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1. Einfihrung

Leistung ist in unserer Gesdllschaft wichtig. Dem Schuleintritt messen wir deshab grof3e
Bedeutung bei. Ein sechghriges Kind befindet sich in einer Ubergangssituation vom Kinder-
garten in die Schule. Eswird in der Schule mit neuen Anforderungen konfrontiert, die es bewal-
tigen muss. Dabei ist entscheidend welche Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten die Kin-
der dafr schon entwickelt haben. ,Ein grof3er Teil der Lernvoraussetzungen eines Kindes ist
auf die Lernbedingungen in der Familie zurtickzuftihren. Auch im Grundschulater ist das Ge-
wicht der Lernumwelt Familie groRer als das der Schule’ (Lankes et d., 2003, S.60). Das Ver-
stdndnis und die Unterstiitzung, die Kinder von ihren Eltern, aber auch von Lehrern erhalten,
beeinflusst ihre Anpassung und Bewéaltigung der neuen Herausforderungen.

Die vorliegende Arbeit fokussiert auf den emotionalen Lernvoraussetzungen von Kindern
vor dem Schuleintritt. Es wird davon ausgegangen, dass die Art, wie Kinder gelernt haben ihre
Emotionen zu regulieren, die Angemessenheit ihres Verhatens in einer neuen Situation beein-
flusst (Sroufe, 1989). Friihen Bindungserfahrungen wird eine entscheidende Rolle fur die Ent-
wicklung individueller Unterschiede in der Fahigkeit zur Emotionsregulation zugewiesen (Cas-
sidy, 1994; Crittenden, 1995; Spangler & Zimmermann, 1999). Daraus sollten sich, je nach
Bindungsqualitét, unterschiedliche Strategien der emotionalen Regulation ergeben. Diese kon-
nen sowohl den unterschiedlichen Nutzen, den Kinder in Anforderungssituationen aus ihren
Emotionen ziehen, als auch Effizienz und Angemessenheit ihres Verhaltens erkldren und vor-
hersagen.

Ziel dieser Studie ist es deshalb, die emotionale Regulation von sechgdhrigen Kindern in
Anforderungssituationen zu untersuchen und dabei den Einfluss der frihen Bindungserfahrun
gen und der aktuellen mitterlichen Unterstiitzung nachzuweisen.

Einen umfassenden Uberblick und eine Beschreibung der Regulationsunterschiede liefert
die Beobachtung der Kinder in verschiedenen Situationen mit unterschiedlichsten Methoden.
Um die Angemessenheit des Verhaltens und damit die Adaptivitét der Strategie beurteilen zu
konnen, ist die Funktion des Verhatens in der Situation entscheidend. Deshalb wurde das Ver-
halten kontextbezogen ausgewertet.

Die Kinder wurden funf Jahre vorher in der Fremden Situation (Ainsworth & Wittig,
1969) beobachtet (Schieche, 1996, Spangler & Schieche, 1998). Die unterschiedlichen Emoti-
onsregulationsstrategien, die sich schon mit einem Jahr in der Fremden Situation erkennen las-
sen, sollten sich auch funf Jahre spéter im Umgang mit den fur Vorschulkinder aktuellen Anfor-
derungen zeigen. Unter Zuhilfenahme der Theorien zur emotionalen Regulation werden unter-
schiedliche Regulationsmuster der sicher, unsicher-ambivalent und unsicher-vermeidend ge-
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bundenen Kinder* beschrieben. So wird das Verhalten und damit verbundene Vor- und Nachtei-
le des sicheren, unsicher-ambivalenten und unsicher-vermeidenden Regulationsmusters unter-
sucht. Aufgrund der Grof3e der untersuchten Stichprobe kénnen hierbel auch Unterschiede zwi-
schen Kindern mit unsicher-vermeidender und unsicher-ambiva enter Bindung beachtet werden
(Cassidy & Berlin, 1994, Sroufe & Egeland, 1991). Um Reaktion und Anpassung der Kinder
umfassend zu untersuchen, wurde die emotionale Regulation sowohl auf der Verhaltens- als
auch der subjektiven Ebene der Kinder erfasst. So soll zu einem erweiterten Versténdnis der
Funktion und des Funktionierens der einzelnen Muster beigetragen werden. Um mehr Uber die
Konsequenzen, die eine Desorganisation der frihen Mutter-Kind-Bindung fur die Kinder mit
sechs Jahren hat, zu erfahren (vgl. Main & Cassidy, 1988; Van |Jzendoorn, Schluengel & Ba-
kermans-Kranenburg, 1999) werden auch diesbeziiglich Zusammenhénge zum aktuellen Ver-
halten der Kinder untersucht.

Da die Kinder mit neuen Anforderungen konfrontiert werden, wird erwartet, dass die Art
der emotionalen Regulation auch durch die aktuelle Unterstiitzung, die Kinder von ihren Mit-
tern erhalten, entscheidend beeinflusst wird (vgl. Sroufe, 1989). Dabei wird die Qualitét der
emotionalen und handlungsstrukturierenden Unterstiitzung als wesentlich erachtet (Grossmann
& Grossmann, 2000; Schildbach, 1992).

Die vorliegende Studie untersuchte das Verhalten von sechgahrigen Vorschulkindern im
Ubergang zur Schulzeit. In Situationen mit aktuellen Anforderungen wurden dabei sowohl sozi-
ale, alsauch kognitive und kompetitive Fahigkeiten der Kinder gefordert. Auf3erdem wurden die
Kinder in einer der Anforderungssituationen in Interaktion mit ihren Mittern beobachtet, damit
der Einfluss der mutterlichen Unterstiitzung Gberprift werden konnte.

Theoretische Grundlage dieser Arbeit ist die Bindungstheorie (Bowlby, 1969). Da die
nach Bindungssicherheit unterschiedliche Art der emotionalen Regulation zentral fir diese Ar-
beit igt, werden im Anschluss Begriff und Forschungsstand zur emotionalen Regulation vorge-
stellt. In diesem Zusammenhang wird auch geklart, welches Niveau an Bewdltigungsverhalten
und -strategien von sechgahrigen Kindern zu erwarten ist.

Die Entstehung individueller Unterschiede in der emotionalen Regulation ist Thema vieler
Theorien. Drel von ihnen werden vorgestellt, die Vorhersagen der Bindungstheorie spezifizieren
konnen. Das Modell von Calkins (1994) wird als erstes erlautert, da es einen Uberblick tiber die
Vielzahl von Einflussfaktoren und deren Zusammenwirken liefert. Calkins beschrankt sich hier-

bei auf die Entwicklungsgeschichte des Individuums, eine genaue Differenzierung der Strate-

Y In der vorliegenden Arbeit wird - zur besseren Lesbarkeit - oft von sicher, unsicher-vermeidenden und
unsicher-ambivalenten (bzw. desorganisierten und nicht desorganisierten) Kindern gesprochen. Dabei ist
die Qualitét der friihen Bindung zur Mutter gemeint.
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gien je nach Situation bleibt aus. Dazu wird die Handlungstheorie von Kuhl (Kuhl & Kraska,
1989) herangezogen. Sie verdeutlicht, wie es in einer Situation zur Handlung kommt und wel-
che Unterschiede, in Abhangigkeit der Situation, zwischen Personen mit verschiedenen Strate-
gien der emotionalen Regulation erwartet werden konnen. Die Selbstbestimmungstheorie von
Ryan und Deci (2000) erklart dartiber hinaus, weshalb sich Kinder, die eine bestimmte Aufgabe
erflllen mussen (also external motiviert sind) und sich somit in einer objektiv gleichen Situation
befinden, trotzdem in der Regulation ihres Verhaltens unterscheiden kénnen. Sowohl die Hand-
lungstheorie (Kuhl, 1994) als auch die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985) le-
schreiben individuell unterschiedliche Regulationsmuster. Diese sind denen der Bindungstheo-
rie sehr ahnlich und ergénzen diese.

Der Zusammenhang zwischen emotionaler Regulation und Bindungssicherheit bzw. Bin-
dungsdesorganisation und der Beitrag der einzelnen Theorien wird im darauf folgenden Kapitel
zusammengefasst. Dabei wird davon ausgegangen, dass Kinder, die mit einem Jahr eine sichere
Bindung zur Mutter hatten, auch mit finf Jahren eine angemessenere Strategie in Anforderungs-
situationen aufweisen als unsicher ambivalent und unsicher vermeidend gebundene Kinder.
Ebenfalls wird erwartet, dass die Bindungsdesorganisation einen Einfluss auf das aktuelle Be-
waltigungsverhalten ausiibt.

Mit dem Einfluss der Bindungsperson, der Qualitét und Unterstiitzung, die Kinder von ihr
erfahren, beschéftigt sich der finfte Abschnitt. Das letzte Kapitel widmet sich den Fragen der
Messung von emotionaler Regulation und deren Auswirkungen auf unterschiedlichen Ebenen.
Nach der theoretischen Einleitung und Herleitung der Fragestellung werden in Kapitel 2 Stich-
probe und Versuchsablauf beschrieben. Anschlief3end werden Methoden und Ergebnisse ¢e-
trennt nach den unterschiedlichen Anforderungssituationen dargestellt. Im darin anschlief3enden
Diskussionsteil werden die Ergebnisse vor dem theoretischen Hintergrund diskutiert und es

werden fur Forschung und Praxis relevante Schitisse gezogen.

1.1. Die Entwicklung der emotionalen Regulation in Anforderungssituati-
onen

Sroufe (1989) geht in seinem Modell der ,, developmental issues® davon aus, dass die
Bewadltigung des jeweiligen Entwicklungsthemas in einem Altersabschnitt jeweils Vorausset-
zung far die Entwicklung auf der néchst htheren Stufe ist. In verschiedenen Phasen der Ent-
wicklung steht der Erwerb bestimmter Kompetenzen im Vordergrund. So muss sich ein Baby in
den ersten sechs Lebensmonaten erst einmal grundlegende physiologische Regulationsprozesse
aneignen. Innerhalb des folgenden halben Jahres wird die Entwicklung einer sicheren Bindung
zum Thema, die wiederum Voraussetzung fir die néchste Aufgabe, das Explorieren der Umwelt
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und die Entwicklung eines, unter Nutzung bestehender Ressourcen, gewissen Mal3es an Auto-
nomie ist. Im Vorschulalter ist das zentrale Thema das | mpulsmanagement, der Aufbau soziaer
Beziehungen zu Gleichatrigen und das Bilden einer Geschlechtsrollenidentitét. Im Grundschul-
alter besteht die Entwicklungsaufgabe im Erwerb physischer, akademischer und sozialer Kom+
petenzen.

In Sroufes Konzeption gehen Ideen, wie sie bel Erikson (1988) oder Havighurst (1972) zu
finden sind, ein. Ahnlich wie Sroufe beschreibt Havighurst (1972) as Entwicklungsaufgaben
kurz vor dem Schulalter die intellektuelle Leistungsféahigkeit, Motivation, soziale Kompetenz
und emotionale Regulationsfahigkeit. In Sroufes Modell (1989) durfen die einzelnen Entwick-
lungsthemen nicht as streng abgegrenzte Aufgaben der kindlichen Entwicklung verstanden
werden, sondern as ineinander Ubergehende und aufeinander aufbauende Anforderungen. Un-
zureichend kewadltigte Aufgaben wirken sich negativ auf die Bewdltigung neuer Thematiken
aus. Vor alem in Anforderungssituationen zeigen sich Unterschiede in der emotionalen Regula-
tion, die durch unterschiedliche Verlaufe der beschriebenen Entwicklungsphasen erklart werden
konnen. Zum Beispiel beeinflusst die Bindungssicherheit, die sich in der zweiten Phase entwi-
ckelt hat, das Explorationsverhaten der zweijdhrigen Kinder und die Autonomie, die sie dabel
im Ruckgriff auf soziale Ressourcen zeigen kdnnen.

Dabei kommt auch immer der Umwelt der Kinder eine besondere Rolle zu. Sroufe (1989)
hat deshalb komplementér zu den Entwicklungsthemen der Kinder Aufgaben formuliert, die die
Bezugspersonen erfillen sollten. Mit einem Jahr besteht diese Aufgabe in der Bereitstellung
einer Sicherheitsbasis, mit zwei Jahren im Anbieten von zuverlassiger Unterstiitzung bei Explo-
ration und Autonomie. Im Vorschulater sollten die Firsorger klare Rollen, Werte und flexible
Selbstkontrolle unterstitzen und im Grundschulater ihre Kinder beim Aufbau kompetenten
Verhatens helfen, sie anerkennen und ein angemessenes Rollenverstandnis vermitteln. Sroufe
(1989) konnte ursachliche Zusammenhange zwischen miutterlichem Verhaten und der kindli-
chen Fahigkeit zur Impulsregulation nachweisen. So behindert unangemessenes Elternverhalten,
wie z.B. das Nichterkennen kindlicher Bedurfnisse, das Initiieren von Machtkdmpfen oder un-
zureichende Setzen von Grenzen de Entwicklung der Fahigkeit zur emotionalen Regulation.
Dagegen begunstigen Mutter-Kind-Dyaden, in der Erregungsschwankungen toleriert werden
und Ubermédige Erregung reguliert wird, eine angemessene Entwicklung.

Ein bewdtigtes Entwicklungsthema ist in der jeweiligen Phase besonders bedeutsam, wird
aber im Lebendauf von Zeit zu Zeit erneut signifikant. Abgesehen von der psychologischen
Schutzfunktion der Bindung durch die emotionale Regulation, begriinden Cicchetti, Cummings,
Greenberg und Marvin (1990) die Bedeutung, die Bindung auch Uber die Sduglingszeit hinaus
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hat, mit dem biologischen Schutz, der auch wahrend des Vorschul- und friihen Schuldters wich-
tig bleibt.

1.2. Bindungstheorie

Die theoretische Grundlage dieser Arbeit bildet die Bindungstheorie. Zunéchst werden ih-
re zentralen Begriffe geklart. AnschlieRend wird auf die Entwicklung von individuellen Unter-
schieden, den Beitrag, den das Verhaten der Bindungsperson dazu liefert, und die Bedeutung,
die diesfir die Kompetenz der Kinder hat, eingegangen.

Die Bindungstheorie, die von John Bowlby (1969) entwickelt und von Mary Ainsworth
(1978, 1985) systematisiert und operationalisiert wurde, sieht die emotionale Entwicklung des
Menschen als Kern seiner lebensnotwendigen sozial-kulturellen Erfahrung (Grossmamn et. a.,
1989). Nach Bowlby (1969) ist das Bedurfnis zur Herstellung und Aufrechterhaltung von Nahe
und die Neigung, starke, geftihlsméldige Bindungen aufzubauen, eine grundlegende Komponen-
te der menschlichen Natur. Unter Bindungsverhalten versteht man jedes Verhalten, das dazu
fuhrt, dass eine Person die Nahe irgendeines anderen differenzierten oder bevorzugten Indivi-
duums, das gewohnlich als stérker und/oder kltiiger empfunden wird, aktiv aufsucht oder beizu-
behalten versucht (Bowlby, 1980). In emotional belstenden Situationen, in denen das Kind
Fremdheit, Kummer, MUdigkeit, Angst oder Trennung erlebt, wird das Bindungsver halters-
system aktiviert und das Kind weint, saugt und léchelt, klammert sich fest oder blickt die Bin-
dungsfigur an. Diese Verhatensweisen, die Néhe und Schutz durch die Mutter (oder eine andere
Bindungsperson) zum Ziel haben, sind angeboren und haben Signalcharakter fur die Bindungs-
person (Ainsworth et a., 1978). Die Funktion des Bindungsverhatens besteht nach Bowlby
(1969) im Schutz vor Gefahren und in der Moglichkeit, durch die N&he der Mutter Tétigkeiten
und Dinge zu erlernen, die es fir sein Uberleben und seine Rolle in der Gesdllschaft bendtigt.
Komplementér ist dem Bindungsverhaltenssystem somit das Explorationsver haltenssystem
zugeordnet (Bowlby, 1969). Es dient dem Erkunden und Kennenlernen der Umwelt. Zwischen
den beiden Verhatenssystemen besteht eine Balance. Ist das Bedirfnis nach Bindung befriedigt
und das Kind befindet sich in einer entspannten, sicheren Umgebung, kann es diese erkunden,
das Explorationsverhaltenssystem ist aktiv. Andern sich die Umstande und das Kind bekommt
Angst, wird das Bindungsverhaltenssystem aktiviert. Das Kind zeigt Bindungsverhalten und
kein Erkunden. Eine notwendige Voraussetzung fir Spielen, Explorieren und Lernen ist somit
Sicherheit.
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1.2.1. Entwicklung der Bindung

»Die Entwicklung der Bindung eines Kindes verlauft im Einklang mit seinen kognitiven
Fahigkeiten“ (Grossmann, 1999, S.198). Bei Geburt verfugt ein Kind Uber angeborene Bin-
dungsverhatensweisen wie Weinen, Schreien, Anklammern und Saugen. Die Entwicklung der
Bindung erfolgt nach Bowlby (1969) dann in vier Phasen, in deren Verlauf das Kind sein Ver-
halten immer spezifischer auf eine bestimmte Bindungsperson hin ausrichtet. In der vierten
Phase, die etwa ab dem dritten Lebengahr beginnt, kann das Kind immer mehr die Bedirfnisse
seiner Bezugspersonen in seine Verhaltenssteuerung mit einbeziehen. Man spricht dann von
einer zidkorrigierten Partnerschaft. Das Verhalten des Kindes wird so immer komplexer orga-
nisert und vernetzt. Mit zunehmender kognitiver Reife und Sprachentwicklung entwickelt das
Kind schliefdich eine innere Représentation seiner Beziehung zu der Bindungsperson, en ,In-
ner Working Model“ (Main, Kaplan, Cassidy, 1985). Darunter wird eine Anzahl unbewusster
Regeln oder Regelsysteme verstanden, die bindungsrelevante Information organisieren und
somit Aufmerksamkeit, Gedachtnis, Selbstkonzept, Wahrnehmung und Verhaten (sofern sie
mit dem Bindungssystem in Verbindung stehen) steuern. Die wichtigste Funktion dieses Ar-
beitsmodells ist es, Ereignisse der realen Welt zu simulieren und vorwegzunehmen, um das
Individuum in die Lage zu versetzen, sein Verhalten mit Einsicht vorausschauend zu planen
(Bowlby, 1969). Je besser und genauer die Simulation der Wirklichkeit entspricht, desto besser
ist das darauf basierende Verhalten angepasst. ,, Die Entwicklung einer Bindung beim Saugling
im ersten Lebengjahr tendiert in die Richtung eines geschlossenen Programms (Grossmann &
Grossmann, 1986, S.288)“. Das heildt, dass bei alen Menschen (es sei denn, es ist keine kon-

stante Bezugsperson anwesend) die Entwicklung der Bindung in dieser Weise ablauft.

1.2.2. Individuelle Unterschiede: Bindungssicherheit und Bindungsdesorganisa-
tion

Jedes Kind entwickelt also eine Bindung. Trotzdem gibt es ndividuelle Unterschiede in
der Bindungssicherheit. Mary Ainsworth schaffte eine Testsituation zur Einteilung des Verhal-
tens von ca. einjahrigen Kindern und ihren Mittern in unterschiedliche Bindungsgualitéten, die
Fremde Situation (Ainsworth & Wittig, 1969; Ainsworth et al., 1978). Dies ist eine standardi-
Serte Laborsituation, bel der es aufgrund von zwei kurzen, maximal dreiminitigen Trennungen
des Kindes von der Bindungsperson zur Aktivierung des Bindungsverhaltenssystems kommit.

Ainsworth beobachtete urspriinglich drei verschiedene Bindungsmuster: Die sicher ¢g-
bundenen Kinder (B) zeigen Explorationsverhalten, solange die Mutter anwesend ist. Sobald
die Mutter den Raum verlasst, ist deutlich beobachtbar, dass sie sie vermissen. Bei ihrer Rick-

kehr nehmen sie sofort Kontakt mit ihr auf und lassen sich mit ihrer Hilfe sehr schndll wieder
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beruhigen. lhre Mutter gibt ihnen die Sicherheit wieder, das Bindungsverhaltenssystem wird
dadurch deaktiviert und sie kdnnen spielen. Aulferdem fand Ainsworth Kinder mit unsicherem
Bindungsmuster. Unsicher-ver meidend gebundene Kinder (A) zeigen wéhrend der Trennung
kaum emotionale Reaktionen, sondern meist durchgangig Explorationsverhalten. Bei der Wie-
dervereinigung ignorieren sie die Bezugsperson und/oder vermeiden den Kontakt mit ihr. Kin-
der mit unsicher-ambivalenter Bindung (C) zeigen im Gegensatz zu den vermeidenden Kin-
dern sehr viel Bindungsverhalten, aber kaum Explorationsverhalten. Wenn die Mutter zuriick-
kommt, nehmen sie Kontakt auf, zeigen aber gleichzeitig Arger und Widerstand, oder starke
Passivitét und sind nicht in der Lage, mit Hilfe der Bindungsperson ihre Sicherheit zu erlangen
und zum Explorieren zurlickzufinden.

Man und Solomon (1986) haben in den 80er Jahren as ein weiteres Muster, die Bin-
dungsdesorganisation (D) beschrieben. Diese steht in einem orthogonalen Verhéitnis zu den
urspriinglichen Bindungsklassifikationen. So kann das Verhaten der Kinder im Hinblick auf
beide Dimensionen (Bindungssicherheit und Desorganisation) unabhangig voneinander be-
schrieben werden. Bei den desorganisierten Kindern kann ein sicheres, unsicher-vermeidendes
oder unsicher-ambivalentes Bindungsmuster zugrunde liegen. Zusétzlich zeigen sie Kennzei-
chen fur Desorganisation in der Fremden Situation. Darunter werden ungeordnete, unvollstan-
dige oder ungerichtete Bewegungen, Stereotypien, sich widersprechende Verhatensweisen,
Verwirrung oder Furcht vor Bezugspersonen verstanden.

Welche Art der Bindungsqualitét zwischen dem Kind und der Firsorgeperson entsteht,
héngt vor alem von der Art der Interaktionen zwischen den beiden ab. Wie Ainsworth und Kol-
legen (1978) und Grossmann, Grossmann, Spangler, Suess und Unzner (1985) zeigen konnten,
lassen sich Unterschiede in der Bindungssicherheit auf Unterschiede in der mitterlichen Fein-
fuhligkeit zuriickfiihren (als Uberblick siehe auch De Wolff & van |Jzendoorn, 1997). Aber
auch kindliche Verhaltenscharakterisitika (Spangler, 1999a), oder Kulturunterschiede (Bell &
Ainsworth, 1972; Devore & Konner, 1974, van I1Jzendoorn & Kroonenberg, 1988) spielen dabel
eine Rolle.

1.2.3. Das Konzept der Feinfihligkeit

Bel der Flrsorgeperson hat sich phylogenetisch, komplement&r zu dem Bindungssystem,
ein Fursorgesystem entwickelt, das das Pflegeverhalten steuert (Bowlby, 1969). Auch die fir-
sorgenden Personen unterscheiden sich in der Qualitét ihres Verhatens im Umgang mit den
Bindungsbedirrfnissen der Kinder. Dies konnten Ainsworth und Mitarbeiter (1978) in ihren
Hausbesuchen beobachten. Ainsworth entwickelte dazu das Konzept der Feinfuhligkeit. Diese
bezeichnet ,, die Fahigkeit der Muitter, die Signale und Kommunikation, die im Verhdten ihres
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Kindes enthaten sind, richtig wahrzunehmen und zu interpretieren, und wenn dieses Verstand-
nis vorhanden ist, auf sie angemessen und prompt zu reagieren* (Grossmann, 1977, S.98).
Aufmerksamkeit, Empathie und angemessenes Verhalten der Flrsorgeperson werden ge-
fordert. Ainsworth differenziert in ihrer Skala nicht zwischen Feinfihligkeit in Bezug auf die
Bindungsbedurfnisse des Kindes und in Bezug auf das Spieverhaten. In einer weitgehend
stressfreien Situation konnen aber schon innerhalb des ersten Jahres andere Bedirfnisse des
Kindes im Vordergrund stehen. Grossmann und Grossmann (1986) sehen in einer Differenzie-
rung der Feinfihligkeit in Spiel und Bindungsfeinfihligkeit eine Verbesserung, die, so nehmen
sie an, zu endeutigeren Zusammenhangen zwischen Mutterverhalten, Bindungssicherheit und
Verhaten des Kindes fuhren wirde. Sind innerhab des ersten Lebengahres des Kindes haupt-
séchlich die Qualitdten der Htern als Rirsorger und Sicherheitsbasis gefordert, so wird ihre

Funktion als Lehrer und Wissensvermittler ihrer Kinder zunehmend wichtiger.

1.2.4. Bindung und Kompetenz

Fur die kognitive und emotionale Entwicklung des Kindes ist die Entwicklung der Spiel-
freude von grof3er Bedeutung. Nach Grossmann und Grossmann (1986, Grossmann et al., 2003)
spielen dafir neben der Grundausstattung der Neugeborenen, die spielerischen und anregenden,
von der Zuneigung im Bindungsbereich unabhangigen Verhatensquaitéten der Eltern und an-
derer Erwachsener eine tragende Rolle. Tatséchlich scheinen auch wéhrend der Phylogenese die
Bereiche Spidfreude und Bindung in zeitlicher Aufeinanderfolge und unterschiedlichen selekti-
ven EinflUssen gehorchend entstanden zu sein. Hierbe gilt das Primat der Szialgenese (Love-
joy, 1981). Das bedeutet, dass sich ontogenetisch und phylogenetisch die soziale Bindung pri-
mér entwickelt hat und die Basis darstellt, auf der sich die potentielle individuelle Intelligenz
verwirklicht. Die Ausbildung der Spielfreude ist dagegen weit weniger eng an besondere B-
wachsene gebunden. ,,Bindung und Spielfreude, as Vorlaufer von Vertrauen und Sachkompe-
tenz, sind trennbar und nach unseren Daten statistisch unabhangig voneinander. Sie gehdren
phylogenetisch wie ontogenetisch trotzdem zusammen.” (Grossmann & Grossmann, 1986,
S.310)

Unter Kompetenz wird hier, nach White (1959), die Fahigkeit verstanden, im rechten Au-
genblick so zu handeln, dass das Ergebnis des eigenen Handelns der Erfillung eigener Bedirf-
nisse, Wiinsche und Interessen entspricht, und sich dafir erforderliche Voraussetzungen zu
schaffen. Vermittelnder Einfluss zwischen dem Bindungsverhatenssystem und dem Explorati-
onsverhaltenssystem, das die Grundlage der Kompetenz bildet, ist hierbei das Sicherheitsgefihl
des Kindes. Dieses entscheidet, wie viel Explorationsverhalten Gberhaupt moglich ist. Das S-
cherheitsgefiihl wird auf der einen Seite durch die Bindungssicherheit des Kindes bestimmt, auf
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der anderen Seite durch die aktuelle emotionale Unterstiitzung der Fursorgeperson. Dariiber
hinaus ist natlrlich auch der Kontext entscheidend.

Vor alem in emotional belastenden Situationen, in denen das Sicherheitsgefiihl gefahrdet
ist, wird folglich ein Einfluss der Bindungssicherheit auf die Kompetenz erwartet. Ebenso sollte
die emationale Unterstiitzung in belastenden Situationen fur die Ausbildung der Kompetenz
eine Rolle spielen. Bel einer sicheren Bindung sollte hier eine effektive Kommunikation gege-
ben sain, so dass Unsicherheiten aufgehoben werden und das Kind sich der Umwelt awenden
kann. Je nach Alter und Entwicklungsstand unterscheiden sich Situationen, die das Sicherheits-
gefuhl von Kindern gefahrden. Mit etwa einem Jahr wirkt eine Trennung von der Mutter als
eine solche Belastung, wohingegen mit sechs Jahren eine Trennung von der Mutter normaler-
weise nicht ausreicht, um eine solche Belastung zu induzieren. In diesem Alter werden Verhal-
tensunterschiede vor alen Dingen im Umgang mit neuartigen, altersgeméal3en Anforderungen
und Schwierigkeiten erwartet. Der Einfluss der Bindungssicherheit sollte sich dann in der unter-
schiedlichen Regulierung von Emotionen und Verhalten sowohl innerhab der Person, als auch
in der Beziehung zu anderen zeigen.

Welche kognitiven Voraussetzungen ein Kind aber dafr mitbringt und welche Lernange-
bote es dabel von anwesenden Bindungspersonen erhdlt und annimmt, ist von der Bindungssi-
cherheit weitgehend unabhangig. Schon Bowlby (1969) weist darauf hin, dass zwischen Bin-
dungsperson und Spielgefahrten zu unterscheiden sei. Damit ein Kind Kompetenzen in ver-
schiedenen Bereichen entwickelt, bedarf es einer anregenden, interessanten Umwelt.

Die empirischen Ergebnisse zu dem Zusammenhang zwischen Bindung und Kompetenz
sind recht unterschiedlich. Bezogen auf Aspekte der sozial- emotionalen Kompetenz finden sich
die erwarteten positiven Zusammenhange. Kinder mit einer sicheren Mutterbindung suchten
kompetenter Hilfe (Schieche, 1996) waren emotiona offener, gingen mit Trennungen konstruk-
tiver um und der Dialog zwischen Eltern und ihren Kindern war flissiger (Main, Kaplan, Cassi-
dy, 1985). Im Kindergarten gingen sie mit Konflikten mit Spielpartnern konstruktiver um (Srou-
fe, 1983; Suess, Grossmann & Sroufe, 1992), waren seltener feindselig aggressiv und hatten
héufiger gute Freunde (Matas, Arend & Sroufe, 1978).

Im Hinblick auf kognitive und motivationale Kompetenzaspekte fand Main (1977) bei 20
Monate aten Kindern einen hochsignifikanten Unterschied im Entwicklungsstand. Zusétzlich
spielten sicher gebundene Kinder intensiver, arbeiteten besser mit dem Versuchdeiter zusam-
men und zeigten mehr Vergniigen beim Spiel. Bel zweijdhrigen Kindern, die mit 12 Monaten
eine sichere Mutterbindung hatten, zeigte sich eine hohere Probleml ésekompetenz (Schieche,
1996). Sie waren im Spiel enthusiastischer, ausdauernder und insgesamt efektiver as unsicher

gebundene Kinder (Matas et d., 1978). Im Kindergarten spielten sie konzentrierter und planvol-
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ler (Suess et al., 1992). Eine Metaanalyse von van |Jzendoorn, Dijkstra und Bus (1995) fand
einen starken Zusammenhang zwischen Bindungsqualitét und Sprachentwicklung, dagegen war
der Zusammenhang zwischen Bindungsquaité und kognitiven Kompetenzen (gemessen Uber
Intelligenz und Entwicklungsmalie) nicht einheitlich.

Andererseits finden sich auch Studien, in denen kein Zusammenhang zwischen Bindungs-
sicherheit und verschiedenen Kompetenzmal3en gefunden werden konnte (z.B. Grossmann,
1984), oder aber - entgegen den Erwartungen - die unsicher-vermeidenden Kinder kompetenter
bzw. genauso gut wie die sicheren waren (z.B. Madlin-Cole & Spieker, 1990). Dies mag daran
liegen, dass in diesen Studien die differentielle Funktionalitét der Verhaltensweisen zu wenig
beachtet wurde. So zeigten unsicher-vermeidend gebundene Kinder in der Studie von Madlin-
Cole und Spieker (1990) ausdauernder dasselbe Verhalten als sicher gebundene Kinder. Die
Angemessenheit des Verhatens, d.h. ob dieses Verhalten Giberhaupt zielfihrend sein kann, wur-
de nicht berlicksichtigt. Zum anderen werden in den Studien aufgrund geringer Gruppengréfde
oft die beiden unsicheren Gruppen zusammen genommen. Da es sich bel den unsicher-
vermeidenden und unsicher-ambivalenten M ustern aber um unterschiedliche Strategien handelt,
kann das dazu flhren, dass Unterschiede so verwischt werden.

Die unterschiedlichen Ergebnisse sind zu vereinbaren, wenn die verschiedenartige emoti-
onale Regulation der Bindungsqualitdten beachtet wird. Unterschiede zwischen den Gryppen
sollten sich auf3erdem nur zeigen, wenn es zu Schwierigkeiten kommt. Die Bindungstheorie sagt
voraus, dass sichere Kinder ihre Emotionen angemessen regulieren, diese so zur Handlungs-
steuerung verwenden und sich dadurch situationsangemessener verhalten as unsicher-
vermeidend und unsicher-ambivalent gebundene Kinder. Um das unterschiedliche Verhalten der
Kinder erkldren zu kénnen, muss man verstehen, was emotionale Regulation bedeutet und wo-
durch sich Unterschiede in der Fahigkeit zur emotionalen Regulation entwickeln.

1.3. Emotionale Regulation

Der Zusammenhang zwischen Bindung und Kompetenz wird, so wird angenommen,
durch das unterschiedliche Sicherheitsgefiihl der Kinder und die verschiedenartige internale und
externale Regulation der Emotion verursacht. Um die langfristige Stabilitét der Bindungsmuster
auf den unterschiedlichen Ebenen zu erkléaren, wird die Bindungstheorie auch as Theorie der
Affektregulation betrachtet (Kobak & Sceery, 1988).

Unter Emotionsregulation werden dabel - je nach Ansatz - unterschiedliche Prozesse ar
sammengefald. Viele Forscher verwenden die Begriffe ,Coping” und ,, Emotionsregulation*
synonym, da unter beidem Prozesse verstanden werden, in denen vorhandene Strategien benutzt

werden, um stressreiche Ereignisse zu bewdltigen (Brenner & Salovey, 1997). Coping, d.h. Be-
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waltigen (Schwarzer, 1994) ist ein sehr weit gefaldter Begriff, wahrend Emotionsregul ation teil-
weise auf die Modulierung der Erregung beschrénkt wird (siehe Thompson, 1994). Das Ver-
standnis der emotionalen Regulation in der vorliegenden Untersuchung geht auf die Definition
von Sroufe, Cooper und DeHart (1996) zurtick. Die Autoren verstehen unter emotionaler Regu-
lation ,,the capacity to control and direct emotional expression, to maintain organized behavior
in the presence of strong emotions, and to be guided by emotional experience*(S.381).

Es geht also um die Fahigkeit von Personen, ihre Emotionen zur Handlungssteuerung zu
verwenden. Bel diesen Reaktionen bezieht die Person nattrlich auch mit ein, wie die Umwelt
darauf wahrscheinlich reagieren wird. Wenn sich z.B. ein Kind leicht verletzt, so reagiert es
anders, wenn ihm seine Mutter dabei zuschaut, als wenn es von Gleichaltrigen umgeben ist. Das
heil3t es existieren bestimmte ,, display rules* (Saarni, 1979), die bestimmen, welchen Emotions-
ausdruck man in einem Umfeld zeigen kann, damit dies zu einem erwarteten Ergebnis fuhrt.
Emotionale Regulation muss also auch immer funktional betrachtet werden, d.h. in Bezug auf
die Ziele des Regulierenden in dieser Situation. Dadurch wird die Zielerreichung ebenfalls ein
zentraler Definitionsaspekt.

Eine Vielzahl unterschiedlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten ist an der emotionalen Regu-
lation beteiligt. Um zu verstehen, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten finf- bis sechgdhrigen
Kindern schon zur Verfiigung stehen und wie die emotionale Regulation bei ihnen aussieht,
folgt ein Uberblick tber die allgemeine Entwicklung.

1.3.1. Entwicklung der Fahigkeiten zur emotionalen Regulation

Insgesamt nimmt die Fahigkeit, Emotionen zu regulieren, mit der Entwicklung zu. Dabel
werden die Kinder eigenstdndiger, das Repertoire an Fahigkeiten wird vielféltiger, die Situati-
onseinschédtzung angemessener und der Gelrauch an Strategien damit flexibler. Mit sechs Jah
ren sollten Kinder schon ziemlich eigensténdig und realistisch in ihrer Situationseinschétzung
sin.

Nach Thompson (1994) stabilisieren sich im ersten Lebengahr exitatorische und inhibita-
torische Prozesse, so dass Sauglinge graduell die Fahigkeit entwickeln die Intensitét und Dauer
der emotionalen Erfahrung zu hemmen und zu minimieren. Gleichzeitig entwickeln sie eine
groRRere Anzahl emotionaler Reaktionen z.B. Selbstberuhigung mit Daumen, oder das Abwen-
den des Blickes bei Uberstimulation.

Je junger ein Kind ist, umso wichtiger ist somit die sozide Unterstiitzung. Holodynski
(1999) zufolge ist die Emotionsregulation anfangs noch interpsychisch, das heif3t die Emotionen
von kleinen Kindern werden meist von ihren Eltern reguliert. In kleinen Schritten vollzieht sich

dann die Entwicklung von der interpsychischen zur intrapsychischen Regulation, bei der das
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Individuum selbst die erforderlichen Bewaltigungshandiungen ausfihrt. Dabei lernen Kinder
soziale Unterstiitzung immer effektiver einzusetzen und subtiler zu erlangen, z.B. durch Selbst-
managementstrategien.

Die Entwicklung der Bewadltigungsfahigkeiten vollzieht sich parallel zur kognitiven Ent-
wicklung des Kindes und macht im Vorschulater grof3e Fortschritte. Die sich bereits im Alter
von zwel Jahren zu entwickeln beginnende Frustrationstoleranz wird wahrend der V orschul zeit
deutlich verstérkt. In der sich steigernden Fahigkeit zum Belohnungsaufschub (Mischel & Mi-
schel, 1987) und im Auftreten von prosozialem Verhalten werden Schritte in der emotionalen
Entwicklung sichtbar. Obwohl problemorientierte Bewéaltigungsstrategien Uber die ganze Kind-
heit verflgbar sind, werden diese mit dem Alter zielgerichteter und die Kinder bekommen ein
groleres Repertoire. So beginnen Kinder ab einem Alter von zweieinhalb Jahren ihr Verhaten
in Abhangigkeit von der Aufgabenschwierigkeit zu differenzieren (Unzner & Schneider, 1984).
Mit zunehmendem Alter wéchst aul3erdem die Fahigkeit, die Ursache des Stresses aus verschie-
denen Mdoglichkeiten herauszufinden und unkontrollierbare Stressoren von kontrollierbaren zu
unterscheiden (Aldwin, 1994). Die wahrgenommene Kontrolle Uber eine Situation ist entschei-
dend dafur, welche Bewdtigungsversuche unternommen werden und sinnvoll sind. Fir unkon-
trollierbare Situationen scheinen dtere Kinder eher verdréngende Strategien zu verwenden, wie
z.B. Ablenkung und Vermeidung (Aldwin, 1994), die dann als effektiv betrachtet werden kon-
nen.

Die Erwartungen der Umwelt éndern sich im Vorschuldter mit dem bevorstehenden
Schuleintritt. Fahigkeiten wie Aufmerksamkeits-, Handlungs- und Impulskontrolle werden er-
wartet. So ist die Handhabung von Impulsen eines der zentralen Entwicklungsthemen der Vor-
schulzeit (Sroufe, 1989). “Die Fahigkeit das eigene Verhdten im Blick zu behalten und zu steu-
ern - das heifdt Selbstkontrolle und Selbstregulation auszutiben ... ist eine weitere zentrale Ent-
wicklung der Vorschulperiode’ (Sroufe et a., 1996, S.370).

Insgesamt sind an der Entwicklung der Fahigkeiten zur emotionalen Regulation also emo-
tionale, kognitive und motivationale Prozesse beteiligt. Trotz Entwicklung und Verbesserung
dieser Fahigkeiten gibt es enorme individuelle Unterschiede in der Emotionsregulation der
Menschen. Individuelle Unterschiede im Bewadltigungsverhalten von Kindern in Anforderungs-
situationen erwiesen sich bei Kindergartenkindern Uber einen Zeitraum von funf Jahren hinweg
stabil (Ziegert, Kistner, Castro & Robertson, 2001). Das folgende Kapitel beschéftigt sich mit
der Entstehung solcher individuellen Unterschiede.
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1.3.2. Entwicklung individueller Unterschiede in der Féahigkeit zur emotionalen
Regulation

Nach der Bindungstheorie entstehen je nach Bindungssicherheit unterschiedliche Strate-
gien zur emotionalen Regulation (Cassidy, 1994). Diese emotionale Regulationsstrategie wird
aber noch durch weitere Faktoren beeinflusst. Im folgenden Kapitel werden deshalb Theorien
vorgestellt, die helfen, die Hypothesen der Bindungstheorie zu spezifizieren und so zu exakteren
Vorhersagen zu kommen. Im Anschluss an dieses Kapitel werden diese Theorien mit der Bin-
dungstheorie verknipft.

Als erstes wird das Modell von Calkins (1994) dargestellt, das einen Uberblick tiber Ein-

flussfaktoren und deren Zusammenwirken liefert.

1.3.2.1. Einflussfaktoren

Auf die Entstehung individueller Unterschiede n der Emotionsregulation haben sowohl
externale als auch internale Faktoren einen Einfluss (Cakins, 1994).

Internale Einfllisse sind:

a) Unterschiede in der Aktivitét der neuroregulatorischen Systeme (endokrines System,
Herzrate (Vagustonus), elektrische Hirnaktivitét).

b) Unterschiede in den Verhaltenseigenschaften z.B. Aufmerksamkeit, Interesse, Reaktivitét
auf Neues und als Reaktion auf Frustration, Beruhigbarkeit, Lacheln bzw. soziaes Verhal-
ten.

¢) Kognitive Unterschiede zeigen sich im ,Social referencing”, n den Erwartungen gegen
Uber anderen und der Umwelt (inneren Arbeitsmodellen), im Bewul3tsein Uber das Regula-
tionsbedirfnis und in der Fahigkeit kognitive Strategien anzuwenden.

Externale Einflisse sind:

a) Interaktiver Erziehungsstil der Eltern (Hier nennt Cakins verschiedene bipolare Dimen-
sionen des Elternverhaltens, wie sie inter anderem in der Erziehungsstilforschung Anwen-
dung finden. Siehe dazu auch die Kapitel 1.2.3und 1.6.1und 1.6.2)

b) Explizites Training durch die Eltern durch Modellverhaten, direkte Verstdrkung und Dis-
ziplin.

Cdkins zufolge ist der Prozess der Entwicklung von Emotionsregulationsfahigkeiten n-
teraktiv, keiner dieser Faktoren kann also isoliert betrachtet werden. So gibt es zwischen den
Faktoren unterschiedlich starke Zusammenhange. Der Erfolg der Entwicklung ist insgesamt
abhéngig von Eltern und Kind und der Ubereingtimmung ihrer Ziele. Dem Zusammensein mit
Peers kommt eine besondere Bedeutung zu, da die Kinder dann erstmals alleine fur die Regula-
tion ihrer Emotionen verantwortlich sind und die Anerkennung ihres Stils testen.
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Calkins (1994) beschreibt verschiedene mdgliche Entwicklungswege, wie das Zusammen-
treffen bestimmter Eigenschaften zu einer Emotionsregulationsstrategie fihren kann. So kann
z.B. frihe Reaktivitat auf Frustrationen, wenn das Verhalten des Firsorgers unterstiitzend
und nicht hindernd ist, dazu fuhren, dass die Umwelt als freundlich wahrgenommen wird. Das
Kind exploriert unabhangig und interagiert freundlich mit anderen Kindern. Wenn die Firsor-
geperson dagegen kontrollierend und zwingend ist, gewinnt das Kind die Uberzeugung, dass die
Umwelt feindselig ist und externe Versuche der Kontrolle mit Arger beantwortet werden soll-
ten. Solche Kinder sehen Interaktionen mit anderen Kindern als Moglichkeit, die Oberhand zu
gewinnen, sie verhalten sich aggressiv und antagonistisch. Ein sehr stark auf Frustrationen rea-
gierendes Kind kann es Eltern sehr schwer machen, sich feinfuhlig zu verhalten. So nimmt Cal-
kins auch einen direkten Weg von der Reaktivitét auf Frustrationen zu aggressivem Verhaten
an. Das ist nur ein mogliches Beispiel, wie Verhaltenseigenschaften des Kindes in Interaktion
mit dem Verhaten der Eltern zu unterschiedlichen Entwicklungswegen fihren.

In das Modell von Calkins (1994) lassen sich noch weitere Faktoren, die an der Entste-
hung individueller Unterschiede in der emotionalen Regulation beteiligt sind, einordnen. Nach
Saarni, Mumme und Campos (1998) beeinflusst auf3erdem die frihe Bindung (siehe dazu Ka-
pitel 1.4) zu bedeutsamen Firsorgepersonen und das Geschlecht die Art der Emotionsregul ati-
on.

1.3.2.2. Geschlecht der Kinder als Einflussfaktor

Im Vorschulalter besteht eine Entwicklungsaufgabe der Kinder im Ausbilden einer Ge-
schlechtsidentitét und anschlief3endem rollenkonformem Verhaten (Sroufe, 1989). Gerade im
Vorschuldter kann es deshalb interessant sein, das Geschlecht als Variable mit enzubeziehen.

Die Befunde zu der Bedeutung des Geschlechts fir die Entwicklung der emotionalen Re-
gulation sind uneinheitlich und scheinen besonders dann hervorzutreten, wenn die kindliche
Emotionsregulation von Erwachsenen eingeschétzt wird (Saarni et a., 1998). In bestimmten
Bereichen zeigen Jungen und Mé&dchen aber doch Unterschiede.

Auch die Ergebnisse von Turner (1992) weisen auf einen moglichen Einfluss des Ge-
schlechts hin. Sie fand Unterschiede im Verhalten zwischen Jungen und Mé&dchen mit Peers, vor
alem bel unsicher gebundenen Kindern. Die unsicheren Kinder verhielten sich ihrem Ge-
schlechtsstereotyp entsprechend: Jungen waren aggressiv und antisozial, Madchen hilflos und
angstlich. Bei den sicheren Kindern zeigten sich kaum Unterschiede zwischen Jungen und Mad-
chen. Die Studie liefert so einen Hinweis, dass sich in Wechselwirkung mit dem Geschlecht

Unterschiede zwischen den Kindern in Abhangigkeit ihrer Bindungsqualitét zeigen.
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Die von Cakins (1994) und Saarni et a. (1998) beschriebenen individuell unterschiedli-
chen Faktoren beeinflussen die Art der emotionalen Regulation und dadurch auch die Handlun-
gen und Handlungsergebnisse von Personen. Welches Verhaten im Sinne Whites (1959) ds
kompetent betrachtet wird, das heil3 tUberhaupt zu einem erwiinschten Zidl fihren kann, ist aber
auch abhangig von der Situation. In manchen Situationen lohnt es sich beharrlich und ausdau-
ernd zu sein, in anderen Situationen wére es besser einen Schritt zurtick zu treten, nachzudenken
und einen neuen Losungsweg zu suchen. Die unterschiedlichen Zusammenhange lassen sich
erkléren, die Vorhersagen spezifizieren, wenn man die Angemessenheit der Handlung in Bezug
auf die Situation berticksichtigt. Im Folgenden wird deshalb die Handlungstheorie von Julius
Kuhl (1994) vorgestellt.

1.3.2.3. Theorie der Handlungskontrolle

Um zu erkléaren, wie esin einer Situation zur Handlung kommt, haben Kuhl und Mitarbei-
ter (Kuhl & Fuhrmann, 1998; Kuhl 1994, 1992; Kuhl & Kraska, 1989) die Theorie der Hand-
lungskontrolle formuliert. Die Theorie liefert ein Modell, wie Handeln in einer Situation, z.B.
einer Aufgabensituation, in der es zu Schwierigkeiten kommt, ablauft. Dabel sind Charakteristi-
ken der Situation (wie z.B. die Losbarkeit der Aufgabe) entscheidend, ob ein Verhalten adaptiv
ist (esalso sinnvoller ist weiter zu spielen oder aufzuhdren). So kénnen V erhaltensaspekte (wie
Z. B. das aktuelle Spielverhalten), in Abhangigkeit von der Situation, hinsichtlich ihrer Ange-
messenheit und Effizienz beurteilt werden.

Dieses Modell und grundlegende Begriffe werden als erstes vorgestellt. Anschlief3end
wird das Personlichkeitskonzept Kuhlsim Hinblick auf die Fahigkeit effektiv zu handeln darge-
stellt. Die Hypothesen Kuhls beziglich der Entstehung dieser individuellen Unterschiede und
der Regulation der unterschiedlichen Personlichkeitsformen sind denen der Bindungstheorie
sehr dhnlich. Gerade in Verbindung mit dem Modell der Handlungskontrolle bieten sie so eine
interessante Erganzung. Durch die genaue Beschreibung des Prozesses der Handlungskontrolle
lassen sich Verhatensunterschiede zwischen Kindern mit unterschiedlicher Bindungssicherheit
exakter vorhersagen und begriinden.

Handlungskontrolle bezeichnet die Fahigkeit, verbindliche Handlungstendenzen trotz
bestehender konkurrierender Handlungstendenzen zu erhalten und umzusetzen (Kuhl & Kraska,
1989). Entscheidend hierfir ist die Volition, unter der Kuhl und Fuhrmann (1998) die Uberge-
ordnete Kontrollinstanz verstehen, die sich verschiedener Kontrollprozesse bzgl. Aufmerksam-
keit, Informationsverarbeitung, Emotion, Motivation, Umwelt, Misserfolgsbewdltigung und
Erregungsbereitstellung bedient. Ihre Hauptaufgaben sind die Aufrechterhaltung eines aktiven
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Zieles, auch bel konkurrierenden Handlungstendenzen (Zielerhaltung) und die Integration &-
ner Vielzahl verschiedener Aspekte des Selbst (Selbstintegration).

Die Charakteristika der Situation, die eigene Kontrollerwartung und die eigenen Ziele
bestimmen zu welcher Handlung man sich entscheidet. Der Handelnde bildet eine kognitive
Repréasentation des Ziels, er nimmt sich z.B. vor eine Aufgabe zu |6sen (Kuhl & Kraska, 1989).
Die handelnde Person hat dabei immer drei voneinander unabhéngige Arten von Préferenzen,
die auch zueinander im Widerspruch stehen kénnen. Zum ergten ist das eine kognitive Préfe-
renz, also z. B. eine Aufgabe zu |6sen. Die zweite ist die emotionale Pr &fer enz, deren Qualitét
und Intensitdt von friheren und aktuellen, situationsabhéngigen emotionalen Erfahrungen d-
héngt, aso z.B. Lust oder Unlust die Aufgabe zu |6sen. Hierbei gilt eine Impulsivitétsannahme,
d.h. die emotionale Préferenz soll einen stérkeren Einfluss auf die Bildung von Handlungs-
schemata haben as die kognitive Préferenz. Die dritte, die exekutionale Prafer enz bezeichnet
Gewohnheitsinformationen aus der Situation, die ebenfalls direkt die Stérke eines Handlungs-
schemas beeinflussen.

Eine Handlungsschwierigkeit ist eine Diskrepanz zwischen kognitiver und emotionaler
und/oder Ausfiihrungspréferenz (Kuhl & Kraska, 1989). Man hat also z.B. keine Lust mehr eine
Aufgabe zu 16sen. Kommt es tatséchlich zu einer Handlungsschwierigkeit, benttigt man voliti-
onde Unterstiitzung, also Vorgehensweisen die einem dabel helfen, die Aufgabe trotzdem zu
|6sen. Da die volitionale Strategienanwendung Zeit braucht, beginnt der volitionale | nter venti-
onszyklus mit JFreezing“, einem Einfrieren des momentanen Verhaltens. Anschlief3end wird
en Ubergeordnetes Ziel (commitment / Verpflichtung) gebildet, die kognitive Préferenz trotz
erwarteter emotionaer Verénderungen beizubehalten (z.B. ,,Auch wenn ich keine Lust mehr
habe, |6se ich die Aufgabe").

Jetzt werden volitionale Kontrollstrategien eingesetzt, von denen es verschiedene gibt:

a) Aufmerksamkeitskontrolle, d.h. die Nutzung von Aufmerksamkeitsressourcen
um die kognitive Représentation zu unterstiitzen, z.B. selektive Aufmerksamkeit auf
aufgabenrelevante Inhalte (z.B. auf die Aufgabe blicken). Dies ist die fundamentalste
volitionale Strategie.

b) Mativationskontrolle, d.h. das Erstellen/Stérken einer emotionalen Préferenz,
die als motivationale Basis fur das intendierte Handlungsschema dient z.B. durch Beto-
nung der positiven Verstérker (z.B. ,, Aufgaben zu |6sen macht Spal3*). Diese Strategie
entwickelt sich ontogenetisch spéter a's die Aufmerksamkeitskontrolle, hat aber einen

stérkeren, 18nger anhaltenden Effekt.
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C) Handlungg/Ausfiuhrungskontrolle, hierbel wird das Handlungsschema direkt
durch automatische Prozesse oder durch komplexe Strategien, wie z.B. die Gewohnheit,

Hausaufgaben immer nach dem Essen zu machen, verstarkt.

Heckhausen (1989) nennt welitere volitionale Strategien, wie z.B. die Enkodierkontrolle
oder die sparsame Informationsverarbeitung, bei denen nur relevante Aspekte der Situation e+
kodiert bzw. weiterverarbeitet werden (Heckhausen, 1989; Kuhl, 1983). Die Person vermeidet
es zwischen den Alternativen tiberméf3ig lange abzuwégen, sie fangt z.B. einfach an die Aufga-
be zu 16sen.

Ob die intendierte Handlung initiiert wird und bis zur Zielerreichung erhalten bleibt, ist
von verschiedenen Faktoren abhédngig. Dies ist eine Funktion der Ausgangsstérke der inkon-
gruenten emotionalen und exekutiven Préferenz, der relativen Stdrke des Freezing-
Mechanismus und des Einflusses, den die volitionalen Strategien auf Kognition, Emotion und
Motivation haben.

Die Theorie der Handlungskontrolle ist eine allgemeinpsychol ogische Theorie, die nicht
auf sechgéhrige Kinder zugeschnitten ist. Volitionale Fahigkeiten sind alerdings bereits bei
zweijdhrigen Kindern zu finden (Bullock & Lutkenhaus, 1988). Auch individuelle Unterschiede
in diesen Fahigkeiten wurden bereits bei Kindern im Grundschulater berichtet (Helmke & M-
kusch, 1994). Nach Kuhl (1994) gibt es starke individuelle Differenzen in der Fahigkeit von
Personen, von unerreichbaren Zielen abzul assen.

1.3.2.4. SHbstregulation und Selbstkontrolle

Auch wenn z.B. dle Kinder unter den objektiv gleichen Bedingungen versuchen eine
Aufgabe zu 16sen, gibt es doch grof3e Unterschiede zwischen den Kindern. Verantwortlich fur
diese individudlen Unterschiede ist die Art, wie die Personen ihre Handlungen regulieren. Die
Auffassung von Kuhl deckt sich hier in vielen Punkten mit der Selbstbestimmungstheorie von
Ryan und Deci (2000). Nach Kuhl (Kuhl & Kraska, 1989) gibt es zwei unterschiedliche For-
men, wie die Aufgaben der Valition (Zielerhaltung und Selbstintegration) erfllt werden kon-
nen.

Die eine bezeichnen die Autoren as Selbstregulation und verstehen darunter die Befrie-
digung ener Viedlzahl kurz und langfristiger personlicher Bedlrfnisse, die ein integriertes
Selbst représentieren (Selbstintegration), indem Ziele verfolgt werden (Zielerhaltung). Hierbel
werden gleichzeitig beide Aufgaben der Volition erflllt. Man verfolgt seine eigenen, fur das
Selbst bedeutsamen Ziele und Bedurfnisse, was gleichzeitig zu einem integrierten Selbst fuhrt.
Dabel besteht erhohte lokale Autonomie, d.h. Systeme (Kognition, Emotion, Motivation, Phy-
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siologie) diirfen lokale Entscheidungen treffen. Alle Uberzeugungen, Gefiihle, auch Angste
werden an Entscheidungen beteiligt.

Ryan, Kuhl und Deci (1997) setzen Selbstregulation gleich mit Autonomie. Mit beiden
Konstrukten werden Prozesse beschrieben, durch die ein Organismus sein Verhadten initiiert,
koordiniert und steuert. Das bedeutet nicht Freiheit von externen Einfllissen, sondern bezieht
sich auf das holistische, integrierte Funktionieren, durch das Handlung zentra reguliert wird.
Die Autoren unterscheiden zwischen Regulation durch das Selbst (durch gut integrierte Syste-
me) und Regulation durch isolierte Komponenten, bestimmende externe Kréfte oder teilassozi-
ierte Ziele.

In letzterem Fall spricht man von kontrollierter Regulation oder Selbstkontrolle (Kuhl &
Fuhrmann, 1998), da das integrierte Selbst nicht dahinter steht, um die Handlung in Gang zu
bringen, zu koordinieren und zu billigen. Hierbel wird zwischen den beiden Zielen Selbstinteg-
ration und Zielerhaltung abgewechselt. Man macht also z.B. erst das, was man tun muss und
dann das, was man tun mochte. Hierbei entstehen fir den Menschen hohere Kosten, da das in-
tegrierte Selbst zur Zielerreichung durch negative Emotionalitét unterdriickt werden muss. Einer
kontrollierten Handlung fehlt die volitionale Verpflichtung, so dass die Wahrscheinlichkeit grof3
ist, dass nicht ale Ressourcen zur Verfolgung des intendierten Ziels zur Verfligung stehen.

Diese beiden Arten der emotionaen Regulation stehen grundsétzlich jedem Menschen of -
fen, werden aber entscheidend durch die Situation bestimmt, in der man sich befindet.

1.3.2.5. Ausmal3der Salbstbestimmung

Entscheidend ist das Ausmal3, in dem das Verhalten selbstreguliert bzw. kontrolliert ist,
denn es bestimmt die Qualitét der Handlung, die folgt (Deci & Ryan, 1985, Kuhl, 1992).

In der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (Ryan, Deci, Grolnick, 1995; Ryan
& Deci, 2000) wird zwischen unterschiedlichen Stufen der selbstregulierten versus selbstkon-
trollierten Regulation unterschieden.

Die meisten dltaglichen Tétigkeiten sind extrinsisch motiviert. Manche davon werden
freiwillig, mit Freude und begriindet durch selbstakzeptierte Werte und Uberzeugungen getan,
andere sind eine Last. Dabel heildt autonomes, selbstreguliertes Verhaten nicht, dass der Han-
delnde frel sein muss von externer Kontrolle. Bedeutsam ist vielmehr, wie sehr die Person so-
chen externen Kraften zustimmt. Autonom ist derjenige, der eine innere Notwendigkeit voll-
kommen und Uberlegt akzeptiert, anstatt sSie a's kontrollierend zu empfinden (Ryan et al., 1997).

Stellt man sich z.B. die Schule oder Vorschule as Situation vor, in der Kinder Aufgaben
|6sen miissen, so kann man diese Unterschiede beobachten. Manche Kinder |6sen Mathematik-
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aufgaben mit Freude, andere nur widerwillig. Beobachtet man dieselben Kinder bel einer
Zeichenaufgabe lassen sich Parallelen, aber auch andere Unterschiede feststellen.

Nach Ryan und Deci (2000) gibt es eine Tendenz von Individuen, Verhatensweisen und
Werte in den Bereich der Selbstregulation zu assimilieren, die im sozialen Kontext vorhanden
und external motiviert sind. Diesen Prozef3 bezeichnen sie as I nter nalisierung. Das Konzept
der Internaliserung beschreibt das Kontinuum, indem die Regulierung des Verhdtens in das
Selbst integriert und nicht durch heteronome Kréafte bestimmt ist. Folgende Stufen werden be-
schrieben (Ryan & Deci, 2000):

1. Amotivation: keine Regulation findet statt, es kommt zu Kontrollverlust.

2. Extrinsisch motiviert sind:
Externale Regulation: Belohnungen und Bestrafungen bestimmen das Verhalten. Eine
Aufgabe wird also zum Beispiel nur gedst, weil man dann etwas dafir bekommt.
Introjizierte Regulation: en Tell der Person kontrolliert einen anderen Teil, z.B. von
anderen Ubernommene Standards, oder Werte wurden eigene ,, als-ob-Uberzeugungen®,
d.h. man glaubt, es sind die eigenen. Hier bestimmen internale Belohnungen und Be-
strafungen das Verhalten. Die externale Regulierung wurde internalisiert, aber nicht ak-
zeptiert. Also z.B. ,, Ich muss diese Aufgabe |6sen, weil sich das gehort.”
Identifizierte Regulation: hierbei akzeptiert ein Individuum bewuld den Wert der Ak-
tivitdt as personlich wichtig. Also z.B. ,Ich l16se diese Aufgabe, weil ich das lernen
maochte.”
Integrierte Regulation: Identifikationen werden mit den eigenen selbstbezogenen U-
berzeugungen koordiniert, d.h. bewufdte Kongruenz mit dem Selbst. ,Ich 16se diese
Aufgabe, well ich das lernen mdchte, damit ich spéter Handwerker werden kann und
das mdchte ich unbedingt.”

3. Aulerdem gibt es nattirlich noch intrinsisch motiviertes Verhaten, das intrinsisch reguliert

wird und aus Interesse, Freude und zur inneren Befriedigung ausgefihrt wird. ,,1ch 16se die-

se Aufgabe, weil s mir einfach Spald macht.”

Das Konzept der Internalisierung beschreibt, wie extrinsisch motiviertes Verhalten dem
Selbst assimiliert werden kann und dadurch selbst reguliert wird. So kénnen Personen in Uber-
einstimmung mit soziden Vorschriften oder Einschrénkungen vollkommen koordiniert in
Gruppen leben, ohne Entfremdung zu erleben (Ryan et al., 1997).

Intrinsische Motivation und die natiirliche Tendenz, extrinsische Regulationen zu integrie-

ren benétigen Unterstiitzung, damit sie sich entfalten und entwickeln kénnen. Von diesen Be-
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dingungen, die zur Integration notwendig sind, handelt der folgende Abschnitt. Gleichzeitig
fuhren diese Bedingungen, wenn sie stabil sind, nach Deci und Ryan (1985) zu individuell u+

terschiedlichen Stilen der Regulation.

1.3.2.6. Autonome, kontrollierte und impersonale Kausalitatsorientierung

Da die Bedingungen, die nach Deci und Ryan (1985) unterschiedliche Regulationsarten
begiingtigen, und die verschiedenen Arten der Regulation den Auffassungen der Bindungstheo-
rie sehr @hnlich sind und weiter unten jewells erganzend auf sie zurtickgegriffen wird, werden
se hier beschrieben.

Nach Deci und Ryan (Ryan, Deci & Grolnick, 1995; Ryan, Kuhl & Deci, 1997) unter-
scheiden sich Personen, auch wenn ale z.B. die gleiche Aufgabe |6sen miissen, hinsichtlich des
Ausmalies ihrer Autonomie und Selbstbestimmung. Grundlage daflr ist die Erfillung von drei
Bedirfnissen, den so genannten ,,basic needs* - Autonomie, soziale Einbindung und Kompe-
tenz. Nach Auffassung von Deci und Ryan fordern dieselben Bedingungen in der personalen
und nicht personalen Umwelt Entwicklung. Der Mensch muss sich ein Leben lang mit sich an-
dernden Anforderungen auseinandersetzen. Bedingungen, die die Befriedigung der Bedurfnisse
nach Autonomie, sozialer Einbindung und Kompetenz erlauben, sind ein Leben lang wichtig.
Die Bedingungen veréndern sich mit den sich andernden Anforderungen, bleiben aber im Kern
gleich. Dies fuhrt im Moment zu qualitativ unterschiedlichem Verhalten, da diese Bedingungen
die intrinsische Motivation und Internaisierung beeinflussen. Ein ausfiihrlicher Uberblick tiber
eine Vielzahl von empirischen Arbeiten, die Auswirkungen unterschiedlicher Bedingungen, wie
Kontrolle, Wahimdglichkeiten und Belohnungen in den verschiedensten Bereichen auf die in-
trinsische Motivation, die Internalisierung und die emotionale Regulation erforscht haben, fin-
det sich bei Ryan et a. (1995) bzw. Ryan (1991).

Wenn der soziale Kontext nicht die Autonomie, soziale Einbindung und Kompetenz des
sich entwickelnden Individuums unterstiitzt, wird die organismische Integration beeintrachtigt.
Dadurch entstehen Unterschiede in der emotionalen Regulation der Individuen (Ryan et d,
1995), die, bleiben die Bedingungen stabil, zu Personlichkeitsdispositionen werden kénnen.

Um die individuellen Unterschiede im Ausmal3 der Selbstbestimmung, des Ursprungs und
der Art der Regulierung ihrer Handlungen zu beschreiben, haben Deci und Ryan (1985) das
Konzept der Kausalitatsorientierung entwickelt. Die Kausditétsorientierungen werden als
autonom (entspricht emotionaler Integration bzw. Selbstregulation), kontrolliert (entspricht
der Organisation von Verhalten aufgrund externaler Kontrollen, also dem anderen Extrem) oder
unpersonlich (,,impersona“) bezeichnet. Personen, de eine impersonale Orientierung entwi-
ckelt haben, erleben ihre Verhatensregulierung als aul3erhab ihrer intentionalen Kontrolle. Sie
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bewerten Aufgaben as zu schwer und Ergebnisse as unabhangig von ihrem Verhaten. Dies
fuhrt zu Gefuhlen der Inkompetenz, depressiven Gefiihlen Uber die momentane Situation und
Angstlichkeit in neuen Situationen. Laut Deci und Ryan (1985) sollten sie amotivierende Um-
welten bevorzugen.

Sowohl bei der kontrollierten als auch bei der impersonalen Orientierung liegt die Ursache
der Handlung aufRerhalb des Selbst. Personen mit einer stark kontrollierten Kausalitdtsorientie-
rung erleben sich zwar nicht as selbstdeterminiert, aber trotzdem als kompetent in der Regula-
tion ihrer Handlungen (das erleben Personen mit einer impersonalen Orientierung nicht). Daf ir
sgnd se, im Vergleich mit den Personen mit autonomer Kausalitétsorientierung, aber stérker
abhangig von externalen Belohnungen und sollten kontrollierende Umwelten bevorzugen.

Die Kausalitétsorientierung beeinflusst Emotionen und Einstellungen und ist auch direkt
verhaltenswirksam (Deci & Ryan, 1985).

1.3.2.7. Handlungs- und Lageorientierung

Auch Kuhl und Fuhrmann (1998) unterscheiden Bedingungen, die unterschiedliche Regu-
lationsformen beglinstigen. Personen, die volitiona kompetent sind (Kuhl & Fuhrmann, 1998),
deren Aufmerksamkeitsfokus dadurch auf dem situationsangemessenen Handlungsplan liegt,
werden as handlungsorientiert bezeichnet. Diese Personen handeln eher selbstreguliert. Unter
Lageorientierung verstehen Kuhl und Fuhrmann (1998) Personen, bei denen ein flexibler und
kontextsensibler Gebrauch der Volition nicht funktioniert. Dies fiihrt zu einer Ubererhaltung
von unredlistischen Zielen und zu kontrollierter Regulation.

AuRerdem wird zwischen Lageorientierung als Zustand und Lageorientierung als Eigen-
schaft unterschieden. In Situationen, in denen man nichts ausrichten kann, kann der Zustand der
Lageorientierung adaptiv sein. Lageorientierung as Personlichkeitsdisposition ist dagegen so-
wohl kurz- as auch langfristig maladaptiv.

Nach Kuhl (1994) gibt es Bedingungen, die in der Situation den Zustand der L ageorientie-
rung beginstigen und solche, die langfristig zu der Personlichkeitsdisposition der Lageorientie-
rung oder Handlungsorientierung fuhren. Die situativen Bedingungen kdnnen im Experiment
manipuliert werden. Dies sind Bedingungen die Kontrollverlust, Angst vor Misserfolg, Ubermo-
tivation, externale Motivation, Uberbetonung des analytischen Fokus, negative Stimmung und
Zeitdruck oder Uberraschung begiinstigen. Das Wissen tber die Interaktion und Wirkung dieser
Komponenten ist aber relativ begrenzt (Kuhl, 1994). Unter den langfristigen Bedingungen ver-
steht Kuhl (1994) Sozidisationserfahrungen wie Uberbehiitung und Betonung von nicht erfill-
baren Standards, mit anderen Worten wenig feinfuhliges Verhaten der Eltern.
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Direkte Verhaltenskonsequenzen von Lageorientierung sind Gr tbeln und Hyperaktivitét
zum einen (d.h. kognitive Uberaktivitdt und gleichzeitige Verhaltenspassivitat oder umgekehrt)
oder ein externales Kontrollmuster mit immer wiederkehrenden Tétigkeiten oder erhdhter Ab-
lenkbarkeit. Weitere K onsequenzen konnen somit Ubermotivation und Performanzdefizite nach
Misserfolg sein. Das Vorgehen von Lageorientierten ist weniger systematisch. Danur ein Ziel-
aspekt zu einer bestimmten Zeit symbolisch représentiert sein kann, nimmt Kuhl (1994) an, dass
Lageorientierte sich auf einen Aspekt konzentrieren und so andere Ziele vernachléssigen. Sie
sollten deshab unter Zeitdruck mehr Fehler machen (konzertrieren sich auf Geschwindigkeit
und vernachléssigen Genauigkeit), sollten lange Resktions- und Entscheidungszeiten haben,
wenn Genauigkeit betont wird, und Situationsveranderungen vernachl&ssigen, wenn sie mit
externalen Anforderungen konfrontiert werden. Kognitiv sind sie auf die Vergangenheit fixiert
(z.B. auf das Misdingen des Ziels vorher) oder beschéftigen sich mit den momentanen oder
zuklnftigen Zustanden. Die meisten Forschungsarbeiten weisen auf einen effizienzreduzieren
den Effekt der Lageorientierung hin (Kuhl, 1994). Das volitionak Defizit der Lageorientierten
zeigt sich allerdings nur unter Frustration und Stress. Nur wenn Handlungsschwierigkeiten auf-
tauchen, gibt es eine Notwendigkeit volitionale Kontrollstrategien einzusetzen. Unter freundli-
chen Bedingungen sind Lageorientierte genauso gut, sogar teilweise besser a's Handlungsorien-
tierte, z.B. lernten sie ohne Zeitdruck besser (Beckmann, 1999; Menec, 1995 zitiert nach Kuhl
& Fuhrmann, 1998).

1.4. Bindungssicherheit und emotionale Regulation

Cassidy (1994) stellt ein Modell zur Verbindung von Bindungsgeschichte und emotionaler
Regulation vor. Ihre Uberlegungen beruhen auf der Annahme, dass die kindliche Emotionsregu-
lation als Teil einer adaptiven Strategie betrachtet werden kann. Die Strategie enthdlt, in Reakti-
on auf eine Fursorgegeschichte, die Funktion der Erhaltung der Beziehung mit der Bindungsfi-
gur. Fur sichere, unsicher-vermeidende und unsicher-ambivaente Kinder entwickelt sich so
jeweils ein anderer Emotionsregulationsstil. Handlungstheorie und  Selbstbestimmungstheorie
lassen sich mit diesem Modell verknipfen, wodurch sich die Hypothesen der Bindungstheorie
bezogen auf die emotionale Regulation der Kinder mit unterschiedlicher Bindungssicherheit
prézisieren lassen. Im Folgenden werden die Bindungsmuster und ihr Verhalten einzeln darge-
stellt und mit Bindungstheorie, Handlungstheorie und Sel bstbestimmungstheorie erklart.

1.4.1. Sicher gebundene Kinder
Cassidy (1994) argumentiert, dass negative Emotionen wie Arger und Angst fir sicher

gebundene Kinder mit mitterlicher sympathischer Unterstiitzung assoziiert werden, da auf diese
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Signale angemessen und prompt von den MUttern reagiert wurde. So sind die negativen Emoti-
onen weder mit Verleugnung oder irgendeiner Verletzung des Kindes verbunden. Das Kind
wird dadurch fahig, aversive Emotionen kurzzeitig zu tolerieren. Dadurch hat es Zugang zu
seinen Emotionen, kann so Sinn oder Ursache der frustrierenden oder konfliktreichen Situation
erfahren und hat Zeit, eine adaptive Copingreaktion zu suchen.

Erkléart man das Verhaten der sicheren Kinder mit Kuhls Handlungstheorie (Kuhl &
Kraska, 1989), so verhaten sich diese volitional kompetent, sind also handlungsorientiert. Das
heil% sie handeln je nach Situation selbstkontrolliert oder selbstreguliert. Der volitionae Inter-
ventionszyklus funktioniert. Kommt es also zu einer Handlungsschwierigkeit, so sollte bei s-
cher gebundenen Personen als erstes der Freezing-Mechanismus einsetzen, der die momentane
Handlung stoppt und zu einem Vergleich zwischen emotionaler und kognitiver Préferenz flihrt.
Da sicher gebundene Kinder Zugang zu ihren Emotionen haben sollten (s.0.), kdnnen sie diese
zur Handlungsregulation verwenden. Das heild, sie sollten je nach Situation, entweder ihre Ver-
pflichtung (commitment) beibehalten und ihr Ziel weiterverfolgen oder der emotionden Prafe-
renz nachfolgen und die Handlung abbrechen und nach Alternativen suchen.

Erklart man das Verhalten der sicheren Kinder mit der Selbstbestimmungstheorie von De-
ci und Ryan (2000), so handeln diese selbstreguliert. Das heif¥, sie sind weitgehend emotional
integriert, sollten also auch in Situationen, in denen sie external motiviert sind, ein relativ hohes
Mal3 an personlicher Autonomie zeigen. Es wird erwartet, dass sie weder aufgrund von externa-
ler Regulation oder Introjektion handeln, sondern entweder identifiziert oder integriert. Daraus
lassen sich vergleichbare Aussagen wie bei Kuhl ableiten. Da ihr Verhaten somit meist auf
personlich wichtigen Werten und Zielen begriindet ist, werden ale Systeme am Handeln betei-
ligt. Dadurch sollte Situationseinschétzung und Handlung ebenfalls redistisch sein, da keine
Informationen (oder Emotionen) unterdriickt werden. Ihr Verhalten sollte, auf unterschiedlichen
Ebenen betrachtet, kongruent sein, d.h. ale Systeme arbeiten zusammen, keines wird unter-
driickt.

Insgesamt sollten bei einer sicheren Bindung alle Systeme einander in optimaler Weise
erganzen. Dies entspricht theoretischen Vorstellungen, wie sie Crittenden (1995) formuliert und
Spangler und Zimmermann (1999) auf das Verhaten sicherer Kinder in Leistungssituationen
Ubertragen haben. Sicher gebundene Kinder sollten in Leistungssituationen auftretende Emotio-
nen ,,unverfalscht* erleben und sie ihrer Funktion entsprechend unter Beriicksi chtigung kogniti-
ver Bewertungsprozesse in ihre Verhaltensregul ation einbeziehen und somit eine giinstige Basis
fur die Organisation von ProblemlGseprozessen schaffen (Spangler & Zimmermann, 1999, S.
95).
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1.4.2. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder

Bel unsicher-vermeidenden Kindern ergibt sich ein anderes Muster (Cassidy, 1994). Eine
Aktivierung des Bindungssystems fiihrt entsprechend ihrer Bindungsgeschichte konsistent zu
einer Ablehnung durch die Bindungsperson. Das Kind lernt, dass manche Emotionen nicht k-
zeptabel sind. Dadurch entwickelt es Misstrauen und Vermeidung gegentiber der Flrsorgeper-
son. Es beginnt Emotionen zu regulieren, indem es den Ausdruck gegentiber der Flrsorgeperson
minimiert, um so die Nahe in der Beziehung zu erhalten. Cassidy (1994) bezieht sich auf Stu-
dien, in denen manche Kinder, solange sie nicht gestresst sind, responsiv mit den Eltern umge-
hen. Sobald se aber gestresst waren, unterdriickten sie negative Emotionen, um die Einbezie-
hung der Firsorgeperson zu erhalten. Die Kosten des Kindes sind konstante emotionale Vigi-
lanz und Unterdriickung von normalem Distress. Dadurch ziehen die Kinder nicht den entspre-
chenden Nutzen aus der Situationsbewertung durch die Emotionen. Die Entwicklung von adap-
tivem Probleml6sen und Unterstiitzung suchenden Copingstrategien konnte fir unsicher gebun-
dene Kinder kurzgeschlossen sein. Auch Crittenden (1995) und Spangler und Zimmermann
(1999) zufolge sollte es bei Personen mit einem , distanziert-vermeidenden* Arbeitsmodell in
einer Anforderungssituation, die emotionale Regulation erfordert, zu einer eingeschrankten
Nutzung emotionaler Informationen kommen und damit zu einer Uberbewertung der kognitiven
Information. Dadurch sollte eine angemessene, realistische Regulation nicht mehr moglich sein.

