,,Theory of Attachment*:

Allgemeine Entwicklung und individuelle Unterschiede

Inaugural-Dissertation
zur Erlangung des Doktorgrades der Philosophie
des Fachbereichs 06 Psychologie und Sportwissenschaft
der Justus-Liebig-Universitit Gieflen

vorgelegt von
Andrea Charlotte Delius
Gieflen
2004



Meiner Familie



ein herzlichster Dank gilt all jenen, die durch ihre fachliche und emotionale

Unterstiitzung zum Gelingen dieser Arbeit beigetragen haben. Besonders danken mochte

ich Herrn Prof. Gottfried Spangler, der mich zu dieser Arbeit anregte und der den

theoretischen und inhaltlichen Hintergrund der Arbeit entscheidend mitpragte.
Ausgesprochen dankbar bin ich ihm fiir seine klaren, zielfithrenden Anregungen und fiir seine Zeit
zu Diskussionen in allen Phasen dieser Arbeit. Bei Bérbel Geserick und Ina Bovenschen mochte ich
mich ganz herzlich fiir ihre Diskussionsbereitschaft und ihre kritischen Anmerkungen zu fritheren
Versionen der Arbeit bedanken. Ina Bovenschen, Laura Henning, Leonie Jaschke, Marta Oleownik
und Viola Stecher danke ich fiir ihre verldssliche Mitarbeit bei den Datenerhebungen und ihren
feinfiihligen Umgang mit den Stichprobenfamilien. Mein ganz besonderer Dank gilt natiirlich den
Familien, insbesondere den Kindern, die an dieser Untersuchung teilgenommen haben. Ohne sie
hitte diese Studie nicht stattfinden konnen. Dariliber hinaus mdochte ich mich bei all denjenigen
bedanken, die in unterschiedlichsten Formen zum Gelingen dieser Arbeit beigetragen haben: Herrn
Prof. Stiensmeier-Pelster, Frau Pfanschilling, dem Team der Werkstatt der Universitidt Giessen,
dreizehn Kindergirten der Stadt Giessen, Karla Delius, Maria Delius, Wolfram Delius, Christoph
Brochhausen, Brigitte Brochhausen, Elke Oberhausen und Andreas Wagner. Mein Mann Christoph
Brochhausen und mein Sohn Jacob Valentin mussten vor allem in den letzten Monaten haufiger
ohne mich auskommen. Dafiir, dass sie mich dadurch bei dieser Arbeit unterstiitzt haben und mich
zum Gliick dennoch hdufig wieder von meinem Schreibtisch weggeholt haben, mdchte ich mich
ganz besonders herzlich bei ihnen bedanken.



Inhaltsverzeichnis

Inhaltsverzeichnis

I. Das innere Arbeitsmodell von Bindung: Normative Entwicklung im Vorschulalter 9
1. Theoretische Grundlagen 10
1.1 Die Bindungstheorie 10
1.1.1 Grundziige der Bindungstheorie 10
1.1.2 Innere Arbeitsmodelle von Bindung 12
1.1.2.1 Merkmale innerer Arbeitsmodelle 12
1.1.2.2  Aufbau und Entwicklung innerer Arbeitsmodelle von Bindung 13
1.1.3 Phasen der Bindungsentwicklung 15
1.1.3.1 Phase 1: Orientierung und Signale ohne Unterscheidung der Figur 15
1.1.3.2 Phase 2: Orientierung und Signale, die sich auf eine oder mehrere
unterschiedene Person(en) richten 18
1.1.3.3 Phase 3: Aufrechterhaltung der Ndhe zu einer unterschiedenen Figur durch
Fortbewegung und durch Signale 19
1.1.3.4 Phase 4: Bildung einer zielkorrigierten Partnerschaft 22

1.2 Theorien der kognitiven Entwicklung als theoretischer Rahmen zur Beschreibung

der Entwicklung innerer Arbeitsmodelle von Bindung 26
1.2.1 Bereichsspezifische Ansitze 26
1.2.1.1 ,,Theory of mind“: Das Verstindnis mentaler Zusténde aus der Sicht
der Theorie-Theorie 28
1.2.1.2 Entwicklung der ,,theory of mind* 29
1.2.1.3 Die Bedeutung der ,,theory of mind“-Forschung fiir die Bindungstheorie 33
1.2.1.4 Entwicklung der ,,theory of attachment* 34
1.2.2  Modell der sozialen Informationsverarbeitung 39
1.2.2.1 Beschreibung des Modells 39
1.2.2.2 Die Bedeutung des Modells der sozialen Informationsverarbeitung
fiir die Bindungstheorie 43

1.3 Entwicklung des inneren Arbeitsmodells von Bindung und seiner Komponenten
zum Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft: Fragestellung der vorliegenden Arbeit 48

2. Methoden 52
2.1 Studiendesign 52
2.2 Stichprobe 53

2.2.1  Messzeitpunkt I 53
2.2.2  Léangsschnitt und Messzeitpunkt II 54
2.2.3  Demographische Variablen der Stichprobenfamilien 55
2.3 Datenerhebung 56
2.3.1 Uberblick iiber die Erhebungsverfahren 56
2.3.2 Ablauf der Datenerhebung 57
2.3.3 Beschreibung der Erhebungsverfahren 58
2.3.3.1 Bilderbuch zur Erfassung von Vorstellungen und Erwartungen von Bindung 58
2.3.3.2 Emotionsskala 61

234  Aufzeichnungstechnik 62

2.4 Datenauswertung 62
2.4.1 Auswertung der Bilderbuchgeschichten 62
2.4.1.1 Beschreibung der Kategorien: Fragen und Hilfestellungen der Versuchsleiterin 63
2.4.1.2 Beschreibung der Kategorien: Antworten der Kinder 64

2.4.2 Beobachteriibereinstimmung 68
2.4.3 Auswertung der Emotionsskala 68
2.43.1 Verstindnis der Emotionsskala 69

2.4.3.2 Auswertung der zu den einzelnen Geschichten gezeigten Gesichter 70



Inhaltsverzeichnis

2.4.3.3 Beobachteriibereinstimmung
2.5 Verwendete Verfahren fiir die statistische Auswertung

2.6 Definition der verwendeten Variablen

Ergebnisse
3.1 Wissen iiber Bindung: Anzahl genannter Handlungsalternativen

3.1.1 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I
3.1.1.1 Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern
3.1.1.2 Wie verdndern sich die Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von
Kindern in bindungsrelevanten Situationen im Alter von 3 bis 6 Jahren?
3.1.1.3 Fehlende Vorstellungen iiber Handlungsmdglichkeiten von Kindern
3.1.1.4 Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
3.1.1.5 Wie verdndern sich die Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
in bindungsrelevanten Situationen im Alter von 3 bis 6 Jahren?
3.1.1.6 Fehlende Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
3.1.1.7 Wissen iiber Bindung: Eigene vs. fremde Mutter-Kind-Dyade
3.1.2  Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I1
3.1.2.1 Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern
3.1.2.2 Wie verdndern sich die Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von
Kindern in bindungsrelevanten Situationen im Alter von 3 bis 7 Jahren?
3.1.2.3 Fehlende Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern
3.1.2.4 Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
3.1.2.5 Wie verdndern sich die Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
in bindungsrelevanten Situationen im Alter von 3 bis 7 Jahren?
3.1.2.6 Fehlende Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
3.1.2.7 Wissen iiber Bindung: Eigene vs. fremde Mutter-Kind-Dyade
3.1.3 Ergebnisse der Langsschnittanalyse
3.1.3.1 Zusammenhinge zwischen der Anzahl der Handlungen zum ersten und
zum zweiten Messzeitpunkt
3.1.3.2 Langsschnittliche Entwicklung der Vorstellungen iiber die Handlungs-
mdglichkeiten von Kindern und der
Erwartungen an das Verhalten von Bezugspersonen

3.2 Wissen iiber Bindung: Qualitdt der genannten Handlungsalternativen

3.2.1 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I
3.2.1.1 Vergleich der Qualititen der eigenen Handlungsmoglichkeiten mit der
Qualitdt der Handlungsméglichkeiten anderer Kinder
3.2.1.2 Vergleich der Qualititen der Handlungsmoglichkeiten der eigenen
Bindungsperson mit der Qualitdt der Handlungsmdoglichkeiten
von Bindungspersonen anderer Kinder
3.2.2 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I1
3.2.2.1 Vergleich der Qualitdten der eigenen Handlungsmdglichkeiten mit der
Qualitdt der Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder
3.2.2.2 Vergleich der Qualititen der Handlungsmoglichkeiten der eigenen
Bindungsperson mit der Qualitit der Handlungsmoglichkeiten von
Bindungspersonen anderer Kinder
3.2.3 Verwendung der Handlungsqualitéten fiir die Beschreibung des Verhaltens von
Kindern und von Bindungspersonen in bindungsrelevanten Situationen
3.2.3.1 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt |
3.2.3.1.1 Statistische Kennwerte der kindlichen Handlungsqualititen
3.2.3.1.2 Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitéten
3.2.3.1.3 Statistische Kennwerte der Handlungsqualitdten der Bezugspersonen
3.2.3.1.4 Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitaten
3.2.3.2  Querschnittdaten aus Messzeitpunkt 11
3.2.3.2.1 Statistische Kennwerte der kindlichen Handlungsqualitaten
3.2.3.2.2 Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualititen
3.2.3.2.3 Statistische Kennwerte der Handlungsqualitdten der Bezugspersonen
3.2.3.2.4 Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualititen

70
71
73

74
74

74
80

75
77
78

79
80
82
84
84

85
86
88

88
90
91
92

93

94

97
98

98

99
100

100

101

101
102
102
103
104
105
106
106
107
108
108



Inhaltsverzeichnis

3.2.4 Ergebnisse der Langsschnittanalyse
3.2.4.1 Zusammenhinge zwischen der Qualitdt der Handlungen zum ersten
und zum zweiten Messzeitpunkt
3.2.4.2 Entwicklungsbedingte Verinderungen in der Verwendung der
Handlungsqualititen im Langsschnitt
3.3 Wissen iiber Bindung: Verstiandnis der Emotionen

3.3.1  Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I: Altersabhéngige Verdnderungen
in der Beurteilung der Emotionen von Kindern und Bezugspersonen
3.3.2  Querschnittdaten aus Messzeitpunkt II: Altersabhédngige Verdnderungen
in der Beurteilung der Emotionen von Kindern und Bezugspersonen
3.4 Methodische Aspekte: Einfluss von Storvariablen auf die Ergebnisse

34.1  Reihenfolgeeffekt
342  Anzahl der Fragen und Hilfestellungen
3.43  Effekte der Methode
3.43.1 Anzahl der Fragen zur eigenen Mutter-Kind-Dyade
und zu fremden Mutter-Kind-Dyaden
3.4.3.2 Anzahl der Fragen und Hilfestellungen zu ersten
und zum zweiten Messzeitpunkt

4.  Diskussion
4.1 Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme
4.2 Vorstellungen tiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern und

Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen

4.2.1  Differenzierung des Bindungswissens im Vorschulalter

4.2.2  Qualitit der Handlungsstrategien von Kindern und von Bindungspersonen
4.3 Langsschnittliche Befunde
4.4 Emotionswahrnehmung und Emotionsverstindnis

4.5 Methodische Anmerkungen

Il. Das innere Arbeitsmodell von Bindung: Differentielle Entwicklung im Vorschulalter
1. Theoretische Grundlagen

1.1 Individuelle Unterschiede in der Bindungsqualitét

1.2 Entwicklung individueller Unterschiede in der Bindungsqualitét

1.3 Individuelle Unterschiede in der Bindungsqualitdt im Vorschulalter

1.4 Konsequenzen individueller Bindungsunterschiede auf die sozio-emotionale

und die sozial-kognitive Entwicklung

1.4.1  Bindungserfahrungen und emotionale Entwicklung

1.4.2  Bindungserfahrungen und die Entwicklung der ,,theory of mind* im Vorschulalter

1.4.3  Bindungserfahrungen und Informationsverarbeitung

1.5 Individuelle Unterschiede in der Entwicklung des inneren Arbeitsmodells von Bindung
und seiner Komponenten im Vorschulalter: Fragestellung der vorliegenden Arbeit

2. Methoden
2.1 Beschreibung des Geschichtenergédnzungsverfahrens
2.2 Aufzeichnungstechnik

2.3 Auswertung des Geschichtenerganzungsverfahrens

110

110

112

116

116

119

121

121
122
122

122

123

124
124

128

128
138
143
144
149

152
152
152
153
155

156

156
158
160

161

165
165
166
166



Inhaltsverzeichnis

2.4 Verwendete statistische Verfahren

2.5 Definition der verwendeten Variablen

3. Ergebnisse

3.1 Bindungsreprésentation der Vorschulkinder

3.2 Zusammenhang zwischen dem Wissen iiber Bindung und der Bindungsreprisentation

3.3

3.2.1  Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I

3.2.1.1

3212

3.2.1.3

32.14

3.2.1.5

3.2.1.6

3.2.1.7

3.2.1.8

Unterschiede in den Vorstellungen iiber Handlungsmoglichkeiten von
Kindern in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation der Kinder

Fehlende Vorstellungen tiber die Handlungsmdoglichkeiten von

Kindern: Zusammenhénge zur Bindungsreprésentation

Verdnderungen in den Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von
Kindern bei Kindern im Alter von 3 bis 6 Jahren in Abhingigkeit

ihrer Bindungsreprésentation

Unterschiede in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation der Kinder

Fehlende Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen:
Zusammenhidnge zur Bindungsreprésentation

Verianderungen in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
bei Kindern im Alter von 3 bis 6 Jahren in Abhingigkeit

ihrer Bindungsreprisentation

Unterschiede in den Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von
Kindern und in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
in Abhéngigkeit von der Bindungsdesorganisation

Fehlende Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und
von Bindungspersonen: Zusammenhénge zur Bindungsdesorganisation

3.2.2  Querschnittdaten aus Messzeitpunkt 11

3221

3222

3223

3224

3225

3.2.2.6

3227

3228

Unterschiede in den Vorstellungen liber Handlungsmoglichkeiten von
Kindern in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation

Fehlende Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern:
Zusammenhinge zur Bindungsreprésentation

Verianderungen in den Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten

von Kindern bei Kindern im Alter von 3 bis 7 Jahren in Abhéngigkeit

ihrer Bindungsreprisentation

Unterschiede in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
in Abhédngigkeit der Bindungsreprésentation der Kinder

Fehlende Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen:
Zusammenhinge zur Bindungsreprasentation

Verdnderungen in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
bei Kindern im Alter von 3 bis 7 Jahren in Abhéngigkeit

ihrer Bindungsreprésentation

Unterschiede in den Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten

von Kindern und in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
in Abhingigkeit von der Bindungsdesorganisation

Fehlende Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und
von Bindungspersonen: Zusammenhénge zur Bindungsdesorganisation

3.2.3 Langsschnittliche Befunde

3.23.1

3232

Zusammenhinge zwischen der Anzahl genannter Handlungen zum ersten und
zum zweiten Messzeitpunkt in Abhéngigkeit der Bindungsrepréasentation
Langsschnittliche Entwicklung der ,,Vorstellungen iiber die Handlungs-
moglichkeiten von Kindern“ und der ,,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen® in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation

Unterschiede in der Qualitét der kindlichen Aussagen in Abhingigkeit von der
Bindungsreprisentation der Kinder

3.3.1  Vergleich der Qualitdten zur eigenen Mutter-Kind-Dyade mit
den Qualitdten zu fremden Mutter-Kind-Dyaden in Abhéngigkeit
der Bindungsreprésentation der Kinder

168
169

170
170
171
171

172

173

174

176

178

179

181

182
183

184

185

186

188

189

191

192

193

194

195

196

199

200



Inhaltsverzeichnis

4.

VI.

34

3.3.1.1 Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern und Erwartungen

an das Verhalten von Bindungspersonen (Messzeitpunkt I)

200

3.3.1.2 Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Erwartungen

an das Verhalten von Bindungspersonen (Messzeitpunkt IT)
3.3.2  Qualitative Unterschiede in den Aussagen der Kinder in Abhingigkeit
ihrer Bindungsreprésentation
3.3.2.1 Qualitative Unterschiede im Wissen der Kinder {iber Bindung in
Abhingigkeit ihrer Bindungsreprasentation (Messzeitpunkt I)
3.3.2.2 Qualitative Unterschiede im Wissen der Kinder {iber Bindung in
Abhingigkeit ihrer Bindungsorganisation (Messzeitpunkt I)
3.3.2.3 Qualitative Unterschiede im Wissen der Kinder iiber Bindung in
Abhéngigkeit ihrer Bindungsreprésentation (Messzeitpunkt II)
3.3.2.4 Qualitative Unterschiede im Wissen der Kinder {iber Bindung in
Abhiéngigkeit ihrer Bindungsorganisation (Messzeitpunkt IT)

Unterschiede im Emotionsversténdnis in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation

34.1  Beurteilung der Emotionen von Kindern und Bindungspersonen in
bindungsrelevanten Situationen in Abhangigkeit der
Bindungsreprasentation der Kinder (Messzeitpunkt I)

3.4.2  Beurteilung der Emotionen von Kindern und Bindungspersonen in
bindungsrelevanten Situationen in Abhangigkeit der
Bindungsreprésentation der Kinder (Messzeitpunkt IT)

Diskussion

4.1
4.2

43

4.4

VIL.

Die Verteilung der Bindungsreprisentation der Vorschulkinder
Wissen liber Bindung in Abhangigkeit von der Bindungsrepréasentation
bzw. der Bindungsorganisation der Kinder

Individuelle Unterschiede in der Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme in Abhéngigkeit
von der Bindungsreprésentation

Individuelle Unterschiede im Emotionsverstindnis der Kinder in
Abhéngigkeit ihrer Bindungsreprésentation

Zusammenfassende Diskussion
Zusammenfassung

Summary

Literaturverzeichnis

Anhang

202

204

204

205

206

207

208

208

211

214
214

214

226

228

230
238
239
240
252



I. Allgemeine Bindungsentwicklung: Einleitung 9

I. Das innere Arbeitsmodell von Bindung: Normative Entwicklung im Vorschulalter

HLdPt sich nun also nichts weiter sagen iiber die
Entwicklungen der Organisation von Bindungsverhalten,
die im zweiten und dritten Lebensjahr auftreten? Zweifellos
schon, aber vielleicht doch nicht sehr viel mehr. In
Wahrheit bleibt die am wenigsten studierte Phase der
menschlichen Entwicklung die Phase, in der sich das Kind
all die Fdhigkeiten erwirbt, die es am ehesten zum
Menschen machen. Hier ldsst sich noch ein Kontinent
erobern‘ (Bowlby, 1986, S. 326).

Ziel der folgenden Arbeit ist es, den allgemeinen Verlauf der Entwicklung von Bindung zu
beschreiben. Dies geschieht unter Einbeziehung sozial-kognitiver Theorien, die sich in erster Linie
mit dem allgemeinen Entwicklungsverlauf beschéftigen. Theoretische Grundlage dieser Arbeit
bilden dazu zum einen die Bindungstheorie (Bowlby, 1969), zum anderen Theorien der kognitiven
Entwicklung aus den Bereichen der Informationsverarbeitung (Crick & Dodge, 1994) sowie der
»theory-of-mind“~Forschung (Carey, 1985; Gopnik & Meltzoff, 1998).

Die Bindungstheorie (Bowlby, 1969; Grossmann et al., 2003; Spangler & Zimmermann, 1995)
befasst sich mit den Auswirkungen frithkindlicher Bindungserfahrungen auf die Entwicklung der
Personlichkeit. Es wird postuliert, dass jeder Mensch im Laufe der Entwicklung durch die
Interaktionen mit seinen Bezugspersonen ein ,,Inneres Arbeitsmodell® (,,Internal Working Model*
(IWM)) (Bowlby, 1969) von sich selbst, den Bindungspersonen sowie den Interaktionen mit diesen
Bindungspersonen entwickelt. Die Bindungstheorie geht davon aus, dass die “dyadischen
Erfahrungen [...] im Laufe der Entwicklung zunehmend als Pldne mit gesetzten Zielen organisiert
[werden] und als “Arbeitsmodelle” der Umwelt, der Bindungsperson und der eigenen Person, also

i

inneren “kognitiven Landkarten” von bindungsrelevanten Erfahrungen, entworfen” werden
(Grossmann et al., 1997, S.60).

Dabei liegt der Schwerpunkt der klassischen Bindungsforschung in erster Linie auf der
Erfassung und der Beschreibung von Unterschieden in der Organisation von Bindung, die durch
unterschiedliche Bindungserfahrungen entstehen und sich in unterschiedlichen Verhaltens- bzw.
Représentationsmustern manifestieren. Auch Annahmen iiber Stabilitdit und Kontinuitdt von
Bindungsunterschieden basieren auf der Konzeption des IWM. So liegen viele Untersuchungen iiber
Bindungsunterschiede von der frithen Kindheit bis ins Erwachsenenalter vor; dagegen wurde keine
genaue Beschreibung der allgemeinen Entwicklung des IWM und seiner Komponenten
vorgenommen. Dies wurde auch von Ainsworth (1988) bedauert: “Attachment researchers have
perhaps swung too far toward an individual-difference emphasis and too far away from a normative
developmental emphasis. Both are important, and now ... we should give much more attention to
developmental changes in the nature of attachment itself” (S. 10).

Wenig Beachtung fanden insbesondere alterstypische  Verdnderungen in  der
Bindungsentwicklung bzw. die Beschreibung des Entwicklungsverlaufs von Bindung. Auf diesem
Gebiet stellen sich eine Vielzahl von Fragen, die es zu beantworten gilt: Wozu muss ein Kind zu

welchem Alterszeitpunkt (kognitiv und emotional) in der Lage sein, um Bindungen entwickeln zu
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konnen? Welche Mechanismen liegen der Bindungsentwicklung zugrunde? Was kennzeichnet eine
Bindung zu jedem Alterszeitpunkt? Wie ist das innere Arbeitsmodell von Bindung zu verschiedenen
Alterszeitpunkten beschaffen?

Da innere Arbeitsmodelle von Bindung neben emotionalen Komponenten, vor allem auch
kognitive Komponenten beinhalten (Bretherton, 1985), konnen kognitive Modelle, die sich in erster
Linie mit allgemeinen Entwicklungsveranderungen beschiftigen, einen theoretischen Rahmen zur
Beschreibung des inneren Arbeitsmodells von Bindung bilden. Dabei wurde zum einen das Modell
der sozialen Informationsverarbeitung von Crick und Dodge (1994) bzw. eine erweiterte Version
dessen von Lemerise und Arsenio (2000) herangezogen, um Komponenten des IWM zu
konzeptualisieren und deren Zusammenwirken zu erkldren. Zum anderen eignen sich Ansétze zur
bereichsspezifischen kognitiven Entwicklung, besonders die ,theory-of-mind“-Forschung (Carey,
1985; Gopnik & Wellman, 1994; Gopnik & Meltzoff, 1998), um die Entwicklung des IWM und
seiner Komponenten iiber das Kleinkind- und Vorschulalter hinaus zu beschreiben (Spangler &

Delius, 2002).

Da die Bindungsforschung in der Tradition steht, vor allem individuelle Unterschiede in der
Bindungsorganisation zu untersuchen und dementsprechend bei der Bearbeitung der oben genannten
Fragestellung nach der allgemeinen Entwicklung immer wieder auch die Frage nach individuellen
Unterschieden in der Beschaffenheit des inneren Arbeitsmodells von Bindung auftauchte, schlief3t
sich dem ersten Teil der Arbeit ein zweiter Teil an. Im zweiten Teil der Arbeit wird untersucht, ob
sich das innere Arbeitsmodell von Bindung in Abhédngigkeit der aktuellen Bindungsrepréisentation
unterschiedlich entwickelt.

Beide Aspekte der Arbeit werden getrennt voneinander vorgestellt, d.h. zunidchst werden die
theoretischen Grundlagen, die Methode, die Ergebnisse sowie die Diskussion der Ergebnisse zur
allgemeinen Entwicklung dargestellt, anschlieBend zu den individuellen Unterschieden. An diese

beiden Teile schliefit sich eine zusammenfassende Diskussion an.

1. Theoretische Grundlagen

Im Folgenden soll zundchst auf wesentliche Merkmale der Bindungstheorie eingegangen
werden. Besondere Beachtung findet dabei die Beschreibung der allgemeinen Entwicklung von
Bindung von der Geburt bis zum Ende des Vorschulalters. AnschlieBend werden die beiden
genannten kognitiven Theorien beschrieben und deren Anwendbarkeit auf die Bindungstheorie

dargestellt. Damit iiberleitend wird auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit eingegangen.

1.1 Die Bindungstheorie

1.1.1 Grundziige der Bindungstheorie

Die Bindungstheorie, die von John Bowlby begriindet wurde (Bowlby, 1969; Ainsworth, Blehar,

Waters & Wall, 1978), stellt eine motivational-emotionale Entwicklungstheorie dar (Spangler,
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1992). Sie vereint evolutionsbiologisches Denken mit traditionell entwicklungspsychologischem und
klinisch-psychologischem Wissen (Grossmann, et al., 2003). Es wird davon ausgegangen, dass es
bestimmte biologisch verankerte Verhaltenssysteme gibt, die im Laufe der Entwicklung aufgrund
individueller Interaktionserfahrungen auf spezifische Weise organisiert werden. Neben den sozialen
und emotionalen Erfahrungen spielen fiir die Organisation von Bindung auch kognitive Elemente
eine Rolle. Bindung wird als ein affektives Band vestanden, das heil3t als ,,... a relatively long-lived
tie in which the partner is important as a unique individual, interchangeable with none other, from
whom inexplicable involuntary separation would cause distress, and whose loss would occasion
grief” (Ainsworth, 1985, S.799).

Zu den phylogenetisch angelegten Verhaltenssystemen, die der Eltern-Kind-Bindung (zur
Arterhaltung)  zugrunde  liegen, zdhlen das  Bindungsverhaltenssystem und  das
Pflegeverhaltenssystem. Das Bindungsverhaltenssystem existiert nach Bowlby (1995) als
Steuerungssystem, das in Analogie zur physiologischen Homdostase funktioniert; es erhilt die
Beziehung einer Person zu ihrer Bindungsfigur innerhalb gewisser Entfernungs- und
Verfiligbarkeitsgrenzen aufrecht. Die Funktion von Bindung ist Schutz, was nahe legt, dass ein
solches Verhalten grundlegende Uberlebensfunktion und deshalb einen priméren Status hat
(Grossmann & Grossmann, 1994). Ist das Kind édngstlich, verunsichert, misstrauisch, krank, miide,
hungrig, einsam, verlassen oder fremd, wird Bindungsverhalten aktiviert. Durch Trost oder
Riickversicherung seitens der Bindungsfigur (Pflegeverhaltenssystem) kann das Bindungsverhalten
des Kindes wieder beendet werden (Bowlby, 1995). Es wird angenommen, dass eine einmal
aufgebaute Bindung iiber einen sehr langen Zeitraum hinweg zu Stabilitét neigt; Bindungen kénnen
aber auch durch weitere Bindungen ergénzt oder abgelost werden (Ainsworth, 1985).
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass zwar die Ausbildung einer Bindungsbeziehung zwischen
dem Kind und einer Bezugsperson phylogenetisch angelegt ist, die Qualitdt dieser Beziehung sich
jedoch ontogenetisch unterschiedlich entwickelt (Grossmann et al., 2003); es handelt sich also nicht
um ein genetisch festgelegtes instinktiv ablaufendes Programm, sondern um ein flexibles System, in
dem (Neu-)Anpassungen moglich sind (Bowlby, 1969; Grossmann & Grossmann, 1994).

Neben dem Bindungsverhaltenssystem und dem Pflegeverhaltenssystem ist eine weitere
wichtige Komponente der Natur des Menschen, die Umwelt zu erkunden, zu spielen und mit
Gleichaltrigen in Kontakt zu treten (Bowlby, 1995). Das Explorationsverhalten mit sozialer Neugier,
Spielfreude, Unternehmungslust, etc. besteht antithetisch zum Bindungsverhalten. Dabei dient die
Bezugsperson dem Kind als sichere Basis, von der aus es explorieren kann. Bowlby sieht dieses
Erkunden von einer sicheren Basis aus als typisches Interaktionsmuster zwischen Eltern und Kind
(Bowlby, 1995). Ist das Bindungsverhaltenssystem deaktiviert, so kann das Kind die Umgebung
erkunden. Eine Aktivierung des Bindungsverhaltenssystems fithrt dagegen unmittelbar zur
Deaktivierung des Explorationsverhaltenssystems.

,,Damit die verschiedenen Systeme wirkungsvoll operieren konnen, baut jeder Partner im Geist

Arbeitsmodelle von sich und dem anderen auf, sowie den Mustern der Interaktionen, die sich
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zwischen ihnen entwickelt haben™ (Grossmann & Grossmann, 1994, S. 28). Auf das Konzept des

inneren Arbeitsmodells von Bindung wird im Folgenden eingegangen.

1.1.2  Innere Arbeitsmodelle von Bindung
1.1.2.1 Merkmale innerer Arbeitsmodelle

Damit das Bindungssteuerungssystem des Kindes effektiv funktionieren kann, muss es so viele
Informationen wie moglich {iber die eigene Person und iiber seine Bindungsfigur zur Verfiigung
haben (Bowlby, 1969). Ein Kind besitzt am Ende seines ersten Lebensjahres bereits ein ziemlich
genaues Wissen iiber sich selbst, seine unmittelbare Umwelt und dariiber, wie seine Bezugsperson in
verschiedenen Situationen reagieren wird. Die Bindungstheorie geht davon aus, dass dieses Wissen
im sogenannten inneren Arbeitsmodell von Bindung (IWM) gespeichert wird. "Ein Modell im
Gehirn wird zur Ubermittlung, Speicherung und Manipulation von Informationen verwendet, mit
deren Hilfe Vorhersagen dariiber gemacht werden konnen, wie ... gesetzte Ziele zu erreichen" sind
(Bowlby, 1986, S. 86). Spangler und Zimmermann (1999) unterscheiden drei Organisationsebenen
innerer Arbeitsmodelle, also drei Ebenen, wie dieses Wissen der Kinder gespeichert ist. Bereits bei
Neugeborenen existiert ein Bindungssystem, dass reflexartig organisiert ist; Bindungsverhalten wird
hier unspezifisch gegeniiber verschiedenen Personen gezeigt. Auf der nichsten Ebene verfiigt ein
Kind iiber prozedurales Wissen, das es im Laufe spezifischer Interaktionserfahrungen erworben hat.
Dadurch ,,weil}* es, wie es sich verhalten soll, wenn es dngstlich oder traurig ist, um die Bindungs-
Explorations-Balance aufrechtzuerhalten. Die dritte Ebene (Ebene der kognitiven Repréisentationen)
geht schlieBlich iiber das implizite emotionale und/oder motivationale Level hinaus. Nun wird
deklaratives Wissen in Form expliziter Représentationen iiber die Bindungspersonen und ihre
Verfiigbarkeit sowie iiber das Selbst in das IWM eingeschlossen. Eine mogliche Annahme im Sinne
eines Entwicklungsmodells besteht darin, dass sich die drei Ebenen zwar nacheinander entwickeln,
keine der Ebenen jedoch durch die nachfolgenden ersetzt wird, sondern dass sie drei verschiedene
Systeme darstellen, die nach der Kindheit mehr oder weniger koordiniert sind (Spangler &
Zimmermann, 1999).

Damit ist in den Arbeitsmodellen prozedurales und deklaratives Wissen organisiert (Spangler &
Zimmermann, 1999); neben affektiven Komponenten beinhalten sie auch kognitive Komponenten
(Bretherton, 1985). Arbeitsmodelle stellen integrative Komponenten von Verhaltenssystemen dar
und beeinflussen aktiv das Verhalten (Bowlby, 1969). Mit dem IWM entstehen Regeln- und
Regelsysteme, nach denen das eigene Verhalten geleitet wird und Erfahrungen eingeschétzt werden.
AuBerdem entstehen Regeln, nach denen die Aufmerksamkeit und das Gedachtnis ausgerichtet und
organisiert werden und die dem Individuum dazu dienen, seine Erkenntnis iiber die eigene Person in
Bindungsbeziehungen zu erweitern oder zu begrenzen.

Bowlby nimmt an, dass bindungsrelevante Ereignisse einen Einfluss auf die Ausbildung innerer
Arbeitsmodelle der eigenen Person in Bindungsbeziehungen ausiiben (Bowlby, 1969). Weiterhin
wird davon ausgegangen, dass innere Arbeitsmodelle aktive Konstruktionen sind, die im Prinzip

jederzeit neu strukturiert werden konnen (Main, Kaplan, Cassidy, 1985). Da einmal organisierte
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Modelle aber dazu tendieren, aullerhalb des Bewusstseins zu wirken, und zu Stabilitdt neigen, ist
eine Umstrukturierung sehr schwierig (Bowlby, 1969). In der Kindheit sind Neukonstruktionen
vermutlich nur durch konkrete Erlebnisse mdglich. Spéter, wenn die Person zu Metakognition in der
Lage ist, sie also das Bindungssystem und seine Funktionsweise gedanklich von auBlen betrachten
kann, kann eine Umstrukturierung auch dadurch erzielt werden, dass bisherige bindungsrelevante
Erfahrungen und Erlebnisse so reflektiert werden, dass sie in ein neues Arbeitsmodell integriert
werden konnen (Fremmer-Bombik, 1995).

Die wichtigste Funktion innerer Arbeitsmodelle ist es, Ereignisse in der Realitdt zu simulieren
bzw. vorwegzunehmen. Dadurch wird es einem Individuum mdglich, sein Verhalten einsichtig und
vorausschauend zu planen (Bowlby, 1969). Es wird angenommen, dass es fiir verschiedene
Bindungspersonen auch verschiedene Arbeitsmodelle gibt. Die einzelnen Bindungspersonen
erfordern eine unterschiedliche Anpassung. Die verschiedenen Erfahrungen werden in ein
Gesamtmodell davon integriert, wie die Umwelt funktioniert und wie die Bindungspersonen in
dieser Umwelt reagieren. Bowlby (1986) spricht in diesem Zusammenhang auch von einem
LUumweltmodell“. Gelingt diese Integration gut, so entsteht eine kohérente, anpassungsfihige

Abbildung der Wirklichkeit (Fremmer-Bombik, 1995).

1.1.2.2 Aufbau und Entwicklung innerer Arbeitsmodelle von Bindung

Es gibt verschiedene Annahmen iiber die Struktur und die Entwicklung von inneren
Arbeitsmodellen, auf die im Folgenden eingegangen wird.

Bowlby (1969) beschreibt vier normative Phasen der Bindungsentwicklung (vgl. Punkt
I 1.1.3). Er nimmt an, dass sich Arbeitsmodelle in der gemeinsamen Interaktionsgeschichte mit den
Bindungsfiguren entwickeln, zunehmend differenzierter werden und im Laufe der Entwicklung als
Pline mit gesetzten Zielen organisiert werden. Er verwendet die Metapher eines “Inneren
Arbeitsmodells“ von sich selbst und von anderen, um den dynamischen und funktionalen Aspekt der
Représentation zu unterstreichen. Seine Theorie enthilt neben den psychodynamischen Aspekten
aber auch Aspekte der Informationsverarbeitung und der kognitiven Psychologie (Bretherton,
Ridgeway & Cassidy, 1990). Inspiriert von Craik (1943) und auch von Piaget (1969) ist Bowlby der
Meinung, dass die Konstruktion eines solchen Modells eine natiirliche Konsequenz der
menschlichen Fihigkeit ist, Reprisentationen der Welt zu konstruieren. ,,If the organism carries a
,small-scale model* of external reality and of its own possible actions within its head, it is able to
try out various alternatives, conclude which is the best of them, react to future situations before they
arise, utilize the knowledge of past events in dealing with the present and future, and in every way to
react in a much fuller, safer and more competent manner to the emergencies which face it (Craik,
1943, S. 61). Ein wichtiger Aspekt von Arbeitsmodellen ist, dass sie sich in ihrer raum-zeitlichen
Struktur auf reprédsentierte Ereignisse, Handlungen, Ziele und Konzepte beziehen. Craik (1943) ist
der Ansicht, dass Arbeitsmodelle nicht jeden Aspekt der Realitdt beinhalten miissen, um brauchbare
Vorhersagen iiber alternative Verhaltensweisen oder Ereignisse machen zu kénnen, sondern dass sie

die Beziehungsstruktur (,,relational-structure®) dieser Aspekte erhalten miissen.
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Johnson-Laird (1983) bezieht Craiks Konzeption eines Arbeitsmodells auf eine evolutionére
Perspektive. Seiner Ansicht nach haben Arbeitsmodelle ihren Ursprung in den Prozessen, die dem
Uberleben dienen, indem sie einem Organismus erlauben, einsichtig und vorausschauend zu
handeln. Diese Sichtweise steht mit Bowlbys Konzeption der Bindungstheorie in Einklang: "Je
addquater ein Modell, desto genauer seine Voraussagen, und je umfassender ein Modell, desto
grofler die Zahl der Situationen, auf die seine Voraussagen zutreffen” (Bowlby, 1986, S. 86).
Bowlby ist der Ansicht, dass Arbeitsmodelle von sich selbst sowie von den Hauptbindungsfiguren
von entscheidender Bedeutung sind, um das Verhalten des Bindungspartners zu interpretieren und
vorherzusagen sowie unmittelbare und zukiinftige Reaktionen zu planen.

Uber Bowlbys Konzeption des inneren Arbeitsmodells hinaus werden Theorien von
Ereignisreprisentationen herangezogen, um den Aufbau und die Organisation von inneren
Arbeitsmodellen zu erkldren (z.B. Bretherton & Munholland, 1999). Diese Theorien gehen davon
aus, dass die Bildung von Reprisentation von Schemata oder Skripts geleitet werden. In diesen
Schemata oder Skripts werden Informationen iiber wiederholt auftretende dhnliche Ereignisse im
Leben einer Person zusammengefasst (Mandler, 1983). Ein Skript, das sowohl prozedurale als auch
deklarative Aspekte von Wissenselementen {iiber Ereignisabldufe enthdlt, wird automatisch
aufgerufen, wenn ein aktuelles Ereignis dem Skript dhnelt. Dadurch ist das Individuum mehr oder
weniger gut dazu in der Lage, Vorhersagen dariiber zu machen, was als nichstes geschehen wird
(Schank, 1977). Skripts helfen einem Individuum also, die Situation zu bewerten (deklarative
Aspekte), sie wirken aber auch verhaltenssteuernd (prozedurale Aspekte).

Komplexere Ereignisse, die im episodischen oder im autobiographischen Gedéichtnis
gespeichert sind, werden in kleinere Einheiten zerlegt und gespeichert. Diese Einheiten konnen dann
in einer neuen Abfolge aufgerufen werden oder mit anderen Einheiten neu verkniipft werden
(Schank, 1982). Dadurch ist das System in der Lage, Représentationen zu bilden, die
Ereignisstrukturen aus der realen Welt simulieren, ohne dass das Individuum exakt diese Situation
bereits erlebt haben muss. Schank postuliert damit ein Gedichtnissystem, das aus einer vielfach
untereinander verbundenen Hierarchie von Schemata besteht, die von sehr erfahrungsnah bis zu sehr
erfahrungsfern angeordnet sind. Bereits existierende Schemata bestimmen, wie neue Erfahrungen
dekodiert und verarbeitet werden. Dartiber hinaus kénnen aber auch neue Schemata konstruiert
werden, wenn ein neues, anfangs unerwartetes Ereignis mehrere Male hintereinander auftritt
(Bretherton et al., 1990).

Nelson (1986) postuliert dhnlich sequentiell organisierte Strukturen, die sie Ereignisschemata
(,,event schemas®) nennt. Diese reprisentieren, ,,... who does what to whom, when, where, why, and
how* (Bretherton & Munholland, 1999, S. 95). Ein Schema, also eine organisierte Reprisentation
von vergangenen Verhalten und Erfahrungen, auf deren Basis neue Erfahrungen interpretiert werden
(Baldwin, 1992), bildet einen Baustein, von dem aus Kinder ihr reprdsentationales System aufbauen
(Nelson, 1986). Abstraktere Konzepte wie ,,die Mutterrolle” oder ,,was Miitter im allgemeinen
machen®, werden dann vermutlich durch weitere Verarbeitung der Ereignisschemata vermittelt

(Bretherton & Munholland, 1999).
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Betrachtet man den Aufbau und die Organisation von inneren Arbeitsmodellen von Bindung im
Kontext von Schemata- oder Skripttheorien, konnen die Erfahrungen, die ein Kind in einer
bestimmten Situation macht, als Skript iiber diese Beziechung angesehen werden. In diesem Skript
werden so viele Informationen wie moglich iiber die Bindungsperson, sowie iiber das Selbst in
dieser Bindungsbeziehung gespeichert. Damit entstehen Repréisentationen, durch die das Kind
Situationen innerhalb dieser Bindungsbeziehung vorwegnehmen bzw. simulieren kann und mit

denen es sein Verhalten einsichtig und vorausschauend planen kann.

1.1.3  Phasen der Bindungsentwicklung

Bereits Bowlby hat sich grundlegend mit dem Thema der allgemeinen Bindungsentwicklung
beschiftigt. Wie bereits erwéhnt, ging er davon aus, dass bei jedem Menschen von Geburt an eine
Reihe sofort aktivierbarer Verhaltenssysteme, darunter das Bindungsverhaltenssystem, angelegt
sind, die durch bestimmte Reize aktiviert, und durch bestimmte andere Reize deaktiviert werden
konnen. Er beschrieb auf Grund theoretischer Annahmen und Beobachtungen vier Phasen der
Bindungsentwicklung von der Geburt bis etwa zu dem Beginn des vierten Lebensjahres, betonte
dabei allerdings, dass die einzelnen Phasen nicht scharf voneinander abzugrenzen sind (Bowlby,

1969).

1.1.3.1 Phase 1: Orientierung und Signale ohne Unterscheidung der Figur

Bereits wihrend der ersten Phase, die von der Geburt bis etwa zum zweiten oder dritten
Lebensmonat dauert, reagiert das Baby bevorzugt auf soziale Reize. Dies zeigt sich vor allem durch
deutliches Orientierungsverhalten des Babys gegeniiber Menschen sowie durch Weinen, Saugen,
Festhalten, etwas spéter auch durch Lallen und Lécheln. Alle diese Verhaltensweisen haben das Ziel,
die Nihe zu einer Person herzustellen oder aufrecht zu erhalten, indem sie deren Verhalten
beeinflussen; somit sind sie Bindungsverhaltensweisen. Bowlby (1969) betonte, dass die Signale des
Babys dabei noch unspezifisch gegeniiber beliebigen Personen gezeigt werden, die sich ihm
gegeniiber auf dhnliche Weise verhalten. Die Féhigkeit des Babys zwischen den Personen zu
unterscheiden, ist auf olfaktorische sowie auf auditive Reize beschrinkt. Es baut allerdings schon

erste Erwartungen beziiglich des Verhaltens der Bindungsperson auf.

Forschungsergebnisse aus dem Bereich der kognitiven Entwicklung bestitigen diese
Annahmen. Betrachtet man das sensorische System, so ist nach Bowlby (1969) vermutlich das
visuelle sowie das auditive System von besonderer Bedeutung fiir die Bindungsentwicklung, da
beide fiir die Orientierung und fiir die Unterscheidung von Personen entscheidend sind. Das visuelle
System ist bei der Geburt noch relativ schlecht entwickelt. Ab der Geburt oder kurz danach sind
Babys jedoch bereits zur visuellen Orientierung in der Lage. Sie bevorzugen bestimmte Reizmuster
und verfolgen diese ab 2 bis 3 Wochen mit den Augen. So betrachten Neugeborene eine
gesichtsdhnliche Schablone langer als eine Schablone mit den gleichen Merkmalen, die aber nicht
entsprechend dem menschlichen Gesicht angeordnet sind (Goren, Sarty & Wu, 1975). Ab 4 Wochen

zeigen Sduglinge eine deutliche Priaferenz fiir menschliche Gesichter gegeniiber anderen Objekten
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(Wolff, 1959). Neugeborene scheinen evolutiondr mit den kognitiven Fahigkeiten ausgestattet zu
sein, die es ihnen ermdglichen, Bindungen zu anderen aufzubauen. Sie richten ihre Aufmerksamkeit
bevorzugt auf groBere Objekte, die sich bewegen, hell-dunkel Kontraste, auf die menschliche
Sprache und auf die Synchronizitdt zwischen dem Gesichtsausdruck und der Sprache (Flavell, Miller
& Miller, 2001).

Das auditive System ist bereits ab der Geburt sehr gut entwickelt. Der Sdugling reagiert auf
sanfte Gerdusche bereits 24 Stunden nach der Geburt mit einer verfolgenden Bewegung (Wollff,
1959). Dabei ist das Baby gegeniiber der menschlichen Stimme besonders responsiv (Papousek,
1994). Unmittelbar nach der Geburt kann es die Stimme der Mutter von anderen Stimmen
unterscheiden (De Casper & Fifer, 1980). Dies gibt Hinweise darauf, dass bereits das ungeborene
Kind héren kann.'

Neben den Fahigkeiten im sensorischen Bereich nannte Bowlby weitere Formen des
Bindungsverhaltens.

Weinen und Lachen wird beim Neugeborenen durch relativ automatische spezifische
Bedingungen aktiviert und beendet, die mit der Zeit selektiver werden und in komplexe
Verhaltenssysteme integriert werden. Dabei wird Lachen in erster Linie durch soziale Reize
ausgelost und verstdrkt, Weinen durch soziale Reize beendet (Bowlby, 1986).

Langen, Greifen und Festhalten ist bei der Geburt zunichst in Form von Reflexen ausgebildet.
Nach Prechtl (1993) kann das motorische Repertoire zunichst als weitgehend fotal beschrieben
werden. Erst ab etwa dem dritten Lebensmonat, wenn Verkniipfungen zwischen dem motorischen
und dem visuellen System bestehen, kann das Baby seine Hand- und Armbewegungen auf das, was
es sieht, einstellen (Piaget, 1969). Alle diese Verhaltensweisen bilden fiir den Sdugling wichtige
Voraussetzungen fiir den spéteren Aufbau einer Bindung zu den Bezugspersonen.

Von besonderer Bedeutung filir den Aufbau von Bindungsbeziehungen ist die sozial-kognitive
Entwicklung. Rochat und Striano (1999) sehen in dem Erwerb sozialer Kognitionen, der spatestens
mit der Geburt beginnt, den ... process by which individuals develop the ability to monitor, control,
and predict the behaviour of others* (S. 8). Bereits im Alter von 2 Monaten postulieren sie eine
primdre Intersubjektivitit (Rochat & Striano, 1999). Unter Intersubjektivitit werden geteilte
Erfahrungen durch reziproke Interaktionen verstanden (Stern, 1985). Emotionen bilden die
Grundlage fiir die Erfahrung von Intersubjektivitét, da sie Hauptdeterminanten von Verhalten bilden
und besonders wichtig sind, um das Verhalten anderer zu beeinflussen, vorherzusagen und zu
kontrollieren. Intersubjektivitit wird als Basis fiir das Verstindnis davon angesehen, was das
Verhalten anderer leitet. Eine Voraussetzung fiir den Erwerb einer primédren Intersubjektivitit ist die
Differenzierungsleistung, also die Féahigkeit, zwischen dem Selbst und der Umwelt zu unterscheiden
(Flavell et al., 2001; Rochat & Striano, 1999).

Neugeborene erwerben diese Fihigkeit durch intime ,face-to-face“-Interaktionen. In

verschiedenen Studien konnte gezeigt werden, dass schon Neugeborene iiber eine rudimentire

' Ab etwa der 36. Schwangerschaftswoche ist das Hororgan ausgereift. Die Horzellen reagieren
elektrophysiologisch wie beim erwachsenen Menschen (Leibermann, Sohmer & Szabo, 1973).
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Differenzierungsleistung zwischen dem Selbst und der Umwelt verfiigen. Sie reagieren z.B. bei
taktiler Stimulation durch andere mit vermehrtem Saugen im Vergleich zu spontaner
Selbststimulation durch Hand-Mund-Koordination (Rochat & Hespos, 1997). Dies kann als Hinweis
dafiir gesehen werden, dass Sduglinge zwischen den Erfahrungen, die von ihnen selbst ausgehen und
denen, die von der Umwelt ausgehen, unterscheiden kdnnen. Auch Studien iiber Imitationsleistungen
Neugeborener (Meltzoff & Moore, 1977) weisen auf ihre Fahigkeit zur Unterscheidung zwischen
dem Selbst und der Umwelt hin. Die Entwicklung der Differenzierungsleistung kann also ab der
Geburt festgestellt werden, sie ist am Ende des ersten Lebensjahres jedoch noch lange nicht
abgeschlossen (Flavell et al., 2001; Rochat & Striano, 1999).

Funktionell gesehen besteht das Verhaltensrepertoire eines Neugeborenen aus ziel-orientierten
Handlungssystemen. Spezifische Umweltmerkmale losen dabei bestimmte Handlungen aus.
Neugeborenen wird zundchst kein explizites Bewusstsein iiber zielorientierte Verhaltensweisen
zugeschrieben; sie planen ihr Verhalten nicht, sondern reagieren direkt auf wenige bestimmte Reize
aus der Umwelt. Auch die Unterscheidung zwischen Selbst und Umwelt scheint nicht bewusst zu
sein. Neugeborene richten ihr Verhalten lediglich auf andere aus, zeigen dabei aber nicht genuin
reziprokes Verhalten. Deshalb bezeichnen Rochat und Striano (1999) diesen Zustand Neugeborener

gegeniiber anderen Personen und der Umwelt als ,,attentional®.

Ab dem zweiten Lebensmonat verdndert sich das Verhalten des Sduglings drastisch. Rochat
und Striano (1999) sprechen hier von einer ,,Zwei-Monats-Revolution®. Die Zeit, in der sich das
Baby in einem aufmerksamen Wachstatus befindet, verldngert sich (Wolff, 1987). Ab
6 Wochen zeigen Sduglinge zum ersten mal ein Lécheln, dass durch duBlere Stimuli ausgelost wurde
und nach auflen gerichtet ist. Auch seine regulatorischen Féahigkeiten verdndern sich und Weinen
bekommt zunehmend eine kommunikative Funktion (z.B. Brazelton, 1962; Murray & Trevarthen,
1985; Denham, 1998). Bereits im Alter von 2 bis 3 Monaten reagieren Kinder zudem sensitiv auf die
Kontingenz im Verhalten der Mutter ihnen gegeniiber. Murray und Trevarthen (1985) filmten die
Mutter in einer ,,face-to-face®- Interaktion mit ihrem Baby. Die Babys, die ihre Mutter lediglich iiber
ein Videobild sehen konnten, reagierten positiv auf dieses kontingente Verhalten. Spéter spielten sie
den Babys die Videos erneut vor: auf das inkontingente Verhalten der Mutter reagierten sie mit
Desinteresse oder Abwenden. Kinder bilden also bereits erste Erwartungen dariiber, welches
Verhalten gegeniiber ihrem eigenen Verhalten stimmig ist.

Zusitzlich erweitern sich ab diesem Alter auch die kognitiven Fihigkeiten des Saduglings.
Wihrend Neugeborene vor allem den duBleren Rand einer gesichtsdhnlichen Schablone betrachten,
beginnen bereits zweimonatige Kinder, auf die inneren Merkmale des Gesichts zu fokussieren
(Maurer & Salapatek, 1976). Dadurch sind Babys immer mehr in der Lage, wichtige Informationen
iiber die Stimmung und Emotionen anderer zu erfassen. Rochat und Striano (1999) bezeichnen den
Zustand, in dem sich Babys ab 2 Monaten befinden als ,contemplative®. Das Baby baut
Erwartungen auf, wie sich Menschen in seiner Umwelt verhalten und wer diese Personen sind.
Dadurch lernen sie systematisch, Vorlieben und Abneigungen von Personen zu antizipieren und zu

kontrollieren (Rochat & Striano, 1999).
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In der Bindungsforschung geht man davon aus, dass das innere Arbeitsmodell von Bindung in
dieser Phase noch extrem einfach in Form von Reiz-Reaktionsketten strukturiert ist; es ist evtl. auf
internale "on-again, off-again" Erfahrungen begrenzt, die mit der Aktivierung und Beendigung von
individuellem Verhalten assoziiert sind (Marvin & Britner, 1999). Das Funktionieren des inneren
Arbeitsmodells ist in der frithen Kindheit an aktuelle Erfahrungen gebunden. Man kann sich das
Arbeitsmodell zu diesem Zeitpunkt auch als reflexartig organisiertes Bindungsmodul vorstellen, das
die Ndhe zu einer (noch unspezifischen) Person garantieren soll (Spangler & Zimmermann, 1999).
Aus diesen noch sehr einfachen Strukturen des inneren Arbeitsmodells entwickeln sich "all die
genau unterschiedenen und verfeinerten Systeme, die spdter in der Kindheit - und fiirs ganze Leben -
die Bindung an bestimmte Figuren vermitteln" (Bowlby, 1986, S. 247). So werden in den ersten
Lebenswochen bestimmte Formen der Interaktion zwischen dem Baby und seinen Bezugspersonen
haufig wiederholt. Wenn die Kontaktaufnahmen und Reaktionen der Bezugsperson gegeniiber dem

Baby fein abgestimmt sind, entstehen stabile Interaktionsformen.

1.1.3.2 Phase 2: Orientierung und Signale, die sich auf eine oder mehrere unterschiedene Person(en)
richten

Nach Bowlby (1986) beginnt die zweite Phase etwa in der zwdlften Lebenswoche und endet
um den sechsten Lebensmonat, sie kann aber auch wesentlich langer anhalten. Das Baby verhilt sich
in dieser Zeit ebenso freundlich, wie in der ersten Phase, es richtet sein Verhalten und seine Signale
jetzt aber vermehrt auf die Bindungsfigur (Bindungsfiguren). Es bilden sich nun also eine oder

mehrere Hauptbezugspersonen heraus.

Marvin und Britner (1999) beschreiben als charakteristisches Merkmal in dieser Phase die
Verantwortung, die ein Kind dafiir iibernimmt, die Nidhe zu den Bindungsfiguren herzustellen und
aufrechtzuerhalten. Dies zeigt sich darin, dass ein Kind zunehmend mehr Kontrolle iiber die
Interaktion mit seinen Bezugspersonen ilibernimmt, indem es Bindungsverhalten und soziale
Interaktionen aktiv initiiert. Es reagiert also nicht mehr nur passiv auf das Verhalten von
Bindungspersonen.

Ein weiteres wesentliches Merkmal dieser Phase ist ,,die Beschrinkung der Variationsbreite
der Reize (...), die bei der Auslosung und Beendigung einer Reaktion effektiv sind*“ (Bowlby, 1986,
S. 275f). Zwischen dem Baby und seinen Bezugspersonen haben sich stabile Interaktionsformen
entwickelt, die stindig wiederholt werden. Dadurch werden die Reize, durch die die
Verhaltenssysteme aktiviert oder deaktiviert werden, allméhlich auf bekannte Bedingungen
beschrankt. Das Baby kann jetzt seine Bezugspersonen von anderen Personen unterscheiden. In der
zweiten Hélfte des ersten Lebensjahres beginnen Kinder unterschiedliche Erwartungen an
verschiedene Personen zu richten, was sich z.B. in den unterschiedlichen Reaktionen der Kinder
gegeniiber ihrer Mutter oder ihrem Vater duflert (Lamb, 1981).

Wihrend dieser Phase erwirbt ein Kind ein gewisses Verstindnis dafiir, dass eine Kontinuitdt in
der Interaktion mit der Bezugsperson besteht, die sich in den relativ komplexen

Verhaltenssequenzen zeigt. Es ist aber noch (lange) nicht in der Lage, internal mit Vorstellungen,
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Zielen und Intentionen zu operieren, um einen Plan zu fassen, mit dem es gesetzte Ziele erreichen

kann (Bowlby, 1969; Marvin & Britner, 1999).

Forschungsergebnisse aus dem Bereich der sozial-kognitiven Entwicklung beschreiben
dhnliche Verdnderungen in sozialen Situationen. Wenn Kinder im Alter von 2 Monaten beginnen,
reziprok auf die ,,face-to-face“-Interaktionen der Bezugspersonen zu reagieren, verdndern sich diese
Interaktionen drastisch. Zu dem Zeitpunkt, ab dem Eltern das reziproke Verhalten ihrer Kinder
wahrnehmen, entwickeln sie ,,a new semnse of their infant as a psychological entity in need of
emotional attunement in the context of positive social exchange” (Rochat & Striano, 1999, S. 19).
Durch diese Interaktionen erweitert sich das Verstdndnis des Babys von Emotionen und
Stimmungen; es ist zunehmend mehr in der Lage, das Verhalten anderer zu beobachten, zu
kontrollieren und vorherzusagen. Ziel in der Interaktion zwischen dem Kind und seinen
Bezugspersonen ist nun nicht mehr nur die Pflege des Séuglings, sondern auch, eine gemeinsame,
befriedigende und spielerische Erfahrung aufzubauen. Babys erwerben nun vermehrt Erwartungen
dariiber, wie sich andere in ,,face-to-face“-Interaktionen ihnen gegeniiber verhalten.

Dariiber hinaus werden Personen anhand psychologischer Merkmale identifiziert, wie z.B. die
zeitliche Abstimmung und Dynamik der Reziprozitit (Rochat & Striano, 1999). Rochat, Querido
und Striano (1999) stellten fest, dass Kinder ab 4 Monaten aufmerksam gegeniiber dem
Routineverhalten ihrer Interaktionspartner sind und synchron auf RegelméBigkeiten und organisierte
Verhaltensweisen der Partner reagieren. Dariiber hinaus konnte in sogenannten ,,still-face®-
Experimenten demonstriert werden, dass Kinder zwischen 2 und 6 Monaten bestimmte Erwartungen
in dyadischen ,,face-to-face*- Interaktionen erwerben (Cohn, Campbell & Ross, 1991). Rochat,
Querido und Striano (1999) fanden heraus, dass zweimonatige Kinder sich selbst von anderen
unterscheiden konnen, andere aber unspezifisch wahrgenommen werden. Dagegen zeigen vier- bis
sechsmonatige Kinder ein Verstindnis sozialer Hinweisreize, wie z.B. das Erkennen von
Routinehandlungen oder kontingente emotionale Ausdriicke eines Interaktionspartners. Ab 6
Monaten schlieflich kénnen Babys momentane ,,face-to-face“-Interaktionen mit der Qualitit und
den Merkmalen vergangener Interaktionen in Verbindung bringen. Dadurch erwerben Kinder eine

Vielzahl sozialer Erwartungen, wie sich andere ihnen gegeniiber verhalten.

Beziiglich der Organisation des inneren Arbeitsmodells von Bindung wird angenommen, dass
die relativ einfachen Verhaltenssysteme, die in der ersten Phase der Bindungsentwicklung entwickelt
wurden, in komplexere kettenverbundene Abfolgen von Verhaltenssystemen integriert werden

(Marvin & Britner, 1999; Bowlby, 1986).

1.1.3.3 Phase 3: Aufrechterhaltung der Néhe zu einer unterschiedenen Figur durch Fortbewegung
und durch Signale

In der dritten Phase, die etwa mit dem sechsten Lebensmonat beginnt, werden die kindlichen
Signale differenzierter. Das Baby besitzt nun die Fahigkeit, nach der Pflegeperson zu suchen, sofern

diese auf Laute nicht reagiert und zeigt Kummer, wenn es von der Bezugsperson getrennt ist. Es ist
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in der Lage, der Bindungsfigur zu folgen, begriifit sie bei ihrer Wiederkehr und verwendet die
Bindungsperson als ,,sichere Basis®“, von der aus exploriert werden kann (Bowlby, 1986). Fremde
werden nun mit groBerer Vorsicht behandelt und rufen frither oder spiter Alarm- und
Riickzugsreaktionen hervor. Einige der Systeme, die das Verhalten eines Kindes gegeniiber seiner
Bindungsperson steuern, werden auf einer zielkorrigierten Basis organisiert; dadurch wird die

Bindung des Kindes an diese Bindungsperson deutlich (Bowlby, 1986).

Ainsworth (1967) misst der Entwicklung motorischer Féhigkeiten in der dritten Phase der
Bindungsentwicklung besondere Bedeutung bei. Sie beschreibt wesentliche Formen des
Bindungsverhaltens, wie es sich unter anderem in der Fremden Situation duflert (vgl. Punkt II 1.1).
Das Kind kann sich nun selbst auf die Bindungsperson zu- oder von ihr wegbewegen. Ebenso sind
Campos, Kermoian und Zumbahlen (1992) der Ansicht, dass die motorischen Fihigkeiten eines
Kindes einen bedeutenden Einfluss auf seine wachsende soziale Personlichkeit haben. Kinder
konnen selbstindig bestimmte Ziele erreichen, handeln auf unerprobte und manchmal geféhrliche
Weise und bewegen sich von den Eltern weg. Die Eltern reagieren darauf, indem sie die Aktionen
ihres Kindes steuern, Verbote aussprechen und von ihren Babys zunehmend willfahriges Verhalten
erwarten.

Marvin und Britner (1999) beschreiben als weitere wesentliche Verdnderungen wihrend dieser
Phase die Zunahme der kognitiven Fahigkeiten des Kindes sowie einen Fortschritt in ihren
kommunikativen Fertigkeiten. Zunéchst soll auf die Verdnderungen beziiglich der kognitiven
Féhigkeiten eingegangen werden.

Bowlby (1986) ist der Ansicht, dass ein Kind ein inneres Bild von einem "gesetzten Ziel" hat,
das es erreichen mochte. Das Kind kann nun internal mit dem verfligbaren Verhalten operieren und
ein bestimmtes Verhalten auswihlen, das das gewiinschte Ziel wahrscheinlich werden lisst. In einem
» ... zielkorrigierten System(s) folgt das voraussehbare Ereignis auf die Aktivierung, weil das System
so strukturiert ist, dafs es stindig die Diskrepanzen zwischen dem gesetzten Ziel und der Leistung
feststellt” (Bowlby, 1986, S. 235).

Ab der dritten Phase der Bindungsentwicklung spielen zundchst zielorientierte, spéter
zielkorrigierte Systeme eine immer groflere und letztlich dominierende Rolle gegeniiber Systemen,
die als einfachere Strukturen organisiert sind. In der ersten und zweiten Phase der
Bindungsentwicklung erreicht das Baby zum Beispiel die Ndhe der Mutter durch Licheln oder
Weinen; dabei scheinen beide Verhaltensweisen evolutiondr angepasst zu sein. Es besteht auf der
Seite des Sduglings keine Variationstendenz entsprechend der gegebenen Situation; das Verhalten ist
also noch nicht zielkorrigiert. Ab der dritten Phase kommt es dann haufig vor, dass ein Kind z.B. in
Anwesenheit der Mutter zufrieden spielt, sie dabei immer wieder beobachtet und sein Spiel
unterbricht, um ihr zu folgen, wenn sie sich wegbewegt. Bowlby (1986) erklart dieses Verhalten so,
dass es ,,von einem System gesteuert wird, das nicht aktiv ist, solange die Mutter in Sichtweite oder
Kontaktndhe ist, und aktiviert zu werden pflegt, sobald diese Bedingungen sich verdndern‘ (S. 235).
Er verweist in diesem Zusammenhang auf Kontroll- oder Regelungstheorien (Bowlby, 1986). Was

als "gesetztes Ziel" bestimmt wird, ist abhidngig von der aktuellen Situation (Verunsicherung,
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Hunger, Miidigkeit) und der Interaktionsgeschichte des Babys mit der betreffenden Bezugsperson
(Bowlby, 1986).

Die Fiahigkeit des Kindes, Bindungsverhalten auf zielorientierter Basis zu organisieren,
impliziert auch, dass das Kind jetzt eine internale Vorstellung von seinen Bindungspersonen hat, die
unabhéngig von der direkten Wahrnehmung ist, dass es also iiber Objektpermanenz verfiigt (Marvin
& Britner, 1999).

Neben diesen kognitiven Féhigkeiten erwerben die Kinder wihrend dieser Phase auch
zunehmend kommunikative Fertigkeiten. Verbale und nonverbale Signale werden in zielorientierter
Weise eingesetzt. Damit sind sie ein Teil des Repertoires von Pldnen, um gesetzte Ziele zu erreichen.
Solche Ziele bestehen haufig darin, das Verhalten des Partners zu beeinflussen, um z.B. Objekte zu
erhalten oder zuriickzuweisen, oder die Aufmerksamkeit von anderen zu erregen oder
aufrechtzuerhalten. Aullerdem kann es das Ziel sein, die geteilte Aufmerksamkeit ("joint attention")
mit anderen zu erlangen oder aufrechtzuerhalten, um gemeinsame Erfahrungen ("shared
experiences") zu machen (Bruner, 1981). Auf diesen Punkt wird im Folgenden nidher eingegangen.

Nach Rochat und Striano (1999) zeigen sich die wachsenden kognitiven und damit
einhergehenden kommunikativen Fahigkeiten der Kinder ab dem Alter von etwa 9 Monaten in erster
Linie in der Entwicklung triadischer Interaktionen und dem Erwerb einer sekundéren
Intersubjektivitdt. Sie sprechen in diesem Zusammenhang von einer ,,Neun-Monats-Revolution®.
Kinder erkennen zunehmend mentale Zustéinde bei anderen Personen: andere werden nicht mehr nur
als interaktive, emotionale Einheiten angesehen, sondern als intentional Handelnde (Thompson,
1998). Dieses Verstindnis erwerben sie vermutlich durch die Beobachtung und die Analyse der
Konsequenzen des Verhaltens anderer, das sie unabhéngig von sich selbst betrachten (Rochat &
Striano, 1999).

Als Kennzeichen fiir den Beginn einer sekundiren Intersubjektivitit gelten folgende
Verhaltensweisen: 1) Kinder verfolgen die Zeigegestik (Murphy & Messer, 1977) und die
Blickrichtung (Scaife & Bruner, 1975) anderer. 2) Sie lenken das Verhalten anderer auf ein
interessiertes Objekt (,,joint attention“); dazu miissen sie ihre eigene Perspektive und ihre eigene
Aufmerksamkeit in Bezug auf ein Objekt mit der Perspektive und der Aufmerksamkeit anderer
koordinieren (Baldwin & Moses, 1994). 3) Kinder iiberpriifen mit etwa 14 Monaten, ob der
Interaktionspartner ihre Zeigegeste verfolgt und dort hinblickt, wo sie hinzeigen (,,joint
engagement®) und setzten zunehmend Erwachsene ein, um an ein sonst fiir sie nicht erreichbares
Ziel heranzukommen (,,joint activities®) (Baldwin & Moses, 1994). 4) Kinder reagieren auf neue
oder uneindeutige Situationen, indem sie den emotionalen Ausdruck Erwachsener beriicksichtigen
(,,social referencing*) (Campos & Sternberg, 1991).

»Social referencing gewinnt innerhalb der Bindungsbeziehung zunehmend an Bedeutung:
Kinder explorieren vermehrt ihre Umwelt und bewegen sich dabei zunehmend weiter von ihren
Eltern weg; die soziale Bezugnahme ermdoglicht es ihnen, die regulatorischen Bemiihungen der
Eltern (Warnungen, Verbote, Ermunterungen) zu verfolgen (Campos et al., 1992). Somit ist ,,social

referencing™ bedeutsam fiir das ,,secure-base“-Verhalten der Kinder (Baldwin & Moses, 1996). In
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der Literatur besteht Diskussion dariiber, ob dieses Verhalten tatsichlich die bewusste
Informationssuche eines Kindes widerspiegelt, oder ob darin nicht eher die Verwendung von
Umweltreizen deutlich wird, die nicht zielgerichtet ist, sondern durch Ndhesuchen oder ,affective
sharing® ausgelost wurde (Baldwin & Moses, 1996; Moore & Corkum, 1994). Konsens besteht
jedoch dariiber, dass ,,social referencing™ die wachsenden Féhigkeiten eines Kindes reflektiert,
Bedeutung aus den gemeinsamen Aktivititen mit Erwachsenen zu gewinnen (Thompson, 1998).
Zudem gehort ,social referencing” zu den Kompetenzen, durch die ein Kind nicht nur die
Emotionen, sondern auch die Wiinsche und Zicle anderer verstehen lernt und somit ein elaborierteres
psychologisches Verstindnis von anderen Menschen erwirbt (Thompson, 1998).

Die genannten Verdnderungen betreffen auch Verdnderungen des inneren Arbeitsmodells von
Bindung in dieser Phase. Das Kleinkind hat nun getrennte Arbeitsmodelle von sich selbst und von
seinen Bindungspersonen (Marvin & Britner, 1999). Man nimmt an, dass diese Modelle aus Pldnen
oder Vorstellungen bestehen, die hierarchisch angeordnet sind, und auf der neu erworbenen
Féhigkeit basieren, internal mit diesen Vorstellungen zu operieren (Bretherton & Munholland,
1999). Der Inhalt der inneren Arbeitsmodelle entstand aus bereits vorhandenen, stabilen
kettenverbundenen Sequenzen von Verhaltensweisen sowie aus neu stabilisierten Verhaltensweisen,
die mit den wachsenden motorischen, kognitiven und kommunikativen Fihigkeiten des Kindes
entwickelt wurden. Marvin und Britner (1999) betonen allerdings, dass das innere Arbeitsmodell
auch wihrend dieser Phase der Bindungsentwicklung noch relativ primitiv ist, da das Kind
Vorstellungen iiber das Selbst sowie Vorstellungen iiber die Bindungsperson(en) nur auf der
Verhaltensebene bilden kann. Ein Kind verfiigt also {iber prozedurales Wissen dariiber, wie es sich
in Dbindungsrelevanten Situationen verhalten soll, um die Bindungs-Explorations-Balance
aufrechtzuerhalten (Spangler & Zimmermann, 1999). Es hat zu diesem Zeitpunkt jedoch noch nicht
verstanden, dass die Bindungsperson eigene Wahrnehmungen und Ziele hat, die sich von denen des
Kindes unterscheiden konnen (Bowlby, 1969). Zudem handelt es sich bei den gespeicherten
Verhaltenssequenzen um relativ kurze Abfolgen von Verhaltensweisen; das Kind ist also zu

langfristig orientiertem Handeln noch nicht fahig.

1.1.3.4 Phase 4: Bildung einer zielkorrigierten Partnerschaft

Ab der dritten Phase der Bindungsentwicklung ist das Kind zu einem zielkorrigierten Handeln
in der Lage; dabei beachtet es allerdings lediglich seine eigenen Ziele. Durch die stdndige
Interaktion mit seinen Bezugspersonen sowie durch die Errungenschaften vor allem in seiner
kognitiven Entwicklung erfahrt das Kind mit zunehmendem Alter, dass auch die Bindungspersonen
eigene Geflihle, Pline und Ziele haben, die nicht immer mit den eigenen Motiven iibereinstimmen
miissen. Das Kind ist also ab diesem Alter zu einer einfachen Perspektiveniibernahme fahig. Zudem
kann es mit seinen wachsenden Fahigkeiten klare eigene Wiinsche vermitteln und mit der
Bezugsperson unterschiedliche Ziele aushandeln. Nun kann es eine wirkliche Partnerschaft
eingehen, indem es sein Handeln nicht nur an den eigenen Zielen und Plénen orientiert, sondern

auch an denen der Bindungspersonen. Diese vierte Phase, die etwa mit dem dritten Lebensjahr
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beginnt, nennt Bowlby (1986) die Phase der zielkorrigierten Partnerschaft zwischen dem Kind und

seiner Bindungsperson.

Ab dem Vorschulalter treten zahlreiche Verdnderungen in den Verhaltensweisen und
-moglichkeiten der Kinder auf. Zu diesen gehdren unter anderem Verinderungen im
Bindungsverhalten sowie Veranderungen der kommunikativen und der kognitiven Féhigkeiten.

Bowlby (1986) betont, dass Bindungsverhalten auch iiber die Kindheit hinaus anhélt. ,,Wdhrend
das Ergebnis des Verhaltens so ziemlich dasselbe bleibt, werden die Mittel, wodurch es erreicht
wird, zunehmend differenzierter (S. 319). Bindungsverhalten wird im Alter von 2 bis 3 Jahren nicht
weniger hdufig oder weniger intensiv gezeigt als mit einem Jahr. Zweijdhrige Kinder scheinen
genauso viel Nihe und Kontakt zu ihren Bindungspersonen zu suchen und aufrechtzuerhalten, wie
einjéhrige; zugleich explorieren sie aber mit zunehmenden kognitiven und motorischen Fahigkeiten
ihre Umwelt mehr (Marvin & Britner, 1999). In Trennungssituationen sind Zweijdhrige genauso
gestresst wie Einjdhrige, allerdings sind sie nun mehr und mehr dazu in der Lage, nach der
Bindungsperson zu rufen oder zu suchen, statt nur zu weinen. Auch drei- bis vierjdhrige Kinder
konnen durch kiirzere Trennungen verstort sein, sie sind aber in diesem Alter eher bereit, mit
fremden Erwachsenen alleine gelassen zu werden, ohne dass dabei das Bindungsverhaltenssystem
aktiviert wird (Marvin, 1977). Bei der Riickkehr der Bindungsperson suchen ein- bis zweijéhrige
Kinder ihren Korperkontakt, dreijahrige weniger, sie spielen aber vermehrt in der Ndhe der Mutter
(Marvin, 1977). Marvin und Greenberg (1982) konnten zeigen, dass vierjdhrige Kinder bei einer
Trennungssituation nicht mehr oder kaum noch gestresst schienen. Im Laufe des Vorschulalters
kommt es also zunehmend zu einer Abnahme von physischer Ndahe und Kontakt. Dies bedeutet aber
nicht, dass das éltere Kind an seine Bezugspersonen weniger stark gebunden ist. An Stelle der
korperlichen Néhe tritt nun mehr und mehr die emotionale Verbundenheit in den Vordergrund.

Die wachsenden kommunikativen Fihigkeiten des Kindes zéhlen zu den weiteren wesentlichen
Verdnderungen in diesem Altersabschnitt. Am Ende des zweiten Lebensjahres sprechen Kinder nicht
nur iiber dulere Ereignisse, sondern zunehmend auch {iber ihre inneren Zustinde, wie zum Beispiel
Gefiihle und Wiinsche (Bretherton, McNew, Snyder & Bates, 1981). Dariiber hinaus konnten
Bretherton und Beeghly (1982) zeigen, dass Kinder zuerst iiber ihre eigenen Gefiihlszustéinde
sprechen, bevor sie die Gefiihle anderer verbalisieren. Dunn (1994) stellte fest, dass Kinder mit 2 bis
3 Jahren zunehmend dazu in der Lage sind, sich an Gefithle und Verhaltensweisen von
Familienmitgliedern zu erinnern, sie zu verstehen und dariiber zu sprechen. Damit sind Kinder
bereits im Alter von 3 Jahren féhig, relativ komplexe Regeln der sozialen Interaktion zu verstehen,
Gefiihle und Ziele anderer zu interpretieren und diese Regeln auch anzuwenden, um die Gefiihle,
Pléne und Ziele ihrer Interaktionspartner beeinflussen zu koénnen (Dunn, 1994; Bretherton &
Beeghly, 1982). Mit 4 Jahren konnen fast alle Kinder iliber die Gefiihle, Ziele und Pléne ihrer
Interaktionspartner nachdenken und kommunizieren (Lewis & Mitchell, 1994). Jiingere
Vorschulkinder unterscheiden zunédchst relativ ungenau lediglich zwischen Situationen, in denen
man ,,frohlich® ist und solchen, in denen man ,traurig® ist (Denham, 1998). Mit zunehmendem Alter

konnen jedoch immer mehr Emotionen voneinander unterschieden werden, so dass bis Ende des
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Vorschulalters den meisten Kinder die grundlegenden Emotionsausdriicke bekannt sind. Begriffe,
die komplexere Emotionen (zum Beispiel Verlegenheit oder Neid) beschreiben, kdnnen jedoch
selbst von sechsjdhrigen Kindern noch nicht mit typischen Situationen in Verbindung gebracht
werden (Schmidt-Atzert, 1996).

Zu den wesentlichsten Verdnderungen im Vorschulalter, mit denen auch die bisher genannten
sicherlich einhergehen, zihlen weiterhin Verdnderungen in den kognitiven Fdhigkeiten. Bowlby
(1986) betont, dass zielkorrigierte Verhaltenspléne eine grofle Strukturvariation aufweisen konnen.
Dabei ist der Komplexititsgrad eines Plans abhidngig von dem gesetzten Ziel des Kindes, seiner
Einschétzung der Situation sowie von der Fahigkeit des Kindes, einen geeigneten Plan zu finden, der
dieser Situation entspricht. Pline kénnen nur mit Bezug auf innere Arbeitsmodelle vom Selbst und
der Umwelt entworfen werden. ,,Es ldsst sich also sagen, dafs bei einem Kind die Bildung und
Verfeinerung von Arbeitsmodellen gleichzeitig mit dem Beginn und der Entwicklung der Fihigkeit
zu planen auftritt (Bowlby, 1986, S. 320).

Bowlbys Modell der Informationsverarbeitung bei Vorschulkindern bezieht sich in erster Linie
auf Piagets Annahme des prédoperationalen Stadiums und der zunehmenden Fiahigkeit des Kindes,
folgerichtige Schliisse iiber die Ziele anderer zu ziehen (Marvin & Britner, 1999). Heute wird
Bowlbys Modell jedoch eher mit aktuelleren kognitiven Theorien, wie Skripttheorien oder Theorien
von Ereignisreprasentationen in Zusammenhang gebracht (Bretherton & Munholland, 1999). Darauf
wurde unter Punkt I 1.1.2.2 ausfiihrlicher eingegangen. Wie bereits in den vorausgehenden drei
Phasen beschrieben wurde, sind die frithesten Versuche eines Kindes, das Verhalten seiner
Bindungsperson zu veréndern, relativ primitiv; es duflert sich z.B. darin, dass ein Kind seine Mutter
in eine bestimmte Richtung zieht, um sie in seiner Néhe zu behalten. Mit zunehmendem Alter lernt
das Kind, dass die Bindungsperson selbst gesetzte Ziele hat. Dabei versteht es langsam auch, dass
sich die Ziele der Bindungsperson teilweise verdndern lassen. Das Verhalten des Kindes wird
komplexer. Marvin (1977) nennt als eine der wichtigsten Komponenten des inneren Arbeitsmodells
im Vorschulalter die Fahigkeit des Kindes, einen vorhandenen Plan zu unterdriicken, um einen
komplexeren Plan formulieren zu kdnnen, mit dem ein gesetztes Ziele dann erreicht werden soll. So
kann z. B. ein Kind, das lieber bei seiner Mutter bleiben mochte, anstatt in den Kindergarten zu
gehen, das Ziel der Mutter, arbeiten zu gehen, in den eigenen Plan integrieren, also sein eigenes Ziel
(Nédhe zur Mutter) aufschieben, und mit ihr aushandeln, wie der Nachmittag gemeinsam verbracht
werden wird.

Ein Kind in diesem Alter ist mittels seiner kommunikativen und kognitiven Féhigkeiten dazu in
der Lage, den Plan der Bindungsperson in seinen eigenen Plan einzusetzen, so dass es zusammen mit
seiner Bindungsperson mit einer gemeinsamen Ziel-Plan-Hierarchie (= Partnerschaft) interagieren
kann. Bowlby (1986) betont aber, dass die Pline des Kindes, mit denen es versucht, die der

Bindungsperson zu verdndern oder mit denen es die Pldne der Bindungsperson in Einklang bringen
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mochte, auch falsch angelegt sein konnen, da es noch iiber ein unzureichend funktionierendes
Arbeitsmodell von seiner Bindungsperson verfiigt’.

Dabei bildet die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme eine notwendige Voraussetzung, um zu
erkennen, dass die Bindungsperson eigene Pline und Ziele hat. Mit seinem klassischen ,,Drei-Berge-
Versuch® gelangte Piaget (1983) zu dem Schluss, dass Kinder bis zu dem Alter von 7 bis 8 Jahren
nicht in der Lage sind, ihr Denken zu dezentrieren und somit nicht die Perspektive anderer
iibernehmen zu konnen. Nachfolgende Untersuchungen zeigten jedoch, dass Piaget die Féhigkeiten
der Kinder unterschitzte, da seine Aufgaben zu komplex und zu wenig kindgerecht waren
(Donaldson, 1991). Verwendet man dagegen Aufgaben, die eher der Erfahrungswelt der Kinder
entsprechen, sind bereits Kinder ab 32 Jahren zu einer Perspektiveniibernahme fahig (Hughes,

1975).

Marvin und Britner (1999) differenzieren bei der vierten Phase der Bindungsentwicklung zwei
Entwicklungsstufen in der Interaktion zwischen dem Kind und seiner Bezugsperson, von denen erst
die zweite Stufe die eigentliche zielkorrigierte Partnerschaft darstellt. Eine Vorstufe bildet die
beginnende Partnerschaft (,,emergent partnership®), die sich ungefahr um den dritten Geburtstag des
Kindes herum entwickelt. Dabei kann das Kind - wie oben beschrieben - Pldne unterdriicken, um
komplexere Plidne zu erzeugen. Kdrperliche Néhe spielt hier noch eine sehr wesentliche Rolle, das
Kind kann aber das Bediirfnis nach Nidhe gegebenenfalls zuriickstellen und Bindungsverhalten
aufschieben. Es ist zu diesem Zeitpunkt allerdings noch nicht in der Lage, die eigenen Ziele und
Pldne mit denen der Bindungsperson auf reprédsentationaler Ebene zu koordinieren. Die inneren
Arbeitsmodelle von Bindung bestehen zu diesem Zeitpunkt bereits aus komplexen Netzwerken von
Ereignisschemata (Bretherton, 1993), aber das Kind ist noch nicht fahig, internale Operationen an
diesem Netzwerk durchzufiihren. Es kann lediglich durch sein Verhalten das Netzwerk beeinflussen
(Marvin & Britner, 1999).

Mit ungefihr 4 Jahren kommt es in Bezug auf die Féhigkeiten des Kindes zur
Informationsverarbeitung zu einer weiteren hierarchischen Reorganistation (Marvin, 1977). Das
Kind ist nun in der Lage, internal in einer zielkorrigierten Weise an dem bereits existierenden
Netzwerk von Ereignisreprasentationen zu operieren. Es kann nun auf représentationaler Ebene seine
eigenen Ziele und Plidne mit denen der Bindungsperson simultan koordinieren. Dadurch ist es in der
Lage, die Perspektive der Bindungsperson getrennt von der eigenen zu betrachten. Es erkennt, ob es
sich um ein gemeinsames Ziel oder um konkurrierende Ziele handelt und es ist fahig, einen Plan zu
entwickeln, mit dem eine gemeinsame Perspektive konstruiert werden kann. Nach Marvin und
Britner (1999) ist dies der Beginn der eigentlichen zielkorrigierten Partnerschaft (,,goal-corrected
partnership®). Das Kind kann also auf zielkorrigierte Weise mit der Bindungsperson um Ausmal3

und Zeitpunkt der Nahe verhandeln und ist zunehmend weniger auf korperliche Néhe zur Regulation

2 Bowlby (1986) nennt dazu das Beispiel eines kleinen Jungen, dem seine Mutter ein Messer
weggenommen hat und dieser nun versucht, das Messer zuriickzubekommen, indem er der Mutter seinen
Teddybéren anbietet.
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von Emotionen angewiesen. Eine Zusammenarbeit von Kind und Bezugsperson ist nun also
moglich, bei der sich beide Seiten an die Ziele des anderen anpassen miissen, um einen
gemeinsamen Plan zu entwickeln (Bowlby, 1986).

Das Kind muss also iiber eine Reihe kognitiver Féhigkeiten verfligen, um einen Plan
auszudenken, dessen gesetztes Ziel die Anderung des gesetzten Ziels einer anderen Person ist.
wZuerst braucht es dazu die Fihigkeit, einem anderen Ziele und Pldne zuzusprechen, zweitens die
Féhigkeit, aus gegebenen Anzeichen die moglichen Ziele eines anderen abzuleiten und drittens das
Geschick, einen Plan zu finden, der die gewiinschte Verdnderung im gesetzten Ziel der anderen

Person wahrscheinlich werden lisst” (Bowlby, 1986, S. 320f).

1.2 Theorien der kognitiven Entwicklung als theoretischer Rahmen zur Beschreibung der

Entwicklung innerer Arbeitsmodelle von Bindung

Da das innere Arbeitsmodell von Bindung neben emotionalen Komponenten vor allem auch
kognitive Komponenten beinhaltet, konnen kognitive Modelle, die sich in erster Linie mit dem
allgemeinen Entwicklungsverlauf beschéftigen, einen theoretischen Rahmen zur Beschreibung der
Entwicklung des inneren Arbeitsmodells bilden. Zum einen eignen sich bereichsspezifische Ansitze,
besonders die ,,theory of mind“-Forschung (Wellman, Cross & Watson, 2001; Gopnik & Wellman,
1994; Hirschfeld & Gelman, 1994), um die Entwicklung des inneren Arbeitsmodells iiber das
Kleinkind- und Vorschulalter hinaus zu beschreiben. Zum anderen wurde das Modell der sozialen
Informationsverarbeitung von Crick und Dodge (1994) bzw. eine erweiterte Version dessen von
Lemerise und Arsenio (2000) herangezogen, um Komponenten des inneren Arbeitsmodells zu
konzeptualisieren und das Zusammenwirken dieser Komponenten zu erklaren.

In jlingster Zeit haben auch andere Forscher wie Bretherton und Mitarbeiter (1999), Harris
(1996) und Thompson und Mitarbeiter (2003) den Nutzen in einer Verkniipfung der Bindungstheorie
mit sozial-kognitiven Theorien gesehen, um das Verstindnis des inneren Arbeitsmodells von
Bindung zu erweitern. Darauf wird unter Punkt I 1.2.1.3 eingegangen.

Im Folgenden werden die beiden genannten kognitiven Theorien vorgestellt. Anschliefend wird
jeweils in Form einer Synthese dargestellt, welchen Beitrag die genannte kognitive Theorie zur

Beschreibung und Erklarung der allgemeinen Bindungsentwicklung leisten kann.

1.2.1 Bereichsspezifische Ansétze

Eine ,.,theory of mind* zu haben, bedeutet, dass ein Mensch sich selbst und andere im Sinne von
mentalen Zustinden - wie Wiinschen, Emotionen, Uberzeugungen, Intentionen und anderer innerer
Erfahrungen, die sich im menschlichen Handeln manifestieren - begreift (Wellman et al., 2001).
Wesentlich sind also die Vorstellungen, die Kinder iiber die psychologischen Zustinde von sich
selbst und von anderen haben. Der Erwerb einer ,theory of mind“ wird als Grundlage fiir das
Verstindnis anderer Personen und fiir das Verstindnis sozialer Ereignisse angesehen (Lewis &

Mitchell, 1994).
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Fiir die Entwicklung einer ,,theory of mind“ liegen sehr detaillierte Beschreibungen von der
Geburt bis zum Ende des Vorschulalters vor (Sodian, 2003). Man geht davon aus, dass sich in
diesem Zeitraum grundlegende Konzepte iiber psychologische Zustinde entwickeln; die mentalen
Zustinde ,,Wiinsche* und ,,Uberzeugungen® bilden zusammen mit ,,Handlungen” das Kernstiick
einer ,.theory of mind*“ (Wellman, 1991). Mit Hilfe dieser Konzepte ist es moglich, menschliches
Handeln zu verstehen und vorherzusagen: Menschen fithren typischerweise bestimmte Handlungen
aus, weil sie der Uberzeugung sind, dass diese Handlungen ihre Wiinsche befriedigen (Wellman,
1991).

Einige Forscher beschreiben die Entwicklung einer ,theory of mind“ mittels der ,,Theorie-
Theorie®. Sie gehen davon aus, dass Wissen iiber wichtige Inhaltsbereiche theorieghnlich organisiert
ist (Hirschfeld & Gelman, 1994). Jeder Mensch bildet im Laufe seiner Entwicklung zunehmend
komplexere physikalische, biologische und psychologische Theorien, die in Auseinandersetzung mit
der jeweiligen Erfahrungswelt gepriift und revidiert werden. Carey (1985) stellte die These auf, dass
die kognitive Entwicklung eines Kindes als Theoriewandel in Analogie zum Paradigmawechsel
(Kuhn, 1962) betrachtet werden konne. Sie nimmt an, dass im Laufe der Entwicklung fundamentale
Veranderungen des Denkens iiber bestimmte Inhaltsbereiche stattfinden.

Zwischen 2% und 4 Jahren vollzieht sich ein Wandel in der ,,theory of mind“ eines Kindes.
Wihrend zweijdhrige Kinder zunichst iiber eine ,,Wunsch-Theorie* (,,desire-theory*) verfiigen, die
noch keine Reprisentationen von Uberzeugungen umfasst, verindert sich diese im Lauf des
Vorschulalters zu einer ,,Uberzeugungs-Wunsch-Theorie* (,,belief-desire-theory”) (Bartsch &
Wellman, 1995). Kinder beginnen etwa mit 4 Jahren zu realisieren, dass das was der Handelnde
denkt (also seine Repridsentationen von der Welt, weniger die Welt selbst) seine Handlungen
bestimmt (Gopnik & Wellman, 1994). Altere Kinder verstehen also, dass Menschen sowohl in einer
mentalen als auch in einer realen Welt leben (Wellman et al., 2001). Dieser Wechsel von einer
mentalistischen Theorie zu einer anderen folgt keinem Alles-oder-Nichts-Gesetz, sondern scheint
eher einer graduellen Verdnderung zu unterliegen (Gopnik & Wellman, 1994). So befinden sich
dreijahrige Kinder in einer intermittierenden Phase (,,desire-belief-theory®, Bartsch & Wellman,
1995), in der sie beginnen, Repréisentationen von dem Konzept Wunsch und nicht-reprisentationale
Konzepte von Uberzeugungen zu entwickeln. Unter Punkt I 1.2.1.2 wird auf die Entwicklung der

,theory of mind“ genauer eingegangen.

Neben dem Ansatz der Theorie-Theorie bestehen eine Reihe anderer Theorien, die die
Entwicklung einer ,,theory of mind* erkldren. Da es dem Ziel und dem Umfang dieser Arbeit nicht
gerecht werden wiirde, auf alle Theorien explizit einzugehen, soll hier lediglich ein kurzer Uberblick
iiber einige alternative Sichtweisen gegeben werden.

Die ,,modularity-theory* (Leslie, 1994) geht nicht davon aus, dass Kinder iiberhaupt eine
Theorie iiber mentale Reprisentationen erwerben. Sie postuliert dagegen, dass es eine spezifische
angeborene Grundlage fiir die ,,theory of mind“ des Menschen gibt. Das Wissen der Kinder iiber
mentale Zustinde (,,mind“) wird durch die neurologische Reifung dreier sukzessiv auftretender,

doménenspezifischer (und aus Elementen zusammengesetzter) Mechanismen erworben. Diese
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Mechanismen fiihren dazu, dass Kinder handelnde von nicht-handelnden Objekten unterscheiden
konnen. Erfahrung spielt dabei nur eine untergeordnete Rolle.

Auch die ,nativist theory” (Fodor, 1992) geht von biologischen Mechanismen aus. Es wird
postuliert, dass die ,,theory of mind*“ angeboren ist und sich deshalb die Theorien junger Kinder nicht
wesentlich von den Theorien Erwachsener unterscheiden. Sowohl Kinder als auch Erwachsene
verstehen, dass menschliches Verhalten durch Wiinsche und Uberzeugungen verursacht wird. Die
kindliche Theorie unterscheidet sich von der Theorie Erwachsener lediglich in dem Umfang
mentaler Zustdnde, die erkannt werden: Kinder verstehen Konzepte wie Wiinsche und
Uberzeugungen, Erwachsene dagegen zusitzlich Konzepte wie Hoffnungen, Vermutungen und
Sehnsiichte.

Harris (1992) schldgt eine weitere Theorie vor, die ,,simulation theory*. Kinder sind in der
Lage, das Verhalten, die Gedanken und die Emotionen anderer vorherzusagen, indem sie sich
hineinversetzen in das, was andere denken und fithlen. Die wachsende Fahigkeit der Kinder,
korrekte Vorhersagen machen zu koénnen und mentale Zusténde erklaren zu konnen, spiegelt einen
elaborierteren mentalen Simulationsprozess wider. Je hdufiger Kinder in Situationen kommen, in
denen sie sich in andere hineinversetzen miissen, desto groBer werden ihre Fahigkeiten in der
mentalen Simulation. Erfahrungen spielen also eine sehr grof3e Rolle.

Neben den genannten Sichtweisen gibt es weitere Annahmen. Einige Forscher sind der Ansicht,
dass jiingeren Kindern weniger die Kompetenz fehlt, korrekte Vorhersagen iiber die mentalen
Zustinde anderer machen zu konnen, als vielmehr die Performanz. Dies wird durch begrenzte
Gedichtnisleistungen oder durch die Unfdhigkeit, eine dominante Antwort zu unterdriicken,
hervorgerufen (einen Uberblick geben Flavell & Miller, 1998). Flavell (1999) nennt in einem
Uberblicksartikel die ,,Theorie-Theorie“ die {iberzeugendste Theorie, ist aber auch der Ansicht, dass
Aspekte aller Theorien in eine Theorie integriert werden sollten, die adiquat sind, das Verstindnis

mentaler Zustinde zu beschreiben.
1.2.1.1 ,,Theory of mind*: Das Verstindnis mentaler Zustéinde aus der Sicht der Theorie- Theorie

Der Ansatz der ,,Theorie-Theorie* postuliert, dass Kinder intuitiv eine Theorie iiber mentale
Zustinde bilden, die einer Theorie im wissenschaftlichen Sinne gleicht. Es wird angenommen, dass
sowohl der intuitiven Theorie eines Kindes als auch den wissenschaftlichen Theorien &hnliche
kognitive Prozesse unterliegen, die mit fundamentalen konzeptuellen Verdnderungen einhergehen
(Gopnik & Meltzoff, 1998). Theorien basieren auf Konstrukten (wie z.B. ,,Wiinsche* und
,,Uberzeugungen*), die sich von empirischen Typologien unterscheiden. Wihrend empirische
Typologien (Ordnungen, Regeln, Beweise oder Erfahrungen) die Erfahrungen selbst abbilden,
liefern Theorien (abstrakte Einheiten, Ereignisse oder Giiltigkeiten) kohérente Erklarungen,
Vorhersagen und Interpretationen fiir eine Reihe vergleichbarer Phdnomene oder empirischer
Probleme; sie sind hédufig nicht beobachtbar (Gopnik & Wellman, 1994).

Gopnik und Wellman (1994) beschreiben 1) strukturelle, 2) funktionale und 3) dynamische

Merkmale von Theorien. Zu den strukturellen Merkmalen (1) zihlen Abstraktheit und Kohdrenz.
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Unter Abstraktheit versteht man, dass Theorien abstrakte Einheiten und Gesetze postulieren, die
empirische Probleme oder Phinomene erkldren; sie sind in einem von den Phédnomenen
unterschiedlichen Vokabular formuliert. Kohdrenz betrifft die Annahme, dass theoretische
Konstrukte nicht unabhéngig voneinander sind, sondern in Systemen zusammen arbeiten, die
gesetzmaBigen Strukturen folgen: Verdnderungen an einem Teil der Theorie fithren zu
Verinderungen an anderen Teilen der Theorie.

Funktionale Merkmale (2) von Theorien betreffen die Erkldrung, Vorhersage und
Interpretation. Kohérenz und Abstraktheit einer Theorie geben dieser eine erkldrende Kraft.
Theorien konnen iiber eine Vielzahl dhnlicher oder miteinander verbundener Ereignisse Vorhersagen
machen, auch wenn manche dieser Ereignisse in der urspriinglichen Fassung der Theorie keine Rolle
spielten. Einige Vorhersagen, die mittels einer Theorie getroffen werden, sind korrekt, andere nicht
und manche Ereignisse lassen sich mit einer Theorie nicht vorhersagen. Zudem fiihren Theorien zu
Interpretationen der Ereignisse (Gopnik & Meltzoff, 1998).

Zuletzt betreffen die dynamischen Merkmale (3) von Theorien die Theoriebildung, -priifung
und -revision. Eine Theorie wird dann verdndert, wenn sie durch Beweise oder Gegenbeweise
abgelehnt oder revidiert wird. Dabei werden die Gegenbeweise durch die interpretativen
Mechanismen der Theorie zundchst neu bewertet, bevor eine Theorie schlieBlich verdandert wird
(Kuhn, 1977; Gopnik & Wellman, 1994). Anfangs werden nur sehr geringe Veridnderungen in der
konzeptuellen Struktur vorgenommen. Erst spiter wird deutlich, dass auch eine neue Idee eine
alternative Erkldrung fiir einen Sachverhalt darstellen kann, der zentral in der ersten Theorie war

(Gopnik & Wellman, 1994; Gopnik & Meltzoff, 1998).

1.2.1.2 Entwicklung der ,,theory of mind*

Es wird angenommen, dass sich das Verstindnis mentaler Zusténde - also die ,,theory of mind*-
bei Kindern durch drei aufeinanderfolgende, zunehmend akkuratere Theorien entwickelt. Wie bereits
erwéhnt folgt der Wechsel von einer mentalistischen Theorie zu einer anderen keinem Alles-oder-
Nichts-Gesetz, sondern scheint eher einer graduellen Verdnderung zu unterliegen (Gopnik &
Wellman, 1994). Entsprechend der Verdnderung in wissenschaftlichen Theorien wird angenommen,
dass Kinder zunidchst bestimmte Gegenbeweise ignorieren, in einem néchsten Schritt
Hilfshypothesen konstruieren, die nur zu bestimmten Aspekten des Gegenbeweises passen und erst
dann eine neue Theorie bilden, die sie zunichst aber kontextspezifisch anwenden.

Im Folgenden werden diese drei Theorien beschrieben, dabei wird jeweils auch auf die

Merkmale von Theorien (Erklarung, Vorhersage und Interpretation) eingegangen.

1) Wunsch-Wahrnehmungs-Theorie

Die Theorie zweijahriger Kinder (,,desire-theory®) beruht auf den Konzepten ,,Wunsch* und
»Wahrmehmung®. Diese beiden Konzepte bilden erkldrende Einheiten, die Searle (1983) “world-to-
mind” und “mind-to-world” nennt. ,,Wiinsche* beinhalten ein Verstdndnis dariiber, dass das was im
Kopf ist, das was in der Welt ist, verdndern kann. ,,Wahrnehmung* beinhaltet ein Verstindnis

dariiber, dass das, was im Kopf ist, abhingig ist von dem, was in der Welt ist. Beide Zustinde sind
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anfangs nicht-reprisentational; Wiinsche sind zundchst etwas dhnliches wie Antriebe (Wellman &
Woolley, 1990), Wahrnehmungen werden verstanden als das Bewusstsein von Objekten oder
visuellem Kontakt mit diesen Objekten (Flavell, 1988). Ein Kind versteht also, dass Menschen
subjektiv mit Objekten verbunden sind. Dieses Verstindnis gleicht dabei vermutlich einer inneren
Erfahrung, etwas zu wollen, zu sehen, zu fiihlen, etc. und nicht einem Verstindnis dariiber, dass
Menschen diese Dinge mental reprisentieren (Flavell, 1999). Kinder brauchen keine komplexe
reprasentationale Beziehung zwischen diesen mentalen Zustinden und der Welt herzustellen; sie
scheinen Wiinsche und Wahrnehmungen als einfache kausale Verbindungen zwischen den mentalen
Zustianden (mind) und der Welt wahrzunehmen. Das Denken von Kindern in diesem Alter ist dabei
noch an konkrete Erfahrungen in der Realitit gebunden. Sie verstehen zu diesem Zeitpunkt jedoch
bereits, dass Handlungen intentional und zielgerichtet sind.

Bereits mit dieser Wunsch-Wahrnehmungs-Theorie konnen Kinder Situationen erkidren. Einige
Forscher untersuchten die Fahigkeit von Vorschulkindern, Erklarungen iiber bestimmte Sachverhalte
abzugeben (,,open-ended explanation-tasks®, Bartsch & Wellman, 1989; Wellman & Bannerjee,
1991). In diesen Untersuchungen wird den Kindern eine Handlung présentiert (,,Jane is looking for
her kitty under the piano*). Sie werden aufgefordert, diese Situation zu erkldren (,,Why is she doing
that?). Zweijihrige duBern hiufig Wiinsche (,,she want'’s the kitty*), selten oder nie Uberzeugungen
(,,she thinks its under the piano*).

