
o Beate Maderthaner:
Tel. Nr:...

e-Mail:...

Wir bedanken uns ganz herzlich und freuen uns auf ein Treffen!
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Datenblatt

Liebe Mutter!

Der vorliegende Fragebogen besteht aus mehrerdem,evelche jeweils mit kurzen Erklarungen verseiad. Bitte
lesen Sie sich diese Erklarungen genau durch, wsdeh Sie bitte keine Fragen auwie zutreffende Antwort

kennzeichnen Sie bitte durch ein Kreuz in dem dadily

esehenen Kastchen.

Bei diesem Fragebogen gibt es keiriehtigen oder falschen Antworten. Bitte antwort8ie so, wie es fur Sie

personlich zutrifft.

Alle Ergebnisse werden ausschlieBlich fur wisseaftiithe Zwecke verwendet und selbstverstandlidikammen
anonymbehandelt._Antworten Sie bitte so aufrichtig mwigglich.

Herzlichen Dank fir Ihre Mithilfe!

Angaben zu lhrem Kind:

Vor- und Zuname:

Geburtsdatum: o Bub o Madchen

Betreuungssituation: | o zu Hause o Tagesmutter o Kindergarten

O ganztags O ganztags
o halbtags o halbtags

Angaben zu den Eltern

Name der Mutter: Alter:

Beruf: derzeit berufstatig: | oja 0 nein

Hochste abgeschlossene Schulbildung:

Lebt im selben Haushalt mit dem Kind: | oja | o nein

Name des Vaters: Alter:

Beruf: derzeit berufstatig: | oja 0 nein

Hochste abgeschlossene Schulbildung:

Lebt im selben Haushalt mit dem Kind: O ja | o nein

Geschwister des Kindes

Name Alter Geschlecht Lebt im selben Haushalt

o Bub | o Madchen | oja 0 nein
o Bub | o Madchen | oja O nein
o Bub | o Madchen | oja 0 nein
o Bub | o Madchen | oja O nein

Andere Personen die mit dem Kind im selben Haushaleben:
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FIT-KIT — Elternfragebogen

Auf den néchsten Seiten finden Sie Aussagen uUbbaliémsweisen von Kindern. Sie kennen Ihr
eigenes Kind am besten und wissen, wie es sicbhéblieise verhalt. Bitte kreuzen sie bei jeder
der folgenden Aussagen an, ob das beschriebenaNartauf Ihr Kind zur Zeit

(1) selten/nie - (2) manchmal - (3) teils/tellg(4) oft - (5) sehr oft/immer - zutrifft.
Bitte kreuzen Sie im Folgenden an, wie haufig digégnden Verhaltensweisen in Ihrer
Familie auftreten.

0.
1.
2.

... selten oder nie
... manchmal
... oft oder immer

1) Stellen Sie sich vor, Ihrem Kind gelingt beim Bastea, Bauen oder Malen nicht alles!

2)

Was macht |hr Kind dann?

Also: Wenn Ihrem Kind etwas nicht gelingt...

01) ..., erzahlt Ihr Kind lhnen das dann? 0 1 2
02) ..., sagt es dann zu lhnen: Hilf mir bitte!“? 0 1 2
03) ..., sagt es dann zu lhnen: Hilf mir, sonsegrich das nie fertig!"“? 0 1 2
04)..., sagt es dann zu lhnen: ,Du kannst es besseh du es!"? 0 1 2
05)..., fragt Ihr Kind Sie dann, wie es bessertgeh 0 1 2

Uberlegen Sie nun bitte, was Si solchen Situationen tun!

Also: Wenn ihrem Kind etwas nicht gelingt...