Interpretiert man dieses Verhaten mit Kuhls Handlungstheorie (Kuhl & Kraska, 1989), so
handeln vermeidende Kinder selbstkontrolliert. Kommt es zu einer Handlungsschwierigkeit, so
sollten vermeidende Kinder dies entweder spdter merken, oder einfach nicht aufgrund der emo-
tionalen Préferenz handeln. Thr emotionaes System ist unterdriickt, so dass es schwerer falt, die
Emotionen zur Handlungssteuerung zu verwenden. Um die emotionale Préferenz zu unterdr -
cken, mussen sie mehr und langer volitionale Kontrollstrategien einsetzen. Dafir benétigen sie
Kapazitét, die ihnen zur realistischen Situationsbewertung fehlt. Nach Kuhl (1994) kommt es
bei externa internalisierten Intentionen zu einer zu starken Festlegung auf ein Handlungsziel,
wobei die situativen Bedingungen, bei denen das Zidl erreicht werden kann, nicht bekannt sind.
Genau das konnte bei unsicher-vermeidenden Kindern der Fall sein (z.B. ,, Stark sein, nicht wei-
nen.“,...). Sie sollten folglich bei Handlungsschwierigkeiten langer dasselbe Verhaten zeigen
und, da sie die Handlungsschwierigkeit nicht sofort wahrnehmen, ihre eigenen Losungsmog-
lichkeiten Uberschétzen. Zur Unterdriickung des holistischen Systems und damit der im System
unpassenden Emotionen wird langfristige negative Emotionalitét benétigt (Kuhl & Fuhrmann,
1998). Bei unsicher-vermeidenden Kindern sollte sich mehr negative Emotionalitét finden. Da-
bel ist unklar, ob diese negative Stimmung auch am Emotionsausdruck der Kinder ersichtlich

wird. Cassidy (1994, siehe oben) weist darauf hin, dass es fur unsicher-vermeidende Kinder



Einfuhrung

keinen Sinn macht, in der Beziehung mit der Bindungsperson negative Emotionen auszudr (-
cken. Diese durfen sie auf Grund der display rules, die Cassidy (1994) beschreibt, nicht zeigen.
Zwischen Situation, Ausdruck, Gefuihl, Erwartung und Handlung sollte es also bel unsicher-
vermeidenden Kindern Widerspriiche geben.

Interpretiert mit der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) sind vermei-
dende Kinder weniger autonom reguliert und besitzen eher eine kontrollierte Kausalitétsorien-
tierung. Sie handeln aufgrund von intrgjizierten Werten oder direkter externaler Kontrolle, Wer-
te und Ziele sind nicht ihre eigenen, wurden ihnen nicht erklart, sie konnten sie nicht selbst ent-
wickeln, sondern bekamen sie aufgezwungen. Deshalb miissen sie ale Nachtelle, die introjizier-
te Regulation mit sich bringt, in Kauf nehmen. Die Kinder handeln aufgrund von internalen
Belohnungen und Bestrafungen, da die Werte internalisiert wurden, aber nicht akzeptiert. Ihre
Emotionen miissen sie unterdriicken, das kostet Aufmerksamkeit und Energie und die fehlt bel
der adaptiven Auseinandersetzung mit der Umwelt. Ist man gezwungen aufgrund von Regeln zu
handeln, die nicht die eigenen sind, die also auch nie ganz verstanden wurden, so kann man sich
schlechter an Situationsveranderungen anpassen, da man die Ausnahmen von der Regd auch
nicht kennt. Die Selbstbestimmungstheorie kommt aso zu vergleichbaren Aussagen wie die
Handlungstheorie. Wéhrend bei Personen mit einer autonomen Kausalitétsorientierung eher ale
drel ,basic needs* befriedigt werden (Deci & Ryan, 1985), sollten Personen mit einer kontrol-
lierten Kausalitétsorientierung wenig soziale Einbindung erfahren. Dafir werden ihre Bediirf-
nisse nach Kompetenz und Autonomie (etwas eingeschrankt, da Autonomie und soziale Einbirn-
dung verbunden sind) befriedigt.

1.4.3. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder

Unsicher-ambivalente Kinder erfahren ihre Bindungsperson as inkonsistent verfligbar
(Cassidy, 1994). Ihre Strategie ist die Verstéarkung der Bedeutung der Beziehung und das Zeigen
von extremer Abhangigkeit von der Bindungsperson. Angenommen wird, dass unsicher ambi-
valent gebundene Kinder den negativen Affekt verstéarken, um mehr Aufmerksamkeit von der
Mutter zu bekommen. Thr Bindungssystem ist demnach chronisch aktiviert, da eine Beruhigung
bedeuten wirde, dass das Kind den Kontakt zu der inkonsistent verfligbaren Bindungsperson
verliert. Die Kinder reagieren auf relativ harmlose Stimuli sehr angstlich. Erwartet wird, dass
sie eine grofiere negative Reaktivitét zeigen a's sie aktuell fuhlen.

Thompson (1994) zufolge warten die Eltern mit dem Eingreifen, bis ihr Kind sehr stark
aufgeregt ist, mit dem Erfolg, dass sie das schnelle Anwachsen der emotionalen Intensitét und
den Stress dadurch verstarken. Dies fuihrt wiederum dazu, dass es schwerer fir die Eltern wird,

ihre Kinder zu beruhigen.
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Da meist nur 10 Prozent der untersuchten Kinder eine ambivalente Bindung zur Mutter
zeigen, existieren kaum Studien, in denen das Verhalten systematisch erforscht wurde. Cassidy
(1994, im Uberblick: Cassidy & Berlin, 1994) weist auf Studien hin, bei denen die ambivalenten
Kinder angstlicher und gehemmter im Umgang mit Spielzeug und Peers waren.

Crittenden (1995) und Spangler und Zimmermann (1999) zufolge kommt es bei Personen
mit einem ,,unsicher-verwickelten“ Arbeitsmodell in einer Anforderungssituation, die emotiona-
le Regulation erfordert, zu einer Einschrankung auf emotionale Bewertungsprozesse, wahrend
kognitive Prozesse im Hintergrund stehen. Diese emotionalen Prozesse kénnen aber nicht effek-
tiv genutzt werden.

Interpretiert man das Verhalten der ambivaenten Kinder mit der Handlungstheorie (Kuhl
& Kraska, 1989), so wird erwartet, dass sie bei Handlungsschwierigkeiten die emotional e Préfe-
renz betonen. Sie sollten dann weniger wahrscheinlich eine Verpflichtung bilden, das intendier-
te Handlungsziel weiter zu verfolgen. Demnach sind sie impulsiver, handeln eher aufgrund von
momentanen Bedurfnissen und Neigungen as aufgrund von langfristigen Zielen. So kann man
annehmen, dass unsicher-ambivalente Kinder vermehrt Verhaltensmerkmale der Lageorientie-
rung zeigen.

Interpretiert mit der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000), kommt es bel
unsicher-ambivaenten Kindern nicht zu einer angemessenen emotionalen Integration, sie sind
ebenfalls weniger autonom. Auch sie handeln eher aufgrund von introjezierten Werten oder
direkter externaler Kontrolle. Auf dem oben (siehe Kapitel 1.3.2.5) beschriebenen Kontinuum
von Ryan et a. (1995) wéren unsicher-ambivaente Kinder dem Extrem der zu wenig regulier-
ten Kinder, mit eher impersonalen Kausditétsorientierungen (Deci & Ryan, 1985) aizuordnen.
Demnach erfahren sie soziale Einbindung in einer eingeschréankten Art und Weise. 1hre Bedirf-
nisse nach Autonomie und Kompetenz werden aber kaum befriedigt, was zu einer geringen
Kontrolltiberzeugung im Leistungsbereich und geringen Leistungen fihren sollte.

Unsicher-ambivalente Kinder sollten mehr Hilfe suchen, da sie eine geringere Kontroll-
Uberzeugung besitzen und schneller aufgeben und um die Beziehung zur Firsorgeperson zu
erhalten und deren Bedeutung zu verstérken (siehe Cassidy, 1994). Ihr Leistungsverhalten sollte
unter stressreichen, frustrierenden Bedingungen schlechter sein als das der sicheren und ver-
meidenden Kinder.

1.5. Bindungdesorganisation und emotionale Regulation

Da es sich bel Desorganisation um ein relativ neues, wenig erforschtes Muster handelt,
stellt Cassidy (1994) keine Hypothesen auf, wie die emotionale Regulation bei desorganisierten

Kindern aussehen sollte.
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Als desorganisiert werden in der Fremden Situation die Kinder bezeichnet, bei denen sich
kein kohérentes, organisiertes Verhalten findet (Main & Solomon, 1986). Bei alen diesen Kin-
dern finden sich Verhaltenssequenzen, denen ein beobachtbares Ziel fehlt. Desorganisiertes
Verhalten |&3 sich so auf eher abstrakter Ebene finden, z.B. in der falschen Reihenfolge von
erwarteten zeitlichen Sequenzen, oder dem gleichzeitigen Zeigen von widerspriichlichem Ver-
halten. Man beobachtet aber auch direkte Anzeichen von Verwirrung, Verhaltensstillstand oder
stereotyper Bewegungen.

Innerhalb der Bindungstheorie haben sich verschiedene Ansichten tiber Entwicklung und
Wesen der Desorganisation entwickelt (Van 1Jzendoorn et a., 1999). Dabei werden unter-
schiedliche mogliche Entwicklungswege diskutiert (Lyons-Ruth, Repacholi, McLeod & Silva,
1991; Main & Solomon, 1990; Spangler, Fremmer-Bombik & Gossmann, 1996). Ergebnisse
von Lakatos und Mitarbeitern (2000) weisen auf eine genetische Grundlage der Desorganisation
hin. Die Autoren nehmen an, dass, in Nicht-Risiko Stichproben das 7-repeat Allel einen Risko-
faktor fur die Entwicklung einer desorganisierten Bindung darstellt. In anderen Studien wurden
Zusammenhange zwischen diesem Allel und Hyperaktivitdt (ADHD) bel Kindern gefunden (La
Hoste, Swanson, Wigal, Glabe, Wigdl, King et a., 1996, Swanson, Sunohara, Kennedy, Regino,
Fineberg, Wigad et al., 1998). Insgesamt kann man sagen, dass in Risikostichproben soziae
Faktoren zu einer Desorganisation der Bindung fuhren, wéhrend in Nicht-Risikostichproben
individuelle Faktoren bedeutsam sind (Spangler, 2003; vgl. auch Grossmann et al., 2003).

Folgen von Desorganisation sind nach einer Metaanalyse von Van |Jzendoorn et al.
(1999) ein problematischer Umgang mit Stress, ein erhthtes Risiko fir aggressives, externali-
sierendes Problemverhalten und eine erhdhte Tendenz spéter im Leben dissoziatives Verhaten
zu zeigen. Main und Cassidy (1988) fanden, dass Kinder, die mit einem Jahr eine desorganisier-
te Bindung zur Mutter hatten, finf Jahre spéter noch von anderen Kindern zu unterscheiden
waren. Die Mehrzahl der desorganisierten Kinder verhielt sich kontrollierend oder flrsorglich
gegenuber den eigenen Eltern. Hierbel zeigten sie entweder bestrafendes oder elternhaftes Ver-
halten. Der Eltern-Kind-Diskurs erwies sich as nicht fllssig.

Erklart man das Verhalten der desorganisierten Kinder in der Fremden Situation mit der
Handlungstheorie, so scheint es, dass der volitionale Interventionszyklus nicht richtig funktio-
niert. Es wirkt so, als ob das organisierte Verhalten dieser Kinder durch den Stress der Fremden
Situation zusammenbricht. Manche Kinder verharren, bel anderen ist der zeitliche Ablauf ge-
stort oder es zeigen sich widersprechende Verhatensweisen. Es kommt zu einer Unterbrechung
der normalen Verhatensweisen, zu einem anderen nicht vorhersagbaren Ablauf.

Spangler, Fremmer-Bombik und Grossmann (1996) stellten bei Kindern, die in der Frem-

den Situation als desorganisiert klassifiziert wurden, schon im Sduglingsalter eine eingeschréank-
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te Verhaltensorganisation fest. Diese driickte sich in einer verminderten Orientierungsfahigkeit
sowie einer reduzierten emotiona en Regulationsfahigkeit aus.

Obwohl es sich bei der Bindungsdesorganisation um keine klare Strategie handelt, sind
die Verhdtensunterschiede stabil. Sowohl die von Spangler et al. (1996) gefundenen Zusam+
menhange zwischen der Verhaltensorgani sation eines Sauglings und Desorganisation aber auch
die Ergebnisse von Main und Cassidy (1988) lassen spétere Unterschiede in Emotionsregulation
und Coping vermuten. Die genetischen Zusammenhénge weisen auf mégliche Aufmerksam-
ketsdefizite hin. Unterschiede zwischen den Kindern sollten sich in der volitionalen Kontrolle,
auch den Ergebnissen Van 1Jzendoorn’s und Kollegen (1999) zufolge, vor allem in Stresssitua-

tionen zeigen.

1.6. Einfluss der Bindungsperson

Das unterschiedliche Verhaten der Eltern beeinflusst die Entwicklung der individuellen
Bindungssicherheit (Ainsworth et a., 1978, Grossmann et a., 1985) bzw. die Art der Regul ati-
on (Cakins, 1994, Grolnick & Ryan, 1989, Kuhl, 1994).

Das Verhdten der Bindungspersonen bleibt Gber die Zeit hinweg nicht gleich, sondern
wandelt sich in Abhangigkeit von Umweltbedingungen und aktuellen Anforderungen (Sroufe,
1989). Dabei kann die Qualitét des elterlichen Verhaltens erhalten bleiben, oder sich verandern.
So konnen Eltern bei bestimmten Anforderungen unterstiitzend sein, bei anderen aber selbst
Schwierigkeiten haben. Die Qualitét der elterlichen Unterstiitzung hat dabei sowohl Einfluss auf
das aktuelle Verhalten der Kinder, als auch auf ihre weitere Entwicklung. Sroufe (1985) meint,
dass die Qualitét der Adaptation von Vorschulkindern an aktuelle Anforderungen genauso stark
von der momentanen Unterstiitzung, die sie von ihren Eltern bel der Regulierung ihrer aggressi-
ven Impulse und Geflihle erhalten, wie durch die Qualitét ihrer frihen Unterstiitzung beeinflusst
wird.

Dabei |asst sich die Unterstiitzung, die Kinder von ihren Eltern erfahren, anhand verschie-
dener Dimensionen beurteilen. Der folgende Abschnitt befasst sich mit der Beurteilung der
Qualitét des Elternverhatens. Darauf folgend wird die Beurteilung von unterschiedlichen In-
haltsbereichen des elterlichen Verhaltens vorgestellt.

1.6.1. Qualitat des Elternverhaltens

Bindungs- und Selbstbestimmungstheorie erforschen den Einfluss der Qualitét des elterli-
chen Verhdtens. Inhdtlich enthalten die beiden Ansédtze im Grundsatz dasselbe. Die Elemente
Aufmerksamkeit oder Involviertheit und Angemessenheit sind enthalten. Zunachst werden die
beiden Ansédtze und Methoden kurz dargestellt.
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Die Bindungstheorie bestimmt Unterschiede im Elternverhalten mit dem umfassenden
Konzept der Feinfuhligkeit (sehe Kapite 1.2.3, Ainsworth et a., 1978; Grossmann, 1977).
Diese bezeichnet ,, die Fahigkeit der Multter, die Signale und Kommunikation, die im Verhalten
ihres Kindes enthalten sind, richtig wahrzunehmen und zu interpretieren, und wenn dieses Ver-
stdndnis vorhanden ist, auf sie angemessen und prompt zu reagieren” (Grossmann, 1977, S.98).

Nach der Selbstbestimmungstheorie sollte die personale und nicht personale Umwelt die
Bedurfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit des Kindes unterstiit-
zen (Ryan et al., 1995). Zur Beurteilung des elterlichen Verhatens wurden danach die Konzepte
Autonomieunter stiitzung, Involviertheit und Struktur (Grolnick & Ryan, 1989) entwickelt.
Dabei bedeutet Autonomieunterstiitzung das Ausmal3, in dem Eltern selbstandiges Problemio-
sen, Wahimoglichkeiten fur das Kind und Teilnahme an Entscheidungen fordern, wertschétzen
und ermdglichen. Im Gegensatz dazu steht kontrollierendes Verhaten. Autonomieunterstiitzen-
de Eltern minimieren Kontrolle und Machtaustibung. Unter Struktur wird eine Organisation der
Umwelt verstanden, die ein kohérentes Feld fir Operationen schafft. Beschrieben wird hierbei
das Ausmal3, in dem Eltern klare und konsistente Erwartungen und Regeln aufstellen, ohne Be-
zug zu nehmen auf die Art und Weise, wie sie dies vermitteln. Involviertheit der Eltern bedeu-
tet, aufmerksam sein auf das Kind und dem Kind eigene Ressourcen zur Verfligung zu stellen,
wahrend es Anforderungen meistert. Es beschreibt das Ausmal3, in dem ein Elternteil sich aktiv
am Leben des Kindes beteiligt.

Sowohl bei der Beurteilung der Feinfuhligkeit, als auch bei der Beurteilung im Hinblick
auf Autonomieunterstiitzung, Struktur und Involviertheit wird das Verhaten eines Elternteils in
Interaktion mit dem Kind beobachtet. Dabel wird beiderseits auf die Angemessenheit des zu
beurteilenden Verhaltens Wert gelegt. Angemessen sind Verhatensweisen dann, wenn sie we-
der Uber die Bedirfnisse des Kindes hinausgehen noch diese nur teilweise erfillen. Eltern, die
sich angemessen verhalten, Uberfordern ihr Kind nicht und unterfordern es genauso wenig. Sie
unterstitzen die Autonomie ihres Kindes und reagieren in einer fir das Kind voraussehbaren
Art und Weise (Struktur). Eben diese Elemente enthélt auch das Feinftihligkeitskonzept.

Auch die Methoden, d.h. die Beobachtung und Beurteilung entsprechender Verhatens-
weisen sind sehr dhnlich. Die Skalen werden Alter und Situation entsprechend angepasst und
sind jeweils bipolar. Feinflhligkeit it eine eindimensionale Skala, wahrend Autonomieunter-
stiitzung, Involviertheit und Struktur jewells eigenstandige Skalen sind. Die beiden Extreme von
sehr hoher und niedriger Unterstiitzung, werden in Bindungstheorie und Selbstbestimmungsthe-
orie gleich definiert. Die Abstufungen dazwischen unterscheiden sich.

Eine Aufsplittung in drei Dimensionen, wie dies in der Selbstbestimmungstheorie stattfin-

det, bietet den Vorteil, dass man den Einfluss der drei Dimensionen unabhéngig voneinander
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untersuchen und so feststellen kann, welche Muster und Konsegquenzen auftreten (siehe Grol-
nick & Ryan, 1989). Bei komplexen Fragestellungen und einer beschrankten Anzahl von Ver-
suchspersonen kann diese Betrachtungsweise allerdings nicht immer beriicksichtigt werden. Um
den Einfluss von hoher, mittlerer oder niedriger Unterstiitzung zu untersuchen reicht ein eindi-
mensionaer Ansatz, wie das Feinfuhligkeitskonzept.

Auch die Hypothesen, die Kuhl (1994; Kuhl & Kraska, 1989) Uber die Entstehung von
Unterschieden in der Regulation hat, sind dhnlich denen der Bindungstheorie und Selbstbe-
stimmungstheorie. Kuhl zufolge sind Sozialisationsbedingungen wie das Fordern von Mehrles-
tung, Uberbehiitung, chronische Frustration kindlicher Beduirfnisse und Vernachlassigung ver-
antwortlich fir Unterschiede in der Handlungskontrolle. Solches Elternverhalten ist auch wenig
feinfuhlig, bzw. nicht autonomieunterstiitzend, sondern kontrollierend oder wenig aufmerksam
gegenlber den Bedlrfnissen der Kinder.

Insgesamt lassen sich aus Bindungs- Handlungs- und Sel bstbestimmungstheorie dieselben
Schliisse ziehen: Kinder, deren Eltern wenig feinfihlig sind (also kontrollierend, nicht struktu-
rierend und nicht involviert) sollten weniger intrinsische Motivation und Internalisation zeigen,
bzw. weniger effizientes und angemessenes Verhalten, as Kinder, die hohe Unterstiitzung er-
fahren.

1.6.2. Emotionale und handlungsstrukturierende Unterstitzung

Nach der Theorie Sroufes (1989) wird erwartet, dass Eltern ihren Kindern im Vorschulal-
ter klare Rollen, Werte und flexible Selbstkontrolle vermitteln. Im Grundschulalter sollten sie
den Aufbau kompetenten Verhaltens unterstiitzen, ihre Kinder anerkennen und ein angemesse-
nes Rollenverstdndnis vermitteln.

Da sechsjahrige Kinder sich im Ubergang von der Vorschulzeit zum Grundschulalter be-
finden, sollten sie Entwicklungsthemen des Vorschulalters weitgehend bewdltigt haben; dage-
gen stellen die Aufgaben des Grundschulaters nun eine Anforderung fur sie dar.

In Problemltsesituationen stellen sich so zwei Anforderungen an die Eltern. Einmal ist
das die Unterstitzung im Hinblick auf emotionale, selbstregulative Fahigkeiten der Kinder, der
Umgang mit Erfolg, Schwierigkeiten und Misserfolg. Zum anderen sollten sie ihre Kinder beim
Aufbau kompetenten Verhatens unterstiitzen, ihnen die Mdglichkeit bieten, in kognitiver Hin-
sicht dazu zu lernen.

Grossmann und Grossmann (1986, 2000) schlagen ab dem Kleinkindalter eine Differen-
zierung in Bindungs- und Spielfeinfihligkeit vor. Fur das Vorschulalter bietet sich eine Unter-
teilung in emotionale und handlungsstrukturierende Unterstiitzung an. Fur den Bereich der emo-

tionalen Unter stiitzung gelten die gleichen Prinzipien wie sie Ainsworth (1978) in ihrem Fen-
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fuhligkeitskonzept formuliert hat. Die Angemessenheit des Verhaltens wird alerdings auf die
aktuelle Situation und die Beduirfnisse des Vorschulkindes adaptiert (Schildbach, Loher & Rie-
dinger, 1999; Schildbach, 1992; Riedinger, 1998). Dabel wird die Qualité der motivationalen
Unterstitzung als ein Teilbereich der emotionalen Unterstiitzung der Kinder betrachtet. Hier
kann beobachtet werden, wie Eltern ihre Kinder bei der Anwendung volitionaler Kontrollstrate-
gien, z.B. Aufmerksamkeitskontrolle und Motivationskontrolle (siehe Kapitel, 1.3.2.3, Kuhl,
1994), unterstiitzen. Die emotionale Unterstiitzung beeinflusste das Leistungsverhaten der Kin-
der, unabhangig von der Intelligenz von Mutter und Kind (Loher, 1988; Schildbach 1992).

Fur den Bereich der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung sollten vergleichbare
Qualitétskriterien gelten, mit dem Fokus auf kognitiven Ldsungsstrategien. Die kognitive Un-
terstitzung ist entscheidend in Probleml dsesituationen, in denen das Kind an die Grenze seiner
Fahigkeiten stof3t und Hilfe benttigt.

Auch in der Forschung und Theorienbildung zur kognitiven Entwicklung gibt es Vorgel-
lungen, welches Unterstiitzungsverhaten am meisten zur Entwicklung beitrégt. Nach Vygotski
(1978) lernt ein Kind am besten in der Zone proximaler Entwicklung. Diese ist abhéngig vom
momentanen Entwicklungsstand des Kindes und beschreibt die néchst hthere Entwicklungsstu-
fe. Das heild, optimae Unterstiitzung bietet dem Kind die Moglichkeit, sich in der Zone der
proximalen Entwicklung selbsténdig zu entfalten. Dies kann sowohl durch eine angemessene
Gestaltung der Situation geschehen, as auch durch Instruktionen und Hilfestellungen. Hierbei
sind unspezifische Hilfestellungen (d.h. indirekte Hinweise, die dem Kind Lern und Lésungs-
maoglichkeiten lassen) besser als spezifische, direkte Hilfe (Heckhausen & Oswald, 1969). Um
die Qualitét der kognitiven Unterstiitzung zu beurteilen, kann also ebenso die Aufmerksamkeit
der Mutter in Bezug auf das Bedurfnis nach kognitiver Unterstiitzung des Kindes und die An-
gemessenheit berticksichtigt werden. Fir die Angemessenheit ist die Zone proximaler Entwick-
lung und die Unspezifitéat der Hinweise entscheidend. Dabei kénnen Aspekte der Handlungsthe-
orie von Kuhl (Kuhl & Kraska, 1989) aber auch Aspekte der Handlungsplanung (V ol pert, 1983)
einbezogen werden, um die einzelnen Schritte, die in einer Problemlsesituation zu einer Auf-
gabenl6sung flhren, genauer zu spezifizieren. So kann beurteilt werden, inwiefern eine Mutter
den Prozess der Problemlsung unterstiitzt.

In Studien, in denen eine Trennung von emotionaler und handlungsstrukturierender, bzw.
kognitiver (oder sachorientierter) Unterstitzung (Riedinger, 1998; Stadler, 1989; Stephan,
1999) versucht wurde, findet sich meist ein sehr hoher Zusammenhang zwischen den Skalen.
Allerdings finden sich auch immer wieder einige Mtter, die in einem Bereich hoch unterstiit-

zendes und in dem anderen wenig unterstiitzendes Verhalten zeigen (Grossmann & Grossmann,
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2000; Riedinger, 1998; Stephan, 1999). Die beiden Bereiche spielen dabel Grossmann und

Grossmann (2000) zufolge eine unterschiedliche Rolle fir die Entwicklung.

1.6.3. Anwesenheit der Bindungsperson

Aus Bindungstheorie und Handlungstheorie geht hervor, dass sich Unterschiede im Ver-
halten zwischen den Kindern vor alem in schwierigen Situationen zeigen sollten. Unklar bleibt
aber, was sich jewells am Verhalten der Kinder andert, je nachdem ob ihre Bindungsperson
anwesend ist oder nicht.

Cassidy (1994) geht davon aus, dass die beschriebenen Verhaltens- und Regulationsmus-
ter die Funktion der Beziehungserhaltung zur Bindungsperson erfiillen. Dies geschieht durch die
allgemeine Emotionsregulation a's Reaktion auf das Verhalten mit der Firsorgeperson. Gleich-
zeitig bestehen verschiedene ,, display rules’, also Regeln, welcher Emotionsausdruck in einer
Stuation gezeigt werden darf. Das Kind signaisiert dem Elternteil durch die Einhaltung dieser
Regeln, dass es kooperiert, sein Verhalten geféhrdet und verdndert so auch das Innere
Arbeitsmodell des Erwachsenen nicht.

In Interaktion mit anderen, bei denen die Bindungsperson nicht anwesend ist, muss diese
Funktion der Beziehungserhaltung nicht erflillt werden. Nach Calkins (1994) kommt der Inter-
aktion mit Gleichaltrigen eine besondere Bedeutung zu, da die Kinder hier ihre Regulationsstile
ausprobieren konnen und direktes Feedback erhalten. Die Kinder haben Gelegenheit, ihre Emo-
tionsregulationsstrategie zu testen und andere Erfahrungen zu machen.

Da Kinder mit sechs Jahren eine innere Représentation ihrer Beziehung, ein Internal Wor-
king Moddl (vgl. Kapitel 1.2.1, Bretherton & Munholland, 1999) entwickelt haben, das ihr Ver-
halten steuert, sollte ihre emotionale Regulation im Wesentlichen gleich bleiben, egal ob sie mit
ihrer Bindungsperson selbst, einem anderen Erwachsenen oder Gleichaltrigen interagieren. Da
die Erfahrungen mit diesen Personen aber sehr unterschiedlich sind, kdnnte es trotzdem sein,
dass sich Unterschiede im Verhalten der Kinder gegeniiber diesen verschiedenen Personen zei-
gen.

1.7. Messung von emotionaler Regulation

Mit der Erfassung oben beschriebener individueller Unterschiede in der emotionalen Re-
gulation beschéftigt sich das folgende Kapitel. Als erstes wird die Gestaltung der Untersu-
chungssituation, anschlief3end die Erhebungsmaglichkeiten der Daten dargestellt.

1.7.1. Situationen mit Anforderungscharakter

Spangler (1986) meint dazu: ,, Zur addquaten Erfassung der kindlichen Kompetenz muss
eine multidimensionale Herangehensweise gewahlt werden, d.h. es missen geeignete Situatio-
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nen und Anaysemethoden gefunden oder geschaffen werden, die es ermdglichen, sowohl kog-
nitive als auch motivationale und soziakemotionale Aspekte des kindlichen Verhaltens en-
schliefdich ihrer wechsel seitigen Abhéngigkeiten zu erfassen. Um die Validitét der Erhebung zu
gewdhrleisten, muss als Erfassungsmethode die Beobachtung in natlrlichen oder zumindest
guasinatirlichen Situationen erfolgen, welche , altégliches’ und vor alem auch operantes Ver-
halten des Kindes ermdglichen” (S. 23-24).

Besonders sinnvoll ist es auf3erdem, Situationen zu finden, in denen die Kinder hinsicht-
lich des aktuellen Entwicklungsthemas gefordert werden (vgl. Sroufe, 1989). So kann man ver-
suchen den Weg zu erfassen, den ein Individuum einschlégt. Mit sechs Jahren sind Situationen,
in denen sowohl kognitive, als auch sozia-emotionale Kompetenzen der Kinder gefordert sind,
angemessen. Aulerdem schlagen Brenner und Salovey (1997) einen Rahmen fur die Analyse
von Emotionsregulation vor, der verschiedene Schitisseldimensionen umfasst:

(@) Kontrollierbarkeit des Stressors,

(b) Ausmal3, in dem das Individuum eigene Strategien im Vergleich mit sozial interaktiven
einsetzt,

(c) Einsetzenvon intrapsychischen Strategien im Vergleich mit situationsspezifischen.

Das heif3t, man sollte Situationen finden, in denen die Kontrollierbarkeit des Stressors be-
stimmt werden kann, um Aussagen darUber treffen zu kénnen, welche Art der Bewdltigung
Uberhaupt zidfihrend ist. Hierbel ist zu unterscheiden, ob die Person eher alleine oder im
Rickgriff auf soziale Ressourcen handelt und ob sie versucht, ihren eigenen emotionalen Zu-
stand zu verandern oder die Situation.

AulRerdem ist die aktuelle Umwelt und Unterstiitzung, die eine Person daraus erhdlt ent-
scheidend. Wie Bowlby es ausdriickt: “Der einma gewahite Weg hangt auf jeder Stufe ab von
den Interaktionen zwischen dem Organismus, wie er sich zu diesem Augenblick entwickelt hat,
und der Umwelt in der er sich befindet* (1976, S.415). Nach Cicchetti et a. (1990) sollten mul-
tiple Methoden und verschiedene Stresssituationen, die jewells ein unterschiedliches Stressni-
veau induzieren, verwendet werden. Da das Bindungsverhatenssystem nicht nur bei Trennun-
gen aktiviert wird, sondern in vielen verschiedenen Stressstuationen (Bowlby, 1969), kdnnen
verschiedene Situationen gewahlt werden. Auch bei Kuhl (1994) findet sich die Auffassung,
dass Unterschiede zwischen Handlungs- und Lageorientierten nur in Situationen, in denen es zu

Handlungsschwierigkeiten kommt, zu finden sind.
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1.7.2. Ebenen der Verhaltensorganisation

Bezogen auf das Verhalten der Kinder gibt es verschiedene Ebenen, die man unterschei-
den kann. Sind z.B. Mutter und Kind anwesend, so kann man beobachten, wie die Mutter-Kind-
Dyade in Abhangigkeit von ihren eigenen Ressourcen mit der Situation umgeht. Dann kann
Mutter und Kind jeweils einzeln, im Hinblick auf die Bewdltigung der Situation beobachtet
werden. Hier gibt es dann wieder unterschiedliche Ebenen: die physiologische, die subjektive
und die Verhaltensebene.

Schliefdich l&sst sich das Verhalten selbst auf unterschiedlichen Ebenen beobachten. Zum
einen kann ausschliefdich das problemorientierte Verhalten, oder aber das gesamte Ausdrucks-
verhalten auf verbaler oder nonverbaler Ebene beobachtet werden. Dabei kann man noch versu-
chen, die Hauptfunktion des Verhatens, die subjektive, soziale oder instrumentelle Funktion zu
unterscheiden. Da es eine Vielzahl von unterschiedlichen Verfahren, mit eigenen Vor- und
Nachteilen gibt, wird im folgenden nur ausfihrlich auf die verwendeten Verfahren eingegangen

und bei den weiteren auf die Fachliteratur verwiesen.

1.7.3. Verhaltensbeobachtung
In der Verhatensbeobachtung haben sich unterschiedliche methodische Richtungen ert-

wickelt. Auf der einen Seite ist das die exakte quantitative Erfassung von Verhaltensweisen, auf
der anderen Seite steht die quaitative Erfassung durch Global urteile trainierter Beobachter.

Die quantitative Erfassung von diskreten Verhaltensweisen hat den Vorteil, spezifi-
sche und exakte Beschreibungen von Verhaltensweisen liefern zu kénnen die leicht nachvoll-
ziehbar sind. Ein Nachtell ist jedoch, dass hierbei der aktuelle Kontext kaum in Betracht gezo-
gen werden kann. Dieselben Verhatensweisen werden somit in unterschiedlichen Situationen
gleich bewertet, obwohl sie eine andere Funktion haben kdnnen (Grossmann, 1984). Ein Bei-
spiel fur eine quantitative Methode ist das Kodiersystem fur mimischen Ausdruck, das ,, Facial
Action Coding System* (FACS, Ekman & Friesen, 1978). Ein Uberblick tiber haufig verwende-
te Methoden findet sich bei Titz (1997). In den qualitativen Methoden wird das aktuelle Ver-
halten des Probanden in Bezug zu dem Kontext berticksichtigt. So ist eine adéquate Erfas-
sung komplexer Konstrukte moglich und damit eine Einbindung einer grof3en Menge an Infor-
mationen in einen Beobachtungsvorgang. Dadurch sind solche Verfahren dkonomischer als
hoch differenzierte Verfahren, da nicht jeder Verhaltensaspekt explizit erfasst wird. In der Regel
bendtigen solche Methoden aber sehr langes und differenziertes Training um Reliabilitét zu
gewdhrleisten. Da das Verhalten anhand von Kategorien oder Dimensionen erfasst wird, ist eine
Aussage Uber bestimmte diskrete Verhaltensweisen nicht moglich. So kann man wichtige As-
pekte und Unterschiede aufgrund von V oreingenommenheiten tbersehen. Beispiele fur qualita-
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tive Methoden sind die Fremde Situation von Ainsworth und Wittig (1969) und die Feinflhlig-
keitsskala (Grossmann, 1977; siehe Kapitel 1.2.3).

Maochte man Aussagen Uber komplexe Vorgange, wie die angemessene Bewdltigung von
Anforderungen treffen, scheint es am besten, Sroufes (1983) Vorschlag zu folgen und sowohl
diskrete als auch komplexe Variablen zu verwenden. Somit macht man sich die Vorteile beider
Verfahren zunutze.
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1.8. Fragestellung

Mit dem sechsten Geburtstag wird in Deutschland meist der baldige Schuleintritt verbun-
den. Fur die Kinder beginnt ein neuer Lebensabschnitt mit besonderen Veranderungen. Im Vor-
schuldter ist das zentrale Entwicklungsthema (Sroufe, 1989) das Impulsmanagement, der Auf-
bau soziaer Beziehungen zu Gleichaltrigen und das Bilden einer Geschlechtsrollenidentitét. Im
Grundschulater besteht die Entwicklungsaufgabe dann im Erwerb physischer, akademischer
und sozialer Kompetenzen (vgl. Erikson, 1988; Havighurst, 1972; Sroufe, 1989). Die Kinder
befinden sich also direkt an einem Ubergang, sollten die Anforderungen des Vorschulalters
schon bewdltigt haben und beginnen sich auf die nachfolgenden Aufgaben einzustellen. Dabei
bestimmt die Unterstiitzung, die sie von ihren Firsorgepersonen erhalten, ihre weitere Entwick-
lung mit.

Zentrale Themen dieser Arbeit sind:

1. Die Erfassung individueller Unterschiede in der emotionalen Regulation bel sechgdhrigen
Kindern.

2. Der Einfluss der frihen M utter-Kind-Bindung auf emotionale Regulation und das Verhal-
ten der Kinder mit 6 Jahren. Dabel wird von einem Einfluss der Bindungssicherheit der
Kinder auf das aktuelle Verhalten ausgegangen.

3. Unterschiede in der emotionalen Regulation der Kinder in Abhangigkeit von der Bin-
dungsdesor ganisation der frihen Mutter-Kind-Bindung.

4. Aulerdem interessiert der Einfluss der aktuellen emotionalen und handlungsstrukturie-
renden Unterstiitzung, die Kinder von ihrer Mutter erfahren, auf Verhaten und Bewdlti-
gung der Anforderungen.

5. Dasowohl Bindungssicher heit alsauch mutterliche Unter stiitzung einen Einfluss auf die
emotionale Regulation der Kinder ausiiben sollten, wird von einer I nteraktion der Faktoren
ausgegangen. Erwartet wird, dass sicher gebundene Kinder von mangelhafter mutterlicher
Unterstiitzung am wenigsten betroffen sind. Ebenso wird angenommen, dass gute miitterli-
che Unterstiitzung Defizite der unsicher-vermeidend bzw. unsicher-ambivalent gebundenen
Kinder kompensieren kann.

6. Auch zwischen Desorganisation und mutterlicher Unterstiitzung werden Interaktionen
erwartet. Dabel wird davon ausgegangen, dass eine nicht desorganisierte Bindung und hohe
mutterliche Unterstiitzung wie Schutzfaktoren wirken. Bindungsdesorganisation sollte mit

Anpassungsstérungen assoziiert sein.
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Zur Beantwortung dieser Fragen wurden die Kinder in verschiedenen Anforderungssituationen
beobachtet:
eine kognitive Anforderungssituation (verschiedenenartige ,, Paper-Pencil“ -Aufgaben) bel
der die Kinder von ihrer Mutter angeleitet wurden,
eine kognitive Anfor der ungssituation ohne Mutter, mit einem Versuchdeiter
und eine sozial-kompetitive Anforderungssituation mit einem gleichatrigen, gleichge-
schlechtlichen Kind und einem Versuchdeiter.

Da fur die Auswertung der verschiedenen Situationen jeweils unterschiedliche Methoden
angewandt wurden, folgt der Aufbau der Arbeit der Unterteilung in die verschiedenen Anforde-
rungssituationen®. Als erstes wird die kognitive Anforderungssituation mit Mutter (,VVorschul-
blétter*), anschlief3end die kognitive Anforderungssituation ohne Mutter (,Mosaikspiel“) und
zum Schluss die sozial-kompetitive Anforderungssituation (, Mausspiel”) dargestellt.

Dabel wurden situationsiibergreifend Unterschiede zwischen den Kindern vor alem in
schwierigen, emotional anfordernden Situationen erwartet. Deshalb wurde jeweils Schwierig-
keit, Losbarkeit, Uberraschung oder einfach der Ausgang des Spiels experimentell manipuliert.
Innerhalb der verschiedenen Anforderungssituationen wurden Aspekte des aufgabenbezogenen
Verhaltens, des Ausdrucks positiver, negativer Emationen und Erregung, subjektive Ein-
schéatzungen, soziale und motivationale Aspekte des Verhaltens mit unterschiedlichen Me-
thoden ausgewertet. Da das Aushilden einer stabilen Geschlechtsrollenidentitét ein Entwick-
lungsthema des Vorschulalters ist (Sroufe, 1989) und somit erwartet wurde, dass Jungen und
Méadchen sich unterschiedlich verhalten, wurde das Geschlecht als Moderatorvariable bertick-
schtigt.

Im Folgenden werden kurz die zentralen Fragestellungen, die tGibergreifend tber die unter-

schiedlichen Anforderungssituationen gestellt wurden, zusammengefasst.

2 Zur besseren und unabhangigen Lesbarkeit der einzelnen Teile wird manches, wie z.B. die Fragestellung
und das statistische V orgehen wiederholt dargestellt.
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Unter schiedliche Emotionsregulation und Verhaltensorganisation der Kinder mit siche-

rer, unsicher-vermeidender und unsicher-ambivalenter Bindung

Die Bedeutung der Bindung bleibt Gber die Sduglingszeit hinaus bestehen (Cicchetti et al.,
1990; Sraufe, 1989). Besonders interessant ist die Beziehung zwischen Bindungsqualitét und
anderen stufenbezogenen Entwicklungsthemen (Cicchetti et al., 1990). Erklért man Emotions-
und Verhatensregulation der Kinder mit der Bindungstheorie, erganzt durch Elemente der
Handlungstheorie und der Selbstbestimmungstheorie, so kommt man zu der Annahme, dass
sicher gebundene Kinder mit gro3er Wahrscheinlichkeit eine autonome Form der Regulation
entwickelt haben sollten (sehe Kapitel 1.4.1, Cassidy, 1994; Deci & Ryan, 2000; Kuhl &
Kraska, 1989; Spangler & Zimmermann, 1999). Damit kdnnen sie am angemessensten auf
Schwierigkeiten reagieren, da sie Veranderungen in der Umwelt realistisch wahrnehmen und
richtig einschétzen. Sie sind aul3erdem am flexibelsten, weil sie auf alen Ebenen (Umwelt, Be-
ziehung, Selbst) am meisten Ressourcen haben. Sie sollten Kohérenz sowohl innerhalb der Ver-
haltensebene als auch zwischen Verhalten und subjektiven Einschétzungen zeigen. Das heif,
ihre Systeme arbeiten effektiv zusammen, sie ergénzen einander in optimaler Weise. Ist ein
Problem mit den in der Situation vorhandenen Mitteln nicht |6sbar, so sollten sie aufhdren das
Problem zu bearbeiten, d.h. sie verhalten sich volitional kompetent (Kuhl, 1994).
Von den sicher gebundenen Kindern wird in der kognitiven Anforderungssituation
(Spangler, 1986) erwartet, dass
se effizienter, d.h. realistischer in ihren Situationseinschétzungen sind. Ihr Verhalten und
Emotionsausdruck sollte der momentanen Situation entsprechen.
ihr Verhaten im Vergleich mit den ambivaenten Kindern selbstandiger ist, sie sollten
strukturierter und konzentrierter handeln.
sie angemessener Hilfe suchen, da sie nur Hilfe suchen, wenn sie diese benttigen und unan-
gemessene Hilfe ablehnen kdnnen (vgl. Schieche, 1996).
sie ihr Verhaten besser an die Aufgabencharakteristiken anpassen. Deshalb sollten sie am
deutlichsten im emotionalen Ausdruck und im aufgabenbezogenen Verhalten zwischen den
Aufgaben unterscheiden. Dies beinhaltet auch, dass sie bei unldsbaren Aufgaben eher davon
ablassen, die Aufgaben zu bearbeiten as vermeidende Kinder und aufgabenirrelevante Ver-
haltensweisen zeigen (vgl. Kuhl, 1994).
sie den Kontakt zur Mutter bei Schwierigkeiten suchen, nicht vermeiden.
ihr Verhaten bel Schwierigkeiten nicht beeintréchtigt wird.

In der sozial-kompetitiven Anforderungssituation wird erwartet, dass sicher gebundene Kin-

der
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Situationsangemessener reagieren. Ihr emotionaler Ausdruck unterscheidet sich in Abhan-
gigkeit der Situation. Das heil¥, sie sollten bel zu erwartendem Erfolg positive Emotionen
ausdruicken, dafir bei drohendem Misserfolg aber weniger positiven, mehr negativen Aus-
druck zeigen.

ihre Gewinnerwartungen und die des anderen Kindes redistisch einschétzen. Ubereinstim-
mend mit ihrem Antwortverhalten sollten sie mit ihrem Ausdruckverhalten auf die Situation
reagieren.

sozial kompetenter sind (vgl. Matasetal., 1978; Suesset d., 1992).

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder benétigen ihre Energie zur Emotionsunterdr U
ckung (Cassidy, 1994), was dazu fihrt, dass sie diese nicht zur Handlungssteuerung nutzen
konnen und sie so weniger flexibel macht. Deshalb sollten sie am kontrolliertesten sein (Kuhl &
Kraska, 1989), das heil¥, einma gewahites Verhalten am léngsten beibehaten und die stérkste
KontrollUberzeugung besitzen. Der Zusammenhang zwischen ihren Verhatensweisen und der
Situation (Deci & Ryan, 1985) ist durch Widerspriiche gekennzeichnet. Unklar ist, wie viel
negative Emotionen unsicher-vermeidend gebundene Kinder ausdriicken. Nach den Hypothesen
von Cassidy (1994) unterdriicken vermeidende Kinder den Ausdruck negativer Emotionen, da
diese in ihrer Beziehung keine Funktion erfillen und der Ausdruck verboten ist. Es wére aso
ein verringerter negativer Emotionsausdruck zu erwarten. Nach den Hypothesen von Kuhl und
Fuhrmann (1998) bendtigen Personen zur Unterdriickung des holistischen Systems, das zur
Selbstregulation notwendig ist, negative Emotionalitét. Folgt man ihren Schlussfolgerungen, so
sollten unsicher-vermeidend gebundene Kinder mehr regative Emotionen fiihlen. Ob sie dies
auch zeigen, ist unklar.

Von den unsicher vermeidend gebundenen Kindern wird in der kognitiven Anforde-
rungssituation erwartet, dass

sie weniger effizient sind. Das zeigt sich vor dlem bei den unlésbaren, (oder schwierigen)
Aufgaben, in denen sie langer durchhalten als es nétig ware, bevor sie aufgeben.

sie trotzdem selbstandiger und strukturierter handeln al's die unsicher-ambivalenten Kinder,
da sie bei Schwierigkeiten nicht wie diese Kinder von ihren Emotionen beeintrachtigt wer-
den.

sie ihre Handlungsméglichkeiten und Erfolgserwartungen tberschétzen, da sie Schwierig-
keiten nur unzureichend wahrnehmen.

ihr Emotionsausdruck, da er keine klare Funktion erfiillt, nicht der Situation und Situations-
bewertung entspricht.

sie bel Schwierigkeiten den Kontakt zur Mutter vermeiden.
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wenig Hilfe suchen.

In sozial-kompetitiven Anforder ungenwird von unsicher-vermeidenden Kinder erwartet, dass
ihr Emotionsausdruck nicht der ,,objektiven” Situation und Situationsbewertung entspricht,
weniger situationsspezifisch ist. Ihre emotionalen Reaktionen sollten sich also weniger un-
terscheiden, je nachdem ob sie Erfolg oder Misserfolg zu erwarten haben.
sie den Ausgang des Spiels weniger realistisch einschétzen, da sie ihre negativen Emotio-
nen unterdriicken und sie somit wenig Nutzen daraus ziehen konnen. So sollten sie, wenn
Misserfolg zu erwarten ist, ihre Gewinnerwartung Uberschétzen (d.h. trotzdem haufig sa-
gen, dass sie selbst gewinnen).

Unsicher-ambivalent gebundene Kinder sollten ihre Emotionen betonen (Cassidy, 1994;
Crittenden, 1995; Spangler & Zimmermann, 1999) und so Gefahr laufen, ihre Handlungen nicht
zu Ende zu bringen (Kuhl & Kraska, 1989). Kommt es zu Schwierigkeiten, sollten sie am mes-
ten negative Emotionen zeigen, daihre Strategie zu einer Aufschaukelung der Emotionen (siehe
Cassidy, 1994; Crittenden, 1995; Spangler & Zimmermann, 1999) und damit auch des Emoti-
onsausdrucks fuhrt. Diese Strategie sollte sich auch in Abwesenheit der Bindungsperson in In-
teraktion mit einer anderen fremden Erwachsenen zeigen. Daihre Strategie in einer Verstarkung
der Beziehungsbedeutung liegt, sollten sie am meisten und 6ftesten versuchen Hilfe zu suchen.
Da sie mit keiner sicheren Hilfe rechnen kdnnen, sollten sie auf3erdem mehr Erregung zeigen.
Ihr aufgabenbezogenes Verhaten und ihre Leistungen sollten bei Schwierigkeiten besonders
beeintréchtigt sein.
In kognitiven Anforder ungssituationen wird von unsicher-ambivalent gebundenen Kin
dern erwartet, dass
sie Schwierigkeiten betonen, sich dadurch eher unterschétzen und so unredlistisch in ihren
Situationseinschétzungen sind.
ihr Emotionsausdruck weniger genau der Situation und Situationsbewertung entspricht, da
sie bei Handlungssschwierigkeiten die Emotionen tiberbetonen.
sievid Erregung zeigen.
sie, bei Handlungsschwierigkeiten, weniger selbstandig, konzentriert und strukturiert han-
deln.
sievid aber unangemessen Hilfe und Kontakt zur Mutter oder Versuchdeiterin suchen.

In der sozial-kompetitiven Anforder ungssituation wird erwartet dass
sie ebenfalls zu einer Uberbetonung der Emotion neigen. So sollten sie, wenn Misserfolg
droht, aber auch bei Schwierigkeiten (gleich auf sein, Uberraschung), am meisten negative
Emotionen zeigen.



Fragestellung 50

sie, wenn Erfolg zu erwarten ist, weniger oft glauben, dass sie selbst gewinnen.

se am meisten Erregung zeigen.

Unterschiedliche Emotionsregulation und Verhaltensorganisation der desorganisierten

versus nicht desorganisierten Kinder

Spangler et a. (1996) fanden schon bei Neugeborenen Unterschiede in der emotionalen
Regulation zwischen desorganisierten und nicht desorganisierten Kindern. Es wird deshab
vermutet, dass sich die Desorganisation auch bel sechgéahrigen Kindern in Stresssituationen in
verschiedenen Emotions- und Verhaltensaspekten findet. Dabei hat diese Hypothese explorati-
ven Charakter. Es wird erwartet, dass das Verhalten der desorganisierten Kinder weniger ange-
messen ist. Die genetischen Zusammenhange (Lakatos et al., 2000) lassen Unterschiede in der
Aufmerksamkeitsregulation wahrscheinlich erscheinen. Main und Cassidy (1988) berichteten
fursorgliches, eternhaftes bzw. kontrollierendes Verhalten der Vorschulkinder zu ihren Mt-
tern. In diesem Zusammenhang interessiert, ob sich vergleichbare Verhaltensweisen in dieser
Stichprobe beobachten lassen und ob diese auch in Interaktion mit einer fremden Erwachsenen
oder einem gleichatrigen Kind zu finden sind.

Einflussder aktuellen mutterlichen Unter stitzung

Mit sechs Jahren sind Kinder nicht mehr auf eine konstante Regulation durch eine Be-
zugsperson angewiesen. Gerade in fur sie neuartigen Anforderungssituationen benétigen sie
aber Unterstiitzung (Sroufe, 1989). Interessant ist es, wie sich Mtter in den fur die Kinder neu-
en Anforderungssituationen verhalten und ihre Kinder in emotionaler und handlungsstrukturie-
render Weise unterstiitzen (Grossmann & Grossmann, 2000; Schildbach, 1992).

Erwartet wird, dass
zwischen handlungsstrukturierender bzw. emotionaler Unterstiitzung und dem Verhalten
der Kinder ein positiver forderlicher Zusammenhang besteht.
unterschiedliche Zusammenhange zwischen handlungsstrukturierender bzw. emotionaler
Unterstiitzung und dem Verhaten der Kinder bestehen. Die handlungsstrukturierende Un-
terstiitzung sollte verstérkt in kognitiven Anforderungssituationen aufgabenbezogenes, kog-
nitives Handeln der Kinder beeinflussen, wahrend die emotionale Unterstiitzung bei Belas-
tung und sozialkemotionalen Anforderungen bedeutsam wird.
sich auch Zusammenhange zwischen miitterlicher Unterstiitzung und kindlichem Verhaten

zeigen, wenn die Mutter selbst nicht anwesend ist.
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Einfluss von mutterlicher Unter stiitzung und Bindungssicher heit

Sowohl von der friihen Bindungssicherheit als auch von der momentanen mtterlichen
Unterstiitzung wird ein Einfluss auf die emotionale Regulation der Kinder erwartet (Spangler &
Zimmermann, 1999; Sroufe, 1989). Deshalb erscheint es wahrscheinlich, dass es zu Wechsal-
wirkungen zwischen beiden Einflussfaktoren kommt.

Es wird angenommen, dass

eine sichere Bindungsquditét bzw. hohe emotionale oder handlungsstrukturierende Unter-
stiitzung wie Schutzfaktoren wirken, d.h. einen Mangel im jeweils anderen Bereich ausglei-
chen.
eine geringe Qualitdt der emotionalen bzw. handlungsstrukturierenden Unterstiitzung le-
sonders unsicher-ambivaente und unsicher-vermeidende Kinder in ihrem Verhalten beein-
trachtigt. Umgekehrt sollte eine gute Qualitét der Unterstiitzung Verhatensunterschiede in
Abhangigkeit der Bindungssicherheit der Kinder nivellieren.
sicher gebundene Kinder mangel hafte Unterstiitzung am besten kompensieren kénnen, bzw.
Schwierigkeiten in einem geringeren Ausmal? zeigen.

Einfluss von mutterlicher Unterstiitzung und Bindungsdesor ganisation

Die Desorganisation der Bindung zur Mutter stellt ebenfalls einen Risikofaktor dar. Es
wird davon ausgegangen, dass die Qualitdt der mitterlichen handlungsstrukturierenden bzw.
emotionalen Unterstiitzung sich je nach Organisation/Desorganisation unterschiedlich auf das
Verhalten der Kinder auswirkt. Die Fragestellung ist hier offen.

Trotzdem wird erwartet, dass eine gute Qualitét der miitterlichen handlungsstrukturieren-
den bzw. emotionalen Unterstiitzung das Verhaltensdefizit der desorganisierten Kinder kom-
pensieren kann. Gut emotional unterstiitzte, desorganisierte Kinder sollten weniger Uberfursorg-
liches kontrollierendes Verhaten (vgl. Main & Cassidy, 1988) zeigen und weniger Aufmerk-
samkeitsdefizite als (vgl. Lakatos et a., 2000) desorganisierte Kinder, die wenig Unterstiitzung
erfahren. Auf das Verhalten der nicht desorganisierten Kinder sollte die mitterliche Unterstit-

zung einen geringeren Einfluss haben.
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2. Methodischer Uberblick: Stichprobe, Versuchs- und Langs-
schnittdesign

Der folgende Abschnitt dient dem Uberblick tber die Datenerhebung dieser Untersu-
chung. Stichprobe und Ablauf der vollstdndigen Datenerhebung werden grob dargestellt. Im
Anschluss daran wird auf Erhebung und Auswertung der Bindungssicherheit und Desorganisa-
tion in der Datenerhebung mit 12 Monaten eingegangen, da diese Variablen die Grundlage der
Fragestellungen und Hypothesen der gesamten Arbeit bilden. Die genaue Beschreibung der
methodischen Vorgehensweisen bei den einzelnen Untersuchungssituationen findet sich jeweils
im entsprechenden separaten Methodenteil. Dort werden auch situations- und datenspezifische
Datenausfalle und statistische V orgehensweisen erortert.

2.1. Stichprobe

Die vorliegende Studie ist Teil der Regensburger Langsschnittstudie 1V, die von Spangler
und Schieche 1992 begonnen wurde (Schieche, 1996, Spangler & Schieche, 1998). Zum Zeit-
punkt der ersten Datenerhebung nahmen 106 zwdlf Monate ate Kinder an der Studie teil. Die
zweite Erhebung fand im Alter von 22 Monaten statt. Es nahmen 76 Eltern-Kind-Paare daran
teil. Die Stichprobe der aktuellen Untersuchung bestand aus 91 Familien. Von den insgesamt 15
Familien, die sich nicht beteiligten

sind zwe Familien unbekannt verzogen, bzw. ins Ausland gezogen,

hétten bei vier Familien die Eltern mitgemacht, aber die Kinder (zwel Jungen, zwei Mad-
chen) weigerten sich,

gaben neun Familien personliche (Umzug, Schwangerschaft, Scheidung, Stress) oder gar
keine Griinde an.

Die Auswahl der Familien hatte 1993 zufdllig nach den standesamtlichen Nachrichten der
ortlichen Presse stattgefunden (Schieche, 1996). Es waren nur Kinder aus vollstéandigen,
Deutsch sprechenden Familien, die zum Termin geboren waren und keine kérperliche oder geis-
tige Behinderung oder auRergewdhnliche Krankheiten hatten, in die Stichprobe aufgenommen
worden. Die erneute Kontaktaufnahme mit den Familien fand brieflich, daran anschlief3end
telefonisch statt. Die Familien erhielten Fahrtkosten in Hohe von 20 DM erstattet und ein Vi-
deoband mit einem Tell der Videoaufnahmen von ihren Kindern zugesandt. Die Kinder beka-
men am Ende der Untersuchung drei kleine Geschenke. Die soziodemographischen Daten der
Stichprobe wurden per Fragebogen erfasst (siehe Tebdle 1).
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Tabelle 1
Soziodemogr aphische Angaben der Stichprobenfamilien (1998)

Stichprobe (N=91)

Geschlecht des Kindes weiblich 42
mannlich 49

Geschwister keine 19
eins 57

Zwel 12

drei 3

Familie vollstéandig ja 83
nein 8

Schulbildung Volksschule 3
Mutter @ Mittlere Reife 27
Kein Abitur 8

Abitur 7

Hochschul abschluss 16

Schulbildung Volksschule 3
Partner ® Mittlere Reife 18
Kein Abitur 2

Abitur 5

Hochschulabschluss 29

gﬁrg%eillriﬂgommen kei qungaben 5
weniger 2000 DM 3

(netto pro Haushalt) 2000 bis 3000 DM 5
3000 bis 4000 DM 22

4000 bis 5000 DM 34

22

5000 DM und mehr
¥ Bei drei der Kinder ist hiermit der Vater gemeint, da er das Kind an die Universitat begleitete,
entweder alleine fir die Kinderbetreuung zusténdig war, oder sich diese Aufgabe mit der Mutter
teilte.
® Die Schul bildung des momentanen Partners (in drei Féllen Partnerin, s.0.) der Mutter.

Die Untersuchung fand von Mérz bis August 1998 in den Raumen der Universitét Re-
gensburg statt. Alle Kinder sind zwischen Mai und Oktober 1992 geboren, zum Untersuchungs-
zeitpunkt also circa 5% Jahre at. Gut ein Drittel (34.7%) der Kinder wurde im Jahr 1998 einge-
schult, bei den anderen Kindern war dies 1999 der Fall. 62 (68,1%) der Kinder besuchten einen
Halbtagskindergarten, 23 (25,3%) einen mittagsiibergreifenden und 5 (5,5%) einen Ganztags-
kindergarten. Ein Kind besuchte keinen Kindergarten. Inzwischen waren acht Familien geschie-
den oder Iebten getrennt, die Kinder lebten bel der Mutter. Die Schichtverteilung der Familien
entsprach 1993 im Wesentlichen der Durchschnittsbevolkerung in Deutschland, jedoch mit a-
ner leichten Uberrepréasentation der oberen Schicht und einer leichten Unterrepréasentation der
Unterschicht (Schieche, 1996). Diesist in kleinen Universitatsstadten wie Regensburg auf einen
Uberhang an Akademikereltern zurtickzufiihren. Die Schichtverteilung der Stichprobe hat sich
nicht bedeutsam verandert.
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91 Kinder besuchten mit ihrem Elternteil die Universitét. Bei einzelnen Analysen kam es
aus verschiedenen Grinden zu einer weiteren Verringerung der Stichprobe. So verweigerten
einzelne Kinder wéhrend der Datenerhebung die Kooperation und die Datenerhebung musste
abgebrochen werden, oder es gab Unterbrechungen, da die Kinder auf die Toilette mussten.
Weiterhin gab es vereinzelt Pannen in der Versuchsdurchftihrung oder mit der Videotechnik.
Die StichprobengrofRe schwankt deshalb je nach Situation und Datenerhebung und wurde bel
den entsprechenden Anaysen jeweils gesondert angegeben.

2.2. Datenerhebung mit sechs Jahren

Die Untersuchung begann jeweils nachmittags zwischen 14 Uhr und 15.30 Uhr. Fur das
Experiment wurden jeweils zwei Kinder gleichen Geschlechts gemeinsam mit ihren Miittern® an
die Universitét eingeladen. Dabei wurde darauf geachtet, dass sowohl Kinder mit gleicher Bin-
dungsqualitét, als auch Kinder mit sicherer und unsicherer Bindung zusammen spielten. Die
Untersuchung wurde von fiinf verschiedenen Versuchdeiterinnen® durchgefiihrt, die gegentiber
der Bindungsklassifikation der Kinder blind waren.

Mit den Kindern wurden verschiedene Anforderungssituationen durchgefihrt, die nicht a-
le Tell der vorliegenden Arbeit sind. Im hier beschriebenen Untersuchungsablauf werden zur
Information alle kurz dargestellt, damit der Leser sich ein vollsténdiges Bild machen kann.
Tabdle 2 verdeutlicht den Ablauf der Datenerhebung fir ein Kind. Wahrend der Untersuchung
wurden physiologische Parameter erhoben, die in die Auswertung dieser Arbeit nicht eingehen.
So wurden bel den Kindern Speichelproben zur Bestimmung des $eichel-Cortisollevels und
Herzfrequenzen gemessen.

Die Versuchdeiterinnen empfingen Eltern und Kinder am verabredeten Treffpunkt und
begleiteten sie zu den Versuchsraumen. Zwel Versuchdeiterinnen kimmerten sich um die Kin-
der und eine Versuchdeiterin war fir die Mitter da. Die Untersuchung fand in drel Réumen der
Universitdt Regensburg statt. Zwel der Raume waren ahnlich ausgestattet und mit Kinderspiel-
zeug, Postern und Stoffen wohnlich gestaltet worden (Spiellabor). Wahrend des ersten Teils der
Untersuchung sal3en die Eltern der Kinder in einem dritten Raum, dem Empfangsraum, in der
Né&he des Spiellabors.

3 Zwei der 91 Kinder wurden nicht von ihren Miittern, sondern von ihren Vatern begleitet, so dass in
diesen Fallen die Untersuchung mit den Véatern durchgefiihrt wurde. Der besseren Lesbarkeit wegen wird
im Folgenden trotzdem von , Mutter-Kind-Situation“ bzw. von ,,Mttern“ gesprochen.

“ Die tiberwiegende Mehrzahl (vier von fiinf) war weiblich, so dass im Weiteren von Versuchsleiterinnen
der Rede sein wird.
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Tabelle 2
Ablauf und Dauer der Anforderungssituationen fir ein Kind.

Situation Dauer
1.Sozial-kompetitive Anforderungssituation 30 Minuten
2.Kognitive Anforderungssituation 20 Minuten
3 Attachment story completion task* 20 Minuten
4.Kognitive Anforderungssituation mit Mutter 1 25 Minuten
5.K ognitive Anforderungssituation mit Mutter 2 10 Minuten

! Bretherton, Ridgeway und Cassidy (1990)

Die Familien wurden miteinander und mit den anderen Versuchdeiterinnen bekannt ge-
macht und die zu Hause durchgefiihrte erste Speichelprobe (0) wurde entgegengenommen. An-
schliefRend erléuterte eine der Versuchdeiterinnen den Kindern Ablauf und Datenerhebung des
anstehenden Experiments. Die Mtter bekamen die Information, dass das Ziel der Studie die
Erforschung des Zusammenhangs zwischen korperlichen Reaktionen (deshalb die Herzfre-
guenzmessungen und Speichel proben) und Verhalten bei Kindern sei; aus diesem Grund gébe
esin der Studie kein ,richtiges* oder ,falsches* Verhalten. Daraufhin wurde mit Salivetten die
zweite Speichelprobe (1) erhoben und die zur Aufzeichnung der Herzfrequenzen notwendigen
Elektroden wurden im Brustbereich befestigt und mit einem mobilen Aufzeichnungsgerét, dem
so genannten ,Mini-Vitaport” (Firma Becker) verbunden. Die Herzfrequenzmessgeréte wurden
in einer kleinen Tasche eines Jackchens getragen. So konnten sich die Kinder wéhrend der ge-
samten Untersuchungssituation freli bewegen.

Nach dieser Vorberetungsphase gingen ale in einen zweiten nahe gelegenen Raum, der
einen Spidtisch, drei Stiihle und eine Kamera zur Videoaufzeichnung enthielt (Spiellabor). Die
M Utter verabschiedeten sich von ihren Kindern und gingen mit einer der Versuchdeiterinnen
zurtick in den Empfangsraum, in dem sie nochmals genauer Uber den Ablauf und den Sinn der
Experimente informiert wurden. Die Eltern wurden dann gebeten die Deutsche Kurzversion des
Q-Sorts von Block und Block (Gottert & Asendorpf, 1989) zu legen und bekamen den Verhal-
tens Beurteilungsbogen fur Vorschulkinder (VBV) ausgehandigt (Dopfner, Berner, Fleischmann,
Schmidt, 1993). Die Versuchdeiterin lief3 die Eltern nun fir etwa eine Stunde aleine. Sie kam
dann wieder, um nochmals offene Fragen zu kldren und sie in das Spiellabor zu fuhren. Wéah
renddessen erfolgte im Spiellabor der Start der Videoaufzeichnung. Zur Dokumentation des
Experiments wurde der gesamte Versuchsablauf auf Video (SVHS) aufgenommen. Von den
Videobandern wurden spéter Arbeitskopien (VHS) angefertigt, in die eine Stoppuhr eingeblen-
det wurde, die die Zeit auf /100 Sekunde genau angab. Die Kinder wurden darauf hingewiesen,
dass sie gefilmt wurden. Nach dem Start der Videoaufzeichnung wurde auch das Vitaportgerét
zur Herzfrequenzmessung gestartet.

Jedes der beiden Spidlabore enthielt eine Videokameraeinheit und eine Schulbank mit
drei Stihlen. Die Kinder sal3en an einer auf ihre Grof3e eingestellten Schulbank, deren Tisch-
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platte leicht in Richtung Kamera geneigt war, so dass die Arbeitsflache besser im Bild war. Die
Versuchdeiterin sal3 an der Schmalseite der Schulbank. Die Kamera befand sich in ca. 3m Ent-
fernung auf Gesichtshthe der Kinder.

Die erste Untersuchungssituation war die sozial- kompetitive Anforderungssituation
(Mausspid), die eine der anwesenden Versuchdeiterinnen mit den beiden Kindern zusammen
durchfihrte. Diese Anforderungssituation dauerte ungefdhr eine halbe Stunde. Anschlief3end
ging ein Kind mit der vertrauten Versuchdeiterin in ein zweites Spiellabor. Die folgenden S-
tuationen wurden parallel getrennt fir beide Kinder durchgefiihrt. Die Kinder bekamen zur Ge-
wohnung an die neue Situation bzw. Versuchdeiterin, Gelegenheit, diese bei Saft und Keksen
kennen zu lernen (5 Minuten). Die Versuchdeiterin startete dann die kognitive Anforder ungs-
situation (Mosaikspiel). Diese Situation dauerte ungeféhr 20 Minuten. Anschlief3end wurde der
Attachment story completion task von Bretherton, Ridgeway und Cassidy (1990) ungeféhr 20
Minuten lang mit den Kindern durchgefihrt. Dies ist ein Geschichtenerganzungsverfahren zur
Bestimmung der Qualitét der aktuellen Bindungsreprésentation. Eine genaue Beschreibung der
Durchfihrung und Auswertung dieser Situation findet sich bei Geyer (1999) und Wietek (1999).
Nach Ende dieser Situation wurde wiederum eine Speichelprobe (2) genommen und die Mutter
kam in den Raum. Im Anschluss daran folgten zwei kognitive Anforderungssituationen mit
mutterlicher Unterstiitzung. In der ersten Mutter-Kind-Situation sollten die Kinder Vorschul-
blatter mit Aufgaben steigender Schwierigkeit, unter Beachtung von Zeitvorgaben mit Hilfe der
Mutter bearbeiten. Die Versuchd eiterin wartete auf3erhalb des Raumes. Diese Situation dauerte
ca 25 Minuten. Anschlief3end héndigte die Versuchdeiterin dem Paar ein Konstruktionsspiel
(K'nex) aus. Mutter und Kind wurde das Prinzip des Spiels, bei dem anhand einer Vorlage ein
Kreisel gebaut werden sollte, erklart. Die Versuchdeiterin wartete auf3erhab des Zimmers und
kam nach 10 Minuten wieder in den Raum. Eine genaue Beschreibung der Durchftihrung und
Auswertung der Situation findet sich bei Brauer (2000) und Mussmann (2001). Nach diesem
Spiel wurden die Elektroden entfernt, eine letzte Speichelprobe (3) entnommen und die Kinder
erhielten as Dank kleine Geschenke. Die Versuchsdurchfihrung dauerte insgesamt ca. drei
Stunden. Nachdem die Familien verabschiedet waren, wurden die Daten der Vitaportgeréte in
einen PC eingelesen, die von den Eltern gelegten Q-Sort-Karten in ein Formular Ubertragen und
die Versuchdeiterinnen notierten Besonderheiten und Datenausfélle.

2.2.1. Erhebung von Bindungssicherheit und Bindungsdesorganisation mit 12
Monaten

Um EinflUsse der Bindungsqualitét in der frihen Kindheit auf die Aufgabenbewadltigung
der Kinder mit fast sechs Jahren zu analysieren, wurde die im Alter von 12 Monaten in der
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Fremden Situation (Ainsworth & Wittig, 1969) erfasste Bindungssicherheit der Kinder zu ihren
Mittern und das Ausmal3 der kindlichen Desorganisation (Schieche, 1996; Spangler & Schie-
che, 1998) einbezogen. Diese Variablen liegen den Fragestellungen und Hypothesen der gesam-
ten Arbeit zugrunde und werden hier deshalb ausfihrlich beschrieben. In den einzelnen Teilen
finden sich nur noch die jewelligen Klassifikationen und die zugrunde liegende Gruppengrofie.
Zur Klassifikation der drei Hauptgruppen der Bindungssicherheit wurde das Schema von Ains-
worth et a. (1978) angewandt. Die Desorganisation wurde anhand der Beschreibung von Main
und Solomon (1990) bewertet.

Aufgrund dieser Vorgehensweise wurden die Kinder in folgende Gruppen eingeteilt:

B Sicher

Sicher gebundene Kinder zeichnen sich vor alem dadurch aus, dass sie nach der Trennung N&
he und Kontakt zur Bezugsperson suchen. Fals die Trennung Kummer und Verzweiflung her-
vorgerufen hat, kénnen sie von ihrer Bezugsperson schnell getrostet werden. Danach spielen
und explorieren sie wieder intensiv.

A Unsicher- vermeidend

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder zeigen wéhrend der Trennungen im Verhaten nur sehr
wenig Betroffenheit und weniger Distress, wirken fast unbelastet. In den Wiedervereinigungs-
episoden ignorieren sie ihre Bezugsperson oder vermeiden den Kontakt oder die Nahe zu ihr.

C Unsicher-ambivalent

Unsicher ambivalent gebundene Kinder reagieren wéhrend der Trennungen heftig, sind ver-
zweifelt und zeigen ein hohes Mal3 an Distress. In den Wiedervereinigungsphasen wollen sie
sofort nach der Riickkehr der Bezugsperson auf den Arm genommen werden, zeigen dort jedoch
Arger, Kontakt- und Interaktionswiderstand und lassen sich kaum oder nur schwer trosten.
(Schieche, 1996).

Zusétzlich wurden die Kinder noch beziiglich der Desorganisation ihres Verhaltens einge-
schétzt. Alle Kinder, die in den Auswertungen einen Desorgansiationsscore grof3er als funf auf-
wiesen, wurden den Kindern mit einer desorganisierten Bindung zugeordnet, unabhéngig von
ihrer traditionellen Bindungsklassifikation (,,forced class*), die vorher vergeben wurde” (Schie-
che, 1996). So entstanden zwel weitere, von der Bindungssicherheit unabhéngige Gruppen, die
desorganisierten (D) und nicht desorganisierten Kinder (nD). Desorganisation wurde auf
einer Neun-Punkte-Skala eingestuft und ist gekennzeichnet durch Episoden von zeitlich unge-
ordnetem Verhaltensfluss, ein gleichzeitiges Auftreten widersprichlicher Verhaltensmuster oder
unvollendete, ungerichtete Handlungen, Stereotypien oder direkte Anzeichen von Angst und
Verwirrung sowie Erstarren. Bei einem Skalenwert von grofl3er als funf erfolgte ein Einstufen

als desorganisiert, ansonsten als nicht desorganisiert.
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Die Beobachterlbereinstimmung der trainierten Beobachter betrug fir die Hauptgruppen
nach Ainsworth 90%, fir die D-Klassifikation nach Main 80 bzw. 82% (Schieche, 1996). Bei
der Datenerhebung mit 12 Monaten wurde ein Kind von seinem Vater begleitet, daer zu diesem
Zeitpunkt Hauptbetreuungsperson war. Dieses Kind wurde aus den weiteren, langsschnittlichen

Anaysen ausgeschlossen.

2.2.2. Vorgehensweise bei der statistischen Analyse

In der vorliegenden Studie wurden kindliche Verhaltensweisen und miitterliche Unterstiit-
zung als abhéngige Variablen untersucht. Dabei handelt es sich meist um nicht normalverteilte,
ordinaskalierte (d.h. nicht intervallskalierte) Verhatensweisen. Dies spricht fur eine Verwen-
dung nicht parametrischer Verfahren. Die Verwendung nicht-parametrischer Verfahren hétte zu
einer a-Fehler Inflationierung (Stevens, 1983) gefiihrt und auf3erdem die Durchfihrung multi-
faktorieller Analysen ausgeschlossen. Deshalb wurden in dieser Arbeit trotz oben genannter
Grinde parametrische Tedts, d.h. vor alen Dingen multifaktorielle Varianzanalysen durchge-
fuhrt, um einen besseren Eindruck der Daten zu vermitteln.

Hier wurde deshab der von Cohen und Cohen (1983) vertretene Anspruch des Verhal-
tenswissenschaftlers eingenommen, lieber Einschrénkungen im Datenniveau zu akzeptieren, as
auf snnvolle statistische Analysen zu verzichten. Die Verletzung der meisten Voraussetzungen
der Analysen schrankt die Interpretierbarkeit der Daten ein und muss deshalb bel den Schluss-
folgerungen berticksichtigt werden (vgl. Spangler, 1992). Die V oraussetzungen der Varianzana-
lyse wurden in den jeweiligen Abschnitten trotzdem Uberpriift und berichtet.

Die Berechnungen wurden mit dem Statistikprogramm SPSS, Version 11.0 ausgefihrt.
Der Vergleich der einzehen Messzeitpunkte erfolgte meist durch mehrfaktorielle Varianzanaly-
sen mit Messwiederholung (MANOVA). Ergaben sich dabel signifikante oder tendenzielle Ef-
fekte, wurde je nach Fragestellung und Anzahl der beteiligten Faktoren unterschiedlich vorge-
gangen. In der Regel wurden entweder Duncan Post hoc Tests durchgefiihrt, bzw. es wurde auf
einfache Haupteffekte getestet. Auf der Ebene der Einzeltests ist im Folgenden nur das Signifi-
kanzniveau, jedoch nicht mehr die gesamte Teststatistik angegeben.

Zur Berechnung von Zusammenhangen wurden Pearsons-Produkt-Moment-K orrelationen
berechnet. Es wurde immer zweiseitig getestet, obwohl gerichtete Hypothesen gestellt wurden.
Aus diesem Grund werden auch hier tendenziell signifikante Befunde im Ergebnisteil berichtet.

Als Kriterium fur statistisch bedeutsame Befunde wurde die tbliche Fehlerwahrschein-

lichkeit von a £.05 gewahlt. Befunde mit a£.10 wurden as Tendenzen berlicksichtigt.
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3. Emotionale Regulation in einer kognitiven Anforderungssi-
tuation mit Mutter

Da die Unterstitzung, die Kinder von ihren Firsorgepersonen erhaten, den Umgang und
das Bewdltigen von aktuellen Anforderungen beeinflusst (Sroufe, 1989), wird als erste Situation
die kognitive Anforderungssituation, in der die Kinder gemeinsam mit ihren Mittern beobachtet
wurden, dargestellt. In einer kognitiven Anforderungssituation (Spangler, 1986), in der es zu
Handlungsschwierigkeiten kommt (siehe Kuhl & Kraska, 1989), bendtigen Kinder sowohl emo-
tionale as auch kognitive, d.h. handlungsstrukturierende Unterstiitzung (Grossmann & Gross-
mann, 2000; Schildbach, 1992).