Diese Theorie erlaubt es zweijdhrigen Kindern auch Vorhersagen fiber die eigenen
zielgerichteten Handlungen und Wahrnehmungen und iiber die anderer zu machen: Wenn eine
Person einen Keks mdchte und sie diesen Keks auf dem Regal liegen sieht, wird sie zu dem Regal
gehen, um den Keks zu holen. Wenn sie ihn nicht will oder ihn nicht sieht, wird sie dies nicht tun
(Gopnik & Wellman, 1994). Zudem sind sie in der Lage zu verstehen, dass Wiinsche erfiillt werden
kénnen oder nicht. Mit diesem Verstdndnis konnen sie vorhersagen, dass die Erfiillung eines

Wunsches zu Freude, die Nicht-Erfiillung zu Traurigkeit fithren wird (Astington & Gopnik, 1991).

2) Intermittierende Phase (Wunsch-Uberzeugungs-Theorie)

Dreijihrige Kinder beginnen Reprédsentationen von den Konzepten Wunsch und Wahrnehmung
sowie nicht-repriisentationale Konzepte von Uberzeugungen zu entwickeln (Bartsch & Wellman,
1995). Uberzeugungen umfassen zunichst in erster Linie direkte kausale Verbindungen zwischen
Objekten und den mentalen Zustinden (mind) und scheinen eine relativ einfache Erweiterung der
fritheren nicht-repréisentationalen theoretischen Konstrukte zu sein (Gopnik & Wellman, 1994).

Vermutlich werden repridsentationale Aspekte des Konzepts ,,Wunsch* frither verstanden als
solche des Konzepts ,,Uberzeugung®. Dreijihrige konnen wesentlich besser verinderte Wiinsche fiir
ein und dasselbe Objekt erkennen und angeben als verinderte Uberzeugungen iiber den selben
Zustand einer Gegebenheit (Gopnik & Slaughter, 1991). Vergleichbar damit kénnen Kinder eher
erkennen, dass zwei Menschen unterschiedliche Wiinsche oder Vorlieben beziiglich eines Objektes
haben, als dass sie zwei verschiedene Uberzeugungen iiber das gleiche Objekt besitzen (Flavell,

Flavell, Green & Moses, 1990).
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In den bereits erwdhnten ,,open-ended explanation tasks* (Bartsch & Wellman, 1989; Wellman
& Bannerjee, 1991) beziehen dreijdhrige Kinder ihre Antworten sowohl auf Wiinsche als auch auf
Uberzeugungen, das heiBt, ihre Theorie liefert verschiedene Erklirungen.

Der wohl bekannteste Beleg dafiir, dass Kinder anfangs ein nicht-reprisentationales Wissen
von Uberzeugungen haben, wird in ihrem Missverstéindnis von Situationen, die Fehlinterpretationen
beinhalten, deutlich. In vielen Studien konnte gezeigt werden, dass jiingere Kinder konsistent falsche
Vorhersagen machen, ndmlich immer dann, wenn ihre nicht-reprisentationale Wunsch-
Wahrnehmungs-Theorie zusammenbricht. Wimmer und Perner (1983) prasentierten Vorschul-
kindern die Geschichte des Protagonisten ,,Maxi®“. Im ersten Teil der Geschichte konnen die Kinder
beobachten, wie Maxi ein Objekt (Schokolade) an einen bestimmten Platz legt. Dann verldsst Maxi
den Raum. Die Kinder sehen, wie in Maxis” Abwesenheit eine andere Person die Schokolade an
einen anderen Ort legt. AnschlieBend werden sie gefragt, wo Maxi nach der Schokolade suchen
wird. Dreijahrige Kinder beantworten diese Testfrage konsistent falsch; sie geben typischerweise
den Ort an, an dem sich die Schokolade aktuell wirklich befindet. Dabei verbessert sich ihre
Leistung auch dann nicht, wenn ihre spontane Handlungstendenz unterbrochen wird und sie dazu
angehalten werden, nachzudenken. Die Fehler der dreijahrigen Kinder sind auch nicht auf
mangelnde Gedichtnisleistung zuriickzufithren; auch wenn man sie ausdriicklich darauf hinweist,
dass Maxi nicht sehen konnte, wie die Schokolade an einen anderen Ort gelegt wurde, kommen
Kinder zwischen 3 und 32 Jahren nicht zur korrekten Losung (Perner, 1991).

Das gleiche Phidnomen zeigt sich, wenn man Kindern eine Smartiesdose vorlegt und sie fragt,
was darin sei; sie antworten, dass sich Smarties darin befinden. Zeigt man ihnen dann, dass in
Wirklichkeit Stifte darin sind und fragt sie anschlieBend, was jemand anderes, der noch nicht
gesehen hat, was in der Dose ist, sagen wird, antworten dreijahrige Kinder typischerweise, jemand
anderes sei der Ansicht, dass Stifte in der Dose sind ("candy-pencil-task"). Sie verhalten sich so, als
bestehe eine einfache und zuverldssige Verbindung zwischen den realen Zustdnden in der Welt und
unseren mentalen Zustinden dariiber (Woolley & Wellman, 1993). Die Schwierigkeiten, die jlingere
Kinder bei diesen Aufgaben haben, scheinen dabei nichts mit Gedéchtnisleistung, Aufmerksamkeit
oder Sprachverstindnis zu tun zu haben. Allen Aufgaben zur ,falschen Uberzeugung® ist
gemeinsam, dass sie die gleiche theoretische Konzeption im Gedéchtnis hervorzurufen scheinen.
Solange die Kinder aber noch keine Reprisentation des Konzepts ,,Uberzeugung® entwickelt haben,
sind sie nicht in der Lage, die entsprechende Aufgabe zu 16sen (Gopnik & Wellman, 1994).

Zu diesem Zeitpunkt scheinen Kinder falsche Uberzeugungen nur dann zu verstehen, wenn sie
besonders deutliche Gegenbeweise fiir ihre Theorie wahrnehmen (Gopnik & Wellman, 1994). In
einer Untersuchung von Mitchell und Lacohee (1991) werden dreijdhrige Kinder, die mit der
"candy-pencil"-Aufgabe konfrontiert wurden, aufgefordert, ihre erste Uberzeugung zu malen (also
Smarties); spater wurden sie mit ihrem eigenen Bild konfrontiert und gefragt, was ihrer ersten
Uberzeugung nach der Inhalt der Box war. Viele Kinder machen dann nicht mehr den Fehler, die
falsche Uberzeugung als richtige anzugeben. Allerdings denken diese dreijihrigen Kinder hiufig

nicht in Begriffen von Fehlinterpretationen oder falschen Uberzeugungen. Wenn sie Handlungen
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vorhersagen, machen sie dies konsistent so, als ob die Wiinsche des Handelnden zusammen mit den
objektiven Fakten die Handlung bestimmen. Die Rolle der falschen Uberzeugung wird dabei
missachtet. Die fortgeschrittenen reprisentationalen Aspekte der Uberzeugung funktionieren also
anfangs eher wie eine Art Hilfshypothese als wirklich wie eine Theorie: Sie werden verwendet, um
klare Gegenbeweise zu erkldren, aber dienen nicht generell dazu, neue Vorhersagen zu machen

(Gopnik & Wellman, 1994).

Ein weiteres Merkmal einer Theorie ist, dass sie zu Interpretationen fiihrt. Die Antworten, die
Kinder in den einzelnen Aufgaben geben, zeigen sehr stark interpretative Effekte. Stellt man sich
vor, dass man Kinder mit Objekten oder Situationen konfrontiert, die in Widerspruch zu ihrer
Wunsch-Wahrnehmungs-Theorie stehen, miissten sie, wenn sie nur ihre empirischen Erfahrungen
oder Beobachtungen wiedergeben, die neue Situation korrekt berichten. Dies ist aber nicht der Fall:
Kinder missinterpretieren Ereignisse oder stellen diese konsistent falsch dar, wenn diese mit ihren
theoretischen Konzepten in Konflikt stehen (Gopnik & Wellman, 1994). Zeigt man einem
dreijahrigen Kind beispielsweise eine blaue Tasse, stimmt es zu, dass die Tasse blau und nicht weil3
ist. Das Kind kann beobachten, wie die Tasse vom Versuchsleiter hinter einem Sichtschirm versteckt
wird. In diesem Moment kommt ein anderer Erwachsener in den Raum und sagt "Ich kann die Tasse
nicht sehen, ich denke, dass sie weil3 ist". Fragt man Kinder nun, welche Farbe die Tasse nach der
Uberzeugung des hinzugekommenen Erwachsenen habe, antworten sie, dass der Erwachsene denke,
die Tasse sei blau. Die Kinder sind also nicht in der Lage, dem Erwachsenen eine falsche
Uberzeugung zuzuschreiben (Flavell, Flavell, Green & Moses, 1990). Dies zeigt sich auch in
anderen "False-belief"-Aufgaben. In den klassischen Aufgaben geht es darum, dass Kinder die
Uberzeugung eines anderen falsch interpretieren. Gopnik und Astington (1988) #nderten diese
Aufgaben ab und fragten die Kinder statt dessen nach ihren eigenen falschen Uberzeugungen. Im
oben beschriebenen “Candy-pencil-task” (Woolley & Wellman, 1993) wiirde die Frage nun lauten
“When you first saw the box, before we opened it, what did you think, was inside?”. Dreijéhrige
Kinder nennen auch hier nicht ihre eigene falsche Uberzeugung, sondern antworten, dass sie von
Anfang an der Meinung waren, dass Stifte in der Box enthalten seien. Viele Dreijahrige
interpretieren Uberzeugungen in Form einer restriktiven, nicht-reprisentationalen Theorie. Wenn
ihre Erfahrungen zu der Theorie passen, berichten sie sie korrekt; wenn ihre Erfahrungen nicht zur
Theorie passen, geben sie sie falsch wieder, um sie zur Theorie passend zu machen (Gopnik &

Wellman, 1994).

3) Uberzeugungs-Wunsch-Theorie

Falsche Uberzeugungen zu verstehen, beinhaltet die Entwicklung einer kohirenten, weitliufig
anwendbaren Theorie. In dem beschriebenen Ubergangsstadium kann es also sein, dass man Teile
oder einzelne Aspekte der Theorie anwendet, ohne jedoch die gesamte Vorhersagekraft der Theorie
zu nutzen (Gopnik & Wellman, 1994). Gopnik und Wellman (1994) sind der Ansicht, dass Kinder in
dem Ubergangsstadium von 2% bis 5 Jahren alle Anzeichen eines Wechsels von einer Theorie zu

einer anderen zeigen. Auch wenn sie die Theorie zunichst vor Gegenbeweisen schiitzen, werden sie
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durch die Kraft der Gegenbeweise immer mehr zu einer Verdnderung der Theorie gedringt.
Zunichst geschieht dies nur bei besonders hervorstechenden Gegenbeweisen. Das zentrale Konzept
der neuen Theorie - Repriisentationen von Uberzeugungen - wird zuerst als Modifikation der bereits
vorhandenen Konzepte der fritheren Theorie (Wunsch, Wahrnehmung) auftreten. Mit dem Alter von
4 oder 5 Jahren ist die alte Theorie durch die neue ersetzt worden (Gopnik & Wellman, 1994). Nach
der vollstidndigen Verdnderung der Theorie kommt es zur Reorganisation des Wissens, so dass neue
theoretische Einheiten eine zentrale Rolle spielen (Gopnik & Meltzoff, 1998).

In den ,,open-ended-explanation-tasks* beziehen sich einige vier- bis fiinfjahrige Kinder in ihrer
Erklirung, warum jemand eine bestimmte Handlung ausgefiihrt hat, konsistent auf den
reprisentationalen Charakter der Zustinde ,,Wunsch* und ,,Uberzeugung*.

In den beschriebenen ,,false-belief“-Aufgaben verstehen Kinder zwischen 4 und 5 Jahren, dass
Maxi eine Uberzeugung hat, von der sie selbst wissen, dass sie falsch ist. Aus Maxis" falscher
Uberzeugung leiten sie dann eine korrekte Handlungsvorhersage ab (Maxi sucht die Schokolade an
dem Ort, an den er sie gelegt hat und nicht an dem Ort, an dem sich die Schokolade aktuell befindet)
(Wimmer & Perner, 1983). Kinder interpretieren Situationen nun auf der Basis ihrer neu

erworbenen ,,Uberzeugungs-Wunsch-Theorie* (Gopnik & Wellman, 1994).

1.2.1.3 Die Bedeutung der ,,theory of mind“-Forschung fiir die Bindungstheorie

Der Ansatz der ,,Theorie-Theorie* scheint besonders geeignet zu sein, die Entwicklung von
Bindung, wie sie Bowlby (1969) mit den vier Phasen beschrieben hat, zu erkldren. So wie die
»theory of mind* das psychologische Alltagsverstéindnis von Kindern beschreibt, kann das innere
Arbeitsmodell von Bindung als "Theorie von Bindung" (,,theory of attachment, Spangler & Delius,
2002) verstanden werden, mit der die Kinder ihr Wissen iiber Bindung erwerben. Demnach
entwickeln Kinder aufgrund ihrer Erfahrungen in bindungsrelevanten Situationen zunehmend
komplexere Theorien liber sich selbst, ihre Bindungspersonen und die Interaktionen mit diesen
Bindungspersonen. Diese Theorien beinhalten Wissen {iber die emotionale Bedeutung
bindungsrelevanter Situationen und iiber die eigenen Handlungsmdoglichkeiten sowie Wissen iiber
die Gefiihle und die typischen Reaktionen der Bindungsperson(en). Es gibt deutliche Parallelen in
der Beschreibung der Entwicklung sozial-kognitiver Fahigkeiten von Kindern wihrend der vier
Phasen der Bindungsentwicklung und der Theorienbildung, wie sie in der ,theory-of-mind“-
Forschung postuliert wird. Darauf wird unter Punkt I 1.2.1.4 explizit eingegangen.

Wie bereits erwahnt, erachten es auch andere Forscher als sinnvoll, das innere Arbeitsmodell
von Bindung mit Hilfe sozial-kognitiver Theorien zu erkldren. Bretherton und Munholland (1999)
verweisen z.B. auf die Moglichkeit, die Eltern-Kind-Interaktion zum Zeitpunkt der zielkorrigierten

>4

Partnerschaft , in terms of the ’interplay of working models’* (S. 99) zu untersuchen. Angeregt
durch die Befunde aus der ,theory of mind“- Forschung schlagen sie vor, wechselseitige
Zuschreibungen und Fehlattributionen in dieser Eltern-Kind-Interaktion zu untersuchen.

Thompson, Laible und Ontai (2003) beschreiben innere Arbeitsmodelle von Bindung im Sinne

wachsender Représentationen. Arbeitsmodelle verdndern sich demnach durch zunehmende kognitive
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Féhigkeiten, die zu ausgereifteren Repridsentationen fithren. Eine markante Verdnderung tritt im
Vorschulalter ein, wenn es die zunehmenden sprachlichen Fihigkeiten dem Kind ermdglichen, seine
bindungsrelevanten Erfahrungen elaborierter und langanhaltender zu repriasentieren. Die Autoren
ziehen die Parallele zur ,,theory of mind“-Entwicklung, in der sich zeigte, dass das Verstdndnis von
Gefiihlen, Gedanken und Uberzeugungen anderer zwischen 3 und 5 Jahren stark ansteigt (Wellman
etal., 2001).

Harris (1996) bezieht sich in einem theoretischen Artikel explizit auf eine Verbindung
zwischen der Bindungsforschung und der ,.theory of mind“-Forschung. Zentral in beiden Theorien
ist die Annahme, dass menschliches Verhalten planvoll und vorhersagbar ist und dass es durch die
Ziele, die ein Handelnder hat, erkldrt werden kann. Zum Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft
hat ein Kind ein Verstidndnis dariiber entwickelt, dass die Bindungsperson Ziele und Motive fiir ihr
Handeln hat. Dieses Verstiandnis wird ihm durch die ,,theory of mind“-Entwicklung erméglicht, die
zu einem Verstindnis der Gefithle und Uberzeugungen anderer fiihrt (Wellman et al., 2001).
Besonders bedeutsam fiir die zielkorrigierte Partnerschaft ist auch das Verstidndnis der reziproken,
komplementéren Natur von Interaktionen, wie es z.B. durch Kompromisse zur Konfliktldsung

deutlich wird (Harris, 1996).

1.2.1.4 Entwicklung der ,.theory of attachment*

Im Folgenden wird die Entwicklung des inneren Arbeitsmodells als Entwicklung einer ,,theory
of attachment™ beschrieben. Dabei werden Parallelen zur ,,theory of mind“-Entwicklung gezogen, da
bestimmte kognitive Kompetenzen, die im Laufe der ,theory of mind“-Entwicklung erworben
werden, auch Vorraussetzung fiir die Entwicklung der ,theory of attachment™ sein konnen.
Umgekehrt konnen aber auch individuelle Unterschiede in der Bindungsentwicklung einen Einfluss
auf ,,theory of mind“-Kompetenzen haben. Auf diesen Aspekt wird im zweiten Teil der vorliegenden

Arbeit eingegangen.

Phase I und 2 der Bindungsentwicklung (0-3 Monate; 3-6 Monate)

Ein Baby reagiert bereits in der ersten Phase der Bindungsentwicklung (vgl. Punkt I 1.1.3.1)
bevorzugt auf soziale Reize, was sich besonders deutlich in seinem Orientierungsverhalten
gegeniiber Menschen zeigt. Die Féahigkeit zwischen Personen zu unterscheiden ist stark begrenzt, es
baut allerdings schon erste Erwartungen beziiglich des Verhaltens der Bindungsperson auf (Bowlby,
1969). In der zweiten Phase der Bindungsentwicklung gleicht das Verhalten des Babys zu weiten
Teilen dem der ersten Phase, es richtet seine Signale nun aber vermehrt auf eine oder mehrere
Hauptbindungspersonen.

Kinder scheinen in diesem Alter bereits tiiber eine vage Vorstellung von inneren
psychologischen Zustinden zu verfiigen; dies wird als Grundlage fiir den Erwerb einer ,,theory of
mind“ angesehen (Gopnik & Wellman, 1994). Die bereits angesprochene Differenzierungsleistung
(Flavell et al., 2001) (vgl. Punkt I 1.1.3.1), also die Unterscheidung zwischen sich selbst und anderen

sowie zwischen anderen Personen, bildet die Grundlage fiir eine ,,primére Intersubjektivitit™, die
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Kinder ab dem Alter von zwei Monaten erworben haben (Rochat & Striano, 1999). Dadurch wird es
dem Kind mdglich, auf Grund reziproker Interaktionen geteilte Erfahrungen mit seinen
Bezugspersonen zu machen. Dies wiederum bildet die Grundlage dafiir, das ein Kind erste
Erwartungen an das Verhalten anderer aufbauen kann.

Das Verhaltensrepertoire Neugeborener umfasst Handlungssysteme, die gegeniiber spezifischen
Merkmalen der Umwelt zielorientiert sind und bestimmte Handlungen erfordern. Neugeborene
zeigen dabei zunichst kein explizites Bewusstsein iiber zielorientierte Verhaltensweisen, sondern
reagieren direkt auf wenige bestimmte Verhaltensweisen aus der Umwelt (Rochat & Striano, 1999).
Mit der Zwei-Monats-Revolution (vgl. Punkt I 1.1.3.1) verdndert sich das Verhalten des Babys
drastisch; es beginnt nun erste Erwartungen dariiber aufzubauen, wie sich Menschen seiner Umwelt
verhalten. Das Baby erwirbt in den folgenden Monaten nun auch ein erstes Verstindnis von
Emotionen und Stimmungen. Dadurch wird es ihm moglich, Vorlieben und Abneigungen von
Personen zu antizipieren und zu kontrollieren (Rochat & Striano, 1999) und deren Verhalten
vorherzusagen. Ab sechs Monaten schlie8lich kénnen Babys Merkmale momentaner Interaktionen
mit denen vergangener Interaktionen in Verbindung bringen, wodurch Kinder Erwartungen dariiber
aufbauen, wie sich Personen ihnen gegeniiber verhalten (Rochat, Querido & Striano, 1999).

Ein Baby hat also bereits mit 6 Monaten wesentliche Vorldufer fiir eine ,,Theorie von Bindung
entwickelt. Die Vorldufer erlauben es ihm, Erwartungen dariiber aufzubauen, wie sich seine
Bindungsperson(en) ihm gegeniiber verhalten. Diese Erwartungen fithren spiter dazu, dass ein Kind
bestimmte (bindungsrelevante) Situationen erkldren und Vorhersagen iiber den Ausgang dieser

Situationen machen kann.

Phase 3 der Bindungsentwicklung (ca. 6 Monate bis drittes Lebensjahr)

In der dritten Phase der Bindungsentwicklung werden die kindlichen Signale differenzierter; es
besitzt nun die Fahigkeit, nach der Bindungsperson zu suchen, und zeigt Kummer, wenn es von ihr
getrennt ist. Mit circa einem Jahr hat sich eine spezifische Bindung des Kindes an spezifische
Bindungspersonen entwickelt.

Im Alter von 6 bis 18 Monaten erwerben Kinder eine Reihe kognitiver Fahigkeiten, die es
ihnen ermoglichen, verbale und nonverbale Signale in zielgerichteter Weise einzusetzen, so dass
gesetzte Ziele erreicht werden konnen (vgl. Punkt I 1.1.3.3). Besonders hervorzuheben sind hier
Phianomene, wie ,,social referencing® und ,,joint attention®, die auch als Vorlaufer einer ,,theory of
mind“ angesehen werden. Dabei suchen neun Monate alte Kinder Informationen {iber die
psychologische Beziehung anderer zu bestimmten Objekten (Wellman, 1993; Flavell, 1999).
Voraussetzung dafiir ist, dass sie ihre eigene Perspektive und ihre eigene Aufmerksamkeit in Bezug
auf ein Objekt mit der Perspektive und der Aufmerksamkeit anderer koordinieren. Andere Personen
werden nun als intentional Handelnde angesehen (Rochat & Striano, 1999). Die Annahme innerhalb
der ,theory of mind“- Forschung, dass Kinder bereits in diesem Alter ,,Mentalisten” und keine
,Behavioristen sind, erscheint deshalb plausibel. Der ,Mentalismus®“ der Kinder scheint der

Ausgangspunkt fiir ihr psychologisches Wissen zu sein (Gopnik & Wellman, 1994).
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Am Ende des ersten Lebensjahres haben Kinder ein gewisses Verstidndnis fiir ein autonom
handelndes Selbst erworben, dass sich sowohl psychologisch als auch physisch von anderen
autonom handelnden Individuen unterscheidet. Zugleich weill das Kind aber, dass es auf
unterschiedliche Art mit anderen verbunden ist. Dies wird durch gemeinsame Imitationen, Geben-
Nehmen-Spiele und durch die Befriedigung von eigenen Bediirfnissen durch feinfiihlige andere
Personen deutlich (Flavell et al., 2001). Eine der wichtigsten Errungenschaften am Ende des ersten
Lebensjahres ist aber der Aufbau einer emotionalen Bindung zu spezifischen Bezugspersonen.
Durch deren konsistentes Verhalten wird es dem Kind ermoéglicht, ihr Verhalten in

bindungsrelevanten Situationen zu antizipieren (Flavell et al., 2001).

Ab circa 18 Monaten beginnen Kinder immer mehr zu verstehen, dass auch die Handlungen
anderer zielgerichtet sind. In einer Studie konnte gezeigt werden, dass Kinder in diesem Alter
folgern konnen, welche Handlung ein anderer durchfiihren mdochte, auch wenn die Versuche des
anderen, die Handlung tatséchlich durchzufiihren, nicht erfolgreich sind, dass heifit die intendierte
Handlung nicht gezeigt wurde (Meltzoff, 1995; Morgan & Rochat, 1997). Ebenfalls mit 18 Monaten
sind Kinder dazu in der Lage, einem Versuchsleiter eine Speise zu reichen, auf die er mit Freude
reagiert hat, statt einer, auf die er Ekel gedufert hat, auch wenn das Kind selbst die andere Speise
bevorzugt hitte (Repacholi & Gopnik, 1997). Die Autoren interpretierten die Befunde dahingehend,
dass Kinder die Fahigkeit besitzen, die Intensionen und Wiinsche anderer Personen wahrzunehmen,
also ihren Egozentrismus zu iiberwinden und die Wiinsche anderer mit deren Emotionen zu
verkniipfen. Ab diesem Alter beginnen Kinder auch Bedingungen zu identifizieren, die bei anderen
bestimmte Emotionen hervorrufen, oder bestehende Emotionen zu verdndern, indem sie z.B.
Geschwister trosten (Zahn-Waxler, Radke-Yarrow, Wagner & Chapman, 1992).

Ab circa 2 Jahren hat ein Kind eine ,,desire-theory* entwickelt, mit der es Situationen erkléren
kann und Vorhersagen iiber zielgerichtete Handlungen und Wahrnehmungen von sich selbst und von
anderen machen kann (Wellman & Woolley, 1990). Dies spiegelt sich auch in der sich
entwickelnden Sprache wider. Mit 18 bis 25 Monaten beginnen Kinder Worte fliir Wiinsche
angemessen zu verwenden (Bartsch & Wellman, 1995), mit 2 bis 3 Jahren verwenden sie Begriffe,
um emotionale Zustinde zu beschreiben (Bretherton & Beeghly, 1982).

Das Verhalten eines einjahrigen Kindes in bindungsrelevanten Situationen ldsst sich mit den
Begriffen der ,,Wunsch-Wahrnehmungs-Theorie* beschreiben: ist das Kind verunsichert, soll Nihe
zur Bindungsperson hergestellt werden (Wunsch). Die Wahrnehmung des Kindes gibt Auskunft
dariiber, ob der Wunsch erfiillt ist oder nicht. Wiinsche und Wahrnehmungen bilden eine kausale
Verbindung, die Vorhersagekraft besitzt. Dabei konnen mehrere solche Wunsch-Wahrnehmungs-
Verbindungen nebeneinander stehen; dies spiegelt die Erfahrungen mit verschiedenen
Bindungspersonen wider. Das (Bindungs-)Verhalten, das ein Kind in der ,,Fremden Situation“ zeigt,
lasst sich mittels solcher kausaler Verbindungen erkléren.

Auch im Alter von ein bis zwei Jahren ist das Denken des Kindes noch an konkrete
Erfahrungen gebunden; dabei werden die Vorstellungen von psychologischen Zustdnden zunehmend

genauer. Durch die Erweiterung der kognitiven und kommunikativen Féhigkeiten ist das Kind in der
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dritten Phase der Bindungsentwicklung in der Lage, sein Verhalten zielorientiert zu steuern. Die
Pléne der Bindungsperson konnen zumindest indirekt abgeschétzt werden. Die Arbeitsmodelle des
Kindes werden zwar komplexer, bleiben aber insofern noch primitiv, als dass das Kind sowohl die
eigenen Handlungen als auch die Vorstellungen iiber die Handlungen der Bindungsperson nur auf

der Verhaltensebene erfassen kann.

Phase 4 der Bindungsentwicklung (ab circa 3 Jahren)

Ein Kind versteht in der vierten Phase, dass seine Bindungspersonen eigene Gefiihle, Pline und
Ziele haben, die nicht immer mit den eigenen Motiven iibereinstimmen miissen. Es ist nun zu einer
einfachen Perspektiveniibernahme fahig und kann Pldne mit der Bindungsperson auf zielkorrigierte
Weise aushandeln.

Dreijahrige Kindern haben ein ausgereifteres mentales Verstindnis entwickelt. Besonders
deutlich tritt dies durch ihre sprachlichen Féhigkeiten hervor. Wahrend Kinder unter 3 Jahren vor
allem Gebrauch von Ausdriicken fiir Wiinsche und Wahrnehmungen machen (Bretherton &
Beeghly, 1982), verwenden sie um den dritten Geburtstag auch andere kognitive mentale Begriffe
wie Denken, Wissen, Erinnern, glaubhaft machen oder Trdumen (Shatz, Wellman & Silber, 1983).
Zudem beginnen sie in diesem Alter Begriffe von Uberzeugungen (Moses, 1993) sowie
reprasentationale, aber fiktive mentale Zustinde wie Ausreden, Trdume und Vorstellungen zu
gebrauchen (Woolley & Wellman, 1993).

Zu dem Zeitpunkt, zu dem diese Konzepte zum ersten Mal in der Sprache der Kinder deutlich
werden, sind sie noch stark an der friihen Wunsch-Wahrnehmungs-Theorie orientiert; die Kinder
befinden sich in einer intermittierenden Phase, in der sie Repréisentationen des Konzeptes Wunsch
sowie nicht-reprisentationale Konzepte von Uberzeugungen entwickeln (Bartsch & Wellman, 1995).

Vergleicht man die ,,theory-of-mind“-Entwicklung mit dem Beginn der vierten Phase der
Bindungsentwicklung, wird deutlich, dass auch hier Kinder anfangs noch nicht in der Lage sind,
eigene Ziele und Pléne mit denen der Bindungsperson auf reprisentationaler Ebene zu koordinieren
(,,emergent partnership®) (Marvin & Britner, 1999). Das Denken des Kindes ist also auch hier noch
an konkrete Erfahrungen gebunden. Dennoch konnen die Kinder nun anderen Uberzeugungen
zuschreiben, indem sie verstehen, dass auch Bindungspersonen eigene Ziele und Pléne haben.

Wie bereits erwihnt, beginnen Kinder im Laufe des vierten Lebensjahres repriasentationale
Aspekte von Wunsch und Wahrnehmung zu verstehen. In der Theorie eines Erwachsenen sind
Wunsch und Wahrnehmung reprisentational: was wir sehen und wollen ist nicht das Ding selbst,
sondern das Ding, so wie wir es reprdsentiert haben (Gopnik & Wellman, 1994). Mit
4 bis 5 Jahren haben Kinder ein “representational model of mind” (Flavell, 1988; Forguson &
Gopnik, 1988; Perner, 1991) entwickelt, das heilit, dass alle psychologischen Funktionen durch
Représentationen vermittelt werden. Diese Reprédsentationen kénnen sich mit der Zeit verdndern und
sie konnen bei Personen mit sehr unterschiedlichen Erfahrungen sehr unterschiedlich sein. Diese
neue einheitliche Sichtweise bereitet nicht nur neue Erklarungen, Vorhersagen und Interpretationen,
sondern auch ecine revidierte Sichtweise von Phdnomenen, die friiher mit der Wunsch-

Wahrnehmungs-Theorie aufgenommen und bewertet wurden (Gopnik & Wellman, 1994).
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Mit dem Fortschreiten der vierten Phase der Bindungsentwicklung lassen sich hier deutliche
Parallelen erkennen. Kinder verstehen mit circa 4 Jahren, dass andere eigene Uberzeugungen, Ziele
und Pldne haben, die nicht mit den eigenen iibereinstimmen miissen. Sie konnen nun die eigenen
Ziele und Pldne mit denen anderer auf reprédsentationaler Ebene koordinieren (,,goal-corrected
partnership®) (Marvin & Britner, 1999). Im bereits genannten Beispiel, in dem ein Kind lieber bei
seiner Mutter bleiben mdchte, anstatt in den Kindergarten zu gehen, kann es das Ziel der Mutter,
arbeiten zu gehen, auf représentationaler Ebene in den eigenen Plan nach Néhe einbeziehen. Die
Mutter kann erklédren, dass sie arbeiten gehen mdchte und nicht einfach zu Hause bleiben kann und

zusammen konnen Mutter und Kind Pléne iiber den gemeinsamen Nachmittag machen.

Zusammenfassend ist die ,,theory of attachment®, die ein Kind bis zum Ende des Vorschulalters
entwickelt, in den ersten beiden Lebensjahren noch stark an Wahrnehmungen und Wiinsche
gebunden. Das Kind macht in den Interaktionen mit spezifischen Bindungspersonen spezifische
Erfahrungen. Dabei konnen mehrere Theorien von Wiinschen (Ndhe und Schutz) und
Wahrnehmungen (Ziel erreicht?) nebeneinander stehen, entsprechend der Erfahrungen, die ein Kind
mit seinen verschiedenen Bindungspersonen gemacht hat. Die Wiinsche und Wahrnehmungen eines
Kindes stellen dabei einfache kausale Verbindungen zwischen den mentalen Zustéinden des Kindes
und der Welt dar. Mit ca. 2 Jahren werden die Vorstellungen des Kindes iiber psychologische
Zustiande genauer, es ist jedoch noch an konkrete Erfahrungen in der Realitdt gebunden. Zunehmend
gewinnt aber auch die Sprache an Bedeutung, so dass Wiinsche und Wahrnehmungen des Kindes
ausgedriickt und kommuniziert werden kdnnen.

Mit zunehmendem Alter erwirbt es ein Verstindnis von Uberzeugungen. Mit ca. 4 bis 5 Jahren
entwickelt ein Kind ein ,,representational model of mind“ (Perner, 1991). Das bedeutet, dass nun alle
psychischen Funktionen durch Représentationen vermittelt werden. Die Theorie eines Kindes
verdndert sich damit von einer ,,Wunsch-Wahrnehmungs-Theorie” hin zu einer ,,Theorie von
Uberzeugungen®. Somit konnen Kinder Verhalten anderer in sehr unterschiedlichen Situationen
vorhersagen. Diese Vorhersagen konnen dabei auch iiber die Situationen hinausgehen, die Kinder
aktuell erfahren haben.

Kennzeichnend fiir eine zielkorrigierte Partnerschaft ist, dass das Kind versteht, dass die
Bindungsperson eigene Ziele und Uberzeugungen hat, die sich von denen des Kindes unterscheiden
konnen. Das Kind muss also neben den eigenen Uberzeugungen auch die der Bindungsperson
wahrnehmen und verstehen, also aus seiner eigenen Sichtweise heraustreten und die Perspektive der
Bindungsperson mit einbeziehen. Die Féhigkeiten, die ein Kind in der Entwicklung der ,,theory of
mind* erwirbt, nimlich Reprisentationen von Uberzeugungen zu bilden, zu verstehen, dass andere
eigene Uberzeugungen haben und dass Uberzeugungen von dem abhiingen, was eine Person iiber
eine Situation weil}, ermoglichen dem Kind eine ,,echte® Partnerschaft einzugehen.

Auch iiber den Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft hinaus konnte die ,,theory-of-mind*-
Forschung einen Erklarungsrahmen dafiir bieten, wie sich innere Arbeitsmodelle entwickeln und
verdndern konnen. Da sich die vorliegende Arbeit jedoch mit der Entwicklung im Vorschulalter

befasst, soll dieser Aspekt hier nicht weiter ausgefiihrt werden.
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1.2.2 Modell der sozialen Informationsverarbeitung

Im Folgenden wird zunichst das Modell der sozialen Informationsverarbeitung von Crick und
Dodge (1994) bzw. eine erweiterte Version dessen von Lemerise und Arsenio (2000) herangezogen,
um Komponenten des inneren Arbeitsmodells zum Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft zu
konzeptualisieren und das Zusammenwirken dieser Komponenten zu erkldren. AnschlieBend wird

auch dieses Modell auf die Informationsverarbeitung in bindungsrelevanten Situationen iibertragen.

1.2.2.1 Beschreibung des Modells

Crick und Dodge (1994) entwickelten ein Modell, das die Anpassung von Kindern in sozialen
Situationen erklédrt. Sie konzipierten ein zirkuldres Modell, um dem komplexen Ablauf der
Informationsverarbeitung gerecht zu werden (Abbildung 1). Bei der Konfrontation mit bestimmten
Stimuli beginnt der Verarbeitungsprozess, der mehrere Schritte umfasst. Am Ende dieses Prozesses
steht die Ausfiihrung einer Handlung.

Die Autoren nehmen an, dass die einzelnen Verarbeitungsschritte sehr schnell ablaufen und
dass viele Informationen parallel verarbeitet werden. Zudem ermdglichen Feedback-Schleifen, dass
ein bereits durchlaufener Verarbeitungsschritt erneut bearbeitet werden kann. Ein Individuum ist
sich der einzelnen Informationsverarbeitungsschritte keineswegs immer bewusst; nur sehr selten
wird liber die sozialen Stimuli reflektiert. In den meisten Féllen lduft die Informationsverarbeitung

automatisch ab (Crick & Dodge, 1994).

Datenbank

Eine wesentliche Grundannahme des Modells ist, dass Kinder biologisch begrenzte Féhigkeiten
zur Informationsverarbeitung haben. Die selektive Aufmerksamkeit und die Wahrnehmung der
Kinder sowie ihre Gedéchtniskapazitdt und ihre Verarbeitungsgeschwindigkeit beschrianken, was sie
in bestimmten Situationen bemerken und verarbeiten. Die Autoren gehen aullerdem davon aus, dass
Interaktionserfahrungen, erlernte Regeln und soziales Wissen in Form von Schemata oder Skripts
gespeichert sind. In einer sozialen Situation erhidlt ein Kind verschiedene Hinweisreize; seine
Verhaltensreaktion wird als Funktion der Verarbeitung dieser Hinweisreize angesehen. Die
gespeicherten Schemata ermdglichen eine schnellere Informationsverarbeitung und erleichtern die
Interpretation der Hinweisreize, sie sind gleichzeitig aber auch die Ursache fiir Wahrnehmungs-
verzerrungen und Fehlentscheidungen (Crick & Dodge, 1994). Auf die Datenbank wird wéhrend
jedes Schrittes der Informationsverarbeitung zuriickgegriffen, dabei wird diese auch stindig
aktualisiert.

Lemerise und Arsenio (2000) fiigen den kognitiven Komponenten dieser Datenbank affektive
Komponenten hinzu. Sie gehen davon aus, dass die Emotionalitét eines Kindes, also die Intensitit,
mit der es Emotionen erlebt und seine Fahigkeit, Emotionen zu regulieren, ein wichtiger Aspekt der
biologischen Dispositionen ist. Ebenso wie die kognitiven Komponenten beeinflussen auch die
affektiven Komponenten jeden Schritt der sozialen Informationsverarbeitung und damit die

Entscheidungen, die ein Kind in einer sozialen Situation trifft. Im Sinne von funktionalistischen
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Theorien haben Emotionen zum einen eine interpsychische Funktion, indem sie Informationen iiber
intendierte oder wahrscheinliche Verhaltensweisen und zugrundeliegende mentale Prozesse des
Gegeniibers liefern. Zum anderen haben Emotionen aber auch eine intrapsychische Funktion, indem
sie Verhalten und Kognitionen organisieren und motivieren und somit als Grundlage fiir ein
adaptives, zielkorrigiertes Verhalten dienen (Lazarus, 1991; Malatesta, 1990; Saarni, Mumme &

Campos, 1998).
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Abbildung 1: Modell der sozialen Informationsverarbeitung nach Crick und Dodge (1994)
einschlieBlich der Erweiterung des Modells um emotionale Prozesse von Lemerise und Arsenio
(2000). (Mit Punkten gekennzeichnete Aspekte entstammen dem Modell von Crick und Dodge,
Striche symbolisieren die Erweiterung von Lemerise und Arsenio).

Im Prozess der Informationsverarbeitung werden bestimmte Schritte durchlaufen, auf die im

Folgenden eingegangen wird.

1) Enkodierung und 2) Interpretation der Hinweisreize
Im ersten und zweiten Schritt der Informationsverarbeitung werden internale und externale
Hinweisreize enkodiert und interpretiert. Crick und Dodge (1994) nehmen an, dass Kinder

gegeniiber internalen und/ oder situativen Hinweisreizen (Cues) selektiv aufmerksam sind.
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Die Interpretation dieser Cues wird durch verschiedene Prozesse beeinflusst. Diese Prozesse
beinhalten (a) das Verstindnis der in der Situation aufgetretenen Emotionen, (b) eine Kausalanalyse
der Ereignisse, die in der Situation aufgetreten sind sowie (c) Folgerungen iiber die Perspektiven
anderer in dieser Situation (einschlieBlich der Zuschreibung ihrer Absichten). Steinberg und Dodge
(1983) konfrontierten Kinder in einer Untersuchung zu Absichtszuweisungen hypothetisch mit einer
uneindeutigen Situation, in der ein Kind einen Turm, den ein anderes Kind gerade fertig gebaut
hatte, umstie8. Sozial unangepasste, aggressive Kinder tendierten eher als nicht-aggressive Kinder
dazu, dem Kind in der Geschichte zu unterstellen, es hitte den Turm absichtlich umgestof3en. Die
soziale Fehlanpassung bei Kindern héngt also unter anderem damit zusammen, dass sie dem
Interaktionspartner in uneindeutigen, negativen Situationen absichtliches Verhalten unterstellen.

Neben den genannten Prozessen erfassen Kinder, (d) ob in bisherigen Interaktionssituationen
ihre gesetzten Ziele erreicht wurden; zudem bewerten sie, (¢) wie exakt sie das Verhalten der
Interaktionspartner und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung in vergangenen Interaktionen
eingeschétzt haben. Dazu wird ein Kind seine vorhergesagten Erwartungen mit den tatséchlichen
Reaktionen der anderen vergleichen; dieser Vergleich kann auch dazu fiihren, dass urspriingliche
Annahmen verindert oder neue Uberzeugungen entwickelt werden (Crick & Dodge, 1994).
SchlieBlich wird angenommen, dass Kinder (f) sich selbst und ihre Interaktionspartner an Hand der
aktuellen Interaktionssituation bewerten, indem sie z.B. ihre soziale Kompetenz einschitzen. Durch
den Zugriff auf die Datenbank wird diese Evaluation durch vergangene Interaktionserfahrungen
beeinflusst. Ein Kind, das in mehreren Situationen sein gesetztes Ziel nicht ereichte und von seinen
Interaktionspartnern héufig abgelehnt wurde, wird ein allgemeines Schema der eigenen sozialen
Inkompetenz sowie ein negatives Bild von anderen entwickeln und dementsprechend die aktuelle
Situation negativ einschétzen (Crick & Dodge, 1994).

Lemerise und Arsenio (2000) betonen, dass die Enkodierung und Interpretation eigener
emotionaler Hinweisreize zu einer Verdnderung der erfahrenen diskreten Emotion oder zu einer
Verdnderung der bereits existierenden Stimmung fithren kann. Ebenso stellen auch affektive
Hinweisreize der Interaktionspartner eine wichtige Informationsquelle dar. Zieht man die Annahmen
funktionalistischer Theorien heran (Magai & McFadden, 1995), wird deutlich, dass affektive Signale
eine wechselseitige regulatorische Funktion haben, wodurch das Verhalten an den
Interaktionspartner angepasst werden kann. Demnach kommt diese wechselseitige regulatorische
Funktion bei vertrauten Interaktionspartnern besonders zu tragen. Dabei kann auch die Qualitét der
emotionalen Bindung zwischen den beiden Interaktionspartnern die Enkodierung beeinflussen.
Vermutlich werden eher solche Informationen wahrgenommen, die mit der aktuellen Stimmung

iibereinstimmen (Lemerise & Arsenio, 2000).

3) Zielkldrung

Im dritten Schritt der Informationsverarbeitung wird ein Ziel geklirt bzw. ausgewihlt. Ziele
sind dabei definiert als "focused arousal states that function as orientations toward producing (or
wanting to produce) particular outcomes" (Crick & Dodge, 1994, S. 76). Ziele konnen internal (z.B.

Emotionen aufrechtzuerhalten oder zu regulieren) oder external (z.B. sich mit einem Widersacher zu
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versohnen oder Freundschaft zu schliefen) sein. Die Autoren nehmen an, dass Kinder eine
bestimmte Zielorientierung an eine soziale Situation herantragen; genauso ist es aber moglich, dass
sie als Reaktion auf den unmittelbaren sozialen Stimulus gesetzte Ziele verwerfen und neue
aufstellen.

Nach Lemerise und Arsenio (2000) konnen Emotionen bestimmte Ziele energetisieren, ebenso
kann die Auswahl eines Zieles Emotionen oder Stimmungen verdndern. Die Emotionalitét des
Kindes und die affektiven Hinweisreize des Interaktionspartners sowie die Qualitét des emotionalen
Bandes zwischen dem Kind und seinem Interaktionspartner konnen die Zielauswahl beeinflussen.
Die Autoren gehen davon aus, dass Ziele, die innerhalb einer sozialen Beziehung gesetzt werden,
sowohl emotional als auch kognitiv komplexer sind als Ziele aullerhalb einer Beziehung, weil sie

verschiedene kognitive und affektive Perspektiven erfordern (Lemerise & Arsenio, 2000).3

4) Zugriff auf eine Reaktion oder Neukonstruktion einer Reaktion

Im Anschluss an die Zielkldrung werden verschieden Reaktionsmdglichkeiten generiert und im
Hinblick auf ihre Effizienz evaluiert. Dabei greifen Kinder auf mogliche Verhaltensweisen aus dem
Gedachtnisinhalt zuriick, oder sie konstruieren ein neues Verhalten als Antwort auf eine neue soziale
Situation, die sie vorher noch nicht erlebt haben. Diese Reaktionen kénnen durch das ausgewéhlte
Ziel beeinflusst sein, miissen dies aber nicht (Crick & Dodge, 1994). Pettit, Dodge und Brown
(1988) untersuchten den Zusammenhang zwischen der Generierung von Handlungsstrategien und
der sozialen Anpassung von Kindern. Sie konnten zeigen, dass unbeliebte Kinder weniger
Handlungsmoglichkeiten und zugleich héaufiger ineffektive, irrelevante oder ungenaue Strategien zu
vorgegebenen Situationen nennen. Sie unterscheiden sich also sowohl hinsichtlich der Qualitét als

auch der Quantitét der generierten Handlungsalternativen von sozial angepassten Kindern.

5) Auswahl einer Reaktion

Im nédchsten Schritt der Informationsverarbeitung schlieSlich wird eine Reaktion ausgewahlt.
Dazu evaluieren Kinder die vorher gewéhlten oder konstruierten Reaktionen und wihlen die am
positivsten bewertete fiir ihr Verhalten aus. Crick und Dodge (1994) gehen davon aus, dass viele
Faktoren in diesen Bewertungsprozess einflieBen. Dazu gehdren zum einen die Bewertung iiber die
Angemessenheit der gewidhlten Reaktion (response-evaluation). Diese erfolgt mittels einer
spezifischen Bewertungsdimension, die auf moralischen Regeln und Werten beruht. Studien haben
gezeigt, dass zurlickgewiesene, sozial unangepasste Kinder aggressive Reaktionen in einer
hypothetischen Situation positiver bewerteten und kompetente (z.B. prosoziale) Strategien negativer
als ihre sozial besser angepassten Peers (Crick & Ladd, 1993). Zum zweiten gehen die Erwartung
iiber das Handlungsergebnis (outcome expectations) in den Bewertungsprozess mit ein. Hierunter
versteht man die Erwartungen des Kindes beziiglich der Folgen einer bestimmten Reaktion. Von

besonderer Bedeutung sind dabei die mdglichen Reaktionen des Interaktionspartners auf eine

* Ein Ziel innerhalb einer Beziechung kann z.B. der Wunsch nach (emotionaler) Nihe der Bezugsperson
sein, Beispiel fiir ein Ziel aulerhalb einer Beziehung wire der Wunsch, auch auf der Schaukel zu sitzen,
auf der ein fremdes Kind gerade schaukelt.
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ausgefiihrte Handlung des Kindes (Crick & Dodge, 1994). Drittens ist auch die Selbstwirksamkeits-
erwartung (self-efficacy evaluation) des Kindes entscheidend fiir den Bewertungsprozess. Ein Kind
wird eher solche Handlungen auswihlen, bei denen es das Vertrauen in sich selbst hat, die gewédhlte
Strategie auch tatsdchlich ausfithren zu kdnnen.

Lemerise und Arsenio (2000) beschreiben die Bedeutung von Emotionen fiir den vierten und
flinften Schritt der Informationsverarbeitung folgendermaRen: die Fahigkeit der Kinder, Emotionen
zu regulieren, hat einen Einfluss auf die Anzahl der Reaktionsmoglichkeiten, die generiert werden.
Daneben spielen aber insbesondere auch die Erwartungen, die Kinder iiber die emotionalen
Konsequenzen der Reaktionen haben, eine wichtige Rolle im Bewertungsprozess. Auch bei diesem
Schritt der Informationsverarbeitung motiviert die emotionale Bindung zwischen dem Kind und
seinem Interaktionspartner das Kind, verschiedene Perspektiven und Antwortmoglichkeiten in die

Bewertung mit einzubeziehen.

6) Verhaltensreaktion

Im letzten Schritt des Modells kommt es schlieBlich zur behavioralen Umsetzung der
ausgewihlten Reaktion (Crick & Dodge, 1994). Auch auf diesen Schritt kann die Emotionalitét des
Kindes einen Einfluss haben (Lemerise & Arsenio, 2000). Die Féahigkeit, Emotionen flexibel (also
der Situation angemessen) zu zeigen, erfordert die Kontrolle iiber die eigene Expressivitdt und
auerdem Sensitivitdt gegeniiber der Situation aus mehreren Perspektiven.

Dariiber hinaus bilden auch die eigenen emotionalen Hinweisreize und die der
Interaktionspartner eine anhaltende Informationsquelle dariiber, wie die Begegnung verlduft, so dass
das Kind noch Anpassungen seiner Verhaltensreaktion vornehmen kann. Emotionale Hinweisreize
konnen dem Kind auch Informationen iiber den Erfolg oder Misserfolg seiner Verhaltensreaktion
liefern. Schlieflich sind Emotionen ein Teil dessen, was das Kind in seinem sozialen Wissen
reprasentiert (Lemerise & Arsenio, 2000).

Soziale Interaktionen und mentale Verarbeitungen horen natiirlich an dieser Stelle nicht auf;
nachfolgende Prozesse konnen als wiederkehrender Prozess oder Kreisreaktion der

Verarbeitungsstufen angesehen werden (Crick & Dodge, 1994).

1.2.2.2 Die Bedeutung des Modells der sozialen Informationsverarbeitung fiir die Bindungstheorie

Das Modell von Crick und Dodge (1994) ist per se kein Entwicklungsmodell. Es wurde
entwickelt, um unterschiedliche Verhaltensweisen in sozialen Situationen zu verstehen, nicht, um
Vorhersagen iiber altersbedingte Verdnderungen in der sozialen Informationsverarbeitung machen
zu konnen. Dennoch weisen die Autoren darauf hin, dass es entwicklungsbedingte Verdnderungen
im Bereich der sozialen Informationsverarbeitung gibt, die in erster Linie durch den Zuwachs an
kognitiven Fahigkeiten sowie durch eine Zunahme der Verarbeitungsgeschwindigkeit begriindet ist.
Die wichtigste Verdanderung im Bereich der kognitiven Fahigkeiten liegt fiir Crick und Dodge (1994)
in der Verdnderung der Datenbasis: im Laufe ihrer Entwicklung machen Kinder vermehrt

Erfahrungen im Umgang mit sozialen Situationen. Diese Verinderungen sind dabei sowohl
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quantitativer als auch qualitativer Natur: ein Kind erweitert durch neue Erfahrungen zum einen sein
Verhaltensrepertoire und erwirbt neue Handlungsstrategien, zum anderen lernt es zunehmend mehr
addquate Verhaltensweisen kennen. Durch eine Erh6hung der Verarbeitungsgeschwindigkeit lernen
Kinder zudem, komplexere Informationen effizienter zu verarbeiten (Crick & Dodge, 1994).

Das Modell der sozialen Informationsverarbeitung von Crick und Dodge (1994) bzw. die
erweiterte Version von Lemerise und Arsenio (2000) (vgl. Punkt I 1.2.2.1) eignet sich also weniger,
um den Verlauf der Bindungsentwicklung zu beschreiben, es bietet jedoch eine Moglichkeit, die
Organisation des inneren Arbeitsmodells im Vorschulalter, also zum Zeitpunkt der zielkorrigierten
Partnerschaft (Bowlby, 1969), zu konzeptualisieren (vgl. Abbildung 2). Dabei steht die Frage im
Vordergrund, wie das IWM zu diesem Entwicklungszeitpunkt organisiert sein muss, damit ein Kind
kognitiv zu einer zielkorrigierten Partnerschaft in der Lage ist.

Bis zur dritten Phase der Bindungsentwicklung stehen die Bediirfnisse des Kindes im
Vordergrund der Beziehung. Ab der Phase der zielkorrigierten Partnerschaft lernt das Kind, dass
nicht nur es selbst, sondern auch seine Bindungspersonen Gefiihle, Interessen und Ziele haben, und
es beginnt zu verstehen, dass diese nicht unbedingt mit den eigenen Motiven iibereinstimmen
miissen (Bowlby, 1969). Das Kind orientiert nun sein Handeln (um ein gesetztes Ziel zu erreichen)
nicht mehr nur an den eigenen Pldnen, sondern auch an denen der Bindungsperson. Bindung besteht
weiterhin als ein wesentlicher Faktor in der Entwicklung des Kindes, beruht jetzt aber nicht mehr
allein auf der physischen Anwesenheit der Bindungsfigur, sondern auf der ,kognitiven

Représentation ihrer Verfiigbarkeit* (Bowlby, 1969).

Datenbank

Die Bindungstheorie geht davon aus, dass sich innere Arbeitsmodelle durch die
Interaktionserfahrungen mit den Bindungspersonen entwickeln. Mit dem Arbeitsmodell entstehen
Regeln und Regelsysteme, von denen das eigene Verhalten geleitet wird. Arbeitsmodelle wirken mit
der Zeit als interpretative Filter, mit denen Erfahrungen eingeschitzt werden. Kinder lernen also in
der Interaktion mit ihren Bezugspersonen, soziale Hinweisreize zu nutzen, um das eigene Verhalten
in bestimmten Situationen daran auszurichten. Dabei dient ihnen das sich entwickelnde innere
Arbeitsmodell als Grundlage zur Interpretation der Reize. Crick und Dodge (1994) verweisen auf die
Ahnlichkeit internaler Arbeitsmodelle von Bindung mit der Datenbank, die ihrem Modell zugrunde
liegt: beide beruhen auf den Erfahrungen, die ein Kind in sozialen Situationen gemacht hat
(Crittenden & Ainsworth, 1989). Das IWM bezieht sich dabei zundchst allerdings auf die
spezifischen Erfahrungen eines Kindes mit seinen Bindungspersonen.

Wie unter Punkt I 1.2.2.1 dargestellt wurde, erweitern Lemerise und Arsenio (2000) die
Datenbank um emotionale Prozesse. Die Emotionalitit eines Individuums beeinflusst jeden
Schritt der sozialen Informationsverarbeitung und damit auch die Entscheidungen, die die
betreffende Person in sozialen Situationen trifft. Die Autoren verweisen auf die interpsychische

Funktion (Informationen {iber intendierte oder wahrscheinliche Verhaltensweisen des
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Gegeniibers) sowie auf die intrapsychische Funktion (Grundlage fiir ein adaptives,

zielkorrigiertes Verhalten) von Emotionen.
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Abbildung 2: Funktionsweise des inneren Arbeitsmodells von Bindung: Schritte der
Informationsverarbeitung in bindungsrelevanten Situationen zum Zeitpunkt der zielkorrigierten
Partnerschaft (in Anlehnung an das Modell von Crick und Dodge, 1994 bzw. von Lemerise und
Arsenio, 2000).

Auch das IWM besteht sowohl aus emotionalen als auch aus kognitiven Komponenten; damit
wird es moglich, Ereignisse in der Realitit zu simulieren bzw. vorwegzunehmen und somit
Verhalten vorausschauend zu planen (Bowlby, 1969). Nach Bowlby werden Emotionen als bewusste
oder unbewusste Bewertungsprozesse verstanden, die fiir das Individuum ,,... eine Art Warnsystem
fiir seine eigenen inneren Zustdnde, Antriebe und Situationen [darstellen]. Weil sie gewéhnlich durch
ein bestimmtes Mienenspiel, Korperhaltung und Bewegungsansdtze begleitet sind, vermitteln sie dem
Menschen seiner Umwelt wertvolle Informationen (Bowlby, 1969, S. 107). In der Bindungstheorie
wird davon ausgegangen, dass frithe Erfahrungen beim Aufbau von Bindungen dazu beitragen, wie
emotionale Erfahrungen organisiert und reguliert werden und somit langfristige Auswirkungen auf
die emotionale Integritédt der betreffenden Individuen haben (Grossmann et al., 1989). So konnte in
einer Untersuchung z.B. gezeigt werden, dass dreijéhrige Kinder ihre Traurigkeit iiber eine

Niederlage in einem Turmbauspiel offener zeigen konnten, wenn sie mit einem Jahr sicher gebunden
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waren, als Kinder, die mit einem Jahr einer unsicheren Bindungsqualitit zugeordnet worden waren

(Liitkenhaus, Grossmann & Grossmann, 1985)."

Schritte der Informationsverarbeitung

Im Folgenden wird auf die Bedeutung der sechs Schritte der Informationsverarbeitung fiir die
Funktionsweise des inneren Arbeitsmodells von Bindung eingegangen.

Lemerise und Arsenio (2000) betonen, dass sowohl die Enkodierung und die Interpretation
eigener emotionaler Reize als auch die affektiven Signale der Interaktionspartner eine wichtige
Informationsquelle darstellen. Im Sinne der funktionalistischen Theorien haben affektive Signale
eine wechselseitig regulatorische Funktion (Magai & McFadden, 1995). Dadurch kann das
Verhalten an den Interaktionspartner angepasst werden. Bei vertrauten Interaktionspartnern sollte
diese wechselseitige regulatorische Funktion besonders bedeutsam sein. Vermutlich werden auch
eher solche Informationen wahrgenommen, die mit der aktuellen Stimmung {iibereinstimmen
(Lemerise & Arsenio, 2000).

Ubertriigt man diese Befunde auf bindungsrelevante Situationen, bedeutet dies, dass ein Kind
die wahrgenommenen Emotionen, entsprechend seiner bisherigen Erfahrungen und kognitiven
Errungenschaften, interpretiert. Thompson et al. (2003) konnten in verschiedenen Studien zeigen,
dass die Qualitit der Eltern-Kind-Beziehung sowie die Qualitit der Eltern-Kind-Konversationen
einen Einfluss auf das wachsende Emotionsverstiandnis eines Kindes haben. Dreijahrige Kinder mit
einer unsicheren Bindungsqualitit konnten sich in einer Untersuchung von Belsky, Spritz und Crinc
(1996) besser an emotional negative Ereignisse aus einem zuvor beobachteten Puppenspiel erinnern,
Kinder mit einer sicheren Bindungsreprésentation hingegen erinnerten sich vermehrt an emotional
positive Ereignisse. Die Autoren interpretieren diesen Befund dahingehend, dass unsicher gebundene
Kinder gegeniiber negativen Emotionen sensitiv sind und ihre Informationsverarbeitung dadurch
beeinflusst wird.

Fiir die Interpretation der Emotionen (in bindungsrelevanten Situationen) wird ein Kind zudem
einschitzen, warum es zu einem bestimmten Ereignis gekommen ist (vgl. Crick & Dodge, 1994).
Dabei ist die Féhigkeit, auch die Perspektive der Bindungspersonen iibernehmen zu konnen, von
besonderer Bedeutung. Das Konzept der zielkorrigierten Partnerschaft beinhaltet, dass ein Kind
bereits ein mentales Modell von sich selbst, seiner Bindungsperson sowie den Interaktionen mit
dieser Bindungsperson entwickelt hat; dadurch ist es in der Lage, diese Reprédsentationen mit in den
Bewertungsprozess einzubeziehen (vgl. Punkt I 1.1.3.4).

Weiterhin wird die Interpretation des Kindes durch seine Einschéitzung dariiber, ob seine Ziele
in vergangenen Interaktionen mit dieser Bindungsperson erreicht wurden, beeinflusst. So wird z.B.
angenommen, dass unsicher-vermeidende Kinder ihre Bindungsperson héufig - vor allem in

belastenden Situationen - als zuriickweisend erlebt haben. Dementsprechend entwickeln sie ein

* Erst im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit wird explizit auf die Entwicklung und auf die Bedeutung
von Unterschieden in der Bindungsorganisation eingegangen (vgl. Punkt II 1.1-1.3). Dennoch wird zur
Beschreibung des Modells der Informationsverarbeitung bereits hier auf einige Studien verwiesen, die
sich mit individuellen Unterschieden in der Bindungsqualitét der Kinder befassen.
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Modell von ihrer Bindungsperson als wenig unterstiitzend (Bretherton, 1990). Dieses Modell wird an
die aktuelle Interaktionssituation herangetragen.

Bei diesen Interpretationsprozessen greift das Kind auf Inhalte aus dem IWM zuriick, die ihm
als Bewertungsgrundlage dienen. Dadurch wird die Bedeutung vergangener Erfahrungen mit
vertrauten Bindungspersonen in Form spezifischer Interaktionsmuster besonders deutlich. Dies kann
auch als Erkldrungsansatz dafiir dienen, warum ein einmal gebildetes IWM zu Stabilitit neigt
(Bowlby, 1969), da eher solche Informationen wahrgenommen werden, die zu den erlebten

Erfahrungen passen.

Im néchsten Schritt folgt die Zielkldrung. Als Ziel in bindungsrelevanten Situationen kann die
Erregungsregulation bzw. die Deaktivierung des Bindungsverhaltenssystems angenommen werden.
Was als ,,gesetztes Ziel bestimmt wird, ist abhidngig von der aktuellen Situation (Verunsicherung,
Hunger, etc.) und der Interaktionsgeschichte des Kindes mit der betreffenden Bindungsperson
(Bowlby, 1969). Lemerise und Arsenio (2000) heben hervor, dass die Art des emotionalen Bandes
zwischen dem Kind und seinem Interaktionspartner die Zielauswahl eines Kindes beeinflussen kann.
Ubertréigt man dies auf das Verhalten einjihriger Kinder in der ,,Fremden Situation“, kann damit
erklart werden, warum beispielsweise ein sicher gebundenes Kind seine Erregung durch Nidhesuchen
reguliert, ein vermeidend gebundenes Kind dieses Néhesuchen hingegen vermeidet, da es gelernt
hat, sein Bindungsverhaltenssystem dadurch besser deaktivieren zu kénnen. Auch zum Zeitpunkt der

zielkorrigierten Partnerschaft konnen die gesetzten Ziele entsprechend der Bindungstypen variieren.

Damit ein Kind sein gesetztes Ziel erreichen kann, benotigt es Vorstellungen iiber seine eigenen
Handlungsmoglichkeiten. Fiir die Auswahl einer Strategie kann es auf bisherige Handlungen aus
vergangenen Interaktionen mit der Bezugsperson, die im IWM gespeichert sind, zuriickgreifen. Bei
der Konfrontation mit unbekannten Situationen werden neue Handlungsstrategien entwickelt. Die
Anzahl der Handlungsmdglichkeiten, die Kinder generieren konnen, sollte aufgrund der Erweiterung

der kognitiven Fahigkeiten mit zunehmendem Alter ansteigen (Crick & Dodge, 1994).

Eine ausgewihlte Handlungsstrategie muss im néchsten Schritt unter Beriicksichtigung
verschiedener Faktoren (vgl. Punkt I 1.2.2.1) im Hinblick auf ihre Effektivitat bewertet werden. In
bindungsrelevanten Situationen erscheint dabei das erwartete Verhalten der Bindungsperson als
Reaktion auf das ausgewihlte Verhalten von besonderer Bedeutung. Aus Sicht der Bindungstheorie
konnen Kinder erst zum Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft abschitzen, welche Ziele und
Pléane die Bezugsperson hat und diese in ihr Handeln mit einbeziehen (Marvin & Britner, 1999).
Marvin und Greenberg (1982) befragten drei- bis vierjédhrige Kinder zu ihren Erwartungen an das
Verhalten von Bindungspersonen. Die Kinder wurden in einer Trennungssituation (dhnlich der
»Fremden Situation®) unter anderem gefragt, woher sie wissen, dass ihre Mutter wieder kommt, ob
sie die Riickkehr der Mutter beeinflussen kénnen und ob die Mutter auch dann wiederkommen
wiirde, wenn sie dies nicht mochte. Die Ergebnisse zeigten, dass die meisten Vierjdhrigen in der

Lage sind, bestimmte Schlussfolgerungen iiber die Ziele und Gedanken anderer zu ziehen, auch
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wenn diese ihren eigenen Zielen widersprechen. Dreijahrige haben diese Fahigkeit groBtenteils noch
nicht erworben.

Wie unter Punkt I 1.2.2.1 beschrieben, betonen Lemerise und Arsenio (2000) auch die
Bedeutung von Emotionen im vierten und flinften Schritt der Informationsverarbeitung. Besonders
wichtig erscheint in bindungsrelevanten Situationen ihre Annahme, dass die Fahigkeit der Kinder,
Emotionen zu regulieren, einen Einfluss auf die Anzahl der Handlungsalternativen hat, die Kinder in
bestimmten Situationen generieren konnen. Zudem gehen sie davon aus, dass die emotionale
Bindung zwischen dem Kind und seinem Interaktionspartner das Kind motiviert, verschiedene

Perspektiven und Reaktionsmdglichkeiten in die Bewertung mit einzubeziehen.

Im letzten Schritt des Modells kommt es zur behavioralen Umsetzung der ausgewéhlten
Reaktion (Crick & Dodge, 1994), die sich im aktuellen Bindungsverhalten des Kindes &ufert
(Delius, Spangler, Bovenschen, Jdschke & Stecher, 2000). Die Annahmen von Lemerise und
Arsenio (2000) beziiglich der Emotionalitéit der Kinder sowie der Qualitéit der emotionalen Bindung
zu ihren Interaktionspartnern konnen Hinweise fiir individuelle Unterschiede in der

Informationsverarbeitung in bindungsrelevanten Situationen geben.

1.3 Entwicklung des inneren Arbeitsmodells von Bindung und seiner Komponenten zum Zeitpunkt

der zielkorrigierten Partnerschaft: Fragestellung der vorliegenden Arbeit

Das zu Beginn der Arbeit auf Seite 9 angefiihrte Zitat von Bowlby, in dem er die mangelnde
empirische Untersuchung der Bindungsentwicklung nach dem Ende des Kleinkindalters anprangert,
lasst sich als Leitsatz fiir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit verstehen. Bowlby beschéftigte
sich unter anderem ausfiihrlich mit der Frage, wie sich Bindungen von der Geburt an entwickeln und
sieht in den (sozial-)kognitiven und kommunikativen Errungenschaften eines Kindes in den ersten
Lebensjahren die Grundlage fiir die Fahigkeit, Pline und Modelle zu entwickeln und letztlich auch
dafiir, sein Verhalten nicht nur an den eigenen Plinen und Zielen auszurichten, sondern die der
Bindungsperson mit einzubeziehen und so einen gemeinsamen (zielkorrigierten) Plan zu entwerfen.

In der Bindungsforschung besteht bislang ein klares Defizit an Forschungsarbeiten, die sich mit
der allgemeinen Bindungsentwicklung beschéftigen. Es existiert kaum empirisch fundiertes Wissen
iiber die Phasen der Bindungsentwicklung, so wie Bowlby sie postuliert hat. Die Fragestellung der
vorliegenden Arbeit befasst sich in Anlehnung an das Zitat Bowlbys” mit der Phase der
zielkorrigierten Partnerschaft, da dies die Phase ist, die noch am wenigsten untersucht wurde, zu der
sich aber zugleich das Denken und Verhalten des Kindes ganz entscheidend verdndert. Diese
Verdnderungen betreffen die Bindungsbeziehungen eines Kindes in besonderen Mafen. Einerseits
werden in der vorliegenden Arbeit die kognitiven Voraussetzungen fiir eine zielkorrigierte
Partnerschaft und damit der Beginn dieser Phase untersucht. Zudem ist anzunehmen, dass die
Bindungsentwicklung im Alter von drei Jahren mit der vierten Phase der Bindungsentwicklung noch
nicht abgeschlossen ist. Deshalb wird die Entwicklung der Phase der zielkorrigierten Partnerschaft

wihrend des gesamten Vorschulalters und zu Beginn des Schulalters untersucht.



I. Allgemeine Bindungsentwicklung: Einleitung 49

Um welche (kognitiven und kommunikativen) Errungenschaften handelt es sich aber, die ein
Kind befdhigen, eine zielkorrigierte Partnerschaft einzugehen? Was kennzeichnet Bindung im
Vorschulalter und, damit zusammenhingend, aus welchen Komponenten besteht das innere
Arbeitsmodell von Bindung zum Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft?

Ausgehend von Bowlbys (1969) Konzeptualisierung der Phase der zielkorrigierten
Partnerschaft lassen sich, unter zu Hilfenahme des Modells zur Informationsverarbeitung in sozialen
Situationen (Crick & Dodge, 1994), vier Komponenten des inneren Arbeitsmodells von Bindung
ableiten, iiber die ein Kind verfiigen muss, um eine zielkorrigierte Partnerschaft zu entwickeln.
1) Das Kind muss Vorstellungen dariiber haben, wie es sich selbst in bindungsrelevanten Situationen
verhalten kann, 2) es muss bestimmte Erwartungen dariiber haben, wie die Bindungsperson in
solchen Situationen auf das Bindungsverhalten des Kindes reagieren wird, 3) es muss die
Perspektive der Bindungsperson iibernehmen koénnen und 4) es muss, um solche Situationen
einschétzen zu konnen, sowohl die eigenen Gefiihle als auch die der Bindungsperson wahrnehmen

und verstehen konnen.

Fragestellung

Ziel der Arbeit ist es, die Entwicklung des inneren Arbeitsmodells von Bindung im
Vorschulalter zu beschreiben. Was kennzeichnet Bindung im Alter von 3 bis 7 Jahren, zu einem
Alter also, zu dem Bowlby (1969) annahm, dass sich eine zielkorrigierte Partnerschaft entwickelt

hat?

1) Lassen sich die vier genannten Wissenskomponenten als Bestandteile des inneren Arbeitsmodells
von Bindung (der ,,theory of attachment®) feststellen? Ldsst sich eine Verdnderung in den
Wissenskomponenten nachweisen, die eine zunehmende Differenzierung des inneren Arbeitsmodells
von Bindung aufzeigt?

Aus dieser ersten allgemeinen Frage lassen sich spezifische Fragen beziiglich der einzelnen
Wissenskomponenten ableiten. Beziiglich der Komponenten ,,Vorstellungen iiber die eigenen
Handlungsmoglichkeiten und ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen®, sowie damit
einhergehend auch beziiglich der Komponente ,,Perspektiveniibernahme® sollen folgende Fragen

beantwortet werden:

2) Wie entwickelt sich das Wissen iiber Bindung innerhalb der eigenen Mutter-Kind-Dyade im
Vorschulalter bzw. mit Eintritt in das Schulalter?

Mit dieser Frage soll untersucht werden, ob das Wissen der Kinder iiber
Handlungsmoglichkeiten in bindungsrelevanten Situationen mit zunehmendem Alter differenzierter
wird. Im Modell der Informationsverarbeitung von Crick und Dodge (1994) wird angenommen, dass
Kinder mit zunehmendem Alter mehr eigene Handlungsalternativen generieren konnen. Je mehr
Verstdandnis die Kinder auch iiber die mentalen Zustinde anderer erwerben (Wellman et al., 2001)

desto differenzierter sollte ihr Wissen auch iiber das Verhalten der eigenen Bindungsperson werden.
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Interessant erscheint hierbei auch die Frage, ob die Vorstellungen {iber die eigenen
Handlungsmoglichkeiten und die Erwartungen an das Verhalten der Bindungsperson dhnlich
differenziert sind, oder ob Kinder im Laufe des Vorschulalters zu jedem Alterszeitpunkt mehr eigene

Handlungsalternativen angeben konnen als Handlungen der eigenen Bindungsperson.

3) Unterscheidet sich die Qualitdt der Handlungsalternativen, die Kinder in bindungsrelevanten
Situationen nennen, in Abhdngigkeit vom Alter der Kinder?

Bowlby (1986) betont, dass Bindungsverhalten auch iiber die Kindheit hinaus anhilt, dass aber
- die Mittel, wodurch es erreicht wird, zunehmend differenzierter (S. 319) werden. Mit der
genannten Frage soll untersucht werden, ob sich auch auf représentationaler Ebene eine
Differenzierung im Wissen iiber die eigenen Handlungsmdglichkeiten sowie die der Bindungsperson
zeigt und es somit Unterschiede in der Qualitdt der genannten Handlungen in Abhédngigkeit vom

Alter der Kinder gibt.

4) Ist das Wissen der Kinder iiber die eigene Mutter-Kind-Dyade differenzierter als iiber fremde
Mutter-Kind-Dyaden?

In der Bindungstheorie wird davon ausgegangen, dass nur bindungsrelevante Ereignisse einen
Einfluss auf die Ausbildung innerer Arbeitsmodelle der eigenen Person in Bindungsbeziehungen
ausiiben (Bowlby, 1969). Generalisieren Kinder das Wissen tiber Bindung, dass sie innerhalb ihrer
eigenen Bindungsbeziehungen erworben haben? Gehen sie also davon aus, dass sich andere Kinder
und deren Bindungspersonen in bindungsrelevanten Situationen dhnlich wie sie selbst und wie ihre
eigene Bindungsperson verhalten? Ab welchem Alter konnen Kinder auch die Perspektive anderer
Mutter-Kind-Dyaden iibernehmen? Ist das Wissen iiber die Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder
dabei (hinsichtlich Quantitdt und Qualitdt) differenzierter als iiber das Verhalten anderer

Bindungspersonen?

Neben den drei genannten Komponenten wurde als weitere Komponente das
,Emotionsverstdndnis® konzipiert. Auch hier ist die Komponente ,,Perspektiveniibernahme® ein

Bestandteil, wenn es darum geht, die Emotionen anderer zu verstehen.

5) Wie bewerten die Kinder die Emotionen von Kindern und von Bindungspersonen in
bindungsrelevanten Situationen?

Emotionen spielen nach Bowlby (1969) eine zentrale Rolle in der Informationsverarbeitung in
bindungsrelevanten Situationen, da sie dem Individuum Informationen iiber die inneren Zustinde
seiner Bindungspersonen vermitteln. Deshalb ist es interessant zu priifen, ob die Kinder Emotionen
bei Kindern und Bindungspersonen in bindungsrelevanten Situationen wahrnehmen und wie sie

diese bewerten.
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In der Literatur wird deutlich, dass sich wihrend des Vorschulalters markante Verdanderungen
im Emotionsverstindnis der Kinder zeigen (z.B. Michalson & Lewis, 1985; Denham & Couchoud,

1990). Deshalb soll auch in der vorliegenden Studie gepriift werden,

6) ab welchem Alter Kinder die Emotionen von Kindern und von Bindungspersonen in
bindungsrelevanten Situationen wahrnehmen und verstehen konnen und
7), ob es mit zunehmendem Alter der Kinder Hinweise auf Verdnderungen des

Emotionsverstindnisses gibt.

Zudem soll gepriift werden, ob die Befunde zu den genannten Fragen replizierbar sind.

8) Lassen sich die Befunde zu den genannten Fragen in einer zweiten Querschnittuntersuchung
replizieren?

Wenn in der ersten Querschnittuntersuchungen systematische Altersunterschiede in den
einzelnen Komponenten nachweisbar sind, sollten sie, wenn es sich tatsdchlich um
entwicklungsbedingte Verdnderungen handelt, in der zweiten Querschnittuntersuchung replizierbar

sein.

9) Werden die Befunde zur Entwicklung der Komponenten des inneren Arbeitsmodells von Bindung
auch im Léingsschnitt (iiber ein Jahr) bestdtigt?

Die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit werden mittels eines kombinierten Quer-/
Langsschnittdesigns gepriift. Dies ermoglicht es, neben dem Vergleich der Befunde aus den beiden
Querschnittstudien auch die Entwicklung der einzelnen Komponenten im Léngsschnitt zu
analysieren. Das hat den Vorteil, dass sich die in den Quer- und Léngsschnittmethoden eintretende
Konfundierung zwischen Alters- und Testzeitdifferenzen vermeiden oder zumindest kontrollieren
lasst (Schaie, 1965; Baltes, 1968). Da es durch die Verwendung eines Messwiederholungsdesigns im
Langsschnitt auch zu einer Reduktion der Fehlervarianz kommt, kdnnten die Befunde der beiden

Querschnittuntersuchungen gegebenenfalls statistisch noch deutlicher abgesichert werden.
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2. Methoden

2.1 Studiendesign

Der vorliegenden Untersuchung liegt ein kombiniertes Quer-Langsschnittdesign zugrunde. Der
Vorteil dieses Designs gegeniiber Quer- bzw. Léngsschnittstudien liegt nach Schaie (1965) darin,
dass mogliche Fehlerquellen minimiert werden kdnnen.

In Querschnittstudien werden Daten zu einem Messzeitpunkt bei verschiedenen Altersgruppen
analysiert. Die Stichproben entstammen demnach aus verschiedenen Kohorten. Maogliche
Kohorteneffekte, selektive Populationsverdnderungen und die Konfundierung von Alter und Kohorte
erschweren die Interpretation der Daten (Petermann & Rudinger, 2003). Zudem sind
Querschnittstudien statistisch weniger effizient als die Langsschnittmethode, da bei der Verwendung
von unabhédngigen Stichproben in den verschiedenen Altersgruppen die interindividuellen
Differenzen als Fehlervarianzen in die Berechnung eingehen. Damit verringert sich (besonders bei
geringen Altersunterschieden zwischen den Gruppen) die Wahrscheinlichkeit, Altersunterschiede
statistisch nachweisen zu konnen.

Demgegeniiber gehen Langsschnittstudien von einer Stichprobe aus und untersuchen diese zu
mehreren Messzeitpunkten; somit konnen intraindividuelle Verdnderungen untersucht werden.
Dariiber hinaus ermdglichen sie gegebenenfalls die Feststellung von Stabilitdt oder Kontinuitét eines
Entwicklungsmerkmals, und die Altersgruppen einer Léngsschnittstichprobe sind untereinander
leichter zu vergleichen. Zudem ist die Langsschnittmethode durch die wiederholte Messung der
gleichen Individuen statistisch effizienter. Nachteile von Léngsschnittstudien bilden unter anderem
die vergleichsweise schwierige Stichprobengewinnung, systematische Drop-outs, Testungseffekte
sowie die Konfundierung von Alters- und Testzeitunterschieden (Trautner, 1997).

Bei der Kombination beider Methoden in sequentiellen Stichprobenplénen lassen sich die in
Quer- bzw. Langsschnittmethoden eintretenden Konfundierungen zwischen Alters-, Kohorten- und
Testzeitdifferenzen vermeiden oder zumindest kontrollieren (Schaie, 1965; Baltes, 1968). Nach dem
Sequenzmodell von Schaie ist Entwicklung (oder Verhalten) eine Funktion von Alfer
(reifungsbedingte Einfliisse durch neurophysiologische Prozesse), Kohorte (Umwelteinfliisse, die
auf alle Mitglieder einer Kohorte gleichermaflen einwirken) und Testzeit (Einfliisse, die sich aus den
Lebensbedingungen ergeben). Damit soll eine Prizisierung des Begriffs ,Lebensalter” erreicht
werden und eine genauere Analyse der manchmal widerspriichlichen Befunde aus Quer- und

Léangsschnittstudien ermoglicht werden.

Die Daten der vorliegenden Studie wurden zu zwei Zeitpunkten erhoben. Die erste
Erhebungswelle fand von Oktober 1999 bis April 2000 statt, die zweite Erhebung wurde im
Zeitraum von November 2000 bis Mirz 2001 durchgefiihrt. Dabei wurden zum ersten
Erhebungszeitpunkt Kinder aus vier Altersgruppen (von 3;0 bis 6;6 Jahren) untersucht, ein Jahr
spéater wurde mit den selben Kinder eine erneute Datenerhebung durchgefiihrt. Bei diesem zweiten

Termin wurden zusétzlich zu den urspriinglichen Familien weitere Familien mit Kindern im Alter
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von 3;0 bis 3;6 Jahren angeworben, so dass Kinder im Alter von 3;0 bis 3;6 Jahren in beiden
Querschnittstudien vertreten waren. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber das verwendete Quer-

Langsschnittdesign.

Tabelle 1: Uberblick iiber das kombinierte Quer-/Lingsschnittdesign: Verteilung der Kinder auf die
vier bzw. fiinf Altersgruppen zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt

Querschnitt
Alter (Jahre; Monate)
3;0-3;6 3;7-4;6 4;7-5;6  5;7-6;6 6;7-7;6

Altersgruppe 1 2 3 4 5
Datenerhebung I 18 23 24 21 --
Langsschnitt Datenerhebung II' 177 17 21 21 19

! Die gegebenen Altersgruppen bestehen jeweils aus den Kindern der vorausgehenden Altersgruppe
aus Datenerhebung 1.
2 Nicht aus der urspriinglichen Stichprobe.

2.2 Stichprobe
2.2.1 Messzeitpunkt I

Die Stichprobe der ersten Querschnittuntersuchung umfasst 89 Familien aus Gieflen und der
nidheren Umgebung. Von diesen 89 Kindern konnten 41 Méadchen und 45 Jungen im Alter zwischen
3;0 und 6;6 Jahren in die Analyse einbezogen werden (vgl. Tabelle 2); bei einem Kind fiel wahrend
der Videoaufnahme der Ton aus, und zwei Kinder weigerten sich, die Fragen der Versuchsleiterin zu

beantworten.

Tabelle 2: Verteilung der Stichprobe auf die Altersgruppen zu den beiden Messzeitpunkten und im
Langsschnitt (getrennt fiir Mddchen und Jungen)

Alter Messzeitpunkt [ Messzeitpunkt 11 Alters- Langsschnitt
(Jahre; Monate) Maédchen Jungen Maédchen Jungen gruppe! Maidchen  Jungen
3;0-3;6 10 8 10 7 1 10 6
3,7-4;6 11 12 11 6 2 11 10
4;7-5;6 10 14 11 10 3 9 12
5;7-6;6 10 11 9 12 4 8 11

6;7-7,6 - - 8 11

! Altersgruppe 1 = Kinder waren zu Messzeitpunkt I 3;0-3;6 Jahre und zu Messzeitpunkt II
3;7-4;6 Jahre alt; entsprechendes gilt fiir die Altersgruppen 2 bis 4.

Die Stichprobengewinnung fand im Zeitraum von September bis November 1999 statt. Dazu
wurden zundchst 21 Kindergérten im Stadtbereich GieBen mit der Bitte um Unterstiitzung
angeschrieben. In 13 dieser Kindergérten erhielten die Untersucherinnen die Erlaubnis, die Eltern
anzusprechen, ihnen den Gegenstand und das Ziel der Studie zu erkldren und sie zu fragen, ob sie
Interesse hétten, an dieser Studie teilzunehmen. Bei deren Einwilligung wurde die Adresse notiert
und kurz darauf telefonisch ein Termin zur Untersuchung vereinbart. Zusétzlich wurden einige

Familien durch Aushénge an der Universitit sowie durch Mundpropaganda angeworben. Als Anreiz
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zur Teilnahme wurde den Kindern ein kleines Geschenk sowie eine Urkunde in Aussicht gestellt und
den Eltern zugesichert, allgemeine Informationen iiber die Studie zu erhalten.

Voraussetzung zur Teilnahme an der Studie war, dass die Kinder deutsch sprachen, da in erster
Linie sprachliches Material verwendet wurde. Zudem mussten sie einer der gewiinschten
Altersgruppen angehdren. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass etwa gleich viele Madchen
und Jungen in jeder Altersgruppe vertreten waren.

Um zu kontrollieren, dass die Kinder den sprachlichen Anforderungen der einzelnen Aufgaben
gewachsen waren, wurden die Untertests ,,Wortschatz* und ,,Ritsel der deutschen Version der
»Kaufman Assessment Battery for Children (K-ABC)“ (Melchers & Preuf3, 1991) durchgefiihrt. Der
Untertest Wortschatz kann bei Kindern im Alter von 2;6 bis 4;11 Jahren angewendet werden und
soll die Sprachentwicklung und dabei vor allem das sprachliche Ausdrucksvermoégen der Kinder
erfassen. ,, Der Untertest Rdtsel misst die Féhigkeit des Kindes, den Namen cines konkreten oder
abstrakten sprachlichen Konzepts herzuleiten und zu nennen, von dem ihm einige Charakteristika
vorgegeben werden " (Melchers & Preul, 1991, S. 73). Er kann fiir Kinder im Alter von 3;0 bis 12;5
Jahren angewendet werden. Die Auswertung der Untertests erfolgte nach den Vorgaben im
Testhandbuch (Melchers & PreuB3, 1991). Fiir den Untertest ,,Rétsel” konnte fiir alle Kinder ein
Standardwert errechnet werden, der Untertest ,,Wortschatz* hingegen konnte nur bei Kindern bis
4;11 Jahren ausgewertet werden. In die Analyse der vorliegenden Arbeit wurden nur die Kinder
eingeschlossen, bei denen der Standardwert bzw. der Mittelwert aus den beiden Untertests

normgerecht war. Zum ersten Messzeitpunkt erfiillten alle Kinder diese Kriterien.

2.2.2 Léangsschnitt und Messzeitpunkt I1

Fiir die zweite Erhebungswelle wurden alle Familien der urspriinglichen Stichprobe erneut
angeschrieben. Die Familien erhielten eine Zusammenfassung allgemeiner Ergebnisse aus der ersten
Datenerhebung sowie einen Brief, der iiber das Ziel einer ndchsten Erhebungswelle aufklarte.
Zusitzlich wurden auch die Kinder mit einem altersangemessenen Brief personlich eingeladen. Bei
Interesse wurde mit den Familien telephonisch ein Termin vereinbart, wobei der erste Termin
moglichst genau ein Jahr zuriickliegen sollte. Von den 86 Kindern, die zum ersten Termin in die
Analyse eingingen, konnten 77 Kinder (89%) im Alter von 4;1 bis 7;6 Jahren fiir eine zweite
Teilnahme gewonnen werden. Vier Familien waren unbekannt verzogen und fiinf Familien wollten
aus personlichen Griinden nicht mehr an der Untersuchung teilnehmen. Somit gingen 77 Kinder (38
Maidchen und 39 Jungen) in die Léngsschnittanalyse ein (vgl. Tabelle 2).

Die drei Kinder, die beim ersten Termin nicht in die Analyse eingeschlossen werden konnten,
erschienen zum zweiten Termin wieder; von diesen mussten zwei erneut aus der Analyse
ausgeschlossen werden, da sie sich weigerten, auf die Fragen der Versuchsleiterin zu antworten bzw.
die Kriterien fiir das Sprachverstindnis nicht erfiillten (vgl. Punkt I 2.2.1). Ein Kind konnte jedoch
in die Querschnittanalyse zum zweiten Erhebungszeitpunkt eingeschlossen werden. Zusétzlich zu

dieser bereits bestehenden Stichprobe wurden zum zweiten Untersuchungszeitpunkt Kinder im Alter
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von 3;0 bis 3;6 Jahren angeworben. Dazu wurde das Stadtbiiro Gielen um die Adressen von Kindern
gebeten, die im Zeitraum von 01.09.1997 bis 31.01.1998 geboren wurden. Angeschrieben wurden
dann 41 Familien, deren Telefonnummer im Telefonbuch zu finden war. In einem personlichen
Telefongespriach wurden die Familien {iber den Inhalt und das Ziel der Studie aufgeklirt und bei
Interesse wurde ein Termin vereinbart. So konnten 22 Kinder angeworben werden, von denen 17 (11
Maidchen und 6 Jungen) in die Auswertung einbezogen wurden. Fiinf Kinder mussten
ausgeschlossen werden, da sie sich weigerten, an der Datenerhebung teilzunehmen (vier Kinder)

oder den sprachlichen Anforderungen nicht geniigten (ein Kind) (vgl. Punkt 12.2.1).

2.2.3 Demographische Variablen der Stichprobenfamilien

Angaben zu den demographischen Daten der Stichprobenfamilien wurden zu beiden

Erhebungszeitpunkten mit Hilfe eines Fragebogens gesammelt (Tabelle 3).

Tabelle 3: Demographische Variablen der Stichprobenfamilien zum ersten Messzeitpunkt (N=86),
zum zweiten Messzeitpunkt (NV=95) und der Langsschnittstichprobe' (N=77) (absolute Haufigkeiten)

Messzeitpunkt I | Messzeitpunkt 11 Langsschnitt

Geschwister Keine 30 30 24
1-3 jiingere 24 29 24
1-3 dltere 20 25 19
Jiingere und altere 12 10 9
Kindergarten/ Nein 0 4 0
Schule Halbtags 52 38 33
Mittagiibergreifend 6 14 7
Ganztags 29 15 13
Schule 0 23 23
Familiensituation Zusammenlebend 64 72 56
Getrenntlebend 22 22 20

Mutter  Vater Mutter Vater | Mutter Vater

Schulbildung Abgeschlossenes 36 42 39 47 32 36
Eltern Studium
Hohere Schule 24 24 25 23 21 20
Mittlere Reife 20 7 21 8 15 5
Hauptschulabschluss 4 5 6 8 6 7
Keinen Abschluss 2 0 2 1 1 1
Berufstitigkeit Nicht berufstétig 34 4 35 3 28 2
Halbtags 39 10 50 16 40 12
Ganztags 10 63 7 65 6 54
Gesamtnetto- <1500 DM wurde nicht 3 3
einkommen? 1500 — 3000 DM Erhoben 14 11
3000 — 5000 DM 40 30
5000 — 7000 DM 23 20
> 7000 DM 8 7

! Erhoben zum zweiten Messzeitpunkt.
2 Das Erziehungsgeld wurde nicht mit eingeschlossen, da es sich nur um ein zeitlich befristetes
Einkommen handelt.
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Die Verteilungen sind in allen drei Stichproben’ relativ dhnlich: etwa ein Drittel der Kinder
waren Einzelkinder, zwei Drittel hatten ein oder mehrere Geschwister. Alle Kinder besuchten zum
Zeitpunkt der ersten Erhebung einen Kindergarten, eingeschult war zu diesem Zeitpunkt noch kein
Kind. Zum Zeitpunkt der zweiten Datenerhebung besuchten vier Kinder noch keinen Kindergarten,
24% waren bereits eingeschult. In etwa drei Viertel der Familien in allen drei Stichproben lebten die
Eltern zusammen. Die iiberwiegende Mehrheit der Eltern hatte einen héheren Schulabschluss, etwa
40% der Miitter und 50% der Viter absolvierten anschlieBend einen abgeschlossenen
Hochschulabschluss. Dieser relativ hohe Anteil an Akademikern kann auf der Tatsache beruhen,
dass Gieflen eine relativ kleine Stadt mit einer grofen Universitét ist. Insgesamt waren jedoch trotz
der leicht schiefen Verteilung alle Schichtgruppen vertreten. Knapp 60% der Miitter und etwa 85%
der Viter waren berufstitig. Das monatliche Gesamtnettoeinkommen lag bei etwa 40% der Familien
zwischen 3000 DM und 5000 DM und bei etwa 25% zwischen 5000 DM und 7000 DM. Etwa 18%
der Familien lebten mit einem Gesamtnettoeinkommen unter 3000 DM, knapp 9% mit einem

Gesamtnettoeinkommen tiber 7000 DM.

2.3 Datenerhebung

2.3.1 Uberblick iiber die Erhebungsverfahren

Zu beiden Messzeitpunkten wurde mit den Kindern das ,, Bilderbuch zur Erfassung von
Vorstellungen und Erwartungen von Bindung bei Kindern im Vorschulalter“ (Delius, Bovenschen,
Jaschke, Stecher & Spangler, 2000) durchgefiihrt. Zusétzlich wurden in der ersten Datenerhebung
zwei Untertests des K-ABC (Melchers & PreuB, 1991) zum Sprachverstindnis und zur
Sprachproduktion angewendet (vgl. Punkt I 2.2.1). Neben dem Bilderbuch wurde am zweiten
Untersuchungstermin die Bindungsreprisentation der Kinder mit dem Geschichtenergdnzungs-
verfahren (Bretherton, Ridgeway, & Cassidy, 1990) erhoben. Zudem wurden bei den Kindern, die an
der ersten Studie nicht teilgenommen hatten, die zwei Untertests des K-4BC zum Sprachversténdnis
und zur Sprachproduktion durchgeﬁihrt.6

Die Miitter’ wurden zu beiden Messzeitpunkten nochmals genau iiber das Untersuchungsziel

aufgeklart; zudem bekamen sie einen Fragebogen zu den demographischen Variablen vorgelegt. 8

> Gemeint ist hier die Stichprobe zu Messzeitpunkt I, die um die Dreijihrigen erweiterte Stichprobe zu
Messzeitpunkt I sowie die Stichprobe, die in die Langsschnittanalyse eingegangen ist.

6 Zusitzlich wurden zum ersten Termin verschiedene ,, false-belief“—Aufgaben (nach Wimmer & Perner,
1983) und zum zweiten Termin eine standardisierte Trennungs- und Wiedervereinigungssituation (nach
Main & Cassidy, 1988) sowie eine Interaktionssituation zwischen Mutter und Kind (nach Geserick, in
Vorbereitung) durchgefiihrt, die aber nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit sind und auf die deshalb
nicht niher eingegangen wird.

7 Bei der ersten Datenerhebung erschienen 6 Kinder mit ihrem Vater, bei der zweiten Datenerhebung
waren es 12 Kinder. In diesen Féllen wurden alle Untersuchungen, die hier mit der Mutter angegeben
sind, mit dem Vater durchgefiihrt. Der Einfachheit halber wird im Folgenden jedoch immer nur von
»Mutter* gesprochen.

¥ Dariiber hinaus wurden die Miitter zu beiden Untersuchungszeitpunkten gebeten, mit Hilfe des
,, California-Child-Q-Sort“ (Gottert & Asendorpf, 1989) die Personlichkeit ihres Kindes zu beschreiben.
Zusitzlich wurde in der ersten Datenerhebung das ,, Adult-Attachment-Projective” (George, West &
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2.3.2 Ablauf der Datenerhebung

Beide Erhebungen fanden in der Abteilung fiir Entwicklungspsychologie an der Justus-Liebig-
Universitdt GieBen statt. Jede Familie wurde von zwei Versuchsleiterinnen in einem speziell fiir die
Untersuchung kindgerecht eingerichteten Raum begriifit. Das Kind hatte zundchst die Gelegenheit,
den Raum und die Versuchsleiterin (VL1), die die Untersuchungen mit dem Kind durchfiihrte,
kennen zu lernen. Nur in Ausnahmefillen entsprach VL1 zum ersten Messzeitpunkt auch VL1 in der
zweiten Untersuchung. Die zweite Versuchsleiterin (VL2) hielt sich mit der Mutter des Kindes
mdoglichst im Hintergrund. VL1 erkldrte dem Kind kurz den Sinn und den Ablauf der Untersuchung.
Wenn das Kind zustimmte, verlie die Mutter anschlieBend mit VL2 den Raum und ging in das
nahegelegene Biiro der Autorin. Kurz vor Verlassen des Raumes wurde die Videoaufnahme durch
VL2 gestartet. War das Kind nicht bereit, die Mutter gehen zu lassen, blieben die Mutter und VL2
ebenfalls in dem Untersuchungsraum des Kindes und setzten sich hinter eine Trennwand, so dass das
Kind die Mutter zwar nicht sehen konnte, aber jederzeit rufen oder gegebenenfalls auch hinter die
Trennwand gehen konnte. Dies betrifft sechs Familien zum ersten Messzeitpunkt und vier Familien
zum zweiten Messzeitpunkt. Lediglich in drei Ausnahmeféllen (bei Datenerhebung 1) setzte sich die
Mutter direkt neben das Kind an den Untersuchungstisch. Bei neun Kindern wurde in der zweiten
Datenerhebung die Interaktionssituation vorgezogen, da eine Trennung zunéchst schwierig war.
Wenn moglich, verlieB die Mutter anschlieBend den Raum, so dass dann in der beschriebenen
Reihenfolge fortgefahren werden konnte.

Vor jeder neuen Situation wurde dem Kind die Aufgabe erkldrt. Nach dem Bilderbuch fand in
beiden Untersuchungen eine 10- bis 15miniitige Pause statt, in der das Kind im Raum herumlaufen
konnte und ein Getrank und Kekse gereicht bekam. Am Ende der Untersuchung wurde die Mutter
wieder in das Untersuchungszimmer des Kindes gebeten. Das Kind erhielt ein kleines Geschenk als
Dankeschon fiir sein Mitmachen und eine Urkunde mit einem Sofortbild des Kindes’.

VL2 erkliarte in der Zwischenzeit der Mutter zundchst noch einmal genau das Ziel der
Untersuchung. Dabei war der Mutter auch Gelegenheit gegeben, Fragen zu stellen. AnschlieBend
wurden mit der Mutter die oben beschriebenen Situationen durchgefiihrt. Am Ende der
Untersuchungen erhielt die Mutter eine Fahrtkostenpauschale von 10.- DM sowie die Zusage, nach
Abschluss der Auswertungen eine allgemeine Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse sowie
nach dem zweiten Messzeitpunkt eine Videokassette mit Ausschnitten aus der Untersuchung des
eigenen Kindes zugesendet zu bekommen. Die Gesamtzeit der Untersuchung (einschlieSlich
Aufwidrmphase, Pause und Verabschiedung) dauerte bei der ersten Datenerhebung etwa 1%

Stunden, bei der zweiten Datenerhebung etwa 2%4 Stunden.

Pettem, 1997) durchgefiihrt, in der zweiten Erhebung wurde den Eltern ein ,, Fragebogen iiber das
Verhalten von Mutter und Kind* (Delius, 2000) vorgelegt. Die genannten Erhebungsverfahren sind
jedoch nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit.

? Die Idee der Urkunde iibernahmen wir von Beate Sodian (Universitit Miinchen). Die Urkunde wurde
allen Kindern nach der ersten Datenerhebung {iiberreicht. Auch die Teilstichprobe der zweiten
Querschnittuntersuchung (die 3;0-3;6jdhrigen Kinder) erhielt eine Urkunde.
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2.3.3 Beschreibung der Erhebungsverfahren

2.3.3.1 Bilderbuch zur Erfassung von Vorstellungen und Erwartungen von Bindung

Das ,, Bilderbuch zur Erfassung von Vorstellungen und Erwartungen von Bindung bei Kindern
im Vorschulalter” (Delius, et al., 2000) ist ein speziell fiir die vorliegende Arbeit entwickeltes
Verfahren, mit dem ,Vorstellungen iiber Handlungsmoglichkeiten von Kindern* sowie
»Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® in bindungsrelevanten Situationen erhoben
werden konnen. Das Bilderbuch wurde in Anlehnung an das Geschichtenergdnzungsverfahren von
Bretherton et al. (1990) konzipiert. Wie auch in deren Verfahren werden den Kindern in dieser
neuen Methode Geschichtenanfinge vorgegeben, zu denen sie anschlieBend befragt werden.
Waéhrend mit dem Verfahren von Bretherton und Mitarbeitern jedoch Unterschiede in der
Bindungsreprasentation der Kinder erfasst werden sollen, erhdlt man mit dem fiir diese Arbeit
entwickelten Bilderbuch Informationen iiber das allgemeine Wissen eines Kindes iiber Bindung.

Das Bilderbuch besteht aus sechs bindungsrelevanten Geschichten sowie einer neutralen
»warm-up“ Geschichte; dariiber hinaus gehort zu dem Bilderbuch eine Emotionsskala mit fiinf
Gesichtern, mit der die Emotionen der Protagonisten eingeschétzt werden sollen (vgl. Punkt
1 2.3.3.2). Zu jeder Geschichte existieren zwei Bilder, die den Verlauf der Geschichte illustrieren.
Das Geschlecht der Hauptfiguren in den Geschichten soll jeweils dem Geschlecht des untersuchten
Kindes entsprechen, so dass zwei Versionen des Bilderbuchs vorliegen. Tabelle 4 gibt die
verwendeten Themen mit einer kurzen Beschreibung wieder. Im Anhang (Punkt VII 1) sind die

Geschichten vollstindig wiedergegeben sowie exemplarisch zwei Illustrationen abgebildet.

Tabelle 4: Themen und Kurzbeschreibung der Bilderbuchgeschichten

Themen Beschreibung
»warm-up* — Lisa/Daniel geht mit ihren/seinen Eltern ins
Geschichte Schwimmbad

Lisa/Daniel wacht in der Nacht mit
Schmerz

Bauchschmerzen auf
Lisa/Daniel verliert ihre/seine Mutter im

T
rennung Kaufhaus
Wiedervereinioun Lisa/Daniel findet ihre/seine Mutter im
gung Kaufhaus wieder
Lisa/Daniel hort nachts ein unheimliches
Angst N
Gerdusch
. Lisa/Daniel wird auf einem Fest von einer
Verunsicherung
fremden Frau angesprochen
L Lisa/Daniel verliert ihren/seinen
Traurigkeit

Lieblingsteddy im Zoo

Jede der sechs bindungsrelevanten Geschichten liegt in zwei Varianten vor: mit der einen
Version werden die Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von Kindern abgefragt, mit der
anderen die Erwartungen an das Verhalten von Bezugspersonen. Die Hauptfigur in den Geschichten

(Lisa/Daniel) wird in beiden Versionen mit den in Tabelle 4 genannten Themen konfrontiert; die
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Geschichten sind dabei in beiden Varianten identisch, sie werden lediglich an unterschiedlicher
Stelle abgebrochen. Soll ein Kind zu den Handlungsmdoglichkeiten von Kindern befragt werden,
wird eine Geschichte bis zu der Stelle erzdhlt, an der eine Handlung des Protagonisten notwendig
wird, um die Situation zu 16sen; dabei werden keine Handlungsmdglichkeiten vorgegeben. Im Falle
der Variante, in der Kinder zu den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen befragt
werden, wird die selbe Geschichte ergédnzt, in dem die Mutter als Bezugsperson von Daniel/Lisa in
die Geschichte einbezogen wird, so dass von ihr eine Handlung gefordert ist, um die Situation zu
l6sen. Auch hier werden keine Vorgaben gemacht.