06) ...sagen Sie dann: ,“Hor auf, es hat ja dochde@ Sinn!“? 0 1 2
07) ...sagen Sie dann: ,Es ist nicht so schlimm!“? 0 1 2
08) ...sagen Sie dann: ,“Lass sein, ich mach ddeli selbst!“? 0 1 2
09) ...sagen Sie dann: ,Das schaffst du bestimmt!“? 0 1 2
10) ...lachen sie ihr Kind dann aus? 0 1 2
11) ...erklaren Sie ihrem Kind dann, wie es dasé&emachen konnte? 0 1 2
12) ...zeigen Sie ihrem Kind dann vor, wie es dassbr machen kdnnte? 0 1 2
13) ...sagen Sie dann: ,Das klappt doch sowiedatlfit 0 1 2
14) ...helfen Sie ihrem Kind dann? 0 1 2
15) ...schimpfen sie dann? 0 1 2
16) ...trésten Sie es dann? 0 1 2

Stellen Sie sich nun vor, Sie haben gerade viel un, z.B. Abwaschen, Saubermachen, Auto
putzen, Gartenarbeiten etc.. Ihr Kind mdchte lhnendabei helfen und mitmachen.

Also: Wenn ihr Kind helfen will...

17) ...sagen Sie dann: ,Mach doch etwas anderes!"?
18) ...erklaren sie ihm dann, was sie gerade mé&chen
19) ...sagen Sie dann: ,Du darfst aber nur zusatigRie
20) ...sagen Sie ihm dann, was es machen kann?
21) ...sagen Sie dann: ,Du kannst das sowieso!fficht 0
22) ...lassen Sie es dann ein wenig mitmachen?

23) ...machen sie beide dann alles zusammen?

24) ...sagen Sie dann: ,Nein!“? 0 1 2
25) ...sagen sie dann: ,Das ist aber schon. Fagighghn!“? 0 1 2
26) ...sagen Sie dann: ,Jetzt nicht!"“? 0 1 2
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3)

4)

5)

Stellen Sie sich vor, Ihr Kind soll etwas tun, esdt aber keine Lust das zu machen was Sie
sagen.

Also: Wenn lhr Kind zu etwas keine Lust hat.

27) ...versucht es dann, mit [hnen dartber zu réden 0 1 2
28) ...fragt es Sie dann, warum es das machen soll? 0 1 2

29) ...wird es dann witend? 0 1 2
30) ...erklart es Ihnen dann, weshalb es keine hait 0 1 2
31) ...sagt es dann: ,Ich mach das spater!? 01 2

32) ...sagt es Ihnen dann, wie ihm das bessergefalirde? 0 1 2
33) ...redet es so lange herum, bis es das nichit machen muss? 0 1 2
34) ...tut es dann einfach ein bisschen schwerRdrig 0 1 2
35) ...Uberredet es Sie dann, es nicht machen zsen@ 0 1 2
Stellen Sie sich nun vor, wie Sie reagierewenn |hr Kind nicht macht, was Sie wollen!

Also: Wenn |hr Kind etwas nicht machen will...

36) ...darf es dann auch sagen, warum? 0 1 2
37) ...drohen Sie ihm dann mit einer Bestrafung? 0 1 2

38) ...verstehen Sie das dann? 0 1 2
39) ...kriegt es dann gleich eine Strafe? 0 1 2
40) ...geben Sie dann nach und es darf auch niitiresin? 0 1 2
41) ...sagen Sie dann: ,Ich hab dich nicht meliiiz 0 1 2
42) ...sagen Sie dann: ,Keine Widerrede!"? 0 1 2
Stellen Sie sich vor, Sie sind mit lhrem Kind zu Hase. lhr Kind spielt und hat dabei lauter
neue ldeen.

Also: Wenn ihr Kind eine Idee hat....

43) ...sind Sie dann neugierig? 0 1 2
44) ...sagen Sie dann: ,Muss das jetzt sein? 0 1 2
45) ...haben Sie dann noch weitere ldeen? 0 12

46) ...ist es lhnen dann egal? 0 1 2
47) ...sagen Sie dann: ,Das ist ja eine tolle ffee 0 1 2

48) ...sagen Sie dann: ,Lass mich in Ruhe!*? 0 1 2

49) ...sagen Sie dann: ,Das darfst du machen!“? 0 1 2

50) ...machen Sie dann mit? 0 1 2
Stellen Sie sich vor, Ihr Kind ist gerade traurig und hat Kummer. Wie reagierenSie darauf?
Also: Wenn Ihr Kind Kummer hat...