Deshab wird als erstes der Zusammenhang zwischen der mitterlichen emotionalen
bzw. handlungsstrukturierenden Unterstiitzung und dem Verhalten ihrer Kinder unter-
sucht. Da das Entwickeln einer stabilen Geschlechtsrollenidentitdt eine Entwicklungsaufgabe
des Vorschulalters ist (Sroufe, 1989), werden die Zusammenhange fur Jungen und Mé&dchen
getrennt untersucht. Erwartet wird, dass zwischen handlungsstrukturierender bzw. emotionaler
Unterstitzung und dem Verhalten der Kinder ein positiver forderlicher Zusammenhang besteht.
AuRerdem interessiert, ob sich unterschiedliche Zusammenhéange zwischen handlungsstrukturie-
render Unterstiitzung und dem Verhalten der Kinder, sowie zwischen emotionaler Unterstiit-
zung und ihrem Verhalten ergeben. Dabel werden Zusammenhange zwischen handlungsstruktu-
rierender Unterstiitzung und dem strukturierten Handeln der Kinder erwartet. Zwischen emotio-
naler Unterstiitzung, Wohlbefinden und Kontaktverhalten der Kinder erscheinen Zusammen-
hénge wahrscheinlich. Zu Konzentration und Nutzung sozialer Ressourcen sollten sich Zusam-
menhadnge zu beiden Skalen ergeben. Zudem wurde untersucht, welchen Einfluss kindliche
Verhaltensweisen und die Qualitét der mitterlichen handlungsstrukturierenden und emotionalen
Unterstiitzung auf das Aufgabenergebnis haben.

Um das Verhaten der Kinder zu erklaren, werden neben den proximalen, d.h. in der Situa-
tion liegenden Einflussfaktoren wie der miitterlichen Unterstiitzung, auch distale Einflussfakto-
ren einbezogen, d.h. die Bindungssicherheit der Mutter-Kind-Bindung mit einem Jahr. Dabel
wird davon ausgegangen, dass sicher, unsicher-vermeidend und unsicher-ambivalent gebundene
Kinder unterschiedliche Strategien der emotionalen Regulation entwickelt haben (Cassidy,
1994). Diese Unterschiede sollten sich vor alem bel Handlungsschwierigkeiten zeigen.

So sollten sicher gebundene Kinder am angemessensten Hilfe suchen, da bel ihnen die
emotionale Regulation am effektivsten funktioniert (vgl. Cassidy, 1994; Crittenden, 1995; Kuhl,
1994; Spangler & Zimmermann, 1999). Das heif¥, sie sollten nur Hilfe suchen, wenn sie diese
bendtigen und unangemessene Hilfe ablehnen (Schieche, 1996). Bei Schwierigkeiten wird ihr
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Verhalten nicht beeintrachtigt. Dagegen wird erwartet, dass unsicher-vermeidende Kinder ihr
Kontaktverhaten bei Schwierigkeiten einschranken und weniger angemessen Hilfe suchen, da
ihnen soziale Strategien nur eingeschrankt zur Verfigung stehen (Cassidy, 1994). Von unsi-
cher-ambivalent gebundenen Kindern wird erwartet, dass sie bel Schwierigkeiten zu einer
»Aufschaukelung der Emotionen” neigen (Cassidy, 1994, Crittenden, 1995, Spangler & Zim+
mermann, 1999), bzw. zu sehr auf die negative emotionale Préferenz fokussieren und dadurch
nur eingeschrankt handlungsfahig sind (vgl. Kuhl & Kraska, 1989). Dadurch sollten sie dann
verminderte Konzentration bzw. weniger strukturiertes Handeln zeigen. Dies sollte sich auch in
einem schlechteren Aufgabenergebnis widerspiegeln. Ihr Hilfesuchen ist ebenfalls weniger ar
gemessen, da sie zu schnell Hlfe sichen. Es werden keine Unterschiede im Ausdruck von
Wohlbefinden erwartet. Unsicher ambivalente Kinder sollten zwar am meisten negative Emoti-
onen ausdriicken, aber in der Skala ,, Wohlbefinden* werden Kinder, die viel negative Emotio-
nen zeigen, gleichgesetzt mit denen, die wenig positive Emotionen zeigen.

Da der mtterlichen Unterstlitzung eine moderierende Funktion zugeschrieben wird (Srou-
fe, 1989), werden Wechselwirkungen zwischen mutterlicher Unterstiitzung und Bindungs-
sicherheit erwartet. So sollte eine geringe Qualitét der emotionalen bzw. handlungsstrukturie-
renden Unterstiitzung, unsicher-ambivaente und unsicher-vermeidende Kinder in ihrem Verhal-
ten beeintréchtigen. Umgekehrt sollte eine gute Unterstiitzungsqualitét Verhaltensunterschiede
zwischen den Kindern nivellieren. Sicher gebundene Kinder sollten mangelhafte Unterstiitzung
am besten kompensieren kénnen.

Da die Bindungssicherheit, die zwischen einer Mutter und ihrem Kind besteht, ein dyadi-
sches Merkmal i, interessiert auf3erdem ob sich Zusammenhange zwischen der frihen Bin-
dungssicherheit und dem aktuelen Verhalten der Mutter zeigen.

Anschliel3end wird der Zusammenhang zwischen der Bindungsdesor ganisation und dem
aktuellen Verhalten der Kinder untersucht. Neugeborene mit Stérungen in der Verhaltensor-
ganisation hatten mit 12 Monaten eine Desorganisation in der Beziehung zu einem Hternteil
(Spangler et d., 1996). Am Ende des Vorschulalters zeigten Kinder, die mit 12 Monaten eine
Bindungsdesorganisation aufwiesen, fursorgliches und kontrollierendes Verhalten ihren Eltern
gegenuber (Main & Cassidy, 1988). Hier interessiert, ob und inwiefern sich ein Einflussder
Desorganisation im Kleinkindalter auf das Verhalten der Kinder in einer kognitiven An-
forderungssituation mit Mutter auch funf Jahre spéter feststellen lasst. Dabei wird ein Zu-
sammenhang zur Qualitat der mutterlichen Unter stiitzung erwartet. Da die Desorganisation
der Bindungsbeziehung ebenfalls einen Risikofaktor darstellt, sollten nicht desorganisierte Kin-
der mangelnde mitterliche Unterstiitzung eher kompensieren kdnnen. Dagegen sollten desorga-

nisierte Kinder von mangelnder miitterlicher Unterstiitzung besonders betroffen sein.
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Aulerdem ist von Interesse, ob sich M itter, deren Kind mit einem Jahr eine desorga-
nisierte Bindung zu ihnen hatte, nach finf Jahren gegentiber ihrem Kind anders verhalten, as

Mitter, deren Kind mit einem Jahr eine organisierte Bindung hatte.

3.1. Methode

Die vorliegende Studie ist Tell der Regensburger Langsschnittsstudie IV (Spangler &
Schieche, 1998) ein Uberblick tiber die Datenerhebung mit sechs Jahren findet sich in Kapitel 2.
Im Folgenden wird die kognitive Anforderungssituation mit Mutter und die hier verwendeten
Methoden beschrieben.

3.1.1. Beschreibung der kognitiven Anforderungssituation

Fur diese kognitive Anforderungssituation wurden unterschiedliche Papier-Bleistift Auf-
gaben verwendet. Die Situation dauerte ungeféhr eine halbe Stunde. Kind und Mutter sal3en an
einer Schulbank, fronta zur Kamera. Sie bekamen Vorschulblétter, Buntstifte, einen Spitzer und
eine Sanduhr ausgehandigt. Ihnen wurde erklért, dass das Kind jede Aufgabe solange bearbeiten
sollte, bis der Sand in der Sanduhr durchgelaufen war. Anschlief3end verlield die Versuchdeite-
rin den Raum.

Die Aufgaben waren wie Malbticher oder Vorschulblatter (sehe Anhang) mit Instruktion
gestaltet. Ein Protagonist, fur die Méadchen ,, Sonja’, fur die Jungen ,, Tom*, erklérte jede Aufga-
be. Die Aufgaben waren so fir die Kinder ansprechend. Zur Standardisierung der Situation
musste die Mutter die Instruktion vorlesen. Dartiber hinaus sollte sie, wenn ihr Kind Hilfe zur
Aufgabenldsung benttigte, erkldren und helfen.

Die Blétter enthielten vier unterschiedliche Aufgabentypen mit zunehmendem Schwierig-
keitsgrad, sowohl innerhalb als auch tber die Aufgaben hinweg. Der zunehmende Schwierig-
keitsgrad der Aufgaben diente weniger der Uberprifung individueller kognitiver Fahigkeiten,
sondern vielmehr der Beurteilung, wie das Kind mit der Mutter zusammenarbeitete. Daher war
der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben so gewahlt worden, dass auch leistungsstarke Kinder im
Verlauf der Aufgaben Uberfordert wurden. Aus dem gleichen Grund wurde die L 6sungszeit
der Aufgaben begrenzt. Dies sollte zusétzlichen Leistungsdruck erzeugen.

Die erste Teilaufgabe des Aufgabenblocks 1, zwel einfache Labyrinthe, bel denen die
Kinder den richtigen Weg suchen mussten, war aus dieser Zeitbegrenzung ausgenommen. Sie
hatte eher spielerischen Charakter und diente zum ,, Aufwérmen® der Kinder. Bei dieser Teilauf-
gabe wurden Erklérung und Vorlesen von den Mttern gefordert, die Kinder wurden dabei -

doch nicht Uberfordert. Die Ubrigen drei Aufgaben waren jeweils auf funf Minuten kegrenzt.



Kognitive Anforderungssituation mit Mutter 62

Die zweite Teilaufgabe des Aufgabenblocks 1 bestand aus dem Wieder erkennen eines vorge-
gebenen Symbols. Es handelte sich um zwdlf Einzelaufgaben. Das richtig zu klassifizierende
Objekt war durch einen Balken von den funf vorgegebenen Wahisymbolen abgetrennt. Diese
unterschieden sich nur geringfligig vom gesuchten Ausgangsobjekt, bzw. eines davon war mit
ihm identisch. Aufgabe der Kinder war es, das Pendant zum Ausgangsobjekt zu markieren. Die-
se Aufgabenart findet sich in @nlicher Form z.B. in dem Duisburger Vorschul- und Einschu-
lungstest (DVET, Meis, 1997) oder in Maheften, die man fir diese Altersgruppe im Buchhan-
del erwerben kann.

Bei dem zweiten Aufgabenblock (,Was fehlt?*) sollten die Kinder fehlende Teile an
Zeichnungen altéaglicher Objekte mit einem Buntstift ergénzen. Beispielsweise fehlte der Zeich-
nung eines Stuhls ein Bein, dem Regenschirm der Griff und dem Teddy ein Arm. Auch hier
waren zwolf Zeichnungen vorgegeben. Die fehlenden Bildteile waren im Lauf der Aufgabe
immer schwerer zu identifizieren, insbesondere bei den letzten beiden Zeichnungen war kaum
erkennbar, wo noch etwas zu ergdnzen war. Drei Bilder (auch die letzten beiden) sind dem
Hamburg-Wechder-Intelligenztest fur Kinder Revision (Hawik-R, Tewes, 1983), einem Intelli-
genztest fur 6-10 Jahre alte Kinder, entnommen. Die |etzten beiden Bilder werden in der Alters-
gruppe der Sechgdhrigen meist nicht gelost (siehe Auswertemanua des Hawik-R, Tewes,
1983). So stellen sie fur die Mehrzahl der Kinder eine Aufgabe dar, die sie alleine nicht 16sen
konnen.

Bel den ersten Bildern konnte auf3erdem auf die Genauigkeit und Sorgféltigkeit der Auf-
gabenl sung geachtet werden. So mussten die Kinder bel drei Bildern jeweils zwel Teile ergn-
zen. Zum Beispid fehlten dem Haus die halbe Tr und das halbe Dach.

Im dritten und letzten Aufgabenblock sollten die Kinder vorgegebene Figuren genau
nachzeichnen In einem Quadrat waren bei drei Aufgaben neun (drei ma drei) und bei vier
Aufgaben 16 (vier mal vier) Punktein drei bzw. vier Reihen gleichmafdig verteilt. Diese Punkte
waren so miteinander verbunden, dass sie eine Figur darstellten. Insgesamt gab es sieben Quad-
rate mit sieben verschiedenen Figuren. Rechts neben jedem dieser Quadrate befand sich noch
ein Quadrat der gleichen Grof3e, alerdings ohne Figur, nur mit den neun bzw. 16 Punkten. Die
Kinder hatten nun die Aufgabe in dem rechten Kéastchen die Punkte so miteinander zu verbin-
den, dass die gleiche Figur entstand wie im linken Kastchen. Im Verlauf der Aufgabe nahm die
Komplexitét der Figuren zu. Diese Aufgabe ist dem Duisburger Vorschul- und Einschulungstest
(DVET, Maeis, 1997) entnommen und wird laut Testanweisung von den Kindern als schwer
empfunden. Als Arbeitsanweisung war zu lesen: ,Im linken K&stchen habe ich Figuren g
zeichnet. Kannst Du sie im rechten Ké&stchen genau nachzeichnen?'. Im Vergleich mit dem
Duisburger Vor- und Einschulungstest, in dem sehr viel Sorgfalt auf das Prinzip des Nachzeich-
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nens verwendet wird, ist diese Arbeitsanweisung knapp gehalten. So bendtigten die Kinder in
diesem Test auf jeden Fall die Unterstiitzung der Mutter.

3.1.2. Verhaltensanalyse

Diese kognitive Anforderungssituation wurde sowohl hinsichtlich des mitterlichen als
auch des kindlichen Verhaltens ausgewertet. Die beiden Kodiersysteme werden im Folgenden
vorgestellt.
3.1.2.1. Kindliches Verhalten

Das Auswertesystem fir das kindliche Verhaten wurde in Zusammenarbeit mit Muss-
mann (2001) und Rumpf (2001) entwickelt. Fir die Erfassung des kindlichen Verhatens wur-
den sechs siebenstufige Global skalen entwickelt, anhand derer verschiedene Aspekte des kindli-
chen Bewadltigungsverhatens und der Beziehung zur Mutter erfasst wurden. So wurde das Ver-
halten des Kindes hinsichtlich seines Wohlbefindens, der Nutzung sozialer Ressour cen, dem
Kontakt zur Mutter, der Struktur seines Handelns und seiner Konzentration beurteilt. Fir
jeden Aufgabenblock wurde jeweils ein Wert vergeben, waobel die Labyrinthaufgabe (Teilauf-
gabe eins) zur Aufgabe , Wiedererkennen* (Teilaufgabe zwel) in de Auswertung einbezogen
wurde, da die Aufgabe sehr kurz war und durch das Zusammenfassen vergleichbare Zeiteinhei-
ten geschaffen wurden. Die beiden Aufgaben werden im Folgenden als Aufgabe eins bezeich-
net. So liegen pro Kind fir jede Skala drei Werte vor. Da Unterschiede im Verhalten vor alen
Dingen bei Schwierigkeiten zu erwarten sind, macht diese Unterteilung der Untersuchungssitua-
tion Sinn. Unterschiede zwischen den Kindern sollten sich so am wahrscheinlichsten bel der
dritten Aufgabe (Nachzeichnen) zeigen. Die Grundidee der Methode wird hier kurz dargestellt
und ist bei Rumpf (2001) ausfuihrlich nachzulesen.

3.1.2.1.1. Wohlbefinden

Mittels der Skala Wohlbefinden wird der emotionale Ausdruck des Kindes bestimmt. Die
Skala bezieht sich auf die Valenz des Emotionsausdruck (Freude, Trauer, Frustration, Arger...),
die sich in den Gesichtsziigen, der Kérperhaltung und den AuRerungen der Kinder zeigt. Einen
hohen Skalenwert (seben) erhalten Kinder, die haufig intensive, positive und nie negative Emo-
tionen zeigen. Ein niedriger Skalenwert (eins) beschreibt Kinder, die hdufig negative Emotionen
(hoher Intensitét) zeigen. Kinder, die einen mittleren Wert erhalten, zeigen das gesamte Spekt-
rum an Emotionen. Beispiele fir den Ausdruck negativer Emotionen sind ein unzufriedener
Gesichtsausdruck, das Kind weint, sagt: ,,Ich mag nicht mehr. und schmeil3 den Stift hin,... .
Beispiele fir den Ausdruck positiver Emotionen sind ein zufriedener Gesichtsausdruck, Scherze
mit der Mutter oder AuRerungen wie: ,, Das macht Spaldl“.
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3.1.2.1.2. Kontakt zur Mutter

Die vorliegende Skala bezieht sich auf die Interaktion zwischen Kind und Mutter. Diese
kann sich auf verschiedenen Ebenen abspielen und beobachtet werden. Beurteilt wird die Aus-
pragung bzw. das Vorhandensein eines oder mehrerer der folgenden Merkmale: Korperlicher
Kontakt, Raumliche Nahe/Distanz, Blickkontakt, Zu-/Abgewandtheit, verbale Kommunikation.
Dabe werden nur vom Kind ausgehende Kontaktaufnahmen auf den oben dargestellten Dimen-
sionen erfasst. Je hoher die Anzahl und Intensitét der beobachtbaren Verhatensweisen ist, desto
hoher ist die Einstufung auf der Skala. Kinder, die einen sehr intensiven und engen Kontakt zur
Mutter haben, erhalten einen hohen Wert (sieben). Dies zeigt sich im héufigen Kontakt und der
Zuwendung zur Mutter, sowohl auf verbaler (z.B. durch viel Erzahlen), as auch auf nonverbaler
Ebene, z.B. durch Blickkontakt, Lachen, Anfassen und Bertihrungen. Kinder, die sehr von der
Muitter distanziert sind, so gut wie nie von sich aus Kontakt suchen und diesen vermeiden, e-
halten einen niedrigen Wert (eins). Dies zeigt sich wieder auf verschiedenen Ebenen. So ist z.B.
die Kérperhatung von der Mutter abgewandt, sehr wenig verbale Kommunikation findet statt.
Kinder, die einen Wert dazwischen erhaten, zeigen weniger Elemente von beiden Verhaltens-

weisen.

3.1.2.1.3. Nutzung sozialer Ressourcen

Die Skala ,Nutzung sozialer Ressourcent' umfasst sowohl Fahigkeiten des Kindes, in ar
gemessener Weise die Hilfestellungen der Mutter anzunehmen und zu fordern, wenn es fir die
Losung der Aufgabe erforderlich ist, as auch die Fahigkeit unangemessene, d.h. Ubertriebene
muitterliche Unterstiitzung ablehnen zu kénnen.

Unter dem Aspekt angemessen Hilfe fordern zu konnen, wird die Fahigkeit des Kindes
verstanden, nur solche Hilfe zu fordern, die zur Aufgabenlsung wirklich notwendig ist. Das
heil¥, ohne diese Hilfe wére es nicht in der Lage die Aufgabe zu bearbeiten oder fortzufthren.
Hierbei handelt es sich um die Anforderung der oben beschriebenen handlungsstrukturierenden
und emotionaen Unterstiitzung seitens der Muitter.

Das Vermdgen unangemessene Hilfe abzulehnen, bezeichnet das Ablehnen fir die Aufga-
benl6sung nicht bendtigter Unterstiitzung der Mutter. Dies bedeutet, das Kind kann, sofern es
die Aufgabe selbsténdig 16st, unnétige (Ubertriebene) Hilfestellungen der Mutter (z.B. Vorsagen
von Lésungen) zurickweisen. Ein Kind, das einen hohen Wert erhdt (sieben), besitzt die R
higkeit, nur notwendige Unterstiitzung zu fordern und zu erhaten und nicht notwendige abzu-
lehnen. Ein Kind das einen niedrigen Wert (eins) erhdt, kann die Multter, obwohl es Schwierig-
keiten hat, nicht um Hilfe bitten, oder lehnt die Hilfe der Mutter sogar ab, oder es kann unan-

gemessene Hilfestellungen der Mutter nicht ablehnen. So I&sst es sich z.B. von der Mutter den



Kognitive Anforderungssituation mit Mutter

Stift aus der Hand nehmen, so dass die Mutter schliefdich alleine die Aufgabe 16st. Kinder, die

einen mittleren Wert erhalten, zeigen Elemente von beiden Verhatensweisen.

3.1.2.14. Strukturiertes Handeln

Mittels der Skala ,, Strukturiertes Handeln“ werden sowohl kognitive Fahigkeiten als auch
Aspekte der Leistungsmotivation erfasst, die in diesem Alter der Kinder sehr unterschiedlich
ausgepragt sein konnen. Sie bezieht sich auf ziel und IGsungsorientiertes Handeln. Dabei wird
die handlungsrelevante Aufmerksamkeit, Informationssammlung und Zielsetzung, die Durch-
fuhrung der Handlung und die Inanspruchnahme und Verarbeitung der mitterlichen Unterstit-
zung beurteilt. Ein Kind, das einen hohen Wert erhélt (sieben), verflgt Uber verschiedene, sinn-
volle Mdglichkeiten, strukturiert auf die Aufgabenldsung hinzuarbeiten. Das Vorgehen wirkt
geplant und strukturiert. Erfolge bei der Bearbeitung der Aufgaben sind einem ziel orientiertem
Verhaten und keiner Versuch-und-Irrtum-Vorgehensweise zuzuschreiben. Handlungsstruktu-
rierende Hilfestellungen der Mutter kann das Kind gut umsetzen, es hort zu und verwendet die
zur Verfugung stehenden Informationen. Dagegen wirkt das Vorgehen eines Kindes, das einen
niedrigen Wert (eins) erhdt, planlos und konfus. Erfolge bel der Bearbeitung der Aufgabe las-
sen sich entweder der Mutter oder dem Zufall zuschreiben. Es kommt vor, dass die eigentliche
Aufgabe gar nicht bearbeitet wird, sondern einfach irgendetwas gemalt wird. Hilfestellungen
der Mutter werden nicht effektiv umgesetzt. Das Kind hort nicht zu und kann somit auch keine

Informationen sammeln, die fir die Lésung der Aufgaben notwendig wéren.

3.1.2.15. Konzentration

Die Skala ,Konzentration* erfasst Aspekte der Leistungsmotivation. Es wird das beob-
achtbare Ausmal} an Interesse, Konzentration, Aufmerksamkeit und Ausdauer bei der Bearbei-
tung der Aufgabe beurteilt. Das vorliegende Beobachtungssystem beschreibt die Fahigkeit des
Kindes, sich Uber einen bestimmten Zeitraum durchgehend mit dem vorgegebenen Spiel le-
schéftigen zu kénnen, ohne sich ablerken zu lassen. Dartiber hinaus wird eingeschétzt, ob das
Kind in der Lageist, sich nach Aufgabenunterbrechungen, z.B. nach Hilfestellungen der Muitter,
weiterhin anhaltend mit der Lésung der Aufgabe zu beschéftigen. Unterschiede in der Art der
Motivation werden nicht erfasst. Konzentrierte Kinder (sieben) héren der Mutter zu, wenn sie
die Instruktion vorliest oder Hilfestellungen gibt. Sie zeigen einen konzentrierten Gesichtsaus-
druck, der sich haufig in Stirnrunzeln, angespanntem oder offenem Mund auR3ert. Das Kind ist
insein Tun vertieft. Der Blick ist auf die Aufgabe gerichtet. Nach Unterbrechungen arbeitet das
Kind konzentriert an der Aufgabe weiter. Auch bel Schwierigkeiten versucht das Kind, dierich
tige Losung zu finden. Kinder, die einen niedrigen Wert erhalten, erzéhlen Aufgabenirrel vantes,

tréumen, starren Locher in die Luft, oder spielen mit dem Aufgabenmaterial. Sie horen nicht zu
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und sagen, dass sie aufhdren wollen. Kinder die dazwischen liegen, zeigen Anteile von beiden

Extremen.

3.1.2.2. Miitterliches Verhalten

Das Kodiersystem fur das miuitterliche Verhaten wurde in Zusammenarbeit mit Brauer
(2000) fur die kognitive Anforderungssituation ,, Konstruktionsspiel“ erstellt und ist im Metho-
denmanual (Geserick et al., 2001) genau beschrieben. VVon Jacqué-Schaner (2002) wurde sie an
die Anforderungssituation ,,V orschul bl &tter” angepasst.

Fur die Erfassung des mitterlichen Verhatens wurden zwel neunstufige Globalskalen
entwickelt, anhand derer die handlungsstrukturierende sowie die emotionale Unterstiitzung be-
urteilt wurden. Das Verhalten wurde insgesamt dreimal pro Mutter Kind Paar anhand dieser
Dimensionen bewertet: jeweils einmal fir Aufgabe eins (Labyrinth und Wiedererkennen), zwel
(Was fehlt?) und drei (Nachzeichnen).

3.1.2.2.1. Handlungsstrukturierende Unterstiitzung

Mit Hilfe dieser Skala wurde untersucht, ob und wie die Mutter auf die Bedurfnisse des
Kindes nach kognitiver Unterstitzung und Handlungsstrukturierung einging. Dabei diente die
Arbeit von Stadler (1989) as Anregung. Auch in der vorliegenden Arbeit wurde auf eine Tren
nung zwischen emotionaler und handlungsstrukturierender Unterstiitzung geachtet. Dazu wur-
den Aspekte der Handlungstheorie von Kuhl (Kuhl & Kraska, 1989), aber auch Aspekte der
Handlungsplanung (Volpert, 1983) einbezogen, um die einzelnen Schritte, die zu einer Aufga-
benl6sung flhren genauer zu spezifizieren. Zur Einschétzung der Angemessenheit der miitterli-
chen Hilfestellung wurde auf Konzepte von Vygotski (1978), Heckhausen und Oswald (1969)
aber auch Grolnick und Ryan (1989) zurtickgegriffen. Zur Einstufung mutterlicher Verhaltens-
weisen dienten folgende L eitfragen:

Inwieweit lasst die Mutter das Kind selbsténdig arbeiten und wartet ab, ob das Kind seine
Handlung selbst ausreichend strukturieren kann? Greift sie erst in die Handlung (verba oder
aktiv) en, wenn das Kind aleine nicht mehr weiterkommt und einer externen Handlungs-
strukturierung bedarf? Greift se eventudl zu frih ein, bevor das Kind ausreichend Gele-
genheit hatte, selbst zu versuchen, einen Teil der Aufgabe zu |6sen? Oder greift sie zu spét
ein, das heild, |&sst sie das Kind zu lange aleine probieren, so dass es bereits frustriert ist?

Sind die mutterlichen Interventionen zunéchst subtil und unspezifisch, so dass das Kind die
Moglichkeit hat, den Fehler selbst zu entdecken oder den Gedankengang der Mutter selb-
sténdig fortzusetzen? Oder liefert die Mutter dem Kind sofort konkrete, spezifische Infor-

mationen und Erklérungen ohne abzuwarten, ob dies fir das Kind erforderlich und niitzlich
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ist? Ein spezifisches und konkretes Eingreifen ist nur dann positiv zu bewerten, wenn das
Kind die vorangegangenen subtilen, unspezif ischen Hinwel se nicht verstanden hat.

Gibt die Mutter ausreichend Hilfen und Erklérungen und sind diese fur das Kind verstand-
lich?

Grundlage fur die Beschreibung des allgemeinen Musters des miitterlichen Unterstit-
zungsverhaltens durch die globale Skala bildeten folgende funf Unterskalen: ,, Handlungsrele-
vante Aufmerksamkeit”, , Informationssammlung und Wahrnehmungsstrukturierung®, ,Unter-
stiitzung bei der (Teil-) Zielsetzung und Handlungsplanung®, ,, Handlungsrelevante Motivation*
und ,Hilfestellung”, wobei sich die beiden letzten Unterskalen auf die Unterstiitzung bel der
Handlungsdurchfiihrung beziehen. Bel der vorliegenden Skala handelt es sich um ene 9-
Punkte-Rating-Skala, die eine Einstufung von Skalenpunkt 9 ,sehr gut handlungsstrukturie-
rend Gber Skalenpunkt 5 , mittelmadig handlungsstrukturierend bis hin zu Skalenpunkt 1
»nicht handlungsstrukturierend ermdglicht.

3.1.2.2.2. Emotionae Unterstiitzung

Diese Skala erfasst, inwieweit die Mutter auf de Bedirfnisse des Kindes nach emotiona-
ler Unterstiitzung eingeht und motivierende Hilfestellungen auf emotionaler Ebene, sofern dies
eforderlich ist, anbietet. Diese Skala beinhaltet sowohl emotionae als auch motivationale Un-
terstitzung, wobel die motivationale Unterstiitzung auf emotionaer Ebene (Lob, Unterstiitzung
positiver Emotionen wie Lust am Spidl, ...) stattfindet. Die Skala begriindet sich im Konzept der
FeinfUhligkeit (Ainsworth et al., 1978; Grossmann, 1977 siehe Kapitel 1.2.3). Bel der Entwick-
lung dienten Arbeiten von Schieche (1996), Lacler (1992) oder Matas und Mitarbeitern (Matas
et d., 1978) as Vorbild. Insgesamt wurde jedoch auf eine stirkere Trennung zwischen emotio-
naler Unterstiitzung und der Unterstiitzung in handlungsstrukturierender Hinsicht geachtet. Zur
Einstufung mutterlicher Verhaltensweisen dienten folgende L eitfragen:

Nimmt die Mutter die kindlichen Signale im Hinblick auf das Bedirfnis nach emotional er
Unterstiitzung wahr und interpretiert diese richtig? Geht sie auf die Bedurfnisse des Kindes
nach emotionaler Unterstiitzung angemessen ein?

Vermittelt die Mutter dem Kind gentigend emotionale W&rme? Ist sie geduldig mit dem
Kind?

Versteht es die Mutter, das Kind ,,bel Laune" zu halten, wenn es zum Beispiel miide ist oder
sich langweilt? Kann die Mutter dem Kind Spal3 am Spiel bzw. an der Arbeit vermitteln?
Akzeptiert die Mutter das Kind as Person mit seinen Fehlern und Eigenheiten, und nimmt
sie seine Meinung, seine Ideen und seinen Willen hinsichtlich der Ldsung der Aufgabe
ernst?
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Erkennt die Mutter das Kind und seine Leistungen an? Vermittelt und teilt sie mit ihm
Freude und Stolz?

Funf Unterskalen bildeten die Grundlage fir die Beschreibung des mutterlichen Unterstiit-
zungsverhaltens. Diese waren: ,,Emotionale Aufmerksamkeit”, , Geduld und emotionale Waér-
me", ,Emotionale Motivation®, ,, Akzeptanz“ und ,,Lob und Anteilnahme”. Das Verhaten der
Mutter wurde als erstes hinsichtlich dieser Inhaltsbereiche beurteilt. Anschlief3end wurde global
die Unterstiitzung durch die Mutter in emotionaler Hinsicht beurteilt. Bei dieser Skala handelt
es sich um eine 9-Punkte-Rating-Skala, die eine Einstufung von Skalenpunkt 9 ,,sehr gute emo-
tionale Unterstiitzung* Uber Skalenpunkt 5 ,,sachliche Unterstiitzung® bis hin zu Skalenpunkt 1
»keine emotionale Unterstiitzung”* erméglicht.

3.1.2.3. Aufgabenergebnis

Die Quadlitét der Aufgabenldsung eines Mutter-Kind-Paares wurde durch Auswertung der
Vorschulblétter bestimmt. Die zweite Teilaufgabe des ersten Aufgabenblocks (, Wieder erken-
nen*) bestand aus 12 Teilaufgaben. Die Anzahl der richtig geldsten Aufgaben wurde ausge-
zéhlt. Maximal konnten 12 Punkte erzielt werden.Bel der zweiten Aufgabe (,Was fehlt?*)
wurde ebenfalls die Anzahl der richtig geldsten Aufgaben ausgezahit. Insgesamt bestand die
Aufgabe aus 12 Tellaufgaben. Bel drel dieser Teilaufgaben mussten zwei Teile erganzt werden.
Fur jedes zu ergénzende Teil wurde ein Punkt vergeben, so wurde auch die Sorgféltigkeit der
Aufgabenbearbeitung einbezogen. Maximal konnten 15 Punkte erzielt werden. In die Auswer-
tung der letzten, schweren Aufgabe (,Nachzeichnert') ging die Qualitdt der Aufgabenldsung
und die Anzahl der bearbeiteten Aufgaben ein. Drei Punkte wurden flr eine Nachzeichnung
vergeben, die dem Vorbild exakt (d.h. héchstens ein Punkt Abweichung) entsprach. Zwel Punk-
te gab es fur eine prinzipiel richtige Figur, d.h. die Figur sieht dem Vorbild dnlich, weicht
jedoch in mindestens zwei Punkten von der Vorlage ab. Ein Punkt wurde fir Figuren vergeben,
die der Grundfigur kaum &hnlich sahen, bel der das Prinzip des Punktlinien Nachfahrens nicht
erkannt wurde. Maximal konnten 21 Punkte erzielt werden. Um die Ergebnisse der verschiede-
nen Aufgabentypen miteinander vergleichen zu konnen, wurde der jeweilige Wert an der maxi-

mal zu erreichenden Punktanzahl relativiert.

3.1.3. Beobachtertbereinstimmung

Um die Beobachteriibereinstimmung festzustellen, wurde die exakte prozentuale Uberein-
stimmung, die prozentuale Ubereinstimmung bei der Zulassung von einem Skalenpunkt Abwei-
chung und Cohens Kappa fir Rangdaten berechnet. In den Kappa-K oeffizient gehen die erwar-

teten und die tatsichlich Ubereinstimmenden Urtelle ein. So erhdlt man eine vom Zufall berei-
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nigte Ubereinstimmungsgroie (vgl. Lienert, 1978). Ein Wert von 1 bedeutet eine perfekte Uber-
einstimmung, ist Kappa gleich 0, so ist keine Ubereinstimmung zwischen den Beobachtern ge-
geben. Die Abweichungsdifferenzen wurden quadratisch gewichtet. Deutliche Abweichungen
der Urteile wurden so, im Vergleich mit den Abweichungen um einen Skalenpunkt, stérker ge-
wertet. Kind- und Mutterverhalten wurde jeweils von unterschiedlichen Beobachtern, die g
genlber allen anderen Variablen blind waren, ausgewertet. Grundlage der Beobachteriiberein-
stimmung sind die kognitiven Anforderungssituationen von zufallig ausgewahiten Kindern. Die
Prozentangaben und K oeffizienten der Ubereinstimmung sind in Tabelle 3 zu finden.

Tabelle 3
Beobachter tiber einstimmung fir die kindlichen und miitterlichen Verhaltensweisen.
Prozentuale Prozentuale +/- 1 Cohens Kappa
Ubereinstimmung Ubereinstimmung
Kindliches Verhalten®
Wohlbefinden 61% 100% .83
Kontakt 63% 98% .73
Nutzung sozialer Ressourcen 52% 95% .79
Strukturiertes Handeln 50% A% .85
Konzentration 53% 95% .85
M Utter liche Unter stiitzung?
Handlungsstrukturierend 54% 100% .93
Emotional 58% 100% .92

1 Grundlage der Beobachteriibereinstimmung bilden 16 zufllig ausgewahlte Videobander
2 Grundlage der Beobachtertibereinstimmung bilden 8 zufallig ausgewahlte Videobander.

Bei den Skalen handelt es sich um 7 bzw. 9-Punkte-Skalen, bei denen nur jeder zweite
Punkt definiert war. Die exakte prozentuale Ubereinstimmung liegt bei 50-60%. Erlaubt man
einen Skalenpunkt Unterschied, so ist die Ubereinstimmung mindestens 94%. Die Uberein-
stimmung der Beobachter, betrachtet man nicht die genauen Werte sondern die Richtung der
Bewertung, ist aso ziemlich hoch. Der Kappa-K oeffizient liegt durchweg Uber .70, meist deut-
lich Giber .80, so dass von einer insgesamt befriedigenden Ubereinstimmung ausgegangen wer-

den kann.

3.1.4. Statistische Datenauswertung

Varianzanalysen fordern Unabhéngigkeit, Normalverteilung, intervallskalierte Daten und
homogene Varianzen unter den zu vergleichenden Faktorenstufen (Bortz, 1993; Gravetter &
Wallnau, 1996). Die Unabhangigkeit der Daten ist gewahrleistet, da samtliche Daten getrennt
erhoben wurden. Der Kdmogorow-Smirnov-Test ergab, dass die Daten nicht normalverteilt
sind. Nach Stevens (1983) erhoht eine Verletzung der Normalverteilungsannahme bel uni- und
multifaktoriellen Daten die Fehlerwahrscheinlichkeit nur geringfigig und stellt somit kein
schwerwiegendes Problem dar. Die kindlichen und miitterlichen Verhatensweisen wurden ar
hand 7- bzw. 9 stufiger Skalen eingeschétzt. Dabei bildet die Hohe des vergebenen Wertes die
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Haufigkeit und Qualitét des Vorkommens bestimmter Verhatensweisen ab. Das Niveau der
Ordinalskala ist somit gegeben. Da die Abstdnde zwischen den einzelnen Skalenpunkten nicht
unbedingt gleich sind, kann kein Intervallskalenniveau angenommen werden. Nach Bortz
(1993) it es in der Forschungspraxis ublich, auf eine empirische Uberpriifung des Skalenni-
veaus zu verzichten und intervallskalierte Daten anzunehmen. Diese “liberale Auffassung” (S.
27) wird damit gerechtfertigt, dass “die Bestétigung einer Forschungshypothese durch die An-
nahme eines falschen Skalenniveaus eher erschwert wird”, so dass davon ausgegangen werden
kann, dass signifikante empirische Ergebnisse den Forschenden in seiner Annahme des Skalen-
niveaus bestatigen.

Zur Prifung der Varianzhomogenitdt wurde bel den einzelnen Anaysen jeweils der
Mauchly-Test berechnet. Der hierbei entscheidende Parameter Epsilon (€) hangt von der Struk-
tur der Populations-Varianz-K ovarianz-Matrix ab und vermindert sich umso mehr, je heteroge-
ner die Populationsvarianzen und -kovarianzen sind. Bei einem e<0.75 sollte eine Adjustierung
der Freiheitsgrade vorgenommen werden. Bel den Berechnungen in dieser Arbeit ergaben sich
in den meisten Fallen sehr hohe Werte (€>0.9), so dass keine Veranlassung zu einer Adjustie-
rung bestand und die Voraussetzung der Sphérizitét als erfillt angesehen wurde. Bei der Dar-

stellung der einzelnen Ergebnisse wurden die Werte des Greenhouse-Geisser-e jeweils mit ar+

gegeben.

Vorgehenswe se und statistische Signifikanz der Befunde

In dieser Arbeit wurden kindliche Verhaltensweisen und miitterliche Unterstiitzung als
abhéangige Variablen untersucht. Als Messwiederholungsfaktoren dienten die durch unterschied-
lich schwere Anforderungen und Rethenfolge variierenden Aufgaben:

Spieldurchgang: Aufgabe 1 (Labyrinth und Wiedererkennen)
Aufgabe 2 (Was fehit?)
Aufgabe 3 (Nachzeichnen)

Die Bindungssicherheit (A unsicher-vermeidend, B sicher, C unsicher-ambivalent), Bin-
dungsdesorganisation (D desorganisiert, nD nicht desorganisiert), die handlungsstrukturierende
bzw. emotionale Qualitat der mutterlichen Unterstiitzung (niedrig, hoch) und das Geschlecht
gingen ds feste Faktoren in die statistischen Berechnungen mit ein. Die beiden Unterstiitzungs-
variablen wurden auch als unabhéngige Variablen in die Berechnungen einbezogen. Um diese
zu dichotomisieren, wurden die Gesamtmittelwerte der handlungsstrukturierenden und emotio-
nalen Unterstiitzung anhand des Medianes (in beiden Féllen 7) getellt. So entstanden die Grup-
pen handlungsstrukturierende Unterstiitzung hoch (diese Mitter strukturierten die Handlungen
ihrer Kinder gut und leisteten kompetent Hilfe) und niedrig (diese Mtter strukturierten die
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Handlungen ihrer Kinder wenig und leisteten unangemessen Hilfe) und emotionale Unterstiit-
zung hoch (diese Mitter nahmen das Bedirfnis ihres Kindes nach emotionaler Unterstiitzung
wahr und reagierten angemessen) und niedrig (diese Mtter nahmen das Bedirfnis ihres Kindes
nach emotionaler Unterstiitzung nicht wahr und/oder reagierten unangemessen)®. Die Gesamt-
mittelwerte der handlungsstrukturierenden und emotionalen Unterstiitzung korrdieren signifi-
kant bei .78** (p£.001). Teilt man die beiden Unterstiitzungsvariablen anhand des Medianes, so

korrelieren diese beiden Variablen signifikant bei. 51** (p£.001).

Datenausféle

Von den 91 untersuchten Kindern wurden die Daten von sieben Kindern ausgeschl ossen.
Dafir gab es unterschiedliche Griinde: Ein Kind wurde bei der Datenerhebung mit 12 Monaten,
drei der Kinder bei der aktuellen Datenerhebung von ihren Vétern begleitet (alle anderen Kinder
wurden von ihren Mttern begleitet). Bei einem weiteren Kind wurde die Videoaufzeichnung
nicht eingeschaltet. Zwei Kinder weigerten sich eine Aufgabe zu bearbeiten. Bei einem Mutter-
Kind-Paar war die Mutter nicht im Videobild und das Mutterverhalten konnte nicht ausgewertet
werden. Die genaue Stichprobengrofe ist jewells angegeben.

®> Im Folgenden werden die Miitter als hoch oder niedrig handlungsstrukturierend bzw. emotional unter-
stiitzend bezeichnet. Damit wird sich auf die hier verwendete Aufteilung in Relation zum Median bezo-
gen.
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3.2. Ergebnisse

Um einen Uberblick Gber die kindlichen Verhaltensweisen zu geben, bzw. eine Darstel-
lung, wie Kinder und Miitter auf die kognitive Anforderungssituation ,,Vorschulblé&tter” reagie-
ren, werden im ersten Abschnitt die Daten und der Einfluss des Messwiederholungsfaktoren
»Aufgabe’ und , Geschlecht* flr die gesamte Stichprobe dargestellt. Im zweiten Abschnitt wird
der Zusammenhang zwischen kindlichem und mutterlichem Verhalten und der zum Aufgaben-
ergebnis untersucht. Anschlief3end wird der gemeinsame Einfluss von mitterlichem Verhalten
und Bindungssicherheit auf das Verhaten der Kinder dargestellt. Am Ende des Kapitels wird
das kindliche Verhaten in Abhangigkeit von mitterlicher Unterstiitzung und Bindungsdesorga-
nisation untersucht.

3.2.1. Datenbeschreibung

3.2.1.1. Kindliches Verhalten

Anhand der finf Skalen Nutzung sozialer Ressourcen, Wohlbefinden, Kontakt zur
Mutter, Strukturiertes Handeln und Konzentration wurde das kindliche Bewaltigungsver-
halten erfasst. In Tabdle 4 sind die mittels der Skalen erhaltenen Werte tiber die drei erhobenen
Zeiteinheiten und Uber die gesamte Situation dargestellt. Wie sich an den deutlich Uber der Ska-
lenmitte liegenden Mittelwerten erkennen l&sst, verhielten sich die Kinder insgesamt eher kom-
petent. Die verschiedenen Skalen wurden nach unten hin teilweise nicht ausgeschopft, so sind
z.B. die Minimabei der Skala Kontakt gleich zwei.

Um den Einfluss der Aufgabe und des Geschlechts zu Uberprifen, wurden Varianzanaly-
sen mit dem Messwiederholungsfaktor Aufgabe (Aufgabe 1, Aufgabe 2, Aufgabe 3) und dem
Gruppenfaktor Geschlecht (Madchen, Jungen) gerechnet. Die Verhaltensweisen zeigten einen
unterschiedlichen Verlauf Uber die Aufgaben.

Die Nutzung ®ziader Ressourcen wurde von der Aufgabe beeinflusst (F(2,164)=3.66,
PE£.05, eta’=.04, e=.97). Post hoc Tests (p£.05) ergaben, dass die Kinder ihre sozialen Ressour-
cen bei der zweiten und dritten Aufgabe am meisten und am wenigsten bel der ersten Aufgabe
nutzten. Auch das Kontaktverhalten der Kinder unterschied sich je nach Aufgabe
(F(2,164)=3.42, p£.05, eta’=.04, e=.92). Sie suchten bei der zweiten Aufgabe mehr Kontakt zu
ihrer Mutter as bei Aufgabe eins und drei (post hoc p£.05). Dagegen sank der Ausdruck von
Wohlbefinden (F(2,164)=9.23, p£.001, eta’=.10, e=.93) bei der dritten Aufgabe ab. Er unter-
schied sich bel der dritten Aufgabe signifikant von dem bei der ersten und zweiten Aufgabe
(p£.05). Die gezeigte Konzentration (F(2,164)=18.89, p£.001, eta’=.19, e=.86) nahm ebenfalls

ab. Hier unterschied sich post hoc der Wert der ersten Aufgabe signifikant von dem der zweiten
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und dritten Aufgabe und der Wert der zweiten Aufgabe von dem der dritten Aufgabe. Beziiglich
der Konzentration zeigte sich auf3erdem ein Haupteffekt des Geschlechts (F(1,82)=4.84, p£.05,
eta’=.06). Madchen waren wahrend der Aufgaben konzentrierter (M=5.54, SD=1.06) als Jungen
(M=5.06, SD=1.42). Das strukturierte Handeln der Kinder wurde von der Aufgabe nicht beein-
flusst. Die grofdte Standardabweichung und die extremsten Minima und Maxima zeigten sich
Uber ale Skalen hinweg (ausgenommen die Skala Nutzung sozialer Ressourcen) bel der dritten
Aufgabe. Das Verhalten der Kinder war bel dieser Aufgabe am unterschiedlichsten.

Tabelle 4
Satistische Kennwerte der siebenstufigen Global skalen zur Erfassung des kindlichen Verhaltens
M SD Min Max N
Nutzung sozialer Ressour cen
1 Labyrinth & Wiedererkennen 4.62 .98 2 7 84
2 Wasfehlt? 4.87 124 1 7 84
3 Nachzeichnen 4.80 1.20 2 7 84
Mittelwert 4.73 1.00 1.75 6.75 84
Wohlbefinden
1 Labyrinth & Wiedererkennen 4,90 1.07 2 7 84
2 Wasfehlt? 4.80 115 2 7 84
3 Nachzeichnen 4.46 131 1 7 84
Mittelwert 4.76 1.00 2.00 6.75 84
Kontakt zur Mutter
1 Labyrinth & Wiedererkennen 437 .89 2 7 84
2 Wasfehlt? 4.63 1.05 2 7 84
3 Nachzeichnen 4.42 118 2 7 84
Mittelwert 4.45 .82 2.25 6.25 84
StrukturiertesHandeln
1 Labyrinth & Wiedererkennen 5.07 125 2 7 &4
2 Wasfehlt? 517 134 2 7 84
3 Nachzeichnen 531 157 1 7 84
Mittelwert 5.15 1.16 2.00 7.00 84
Konzentration
1 Labyrinth & Wiedererkennen 5.69 .99 3 7 4
2 Wasfehlt? 5.24 138 1 7 84
3 Nachzeichnen 4.82 162 1 7 84
Mittelwert 5.36 1.05 2.25 7.00 84

3.2.1.2. Miitterliches Verhalten

Anhand der Skalen handlungsstrukturierende und emotionale Unter stiitzung wurde
das mtterliche Verhalten erfasst. In Tabelle 5 sind die mittels der Skalen erhaltenen Werte tiber
die drei erhobenen Zeiteinheiten und tiber die gesamte Situation aisammen dargestellt. Wie sich
an den hohen Mittelwerten erkennen l&sst, wurden die Kinder von ihren Mttern sowohl in
handlungsstrukturierender als auch emotionaler Hinsicht qualitativ gut unterstiitzt. Das untere
Ende der Skalen wurde nicht ausgeschépft. So wurde nur bei der dritten Aufgabe der Wert eins
der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung vergeben, die Minima bel den beiden anderen

Aufgaben sind zwei. Bei der emotionalen Skala sind die Minima zwel und drei.
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Tabelle 5
Statistische Kennwerte der neunstufigen Skalen zur Erfassung des mutterlichen Verhaltens

M SD Min Max N
Handlungsstr ukturierende Unter stiitzung
1 Labyrinth & Wiedererkennen 7.02 151 2 9 83
2 Wasfehlt? 6.65 163 2 9 83
3 Nachzeichnen 6.63 1.66 1 9 83
Mittelwert 6.76 1.43 3 9 83
Emotionale Unterstiitzung
1 Labyrinth & Wiedererkennen 6.89 157 3 9 83
2 Wasfehlt? 6.67 159 2 9 83
3 Nachzeichnen 6.67 161 2 9 83
Mittelwert 6.75 141 3.33 9 83

Um den Einfluss der Aufgabe und des Geschlechts zu Uberprifen, wurden Varianzanaly-
sen mit dem Messwiederholungsfaktor Aufgabe (Aufgabe 1, Aufgabe 2, Aufgabe 3) und dem
Gruppenfaktor Geschlecht (Mé&dchen, Jungen) gerechnet. Die emotionale Unterstiitzung blieb
Uber den Verlauf der Aufgaben gleich, dagegen war die handlungsstrukturierende Unterstiitzung
bei der ersten Aufgabe signifikant hoher as bel der zweiten und dritten Aufgabe
(F(2,162)=5.51, p£.01, eta®=.06, €=.98; post hoc p£.05).

3.2.1.3. Aufgabenergebnis

Wie sich an den hohen Mittelwerten des Aufgabenergebnis (siehe Tabelle 6) ablesen 1&sst,
|6sten die Kinder die Aufgaben Uberdurchschnittlich gut. Die Varianzanalyse zeigte einen Ein-
fluss der Aufgabe (F(2,164)=9.93, p£.001, eta’=.11, e=.81). Bei den ersten beiden Aufgaben
bearbeiteten die Kinder 81% richtig, wahrend sie bel der letzten Aufgabe nur 71% richtig |6sten
(p£.05). Diese Aufgabe war fr die Kinder am schwersten. Bei der dritten Aufgabe zeigten sich
auch die groften Unterschiede zwischen den Kindern, wie die grofie Standardabweichung und
die niedrigen Minima zeigen.

Tabelle 6

Statistische Kennwerte der Mittelwerte des Aufgabenergebnis (Anzahl der erreichten Punkte, relativiert
an der Anzahl der moglichen Punkte).

M SD Min Max N
1 Aufgabenergebnis Wiedererkennen .81 A7 .33 1.00 84
2 Aufgabenergebnis Was fehlt? .81 A2 .53 1.00 84
3 Aufgabenergebnis Nachzeichnen 71 24 14 1.00 %
Gesamtmittelwert .76 A3 .39 .96 84

3.2.2. Zusammenhang zwischen kindlichem Verhalten und muttericher Unter-
stltzung

Um Zusammenhange zwischen kindlichem Verhaten und mdtterlichem Unterstiitzungs-

verhalten zu Uberprifen, wurden Pearson-Produkt-Moment-Korrelationen zwischen den kindli-
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chen und miitterlichen Verhaltensparametern berechnet. Die Korrelation fir die Gesamtstich-
probe ergab kaum Befunde. Anschlief3end wurden die Korrelationen getrennt fir Jungen und
Mé&dchen berechnet. Diese Ergebnisse sind im Folgenden dargestellt.

Der Zusammenhang zwischen handlungsstrukturierender Unterstiitzung und emotionaler
Unterstiitzung der Mitter war sehr hoch. So betrug er bel Médchen r=.72 ** (p<.001) und bel
Jungen r=.84** (p<.001). Trotzdem wurde der Einfluss der emotionalen und handlungsstruktu-
rierenden Unterstiitzung jeweils getrennt untersucht, da die theoretischen Uberlegungen dafiir
sprachen.

3.2.2.1. Handlungsstrukturierende Unter stiitzung

In Tabele 7 finden sich Zusammenhéange zwischen den Verhatensweisen der Mé&dchen
und Jungen und der mutterlichen handlungsstrukturierenden Unterstiitzung. Es zeigten sich
unterschiedliche Zusammenhange fur Jungen und Mé&dchen.

Tabelle 7

Korrelationen zwischen mitterlicher handlungsstrukturierender Unterstiitzung und den Verhaltensweisen
der Méadchen und Jungen. Korreliert wurde jeweils das Verhalten innerhalb derselben Aufgabe bzw. tiber
alle Aufgaben.

Handlungsstrukturierende 1 2 3 Mittel wert
Unterstiitzung Labyrinth & Wasfehlt? Nachzeichnen
Wiedererkennen
M adchen
Nutzung sozialer Ressourcen .38* A2%* A8** A4**
Wohlbefinden .21 .08 A2 .20
Kontakt zur Mutter .15 31+ 14 .19
Strukturiertes Handeln .09 -.04 .28+ .07
Konzentration .28+ .02 -.07 .15
Jungen
Nutzung sozialer Ressourcen 17 .15 29% .19
Wohlbefinden 15 -21 .10 -.02
Kontakt zur Mutter 12 -.04 .19 A1
Strukturiertes Handeln .08 .15 25+ 14
Konzentration .22 -.01 25+ A2

Anmerkung: Madchen n=37, Jungen n=46, += p<.10, *= p<.05, **=p<.01

So bestand zwischen der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung und der Nutzung sozia-
ler Ressourcen der Madchen Uber ale Aufgaben hinweg ein positiver Zusammenhang. Am
starksten war dieser bei der dritten Aufgabe ,, Nachzeichnen®. Mitter die sehr gut Handlungen
strukturierten, hatten Méadchen, die kompetent Hilfe fordern und nutzen konnten. Des Weiteren
bestanden tendenziell signifikante, schwache Zusammenhéange fur einzelne Aufgaben. So hatten
Mé&dchen deren Mitter sie gut handlungsstrukturierend unterstiitzten, wahrend der Aufgabe
»Was fehlt?* einen besseren Kontakt zu ihren Mttern, sie handelten bei der Aufgabe ,Nach-
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zeichnen" gtrukturierter und waren wahrend der ersten Aufgabe (Labyrinth und Wiedererken
nen) konzentrierter.

Bei den Jungen bestand zur handlungsstrukturierenden Unterstiitzung ihrer Mitter aus-
schlief3lich wahrend der Aufgabe ,, Nachzeichnen* ein schwacher Zusammenhang. Jungen, die
wahrend dieser Aufgabe gut unterstiitzt wurden, nutzten soziale Ressourcen kompetent, handel-
ten strukturierter und erschienen konzentrierter.

3.2.2.2. Emotionale Unterstiitzung
Auch zwischen emotionaler Unterstiitzung und dem Verhaten der Jungen und Mé&dchen
(siehe Tabdle 8) fanden sich unterschiedliche Zusammenhénge.

Tabelle 8

Korrelationen zwischen mutterlicher emotionaler Unterstiitzung und den Verhaltensweisen der Madchen
und Jungen. Korreliert wurde jeweils das Verhalten innerhalb der selben Aufgabe bzw. tiber alle Aufga-
ben hinweg.

Emotionale Unterstiitzung 1 2 3 Mittel wert
Labyrinth & Was fehlt? Nachzeichnen
Wiedererkennen
M &adchen
Nutzung sozialer Ressourcen A46** A7 A9+ A9+
Wohlbefinden .19 .35* .03 .20
Kontakt zur Mutter .26 A0 .26 .25
Strukturiertes Handeln .07 .09 .30+ .06
Konzentration 14 .21 .10 17
Jungen
Nutzung sozialer Ressourcen .14 .23 30* .22
Wohlbefinden 14 -.09 .23 A1
Kontakt zur M utter 13 14 31* .24
Strukturiertes Handeln .06 .18 42 * .20
Konzentration 18 -.03 .19 .14

Anmerkung: Méadchen n=37, Jungen n=46, += p<.10, *=p<.05, **= p<.01

So bestand zwischen der emotionalen Unterstiitzung und der Nutzung sozialer Ressourcen
durch die Madchen wieder ein positiver Zusammenhang, allerdings nur bei Aufgabe eins und
drei. Im Unterschied zu der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung fand sich, dass Mé&dchen,
die wahrend der Aufgabe ,Was fehlt?* gut emotional unterstiitzt wurden, mehr Wohlbefinden
ausdriickten. Sie zeigten wahrend dieser Aufgabe aul3erdem mehr Kontakt suchendes und an-
nehmendes, als vermeidendes Verhalten zu ihrer Mutter (dieser Zusammenhang ist bei der emo-
tionden Unterstiitzung deutlicher als bei der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung). Auch
emotional gut unterstiitzte Médchen handelten wéhrend der Aufgabe ,, Nachzeichnen® struktu-
rierter. Im Gegensatz zur handlungsstrukturierenden Unterstiitzung fand sich kein Zusammen-
hang zwischen emotionaler Unterstiitzung und K onzentration wahrend der ersten Aufgabe.



Kognitive Anforderungssituation mit Mutter 77

Zwischen dem Verhaten der Jungen und der emotionalen Unterstiitzung ihrer Mutter e-
gaben sich ebenfalls nur wéhrend der dritten Aufgabe ,, Nachzeichnen* signifikante Korrelatio-
nen. Wie auch bei der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung nutzten Jungen, die gut unter-
stitzt wurden, soziale Ressourcen kompetenter, konnten Hilfe besser annehmen und handelten
wahrend dieser Aufgabe geplanter und strukturierter. Der Zusammenhang zum strukturierten
Handeln war bei der emationalen Unterstiitzung stérker als bei der handlungsstrukturierenden
Unterstiitzung. Bezliglich der Konzentration zeigte sich kein Zusammenhang zur emotionalen
Unterstiitzung. Dafir ergab sich ein Zusammenhang zum Kontakt suchenden Verhalten. Jungen,
die von ihren Mittern gut emotional unterstiitzt wurden, zeigten wahrend der dritten Aufgabe
mehr Kontakt suchendes und annehmendes, kein vermeidendes Verhalten.

Insgesamt beeinflusste die mitterliche Unterstiitzung das Verhalten der Kinder. Dabel
zeigten sich fur Jungen und Méadchen unterschiedliche Zusammenhange. Obwohl handlungs-
strukturierende und emotionale Unterstiitzung sehr hoch korrelierten, ergaben sich teilweise

verschiedenartige Zusammenhange.

3.2.3. Zusammenhéange zum Aufgabenergebnis

Um festzustellen, zwischen welchen kindlichen und mutterlichen Verhaltensparametern
ein Zusammenhang zur Aufgabenldsung bestand, wurden Korrelationen zwischen der in einer
Aufgabe erreichten Punktzahl (relativiert an der Maximalpunktzahl) und den kindlichen und
miitterlichen Verhaltensparametern berechnet (siehe Tabdle 9).

Insgesamt war der Zusammenhang zwischen dem kindlichen Verhaten und dem Aufga-
benergebnis bei Aufgabe drei am stérksten. Es zeigten sich grof3e Unterschiede zwischen Mad-
chen und Jungen. Bel Mé&dchen lief3 sich zwischen der Strukturiertheit und der Konzentration
ihres Handelns bei der dritten Aufgabe ein Zusammenhang zu dem Aufgabenergebnis nachwei-
sen. Médchen, die bei dieser Aufgabe strukturiert und geplant vorgingen oder konzentriert wirk-
ten, erzielten ein besseres Aufgabenergebnis. Aullerdem zeigte sich ein Zusammenhang zwi-
schen dem Mittelwert des ausgedriickten Wohlbefindens, dem der Struktur des Handelns und
dem Gesamtergebnis. Méadchen, die vid Wohlbefinden ausdrtickten und fréhlich wirkten, hatten
insgesamt ein besseres Aufgabenergebnis. Madchen die gezielt vorgingen und deren Handeln
strukturiert wirkte, hatten ebenfalls ein besseres Gesamtergebnis. Ein direkter Einfluss der mit-
terlichen Unterstiitzung auf das A ufgabenergebnis der Mé&dchen lief? sich nicht nachweisen.

Dagegen zeigten sich zwischen dem Verhalten der Jungen und dem Aufgabenergebnis
vielfaltige und starke Zusammenhéange. So ergab sich jewells ein deutlich positiver Zusammen-
hang zwischen der Nutzung soziaer Ressourcen, dem Ausdruck von Wohlbefinden (Ausnahme:
Aufgabe 2), der Strukturiertheit ihres Handelns, der Konzentration und dem Aufgabenergebnis.
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Der Zusammenhang zwischen Konzentration bzw. Strukturiertheit des Handelns und dem Auf-
gabenergebnis war bel der dritten Aufgabe , Nachzeichnen stérksten. Jungen, die soziale Res-
sourcen kompetent fordern und nutzen konnten, die hauptsachlich positive Emotionen ausdriick-
ten, deren Vorgehen geplant und strukturiert war und die sich besser auf die Aufgabe konzent-
rierten, hatten ein besseres Aufgabenergebnis. Zwischen dem Kontaktverhalten der Jungen und
dem Aufgabenergebnis liefd sich kein Zusammenhang feststellen. Ein tendenziell signifikanter,
schwacher Zusammenhang zeigte sich zwischen dem Aufgabenergebnis der Jungen und der
muitterlichen emotionalen und handlungsstrukturierenden Unterstiitzung. Jungen, deren Mtter
sie emotiona oder handlungsstrukturierend gut unterstiitzten, hatten ein besseres Aufgabener-
gebnis bei dem ,,Nachzeichnen® der Figuren.

Tabelle 9

Korrelation zwischen dem Aufgabener gebniswert der jeweiligen Aufgabe und dem Verhalten der M&d-
chen und Jungen bzw. ihrer Miitter wahrend dieser Aufgabe.

Aufgaben- Aufgaben- Aufgaben- Aufgaben-
ergebnis ergebnis ergebnis ergebnis
Wiedererkennen Wasfehlt? Nachzeichnen Gesamt
M adchen
Nutzung sozial er Ressourcen -.07 .18 -.01 .09
Wohlbefinden .23 12 .13 .26+
Kontakt zur Mutter .08 .10 -.16 -.19
Strukturiertes Handeln .23 A1 31+ 37*
Konzentration -.18 -.15 43 17
Handlungsstruktur.Unterst. -14 .19 -.08 -.02
Emotionale Unterst. -11 .02 -17 -.23
Jungen
Nutzung sozialer Ressourcen .18 .22 31* 31*
Wohlbefinden .33* .13 32* 46*
Kontakt zur Mutter .13 -.01 .09 14
Strukturiertes Handeln A41%* .26+ 62%* 59**
Konzentration 34 .30+ 50** 55**
Handlungsstruktur.Unterst. .06 -.03 24+ .09
Emotionale Unterst. -.05 .16 .30+ 12

Anmerkung: Madchen n=37, Jungenn =46, * = p<.05, ** =p<.01

Zwischen dem beobachteten Verhalten der Jungen und dem Aufgabenergebnis bestanden
stdrkere Zusammenhéange als bel Mé&dchen. Be Mé&dchen fanden sich nur Korrelationen zu
Konzentration, Wohlbefinden und strukturiertem Handeln, wéhrend bei den Jungen alle Verhal-
tensweisen (aul%er der beobachtete Kontakt) mit dem Aufgabenergebnis zusammenhingen. Bei
den Jungen fand sich auch en direkter Einfluss der mitterlichen Unterstiitzung, wéhrend bel
den Méadchen hochstens von einem indirekten Einfluss (das mtterliche Unterstiitzungsverhalten
korreliert mit der Strukturiertheit des Handelns der Mé&dchen, die Strukturiertheit des Handelns
korreliert mit dem Aufgabenergebnis) auszugehen ist.
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3.2.4. Bindungssicherheit und miutterliche Unterstitzung als Pradiktoren

In dieser Studie wurde der Zusammenhang zwischen der friihen Bindungssicherheit und
dem Verhaten von Kindern in einer kognitiven Anforderungssituation untersucht. Da die Kin-
der diese Aufgaben zusammen mit ihren Mttern bearbeiteten und von ihnen dabel wnterstiitzt
wurden, sollten in die Varianzanalysen die handlungsstrukturierende und emotionale Unterstiit-
zung der Mitter as zusétzliche Faktoren eingehen. Aus diesem Grund wurden die Gesamtmit-
telwerte der handlungsstrukturierenden und emotionalen Unterstiitzung anhand des Medianes
dichotomisiert (siehe Kapitel 3.1.4). Die gemeinsame Verteillung dieser beiden Variablen ist in
Tabdle 10 dargestellt.

Tabelle 10
Gemeinsame Verteilung der dichotomen Merkmale handlungsstrukturierende und emotionale Un-
terstitzung.
Handlungsstrukturierende Unterstiitzung
Niedrig Hoch
Emotionale Unterstiitzung Niedrig 32 11
Hoch 10 32

In dieser Situation stand von 83 Mutter-Kind-Paaren ein kompletter Datensatz zur Verfir
gung. Zwei Kinder mussten aus den Analysen ausgeschlossen werden, da sie mit 12 Monaten in
der Fremden Situation als nicht klassifizierbar eingeordnet wurden. Somit standen fir sie keine
Daten beziiglich der Bindungssicherheit zur Verfiigung. Insgesamt gingen in die Analysen aso
Daten von 81 Kindern und ihren Mttern ein. Davon hatten 15 Kinder mit einem Jahr eine unsi-
cher-vermeidende Bindung (A) zu ihrer Muitter, 57 Kinder waren mit einem Jahr sicher gebun-
den (B) und 9 Kinder waren unsicher-ambivaent gebunden (C).

Theoretisch wére es sinnvoll, den Einfluss von handlungsstrukturierender und emotionaler
Unterstiitzung gleichzeitig mit der Bindungssicherheit zu untersuchen. Die gemeinsame Vertei-
lung der Merkmale lief3 dies alerdings nicht zu. So wurden jeweils getrennt Varianzanalysen
zwischen Bindungssicherheit und handlungsstrukturierender bzw. emotionaler Unterstiitzung
berechnet. Die gemeinsame Verteilung von Bindungssicherheit und handlungsstrukturierender
bzw. emotionaler Unterstiitzung findet sich in Tabelle 11.

Der Zusammenhang zwischen dem Verhaten der Kinder und der Unterstiitzung, die sie
von ihren Mittern erhalten, der Einfluss der Aufgabe und des Geschlechts wurde bereits unter-
sucht. In den folgenden Varianzanalysen werden deshab ausschliefdlich Haupteffekte der Bin-
dungssicherheit und Interaktionen n Zusammenhang mit der Bindungssicherheit dargestellt.
Effekte der handlungsstrukturierenden und emotionalen Unterstiitzung werden nur dargestellt,
wenn sie von Wechselwirkungen in Zusammenhang mit der Bindungssicherheit relativiert wer-
den. Dadie Verteilung der Merkmale das Einbeziehen des Geschlechts a's weiteren Faktor nicht
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zulief}, aber Interaktionen zwischen Bindungssicherheit und Geschlecht nicht auszuschlief3en

waren, wurde das Geschlecht as Kovariate in die Varianzanaysen einbezogen.

Tabelle 11

Gemeinsame Verteilung der Bindungssicherheit und handlungsstrukturierenden bzw. emotionalen Un-
terstitzung in der Sichprobe.

A B C

Unsicher- Sicher Unsicher-

vermeidend ambivalent
Handlungsstrukturierende Unterstiitzung Niedrig 8 27 6
Hoch 7 30 3
Emotional e Unterstitzung Niedrig 7 28 5
Hoch 8 29 4

3.2.4.1. Bindungssicherheit und handlungsstrukturierende Unter stiitzung

Um zu untersuchen, inwiefern die friihe Bindungssicherheit und die aktuelle handlungs-
strukturierende Unterstiitzung der Mutter das Verhalten der Kinder vorhersagen, wurden Vari-
anzanaysen mit dem Messwiederholungsfaktor Aufgabe und den Gruppenfaktoren Bindungssi-
cherheit und handlungsstrukturierende Unterstiitzung gerechnet. Das Geschlecht ging als Kova-
riate in die Berechnungen ein. Als abhangige Variablen dienten die kindlichen Verhaltenspara-
meter.

Die Varianzanalysen bezliglich des Kontakts zur Mutter, des Wohlbefindens, des
strukturierten Handelns, der Konzentration und dem Aufgabenergebnis der Kinder erga-
ben keine Effekte in Verbindung mit Bindungssicherheit und handlungsstrukturierender Unter-
stiitzung der Mutter. Die Varianzanalyse beziiglich der Nutzung sozialer Ressour cen der Kin-
der zeigte einen Haupteffekt der Bindungssicherheit (F(2, 74)=8.95, p£.001; eta’=.20) und einen
tendenziell signifikanten Haupteffekt der handlungsstrukturierenden Unterstitzung (F(1,
74)=3.81, p£.10, eta’=.06). AuRerdem zeigte sich eine Wechsalwirkung zwischen Aufgabe und
handlungsstrukturierender Unterstiitzung (F(2, 148)=5.3, p£.01, e=.99, eta’=.07). Der Einfluss
der Bindungssicherheit zeigte, dass Kinder, die mit eéinem Jahr sicher gebunden waren, ihre
sozialen Ressourcen kompetenter und angemessener nutzten (M=5.08, SD=1.13) als unsicher-
vermeidend (M=4.04, SD=.8) und unsicher-ambivalent gebundene Kinder (M= 4.09, SD=1.08).
Beide Unterschiede waren im post hoc Test signifikant.

3.2.4.2. Bindungssicherheit und emotionale Unter stlitzung

Um zu untersuchen, inwiefern die friihe Bindungssicherheit und aktuelle emotionale Un-

terstiitzung der Mutter das Verhaten der Kinder vorhersagen, wurden Varianzanaysen mit dem



Kognitive Anforderungssituation mit Mutter 81

M esswiederholungsfaktor Aufgabe und den Gruppenfaktoren Bindungssicherheit und Emotio-
nale Unterstiitzung gerechnet. Das Geschlecht ging as Kovariate in die Berechnungen ein. Als
abhangige Variablen dienten die kindlichen Verhaltensparameter.

Die Varianzanalysen beziglich der Konzentration, des Wohlbefindens und dem Auf-
gabener gebnis der Kinder erbrachten keine signifikanten Effekte in Verbindung mit emotiona-
ler Unterstiitzung und Bindungssicherheit. Die Varianzanalyse tiber die Nutzung sozialer Res-
sour cen der Kinder ergab den bereits dargestellten Haupteffekt der Bindungssicherheit (F(2,
75)=9.83, p£.001; eta’=.21). In Verbindung mit der emotionalen Unterstiitzung durch die Mut-
ter zeigten sich keine weiteren Effekte.

Die Varianzanadyse beziiglich des Kontaktes zur Mutter ergab einen signifikanten
Haupteffekt der emotionalen Unterstiitzung (F(1, 74)=6.01, p£.01, eta®=.08). AulRerdem ergaben
sich tendenziell signifikante Wechselwirkungen der Faktoren Aufgabe und Bindungssicherheit
(F(4,148)=2, p£.10, eta®=.05, e=.93) und Aufgabe, Bindungssicherheit und emotionale Unter-
stiitzung (F(4,148)=2.15, [£.10, eta’=.06, e.=93). Der Haupteffekt der emotionalen Unterstiit-
zung zeigte, dass Kinder, die wenig emotionale Unterstiitzung erfuhren, weniger Kontakt s+
chendes, mehr vermeidendes Verhalten (M=4.19, SD=1.05) zeigten, as Kinder, die gut unter-
stiitzt wurden (M=4.73, SD=.92). Die zweifache Wechselwirkung zwischen Bindungssicherheit
und Aufgabe verdeutlicht, dass es je nach Bindungsgruppe zu einem unterschiedlichen Verlauf
des Kontaktverhaltens Uber die Aufgaben kam (siehe Tabdle 12).

Tabelle 12

Mittelwerte und Standar dabwei chungen des Kontaktverhaltens der Kinder, unterschieden nach Bin-
dungssicherheit und Aufgabe.

A (n=15) B (n=57) C(n=9)
Unsicher-vermeidend Sicher Unsicher-ambivalent
M SD M SD M SD
1 Wiedererkennen 4.30 .99 431 .80 4.83 71
2 Wasfehlt? 4.80 .86 454 1.10 4.78 1.00
3 Nachzeichnen 4,00 93 4.47 1.20 4.67 1.20

Post hoc wurde auf einfache Haupteffekte Uberprift und es zeigte sich, dass unsicher-
vermeidend gebundene Kinder als einzige von der Aufgabe beeinflusst wurden (F(2,158)=5.25,
p£.01, e.=92). |hr Kontaktverhaten war bei der ersten und dritten Aufgabe niedriger als bei der
zweiten Aufgabe, wéhrend es bei sicher und unsicher-ambivalent gebundenen Kindern in etwa
gleich blieb. Nach den Hypothesen sollten unsicher-vermeidend gebundene Kinder bei Schwie-
rigkeiten eher vermeidendes Verhalten zeigen. Sie zeigten auch in Aufgabe 3 weniger Kontakt-
verhaten as sicher und unsicher-ambivalent gebundene Kinder (Duncan Post hoc Tests p£.05).
Post hoc unterschied sich der Mittelwert der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder bei der
dritten Aufgabe signifikant von ihrem Verhalten bei der zweiten Aufgabe und dem der sicheren
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und ambivalent gebundenen Kinder bel dieser Aufgabe. Da dieser Effekt aber nur tendenziell
signifikant wird, wenn die emotionale Unterstiitzung in die Varianzanalysen einbezogen wird,
ist er mit Vorsicht zu betrachten.

Tabelle 13

Mittelwerte und Standar dabweichungen des Kontaktver haltens der Kinder, unter schieden nach Bin-
dungssicherheit, emotionaler Unterstiitzung und Aufgabe.

A B C
Emotionale Unsicher-vermeidend* Sicher? Unsicher-
Unterstiitzung ambivalent®
M SD M SD M SD
niedrig 1 Wiedererkennen 4,00 71 414 .84 4.60 .82
2 Wasfehlt? 4,29 .49 4.36 1.19 4.20 .84
3 Nachzeichnen 343 .79 411 1.29 4.80 164
hoch 1 Wiedererkennen 456 118 4.47 74 5.13 .48
2 Wasfehlt? 5.25 .89 472 .96 5.50 1.29
3 Nachzeichnen 450 .76 483 1.00 450 .58

*niedrig n=7, hoch n=8 ; “niedrig n=28, hoch n=29 ; °niedrig n=5, hoch n=4

Die dreifache Wechsalwirkung (siehe Tabelle 13) verdeutlicht, dass vor alem die unsi-
cher-vermeidend gebundenen Kinder, die wenig emotionale Unterstiitzung erhielten, bel der
dritten Aufgabe wenig Kontakt suchendes, mehr vermeidendes Verhaten zeigten. Post hoc
wurde dieser Unterschied nicht signifikant. Da diese Wechsalwirkung aber nur tendenziell sig-
nifikant wird, wenn die emotionae Unterstiitzung in die Analysen einbezogen wird, ist se mit
Vorsicht zu interpretieren.

In Verbindung mit dem strukturierten Handeln der Kinder ergab sich in der Varianz-
analyse eine signif ikante Wechselwirkung zwischen Aufgabe und emotionaler Unterstiitzung
(F(2, 148)=7.78, p£.001, e=.95, eta’=.10) und eine tendenziell signifikante Interaktion zwischen
Aufgabe, emotionaler Unterstiitzung und Bindungssicherheit (4, 148)=2.18, p£.10, e=.95,
eta’=.06).

Die Wechselwirkung zwischen Aufgabe und emotionaler Unterstiitzung zeigte, dass sich
niedrig und hoch emotiona unterstiitzte Kinder vor allem bei der dritten Aufgabe unterschieden
(vgl. Tabelle 14). Gut unterstitzte Kinder handelten zunehmend strukturierter. Der Mittelwert
der ersten und zweiten Aufgabe unterschied sich im post hoc Test bel einem Signifikanzniveau
von p£.05 von dem der dritten Aufgabe. Bei wenig unterstiitzten Kindern stieg die Struktur
ihres Handelns nicht an, die Aufgabenmittelwerte unterschieden sich post hoc nicht signifikant.
Allerdings war ihr Wert bel der dritten Aufgabe post hoc signifikant niedriger as der der Kin-
der, die vid Unterstiitzung erhielten.