Jedes Kind wurde zu sechs Geschichten befragt; dabei wurden bei drei der sechs
bindungsrelevanten Geschichten Fragen zu den Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von
Kindern gestellt, bei den anderen drei Geschichten Fragen zu den Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen. Dabei wurde die Reihenfolge, in der die Geschichten présentiert wurden,
systematisch variiert, so dass fiir Médchen und fiir Jungen jeweils vier Versionen des Bilderbuchs

vorliegen (Tabelle 5).

Tabelle 5: Definition der Bilderbuchversionen

Version Perspektive und Reihenfolge der Présentation der Geschichten

Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern
1 in den Geschichten Schmerz, Trennung, Wiedervereinigung
Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
in den Geschichten Angst, Verunsicherung, Traurigkeit
Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern
2 in den Geschichten Angst, Verunsicherung, Traurigkeit
Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
in den Geschichten Schmerz, Trennung, Wiedervereinigung
Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
3 in den Geschichten Schmerz, Trennung, Wiedervereinigung
Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern
in den Geschichten Angst, Verunsicherung, Traurigkeit
Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
4 in den Geschichten Angst, Verunsicherung, Traurigkeit
Vorstellungen iiber die Handlungsmdéglichkeiten von Kindern
in den Geschichten Schmerz, Trennung, Wiedervereinigung

Die Befragung wurde standardisiert durchgefiihrt. Dabei bekam jedes Kind eine feste Anzahl an
Fragen zu den eigenen Handlungsmoglichkeiten bzw. zu denen anderer Kinder sowie zu den
Erwartungen an das Verhalten der eigenen Bindungsperson bzw. das Verhalten der
Bindungspersonen anderer Kinder. Mit diesen Fragen sollte festgestellt werden, wie viele
Handlungsalternativen ein Kind kennt und ob es neben den Handlungsalternativen in der eigenen
Bindungsbeziehung auch andere Alternativen nennen kann. Zusitzlich wurde dem Kind vor dem
Bilderbuch und vor dem Geschichtenergdnzungsverfahren versichert, dass es keine richtigen oder
falschen Antworten gibt.

In Tabelle 6 ist das Frageschema des ersten Messzeitpunkt fiir die Geschichte ,,Lisa ist krank*
in der Version ,,Vorstellung iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten™ exemplarisch aufgefiihrt.

Die genannten Aufforderungsfragen wurden nur dann benétigt, wenn ein Kind die Fragen nicht
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spontan beantwortet hat. Neben diesen vorgegebenen Fragen konnten die Versuchsleiterinnen

zusitzlich mit bis zu zwei Prompts (vgl. Punkt I 2.4.1.1) nachfragen.

Tabelle 6: Frageschema der ersten Datenerhebung, exemplarisch fiir die Geschichte ,,Schmerz®, in
der Version ,,Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von Kindern fiir Méddchen

Frage nach eigenen Handlungsalternativen

Was machst du denn, wenn du nachts aufwachst
und Bauchschmerzen hast?

1. Aufforderungsfrage

Schau mal, auf dem Bild wacht Lisa in der Nacht
mit schrecklichen Bauchschmerzen auf. Was
machst du denn, wenn du Bauchschmerzen hast?

2. Aufforderungsfrage

Was macht denn die Lisa, wenn sie
Bauchschmerzen hat?

Frage nach weiteren eigenen Handlungen

Was kannst Du noch machen?

1. Aufforderungsfrage

Gibt es denn noch etwas anderes, was Du
machen kannst, auBer ... (Wiederholung der
Antwort von oben)?

2. Aufforderungsfrage

Gibt es denn noch was anderes, was Lisa machen
kann?

Frage nach Handlungen von bester Freundin

Was macht denn ... (Name der besten Freundin
einfiigen), wenn sie nachts aufwacht und
Bauchschmerzen hat?

Frage nach Handlungen von anderen Kindern

Was machen denn andere Kinder, wenn sie
nachts aufwachen und Bauchschmerzen haben?

Tabelle 7: Frageschema der zweiten Datenerhebung, exemplarisch fiir die Geschichte ,,Schmerz®, in
der Version ,,Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von Kindern® fiir Maddchen

Frage nach eigenen Handlungsalternativen

Was machst Du denn, wenn Du nachts aufwachst
und Bauchschmerzen hast?

Aufforderungsfrage

Stell Dir mal vor, Du wachst in der Nacht mit
schrecklichen Bauchschmerzen auf. Was machst
Du dann?

Frage nach weiteren eigenen Handlungen

Was kannst Du noch machen?

Aufforderungsfrage

Gibt es denn noch etwas anderes, was Du
machen kannst, auBler ..(Wiederholung der
antwort von oben)?

Frage nach Handlungen des Protagonisten

Guck mal, auf dem Bild hat Lisa ganz
schreckliche Bauchschmerzen. Was macht denn
Lisa, wenn sie solche Bauchschmerzen hat?

Hier siehst Du wie Lisa nachts im Bett sitzt und

Aufforderungsfrage schreckliche Bauchschmerzen hat. Was macht sie
denn jetzt?

Frage nach weiteren Handlungen des|Gibt es noch etwas anderes, was Lisa auflerdem

Protagonisten noch machen kann?

Aufforderungsfrage Was kann Lisa noch machen, aufler ...?

Frage nach Handlungen von anderen Kindern
(z.B. beste/r Freund/in)

Was machen denn andere Kinder (z.B. Name der
besten Freundin), wenn sie nachts aufwachen
und Bauchschmerzen haben?

Aufforderungsfrage

Was konnen denn andere Kinder machen, wenn
sie in der Nacht Bauchschmerzen bekommen?

Frage nach weiteren Handlungen von anderen
Kindern

Was konnen denn andere Kinder (z.B. Name der
besten Freundin) aulerdem noch machen?

Aufforderungsfrage

Du hast mir doch gerade erzdhlt, dass andere
Kinder ... machen. Fillt Dir denn noch etwas ein,
was andere Kinder machen kénnen?
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Da nach der Auswertung der ersten Datenerhebung der Eindruck entstand, dass Kinder fiir sich
selbst und fiir den Protagonisten der Geschichte sehr unterschiedliche Antworten gaben, schien es
sinnvoll, in der zweiten Datenerhebung gezielt nach den Protagonisten zu fragen und dies nicht mehr
als Aufforderungsfrage fiir die eigenen Handlungsmdoglichkeiten zu verwenden. Deshalb wurde das
Frageschema leicht abgewandelt, die revidierte Version ist in Tabelle 7 dargestellt. Die Verédnderung
des Frageschemas wurde in den statistischen Analysen beriicksichtigt.

Die Durchfiihrung des Bilderbuchs zusammen mit der Emotionsskala dauerte etwa 30 Minuten.

2.3.3.2 Emotionsskala

Neben den ,Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern® und den
»Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® sind auch die ,,Emotionswahrnehmung® und
das ,,Emotionsverstindnis“ Voraussetzungen flir die Féhigkeit zu einer zielkorrigierten
Partnerschaft. Um diese Komponente zu erfassen, wurde den Kindern nach Beantwortung der
Fragen zu jeder Geschichte im Bilderbuch eine Emotionsskala vorgelegt. Mit dieser sollte erhoben
werden, inwiefern die Kinder dazu in der Lage sind, Gefiihle von Kindern und von
Bindungspersonen einzuschétzen. Die Kinder wurden zu den Emotionen des Protagonisten in der
Geschichte bzw. der Mutter des Protagonisten befragt. (Beispiel: ,,Siehst du, hier ist Lisa in der
Nacht mit schrecklichen Bauchschmerzen aufgewacht. Wie geht es ihr denn jetzt? Schieb den Pfeil
unter das Gesicht, dass am besten dazu passt). Um diese Aufgabe mdglichst einfach und attraktiv
zu gestalten, konzipierten Delius und Mitarbeiter (2000) in Anlehnung an Helmke (1993) eine

Emotionsskala. Die verwendete Emotionsskala ist im Anhang unter Punkt VII 2 abgebildet.

Tabelle 8: Erklarung der Gesichter auf der Emotionsskala

Erklidrung
,Dem Gesicht hier geht es sehr gut. Siehst Du, es ist sehr frohlich und
lacht ganz arg.*

,Und dem Gesicht hier, dem geht es noch ein bisschen gut. Das Gesicht
ist immer noch frohlich, aber nicht mehr ganz so fréhlich, wie das erste.
Siehst Du, es lacht nicht mehr so arg, wie das erste, aber es lacht immer
noch.*

Q
o
w2
@,
O OO
=
—

»Das Gesicht hier, dass guckt ganz normal. Schau, es weil} nicht so
genau, ob es frohlich oder traurig oder drgerlich sein soll. Es ist nicht
richtig traurig und auch nicht richtig fréhlich.*

»Das nichste Gesicht hier ist ein bisschen traurig. Dem geht es ein
bisschen schlecht. Siehst Du, es weint ein bisschen.*

,uUnd dem letzten Gesicht hier, dem geht es ganz schlecht. Das ist
sehr traurig. Schau, es weint ganz arg.”

Dabei handelt es sich um ein Holzbrett, auf dem nebeneinander in gradueller Abstufung fiinf

Gesichter fiir die Stimmungen von ,,sehr positiv* bis ,,sehr negativ dargestellt sind. Die beiden
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ersten Gesichter stellen positive Valenzen dar, das Gesicht in der Mitte soll einen neutralen
Gesichtsausdruck kennzeichnen und die beiden letzten Gesichter negative Valenzen. Die
Abstufungen wurden durch systematische Variation von Mund- und Augenbrauenformen erreicht
(Helmke, 1993). Auf eine differenziertere Auswahl der Emotionen wurde verzichtet, um die
jiingsten Kinder nicht zu iiberfordern. Unter den Gesichtern ist eine Metallschiene angebracht, auf
der sich ein grof3er roter Holzpfeil hin- und herschieben ldsst. Um zu gewihrleisten, dass die Kinder
den Umgang mit der Emotionsskala verstanden hatten, wurde vor Beginn der ersten Geschichte
jedes einzelne Gesicht auf standardisierte Weise erklért, und die Kinder wurden befragt, was die
einzelnen Gesichter bedeuten. Tabelle 8 gibt die Erklarungen zu den einzelnen Gesichtern wieder.

Um zu priifen, ob das Kind das jeweilige Gesicht verstanden hatte, wurde es zu jedem Gesicht
befragt (,,Sieh mal dieses Gesicht (auf ein Gesicht zeigen). Wie geht es dem denn?*). Sollte das Kind
zu einem oder mehreren Gesichtern nicht die richtige Antwort gegeben haben, wurden ihm zu diesen
Gesichtern an Hand von Beispielsituationen noch bis zu zwei weitere Erklarungen gegeben (z.B.
»3chau mal, wenn der Max/die Anna Geburtstag hat und schéne Geschenke bekommen hat und
Freunde zu Besuch kommen, dann ist der Max/die Anna ganz gliicklich. Da geht es ihm/ihr sehr gut
und er/sie freut sich sehr. Schau, dann guckt er/sie so.“ (Gesicht 1)) und das Verstdndnis der Kinder
erneut liberpriift.

Die Antworten der Kinder zu jeder Geschichte wurden protokolliert.

2.3.4 Aufzeichnungstechnik

Alle unter Punkt I 2.3.3 beschriebenen Beobachtungssituationen wurden videographiert. Die
Kamera war hinter der Trennwand in dem Untersuchungsraum des Kindes fest installiert; in der
Trennwand befand sich ein Fenster mit einem Vorhang (dhnlich einem Kasperltheater), durch das
die Aufnahme stattfinden konnte, ohne das die Kamera dabei fiir die Kinder deutlich sichtbar war,
was moglicherweise zu Ablenkung gefiihrt hdtte. Bei der zweiten Datenerhebung wurde fiir die
Trennungs- und Wiedervereinigungssituation mit zwei Kameras gearbeitet, um moglichst den
ganzen Untersuchungsraum aufnehmen zu kénnen. Die beiden Kamerabilder wurden simultan zu
einem Bild zusammengemischt (split-screen-Verfahren) und aufgezeichnet."

Fiir die Auswertung des Bilderbuchs wurden alle Fragen der Versuchsleiterinnen und alle
Antworten der Kinder nachtriglich von den Videoaufnahmen wortlich transkribiert. Fiir die
Auswertung der Emotionsskala und der Untertests des K-ABC standen die Protokollbdgen zur

Verfiigung.
2.4. Datenauswertung

2.4.1 Auswertung der Bilderbuchgeschichten

Um die Bilderbuchgeschichten auszuwerten, wurde von Delius, Bovenschen, Jaschke, Stecher
und Spangler (2000) ein Analyseverfahren entwickelt, das eine qualitative Analyse der

Représentation kindlicher Handlungsmoglichkeiten sowie der Erwartungen an das Verhalten von

'% Selbstverstindlich waren die Familien dariiber informiert, dass Videoaufnahmen gemacht wurden.
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Bezugspersonen ermdglicht. Im Anschluss an die qualitative Auswertung erfolgte eine quantitative
Analyse hinsichtlich der von den Kindern genannten Handlungsalternativen. Im Folgenden werden
die Kategorien zur Kodierung der Fragen und Hilfestellungen der Versuchsleiterinnen sowie die
Kategorien zur Kodierung der Antworten der Kinder ndher erldutert (Tabelle 9). Eine ausfiihrliche

Beschreibung aller Kategorien findet sich im Methodenmanual (Delius et al., 2000).

Tabelle 9: Uberblick iiber die verwendeten Kategorien fiir die Fragen und Hilfestellungen der
Versuchsleiterinnen sowie iiber die verwendeten Kategorien fiir die Antworten der Kinder

Fragen der Versuchsleiterin Beschreibung

Standardfragen Fragen nach eigenen Handlungen

Fragen nach Handlungen anderer Kinder

Fragen nach Handlungen der Bezugsperson

Fragen nach Handlungen von Bezugspersonen anderer Kinder
Aufforderungsfragen Zu den eigenen Handlungen

Zu den Handlungen anderer Kinder

Zu den Handlungen der Bezugsperson

Zu den Handlungen der Bezugspersonen anderer Kinder

Hilfestellungen (Prompts) Wiederholung
Aufforderung
Verstindnis
Erkldrung
Antworten der Kinder Beschreibung
Handlungsmoglichkeiten Bewiltigung der Situation ohne Hilfe anderer Personen
Von Kindern Suche nach Unterstiitzung der Bezugsperson

Suche nach Unterstiitzung anderer Personen
Passives Verhalten

Emotionale Bewéltigung

Nicht angemessenes Verhalten

Phantasiehandlungen
Handlungsmoglichkeiten von Situationszentrierte Unterstiitzung
Bezugspersonen Kindzentrierte Unterstiitzung

Ablehnendes Verhalten

Passives Verhalten
Emotionale Bewéltigung
Nicht angemessenes Verhalten

Phantasiehandlungen
Keine Handlungsalternative Unkenntnis/Verleugnung der Situation
Genannt Ausweichende Antwort/Ablenkung
Keine Angaben

Aussage nicht klassifizierbar

2.4.1.1 Beschreibung der Kategorien: Fragen und Hilfestellungen der Versuchsleiterin

Die Kinder wurden in standardisierter Form zu den Bindungsgeschichten befragt. Den
Versuchsleiterinnen waren bestimmte Standardfragen vorgegeben; in Abhéngigkeit der Antworten
der Kinder konnten sie Zusatzfragen bzw. Prompts stellen. Im Folgenden werden die einzelnen

Fragen erlautert.

Standardfragen der Versuchsleiterin

Die Standardfragen der Versuchsleiterin sind in Tabelle 9 beschrieben. Jede dieser

Standardfragen wurde zweimal gestellt; mit der zweiten Frage sollten jeweils weitere
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Handlungsmoglichkeiten erfasst werden, die den Kindern moglicherweise auf die erneute Nachfrage
einfallen. Die Fragen nach den Handlungsmoglichkeiten der Protagonisten (Kind, Bindungsperson)
in der Geschichte wurden nur in der zweiten Datenerhebung als Standardfrage gestellt, in der ersten

Datenerhebung wurden diese Fragen lediglich als Aufforderungsfragen verwendet."'

Aufforderungsfiragen der Versuchsleiterin

Nach jeder Standardfrage konnte eine Aufforderungsfrage gestellt werden, falls das Kind nicht
spontan auf die Standardfrage geantwortet hat. In der ersten Untersuchung gab es zwei Arten von
Aufforderungsfragen: die einen bezogen sich auf die eigenen Handlungen des Kindes bzw. auf die
Handlungen der eigenen Bezugsperson des Kindes, die anderen bezogen sich dagegen auf die
Handlungen des Kindes aus der Geschichte bzw. auf dessen Bezugsperson. Beide Fragen konnten
gestellt werden. In der zweiten Untersuchung wurde, wenn nétig, nur eine Aufforderungsfrage

gestellt, diese wiederholte im Wesentlichen die entsprechende Standardfrage.

Hilfestellungen (Prompts) der Versuchsleiterin

Neben den vorgegebenen Standardfragen wurden die Hilfestellungen (Prompts) der
Versuchsleiterin kodiert, um einen moglichen Zusammenhang zwischen Anzahl der zusétzlichen
Fragen der Versuchsleiterin und der Anzahl der von den Kindern genannten Handlungsalternativen
untersuchen zu konnen. Dabei wurden vier Arten von Prompts definiert (in Anlehnung an Geyer,
Wietek & Spangler, 1999): Wiederholungs-Prompt, Verstindnis-Prompt, Aufforderungs-Prompt und
Erklarungs-Prompt.

2.4.1.2 Beschreibung der Kategorien: Antworten der Kinder

Handlungsméglichkeiten des Kindes

In dieser Kategorie werden alle von den Kindern genannten Handlungsmoglichkeiten
zusammengefasst, die ihnen bei der Bewiltigung der in der Geschichte beschriebenen Situation
helfen. Urspriinglich wurden neun Unterkategorien gebildet, denen die Antworten der Kinder
zugeordnet wurden. Die Kategorien ,,positive emotionale Bewiltigung® und ,,negative emotionale
Bewiltigung™ wurden nach der Analyse auf Grund ihrer geringen Auftretenshiufigkeit zu einer
Kategorie ,,emotionale Bewéltigung™ zusammengefasst, die Kategorien ,Irrelevante Handlungen*
und ,,Bizarre Handlungen* zu einer Kategorie ,,Nicht angemessene Strategien, so dass in die
statistischen Analysen nur sieben Kategorien eingingen.

Einige Unterkategorien sind aus der Bindungsforschung ableitbare Handlungen, die fiir das

Kind Reaktionsmoglichkeiten in einer bindungsrelevanten Situation darstellen.

"' Fiir die statistischen Analysen in der vorliegenden Arbeit wurden die Antworten der Kinder zu den
Protagonisten allerdings weder zum ersten noch zum zweiten Messzeitpunkt beriicksichtigt.
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a) Bewiltigung der Situation ohne Hilfe anderer Personen

Unter ,,Bewidltigung der Situation ohne Hilfe anderer Personen werden Strategien verstanden,

mit denen die Kindern die Situation alleine, d.h. ohne die Unterstiitzung anderer Personen 16sen.

b) Suche nach Unterstiitzung der Bezugsperson

»Suche nach Unterstiitzung der Bezugsperson® umfasst alle Antworten, in denen die Kinder
Handlungen beschreiben, die darauf ausgerichtet sind, die Hilfe bzw. die Ndhe der Bezugsperson zu
suchen, um die Situation zu bewiltigen. Mit dieser Kategorie wird nicht unterschieden, ob die
Kinder Trost in Form von kdrperlicher Néhe oder lediglich den Kontakt oder den Dialog (emotionale

Unterstiitzung) mit der Bezugsperson suchen.

¢) Suche nach Unterstiitzung anderer Personen

In dieser Kategorie werden Strategien eingeordnet, in denen die Kinder die Nédhe anderer

Personen suchen bzw. die Situation mit deren Hilfe bewiltigen.

d) Passives Verhalten

Unter ,,Passives Verhalten“ werden alle Strategien verstanden, mit denen die Kinder der

beschriebenen Situation ausweichen, indem sie sie ignorieren oder iiberhaupt nicht handeln.

¢) Emotionale Bewiltigung

Mit dieser Kategorie werden einerseits ,,Negative Emotionen erfasst, also Antworten, die
erkennen lassen, dass die Kinder in der Situation Gefiihle wie Traurigkeit oder Angst empfinden.
Andererseits enthilt diese Kategorie auch ,,Positive Emotionen®, also alle Antworten, mit denen die

Kinder positive Gefiihle zum Ausdruck bringen.

f) Phantasichandlungen

Handlungen der Kinder, die eine Losung der beschriebenen Situation darstellen, die aber nur in
der Phantasie der Kinder und nicht in der Realitdt durchfiihrbar sind, werden in diese Unterkategorie

eingestuft.

g) Nicht angemessene Strategien

In diese Kategorie fallen einerseits ,,Irrelevante Handlungen®. Hierunter werden die von den
Kindern genannten Strategien zusammengefasst, die in keiner Form zur Bewiltigung der Situation
beitragen. Im Gegensatz zu Phantasiechandlungen sind irrelevante Handlungen in der Realitit zwar
durchfiihrbar, aber fiir die beschriebene Situation nicht addquat, um zur Losung des Problems
beizutragen.

Andererseits zdhlen auch ,,Bizarre Handlungen® zu dieser Kategorie. Damit sind Handlungen
der Kinder gemeint, die einen extrem negativen Tonus erkennen lassen. Beispiele fiir solche

Handlungen sind Gewaltakte und Verletzungen.
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Handlungsmoglichkeiten der Bezugsperson

In dieser Kategorie werden alle AuBerungen eingestuft, in denen die Kinder Handlungen der
Bezugspersonen beschreiben. Hierunter fallen alle Verhaltensweisen, die eine mdgliche Strategie
darstellen, mit der eine Bezugsperson auf das Bindungsverhalten des Kindes reagieren kann.
Urspriinglich wurden auch hier neun Unterkategorien gebildet, denen die Antworten der Kinder
zugeordnet wurden. Wie bei den Kindlichen Handlungsalternativen wurden wiederum die
Kategorien ,Positive Emotion“ und ,Negative Emotion“ zu einer Kategorie ,,emotionale
Bewiiltigung®, und die Kategorien ,,Irrelevante Handlungen™ und ,,Bizarre Handlungen“ zu einer
Kategorie ,,Nicht angemessene Strategien zusammengefasst.

Einige Unterkategorien sind aus der Bindungsforschung ableitbar, die fiir die Bezugsperson

addquate Reaktionsmoglichkeiten auf das Bindungsverhalten des Kindes darstellen.

a) Situationszentrierte Unterstiitzung

Diese Kategorie umfasst positive Verhaltensweisen der Bezugsperson, mit denen sie versucht,
dem Kind bei der Bewiltigung der Situation zu helfen. In diese Kategorie fallen Handlungen der
Bezugsperson, die dem Kind bei der Bewiltigung der jeweiligen Situation helfen sollen. Der Fokus
der Handlung liegt dabei auf der Suche nach geeigneten Strategien zur Losung der Situation. Die

Aufmerksamkeit der Bezugsperson konzentriert sich also auf die Situation.

b) Kindzentrierte Unterstiitzung

In dieser Kategorie werden alle Handlungen der Bezugsperson erfasst, mit denen sich die
Bezugsperson dem Kind zuwendet, z.B. mit dem Kind spricht oder versucht, dem Kind durch Nihe
und Trost Sicherheit zu geben. Diese Handlungen sollen dem Kind auch helfen, die jeweilige
Situation zu bewiltigen, die Aufmerksamkeit der Bezugsperson konzentriert sich aber im Gegensatz

zu ,,Situationszentrierte Unterstiitzung" auf das Kind.

¢) Ablehnendes Verhalten gegeniiber dem Kind

In diese Unterkategorie fallen alle Handlungen der Bezugsperson, mit denen sie sich ablehnend
oder sogar aggressiv gegeniiber dem Kind verhilt. So werden hier z.B. Antworten eingeordnet, in
denen die Bezugsperson das Kind kérperlich und/oder durch verbale AuBerungen bestraft und so

eine negative Haltung gegeniiber dem Kind ausdriickt.

d) Passives Verhalten gegeniiber dem Kind
Passives Verhalten gegeniiber dem Kind bedeutet, dass die Bezugsperson nicht auf das
Bindungsverhalten des Kindes reagiert, indem sie entweder ihre vorherigen Tatigkeiten weiterfiihrt,

ohne sie zu unterbrechen, oder iiberhaupt nicht handelt.
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¢) Emotionale Bewaltigung

Zu dieser Kategorie zdhlen einerseits die ,,Negativen Emotionen* der Bezugsperson. Hier
werden alle Antworten eingeordnet, die erkennen lassen, dass die Bezugsperson Gefiithle wie
Traurigkeit oder Angst empfindet.

Zudem werden mit dieser Kategorie aber auch die ,,Positiven Emotionen der Bezugsperson

kodiert, also alle Antworten, in denen die Kinder positive Emotionen der Bezugsperson beschreiben.

f) Phantasiehandlungen

Handlungen der Bezugsperson, die eine Losung der beschriebenen Situation darstellen, aber nur
in der Phantasie der Kinder und nicht in der Realitdt durchfiihrbar sind, werden in dieser

Unterkategorie eingestuft.

g) Nicht angemessene Strategien

In dieser Kategorie sind ,Irrelevante Handlungen® wund ,Bizarre Handlungen®
zusammengefasst. ,,Irrelevante Handlungen® sind Handlungen der Bezugsperson, die als Reaktion
auf die gegebene Situation ungeeignet sind, und somit in keiner Weise zur Losung der beschriebenen
Situation beitragen. Im Gegensatz zu Phantasiehandlungen sind irrelevante Handlungen in der
Realitdt zwar durchfiihrbar, aber fiir die beschriebene Situation nicht addquat, um zur Losung des
Problems beizutragen.

Unter ,,Bizarre Handlungen der Bezugsperson® werden Handlungen der Bezugsperson
zusammengefasst, die einen extrem negativen Tonus erkennen lassen. Beispiele fiir solche

Handlungen sind Gewaltakte und Verletzungen.

Keine Handlungsalternativen genannt

In diese Kategorie fallen alle Antworten, in denen von den Kindern keine
Handlungsalternativen zur Losung der beschriebenen Situation genannt werden. Dazu zéhlen
Aussagen, mit denen Kinder angeben, die in den Geschichten beschriebene Situation noch nie erlebt
zu haben, oder mit denen sie von der Situation ablenken.

Viele Kinder antworten auf die Fragen nach den Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder bzw.
anderer Bezugspersonen, indem sie lediglich sagen ,,Die machen das Gleiche wie ich* oder ,,Die
machen das Gleiche wie meine Mama“. Somit werden weder neue Handlungsméglichkeiten genannt
noch bereits beschriebene Handlungen wiederholt. Da in diesen Fillen nicht deutlich wird, auf
welche der vorher genannten Handlungen sich ,,Das Gleiche* bezieht, werden auch diese Aussagen
in dieser Kategorie kodiert. Zuletzt zdhlen auch die Antwort ,,Weil ich nicht* oder iiberhaupt keine

Antwort zu dieser Kategorie.
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Aussage nicht klassifizierbar

Diese Kategorie ist als Restkategorie gedacht, in der all diejenigen Antworten einsortiert
werden, deren Bedeutung nicht eindeutig feststellbar ist und die deshalb nicht in eine der anderen

fiinf Kategorien eingeordnet werden konnen.

2.4.2 Beobachteriibereinstimmung

Um die Reliabilitit des Kodiersystems zu {iiberpriifen, wurde fiir beide Datenerhebungen
Beobachteriibereinstimmungen fiir jede Kategorie durchgefiihrt. Fiir die Berechnung der
Ubereinstimmung wurden zum ersten Untersuchungszeitpunkt 48 Geschichten aus 16 nach Alter
und Geschlecht kontrollierten, sonst aber zufdllig ausgewdhlten Transkripten von zwei
Beobachterinnen unabhingig voneinander ausgewertet. In der zweiten Datenerhebung wurden 20
Geschichten aus 10 zufillig ausgewihlten (nach Alter und Geschlecht kontrollierten) Transkripten
von drei Beobachterinnen unabhéngig analysiert.'?

Als Mall fir die Beobachteriibereinstimmung wurde jeweils der Prozentwert der
Ubereinstimmung sowie Cohen’s Kappa berechnet. Die Ubereinstimmungskoeffizienten fiir beide
Erhebungszeitpunkte sind in Tabelle 10 dargestellt. Fiir den zweiten Messzeitpunkt wurden
Durchschnittswerte fiir die drei Beobachterpaare gebildet, da die Unterschiede zwischen den
Beobachterpaaren sehr gering waren. Wie zu erkennen ist, konnten sowohl in der ersten als auch in
der zweiten Datenerhebung zufriedenstellende Ubereinstimmungswerte erzielt werden. Die
Prozentwerte liegen zwischen 82% und 99%, das niedrigste Kappa betrdgt .74. Der geforderte

Mindestwert fiir Kappa (> .60) wurde somit fiir alle Kategorien erreicht.

Tabelle 10: Beobachteriibereinstimmung fiir die Bilderbuchkategorien zu beiden Messzeitpunkten

Messzeitpunkt I Messzeitpunkt 11

Uberein- Uberein-

stimmung Kappa | stimmung  Kappa
Fragen/ Prompts 95% .95 95% .94
Handlungen Kind 88% .84 85% .81
Handlungen 82% .76 80% 74
Bezugsperson
Perspektive 92% .88 91% .88
Keine Handlung 86% .81 91% .86
genannt

2.4.3 Auswertung der Emotionsskala

Bevor mit dem Bilderbuch begonnen wurde, wurde den Kindern zunichst der Umgang mit der

Emotionsskala erkldrt und ihr Verstdndnis der Emotionsskala {iberpriift. Nach jeder Geschichte

> Die Auswertungen wurden in der ersten Datenerhebung von Ina Bovenschen und Leonie Jischke, in
der zweiten Datenerhebung von Andrea Delius, Ina Bovenschen und Leonie Jaschke vorgenommen.
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sollten die Kinder eines der Gesichter auf der Emotionsskala auswihlen und damit die Emotionen in

der Geschichte einschétzen. Im Folgenden wird die Auswertung beider Aspekte beschrieben.

2.4.3.1 Verstiandnis der Emotionsskala

In die statistischen Analysen sollten nur die emotionalen Einschitzungen der Kinder eingehen,
bei denen davon ausgegangen werden konnte, dass sie die Emotionsskala auch tatséchlich
verstanden hatten und somit die in den Geschichten von den Kindern ausgewihlten Gesichter auch
valide sind. Zu diesem Zweck wurde nachtriglich das Verstindnisniveau der Kinder eingeschétzt.
Wie bereits erwdhnt, wurden die Kinder vor Beginn des Bilderbuchs gefragt, was jedes einzelne
Gesicht der Emotionsskala bedeutet. Die Erkldrung der Emotionsskala sowie die Antworten der
Kinder auf die Fragen wurden videographiert. An Hand dieser Videos konnte die nachtrigliche

Einschétzung mit den folgenden vier Kategorien erfolgen:

a) Nicht verstanden
Sowohl die beiden Standardbeispiele als auch alle zusitzlichen Beispiele werden falsch gelost.

Das Kind benennt alle Gesichter falsch.

b) Zum Teil verstanden
Eines oder beide Standardbeispicle werden falsch gelost. Zusatzbeispiele werden trotz
mehrmaliger Erkldrung der Gesichter nur teilweise korrekt gelost. Bei der Abfrage der einzelnen

Gesichter wird mindestens eins mit seiner richtigen Bedeutung benannt.

¢) Mit Zusatzerklarung vollstidndig verstanden

Eines oder beide Standardbeispiele werden falsch geldst, allerdings werden alle im Anschluss
gestellten Zusatzbeispiele von den Kindern richtig erklirt. Bei der Abfrage der einzelnen Gesichter
werden mindestens drei Gesichter korrekt benannt, nach einer weiteren Erkldrung werden alle

Gesichter richtig bezeichnet.

d) Sofort verstanden
Beide Standardbeispiele werden korrekt gelost. Die Bedeutung der Gesichter wird nur einmal
erklirt. Eventuell kdnnen die Kinder sogar die richtige Bezeichnung fiir ein Gesicht nennen, bevor

die Versuchsleiterin die Bedeutung der einzelnen Gesichter erldutert hat.

In Abbildung 3 ist die Verteilung des Verstindnisniveaus getrennt fiir jede Altersgruppe zu
beiden Messzeitpunkten dargestellt. Wie zu erwarten war, zeigte sich, dass das Verstdndnisniveau
mit steigendem Alter zunimmt. Alle Kinder der &ltesten Altersgruppe verstanden die Emotionsskala,
ab dem Alter von 3;7 bis 4;6 Jahren verstanden alle Kinder die Emotionsskala zumindest teilweise.
Lediglich zwei der jiingsten Kinder zum ersten Messzeitpunkt und eins zum zweiten Messzeitpunkt
verstanden die Emotionsskala gar nicht; diese Kinder wurden von den folgenden statistischen

Analysen zur Emotionsskala ausgeschlossen.
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Messzeitpunkt | Messzeitpunkt 1

251 251

20 20

15 151

101 101

5 5

0 0

3,0-3;6 3;7-4,6 4,756 5;7-66 3,0-3;6 3;7-4;6 4;7-56 5;7-6;6 6;7-7;6

Alter (Jahre; Monate) Alter (Jahre; Monate)

O Nicht verstanden [ zum Teil verstanden

[ mit Zusatzerklarung vollstandig verstanden [l sofort verstanden

Abbildung 3: Verstindnisniveau der Emotionsskala zu beiden Messzeitpunkten
2.4.3.2 Auswertung der zu den einzelnen Geschichten gezeigten Gesichter

Bei der Analyse der Protokolle, in denen vermerkt wurde, welche Gesichter die Kinder zu den
einzelnen Geschichten wahlten, zeigte sich, dass sich die Kinder in den allermeisten Fillen direkt fiir
ein Gesicht entschieden. Fiir die statistischen Analysen wurden den fiinf Gesichtern der
Emotionsskala die Werte auf einer Skala von 1 (,,sehr positiv) bis 5 (,,sehr negativ*) zugeordnet.

Es kam aber auch vor, dass Kinder ihre Wahl von selbst oder auch durch Nachfragen der
Versuchsleiterin dnderten oder dass sie mehrere Gesichter fiir eine Geschichte auswihlten. Deshalb
wurden die folgenden Regeln aufgestellt, nach denen entschieden wurde, welches Gesicht in die
Analyse eingeht.

Falls sich ein Kind zunichst fiir ein Gesicht entschieden hat, sich dann aber spontan verbesserte
und ein anderes Gesicht auswihlte, wird das zuletzt genannte Gesicht gewertet. Falls ein Kind
jedoch seine erste Wahl aufgrund eines Kommentars der Versuchsleiterin dnderte, wird das zuletzt
genannte Gesicht direkt vor dem Kommentar der Versuchsleiterin verwendet. Nannte ein Kind zwei
Gesichter zu einer Geschichte, ohne sich letztendlich auf eins der beiden Gesichter festzulegen,
werden fiir die statistische Auswertung die Werte zwischen den beiden Gesichtern gemittelt. Falls
ein Kind bereits wéihrend der Fragen zu den Handlungsmoglichkeiten ein Gesicht auswéhlte, wurde
manchmal die Frage nach den Emotionen nicht mehr separat gestellt; fiir die Auswertung wird dann

das bereits gewahlte Gesicht verwendet.

2.4.3.3 Beobachteriibereinstimmung

Fiir die Kategorien zum Verstindnis der Emotionsskala (vgl. Punkt I 2.4.3.1) wurde zum
Zeitpunkt der ersten Datenerhebung anhand von 24 zufillig ausgewéhlten Videos (nach Geschlecht,
Alter und Versuchsleiterin kontrolliert) die Ubereinstimmung zwischen zwei Beobachtern berechnet.

Es ergab sich eine prozentuale Ubereinstimmung von 87% sowie ein Kappa-Wert von .90. Fiir die
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zweite Datenerhebung wurde von einer Beobachterin eine Ubereinstimmung von 94% bei einem

Kappa von .91 mit 18 zufillig ausgewihlten Videos der ersten Datenerhebung erzielt.

Um zu priifen, ob die Regeln zur Auswahl der von den Kindern genannten Gesichter (vgl.
Punkt I 2.4.3.2) zu reliablen Entscheidungen fithren, wurde nach der ersten Datenerhebung anhand
von 16 Transkripten ein Ubereinstimmungskoeffizient zwischen zwei Beobachtern berechnet. Es

ergab sich eine prozentuale Ubereinstimmung von 100%, Kappa betrug 1.0.

2.5 Verwendete Verfahren fiir die statistische Auswertung

Alle statistischen Analysen erfolgten mit Hilfe des Programmpaketes SPSS fiir Windows
Version 11.0.1 (2001).

Auf Grund des explorativen Charakters der vorliegenden Untersuchung wurde hiufig eine sehr
detaillierte Beschreibung der Daten auf deskriptiver Ebene vorgenommen. Dariiber hinaus wurden in
allen Féllen, in denen sowohl Alters- als auch Bindungsunterschiede gleichzeitig betrachtet wurden,
ausschlieBlich deskriptive Daten verwendet, da die Gruppengrofien teilweise sehr gering ausfielen.

Zur Analyse von Alters- oder Bindungsunterschieden wurden in erster Linie parametrische
Verfahren verwendet. Bei der Auswahl eines geeigneten statistischen Tests stellt sich grundsitzlich
die Frage nach der Verwendung parametrischer oder nicht-parametrischer Verfahren. Die
Voraussetzungen fiir nicht-parametrische Verfahren beschranken sich auf die Unabhéngigkeit der
Daten sowie (bei Ordinaldaten) auf eine den beobachteten Variablen zugrundeliegende stetige
Verteilung. Dagegen miissen die Daten, um die Voraussetzungen fiir parametrische Verfahren zu
erfiillen, unabhéngig voneinander, normalverteilt und mindestens intervallskaliert sein. Der Vorteil
parametrischer Verfahren liegt in ihrer groBeren Teststidrke (Power) und darin, dass multivariat bzw.
multifaktoriell getestet werden kann (Diehl & Arbinger, 2001).

In der vorliegenden Arbeit ist die Unabhéngigkeit der Daten voll gewihrleistet, da sdmtliche
Datenerhebungen fiir alle Versuchspersonen getrennt durchgefiihrt wurden. Die Voraussetzungen
der Normalverteilung sowie des Intervallskalenniveaus sind hingegen nicht immer erfiillt. Die
Verletzung der Normalverteilungsannahme wirkt sich nach Stevens (1992) allerdings nur
geringfiigig (um ca. 2%) auf die Wahrscheinlichkeit des Alpha-Fehlers (Verwerfen der
Nullhypothese, obwohl sie richtig ist) aus.

Fiir die Auswertung des Datenmaterials wurden zum einen Haufigkeitsparameter verwendet
(wie viele Antworten nennen die Kinder insgesamt und innerhalb einer bestimmten Kategorie), die
das Kriterium der Intervallskalierung erfiillen diirften, zum anderen wurden aber (flir die
Einschitzung des Verstindnisniveaus der Emotionsskala) Ratingskalen verwendet, die
Ordinalskalen darstellen. Streng genommen diirften also fiir einen Teil der Daten keine
parametrischen Verfahren angewendet werden, um zu vermeiden, dass der Alpha-Fehler in
unbekannter Weise ansteigt.

Einen Nachteil nicht-parametrischer Tests stellt neben einer etwas geringeren Teststirke vor

allem aber die Tatsache dar, dass man nur einfache statistische Verfahren zur Uberpriifung
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univariater/einfaktorieller Zusammenhidnge anwenden kann. Zumindest fiir die Léngsschnitt-
untersuchungen werden aber auch mehrfaktorielle Verfahren (Varianzanalysen mit Messwieder-
holung) benotigt. Auch fiir die Querschnittuntersuchungen ist das mehrfaktorielle Design univariaten
Tests vorzuziehen, um eine Inflation des Alpha-Fehlers zu vermeiden. Bei der statistischen Analyse
wurde deshalb versucht, die Anzahl der Einzeltests moglichst gering zu halten, um eine Inflation des
Alpha-Fehlers zu vermeiden.

Cohen und Cohen (1983) sind der Ansicht, dass es als Verhaltensforscher sinnvoll sein kann,
sich bestimmter statistischer Verfahren auch dann zu bedienen, wenn dabei einige Voraussetzungen
verletzt werden; die Befunde bediirfen dabei jedoch einer besonders vorsichtigen Interpretation. Sie
rechtfertigen ihren Standpunkt mit dem Hinweis auf die Robustheit statistischer Verfahren.

Aufgrund der genannten Aspekte wurde fiir die vorliegende Arbeit folgende Vorgehensweise
angewendet: statistische Berechnungen wurden mittels parametrischer Verfahren durchgefiihrt. Vor
der Analyse wurde fiir die verwendeten Variablen gepriift, ob die Normalverteilungsannahme
verletzt wurde. Dies war bei einigen Variablen der Fall. Dennoch wurden auch dann parametrische
Verfahren angewendet, die Befunde wurden jedoch zur Kontrolle mit Hilfe nicht-parametrischer
Verfahren iiberpriift. Beide Vorgehensweisen fithrten immer zu den selben Ergebnissen.

Statistische Zusammenhénge bis zu einem Signifikanzniveau von 5% wurden als bedeutsam
erachtet, bei einem Signifikanzniveau kleiner oder gleich 10% wurden von tendenziellen
Zusammenhdngen ausgegangen. Bei kleinen Stichproben steigt der Beta-Fehler (Nullhypothese wird
beibehalten, obwohl sie richtig ist) stark an; deshalb wird in der Literatur bei kleinen
Stichprobengréf8en empfohlen, ein groeres Alpha-Niveau zu wéhlen, damit sich die Teststdrke, die
sich umgekehrt proportional zum Beta-Fehler verhélt, nicht zu sehr verringert (Stevens, 1992). Die
Teststarke gibt an, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein Signifikanztest zugunsten einer spezifischen
Alternativhypothese entscheidet. Bei kleineren Stichprobengrofien verringert sich die Teststirke, da
der Standardfehler groer wird und sich die Merkmalsstreunung vergrof3ert. Durch die Wahl des
Alpha-Wertes wird somit nicht nur iiber die Hohe einer Fehlerwahrscheinlichkeit entschieden,
sondern immer auch abgewogen, welcher Fehler (Alpha oder Beta) fiir den vorliegenden Fall
bedeutsamer erscheint (Franks & Huck, 1986).

Bei den statistischen Analysen wurde entsprechend der zu untersuchenden Hypothese eine
einseitige oder eine zweiseitige Fragestellung angenommen. Zweiseitige Tests haben im allgemeinen

eine geringere Teststirke als einseitige Tests.
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2.6 Definition der verwendeten Variablen

In Abbildung 4 sind die verwendeten Variablen zur Untersuchung des Wissens iiber Bindung

im Vorschulalter fiir beide Untersuchungszeitpunkte zusammenfassend dargestellt.

Bilderbuch
(Messzeitpunkt I und Messzeitpunkt IT)

Anzahl genannter Handlungsalternativen

Vorstellung iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern'
- Ausschlielich eigene Handlungen

- AusschlieBlich Handlungen anderer Kinder

- Eigene Handlungen gesamt

- Handlungen anderer Kinder gesamt

Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen?
- AusschlieBlich eigene Bindungsperson

- Ausschlielich Bindungspersonen anderer Kinder
- Eigene Bindungsperson gesamt

- Bindungspersonen anderer Kinder gesamt

Qualitdt der genannten Handlungsalternativen

Kind Bindungsperson
Bewiltigung ohne Hilfe Kindzentriertes Verhalten
Suche nach Unterstiitzung ~ Situationszentriertes
der Bindungsperson Verhalten
Suche nach Unterstiitzung ~ Ablehnendes Verhalten
anderer Personen

Passives Verhalten Passives Verhalten
Phantasiehandlungen Phantasiehandlungen
Emotionale Bewiltigung ~ Emotionale Bewiltigung
Nicht angemessene Nicht angemessene
Strategien Strategien

Anzahl der Fragen/ Prompts der Versuchsleiter

Emotionsverstandnis

Beurteilung der Emotionen in den Geschichten (1) sehr positiv
(2) positiv
(3) neutral
(4) negativ
(5) sehr negativ

!, AusschlieBlich eigene Handlungen* kennzeichnet die Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zu sich
selbst nennen, ,,ausschlieBlich Handlungen anderer Kinder Handlungen, die Kinder nur zu anderen
Kindern nennen. ,,Eigene Handlungen gesamt™ kennzeichnet den Anteil an Strategien, den die Kinder
insgesamt zu sich selbst nennen, unabhingig davon, ob eine oder mehrere dieser Strategien auch fiir
andere Kinder verwendet werden. Entsprechend kennzeichnet ,,Handlungen anderer Kinder gesamt* das
Wissen, das Kinder insgesamt iiber die Handlungsmdéglichkeiten anderer Kinder haben, auch wenn sie
eine oder mehrere dieser Strategien bereits zu sich selbst angegeben haben.

2 Entsprechend der ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmdoglichkeiten von Kindern® gelten die
Bezeichnungen auch fiir die ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen®.

Abbildung 4: Gesamtiiberblick {iber die erhobenen Variablen
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3. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse zur allgemeinen Bindungsentwicklung gliedert sich in zwei
Teile; zunichst wird auf die Frage eingegangen, wie sich der Umfang des Wissens von Bindung im
Vorschulalter entwickelt, anschlieBend werden Verdanderungen hinsichtlich der Qualitét der genannte
AuBerungen untersucht. Jeder dieser Aspekte ist in drei Abschnitte unterteilt, indem die Ergebnisse
zundchst flir die erste Querschnittuntersuchung, dann fiir die zweite Querschnittuntersuchung

dargestellt werden. Anschlieend werden ldngsschnittliche Befunde prisentiert.
3.1 Wissen iiber Bindung: Anzahl genannter Handlungsalternativen

Ein Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, aufzuzeigen, wie sich das Wissen iiber Bindung im
Vorschulalter entwickelt. Es wird angenommen, dass das innere Arbeitsmodell von Bindung aus
mindestens vier Komponenten zusammengesetzt ist (vgl. Punkt I 1.3). Im folgenden Abschnitt
werden drei der vier Komponenten untersucht, ndmlich die ,Vorstellungen {iber
Handlungsmoglichkeiten von Kindern®, die ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
sowie das ,,Emotionsverstindnis®. Die Komponente ,Perspektiveniibernahme® wurde nicht als
einzelne Variable erhoben, kann aber indirekt iiber das Wissen der Kinder iiber die eigene

Bindungsperson und iiber andere Kinder und deren Bindungspersonen erfasst werden.
3.1.1 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I
3.1.1.1 Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern

Um zu prifen, wie differenziert das Wissen von Vorschulkindern T{ber die
Handlungsmoéglichkeiten von Kindern in bindungsrelevanten Situationen ist, wird zunédchst
deskriptiv dargestellt, wie viele Handlungen sie zu sich selbst und zu anderen Kindern nennen (vgl.

Abbildung 5).

[¢]

B 6]
! !

Anzahl Handlungsalternativen
w

2 4
N [ ]
0 4
EHa HAKa EHg HAKg
EHa — Eigene Handlungen ausschlieRlich EHg — Eigene Handlungen gesamt

HAKa — Handlungen anderer Kinder ausschlieBlich  HAKg - Handlungen anderer Kinder gesamt

Abbildung 5: Mittelwerte der Anzahl der Handlungsalternativen iiber die Gesamtstichprobe (N = 86)
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Aus der Abbildung wird ersichtlich, dass das Wissen der Kinder {iiber die eigenen
Handlungsmoglichkeiten (EHg) differenzierter war als das Wissen iiber die Handlungsmoglichkeiten
anderer Kinder (HAKg). Zudem wird deutlich, dass die Kinder relativ viele Handlungen
ausschlieBlich zu sich selbst (EHa) nannten, dagegen verwendeten sie relativ wenige Handlungen

ausschlielich zu anderen Kindern (HAKa), um deren Verhalten zu beschreiben (vgl. auch Tab. 11).

3.1.1.2 Wie verdndern sich die Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern in

bindungsrelevanten Situationen im Alter von 3 bis 6 Jahren?

Um analysieren zu konnen, wie sich das innere Arbeitsmodell von Bindung im Vorschulalter
entwickelt, sind zunéchst in Tabelle 11 die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die einzelnen
Bereiche getrennt fiir jede Altersgruppe dargestellt. In der Gesamtstichprobe zeigte sich, dass die
Kinder mehr Handlungen zu sich selbst nannten als zu anderen Kindern. Dieses Muster war auch bei
allen vier Altersgruppen zu finden. Auffallend sind iiber alle Altersgruppen und Bereiche hinweg die

relativ hohen Standardabweichungen, die auf individuelle Unterschiede hinweisen.

Tabelle 11: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungen fiir die
Gesamtstichprobe und fiir die einzelnen Altersgruppen

Alter (Gruppe) EHa HAKa EHg HAKg
N M SD M SD M SD M SD
3;0-3;6(1) 18 1.56 1.50 0.78 088 217 154 1.72 1.71
3;7-4,6 (2) 23 265 1.64 061 094 370 1.74 178 1.93
4;7-5,6(3) 24 333 1.86 092 141 496 188 250 2.09
5;7-6;6 (4) 21 3.90 1.81 148 140 571 152 314 1.80
insgesamt 86 292 1.89 094 122 422 2.11 230 1.95

EHa -  Eigene Handlungen ausschlieBlich EHg —  Eigene Handlungen gesamt
HAKa—-  Handlungen anderer Kinder ausschlief8lich HAKg-  Handlungen anderer Kinder gesamt

Um zu priifen, ob das Wissen der Kinder mit zunehmendem Alter differenzierter wird, wurde
fiir die Handlungen, die Kinder ausschlielich zu sich selbst bzw. ausschlieBlich zu anderen Kindern
nannten und fiir die Handlungen, die sie insgesamt zu sich selbst bzw. insgesamt zu anderen Kindern
angaben, jeweils eine zweifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit dem Messwiederholungs-
faktor Perspektive (eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder) und dem festen Faktor Alter
(Altersgruppe 1-4) berechnet. Beziiglich der Handlungen, die Kinder ausschlieflich zu sich selbst
(EHa) und ausschlieflich zu anderen Kindern (HAKa) nannten, zeigten sich signifikante
Haupteffekte fiir die Faktoren Alter (F(3,82) = 7.29, p = .000) und Perspektive (F(1,82) = 75.93,
p = .000) sowie eine signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren (F(3,82) = 2.83,
p = .043). Post-hoc ANOVAS zeigten, dass der Alterseffekt auf die Aussagen der Kinder zu den
eigenen Handlungsmoglichkeiten zuriickgeht (£(3,82) = 6.71, p = .000): 3;0 bis 3;6jidhrige Kinder
nannten signifikant weniger Handlungen ausschlieSlich zu sich selbst als Kinder aller anderen
Altersgruppen (Duncan, p < .05) und das Wissen der 3;7 bis 4;6jdhrigen Kinder ist in Bezug auf die
Handlungsmoglichkeiten, die sie ausschlieBlich zu sich selbst angaben, noch weniger differenziert

als das Wissen der 5;7 bis 6;6jdhrigen Kinder (Duncan, p <.05). Kinder aller Altersgruppen nannten
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relativ wenige Handlungen ausschlieflich zu anderen Kindern, hier zeigten sich daher keine

Altersunterschiede (F(3,82) = 2.10, p = 106).

S 6

_g ==&==Eigene Handlungen
§ 5 4 ausschlieBlich (EHa)
2 4 ==f===Handlungen anderer
& __—< Kinder ausschlieRlich
g 34 /’ (HAKa)

= ” ==@==cigene Handlungen
-‘% 2 ] gesamt (EHg)

I

=1 ,_,/El === Handlungen anderer
g W Kinder gesamt

c HAK

o ‘ ‘ ‘ (HAKg)

3,0-3,6  3;,7-4,6 4,7-5,6 5,;7-6,6
Alter

Abbildung 6: Verdnderung der ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern® im
Vorschulalter

Beziiglich des Haupteffekts fiir den Faktor Perspektive geht aus Abbildung 6 hervor, dass
Kinder aller Altersgruppen mehr Handlungen ausschlieBlich zu sich selbst berichteten (EHa) als
Handlungen ausschlieBlich zu anderen Kindern (HAKa). Post-hoc #-Tests fiir gepaarte Stichproben
zeigten, dass dieser Unterschied zwar fiir alle Altersgruppen signifikant ist, bei den jiingsten Kindern
jedoch weniger deutlich ausfiel (#17) = 2.18, p = .044) als bei den Kindern der anderen
Altersgruppen (Gruppe 2: #22) = 5.11, p = .000; Gruppe 3: #23) = 5.32, p = .000; Gruppe 4: #20) =
4.90, p = .000).

Fiir die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich selbst (EHg) bzw. insgesamt zu
anderen Kindern (HAKg) nannten, ergab die MANOVA signifikante Haupteffekte fiir die Faktoren
Alter (F(3,82) =11.61, p =.000) und Perspektive (F(1,82) =61.03, p =.000) sowie eine signifikante
Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren (F(3,82) = 3.86, p = .012). Post-hoc ANOVAS
zeigten dabei einen signifikanten Alterseffekt fiir die eigenen Handlungsmoglichkeiten (EHg)
(F(3,82) = 16.56, p = .000) und einen tendenziellen Alterseffekt fiir die Handlungen anderer Kinder
(HAKg) (F(3,82) = 2.59; p = .058). Das Wissen iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten stieg
zwischen 3;0 bis 3;6 Jahren und 3;7 bis 4;6 Jahren (Duncan, p < .01) sowie zwischen 3;7 bis 4;6
Jahren und 4;7 bis 5;6 Jahren am deutlichsten an (Duncan, p < .05). Das Wissen iiber
Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder wurde dagegen erst etwas spéter zwischen 3;7 bis 4;6
Jahren und 5;7 bis 6;6 Jahren differenzierter (Duncan, p <.05) (vgl. Abbildung 6).

Mit dem dargestellten Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive (s.0.) wurde deutlich, dass die
Kinder insgesamt mehr eigene Handlungen nannten als Handlungen zu anderen Kindern (vgl.
Abbildung 6). Die anschlieend durchgefiihrten #-Tests fiir gepaarte Stichproben ergaben, dass
dieser Befund mit Ausnahme der jlingsten Kinder (#(17) = .97, p = .346) fiir alle Altersgruppen
zutrifft (Gruppe 2: 1(22) = 4.22, p = .000; Gruppe 3: #(23) = 5.32, p = .000; Gruppe 4: #(20) = 5.19,
p =.000).
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3.1.1.3 Fehlende Vorstellungen tiber Handlungsmoglichkeiten von Kindern

Unter Punkt I 3.1.1.2 konnte gezeigt werden, dass die Vorstellungen der Kinder iiber ihre
eigenen Handlungsmoglichkeiten und iiber die anderer Kinder in bindungsrelevanten Situationen mit
dem Alter umfassender werden. Zusétzlich zu der Anzahl der genannten Handlungen erscheint
jedoch auch interessant, ob es Kinder gibt, die {iber keinerlei Wissen beziiglich der
Handlungsmoglichkeiten von Kindern verfiigen und ob sich dies gegebenenfalls im

Entwicklungsverlauf verindert."

Eigene Handlungen ausschlie3lich Handlungen anderer Kinder ausschlief3lich
100% 100%
80% 80% . I
60% 60%
40% 40%
0% - w w w 0% - ‘ ; ; ‘
Abb. 7-1 30-3,6 3;7-4,6 47-56 57-66 3,0-3;6 3;7-4,6 4,7-5:6 5,7-6,6
Alter Abb. 7-2 Alter

[l Handlungen genannt [ keine Handlung

Eigene Handlungen gesamt Handlungen anderer Kinder gesamt
100% 100%
80% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%

0% -+ 0% -+ T T T
3;0-3;6 3;7-4,6 4;7-5;6 5;7-6;6 3;0-3;6 3;7-4,6 4;7-5;6 5;7-6;6
Abb. 7-3 Alter Abb. 7-4 Alter

Abbildung 7.1-7.4: Verhiltnis der Kinder pro Altersgruppe, die keine bzw. eine oder mehrere
Handlung(en) zu den ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern® nannten.

Uber 90% aller Kinder konnten mindestens eine Handlungsméglichkeit ausschlieBlich zu sich
selbst nennen. Aus Abbildung 7-1 geht dabei ein Unterschied zwischen den Altersgruppen hervor:
28% der 3;0 bis 3;6jdhrigen Kinder gaben keine Handlungen ausschlieBlich zu sich selbst an,
wihrend es in den {librigen Altersgruppen nur zwischen 0% und 4% (also nicht mehr als ein Kind)
waren. Mehr als die Hélfte der Kinder aller Altersgruppen nannte dagegen keinerlei Handlungen

ausschlieflich zu anderen Kindern. Auch hier ldsst sich auf deskriptiver Ebene ein leichter

B“Um Redundanzen zu vermeiden, wurde von einer statistischen Uberpriifung abgesehen. Die
Unterschiede zwischen den Altersgruppen beziiglich der Anzahl der genannten Handlungen wurden unter
Punkt I 3.1.1.2 ausfiihrlich dargestellt. In die Mittelwertberechnung gingen dort auch die Kinder ein, die
keine Handlungen nannten. Entsprechend wurde auch bei fehlenden Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen auf eine statistische Uberpriifung verzichtet (vgl. Punkt I 3.1.1.6).
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Entwicklungstrend feststellen: wéhrend dies auf 50% bis 60% aller Kinder zwischen 3;0 und 5;6
Jahren zutraf, betraf es nur etwa 30% der 5;7 bis 6;6jahrigen Kinder (Abbildung 7-2).

Abbildung 7-3 verdeutlicht, dass fast alle Kinder mindestens eine Handlung insgesamt zu sich
selbst nannten; lediglich drei Kinder zwischen 3;0 und 4;6 Jahren gaben keine Handlungsstrategie zu
sich selbst an. Wie schon beziiglich der Handlungen ausschlieB3lich zu anderen Kindern ergab sich
auch fiir die Handlungen, die die Kinder insgesamt zu anderen Kindern angaben, ein anderes Bild:
etwa ein Drittel aller Kinder zwischen 3;0 und 5;6 Jahren kannte keine mogliche Strategie, um das
Verhalten anderer Kinder zu beschreiben. Hier scheint sich ein leichter Entwicklungstrend
abzuzeichnen, da alle Kinder der éltesten Gruppe mindestens eine Handlung anderer Kindern

nannten (Abbildung 7-4).

Zusammenfassung

Das Wissen der Kinder iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten war differenzierter als das
Wissen iiber die Handlungsmdglichkeiten anderer Kinder. Wihrend das Wissen iiber die eigenen
Handlungsmoglichkeiten zwischen 3 und 4 Jahren bzw. noch einmal zwischen 4 und 5 Jahren
besonders stark zunahm, zeigte sich eine erste Verdnderung beziiglich des Wissens iiber die
Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder erst zwischen 4 und 5 Jahren. Zudem konnte dargestellt
werden, dass fast alle Kinder mindestens eine Handlungsmdoglichkeit zu sich selbst nannten und dass
der (deutlich hohere) Anteil der Kinder, die gar kein Wissen iiber andere Kinder hatten, mit dem

Alter abnahm.

3.1.1.4 Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen

Im folgenden Abschnitt wird untersucht, wie sich das innere Arbeitsmodell von Bindung
beziiglich der Komponente ,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® im
Vorschulalter verdndert. Zunéchst wird deskriptiv dargestellt, wie viele Handlungen die Kinder zur

eigenen Bindungsperson und zu den Bindungspersonen anderer Kinder nennen (vgl. Abbildung 8).

Anzahl
Handlungsalternativen
w

HEBa HABa HEBg HABg
HEBa- Eigene Bindungsperson ausschlief3lich HEBg- Eigene Bindungsperson gesamt
HABa- Bindungsperson anderer Kinder ausschlie3lich HABg- Bindungspersonen anderer Kinder gesamt

Abbildung 8: Mittelwerte der Anzahl der Handlungsalternativen iiber die Gesamtstichprobe (N=86)

Fiir die Gesamtstichprobe zeigte sich, dass Kinder durchschnittlich zwei Handlungen mehr zur
eigenen Bindungsperson (,,Handlungen Eigene Bindungsperson gesamt* - HEBg) als zu den

Bindungspersonen anderer Kinder (,,Handlungen Andere Bindungspersonen gesamt“ - HABg)
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nannten; wahrend die Kinder auch Handlungen ausschlieBBlich zu ihrer eigenen Bindungsperson
angaben (,,Handlungen Eigene Bindungsperson ausschlieBlich - HEBa), war ihr Wissen tiiber
Strategien, die ausschlieBlich das Verhalten von Bindungspersonen anderer Kinder (,,Handlungen
Andere Bindungspersonen ausschlieBlich - HABa) beschreiben, relativ gering (Abbildung 8,
Tabelle 12).

3.1.1.5 Wie verdndern sich die Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen in

bindungsrelevanten Situationen im Alter von 3 bis 6 Jahren?

In Tabelle 12 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Handlungsalternativen zu
den einzelnen Bereichen fiir die Gesamtstichprobe und getrennt fiir jede Altersgruppe dargestellt.
Wie schon in der Gesamtstichprobe, wurde auch in den einzelnen Altersgruppen deutlich, dass die
Kinder mehr Handlungen zur eigenen Bindungsperson nannten als zu den Bindungspersonen anderer
Kinder. Auffallend sind wiederum die relativ hohen Standardabweichungen {iber alle Altersgruppen

und Bereiche hinweg, was einen Hinweis auf individuelle Unterschiede gibt.

Tabelle 12: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungen fiir die
Gesamtstichprobe und fiir die einzelnen Altersgruppen

Alter (Gruppe) HEBa HABa HEBg HABg
n M SD M SD M SD M SD
3;0-3;6 (1) 18 1.89 1.60 033 0.59 2.94 2.10 133 141
3;7-4;6 (2) 23 1.87 2.18 0.70  1.02 2,52 2.09 1.30 1.43
4;7-5:6 (3) 24 242 125 042 0.78 3.79 1.56 1.58 1.38
5;7-6;6 (4) 21 376 251 1.00 1.22 462 2.71 1.86 1.93
Insgesamt 86 249 2.06 0.62 0.96 3.48 2.25 1.52  1.54

HEBa— Eigene Bindungsperson ausschlieBlich HEBg- Eigene Bindungsperson gesamt
HABa— Bindungsperson anderer Kinder ausschlieBlich HABg— Bindungspersonen anderer
Kinder gesamt

Um zu priifen, wie sich das Wissen der Kinder iiber das Verhalten von Bezugspersonen in
bindungsrelevanten Situationen entwickelt, wurde fiir die Anzahl der Handlungen, die Kinder
ausschlieBlich zu ihrer eigenen Bindungsperson bzw. ausschlieBlich zu den Bindungspersonen
anderer Kinder nannten und fiir die Anzahl der Handlungen, die sie insgesamt zu ihrer eigenen
Bindungsperson bzw. insgesamt zu den Bindungspersonen anderer Kinder angaben, jeweils eine
zweifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit dem Messwiederholungsfaktor Perspektive (eigene
Bindungsperson, Bindungspersonen anderer Kinder) und dem festen Faktor Alter (Altersgruppe 1-4)
berechnet. Fiir die Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zu ihrer eigenen (HEBa) bzw.
ausschlielich zu anderen (HABa) Bindungspersonen angaben, zeigten sich signifikante
Haupteffekte fiir die Faktoren Alter (F(3,82) = 5.27, p = .002) und Perspektive (F(1,82) = 69.91,
p = .000) sowie eine tendenziell signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren
(F(3,82)=2.35, p=.079).

Post-hoc ANOVAS ergaben, dass der Alterseffekt in erster Linie auf die Aussagen der Kinder
zu den Handlungsmoglichkeiten der eigenen Bindungsperson zuriickgeht (HEBa) (F(3,82) = 4.36,

p = .007). Die éltesten Kinder nannten signifikant mehr Handlungen ausschlieBlich zur eigenen
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Bindungsperson als Kinder der iibrigen Altersgruppen (Duncan, p < .05). Fiir die Aussagen der
Kinder zu den Handlungen der Bindungspersonen anderer Kinder wurden keine signifikanten
Altersunterschiede gefunden.

Aus Abbildung 9 geht hervor, dass Kinder aller Altersgruppen mehr Handlungen zur eigenen
Bindungsperson angaben als zu den Bindungspersonen anderer Kinder (Haupteffekt fiir den Faktor
Perspektive). AnschlieBend berechnete ¢-Tests fiir gepaarte Stichproben fiir die einzelnen
Altersgruppen ergaben, dass dieser Befund fiir alle Kinder unabhéngig von ihrem Alter giiltig ist
(Gruppe 1: #(17) = 4.64, p = .000; Gruppe 2: #(22) = 2.24, p = .036; Gruppe 3: #23) = 7.83, p = .000;
Gruppe 4: #20) =4.79, p = .000).

==8==Eigene Bindungsperson
ausschlieBlich (HEBa)

» [&)] [¢]
!

=== Bindungsperson anderer
Kinder ausschlief3lich
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gesamt (HEBQ)

E/E\E/EI —&— Bindungspersonen

anderer Kinder gesamt
3;0-3;6 3,7-4,6 4,7-5;6 5,7-6;6 (HABQ)

Alter
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Abbildung 9: Verdnderung der ,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® im
Vorschulalter

Beziiglich der Handlungen, die Kinder insgesamt zur eigenen bzw. insgesamt zu anderen
Bindungspersonen nannten, ergab die MANOVA signifikante Haupteffekte fiir die Faktoren Alter
(F(3,82) = 3.18, p = .028) und Perspektive (F(1,82) = 72.37, p = .000); zudem lag eine tendenzielle
Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren vor (£(3,82) = 2.23, p =.090). Post-hoc ANOVAS
zeigten, dass nur das Wissen {iber die Handlungsmdéglichkeiten der eigenen Bezugsperson mit dem
Alter signifikant zunahm (F(3,82) = 4.09, p = .009). Der anschlieBend durchgefiihrte Post-hoc-Test
(Duncan) ergab, dass die dltesten Kinder mehr Handlungen der eigenen Bindungsperson kannten als
die 3;0 bis 5;6jahrigen Kinder (p < .05).

Mit dem Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive wurde deutlich, dass Kinder mehr Handlungen
zur eigenen Bindungsperson nannten, als zu Bindungspersonen anderer Kinder (vgl. Abbildung 9).
Die anschlieBend durchgefiihrten 7-Tests fiir gepaarte Stichproben ergaben, dass dies fiir alle
Altersgruppen zutrifft (Gruppe 1: #17) = 5.50, p = .000; Gruppe 2: #22) = 2.33,
p =.029; Gruppe 3: #(23) =7.49, p = .000; Gruppe 4: #(20) = 4.56, p = .000).

3.1.1.6 Fehlende Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen

Unter Punkt I 3.1.1.3 wurde deutlich, dass einige Kinder gar keine Handlungsalternativen zu
sich selbst oder zu anderen Kindern nannten. Im Folgenden soll dargestellt werden, wie grof3 der

Anteil der Kinder in den einzelnen Altersgruppen war, der keinerlei Handlungsstrategien der eigenen
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Bindungspersonen oder der Bindungspersonen anderer Kinder angab. Beziiglich der Handlungen,
die Kinder ausschlieBlich zur eigenen Bezugsperson nannten, zeigte sich auf deskriptiver Ebene ein
leichter Entwicklungstrend: zwischen 22% und 26% der Kinder der beiden jiingsten Altersgruppen
gaben keine Handlungen zur eigenen Bezugsperson an, dagegen waren es nur zwischen 4% und 9%
der dlteren Kinder (Abbildung 10-1).

Ein &dhnliches Bild ergab sich fiir die Handlungen, die Kinder insgesamt zur eigenen
Bezugsperson nannten; zwischen 11% und 17% der jiingeren Kinder und nur 4% bis 5% der &lteren
Kinder nannten keinerlei Handlungen der eigenen Bindungsperson (Abbildung 10-3).

Aus den Abbildungen 10-2 und 10-4 geht zudem hervor, dass weniger als die Hélfte der Kinder aller
Altersgruppen Handlungen ausschlieflich zu anderen Bezugspersonen (60%) angaben und nur etwa
zwei Drittel der Kinder Handlungen insgesamt zu den Bezugspersonen anderer Kinder nannten.
Hierbei ergab sich fiir alle Altersgruppen ein relativ dhnliches Bild, jedoch mit einer Tendenz zu

altersabhingigen Veridnderungen.

Eigene Bindungsperson ausschlieflich Bindungsperson anderer Kinder
ausschlieBlich
100% 100%
80% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%
0% -+ \ \ T w 0% -+ \ T \ \
3;0-3;6 3;7-4,6 4;7-5;6 5;7-6;6 3;0-3;6 3;7-4,6 4,7-5,6 5;7-6;6
Abb. 10-1 Alter Abb. 10-2 Alter

[l Handlungen genannt [J keine Handlung genannt

Eigene Bindungsperson gesamt Fremde Bindungspersonen gesamt
100% 100%
80% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%

0% - : : : | 0% -+ T T T i

3,0-3;6 3;7-4,6 4,7-5;6 5;7-6,6 3,0-36 3746 4756 5766

Alter Alter

Abb. 10-3 Abb. 10-4

Abbildung 10.1 - 10.4: Verhiltnis der Kinder pro Altersgruppe, die keine bzw. eine oder mehrere
Handlungen zu den ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® nannten.

Zusammenfassung

Die genannten Befunde zu der Komponente ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
weisen darauf hin, dass Kinder unabhingig von ihrem Alter mehr Handlungen der eigenen
Bindungsperson kannten als Handlungen der Bindungspersonen anderer Kinder. Zudem zeigte sich,
dass das Wissen der Kinder {iber die Handlungsweisen der eigenen Bindungsperson zwischen 4 und
5 Jahren differenzierter wurde (etwa ein Jahr spéter also als das Wissen iiber die eigenen

Handlungsmoglichkeiten), das Wissen iiber die Handlungsmoglichkeiten fremder Bindungspersonen
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jedoch wihrend des gesamten Vorschulalters relativ undifferenziert blieb. Wahrend nur
durchschnittlich 9% der Kinder aller Altersgruppen keinerlei Handlungen zur eigenen Bezugsperson
benennen konnten, gaben 34% aller Kinder keine Verhaltensstrategie zu den Bezugspersonen

anderer Kinder an.

3.1.1.7 Wissen tiber Bindung: Eigene vs. fremde Mutter-Kind-Dyade

Mit den vorgestellten Ergebnissen wurde deutlich, dass Vorschulkinder mit zunehmendem
Alter differenzierte Kenntnisse iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten sowie {iiber die
Handlungsmoglichkeiten der eigenen Bezugsperson in bindungsrelevanten Situationen besitzen.
Zudem erwerben sie mit steigendem Alter ein groBeres Wissen iiber die Handlungsmoglichkeiten
anderer Kinder. Fiir die Kenntnisse iiber das Verhalten von Bindungspersonen anderer Kinder liegen
jedoch keine Altersunterschiede vor.

Interessant ist jedoch auch, ob das Wissen iliber Bindung innerhalb der eigenen Dyade generell
differenzierter ist als das Wissen liber fremde Mutter-Kind-Dyaden, d.h., ob Kinder nicht nur mehr
iiber sich selbst wissen als iiber andere Kinder, sondern auch mehr iiber die eigene Bindungsperson
als liber andere Kinder. Dazu wurde fiir die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich
selbst und zur eigenen Bindungsperson bzw. insgesamt zu anderen Kindern und deren
Bindungspersonen nannten, eine dreifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit den Messwieder-
holungsfaktoren Perspektive (eigene vs. fremde Dyade) und Person (Kind, Bindungsperson (BP))
und dem festen Faktor Alter (Altersgruppe 1-4) berechnet.

Fiir die Anzahl genannter Handlungsalternativen traten hoch signifikante Haupteffekte fiir die
Faktoren Alter (F(3,82) = 8.51, p = .000), Perspektive (F(1,82) = 94.95, p = .000) und Person
(F(1,82) = 18.54, p =. 000) auf. Zudem ergab die MANOVA signifikante Wechselwirkungen
zwischen den Faktoren Alter und Perspektive (F(3,82) = 3.41, p = .021) und Alter und Person
(F(3,82) = 3.16, p = .029), sowie einen tendenziellen Effekt flir die Dreifachinteraktion zwischen
Person, Perspektive und Alter (£(3,82) = 2.28, p = .086).

c 6
[
=
£ °]
[J] e .
ﬁ 41 Kind Eigene Dyade
o —@—BP
53 o
° Kind
c Fremde Dyade
c 2 == B P
T
§
N
c
<0

3;0-3;6 3,7-4,6 4,7-5,6 5,7-6,6

Alter

Abbildung 11: Wissen iiber Bindung innerhalb der eigenen Dyade und innerhalb fremder Dyaden
(BP = Bindungsperson)
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Auf den Haupteffekt fiir den Faktor Alter wurde bereits unter Punkt I 3.1.1.2 und I 3.1.1.5
ausfiihrlich eingegangen.

Der Haupteffekt fiir Perspektive entspricht ebenfalls den Ergebnissen der vorausgehenden
Analysen, die getrennt fiir die ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern* und
fiir die ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® durchgefiihrt wurden. Mit dem
Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive wurde deutlich, dass Kinder insgesamt mehr Handlungen zur
eigenen Mutter-Kind-Dyade als zu fremden Mutter-Kind-Dyaden angaben (vgl. Abbildung 11). Da
die MANOVA zusitzlich eine signifikante Wechselwirkung zwischen den Faktoren Alter und
Perspektive ergab, wurde mit Paarweisen Mittelwertsvergleichen gepriift, ob Kinder aller
Altersgruppen iiber ein differenzierteres Wissen iiber die eigene Dyade verfiigten als {iber fremde
Dyaden (Tabelle 13). Die +~Werte wurden fiir alle Altersgruppen signifikant. Mit zunehmendem
Alter der Kinder wurden die ~-Werte immer groer. Das Wissen der dlteren Kinder iiber die eigene
Dyade unterschied sich noch deutlicher von ihrem Wissen iiber fremde Dyaden als es bei jiingeren

Kindern der Fall war.

Tabelle 13: #-Test fiir gepaarte Stichproben fiir Eigene vs. Fremde Dyaden

Eigene Dyade Fremde Dyade
Alter (Gruppe) n M SD M SD t df p
3;0-3;6 (1) 18 511 323  3.05 269 317 17 .006
3;7-4;6 (2) 23 622 354 3.09 281 373 22 .001
4;7-5;6 (3) 24 875 2.67 408 317 737 23 .000
5;7-6;6 (4) 21 1033 382 500 276 584 20 .000

Beziiglich des Haupteffekts fiir den Faktor Person zeigte sich, dass die Kinder differenziertere
»Vorstellungen tiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern® hatten als ,,Erwartungen an das
Verhalten von Bindungspersonen®. Da keine Wechselwirkung zwischen den Faktoren Person und
Dyade gefunden wurde, kann davon ausgegangen werden, dass dieser Effekt sowohl fiir die eigene
Mutter-Kind-Dyade als auch fiir fremde Dyaden giiltig ist.

Die MANOVA ergab zusitzlich eine signifikante Wechselwirkung zwischen den Faktoren
Alter und Person sowie einen tendenziellen Effekt fiir die Dreifachinteraktion zwischen Person,
Perspektive und Alter. Um zu priifen, auf welche Altersgruppen dieser Effekt zuriickgeht (dass mehr
kindliche Handlungen genannt wurden als Handlungen von Bezugspersonen), wurden fiir beide

Dyaden getrennt fiir jede Altersgruppe paarweise Mittelwertsvergleiche vorgenommen (Tabelle 14).

Tabelle 14: ¢-Test fiir gepaarte Stichproben fiir Handlungen Kind vs. Handlungen Bindungspersonen
(BP) getrennt fiir jede Dyade

Eigene Dyade Fremde Dyade
Kind BP Kind BP
Alter n | M SD M SD t d p |M SO M SD t df p
3;0-3;6 18(2.17 1.54 294 2.10 -1.87 17 .079|1.72 1.71 133 141 1.02 17 .321
3;7-4;6  23|3.69 1.74 252 2.09 3.76 22 .001|1.78 1.93 130 1.43 1.20 22 .241
4;7-5;6 241496 1.88 3.79 1.56 2.62 23 .015|2.50 2.08 1.58 1.38 2.88 23 .008
5;7-6;6 211|571 1.52 462 271 232 20 .031|3.14 1.80 1.86 1.93 2.34 20 .029
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Innerhalb der eigenen Dyade nannten 3;7 bis 6;6jdhrige Kinder signifikant mehr Handlungen zu
sich selbst als zur eigenen Bindungsperson. Fiir die jlingsten Kinder zeigte sich ein tendenzieller
Effekt in umgekehrter Richtung. Innerhalb fremder Dyaden traten signifikante Unterschiede in der

erwarteten Richtung erst ab 4;7 Jahren auf.

Zusammenfassung

Die genannten Befunde verdeutlichen, dass das Wissen der Kinder iiber Bindung innerhalb der
eigenen Dyade differenzierter war als innerhalb fremder Dyaden. Innerhalb jeder Dyade wussten die
Kinder im allgemeinen mehr iiber Verhaltensstrategien von Kindern als von Bezugspersonen; hier
zeigten sich jedoch einzelne Altersunterschiede. Innerhalb der eigenen Dyade trat dieser Befund
bereits bei Kindern ab 3% Jahren auf, innerhalb fremder Dyaden erst ein Jahr spiter, also bei

Kindern ab 4% Jahren.

3.1.2  Querschnittdaten aus Messzeitpunkt 11

Im Folgenden wird auf die Ergebnisse der zweiten Querschnittuntersuchung eingegangen. Die
3;7 bis 4;6jahrigen Kinder dieser Untersuchung sind die Kinder, die bereits an der ersten Studie
teilgenommen haben. Die 3;0 bis 3;6jdhrigen Kinder wurden fiir die zweite Untersuchung neu

hinzugewonnen (vgl. Punkt I 2.1).

3.1.2.1 Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von Kindern

Um eine Vorstellung zu vermitteln, mit welcher Haufigkeit die Kinder Handlungen zu den
einzelnen Bereichen nannten, werden in Abbildung 12 Mittelwerte iiber die Gesamtstichprobe
dargestellt. Es wird deutlich, dass die Kinder zu sich selbst (EHa, EHg) mehr Handlungen angaben
als zu anderen Kindern (HAKa, HAKg). Es fillt auf, dass die Kinder weniger Handlungen

ausschlieBlich zu sich selbst oder ausschlieBlich zu anderen Kindern nannten.

Anzahl Handlungsalternativen
w

2 4
1 I
0
EHa HAKa EHg HAKg
EHa - Eigene Handlungen ausschlieRlich EHg - Eigene Handlungen gesamt

HAKa — Handlungen anderer Kinder ausschlief3lich HAKg — Handlungen anderer Kinder gesamt

Abbildung 12: Mittelwerte der Anzahl der Handlungsalternativen iiber die Gesamtstichprobe (N=95)
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3.1.2.2 Wie verdndern sich die Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern in

bindungsrelevanten Situationen im Alter von 3 bis 7 Jahren?

Zum Zeitpunkt der ersten Datenerhebung zeigten sich Altersunterschiede im Hinblick auf das
Wissen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern. Im Folgenden soll gepriift werden, ob sich
dhnliche Unterschiede auch fiir den zweiten Messzeitpunkt nachweisen lassen und ob sich das

Wissen der Kinder iiber Bindung zum Zeitpunkt des Schuleintritts weiter verandert.

Tabelle 15: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl genannter Handlungen fiir die
Gesamtstichprobe und fiir die einzelnen Altersgruppen

Alter (Gruppe) Eha HAKa EHg HAKg
n M SD M SD M SD M  SD
3;0-3;6 (1) 17 2.00 2.06 0.59 1.00 3.18 2.81 1.71 1.99
3;7-4;6 (2) 17 224 1.64 1.76 1.85 506 2.01 3.53 224
4;7-5;6 (3) 21 252 1.81 1.81 2.14 548 2.23 448 298
5;7-6;6 (4) 21 2.67 1.62 133 1.15 6.67 2.03 490 3.13
6;7-7;6 (5) 19 2.05 143 137 224 737 18  6.05 293
insgesamt 95 232 1.70 139 1.78 563 2.58 422 3.03
EHa - Eigene Handlungen ausschlieBlich EHg - Eigene Handlungen gesamt
HAKa — Handlungen anderer Kinder ausschlielich HAKg— Handlungen anderer Kinder gesamt

In Tabelle 15 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Anzahl der
Handlungsalternativen getrennt fiir jede Altersgruppe dargestellt. Wie in der Gesamtstichprobe
nannten die Kinder auch innerhalb jeder Altersgruppe die meisten Strategien zu sich selbst und
weniger zu anderen Kindern. Bemerkenswert ist, dass die jiingsten Kinder noch kaum Strategien
ausschlieBlich zu anderen Kindern angaben.

Um zu priifen, wie sich das Wissen der Kinder iiber Bindung von 3 bis 7 Jahren verédndert,
wurde flir die Anzahl der Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zu sich selbst bzw. ausschlieBlich
zu anderen Kindern nannten und fiir die Anzahl der Handlungen, die sie insgesamt zu sich selbst
bzw. insgesamt zu anderen Kindern angaben, jeweils eine zweifaktorielle Varianzanalyse
(MANOVA) mit dem Messwiederholungsfaktor Perspektive (eigene Handlungen, Handlungen
anderer Kinder) und dem festen Faktor Alter (Altersgruppe 1-5) berechnet.

S 8
g ==6==Eigene Handlungen
27 ausschlielich (EHa)
S5 |
= === Handlungen anderer
g 5 1 Kinder ausschlie3lich
g 4 (HAKa)
2 === Eigene Handlungen
% 34 gesamt (EHg)
T 2
< ==fl==Handlungen anderer
ﬁ 14 Kinder gesamt
£o ‘ ‘ ‘ ‘ (HAKg)

3;0-3,6 3;7-4,6 4,7-5,6 5;7-6,6 6;7-7;6

Alter

Abbildung 13: Verdnderung der ,,Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von Kindern* im
Entwicklungsverlauf
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Fiir die Anzahl der Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zu sich selbst bzw. ausschlieSlich zu
anderen Kindern nannten, ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive
(F(1,90) = 23.94, p = .000). Kinder aller Altersgruppen gaben mehr Handlungen ausschlielich zu
sich selbst als ausschlieBlich zu anderen Kindern an. Weder fiir den Faktor Alter noch fiir die
Interaktion der beiden Faktoren lagen signifikante Befunde vor.

Beziiglich der Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich selbst bzw. insgesamt zu anderen
Kindern nannten, ergab die MANOVA signifikante Effekte fiir die beiden Faktoren Alter (F(4,90) =
9.46, p =.000) und Perspektive (F(1,90) = 39.64, p = .000), eine Wechselwirkung lag nicht vor.

Auch wenn keine statistisch bedeutsame Interaktion zwischen den beiden Faktoren gefunden
wurde, wurde mit Post-hoc Analysen (ANOVA), getrennt fiir die eigenen Handlungen und fiir die
Handlungen anderer Kinder, gepriift, zwischen welchen Altersgruppen signifikante Unterschiede
bestehen. Diese Vorgehensweise wurde deshalb gewéhlt, da die altersspezifischen Verdnderungen
im Wissen iiber Bindung fiir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit von besonderem Interesse
sind. Es zeigten sich signifikante Alterseffekte sowohl fiir die eigenen Handlungen (F(4,90) = 9.73,
p = .000) als auch fiir die Handlungen anderer Kinder (£(4,90) = 6.38, p = .000). AnschlieBend
durchgefiihrte Post-hoc-Tests (Duncan) ergaben, dass sich in Bezug auf die eigenen Handlungs-
moglichkeiten alle Altersgruppen voneinander unterschieden. Das Wissen der Kinder wurde also
von Altersgruppe zu Altersgruppe differenzierter. Hinsichtlich der Handlungsmoglichkeiten anderer
Kinder wurde deutlich, dass das Wissen der Kinder lediglich zwischen 4;7 bis 6:6 Jahren nicht
signifikant zunahm (p < .05).

Mit dem Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive zeigte sich, dass das Wissen der Kinder iiber

sich selbst differenzierter war als das Wissen iiber andere Kinder (vgl. Abbildung 13).

3.1.2.3 Fehlende Vorstellungen tiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern

Unter Punkt T 3.1.2.2 konnte gezeigt werden, dass das Wissen iiber Bindung mit dem Alter
differenzierter wurde. Einige Kinder nannten zum Zeitpunkt der ersten Datenerhebung keinerlei
Handlungen zu sich selbst oder zu anderen Kindern; deshalb soll nun dargestellt werden, ob es auch
innerhalb der zweiten Querschnittuntersuchung Kinder gibt, die iiber keine Vorstellungen iiber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern verfiigten und ob dies gegebenenfalls einem
Entwicklungstrend unterliegt."*

16% aller Kinder nannten keine Handlungen ausschlieBlich zu sich selbst; auf deskriptiver
Ebene zeigte sich, dass dabei die jiingsten Kinder am héufigsten keine Handlungen angaben
(Abbildung 14-1). Dagegen machten 42% aller Kinder keine Angaben ausschlieBlich zu anderen
Kindern. Auch hier zeichnete sich auf deskriptiver Ebene ein Entwicklungstrend ab: 71% der
dreijahrigen Kinder gaben keine Handlungen ausschlieBlich zu anderen Kindern an gegeniiber 29%

bis 47% der Kinder aus den iibrigen Altersgruppen (Abbildung 14-2). Betrachtet man die

'* Wie bereits fiir die Befunde zum ersten Messzeitpunkt erldutert wurde (vgl. Punkt I 3.1.1.3), wurde hier
und bei fehlenden Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen (vgl. Punkt I 3.1.2.6) keine
statistische Uberpriifung durchgefiihrt.
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Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich oder zu anderen Kindern nannten, zeigte sich ein anderes
Bild. Nur zwei der jlingsten Kinder nannten keine Handlungen zu sich selbst, wiahrend alle anderen
Kinder mindestens eine Angabe machten (Abbildung 14-3). Auch zu den Handlungen anderer
Kinder (insgesamt), machten fast alle Kinder eine Aussage; lediglich 11% aller Kinder verfiigten
iiber kein Wissen iiber die Verhaltensmoglichkeiten anderer Kinder. Dabei zeigte sich auf
deskriptiver Ebene ein deutlicher Entwicklungstrend (Abbildung 14-4). Ein groBerer Anteil der
jungsten Kinder (41%) nannte keine Handlungen zu anderen Kindern als Kinder aller anderen

Altersgruppen (0% bis 12%).

Eigene Handlungen ausschlie3lich Handlungen anderer Kinder ausschlie3lich
100% 100%
80% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%

0% = ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ 0% - ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

3,0-3,6 3;7-4,6 4,7-5,6 57-6,6 6,7-7,6 3;0-3;6 3;7-4;6 4;7-5;6 5,7-6;6 6,7-7;6

Alter Alter
Abb. 14-1 Abb. 14-2
[l Handlung(en) genannt [0 keine Handlungen genannt
Eigene Handlungen gesamt Handlungen anderer Kinder gesamt

100% 100%
80% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%

0% 0% T T T T 1

3;0-3,6 3;7-4,6 4,7-5,6 5,7-6,6 6;7-7,6 3;0-3;6 3;7-4;6 4;7-5;6 5;7-6;6 6;7-7;6

Abb. 14-3 Alter Abb. 14-4 Alter

Abbildung 14.1 — 14.4: Verhéltnis der Kinder pro Altersgruppe, die keine bzw. eine oder mehrere
Handlungen zu den ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmdéglichkeiten von Kindern* nannten

Zusammenfassung

Die Daten zu den ,Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern® in
bindungsrelevanten Situationen stellen dar, dass das Wissen der Kinder iiber die eigenen
Handlungsmoglichkeiten differenzierter war als das Wissen iiber die Handlungsstrategien anderer
Kinder. Die Analysen zeigten, dass das Wissen iiber die eigenen Handlungsmdglichkeiten ab 3
Jahren kontinuierlich wuchs; auch die Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten anderer
Kinder wurden ab 3 Jahren differenzierter, der Zuwachs verlief jedoch weniger stark. Zudem wurde
deutlich, dass fast alle Kinder mindestens eine Handlung zu sich selbst und zu anderen Kindern

nannten, lediglich die jiingsten Kinder bildeten hier eine Ausnahme.
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3.1.2.4 Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen

Im Folgenden werden nun die Ergebnisse zu der Komponente ,,Erwartungen an das Verhalten

von Bindungspersonen® zum zweiten Untersuchungszeitpunkt vorgestellt.

Anzahl
Handlungsalternativen
w

HEBa HABa HEBg HABg

HEBa — eigene Bindungsperson ausschlieBlich HEBg— eigene Bindungsperson gesamt
HABa — Bindungsperson anderer Kinder ausschlief3lich HABg—  Bindungspersonen anderer
Kinder gesamt

Abbildung 15: Mittelwerte der Anzahl der Handlungsalternativen iiber die Gesamtstichprobe (N=95)

In Abbildung 15 sind die Mittelwerte der genannten Handlungen zu den verschiedenen
Bereichen {iiber die Gesamtstichprobe dargestellt. Konsistent mit den Befunden der ersten
Datenerhebung nannten die Kinder wieder mehr Handlungen zur eigenen Bindungsperson als zu den
Bindungspersonen anderer Kinder. Dabei gaben sie auffallend wenige Handlungen ausschlieflich
zur eigenen Bindungsperson und ausschlieBlich zu den Bindungspersonen anderer Kinder an (vgl.

Tabelle 16).

Tabelle 16: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl genannter Handlungen fiir die
Gesamtstichprobe und fiir die einzelnen Altersgruppen

Alter (Gruppe) HEBa HABa HEBg HABg
n M SD M SD M SD M SD
3;0-3;6 (1) 17 147 1.77 0.65 1.11 247 200 153 1.81
3;7-4;6 (2) 17 1.88 1.62 0.65 093 341 187 224 1.68
4;7-5;6 (3) 21 190 1.37 1.00 1.05 4.62 229 348 3.01
5;7-6;6 (4) 21 243 234 1.00 095 600 1.82 443 2.86
6;7-7;6 (5) 19 226 148 0.89 094 621 158 489 2.26
insgesamt 95 201 175 085 099 464 237 340 2.69
HEBa- Eigene Bindungsperson ausschlielich HEBg- Eigene Bindungsperson gesamt
HABa— Bindungsperson anderer Kinder ausschlieBlich HABg- Bindungspersonen anderer
Kinder gesamt

3.1.2.5 Wie verdndern sich die Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen in

bindungsrelevanten Situationen im Alter von 3 bis 7 Jahren?

In Tabelle 16 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungen fiir
die einzelnen Bereiche getrennt fiir jede Altersgruppe dargestellt. In der Gesamtstichprobe wurde
deutlich, dass die Kinder mehr Handlungen zur eigenen Bindungsperson als zu den

Bindungspersonen anderer Kinder nannten. Dieser Befund trifft auch fiir die einzelnen
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Altersgruppen zu. Die hohen Standardabweichungen in allen Altergruppen weisen auf individuelle
Unterschiede hin.

Um zu priifen, wie sich das Wissen der Kinder iiber die ,,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen® im Entwicklungsverlauf verdndert, wurde fiir die Anzahl der Handlungen, die
Kinder ausschlieBlich zur eigenen Bindungsperson bzw. ausschlieSlich zu den Bindungspersonen
anderer Kinder angaben und fiir die Anzahl der Handlungen, die sie insgesamt zur eigenen bzw.
insgesamt zu den Bindungspersonen anderer Kinder nannten, jeweils eine zweifaktorielle
Varianzanalyse (MANOVA) mit dem Messwiederholungsfaktor Perspektive (Handlungen der
eigenen Bindungsperson, Handlungen der Bindungspersonen anderer Kinder) und dem festen Faktor
Alter (Altersgruppe 1-5) berechnet.

Fiir die Handlungen, die Kinder ausschlief8lich zur eigenen Bindungsperson bzw. ausschlielich
zu fremden Bindungspersonen angaben, ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor
Perspektive (£(1,90) = 31.87, p = .000). Aus Abbildung 16 geht hervor, dass Kinder aller
Altersgruppen mehr Handlungen ausschlieflich zur eigenen Bindungsperson als ausschlieBlich zu
den Bindungspersonen anderer Kinder nannten.

Weder fiir den Faktor Alter noch fiir eine Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren lagen
signifikante Befunde vor. Das Wissen ausschlieBlich {iber die eigene Bindungsperson und
ausschlieBlich iiber die Bindungspersonen anderer Kinder blieb also iiber das gesamte Vorschulalter

konstant relativ undifferenziert.

7 ==&==Ejgene Bindungsperson

6 ausschlieBlich (HEBa)
=== Fremde Bindungsperson
5 1 ausschlieBlich (HABa)
ﬁ ==@==Eigene Bindungsperson
3 gesamt HEBgQ)
=== Fremde Bindungsperson
—l —1 —
E_?I’—l - —

gesamt (HABQ)

Anzahl Handlungsalternativen
D

3;0-3;6 3;7-4,6 4,7-5,6 5;7-6;6 6;7-7;6
Alter

Abbildung 16: Verdnderungen der ,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® im
Entwicklungsverlauf

Fiir die Handlungen, die die Kinder insgesamt zur eigenen Bindungsperson bzw. insgesamt zu
den Bindungspersonen anderer Kinder nannten, ergab die MANOVA signifikante Haupteffekte fiir
die Faktoren Perspektive (F(1,90) = 28.14, p = .000) und Alter (F(4,90) = 11.79, p = .000). Aus
Abbildung 16 geht deutlich hervor, dass das Wissen der Kinder aller Altersgruppen iiber die eigene
Bindungsperson differenzierter war als iiber die Bindungspersonen anderer Kinder. Da eine
wesentliche Frage der vorliegenden Untersuchung darin besteht, zwischen welchen Altersgruppen
Unterschiede im Wissen iiber Bindung bestehen und ob sich dies fiir die Erwartungen an das
Verhalten der eigenen Bindungsperson von den Erwartungen an das Verhalten fremder

Bezugspersonen unterscheidet, wurden trotz fehlender Wechselwirkung Post-hoc ANOVAS mit dem
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Faktor Alter fiir die Handlungen der eigenen Bezugsperson (HEBg) und fiir die Handlungen der
Bezugspersonen anderer Kinder (HABg) berechnet. Es ergaben sich hochsignifikante Effekte fiir die
Anzahl der Handlungen sowohl zur eigenen Bindungsperson (F(4,90) = 12.80, p = .000) als auch zu
den Bindungspersonen anderer Kinder (£(4,90) = 6.21, p = .000). Der Post-hoc-Test (Duncan)
zeigte, dass die jiingsten Kinder sowohl zur eigenen als auch zu fremden Bindungspersonen weniger
Handlungen nannten als 4;7 bis 7,6jdhrige Kinder, und die 3;7 bis 4;6jdhrigen Kinder weniger
Handlungen angaben als die 5;7 bis 7;6jahrigen Kinder. Zudem berichteten die 4;7 bis 5;6jdhrigen

Kinder weniger Handlungen zur eigenen Bindungsperson als die dltesten Kinder (p <.05).

3.1.2.6 Fehlende Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen

Wie bei der Komponente ,,Vorstellungen {iber Handlungsmoéglichkeiten von Kindern® gezeigt
werden konnte, gab es einige Kinder, die zu einem oder mehreren Bereich(en) keinerlei Handlungen
nannten. Im Folgenden wird dargestellt, ob dies auch auf die Komponente ,,Erwartungen an das

Verhalten von Bindungspersonen® zutriftt.

Eigene Bindungsperson ausschlieBlich Fremde Bindungspersonen ausschlie3lich
100% 100%
80% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%
0% - : : ‘ ‘ | 0% -+ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
:0-3:6 3;7-4;6 4;7-56 5,7-6,6 6,7-7;
Abb. 17-1 ;0-3,6 3;7-4,6 4;7-5;6 5;7-6,6 6;7-7,6 3;0-3;6 3;7-4;6 4;7-5;6 5;7-6,6 6;7-7;6
Alter Alter
Abb. 17-2
[0 Handlung(en) genannt [l keine Handlungen genannt
Eigene Bindungsperson gesamt Fremde Bindungspersonen gesamt
100% 100%
80% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%
0% 1 ‘ ‘ ‘ 0% -+ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
3;0-3;6 3;7-4;6 4;7-5,6 5,7-6;6 6;7-7;6 3,0-36 3:7-4,6 47-56 57-66 6:7-7:6
Alter Alter
Abb. 17-3 Abb. 17-4

Abbildung 17.1 — 17.4: Verhéltnis der Kinder pro Altersgruppe, die keine bzw. eine oder mehrere
Handlungen zu den ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen‘ nannten.

Ein Viertel aller Kinder gab keine Handlung ausschlielich zur eigenen Bindungsperson an;
wie in Abbildung 17-1 zu erkennen ist, nannten 52% der jiingsten Kinder und lediglich zwischen

19% und 21% der Kinder aller anderen Altersgruppen keine Handlungen ausschlieBlich zur eigenen
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Bindungsperson; es zeigte sich also auf deskriptiver Ebene ein deutlicher Entwicklungstrend.
Wesentlich mehr Kinder aller Altersgruppen (47%) machten keine Angaben ausschlieSlich zu dem
Verhalten der Bezugspersonen anderer Kinder. Auf deskriptiver Ebene wurde allerdings deutlich,
dass mit zunehmendem Alter immer mehr Kinder mindestens eine Handlungsalternative zu den
Bindungspersonen anderer Kinder nannten (Abbildung 17-2).

Betrachtet man die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt zur eigenen bzw. zu fremden
Bezugspersonen angaben, zeigte sich in Bezug auf die eigene Bindungsperson, dass 94% aller
Kinder mindestens eine mogliche Verhaltensstrategie kannten. Auch hier deutete sich ein
Entwicklungstrend an: wihrend 29% der jlingsten Kinder keine Handlungen nannten, gaben nur
zwischen 0% und 6% der Kinder der anderen Altersgruppen keine Handlung zur eigenen
Bindungsperson an (Abbildung 17-3). 85% aller Kinder nannten auch mindestens eine Handlung zu
den Bindungspersonen anderer Kinder. Aus Abbildung 17-4 geht hervor, dass zwischen 24% und
41% der Kinder der beiden jiingeren Altersgruppen keine Handlungen berichteten, wihrend in den

anderen drei Altersgruppen nur zwischen 5% und 9% der Kinder keine Handlungen nannten.

Zusammenfassung

Kinder aller Altersgruppen kannten insgesamt mehr Handlungsalternativen der eigenen
Bindungsperson als der Bindungspersonen anderer Kinder. In beiden Bereichen nahm das Wissen
der Kinder vor allem zwischen 3 und 4 Jahren und zwischen 4 und 5 Jahren zu. Zudem wurde das
Wissen iiber die Verhaltensmdglichkeiten der eigenen Bindungsperson zwischen 5 und 6 Jahren
differenzierter. Wéahrend 17% aller Kinder keine Handlungsstrategien der Bindungspersonen anderer
Kinder berichteten, machten nur 6% aller Kinder keine Angaben iiber das Verhalten ihrer eigenen

Bindungsperson.

3.1.2.7 Wissen iiber Bindung: Eigene vs. fremde Mutter-Kind-Dyade

Bislang wurden die Daten der zweiten Querschnittuntersuchung getrennt fiir die ,,Vorstellungen
der Handlungsmoglichkeiten von Kindern* und fiir die ,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen‘ vorgestellt. Um nun zu untersuchen, ob das Wissen der Kinder iiber Bindung
innerhalb der eigenen Mutter-Kind-Dyade differenzierter war als {iber andere Mutter-Kind-Dyaden,
wurde fiir die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich selbst und zur eigenen
Bezugsperson bzw. insgesamt zu anderen Kindern und deren Bezugspersonen nannten, eine
dreifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit den Messwiederholungsfaktoren Perspektive (eigene
vs. fremde Dyade) und Person (Kind, Bindungsperson) und dem festen Faktor Alter (Altersgruppe
1-5) berechnet.