51) ...nehmen Sie es dann in den Arm? 0 1 2
52) ...sagen Sie ihm dann: ,Du bist selber sch@ld!" 0 1 2
53) ...trdsten Sie es dann? 0 1 2
54) ...sagen Sie dann: Hor auf zu jammern!“? 0 1 2

55) ...sagen Sie dann: ,Es wird schon wieder gut!“? 0 1 2

56) ...sagen Sie dann: ,Ich hab jetzt keine Zeit!"? 0 1 2

57) ...spielen Sie dann ein bisschen mit ihm? 01 2

58) ...fragen Sie es dann, warum? 0 1 2
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6) Stellen Sie sich nun vor, Sie verbringen mit lhrenKind etwas Zeit.

Also, wenn Sie mit lhrem Kind zusammen sind...

59) ...machen Sie dann Faxen mit ihm?
60) ...toben Sie dann mit ihm herum?

61) ...machen Sie dann lustige Dinge?
62) ...machen Sie dann Quatsch mit ihm?
63) ...kitzeln Sie es dann?

oo o
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7) Zum Schluss beantworten Sie bitte noch die Frage,igvoft Sie folgende Aktivitaten gemeinsam
mit Ihrem Kind unternehmen!

a) Fernsehen/ Kino
b) Sport treiben

¢) Malen/ Basteln
d) Spazieren gehen
e) Bicher anschauen/ Geschichten erzahlen 0 1 2
f) Spielen 0 1 2

g) Hausarbeiten 0 1 2

i) Musik héren/ Singen 0 1 2

Vielen Dank fir ihre Mitarbeit!

194



Beobachtung

sprotokollbogen (Kind)

Bedurfnis nach 1 2 3
iitﬁger“”gs"erha'ten/ 15|30 45| 60| 15|30 45| 60| 15| 30| 45| 60| 15| 30| 45| 60
5 = angemessen
4 = eher angemessen
3 = mittlere Auspr.
2 = wenig angemessen
1 = unangemessen
unkodierbar
Synchronisationszeile
Arbeitshaltung / Kind 1 2 3
15/30|45(60]15|{30(45|60]15|30(45|60|15|30|45| 60
5 = angemessen
4 = eher angemessen
3 = mittlere Auspr.
2 = wenig angemessen
1 = unangemessen
unkodierbar
Synchronisationszeile
Reakivitat / Kind 1 2 3
15/30(45(60]15|30(45|60]15|30(45|60|15|30|45| 60
5 = angemessen
4 = eher angemessen
3 = mittlere Auspr.
2 = wenig angemessen
1 = unangemessen
unkodierbar
Synchronisationszeile
Emotionalitat/ Kind 1 2 3
15/30(45(60]15|{30(45|60]15|30(45|/60|15|30|45| 60

5 = sehr freundlich

4 = eher freundlich

3 = mittlere Auspr.

2 = eher unfreundlich

1 = sehr unfreundlich

unkodierbar
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Tabelle 20:

Kennwerte der 30 Versuchspersonen in der SkalaigBeid nach

Steuerungsverhalten®
Durchschnittswerf Range| Haufigkeit
Versuchsperson 1 4 0 10
Versuchsperson 2 4,00 0 8
Versuchsperson 3 2,83 2 6
Versuchsperson 4 4,50 1 4
Versuchsperson § 2,44 1 9
Versuchsperson § 4,00 2 3
Versuchsperson 7} 4,00 0 2
Versuchsperson § 4,00 0 9
Versuchsperson 4§ 2,60 1 5
Versuchsperson 1P 2,67 1 3
Versuchsperson 1j1 4,00 0 1
Versuchsperson 1P 3,86 1 7
Versuchsperson 13 3,00 0 1
Versuchsperson 14 4,00 2 5
Versuchsperson 16 — — 0
Versuchsperson 16 2,78 1 9
Versuchsperson 1J7 4,00 0 9
Versuchsperson 18 3,33 2 6
Versuchsperson 19 3,40 1 5
Versuchsperson 2P 3,00 0 2
Versuchsperson 2J1 3,00 0 1
Versuchsperson 2P 2,56 1 9
Versuchsperson 23 2,29 1 7
Versuchsperson 24 2,50 1 6
Versuchsperson 2b 3,00 0 1
Versuchsperson 2 3,50 1 2
Versuchsperson 2J7 3,00 0 6
Versuchsperson 28 4,00 0 1
Versuchsperson 2P 2,50 1 2
Versuchsperson 30 2,44 2 9
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Tabelle 21:

Kennwerte der 30 Versuchspersonen in der Skalagjfghaltung”

Durchschnittswerf Range| Haufigkeit
Versuchsperson 1 4,73 1 15
Versuchsperson 2| 4,44 2 16
Versuchsperson 3 4,27 2 15
Versuchsperson 4 4,88 1 16
Versuchsperson 5 3,31 3 16
Versuchsperson 6 4,80 1 15
Versuchsperson 7, 4,43 2 14
Versuchsperson 8 5,00 0 16
Versuchsperson 9 4,25 2 16
Versuchsperson 1P 3,94 3 16
Versuchsperson 1L 4,38 3 16
Versuchsperson 1P 3,87 3 15
Versuchsperson 13 5,00 0 16
Versuchsperson 14 4,69 2 16
Versuchsperson 1p 4,69 2 16
Versuchsperson 16 4,27 3 15
Versuchsperson 1J7 4,81 1 16
Versuchsperson 1B 4,62 1 16
Versuchsperson 1P 4,69 1 16
Versuchsperson 20 4,25 2 16
Versuchsperson 2L 4,53 2 15
Versuchsperson 2p 3,54 3 13
Versuchsperson 23 3,06 2 16
Versuchsperson 24 3,56 3 16
Versuchsperson 2b 3,81 3 16
Versuchsperson 26 4,50 2 16
Versuchsperson 2|7 4,31 2 16
Versuchsperson 2B 4,69 1 16
Versuchsperson 2P 4,81 1 16
Versuchsperson 3D 3,53 3 15
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Tabelle 22:

Kennwerte der 30 Versuchspersonen in der SkalakfiRéat*

Durchschnittswerf Range| Haufigkeit
Versuchsperson 1 5,00 0 6
Versuchsperson 2 4,40 2 10
Versuchsperson 3 4,89 1 9
Versuchsperson 4 4,64 1 11
Versuchsperson 5 3,40 3 10
Versuchsperson 6 4,79 1 14
Versuchsperson 7, 5,00 0 8
Versuchsperson 8 4,79 1 14
Versuchsperson 9 4,25 2 8
Versuchsperson 10 4,36 2 14
Versuchsperson 1j1 4,54 2 13
Versuchsperson 1P 4,60 2 10
Versuchsperson 13 4,78 1 9
Versuchsperson 14 4,09 2 11
Versuchsperson 16 4,56 3 9
Versuchsperson 16 4,50 3 12
Versuchsperson 17 4,82 1 11
Versuchsperson 18 4,33 2 12
Versuchsperson 19 4,46 3 13
Versuchsperson 20 4,92 1 12
Versuchsperson 2J1 4,50 2 14
Versuchsperson 2p 3,60 3 10
Versuchsperson 23 4,45 3 11
Versuchsperson 24 4,54 3 13
Versuchsperson 2b 4,00 3 11
Versuchsperson 26 5,00 0 6
Versuchsperson 2|7 4,73 1 11
Versuchsperson 2B 4,80 1 10
Versuchsperson 20 4,67 2 9
Versuchsperson 30 4,33 3 6
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Tabelle 23:

Kennwerte der 30 Versuchspersonen

in der Skala ,Emoti

onalitat”

Durchschnittswerf Range
Versuchsperson 1 3,44 2
Versuchsperson 2 3,25 1
Versuchsperson 3 3,00 2
Versuchsperson 4 3,13 2
Versuchsperson 5 2,69 1
Versuchsperson 6 3,38 1
Versuchsperson 7, 3,13 2
Versuchsperson 8 3,00 0
Versuchsperson 9 2,81 2

Versuchsperson 1

2,94

Versuchsperson 1]

2,94

Versuchsperson 1

3,44

Versuchsperson 1]

3,69

Versuchsperson 1]

2,94

Versuchsperson 1

2,94

Versuchsperson 1]

2,94

Versuchsperson 1

2,94

Versuchsperson 1]