Die Mittelwerte der dreifachen Wechselwirkung sind, da sie oben beschriebenes Ergebnis
weiterfihren, in Tabdle 15 dargestellt. Es zeigte sich, dass niedrig unterstiitzte unsicher-
ambivaent gebundene Kinder fur den Abfall des strukturierten Handelns bei der dritten Aufga-
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be verantwortlich waren. Ihr Verhaten war bei dieser Aufgabe deutlich weniger strukturiert, als
bel den anderen beiden Aufgaben und bel unsicher-vermeidend (Post hoc: p£.05) und sicheren
Kindern (Post hoc: p£.10). Auf eine weitere post hoc Analyse der einzelnen Gruppen wurde
verzichtet, da es sich nur um eine tendenziell signifikante Wechsalwirkung handelt.

Tabelle 14

Mittelwerte und Standar dabweichungen des strukturierten Handelns der Kinder, unterschieden nach
emotionaler Unterstiitzung und Aufgabe.

Emotionale Unter stiitzung niedrig (n=40) hoch (n=41)

M SD M SD
1 Wiedererkennen 5.01 119 511 131
2 Wasfehlt? 5.10 135 532 127
3 Nachzeichnen 4.85 172 5.73 132
Tabelle 15

Mittelwerte und Standar dabwei chungen des strukturierten Handelns der Kinder, unterschieden nach
Bindungssicherheit, emotionaler Unterstiitzung und Aufgabe.

A B C
Emotionale Unsicher-vermeidend* Sicher? Unsicher-ambivalent®
Unterstiitzung
M SD M SD M SD

niedrig 1 Wiedererkennen 4.79 135 5.07 125 5.00 .61

2 Wasfehlt? 514 157 5.04 1.40 5.40 .89

3 Nachzeichnen 514 121 5.00 1.78 3.60 1.67
hoch 1 Wiedererkennen 475 151 5.21 1.25 5.13 155

2 Wasfehlt? 5.00 131 5.45 1.30 5.00 1.15

3 Nachzeichnen 5.75 71 5.7 1.49 6.00 115

"niedrig n=7, hoch n=8 ; “niedrig n=28, hoch n=29 ; °niedrig n=5, hoch n=4

3.2.5. Bindungsdesorganisation und mutterliche Unterstltzung als Pradiktoren

Um zu Uberprifen, inwiefern eine friihe Bindungsdesorganisation zusammen mit der &k-
tuellen mitterlichen Unterstiitzung das Verhalten der Kinder vorhersagen, wurden Varianzana-
lysen gerechnet in die die Desorganisation und die handlungsstrukturierende bzw. emotionale
Unterstitzung der Mutter als Faktoren eingingen. Da die Gruppengréf3en dies zulief3en, wurde
das Geschlecht a's zusdtzlicher Faktor in die Analysen einbezogen. Die gemeinsame Verteilung
der Merkmale findet sich in Tabelle 16. Insgesamt gingen in die Analysen Daten von 83 Kin-
dern und ihren Mittern ein. 19 Kinder zegten mit einem Fahr desorganisiertes (D), 64 Kinder
kein desorganisiertes Verhalten (nD).

Da der Zusammenhang zwischen handlungsstrukturierender bzw. emotionaler Unterstiit-
zung und dem kindlichen Verhalten bereits untersucht wurde, werden im weiteren Verlauf nur
Ergebnisse in Wechselwirkung mit der Desorganisation dargestellt.
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Tabelle 16
Gemeinsame Verteilung der Merkmal e Desor ganisation, Geschlecht und handlungsstrukturierender bzw.
emotionaler Unterstitzung in der Stichprobe.

Handlungsstrukturierende Emotionale Unterstiitzung

Unterstutzung

Nicht desorganisiert (nD) Méadchen Niedrig 15 13
Hoch 14 16

Jungen Niedrig 15 17

Hoch 20 18

Desorganisiert (D) Mé&dchen Niedrig 5 5
Hoch 3 3

Jungen Niedrig 7 6

Hoch 4 5

Die Varianzanalysen beziiglich des Wohlbefindens, der Nutzung sozialer Ressourcen,
des strukturierten Handelns, der Konzentration und dem Aufgabenergebnis der Kinder
ergaben keine Effekte in Verbindung mit der Desorganisation und der handlungsstrukturieren-
den bzw. emotionalen Unterstiitzung.

Die Varianzanalyse beziglich des Kontakts zur Mutter ergab in Verbindung mit der
handlungsstrukturierenden Unterstiitzung eine tendenziell signifikante Wechselwirkung zwi-
schen Desorganisation und Geschlecht (F(1,75)=3.1, p£.10, eta’=.04). Da diese Wechselwir-
kung in Verbindung mit der emotionalen Unterstiitzung signifikant wurde, wird, um Redundanz
zu vermeiden, auf eine Darstellung hier verzichtet.

In Verbindung mit der emotionalen Unterstiitzung ergab die Varianzanalyse beztglich des
Kontakts zur Mutter einen tendenziell signifikanten Haupteffekt fir den Faktor emotionale Un-
terstiitzung (F(1, 75)=2.98, p£.10, eta®=.04). In Zusammenhang mit der Desorganisation zeigte
sich (wie im Zusammenhang mit der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung) eine Wechsel-
wirkung zwischen Desorganisation und Geschlecht (F(1, 75)=4.23, p£.05, eta’=.05), die hier
allerdings signifikant wurde, und eine tendenziell signifikante Interaktion zwischen Desorgani-
sation, Geschlecht und emotionaler Unterstitzung (F(1, 75)=3.46, p£.10, eta’=.04).

Desorganisierte Madchen (M=4.61, SD=.83) und nicht desorganisierte Jungen (M=4.609,
SD=.92) zeigten in etwa gleich viel Kontaktverhalten. Die nicht desorganisierten Jungen unter-
schieden sich post hoc signifikant von den desorganisierten Jungen, die am wenigsten Kontakt
suchendes, mehr vermeidendes Verhalten zeigten (M=4.07, SD=1.21). Ebenfalls weniger Ko
taktverhalten als desorganisierte Madchen und nicht desorganisierte Jungen (aber etwas mehr
als desorganisierte Jungen) zeigten nicht desorganisierte Madchen (M=4.34, SD=1.05). Post hoc
wurden keine weiteren Unterschiede signifikant.

Die Wechsdlwirkung in Verbindung mit der emotionalen Unterstiitzung zeigte (siehe

Tabdle 17), dass vor alem niedrig unterstiitzte, nicht desorganisierte Madchen wenig Kontakt-
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verhaten zeigten. Sie unterschieden sich post hoc signifikant von den gut unterstiitzten, nicht
desorganisierten Mé&dchen, die sehr vie Kontakt suchten.

Auch bei den desorganisierten Jungen zeigten die niedrig Unterstiitzten im Vergleich mit
den hoch Unterstitzten wenig Kontaktverhalten. Dieser Unterschied wurde post hoc dlerdings
nicht signifikant. Bei den nicht desorganisierten Jungen und den desorganisierten Madchen wa-
ren solche Unterschiede nicht zu finden.

Tabelle 17

Mittelwerte und Standar dabweichungen des Kontakts zur Mutter, unter schieden nach Bindungsdesorga-
nisation, emotionaler Unterstiitzung und Geschlecht.

Emotionale nD D
Unter stiitzung Nicht desorganisiert! Desorganisiert?
M SD M SD
Niedrig Madchen 3.75 .82 4.72 1.02
Jungen 459 104 3.86 124
Hoch Madchen 481 .97 4.44 48
Jungen 4.79 .81 4.33 1.27

Thiedrig: Madchen n=13, Jungen n=17 ; hoch: Madchen n=16, Jungen n=18;
Zniedrig: Méadchen n=5, Jungen n=6 ; hoch: Madchen n=3, Jungen n=>5;

3.2.6. Bindungssicherheit als Pradiktor des matterlichen Verhaltens

Um festzustellen, ob die frihe Bindungssicherheit auch mit dem aktuellen Verhalten der
Mutter zusammenhangt, wurden Varianzanalysen mit dem Messwiederholungsfaktor Aufgabe
und den Gruppenfaktoren Bindungssicherheit und Geschlecht gerechnet. Als abhangige Variab-
len dienten die mitterliche emotionale und handlungsstrukturierende Unterstiitzung. Bei der
emotionalen Unterstiitzung ergaben sich keine Effekte in Verbindung mit der Bindungssi-
cherheit.

Die Varianzanalyse bezliglich der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung ergab d-
nen Haupteffekt der Aufgabe (F(2, 150)=10.35, p£.001; e=.98, eta’=.12) und eine Wechselwir-
kung zwischen Aufgabe und Bindungssicherheit (F(4,150)=2.65, p£.05; e=.98, eta’=.06).

Tabelle 18

Mittelwerte und Standardabwei chungen des handlungsstrukturierenden Unter stiitzungsver haltens, unter-
schieden nach Bindungssicherheit und Aufgabe.

A (n=15) B (n=57) C (n=9)
Unsicher-vermeidend Sicher Unsicher-ambivalent
M SD M SD M SD
1 Wiedererkennen 7.13 141 6.98 158 6.90 173
2 Wasfehlt? 6.87 1.46 6.72 161 5.70 211
3 Nachzeichnen 6.40 1.40 6.81 159 5.50 2.37

Die Wechsalwirkung zwischen Aufgabe und Bindungssicherheit ergab, dass sichere Kin-
der Uber die Aufgaben hinweg gleichméaldig von ihren Mttern unterstiitzt wurden (siehe Tabelle
18). Zur Uberpriifung der Mittelwertsunterschiede wurden Duncan post hoc Tests gerechnet.
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Die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder wurden bei der ersten Aufgabe am stérksten von
ihren Mittern unterstitzt, die Unterstitzung der Mditter nahm zur dritten Aufgabe hin ab
(p£.05). Am deutlichsten nahm die handlungsstrukturierende Unterstiitzung der Mitter mit un-
sicher-ambivalent gebundenen Kindern Uber die Aufgaben hinweg ab. Hier unterschieden sich
die Mittelwerte der zweiten und dritten Aufgabe (p£.05) von der ersten. Sicher gebundene Kin-
der wurden wéhrend Aufgabe zwei und drei deutlich besser handlungsstrukturierend unterstiitzt
as unsicher-ambivalent gebundene Kinder (p£.05). Der Unterschied zu den unsicher-

vermeidend gebundenen Kindern bei Aufgabe drei wurde post hoc nicht signifikant.

3.2.7. Bindungsdesorganisation als Pradiktor des mutterlichen Verhaltens

Um festzustellen, ob die frilhe Bindungsdesorganisation einen Zusammenhang zu dem ak-
tuellen Verhalten der Mutter aufweist, wurden Varianzanalysen mit dem Messwiederholungs-
faktor Aufgabe und den Gruppenfaktoren Desorganisation und Geschlecht gerechnet. Als &-
héngige Variablen dienten die mitterliche emotionale und handlungsstrukturierende Unterstiit-
zung. Beziiglich der handlungsstrukturierenden Unter stiitzung ergaben sich keine Effektein
V erbindung mit der Bindungsdesorganisation.

Die Varianzanalyse beziiglich der emotionalen Unterstiitzung zeigte einen tendenziell
signifikanten Haupteffekt der Aufgabe (F(2, 162)=2.63, p£.10; e=.99 eta’=.03) und eine tenden-
zidl sgnifikante Wechselwirkung zwischen Desorganisation und Aufgabe (F(2, 162)=2.40,
p£.10; e =.95, eta’=.03).

Tabelle 19

Mittelwerte und Standar dabweichungen der emotionalen Unter stiitzung, unterschieden nach Bindungs-
desorganisation und Aufgabe.

nD (n=64) D (n=19)
nicht desorganisiert desorganisiert
M SD M SD
1 Wiedererkennen 6.92 159 6.80 151
2 Wasfehlt? 6.68 158 6.65 1.66
3 Nachzeichnen 6.83 152 6.15 181

Waéhrend das Verhaten der Mtter gegentiber ihren nicht desorganisierten Kindern in &-
wa gleich blieb, lief3 die Qualitét der emotionalen Unterstiitzung bei den desorganisierten Kin-
dern bel der dritten Aufgabe nach (siehe Tabelle 19). Im post hoc Test unterschieden sich des-
organisierte von nicht desorganisierten Kindern bel der dritten Aufgabe sehr signifikant (p£.05).
Nicht desorganisierte Kinder wurden bel der dritten Aufgabe deutlich besser emotional unter-
stiitzt al's desorganisierte Kinder. Der Unterschied zwischen der ersten und dritten Aufgabe der
desorganisierten Kinder wurde post hoc ebenfalls signifikant. So lief3 die emotionale Unterstiit-

zung von Mttern mit desorganisierten Kindern tber den Verlauf der Aufgaben nach.
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3.3. Diskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Situation, getrennt nach den Fragestellungen
zusammengefasst und diskutiert. Da die Mutter ihr Kind in dieser Situation unterstiitzte, werden
als erstes Zusammenhénge zwischen ihrem Verhalten und dem des Kindes dargestellt. A
schlief¥end wird die Perspektive erweltert; indem der Beitrag der friihen Bindungssicherheit der
Kinder zu diesem Zusammenhang betrachtet wird. Danach werden die Ergebnisse die sich im
Zusammenhang mit der Bindungsdesorganisation ergeben erdrtert. Zuletzt wird nochmals die
Perspektive gewechselt: der Zusammenhang zwischen der frihen Bindungsqualitédt und dem
aktuellen Verhalten der Mtter wird diskutiert.

3.3.1. Zusammenhang zwischen kindlichem und mutterlichem Verhalten

Der Zusammenhang zwischen kindlichem und muitterlichem Verhalten bildet die Grund-
lage des vorliegenden Kapitels. Zusétzlich wurde die Variation verschiedener Faktoren betrach-
tet, wie die der Bindungssicherheit oder der Bindungsdesorganisation der Kinder.

Im Folgenden werden die Zusammenhéange zwischen kindlichem und matterlichem Ver-
halten zuerst nochmals zusammengefasst. Anschlief3end werden drei Fragestellungen, die sich
theoretisch, bzw. aufgrund der Ergebnisse zeigten, diskutiert:

1. Welche Bedeutung hat die individuell unterschiedliche Aufgabenschwierigkeit?

2. Zeigen sich spezifische Effekte fir emotionale und handlungsstrukturierende Unterstit-
zung?

3. Wie sind die gefundenen Geschlechtsunterschiede zu interpretieren?

Erwartet wurde, dass Verhalten von Mutter und Kind, wenn sie gemeinsam eine Aufgabe
bearbeiten, zusammenhangen. Insgesamt bestanden tatséchlich, wie vorhergesagt, verschiedene
positive, d.h. forderliche Zusammenhénge zwischen dem Verhalten der Mitter und dem der
Kinder, die sich auch auf das Aufgabenergebnis auswirkten. Diese waren alerdings meist nicht
stark ausgeprégt. Die Zusammenhadnge wurden deutlicher, wenn die Kinder Schwierigkeiten
hatten. Diese Schwierigkeiten konnten durch die Aufgabe hervorgerufen sein: so bestanden bel
der dritten, schwersten Aufgabe, dem ,Nachzeichnen® die stérksten und vielféltigsten Korrela-
tionen. Oder aber die Schwierigkeiten lief3en sich auf Regulationsdefizite, die in Zusammen-
hang mit der friihen Bindungssicherheit oder Bindungsdesorganisation standen, zurtickfihren.

Da mit sechs Jahren Unterstiitzung in verschiedenen Bereichen fur die Kinder wichtig ist
(vgl. Grossmann & Grossmann, 2000; Sroufe, 1989), wurde zwischen emotionaler und hand-
lungsstrukturierender Unterstiitzung unterschieden. Es zeigten sich teilweise verschiedenartige
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Zusammenhange zu diesen Variablen. Handlungsstrukturierende und emotionale Unterstiitzung
korrelierten aber sehr stark miteinander.

Unerwartet waren die Zusammenhange zu der muitterlichen Unterstiitzung fir Jungen und
Mé&dchen meist sehr unterschiedlich. Im Einzelnen zeigte sich, dass M adchen vor dlem bel der
Nutzung sozialer Ressourcen, aber auch in ihrem Kontaktverhalten und strukturierten Handeln
von der handlungsstrukturierenden und emotionalen Unterstiitzung ihrer Mutter profitierten. Die
handlungsstrukturierende Unterstiitzung zeigte bei Méadchen einen positiven Zusammenhang
zur Konzentration, bei der emotionaen Unterstiitzung ergab sich dafir eine signifikante Korre-
lation zum Wohlbefinden. Das beobachtete Verhaten der Madchen und ihre Leistung waren
relativ unabhangig voneinander. So ergaben sich nur teilweise schwache Zusammenhénge zur
Struktur des Handelns, zur Konzentration und zum ausgedriickten Wohlbefinden. Wahrend sich
kein direkter Zusammenhang zwischen dem Aufgabenergebnis und der mtterlichen Unterstiit-
zung fand, ist wohl von einem indirekten Einfluss Uber die Struktur des Handelns und Konzent-
ration auf das erzielte Aufgabenergebnis bei Médchen auszugehen.

Das Verhaten der Jungen korrelierte stérker mit der emotionalen als mit der handlungs-
strukturierenden Unterstiitzung. Bei Jungen zeigten sich Zusammenhange zu denselben Variab-
len wie bei M&dchen. Diese waren aber unterschiedlich stark ausgepragt und bestanden aus-
schliefdich wahrend der dritten Aufgabe. So korrelierte die mtterliche emotionale und hand-
lungsstrukturierende Unterstiitzung mit der Nutzung sozialer Ressourcen und der Struktur des
Handelns. Das beobachtete Verhalten der Jungen und ihre Leistung hingen deutlich zusammen.
So hatten die Jungen, die sich konzentrierten, ihr Handeln gut strukturierten, Wohlbefinden
zeigten und ihre sozialen Ressourcen gut nutzten, ein gutes Aufgabenergebnis. Bel Jungen be-
stand wohl auch ein indirekter Einfluss der mitterlichen Unterstiitzung Uber die Struktur des
Handelns und Konzentration ihrer Kinder auf das erzielte Aufgabenergebnis. Zudem zeigte sich
bei ihnen ein direkter, tendenziell signifikanter Zusammenhang zur emotionalen und handlungs-
strukturierenden Unterstiitzung. Jungen profitierten direkt in ihrer Aufgabenleistung von der
Unterstiitzung ihrer Miitter.

3.3.1.1. MaRige Zusammenhange aufgrund der individuell unterschiedlichen Aufgabenschwie-
rigkeit

Die Ergebnisse und Unterschiede zwischen den Kindern wéren wahrscheinlich klarer her-

vorgetreten, wenn die Aufgaben schwerer gewesen wéren. So zeigten sich Unterschiede und

Zusammenhange zwischen mutterlichem und kindlichem Verhaten vor alem bei der dritten,

schwersten Aufgabe (, Nachzeichnen®). Da diese Aufgabe aul3erdem die letzte Aufgabe war,

waren hier Kind und Mutter wahrscheinlich schon miider oder gestresster.
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Da Entwicklung hauptsachlich in der ,,Zone proximaler Entwicklung” stattfindet (vgl. Ka-
pitd 1.6.2, Vygotski, 1978) und die Kinder hier Unterstiitzung bendtigen, diese Zone aber
individuell, nach dem Entwicklungsstand des Kindes unterschiedlich ist, ist es unmdglich
Aufgaben zu finden, die alle Kinder gleichermalen leicht Uberfordern.

Eine Mdglichkelt die Anforderung an Mutter und Kind zu erhéhen, wére es, der Multter
eine eigene Aufgabe (z.B. Fragebogen oder Test), die sie in derselben Zeit bearbeiten muss, zu
Uberlassen. Da die Mutter auch zu Hause andere Aufgaben hat, die sie gleichzeitig mit der Un-
terstiitzung ihres Kindes erfillen muss, wirde dies zur Vdiditét der Situation beitragen und den
Anforderungscharakter verstérken. Ebenso wirde sich durch eine zusétzliche Anforderung an
die Mutter die Varianz ihres Verhaltens vergrof3ern. In der vorliegenden Untersuchung unter-
stitzten fast ale Mtter ihre Kinder durchschnittlich gut. In der Reditét, wenn die Mutter ver-
schiedene Aufgaben erledigen und auf die Bedirfnisse von mehreren Kindern engehen muss,
ist wahrscheinlich 6fter weniger qualitativ hochwertige Unterstiitzung zu beobachten.

3.3.1.2. Unterscheidung zwischen emotionaler und handlungsstrukturierender Unterstiitzung

Im Ubergang von der Vorschul- zur Schulzeit besteht die Anforderung an die Eltern, ihre
Kinder sowohl in handlungsstrukturierender als auch emotionaer Hinsicht zu unterstiitzen (vgl.
Grossmann & Grossmann, 1986, 2000; Schildbach, 1992; Sroufe, 1989). Eltern kdnnen dabel
die eine Anforderung gut erfillen (z.B. die Unterstiitzung in emotionaler Hinsicht), aber mit der
anderen Schwierigkeiten haben (z.B. mit der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung). Des-
halb wurde in der Studie theoriegeleitet zwischen der Qualitét der handlungsstrukturierenden
und Qualitét der emotionalen Unterstiitzung unterschieden.

Die Ergebnisse dieser Situation zeigen, dass eine Trennung der beiden Inhaltsbereiche in
diesem Alter sinnvoll ist, trotz einer starken Korrelation. Da Emotion und Kognition immer
gleichzeitig das beobachtbare Verhalten bestimmen, muss von einem Zusammenhang ausge-
gangen werden. In den Arbeiten von Stadler (1989) und Schildbach (1992), die eine ghnliche
Unterteilung verwendeten, korrelierten die Bereiche ebenfalls stark.

Auch die innerhalb dieser Anforderungssituation gefundenen verschiedenartigen Zusam-
menhange zu dem kindlichen Verhalten (z.B. zwischen emotionaler Unterstiitzung und dem
Ausdruck von Wohlbefinden, oder handlungsstrukturierender Unterstiitzung und Konzentration)
sprechen flr eine Unterteilung. Hier zeigten sich Unterschiede in der erwarteten Richtung, d.h.
die handlungsstrukturierende Unterstiitzung korrelierte verstérkt mit kognitiven Aspekten, wah-
rend die emotionae Unterstiitzung verstarkt mit emotionalen Aspekten zusammenhing.

AuRerdem fanden sich in der vorliegenden Arbeit auch Mtter (siehe Medianaufteilung,

Kapitel 3.1.4), diein einer Hinsicht sehr gut unterstiitzten, in der anderen aber mangel haft. Inte-
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ressert man sich fur Stéarken und Schwéachen der Interaktion zwischen Mittern und ihrem
sechsjdhrigen Kind im Leistungskontext, so ist die Unterteilung der mitterlichen Unterstiitzung
in emotionale und handlungsstrukturierende Unterstiitzung sinnvoll. Fir die Praxis ist es not-
wendig, jeweils die Stdrken von Mutter und Kind und ihr Zusammenwirken zu betrachten, um
ressourcenorientierte I nterventionen planen zu koénnen.

Da beide Variablen substantiell zusammenhangen, erscheint bel vielen allgemeinen Frage-
stellungen eine Trennung aber nicht notwendig. Da die Kinder in diesem Alter sowohl Bediirf-
nisse in kognitiver, handlungsstrukturierender als auch in emotionaler Hnsicht haben, sollten
beide Aspekte, wenn die Unterstiitzung von Firsorgepersonen untersucht wird, berticksichtigt
werden. Bei der Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Studie, sollte man den starken
Zusammenhang der beiden Variablen berticksichtigen.

3.3.1.3. Fir Jungen und Madchen sind unterschiedliche Aspekte der mitterlichen Unterstiit-
2ung bedeutsam

Das Entwickeln einer stabilen Geschlechtsidentitdt und anschlief3end rollenkonformes
Verhalten ist nach Sroufe (1989) ein Entwicklungsthema des V orschuldters. Deshab wurde das
Geschlecht in die Anaysen einbezogen, in der Erwartung, dass sich Geschlechtsunterschiede
ergeben.

Uberraschend war allerdings das Ausmal? an Unterschieden in Zusammenhang mit der
Unterstiitzung der Mutter. Dabei ergaben sich in dieser Anforderungssituation zu einem Grol3-
teil Zusammenhénge von emotionaler und handlungsstrukturierender Unterstiitzung zu densel-
ben Variablen: a1 der Nutzung sozialer Ressourcen, dem Kontaktverhalten und der Konzentra-
tion. FUr Jungen bestanden diese Zusammenhange zur handlungsstrukturierenden Unterstiitzung
alerdings nur bei der schwierigsten Aufgabe, die Geschick beim Zeichnen und Genauigkeit
forderte. Ihr Verhalten hing stérker mit der emotionaen Unterstiitzung zusammen, wahrend sich
bel den Madchen keine solchen Unterschiede ergaben

Weshalb zeigten sich so deutliche Geschlechtsunterschiede hauptséchlich im Zusammen-
hang mit dem mUtterlichen Verhaten?

Da Miitter neben dem Kindergartenumfeld hauptverantwortlich fir die Sozialisation in
diesem Alter sind, kénnte es sein, dass sie sich gegentiber Madchen und Jungen unterschiedlich
verhalten, um so zur Geschlechtstypisierung beizutragen. Dies entspricht dem in unserer Gesell-
schaft verbreiteten Geschlechtsstereotyp. Das méannliche Stereotyp beinhaltet Eigenschaften wie
Leistung, Ehrgeiz, Unternehmungslust, Aggressivitét, Mut, Selbstsicherheit und Stérke. Dem+
gegenuber gehdren zum weiblichen Stereotyp unter anderem Eigenschaften wie sozide Orien-
tierung, Empfindsamkeit, Angstlichkeit, Warmherzigkeit und Schiichternheit (Trautner, 1991).
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Die gstérkste Zunahme des Wissens Uber die Geschlechterdifferenzierung ist bel Kindern zwi-
schen drei und sieben Jahren zu beobachten (Trautner, 1991). Da Eltern ihre Kinder bei dem
Erwerb rollenkonformen Verhaltens unterstiitzen (Sroufe, 1989), ist gerade in diesem Alter von
verschiedenartigem Verhalten auszugehen.

Mtter scheinen die Geschlechtstypisierung durch unterschiedliches Verhaten zu férdern:
So unterstiitzten sie ihre Jungen in handlungsstrukturierender Hinsicht etwas mehr as ihre
Madchen (siehe Kapitel 3.2.6). Dies ist in der Literatur bekannt. Jungen erfahren von ihren B-
tern mehr Unterstiitzung bei ihrem Streben nach Kompetenz und Leistung, werden aber auch
mehr diszipliniert (z.B. Alfermann, 1989). Da die handlungsstrukturierende Unterstiitzung in
der vorliegenden Arbeit nur globa erfasst wurde, bleibt offen, worin genau die differentielle
Behandlung von Mé&dchen und Jungen bestand.

Interessant it in diesem Zusammenhang die Wechsawirkung mit der Bindungsqualitét
der Kinder. Hier zeigte sich, dass Mtter von sicher gebundenen Kindern nicht durch das Ge-
schlecht ihres Kindes beeinflusst wurden. Vor allem Mtter mit unsicher ambivalent gebunde-
nen Kindern unterstitzten ihre Jungen mehr in handlungsstrukturierender Hinsicht as ihre
Mé&dchen. Da dieses Ergebnis nicht prognostiziert wurde und auRerdem die Gruppengrof3en
gerade bei den beiden unsicheren Bindungsgruppen sehr gering sind, kann es nur as Hinweis
verstanden werden, in dieser Richtung weiter zu forschen. So kdnnte das Rollenverstandnis von
sicher gebundenen Mittern weniger rigide as das der unsicher-ambivalent gebundenen M Utter
sein. Auf einen Forschungsbedarf in diesem Bereich weisen auch Studien hin, die, obwohl nor-
malerweise keine Geschlechtsunterschiede in der Bindungsqualitét gefunden wurden (Belsky &
Cassidy, 1994), Unterschiede fanden (Williams & Blunk, 2003; Lippe & Crittenden, 2000). Da
sich Miitter, in Abhéngigkeit vom Geschlecht, unterschiedlich gegentiber ihren Kindern zu ver-
halten scheinen, kbnnten sich hier Zusammenhange zur Feinfihligkeit oder Adaptation der Kin-
der zeigen.

Ein weiterer Grund fur die unterschiedlichen Zusammenhange konnte darin liegen, dass
Mé&dchen und Jungen in diesem Alter unterschiedlich entwickelt sind und so fiir sie verschie-
denartige Aufgabenaspekte eine Anforderung darstellen. Dadurch sollte Unterstiitzung in unter-
schiedlichen Bereichen flr sie wichtig sein. Madchen konnten bei den zu bearbeitenden ,, paper-
pencil-Aufgaben” einen Entwicklungsvorsprung haben. Bei der dritten Aufgabe, bel der zeich-
nerisches Kénnen und Genauigkeit gefordert wurde, zeigten sich die deutlichsten Zusammen-
hénge zwischen dem Verhalten der Jungen und dem ihrer Mdtter. Fir M&dchen stellte diese
Situation vielleicht eine geringere Anforderung dar, weshalb sie weniger Unterstiitzung bendtig-
ten as Jungen. Somit wére die vermehrte handlungsstrukturierende Unterstiitzung der Mitter

fur Jungen auch hierdurch zu erkléren. Da sich bei den Vorschulbléttern keine Leistungsunter-
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schiede zwischen den Geschlechtern zegten, ist diese Erklérung jedoch eher unwahrscheinlich.
Maoglich ist aber, dass vorhandene L eistungsunterschiede zwischen den Kindern durch die Hilfe
der Mtter kompensiert wurden.

Schildbach (1992) fand in einer dhnlich gestalteten Anforderungssituation ebenfalls zum
grofiten Teil fur Jungen und Mé&dchen unterschiedliche Korrelationen zu dem Unterstiitzungs-
verhalten der Miitter®. Van Aken und Riksen-Walraven (1992) beobachteten im Lé&ngsschnitt
von 9 Monaten bis 12 Jahren fur Jungen und Méadchen sehr unterschiedliche Zusammenhange
zwischen Kompetenz und Unterstiitzung durch die Eltern. Dies deutet darauf hin, dass diese
vom Geschlecht der Kinder abhangigen differentiellen Zusammenhénge zumindest fir dieses
Alter typisch sind. Fur Mé&dchen und Jungen in diesem Alter sind also unterschiedliche Aspekte
der miitterlichen Unterstitzung fir die Art der Bewdltigung und die Leistung bel kognitiven
Anforderungen bedeutsam.

3.3.2. Die Bedeutung von Bindungssicherheit und mutterlicher Unterstiitzung

Erwartet wurde, dass sich in Abhangigkeit der frihen Bindungserfahrungen unterschiedli-
che emationale Regulationsstrategien entwickelt haben (vgl. Cassidy, 1994; Crittenden, 1995;
Spangler & Zimmermann, 1999), die sich mit sechs Jahren in Anforderungssituationen beo-
bachten lassen. Am deutlichsten zeigte sich der Einfluss der Bindungssicherheit bei der Nutzung
sozialer Ressourcen der Kinder. Theoretisch wurde der kompetente Ruickgriff auf soziae Res-
sourcen bei Schwierigkeiten bel sicheren Kindern erwartet. Ihre emotionale Regulation funkti-
oniert, se nehmen wahr, wenn sie Hilfe bendtigen und kénnen diese dann kompetent fordern.
Dasie in ihrer Beziehungsgeschichte keine Zuriickweisung erlebten, konnen sie ihre sozialen
Ressourcen nutzen (vgl. Cassidy, 1994; Spangler & Zimmermann, 1999). Dieser Unterschied
fand sich in der vorliegenden Studie sowohl im Vergleich mit den unsicher-vermeidend als auch
mit den unsicher-ambivaent gebundenen Kindern und bestétigt so die Erwartungen. Schieche
(1996) fand bei derselben Stichprobe, dass schon zweijahrige sicher gebundene Kinder ihre
Schwierigkeiten im Umgang mit altersgeméal3en Anforderungen deutlicher signaliisierten als
unsicher-vermeidend gebundene Kinder. Sie forderten ihre Mitter eindeutiger zur Hilfe auf as

die anderen Kinder und konnten davon profitieren.

® Da Schildbach (1992) andere kindliche Verhaltensweisen auswertete, lassen sich die Ergebnisse nicht
im Einzelnen vergleichen. Interessant ist, dass sie auch im Langsschnitt (Uber drei Jahre) fir Jungen und
M &dchen unterschiedliche Zusammenhange fand.
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In der vorliegenden Untersuchung wurde entsprechendes V erhalten auch mit sechs Jahren
beobachtet. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder nutzen soziale Ressourcen somit kontinu-
ierlich weniger angemessen. Schieche (1996) fand keine Unterschiede im , Hilfeholen® zwi-
schen sicher und unsicher-ambivalent gebundenen Kinder. Allerdings berticksichtigte er in sai-
ner Skala ,, Hilfeholen* auch nicht, wie in der vorliegenden Arbeit bei der Skaa,, Nutzung sozia-
ler Ressourcen”, die Angemessenheit des Hilfesuchens und die Fahigkeit, unangemessene Hilfe
ablehnen zu koénnen. So wurde in der vorliegenden Studie erwartet, dass unsicher-ambivalent
gebundene Kinder aumindest gleich haufig, vielleicht sogar haufiger Hilfsbedirftigkeit signali-
sieren, da sie zu einer Beziehungsintensivierung neigen und sich der Unterstiitzung ihrer Mutter
immer wieder versichern mussen (Cassidy, 1994). Ihre Nutzung soziaer Ressourcen sollte aber
trotzdem weniger kompetent sein, da sie zu schnell Hilfe suchen, dadurch weniger versuchen
Aufgaben selbstandig zu I6sen und auch unangemessene Hilfe nicht ablehnen kénnen. Dies
wurde bei der Auswertung des kindlichen Verhatens mit der Skala,, Nutzung sozialer Ressour-
cen* bertcksichtigt. So fand sich der erwartete Unterschied: unsicher-ambivalent gebundene
Kinder nutzten soziale Ressourcen weniger kompetent a's sicher gebundene Kinder. Zukinftige
Forschungsarbeiten sollten diesen Zusammenhang ndher untersuchen. So sollte, wie auch bei
Schieche (1996), zwischen unsicher-vermeidend und unsicher-ambivalent gebundenen Kindern
unterschieden werden (Cassidy & Berlin, 1994). Dabei sollte versucht werden die verschiede-
nen Aspekte der unangemessenen Nutzung sozialer Ressourcen in Interaktion mit der Multter,
zum einen zu wenig zum anderen zu viel Hilfe zu suchen, separat zu untersuchen. So kann der
erwartete Unterschied in der emotionalen Regulation der unsicher-vermeidend und unsicher-
ambivalent gebundenen Kinder direkt Uberprift und alternative Interpretationen kénnen ausge-
schlossen werden. Zusétzlich sollte dieser Zusammenhang in Interaktion mit anderen Erwach-
senen, z.B. Lehrern untersucht werden, da sich gerade aus dem unterschiedlichen Umgang mit
sozialen Ressourcen Konsequenzen fur Lernen und Leistung ableiten.

Dartiber hinaus war der Einfluss der Bindungssicherheit abhdngig von der aktuellen emo-
tionalen Unter stiitzung durch die Mutter. Zwischen Bindungssicherheit und handlungsstruk-
turierender Unterstiitzung zeigten sich keine Wechsalwirkungen.

Wenn die emotionae Unterstiitzung al's Faktor einbezogen wurde, zeigte sich hinsichtlich
des Kontaktverhaltens der Kinder eine tendenziell signifikante Wechselwirkung zwischen
Aufgabe und Bindungssicherheit, und eine Dreifachinteraktion zwischen Aufgabe, Bindungss-
cherheit und emotionaler Unterstiitzung.

Die zweifache Wechselwirkung zwischen Bindungssicherheit und Aufgabe verdeutlicht,
dass es je nach Bindungsgruppe zu einem unterschiedlichen Verlauf des Kontaktverhaltens tiber

die Aufgaben kam. Nach den Hypothesen sollten unsicher-vermeidend gebundene Kinder bei
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Schwierigkeiten vermeidendes Verhalten zeigen (vgl. Cassidy, 1994, Spangler & Zimmermann,
1999). Sie zeigten auch wahrend der schwersten Aufgabe, dem ,,Nachzeichnen® signifikant
weniger Kontaktverhaten als sicher und unsicher-ambivalent gebundene Kinder. Dies ist vor
alem auf unsicher-vermeidend gebundene Kinder, die wenig emotionale Unterstiitzung erhiel-
ten, zurlickzufthren, die bel der dritten Aufgabe besonders wenig Kontakt suchten. Die miitter-
liche emotionale Unterstiitzung hatte den ewarteten ausgleichenden Effekt (vgl. Spangler &
Zimmermann, 1999). So suchten vermeidend gebundene Kinder, die viel Unterstiitzung erhiel-
ten, bei cer dritten Aufgabe mehr Kontakt. Da beide Effekte aber nur tendenziell signifikant
waren, die zweifache Wechselwirkung sogar nur dann, wenn die emotionale Unterstiitzung in
die Varianzanalysen einbezogen wurde, ist beides mit Vorsicht zu interpretieren.

Unsicher-ambivalent gebundene Kinder sollten bei Schwierigkeiten zu einer ,, Aufschau-
kelung der Emotionen” (vgl. Cassidy, 1994, Spangler & Zimmermann, 1999) bzw. zur Fokus-
sierung auf die emotionale Préferenz neigen (vgl. Kuhl & Kraska, 1989). Deshalb wurde eine
verminderte Qualitét ihres strukturierten Handelns erwartet. Auch diese Hypothese wurde nur
bestétigt, wenn die aktuelle emotionale Unterstiitzung der Mutter berticksichtigt wurde. So han-
delten vor allem niedrig unterstiitzte unsicher-ambivalent gebundene Kinder bel der dritten,
schwersten Aufgabe weniger strukturiert a's sicher und unsicher-vermeidend gebundene Kinder.
Die Strukturiertheit ihres Handelns rehm bei dieser Aufgabe ab. Unsicher-ambivaent gebunde-
ne Kinder, die gut unterstiitzt wurden, zeigten keine Defizite im strukturierten Handeln. Zur
Konzentration der Kinder, dem Aufgabenergebnis und dem ausgedriickten Wohlbefinden fan-
den sich keine Zusammenhange.

Aufgrund der theoretischen Uberlegungen (s.0., vgl. Cassidy, 1994; Spangler & Zimmer-
mann, 1999) war erwartet worden, dass unsicher-ambivaent gebundene Kinder bel Schwierig-
keiten sehr viele negative Emotionen ausdriicken. In der Skala ,, Wohlbefinden" wurden Kinder,
die sténdig negative Emotionen ausdriickten, mit Kindern, die nie positive Emotionen ausdrick-
ten, gleichgesetzt. Da der Ausdruck negativer Emotionen aber eine andere Funktion (vgl. Gep-
pert & Heckhausen, 1990) haben kann, als der fehlende Ausdruck positiver Emotionen, ist dies
eine unzuldssige Vereinfachung, die zu einer Nivellierung von Unterschieden fihren musste.
Ahnliches gilt fir die Skala ,Konzentration“, in der verschiedene Motivationskonzepte und
Ausdauermal3e zusammengefasst wurden. Auch diese kdnnen eine andere Funktion haben. Das
Aufgabenergebnis der Kinder war zum Teil abhéngig von der Unterstiitzung der Mutter. Durch
die in dieser Situation zur Datenauswertung verwendeten qualitativen Skalen kdnnen theoreti-
sche Cluster dazu gefiihrt haben, dass vorhandene V erhaltensunterschiede Uberdeckt wurden. So
bleibt offen, ob sich hier bel der Verwendung von feinanalytischen, exakten Mal3en Unterschie-

de zwischen den Kindern gezeigt héatten.
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Insgesamt sagt die Bindungssicherheit im Kleinkindalter das Verhalten der Kinder mit
sechs Jahren vorher. Die gefundenen V erhatensunterschiede entsprachen dabel der theoretisch
erwarteten emotionalen Regulationsstrategie der Kinder (Cassidy, 1994; Crittenden, 1995;
Spangler & Zimmermann, 1999). Sichere Kinder nutzten soziale Ressourcen am kompetentes-
ten. Bel den weiteren Variablen zeigte sich ein moderierender Einfluss der aktuellen mutterli-
chen Unterstitzung. In Situationen mit Handlungsschwierigkeiten war das Verhalten der unsi-
cher gebundenen Kinder abhangig von der emotionalen Unterstiitzung.

Das Verhatensdefizit, das unsicher gebundene Kinder zeigten, wenn sie wenig emotionae
Unterstiitzung erfuhren, entsprach dem bel ihnen erwarteten Regulationsdefizit. So vermieden
unsicher-vermeidend gebundene Kinder, die wenig Unterstiitzung erhielten, entsprechend ihrem
Regulationsstil vermehrt den Kontakt (vgl. Kuhl & Kraska, 1989; Ryan & Deci, 1985; Spangler
& Zimmermann, 1999). Dagegen lief} das strukturierte Handeln bei unsicher-ambivalent gebun-
denen Kindern, die wenig Unterstiitzung erhielten, besonders nach (vgl. Cassidy, 1994; Kuhl &
Kraska, 1989; Ryan & Deci, 1985; Spangler & Zimmermann, 1999).

Gerade diese Interaktionen verdeutlichen, wie von Sroufe (1989) angenommen, das Zu-
sammenwirken von frilhen Entwicklungsthemen, wie der Bindungsqualitét und aktuellen, wie
der mitterlichen Unterstiitzung, bei der Bewdltigung aktueller Anforderungen. Es bestétigt so,
dass sowohl eine sichere Bindungsqualitét, als auch eine aktuell hohe mitterliche Unterstiit-
zungsqualitét wie Schutzfaktoren wirken (vgl. Spangler & Zimmermann, 1999). Dieses Z+
sammenwirken hat, wie die Ergebnisse zeigen, Auswirkungen auf Anpassung und Entwicklung
des Individuums. Ausfihrlich werden die Ergebnisse in Zusammenhang mit denen aus den bei-

den anderen Anforderungssituationen in der ,, Zusammenfassenden Diskussion” diskutiert.

3.3.3. Die Bedeutung von Bindungsdesorganisation und mdtterlicher Unterstiit-
zung

In Zusammenhang mit der frilhen Bindungsdesorganisation wurde explorativ untersucht,
ob und wie diese funf Jahre spéter verhaltenswirksam ist. Dabel wurde davon ausgegangen, dass
eine frihe Bindungsdesorganisation wie ein Risikofaktor wirkt und sich negativ auf die Ent-
wicklung und Anpassung der Kinder auswirkt (Main & Cassidy, 1988; Spangler et al., 1996).

In der vorliegenden Anforderungssituation zeigte sich ein Einfluss der Bindungsdesorga-
nisation im sozialen Bereich, namlich auf das Kontaktverhaten. Dieser war abhéngig vom Ge-
schlecht der Kinder. So suchten nicht desorganisierte Jungen und desorganisierte Madchen am
meisten Kontakt und vermieden ihn am wenigsten. Sie waren sich in ihrem Verhaten am &n-
lichsten. Desorganisierte Jungen und nicht desorganisierte Madchen (etwas weniger deutlich)
vermieden in der Situation am deutlichsten Kontakt und initiierten ihn am seltensten. Allerdings
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wurde post hoc nur der Unterschied zwischen den desorganisierten und nicht desorganisierten
Jungen signifikant. Dies kdnnte an der geringen Gruppengrof3e der desorganisierten Méadchen
gelegen haben.

Dabel ergab sich, tendenziell signifikant, ein moderierender Einfluss der emotionalen Un-
terstiitzung. So zeigten sowohl desorganisierte Jungen als auch nicht desorganisierte Madchen,
wenn sie wenig Unterstiitzung erhielten, kaum Kontaktverhalten. Wurden sie von ihren Mittern
gut emotional unterstiitzt, suchten beide Gruppen sogar sehr viel Kontakt.

Dieses Ergebnis widersprach den Erwartungen. Main und Cassidy (1988) berichteten von
Uberfursorglichem Verhalten der desorganisierten Kinder mit sechs Jahren gegentber ihren
Eltern. In der Skala ,, Kontakt versus Vermeidung” war die Angemessenheit des Verhatens ke
ricksichtigt worden, so dass Uberfirsorgliches Verhaten der desorganisierten Médchen ausge-
schlossen werden muss. Desorganisierte Madchen zeigten hier natiirliches und angemessenes
Kontaktverhalten zur Muitter.

Hierbei handelt es sich um ein unerwartetes Ergebnis, das auf den ersten Blick nicht zu
dem Bild und der Theorie von desorganisierten Kindern passt (vgl. Van IJzendoorn et al., 1999;
Main & Solomon, 1990). Somit kann es sich um einen Zufallsbefund handeln. Andererseits
bestétigt dieses Ergebnis vorgefundene Geschlechtsunterschiede im Verhaten von desorgani-
sierten Kindern (Lyons-Ruth, David & Bronfmann, 2001). Die Autorinnen fanden, dass 18 Mo-
nate alte desorganisierte Madchen sich bel Stress ihren Mttern anndherten, wahrend das bei
desorganisierten Jungen nicht zu beobachten war. Taylor et a. (2000) nehmen an, dass Frauen
bei Stress eher anngherndes Verhdten (,tend and befriend”), Ménner dagegen Kampf- oder
Fluchttendenzen zeigen. In der vorliegenden Anforderungssituation fanden sich keine Verhal-
tensanzeichen fur vermehrten Stress der desorganisierten Kinder. Allerdings wurden, wie ke-
reits erwahnt, Global skalen verwendet, die mogliche Verhatensunterschiede gerade in den hier-
fur relevanten Bereichen Uberdeckt haben konnten. So wéren ein vermehrter Ausdruck negati-
ver Emotionen (Skala ,, Wohlbefinden®), bzw. mégliche Aufmerksamkeitsdefizite (Skala ,,Kon-
zentration) ein Indikator fir Stress der desorganisierten Kinder. Dies wiirde das Kontaktsuchen
der desorganisierten Mé&dchen al's Stressbewdltigungsstrategie (vgl. Taylor et a., 2000) erklaren.
Diese Ergebnisse kénnten so ein Hinweis auf unterschiedliche Verhaltensstrategien der desor-
ganisierten Jungen und Mé&dchen in Reaktion auf Stress sain.

In der langsschnittlich orientierten Bindungsforschung wird das Geschlecht oft nicht in die
Andysen einbezogen, da die Gruppengrofen in Langsschnittstudien das nicht zulassen. Die
Studie von Lyons-Ruth und Koautoren (2001) , aber auch die vorliegende Studie, weisen darauf
hin, dass sich in Zusammenhang mit der Bindungsdesorganisation Geschlechtsunterschiede
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entwickelt haben kénnten. Hier sind viele Fragen offen, die sorgféltige Forschung mit grof3en

Stichproben unter Einbeziehen der Funktionalitét des Verhaltens verlangen.

3.3.4. Perspektivenwechsel: die Bedeutung der friithen Bindung des Kindes fir
das aktuelle Verhalten der Mutter

Sowohl Bindungsqualitét a's auch Bindungsdesorganisation sind Merkmale der Beziehung
zwischen Kind und Muitter (Bowlby, 1980). Meist gehen Bindungsforscher davon aus, dass sich
die Bindungsqualitét des Kindes auch auf das Verhalten der Mutter auswirkt. Sie untersuchen
diesen Zusammenhang aber selten. Um diesen Zusammenhang auch Uber einen langen Zeitraum
zu erkléren, sind verschiedene Modelle vorstellbar. So kann es sich um eine wechselseitige Be-
einflussung von Mutter und Kind handeln (vgl. Gottlieb, 1991), aber auch um eine Stabilitét von
Verhatensunterschieden der Mutter (wie z.B. der Feinflhligkeit), die zum Entstehen dieser
Bindungsqualitét beitrug.

Die Wirkrichtung oder Ursache des Zusammenhangs kann in der vorliegenden Arbeit
nicht bestimmt werden. Es wurde jedoch untersucht, ob sich ebenfalls ein Zusammenhang zwi-
schen der frihen Bindungssicherheit bzw. Desorganisation und der aktuellen emotionalen bzw.
handlungsstrukturierenden Unterstiitzung der Mutter besteht. Hier wurde aso die Perspektive
gewechsdlt. Als abhangige Variablen diente jeweils die Qualitét der handlungsstrukturierenden
bzw. emotionalen Unterstiitzung, die Mutter wahrend der kognitiven Anforderungssituation
ihren Kindern gegenlber zeigten.

Die Bindungsqualitét sagte die handlungsstrukturierende Unterstiitzung vorher, wah-
rend die Bindungsdesorganisation die emotionale Unterstiitzung der Mutter prognostizierte.
Muitter, deren Kind mit 12 Monaten eine sichere Bindung zu ihnen hatte, unterstiitzten ihre Kin-
der wahrend der kognitiven Anforderungssituation Uber alle Aufgaben hinweg gleich gut hand-
lungsstrukturierend. Im Gegensatz dazu nahm die handlungsstrukturierende Unterstiitzung der
Mditter, deren Kind mit 12 Monaten eine unsicher-vermeidende bzw. unsicher-ambivalente Bin-
dung zu ihnen hatte, mit zunehmender Aufgabenschwierigkeit ab. Zusétzlich zeigte sich ein
Geschlechtsunterschied. So unterstiitzten Mtter, die ein Kind mit unsicher-vermeidender, le-
sonders aber Miitter, deren Kind eine unsicher-ambivalente Bindung zu ihnen hatte, dies deut-
lich weniger, wenn dies ein Mé&dchen war, als wenn dies ein Junge war. Die Interaktion im Zu-
sammenhang mit dem Geschlecht der Kinder ist mit Vorsicht zu interpretieren, da die Gruppen-
grofde hier sehr klein war.

Ebenfalls abhéngig von der Aufgabenschwierigkeit war der Zusammenhang, der sich zwi-
schen emotionaler Unterstiitzung und Desorganisation ergab. Wahrend das Verhaten der M Utter
gegenuber ihren nicht desorganisierten Kindern in etwa gleich blieb, lief3 die Qualitét der emo-
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tionalen Unterstiitzung bel den desorganisierten Kindern bei der dritten Aufgabe nach. Desor-
ganisierte Kinder wurden bei der schwersten Aufgabe am wenigsten emotional unterstiitzt. Des-
organisierte Kinder konnten sich in dieser Situation auf die emotionale Unterstiitzung ihrer M-
ter weniger verlassen.

Auch zum Verhalten der Mitter ergaben sich nur dann Zusammenhange, wenn die Kin-
der, wie bei der dritten Aufgabe, Schwierigkeiten hatten. Unsicher gebundene Kinder konnten
sich dann auf ihre Mtter in handlungsstrukturierender Hinsicht weniger verlassen. Die externa-
le Regulation bel Schwierigkeiten stand ihnen in dieser Situation somit deutlich weniger zu
Verfugung. Besonders betroffen waren hier unsicher-ambivalent gebundene Mé&dchen: sie wur-
den am wenigsten handlungsstrukturierend unterstiitzt.

Die frihe Bindungsqualitét beeinflusste also das Umgehen mit der fir die Mitter ,, neue-
ren” Anforderung, ihr Kind handlungsstrukturierend zu unterstiitzen. Dagegen zeigte die Bin-
dungsdesorganisation einen Zusammenhang zur emotionaen Unterstiitzung. NatUrlich bedirfen
diese Ergebnisse der Replikation. Da die Wirkrichtung unklar ist, kann nicht festgestellt werden,
ob das Verhalten der Muitter, das die Bindungsqualitét mit 12 Monaten mitbestimmte, gleich
blieb oder ob die Bindungsgualitét des Kindes das Verhaten der Mutter keeinflusste. Beides
erscheint moglich.

Dabei zeigen schon Studien mit einjdhrigen Kindern, dass bestimmte kindliche Charakte-
ristika, wie z.B. das kindliche Temperament, es Eltern schwer machen, sich den Kindern gegen-
Uber emotional unterstiitzend bzw. feinfihlig zu verhalten (Seifer, Schiller, Sameroff, Resnick
& Riordan, 1996; Vaughn et d., 1992).

Zudem gibt es weitere Studien die einen Zusammerhang von kindlichen Bindungsmal3en
zu unterschiedlichsten mitterlichen Verhaltensweisen, aber auch Vorstellungen der Mtter von
ihren Kindern, zeigten. So fanden Bus, Belsky, Van |Jzendoorn und Crnic (1997), dass sich
Miitter in einer Vorleseaufgabe gegeniiber ihren 18 und 20 Monate aten Jungen’ anders verhiel-
ten, je nachdem ob diese eine sicher, unsicher-vermeidend oder unsicher-ambivalente Bindung
zu ihnen hatten. Lyons-Ruth, Easterbrooks und Cibelli (1997) beobachteten, dass sich die Aus-
sagen von Miittern (ber ihre siebenjéghrigen Kinder in Abhéngigkeit der Bindung ihrer Kinder
im Sauglingsalter unterschieden. Auch das miitterliche Interaktionsverhalten bei einer Problem-
|6seaufgabe unterschied sich in Abhéngigkeit der Bindungsqualitdt der Kinder® (Moss, Gosse-
lin, Parent, Rousseau & Dumont, 1997, bel Vorschulkindern und Moss, Rousseau, Parent, St-
Laurent & Saintogne, 1998, bel Vorschul und Schulkindern). Moss et al. (1997) konnten au-

’In der Studie wurden ausschlieflich Jungen untersucht.
8 Die Bindungsqualitét der Kinder wurde in beiden Studien allerdings zum selben Alterszeitpunkt wie das
Interaktionsverhalten erfasst.
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[erdem zeigen, dass das Interaktionsverhaten von Fremden von der Bindungsqualitét des Kin-
des abhing.

Daraus ergeben sich Konsequenzen von hoher praktischer Relevanz. Mdchte man die Be-
zZiehung zwischen Mutter und Kind oder die Regulationsstrategie des Kindes verdndern, so soll-
ten Interventionen sowohl bel Kindern as auch bei ihren Mittern ansetzen. Beide Bindungs-
partner missen gemeinsam lernen mit Schwierigkeiten anders umzugehen. Entscheidend ist es
deshab zu untersuchen, in welcher Weise sich Mutter und Kind in ihrem Interaktionsverhalten
aktuell und langfristig beeinflussen.
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4. Emotionale Regulation in einer kognitiven Anforderungssi-
tuation

Im ersten Abschnitt wurde der Zusammenhang zwischen der aktuellen miitterlichen Un-
terstitzung, der frihen Bindungssicherheit und der frilhen Desorganisation der Kinder in einer
kognitiven Anforderungssituation mit der Mutter untersucht. Nun soll der Einfluss dieser Vari-
ablen in einer Situation, in der die Kinder Aufgaben alleine mit einer fremden Versuchdeiterin
bearbeiten, geklart werden. Erwartung und Ergebnis der Kinder konnten in dieser Situation von
der Versuchdeiterin manipuliert werden. Da so der Kontext fir die Kinder vergleichbar war,
wurden zur Auswertung feinanalytische Methoden verwendet.

Die Hypothesen entsprechen den bereits in Kapitel 1.8 dargestellten. Unterschiede zwi-
schen den Kindern wurden wieder bei Handlungsschwierigkeiten (Kuhl, 1994) und deshalb vor
alem bei den beiden unlGsbaren und bel der [Gsbar schweren Aufgabe erwartet.

Zur Erklérung von Verhaltensunterschieden werden wieder zuerst die nahe liegenden,
distalen Variablen berlicksichtigt. Da die Mutter in dieser Situation nicht anwesend war, werden
als erstes unterschiedliche Emotionsregulationsstrategien der Kinder in Abhangigkeit ihrer
frihen Bindungssicher heit untersucht (Cassidy, 1994; Crittenden, 1995; Spangler & Zimmer-
mann, 1999).

Es wird erwartet, dass sich die unterschiedlichen Emotionsregulationsstrategien auch in
Abwesenheit der Bindungsperson, in Interaktion mit einer fremden Erwachsenen, zeigen.

Dabel wird davon ausgegangen, dass sicher gebundene Kinder im Vergleich zu den ver-
meidenden und ambivaenten Kindern effektiver sind, da sie ihr aufgabenzentriertes Verhalten
besser an Aufgabencharakteristiken anpassen und ihr Emotionsausdruck mit der Situationsbe-
wertung Ubereinstimmt. Es wird erwartet, dass sie versuchen die l6sbaren Aufgaben zu 16sen,
dagegen aber bei den unldsbaren Aufgaben eher davon ablassen. Da angenommen wird, dass sie
wahrscheinlicher selbstreguliert und handlungsorientiert sind (vgl. Kapitel 1.4.1, Kuhl &
Kraska, 1989; Kuhl, Deci & Ryan, 1997) sollten sie wahrnehmen, dass diese Aufgaben nicht
|6sbar sind. Deshalb wird erwartet, dass sie friher aufhtren die Aufgaben zu 16sen, sozusagen
den Problemraum verlassen und andere Verhatensweisen (d.h. hier aufgabenirrelevante Verhal-
tensweisen) suchen, die in diesem Fall sinnvoller sind. Thr Kontrollverstandnis sollte am realis-
tischsten sein. Der grofte Unterschied zu den anderen Kindern wird bel dem unldsbar leichten
Muster erwartet, da die Unlosbarkeit hier am offensichtlichsten ist.

Von unsicher-vermeidend gebundenen Kinder wird erwartet, dass sie, dasie ihre Emo-
tionen unterdriicken und sie somit wenig Nutzen daraus ziehen konnen (Cassidy, 1994), die
Situation weniger realistisch einschétzen. Sie sollten ihre Lésungsmoglichkeiten bei den unlés-
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baren Aufgaben und der [6sbar schweren Aufgabe daher Uberschatzen. So sollten sie versuchen,
diese Aufgabe unbeirrt zu 16sen und wenig Ablenkung oder Blicke Richtung Versuchdeiterin
zeigen. Ein Scheitern bei den beiden unlsbaren Aufgaben sollten sie eher sich selbst zuschrei-
ben oder nicht wissen, wodurch das Ergebnis zustande kam.

Von unsicher-ambivalent gebundenen Kindern wird angenommen, dass sie sich eben-
falls weniger effektiv verhalten. Bel Schwierigkeiten sollten sie am meisten negative Emotionen
und Erregung zeigen, daihre Strategie zu einer Aufschaukelung der Emotionen (siehe Cassidy,
1994; Crittenden, 1995; Spangler & Zimmermann, 1999) und damit auch des Emotionsaus-
drucks fahrt. Erklart man ihr Verhalten mit der Handlungstheorie (Kuhl & Kraska, 1989), so
sollten sie bei Handlungsschwierigkeiten auf die emotionale Préferenz fokussieren und dadurch
ebenfalls vermehrt negative Emotionen und Erregung zeigen. Da dies einen starken Einfluss auf
ihr Verhaten hat, sollten sie die Aufgabenlésung schnell aufgeben und aufgabenirrelevantes
Verhalten zeigen. Aulderdem wird angenommen, dass ihr Kontrollverstdndnis weniger redis-
tisch ist als das der sicher gebundenen Kinder. Sie nehmen zwar Handlungsschwierigkeiten
richtig wahr, sollten aber tiber die emotionale Verstarkung zu einer Uberbewertung der Schwie-
rigkeiten neigen. Da ihre Strategie aul3erdem in einer Verstdrkung der Beziehungsbedeutung
(Cassidy, 1994) liegt, wird erwartet, dass se am meisten und 6ftesten Hilfe suchen.

Desorganisation in der Beziehung zu einem Elternteil zeigt sich mit eéinem Jahr in Stérun-
gen der Verhaltensorganisation (Spangler et a., 1996) und bel sechgahrigen Kindern am fir-
sorglichen Verhalten der mit einem Jahr desorganisierten Kinder (Main & Cassidy, 1988). Hier
interessiert, ob und inwiefern sich ein Einfluss der frthen Desorganisation auf das Verhalten
der Kinder in einer kognitiven Anforderungssituation ohne Mutter finf Jahre spéter feststel-
len |&sst. Die Fragestellung ist explorativ, deshalb werden keine Hypothesen abgel eitet.

Darauf folgend werden Zusammenhange zwischen der Qualitét der mitterlichen hand-
lungsstrukturierenden und emotionalen Unter stiitzung und dem Verhalten der Kinder unter-
sucht. Die in der Situation mit Mutter erhobene Unterstiitzungsqualitét spiegelt den aktuellen
Erfahrungshintergrund der Kinder wider. Deshalb wird erwartet, dass sich positive, forderliche
Zusammenhange zwischen dem kindlichen und mutterlichen Verhalten zeigen, auch wenn diese
beiden Parameter in verschiedenen Situationen erhoben wurden. Das aufgabenzentrierte Verhal-
ten und die Leistung der Kinder, die gut unterstiitzt wurden, sollten situationsangemessener und
besser sein, als die der Kinder, die wenig Unterstiitzungsqualitét erfunren.

Da es sich um eine kognitive Anforderungssituation handelt, wird angenommen, dass der
Einfluss der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung auf das aufgabenzentrierte Verhalten

grof3er ist als der der emotionalen Unterstiitzung. Da esin der Situation aber zu Schwierigkeiten
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kommt und so von den Kindern auch emotionale Regulationsfahigkeiten gefordert werden, soll-
te auch die emotionae Unterstiitzung eine Rolle spielen.

Der mitterlichen Unterstiitzung wird eine moderierende Funktion in der Anpassungsles-
tung an neue Anforderungen zugeschrieben (Sroufe, 1989).

Deshalb werden Wechselwirkungen zwischen miitterlicher Unterstiitzung und Bin-
dungssicher heit erwartet. So sollte eine geringe Qualitéat der emotionalen bzw. handlungsstruk-
turierenden Unterstiitzung unsicher-ambivalente und unsicher-vermeidende Kinder in ihrem
Verhalten beeintréchtigen. Umgekehrt sollte eine gute Qualitét der Unterstiitzung V erhaltensun-
terschiede zwischen den Kindern nivellieren. Sicher gebundene Kinder sollten mangelhafte
Unterstitzung am besten kompensieren kdnnen bzw. davon in ihrem Verhalten nicht beein-
tréchtigt werden.

Die Desorganisation der Bindung zur Mutter stellt ebenfalls einen Risikofaktor dar. Des-
halb werden Interaktionen zwischen mutterlicher Unterstiitzung und Bindungsdesor gani-
sation erwartet.

4.1. Methode

Die vorliegende Studie ist Tell der Regensburger Langsschnittsstudie IV (Spangler &
Schieche, 1998) ein Uberblick tiber die Datenerhebung mit sechs Jahren findet sich in Kapitel 2.
Im Folgenden werden die kognitive Anforderungssituation und die hier verwendeten Methoden
beschrieben.

4.1.1. Beschreibung der kognitiven Anforderungssituation

Diese Situation wurde a's kognitive Anforderungssituation konzipiert, bei der die Kinder
nach Anweisung einer Versuchdeiterin funf Aufgaben bearbeiten mussten. Aufgabe der Kinder
war es, mit jeweils 9 Wurfeln Muster nachzulegen. Dazu wurde Material aus dem Mosaiktest
des Hamburg-Wechdler-Intelligenztest fir Kinder HAWIK (Tewes, 1983; Wechder, 1966) ver-
wendet. Diese Situation dauerte ungefahr 20 Minuten. Diese Anforderungssituation hatte sich in
der von Heimann, Knabe und Spangler (siehe dazu Knabe, 1999) durchgefihrten Pilotstudie als
atersangemessen bewdhrt.

Das Kind sal3 an einer Schulbank, frontal zur Kamera. Vor ihm lag eine Arbeitsflache (ein
Holzbrett), rechts vor ihm stand ein kleiner Stdnder auf den die Mustervorlage gelegt wurde.
Die Versuchdeiterin sal3 neben dem Kind, an der schmalen Seite des Tisches. Die Kinder e-
hielten eine Instruktion, in der ihnen das Ziel des Spids, die Wirfd (d.h. mit einfarbigen und
diagonal geteilten Seiten) und die fir jedes Muster begrenzte Zeit, erklart wurde.
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Jedes Kind bekam funf Muster (siehe Abbildung 1) in derselben Reihenfolge prasentiert.
Die Muster unterschieden sich hinsichtlich Ldsbarkeit und Schwierigkeit. Muster eins, drel
und funf waren |6sbare Muster, wéhrend Muster zwei und vier unlGsbar waren. Die Muster eins,
vier und funf wirkten auf die Kinder vom ersten Eindruck her leicht 16sbar, wohingegen Muster
zwei und drei fur die Kinder schwer aussahen. Um diesen Eindruck zu verstérken, aul3erten die
Versuchdeiterinnen, bevor sie die Vorlage auf den Sténder legten, dass es sich um ein leichtes
bzw. schweres Muster handeln wirde. So ergaben sich unterschiedliche Kombinationen von
Schwierigkeit und L osbarkeit fir die Muster.

N\ =

Muster 1° Muster 2 Muster 3 Muster 4 Muster 5
leicht |6sbar schwer unlésbar schwer | 6sbar leicht unl 6sbar leicht |6sbar
(nicht ausgewertet)

Abbildung 1. Mustervorlagen dargestellt in der Reihenfolge der Bearbeitung.

Durch diese Kombination erlebte jedes Kind Erfolg und Misserfolg, die jewells auf unter-
schiedliche Faktoren zurlickgefuhrt werden konnten. So ist der Misserfolg bei den beiden un-
|6sbaren Mustern (siehe Muster 2 und Muster 4) auf die Aufgabe zurlickzufUhren, also auf
Griunde die fur das Kind external sind. Dies war bei der schweren Aufgabe Muster 2: diese
Aufgabe erforderte zum ersten Mal die Verwendung der diagonaen Seiten der Wiirfel) weniger
offensichtlich, als bei dem leichten Muster (Muster 4). Um zusétzlichen Leistungsdruck zu er-
zeugen, wurde die Zeit begrenzt. Bei den |Gsbaren Mustern hatten die Kinder theoretisch unbe-
grenzt Zeit, wurden aber, sobald sie nur noch zwei Wiirfel richtig legen mussten, darauf hinge-
wiesen, dass die Zeit bald vorbei ist. Bei den unltsbaren Mustern wurden sie nach eineinhalb
Minuten dartber informiert, dass die Hélfte der Zeit vorbei ist.

Wenn die Kinder ein Muster beendet hatten, oder, im Fall der unl6sbaren Muster, die Zeit
vorbei war, wurden sie gefragt: ,, Warum hast Du das (nicht) geschafft?*. Mit dieser Frage
wurde das Ergebniskontrollverstéandnis der Kinder erfasst. Aul3erdem sollten die Kinder noch-
mals kontrolliert mit dem jeweiligen Erfolg bzw. Misserfolg konfrontiert werden, um so ihre

Emotionen zu intensivieren.

® Muster 1 wurde nicht in die Auswertung einbezogen, da es den Kindern zum Kennenlernen der Aufga-
benart diente.
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Wenn die Kinder aufhéren wollten, wurden sie von der Versuchdleiterin dazu ermutigt es
weiter zu probieren. Bel den |6sbaren Mustern wurde ihnen nach 2 Minuten algemeine Hilfe-
stellung gegeben (, Daist noch was falsch*, oder ,Du kannst die Wirfel auch drehen, die haben
unterschiedliche Seiten). Nach drei Minuten wurde ihnen direkt geholfen, wobei darauf Wert
gelegt wurde, den Kindern den Eindruck zu vermitteln, dass sie die Muster selbstéandig 16sten.
Die Kinder wurden nicht Uber die UnlOsbarkeit der zwel Muster informiert.

4.1.2. Verhaltensanalyse

Die kognitive Anforderungssituation Mosaikspiel wurde hinsichtlich des aufgabenzent-
rierten Handelns und der Blickrichtung, des Kontrollverstdndnisses und des emotionalen Aus-
druckverhaltens der Kinder von drei unterschiedlichen Teams (jeweils eines fir aufgabenzent-
riertes Handeln und Blickrichtung, Kontrollverstdndnis und Emotionsausdruck) ausgewertet.
Von den ausgewerteten Variablen werden nur die hier verwendeten vorgestellt. Die komplette
Methode it im Methodenmanual (Geserick et d., 2002) ausfuhrlich beschrieben.

Die Auswertung begann mit der Sekunde, in der die Versuchdeiterin die Vorlage auf den
Tisch legte. Traten zwei unterschiedliche Verhatensweisen auf, so wurden beide kodiert. Die
Auswertung des Blick- und emotionalen Verhatens erfol gte sekundengenau und ohne Ton. Das

Kontrollverstdndnis wurde kategorial erfasst.

4.1.2.1. Aufgabenzentriertes Verhalten und Blickverhalten
Die Methode zur Auswertung des Blickverhaltens und des aufgabenzentrierten Ver-
haltens wurde in Zusammenarbeit mit Walther (1999) und Hass (1999) entwickelt. Aufgaben-
zentrierte Handlungen und Blickverhalten wurden sekundengenau mit folgenden Kategorien
erfasst:
Aufgabenzentrierte Handlung: Hierzu zéhiten ale Tétigkeiten, die mit dem Muster-
bau in Verbindung standen: das ,,in die Hand nehmen” und ,, genaue Betrachten“, das
Drehen der Kldtze auf die richtige Seite, das vergleichende Halten der Klétze an de
Vorlage, das Beisateschieben der Wirfel, um Platz fir einen Neuanfang zu bekommen.
Dadiese Tétigkeit Aufschluss Uber den Bewegungsfluss bzw. die Auge- Hand- Koordi-
nation der Kinder geben sollte, wurde eine Unterbrechung der Bewegung erst kodiert,
wenn sie langer as 3 Sekunden dauerte. Andernfalls wurde durchgehend aufgabenzent-
rierte Handlung kodiert.
Bauen mit den Kl6tzen, wenn es sich dabel nicht um das Muster handelte (z.B. Turm-
chen), das Spielen (z.B. das Drehen um die Achse auf dem Tisch), das Durchmischen

und Streicheln der Kl6tze, wurden nicht in dieser Kategorie vermerkt.
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Blick zur Versuchdeiterin: Hierzu zéhite jeder Blick der Kinder in Richtung Ver-
suchdeiterin. Unter dieser Kategorie ist nicht Blickkontakt zu verstehen, da die Ver-
suchdeiterin im Videofilm nicht sichtbar war und so nicht festzustellen war, ob sie die
Kinder auch anblickte.

Aufgabenirrelevante Blicke: Alle Blicke, die weder zur Arbeitsflache™, Vorlage oder
Versuchdeiterin gerichtet waren, also nicht aufgabenzentriert waren, wurden hier a-
fasst.

Aufgabenldsung: Die exakte Dauer der beiden |6sbaren Muster wurde al's Schétzer fir
die Qualitét der Aufgabenbearbeitung verwendet.

4.1.2.2. Kontrollverstandnis

Die Auswertung des Kontrollverstandnis erfolgte in Zusammenarbeit mit Liuni (1999),
Thole (1999) und Muellenz (1999). Ausgewertet wurden die Antworten der Kinder auf die Fra-
ge , Warum hast Du das geschafft?* bei den |6sbaren Mustern (drei und funf) bzw. , Warum
hast Du das nicht geschafft?* bei den unlésbaren Mustern (zwei und vier). Diese wurden hin-
sichtlich der Grinde des Gelingens bzw. Misdingens, dem Kontrollverstéandnis der Kinder,
eingeordnet. Hierbel wurde die Gestik der Kinder mit in die Auswertung einbezogen. So wur-
den Embleme, also Zeichen, die von allen Mitgliedern einer Kultur eindeutig verstanden werden
(Scherer & Wallbott, 1979) as Antworten gewertet. In diesem Fall wurde das Schulterzucken
der Kinder, das mit ,weil3 ich nicht* gleichzusetzen war, in die Auswertung einbezogen. Diese
erfolgte nach drei verschiedenen Kategorien (das Auftreten wurde beurtellt):

Internal: Alsinternal wurden Antworten gewertet, mit denen das Kind den eigenen L&
sungserfolg oder Misserfolg sich selbst zuschrieb (z.B.: ,,Ich hab gut hingeschaut.” oder
»1ch hab die KI6tze umgedreht.” bzw. ,,Das war zu schwer fir mich* oder ,, Weil ich es
nicht konnte").

External: Antworten, mit denen es den eigenen L ésungserfolg bzw. Misserfolg auf au-
[fere Umsténde zurtickfthrte (z.B.: ,Das war ganz leicht.* bzw. , Well es zuwenig Steine

sind”, ,Hm, well, &, dasist ja gar nicht gegangen, ...“), wurden external kodiert.

19 bie Blicke Richtung Vorlage und Arbeitsflache wurden mit der Methode auch ausgewertet, gehen aber
in die statistische Auswertung nicht ein.
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Neutral: Antworten, die Unentschlossenheit ausdriickten oder nicht eindeutig zu inter-
pretieren waren (z.B. ,Ich weil3 nicht.” oder Schulterzucken oder ,,nur hingschaut*),
wurden a's neutral gewertet. In dieser Kategorie wurden auch Kinder, die keine Antwort
gaben, vermerkt.

4.1.2.3. Emotionaler Ausdruck

Die Methode zur Auswertung des emotionalen Ausdruckverhaltens wurde in Zusam-
menarbeit mit Penner (2000) und Asimi-Nead (2000) entwickelt. Dies geschah in Anlehnung
an die Systeme von Wulff (1995) und Titz (1997), die sich wiederum auf Ekman und Friesen
(1978) bzw. Wallbott (1977) beziehen.

Da Unterschiede zwischen den Kindern hauptsachlich bei Schwierigkeiten erwartet wur-
den und diese Methode durch die sekundengenau Analyse sehr viel Zeit kostete, wurde das
Verhaten der Kinder mit dieser Methode nur wahrend und nach den beiden unlGsbaren
Mustern ausgewertet. Die Zeit nach den beiden unldsbaren Mustern wurde gewéhit, da die
Kinder in dieser Pause durch die Frage ,, Warum hast Du das nicht geschafft?* und die darauf
folgende Frage , Argerst Du Dich jetzt?* mit ihrem Misserfolg konfrontiert wurden und mit der
Versuchdeiterin dartber sprachen. Dies geschah um die Kinder explizit auf ihren Misserfolg
aufmerksam zu machen und die Emotionen der Kinder zu intensivieren. Bei der Auswertung
des Emotionsausdrucks wurde diesem Unterschied durch Einbeziehung des Faktors M uster/
Konfrontation Rechnung getragen. In dieser Arbeit wurden folgende Kategorien sekundenge-
nau ausgewertet:

Ausdruck positiver Emotionen Hier wurden ale Gesichtsausdriicke eingeordnet, bei
denen die Kinder |&chelten. Sowohl echtes, herzhaftes Lachen, Lacheln, al's auch unech-

tes Lacheln wurden in dieser Skala zusammengefasst.

Ausdruck negativer Emotionen: Bei der Auswertung der Videobander wurde hier
zwischen Arger und Unbehagen (allgemeiner Ausdruck negativer Emotionen) differen
ziert. Da Arger aber extrem selten zu beobachten war, wurden die Kategorien fir die
statistische Datenauswertung zusammengefasst.

Der Ausdruck von Arger zeigte sich im oberen und unteren Gesichtsbereich. Er war
durch folgende Bewegung gekennzeichnet: Die Augenbrauen wurden nach unten und
Zzusammen gezogen, so dass ausgepragte vertikae Falten auf der Stirn entstanden, aber
keine horizontalen. Gleichzeitig wurde ein Anspannen bzw. Herabziehen der Augenli-

der beobachtet. Ergénzende Bewegungen waren das Aufeinanderpressen der Lippen,
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das Anheben der Lippen und das Erweitern der Nasenldcher.

Unter Unbehagen wurden alle Bewegungen im Gesicht erfasst, die unangenehme und
negative Gefiihle ausdriicken, aber nicht unter Arger erfasst werden.

Als Anzeichen fir Unbehagen werden folgende Bewegungen gewertet: RUmpfen der
Nase, Zusammenpressen der Lippen, asymmetrisches und symmetrisches Verziehen des
Mundes, deutliches Zucken um den Mund, deutlich sichtbares Schlucken oder schweres
Ein- und Ausatmen.

4.1.3. Beobachteriibereinstimmung

Um die Beobachteriibereingtimmung festzustellen, wurde die prozentuale Ubereinstim-
mung und Cohens Kappa fir Nominaldaten berechnet (siehe Kapitel 3.1.3, vgl. Lienert, 1978).
Grundlage der Beobachtertibereinstimmung waren ein- bis zweiminitige Ausschnitte von sechs
bis zehn zuféllig ausgewahiten Kindern. In Tabelle 20 sind die Ergebnisse der Beobachteriiber-
einstimmung fur die Variablen des Emotionsausdrucks, des Kontrollverstandnisses, der Blick-
richtung und des aufgabenzentrierten Handelns dargestellt.