Fiir die Anzahl der Handlungsalternativen wurden fiir die drei Faktoren Alter (£(4,90) = 12.37,
p = .000), Perspektive (F(1,90) = 62.98, p = .000) und Person (F(1,90) = 26.91, p = .000)
signifikante Haupteffekte gefunden. Signifikante Wechselwirkungen zwischen den Faktoren lagen

dagegen nicht vor.
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Der Haupteffekt fiir den Faktor Alter wurde bereits unter Punkt I 3.1.2.2 und I 3.1.2.5
ausfiihrlich dargestellt.

=—8&=—Kind .
5 ! Eigene Dyade
——BP

@/ —&=Kind
3 =—Bp Fremde Dyade

Anzahl
Handlungsalternativen
N

3;0-3;6 3,7-4,6 4;7-5;6 5;7-6;6 6;7-7;6
Alter

Abbildung 18: Wissen iiber Bindung innerhalb der eigenen Mutter-Kind-Dyade und innerhalb
fremder Mutter-Kind-Dyaden (BP = Bindungsperson)

Zudem trat ein hoch signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive auf, der in den
vorausgehenden Analysen sowohl fiir die ,,Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von
Kindern* als auch fiir die ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen* gefunden wurde.
Aus Abbildung 18 geht hervor, dass das Wissen der Kinder iiber die eigene Mutter-Kind-Dyade
differenzierter war als {iber andere Mutter-Kind-Dyaden. Da keine Wechselwirkung fiir die Faktoren
Alter und Perspektive vorlag, kann davon ausgegangen werden, dass dieser Befund fiir alle
Altersgruppen giiltig ist.

Der Haupteffekt fir den Faktor Person zeigte, dass das Wissen der Kinder iiber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern differenzierter war als iiber die Verhaltensstrategien von

Bindungspersonen.

Zusammenfassung

Die Befunde weisen darauthin, dass das Wissen der Kinder {iber Bindung innerhalb der eigenen
Dyade differenzierter war als ihr Wissen iiber fremde Mutter-Kind-Dyaden. Innerhalb jeder Dyade
war die Kenntnis der Kinder iiber die Verhaltensmdglichkeiten von Kindern grofler als iiber das

Verhalten von Bindungspersonen.

3.1.3 Ergebnisse der Langsschnittanalyse

Der vorliegenden Arbeit liegt ein kombiniertes Quer-Langsschnitt-Design zugrunde. Dies bietet
den Vorteil, nicht nur auf deskriptiver Ebene die beiden Querschnittuntersuchungen zu vergleichen
und zu priifen, ob sich die Befunde replizieren lassen, sondern ermdglicht auch, statistisch zu testen,

ob sich die im Querschnitt aufgezeigten Befunde auch im Langsschnitt nachweisen lassen.
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Im Folgenden wird auf die ldngsschnittliche Entwicklung des Wissens von Bindung
eingegangen. Dabei wurden nur die Daten der Kinder in die Berechnungen eingeschlossen, die zu
beiden Messzeitpunkten an der Untersuchung teilnahmen (vgl. Punkt I 2.1). Zudem wurden nur die
Aussagen in den Analysen beriicksichtigt, die Kinder insgesamt zu Kindern (EHg, HAKg) bzw.
insgesamt zu Bindungspersonen (HEBg, HABg) nannten, da diese Bereiche den Umfang des

Wissens der Kinder wiedergerben. Hier zeigten sich auch die deutlichsten Altersunterschiede.

3.1.3.1 Zusammenhinge zwischen der Anzahl der Handlungen zum ersten und zum zweiten

Messzeitpunkt

Zunichst soll gepriift werden, ob sich die Anzahl der Handlungen, die Kinder zum zweiten
Messzeitpunkt zu einem der vier Bereiche (eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder,
Handlungen der eigenen Bezugsperson, Handlungen der Bezugsperson anderer Kinder) nannten aus
der Anzahl der genannten Handlungen des entsprechenden Bereichs zum ersten Messzeitpunkt
vorhersagen ldsst. Da in den beiden Querschnittuntersuchungen Alterseffekte deutlich wurden,
wurde die Variable Alter fiir die folgende Berechnung kontrolliert.

Fir die Gesamtstichprobe zeigten sich unabhingig vom Alter der Kinder signifikante
Zusammenhénge zwischen den beiden Messzeitpunkten fiir die Anzahl der Handlungen innerhalb
der eigenen Dyade. Ein gegenteiliges Bild wurde hingegen fiir fremde Mutter-Kind-Dyaden
deutlich: hier ldsst sich die Anzahl der Handlungen (Kind und Bezugsperson) zum zweiten
Messzeitpunkt nicht durch die Anzahl der Handlungen zum ersten Messzeitpunkt vorhersagen
(Tabelle 17).

Aufgrund der teilweise sehr groflen Altersunterschiede in beiden Querschnittuntersuchungen
wurde anschlieend gepriift, ob dieser Befund auch fiir die einzelnen Altersgruppen giiltig ist
(Tabelle 17; wvgl. auch Tabelle 18 fiir Mittelwerte und Standardabweichungen in der
Léangsschnittstichprobe). Wahrend sich auch in den einzelnen Altersgruppen die Anzahl der
Handlungen beziiglich fremder Mutter-Kind-Dyaden zum zweiten Messzeitpunkt nicht durch die
Anzahl der entsprechenden Handlungen zum ersten Messzeitpunkt vorhersagen lie, ergaben sich
fir die Anzahl der genannten Handlungen innerhalb der eigenen Mutter-Kind-Dyade
unterschiedliche Befunde in den einzelnen Altersgruppen. Die Anzahl der eigenen
Handlungsmoglichkeiten ldsst sich nur fiir die Altersgruppen 2 und 3 vorhersagen, die Anzahl der
Handlungen der eigenen Bindungsperson nur fiir die Altersgruppe 2 und tendenziell fiir die
Altergruppe 4. Die Angaben, die die 4;7 bis 5;6jdhrigen Kinder zum zweiten Messzeitpunkt zu sich
selbst und zu ihrer eigenen Bezugsperson machen, ldsst sich also durch die Anzahl der
entsprechenden Handlungen vorhersagen, die sie mit 3;7 bis 4;6 Jahren zum ersten Messzeitpunkt
nannten. Das Wissen der 5;7 bis 6;6jdhrigen Kinder iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten zum
zweiten Messzeitpunkt ldsst sich durch ihre Aussagen beim ersten Messzeitpunkt vorhersagen.

Zuletzt besteht auch ein Zusammenhang zwischen der Anzahl der Handlungen, die die 6;7 bis



I. Allgemeine Bindungsentwicklung: Ergebnisse 94

7;6jahrigen Kinder zum zweiten Messzeitpunkt beziiglich ihrer eigenen Bindungsperson nannten,

und ihren Angaben, die sie mit 5;7 bis 6;6 Jahren zum ersten Messzeitpunkt machten.

Tabelle 17: (Partial)korrelationen' zwischen den beiden Messzeitpunkten fiir die Anzahl der eigenen
Handlungen, der Handlungen anderer Kinder, der Handlungen der eigenen Bindungsperson (BP)
und der Handlungen fremder Bindungspersonen (BP)

Korrelationen zwischen Eigene Handlungen Handlungen  Handlungen
Messzeitpunkt I und II Handlungen  anderer Kinder eigene BP fremde BP
Gesamtstichprobe (N=77) A466*** -.007 .304%* .003
Altersgruppe 1 (n=16) 252 -.403 396+ -.282
Altersgruppe 2 (n=21) 594 %% 131 S556%* -.104
Altersgruppe 3 (n=21) S56%* -.023 -.238 -.061
Altersgruppe 4 (n=21) 356+ .080 405%* 315+

! Fiir die Gesamtstichprobe: Pearson-Korrelationen (kontrolliert fiir Alter); einseitig
Fiir die einzelnen Altersgruppen: Pearson-Korrelationen; einseitig
+p<.10 *p<.05 ** p<.01%*%*p <.001

3.1.3.2 Léngsschnittliche Entwicklung der Vorstellungen iiber die Handlungsmoéglichkeiten von

Kindern und der Erwartungen an das Verhalten von Bezugspersonen

In Tabelle 18 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der
Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Bindungspersonen zu beiden Messzeitpunkten getrennt

fiir jede Altersgruppe dargestellt.

Tabelle 18: Mittelwerte und Standardabweichungen zu den Messzeitpunkten I und II (Handlungen
Kind und Handlungen Bindungsperson) fiir die Langsschnittstichprobe

Eigene Handlungen Handlungen  Handlungen
Alters- Handlungen' anderer eigene BP fremde BP
gruppe Kinder
I* * I II I 11 I 11

1(n=16) M 231 500 162 3.69 306 350 131 225
SO 1.54 207 178 221 217 190 140 1.73

2(m=21) M 3.67 548 186 448 262 462 128 348
SO 182 223 198 298 215 229 142 3.0l

3(m=21) M 481 6.67 248 490 381 6.00 1.67 443
SO 1.89 203 213 313 150 182 142 286

4(n=19) M 579 737 326 605 463 621 184 489
SO 155 186 1.82 293 281 1.58 201 226

insgesamt M 422 6.17 232 482 353 515 153 383
(N=77) SO 210 221 2.01 293 229 216 157 2.70

* Messzeitpunkt I, Messzeitpunkt II

15 Exemplarisch fiir die Anzahl genannter ,,eigener Handlungen* sei die Leseart beschrieben: Von oben
nach unten gelesen beinhaltet die linke Spalte die Daten zum ersten Messzeitpunkt, die rechte Spalte die
Daten zum zweiten Messzeitpunkt. Von links nach rechts gelesen erhélt man die Daten im Léangsschnitt;
Altersgruppe 1 bedeutet dann, dass die Kinder zum ersten Messzeitpunkt 3;0 bis 3;6 Jahre alt waren, zum
zweiten Termin 3;7 bis 4,6 Jahre, usw.
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Es fallt auf, dass in den beiden Querschnittuntersuchungen die Werte von Altersgruppe zu
Altersgruppe  dhnlicher ansteigen als zwischen den entsprechenden Altersgruppen im
Langsschnittvergleich. Hier wird deutlich, dass die Kinder jeder Altersgruppe zum Zeitpunkt der
zweiten Datenerhebung mehr Antworten gaben als zum ersten Messzeitpunkt. Auf diesen Effekt
wird unter Punkt I 3.4.3.2 ndher eingegangen. Bei der Interpretation der folgenden Ergebnisse muss
grundsatzlich beriicksichtigt werden, dass Alters- und Methodeneffekte konfundiert sein konnen.

Um zu priifen, ob die in den beiden Querschnittuntersuchungen aufgezeigten Alterseffekte auch
im Léngsschnitt bestitigt werden konnen, wurde fiir die vier Bereiche (Eigene Handlungen,
Handlungen anderer Kinder, Handlungen der eigenen Bezugsperson, Handlungen der
Bezugspersonen anderer Kinder) jeweils eine zweifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit dem
Messwiederholungsfaktor ,,Alter im Langsschnitt® (Messzeitpunkt I, Messzeitpunkt 1) und dem
festen Faktor ,,Alter im Querschnitt* (Gruppe 1-4) berechnet.
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Abbildung 29: Querschnitt I, Querschnitt II und Langsschnitt fiir die ,,Vorstellungen iiber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern*

In Bezug auf die Handlungen, die Kinder zu sich selbst nannten (,,Eigene Handlungen®), traten
hochsignifikante Effekte fiir die Faktoren ,,Alter im Langsschnitt (F(1,73) = 77.48, p = .000) und
SAlter im Querschnitt (F(3,73) = 11.24, p = .000) auf. Mit dem Haupteffekt fiir ,,Alter im
Langsschnitt wurde deutlich, dass zum zweiten Messzeitpunkt mehr Handlungen genannt wurden
als zum ersten Messzeitpunkt. In Abbildung 19 ist dieser Effekt graphisch durch die gestrichelten
Linien dargestellt. Der im Querschnitt gefundene Effekt, dass Kinder mit zunehmendem Alter iiber
ein groBeres Wissen iiber Bindung verfiigen, zeigte sich also auch im Léngsschnitt. Da keine
Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren Alter und Erhebungswelle gefunden wurde, kann
davon ausgegangen werden, dass dieser Effekt fiir alle Altersgruppen giiltig ist.

Beziiglich des Haupteffekts fiir den Faktor ,,Alter im Querschnitt wurde deutlich, dass Kinder
mit zunehmendem Alter im Mittel (von Querschnitt I und II) mehr Handlungsalternativen nannten.
Die fehlende Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren spricht fiir vergleichbare Effekte in

den beiden Querschnittuntersuchungen.
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In den Querschnittuntersuchungen zeigte sich, dass auch das Wissen iiber die
Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder mit dem Alter anstieg. Wie schon fiir das Wissen iiber die
eigenen Handlungsmoglichkeiten ergab die MANOVA auch in Bezug auf das Wissen iiber die
Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder signifikante Effekte fiir die Faktoren ,,Alter im
Langsschnitt® (F(1,73) = 3837, p = .000) und ,Alter im Querschnitt* (F(3,73) = 4.421,
p = .007); eine statistisch bedeutsame Wechselwirkung lag nicht vor. Die Kinder nannten zum
zweiten Messzeitpunkt wiederum mehr Handlungen als zum ersten Messzeitpunkt; dies deutet
darauf hin, dass die in den Querschnittuntersuchungen aufgezeigten Befunde auch im Langsschnitt
bestitigt werden konnen (Abbildung 19). Da auch hier keine Wechselwirkung zwischen den
Faktoren Alter und Erhebungswelle vorliegt, kann davon ausgegangen werden, dass dieser Befund
auf alle Altersgruppen zutrifft. Beziiglich des Haupteffekts fiir den Faktor ,,Alter im Querschnitt*
wurde deutlich, dass das Wissen der Kinder im Mittel iiber die beiden Messzeitpunkte mit
zunehmendem Alter ansteigt. Hier spricht das Fehlen einer Wechselwirkung zwischen den beiden
Faktoren wiederum dafiir, dass die beiden Querschnittuntersuchungen vergleichbare Effekte

ergaben.

Wie fiir die ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern* soll nun auch fiir
die ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® gepriift werden, ob sich die in den
beiden Querschnittuntersuchungen gezeigten Effekte im Langsschnitt bestétigen lassen. In Bezug
auf das Wissen tiber die ,,Handlungsmoglichkeiten der eigenen Bindungsperson* nannten die Kinder
in beiden Querschnittuntersuchungen mit zunehmendem Alter mehr Handlungsmoglichkeiten. In der
Léangsschnittuntersuchung wurden hochsignifikante Effekte fiir die Faktoren ,,Alter im Langsschnitt™
(F(1,73) = 91.57, p = .000) und ,,Alter im Querschnitt™ (F#(3,73) = 6.86, p = .000) gefunden. Eine
statistisch signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren lag nicht vor (F(3,73) = 5.38,
p = .145). Kinder berichteten zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung mehr Handlungsalternativen als
zum ersten Messzeitpunkt.

Zudem zeigte der Haupteffekt fiir den Faktor ,,Alter im Querschnitt®, dass das Wissen der
Kinder (im Mittel {iber beide Erhebungen) mit zunehmendem Alter anstieg. Auch hier erkennt man
in Abbildung 20, dass trotz des Fehlens einer signifikanten Wechselwirkung zwischen den beiden
Faktoren die beiden Querschnittuntersuchungen in Bezug auf die jiingste Altersgruppe nicht ganz
vergleichbar sind.

Zuletzt wurde gepriift, wie sich das Wissens {iiber die ,,Handlungsmdoglichkeiten der
Bindungspersonen anderer Kinder* im Léngsschnitt entwickelt. Diesbeziiglich konnten nur in der
zweiten Querschnittuntersuchung Alterseffekte nachgewiesen werden. Wie auch in den anderen
Bereichen zeigten sich in der Langsschnittuntersuchung signifikante Haupteffekte fiir die Faktoren
LHAlter im Langsschnitt™ (F(1,73) = 41.99, p = .000) und ,,Alter im Querschnitt (£(3,73) = 3.89,
p =.012). Eine signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren trat nicht auf (#(3,73) =
1.66, p = .182). Die Kinder nannten zum Zeitpunkt der zweiten Querschnittuntersuchung signifikant
mehr Handlungsalternativen als zum Zeitpunkt der ersten Untersuchung. Abbildung 20 ldsst zusam-

men mit dem Signifikanzwert der Wechselwirkung jedoch vermuten, dass der Haupteffekt fiir ,,Alter
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im Léngsschnitt“ flir die jiingsten Kinder nicht giiltig ist. Der anschlieBend durchgefiihrte
t-Test fiir gepaarte Stichproben (Altersgruppe 1) bestitigte diese Annahme (#(15) =-1.49, p =.157).
Der Haupteffekt ,,Alter im Querschnitt* verdeutlicht, dass das Wissen der Kinder (im Mittel
iiber beide Untersuchungen) mit dem Alter differenzierter wurde. Obwohl keine statistisch
bedeutsame Wechselwirkung vorlag, fiihrten die beiden Querschnittuntersuchungen dennoch nicht
zu vergleichbaren Alterseffekten. Hier fiihrten die wesentlich héheren Werte der zweiten
Datenerhebung und die vergleichsweise niedrigen Werte des ersten Messzeitpunkts dazu, dass auch

im Mittel {iber beide Untersuchungen Alterseffekte gefunden wurden.

Eigene Bindungsperson Fremde Bindungspersonen
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Abbildung 20: Querschnitt I, Querschnitt II und Langsschnitt fiir die ,,Erwartungen an das Verhalten
von Bindungspersonen

Zusammenfassung

Bei dem Vergleich der beiden Querschnittuntersuchungen wurde deutlich, dass Kinder zum
Zeitpunkt der zweiten Untersuchung mehr Handlungsalternativen berichteten als zum ersten
Erhebungszeitpunkt. Dennoch zeigten sich in beiden Studien vergleichbare Ergebnisse beziiglich der
Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern sowie iiber die Erwartungen an das
Verhalten der eigenen Bindungsperson. Wihrend sich in der zweiten Untersuchung jedoch auch
Altersunterschiede in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen anderer Kinder
nachweisen lieBen, konnte dieser Befund in der ersten Untersuchung nicht gefunden werden. Sowohl
fiir die ,,Vorstellungen {iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern® als auch fiir die
»Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® zeigten sich im Léngsschnitt deutlichere

Effekte als in den Querschnittuntersuchungen.

3.2 Wissen iiber Bindung: Qualitdt der genannten Handlungsalternativen

Nachdem im ersten Teil der Ergebnisse auf den Umfang des Wissens der Kinder {iber Bindung
eingegangen wurde, soll im folgenden Abschnitt die Qualitit der kindlichen Aussagen untersucht
werden. Wie die Ergebnisse zeigten, war das Wissen der Kinder innerhalb der eigenen Mutter-Kind-

Dyade differenzierter als das Wissen iiber fremde Dyaden. Unterscheidet sich das Wissen {iber die
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Dyaden aber auch hinsichtlich der Qualitit der Aussagen, die die Kinder treffen oder besteht ein
Zusammenhang zwischen diesen beiden Bereichen? Zudem soll untersucht werden, ob es
altersabhingige Verdnderungen in der Qualitdt der einzelnen Handlungsstrategien gibt. Zunéchst
werden die Ergebnisse der ersten Querschnittuntersuchung présentiert, anschlieend die der zweiten
Untersuchung. Zuletzt werden wiederum léngsschnittliche Ergebnisse vorgestellt. Fiir die folgenden
Analysen wurden ausschlieBlich die Handlungen, die Kinder insgesamt zu Kindern (selbst bzw.
andere Kinder) und insgesamt zu Bindungspersonen (eigene bzw. fremde Bindungspersonen)

nannten, verwendet.

3.2.1 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I

3.2.1.1 Vergleich der Qualitdt der eigenen Handlungsmoglichkeiten mit der Qualitdt der

Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder

Um der Frage nachzugehen, ob sich die Handlungsqualitdten fiir die Beschreibung des eigenen
Verhaltens von der Beschreibung des Verhaltens anderer Kinder unterscheiden, wurden die
Antworten der Kinder zu sich selbst mit der Qualitit der Antworten zu anderen Kindern verglichen.
Wie in den vorausgehenden Punkten gezeigt wurde, unterschied sich die Anzahl der
Handlungsalternativen, die Kinder zu sich selbst nannten, zum Teil stark von der, die sie zu anderen
Kindern angaben. Deshalb werden im Folgenden fiir den Vergleich der Handlungsqualititen zu den
einzelnen Bereichen (eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder) relative Werte verwendet. Da
nicht alle Kinder zu jedem Bereich mindestens eine Handlung nannten, reduzierte sich die
Stichprobengrofe bei der Verwendung relativer Werte bei den eigenen Handlungen von 86 auf 83
Versuchspersonen, bei den Handlungen anderer Kinder auf 65 Versuchspersonen.

In Tabelle 19 sind die relativen Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Anzahl der

Handlungen zu sich selbst bzw. zu anderen Kindern fiir die einzelnen Qualitdten dargestellt.

Tabelle 19: Mittelwertsunterschiede' fiir die einzelnen Handlungsqualititen getrennt fiir die eigenen
Handlungen und die Handlungen anderer Kinder

Eigene Handlungen
Handlungen  anderer Kinder
Handlungsqualitit (n=83) (n=65) t df p
M SD M SD
Suche nach Unterstiitzung der BP? 37 28 34 33 A8 63 860
Suche nach Unterstiitzung anderer Personen .05 10 .03 A1 144 63 155
Bewiiltigung der Situation ohne Hilfe 32 .26 31 31 61 63 543
Emotionale Bewiltigung .09 .18 15 29  -1.26 63 213
Phantasiehandlungen .02 12 .03 13 -51 63 612
Passives Verhalten .07 .16 .08 21 -51 63 612
Nicht angemessene Strategien .06 17 .06 17 A0 63922

! t-Test fiir gepaarte Stichproben (n=64)
2 Bindungsperson

Auf deskriptiver Ebene zeigte sich, dass die Kinder, relativiert an der Gesamtzahl der

Handlungen zu dem entsprechenden Bereich (selbst bzw. andere Kinder), fiir sich selbst und fiir
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andere Kinder die einzelnen Handlungsqualititen zu etwa gleichen Anteilen verwendeten. ¢-Tests fiir
gepaarte Stichproben wiesen in der Gesamtstichprobe in keiner der verwendeten Handlungs-

qualitdten auf signifikante Mittelwertsunterschiede hin (Tabelle 19).

3.2.1.2 Vergleich der Qualitdt der Handlungsmoglichkeiten der eigenen Bindungsperson mit der

Qualitédt der Handlungsmoglichkeiten von Bindungspersonen anderer Kinder

Im Folgenden soll auch fiir die , Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen‘
untersucht werden, ob die Kinder die einzelnen Handlungsqualititen zur Beschreibung des
Verhaltens der eigenen Bindungsperson und zur Beschreibung des Verhaltens der Bindungspersonen
anderer Kinder unterschiedlich hiufig verwendeten. Auch hier reduzierte sich die Stichprobengrof3e
bei der Verwendung relativer Werte fiir die Handlungen der eigenen Bindungsperson von 86 auf 78
Versuchspersonen, flir die Handlungen der Bindungspersonen anderer Kinder auf 57
Versuchspersonen. In Tabelle 20 sind die relativen Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die
Handlungsqualitdten zu den beiden Bereichen dargestellt. Auffallend sind auch hier wieder die

hohen Standardabweichungen.

Tabelle 20: Mittelwertsunterschiede' fiir die einzelnen Handlungsqualititen getrennt fiir die
Handlungen der eigenen Bindungsperson und die der Bindungspersonen anderer Kinder

Eigene Fremde
Bindungsperson Bindungspersonen
Handlungsqualitit (n=178) (n=57) t d p
M SD M SD
Situationszentriertes Verhalten 44 33 39 37 28 53 781
Kindzentriertes Verhalten 18 22 20 31 -32 33 751
Ablehnendes Verhalten .05 A3 .09 24 -1.96 53 055
Emotionale Bewiltigung .06 .14 11 25 -1.20 53 237
Phantasichandlungen .03 13 .02 .09 -66 53 509
Passives Verhalten 13 26 .16 31 A2 53982
Nicht angemessene Strategien .09 .19 .02 .10 3.38° 53 001

! ¢-Test fiir gepaarte Stichproben (n=54)

t-Tests flir gepaarte Stichproben ergaben einen signifikanten Mittelwertsunterschied in der
Verwendung der Kategorie ,Nicht angemessene Strategien“ (p = .001). Die Kinder der
Gesamtstichprobe verwendeten diese Kategorie hdufiger zur Beschreibung des Verhaltens der
eigenen Bezugsperson als zur Beschreibung des Verhaltens der Bezugspersonen anderer Kinder.
Zudem verwendeten sie die Kategorie ,,Ablehnendes Verhalten tendenziell héufiger zur
Beschreibung des Verhaltens anderer Bezugspersonen anstatt als mogliche Verhaltensstrategie der
eigenen Bezugsperson (p = .055). Alle {ibrigen Kategorien nannten die Kinder etwa gleich hiufig,

um das Verhalten der eigenen bzw. fremder Bezugspersonen zu beschreiben.

Zusammenfassung
Die Daten des ersten Untersuchungszeitpunktes weisen darauthin, dass die Kinder sowohl fiir

sich selbst als auch fiir andere Kinder die einzelnen Handlungsqualitdten etwa zu gleichen Anteilen
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verwendeten. Auch zur eigenen Bindungsperson und zu den Bindungspersonen anderer Kinder
nannten die Kinder im Wesentlichen die einzelnen Handlungsqualititen etwa gleich héaufig.
Ausnahmen bildeten lediglich die Kategorie ,,Nicht angemessene Strategien* und tendenziell die

Kategorie ,,Ablehnendes Verhalten“. Allerdings waren auch hier die Effekte sehr gering.

3.2.2 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt 11

Entsprechend der ersten Untersuchung soll nun auch fiir die zweite Erhebungswelle gepriift
werden, ob Kinder im Hinblick auf die verschiedenen Handlungsqualitdten zwischen sich selbst und
anderen Kindern bzw. zwischen der eigenen Bindungsperson und fremden Bindungspersonen

differenzierten.

3.2.2.1 Vergleich der Qualitdt der eigenen Handlungsmdglichkeiten mit der Qualitdt der

Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder

Auch bei der zweiten Querschnittuntersuchung nannten nicht alle Kinder zu jedem Bereich
(eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder) mindestens eine Handlung, so dass sich die
Stichprobe bei der Verwendung relativer Werte fiir die eigenen Handlungen von urspriinglich 95
Kindern auf 93 Versuchspersonen, fiir die Handlungen anderer Kinder auf 84 Versuchspersonen

reduzierte.

Tabelle 21: Mittelwertsunterschiede’ fiir die einzelnen Handlungsqualititen getrennt fiir die eigenen
Handlungen und die Handlungen anderer Kinder

Eigene Handlungen
Handlungen anderer Kinder
Handlungsqualitdt (n=93) (n=84) t df p
M SD M SD
Suche nach Unterstiitzung der BP? 33 23 31 .29 75 83 455
Suche nach Unterstiitzung anderer Personen .08 A2 A2 .19 -1.53 83 130
Bewiltigung der Situation ohne Hilfe 36 .24 31 28 1.41 83 162
Emotionale Bewiltigung .08 .18 .08 .18 -.15 83 .832
Phantasiehandlungen 03 .12 01 .05 91 83 364
Passives Verhalten 08 .18 11 20 -1.50 83 136
Nicht angemessene Strategien .05 13 .06 .14 -.46 83 646

! t-Test fiir gepaarte Stichproben (n=84)
2 Bindungsperson

Auf deskriptiver Ebene zeigte sich, dass die Kinder sowohl fiir die eigenen Handlungen als
auch fiir die Handlungen anderer Kinder die einzelnen Handlungsqualititen etwa zu gleichen Teilen
verwendeten. Auffallend sind die relativ hohen Standardabweichungen bei allen Handlungs-
qualititen (Tabelle 21). Auch die statistische Uberpriifung (z-Tests) ergab keine signifikanten
Unterschiede zwischen dem Anteil der Handlungsqualitdten, die Kinder zu sich nannten und dem
Anteil der entsprechenden Handlungsqualititen, die sie zur Beschreibung des Verhaltens anderer

Kinder angaben (Tabelle 21).
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3.2.2.2 Vergleich der Qualitdt der Handlungsmoglichkeiten der eigenen Bindungsperson mit der

Qualitdt der Handlungsmdglichkeiten von Bindungspersonen anderer Kinder

Zuletzt wird auf die Beschreibung der Verhaltensweisen von Bindungspersonen eingegangen.
Bei der Verwendung relativer Werte verringerte sich hier die Stichprobengrofe fiir die Handlungen
der eigenen Bindungsperson von urspriinglich 95 Versuchspersonen auf 89, fiir die Handlungen der
Bindungspersonen anderer Kinder auf 79 Versuchspersonen.

Aus Tabelle 22 geht hervor, dass die Kinder die einzelnen Qualititen weitgehend zu gleichen
Anteilen nannten, um das Verhalten der eigenen und fremder Bezugspersonen zu beschreiben. Dies
wurde durch die paarweise durchgefiihrten Mittelwertsvergleiche fiir die Handlungsqualitéten fiir die
eigene Bindungsperson und fiir fremde Bindungspersonen bestétigt. Es traten keine statistisch

bedeutsamen Unterschiede zwischen den sich entsprechenden Handlungsqualitdten auf.

Tabelle 22: Mittelwertsunterschiede' filir die einzelnen Handlungsqualititen getrennt fiir die
Handlungsmoglichkeiten der eigenen Bindungsperson und die der Bindungspersonen anderer Kinder

Eigene Fremde
Bindungsperson Bindungspersonen
Handlungsqualitét (n=89) (n=79) t df p
M SD M SD
Situationszentriertes Verhalten .55 27 .55 28 -40 76 688
Kindzentriertes Verhalten 12 .16 12 .19 50076 616
Ablehnendes Verhalten .06 12 .06 15 06 76 951
Emotionale Bewiltigung .07 15 .07 .14 28 76 776
Phantasiehandlungen .02 .08 .03 14 =75 76 454
Passives Verhalten 12 .19 1 22 60 76 545
Nicht angemessene Strategien .07 17 .06 .16 -16 76 874

! t-Test fiir gepaarte Stichproben (n=77)

Zusammenfassung

Die dargestellten Befunde verdeutlichen, dass die Kinder (der Gesamtstichprobe) in der
Verwendung der einzelnen Handlungsqualititen sowohl beziiglich der kindlichen Handlungen als
auch in Bezug auf die Handlungen der Bindungsperson nicht zwischen den beiden Bereichen (eigene

vs. fremde Dyade) differenzierten.

3.2.3 Verwendung der Handlungsqualititen fiir die Beschreibung des Verhaltens von Kindern und

von Bindungspersonen in bindungsrelevanten Situationen

Im letzten Abschnitt konnte gezeigt werden, dass die Kinder in der Gesamtstichprobe fiir die
eigene und flir fremde Mutter-Kind-Dyaden die einzelnen Handlungsqualititen weitgehend zu
gleichen Anteilen verwendeten. Deshalb wurden fiir die folgenden Untersuchungen die Aussagen,
die Kinder zu sich selbst nannten mit denen, die sie zu anderen Kindern angaben, zusammengefasst.
Dementsprechend wurden auch die Handlungen der eigenen Bindungsperson mit den Handlungen

der Bindungspersonen anderer Kinder zusammengefasst. Diese Vorgehensweise wurde gewihlt, da
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statistische Analysen beziiglich des Alters aufgrund geringer Auftretenshdufigkeiten sonst nicht
hitten durchgefiihrt werden konnen.

Im folgenden Abschnitt wird gepriift, ob Kinder in ihrem Entwicklungsverlauf bestimmte
Handlungsqualititen mehr oder weniger haufig verwendeten. Fiir jede Querschnittuntersuchung
werden erst die Ergebnisse zu den ,,Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von Kindern®
beschrieben, anschlieBend werden die Ergebnisse zu den ,Erwartungen an das Verhalten von

Bindungspersonen‘ prisentiert.

3.2.3.1 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I

Um eine Vorstellung iiber die verwendeten Handlungsqualititen zu vermitteln, werden
zundchst ihre statistischen Kennwerte dargestellt. AnschlieBend wird ihre altersiibergreifende
Entwicklung présentiert. Fiir die Darstellung der statistischen Kennwerte wurden absolute
Haufigkeiten verwendet. Da unter Punkt I 3.1.1.2 gezeigt wurde, dass Kinder mit zunehmendem
Alter insgesamt mehr Handlungsalternativen nannten, wurden fiir alle weiteren Berechnungen
relative Werte verwendet, da nun von Interesse ist, zu welchen Anteilen Kinder in einem bestimmten
Alter einzelne Handlungsqualitdten verwendeten, unabhingig von der Gesamtzahl der Handlungen,
die sie nannten. Da nicht alle Kinder zu jedem Bereich eine Handlung angaben, reduzierte sich die

Stichprobengrofle bei der Verwendung relativer Werte dementsprechend.

3.2.3.1.1 Statistische Kennwerte der kindlichen Handlungsqualititen

In Tabelle 23 sind die statistischen Kennwerte der einzelnen Handlungsqualititen fiir die

Gesamtstichprobe dargestellt.

Tabelle 23: Statistische Kennwerte fiir die Handlungsqualititen (Summe {iber alle Geschichten)
(N=86)

2 MIN MAX M SD

Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson 189 0 8 220 171
Suche nach Unterstiitzung anderer Personen 30 0 2 0.35 0.66
Bewiltigung ohne Hilfe 191 0 7 222 1.87
Emotionale Bewiltigung 63 0 6 0.73 1.19
Phantasiehandlungen 12 0 2 0.14  0.38
Passives Verhalten 39 0 4 045 0.89
Nicht angemessene Strategien 34 0 5 0.92 0.92

Es wurde deutlich, dass die Handlungsqualititen ,,.Bewéltigung ohne Hilfe* und ,,Suche nach
Unterstiitzung der Bindungsperson® weitaus haufiger verwendet wurden als alle anderen Strategien.
Mit deutlichem Abstand wurde die Qualitit ,Emotionale Bewiéltigung™ als mogliche
Verhaltensstrategie genannt. Die Qualititen ,,Passives Verhalten, ,Nicht angemessene Strategien®
und ,,Suche nach Unterstlitzung von anderen Personen™ wurden von den iibrigen Strategien am
haufigsten verwendet. Am wenigsten nannten die Kinder ,,Phantasichandlungen®. Bemerkenswert

sind die hohen Standardabweichungen, die auf individuelle Unterschiede hinweisen.
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3.2.3.1.2  Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitdten

Im folgenden Abschnitt wird gepriift, ob es beziiglich der verwendeten Handlungsqualititen
Altersunterschiede gibt, ob also Kinder in ihrem Entwicklungsverlauf bestimmte Handlungs-
qualititen mehr oder weniger hiufig verwendeten. Wie bereits erwdhnt, wurden fiir diese
Berechnungen relative Werte verwendet, um Artefakte ausschlieBen zu konnen, die dadurch
entstehen, dass éltere Kinder insgesamt mehr Handlungen angaben als jiingere Kinder. In Tabelle 24
sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die einzelnen Handlungsqualititen getrennt fiir

jede Altersgruppe dargestellt. Auch hier fallen allgemein die hohen Standardabweichungen auf.

Tabelle 24: Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitéiten (n=84)

UBP UAP BOH EMO PHA PAS NA
n M SO M SO M SO M SO M SD M SD M SD

3;0-3;6 17 36 37 .01 .03 .15 .18 .11 .19 .07 24 .17 31 .12 .27
3;7-4,6 22 37 27 .07 .14 27 26 .12 .16 .01 .04 .04 .10 .09 .14
4;7-5,6 24 35 26 .03 .07 42 24 08 .12 .03 .06 .07 .10 .02 .05
5;7-6;6 21 38 22 .09 .10 38 21 .08 .10 .00 .02 .03 .07 .03 .11

UBP —  Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson = PHA —  Phantasiehandlungen

UAP —  Suche nach Unterstiitzung anderer Personen PAS —  Passives Verhalten

BOH - Bewiltigung ohne Hilfe NA — Nicht angemessene Strategien
EMO - Emotionale Bewiltigung

Aus Abbildung 21 geht hervor, dass die Qualitit ,,Suche nach Unterstiitzung der
Bindungsperson* von allen Kindern und die Kategorie ,,Bewiéltigung ohne Hilfe* von den 3;7 bis
6;6jahrigen Kindern haufiger verwendet wurden als die {ibrigen Kategorien.

Um zu prifen, ob signifikante Altersunterschiede in der Verwendung einzelner
Handlungsqualitiiten bestehen, wurden fiir alle Kategorien mit Ausnahme der Phantasiehandlungen'®
einfaktorielle Varianzanalysen'~ (ANOVA) mit dem Faktor Alter berechnet. Signifikante
Alterseffekte zeigten sich flir die Handlungsqualitdten ,,Bewéltigung ohne Hilfe* (F(3,80) = 5.34,
p =.002), ,Passives Verhalten” (F(3,80) = 3.04, p = .034) und ,,Suche nach Unterstiitzung anderer
Personen® (F(3,80) = 2.74, p = .049). Wéhrend die jiingsten Kinder die Kategorie ,,Bewiltigung
ohne Hilfe seltener als mogliche Handlungsstrategien angaben als die beiden dltesten Altersgruppen
(Duncan, p < .01) und die Kategorie ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen* seltener nannten
als die iltesten Kinder (p < .05), nannten sie hédufiger als alle anderen Gruppen die Strategie
»Passives Verhalten* als mogliche Form der Bewiéltigung (p <.05). Die Befunde zeigten also einen
altersabhingigen Anstieg fiir die Kategorien ,Bewéltigung ohne Hilfe“ und ,,Suche nach
Unterstiitzung anderer Personen® sowie eine altersabhingige Abnahme fiir die Kategorie ,,Passives

Verhalten (vgl. auch Abbildung 21).

' Diese Kategorie kam in den einzelnen Altersgruppen so selten vor, dass auf eine statistische Analyse
verzichtet wurde. Dies gilt auch fiir die Kategorie ,,Phantasiehandlungen (Bindungsperson)* (vgl. Punkt I
3.2.3.1.4). Diese Vorgehensweise wurde auch fiir die Analyse des zweiten Messzeitpunktes angewendet
(vgl. Punkt 1 3.2.3.2.2 bzw. 13.2.3.2.3).

"7 Da die einzelnen Kategorien in so unterschiedlich hoher Auftretenshiufigkeit vorliegen, wurden an
dieser Stelle mehrere einfaktorielle Varianzanalysen einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit
Messwiederholung vorgezogen.
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Abbildung 21: Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualititen (n=84)

3.2.3.1.3 Statistische Kennwerte der Handlungsqualitdten der Bezugspersonen

Im Folgenden wird auf die Komponente ,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen® eingegangen. In Tabelle 25 sind die statistischen Kennwerte der einzelnen
Handlungsqualititen (absolute Hiufigkeiten) iiber die Gesamtstichprobe dargestellt.

Weitaus am héaufigsten wurde die Strategie ,,Situationszentriertes Verhalten® genannt, die
Kategorie ,,Kindzentriertes Verhalten wurde etwa halb so oft verwendet. Von den {ibrigen
Qualitdten wurde die Strategie ,,Passives Verhalten“ zur Beschreibung des Verhaltens von
Bindungspersonen noch relativ hiufig angegeben, die Handlungsqualititen ,,Emotionale
Bewiltigung™, ,,Ablehnendes Verhalten® und ,,Nicht angemessene Strategien wurden dagegen
relativ selten genannt. ,Phantasichandlungen® kamen mit insgesamt 11 Handlungen in der
Gesamtstichprobe sehr selten vor. Wie schon bei den kindlichen Handlungen sind auch hier die

Standardabweichungen im allgemeinen sehr hoch.

Tabelle 25: Statistische Kennwerte fiir die Handlungsqualititen (Summe {iiber alle Geschichten)
(N=86)

2  MIN MAX M SD

Situationszentriertes Verhalten 177 0 6 2.06 1.81
Kindzentriertes Verhalten 83 0 5 0.96 1.28
Ablehnendes Verhalten 34 0 7 0.39 1.08
Emotionale Bewaltigung 35 0 5 0.41  0.99
Phantasiehandlungen 11 0 2 0.13 037
Passives Verhalten 53 0 5 0.62 1.09
Nicht angemessene Strategien 33 0 4 0.38  0.88
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3.2.3.1.4 Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitdten

In Tabelle 26 sind die relativen Mittel und Standardabweichungen fiir die einzelnen
Handlungsqualititen getrennt fiir jede Altersgruppe dargestellt. Auf deskriptiver Ebene zeigten sich
kaum systematische Altersunterschiede, die einem bestimmten Entwicklungstrend folgten. Aus
Abbildung 22 geht hervor, dass Kinder jeder Altersstufe ,,Situationszentriertes Verhalten™ haufiger

als alle anderen Handlungsqualitéten als mogliches Verhalten von Bindungspersonen ansehen.

Tabelle 26: Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitdten (n=84)

SIZvV KIZV ABV EMO PHA PAS NA
n M SO M SO M SO M SO M SO M SD M SD

3;0-3;6 17 42 42 14 19 .02 .08 .04 .10 .01 .06 .15 29 21 .29
3;7-4;,6 22 33 30 21 31 .12 23 .03 .11 .04 .08 .19 28 .08 .15
4;7-5,6 24 46 31 .18 .18 .04 .12 .16 26 .01 .03 .09 .17 .03 .07
5;7-6;6 21 55 29 16 .19 05 .12 .04 .10 .08 23 .09 .15 .02 .08

SIZV —  Situationszentriertes Verhalten PHA —  Phantasiehandlungen

KIZV — Kindzentriertes Verhalten PAS —  Passives Verhalten

ABV —  Ablehnendes Verhalten NA - Nicht angemessene Strategien
EMO - Emotionale Bewéltigung
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Abbildung 22: Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualititen (n=84)

Um zu priifen, ob signifikante Altersunterschiede in der Verwendung einzelner
Handlungsqualititen bestehen, wurden fiir die einzelnen Handlungsqualititen mit Ausnahme der
Kategorie ,,Phantasiehandlungen® einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) mit dem Faktor Alter
berechnet. Lediglich fiir die Verwendung ,Nicht angemessener Strategien zeigte sich ein
signifikanter Alterseffekt (£#(3,77) = 5.16, p = .003). Die jlingsten Kinder nannten zur Beschreibung
des Verhaltens von Bindungspersonen hiufiger ,,Nicht angemessene Strategien“ als alle anderen
Kinder (Duncan, p < .05). Fiir die Kategorie ,Nicht angemessene Strategien* konnte also ein
altersabhéingiges Absinken festgestellt werden. Aufgrund der Mittelwertsunterschiede hétte man

auch einen Alterseffekt in der Kategorie ,,Situationszentriertes Verhalten* erwarten konnen. Hier trat
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jedoch kein statistisch bedeutsamer Effekt auf (F(3,77) = 1.54, p = .210). Die Ursache fiir den
fehlenden Effekt konnte in den sehr hohen Standardabweichungen bei den einzelnen Altersgruppen

liegen.

Zusammenfassung

Die Kinder verwendeten zur Beschreibung der kindlichen Verhaltensweisen in erster Linie die
Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson‘ und ,,Bewiltigung ohne Hilfe* und zur
Beschreibung des Verhaltens von Bindungspersonen die Kategorien ,,Situationszentriertes
Verhalten* und ,,Kindzentriertes Verhalten“. Alle anderen Kategorien nannten sie deutlich seltener.
Zudem zeigte sich, dass Kinder mit zunehmendem Alter vermehrt die Qualitdten ,,Suche nach
Unterstiitzung anderer Personen® und ,,Bewiéltigung der Situation ohne Hilfe* sowie seltener die
Kategorie ,,Passives Verhalten (Kind)“ und ,,Nicht angemessene Strategien (Bindungsperson)*

verwendeten. Fiir die anderen Qualitdten lagen keine statistisch bedeutsamen Altersunterschiede vor.

3.2.3.2 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt 11

Analog der Darstellung der Ergebnisse der ersten Erhebungswelle wird auch fiir die zweite
Querschnittuntersuchung zundchst auf die ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten* von

Kindern eingegangen, anschlieend auf die ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen®.

3.2.3.2.1 Statistische Kennwerte der kindlichen Handlungsqualititen

Um eine Vorstellung iiber die verwendeten Handlungsqualititen zu vermitteln, sind in Tabelle
27 die statistischen Kennwerte der einzelnen Handlungsqualititen fiir die Gesamtstichprobe

dargestellt. Fiir diese Berechnung wurden absolute Werte verwendet.

Tabelle 27: Statistische Kennwerte fiir die Handlungsqualititen (Summe iiber alle Geschichten)
(N=95)

2  MIN MAX M SD

Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson 296 0 9 3.11 2.24
Suche nach Unterstiitzung anderer Personen 93 0 6 0.98 1.25
Bewiltigung ohne Hilfe 326 0 10 343 253
Emotionale Bewéltigung 74 0 9 0.78 1.48
Phantasichandlungen 22 0 4 023  0.64
Passives Verhalten 73 0 5 0.77 1.11
Nicht angemessene Strategien 58 0 8 0.61 1.43

Die Kategorien ,Bewiltigung ohne Hilfe®“ und ,Suche nach Unterstiitzung der
Bindungsperson“ wurden weitaus am hdufigsten verwendet. Mit groBem Abstand wurden die
Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen” und ,Passives Verhalten“ sowie
,Emotionale Bewiltigung® und ,Nicht angemessene Strategien von den iibrigen Kategorien
genannt. ,,Phantasichandlungen‘ kamen in der Gesamtstichprobe nur sehr selten vor. Es zeigten sich

hohe Standardabweichungen in allen Kategorien, die auf individuelle Unterschiede hinweisen.
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3.2.3.2.2 Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitdten

Unter Punkt I 3.1.2.2 konnte gezeigt werden, dass Kinder mit zunehmendem Alter mehr
Handlungsalternativen nannten. Im folgenden Abschnitt soll gepriift werden, ob Kinder
unterschiedlichen Alters auch die einzelnen Handlungsqualititen verschieden hiufig angaben. Fiir
diese Berechnungen wurden wieder relative Werte verwendet (vgl. Punkt I 3.2.3.1). Dabei
verringerte sich die StichprobengroBe von 95 auf 93 Versuchspersonen. In Tabelle 28 sind die
relativen Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Handlungsqualititen getrennt fiir

jede Altersgruppe dargestellt.

Tabelle 28: Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitéten (n=93)

UBP UAP BOH EMO PHA PAS NA
n M SO M SO M SO M SO M SO M SD M SD

3;0-3;6 15 21 24 .04 09 31 33 .14 28 .10 .26 .17 31 .11 .16
3;7-4,6 17 29 23 06 .16 38 20 .09 .14 .01 .03 .10 .14 .07 .13
4;7-5,6 21 40 .17 .11 13 29 .18 .05 .12 .01 .04 .07 .12 .06 .13
57-6;6 21 33 18 .15 13 36 21 .07 .14 .02 .06 .07 .09 .02 .06
6;7-7;6 19 32 .12 .09 .07 40 .19 .08 .09 .02 .06 .07 .09 .03 .06
UBP - Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson PHA —  Phantasichandlungen
UAP -  Suche nach Unterstiitzung anderer Personen PAS -  Passives Verhalten
BOH - Bewiltigung ohne Hilfe NA - Nicht angemessene Strategien
EMO - Emotionale Bewiéltigung

Aus Abbildung 23 geht hervor, dass die Handlungsqualitdten ,,Bewéltigung ohne Hilfe* und
,»duche nach Unterstiitzung der Bindungsperson® haufiger verwendet wurden als andere
Handlungskategorien. Um zu priifen, ob statistisch bedeutsame Altersunterschiede vorliegen,
wurden fiir die einzelnen Handlungsqualititen mit Ausnahme der Kategorie ,,Phantasiechandlungen*

einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) mit dem Faktor Alter berechnet.
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Abbildung 23: Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitdten (n=93)
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Tendenzielle Alterseffekte ergaben sich lediglich in den Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung
anderer Personen® (£(4,88) = 2.45, p = .052) und ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson*
(F(4,88) = 2.39, p = .057). Erstere wurde von Kindern im Alter von 3;0 bis 4;6 Jahren seltener
verwendet als von den 5;7 bis 6;6jdhrigen Kindern, letztere nannten die jiingsten Kinder seltener als

4,7 bis 5;6jahrige Kinder (Duncan, p <.05).

3.2.3.2.3 Statistische Kennwerte der Handlungsqualititen der Bezugspersonen

In Tabelle 29 sind die statistischen Kennwerte fiir die Handlungsqualititen der Komponente
»Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® fiir die Gesamtstichprobe dargestellt. Bei

den angegebenen Héufigkeiten handelt es sich wiederum um absolute Werte.

Tabelle 29: Statistische Kennwerte fiir die Handlungsqualititen (Summe {iiber alle Geschichten
(N=95)

2 MIN MAX M SD
Situationszentriertes Verhalten 418 0 16 4.40 3.12

Kindzentriertes Verhalten 101 0 7 1.06 143
Ablehnendes Verhalten 48 0 5 0.50 1.09
Emotionale Bewiltigung 54 0 3 0.57 095
Phantasiehandlungen 19 0 2 0.20  0.52
Passives Verhalten 82 0 7 0.86 145
Nicht angemessene Strategien 47 0 6 049 1.01

Die Kinder sahen ,Situationszentriertes Verhalten* weitaus am haufigsten als mogliche
Handlungsstrategie von Bindungspersonen an. ,Kindzentriertes Verhalten® und ,Passives
Verhalten* wurden von den iibrigen Kategorien am héufigsten verwendet, gefolgt von den Strategien
,Emotionale Bewiltigung®, ,,Ablehnendes Verhalten“ und ,Nicht angemessene Strategien®.
»Phantasichandlungen“ wurden von allen Kindern nur sehr selten genannt. Die

Standardabweichungen sind in allen Kategorien sehr hoch.
3.2.3.2.4 Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitdten

Im folgenden Abschnitt wird untersucht, ob Kinder unterschiedlichen Alters die einzelnen
Handlungsqualititen zum Verhalten von Bindungspersonen verschieden hédufig verwendeten. Fiir
diese Berechnungen wurden wieder relative Werte verwendet (vgl. dazu Punkt I 3.2.3.1); dadurch

reduzierte sich die Stichprobengrofie von 95 auf 91 Versuchspersonen.

Tabelle 30: Altersunterschiede in der Verwendung der Handlungsqualitéten (n=91)

SIzv  KIZzV. ABV EMO PHA PAS NA
n M SOD M SD M SD M SD M SD M SD M SD
3;0-3;6 14 .44 38 .07 .14 .02 .09 .07 .02 .00 .00 .23 .31 .17 .20
3;7-4;6 17 .52 28 .12 .16 .02 .06 .09 .14 .03 .07 .13 .20 .11 .26
4;7-5;6 20 .53 .23 .11 .13 .06 .16 .04 .09 .04 .10 .12 .14 .10 .15
5;7-6;6 21 .62 .23 .15 .12 .06 .12 .09 .11 .03 .08 .05 .09 .01 .02
6;7-7;,6 19 .57 .13 .14 .14 .09 .11 .05 .07 .02 .06 .12 .17 .02 .05
SIZV —  Situationszentriertes Verhalten = PHA —  Phantasiehandlungen
KIZV — Kindzentriertes Verhalten PAS —  Passives Verhalten
ABV —  Ablehnendes Verhalten NA - Nicht angemessene Strategien
EMO - Emotionale Bewiltigung
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In Tabelle 30 sind die relativen Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die
Handlungsqualititen zu den ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® getrennt fiir

jede Altersgruppe dargestellt.

Aus Abbildung 24 geht hervor, dass Kinder aller Altersgruppen ,Situationszentriertes

Verhalten hiufiger verwendeten als alle anderen Strategien.
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Abbildung 24: Altersunterschiede in der Verwendung einzelner Handlungsqualitidten
Bindungsperson (r = 93)

Um zu priifen, ob sich Altersunterschiede in den einzelnen Handlungsqualitéten als statistisch
bedeutsam erwiesen, wurden fiir alle Kategorien mit Ausnahme der ,,Phantasichandlungen®
einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) mit dem Faktor Alter berechnet. Alterseffekte zeigten sich
tendenziell fiir die Kategorie ,,Passives Verhalten* (F(4,86) = 2.05, p = .095) und signifikant fiir die
Kategorie ,,Nicht angemessene Strategien (F(4,86) = 3.35, p = .013). Die jiingsten Kindern nannten
hiufiger ,Passives Verhalten* als die éltesten Kinder (Duncan, p < .05) und héufiger ,,Nicht
angemessene Strategien™ als die 5;7 bis 7;6jdhrigen Kinder als mogliches Verhalten von
Bezugspersonen in bindungsrelevanten Situationen. Die Mittelwerte in Tabelle 30 lieBen vermuten,
dass auch fiir die Kategorie ,Situationszentriertes Verhalten signifikante Altersunterschiede
deutlich werden miissten. Die ANOVA ergab hier jedoch keinen statistisch bedeutsamen Befund;

Ursache dafiir konnten die hohen Standardabweichungen in den einzelnen Altersgruppen sein.

Zusammenfassung

Es zeigte sich, dass die Kinder in erster Linie die Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung der
Bindungsperson‘ und ,,Bewéltigung ohne Hilfe* verwendeten, um Verhaltensweisen von Kindern zu
beschreiben. Zur Beschreibung des Verhaltens von Bindungspersonen nannten sie vor allem die

Kategorie ,,Situationszentriertes Verhalten. Alle anderen Kategorien wurden deutlich seltener
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genannt. Zudem zeigte sich, dass Kinder mit zunehmendem Alter vermehrt die Qualitdten ,,Suche
nach Unterstiitzung der Bindungsperson® und ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen®, sowie
seltener die Kategorie ,,Passives Verhalten (Bindungsperson)“ und ,,Nicht angemessene Strategien
(Bindungsperson)*“ angaben. Fiir die {ibrigen Qualitidten liegen keine statistisch bedeutsamen

Altersunterschiede vor.

3.2.4 Ergebnisse der Langsschnittanalyse

Dank des zugrundeliegenden Quer-Léngsschnitt-Designs bietet sich die Moglichkeit, nicht nur
auf deskriptiver Ebene die beiden Querschnittuntersuchungen zu vergleichen und zu priifen, ob sich
die Befunde replizieren lassen, sondern es ermoglicht auch, statistisch zu testen, ob sich die im
Querschnitt aufgezeigten Befunde im Langsschnitt nachweisen lassen.

Im Folgenden werden entwicklungsbedingte Verdnderungen in der Verwendung einzelner
Handlungsqualitidten an Hand der Langsschnittstichprobe untersucht. Dabei wurden nur die Daten
der Kinder in die Berechnungen eingeschlossen, die zu beiden Messzeitpunkten an der

Untersuchung teilnahmen (vgl. Punkt I 2.1).

3.2.4.1 Zusammenhédnge zwischen der Qualitit der Handlungen zum ersten und zum zweiten

Messzeitpunkt

Zunichst soll gepriift werden, ob sich die Verwendung bestimmter Handlungsqualititen zum
zweiten Messzeitpunkt aus der Verwendung bestimmter Handlungsqualititen zum ersten
Messzeitpunkt vorhersagen ldsst. Da sich fiir die Verwendung einiger Handlungsqualitdten
Altersunterschiede zeigten, wurde fiir die folgenden Korrelationsanalysen in der Gesamtstichprobe
die Variable Alter kontrolliert. Zudem wurden Zusammenhénge getrennt fiir jede Altersgruppe
berechnet.

Fiir die Verwendung der Handlungsqualititen zur Beschreibung des Verhaltens von
Kindern zeigten sich in der Gesamtstichprobe zwischen dem ersten und dem zweiten
Messzeitpunkt signifikante Zusammenhinge zwischen den sich entsprechenden Qualitidten mit
Ausnahme der Kategorien ,,Phantasichandlungen und ,Nicht angemessene Strategien®
(Tabelle 31). Die Kinder verwendeten also in der ersten und in der zweiten
Querschnittuntersuchung héufig die gleichen Kategorien, um Verhalten von Kindern in
bindungsrelevanten Situationen zu beschreiben.

Anschlieend wurde gepriift, ob diese Zusammenhénge fiir alle Altersgruppen bestehen. Es
zeigte sich, dass mit Ausnahme der Kategorie ,,Bewéltigung der Situation ohne Hilfe* bei den
jingsten Kindern keinerlei Vorhersagen fiir die kindlichen Handlungsqualititen vom ersten auf
den zweiten Messzeitpunkt gemacht werden konnten. Fiir die Altersgruppe 2 bestehen in etwa
die gleichen Zusammenhinge wie in der Gesamtstichprobe, einzige Ausnahme bildet hier die
Kategorie ,,Passives Verhalten®, fiir die keine Zusammenhinge vorliegen. Bei Kindern der

Altersgruppe 3 lasst sich die Anzahl der Handlungsqualitidten zum zweiten Messzeitpunkt nur in
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den Kategorien ,,Bewiltigung ohne Hilfe®, ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson
sowie tendenziell in der Kategorie ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen® aus der
Anzahl der Handlungsalternativen in den entsprechenden Kategorien zum ersten Messzeitpunkt
vorhersagen. Damit stimmten die Befunde fiir diese Altersgruppen relativ wenig mit den
Befunden der Gesamtstichprobe iiberein. Dagegen bestehen fiir die Altersgruppe 4 wiederum
anndhernd die gleichen Zusammenhédnge wie in der Gesamtstichprobe. Einzige Ausnahmen
bildeten hier die Kategorien ,,Emotionale Bewaltigung® (Kind) sowie tendenziell ,,Suche nach
Unterstiitzung der Bindungsperson®. Allgemein zeigte sich, dass fiir die jlingste Altergruppe die
wenigsten Vorhersagen gemacht werden konnten, fiir die Altersgruppen 2, 3 und 4 hingegen

(einige) Vorhersagen mdglich waren.

Tabelle 31: Korrelationen' zwischen den kindlichen Handlungsqualititen zum ersten und zum
zweiten Messzeitpunkt sowie zwischen den Handlungsqualitdten von Bindungspersonen zum ersten
und zum zweiten Messzeitpunkt

Kindliche Handlungsqualitéten

Korrelation zwischen UBP UAP BOH EMO PHA PAS NA
Messzeitpunkt I und I1

Gesamtstichprobe 31** 33 DY 32%* -.04 23%* -.12
Altergruppe 1 (n=15) =21 -.10 ST* .30 -.11 .33 -.29
Altergruppe 2 (n=20) .60** .60%* ST EEE 62%* .07 .05 .07
Altergruppe 3 (n=21) o5 FE* 34+ .60** .06 -.05 .14 -.17
Altergruppe 4 (n=19) 32+ 50% S54%* .29 -.10 A45% -.13
Handlungsqualitdten von Bindungspersonen

Korrelation zwischen SIZzv KIzv ABV EMO PHA PAS NA
Messzeitpunkt I und 11

Gesamtstichprobe .09 -.09 21+ -.01 .30%* -.09 -.05
Altergruppe 1 (n=14) A3 .06 -.08 -21 -.13 -.12 -.15
Altergruppe 2 (n=18) -.07 -.36 A8 -.03 OTF** -.24 .19
Altergruppe 3 (n=21) 25 27 27 -.18 .09 -.19 -.15
Altergruppe 4 (n=19) -.00 -21 18 A43% S54%* .16 -.09

! Gesamtstichprobe (grau unterlegt): Partial-Korrelationen; einseitig; =72 bei kindlichen Handlungsqualititen und
n=69 bei Handlungsqualititen von Bindungspersonen

einzelne Altersgruppen: Pearson-Korrelationen; einseitig

+p<.10 ¥*p<.05 **¥p<.01 ***Fp<.001

UBP — Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson =~ PHA —  Phantasiehandlungen

UAP —  Suche nach Unterstiitzung anderer Personen PAS -  Passives Verhalten

BOH -  Bewiltigung ohne Hilfe NA - Nicht angemessene Strategien
EMO -  Emotionale Bewiltigung SIZV —  Situationszentriertes Verhalten
KIZV —  Kindzentriertes Verhalten ABV —  Ablehnendes Verhalten

Fiir die Komponente ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® zeigte sich ein
ganz anderes Bild; es ergaben sich in der Gesamtstichprobe kaum signifikante Korrelationen
zwischen den sich entsprechenden Handlungsqualititen zu beiden Messzeitpunkten (Tabelle 31).
Mit Ausnahme der Kategorien ,,Phantasichandlungen* und ,,Ablehnendes Verhalten* verwendeten
die Kinder beim zweiten Untersuchungszeitpunkt andere Kategorien, um das Verhalten von

Bezugspersonen zu beschreiben, als bei der ersten Untersuchung.
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Auch in den einzelnen Altersgruppen zeigte sich ein sehr dhnliches Bild. In Altersgruppe 1 und
3 waren keinerlei Vorhersagen moglich. Fiir Altersgruppe 2 bestand wie in der Gesamtstichprobe
lediglich ein Zusammenhang zwischen den beiden Messzeitpunkten fiir die Kategorie

»~Phantasiehandlungen®, fiir Altersgruppe 4 zusitzlich fiir die Kategorie ,,Emotionale Bewaltigung*.

3.2.4.2 Entwicklungsbedingte Verdnderungen in der Verwendung der Handlungsqualititen im

Langsschnitt

Um zu priifen, ob sich die Befunde der beiden Querschnittuntersuchungen auch im
Langsschnitt replizieren lassen, wurden zweifaktorielle Varianzanalysen (MANOVA) mit dem
Messwiederholungsfaktor ,,Alter im Langsschnitt® (Messzeitpunkt I, Messzeitpunkt 1) und dem
festen Faktor ,,Alter im Querschnitt (Gruppe 1 bis 4) fiir die relativen Héufigkeiten der einzelnen
Handlungsqualitdten (Kind und Bezugspersonen) berechnet.

Da die Mittelwerte und Standardabweichungen in der Léngsschnittstichprobe nicht stark von
den Werten in den beiden Querschnittstichproben abweichen, wurden sie an dieser Stelle nicht
dargestellt; die entsprechenden Werte finden sich im Anhang (Punkt VII 3).

In der ersten Querschnittuntersuchung wurde ein Alterseffekt fiir die Handlungsqualitét
»Bewiltigung ohne Hilfe“ gefunden. Dieser Effekt hat sich im Léngsschnitt bestitigt. Die
MANOVA ergab einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor ,,Alter im Léngsschnitt* (F(1,71) =
4.16, p = .045), einen tendenziellen Effekt fiir den Faktor ,,Alter im Querschnitt™ (F(3,71) = 2.29,
p = .086) sowie eine signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren (F(3,71) = 5.31,
p = .002). Die Befunde sind hinsichtlich einer Zu- und einer Abnahme weder im Léngsschnitt noch
in den beiden Querschnittuntersuchungen einheitlich; der Haupteffekt ,,Alter im Querschnitt* weist
jedoch auf eine Zunahme der Qualitét ,,Bewiltigung ohne Hilfe* iiber das Vorschulalter hinweg hin.
Die Wechselwirkung beider Faktoren weist darauf hin, dass sich der Alterseffekt zu beiden

Messzeitpunkten an unterschiedlichen Stellen zeigt (vgl. dazu auch Abbildung 25).

Bewaltigung ohne Hilfe Suche nach Unterstiitzung anderer
Personen
0,5 0,5
4 c
3 041 e S ~p 2 0.4 1 L&angsschnitt
03| . /o> £ 03 (uber 1 Jahr)  Querschnitt II
= uerschnitt 11 5
% 0,2 1 K Q % 0,2 {1 Querschnitt | l
< Langsschnitt —
= 0,14 Querschnitt! (uber 1 Jahr) © 01 i ..... IR —
0 | | | | 0 = ‘ ‘ :
3.0-3:6 3;7-4:6 4:7-5:6 57-6;6 6,7-7:6 3.0-36 3,7-46 4756 5766 67-7:6
Alter Alter

Abbildung 25: Querschnitt I, Querschnitt IT und Langsschnitt fiir die Verwendung der Kategorien
»Bewiltigung ohne Hilfe* und ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen*

Sowohl in der ersten als auch in der zweiten Querschnittuntersuchung konnte gezeigt werden,

dass Kinder mit zunehmendem Alter hédufiger die Strategie ,,Suche nach Unterstiitzung anderer
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Personen” verwendeten. In der ersten Querschnittuntersuchung bildeten die 3;7 bis 4;6jéhrigen
Kinder und in der zweiten Querschnittuntersuchung die 6;7 bis 7;6jdhrigen Kinder eine Ausnahme,
bei denen jeweils eine geringe Abnahme dieser Strategie zu verzeichnen war. In der MANOVA trat
ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor ,,Alter im Langsschnitt” (F(1,71) = 16.97, p = .000)
sowie eine tendenzielle Wechselwirkung zwischen den Faktoren ,,Alter im Langsschnitt™ und ,,Alter
im Querschnitt auf (£(3,71) = 2.45, p = .071). Ein signifikanter Effekt fiir den Faktor ,,Alter im
Querschnitt™ lag nicht vor. Im Léngsschnitt nahm die Verwendung der Strategie ,,Suche nach
Unterstiitzung anderer Personen® stérker zu als in den beiden Querschnittuntersuchungen. Wéhrend
sich im Léngsschnitt eine leichte Zunahme in der Verwendung dieser Kategorie von 5;7 bis 6;6
Jahren nach 6;7 bis 7;6 Jahren abzeichnete, nahm die Verwendung in der zweiten

Querschnittuntersuchung in diesem Alterszeitraum leicht ab (Abbildung 25).

Emotionale Bewaltigung (Kind) Nicht angemessene Strategien (Kind)
0,2 0,2
- Querschnitt | Langsschnitt - Querschnitt |
2 ¥ (uber 1 Jahr) 2 J Langsschnitt
L | O % (iber 1 Jahr)
[= R T o
5 0,1+ " s 0,1+ .
2 | NEN—e Y 3 ( Querschnitt 11
T T
° Querschnitt 1 N N,
0 ‘ ‘ ‘ : 0 ‘ ‘ ‘ :
3;0-3;6 3;7-4,6 4,7-5;6 5;7-6;,6 6;7-7;6 3;0-3;,6 3;7-4;6 4;7-5,6 5;7-6;6 6;7-7;6
Alter Alter

Abbildung 26: Querschnitt I, Querschnitt IT und Léngsschnitt fiir die Verwendung der Kategorien
»Emotionale Bewiltigung (Kind)“ und ,,Nicht angemessene Strategien (Kind)*

Wihrend sich zu den beiden Messzeitpunkten in der Querschnittanalyse keine Alterseffekte fiir
die Kategorie ,,Emotionale Bewiltigung (Kind)*“ feststellen lieBen, ergab die MANOVA fiir die
Kategorie ,,Emotionale Bewiltigung (Kind)“ in der Léngsschnittanalyse einen tendenziellen
Haupteffekt fiir den Faktor ,,Alter im Langsschnitt* (F(1,71) = 3.14, p = .081). Dagegen lag weder
ein Haupteffekt fiir den Faktor ,,Alter im Querschnitt“ noch eine signifikante Wechselwirkung
zwischen den beiden Faktoren vor. Die Anzahl der Handlungen zu dieser Kategorie nahm von
Altersgruppe zu Altersgruppe im Léngsschnitt tendenziell ab (Abb. 26).

Fir die Verwendung ,Nicht angemessener Strategien“ (Kind) ergab die MANOVA
ausschlieflich einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor ,,Alter im Querschnitt” (F(3,71) =
3.30, p = .025). Sowohl in der ersten als auch in der zweiten Querschnittuntersuchung zeigten sich
fiir diese Kategorie keine Alterseffekte. Insofern wurde der Befund in der Langsschnittanalyse
bestétigt, da sich auch kein Effekt fiir den Faktor ,,Alter im Langsschnitt™ ergab. Gemittelt {iber
beide Querschnittuntersuchungen ergab sich jedoch ein signifikanter Effekt: mit zunehmendem Alter
nahm die Verwendung ,,Nicht angemessener Strategien (Kind)“ ab (Abbildung 26).

In der ersten Querschnittuntersuchung wurde zusétzlich ein Alterseffekt fiir die Verwendung
der Kategorie ,,Passives Verhalten (Kind)“ gefunden, in der zweiten Querschnittuntersuchung

signifikante Altersunterschiede in der Verwendung der Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung der



I. Allgemeine Bindungsentwicklung: Ergebnisse 114

Bindungsperson“ und ,,Passives Verhalten (Bindungsperson)“. Diese Effekte konnten im
Liangsschnitt nicht bestétigt werden. Wie schon in den beiden Querschnittanalysen wurde auch in der
Lingsschnittanalyse wegen der geringen Auftretenshiufigkeit auf die statistische Uberpriifung der

Kategorie ,,Phantasiehandlungen® verzichtet.

Beziiglich der Handlungsqualititen der Bezugsperson zeigten sich fiir die Kategorie
»Situationszentriertes Verhalten® weder zum ersten noch zum zweiten Messzeitpunkt signifikante
Altersunterschiede. Auf deskriptiver Ebene wurde in beiden Querschnittstudien jedoch eine leichte
Zunahme in der Verwendung dieser Kategorie liber den Entwicklungsverlauf hinweg deutlich. In der
Langsschnittanalyse konnte ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor ,,Alter im L&ngsschnitt®
gefunden werden (F(1,68) = 8.76, p = .004). Ein Haupteffekt fiir den Faktor ,,Alter im Querschnitt*
sowie eine signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren lag nicht vor. Im
Léangsschnitt {iber ein Jahr nahm die Verwendung dieser Handlungsqualitit zu (Abbildung 27).

Fir die Kategorie ,Emotionale Bewiltigung™“ ergab die MANOVA ecinen signifikanten
Haupteffekt fiir den Faktor ,,Alter im Querschnitt® (F(3,68) = 3.52, p = .020). Weder fiir den Faktor
HAlter im Langsschnitt® noch fiir die Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren lagen
signifikante Effekte vor. Sowohl zum ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt traten fiir diese
Kategorie keine signifikanten Alterseffekte auf und auch auf deskriptiver Ebene fand sich keine
systematische Entwicklung in Abhéngigkeit des Alters (Abbildung 27).
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Abbildung 27: Querschnitt I, Querschnitt IT und Léngsschnitt fiir die Verwendung der Kategorien
»dituationszentriertes Verhalten, ,,Emotionale Bewiltigung (Bindungsperson)“ und ,Nicht
angemessene Strategien (Bindungsperson)“
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Zu beiden Messzeitpunkten konnte gezeigt werden, dass die Kinder mit zunehmendem Alter
die Kategorie ,,Nicht angemessene Strategien (Bezugsperson)“ weniger verwendeten. Dieser Effekt
konnte im Léngsschnitt nicht nachgewiesen werden. Fiir den Faktor ,,Alter im Léngsschnitt zeigte
sich kein Effekt, fiir den Faktor ,,Alter im Querschnitt® trat jedoch ein hochsignifikanter Effekt auf
(F(3,68) = 8.77, p = .000). Eine Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren lag nicht vor. Aus
Abbildung 27 geht hervor, dass die Kinder im Langsschnitt von 3;0 bis 3;6 Jahren nach 3;7 bis 4;6
Jahren deutlich seltener die Kategorie ,Nicht angemessene Strategien (Bindungsperson)®
verwendeten; dies entspricht in etwa dem Verlauf der ersten Datenerhebung fiir diesen
Alterszeitraum. Fiir die iibrigen ldngsschnittlichen Verldufe ldsst sich jedoch diese Abnahme nicht
mehr nachweisen, hier traten kaum Verdnderungen innerhalb eines Jahres auf. Im Mittel {iber beide
Querschnittanalysen zeigte sich eine deutliche Abnahme in der Verwendung dieser Kategorie. Dies
kam durch den Haupteffekt ,,Alter im Querschnitt* deutlich zum Ausdruck.

Zum zweiten Messzeitpunkt wurden zudem signifikante Altersunterschiede in der Verwendung
der Kategorie ,Passives Verhalten (Bindungsperson)* gefunden. Dieser Effekt konnte im
Léangsschnitt nicht bestdtigt werden. Auch fiir die Kategorien ,,Kindzentriertes Verhalten* und
»Ablehnendes Verhalten™ wurden in der Langsschnittanalyse keine Effekte gefunden. Wie schon bei
den kindlichen Handlungsqualititen wurde auch bei den Handlungen der Bezugsperson darauf
verzichtet, die Kategorie ,,Phantasichandlungen® im Hinblick auf ihre ldngsschnittliche Entwicklung

statistisch zu priifen.

Zusammenfassung

In beiden Untersuchungen verwendeten die Kinder zur Beschreibung des Verhaltens der
eigenen und der fremden Dyaden dhnliche Handlungsqualititen. Die Kategorien ,,Bewéltigung der
Situation ohne Hilfe“, ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson® und ,,Situationszentriertes
Verhalten“ wurde in beiden Untersuchungen am héufigsten verwendet; in der ersten Datenerhebung
wurde auch die Kategorie ,,Kindzentriertes Verhalten sehr hiufig genannt. Altersabhingige
Veranderungen zeigten sich in beiden Studien beziiglich der Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung
anderer Personen“ und ,Nicht angemessenes Verhalten (Bindungsperson)“. In der ersten
Untersuchung konnten zudem Altersunterschiede in den Kategorien ,,Bewiltigung der Situation
ohne Hilfe* und ,,Passives Verhalten (Kind)“ nachgewiesen werden, in der zweiten Untersuchung
wurden zusidtzlich Altersunterschiede in den Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung der
Bindungsperson* und ,,Passives Verhalten (Bindungsperson)“ gefunden. Im Léngsschnitt konnten
die Alterseffekte nur in den Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen® und
~Bewiltigung der Situation ohne Hilfe* bestéitigt werden. Die Verwendung der kindlichen
Handlungsqualititen zum zweiten Messzeitpunkt lielen sich weitgehend durch die Verwendung der
kindlichen Handlungsqualitdten zum ersten Messzeitpunkt vorhersagen. Dagegen bestanden
zwischen der Verwendung der Handlungsqualititen zur Beschreibung des Verhaltens von

Bindungspersonen zu den beiden Messzeitpunkten kaum Zusammenhénge.
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3.3 Wissen iiber Bindung: Verstindnis der Emotionen

Zu beiden Messzeitpunkten wurden die Kinder nach jeder Geschichte gebeten, mit Hilfe der
unter Punkt 1 2.3.3.2 beschriebenen Emotionsskala die Emotionen der Protagonisten in der
Geschichte (Kind oder Bindungsperson) einzuschétzen. Fiir die statistischen Analysen wurden den
fiinf Gesichtern der Emotionsskala die Werte 1 (,,sehr positiv®) bis 5 (,,sehr negativ*) zugeordnet.
Eine Ausnahme bildet die Geschichte ,,Wiedervereinigung*; hier wurde die Zuordnung invertiert, so
dass der Wert 5 einer sehr positiven Einschitzung entspricht. Wie auch bei den anderen Geschichten
stellt ein hoher Skalenwert also auch in der Geschichte ,,Wiedervereinigung* einen Hinweis auf ein
angemessenes Emotionsverstandnis dar.

Im Folgenden wird die emotionale Einschitzung der Kinder getrennt fiir die einzelnen
Altersgruppen dargestellt. Fiir die Einschitzung der Emotionen des Kindes (,,Wie geht es Lisa/
Daniel in der Geschichte?) wurden alle Geschichten mit Ausnahme der Geschichte
»Verunsicherung®“ zusammengefasst. Dies ist gerechtfertigt, da alle Geschichten einen negativen
Tonus haben und eine dhnliche emotionale Einschitzung erwarten lassen.'® Die Geschichte
»Verunsicherung® fithrte zu einer unsystematischen Einschitzung in allen Altersgruppen und wird
deshalb gesondert dargestellt. Fiir die Einschédtzung der Emotionen von Bindungspersonen wurden
zum einen die Geschichten Trennung und Wiedervereinigung, zum anderen die Geschichten
Schmerz, Angst und Traurigkeit zusammengefasst. Auch hier wird die Geschichte Verunsicherung
gesondert dargestellt. Hier wurden die Geschichten in drei Blocken zusammengefasst, da die
Geschichten Trennung und Wiedervereinigung zu einer relativ eindeutigen Einschdtzung in den
einzelnen Altersgruppen fiihrten, die iibrigen Geschichten hingegen cher zu unsystematischen

Einschétzungen.

3.3.1 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I: Altersabhidngige Verédnderungen in der Beurteilung der

Emotionen von Kindern und Bezugspersonen

Die Beurteilung der Emotionen der Protagonisten werden in Abbildung 28 graphisch
dargestellt. Fiir diese Darstellung wurden relative Werte verwendet, da unterschiedliche
GruppengroBen vorliegen. AnschlieBend wurde fiir die zusammengefassten Geschichten eine
einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit dem Faktor Altersgruppe berechnet. Die Mittelwerte
und Standardabweichungen der Emotionsbeurteilungen sind in Tabelle 32 dargestellt. Da die Kinder
jeweils zu drei Geschichten nach den ,,Vorstellungen iiber Handlungsmoglichkeiten von Kindern*
und zu den anderen drei Geschichten zu den ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen

befragt wurden, variiert die Stichprobengrof3e.

In Abbildung 28-1 ist die emotionale Einschitzung der Kinder fiir die Emotionen der
Protagonisten in den Bilderbuchgeschichten mit Ausnahme der Geschichte ,,Verunsicherung*

dargestellt. Es zeigte sich, dass Kinder mit zunehmendem Alter die Geschichten adiquater

'8 Durch die Invertierung ist dies auch fiir die Geschichte ,,Wiedervereinigung* giiltig.
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einschitzten. Die Geschichten Schmerz, Trennung, Angst und Trauer beurteilten dlter Kinder
negativer, die Geschichte Wiedervereinigung positiver als jiingere Kinder. Kinder der jiingsten
Altersgruppe beurteilten die Emotionen hingegen weniger eindeutig. Die ANOVA ergab einen
signifikanten Altersunterschied zwischen den Gruppen (£(3,71) = 4.84, p = .004); der Post-hoc-Test
(Duncan) zeigte, dass 4;7 bis 6;6jahrige Kinder die Emotion des Protagonisten im Mittel iiber die
fiinf Geschichten negativer (bzw. positiver in Hinblick auf die Wiedervereinigungsgeschichte)

einschétzten als die jiingeren Kinder (p < .05).

Tabelle 32: Mittelwerte und Standardabweichungen der Beurteilung der Emotionen von Kindern und
Bindungspersonen getrennt fiir jede Altersgruppe

Kind Bindungsperson
Schmerz, Angst, Verun- Trennung, Angst, Trauer, Verun-
Trennung, Trauer, sicherung Wieder- Schmerz sicherung
Wieder- vereinigung
vereinigung

M  SD n M SD n| M SD n M SD n M SD n

3;0-3;6 34 092 14 36 114 5| 37 115 5 28 099 14 29 136 9
3;7-4;6 37 116 21 24 101 9| 44 060 9 28 141 21 26 121 11
4;7-5:6 43 063 21 26 08 14| 47 038 14 33 088 21 21 0.69 7
5;7-6;6 44 076 19 29 099 8| 41 074 8 36 092 19 23 1.01 11

Von allen Altersgruppen wurden die Emotionen in der Verunsicherungsgeschichte (Abbildung
28-2) sehr unsystematisch eingeschitzt. Die jlingsten und die dltesten Kinder beurteilten die
Situation eher neutral bis negativ, die 3;7 bis 5;6 jéhrigen Kinder hingegen eher neutral bis positiv.
Die ANOVA ergab keine signifikanten Altersunterschiede.

Aus Abbildung 28-3 geht hervor, dass die Emotionen in der Trennungsgeschichte von den
Kindern aller Altersgruppen weitgehend negativ beurteilt wurden bzw. die Emotionen in der
Wiedervereinigungsgeschichte weitgehend positiv eingeschétzt wurden. Vor allem die jlingsten
Kinder, aber auch einige der éltesten Kinder gaben jedoch eine neutrale Einschitzung der Emotionen
ab. Die ANOVA ergab einen signifikanten Altersunterschied zwischen den Gruppen (F(3,32) =
3.54, p = .025); Kinder im Alter von 4;7 bis 5;6 Jahren schitzen die Emotionen der
Bindungspersonen in den Geschichten negativer (bzw. positiver im Falle der Wiedervereinigungs-
geschichte) ein als die jiingsten Kinder (Duncan, p <.05).

Die Emotionen der Bezugsperson in den Geschichten Angst, Trauer und Schmerz (Abbildung
28-4) wurden von den Kindern aller Altersgruppen uneindeutig bewertet. Deutlich wurde aber, dass
die Kategorie ,,Neutral“ unabhingig von dem Alter der Kinder hdufig verwendet wurde. Eine leichte
Entwicklungstendenz wurde deutlich: wéhrend jiingere Kinder die Emotionen der Bezugsperson
eher neutral bis positiv einschitzen, beurteilten dltere Kinder die Emotionen eher neutral bis negativ.
Dementsprechend ergab die ANOVA einen tendenziellen Unterschied zwischen den Altersgruppen
(F(3,71) = 2.50, p = .066). Kinder im Alter von 3;7 bis 4;6 Jahren beurteilten die Emotionen der

Bezugsperson etwas positiver als 4;7 bis 5;6jihrige Kinder (Duncan, p = .10).
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Abb. 28-1 — 28-5: Beurteilung der Emotionen des Kindes und der Bindungsperson in den
zusammengefassten Geschichten fiir Kinder der vier Altersgruppen

Zuletzt ist in Abbildung 28-5 die Beurteilung der Emotionen der Bezugsperson in der
Verunsicherungsgeschichte dargestellt. Auch hier verwendeten Kinder aller Altersgruppen hiufig
die Kategorie ,,neutral”, um die Emotionen der Bezugsperson zu beschreiben. Wéhrend wenige
Kinder der beiden jiingeren Altersgruppen teilweise negative Kategorien angaben, kam dies bei den
Kindern der beiden élteren Gruppen gar nicht bzw. ein einziges Mal vor. Insgesamt zeichnete sich
jedoch in den einzelnen Altersgruppen eine uneindeutige Beurteilung ab, eine systematische
Veranderung der Emotionsbeurteilung mit zunehmendem Alter wurde nicht gefunden,

dementsprechend liegen keine signifikanten Gruppenunterschiede vor.
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3.3.2 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt II: Altersabhéngige Verdnderungen in der Beurteilung der

Emotionen von Kindern und Bezugspersonen

Entsprechend der Darstellung der Befund zum ersten Messzeitpunkt werden im Folgenden auch
die Ergebnisse der Einschétzung der Emotionen von Kindern und Bezugspersonen fiir den zweiten
Messzeitpunkt vorgenommen. Fiir die graphische Darstellung wurden wiederum relative Werte
verwendet, da unterschiedliche Gruppengrofien vorliegen. AnschlieBend wurde fiir jeden Block
zusammengefasster Geschichten eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit dem Faktor
Altersgruppe berechnet. Die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Einschitzung der

Emotionen sind in Tabelle 33 angegeben.

Tabelle 33: Mittelwerte und Standardabweichungen der Emotionsbeurteilungen fiir Kind und
Bindungsperson getrennt fiir jede Altersgruppe

Kind Bindungsperson
Schmerz, Angst, Verun- Trennung, Angst, Trauer, Verun-
Trennung, Trauer,  sicherung Wieder- Schmerz sicherung
Wieder- vereinigung
vereinigung

M SO n M SO n| M SD n M SD n M SD n

3;0-3;6 32 118 12 21 168 7| 42 065 & 23 132 12 20 182 4
3;7-4,6 43 080 17 3.1 0.83 8| 46 073 8 30 1.09 17 29 1.17 9
4;7-5,6 43 076 21 34 143 10| 44 074 10 3.0 1.02 21 3.1 122 11
5;7-6;6 45 065 21 31 176 13| 45 084 13 35 1.11 21 22 1.04 8
6;,7-7,6 47 041 19 3.0 000 8| 45 071 8 37 060 19 2.0 0.63 11

In Abbildung 29-1 ist die emotionale Einschidtzung der Kinder fiir die Geschichten Schmerz,
Trennung, Wiedervereinigung, Angst und Trauer zusammenfassend dargestellt. Es wird deutlich,
dass die Kinder mit zunehmendem Alter die Geschichten eindeutiger negativ (bzw. positiv in der
Wiedervereinigungsgeschichte) einschitzten. Kinder der beiden jlingsten Altersgruppe beurteilten
die Emotionen in den Situationen hingegen weniger eindeutig positiv bzw. negativ. Die ANOVA
ergab einen signifikanten Altersunterschied (#(4,85) = 8.07, p = .000). Der Post-hoc-Test (Duncan)
gab an, dass die jiingsten Kinder die Emotionen der Protagonisten positiver einschitzen (bzw.
negativer in der Wiedervereinigungsgeschichte) als Kinder aller anderen Altersgruppen (p < .05).

Die Emotion des Protagonisten in der Verunsicherungsgeschichte wurde mit Ausnahme der
dltesten Kinder von allen iibrigen Kindern sehr unsystematisch beurteilt. Ab 6;7 Jahren schitzten die
Kinder die Emotion des Protagonisten eher neutral ein (Abbildung 29-2). Die Varianzanalysen
ergaben keine signifikanten Altersunterschiede; es ist jedoch wahrscheinlich, dass es sich hierbei um
ein Artefakt handelt, da dem neutralen Gesicht auf der Emotionsskala der Wert 3 zugeordnet wurde,
der dem Mittelwert zwischen den sehr positiven und den sehr negativen Gesichtern entspricht, die
unsystematische Beurteilung der jiingeren Kinder nihert sich also diesem Mittelwert.

Die Emotion der Bezugsperson wurde in der Trennungsgeschichte von den Kindern aller

Altersgruppen systematisch negativ bzw. in der Wiedervereinigungsgeschichte systematisch positiv
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eingeschiétzt (Abbildung 29-3). Es zeigte sich wenig Varianz in der Beurteilung, dementsprechend
ergab die ANOVA keine signifikanten Mittelwertsunterschiede.
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Abb. 29-1 — 29-5: Beurteilung der Emotionen des Kindes und der Bindungsperson in den
zusammengefassten Geschichten fiir Kinder der vier Altersgruppen

Aus Abbildung 29-4 geht hervor, dass Kinder aller Altersgruppen in den Geschichten Schmerz,
Angst und Traurigkeit keine eindeutige Einschidtzung vornahmen. Ab 3;7 Jahren schrieben die
Kinder den Bezugspersonen haufiger eine neutrale Emotion zu. Kinder der beiden éltesten Gruppen
beurteilten die Emotionen eher neutral bis negativ, Kinder der jiingsten beiden Gruppen eher neutral
bis positiv. Die Varianzanalyse ergab einen signifikanten Unterschied zwischen den Altersgruppen
(F(4,85) =4.14, p = .004). 3;0 bis 3;6jihrige Kinder beurteilten die Emotionen der Bezugsperson in
den drei Geschichten positiver als alle anderen Kinder (Duncan, p <.05).

Auch in der Verunsicherungsgeschichte verwendeten Kinder aller Altersgruppen héufig die
Kategorie ,neutral“, um die Emotion der Bezugsperson des Protagonisten zu beschreiben
(Abbildung 29-5). Vor allem bei Kindern im Alter von 3;7 bis 6;6 Jahren zeichnete sich jedoch eine

unsystematische Beurteilung ab. Die altesten und jlingsten Kinder hingegen schitzen die Emotion
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eindeutiger als positiv bis neutral ein. Dementsprechend ergab die ANOVA einen tendenziellen

Alterseffekt (F(4,38) =2.28, p =.078).

3.4 Methodische Aspekte: Einfluss von Storvariablen auf die Ergebnisse

Im Folgenden soll untersucht werden, ob die Anzahl der Antworten, die die Kinder zu den
Bilderbuchgeschichten gegeben haben, von der Reihenfolge der dargebotenen Geschichten, von der
Anzahl der gestellten Fragen und Hilfestellungen der Versuchsleiterinnen sowie von der etwas

unterschiedlichen methodischen Vorgehensweise zu den beiden Messzeitpunkten beeinflusst wurde.

3.4.1 Reihenfolgeeffekt

Die Untersuchung wurde so konzipiert, dass jeweils die Versuchsgruppen 1 und 4 sowie die
Versuchsgruppen 2 und 3 bei den gleichen drei Geschichten zu den Vorstellungen {iiber
Handlungsmoglichkeiten von Kindern und bei den anderen drei Geschichten zu den Erwartungen an
das Verhalten von Bindungspersonen befragt wurden, jedoch in unterschiedlicher Reihenfolge (vgl.
Punkt I 2.3.3.1). Um zu iiberpriifen, ob es im Verlauf der Untersuchung zu einem Ermiidungseffekt
gekommen ist, wurden #-Tests fiir unabhéngige Stichproben berechnet. Mit den #-Tests wurde die
Versuchsgruppe 1 mit der Versuchsgruppe 4 und die Versuchsgruppe 2 mit der Versuchsgruppe 3
verglichen.

Zum ersten FErhebungszeitpunkt zeigte sich kein Reihenfolgeeffekt. Zum zweiten
Messzeitpunkt hingegen unterschieden sich die Gruppen 1 und 4 in Bezug auf die kindlichen
Handlungen tendenziell voneinander (#(41.403) = -1.92, p = .061); Kinder der Versuchsgruppe 1
nannten tendenziell weniger Handlungen als Kinder der Gruppe 4. Dieser Befund ist jedoch nicht
auf einen Ermiidungseffekt zuriickzufiithren, da die Kinder der Versuchsgruppe 1 in den ersten drei
Geschichten zu kindlichen Handlungen befragt wurden, die Kinder der Versuchsgruppe 4 jedoch erst
zu den letzten drei Geschichten. Ein signifikanter Unterschied zeigte sich zudem zwischen
Versuchsgruppe 1 und Versuchsgruppe 4 hinsichtlich der Handlungsmdéglichkeiten der
Bezugsperson (#45) = -3.06, p = .004). Hier nannten wiederum die Kinder der Gruppe 4 mehr
Handlungen als die Kinder der Gruppe 1. Dies konnte fiir einen Ermiidungseffekt sprechen, da die
Kinder der Gruppe 4 zuerst zu den Handlungen der Bindungsperson befragt wurden, die Kinder der
Gruppe 1 jedoch erst in der zweiten Hélfte der Befragung. Zu beachten ist jedoch auch, dass der
Anteil an 3;0 bis 3;6jdhrigen in Gruppe 1 dreimal so hoch ist wie in Gruppe 4. Wie gezeigt wurde,
ist gerade bei den jlingsten Kindern das Wissen iiber Verhaltensstrategien der Bezugsperson sehr
begrenzt.

Von einem Ermiidungseffekt ist somit insgesamt nicht auszugehen.
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3.4.2 Anzahl der Fragen und Hilfestellungen

Die Befragung der Kinder wurde in halbstrukturierter Form durchgefiihrt (vgl. Punkt I 2.3.3.1).
Dadurch ist es moglich, dass die Anzahl gestellter Fragen und Prompts zwischen den Kindern und
den Versuchsleiterinnen variiert. Die Anzahl zu stellender Fragen war zwar vorgegeben, aber die
Situation mit den Kindern und deren Antworten oder Gegenfragen konnten gelegentlich dazu fiihren,
dass die Versuchsleiterinnen von den Vorgaben abweichen mussten.

Um auszuschlieBen, dass den Kindern in Abhéngigkeit ihres Alters mehr oder weniger Fragen
und Hilfestellungen gegeben wurden, wurden fiir die Anzahl der gestellten Fragen und Prompts
einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) mit dem Faktor Alter berechnet. Weder zum ersten noch
zum zweiten Messzeitpunkt wurden signifikante Altersunterschiede fiir die Anzahl gestellter Fragen
und Prompts gefunden. Das Alter der Kinder hatte also keinen Einfluss auf die Anzahl gestellter

Fragen und Hilfestellungen der Versuchsleiter.

3.4.3 Effekte der Methode

3.4.3.1 Anzahl der Fragen zur eigenen Mutter-Kind-Dyade und zur fremden Mutter-Kind-Dyade

Zu beiden Messzeitpunkten war das Wissen der Kinder {iber die eigene Mutter-Kind-Dyade
differenzierter als iiber fremde Mutter-Kind-Dyaden. Um ausschlieBen zu koénnen, dass es sich
hierbei um einen Methodeneffekt handelt, wurden 7-Tests fiir gepaarte Stichproben fiir die Anzahl
gestellter Fragen zu den ,,Vorstellungen liber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern* und zu den
»Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® berechnet, und zwar jeweils fiir die eigene
und fiir fremde Dyaden, zu beiden Messzeitpunkten.

Fiir den ersten Messzeitpunkt ergaben sich keine signifikanten Unterschiede in der Anzahl
genannter Fragen zu den eigenen Handlungsmdoglichkeiten und zu denen anderer Kinder bzw. zu den
Handlungen der eigenen und fremder Bezugspersonen. Dagegen unterschied sich sowohl die Anzahl
der Fragen zu den eigenen Handlungsmdglichkeiten und denen anderer Kinder (#(94) = 3.39,
p = .001) als auch die Anzahl der Fragen zur eigenen Bindungsperson und zu fremden
Bindungspersonen (#(94) = 5.35, p = .000) zum zweiten Messzeitpunkt signifikant voneinander. Den
Kindern wurde im Mittel eine Frage mehr zu sich selbst als zu anderen Kindern, und 1.2 Fragen
mehr zur eigenen Bindungsperson als zu fremden Bindungspersonen gestellt.

Die Ergebnisse der ersten Querschnittuntersuchung zeigten einen deutlicheren Unterschied
zwischen dem Wissen der Kinder iiber die eigene und iiber fremde Dyaden, obwohl den Kindern
gleich viele Fragen zur eigenen und zur fremden Dyade gestellt wurden. In der zweiten
Querschnittuntersuchung wurden den Kindern zwar mehr Fragen zur eigenen Dyade gestellt als zu
fremden Dyaden, die Unterschiede im Wissen der Kinder iiber eigene und fremde Dyaden waren
jedoch geringer. Von einem Einfluss der Anzahl der Fragen auf das Wissen der Kinder iiber sich und

andere ist also insgesamt nicht auszugehen.
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3.4.3.2 Anzahl der Fragen und Hilfestellungen zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt

Unter Punkt I 3.1.3 zeigte sich, dass Kinder aller Altersgruppen zum zweiten Messzeitpunkt
deutlich mehr Alternativen zu den Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und
zu den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen angaben als zum ersten Messzeitpunkt.
Zu beiden Messzeitpunkten zeigte sich eine Differenzierung des Wissens der Kinder iiber Bindung
mit zunehmendem Alter. Dieser Effekt trat im Langsschnitt noch deutlicher auf. Im Folgenden wird
untersucht, ob den Kindern zum zweiten Messzeitpunkt mehr Fragen und Hilfestellungen gestellt
wurden als zum ersten Messzeitpunkt, so dass in der Lédngsschnittanalyse der Daten mdglicherweise

Alters- und Methodeneffekte konfundiert sind.

Tabelle 34: Anzahl gestellter Fragen und Prompts zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt!

Messzeitpunkt I ~ Messzeitpunkt II

M SD M SD t df p
Fragen Eigene Handlungen 543 0.78 7.66 1.31 -15.61 76 .000
Andere Kinder 5.26 1.29 5.96 2.15 -2.64 76 .010
Eigene BP 5.03 1.13 7.27 142 -12.02 76 .000
Fremde BP 5.09 1.43 5.86 1.85 -3.24 76 .020
Prompts Eigene Handlungen 8.70 5.57 10.13 3.65 -2.20 76 .031
Andere Kinder 5.25 5.39 10.09 4.48 -6.53 76 .000
Eigene BP 9.19 5.62 10.92 3.86 -2.29 76 .025
Fremde BP 5.28 4.82 9.74 3.81 -6.61 76 .000

Vt-Test (n = 77); Messzeitpunkt I: N = 86; Messzeitpunkt II: N =95

Tabelle 34 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl gestellter Fragen und
Prompts zu beiden Messzeitpunkten. Auf deskriptiver Ebene wurde deutlich, dass den Kindern zum
zweiten Messzeitpunkt mehr Fragen und Prompts gestellt wurden als zum ersten Messzeitpunkt. Mit
t-Tests fiir gepaarte Stichproben wurden die deskriptiven Befunde bestétigt.

Diese Befunde verdeutlichen, dass zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt hinsichtlich der
Anzahl gestellter Fragen und Hilfestellungen unterschiedlich vorgegangen wurde. Aus diesem
Grund ist es moglich, dass die in den Léngsschnittanalysen aufgezeigten Befunde teilweise auch auf
den Methodeneffekt zurlickgehen konnen, dass also Alters- und Methodeneffekte konfundiert sein

konnen.
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4, Diskussion

Der erste Teil der vorliegenden Arbeit hatte das Ziel, die allgemeine Entwicklung des inneren
Arbeitsmodells von Bindung iiber das Kleinkindalter hinaus zu beschreiben. Dazu wurden vier
Komponenten des inneren Arbeitsmodells konzeptionalisiert und deren Entwicklung im

Vorschulalter untersucht. Die Diskussion der Befunde gliedert sich nach diesen vier Komponenten.

4.1 Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme

Die Komponente ,,Perspektiveniibernahme® wurde in der vorliegenden Arbeit nicht separat
untersucht. Sie ldsst sich aber indirekt durch das Wissen der Kinder iiber die eigene Bezugsperson
sowie liber andere Mutter-Kind-Dyaden erfassen.

In diesem Abschnitt wird kurz auf wesentliche Aspekte des Konzepts
,Perspektiveniibernahme* eingegangen'’ und es werden die Befunde zum Wissen iiber die eigene
Mutter-Kind-Dyade und iiber fremde Mutter-Kind-Dyaden diskutiert. Auf die Vorstellungen iiber
die Handlungen anderer Kinder sowie auf die Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen
wird unter Punkt I 4.2 explizit eingegangen. Dabei werden auch Aspekte der Féhigkeit zur
Perspektiveniibernahme aufgegriffen.

In der Beschreibung der Phase der zielkorrigierten Partnerschaft ist die Féhigkeit zur
Perspektiveniibernahme ein ganz wesentlicher Aspekt. Nur wenn ein Kind die kognitiven
Fahigkeiten zur Perspektiveniibernahme erworben hat, ist es in der Lage zu erkennen, dass seine
Bezugsperson eigene Pliane und Ziele hat, die mit denen des Kindes nicht libereinstimmen miissen
(Bowlby, 1986). Piaget (1983) gelangte an Hand von Studien mit Vorschul- und Schulkindern
(bekannt als ,,Drei-Berge-Versuch®) zu dem Schluss, dass Kinder bis zu 8 Jahren nicht dazu in der
Lage sind, ihr Denken zu dezentrieren und somit nicht die Perspektive anderer iibernehmen kénnen.
Nachfolgende Untersuchungen verwendeten einen dhnlichen Aufbau, der aber eher der
Erfahrungswelt des Kindes entsprach. Diese zeigten, dass die Kinder wesentlich frither, ndmlich
bereits im Alter von 3 bis 3% Jahren die Perspektive anderer iibernehmen konnen (Hughes, 1975;
Donaldson, 1991). Studien aus dem Bereich der ,,theory of mind“-Forschung unterstiitzen diesen
Befund: ab etwa 3 Jahren beginnen Kinder Représentationen der Konzepte Wunsch und
Wahrnehmung sowie nicht-reprisentationale Konzepte von Uberzeugungen zu entwickeln (Bartsch
& Wellman, 1995) (intermittierende Phase in der Entwicklung der ,,theory of mind®). Damit kénnen
siec ab diesem Alter erkennen, dass zwei Menschen dhnliche oder verschiedene Wiinsche oder
Vorlieben beziiglich eines Objekts haben, und beginnen etwas spéter (mit etwa 4 Jahren) auch zu
verstehen, dass zwei Menschen verschiedene Uberzeugungen iiber das gleiche Objekt besitzen
konnen (Flavell et al., 1990; Perner, 1983; Woolley & Wellman, 1993). Im Alter von 3 bis 3%

Jahren verstehen Kinder falsche Uberzeugungen aber nur dann, wenn die Gegenbeweise fiir ihre

' Im Theorieteil wurde im Rahmen der Beschreibung der sozial-kognitiven Entwicklung bereits auf
wesentliche Aspekte der Perspektiveniibernahme eingegangen. Zum besseren Verstdndnis werden in der
Diskussion theoretische Aspekte teilweise wieder aufgegriffen oder neu dargestellt.
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Theorie besonders deutlich sind (Gopnik & Wellman, 1994); das heif3t, dass sie nur dann erkennen
konnen, dass eine andere Person eine andere Uberzeugung hat als sie selbst, wenn dies besonders
deutlich in Erscheinung tritt.