3,44

Versuchsperson 1

3,31

Versuchsperson 2

3,00

Versuchsperson 2

3,19

Versuchsperson 2

2,75

Versuchsperson 2

3,13

Versuchsperson 2

2,81

Versuchsperson 2

3,06

Versuchsperson 2

3,13

Versuchsperson 2

3,00

Versuchsperson 2

D
1
P
3
7
3)
b
7
B8
¢
Versuchsperson 20 3,06
1
P
3
7
9)
b
7
B8
9

2,94

Versuchsperson 30 2,81

RIR|O|RIRINRIRRINRRIN R NN R NN R
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ABSTRACT

Der empirische Teil dieser Arbeit befasst sich det Erstellung und der Erprobung eines
Beobachtungsverfahrens, das die Qualitat der Mitadl-Interaktion aus der Sicht eines
Vorschulkindes erfassen soll.

Es wurden vier VerhaltensdimensionenFofderung nach Steuerungsverhalten
Arbeitshaltung Reaktivitdt und Emotionalitd) definiert, die mittels einer funfstufigen
Ratingskala die Angemessenheit des kindlichen \feens in Bezug auf die Mutter-Kind-
Interaktion erfassen sollten. Das entwickelte Bebhangsinventar wurde an einer Stichprobe
von 30 Mutter-Kind-Dyaden erprobt. Die Mutter uride Kinder wurden dazu angehalten,
gemeinsam an einer Bastelaufgabe zu arbeiten. Bieraktionen wurden mit einer
Videokamera aufgezeichnet, danach wurde das khelMerhalten analysiert.

Im Zentrum der Auswertung steht die Frage, ob ddwiekelte Beobachtungsinventar den
Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validi gentgt.

Zur Erfassung der Objektivitat und der Reliabilitaturden die 30 aufgezeichneten
Interaktionen an eine unabhangige Beobachterinevgggeben, die anhand der Videos
ebenfalls die Angemessenheit des kindlichen Veghalt bezlglich der vier
Verhaltensdimensionen beurteilte. Somit lagen fledej Versuchsperson zwei
Beobachtungsprotokolle vor. Als MalR der Beobacluerginstimmung wurde Cohens Kappa
(x) und als Mal3 der Zuverlassigkeit das gewichtetppidak ) berechnet. Die errechneten
Werte sprachen in allen Fallen fur zumindest akdddpt bis hin zu ausgezeichneten
Ubereinstimmungen. Es scheint daher gelungen zu, s@m ausreichend objektives und
reliables Beobachtungsverfahren zu entwickeln.

Entgegen den Erwartungen zeigten sich allerdingseksystematischen Zusammenhange
zwischen der erhobenen Qualitat der Mutter-Kineaktion und den als relevant erachteten
Aul3enkriterien. Somit kann nicht als sichergestgéitten, dass das entwickelte Verfahren
ausreichend valide ist. Die moglichen Ursachenedi@sangelnden Validitat sind vielfaltig

und sollten weiteren Untersuchungen unterzogenemerd

The empirical part of the diploma thesis is abaitedopping an observation method suitable

for measuring and evaluating the quality of a motheld-interaction.
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There were defined four dimensions of behavicasking for control behaviourwork
attitude reactivenessand emotionality meant to measure adequacy of a child’s behaviour
concerning the mother-child interaction. The ratmgthod was tested on a sample of 30
mother-child-dyads. The task for the mothers aradr threschool children was to do some
handicraft work. Their interaction was videotapeergled and subsequently the child’s
behaviour was analysed.

For the evaluation of the observation method iessential to scrutinise the psychometric
criteria objectivity, reliability and validity. Taneasure the objectivity and reliability the 30
recorded interactions were passed on to an indepénubserver, who also analysed the
adequacy of child’s behaviour. Consequently thezeeviwo protocols of observation of each
proband.

Interrater agreement and interrater reliability evevaluated by calculating Cohens kapga (
respectively wighted kapp (). The values obtained an extent of correspondertgeen
mother and child ranging between “at least accégtahnd “excellent correspondent”.
Therefore it was successful to develop a suffityebjective and reliable observation
method.

Contrary to expectations, however, there were noelaions between the quality of a
mother-child interaction and any other externalecia expected to be relevant. Thus there
cannot be stated for sure, that the method devetbpgp valid enough. The reasons for that

might be multivarious. That's why further studiéald follow to identify the real causes.
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