Tabelle 20
Beobachter Giber einstimmung fir Blickrichtung, aufgabenzentriertes Handeln, Kontrollverstandnis und
Emotionsausdr uck. Prozentual e Ubereinstimmung und Cohens Kappa

Prozentuale Cohens Kappa
Ubereinstimmung

Blickrichtung®

Versuchgleiterin 95% .79
Aufgabenirrelevant 97% .65
Aufgabenzentriertes Handel r? 9%B% .86
Kontrollver standnis®
Grinde fur den Erfolg 98% .85
Grinde fur den Missefolg 100% 1.00
Emotionsausdruck *
Positive Emotionen 9%6% .84
Negative Emotionen:;
Unbehagen 98% .68
Arger 9% .93

1 2Grundlage der Beobachteriibereinstimmung bilden zuféllig ausgewahlte Videoausschnitte (jeweils 1-
2 Minuten) von 8 unterschiedlichen Kindern (also jeweils ca. 60-120- Sekundenintervalle).

3 Grundlage der Beobachteriibereinstimmung bilden zufallig ausgewahlte Videoausschnitte von 10 un-
terschiedlichen Kindern.

* Grundlage der Beobachteriibereinstimmung bilden zufallig ausgewahlte Videoausschnitte (jeweils 2
Minuten) von 6 unterschiedlichen Kindern (also jeweils 120- Sekundenintervalle).

Dargestellt sind die urspriinglichen Kategorien, die in der vorliegenden Auswertung teil-
weise zu groberen Klassifikationen zusammengefasst wurden. So wurde der Ausdruck von Ar-
ger zusammen mit Unbehagen zu dem Ausdruck negativer Emotionen zusammengefasst. Durch
dieses Zusammenfassen sollte die tatséchliche Beobachteriibereinstimmung noch besser sein als
die hier dargestellte.
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Da Arger und Kontrollverstandnis in den ausgewahlten Ausschnitten nie oder extrem sal-
ten auftraten, wurden von einer dritten Person Ausschnitte ausgewdhlt, in denen zum Teil das
entsprechende V erhalten zu beobachten war.

Wie aus Tabdle 20 ersichtlich ist, lag Kappa immer Uber .65, meist sogar tber .80. Die
niedrigen Werte bei der nicht aufgabenzentrierten Blickrichtung (.65) und dem Unbehagen (.68)
sind auf das seltene Auftreten dieser Ereignisse zurtickzufiihren. Eine ungleiche Verteilung
fuhrt zu einer Verringerung des Kappa-K oeffizienten. Die Ubereinstimmung liegt bei den bei-
den Ereignissen bei 97% bzw. 98% und kann somit kaum verbessert werden. Insgesamt kann

von einer guten Ubereinstimmung ausgegangen werden.

4.1.4. Statistische Datenauswertung

Fir die statistische Analyse wurde grundsétzlich die an der zugrunde liegenden Beobach-
tungszeit relativierte Dauer der Verhatensweisen gewahlt. So wurde fir die Variablen des Emo-
tionsausdrucks (positive und negative Emotionen), das aufgabenzentrierte Handeln, Blicke
Richtung Versuchdeiterin und aufgabenirrelevante Blicke die an der zugrunde liegenden Beo-
bachtungszeit (d.h. der Dauer der Aufgabe, bzw. beim emotionalen Ausdruck auch der Pause)
relativierte Dauer al's Parameter bestimmt.

Das Kontrollverstdndnis der Kinder wurde, wie oben beschrieben kategorisiert (internale,
neutrale, externale Begrindung) und ging so in die Analysen ein. Als Schétzer fir die Qualitat
der Aufgabenldsung wurde die exakte Dauer der beiden |0sbaren Muster gewahit.

In der vorliegenden Situation wurden kindliche Verhatenswei sen as abhéngige Variablen
in Varianzanalysen mit Situationsmerkmalen als Messwiederholungsfaktoren und Bindung
(bzw. mitterliche Unterstiitzung) as unabhéngige Faktoren untersucht. Als Messwiederho-
lungsfaktoren dienten die unterschiedliche L dsbar keit (I6sbar: Aufgabe 3, 5; unlGsbar: Aufgabe
2, 4) und Schwierigkeit (schwer: Aufgabe 2, 3; leicht: Aufgabe 4,5) der Aufgaben. Wurde der
emotionale Ausdruck der Kinder untersucht, so gingen die Schwierigkeit (schwer: Aufgabe 2;
leicht: Aufgabe 4) und Muster/Konfrontation (wéhrend die Kinder das Muster legten, Kon-
frontation mit dem Misserfolg) als Messwiederholungsfaktoren in die Varianzanalysen ein.

Die Bindungssicherheit (A unsicher-vermeidend, B sicher, C unsicher-ambivalent), Bin-
dungsdesorganisation (D desorganisiert, nD nicht desorganisiert), Qualitat der miditterlichen
handlungsstrukturierenden bzw. emotionalen Unterstiitzung (niedrig, hoch) (siehe dazu Kapitel
3.1.4) und das Geschlecht (M&dchen, Jungen) gingen als feste Faktoren in die statistischen Be-
rechnungen ein.

Von den 91 untersuchten Kindern fielen in dieser Anforderungssituation drei Kinder aus,
dasich zwei Kinder weigerten diese Aufgabe zu bearbeiten und ein Kind bei der Datenerhebung
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mit 12 Monaten von seinem Vater begleitet wurde. Bel einem weiteren Kind wurde das leichte,
|6sbare Muster vergessen. Dieser Datensatz musste somit bel den multifaktoriellen Analysen
Uber samtliche Muster ausgeschlossen werden, wéahrend er bei den Analysen Uber den Emoti-
onsausdruck der Kinder, in die nur die Daten der unl6sbaren Muster eingingen, enthalten war.
Die Stichprobe reduziert sich so auf 87 bzw. 88 Kinder.

Wegen eines Fehlers in der Versuchsdurchfihrung wurde die Frage nach dem Kontroll-
verstdndnis der Kinder teilweise nicht gestellt. Die Stichprobe reduziert sich hier jeweils wieder.

Wurde die frihe Bindungssicherheit als Faktor einbezogen, so mussten die Versuchsper-
sonen ausgeschlossen werden, denen mit 12 Monaten keine eindeutige Bindungsqualitét zuge-
ordnet werden konnte. Wurde auf3erdem die mutterliche emotionale bzw. handlungsstrukturie-
rende Unterstiitzung einbezogen, mussten die Kinder ausgeschlossen werden, die in der vorlie-
genden Untersuchung von ihrem Vater begleitet wurden oder bei denen es in der kognitiven
Anforderungssituation mit Mutter zu einem selektiven Datenausfall kam.

Die genaue Stichprobengrof3e ist jeweils angegeben.
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4.2. Ergebnisse

Im ersten Abschnitt werden die in der kognitiven Anforderungssituation ohne Multter
(,Mosaikspiel“) erhaltenen Daten und der Einfluss der Situationsmerkmale Schwierigkeit und
Losharkeit und des Gruppenfaktors Geschlecht fir die gesamte Stichprobe dargestellt. Dadurch
soll ein Uberblick der kindlichen Verhaltensweisen gegeben werden bzw. eine Darstellung des-
sen, wie die Kinder auf diese Anforderungssituation reagieren.

Im zweiten Abschnitt wird die Verénderung der abhéngigen Variablen im Zusammenhang
mit Bindungssicherheit, Bindungsdesorganisation und im Anschluss daran der Zusammenhang
mit der mitterlichen Unterstiitzung dargestellt. Die Darstellung der Daten folgt dabei der sich
durch die Methode ergebenden Reihenfolge. Als erstes wird das aufgabenzentrierte und soziae
Verhaten der Kinder dargestellt, gefolgt vom Kontrollverstdndnis und Emotionsausdruck.

4.2.1. Datenbeschreibung

4.2.1.1. Aufgabenzentriertes Verhalten und Blickverhalten

Zur Analyse des aufgabenzentrierten Handelns, der Blicke zur Versuchdeiterin, der auf-
gabenirrelevanten Blicke und der Lésungszeit™ wurden Varianzanalysen mit den Messwieder-
holungsfaktoren Schwierigkeit (leicht, schwer) und Losbarkeit (I6sbar, unlésbar) und dem
Gruppenfaktor Geschlecht durchgefihrt. Die Dauer des aufgabenzentrierten Handelns wurde
von der Losbarkeit (F(1, 85)=68.64, p£.001; e=1, eta® =.45) und der Schwierigkeit (F(1,
85)=8.83, p£.01; e=1, eta® =.09) beeinflusst. Es zeigten sich Interaktionen zwischen Lésbarkeit
und Schwierigkeit (F(1, 85)=16.69, p£.001; e=1, eta’ =.17) und eine endenziell signifikante
Interaktion zwischen Losbarkeit und Geschlecht (1, 85)=3.49, p£.10; eta® =.04). Wie aus
Tabdle 21 ersichtlich, verwendeten die Kinder bei den 16sbaren Mustern deutlich mehr Zeit zur
Aufgabenbearbeitung as bei den unlGsbaren Mustern. Post hoc unterschieden sich ale Mittel-
werte, mit Ausnahme der beiden unldsbaren Muster signifikant. Die Kinder differenzierten folg-
lich nur bei den I6sbaren Aufgaben zusdizlich nach der Aufgabenschwierigkeit. So waren sie
bei dem leichten |6sbaren Muster Uber neunzig Prozent der Zeit, bel dem I6sbar schweren Mus-
ter dagegen nur 83 Prozent der Zeit mit der Aufgabenlésung beschéftigt.

Post hoc zeigte sich, dass Madchen (I6sbar: M=.87, SD=.08; unlosbar: M=.75, SD=.13)
und Jungen (I6sbar: M=.86, SD=.11; unltésbar: M=.79, SD=.11) sich bei den unltsbaren Mustern
signifikant unterschieden. Jungen versuchten hier langer die Aufgabe zu bearbeiten, as Méad-

chen.

1 Bei der Varianzanalyse iber die Losungszeit der Kinder fiel der Faktor Losbarkeit weg, da nur die
beiden |6sbaren Aufgaben ausgewertet wurden.
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Die Dauer der Blicke zur Versuchdeiterin war ebenfalls je nach Situation stark unter-
schiedlich und wurde von der Losbarkeit (1, 85)=138.93, p£.001; e=1, eta’ =.62), einer
Interaktion der Faktoren Lésbarkeit und Schwierigkeit (F(1, 85)=36.62, p£.001; e=1, eta® =.30)
und einer tendenziell signifikanten Wechselwirkung zwischen Ldsbarkeit, Schwierigkeit und
Geschlecht (F(1, 85)=3.31, p£.10; eta’ =.04) beeinflusst.

Tabelle 21

Statistische Kennwerte der Parameter zur Erfassung des aufgabenzentrierten Handelns, der aufgabenir-
relevanten Blicke, der Blicke Richtung Versuchsleiterin und der Lésungszeit der Kinder.

M SD Min Max N
Relative Dauer des aufgabenzentrierten Handelns
L 6sbar, leichtes Muster .92 .08 .59 1.00 87
L 6sbar, schweres Muster .83 13 43 1.00 87
Unl6sbar, leichtes Muster .76 14 A1 1.00 87
Unl6sbar, schweres Muster .79 .15 .26 .99 87
Relative Dauer der Blicke zur Versuchsleiterin
L 6sbar, leichtes Muster .02 .03 .00 14 87
L 6sbar, schweres Muster .04 .04 .00 .19 87
Unl6sbar, leichtes Muster .09 .08 .00 .32 87
Unldsbar, schweres Muster .07 .05 .00 .22 87
Relative Dauer der aufgabenirrelevanten Blicke
L 6sbar, leichtes Muster .00 .01 .00 .08 87
L 6sbar, schweres Muster .01 .02 .00 13 87
Unl6sbar, leichtes Muster .03 .04 .00 .19 87
Unl6sbar, schweres Muster .02 .03 .00 A3 87
Dauer der Aufgabenldsung
L 6sbar, leichtes Muster 57.01 40.34 25 271 87
L 6sbar, schweres Muster 352.85 156.02 93 821 87

Post hoc unterschied sich das Blickverhalten der Kinder in Abhangigkeit der Schwierig-
keit und Losbarkeit der Aufgaben (Mittelwerte siehe Tabdle 21). So blickten die Kinder bei den
beiden |6sbaren Mustern weniger lange zur Versuchdeiterin. Am wenigsten schauten sie bel
dem |Gsbar leichten Muster, bel dem sie die geringsten Schwierigkeiten mit der Aufgabenl 6sung
hatten, zur Versuchdeiterin, am langsten bei dem unlésbar leichten Muster (dle p£.05).

Dabel zeigte sich ein Einfluss des Geschlechts der Kinder. Madchen blickten bei dem
unlsbar leichten Muster post hoc signifikant lénger zur Versuchdeiterin (M=.11, SD=.07) als
Jungen (M=.08, SD=.07). Bei den losbaren Aufgaben unterschieden sich Médchen und Jungen
nicht in der Dauer der Blicke zur Versuchdeiterin.

Auf die Dauer der aufgabenirrelevanten Blicke hatte die Losbarkeit (F(1, 85)=65.62,
P£.001; e=1, eta” =.44) einen Einfluss. AuRerdem ergab sich eine Interaktion der Faktoren Los-
barkeit und Schwierigkeit (F(1, 85)=15.78, p£.001; e=1, eta’ =.16) und ene Interaktion zwi-
schen Schwierigkeit und Geschlecht (F(1, 85)=6.36, p£.05; e=1, eta’ =.07). Post hoc unter-
schieden sich die Mittelwerte (siehe Tabelle 21) in Abhéngigkeit der Schwierigkeit und Losbar-
keit der Aufgaben signifikant (p£.05). Die Kinder waren bel dem |6sbar leichten Muster am
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wenigsten abgelenkt, gefolgt von dem IGsbar schwerenund dem unldsbar schweren Muster. Bei
dem unlésbar leichten Muster war die Dauer der aufgabenirrelevanten Blicke am hochsten.

Die Wechselwirkung zwischen Schwierigkeit und Geschlecht zeigte, dass Méadchen bei
den schweren Mustern (M=.01, SD=.01) post hoc signifikant weniger aufgabenirrelevante Bli-
cke zeigten as Jungen (M=.02, SD=.02). Madchen konzentrierten sich bel den schweren Mus-
tern besser auf die Aufgabe.

Auf die absolute L dsungszeit der Kinder hatte die Schwierigkeit einen starken Einfluss
(F(1, 85)=355.9, p£.001; e=1, eta® =.81). So bendtigten die Kinder im Durchschnitt 57 Sekun-
den zur Losung des leichten, aber 353 Sekunden zur Losung des schweren Musters. Auch in der
Losungszeit der Kinder zeigten sich grof3e individuelle Unterschiede. So I6ste ein Kind das
leichte Muster in 25 Sekunden, wahrend ein anderes 271 Sekunden (Uber 4 Minuten) bendtigte.
Das schwere Muster wurde von einem Kind in 93 Sekunden gel6st, dagegen bendtigte ein ande-
res Kind 821 Sekunden (Uber 13 Minuten).

Insgesamt unterschieden sich die Kinder in ihrem blick- und aufgabenzentrierten Verhal-
ten in Abhéangigkeit der Aufgaben. In den untersuchten Verhatensweisen zeigten sich individu-
elle Unterschiede (vgl. Tabdle 21, Standardabweichungen).

4.2.1.2. Kontrollverstandnis

Bel den beiden I6sbaren Mustern machte der Grof3teil der Kinder sich fur seinen Erfolg
selbst verantwortlich (internal®, siehe Tabele 22). Bel den unlésbaren Mustern gaben die
meisten Kinder externale Begriindungen fur ihren Misserfolg. Diese Ursachenzuschreibungen
entsprachen der Situation und waren realistisch. Die Ergebnisse zeigten, dass der Groldteil der
Kinder wusste, wodurch das Ergebnis (Erfolg bzw. Misserfolg) in dieser Situation zustande
kam. Sie besalen Kontrollversténdnis. Trotzdem gab es Kinder, die das entweder nicht ausdr (-
cken konnten oder wollten, oder internale Griinde fur ihren Misserfolg (bzw. externae fir ihre

Erfolg) verantwortlich machten.

Tabelle 22
Haufigkeiten und prozentualer Anteil der Erfolgs und Misserfolgsattributionen.
Haufigkeit Prozent

external neutral internal  Summe (N) external neutral internal
L 6sbar, 17 13 23 53 321 24.5 434
leichtes Muster
L 6sbar, 12 15 3 60 20.0 25.0 55.0
schweres Muster
Unlésbar, 40 19 10 69 58.0 275 145
leichtes Muster
Unlosbar, schweres 56 15 10 81 69.1 185 12.3

Muster
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4.2.1.3. Emotionaler Ausdruck wahrend der unldsbaren Muster

Hinsichtlich des Ausdrucks positiver und negativer Emotionen zeigten sich Unterschiede
zwischen den Kindern (siehe Tabelle 23). So gab es Kinder, die nie einen negativen oder positi-
ven Gesichtsausdruck zeigten. Andererseits driickten manche Kinder die Hafte der Zeit (bzw.
wahrend der Konfrontation die ganze Zeit) negative oder positive Emotionen aus.

Um den Einfluss der Messwiederholungsfaktoren Schwierigkeit und Muster/ Konfrontati-
on (wahrend des Musters/ bei Konfrontation mit dem Misserfolg) und des Geschlechts auf den
emotionalen Ausdruck wahrend der unlGsbaren Muster zu Uberprifen, wurden mehrfaktorielle
Varianzanalysen mit diesen Faktoren gerechnet.

Die Dauer der positiven Emotionenwurde von dem Faktor Muster/Konfrontation (F(1,
86)=43.10, p£.001; e=1, eta’ =.33) und tendenziell signifikant vom Geschlecht der Kinder (F(1,
86)=2.80, p£.001; eta® =.03) beeinflusst. Positive Emotionen zeigten die Kinder durchschnittlich
nur Uber ca. 6 Prozent der Zeit wahrend der Musterphasen, hingegen bel Konfrontation mit dem
Misserfolg Uber 14 Prozent (leichtes Muster) bzw. 17 Prozent (schweres Muster) der Zeit (siehe
Tabdle 23). Der Unterschied zwischen Muster- und Konfrontationsphasen kann auch auf die
soziale Situation wahrend der Konfrontation zurtickzufiihren sein. Wahrend der Konfrontatio-
nen waren die Kinder gezwungen sich mit der Versuchdeiterin zu unterhalten, so dass der posi-
tive Gesichtsausdruck der Kinder wahrscheinlich oft ein soziales Lécheln der Kinder war. Mad-
chen (M=.13, SD=.15) zeigten insgesamt langer positive Emotionen als Jungen (M=.08,
SD=.11).

Tabelle 23
Statistische Kennwerte der Parameter zur Erfassung des Emotionsausdrucks der Kinder.

M SD Min Max N
Relative Dauer des Ausdrucks positiver Emotionen wahrend der unldsbaren Muster
L eichtes Muster, Musterbau .06 .10 .00 A7 83
L eichtes Muster, Konfrontation 14 .20 .00 72 83
Schweres Muster, Musterbau .06 .10 .00 .55 83
Schweres Muster, Konfrontation A7 21 .00 .80 88
Relative Dauer des Ausdrucks negativer Emotionen wéahrend der unldsbaren Muster
Leichtes Muster, Musterbau A3 A2 .00 .55 83
Leichtes Muster, Konfrontation 13 A7 .00 g7 88
Schweres Muster, Musterbau .10 .10 .00 .45 83
Schweres Muster, Konfrontation A7 .20 .00 1.00 83

Auf die Dauer der negativen Emotionen Ubte der Faktor Muster/Konfrontation (F(1,
86)=5.62, p£.05; e=1, eta’ =.06) einen Einfluss aus. Es ergab sich eine Wechselwirkung zwi-
schen Muster/Konfrontation und Schwierigkeit (F(1, 86)=9.09, p£.01; e=1, eta’ =.10 ; siehe
Tabdle 23). Die post hoc Testung zeigte, dass der negative Ausdruck der Kinder bel dem u+
|6sbar schweren Muster bei Konfrontation mit dem Misserfolg signifikant 1anger war as bei

dem Musterbau. Bei dem wnlGsbar leichten Muster ergab sich kein Unterschied zwischen den
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Phasen. Am langsten - ungefahr 17 Prozent der Zeit- zeigten die Kinder einen negativen Aus-
druck, wenn sie mit dem Misserfolg bel dem schweren Muster konfrontiert wurden (post hoc
p£.05).

Insgesamt entsprachen die vorgefundenen Verhaltensweisen der Kinder und die Unter-
schiede zwischen den Mustern den Erwartungen. Die hier in alen Bereichen vorgefundenen
individuellen Unterschiede verdeutlichen die Notwendigkeit einer differentiellen Betrachtungs-
weise. Im folgenden Kapitel werden Unterschiede in den Verhaltensweisen der Kinder, die sich
auf die friihe Bindungssicherheit zurtickfihren lassen, betrachtet.

4.2.2. Bindungssicherheit als Pradiktor

In dieser Studie interessierte die emotionale Regulation der Kinder in einer Situation, in
der sie Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad |6sten. Bestimmte Aufgaben erwie-
sen sich dabei as nicht 16sbar. Dabel sollte festgestellt werden, welche Bedeutung die Bin-
dungssicherheit mit 12 Monaten fir das aktuelle Bewdltigungsverhaten der Kinder mit knapp
sechs Jahren hat. Auf3erdem wurde dem Geschlecht der Kinder as weiteren wichtigen Variable
Beachtung geschenkt. So wurden mehrfaktorielle Varianzanalysen, in die Bindungssicherheit
(A unsicher- vermeidend, B sicher, C unsicher- ambivaent) und Geschlecht (Mé&dchen, Jungen)
as Gruppenfaktoren einbezogen wurden, durchgefiihrt. In die Analysen gingen aul3erdem die
Messwiederholungsfaktoren Losbarkeit und Schwierigkeit, bzw., wenn der Emotionsausdruck
ds abhangige Variable diente, Schwierigkeit und Muster/Konfrontation ein.

Die allgemeinen Effekte der Messwiederholungsfaktoren und des Gruppenfaktors Ge-
schlecht wurden bereits dargestellt und beschrieben. Im weiteren Verlauf werden deshalb nur
Effekte, die sich in Zusammenhang mit der Bindungssicherheit ergeben, gezeigt.

Am Mosaikspiel nahmen 57 Kinder (bzw. 58 Kinder, bel der Analyse des Emotionsaus-
drucks), die mit einem Jahr zur Mutter sicher gebunden waren, 16 Kinder mit einer friihen unsi-
cher-vermeidenden Bindung und 11 Kinder mit einer friihen unsicher-ambivaenten Bindung
teil. Drei Kinder, die mit 12 Monaten nicht klassifizierbar waren, wurden ausgeschlossen. Die
Sichprobe reduziert sich so auf 84 (bzw. 85) Kinder.

4.2.2.1. Aufgabenzentriertes Verhalten und Blickverhalten

Die relative Dauer des aufgabenzentrierten Verhaltens ergab eine tendenziell signifi-
kante Interaktion der Faktoren Losbarkeit, Schwierigkeit und Bindungssicherheit (F(2,
77)=2.82, p£.10; e=1, eta® =.07), diein Tabele 24 dargestellt ist.



Kognitive Anforderungssituation 115

Tabelle 24

Mittelwerte und Standar dabweichungen der relativen Dauer des aufgabenzentrierten Verhaltens, unter-
schieden nach Losbarkeit, Schwierigkeit und Bindungssicher heit.

A (n=16) B (n=57) C (n=11)
Unsicher-vermeidend Sicher Unsicher-ambivalent
M SD M SD M SD
L 6sbar Leicht .92 .07 .92 .08 .90 A1
Schwer .86 A2 .83 13 .84 12
Unlosbar  Leicht .82 .10 .75 14 a7 14
Schwer .80 .08 .81 12 .68 .24

Die durchgefuhrten post hoc Tests ergaben bel den [6sbaren Mustern keine Unterschiede
zwischen den Bindungsgruppen. Dagegen zeigten sichere Kinder, wie erwartet, bei der unlésbar
leichten Aufgabe weniger aufgabenzentriertes Handeln als unsicher-vermeidende Kinder (Post
hoc Tedt: p£.10). Unsicher-ambivaente Kinder zeigten bel der unlésbar schweren Aufgabeim
Vergleich mit sicheren und unsicher-vermeidenden Kindern am wenigsten aufgabenzentriertes
Verhalten (Post hoc Test: p£.10).

Die Varianzanalyse der relativen Dauer der aufgabenirrelevanten Blicke erbrachte eine
Interaktion zwischen Ldsbarkeit, Schwierigkeit und Bindungssicherheit (F(2, 78)=3.88, p£.05;
e=1, éa’ =.09; vgl. Tabelle 25).

Tabelle 25

Mittelwerte und Standar dabweichungen der relativen Dauer der aufgabenirrelevanten Blicke, unter-
schieden nach Losbarkeit, Schwierigkeit und Bindungssicherheit.

A (n=16) B (n=57) C(n=11)
Unsicher-vermeidend Sicher Unsicher-ambival ent
M SD M SD M SD
L 6sbar Leicht 0019 .0057 .0025 .0110 .0020 .0049
Schwer .0074 .0157 .0129 .0208 .0060 .0079
Unlosbar  Leicht .0190 .0280 .0362 .0389. .0270 .0323
Schwer .0217 .0296 .0207 .0212 .0330 .0284

Bel der unldsbar leichten Aufgabe schauten sicher gebundene Kinder langer auf Aufga-
benirrdlevantes al's unsicher-vermeidende Kinder (post hoc Test: p£.05). Unsicher-ambivalente
Kinder zeigten bel der unldsbar schweren Aufgabe am meisten aufgabenirrelevante Blicke (post
hoc nicht signifikant).

Die Varianzanalysen bezuglich der relativen Dauer der Blicke zur Versuchdeiterin und
zur Losungszeit ergaben keine Effekte in Zusammenhang mit der Bindungssicherheit der Kin-
der.

4.2.2.2. Kontrollverstéandnis

Um zu Uberpriifen, ob die frihe Bindungssicherheit das Kontrollverstandnis der Kinder
vorhersagt, wurden die Antworten der verschiedenen Bindungsgruppen auf die Frage ,, Warum
hast Du das (nicht) geschafft?* mit dem Chi*-Test verglichen. Da die Verteilung die gleichzeiti-
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ge Einbeziehung des Geschlechts nicht zulief3, wurden zuerst bei jedem Muster Jungen und
Mé&dchen miteinander verglichen. Es zeigte sich kein Geschlechtsunterschied.

Die Antworthaufigkeiten der verschiedenen Bindungsgruppen sind in Abbildung 2 darge-
stellt. Der ?-Test beziiglich der verschiedenen Bindungsgruppen ergab einen tendenziell signi-
fikanten Unterschied zwischen den Kindern bei dem unlosbar leichten Muster (A: n=11, B:
n=48, C: n=9; Chi*(4,68) =8.35, p£.10). Be dem unldshar, schweren Muster fand sich ebenfalls
ein tendenziell signifikanter Unterschied zwischen den Kindern (A: n=14, B: n=55, C. n=10;
Chi*(4,79) =7.8, p£.10). Bei den beiden |6sbaren Mustern fanden sich keine Unterschiede in
Abhangigkeit der Bindungssicherheit.

100% 7
80% T

60% A

external

@ neutral
40% A

O internal

20% A

0% T T T T T T T T T
A B C A B C A B C A B C
Leicht Schwer Leicht Schwer

L 6sbar Unldsbar

Abbildung 2. Prozentual e Antworth&ufigkeiten auf die Frage , Warum hast Du das (nicht) geschafft?* der
unsicher-vermeidend (A), sicher (B) und unsicher-ambivalent (C) gebundenen Kinder.

Um festzustellen welche Gruppen sich unterschieden, wurden jeweils zwei Gruppen mit-
einander verglichen. So unterschieden sich unsicher-vermeidende Kinder signifikant von sicher
gebundenen Kindern, sowohl bei dem unlésbar schweren Muster (Chi® (2,69) =7.8, p£.05) as
auch bel dem unlésbar leichten Muster (Chi*(2,59) =7.25, p£.05). Die anderen Gruppen unter-
schieden sich nicht.

Die Haufigkeit der externalen Begrindung der sicheren Kinder lag bei 69% bzw. 73%.
Die vermeidenden Kinder wendeten die zutreffende externale Begriindung nur in 27% bzw.
57% der Félle an. Sicher gebundene Kinder bewiesen so zu einem groferen Teil Kontrollver-
sténdnis. Das heil3, sie verstanden zu einem grof3eren Prozentsatz a's unsicher-vermeidend ge-
bundene Kinder, dass Griinde, die aul¥erhalb ihres Selbst lagen, fir den Misserfolg bel der Auf-
gabenldsung verantwortlich waren. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder wussten nicht gg-
nau wodurch der Misserfolg aistande kam. Sie gaben zu einem grof3eren Prozentsatz keine
Antwort oder einen neutralen Grund an. Dieser Unterschied war bei der unlgsbar leichten Auf-
gabe besonders deutlich. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder gaben zwar bei dem unldsbar
leichten Muster mehr neutrale Griinde fur den Misserfolg an, wussten aber bei dem unl6sbar
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schweren Muster zu einem den sicheren Kindern vergleichbar hohen Prozentsatz, dass externale
Grinde fur den Misserfolg verantwortlich waren. Eine, wie erwartet, unrealistisch negative Er-
gebniseinschatzung bei den beiden |6sbaren Mustern war ebenfalls nicht zu finden. Unsicher
ambivalent gebundene Kinder zeigten sich hier kompetent. Ihr Kontrollverstdndnis war, wie das

der sicheren Kinder, situationsangemessen und realistisch.

4.2.2.3. Emotionaler Ausdruck wahrend der unldsbaren Muster

Die Varianzanalyse beziiglich der relativen Dauer des Ausdrucks positiver Emotionen
zeigte eine tendenziell signifikante Interaktion zwischen Muster/ Konfrontation, Bindungssi-
cherheit und Geschlecht (F(2,79)=2.38, p£.10; e=1, eta” =.06; vgl. Tabelle 26)

Waéhrend sich der Ausdruck positiver Emotionen bei Médchen hinsichtlich der Bindungs-
sicherheit kaum unterschied, fielen bel Jungen vor allem die unsicher-ambivalent gebundenen
Kinder auf. Sie zeigten, konfrontiert mit dem Misserfolg, weniger positive Emotionen a's sicher
(p£.10) und unsicher-vermeidend gebundene Jungen (p£.05).

Bel unsicher-vermeidend gebundenen Kindern unterschieden sich Madchen und Jungen
nicht im Ausdruck positiver Emotionen. Sichere und unsicher-ambivaent gebundene Madchen
drickten, konfrontiert mit dem Misserfolg, mehr positive Emotionen aus al's die entsprechenden
Jungen (p£.05).

Tabelle 26

Mittelwerte und Standar dabweichungen der relativen Dauer positiver Emotionen, unter schieden nach
Geschlecht, Muster/Konfrontation und Bindungssicher heit.

A (n=16) B (n=58) C(n=11)
Unsicher-vermeidend Sicher Unsicher-ambival ent
M sD M sD M SD
Madchen  Muster .06 .10 .07 .09 .09 .18
Konfrontation .14 .24 .19 .18 17 .25
Jungen Muster .04 .03 .05 .08 .00 .01
Konfrontation .20 .20 12 .16 .01 .02

Die Anadyse der Dauer der negativen Emotionen erbrachte eine Wechselwirkung der
Faktoren Schwierigkeit und Bindungssicherheit (F(2, 79)=3.55, p£.05; e=1, eta’ =.08), und eine
tendenzidll signifikante Interaktion der Faktoren Schwierigkeit, Muster/ Konfrontation und Bin-
dungssicherheit (F(2,79)=3.39, p£.10; e=1, eta’ =.06).

Post hoc Tests auf einfache Haupteffekte zeigten, dass unsicher-vermeidend
(F(1,82)=4.99, p£.05) und tendenziell signifikant unsicher-ambivalent gebundene Kinder
(F(1,82)=2.89, p£.10) von der Schwierigkeit der Aufgaben beeinflusst wurden. Unsicher ver-

meidend gebundene Kinder zeigten bei dem unlGsbar leichten Muster signifikant mehr negative

Emotionen as bei dem unltsbar schweren Muster. Sie reduzierten bei schweren Aufgaben den
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Ausdruck negativer Emotionen. Bei unsicher-ambivaent gebundenen Kindern war dies umge-
kehrt, sie zeigten bei dem leichten Muster weniger negative Emotionen as bei dem schweren
Muster. Der Ausdruck negativer Emotionen der sicheren Kinder unterschied sich nicht in Ab-
hangigkeit der Schwierigkeit.

Post hoc zeigte sich auRerdem bei unsicher-ambivalent gebundenen Kindern ein Hauptef-
fekt des Faktors Muster/Konfrontation (F(1,82)=7.73, p£.01). Unsicher-ambivalent gebundene
Kinder steigerten, konfrontiert mit dem Misserfolg, den Ausdruck negativer Emotionen. Bel
unsicher-ambivalent gebundenen Kindern zeigte sich so sowohl ein Haupteffekt des Faktors
Muster/K onfrontation als auch der Schwierigkeit.

Nur in dem Verhalten der sicher gebundenen Kinder zeigte sich ein gleichzeitiger Einfluss
der Schwierigkeit der Aufgaben und der Aufgabenphase Muster/Konfrontation (F(1,82)=14.65,
p£.001). Sicher gebundene Kinder zeigten nur konfrontiert mit dem Misserfolg bei der unlésbar
schweren Aufgabe einen Anstieg der negativen Emotionen (siehe Tabele 27).

Tabelle 27

Mittelwerte und Standar dabweichungen der relativen Dauer negativer Emotionen, unter schieden nach
Schwierigkeit, Muster/Konfrontation und Bindungssicher heit.

A (n=16) B (n=58) C(n=11)
Unsicher-vermeidend Sicher Unsicher-ambival ent
M SD M SD M SD
Leicht Muster 14 13 A3 A2 .09 .09
Konfrontation .18 .15 A1 .16 .19 .24
Schwer  Muster .09 A1 .10 .09 12 .09
Konfrontation .10 A1 A7 .20 .28 .28

4.2.3. Bindungsdesorganisation als Pradiktor

Um zu Uberprifen, inwiefern die Desorganisation der frihen Mutter-Kind-Bindung das
aktuelle aufgabenzentrierte Handeln der Kinder vorhersagt, wurden Varianzanalysen mit den
Messwiederholungsfaktoren Ldsbarkeit, Schwierigkeit (bzw. Schwierigkeit und Mus-
ter/Konfrontation) und den Gruppenfaktoren Desorganisation (nD nicht desorganisiert, D des-
organisiert) und Geschlecht durchgefiihrt. Als abhéngige Variablen dienten die kindlichen Ver-
haltensparameter. Es werden nur Ergebnisse, die im Zusammenhang mit der Bindungsdesorga-
nisation stehen ausfiihrlich dargestellt, da die Effekte der Messwiederholungsfaktoren und des
Geschlechts bereits beschrieben wurden.

Von den 88 (bzw. 87) Kindern, die am Mosaikspiel teilnahmen waren, 67 mit einem Jahr
in der Bindung zu ihrer Mutter nicht desorganisiert (33 Madchen, 34 Jungen) und 21 (bzw. 20)
waren desorganisiert (9 bzw. 8 M&dchen, 12 Jungen).
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4.2.3.1. Aufgabenzentriertes Verhalten und Blickverhalten

Dierdative Dauer des aufgabenzentrierten Handelns ergab eine Wechsalwirkung zwi-
schen Schwierigkeit und Desorganisation (F(1, 83)=4.49, p£.05; e=1, eta’ =.05). Nicht desorga-
niserte Kinder zeigten unbeeindruckt von der Aufgabenschwierigkeit gleich bleilbend lange
aufgabenzentriertes Verhaten (leicht: M=.84, SD=.09; schwer: M=.82, SD=.1). Desorganisierte
Kinder lief?en bel den schweren Aufgaben in der Daver ihres aufgabenzentrierten Handelns nach
(leicht: M=.85 SD=.09; schwer: M=.77, SD=.12). Der Mittelwert der desorganisierten Kinder
unterschied sich bei den schweren Aufgaben post hoc signifikant von den anderen Mittelwerten
(p£.05).

Auf diereative Dauer der Blicke zur Versuchdeiterin hatte tendenziell signifikant die
Desorganisation (F(1, 83)=3.71, p£.10; eta’=.04) einen Einfluss. Es zeigten sich eine zweifache
Wechsalwirkung zwischen Geschlecht und Desorganisation (F(1, 83)=5.31 p£.05; eta’ =.06)
und eine tendenziell signifikante Wechselwirkung zwischen Schwierigkeit und Desorgani sation
(F(1, 83)=3.39, p£.10; e=1, eta’ =.04). AuRerdem ergab sich eine signifikante vierfache Wech-
selwirkung zwischen Schwierigkeit, Losbarkeit, Geschlecht und Desorganisation (F(1,
83)=4.78, p£.05; e=1, eta’=.05).

Der tendenziell signifikante Haupteffekt der Desorganisation zeigte, dass desorganisierte
Kinder insgesamt langer zur Versuchdeiterin blickten als nicht desorganisierte Kinder. Dieser
Effekt ging auf das Verhalten der Mé&dchen zurlick, wie die Wechselwirkung zwischen Ge-
schlecht und Desorganisation verdeutlicht. So blickten desorganisierte Mé&dchen (M=.09,
SD=.04) sgnifikant langer zur Versuchdeiterin as die anderen Kinder (nD Mé&dchen M=.05,
SD=.04; Jungen M=.05, SD=.05; D Jungen M=.05, SD=.03).

Tabelle 28

Mittelwerte und Standar dabweichungen der relativen Dauer der Blicke zur Versuchsleiterin, unterschie-
den nach Geschlecht, Losbarkeit, Schwierigkeit und Desorganisation.

Nicht Desor ganisiert* Desor ganisier t?

M SD M SD

Médchen L 6sbar Leicht .01 .03 .03 .05
Schwer .03 .04 .08 .04

Unl 6sbar Leicht .09 .07 .16 .07

schwer .06 .05 13 .05

Jungen L 6sbar Leicht .01 .03 .02 .04
Schwer .03 .04 .03 .02

Unlésbar Leicht .09 .08 .07 .05

Schwer .06 .05 .08 .04

INicht desorganisiert Madchen: n=33; Jungen n=34
2Desorganisiert Madchen: n=8 ; Jungen n=12

Die Wechsawirkung zwischen Schwierigkeit und Desorganisation wird nicht dargestellt,

da sie nur tendenziell signifikant ist und in die vierfache Wechselwirkung eingeht. Betrachtet
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man die Wechselwirkung zwischen Schwierigkeit, Losbarkeit, Geschlecht und Desorganisation
(siehe Tabdle 28) so erkennt man, dass dieses langere Blicken zur Versuchdeiterin der desor-
ganisierten Madchen nur bel der [6sbar Ieichten Aufgabe nicht vorhanden ist. Auf eine weliter-
gehende Analyse wurde verzichtet.

Bezlglich der relativen Dauer der aufgabenirrelevanten Blicke und der L 6sungszeit
zeigten sich keine Effekte in Zusammenhang mit der Desorganisation der Kinder.

4.2.3.2. Kontrollverstandnis

Um zu Uberprifen, ob die frihe Bindungsdesorganisation das Kontrollverstdndnis der
Kinder vorhersagt, wurden die Antworten der desorganisierten versus nicht desorganisierten
Kinder mit dem Chi*-Test verglichen. Wie bereits beschrieben, wurden vorab Geschlechtsunter-
schiede Uberprift, diese wurden jedoch nicht signifikant.

Unlosbar schweres M uster

100%

80%

60%

external
40% E neutral

Ointernal
20%

0%

nD D

Abbildung 3. Prozentuale Antworthaufigkeiten der nicht desorganisierten (nD) und desorganisierten Kin-
der (D) auf die Frage,, Warum hast Du das nicht geschafft?" bei dem unldsbar schweren Muster.

Der Chi>-Test beziiglich der Desorganisation ergab einen signifikanten Unterschied zwi-
schen den Kindern bei dem unlésbar schweren Muster (nD: n=61, D: n= 19; 4%(2,80) =12.5,
p£.01). Bei den anderen Mustern zeigten sich keine Unterschiede. Desorganisierte Kinder fuhr-
ten bei dem unlosbar schweren Muster zu einem gréflieren Teil ihren Misserfolg auf neutrale
Grinde zurtick (bzw. gaben an, den Grund nicht zu kennen) as nicht desorganisierte Kinder
(siehe Abbildung 3). Sie machten fur ihr Scheitern zu einem geringeren Teil externale Griinde
verantwortlich als nicht desorganisierte Kinder.

4.2.3.3. Emotionaler Ausdruck wahrend der unldsbaren Muster
Es zeigte sich kein Einfluss der Bindungsdesorganisation auf die relative Dauer des Aus-
drucks positiver Emotionen
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Die Analyse der relativen Dauer der negativen Emotionen zeigt einen Haupteffekt der
Desorganisation (F(1, 84)=5.13, p£.05; e=1, eta” =.06). AuRerdem deutete sich eine Interaktion
zwischen Desorganisation und Schwierigkeit (F(1, 84)=3.85, p£.10; e=1, eta® =.04) an. Desor-
ganisierte Kinder (M=.17; SD=.13) driickten lénger negative Emotionen aus a's nicht desorgani-
serte Kinder (M=.12; =.13).

Die Wechsalwirkung zwischen Schwierigkeit und Desorganisation verdeutlichte, dass dies
besonders auf den Ausdruck negativer Emotionen wahrend des schweren Musters zuriickzuf ih-
ren war. Desorganisierte Kinder (M=.20; SD=.17) unterschieden sich bei dem unldsbar schwe-
ren Muster post hoc signifikant von den nicht desorganisierten Kindern (M=.12; SD=.11). Bei
dem leichten Muster fanden sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen (D: M=.15;
SD=.12; nD: M=.13; D=.12).

4.2.4. Zusammenhang zwischen kindlichem Verhalten und mudtterlicher Unter-
stitzung

Um Zusammenhange zwischen kindlichem Verhalten und mtterlichem Unterstitzungs-
verhalten zu Uberprifen, wurden Pearson-Produkt-Moment-Korrelationen zwischen den kindli-
chen Verhatensparametern und dem Mittelwert der mitterlichen handlungsstrukturierenden
und emotionalen Unterstiitzung aus der Anforderungssituation ,,VVorschulblétter berechnet. Fir
die Gesamtstichprobe zeigten sich nur wenige schwache Zusammenhange. Aus diesem Grund
und da das Geschlecht im Vorschulalter eine wichtige Variable darstellt (Sroufe, 1989), wurden
die Korrelationen jewells getrennt fir Jungen und Méadchen bestimmt.

4.2.4.1. Handlungsstrukturierende Unterstiitzung

Als erstes werden Zusammenhange zwischen den kindlichen Verhaltensweisen und der
handlungsstrukturierenden Unterstiitzung durch die Mutter dargestellt.

Wie aus Tabelle 29 ersichtlich ist, bestand bel Madchen ein Zusammenhang zwischen der
mutterlichen handlungsstrukturierenden Unterstiitzung und der Dauer der Blicke zur Versuchs-
leiterin. So schauten Méadchen, die von ihren Mittern gut unterstiitzt wurden, wahrend den bei-
den schweren Situationen kirzer zur Versuchdeiterin. In der unlGsbar schweren Situation ver-
suchten gut unterstiitzte Madchen langer die Aufgabe zu |6sen, as wenig unterstiitzte.

Dagegen zeigten sich zwischen der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung der M itter
und dem Verhaten der Jungen kaum Zusammenhéange. Wie aus Tabelle 29 hervorgeht, war die
Dauer der aufgabenirrelevanten Blicke bel gut unterstiitzten Jungen bel dem I6sbar schweren
Muster geringer, als bei wenig unterstiitzten (tendenziell signifikanter Zusammenhang).
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Tabelle 29

Korrelationen zwischen dem Aufgabenver halten der Madchen bzw. Jungen beim Mosaikspiel und miit-
terlicher, handlungsstrukturierender Unterstiitzung aus der Anforder ungssituation Vorschulblatter.

Handlungsstrukturierende L 6shar, L 6sbar, Unldsbar, Unldsbar,
Unterstiitzung leicht schwer leicht schwer
M adchen’

Blick zur Versuchdleiterin -24 -40* -.06 -.30+
Aufgabenirrelevante Blicke .16 14 .16 .05
Aufgabenzentriertes Handeln -12 .09 -.10 39*

L 6sungszeit -.19 -.18 - -
Jungen®

Blick zur Versuchdleiterin -.06 -.02 -.07 -.15
Aufgabenirrelevante Blicke -10 -.28+ .02 12
Aufgabenzentriertes Handeln -13 A2 -.08 .21

L 6sungszeit -.16 -.05 - -

Anmerkung:* n = 39 bzw.38, “ n = 44; + = p<.10* =p<.05

Wiein Tabele 30 dargestellt, zeigte sich nur bel den Mé&dchen ein Zusammenhang zwi-
schen dem Emotionsausdruck und der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung. Bei den Jun-
gen fanden sich keine Korrelationen. Die Dauer der negativen Emotionen wahrend des unlGsbar
leichten Musters korrelierte bel Madchen positiv mit der handlungsstrukturierenden Unterstit-
zung. Dagegen zeigten sie, konfrontiert mit dem Misserfolg bei dem schweren Muster tenden-
ziell signifikant weniger negative Emotionen und mehr positive Emotionen, als wenig unter-
stiitzte Méadchen. Insgesamt driickten Mé&dchen, die handlungsstrukturierend gut unterstiitzt
wurden, wahrend des Musterbaus bei den unlésbaren Aufgaben ihre negativen Emotionen aus,
bei Konfrontation mit dem Misserfolg zeigten sie aber mehr positive Emotionen.

Um zu Uberpriifen, ob die Qualitét der mitterlichen handlungsstrukturierenden Unterstit-
zung einen Einfluss auf das Kontrollverstéandnis der Kinder hatte, wurden die Antworten der
Kinder, die viel bzw. wenig handlungsstrukturierende Unterstiitzung bekamen, mit dem Chi*-
Test verglichen. Es zeigte sich kein Unterschied zwischen den Gruppen.

Tabelle 30

Korrelationen zwischen dem Emotionsausdruck der Madchen bzw. Jungen beim Mosaikspiel und mitter-
licher, handlungsstrukturierender Unterstitzung aus der Anforderungssituation Vorschulblatter.

Handlungsstrukturierende Unldsbar, Unldsbar, Unldsbar, Unldsbar,

Unterstiitzung leicht: leicht: schwer: schwer:
Muster Konfrontation Muster Konfrontation

M adchen”

Negative Emotionen .38* -.04 .16 -.28+

Positive Emotionen .18 34* .09 29+

Jungen®

Negative Emotionen -.13 14 -.02 .04

Positive Emotionen -.04 -.18 -24 -.09

Anmerkung: * n= 39 bzw. 38, “n = 44; + = p<.10* = p<.05
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4.2.4.2. Emotionale Unterstiitzung

Im Folgenden sind die Zusammenhénge zwischen den kindlichen Verhaltensweisen und
der emotionalen Unterstiitzung durch die Mutter dargestellt. Wie aus Tabelle 31 ersichtlich,
deutete sich ein Zusammenhang zwischen der emotionale Unterstiitzung durch die Mutter und
der Dauer der aufgabenirrelevanten Blicke der Madchen an. Méadchen, die vid emotionale Un-
terstiitzung erfuhren, schauten bei dem unlésbar schweren Muster langer auf Irrelevantes. Zur
Losungszeit der Mé&dchen bestand kein Zusammenhang.

Dagegen hatte die emotionale Unterstiitzung der Mutter einen etwas deutlicheren positi-
ven Einfluss auf das Verhalten der Jungen in einer Situation ohne Multter. So schauten gut emo-
tiona unterstiitzte Jungen bei dem ldsbar schweren Muster weniger lange auf Irrelevantes. Der
Anteil des aufgabenzentrierten Handelns an der Lésungszeit (relative Dauer) bel dem |6sbar
schweren Muster war auf3erdem bei gut unterstitzten Jungen grof3er, as bei wenig Unterstiitz-
ten. Es deutete sich schwach ein Zusammenhang zur Losungszeit bei dem |6sbar leichten Mus-
ter an.

Tabelle 31

Korrelationen zwischen dem Verhalten der Madchen bzw. Jungen beim Mosaikspiel und mitterlicher,
emotionaler Unterstiitzung aus der Anforderungssituation Vorschulblatter.

Emotionale Unter stiitzung L 6sbar, L 6sbar, Unlésbar, Unl6sbar,
leicht schwer leicht schwer
M adchen’
Blick zur Versuchdeiterin -.07 -13 -.09 -13
Aufgabenirrelevante Blicke A3 A7 .16 .28 +
Aufgabenzentriertes Handeln -.07 -.02 -.10 13
Losungszeit .03 -.05 - -
Jungen®
Blick zur Versuchdeiterin .05 -.09 .01 -.10
Aufgabenirrelevante Blicke .10 -.33* .09 13
Aufgabenzentriertes Handeln -.19 27+ .00 .18
Losungszeit -.24 -.08 - -

Anmerkung: *n =39 bzw.38, “n = 44; + = p<.10* =p<.05

Beai Madchen konnte aufRerdem wahrend des unlosbar leichten Musters ein Zusammen-
hang zu der Dauer der negativen Emotionen festgestellt werden (siehe Tabdlle 32). Méadchen,
die gut emotiona unterstiitzt wurden, zeigten in dieser Situation deutlich mehr negative Emoti-
onen as Madchen, die wenig unterstiitzt wurden. Bei Jungen fand sich kein Zusammenhang
zwischen ihrem Emotionsausdruck und der emotionalen Unterstiitzung durch die Mutter.

Um festzustellen, ob die Qualitdt der mitterlichen emotionalen Unterstiitzung enen Ein-
fluss auf das Kontrollversténdnis der Kinder hatte, wurden die Antworten der Kinder, die viel
bzw. wenig emotionale Unterstiitzung bekamen, mit dem Chi>-Test verglichen. Es zeigte sich

kein Unterschied zwischen den Gruppen.
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Tabelle 32

Korrelationen zwischen dem Ver halten der Madchen bzw. Jungen beim Mosaikspiel und mitterlicher,
emotionaler Unterstiitzung aus der Anforder ungssituation Vorschulblatter.

Emotionale Unlésbar, Unlésbar, Unl6sbar, Unlésbar,

Unterstiitzung leicht: leicht: schwer: schwer:
Muster Konfrontation Muster Konfrontation

M adchen®

Negative Emotionen A6** .15 .10 -.13

Positive Emotionen A1 .18 .16 14

Jungen?

Negative Emotionen -01 .18 .06 A1

Positive Emotionen -.09 -12 -.22 -.04

Anmerkung: * n = 39 bzw.38, “ n = 44; + = p<.10* = p<.05, ** = p<.01

Zusammenfassend fanden sich bei Jungen zwischen der Qualitét der mitterlichen emotio-
nalen und handlungsstrukturierenden Unterstiitzung in einer anderen Situation und ihrem emo-
tionalen Ausdruck keine Zusammenhadnge und auch ihr aufgabenbezogenes Verhalten hing
kaum mit der mutterlichen Unterstiitzung zusammen.

Das aufgabenbezogene Verhalten der Madchen wurde durch die handlungsstrukturierende
Unterstitzung in einer anderen kognitiven Anforderungssituation zum Teil vorhergesagt, aber
kaum durch die emotionale Unterstiitzung. Auch beim emotionalen Ausdrucksverhalten der
Mé&dchen zeigten sich stérkere Zusammenhange zu der handlungsstrukturierenden als zu der
emotionalen Unterstiitzung. Wenn die M&dchen in der anderen Situation handlungsstrukturie-
rend gut unterstiitzt wurden, zeigten sie wahrend des Musterbaus mehr negative Emotionen,
konfrontiert mit ihrem Misserfolg aber mehr positive Emotionen.

4.2.5. Bindungssicherheit und mutterliche Unterstitzung als Pradiktoren

Um den Einfluss, den die frihe Mutter-Kind Bindung zusammen mit der aktuellen miitter-
lichen Unterstiitzung auf das Verhaten der Kinder hatte, zu Uberprifen, wurden Varianzanaly-
sen mit den Messwiederholungsfaktoren Losbarkeit und Schwierigkeit (bzw. Schwierigkeit und
Muster/Konfrontation) und den Gruppenfaktoren Bindungssicherheit und handlungsstrukturie-
rende bzw. emotionae Unterstiitzung (niedrig, hoch) berechnet. Da die Verteilung der Merkma-
le keinen weiteren unabhangigen Faktor zulief3, ging das Geschlecht der Kinder als Kovariate in
die Varianzanaysen ein (sehe Tabdle 33).

Der Einfluss der Bindungssicherheit und ein Zusammenhang zwischen miitterlichem
Verhalten und dem der Kinder wurde bereits gepriift. Deshalb werden im weiteren Verlauf nur
Interaktionen zwischen Bindungssicherheit und mtterlicher Unterstiitzung berichtet und darge-
stellt. Vierfache Wechselwirkungen werden nur dargestellt und interpretiert, wenn sie Interakti-
onen niedrigeren Ranges relativieren.
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Als erstes werden Ergebnisse im Zusammenhang mit der handlungsstrukturierenden, im

Anschluss daran mit der emotionalen Unterstiitzung dargestelIt.

Tabelle 33

Gemeinsame Verteilung der Bindungssicherheit und handlungsstrukturierenden bzw. emotionalen Unter-
stiitzung in der Stichprobe.

A B C
Unsicher- Sicher Unsicher- am-
vermeidend bivalent
Handlungsstrukturierende Unter- Niedrig 8 27t 7
stiitzung Hoch 6 30 3
Emotionale Unterstiitzung Niedrig 7 27t 6
Hoch 7 30 4

! beim Blickverhalten und dem aufgabenzentrierten Verhalten 26 V ersuchspersonen

4.2.5.1. Handlungsstrukturierende Unterstiitzung und Bindungssicher heit

Es zeigten sich keine Interaktionen von Bindungssicherheit und handlungsstrukturierender
Unterstiitzung bel der Dauer der Blicke in Richtung Versuchdeiterin, der aufgabenirrele-
vanten Blicke und der Dauer positiver Emotionen.

Bel der Dauer des aufgabenzentrierten Verhaltens deutete sich ein gemeinsamer Ein-
fluss der Faktoren Schwierigkeit, handlungsstrukturierender Unterstiitzung und Bindungss-
cherheit an (F(2, 73)=2.64, p£.10; e=1, eta’ =.07). Sicher gebundene Kinder waren von Unter-
schieden in der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung wenig betroffen, wahrend sich die
Mittelwerte der unsicher-vermeidend und unsicher-ambivalent gebundenen Kinder je nach Qua-
litét der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung unterschieden (siehe Tabdle 34).

Tabelle 34

Mittelwerte und Standardabweichungen der relativen Dauer des aufgabenzentrierten Verhaltens, unter-
schieden nach handlungsstrukturierender Unterstitzung, Schwierigkeit und Bindungssicherheit.

Al B? c?
Unsicher- Sicher Unsicher-
vermeidend ambivalent
Handlungsstr. Schwierigkeit
Unterstlitzung
M SD M SD M SD
Niedrig Leicht .85 .05 .84 .07 .84 14
Schwer .82 .06 .80 .09 .70 12
Hoch Leicht 91 .05 .82 .10 .79 .04
Schwer .85 .08 .83 12 .83 .07

unsicher vermeidend: niedrig Unterstiitzte n=8, hoch Unterstiitzte n= 6.
2 sicher: niedrig Unterstiitzte n= 26, hoch Unterstiitzte n= 30.
% unsicher ambivalent: niedrig Unterstiitzte n= 7, hoch Unterstiitzte n= 3.

Bel Kindern, die wenig Unterstiitzung erfuhren, zeigten sich bei den leichten Aufgaben
kaum Unterschiede. Bei den schweren Aufgaben falt die Gruppe der niedrig unterstiitzten, un-
sicher-ambivalent gebundenen Kinder auf. Die Zeit, die sie von der Aufgabenzeit fur die Auf-
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gabenldsung verwendeten war am niedrigsten und unterschied sich in den Duncan Post hoc
Tests von alen anderen Kindern signifikant (p£.05).

Bel hoch unterstiitzten Kindern verwendeten unsicher-vermeidend gebundene Kinder bei
den leichten Aufgaben den grofdten Anteil der Zeit auf die Aufgabenlésung. Sie uterschieden
sich hier post hoc tendenziell signifikant von den hoch unterstiitzten sicher und unsicher-
ambivalent gebundenen Kindern. Die anderen Gruppen unterschieden sich nicht.

Bel der Anayse der Losungszeit der Kinder ergab sich eine Interaktion zwischen Bin-
dungssicherheit und handlungsstrukturierender Unterstiitzung (F(2, 74)=3.29, p£.05; eta” =.08).
Die Losungszeit der sicher gebundenen Kinder wurde von der miitterlichen handlungsstruktu-
rierenden Unterstiitzung nicht beeinflusst (siehe Tabelle 35). Dagegen zeigten sich bei den bei-
den unsicheren Gruppen deutliche Verbesserungen in der Schnelligkeit der Aufgabenldsung,
wenn sie viel handlungsstrukturierende Unterstiitzung von ihren Mttern erfuhren. Wenig unter-
stiitzte vermeidend oder ambivalent gebundene Kinder bendtigten die meiste Zeit zur Lésung
der Aufgaben. Dagegen waren hoch unterstiitzte unsicher-vermeidend und unsicher-ambivalent
gebundene Kinder sogar am schnellsten fertig. In den Duncan Post hoc Tests wurden keine Un-
terschiede signif ikant.

Tabelle 35

Mittelwerte und Standardabweichungen der Lésungszeit, unter schieden nach handlungsstrukturierender
Unter stiitzung und Bindungssicherheit.

A B C
Unsicher-vermeidend* Sicher? Unsicher-ambivalent®
Handlungsstr.
Unterstlitzung
M SD M SD M SD
Niedrig 220.21 77.19 191.72 62.90 257.75 137.66
Hoch 186.71 81.82 204.85 97.49 176.75 92.29

*unsicher vermeidend: niedrig Unterstiitzte n=8, hoch Unterstiitzte n= 6.
2 sicher: niedrig Unterstiitzte n= 26, hoch Unterstitzte n= 30.
3 unsicher ambivalent: niedrig Unterstiitzte n= 7, hoch Unterstiitzte n= 3.

Die Varianzanalyse Uber die relative Dauer der negativen Emotionen ergab eine dreifa-
che Interaktion (siehe Tabdle 36) zwischen Muster/ Konfrontation, handlungsstrukturierender
Unterstiitzung und Bindungssic herheit (F(2, 74)=3.25, p£.05; e=1, et =.08).

Die Quadlitét der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung beeinflusste das Verhalten der
verschiedenen Bindungsgruppen auf unterschiedliche Art und Weise. So zeigten wenig unter-
stiitzte, unsicher-ambivalent gebundene Kinder deutlich mehr negative Emotionen, wenn sie mit
dem Misserfolg konfrontiert wurden. Sie unterschieden sich in den Duncan Tests signifikant
von den wenig unterstiitzten sicher und tendenziell signifikant von den unsicher-vermeidend
gebundenen Kindern.
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Tabelle 36

Mittelwerte und Standar dabweichungen der relativen Dauer der negativen Emotionen, unterschieden
nach handlungsstrukturierender Unterstiitzung, Muster/Konfrontation und Bindungssicher heit.

Al B? c?
Unsicher- Sicher Unsicher-
vermeidend ambivalent
Handlungsstr. Muster/
Unterstiitzung Konfrontation
M SD M SD M SD
Niedrig Muster .07 .06 A1 .09 A1 .08
Konfrontation 14 .10 A1 14 .28 .28
Hoch Muster 17 17 12 .10 .15 .07
Konfrontation A2 .10 A7 A7 13 A1

unsicher vermeidend: niedrig Unterstiitzte n=8, hoch Unterstiitzte n= 6.
2 sicher: niedrig Unterstiitzte n= 26, hoch Unterstiitzte n= 30
3 unsicher ambivalent: niedrig Unterstiitzte n= 7, hoch Unterstiitzte n= 3.

4.2.5.2. Emotionale Unterstiitzung und Bindungssicherheit

Es zeigte sich kein gleichzeitiger Einfluss von Bindungssicherheit und emotionaer Unter-
stitzung auf die Dauer des aufgabenzentrierten Handelns, die L 6sungszeit, die Dauer der
aufgabenirrelevanten Blicke und die Dauer der positiven und negativen Emotionen

Die Varianzanalyse beziiglich der Dauer der Blicke in Richtung Versuchdeiterin er-
brachte eine Wechselwirkung zwischen Ldsbarkeit, Bindungssicherheit und emotionaler Unter-
stiitzung (F(2, 73)=4.29, p£.05; e=1, eta” =.11). Auch hinsichtlich der Blickdauer zur Versuchs-
leiterin zeigte sich ein, je nach Bindungssicherheit unterschiedlicher Einfluss der emotionalen
Unterstiitzung, der aufRerdem noch von der Losbarkeit beeinflusst wurde (vgl. Tabelle 37). S-
cher gebundene Kinder unterschieden sich nicht in der Dauer der Blicke zur Versuchdeiterinin
Abhangigkeit der emotionalen Unterstiitzung. Dagegen blickten unsicher-ambivaent und unsi-
cher-vermeidend gebundene Kinder, wenn sie wenig Unterstiitzung erhielten, bei den unlésba-
ren Mustern deutlich lénger (Post hoc p£.05) zur Versuchdeiterin, as wenn sie gut unterstiitzt

wurden.

Tabelle 37

Mittelwerte und Standar dabweichungen der relativen Dauer der Blickein Richtung Versuchsleiterin,
unterschieden nach emotionaler Unterstiitzung, Schwierigkeit und Bindungssicher heit.

Al B2 c?
Unsicher-vermeidend Sicher Unsicher-ambivalent
Emotionale L 6sbarkeit
Unterstitzung
M SD M SD M SD

Niedrig L dsbar .02 .01 .03 .03 .05 .06

Unl ésbar .09 .05 .09 .07 .08 .06
Hoch L 6sbar .02 .05 .03 .03 .03 .03

Unl ésbar .05 .06 .08 .05 .01 .05

! unsicher vermeidend: niedrig Unterstiitzte n=7, hoch Unterstiitzte n= 7.
2 sicher: niedrig Unterstiitzte n= 26, hoch Unterstiitzte n= 30.
3 unsicher ambivalent: niedrig Unterstiitzte n= 6, hoch Unterstiitzte n= 4.
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4.2.6. Bindungsdesorganisation und mutterliche Unterstitzung als Pradiktoren

AuRerdem interessierte, ob der Einfluss der Desorganisation auf das Verhalten der Kinder
durch die Qualitét der mitterlichen Unterstiitzung verandert wurde. Deshalb gingen in die Vari-
anzanaysen die handlungsstrukturierende bzw. emotionale Unterstiitzung der Mutter a's zusétz-
liche Faktoren ein. Da die Gruppengrof3en dies zulief3en, wurde das Geschlecht als ausétzlicher
Faktor in die Analysen einbezogen. Die gemeinsame Verteilung der Merkmale findet sich in
Tabdlle 38.

Es wurden Varianzanalysen mit den Messwiederholungsfaktoren Ldsbarkeit, Schwierig-
keit (bzw. Schwierigkeit und Muster/Konfrontation) und den Gruppenfaktoren Desorganisation,
handlungsstrukturierende bzw. emctionale Unterstiitzung und Geschlecht gerechnet. Da der
Einfluss der Desorganisation und ein Zusammenhang zwischen mtterlichem Verhaten und
Verhaten der Kinder bereits gepriift wurde, werden im weiteren Verlauf nur Interaktionen zwi-
schen Desorganisation und mitterlicher Unterstiitzung berichtet und dargestellt. Dabei werden
vier- und funffache Wechselwirkungen nur dargestellt und interpretiert, wenn sie eine Wech-
selwirkung niedrigeren Ranges awvischen miitterlicher Unterstiitzung und Desorganisation rel-
tivieren. Als erstes werden Ergebnisse im Zusammenhang mit der handlungsstrukturierenden,

im Anschluss daran mit der emotionalen Unterstiitzung dargestellt.

Tabelle 38
Gemeinsame Verteilung der Merkmal e Desorganisation, Geschlecht und der handlungsstrukturierenden
bzw. emationalen Unterstiitzung in der Stichprobe.

Handlungsstrukturierende  Emotionale Unter-

Unterstitzung stitzung

Nicht  desorganisiert Madchen Niedrig 15 13
(nD) Hoch 15 17
Jungen Niedrig 15 16
Hoch 18 17

Desorganisiert (D) Madchen Niedrig 67 67
Hoch 3 3
Jungen Niedrig 7 6
Hoch 4 5

“bei Blickverhalten und aufgabenzentriertem Verhalten 5 Kinder

4.2.6.1. Handlungsstrukturierende Unterstiitzung und Bindungsdesor ganisation

Auf das aufgabenzentrierte Handeln, die L dsungszeit, die Dauer der Blicke zur Ver-
suchdeiterin und die aufgabenirrelevanten Blicke zeigte sich kein Einfluss der Desorganisa-
tion der Kinder in Interaktion mit der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung der Mutter.

Die Varianzanalyse beziiglich der Dauer der positiven Emotionen erbrachte eine ten-
denzidl signifikante dreifache Wechsalwirkung zwischen handlungsstrukturierender Unterstiit-
zung, Desorganisation und Geschlecht (F(1, 75)=2.96, p£.10; eta® =.04).
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Tabelle 39

Mittelwerte und Standar dabwei chungen der relativen Dauer der positiven Emotionen, unter schieden
nach Geschlecht, handlungsstrukturierender Unterstiitzung und Desorganisation.

Nicht Desorganisiert Desorganisiert
Geschlecht Handlungsstr.
Unterstitzung
M SD M SD
Médchen Niedrig 112 A7 .098 A7
Hoch 141 .09 311 A5
Jungen Niedrig 105 14 .087 .05
Hoch .087 A2 .016 .02

T nicht desorganisiert: niedrig Unterstiitzte: Madchen n=15, Jungen n=15,
hoch Unterstiitzte: Madchen n= 15, Jungen n=18.

2 desorganisiert: niedrig Unterstitzte: M&dchen n=5, Jungen n=7,
hoch Unterstutzte: Méadchen n= 3, Jungen n=4.

Desorganisierte Madchen zeigten, wenn sie gut handlungsstrukturierend unterstitzt wur-
den, am langsten positive Emotionen (siehe Tabele 39). Sie unterschieden sich post hoc signif i-
kant von allen anderen Gruppen.

Fir die Dauer der negativen Emotionen zeigte sich eine Wechselwirkung zwischen
handlungsstrukturierender Unterstiitzung und Desorganisation (F(1, 75)=6.4, p£.01; eta’ =.08).
Desorganisierte Kinder, die wenig unterstiitzt wurden (siehe Tabelle 40), zeigten am langsten
negative Emotionen. Sie unterschieden sich post hoc signifikant (p£.05) von nicht desorgani-
serten, wenig unterstiitzten Kindern und tendenziell signifikant (p£.10) von den beiden hoch
unterstitzten Gruppen. Desorganisierte Kinder, die gut unterstiitzt wurden, unterschieden sich
nicht von den anderen Kindern. Auf nicht desorganisierte Kinder hatte die handlungsstrukturie-
rende Unterstiitzung einen anderen Einfluss. Se zeigten, wenn sie wenig handlungsstrukturie-
rende Unterstiitzung erfuhren, signifikant weniger negative Emotionen, a's wenn sie hoch unter-
stiitzt wurden.

Tabelle 40

Mittelwerte und Standardabweichungen der relativen Dauer der negativen Emotionen, unterschieden
nach handlungsstrukturierender Unter stitzung und Desorganisation.

Nicht Desorganisiert* Desor ganisier t?
Handlungsstrukturierende
Unter stiitzung
M SD M SD
Niedrig .09 .07 21 14
Hoch .15 12 A2 .09

" nicht desorganisiert: niedrig Unterstiitzte: n=30, hoch Unterstiitzte: n=33.
2 desorganisiert: niedrig Unterstiitzte: n=12, hoch Unterstiitzte: n=7.

4.2.6.2. Emotionale Unterstiitzung und Bindungsdesor ganisation
Die Dauer des aufgabenzentrierten Handelns, die L sungszeit, dierelative Dauer der

Blicke zur Versuchdeiterin, die relative Dauer der aufgabenirrelevanten Blicke und der
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Ausdruck positiver Emotionenwurden von keiner Wechselwirkung zwischen Desorganisation
und emotionaler Unterstiitzung beeinflusst.

Die Varianzanayse beziiglich der Dauer des Ausdrucks negativer Emotionen erbrachte
tendenziell signifikante Interaktionen zwischen emotionaler Unterstiitzung, Desorganisation und
Geschlecht F(1, 75)=3.65, p£.10; et °=.05), Schwierigkeit, emotionaler Unterstiitzung, Ge-
schlecht und Desorganisation (F(1, 75)=3.35, p£.10; e=1, eta’=.04) und Muster/K onfrontation,
emotionaler Unterstiitzung, Geschlecht und Desorganisation (F(1, 75)=3.55, p£.10; e=1, eta’
=.05).

In Tabelle 41 ist die dreifache Interaktion zwischen Geschlecht, emotionaler Unterstiit-
zung und Desorganisation dargestellt. Auch in Bezug auf den Ausdruck negativer Emotionen
fielen niedrig unterstiitzte desorganisierte und nicht desorganisierte Médchen auf. Beide Grup-
pen unterschieden sich post hoc bei einem Signifikanzniveau von p£.05. Wenig unterstiitzte,
desorganisi erte M&dchen driickten am langsten negative Emotionen aus. Dagegen zeigten wenig
unterstlitzte nicht desorganisierte Madchen am kiirzesten negative Emotionen.

Da in diesem Zusammenhang hauptséchlich der gleichzeitige Einfluss von Desorgani sati-
on und emotionaer Unterstiitzung interessierte, der auf einer tieferen Ebene schon untersucht
wurde, wird auf die Darstellung und weitergehende Analyse der beiden vierfachen Wechselwir-
kungen verzichtet.

Tabelle 41
Mittelwerte und Standardabweichungen der relativen Dauer der negativen Emotionen, unterschieden
nach Geschlecht, emotionaler Unterstiitzung und Desor ganisation.

Nicht Desorganisiert Desorganisiert
Geschlecht Emotionale
Unterstitzung
M SD M SD
Madchen Niedrig .074 .07 .246 12
Hoch 176 14 192 A5
Jungen Niedrig 17 .09 118 A1
Hoch .099 .06 157 14

T hicht desorganisiert: niedrig Unterstiitzte: M adchen n=13, Jungen n=16,
hoch Unterstiitzte: Madchenn= 17, Jungen n=17.

2 desorganisiert: niedrig Unterstiitzte: Médchen n=6, Jungen n=6,
hoch Unterstiitzte: Méadchen n= 3, Jungen n=5.
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4.3. Diskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse der kognitiven Anforderungssituation, getrennt nach
den Fragestellungen zusammengefasst und kurz diskutiert. Als erstes wird der Zusammenhang
zwischen der emotionalen und handlungsstrukturierenden Unterstiitzung aus der kognitiven
Anforderungssituation mit Mutter und dem Verhalten der Kinder in dieser kognitiven Anforde-
rungssituation dargestellt. Anschlief3end wird der Einfluss der frihen Bindungssicherheit auf
das Verhaten der Kinder analysiert. Darauf folgend werden die Wechselwirkungen die sich im
Zusammenhang mit der aktuellen mitterlichen Unterstiitzung und der friihen Bindungssicher-
heit im Verhaten der Kinder zeigten, besprochen. Danach werden der Zusammenhang zwischen
der Bindungsdesorganisation und dem Verhalten der Kinder und die Wechsalwirkungen darge-
sellt, die sich im Zusammenhang mit der mitterlichen Unterstiitzung ergaben. Eine allgemeine
Diskussion der Ergebnisse findet sich im Anschluss an die sozia-kompetitive Anforderungssi-
tuation am Ende der Arbeit.

4.3.1. Die Bedeutung von handlungsstrukturierender und emotionaler Unter-

stltzung

Obwohl die Muitter in dieser kognitiven Anforderungssituation nicht anwesend war, lief3en
sich positive, d.h. forderliche Zusammenhange zwischen dem muitterlichen Verhalten und dem
Verhaten ihres Kindes nachwei sen. Dadurch erhoht sich die Generalisierbarkeit der Ergebnisse
aus dem vorhergehenden Abschnitt, da die aktuelle Unterstitzung der Mutter unabhangig von
ihrer Anwesenheit positiv mit dem Verhaten ihres Kindes zusammenhéangt. Das bedeutet, die
Kinder missen eine Représentation ihrer Mutter als emotional bzw. handlungsstrukturierend
unterstiitzend bzw. nicht unterstiitzend gebildet haben. Auch in dieser Situation zeigten sich die
deutlichsten Zusammenhénge bei situativ bedingten Schwierigkeiten, bzw. bel einem Regulati-
onsdefizit der Kinder (siehe dazu Kapitel 3.3.1und 3.3.2).

Uberraschend war auch in dieser Situation das Ausmal? an Unterschieden in Zusammen-
hang mit der Unterstiitzung der Mutter in Abhangigkeit des Geschlechts. Madchen profitierten
vor alem von der Qualitét der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung, wéahrend das Verhalten
der Jungen kaum durch die emotionale oder handlungsstrukturierende Unterstiitzung beeinflusst
wurde. Die Unterschiede werden zuerst im Einzelnen zusammengefasst, anschlief3end wird die
Bedeutung der Geschlechtsunterschiede diskutiert.

Madchen, die gut handlungsstrukturierend unterstiitzt wurden, versuchten in der unlésbar
schweren Situation langer die Aufgabe zu 16sen. Sie blickten in den schweren Situationen weni-

ger lange zur Versuchdeiterin. Die Méadchen zeigten auf3erdem wahrend des unldsbar leichten
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Musters mehr negative Emotionen. Esist eine sinnvollen Strategie, in einer offensichtlich u
|6sbaren Situation mehr negative Emotionen zu zeigen, da ja etwas nicht stimmen kann. Wah-
rend der Musterbauphase haben negative Emotionen somit regulative Funktion. Die positive
Resktion der Madchen darauf, kann als erfolgreiche Misserfolgsbewdtigung interpretiert wer-
den. So zeigten die Méadchen, die gut unterstiitzt wurden, nachdem das schwere unldsbare Mus-
ter nicht gel6st wurde, konfrontiert mit dem Misserfolg, wenig negative, sondern vermehrt posi-
tive Emotionen.

Die emotionale Unterstiitzung durch die Mutter wies kaum Zusammenhange zu dem Ver-
halten der Ma&dchen auf und ist zudem weniger eindeutig zu interpretieren. M&dchen die viel
emotionale Unterstiitzung erfuhren schauten bei dem unlésbar schweren Muster tendenziell
langer auf Irrelevantes, der zweite Zusammenhang zur emotionalen Unterstiitzung (mehr nega-
tive Emotionen wahrend des unlsbar leichten Musters) hatte sich bereits zur handlungsstruktu-
rierenden Unterstiitzung gezeigt.

Zwischen der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung der Mtter und dem Verhalten der
Jungen fand sich ein einziger Zusammenhang. Die Dauer der aufgabenirrel evanten Blicke war
bei gut unterstiitzten Jungen im Vergleich mit Jungen, die wenig handlungsstrukturierende Un-
terstiitzung erfuhren, bel dem |6sbar schweren Muster geringer. Zwischen der emotionalen Un-
terstiitzung durch die Mtter und dem Verhalten der Jungen fanden sich zwei Zusammenhange.
Gut emotiona unterstiitzte Jungen blickten bei dem |6sbar schweren Muster weniger lange auf
Irrelevantes. DafUr war der Anteil des aufgabenzentrierten Handelns an der L osungszeit (relati-
ve Dauer) bei dem |6sbar schweren Muster gréfer as bei den wenig Unterstiitzten. Jungen, die
in der kognitiven Anforderungssituation von ihrer Mutter gut emotional unterstitzt wurden,
waren, auch wenn diese nicht anwesend war, starker auf die Aufgabe konzentriert.

Weder die aktuelle emotionale noch handlungsstrukturierende Unterstiitzung hatte einen

Einfluss auf das Kontrollversténdnis der Kinder.