Bowlby (1969) nahm an, dass die Phase der zielkorrigierten Partnerschaft etwa mit
3 Jahren beginnt. Die Befunde von Hughes (1975) und die der ,,theory of mind“-Forschung weisen
darauf hin, dass Kinder etwa ab diesem Alter zu einer einfachen Perspektiveniibernahme in der Lage
sind, wenn die Situation der Erfahrungswelt des Kindes entspricht, wenn es darum geht, Wiinsche
(noch nicht Uberzeugungen) anderer zu verstehen, oder wenn besonders deutlich wird, dass andere
Personen eine andere Uberzeugung haben als sie selbst. Marvin und Britner (1999) differenzieren
zwei Entwicklungsstufen in der vierten Phase der Bindungsentwicklung. Die erste Stufe, die sich
etwa um den dritten Geburtstag des Kindes entwickelt, bezeichnen sie mit dem Begriff ,,emergent
partnership®. Zu diesem Zeitpunkt kann ein Kind Bindungsverhalten aufschieben und die Pléne der
Bezugsperson in seinen eigenen Plan von Néhe einbeziehen, es ist aber noch nicht in der Lage, auf
reprasentationaler Ebene einen gemeinsamen Plan zu entwerfen. Dies steht im Einklang mit den
Befunden der ,theory of mind“-Forschung, nach denen Kinder in der intermittierenden Phase der
Theorieentwicklung zwar reprisentationale Konzepte von Wiinschen, nicht aber von Uberzeugungen
entwickelt haben (Gopnik & Wellman, 1994). Sie realisieren noch nicht, dass das, was der
Handelnde denkt (also seine Repréisentationen von der Welt), seine Handlungen bestimmt (Bartsch
& Wellman, 1995). Erst die zweite Stufe, die etwa mit 4 Jahren beginnt, beschreibt die eigentliche
zielkorrigierte Partnerschaft (Marvin & Britner, 1999). Jetzt kann das Kind seine eigenen Ziele und
Pléne mit denen der Bindungsperson auf reprisentationaler Ebene simultan koordinieren, so dass es
die Perspektive der Bindungsperson getrennt von der eigenen betrachten kann, erkennen kann, ob es
sich um gemeinsame oder konkurrierende Ziele handelt und in der Lage ist, einen Plan zu
entwickeln, mit dem eine gemeinsame Perspektive konstruiert werden kann. Auch dies stimmt mit
Ergebnissen der ,,theory of mind“-Forschung iiberein, nach denen ein Kind mit etwa 4 Jahren eine
,,Uberzeugungs-Wunsch-Theorie* entwickelt, deren Hauptmerkmal die Fihigkeit, Reprisentationen
der eigenen Uberzeugungen und der Uberzeugungen anderer zu bilden (Gopnik & Wellman, 1994)
und mit Hilfe dieser Représentationen korrekte Handlungsvorhersagen zu machen, ist (Wimmer &

Perner, 1983).

In der vorliegenden Studie wurden die Kinder neben ihren Vorstellungen zu den eigenen
Handlungsmoglichkeiten auch zu den Erwartungen an das Verhalten der eigenen Bindungsperson
sowie nach ihrem Wissen iiber das Verhalten anderer Mutter-Kind-Dyaden in bindungsrelevanten
Situationen befragt. Um diese Fragen beantworten zu konnen, miissen die Kinder also die
Perspektive der eigenen Bindungsperson, anderer Kinder und deren Bindungspersonen iibernehmen
konnen. Im Folgenden werden die Ergebnisse zum Vergleich des Wissens iiber die eigene Mutter-
Kind-Dyade mit dem Wissen iiber andere Mutter-Kind-Dyaden diskutiert.

Zu beiden Messzeitpunkten konnte gezeigt werden, dass das Wissen iiber die eigenen

Handlungsmoéglichkeiten in bindungsrelevanten Situationen in allen untersuchten Altersstufen
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differenzierter war als das Wissen iiber die Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder, und dass das
Wissen iiber die Verhaltensweisen der eigenen Bindungsperson grofer war als das Wissen iiber das
Verhalten der Bezugspersonen anderer Kinder.”* Zudem wurde dargestellt, dass das Wissen der
Kinder aller Altersgruppen in beiden Untersuchungen iiber die eigene Mutter-Kind-Dyade
differenzierter war als {iber fremde Mutter-Kind-Dyaden. Im Léngsschnitt konnten die
beschriebenen Effekte bestétigt werden.

Das Wissen der Kinder iiber die eigene Dyade war also differenzierter als {iber fremde Mutter-
Kind-Dyaden. Dieser Befund steht in Einklang mit Annahmen aus der Bindungsforschung. Um die
Funktion, den Aufbau und die Wirkungsweise von inneren Arbeitsmodellen zu erklidren, werden
unter anderem Theorien von Ereignisreprdsentationen herangezogen (Bretherton & Munholland,
1999). Nelson (1986) nimmt an, dass Ereignisschemata die Bausteine sind, aus denen ein Kind
grundlegende Reprisentationen aufbaut. Abstrakte Konzepte wie ,,die Mutterrolle oder ,,was Miitter
im allgemeinen machen* werden vermutlich durch die weitere Verarbeitung der Ereignisschemata
vermittelt. Die von Schank (1982) postulierte Zergliederung komplexer Ereignisschemata in kleinere
Einheiten und gegebenenfalls deren Neuordnung innerhalb einer Ereignisabfolge kann erkldren,
warum Erfahrungen mit Bindungspersonen auch allgemeinere, normativ funktionierende
Arbeitsmodelle (z.B. {iber die Mutterrolle) beeinflussen konnen, oder allgemeiner, wie das
autobiographische Gedéchtnis in einer Vielzahl genereller Wissensstrukturen verinnerlicht wird
(Bretherton et al., 1990). Eine bestimmte Erfahrung wie z.B. eine Bindungserfahrung eines Kindes
mit seinem Vater wird als ,,erfahrungsnahes” Schema vom Fiirsorgeverhalten des Vaters diesem
Kind gegeniiber gespeichert (,,Mein Vater hat mich in seine Arme genommen, weil ich verdngstigt
war*). Die gleiche Erfahrung kann aber auch als libergeordnetes Schema davon gespeichert werden,
was der Vater macht, wenn das Kind traurig oder verunsichert ist (,,Wenn ich &ngstlich bin,
beschiitzt mich mein Vater). Dieses Schema kann dann wiederum in ein allgemeines
(libergeordnetes) Schema von der Unterstiitzung des Vaters eingebettet werden (,,Mein Vater ist
immer da, wenn ich ihn brauche®). Diese Schema-Netzwerke, die unterschiedliche Aspekte der
Beziehung des Kindes zu seinem Vater reprisentieren, bilden dann das Arbeitsmodell {iber den
Vater und geben einen Input in ein (,erfahrungsfernes®) Arbeitsmodell von der Vaterrolle im
allgemeinen. Diese Arbeitsmodelle leiten auch, was ein Kind in Beziehungen zu anderen erwartet
und konnen Arbeitsmodelle iiber die Natur des Menschen als vertrauensvoll oder abweisend
beeinflussen (Bretherton & Munholland, 1999).

Nach diesen Annahmen entsprechen in der vorliegenden Untersuchung die Vorstellungen, die
ein Kind iiber seine eigenen Handlungsmdglichkeiten hat, den ,erfahrungsnahen® Schemata.
Allgemeinere Konzepte, wie ,,das Verhalten von Kindern in bindungsrelevanten Situationen* bilden
nerfahrungsferne” Schemata. Gleiches ldsst sich auf die Erwartungen an das Verhalten von

Bindungspersonen {iibertragen: die Erfahrungen eines Kindes mit seiner eigenen Bindungsperson

% Der Unterschied in der Differenzierung des Wissens wurde lediglich fiir die jiingsten Kinder in der
ersten Studie in Bezug auf die Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern statistisch
nicht bedeutsam. In der zweiten Untersuchung war der Unterschied beziiglich der Erwartungen an das
Verhalten von Bindungspersonen nur tendenziell signifikant.
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sind ,,erfahrungsnah“, das Wissen iiber die Verhaltensmoglichkeiten anderer Bindungspersonen
(,,das was Bindungspersonen in bindungsrelevanten Situationen machen®) entspricht dem
»erfahrungsfernen® Schema. Es kann angenommen werden, dass erfahrungsnahe Gedéchtnisinhalte
differenzierter und leichter abrufbar sind, was dazu beitragen kann, dass Kinder mehr eigene
Handlungsmoglichkeiten bzw. mehr Handlungen der eigenen Bindungsperson generieren kdnnen.

Zu beiden Messzeitpunkten wurde ein in diesem Zusammenhang sehr interessantes Ergebnis
gefunden: Kinder aller Altersgruppen berichteten mehr Handlungen zur eigenen Mutter-Kind-Dyade
als zu fremden Mutter-Kind-Dyaden. Das Wissen iiber die eigene Bindungsbeziehung war also
differenzierter als das Wissen iiber die Bindungsbeziehungen anderer Kinder. Besonders
aufschlussreich ist hierbei, dass die Kinder aller Altersgruppen zu beiden Messzeitpunkten die
meisten Handlungen zu sich selbst nannten, etwas weniger Handlungen zur -eigenen
Bindungsperson. Noch weniger Handlungen gaben sie allerdings zu anderen Kindern und die
wenigsten zu den Bindungspersonen anderer Kinder an. Sie scheinen sich also leichter in die Lage
der eigenen Bindungsperson hinversetzen zu konnen als in die Handlungsweisen anderer Kinder
oder deren Bezugspersonen. Hier ldsst sich also eine Hierarchie der Gedéchtnisinhalte hinsichtlich
der Nahe der Erfahrungen feststellen.

Man konnte annehmen, dass der Unterschied zwischen dem Wissen tiber die eigene Dyade und
iiber fremde Dyaden mit zunehmendem Alter geringer wird, da Kinder mit steigendem Alter eher
dazu in der Lage sind, sich in andere hineinzuversetzen (Hughes, 1975; Flavell et al., 2001). Die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung machen aber deutlich, dass der Unterschied bestehen
bleibt bzw. mit zunehmendem Alter sogar noch groBer wird. Die Féhigkeit zur
Perspektiveniibernahme steigert sich zwar mit Verlauf des Vorschulalters, was dadurch deutlich
wird, dass die Kinder (zum zweiten Messzeitpunkt) mit steigendem Alter mehr Handlungen auch zur
fremden Dyade nennen. Neben dieser Féhigkeit scheinen aber auch die Erfahrungen eines Kindes
einen Einfluss darauf zu haben, wie differenziert sein Wissen iiber Bindung ist. Da die Erfahrung
besonders iiber die eigene Mutter-Kind-Dyade wachsen, bleibt das Wissen auch bei den &ltesten
Kindern {iber die eigene Dyade differenzierter als iiber fremde Dyaden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchungen sind beziiglich der jiingsten Kinder teilweise
inkonsistent. Zum ersten Messzeitpunkt gaben sie zwar auf deskriptiver Ebene etwas mehr
Handlungsalternativen zu sich selbst als zu anderen Kindern an, dieser Befund wurde jedoch nicht
signifikant. In der zweiten Untersuchung nannten sie nur tendenziell mehr Handlungen der eigenen
Bindungsperson als Handlungen von Bindungspersonen anderer Kinder. Das Arbeitsmodell kleiner
Kinder ist nach Spangler und Zimmermann (1999) noch auf affektiv-prozeduraler Ebene organisiert.
Das Wissen iiber Bindung ist also an die eigenen Erfahrungen gebunden und in seiner
Variationsbreite stark eingeschrénkt. Es ist anzunehmen, dass die jlingsten Kinder kaum zwischen
sich und anderen unterscheiden und somit die eigenen Erfahrungen auch als Grundlage fiir die
Beschreibung des Verhaltens anderer Kinder verwenden. Das allgemeine Bindungswissen der
jingsten Kinder scheint also noch ihrem individuellen Wissen {iber die eigenen

Bindungsbeziehungen zu entsprechen.



I. Allgemeine Bindungsentwicklung: Diskussion 128

Die ,,theory of attachment”, die ein Kind bis dahin entwickelt hat, erkléart also Phdnomene
entsprechend der eigenen Erfahrungen. Erst im Laufe des Vorschulalters entwickelt sich daraus eine
abstraktere Theorie, die auch Verhaltensweisen beinhaltet, die in der eigenen Bindungsbeziehung
keine Rolle spielten. Dies wird zum einen darin deutlich, dass Kinder mit zunehmendem Alter auch
iiber andere Beziechungen ein differenzierteres Wissen erworben haben, vor allem aber darin, dass sie
mit zunehmendem Alter auch Handlungen ausschlieflich iiber andere Dyaden kennen, die sie fiir die

eigene Dyade nicht angegeben haben.

4.2 Vorstellungen iiber die Handlungsmdoglichkeiten von Kindern und Erwartungen an das Verhalten

von Bindungspersonen

4.2.1 Differenzierung des Bindungswissens im Vorschulalter

Zwei weitere Komponenten des inneren Arbeitsmodells von Bindung, die mit Hilfe des Modells
von Crick und Dodge (1994) konzipiert wurden, betreffen die ,,Vorstellungen {iiber die
Handlungsmoéglichkeiten von Kindern® und die ,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen®. Im Prozess der Informationsverarbeitung werden, nachdem ein Ziel ausgewahlt
wurde, verschiedene Reaktionsmdglichkeiten generiert und im Hinblick auf ihre Effizienz evaluiert.
Dabei kann zum einen auf mogliche Verhaltensweisen aus dem Gedéchtnisinhalt zuriickgegriffen
werden, zum anderen konnen aber auch entsprechend der aktuellen Situation neue Strategien
konstruiert werden (Crick & Dodge, 1994). Die Auswahl des eigenen Verhaltens richtet sich dabei
vor allem nach den Erwartungen an die Reaktionen des Interaktionspartners auf dieses Verhalten
(Crick & Dodge, 1994).

Mit Hilfe der in der Einleitung dargestellten Befunde aus der sozial-kognitiven Entwicklung,
aus der ,,theory of mind“-Forschung und der Annahmen {iber das innere Arbeitsmodell von Bindung
sowie aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung lassen sich folgende Thesen iiber die
Veranderungen der ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern* und der
»Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® formulieren, auf die anschlieend explizit
eingegangen wird. 1) Im Laufe des Vorschulalters zeichnet sich eine Zunahme im Wissen iiber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern und von Bindungspersonen ab, da zunehmend
Représentationen iiber psychologische Funktionen gebildet werden (Bowlby, 1969; Perner, 1991).
Mit der Bildung von Reprédsentationen verdndert sich auch die Organisation des inneren
Arbeitsmodells von Bindung (Bowlby, 1969; Spangler & Zimmermann, 1999). Dies ermdglicht
spezifischere Bewertungsprozesse und fithrt zu einer groferen Variationsbreite alternativer
Handlungsmoglichkeiten. 2) Das Wissen iiber die eigene Dyade ist wéhrend des gesamten
Vorschulalters differenzierter als das Wissen iiber fremde Dyaden. 3) Bereits die jiingsten Kinder
konnen auf ihre Erfahrungen zuriickgreifen, um Handlungsalternativen zu generieren. Deshalb
bestehen keine fehlenden Vorstellungen iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten und iiber die

Handlungen der eigenen Bindungsperson. Fehlende Vorstellungen iiber fremde Mutter-Kind-Dyaden
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nehmen im Laufe des Vorschulalters ab. 4) Versteht man die Entwicklung des inneren
Arbeitsmodells von Bindung als Entwicklung einer ,theory of attachment®, zeichnet sich eine
Wissenszunahme iiber die eigene Bindungsbeziehung deshalb ab, da Kinder mit zunehmendem Alter
elaboriertere Theorien entwickeln (in Analogie zur Entwicklung einer ,,theory of mind®, Gopnik &
Wellman, 1994). Mit diesen zunehmend abstrakteren Theorien sind Kinder immer mehr in der Lage,
auch Handlungsmoglichkeiten anderer Mutter-Kind-Dyaden zu generieren. 5) Hohe Standard-
abweichungen in den einzelnen Altersgruppen sprechen dafiir, dass das Alter nicht die einzige

Einflussvariable auf die Entwicklung einer ,,theory of attachment™ ist.

1) Organisation des inneren Arbeitsmodells im Vorschulalter: Bildung von Reprdsentationen

Crick und Dodge (1994) nehmen an, dass die Anzahl generierter Handlungsmoglichkeiten im
Prozess der Informationsverarbeitung aufgrund der Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten mit
zunehmendem Alter ansteigen sollte. Eine der wesentlichsten kognitiven Errungenschaften im
Vorschulalter ist die Bildung von Reprisentationen iiber psychologische Funktionen
(,,representational model of mind“, Perner, 1991). Perner (1991) beschreibt drei Ebenen von
Représentationen, die sich der Reihe nach entwickeln. Die jeweils untere Ebene bildet dabei die
Voraussetzung fiir die Entwicklung der nichst hoheren Ebene. Primdre Reprdsentationen, die sich
im ersten Lebensjahr entwickeln, erlauben es dem Kind, ausschlieflich reale Situationen zu
begreifen (= aktuelle Erfahrungen). Dagegen ermdglichen es sekunddre Reprdsentationen, die sich
ab dem zweiten Lebensjahr entwickeln, verschiedene Situationen zu verstehen. Bei diesen
Situationen kann es sich um bereits vergangene Ereignisse oder um Vorhersagen iiber die Zukunft
handeln. Daneben kann es sowohl reale als auch vorgestellte Situationen betreffen. Mit etwa
4 Jahren entwickelt ein Kind zudem Metareprdsentationen. Diese ermdglichen es ihm, zu verstehen,
dass jemand anderes etwas repréasentiert.

Die Fahigkeit, Repréisentationen zu bilden, hat einen groflen Einfluss auf den Umfang des
Wissens der Kinder iiber Bindung. Auch Bowlby (1969) betonte die wesentliche Bedeutung von
Reprisentationen in der Bindungsentwicklung. Er argumentierte, dass Bindungsverhalten iiber das
Kleinkindalter hinaus anhélt, dass aber die Mittel, durch die ein Ziel erreicht wird, zunehmend
differenzierter werden. Auf der Stufe der zielkorrigierten Partnerschaft ist nicht mehr die korperliche
Néhe der Bezugsperson das entscheidende Ziel, sondern die kognitive Représentation ihrer
Verfiigbarkeit, wenn das Kind ihre Hilfe braucht (Ainsworth, 1990).

Damit fiihrt die Bildung von Reprisentationen auch zu einer neuen Organisationsebene des
inneren Arbeitsmodells von Bindung. Bei Kleinkindern (am Ende des ersten Lebensjahres) ist das
Wissen iiber Bindung auf affektiv-prozeduraler Ebene organisiert (Spangler & Zimmermann, 1999).
Durch spezifische Interaktionserfahrungen ,,weill* ein Kind, wie es sich in bindungsrelevanten
Situationen verhalten soll, um die Bindungs-Explorations-Balance aufrecht zu erhalten. Die
Verhaltensstrategie, die ein Kind dabei auswihlt, ist durch implizite Erwartungen an die
Verhaltensreaktionen der Bindungsperson determiniert. Das Wissen iiber Bindung ist also an die

eigenen Erfahrungen gebunden und in seiner Variationsbreite stark eingeschrinkt (vgl. primdre
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Reprdsentationen, Perner, 1991). Mit dem Beginn des symbolischen Denkens erlangt ein Kind die
Féhigkeit, psychische Zustinde und Handlungsoptionen zu reprédsentieren und sie mental zu
verkniipfen (vgl. sekunddire Reprdsentationen und Metareprdsentationen, Perner, 1991). Dies
ermoglicht spezifischere Bewertungsprozesse und vergroBert die Variationsbreite alternativer
Reaktionsmoglichkeiten (Bowlby, 1969; Spangler & Zimmermann, 1999; Spangler & Delius, 2002).

In der vorliegenden Untersuchung wurde zu beiden Messzeitpunkten deutlich, dass das Wissen
iiber die eigenen Handlungsmdoglichkeiten im Laufe des Vorschulalters ansteigt. In der ersten
Untersuchung waren die Unterschiede im Umfang des Wissens der Kinder zwischen 3 und 4 Jahren
sowie zwischen 4 und 5 Jahren signifikant; in der zweiten Studie zeigte sich hingegen ab dem Alter
von 3 Jahren zwischen allen Altersgruppen ein signifikanter Wissenszuwachs. Schon die jiingsten
Kinder verfiigten also {iber Bindungswissen. Fast alle dreijdhrigen Kinder konnten mindestens eine
Handlungsmoglichkeit zu sich selbst angeben. Der Mittelwert (liber drei Geschichten) lag zum
ersten Messzeitpunkt bei etwa zwei und zum zweiten Messzeitpunkt bei etwa drei
Handlungsalternativen. Damit wurde deutlich, dass bereits Dreijahrige tiber Wissen iiber die eigenen
Handlungsmoglichkeiten verfligten, dieses Wissen jedoch noch sehr stark eingeschridnkt war.
Denkbar ist, dass die Kinder diesen Alters nur die Strategie nennen, mit der sie in der gegebenen
Situation auch tatséchlich reagieren wiirden, da sie noch keine Reprédsentationen iiber alternative
Strategien gebildet haben, sondern sehr stark auf die Verhaltensebene angewiesen sind. Fiir
nachfolgende Untersuchungen wire es deshalb interessant zu priifen, ob die angegebenen Strategien
der Kinder mit ihrem tatsdchlichen Verhalten {bereinstimmen, oder ob sie bereits tiiber
Bindungswissen verfiigen, das aulerhalb ihrer eigenen Erfahrungen liegt.

Mit der vorliegenden Untersuchung konnte eine Differenzierung des Wissens iiber das gesamte
Vorschulalter festgestellt werden. Bei jiingeren Kindern scheinen die Vorstellungen iiber sich selbst
in Bindungsbeziehungen noch nicht so weit entwickelt zu sein wie bei élteren Kindern. Mit
zunehmendem Alter wird das Wissen der Kinder iiber die Handlungsmdoglichkeiten, mit denen sie
ein gesetztes Ziel erreichen konnen, differenzierter. Sie sind nicht mehr ausschlieBlich auf die
Verhaltensebene angewiesen, um Vorstellungen iiber Handlungsmoglichkeiten generieren zu
konnen, sondern kdnnen zudem reprisentierte Strategien abrufen und diese auf die aktuelle Situation
anpassen oder entsprechend der aktuellen Situation neue Verhaltensweisen generieren.

Dariiber hinaus kann ein Kind zunehmend auch psychische Zustdnde und Handlungsoptionen
der Bindungsperson repriasentieren (= Metareprdentation, Perner, 1991). Bowlby (1986) nahm an,
dass die Phase der zielkorrigierten Partnerschaft zwischen dem zweiten und dem dritten Geburtstag
des Kindes beginnt. Nach Marvin und Britner (1999) geht der Ubertritt in diese Phase mit
grundlegenden kognitiven Verdnderungen einher, die auch die Fahigkeit eines Kindes betreffen,
Metareprisentationen zu bilden. In Studien von Marvin (1977) sowie von Marvin und Greenberg
(1982) konnte gezeigt werden, dass die meisten Kinder aus sozial risikoarmem Umfeld erst um ihren
vierten Geburtstag herum die Stufe der zielkorrigierten Partnerschaft erreichten, da sie erst zu
diesem Zeitpunkt {iber die notwendigen kognitiven Voraussetzungen verfiigten. Die Kinder konnten

aufgrund ihres Verhaltens in einer Trennungssituation den Phasen der Bindungsentwicklung
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zugeordnet werden. Zudem konnte nachgewiesen werden, dass die Fahigkeit, Schlussfolgerungen
iiber die Einflussvariablen auf die Handlungen der Bindungsperson zu ziehen, eng mit den Phasen
der Bindungsentwicklung zusammenhingt. Kinder auf der Stufe der zielkorrigierten Partnerschaft
konnten aufgrund ihrer erweiterten kognitiven Féhigkeiten und ihrer Erfahrungen schlieBen, dass
ihre Bindungsperson eigene Ziele verfolgt, die nicht immer von ihrem Willen beeinflusst werden
konnen. Die meisten Dreijahrigen waren dazu noch nicht in der Lage (Marvin & Britner, 1982).

Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigten, dass das Wissen der Kinder iiber das
Verhalten der eigenen Bezugsperson zwischen 4 und 5 Jahren besonders stark zunahm, also ein Jahr
spéter als das Wissen beziiglich der eigenen Handlungsalternativen. Diese Befunde weisen wie die
Ergebnisse von Marvin und Britner (1982) darauf hin, dass ab dem Alter von 4 Jahren entscheidende
Veranderungen in der Organisation des inneren Arbeitsmodells stattfinden, die auch den Beginn der
Phase der zielkorrigierten Partnerschaft betreffen.

Zu beiden Messzeitpunkten der vorliegenden Untersuchung zeigte sich jedoch auch, dass schon
dreijahrige Kinder iiber gewisse Erwartungen an das Verhalten ihrer eigenen Bindungsperson
verfiigten. Fast alle Kinder hatten zumindest ein geringfiigiges Wissen dariiber, wie sich ihre
Bezugsperson in bindungsrelevanten Situationen verhilt. Dies wird darin deutlich, dass fast alle
Kinder mindestens eine Handlungsmoglichkeit der eigenen Bindungsperson nennen konnten. In der
zweiten Untersuchung konnte zudem bereits zwischen 3 und 4 Jahren eine signifikante
Differenzierung des Wissens nachgewiesen werden. Nach Marvin und Britner (1999) entwickelt sich
etwa um den dritten Geburtstag des Kindes herum die Stufe der ,,beginnenden Partnerschaft”, die
eine Vorstufe der zielkorrigierten Partnerschaft darstellt. Innere Arbeitsmodelle bestehen zu diesem
Zeitpunkt bereits aus komplexen Netzwerken von Ereignisschemata (Bretherton, 1993), das Kind
kann aber noch keine internalen Operationen an diesem Netzwerk durchfiihren, sondern das
Netzwerk nur durch sein Verhalten beeinflussen (Bretherton, 1993; Marvin & Britner, 1999). Kinder
konnen in diesem Alter Verhalten der Bindungsperson berichten, so wie es in den Ereignisschemata
reprasentiert ist, also Verhalten, dass sie selbst konkret erlebt haben. Dies konnte erkléren, warum
jingere Kinder zu beiden Messzeitpunkten weniger Handlungen angaben als dltere Kinder. Nach
Marvin und Britner (1999) beginnt die eigentliche Phase der zielkorrigierten Partnerschaft erst mit
etwa 4 Jahren, ndmlich dann, wenn ein Kind in der Lage ist, sein eigenes Verhalten mit einem
konkurrierenden Plan der Bindungsperson in Einklang zu bringen und so einen gemeinsamen Plan
zu entwerfen. Dazu muss ein Kind sowohl die eigenen Pléne als auch die der Bindungsperson
reprasentiert haben und es muss diese Reprédsentationen miteinander verkniipfen kénnen. In der
vorliegenden Arbeit wurde das theoretische Wissen der Kinder untersucht, nicht ihr aktuelles
Verhalten. Um zu kldren, ob die Differenzierung des Wissens iiber die eigene Bindungsperson
zwischen 4 und 5 Jahren als Hinweis dafiir angesehen werden kann, dass ein Kind die notwendigen
Voraussetzungen erworben hat, um einen gemeinsamen Plan entwerfen zu konnen, sind weitere
Untersuchungen notwendig.

Zusammenfassend zeigten die Ergebnisse, dass im Wissen der Kinder iiber die eigene Mutter-

Kind-Dyade mit etwa 4 Jahren entscheidende Verinderungen auftreten. Diese Verdnderungen
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konnen dadurch erklédrt werden, dass Kinder ab diesem Alter in der Lage sind, sowohl sekundéire
Reprisentationen als auch Metarepriasentationen (Perner, 1991) zu bilden. Das innere Arbeitsmodell
von Bindung ist auf reprdsentationaler Ebene organisiert. Auch dreijdhrige Kinder verfiigten iiber
Bindungswissen, dieses Wissen war jedoch noch stark eingeschrinkt. Entsprechend der Annahmen
iiber die Organisation des inneren Arbeitsmodells ist es wahrscheinlich, dass die jiingsten Kinder vor
allem Erfahrungen auf affektiv-prozeduraler Ebene berichten (vgl. Spangler & Zimmermann, 1999)

und damit auf das Wissen aus ihren eigenen erlebten Erfahrungen beschrénkt sind.

2) Das Wissen iiber die eigene Dyade ist differenzierter als das Wissen iiber fremde Dyaden

Im letzten Abschnitt wurde die Organisation des inneren Arbeitsmodells im Vorschulalter
beschrieben. Dabei wurde lediglich das Wissen der Kinder {iber die eigene Mutter-Kind-Dyade
diskutiert. In der vorliegenden Arbeit wurde jedoch auch das Wissen der Kinder iiber fremde Mutter-
Kind-Dyaden untersucht. Darauf wird in den folgenden Punkten eingegangen.

Wie unter Punkt I 4.1 bereits ausfiihrlich dargestellt wurde, war das Wissen der Kinder iiber die
eigene Mutter-Kind-Dyade wéhrend des gesamten Vorschulalters differenzierter als das Wissen iiber
fremde Dyaden. Dies trifft auch zu, wenn man die Komponenten ,,Vorstellungen iiber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern* und ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen*
getrennt betrachtet. Auch wenn sich das Wissen iiber die Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder
etwa parallel zu dem Wissen {iber die eigenen Handlungsmoglichkeiten entwickelte, so lag es doch
deutlich auf einem niedrigeren Niveau. Entsprechendes gilt fiir das Wissen {iber das Verhalten von
Bindungspersonen. Unter Punkt I 4.1 wurde diskutiert, dass unter anderem die Fihigkeit zur
Perspektiveniibernahme (vgl. Hughes, 1975; Donaldson, 1991) einen Einfluss auf die Anzahl
generierter Handlungsmdoglichkeiten zu anderen Personen hat. Dariiber hinaus wurde angesprochen,
dass ein Kind zunéchst ,.erfahrungsnahe® Représentationen bildet, bevor diese auch in Form von
allgemeineren (“erfahrungsferneren) Konzepten reprisentiert werden (vgl. Bretherton &
Munholland, 1999). Zudem kann mit der Entwicklung einer ,,theory of attachment® erklért werden,
warum das Wissen iiber die eigene Dyade differenzierter ist als das Wissen liber fremde Dyaden.

Darauf wird unter Punkt 4) in diesem Abschnitt eingegangen.

3) Fehlende Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und von Bezugspersonen
Im Alter von 3 Jahren haben Kinder bereits einige Erfahrungen in ihren Bindungsbeziehungen
gesammelt. In diesem Alter sind sie in der Lage, primére und sekundére Représentationen zu bilden
(Perner, 1991). Deshalb ist in der vorliegenden Untersuchung zu erwarten, dass alle Kinder, also
auch die jiingsten, gewisse Vorstellungen iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten und {iber die
der eigenen Bindungsperson in bindungsrelevanten Situationen besitzen. Entsprechend dieser
Annahme zeigte sich, dass fast alle Kinder mindestens eine eigene Handlungsalternative nennen

konnten.”' Die iiberwiegende Mehrheit der Kinder (zwischen 80% und 90%) konnte bereits im Alter

*! Eine Ausnahme bildeten lediglich 2 von 17 Kindern der jiingsten Altersgruppe zum zweiten
Messzeitpunkt, die keinerlei Handlungen zu sich selbst angaben. Da sich der Effekt zum ersten
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von 3 bis 3% Jahren Angaben zum Verhalten der eigenen Bindungsperson machen. Fast alle Kinder
konnten sich also bereits mit 3 Jahren in das Verhalten der eigenen Bindungsperson hineinversetzen.
Wabhrscheinlich ist, dass diese Kinder Verhaltensweisen der Bindungsperson berichten, die sie selbst
schon erlebt haben und beobachten konnten. Sie generieren also vermutlich keine neuen
Verhaltensweisen. Allerdings waren noch nicht alle Dreijdhrigen in der Lage, Verhaltensweisen der
eigenen Bindungsperson anzugeben. Das Alter ist also nicht der einzige Einflussfaktor auf die
Fahigkeit, ,Erwartungen an das Verhalten der eigenen Bindungsperson® benennen zu konnen.
Darauf wird im zweiten Teil der Arbeit eingegangen.

Nachfolgende Untersuchungen mit jlingeren Kindern konnten kldren, ab welchem Alter die
Kinder frithestens in der Lage sind, Vorstellungen iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten und
iiber das Verhalten der eigenen Bindungsperson zu generieren.

Wie dargestellt wurde, nannten bereits einige der jlingsten Kinder auch Vorstellungen iiber die
Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder und deren Bindungspersonen. Diese Vorstellungen wurden
im Laufe des Vorschulalters differenzierter. Um sicher zu stellen, dass die Kinder tatsidchlich {iber
Wissen iiber die Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder und deren Bindungspersonen verfiigten
statt lediglich ihre eigenen Erfahrungen auf die anderer zu iibertragen, wurde in der Datenanalyse
neben der Anzahl der Handlungen, die sie insgesamt zu anderen Kindern bzw. insgesamt zu anderen
Bindungspersonen nannten, auch die Anzahl der Handlungen, die Kinder ausschliefflich zu anderen
Kindern bzw. ausschliefSlich zu anderen Bindungspersonen angaben, erfasst. Die Ergebnisse zeigten,
dass nur wenige der jlingsten Kinder Handlungen ausschlieflich zu anderen Kindern nennen
konnten. Der Anteil der Kinder, die iiber kein Wissen ausschlieflich {iber andere Kinder verfiigten,
war in der jlingsten Altersgruppe sehr hoch und sank zu beiden Messzeitpunkten mit zunehmendem
Alter ab.

Etwa ein Viertel aller Kinder konnte zudem keine Angaben zu den Handlungen anderer
Bindungspersonen machen. Auch hier zeigte sich (zum zweiten Messzeitpunkt), dass der Anteil der
Kinder, die iiber kein Wissen verfiigten, mit zunehmendem Alter abnahm.

Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse, dass schon Dreijihrige liber Wissen iiber die
eigene Dyade verfiigten. Da dieses Wissen noch stark an die eigenen Erfahrungen gebunden ist, war
es jedoch noch relativ undifferenziert. Der Anteil der Kinder, die {iber keine Vorstellungen iiber
fremde Dyaden verfiligten, war wesentlich hoher als beziiglich der eigenen Dyade. Vor allem den
jiingsten Kindern fehlte das Wissen iiber fremde Dyaden.

Die Befunde sprechen dafiir, dass das Wissen eines Kindes iiber Bindung zunehmend
elaborierter wird und zunehmend auch Situationen, die aullerhalb der eigenen Erfahrungen liegen,
umfasst. Ein Kind erwirbt demnach mit der Fahigkeit, Reprdsentationen zu bilden, zunehmend
neben dem Wissen iiber sich selbst in Bindungsbeziehungen auch ein allgemeines Wissen iiber
Bindung. Darauf wird im néchsten Abschnitt explizit eingegangen.

4) Entwicklung einer ,,theory of attachment

Messzeitpunkt nicht zeigte und da die iiberwiegende Mehrheit der jlingsten Kinder auch zum zweiten
Messzeitpunkt Angaben machen konnte, kann dieser Befund jedoch auBer Acht gelassen werden.
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In der Einleitung dieser Arbeit wurde vorgeschlagen, die Entwicklung des inneren
Arbeitsmodells von Bindung - in Analogie zur Entwicklung einer ,theory of mind“ (Gopnik &
Wellman, 1994) - als Entwicklung einer ,,theory of attachment™ zu beschreiben. Die Differenzierung
des Wissens der Kinder iiber Bindung im Laufe des Vorschulalters ldsst sich dann dadurch erkléren,
dass Kinder zunehmend elaboriertere Theorien {iber Bindung entwickeln. Mit diesen zunehmend
abstrakteren Theorien sind die Kinder allmdhlich auch in der Lage, Vorstellungen iiber die
Handlungsmoglichkeiten anderer Mutter-Kind-Dyaden zu generieren.

Innerhalb der ,,theory of mind“-Forschung wird postuliert, dass etwa zwischen 3 und 4 Jahren
ein Wechsel von einer ,,Wunsch-Wahrnehmungs-Theorie* zu einer ,,Wunsch-Uberzeugungs-
Theorie™ stattfindet. Ein wesentliches Merkmal der neuen Theorie ist, dass Kinder repriasentationale
Konzepte von ,,Wunsch* und ,,Wahrnehmung*, spiter auch von ,,Uberzeugung* erwerben (Bartsch
& Wellman, 1995). Diese Reprasentationen kdnnen sich mit der Zeit verdndern und sind abhingig
von den Erfahrungen, die eine Person gemacht hat. Mit Hilfe der ,theory of mind“, die ein Kind
entwickelt, kann es Situationen erkldren und interpretieren sowie Handlungen anderer Personen
zunehmend vorhersagen (Gopnik & Wellman, 1994).

In der vorliegenden Untersuchung sollte sich demnach eine Differenzierung des Wissens iiber
die eigenen Handlungsmoglichkeiten abzeichnen, da die Kinder in der Lage sind, verschiedene
reprasentierte Strategien dariiber, wie sie in bindungsrelevanten Situationen handeln konnen,
abzurufen und gegebenenfalls bestehende Strategien auf die aktuelle Situation anzupassen oder neue
Strategien zu entwickeln. Eine signifikante Differenzierung des Wissens zeigte sich in der ersten
Untersuchung zwischen 3 und 4 Jahren sowie zwischen 4 und 5 Jahren, in der zweiten Studie wurde
ein signifikanter Wissenszuwachs ab dem Alter von 3 Jahren zwischen allen Altersgruppen deutlich.
Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass auch beziiglich einer ,theory of attachment ein
Theorienwandel stattfindet, mit dem es mdglich wird, mehrere alternative Handlungsmdglichkeiten
zu generieren. Die Kompetenzen, die ein Kind innerhalb der ,,theory of mind“-Entwicklung erwirbt,
haben einen FEinfluss auf die Entwicklung der ,theory of attachment®. Die Fahigkeit,
Représentationen iliber das eigene Verhalten und liber mogliche Reaktionen der Bindungsperson zu
bilden, ermoglicht spezifischere Bewertungsprozesse und vergrofert die Variationsbreite alternativer
Reaktionsmdoglichkeiten (Bowlby, 1969; Spangler & Zimmermann, 1999; Spangler & Delius, 2002).
Wesentliche Verdnderungen werden in dem Alter deutlich, in dem sich auch die ,,theory of mind*
eines Kindes verdndert. Weitere Untersuchungen mit feineren Altersgruppen sind allerdings notig,
um zu kléren, wann genau die Verdanderungen, die sich im Wissensanstieg zeigten, stattfinden.

Betrachtet man das innere Arbeitsmodell als ,,theory of attachment™, so sollte das Wissen der
Kinder iiber Bindung zunehmend auch Wissen iiber die eigene Bindungsperson und iiber andere
Beziehungen beinhalten. Das Wissen iiber die eigene Bindungsperson wurde im Laufe des
Vorschulalters differenzierter. Zum ersten Messzeitpunkt konnte ein Anstieg zwischen 4 und 5
Jahren verzeichnet werden, ein Jahr spéter also, als beziiglich der eigenen Handlungen. In der
zweiten Untersuchung zeigte sich dagegen insgesamt eine deutlichere Differenzierung zwischen

allen Altersgruppen. Im Bereich der ,,theory of mind“-Forschung konnte nachgewiesen werden, dass
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um den vierten Geburtstag des Kindes herum viele kognitive Verdnderungen auftreten, die einen
groBBen Einfluss auf das Verstindnis der Kinder iiber andere Personen haben (z.B. Gopnik &
Wellman, 1994). Die Féhigkeit, Metareprisentationen zu bilden (Perner, 1991) und das Verstindnis,
dass andere Personen eigene Wiinsche (Moore, Jarrold, Russell, Lumb, Sapp & MacCallum, 1995)
und Uberzeugungen (Wimmer & Perner, 1983) haben, befihigt die Kinder im Laufe des
Vorschulalters immer mehr dazu, mehrere mogliche Handlungsalternativen der eigenen
Bindungsperson anzugeben. Moglich ist es, dass jiingere Kinder dabei vor allem konkret erlebtes
Verhalten der eigenen Bindungsperson wiedergeben. Je élter ein Kind wird, desto elaborierter wird
seine Theorie. Damit lésst sich die Theorie auch auf solche Situationen iibertragen, die selbst noch
nicht erlebt wurden. Hier sind weitere Untersuchungen nétig, um zu priifen, ob jiingere Kinder
tatsdchlich lediglich die Strategien nennen, die ihrer Realitit entsprechen und &ltere Kinder
zunehmend auch Strategien angeben, die sie selbst nicht in ihren tatsdchlichen Verhaltensweisen
zeigen wiirden.

Kennzeichen fiir eine Theorie sind unter anderem die strukturellen Merkmale ,,Abstraktheit*
und ,,Kohérenz* (vgl. Punkt I 1.2.1.1). Die Theorie, die ein Kind iiber Bindung entwickelt, sollte auf
Grund dieser Merkmale auch auf Situationen {ibertragbar sein, die das Kind selbst so noch nicht
erlebt hat. Mit dem Theorienwandel und damit mit der Fahigkeit, Reprdsentationen bilden zu kénnen
und sich zunehmend auch in andere Personen hineinversetzten zu konnen, sollte es auch beziiglich
des Wissens liber fremde Mutter-Kind-Dyaden im Verlauf des Vorschulalters zu einem Anstieg
kommen.

Um Handlungsmoéglichkeiten anderer Kinder und Bindungspersonen generieren zu konnen,
muss sich ein Kind in deren Lage hineinversetzen, das heifit, es muss ein gewisses Verstindnis von
den Zielen und Pldnen anderer erworben haben. Mit der Entwicklung der ,,theory of mind*“ verstehen
Kinder ab etwa 45 Jahren, dass andere eigene Uberzeugungen, Ziele und Pline haben, die nicht mit
den eigenen iibereinstimmen miissen (Flavell, 1988; Perner, 1991). In den Aufgaben zur falschen
Uberzeugung (Wimmer & Perner, 1983; Woolley & Wellman, 1993) gelingt es Kindern ab etwa
4 Jahren zur korrekten Losung zu kommen; erst dann konnen sie anderen eine Uberzeugung
zusprechen, die sich von der eigenen unterscheidet.

Zum ersten Messzeitpunkt zeigte sich ein signifikanter Wissensanstieg iiber die
Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder zwischen 4 und 5 Jahren, erst ein Jahr spiter also als tiber
die eigenen Handlungsmdglichkeiten. Dieser Befund kann entsprechend der Annahmen der ,,theory
of mind“-Forschung damit erkldrt werden, dass die Kinder zunéchst die Fihigkeit entwickeln
miissen, anderen Kindern Ziele und Uberzeugungen zuzusprechen.

Zum zweiten Messzeitpunkt wurde jedoch bereits zwischen 3 und 4 Jahren eine
Differenzierung des Wissens iiber die Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder deutlich, zu dem
Zeitpunkt also, zu dem auch das Wissen iiber die eigenen Handlungsmdoglichkeiten ansteigt. Dieser
frithere Anstieg ldsst sich dadurch erkldren, dass den Kindern zum zweiten Messzeitpunkt
signifikant mehr Fragen gestellt wurden (vgl. Punkt I 3.4.3.2), was zum einen dazu fiihrte, dass sie

insgesamt mehr Antworten gaben, zum anderen aber auch dazu, dass die Unterschiede zwischen den
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Altersgruppen deutlicher wurden und somit ein signifikanter Anstieg des Wissens schon bei den
jingsten Kindern zu verzeichnen war. In der ,theory of mind“-Forschung gibt es Hinweise, dass
Kinder dann in der Lage sind, falsche Uberzeugungen zu verstehen, wenn sie besonders deutlich
hervorgehoben werden (Gopnik & Wellman, 1994). Es wird eine intermittierende Phase postuliert,
in der die kindlichen Theorien nicht genau voneinander abgrenzbar und die Uberginge von einer
Theorie zu einer anderen flieend sind (Gopnik & Wellman, 1994). Eventuell hat in der zweiten
Untersuchung das vermehrte Nachfragen mit der Betonung auf den Handlungen anderer Kinder
(,, Du hast mir ja schon gesagt, was du gemacht hast, aber was machen denn andere Kinder, z.B.
deine beste Freundin, wenn sie nachts aufwacht und Bauchschmerzen hat? **) dazu gefiihrt, dass den
Kindern der Unterschied zwischen den eigenen Handlungen (Selbst) und denen anderer Kinder
(Andere) deutlicher wurde.

Auch die bereits dargestellten fehlenden Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten
anderer Kinder, die bei etwa einem Viertel der jiingsten Kinder festgestellt wurden, sprechen fiir eine
intermittierende Phase in der Entwicklung einer ,,theory of attachment®. Fiir die Entwicklung einer
»Theorie von Bindung®“ bedeutet dies, dass sie erst allmédhlich auch auf andere Bereiche, die
auBlerhalb der eigenen Erfahrung liegen, iibertragbar ist. Eine Verallgemeinerung der Theorie, die
den Kindern erlaubt, auch andere Situationen zu erklaren und Vorhersagen dariiber zu treffen, findet
also erst nach und nach statt. Auch hier sind weitere Untersuchungen nétig, um die genauen
Entwicklungsschritte zu untersuchen und um zu untersuchen, ob Kinder bestimmte Situationen, die
ihrer eigenen Erfahrungswelt eher entsprechen, mit ihrer Theorie besser erkldren oder vorhersagen
konnen als andere Situationen, die ihrer Erfahrung weniger nah sind.

Hinsichtlich der Erwartungen an das Verhalten der Bindungspersonen anderer Kinder liegen zu
beiden Messzeitpunkten sehr unterschiedliche Befunde vor. Wéhrend das Wissen der Kinder in der
ersten Studie liber das gesamte Vorschulalter hinweg relativ undifferenziert blieb, konnte in der
zweiten Untersuchung ein signifikanter Wissenszuwachs zwischen 3 und 4 Jahren sowie zwischen
4 und 5 Jahren nachgewiesen werden.

Betrachtet man die Befunde der ersten Studie, konnte man annehmen, dass das Wissen der
Kinder aufgrund ihrer mangelnden Erfahrung mit den Bindungspersonen anderer Kinder wihrend
der gesamten Vorschulzeit relativ eingeschrankt bleibt. Die Antworten der Kinder wiirden
widerspiegeln, dass die Kinder tatsdchlich nichts {iiber Verhaltensmoglichkeiten fremder
Bindungspersonen wissen und keine abstrakten Konzepte, wie ,die Mutterrolle” auf die
Bindungspersonen anderer Kinder iibertragen und abrufen kdnnen oder aber noch keine abstrakten
Konzepte entwickelt haben (vgl. Bretherton et al., 1990). Dies steht im Widerspruch zu den
Parallelen, die sich zwischen der Entwicklung der ,.theory of mind* und der ,.,theory of attachment*
aufzeigen lieBen. Demnach sollte die Theorie im Laufe des Vorschulalters mit dem Erwerb des
Verstindnisses von ,,Uberzeugungen® auch auf Situationen iibertragbar sein, die auBerhalb der
eigenen Erfahrung liegen.

Zum zweiten Messzeitpunkt verlief der Wissenszuwachs parallel zu der Entwicklung des

Wissens iiber das Verhalten der eigenen Bindungsperson und parallel zu den Vorstellungen iiber die
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Handlungsmoglichkeiten von Kindern, allerdings auf einem niedrigeren Niveau. Treffen die
Annahmen {iber innere Arbeitsmodelle als Netzwerke von Ereignisschemata zu (Bretherton &
Munholland, 1999), scheinen hier die Kinder abstraktere (,,erfahrungsfernere*) Konzepte entwickelt
zu haben und diese auf die Bindungspersonen anderer Kinder iibertragen zu konnen.

Mit der Entwicklung einer ,theory of mind“ erwirbt ein Kind generell ein Verstindnis von
Personen und deren Uberzeugungen, Zielen und Plinen (z.B. Wellman et al., 2001). So ist
anzunehmen, dass Kinder zu dem Zeitpunkt, zu dem sie eine zielkorrigierte Partnerschaft mit ihrer
Bindungsperson eingehen konnen, auch allgemein ein Verstindnis von dem moglichen Verhalten
von Bindungspersonen erwerben. Dass sie dennoch weniger Handlungen zu fremden
Bindungspersonen als zu ihrer eigenen Bindungspersonen angaben, kann auf die vermehrten
gemeinsamen Erfahrungen mit der eigenen Bindungsperson zuriickgefiihrt werden und damit auch
darauf, dass ,,erfahrungsnahe* Erlebnisse leichter abrufbar sind. Zudem ist es moglich, dass die
Verallgemeinerung der Theorie zunichst noch nicht so ausgereift ist und sich die Theorie nicht ohne
weiteres auf andere Dyaden iibertragen lasst.

Es liegen also sehr unterschiedliche Befunde zu beiden Messzeitpunkten vor. Die Interpretation
der Ergebnisse des ersten Messzeitpunkts wird durch die Befunde zum zweiten Messzeitpunkt nicht
bestdtigt. Eine wahrscheinliche Erklarung ist, dass bei der ersten Untersuchung die Anzahl der
Fragen nicht ausreichte, um solche abstrakten Konzepte abrufen zu konnen. Der Anteil der Kinder,
die keinerlei Wissen iiber das Verhalten der Bindungspersonen anderer Kinder duferten, ist zum
ersten Messzeitpunkt doppelt so hoch wie zum zweiten Messzeitpunkt. Auch dies spricht dafiir, dass
den Kindern bei der ersten Untersuchung zu wenig Fragen gestellt wurden, um ihr Wissen abrufen
zu konnen. Da es sich in der zweiten Studie mit Ausnahme der jiingsten Kinder um die gleichen
Versuchspersonen handelt, kann es kein Effekt der Stichprobe sein.

Wabhrscheinlich ist also, dass die Ergebnisse zum zweiten Messzeitpunkt eher der Realitét
entsprechen und dass Unterschiede in der methodischen Vorgehensweise (Anzahl der Fragen) dazu
fiihrten, dass die Kinder mehr Wissen abrufen konnten (Anzahl der Antworten). Die Befunde zu
beiden Messzeitpunkten deuten daraufhin, dass das Wissen iiber die Bezugspersonen anderer Kinder
nicht so ohne weiteres verfiigbar ist und es mehr Aufwand bedarf, es abzurufen.

Insgesamt weisen die Befunde der vorliegenden Arbeit darauf hin, dass sich die Entwicklung
des inneren Arbeitsmodells von Bindung als Entwicklung einer ,,theory of attachment* beschreiben
lasst. Dabei lieBen sich wesentliche Parallelen zur ,,theory of mind“-Entwicklung feststellen. Durch
die Bildung zunehmend abstrakterer Theorien wird eine Verallgemeinerung des Bindungswissens

moglich, so dass die Kinder auch Vorhersagen iiber fremde Mutter-Kind-Dyaden machen kénnen.

5) Das Alter ist nicht der einzige Einflussfaktor auf die Entwicklung einer ,,theory of attachment
Die hohen Standardabweichungen innerhalb der einzelnen Altersgruppen lassen darauf

schlieBen, dass das Alter nicht die einzige Komponente fiir den Beginn der zielkorrigierten

Partnerschaft ist. Die Grenzen fiir den Beginn der Fahigkeit, sich in andere hineinversetzen zu

konnen, scheinen flieBend zu sein. Zudem zeigte sich in der vorliegenden Arbeit, dass zu beiden
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Messzeitpunkten einige Dreijdhrige bereits ihre Erwartungen an das Verhalten der eigenen
Bindungsperson duflern konnten. Zum zweiten Messzeitpunkt zeigte sich ein deutlicher Anstieg der
Erwartungen zwischen 3 und 4 Jahren, zum ersten Messzeitpunkt erst ein Jahr spéter. Andere
Untersuchungen ergaben, dass einige Kinder bereits mit 3 Jahren in der Lage sind, komplexe Regeln
der sozialen Interaktion zu verstehen, Gefiihle und Ziele anderer zu interpretieren und diese Regeln
anzuwenden, um die Gefiihle, Pline und Ziele ihrer Interaktionspartner zu beeinflussen (Dunn,
1994; Bretherton & Beeghly, 1982). Dies war abhéngig vom Kommunikationsstil der Eltern ihren
Kindern gegeniiber, z.B. ob Eltern Emotionsausdriicke verwendeten, um Kindern Verhalten in
bestimmten Situationen zu erklaren. Mit 4 Jahren konnen fast alle Kinder iiber die Gefiihle, Ziele
und Pléne ihrer Interaktionspartner nachdenken und kommunizieren (Lewis & Mitchell, 1994). In
zahlreichen Studien wurde zudem der Zusammenhang zwischen der Anzahl genannter Handlungen
und der sozialen Anpassung von Kindern untersucht (vgl. Crick & Dodge, 1994; Petit, Dodge &
Brown, 1988).

Im zweiten Teil der Arbeit wird untersucht, inwiefern auch Unterschiede in der Entwicklung
einer ,theory of attachment® in Zusammenhang zu individuellen Unterschieden in der

Bindungsqualitét der Kinder stehen.

4.2.2 Qualitét der Handlungsstrategien von Kindern und von Bindungspersonen

Da sich die Kinder zu beiden Messzeitpunkten in Abhédngigkeit ihres Alters teilweise stark in
der Anzahl der Handlungen unterschieden, die sie zur eigenen Mutter-Kind-Dyade oder zu fremden
Mutter-Kind-Dyaden nannten, wurden fiir die Analyse der Handlungsqualititen relative Werte
verwendet. Dadurch verringerte sich die Stichprobengréfe entsprechend der Anzahl der Kinder, die
keine Handlungen zu einem der vier Bereiche (eigene Handlungen, andere Kinder, eigene
Bezugsperson, fremde Bezugspersonen) angaben. Bei der Interpretation der Befunde zur Qualitét der
genannten Handlungsalternativen ist demnach zu beachten, dass sich alle Aussagen nur auf die
Kinder einer Altersgruppe beziehen, die mindestens eine Handlung zu dem entsprechenden Bereich

angaben.

Zu beiden Messzeitpunkten unterschieden sich die Aussagen, die Kinder zu sich selbst trafen
hinsichtlich ihrer Qualitét nicht signifikant von den Aussagen, die sie zu anderen Kindern machten.
Das Gleiche trifft fiir die Qualitdt der Handlungen der eigenen Bindungsperson und fremder
Bindungspersonen zu. Die Kinder nahmen fiir andere Kinder also &hnliche Verhaltensweisen in
bindungsrelevanten Situationen an, wie fiir sich selbst, und fiir fremde Bindungspersonen dhnliches
Verhalten wie fiir die eigene Bindungsperson.22

Bezogen auf den Umfang des Wissens zeigte sich, dass die Unterschiede zwischen der eigenen

Dyade und fremder Dyaden fiir die jiingsten Kinder am geringsten waren. Dementsprechend hétte

22 Zum ersten Messzeitpunkt gaben sie lediglich fiir die eigene Bezugsperson hiufiger , Nicht
angemessene Strategien“ an und die Bezugspersonen anderer Kinder beschrieben sie tendenziell haufiger
als ,ablehnend”. Die gefundenen Unterschiede zum ersten Messzeitpunkt haben cher zufilligen
Charakter, da sie in der zweiten Untersuchung nicht repliziert wurden.
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man erwarten konnen, dass fiir die jiingsten Kinder auch die geringsten Unterschiede in der
Verwendung der einzelnen Handlungsqualititen vorliegen. Es wird angenommen, dass innere
Arbeitsmodelle junger Kinder auf affektiv-prozeduraler Ebene organisiert sind (Spangler &
Zimmermann, 1999). Demnach berichten sie in hypothetischen Situationen ihre eigenen Erfahrungen
und scheinen diese auch auf das Verhalten anderer Kinder zu iibertragen. In einer nachfolgenden
Untersuchung konnte geklédrt werden, ob Kinder zwischen der eigenen und fremder Dyaden
unterscheiden, wenn man sie nach dem tatsdchlichen Verhalten der eigenen Dyade in
bindungsrelevanten Situationen fragen wiirde. Es ist anzunehmen, dass dltere Kinder dann fiir die
eigene Dyade und fiir fremde Dyaden zunehmend qualitativ unterschiedliche Handlungsstrategien
verwenden, da sie unterschiedliche Verhaltensweisen beobachten und repréasentieren konnten.

Die Kinder nannten also zu fremden Mutter-Kind-Dyaden eher die Handlungen, die der eigenen
Erfahrungswelt entsprechen. Allerdings gaben sie auch einige Handlungen ausschlieBlich zur
eigenen bzw. ausschlieBlich zu fremden Bindungspersonen an. Dies spricht dafiir, dass sie zumindest

teilweise zwischen der eigenen Dyade und fremden Dyaden differenzierten.

Da kaum qualitative Unterschiede zwischen den eigenen Handlungen und denen anderer Kinder
bzw. zwischen den Handlungen der eigenen und fremder Bindungspersonen vorliegen, wurden
jeweils die kindlichen Handlungen und die Handlungen von Bindungspersonen zusammengefasst.
Dadurch erhdlt man héhere Auftretenshdufigkeiten der einzelnen Handlungskategorien und kann
damit altersabhédngige Verdnderungen auch statistisch {iberpriifen, anstatt sie nur deskriptiv
abzubilden.

Aufgrund von Befunden aus der Bindungsforschung und der sozial-kognitiven Entwicklung
lassen sich wiederum Thesen formulieren, die zundchst benannt und anschliefend mit Hilfe der
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit diskutiert werden. 1) Da es sich bei den Bilderbuchgeschichten
um bindungsrelevante Situationen handelt, sollten Kinder aller Altersgruppen versuchen, die
Situation aktiv sinnvoll zu 16sen. Die Aufgabe der Bindungspersonen ist es, das Kind (in allen
Altersgruppen) in diesen Situationen feinfiihlig zu unterstiitzen (Ainsworth & Bell, 1977). Deshalb
wird erwartet, dass vor allem solche Strategien genannt werden, mit denen zum Ausdruck kommt,
dass die Kinder die Situation alleine bewiltigen oder aber Hilfe anderer Personen suchen und mit
denen unterstiitzendes Verhalten der Bindungsperson deutlich wird. Dies sollte fiir Kinder aller
Altersgruppen zutreffen. 2) Die Autonomieentwicklung ist ein wesentliches Entwicklungsthema im
Vorschulalter (Sroufe, 1979). Deshalb werden die Kinder mit zunehmendem Alter vor allem
Strategien nennen, in denen ihre Selbstindigkeit zum Ausdruck kommt. Zu einer gelungenen
Autonomieentwicklung gehort jedoch auch die Verbundenheit mit den Bezugspersonen (Waters &
Sroufe, 1983; Deci & Ryan, 1990). Daher spielt auch unterstiitzendes Verhalten der Bezugspersonen
noch eine sehr wesentliche Rolle. 3) Mit der Fahigkeit der Kinder, Reprisentationen bilden zu
konnen, und damit mit der Fahigkeit, sich die beschriebenen Situationen und vor allem alternative
Reaktionsmdglichkeiten vorstellen zu kénnen, sollten nicht angemessene und passive Strategien mit

zunehmendem Alter abnehmen.
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1) Bewiiltigung von bindungsrelevanten Situationen als Ziel fiir Kinder und Bindungspersonen

Zu beiden Messzeitpunkten zeigte sich, dass Kinder aller Altersgruppen am héaufigsten die
Kategorien ,,Bewiltigung ohne Hilfe* und ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson®
nannten, um das Verhalten von Kindern zu beschreiben, und ,,Situationszentriertes Verhalten® und
,Kindzentriertes Verhalten“, um das Verhalten von Bindungspersonen darzustellen. Kinder aller
Altersgruppen suchten also iiberwiegend nach einer Losung der Situation und beschrieben
Bindungspersonen vor allem als unterstiitzend in diesen Situationen. Mit diesen konstruktiven
Verhaltensweisen soll das Bindungsverhaltenssystem des Kindes deaktiviert werden und das Kind
das Geflihl der Sicherheit wiedererlangen (Grossmann et al., 2003).

Jingere Kinder nannten neben diesen angemessenen Strategien vermehrt auch unangemessene
Verhaltensweisen. Auf die Altersunterschiede, die fiir manche Kategorien gefunden wurden, wird in
den folgenden beiden Punkten eingegangen. Insgesamt (also fiir alle Handlungsqualitdten zu beiden
Messzeitpunkten) zeigten sich jedoch relativ wenige altersabhéngige Verdnderungen in der Qualitét
der genannten Handlungsstrategien. Die Verdnderungen, die gefunden wurden, weisen darauf hin,
dass éltere Kinder vermehrt sinnvolle Strategien nennen, die dazu beitragen kdnnen, das eigene Ziel
zu erreichen und sich zudem weniger passiv verhalten als jiingere Kinder. Das Wissen der Kinder
iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern wird also im Verlauf des Vorschulalters sowohl

differenzierter als auch addquater in Bezug auf die gegebenen bindungsrelevanten Situationen.

2) Autonomie und Verbundenheit in der Entwicklung der zielkorrigierten Partnerschaft

Nach Sroufe (1979) gehort die Individuation (Autonomieentwicklung) zu den wesentlichen
Entwicklungsthemen im Vorschulalter. Dabei ist Autonomie nicht gleichzusetzen mit Loslosung.
Waters und Sroufe (1983) sehen in einem ,,... kompetente[n] Individuum ... jemand, der fihig ist,
Ressourcen aus der Umwelt und der eigenen Person zu nutzen, um ein gutes Entwicklungsergebnis
zu erreichen® (S. 81). Auch Deci und Ryan (1990) und Ryan und Lynch (1989) sehen die
Komponenten Autonomie und Verbundenheit fiir die Entwicklung der Personlichkeit im optimalen
Fall miteinander verkniipft. In der vorliegenden Untersuchung wurden die Handlungsqualitidten
»duche nach Unterstiitzung der Bindungsperson und ,,Bewiltigung der Situation ohne Hilfe* am
haufigsten zur Beschreibung des kindlichen Verhaltens verwendet. Die beiden Kategorien spiegeln

3 Zum ersten

wesentliche Komponenten der wachsenden Autonomieentwicklung wider.
Messzeitpunkt zeigte sich mit steigendem Alter eine Zunahme der Kategorie ,,Bewiltigung der
Situation ohne Hilfe*, zum zweiten Messzeitpunkt zeigte sich auf deskriptiver Ebene ebenfalls ein
Anstieg zwischen 4%2 und 7' Jahren. Dies entspricht den Annahmen Sroufes (1979), nach denen ein
Kind im Vorschulalter zunehmend dazu in der Lage sein sollte, bestimmte Aufgaben alleine zu
bewiltigen. Fiir die Kategorie ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson zeigten sich zum

ersten Messzeitpunkt keine Altersunterschiede, zum zweiten Messzeitpunkt wurde hingegen ein

Unterschied zwischen den 3 bis 3'sjdhrigen und den 3% bis 5'%jdhrigen Kindern deutlich. Dieser

2 Auf diesen Aspekt wird unter Punkt II 4.2 im Zusammenhang mit individuellen Unterschieden in der
Bindungsorganisation noch einmal eingegangen.
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Altersunterschied wurde so nicht erwartet. Allerdings nannten auch die jiingsten Kinder am
hiufigsten die beiden genannten Kategorien. In der vorliegenden Untersuchung wurde das Wissen
der Kinder iiber Bindung untersucht, also ihre Représentationen dariiber, nicht ihr aktuelles
Verhalten. Neben den angemessenen Kategorien gaben die jiingsten Kinder auch haufig nicht
angemessene Strategien an. Vermutlich haben die jiingsten Kinder weniger alternative
Verhaltensmoglichkeiten reprasentiert und sind noch nicht in der Lage, verschiedene neue Strategien
zu generieren (Spangler & Delius, 2002; Crick & Dodge, 1994; Perner, 1991), so dass sie lediglich
ihr eigenes Verhalten in dieser Situation berichten und daneben Verhaltensweisen abrufen, die mit
der vorliegenden Situation nicht in Zusammenhang stehen. Es ist also moglich, dass der
Altersunterschied in erster Linie dadurch zustande gekommen ist, dass dltere Kinder mehrere
verschiedene Handlungsmdglichkeiten generieren konnten. Nachfolgende Untersuchungen, in denen
das aktuelle Verhalten der Kinder in bindungsrelevanten Situationen untersucht wird, koénnten
kldren, ob éltere Kinder tatsichlich vermehrt die Unterstiitzung der Bindungsperson suchen, oder ob
nicht gerade die jiingeren Kinder vor allem dieses Verhalten zeigen.

Nach Marvin und Britner (1999) definieren Kinder Bindung vor der zielkorrigierten
Partnerschaft iiber die korperliche Niahe zur Bezugsperson. Um sich sicher und geborgen zu fiihlen,
ist die korperliche Ndhe noch unerldsslich. Zum Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft erreicht
die Beziehung eine andere Ebene, auf der die Bindung fiir ein Kind unabhéngig von rdumlich-
zeitlichen Dimensionen besteht. Wichtig ist nun die kognitive Représentation der Verfiigbarkeit der
Bindungsperson (Ainworth, 1990). Diese neu erworbene Bezichungsebene ist die Voraussetzung
dafiir, dass Kinder Autonomie (im Sinne Sroufes, 1979) entwickeln kénnen.

Vor allem zum zweiten Messzeitpunkt wurden auch Handlungen der Kategorie ,,Suche nach
Unterstiitzung anderer Personen relativ hiufig genannt. Die Kategorie wurde so definiert, dass
»andere Personen alle Personen auBer den direkten Bindungspersonen sind. Wenn ein Kind zum
Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft reprisentiert hat, dass die Bindungsperson prinzipiell
verfiigbar ist, auch wenn sie es in einer aktuellen Situation nicht ist, kann Bindungsverhalten auch
aufgeschoben oder ein Ziel neu verhandelt werden. Zudem kann die Unterstiitzung durch andere
Personen im Vorschulalter zunehmend eine Rolle spielen und sinnvoll sein, wenn die
Bindungsperson nicht anwesend ist (z.B. im Kindergarten).

Die Entwicklung einer zielkorrigierten Partnerschaft und die Autonomieentwicklung
ermoglichen es einem Kind also, selbstédndig zu handeln, ohne dabei auf die Verbundenheit zur
Bindungsperson verzichten zu miissen. Auf der Seite des Kindes duflert sich dies in selbstéindigen
Versuchen, eine Situation zu 16sen oder darin, dass es Unterstiitzung in seiner Umwelt sucht, wenn
ithm die eigenstindige Losung nicht gelingt. Auch Bindungspersonen miissen ihr Verhalten den
Veranderungen im Verhalten und in den Bediirfnissen des Kindes anpassen. Feinfiihliges Verhalten
einer Bindungsperson bedeutet unter anderem, angemessen auf die Bediirfnisse ihres Kindes zu
reagieren (Ainsworth & Bell, 1977). Mit dem Beginn der zielkorrigierten Partnerschaft kann das
Kind auf zielkorrigierte Weise mit der Bindungsperson um Ausmall und Zeitpunkt der Néihe

verhandeln und ist zunehmend weniger auf korperliche Ndhe zur Regulation von Emotionen
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angewiesen (Bowlby, 1969). Die Bediirfnisse des Kindes verdndern sich also und feinfiihliges
Verhalten der Bindungsperson spiegelt sich immer mehr in situationszentriertem Verhalten wider
und nicht mehr nur ausschlieBlich in der korperlichen Néhe. Marvin und Greenberg (1982) konnten
zeigen, dass es im Laufe des Vorschulalters zunehmend zu einer Abnahme von physischer Nidhe und
Kontakt nach einer Trennungssituation kommt. In der vorliegenden Untersuchung wurde deutlich,
dass die Kinder die Bindungspersonen in erster Linie als ,situationszentriert unterstiitzend, aber
auch als ,kindzentriert unterstiitzend* beschrieben. Auf deskriptiver Ebene zeigte sich zu beiden
Messzeitpunkten, dass Kinder mit zunehmendem Alter deutlich mehr situationszentrierte
Verhaltensweisen nannten. Kindzentriertes Verhalten wurde hingegen von allen Altersgruppen etwa
gleich hdufig genannt. Die Befunde verdeutlichen also, dass sich die Bindungspersonen den
Autonomiebestrebungen des Kindes anpassen und zunehmend mehr situationszentriertes Verhalten
zeigen, also nicht mehr so sehr auf das Kind fokussieren.

Dennoch bleibt die Zuwendung zum Kind auch im Vorschulalter von Bedeutung (Bowlby,
1969), was sich in dem relativ hohen Anteil ,kindzentrierter Verhaltensweisen* zeigt. Neben der
korperlichen Zuwendung (,,die Mama nimmt mich in den Arm®) fillt auch die emotionale Nihe in
diese Kategorie (,,die Mama trostet mich®). Mit den wachsenden kommunikativen Fahigkeiten eines
Kindes gewinnt der verbale Trost an Bedeutung. Fiir die vorliegenden Ergebnisse lésst sich keine
Aussage dariiber treffen, welche Art ,.kindzentrierter Verhaltensweisen die Kinder nannten. Hierfiir
wire nachtriglich eine feinere Analyse notwendig. Damit konnte gepriift werden, ob Kinder
tatsédchlich mit zunehmendem Alter auch in ihren Vorstellungen weniger die korperliche Nédhe der

Bezugsperson suchen.

3) Abnahme nicht angemessener Strategien mit zunehmendem Alter

Im Laufe des Vorschulalters sind Kinder immer mehr in der Lage, Repréisentationen zu bilden
(Perner, 1991). Damit konnen sie sich die beschriebenen Situationen im Bilderbuch und alternative
Reaktionsmdglichkeiten auf diese Situationen vorstellen. Mit zunehmendem Alter sollte es deshalb
zu einer Abnahme nicht angemessener und passiver Strategien kommen.

Handlungen der Kategorie ,,Passives Verhalten* spiegeln Situationen wider, in denen Kinder
angeben, dass Kinder oder Bindungspersonen in einer bindungsrelevanten Situation ,nichts“
machen. Mit diesen Handlungen kann kein Ziel (Erregungsregulation im Modell nach Crick und
Dodge, 1994) erreicht werden. Es wird vielmehr deutlich, dass Kinder einen fiir sie negativen
Zustand leugnen oder aber keine Moglichkeit sehen, diesen Zustand zu veréndern.

Die altersabhingige Abnahme der Kategorie ,,Passives Verhalten* spricht dafiir, dass Kinder
vermehrt nach Losungen der Situation suchen und sich in bindungsrelevanten Situationen nicht
passiv verhalten. Genauso erwarten sie von Bindungspersonen immer weniger passives Verhalten.
Sich passiv zu verhalten kann bedeuten, dass die Kinder sich nicht vorstellen konnen, was Kinder
oder Bindungspersonen in der entsprechenden Situation machen kdnnen. Umgekehrt ausgedriickt
kann die zunehmende Differenzierung des Bindungswissens mit einer Abnahme der Kategorie

»Passives Verhalten“ einhergehen. Mit den wachsenden kognitiven Fihigkeiten sind die Kinder eher
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in der Lage, sich in die entsprechenden Situationen und in die Bindungspersonen hineinzuversetzen
und damit handlungsorientiertere Strategien zu generieren.

Moglicherweise ldsst sich dieses Ergebnis auch mit den geringeren kommunikativen und
kognitiven Fdhigkeiten jiingerer Kinder erkldren: Antworteten die Kinder z.B. auf die Frage ,, Was
macht Deine Mama, wenn... ?“ mit ,,nichts “, wurde dies als ,,passives Verhalten der Bezugsperson*
kodiert. Die kurze Antwort ,, nichts“ erfordert von den Kindern viel weniger kognitiven Aufwand,
als sich tatséchlich zu iiberlegen, wie die Mutter handeln wiirde. Trifft diese Interpretation zu,
erwarten jlingere Kinder also eventuell nicht mehr Passivitit von ihrer Bezugsperson, sondern es
handelt sich um ein Methodenartefakt.

Auch fiir die Kategorie ,,Nicht angemessene Strategien zeigte sich beziiglich der Handlungen
von Bindungspersonen zu beiden Messzeitpunkten eine statistisch bedeutsame Abnahme mit
zunechmendem Alter. Jingere Kinder nannten h#ufiger Strategien, die in anderen Situationen
sinnvoll sein kdnnen (,,die Mama putzt*), die aber in bindungsrelevanten Situationen nicht zur
Losung der Situation beitragen. Die Ursache hierfiir scheint weniger in der Qualitit der Handlungen
zu liegen als vielmehr in der zunehmenden kommunikativen und kognitiven Entwicklung der
Kinder. Vermutlich koénnen jiingere Kinder auf reprdsentationaler Ebene schlechter aus den
verschiedenen Handlungsmoglichkeiten von Bindungspersonen eine préizise Erwartung auswihlen,

die fiir die geschilderte Situation angemessen wire.

4.3 Léangsschnittliche Befunde

Wie dargestellt wurde, wurde auch in den Lingsschnittdaten deutlich, dass die Kinder zum
zweiten Messzeitpunkt (also ein Jahr spiter) mehr Handlungen sowohl zur eigenen Mutter-Kind-
Dyade als auch zu fremden Mutter-Kind-Dyaden nannten als zum ersten Messzeitpunkt. Dieser
Befund spricht dafiir, dass die in den beiden Querschnittuntersuchungen gefundenen Effekte auch im
Langsschnitt nachweisbar sind. Auf die Interpretation dieser Befunde wurde unter Punkt I 4.1 und
1 4.2 bereits ausfiihrlich eingegangen.

Innerhalb der Léngsschnittstichprobe zeigte sich ein signifikanter Wissenszuwachs in allen
Altersgruppen. Damit entsprechen die Befunde eher denen des zweiten Messzeitpunkts. Da den
Kindern zum zweiten Messzeitpunkt jedoch mehr Fragen gestellt wurden als zum ersten
Messzeitpunkt, ist anzunehmen, dass Alters- und Methodeneffekte konfundiert sind. Dieser Aspekt
wird unter Punkt I 4.5 noch einmal aufgegriffen.

Fiir die Gesamtstichprobe ergaben die Partialkorrelationen (kontrolliert fiir das Alter), dass sich
die Anzahl der Handlungen zum zweiten Messzeitpunkt fiir die eigene Mutter-Kind-Dyade, nicht
aber fiir fremde Mutter-Kind-Dyaden, aus der Anzahl der Handlungen zum ersten Messzeitpunkt
vorhersagen ldsst. Trotz bestehender Mittelwertunterschiede zwischen den Altersgruppen weisen
diese Korrelationen darauf hin, dass individuelle Unterschiede iiber ein Jahr beziiglich der eigenen
Dyade bestehen bleiben.

In der vorliegenden Untersuchung wurde zudem gepriift, ob die Qualitdt der kindlichen

Aussagen iiber ein Jahr stabil bleibt, oder ob auch hier Verdnderungen, wie sie filir einige



I. Allgemeine Bindungsentwicklung: Diskussion 144

Handlungsqualitdten in den beiden Querschnittuntersuchungen nachgewiesen wurden, deutlich
werden. Es zeigte sich, dass sich die Verwendung der kindlichen Handlungsqualititen zum zweiten
Messzeitpunkt zum Grofiteil durch die Verwendung der Handlungsqualititen zum ersten
Messzeitpunkt vorhersagen lasst. Das Wissen iliber die Qualitdt der Handlungsmoglichkeiten von
Kindern ist also iiber ein Jahr relativ stabil. Das Gegenteil ist fiir die Handlungen von
Bindungspersonen der Fall, hier fanden sich kaum Zusammenhinge in der Verwendung der
Handlungsqualititen zu beiden Messzeitpunkten. Das Wissen {iber kindliche Handlungs-
moglichkeiten scheint also gefestigter zu sein als das Wissen iiber das mogliche Verhalten von
Bindungspersonen.

Zu beiden Messzeitpunkten fanden sich insgesamt relativ wenige altersabhingige
Verdnderungen in der Verwendung der einzelnen Handlungsqualititen. Die meisten der gefundenen
Veranderungen betrafen Unterschiede zwischen den jlingsten Kindern und den beiden altesten
Gruppen, das heif3it auch hier machten sich die Verdnderungen nicht iiber ein Jahr bemerkbar.

Die Befunde sprechen dafiir, dass das Wissen der Kinder beziiglich der Qualitdt der
Handlungen von Kindern iiber ein Jahr stabil bleibt, ihr Wissen {iber die Qualitdt der Handlungen
von Bindungspersonen hingegen sehr instabil ist. Interessant wére hier die weitere Entwicklung im
Langsschnitt zu untersuchen. Moglicherweise wéren die entsprechenden Verédnderungen, die in den
beiden Querschnittuntersuchungen deutlich wurden, auch im Langsschnitt replizierbar.

Andererseits ist es aber auch moglich, dass die meisten Kinder {iber die Handlungsweisen von
Kindern bereits sehr konsistente Vorstellungen gebildet haben. Hierzu sind insbesondere die
Befunde der vorliegenden Untersuchung interessant, nach denen die oben fiir die Gesamtstichprobe
genannten Befunde iiber die Stabilitdt in der Verwendung der einzelnen Handlungsqualititen fiir die
jingsten Kinder (mit Ausnahme der Kategorie ,,Bewéltigung der Situation ohne Hilfe*) noch nicht
zutreffen. Uber Bindungspersonen scheinen hingegen alle Kinder (also auch die 4ltesten) noch keine
konsistenten Erwartungen gebildet zu haben.

Im Verlauf des Vorschulalters scheinen Kinder also relativ frith eine konsistente Vorstellung
iiber Handlungsmoglichkeiten von Kindern zu entwickeln, dagegen lieBen sich keine stabilen
Erwartungen iiber die Qualitdt des Verhaltens von Bindungspersonen darstellen. Hier sind weitere
Untersuchungen erforderlich, die priifen, ab welchem Alter Kinder ein stabiles Wissen iiber das

mogliche Verhalten von Bindungspersonen erwerben.

4.4 Emotionswahrnehmung und Emotionsverstindnis

Bowlby (1995) verstand Emotionen als bewusste oder unbewusste Bewertungsprozesse, die
dem Individuum zur Verhaltenssteuerung dienen. Somit wurde in der vorliegenden Arbeit die
Wahrnehmung und das Verstdndnis von Emotionen als vierte Komponente des inneren
Arbeitsmodells von Bindung konzipiert (vgl. Punkt I 1.3). Neben der eigenen Emotionalitét, also der
Intensitdt, mit der ein Kind Emotionen erlebt und seiner Fahigkeit, Emotionen zu regulieren, ist es
im Prozess der Informationsverarbeitung bedeutsam, auch emotionale Hinweisreize des

Interaktionspartners wahrzunehmen und zu verstehen (Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio,
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2000). Dementsprechend wurden die Kinder sowohl nach den Emotionen von Kindern als auch nach

den Emotionen von Bindungspersonen in den Bilderbuchgeschichten befragt.

Die Kinder sollten in der vorliegenden Untersuchung die Emotionen an Hand einer
Emotionsskala einschétzen. Dariiber hinaus nannten die Kinder sowohl Handlungsqualititen zu
Kindern als auch zu Bindungspersonen, die der Kategorie ,,emotionale Bewiltigung®“ zugeordnet
wurden. Auf letzteres wird zunichst eingegangen, anschlieBend werden die Befunde zur
Emotionsskala diskutiert.

Die Kategorie ,,Emotionale Bewiltigung wurde sowohl in Bezug auf die kindlichen
Handlungen als auch beziiglich der Handlungen von Bindungspersonen relativ hdufig genannt. Diese
Kategorie umfasst positive und negative emotionale Zustidnde und beschreibt Handlungen, bei denen
die Kinder die Gefiihle von Kindern oder von Bindungspersonen in der gegebenen Situation &dulern
und/oder den Ausdruck von Emotionen als Handlungsstrategie angeben (z.B. ,, wenn ich Angst hab’,
weine ich*). Der Fahigkeit zur emotionalen Regulation wird in der Bindungsforschung besondere
Bedeutung beigemessen (z.B. Sroufe, Cooper & DeHart, 1996; Kobak & Seceery, 1988; Spangler &
Zimmermann, 1999; Geserick (in Vorbereitung)). Sroufe et al. (1996) verstehen unter emotionaler
Regulation ,, the capacity to control and direct emotional expression, to maintain organized behavior
in the presence of strong emotions, and to be guided by emotional experiences (S. 381). Im
Vordergrund steht also die Fahigkeit, eigene Emotionen zur Handlungssteuerung zu verwenden.
Dazu gehort auch, abzuschitzen, wie die Umwelt auf die gedulerten Emotionen am
wahrscheinlichsten reagieren wird. Auch Lemerise und Arsenio (2000) betonen die Bedeutung der
Emotionalitdt eines Kindes fiir die Auswahl eines bestimmten Verhaltens in einer sozialen Situation.
In der vorliegenden Studie wurde deutlich, dass die ,,emotionale Bewéltigung™ eine relativ grof3e
Rolle spielt, da diese Strategie von den Kindern noch relativ hiufig verwendet wurde.
Altersabhingige Veranderungen lielen sich zu keinem der beiden Messzeitpunkte feststellen. Diese
waren auch nicht zu erwarten, da es in jedem Alter addquat sein kann, die eigenen Emotionen
auszudriicken und als Handlungssteuerung zu verwenden. In der Bindungsforschung werden
unterschiedliche Regulationsstile weniger mit dem Alter, sondern vor allem mit individuellen
Unterschieden in der Bindungsorganisation in Zusammenhang gebracht. Darauf wird unter Punkt

IT 4.2 noch explizit eingegangen.

Neben der Frage nach moglichen Handlungsalternativen, bei der nur einige Kinder emotionale
Strategien angaben, wurden die Kinder mit Hilfe einer Emotionsskala explizit nach den Emotionen
von Kindern und Bezugspersonen in bindungsrelevanten Situationen befragt. Um die Kinder nicht
zu Uiberfordern, wurde die Skala so konzipiert, dass keine Emotionsqualitdten, sondern lediglich eine
Abstufung affektiver Valenzen von ,sehr positiv" bis ,,sehr negativ verwendet wurde. Um zu
gewihrleisten, dass alle Kinder den Umgang mit der Emotionsskala verstehen, wurde diese zu
Beginn der Untersuchung genau erkldrt und das Verstindnis durch halb-standardisierte Fragen

iberpriift. Kinder, die die Emotionsskala nicht verstanden, wurden von den Analysen
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ausgeschlossen. Dies betraf lediglich zwei der jlingsten Kinder zum ersten Messzeitpunkt und ein

Kind (3;0 bis 3;6 Jahre) zum zweiten Messzeitpunkt.

Im Folgenden wird zunichst auf die altersabhingigen Veridnderungen in der Wahrnehmung und
dem Verstindnis von Emotionen von Kindern in bindungsrelevanten Situationen eingegangen,
anschlieBend auf die Einschitzung, die Kinder beziiglich der Emotionen von Bindungspersonen
vornehmen.

Die Ergebnisse der beiden Messzeitpunkte zum Emotionsverstindnis von Kindern in
bindungsrelevanten Situationen stimmen im Wesentlichen iiberein. Die Beurteilung der Kinder in
den Geschichten ,,Schmerz®, ,, Trennung®, ,,Wiedervereinigung®, ,,Angst* und , Traurigkeit™ wurde
zusammengefasst. Es zeigte sich, dass jiingere Kinder (von 3 bis 3' Jahren zum zweiten
Messzeitpunkt bzw. bis 4/, Jahren zum ersten Messzeitpunkt) die Emotionen der Protagonisten in
den fiinf Geschichten relativ unsystematisch (sowohl positiv als auch negativ) bewerteten, Kinder ab
etwa 4 Jahren jedoch eher zu einer negativen Beurteilung (bzw. positiven im Fall der
Wiedervereinigungsgeschichte) kamen. Die Geschichte ,,Verunsicherung® hingegen wurde von
Kindern aller Altersgruppen unsystematisch beurteilt.**

Die Befunde sprechen dafiir, dass die Fahigkeit jliingerer Kinder, Emotionen von Kindern
einzuschétzen, noch weniger weit entwickelt ist als die é&lterer Kinder. Ein Entwicklungsschritt
zeichnet sich zwischen 3 und 4 bzw. 5 Jahren ab.

Diese Ergebnisse stimmen mit Untersuchungen in der Literatur zum Emotionsausdruck und
zum Emotionsvokabular iiberein. In einer Studie von Michalson und Lewis (1985) sollten Kinder die
auf Fotos dargestellten Gesichtsausdriicke fiir Gliick, Uberraschung, Wut, Angst, Traurigkeit und
Ekel benennen. Dreijéhrige beschrieben die Gesichter vor allem mit den Attributen ,,gliicklich* und
Htraurig®, mehr als die Halfte der Vierjdhrigen bezeichneten die Gesichter korrekt als ,,gliicklich®,
Htraurig® oder ,,wiitend, bei den Fiinfjahrigen waren es schon iiber 80 Prozent. Ekel und Angst
wurden kaum erkannt oder den Kindern fehlten die richtigen Worte fiir diese Emotionen. Wéhrend
3jéhrige Kinder also eher Valenzen von Emotionen beschreiben, entwickelt sich bis zum Alter von
5 Jahren die Féhigkeit, die meisten Emotionen korrekt zuzuordnen. Verénderte man allerdings die
Vorgehensweise so, dass der Versuchsleiter eine Emotion nannte, zeigten bereits iiber 80 Prozent der
Zweijahrigen richtig auf das gliickliche bzw. auf das traurige Gesicht und iiber 40 Prozent der
Kinder dieser Altersgruppe auch auf das wiitende bzw. {iberraschte Gesicht. Mit 4 Jahren konnten
die Kinder auf diese Weise auch die Emotionen Ekel und Angst korrekt zuordnen. In einer dhnlichen

Studie von Denham und Couchoud (1990) zeigte sich, dass die Kinder leichter positive Emotionen

*Die Verunsicherungsgeschichte wurde aus der zusammenfassenden Analyse ausgeschlossen, da
festgestellt wurde, dass sie bei Kindern aller Altersgruppen zu einer unsystematischen Beurteilung der
Emotionen fiihrte, was auf die geschilderte Situation zuriickgefiihrt werden kann. In der Geschichte ist
der Protagonist zusammen mit seinen Eltern bei den Nachbarn eingeladen, wo sich nur Erwachsene
befinden. Auf dieser Einladung wird der Protagonist von einer fremden Frau angesprochen. Scheinbar
wirkt die geschilderte Situation nicht auf alle Kinder verunsichernd.



I. Allgemeine Bindungsentwicklung: Diskussion 147

erkennen konnen als negative. Von den negativen Gesichtsausdriicken konnten sie am besten den
traurigen erkennen.

Brody und Harrison (1987) schilderten Vorschulkindern einfache emotionsausldsende
Situationen (ohne dabei zusétzliches bildliches Material zu verwenden) und fragten sie im
Anschluss, was sie in dieser Situation empfinden wiirden. Dabei zeigte sich, dass die Fahigkeit, die
Emotionen Angst, Traurigkeit und Wut richtig mit den vorgegebenen Situationsschilderungen in
Verbindung zu bringen, im Alter zwischen 4 und 7 Jahren stark ansteigt.

Bereits Borke (1971) untersuchte die Fahigkeit von 3 bis 7jdhrigen Kindern, Anlésse fiir
verschiedene Emotionen zu verstehen. Ahnlich wie in der vorliegenden Untersuchung mussten die
Kinder typischen Situationen, wie z.B. ,jins Bett miissen oder ,Verlust eines Spielzeugs®,
Emotionen (Fotos) zuordnen, die dem Gefiihl entsprechen, das sie selbst in dieser Situation erleben
wiirden. Schon die jiingsten Kinder konnten mehrheitlich den Situationen, die Freude auslésen
sollten, den positiven Gesichtsausdruck zuordnen. Deutliche Anstiege entsprechend der erwarteten
Zuschreibungen zeigten sich mit dem Alter bei Angst. Bei den Emotionen Arger und Trauer wurde
eine leichte Zunahme deutlich, die jedoch stark abhéngig von der vorgegebenen Situation war.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestétigen die genannten Befunde aus der Literatur; ein
Anstieg der erwarteten Zuordnungen ist ab etwa 4 Jahren darstellbar. Allerdings ist zu beachten, dass
die Befunde je nach der methodischen Vorgehensweise teilweise auch bei 2- bis 3jdhrigen Kindern
schon korrekte Zuschreibungen aufzeigen (z.B. Michalson & Lewis, 1985). Gerade der positive
Gesichtsausdruck wurde auch von jiingeren Kindern haufiger korrekt erkannt. In der vorliegenden
Untersuchung wiirde man nur in der Geschichte ,,Wiedervereinigung® eine positive Emotions-
zuschreibung erwarten. In ihrer Diplomarbeit analysierte Jaschke (2000) die Emotionszuschrei-
bungen zum Zeitpunkt der ersten Datenerhebung detailliert fiir die einzelnen Geschichten. Hier
wurde auf deskriptiver Ebene deutlich, dass bereits die 3 bis 3'5jdhrigen Kinder die Situation
weitgehend als neutral bis positiv beurteilten und Kinder ab 3% Jahren die Situation relativ eindeutig
positiv beurteilten, insgesamt also etwas frither als in den hier dargestellten Ergebnissen fiir die fiinf
zusammengefassten Geschichten.

Die in der vorliegenden Studie verwendete Emotionsskala verzichtet auf die Darstellung
spezifischer Emotionen und stellt eine graduelle Abstufung affektiver Valenzen von ,,sehr positiv*
bis ,,sehr negativ® dar. In der Untersuchung von Michalson und Lewis (1985) und Denham und
Couchoud (1990) wurde deutlich, dass bereits einige Dreijahrige zwischen ,,gliicklich* und , traurig"
unterscheiden. Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass jiingere Vorschulkinder zunichst noch
relativ ungenau zwischen Situationen, in denen man ,,fréhlich® ist und Situationen, in denen man

LHtraurig® ist, unterscheiden.

Auch fiir die Beurteilung der Emotionen von Bindungspersonen stimmen die Ergebnisse zu
beiden Messzeitpunkten weitgehend iiberein. Die Emotionen in der Geschichte ,,Trennung® werden
von den meisten Kindern negativ, die Emotionen in der Geschichte ,,Wiedervereinigung™ positiv
eingeschétzt. Systematische Altersunterschiede liegen nicht vor. Die zusammengefassten

Geschichten ,,Schmerz“, ,,Angst“ und ,,Traurigkeit“ wurden von allen Altersgruppen relativ
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uneindeutig sowohl positiv als auch negativ bewertet, allerdings wurde das neutrale Gesicht in allen
Altersstufen héufig gewdhlt. Die jiingsten Kinder beurteilten die Situationen etwas positiver als
dltere Kinder. Auch in der Verunsicherungsgeschichte wird die Emotion der Bezugsperson zwar
hiufig neutral, insgesamt aber uneindeutig eingeschéitzt; systematische Altersunterschiede liegen
auch hier nicht vor.

Die unsystematische Beurteilung der Emotionen in den Geschichten verdeutlicht, dass es
Kindern auch am Ende des Vorschulalters noch schwer fillt, die Emotionen der Bezugsperson zu
beurteilen. Allerdings trifft dieser Befund auf die Trennungs- und Wiedervereinigungsgeschichte
nicht zu. Die Fihigkeit, die Emotionen der Bezugsperson einschétzen zu koénnen, scheint also
abhingig vom Kontext zu sein.

Verglichen mit der Einschidtzung der Emotionen von Kindern in bindungsrelevanten
Situationen fdllt den Vorschulkindern die Beurteilung der Emotionen der Bezugsperson also
wesentlich schwerer. Dies steht in Einklang mit Befunden von Bretherton und Beeghly (1982), nach
denen Kinder zuerst iiber ihre eigenen Gefiihlszustinde sprechen, bevor sie die Gefiihle anderer
verbalisieren.

Andererseits konnte Dunn (1994) zeigen, dass Kinder bereits mit 2 bis 3 Jahren zunehmend in
der Lage sind, sich an Gefiihle und Verhaltensweisen von Familienmitgliedern zu erinnern, sie zu
verstehen und zu verbalisieren. Auch andere Untersuchungen ergaben, dass Kinder bereits wéhrend
des Vorschulalters in der Lage sind, emotionsauslosende Situationen zu erkennen und zu beurteilen,
wie sich jemand in der gegebenen Situation fiihlt (z.B. Brody & Harrison, 1987; Laible &
Thompson, 1998). Mit 4 Jahren konnen fast alle Kinder iiber die Gefiihle, Ziele und Pléne ihrer
Interaktionspartner nachdenken und kommunizieren (Lewis & Mitchell, 1994).

Im Bereich der ,theory of mind“- Forschung reanalysierten Wellman, Harris, Banerjee und
Sinclair (1995) Daten einer linguistischen Langsschnittstudie, die Datenmaterial zweijdhriger Kinder
in der Unterhaltung mit ihren Eltern und Geschwistern iiber einen Zeitraum von drei Jahren umfasst.
Bereits zweijihrige Kinder verwendeten die Worte ,,Freude®, ,, Trauer®, ,,Arger” und ,,Angst, um
ihren eigenen Zustand oder den anderer zu beschreiben. Ab 3 Jahren nannten sie auch komplexere
Emotionen wie Uberraschung oder Hass. Mit zunehmendem Alter nahm der Anteil komplexer
AuBerungen zu, in denen die Kinder zwischen der Ursache und dem Objekt einer Emotion
unterschieden. Wenn einem Kind ein Spielzeug weggenommen wird (=Ursache fiir Emotion), ist es
argerlich auf die Person (=Objekt), die das Spielzeug weggenommen hat. Die weitere Analyse der
Kontexte, auf die sich die genannten Emotionen der Kinder beziehen, verdeutlichte, dass bereits
Zweijahrige Emotionen als internale Zustdnde verstehen, die sich von Person zu Person
unterscheiden und nicht ausschlieBlich durch die Situation, in der sie entstehen, zu erkldren sind.

Auffallend ist, dass die Kinder die Emotionen der Bezugsperson in den Geschichten, in denen
die Bezugsperson nicht direkt ,,betroffen ist, sehr unsystematisch beurteilten. In den Geschichten
»Irennung™ und ,,Wiedervereinigung* hingegen ist die Bezugsperson selbst involviert; in diesen
Geschichten fiel die Beurteilung schon bei den jiingsten Kindern wesentlich eindeutiger aus. Wenn

die Bezugsperson in einer Geschichte nicht direkt involviert ist, ergibt sich die Frage, ob eine
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eindeutige Einschitzung ihrer Emotionen iiberhaupt moglich ist. Es ist unwahrscheinlich, dass eine
Bezugsperson ein trauriges bzw. negatives Gesicht macht, wenn sich das Kind éngstigt; genauso
wenig ist aber zu erwarten, dass es ihr in dieser Situation gut geht. Man wiirde erwarten, dass die
Mutter in dieser Situation mit dem Kind mitfiihlt, innerlich also emotional involviert ist. Dies nach
auBen zu zeigen wire fiir das Kind aber wenig hilfreich und wiirde nicht dazu beitragen, die
Erregung zu regulieren und Sicherheit wieder herzustellen. Es ist also moglich, dass die
Schwierigkeit der Kinder, die Emotionen der Bezugsperson zu beurteilen, daher riihrt, dass diese
nach auBen eine andere Emotion zeigt, als sie innen wirklich empfindet. Uber diese
Differenzierungsleistung scheinen Vorschulkinder noch nicht zu verfiigen. Steele, Steele, Croft und
Fonagy (1999) konnten an einer Stichprobe mit 6jahrigen Kindern zeigen, dass nur ein Teil der
Kinder in der Lage war, die Innenwelt der Gefiihle von dem &uferen Erscheinen zu unterscheiden.
Allerdings konnen bereits Drei- bis Fiinfjahrige zwischen einem wirklichen und einem gezeigten
Gefiihl unterschieden, wenn man die Aufgabe vereinfacht, indem man die erlebte Emotion und die
Motive des Protagonisten, seine Gefiihle nicht zu zeigen, explizit erwahnt (Banerjee, 1997).

Die Befunde der vorliegenden Arbeit lassen sich wie folgt zusammenfassen: Bereits dreijahrige
Kinder sind in der Lage, die Emotionen von Bezugspersonen zu verstehen, wenn die Situationen
eindeutige Emotionen nahe legen und die Bindungsperson erwartungsgemifl die Emotionen nach
auBen zeigt, die sie auch innen fiihlt. Sind die Situationen dagegen weniger eindeutig und die
Emotionen der Bindungsperson wenig offensichtlich, haben die Kinder scheinbar noch gegen Ende

des Vorschulalters Schwierigkeiten, die Emotionen von Bezugspersonen einzuschétzen.

4.5 Methodische Anmerkungen

Das ,Bilderbuch zur Erfassung von Vorstellungen und Erwartungen von Bindung zum
Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft“ wurde eigens fiir die vorliegende Fragestellung
entwickelt. Die Thematik der Geschichten orientiert sich in weiten Teilen an Geschichten, die sich
in der Bindungsforschung bereits bewihrt haben (z.B. Bretherton et al., 1990). Um festzustellen, ob
das Bilderbuch geeignet ist, Bindungswissen bei Vorschulkindern zu erfassen, wurde zum Zeitpunkt
der ersten Datenerhebung eine detaillierte Analyse der einzelnen Bilderbuchgeschichten
durchgefiihrt (vgl. Jaschke, 2000 fiir die kindlichen Handlungen bzw. Bovenschen, 2000 fiir die
Handlungen von Bezugspersonen). Die Analyse verdeutlichte, dass sich mit Ausnahme der
Geschichte ,,Verunsicherung™ alle Geschichten eigneten, um die Vorstellungen und Erwartungen
von Kindern erfassen zu koénnen. In diesen Geschichten nannten die Kinder fast immer Handlungen,
die darauf schlieen lieBen, dass die Situation von den Kindern als bindungsrelevant erlebt wird.
Zudem gaben sie nur selten an, die Situation nicht zu kennen. In der Verunsicherungsgeschichte
hingegen beschrieben die Kinder hdufiger Verhaltensweisen, die eher darauf hindeuten, dass sie die
Situation nicht als belastend oder verunsichernd erleben. Fiir zukiinftige Untersuchungen wére also
zu iberlegen, diese Geschichte entweder wegzulassen, was den Vorteil hitte, die Dauer des

Verfahrens einzuschrinken. Eine andere Moglichkeit wire, die Verunsicherungsgeschichte durch
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eine andere Geschichte zu ersetzen, was den Vorteil bote, dass man die Kinder weiterhin zu gleichen
Teilen nach den Handlungsmoglichkeiten von Kindern und von Bindungspersonen befragen konnte.

Problematisch wahrend der Durchfithrung der Datenerhebung schien, dass die Untersuchung
sehr lange dauerte und von den Kindern ein hohes Mall an Konzentration erforderte. Um einen
Ermiidungseffekt auszuschlieBen, wurde die Reihenfolge, in der die Geschichten dargeboten
wurden, variiert (vgl. Punkt I 2.3.3.1). Zu beiden Messzeitpunkten zeigte sich jedoch insgesamt kein
Ermiidungseffekt; die Kinder nannten etwa gleich viele Handlungen zu Beginn und am Ende der
Untersuchung. Demnach kann davon ausgegangen werden, dass die Kinder nicht durch den Umfang
des Bilderbuchs tiberfordert werden.

Problematischer scheint der Aspekt der Reihenfolge, in der den Kindern die einzelnen Fragen
gestellt wurden: die Kinder wurden jeweils zuerst zu sich selbst (bzw. zur eigenen Bindungsperson)
und erst danach zu anderen Kindern (bzw. zu den Bindungspersonen anderer Kinder) befragt.
Methodisch kam dies dadurch zustande, dass bereits die Reihenfolge zwischen den Vorstellungen
iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern und den Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen variiert wurde, und ebenso die Darbietung der sechs Geschichten, so dass bereits
vier Versionen des Bilderbuchs vorliegen (vgl. Punkt I 2.3.3.1, Tab. 5). Eine weitere Variation hétte
also zu einer erheblichen Reduktion der Gruppengrofen gefiihrt.

Ein weiterer Grund fiir die Entscheidung, immer zuerst nach der eigenen Dyade zu fragen, war,
dass nicht auszuschlieBen ist, dass Kinder bei der zweiten Fragengruppe (hier also zur fremden
Dyade) die Antworten der ersten Fragengruppe (hier also zur eigenen Dyade) wiederholen. Da
zunichst das Bindungswissen iiber die eigene Dyade von besonderem Interesse war, schien es der
geringere Mangel zu sein, immer zuerst nach der eigenen Dyade zu fragen und demnach mit einer
groBBeren Wahrscheinlichkeit tatsdchlich Informationen {iber die eigene Dyade zu bekommen. Wie
die Datenanalysen zeigten, stellte sich das Problem als geringer dar, als zunéchst angenommen, da
die Kinder jeweils einen Teil der Antworten ausschlieBlich zur eigenen Dyade bzw. ausschlieSlich
zu fremden Dyaden nannte, sie also sehr wohl zwischen eigen und fremd unterschieden.

Fiir weitere Untersuchungen, in denen das Bilderbuch verwendet wird, wire es allerdings zu
iiberlegen, ob man nicht auf die Variation der Geschichten verzichten konnte, da sich gezeigt hat,
dass mit keinem Ermiidungseffekt {iber die sechs Geschichten zu rechnen ist. Statt dessen kdnnte
dann die Reihenfolge der Fragengruppen (eigene vs. fremde Dyade) variiert werden.

Ein weiteres Problem fiir die Interpretation der Befunde stellt die Tatsache dar, dass den
Kindern zum zweiten Messzeitpunkt im Durchschnitt eine Frage mehr zur eigenen Dyade als zu
fremden Dyaden gestellt wurde. Zum ersten Messzeitpunkt hingegen wurde das Frageschema von
den Versuchsleiterinnen eingehalten und es fanden sich keine Unterschiede in der Anzahl der Fragen
zwischen den beiden Dyaden. Da aber sowohl zum ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt
gefunden wurde, dass das Wissen der Kinder iiber die eigene Dyade differenzierter ist als iiber
fremde Dyaden, die Befunde zu beiden Messzeitpunkt also vergleichbar sind, stellt dies fiir die
Diskussion der Ergebnisse kein besonderes Problem dar. Zudem zeigten die Ergebnisse zum ersten

Messzeitpunkt deutliche Unterschiede zwischen der Anzahl der Handlungen zur eigenen und zu
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fremden Dyade; zum zweiten Messzeitpunkt ndhern sich dagegen die Haufigkeiten von eigener und
fremder Dyade an, obwohl nach der eigenen Dyade signifikant mehr gefragt wurde. Die Anzahl der
Fragen kann also nicht der einzige Einflussfaktor auf die Anzahl der Antworten sein.

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Kinder zum zweiten Messzeitpunkt in allen
Bereichen deutlich mehr Antworten nannten als zum ersten Messzeitpunkt. Wie unter Punkt
I 3.4.3.2 dargestellt wurde, wurden den Kindern zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung signifikant
mehr Fragen und Hilfestellungen gestellt als zur ersten Erhebungswelle. Dementsprechend ist die
hohere Anzahl an Antworten der Kinder zum zweiten Messzeitpunkt mit der hdheren Anzahl an
Fragen in Zusammenhang zu stellen. Da die Anzahl der Fragen in allen Bereichen zum zweiten
Messzeitpunkt hoher war, ergibt sich fiir den Vergleich der beiden Querschnittuntersuchungen kein
besonderes Problem. Die unterschiedlichen Befunde, die sich fanden, weisen sogar darauf hin, dass
Kinder nur dann bestimmtes Bindungswissen auch &uflern oder abrufen koénnen, wenn sie
entsprechend deutlich dazu aufgefordert werden (vgl. Punkt I 4.2).

Die Interpretation der Langsschnittbefunde hingegen erweist sich als etwas problematischer. Es
ist zu vermuten, dass hierbei Methoden- und Alterseffekte konfundiert sind. Die Kinder nennen nach
einem Jahr signifikant mehr Handlungsalternativen. Da die Effekte wesentlich deutlicher sind als zu
den beiden Messzeitpunkten, ist anzunehmen, dass der Methodeneffekt einen Einfluss hat. Da aber
die Befunde insbesondere mit denen des zweiten Messzeitpunkts vergleichbar sind, wird deutlich,
dass vor allem das Alter einen gro3en Einfluss auf die Entwicklung des Bindungswissens hat und
dies auch im Léngsschnitt deutlich wurde. Zudem weisen die gefundenen ldngsschnittlichen
Korrelationen daraufhin, dass trotz der Mittelwertunterschiede zwischen den beiden
Messzeitpunkten individuelle Unterschiede erhalten bleiben, was die Problematik weiterhin
abmildert.

Ein letzter Kritikpunkt betrifft die Emotionsskala. In der vorliegenden Untersuchung wurde
nicht nach den eigenen Emotionen bzw. denen der eigenen Bindungsperson in bindungsrelevanten
Situationen gefragt, sondern nach denen der Protagonisten in der Geschichte. Im Sinne projektiver
Verfahren bestand die Annahme, dass die Kinder ihre eigenen Gefiihle auf die der Protagonisten
iibertragen. Da aber Wissen iiber Bindung im Allgemeinen und nicht die Reprisentation der eigenen
Bindungsbeziechung untersucht werden sollte, wére es sicherlich sinnvoller gewesen, auch fiir die
Emotionsskala die Unterteilung in eigene und fremde Mutter-Kind-Dyaden beizubehalten und die
entsprechenden Fragen zu stellen. Damit kdnnte auch untersucht werden, inwiefern Kinder zwischen
den eigenen Emotionen und denen anderer Kinder bzw. zwischen den Emotionen der eigenen

Bindungsperson und denen fremder Bezugspersonen differenzieren.
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I1. Das innere Arbeitsmodell von Bindung: Differentielle Entwicklung im Vorschulalter

“...assessing quality of attachment...tells us little
about either the developmental changes or
change in life circumstances ... there is surely
much more to be done to increase our
understanding  of the way in  which
representational or working models develop and
operate” (Ainsworth, 1988, S. 10f).

1. Theoretische Grundlagen

Der erste Teil der Untersuchung hatte das Ziel, die Entwicklung des inneren Arbeitsmodells
von Bindung im Allgemeinen zu beschreiben. Die Bindungsforschung steht jedoch in der Tradition,
vor allem nach individuellen Unterschieden in der Bindungsorganisation zu forschen. Zahlreiche
Studien zeigten, dass es zwischen dem sicheren (B), dem unsicher-ambivalenten (C) und dem
unsicher-vermeidenden (A) Bindungsmuster sowie der Bindungsdesorganisation (D) Unterschiede in
sehr verschiedenen Bereichen gibt, die z.B. Auswirkungen auf die spitere Personlichkeits-
entwicklung haben (vgl. Grossmann et al., 2003). Dieser Tradition folgend soll untersucht werden,
ob sich das innere Arbeitsmodell von Bindung in Abhéngigkeit der aktuellen
Bindungsreprisentation unterschiedlich entwickelt, oder ob die unter Punkt I beschriebene
Entwicklung fiir alle Bindungsgruppen gleichermafBien giiltig ist.

Unterschiede werden mit dem Modell der sozialen Informationsverarbeitung (Crick & Dodge,
1994) sowie mit kognitiven Ansétzen zur Entwicklung bereichsspezifischen Wissens (z.B. Gopnik &
Meltzoff, 1998) in Zusammenhang gebracht. Auch bei diesen Ansédtzen wurden teilweise
individuelle Unterschiede in der sozialen Informationsverarbeitung bzw. in der Fahigkeit
psychologische Zustinde zu verstehen, gefunden, die sich mit Erfahrungen in intimen Beziehungen
in der (frilhen) Kindheit erkldren lassen (z.B. Fonagy, Steele, Steele & Holder, in Vorbereitung;
Symons & Clark, 2000).

1.1 Individuelle Unterschiede in der Bindungsqualitit™

Wiéhrend der Aufbau einer Bindungsbeziehung zwischen dem Kind und einer Bezugsperson
phylogenetisch angelegt ist, entwickelt sich die Qualitit dieser Beziehung ontogenetisch
unterschiedlich (Grossmann et al.,, 2003). Dies zeigt sich in der Art der kindlichen
Verhaltensorganisation in emotional bedeutsamen (also bindungsrelevanten) Situationen (Ainsworth
& Wittig, 1969).

Mary Ainsworth beobachtete das Zusammenspiel von Explorations- und Bindungsverhalten am
Ende des ersten Lebensjahres in Belastungssituationen. Damit gelang es ihr eine standardisierte
Laborsituation zu schaffen, die sogenannte ,,Fremde Situation®, mit der die Qualitdt der Bindung

eines Kindes zu seiner Bezugsperson erfasst wird (Ainsworth & Wittig, 1969). In dieser Situation

» Ein Uberblick iiber die wesentlichen Aspekte der Bindungstheorie wurde im ersten Teil der Arbeit
gegeben. Im vorliegenden Teil werden lediglich fiir die Fragestellung relevante Aspekte beschrieben, die
nicht bereits unter Punkt I angesprochen wurden.
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wird das Verhalten von 12 bis 18 Monate alten Kindern in einer fremden Umgebung bei dem
Kontakt zu einer fremden Person, bei zweimaliger kurzer Trennung von einem Elternteil sowie der
anschlieBenden Wiedervereinigung beobachtet. Diese Episoden sollen zunehmend das Bindungs-
verhaltenssystem eines Kindes aktivieren und somit Bindungsverhalten auslosen. Die Strategien,
nach denen die Kinder mit dieser Belastung umgehen, lassen sich in die drei Hauptgruppen ,,sicher*
(B), ,,unsicher-vermeidend* (A) und ,,unsicher-ambivalent (C) einteilen.

Ein sicher gebundenes Kind zeigt in der ,Fremden Situation* eine ausgewogene Balance
zwischen Bindungs- und Explorationsverhalten. Bei der Trennung 4&uflert das Kind
Bindungsverhalten, bei der Wiedervereinigung begriiit es die Bindungsperson und sucht
gegebenenfalls Trost bei ihr. Auch negative Gefiihle konnen offen kommuniziert werden. Nach der
Wiedervereinigung lassen sie sich schnell trosten, so dass sie relativ rasch wieder zum Spiel
zuriickkehren konnen.

Fiir Kinder mit einem unsicheren Bindungsmuster stellt die Bindungsperson scheinbar keine
Quelle fiir ihre emotionale Sicherheit dar. Die Grundelemente einer unsicher-vermeidenden Bindung
sind (zumindest oberflidchlich) ein ausgeprigtes Explorationsverhalten wéhrend der gesamten
Situation auf Kosten des Bindungsverhaltens. Bei der Wiedervereinigung ignorieren die Kinder die
Mutter und vermeiden deutlich den Kontakt zu ihr. Negative Gefiihle werden verborgen, positive
Emotionen hingegen werden gezeigt (Main, 1995). Physiologische Messungen von
Herzschlagfrequenz und Cortisolspiegel zeigen jedoch, dass auch diese Kinder in der ,,Fremden
Situation® belastet sind, ihr Verhalten also nicht als frithe Selbsténdigkeit interpretiert werden kann
(Spangler & Grossmann, 1993). Unsicher-ambivalent gebundene Kinder explorieren wéhrend der
gesamten Situation kaum, duern dagegen sehr starkes Bindungsverhalten. Charakteristisch ist die
starke Ambivalenz zwischen dem Ndhesuchen zur Bindungsperson und dem Widerstand gerade
gegen diese Nihe. Sie lassen sich in der Wiedervereinigung nur schwer von der Mutter beruhigen
und finden erst mit Verzégerung zur Exploration zuriick.

Neben diesen drei Bindungsmustern wird eine viertes Muster (D) unterschieden, in der Kinder
desorientiertes und/oder desorganisiertes Verhalten zeigen (Main & Solomon, 1990). Dazu gehoren
stereotype Verhaltensweisen, plotzliches volliges Erstarren oder zielverfehlendes Verhalten. Auch
auf physiologischer Ebene sind Stressreaktionen nachweisbar (Spangler & Grossmann, 1993;
Spangler & Grossmann, 1999). Bindungsdesorganisation steht in einem orthogonalen Verhiltnis zu
den urspriinglichen drei Bindungsklassifikationen. Dieses Muster wird als Unterbrechung des
organisierten Verhaltens angesehen und stellt deshalb keine eigenstindige Kategorie dar. Das
Verhalten der Kinder in der ,Fremden Situation kann in Hinblick auf beide Dimensionen
(Bindungssicherheit und Desorganisation) beschrieben werden. Das desorganisierte Bindungsmuster

kann mit allen drei Hauptklassifikationen (ABC) auftreten.

1.2 Entwicklung individueller Unterschiede in der Bindungsqualitét

Als Ursache fiir individuelle Unterschiede in der Bindungssicherheit werden in erster Linie

spezifische Erfahrungen eines Kindes mit seiner Bezugsperson diskutiert. Nach Ainsworth und Bell
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(1977) ist vor allem die Feinflihligkeit der Mutter den Signalen ihres Babys gegeniiber von
besonderer Bedeutung. Feinfiihligkeit ist die Féhigkeit der Mutter, die Signale des Kindes
wahrzunehmen, zu interpretieren und prompt und angemessen darauf zu reagieren. Bei ihren
Verhaltensbeobachtungen in Uganda (Ainsworth, 1967) und spéter in Baltimore, USA, (Ainsworth
et al., 1978) konnte Ainsworth deutliche Unterschiede in der Zuginglichkeit und in der
Verfiigbarkeit der Miitter gegeniiber ihren Kindern feststellen und zeigte, dass sich dies auf das
Verhalten der Kinder auswirkte. Miitter von sicher gebundenen Kindern reagierten besonders
feinfiihlig auf die Signale ihrer Kinder; Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Strategie hatten
eher Miitter, die sich den Signalen ihres Kindes gegeniiber weniger feinfiihlig verhielten und vor
allem auf negative GefiihlsduBerungen ihres Kindes ablehnend reagierten. Dies legt die
Interpretation nahe, dass unsicher-vermeidend gebundene Kinder gelernt haben, ihre Gefiihle nicht
zu zeigen, um dadurch die Ndhe zu ihrer Bindungsperson nicht weiter zu gefahrden. Miitter von
unsicher-ambivalent gebundenen Kindern sind in ihrem Verhalten und ihrer Feinfiihligkeit
inkonsistent; ihre Kinder scheinen die Erfahrung gemacht zu haben, dass sie sich auf die
Zuverléssigkeit der Mutter in ihrer Rolle als sichere Basis nicht kontinuierlich verlassen kénnen und
dass ihre Verfiigbarkeit nur bedingt vorhersagbar ist (Ainsworth et al., 1978). Durch mehrere
nachfolgende Beobachtungsstudien (z.B. Grossmann, Grossmann Spangler, Suess & Unzner, 1985;
Spangler, 1992) sowie Interventionsstudien (van den Boom, 1994) kann der Einfluss der
miitterlichen Feinfiihligkeit auf die Bindungssicherheit als gesichert gelten.

Da die miitterliche Feinfiihligkeit beziiglich der Bindungssicherheit des Kindes aber nur einen
Teil der Varianz aufklért (van IJzendoorn, 1995), wird zum Beispiel auch die Disposition des Kindes
als moglicher Einflussfaktor auf die Entwicklung von Bindungsunterschieden diskutiert. Gegen eine
genetische Komponente spricht bislang die statistische Unabhéngigkeit der Bindungsqualitéiten eines
Kindes zu beiden Elternteilen (Grossmann, Grossmann, Huber & Wartner, 1981). Grossmann et al.
(1985) konnten jedoch zeigen, dass mangelnde Orientierungsféhigkeit im Neugeborenenalter mit
einer unsicheren Bindungsqualitit zu beiden Elternteilen im zweiten Lebensjahr zusammenhéngt
(vgl. auch Egeland & Farber, 1984). Kindliche Dispositionen scheinen also auch einen Einfluss auf
die Bindungssicherheit zu haben.

Ergebnisse aus der empirischen Bindungsforschung belegen die Weitergabe der
Bindungsqualitéit von den Eltern auf ihre Kinder. In diesem Sinne konnte das feinfiihlige Verhalten
der Mutter und die damit verbundene Bindungsqualitét des Kindes auf das Arbeitsmodell der Mutter
zuriickgefiihrt werden (Fremmer-Bombik, 1995). Die Tradierung von Bindung konnte zwischen
75% und 82% fiir die Miitter und zwischen 60% und 68% fiir die Véter nachgewiesen werden (Main
et al., 1985; Fremmer-Bombik, 1987; van IJzendoorn, 1995).

Ein moéglicher Erklarungsansatz fiir das desorganisierte Bindungsmuster besteht darin, dass ein
unverarbeitetes Trauma der Mutter dazu fithren konnte, dass sie selbst verdngstigt ist oder aber auf
das Kind beédngstigend wirkt; dadurch fehlt dem Kind die sichere Basis und der Orientierungspunkt
(Main & Hesse, 1992). In einer Meta-Analyse von van IJzendoorn (1995) konnte jedoch lediglich

bei etwas mehr als der Hélfte der Miitter desorganisierter Kinder ein unverarbeitetes Trauma
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festgestellt werden. Dagegen konnte bedngstigendes miitterliches Verhalten einen Teil der Varianz
beziiglich der Bindungsdesorganisation eines Kindes aufkldren (Schuengel, Bakermans-Kranenburg
& van 1Jzendoorn, 1999). Spangler, Grossmann, Grossmann und Fremmer-Bombik (2000)
interpretieren die Befunde aus drei Langsschnittstudien dahingehend, dass Bindungsdesorganisation
eine starke individuelle Komponente beinhaltet, anders als Bindungssicherheit, die ein
Beziehungskonstrukt darstellt. Sie konnten einen Zusammenhang zwischen Bindungs-
desorganisation der Kinder und mangelnder Fahigkeit zur Zustandsregulierung sowie mangelnder
Orientierungsfahigkeit als Neugeborene darstellen. Befunde einer Studie von Lakatos, Toth,
Nemoda, Ney, Sasvari-Szekely und Gervai (2000) unterstiitzen diese Annahme, da sie auf eine

genetische Grundlage von Desorganisation hindeuten.

1.3 Individuelle Unterschiede in der Bindungsqualitédt im Vorschulalter

Aufbauend auf den frithen Bindungserfahrungen entwickelt ein Kind Représentationen, die in
Form eines inneren Arbeitsmodells von Bindung gespeichert sind.?® Dabei spielen nicht nur die
direkten Reprédsentation der elterlichen Fiirsorge eine Rolle, sondern auch sekundire
Représentationen von Erfahrungen, die durch Sprache vermittelt werden (Thompson et al., 2003).

Im Vorschulalter kann Bindungssicherheit auf zwei Ebenen erfasst werden: dhnlich wie in der
LFremden Situation” kann das Verhalten eines Kindes seinen Bindungspersonen gegeniiber in
bindungsrelevanten Situationen beobachtet werden (Verhaltensebene) (z.B. Main & Cassidy, 1988;
Cassidy & Marvin, 1999). Andererseits legen Annahmen iiber das innere Arbeitsmodell zu
Ereignisreprésentationen die Vermutung nahe, dass innere Arbeitsmodelle iiber das Selbst und {iber
die Bindungspersonen ab der frithen Kindheit (ca. 3 Jahre) iiber die Reprisentationen eines Kindes
erfasst werden konnen (Bretherton et al., 1990); die Bindungserfahrungen eines Kindes, so wie es sie
reprasentiert hat, konnen also ab diesem Alter erhoben werden (Représentationsebene) (Klagsbrun &
Bowlby, 1976; Bretherton et al., 1990).

Um im Vorschulalter die Bindungsreprisentation erfassen zu konnen, wurden verschiedene
Verfahren entwickelt, die im Folgenden kurz beschrieben werden.

Der von Hansburg (1972) entwickelte Separation Anxiety Task (SAT) fiir Jugendliche wurde
von Klagsbrun und Bowlby (1976) fiir Kinder im Alter von 4 bis 7 Jahren modifiziert. Hierbei
handelt es sich um ein projektives Verfahren, bei dem Kinder zu Bildern befragt werden, bei denen
Trennungserlebnisse unterschiedlichen AusmaBes abgebildet sind (z.B. Kind wird zu Bett gebracht;
Eltern fahren alleine in den Urlaub). Die Kinder werden zu den Gefiihlen, Gedanken und
Handlungsmoglichkeiten des Protagonisten und nach eigenen entsprechenden Erlebnissen und
Gefiihlen befragt. Main et al. (1985) entwickelten ein Auswerteverfahren, um die Bindungssicherheit
der Kinder erfassen zu konnen. Bindungssicherheit dulert sich darin, dass Kinder in der Lage sind,

offen {iber Gefiihle zu sprechen und hypothetisch stressende Situationen konstruktiv zu 16sen.

26 Auf das innere Arbeitsmodell wurde im ersten Teil der Arbeit ausfiihrlich eingegangen.
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Bretherton und Mitarbeiter (1990) erarbeiteten ein Geschichtenergénzungsverfahren, mit dem
die Bindungsreprésentation schon bei dreijédhrigen Kindern erfasst werden kann. Dieses Verfahren
besteht aus fiinf Geschichten mit bindungsrelevanten Inhalten (z.B. Schmerz, Trennung,
Wiedervereinigung), zu denen den Kindern mit einer Puppenfamilie standardisierte
Geschichtenanfinge vorgespielt werden. Die Kinder werden anschlieBend aufgefordert, die
Geschichten zu Ende zu erzdhlen und zu spielen. Die Art der Geschichtenergénzung verdeutlicht,
inwieweit sich das Kind als eine Person sieht, die Teil einer sicheren Bindungsbeziehung ist. Zudem
kann mit dem Verfahren festgestellt werden, ob sich ein Kind akzeptiert, wertvoll, sicher und
beschiitzt fiihlt und ob es in der Lage ist, Konfliktsituationen erfolgreich zu 16sen (Cassidy, 1990).”

Bretherton und Mitarbeiter (1990) entwickelten ein Klassifikationssystem, nach dem die Kinder
anhand bestimmter Kriterien den einzelnen Bindungsgruppen (ABCD) zugeordnet werden konnen.
Kennzeichnend fiir eine sichere (B) Bindungsrepriasentation sind z.B. positive, resiliente
Losungsvorschlige, wihrend unsicher-vermeidende (A) Kinder die Geschichtenfortfiihrung und das
Thema in der Geschichte vermeiden. Fiir unsicher-ambivalente (C) Kinder konnten keine
konsistenten Verhaltensweisen identifiziert werden. Ein Kind wird dann als desorganisiert (D)

klassifiziert, wenn es nur vereinzelt Antworten gibt oder desorganisierte Verhaltensweisen zeigt.

1.4 Konsequenzen individueller Bindungsunterschiede fiir die sozio-emotionale und die sozial-

kognitive Entwicklung

Friihkindliche individuelle Unterschiede in der Bindungsqualitit weisen im weiteren
Entwicklungsverlauf eine gewisse Kontinuitdt auf, zudem besitzen sie auch langfristige
Konsequenzen fiir das individuelle Verhalten bzw. die Verhaltensregulation, besonders im
sozioemotionalen Bereich (Spangler, 1999), es lassen sich aber auch beziiglich sozial-kognitiver

Fahigkeiten Zusammenhénge nachweisen (z.B. Symons & Clark, 2000).
1.4.1 Bindungserfahrungen und emotionale Entwicklung

Emotionen spielen im Bindungsprozess und in der interpersonalen Kommunikation eine
entscheidende Rolle (Magai, 1995), so dass die Bindungstheorie auch als Theorie der
Affektregulation bezeichnet werden kann (Kobak, 1986; Sroufe & Waters, 1977). Nach Bowlby
(1995) werden Emotionen als bewusste oder unbewusste Bewertungsprozesse verstanden, die dem
Individuum zur Verhaltenssteuerung dienen, indem sie ihm in einer gegebenen Situation
Informationen dariiber liefern, inwiefern sie die Befriedigung eigener Ziele fordert oder hindert (vgl.
auch Holodynski & Friedlmeier, 1999). In der Bindungstheorie wird davon ausgegangen, dass friihe
Erfahrungen beim Aufbau von Bindungen dazu beitragen, wie emotionale Erfahrungen organisiert

und reguliert werden und somit langfristige Auswirkungen auf die emotionale Integritdt der

" Neben den genannten Verfahren gibt es weitere Puppenspielsysteme, um die Bindungsreprisentation
bei Vorschulkindern zu erfassen (z.B. Green, Stanley, Smith & Goldwyn, 2000). Da die in der
vorliegenden Arbeit verwendete Methode jedoch auf dem Geschichtenergdnzungsverfahren und der
Auswertemethode von Bretherton et al. (1990) beruht, wird auf diese Systeme nicht weiter eingegangen.
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betreffenden Individuen haben (Grossmann, Fremmer-Bombik, Friedl, Grossmann, Spangler &
Suess, 1989). Dabei wird emotionale Integritit und Kohirenz verstanden als ,, ... die Fdihigkeit,
negative und positive Gefiihle auf ihre externen Ursachen zuriickzufiihren, als gegeben zu
akzeptieren und die erlebten Konflikte durch aktives, wirklichkeitsbezogenes Handeln und
Kommunizieren, z.B. indem man jemanden um Hilfe bittet, zu lésen* (Grossmann et al., 1989, S.49).
Aus dieser Perspektive heraus konnen die verschiedenen Bindungsstrategien als Moglichkeit
verstanden werden, auf emotionalen Stress zu reagieren (Kobak & Sceery, 1988).

Ein Séugling ist anfangs noch iiberwiegend auf eine externe Regulation durch seine
Bindungspersonen angewiesen, die durch emotionale Kommunikationsprozesse gesteuert wird
(Spangler, 1999). Aufbauend auf den sozialen Erfahrungen entwickelt ein Baby zunehmend die
Féhigkeit zur eigenstindigen emotionalen Regulation (Sroufe, 1979). In Abhédngigkeit des
elterlichen Interaktionsverhaltens sowie der kindlichen Verhaltensdispositionen entstehen bereits im
Kleinkindalter unterschiedliche Regulationsformen, die im inneren Arbeitsmodell von Bindung
organisiert sind (Spangler, 1999). Positive Bindungserfahrungen schaffen wichtige Grundlagen fiir
die Entwicklung der Emotionsregulation. Kinder mit einer sicheren Bindung haben eher die
Moglichkeit, effektive emotionale Regulationsmuster zu erwerben, die sie dann in emotional
belastenden Situationen zu einer angemessenen Bewiltigung befdhigen (Spangler, 1999). Sicher
gebundene Kinder regulieren ihre Emotionen, indem sie die Pldne und die Verhaltensgriinde ihrer
Bezugsperson erfragen und beriicksichtigen (Crittenden, 1992).

Eine besondere Bedeutung wird der interpersonellen Kommunikation fiir das
Emotionsverstindnis des Kindes beigemessen (Magai, 1995). Bretherton (1988) konnte zeigen, dass
offene oder restriktive Kommunikationsstile in der Eltern-Kind-Dyade einen signifikanten Einfluss
darauf haben, wie leicht Kinder mit Emotionen in Konfliktsituationen umgehen kénnen und was sie
von ihren Eltern iiber Gefiihle und Erfahrungen lernen konnen. Die Sprache der Mutter {iber
Emotionen in Eltern-Kind-Konversationen sagt das Emotionsverstindnis sowie die affektive
Kompetenz von Vorschiilern vorher (Brown & Dunn, 1996).

Auch unsicher-vermeidend gebundene Kinder konnen angemessen mit ihren Eltern
kommunizieren, solange sie sich in einer nicht-belastenden Situation befinden; bei Trennungsstress
oder Schwierigkeiten bzw. Konflikten mit Gleichaltrigen ist die Fahigkeit dieser Kinder, dies auch
auszudriicken, erheblich  eingeschrinkt (Grossmann et al., 1989). Diese frithen
Kommunikationsprobleme sind auch fiir die weitere Personlichkeitsentwicklung von entscheidender
Bedeutung (Wartner, Grossmann, Fremmer-Bombik & Suess, 1994).

Laible und Thompson (1998) konnten einen signifikanten Zusammenhang zwischen der
Bindungssicherheit eines Vorschulkindes und seinem Emotionsverstindnis nachweisen. Kindern mit
einem sicheren Bindungsmodell (erhoben mit dem Attachment Q-Sort (AQS)) gelang es besser, die
Emotionen (Freude, Trauer, Arger, Angst) anderer einzuschitzen und die Ursache fiir das Auftreten
bestimmter Emotionen bei anderen Kindern zu erkennen, als Kindern mit einem unsicheren Modell.
Unterscheidet man lediglich zwischen positiven und negativen Valenzen, zeigten sich keine

Zusammenhédnge zwischen dem Verstindnis positiver Emotionen und der Bindungssicherheit. Fiir
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das Verstiandnis negativer Emotionen wurde jedoch ein signifikanter Zusammenhang gefunden:
Kinder mit einem sicheren Modell konnten negative Emotionen bei anderen besser einschétzen und
deren Ursache besser erklédren als Kinder mit einem unsicheren Modell. Dieser Befund ist konsistent
mit den Annahmen der Bindungstheorie: Das Verstdndnis negativer Emotionen erfordert die
Gelegenheit, in alltdglichen Situationen emotionale Erfahrungen zu teilen und zu diskutieren. Wenn
sichere Kinder hiufiger die Gelegenheit haben, mit ihren Eltern auch negative Gefiihle, die sie
erleben, zu kommunizieren, kann das einen gro3en Einfluss auf ihr Verstindnis fiir die Ursache und

das Ergebnis solcher Gefiihle haben (Laible & Thompson, 1998).

1.4.2 Bindungserfahrungen und die Entwicklung der ,,theory of mind“ im Vorschulalter

Im Vorschulalter haben innere Arbeitsmodelle von Bindung vermutlich einen besonders grof3en
Einfluss auf die Selbstregulation und auf das Emotionsverstindnis eines Kindes (Thompson et al.,
2003). In diesem Zeitraum entwickelt sich auch die ,,theory of mind“ rapide, Kinder erlangen also
zunehmend ein ausgereifteres Verstdndnis von mentalen Zustédnden.

Individuelle Unterschiede in der ,theory of mind“-Entwicklung werden erst seit kurzem
untersucht: Jenkins und Astington (1996) fanden z.B. einen positiven Einfluss der Anzahl und des
Alters von Geschwistern auf die Performanz in Aufgaben zur falschen Uberzeugung (,,false-belief-
tasks™). Dieser Befund wird dahingehend interpretiert, dass Kinder von ihren Geschwistern und
ihren Eltern in Situationen, in denen Verhalten oder Emotionen erklart werden, lernen; dies kann
sich positiv auf das soziale Verstindnis und die metakognitiven Féhigkeiten des Kindes auswirken
(Jenkins & Astington, 1996).

Auch im Zusammenhang mit der Bindungssicherheit werden Unterschiede in der ,,theory of
mind“-Entwicklung diskutiert. In einer Querschnittstudie wurde bei Kindern im Alter von 3 bis 6
Jahren ein positiver Einfluss der Bindungssicherheit (erhoben mit dem SAT) und dem Verstidndnis
von Uberzeugung und Emotionen gefunden (Fonagy, Redfern & Charman, 1997).

Fonagy et al. (in Vorbereitung) fiihrten in einer Langsschnittstudie bei 12monatigen Babys die
,.Fremde Situation mit der Mutter durch, im Alter von 18 Monaten mit dem Vater. Als die Kinder
5 Jahre alt waren, wurde die Bindungsqualitit in einer modifizierten ,,Fremden Situation” erneut
erhoben. Zudem bekamen sie eine kognitiv-emotionale Aufgabe vorgelegt, in der es darum ging, die
Emotionen von einer Person auf der Basis von deren falschen Uberzeugungen vorherzusagen.”® Die
Bindung zur Mutter mit einem Jahr hatte einen signifikanten Einfluss auf die Performanz der Kinder
in der kognitiv-emotionalen Aufgabe, die Bindung zur Mutter mit 5 Jahren dagegen nicht. Eine
sichere Bindung zum Vater mit einem und mit 5 Jahren war mit einer besseren Performanz in dem
Test verbunden.

Meins, Fernyhough, Russell und Clark-Carter (1998) fanden in einer Léngsschnittstudie einen
Zusammenhang zwischen der Bindungssicherheit eines Kindes mit einem Jahr und seiner

Performanz in ,,theory of mind“-Aufgaben mit 4 und 5 Jahren. Mit einem Jahr sicher gebundene

* Dabei handelt es sich um eine komplexere Aufgabe als die Standardaufgaben zu falschen
Uberzeugungen, da sie eine affektiv-interpersonelle Komponente beinhaltet.
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Kinder 16sten ,,false-belief-Aufgaben mit 4 Jahren besser als mit einem Jahr unsicher gebundene
Kinder.

Symons und Clark (2000) untersuchten den Einfluss der frithen Mutter-Kind-Beziehung auf die
Entwicklung des sozialen Verstidndnisses im Vorschulalter, was sich in der Performanz in ,,theory of
mind“-Aufgaben zeigt. Neben der Bindungssicherheit (erhoben mit dem Attachment Q-Sort, AQS)
der Kinder mit 2 Jahren erfassten sie auch den miitterlichen emotionalen Stress (Depression, Angst,
Probleme in der Erziehung, etc.) sowie die Feinfiihligkeit der Mutter. Als die Kinder 5 Jahre alt
waren, wurde die Bindungssicherheit erneut erhoben (AQS) und es wurden drei ,,theory of mind“-
Aufgaben durchgefiihrt: 1) ,appearance-reality“-Aufgaben, 2) Standard-,false-belief*-Aufgaben
(Lokalisierung von Objekten) und 3) modifizierte ,false-belief“-Aufgaben (Lokalisierung von
Bezugspersonen). Es zeigte sich, dass alle Kinder die Aufgaben der ersten und zweiten Gruppe
besser 16sen konnten als die Aufgaben der dritten Gruppe. Zudem konnte ein Zusammenhang
zwischen der Performanz in den Standard-,false-belief-Aufgaben und der Bindungssicherheit mit
5 Jahren festgestellt werden sowie ein Zusammenhang zwischen der Feinfiihligkeit der Mutter sowie
dem miitterlichen Stress und der Performanz der Kinder in den modifizierten ,,false-belief*-
Aufgaben.

Die Befunde stiitzen die Annahme, dass das Verstidndnis, das Kinder von sozialen Ereignissen
und mentalen Zustdnden erwerben, durch ihre Interaktionsgeschichte beeinflusst wird (Brown &
Dunn, 1996). Bezugspersonen bilden dabei einen interpretativen Rahmen, in dem die Bedeutung
gemeinsamer Erfahrungen und personlicher Ereignisse des Kindes gekldrt werden kann (Nelson,
1993). Ein einfacher verbaler Austausch wird auf junge Kinder, deren direkte Reprisentationen der
Erfahrungen eventuell noch unvollstindig sind, besonders einflussreich sein. Die vermittelte
verbalisierte Struktur der Mutter schafft Klarheit und Organisation auf Seiten des Kindes. Besonders
bedeutsam ist das fiir die Bereiche, in denen es darum geht, die Motive, Gefiihle und Gedanken von
Individuen zu verstehen (Thompson et al., 2003).

Nach Bowlby (1969) lermmen Kinder das Verhalten anderer zu verstehen (zielkorrigierte
Partnerschaft), da dies adaptiv ist. Ein Kind entwickelt Erwartungen dariiber, wie sich die
Bindungsperson in bestimmten Situationen verhalten wird und wie sie reagieren wird (Vygotsky,
1986). In der Bindungsforschung wird angenommen, dass der Stil der elterlichen Konversation einen
signifikanten Einfluss auf das sich entwickelnde IWM eines jungen Kindes hat (Bretherton, 1988).
Light (1979) untersuchte die Fihigkeit zur konzeptionellen Perspektiveniibernahme vierjahriger
Kinder. Es zeigte sich, dass einige Kinder in diesem Alter die Féhigkeit voll erreicht hatten, wéhrend
andere lediglich iiber moderate oder geringe Performanz verfiigten. Befunde aus Interviewdaten mit
den Miittern lieBen erkennen, dass ein Zusammenhang zwischen der Performanz der Kinder und der
Einschitzung der Miitter iiber ihren Erziehungsstil besteht. Miitter, die die Perspektive und
Interessen des Kindes in Alltagssituationen beriicksichtigten, hatten Kinder, die gut in den Aufgaben
zur Perspektiveniibernahme abschnitten. Kinder von Miittern mit einem autoritidren Erziehungsstil
schnitten dagegen wesentlich schlechter in den kognitiven Aufgaben zur Perspektiveniibernahme ab.

Light (1979) ist der Ansicht, dass die Befunde mdglicherweise das Bewusstsein der Kinder fiir
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unterschiedliche Perspektiven und die Notwendigkeit, sich diesen unterschiedlichen Perspektiven
anzupassen, reflektieren. Innere Arbeitsmodelle von Bindung konnen in diesem Sinne als eine ,,co-
construction” von Mutter und Kind (Thompson, 2003) verstanden werden.

Welch-Ross (1997) untersuchte den Einfluss der Mutter-Kind-Konversationen iiber vergangene
Ereignisse auf die ,theory of mind“-Entwicklung. Je mehr die Miitter Gedanken, Gefithle und
Motive von Individuen kldren, desto elaborierter ist das Verstdndnis der Kinder iiber diese mentalen
Zustéande.

In diesem Sinne kann auch die hohere Performanz in ,,false-belief-Aufgaben von Kindern mit
einer sicheren Bindung verstanden werden, da sie hédufiger die Gelegenheit haben, mit ihren
Bindungspersonen iiber (positive und negative) Emotionen, Gedanken, Motive und
Verhaltensweisen von Individuen zu kommunizieren. Symons und Clark (2000) fanden in ihrer
Studie, dass die miitterliche Feinfiihligkeit die Performanz in ,.false-belief“-Aufgaben deutlicher
vorhersagt als die frithe oder die aktuelle Bindungsqualitét der Kinder. Sroufe (1996) ist der Ansicht,
dass Kinder, die eine feinfithlige und responsive Beziehung mit ihren Bindungspersonen erlebt
haben, empathischer der Perspektive anderer gegeniiber sind. Dies kann auch bedeutsam fiir die

»theory of mind“-Entwicklung sein (Symons & Clark, 2000).

1.4.3 Bindungserfahrungen und Informationsverarbeitung

Aus der Sicht der kognitiven Entwicklungspsychologie konnen Beziehungserfahrungen zu
individuellen Unterschieden in der ,theory of mind“-Entwicklung und zu Unterschieden im
informationssuchenden Verhalten beitragen (Baldwin & Moses, 1996). Aus der Sicht der
Sozialentwicklung sind Arbeitsmodelle von Beziehungen und die metakognitive Entwicklung
Konsequenzen der frithen Bindungssicherheit (Bretherton, 1985; Meins, 1997). Kognitive und
soziale Bereichen ergénzen sich also zunehmend (Symons & Clark, 2000).

In der Bindungstheorie wird angenommen, dass Bindung die Verarbeitung bindungsrelevanter
Informationen beeinflusst. Dadurch wird dem Individuum psychologischer Schutz gewidhrt und die
Beziehung zur Bindungsperson aufrecht erhalten. Somit ist dieser Einfluss adaptiv (Bowlby, 1980).
Eine Person, deren Bemiihungen um Unterstiitzung und Fiirsorge konstant zuriickgewiesen wurden,
wird eine unbewusste Strategie entwickeln, die Aufmerksamkeit oder das Gedéchtnis fiir
bindungsrelevante Stimuli zu reduzieren (Main, 1995). Dadurch wird das Bindungssystem nur dann
aktiviert, wenn es unbedingt notwendig ist.

In einer Studie von Kirsh und Cassidy (1997) wurde der Zusammenhang zwischen der
Bindungsqualitdt und Aufmerksamkeits- sowie Gedédchtnisprozessen untersucht. Es zeigte sich, dass
3'sjahrige Kinder, die mit einem Jahr unsicher gebunden waren, hdufiger ihre Aufmerksamkeit von
Bildern mit Mutter-Kind-Dyaden abwendeten als Kinder mit einer sicheren Bindung. Zudem
erinnerten sich sicher gebundene Kinder besser an responsive Geschichteninhalte als Kinder mit
einer unsicher-vermeidenden Bindung, und an Geschichten mit zuriickweisendem Inhalt besser als
unsicher-ambivalent gebundene Kinder. Die Ergebnisse stimmen teilweise mit der Annahme von

Main (1995) iiberein, nach der sich unsicher-vermeidende Kinder von bindungsrelevanten Stimuli
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abwenden. Das Verhalten unsicher-ambivalent gebundener Kinder kann mit der Annahme von Main
allerdings nicht erkliart werden. Es zeigte sich aber, dass sicher und unsicher gebundene Kinder

Informationen unterschiedlich verarbeiten.

1.5 Individuelle Unterschiede in der Entwicklung des inneren Arbeitsmodells von Bindung und

seiner Komponenten im Vorschulalter: Fragestellung der vorliegenden Arbeit

Im ersten Teil der Untersuchung wurde dargestellt, dass bei Kindern im Verlauf des
Vorschulalters zunehmend Wissenskomponenten feststellbar sind, die als Bestandteile eines inneren
Arbeitsmodells von Bindung gelten kdnnen. Es zeigte sich also eine zunehmende Differenzierung
des inneren Arbeitsmodells von Bindung (einer ,,Theorie von Bindung®). Deutliche
Entwicklungsschritte zeichneten sich zwischen 3 und 4 sowie zwischen 4 und 5 Jahren ab, also zu
einem Zeitpunkt, in dem auch die Performanz in ,,theory of mind“-Aufgaben stark zunimmt.

Es traten jedoch auch deutliche individuelle Unterschiede zwischen den Kindern auf, die
sowohl den Umfang als auch die Qualitit der Wissenskomponenten betreffen. In der Literatur wird
deutlich, dass sicher gebundene Kinder frither als unsicher gebundene Kinder in der Lage sind,
falsche Uberzeugungen und emotionale Zustinde anderer zu verstehen (z.B. Laible & Thompson,
1998; Symons & Clark, 2000); zudem wurden Unterschiede in der Informationsverarbeitung
festgestellt (Kirsh & Cassidy, 1997). Wie unter Punkt I 1.2.2.1 beschrieben, betonen Lemerise und
Arsenio (2000) die Bedeutung von Emotionen im vierten und flinften Schritt der
Informationsverarbeitung. Besonders wichtig erscheint in bindungsrelevanten Situationen ihre
Annahme, dass die Fahigkeit der Kinder, Emotionen zu regulieren, einen Einfluss auf die Anzahl der
Handlungsalternativen hat, die Kinder in bestimmten Situationen generieren konnen. Zudem gehen
sie davon aus, dass die emotionale Bindung zwischen dem Kind und seinem Interaktionspartner das
Kind motiviert, verschiedene Perspektiven und Reaktionsmoglichkeiten in die Bewertung mit

einzubeziehen.

Aus diesen Aspekten ldsst sich folgende Frage ableiten:

1) Lassen sich Unterschiede im Auftreten der einzelnen Arbeitsmodellkomponenten in
Abhdingigkeit individueller Bindungsunterschiede nachweisen oder folgt die Bindungsentwicklung
einem allgemeinen Pfad? Zeigen sich Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen hinsichtlich der
Féhigkeit, eigene Bewidltigungsméglichkeiten zu nennen, Gefiihle wahrzunehmen und zu verstehen
und die Perspektive anderer zu iibernehmen, wie es sich in den Erwartungen eines Kindes an das

Verhalten von Bindungspersonen zeigt?

Im ersten Teil der Untersuchung zeigten sich systematische Altersunterschiede im Auftreten der
Arbeitsmodellkomponenten, die flir entwicklungsbedingte Verdnderungen sprechen. Die
individuellen Unterschiede, die zwischen den Kindern deutlich wurden, sind aufgrund ihres
Ausmales nicht als reine Fehlervarianz zu bewerten. Das innere Arbeitsmodell von Bindung wurde

in der Literatur iiblicherweise differentiell konzeptualisiert; dieser Tradition folgend kann eine
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unterschiedliche Entwicklung der Wissenskomponenten des inneren Arbeitsmodells auf
Unterschiede in der erfahrenen Qualitit der Bindung zuriickgefiihrt werden. Ausgehend von

bindungstheoretischen Annahmen lassen sich folgende Hypothesen ableiten.

Das Arbeitsmodell eines sicheren Kindes ist differenzierter, da die Kinder aufgrund ihrer
zuverldssigen Erfahrungen mit einer feinfithligen Bindungsperson ein konsistentes Wissen iiber die
Bindungsbeziehung erwerben konnten. Innerhalb dieser Beziehung werden auch negative Gefiihle
offen kommuniziert, so dass davon ausgegangen werden kann, dass ein Kind mit einem sicheren
Arbeitsmodell Emotionen von sich und anderen einschitzen und verstehen kann. Durch die
Kommunikation bindungsrelevanter Themen sollten die Kinder auch wissen, welche Reaktionen der
Bindungsperson moglich sind. Auch Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell sollten tiber
ein relativ groBBes Wissen liber eigene Handlungsmdglichkeiten und iiber mogliche Reaktionen der
Bezugsperson verfiigen, da diese Kinder eher inkonsistente Erfahrungen (mit groBerer
Variationsbreite) gemacht haben. Kinder mit einem unsicher-vermeidenden bzw. mit einem
desorganisierten Modell werden aufgrund der erfahrenen Zuriickweisung bzw. aufgrund mangelnder
Organisation des Bindungsverhaltens iiber ein weniger differenziertes Bindungswissen verfiigen.

Die Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen betreffen sowohl das Niveau des Wissens

iiber Bindung als auch die Geschwindigkeit, mit der sich dieses Wissen entwickelt.

2) Neben dem Umfang des Wissens der Kinder ist es auch von Interesse, ob sich das Wissen der
Kinder qualitativ in Abhédngigkeit ihrer Bindungsreprdsentation unterscheidet. ,,Bindungs-
unterschiede duBern sich ... langfristig in der Qualitit der emotionalen Regulation, die vor allem in
der Fahigkeit zum Ausdruck kommt, auftretende Emotionen zur Aktivierung von angemessenen
individuellen und sozialen Bewiltigungsmechanismen zu nutzen (Spangler, 1999, S.196).

Daraus lassen sich die folgenden Fragen ableiten:

Zeichnen sich solche Unterschiede in der Qualitdit der emotionalen Regulation auch im Wissen der
Kinder iiber Handlungsméglichkeiten in bindungsrelevanten Situationen ab, wenn man die

Bindungsreprdsentation der Kinder beriicksichtigt?

Es wir erwartet, dass sich auch die Qualitit der Wissenskomponenten in Abhéngigkeit der
Bindungsreprisentation der Kinder unterscheidet, da die Qualitdt der Erfahrung, die ein Kind in
seiner Bindungsbeziehung gemacht hat, auch in seinem Wissen iiber Bindung zum Ausdruck
kommen sollte. Nach Sroufe (1979) gehort die Autonomieentwicklung zu den wesentlichen
Aufgaben im Vorschulalter. Besonders kompetent ist ein Individuum dann, wenn es sowohl
Ressourcen aus der Umwelt als auch aus der eigenen Person nutzt, um ein Ziel zu erreichen. Die
sichere Bindung wird als Basis fiir eine positive Autonomieentwicklung angesehen (Sroufe, 1979).
Deshalb sollten Kinder mit einem sicheren Modell vor allem eigene Handlungsmoglichkeiten
nennen, die einerseits die Nutzung sozialer Ressourcen, andererseits aber auch

Bewiltigungsstrategien ohne Hilfe anderer umfassen. Bindungspersonen sollten als unterstiitzend
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und wenig zuriickweisend beschrieben werden. Kinder mit einem vermeidenden Modell sollten
dagegen weniger auf die Unterstiitzung anderer zuriickgreifen und héufiger die Situation ohne Hilfe
losen oder aber passives Verhalten als mogliche Bewiéltigungsstrategie fiir sich selbst nennen.
Bindungspersonen sollten sie vermehrt als zuriickweisend und passiv beschreiben. Im Gegensatz
dazu sollten Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell héufiger die Nutzung sozialer
Ressourcen und weniger die eigenstindige Bewéltigung als Beschreibung des kindlichen Verhaltens

nennen und inkonsistente Erwartungen an das elterliche Verhalten angeben.

Zeigen sich in Abhdngigkeit der Bindungsreprdsentation Unterschiede in der Fihigkeit der Kinder,

Emotionen von Kindern und Bindungspersonen wahrzunehmen und einzuschdtzen?

Es wird angenommen, dass Kinder mit einer sicheren Bindungsreprédsentation die Emotionen
von Kindern in bindungsrelevanten Situationen adédquat einschitzen konnen, da sie in ihrer
Interaktionsgeschichte gelernt haben, emotionale Erfahrungen zu teilen und zu kommunizieren
(Laible & Thompson, 1998). Auch die Kinder mit einer unsicher-ambivalenten
Bindungsreprisentation sollten Emotionen wahrnehmen und in ihrer Valenz richtig einschitzen
konnen. In der Bindungsforschung wird jedoch angenommen, dass die Informationsverarbeitung
unsicher-ambivalenter Kinder stark von negativen Emotionen beeinflusst wird. Dies fiihrt zu einer
»Aufschaukelung der Emotionen (Spangler & Zimmermann, 1999). Deshalb wird in der
vorliegenden Arbeit erwartet, dass diese Kinder die Emotionen von Kindern negativer einschitzen
als Kinder mit einer sicheren Représentation. Die Zuriickweisung, die Kinder mit einem unsicher-
vermeidenden Modell bei der AuBerung von negativen Emotionen erfahren haben, fiihrt dazu, dass
sie nur eingeschrankte Fahigkeiten besitzen, Emotionen wahrzunehmen und zu kommunizieren
(Spangler & Zimmermann, 1999). Dementsprechend wird erwartet, dass diese Kinder die Emotionen
von Kindern in bindungsrelevanten Situationen positiver einschitzen als Kinder mit einer sicheren
Bindungsreprisentation. Da die Bindungsdesorganisation vor allem in solchen Situationen
festgestellt werden kann, in denen das Bindungsverhaltenssystem stark aktiviert ist, wird erwartet,
dass sich desorganisiert klassifizierte Kinder in den vorliegenden hypothetischen Situationen nicht
von Kindern, die als nicht-desorganisiert klassifiziert wurden, unterscheiden.

Da sich in den vorliegenden Bilderbuchgeschichten primédr die Kinder und nicht die
Bezugspersonen in emotional belastenden Situationen befinden, liegen keine spezifischen
Erwartungen iiber die Einschitzung der Emotionen der Bezugspersonen in Abhidngigkeit der

Bindungsreprisentation der Kinder vor.

3) Geht die Fdhigkeit, sich auch in die Perspektive anderer Mutter-Kind-Dyaden hineinversetzen
zu konnen, mit Unterschieden in der Bindungsreprisentation der Kinder einher? Ist das Wissen der
Kinder iiber die Handlungsmoglichkeiten anderer Dyaden und die Einschdtzung der Emotionen
anderer Miitter und Kinder in bindungsrelevanten  Situationen abhdngig von der

Bindungsreprdsentation des Kindes?
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Entsprechend der kognitiven Entwicklung wird erwartet, dass die jlingsten Kinder iiber ein sehr
geringes Wissen iiber andere Dyaden verfiigen. Da bei Kindern mit einem sicheren Modell frither
,theory of mind“-Kompetenzen gefunden wurden (z.B. Laible & Thompson, 1998; Symons & Clark,
2000), sollten sie auch eher als Kinder mit einem unsicheren Modell zwischen der eigenen
Bindungsbeziehung und der anderer Eltern-Kind-Dyaden unterscheiden konnen. Zudem sollten
Kinder mit einer sicheren Bindungsreprésentation zunéchst iiber ein differenzierteres Wissen auch
iiber fremde Mutter-Kind-Dyaden verfiigen als Kinder mit einer unsicheren Reprasentation.

Da die Kinder im Laufe des Vorschulalters Erfahrungen in verschiedenen
Bindungsbeziechungen machen und zunehmend auch andere Eltern-Kind-Dyaden in
bindungsrelevanten Situationen erleben kdnnten, sollten die Unterschiede im (allgemeinen) Wissen

iiber Bindung zwischen den Bindungsgruppen mit zunehmendem Alter geringer werden.



II. Individuelle Unterschiede: Methoden 165

2. Methoden

Das Studiendesign, die Stichprobe und die verwendeten statistischen Verfahren sowie das
,Bilderbuch zur Erfassung von Vorstellungen und Erwartungen von Bindung bei Kindern im
Vorschulalter wurden im ersten Teil der Arbeit ausfiihrlich beschrieben. Fiir die Erfassung
individueller Unterschiede in der Bindungsreprasentation wurde in der zweiten Querschnittstudie das

Geschichtenergénzungsverfahren (Bretherton et al., 1990) verwendet.

2.1 Beschreibung des Geschichtenergénzungsverfahrens

Im Folgenden soll das von Bretherton et al. (1990) entwickelte Geschichtenergéinzungs-
verfahren beschrieben werden. Wie bereits erwihnt, handelt es sich hierbei um ein projektives
Verfahren, bei dem den Kindern mit Hilfe einer Puppenfamilie Geschichtenanfinge vorgespielt
werden. Es besteht aus fiinf bindungsrelevanten Geschichten, die den Kindern in standardisierter
Form und Reihenfolge erzdhlt und vorgespielt werden. Die Kinder werden nach jeder Geschichte
aufgefordert, die Geschichte fortzufithren. In Tabelle 35 sind die Themen dargestellt, die in den

einzelnen Geschichten angesprochen werden.

Tabelle 35: Geschichten und Themen des Geschichtenergdnzungsverfahrens

Geschichte Themen
Geburtstagsfest ,warm-up“- Geschichte
Verschiitteter Saft Bindungsfiguren als Autoritét
Verletztes Knie Schmerz als Ausldser von Bindungs- und Fiirsorgeverhalten
Monster Angst als Ausloser von Bindungs- und Fiirsorgeverhalten
Trennung Trennungsangst und ihre Bewiltigung

Wiedervereinigung Bindungsverhalten bei der Riickkehr der Bindungsfiguren

Zu Beginn dieses Verfahrens wurde den Kindern kurz die Vorgehensweise erldutert und die
einzelnen Figuren wurden vorgestellt. Bei Bretherton et al. (1990) besteht die Puppenfamilie aus
Vater, Mutter, zwei gleichgeschlechtlichen Kindern (entsprechend dem Geschlecht der
Versuchsperson) sowie einer Oma. Die Figur der Oma wurde in der vorliegenden Arbeit durch die
Figur einer Babysitterin ersetzt, da davon ausgegangen werden kann, dass die Oma in vielen
Familien eine weitere Bindungsfigur darstellt und dadurch das Bindungssystem nicht stark aktiviert
wird. Eine Babysitterin symbolisiert dagegen eher eine weniger vertraute Person. Die Kinder wurden
gebeten, die Namen der Figuren zu wiederholen. Anschlieend begann die Versuchsleiterin die
»warm-up“ Geschichte zu erzéhlen und vorzuspielen und forderte das Kind auf, die Geschichte
spielerisch und verbal fortzusetzen. Mit dieser ersten Geschichte sollte das Kind mit der
Aufgabenstellung und mit dem Material vertraut gemacht werden. Dariiber hinaus wurde das Kind
aufgefordert, eine der beiden Kinderfiguren als das Kind auszuwihlen, das in der Geschichte
Geburtstag hat. Diese Figur diente in den weiteren Geschichten als Identifikationsfigur fiir das Kind.
Die Geschichte ,,verschiitteter Saft wurde in der vorliegenden Arbeit ausgelassen, um die Kinder

durch die Vielzahl und die Dauer der Aufgaben nicht zu {iberfordern. Zudem erschien die
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Geschichte fiir die Klassifikation nicht unbedingt notwendig. Wenn ein Kind in einer Geschichte das
zentrale Thema nicht oder kaum angesprochen hat, nicht weiter wusste oder dem Versuchsleiter eine
Aussage oder eine Handlung unklar erschien, wurde in standardisierter Form nachgefragt (Geyer,
Wietek & Spangler, 1999). Die Durchfiithrung des Geschichtenergéinzungsverfahrens dauerte

zwischen 20 und 30 Minuten.
2.2 Aufzeichnungstechnik

Wie bereits im Methodenteil zur allgemeinen Entwicklung unter Punkt I 2.3.4 beschrieben
wurde, wurden alle Beobachtungssituationen videographiert. Das Geschichtenergénzungsverfahren

wurde auf der Grundlage des videographierten Materials ausgewertet.
2.3 Auswertung des Geschichtenergénzungsverfahrens

Das Geschichtenergdnzungsverfahren (Bretherton et al., 1990) ist ein projektives Verfahren,
mit dem die Bindungsreprasentation bei Kindern im Vorschulalter erfasst werden kann. Aufbauend
auf diesem Verfahren entwickelten Geyer et al. (1999) eine Auswertemethode fiir den
deutschsprachigen Raum. Diese Methode basiert auf den von Bretherton et al. (1990)
vorgeschlagenen Analysekriterien und ermdglicht es zum einen, eine Klassifikation des
Bindungsmusters in ,,sicher” (B), ,,unsicher-vermeidend* (A) und ,,unsicher-ambivalent™ (C), sowie
zum anderen die Klassifikation der Bindungsorganisation in ,,desorganisiert (D) und ,nicht-
desorganisiert” (nicht-D), vorzunehmen. Zum anderen liefert diese Methode zusétzlich Rangskalen
fiir Kohérenz und Losungsgiite sowie weitere Kategorien zur Einordnung des Erzéhlprozesses
(Vermeiden des Geschichteninhalts, Zusammenhangslosigkeit und Bizarres Geschehen), die jeweils
Hinweise auf eine Klassifikation liefern. Im Folgenden wird auf die fiir die vorliegende Arbeit
verwendeten Skalen im Uberblick eingegangen. Eine genaue Beschreibung der , Methode zur

Erfassung der Bindungsreprdsentation von 6-jdihrigen Kindern “ findet sich bei Geyer et al. (1999).

Skala: Kohdirenz

Kohérenz beschreibt eine logisch verbundene, konsistente, klar artikulierte und verstdndliche
Art des Sprechens und Denkens. Main und Goldwyn (1985) entwickelten fiir die Auswertung des
Adult Attachment Interview eine Kohédrenzskala. Inzwischen hat sich ,, Kohdrenz®“ als wesentliches
Merkmal vieler Methoden zur Erfassung der Bindungsreprésentation entwickelt. So wird auch fiir
das Geschichtenergdnzungsverfahren zur Erfassung der Bindungsreprédsentation bei Kindern eine
Kohérenzskala verwendet, die eine klare, nachvollziehbare Strategie bei der Geschichtenerzéhlung
erheben soll. Um die Kohidrenz der Geschichtenerzidhlung zu erfassen, wurde jede Geschichte auf
einer Skala von 1 (sehr kohidrent) bis 5 (inkohdrent) bewertet. Eine Geschichte ist dabei sehr
kohdrent, wenn der Geschichtskern angesprochen wird, Widerspriiche im Geschichtsverlauf und im
affektiven Ton vermieden werden und die Geschichte vollstdndig mit einer positiven Losung erzihlt
wird. Wenn ein Kind dagegen die Geschichtenerzéhlung weitgehend vermeidet oder bizarre oder

zusammenhangslose Handlungen beschreibt, wird die Geschichte als inkohdrent gewertet. Etwas
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kohdirent ist eine Geschichte dann, wenn die Kohédrenz iiberwiegt und angebrachte Losungen
genannt werden, im Spielverhalten jedoch zeitliche oder logische Fehler auftreten. Die Skalenpunkt
2 und 4 sind Zwischenkategorien.

Mit der Definition dieser Skala wird deutlich, dass die Skala , Kohdrenz* und die folgende

Skala ,,Losungsgiite* nicht vollstdndig unabhéngig voneinander sind.

Skala: Losungsgiite

Diese Skala dient zur Erfassung konstruktiver Handlungsmoglichkeiten in bindungsrelevanten
Situationen. Eine Geschichte wurde dann als geldst bezeichnet, wenn das présentierte Problem
anerkannt und geldst wurde; dabei dient eine Tabelle als Orientierungshilfe dafiir, welcher Inhalt
eine Losung fiir die jeweilige Geschichte darstellt. Eine Geschichte ist ansatzweise geldst bzw.
geldst mit bizarrem Ende, wenn das Problem zwar benannt wird, aber nur ansatzweise gelost wird
bzw. ein bizarres Ende einer Geschichte erzdhlt wird, nachdem sie gelost wurde. Wird in einer

Geschichte das Problem nicht benannt oder nicht beachtet, wird sie als ungeldst gewertet.

Skala: Auffilligkeiten im Erzdhlprozess

Neben den beiden Rangskalen Lasungsgiite und Kohdrenz wurde die Skala Auffilligkeiten im
Erzdhlprozess in der vorliegenden Arbeit berticksichtigt. Damit soll beurteilt werden, wie ein Kind
mit der Anforderung, die bindungsrelevanten Inhalte zu ergdnzen, umgehen kann. Die Kategorie
besteht aus den drei Unterkategorien Vermeidung, Zusammenhangslose Geschehen und Bizarre
negative Geschehen, auf die im Folgenden eingegangen werden soll.

- Vermeidung: Hiermit wird erfasst, ob ein Kind die Fortfilhrung der Geschichte vermeidet, in dem
es das Problem in der Geschichte verleugnet, vom Thema ablenkt, oder sich selbst physisch
zuriickzieht.

- Zusammenhanglose Geschehen: Dies bezeichnet ,,eine oder mehrere zusammenhangslose
Handlungen, welche folgewidrig sind, oder wenig Sinn innerhalb des Kontextes der
Originalgeschichte ergeben * (Geyer et al., 1999).

- Bizarre negative Geschehen: Hiermit wurden seltsam oder eigenartig wirkende Geschichteninhalte

erfasst, die meistens mit Unfall oder Tod endeten.

Bindungssicherheit und Bindungsorganisati0n29

Anhand der genannten Skalen ist es moglich, die Bindungssicherheit sowie die
Bindungs(des)organisation zu erheben. Die Bindungsreprdsentation eines Kindes wird dann als
,,sicher klassifiziert, wenn es kohédrente Geschichten erzéhlt, diese 16st und es keine besonderen
Auffilligkeiten im Erzdhlprozess gibt. Wenn ein Kind weniger kohédrente Geschichten erzihlt, die
zumindest teilweise nicht gelost werden und das Auftreten von Vermeidung in zwei oder mehr
Geschichten registriert wird, fiihrt dies zu einer Klassifikation in ein ,,unsicher-vermeidendes*

Bindungsmuster. Werden Merkmale fiir Vermeidung in zwei Geschichten festgestellt, in den

% Die hier beschriebenen Kriterien zur Klassifikation in die vier Bindungsgruppen weichen teilweise von
der urspriinglich entwickelten Methode ab, da fiir die vorliegende Arbeit eine Geschichte weniger
verwendet wurde.
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anderen beiden aber nicht, wird zusétzlich besonders auf die Kohdrenz und die Losungsgiite der
beiden Geschichten ohne Vermeidung geachtet; sind diese sehr inkohérent und nur eine der beiden
Geschichten ist richtig gelost, gilt dies als zusidtzlicher Marker fiir Vermeidung. Ein ,,unsicher-
ambivalentes* Bindungsmuster liegt vor, wenn ein Kind teilweise geloste Geschichten erzihlt, die
hiufig zusammenhanglose Geschehen beinhalten.

Zusitzlich zu den drei Bindungsgruppen konnen die Kinder hinsichtlich ihrer
Bindungsorganisation vs. -desorganisation klassifiziert werden. Dabei wird ein Kind dann als
desorganisiert bezeichnet, wenn sich im Verlauf der présentierten Geschichten ein Abfall der
Bindungssicherheit zeigt, die meisten Geschichten ungeldst sind, die Geschichten als inkohérent
bewertet werden und der Erzéhlprozess in mindestens zwei Geschichten bizarr oder

zusammenhanglos ist.

Die Auswertung wurde von Michaela Geyer, die an der Methodenentwicklung mitwirkte und
trainierte Beobachterin ist, vorgenommen. Die Beobachteriibereinstimmung, die an einer anderen
Stichprobe berechnet wurde, entspricht fiir die Skala Kohédrenz einem Kappa von .73, fiir die Skala
Losungsgiite einem Kappa von .94 und fiir den Erzdhlprozess einem Kappa von .77. Fiir die
Einteilung der Kinder in die Bindungssicherheit wurde ein Kappa von .84 und fiir die Klassifikation
in Bindungsdesorganisation von 1.00 erreicht. Somit liegen fiir alle Skalen ausreichend hohe Kappa-

Werte vor.

2.4 Verwendete statistische Verfahren

Auf die statistische Vorgehensweise wurde bereits im Methodenteil zur allgemeinen Entwicklung
unter Punkt I 2.6 ausfiihrlich eingegangen. Da die dort beschriebene Vorgehensweise auch fiir die

vorliegende Situation Giiltigkeit besitzt, wird an dieser Stelle nicht noch einmal darauf eingegangen.
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2.5 Definition der verwendeten Variablen

In Abbildung 30 sind die verwendeten Variablen zu beiden Untersuchungszeitpunkten

zusammenfassend dargestellt.

Bilderbuch
(Messzeitpunkt I und Messzeitpunkt IT)

Anzahl genannter Handlungsalternativen

Vorstellung iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern'
- AusschlieBlich eigene Handlungen

- Ausschlielich Handlungen anderer Kinder

- Eigene Handlungen gesamt

- Handlungen anderer Kinder gesamt

Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen'!
- AusschlieBlich eigene Bindungsperson

- Ausschlielich Bindungspersonen anderer Kinder
- Eigene Bindungsperson gesamt

- Bindungspersonen anderer Kinder gesamt

Qualitdt der genannten Handlungsalternativen

Kind Bindungsperson
Bewiltigung ohne Hilfe Kindzentriertes Verhalten
Suche nach Unterstiitzung ~ Situationszentriertes
der Bindungsperson Verhalten
Suche nach Unterstiitzung ~ Ablehnendes Verhalten
anderer Personen

Passives Verhalten Passives Verhalten
Phantasiehandlungen Phantasiehandlungen
Emotionale Bewiltigung ~ Emotionale Bewiltigung
Nicht angemessene Nicht angemessene
Strategien Strategien

Anzahl der Fragen/ Prompts der Versuchsleiter

Emotionsverstandnis

Beurteilung der Emotionen in den Geschichten (1) sehr positiv
(2) positiv
(3) neutral
(4) negativ
(5) sehr negativ

Geschichtenergdnzungsverfahren

Bindungsreprésentation (B) sicher
(A) unsicher-vermeidend
(C) unsicher-ambivalent
(D) desorganisiert

! Die verwendeten Variablen entsprechen den Bilderbuchvariablen aus dem ersten Teil der Arbeit und
wurden unter Punkt I 2.5 ndher erldutert.

Abbildung 30: Gesamtiiberblick iiber die erhobenen Variablen
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Versuchsleiter: Wenn du deine Mama im Versuchsleiter: Was macht deine Mama,
Kaufhaus wiederfindest, was machst du denn wenn du sie nachts aufweckst, weil dir der
dann? Bauch weh tut?

Anna” (3 Jahre): Dann dreh ich mich hier Max* (4 Jahre): Ich wecke meine Mama

hin und, und ruf, ..., und dann sag ich ,,Oh dann gar nicht auf.

Mama. Oh meine liebe Mama “, kuschel ich
mich an sie, sag ich dann zu meiner Mama.

3. Ergebnisse

Im Folgenden soll untersucht werden, ob sich das innere Arbeitsmodell von Bindung in
Abhéngigkeit der Bindungssicherheit bzw. der Bindungsorganisation unterschiedlich entwickelt,
oder ob die unter Punkt I beschriebene Entwicklung fiir alle Bindungsgruppen gleichermalien giiltig
ist. Zundchst werden die Ergebnisse zu den Komponenten ,Vorstellungen iiber die
Handlungsmoéglichkeiten von Kindern® sowie ,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen® zu beiden Messzeitpunkten dargestellt und ldngsschnittliche Befunde werden
prasentiert. AnschlieBend wird auf die Ergebnisse zur Komponente ,,Emotionsverstindnis® zu
beiden Untersuchungszeitpunkten eingegangen.

Zuvor wird die  Auftretenshdufigkeit der drei Bindungsmuster sowie der

Bindungsdesorganisation dargestellt.

3.1 Bindungsreprésentation der Vorschulkinder

Die Bindungsreprisentation der Kinder wurde zum zweiten Messzeitpunkt mit dem
Geschichtenergidnzungsverfahren (vgl. Punkt II 2.1 und II 2.3) erhoben. 55% der Kinder wurden als
sicher, 17% als unsicher-vermeidend und 21% als unsicher-ambivalent klassifiziert (Tabelle 36). Fiir
die Interpretation der folgenden Befunde miissen die unterschiedlichen Gruppengrofien

beriicksichtigt werden.

Tabelle 36: Auftretenshiufigkeit der Bindungsgruppen getrennt fiir die fiinf Altersgruppen
(Messzeitpunkt II)

Bindungsreprisentation

Alter sicher unsicher- unsicher- nicht gesamt
vermeidend ambivalent  klassifizierbar
3;0-3;6 4 2 4 5 15
3;7-4;6 10 3 3 0 16
4;7-5;6 11 5 5 0 21
5;7-6;6 11 4 5 0 21
6;7-7;6 15 2 2 1 19
Gesamt 51 16 19 6 92

In Tabelle 36 ist dargestellt, wie sich die Kinder verschiedener Altersgruppen auf die
Bindungsreprasentationsgruppen zum zweiten Messzeitpunkt verteilen. Der Chi-Quadrat-Test

zeigte, dass die Verteilung der Bindungsgruppen abhéngig vom Alter der Kinder ist (y*(12) = 27.28;

* Name geéindert
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p = .007). Dieser Befund geht auf die Gruppe der nicht klassifizierbaren Kinder zuriick, in die fast
nur Kinder der jiingsten Altersgruppe fallen. Schlieft man diese Kinder von der Berechnung aus,
zeigte sich, dass die Verteilung zufillig ist (y%8) = 5.92; p = .657). Die nicht klassifizierbaren
Kinder wurden aus allen weiteren Analysen ausgeschlossen. Fiir die Berechnungen des
Zusammenhangs zwischen dem allgemeinen Wissen iiber Bindung und individueller
Bindungsunterschiede zum zweiten Messzeitpunkt besteht die Stichprobe also aus 86
Versuchspersonen; fiir den ersten Messzeitpunkt verringert sich die Stichprobengré3e um 10 Kinder
auf 76 Versuchspersonen, da die 3;0 bis 3;6jdhrigen Kinder vom zweiten Messzeitpunkt an der

ersten Untersuchung nicht teilgenommen haben.

Die Kinder wurden zusitzlich hinsichtlich ihrer Bindungsorganisation vs. Bindungs-
desorganisation Kklassifiziert (vgl. Tabelle 37). Dabei gibt der Chi-Quadrat-Test {iber die
Gesamtstichprobe an, dass die Klassifikation der Bindungsorganisation (D vs. Nicht-D) nicht
unabhéngig von der Verteilung auf die Bindungsgruppen (A,B,C) ist (¥3(2) = 13.45;
p = .001). Kinder, die als unsicher-ambivalent eingestuft wurden, wurden iiberzufillig hdufiger als
desorganisiert klassifiziert als Kinder mit einer sicheren oder einer unsicher-vermeidenden

Bindungsreprésentation.

Tabelle 37: Auftretenshédufigkeit der Bindungsdesorganisation pro Altersgruppe (in Klammern
angegeben ist jeweils die ABC-Klassifikation)

Alter Desorganisiert (D)  organisiert (nicht-D)  gesamt
3;0-3;6 1(C) 9 10
3;7-4;6 1(C) 15 16
4;7-5:6 3 (AA Q) 18 21
5;7-6;6 5 (B,C,C,C,0) 15 20
6;7-7;6 1 (B) 18 19
Gesamt 11 75 86

Alle folgenden Analysen wurden einmal in Hinblick auf die Bindungssicherheit und zum
anderen auch hinsichtlich der Bindungsorganisation (,,desorganisiert (D)* vs. ,,organisiert (nicht-

D)) durchgefiihrt.

3.2 Zusammenhang zwischen dem Wissen iiber Bindung und der Bindungsreprisentation

3.2.1 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt I

Da man davon ausgehen kann, dass die Bindungsrepriasentation iiber ein Jahr stabil ist (z.B.
Grossmann et al., 2003), soll zunéchst untersucht werden, ob der Umfang des Wissens der Kinder
iiber Bindung zum ersten Messzeitpunkt abhéngig von der Bindungsreprédsentation der Kinder ist.
Dabei wird zuerst wieder auf die Komponente ,,Vorstellungen iiber Handlungsméglichkeiten von
Kindern®, anschlieBend auf die Komponente ,Erwartungen an das Verhalten von

Bindungspersonen* eingegangen.
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3.2.1.1 Unterschiede in den Vorstellungen iiber Handlungsmoéglichkeiten von Kindern in

Abhiéngigkeit der Bindungsreprésentation der Kinder

Im ersten Teil der Arbeit konnte gezeigt werden, dass das Wissen der Kinder mit zunehmendem
Alter differenzierter wird (vgl. Punkt I 3.1). Dabei fielen auch die hohen Standardabweichungen
innerhalb jeder Altersgruppe auf, die einen Hinweis auf individuelle Unterschiede darstellen. Im
Folgenden soll gepriift werden, ob sich ein Teil der Varianz durch eine unterschiedliche
Klassifikation in der Bindungsreprasentation aufklaren lasst. Es wird untersucht, ob sich Kinder mit
unterschiedlicher Bindungsreprédsentation darin unterscheiden, wie differenziert ihr Wissen iiber
Bindung ist. In Tabelle 38 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die drei
Bindungsgruppen {iber die Gesamtstichprobe dargestellt. Auffallend sind die hohen

Standardabweichungen innerhalb der drei Bindungsgruppen.

Tabelle 38: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungen zu den
,Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern® in Abhéngigkeit einer sicheren,
einer unsicher-vermeidenden oder einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprisentation (n=76)

Bindungs- ausschlieflich ausschliellich eigene Handlungen
reprasen- eigene Handlungen Handlungen anderer Kinder
tation Handlungen anderer Kinder gesamt gesamt
n M SD M SD M SD M SD

sicher 47 336 1.93 1.13 1.31 4.62 2.04 2.34 1.88

vermeidend 14 1.71 1.38 0.21 0.43 2.57 1.40 1.21 1.85
ambivalent 15  2.93 1.83 1.40 1.40 4.47 2.26 3.07 2.09

Um zu prifen, ob sich Kinder in Abhéngigkeit ihrer Bindungsreprisentation darin
unterscheiden, wie differenziert ihr Wissen liber Bindung ist, wurden fiir die Handlungen, die Kinder
ausschlieBlich zu sich selbst bzw. ausschlielich zu anderen Kindern nannten und fiir die
Handlungen, die sie insgesamt zu sich selbst bzw. insgesamt zu anderen Kindern angaben jeweils
eine zweifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit dem Messwiederholungsfaktor Perspektive
(eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder) und dem festen Faktor Bindungsreprisentation
(A, B, C) berechnet. Beziiglich der Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zu sich selbst bzw.
ausschlieSlich zu anderen Kindern nannten, zeigten sich signifikante Haupteffekte fiir die Faktoren
Perspektive (F(1,73) = 37.20, p = .000) und Bindungsreprésentation (#(2,73) = 7.36, p = .001). Eine
signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren lag nicht vor. Beziiglich des
Haupteffekts fiir Perspektive geht aus Tabelle 40 hervor, dass alle Kinder mehr Handlungen
ausschlieBlich zu sich selbst als Handlungen ausschlieBlich zu anderen Kindern angaben. Der Post-
hoc-Test (Duncan) zeigte, dass das Wissen der Kinder mit einer unsicher-vermeidenden
Bindungsreprisentation sowohl ausschlielich {iber sich selbst als auch ausschlieBlich iiber andere
Kinder weniger differenziert war als das Wissen der Kinder mit einer sicheren oder einer unsicher-
ambivalenten Représentation (p <.01) (vgl. Abbildung 31).

Fiir die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich selbst bzw. insgesamt zu anderen
Kindern nannten, ergaben sich entsprechende Ergebnisse: Die MANOVA zeigte signifikante
Haupteffekte filir die Faktoren Perspektive (£(1,73) = 30.52, p = .000) und Bindungsreprisentation



II. Individuelle Unterschiede: Ergebnisse 173

(F(2,73) = 6.43, p = .003). Eine signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren lag
nicht vor. Aus Tabelle 40 wird deutlich, dass Kinder aller Bindungsgruppen mehr Handlungen
insgesamt zu sich selbst angaben als insgesamt zu anderen Kindern. Der Post-hoc-Test (Duncan) gab
an, dass Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsreprisentation signifikant weniger
Handlungen sowohl insgesamt zu sich selbst als auch insgesamt zu anderen Kindern nannten als
Kinder mit einer sicheren oder unsicher-ambivalenten Bindungsreprisentation (p < .01) (vgl.

Abbildung 31).
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Abbildung 31: Anzahl genannter Handlungsalternativen zu den Vorstellungen {iber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation

3.2.1.2 Fehlende Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern: Zusammenhénge

zur Bindungsreprésentation

Im letzten Abschnitt wurde gezeigt, dass Kinder mit einer unsicher-vermeidenden
Bindungsreprisentation iiber ein weniger differenziertes Wissen {iber Bindung verfiigten als Kinder
mit einem sicheren oder einem unsicher-ambivalenten Modell. In diese Berechnungen gingen auch
die Kinder ein, die gar keine Handlungen zu einem der vier Bereiche nannten. Im folgenden
Abschnitt wird dargestellt, wie viele Kinder der jeweiligen Bindungsgruppe keine Handlung zu
einem Bereich nannten und ob sich die Bindungsgruppen auch dahingehend voneinander
unterscheiden.

Abbildung 32-1 verdeutlicht, dass liber 90% der Kinder mit einer unsicher-ambivalenten oder
einer sicheren Bindungsrepriasentation mindestens eine Strategie ausschlieflich zu den eigenen
Handlungsmoglichkeiten angaben, dagegen nur knapp 80% der Kinder mit einer unsicher-
vermeidenden Bindungsreprésentation. Ein dhnliches Bild zeigte sich, wenn man die Handlungen
betrachtet, die Kinder insgesamt zu sich selbst nannten (Abbildung 32-3): fast 100% der Kinder mit
einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprédsentation gaben hierzu mindestens

eine Handlung an, gegeniiber 90% der Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Représentation.
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Zwischen den drei Bindungsgruppen wurden die Unterschiede beziiglich der Handlungen, die
zu anderen Kindern genannte wurden, besonders deutlich. Knapp 80% der Kinder mit einer
unsicher-vermeidenden Représentation nannten keinerlei Handlungen ausschlieBlich zu anderen
Kindern und etwa 60% der Kinder dieser Gruppe gab auch insgesamt keine Handlungen zu anderen
Kindern an. Dagegen machten nur etwa 40% der Kinder mit einer sicheren oder einer unsicher-
ambivalenten Représentation keinerlei Angaben ausschlieBlich zu anderen Kindern bzw. nur etwa

16% keine Angaben insgesamt zu anderen Kindern (vgl. Abbildung 32-2 und Abbildung 32-4).
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Abbildung 32-1-32-4: Anteil der Kinder mit einer sicheren (B), einer unsicher-vermeidenden (A),
oder einer unsicher-ambivalenten (C) Bindungsreprasentation, die keine bzw. eine oder mehrere
Handlung(en) zu den ,,Vorstellungen iiber Handlungsméglichkeiten von Kindern* nannten.

3.2.1.3 Veranderungen in den Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von Kindern bei

Kindern im Alter von 3 bis 6 Jahren in Abhéngigkeit ihrer Bindungsreprésentation

Um Aussagen dariiber zu machen, wie differenziert das Wissen von Kindern iiber Bindung in
Abhéngigkeit von ihrer Bindungsrepriasentation zu verschiedenen Alterszeitpunkten ist, soll im
Folgenden graphisch dargestellt werden, wie sich das innere Arbeitsmodell von Bindung bei
Kindern mit einer sicheren, einer unsicher-vermeidenden oder einer unsicher-ambivalenten
Bindungsreprisentation (im Querschnitt) entwickelt. Von einer statistischen Uberpriifung der
deskriptiv dargestellten Befunde wurde abgesehen, da bei der Unterteilung der Kinder in Bindungs-
und Altersgruppen zum Teil sehr geringe Fallzahlen vorhanden sind. Zundchst wird auf die
Entwicklung des Wissens iiber die eigene Handlungsmoglichkeiten eingegangen, anschlieBend auf

die Entwicklung des Wissens iiber die Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder (Tabelle 39). Fiir die
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Darstellung wurde die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich selbst bzw. insgesamt

zu anderen Kindern nannten, verwendet, da dies den Umfang des Wissens der Kinder widerspiegelt.

Tabelle 39: Verdnderungen in den ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern*
im Vorschulalter in Abhingigkeit der Bindungsrepréasentation (n=76)

Eigene Handlungsmdglichkeiten Handlungen anderer Kinder

sicher vermeidend  ambivalent sicher vermeidend ambivalent

(B) (A) © (B) (A) ©
Alter | M SD M SD M SD| M SD M SO M SD

3;0-3;6 |2.80 1.55 133 1.53 1.67 1.15| 1.70 149 067 1.15 233 3.21
3;7-4;6 |13.73 1.74 260 1.14 460 230| 1.18 133 1.20 2.17 4.00 1.73
4;7-5:6 (527 1.79 275 126 540 1.82| 273 215 0.75 150 2.60 1.82
5;7-6;6 1600 151 400 141 6.00 141| 333 176 3.00 283 3.00 2.83

n:3;0-3;6B=10 A=3C=3 n:3;7-4,6B=11 A=5C=5
n:4;7-5;6B=11 A=4C=5 n:5;7-6;6B=15 A=2C=2

Das Wissen iiber die eigenen Handlungsmdglichkeiten in bindungsrelevanten Situationen nahm
bei allen Kindern unabhéingig von ihrer Bindungsreprésentation mit dem Alter zu. Kinder mit einer
sicheren Bindungsreprisentation nannten mit steigendem Alter kontinuierlich mehr Handlungen; ihr
Wissen iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten war im Alter von 3;0 bis 3;6 Jahren gegeniiber
dem Wissen der Kinder mit einer unsicheren Bindungsreprisentation schon relativ differenziert. Bei
Kindern mit einer unsicher-ambivalenten Reprisentation fand ein starker Wissenszuwachs zwischen
3;0 bis 4;6 Jahren statt. Ab 4;7 Jahren entsprach der Entwicklungsverlauf in etwa dem der Kinder
mit einer sicheren Bindungsreprisentation. Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Repréisentation
gaben zu jedem Alterszeitpunkt weniger Handlungsalternativen als die anderen Kinder an; zudem
nahm das Wissen im gesamten Vorschulalter etwas weniger zu als bei den beiden anderen Gruppen
(vgl. Abbildung 33).

Betrachtet man das Wissen iiber die Handlungsmdéglichkeiten anderer Kinder (Tabelle 39), so
fallt zundchst auf, dass die Entwicklung innerhalb der einzelnen Bindungsgruppen zwar
unterschiedlich verlief, alle Kinder jedoch im Alter von 5;7 bis 6;6 Jahren etwa gleich viele
Handlungen nannten. Kinder mit einer vermeidenden Reprisentation gaben von allen
Bindungsgruppen die wenigsten Handlungsalternativen an, der deutlichste Wissenszuwachs fand bei
ihnen zwischen 4;7 bis 6;6 Jahren statt. Es fallt auf, dass Kinder mit einer unsicher-ambivalenten
Représentation im Alter von 3;7 bis 4;6 Jahren etwa drei Handlungsalternativen mehr nannten als
Kinder mit einer anderen Bindungsreprisentation. Ab 4;7 Jahren verlief die Entwicklung wieder in
etwa parallel zu der Entwicklung der Kinder mit einem sicheren Modell (Abbildung 33).

Grundsidtzlich sind bei der Interpretation der Befunde die teilweise sehr geringen
Gruppengréfen sowie die relativ hohen Standardabweichungen in den einzelnen Gruppen zu
beachten. Da sich zum Teil aber ein eindeutiger Entwicklungstrend iiber das gesamte Vorschulalter

abzeichnet, sind die Befunde trotz teilweise geringer GruppengrdéBen interpretierbar.
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Abbildung 33: Wissen iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten und die Handlungsmoglichkeiten
anderer Kinder in Abhingigkeit der Bindungsrepréasentation im Entwicklungsverlauf

Zusammenfassung

Kinder aller Bindungsgruppen nannten mehr Handlungsalternativen zu sich selbst als zu
anderen Kindern. Das Wissen der Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsreprasentation
war beziiglich der eigenen Handlungsmoglichkeiten sowie beziiglich der Handlungsalternativen
anderer Kinder weniger differenziert als das Wissen der Kinder mit einer sicheren oder einer
unsicher-ambivalenten Représentation. Zudem nannte auch ein groBerer Anteil der Kinder mit einer
unsicher-vermeidenden Représentation keinerlei Handlungen zu anderen Kindern. Dementsprechend
entwickelten sich die ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern™ bei Kindern
mit einem unsicher-vermeidenden Modell etwas langsamer als bei den anderen Kindern. Der
Entwicklungsverlauf bei Kindern mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten
Repréasentation verlief dagegen relativ dhnlich. Die Unterschiede zwischen den drei Gruppen

nahmen beziiglich des Wissens iiber die Handlungen anderer Kinder mit dem Alter ab.

3.2.1.4 Unterschiede in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen in Abhéngigkeit

der Bindungsreprésentation der Kinder

In Tabelle 40 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungen zu
den ,Erwartungen an das Verhalten von Bezugspersonen“ in Abhéngigkeit von der

Bindungsreprasentation der Kinder iiber die Gesamtstichprobe dargestellt.

Tabelle 40: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl genannter Handlungen zu den
Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen in Abhéngigkeit einer sicheren, einer
unsicher-vermeidenden oder einer unsicher-ambivalenten Bindungsrepréisentation (n=76)

Bindungs- ausschlieBlich ausschlieBlich eigene andere
reprasen- eigene Bindungspersonen  Bindungsperson  Bindungspersonen
tation Bindungsperson anderer Kinder gesamt gesamt
n M SD M SD M SD M SD
sicher 47  3.08 2.17 0.62 0.85 4.04 2.33 1.53 1.46
vermeidend 14  1.00 1.24 0.43 1.09 1.71 1.49 0.86 1.29

ambivalent 15  2.47 1.88 1.00 1.31 3.47 1.96 1.93 1.83
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Auf deskriptiver Ebene zeigte sich, dass Kinder aller Bindungsgruppen mehr Alternativen zur
eigenen Bindungsperson angaben als zu den Bindungspersonen anderer Kinder. Auffillig sind die
hohen Standardabweichungen bei allen drei Bindungsgruppen.

Um zu priifen, ob sich Kinder in Abhéngigkeit von ihrer Bindungsreprisentation darin
unterscheiden, wie viele Alternativen sie zu den ,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen“ nannten, wurden fiir die Handlungen, die sie ausschlieBlich zur eigenen
Bindungsperson und ausschlieBlich zu den Bindungspersonen anderer Kinder bzw. insgesamt zur
eigenen Bindungsperson und insgesamt zu den Bindungspersonen anderer Kinder angaben, jeweils
eine zweifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit dem Messwiederholungsfaktor Perspektive
(eigene  Bindungsperson, Bindungsperson anderer Kinder) und dem festen Faktor
Bindungsreprisentation (A, B, C) berechnet.

Fiir die Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zur eigenen Bindungsperson und ausschlieSlich
zu den Bindungspersonen anderer Kinder nannten, zeigten sich signifikante Haupteffekte fiir die
Faktoren Perspektive (£(1,73) = 30.11, p = .000) und Bindungsreprésentation (F(2,73) = 5.04,
p = .009). Die MANOVA ergab zudem eine signifikante Wechselwirkung zwischen den beiden
Faktoren (£(2,73) = 5.04, p = .009).

Post-hoc ANOVAS verdeutlichten, dass der Haupteffekt fiir den Faktor Bindungsreprésentation
auf die Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zur eigenen Bindungsperson nannten, zuriickgeht
(F(2,73) = 5.99, p = .004): das Wissen der Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell war
signifikant weniger differenziert als das Wissen der Kinder mit einem sicheren oder einem unsicher-

ambivalenten Modell (Duncan, p <.05) (vgl. Abbildung 34).
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Abbildung 34: Anzahl Handlungsalternativen zu den ,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen in Abhdngigkeit der Bindungsreprasentation

Aus Tabelle 40 geht hervor, dass Kinder unabhéngig von ihrer Bindungsrepridsentation mehr
Handlungen zur eigenen Bindungsperson nannten als zu den Bindungspersonen anderer Kinder.
Dieser Unterschied war allerdings fiir Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Représentation

weniger deutlich als fiir die Kinder der beiden anderen Gruppen. Dies ldsst vermuten, dass der
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Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive auf Kinder mit einer sicheren oder einer unsicher-
ambivalenten Bindungsrepriasentation zuriickgeht. #-Tests fiir gepaarte Stichproben bestétigten diese
Annahme: Kinder mit einem sicheren Modell (#46) = 7.57, p = .000) und Kinder mit einem
unsicher-ambivalenten Modell (#(14) = 3.37, p = .005) gaben signifikant mehr Handlungen
ausschlielich zur eigenen Bindungsperson an als zu den Bindungspersonen anderer Kinder. Im
Gegensatz dazu wurde dieser Unterschied bei Kindern mit einer unsicher-vermeidenden

Représentation nicht signifikant (#(13) = 1.23, p = .241).

Fiir die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt zur eigenen Bindungsperson und
insgesamt zu den Bindungspersonen anderer Kinder nannten, wurden sehr dhnliche Befunde wie fiir
die Anzahl der Handlungen ausschlieBlich zur eigenen bzw. zu fremden Bindungspersonen
gefunden. Die MANOVA ergab signifikante Haupteffekte fiir die Faktoren Perspektive (F(1,73) =
33.63, p = .000) und Bindungsrepréisentation (F(2,73) = 5.47, p = .006) sowie eine signifikante
Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren (F(2,73) = 3.77, p = .028).

Post-hoc ANOVAS zeigten, dass der Haupteffekt fiir den Faktor Bindungsreprésentation auf
die Handlungen zur eigenen Bindungsperson zuriickgeht (F(2,73) = 5.99, p = .004). Kinder mit einer
unsicher-vermeidenden Bindungsreprésentation gaben signifikant weniger Handlungen an als Kinder
mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Repréasentation (Duncan, p <.05) (Abb. 34).

Tabelle 40 gibt an, dass das Wissen der Kinder aller Bindungsgruppen iiber die eigene
Bindungsperson grofer war als das Wissen iiber die Bindungspersonen anderer Kinder (Haupteffekt
fiir den Faktor Perspektive). Der Unterschied zwischen den Handlungen, die sie insgesamt zur
eigenen Bindungsperson und insgesamt zu den Bindungspersonen anderer Kinder nannten war
wiederum bei den Kindern mit einer unsicher-vermeidenden Reprédsentation am geringsten.
Dementsprechend zeigte sich auch im #-Test (fiir gepaarte Stichproben) fiir diese Kinder kein
signifikanter Effekt (#(13) = 1.71, p = .111). Dagegen ergaben die #-Tests fiir Kinder mit einem
unsicher-ambivalenten (#(14) = 3.44, p = .005) und einem sicheren Modell (#(46) = 7.54, p = .000)
signifikante Effekte.

3.2.1.5 Fehlende Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen: Zusammenhinge zur

Bindungsreprédsentation

Im letzten Abschnitt konnte gezeigt werden, dass Kinder mit einer unsicher-vermeidenden
Bindungsreprisentation iiber ein weniger differenziertes Wissen iiber das Verhalten der eigenen
Bindungsperson verfiigten als Kinder mit einem sicheren oder einem unsicher-ambivalenten Modell.
In diese Berechnungen flossen auch die Kinder mit ein, die gar keine Handlungen zu den einzelnen
Bereichen nannten. Im folgenden Abschnitt soll nun untersucht werden, wie hoch der Anteil der
Kinder in den einzelnen Bindungsgruppen ist, die iiber kein Wissen zu einem der vier Bereiche

verfligten und ob sich die Bindungsgruppen dahingehend unterscheiden.
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Abb. 35-1 Bindungsreprésentation Abb. 35-2 Bindungsreprasentation
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Abb. 35-3 B A ¢ Abb. 35-4 B A c
Bindungsreprasentation Bindungsreprasentation

Abb. 35-1-35-4 Verhiltnis der Kinder mit einer sicheren (B), einer unsicher-vermeidenden (A), oder
einer unsicher-ambivalenten (C) Bindungsreprésentation, die zu den ,,Erwartungen an das Verhalten
von Bindungspersonen* keine bzw. mindestens eine Handlung(en) genannt haben.

Abbildung 35-1 und 35-3 zeigen, dass die iliberwiegende Mehrheit (84% bzw. 89%) aller
Kinder mindestens eine Handlung (ausschlieBlich bzw. insgesamt) zur eigenen Bindungsperson
nannte. Zudem wird deutlich, dass weniger Kinder mit einer unsicher-vermeidenden
Bindungsreprisentation iiberhaupt eine Handlung ausschlieflich zur eigenen Bindungsperson (57%)
und zur eigenen Bindungsperson insgesamt (71%) angaben als Kinder mit einem sicheren (89%
bzw. 94%) oder einem unsicher-ambivalenten Modell (93%). Im Gegensatz zu den Erwartungen an
das Verhalten der eigenen Bindungsperson gaben wesentlich weniger Kinder mindestens eine
Handlung ausschlieflich (41%) bzw. insgesamt (66%) zu den Bindungspersonen anderer Kinder an.
Dabei unterschieden sich die drei Bindungsgruppen nicht besonders deutlich voneinander, aber auch
hier nannten mehr Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsreprisentation keine
Handlungen als Kinder der beiden anderen Bindungsgruppen (Abbildung 35-2, 35-4). Wie die
MANOVA unter Punkt II 3.2.1.4 zeigte, sind die Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen
lediglich in Bezug auf das Wissen iiber die eigene Bindungsperson bedeutsam, wenn man die

Anzahl der Handlungen betrachtet, die die Kinder zu den Bereichen nannten.

3.2.1.6 Verdnderungen in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen bei Kindern im

Alter von 3 bis 6 Jahren in Abhéngigkeit ihrer Bindungsrepréasentation

Im Folgenden soll untersucht werden, wie sich das Wissen der Kinder iiber Bindung in
Abhingigkeit von ihrer Bindungsreprédsentation im Vorschulalter (im Querschnitt) entwickelt. Aus

den unter Punkt IT 3.2.1.3 genannten Griinden wurde auch hier von einer statistischen Uberpriifung
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abgesehen. Fiir die Darstellung wurde wiederum die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt
zur eigenen Bindungsperson bzw. insgesamt zu den Bindungspersonen anderer Kinder nannten,
verwendet. In Tabelle 41 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der ,,Erwartungen an das

Verhalten von Bindungspersonen® im Vorschulalter fiir die drei Bindungsgruppen dargestellt.

Tabelle 41: Verdinderungen in den ,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen im
Vorschulalter in Abhingigkeit der Bindungsrepriasentation (rn = 76)

Eigene Bindungsperson Bindungspersonen anderer Kinder
Ambivalen
sicher =~ vermeidend ambivalent sicher vermeidend t
(B) (A) © (B) (A) ©

Alter | M SD M SD M SD | M SD M SD M SD
3,0-3;63.70 226 1.00 1.73 3.00 1.00|140 150 0.67 1.15 1.67 1.53
3,7-4;613.00 228 1.14 1.14 3.00 255|109 158 1.60 182 1.40 0.55
4;7-5;6 1 4.09 1.76 325 096 320 0.84|1.82 0.87 025 050 180 1.79
5;7-6;6 | 5.00 2.59 0.50 0.71 6.00 283|173 1.71 0.50 0.71 4.00 4.24

n:3;0-3;6 B=10 A=3C=3 n:3;7-4,6B=11
n:4;7-56 B=11 A=4C=5 n:5;7-6;6B =15

Abbildung 36 beschriebt die Verdnderung im Wissen iiber das Verhalten der eigenen
Bindungsperson im Entwicklungsverlauf. Kinder mit einem sicheren Modell gaben zu jedem
Alterszeitpunkt relativ viele Handlungsalternativen an; die Unterschiede zwischen den einzelnen
Altersgruppen waren dabei gering, dennoch zeichnete sich ein Anstieg des Wissens mit
zunchmendem Alter ab.

Ein relativ &dhnliches Bild ergab sich fiir Kinder mit einer unsicher-ambivalenten
Bindungsreprisentation: Auch bei ihnen war das Wissen zu jedem Alterszeitpunkt relativ
differenziert, die 3;0 bis 5;6jdhrigen Kinder unterschieden sich jedoch nicht voneinander; ein starker
Wissenszuwachs trat zwischen 4;7 bis 6;6 Jahren auf. Die &ltesten Kinder mit einer unsicher-
ambivalenten Bindungsrepriasentation nannten verglichen mit allen anderen Kindern die meisten
Handlungen. Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell gaben insgesamt die wenigsten
Handlungsalternativen an. Thr Wissen stieg zwischen 3;0 und 5;6 Jahren kontinuierlich an, die

altesten Kinder nannten dagegen kaum Handlungsalternativen der eigenen Bindungsperson.

Eigene Bindungsperson Bindungspersonen anderer Kinder
c 7 = 7
26 2 6
=24 cQ
S S
<23 <23
% 2 22
c 1 S 14
T T
0 T T T 0
3,0-3;6 3,746 4,756 5;7-6,6 3,0-3;6 3,746 4,756 5;7-6;6
Alter Alter
A sicher [@ unsicher-vermeidend @ unsicher-ambivalent

Abbildung 36: Wissen iiber die Handlungsméglichkeiten der eigenen Bindungsperson und iiber die
Bindungspersonen anderer Kinder in Abhédngigkeit der Bindungsreprisentation im
Entwicklungsverlauf
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Etwas anders sehen die Verdnderungen im Wissen iiber das Verhalten der Bindungspersonen
anderer Kinder aus (vgl. Tabelle 41). Betrachtet man in Abbildung 36, wie sich das Wissen in
diesem Bereich verindert, wird deutlich, dass die Entwicklung bei Kindern mit einer unsicher-
ambivalenten Bindungsreprédsentation zwischen 3;0 und 5;6 Jahren relativ dhnlich verlief wie bei
Kindern mit einem sicheren Modell. Die Altersgruppen unterschieden sich in dieser Zeit kaum
voneinander. Von den éltesten Kindern nannten diejenigen mit einer unsicher-ambivalenten
Bindungsreprisentation jedoch deutlich mehr Handlungsalternativen, als Kinder mit einer sicheren
Représentation. Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell gaben zwischen 3;0 und 4;6
Jahren &hnlich wenige Handlungen wie die {ibrigen Kinder an. Auffallend ist jedoch, dass die
Anzahl genannter Handlungsalternativen zwischen 3;7 bis 5;6 Jahren abnahm.

Fir die Interpretation der Befunde sei noch einmal auf die teilweise sehr geringen

Gruppengrofien hingewiesen.

Zusammenfassung

Kinder aller Bindungsgruppen gaben mehr Handlungen zur eigenen Bindungsperson als zu den
Bindungspersonen anderer Kinder an. Die Erwartungen der Kinder mit einer unsicher-vermeidenden
Représentation iiber das Verhalten der eigenen Bindungsperson waren weniger differenziert als das
Wissen der Kinder mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Reprisentation. Zudem
nannte auch ein groBerer Anteil der Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell keinerlei
Handlungen zur eigenen Bindungsperson und zu den Bindungspersonen anderer Kinder. Das Wissen
der Kinder mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Reprisentation {iber das Verhalten
von Bindungspersonen entwickelte sich im Vorschulalter relativ dhnlich, das Wissen {iiber die
Bindungspersonen anderer Kinder war bei Kindern mit einer ambivalenten Reprisentation im Alter
von 5;7 bis 6;6 Jahren jedoch etwas ausgeprégter als bei Kindern mit einer sicheren Reprisentation.
Kinder mit einem vermeidenden Modell nannten zu allen Alterszeitpunkten die wenigsten

Alternativen. Der Unterschied zwischen den drei Gruppen war bei den éltesten Kindern am grof3ten.

3.2.1.7 Unterschiede in den Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern und in den

Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen in Abhéngigkeit der Bindungsdesorganisation

Zusitzlich zur Klassifikation in die drei Bindungsgruppen wurden die Kinder auch hinsichtlich
ihrer Bindungsdesorganisation beurteilt. Im Folgenden wird gepriift, ob das Wissen der Kinder iiber
Bindung in Abhéngigkeit der Klassifikation ,organisiert” vs. ,,desorganisiert™ variiert. Fiir die
Interpretation der folgenden Befunde muss jedoch beachtet werden, dass den Analysen schr
unterschiedliche GruppengroBen zugrunde liegen. In Tabelle 42 sind die Mittelwerte und
Standardabweichungen fiir die Anzahl genannter Handlungen zur eigenen und zur fremden Dyade
fiir ,,organisierte* und fiir ,,desorganisierte” Kinder dargestellt. Auffallend sind auch hier die hohen
Standardabweichungen.