Das Geschlecht der Kinder war im Zusammenhang mit der Unterstiitzung der Mutter von
unerwartet grof3er Bedeutung. Dabel kann es sich zum einen um einen Zufalsbefund handdn,
der auf die Kinder dieser Stichprobe beschrankt ist. Andererseits konnte es sein, dass das Ge-
schlecht im Vorschuldter, wie bereits in Kapitel 3.3.1.3 diskutiert, von besonderer Bedeutung
is. Da Mitter neben dem Kindergartenumfeld in diesem Alter hauptverantwortlich fir die Sozi-
aisation der Kinder sind, kann es sein, dass sie sich gegentiber M&dchen und Jungen unter-
schiedlich verhalten und so zur Geschlechtstypisierung (Trautner, 1991) beitragen. Da Eltern
ihre Kinder bei dem Erwerb rollenkonformen Verhaltens unterstiitzen (Sroufe, 1989), ist gerade

in diesem Alter von verschiedenartigem Verhalten auszugehen.
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In dieser Situation fanden sich bei Madchen vor allen Dingen Zusammenhange zur hand-
lungsstrukturierenden Unterstiitzung, bei Jungen eher zur emotionalen Unterstiitzung ihrer Mut-
ter. Das legt die Vermutung nahe, dass die Kinder gerade von der Form der Unterstiitzung prof i-
tierten, die weniger dem jewelligen Geschlechtsstereotyp (Trautner, 1991) entsprach (d.h. Mad-
chen mehr von kognitiven Aspekten, Jungen von emotionalen). Auch das ist en interessanter,
untersuchenswerter Aspekt.

Insgesamt zeigten sich wenige, jedoch klar positive Zusammenhange zwischen der miit-
terlichen Unterstiitzung in einer anderen Situation und dem Verhalten der Kinder in dieser Situ-
ation. Diese Ergebnisse bestétigen die von Schildbach (1992) gefundenen positiven Zusammen-
hénge zwischen mitterlicher Unterstiitzung, Konzentration und Leistung der Kinder, die auch
Konsequenzen fir den weiteren Schulerfolg der Kinder hatten. Auch Tiedemann und Faber
(1992) konnten einen Einfluss von wahrgenommener mitterlicher Unterstiitzung wahrend des
Vorschulalters auf die Schulleistung nachweisen.

Die Qualitét der mutterlichen handlungsstrukturierenden Unterstiitzung scheint bei Mad-
chen, die der emotionalen Unterstiitzung bei Jungen, zur Verbesserung von Kompetenzen, die
Implikationen flr die weitere Entwicklung der Kinder haben, beizutragen.

4.3.2. Die Bedeutung der Bindungssicherheit

In der vorliegenden Untersuchung sollte die Bedeutung der friihen Bindungssicherheit, die
sich Uber die entstandene emotionale Regulationsstrategie auf das Verhalten auswirkt, in einer
kognitiven Anforderungssituation mit einer fremden Erwachsenen am Ende des Vorschulaters
nachgewiesen werden. Es zeigten sich meistens Unterschiede zwischen den verschiedenen
Gruppen in der erwarteten Richtung. Betrachtet man die einzelnen Verhaltensweisen zusam-
men, so hildet sich ein schllissiges Bild der emotionalen Regulation von sicher, unsicher-
vermeidend und unsicher-ambivalent gebundenen Kindern.

Die verschiedenen Bindungsgruppen unterschieden sich bei den unlGsbaren Aufgaben. Bel
der unldsbar leichten Aufgabe zeigten sicher gebundene Kinder deutlich weniger aufgaben
zentriertes Handeln und mehr aufgabenirrelevante Blicke as unsicher-vermeidende Kinder. Da
diese Aufgabe unldsbar war, ist es sinnvoall, in dieser Situation mit dem nicht zum Ziel fuhren
den Verhdten aufzuhéren (d.h. weniger aufgabenzentriertes Handeln zu zeigen), den Problem+
raum zu verlassen und aternative Verhatensweisen zu suchen (in dem Fall mehr aufgabenirre-
levante Blicke). Sicher gebundene Kinder handelten in diesem Fall somit eher handlungsorien-
tiert (vgl. Kuhl & Kraska, 1989).
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Sicher gebundene Kinder wussten, kongruent dazu, zu einem deutlich grof3eren Antell als
unsicher-vermeidende Kinder, dass der Misserfolg bel der unlsbar leichten Aufgabe auf exter-
nale Grinde zurtckzufiihren war. Dass heildt, sie verhielten sich in dieser Situation wohl ke-
wusst handlungsorientierter (vgl. Kuhl, 1994) und effektiver.

Im Ausdruck negativer Emotionen differenzierten sicher gebundene Kinder als einzige am
deutlichsten nach der Situation. Der Ausdruck negativer Emotionen der dcheren Kinder war
abhangig von den Situationscharakteristiken, der Losbarkeit und der Schwierigkeit der Muster.

Das aufgabenzentrierte Handeln und Blickverhalten, der Ausdruck negativer Emotionen
und die kognitive Ebene der Kontrolllberzeugung bildete bei sicher gebundenen Kindern eine
kongruente, in sich schliissige Einheit. Das Verhalten der sicher gebundenen Kinder entsprach
der von Deci und Ryan (1985) beschriebenen autonomen Form der Regulation, bei der dle Sys-
teme am Handeln beteiligt werden. Den Autoren zufolge ist diese Form der Regulation am & -
fektivsten, da sie langfristig am wenigsten Kosten verursacht.

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder bewiesen weniger Kontrollverstandnis als s-
cher gebundene Kinder. Sie wussten in geringerem Ausmal? wodurch der Misserfolg bei den
beiden unltsbaren Mustern hervorgerufen wurde. Sie schrénkten ihr aufgabenzentriertes Ver-
halten in dieser Situation somit nicht ein, driickten aber wahrend der unldsbar leichten Situation
lange negative Emotionen aus. Sie stimmten ihre Verhaltensweisen weniger genau nach den
Gegebenheiten der Situation ab.

Das Verhdten der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder war somit in sich stimmig,
passte aber nicht zu den objektiven Gegebenheiten der Situation. Sie verhielten sich eher lage-
orientiert (vgl. Kuhl & Fuhrmann, 1998), da sie bei den unldsbaren Aufgaben ihr aufgabenbe-
zogenes Handeln nicht einschréankten. Thr Verhalten war auf3erdem weniger selbstreguliert, ihre
Art der Regulation gleicht der von Deci und Ryan (1985) beschriebenen kontrollierten Kausali-
tétsorientierung, bei der Personen meist, durch dem Selbst externale Werte und Uberzeugungen
motiviert sind. Die Systeme der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder arbeiteten zwar in-
nerhalb ihrer Person gut zusammen, aber widersprachen den objektiven Umweltgegebenheiten.
Bei unsicher vermeidend gebundenen Kindern konnte, das zeigt sich an den verschiedenen Ra-
rametern, die in dieser Situation erhoben wurden, der volitionale Interventionszyklus (Kuhl &
Kraska, 1989) nicht richtig funktionieren. So nehmen sie bei Handlungsschwierigkeiten ihre
emotionale Préferenz nicht wahr (bzw. diese stimmt nicht mit der Valenz der Situation Uberein),
dadurch entstent eine Bewertungsunsicherheit (sie zeigen weniger Kontrollverstandnis) und
ihnen bleibt gar nichts anderes Ubrig als mit dem einmal gewéhlten Verhalten fort zu fahren (sie
behalten aufgabenbezogenes Verhalten bei, zeigen keine aufgabenirrelevanten Verhaltenswei-

sen). Langfristig ist dies mit erhthten Kosten flr das Individuum verbunden.
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Mit Hilfe von Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985) und Handlungstheorie kann
so das Verhaltensmuster der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder besser verstanden wer-
den. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder waren in ihrem aufgabenorientierten Verhalten
ausdauernder as die anderen Kinder. Dieses Verhalten ist aus der Studie von Madlin-Cole und
Spieker (1990), die die Persistenz der Kinder as Indikator der Motivation untersuchten, be-
kannt. In ihrer Studie erschienen unsicher-vermeidend gebundene Kinder motivierter, da sie ihr
einmal gewéhltes Verhaten langer durchhielten. Schildbach (1992) fand ebenso, dass unsicher
gebundene Jungen (zum grofdten Teil vermedend gebundene) konzentrierter waren als ihre
Altersgenossen.

Auch in der vorliegenden Studie waren unsicher-vermeidend gebundene Kinder ausdau-
ernder. Im Zusammenhang mit der weiteren adaptiven Entwicklung der Kinder ist aber die
Funktion des Verhaltens entscheidend, die deutlich wird, wenn Elemente der Handlungstheorie
(Kuhl & Fuhrmann, 1998) einbezogen werden. So ist es eben unangepasst und nicht ziefih
rend, in unlGsbaren Situationen ausdauernd zu sein (vgl. Brenner & Salovey, 1997). Das kon-
zentrierte scheinbar ,, bessere” Verhalten der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder ist in der
konkreten Situation weniger angemessen, sie wéren effektiver, wenn sie ein anderes Verhalten
ausprobierten.

Von unsicher-ambivalent gebundenen Kindern wurde erwartet, dass se bei Schwierig-
keiten zu einer ,, Aufschaukelung der Emotionen” (Cassidy, 1994) neigen. Unsicher-ambivalent
gebundene Kinder wurden im Ausdruck negativer Emotionen besonders durch eine Konfronta-
tion mit dem Misserfolg beeinflusst. Sie zeigten dann besonders lange negative Emotionen.
Dies spricht fur die von Cassidy (1994) aufgestellte These der , Aufschaukelung der Emotio-
nen®.

Durch diese , Aufschaukelung der Emotionen, wurde von unsicher-ambivalent gebunde-
nen Kinder aul3erdem erwartet, dass sie sich von ihren Emotionen Uberwéltigen lassen und so
eingeschrankt aufgabenzentriert handeln (Cassidy, 1994; Crittenden, 1995, Spangler & Zim-
mermann, 1999). Entgegen den Erwartungen zeigten unsicher-ambivalent gebundene Kinder bel
der wnldsbar schweren Aufgabe am wenigsten aufgabenzentriertes Verhalten und am meisten
aufgabenirrelevante Blicke. Sie verhielten sich in dieser Situation somit effektiv und hand-
lungsorientiert (vgl. Kuhl, 1994). Auch hinsichtlich der Lésungszeit ergaben sich keine Unter-
schiede zwischen den Kindern.

AulRerdem wurde erwartet, dass unsicher-ambivalent gebundene Kinder lénger zur Ver-
suchdeiterin blicken, da sie sie bei Schwierigkeiten, anstatt nach anderen Ldsungsméglichkei-
ten zu suchen, dazu neigen sollten, die Beziehung zu intensivieren (vgl. Cassidy, 1994; Critten-
den, 1995; Spangler & Zimmermann, 1999). Entgegen den Erwartungen fanden sich keine Un-
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terschiede zwischen den Kindern. Ein méglicher Grund fur das Fehlen des Unterschieds i,
dass diese Strategie der unsicher-ambivaenten Kinder nur in Interaktion mit der Bindungsper-
son zu beobachten sein konnte. Andererseits war die Blickdauer zur Versuchdeiterin in dieser
Situation kein eindeutig zu interpretierender Indikator. Das lange Blicken in Richtung Ver-
suchsleiterin konnte verschiedene Funktionen erfillen, namlich Hilfesuchen, ein Gespréch oder
einfach ein Blicken Richtung Versuchdeiterin. So kann der Grund fir die fehlenden Unter-
schiede nicht festgestellt werden.

Insgesamt war das Verhaten der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder am uneinheit-
lichsten und entsprach nicht immer den Erwartungen. So l&sst sich die These der ,, Aufschauke-
lung der Emotionen® (Cassidy, 1994; Crittenden, 1995; Spangler & Zimmermann, 1999) nur
teilweise bestétigen.

Betrachtet man die erhobenen Variablen gemeinsam, ergeben sich noch mehr Fragen. So
war das Kontrollversténdnis der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder in der unldsbar
schweren Situation hoch, sie gaben hauptséchlich externale Begriindungen fur den Misserfolg
an. In dieser Situation, bel eben dieser Frage (Konfrontation mit dem Misserfolg) zeigten sie
aber, verglichen mit den anderen Kindern, deutlich mehr negative Emotionen (siehe oben).
Trotz der externalen Attribution wirken sie stark belastet. Offen bleibt wodurch sie sich belastet
fuhlen. So kénnten sie z.B. Angst davor haben, fir etwas verantwortlich gemacht zu werden, fur
das sie -wie sie wissen+ nicht selbst verantwortlich sind.

Das charakteristische am Verhalten der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder scheint
eben dieser Widerspruch innerhab ihrer eigenen Systeme zu sein. Auch dieses Ergebnis passt
zu den Vorstellungen der Bindungstheorie tber das innere Arbeitsmodell und das Verhalten der
unsicher-ambivalent gebundenen Kinder (Cassidy & Berlin, 1994; Fremmer-Bombik, 1999,
siehe Kapitel 1.4.3), aber nicht immer zur These der ,, Aufschaukelung der Emotionen” (Cassi-
dy, 1994, Crittenden, 1995, Spangler & Zimmermann, 1999).

Es ergab sich auf}erdem eine tendenziell signifikante Wechselwirkung beziiglich des Aus-
drucks positiver Emotionen, zwischen Muster/ Konfrontation, Bindungssicherheit und Ge-
schlecht (vgl. Kapitel 4.2.2.3). Diese war nicht erwartet worden und l&sst sich somit schwer
interpretieren.

Versténdlicher wird das Verhaten der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder wenn die
aktuelle miitterliche Unterstlitzung einbezogen wird.
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4.3.3. Die Bedeutung von Bindungssicherheit und mutterlicher Unterstiitzung

Um festzustellen, inwiefern die emotionadle Regulationsstrategie der Kinder mit unter-
schiedlicher Bindungsqualitét durch die aktuelle Unterstiitzung beeinflusst wird (vgl. Sroufe,
1989), wurde die handlungsstrukturierende bzw. emotionale Unterstiitzung der Mutter aus der
Anforderungssituation Vorschulblétter in die Analysen einbezogen.

Obwohl die Mutter in dieser Situation nicht anwesend ist, zeigte sich ein positiver Zu-
sammenhang zu der Qualitét ihrer Unterstiitzung in Abhangigkeit der friihen Bindungsqualitét.
Dabel war der gemeinsame Einfluss von Bindungssicherheit und handlungsstrukturierender
Unterstiitzung - wie erwartet- in dieser Situation etwas stérker als der von Bindungssicherheit
und emotionaler Unterstiitzung.

Die miitterliche Unterstiitzung beeinflusste dabei vor alem Kinder mit einer unsicheren
Bindung (vgl. Sroufe, 1989; Spangler & Zimmermann, 1999). Wie vorhergesagt, wurden auf-
gabenzentriertes Handeln und die L ésungszeit sicher gebundener Kinder nicht von mangelnder
mutterlicher Unterstiitzung beeintréchtigt. Beides war bel sicheren Kindern unabhéngig von der
handlungsstrukturierenden Unterstiitzung der Mutter. Eine gute Unterstiitzung der Miitter, auch
wenn sie nicht anwesend ist, konnte das spezifische Defizit der emotionalen Regulationsstrate-
gie von unsicher-vermeidend oder unsicher-ambivalent gebundenen Kindern kompensieren. Das
aufgabenzentrierte Handeln von unsicher-ambivalent gebundenen Kindern war hypothesen
konform beeintréchtigt, wenn sie wenig handlungsstrukturierende Unterstiitzung erfuhren. Bei
diesen Kindern zeigte sich teillweise die erwartete ,, Aufschaukelung der Emotionen* (Cassidy,
1994; Crittenden, 1995; Spangler & Zimmermann, 1999) und deutlich die erwartete Beeintréch-
tigung des Handelns. So zeigten wenig unterstiitzte, unsicher-ambivaent gebundene Kinder,
konfrontiert mit dem Misserfolg bel beiden unldsbaren Mustern, am langsten von alen Kindern
negative Emotionen. Sie verwendeten bel den schweren Aufgaben die geringste Zeit zur Aufga-
benlésung und bendtigten aulRerdem eine deutlich langere Ldsungszeit as ale anderen Kinder.
Wenn unsicher-ambivalent gebundene Kinder gut handlungsstrukturierend unterstiitzt wurden,
war ihr Handeln nicht beeintréchtigt. Sie l6sten die Aufgaben schnell und konzentriert. Unsi-
cher-vermeidend gebundene Kinder, die viel Unterstiitzung erhielten, verwendeten bei den
leichten Aufgaben den grofdten Antell der Zeit zur Aufgabenldsung. Auf ihr Verhalten hatte die
mutterliche Unterstiitzung in dieser Situation ebenfalls einen fordernden Einfluss. Auch ihre
Losungszeit verbesserte sich deutlich, wenn sie viel Unterstiitzung erfuhren.

Die emotionale Unter stiitzung beeinflusste in Abhéngigkeit der Bindungssicherheit das
Blickverhaten der Kinder zur Versuchdeiterin. Dabel war der Einfluss der emotionalen Unter-
stiitzung nicht eindeutig zu interpretieren. Das Blickverhalten zur Versuchdeiterin der sicheren

Kinder wurde nicht durch die emotionale Unterstiitzung moderiert. Dagegen blickten unsicher-
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vermeidend und unsicher-ambivalent gebundene Kinder, wenn sie wenig Unterstitzung &-
hielten, bei den unldsbaren Mustern lénger zur Versuchdeiterin als vermeidend und ambivalent
gebundene Kinder, die viel Unterstiitzung erhielten. Da das Blicken in Richtung Versuchdeite-
rin eine mehrdeutige Funktion hatte, kann das Ergebnis nicht interpretiert werden.

Insgesamt zeigte sich in dieser Situation ein gleichzeitiger Einfluss von handlungsstruktu-
rierender Unterstiitzung und Bindungssicherheit, der den aufgestellten Hypothesen entsprach
(Sroufe, 1989; Spangler & Zimmermann, 1999). Dies zeigt, wie bedeutsam die Unterstiitzung
der Mtter auch in diesem Alter ist, um Regulationsdefizite auszugleichen. Das Verhalten der
Muitter in der anderen Situation stellt so einen Parameter fur die aktuellen Erfahrungen des Kin-
des mit seiner Mutter dar, die das kindliche Verhalten situationstibergreifend beeinflussen. Hier
kompensierten die Mdtter durch die Unterstiitzung, die sie ihren Kindern in einer anderen Situa-
tion gewdhrten, das spezifische Defizit der unsicher-ambivalenten Regulationsstrategie. Erhal-
ten unsicher-ambivalent gebundene Kinder dagegen keine angemessene handlungsstrukturie-
rende Unterstiitzung, so wirkt sich das nachteilig auf ihre emotionale Regulation und dadurch
auch auf ihre Leistung aus. Das Verhalten der unsicher-ambivaent gebundenen Kinder gleicht
der von Deci und Ryan (1985) beschriebenen impersonalen Kausalitétsorientierung. Wie Perso-
nen mit dieser Orientierung scheint das Defizit von unsicher-ambivalent gebundenen Kindern
vor dlem im Leistungsbereich zu liegen.

Die Entwicklungsvorhersage der unsicher-ambivalenten Kinder verbessert sich entschei-
dend, wenn sie mit 6 Jahren unterstiitzende Mitter haben, die auf ihre aktuellen Bedirfnisse
eingehen. Kennt man Regulationsstrategie und mutterliche Unterstiitzung, so lassen sich praz-

sere Vorhersagen machen, welche Kinder in welchen Bereichen Schwierigkeiten haben werden.

4.3.4. Die Bedeutung der Bindungsdesorganisation

In der vorliegenden Studie wurde explorativ untersucht, ob und inwiefern die friihe Des-
organisation das Verhaten der Kinder in einer kognitiven Anforderungssituation ohne Mutter
zum Ende des Vorschulalters vorhersagt.

In dieser Situation zeigte sich ein Zusammenhang zur frihen Bindungsdesorganisation der
Kinder, wenn es zu Schwierigkeiten kam. Sowohl in den aufgabenzentrierten, als auch in den
kommunikativen Verhatensweisen fanden sich Unterschiede beziglich der Desorganisation.
Dabei zeigte sich zu einem groféen Tell ein nach Geschlecht der Kinder unterschiedlicher Zu-
sammenhang zur Bindungsdesorganisation. Nicht desorganisierte Kinder zeigten relativ unbe-
eindruckt von der Aufgabenschwere gleichbleibend lange aufgabenzentriertes Verhalten. Dage-
gen handelten desorganisierte Kinder bei den schweren Aufgaben deutlich weniger lange aufga-

benzentriert. Zusétzlich driickten desorganisierte Jungen und Madchen mehr negative Emotio-
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nen aus, als nicht desorganisierte Kinder. Dies war besonders auf den Ausdruck negativer Emo-
tionen wahrend des unlosbar schweren Musters zuriickzufiihren. Desorganisierte Mé&dchen
blickten bei der |6sbar schweren Aufgabe und den beiden unlGsbaren Aufgaben deutlich langer
zur Versuchdeiterin as die anderen Kinder. Das Verhalten der desorganisierten Jungen glich
eher dem der nicht desorganisierten Kinder.

Desorganisierte Kinder handelten bel Schwierigkeiten weniger aufgabenzentriert und
zeigten mehr negative Emotionen. Dies bestétigt den aus der Literatur bekannten problemati-
schen Umgang mit Stress der desorganisierten Kinder (vgl. van |Jzendoorn et a., 1999). Auf-
grund der in fruher Kindheit gefundenen Einschréankungen in der Verhatensorganisation
(Spangler et a., 1996) war mit Hilfe der Handlungstheorie (Kuhl & Kraska, 1989) erwartet
worden, dass sich die Desorganisation negativ auf die Aufmerksamkeit der Kinder auswirkt
(vgl. Kapitel 1.5). Die Ergebnisse bestétigen diese Erwartungen.

Die Ergebnisse zeigen dartber hinaus, dass Mé&dchen und Jungen unterschiedliche Strate-
gien entwickelt haben mit dieser Verhaltensbeeintréchtigung umzugehen. Desorganisierte Mad-
chen zeigten bei Schwierigkeiten mehr soziale Verhaltensweisen. Sie blickten in dieser Situati-
on am langsten zur Versuchdeiterin. Das soziae Verhaten der desorganisierten Madchen kann
as Versuch verstanden werden mit den Handlungsschwierigkeiten in dieser Situation zu Recht
zu kommen. Auch Lyons-Ruth et a. (2001) beobachteten bel 18 Monate alten Kindern aus einer
Riskostichprobe, die desorganisiert gebunden waren, einen je nach Geschlecht unterschiedli-
chen Umgang mit Stress. Desorganisierte Madchen versuchten sich bel Stress ihren Mdttern
anzundhern, wahrend das bei desorganisierten Jungen nicht zu beobachten war.

Dieses Verhalten entspricht der von Taylor und Kollegen (Taylor et a., 2000) formulier-
ten Hypothese, dass Frauen bei Stress eher anngherndes Verhalten zeigen (,tend and befriend”),
wahrend bel Mannern Kampf - oder Fluchttendenzen auszumachen sind. Die vorliegende Unter-
suchung fand &hnliche Unterschiede in einem anderen Altersbereich und bel einer Nicht-
Riskostichprobe. Dies zeigt, wie wichtig es ist die Geschlechtsvariable bei der Untersuchung
von Unterschieden, die sich auf die friihe Mutter-Kind-Bindung zuriickfthren lassen, zu beriick-
sichtigen. Um die Anpassung und Entwicklungsverlauf von Kindern mit einer Bindungsdesor-
ganisation zu prognostizieren, kdnnte das Geschlecht ein entscheldender Faktor sein.

Ein weiterer Unterschied zwischen desorganisierten und nicht desorganisierten Kindern
zeigte sich beziiglich des Kontrollverstandnisses. Dieser Unterschied ist, da vergleichbare Stu-
dien fehlen, schwer zu interpretieren. Desorganisierte Kinder fiihrten bei dem unlésbar schwe-
ren Muster zu einem grof3eren Tell ihren Misserfolg auf neutrale Griinde zurtick (bzw. gaben an,
den Grund nicht zu kennen) as nicht desorganisierte Kinder. Sie machten fur ihr Scheitern zu

einem geringeren Tell externae Griinde verantwortlich as nicht desorganisierte Kinder.
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Wie genau die emotionale Regulation von desorganisierten Kindern mit sechs Jahren aus-
sieht, kann man auch jetzt nicht sagen. Allerdings bestétigen die Ergebnisse dieser Situation die
erwarteten Aufmerksamkeitsdefizite bei Handlungsschwierigkeiten und zeigen einen vom Ge-
schlecht der Kinder abhéngigenunterschiedlichen Umgang damit auf. Auch im kognitiven Be-
reich deuten sich Unterschiede an. Um diese in die Modellvorstellungen Uber desorganisierte
Kinder einbeziehen zu kdnnen, sind Studien, die Kontrollversténdnis oder Erwartungen syste-
matisch in Verbindung mit der Bindungsdesorganisation untersuchen, notwendig.

4.3.5. Die Bedeutung von Bindungsdesorganisation und mutterlicher Unterstit-
zung

Auch der Einfluss der Desorganisation war von der aktuellen mutterlichen Unterstiitzung
abhangig. Sowohl die Interaktionen zwischen Desorganisation und handlungsstrukturierender,
as auch emotionaler Unterstiitzung wurden meist allerdings nur tendenziell signifikant. Es zeig-
te sich insgesamt ein schwach positiver, forderlicher Einfluss der handlungsstr uk turierenden
Unterstiitzung auf das Verhaten der desorganisierten Kinder. So zeigten desorganisierte Mad-
chen, wenn sie gut handlungsstrukturierend unterstitzt wurden, am langsten positive Emotio-
nen. Desorganisierte Kinder unterschieden sich nicht im Ausdruck negativer Emotionen von
nicht desorganisierten Kindern, wenn sie gut handlungsstrukturierend unterstiitzt wurden. Da-
gegen zeigten desorganisierte Kinder, die wenig Unterstiitzung erfuhren, am léngsten negative
Emotionen. Die Interaktion mit der emotionalen Unterstiitzung tbte ebenfalls einen Einfluss
auf den Ausdruck negativer Emotionen aus. Hierbei spielte das Geschlecht der Kinder eine Rol-
le. In Bezug auf den Ausdruck negativer Emotionen fielen niedrig unterstiitzte desorganisierte
und nicht desorganisierte Médchen auf. Wenig unterstiitzte desorganisierte M&dchen driickten
am langsten negative Emotionen aus. Dagegen zeigten wenig unterstiitzte nicht desorganisierte
Médchen am kiirzesten negative Emotionen. Hier Uberschnitt sich der Einfluss der emotionalen
Unterstitzung mit dem der handlungsstrukturierenden. Wenig handlungsstrukturierend unter-
stiitzte, desorganisierte Kinder hatten am langsten negative Emotionen ausgedriickt.

Auch im Zusammenhang mit der emotionalen Regulation der desorganisierten Kinder
zeigt sich ein kompensierender Zusammenhang it der aktuellen mutterlichen Unterstitzung
(Sroufe, 1989). Mitter, die gut emotional bzw. handlungsstrukturierend unterstiitzen, hatten
Kinder die weniger negative und mehr positive Emotionen ausdriickten. Diese Kinder kdnnten
so aufgrund ihrer unterstiitzenden Mdtter lernen bzw. gelernt haben Schwierigkeiten weniger
negativ zu bewerten. So zeigt sich vielleicht auch fir desorganisierte Kinder durch qualitativ
gute Unterstiitzung ein Weg die Einschrénkungen ihrer eigenen Regulationsstrategie zu bewdl-
tigen.
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5. Emotionale Regulation in einer sozial-kompetitiven Anforde-
rungssituation

Der Zusammenhang zwischen aktueller mitterlicher Unterstiitzung, friher Bindungssi-
cherheit und Desorganisation zur emotionalen Regulation der Kinder wurde bereits in einer
kognitiven Anforderungssituation jeweils mit und ohne Mutter untersucht. Nun soll der Einfluss
dieser Variablen in einer Situation, in der die Kinder Anforderungen im sozialemotionalen
Bereich zu bewdltigen haben, gekléart werden. Am Ende des Vorschulalters, mit Beginn des
Schulalters, spielt die Leistungsmotivation der Kinder eine immer zentralere Rolle (vgl. Oerter,
1998). Damit gewinnen soziae Vergleichsprozesse und Reaktionen auf Erfolg und Misserfolg
an Bedeutung (Heckhausen & Roelofsen, 1962), die Anforderungen an die Regulationskompe-
tenzen der Kinder stellen. Um die Bedeutung der frihen Bindungssicherheit und Desorgani sati-
on und aktueler miitterlicher Unterstiitzung fir die emotionale Regulation der Kinder in einem
Leistungskontext zu untersuchen, wurde eine soziake Wettbewerbssituation konstruiert, in der
zwei Kinder miteinander ein Brettspiel spielten. Ergebnis und Erwartung tiber den Spielausgang
der Kinder konnten in dieser Situation von der Versuchdeiterin manipuliert werden. Zur Aus-
wertung wurden sowohl feinanalytische als auch globale Methoden verwendet. Dabei wurden
die sozidle Kompetenz der Kinder, die Erfolgserwartung, der Ausdruck von positiven und nega-
tiven Emotionen und die Erregung wahrend des Spiels und in Reaktion auf die Konfrontation
mit der eigenen Erfolgserwartung erfasst.

Da die Mutter in dieser Situation nicht anwesend war, werden zuerst unterschiedliche
Emotionsregulationsstrategien der Kinder in Abhangigkeit ihrer frihen Bindungssicher-
heit untersucht (Cassidy, 1994; Crittenden, 1995; Spangler & Zimmermann, 1999).

Dabel wird davon ausgegangen, dass sicher gebundene Kinder im Vergleich zu unsicher-
vermeidend und unsicher-ambivalent gebundenen Kindern situationsangemessener reagieren.
Es wird erwartet, dass sich der emotionale Ausdruck der sicheren Kinder in Abhangigkeit der
Situation unterscheidet. Das heif, sie sollten positive Emotionen ausdriicken, wenn sie Erfolg
erwarten konnen und gewinnen werden (d.h. ihr Spielstein liegt deutlich in Fihrung), dafr
negative Emotionen, wenn ihnen Misserfolg bevorsteht (d.h. ihr Spielstein liegt deutlich hinten,
se verlieren). Ihre eigene Erfolgserwartung und die des Gegenspielers sollten sie redlistisch
einschédtzen. lhre Erwartung und der emotionale Ausdruck sollten Ubereinstimmen. Von den
sicheren Kindern wird im Umgang mit der Versuchdeiterin und dem anderen Kind am meisten
sozide Kompetenz erwartet (vgl. Matas et a., 1978; Suess et d., 1992).

Dagegen sollten unsicher-vermeidend gebundene Kinder weniger situationsspezifisch
in ihrem Ausdrucksverhalten sein. Sie unterdriicken ihre Emotionen und kénnen so wenig Nut-
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zen daraus ziehen (Cassidy, 1994). Dadurch sollten sie den Ausgang des Spiels weniger realis-
tisch einschétzen. Da sie weniger negative Emotionen zeigen sollten bzw. diese nicht wahrneh-
men, wird aul3erdem erwartet, dass sie, trotz zu erwartendem Misserfolg, ihre Lésungsmoglich
keiten Uberschdtzen. Der emotionale Ausdruck in dieser Situation sollte unabhéngig von der
objektiven Erfolgserwartung sein.

Unsicher-ambivalent gebundene Kinder nehmen Handlungsschwierigkeiten richtig
wahr, sollten also in ihrem Ausdruck zwischen den Situationen differenzieren. Daihre Strategie
aber zu einer ,Aufschaukelung der Emotionen* (siehe Cassidy, 1994; Crittenden, 1995;
Spangler & Zimmermann, 1999) und damit auch zu einer Intensivierung des Emotionsaus-
drucks fihrt, sollten sie, wenn ihnen Misserfolg bevorstent, aber auch bel Schwierigkeiten (of-
fener Ausgang des Spiels, unerwarteter Erfolg/Misserfolg), am meisten negative Emotionen
ausdrticken. Durch diese Aufschaukelung der Emotionen sollten sie am meisten Erregung zei-
gen. Da sie ihre negativen Emotionen zur Bewertung der Erfolgserwartung verwenden, sollten
sie zu einer Uberbewertung der Schwierigkeiten neigen. Ihre Erfolgserwartung sollte deshalb
unrealistisch-negativ sein.

Anschlief3end wird der Zusammenhang zwischen der frihen Bindungsdesor ganisation
und dem Verhalten der Kinder untersucht. Desorganisation in der Beziehung zu einem Elternteil
fahrt zu Einschrankungen in der Verhatensorganisation (Spangler et a., 1996) und zeigt sich
nach funf Jahren am flrsorglichen Verhaten der desorganisierten Kinder (Main & Cassidy,
1988). Hier interessiert, ob und inwiefern sich ein Einfluss der Desor ganisation auf das Ver-
halten der Kinder in einer sozial-kompetitiven Anforderungssituation mit Mutter am Ende
des Vorschulaters feststellen 18sst.

Darauf folgend werden Zusammenhange zwischen der Qualitét der mutterlichen hand-
lungsstrukturierenden und emotionalen Unter stlitzung und dem Verhaten der Kinder unter-
sucht. Es wird erwartet, dass sich auch positive, férderliche Zusammenhange zwischen dem
kindlichen und mditterlichen Verhalten zeigen, wenn diese beiden Parameter in verschiedenen,
von ihren Anforderungen her sehr unterschiedlichen Situationen erhoben wurden.

Da diese Situation ®zial-kompetitive und keine kognitiven Anforderungen beinhaltet,
werden mehr und stérkere Zusammenhénge zur emotionalen a's zur handlungsstrukturierenden
Unterstiitzung erwartet. Zusammenhange werden wieder getrennt fir Jungen und Mé&dchen be-
rechnet, da das Geschlecht der Kinder in diesem Alter ein wichtiger Einflussfaktor zu sein
scheint (Sroufe, 1989).

Der mtterlichen Unterstiitzung wird eine moderierende Funktion in der Anpassungsles-
tung an neue Anforderungen zugeschrieben (Sroufe, 1989). Deshalb werden Wechselwirkun-

gen zwischen matterlicher Unterstiitzung und Bindungssicherheit erwartet. So sollte eine
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geringe Qualitdt der emotionalen bzw. handlungsstrukturierenden Unterstiitzung unsicher-
ambivaente und unsicher-vermeidende Kinder in ihrem Verhaten beeintrachtigen. Umgekehrt
sollte eine gute Qualitét der Unterstiitzung V erhaltensunterschiede zwischen den Kindern nivel-
lieren. Sicher gebundene Kinder sollten mangelhafte Unterstiitzung am besten kompensieren
konnen.

Die Desorganisation der Bindung zur Mutter gellt ebenfalls einen Risikofaktor dar. Des-
halb werden Interaktionen zwischen mutterlicher Unterstiitzung und Bindungsdesor gani-
sation erwartet.

5.1. Methode

Die vorliegende Studie ist Tell der Regensburger Langsschnittsstudie IV (Spangler &
Schieche, 1998) ein Uberblick (iber die Datenerhebung mit sechs Jahren findet sich in Kapitel 2.
Im Folgenden werden die soziakkompetitive Anforderungssituation und die verwendeten Me-
thoden beschrieben.

5.1.1. Beschreibung der sozial-kompetitiven Anforderungssituation

Zur Konstruktion einer sozialen Wettbewerbssituation wurde in der Pilotstudie von Hei-
mann, Knabe und Spangler (1999) ein Brettspiel fir zwei Spieler, das so genannte ,Mausspiel’,
entwickelt. Das Spiel bewdhrte sich in der Pilotstudie ds fir sechgahrige Kinder adaguate
kompetitive Spielsituation

Dieses Spid ist ein Wirfelspiel, in dem die Kinder nach jedem Spielzug Ereigniskarten
ziehen miussen. Dadurch kann die Versuchdeiterin den Verlauf des Spiels von den Kindern
unbemerkt manipulieren. Sie bestimmt, ob und wie viele Schritte ein Kind in Richtung Ziedl
(bzw. in Richtung Start zurtick) machen darf. So kann die Gewinnerln unabhangig von den
W rfelergebnissen bestimmt werden, obwohl die Spielerlnnen das Ergebnis fur zuféllig halten.
Dariber hinaus lasst sich der gesamte Spielablauf steuern. Eine exakte Beschreibung des Spiels
findet sich bei Heimann (1999), Gldggler (2000) und Kldpfer (2000). Das Spielbrett ist im An-
hang abgebildet.

Um unerwinschte Einflussfaktoren mdglichst gering zu halten, wurden geschlechtsgleiche
Paare gebildet, die das Mausspied gemeinsam spielten. Dariiber hinaus wurde die
Bindungssicherheit (Fremde Situation mit 12 Monaten) systematisch variiert, so dass sowohl
Paare mit zwel sicher bzw. unsicher gebundenen Kindern entstanden, als auch Paare mit einem
sicher und einem unsicher gebundenen Kind.
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In der experimentellen Situation erklarte die Versuchdeiterin den Spielablauf und die
Spielregeln. Es folgten vier Spieldurchgange, diein je zwel Erfolgs- und zwel Misserfolgssitua-
tionen eingeteilt waren. Fur einen Durchgang wurde die Spieldauer auf 12- bis 15-mal Wrfeln
pro Person festgelegt. Das Spiel dauerte insgesamt circa dreifig Minuten, Spieldurchgange eins
bis drei jewells etwa funf bis sieben Minuten, der vierte Durchgang war etwas langer. Die An-
ordnung der Spieldurchgange war fir jedes Spiel folgendermalien festgel egt:

1. Durchgang: Offener Ausgang (Erfolg fur Kind A)

Die erste Spielsituation lief3 bis zum Schluss offen, wer gewinnen wird (héufiger Gleichstand
bzw. geringer Abstand der Spielfiguren). Das Spiel sollte die Spannung und das Interesse der
Kinder steigern. Kind A gewann knapp.

2. Durchgang: Erwarteter Erfolg fur Kind B, erwarteter Misserfolg fur Kind A

3. Durchgang: Erwarteter Erfolg fur Kind A, erwarteter Misserfolg fir Kind B

Spiel zwel und drei zeigten von Beginn an erwartungsgemal3en Erfolg bzw. Misserfolg fir je
einen der beiden Spieler. Dies wurde dadurch realisiert, dass jeweils einer der beiden Spieler
von Beginn an Vorsprung bzw. Rickstand hatte und dies bis zum Schluss beibehaten wurde.
Der Abstand zwischen den Spielfiguren war jedoch gering, so dass das Spiel trotzdem spannend
blieb.

4. Durchgang: Unerwarteter Erfolg/ Misserfolg (Erfolg fur Kind B):

Das vierte Spiel war gekennzeichnet durch erwartungswidrige Erfolge bzw. Niederlagen. B-
reicht wurde diese Situation, indem Kind A nach ca einem Viertd der Strecke, Kind B nach
etwa der halben Strecke an den Start zurtick musste. Jedes Kind erlebte aso unerwartet Erfolg
und Misserfolg.

So erfuhr jedes Kind je eine unvorhersehbare und eine erwartungsgeméalde Erfolgs- und
Misserfolgssituation. Wahrend der ersten drei Durchgange wurde jedes Kind, jeweils zu Beginn
und in der Mitte des Durchgangs gefragt, wer seiner Meinung nach gewinnen wird. Gefragt
wurde immer das Kind, das gerade wirfeln musste. Im letzten Durchgang stellte die Versuchs-
leiterin die Frage immer sobald eines der Kinder zuriick musste.

Durch die so festgel egten Spielverléufe, die unterschiedliche Vorhersagbarkeit des Ergeb-
nisses und die von der Versuchdleiterin gesteuerten Frustrationsphasen entstanden Situationen
mit unterschiedlich starkem Anforderungscharakter, die im Kontext des sozialen Vergleiches

untersucht werden konnten.
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5.1.2. Verhaltensanalyse

Zur Auswertung dieser Anforderungssituation wurde in Zusammenarbeit mit Gloggler
(2000) und Kldpfer (2000), auf der Grundlage des Systems von Heimann (1999), ein feinanaly-
tisches Auswertesystem entwickelt. Eine Beschreibung des Beobachtungsbogens, des Kodier-
systems und samtlicher ausgewerteter Variablen findet sich im Methodenmanual (Geserick et
al., 2001) bzw. in den entsprechenden Diplomarbeiten. In dieser Arbeit werden nur die verwen-
deten Variablen dargestellt.

5.1.2.1. Emotionaler Ausdruck bei jedem Spielzug
Um die Resaktionen der Kinder auf die einzelnen Spielzlige Uberprifen zu kénnen, wurde
ein Auswertungssystem entwickelt, bei dem nach jedem Spielzug der emotionale Ausdruck
von positiver Emotion, negativer Emotion und Erregung eingeschétzt wurde. Als Beobach-
tungseinheit wurde ein Wirfelzug definiert. Diese beginnt, wenn das eine Kind wiirfelt und der
Wirfel den Tisch berthrt, und endet, wenn das andere Kind wirfelt und wiederum der Wrfel
den Tisch berthrt. Dabel wurde deren Auftreten in vier Abstufungen beurteilt:
0 - die Emotion ist sicher nicht zu beobachten.
1 - die Emotion ist eventuell vorhanden, aber nicht deutlich beobachtbar.
2 - die Emotion ist mit grof3er Sicherheit vor handen und deutlich zu beobachtbar
3 - die Emotion ist deutlich beobachtbar, ihre I ntensitét ist stark
In Ubereinstimmung mit der Literatur wurde dem Gesichtsausdruck die groite Aussage-
kraft beigemessen. Neben der Mimik wurden auch Gestik, Korperbewegung und die Stimme,
sowie verbale und vokale AuRerungen beobachtet. Unter positiver Emotion, negativer Emotion
und Erregung wurde im Einzelnen folgendes verstanden:
Positive Emotion: In diese Kategorie fdlt jeder Ausdruck positiver Emotion der Ver-
suchsperson in Gestik, Mimik und vokalen Auferungen. Also ein heiterer Gesichtsaus-
druck, La&cheln oder Lachen, ein Bewegen der Arme nach oben, das Freude Uber ein Er-
eignis ausdriickt, oder Ausrufe wie “ Juchhu!”.
Negative Emotion: Da Emotionen wie “Arger” oder “Trauer” zu selten auftraten und
schwer abzugrenzen waren, wurde allgemein negative Emotion definiert. Darunter fal-
len alle negativen emotionaken Reaktionen wie Arger, Trauer, Frustration, Neid oder
Unsicherheit. Diese werden beobachtbar durch spezifische Mimik und Gestik, sowie
durch verbale und vokale Auferungen, z.B. durch ein Herunterziehen der Mundwinkel,
ein bedrticktes Runzeln der Augenbrauen oder ein Seufzen.
Erregung: Diese Kategorie bezeichnet die motorische Aktivitét der Kinder. Also ner-
voses Zappeln oder Rutschen auf dem Stuhl, aufstehen, dem Spielpartner den Wirfel
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wegnehmen, verfriintes Wirfeln oder verbale AuRerungen, die keinen Bezug zum
Spielverlauf haben.

5.1.2.2. Emotionaler Ausdruck bei Konfrontation mit der Erfolgserwartung

Waéhrend jedes Spieldurchgangs fragte die Versuchdeiterin die Kinder melhrmals: ,, Wer,
glaubst Du, wird gewinnen?‘ Die Antworten der Kinder wurden notiert und auch die in dieser
Situation beobachtbaren emotionalen Reaktionen wurden bewertet. Dies geschah, um zu beo-
bachten, ob subjektive Einschézung und emotionaler Ausdruck Ubereinstimmen, und ob sich
dies durch die direkte Konfrontation mit der Erfolgs- oder Misserfolgserwartung intensiviert.

Dabel wurden die emotionalen Reaktionen bei Konfrontation mit der Erfolgserwar-
tung ebenso, wie es bel jedem Spielzug geschah (d.h. positive Emotion, negative Emotion und
Erregung), auf einer 4stufigen Skala eingeschétzt. Die Skalenabstufungen entsprechen den
oben beschriebenen.

5.1.2.3. Erfolgserwartung
Zusétzlich wurden die Antworten auf die Frage “wer wird gewinnen?’ (Erfolgserwar-

tung) notiert. Die prozentuade Haufigkeit, mit der ein Kind eine Antwort gab, ging in die
Auswertung ein. Dabei bedeuten:

Selbst - Antworten wie “Ich werde gewinnen” oder ein Deuten mit dem Finger auf sich

selbst oder die Spidfigur.

Gegenspieler - Antworten wie “Du”, “Er” oder “Sie” oder ein Deuten auf das andere

Kind oder dessen Spielfigur.

5.1.2.4. Soziale Kompetenz

Das Verhdten der Versuchspersonen wurde auf3erdem nach jedem Durchgang hinsichtlich
des Ausmal3es der sozialen Kompetenz bewertet. Jedes Kind erhielt insgesamt vier Werte auf
ener 9-Punkte-Skala. Diese ist ausfuhrlich bei Klopfer (2000) beschrieben. Im Folgenden findet
sich ein kurzer Uberblick.

Diese Skaa beschreibt die Fahigkeit eines Kindes, Einfuhlungsvermogen seinem Spiel-
partner gegentiber zu zeigen, Gesprachsangebote zu geben, adaquat auf solche vom Versuchs-
leiter/Spiel partner zu reagieren und seine Geflihle offen zu zeigen. Am positiven Ende der Skala
waren Kinder, die in Mimik, Gestik und Interaktionen mit dem Versuchdeiter/Spielpartner d-
fen und direkt agierten bzw. reagierten. Zusétzlich waren diese Kinder in der Lage, selbst Auf-
merksamkeit zu gewinnen, berticksichtigten aber gleichzeitig die Bedirfnisse des anderen Kin-

des. Demgegentiber befand sich am negativen Ende der Skala ein Kind, welches entweder keine
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Interaktionsangebote gab bzw. auf solche einging, verschlossen in seiner Mimik und Gestik
war, oder den Spielpartner Uberging, ihm ins Wort fiel und ihn Gberrumpelte.

Soziale Kompetenz besal? hier zwei Hauptkriterien: einen reaktiven und einen initiativen
Tell. Der reaktive Teil bezog sich darauf, wie das Kind auf verschiedene Reize, die auf es ein-
wirkten, reagierte. Hier wurde beachtet, welche Reaktion es auf die verbalen oder nonverbalen
AuRerungen des Spiel partners zeigte (z.B. Trosten im Vergleich mit Auslachen,...). Der initiati-
ve Teil bezog sich darauf, ob das Kind von sich aus sozial kompetent handelte, also z.B. die

Initiative ergriff, um ein Gespréch anzufangen.

5.1.3. Beobachteriibereinstimmung

Diese Situation wurde von zwei Beobachterinnen ausgewertet, die wiederum ausschlief3lich
diese Daten bearbeiteten und so gegeniiber allen anderen Ergebnissen blind waren. Um die Be-
obachteriibereinstimmung festzustellen, wurde die prozentuale Ubereinstimmung und Cohens
Kappa fur Nominal- bzw. Rangdaten berechnet (siehe Kapitel 3.1.3). Bel den emotionalen Re-
aktionen wurden die Abweichungsdifferenzen quadratisch gewichtet. Deutliche Abweichungen
der Urteile wurden, im Vergleich mit den Abweichungen um einen Skalenpunkt, somit stérker
gewertet. Grundlage der Beobachteriibereinstimmung sind die Anforderungssituationen von 10
zufdlig ausgewdhlten Kindern. In Tabelle 42 sind die Ergebnisse der Beobachteriibereinstim-
mung fir die emotionalen Reaktionen auf die Spielzlige, bei Konfrontation mit der Erfolgser-
wartung, die Erfolgserwartung und die Einschdtzungen der sozialen Kompetenz aufgelistet.
Kappa liegt durchweg (iber .60, so dass von einer insgesamt befriedigenden Ubereinstimmung

ausgegangen werden kann.

Tabelle 42

Beobachter Uiber ei nstimmung fir die emotionalen Reaktionen auf die Spielziige und bei Konfrontation
mit der Erfolgserwartung, die Erfolgserwartung und die Einschétzungen der sozialen Kompetenz — Pro-
zentual e Ubereinstimmung und Cohens Kappa.

Prozentuale Ubereinstimmung Cohens Kappa

Emotionale Reaktionen auf den Spielzug

Positive Emotion 8% .80

Negative Emotion 7% 74

Erregung 7% 73
Erfolgserwartung 9% .81
Emotionale Reaktionen bei Konfrontation mit der Erfolgserwartung

Positive Emotion 3% .81

Negative Emotion 82% .78

Erregung 68% .64

Soziale Kompetenz 73% .96
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5.1.4. Statistische Datenauswertung

Wie bereits in Kapitel 2.2.2 beschrieben, wurden, obwohl die meisten Vorraussetzungen
verletzt wurden, parametrische Analyseverfahren verwendet. Bei den in dieser Situation vorlie-
genden Daten wurden ebenfalls die Normal verteilungsannahme und die Intervall skalenannahme
verletzt.

Daimmer zwei Kinder zusammen spielten, war auf3erdem die Unabhangigkeit der Daten
in dieser Situation nicht gewahrleistet. Die Kinderpaare wurden aber systematisch nach Bin-
dungssicherheit ausgewahlt, so dass sowohl Paare mit gleicher, aber auch unterschiedlicher
Bindungsgualitét entstanden (die Versuchdeiterinnen waren gegeniiber diesen Gruppierungen
selbstverstandlich blind). Innerhalb der jeweiligen Gruppe wurden die Paare zufdlig zusam-
mengestellt. So sollten mdgliche Effekte kontrolliert werden. Auch die Verletzung dieser An-
nahme wurde akzeptiert (siehe dazu Kapitel 2.2.2), um einen besseren Uberblick tber die Daten
und eine Vergleichbarkeit der Situationen zu gewahren.

In der vorliegenden Studie werden die emationalen Reaktionen auf die Spielziige und bel
Konfrontation mit der Erfolgserwartung, die Erfolgserwartungen und die soziale Kompetenz as
abhangige Variablen untersucht. Als Messwiederholungsfaktoren in den zumeist verwendeten
mehrfaktoriellen Varianzanalysen dienten die durch Spielregeln und unterschiedlich verlaufen-
den Durchgange variierenden Spielbedingungen:

Spieldurchgang:  Offener Ausgang (1. Durchgang)
Misserfolg (fir Kind A Durchgang 2, fur Kind B Durchgang 3)
Erfolg (fir Kind A Durchgang 3, fur Kind B Durchgang 2)
Unerwarteter Erfolg/Misserfolg (4. Durchgang)

Die Bindungssicherheit (A unsicher-vermeidend, B sicher, C unsicher-ambivalent), Bin-
dungsdesorganisation (D desorganisiert, nD nicht desorganisiert), Qualitét der miuitterlichen
handlungsstrukturierenden bzw. emotionalen Unterstiitzung (niedrig, hoch) (siehe dazu Kapitel
3.1.4) und das Geschlecht (Ma&dchen, Jungen) gingen as feste Fktoren in die statistischen
Berechnungen ein.

Von den 91 untersuchten Kindern konnten die Daten von 5 Kindern nicht mit in die Ana-
lyse eingehen, da diese das Mausspiel vorzeitig abbrachen, bzw. bei der Datenerhebung mit 12
Monaten von dem Vater begleitet wurden. Die Stichprobe reduziert sich so auf 86 Kinder. We-
gen einem Fehler in der Versuchsdurchfiihrung wurde die Frage nach der Erfolgserwartung der
Kinder teilweise nicht gestellt. Die Stichprobe reduziert sich hier und bei den emotionalen Re-
aktionen auf 68 Kinder. Die zugrunde liegende Stichprobengréle ist jeweils angegeben.
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5.2. Ergebnisse

Im ersten Abschnitt werden die in der sozialkompetitiven Anforderungssituation erhalte-
nen Daten und der Einfluss des Messwiederholungsfaktors Durchgang und des Gruppenfaktors
Geschlecht fiir die gesamte Stichprobe dargestellt. Dadurch soll ein Uberblick tber das Verhal-
ten der Kinder in dieser Situation gegeben werden. Im zweiten Abschnitt werden Zusammen-
hénge zwischen dem aktuellen Verhaten der Kinder und ihrer Bindungssicherheit und Desor-
ganisation mit einem Jahr und der aktuellen Unterstiitzung, die sie von ihren Mittern in einer

anderen Situation erhalten, untersucht.

5.2.1. Datenbeschreibung

Insgesamt zeigten die Kinder wahrend des Spiels viel positive und wenig negative Emoti-
on (siehe Tabdle 43). Sie waren mit Spald und Eifer bei der Sache. Die Kinder verhielten sich
im Mittel eher sozial kompetent, wobei sowohl sehr kompetentes, als auch sehr wenig kompe-
tentes Verhalten zu beobachten war.

Um den Einfluss des Spieldurchgangs (Offen, Misserfolg, Erfolg, Unerwartet) und des
Geschlechts zu Uberprifen wurden Varianzanalysen mit diesen Faktoren gerechnet. Auf den
Ausdruck positiver Emotionen (F(3, 252)=7.45, p£.001; e=.84, eta® =.08), den Ausdruck nega-
tiver Emotionen (F(3, 252)=7.32, p£.001; e=.87, eta® =.08), den Ausdruck von Erregung (F(3,
252)=13.4, p£.001; e=.90, eta’ =.14) und die soziale Kompetenz (F(3, 252)=2.94, p£.05; e=.75,
eta” =.03) (ibte der Durchgang einen Einfluss aus. Der Ausdruck positiver Emotionen war nied-
rig (sehe Tabelle 43), wenn die Kinder hinten lagen (,Misserfolg*), bzw. der Spielausgang
unerwartet war. Diese beiden Spieldurchgéange unterschieden sich post hoc signifikant von dem
Durchgang, in dem die Kinder fuhrten (, Erfolg”) , und dem mit offenem Spielverlauf. Hier zeig-
ten die Kinder deutlich mehr positive Emotionen. In Ubereinstimmung damit driickten sie mehr
negative Emotionen aus, wenn sie Misserfolg zu erwarten hatten oder der Spielverlauf unerwar-
tet wechselte. Post hoc waren diese Unterschiede bei p£.05 signifikant. Der Spieldurchgang mit
offenem Ausgang unterschied sich tendenziell von dem Spieldurchgang, in dem die Kinder
hinten lagen und verloren (Durchgang , Misserfolg*).

Beziiglich der Erregung der Kinder ergab sich ein anderes Bild. Die Kinder waren im
Spieldurchgang mit unerwartetem Verlauf am meisten erregt (post hoc p£.05 zu alen anderen
Mittelwerten) und zeigten in der Spielsituation mit von Anfang an offenem Ausgang am we-
nigsten Erregung (p£.05 zu alen anderen Mittelwerten). Bel zu erwartendem Erfolg bzw. Miss-

erfolg zeigten siein etwa gleich viel Erregung.
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Am sozial kompetentesten waren die Kinder in der Situation mit offenem Spieldurchgang
(vgl. Tabele 43). Dieser Mittelwert unterschied sich post hoc tendenziell signifikant von dem
Durchgang ,,Misserfolg* und signifikant von dem Durchgang mit unerwartetem Spielverlauf.

Auf den Ausdruck positiver Emotionen Ubte auRerdem das Geschlecht (F(1, 84)=11.88,
p£.001; eta’ =.12) einen Einfluss aus. Mé&dchen driickten wahrend des Spiels weniger positive
Emotionen aus (M=1.43, SD=.42) als Jungen (M=1.73, SD=.41).

Tabelle 43

Satistische Kennwerte der vierstufigen Einschatzungen des Ausdrucks von Emotionen und Erregung
wahrend des Spiels und der neunstufigen Einschatzung der sozialen Kompetenz.

M SD Min Max N
Ausdruck positiver Emotionen
Durchgang: Offen 163 .48 .09 2.44 86
Durchgang: Misserfolg 155 .45 .30 2.50 86
Durchgang: Erfolg 165 A7 .10 2.67 86
Durchgang: Unerwartet 150 .54 .15 2.75 86
Ausdruck negativer Emotionen
Durchgang: Offen .39 .49 .00 2.64 86
Durchgang: Misserfolg 46 A7 .00 1.89 86
Durchgang: Erfolg .35 .49 .00 2.08 86
Durchgang: Unerwartet .52 45 .00 1.95 86
Erregung
Durchgang: Offen .32 37 .00 2.33 86
Durchgang: Misserfolg .50 51 .00 2.09 86
Durchgang: Erfolg 49 .53 .00 2.10 86
Durchgang: Unerwartet .64 .63 .00 244 86
Soziale Kompetenz
Durchgang: Offen 6.56 2.16 1 9 86
Durchgang: Misserfolg 6.30 235 1 9 86
Durchgang: Erfolg 6.36 232 1 9 86
Durchgang: Unerwartet 6.12 241 1 9 86

In Tabdle 44 ist die wéhrend der unterschiedlichen Durchgéange erhobene Er folgser war -
tung der Kinder dargestellt. Fir jede Art der Erfolgserwartung (Selbst, Gegenspieler) wurde
eine Varianzanayse mit den Faktoren Durchgang (Offen, Misserfolg, Erfolg, Unerwartet) und
Geschlecht gerechnet.

Die Varianzanalyse Uber die Erfolgserwartung , Selbst* ergab einen Haupteffekt des
Faktors Durchgang (F(3, 198)=31.07, p£.001; e=.88, eta’ =.32). Duncan post hoc Tests ergaben,
dass die prozentuale Haufigkeit, mit der die Kinder annahmen, dass sie selbst gewinnen, in dem
Durchgang , Erfolg“ am hdchsten war (74%, siehe Tabdle 44). Wenn ihnen ein Misserfolg ke-
vorstand, nahmen sie zu dem signifikant geringsten Prozentsatz (26%) an, dass sie selbst ge-
winnen. Die Durchgange mit offenem (47%) und unerwartetem Spielausgang (44%) unterschie-
den sich nicht voneinander.

Auch bel der Analyse der Erfolgserwartung ,, Gegenspieler ergab sich ein Haupteffekt
des Faktors Durchgang (F(3, 198)=24.62, p£.001; e=.83, eta’ =.27). Post hoc unterschieden sich
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dle Mittdwerte, d.h. die Kinder nahmen in Abhdngigkeit vom Durchgang zu einem unter-
schiedlichen Prozentsatz an, dass das andere Kind gewinnt. Dabel waren die Kinder insgesamt
eher optimistisch, der Prozentsatz, mit dem sie annahmen, dass das andere Kind gewinnt, war
durchweg niedrig. So nahmen sie z.B. im Durchgang ,Misserfolg®, in dem sie das Spiel verlo-

ren nur zu 45% an, dass der Gegenspieler gewinnt.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Kinder den Spielausgang realistisch, d.h. so,

wie er durch die Spidleiterin bestimmt wurde, einschétzten.

Tabelle 44
Prozentuale Haufigkeit der Erfolgserwartung und deren statistische Kennwerte.
M SD Min Max N

Erfolgserwartung , Selbst”
Durchgang: Offen 46.82 40.98 0 100 68
Durchgang: Misserfolg 25.61 39.04 0 100 68
Durchgang: Erfolg 73.80 38.65 0 100 68
Durchgang: Unerwartet 43.80 30.56 0 100 68
Erfolgserwartung,, Gegenspieler”
Durchgang: Offen 20.10 32.94 0 100 68
Durchgang: Misserfolg 45.17 44.04 0 100 68
Durchgang: Erfolg 7.67 24.59 0 100 68
Durchgang: Unerwartet 3172 30.56 0 100 68
Tabelle 45

Statistische Kennwerte der vierstufigen Einschatzungen des Ausdrucks von Emotionen und Erregung

konfrontiert mit der Erfolgserwartung.

M SD Min Max N
Ausdruck positiver Emotionen
Durchgang: Offen 175 53 .00 3.00 63
Durchgang: Misserfolg 156 .68 .00 3.00 63
Durchgang: Erfolg 1.98 71 .00 3.00 63
Durchgang: Unerwartet 1.64 .63 .00 3.00 63
Ausdruck negativer Emotionen
Durchgang: Offen 24 .46 .00 250 63
Durchgang: Misserfolg .55 .59 .00 2.00 68
Durchgang: Erfolg .23 .52 .00 2.00 68
Durchgang: Unerwartet A7 A7 .00 2.00 63
Erregung
Durchgang: Offen 42 48 .00 2.00 68
Durchgang: Misserfolg .56 .68 .00 250 68
Durchgang: Erfolg .58 .58 .00 2.00 68
Durchgang: Unerwartet 49 .55 .00 3.00 68
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Wie in Tabelle 45 dargestellt, unterschied sich der emotionale Ausdruck der Kinder bel
Konfrontation mit ihrer eigenen Erfolgserwartung etwas von dem emotionalen Ausdruck wah-
rend des Spidls (vgl. Tabelle 43)*.

Die Varianzanalysen mit dem Faktor Durchgang und Geschlecht zeigten, dass der Aus-
druck positiver (F(3, 198)=10.6, p£.001; e=.96, eta’ =.14) und negativer Emotionen (F(3,
198)=11.13, p£.001; e=.98, eta® =.14) ebenfalls von dem Durchgang beeinflusst wurde. Die
Kinder zeigten im Durchgang, in dem sie erwartet gewannen (,,Erfolg*), am meisten positive
Emotionen (post hoc £.05 zu alen anderen Mittelwerten). Im Durchgang mit offenem Spiel-
durchgang driickten sie signifikant mehr positive Emotionen aus, asin dem Durchgang ,,Miss-
erfolg”. Der Mittelwert positiver Emotionen im Durchgang mit unerwartetem Spielverlauf un-
terschied sich post hoc nicht von dem Durchgang in dem die Kinder verloren (, Misserfolg*).

Der Ausdruck negativer Emotionen war im Durchgang mit offenem Ausgang und dem
Durchgang in dem die Kinder erwartet gewannen lagen post hoc signifikant niedriger as im
Durchgang mit unerwartetem Spielverlauf und in dem Durchgang ,, Misserfolg*. Der Ausdruck
negativer Emotionen wurde aul3erdem tendenziell signifikant von dem Geschlecht der Kinder
beeinflusst (F(1, 66)=3.2, p£.10; eta’ =.05). Madchen zeigten konfrontiert mit ihrer Erfolgser-
wartung mehr negative Emotionen (M=.44, SD=.42) as Jungen (M=.34, SD=.36). Die Varianz-
analyse Uber die Erregung ergab keine signifikanten Effekte.

5.2.2. Bindungssicherheit als Pradiktor

Um zu Uberprifen, inwiefern die frihe Mutter-Kind-Bindung das Ausdrucksverhalten der
Kinder wahrend der sozialkompetitiven Anforderungssituation vorhersagt, wurden Varianzana-
lysen mit dem Messwiederholungsfaktor Durchgang (Offen, Misserfolg, Erfolg, Unerwartet)
und den Gruppenfaktoren Bindungssicherheit (A unsicher-vermeidend, B sicher, C unsicher-
ambivalent) und Geschlecht (Ma&dchen, Jungen) berechnet. Da die Bindungssicherheit das zernt-
rale Thema der vorliegenden Arbeit ist und algemeine Effekte bereits dargestellt wurden, wird
nur auf Haupteffekte der Bindungssicherheit und auf Interaktionen zwischen Bindungssicherheit
und Geschlecht eingegangen.

12 Theoretisch hétte der emotionale Ausdruck der Kinder wahrend des Spiels und bei Konfrontation mit
ihrer eigenen Erfolgserwartung gleichzeitig in eine mehrfaktorielle Varianzanalyse eingehen kdnnen
(unterschieden anhand eines zusétzlichen Faktors). Da sich die Stichprobe dann aber auf insgesamt 68
Kinder verringert hétte, wurde beides getrennt untersucht.
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5.2.2.1. Emotionaler Ausdruck und sozale Kompetenz wahrend des Spiels

Auf den Ausdruck positiver Emotionen Ubte eine Interaktion zwischen Durchgang und
Bindungssicherheit (F(6, 231)=2.57, p£.05; e=.83, eta® =.06) einen Einfluss aus.

Nach den aufgestellten Hypothesen sollten unsicher-vermeidend gebundene Kinder im
Durchgang ,Misserfolg® mehr positive Emotionen ausdriicken as sicher und unsicher-
ambivalent gebundene Kinder. Post hoc Tests ergaben einen tendenziell signifikanten Unter-

schied zu den unsicher-ambivalenten, aber nicht zu den sicheren Kindern (vgl. Tabelle 46).

Tabelle 46

Mittelwerte und Standar dabwei chungen des Ausdrucks positiver Emotionen, unterschieden nach
Durchgang und Bindungssicher heit.

A B C

Unsicher-vermeidend? Sicher? Unsicher-ambivalent®
M SD M SD M SD
Offen 1.63 .64 1.63 .45 1.70 .40
Misserfolg 1.65 .45 1.55 A7 1.46 41
Erfolg 1.70 .52 1.63 A7 1.77 .48
Unerwartet 1.45 .63 1.49 51 1.71 .58

Ih=15; “n=57, °>n=11

Eine weitere Hypothese, dass unsicher-vermeidend gebundene Kinder in ihrem Aus-
drucksverhalten weniger durch die Art des Durchgangs beeinflusst werden, konnte nicht besta-
tigt werden. In den post hoc Tests auf einfache Haupteffekte wurde sowohl die Gruppe der un-
sicher-vermeidenden (F(3, 240)=3.23, p£.05; e=.81), as auch die der sicheren (F(3, 240)=4.87,
p£.01; e=.81) und der ambivalenten Kinder (F(3, 240)=3.54, p£.01; e=.81) vom Durchgang
beeinflusst.

Sicher gebundene Kinder zeigten aber den situativ angemessensten Ausdruck positiver
Emotionen, wie die Wechselwirkung zwischen Durchgang und Bindungssicherheit verdeutlicht.
Wenn sie verloren (, Misserfolg*), oder der Spielausgang unerwartet wechselte, driickten se am
wenigsten positive Emotionen aus, aber am meisten, wenn sie fihrten (,, Erfolg*) oder der Spiel-
ausgang offen schien. Im Vergleich mit den unsicher-vermeidenden Kindern war ihr Emotions-
ausdruck, wenn sie hinten lagen realistischer. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder zegten -
mit Ausnahme des Durchgangs ,Misserfolg* - am meisten positive Emotionen. Hier war der
emotionale Ausdruck der sicheren Kinder im Durchgang ,, Unerwartet” redlistischer (signifikan-
ter Unterschied zu den unsicher-ambivalent gebundenen Kindern).

Die Anayse des Ausdrucks negativer Emotionen ergab eine Wechselwirkung zwischen
Durchgang, Geschlecht und Bindungssicherheit (F(6, 231)=3.43, p£.01; e=.94, eta’ =.08; vg|.
Tabdle 47). Eine Interaktion zwischen Bindungssicherheit und Durchgang wére erwartet wor-
den, aber keine in Verbindung mit dem Geschlecht der Kinder. Die sich ergebenden Unter-
schiede sind deshalb schwer zu interpretieren. Auf eine weitergehende Analyse wurde verzich-
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tet. Auffallend ist jedoch der hohe und unangemessene Ausdruck negativer Emotionen der unsi-
cher-vermeidend gebundenen M&dchen. So driickten unsicher-vermeidend gebundene M édchen
im Durchgang mit offenem Spielausgang und im Durchgang, in dem sie deutlich gewannen, am
meisten negative Emotionen aus.

Tabelle 47

Mittelwerte und Standardabwei chungen des Ausdrucks negativer Emotionen, unter schieden nach Ge-
schlecht, Durchgang und Bindungssicher heit.

A B C
Unsicher-vermeidend? Sicher® Unsicher-ambivalent®

M SD M SD M SD

M é&dchen Offen .95 .87 .34 .35 31 .56
Misserfolg .63 A7 54 51 .48 A7

Erfolg .75 .63 42 57 27 .46

Unerwartet .63 51 .56 .48 .48 .69

Jungen Offen 27 A1 .34 44 .40 A7
Misserfolg 37 .62 .36 .40 .35 A7

Erfolg .23 41 .26 .40 .09 12

Unerwartet .63 .58 43 31 .39 .23

'n=15; “n=57, >n=11

Auf den Ausdruck von Erregung ubte die Bindungssicherheit (F(2, 77)=5.23, p£.01; eta’
=.12) einen Einfluss aus. Post hoc unterschieden sich unsicher-vermeidend gebundene Kinder
(M=.45, SD=.47) tendenziell signifikant (p£.10) und sicher gebundene Kinder (M=.43, SD=.37)
signifikant (p£.05) von den unsicher-ambivalent gebundenen Kindern (M=.83, SD=.61). Diese
drickten wahrend des Spidls hypothesenkonform am meisten Erregung aus.

Auf die soziale Kompetenz der Kinder zeigte sich kein Einfluss der Bindungssicherheit.

5.2.2.2. Erfolgserwartung

Um zu Uberprifen, wie die friihe Mutter-Kind-Bindung die Erfolgserwartung der Kinder
beeinflusst, wurde jeweils fir die Erfolgserwartung Selbst und Gegenspieler eine Varianzanaly-
se mit dem Messwiederholungsfaktor Durchgang und dem Gruppenfaktor Bindungssicherheit
berechnet.

Die Analyse der Erfolgserwartung “Selbst® ergab eine Wechsdwirkung zwischen
Durchgang und Bindungssicherheit (F(6, 189)=2.79, p£.05; e=.85, eta” =.08).

Wie aus Tabdle 48 ersichtlich, glaubten 82% der sicher gebundenen Kinder, wenn sie
fuhrten (Durchgang , Erfolg*), dass sie selbst gewinnen. Dieser Wert war signifikant hther als
der der unsicher-ambivaent (45%) und tendenziell hoher als der der unsicher-vermeidend
(67%) gebundenen Kinder. Die Mittelwerte zeigten, dass sicher gebundene Kinder ihre eigene
Erfolgserwartung an den Durchgang anpassten. So war die Einschédtzung ihrer eigenen Erfolgs-

erwartung im Durchgang ,,Misserfolg®, in dem sie konstant hinten lagen, am niedrigsten (21%;
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p£.05 zu ihren anderen Mittelwerten). Die Erfolgserwartungen im Durchgang mit offenem
Spielausgang und mit unerwartetem Spielverlauf unterschieden sich nicht voneinander.

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder sollten im Durchgang ,,Misserfolg”, da sie ihre
Losungsmoglichkeiten Uberschétzen, haufiger sagen, dass sie selbst gewinnen, as sicher und
ambivalent gebundene Kinder. Dieses Verhalten zeigten sie auch zu einem weit grofieren Pro-
zentanteil (45% im Vergleich mit 20% bzw. 25%). Dieser Unterschied wurde post hoc im Ver-
gleich zu den sicher gebundenen Kindern tendenziell signifikant. Die Erfolgserwartung ,, Selbst”
der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder war im Durchgang , Offen, ,,Misserfolg® und
»Unerwartet” in etwa gleich (45%). Nur im Durchgang ,, Erfolg” war sie signifikant hther alsin
den anderen Durchgéngen (67%), aber tendenziell signifikant niedriger a's die Erfolgserwartung
der sicher gebundenen Kinder in diesem Durchgang.

Tabelle 48

Mittelwerte und Standar dabwei chungen der prozentualen Erfolgserwartung ,, Selbst” und ,, Gegenspie-
ler* unterschieden nach Durchgang und Bindungssicherheit.

A B C
Unsicher-vermeidend® Sicher Unsicher-ambivalent®

M SD M SD M SD
Erfolgserwartung, Selbst”
Durchgang: Offen 45.24 40.53 51.33 42.45 28.13 3241
Durchgang: Misserfolg 44.64 44.53 20.83 35.43 25.00 46.29
Durchgang: Erfolg 66.67 40.82 82.42 33.46 44.80 43.87
Durchgang: Unerwartet 43.69 33.17 44.25 29.06 31.66 28.90
Erfolgserwartung ,, Gegenspieler”
Durchgang: Offen 16.66 31.35 21.97 3B.77 20.83 23.14
Durchgang: Misserfolg 26.79 37.86 49.93 43.23 62.50 51.76
Durchgang: Erfolg 0.00 0.00 6.71 22.38 29.16 45.21
Durchgang: Unerwartet 21.31 23.17 34.51 31.71 42.50 34.36

"n=14; “n=44,°n=8

Die Einschdtzung der eigenen Erfolgserwartung der unsicher-ambivaent gebundenen
Kinder unterschied sich ebenfalls weniger in Abhangigkeit der Situation. Nur die Erfolgserwar-
tung im Durchgang , Offen” (28%) war signifikant niedriger as die im Durchgang ,Erfolg"
(45%). Dabei waren die unsicher-ambivalent gebundenen Kinder - wie erwartet - am pessimis-
tischsten, d.h. sle nahmen im Durchgang ,, Offen* und im Durchgang ,Erfolg“ signifikant selte-
ner as sicher und unsicher-vermeidend gebundene Kinder an, dass sie selbst gewinnen.

Auf die Erfolgserwartung ,, Gegerspieler” (bte tendenziell signifikant die Bindungssi-
cherheit (F(2,63)=2.41, p£.10; eta® =.07) einen Einfluss aus. Unsicher-vermeidend gebundene
Kinder glaubten am wenigsten, dass das andere Kind gewinnt (M=15.11; SD=17.95). Sie unter-
schieden sich post hoc tendenziell signifikant von den unsicher-ambivalent gebundenen Kindern
(M=35.00, SD=29.26), die haufiger annahmen, dass der Gegenspieler gewinnt. Sicher gebunde-
ne Kinder (M=27.17, SD=23.99) glaubten &fter as unsicher-vermeidend gebundene Kinder aber
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weniger oft a's unsicher-ambivaent gebundene Kinder, dass das andere Kind gewinnt. Post hoc
wurde dieser Unterschied allerdings nicht signif ikant.

Insgesamt bestétigen die Ergebnisse die Hypothese, dass die Erfolgserwartung der sicher
gebundenen Kinder am realistischsten ist, d.h. am besten mit der objektiven Erfolgserwartung
Ubereinstimmt. Sicher gebundene Kinder differenzierten deutlich mehr as unsicher gebundene
Kinder in ihrer Erfolgserwartung nach der Situation. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder
Uberschétzten ihre Erfolgserwartung (nur in der Situation, in der sie eigentlich deutlich fuhrten,
unterschétzten sie diese im Vergleich mit den sicher gebundenen Kindern). Dagegen waren
unsicher-ambivalent gebundene Kinder eher pessmistisch, was ihre eigene Efolgserwartung

anging.

5.2.2.3. Emotionaler Ausdruck bei Konfrontation mit der Erfolgserwartung

Die Varianzanalyse Uber den Ausdruck positiver Emotionen bei Konfrontation mit der
Erfolgserwartung ergab eine Wechsalwirkung zwischen Durchgang und Bindungssicherheit
(F(6, 180)=2.9, p£.01; e=.94, eta” =.09) und eine tendenziell signifikante Interaktion zwischen
Durchgang, Geschlecht und Bindungssicherheit (F(6, 180)=1.88, p£.10; e=.94, eta’ =.06).

Tabelle 49
Mittelwerte und Standardabwei chungen des Ausdrucks positiver und negativer Emotionen, konfrontiert

mit der Erfolgserwartung, unterschieden nach Durchgang und Bindungssi cher heit.
A B C

Unsicher-vermeidend?® Sicher? Unsicher-ambivalent®

M SD M SD M SD
Positive Emotion
Offen 1.71 .56 1.81 .52 1.64 42
Misserfolg 1.90 40 1.45 74 1.63 .52
Erfolg 1.98 .22 1.97 .79 2.26 .48
Unerwartet 1.63 52 1.60 .70 1.92 .39
Negative Emotion
Offen .40 12 .16 .29 .24 34
Misserfolg .26 37 .66 .62 .38 44
Erfolg 14 31 .24 54 A7 .36
Unerwartet .59 .59 .48 .46 32 21

'n=14; “n=44,°n=8

Einen je nach Durchgang unterschiedlichen Verlauf des Ausdrucks von Freude zeigten si-
chere (3, 189)=11.85, p£.001; e=.92) und unsicher-ambivalent gebundene Kinder (F(3,
189)=3.46, p£.05; e=.92). Wiein Tabelle 49 ersichtlich, war der Ausdruck positiver Emotionen
der sicher gebundenen Kinder - je nach Situation - am angemessensten. Sie zeigten am wenigs-
ten positive Emotionen, wenn sie verloren (Durchgang ,Misserfolg*), etwas mehr, wenn der
Spielstand unerwartet wechselte, und mehr und am meisten, wenn sie reelle Chancen hatten das
Spiel zu gewinnen (,Offen") oder deutlich fihrten (Durchgang ,, Erfolg*). Unsicher-ambivalent
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gebundene Kinder zeigten einen durch den Spielverlauf bestimmten Ausdruck von Freude, d-
lerdings stimmte dieser weniger mit der Situation und der objektiven Erfolgserwartung Uberein.
Sie druckten zwar am meisten positive Emotionen aus, wenn sie fihrten, aber in der Situation
mit unerwartetem Ausgang deutlich mehr as in der Situation mit offenem Ausgang. Ihr positi-
ver emotionaler Ausdruck passt auch nicht zu ihrer in dieser Situation gedulZerten subjektiven
Erfolgserwartung (vgl. dazu Tabelle 48). In der Situation mit offenem Ausgang zeigten sie -
gar gleich viele positive Emotionen, wie wenn sie im Ruckstand waren.

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder zeigten am meisten positive Emotionen im
Durchgang ,,Erfolg“ und im Durchgang ,Misserfolg” und weniger, bel ,, Offen* und ,, Unerwar-
tet*. Ihr emotionaler Ausdruck passte nicht zu der objektiven Erfolgserwartung in dieser Situa-
tion. In den post hoc Tests wurde der Unterschied zwischen unsicher-vermeidend und sicher
gebundenen Kindern im Durchgang ,Misserfolg‘ nicht signifikant. Auch im Durchgang Erfolg
unterschieden sich die ambivalenten Kinder, die am meisten positive Emotionen zeigten, nicht
sgnifikant von den beiden anderen Gruppen.

Die dreifache, tendenziell signifikante Interaktion relativiert oben berichtetes Ergebnis
nicht. Da diese Dreifachinteraktion auch nicht erwartet wurde, wird auf eine weitere Darstellung
verzichtet.

Die Andyse des Ausdrucks negativer Emotionen bei Konfrontation mit der Erfolgs-
erwartung erbrachte eine Wechselwirkung der Faktoren Durchgang und Bindungssicherheit
(F(6, 180)=3, p£.01; e=.98, eta” =.09). Einen je nach Durchgang unterschiedlichen Ausdruck
negativer Emotionen, konfrontiert mit der Erfolgserwartung, zeigten vermeidend (F(3,
189)=3.62, p£.05; €=.97) und sicher gebundene Kinder (F(3, 189)=16.41, p£.001; e=.97). Der
Ausdruck negativer Emotionen der sicher gebundenen Kinder war (siehe Tabdle 49) am ange-
messensten und stimmte am meisten mit der Erfolgserwartung der Situation Uberein. Dagegen
entsprach der Ausdruck negativer Emotionen der unsicher-vermeidenden Kinder nicht der do-
jektiven Erfolgserwartung. Wenn sie das Spiel verloren, zeigten sie kaum negative Emotionen
(Durchgang ,,Misserfolg), dagegen aber am meisten, wenn der Spielverlauf unerwartet war,
und ebenfalls mehr im Durchgang ,,offen”. Nur in dem Durchgang , Erfolg“, in dem de von
Anfang an deutlich gewannen, entsprach ihr geringer Ausdruck negativer Emotionen der objek-
tiven Erfolgserwartung. In den post hoc Anaysen wurden die Gruppenunterschiede im Durch-
gang ,Misserfolg” signifikant. Sicher gebundene Kinder driickten mehr negative Emotionen aus
als unsicher-vermeidend (p£.05) und unsicher-ambivaent gebundene Kinder (p£.10).

Auf den Ausdruck von Erregung bei Konfrontation mit der Erfolgserwartung Ubte die
Bindungssicherheit keinen Einfluss aus.
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5.2.3. Bindungsdesorganisation als Pradiktor

Um die Bedeutung der frilhen Bindungsdesorganisation fir die emotionale Regulation der
Kinder am Ende des Vorschulalters zu untersuchen, wurden Varianzanalysen gerechnet, in die
Desorganisation (nD nicht desorganisiert; D desorganisiert) und das Geschlecht al's unabhéngige
Faktoren eingingen. Es wird nur auf Haupteffekte der Desorganisation und Interaktionen in
Zusammenhang mit Desorganisation eingegangen.

5.2.3.1. Emotionaler Ausdruck und soziale Kompetenz wahrend des Spiels

Um zu Uberprifen, welchen Einfluss die Desorganisation in der frihen Mutter-Kind-
Bindung auf das Ausdrucksverhalten wahrend der sozialkompetitiven Anforderungssituation
hatte, wurden Varianzanalysen mit dem Messwiederholungsfaktor Durchgang (Offen, Misser-
folg, Erfolg, Unerwartet) und den Gruppenfaktoren Desorganisation und Geschlecht gerechnet.

Die Varianzanalyse des Ausdrucks positiver Emotionen ergab eine Interaktion zw ischen
Desorganisation und Geschlecht (F(1,82)=5.03, p£.05; eta’ =.06). Nicht desorganisierte Méad-
chen zeigten deutlich weniger positive Emotionen (M=1.37, SD=.43, n=33) as nicht desorgani-
sierte Jungen (M=1.78, SD=.41, n=33, p£.05). Desorganisierte Madchen (M=1.64, SD=.33, n=9)
unterschieden sich nicht von den desorganisierten Jungen (M=1.59, SD=.39, n=11), beide zei-
ten mehr positive Emotionen al's nicht desorganisierte M&dchen (vgl. Abbildung 4). Dieser Un-
terschied wurde post hoc nicht signif ikant.

Die Anayse des Ausdrucks negativer Emotionen ergab eine tendenziell signifikante
Wechselwirkung zwischen Desorganisation und Geschlecht (F(1,82)=3.36, p£.10; eta® =.04).
Nicht desorganisierte Mé&dchen drickten signifikant mehr negative Emotionen aus (M=.56,
SD=.50 n=33; siehe Abbildung 4) as desorganisierte Madchen (M=.23, SD=.20, n=9, p£.05).
Nicht desorganisierte (M=.36, SD=.34, n=33) und desorganisierte Jungen (M=.42, SD=.47,
n=11) unterschieden sich nicht.

2,0 8
7 —
15 1 6 ® nD Jungen
5 —— OnD Madchen
1,0 1
44 — ODJungen
0,5 ] 31 @ D Madchen
= 21 ]|
0,0 - T T 1
positive negative Erregung soz. Kompetenz

Emotion Emotionen

Abbildung 4. Der Ausdruck positiver und negativer Emotionen, Erregung und die Einschétzung der sozia-
len Kompetenz der desorganisierten und nicht desorganisierten Jungen und Méadchen.
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Hinsichtlich des Ausdrucks von Erregung ergab sich ein tendenziell signifikanter ¢ge-
meinsamer Einfluss der Faktoren Desorganisation und Geschlecht (F(1,82)=3.68, p£.10; eta’
=.04). Nicht desorganisierte Madchen (M=.37, SD=.39, n=33) und desorganisierte Jungen
(M=.38, SD=.37, n=11) zeigten weniger Erregung as desorganiserte Madchen (M=.%4,
SD=.51, n=9) und nicht desorganisierte Jungen (M=.62, SD=.46, n=33M; siehe Abbildung 4).
Post hoc wurden keine Unterschiede signifikant.

Die Varianzanalyse der sozialen Kompetenz ergab eine tendenziell signifikante Wech-
selwirkung zwischen Desorganisation und Geschlecht (F(1,82)=3.04, p£.10; eta” =.04).

Desorganisierte Madchen zeigten wahrend des Spiels am meisten soziale Kompetenz (sie-
he Abbildung 4, M=7.14, SD=1.4, n=9). Sie unterschieden sich vor allem von den nicht
desorganisierten Ma&dchen (M=5.7, SD=2.27, n=33), die von alen am wenigsten soziae
Kompetenz ausdriickten. Desorganisierte M&dchen waren damit in ihrem Verhaten den nicht
desorganiserten Jungen (M=6.76, SD=2.06, n=33) am &hnlichsten. Desorganisierte Jungen
(M=6.30, SD=2.34, n=11) éhnelten eher dem der nicht desorganisierten Madchen. Post hoc
wurden die Unterschiede nicht signifikant.

Insgesamt unterschieden sich die desorganisierten Méadchen in ihrem Verhalten vor alem
von den nicht desorganisierten Mé&dchen. Sie zeigten wahrend des ganzen Spiels vid positive,

wenig negative Emotionen und viel Erregung und wurden als sozia kompetenter bewertet.

5.2.3.2. Erfolgserwartung

Um zu Uberpriifen, inwiefern eine frilhe Bindungsdesorganisation die Erfolgserwartung
vorhersagt, wurden Varianzanaysen getrennt fur Erfolgserwartungen ,,Selbst” und ,, Gegenspie-
ler* mit dem Messwiederholungsfaktor Durchgang und den Gruppenfaktoren Desorganisation
und Geschlecht gerechnet.

Die Anayse der Erfolgserwartung ,Selbst” ergab eine Wechsalwirkung zwischen
Durchgang und Desorganisation (F(3, 192)=2.88, p£.05; e=.88, eta’ =.04). Die Mittelwerte der
Kinder sind in Tabelle 50 dargestellt. Post hoc Tests auf einfache Haupteffekte ergaben, dass
desorganisierte (F(3, 198)=16.95, p£.001; e=.88) und nicht desorganisierte Kinder (F(3, 198)=
18.43, p£.001; e=.88) in der Einschédtzung ihrer eigenen Erfolgserwartung durch den Durchgang
beeinflusst wurden. Die Erfolgserwartung der Kinder unterschied sich im Durchgang ,Erfolg”.
Desorganisierte Kinder beantworteten die Frage, wer gewinnen wird hier mit Gber 90% mit
»Selbst” im Vergleich zu 69 % der nicht desorganisierten Kinder (Duncan post hoc Test p£.05).
Desorganisierte Kinder wussten, wenn sie erwartet gewannen, zu einem weit gréf3eren Prozent-
satz ds nicht desorganisierte Kinder, dass sie selbst gewinnen. In dieser Situation waren sie
folglich redlistischer.
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Auf die Erfolgserwartung ,, Gegenspider® der Kinder tibte die Desorganisation keinen

Einfluss aus.

Tabelle 50

Mittelwerte und Standardabweichungen der prozentual en Antworthaufigketen, unterschieden nach
Durchgang, Antwort und Desorganisation.

Nicht Desor ganisiert* Desor ganisier t?
M SD M SD
Erfolgserwartung , Selbst”
Durchgang: Offen 46.86 40.86 46.67 41.31
Durchgang: Misserfolg 28.15 39.77 16.67 36.19
Durchgang: Erfolg 68.90 40.29 91.11 26.62
Durchgang: Unerwartet 41.52 30.60 51.88 30.05
Erfolgserwartung , Gegenspieler”
Durchgang: Offen 20.13 33.43 20.00 32.25
Durchgang: Misserfolg 47.58 44.00 36.67 44.63
Durchgang: Erfolg 9.34 27.35 222 8.60
Durchgang: Unerwartet 32.24 3177 29.89 35.14
'n=54; “n=14

5.2.3.3. Emotionaler Ausdruck bei Konfrontation mit der Erfolgserwartung

Auf den Ausdruck positiver Emotionen bei Konfrontation mit der Erfolgserwartung
Ubte eine tendenziell signifikante Wechselwirkung zwischen Durchgang und Desorganisation
(F(3,192)=2.42, p£.10; e=.98, eta” =.09), eine Interaktion zwischen Durchgang, Geschlecht und
Desorganisation (F(3, 192)=3.27, p£.05; e=.98, eta’ =.05) und eine Wechselwirkung zwischen
Desorganisation und Geschlecht (F(1,64)=9.53, p£.01; eta® =.13) einen Einfluss aus.

Tabelle 51

Mittelwerte und Standardabwei chungen des Ausdrucks positiver Emotionen konfrontiert mit der Erfolgs-
erwartung, unterschieden nach Geschlecht, Durchgang und Desorganisation.

Nicht Desorganisiert Desorganisiert

M SD M SD

Médchen Offen 172 .52 1.67 .64
Misserfolg 137 74 198 77

Erfolg 173 .81 2.50 A7

Unerwartet 1.39 .64 2.00 .73

Jungen Offen 187 .48 150 .63
Misserfolg 175 48 117 .52

Erfolg 221 41 161 .80

Unerwartet 181 .53 1.79 .35

"nD Madchen n=30, nD Jungen n=24, °D Mé&dchen n=8, D Jungen n=6

Die desorganisierten Madchen reagierten am haufigsten mit positivem Ausdruck (M=2.05,
SD=.52), wenn sie mit ihrer Erfolgserwartung konfrontiert wurden. Sie unterschieden sich post
hoc von den nicht desorganisierten Madchen (M=1.54, SD=.58, p£.05) und den desorganisierten
Jungen M=158, SD=.64, p£.10). Das Verhalten der nicht desorganisierten Jungen (M=1.79,
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SD=.53) war dem der desorganisierten Madchen am dhnlichsten und unterschied sich tenden-
ziel signifikant von dem der nicht desorganisierten Madchen.

Wie die Interaktion zwischen Desorganisation, Durchgang und Geschlecht zeigt (siehe
Tabdle 51), ist das vor dlem auf die sehr positive, frohliche Reaktion der desorganisierten
Mé&dchen im Durchgang ,Erfolg* zuriickzufthren. Auf eine weitergehende Analyse der dreifa-
chen Wechsalwirkung wurde verzichtet, da die niederrangige Wechsawirkung bereits post hoc
anaysiert wurde.

Die Varianzanalyse des Ausdrucks negativer Emotionen bei Konfrontation mit der Er-
folgserwartung ergab eine tendenziell signifikante Wechselwirkung zwischen Durchgang,
Desorganisation und Geschlecht (F(3, 192)=2.15, p£.10; e=.97, eta’ =.03) und eine Wechsel-
wirkung zwischen Desorganisation und Geschlecht (F(1,64)=4.43, p£.05; eta’® =.07). Die desor-
ganisierten Ma&dchen (M=.19, SD=.28, n=8) zeigten, konfrontiert mit dem mdglichen Spielaus-
gang, am wenigsten negative Emotionen. Sie unterschieden sich hier wieder vor allem von den
nicht desorganisierten Médchen (M=.51, SD=.42, n=30, post hoc p£.05) und den desorganisier-
ten Jungen (M=.50, SD=.47, n=6, post hoc n.s.), die am meisten negative Emotionen ausdriick-
ten. Das Verhalten der nicht desorganisierten Jungen (M=.28, SD=.31, n=24) war dem der des-
organisierten Madchen dhnlich. Sie unterschieden sich post hoc signifikant von den nicht desor-
ganisierten Méadchen.

Wie die Wechselwirkung (siehe Tabelle 52) erkennen léasst, war dieser Unterschied am
deutlichsten, wenn die Madchen fihrten (Durchgang , Erfolg”). Sie driickten hier nie negative
Emotionen aus. Auf eine weitergehende Analyse wurde verzichtet.

Tabelle 52
Mittelwerte und Standardabwei chungen des Ausdrucks negativer Emotionen bei Konfrontation mit der
eigenen Erfolgserwartung, unterschieden nach Geschlecht, Durchgang und Desorganisation.

Nicht Desorganisiert * Desor ganisiert®

M SD M SD

Madchen Offen .30 .56 .23 .37
Misserfolg .69 .62 .29 .48

Erfolg .40 .65 .00 .00

Unerwartet .63 .55 .34 41

Jungen Offen 15 21 .25 .61
Misserfolg 40 46 .86 .92

Erfolg .07 .16 .33 .82

Unerwartet .38 37 .23 .20

'nD Madchen n=30, nD Jungen n=24, “D Mé&dchen n=8, D Jungen n=6

Hinsichtlich des Ausdrucks von Erregung ergab sich eine tendenziell signifikante Wech-
selwirkung zwischen Desorganisation und Geschlecht (F(1,64)=3.35, p£.10; eta * =.05). Desor-
ganisierte Madchen (M=.67, SD=.54, n=8) und nicht desorganisierte Jungen (M=.63, SD=.50,
n=24) zeigten mehr Erregung als nicht desorganisierte Madchen (M=.49, SD=.47, n=30) und
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desorganisierte Jungen (M=.5, 99=.69, n=6). In den post hoc Tests wurden diese Unterschiede
nicht signifikant.

Auch bei der Konfrontation mit der jeweiligen Erfolgserwartung fiel vor alem das Ver-
halten der desorganisierten Madchen auf. Sie zeigten situationsangemessen viel positive, wenig
negative Emotionen (vor alem, wenn ihr Spielstein in Fihrung lag) und wahrend des ganzen
Spids vid Erregung.

5.2.4. Zusammenhang zwischen kindlichem Verhalten und miditterlicher Unter-
stitzung

Um Zusammenhéange zwischen kindlichem Verhaten und matterlichem Unterstitzungs-
verhalten zu Uberprifen, wurden Pearson-Produkt-Moment-Korrelationen zwischen den kindli-
chen Verhaltensparametern und dem Mittelwert des mitterlichen handlungsstrukturierenden
und emotionalen Unterstiitzungsverhatens aus der Anforderungssituation ,,Vorschulbldter”
berechnet. Fur die Gesamtstichprobe zeigten sich nur sehr wenige schwache Zusammenhange.
Da das Geschlecht aul3erdem eine wichtige Variable im Vorschuldter ist (Sroufe, 1989), wur-
den die Korréationen getrennt fir Jungen und Mé&dchen berechnet.

5.2.4.1. Handlungsstrukturierende Unterstiitzung

Wie aus Tabdlle 53 ersichtlich ist, fanden sich kaum Zusammenhéange zwischen der hand-
lungsstrukturierenden Unterstiitzung der Mitter und dem Verhaten der Kinder in dieser Anfor-
derungssituation.

Die wenigen Zusammenhange, die sich ergaben, lassen auf einen sehr schwachen, aber
positiven Einfluss der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung auf das Verhalten der Méadchen
schlieffen. So zeigten Médchen, die viel handlungsstrukturierende Unterstiitzung erhielten, in
der Situation “Offen” weniger Erregung. lhre Erfolgserwartung war redistischer, d.h. sie ke
antworteten die Frage ,Wer wird gewinnen?‘, wenn sie selbst fihrten (Durchgang ,, Erfolg”),
seltener damit, dass der Gegenspieler gewinnt, als Ma&dchen, die wenig Unterstiitzung erfuhren.

Zu dem Verhalten der Jungen fand sich nur ein Zusammenhang. Jungen, die viel hand-
lungsstrukturierende Unterstiitzung erhielten, zeigten konfrontiert mit ihrer Erfolgserwartung in
der Situation “ Offen* weniger Erregung.
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Tabelle 53

Korrelationen zwischen dem Ver halten der Kinder in der sozial -kompetitiven Anforderungssituation,
unterteilt nach Madchen und Jungen, und miitterlicher handlungsstrukturierender Unterstiitzung aus
der Anforderungssituation Vorschulbléatter.

Handlungsstrukturierende Offen Misserfolg Erfolg Unerwartet
Unter stitzung

M é&dchen

Wahrend der Situation”

Positive Emotionen .03 -.04 -.01 -.03
Negative Emotionen .06 -.09 .01 A1
Erregung =27+ .01 -.07 -.04
Soziale Kompetenz .03 -12 -.05 -.08
Erfolgserwartung”

Sel bst .04 -2 .23 -.16
Gegenspieler -.18 .06 =31+ -.01
Konfrontation mit der Erfolgserwartung”

Positive Emotionen 10 -.09 -.07 -12
Negative Emotionen -.05 .26 -.04 .04
Erregung -.25 -.09 .06 .02
Jungen

Wahrend der Situation®

Positive Emotionen .00 -25 -.02 -14
Negative Emotionen .00 A1 -.04 .07
Erregung -11 -.08 -11 -12
Soziale Kompetenz 21 .20 24 21
Erfolgserwartung”

Sel bst .06 .26 .09 10
Gegenspieler .10 -.13 .09 -.07
Konfrontation mit der Erfolgserwartung”

Positive Emotionen .01 -13 A1 -.03
Negative Emotionen .02 24 -.20 15
Erregung -37* -.10 -.02 -.05
Anmerkung:

'n=39

2 pei Durchgang Offen: n=39, Durchgang Misserfolg: n=38, Durchgang: Erfolg n=37, Durchgang Un-
erwartet: n=39

*n=39

“ bei Durchgang Offen n=41, Durchgang Misserfolg n=33, Durchgang Erfolg n=34, Durchgang Uner-
wartet n=42

+=p<.10* = p<.05

5.2.4.2. Emotionale Unterstiitzung

In Tabdle 54 sind die Zusammenhénge zwischen der emotionalen Unterstiitzung und dem
Verhaten der Kinder dargestellt. M&dchen, die gut emotional unterstiitzt wurden, zeigten in der
Situation mit offenem Spielausgang weniger negative Emotionen und glaubten seltener, dass
das andere Kind gewinnt (Erfolgserwartung ,, Gegenspieler). Da sich in dieser Situation die
Spielsteine der Kinder immer sehr nahe waren, ist diese Einschétzung realistisch. Dazu passend
reagierten sie auf die Frage in dieser Situation seltener mit negativem, haufiger mit positivem
Ausdruck. Auch in der Situation, in der die M&dchen verloren, zeigte sich ein positiver Zusam-
menhang zur emotionalen Unterstiitzung. Méadchen, die gut emotional unterstiitzt wurden, sag-
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ten sdltener, dass sie selbst gewinnen. In der Situation mit unerwartetem Spielverlauf glaubten
sie seltener, dass sie selbst gewinnen.

Kaum ein Zusammenhang ergab sich zwischen dem Verhalten der Jungen und der emoti-
onaen Unterstiitzung durch die Mutter. So zeigten Jungen, die gut emotional unterstiitzt wur-
den, wenn verloren (Durchgang ,,Misserfolg*) und mit ihrer Erfolgserwartung konfrontiert wur-
den, mehr negative Emotionen. Bei den M&dchen wurden in dieser Situation keine Zusammen-
hénge gefunden.

Tabelle 54
Korrelationen zwischen dem Verhalten der Kinder in der sozial -kompetitiven Anforderungssituation,

unterteilt nach Madchen und Jungen, und mitterlicher emotionaler Unterstiitzung aus der Anforde-
rungssituation Vorschulbl&tter.

Emotionale Unterstiitzung Offen Misserfolg Erfolg Unerwartet
M é&dchen
Wahrend der Situation”
Positive Emotionen .26 .02 A1 A1
Negative Emotionen =27 + -11 -.25 -15
Erregung -15 A1 -.06 -01
Soziale Kompetenz .26 A1 A2 .09
Erfolgserwartung®
Selbst -.00 -.30+ -12 -.30+
Gegenspieler -.33* .06 -.16 .04
K onfrontation mit der Erfolgserwartung”
Positive Emotionen .28+ .02 -.06 -12
Negative Emotionen -.35* .09 -.06 .10
Erregung =11 -.04 -.01 .01
Jungen
Wihrend der Situation®
Positive Emotionen .03 -19 .01 -17
Negative Emotionen .03 .10 .03 .06
Erregung -.05 -.02 -.09 -.20
Soziale Kompetenz 21 .20 .23 .22
Erfol gserwartung”
Selbst A2 .02 -.07 .09
Gegenspieler -.00 -.04 A1 -22
Konfrontation mit der Erfolgserwartung®
Positive Emotionen -.01 -17 .00 -11
Negative Emotionen -.08 31+ -.04 A2
Erregung -.22 .06 -.05 -.02
Anmerkung:
'n=39

2 Durchgang Offen: n=39, Durchgang Misserfolg: n=38, Durchgang Erfolg: n=37, Durchgang Unerwar-
tet: n=39

®n=39

“Durchgang Offen: n=41, Durchgang Misserfolg: n=33, Durchgang Erfolg: n=34, Durchgang Unerwartet:
n=42

+=p<.10* = p<.05
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5.2.5. Bindungssicherheit und miutterliche Unterstitzung als Pradiktoren

Um zu Uberprifen, inwiefern die frihe Mutter-Kind-Bindung zusammen mit der aktuellen
muitterlichen Unterstiitzung das Verhalten der Kinder vorhersagen, wurden Varianzanalysen mit
dem Messwiederholungsfaktor Durchgang und den Gruppenfaktoren Bindungssicherheit und
handlungsstrukturierende bzw. emotionale Unterstiitzung (niedrig, hoch) gerechnet. Da die Ver-
teilung der Merkmale keinen weiteren unabhangigen Faktor zulief3, ging das Geschlecht der
Kinder als Kovariate in die Varianzanalysen ein.

Der Einfluss der Bindungssicherheit und ein Zusammenhang zwischen dem muitterlichen
Verhaten und dem Verhaten der Kinder wurde bereits geprift. Deshalb werden im weiteren
Verlauf nur Interaktionen zwischen Bindungssicherheit und mitterlicher Unterstiitzung darge-
stellt. Vierfache Wechselwirkungen werden nur dargestellt und interpretiert, wenn sie Interakti-
onen niedrigeren Ranges relativieren.

5.2.5.1. Handlungsstrukturierende Unter stiitzung und Bindungssicher heit

Auf den Ausdruck positiver und negativer Emotionen, die soziale Kompetenz und den
emotionalen Ausdruck bei Konfrontation mit der Erfolgserwartung zeigte sich kein Einfluss
der handlungsstruktur ierenden Unterstiitzung in Verbindung mit der Bindungssicherheit.

Auf den Ausdruck von Erregung zeigte sich ein gemeinsamer Einfluss der Faktoren
Durchgang, Bindungssicherheit und handlungsstrukturierende Unterstiitzung (F(6, 216)=2.37,
p£.05; e=.91, eta” =.06, siehe Tabdlle 55). Zur weitergehenden Anayse wurden mehrfaktorielle
Varianzanalysen fir jede Bindungsgruppe getrennt mit dem Messwiederholungsfaktor Durch-
gang und dem Gruppenfaktor handlungsstrukturierende Unterstiitzung gerechnet.

Tabelle 55

Mittelwerte und Standar dabwei chungen des Ausdrucks von Erregung, unter schieden nach handlungs-
strukturierender Unterstiitzung, Durchgang und Bindungssicher heit.

A B C
Unsicher-vermeidend* Sicher? Unsicher-ambivalent®

M SD M SD M SD

niedrig  Offen .38 .46 .29 .25 72 .85
Misserfolg 44 .60 .51 .52 .69 .81

Erfolg 44 .65 .48 .56 .59 .55
Unerwartet 51 .80 .64 .69 .82 .83

hoch Offen .25 .20 .23 .24 .38 13
Misserfolg 31 27 41 41 .97 32

Erfolg 47 31 41 43 1.47 57
Unerwartet .28 .38 .58 46 1.38 .94

niedrig n=8, hoch n=5, “niedrig n=27, hoch n=29, *niedrig n=7, hoch n=3

Unsicher-vermeidend und sicher gebundene Kinder wurden in ihrem Ausdruck von Erre-

gung nicht von der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung beeinflusst. Dafiir ergab sich bel
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den unsicher-ambivalent gebundenen Kindern, die am meisten Erregung zeigten, eine Wech-
selwirkung zwischen Durchgang und handlungsstrukturierender Unterstiitzung (F(3, 21)=4.30,
P£.05; e=.82, eta’ =.38). So zeigten gut unterstiitzte, unsicher-ambivalent gebundene Kinder,
wenn sie fihrten (Durchgang ,, Erfolg”, p£.05) oder der Spielstand sich sténdig anderte (p£.10),
mehr Erregung als wenig unterstiitzte, unsi cher-ambivaent gebundene Kinder.

Die Varianzanalysen der Erfolgserwartung , Selbst® und ,Gegenspieler” ergaben kei-
nen gemeinsamen Einfluss der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung und Bindungssicher-
heit der Kinder.

5.2.5.2. Emotionale Unterstiitzung und Bindungssicherheit

Es zeigte sich kein Einfluss von emotionaler Unterstiitzung und Bindungssicherheit auf
den Ausdruck positiver und negativer Emotionen, die soziale Kompetenz und den emotio-
nalen Ausdruck bel Konfrontation mit der Erfolgserwartung.

Die Varianzanayse des Ausdrucks von Erregung ergab eine Interaktion zwischen Durch-
gang, Bindungssicherheit und emotionaler Unterstiitzung (F(6, 216)=2.17, p£.05; e=.91, eta’
=.06). Diese Wechselwirkung entspricht oben beschriebener Interaktion zwischen Durchgang,
Bindungssicherheit und handlungsstrukturierender Unterstiitzung dem Wesen nach, sie ist nur
etwas weniger deutlich. Deshalb wird auf eine Beschreibung hier verzichtet.

Die Varianzanayse Uber die eigene Erfolgserwartung (, Selbst*) der Kinder zeigte eine
Wechsawirkung zwischen emotionaler Unterstiitzung und Bindungssicherheit (F(2, 57)=4.48,
p£.01; eta’ =.13). Wie aus Tabdlle 56 ersichtlich, war die prozentuale Haufigkeit, mit der sicher
gebundene Kinder annahmen, dass sie selbst gewinnen, unabhangig von der mitterlichen Unter-
stiitzung. Dagegen glaubten unsicher-vermeidend gebundene Kinder, wenn sie wenig emotiona-
le Unterstiitzung bekamen, zu 72%, dass sie slbst gewinnen. Die Erfolgserwartung der unsi-
cher-vermeidenden Kinder, die qualitativ gut emotional unterstiitzt wurden, war post hoc signi-
fikant niedriger (30%). Der Zusammenhang zu der emotionalen Unterstiitzung ist hier schwer
zu interpretieren. Bel unsicher-ambivaent gebundenen Kindern zeigt sich ein Unterschied, der
in die gleiche Richtung deutet (46% im Vergleich mit 27%), dieser wurde post hoc jedoch nicht
signifikant. Die Varianzanalyse Uber die Erfolgserwartung , Gegenspieler der Kinder e-
brachte keine Effekte in Verbindung mit Bindungssicherheit und emotionaler Unterstiitzung.

Die Ergebnisse in Bezug auf die Erfolgserwartung bestétigen, dass sicher gebundene Kin-
der von der mitterlichen Unterstiitzung nicht beeinflusst wurden. Dagegen zeigte sich ein Ein-
fluss der emotionalen Unterstiitzung auf die Erfolgserwartung bel unsicher-vermeidend gebun-
denen Kindern. Diese glaubten, wenn sie gut unterstiitzt wurden, weniger haufig, dass sie selbst

gewinnen.
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Tabelle 56

Mittelwerte und Standardabweichungen der Erfolgserwartung Selbst, unterschieden nach emotionaler
Unter stiitzung, Antwort und Bindungssicherheit.

A B C
Unsicher-vermeidend® Sicher? Unsicher-ambivalent®
M SD M SD M SD
Selbst
Niedrig 71.85 22.93 46.12 27.76 45.97 28.76
Hoch 30.19 30.10 48.02 27.38 27.09 32.99

Thiedrig n=7, hoch n=5, “niedrig n=23, hoch n=20, niedrig n=5, hoch n=3

5.2.6. Bindungsdesorganisation und mutterliche Unterstitzung als Pradiktoren

Um zu Uberprifen, ob die Desorganisation der frihen Bindung und die aktuelle matterli-
che Unterstiitzung das Verhalten der Kinder vorhersagen, wurden Varianzanalysen mit dem
Messwiederholungsfaktor Durchgang und den Gruppenfaktoren Desorganisation, handlungs-
strukturierende bzw. emotionale Unterstiitzung und Geschlecht gerechnet. Bei der Erfolgserwar-
tung und den emotionalen Reaktionen darauf, wurde das Geschlecht als Kovariate einbezogen,
dadie Verteillung hier keinen weiteren unabhangigen Faktor zuliel3. Da der Einfluss der Desor-
ganisation und ein Zusammenhang zwischen mutterlichem Verhaten und dem der Kinder be-
reits gepruft wurden, wird im weiteren Verlauf nur auf Interaktionen zwischen Bindungssicher-
heit und mtterlicher Unterstiitzung eingegangen.

Weder im Zusammenhang mit der handlungsstrukturierenden noch mit der emotionalen
Unterstiitzung zeigte sich ein Einfluss der Desorganisation auf Ausdruck und soziale Kompe-
tenz der Kinder wahrend des Spiels, auf ihre Erfolgserwartung und emotionalen Reaktionen bel

Konfrontation mit der Erfolgserwartung.
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5.3. Diskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Situation, getrennt nach den Fragestellungen,
zusammengefasst. Als erstes wird der Zusammenhang zwischen der emotionalen und der hand-
lungsstrukturierenden Unterstiitzung aus der kognitiven Anforderungssituation mit Mutter und
dem Verhaten der Kinder in dieser soziakkognitiven Anforderungssituation dargestellt. An-
schlief?end wird die Bedeutung der frilhen Bindungssicherheit fir das Verhdten der Kinder in
dieser Situation zusammengefasst und diskutiert. Darauf folgend werden die Wechsalwirkungen
besprochen, die sich im Zusammenhang mit der aktuellen mitterlichen Unterstiitzung und der
frihen Bindungssicherheit im Verhalten der Kinder zeigten. Danach ist der Zusammenhang
zwischen der Bindungsdesorganisation und dem Verhaten der Kinder und im Anschluss, die
Wechselwirkungen die sich im Zusammenhang mit der matterlichen Unterstiitzung ergaben,
dargestellt. Eine algemeine, situationsiibergreifende Diskussion der Ergebnisse und ihrer Be-
deutung findet sich im Anschluss an dieses Kapitel.

5.3.1. Die Bedeutung von handlungsstrukturierender und emotionaler Unter-
stltzung

Wie auch in den beiden kognitiven Anforderungssituationen war der Zusammenhang zwi-
schen handlungsstrukturierender bzw. emotionaler Unterstiitzung der Mutter und dem Verhalten
der Kinder abhangig vom Geschlecht der Kinder.

Dabel hatte die handlungsstrukturierende Unterstiitzung, wie erwartet (da diese Situation
sozial-kompetitiven Anforderungscharakter hatte), kaum Einfluss auf das Verhaten der Kinder.
Es zeigte sich ein forderlicher Zusammenhang zwischen der emotionalen Unterstiitzung und
dem Verhaten der Madchen. Das Verhaten der Jungen hing dagegen kaum mit der emotiona-
len Unterstiitzung zusammen.

Handlungsstrukturierend gut unterstiitzte Madchen zeigten weniger Erregung im Durch-
gang mit offenem Spielausgang und beantworteten die Frage, wer gewinnen wird, im Durch-
gang ,Erfolg” weniger oft mit ,, Gegenspieler”. Jungen, die gut unterstiitzt wurden, reagierten
auf die Frage, wer gewinnen wird, mit weniger Erregung. Zwischen der emotionalen Unterstiit-
zung und dem Verhaten der Mé&dchen zeigten sich verschiedene, meist forderliche Zusammen-
hénge. Méadchen, die gut emotional unterstiitzt wurden, zeigten in der Situation in der sie auf
gleicher Hohe waren, weniger negative Emotionen und glaubten seltener, dass das andere Kind
gewinnt. Da sich in dieser Situation die Spielsteine der Kinder immer sehr nahe waren, ist diese
Einschédtzung readlistisch. Dazu passend reagierten sie auf die Frage in dieser Situation seltener
mit negativem, haufiger mit positivem Ausdruck.
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Auch in der Situation in der die M&dchen verloren (Durchgang ,,Missarfolg*) zeigte sich
ein positiver Zusammenhang zur emotionalen Unterstiitzung. Hier und in der Situation mit u+-
erwartetem Spielverlauf glaubten Mé&dchen seltener, dass sie selbst gewinnen. Gut emotional
unterstiitzte Madchen hatten eine prézisere Erfolgserwartung und einen adédquateren emotiona-
len Ausdruck, d.h. eine bessere emotionale Regulation.

Kaum ein Zusammenhang ergab sich zwischen dem Verhalten der Jungen und der emoti-
onalen Unterstiitzung durch die Mtter. So zeigten Jungen, die gut emational unterstiitzt wur-
den, wenn sie hinten lagen (Durchgang ,,Misserfolg®) und mit ihrer Erfolgserwartung konfron-
tiert wurden, mehr negative Emotionen. Auch in der kognitiven Anforderungssituation (, Mosa-
ikspiel*) hatten sich in den vergleichbaren Variablen des mimischen Ausdrucks bel Jungen kei-
ne Zusammenhange zur mitterlichen Unterstiitzung gezeigt. Dain dieser Situation keine aufga-
benbezogenen Verhatensweisen erfasst wurden, kann nicht ausgeschlossen werden, dass die
mutterliche Unterstiitzung auch in dieser Situation mit dem Verhaten der Jungen zusammernt
hing.

Da diese Situation Anforderungen sozialer und kompetitiver Art beinhaltete, war ein stér-
kerer Einfluss der emotionalen Unterstiitzung auf das Verhaten der Kinder erwartet worden.
Nicht erwartet wurde, dass sich hauptsachlich Zusammenhange zu den Méadchen und kaum zu
dem Verhaten der Jungen ergaben. Die hier erneut vorgefundenen, vom Geschlecht der Kinder
abhangigen Zusammenhange zur mitterlichen Unterstiitzung bestétigen die in den kognitiven
Anforderungssituationen vorgefundenen Zusammenhange. Da ale Befunde an derselben Stich-
probe erhoben wurden kann es sich natlrlich um einen Stichprobenfehler handeln. Die Ergeb-
nisse dieser Studie weisen aber darauf hin, dass der Einfluss der mitterlichen Unterstiitzung auf
das Verhaten sechgahriger Kinder abhangig von ihrem Geschlecht ist (siehe Kapitel 3.3.1.3
und Kapitel 4.3.1 und die Zusammenfassende Diskussion). Die Mtter verhielten sich nicht nur
vom Geschlecht abhangig unterschiedlich gegentiber ihren Kindern (vgl. Kapitel 3.3.1.3), wie
das fur bestimmte Variablen auch aus anderen Studien bekannt ist (vgl. Alfermann, 1989; Grol-
nick & Ryan, 1989). Ihr Verhalten hatte, auch wenn sie selbst nicht anwesend waren, eine fir
Jungen und Méadchen unterschiedliche Bedeutung.

Wie bereits erwahnt fanden auch Schildbach (1992) und van Aken und Riksen-Walraven
(1992) fur Jungen und Méadchen unterschiedliche Zusammenhéange zu dem Verhaten der M Utter
(bzw. Eltern). Kagan und Moss fanden bereits (1962) in einer Langsschnittstudie einen erst im
Erwachsenenalter offensichtlich werdenden unterschiedlichen Zusammenhang zwischen dem
Erziehungsverhaten der Mutter und der Leistungsmotivation der Kinder. Ma&dchen, die in den
ersten drei Lebengahren von ihren Mittern zur Selbsténdigkeit erzogen wurden, zeigten erst im

Erwachsenenalter mehr Leistungsmotivation, in Kindheit und Jugend nicht. Bel Jungen zeigten
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sich andere Zusammenhange. Hier wirkte sich ein Leistungsansporn in der Vorschulzeit direkt
und konstant positiv auf ihr Leistungsverhalten aus.

Studien, die im Schul oder Vorschulkontext den Zusammenhang zwischen dem Verhal-
ten der Mtter (oder anderer Erzieher) und dem Verhalten oder der Leistung der Kinder erfor-
schen, sollten dabel das Geschlecht der Kinder berticksichtigen. Dabel sollten auch die langfris-
tigen Konsegquenzen dieses Zusammenhangs berlicksichtigt werden.

5.3.2. Die Bedeutung der Bindungssicherheit

Der Einfluss der frihen Bindungssicherheit, der sich Uber die entstandene emotionale Re-
gulationsstrategie auf das Verhalten auswirkt, sollte in einer sozia-kompetitiven Anforderungs-
situation mit einem fremden Kind am Ende des Vorschulaters nachgewiesen werden. Es zeig-
ten sich Unterschiede in der erwarteten Richtung. Betrachtet man die einzelnen Verhatenswei-
sen zusammen, so bildet sich wieder ein schltissiges Bild.

Sicher gebundene Kinder zeigten durchgangig, sowohl bei positiven ds auch negativen
Emotionen, einen vom Spieldurchgang beeinflussten Emotionsausdruck. Dieser passte sowohl
zu ihrer subjektiven a's auch objektiven Erfolgserwartung. Das heildt, ihre Erfolgserwartung war
in allen Durchgdngen redlistisch. So glaubten sie im Durchgang , Erfolg“ zum grofden Tell
(82%), dass sie =lbst gewinnen, im Vergleich mit 67% der unsicher-vermeidend und 45% der
unsicher-ambivalent gebundenen Kinder. Wenn das andere Kind fuhrte, sagten sie zu 50 % dass
das andere Kind gewinnen wird (nur 20% sagten, dass sie selbst gewinnen). Ihr Ausdruck posi-
tiver und negativer Emotionen als Reaktion auf die Konfrontation mit der Erfolgserwartung
passte zum Durchgang und zu ihrer Einschétzung des Spielausgangs. So zeigten sie am meisten
positive und wenig negative Emotionen im Durchgang ,,Erfolg“ und viel negative und wenig
positive Emotionen im Durchgang ,, Misserfolg”.

Die hier vorgefundene Form der Regulation entspricht der von Deci und Ryan (1985) und
Kuhl (1992; Ryan, Kuhl & Deci, 1997) beschriebenen autonomen Form der Regulation, der
Selbstregulation. Alle Systeme arbeiten kooperativ zusammen und tragen zur Handlungsregula-
tion bel. Die Wahrnehmung der Kinder funktioniert. Sie nehmen ihre Emotionen richtig wahr
und schétzen ihre Erfolgserwartung kompetent und richtig ein.

Bei sechgéahrigen Kindern ist so die Kongruenz, die z.B. im Geschichtenergdnzungsver-
fahren in diesem Alterbereich (Attachment Story Completion Task, Bretherton et al., 1990;
Geyer, 1999) oder im Adult Attachment Interview (Fremmer-Bombik et al., 1992) a's Kriterium
fUr eine sichere Bindung dient, direkt am Zusammenhang der unterschiedlichen Systeme beob-
achtbar.
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Aufgrund verschiedener Forschungsarbeiten (z.B. Erickson, Sroufe & Egeland, 1985; Ma-
taset d., 1978; Suess et d., 1992) war aulerdem erwartet worden, dass sicher gebundene Kin-
der im Umgang mit dem anderen Kind und der Versuchdeiterin sozial-kompetenter sind. Es
fanden sich jedoch keine Unterschiede zwischen den Kindern.

Ein Grund fur das Fehlen der Unterschiede kdnnte in der experimentellen, quasinatirli-
chen Situation und der hier versuchten Operationalisierung der sozialen Kompetenz liegen.
White (1959) versteht unter sozialer Kompetenz die Fahigkeit, Ressourcen zu koordinieren, um
adaptive Ziele zu erreichen. Attili (1989) definiert soziale Kompetenz as ,, the ability to manage
those particular relationships that are important at a specific stage of development, in a certain
environment, to maximize the individua’s short and long term benefits’ (S.295). Ein Definiti-
onsaspekt der sozialen Kompetenz ist somit nach White (1959) und Attili (1989) die Funktiona-
litdt des Verhdtens. In der Studie wurden aber Kinder beobachtet, wahrend sie mit einer frem-
den Versuchdeiterin und einem fremden Kind, mit denen sie nie mehr zusammentreffen sollten,
ein Spiel spielten. Unterschiede in der sozialen Kompetenz im Vorschulalter wurden im Kin-
dergarten (Erickson, et ., 1985; Matas et a., 1978; Suess et a., 1992) gefunden, in nattrlichen
Situationen, in denen Beziehungen lénger bestanden und bestehen werden. In so einer Situation
macht es Sinn sozial kompetent zu sein, da die Kinder hierdurch Vorteile haben. Sichere Kinder
kdnnen sich so z.B. eine bessere Position in der Gruppe sichern. In der vorliegenden Untersu-
chung hatte soziale Kompetenz keine Funktion, es war egd, ob die Kinder sich sozial kompe-
tent verhielten. Um Unterschiede zu entdecken, sollte deshalb in zukiinftigen Forschungsarbei-
ten eine natirliche Situation (z.B. der Kindergarten), in der bedeutungsvolle Beziehungen le-
stehen, gewahlt werden. Eine andere Moglichkeit wére es den Kindern ein Spiel oder eine Auf-
gabe zu geben, die sie gemeinsam |6sen missen. In so einer Situation wére es sinnvoll eine gute
Beziehung zum anderen Kind aufzubauen, um, z.B., Synergien zu nutzen. Soziale Kompetenz
hétte dann eine Funktion und sicher gebundene Kinder sollten dann kompetenter sein als ihre

Altersgenossen.

Da unsicher-ver meidend gebundene Kinder ihre Emotionen nicht eindeutig wahrnehmen
bzw. in ihrer Beziehungsgeschichte gelernt haben, dass der Ausdruck von Emotionen keinen
Sinn macht (Cassidy, 1994), wurde erwartet, dass ihr emotionaler Ausdruck weniger deutlich
vom Spielstand beeinflusst wurde. Tatséchlich zeigten sie im Durchgang Misserfolg” mehr
positive Emotionen als sicher und ambivalent gebundene Kinder. Dieser Unterschied wurde
post hoc jedoch nicht signifikant. Beztiglich der negativen Emotionen wahrend des Spiels zeg-
ten sich keine Unterschiede zwischen den Kindern.
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Dase gelernt haben, dass Emotionen keine Funktion haben (Cassidy, 1994) wurde auf3er-
dem erwartet, dass sie diese weniger gut zur Handlungsbewertung einsetzen konnen (vgl. Kuhl
& Kraska, 1989). Deshalb sdlten sie Handlungsschwierigkeiten verspéatet wahrnehmen und as
Konsequenz daraus ihre Erfolgserwartung Uberschétzen.

Erwartet wurde, dass vermeidend gebundene Kinder, obwohl sie hinten lagen (Durchgang
~Missarfolg*), weit mehr Uberzeugt waren, dass sie gewinnen wirden und dem anderen Kind
weniger Chancen einréumten. Tatséchlich antworteten 45% der unsicher-vermeidend gebunde-
nen Kinder, dass sie selbst gewinnen im Vergleich zu 21% der sicheren (post hoc tendenziell
signifikant) und 25% der unsicher-ambivalenten Kinder. Die Erfolgserwartung , Selbst® der
unsicher-vermeidend gebundenen Kinder im Durchgang Misserfolg” entsprach ihrer Erwar-
tung im Durchgang ,, Unerwartet” und ,, Offen”. Diese Erfolgserwartung ist somit ungenau und
unrealistisch-optimistisch. Die Kinder verloren im Durchgang ,,Misserfolg® eindeutig, wéhrend
sie in den beiden anderen Durchgdngen das Spiel gewannen und deutlich mehr Chancen hatten.
Diese Uberschatzung der eigenen Erfolgsaussichten zeigt auch die Analyse der Erfolgserwar-
tung ,, Gegenspidler“. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder nahmen insgesamt am seltensten
an, dass ihr Gegenspieler gewinnen koénnte.

Die emotionalen Reaktionen bei Konfrontation mit der Erfolgserwartung der unsicher-
vermeidend gebundenen Kinder entsprachen deutlicher den Hypothesen als der emotionale
Ausdruck wahrend des Spiels. Vermeidend gebundene Kinder zeigten mehr positive Emotionen
(Unterschied aber n.s.) und weniger negative Emotionen (post hoc signifikant) als sichere Kin-
der bei bevorstehendem Misserfolg. Ihr Ausdruck positiver und negativer Emotionen passte
nicht zu der objektiven Erfolgserwartung der Situation, sondern eher zu ihrer eigenen unrealisti-
schen Erfolgserwartung. Das heif3t, dass unsicher-vermeidend gebundene Kinder, wenn sie ver-
loren, ihre Gewinnchancen (berschétzten und in Kongruenz dazu mehr positive und weniger
negative Emotionen ausdriickten als die anderen Kinder. lhre Einschdtizungen und ihr Aus-
drucksverhaten stimmten aber nicht mit den objektiven Gegebenheiten der Situation Uberein,
wie das bel den sicheren Kindern der Fall war.

Das Verhdten der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder war somit in sich stimmig,
passte aber nicht zu den objektiven Gegebenheiten der Situation. Erklart man ihr Verhaten in
dieser Situation mit der Handlungstheorie (Kuhl & Kraska, 1989), so nehmen unsicher-
vermeidend gebundene Kinder ihre emotionale Praferenz nicht wahr. Dadurch erkennen sie die
Stuationscharakteristiken nicht, verspétet oder verzerrt. Dies hat zur Konsequenz, dass sie nicht
selbstreguliert handeln (Ryan, Kuhl & Deci, 1997). Innerhab ihrer Person haben sie keine
Schwierigkeiten. Da ihr Verhalten aber weniger gut an die Situation angepasst ist, sollte dies
langfristige Konsequenzen haben. Ihre Erwartungen werden nicht bestétigt, sie erhalten weniger
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positives, mehr negatives Feedback, da sie - wie in dieser Situation- unerwartet verlieren, bzw.
Aufgaben unerwartet misslingen. Dies kann langfristig Konsequenzen fur ihr Fahigkeitsselbst-
konzept, ihren Selbstwert und ihre psychische Gesundheit haben.

Die Ergebnisse dieser Situation weisen so darauf hin, dass das Defizit der unsicher-
vermeidend gebundenen Kinder im emotionalen Bereich liegt (s.a. Crittenden, 1995; Spangler
& Zimmermann, 1999).

Von unsicher-ambivalent gebundenen Kinder wurde erwartet, dass sie bei Schwierig-
keiten zu einer ,, Aufschaukelung der Emotionen® (Cassidy, 1994; Crittenden, 1995; Spangler &
Zimmermann, 1999) neigen. Sie zeigten dazu passend wahrend des Spiels am meisten Erre-
gung. Ihr emotionaler Ausdruck wahrend des Spiels entsprach nicht den Erwartungen. So zei-
ten unsicher-ambivalent gebundene Kinder (mit Ausnahme des Durchgangs ,Misserfolg”) am
meisten positive Emotionen. Eine Verstarkung des negativen Emotionsausdrucks war nicht zu
beobachten.

Durch die erwartete , Aufschaukelung der Emotionen”, sollten sich unsicher-ambivalent
gebundene Kinder bel Schwierigkeiten von ihren negativen Emotionen Uberwéltigen lassen und
S0 zu einer negativ verzerrten Erfolgserwartung neigen (Cassidy, 1994; Spangler & Zimmer-
mann, 1999). Unsicher-ambivaent gebundene Kinder schétzten ihre Erfolgserwartung im Ver-
gleich mit sicher und unsicher-vermeidend gebundenen Kindern pessimistisch ein. So glaubten
ge, wenn sie fuhrten, nur zu 45%, dass sie selbst gewinnen (post hoc signifikant im Vergleich
mit 82% der sicheren und 67% der unsicher-vermeidenden Kinder). Auch im Durchgang mit
offenem Spielverlauf nahmen sie mit 28% deutlich seltener als sicher (51%) und unsicher-
vermeidend gebundene Kinder (45%) an, dass sie selbst gewinnen. Der emotionale Ausdruck
der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder bei Konfrontation mit ihrer Erfolgserwartung ent-
sprach nicht den Erwartungen (Cassidy, 1994).

Trotzdem zeigten sie ein anderes Ausdrucksmuster als sicher und vermeidend gebundene
Kinder. So driickten unsicher-ambivalent gebundene Kinder, wenn sie fuhrten (Durchgang ,, Er-
folg*), verglichen mit den anderen Kindern, am meisten positive Emotionen aus. In dieser S-
tuation hatten sie aber, verglichen mit den anderen Kindern, eine negative Erfolgserwartung. Ihr
positiver Ausdruck in der Situation ,Misserfolg* war gleich hoch wie in der Situation ,, Offen”.
Auch ihr negativer emotionaler Ausdruck unterschied nicht so deutlich wie bel sicher gebunde-
nen Kindern zwischen den Situationen. So zeigten sie im Durchgang ,,Misserfolg®, deutlich
weniger negative Emotionen als diese.

Der emotionale Ausdruck der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder spiegelte weniger

gut die Situation wieder a's der der sicher gebundenen Kinder, aber etwas angemessener als der
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der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder. Allerdings passen ihre eigene Efolgserwartung
(die, obwonhl sie fuhren, eher negativ ist) und ihr sehr positiver emotionaler Ausdruck nicht ar
sammen. Bel unsicher-ambivalent gebundenen Kindern scheint hier eine Diskrepanz zu beste-
hen. Sie driicken nicht das aus, was sie erwarten. Diese Diskrepanz kann auch die bei den Kin-
dern wahrend des Spiels hdhere Erregung erklaren.

Eine ,Aufschaukelung der Emotionen“ (Cassidy, 1994) wurde bei den unsicher-
ambivaenten Kindern in dieser Situation nicht gefunden. Charakteristisch an ihrer emotionalen
Regulationsstrategie scheint dagegen der Widerspruch innerhab ihrer eigenen Systeme zu sein
(vgl. hierzu die Ergebnisse der kognitiven Anforderungssituation ohne Mutter, Kapitel 4.3.2).
So existiert ein Widerspruch zwischen Emotion (zumindest emotionalem Ausdruck) und Kogni-
tion. Dieser Widerspruch zwischen den Ebenen, eine kognitive Dissonanz (Festinger, 1957)
sozusagen, erklért auch alternativ zu der hier nicht beobachteten Aufschaukelung der Emotio-
nen, weshal b unsicher-ambivalent gebundene Kinder erregter sind as die anderen Kinder.

Dieser Widerspruch kann verschiedene Ursachen haben. So bleibt offen, ob die Kinder
tatséchlich glaubten, dass sie verlieren, obwohl ales dagegen sprach, oder ob sie nur nicht ehr-
lich waren. Da unsicher-ambivaent gebundene Kinder meist (vgl. Cassidy, 1994, Thompson,
1994) mit keiner sicheren Unterstiitzung rechnen kénnen, kénnte es sein, dass sie vermehrt (vor
alem in Schwierigkeiten) einen positiven Ausdruck zeigen, um sich die Unterstiitzung durch

andere zu erhalten, sozusagen ,, Gute Miene zu bosem Spiel machen”.

5.3.3. Die Bedeutung von Bindungssicherheit und mutterlicher Unterstiitzung

Da Bindungssicherheit und miitterliche Unterstiitzung wie Schutzfaktoren wirken, wurden
Wechselwirkungen zwischen den beiden Faktoren erwartet (Sroufe, 1989). Mit 12 Monaten
sicher gebundene Kinder sollten von mangelhafter mutterlicher Unterstiitzung weniger betroffen
sein as unsicher-vermeidend und unsicher-ambivalent gebundene Kinder. Gute mitterliche
Unterstiitzung sollte spezifische Defizite der unsicher-vermeidenden und unsicher-ambival enten
Regulationsstrategie kompensieren. Da von einer wechsd seitigen Beeinflussung des miitterli-
chen und kindlichen Verhaltens ausgegangen werden muss, sind die Ergebnisse teilweise
schwer zu interpretieren.

Handlungsstrukturierende bzw. emotionale Unterstiitzung wirkten zusammen mit der fri-
hen Bindung auf den Ausdruck von Erregung der Kinder. Der Einfluss von handlungsstrukturie-
render Unterstiitzung und Bindungssicherheit auf den Ausdruck von Erregung war stérker als
der der emotionalen Unterstiitzung.

Unsicher-vermeidend und sicher gebundene Kinder wurden in ihrem Ausdruck von Erre-

gung nicht von der handlungsstrukturierenden Unterstiitzung beeinflusst. Hypothesenkonform
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beeinflusste die mitterliche Unterstiitzung das Verhaten der unsicher-ambivalenten Kinder
(vgl. Cassidy, 1994). Allerdings verstérkte die mitterliche Unterstiitzung, wider Erwarten, die
Erregung der Kinder noch. So zeigten gut unterstiitzte unsicher-ambivaent gebundene Kinder,
wenn sie fuhrten, oder der Spielstand sich sténdig anderte, besonders viel Erregung im Ver-
gleich mit den anderen Kindern.

Eigentlich wurde erwartet, dass gute mutterliche Unterstiitzung auf die ,, Aufschaukelung
der Emotionen® (Cassidy, 1994) der unsicher-ambivaent gebundenen Kinder und damit auch
auf die erhdhte Erregung moderierend wirkt. Gute mitterliche Unterstiitzung erhthte aber die
Erregung in diesem Fall noch. Dieses Ergebnisist schwer zu interpretieren, da nicht bekannt ist,
ob die Mitter, die hier as unterstiitzend eingestuft wurden, wirklich konsistent (d.h. in ver-
schiedenen Situationen und Uber die Zeit hinweg) unterstiitzend sind.

So sind post hoc drei Erklarungen maglich. Zum einen kdnnten die in der kognitiven Situ-
ation gut unterstiitzenden Mitter insgesamt inkonsistent unterstiitzend sein. Da diese Kinder
dadurch verstérkt verunsichert sein konnten (die anderen wissen, dass sie keine Unterstiitzung
bekommen, sie wissen das nie), konnte dies zu ihrer erhdhten Erregung fuhren. Dies erklart aber
nicht, weshab sie vor allem in der Situation ,Erfolg” und im Durchgang mit offenem Spielaus-
gang erregter sind als die anderen Kinder. Eine andere mogliche Erklérung ist, dass der erhdhte
Ausdruck von Erregung ein Zeichen von erhohter kognitiver Dissonanz (siehe oben; Festinger,
1957) der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder ist. In der Situation wurde keine ,, Aufschau-
kelung der Emotionen® (Cassidy, 1994) beobachtet. Beobachtet wurde aber in sich widerspriich-
liches Verhdten der unsicher-ambivaenten Kinder, das zu dieser erhdhten Erregung fihren
konnte. So konnte der erhdhte Ausdruck von Erregung ein Zeichen fir die wahrgenommene
Diskrepanz zwischen dem eigenen emotionalen Ausdruck und der Erfolgserwartung (geradein
diesen beiden Situationen ist die Diskrepanz besonders grof3) sein. Gut unterstiitzende Mitter
(die dann auch konsistent gut unterstiitzend sein kénnten) machen ihre Kinder vielleicht in Situ-
ationen, in denen sie anwesend sind, auf die Diskrepanz zwischen Erfolgserwartung und emoti-
onalem Ausdruck aufmerksam. Auch wenn sie nicht anwesend sind, nehmen die Kinder diese
Diskrepanz dann vielleicht deutlicher wahr, so dass dies zu erhthter Erregung fihrt. Die dritte
Maoglichkeit, die obiges Ergebnis erkléart, ist der Zufal. Da die Gruppengrof3e der unsicher-
ambivaent gebundenen Kinder mit hoher und niedriger Unterstiitzung sehr gering war, ist auch
ein Zufalsfehler moglich.

Die ersten beiden Erklarungen beinhalten gegensétzliche Hypothesen Uber die Entstehung
dieses Unterschieds und fihren ebenfalls zu gegensétzlichen Prognosen fir die Kinder. Dies
und auch die erwéhnte geringe Gruppengrof3e, verdeutlicht die Notwendigkeit diesen Zusam-

menhang genauer zu erforschen.
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Emotionale (bzw. handlungsstrukturierende) Unterstiitzung und Bindungssicherheit beein
flussten aulRerdem die eigene Erfolgserwartung (,,1ch werde gewinnen®) der Kinder. Hypothe-
senkonform zeigte sich bei der Erfolgserwartung der sicher gebundenen Kinder kein Einfluss
der mitterlichen Unterstiitzung. Die emotionale Unterstiitzung hatte einen deutlicheren Einfluss
as die handlungsstrukturierende Unterstiitzung. Die Zusammenhange bei den unsicher gebun-
denen Kindern entsprachen nicht eindeutig den Erwartungen. Die emotionale Unterstiitzung
beeinflusste die Erfolgserwartung ,, Selbst” der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder. Unab-
héngig vom Durchgang sagten niedrig unterstiitzte, unsicher-vermeidende Kinder haufiger
(72%) ds die anderen Kinder, dass sie selbst gewinnen. Die Erfolgserwartung ,, Selbst* der un
sicher-vermeidend gebundenen Kinder, die viel Unterstiitzung erfuhren, war signifikant niedri-
ger (30%). Die unredlistisch hohe Erfolgserwartung der unsicher-vermeidend gebundenen Kin-
der wird so positiv durch die mitterliche Unterstiitzung beeinflusst. Allerdings glaubten unsi-
cher-vermeidend gebundene Kinder, die wenig Unterstiitzung bekommen, zu einem unreais-
tisch-niedrigen (d.h. pessimistisch geringen) Prozentsatz, dass sie gewinnen. Die Kinder neigen
so eher dazu ihre Erfolgserwartung zu unterschétzen, so dass der Zusammenhang zur muitterli-
chen Unterstiitzung nicht eindeutig positiv zu interpretieren ist. Bei der Erfolgserwartung der
unsicher-ambivalent gebundenen Kinder deutete sich ein Unterschied in 8hnlicher Richtung an,
alerdings ist dieser sehr viel geringer und nicht signifikant.

Diese Ergebnisse zeigen, dass die emotionale Regulationsstrategie der Kinder durch die
aktuelle miitterliche Unterstiitzung moderiert werden kann. Allerdings sind die Zusammenhénge
nicht immer eindeutig zu interpretieren. Weitere Forschungsarbeiten, die den Zusammenhang
zwischen der mtterlichen Unterstiitzung und der emotionalen Regulationsstrategie der Kinder
in Abhangigkeit der Bindungssicherheit systematisch untersuchen, sind notwendig.

5.3.4. Die Bedeutung der Bindungsdesorganisation ist abhéangig vom Ge-

schlecht der Kinder

In Zusammenhang mit der frihen Bindungsdesorganisation sollte explorativ untersucht
werden, wie sich diese, wenn die Kinder sechs Jahren at sind, auf ihr Verhalten auswirkt. Uber
die verschiedenen Variablen hinweg zeigten sich Interaktionen zwischen Desorganisation und
Geschlecht. Dies weist auf eine fir Madchen und Jungen unterschiedliche Bedeutung der Des-
organisation hin (vgl. dazu auch Kapitel 3.3.3und Kapitd 4.3.4).

So driickten desorganisierte Madchen im Vergleich mit den nicht desorganisierten Mad-
chen wahrend des Spiels mehr positive Emotionen und Erregung und weniger negative Emotio-
nen aus. Sie zeigten sich aulRerdem sozial kompetenter as nicht desorganisierte Madchen. Als
Reaktion auf die Konfrontation mit der Erfolgserwartung zeigten sie mehr positive Emotionen
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und Erregung und wenig negative Emotionen. Dies war kongruent mit ihrem Antwortverhalten
(sie und die desorganisierten Jungen sagten zu 92%, dass sie gewinnen werden, im Vergleich
mit 70% der nicht desorganisierten Kinder). Mé&dchen, die mit einem Jahr eine desorganisierte
Bindung zu ihrer Mutter hatten, waren engagiert, frohlich und sozia kompetent. Desorganisierte
Jungen waren im Vergleich mit den nicht desorganisierten Jungen (und den desorganisierten
Médchen) sozid eher inkompetent, schiichtern und verschlossen.

Auch in der vorliegenden sozialkompetitiven Anforderungssituation fand sich ein deutli-
cher Zusammenhang zwischen Desorganisation und dem Geschlecht der Kinder. Dies passt
wiederum zu den Unterschieden zwischen desorganisierten Jungen und Mé&dchen die Lyons-
Ruth et a. (2001) in einer Risikostichprobe fanden. Verhielten sich Mdtter gegentiber ihren 18
Monate aten Kindern beéngstigend, so néherten sich Madchen ihnen mehr an al's Jungen. Ly-
ons-Ruth et al. (2001) interpretieren dies mit Hilfe von Taylors Hypothese (Taylor et a., 2000).
Demzufolge zeigen Manner eher Angriffs- und Fluchtverhaten (,fight or flight*) gegentber
Angst auddsenden Stimuli, wdhrend Frauen eher beschwichtigen, bzw. ,tend or befriend* Re-
aktionen zeigen. Desorganisierte Madchen konnten so lernen, mit dem Furcht einflof3enden
Verhaten ihrer Mitter umzugehen. Die vorliegenden Ergebnisse weisen darauf hin, dass desor-
ganisierte Madchen die emotionale Regulationsstrategie entwickelt haben kénnten, auf Stress
mit sozialem Verhaten zu reagieren. Auch die Ergebnisse dieser Situation bestétigen die von
Lyons-Ruth et al. (2001) gefundene Interaktion an einer Nicht-Risikostichprobe und einem an-
deren Altersbereich.

Die empirische Basis ist mit zwei Studien, die Unterschiede in diesem Zusammenhang
fanden, natlirlich gering. Die meisten Langsschnittstudien, in denen Bindung untersucht wird,
schenken dem Geschlecht der Kinder auf Grund geringer Gruppengrof3en keine Beachtung. Die
Ergebnisse dieser Studie weisen auf einen erhdhten Forschungsbedarf in diesem Bereich hin.

5.3.5. Die Bedeutung von Bindungsdesorganisation und mutterlicher Untersttit-

zung

Auch hier sollte der Einfluss der mutterlichen Unterstiitzung in Abhéngigkeit von der Bin-
dungsdesorganisation der Kinder untersucht werden. Da sich in Zusammenhang mit der Desor-
ganisation meist Wechselwirkungen mit dem Geschlecht ergaben und der Einfluss des Unter-
stitzungsverhadtens meist abhangig vom Durchgang war, ergaben sich vielfach vierfache
Wechselwirkungen. Da die Fragestellung dieser Arbeit explorativ war, wurden diese bereits
vorweg ausgeschlossen, da sie kaum zu interpretieren sind. Aufgrund der vorgefundenen Inter-
aktionen erscheint ein Zusammenhang zwischen den Variablen wahrscheinlich, der mit gerich-
teten Hypothesen untersucht werden sollte.
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6. Zusammenfassende Diskussion

In dieser Arbeit wurde die emotionale Regulation von Vorschulkindern in Anforderungs-
situationen untersucht. Dabei wurden Zusammenhange zwischen dem Verhalten von Kindern
kurz vor der Einschulung in sozialen, kognitiven und kompetitiven Anforderungssituationen mit
Bindungsgualitét und Desorganisation der Mutter-Kind-Bindung mit einem Jahr beschrieben.
AulRerdem wurde der Einfluss der aktuellen emotionalen und handlungsstrukturierenden Unter-
stiitzung der Mutter auf das Verhalten der Kinder analysiert™.

Die Bindungstheorie trifft Aussagen Uber die grundsétzliche Adaptivitét der verschiede-
nen Bindungsmuster. AuRerdem postulieren verschiedene Autoren (Cassidy, 1994; Crittenden,
1995; Spangler & Zimmermann, 1999) Modelle Uber die unterschiedliche emotionale Regul ati-
on, die sich aufgrund individueller Erfahrungen in der Interaktion mit den Bezugspersonen von
Kindern mit sicherer, unsicher-vermeidender und unsicher-ambivalenter Bindung entwickelte.
Die Bindungstheorie lieferte damit den Rahmen. Zur genauen Differenzierung der emotionalen
Regulationsstrategien wurden Theorien berticksichtigt, die helfen (a) die Einflussfaktoren, die
zur Entwicklung individueller Unterschieden fihrten und fihren, zu systematisieren (Calkins,
1994; Sroufe, 1989) und (b) Situationscharakteristiken bestimmen, die die unterschiedliche An-
gemessenheit und Funktion von Verhalten bewirken, so dass auch kurzfristig die Adaptivitét
von Verhalten bestimmt werden kann (Handlungstheorie von Kuhl & Kraska, 1989;
Selbstbestimmungstheorie von Ryan & Deci, 2000).

Es folgen zuerst (1) methodische Anmerkungen, die Vor- und Nachteile der vorliegenden
Studie erdrtern. Anschlief3end wird die Rolle der untersuchten (2) Einflussfaktoren (d.h. die
Bindungsgualitét, Bindungsdesorganisation, die handlungsstrukturierende und emotionale Un-
terstiitzung durch die Mutter und das Geschlecht der Kinder) auf die Entwicklung individueller
emotionaler Regulationsfahigkeiten (Calkins, 1994; Sroufe, 1989) diskutiert. Hierauf folgt die
Diskussion (3) der Regulationsstrategien der Kinder mit unterschiedlicher Bindungsqualitét
wahrend der drei unterschiedlichen Anforderungssituationen. Dabel werden Ergebnisse dieser
Studie zur Regulation der unsicher-ambivalenten und unsicher-vermeidenden Kinder, die auf
den ersten Blick Vorhersagen der Bindungstheorie widersprechen, mit Hilfe von Handlungsthe-
orie (Kuhl & Kraska, 1989) und Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000) interpretiert.
Durch die Zuhilfenahme dieser beiden Theorien kann das Versténdnis der Regulationsstrategien

von Kindern mit sicherer, unsicher-ambivalenter und unsicher-vermeidender Bindung erweitert

13 Es sei nochmals darauf hingewiesen, dass sich, um eine unabhangige Lesbarkeit der einzelnen Teile zu
gewdhrleisten, Inhalte wiederholen (die ,, Aufschaukelung der Emotionen* soll den Leser nicht in den
Wahnsinn treiben).
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werden. Im Anschluss daran werden (4) die Ergebnisse im Zusammenhang mit der Bindungs-
desorganisation der Kinder dargestellt und analysiert. Im letzten Abschnitt (5) folgt ein Aus-
blick in Bezug auf die Relevanz der Ergebnisse fir Forschung und Praxis.

6.1. Methodische Anmerkungen

In den verschiedenen Situationen zeigten sich Unterschiede zwischen den Kindern vor a-
lem, wenn die Kinder an die Grenze ihrer Fahigkeiten gelangten. Dies war immer dann der Fall,
wenn sie in kognitiver Hinsicht (z.B. durch besonders schwere Aufgaben, wie die dritte Aufga-
be der Vorschulblétter oder die schweren Aufgaben des Mosakspiels) und / oder emotionaler
Hinsicht (z.B. durch unltsbare oder schwere Aufgaben oder Konfrontation mit Misserfolg bzw.
Erfolg) Uberfordert wurden.

Dies zeigt, wie entscheidend es ist, Kinder in der Zone proximaer Entwicklung (Vy-
gotski, 1978) hinsichtlich stufenbezogener Entwicklungsthemen (Sroufe, 1989) zu beobachten.
Das von Spangler (1986; Spangler & Zimmermann, 1999) propagierte Beobachten von Kindern
in dtersgerechten Anforderungssituationen trug entscheidend zu den Ergebnissen dr Studie
bei. Die Untersuchung der Kinder bei Handlungsschwierigkeiten (Kuhl & Kraska, 1989) war
die notwendige Bedingung, um individuelle Unterschiede in der Regulation der Kinder identif i-
Zieren zu konnen.

Auch das Beobachten und Messen der kindlichen Verhaltensweisen anhand verschiedener,
experimenteller Situationen bewahrte sich in der vorliegenden Studie. Dadurch war es moglich,
die Kinder umfassend zu beobachten. So konnte in quasinatirlichen Situationen Verhaten beo-
bachtet werden, das zum Alltag der Kinder gehdrt. Durch die Manipulation verschiedener Situa-
tionscharakteristiken (wie z.B. der Schwierigkeit und des Erfolgg/Misserfolgs) innerhalb der
Situationen mussten sich ale Kinder mit vergleichbaren Schwierigkeiten auselnandersetzen. So
erst konnte die unterschiedliche emotionale Regulation der Kinder erfasst und die Adaptiv itét
des Verhatens beurteilt werden. Durch die Variation dieser Faktoren konnte tberprift werden,
welche Paraldlen und Unterschiede die emotionale Regulation der Kinder in Abhéngigkeit der
mutterlichen An- bzw. Abwesenheit und dem unterschiedlichen Anforderungscharakter der
Situation (kognitiv im Vergleich mit soziakkompetitiv) aufweist. Die Situationen lieferten einen
guten Uberblick tber das Verhaltensspektrum der Kinder und eine Vielzahl von Variablen.

In dieser Studie wurde das Verhaten der Kinder in den verschiedenen Situationen auf Vi-
deo aufgezeichnet und anschlief3end von trainierten Beobachtern eingeschétzt. Samtliche Ver-
suchsleiterinnen und Beobachterinnen waren gegentiber vorher gewonnenen Ergebnissen (wie
z.B. Bindungsqualitét, ...) blind. Die Einschdtzung der verschiedenen Kind- und Muttervariab-

len erfolgte durch jeweils unterschiedliche Beobachterinnen. Die Videoanalyse ermoglichte die
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Entwicklung und Anwendung verschiedener, auch feinanaytischer Auswertungsmethoden,
deren Verwendbarkeit durch gute Beobachtungskoeffizienten belegt werden konnte.

Verschiedene Punkte schranken die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ein. Zum einen ist
das die statistische Vorgehensweise (Verwendung parametrischer Verfahren, obwohl die Vor-
aussetzungen teilweise nicht erflllt waren), die bereits in Kapitel 2.2.2 erértert wurde. Ein wel-
teres Problem ist, dass an den vorliegenden Daten sehr viele statistische Tests gerechnet wur-
den. Dadurch besteht die Gefahr der a- Fehler- Inflationierung. Um diese maglichst gering zu
halten wurden multivariate Verfahren angewandt. Ergaben sich dabel signifikante (bzw. tenden-
zielle) Effekte, die den Hypothesen entsprachen, wurden univariate post-hoc Analysen durchge-
fahrt. Zusétzlich wurde bei der Interpretation der Befunde Zusammenhangsmustern der Vorzug
Uber Einzelbefunde gegeben. Durch diese Vorgehensweise ist es moglich, ein breites Spektrum
an Verhatensweisen und Einflussfaktoren einzubeziehen, die Relevanz und Aussagekraft der
Daten erhthen. Dadurch entsteht ein genaues Bild tber die Kinder und ihre emotionale Regula-
tion, das aber zur Untermauerung der Befunde aus oben genannten Griinden der Replikation
bedarf. Zudem stief? die Arbeit trotz der, fir Langsschnittstudien dieser Art, grof3en Stichprobe
bei den multifaktoriellen Analysen, auf Grund der Anzahl der Faktoren und der daraus resultie-
renden geringen Zellengrofien, oft an die Grenzen des Erlaubten.

Eine weitere methodische Schwéche der Studie ist der mogliche sel ektive Datenausfall der
Stichprobe. Die vorliegende Studie ist Teil einer Langsschnittstudie, die begann, als die Kinder
12 Monate waren. Funf Jahre spéter wurden Kinder und ihre Mitter wieder untersucht. Trotz
dieses langen Zeitraums konnten die meisten Familien Gberzeugt werden, sich eneut an der
Untersuchung zu beteiligen. Trotzdem besteht die Moglichkeit, dass der Datenausfall in dieser
Studie teilweise selektiv war. So entstand bei den Versuchdeiterinnen der Eindruck, dass sich
gerade die schwierigsten Kinder (bzw. die Familien, die aktuell am meisten Probleme hatten)
weigerten, an der Studie teilzunehmen, bzw. wahrend der Untersuchung bestimmte Aufgaben
teile zu bearbeiten. Von diesen Kindern lag so oft nur ein Tell der Daten vor, die aus den meist
multifaktoriellen Analysen ausgeschlossen werden mussten. Durch den Ausfall in den Extrem-
gruppen ist anzunehmen, dass die Unterschiede zwischen den Kindern in der Realitdt grof3er
sind ds die Ergebnisse dieser Studie vermuten lassen.

Die verschiedenen Situationen wurden mit unterschiedlichen Beobachtungsmethoden aus-
gewertet, die sich insgesamt bewdahrten. Trotzdem konnen sie teilweise verbessert werden. So
waren die Ergebnisse immer dann schwer zu interpretieren, wenn die Funktion des Verhaltens
in einer bestimmten Situation nicht eindeutig war. Deshalb empfiehlt sich statt der globalen,
qualitativen Skala ,, Wohlbefinden“, in die allgemein die Vaenz der Emotionen einging, eine

getrennte Erfassung positiver und negativer Emotionen, wie in der kognitiven und der sozia-



Zusammenfassende Diskussion 181

kompetitiven Anforderungssituation (siehe Kapitel 3.3.2). Durch diese separate Erfassung kann
die differentielle Funktion des positiven und negativen Emotionsausdrucks einbezogen (Geppert
& Heckhausen, 1990) und die Funktionalitét des Verhatens bestimmt werden (vgl. Frijda,
1987). In der kognitiven Anforderungssituation ohne Mutter, in der quantitative, feinanalytische
Methoden verwendet wurden, war die Kategorie ,,Blicke Richtung Versuchdeiterin“ nicht ein
deutig zu interpretieren (siehe Kapitd 4.3.2). Eine Erfassung der Fahigkeit der Kinder soziale
Ressourcen zu nutzen, bei der die Angemessenheit des Verhaltens beriicksichtigt wird (wie in
der kognitiven Anforderungssituation mit Mutter), wére hier von Vorteil gewesen. Im Riick-
blick auf die Methoden dieser Arbeit wéare so eine Kombination aus globalen und feinanalyti-
schen Methoden Uber die verschiedenen Situationen hinweg empfehlenswert.