Es wurden jeweils fiir die Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zu sich selbst bzw.

ausschlielich zu anderen Kindern nannten und fiir die Handlungen, die sie insgesamt zu sich selbst
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bzw. insgesamt zu anderen Kindern angaben, eine zweifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit
dem Messwiederholungsfaktor Perspektive (eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder) und
dem festen Faktor Bindungsorganisation (organisiert, desorganisiert) berechnet. Genauso wurde
hinsichtlich der Handlungen von Bindungspersonen verfahren.

Alle vier MANOVAS ergaben lediglich einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Per-
spektive. Die entsprechende Teststatistik ist in Tabelle 43 zusammengestellt. In keinem Fall lag ein
Haupteffekt fiir den Faktor Bindungsorganisation oder eine Wechselwirkung zwischen den beiden
Faktoren vor. Beziiglich der Haupteffekte fiir den Faktor Perspektive geht aus Tabelle 42 hervor,
dass sowohl organisierte als auch desorganisierte Kinder mehr Handlungen ausschlielich bzw.

insgesamt zu sich selbst als Handlungen ausschlieB3lich bzw. insgesamt zu anderen Kindern angaben.

Tabelle 42: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungsmdéglichkeiten von
Kindern und Bindungspersonen in Abhidngigkeit der Bindungsorganisation (nicht-D) vs. der
Bindungsdesorganisation (D) (n = 76)

ausschlieBlich ausschlieBlich eigene Handlungen
Bindungs- eigene Handlungen Handlungen anderer Kinder
organisation Handlungen anderer Kinder gesamt gesamt
n M SD M SD M SD M SD

organisiert 66  2.92 1.95 1.04 1.29 4.24 2.08 2.39 2.03
desorganisiert 10  3.30 1.64 0.80 1.35 4.00 2.40 1.50 1.43

ausschlieBlich ausschliellich eigene fremde
eigene andere Bin- Bindungsperson  Bindungsper-
Bindungsperson dungspersonen gesamt son gesamt
n M SD M SD M SD M SD
organisiert 66  2.71 2.12 .65 1.03 3.62 2.36 1.51 1.58
desorganisiert 10  1.70 1.25 .70 .82 2.70 1.49 1.30 1.16

Der entsprechende Befund zeigte sich fiir die Handlungen der Bindungspersonen: sowohl
organisierte als auch desorganisierte Kinder nannten mehr Handlungen ausschlieBlich bzw.
insgesamt zur eigenen Bindungspersonen als Handlungen ausschlieBlich bzw. insgesamt zu den

Bindungspersonen anderer Kinder.

Tabelle 43: Haupteffekte fiir den Faktor Perspektive (MANOVA)

Haupteffekte fiir den Faktor Perspektive F df p

Handlungen Kind (ausschlielich) 3545 1.74  .000
Handlungen Kind (insgesamt) 31.08 1.74 .000
Handlungen Bindungsperson (ausschlieflich)  17.61 1.74  .000
Handlungen Bindungsperson (insgesamt) 22.15 1.74  .000

3.2.1.8 Fehlende Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern und von

Bindungspersonen: Zusammenhinge zur Bindungsdesorganisation

In keiner der vier im letzten Abschnitt dargestellten zweifaktoriellen Varianzanalysen konnten
Unterschiede zwischen den organisiert und den desorganisiert klassifizierten Kindern in ihrem

Wissen iiber Bindung gefunden werden.
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Tabelle 44 =zeigt, dass sich auch hinsichtlich fehlender Vorstellungen iiber die
Handlungsmoéglichkeiten von Kindern und fehlender Erwartungen an das Verhalten von
Bezugspersonen keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den organisiert und den desorganisiert
klassifizierten Kindern darstellen lieBen. Unabhéngig davon, ob Kinder als organisiert oder als
desorganisiert klassifiziert wurden, nannten sie wesentlich héufiger keine Handlungsalternativen zu
fremden Dyaden als zur eigenen Dyade.

Alle desorganisierten Kinder und mehr als 90% der organisierten Kinder nannten mindestens
eine Handlung zu sich selbst. Dagegen nannten etwa 50% der organisierten Kinder und 60% der
desorganisierten Kinder keine Handlung ausschlieBlich zu anderen Kindern und 25% der
organisierten und 40% der desorganisierten Kinder keinerlei Handlungen insgesamt zu anderen
Kindern.

Auf deskriptiver Ebene wurde deutlich, dass 20% der desorganisierten Kinder und 15% der
organisierten Kinder keine Handlung ausschlieBlich zur eigenen Bindungsperson nannten.
Demgegeniiber gaben 60% der organisierten Kinder und 50% der desorganisierten Kinder keine
Handlung ausschlieflich zu den Bindungspersonen anderer Kinder an. Nur etwa 10% der Kinder
beider Gruppen nannten keinerlei Handlung insgesamt zur eigenen Bindungsperson und etwa 30%

aller Kinder gaben keine Handlung zu den Bindungspersonen anderer Kinder an.

Tabelle 44: Verhiltnis der Kinder mit einer organisierten oder einer desorganisierten
Bindungsreprisentation, die keine bzw. mindestens eine Handlungsmoglichkeiten zu Kindern und zu
Bindungspersonen nennen konnten

Wissen iiber | Perspektive organisiert desorganisiert | Perspektive organisiert Desorganisiert
Handlungs-

mdglichkeiten

Nein EHa 6 0 HEBa 10 2

Ja 60 10 56 8
Nein HAKa 32 6 HABa 40 5

Ja 34 4 26 5
Nein EHg 2 0 HEBg 7 1

Ja 64 10 59 9
Nein HAKg 16 4 HABg 23 3

Ja 50 6 43 7
EHa — Eigene Handlungen ausschlieBlich EHg — Eigene Handlungen gesamt

HAKa - Handlungen anderer Kinder ausschlieBlich HAKg— Handlungen anderer Kinder gesamt
HEBa— Eigene Bindungsperson ausschlielich HEBg- Eigene Bindungsperson gesamt
HABa— Bindungsperson anderer Kinder ausschl. HABg— Bindungspersonen anderer Kinder

3.2.2 Querschnittdaten aus Messzeitpunkt 11

Im Folgenden wird entsprechend der Darstellung zum ersten Messzeitpunkt auch fiir den
zweiten Messzeitpunkt gepriift, ob das Wissen der Kinder {iber Bindung in Abhéngigkeit von ihrer
Bindungsreprasentation verschieden stark differenziert ist und ob es sich unterschiedlich entwickelt.
Die Bindungsreprésentation der Kinder wurde zum zweiten Messzeitpunkt erhoben, also zeitgleich

mit den im Folgenden beschriebenen Befunden zum Bilderbuch. Zunéchst wird wieder auf die
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»Vorstellungen tliber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern®, anschliefend auf die ,,Erwartungen

an das Verhalten von Bindungspersonen® eingegangen.

3.2.2.1 Unterschiede in den Vorstellungen iiber die Handlungsmdoglichkeiten von Kindern in

Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation

In Tabelle 45 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Anzahl der Handlungen
zu den ,,Vorstellungen iiber die Handlungsméglichkeiten von Kindern™ in Abhédngigkeit von der
Bindungsreprisentation dargestellt. Auffallend hoch sind die Standardabweichungen in allen

Bereichen und in allen Bindungsgruppen.

Tabelle 45: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungen zu den
,Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern® in Abhéngigkeit einer sicheren,
einer unsicher-vermeidenden oder einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprisentation (N=86)

Bindungs- ausschlieflich ausschliellich eigene Handlungen
reprisen- eigene Handlungen Handlungen anderer Kinder
tation Handlungen anderer Kinder gesamt gesamt
n M SD M SD M SD M SD

sicher 51 227 1.63 1.47 1.83 6.43 2.22 4.69 2.83
vermeidend 16  1.88 1.36 0.75 0.93 4.56 2.13 3.69 3.05
ambivalent 19  2.68 1.92 2.26 2.10 5.58 2.89 4.84 3.34

Mit zweifaktoriellen Varianzanalysen (MANOVA) mit dem Messwiederholungsfaktor
Perspektive (eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder) und dem festen Faktor
Bindungsreprasentation wurde jeweils gepriift, ob sich Kinder mit unterschiedlicher
Bindungsreprisentation darin unterscheiden, wie umfangreich ihr Wissen ausschlielich iiber die
eigenen Handlungsmdglichkeiten und ausschlieBlich {iber die Handlungen anderer Kinder bzw.
insgesamt {iber die eigenen Handlungen und insgesamt {iber die Handlungen anderer Kinder in

bindungsrelevanten Situationen ist.
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=24 .
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< = 3 Eambivalent
3 2
2
© 14
Tyl
EHa HAKa EHg HAKg
EHa - ausschlief3lich eigene Handlungen EHg -  eigene Handlungen gesamt
HAKa - ausschlie3lich Handlungen anderer Kinder HAKg - Handlungen anderer Kinder gesamt

Abbildung 37: Anzahl Handlungsalternativen zu den ,Vorstellungen {iber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern® in Abhéngigkeit der Bindungsreprasentation

Beziiglich der Handlungen, die Kinder ausschlieflich zu sich selbst und ausschlieBlich zu

anderen Kindern nannten, ergab die MANOVA einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor
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Perspektive (£(1,83) = 12.86, p = .001) sowie einen tendenziellen Haupteffekt fiir den Faktor
Bindungsreprasentation (F(2,83) = 2.78, p = .068). Eine Wechselwirkung lag nicht vor.

In Bezug auf den Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive geht aus Tabelle 45 hervor, dass alle
Kinder unabhingig ihrer Bindungsrepréisentation mehr Handlungen ausschlielich zu sich selbst als
ausschlieBlich zu anderen Kindern angaben. Der Post-hoc-Test (Duncan) fiir den Faktor
Bindungsreprasentation zeigte, dass Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell weniger
Handlungen zu sich selbst und zu anderen Kindern nannten als Kinder mit einem unsicher-
ambivalenten Modell (p < .05) (vgl. Abbildung 37).

Betrachtet man die Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich und zu anderen angaben, ergab
die MANOVA ausschlieBlich einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive (F(1,83) =
18.12, p = .000). Unabhéngig ihrer Bindungsrepréisentation nannten die Kinder mehr Handlungen
insgesamt zu sich selbst als insgesamt zu anderen Kindern. Obwohl keine signifikante
Wechselwirkung vorlag (F(1,83) = 2.03, p = .138), ldsst Abbildung 37 vermuten, dass fiir die
Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich selbst nannten, dennoch Unterschiede zwischen den
Bindungsgruppen bestehen. Die Post-hoc ANOVA bestitigte diese Annahme (F(2,83) = 4.01,
p = .022). Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsreprdsentation nannten signifikant

weniger Handlungen zu sich selbst als Kinder mit einer sicheren Représentation (Duncan, p <.05).

3.2.2.2 Fehlende Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern: Zusammenhénge

zur Bindungsreprisentation

Im letzten Abschnitt wurde dargestellt, dass sich Kinder mit einem unsicher-vermeidenden
Modell von Kindern mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Reprisentation darin
unterscheiden, wie differenziert ihre Vorstellungen iiber die Verhaltensmoglichkeiten von Kindern
in bindungsrelevanten Situationen sind. Nun soll gepriift werden, ob zwischen den Bindungsgruppen
auch dahingehend Unterschiede bestehen, ob ein Kind iiberhaupt Handlungen zu den einzelnen
Bereichen genannt hat.

Aus Abbildung 38-1 geht hervor, dass mehr als 80% aller Kinder mindestens eine Handlung
ausschlieBlich zu sich selbst nannten. Dabei wurden keine Unterschiede zwischen den drei
Bindungsgruppen deutlich. Dagegen gaben nur etwa 60% aller Kinder mindestens eine Handlung
ausschlielich zu anderen Kindern an. Es fallt auf, dass die Hélfte der Kinder mit einer unsicher-
vermeidenden Reprisentation nicht iber Wissen in diesem Bereich verfiigten, gegeniiber 20% bis
25% der Kinder der beiden anderen Bindungsgruppen (Abbildung 38-2). Fast alle Kinder nannten
mindestens eine Handlung insgesamt zu sich selbst, hier wurden auf deskriptiver Ebene keine
Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen deutlich (Abbildung 38-3). Etwas mehr Kinder (knapp
10%) gaben dagegen keine Handlungen zu anderen Kinder an; auch hier wurden auf deskriptiver

Ebene keine Unterschiede zwischen den drei Gruppen ersichtlich (Abbildung 38-4).
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Abb. 38-1 Abb. 38-2
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Eigene Handlungen Handlungen anderer Kinder
(gesamt) (gesamt)
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Bindungsrepréasentation Bindungsrepréasentation
Abb. 38-3 gsrep Abb. 38-4 gsrep

Abb. 38-1-38-4 Verhiltnis der Kinder mit einer sicheren (B), einer unsicher-vermeidenden (A) oder
einer unsicher-ambivalenten (C) Bindungsreprisentation, die zu den ,,Vorstellungen iiber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern* keine bzw. mindestens eine Handlung(en) nannten.

3.2.2.3 Verdnderungen in den Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern bei

Kindern im Alter von 3 bis 7 Jahren in Abhéngigkeit ihrer Bindungsreprésentation

Um Aussagen dariiber machen zu koénnen, ob das Wissen der Kinder iiber Bindung in
Abhéngigkeit von ihrer Bindungsrepréasentation unterschiedlich differenziert ist, soll im Folgenden
graphisch dargestellt werden, wie sich das innere Arbeitsmodell von Bindung bei den verschiedenen
Bindungsgruppen im Vorschulalter (im Querschnitt) entwickelt.

Von einer statistischen Uberpriifung wurde abgesehen (vgl. Punkt II 3.2.1.3). Fiir die
Darstellung wurde wiederum die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt zu sich selbst bzw.
insgesamt zu anderen Kindern nannten, verwendet, da dies den Umfang des Wissens der Kinder
widerspiegelt. Zunichst wird auf die Entwicklung des Wissens iiber eigene Handlungsmoglichkeiten
eingegangen (Tabelle 46).

Es fillt auf, dass sich vor allem die Kinder der jlingsten Altersgruppe in Abhéngigkeit von ihrer
Bindungsreprisentation beziiglich der Anzahl der Handlungsalternativen stark voneinander
unterschieden, dagegen traten bei den éltesten Kinder die geringsten Unterschiede zwischen den drei
Bindungsgruppen auf (vgl. Abbildung 49). Bei Kindern mit einer sicheren Bindungsreprésentation

nahm das Wissen im Laufe des Vorschulalters zu. Da aber bereits die jiingsten Kinder iiber ein
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relativ differenziertes Wissen iiber Bindung verfiigten, waren die Altersunterschiede insgesamt nicht

besonders hoch.

Tabelle 46: Verdnderungen in den ,,Vorstellungen iiber Handlungsmoglichkeiten von Kindern® im
Entwicklungsverlauf in Abhéngigkeit der Bindungsreprisentation (n = 86)

Eigene Handlungsmoglichkeiten Handlungen anderer Kinder
sicher vermeidend  ambivalent Sicher vermeidend  Ambivalent

Alter M  SD M SO M SD M SD M SD M SD
3;0-3;6 | 5.75 296 3.00 1.41 1.50 238 | 400 216 250 0.70 0.25 0.50
3;7-4;6 | 5.00 1.89 3.67 058 633 321 | 320 225 3.67 208 533 2.08
4;7-5:6 [5.82 2.18 3.80 1.79 640 2.19 | 464 273 2.00 200 6.60 2.88
5;7-6;6 | 7.27 190 525 236 720 0.83 | 482 286 425 435 6.00 3.39
6;7-7;6 | 7.40 2 00 8.00 0.00 650 2.12 | 580 3.19 8.00 141 6.00 1.41

n: 3;0-3;6B=4 =2C=4 n:3;7-4,6B=10 A=3 C=3
n:4;7-5;6B=11 A:5 C=5 n:5;7-6;6B=11 A=4C=5
n:6;7-7,6B=15 A=2C=2

Im Gegensatz dazu entwickelte sich bei Kindern mit einem unsicher-ambivalenten Modell erst
zwischen 3;0 bis 3;6 Jahren und 3;7 bis 4;6 Jahren ein vergleichbar differenziertes Wissen iiber die
eigenen Handlungsmoglichkeiten. Der Umfang an Strategien, den Kinder mit einer unsicher-
vermeidenden Bindungsreprisentation nannten, erreichte erst mit 6;7 bis 7;6 Jahren das Niveau der
anderen Kinder; davor gaben sie deutlich weniger eigene Handlungsmdglichkeiten an als Kinder mit

einem sicheren oder einem unsicher-ambivalenten Modell.

Eigene Handlungen Handlungen anderer Kinder

Anzahl Handlungsaltenativen
Anzahl Handlungsalternativen

0 ‘ ‘ ‘ ‘
3;0-3;6 3;7-4;,6 4;7-5;6 5;7-6;6 6;7-7;6 3,0-3;6 3;7-4,6 4;7-5;6 5;7-6;6 6;7-7;6
Alter Alter
A sicher = unsicher-vermeidend Q unsicher-ambivalent

Abbildung 39: Wissen iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten und die Handlungsmoglichkeiten
anderer Kinder in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation im Entwicklungsverlauf (n = 86)

Ein dhnliches Bild zeigte sich auch fiir die Entwicklung des Wissens iiber die
Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder (Abbildung 39). Das Wissen der Kinder mit einer sicheren
Bindungsreprasentation war bereits im Alter von 3;0 bis 3;6 Jahren relativ differenziert und stieg mit
dem Alter weiter an; die Unterschiede zwischen den einzelnen Altersgruppen waren dabei relativ
gering. Dagegen zeigten sich bei Kindern mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprasentation
sehr grofle Altersunterschiede; wihrend die 3;0 bis 3;6jdhrigen Kinder noch kaum Wissen iiber die

Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder besaBen, stieg das Wissen zwischen 3;7 und 4;6 Jahren
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stark an und war damit zundchst umfangreicher als das Wissen der Kinder mit einem sicheren
Modell. Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Reprisentation verfiigten zwischen 3;0 und 6;6
Jahren iiber ein etwas weniger differenziertes Wissen als Kinder mit einer sicheren Reprisentation.
Erst mit 5;7 bis 6;6 Jahren wuchs ihr Wissen stark an und iiberstieg dann das der anderen Kinder.
Aus Abbildung 39 geht jedoch hervor, dass die Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen bei

den dltesten Kindern relativ gering waren.

Zusammenfassung

Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Représentation gaben weniger Handlungen
ausschlieBlich zu anderen Kindern an als Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell. Zudem
war ihr Wissen iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten auch weniger differenziert als das der
Kinder mit einer sicheren Reprisentation. Ein groBerer Anteil an Kindern mit einem unsicher-
ambivalenten Modell nannte keinerlei Handlungen zu sich selbst als alle {ibrigen Kinder. Betrachtet
man die Entwicklung der Vorstellungen iiber die Handlungsmoéglichkeiten von Kindern (im
Querschnitt) fillt auf, dass relativ groe Unterschiede zwischen den Gruppen bei den jlingsten
Kindern bestanden; diese Unterschiede nahmen im Laufe der Entwicklung ab und bestanden mit

dem Schuleintritt kaum noch.

3.2.2.4 Unterschiede in den Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen in Abhéngigkeit

der Bindungsreprésentation der Kinder

In Tabelle 47 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungen zu
den ,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen“ in Abhingigkeit von der
Bindungsreprasentation der Kinder dargestellt. Auffillig sind wiederum die hohen

Standardabweichungen bei allen drei Bindungsgruppen.

Tabelle 47: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungen zu den
~Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen® in Abhéngigkeit einer sicheren, einer
unsicher-vermeidenden oder einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprésentation (n = 86)

Bindungs- ausschlieflich ausschlief3lich eigene andere
reprasen- eigene Bindungspersonen  Bindungsperson  Bindungspersonen
tation Bindungsperson anderer Kinder gesamt gesamt
n M SD M SD M SD M SD
sicher 47  2.12 1.63 1.06 1.01 5.14 2.05 3.92 2.65

vermeidend 14  1.56 1.50 0.25 0.77 4.13 2.16 2.50 242
ambivalent 15 2.74 2.08 1.05 0.97 5.05 2.59 3.53 3.01

Um zu priifen, ob sich Kinder in Abhéngigkeit von ihrer Bindungsreprisentation darin
unterscheiden, wie viele Alternativen sie zu den ,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen nannten, wurden fiir die Handlungen, die sie ausschlieBlich zur eigenen
Bindungsperson und ausschlieBlich zu den Bindungspersonen anderer Kinder bzw. insgesamt zur
eigenen Bindungsperson und insgesamt zu den Bindungspersonen anderer Kinder nannten, jeweils

eine zweifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit dem Messwiederholungsfaktor Perspektive
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(eigene Bindungsperson, Bindungsperson anderer Kinder) und dem festen Faktor
Bindungsreprisentation (A, B, C) berechnet.

Fiir die Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zur eigenen Bindungsperson und ausschlielich
zu den Bindungspersonen anderer Kinder angaben, zeigten sich signifikante Haupteffekte fiir die
Faktoren Perspektive (F(1,83) = 31.23, p = .000) und Bindungsrepriasentation (£(2,83) = 4.64,
p = .012). Eine signifikante Wechselwirkung lag nicht vor. Der Post-hoc-Test (Duncan) fiir den
Faktor Bindungsreprisentation verdeutlichte, dass das Wissen der Kinder mit einer unsicher-
vermeidenden Bindungsreprisentation signifikant weniger differenziert war als das Wissen der
Kinder mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprasentation (p < .05). Aus
Tabelle 47 geht hervor, dass Kinder unabhéngig ihrer Bindungsreprasentation mehr Handlungen zur

eigenen Bindungsperson nannten als zu den Bindungspersonen anderer Kinder (Haupteffekt fiir den

Faktor Perspektive).
6
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©
I 1
O 4
HEBa HBAKa HEBg HBAKg
HEBa — ausschlie3lich eigene Bindungsperson HEBg — eigene Bindungsperson gesamt
HBAKa— ausschlielich fremde Bindungspersonen HBAKg— fremde Bindungspersonen gesamt

Abbildung 40: Anzahl Handlungsalternativen zu den ,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen® in Abhéngigkeit der Bindungsreprasentation

Fiir die Anzahl der Handlungen, die Kinder insgesamt zur eigenen Bindungsperson und
insgesamt zu den Bindungspersonen anderer Kinder angaben, ergab die MANOVA lediglich einen
signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive (F(1,83) = 27.76, p = .000). Das Wissen der
Kinder aller Bindungsgruppen war iiber die eigene Bindungsperson grofler als das Wissen liber die
Bindungspersonen anderer Kinder. Abbildung 40 verdeutlicht, dass Kinder mit einem unsicher-
vermeidenden Modell sowohl zur eigenen Bindungsperson als auch zu den Bindungspersonen
anderer Kinder weniger Handlungen nannten als Kinder der beiden anderen Bindungsgruppen. Diese

Unterschiede waren jedoch nicht statistisch bedeutsam.

3.2.2.5 Fehlende Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen: Zusammenhinge zur

Bindungsreprisentation

Unter Punkt II 3.2.2.4 konnte gezeigt werden, dass sich Kinder mit einer unsicher-

vermeidenden Bindungsrepriasentation von den iibrigen Bindungsgruppen darin unterschieden, wie
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differenziert ihr Wissen Tliber die Verhaltensmoglichkeiten von Bezugspersonen in
bindungsrelevanten Situationen war. Im folgenden Abschnitt soll untersucht werden, ob sich die
Bindungsgruppen auch dahingehend unterscheiden, ob ein Kind iiberhaupt Handlungen zu den

einzelnen Bereichen nannte.

eigene Bindungsperson Bindungspersonen anderer Kinder
(ausschlieBlich) (ausschlieBlich)
100% 100% -
80% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 20%
0% - 0% -
B A c B A c
Abb. 41-1 Bindungsreprasentation Abb. 41-2 Bindungsreprasentation
[ Handlung genannt O keine Handlung genannt
eigene Bindungsperson Bindungspersonen anderer Kinder
(gesamt) (gesamt)
100% 100%
80% - 80%
60% - 60%
40% - 40%
20% 20%
0% - 0% -
B A C B A C
Abb. 41-3 Bindungsreprasentation Abb. 41-4 Bindungsrepréasentation

Abb. 41-1-41-4 Verhéltnis der Kinder mit einer unsicher-ambivalenten (C), einer unsicher-
vermeidenden (A) oder einer sicheren (B) Bindungsreprasentation, die zu den ,,Erwartungen an das
Verhalten von Bindungspersonen® keine bzw. mindestens eine Handlung genannt haben.

Aus Abbildung 41-1 geht hervor, dass etwa 40% der Kinder mit einer unsicher-vermeidenden
Bindungsreprisentation keine Handlung ausschlieflich zur eigenen Bindungsperson nannte
gegeniiber knapp 20% der Kinder aus den beiden anderen Gruppen. Besonders deutlich wurde dieser
Unterschied jedoch beziiglich der Handlungen, die Kinder ausschliellich zu den Bindungspersonen
anderer Kinder angaben: fast 90% der Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell verfiigten
iiber kein Wissen {iber Handlungs-moglichkeiten ausschlieBlich von fremden Bindungspersonen.
Dagegen traf dies nur auf knapp 40% der Kinder der beiden anderen Gruppen zu (Abbildung 41-2).

Weniger deutlich wurden die Unterschiede zwischen den drei Bindungsgruppen beziiglich der
Handlungen, die Kinder insgesamt nannten. Fast alle Kinder (98%) gaben mindestens eine Handlung
zur eigenen Bindungsperson (insgesamt) an; lediglich jeweils ein Kind der beiden unsicheren
Gruppen nannte hierbei keinerlei Handlungen (Abbildung 41-3). Dagegen gaben etwa 30% der
Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Reprisentation keine Handlung zu den Bindungspersonen
anderer Kinder (insgesamt) an, gegeniiber etwa 10 % der Kinder der beiden anderen Gruppen

(Abbildung 41-4).
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3.2.2.6 Verdnderungen in den Erwartungen iiber Handlungsmdoglichkeiten von Bindungspersonen

bei Kindern im Alter von 3 bis 7 Jahren in Abhéngigkeit ihrer Bindungsreprésentation

Im Folgenden wird graphisch dargestellt, wie sich das Wissen der Kinder {iber Bindung in
Abhingigkeit von ihrer Bindungsreprasentation (im Querschnitt) entwickelt. In Tabelle 48 sind die
Mittelwerte und Standardabweichungen der ,,Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen*

im Vorschulalter fiir die drei Bindungsgruppen dargestellt.

Tabelle 48: Verdnderungen in den Erwartungen liber Handlungsmdglichkeiten von Bezugspersonen
im Vorschulalter in Abhingigkeit der Bindungsreprasentation (r = 86)

Eigene Bindungsperson Bindungspersonen anderer Kinder
sicher vermeidend ~ Ambivalent sicher vermeidend  ambivalent
Alter | M SD M SD M SD M SD M SD M SD

3;0-3;63.25 1.50 4.50 0.71 2.25 1.50 | 2.50 2.38 1.00 1.41 1.00 141
3;7-4,6 350 2.01 233 058 4.67 2.08 | 2.00 1.83 2.00 2.00 333 1.15
4;7-5;6 1 5.18 2.09 3.00 235 500 235 | 418 299 1.00 1.22 440 3.36
5;7-6;6 | 591 2.12 6.00 0.00 6.60 195 | 482 256 425 310 3.80 4.02
6;7-7,6 | 6.13 1.06 550 354 750 354 | 473 246 500 141 600 141
n: 3;0-3;6B=4 A=2C=4 n:3;7-4,6B=10 A=3 C=3

n:4;7-5;6B=11 A=5C=5 n:5;7-6;6B=11 A=4C=5

n:6;7-7,6B=15 A=2C=2

Abbildung 42 zeigt die Verdnderung des Wissens iiber die Handlungsmdoglichkeiten der
eigenen Bezugsperson iiber die fiinf Altersgruppen hinweg. Das Wissen der Kinder mit einer
sicheren und mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprisentation stieg mit dem Alter
kontinuierlich an. Dabei unterschieden sich die beiden Gruppen relativ wenig voneinander. Die
Altersunterschiede traten jedoch bei Kindern mit einem unsicher-ambivalenten Modell deutlicher
hervor: Wahrend die jiingsten Kinder noch relativ wenige Handlungen zur eigenen Bezugsperson
nannten, wurde ihr Wissen zwischen 3;0 bis 4;6 Jahren und zwischen 4;7 bis 6;6 Jahren erheblich
differenzierter. Der stirkste Anstieg bei Kindern mit einer sicheren Bindungsrepridsentation lag
dagegen zwischen 3;7 bis 5;6 Jahren. Wahrend die jiingsten Kinder mit einem sicheren Modell etwa
eine Handlungsalternative mehr angaben als die jiingsten Kinder mit einer unsicher-ambivalenten
Bindungsreprisentation, verhielt es sich bei den dltesten Kindern genau umgekehrt.

Das Wissen der Kinder mit einer vermeidenden Bindungsreprasentation lag mit Ausnahme der
jingsten Kinder unter dem der anderen Bindungsgruppen. Der stirkste Anstieg fand sich hier
zwischen 4;7 bis 6;6 Jahren. Ab etwa 5;6 Jahren unterschieden sich die drei Gruppen nur noch
geringfiigig voneinander.

In Abbildung 42 ist auch das Wissen der Kinder iiber die Handlungsmoglichkeiten der
Bezugspersonen anderer Kinder dargestellt. Wie auch beziiglich der Handlungen der eigenen
Bezugsperson unterschieden sich die drei Gruppen ab dem Alter von 5;6 Jahren kaum voneinander.
Kinder mit einem sicheren Modell verfiigten mit 3;0 bis 3;6 Jahren {iber das differenzierteste
Wissen; ihr Wissen nahm mit dem Alter weiter zu. Kinder mit einer unsicher-ambivalenten

Représentation berichteten zwar als Dreijahrige noch weniger Handlungen als Kinder mit einer
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sicheren Représentation, im weiteren Verlauf ihrer Entwicklung jedoch eher etwas mehr. Wie auch
in den anderen Bereichen nannten die jlingeren Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell

weniger Handlungen als Kinder der anderen Bindungsgruppen.

Eigene Bindungsperson Bindungspersonen anderer Kinder
g g7
= =
g £ °
be! 25
3 f
o) o 4 -
5 5
3 5 3
3 g
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3;0-3;6 3;7-4,6 4;7-5;6 5;7-6;6 6;7-7;6 3,0-3;6 3;7-4,6 4,7-5,6 5;7-6,6 6;7-7,6
Alter Alter
A Sicher [ unsicher-vermeidend @ unsicher-ambivalent

Abbildung 42: Wissen liber die Handlungsméglichkeiten der eigenen Bindungsperson und iiber die
Bindungspersonen anderer Kinder in Abhédngigkeit der Bindungsreprisentation im
Entwicklungsverlauf

Zusammenfassung

Unabhéngig von ihrer Bindungsrepréisentation gaben alle Kinder mehr Handlungen zur eigenen
Bindungsperson an als zu den Bindungspersonen anderer Kinder. Zwischen den Gruppen zeigten
sich kaum Unterschiede hinsichtlich der Anzahl der Handlungen zu den einzelnen Bereichen.
Lediglich in Bezug auf die Handlungen, die Kinder ausschlie8lich zu den Bindungspersonen anderer
Kinder nannten, zeigte sich, dass Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Représentation weniger
Handlungen angaben als alle anderen Kinder. Zu diesem Bereich nannten Kinder mit einem
unsicher-vermeidenden Modell auch hédufiger kein Handlungen als andere Kinder. Betrachtet man
die Verdnderungen mit dem Alter, wurde deutlich, dass die groBten Unterschiede zwischen den
Gruppen bei Kindern im Alter von 3;0 bis 5;6 Jahren bestehen; am Ende des Vorschulalters und zum

Zeitpunkt des Schuleintritts lagen nur noch sehr geringe Unterschiede vor.

3.2.2.7 Unterschiede in den Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und von

Bindungspersonen in Abhangigkeit von der Bindungsdesorganisation

Im Folgenden wird gepriift, ob sich das Wissen der Kinder iiber die Handlungsmoglichkeiten
von Kindern und von Bindungspersonen in bindungsrelevanten Situationen in Abhéngigkeit der
Klassifikation ,,organisiert™ vs. ,,desorganisiert” unterscheidet. Fiir die Interpretation der folgenden
Befunde muss wiederum beriicksichtigt werden, dass der Berechnung unterschiedliche
Gruppengroéfien zugrunde liegen (Tabelle 49).

Es wurden wiederum jeweils fiir die Handlungen, die Kinder ausschlieBlich zu sich selbst bzw.
ausschlieBlich zu anderen Kindern nannten und fiir die Handlungen, die sie insgesamt zu sich selbst

bzw. insgesamt zu anderen Kindern angaben, eine zweifaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) mit
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dem Messwiederholungsfaktor Perspektive (eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder) und
dem festen Faktor Bindungsorganisation (organisiert, desorganisiert) berechnet. Entsprechend wurde
fiir die Handlungen, die Kinder ausschlieBlich bzw. insgesamt zur eigenen Bindungsperson und zu
fremden Bindungspersonen nannten, vorgegangen, so dass

Varianzanalysen (MANOVAS) berechnet wurden.

insgesamt vier zweifaktorielle

Tabelle 49: Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der Handlungsmoéglichkeiten von
Kindern und Bindungspersonen in Abhidngigkeit der Bindungsorganisation (nicht-D) vs. der
Bindungsdesorganisation (D) (n = 86)

ausschliellich ausschlieflich eigene Handlungen

Bindungs- eigene Handlungen Handlungen anderer Kinder

organisation Handlungen anderer Kinder gesamt gesamt

n M SD M SD M SD M SD

organisiert 66  2.31 1.71 1.52 1.84 591 241 4.65 2.88
desorganisiert 10  2.18 1.25 0.45 1.69 5.82 2.82 3.73 3.64
ausschlieBlich ausschliellich eigene Bindungsper-

Bindungs- eigene Bindungspersonen  Bindungsperson  sonen anderer

organisation Bindungsperson anderer Kinder gesamt Kinder gesamt
n M SD M SD M SD M SD

organisiert 75  2.08 1.59 0.88 1.01 4.97 2.20 3.64 2.67
desorganisiert 11  2.64 2.58 1.09 0.94 4.63 2.29 3.09 3.08

Wie schon zum ersten Messzeitpunkt ergaben alle vier MANOVAS ausschlieBlich einen
signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive. Die entsprechende Teststatistik ist in Tabelle
50 zusammengestellt. In keinem Fall lag ein Haupteffekt fiir den Faktor Bindungsorganisation oder
eine Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren vor. Beziiglich der Haupteffekte fiir den Faktor
Perspektive geht aus Tabelle 50 hervor, dass sowohl organisierte als auch desorganisierte Kinder
mehr Handlungen ausschlieBlich bzw. insgesamt zu sich selbst als Handlungen ausschlieBlich bzw.
insgesamt zu anderen Kindern angaben. Der entsprechende Befund zeigte sich fiir die Handlungen
der Bindungspersonen: sowohl organisierte als auch desorganisierte Kinder nannten mehr
Handlungen ausschlieBlich bzw. insgesamt zur eigenen Bindungspersonen als Handlungen

ausschlieBlich bzw. insgesamt zu den Bindungspersonen anderer Kinder.

Tabelle 50: Haupteffekte fiir den Faktor Perspektive (MANOVA)

Haupteffekte fiir den Faktor Perspektive F df p

Handlungen Kind (ausschlieflich) 6.87 1.84 .010
Handlungen Kind (insgesamt) 22.81 1.84 .000
Handlungen Bindungsperson (ausschlieBlich) 18.48 1.84 .000
Handlungen Bindungsperson (insgesamt) 1570 1.84 .000

3.2.2.8 Fehlende Vorstellungen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern und von

Bezugspersonen: Zusammenhinge zur Bindungsdesorganisation

Wie im letzten Abschnitt (Punkt II 3.2.2.7) dargestellt wurde, konnten in keiner der
zweifaktoriellen Varianzanalysen Unterschiede zwischen den organisiert und den desorganisiert

klassifizierten Kindern in ihrem Wissen {iber Bindung nachgewiesen werden.
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In Tabelle 51 ist zusammenfassend dargestellt, dass sich organisierte und desorganisierte
Kinder auch hinsichtlich fehlender Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern
und fehlender Erwartungen an das Verhalten von Bezugspersonen nicht bedeutsam voneinander
unterschieden. Unabhéngig davon, ob Kinder als organisiert oder als desorganisiert klassifiziert
wurden, nannten sie hdufiger keine Handlungsalternativen zu fremden Dyaden als zur eigenen

Dyade.

Tabelle 51: Verhiltnis der Kinder mit einer organisierten oder einer desorganisierten
Bindungsreprisentation, die keine bzw. mindestens eine Handlungsmoglichkeiten zu Kindern und zu
Bindungspersonen nennen konnten

Wissen iiber | Perspektive organisiert desorganisiert | Perspektive organisiert desorganisiert
Handlungs-

moglichkeiten

Nein EHa 12 2 HEBa 16 2

Ja 63 9 59 9

Nein HAKa 27 5 HABa 35 3

Ja 48 6 40 8

Nein EHg 1 1 HEBg 73 11

Ja 74 10 2 0

Nein HAKg 4 3 HABg 12 1

Ja 71 8 63 10

EHa - Eigene Handlungen ausschlieBlich EHg - Eigene Handlungen gesamt
HAKa - Handlungen anderer Kinder ausschlieBlich HAKg— Handlungen anderer Kindergesamt
HEBa— Eigene Bindungsperson ausschlieSlich HEBg — Eigene Bindungsperson gesamt
HABa— Bindungsperson anderer Kinder ausschl. HABg— Bindungspersonen anderer Kinder

Zwischen den beiden Gruppen traten hinsichtlich der eigenen Handlungen keine groBeren
Unterschiede auf: knapp 20% der desorganisierten und der organisierten Kinder nannten keine
Handlungen ausschlieBlich zu sich selbst und nur jeweils ein Kind aus den beiden Gruppen gab
keine Handlung insgesamt zu sich selbst an. Etwa 40% der organisierten und der desorganisierten
Kinder nannte keine Handlung ausschlieBlich zu anderen Kindern und etwas mehr desorganisierte
als organisierte Kinder verfiigte insgesamt iiber kein Wissen iiber das Verhalten fremder
Bindungspersonen.

Auf deskriptiver Ebene wurde deutlich, dass etwa 20% der Kinder beider Gruppen keine
Handlung ausschlieflich zur eigenen Bindungsperson nannten. Demgegeniiber gaben etwa 40% der
organisierten und 30% der desorganisierten Kinder keine Handlung ausschlieBlich zu den
Bindungspersonen anderer Kinder an. Mehr als 95% der Kinder beider Gruppen nannte mindestens
eine Handlung insgesamt zur eigenen Bindungsperson, und etwas mehr organisierte Kinder (16%)

als desorganisierte Kinder (9%) gaben keine Handlung zu den Bindungspersonen anderer Kinder an.

3.2.3 Léngsschnittliche Befunde

Da der vorliegenden Arbeit ein Quer-Langsschnitt-Design zugrunde liegt, ist es moglich zu
priifen, ob sich die in den beiden Querschnittuntersuchungen aufgezeigten Befunde auch im
Langsschnitt nachweisen lassen. Dabei wurden nur die Daten der Kinder in die Berechnungen

eingeschlossen, die zu beiden Messzeitpunkten an der Untersuchung teilgenommen haben (vgl.
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Punkt I 2.2 zur genauen Beschreibung der Stichprobe). Zudem wurden nur die Aussagen in den
Analysen beriicksichtigt, die Kinder insgesamt zu Kindern bzw. insgesamt zu Bindungspersonen
machten; auf eine langsschnittliche Analyse der Handlungen, die Kinder ausschlieSlich zu Kindern
bzw. ausschlieBlich zu Bindungspersonen nannten, wurde verzichtet, da sich die deutlichsten
Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen in beiden Querschnittuntersuchungen jeweils fiir die
Gesamthandlungen (Kind bzw. Bindungsperson) ergaben und da die Gesamthandlungen den
Umfang des Wissens der Kinder widerspiegeln.

Zunichst wird gepriift, ob sich fiir die einzelnen Bindungsgruppen die Anzahl der Handlungen
zum zweiten Messzeitpunkt aus der Anzahl der Handlungen zum ersten Messzeitpunkt vorhersagen

lasst; anschlieBend wird die Entwicklung im Léngsschnitt dargestellt.

3.2.3.1 Zusammenhinge zwischen der Anzahl der Handlungen zum ersten und zum zweiten

Messzeitpunkt in Abhéngigkeit der Bindungsrepréisentation

Fiir die Gesamtstichprobe wurde unter Punkt I 3.1.3.1 im ersten Teil der Arbeit dargestellt, dass
sich die Anzahl der Handlungen, die Kinder zum zweiten Messzeitpunkt zur eigenen Dyade nannten,
aus der Anzahl der Handlungen zur eigenen Dyade zum ersten Messzeitpunkt vorhersagen lief3, nicht
hingegen die Anzahl der Handlungen fiir fremde Mutter-Kind-Dyaden. Im Folgenden wird
untersucht, ob dies auch fiir die einzelnen Bindungsgruppen giiltig ist. Da in den beiden
Querschnittuntersuchungen Alterseffekte deutlich wurden (Punkt II 3.2.1 und II 3.2.2), wurde die
Variable Alter fiir die folgende Berechnung kontrolliert.

Wie in der Gesamtstichprobe lie sich auch in den einzelnen Bindungsgruppen die Anzahl der
Handlungen beziiglich fremder Mutter-Kind-Dyaden zum zweiten Messzeitpunkt nicht durch die
Anzahl der entsprechenden Handlungen zum ersten Messzeitpunkt vorhersagen. Ebenso ldsst sich
weder fiir ,,organisiert* klassifizierte noch fiir ,,desorganisiert” klassifizierte Kinder die Anzahl der
Handlungen zu fremden Mutter-Kind-Dyaden zum zweiten Messzeitpunkt aus der Anzahl der

Handlungen zum ersten Messzeitpunkt vorhersagen.

Tabelle 52: Partialkorrelationen' zwischen den beiden Messzeitpunkten fiir die Anzahl der eigenen
Handlungen, der Handlungen anderer Kinder, der Handlungen der eigenen Bezugsperson (BP) und der
Handlungen fremder Bezugspersonen (BP) in Abhéngigkeit der Bindungsreprisentation und der
Bindungsdesorganisation der Kinder

Korrelationen zwischen Eigene Handlungen Handlungen = Handlungen
Messzeitpunkt [ und II  Handlungen anderer Kinder eigene BP fremde BP
sicher 49Kk -.07 21+ -.02
(n=47)
unsicher-vermeidend ST* 31 .30 =21
(n=14)
unsicher-ambivalent .26 -45 55% .06
(n=15)
organisiert S2%A* -.04 33k -.02
(n=164)
desorganisiert .56+ .10 -.04 21
(n=T7)
! Pearson-Korrelationen (kontrolliert fiir Alter) +p<.10 *p<.05 **p<.01 ***p <001

(einseitig) (n=76)
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Dagegen lieB sich die Anzahl der Handlungen innerhalb der eigenen Mutter-Kind-Dyade zum
zweiten Messzeitpunkt aus der Anzahl der Handlungen zum ersten Messzeitpunkt im Wesentlichen
vorhersagen. Betrachtet man die Signifikanzwerte, ergaben sich teilweise leicht unterschiedliche
Befunde in den einzelnen Bindungsgruppen. Dabei ist allerdings zu beachten, dass den einzelnen
Bindungsgruppen unterschiedliche Stichprobengréfien zugrunde liegen. Die Anzahl der eigenen
Handlungsmoglichkeiten lésst sich filir Kinder mit einer sicheren und einer unsicher-vermeidenden
Bindungsreprisentation vorhersagen. Fiir Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell wurde
diese Korrelation nicht signifikant. Die Anzahl der Handlungen der eigenen Bindungsperson lasst
sich fiir Kinder mit einer unsicher-ambivalenten und tendenziell auch fiir Kinder mit einer sicheren
Bindungsrepriasentation vorhersagen, fiir Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Reprisentation
wurde die Korrelation nicht signifikant. Allerdings ist diese Korrelation hoher als bei Kindern mit
einer sicheren Reprisentation, so dass die fehlende Signifikanz aus der geringeren Stichprobengrof3e
resultiert (Tabelle 52).

Entsprechend den Befunden der Gesamtstichprobe lielen sich in Bezug auf die Gruppe der
worganisiert klassifizierten Kinder Vorhersagen hinsichtlich der eigenen Mutter-Kind-Dyade
machen, fiir die Gruppe der ,,desorganisiert klassifizierten Kinder bestand ein Zusammenhang fiir
die eigenen Handlungsmoglichkeiten zu beiden Messzeitpunkten, nicht aber fiir die Handlungen der
eigenen Bezugsperson. Dabei ist zu beachten, dass fiir die Gruppe der desorganisiert klassifizierten

Kinder eine sehr geringe Gruppengrof3e vorliegt.

3.2.3.2 Langsschnittliche Entwicklung der ,,Vorstellungen tiber die Handlungsmdéglichkeiten von
Kindern™ und der ,Erwartungen an das Verhalten von Bezugspersonen“ in Abhéngigkeit der

Bindungsreprésentation

In Tabelle 53 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl der
Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Bindungspersonen fiir beide Messzeitpunkte getrennt fiir

die drei Bindungsgruppen dargestellt.

Tabelle 53: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Messzeitpunkte I und II (Handlungen
Kind und Handlungen Bindungsperson) in der Langsschnittstichprobe

Eigene Handlungen Handlungen Handlungen

Bindungs- Handlungen™ anderer Kinder eigene BP fremde BP

reprasentation I* IT* I 11 I 11 I 11
sicher M 462 649 234 474 4.04 530 1.53 4.04
(n=47) SD 204 218 1.88  2.89 233 2.02 1.46 2.66
vermeidend M 257 479 1.21 3.86 1.71  4.07 0.86 2.71
(n=14) SD 140 2.15 1.85 3.23 1.49 230 1.29 2.49
ambivalent M 447  6.67 3.07  6.07 347 5.80 1.93 4.20
(n=15) SD 226 1.88 2.09  2.58 1.96 2.30 1.83 2.98

* Messzeitpunkt I, Messzeitpunkt II

30 Exemplarisch fiir die Anzahl genannter ,,eigener Handlungen* sei die Leseart beschrieben: Von oben
nach untern gelesen beinhaltet die linke Spalte die Daten der ersten Querschnittstudie, die rechte Spalte
die Daten der zweiten Querschnittuntersuchung. Von links nach rechts gelesen erhélt man die Daten im
Léangsschnitt.
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Wie im ersten Teil der Arbeit unter Punkt I 3.1.3 ausfiihrlich dargestellt wurde, nannten die
Kinder in der Gesamtstichprobe zum zweiten Messzeitpunkt mehr Handlungen als zum ersten
Messzeitpunkt. In beiden Querschnittuntersuchungen wurde deutlich, dass das Wissen der Kinder
mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsrepréisentation weniger differenziert ist als das Wissen der
Kinder mit einem sicheren oder einem unsicher-ambivalenten Modell.

Um zu priifen, ob die in den beiden Querschnittuntersuchungen aufgezeigten Effekte auch im
Langsschnitt bestdtigt werden konnen, wurde fiir die vier Bereiche (Eigene Handlungen,
Handlungen anderer Kinder, Handlungen der eigenen Bindungsperson, Handlungen der
Bindungspersonen anderer Kinder) jeweils eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit dem
Messwiederholungsfaktor Erhebungswelle (Messzeitpunkt I, Messzeitpunkt II) und dem festen
Faktor Bindungsreprisentation (A, B, C) berechnet. In Bezug auf die Handlungen, die Kinder zu
sich selbst nannten (Eigene Handlungen), traten hochsignifikante Effekte fiir die Faktoren
Erhebungswelle (F(1,73) = 65.59, p = .000) und Bindungsreprisentation (F(3,73) = 6.15,
p =.003) auf. Mit dem Haupteffekt fiir Erhebungswelle wurde deutlich, dass von allen Kindern zum
zweiten Messzeitpunkt mehr Handlungen genannt wurden als zum ersten Messzeitpunkt (vgl.
Abbildung 43). Auf diesen Effekt wurde im ersten Teil der Arbeit (Punkt I 3.1.3) bereits ausfiihrlich
eingegangen. Da keine Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren Erhebungswelle und
Bindungsreprisentation aufgetreten ist, kann davon ausgegangen werden, dass dieser Effekt fiir die
Kinder aller drei Bindungsgruppen giiltig ist. Beziiglich des Haupteffekts fiir den Faktor
Bindungsreprisentation zeigte sich, dass Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell im Mittel
(von Messzeitpunkt I und II) weniger Handlungsalternativen nannten als Kinder der beiden anderen
Bindungsgruppen (Duncan, p < .01). Die fehlende Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren

spricht fiir vergleichbare Effekte in den beiden Querschnittuntersuchungen.
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Messzeitpunkt Il
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Eigene Handlungsmdglichkeiten Handlungsmdglichkeiten anderer Kinder

Abbildung 43: Vergleich der beiden Messzeitpunkte fiir die ,,Vorstellungen {iiber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern* in Abhéngigkeit der Bindungsreprasentation

Wie schon fiir das Wissen iiber die eigenen Handlungsmdglichkeiten ergab die MANOVA auch
in Bezug auf das Wissen iiber die Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder signifikante Effekte fiir
die Faktoren Erhebungswelle (F(1,73) = 34.63, p = .000) und Bindungsreprasentation (£(3,73) =
4.82, p = .011); eine statistisch bedeutsame Wechselwirkung lag nicht vor. Die Kinder nannten zum
zweiten Messzeitpunkt unabhéngig von ihrer Bindungsrepréisentation wiederum mehr Handlungen

zu anderen Kindern als zum ersten Messzeitpunkt (Abbildung 43). Beziiglich des Haupteffekts fiir
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den Faktor Bindungsreprésentation wurde deutlich, dass das Wissen der Kinder mit einem unsicher-
vermeidenden Modell im Mittel {iber die beiden Messzeitpunkte weniger differenziert war als das
Wissen der iibrigen Kinder (Duncan, p < .01). Die fehlende Wechselwirkung zwischen den beiden
Faktoren spricht wiederum fiir vergleichbare Effekte zu den beiden Messzeitpunkten. Wie unter
Punkt II 3.2.2.1 gezeigt wurde, traten fiir die Anzahl der Handlungen zu anderen Kindern in der
zweiten Querschnittuntersuchung jedoch keine Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen auf.

Fiir die Anzahl der Handlungen zur eigenen Bindungsperson ergab die MANOVA signifikante
Haupteffekte fiir die Faktoren Erhebungswelle (£(1,73) = 38.42, p = .000) und Bindungs-
représentation (£(2,73) = 5.76, p = .005). Kinder aller Bindungsgruppen nannten insgesamt zur
eigenen Bindungsperson zum zweiten Messzeitpunkt mehr Handlungen als zum ersten Mess-
zeitpunkt (Abbildung 44). Beziiglich des Haupteffekts fiir den Faktor Bindungsreprésentation ergab
der Post-hoc-Test (Duncan), dass das Wissen iiber die eigene Bindungsperson bei Kindern mit einem
unsicher-vermeidenden Modell im Mittel iiber die beiden Messzeitpunkte weniger differenziert war
als das Wissen der iibrigen Kinder (p < .01). Hier spricht das Fehlen einer Wechselwirkung
zwischen den beiden Faktoren wiederum dafiir, dass die beiden Querschnittuntersuchungen
vergleichbare Effekte ergaben. Zum zweiten Messzeitpunkt traten jedoch fiir die Anzahl der
Handlungen zur eigenen Bindungsperson keine Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen auf
(Punkt I1 3.2.2.4).

Messzeitpunkt I
Messzeitpunkt |

Messzeitpunkt Il

Messzeitpunkt |
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C A c

Handlungen der eigenen Bindungsperson Handlungen der Bindungspersonen anderer Kinder

Abbildung 44: Vergleich der beiden Messzeitpunkte fiir die ,,Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen® in Abhéngigkeit der Bindungsreprisentation

Zuletzt ist in Abbildung 44 auch die Anzahl der Handlungen zu den Bindungspersonen anderer
Kinder fiir die einzelnen Bindungsgruppen zu beiden Messzeitpunkten dargestellt. Die MANOVA
ergab einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Erhebungswelle (F(1,73) = 29.20, p = .000)
sowie einen tendenziellen Haupteffekt fiir den Faktor Bindungsreprisentation (F(2,73) = 2.89,
p = .062). Eine Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren lag nicht vor. Wie auch in den
anderen drei Bereichen nannten die Kinder unabhingig von ihrer Bindungsreprdsentation zum
zweiten Messzeitpunkt mehr Handlungen zu den Bindungspersonen anderer Kinder als zum ersten
Messzeitpunkt. Zudem deutete sich an, dass Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell im
Mittel {iber beide Untersuchungen weniger Handlungsstrategien fremder Bindungspersonen angaben

als Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Représentation. Die fehlende Wechselwirkung zwischen
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den beiden Faktoren spricht fiir vergleichbare Effekte zu beiden Messzeitpunkten. Allerdings lagen
hierfiir zum ersten Messzeitpunkt lediglich auf deskriptiver Ebene Unterschiede zwischen den

Bindungsgruppen vor (vgl. Punkt 11 3.2.1.4).

Zusammenfassung

Unabhéngig von der Bindungsreprisentation der Kinder lieBen sich zum zweiten Messzeitpunkt
fiir die Anzahl der Handlungen beziiglich fremder Mutter-Kind-Dyaden keine signifikanten
Vorhersagen aus der Anzahl genannter Handlungen zum ersten Messzeitpunkt machen. Fiir die
eigene Mutter-Kind-Dyade waren dagegen signifikante Vorhersagen moglich. Dabei ist die Stabilitat
bei den drei Bindungsgruppen etwa vergleichbar.

Die MANOVAS ergaben, dass zu beiden Messzeitpunkten vergleichbare Effekte gefunden
wurden. Die Kinder nannten unabhingig von ihrer Bindungsreprisentation zum zweiten
Messzeitpunkt deutlich mehr Handlungen als zum ersten Messzeitpunkt. Das Wissen der Kinder mit
einem unsicher-vermeidenden Modell war im Mittel {iber beide Untersuchungen beziiglich der
eigenen Dyade sowie der Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder weniger differenziert als das
Wissen der Kinder der beiden anderen Bindungsgruppen und tendenziell weniger differenziert als
das Wissen der Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell beziiglich der

Handlungsmoglichkeiten fremder Bindungspersonen.

3.3 Unterschiede in der Qualitit der kindlichen Aussagen in Abhéngigkeit von der

Bindungsreprasentation der Kinder

In den letzten beiden Abschnitten wurde untersucht, wie sich Kinder mit unterschiedlicher
Bindungsreprisentationen quantitativ in ihrem Antwortverhalten unterscheiden, das heif3it, ob und
wie viele Antworten sie zu den einzelnen Bereichen angaben. Aufgrund der unterschiedlichen
Erfahrungen, die Kinder in Abhéngigkeit ihrer Bindungsreprisentation gemacht haben, ist zu
erwarten, dass sie sich auch hinsichtlich der Qualitit der Handlungen, die sie nennen, unterscheiden.
Zundchst wird untersucht, ob die Kinder fiir die eigene Mutter-Kind-Dyade andere
Handlungsqualititen verwendeten als fiir andere Mutter-Kind-Dyaden. Anschlieend wird gepriift,
ob Unterschiede in der Verwendung der einzelnen Handlungsqualititen in Abhéngigkeit der
Bindungsreprisentation der Kinder bestehen. Wie unter Punkt II 3.2 dargestellt wurde, ist das
Wissen der Kinder iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Bindungspersonen in
bindungsrelevanten Situationen in Abhingigkeit von ihrer Bindungsrepréisentation unterschiedlich
stark differenziert. Deshalb wurden fiir alle folgenden Berechnungen zu der Qualitdt der Aussagen
der Kinder relative Werte verwendet. Fiir die Interpretation der Ergebnisse sei jedoch auf die

unterschiedlichen und teilweise sehr geringen Stichprobengréf3en hingewiesen.
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3.3.1 Vergleich der Qualitdten zur eigenen Mutter-Kind-Dyade mit den Qualitdten zu fremden

Mutter-Kind-Dyaden in Abhéngigkeit der Bindungsrepréisentation der Kinder

3.3.1.1 Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Erwartungen an das

Verhalten von Bindungspersonen (Messzeitpunkt I)

Unter Punkt I 3.2.1 (im ersten Teil der Arbeit) wurde gezeigt, dass Kinder fiir die eigene und
fiir fremde Mutter-Kind-Dyaden die einzelnen Handlungsqualititen weitgehend zu gleichen Anteilen
verwendeten. Im folgenden Abschnitt soll gepriift werden, ob Kinder in Abhingigkeit von ihrer
Bindungsrepriasentation und ihrer -organisation die Handlungsalternativen zu sich selbst und zu
anderen Kindern zu gleichen Anteilen verwendeten, oder ob fiir die einzelnen Bindungsgruppen
unterschiedliche Befunde vorliegen. In Tabelle 54 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen
fiir die eigenen Handlungen und die anderer Kinder getrennt fiir die drei Bindungsgruppen sowie fiir

die organisiert und die desorganisiert klassifizierten Kinder dargestellt.

Tabelle 54: Mittelwerte und Standardabweichungen der Qualitit der eigenen Handlungen und der
Qualitét der Handlungen anderer Kinder (relative Haufigkeiten) bei Kindern mit einer sicheren (B),
einer unsicher-vermeidenden (A) oder einer unsicher-ambivalenten (C) Bindungsrepréisentation
sowie bei organisiert (nicht-D) und bei desorganisiert (D) klassifizierten Kindern

Suche nach Suche nach Nicht
Unterstiitzung  Unterstiitzung Bewiltigung Emotionale  Phantasie-  Passives  angemessene
BP anderer Pers.  ohne Hilfe = Bewiltigung handlungen Verhalten  Strategien

EH' HAK' EH HAK EH HAK EH HAK EH HAK EH HAK EH HAK

B M 33 37 .07 .03 37 35 .09 A5 .01 .02 .05 .02 .06 .06
SD .23 .33 12 .10 .26 31 18 30 .04 06 .12 .08 18 .20
A M 56 44 .02 .00 19 15 .04 A7 .02 .00 .10 .17 .05 .07
SD .40 43 .07 .00 .26 18 A1 41 .07 .00 28 41 12 .16
C M 31 .19 .01 .00 .26 21 .16 24 08 .09 .07 .16 .12 A1
SD .30 .26 .03 .00 .24 27 22 30 26 .28 13 21 18 14

D M 49 28 .01 .00 .30 28 .04 28 .00 .00 .04 .17 .10 .00

SD .35 .33 .04 .00 28 .39 A1 39 .00 .00 .10 .28 24 .00
Nicht M .35 .35 .05 .02 32 .30 .10 d6 .03 .04 .06 .05 .06 .08
-D SD .28 .33 11 .09 .26 29 .19 29 13 15 16 .17 .16 .19

BEH:n=46, HAK: n=37 AEH:n=13, HAK: n=6; CEH: n=15HAK: n=13;
DEH:n=10,HAK: n=6 nicht-D EH: n = 65, HAK: n= 51
' EH — Eigene Handlungen, HAK — Handlungen anderer Kinder

Fir jede Handlungsqualitit wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit dem
Messwiederholungsfaktor Perspektive (eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder) und dem
festen Faktor Bindungsgruppe (A,B,C) bzw. Bindungsorganisation (D, nicht-D) berechnet. Fiir die
Fragestellung dieses Abschnitts ist dabei lediglich ein Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive bzw.
die Wechselwirkung der beiden Faktoren von Interesse. Deshalb wird an dieser Stelle nur auf diese
beiden Aspekte eingegangen. Bei keiner Handlungsqualitét ergab sich ein signifikanter Haupteffekt
fiir den Faktor Perspektive oder eine Interaktion zwischen den beiden Faktoren Perspektive und
Bindungsgruppe. Kinder aller Bindungsgruppen und sowohl organisiert klassifizierte als auch
desorganisiert klassifizierte Kinder verwendeten also die Handlungsstrategien fiir sich selbst und fiir

andere Kinder anteilig etwa gleich hiufig.
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Auch fiir die Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen soll gepriift werden, ob
Kinder in Abhéngigkeit von ihrer Bindungsrepréasentation und ihrer -organisation etwa die gleichen
Handlungsalternativen zur Beschreibung des Verhaltens der eigenen Bindungsperson und zur
Beschreibung anderer Bindungspersonen verwendeten. Entsprechend der oben fiir die kindlichen
Handlungen beschriebenen Vorgehensweise wurden wiederum fiir alle Handlungsqualitdten
zweifaktorielle Varianzanalysen (MANOVA) berechnet. In Tabelle 55 sind die Mittelwerte und
Standardabweichungen fiir die Handlungen der eigenen Bezugsperson und fiir die Bezugspersonen
anderer Kinder getrennt fiir die drei Bindungsgruppen und fiir die Gruppe der ,,organisiert* und der

»desorganisiert™ klassifizierten Kinder dargestellt.

Tabelle 55: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Qualitdt der Handlungen der eigenen
Bindungsperson und der Qualitit der Handlungen fremder Bindungspersonen (relative Haufigkeiten)
bei Kindern mit einer sicheren (B), einer unsicher-vermeidenden (A) oder einer unsicher-
ambivalenten (C) Bindungsreprisentation sowie organisiert (nicht-D) und bei desorganisiert (D)
klassifizierten Kindern

Situations-  Kind- Nicht
zentriertes  zentriertes ~ Ablehnendes Passives Emotionale  Phantasie- angemessene
Verhalten ~ Verhalten Verhalten Verhalten Bewiltigung handlungen  Strategien

HEB HAB HEB HAB HEB HAB HEB HAB HEB HAB HEB HAB HEB HAB

B M 47 43 18 20 .05 .09 .09 .16 .05 .07 .05 .03 .09 .01
s 32 37 22 29 13 .26 15 29 .14 21 .16 .10 .20 .03
A M 4 40 05 .17 .00 .00 42 17 .06 17 .00 .05 .06 .04
SD 44 45 10 .41 .00 .00 .50 41 12 41 .00 .14 12 .10
C M 32 35 19 17 .10 .16 12 15 .04 11 .00 .00 18 .05
SD 28 40 21 33 .17 24 24 31 .09 .20 .00 .00 24 .19

D M 18 26 22 24 10 21 22 .14 .05 .14 .00 .00 .16 .14

SO 24 38 25 42 15 .39 44 26 11 24 .00 .00 21 24
Nicht M 46 43 15 .18 .04 .07 13 .16 .06 .09 .04 .03 .09 .02
-D SO 33 38 20 .29 .13 .20 31 .20 .14 .24 14 .10 .20 11

B HEB: n =44, HAB: n = 32; A HEB: n=10, HAB: n=6; CHEB:n=14,HAB: n=12;
DHEB:n=9,HAB: n =17, nicht-D HEB: n = 60, HAB: n = 44
! HEB — Handlungen eigene Bindungsperson, HAB — Handlungen der Bindungspersonen anderer Kinder

Die MANOVAS ergaben, dass alle Kinder unabhéngig von ihrer Bindungsreprasentation mehr
»Nicht angemessene Strategien“ zur eigenen Bindungsperson nannten als zu fremden
Bindungspersonen (Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive: F(1,44) = 5.46, p = .024). Auch fir
organisiert und desorganisiert klassifizierte Kinder ergab die MANOVA bei der Kategorie ,,Nicht
angemessene Strategien® einen Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive (F(1,45) = 18.85, p = .000)
sowie eine signifikante Wechselwirkung fiir beide Faktoren (F(1,45) = 6.61, p =.013). AnschlieBend
durchgefiihrte paarweise Mittelwertvergleiche zeigten, dass dieser Effekt sowohl fiir die Gruppe der
organisiert klassifizierten (#(41) =2.65, p = .011) als auch fiir die desorganisiert klassifizieren Kinder
(#(5) = 2.60, p = .048) giiltig ist. Dariiber hinaus ergab die MANOVA einen Haupteffekt fiir den
Faktor Perspektive in der Kategorie ,,Emotionale Bewiltigung® (F(1,44) = 4.58, p = .038).
Unabhéngig ihrer Bindungsrepréisentation gaben die Kinder diese Kategorie hdufiger zu fremden
Bindungspersonen an als zur eigenen Bindungsperson. Fiir die Kategorie ,,Passives Verhalten
wurde ein Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive (F(1,44) = 3.92, p = .054) und eine signifikante
Interaktion zwischen den beiden Faktoren Perspektive und Bindungsgruppe gefunden (F(2,44) =

4.50, p = .017). Post-hoc #-Tests zeigten, dass Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell das
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Verhalten der eigenen Bindungsperson tendenziell hdufiger als passiv beschrieben als das Verhalten
der Bindungspersonen anderer Kinder (#4) = 1.63, p = .085). Zuletzt ergab sich auch ein
Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive fiir die Kategorie ,,Ablehnendes Verhalten™ (F(1,45) =7.57,
p = .009). Sowohl organisierte als auch desorganisierte Kinder beschrieben die Bindungspersonen

anderer Kinder hdufiger als ablehnend als die eigene Bindungsperson.

3.3.1.2 Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Erwartungen an das

Verhalten von Bindungspersonen (Messzeitpunkt 1)

Auch zum zweiten Messzeitpunkt verwendeten die Kinder der Gesamtstichprobe die einzelnen
Handlungsqualitdten zur Beschreibung der eigenen Mutter-Kind-Dyade und fremder Mutter-Kind-
Dyaden etwa gleich héufig (vgl. Punkt I 3.2.2). In Tabelle 56 sind die Mittelwerte und
Standardabweichungen fiir die eigenen Handlungen und die anderer Kinder nun getrennt fiir jede
Bindungsgruppe dargestellt. Auf deskriptiver Ebene wird deutlich, dass die Unterschiede zwischen
den beiden Bereichen fiir Kinder mit einer unsicheren Bindungsrepridsentation weitgehend groBer

sind als fiir Kinder mit einer sicheren Bindungsreprisentation.

Tabelle 56: Mittelwerte und Standardabweichungen der Qualitit der eigenen Handlungen und der
Qualitét der Handlungen anderer Kinder (relative Haufigkeiten) bei Kindern mit einer sicheren (B),
einer unsicher-vermeidenden (A) oder einer unsicher-ambivalenten (C) Bindungsreprisentation
sowie bei organisiert (nicht-D) und bei desorganisiert (D) klassifizierten Kindern

Suche nach Suche nach Nicht
Unterstiitzung ~ Unterstiitzung Bewiltigung  Emotionale  Phantasie-  Passives  angemessene
BP anderer Pers. ohne Hilfe = Bewiltigung handlungen Verhalten  Strategien

EH' HAK' EH HAK EH HAK EH HAK EH HAK EH HAK EH HAK

B M 33 .30 11 13 37 .35 .09 .06 .03 .01 .05 .07 .03 .07
SD .20 .28 13 .20 .20 29 18 A5 .07 05 11 .14 .09 15
A M 39 31 .05 A1 .36 32 .03 A7 .00 .00 .07 .08 .10 .00
SD .30 29 .09 27 .26 32 .09 29 .00 .00 .14 14 18 .00
C M 33 34 .06 .09 35 21 .07 .06 .01 .02 .07 .14 .07 13
SD .22 .30 .09 12 .24 .16 13 A7 .04 05 11 .27 12 18

D M 34 .35 .06 .10 35 21 .09 d4 .01 .00 .13 .06 .04 13

SD 21 .33 .07 12 20 18 13 35 .03 .00 17 .13 .09 .16
Nicht M .35 31 .09 12 37 .33 .07 .07 .02 .01 .05 .09 .05 .06
-D SD .23 .28 12 21 22 29 d6 16 .06 .05 .10 .18 12 .14

BEH: n=51,HAK: n=49; A EH:n=16, HAK: n= 14, CEH: n=17,HAK: n = 16;
DEH:n=10,HAK: n=8 nicht-D: EH: n =74, HAK: n="71
' EH — Eigene Handlungen, HAK — Handlungen anderer Kinder

Fiir die einzelnen Handlungsqualititen wurden zweifaktorielle Varianzanalysen (MANOVA)
mit dem Messweiderholungsfaktor Perspektive (eigene Handlungen, Handlungen anderer Kinder)
und dem festen Faktor Bindungsrepridsentation (A,B,C) bzw. Bindungsorganisation (D, nicht-D)
durchgefiihrt. Die MANOVAS ergaben tendenzielle Haupteffekte fiir den Faktor Perspektive fiir die
Kategorien ,,Passives Verhalten“ (F(1,76) = 2.90, p = .093) und ,,Bewiltigung der Situation ohne
Hilfe* (F(1,77) = 3.81, p = .054). Kinder aller Bindungsgruppen (A,B,C) beschrieben andere Kinder

hiufiger passiv als sich selbst und unabhéngig davon, ob Kinder als organisiert oder als
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desorganisiert klassifiziert wurden, gaben sie hdufiger fiir sich selbst an, die Situation ohne Hilfe

anderer zu bewiltigen als fiir andere Kinder.

Entsprechend der kindlichen Handlungen wurden auch fiir die Handlungen von
Bindungspersonen zweifaktorielle Varianzanalysen (MANOVAS) mit dem Messwieder-
holungsfaktor Perspektive (eigene Bindungsperson, Bindungsperson anderer Kinder) und dem festen
Faktor Bindungsgruppe (A,B,C) bzw. Bindungsorganisation (D, nicht-D) berechnet. In Tabelle 57
sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Handlungen der eigenen Bezugsperson und
fiir die Bezugspersonen anderer Kinder getrennt fiir die drei Bindungsgruppen und fiir die Gruppe

der ,,organisiert” und der ,,desorganisiert™ klassifizierten Kinder dargestellt.

Tabelle 57: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Qualitdt der Handlungen der eigenen
Bindungsperson und der Qualitit der Handlungen fremder Bindungspersonen (relative Haufigkeiten)
bei Kindern mit einer sicheren (B), einer unsicher-vermeidenden (A) oder einer unsicher-
ambivalenten (C) Bindungsreprisentation sowie organisiert (nicht-D) und bei desorganisiert (D)
klassifizierten Kindern

Situations- Kind- Nicht
zentriertes zentriertes Ablehnendes Passives Emotionale  Phantasie- angemessene
Verhalten Verhalten Verhalten Verhalten Bewiltigung handlungen  Strategien
HEB HAB HEB HAB HEB HAB HEB HAB HEB HAB HEB HAB HEB HAB

C M 50 48 .14 11 .03 .07 .13 .09 13 18 .01 .03 13 18
SD .30 21 .20 18 .09 24 .20 18 20 .28 .03 12 .20 28
A M 54 73 .10 .07 .01 .03 14 .06 A2 .00 .02 .01 12 .00
SD .33 23 14 .09 .04 .10 20 15 27 .00 .06 .05 27 .00
B M .60 .55 A2 .14 .07 .07 .10 .09 .03 .04 .03 .04 .03 .04
SD 21 .30 14 21 13 13 18 17 .08 a1 .09 .16 .08 11

D M 58 .59 .03 .06 .09 .05 .15 .05 .02 .02 .01 .05 .10 17

SD .29 27 .08 .16 .20 .06 23 .16 .05 .06 .03 .16 15 .33
Nicht M .56 .56 13 .13 .05 .06 A1 .09 .06 .07 .03 .03 .06 .05
-D SD .23 .28 .16 19 .09 17 18 17 A1 .13 .08 14 17 12

BHEBn=51,HAB: n=45; AHEB:n=15 HAB:n=11; CHEB: n= 18, HAB: n=17;
DHEB:n=11, HAB: n =10 nicht-D HEB: n =73, HAB: n = 63
' HEB — Handlungen eigene Bindungsperson, HAB — Handlungen der Bindungspersonen anderer Kinder

Lediglich fiir die Kategorie ,,Passives Verhalten* ergab die MANOVA beziiglich der
Bindungsorganisation einen tendenziellen Haupteffekt fiir den Faktor Perspektive (F(1,70) = 3.07,
p = .084). Unabhéngig davon, ob die Kinder als ,,organisiert™ oder als ,,desorganisiert* klassifiziert
wurden, beschriecben sie die eigene Bindungsperson héufiger als passiv als fremde
Bindungspersonen. Fiir alle anderen Kategorien wurden keine Unterschiede in ihrer Verwendung fiir
die eigene und fiir fremde Bindungspersonen in Abhdngigkeit von der Bindungsreprésentation bzw.

der -organisation der Kinder gefunden.

Zusammenfassung

In beiden Untersuchungen verwendeten die meisten Kinder die Handlungsqualitdten &dhnlich
hdufig, um das Verhalten der eigenen Mutter-Kind-Dyade und das fremder Dyaden zu beschreiben.
Zum ersten Messzeitpunkt wurden bei den Handlungen der Bindungsperson die Kategorien ,,Nicht
angemessenes Verhalten™, ,Passives Verhalten”, ,,Ablehnendes Verhalten* und , Emotionale

Bewiiltigung™ in Abhéngigkeit der Bindungsreprdsentation bzw. der -organisation unterschiedlich
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hiufig verwendet. Zum zweiten Messzeitpunkt wurden Unterschiede in den Kategorien ,,Passives
Verhalten (Kind)“ und ,,Bewiéltigung der Situation ohne Hilfe* sowie in der Kategorie ,,Passives

Verhalten (Bezugsperson)* gefunden.

3.3.2 Qualitative Unterschiede in den Aussagen der Kinder in Abhéngigkeit ihrer

Bindungsreprésentation

Um zu priifen, ob signifikante Unterschiede zwischen den drei Bindungsgruppen hinsichtlich
der Qualitit der Aussagen zur Beschreibung des Verhaltens von Kindern und Miittern in
bindungsrelevanten Situationen bestehen, wurden fiir die einzelnen Handlungsqualititen (mit
Ausnahme der Kategorie ,,Phantasichandlungen* aufgrund der geringen Auftretenshiufigkeit)
einfaktorielle Varianzanalysen mit dem Faktor Bindungsreprésentation (A, B, C) berechnet.”’ Auf
zweifaktorielle Analysen (eigene Dyade, fremde Dyade) wurde verzichtet, um keine weiteren
Datenausfille zu erhalten, die durch die unterschiedlichen Stichprobengréflen bei den Antworten zur

eigenen und zu fremden Dyaden durch die Verwendung relativer Haufigkeiten entstehen.

3.3.2.1 Qualitative Unterschiede im Wissen der Kinder {iber Bindung in Abhéngigkeit ihrer

Bindungsreprasentation (Messzeitpunkt I)

Die meisten Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen ergaben sich fiir die
Handlungsmoglichkeiten der eigenen  Mutter-Kind-Dyade: Die Kinder gaben die
Handlungsqualitidten ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson® (F(2,71) = 3.80,
p = .027), ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen® (£(2,71) = 2.93, p = .060), ,,Bewiéltigung
der Situation ohne Hilfe* (#(2,71) = 3.04, p = .054) sowie ,,Passives Verhalten (Bindungsperson)*
(F(2,65)=17.69, p =.001) in Abhéngigkeit ihrer Bindungsrepréasentation unterschiedlich hiufig an.

Post-hoc-Tests (Duncan) zeigten, dass Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell die
Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson® héiufiger als die Kinder der beiden
anderen Gruppen bzw. die Kategorie ,,Bewiltigung der Situation ohne Hilfe* seltener als Kinder mit
einem sicheren Modell nannten (p < .05). Dagegen gaben sie hdufiger als Kinder der beiden anderen
Gruppen die Kategorie ,,Passives Verhalten (Bindungsperson)“ an (p < .01). Kinder mit einer
sicheren Bindungsreprasentation verwendeten tendenziell hiufiger die Kategorie ,,Suche nach
Unterstiitzung anderer Personen® um ihr eigenes Verhalten zu beschreiben als Kinder mit einem
unsicher-ambivalenten Modell (p <.10) (vgl. Abbildung 45).

Beziiglich der Handlungen anderer Kinder ergab die ANOVA lediglich einen signifikanten
Unterschied fiir die Kategorie ,,Passives Verhalten (Kind)“ (F(2,53) = 4.38, p = .017). Der Post-hoc-

Test (Duncan) wies darauf hin, dass Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell diese

' Da im letzten Abschnitt gezeigt wurde, dass die Kinder in Abhingigkeit von ihrer
Bindungsreprésentation einzelne Handlungsqualititen fiir die eigene Dyade und fiir fremde Dyaden
unterschiedlich héufig verwendeten, wurden die beiden Bereiche nicht wie im ersten Teil der Arbeit
(Punkt I 3.2.3) zusammengefasst.
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Strategie tendenziell hdufiger nannten als Kinder mit einer sicheren Bindungsrepréisentation

(p <.10).
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Abbildung 45: Anzahl der Handlungsqualititen in Abhéngigkeit einer sicheren (B), einer unsicher-
vermeidenden (A) oder einer unsicher-ambivalenten (C) Bindungsreprisentation (relative
Haufigkeiten)

3.3.2.2 Qualitative Unterschiede im Wissen der Kinder i{iber Bindung in Abhéngigkeit ihrer

Bindungsorganisation (Messzeitpunkt I)

Neben der Einteilung in die drei Bindungsgruppen wurden die Kinder auch hinsichtlich der
Bindungsorganisation bzw. -desorganisation klassifiziert. Mit 7-Tests fiir unabhingige Stichproben
wurde gepriift, ob sich die Kinder in Abhéngigkeit von dieser Klassifikation in der Verwendung der
einzelnen Handlungsqualitdten unterscheiden. Lediglich bei drei Kategorien wurden signifikante
Gruppenunterschiede gefunden. Desorganisiert klassifizierte Kinder verwendeten signifikant
weniger die Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen® (#(35.15) = 2.28, p =.029) als
organisiert klassifizierte Kinder, um ihr eigenes Verhalten zu beschreiben, ,,Nicht angemessene

Strategien (Kind)* (#(50) = 2.94, p = .005), um das Verhalten anderer Kinder zu beschreiben sowie
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»Situationszentriertes Verhalten® (#(67) = 2.48, p = .016), um das Verhaltens der eigenen Bindungs-

person zu beschreiben.

3.3.2.3 Qualitative Unterschiede im Wissen der Kinder {iber Bindung in Abhéngigkeit ihrer

Bindungsreprisentation (Messzeitpunkt 1)

Entsprechend der Darstellung fiir die erste Erhebungswelle wird nun auch fiir die zweite
Querschnittuntersuchung mit einfaktoriellen Varianzanalysen (ANOVA) gepriift, ob und wie sich
Kinder mit unterschiedlicher Bindungsreprisentation hinsichtlich der Qualitit der Handlungen
voneinander unterscheiden (vgl. Abbildung 46). Insgesamt ergaben sich nur wenige (und teilweise
nur tendenzielle) Unterschiede zwischen den drei Bindungsgruppen. Diese betreffen fiir die eigenen
Handlungen die Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen (F(2,81) =2.49, p = .089)
und ,,Nicht angemessene Strategien® (F(2,81) =2.64, p =.077).
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Abbildung 46: Anzahl der Handlungsqualititen in Abhéngigkeit einer sicheren (B), einer unsicher-
vermeidenden (A) oder einer unsicher-ambivalenten (C) Bindungsreprisentation (relative
Haufigkeiten)
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Kinder mit einer sicheren Bindungsreprisentation verwendeten zur Beschreibung des eigenen
Verhaltens tendenziell hdufiger die Strategie ,,.Suche nach Unterstiitzung anderer Personen®
(Duncan, p <.10) und die ,,Nicht angemessenen Strategien® tendenziell seltener (p < .10) als Kinder
der beiden anderen Gruppen. Zudem gaben Kinder mit einer sicheren Bindungsreprisentation auch
fiir die Beschreibung des Verhaltens der eigenen Bindungsperson seltener ,,Nicht angemessene
Strategien® an als Kinder der beiden anderen Gruppen (F(2,81) = 3.52, p = .034, Duncan: p < .05).
Beziiglich der Kategorie ,,Nicht angemessene Strategien“ fanden sich auch fiir andere Kinder
(F(2,76) = 3.10, p = .051) und fiir die Bezugspersonen anderer Kinder (F(2,70) = 6.26, p = .003)
Unterschiede zwischen den drei Bindungsgruppen. Es zeigte sich, dass Kinder mit einer unsicher-
ambivalenten Représentation die Kategorie fiir andere Kinder signifikant hdufiger verwendeten als
Kinder mit einem vermeidenden Modell (Duncan, p < .05) sowie fiir fremde Bezugspersonen
héufiger als Kinder der beiden anderen Gruppen (Duncan, p < .05). Zuletzt zeigte sich auch fiir die
Kategorie ,,Situationszentriertes Verhalten“ ein tendenzieller Unterschied zwischen den drei
Bindungsgruppen (F(2,70) = 2.93, p = .060). Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell
nannten diese Kategorie hiufiger zur Beschreibung des Verhaltens fremder Bindungspersonen als

Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsrepréisentation.

3.3.2.4 Qualitative Unterschiede im Wissen der Kinder {iber Bindung in Abhéngigkeit ihrer

Bindungsorganisation (Messzeitpunkt II)

Mit #-Tests fiir unabhédngige Stichproben wurde gepriift, ob sich desorganisiert klassifizierte
Kinder von organisiert klassifizierten Kindern in der Verwendung bestimmter Handlungsqualititen
unterscheiden. Es zeigte sich, dass organisiert klassifizierte Kinder hiufiger als desorganisiert
klassifizierte Kinder die Kategorien ,,Kindzentriertes Verhalten™ (#(29.22) = 3.55, p = .001) und
,Emotionale Bewéltigung (Bindungsperson)* (#(58.29) = 2.66, p = .010) angaben, um das Verhalten
der eigenen Bindungsperson zu beschreiben sowie hdufiger die Kategorie ,,Emotionale Bewiéltigung
(Bindungsperson)“ (#38.78) = 2.12, p = .040), um das Verhalten fremder Bindungspersonen zu

beschreiben.

Zusammenfassung

Zum ersten Messzeitpunkt wurden Bindungsunterschiede vor allem fiir die Verwendung
einzelner Strategien zur Beschreibung der eigenen Mutter-Kind-Dyade gefunden. Dabei
unterschieden sich Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell bei den Handlungsqualitdten
,»duche nach Unterstlitzung der Bindungsperson®, ,,Bewiltigung der Situation ohne Hilfe® und
»Passives Verhalten“ von den iibrigen Kindern. Kinder mit einer sicheren Bindungsreprisentation
unterschieden sich von Kindern mit einem unsicher-ambivalenten Modell beziiglich der Kategorie
»duche nach Unterstiitzung anderer Personen®. Zudem fanden sich Unterschiede zwischen den
desorganisiert klassifizierten und den organisiert klassifizierten Kindern beziiglich der Kategorien

»duche nach Unterstiitzung anderer Personen® und ,,Situationszentriertes Verhalten“. Hinsichtlich
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fremder Dyaden zeigte sich lediglich ein Unterschied zwischen Kindern mit einem unsicher-
vermeidenden Modell und Kindern mit einem sicheren Modell in der Verwendung der Qualitét
»Passives Verhalten (Kind)“ sowie zwischen organisiert und desorganisiert klassifizierten Kindern
beziiglich der Kategorie ,,Nicht angemessenes Verhalten (Kind)*.

Die Unterschiede, die zum zweiten Messzeitpunkt gefunden wurden, stimmen mit einer
Ausnahme (,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen®) nicht mit denen des ersten
Messzeitpunkts iiberein. Hier fanden sich in erster Linie Differenzen in der Verwendung der
Kategorie ,,Nicht angemessene Strategien*: Kinder mit einem sicheren Modell nannten diese zur
Beschreibung der eigenen Dyade seltener als die iibrigen Kinder, Kinder mit einer unsicher-
ambivalenten Reprisentation zur Beschreibung fremder Dyaden haufiger als Kinder der beiden
anderen Gruppen. Zudem unterschieden sich organisiert klassifizierte von desorganisiert
klassifizierten Kindern in der Verwendung der Kategorien ,,Kindzentriertes Verhalten“ und
,Emotionale Bewiltigung (Bindungsperson)* beziiglich der eigenen Bindungsperson und in der
Verwendung der Strategie ,,Emotionale Bewiltigung (Bindungsperson)* hinsichtlich fremder

Bezugspersonen.

3.4 Unterschiede im Emotionsverstindnis in Abhéngigkeit der Bindungsreprisentation

Fir die statistischen Analysen der Emotionsskala wurden den fiinf Gesichtern der
Emotionsskala die Werte 1 (,,sehr positiv®) bis 5 (,,sehr negativ) zugeordnet. Eine Ausnahme bildet
die Geschichte ,,Wiedervereinigung®, hier wurde die Zuordnung invertiert. Im Folgenden wird die
emotionale Einschétzung der Kinder in Abhéngigkeit ihrer Bindungsrepréisentation dargestellt. Fiir
die Einschétzung der Emotionen des Kindes wurden alle Geschichten mit Ausnahme der Geschichte
»verunsicherung zusammengefasst. Fiir die Einschidtzung der Emotionen von Bindungspersonen
wurden zum einen die Geschichten Trennung und Wiedervereinigung, zum anderen die Geschichten
Schmerz, Angst und Traurigkeit zusammengefasst. Auch hier wird die Geschichte Verunsicherung

gesondert dargestellt.*

3.4.1 Beurteilung der Emotionen von Kindern und Bindungspersonen in bindungsrelevanten

Situationen in Abhéngigkeit der Bindungsreprisentation der Kinder (Messzeitpunkt I)

Die Einschitzungen der Kinder werden zunéchst graphisch dargestellt. Fiir diese Darstellung
wurden relative Werte verwendet, da unterschiedliche GruppengroBen vorlagen. AnschlieSend
wurden fir die Geschichtenblocke einfaktorielle Varianzanalyse mit dem  Faktor
Bindungsreprasentation (A, B, C) berechnet. Die Mittelwerte und Standardabweichungen der

Emotionsbeurteilungen sind in Tabelle 58 dargestellt.

32 Die Geschichten wurden entsprechend der Vorgehensweise im ersten Teil der vorliegenden Arbeit und
auf Grund der dort beschriebenen Argumente zusammengefasst (vgl. Punkt I 3.3).
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Tabelle 58: Mittelwerte und Standardabweichungen der Emotionsbeurteilungen fiir Kind und
Bindungsperson in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation und der Bindungsdesorganisation'

Kind Bindungsperson
Schmerz,Angst, Verun- Trennung, Angst, Verun-
Trennung, sicherung Wieder- Trauer, sicherung
Trauer,Wieder- vereinigung Schmerz
vereinigung
M SD n M SD n |M SD n M SO n M SD n
sicher 41 090 47 2.8 1.10 18 |45 0.62 18 33 1.00 47 24 1.18 29

ambivalent 37 121 15 28 067 9 |42 083 9 29 147 15 22 045 5
vermeidend 3.7 078 14 27 122 9 (41102 9 30 1.14 14 30 122 5

organisiert 4.0 087 67 2.7 097 31 |43 083 31 32 1.04 67 25 1.16 36
desorganisiert 3.6 142 10 32 1.17 6 |44 049 6 25 151 10 2.0 0.00 3

'Da die Kinder jeweils zu drei Geschichten nach den ,,Vorstellungen iiber Handlungsmoglichkeiten
von Kindern” und zu den anderen drei Geschichten zu den , Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen* befragt wurden, variiert die StichprobengroBe.

In Abbildung 47-1 ist die Einschitzung der Kinder fiir die Emotionen der Protagonisten in den
Bilderbuchgeschichten mit Ausnahme der Geschichte ,,Verunsicherung* dargestellt. Es zeigte sich,
dass die Kinder unabhingig von ihrer Bindungsreprdsentation die Emotionen in den Geschichten
neutral bis negativ einschétzten (bzw. positiv im Hinblick auf die Wiedervereinigungsgeschichte).
Dabei verwendeten Kinder mit einer sicheren Bindungsreprisentation héufiger als andere Gruppen
auch den Extremwert (sehr negativ bzw. sehr positiv flir die Geschichte ,,Wiedervereinigung*). Die
ANOVA ergab jedoch keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen.

Beziiglich der Beurteilung der Emotion des Protagonisten in der Verunsicherungsgeschichte
zeichnete sich keine eindeutige Einschitzung der Kinder innerhalb einer Bindungsgruppe ab
(Abbildung 47-2). Lediglich bei Kindern mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprisentation
bestand eine relativ geringe Varianz; sie beurteilen die Situation vor allem neutral. Bei Kindern mit
einem unsicher-vermeidenden oder einem sicheren Modell war die Varianz innerhalb einer Gruppe
sehr hoch, sie nahmen keine systematische Einschétzung vor. Die ANOVA ergab auch hier keine
signifikanten Gruppenunterschiede.

Die Emotion der Bindungsperson in der Geschichte Trennung wurde von allen Kindern
unabhéngig ihrer Bindungsrepréisentation eher negativ, in der Geschichte Wiedervereinigung eher
positiv eingeschitzt (Abbildung 47-3). Die Varianz innerhalb einer Gruppe war bei Kindern mit
einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Repréisentation relativ gering, bei Kindern mit
einem unsicher-vermeidenden Modell hingegen etwas hoher. Mit der ANOVA konnten keine
Unterschiede zwischen den drei Bindungsgruppen nachgewiesen werden.

Wie aus Abbildung 47-4 hervorgeht, wurde die Emotion der Bezugsperson in den Geschichten
Schmerz, Angst und Trauer von allen Kindern relativ unsystematisch eingeschitzt, das heifit die
Varianz innerhalb der Gruppen war relativ hoch. Zwischen den Gruppen zeigten sich mit der

ANOVA jedoch keine statistisch bedeutsamen Unterschiede.
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Abbildung 47-1 — 47-5: Beurteilung der Emotionen des Kindes und der Bindungsperson in den
zusammengefassten Geschichten fiir Kinder mit einer sicheren (B), einer unsicher-vermeidenden (A)
oder einer unsicher-ambivalenten Bindungsrepréisentation

Zuletzt ist in Abbildung 47-5 die Beurteilung der Emotion der Bezugsperson in der
Verunsicherungsgeschichte dargestellt. Auf deskriptiver Ebene wurde deutlich, dass die
iiberwiegende Mehrheit (80%) der Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprésentation
die Emotion positiv beurteilten, die verbleibenden 20% gaben eine neutrale Einschitzung ab. Etwas
weniger eindeutig war die Beurteilung der unsicher-vermeidenden Kinder; 80% gaben eine positive
oder neutrale Einschétzung ab, 20% beurteilten die Emotion der Bezugsperson hingegen als sehr
negativ. Innerhalb der Gruppe der sicheren Kinder war die Varianz am groften, hier wurden etwas
mehr positive oder neutrale Einschétzungen abgegeben, aber auch negative. Die ANOVA ergab
jedoch keinen Unterschied zwischen den drei Bindungsgruppen. Es ist aber moglich, dass es sich
hierbei um ein Artefakt handelt, da dem neutralen Gesicht auf der Emotionsskala der Wert 3
zugeordnet wurde, der somit dem Mittelwert zwischen den sehr positiven und den sehr negativen
Gesichtern entspricht, die unsystematischere Beurteilung der unsicher-vermeidenden und der

sicheren Kinder sich also diesem Mittelwert nihert.
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Kinder, die desorganisiert klassifiziert wurden, unterschieden sich tendenziell von organisiert
klassifizierten Kindern hinsichtlich der Beurteilung der Emotionen von Bezugspersonen in den
Geschichten Schmerz, Angst und Trauer (#75) = 1.98, p = .051). Organisiert klassifizierte Kinder
beurteilten die Emotionen in diesen Geschichten etwas positiver als desorganisiert klassifizierte
Kinder. Dagegen beurteilten desorganisiert klassifizierte Kinder die Emotion der Bezugsperson in

der Verunsicherungsgeschichte positiver als organisiert klassifizierte Kinder (#35) =2.59, p = .014).

3.4.2 Beurteilung der Emotionen von Kindern und Bindungspersonen in bindungsrelevanten

Situationen in Abhéngigkeit der Bindungsrepriasentation der Kinder (Messzeitpunkt 1)

Entsprechend der Darstellung zum ersten Messzeitpunkt wurde fiir die graphische Darstellung
der Einschitzungen der Kinder wiederum relative Werte verwendet. Zudem wurden fiir die
Geschichtenblocke einfaktorielle Varianzanalysen mit dem Faktor Bindungsreprisentation
berechnet. Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Emotionsbeurteilungen sind in Tabelle

59 dargestellt.

Tabelle 59: Mittelwerte und Standardabweichungen der Emotionsbeurteilungen fiir Kind und
Bindungsperson in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation und der Bindungsdesorganisation

Kind Bindungsperson
Schmerz, Angst, Verun- Trennung, Angst, Verun-
Trennung, Trauer, sicherung Wieder- Trauer, sicherung
Wiedervereinigung vereinigung Schmerz
M SD n M SO n|\ M SO n M SD n M SD n
sicher 44 0.67 50 3.0 1.02 21|45 .74 21 33 1.07 50 2.6 1.15 29

ambivalent 4.1 094 18 32 123 10144 77 10 32 1.15 18 19 0.69 7
vermeidend 42 089 16 32 1.03 1044 74 11 30 100 16 2.7 1.00 6

organisiert 43 087 78 3.1 1.14 37(45 .70 38 32 1.05 78 2.5 1.11 40
desorganisiert 4.1 08 11 2.6 092 8|43 .75 & 32 137 11 1.7 058 3

In Abbildung 48-1 ist die emotionale Einschitzung der Kinder fiir die Emotionen der
Protagonisten in den Bilderbuchgeschichten mit Ausnahme der Geschichte ,,Verunsicherung™
dargestellt. Es zeigte sich, dass die Kinder unabhédngig von ihrer Bindungsreprdsentation die
Emotionen in den Geschichten vor allem negativ einschétzten (bzw. positiv in Hinblick auf die
Wiedervereinigungsgeschichte). Dementsprechend ergab die ANOVA keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Gruppen. Beziiglich der Beurteilung der Emotion des Protagonisten in der
Verunsicherungsgeschichte zeichnete sich keine eindeutige Einschétzung der Kinder innerhalb einer
Bindungsgruppe ab (Abbildung 48-2). Kinder mit einer unsicher-ambivalenten oder einer sicheren
Bindungsreprasentation wiahlten jedoch am héufigsten das neutrale Gesicht, Kinder mit einer
unsicher-vermeidenden Représentation beurteilten die Emotionen sowohl positiv, neutral als auch
negativ. Die ANOVA ergab jedoch auch hier keine signifikanten Gruppenunterschiede. Es ist aber
wahrscheinlich, dass es sich wiederum um ein Artefakt handelt, da dem neutralen Gesicht auf der

Emotionsskala der Wert 3 zugeordnet wurde, der somit dem Mittelwert zwischen den positiven und
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den negativen Gesichtern entspricht. Die Emotion der Bindungsperson in der Geschichte Trennung
wurde von allen Kindern unabhéngig von ihrer Bindungsrepridsentation eher negativ, in der
Geschichte Wiedervereinigung eher positiv eingeschitzt (Abbildung 48-3). Die Varianz innerhalb
der drei Gruppen war relativ gering. Mit der ANOVA konnten wiederum keine Unterschiede
zwischen den drei Bindungsgruppen nachgewiesen werden. Wie aus Abbildung 48-4 hervorgeht,
wurde die Emotion der Bezugsperson in den Geschichten Schmerz, Angst und Trauer von Kindern
mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprisentation vor allem negativ bis
sehr negativ eingeschitzt, von Kindern mit einem unsicher-vermeidenden Modell vor allem neutral
oder sehr negativ. Zwischen den Gruppen ergaben sich mit der ANOVA jedoch keine statistisch

bedeutsamen Unterschiede.
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Abbildung 48-1 — 48-5: Beurteilung der Emotionen des Kindes und der Bindungsperson in den
zusammengefassten Geschichten fiir Kinder mit einer sicheren (B), einer unsicher-vermeidenden (A)
oder einer unsicher-ambivalenten Bindungsrepréisentation

Zuletzt ist in Abbildung 48-5 die Beurteilung der Emotion der Bezugsperson in der
Verunsicherungsgeschichte zusammengefasst. Auf deskriptiver Ebene wird deutlich, dass 90% der

Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprasentation die Emotion positiv beurteilten, die
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verbleibenden 10% gaben eine neutrale Einschitzung ab. Dagegen war die Varianz innerhalb der
Gruppe der unsicher-vermeidenden und der sicheren Kinder relativ groB3, das heifit, die Kinder
beurteilten die Emotion der Bezugsperson in dieser Situation nicht eindeutig positiv, neutral oder
negativ. Die ANOVA ergab jedoch keinen Unterschied zwischen den drei Bindungsgruppen. Auch
hier konnte es sich wiederum um ein Artefakt handeln, da fiir die drei Gruppen relativ dhnliche
Mittelwerte vorliegen.

Zwischen den organisiert und den desorganisiert klassifizierten Kindern wurden in keiner der
zusammengefassten Geschichten statistisch bedeutsamen Unterschiede in der Beurteilung der

Emotionen von Kindern und Bezugspersonen gefunden.



II. Individuelle Unterschiede: Diskussion 214

4, Diskussion

Im Folgenden werden die dargestellten Befunde im Hinblick auf die Entwicklung der vier
Komponenten des inneren Arbeitsmodells von Bindung (Perspektiveniibernahme, Vorstellungen
iber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern, Erwartungen an das Verhalten von
Bindungspersonen, Emotionsverstindnis) diskutiert. Dabei werden nur die Ergebnisse, die mit
individuellen Bindungsunterschieden in Zusammenhang stehen beriicksichtigt, allgemeine Aspekte

der Bindungsentwicklung wurden unter Punkt I 4 bereits diskutiert.

4.1 Die Verteilung der Bindungsreprésentation der Vorschulkinder

In der vorliegenden Stichprobe wurde bei 55% der Kinder eine sichere Bindungsreprasentation,
bei 17% eine unsicher-vermeidende und bei 21% eine unsicher-ambivalente Bindungsreprésentation
festgestellt. 13% der Kinder wurden zudem als desorganisiert klassifiziert. Dem ,,normalen‘
Verteilungsmuster in der Fremden Situation entsprechen in westlichen Stichproben etwa zwei Drittel
Kinder mit einer sicheren Bindung (van [Jzendoorn & Kroonberg, 1988). Im Gegensatz zu den
meisten amerikanischen und westeuropdischen Stichproben, in denen bei den unsicheren Mustern
das vermeidende Modell iiberwiegt, fand sich in der vorliegenden Studie ein etwas hoherer Anteil an
Kindern mit einem unsicher-ambivalenten Modell. Die Abweichungen sind jedoch relativ gering.
Zudem handelt es sich in der vorliegenden Untersuchung um die Bindungsreprisentation von
Vorschulkindern, die mit einer anderen Methode erhoben wurde, als die Bindungsqualitédt mit einem
Jahr in der ,,Fremden Situation®.

Ein Drittel der dreijdhrigen Kinder waren mit dem verwendeten Analysesystem nicht
klassifizierbar. Dies weist darauf hin, dass das Verfahren fiir diese Altersgruppe evtl. noch
ungeeignet ist. Allerdings konzipierten Bretherton et al. (1990) das Verfahren fiir Dreijéhrige. Das
Analysesystem von Geyer et al. (1999) wurde hingegen fiir 5- bis 6jdhrige Kinder entwickelt. Vor
weiteren Analysen mit jlingeren Kindern sollte in dem System deshalb der Entwicklungsstand

beriicksichtigt werden.

4.2 Wissen {iiber Bindung in Abhingigkeit von der Bindungsreprisentation bzw. der

Bindungsorganisation der Kinder

Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen betreffen zum einen das Entwicklungsniveau,
zum anderen die Entwicklungsgeschwindigkeit. Das Wissen der Kinder mit einem unsicher-
vermeidenden Modell war weniger differenziert als das Wissen der Kinder mit einer sicheren oder
einer unsicher-ambivalenten Bindungsrepréisentation (= Entwicklungsniveau). Zudem war der Anteil
der Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Représentation, die keinerlei Handlungsmoglichkeiten
von Kindern oder Bezugspersonen angaben, hoher als der Anteil der iibrigen Kinder. Kinder mit
einem sicheren oder einem unsicher-ambivalenten Modell nannten fast immer mindestens eine
Handlung der eigenen Bindungsperson, ein relativ hoher Anteil aller Kinder gab hingegen keine

Handlungen fremder Bezugspersonen an.
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Beziiglich der Entwicklungsgeschwindigkeit zeigten sich vergleichbare Befunde. Allgemein
wurde deutlich, dass sich das Wissen iiber die Handlungsmdglichkeiten von Kindern und
Bezugspersonen bei Kindern mit einer unsicher-vermeidenden Reprisentation langsamer entwickelte
als bei den anderen Kindern. Die Entwicklung bei Kindern mit einem sicheren oder einem unsicher-
ambivalenten Modell verlief dagegen relativ dhnlich.