Fur zukinftige Studien lassen sich aus methodischer Perspektive weitere Schlussfol gerun-
gen ziehen. Die interessantesten Ergebnisse beziiglich der emaotionalen Regulation der verschie-
denen Bindungsgruppen ergaben sich, wenn das Zusammenarbeiten der subjektiven Ebene, des
Emotionsausdrucks und des aufgabenbezogenen Verhaltens betrachtet wurde. Dadurch konnte
die Passung z.B. zwischen Kontrollverstandnis, Aufgabenverhalten und emotionalem Ausdruck
beobachtet werden und die Angemessenheit der Strategien konnte realistisch beurteilt werden
(vgl. Hardy, Power & Jaedicke, 1993). Hierbei waren die Fragen, die den Kindern keziglich
Kontrollversténdnis und Ergebniserwartung gestellt wurden, besonders interessant. Leider stell-
ten die Versuchdeiterinnen die Fragen nicht immer dem Wortlaut gemal3, so dass ein Teil der
Kinder ausgeschlossen werden musste und somit nur eine reduzierte Stichprobe fir diese Ana-
lyse zur Verfligung stand. Da Kausalattributionen in der Schulzeit bedeutsamer werden (Ries,
1991), sollten gerade diese Zusammenhange in zukinftigen Studien im Langsschnitt untersucht
werden.

6.2. Der Beitrag von mitterlicher Unterstitzung, Bindungssicherheit,
Desorganisation und Geschlecht zur individuellen Entwicklung der

emotionalen Regulation

Die Bindungsforschung beschéftigt sich vielfach mit Zusammenhangen zwischen der fri-
hen Mutter-Kind-Bindung und dem spéteren Verhalten der Kinder. Dabei ist von einem naiven
Entwicklungsmodell, wonach mit ca. einem Jahr ales weitgehend festgelegt ist und Eltern und
Erzieher spéter wenig Einflussmoglichkeiten auf die Entwicklung der Kinder haben, Abstand zu
nehmen (Spangler & Zimmermann, 1999). Forscher wie Sroufe (1983) oder Spangler (1999b)
weisen darauf hin, dass die Unterstiitzung der Kinder im Vorschulalter durch ihre Bezugsperso-
nen genauso wichtig ist wie die Bindungsqualitét.



Zusammenfassende Diskussion 182

Zudem zeigen die Ergebnisse, dass keiner der Einflussfaktoren auf die Entwicklung der
Emotionsregul ationsfahigkeiten isoliert betrachtet werden kann (Calkins, 1994). Sie stehen e-
benfalls in Verbindung mit den anderen Faktoren, die in diesem Entwicklungsbereich bedeut-
sam sind. Sroufes Modell der ,developmental issues® (Sroufe, 1989) eignet sich dazu diese
Zusammenhange zu interpretieren. So ist der Entwicklungsweg, den Kinder einschlagen, &
héngig von verschiedenen Faktoren. In diesem Alter sind, nach den Ergebnissen der vorliegen-
den Studie, die frihe Bindungsgualitét und Desorganisation, die aktuelle Unterstiitzung der
Mutter und das Geschlecht der Kinder wichtige Variablen. Das Gewicht der einzelnen Faktoren
auf das Verhalten der Kinder wurde nicht (z.B. anhand einer Regressionsanalyse) Uberprift, so
dass die Stérke des Zusammenhangs der einzelnen Faktoren nicht statistisch verglichen werden
kann. Aber es wurde der gemeinsame Zusammenhang der Faktoren mit dem Verhalten der Kin-
der untersucht. So igt vor alem die Bindungsgualitét von eigensténdiger Bedeutung fir das
Verhaten der Kinder, wahrend der Einfluss der anderen Faktoren oft Wechselwirkungen auf-
wies. Die Strategien der emotionalen Regulation der Kinder werden jedoch offensichtlicher,
wenn man die Interaktion dieser Faktoren untereinander bzw. mit dem Geschlecht betrachtet,
das im Zusammenhang mit der mitterlichen Unterstiitzung und der Bindungsdesorganisation
entscheidend war.

So zeigten die Kinder in Abhéngigkeit ihrer frihen Bindungsqualitét unterschiedliche Re-
gulationsstrategien (vgl. Kapitel 3.2.4, Kapitel 4.2.2und Kapitel 5.2.2). Die frihe Bindung ent-
scheidet Uber die Art der emotionalen Regulation, die auch mit sechs Jahren zu beobachtbaren
Verhatensunterschieden fihrt. Die Regulationsstrategie der Kinder mit unsicherer Bindung
wird von der mitterlichen Unterstiitzung moderiert, wie die Ergebnisse der vorliegenden Studie
zeigen. Bei Kindern, die aktuell eine hohe Qualitdt an miitterlicher Unterstiitzung erfahren,
konnten negative Konsequenzen einer unsicheren Bindungsqualitét weniger beobachtet werden.
Das begtétigt die Annahme, dass eine sichere Bindungsqualitét und gute mitterliche Unterstiit-
zung wie Schutzfaktoren wirken (Spangler & Zimmermann, 1999).

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass sich fast keine Geschlechtsunterschiede in
der allgemeinen Auspragung von Verhatensmerkmalen fanden. Nur im Zusammenhang mit der
frihen Bindungsdesorganisation der Kinder und in den wechselseitigen Bezligen zwischen mt-
terlichen und kindlichen Verhatensweisen zeigten sich Geschlechtsunterschiede.

So scheint fr die emotionale Regulationsstrategie von Kindern mit einer Desorganisation
in der frihen Bindung zur Mutter das Geschlecht der Kinder von Bedeutung zu sein. Desorgani-
sierte Jungen und Méadchen waren in der kognitiven Anforderungssituation ohne Mutter bel
Schwierigkeiten hnlich beeintréchtigt in ihrer Aufmerksamkeit und in ihrem Aufgabenverhal-

ten. Sie gingen aber mit dieser Beeintréchtigung sehr unterschiedlich um, was sich auch in den
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beiden anderen Situationen bestétigte (vgl. dazu auch Kapitel 3.2.5, 4.2.3und 5.2.3). Desorgani-
sierte Jungen verhielten sich schiichtern und zogen sich zurtick, desorganisierte Madchen waren
offen, freundlich und fréhlich. Desorganisierte Jungen und Mé&dchen kdnnten so eine unter-
schiedliche Strategie mit Stress umzugehen entwickelt raben (Lyons-Ruth et al., 2001; Taylor
et a., 2000). Der Geschlechtsunterschied zeigte sich in dem Verhaten der Kinder, d.h. die Kin-
der hatten schon eine von der Organisation ihrer Bindung und ihrem Geschlecht abhangige un-
terschiedliche Strategie entwickelt. In Zusammenhang mit der Desorganisation spielte die miit-
terliche Unterstiitzung eine zwar modifizierende, jedoch eher sekundére Rolle.

Insgesamt beeinflusste die mutterliche Unterstiitzung im Hinblick auf die aktuellen Ent-
wicklungsthematiken (vgl. Erickson, 1988, Sroufe, 1989) das Verhalten der Kinder. Dabei war
sowohl die aktuelle emotionale Unterstiitzung a's auch die Unterstiitzung in handlungsstruktu-
rierender Hinsicht wichtig fur die Art, wie Kinder Anforderungen und Schwierigkeiten bewdlti-
gen. Der Zusammenhang zwischen Feinfuhligkeit und Verhaten bzw. Bindungsgualitét der
Kinder ist nachgewiesen (vgl. Metaanalyse von de Wolff & van IJzendoorn, 1997). Untersu-
chungen bestétigen auch den Zusammenhang zwischen friher mitterlicher Feinfuhligkeit und
dem spéteren Abschneiden von Vorschulkindern in einer kognitiven Aufgabe (Symons & Clark,
2000). Die vorliegende Studie bestétigt dartiber hinaus die Bedeutsamkeit der aktuellen mitter-
lichen Unterstiitzung. Vor alen Dingen waren aber die Interaktionen mit der Bindungsqualitat
und dem Geschlecht von Bedeutung. So war der Einfluss der miitterlichen Unterstiitzung zu
einem Tell vor alem bei Kindern mit unsicherer Bindungsqualité von Bedeutung (siehe oben).
Ein Zusammenhang zur miitterlichen Unterstiitzung zeigte sich Uber die verschiedenen Situatio-
nen und eine Vielzahl von Verhaltensweisen aber vor allen Dingen in Abhangigkeit vom Ge-
schlecht der Kinder (vgl. Kapitel 3.2.5, 4.2.3 und 5.2.3). Dabei zeigten sich im Verhaten der
Kinder algemein, wie bereits erwahnt, kaum Geschlechtsunterschiede (siehe oben). Die Kinder
scheinen insgesamt keine vom Geschlecht abhéngige Regulationsstrategie entwickelt zu haben.
Die Interaktion mit ihren Mittern, bzw. die Unterstiitzung die sie von ihren Mttern erhalten
und der Zusammenhang zu ihrem Verhaten (der sich auch unabhéngig von der Anwesenheit
der Mitter ergab), ist aber abhangig von dem Geschlecht. In einer Studie von van Aken und
RiksenrWalraven (1992) zeigten sich dartber hinaus vom Geschlecht abhangig, unterschiedli-
che Zusammenhadnge im Langsschnitt zwischen der Unterstiitzung durch die Eltern und der
Entwicklung von Kompetenzen im Alter von neun Monaten bis 12 Jahren. So war fir Jungen
nur die Autonomieunterstiitzung der Eltern entscheidend, wahrend fir Ma&dchen verschiedene
Dimensionen der elterlichen Unterstiitzung bedeutsam waren. Dies bestétigt die Bedeutung, die
das Geschlecht der Kinder in diesem Alter hat (Sroufe, 1989). Ebenso haben Miitter einen Ein-
fluss auf die Ausbildung der Geschlechterrollen (Trautner, 1991).
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Die Ergebnisse weisen auf einen weiteren interessanten Zusammenhang hin. Die unter-
schiedliche Behandlung von Jungen und M&dchen ist aus der Literatur bekannt (siehe Kapitel
3.3.1, Alfermann, 1989). In der vorliegenden Studie konnte dies zumindest teilweise auf das
Verhalten der Miitter, deren Kind eine unsichere Bindung zu ihnen hatte, zurlickgefthrt werden.
Unsicher gebundene Jungen wurden von ihren Mittern besser handlungsstrukturierend unter-
stiitzt al's unsicher gebundene Méadchen. Bel sicher gebundenen Kindern zeigte sich dieser Un-
terschied nicht (siehe Kapitel 3.3.4).

Fir die emotionale Regulation von Vorschulkindern ist somit die friihe Bindungssicher-
heit, die frihe Bindungsdesorganisation, das Geschlecht und die miitterliche Unterstiitzung und
Wechselwirkungen zwischen diesen Faktoren von Bedeutung. Daraus ergibt sich die Frage, ob
das Geschlecht algemein eine wichtige Rolle in diesem Alter spidt, oder ob sich die Zusam+
menhange zwischen den einzelnen Variablen und dem Geschlecht in ihrer Entstehung unter-
scheiden.

Im Zusammenhang mit der Bindungsgualitét alleine ergaben sich, wie aus der Bindungs-
forschung (vgl. Grossmann et a., 2003) bekannt, nahezu keine Interaktionen mit dem Ge-
schlecht der Kinder. Erst wenn die mitterliche Unterstiitzung einbezogen wurde, deuteten sich
Wechselwirkungen mit dem Geschlecht der Kinder an. Diese wurden alerdings aufgrund der
auRerst geringen Gruppengrofen der beiden unsicher gebundenen Bindungsgruppen nicht signi-
fikant bzw. erlauben keine Schlussfolgerungen. Ein Zusammenhang zwischen Bindungsqualitét
und Geschlecht scheint so wenig wahrscheinlich und wird héchstens im Zusammenhang mit der
muitterlichen Unterstiitzung bedeutsam.

Dagegen war das Geschlecht im Zusammenhang mit der Bindungsdesorganisation von
entscheidender Bedeutung, hier schien die miitterliche Unterstiitzung zweitrangig. Wie bereits
erwahnt fanden Lyons-Ruth et a. (2001) bei 18 Monate aten, desorganisierten Kindern Verhal-
tensunterschiede in Abhangigkeit des Geschlechts (vgl. auch Carlson, Cichetti, Barnett &
Braunwald, 1989; Lyons-Ruth, Bronfman & Parson, 1999, zitiert nach Lyons-Ruth et a., 2001).
Ihre Ergebnisse zeigen, dass sich der Entwicklungsweg der desorganisierten Kinder, bzw. die
emotionale Regulation bel Stress, im Gegensatz zu den Kindern mit einer organisierten Bin-
dung, schon friih in Abhéngigkeit ihres Geschlechts unterscheiden konnte (vgl. Kapitel 3.3.3,
4.3.4und 5.3.4). Taylor und Kollegen (2000) nehmen an, dass Frauen und Manner mit Stress
unterschiedlich umgehen. Manner sollten die typische , fight and flight” Reaktion zeigen, wah-
rend das Verhaten von Frauen eher durch , affiliate and befriend” gekennzeichnet ist. Die ,Ver-
schwisterung®, die unter Stress bel Frauen gefunden wird, ist einer der robustesten Geschlechts-
unterschiede (Belle, 1987). Taylor und Koautoren (2000) nehmen eine endogen (d.h. Gber Oxy-

tocin und andere Geschlechtshormone) vermittelte Ursache dieser unterschiedlichen Verhaltens-
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reaktion von Méannern und Frauen auf Stress an, die somit schon bei Kleinkindern und nicht nur
in den (sicherlich deutlich stérker gestressten) Risikostichproben zu finden wére.

Dies weist darauf hin, dass das Geschlecht in Zusammenhang mit der Bindungsdesorgani-
sation nicht nur ein bedeutender Faktor dieses Altersabschnittsist (Sroufe, 1983; 1996), sondern
von Anfang an eine Rolle spielen kann. Deshalb wére es wichtig, dass sich die Bindungsfor-
schung dieser Variable erneut annimmt. Da die vorliegende Studie in dieser Hinsicht explorati-
ven Charakter hatte und ein Zufallsbefund nicht ausgeschlossen werden kann, sollte dieser Zu-
sammenhang in Forschungsarbeiten in verschiedenen Altersbereichen untersucht werden.

Die Ergebnisse zeigen, wie wichtig eine differenzierte Betrachtungsweise ist. Erst der un
terschiedliche Zusammenhang der Faktoren kann so die Atiologie von Entwicklungsstorungen
erklaren und eine Prognose Uber Maladaptivitét von Verhaten (vgl. Spangler & Zimmermann,
1999), bzw. sich entwickelnde Anpassungsstorungen treffen. Zum einen sollte diese differen
Zierte Betrachtungswei se das ganze System beinhalten, d.h. ein Einbeziehen der Mutter und der
aktuellen Entwicklungssituation, in der sich das Kind befindet. Zum anderen muss eine detail-
lierte Betrachtung auch die Situation, in der das Kind handelt, sowie den Handlungsprozess, der
hier auf verschiedenen Ebenen beim Kind stattfindet, genau analysieren.

Um dies genauer zu untersuchen, werden die emotionalen Regulationsstrategien von Kin-
dern mit unterschiedlicher Bindungsquditét in Bezug auf die Situation im Folgenden genau
beschrieben.

6.3. Emotionale Regulationsstrategien in Abhangigkeit der Bindungssi-
cherheit

Die Bindungstheorie sagt voraus und hat dies vielfach bestétigt, dass sicher gebundene
Kinder in verschiedenen Bereichen kompetenter sind as unsicher-vermeidend und wnsicher-
ambivalent gebundene Kinder (vgl. Kapitd 1.2.4, zudem z.B. Main, 1977; Main, Kaplan, Cas-
sidy, 1985; Schieche, 1996; Suess, Grossmann & Sroufe, 1992). Trotzdem finden sich gerade in
Bezug auf die kognitive Kompetenz teilweise widerspriichliche Ergebnisse (vgl. Grossmann,
1984; van 1Jzendoorn et al., 1995). Diese lassen sich tellweise vermeiden, indem (@) unsicher-
vermeidend und unsicher-ambivalent gebundene Kinder nicht in einer Gruppe zusammengefasst
werden, da ihre Regulationsstrategie unterschiedlich ist (vgl. Kapitel 1.4.3, Cassidy & Berlin,
1994; Sroufe & Egeland, 1991). AuRerdem ist es wichtig, (b) zudem zu erkléren, wie esin einer
Situation zur Handlung kommt, und welche Handlung funktional ist (Handlungstheorie von
Kuhl & Kraska, 1989 und Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci, 2000).

Zentrale Hypothese der vorliegenden Arbeit war es, dass sich in Abhangigkeit der frihen
Bindungsqualitét unterschiedliche emotionale Regulationsstrategien bilden. Unterschiede in der
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Art der emotionalen Regulation waren am Verhalten der Kinder bei Handlungsschwierigkeiten
mit sechs Jahren beobachtbar. Dabei zeigten sich Verhatensunterschiede in der erwarteten
Richtung, d.h. je nach Bindungsqualitét zeigte sich eine unterschiedliche Regulationsstrategie.
Allerdings waren die Unterschiede tellweise gering, bzw. nur tendenziell signifikant. Aufgrund
der individudl unterschiedlichen Aufgabenschwierigkeit fir die Kinder (siehe oben) war dies
aber nicht erstaunlich.

Im weiteren Verlauf werden die beobachteten Unterschiede in der emotionaen Regulation
der scher, unsicher-vermeidend und unsicher-ambivalent gebundenen Kinder beschrieben und
diskutiert.

6.3.1. Sicher gebundene Kinder: realistisch und effektiv

In der kognitiven Anforderungssituation mit Mutter nutzten sichere Kinder ihre sozialen
Ressourcen deutlich besser as unsicher-vermeidende und unsicher-ambivalente Kinder. Sie
forderten Unterstiitzung, wenn sie welche benttigten und konnten unangemessene Hilfe ableh-
nen. In der kognitiven Anforderungssituation ochne Mutter und in der sozialtkompetitiven An-
forderungssituation interpretierten sicher gebundene Kinder die Situation realistisch. Sie namn-
ten angemessene Grinde fir ihren Erfolg bzw. Misserfolg und auch ihre Erfolgserwartungen
entsprachen den situativen Gegebenheiten. Thr emotionaler Ausdruck spiegelte sowohl die Situ-
aion, as auch ihre subjektive Bewertung der Ereignisse wieder. Auch ihr aufgabenbezogenes
Verhaten (in der kognitiven Anforderungssituation) passten sie an die Aufgabencharakteristi-
ken an. So handelten sie in den unlsbaren Situationen weniger lange aufgabenzentriert, in den
schweren Situationen blieben sie aber konzentriert und bei der Sache. Die Situation, in der Se
sich befanden, ihr emotionaler Ausdruck, ihre Situationsbewertung und ihr Handeln bildeten
eine schlissige Einheit. Das Verhalten der sicheren Kinder war somit effektiv. Sie verhielten
sich handlungsorientiert (vgl. Kuhl, 1994), ihre emotionale Regulation funktionierte.

Auch in einer Studie von Lable und Thompson (1998) konnten sicher gebundene Vor-
schulkinder negative Emotionen bei anderen besser einschéatzen und deren Ursache erkléren as
unsicher gebundene Kinder'*. Sie zeigten, wie auch hier, mehr Kontrollversténdnis.

14 Laible und Thompson verwendeten ein Puppenspiel, in dem die Kinder die Emotionen des Protagonis-
ten in verschiedenen Geschichten einschétzen mussten, und ein halbstrukturiertes Interview zur Messung
des Emotionsverstandnisses der Kinder.
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Das Verhaten der sicher gebundenen Kinder war in der vorliegenden Studie weitgehend
unabhangig von der Quditat der aktuellen mitterlichen Unterstiitzung. Eine sichere Bindung
zur Mutter mit einem Jahr wirkt so mit sechs Jahren wie ein Schutzfaktor, der auch von der
Qualitét der matterlichen Unterstiitzung unabhéngig macht (vgl. Spangler & Zimmermann,
1999). So beschrieb schon Bowlby die Regulation der sicheren Kinder: ,, Je adaguater ein Mo-
dell, desto genauer seine Voraussagen und je umfassender ein Modell, desto groR3er die Zahl der
Situationen, auf die seine Voraussagen zutreffen” (Bowlby, 1986, S.86).

Diese Form der Regulation entspricht der von Deci und Ryan (1985) und Kuhl (1992, Ry-
an, Kuhl & Deci, 1997) beschriebenen autonomen Form der Regulation, der Selbstregulation.
Alle Systeme arbeiten kooperativ zusammen. Unterschiede zu den anderen Kindern zeigten
sch, wie erwartet, vor allem bel schwierigen Aufgaben. Bel sechgahrigen Kindern ist so die
Kongruenz, die z.B. im Geschichtenergénzungsverfahren (ASCT, Bretherton et al., 1990) oder
Adult Attachment Interview (Fremmer-Bombik et a., 1992) als Kriterium flr eine sichere Bin-
dung dient, direkt am Zusammenhang der unterschiedlichen Systeme beobachtbar. Die Regula-
tion entspricht auch den Hypothesen, die Spangler und Zimmermann (1999) tber die Funktion
der inneren Arbeitsmodedle und den Zusammenhang zwischen Bindungsverhalten, prozeduraler
und deklarativer Ebene, postulierten. Die vorliegende Studie bestétigt so bel Vorschulkindern,
wie Zimmermann, Maier und Winter (1997) bel Jugendlichen bei der Lésung von komplexen
Problemen fanden, dass die sichere Strategie (bestimmt anhand der aktuellen Bindungsreprasen
tation) den beiden anderen an Effektivitét Uberlegen ist. Bei Jugendlichen mit einer sicheren
Strategie fuhrten negative Gefiihle zu einer besseren Problemldsung, wahrend bel unsicher ge-
bundenen Jugendlichen eine Verschlechterung des Probleml 6sens beobachtet wurde. Die Prob-
leml 6sekompetenz der sechzehnjdhrigen Jugendlichen konnte aus der Bindungsorganisation mit
sechs Jahren vorhergesagt werden (Zimmermann, 2000).

6.3.2. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder: kontrolliert, persistent, selbst-

Uberschatzend

Bei unsicher-vermeidend gebundenen Kindern wurde eine Form der Regulation beobach-
tet, die Deci und Ryan (1985) als kontrolliert beschreiben. Personen, die sie as kontrolliert be-
zeichnen, handeln eher aufgrund von dem Selbst externen Uberzeugungen und Kontrollen. Da-
durch neigen sie dazu einmal gewahltes Verhaten beizubehalten und sind weniger flexibel.

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder nutzten in der Situation mit Mutter ihre sozialen
Ressourcen weniger angemessen. In der kognitiven Anforderungssituation ohne Mutter diffe-
renzierten sie weniger in ihrem Verhaten in Abhéngigkeit der Aufgabencharakteristika. Sie
zeigten weniger Kontrollverstéandnis, indem sie nicht wussten, wodurch der Misserfolg bel dem
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unlosbar leichten Muster verursacht wurde. In Ubereinstimmung mit ihrer subjektiven Einschét-
zung zeigten sie in dieser Situation mehr negative Emotionen und schrénkten ihr aufgabenbezo-
genes Verhdten nicht ein. Auch in der sozia-kompetitiven Anforderungssituation zeigten sie
ein unrealisti sch-optimistisches Attributionsmuster, d.h. sie dachten trotz bevorstehendem Miss-
erfolg sehr haufig, dass sie gewinnen. Damit Ubereinstimmend zeigten sie mehr positive und
weniger negative Emotionen als die anderen Kinder.

Das Verhdten der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder war somit in sich stimmig,
passte aber nicht zu den objektiven Gegebenheiten der Situation. Sie verhielten sich in der auf-
gabenbezogenen Situation eher lageorientiert (vgl. Kuhl & Fuhrmann, 1998), da sie bei den
unlésbaren Aufgaben in der kognitiven Anforderungssituation ihr Verhalten nicht einschrénk-
ten. Mit Hilfe der Handlungstheorie kann so die Persistenz der Kinder in der vorliegenden Stu-
die und in der Studie von Madin-Cole und Spieker (1994) erklért und die geringere Angemes-
senheit dieses Verhaltens verstanden werden. Sie sind damit umweltabhangiger und unflexibler
und damit nur auf bestimmte Situationen gut adaptiert. Wenn diese Situation vorherrscht, in der
das Beibehalten desselben Verhaltens sinnvall ist, kdnnen sie einen Vorteil haben. Wenn aber
eine flexible Anpassung des Verhatens an wechselnde Umweltbedingungen erforderlich ist,
haben sie Schwierigkeiten. Ihr Verhalten war somit weniger selbstreguliert, eher kontrolliert
(Deci & Ryan, 1985). Das heifit, hre Systeme arbeiteten zwar innerhalb ihrer Person gut ar
sammen, aber widersprachen den objektiven Umweltgegebenheiten.

Nach den Hypothesen von Cassidy (1994) hétten unsicher-vermeidend gebundene Kinder
weniger negative Emotionen zeigen sollen, da diese in ihrer Beziehung keine Funktion erfiilen
und der Ausdruck davon (um die Nahe zur Bindungsperson nicht zu geféhrden) verboten ist. In
der vorliegenden Studie fand sich kein algemein verringerter Ausdruck negativer Emotionen
bei unsicher-vermeidend gebundenen Kindern. Allerdings war ihrem Verhaten (an der andau-
ernden Persistenz und dem unzutreffenden Optimismus bel Schwierigkeiten, siehe unten) an-
zumerken, dass negative Emotionen fur sie anscheinend keine Funktion erfillen (Cassidy,
1994). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie weisen darauf hin, dass das Defizit der unsicher-
vermeidend gebundenen Kinder im emotionalen Bereich liegt (vgl. Crittenden, 1995; Spangler
& Zimmermann, 1999). In Verknupfung zwischen Bindungstheorie und Handlungstheorie
scheint die unzureichende Funktion der negativen Emotionen der Grund fur die Schwéche der
emotionalen Regulation der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder zu sein. Demnach neh-
men unsicher-vermeidend gebundene Kinder bei Handlungsschwierigkeiten ihre, dann negative,
emotionale Préferenz nicht oder nur unzureichend wahr (vgl. Kuhl & Kraska, 1989). Dies zeigt
sich in der kognitiven und sozia-kompetitiven Anforderungssituation, in der der Ausdruck re-

gativer Emotionen, aber auch der Ausdruck positiver Emotionen nicht mit den Charakteristiken
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der Situation Ubereinstimmte. So zeigten unsicher-vermeidend gebundene Kinder, obwohl ihnen
z.B. ein Misserfolg bevorstand, viel positive und wenig negative Emotionen (im Vergleich mit
den anderen Kindern). Die Entstehung dieser Regulation kann die Bindungstheorie erklaren.
Unsicher-vermeidend gebundene Kinder haben nicht erfahren und dadurch nicht gelernt, dass
das Zeigen und Wahrnehmen negativer Emotionen sinnvoll ist (Cassidy, 1994). So konnten
unsicher gebundene Kinder mit sechs Jahren negative Emotionen schlechter zuordnen als sicher
gebundene Kinder (Laible & Thompson, 1998), bel der Zuordnung positiver Emotionen waren
sie gleich gut. Ddlius (in Vorbereitung) fand, dass das Wissen Uber Handlungsalternativen in
bindungsrelevanten Situationen bel unsicher-vermeidend gebundenen Kindern (im Vergleich
mit sicher und unsicher-ambivalent gebundenen Kindern) am wenigsten differenziert ist. |hnen
stehen so wenige Handlungsmdglichkeiten zur Verfligung. In einer Studie von Scheuerer-
Englisch (1989) leugneten mit einem Jahr unsicher gebundene Kinder mit 10 Jahren Kummer
oder bagatellisierten ihn und gaben an, in belastenden Situationen die Bezugsperson zu vermei-
den. Dadurch nehmen sie eine Verénderung oder ein Nichtlbereinstimmung ihrer eigenen inne-
ren Winsche mit der Situation, bzw. eine Verénderung der Situationscharakteristiken, nicht
oder verspétet wahr. Dies hat zur Konsequenz, dass sie nicht selbstreguliert handeln, die Befrie-
digung ihrer eigenen inneren Bedurfnisse bleibt oft aus (Ryan, Kuhl & Deci, 1997).

Fur die Praxis bedeutet das, dass Interventionen bel unsicher-vermeidend gebundenen
Personen im Bereich der Emotionswahrnehmung ansetzen sollten. Sie miissen lernen vor alem
ihre negativen Emotionen richtig wahrzunehmen, um situationsadaquat reagieren und in Uber-
einstimmung mit den eigenen Zielen leben zu lernen (vgl. Cassidy, 1994; Laible & Thompson,
1998; Ryan, 1991; Ryan, Deci & Grolnick, 1995; Ryan, Kuhl & Deci, 1997). Diese verminderte
Wahrnehmung negativer Emotionen flhrt auRerdem zu einem geringeren Kontrollverstandnis
(falsche bzw. teilweise unredlistisch optimistische Attributionsweise) und erklart den Zusam-
menhang zwischen einer unsicheren Bindungsqualitét und einem sehr negativen oder stark idea-
liserten Selbsthild (Main et a., 1985). Zudem verhindert sie das konstruktive Ausenanderset-
zen mit Problemen, indem unsicher-vermeidend gebundene Kinder Probleme verdrangen, ar
statt rechtzeitig Hilfe zu suchen (vgl. Scheuerer-Englisch, 1989; Schieche, 1996). So kann auch
der Zusammenhang zwischen einer unsicher-vermeidenden Bindungsqualitét mit einem Jahr
und Internalisierungsproblemen bei Siebenjdhrigen erklart werden (Lyons-Ruth, Easterbrooks &
Cibelli, 1997).

Auch der in der vorliegenden Studie bel dem Kontaktverhaten der unsicher-vermeidend
gebundenen Kindern gefundene Zusammenhang zur emotionalen Unterstiitzung bestétigt diese
Sichtweise. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder, die wenig Unterstiitzung erhielten, zeigten

in der kognitiven Anforderungssituation mit Mutter vermehrt vermeidendes Verhalten. Erhiel-
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ten die Kinder gute emotionale Unterstiitzung, so vermieden sie den Kontakt nicht, sondern
waren offen und entspannt. Emotional unterstiitzende Mtter von unsicher-vermeidend gebun-
denen Kindern halfen so das spezifische Regulationsdefizit der unsicher-vermeidend gebunde-
nen Kinder zu kompensieren.

6.3.3. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder: abhangig von der mutterlichen

Unterstltzung, in sich widerspriichlich, bei Schwierigkeiten beeintrachtigt

Die emotionale Regulation der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder war am unein-
heitlichsten. So entsprach die Strategie in manchen Situationen nur zum Teil den Erwartungen.

Von unsicher-ambivalent gebundenen Kindern wurde erwartet, dass sie bei Schwierigkei-
ten zu ener ,Aufschaukelung der Emotionen* neigen (Cassidy, 1994; Crittenden, 1995;
Spangler & Zimmermann, 1999). Bel unsicher ambivalenten ,, Personen stehen emotionale In-
formationen im Fokus der Aufmerksamkeit, gleichzeitig sind sie aber nicht dazu in der Lage, sie
effektiv zu nutzen. Kognitive Bewertungsprozesse stehen im Hintergrund® (Spangler & Zim-
mermann, 1999, S. 188).

Die Ergebnisse hierzu sind widerspriichlich. So fand sich in der kognitiven Anforderungs-
stuation mit Mutter kein solches Verhalten (dies konnte an der Methode liegen, dain der Skala
»Wohlbefinden fehlender negativer und positiver Emotionsausdruck zusammen ausgewertet
wurden, ohne dass die Funktion der Emotionen berticksichtigt wurde; vgl. dazu Kapitel 4.3.2).
In den anderen beiden Situationen zeigten sich teilweise Verhaltensweisen, die fir diese These
sprachen. In der kognitiven Anforderungssituation ohne Mutter wurden unsicher-ambivalent
gebundene Kinder im Ausdruck negativer Emotionen besonders durch eine Konfrontation mit
dem Misserfolg beeinflusst. Sie zeigten dann lange negative Emotionen. Ebenfalls dazu passt,
dass unsicher-ambivalent gebundene Kinder in der sozia-kompetitiven Anforderungssituation
am meisten erregt wirkten.

Allerdings zeigte sich die Verstérkung der negativen Emotionen nicht, wie urspriinglich
erwartet, allgemein bel Schwierigkeiten. Auch die daraus abgel eiteten Konsequenzen (Cassidy,
1994; Spangler & Zimmermann, 1999), einmal das vermehrte, unangemessene Hilfesuchen und
zum anderen das eingeschrankte aufgabenzentrierte Handeln, waren nicht durchweg zu beo-
bachten. So nutzten unsicher-ambivaent gebundene Kinder in der kognitiven Anforderungssi-
tuation mit Mutter soziale Ressourcen wie erwartet, weniger angemessen. In der kognitiven
Anforderungssituation ohne Mutter blickten sie aber, entgegen den Erwartungen, nicht langer
zur Versuchdeiterin (Dies kann wieder an der Methode gelegen haben, da bei der Auswertung
des ,Blick zur Versuchdeiterin“ der Kontext und die Angemessenheit des Verhaltens nicht be-
ricksichtigt wurde; vgl. dazu Kapitel 4.3.2).
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Das erwartete eingeschrénkte aufgabenzentrierte Handeln fand sich vor allem bel unsi-
cher-ambivalent gebundenen Kindern, die wenig Unterstiitzung von ihren Mttern erhielten.
Emotional wenig unterstiitzte unsicher-ambivalent gebundene Kinder handelten in der kogniti-
ven Anforderungssituation mit Mutter bei der schwierigsten Aufgabe deutlich weniger struktu-
riert. In der kognitiven Anforderungssituation ohne Mutter bendtigten sie mehr Zeit ds ale
anderen Kinder, um die Aufgaben zu I6sen, wenn sie wenig handlungsstrukturierende Unter-
stitzung erfuhren. Sie verwendeten bei Schwierigkeiten weniger Zeit auf die AufgabenlGsung
und blickten haufiger auf Aufgabenirrelevantes. Aullerdem zeigten sie am langsten negative
Emotionen. Bel Schwierigkeiten waren sie also besonders beeintréchtigt.

Unsicher-ambivalent gebundene Kinder zeigten so nur zum Teil das Verhaten, das von
ihnen aufgrund der ,, Aufschaukelung der Emotionen® erwartet wurde. Warum das erwartete
emotionale Regulationsmuster nicht deutlicher zu beobachten war, kann verschiedene Griinde
haben. Zum einen waren unsicher-ambivaent gebundene Kinder im Vergleich mit sicher ¢
bundenen Kindern besonders abhangig von der aktuellen, mitterlichen Unterstiitzung. Nur
wenn sie wenig unterstiitzt wurden, waren sie in ihrem aufgabenbezogenen Verhaten beein-
tréchtigt (sehe oben). Somit kénnte es sein, dass sich die ,, Aufschaukelung der Emotionen”
besonders in Interaktionen mit der Bindungsperson, also der Muitter, zeigt und die Kinder, wenn
diese nicht anwesend ist, anders handeln.

Zum anderen erscheint auch ein Zufallsbefund mdglich, der die Gultigkeit der Ergebnisse
auf diese Stichprobe beschrankt.

Andererseits konnte sich diese Intensivierung der Emotionen vor allem bei jingeren Kin-
dern und / oder in eindeutig bindungsrelevanten Situationen wie der ,, Fremden Situation” beo-
bachten und sich im Vorschul bzw. beginnenden Schulater nicht mehr eindeutig finden lassen.
Dies erscheint wenig wahrscheinlich, da z.B. bel Erwachsenen mit einer verwickelten Bin
dungsreprasentation im Adult Attachment Interview ebenfalls eine Intensivierung der Emotio-
nen beobachtet wird (Fremmer-Bombik et d., 1992).

Ein anderer moglicher Grund kénnte sein, dass die ,, Aufschaukelung der Emotionen*
nicht das Wesentliche der emotionalen Regulation der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder
ist und so nur unter bestimmten Umsténden beobachtet werden kann. So kann das Verhalten der
unsicher-ambivalent gebundenen Kinder durch eine andere Erklarung, ndmlich den Wider-
spruch zwischen ihrer kognitiven und emotionalen Ebene, alternativ charakterisiert werden und
zudem oben beschriebene, teilweise widerspriichliche Befunde erklaren.

Interessanterweise zeigten unsicher-ambivaent gebundene Kinder in der vorliegenden
Studie fast ebenso viel Kontrollverstdndnis wie sicher gebundene Kinder. In der kognitiven

Anforderungssituation wussten sie, wodurch das Ergebnis, also der Erfolg bzw. Misserfolg,
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zustande kam, und gaben die treffenden Griinde an. Diese richtigen Einschdtzungen spiegelten
sich aber nicht, wie bel sicher gebundenen Kindern, in ihrem Verhaten wider. So zeigten sie,
obwohl sie externale Grinde fur den Misserfolg bei den unldsbaren Mustern angaben, konfron-
tiert damit, besonders lange negative Emotionen. Obwohl sie zu wissen schienen, weshalb ein
Ergebnis zustande kommt, zeigten sie nicht das entsprechende Verhalten. Ein dhnliches Ergeb-
nisfand sich in der sozialkompetitiven Anforderungssituation. Unsicher-ambivalent gebundene
Kinder schétzten ihre Gewinnchancen, obwohl sie fihrten und deutlich gewannen, unrealistisch
pessimistisch ein, zeigten aber im Vergleich mit den anderen Kindern am meisten positive Emo-
tionen. So scheint bei unsicher-ambivaent gebundenen Kindern ein Widerspruch zwischen
Emotion und Kognition (bzw. dem, was die Kinder sagen) zu existieren. Dies war an der feh-
lenden Ubereingtimmung zwischen subjektiver Ebene, emotionalem Ausdruck und Verhalten
beobachtbar. Dieser Widerspruch zwischen den Ebenen, eine Inkohérenz, erklért auch, weshalb
unsicher-ambivaent gebundene Kinder erregter sind (in der soziakkompetitiven Anforderungs-
situation) a's die anderen Kinder.

Widerspriichliches Verhalten findet sich bei unsicher-ambivalent gebundenen Kindern be-
reits in der Fremden Situation (Ainsworth & Wittig, 1969). Auf der anderen Seite sind Inkoh&-
renz bzw. widerspriichliche Aussagen entscheidende Kriteria fir eine verwickelte Bindungsrep-
résentation im Adult Attachment Interview, der Entsprechung des unsicher-ambivalenten Mo-
dells im Erwachsenendlter (Fremmer-Bombik et d., 1992). Auch die Ergebnisse psychobiol ogi-
scher Studien (z.B. Schieche, 1996; Spangler & Grossmann, 1993; Spangler & Schieche, 1998),
die einen erhdhten Cortisolspiegel bei unsicher-ambivalent gebundenen Kindern fanden, passen
zu dieser Erklarungsweise. Da unsicher-ambivalent gebundene Kinder auf der Verhatensebene
keine Mdglichkeit haben, adagquat zu reagieren, den Widerspruch aufzuldsen, reagieren sie auf
physiologischer Ebene. So erklart, entsprache ihr Verhaten ebenfals dem Copingmodell und
nicht, wie bisher mit der ,, Aufschaukelung der Emotionen®* erklart (Spangler & Schieche, 1998),
dem Aktivierungsmodell (Lindsley, 1970). Da die Nebennnierenrindenaktivitét, einen starken
Zusammenhang zur Kontrollierbarkeit von Situationen aufweist (Stansbury & Gunnar, 1994)
und diese Situationen fur unsicher-ambivaent gebundene Kinder weniger kontrollierbar sind,
erscheint diese Interpretation plausibel.

Zur weiteren Erforschung wéaren Arbeiten vielversprechend, in der die Kinder handeln und
Situation, Erwartung oder den Erfolg bewerten missen. Denkbar wéren hier einfache Compu-
teraufgaben, die Kinder haufiger unter ebenfalls variierenden Bedingungen mit ihrem Efolg
und Misserfolg konfrontieren. Anschlief3end konnten die Kinder mit der Gite ihrer Situations-
bewertung, ihrem Kontrollverstdndnis, konfrontiert und dartiber befragt werden. Ebenfalls vari-

iert werden sollte, ob es sich dabe um eine soziale Situation handelt oder nicht. Unsicher-
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ambivalente Kinder kdnnten, da sie Situationen richtig wahrnehmen, aber besonders abhangig
von ihrem sozidlen Umfeld und damit der Stimmung ihres Partners sind, von soziaer B-
winschtheit besonders betroffen sein und so z.B. dazu neigen das zu sagen, wovon sie glauben,
dass es von ihnen erwartet wird. Wahrend dieser Aufgaben sollte das Lésungsverhalten, subjek-
tive Bewertungen der Ldsung, die Lésungsqualitét, begleitende subjektive Emotionsbewertun-
gen und Ergebniserwartungen erfasst werden. Gleichzeitig bietet sich die Erfassung des emotio-
nalen Ausdrucks durch Beobachter oder eine Erfassung der Gesichtsmuskelaktivitéat an, um
Widerspriiche zu entdecken. Ebenfalls wirde ,,die Einbeziehung biologischer Systeme (...) ar
sétzlichen Informationsgewinn bringen, was zu neuen oder besseren Erkl&rungsansétzen fur
soezifisches Verhalten beziehungsweise zu einer Neubewertung oder Neuinterpretation der
Funktion von Verhatensmustern fihren kann* (Spangler, 1992, S.117f.).

Fur unsicher-ambivalent gebundene Kinder spielte aul3erdem die aktuelle mitterliche Un-
terstiitzung eine entscheidende Rolle (vgl. Spangler & Zimmermann, 1999). Hier zeigte sich,
dass vor alem wenig unterstiitzte Kinder von Schwierigkeiten beeintrachtigt wurden. Erhielten
unsicher-ambivalent gebundene Kinder ein hohes Mal? an Unterstiitzung waren sie sehr gut und
teilweise sogar besser d's die anderen Kinder — obwohl die Mutter selbst nicht anwesend war.
Hier stellt sich die Frage, ob die gut unterstiitzenden Mtter der unsicher-ambivalent gebunde-
nen Kinder erst jetzt unterstiitzend sind, ob sie schon friher feinfiihlig waren oder ob sie andau-
ernd inkonsistent unterstiitzend sind.

Schon in der frihen Kindheit ist die Feinfuhligkeit, die unsicher-ambivalente Kinder von
ihren Mttern erfahren, oft inkonsistent (Ainsworth et a., 1978; Cassidy & Berlin, 1994; De
Wolff & van |Jzendoorn, 1997; Grossmann et al., 1985; Spangler, 1992) oder unterbrechen das
Explorationsverhdten ihrer Kinder (vgl. Cassidy & Berlin, 1994). Da Feinfuhligkeit aber nur
einen Teil der Varianz aufklart (vgl. , transmission gap“, van |Jzendoorn, 1995), miissen noch
weitere Faktoren, wie z.B. eine biologische Vulnerabilitét der Kinder (Cassidy & Berlin, 1994),
zu ener unsicher-ambivalenten Bindungsqualitét beitragen.

In der vorliegenden Studie gab es zwel Gruppen von unsicher-ambivaent gebundenen
Kindern. Zum einen die Kinder, die aktuell nicht adaguat von ihren Muttern unterstiitzt wurden
und die erwarteten Einschrénkungen in der emotionalen Regulation zeigten. Zum anderen die
Kinder, die gut von ihren Mttern unterstiitzt wurden und kaum bzw. keine Einschréankungen im
Verhalten zeigten, auch wenn ihre Mutter nicht anwesend war.

Verschiedenes spricht zumindest dafiir, dass de Miitter, deren Unterstiitzungsqualitét in
der vorliegenden Studie positiv bewertet wurde, aktuell konsistent gut unterstiitzen. Zum einen
zeigt sich inkonsistente mutterliche Feinfuhligkeit meist innerhalb eines Zeitraums, der dem

Zeitintervall entsprach, das in der vorliegenden Studie a's Bewertungsgrundlage des mitterli-
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chen Verhaltens diente. Miitter, deren Unterstitzungsqualitét hier positiv bewertet wurde, unter-
stitzten ihr Kind wéahrend der ganzen Situation qualitativ gut. In dieser Situation war ihr Ver-
halten somit nicht inkonsistent. Zum anderen zeigte sich in der vorliegenden Studie in Abwe-
senheit der Mutter bei unsicher-ambivalenten Kindern ebenfals ein positiver Zusammenhang
zur mitterlichen Unterstiitzung. Unsicher-ambivaente Kinder, deren Mtter sie in der einen
Situation gut unterstiitzten, konnten folglich aktuell eine Reprasentation ihrer Mtter als unter-
stiitzend haben, da songt dieser positive Zusammenhang schwer zu erkléren ist (die beiden Situ-
ationen ohne Mutter fanden zeitlich vor der Anforderungssituation mit Mutter statt). Nach
Ainsworth (1990) ist ab der Stufe der zietkorrigierten Partnerschaft (die Phase der Bindungs-
entwicklung, auf der sich Kinder mit knapp sechs Jahren befinden) nicht mehr die korperliche
Né&he der Bezugsperson entscheidend, wenn das Kind Hilfe braucht, sondern die kognitive Rep-
résentation ihrer Verflgbarkeit.

Eine Moglichkeit ist also, dass diese Mitter auch mit einem Jahr bereits feinfuhlig waren
und andere Faktoren fr die unsicher-ambivalente Bindungsqualitét ihres Kindes verantwortlich
sind. Andererseits konnte sich das Verhaten der Mutter verdndert haben, d.h. dass die Mitter
erst spéter feinfiihlig geworden sind. Eine weitere Mdglichkeit ist, dass sich die Bindungsquali-
tét dieser mit einem Jahr unsicher-ambivalent gebundenen Kinder inzwischen zu einer sicheren
Bindungsqualitét verandert hat.

Die Anzahl der moglichen Erklarungen zeigt, dass eine genauere Analyse der Zusammen-
hénge notwendig ist. Dieses Ergebnis weist zudem auf die Bedeutung der Erforschung der
zugrunde liegenden Entwicklungswege, die zu einem unsicher-ambivaenten Bindungsmuster
fuhren, hin (vgl. Cakins, 1994; Cassdy & Berlin, 1994; Sroufe, 1989). Kinder, die eine ambi-
vaente Bindung, aber eine feinfihlige Mtter haben, hétten dann von Anfang an eine andere
und bessere Prognose al's ambivalente Kinder mit einer nicht feinfihligen Muitter.

Bel der notwendigen Erforschung des unsicher-ambivalenten Bindungsmusters (Cassidy
& Berlin, 1994; Sroufe & Egeland, 1991) sollte somit auch der Zusammenhang zu dem Verhal-
ten der Mutter, die mutterliche Strategie (vgl. Cassidy & Berlin, 1994) genau anaysiert werden.
Wie diese Studie zeigt, ist die Unterstiitzung der Mutter auch in diesem Alter ein wichtiger
Schutzfaktor (Spangler & Zimmermann, 1999), um Verhaltensdefizite auszugleichen. Die Ent-
wicklungsvorhersage der unsicher-ambivalenten Kinder verbessert sich entscheidend, wenn sie
mit sechs Jahren unterstiitzende Mtter haben.

Unsicher-ambivalent gebundene Kinder nehmen Schwierigkeiten richtig wahr. Wenn sie
von ihren Mttern angemessen unterstiitzt werden, wird ihr Verhalten bei Schwierigkeiten nicht
beeintréchtigt. Erhalten sie von ihren Mittern wenig Unterstiitzung, kommt es bei Schwierigkei-

ten zu einer Beeintréchtigung der Handlung. Sie sind so abhéangiger von der momentanen Unm+
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welt und Unterstiitzung, ihre Situationswahrnehmung scheint adaquat zu sein, nicht aber die
Auswahl der Handlungsmaglichkeiten. In Anforderungssituationen ist ihre Leistung beeintréch-
tigt. Zwischen ihrem Emotionsausdruck und ihrer Situationsbewertung zeigen sich Widerspri+
che. Die Beschreibung der unsicher-ambivalenten Regulation verdeutlicht, dass auch ihre Stra-
tegie in bestimmten Situationen Vorteile haben kann. So konnte ihr starkes Bediirfnis nach N&
he und sozider Einbindung, je nach Umweltbedingungen auch eine Stérke sein. Vieleicht war
es auch in der Entwicklungsgeschichte der Menschheit in unruhigen, gefahrreichen Zeiten, in
denen die Mutter selbst sehr gestresst und damit inkonsistent verfligbar war, sinnvoll fir das
Kind die Umwelt moglichst wenig zu explorieren, nahe bei der Mutter zu bleiben, so dass es
sein Leben weniger gefahrdete (vgl. Lovejoy, 1981).

6.4. Welche Konsequenzen hat Bindungsdesorganisation langfristig?

Des Weiteren wurde der Einfluss der Desorganisation der friihen Bindung zur Mutter auf
das Verhalten der Kinder funf Jahre spéter untersucht. Dabei wurde davon ausgegangen, dass
sich eine Desorganisation der Bindung wie ein Risikofaktor auswirkt, so dass unangepasste
Verhaltensweisen der desorganisierten Kinder erwartet wurden (vgl. Moss et a., 1996; Spangler
et a., 1996; van IJzendoorn et a., 1999).

Es deutete sich an, dass desorganisierte Kinder bei Schwierigkeiten ein Defizit in ihrem
Aufgabenverhaten entwickelt haben. So zeigten sie in der kognitiven Anforderungssituation
ohne Mutter bei Schwierigkeiten vermehrt negative Emotionen und verwendeten weniger Zeit
auf die Aufgabenl6sung. Bei desorganisierten Madchen war dieses Verhalten deutlicher zu beo-
bachten as bei Jungen. Leider wurden in den anderen Anforderungssituationen keine entspre-
chenden aufgabenbezogenen Parameter erhoben, so dass hier keine direkten Vergleiche gezogen
werden konnen. Trotzdem scheinen desorganisierte Kinder bel Schwierigkeiten oder Stress
Probleme zu haben, sich auf die Aufgabe zu konzentrieren. Sie wirkten dann fahrig und waren
unaufmerksam. Auch aus der Literatur sind Aussetzer in den Aufmerksamkeits- bzw. Verhal-
tensstrategien bekannt (vgl. Lyons-Ruth & Jacobvitz, 1999 oder aber La Hoste et al., 1996,
Swanson et a., 1998). Verschiedene Studien berichten aul3erdem einen Zusammenhang zwi-
schen einer frihen Bindungsdesorganisation und geringer Ego-Kontrolle und einem geringeren
kognitiven Entwicklungsniveau mit Beginn des Schulalters (Moss et a., 1998; Stams, Juffer &
van |Jzendoorn, 2002). So legen die Ergebnisse die Interpretation nahe, dass eine hthere Vulne-
rablititét der desorganisierten Kinder gegeniiber Stress die Ursache fir geringere Aufmerksam+-
keit und damit gegebenenfalls niedrigere kognitive Entwicklung sein kénnte.

Bestétigung fur diese These liefern auch die Befunde aus der Metaanalyse von Van 1Jzen-

doorn und Koautoren (1999), die bei desorganisierten Kindern einen problematischen Umgang
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mit Stress fanden. Diese besondere Vulnerabilitét gegentiber Stress kdnnte auch den Zusam-
menhang mit Externalisierungsproblemen (vgl. Lyons-Ruth & Jacobvitz, 1999; Van 1Jzendoorn
et a., 1999) erkldren. Wenn die Kinder keinen angemessenen Umgang mit flr sie stressreichen
Anforderungen lernen, kénnten sich maladaptive Umgehensweisen entwickeln. Ein weiteres
Indiz fUr eine besondere Verwundbarkeit gegentiber Stress zeigen auch Studien, die bei desor-
ganisierten im Vergleich mit nicht desorganisierten Kindern einen vermehrten Cortisolanstieg in
der Fremden Situation fanden (Hertsgaard, Gunnar, Erickson & Nachmias, 1995, Spangler &
Grossmann, 1993).

Frauen und Manner bzw. Madchen und Jungen gehen mit Stress unterschiedlich um (Tay-
lor et a., 2000). So zeigen Méanner auf Stress die typische ,, fight-or-flight* Reaktion (Cannon,
1932), wahrend bei Frauen, nach den Ausfihrungen von Taylor et a. (2000), vor alem , tend-
and-befriend“ Reaktionen zu beobachten sind. So lésst sich das in der vorliegenden Studie beo-
bachtete geschlechtsabhangige Verhaten der desorganisierten Kinder erkléren. Dasin allen drel
Anforderungssituationen unabhangig voneinander beobachtete sozial kompetente, frohliche und
offene Verhalten der desorganisierten M&dchen kann somit als Stresshewaltigung interpretiert
werden. Wie bereits beschrieben (siehe Kapitel 3.3.3, 4.3.4, 5.3.4), zeigten sich keine Hinweise,
dass dieses Verhalten Uberflrsorglich oder unangemessen war. Desorganisierte Madchen konn-
ten so gelernt haben, mit der flr sie, im Vergleich mit den nicht desorganisierten Madchen,
deutlich mehr belastenden stressreichen Situation auf die ,,weibliche® Art und Weise umzuge-
hen. Das zuriickgezogene, schiichterne Verhalten der desorganisierten Jungen konnte dann im
Sinne der ,,ménnlichen” Reaktion eher als Fluchtverhaten interpretiert werden.

Ein weiterer empirischer Beleg fur den in der vorliegenden Studie gefundenen Ge-
schlechtsunterschied (vgl. auch Kapitel 6.4) ist die Studie von Lyons-Ruth et a. (2001). Die
Autoren fanden bereits bei 18 Monate alten desorganisierten Kindern einen diesen Hypothesen
entsprechenden, unterschiedlichen Umgang mit Stress. Ebenso berichten Carlson, Cichetti, Bar-
nett und Braunwald (1989) und Lyons-Ruth, Bronfman und Parson (1999, zitiert nach Lyons-
Ruth et al., 2001) geschlechtsabhdngiges Verhaten von desorganisierten Kindern. Die zitierten
Studien untersuchten Risikostichproben. Die vorliegende Studie ist die erste, die geschlechtsab-
héngige Unterschiede in Zusammenhang mit der Bindungsdesorganisation bei einer normalen
Stichprobe fand. Die empirische Basis ist damit noch sehr diinn und sollte, damit ein Zufallsbe-
fund ausgeschlossen werden kann, durch weitere Studien gesichert werden.

Die Ergebnisse anderer Studien, die das Verhaten der desorganisierten Kinder in diesem
Alter untersuchten, widersprechen nicht dieser Interpretation. So beobachteten Main und Cassi-
dy (1988) ebenfdlls das Verhalten sechgahriger desorganisierter Kinder. Die desorganisierten

Kinder verhielten sich kontrollierend, bestrafend oder fursorglich gegentiber den eigenen Eltern.
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In diesem Zusammenhang werden keine Geschlechtsunterschiede erwahnt, die Elemente der
vom Geschlecht abhéngigen unterschiedlichen Stressreaktionen (d.h. einerseits flrsorglich ar
dererseits bestrafend) sind aber enthalten.

In der kognitiven Anforderungssituation ohne Mutter und in der sozia-kompetitiven An-
forderungssituation zeigten sich Unterschiede in den subjektiven Einschétzungen der Kinder,
die aber auch zusammengenommen kein klares Bild ergeben (vgl. Kapitel 4.2.3.2 und Kapitel
5.2.3.2). Somit weisen die Ergebnisse darauf hin, dass sich die Desorganisation auch auf die
subjektive Ebene auswirken konnte. Wie diese Wirkung aussieht und worin die Ursache besteht,
bedarf weiterer Forschung.

Auch zwischen Bindungdesorganisation und miutterlicher Unterstiitzung zeigte sich ein
deichzeitiger Einfluss auf das Verhalten der Kinder. Da in die Analysen sehr viele Faktoren
eingingen, ergaben sich z.B. in der sozialkompetitiven Anforderungssituation nur hochrangige
Wechselwirkungen, die nicht interpretiert werden konnten. In den beiden anderen Situationen
ergab sich ein moderierender Einfluss der miitterlichen Unterstiitzung, der allerdings nur ten-
denziell signifikant wurde. Zusétzlich spielte das Geschlecht eine Rolle. Zumeist hatte die mit-
terliche Unterstiitzung einen positiven, kompensierenden Einfluss auf das kindliche Verhalten.
Insgesamt zeigen diese Ergebnisse, dass die mutterliche Unterstiitzung auch in Zusammenhang
mit der Bindungsdesorganisation eine Defizite ausgleichende Rolle zu spielen scheint. Aller-
dings scheint die Bedeutung der miitterlichen Unterstiitzung im Vergleich mit dem Geschlecht
der Kinder eher zweitrangig (vgl. Kapitel 6.2).

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich die Desorganisation der friihen Bindung auf
das Verhaten von Jungen und M&dchen unterschiedlich auswirkte (vgl. Lyons-Ruth et al.,
2001, Taylor et al., 2000). Weitere Arbeiten sind notwendig, die den Einfluss der Desorganisa-
tion in diesem Alter erforschen. In zukinftigen Arbeiten sollte das Aufmerksamkeits- und Ar-
beitsverhalten der Kinder bei Schwierigkeiten untersucht werden, da die Kinder hier Defizite
entwickelt haben konnten. Dabel sollten sowohl Schwéachen as auch Stérken der Kinder ke-
rickschtigt werden. Im Langsschnitt sollte dabei beachtet werden, ob desorganisierte Jungen
und Méadchen unterschiedliche Entwicklungswvege einschlagen, z.B. Jungen eher Externalisie-
rungsprobleme haben (vgl. van |Jzendoorn et a., 1999) oder Madchen Uberfursorglich sind (vgl.
Main & Cassidy, 1988).

6.5. Abschlielende Bemerkungen und Ausblick

Diesist eine Studie von vielen, die den Zusammenhang zwischen der frihen Mutter-Kind-
Bindung und dem spéteren Verhalten der Kinder untersucht. War dies wirklich notwendig, wo
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es doch so viele Studien in diesem Bereich gibt, die bestétigen, dass die sicher gebundenen Kin-
der angepasstes Verhalten zeigen?

Die vorliegende Arbeit geht in mehrfacher Hinsicht Uber bisheriges hinaus. Durch eine
genaue Differenzierung der emotionalen Regulation nach Bindungsqualitét und Situation und
eine Verknipfung der Bindungstheorie mit Handlungs- und Selbstbestimmungstheorie (Kuhl,
1994; Deci & Ryan, 2000) konnte die Perspektive erweitert werden.

In methodischer Hinsicht bewahrten sich das Beobachten der Kinder in Anforderungssitu-
ationen (Spangler, 1986; Spangler & Zimmermann, 1999) und die Beobachtung des kindlichen
Verhatens anhand einer Mixtur aus quantitativen und qualitativen Methoden, die die Funktion
des Verhaltens berticksichtigte. Durch das gleichzeitige Beobachten verschiedener Verhaltens-
ebenen (subjektive Ebene, emotionaler Ausdruck und Handlung) konnte die Passung zwischen
Situation und Verhalten beurteilt werden. Durch diese methodische Erweiterung war es moglich
die Perspektive im Kleinen, d.h. im Mikrosystem zu erweitern. So konnten hinlanglich bekannte
V erhaltensunterschiede zwischen den Bindungsqualitéten (wie z.B. dass sicher gebundene Kin-
der die beste Strategie haben) genauer differenziert werden. Um die Adaptivitét der Strategien
beurteilen zu kdnnen, erwies sich die kontextgebundene Funktion des Verhaltens as zentral, die
unter Zuhilfenahme Kuhls Handlungstheorie (Kuhl & Kraska, 1989) beurteilt werden konnte.
So konnten Unterschiede in der emotionalen Regulation der einzelnen Bindungsqualitéten in
Abhédngigkeit von verschiedenen Situationen herausgearbeitet werden. Dies tragt zum Ver-
stdndnis und der Funktionsweise der Strategien bel. So haben sicher gebundene Kinder die &-
fektivste Strategie, es sind aber auch Situationen vorstellbar, in der ihre Strategie Nachteile hat.
Alle Kinder, auch wenn sie eine unsicher-ambivalente, unsicher-vermeidende oder desorgani-
sierte Bindung hatten, zeigen nicht nur Schwachen, sondern auch Stérken.

Das Augenmerk auf die Stérken der Strategien der unsicheren Bindungsqualitéten, aber
auch der desorganisierten Kinder zu legen, ist deshalb von Bedeutung, well ressourcenorientier-
te Interventionen hier angesetzt werden konnen. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder neh-
men ihre Umwelt und Situation vermutlich richtig wahr, nur ihre Reaktion und Handlungskor+
sequenz ist unangemessen. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder sollten Schwierigkeiten im
Leistungsbereich bekommen (wenn sie wenig Unterstiitzung von ihren Mttern erfahren). Hier
sollten Interventionen das Vertrauen in die eigene Wahrnehmung und Selbsténdigkeit starken
und dabel unterstiitzen, die richtige Handlung auszuwdahlen. Dagegen nehmen unsicher-
vermeidend gebundene Kinder die Umwelt vermutlich nicht , richtig“ wahr. Das heild, Interven-
tionen mussten vor alen Dingen die situationsangemessene Wahrnehmung der Kinder schulen.
Die Unterschiede im Verhalten der unsicher-ambivalent und unsicher-vermeidend gebundenen

Kinder verdeutlichen, wie wichtig eine Trennung in diese beiden Bindungsgualitéten ist (vgl.
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Cassidy & Berlin, 1994; Sroufe & Egeland, 1991). Wirde man die beiden Gruppen zusammen
nehmen, wirden sich die Unterschiede grofdtenteils nivellieren.

Bel desorganisierten Kindern scheint, nach den Ergebnissen der vorliegenden Studie und
der Studie von Lyons-Ruth et a. (2001) das Geschlecht eine entscheidende Rolle zu spielen.
Vorstellbar wére, dass das weibliche Geschlecht in diesem Zusammenhang ein Schutzfaktor ist,
der die negative Wirkung des Risikofaktors Desorganisation (vgl. Spangler & Zimmermann,
1999) abschwécht.

AulRerdem verdeutlichen die Ergebnisse, wie wichtig eine kompetent unterstiitzende Mut-
ter fUr die adaguate Entwicklung des Kindes ist. So kénnen einfiihlsame, unterstiitzende M Utter
die Schwierigkeiten/Defizite ihrer Kinder kompensieren. Diese Schwierigkeiten kénnen sowohl
in der Situation (d.h. durch eine kognitive Uberforderung, in der das Kind konkrete Hilfe
braucht) begriindet sein, als auch in der emotionalen Regulationsstrategie der Kinder. Haben
z.B. unsicher-ambivalent gebundene Kinder, deren Schwéche in der Auswahl einer addguaten
Handlung bei Schwierigkeiten zu liegen scheint, unterstiitzende Miitter, so sind sie in hrem
Aufgabenverhalten Uberhaupt nicht beeintrachtigt. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder,
deren Defizit eher im Bereich der emotionalen Wahrnehmung liegen konnte, waren, wenn sie
gut unterstiitzende Mtter hatten, dagegen in ihrem Kontaktverhalten nicht beeintréchtigt. Dies
verdeutlicht, wie wichtig eine differenzierte Erforschung der Wechsalwirkungen ist, die sich
zwischen den verschiedenen Faktoren ergeben. Mitter, aber auch Véter, andere Erziehungsbe-
rechtigte oder Lehrer kdnnen so Schwéchen ausgleichen. Wie Grossmann et a. (2002) in ihrer
L @&ngsschnittstudie nachwei sen konnten, ist die Unterstiitzung, die Kleinkinder von ihren Vétern
beim Spielen und Lernen erhalten, ein wichtiger Pradiktor fur die spétere Bindungsreprasentati-
on. Auch hier sollte der Fokus erweitert werden, da Uber diese Wechselwirkungen mit anderen
Bindungspersonen oder Erziehungsberechtigten noch wenig bekannt ist.

Zudem wurde ein Zusammenhang zwischen der Bindungsqualitét bzw. Bindungsdesorga-
nisation der Kinder mit einem Jahr und dem aktuellen Verhaten der Mtter nachgewiesen. In
diesem Bereich werden zwar grundsétzlich Zusammenhdnge angenommen, diese wurden aber
bis jetzt kaum untersucht. Dabel zeigen schon Studien mit einjéhrigen Kindern, dass bestimmte
kindliche Charakteristika es Eltern schwer machen, sich den Kindern gegentiber emotional un
terstitzend bzw. feinfiihlig zu verhdten (Seifer et a., 1996; Vaughn et al., 1992). Ebenso gibt es
Studien, die unterschiedliches miitterliches Verhaten in Abhangigkeit der Bindungsqualitét bel
dlteren Kindern berichten (Bus et d., 1997; Moss et d., 1997; Moss et d., 1998). Das zeigt, dass
das miitterliche Verhalten genauso abhéngig von beiden Bindungspartnern ist. Auch hier ist ein
Perspektivenwechsel in der Forschung, der diese Zusammenhange untersucht, notwendig.
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Uberpriift man diese Befunde hinsichtlich ihrer praktischen Relevanz, so kommt man zu
dem Schluss, dass sich, um Defiziten und Schulversagen vorzubeugen, Interventionen anbieten,
in die Mitter einbezogen werden missen. Hier zeigt sich die Bedeutung eines systemischen
Ansatzes bei Interventionen. Zeigen sich schulische oder soziae Probleme, so sollten zumindest
die Mtter beobachtet und, wenn nétig, geschult werden, da sie fir die weitere Entwicklung und
Anpassung der Kinder sehr wichtig sind. Da die meisten Mtter sehr gut unterstiitzten, ist es nur
eine kleine Gruppe von Mttern und Kindern, die beide Unterstiitzung bedirfen, wenn sie mit
den neuen Anforderungen in der Schule konfrontiert werden. Fir diese kleine Gruppe wéren
schon im Vorschulater z.B. Hausaufgabentrainings durchftihrbar, die Schulversagen verhindern
helfen und den Kindern mehr Entwicklungsmdglichkeiten offen lief3en.

Wie eine Studie von Ziegert et a. (2001) zeigt, blieb die Art, wie Vorschulkinder in An-
forderungssituationen reagierten, tber ein bzw. finf Jahre stabil. Das heil, dass sich eine Prog-
nose Uber Schulschwierigkeiten bzw. Erfolg am Verhalten von Kind und Mutter im Vorschulal-
ter ableiten lasst (vgl. Spangler, 1999b). Stams und Mitarbeiter (2002) konnten in einer Adopti-
onsstudie nachweisen, dass Feinfuhligkeit und Bindung der Kinder mit einem Jahr, trotz nicht
genetischer Verwandtschaft, die sozioemotionale und kognitive Entwicklung der Kinder mit
sieben Jahren voraussagte. Auch die vorliegende Studie bestétigt, dass Verhatens- und Regula-
tionsunterschiede, die sich auf soziale und kognitive Kompetenz der Kinder auswirken, auf das
Verhalten von Mutter und Kind mit einem Jahr, in der Fremden Situation, zurtickgeftihrt werden
konnen.

Die Studie verdeutlicht so die Bedeutung der frilhen emotionaen Erfahrung fir die Adap-
tivitét der Entwicklung und die Bewéltigung von Schwierigkeiten in verschiedensten Lebensbe-
reichen.
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7. Zusammenfassung

Mit dem Eintritt in die Schule werden Kinder mit Anforderungen konfrontiert, zu deren Bewdl-
tigung se kognitive und motivationale Kompetenzen bendtigen. Gelangen sie an die Grenzen
ihrer Fahigkeiten spielen aul3erdem sozia-emotionale Regulationsstrategien, die sich aufgrund
individueller Erfahrungen in Interaktionen mit den Bezugspersonen entwickelten, eine Rolle.
Die Qualitét der frihen Bindung bestimmt dabel die Art der emotionalen Regulation. Vor alem
in Situationen mit schwierigen, unbekannten Anforderungen ist die Unterstiitzung, die Kinder
aktuell von ihren Bezugspersonen erhalten, entscheidend fir die Bewdltigung.

91 sechsjahrige Kinder der Regensburger Langsschnittstudie 1V (Spangler & Schieche, 1998),
deren Bindungsgualitét und Desorganisation mit 12 Monaten in der ,,Fremden Situation” beur-
teilt wurde, wurden in jeweils einer kognitiven Anforderungssituation mit und ohne Mutter und
einer soziakkompetitiven Anforderungssituation beobachtet. Das kindliche Verhalten wurde
hinsichtlich emotionalem Ausdruck, subjektiven Erwartungen, aufgabenbezogenem Handeln
und der Nutzung sozialer Ressourcen kontextspezifisch ausgewertet. Das Verhalten der Mutter
wurde in Bezug auf die emotionale und handlungsstrukturierende Unterstiitzungsqualitét beur-
teilt.

Es konnte nachgewiesen werden, dass sowohl eine sichere Bindung mit 12 Monaten als auch
eine aktuell gute mitterliche Unterstiitzung wie Schutzfaktoren wirken, die angemessenes Be-
waéltigen stufenbezogener Anforderungen begiinstigen. Die emotionale Regulation sicher g
bundener Kinder war effektiv und realistisch. Die Wahrnehmung eigener negativer Emotionen
der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder schien schlecht zu funktionieren, so dass sie die
Situation unredlistisch positiv bewerteten, einmal gewahltes Verhalten zu lange beibehielten
und Kontakt und Hilfe ihrer Mutter vermieden. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder zeigten
in sich widerspriichliches Verhaten, ihre Leistung war, wenn sie wenig miuitterliche Unterstiit-
zung erfuhren, beeintréchtigt. Die Unterscheidung der beiden unsicheren Bindungsqualitéten
und Erforschung ihrer situationsabhéngigen Stérken und Schwéchen ist zum Verstandnis der
Strategien, zu einer verbesserten Entwicklungsvorhersage und zur gezielten Interventionspla-
nung notwendig. Mtterliche Unterstiitzung kann das Defizit der jeweiligen Regulationsstrate-
gien kompensieren. In Zusammenhang mit der Bindungsdesorganisation ergaben sich tber alle
Situationen hinweg vom Geschlecht der Kinder abhangige Strategien mit Schwierigkeiten um-
zugehen. Das frohliche offene Verhalten der desorganisierten Mé&dchen im Gegensatz zu dem
schiichternen verschlossenen Verhdten der Jungen, wird im Sinne einer weiblichen , tend-and-
befriend* Stressreaktion (Taylor et a., 2000) interpretiert. Die Studie verdeutlicht die Notwern-
digkeit einer differenzierten Erforschung der Interaktionen.
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8. Summary

When joining primary school children have to cope with specific challenges affording cognitive
and motivational competences. Whenever individual resources are exhausted social-emotional
regulation strategies play a critica role. Those dtrategies have been developed in interactions
with primary caretakers. The quality of early attachment determines the strategy of emotional
regulation. In dealing with stressful, unfamiliar Situations their success in coping is dependent
on the support the children receive from their primary caretakers.

The study was conducted within the Regensburg Longitudinal Study 1V (Spangler & Schieche,
1998), consisting of 91 children. Quality of attachment and disorganization was assessed at age
1 during the Strange Situation. At age 6 the children were investigated in two cognitive task
situations (with and without mother) and a social competition task. The children’s behaviour
was analysed for their expectations, emotiona expression, task relevant behaviour and the abil-
ity to seek and benefit from help. In addition the emotiona and cognitive support they received
from their mothers was analyzed.

It was shown, that a secure attachment relationship in infancy, as well as a supportive mother at
sx years, contribute to adaptive coping with actual challenges. The emotional regulation of
securely attached children was effective and realistic. Insecure avoidant children did not per-
ceive their negative emotions properly. Therefore their expectations were unredlistic-optimistic,
they persisted in the once chosen behaviour for too long, and avoided their nother’s contact.
Insecure ambivalent children showed contradictory behaviors. If receiving support of minor
quality from their mothers, their performance was impaired. Adequate support from their moth-
ers can compensate the shortcomings of the specific emotional regulation strategies of both
insecure groups. The differentiation between the two insecure patterns and the study of their
disadvantages as well as their advantages will be crucial for a better understanding and predic-
tion of their adaptation, which ultimately should lead to an improved intervention.

For children with a disorganized attachment quality the coping with stressin the different situa-
tions, was dependent of their sex. The socia, cheerful and open behaviour of the disorganized
girls in contrast to the shy, reserved boys is interpreted in connection with Taylors' hypothesis
of afemae , tend-and-befriend"-stress-reaction (Taylor et a., 2000).

This study further shows and underlines the necessity to explore these interactions in amore
differentiated way.
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10. Anhénge

Anhang A: Kognitive Anforderungssituation mit Mutter —, Vorschulblatter*
Instruktion fur Mitter von Jungen und Méadchen (Bel der Versuchsdurchfiihrung hatte jede Seite die
Grole eines DINA4-Blattes.)

LIEBER
(Name des Jun-

.{.'f?g
=N
i\ gen) :

Y

Ich bin Tom und dos ist meine Ente Stups. lch
gehe schon lange in den Kindergarten, Stups
Komimt oft mil mir mit. Von da haben wir Dir ein
paar  spanmemde  Aufgaben  mitpebracht
Vielleicht kenmst Du solche ja aus Deinem
Kindergarten. Mir haben die Aufgaben grolen
Spalb gemacht, obwohl manche sehr schwer sind.
Ieh wilmsche Dir auf jeden Fall auch viel Spad,

TOM

Lista Mustier! Wir bines Sic Birem Kind die solen Asfpsbes m
wwiiiren. Amcbliclend drohem Sie Bitle dis Sandule sl lisien
ilrem Gobn jrwsib w lange sriwiten, bis die Dol wn BL Wenn lhr
Kind wich an S wesdke el Sie il cinbeceten michie, d0rim S
Il sach gerne hetfm. Si $irfes lhren Seha ssch roliig wgm, s
raas falssh a1, 63 SEM1 b nicha dare alie Aufgahes i der binen
Tedv i W

[ IERE
A=l (Name des Mad- /
|;:'. | i I'I ChenS)
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L | £l
LY Che
an °0

Ich bin Sonja und das Ist meine Ente Stups. Ich
pehe schom lamge in den Kimdergarten. Soups
kommt oft mit mir mit. Von da kaben wir Dir eln
paar  spannende  Aafgaben  miltzebracht,
Vielleichi kennst Du salehe ja aes Deimem
Kindergarten, Mir haben die Anfgaben grollen
Spal gemacht, obwohl manche sebr schwer sind,
Ich wilnsche Dir anl jeden Fall auch viel Spalk,

SOk

el
Lzt Alutier? Wir Binin S lhrem Kisd dic ciaoises & bew au
eriliren. Amechlichrad drekes Se bite din Sandabe umhn
\bre Tochicr jrewils s lenge arbeiim, bis die Teif gpe oL Wesn (e
Kind sich an Sie wende! uod Sie mit i besielsn nichie, Srim S
@ wick geme betfes. Sic dicfon larer Tookier such rablg sapem,

wewn siwas bl b o it aber nichn d alie Aulpaben i far
famreen P g Voea. o




Anhang 217

Anhang A: Kognitive Anforderungssituation mit Mutter —,, Vorschulblatter”
Aufgabe 1: , L abyrinthe®
Fur M&dchen
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Anhang A: Kognitive Anforderungssituation mit Mutter —, Vorschulblatter”

Aufgabe 1. ,Wiedererkennen”

Fir Madchen

Suche das gleiche Bild
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Flr Jungen
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Bitte auf die £ Sanduhr achten.
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Anhang A: Kognitive Anforderungssituation mit Mutter —,, Vorschulblatter”

Aufgabe 2: , Wasfehlt?"

Fur Madchen Fur Jungen
Was fehlt? Was fehlt?
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Bitte auf die 2 Sanduhr achten.
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Bitte auf die 2 Sanduhr achten.

Fir Méadchen und Jungen
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Anhang A: Kognitive Anforderungssituation mit Mutter —,, Vorschulblatter”
Aufgabe 3: , Nachzeichnen'

Fur Madchen Fur Jungen

”
. .
#l im linker Kistthen bibe kh Fligares procchsl .}M"l
Kanmsi Du tie im rechien Bisiches gemn g % ;.mmﬂ-uhkﬁ_imﬂ

macturicheen?
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Bitte auf die £ Sanduhr achten.

Bitte auf die 2 Sanduhr achten.

Fir Méadchen und Jungen
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Anhang B: Sozial-kompetitive Anforderungssituation —,, M ausspiel”

Spielfeld (Original gezeichnet von Michael Knabe, DINA3)