Betrachtet man die ,,Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern® (in
Hinblick auf Entwicklungsniveau und -geschwindigkeit), wurde deutlich, dass sie bei allen Kindern
mit dem Alter zunahmen. Bei den Dreijdhrigen zeigte sich, dass Kinder mit einer sicheren
Représentation bereits iiber ein relativ differenziertes Wissen verfiigen, das Wissen der Kinder mit
einem unsicher-ambivalenten Modell hingegen erst ein Jahr spater &hnlich differenziert ist.
Interessant ist, dass die Unterschiede zwischen den drei Bindungsgruppen mit dem Eintritt in die
Schule verschwanden (Messzeitpunkt II). Beziiglich der ,,Erwartungen an das Verhalten von

‘

Bindungspersonen unterschieden sich die beiden Messzeitpunkte teilweise voneinander. Zum
ersten Messzeitpunkt zeigte sich bei Kindern mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten
Représentation ein relativ differenziertes Wissen iiber die eigene Bindungsperson, iiber fremde
Bindungspersonen hingegen ein relativ eingeschrinktes Wissen. Das Wissen dieser Kinder {iber die
eigene Bindungsperson und das Wissen der Kinder mit einem ambivalenten Modell iiber fremde
Bindungspersonen nahm vor allem zwischen 4'% und 5% Jahren zu. Kinder mit einem vermeidenden
Modell haben insgesamt nur sehr begrenzte Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen,
systematische Verdnderungen mit dem Alter, die einem bestimmten Entwicklungstrend folgten,
zeichneten sich nicht ab.

Zum zweiten Messzeitpunkt zeigte sich bei allen Bindungsgruppen eine deutlichere
Differenzierung des Wissens mit steigendem Alter. Ein Anstieg im Wissen der Kinder zeigte sich
vor allem zwischen 3% und 6 Jahren. Die Unterschiede zwischen den drei Gruppen waren nicht so
deutlich wie zum ersten Messzeitpunkt. Dennoch zeigte sich auch zum zweiten Messzeitpunkt, dass
sich das Wissen der Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell hinsichtlich des
Entwicklungsniveaus und der Entwicklungsgeschwindigkeit von dem Wissen der Kinder mit einer
sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Reprédsentation unterscheidet.

Zwischen organisiert und desorganisiert klassifizierten Kindern fanden sich zu beiden
Messzeitpunkten keine signifikanten Unterschiede beziiglich ihres Wissens iiber die
Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Bezugspersonen in bindungsrelevanten Situationen.

Es wurden also Unterschiede hinsichtlich des Entwicklungsniveaus und der
Entwicklungsgeschwindigkeit zwischen dem sicheren, dem unsicher-vermeidenden und dem
unsicher-ambivalenten Modell gefunden. Im Folgenden wird deshalb die Entwicklung des

Bindungswissens fiir die drei Modelle sowie fiir das desorganisierte Modell diskutiert.

Das sichere Arbeitsmodell
Das Wissen der Kinder mit einer sicheren Bindungsreprisentation stieg sowohl beziiglich der

eigenen Mutter-Kind-Dyade als auch beziiglich fremder Mutter-Kind-Dyaden mit dem Alter
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kontinuierlich an; schon die jiingsten Kinder verfiigten iiber ein relativ differenziertes Wissen.
Kinder mit einem sicheren Modell haben zuverldssige Erfahrungen mit einer feinfiihligen
Bindungsfigur gemacht. Negative Gefiihle konnen offen kommuniziert werden und werden mit Hilfe
des Arbeitsmodells in eine insgesamt positive Erwartung iiber einen guten Ausgang integriert
(Fremmer-Bombik, 1995). Durch diese zuverldssigen Erfahrungen konnte das Kind ein konsistentes
Wissen liber die Bindungsbeziehung erwerben. Dies ermdglicht den Kindern, eine Vielzahl eigener
Handlungsmoglichkeiten zu generieren, da keine Strategie von vornherein ausgeschlossen werden
muss, um die Néhe zur Bezugsperson nicht zu gefihrden. Pettit und Mitarbeiter (1988) fanden einen
positiven Zusammenhang zwischen der Anzahl generierter Handlungen (bezogen auf das Modell der
Informationsverarbeitung in sozialen Situationen, Crick & Dodge, 1994) und prosozialem Verhalten.
Waters und Sroufe (1983) weisen auf einen Zusammenhang zwischen dem Aufbau einer sicheren
Bindung und der spiteren sozialen Kompetenz im Umgang mit Gleichaltrigen hin.

Neben dem Wissen iiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten kann ein Kind mit einer sicheren
Bindungsreprasentation auch zuverldssige Vorhersagen dariiber machen, welche Reaktions-
moglichkeiten auf Seiten der Bindungsperson gegeben sind. Dies wird vor allem darin deutlich, dass
fast alle Kinder mit einem sicheren Modell unabhédngig ihres Alters mindestens eine
Handlungsmoglichkeit ihrer Bindungsperson nennen konnten.

Die Befunde von Light (1979) zur konzeptionellen Perspektiveniibernahme verdeutlichen, dass
die Erfahrungen, die ein Kind mit seinen Bezugspersonen macht, einen entscheidenden Einfluss auf
seine Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme haben. Kinder, deren Miitter offen mit ihnen
kommunizierten und die Pline der Kinder respektierten, schnitten in den Aufgaben zur
Perspektiveniibernahme besser ab, als Kinder, deren Miitter sich ihnen gegeniiber in erster Linie
autoritir verhielten. Diese Befunde lassen den Schluss zu, dass Kinder mit einer sicheren
Bindungsreprisentation durch die Erfahrungen mit ihren Bezugspersonen eher dazu in der Lage
sind, wahrzunehmen, dass ihre Interaktionspartner andere Ziele und Pldne haben koénnen als sie
selbst. Dadurch fiéllt es ihnen auch relativ leicht, sich in ihre Bindungspersonen hineinzuversetzen
und Erwartungen an das Verhalten der Bindungsperson zu generieren.

Auch ihr Wissen iber die Handlungsmoglichkeiten anderer Kinder und anderer
Bindungspersonen war relativ differenziert. Da das Bindungsverhalten dieser Kinder nicht stindig
aktiviert ist, haben sie die Moglichkeit, ihre Umwelt zu explorieren (Ainsworth et al., 1978). Das
konnte dazu fiihren, dass sie auch vermehrt Erfahrungen iiber andere Bindungsbeziehungen sammeln
und alternative Handlungsstrategien kennen lernen. Zudem verwendeten sie zum Teil ihr Wissen
iiber die eigenen Handlungsmdglichkeiten, um die Strategien anderer Kinder zu beschreiben, wie es
sich in der relativ hohen Anzahl der Handlungen zeigte, die Kinder insgesamt (auch wenn sie diese
Handlungen bereits zu sich selbst genannt haben) zu anderen angaben. Allerdings nannten sie auch
einige Strategien ausschlieflich zu anderen Kindern, was dafiir spricht, dass sie nicht nur ihre
eigenen Erfahrungen auf andere {ibertragen. Ahnliches gilt fiir das Wissen {iiber die
Bindungspersonen anderer Kinder; etwa 70% der Kinder mit einem sicheren Modell verfiigten tiber

Wissen iiber fremde Bindungspersonen, aber nur etwa 40% nannten auch Handlungen ausschlief3lich
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zu fremden Bindungsperson. Diese Befunde sprechen dafiir, dass die Mehrheit der Kinder die
eigenen Erfahrungen auf andere Bindungsbeziehungen iibertrugen.

Einige wenige Studien existieren, die den Zusammenhang zwischen der ,theory of mind“-
Performanz von Vorschulkindern und ihrer Bindungsqualitdt untersuchen. Diese Untersuchungen
weisen in den Standardaufgaben zur falschen Uberzeugung (z.B. ,Maxi und die Schokolade®,
Wimmer & Perner, 1983) auf eine hohere Performanz von Kindern mit einer sicheren
Bindungsqualitdt gegeniiber Kindern mit einer unsicheren Bindungsqualitit hin (Fonagy et al., in
Vorbereitung; Meins et al., 1998). Zudem wurde ein Zusammenhang zwischen miitterlicher
Feinfiihligkeit sowie miitterlichem Stress und der hoheren Performanz sicher gebundener Kinder
gegeniiber unsicher gebundenen Kindern in modifizierten (bindungsrelevanten) Aufgaben zu
falschen Uberzeugungen gefunden (Symons & Clark, 2000). Die Interaktionsgeschichte der Kinder
hat also einen Einfluss auf ihr Verstidndnis von sozialen Ereignissen und mentalen Zustianden.

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung bestitigen beziiglich der Kinder mit einem
sicheren Modell die Ergebnisse der Literatur: auch hier zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der
Anzahl generierter Handlungsmdglichkeiten und der Bindungsreprésentation der Kinder. Kinder mit
einem sicheren Modell haben ein ausgeprigteres Verstindnis von sozialen Situationen. Eltern
sicherer Kinder verhalten sich konsistent, dabei werden negative Ereignisse auch kommuniziert, was
wiederum einen Einfluss auf das soziale Verstdndnis ausiibt.

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung machen deutlich, dass Kinder mit einem sicheren
Modell schon friih iiber ein relativ differenziertes Wissen iiber Bindung verfiigen. Dies kommt vor
allem in der Anzahl generierter Handlungsmdglichkeiten dreijdhriger Kinder zum Ausdruck. Zu
diesem Alterszeitpunkt ist ihr Wissen differenzierter als das der anderen Kinder. Besonders deutlich
wurde der Unterschied im Vergleich zu Kindern mit einem unsicher-ambivalenten Modell, deren
Wissen ab dem Alter von 4 Jahren dhnlich differenziert ist wie das der Kinder mit einem sicheren
Modell. Dreijahrige Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Représentation verfiigten dagegen noch
iiber ein sehr geringes Bindungswissen. Marvin und Britner (1982) nehmen eine intermittierende
Phase in der Entwicklung der zielkorrigierten Partnerschaft an. Die Befunde der vorliegenden
Untersuchung sprechen dafiir, dass einige Kinder frilher als andere zu einer zielkorrigierten
Partnerschaft in der Lage sind. Mdglicherweise verfiigen Kinder mit einem sicheren Modell frither
als andere Kinder iiber die kognitiven Voraussetzungen fiir eine echte Partnerschaft. Dies wird durch
die Befunde zum Zusammenhang zwischen einer sicheren Bindung und einer héheren Performanz in

»theory of mind“-Aufgaben unterstiitzt (vgl. z.B. Symons & Clark, 2000).

Neben der Anzahl an Handlungsmoglichkeiten wurde auch die Qualitdt der Aussagen
untersucht. Kinder mit einer sicheren Bindungsreprisentation nannten vor allem die Kategorien
»Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson® und ,,Bewiltigung der Situation ohne Hilfe*, um
das Verhalten von Kindern zu beschreiben, und ,situationszentriertes und ,kindzentriertes

Verhalten als Handlungsstrategie von Bezugspersonen. Die Kategorien ,,Bewiltigung der Situation
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ohne Hilfe* und ,,Situationszentriertes Verhalten**

gaben sie hdufiger, die Kategorie ,,Passives
Verhalten (Kind)*“ dagegen seltener an als Kinder der beiden anderen Bindungsgruppen. Sowohl fiir
Kindern als auch fiir Bindungspersonen verwendeten sie sehr selten ,Nicht angemessene
Strategien®, um deren Verhalten zu beschreiben.

Insgesamt unterscheiden Kinder mit einem sicheren Modell bezogen auf die Qualitit der
genannten Handlungen wenig zwischen der eigenen und der fremden Dyade. Die wenigen
Unterschiede, die gefunden wurden, sind zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt nicht
vergleichbar und scheinen daher eher zufillig zu sein.

Nach Sroufe (1979) gehort die Autonomieentwicklung zu den wesentlichen Aufgaben im
Vorschulalter. Besonders kompetent ist ein Individuum dann, wenn es sowohl Ressourcen aus der
Umwelt, als auch aus der eigenen Person niitzt, um ein Ziel zu erreichen. Die sichere Bindung wird
als Basis fiir eine positive Autonomieentwicklung angesehen (Sroufe, 1979). Auch Ryan und Lynch
(1989) sind der Ansicht, dass fiir die Autonomieentwicklung nicht die emotionale Losldsung von
den Eltern forderlich ist, sondern im besonderen Malle die Verbundenheit zu den Eltern, auf deren
Basis den Kindern die notwendige Unterstiitzung zur Entwicklung von Selbstindigkeit gegeben
werden kann.”* Es wurde angenommen, dass die Erfahrungen, die Kinder mit einem sicheren Modell
mit ihren Bezugspersonen gemacht haben, auch in der Qualitét ihrer Vorstellungen und Erwartungen
von Bindung zum Ausdruck kommen sollten. Diese Annahme wurde durch die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung bestitigt. Kinder mit einer sicheren Bindungsreprasentation gaben vor
allem angemessene Strategien an, um das Verhalten von Kindern und Bindungspersonen in
bindungsrelevanten Situationen zu beschreiben. Besonders hiufig nannten sie Strategien der
Kategorien ,,Bewiltigung der Situation ohne Hilfe“ und ,,Suche nach Unterstiitzung der
Bindungsperson®, also Strategien, in denen sowohl die eigene Kompetenz als auch der Zugriff auf
soziale Ressourcen deutlich wird. Nicht angemessenes oder passives Verhalten wurde dagegen

besonders wenig genannt.

Das vermeidende Arbeitsmodell

Das Wissen der Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell lag auf einem niedrigeren
Niveau, was durch die Varianz innerhalb der beiden Messzeitpunkte deutlich wurde. Dariiber hinaus
verdndert sich das Wissen zwischen den Alterszeitpunkten zundchst langsamer als bei den beiden
anderen Gruppen. Allerdings ist es erstaunlich, wie sehr sie dieses Wissen mit dem Schuleintritt
zwischen sechs und sieben Jahren autholen.

Es wird angenommen, dass Kinder dann ein unsicher-vermeidendes Arbeitsmodell von sich
selbst in Bindungsbeziehungen entwickeln, wenn sie mit ihren Bediirfnissen haufig zuriickgewiesen

werden, und die Bindungsperson vor allem auf negative Gefiihlsdulerungen ablehnend reagiert

33 Dies trifft fiir die Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen anderer Kinder zum zweiten
Messzeitpunkt nicht zu; hier nannten die unsicher-vermeidenden Kinder die meisten Strategien der
Kategorie ,,Situationszentriertes Verhalten®.

3* Ryan und Lynch (1989) beschrieben die Bedeutung von Autonomie auf der Basis von Verbundenheit
fiir Jugendliche. Meiner Ansicht nach kann dies aber auf das Vorschulalter {ibertragen werden, wenn man
Sroufes (1979) Entwicklungsthema fiir Vorschulkinder (Individuation) betrachtet.
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(Ainsworth et al., 1978). Die Bezugsperson eines vermeidenden Kindes =zeigt wenig
Variationstendenz in threm Verhalten. Dadurch ldsst sich ihr Verhalten vom Kind relativ zuverldssig
vorhersagen, und Bindungsverhalten wird unterdriickt. Diese Strategie wird in so fern als adaptiv
angesehen, als dass Kinder durch ihr vermeidendes Verhalten die Nidhe zur Bezugsperson nicht
weiter gefihrden (Main, 1982). Somit ist aber auch die Variationstendenz der kindlichen
Verhaltensweisen stark eingeschriankt. Dies kann erkldren, warum das Wissen der Kinder iiber
mogliches Verhalten von Kindern und Bindungspersonen in bindungsrelevanten Situationen weniger
differenziert ist als das Wissen der anderen Kinder.

Erhebt man die Bindungsreprdsentation bei Vorschulkindern mittels des Geschichten-
ergdnzungsverfahrens (Bretherton et al., 1990), wird bei Kindern mit einem unsicher-vermeidenden
Modell deutlich, dass sie das Thema der Geschichte (also eine bindungsrelevante Situation)
vermeiden, das Problem verleugnen, vom Thema ablenken oder sich selbst physisch zuriickziehen
(Geyer et al., 1999). In der vorliegenden Untersuchung wurde deutlich, dass Kinder mit einem
vermeidenden Modell signifikant weniger Handlungen nannten als Kinder mit einem sicheren oder
einem ambivalenten Modell. Dias kann dahingehend interpretiert werden, dass sie auch im
Bilderbuch die bindungsrelevante Thematik vermeiden oder das Problem verleugnen; dies spiegelt
sich in der hoheren Anzahl an Kindern wider, die keine Handlungen angaben.

Zum zweiten Messzeitpunkt wurde deutlich, dass Kinder mit einem unsicher-vermeidenden
Modell mit dem Schuleintritt tiber ein dhnlich hohes Wissen verfiigen wie Kinder mit einer sicheren
oder einer ambivalenten Reprisentation. In der vorliegenden Untersuchung wurden die Kinder nicht
danach gefragt, wie sie sich in den gegebenen Situationen fatsdchlich verhalten wiirden, sondern,
was sie alles hypothetisch machen konnten. Insofern spricht der Befund dafiir, dass Kinder mit
zunehmendem Alter zunehmend auch Wissen iiber Bindung erwerben, welches in der eigenen
Bindungsbeziechung nicht angewendet wird. Voraussetzung dafiir ist zum einen die Fiahigkeit,
Représentationen liber Ereignisse bilden zu kénnen, zum anderen miissen Kinder Erfahrungen {iber
andere Kinder in Bindungsbeziehungen gesammelt haben.

Ebenfalls zum zweiten Messzeitpunkt wurde besonders deutlich, dass auch Kinder mit einer
unsicher-vermeidenden Bindungsreprésentation Wissen iiber andere Mutter-Kind-Dyaden erwerben.
Der groBite Wissenszuwachs findet zwischen 5 und 7 Jahren statt, zu einer Zeit also, zu der Kinder
eine ,theory of mind“ entwickelt haben, die auf der Repridsentation der Konzepte ,,Wunsch* und
,,Uberzeugung* beruht. Mit dieser Theorie ist es einem Kind mdglich, an Hand der Wiinsche und
Uberzeugungen einer Person deren Verhalten vorherzusagen (Gopnik & Wellman, 1994).
Moglicherweise steht das erweiterte Wissen der Kinder auch iiber andere Mutter-Kind-Dyaden in
Zusammenhang mit ihrer ,,Uberzeugungs-Wunsch*-Theorie. In den Untersuchungen zur ,,falschen
Uberzeugung® gelingt es Kindern zuverldssig ab etwa 5 Jahren, dem Protagonisten eine andere
Uberzeugung zu unterstellen, als sie sie selbst haben (Wimmer & Perner, 1983). Entsprechend
konnen sie nun anderen Mutter-Kind-Paaren Handlungsweisen unterstellen, die auBerhalb ihrer
eigenen Uberzeugung fiir (angemessene) Handlungsstrategien in bindungsrelevanten Situationen

liegen.
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Die Befunde der vorliegenden Studie finden auch in Untersuchungen zur Informations-
verarbeitung von Kindern Bestétigung. Pettit et al. (1988) fanden, dass sozial zuriickgewiesene
Kinder auf weniger Handlungsalternativen (im Modell der Informationsverarbeitung, Crick &
Dodge, 1994) zuriickgreifen konnten als ihre nicht zuriickgewiesenen Peers. Es wird angenommen,
dass auch unsicher-vermeidende Kinder mit ihren Bediirfnissen von ihren Bezugspersonen hiufig
zuriickgewiesen wurden (Ainsworth et al., 1978). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie weisen
darauf hin, dass zuriickgewiesene Kinder eine begrenztere Auswahl an Strategien haben, auf die sie
zuriickgreifen kdnnen.

Auch die bereits erwdhnten Befunde zum Zusammenhang zwischen der Performanz der Kinder
in ,theory of mind“-Aufgaben und der Bindungsqualitit der Kinder weisen auf eine niedrigere
Leistung unsicher gebundener Kinder hin (Fonagy et al., in Vorbereitung; Meins et al., 1998).
Zudem fand sich ein Zusammenhang zwischen miitterlicher Feinfiihligkeit und der Performanz in
modifizierten (bindungsrelevanten) Aufgaben zu falschen Uberzeugungen (Symons & Clark, 2000).
Auch hier hat also die Interaktionsgeschichte der Kinder einen Einfluss auf das Verstdndnis der
Kinder von sozialen Ereignissen und mentalen Zustdnden. Diese Befunde unterstiitzen die Annahme,
dass sich Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsreprisentation zunédchst schlechter in
andere Kinder, in die eigene oder in fremde Bezugspersonen hineinversetzen kénnen und somit
weniger Handlungsalternativen generieren konnen.

Interessant in diesem Zusammenhang ist auch, dass Kinder mit einem vermeidenden Modell
besonders selten Handlungen ausschliefflich zu anderen Kindern bzw. ausschliefflich zu anderen
Bezugspersonen angaben. Dies spricht dafiir, dass sie nur ein sehr geringes Wissen iiber andere
haben, das iiber die eigenen Erfahrungen hinausgeht. Sie scheinen die eigenen Erfahrungen sehr
stark an andere Mutter-Kind-Dyaden heranzutragen bzw. scheinen sich relativ schlecht in andere
hineinversetzen zu kénnen.

Es wurde deutlich, dass sich Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell gegeniiber
Kindern der beiden anderen Gruppen auch hinsichtlich ihrer Entwicklungsgeschwindigkeit
unterschieden. Sie erwarben langsamer als andere Kinder ein differenzierteres Wissen iiber Bindung.
Die Befunde der vorliegenden Arbeit sowie die Befunde zum Zusammenhang einer unsicheren
Bindungsreprasentation und einer geringeren Performanz in ,,theory of mind“-Aufgaben legen den
Schluss nahe, dass Kinder mit einem vermeidenden Modell spéter als andere Kinder zu einer echten

zielkorrigierten Partnerschaft in der Lage sind.

Bei der Analyse der Qualitdt der kindlichen Aussagen fiel auf, dass Kinder mit einem unsicher-
vermeidenden Modell sehr hiufig Strategien der Kategorie ,,Suche nach Unterstiitzung der
Bindungsperson® angaben. Zum ersten Messzeitpunkt nannten sie diese Handlungsqualitét fiir sich
selbst hdufiger als Kinder mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Reprisentation.
Zudem gaben sie auch relativ oft Strategien der Kategorie ,,Bewéltigung der Situation ohne Hilfe*
an, jedoch seltener als Kinder mit einer sicheren Bindungsreprasentation. Um das Verhalten anderer
Kinder zu beschreiben, verwendeten sie hdufig Strategien der Kategorien ,,Emotionale Bewiltigung*

und ,,Passives Verhalten”. Von Bindungspersonen erwarteten sie, dass sie sich ,,situationszentriert*
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verhielten, von der eigenen Bindungsperson erwarteten sie (wesentlich héaufiger als die Kinder der
beiden anderen Gruppen) vor allem aber ,,passives Verhalten®.

Fiir einige Handlungsqualititen fanden sich zudem Unterschiede zwischen der eigenen und
fremder Mutter-Kind-Dyaden. Da diese Unterschiede jedoch zu beiden Messzeitpunkten
verschiedene Handlungsqualitidten betreffen, haben sie eher zufdlligen Charakter. Die einzige
Ausnahme betrifft die Kategorie ,,Passives Verhalten (Bindungsperson)“, diese nannten sie filir die
eigene Bindungsperson zu beiden Messzeitpunkten haufiger als fiir fremde Bindungspersonen.

Wie erwartet, gaben Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell hdufig Strategien an, mit
denen deutlich wurde, dass sie auf ihre eigenen Ressourcen zuriickgreifen (,,Bewiltigung der
Situation ohne Hilfe*), um eine Situation zu bewiltigen. Dies steht im Einklang mit Befunden aus
der Bindungsforschung, nach denen vermeidende Babys schon in der ,,Fremden Situation® ihren
Trennungsschmerz alleine bewdéltigen und nicht die Néhe der Mutter suchen (Ainsworth et al.,
1978).

Demgegeniiber steht der unerwartete Befund, dass diese Kinder - zum Teil sogar haufiger als
Kinder der beiden anderen Gruppen - angaben, in bindungsrelevanten Situationen die Unterstiitzung
der Bindungsperson zu suchen. In der vorliegenden Situation wurden die Kinder nicht nach ihrem
tatsdchlichen Verhalten gefragt, sondern nach mdglichen Handlungsstrategien in dieser Situation. In
diesem Sinne kann der oben genannte Befund dahingehend interpretiert werden, dass die Kinder sehr
wohl Verhaltensweisen kennen, die der Kategorie ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson‘
zugeordnet werden. Dass sie diese Verhaltensweisen auch selbst anwenden wiirden, ist damit nicht
gesagt. Im Geschichtenergiinzungsverfahren (Bretherton et al., 1990) kommt unterstiitzungs-
suchendes Verhalten bei Kindern mit einer unsicher-vermeidenden Reprédsentation nicht zum
Ausdruck.

Ein Kennzeichen einer unsicher-vermeidenden Bindungsrepréisentation bei Jugendlichen und
Erwachsenen ist, dass sie im Bindungsinterview die Beziehung zu ihren Eltern idealisieren (Main et
al., 1985). Moglicherweise ist auch die hdufige Angabe von Strategien der Kategorie ,,Suche nach
Unterstiitzung der Bindungsperson® ein erster Hinweis auf eine Idealisierung oder zumindest ein
Hinweis darauf, dass vermeidende Kinder spezielle Skripten dariiber abrufen, was man
normalerweise macht (Bretherton et al., 1990). Zum ersten Messzeitpunkt wurde diese Strategie fast
ausschlieBlich von den éltesten Kindern genannt. Hier wire es moglich, dass die Féhigkeit der
Kinder, Représentationen zu bilden, bereits so weit entwickelt ist, dass die Kinder zu Idealisierung
iiberhaupt in der Lage sind. Die Befunde zum zweiten Messzeitpunkt sprechen aber eher gegen diese
Annahme, denn hier gaben vor allem die jiingsten Kinder Handlungen dieser Kategorie an.

Dariiber hinaus ist es auch moglich, dass die Kinder mit der hdufigen Angabe der Strategie
»duche nach Unterstiitzung der Bindungsperson® ihren Wunsch zum Ausdruck bringen, sich in
belastenden Situationen der Bindungsperson zuwenden zu kénnen. In realen Situationen wird dieser
Wunsch unterdriickt und vermeidendes Verhalten gezeigt.

Entsprechend den Annahmen erwarten Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell von

Bindungspersonen héufiger als Kinder der beiden anderen Gruppen, dass sie sich passiv dem Kind
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gegeniiber verhalten. Es wird angenommen, dass die erfahrenen abweisenden und passiven
Verhaltensweisen seitens der Bindungsperson dem Kind gegeniiber dazu fiihren, dass das Kind ein
vermeidendes Modell entwickelt (Ainsworth et al., 1978). Nimmt man den Wunsch bzw. das
Bediirfnis der unsicher-vermeidenden Kinder nach Unterstiitzung ernst, wird ihre missliche Lage
besonders deutlich, wenn man das gleichzeitige passive Verhalten der Bindungsperson
beriicksichtigt. Mit den Angaben der Kinder kommt eine typische Zuriickweisungssituation zum
Ausdruck.

Asher, Renshaw und Geraci (1980) fanden bei der Analyse der Anpassung von Kindern in
sozialen Situationen (vgl. Crick & Dodge, 1994), dass die Handlungen sozial zuriickgewiesener
Kinder vermeidender, weniger freundlich und aggressiver waren als bei beliebten Kindern. Diese
Reaktionen fithren eher zu negativen Konsequenzen fiir die Kinder. Dieser Befund steht im
Gegensatz zu Annahmen aus der Bindungstheorie, nach denen die vermeidende Theorie als ,,second-
best strategy* (Main, 1982) angesehen wird. Durch sein vermeidendes Verhalten minimiert ein Kind
die negativen Konsequenzen, da es die Néhe zu seiner Bezugsperson damit nicht weiter gefahrdet

(Fremmer-Bombik, 1995).

Das unsicher-ambivalente Arbeitsmodell

Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell sehen ihre Bindungsperson als nicht
berechenbar an. Sie haben die Feinfiihligkeit der Bindungsperson nur sehr inkonsistent erfahren
(Fremmer-Bombik, 1995). Da diese Kinder nicht vorhersagen kdnnen, wie ihre Bindungsperson
gegeniiber ihrem Bindungsverhalten reagieren wird, haben sie ein relativ groB3es Wissen liber die
eigenen Handlungsmoglichkeiten und die Handlungen der Bindungsperson entwickelt. Wichtig
erscheint hierbei wieder, das Wissen der Kinder iiber mdgliche Verhaltensstrategien von den
tatsdchlichen Strategien abzugrenzen. Durch die unterschiedlichen Reaktionen der Bindungsperson
erwirbt das unsicher-ambivalent gebundene Kind ein differenziertes Wissen mit einer grofen
Variationsbreite liber mogliche eigene Verhaltensstrategien in bindungsrelevanten Situationen. In
einer aktuellen bindungsrelevanten Situation ist das Verhalten der ambivalenten Kinder hingegen
wesentlich weniger flexibel. Da ihr Bindungsverhalten sehr schnell aktiviert wird, suchen sie sehr
stark die Ndhe der Bezugsperson (Fremmer-Bombik, 1995).

Aus ihrer Interaktionsgeschichte ldsst sich auch ihr relativ differenziertes Wissen {iber das
Verhalten der eigenen Bindungsperson erkldren. Die Eltern von Kindern mit einem unsicher-
ambivalenten Modell verhalten sich am wenigsten konsistent und vorhersagbar (Ainsworth et al.,
1978). Das Kind lernt also eine Vielzahl mdglicher Verhaltensreaktionen der Bezugsperson kennen
und erwirbt damit ein relativ grofles Wissen iiber die eigene Bindungsperson in bindungsrelevanten
Situationen. Da das Bindungsverhalten der Kinder mit einer unsicher-ambivalenten
Bindungsrepriasentation sehr schell aktiviert wird, wére es moglich, dass sie bindungsrelevante
Erfahrungen sehr sensibel aufnehmen und Représentationen {iber unterschiedliche Verhaltensweisen
von Bindungspersonen bilden.

Auch das Wissen iiber andere Mutter-Kind-Dyaden war bei diesen Kindern &hnlich

differenziert wie bei Kindern mit einer sicheren Bindungsreprdsentation. In Untersuchungen, in
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denen der Zusammenhang zwischen der Bindungssicherheit und der Performanz in ,theory of
mind““-Aufgaben untersucht wurde, wurde deutlich, dass Kinder mit einer sicheren Bindung besser
in den kognitiven Aufgaben, zu deren Losung sie sich in die Situation anderer hineinversetzen
mussten, abschnitten, als Kinder mit einer unsicheren Bindung (Fonagy et al., in Vorbereitung;
Symons & Clark, 2000). Demnach hitte man auch in der vorliegenden Studie erwarten kénnen, dass
sich Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprisentation schlechter in andere Mutter-
Kind-Dyaden hineinversetzen konnen und demnach iiber ein geringeres Wissen verfiigen als Kinder
mit einem sicheren Modell. Es muss allerdings beriicksichtigt werden, dass in vielen
Untersuchungen Kinder mit einer unsicher-ambivalenten und mit einer unsicher-vermeidenden
Bindungsreprasentation zur Gruppe der unsicher-gebundenen Kinder zusammengefasst werden, um
groBBere Gruppen zu erreichen (z.B. in Fonagy et al., in Vorbereitung). Da meistens weniger
ambivalente Kinder und mehr vermeidende Kinder in einer Stichprobe vorhanden sind, entsprechen
die Befunde der unsicheren Kinder aber eher denen der unsicher-vermeidenden Kinder. Die
Besonderheiten von Kindern mit einem unsicher-ambivalenten Muster werden auf diese Weise nicht
beriicksichtigt. Deshalb sind die genannten Studien zum Zusammenhang zwischen der
Bindungssicherheit und der ,,theory of mind“-Performanz in Bezug auf Kinder mit einer unsicher-
ambivalenten Repridsentation mit Vorsicht zu interpretieren. Wiirde man groBere Stichproben
untersuchen, wiirde man evtl. auch dort groBere Unterschiede zwischen unsicher-ambivalenten und
unsicher-vermeidenden Kindern feststellen und geringere Unterschiede zwischen sicheren und
unsicher-ambivalenten Kindern.

Moglicherweise iibertragen Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Représentation sehr stark
ihre Erfahrungen der eigenen Interaktionsgeschichte auch auf fremde Dyaden und verfiigen deshalb
iiber ein ziemlich differenziertes Wissen iiber andere Kinder und deren Bindungspersonen.
Allerdings ist auch diese Interpretation nicht ganz schliissig, da immerhin 50 bis 60 Prozent der
Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprasentation auch Handlungen ausschlief3lich zu
fremden Mutter-Kind-Dyaden angaben. In diesen Féllen iibertrugen sie also nicht die eigenen
Erfahrungen auf andere.

Betrachtet man die Entwicklung des Wissens iiber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern
und Bindungspersonen in bindungsrelevanten Situationen, wurde in der vorliegenden Studie
deutlich, dass dreijdhrige Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell iiber ein besonders
geringes Wissen verfiigen und das Wissen zwischen 3 und 4 Jahren stark zunimmt. Eine mogliche
Erkldrung wire, dass das Bindungsverhaltenssystem der dreijdhrigen Kinder in dieser
Untersuchungssituation, in der sie von ihrer Mutter getrennt sind, so stark aktiviert ist, dass sie ihre
Aufmerksamkeit nicht auf die Fragen der Versuchsleiterin richten konnen. Eine andere Erkldrung
wire, dass sie nicht zwischen moglichem und tatsdchlichem Verhalten unterscheiden und deshalb
iiber ein weniger variationsreiches Wissen verfiigen.

Marvin und Greenberg (1982) fanden in einer Untersuchung, dass es eine ,,Ubergangsphase*
gibt, in der bereits einige 3jdhrige Kinder Verhaltensmerkmale einer zielkorrigierten Partnerschaft

zeigen, andere Kinder jedoch auch mit 4 Jahren noch keine echte Partnerschaft mit ihrer
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Bezugsperson eingehen konnen. Dies stellen sie in Zusammenhang mit den kognitiven und
linguistischen Féhigkeiten der Kinder. So zeigten manche Kinder zwar auf der Verhaltensebene
Merkmale einer zielkorrigierten Partnerschaft, ihnen fehlten jedoch noch die entsprechenden
kognitiven Fahigkeiten, um auch Fragen iiber das Verhalten von Miittern korrekt beantworten zu
konnen. ,,Korrekt™ bedeutet in dem Fall, dass sie Antworten geben, die erkennen lassen, dass die
Kinder zusitzlich zu ihrer eigenen Perspektive auch die Perspektive der Mutter einbezogen haben.*”
Die Studie fokussierte nicht auf individuelle Unterschiede in der Bindungssicherheit, die Autoren
sind jedoch der Ansicht, dass ein Zusammenhang zu Bindungsunterschieden und dem Beginn der
zielkorrigierten Partnerschaft bestehen kann.

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung lassen sich mit den Uberlegungen von Marvin und
Greenberg (1982) sowie mit den gefundenen Zusammenhédngen zwischen der Bindungssicherheit
und der Performanz in ,theory of mind“-Aufgaben (Symons & Clark, 2000) dahingehend
interpretieren, dass dreijdhrige Kinder mit einem ambivalenten Modell auf Grund ihrer
Interaktionserfahrungen noch iiber weniger Bindungswissen verfiigen, da ihre kognitiven
Voraussetzungen dazu noch nicht ausreichen. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
machen aber deutlich, dass sie diese Voraussetzungen sehr schnell erwerben und bereits mit 4 Jahren

iiber ein dhnlich differenziertes Wissen wie Kinder mit einem sicheren Modell verfiigen.

Hinsichtlich der Qualitit der AuBerungen fillt bei Kindern mit einem unsicher-ambivalenten
Modell auf, dass die Varianz zwischen den einzelnen Handlungsqualititen relativ hoch ist. Sie
nannten zwar, wie auch Kinder mit einem sicheren oder einem unsicher-vermeidenden Modell, am
hiufigsten Handlungen der Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson® und
»Bewiltigung der Situation ohne Hilfe“, um das Verhalten von Kindern zu beschreiben und die
Kategorien ,,Situationszentriertes bzw. ,Kindzentriertes Verhalten, um Bindungspersonen in
bindungsrelevanten Situationen zu beschreiben, dennoch wurden auch andere Kategorien wie
,»Emotionale Bewiltigung®, ,Passives Verhalten* oder ,Nicht angemessene Strategien relativ
hiufig verwendet. Haufiger als Kinder mit einem unsicher-vermeidendem oder einem sicheren
Modell gaben sie ,,Nicht angemessene Strategien® an, um das Verhalten anderer Mutter-Kind-
Dyaden zu beschreiben.*® ,,Nicht angemessene Strategien® sind vor allem solche Handlungsweisen,
die in anderen Situationen sinnvoll sein konnen, in der vorliegenden Situation aber nicht addquat
sind, um zur Losung des Problems beizutragen. Bedeutet die Verwendung der Kategorie ,,Nicht
angemessene Strategien, dass das Wissen der Kinder mit einer unsicher-ambivalenten
Bindungsreprisentation gar nicht so differenziert ist, sondern dass sie teilweise nicht angemessene
Handlungen nennen, nur um etwas zu sagen? FEin Vorschulkind wird mittels des

Geschichtenergénzungsverfahrens unter anderem dann als unsicher-ambivalent klassifiziert, wenn

% Die Kinder wurden in einer Trennungssituation z.B. gefragt ,,Kannst du beeinflussen, dass deine Mutter
zuriickkommt?*“. Korrekt ist eine Antwort, die erkennen lisst, dass das Kind verstanden hat, dass nur die
Mutter die Kontrolle iiber ihr eigenes Verhalten hat, und dass das Kind lediglich indirekt Kontrolle iiber
das Verhalten der Mutter ausiiben kann, indem es z.B. nach ihr ruft.

%% Diese Unterschiede sind beziiglich anderer Kinder nur fiir unsicher-vermeidende Kinder signifikant,
hinsichtlich fremder Bezugspersonen jedoch fiir unsicher-vermeidende und fiir sichere Kinder.
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die prisentierten Geschichten hdufig zusammenhangloses Geschehen beinhalten. Zudem weisen
endlose und haufig sehr verwickelte Geschichten auf eine unsicher-ambivalente Bindung hin (Geyer
et al., 1999). Ein Merkmal dieser Kinder ist also ein gewisser Mangel an Kohidrenz in den gespielten
und erzédhlten Geschichten. Die Kinder reihen verschiedene Aspekte zusammenhanglos aneinander,
nicht alle davon sind sinnvoll und haufig 16sen sie das in der Geschichte dargebotene Problem nicht.
In diesem Sinne konnte auch in der vorliegenden Studie die hédufige Verwendung ,nicht
angemessener Strategien™ dafiir sprechen, dass das Wissen der Kinder mit einem ambivalenten
Modell zwar quantitativ dhnlich differenziert ist wie das der Kinder mit einem sicheren Modell,
qualitativ jedoch weniger angemessen ist als das sicherer Kinder.

Die Tatsache, dass Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsrepréisentation gegeniiber
Kindern mit einem sicheren oder einem vermeidenden Modell jedoch nur beziiglich der fremden
Mutter-Kind-Dyaden haufiger ,,Nicht angemessene Strategien nannten sowie der deskriptive
Befund, dass der relative Anteil ,,nicht angemessener Strategien® an der Gesamtzahl der Handlungen
immer noch relativ gering war, sprechen gegen diese Annahme.

Interessant ist der Befund, dass Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell gegeniiber
Kindern der beiden anderen Gruppen iiber alle Handlungsqualititen hinweg die grofite Varianz
aufweisen. Zwar nannten auch ambivalente Kinder vor allem die Kategorien ,,.Bewiltigung der
Situation ohne Hilfe* und ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson®, sie verwendeten jedoch
auch die meisten anderen Kategorien relativ hédufig, um Verhalten von Kindern und
Bindungspersonen zu beschreiben. Mit diesem Befund wird die ganze Bandbreite an positiven und
negativen Erfahrungen deutlich, die unsicher-ambivalente Kinder gemacht haben. Dieser Befund
kann dahingehend interpretiert werden, dass sie tatséchlich {iber ein relativ breites Wissen verfiigen,
was dadurch entstanden sein kann, dass die Reaktion der Bindungsperson in einer

bindungsrelevanten Situation fiir sie nicht vorhersehbar ist (Ainsworth, et al., 1978).

Bindungsdesorganisation

Hinsichtlich der Anzahl genannter Handlungsmdglichkeiten wurden keine Unterschiede
zwischen organisiert klassifizierten und desorganisiert klassifizierten Kindern gefunden. Mogliche
Ursache dafiir liegt zum einen im geringen Stichprobenumfang bei desorganisierten Kindern
gegeniiber den organisiert klassifizierten Kindern. Zudem wird die D-Klassifikation als
Unterbrechung des organisierten Verhaltens angesehen und stellt keine eigenstindige Kategorie dar
(Main et al., 1985). Das Bilderbuch beschreibt hypothetische Situationen, in denen die Kinder nach
ihrem allgemeinen Wissen gefragt werden und nicht nach den tatséchlichen Handlungen. In diesen
Situationen macht sich die Desorganisation nicht in der Anzahl der genannten Handlungen
bemerkbar, hier scheint die Einteilung in die zugrundeliegende Bindungsqualitit (ABC)
ausschlaggebend zu sein.

Erwartet werden eher Sprachauffilligkeiten (Inkohérenz, Irrationalitdten) (vgl. dazu Bretherton
et al., 1990) oder Unterschiede in der Qualitdt der genannten Handlungen. Sprachauffalligkeiten

wurden in der vorliegenden Untersuchung nicht erfasst.
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Beziiglich der Qualitit der Handlungen lassen sich wenige Unterschiede zwischen
desorganisiert und organisiert klassifizierten Kindern feststellen. Auch desorganisiert klassifizierte
Kinder verwendeten vor allem die Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson und
,Bewiltigung der Situation ohne Hilfe*, um das Verhalten von Kindern zu beschreiben. Fiir andere
Kinder nannten sie zusitzlich hdufig Strategien der Kategorien ,,Passives Verhalten* und
,Emotionale Bewiltigung®. Das Verhalten von Bindungspersonen beschrieben sie in erster Linie mit
Handlungen der Kategorie ,Situationszentriertes Verhalten. Zudem gaben sie auch fiir
Bindungspersonen hiufig die Qualititen ,,Passives Verhalten* und ,,Emotionale Bewéltigung® an.
Im Unterschied zu organisiert klassifizierten Kinder nannten sie zum ersten Messzeitpunkt seltener
die Kategorien ,,Suche nach Unterstiitzung anderer Personen® (fiir sich selbst), ,,Nicht angemessene
Strategien (Kind)*“ (fir andere Kinder) und ,Situationszentriertes Verhalten® (eigene
Bindungsperson). Zum zweiten Messzeitpunkt nannten sie hdufiger die Kategorien ,,Kindzentriertes
Verhalten (fiir die eigene Bindungsperson) und ,,Emotionale Bewéltigung® (sowohl fiir die eigene
als auch fiir fremde Bezugspersonen). Da die Befunde zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt
unterschiedlich sind, die Effekte teilweise relativ schwach sind und zudem die GruppengréBen sehr
unterschiedlich sind, sind die Daten mit Vorsicht zu interpretieren und teilweise auf zufdllige

Unterschiede zuriickzufiihren.

4.3 Individuelle Unterschiede in der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme in Abhéngigkeit von der

Bindungsreprisentation

Fiir die Gesamtstichprobe wurde deutlich, dass das Wissen der Kinder iiber die eigene Mutter-
Kind-Dyade differenzierter ist als das Wissen iiber fremde Dyaden (vgl. Punkt I 4.1). Diesem
Befund entsprachen auch die Ergebnisse der einzelnen Bindungsgruppen zu beiden
Messzeitpunkten. Unabhidngig von ihrer Bindungsrepriasentation gaben alle Kinder mehr
Handlungen zu sich selbst an als zu anderen Kindern und nannten haufiger keine Handlungen zu
anderen Kindern als zu sich selbst. Das Gleiche gilt fiir desorganisiert klassifizierte Kinder. Auch
beziiglich der Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen gingen die Befunde beider
Messzeitpunkte in diese Richtung: Kinder mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten
Reprasentation gaben mehr Handlungen zur eigenen Bindungsperson an als zu den
Bindungspersonen anderer Kinder. Einzige Ausnahme bilden Kinder mit einer unsicher-
vermeidenden Reprisentation, bei denen sich zum ersten Messzeitpunkt das Wissen iiber die eigene
Bindungsperson nicht von dem Wissen iiber die Bindungspersonen anderer Kinder unterschied.
Dieser Befund konnte zum zweiten Messzeitpunkt allerdings nicht repliziert werden. Unabhéingig
von ihrer Bindungsreprisentation nannten alle Kinder hdufiger keine Handlungen zu fremden
Bindungspersonen als zur eigenen Bindungsperson. Die Befunde der desorganisiert klassifizierten
Kinder entsprechen denen der Kinder mit einem sicheren oder einem unsicher-ambivalenten Modell.

Die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme, die hier indirekt durch die Fahigkeit der Kinder, sich
in die eigene Bezugsperson bzw. in andere Kinder und deren Bezugspersonen hineinversetzen zu

konnen, erfasst wurde, unterscheidet sich also kaum in Abhingigkeit der Bindungsrepriasentation der
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Kinder. Die einzige Ausnahme bilden die Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Reprisentation
zum ersten Messzeitpunkt, bei denen sich das Wissen iiber die eigene Bindungsperson nicht von
dem Wissen iiber die Bindungspersonen anderer Kinder unterschied. Wie gezeigt wurde, nannten
diese Kinder zum ersten Messzeitpunkt insgesamt so wenige Handlungsstrategien, dass
Unterschiede zwischen der eigenen und der fremden Bezugsperson kaum signifikant werden
konnten. Zum zweiten Messzeitpunkt, zu dem den Kindern mehr Fragen gestellt wurden als zum
ersten Messzeitpunkt, wurde auch bei Kindern mit einem vermeidenden Modell deutlich, dass sie
sich eher in die eigene Bindungsperson hineinversetzen konnten als in Bindungspersonen anderer
Kinder. Dieser Befund verdeutlicht, dass diese Kinder ithr Wissen nur dann abrufen, wenn sie
vermehrt Hilfestellungen bekommen.

Die Befunde sprechen dafiir, dass das Bindungswissen der unsicher-vermeidend gebundenen
Kinder nicht ohne weiteres verfiigbar ist. Dies kann mit Prozessen der Informationsverarbeitung in
Zusammenhang gebracht werden. Kinder werden im Geschichtenergédnzungsverfahren unter
anderem dann als unsicher-vermeidend klassifiziert, wenn sie vermeiden, die Geschichte
fortzufiihren oder wenn sie das Problem in der Geschichte verleugnen (Geyer et al., 1999). Bei
diesen Kindern wird Bindungsverhalten mdglichst unterdriickt, da sie bei der AuBerung negativer
Emotionen Zurlickweisung von ihren Bindungspersonen erfahren haben. Dies kann auch die
Informationsverarbeitung der Kinder beeinflussen. Kirsh und Cassidy (1997) konnten einen
Zusammenhang zwischen einer unsicher-vermeidenden Bindungsqualitit und geringeren
Aufmerksamkeits- und Gedéachtnisprozessen gegeniiber bindungsrelevanten Stimuli nachweisen als
bei Kindern mit einer sicheren Bindung. 3'%jdhirge mit einem Jahr unsicher-vermeidend gebundene
Kinder konnten sich schlechter an bindungsrelevante Geschichten erinnern als mit einem Jahr sicher
gebundene Kinder. Wenn Kinder also bindungsrelevante Stimuli nach Moglichkeit ignorieren oder
ihre Aufmerksamkeit davon abziehen, kann dies einen Einfluss auch auf ihre Fihigkeiten haben,
Bindungswissen abzurufen. Zudem kann dies dazu fiihren, dass es diesen Kindern schwerer fallt, in
bindungsrelevanten Situationen die Perspektive anderer zu iibernehmen, da durch ihre mangelnde
Aufmerksamkeit diese Fahigkeit noch nicht so weit entwickelt ist. Nachfolgende Untersuchungen,
die sich explizit mit der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme beschiftigen, konnten kldren, ob
unsicher-vermeidende Kinder diese Fahigkeit tatsdchlich erst spiter entwickeln und ob sich dies

ausschlieBlich auf bindungsrelevante Situationen bezieht, oder auch andere Bereiche umfasst.

Neben den genannten Unterschieden zwischen den unsicher-vermeidenden Kindern und den
iibrigen Kindern wurden keine weiteren Unterschiede in der Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme in
Anhéngigkeit von der Bindungsrepréasentation der Kinder gefunden. Deshalb wird darauf verzichtet,
die weiteren Befunde erneut an Hand der aktuellen Literatur zu diskutieren. Dies ist bereits
ausfiihrlich in der Diskussion zur allgemeinen Entwicklung (Punkt I 4.1) geschehen. Allerdings ist
zu beachten, dass sich Kinder in ihrem Entwicklungsniveau (definiert durch die Anzahl genannter
Handlungen) in den einzelnen Bereichen unterscheiden, was Riickschliisse auch auf die Fahigkeit
zur Perspektiveniibernahme zuldsst. Darauf wurde im letzten Abschnitt (Punkt II 4.2) bereits

eingegangen.
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4.4 Individuelle Unterschiede im Emotionsverstindnis der Kinder in Abhéngigkeit ihrer

Bindungsreprisentation

In der Bindungsforschung wird angenommen, dass das Verstindnis negativer Emotionen die
Gelegenheit erfordert, in alltdglichen Situationen emotionale Erfahrungen zu teilen und diese zu
diskutieren. Laible und Thompson (1998) weisen auf einen Zusammenhang zwischen der
Bindungssicherheit eines Kindes und seinem Emotionsverstdndnis hin. Kinder mit einer sicheren
Bindung verstanden in einer Untersuchung negative Emotionen anderer Personen besser als Kinder
mit einem unsicheren Modell. Konsistent mit der oben genannten Annahme werden die Befunde
dahingehend interpretiert, dass Kinder mit einem sicheren Modell hdufiger die Gelegenheit haben,
mit ihren Eltern auch iiber erlebte negative Gefiihle zu sprechen; dies wirkt sich positiv auf ihr
Emotionsverstandnis aus.

In der vorliegenden Untersuchung wurde dementsprechend angenommen, dass Kinder mit einer
sicheren Bindungsreprisentation die Emotionen von Kindern und Bindungspersonen in
bindungsrelevanten Situationen adédquater einschétzen konnen, als Kinder mit einer unsicheren
Représentation. Tatsdchlich ergaben sich zu beiden Messzeitpunkten jedoch keine signifikanten
Unterschiede zwischen den drei Bindungsgruppen (ABC).

Auf deskriptiver Ebene wurde deutlich, dass alle Kinder die zusammengefassten Geschichten
Schmerz, Angst, Traurigkeit, Trennung und Wiedervereinigung®’ neutral bis negativ einschétzen.
Kinder mit einer sicheren Bindungsreprésentation verwendeten dabei héiufiger als andere Kinder
auch den Extremwert (sehr negativ). Angenommen wurde, dass Kinder mit einem unsicher-
ambivalenten Modell auf Grund der ,,Aufschaukelung der Emotionen* (Spangler & Zimmermann,
1999) die Emotionen der Kinder negativer beurteilen als die anderen Kinder. Eventuell ist die
verwendete Skala nicht angemessen, Extremwerte bei unsicher-ambivalenten Kindern zu erfassen.
Hier wire vermutlich die Verhaltensbeobachtung in bindungsrelevanten Situationen adéquater.

In der Verunsicherungsgeschichte (Kind und Bindungsperson) bestand bei Kindern mit einem
sicheren Modell und bei Kindern mit einem unsicher-vermeidenden Modell eine groBle Varianz in
der Beurteilung der Situation. Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell schitzen die
Emotionen in dieser Situation hiufiger neutral ein als die anderen Kinder. Diese Unterschiede waren
jedoch nicht signifikant. Wie schon im ersten Teil (Punkt I 4.5) der vorliegenden Arbeit deutlich
wurde, scheint die Verunsicherungsgeschichte wenig geeignet zu sein, um das Bindungsverhaltens-
system der Kinder zu aktivieren.

Beziiglich der Trennungs- und Wiedervereinigungsgeschichte zeigte sich, dass alle Kinder die
Emotionen der Bindungsperson relativ eindeutig einschitzen konnten. Besonders wenig Varianz
zeigte sich bei Kindern mit einer sicheren oder einer unsicher-ambivalenten Reprisentation. Kinder
mit einer unsicher-vermeidenden Représentation waren in ihrem Urteil hingegen etwas weniger
eindeutig. Dieser Befund scheint in Richtung der Befunde von Laible und Thompson zu weisen

(1998). Kinder mit einem vermeidenden Modell haben vermutlich am wenigsten die Gelegenheit,

7 Fiir die Geschichte Wiedervereinigung wurde die Beurteilung invertiert. Zur Vereinfachung wird
darauf verzichtet, jedes Mal hinzuzufiigen, dass im Falle dieser Geschichte ,,negativ* fiir ,,positiv* steht.
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iiber erlebte negative Gefiihle zu kommunizieren. Dementsprechend schwerer féllt es ihnen, Gefiihle
bei anderen einzuschdtzen. Allerdings sei noch einmal darauf hingewiesen, dass auch hier keine
signifikanten Unterschiede vorliegen.

Wie schon im ersten Teil der Arbeit (Punkt I 4.5) diskutiert wurde, scheinen Kinder die
Geschichten, in denen die Bindungsperson selbst nicht direkt betroffen ist (Schmerz, Angst, Trauer),
besonders schwer beurteilen zu konnen. Es wurde argumentiert, dass es wenig niitzlich ist, wenn die
Bindungspersonen in diesen Geschichten selbst negative Emotionen zeigen, auch wenn sie
vermutlich selbst nicht frohlich sind, wenn es dem Kind schlecht geht. Unabhidngig von ihrer
Bindungsreprisentation wurden diese Geschichten dementsprechend von allen Kindern
unsystematisch beurteilt. Die Varianz war innerhalb jeder Gruppe relativ hoch.

Auch fiir desorganisiert vs. organisiert klassifizierte Kinder zeigten sich in keiner der
Geschichten signifikante Unterschiede. Auf deskriptiver Ebene wurden iiber beide Messzeitpunkt
nur unsystematische Unterschiede deutlich. Vermutlich fiithrten auch hier die unterschiedlichen
GruppengroBen dazu, dass eventuell vorhandene Unterschiede nicht sichtbar wurden. Zudem ist es
moglich, dass eher die zugrundeliegende Bindungssicherheit (ABC) ausschlaggebend fiir das
Emotionsverstindnis von Kindern ist und nicht die Tatsache, ob ein Kind zusitzlich als
desorganisiert klassifiziert wurde.

Abschliefend sei noch einmal darauf hingewiesen, dass die Tatsache, dass keinerlei
Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen gefunden wurden, auch methodisch erklart werden
konnte. Dem neutrale Gesicht auf der Emotionsskala wurde der Wert ,,3* zugewiesen. Dieser Wert
entspricht jedoch dem Skalenmittelwert. Kinder, die also sowohl negative als auch positive Urteile
abgeben, unterscheiden sich zwar von Kindern, die die Emotionen in erster Linie neutral
einschitzen. Bei der Berechnung von Mittelwertsunterschieden wiirde diese Tatsache jedoch nicht

statistisch bedeutsam werden.
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I11. Zusammenfassende Diskussion

,» ... These findings encourage speculations that for
humans, as well perhaps as for other primates (Premack
and Wodruff, 1978), it is as natural to attribute internal
states of mind to self and others as it is to attribute spatial
qualities to the world around us” (Bowlby, 1982, S. 370).

Ziel der vorliegenden Studie war die Beschreibung der allgemeinen Bindungsentwicklung.
Wesentliche Annahmen in der Bindungsforschung z.B. iiber Stabilitit und Kontinuitdt von
Bindungsunterschieden stiitzen sich auf das Konzept des inneren Arbeitsmodells von Bindung.
Obwohl in der Literatur zahlreiche Darstellungen von Bindungsunterschieden bis zum
Erwachsenenalter vorliegen, existiert bisher keine datengestiitzte Beschreibung der allgemeinen
Entwicklung des inneren Arbeitsmodells von Bindung und seiner Komponenten nach dem
Kleinkindalter. Im ersten Teil der Arbeit wurde deshalb untersucht, aus welchen Komponenten das
innere Arbeitsmodell von Bindung im Vorschulalter zusammengesetzt ist und wie sich dieses
Arbeitsmodell entwickelt.

Der Tradition der Bindungsforschung folgend stand zusitzlich die Frage im Raum, ob die
Entwicklung des inneren Arbeitsmodells tatsdchlich einem allgemeinen Pfad folgt, oder ob sich
individuelle Verdanderungsmuster in Abhéngigkeit von Unterschieden in der Bindungsreprisentation
zeigen. Deshalb wurde im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit das Bindungswissen der
Vorschulkinder in Abhéngigkeit von ihrer aktuellen Bindungsreprisentation untersucht.

Welche Erkenntnisse erbrachten die beiden Aspekte der Untersuchung nun aber fiir die
Entwicklung von Bindung? Wann beginnt die Phase der zielkorrigierten Partnerschaft und was
beinhaltet sie? Verlduft die Bindungsentwicklung in Abhingigkeit von individuellen Unterschieden
in der Bindungssicherheit unterschiedlich? Sind die verwendeten kognitiven Theorien angemessen,
um Komponenten des inneren Arbeitsmodells zu konzeptionalisieren (Informationsverarbeitungs-
theorien) und um die Entwicklung des inneren Arbeitsmodells zu beschreiben (,,theory of mind*)?

Abschliefend wird versucht, diese Fragen zusammenfassend mit den Erkenntnissen aus beiden

Teilen der Untersuchung zu beantworten.

Was sind die (kognitiven) Voraussetzungen fiir eine zielkorrigierte Partnerschaft?

Diese Frage hat Bowlby (1986) mit dem bereits erwéhnten Zitat beantwortet: ,,Zuerst braucht es
[das Kind] dazu die Fdhigkeit, einem anderen Ziele und Pldne zuzusprechen, zweitens die Fihigkeit,
aus gegebenen Anzeichen die méglichen Ziele eines anderen abzuleiten und drittens das Geschick,
einen Plan zu finden, der die gewiinschte Verdnderung im gesetzten Ziel der anderen Person
wahrscheinlich werden ldsst” (S. 320f).

Um die kognitiven Voraussetzungen fiir eine zielkorrigierte Partnerschaft zu iiberpriifen, wurde
ein Modell zur Informationsverarbeitung in sozialen Situationen (Crick & Dodge, 1994) gewibhlt.
Mit Hilfe dieses Modells wurden Komponenten des inneren Arbeitsmodells konzipiert, die fiir die

Féhigkeit, eine zielkorrigierte Partnerschaft eingehen zu konnen, gegeben sein miissen. Dieses
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Modell hat sich als brauchbar erwiesen, um die Funktionsweise des inneren Arbeitsmodells
theoretisch erklidren und empirisch untersuchen zu kénnen. Mit dem Modell kénnen die kognitiven
Vorraussetzungen, die im oben angegebenen Zitat genannt werden, untersucht werden. Gepriift wird
das Emotionsverstindnis der Kinder, ihre Vorstellungen iiber die Handlungsmoglichkeiten von
Kindern, ihre Erwartungen an das Verhalten von Bindungspersonen und indirekt auch ihre Fahigkeit,
die Perspektive der Bezugsperson zu {ibernehmen.

Unterschiedliche Vorstellungen und Erwartungen bilden und benennen zu kénnen, setzt voraus,
dass die Kinder Reprisentationen davon gebildet haben. Untersucht wurde also das ,,theoretische*
Wissen, das Kinder iiber Bindung haben. Ihr Wissen {iber die Handlungsmoglichkeiten von Kindern
und Bindungspersonen sowie ihr Emotionsverstdndnis weisen darauf hin, dass sie Vorstellungen
iiber die eigenen Ziele und Pline haben; zusétzlich gibt es aber auch Aufschluss dariiber, dass sie
Pline von anderen Kindern und von Bindungspersonen kennen, also auch deren Perspektive
iibernehmen kénnen. Alle vier Komponenten des inneren Arbeitsmodells waren bei Vorschulkindern
festzustellen. Dabei zeigte sich eindeutig ein Entwicklungsfortschritt mit steigendem Alter. Auf
diesen Aspekt wird in der nichsten Frage Bezug genommen.

Wie dargestellt wurde, wurde das theoretische Wissen, das Kinder iiber Bindung haben,
untersucht. Dies entspricht der Datenbasis im Modell der Informationsverarbeitung (vgl. Punkt
1 1.2.2.2). Was dagegen nicht untersucht wurde, ist, ob die Kinder mit Hilfe dieser Représentationen
auch dazu in der Lage sind, ,,einen Plan zu finden, der die gewiinschte Verdnderung im gesetzten
Ziel der anderen Person wahrscheinlich werden ldsst” (Bowlby, 1986, S. 321). Dies entspricht den
einzelnen Schritten in der Informationsverarbeitung in einer bindungsrelevanten Situation (vgl.
Punkt I 1.2.2.2), also dem Prozess und letztlich dem Ergebnis der Informationsverarbeitung.

Das Modell der Informationsverarbeitung in sozialen Situationen (Crick & Dodge, 1994) ist
auch in der Lage, den Prozess der Informationsverarbeitung und damit die Funktionsweise des
inneren Arbeitsmodells zu erkldren. Feedbackschleifen und die stdndige Aktualisierung der
Datenbank bei jedem Schritt der Informationsverarbeitung sorgen dafiir, dass das System auf neue
Situationen angepasst wird. Dadurch erhilt das System stindig Informationen dariiber, ob das
ausgefiihrte Verhalten zur Zielerreichung diente.

Uber das Ergebnis der Informationsverarbeitung hitte am besten das Verhalten der Kinder in
einer bindungsrelevanten Situation Aufschluss geben kénnen. Auf diesen Punkt wird am Ende der

Diskussion im Ausblick fiir zukiinftige Forschungsarbeiten noch einmal Bezug genommen.

Wann beginnt die zielkorrigierte Partnerschaft und wie entwickelt sie sich weiter?

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung stellen dar, dass bereits einige 3jihrige Kinder
iiber Vorstellungen iiber die eigenen Handlungsmdglichkeiten sowie iiber beginnende Erwartungen
an das Verhalten von Bindungspersonen verfiigen. Deutliche Entwicklungsfortschritte waren fiir die
eigenen Handlungen vor allem zwischen 3 und 4 Jahren, fiir die Handlungen der eigenen

Bindungsperson vor allem zwischen 4 und 5 Jahren zu finden.
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Diese Ergebnisse sowie die dargestellten Befunde aus der Literatur zur sozial-kognitiven
Entwicklung und aus der Bindungsforschung (vgl. Punkt I 1.1.3) belegen weitgehend die Annahmen
Bowlbys” iiber die Phasen der Bindungsentwicklung. Nach diesen Erkenntnissen hat ein Kind mit
etwa 4 Jahren alle kognitiven Vorrausetzungen fiir eine zielkorrigierte Partnerschaft erworben
(Bowlby, 1969; Marvin & Britner, 1999; Marvin, 1977; Flavell et al., 2001).

Wie dargestellt wurde, differenzieren Marvin und Britner (1999) zwei Stufen in der
Entwicklung der zielkorrigierten Partnerschaft. Mit etwa 3 Jahren entwickelt sich die ,,beginnende
Partnerschaft. Marvin und Greenberg (1982) sind der Ansicht, ,,...[/that] there is a transitional
developmental period during which children can behave according to the logic of a goal-corrected
partnership, but do not yet have the cognitive and linguistic skills ...” (S.58), um Reprasentationen
iiber Verhaltensweisen innerhalb einer zielkorrigierten Partnerschaft zu bilden. Die Kinder konnen
somit auf der Verhaltensebene Pldne unterdriicken und Bindungsverhalten aufschieben, sie konnen
jedoch nicht auf reprisentationaler Ebene die eigenen Pline mit denen der Bindungsperson
koordinieren. Dies gelingt ihnen etwa mit vier Jahren; zu diesem Zeitpunkt beginnt die ,,echte*
zielkorrigierte Partnerschaft.

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung bestitigen die Annahmen von Marvin und Britner
(1999) insofern, als dass zwischen 3 und 4 bzw. 5 Jahren ein Anstieg im Wissen der Kinder iiber
Bindung deutlich wurde. Dieser Anstieg im Wissen kann als Hinweis darauf verstanden werden,
dass Kinder nun begonnen haben, Reprisentationen iiber Verhaltensweisen zu bilden, und somit auf
ein wesentlich breiteres Spektrum zuriickgreifen konnen. Auch Perner (1991) ist der Ansicht, dass
die Verdnderung vom nicht-reprdsentationalen Denken hin zum reprédsentationalen Denken
verantwortlich ist flir die Fortschritte, die Kinder in ihren sozial-kognitiven Fahigkeiten machen.

Die vorliegenden Befunde sprechen zudem dafiir, dass jiingere Kinder ihre Vorstellungen und
Erwartungen iiber Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Bindungspersonen auf der Basis ihres
Verhaltens zu berichten scheinen. Sie geben also prozedurales Wissen wieder, das sie in ihren
Interaktionserfahrungen erworben haben (Spangler & Zimmermann, 1999).

Erst mit etwa 4 Jahren erreichen sie die ,,Ebene der kognitiven Reprisentationen (Spangler &
Zimmermann, 1999), in der deklaratives Wissen iiber die Bindungsperson und ihre Verfiigbarkeit
sowie iiber das Selbst in das innere Arbeitsmodell eingeschlossen sind. Dies ermoglicht es ihnen,
mehrere alternative Reaktionsmoglichkeiten zu generieren und das Spektrum vorstellbarer
Handlungsweisen der Bindungsperson zu erweitern. Die Ergebnisse verdeutlichten, dass ab diesem
Alter das Wissen der Kinder iiber Bindungspersonen zunahm.

Auch der Riickgang unangemessener Verhaltensweisen zwischen 3 und 5 Jahren verdeutlicht,
dass das Wissen der Kinder differenzierter wird und sie klarere Vorstellungen und Erwartungen
erworben haben. Eventuell nennen jiingere Kinder deshalb mehr unangemessene Strategien als
dltere, weil sie noch keine Représentationen dariiber gebildet haben, wie sich Kinder und
Bindungspersonen in diesen speziellen Situationen verhalten konnen, sondern eher prozedurales

Wissen iiber mogliche generelle Verhaltensweisen von Kindern und Eltern abrufen.
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Zeigen sich_individuelle Verdnderungsmuster in_der Bindungsentwicklung in Abhdngigkeit der

Bindungsreprdsentation der Kinder?

Bowlby nahm an, dass die vier Phasen der Bindungsentwicklung fiir alle Menschen Giiltigkeit
besitzen. Allerdings gab er zu bedenken, dass die einzelnen Phasen ,,in ungiinstigen Bedingungen ...
auch ldnger fortdauern ... konnen (Bowlby, 1986, S. 248).

In der vorliegenden Arbeit wurden zwei wesentliche Aspekte deutlich. Die Unterschiede
betreffen sowohl das Entwicklungsniveau als auch die Entwicklungsgeschwindigkeit.

1) Zum Zeitpunkt der ,,beginnenden Partnerschaft (Marvin & Britner, 1999) mit 3 Jahren gibt
es deutliche Unterschiede im Wissen der Kinder {iiber Bindung in Abhéngigkeit der
Bindungssicherheit. Kinder mit einem sicheren Modell verfiigen bereits mit 3 Jahren iiber ein relativ
differenziertes Bindungswissen, welches im weiteren Entwicklungsverlauf kontinuierlich zunimmt.
Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsreprisentation gaben mit 3 Jahren im Vergleich zu
allen anderen Kindern die wenigsten Handlungen an. Erstaunlich ist allerdings, wie schnell sie
diesen Riickstand aufholen. Mit etwa 4 Jahren ist ihr Wissen dhnlich differenziert wie das der
sicheren Kinder und entwickelt sich parallel zu deren Wissen weiter. Kinder mit einem unsicher-
vermeidenden Modell besitzen wéhrend des gesamten Vorschulalters ein relativ undifferenziertes
Bindungswissen. Ein Entwicklungsfortschritt ist auch hier sichtbar, allerdings erst etwas spéter. Im
Hinblick auf ,organisiert” vs. ,desorganisiert klassifizierte Kinder konnten hingegen keine
Unterschiede festgestellt werden.

2) Die festgestellten Unterschiede sind am Ende des Vorschulalters, mit dem Eintritt in die
Schule, fast génzlich verschwunden. Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell sind also in
der Lage, ihren Wissensriickstand gegeniiber den anderen Kindern zwischen 6 und 7 Jahren
aufzuholen.

Fir die Interpretation der Entstehung von Unterschieden in der Bindungsentwicklung in
Abhéngigkeit der Bindungsreprdsentation sei noch einmal auf die Studien verwiesen, die einen
Zusammenhang zwischen der Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme und dem Verhalten der Eltern
ihren Kindern gegeniiber fanden (Light, 1979) oder die einen Zusammenhang zwischen der
Kompetenz in ,,theory of mind“-Aufgaben und der miitterlichen Feinfiihligkeit (Symons & Clark,
2000) bzw. der Bindungssicherheit (Fonagy et al., in Vorbereitung; Meins et al., 1998) nachwiesen.

Besonders interessant ist aber auch der Befund, dass die festgestellten Unterschiede mit dem
Eintritt in die Schule verschwinden, dass die Kinder mit einem unsicher-vermeidenden Modell also
in ihrem Wissen {iber Bindung gegeniiber den sicheren und den unsicher-ambivalenten Kindern
aufholen. Dieser Befund spricht dafiir, dass unsicher-vermeidende Kinder eine verzogerte
Entwicklung ihres inneren Arbeitsmodells bzw. der ,.theory of attachment* haben.

Weitere Forschung ist ndtig, um die Bedeutung dieses Befundes zu kldren. In der vorliegenden
Studie wurde nicht erfasst, wie sich Kinder in den gegebenen Situationen tatsdchlich verhalten.
Gepriift wurde ihr allgemeines Verstdndnis von Bindung. Grundlegend in der Bindungstheorie ist
die Annahme, dass es biologisch verankerte, also phylogenetisch angelegte Verhaltenssysteme gibt

(Bowlby, 1969), zu denen das Bindungs- und das Explorationsverhaltenssystem sowie das
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Pflegeverhaltenssystem zdhlen. In diesem Zusammenhang wire denkbar, dass das Wissen iiber
Bindung eine Voraussetzung dafiir ist, das biologisch angelegte Pflegeverhaltenssystem eines
Erwachsenen zu entwickeln.

Fir die Erkldrung der Entwicklung einer ,theory of mind“ gibt es Ansitze, die von
biologischen Mechanismen ausgehen (Fodor, 1992; Leslie, 1994). Die neurologische Reifung
(,,modularity-theory®, Leslie, 1994) ist letztlich fiir Entwicklungsfortschritte verantwortlich. Die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung konnen als Hinweis darauf verstanden werden, dass die
unterschiedlichen Interaktionserfahrungen, welche Kinder machen, die Entwicklung einer ,,theory of
attachment™ beschleunigen oder verlangsamen, dass aber letztlich alle Kinder eine allgemeine
Theorie von Bindung erwerben, die sie anwenden konnen, wenn generelles Bindungswissen
gefordert ist (wie in der vorliegenden Situation). Die Unterschiede in der Theorie sollten aber in
personlichen Situationen (also z.B. bei der Frage ,,Was machst Du tatsdchlich, wenn Du Angst hast*
oder bei der Beobachtung des aktuellen Bindungsverhaltens) auch im Grundschulalter deutlich

bleiben. Hierzu sind weitere Untersuchungen notig.

Welchen Nutzen hat diese Studie fiir unser Wissen iiber das innere Arbeitsmodell von Bindung?

Ziel der Untersuchung war die Beschreibung der Entwicklung des inneren Arbeitsmodells von
Bindung im Vorschulalter. Versteht man das innere Arbeitsmodell als ,theory of attachment®,
ergeben sich daraus neue Moglichkeiten, die Organisation und die Entwicklung des Arbeitsmodells
zu untersuchen.

Betrachtet man die Entwicklung der ,,theory of attachment™ in Analogie zur Entwicklung der
»theory of mind“, so lassen sich zahlreiche Verbindungen herstellen (vgl. Punkt 1 1.2.1.4).
Bestimmte ,,theory of mind“-Kompetenzen bilden die Voraussetzung fiir die (Weiter-) Entwicklung
einer ,theory of attachment“ (z.B. das Verstindnis vom Konzept der Uberzeugungen oder das
Verstdandnis von konkurrierenden Wiinschen (Moore et al., 1995) als Voraussetzung fiir den Erwerb
der zielkorrigierten Partnerschaft). Umgekehrt ist es aber auch moéglich, dass individuelle
Unterschiede im Erwerb einer ,.theory of attachment™ bestimmte ,,theory of mind“-Kompetenzen
erleichtern oder in Gang setzen (z.B. Symons & Clark, 2000).

In der vorliegenden Studie wurde die Altersspanne zwischen 3 und 7 Jahren untersucht, da zu
diesem Zeitpunkt wesentliche Verdnderungen erwartet wurden. Aussagen iliber die Entwicklung
einer ,,theory of attachment® kdnnen auf der Grundlage der vorliegenden Befunde im Wesentlichen
nur fiir die Phase der zielkorrigierten Partnerschaft getroffen werden.

Abbildung 49 veranschaulicht in einem Modell, wie man sich die Entwicklung einer ,,theory of
attachment®™ (von der Geburt bis ins junge Erwachsenenalter) vorstellen kann. Dabei werden auch
offene Fragen deutlich, die weiterer Untersuchungen bediirfen.

Wihrend der ersten beiden Phasen der Bindungsentwicklung besteht zunéchst ein reflexartig
organisiertes Bindungssystem. Ab etwa der dritten Phase ist das Wissen auf prozeduraler Ebene
organisiert (Spangler & Zimmermann, 1999). Damit hat das Kind bereits Vorldufer einer ,,reifen”

»theory of attachment™ entwickelt, die es ihm erlauben, Vorhersagen iiber das Verhalten der
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Bindungsperson machen zu koénnen und entsprechende eigene Verhaltensweisen zu aktivieren, die
die Bindungs-Explorations-Balance aufrecht erhalten. Dabei ist anzunehmen, dass zundchst mehrere
Vorldufertheorien parallel bestehen, wobei jede dieser Theorien die Vorhersagen iiber das Verhalten

ganz spezifischer Bindungspersonen treffen kann.
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Abbildung 49: Modell zur Entwicklung einer ,,Theory of Attachment® (ToA)

Mit dem Beginn der zielkorrigierten Partnerschaft beginnt sich eine ,reife” ,theory of
attachment™ zu entwickeln. Mit der vorliegenden Studie konnte gezeigt werden, dass Kinder
zundchst {iber ein differenzierteres Wissen iiber die eigenen Handlungsmdglichkeiten verfligen,
bevor sie ebenfalls ein relativ differenziertes Wissen iiber das Verhalten der eigenen Bindungsperson
erworben haben.

Entscheidende Verdnderungen treten mit etwa 4 Jahren auf, zu der Zeit also, zu der sich auch
die ,,theory of mind* eines Kindes drastisch veréndert. Zu diesem Zeitpunkt entwickeln Kinder eine
,belief-desire-theory” (Bartsch & Wellman, 1995), deren Hauptmerkmal es ist, dass nun alle
psychologischen Funktionen durch Reprisentationen vermittelt werden. Damit gelingt es den
Kindern, auch ihren Bindungspersonen psychologische Zustinde zuzuschreiben und das eigene
Verhalten mit dem der Bindungsperson abzustimmen.

Etwas spiter wird auch ihr Wissen iiber andere Mutter-Kind-Dyaden differenzierter. Dies lésst
weitere Riickschliisse auf die Entwicklung einer ,,theory of attachment* zu: Wiahrend die Theorie der
Kinder zunéchst stark von ihren eigenen Erfahrungen geprigt ist, gelingt es ihnen zunehmend, auch

Vorhersagen iiber andere Dyaden zu treffen. Damit sind die funktionalen Merkmale einer Theorie
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erfullt, indem die Theorie nicht nur auf die selbst erlebten Phdnomene zutrifft, sondern auch
Erkldrungen, Vorhersagen und Interpretationen iiber Ereignisse liefert, die in der urspriinglichen

Theorie nicht enthalten waren.

Das vorgeschlagene Modell verdeutlicht, dass sich die ,.theory of attachment™ auch nach dem
Vorschulalter weiterentwickelt. Neue Erfahrungen, die nicht mit den bisherigen iibereinstimmen,
also alternative Erfahrungen darstellen, kdnnen dazu fiithren, dass die Theorie verdndert wird. Ab
dem Alter, zu dem eine Person zu Metakognition in der Lage ist, kann eine Veridnderung der Theorie
auch durch die Reflexion und Neubewertung von bisherigen Erfahrungen erzielt werden (vgl.

Fremmer-Bombik, 1995).

Ausblick

Welche Folgerungen ergeben sich aus der vorliegenden Studie und aus dem vorgeschlagenen
Modell zur Entwicklung einer ,,theory of attachment fiir weitere Untersuchungen?

Interessant wire es, in nachfolgenden Untersuchungen friihere Altersgruppen zu wihlen und
somit die Vorldufer einer ,theory of attachment* erfassen zu kénnen. Dies ist in zweierlei Hinsicht
von besonderem Interesse: Zundchst konnen damit auch die ersten drei Phasen der allgemeinen
Bindungsentwicklung untersucht werden. Zum anderen kdnnte eine solche Untersuchung aber auch
Aufschluss dariiber geben, ob sich auch in den frithen Phasen Unterschiede in der
Entwicklungsgeschwindigkeit in Abhéngigkeit der Bindungsqualitit oder der miitterlichen
Feinfiihligkeit ergeben. In diesem Zusammenhang wurde bereits eine Untersuchung iiber die
sozialkognitiven Fahigkeiten (insbesondere ,social referencing™) bei einjdhrigen Kindern in
Abhéngigkeit der Bindungssicherheit durchgefiihrt (Usinger, 2001; Spangler & Delius, 2002).

Dariiber hinaus wire es von Interesse, den Beginn der zielkorrigierten Partnerschaft noch
differenzierter zu untersuchen. Eine Moglichkeit wére, feinere Altersgruppen zu definieren. In der
vorliegenden Untersuchung bestand die jiingste Gruppe aus 3;0 bis 3;6jdhrigen Kindern. Es ist aber
moglich, dass sich gerade in diesem halben Jahr Verdnderungen ergeben, die hier nicht erfasst
werden konnten.

Eine der wesentlichsten Voraussetzungen fiir eine zielkorrigierte Partnerschaft ist die Fahigkeit
zur Perspektiveniibernahme. In der vorliegenden Untersuchung wurde diese Féhigkeit nur indirekt
iiber die Erwartungen, die Kinder an die Bindungsperson haben und iiber ihr Wissen iiber fremde
Mutter-Kind-Dyaden erfasst. Eine separate Untersuchung dieser Fahigkeit in bindungsrelevanten
Situationen konnte weitere wesentliche Kenntnisse iiber den Beginn und die Entwicklung der Phase
der zielkorrigierten Partnerschaft ergeben. Fiir die Untersuchung der Perspektiveniibernahme wire
es niitzlich, hypothetisch Situationen zu schaffen, in denen zwei konkurrierende Ziele zwischen dem
Kind und der Bindungsperson bestehen. Somit konnte untersucht werden, ob ein Kind diese
konkurrierenden Ziele wahrnimmt und ob es in der Lage ist, einen Plan zu entwickeln, der beide

Ziele beriicksichtigt.
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Neben den hypothetischen Situationen wire es aber auch von besonderer Bedeutung, die
Verhaltensebene zu erfassen. Damit wiirde besonders deutlich werden, ob ein Kind zielkorrigiertes
Verhalten zeigt und ob es zusammen mit der Bindungsperson einen gemeinsamen Plan entwerfen
kann. Hier wiren also wiederum Situationen vorstellbar, die es erforderlich machen, dass ein Kind
zusammen mit seiner Bindungsperson einen Plan fiir ein gemeinsames Ziel entwirft.

Zudem wire es aufschlussreich, die Angaben der Kinder in den Bilderbuchgeschichten mit
ihrem realen Verhalten sowie mit dem realen Verhalten der Bindungspersonen zu vergleichen. Dabei
miisste im Bilderbuch neben der Frage, was das Kind in einer Situation alles machen kann, auch die
Frage gestellt werden, was es tatsidchlich machen wiirde. Einige Studien belegten einen
Zusammenhang zwischen den Antworten, die Kinder in hypothetischen Situationen generieren, und
dem Verhalten, dass sie in realen Situationen tatsichlich zeigen (Petit et al., 1988; Dodge, Pettit,
McClaskey & Brown, 1986; Asarnow & Callan, 1985)

Um individuelle Unterschiede in der Bindungsentwicklung zu erfassen, wire es interessant,
auch die frithe Bindungssicherheit einzubeziehen. Einige Studien fanden Zusammenhinge mit der
frithen Bindungssicherheit und Kompetenzen in ,theory of mind“-Aufgaben, nicht aber mit der
aktuellen Bindungssicherheit (Fonagy et al., in Vorbereitung; Meins et al., 1998; Symons & Clark,
2000). Auch im Hinblick auf die individuellen Unterschiede wére es von besonderem Interesse, das

Verhalten der Kinder mit der Qualitit ihrer Aussagen in Zusammenhang zu stellen.

Ich mochte diese Arbeit mit dem Zitat abschliefen, mit dem sie begonnen hat. ,,Ldft sich nun
also nichts weiter sagen tiber die Entwicklung der Organisation von Bindungsverhalten, die im
zweiten und dritten Lebensjahr aufireten? Zweifellos schon, aber vielleicht doch nicht sehr viel
mehr. In Wahrheit bleibt die am wenigsten studierte Phase der menschlichen Entwicklung die Phase,
in der sich das Kind all die Fihigkeiten erwirbt, die es am ehesten zum Menschen machen. Hier
ldsst sich noch ein Kontinent erobern® (Bowlby, 1986, S. 326). Auch wenn mit der vorliegenden
Arbeit und den Arbeiten von Marvin und Kollegen (Marvin, 1977; Marvin & Greenberg, 1982;
Marvin & Britner, 1999) die ersten Schritte auf diesen Kontinent gesetzt wurden, bedarf es noch

umfangreicher Forschung, um die Mechanismen der Bindungsentwicklung vollstindig zu erfassen.
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IV. Zusammenfassung

Bowlby (1969) beschreibt vier Phasen der allgemeinen Bindungsentwicklung von der Geburt
bis ins Vorschulalter, wéhrend denen jedes Kind durch Interaktionserfahrungen mit der
Bindungsperson ein ,Inneres Arbeitsmodell“ von Bindung (IWM) entwickelt. Schwerpunkt der
klassischen Bindungsforschung ist die Erfassung und Beschreibung individueller Unterschiede in der
Bindungsqualitét sowie deren Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung. Dagegen liegt eine
genaue Beschreibung des IWM und seiner Komponenten nicht vor. In der vorliegenden Studie
wurden kognitive Theorien herangezogen, um die Entwicklung des IWM im Vorschulalter zu
beschreiben (Bereichsspezifische Ansédtze, Wellman et al., 2003) und um Komponenten des IWM
zum Zeitpunkt der zielkorrigierten Partnerschaft zu konzeptionalisieren und deren Zusammenwirken
zu erkldren (Informationsverarbeitungstheorie, Crick & Dodge, 1994). Dariiber hinaus wurde
gepriift, ob die Entwicklung des IWM einem allgemeinen Pfad folgt, oder ob sich individuelle
Veranderungsmuster in Abhéngigkeit der Bindungsreprésentation der Kinder zeigen.

In einem kombinierten Quer-Langsschnittdesign wurde bei knapp 100 3- bis 7jdhrigen Kindern
das Wissen liber Bindung im allgemeinen als Mal} zur Beschreibung des IWM miittels eines dazu
entwickelten Bilderbuchs erhoben. Zudem wurde ihre aktuelle Bindungsreprésentation mit dem
Geschichtenergénzungsverfahren (Bretherton et al. 1990) erfasst.

Die Ergebnisse der Quer- und Léngsschnittanalysen zeigten, dass Kinder mit zunehmendem
Alter differenziertere Reprisentationen iiber die eigene Mutter-Kind-Dyade entwickeln. Das Wissen
iiber fremde Dyaden blieb wéhrend der gesamten Zeit weniger differenziert als das Wissen iiber die
eigene Dyade, stieg mit dem Alter jedoch ebenfalls an. Mit zunehmendem Alter wurde das Wissen
der Kinder addquater, um das Verhalten von Kindern und Bindungspersonen zu beschrieben.
Dariiber hinaus konnte eine angemessenere Emotionseinschitzung im Entwicklungsverlauf
festgestellt werden. Entwicklungsfortschritte traten zwischen 32 und 5 Jahren auf.

Es lieBen sich auch Unterschiede im Wissen der Kinder iiber Bindung in Abhéngigkeit ihrer
Bindungsreprisentation feststellen. Kinder mit einer sicheren Bindungsreprisentation entwickelten
kontinuierlich ein differenziertes Wissen, Kinder mit einem unsicher-ambivalenten Modell
erreichten erst ein Jahr spéter ein dhnliches Niveau und sowohl Entwicklungsniveau als auch —
geschwindigkeit  unsicher-vermeidender Kinder waren deutlich niedriger, erst mit
6 Jahren war ihr Wissen mit dem der anderen Kinder vergleichbar. Beziiglich der desorganisiert
klassifizierten Kinder lieBen sich keine Unterschiede feststellen.

Insgesamt lassen es die Befunde der vorliegenden Studie sowie theoretische Grundannahmen
aus der Bindungsforschung zu, die Entwicklung des IWM im Sinne bereichsspezifischer Ansétze als

Entwicklung einer ,,theory of attachment* zu beschreiben.
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V. Summary

Bowlby (1969) describes four phases in the normative development of the attachment
behavioural system from birth to the preschool years. During these phases a child develops an
“internal working model” (IWM) of attachment. Until today scientific efforts focused on the
description of individual differences in the quality of attachment as well as on the effects of these
differences on the personality development. In contrast, there exists no exact description of the
development of the IWM and its components. In the present study the development of the IWM in
the preschool years was described based on assumptions of cognitive developmental theories
(domain specificity theories, Wellman et al., 2003). Cognitive components of the IWM, which
enable the child to a goal-corrected partnership, were examined on the basis of information-
processing models (Crick & Dodge, 1994). Furthermore, it was tested whether the development of
the IWM follows a normative path or whether individual pathways depended on the quality of
attachment could be examined.

In a combined cross-sectional longitudinal design the knowledge about attachment of almost
100 children aged 3 to 7 years was assessed by presenting attachment related picture-book-stories to
them. In addition, the children’s actual attachment representation was assessed using the story-
completion-task (Bretherton et al., 1990).

Results of cross-sectional and longitudinal analyses showed that children develop more
differentiated representations about their relationship to their mother as a function of age. In contrast,
there was only restricted knowledge about relationships of other child-mother-dyads, but even there
an increasing differentiation became apparent. With increasing age children described the
behavioural quality of children and attachment figures more adequately. Moreover, a more adequate
emotion recognition during the course of development was found. In summary, significant
developmental changes were found between 3%, and 5 years.

Analyses showed quantitative and qualitative differences in the knowledge concerning
attachment with regard to the quality of attachment. Children classified as secure showed a
continuous differentiation of their knowledge. Children classified as insecure-ambivalent developed
a comparable knowledge about attachment one year later as secure children. Level and speed of
development in children classified as insecure-avoidant remained lower during the preschool years
then that of secure or ambivalent children. Comparable knowledge was not developed before the age
of 6. Analyses showed no differences with regard to attachment disorganisation.

The data of the present study as well as theoretical assumptions from attachment theory and
research allow a description of the development of the inner working model as a developing “theory

of attachment” (in the sense of the theory-theory).
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VII. Anhang

1. Bilderbuchgeschichten in den Varianten ,Vorstellungen (Uber die eigenen
Handlungsmdoglichkeiten* und ,,Erwartungen an das Verhalten der Bindungsperson* (Version
Madchen)

1.1 Vorstellungen tiber die eigenen Handlungsmoglichkeiten

Lisa geht ins Schwimmbad (,, Warm-up “ Geschichte)

Heute Nachmittag gehen Lisa und ihre Eltern ins Schwimmbad. Darauf freut sich Lisa schon den ganzen
Tag. Bald ist es soweit. Die Mama packt schon alle Sachen ein: Badeanzug und Handtiicher, Lisas
Schwimmfliigel und den bunten Ball, den man aufblasen kann.

Und schon geht es los. Wahrend der Fahrt ist Lisa ganz ungeduldig, doch dann endlich sind sie am
Schwimmbad angekommen.

Lisa ist krank (Schmerz)

Am Abend wird Lisa von ihren Eltern ins Bett gebracht. Sie bekommt noch eine Geschichte vorgelesen.
Dann geben Mama und Papa Lisa einen Gutenachtkuss. Sie nimmt ihren Teddy in den Arm und ist schon
bald eingeschlafen.

Mitten in der Nacht, Mama und Papa liegen auch schon im Bett, wird Lisa plotzlich wach, weil ihr der
Bauch schrecklich weh tut.

Lisa verliert ihre Mama (Trennung)

Lisa geht mit ihrer Mutter in das groe Kaufhaus. Mama will sich ein neues Kleid kaufen. Sie sucht sich
ein paar Sachen aus. Lisa ist langweilig und versteckt sich unter dem groflen Kleiderstinder. Das ist so
lustig: Den Kleiderstdndern kann man wie ein Karussell hin und her drehen. Dabei vergisst Lisa nach
ihrer Mama zu schauen.

Als sie das nidchste mal unter dem Kleiderstidnder hervorsieht, ist Mama auf einmal verschwunden.

Lisa findet ihre Mama wieder (Wiedervereinigung)
Lisa lauft weinend durch das ganze Kaufhaus und ruft nach ihrer Mama. Eine Verkéuferin versucht, Lisa
zu trosten und nimmt sie an die Hand. Gemeinsam suchen sie nach Lisas Mutter.

Auf einmal hort Lisa, wie jemand ihren Namen ruft. Sie dreht sich um und sieht ihre Mama.

Lisa wacht nachts auf (4ngst)

Lisa liegt in ihrem Bett und schléft tief und fest. Mitten in der Nacht wird sie auf einmal wach.
In ihrem Zimmer ist es ganz dunkel. Pl6tzlich hort Lisa ein lautes Knarren. Sie klammert sich ganz doll
an ihren Teddy und traut sich nicht mehr, die Augen zuzumachen.

Ein Besuch bei der Nachbarin (Verunsicherung)

Heute soll Lisa mit ihren Eltern zu Frau Meier, die nebenan wohnt. Lisa mochte aber nicht hingehen, weil
da lauter fremde Erwachsene sind und keine Kinder. Aber sie muss trotzdem mit. In der Wohnung von
Frau Meier unterhalten sich Papa und Mama die ganze Zeit mit den anderen Leuten. Lisa steht daneben
und wiirde am liebsten wieder nach Hause gehen.

Da kommt auf einmal eine fremde Frau auf Lisa zu und fragt sie ,,Na, wer bist denn Du?*

Lisa geht in den Zoo (Traurigkeit)

Lisa geht mit ihren Eltern in den Zoo. Wie immer hat sie ihren Lieblingsteddy dabei, den sie iiberall mit
hin nimmt. Begeistert lduft Lisa durch den Zoo und sieht sich die vielen verschiedenen Tiere an.

Die Eisbéren findet Lisa besonders toll. Sie beugt sich iiber das Geldnder, damit sie den niedlichen Baby-
Eisbér besser angucken kann. Plétzlich rutscht Lisa ihr Teddy aus der Hand, und der Teddy fillt ins
Wasser zu den Eisbéren.
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1.2 Bilder fir die Geschichte Trennungsangst fiir die ,Vorstellungen {iiber die -eigenen
Handlungsméglichkeiten in der Version fiir Mddchen

Lisa geht mit ihrer Mutter in das groe Kaufhaus. Mama will sich ein neues Kleid kaufen. Sie
sucht sich ein paar Sachen aus. Lisa ist langweilig und versteckt sich unter dem grofB3en
Kleiderstinder. Das ist so lustig: Den Kleiderstindern kann man wie ein Karussell hin und her
drehen. Dabei vergisst Lisa nach ihrer Mama zu schauen.

\XE

Als sie das nidchste mal unter dem Kleiderstdnder hervorsieht, ist Mama auf einmal verschwunden.
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1.3 Erwartungen an das Verhalten der Bindungsperson

Lisa geht ins Schwimmbad (Warm-up-Geschichte)

Heute Nachmittag gehen Lisa und ihre Eltern ins Schwimmbad. Darauf freut sich Lisa schon den ganzen
Tag. Bald ist es soweit. Die Mama packt schon alle Sachen ein: Badeanzug und

Handtiicher, Lisas Schwimmfliigel und den bunten Ball, den man aufblasen kann.

Und schon geht es los. Wéhrend der Fahrt ist Lisa ganz ungeduldig, doch dann endlich sind sie am
Schwimmbad angekommen.

Lisa ist krank (Schmerz)

Am Abend wird Lisa von ihren Eltern ins Bett gebracht. Sie bekommt noch eine Geschichte vorgelesen.
Dann geben Mama und Papa Lisa einen Gutenachtkuss. Sie nimmt ihren Teddy in den Arm und ist schon
bald eingeschlafen. Mitten in der Nacht, Mama und Papa liegen auch schon im Bett, wird Lisa plotzlich
wach, weil ihr der Bauch schrecklich weh tut. Sie geht in das Zimmer ihrer Eltern und weckt die Mama
auf: ,,Mama, mir tut der Bauch so weh!*

Mama verliert Lisa (Trennung)

Lisa geht mit ihrer Mutter in das gro3e Kaufhaus. Die Mama will sich ein neues Kleid kaufen. Sie sucht
sich ein paar Sachen aus. Lisa ist langweilig und versteckt sich unter einem groflen Kleiderstéinder. Das
ist so lustig: Den Kleiderstdnder kann man wie ein Karussell hin und her drehen.

Lisas Mama geht in die Umkleidekabine und probiert ein paar Kleider an. Als sie wieder aus der
Umkleidekabine herauskommt, ist Lisa auf einmal verschwunden.

Mama findet Lisa wieder (Wiedervereinigung)

Lisa lauft weinend durch das ganze Kaufhaus und ruft nach ihrer Mama. Eine Verkéuferin versucht, Lisa
zu trosten und nimmt sie an die Hand. Gemeinsam suchen sie nach Lisas Mutter.
Auf einmal hort Lisa, wie jemand ihren Namen ruft. Sie dreht sich um und sieht ihre Mama.

Lisa wacht nachts auf (4ngst)

Lisa liegt in ihrem Bett und schléft tief und fest. Mitten in der Nacht wird sie auf einmal wach.

In ihrem Zimmer ist es ganz dunkel. Pl6tzlich hort Lisa ein lautes Knarren. Sie klammert sich ganz doll
an ihren Teddy und traut sich nicht mehr, die Augen zuzumachen. Deshalb ruft Lisa ganz laut nach ihrer
Mama, die im Zimmer nebenan schlift.

Ein Besuch bei der Nachbarin (Verunsicherung)

Heute soll Lisa mit ihren Eltern zu Frau Meier, die nebenan wohnt. Lisa mochte aber nicht hingehen, weil
da lauter fremde Erwachsene sind und keine Kinder. Aber sie muss trotzdem mit. In der Wohnung von
Frau Meier unterhalten sich Papa und Mama die ganze Zeit mit den anderen Leuten. Lisa steht daneben
und wiirde am liebsten wieder nach Hause gehen.

Da kommt auf einmal eine fremde Frau auf Lisa zu und fragt sie ,,Na, wer bist denn Du?* Lisa weif}
nicht, ob sie antworten soll und schaut zu ihrer Mama hoch.

Lisa geht in den Zoo (Traurigkeit)

Lisa geht mit ihren Eltern in den Zoo. Wie immer hat sie ihren Lieblingsteddy dabei, den sie iiberall mit
hin nimmt. Begeistert lduft Lisa durch den Zoo und sieht sich die vielen verschiedenen Tiere an.

Die Eisbéren findet Lisa besonders toll. Sie beugt sich iiber das Gelénder, damit sie den niedlichen Baby-
Eisbér besser angucken kann. Plétzlich rutscht Lisa ihr Teddy aus der Hand, und der Teddy fillt ins
Wasser zu den Eisbdren. Lisa schreit: ,,Mama, Mama, mein Teddy ist weg!

2. Emotionsskala
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3. Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die einzelnen Handlungsqualititen in der
Langsschnittstichprobe fiir beide Messzeitpunkte

Tabelle A-1: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die kindlichen Handlungsqualititen in der
Langsschnittstichprobe fiir Messzeitpunkt I

Alters- UBP UAP BOH EMO PHA PAS NA

gruppe n M SO M SO M SO M SO M SD M SD M SD
1 15 33 3 01 .03 .17 .19 13 20 .07 26 .14 28 .14 28
2 20 38 27 06 .13 26 24 12 17 .02 .04 .03 .09 .10 .15
3 21 35 27 03 06 42 25 08 .11 .03 .06 .07 .10 .02 .06
4 19 39 23 07 .10 37 22 08 .11 .00 .02 .03 .08 .04 .12

UBP — Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson PHA - Phantasiehandlungen

UAP — Suche nach Unterstiitzung anderer Personen PAS — Passives Verhalten

BOH — Bewiltigung ohne Hilfe NA — Nicht angemessene Strategien
EMO - Emotionale Bewiltigung

Tabelle A-2: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die kindlichen Handlungsqualitidten in der
Langsschnittstichprobe fiir Messzeitpunkt I1

Alters- UBP UAP BOH EMO PHA PAS NA

gruppe n M SO M SO M SO M SD M SD M SD M SD
1 16 30 23 06 .17 37 20 .10 .15 .01 .03 .09 .13 .08 .13
2 21 40 .17 .11 .13 29 .18 .05 .12 01 .04 .07 .12 .06 .13
3 21 32 .18 .15 13 36 21 .07 .14 02 .15 .07 .09 .02 .06
4 19 32 .11 .09 .07 40 .19 08 .09 .06 .13 .07 .09 .03 .06

UBP — Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson PHA - Phantasiehandlungen

UAP — Suche nach Unterstiitzung anderer Personen PAS — Passives Verhalten

BOH — Bewiltigung ohne Hilfe NA — Nicht angemessene Strategien
EMO — Emotionale Bewiltigung

Tabelle A-3: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Handlungsqualitéten von Bindungspersonen
in der Langsschnittstichprobe fiir Messzeitpunkt I

Alters- S1ZV KIZV ABV EMO PHA PAS NA

gruppe n M SD M SD M SO M SO M SD M SD M SD
1 15 40 41 16 20 02 .09 .03 .10 .02 .07 .12 27 23 .30
2 20 .35 30 .18 26 .10 21 .03 .12 .04 .09 21 28 .09 .16
3 21 44 30 .17 .18 .05 .13 .16 26 .01 .04 .10 .18 .03 .07
4 19 55 30 .14 18 06 .13 .04 .11 .08 24 .09 .16 .02 .09

SIZV — Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson PHA - Phantasichandlungen

KIZV — Suche nach Unterstiitzung anderer Personen PAS — Passives Verhalten

ABYV — Bewiltigung ohne Hilfe NA — Nicht angemessene Strategien
EMO — Emotionale Bewiéltigung

Tabelle A-4: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Handlungsqualitéten von Bindungspersonen
in der Langsschnittstichprobe fiir Messzeitpunkt 11

Alters- SIZV KIZV ABV EMO PHA PAS NA

gruppe n M SO M SO M SO M SO M SO M SD M SD
1 15 54 28 09 .12 01 .02 .09 .14 .03 .07 .13 20 .12 .26
2 20 53 23 11 .13 06 .16 04 09 .04 .10 .12 .14 .10 .15
3 21 62 23 15 12 06 .12 .09 .11 .03 .08 .04 .09 .01 .02
4 19 57 12 14 14 09 .11 04 07 .02 .06 .12 .16 .02 .04

SIZV — Suche nach Unterstiitzung der Bindungsperson PHA - Phantasiehandlungen

KIZV — Suche nach Unterstiitzung anderer Personen PAS — Passives Verhalten

ABYV — Bewiltigung ohne Hilfe NA — Nicht angemessene Strategien
EMO — Emotionale Bewiéltigung




